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Wstep

Zadne panstwo nie moze pozwolié na marnotrawienie
talentow, na strate ludzkiego bogactwa, zadne panstwo
europejskie nie jest tak bogate, aby marnowac talenty
swoich obywateli (Komisja ds. Kultury i Edukacji Unii
Europejskiej, 1994).

Przez wiele lat uwazano, ze dla odniesienia sukcesu w szkole, a nast¢gpnie w
zyciu dorostym wystarczy wysoka inteligencja. lloraz inteligencji traktowano jako
jedyny 1 niepodwazalny predyktor przysztych osiagnie¢ cztowieka. Tymczasem wiele
danych wskazuje na to, ze osoby, ktore cechuje wysoki potencjat intelektualny, nie
zawsze osiagaja oczekiwane wyniki. Eksploracja pozaintelektualnych czynnikéw
warunkujacych osiggnigcia czlowieka stata si¢ waznym obszarem wspotczesnej nauki.
Znaczenie tego nurtu poszukiwan wydaje si¢ szczegdlnie wazne z dwdch powodow —
podmiotowego oraz spotecznego. Kazda osoba dazy do samorealizacji, wyrazania
siebie, optymalnego rozwoju i osiagni¢¢. Stad tez wazne jest, aby wspotczesna nauka
dostrzegata te potrzeby, wychodzita im naprzeciw i wspomagata rozwdj jednostki, ktory
w efekcie wptywa na funkcjonowanie catego spoteczenstwa. Staje si¢ to szczegodlnie
wazne w dobie postepu cywilizacyjnego, ktérego jednym z priorytetow sg dziatania
skuteczne. Wyraza si¢ to migdzy innymi w powstaniu nurtoéw filozoficznych
eksponujacych efektywnos$¢ dzialan cztowieka — utylitaryzmu, ktorego centralng
kategorig jest uzyteczno$¢, pragmatyzmu, za naczelng zasade aktywnosci ludzkiej
uznajacego jej efektywnos¢ i1 praktyczna uzytecznos¢, oraz prakseologii jako specjalne;j
dziedziny dziatan skutecznych opracowanej przez T. Kotarbinskiego (Markiewicz,
Zachariasz-Lobodzinska, 1996). Kiedy okazato si¢, ze wybitna inteligencja, tak zwana
»akademicka”, nie jest wystarczajagcym warunkiem wysokich osiggnie¢ jednostki na
plaszczyznie jej zycia szkolnego czy zawodowego, podj¢to rozwazania nad innymi
istotnymi czynnikami. Obecnie nie neguje si¢ roli inteligencji analitycznej jako
niezbgdnego potencjatu, jednakze uznaje si¢, ze roOwnie znaczace sg posiadane przez
jednostke, szeroko rozumiane, cechy osobowos$ci czy tez czynniki $Srodowiskowe.
Promowane jest podejscie integrujace wszystkie aspekty umystu: poznanie, emocje i

motywacj¢ (Ledzinska, 2004; Sekowski, 2000). Po wiekach podziatu na umyst i ciato,



dokonanego przez Kartezjusza, nadszedt czas ponownych syntez i formutowania
uogoblnien.

Pomimo wielu prowadzonych wspotczesnie badan nad zwigzkami osiggnie¢ ze
sferg poznawcza, emocjonalng, spoleczng, moralng, wolitywng czy religijng jednostki,
wnioski z nich ptynace czgsto ukazuja znaczaco rézny obraz rzeczywistosci. Stad
wydaje si¢ uzasadnione dalsze zglebianie omawianych zalezno$ci z poszerzeniem
prowadzonych badan o aspekt miedzynarodowy. Wynika to nie tylko z potrzeby ustalen
teoretycznych, ktére majg przybliza¢ do poznania prawdy. Niezmiernie istotny jest
réwniez cel aplikacyjny — przelozenie teorii na zyciowa praktyke. Efektem badan
podjetych na rzecz niniejszej pracy sa dane, ktdore moga by¢ pomocne w lepszym
zrozumieniu specyfiki funkcjonowania ucznia z wysokimi osiggnig¢ciami szkolnymi w
Polsce i na Ukrainie. Poznanie psychospotecznych korelatow, w tej rozprawie
zawezonych do takich zmiennych jak: cechy osobowosci w ujeciu Modelu Wielkiej
Piatki, inteligencja emocjonalna, poczucie osamotnienia, przystosowanie oraz
kompetencje spoteczne, pozwoli na dostosowanie oddziatywan edukacyjnych oraz
wychowawczych otoczenia spolecznego uczniow do ich potrzeb. Bledne jest wcigz
jeszcze czesto spotykane przekonanie, ze uczen zdolny nie wymaga wsparcia ze strony
srodowiska szkolnego czy rodzinnego, a koncentrowaé¢ si¢ nalezy raczej na
wspomaganiu jednostek wykazujacych trudnosci edukacyjne. Jednakze specyficzne
cechy psychiczne ucznidow zdolnych niejednokrotnie moga by¢ powodem ich trudnos$ci
w funkcjonowaniu spotecznym, przyczyng zaburzonych kontaktéw rowiesniczych,
powodem nieporozumien w relacjach z nauczycielami, a nawet mie¢ wplyw na
osigganie przez nich wynikéw nieadekwatnych do mozliwosci poznawczych (Goleman,
1997; 1999; Sekowski, 1998; 2000; 2004; Rimm, 2000; Przybylska, 2007;
Boryszewska, 2008; Ledzinska, 2010; Wolpiuk-Ochocinska, 2010). Im wczes$niej
otrzymaja oni odpowiednie wsparcie, tym wigksze szanse na ich prawidlowy 1
harmonijny rozwdj w sferze poznawczej, emocjonalnej oraz spolecznej. To z kolei
bedzie miato znaczenie dla jego dalszych osiagnie¢ w trakcie trwania nauki szkolnej
oraz w zyciu dorostym.

Duza role w zglebianiu czynnikow majacych wplyw na osiggniecia ma
prowadzenie badan miedzykulturowych (Sekowski, 2000). Pozwalaja one lepigj
zrozumie¢ psychospoleczne funkcjonowanie jednostki, stanowia opozycje wobec

podejscia absolutystycznego poszukujacego uniwersalnych — wspdlnych dla wszystkich
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ludzi — procesow, lekcewazacego réznicujaca role kultury (Koc, 2007). Jak podkresla
Brislin (1983), badania psychologiczne prowadzone w nurcie miedzykulturowym
powinny zmierza¢ do uchwycenia subtelnych roéznic pomigdzy panstwami bliskimi
sobie pod wzgledem kulturowym. Niniejsza praca stanowi probe okreslenia poziomu
zréznicowania, czy tez stopnia podobienstw, wybranych psychospotecznych korelatow
wysokich osiggnie¢ szkolnych uczniow w Polsce i na Ukrainie.

Prowadzone badania empiryczne miaty na celu udzielenie odpowiedzi na dwa
pytania: 1) czy oraz jakie istniejg roznice w funkcjonowaniu psychospotecznym
ucznidw réznigcych si¢ poziomem osiggnie¢ szkolnych? 2) czy i jakie wystepuja
réznice w funkcjonowaniu psychospotecznym uczniéw charakteryzujacych si¢ niskimi,
srednimi oraz wysokimi osiggni¢ciami szkolnymi w Polsce 1 na Ukrainie? Do
wyodrebnienia ucznidw o zréznicowanym poziomie osiggni¢c¢ szkolnych wykorzystano
kryterium psychopedagogiczne — $rednia ocen ze wszystkich przedmiotow. Praca
sktada si¢ ze spisu tresci, wstepu, pigciu rozdzialow, zakonczenia, bibliografii, spisu
tabel, rysunkow 1 wykresOw. Dwa poczatkowe rozdziaty maja charakter teoretyczny —
w pierwszym dokonano proby analizy poje¢ wysokie osiggniecia szkolne vs zdolnosci,
opisano proces oceniania szkolnego oraz zaprezentowano gléwne akty prawne
dotyczace uczniow zdolnych, obowigzujace w polskim oraz ukrainskim
ustawodawstwie. Rozdziat drugi to proba opisu oraz operacjonalizacji
psychospotecznych zmiennych, ktére zostalty poddane pomiarowi w podzniejszych
badaniach empirycznych — inteligencji emocjonalnej, poczucia 0samotnienia,
czynnikbw osobowosci w ujeciu Modelu Wielkiej Piatki, przystosowania oraz
kompetencji spotecznych. Te¢ czes¢ pracy konczy analiza psychospotecznego
funkcjonowania uczniéw o wysokich osiggnieciach szkolnych z uwzglednieniem wyzej
wymienionych zmiennych.

Trzeci rozdzial stanowi opis metodologii badan wlasnych z uwzglednieniem
podjetego problemu oraz postawionych hipotez, opisu badanych w Polsce i na Ukrainie
grup oraz procedury prowadzonych analiz empirycznych. Konczy go punkt dotyczacy
charakterystyki metod wykorzystanych w badaniach wlasnych.

Rozdzial czwarty nosi tytul Prezentacja i analiza wynikéw badan wlasnych.
Zachowano w nim nast¢pujacg struktur¢ przedstawiania danych — opis wynikow

uzyskanych w danym te$cie, nastgpnie prezentacja wynikow testu z rozrdéznieniem na



dwa kraje i na zakonczenie porownanie danych dotyczacych uczniow z Polski i
Ukrainy.

Rozdziatl piagty to weryfikacja hipotez oraz préba wyjasnienia otrzymanych
wynikow w $wietle rozwazan teoretycznych dokonanych w pierwszych dwoch
rozdziatach niniejszej pracy. Zawiera on réwniez probe wskazania praktycznego

zastosowania uzyskanych danych empirycznych.



Rozdzial I Problematyka wysokich osiagnie¢ szkolnych w literaturze

przedmiotu

Rozdziat ten ma charakter teoretyczny i sktada si¢ z trzech podrozdziatow, w
ktorych poruszone zostang takie zagadnienia jak: osiggni¢cia szkolne i ich zwigzek ze
zdolno$ciami, kwestie dotyczace ocen szkolnych oraz samego procesu oceniania,
omoOwione zostang rowniez przepisy normujace zasady ksztatcenia oraz formy wsparcia
uczniéw z wysokimi osiggni¢ciami szkolnymi, obwigzujace w polskim oraz ukrainskim

ustawodawstwie.

1. Osiagniecia szkolne a problematyka zdolnos$ci

Jak podaje stownik jezyka polskiego, czasownik osiggngcé oznacza uzyskac cos;
doj$¢ do miejsca bedacego celem badz do pewnego momentu w rozwoju, bedacego
czesto kresem mozliwosci (sjp.pwn.pl). Dazenie do osiggnieé wpisane jest w nature
cztowieka, stad problematyka ta jest przedmiotem rozwazan wielu dyscyplin
naukowych. Roéwniez psychologowie dokonuja analizy tego zjawiska. Jednym z
istotnych dokonan czlowieka sg osiggane przez niego sukcesy w trakcie edukacji
szkolnej, ktore stanowig obszar zainteresowan zarowno psychologéw, jak i pedagogdw.
Zwazywszy na to, ze okres nauki to rdwniez czas intensywnego rozwoju wszystkich
sfer funkcjonowania jednostki, stad przezywane w nim sukcesy oraz porazki stanowig
istotny czynnik ksztaltujacy dalsze, doroste Zycie czlowieka. Majac tego swiadomos¢,
zarowno psychologowie jak i pedagodzy skupiaja si¢ na ustaleniu czynnikoéw, ktore
moga mie¢ istotny wplyw na sfer¢ osiggnig¢ ucznia. Obecnie poszukiwania te nie
ograniczaja si¢ jedynie do analizowania zwigzkow laczacych wyniki w nauce z
poznawczym obszarem funkcjonowania czlowieka. Wiele badan wskazuje na istotny
wplyw czynnikow osobowosciowych oraz $rodowiskowych na sfere osiggnigc

jednostki.
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1.1. Osiagniecia szkolne a pojecie zdolnosci

Pojecie zdolnos¢é ma wiele odcieni znaczeniowych, poniewaz mozna je odnies¢
zarowno do podmiotu — cztowieka, posiadajacego zdolnosci na danym poziomie, jak i
do rodzaju oraz specyfiki ich samych (Klinkosz, 2010). W psychologii zachodniej
zdolno$ci rozumiane sg jako aktualny poziom sprawnosci, biegto$¢ w danej dziedzinie.
Z kolei w psychologii radzieckiej i rosyjskiej przyjeto, ze sa to wzglgdnie utrwalone
wlasciwosci psychiczne osoby, ktore zalezne sg od wrodzonych wilasciwosci OUN oraz
od nabytych sposoboéw dziatania. O zdolno$ciach wnioskujemy na podstawie
zewngtrznych wskaznikow, np. wynikow pomiaru pedagogicznego i psychologicznego,
typu zachowan czy osiagni¢¢ w jakiej$ dziedzinie. Wskazniki te sg dla nas informacja,
ze dana osoba przekracza pewne normy wiasciwe dla wigkszosci ludzi (Giza, 2006, s.
36). T. Madrzycki definiuje zdolnosci jako: ,,warunki osobowe, ktore wyznaczaja
poziom wykonania okre$lonych czynno$ci czy dziatan oraz latwos$¢ uczenia sig.
Ludziom, ktérzy przy jednakowej motywacji, uprzednim przygotowaniu i w tych
samych warunkach zewngtrznych uzyskuja lepsze wyniki w dzialaniu i1 uczeniu sie,
przypisujemy wyzsze zdolnosci” (2002, s. 167).

W jezyku polskim postugujac si¢ przymiotnikiem zdolny opisujemy osobg, ktora
ma predyspozycje do tatwego opanowania pewnych umiejetnosci (sjp.pwn.pl). Mozemy
uzywac roéznych poje¢ dla okreslenia tych dyspozycji, np.: uzdolnienia, zdolnosci, dar,
talent. Okreslenie zdolnosci uzywane jest w celu opisania tych wtasciwosci jednostki,
ktore pozwalajg jej szybko si¢ uczy€, zapamigtywac i przetwarza¢ material, a wigc sg
Scisle powigzane z procesami poznawczymi. Definicja ta jest odzwierciedleniem
bardziej ogélnego rozumienia tego pojecia. Uzywajac terminu uzdolnienia, najczesciej
okreslamy nim uzdolnienia kierunkowe czy inaczej specjalne — czyli takie wtasciwosci
jednostki, ktoére pozwalaja osiaggna¢ bardzo dobre rezultaty w okreslonej sferze
aktywno$ci, np. w nauce jezykow, matematyki, gry na instrumentach (Limont,
Cieslikowska, 2005). Dokonane powyzej rozroznienie na zdolnosci i uzdolnienia
odzwierciedla najprostszy, opisany w literaturze przedmiotu, podziat na zdolno$ci
ogolne oraz specjalne.

W literaturze angielskojezycznej na okreslenie szczegdlnych uzdolnien sa
uzywane takie terminy, jak: capacity, ability, aptitude, gifted, tallented. Termin aptitude

jest uzywany w celu opisania naturalnych zdolnosci, dzigki ktérym cztowiek moze
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zdobywaé wiedze ogolng i specjalistyczng. Pojecie ability odnosi si¢ do umiejetnosci
jednostki w zakresie przystosowania si¢ do otoczenia oraz rozumienia zachodzacych w
nim sytuacji. Z kolei okreslenie capacity wyraza potencjalno$¢ organizmu, dzigki ktorej
pewne umicjetno$ci mogg sie rozwing¢, a wiec jest czyms$ pierwotnym — zadatkiem, na
ktérym moga wyksztalcic si¢ zdolnosci (ability). Pojecia gifted i tallented sg uzywane w
celu okreslenia wyzszych poziomoéw rozwoju uzdolnien (Limont, 1994; Necka, 2006).

W ukrainskiej literaturze przedmiotu wyroézniamy dwa, znaczeniowo roznigce
si¢ od siebie terminy — zdatnosti (3garnocrti) i zdibnosti (3ai6rocTi). Osoba okreslana
przymiotnikiem zdatnyj to czltowiek, ktory posiada zdolnosci do zrobienia
czegokolwiek, z kolei jednostka zdibna to taka, ktora posiada zdolno$¢ do czegos, osoba
uzdolniona w jakiej$ dziedzinie (Waszczenko, Jefimow, 2004). A wiec zdatnist’ to
pewnego rodzaju zdolno$¢ pierwotna, z kolei zdibnist’ jest to rodzaj kompetencji
specjalnej, uzdolnienia. Wedtug H. Kostiuka zdatnist’ to: zdolno$¢ zywego organizmu
do odzwierciedlania otaczajacej rzeczywistosci i okazywania swojego stosunku do niej;
zdolno$¢ czlowieka do dokonywania podstawowych procesOw poznawczych —
odczuwania, zapamig¢tywania, myslenia (Kostiuk, 2004, za: Skrypczenko i in., 2005).
Pojecie zdibnist’ jest zwigzane z procesem formowania i rozwoju roznorakich
zdatnostej. Mozna to zobrazowa¢ przyktadem dzieci, ktore pobieraja lekcje muzyki w
jednakowych warunkach, cechuje je taka sama motywacja, podobna ilo$¢ czasu
poswigcana na ¢wiczenia, jednak uzyskuja one rozne osiggnigcia — $wiadczy to o
odmiennym poziomie zdibnostej do muzyki. A wigc zdibnosti to: indywidualne,
psychiczne wiasciwosci jednostki; osobiste uwarunkowania do opanowania pewnego
rodzaju umieje¢tnosci; powigzane z wiedzg, kompetencjami, nawykami oraz potrzebami
danego cztowieka. Nie da si¢ ich jednak sprowadzi¢ tylko do posiadanych przez niego
mozliwos$ci poznawczych i zwyczajow. Przejawiajg si¢ w ukierunkowanej na konkretny
cel dziatalnosci osoby. Warunkujg osiggnigcie przez nig sukcesu w pewnego rodzaju
aktywnosci. Lacza si¢ z wysokim poziomem integracji i generalizacji psychicznych
procesOw oraz z temperamentem i charakterem osoby, przede wszystkim jednak
wyznaczaja, na ile jednostka, znajdujaca si¢ w podobnych warunkach do pozostatych,
szybko i skutecznie nabywa nowg wiedze, umiejetnosci oraz nawyki (Kostiuk, 2004, za:
Skrypczenko i in., 2005).

Zarowno zdatnosti jak i zdibnosti formuja si¢ na podstawie zadatkiw, a wigc:

wrodzonych predyspozycji do pewnego rodzaju dziatalnosci, przekazywanych dziecku
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przez geny rodzicow. Bez odpowiednich zadatkow nie jest mozliwy rozwoj zdibnostej,
jednoczesénie na ich podstawie moga rozwijac si¢ roznego rodzaju zdibnosti.

Reasumujac, wyroznione przez ukrainskich psychologéw terminy mozemy
odpowiednio polgczy¢ z angielskimi okresleniami: zadatky — aptitude, rozumiane jako
naturalna zdolno$¢, dzigki ktérej mozna nabywaé wiedze ogo6lng lub specjalng oraz
ksztattowac konkretne umiejetnosci, zdatnist’ — ability thumaczone jako wyksztatcona
umiejetnos¢, przejawiajgca si¢ w wykonywaniu roznych dzialan, oraz zdibnist’ —
talented, rozumiane jako zdolnos$¢ specjalna, uzdolnienie.

R. J. Sternberg zauwazyl, ze zdolnosci sa czyms$, co ludzie wymyslili, a nie
odkryli dlatego w opracowaniach naukowych mozna znalezé mnéstwo definicji
wyjasniajacych ich istote. Przeglad literatury pozwala na wyodrebnienie dwoch nurtow
w analizie tego zjawiska: skupiajacego si¢ na zdolnosciach poznawczych cztowieka —
ilosciowej 1 jakoSciowej analizie inteligencji oraz akcentujgcego obszar uzdolnien — ich
rodzaj i specyfike (Strelau, 1995; 1997a; Czerniawska, 2000; Necka, 2005; 2006). W
ostatnich latach mozna zauwazy¢ rowniez tendencj¢ do taczenia tych dwoch stanowisk,
poszukiwania zwigzkéw pomiedzy inteligencja a roznymi uzdolnieniami cztowieka, jak
réwniez wptyw tych powigzan na osiggnigcia jednostki w sferze osobistej, szkolnej czy
zawodowej (Kossowska, Schouwenburg, 2000; S¢kowski, 2000; 2004; Klinkosz, 2003;
2004; 2010; Sickanska, 2004; Boryszewska, 2008). Klasyczna definicja Z.
Pietrasinskiego (1976, s. 736) ujmuje zdolnosci jako ,réznice indywidualne, ktére
sprawiaja, ze przy jednakowej motywacji 1 uprzednim przygotowaniu poszczegolni
ludzie osiggaja w pordwnywalnych warunkach niejednakowe rezultaty w uczeniu si¢ 1
dziataniu”. Wedlug M. Ledzinskiej (2010, s. 68), definicje zdolno$ci mozna sprowadzi¢
do czterech uj¢¢ rozumiane jako:

1. Rodzaj r6znic indywidualnych, wyjasniajacych odmienne osiggnigcia w
identycznych badZz podobnych sytuacjach, bez precyzowania genezy owych
odmiennosci;

2. Aktualna umiejetnos¢ wykonywania okre§lonych zadan (ability) lub jako
potencjalnos¢ (aptitude), ewentualnie maksymalny mozliwy poziom sprawnosci, jaki
daje si¢ osiggna¢ dzigki wrodzonym predyspozycjom (capacity);

3. Wozglednie trwate cechy procesow poznawczych, decydujace o wysokim

poziomie osiagni¢¢ w rozwigzywaniu zadan;

13



4. Podstawowe wiasciwosci indywidualne, dzigki ktérym mozna ksztattowac
pozostate umieje¢tnosci.

Na podstawie szczegotowej analizy literatury przedmiotu |. Porter wyodrebnita
osiem klas definicji zdolnosci i talentu (za: Uszynska-Jarmoc, 2005, s. 119):

1. Utozsamianie zdolnosci z inteligencja wyrazana w postaci ilorazu
inteligencji. Jest to tradycyjne i waskie podejscie, obecnie krytykowane. Zarzuca mu
si¢, ze: pomija osiggniecia dziecka w innych dziedzinach poza akademickimi, ignoruje
metapoznawcze uzdolnienia i tworczo$¢, nie uwzglednia dynamicznej, rozwojowej
natury cztowieka, réznorodnos$ci kultur oraz §rodowiskowych uwarunkowan rozwoju i
funkcjonowania.

2. Utozsamianie zdolnoSci z inteligencja rozumiana jako wlasciwosci
wielowymiarowe. Przyktadem takiego ich rozumienia sg modele zdolnosci
Thurstone’a, Guilforda, Gardnera, Taylora, Sternberga.

3. Traktowanie zdolnosci w aspekcie umiejetnosci metapoznawczych.
Podkre$la si¢, ze zdolne dzieci ucza si¢ szybciej, gdyz uzywaja zdolnos$ci
metapoznawczych. Podejscie to rowniez jest poddawane krytyce, poniewaz eksponuje
wazne szczegoty funkcjonowania intelektualnego, ale nie uwzglgdnia uwarunkowan
srodowiskowych i spotecznych.

4. Rozpatrywanie zdolnosci w aspekcie jakoSciowych réznic w
przetwarzaniu informacji. Podkresla si¢, ze zdolne dzieci nie tylko przetwarzaja
szybciej informacje, uzywajac zdolnosci metapoznawczych, ale posiadaja rowniez
emocjonalng wrazliwo$¢ na problemy i wysokg motywacje, dzigki ktorym lepiej je
strukturalizujg oraz redukuja ich ztoZzonos$¢, przez co lepiej je rozumieja.

5. Rozpatrywanie zdolnosci w aspekcie dzialan tworczych. Zgodnie z tym
podejsciem zdolno$ci tworcze sg typowe dla uzdolnionych dzieci. Wedtug niektorych
badaczy, tworczos¢ jest wiodacym aspektem zdolnosci, wedtug innych — jest tylko ich
czesScig sktadowa.

6. Traktowanie zdolnosci jako wlasciwosci realizacyjnej, czyli tzw.
definiowanie zdolnosci po fakcie. Termin zdolnos¢ odnosi si¢ tylko do 0osob dorostych
1 jest dojrzala cecha czlowieka, ktora warunkuje znakomite osiggnigcia w zyciU
spotecznym i zawodowym.

7. Utozsamianie zdolnosci z talentem. Zestawienie tych poje¢ pojawia si¢ w

wielu publikacjach, m.in. Tannenbauma czy Gagne’a. Inni badacze podkreslaja roznice
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znaczeniowe miedzy nimi, twierdzac, ze zdolno$¢ to wewnetrzna mozliwos$e, a talent to
juz rozwini¢ta zdolno$¢ przejawiajaca si¢ w codziennym funkcjonowaniu.

8. Podejscie kulturowe i historyczne w definiowaniu zdolno$ci i ustalaniu
kryteriow jednostek uzdolnionych. Zgodnie z ta grupa koncepcji, definicje zdolnosci
cztowieka zalezg od wartosci cenionych w danej grupie spotecznej, kulturze, narodzie.

O zdolnosciach najczgéciej moéwimy na podstawie ich zewnetrznych
wskaznikow, sukcesow w okreslonej dziedzinie. Sg one informacjg o przekroczeniu
pewnych norm charakterystycznych dla wiekszosci ludzi (Giza, 2005; 2006). Mozemy
wiec wyr6zni¢ m.in. osiggniecia sportowe, zawodowe czy muzyczne. Mozemy tez
mowic¢ o osiagnigciach szkolnych. Klasyczng ich definicje podaje W. Okon (1996, s.
201), uznajac je za ,wynik procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktory uczniowie
zawdzigczaja szkole, a wigc stopien opanowania przez ucznidw wiedzy 1 sprawnosci,
rozwinig¢cia zdolnos$ci, zainteresowan i motywacji, uksztattowania przekonan i postaw;
do osiagni¢¢ szkolnych zalicza si¢ rowniez takie formalne efekty pracy szkolnej, jak
zdanie egzaminu, ukonczenie klasy, szkoty czy zdobycie zawodu”. Do$¢ podobna
znaczeniowo jest definicja osiggnie¢ edukacyjnych zaproponowana przez B. Niemierke
(1993, s. 498-503), w ktorej autor podkresla znaczenie Srodowiska szkolnego, jego
celowego dziatania opartego na systemach ksztalcenia, ktore zawieraja opis drog
prowadzacych do uzyskania sukcesu. Réwniez Jensen utozsamia osiggniecia szkolne z
poziomem wiedzy i umiej¢tnosci zdobytych w placéwce o§wiatowej (za: Strelau, 1997,
s. 210). J. Boryszewska (2008, s. 17) taczy osiggnigcia w edukacji z pojeciem sukcesu
szkolnego definiowanego jako zwienczenie budzacych podziw dziatan, ktérych efekt
wykracza poza standard, poza przecigtno$¢. Z punktu widzenia praktyki pedagogicznej
niezmiernie wazne jest okreslenie jaki poziom osiggni¢¢ reprezentuje dany uczen.
Przektada si¢ to na rodzaj oddziatywan pedagogicznych, ktéorym jest poddawany. Sa to
m.in. metody przekazywania tresci programowych, poziom trudnosci materiatu, sposob
sprawdzania i egzekwowania wiedzy. Jednym z istotniejszych miernikow osiggnieé
szkolnych sa oceny uzyskane przez danego ucznia z okreslonych przedmiotow. Srednia
ocen jest jedng z najczeSciej uzywanych miar sprawno$ci funkcjonowania mtodych
ludzi w $rodowisku szkolnym (Sekowski, 2000; Boryszewska, 2008). Do identyfikacji
uczniow zdolnych mozemy wykorzysta¢ trzy kryteria: pedagogiczne, pedagogiczno-
psychologiczne oraz psychologiczne (Cwiok, 2000; por. Ministerstwo Edukacji

Narodowej Departament Funduszy Strukturalnych, 2010). W mys$l pierwszego
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kryterium, uczen wybitnie zdolny to taki, ktory osiaga bardzo dobre wyniki w nauce
oraz w roéznorodnych konkursach 1 olimpiadach. Kryterium psychologiczno-
pedagogiczne przypisuje mu, oprocz wysokiej sredniej ocen, rowniez okreslone cechy
psychiczne, zwigzane z motywacja 1 dobrym funkcjonowaniem spolecznym.
Psychologiczne rozumienie wybitnosci jest znacznie wezsze i opiera si¢ na diagnozie
cech osobowosci, intelektu i temperamentu, badz tez ogranicza i definicje, 1 diagnoze do
cech intelektu (Tokarz, 2005; por. Sekowski, 2000; Sickanska, 2004; Klinkosz, 2010).
W literaturze przedmiotu uzywa si¢ wielu termindw na okreslenie zdolnych
dzieci i mtodziezy. Moga si¢ one znaczaco rézni¢ w zalezno$ci od przyjetej etymologii,
kontekstu kulturowego czy definicji zdolnos$ci. W dziedzinie badan, jak rowniez w
praktyce edukacyjnej, mozna wyodrebni¢ dwa sposoby wyrdznienia ucznia zdolnego:
rownosciowy (egalitarystyczny) — kazdy moze by¢ tworczy — oraz elitystyczny — tylko
nieliczni sg wybitni (Tokarz, 2005, s. 36). Terminologia stosowana w danym kraju jest
czesto powigzana z polityka edukacyjng w nim obowiazujaca. W definicjach przyjetych
w wigkszo$ci panstw Europy najpowszechniej na okreslenie dzieci 1 milodziezy
cechujacej si¢ pewnymi predyspozycjami czy wykazujacej ponadprzeci¢tne osiggnigcia
uzywa si¢ terminow zdolny i utalentowany (badz uzdolniony — zaleznie od kontekstu;
ang. gifted i talented). Wystepuja one w 13 krajach i regionach Europy. W innych
preferuje si¢ takie wyrazenia jak: mfody cztowiek o duzych potencjalnych zdolnosciach;
dzieci i miodziez o duzych zdolnosciach;, dzieci nad wiek rozwinigte umystowo;
uczniowie o duzych zdolnosciach umystowych; uczniowie z predyspozycjami do
osiggania dobrych wynikow; uczniowie o wybitnych zdolnosciach (Dyrekcja Generalna
ds. Edukacji i Kultury, 2008, s. 7). W niniejszej pracy terminy uczern zdolny oraz uczen
o wysokich osiggnigciach szkolnych beda stosowane zamiennie. Jest to zgodne z
pedagogicznym kryterium identyfikacji uczniow. Jak wykazaty liczne badania, $rednia
ocen w istotny sposob koreluje z ilorazem inteligencji 1 jest miarodajnym predyktorem
osiggnie¢ ucznia (Czerniawska, 2000; Cwiok, 2000; Kossowska, Schouwenburg, 2000;
Sekowski, 2000; 2004; Kossowska, 2004; Tokarz, 2005; Turska, 2006; 2006 a). W
badaniach prowadzonych przez Kossowska i Schouwenburga (2000) wykazano istotng
statystycznie korelacje pomigdzy osiggnigciami szkolnymi a poziomem inteligencji. M.
Ledzinska (1996) poroéwnata $rednie ocen szkolnych uzyskane przez uczniow o
odmiennym poziomie inteligencji — roznice wykazaty wysoki poziom istotnosci

statystycznej. Uczniowie zdolni uzyskiwali znaczaco wyzsze oceny niz ich malo zdolni
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koledzy. Rowniez $rednia ocen z koficowych egzaminéw w szkole $redniej, uzyskana
przez badanych studentdw uczelni wyzszych, byla zwigzana z ich osiggni¢ciami
szkolnymi. E. Czerniawska (2000), w prowadzonych przez siebie badaniach wsérod
uczniéw rozpoczynajacych nauke w szkole $redniej, wykazata, iz wyzsze wskazniki
bezradno$ci intelektualnej tacza si¢ z gorszymi wynikami w nauce. Wyniki analiz
prowadzonych przez E. Cwioka (2000) wskazuja, Ze statystycznie wyzsze oceny niz
uczniowie przecietni otrzymujg jednostki wybitnie inteligentne. Wedlug A.
Sekowskiego (2004), wiele danych empirycznych wskazuje na to, ze szczegdlne
osiggnigcia zwigzane sg z wysokim IQ. Wysoki iloraz inteligencji jest niezbednym
czynnikiem warunkujagcym wybitne osiggni¢cia rozumiane jako realizacja celow
wymagajacych dlugotrwatej aktywnosci, jak 1 rozwigzywanie probleméw o charakterze
konwergencyjnym i dywergencyjnym stawianych w toku procesu edukacji czy pracy
zawodowej. Niezbedna jest wiec wysoka inteligencja, ktorej wskaznikiem moze by¢
wynik w tescie 1Q, ale rowniez sukcesy w okres§lonej dziedzinie wiedzy. Psychologowie
podkreslaja iz inteligencja ma warto$¢ progowa, powyzej ktorej jej poziom nie ma
decydujacego znaczenia dla uzyskiwanych osiggnig¢. W licznych badaniach
stwierdzono, ze towarzyszy im wysoki 1Q, ale jednoczesnie nie gwarantuje wybitnych
osiggnie¢ w sferze edukacji. Jak wskazuja Lin i Humphreys (1977; por. Strelau,
Zawadzki, 2008; Ledzinska, Czerniawska, 2011), staby, ale jednocze$nie pozytywny
zwigzek pomiedzy inteligencja a wynikami w nauce da si¢ wykry¢ na poczatkowych
etapach ksztalcenia. Im wyzszy poziom edukacji, tym stabszy zwigzek pomiedzy
poziomem inteligencji a osiggnigciami w nauce szkolnej. Fakt ten moze by¢
spowodowany wigksza jednorodnoscia ucznidéw pod wzgledem intelektualnym oraz
decydujacym wplywem innych — pozaintelektualnych — czynnikow. Jak podkresla D.
Turska (2006; 2006a), w ostatnich latach mozna zaobserwowaé w psychologii zmiany
zachodzace w rozumieniu oraz sposobie wyrazania pojecia ,,skuteczno$¢”. Podmiotowe
odczucia zastgpuje si¢ obiektywnymi miernikami umiejetnosci realizacji wymogow.
Taka role spetniajg oceny stawiane przez nauczycieli. ,,To wlasnie wysokos¢ szkolnych
not (lub precyzyjniej — wysokos$¢ sredniej ocen) stanowi spotecznie akceptowang
podstawe weryfikacji powodzenia edukacyjnego, a nawet — formutowania oczekiwan

wobec przyszto$ci mtodego cztowieka” (Turska, 2006, s. 7).
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1.2. Modele zdolnosci

Na przestrzeni lat, na ktorej zajmowano si¢ problematyka zdolnosci — ich
rozumienia, podziatlu, gradacji — badacze starali si¢ wprowadzi¢ rozne modele, systemy,
sposoby uporzadkowania ustalen na ten temat. Zmiany w probach usystematyzowania
tej obszernej wiedzy postgpowaty w kierunku rozszerzania perspektywy badan. W ten
sposob powstaty najbardziej znane teorie zdolno$ci, poczawszy od historycznych
koncepcji F. Galtona, A. Bineta, W. Sterna, L. M. Termana oraz C. Spearmana do
bardziej wspotczesnych uje¢, takich jak Model zdolnosci Leontiewa, Modele
Renzulliego oraz Monksa, Monachijski Model Zdolnos$ci i Talentu Hellera czy teoria
inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu R. J. Sternberga (Theory of successful
intelligence).

Jeszcze w wieku XIX szkota byla miejscem ksztalcenia intelektualnego oraz
rozwoju jedynie zdolnos$ci umystowych. Ucznidow traktowano jako jednorodng grupe,
pomijajac ich potrzeby oraz spoteczny i emocjonalny aspekt ich zycia. Przelomem stat
si¢ wiek XX. Zmiany zapoczatkowato ukazanie si¢ w 1990 roku ksigzki szwedzkie;j
nauczycielki Ellen Key The Century of the Child (1900) — od tego momentu mozna
odnotowac inne rozumienie ucznia i edukacji szkolnej (Monks, 2005, s. 19). Caty wiek
XX jest okresem ptynnego przejscia od zainteresowan wytacznie zdolno$ciami do
poznawania osoby uzdolnionej (Ledzinska, 2004).

Juz pod koniec wieku XIX Francis Galton — jeden z tworcoOw psychologii rdéznic
indywidualnych — wprowadzit takie pojecia jak: indywidualna zmienno$¢ cech oraz
przystosowanie do wymagan srodowiska. Prowadzit on badania nad geniuszem, ktéry —
jego zdaniem — charakteryzowat si¢ zdolnoscig do dlugotrwatego, wyt¢zonego wysitku
oraz podwyzszong wrazliwo$cig zmystowa. Istoty zdolnos$ci umystowych upatrywat w
energii dziatania oraz wrazliwosci sensualnej. Zashuga F. Galtona bylo rowniez
zapoczatkowanie badan empirycznych nad zdolno$ciami i wprowadzenie pierwszych
testow (2006; Sternberg, 1999).

Innym wybitnym tworca koncepcji inteligencji oraz zdolnosci jest Alfred Binet.
Interesowat si¢ on, w przeciwienstwie do Galtona, zjawiskiem uposledzenia
umystowego. Rozpoczat od rozwazan teoretycznych i proby zdefiniowania, czym jest
inteligencja. Za kluczowg zdolno$¢ intelektualng uznat dokonywanie sagdow, co okreslit

zdrowym rozsadkiem. Zastuga tego badacza jest rowniez stworzenie baterii testow do
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pomiaru inteligencji — ktére miaty za zadanie ocen¢ zdolnosci umystowych ucznioéw i
przyporzadkowanie ich do odpowiednich placowek edukacyjnych — powszechnych
badz specjalnych (Galas, Lewowicki, 1991; Sternberg, 1999; Necka, 2006; Sekowski,
2010).

Kolejnym krokiem do poznania specyfiki funkcjonowania intelektualnego
cztowieka staly si¢ prace niemieckiego psychologa Wilhelma Sterna. Znany jest on
przede wszystkim z wprowadzenia pojecia ilorazu inteligencji (intelligence quotient,
IQ; Galas, Lewowicki, 1991; Sternberg, 1999; Ne¢cka, 2006; S¢kowski, 2010).
Stwierdzit, Zze wybitne osiagniecia w kazdej dziedzinie wymagaja wspotdziatania wielu
wlasciwos$ci — oprocz inteligencji konieczne sg rowniez zainteresowania czy silna wola
(Ledzinska, 2004; Stachowski, 2007). Wspotczesne teorie inteligencji czgsto definiujg
to pojecie poprzez zdolnos¢ radzenia sobie osoby w nowych sytuacjach. Prekursorem
takiego pogladu byt W. Stern, ktory za przejaw inteligencji uwazatl wlasnie umiejgtnosé
przystosowania si¢ jednostki do nowych zadan i okolicznosci (Necka, 2006). Zastuga
tego badacza, jak podkresla F. J. Monks (2005, s. 20-21), jest zapoczatkowanie
myslenia, iz posiadane zdolnos$ci umozliwiajg uzyskanie osiggni¢¢, jednakze same w
sobie osiggnigciami tymi nie s3. W 1916 roku Stern opublikowat artykut, w ktorym
postulowal, by programy przyspieszonego ksztalcenia obejmowaty nie tylko 2%
najbardziej uzdolnionych uczniow, lecz takze dalsze 10% (Monks, 2005, s. 20).

Rowniez L. M. Terman przyczynil si¢ do zmiany kierunku myslenia
dotyczacego osiggnig¢ — na podstawie longitudinalnych badan na 1500 osobach,
ktorych iloraz inteligencji wynosit 135 1 wyzej — stwierdzil on iz sam potencjat
intelektualny nie gwarantuje sukcesu. Koniecznymi warunkami sg odpowiednia
motywacja osoby oraz wsparcie spolteczne (Monks, 2005, s. 21; por. Ledzinska, 1996;
Giza, 2006; Strelau, 2008).

Charles Spearman, uczen Francisa Galtona, stworzyl podwaliny rozwazan nad
strukturg inteligencji. W swoich badaniach, prowadzonych wsréd ucznidow, bral pod
uwage uzyskane przez nich oceny oraz pomiar progéw wrazliwosci zmystowe;.
Spearman stwierdzil, Zze we wspotczynnikach korelacji pomigdzy poszczegdlnymi
pomiarami wystepuje pewna hierarchia. Na tej podstawie wyroznit dwa czynniki
odpowiedzialne za wariancj¢ pomiaréw — czynnik ogdlny (g — general factor) oraz
czynnik specyficzny (s — specific factor). Czynnik g wystepowal we wszystkich

dokonanych pomiarach i byt tym wyzszy, im bardziej] w rozwigzanie zadania bylty
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zaangazowane procesy umystowe. W ten oto sposob w 1904 roku Spearman
sformutowat dwuczynnikowq teorie zdolnosci. Wedtug niej, uktadaja si¢ one w sposob
hierarchiczny — na szczycie w strukturze inteligencji znajduje si¢ czynnik g, a ponizej
czynniki s (Galas, Lewowicki, 1991; Sternberg, 2001; Necka, 2006; Boryszewska,
2008; Strelau, 2008; Ledzinska, Czerniawska, 2011). Nalezy podkresli¢, iz do dnia
dzisiejszego inteligencja ogo6lna jest uznawana za jeden 2z najistotniejszych
psychologicznych predyktoréw osiggnie¢ czlowicka (Sekowski, 2010). Spearman
rowniez przyczynit si¢ do empirycznego potwierdzenia, ze za sukces akademicki sa
odpowiedzialne dwa czynniki — g (inteligencja) i w (charakter) — ktore w 1915 roku
Webb uznal za istotne w osiagganiu sukcesow szkolnych. Czynnik w Spearman okreslit
jako samokontrole (Kossowska, Schouwenburg, 2000; Kossowska, 2004).

Niewatpliwie jedng z pierwszych prob spojrzenia na osiggnigcia ucznia w
sposob odbiegajacy od determinizmu intelektualnego jest podej$cie Raymonda Cattella,
ktory postulowat, aby jednostke zdolng ujmowa¢ w kontekscie jej osobowosci.
Stanowisko badacza opierato si¢ na zatozeniu, iz zar6wno zdolnosci, jak i osobowos¢
maja wspolne podloze, a wigc sa one powigzane z psychofizycznym caloksztattem
funkcjonowania jednostki. Cattell podkreslal, ze istniejg cechy specyficzne dla 0sob o
ponadprzecietnych zdolnosciach, ktore sg zarazem zmienne i zalezne od warunkow
zycia cztowieka (Ledzinska, 1996; por. Borzym, 1979). Warto zauwazy¢, iz wilasnie ten
uczony dokonat podziatu na inteligencj¢ ptynng (Gg) oraz skrystalizowang (Gg).
Pierwsza z nich jest wrodzona i ,,definiowana jako zdolno$¢ dostrzegania zlozonych
relacji miedzy symbolami oraz wykonywania manipulacji na symbolach, niezaleznie od
do$wiadczenia osobniczego i znaczenia tych symboli” (Ledzinska, Czerniawska, 2011;
s. 139). Z kolei inteligencja skrystalizowana jest nabywana w trakcie doswiadczen
zyciowych osoby i polega na dysponowaniu wiedza i umiej¢tno$ciami istotnymi w
danym kontekscie spotecznym (Ledzinska, Czerniawska, 2011).

Na gruncie polskim, zainspirowana podej$ciem R. Cattela, Maria Tyszkowa
(1990) opracowata Triadowy Model. W jego sktad autorka wilaczyta: zdolnosci,
osobowo$§¢ oraz dzialalno§¢. Te trzy elementy wspolnie ksztattuja i wyznaczaja
wlasciwy dla danej jednostki obraz aktywnos$ci. O charakterze oraz efektach dziatan
decyduja posiadane przez osobg zdolnosci, ktore w trakcie tych aktywnos$ci rowniez si¢
ksztattuja 1 rozwijaja. Osobowo$¢ ma wplyw na wyznaczane przez cztowieka cele oraz

sposoby dziatania podejmowane w kierunku ich osiggniecia. Stanowi ona zrodto oceny
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podejmowanych dziatan, sama za$ ksztattuje si¢ w kontek$cie dwodch pozostatych
elementow modelu — zdolnosci i1 dzialalnosci. Wszystkie trzy elementy tacza si¢ ze soba
genetycznie oraz funkcjonalnie. ,,Uksztaltowana osobowos$¢ podporzadkowuje sobie
zdolnosci, korzystajac z nich zgodnie ze sformutowanymi celami zyciowymi. [...]
Gloéwny akcent w rozwazaniach Tyszkowej spoczywa na tezie, iz aktywno$¢ ucznia
zalezy od jego wilasciwosci. Zdolnosci i osobowo$¢, warunkujac aktywnosé, ksztattuja
si¢ pod wptywem zwrotnych informacji o wynikach dziatalnosci i rezultatach interakcji
spotecznych. Wskaznikiem tych ostatnich pozostaje m.in. pozycja w réwiesniczej
grupie” (Ledzinska, 1996, s. 41).

Z kolei A. N. Leontiew dokonat podziatu zdolno$ci na (Giza, 2006, s. 37):

e Naturalne — inaczej nazywane podstawowymi. Sa one bezposrednio
zalezne od dziedzicznych zadatkéw, szczegdlnie od wiasciwosci uktadu
nerwowego.

e Rzeczywiste — specyficznie ludzkie, ktorych podstawa sg zdolnosci
naturalne, lecz powstajace jedynie w kontakcie osoby z okreslonymi
wytworami ludzkimi.

Zgodnie z tg teorig, natura i $srodowisko wspotdziataja od najmtodszych lat
cztowieka w rozwoju jego zdolnosci. Podsumowujac rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze
zdolno$ci rozwijajg si¢ pod jednoczesnym wplywem dwodch rodzajéow czynnikdw:
biologicznych i spotecznych.

Nalezy pami¢ta¢, ze modele zdolnos$ci wyrastaja z teorii inteligencji. Wsrod
tych, ktore akcentujg opis struktury zdolno$ci, mozna wyrdzni¢: modele J. S.
Renzulliego, F. Monksa, A. J. Tannenbauma, S. Popka czy J. Strelaua. Glowny nacisk
na element rozwojowy jest potozony w teorii J. Piageta czy H. Gardnera (Boryszewska,
2008).

Jednym z najbardziej znanych 1 najczesciej cytowanych jest trojpierscieniowy
model zdolno$ci autorstwa Josepha Renzulliego. Punktem wyjscia dla autora bylo
pytanie: od czego zalezy efektywno$¢ dziatania, w tym réwniez uczenia si¢? Renzulli
zalozyl, Zze nie jest to prosty efekt posiadanych zdolnosci, lecz ztozona kombinacja
takich elementow jak: ponadprzecigtne zdolno$ci, tworczo$¢ oraz zaangazowanie w
pracg — motywacja (rys. 1). Ponadprzecietne zdolnosci mogg by¢ rozumiane w dwojaki

sposob: jako ogdlne, ktére mozna zmierzy¢ za pomoca testow do badania inteligencji
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ogoélnej, oraz specyficzne — dotyczace konkretnych dziedzin i wigzace si¢ z
odpowiednimi dziataniami (np. uzdolnienia chemiczne, matematyczne, malarskie;
Siekanska, 2004 a). Motywacja jest rozumiana jako zaangazowanie si¢ W
rozwigzywanie konkretnego zadania w okre§lonym srodowisku. Wazny jest rowniez
kontekst srodowiskowy — nastawienie, oczekiwania, wymagania ze strony otoczenia czy
tez osob znaczacych. Postawa tworcza, z kolei, przejawia si¢ w myS$leniu
dywergencyjnym, refleksyjnos$ci czy tez wyobrazni jednostki (Tyszkowa, 1990; Limont,
1994; Ledzinska, 1996; 2010; Popek, 1996; Seckowski, 2000; 2004; Korczakowska,
2004; Giza, 2006). Wyr6znienie w modelu elementu motywacyjnego wyraznie
nawigzuje do uwarunkowan osobowosciowych. W literaturze przedmiotu podkresla sig,
ze osoby wybitnie zdolne czgsto pracuja cigzej oraz bardziej wytrwale daza do
wytyczonego celu niz ich przecigtnie zdolni rowiesnicy. Wprowadzajagc wymiar
osiggni¢¢ jako wskaznika inteligencji 1 zdolnosci, Renzulli dokonat pewnego przetomu
w sposobie myslenia. Wszystkie trzy elementy modelu sg niezmiernie wazne, niemniej
to inteligencja 1 zdolno$ci twodrcze stanowia element niezbgdny do uzyskiwania
wysokich osiaggnieé. Zashuga tego autora jest rowniez wprowadzenie, wraz z S. M. Reis,
rozroznienia na zdolnosci szkolne oraz twoérczo-produktywne. Rozwineli oni w ten
sposob problem zwigzkéw pomiedzy inteligencja 1 tworczoscig (Monks, 2005;
Boryszewska, 2008). Zdolnosci szkolne sprzyjaja szybkiemu uczeniu si¢ i
rozwigzywaniu testow. Jak podkre§la Monks (2005, s. 24): ,,wiele badan wskazuje na
to, ze istnieje duze prawdopodobienstwo, iz uczniowie osiagajacy wysokie wyniki w
testach badajacych inteligencje lub w testach zdolnosci beda rowniez osigga¢ wysokie
wyniki w szkole. Tacy uczniowie uzyskuja dobre rezultaty w mysleniu odtwdrczym
oraz s3 dobrze przystosowani do funkcjonowania w systemie szkolnym; zalezy im przy
tym na osiagnigciu jak najlepszych ocen”. Natomiast zdolnosci tworczo-produktywne
maja wiele wspdlnego z identyfikowaniem 1 rozwigzywaniem probleméw oraz

nickonwencjonalnoscig dziatan (Boryszewska, 2008).
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Ponadprzecigtne
zdolnosci

Zaangazowanie
W prace

Rysunek 1. Trojpierscieniowy Model Zdolnosci J. S. Renzullego

Wielowymiarowy Model Zdolnosci F. Monksa uwzglednia, poza cechami
wyrdznionymi przez Renzullego, wplyw czynnikow zewnetrznych determinujacych
rozwdj — podkresla on role kontekstu jako wyznacznika efektywnosci funkcjonowania.
Najwazniejsze — wedlug Monksa — srodowiska to: rodzina, szkota i roéwiesnicy. A wigc
wysokie osiggni¢cia ucznia wyznaczajg: wysoki poziom zdolnosci, silna motywacja
oraz tworcze myslenie (rys. 2). Te trzy elementy wspotzalezne s3 ze sferg
funkcjonowania ucznia — jezeli ktéras z nich nie wspotdziata z pozostatymi, to osoba
zdolna przestaje by¢ efektywna. Monks niezwykle silnie akcentuje wspotzaleznosci
wystepujace pomigdzy wlasciwosciami podmiotowymi jednostki a jej zewngtrznym
srodowiskiem, co ma bezpos$rednie przetozenie na skuteczno$¢ dziatania (Limont, 1994;
Ledzinska, 1996; Popek, 1996; Sekowski, 2000; 2004; Korczakowska, 2004; Sickanska,
2004; 2004 a, Boryszewska, 2008). Przyczyn niskiej efektywnos$ci moze by¢ wiele,
m.in. zahamowanie rozwoju zdolno$ci, ograniczenie zakresu aktywnos$ci, zawezenie

kontaktow spotecznych (Ledzinska, 2010, s. 70).

23



szkola rodzina

Zaangazowanie
w zadanie

Ponadprzecigtne
zdolnosci

rowiesnicy

Rysunek 2. Wielowymiarowy Model Zdolnosci F. Monksa

Stwierdzi¢ nalezy iz model zdolnosci F. Monksa jest kontynuacja
trojpierscieniowego modelu zdolnosci J. S. Renzullego. Uwzglednia on dodatkowo
kontekst srodowiskowy, ktdry jest niezmiernie istotny dla rozwoju zdolnosci.

W swoim modelu zdolnosci Abraham Tannenbaum (rys. 3) wyrdznia pigé
elementoéw sktadajacych si¢ na wybitne zdolnosci:

1. zdolnosci ogdlne;

2. zdolnosci kierunkowe;

3. czynniki nie zwigzane z mysleniem (pozaintelektualne) — np. motywacja

osiggnie¢, dojrzato$¢ emocjonalna, odpornos¢ na stres, 0sobowosc¢;

4. czynniki srodowiskowe — rodzina, szkota oraz rowiesnicy;

5. czynnik przypadku — tzw. ,,u$miech losu” czesto pomijany W innych

koncepcjach, gdyz jest on trudny do uchwycenia i zmierzenia (Limont, 1994;
Sekowski, 2000; Korczakowska, 2004; Siekanska, 2004; 20043,
Boryszewska, 2008).
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Rysunek 3. Gwiazda A. Tannenbauma

A. Tannenbaum wyrdzniajagc W sowim modelu pie¢ czynnikéw, w odroznieniu
od F. Monksa i J. S. Renzullego, dzieli zdolnosci na ogdlne i kierunkowe. Nalezy
réwniez zwrdci¢ uwage na czynnik nazwany przez autora przypadkiem. Uzna¢ trzeba iz
ten element ma znaczenie nie tylko dla rozwoju wybitnych zdolnosci, czgsto jest
niezmiernie wazny réwniez w innych obszarach zycia czlowieka. Moze no uznaé jako
symbol réznych niepoznanych do tej pory czynnikdéw, ktdére moga mie¢ wplyw na
rozw0j wybitnych zdolnosci.

Wszystkie trzy opisane powyzej modele naleza do grupy strukturalno-
interakcyjnej.

Monachijski Model Zdolnosci 1 Talentu byl opracowany przez Kurta Hellera 1
wspotpracownikow dla celow edukacyjnych (rys. 4). Wyr6znione sg w nim moderatory
osobowosciowe 1 $rodowiskowe, dzigki ktorym nastgpuje aktywizowanie 1 rozwoj
potencjalnych mozliwo$ci 1 zdolno$ci jednostki. Model ten jest proba zdefiniowania
pomostu tgczacego potencjat z osiggnigciami (Limont, 2005; Monks, 2005; Kosiarek,
2009; Sliwinska, Limont, 2009; por. Terepyszczew, 2008).
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Rysunek 4. Monachijski Model Zdolno$ci i Talentu Kurta Hellera
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Model ten jest znacznie bardziej rozbudowany niz zaprezentowane przed nim,
mimo ze roéwniez skupia si¢ na czynnikach o charakterze S$rodowiskowym i
osobowosciowym. Jego zaletg jest proba wyrdznienia posredniczacych elementow o
naturze podmiotowej oraz zewnetrznej. Nie jest to model skonczony — pozwala na
uzupetnianie, w miar¢ rozwoju i postgpu nauki, jego struktury nowo poznanymi
czynnikami, ktére maja wptyw na rozwdj zdolnosci.
Powyzsze modele funkcjonowania 0s6b zdolnych wykazujg szereg podobienstw.
Przejawiajg si¢ one w staraniach autorow o:
1. Rozbudowanie opisu sfery poznawczej i pozapoznawczej oraz ich
wzajemnych odniesien;
2. Eksponowanie spotecznych warunkow rozwoju, zycia i funkcjonowania
jednostek, tworzonych przez wiele srodowisk;
3. Ukazywanie efektywno$ci dzialania ucznia jako rezultatu harmonijnego
wspotdziatania wyrdznionych grup zmiennych (Ledzinska, 1996, s. 42-43).
Jednym z najbardziej popularnych wspoétczesnych podejsé do zagadnienia
zdolnoéci jest stanowisko prezentowane przez Roberta Sternberga. Na bazie
triarchicznej teorii inteligencji, stanowigc niejako jej przedluzenie, wyrosta koncepcja
inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu. Zgodnie z, wywodzacymi si¢ z
poznawczego nurtu w rozumieniu inteligencji, pogladami Sternberga — inteligencja jest
nieodlacznym elementem towarzyszacym cztowiekowi w zyciu szkolnym, zawodowym
1 osobistym. ,, Triarchiczna teoria inteligencji jest teorig o jednostkach 1 ich relacji do
Swiata wewnetrznego, ich §wiata zewnetrznego 1 ich doswiadczen, ktére s3 mediatorami
miedzy wewnetrznym i zewngtrznym $wiatem jednostek™ (Sternberg, 1985, s. 317). W
ramach swojej koncepcji Sternberg wyrdznia trzy subteorie, wynikajace z poznawczego
funkcjonowania cztowieka. Sg one zwigzane z relacjami ,,(I) ze $wiatem wewngtrznym
osoby, (II) z doswiadczeniem, (IIT) ze $§wiatem zewng¢trznym” (Sternberg, 2001, s. 383):
I. Subteoria skladnikéw — bazujaca na koncepcji inteligencji ptynnej Cattella —
odwoluje si¢ do rozwigzywania tego rodzaju probleméw, ktore sa wazne dla
inteligencji: m.in. rozumowanie logiczne, wlasciwe stawianie probleméw i rozumienie
ich istoty, znajdowanie powigzan pomiedzy pojeciami. Wszystkie te zadania odwotuja
si¢ do rozumowania indukcyjnego. W ramach tej subteorii autor wyrdznit kolejne trzy

sktadniki:
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1. Wykonawcze — sa to procesy przetwarzania informacji biorgce udzial w
rozwigzywaniu zadan. Rola 1 uklad tych elementéw zalezy od wtasciwosci
wykonywanego zadania.

2. Nabywanie wiedzy — sg to procesy przetwarzania informacji biorgce udziat w
uczeniu si¢ i nabywaniu wiedzy. Miarg inteligencji jest szybkos$¢, z jaka osoba uczy sig.

3. Metasktadniki — nadzorujg przebieg procesow nizszego rzedu, czyli
wykonawczych i nabywania wiedzy. Metasktadniki, jako procesy wyzszego rzedu,
odpowiadajg za planowanie, kontrol¢ i podejmowanie decyz;ji.

Il. Subteoria doswiadczenia — w jej sklad wchodza dwie podstawowe
zdolnosci:

1. Radzenie sobie z nowym zadaniem.

2. Automatyzacja procesOw myslenia

I11. Subteoria kontekstu — inteligencja jest rozumiana jako zdolno$¢
przystosowania do $rodowiska. Jesli jednostka uzna, ze adaptacja jest niemozliwa, to
podejmuje kroki zmierzajace do zmiany tej rzeczywistosci. Jesli nie jest to osiggalne,
dokonuje selekcji $rodowiska odpowiednio do swoich mozliwosci adaptacyjnych.
Mozemy wiec wyrdzni¢ w tej subteorii trzy elementy zwigzane z funkcjonowaniem
zewngtrznym jednostki:

1. Adaptacja

2. Selekcja

3. Ksztattowanie, czyli zmiana (Popek, 1996; Madrzycki, 2002; Boryszewska,
2008; Strelau, 2008; por. Ledzinska, Czerniawska, 2011).

Zalezno$ci pomigdzy poszczegdlnymi subteoriami i1 ich komponentami sa

przedstawione na ponizszym rysunku.
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Triarchiczna teoria inteligencji

Subteoria sktadnikow Subteoria doswiadczenia Subteoria kontekstu
- metasktadniki - zdolno$¢ radzenia sobie - adaptacja
- sktadniki z nowym zadaniem - selekcja
wykonawcze - zdolnos$¢ automatyzacji - ksztattowanie
- sktadniki nabywania procesow myslowych (zmiana)
wiedzy

Rysunek 5. Struktura triarchicznej teorii inteligencji
Zrédto: Sternberg 1985, s. 320.

Sternberg stoi na stanowisku, Ze inteligencja powinna ujawnia¢ si¢ w osigganiu
sukcesu zyciowego przez cztowieka. Stwierdzenie to znalazto odzwierciedlenie w jego
teorii inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu (theory of successful
intelligence). Zgodnie z pogladem prezentowanym przez tego autora, tradycyjne
rozumienie omawianego pojecia nie wyjasnia wielu zyciowych sytuacji, chociazby
problemu nieadekwatnych osiggnie¢ (zawyzonych badz zanizonych wzgledem poziomu
intelektualnego jednostki). Koncepcja inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu
opiera si¢ na czterech zatozeniach (Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 144, za: Sternberg,
2001; 2001a):

1. Inteligencja jest definiowana w kategoriach zdolnosci do osiaggnigcia sukcesu
zyciowego wedtug osobistych standardow w konkretnej sytuacji spoteczno-kulturoweyj.

2. Zdolno$¢ do osiggnigcia sukcesu zalezy od wykorzystania witasnych
mozliwosci i od korygowania lub rekompensowania stabosci.

3. Zharmonizowanie zdolno$ci sprzyja ksztaltowaniu, wyborowi otoczenia i
adaptacji do srodowiska.

4. Sukces jest osiggany dzieki spdjnemu potgczeniu zdolno$ci analitycznych,
tworczych 1 praktycznych.

Sternberg wprowadza rozrdznienie na trzy rodzaje inteligencji, wzglednie
niezalezne od siebie (S¢kowski, 2004; Sckowski, Siekanska, Klinkosz, 2009;
Ledzinska, Czerniawska, 2011):
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1. Analityczng (analitical intelligence) — inaczej zwang inteligencja akademicka.
W duzej mierze jest ona tozsama z rozumieniem inteligencji mierzonej przy pomocy 1Q
1 odpowiada za powodzenia szkolne, mniej za osiggni¢cia akademickie. Inteligencja ta
jest definiowana poprzez procesy lezace u podstaw myslenia 1 rozwigzywania
problemow.

2. Tworcza (creative intelligence) — ten rodzaj inteligencji moze przejawiac si¢
w kazdej dziedzinie zycia jednostki. Jest ona rozumiana jako zdolno$¢ do radzenia sobie
w nowych, nieznanych sytuacjach, pomaga rowniez odkrywaé oraz stosowac
nowatorskie rozwigzania znanych juz problemow, dostrzega¢ odmienne relacje migdzy
pojeciami.

3. Praktyczng (practical intelligence) — czesto okreslang jako zdrowy rozsadek
lub madros¢ zyciowa. Ten rodzaj inteligencji przejawia si¢ poprzez radzenie sobie w
codziennym zyciu, umiejetno$¢ ksztalttowania otoczenia zewngetrznego odpowiednio do
posiadanych przez jednostke potrzeb. Jak potwierdzono w badaniach empirycznych,
mozliwe jest posiadanie wysokiej inteligencji praktycznej bez wysokiego 1Q. Tak wigc
to ona jest w duzej mierze wyznacznikiem osiagni¢¢ zyciowych jednostki. ,,Ogdlnie
mozna okresli¢, ze ten rodzaj inteligencji polega na stosowaniu zdobytej wczes$niej
wiedzy, deklaratywnej czy proceduralnej, ktora pochodzi z ksztatcenia formalnego,
szkolnego (wiedzy zimnej), ale takze jest rezultatem codziennych, zyciowych
doswiadczen (wiedzy goracej). Przejawem inteligencji praktycznej s3 takze
umiejetnosci spoteczne” (Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 145).

Podej$cie proponowane przez Roberta Sternberga ma znaczacy wymiar
praktyczny, wskazuje rowniez na to, ze inteligencja nie jest homogenicznym tworem
odpowiedzialnym jedynie za osigganie sukcesow naukowych. Wskaznikiem jej
poziomu sa sukcesy osoby w roznych dziedzinach zycia. Teoria ta wskazuje rowniez
mozliwo$ci rozwoju oraz ksztaltowania zdolnosSci intelektualnych, szczegdlnie

praktycznych.

2. Oceny szkolne oraz ocenianie

Ocenianie jest nieodtgcznie wpisane w zycie cztowieka — od najmtodszych lat do
poéznej starosci. Podlegaja mu rozne sfery ludzkiej egzystencji, m.in. zachowanie,

osiggniecia, wyglad. Szczegolnie istotne dla jednostki i jej dalszego funkcjonowania sa
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etapy oceny dokonywanej w trakcie trwania jej edukacji oraz pracy zawodowej. Ocena
szkolna ma duzy wptyw na wybor kierunku studiow oraz podjecie pracy zawodowe;j. Z
kolei ocena, ktorej osoba podlega w pracy, w duzej mierze przeklada si¢ na rozwoj
Sciezki kariery zawodowej (por. Siekanska, 2004).

W tym miejscu zostanie dokonana proba opisu specyfiki oceniania
dokonywanego w szkole. Jest to istotne ze wzgledu na temat pracy, gdzie w samym
tytule ujete jest wyrazenie osiggniecia szkolne — aby zweryfikowac osiggni¢cia nalezy
najpierw dokonac ich oceny.

Termin ocenianie oznacza czynno$¢, wynikiem ktorej jest sad o przedmiocie,
osobie lub zjawisku. Jest on wydawany na podstawie odwotania si¢ do jednego lub
kilku kryteridw, niezaleznie od tego, jaki jest przedmiot oceny oraz te kryteria (Noizet,
Caverni, 1988). Kontrola i wartoSciowanie osiggnie¢ uczniow stanowi jedng
wazniejszych sktadowych procesu dydaktyczno-wychowawczego. Ocenianie w szkole
jest postrzegane jako proces gromadzenia informacji o uczniu, co umozliwia
monitorowanie jego postepéw oraz uwzglednienie w toku ksztalcenia jego
indywidualnych potrzeb. Ocenie podlega nie tylko jednostka, ale rowniez postep
poczyniony przez calg klase (Koztowska, 1999; Ostrowski, 2008). ,,Ocenianie to
czynno$¢ warto$ciowania wynikéw sprawdzania, pomiaru lub innych form diagnozy
osiggni¢¢ ucznia polega na przypisaniu tym wynikom, w drodze decyzji odpowiednich
pozycji na skali warto$ci. Skala taka moze by¢ dychotomiczna, np. zdat — nie zdal (jak
w przypadku egzaminu na prawo jazdy) lub wielostopniowa. [...], w praktyce szkolnej
sprowadza si¢ stopnie koncoworoczne do skali sze$ciostopniowej (niedostateczny —
dopuszczajacy — dostateczny — dobry — bardzo dobry — celujacy)” (Stroézynski, 2003, s.
172). Proces dydaktyczny wymaga nieustannego sprawdzania, czy i w jakim stopniu
uczniowie opanowali przekazywany im material dydaktyczny, jak go zrozumieli oraz
jakie napotkali trudnosci (Pantak, 1998). Ocenianie postepow w nauce odbywa si¢
dhlugofalowo 1 wurasta do waznego elementu ewaluacji procesu dydaktyczno-
wychowawczego oraz efektywnos$ci pracy szkoty. Rezultat nie ogranicza si¢ do stopnia
szkolnego. Ma przede wszystkim dostarczy¢ uczniom informacji o ich kompetencjach,
ukaza¢ sukcesy 1 niedociggni¢cia. Uzupelnienie tych danych musi stanowié
konstruktywny komentarz udzielony podopiecznemu przez nauczyciela — co ma zrobic,
zeby upora¢ si¢ z ewentualnymi trudno$ciami. Uczniowie zostaja wlaczeni do

wspotodpowiedzialnosci za efekty edukacji w szkole (Denek, 2007; por. Niemierko,
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2005). Celem oceniania staran uczniow jest sformulowanie opinii o poziomie ich
osiggnig¢, ale jeszcze bardziej — uzyskiwanie informacji, ktére moga przyczynic si¢ do
lepszej, a wiec bardziej skutecznej, pracy ucznia i nauczyciela (Wojciechowska, 2005).

Ocenianie nie jest celem samym w sobie. Jest ono procesem 1 systemem, ktoérego

zadaniem jest wspomaganie wysitkow pedagoga i rodzica nad prawidlowym rozwojem
podopiecznego. Dziatanie to zmierza ku ewaluacji teoretycznych i praktycznych
umiejetnosci miodego cztowieka. Ocenianie ma za zadanie mu pomoc w nastepujacych
aspektach (Kosinska, 2000, s. 11-13):

1. Poznanie wlasnych mozliwosci — w efekcie procesu oceniania uczen
dowiaduje si¢, jaki posiada zakres wiedzy z danej dziedziny, jakie musi
naby¢ umiejetnosci oraz €O jeszcze powinien zrobi¢, aby podnies¢ poziom
wiedzy. Nauczyciel wystawiajac oceng od 1 do 6, informuje podopiecznego,
w ktorym miejscu skali znajduje si¢ pod wzgledem posiadanej wiedzy i
umigjetnosci. Informacja ta jest rzetelna, jesli dodatkowo zastosuje sie¢
odpowiedni komentarz stowny oraz pod warunkiem, Ze uczeh zna kryteria
ocen na dany poziom, okreslany cyfra.

2. Rozwdj psychospoleczny — ocena wplywa na okreslenie siebie jako ucznia w
stosunku do innych os6b z klasy. Okres§la status jednostki w grupie
rowiesniczej. Zainteresowany moze roéwniez przy pomocy oceny, ktora
odzwierciedla jego poziom wiedzy 1 kwalifikacji, zmienia¢ ten status —
przej$¢ do grupy ucznidw, ktorzy sa uwazani za zdolnych, w sytuacji
uzyskania dobrych ocen, badz znalez¢ si¢ w gronie stabych, w momencie
uzyskania niskich stopni. Wazne jest, aby ocena zostala opatrzona, przez
nauczyciela, wlasciwym komentarzem, szczegodlnie, jesli jest zta — opinia
powinna zawiera¢ informacj¢ wskazujaca droge do poprawy. Nadzieja na
podwyzszenie oceny moze dziata¢ na ucznia mobilizujaco 1 zwigkszy¢ jego
zaangazowanie w nauke.

3. Budowanie wlasciwej motywacji — uogdlniajac sprawe motywacji ucznia do
nauki mozna powiedzie¢, ze bardzo rzadko spotyka si¢ dziecko, ktore
chciatoby si¢ regularnie 1 systematycznie uczy¢. W szkole jednym z
najwazniejszych czynnikow motywacyjnych s3 oceny. Stopien opatrzony
stosownym komentarzem wzbudza nadzieje, ze moze by¢ lepiej, jesli spetni

si¢ okre§lone warunki. Zache¢ta do uczenia si¢ oparta jest na poczuciu
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zadowolenia lub nadziei wzbudzanej przez osob¢ znaczaca, ktorg powinien
by¢ nauczyciel. Jesli nie jest on kim$§ waznym dla uczniéow, nie stanowi dla
nich autorytetu i wzorca do na$ladowania — nie moze rowniez wzbudzi¢
pozytywnej motywacji do nauki.

4. Ksztaltowanie zainteresowan — odpowiedni komentarz do oceny,
szczegoOlnie taki, ktory zacheca ucznia do dalszej pracy i rozwoju w
okreslonym kierunku, moze wywrze¢ decydujacy wptyw na ukierunkowanie,
rozw6j 1 utwierdzenie zainteresowan zwigzanych z danym przedmiotem.
Ocena moze motywowac dziecko do wysitku, moze réwniez zniechgcié¢ je do
dalszej nauki.

5. Nabywanie wiedzy — stan wiedzy ucznia musi by¢ co jaki$ czas sprawdzany
i poddawany ocenie, aby mial on orientacj¢ w swoich umiej¢tnosciach, ale
tez brakach, zeby mogt podnosi¢ swoje kwalifikacje. Tu rowniez nie
wystarczy okreslenie punktowe w skali do 1 do 6 — konieczny jest komentarz,
ktory wyjasni, jaki poziom osiagnat uczen, jakie ma jeszcze braki i co
powinien uzupehic.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007

roku (z p6zniejszymi zmianami) w sprawie warunkdéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i
promowania ucznidow i1 stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw w
szkotach publicznych: ,,Ocenianiu podlegaja:

1) osiagniecia edukacyjne ucznia;

2) zachowanie ucznia” (DzU 2012 nr 0 poz. 262).

Z Kolei ocenianie osiagnie¢ szkolnych, zgodnie z §2.1 pkt 2: ,polega na
rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postgpéw w opanowaniu przez ucznia
wiadomosci 1 umiejetnosci w stosunku do wymagan edukacyjnych wynikajacych z
podstawy programowej, okreslonej w odrebnych przepisach, i realizowanych w szkole
programow nauczania uwzgledniajacych te¢ podstawe” (DzU 2012 nr 0 poz. 262).

Zgodnie z wyze] wymienionym rozporzadzeniem ocenianie 0siggni¢c
edukacyjnych ucznia zachodzi w ramach oceniania wewnatrzszkolnego i ma na celu
(§3.2.):

1) informowanie ucznia o poziomie jego osiggnie¢ edukacyjnych 1 jego
zachowaniu oraz o postgpach w tym zakresie;

2) udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju;
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3) motywowanie ucznia do dalszych postepéw w nauce i zachowaniu;

4) dostarczenie rodzicom (prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o
postepach, trudnosciach w nauce, zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia;

5) umozliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej.

Jedna z form oceny osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw s3g egzaminy — w szostej
klasie szkoly podstawowej, gimnazjalny oraz maturalny. Sprawdzian w VI klasie szkoty
podstawowej jest powszechny i obowigzkowy, co oznacza, ze muszg do niego
przystapi¢ wszyscy uczniowie. Jest on jednym z warunkéw ukonczenia szkoty. Jego
wynik ma jedynie znaczenie informacyjne, nie moze by¢ podstawa do jakiejkolwiek
selekcji, nie mozna go nie zda¢. Na sprawdzianie badany i oceniany jest poziom
osiggnie¢ uczniow w zakresie pigciu obszarOw umiejetnos$ci: czytania, pisania,
rozumowania, korzystania z informacji, wykorzystywania wiedzy w praktyce.
Umiejetnosci te maja charakter ponadprzedmiotowy. Sprawdzian jest prowadzony
W macierzystej placowce edukacyjnej ucznia, trwa 60 minut, a wynik stanowi suma
punktow uzyskanych za wykonanie zadan — maksymalnie 40. Wyniku sprawdzianu nie
odnotowuje si¢ na §wiadectwie szkolnym. Podstawe do przeprowadzenia sprawdzianu
stanowig standardy wymagan egzaminacyjnych. Ich wykaz powstal w wyniku
wnikliwej analizy Podstawy programowej ksztalcenia ogodlnego dla pierwszego
i drugiego etapu edukacyjnego. Poprzez zabiegi interpretacyjne przetozono zapisy
dotyczace celow edukacyjnych, zadan ogolnych szkoty, tresci nauczania 1 osiggnigé
uczniéw na standardy wymagan szczegdtowo okreslajace pozadane umiejetnosci ucznia
konczacego szeScioletnig szkote podstawows (http://www.cke.edu.pl/). Pisemna forma
sprawdzianu uniemozliwia ujecie w wykazie stuchania i mowienia, ktore sa szczeg6lnie
istotnymi umiejetnosciami, niezbgdnymi w procesie nabywania wiedzy. Standardy
wymagan egzaminacyjnych ogloszone s3 w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej 1 Sportu z dnia 10 sierpnia 2001 r. w sprawie standardow wymagan
bedacych podstawg przeprowadzania sprawdzianow i egzaminow (DzU 2001 nr 92 poz.
1020 z pdzn. zm). Pierwszy sprawdzian przeprowadzony w szdstej klasie szkoty
podstawowej odbyt si¢ 10 kwietnia 2002 roku (http://www.cke.edu.pl/).

Egzamin gimnazjalny przeprowadza si¢ w ostatnim roku nauki w gimnazjum na
mocy ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$§wiaty (DzU 2004 nr 256 poz. 2572

z p6zn. zm.). Zakres wiadomosci 1 umiejetnosci sprawdzanych na egzaminie okresla
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podstawa programowa ksztalcenia ogélnego wprowadzona rozporzadzeniem Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot
(DzU 2009 nr 4 poz. 17). ,,0d roku szkolnego 2011/2012 egzamin gimnazjalny be¢dzie
przeprowadzany na nowych zasadach.

* Egzamin bedzie sprawdzal opanowanie przez uczniow wiadomosci i
umiejetnosci okreslonych w wymaganiach ogdlnych i szczegdélowych zawartych w
podstawie programowej ksztatcenia ogolnego.

» Egzamin bedzie si¢ sktadat z takich samych czesci jak dotychczasowy, ale
kazda czg$¢ bedzie miala inng strukture. Inaczej tez bedzie wyglada¢ zaswiadczenie o
szczegotowych wynikach egzaminu gimnazjalnego.

» Czg$¢ egzaminu z jezyka obcego nowozytnego bedzie podzielona na dwa
poziomy: podstawowy i rozszerzony. Do sze$ciu jezykow obcych, z ktérych obecnie
mozna zdawaé egzamin, dojdzie jezyk ukrainski” (Centralna Komisja Egzaminacyjna i
wsp., 2010, s. 7).

Egzamin gimnazjalny obejmuje wiadomosci i umiejgtnosci zawarte w
wymaganiach okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia ogoélnego w
odniesieniu do wybranych przedmiotéw nauczanych w trzecim i wczes$niejszych
etapach edukacyjnych. Ma on form¢ pisemna, a przystapienie do niego jest warunkiem
ukonczenia gimnazjum. Nie jest okreslony minimalny wynik, jaki zdajacy powinien
uzyskaé, a wiec, podobnie jak w sprawdzianie po szostej klasie szkoty podstawowej,
egzaminu nie mozna nie zdaé. Sklada si¢ on z trzech czg¢éci: humanistycznej,
matematyczno-przyrodniczej i dotyczacej jezyka obcego nowozytnego. CzeSci
humanistyczna i matematyczno-przyrodnicza trwaja po 150 minut, z Kolei z jezyka
obcego nowozytnego - 60 minut. Kazdy uczen otrzymuje zaswiadczenie o
szczegotowych wynikach swego egzaminu — procentowy i centylowy (Centralna
Komisja Egzaminacyjna i wsp., 2010, s. 7-8).

Egzamin maturalny jest sposobem oceny poziomu wyksztalcenia ogdlnego.
Sprawdza wiadomos$ci 1 umiejetnosci, ustalone w standardach wymagan bedacych
podstawa do przeprowadzania egzaminu maturalnego okreslonych w rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 sierpnia 2001 r. w sprawie standardow
wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminow (DzU nr 92

poz. 1020 z pézn. zm). Do egzaminu moga przystagpi¢ uczniowie szkot
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ponadgimnazjalnych. Przeprowadzany jest raz do roku, w okresie od maja do wrze$nia.
Nalezy podkresli¢, ze egzamin maturalny nie jest obowigzkowy. Sktada si¢ on z czgsci
ustnej, ocenianej w szkole przez powotany przedmiotowy zespot egzaminacyjny, oraz z
czeSci  pisemnej, ocenianej przez egzaminatorow wpisanych do ewidencji
egzaminatoréw 1 obejmuje przedmioty obowigzkowe i przedmioty dodatkowe. W
ramach przedmiotéw obowigzkowych absolwent zdaje:
e jezyk polski (czg$¢ ustna i pisemna),
e jezyk obcy nowozytny - do wyboru: angielski, francuski, hiszpanski,
niemiecki, rosyjski lub wtoski (czg$¢ ustna i pisemna),
e matematyke (cze$¢ pisemna),
e jezyk mniejszosci narodowej - dla absolwentéw szkét lub oddziatow z
nauczaniem j¢zyka danej mniejszosci narodowej (czg$¢ ustna i pisemna).

Egzamin maturalny w czg¢$ci pisemnej z przedmiotéw obowigzkowych jest
zdawany na poziomie podstawowym. Dla czgsci ustnej egzaminu maturalnego z
przedmiotow obowigzkowych i przedmiotéw dodatkowych nie okresla si¢ poziomu. W
ramach egzaminu maturalnego absolwent moze wybra¢ do szeéciu przedmiotow
dodatkowych — mogg one by¢ zdawane na poziomie podstawowym badz rozszerzonym.
Absolwent zdal egzamin maturalny, jezeli w cze$ci ustnej 1 czgdci pisemnej ze
wszystkich przedmiotdéw obowigzkowych uzyskal co najmniej 30% punktow
mozliwych do uzyskania z egzaminu z danego przedmiotu.
(https://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=556).

Na Ukrainie egzaminy przeprowadzane sa po 4, 9 oraz 11 klasie. W szkole
poczatkowe] panstwowej atestacji podsumowujacej podlegaja wyniki dzialalnosci
edukacyjnej uczniow klas czwartych w zakresie: jezyka ukrainskiego (pisanie i
czytanie), matematyki oraz jezyka nauczania w szkotach mniejszosci narodowych
(pisanie 1 czytanie). Zadania egzaminacyjne majg rézny poziom trudno$ci, wsrdd nich
s3 pytania testowe o zamknigtym charakterze, gdzie nalezy wybra¢ jedna, prawidtowa
odpowiedz, pytania o charakterze otwartym, w ktorych nalezy udzieli¢ krotkiej
pisemnej odpowiedzi oraz o charakterze tworczym (Ne 1/9-92).

Egzaminy w szkole =zasadniczej (po 9 klasie) dotycza nastepujacych
przedmiotow: jezyk ukrainski, biologia, geografia, matematyka oraz jezyk obcy badz

inny przedmiot humanistyczny - zgodnie z wyborem danej placowki edukacyjnej. W
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klasach z rozszerzonym nauczaniem, specjalistycznych placéwkach edukacyjnych,
liceach, gimnazjach, kolegiach przedmiotem takim moze by¢ ten, ktory byt zglebiany
na poziomie rozszerzonym. Egzaminy ze wszystkich przedmiotow obowigzkowych
majg forme pisemng(Ne 1/9-92).

Panstwowa atestacja w starszej szkole (po 11 klasie) obejmuje trzy przedmioty:
jezyk ukrainski; przedmiot profilowy (dla ucznidw, ktorzy uczgszczali do klas
profilowanych), historia Ukrainy bagdZz matematyka (dla uczniow klas o uniwersalnym
profilu); przedmiot do wyboru. Poza tym w szkotach, gdzie jezykiem nauczania jest
jezyk mniejszosci narodowej, uczniowie dodatkowo zdajg z niego egzamin (Ne 1/9-92).

Dostrzegajac ogromne znaczenie procesu oceniania w trakcie edukacji, mozna
wymieni¢ roznorodne klasyfikacje celow i funkcji spetnianych przez stopnie szkolne
(por. Niemierko, 1991; Meighan, 1993; Str6zynski, Giermakowski, 1998; Arends,
2002).

Arends (2002) wyroznia ocenianie ksztatcace i zbierajace (sumujace). Pierwsze
polega na gromadzeniu informacji o posiadanych przez ucznia umiejetno$ciach przed
rozpoczgciem nauki oraz w trakcie jej trwania i ma za zadanie utatwi¢ nauczycielowi
proces planowania pracy. Drugi, wymieniony przez badacza, sposdb oceniania opiera
si¢ na zebraniu danych o postgpach dokonanych przez ucznidw juz po zakonczeniu
nauki, co pozwala na oszacowanie, w jakim stopniu kazdy z nich oraz cata klasa
osiggneli zatlozone przez nauczyciela cele dydaktyczne.

Podobng klasyfikacje proponuje Bloom, ktéry wyroznia oceng sumatywng oraz
formatywng (ksztattujacg). Pierwsza ma posta¢ uogdlniong i sktadaja si¢ na nig
wszystkie otrzymane przez ucznia oceny $rodroczne i czastkowe. Na jej podstawie
nadaje si¢ uczniom range W klasie — od prymuséw do najstabszych (por. Denek, 2007).
Nalezy zwroci¢ uwage, ze taki sposob oceniania ma negatywny charakter, poniewaz
sprzyja stygmatyzacji wartosciujacej. Ocenie formatywnej jest nadawane znaczenie
wychowawcze 1 jest ona stopniem, ktory dziecko osiggneto w ciggu semestru w toku
nauczania. Jego zadaniem jest wychwycenie trudnosci ucznia na wczesnym poziomie w
celu ich eliminacji (Bloom, Hastigs, Madaus, 1971, za: Koztowska, 1999, s. 14).

Ze wzgledu na miejsce ewaluacji osiggnie¢, jakie uzyskuja uczniowie w nauce,
Denek (2007) wyroznia ocenianie wewnatrzszkolne (wewnetrzne) 1 zewnatrzszkolne
(zewnetrzne). Wewnatrzszkolna ewaluacja osiggni¢¢ uczniéw ma na celu ustalenie

poziomu oraz rozpoznanie postgpéw Ww opanowaniu przez nich wiadomosci i
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umiejetnosci w stosunku do obowiazujacego programu. Ma ona poinformowa¢ dzieci 0
ich osiggnieciach edukacyjnych, dostarczy¢ wskazéwek do samodzielnego planowania
wlasnego rozwoju 1 motywowac¢ ku temu. Zadaniem oceniania wewnatrzszkolnego jest
rowniez dostarczenie wiedzy o postepach ucznia jego rodzicom oraz umozliwienie
nauczycielom doskonalenia organizacji, technik i metod pracy dydaktyczno-
wychowawczej. Z kolei ocenianie zewnatrzszkolne daje obraz wiedzy ucznia po
ukonczeniu kolejnych etapow ksztalcenia. Metoda oceny jest szeroko rozumiany
sprawdzian po szkole podstawowej oraz egzaminy gimnazjalne i maturalne.

Ocenianie szkolne to ustalenie i komunikowanie stopni. Te za$ informuja 0
wyniku uczenia si¢ wraz z komentarzem (Niemierko, 2002, s. 184-185). Strozynski
(2003, s. 172) definiuje ocen¢ szkolng jako: ,,informacje o wyniku ksztatcenia wraz ze
sposobem zakomunikowania go uczniowi. Zawiera wyrazony za pomoca stopnia
szkolnego wynik uczenia si¢ — i w tym pojeciu zawiera si¢ kryterialnos$¢ (czyli ustalenie
rodzaju umieje¢tnosci) oraz powigzanie z poziomami wymagan. W przypadku oceny
szkolnej wazny jest jej cel nadrzedny, tozsamy z nadrzgdnym celem edukacji — czyli
pozytywne wplywanie na rozwoj ucznia. Dla osiggniecia tego nadrzednego celu nie
nalezy manipulowaé¢ wysokos$cig stopnia, lecz wykorzysta¢ mozliwosci jego
komentowania. Ocena powinna — w miar¢ mozliwosci — precyzyjnie okresla¢ wiedzg i
umiejetnosci ucznia. W rzeczywistosci szkolnej sposdb zakomunikowania oceny
uczniowi jest przynajmniej tak samo wazny, jak jej wysoko$¢”. Stopniom szkolnym jest
przypisywane ogromne znaczenie — sa one bowiem powszechnie uznanym i wyrazistym
wskaznikiem poziomu realizacji wymogoéw dydaktycznych, co mozna utozsamiaé z
miarg warto$ci ucznia. Sg uznawane za jeden z waznych predyktorow przysztych
osiagnie¢ w studiowaniu czy w pracy zawodowej. Wptywaja na samopoczucie ucznia i
jego nastawienie do pracy i szkoty (Babiuch, Czerniawska, 2002; Turska, 2006; Denek,
2007). Na uwage zashuguje podziat zaproponowany przez W. Okonia (1996), ktory ujat
cele 1 funkcje ocen szkolnych w trzy gtowne kryteria:

e Kryterium poznawcze, ktére dotyczy jakosci i zakresu wiedzy oraz
stanowi punkt wyj$cia oceny osiagni¢¢ uczniow.

e Kryterium ksztalcace odnosi si¢ do rozwoju ucznia i obejmuje
wymagania zwigzane z mySleniem, mowa, dotyczace zdolnosci,

obserwacji, wyobrazni i pamigci.
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Kryterium wychowawcze obejmuje wymagania dotyczace naukowego
charakteru pogladow ucznia oraz jednolitosci  Stanowisk w

podstawowych kwestiach.

Z kolei Sottys i Szmigiel (1997; por. Kosinska, 2000) wyrdzniaja siedem,

mozliwych do spetnienia przez oceny szkolne, funkcji:

Dydaktyczna — polega na dostarczeniu uczniowi informacji o stopniu
opanowania przez niego tresci nauczania.

Dydaktyczno-prognostyczna — powiadamia o znajomos$ci zagadnienia
przez ucznia i stanowi podstawe do przewidywania jego przyszilych
osiggnieC.

Sterujaco-metodyczna — ma na celu ukazanie nauczycielowi
koniecznosci zmiany dotychczasowego sposobu pracy z uczniem w
sytuacji, gdy stosowane przez niego metody okazaly si¢ nieskuteczne,
badZz odwrotnie — wzmocnienie przekonania nauczyciela o stusznosci
jego postepowania.

Psychologiczna — obejmuje kontekst zdrowia psychofizycznego ucznia.
Wychowawcza — powinna uwzglgdnia¢ wlozong przez ucznia prace,
jego  zaangazowanie 1 podejmowany wysilek oraz = warunki
srodowiskowe, w ktorych przebywa.

Selektywna — ma za zadanie odrézni¢ ucznidéw, ktorzy sg w stanie
kontynuowac¢ dalszg nauke od tych, ktorzy maja z tym trudnosci.
Spoleczna — ksztaltuje stosunki w klasie 1 okresla predyspozycje

jednostek do podjecia dalszej nauki badz pracy.

Jak wykazaly badania H. Leczyckiej (1998), prowadzone wsrdd licealistow

ostatnich Kklas, uwazaja oni, Ze ocena jest w procesic nauczania elementem

aprobowanym 1 pozadanym. Stopnie lokuja ucznidéw w okreSlonych miejscach w

hierarchii wynikéw w klasie, wptywaja na poziom doswiadczanego sukcesu, odbierane

sg jako nagroda za aktywno$¢ naukowa lub kara za jej brak (za: Denek, 2007). Jak

wskazujag wyniki badan, postgpy ucznidow wyznacza, wynikajagca ze sposobu

funkcjonowania umyshu, specyfika przetwarzania danych, sprzyjajaca opanowywaniu

treSci programowych. Bardzo wazny jest takze system ocen mato roznicujacy

osiggniecia. Stopnie szkolne — stanowigce rodzaj informacji zwrotnej o wynikach — sg
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przez uczniow uwaznie przetwarzane. W wyniku tego dziatania osoby zdolne,
niejednokrotnie formutujac uogoédlnienie o braku wptywu na stopnie, nie rezygnuja z
aktywnos$ci poznawczej (Ledzinska, 1996, s. 242). Wazne jest, aby ocenianie w szkole
byto efektywne — rozbudzalo w miodziezy wewng¢trzng motywacje do zdobywania
wiedzy i nowych umiej¢tnosci, wzmacniato che¢ do dalszego ksztalcenia si¢ w celu
zdobycia przydatnych w zyciu sprawnosci.

Jedng z metod oceniania osiggnie¢ szkolnych jest pomiar dydaktyczny, ktory
dokonuje si¢ poprzez przypisanie poziomowi osiggnie¢ poznawczych jednostki w
zakresie okreslonego programu ksztalcenia konkretnego stopnia okreslajacego ten
poziom w wybranej skali osiaggnie¢ — skali ocen. Niemierko (2002, s. 153) definiuje
pomiar dydaktyczny jako: ,,przyporzadkowywanie uczniom — wedlug empirycznie
sprawdzalnych regut — symboli (liczb, liter, stow, zdan, innych znakow)
reprezentujacych ich okreslone osiggniecia”. Z kolei Gnitecki (1993, s. 294) uwaza, ze:
»pomiar pedagogiczny to czynno$¢ badawcza polegajaca na ustaleniu, czy jednostka
(jako indywidualno$¢ ludzka) spehnita (sformutowane a priori lub a posteriori)
okreslone wymagania w zakresie umiej¢tnosci wykonywania pewnych operacji na
materiale nauczania (wychowania) w $cisle ustalonych zewngtrznych i wewngtrznych
warunkach edukacji. Innymi stowy, w pomiarze pedagogicznym chodzi o stwierdzenie,
ktére z operacji na materiale nauczania (wychowania) zostaly przez jednostke
opanowane i w jakim zakresie”.

Stad tez mozna wnioskowac¢, iz trafnym wskaznikiem funkcjonowania w roli
ucznia jest $rednia ocen ze wszystkich przedmiotow (Turska, 2006). Srednia stopni z
przedmiotow obowigzkowo realizowanych podczas roku szkolnego jest wskaznikiem
osiggni¢e¢ edukacyjnych danego dziecka — im jest wyzsza, tym lepiej opanowato ono
wymagane tresci programowe. Srednia ocen ze wszystkich przedmiotow stanowi
powszechnie dostgpny i wyrazisty wskaznik poziomu realizacji najbardziej
specyficznych oraz istotnych wymogoéw dydaktycznych, wykraczajacy poza standard
typowy dla wiasciwej grupy odniesienia — klasy szkolnej. Jest ona istotnym
wskaznikiem realizacji roli ucznia (Nikitorowicz, 1990; Turska, 2006). Nalezy
podkresli¢, iz od lat w badaniach nad osiggnigciami szkolnymi rolg gtdéwnej zmiennej
niezaleznej przypisywano inteligencji (Kohlberg, Ricks, Snarey, 1984, za: Turska,
2006). Dzigki badaniom korelacyjnym pomiedzy inteligencja a osiagnigciami

szkolnymi wykryto istnienie silnego zwigzku pomigdzy tymi zmiennymi (Seligman,
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1995; Ledzinska, 1996). Jak wykazuja E. Necka (2005) i J. Strelau (2008), zwigzek ten
jest jeszcze silniejszy, gdy miarg osiggni¢¢ edukacyjnych jest wynik testu osiggniec
szkolnych. Udowodniona relacja pomigdzy wynikami w nauce a inteligencjg uprawnia
do postugiwania si¢ $rednig ocen szkolnych jako wskaznikiem zdolnosci. Jak wynika z
badan prowadzonych przez Ledzinska (1996, s. 235) uczniowie zdolni uzyskuja wyzsza
srednig ocen szkolnych, to jednak poziom inteligencji stanowi slaby predyktor ich
postepow szkolnych, zdolnosci ogdélne nie znajdujg nalezytego odzwierciedlenia w

osiggnieciach ucznia szkoty srednie;j.

2.1. Ocenianie ksztaltujace — nowa perspektywg systeméw edukacyjnych

,Jak oceni¢ »prace, postepy — nie stan, wskazujac uczniowi, co zrobit dobrze, ile
potrafi — nie, czego nie umie?«” (Reforma Systemu Edukacji. Projekt WSIP, 1998, za:
Gatazka 1 in., 1999, s. 1). Na to pytanie poszukuja wcigz odpowiedzi nauczyciele,
pedagodzy oraz psycholodzy szkolni. Ocena pracy i postepéw ucznia to bardzo wazne
zadanie nauczyciela, a jej efekty majg bezposrednie przetozenie na funkcjonowanie
mtodego czlowieka. Stad nalezy dazy¢ do odejScia od oceniania majacego na celu
jedynie funkcje klasyfikacyjng — okreslenie, czego uczen jeszcze nie umie i
przyporzadkowanie go do odpowiedniej ,,szufladki” — i zmierza¢ w kierunku oceniania
wspierajagcego (ksztattujacego; por. Strozynski, 2003; Organizacja Wspdipracy
Gospodarczej i Rozwoju, 2005; Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju,
2006), ktorego celem jest zintegrowanie procesOw nauczania i oceniania, obserwowanie
rozwoju podopiecznego, stworzenie mu mozliwosci petnego zademonstrowania swojej
wiedzy 1 umiejetnosci. Takie rozumienie procesu oceniania ma pozytywny wydzwigk i
skupia si¢ bardziej na dostrzeganiu postgpoOw ucznia, nie koncentruje si¢ jedynie na jego
brakach 1 niedociggnigciach. W procesie uczenia wspierajacego ocena stuzy jako nos$nik
informacji o tym, jaka wiedz¢ uczen juz przyswoil, ale rowniez czego powinien si¢
jeszcze nauczy¢, aby podnie$¢ swoje umiejetnosci. Tak rozumiane ocenianie ma za
zadanie motywowa¢ mtodych ludzi do dalszego wysitku, wspiera¢ i wzmacnia¢ proces
nauczania, stwarza¢ okazje do samooceny (Gatazka i in., 1999; por. Denek, 2007).
Proces oceniania wspierajacego powinien zmierza¢ ku odpowiedzi na trzy pytania:

1. Dlaczego oceniamy?

2. Co oceniamy?

3. Kiedy oceniamy?
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Odpowiedzi na tak postawione pytania winny by¢ wieloaspektowe i zmierzaé

w kilku kierunkach, co zostalo zobrazowane na ponizszym rysunku 6.

Diagnoza

Dlaczego? Dzialanie nauczyciela

Planowanie

Rozwdj ucznia

Rzeczywiste osiggnigcia ucznia
(ocenianie pozytywne)

Umiejetnosci

? L
Cl przedmiotowe

Umiejetnosci
kluczowe

Na biezaco w klasie —
ciagle

Kiedy?

Co pewien czas —
okresowo

Rysunek 6. Proces oceniania wspierajgcego

Ocenianie ksztaltujace — czgste, interaktywne ocenianie wiedzy 1 postgpow
ucznia, majgce na celu okreslenie potrzeb zwigzanych z uczeniem si¢ i przystosowanie
do nich nauczania, jest czgsto przeciwstawiane ocenianiu sumujacemu, czyli
powszechnie znanym testom i egzaminom, ktorych celem jest ustalenie poziomu
umiejetnosci podopiecznych (Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju, 2006
s. 7). Ocenianie ksztattujace rézni si¢ od sumujgcego tym, ze informacja zgromadzona
w procesie ksztatcenia jest wykorzystywana do wprowadzenia zmian, a nie
podsumowywania wynikow (por. Niemierko, 2002, s. 186-189). Ma ono na celu
przewartosciowanie zazwyczaj negatywnego podejscia dzieci do nauki szkolnej oraz
przygotowanie ich do ksztalcenia si¢ przez cale zycie. Ma si¢ ono opiera¢ na uktadzie

partnerskim, gdzie powiadomienie ptynie nie tylko w kierunku nauczyciel — uczen, ale
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réwniez z powrotem. Taka zasada informacji zwrotnych buduje w procesie ksztalcenia
relacj¢ partnerska pomiedzy tymi dwoma podmiotami. Nauczyciel nie tylko przekazuje
swoja wiedz¢ uczniom, ale réwniez prosi ich o zwrotne informacje, ktére pozwolg mu
na dokonanie merytorycznej oceny materiatu, sposobu jego przekazywania oraz
zrozumienia przez podopiecznych. Dane te stuza ciagtemu dostosowywaniu si¢
prowadzacego lekcje do indywidualnych potrzeb kazdego z uczestnikow, angazuja
biernych w proces doskonalenia, pozwalajg na wypracowanie metod i technik przekazu
wiedzy stosownych do indywidualnego tempa rozwoju kazdego z nich. Wartoscig tak
rozumianego nauczania jest budowanie wspolnej odpowiedzialnosci nauczyciela
I ucznia za wyniki ksztalcenia. W tym procesie kazdy z nich ma odmienng rol¢ do
spetnienia, ale jednocze$nie wzajemnie si¢ uzupelniajg 1 dzigki wspotpracy moga
osiggna¢ optymalny rezultat. Budowanie relacji partnerskich, wspotodpowiedzialnosci
I otwarto$ci na nowe doswiadczenia oraz cigglego poszukiwania nowych sposobow
rozwigzan, to cechy charakterystyczne dla wspotczesnie rozwijajacej si¢ cywilizacji
wiedzy, stad placowka oswiatowa winna dopasowywaé proces edukacji do nowych
wymagan spotecznych. Szkota, w ktoérej stosuje si¢ ocenianie ksztaltujace, wspiera
uczniow w zdobywaniu umieje¢tnosci uczenia sie¢, ktora jest coraz bardziej potrzebna w
spoteczenstwie informacyjnym, poniewaz wiedza szybko si¢ dezaktualizuje. Tak
rozumiana nowoczesna szkola bedzie ksztalcita milodziez przygotowang do
funkcjonowania w nowych realiach, bedzie spelniata oczekiwania wynikajace
z rozwoju wspotczesnej cywilizacji (Black, Rarrison, Lee, Marshall, Wiliam, 2006;
Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju, 2006; Turewicz, 2009).

Ocenianie ksztaltujace jest wprowadzane do systemu edukacji szeregu panstw,
m.in. Australii, Kanady, Danii, Anglii, Niemiec, Finlandii, Wtoch, Nowej Zelandii czy
Szkocji. Wszystkie wtadze krajowe i regionalne wymienionych krajow promuja ten
model oceniania jako sposob osiggania celdw uczenia si¢ przez cale zycie. Analizy
prowadzone przez Centre for Educational Research and Innovation (CERI) Organizacji
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD — znane w Polsce z prowadzenia badan
PISA) wykazaty, ze w szkotach stosujacych ocenianie ksztattujace nastapit nie tylko
ogolny wzrost osiggnig¢, ale rowniez zauwazalne postepy w nauce wsrdod ucznidow,
ktorzy do tej pory uzyskiwali niewystarczajace wyniki. Wprowadzenie tej formy
oceniania miato bezposredni wpltyw na jako$¢ pracy uczniow i wzrost poziomu

osiggnig¢ (Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju, 2005; 2006). Okazato si¢
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ono metodg pomocng w wyrownywaniu szans edukacyjnych i przynosi duze efekty
W pracy z osobami majgcymi trudno$ci w uczeniu sie.

Na proces oceniania ksztattujgcego sktada sie osiem etapéw (Sterna, 2005):

1. OKkreslenie celow lekcji i formulowanie ich w jezyku zrozumialym dla
ucznia. Kluczowa rolg na tym etapie odgrywa nauczyciel, ktory jeszcze
przed lekcja okresla, jakie cele chee zrealizowa¢. Powinien zastanowic sig,
po co uczy wiasnie tego materiatu i w jaki sposob chce to zrobi¢. Winien tez
okresli¢, co chce, zeby uczniowie osiggneli. Cel powinien by¢ tak
sformulowany, zeby kazdy stuchajacy go zrozumiat. Pod koniec lekcji
nauczyciel sprawdza wraz z uczniami, czy zamiar zostal osiggniety. Proces
okreslania celéw przebiega wiec przez nastepujace fazy: przed lekcja
nauczyciel zastanawia sie, jakie cele chce osiggnaé — podaje je uczniom badz
ustala wspolnie z nimi; uczniowie wiedza, czego i po co beda sie uczy¢ — po
lekcji zastanawiajg si¢, czego si¢ nauczyli.

2. Ustalanie wraz z uczniami kryteriow oceniania, czyli tego, co nauczyciel
bedzie bral pod uwage przy wystawianiu stopni. W realizacje tego etapu
sg zaangazowane obydwie strony. Nalezy okresli¢, jakie dowody, fakty
wskaza na to, ze cel lekcji zostal zrealizowany. Ustalenie kryteriow jest
rOwniez pomocne w przygotowywaniu si¢ do sprawdzianu oraz takim
wykonaniu pracy, zeby postawiony cel zostal osiggnigty. Nauczyciel
powinien oceniac tylko to, co wczesniej zostalo ustalone.

3. Rozroznianie funkcji oceny sumujacej i ksztaltujacej. Pierwsza ma
znaczenie przy podsumowaniu wiedzy nabytej przez ucznia i zwykle
ogranicza si¢ do stopnia. Druga u§wiadamia uczniowi, co zrobit dobrze, a co
zle i jak ma to poprawi¢. W tym modelu stosuje si¢ mniej ocen — not, a
wigce] komentarzy zwrotnych od nauczyciela 1 innych uczniow.

4. Budowanie atmosfery uczenia si¢. W momencie podjecia decyzji o
wprowadzeniu oceniania ksztattujagcego nalezy zastanowi¢ si¢ wraz z
uczniami nad tym, jak zdobywaja wiedze i co im w tym pomaga. Atmosfera
sprzyjajaca uczeniu si¢ przejawia si¢ wigkszym poczuciem wlasnej wartosci

mtodych oséb, zaangazowaniem w proces ksztalcenia si¢, samodzielno$cia,
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umiejetnosciag wspotpracy oraz $§wiadomym poszerzaniem horyzontéw
wiedzy.

5. Umiejetno$¢ formulowania pytan kluczowych, czyli takich, ktére sktaniajg
ucznia do myslenia. Ukazuja mu one szerszy kontekst omawianego
zagadnienia, zachecaja do poszukiwania odpowiedzi, a przez to silniej
angazuja w nauke.

6. Znajomos$¢ technik zadawania pytan. W ocenianiu ksztaltujagcym polega
ono na wlaczaniu wszystkich uczniow w klasie w myslenie nad
rozwigzaniem problemu. Ma temu shizy¢ m.in.: wydluzenie czasu
oczekiwania na odpowiedz ucznia, kierowanie przez nauczyciela pytania do
wszystkich oséb w klasie, a nie tylko zglaszajacych si¢, poszukiwanie w
parach odpowiedzi na pytanie, niekaranie za btedne odpowiedzi.

7. Stosowanie efektywnej informacji zwrotnej jako kluczowego elementu
oceniania ksztattujacego. Nauczyciel przekazuje uczniowi komentarz do
jego pracy. Dobra informacja zwrotna powinna zawiera¢ 4 sktadniki:

e Podkreslenie dobrych elementéw pracy ucznia;

e Wskazanie tego, co wymaga poprawienia i dodatkowego
zaangazowania ze strony ucznia;

o  Wskazdéwki, w jaki sposob nalezy poprawié to konkretne zadanie;

e Rady, w jakim kierunku uczen powinien pracowac dale;.

Informacja zwrotna musi by¢ $cisle zwigzana z ustalonymi na etapie
drugim kryteriami. Powinna ona roéwniez zawiera¢ informacje przekazywane
nauczycielowi przez ucznia.

8. Wprowadzenie oceny kolezenskiej i samooceny uczniowskiej. Uczniowie
maja na uwadze ustalone wczesniej kryteria oceny, wzajemnie recenzuja
swoja pracg, udzielaja uwag, jak ja poprawi¢. Ma to dwojaki sens: po
pierwsze, dobrze rozumiejg kolege, gdyz wykonywali to samo zadanie, a po
drugie, ucza si¢ od rowiesnikow: ustalania kryteribw oceniania (co
oceniam?) oraz umiejetnosci dawania informacji zwrotnej (jak to
komunikuje?). Samoocena z kolei polega na ocenie wlasnej pracy — uczen
sam okreéla, ile si¢ nauczyl i co jeszcze powinien zrobi¢, aby osiggnac

okreslony cel. W ten sposéb staje si¢ on aktywnym uczestnikiem procesu.
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Mimo ze skuteczno$¢ oceniania ksztattujacego zostata udowodniona w wielu
badaniach (Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju, 2006), to istnieje duzo
przeszkdd w szerszym zastosowaniu tego podejScia. Jedng z glownych barier,
uniemozliwiajagcych wprowadzenie go do polityki edukacyjnej, jest dostrzegane
napigcie pomiedzy wewnatrzszkolnym ocenianiem ksztattujacym a zewngtrznymi
testami sumujacymi, ktorych wyniki sa wykorzystywane do rozliczania szkoly z
osiggnie¢ uczniow. Drugg wazng barierg jest brak zwigzku pomiedzy podejsciem do
oceniania a ewaluacjg na poziomie systemu edukacyjnego, szkoty i klasy. Bardzo cz¢sto
informacje naplywajace z krajowych czy tez regionalnych systeméw monitorowania,
lub w czasie wewngtrznej ewaluacji szkoty, traktowane sg jako niemajace zwigzku z
nauczaniem. Bywa tez, ze dane zbierane w klasach uwazane sg za nieistotne dla
tworzenia kierunku polityki. Idealnym rozwigzaniem byloby, gdyby informacje
gromadzone W czasie oceny i ewaluacji, bylty wykorzystywane do tworzenia strategii,
majacych na celu doskonalenie kazdego poziomu systemu o$wiaty (polityka edukacyjna
— szkota — klasa). Na poziomie klasy nauczyciele zbieraliby informacje o zrozumieniu
przez uczniéw materialu w celu dopasowania nauczania do indywidualnych potrzeb
osoby. W szkole dyrekcja wykorzystywataby informacje w celu zdiagnozowania
mocnych i stabych stron placéwki oraz opracowania strategii doskonalenia. Na etapie
ksztattowania polityki, decydenci mogliby wykorzystywaé¢ dane zebrane w ramach
ogolnokrajowych i regionalnych testow, lub w trakcie monitorowania osiagnie¢ szkot,
w celu wyznaczenia kierunku inwestycji w szkolenia i wsparcie dla szkot oraz
nauczycieli. W ten sposob informacje sumujace moglyby by¢ uzyskane w sposob
ksztattujacy na kazdym poziomie systemu edukacyjnego. Przebieg tak rozumianej

koordynacji oceniania i ewaluacji zostat zobrazowany na ponizszym rysunku.
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Ocenianie wspierajace
proces uczenia si¢
uczniow

Ewaluacja wspierajaca
proces rozwoju szkoly

Ewaluacja na rzecz
doskonalenia systemu

Uwaga: Informacje zbierane na kazdym poziomie sytemu moga
by¢ wykorzystywane w celu okreslenia stabych i mocnych stron
oraz w celu opracowania strategii na rzecz doskonalenia.

Rysunek 7. Koordynowanie oceniania i ewaluacji

Zrédto: Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju, 2006, s. 28.

Wiele przestanek ptynacych z doswiadczen innych krajéw, wynikow badan,
licznych publikacji miedzynarodowych wskazuje na duza skuteczno$¢ oceniania
ksztaltujacego. Mozliwe, ze oparty wlasnie na nim system ksztalcenia jest przysztoscia
edukacyjng. Jednakze minie jeszcze sporo czasu, zanim zdominuje on mocno

zakorzenione, zarbwno w oswiacie Polski jak 1 Ukrainy, podej$cie oparte na ocenianiu

sumujacym.

3. Przepisy dotyczace uczniow zdolnych w systemach edukacyjnych w Polsce

i na Ukrainie

Od dawna przyjeto, iz system oswiaty spetnia wiele funkcji, z ktérych dwie
najbardziej istotne koncentrujg si¢ na ogole spoteczenstwa oraz na poszczegdlnych jego
czlonkach. Pierwsza skupia si¢ na ustawicznym zapewnianiu cigglosci funkcjonowania

fadu spotecznego poprzez nauczanie mtodziezy systemu cenionych spotecznie wartosci,
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obowiazujacych norm, przekazywanie wiedzy, umiejetnosci, prawidtowych zachowan.
Druga funkcja potaczona jest z pierwsza, ale koncentruje si¢ bardziej na jednostce niz
na zbiorowosci — jej celem jest przygotowanie milodego czlowieka do zycia
W spoteczenstwie, pomoc w znalezieniu stosownego w nim miejsca (por. Lewowicki,
1994; Ogrodzka-Mazur, 1999).

Wskazywanie dziecku jego miejsca w spoleczenstwie oraz uczenie go szacunku
dla obowigzujagcych w nim norm, warto$ci oraz zasad powinno odbywacé si¢ od
najmtodszych lat. Niemniej jednak szczegdlnie wazny w procesie socjalizacji jest okres
nauki, szczegodlnie lata szkoly ponadpodstawowe;j. ,,Ksztalcenie ogolne stanowi obecnie
podstawe systemow edukacyjnych wysoko rozwinigtych panstw wspolczesnego §wiata.
Szczegdlne miejsce ma w nim szkota $rednia ogdlnoksztalcaca. Jest ona bowiem
instytucja edukacyjna, ktora umozliwia kontynuacj¢ i rozw0j zainteresowan mtodych
pokolen po ukonczeniu szkoty obowigzkowej — poczatkowej czy podstawowej. Wiasnie
szkota $rednia ogdlnoksztatcaca zapewnia pelng dojrzatos¢ intelektualng, umozliwiajac
swiadomy wybor kierunkow ksztatcenia w szkotach wyzszych. Dlatego tez poziom
upowszechnienia szkoty $redniej jest obecnie jednym z glownych miernikow
scholaryzacji wspotczesnych spoteczenstw” (Majewski, 1998, s. 123). Edukacja winna
stwarza¢ kazdemu cztowiekowi mozliwosci swobodnego rozwoju, poprzez instytucje
panstwowe powolane od ksztalcenia. Zle si¢ dzieje, gdy staje si¢ ona calkowicie
uzalezniona od tych instytucji, opcji politycznej czy wtadzy (Lewowicki, 1994). Jeszcze
okoto 20 lat temu zaréwno system edukacyjny w Polsce (w mniejszym stopniu), jak 1 na
Ukrainie (catkowicie) podporzadkowany byl wzorom narzuconym przez komunistyczng
ideologie Zwiazku Radzieckiego. Oto kilka cech charakterystycznych dla radzieckiej
o$wiaty, ktora w mniejszym badz wigkszym stopniu wplywala na edukacje we
wszystkich krajach komunistycznych w okresie po zakonczeniu II Wojny Swiatowej az
do transformacji ustrojowej (Wasyluk, Korsak, 1998, s. 411):

e Centralizacja strategicznych dla systemu edukacyjnego zagadnien, takich
jak: cel, tresci, sposob przygotowania nauczycieli, rozmieszczenie ich w
instytucjach o§wiatowych, szkolenie itp.

e Metodyka wychowania i ksztaltowania uczniow wywodzita si¢ z
zalozenia iz nowo narodzony cztowiek stanowi tabula rassa, ktora tylko

system pedagogiczny moze odpowiednio zapeti¢. Konsekwencja
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takiego podejscia byl szereg, tragicznych dla rozwoju mlodej osoby,
btedow, m.in. zakwestionowanie pedologii 1 pedagogiki; skrajna
podejrzliwos¢ wobec rodziny jako systemu ksztalcagcego 1
wychowawczego; dazenie do jak najwczesniejszego wdrozenia dzieci do
kolektywéw  wielorodzinnych ~ —  instytucji ~ komunistycznego
ksztattowania; brak tolerancji dla jakichkolwiek indywidualnych
zainteresowan ucznia; unifikacja wszystkich podrecznikéw dla nizszych
jednostek oswiatowych (czesciowo 1 szkdl wyzszych); bezwzgledne,
doktadne przestrzeganie przez nauczycieli programOéw nauczania
powstajacych w Moskwie, przygotowywanie zgodnie z moskiewskimi
wytycznymi wszystkich konspektéw, metod nauczania; ignorowanie
sadow ucznidw, rodzicow 1 nauczycieli dotyczacych systemu
o$wiatowego.

e Dazenie do szybkiego i taniego przygotowania odpowiedniej liczby
nauczycieli, co mialo bezposrednie przetozenie na jako$¢ nauczania.
Bardziej istotne bylo aby nauczyciel byl poprawny politycznie, a nie
dobrze wyksztatcony.

Po transformacji ustrojowej nalezalo rozpocza¢ na nowo budowe systemu
edukacyjnego, przywracajac range uniwersalnym wartoSciom. W 1992 roku, w czasie
genewskich obrad zorganizowanych przez UNESCO oraz Miedzynarodowe Biuro
Wychowania (BIE), edukacje okreslono jako realizacje procesu ewolucji jednostki w
toku calego jej zycia i jej integralnym rozwoju w zakresie funkcjonowania fizycznego,
psychicznego, emocjonalnego, moralnego oraz duchowego. ,,Edukacja zatem, zgodnie z
wczesniejszym hastem ,,Uczy¢ si¢ aby by¢”, to proces obejmujacy nie tylko
przekazywanie wiedzy i umiej¢tnosci czy szeroko pojetych wartosci kultury, lecz takze
inspirowanie aktywnos$ci tworczej, samodzielnosci myslenia, wyobrazni, zdolnosci do
samoksztatcenia. To takze sprzyjanie integracji jednostki z zyciem kulturalnym,
spotecznym i ekonomicznym okreslonej wspodlnoty, a tym samym przygotowywanie
potencjatu ludzkiego dla jej wzbogacania” (Wojnar, 1995, s. 60). Z kolei w Raporcie
UNESCO z 1998 roku stwierdza si¢, ze zasadami reformowania o$wiaty sg cztery
filary: ,,uczy¢ sig¢, aby wiedzie¢; uczy¢ si¢, aby dziala¢; uczy¢ si¢, aby zy¢ wspolnie;
uczyc¢ sig, aby by¢” (Edukacja: jest w niej ukryty skarb, 1998). System nauczania wcigz

podlega przemianom, zwigzane jest to z ciagglymi procesami przebiegajacymi w kraju i
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na $§wiecie. To, co bylo wlasciwe dziesi¢¢ lat temu, nie jest dostosowane do obecnych
realiow, stad jesteSmy Swiadkami ciagle przebiegajacej reformy o$wiaty zarOwno w
Polsce, jak i na Ukrainie. Przyktadem zmian zachodzacych w spoleczenstwach, ktore
musza znalez¢ swoje odzwierciedlenie w przemianach o$wiatowych, jest chociazby
postepujaca globalizacja i procesy migracyjne. Stad coraz czgsciej mowi si¢ o
wychowaniu wielokulturowym, w ktérym istotng rol¢ odgrywa szkota. Celem takiej
pedagogiki jest z jednej strony poglebienie w wychowanku autonomii i tozsamosci
narodowej, z drugiej za§ — promowanie postawy otwartosci wobec Innych i ich kultur
(Paszko, 2004; por. Lewowicki, 2001; Nikitorowicz, 2004). ,,Zasadniczymi ideami i
zadaniami wspoltczesnej edukacji sa: ksztalcenie dla przysztosci, rozumieé swiat —
kierowa¢ sobg oraz edukacja przez cate zycie” (Banach, 2007, s. 89).

Wsréd wielu zadan szkoty, szczegodlnie wazne, z perspektywy omawianego w
pracy tematu, jest rozwijanie w uczniach ich uzdolnien. Jak podkresla W. Okon (2003),
okres adolescencji jest fazg, w ktorej czesto manifestowane sg uzdolnienia czy talenty,
ktore umozliwiajg mtodej osobie tworcze uczestnictwo w zyciu spoteczno-kulturowym.
Rozwijanie  zdolno$ci  staje  si¢ wigc ~waznym  zadaniem  ksztalcenia
ponadgimnazjalnego. Jako odpowiedz na tak rozumiane zadania szkoly powstata
dyscyplina naukowa nazywana pedagogika zdolnosci, ktorej przedmiotem jest ogot
oddziatywan zmierzajacych do formowania si¢ potencjalnych zdolnosci ucznia.
»Pedagogika zdolno$ci to nauka o procesach wychowania, ksztalcenia 1
samoksztaltowania, sprzyjajacych rozwojowi zdolnosci cztowieka w cyklu catego jego
zycia. Zaktada ona, ze wielu ludzi ma predyspozycje, ktore pozwalajg im na tatwiejsze,
szybsze lub lepsze opanowanie wiedzy, nabycie umiejetnosci lub uzyskanie tworczych
rezultatow. Rozwdj tych potencjalow jest mozliwy poprzez ich rozpoznawanie oraz
wspieranie w toku odpowiedniego zorganizowania oddziatywan edukacyjnych, przy

uwzglednieniu wptywow Srodowiskowych oraz aktywnosci wiasnej cztowieka” (Giza,
2006, s. 27).

3.1. Wspieranie uczniow zdolnych w polskim systemie edukacyjnym

Mozliwosci szkoty we wspomaganiu rozwoju uczniéw zdolnych w duzej mierze
s3 wyznaczane przez obowigzujagce normy prawne. Podstawowe zapisy, nadajgce
kierunek pracy szkét z uczniami zdolnymi w Polsce, sg zawarte w ustawie o systemie

o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku z pdzniejszymi zmianami. Zgodnie z t3 ustawa:
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»Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezb¢dne do jego rozwoju,
przygotowa¢ go do wypelniania obowigzkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o
zasady solidarnos$ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci 1 wolnosci” (DzU z 1994 r.
nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.)

W rozdziale | ustawy Przepisy ogolne, z punktu widzenia omawianego tematu,
szczegblnie wazne sg trzy zapisy zawarte w artykule 1 w punktach 4, 6 oraz 15: System
oswiaty zapewnia w szczegdlnosci: ,,4) dostosowanie tresci, metod i1 organizacji
nauczania do mozliwos$ci psychofizycznych uczniow, a takze mozliwos¢ korzystania z
pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej”, ,,6)
opieke nad uczniami szczeg6lnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizowania
indywidualnych programoéw nauczania oraz ukonczenia szkoty kazdego typu w
skroconym czasie” i ,,15) warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien ucznidw przez
organizowanie zaj¢¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztattowanie aktywnosci
spotecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego” (DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad
art. 36 ust. 5.) Ponadto w artykule 22 punkt 2 podpunktach 8 i 11 mowa jest o tym, ze
minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowania okresli w drodze rozporzadzenia:
,»3) organizacj¢ oraz sposob przeprowadzania konkurséw, turniejow i olimpiad,
uwzgledniajac, ze konkursy, turnieje i olimpiady powinny stuzy¢ odkrywaniu i
rozwijaniu uzdolnieh ucznidw, pobudzaniu tworczego myS$lenia, wspomaganiu
zdolnosci stosowania zdobytej wiedzy w praktycznym dziataniu, a takze lepszemu
przygotowaniu uczniow do nauki w szkotach wyzszego stopnia lub do wykonywania
zawodu” oraz ,11) zasady udzielania 1 organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w szkotach 1 placowkach, ktore powinny tworzy¢ warunki dla
zaspokajania potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych ucznidw, w szczegdlnosci
wspomagac rozwoj uczniow i efektywnos¢ uczenia si¢” (DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184
ad art. 36 ust. 5.) Zgodnie z artykulem 64, podstawowymi formami dziatalno$ci
dydaktyczno-wychowawczej szkoty — oprocz wspomnianych w podpunkcie 1
obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych — sa wyrdznione w podpunkcie 2 m.in. zajgcia
rozwijajace zainteresowania i uzdolnienia. Przepisy zawarte w ustawie daja roéwniez
uczniowi mozliwos¢ realizacji indywidualnego programu badz toku nauczania. Zapis
taki zawarty jest w artykule 66 punkt 1: ,,Na wniosek lub za zgoda rodzicow albo
pelnoletniego ucznia dyrektor szkoty po zasiggnigciu opinii rady pedagogicznej i

publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej,
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moze zezwoli¢ uczniowi na indywidualny program lub tok nauki oraz wyznaczy¢
nauczyciela — opiekuna. Odmowa udzielenia zezwolenia nastgpuje w drodze decyzji
administracyjnej” (DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.) Tryb udzielania
zezwolenia na indywidualnym program badz tryb nauczania okresla minister wiasciwy
do spraw os$wiaty i wychowania: ,,uwzgledniajac umozliwienie uczniom szczegolnie
uzdolnionym rozwoju ich uzdolnien oraz ukonczenie szkoty w skréconym czasie” (art.
66 pkt 2 DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.). Wyzej wymienione przepisy,
zawarte w ustawie o systemie oswiaty, naktadaja na szkot¢ szereg obowigzkoéw oraz
stwarzajag mozliwosci wspierania edukacyjnego uczniow zdolnych. Ponadto ustawa
okresla rowniez zasady ich motywowania oraz nagradzania. Elementem zachety do
pracy jest szereg stypendiow okreSlonych w rozdziale 8a Pomoc materialna dla
uczniow. Zgodnie z artykutem 90c punkt 3: ,,Swiadczeniami pomocy materialnej o
charakterze motywacyjnym sg:

1) stypendium za wyniki w nauce lub za osiggnigcia sportowe;

2) stypendium Prezesa Rady Ministrow;

3) stypendium ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania” (DzU z
1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.).

Ad. 1 Dyrektor szkoty moze udziela¢ stypendium za wyniki w nauce lub za
osiggnigcia sportowe (art. 90g pkt 1 DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.).
Kolejne punkty okreslaja warunki, ktore powinien spetni¢ zainteresowany, aby uzyskaé
dane stypendium: ,,Stypendium za wyniki w nauce moze by¢ przyznane uczniowi, ktory
uzyskal wysokg $rednig ocen oraz co najmniej dobra ocen¢ z zachowania w okresie
(semestrze) poprzedzajacym okres (semestr), w ktorym przyznaje si¢ to stypendium, a
stypendium za osiggnig¢cia sportowe moze by¢ przyznane uczniowi, ktory uzyskat
wysokie wyniki we wspotzawodnictwie sportowym na szczeblu co najmniej
miedzyszkolnym oraz co najmniej dobra ocen¢ z zachowania w okresie (semestrze)
poprzedzajacym okres (semestr), w ktorym przyznaje si¢ to stypendium” (art. 90g pkt 2
DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.). Zgodnie z punktami 7, 9 oraz 11
artykutu 90g, $rednig ocen ustala stosowna komisja, po konsultacji z rada pedagogiczna
i samorzadem uczniowskim. Stypendium takie jest wyptacane raz w semestrze i
pochodzi ze S$rodkow przyznanych na ten cel w budzecie szkoly przez organ

prowadzacy.
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Ad. 2. Zgodnie z art. 90h punkt 1 — ,Stypendium Prezesa Rady Ministrow
przyznaje si¢ uczniowi, ktory otrzymal promocj¢ z wyrdznieniem, uzyskujac przy tym
najwyzszg w danej szkole $rednig ocen lub wykazuje szczegélne uzdolnienia w co
najmniej jednej dziedzinie wiedzy, uzyskujac w niej najwyzsze wyniki, a w pozostatych
dziedzinach wiedzy wyniki co najmniej dobre” (art. 90h pkt 2 DzU z 1994 r. nr 45 poz.
184 ad art. 36 ust. 5.). Kolejne punkty (3 i 4) artykutu 90h stanowig iz stypendium owo
udziela jednemu uczniowi z danej szkoty Prezes Rady Ministréw na okres od wrze$nia
do czerwca danego roku szkolnego. Dotyczy to szkol, ktorych ukonczenie umozliwia
uzyskanie §wiadectwa dojrzatosci.

Ad. 3. Zgodnie z art. 90i punkt 1: ,,Stypendium ministra wlasciwego do spraw
oswiaty 1 wychowania moze by¢ przyznane uczniowi szkoly publicznej dla mtodziezy
lub szkoty niepublicznej o uprawnieniach szkoty publicznej dla mtodziezy,
uzyskujacemu wybitne osiggni¢cia edukacyjne, w szczegolnosci:

1) laureatowi migdzynarodowej olimpiady lub laureatowi i finali§cie olimpiady
przedmiotowej o zasiegu ogolnopolskim lub turnieju;

2) laureatowi konkursu na prace naukowg, organizowanego przez instytucje
naukowg lub stowarzyszenie naukowe;

3) uczniowi szkoty ponadgimnazjalnej uzyskujacemu najwyzsze wyniki w nauce
wedtug indywidualnego programu lub toku nauki;

4) uczniowi uczestniczacemu w zajeciach w uczelni przewidzianych tokiem
studiow na podstawie postanowien regulaminu studidéw dotyczacych warunkéw
uczestniczenia wybitnie uzdolnionych uczniow w zajeciach przewidzianych tokiem
studiow;

5) uczniowi, ktéry uzyskal wysokie wyniki we wspotzawodnictwie sportowym
na szczeblu krajowym lub migdzynarodowym” (DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36
ust. 5.)

Stypendium to przyznaje minister wiasciwy do spraw o$wiaty i wychowania i
oglasza liczb¢ beneficjentow oraz wysokos¢ kwoty w kazdym roku szkolnym na
ministerialnej stronie internetowej (art. 90i pkt 2, 3 DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art.
36 ust. 5.). W artykule 90 j punkty 1-3 zawarte sg odrebne przepisy dotyczace
udzielania stypendiéw ministra wlasciwego do spraw Kultury i ochrony dziedzictwa
narodowego uczniowi szkoly artystycznej prowadzacej ksztalcenie w zawodzie

artystycznym.
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Nie tylko szkota ma mozliwo$¢ motywowania ucznidow szczegodlnie zdolnych
poprzez stypendia o charakterze motywacyjnym. Zgodnie z zapisami zawartymi w
ustawie o systemie o$wiaty, rowniez spolecznos¢ lokalna ma mozliwo$¢ wspierania
dzieci i mtodziezy zdolnej, zamieszkujgcej na danym terenie. W artykule 90t punkt 1
podpunkt 2 mowa o tym, ze rowniez jednostki samorzadu terytorialnego moga tworzy¢
regionalne lub lokalne programy wspierania edukacji uzdolnionych dzieci i mtodziezy.
Na ich realizacj¢ samorzady mogg wykorzystywac¢ $rodki wlasne oraz publiczne,
zgodnie z art. 5 ust. 1 pkt 2 i 3 ustawy z dnia 30 czerwca 2005 r. o finansach
publicznych (art. 90t pkt 2 DzU z 1994 r. nr 45, poz. 184 ad art. 36 ust. 5.). W
przypadku przyjecia tych programdéw: ,organ stanowigcy jednostki samorzadu
terytorialnego okre$la szczegdtowe warunki udzielania pomocy dzieciom i mlodziezy,
formy i zakres tej pomocy, w tym stypendia dla uzdolnionych ucznidw oraz tryb
postgpowania w tych sprawach, uwzgledniajac w szczegodlnosci przedsiewzigcia
sprzyjajace eliminowaniu barier edukacyjnych, a takze osoby Iub grupy osob
uprawnione do pomocy oraz potrzeby edukacyjne na danym obszarze” (art. 90t pkt 4
DzU z 1994 r. nr 45 poz. 184 ad art. 36 ust. 5.).

Rowniez Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogolnego w poszczegolnych typach szkol naklada na nauczycieli obowigzek podjecia
odpowiednich dziatah w celu identyfikacji uzdolnien uczniéw, pomocy w ich
rozwijaniu i prezentowaniu (DzU 2012 nr 0 poz. 977).

Promocja ucznia zdolnego jest mozliwo$¢ jego udziatu w olimpiadach
przedmiotowych organizowanych przez Centralng Komisj¢ Egzaminacyjng (CKE) pod
egida Ministerstwa Edukacji Narodowej. Na mocy Rozporzqdzenia Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzaminow w szkolach
publicznych: ,,Laureaci i finalisci olimpiad przedmiotowych sg zwolnieni z egzaminu
maturalnego z danego przedmiotu” (§60.1 DzU 2012 nr 0 poz. 262) oraz uzyskuja
najwyzsza oceng w jego czesci ustnej (§60.4 DzU 2012 nr 0 poz. 262).

Od 2010 roku w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki realizowany
jest projekt dotyczacy podniesienia efektywnos$ci pracy z uczniem zdolnym. Jego
realizacja ma zakonczy¢ si¢ w 2013 roku. Dzialania te zmierzaja do zbadania i analizy

obecnej sytuacji w obszarze pracy z uczniem zdolnym. Efekty projektu majg postuzy¢
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wdrozeniu nowego, bardziej skutecznego, systemu pracy z dzie¢mi szczegdlnie
uzdolnionymi (Stanowski, 2010).

Od wrzesnia 2012 roku we wszystkich szkotach zaczeta obowigzywacé Karta
Potrzeb i Swiadczen dla 0sob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zapisywane sa
W niej zdiagnozowane przez specjalist¢ zdolnosci i umiej¢tnosci ucznia, ktore, zgodnie
z — opracowanym przez dzialajacy w szkole zespot ds. specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniow — zintegrowanym planem dziatan bedg rozwijane (Ministerstwo
Edukacji Narodowej Departament Funduszy Strukturalnych, 2010).

W 2007 roku Najwyzsza Izba Kontroli przeprowadzita kontrole w 74 szkotach
podstawowych, gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych z terenu 12 wojewodztw oraz
w Ministerstwie Edukacji Narodowej i Stowarzyszeniu Krajowy Fundusz na rzecz
Dzieci. Celem byta: ,,ocena stanu opieki nad uczniami szczegoélnie uzdolnionymi,
zwlaszcza sposobu realizacji ustawowych zadan w zakresie zapewnienia im optymalnej
drogi kariery szkolnej, indywidualnych programéw nauczania oraz ukonczenia kazdego
z typow szkot w skroconym czasie. Powinny one da¢ rowniez odpowiedz na pytanie,
czy liczna grupa uczniéw uzdolnionych ksztatcona jest w warunkach pozwalajacych im
na rozwinigcie posiadanych predyspozycji” (Matosiuk i in., 2006, s. 7). Najwyzsza lzba
Kontroli negatywnie ocenila realizacj¢ zadan w zakresie opieki nad uczniami
szczegolnie uzdolnionymi przez Ministra Edukacji Narodowej oraz dyrektorow szkot
publicznych. Opinia ta wynikata m.in. z faktu, iz corocznie maleje liczba uczniéw
posiadajacych ponadprzecietne zdolnosci intelektualne, ktora jest objeta specjalnymi
formami ksztalcenia i pomoca stypendialng innych istotnych dysfunkcji. Ponadto w 57
szkotach (77%) stwierdzono nieprawidtowosci lub uchybienia. Stwierdzono, iz
(Informacja o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi, 2007,
S. 2):

,» 1. Dziatania podejmowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej nie mialy
charakteru dziatan systemowych i nie zapewnialy dostatecznej opieki nad uczniami
szczegblnie uzdolnionymi;

2. Ksztalcenie ucznidw szczeg6lnie uzdolnionych traktowane bylo przez
skontrolowane szkoty publiczne w sposdb marginalny. W efekcie liczba uczniow
realizujagcych indywidualny program lub tok nauki byta niewielka i w skontrolowanym

okresie zmniejszyla si¢;
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3. W okresie objetym kontrolg zmalata liczba stypendiéow dla uczniow zdolnych,
przyznawanych przez Prezesa Rady Ministréw oraz ministra wlasciwego do spraw
oswiaty 1 wychowania, odpowiednio o 19,9% 1 2,3%.

4, NIK negatywnie ocenia zakres oraz efekty dziatan wigkszosSci
skontrolowanych szkol, dotyczace identyfikacji przypadkéw szczegodlnych uzdolnien
uczniow;

5. Nie w pelni wykorzystano doswiadczenia wynikajgce z eksperymentu
pedagogicznego, podjetego przez Ministerstwo i Uniwersytet im. Mikotaja Kopernika w
Toruniu, w zakresie ksztalcenia uczniow szczegolnie uzdolnionych, ktory zakonczyt sig
w roku szkolnym 2003/2004;

6. NIK pozytywnie ocenia organizowanie, w okresie obj¢tym kontrola, okoto 30
réznorodnych olimpiad 1 konkurséw przedmiotowych o zasiegu ogélnokrajowym oraz
dziatania skontrolowanych szkét stuzace rozwojowi uzdolnien i poszerzaniu wiedzy
ucznidw poprzez stymulowanie licznego udzialu w konkursach wewnatrzszkolnych i
pozaszkolnych;

e NIK pozytywnie ocenia dziatania zwigzane z opieka nad uczniami
szczegolnie uzdolnionymi, podejmowane przez stowarzyszenie Krajowy
Fundusz na rzecz Dzieci w Warszawie”.

Wsréd programoéw pozarzadowych, ktore wspieraja dzieci i mlodziez
zdolng, nalezy wymieni¢:

e Krajowy Fundusz na rzecz Dzieci — stowarzyszenie o charakterze
organizacji pozytku publicznego, ktorego jednym z gltownych celow,
realizowanych od 1983 roku, sa dziatania na rzecz dzieci wybitnie
uzdolnionych;

e Fundacj¢ Dzielo Nowego Tysigclecia — ktorej jednym z zatozen
statutowych jest wspieranie szczeg6lnie uzdolnionej mtodziezy z matych
miast i wsi, poprzez udzielanie jej pomocy stypendialnej oraz
ksztattowanie osobowosci w duchu nauczania Jana Pawta I1.

Inne organizacje pozarzadowe zajmujace si¢ dzie¢mi zdolnymi, to m.in.:
Fundacja Dziatan Twoérczych w Kulturze 1 Edukacji PAIDEIA, Stowarzyszenie Szkot
Tworczych, Centrum Informacyjno-Konsultacyjne ds. Dzieci Zdolnych, Bank

Dzieciecych Usmiechow, Porozumienie bez Barier 1 szereg innych (Dragan, 2010).
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Zdolna mtodziez stanowi potencjat kraju, stad tak wazne jest, aby wspierac jej
rozwdj nie tylko intelektualny, ale rowniez spoteczny, emocjonalny i duchowy.
Szczegblnie zdolni uczniowie powinni by¢ poddawani szybszemu programowi
ksztalcenia, czegsto z uwzglednieniem indywidualnego toku nauczania 1 specjalnie
opracowanych tresci programowych. Podejmowane dzialania powinny zmierza¢ do
zrbwnowazonego rozwoju we wszystkich sferach funkcjonowania ucznia. Zaplecze
legislacyjne od strony formalnej zapewnia duze mozliwos$ci rozwoju zdolnej mtodziezy.
Wazne jest jednak, aby mozliwosci te byly wykorzystywane przez kadre pedagogiczng
szkoty, co obecnie pozostawia wiele do zyczenia. Istotne jest, aby wsparcie dla zdolnej
mtodziezy ptyng¢to réwniez z organizacji pozarzadowych, gdyz specyfika tych instytucji
pozwala na wigkszg swobode 1 réznorodno$¢ oddziatywan, nie tylko o charakterze

poznawczym, ale szczegdlnie spotecznym, emocjonalnym oraz duchowym.

3.2. Wspieranie uczniow zdolnych w ukrainskim systemie edukacyjnym

Zasadnicze akty prawne regulujace system edukacyjny na Ukrainie znajduja
swoja podstawe w Konstytucji Ukrainy. W ich sktad wchodzg: 3akon Vkpaiuu ,,I1po
ocBity” (Ustawa Ukrainy ,,O edukacji”’), 3akon Ykpainu ,,IIpo 3aranpHy cepenHio
ocBity” (Ustawa Ukrainy ,,O ogélnej S$redniej edukacji”) oraz szereg formalno-
prawnych dokumentoéw i1 miedzynarodowych umow przyjetych przez Najwyzsza Rade
Ukrainy (Ne 651-X1V, z pdzniejszymi zmianami z 4 czerwca 2008).

Zgodnie z Ustawg Ukrainy ,,O edukacji”: ,Edukacja to podstawa
intelektualnego, kulturowego, duchowego, spotecznego, ekonomicznego rozwoju
spoleczenstwa i panstwa. Celem edukacji jest wszechstronny rozwdj osoby, jako
najwigkszej wartoSci w spoteczenstwie, rozwoj jej talentow, intelektualnych oraz
fizycznych zdolno$ci, wyksztalcenie najwyzszych moralnych wartosci, wyksztatcenie
obywateli zdolnych do dokonywania spotecznie §wiadomych wyboréw, wzbogacania
na ich podstawie intelektualnego, tworczego, kulturowego potencjatu narodu,
podwyzszanie edukacyjnego poziomu narodu, zabezpieczenie narodowej gospodarki
wykwalifikowanymi specjalistami. Edukacja w Ukrainie jest ugruntowana na zasadach
humanizmu, demokracji, narodowej $wiadomos$ci, wzajemnego szacunku pomig¢dzy
narodowosciami i narodami” (Ne 1060-XII, ze zmianami z 11 czerwca 2008). W

artykule 6 wymienione s3 podstawowe zasady edukacji na Ukrainie, m.in.: ,,Rowne
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szanse kazdej osoby na pelng realizacje jej zdolnosci, talentu, wszechstronnego
rozwoju” (Ne 1060-XII, ze zmianami z 11 czerwca 2008). Z kolei w artykule 14
wskazane sg prawa i obowigzki miejscowych organéw wiadzy wykonawczej oraz
samorzadow w zakresie edukacji, a wsréd nich obowigzek: ,,tworzenia naleznych
warunkéw, zgodnie z miejscem zamieszkania, dla wychowania dzieci i mtodziezy,
rozwoju ich zdolno$ci oraz zainteresowan”. Artykul 36 punkt 6 bezposrednio odnosi si¢
do form pracy oraz mozliwosci wsparcia zdolnej mtodziezy: ,,W celu rozwoju dzieci
uzdolnionych oraz utalentowanych tworzone sg profilowane klasy (z poglebionym
poziomem nauczania wybranych przedmiotéw lub poczatkowym przysposobieniem do
zawodu), wyspecjalizowane szkoty, gimnazja, licea, kolegia oraz rdéznego rodzaju
placowki o$wiatowo-wychowawcze oraz stowarzyszenia. Szczegoélnie uzdolnionym
dzieciom panstwo zapewnia wsparcie 1 zachete (stypendia, skierowania na szkolenia i
staze w wiodacych krajowych i migdzynarodowych oswiatowych oraz kulturalnych
osrodkach)” (Ne 1060-X1I, ze zmianami z 11 czerwca 2008). Poza rozwojem zdolnosci
dzieci 1 mtodziezy w ramach zaje¢ szkolnych Ustawa Ukrainy ,,O edukacji” reguluje
rowniez przepisy dotyczace pozaszkolnych form nauczania. W artykule 38 punkt 1
stwierdza si¢, ze: ,,Pozaszkolna edukacja oraz wychowanie jest cze$cig systemu
edukacyjnego, skierowang na rozwoj zdolnosci i talentow dzieci, uczniow oraz
studentow, rozwijanie ich zainteresowan i duchowych potrzeb réwniez w zakresie
przygotowania zawodowego” (Ne 1060-X1l, ze zmianami z 11 czerwca 2008). Zadanie
rozwoju zdolno$ci dzieci, ucznidow oraz studentow delegowane jest pracownikom
pedagogicznym oraz naukowo-pedagogicznym, o czym mowa w artykule 56 tejze
Ustawy. Z kolei rodzice oraz prawni opiekunowie zobowiazani sa do ciaglego dbania o
zdrowie fizyczne i kondycje¢ psychiczng swych dzieci oraz tworzenie nalezytych
warunkow dla rozwoju ich zdolno$ci (artykut 59 Ne 1060-XIl, ze zmianami z 11
czerwca 2008).

Zgodnie z artykulem 4 Rozporzadzenia Najwyzszej Rady Ukrainy z dnia 21
czerwca 2001 roku dotyczacego stanu, kierunku reform i finansowania o$wiaty na
Ukrainie, nalezy wspiera¢ rozwoj panstwowych programéw majacych na celu
poszukiwanie, wspieranie, organizowanie procesu edukacji oraz zapewnianie miejsc
pracy dla zdolnej oraz utalentowanej mtodziezy (Ne 2551-111).

Obowigzujacy 3akon Ykpainu ,,IIpo mozamkineHy ocBiTy” (Ustawa Ukrainy ,,0

pozaszkolnej edukacji”) jest kolejnym dokumentem prawnym regulujacym wspieranie
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uczniow zdolnych na Ukrainie. W artykule 4 powyzszej Ustawy zdefiniowane jest
pojecie pozaszkolnej edukacji, jako elementu ksztalcenia ustawicznego okreslonego
przez Konstytucj¢ Ukrainy, Ustawe Ukrainy ,,O edukacji”’, Ustawe¢ Ukrainy ,,0
pozaszkolnej edukacji”, ktora ma na celu rozwijanie umiej¢tnosci i talentow uczniow
oraz studentow, zaspokajanie ich intereso6w oraz potrzeb zgodnie z ich potencjatem (Ne
1841-111, ze zmianami z 6 czerwca 2005). Jednym z najwazniejszych zadan systemu
pozaszkolnej edukacji, zgodnie z artykulem 8 wyzej cytowanej Ustawy jest:
,poszukiwanie, rozw0j oraz wsparcie zdolnych i utalentowanych wychowankow oraz
uczniow” (Ne 1841-111, ze zmianami z 6 czerwca 2005). Ustawa Ukrainy ,,0
pozaszkolnej edukacji” wyodrebnia trzy jej etapy, z ktorych trzeci — najwyzszy poziom
— jest bezposrednio przeznaczony dla zdolnych oraz utalentowanych uczniow i
wychowankéw, odpowiednio do kierunku ich uzdolnien (Ne 1841-111, ze zmianami z 6
czerwca 2005).

Uczniowie — laureaci oraz zwyci¢zcy krajowych oraz migdzynarodowych
olimpiad z przedmiotéw wiaczonych do programu nauczania — otrzymuja stypendium
Prezydenta Ukrainy. Stypendium prezydenckie przystuguje rowniez osobom bioragcym
udziat w ,,Matej Akademii Nauk”, ktére zwyciezyly w ogolnoukrainskim konkursie
polegajacym na obronie prac o charakterze naukowo-badawczym. Oprocz tej formy
motywacji zainteresowani moga si¢ ubiegac¢ o stypendium Gabinetu Ministréw Ukrainy
dla zwyciezcow Ogodlnoukrainskiej Olimpiady z J¢zyka oraz Literatury Ukrainskie;.
Zasady oraz wysoko$¢ wyzej wymienionych stypendiow reguluje ITocranosa Kabinety
MinictpiB Ykpainu [lutanHs crunenaiansHoro 3abesnedeHHs (Uchwata Gabinetu
Ministrow Ukrainy ds. stypendialnych zabezpieczen; Ne 1078). Zgodnie z Haka3om mpo
crunenaii imeni Tapaca IlleBuenka (Uchwata dotyczaca stypendium im. Tarasa
Szewczenki), uczniowie, ktorzy wykazuja szczegdlne osiagnigcia w dziedzinie jezyka
oraz literatury ukrainskiej, od 2011 roku, otrzymuja stypendium im. Tarasa Szewczenki.
Przystuguje ono beneficjentom przez rok 1 wyptacane jest ze srodkow, jakimi dysponuje
jednostka o$wiatowa, w ktorej uczy si¢ dany stypendysta (Ne 1082).

Jedng z najdluzej dziatajacych instytucji, ktorej gldéwnym zadaniem jest
wspieranie naukowo-badawczych zainteresowan uczniow, jest Mata Akademia Nauk
Ukrainy. MAN istnieje juz od ponad 70 lat. W ramach Akademii mlodzi ludzie
uczeszczaja na odpowiednio zorganizowane zajgcia, ktore odbywaja sie¢ w szkotach

wyzszych 1 prowadzone sg przez kadr¢ akademicka. W latach 2011-2012 w sktad Mate;j

59



Akademii Nauk Ukrainy wchodzito 60 tematycznych sekcji, posiadala ona 11
oddziatow na terenie catego kraju (http://man.gov.ua/ua/about_the academy/macsu).

Wsrod organizacji pozarzadowych, wspierajacych zdolng mtodziez na Ukrainie,
mozna wymieni¢ Miodziezowa Organizacje AIESEC, ktora od ponad 20 lat pomaga
mtlodziezy, m.in. poprzez organizacj¢ mi¢dzynarodowych wymian oraz mozliwo$¢
stazy w krajach Europy. Nalezy podkresli¢, ze wigkszo$¢ inicjatyw dotyczacych
wsparcia zdolnej mtodziezy to akcje organizowane przez wiodagcych ukrainskich
politykow. Generalnie, sprowadzaja si¢ one do finansowej opieki wobec tej grupy
poprzez réznorodne fundusze stypendialne. Inicjatywy takie maja najczesciej charakter
polityczny — stuzg zwickszeniu popularnosci danej 0soby i jej ugrupowania wsrod
wyborcow. Ponizej autorka wskazuje kilka przyktadéw tego typu akcji. Fundacja
Wiktora Pinczuka realizuje program stypendialny 3astpa.ua (Jutro.ua) — jest to
pierwsza ogolnoukrainska pozarzadowa inicjatywa na rzecz utalentowanej miodziezy.
Glownym jej celem jest formowanie oraz wspieranie przysziego pokolenia, ktore bedzie
stanowito  intelektualng elite  panstwa  (http://old.pinchukfund.org/zavtra/uk/).
Wolodymyr Lytwyn, byty przewodniczacy Najwyzszej Rady Ukrainy, wiodacy polityk,
stworzyt Fundusz charytatywny ,,Maii0ytae Iomices” (,,Przyszto§¢ Polesia”), ktorego
gléwnym celem jest pomoc zdolnym uczniom i studentom, szczegdlnie wywodzacym
si¢ z mato rozwinietych, biednych regionéw kraju.

Jak wynika z powyzszego przegladu aktow prawnych, na Ukrainie istnieja
podstawy formalne do wspomagania zdolnej mtodziezy oraz dzieci. Jednakze w duzej
mierze ma ono posta¢ pomocy finansowej, chociazby przez do$¢ dobrze rozwiniety
system stypendialny. Dziatalno$¢ organizacji pozarzadowych réwniez ukierunkowana
jest na pomoc pieni¢zng 1 najczg¢sciej wynika z pobudek politycznych zatozycieli.
Organizacje tworzone przez politykéw maja to do siebie, ze najczesciej ich dziatalnosé
trwa tak dhlugo, jak dlugo popularny jest ich lider. Mato jest wigc instytucji
pozarzadowych, ktére wolne bylyby od jakiejs konkretnej ideologii, a tym samym
bardziej koncentrowaly si¢ na rozwijaniu zdolno$ci swoich podopiecznych. Oferta
takich os$rodkow powinna wykracza¢ o wiele dalej niz comiesigczna zapomoga

finansowa dla 0s6b zdolnych.
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Rozdzial II Psychospoleczne funkcjonowanie uczniow z wysokimi

osiagni¢ciami szkolnymi

W rozdziale tym zostanie podjeta proba teoretycznej analizy psychospotecznych
zmiennych, takich jak: inteligencja emocjonalna, poczucie osamotnienia,
przystosowanie osobiste, kompetencje spoteczne, cechy osobowosci w modelu Wielkiej
Piagtki. Zaprezentowana zostanie rowniez charakterystyka ucznia uzyskujacego wysokie

wyniki w nauce szkolnej, z uwzglednieniem wyzej wymienionych zmiennych.

1. Inteligencja  emocjonalna  jako zmienna  funkcjonowania

psychospolecznego

Pojecie inteligencji emocjonalnej zostalo wprowadzone do stownika
psychologicznego w 1990 roku, a wigc nalezy stwierdzi¢, ze jest czyms$ bardzo nowym.
Niemniej jednak, jak Zzaden inny termin, wzbudzil wyjatkowe zainteresowanie wsrod
ludzi nie zwigzanych na co dzien z psychologia oraz wiele kontrowersji wsrod
naukowcoéw uprawiajacych t¢ dyscypling jako swdj codzienny zawod. Skad wiec taka
niezwykta popularno$¢ tego pojecia? Jedng z odpowiedzi na to pytanie mogg byc
pojawiajace si¢ od pewnego czasu watpliwosci dotyczace funkcjonowania osob, ktére
odznaczaja si¢ wysokim poziomem tak zwanej inteligencji ogolnej czy ,,akademickiej”
(Jaworowska, Matczak, 2001; Necka, 2005), co ma swoje odzwierciedlenie m.in. w
wysokich osiggnieciach na uczelni, w zyciu zawodowym, jednak w relacjach
interpersonalnych ponoszg porazke (Sekowski, 2000; 2004). Nie dziwi wigc fakt, ze
inteligencja emocjonalna, ktora wsréd swoich zagorzalych propagatorow (Goleman,
1997; 1999) jest uwazana za jedyny skuteczny predyktor sukcesow zyciowych,
poniewaz sprawia, ze latwiej nawigzujemy relacje interpersonalne, nabywamy wiedzg,
sprawniej funkcjonujemy w sSrodowisku pracy, czujemy si¢ osobami spelnionymi i
szczesliwymi, jest tak popularna w dzisiejszych czasach. Kariera tego pojecia taczy sie
réwniez z pogladem, Ze poziom inteligencji emocjonalnej moze wzrasta¢ przy
zastosowaniu odpowiedniego treningu, stad tez mnogo$¢ oferowanych szkolen oraz

poradnikéw z ¢wiczeniami, ktére maja pomoc w inteligentnym przezywaniu i
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zarzadzaniu emocjami wlasnymi oraz innych ludzi (Goleman, 1999; Konrad, Hendl,

2000; Kepinska, 2005a; 2005b).

1.1. Rozwdj pojecia inteligencja emocjonalna

Cale ubiegte stulecie, od momentu gdy Alfred Binet opracowat pierwszy test do
mierzenia inteligencji a William Stern wprowadzit pojecie ilorazu inteligencji
(intelligence quotient, 1Q; Necka, 2006), to wlasnie inteligencja, na ktora sktadaja sie —
wedlug definicji odzwierciedlajgcych podejscia teoretyczne roéznych badaczy
zajmujgcych si¢ danym zagadnieniem — zdolno$ci uczenia si¢, przystosowania,
rozumienia, samokierowania, abstrakcyjne myslenie i, ogolnie rzecz ujmujac, typowo
ludzkie procesy poznawcze, byla najlepszym wyznacznikiem sukcesu (Reber, 2000;
Necka, 2005; Rathus, 2006). Laczy¢ sie to moze z panujacym przez wieki pogladem o
wyzszosci rozumu nad emocjami, ktore byly uwazane za co$ irracjonalnego
(Tatarkiewicz, 1981). Lecz jak wspomina A. Maslow: ,,Nie sadzimy, ze wyodrebnienie
specyficznego rozumienia wysokiego ilorazu inteligencji przyniosto jakas wielka
szkodg. Jedyny klopot polega na tym, ze w psychologii, ktéra sama tak si¢ ogranicza,
wazniejsze kwestie, jak madros¢, wiedza, wglad, rozumienie, zdrowy rozsadek,
zdolnos¢ trafnego oceniania, s3 zaniedbywane na rzecz ilorazu inteligencji, poniewaz
jest on bardziej zadowalajacy metodologicznie” (Maslow, 2006, s. 264). Zaniechanie
kwestii  spotecznego funkcjonowania czlowieka mozna rowniez tlumaczy¢
dominujagcym w psychologii korelacyjnym podejsciem do inteligencji, gdzie
wyrdéznione w ten sposob grupy inteligencji werbalno-pojeciowej oraz inteligencji
przestrzenno-wykonawczej byly silnie skorelowane z inteligencja spoteczna, co
thumaczono tak, iz poziom tej ostatniej jest w sposob istotny zalezny od funkcjonowania
werbalnego i przestrzenno-wykonawczego osoby. W tej sytuacji traktowanie
inteligencji spotecznej jako odrebnej zdolnos$ci nie byto czyms uzasadnionym. Stad tez
Salovey 1 Mayer zastapili j3 w swej koncepcji inteligencjg emocjonalng, gdyz obejmuje
ona, ich zdaniem, grupe zdolnosci istotnie réznigcych si¢ od tych, ktore wchodza w
sktad inteligencji werbalno-poj¢ciowej oraz przestrzenno-wykonawczej (Mayer,
Salovey, 1999).

Jak wynika z przedstawionego powyzej opisu, mozemy wyrdzni¢ albo grupy

definicji inteligencji, ktére odwoluja si¢ wylacznie do poznawczych umiejetnosci
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cztowieka, pomijajac sfer¢ funkcjonowania emocjonalnego czy spotecznego, albo
koncepcje wyrozniajace odrebny rodzaj inteligencji, nawigzujacy do emocjonalnej
strony zycia jednostki. Greenspan, definiujagc inteligencje, taczy procesy poznawcze z
emocjonalnymi, jest jednak daleki od wyodrebniania nowego jej rodzaju. ,,Inteligencja
w najbardziej ogélnym sensie opiera si¢ na naszej zdolnosci do wigzania uczucia czy
zamiaru z naszg rosnacg zdolno$cia do sekwencjonowania zachowania i symboli
zarowno werbalnych, jak 1 przestrzennych. [...] Obserwujemy jej postep poprzez
globalne wzorce i reakcje w interakcyjnych wymianach zawierajgcych afektywne
sygnaly. Kiedy nasze uczucia wigza si¢ z bardziej ztozonymi zdolnosciami, aby w
dynamicznych sytuacjach rozwigzywania probleméw sekwencjonowaé symbole,
obserwujemy inteligencj¢ w jej wyzszych formach” (Greenspan, Benderly, 2000, s.
158-159). W ten sposob autor daje wyraz pogladowi, ze inteligencja cztowieka rozwija
si¢ dzieki procesowi tworzenia i opracowywania emocjonalnych do§wiadczen.

Samo sformutowanie — inteligencja emocjonalna — pierwszy raz zostalo uzyte
przez krytyka literackiego Van Ghenta w latach sze$¢dziesiatych ubiegtego stulecia.
Nastepnie pojawito si¢ w pracach Leunera, a w 1986 roku szerzej termin ten opisat w
rozprawie doktorskiej Payn (Przybylska, 2007). Jednak ,za twércéw koncepcji
inteligencji emocjonalnej uwaza si¢ psychologdéw Saloveya z Uniwersytetu Harvarda i
Mayera z Uniwersytetu w New Hampshire. Po raz pierwszy uzyli oni poje¢cia
»inteligencja emocjonalna«, w rozumieniu nowego typu inteligencji, w 1990 roku w
artykule Emotional intelligence w czasopismie naukowym »Imagination, Cogniotion
and Personality«” (Salovey, Mayer, red., 1990, s. 189, za: Przybylska, 2007, s. 12).
Jednakze pewnymi zwiastunami koncepcji inteligencji emocjonalnej nalezy uznaé
teorie inteligencji autorstwa Thorndike’a, Sternberga czy Gardnera.

Thorndike juz w 1920 roku zaproponowal ujmowanie inteligencji spotecznej
jako umiejetnosci rozumienia ludzi, madrego postgpowania z nimi. Jednocze$nie
doszedl do wniosku, ze nie da si¢ jej zmierzy¢ zadnym testem, mimo zZe jej przejawy
mozna obserwowac¢ w zZyciu codziennym osob (Necka, 2005).

Robert Sternberg w swojej triadowej teorii inteligencji, oprécz subteorii
komponentowej, odwotujacej si¢ do wewnetrznych procesow poznawczych, oraz
subteorii doswiadczeniowej, odnoszacej si¢ do funkcjonowania w sytuacjach o
zrdznicowanym poziomie nowosci w stosunku do wiedzy 1 do§wiadczen osoby trzech

uniwersalnych dla kazdego cztowieka skladnikow: komponentow wykonawczych,

63



nabywania wiedzy oraz metakomponentéw opisanych w subteorii komponentowej —
wyrdznia jako trzeci komponent subteori¢ kontekstualna, ktéra opisuje dzialanie wyzej
wymienionych komponentow w realiach zycia codziennego (Necka, 2006). To nic
innego jak inteligencja praktyczna czy ogodlnie rzecz ujmujac zaradno$¢ zyciowa —
»zdolno$¢ do przystosowania si¢ do wymagan wlasnego srodowiska i zastosowania
posiadanej wiedzy do rozwigzywania praktycznych problemow” (Rathus, 2006, s. 414).
W ten sposob rozumiana inteligencja praktyczna tatwo daje si¢ powigzac¢ z koncepcja
inteligencji emocjonalnej (Przybylska, 2007).

Howard Gardner jest autorem koncepcji inteligencji wielorakich. Wyrdznia on
siedem zdolno$ci uniwersalnych i wiasciwych dla rodzaju ludzkiego, ktére tworza
spektrum inteligencji, miedzy innymi: muzyczng, cielesno-kinestetyczng, logiczno-
matematyczna, jezykowa, przestrzenng, interpersonalng oraz intrapersonalng (Gardner,
2002). Szczegdlnie inteligencja interpersonalna, rozumiana przez Gardnera jako:
,»zdolnos$¢ dostrzegania réznic miedzy innymi osobami, w szczeg6lnosci roznic w ich
nastrojach, temperamentach, motywacji i intuicjach” (Gardner, 2002, s. 47) oraz
intrapersonalna definiowana jako: ,,wiedza o wewng¢trznych aspektach samego siebie,
obejmujaca dostep do zycia uczuciowego i odczuwanych przez siebie emocji oraz
zdolno$¢ rozrozniania ich, okre§lania i nazywania, a wreszcie zrozumienia na ich
podstawie wtasnego zachowania i kierowania nim” (Gardner, 2002, s. 49) lacza si¢
szczegblnie wyraznie z pojeciem inteligencji emocjonalnej (Mayer, Salovey, 1999;
Karwowski, 2005). To wlasnie koncepcja inteligencji wielorakich Gardnera, a
szczegolnie zdefiniowana przez niego inteligencja interpersonalna, ktorg mozna okresli¢
réwniez mianem spolecznej, pozwolila Saloveyowi na sformutowanie pojecia

inteligencji emocjonalnej (Przybylska, 2007; Rathus, 2006).
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Rysunek 8. Proces dochodzenia do sformutowania pojecia inteligencji emocjonalnej

(por. Przybylska, 2007, s. 15)



Powyzszy rysunek obrazuje proces dochodzenia do skrystalizowania si¢ pojecia

inteligencja emocjonalna w ciggu minionych kilkudziesigciu lat.

1.2. Koncepcje inteligencji emocjonalnej

Emocje odgrywaja istotng role w zyciu kazdego cztowieka. Mozna je opisac,
jako reakcje ludzkiego organizmu na codzienne zdarzenia, jako czynnik uruchamiajacy
gotowos¢ do realizacji zadania, mechanizm pobudzajgcy do dziatania, szczegdlny
rodzaj stanu psychicznego, ktorego przezywanie powoduje zmiany somatyczne, zmiany
w zachowaniu oraz ekspresj¢ mimiczng czy pantomimiczng osoby (Dolinski, 2006).
Kartezjusz nazywal emocje ,,nami¢tnosciami duszy” (Descartes, 1986). Emocje, mimo
ze od wiekow starozytnych byly utozsamiane z czym$ destrukcyjnym a nawet
chorobotwdrczym oraz byly przeciwstawiane rozumowi (Tatarkiewicz, 1986), petnig
istotng rolg w zyciu cztowieka, a Le Doux uwaza, ze zajmuja one nawet
uprzywilejowang pozycje (Le Doux, 2000, za: Przybylska, 2007). O ich szczegdlnym
znaczeniu moze $wiadczy¢ zaburzenie zwane aleksytymia, w ktorym objawy
chorobowe wyrazajag si¢ jako trudnosci z uswiadamianiem wlasnych proceséw
emocjonalnych, odkrywaniem oraz wyrazaniem uczué (Maruszewski, Scigata, 1998;
Jaworowska, Matczak, 2001; Carson, Butcher, Mineka, 2005; Maruszewski,
Zdankiewicz-Scigata, 2006; Przybylska, 2007). Nic wiec dziwnego, ze inteligencja
emocjonalna stata si¢ tak popularna w dzisiejszych czasach, gdzie emocje sa uwazane
za istotny element naszego zycia codziennego, shuza do nawigzywania i utrzymywania
pozytywnych relacji interpersonalnych. ,,Mysle, wiec jestem — to stynne zdanie
Kartezjusza przez dlugi czas bylo wzorcem obrazu cztowieka. Powszechna byta wiara,
ze cialo, intelekt i dusza dziataja niezaleznie od siebie i jedynie myS$lenie okresla nasze
dziatanie. Ale wyniki najnowszych badan potwierdzaja to, czego od dawien dawna uczy
codzienne zycie: sam intelekt 1 rozsadek nie tworza pelnego cztowieka, dopiero
Zrozumienie 1 uczucia sprawiaja, ze nabiera on cech ludzkich” (Sehr, 1999, s. 22).

Wydaje si¢ jednak, ze niektorzy z popularyzatorow inteligencji emocjonalne;j
(Goleman, 1997; 1999; Sehr, 1999) wpadaja w skrajnosci i tak jak starozytni oraz
sredniowieczni uczeni wychwalali potgege rozumu, tak oni zbyt wielkie znaczenie w
zyciu cztowieka przypisuja emocjom. Przygladajac si¢ réznorodnym koncepcjom

inteligencji emocjonalnej, mozna wyrézni¢ kilka szczegdlnie waznych z naukowego
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punktu widzenia. Mozna je podzieli¢, ze wzgledu na ich charakter kognitywny, na:
koncepcje poznawcze, ktorych najlepszym przyktadem jest zdolnosciowy model (ability
model) tworcow, pojecie inteligencja emocjonalna — Saloveya i Mayera oraz modele
mieszane (mixed models) Golemana czy Bar-Ona (Przybylska, 2007; Smieja,
Orzechowski, 2007).

1.3. Model zdolno$ci poznawczych — koncepcja inteligencji emocjonalnej Petera

Saloveya i Johna D. Mayera

Jak uwazaja sami autorzy koncepcji, definicja inteligencji emocjonalnej powinna
faczy¢ w sobie pojecie emocji i1 inteligencji, nie zmieniajac jednak znaczen tych
termindw (Mayer, Salovey, 1999). Nalezy jednak podkresli¢, ze nie wszystko, co taczy
uczucia z procesami poznawczymi, jest inteligencja emocjonalng. W wielu badaniach
potwierdzono, ze emocje moga wplywa¢ na myslenie na wiele réznych sposobow,
czasami nawet moga zaburza¢ ten proces, czego z pewnoscig nie mozna nazwaé
inteligencja emocjonalng. Zdaniem Saloveya i Mayera, nazywanie wprowadzonego
przez nich pojecia mianem inteligencji jest catlkowicie uzasadnione. ,Z
przeprowadzonych przez autoréw badan empirycznych wynika, ze inteligencja
emocjonalna ujmowana jako zdolno$¢ spelnia kryteria stawiane inteligencji: jest
zoperacjonalizowana w postaci zbioru powigzanych ze soba zdolnosci umystowych,
koreluje z juz istniejacymi rodzajami inteligencji, wykazujac si¢ rbwnoczesnie pewna
specyfika, oraz rozwija si¢ z wiekiem” (Smieja, Orzechowski, 2007, s. 11).

W poczatkowym etapie prac nad koncepcja Salovey i Mayer w nastepujacy
sposob definiowali inteligencje emocjonalng: ,,»zdolno$¢ do postrzegania emocji,
dostepu do nich i takiego ich aktywowania, by towarzyszyly mysleniu; zdolnos¢ do
rozumienia emocji 1 posiadania emocjonalnej wiedzy, ktore pozwalajg regulowac
emocje 1 sprzyjaja rozwojowi emocjonalnemu oraz intelektualnemu«. Definicja ta taczy
w sobie idee, iz emocje mogg sprzyja¢ lepszemu mysleniu oraz, ze mys$lac o emocjach,
wykorzystujemy inteligencj¢. Laczy zatem inteligencje z emocjami” (Mayer, Salovey,
1999, s. 26). W dalszych pracach nad koncepcja autorzy doszli do wniosku, ze
ograniczali si¢ w wyjasnianiu inteligencji emocjonalnej do zwigzanych z nig zdolnosci.

Definicja, w ktorej btedy te zostaly poprawione, brzmi nastgpujaco: ,.Inteligencja
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emocjonalna obejmuje umiejetno$¢ wlasciwe] percepcji, oceny i wyrazania emocji,
umiejetnos¢ dostepu do uczué, zdolno$¢ ich generowania w momentach, gdy moga
wspomoOc mys$lenie, umiejetnos¢ rozumienia emocji 1 zrozumienie wiedzy
emocjonalnej, oraz umiejetno$¢ regulowania emocji tak, by wspomagaé rozwoj
emocjonalny i intelektualny” (Mayer, Salovey, 1999, s. 34; por. Jaworowska, Matczak,
2001; Necka, 2005; Rathus, 2006; Schmidt, 2006; Przybylska, 2007; Oginska-Bulik,
Juczynski, 2008; Asanowicz, Orzechowski, Taraday, Smieja, 2009; Stolarski, 2009).
Zdaniem autoréw, zdolnos$ci zaliczane przez nich do inteligencji emocjonalnej, rdznig
si¢ od komponentéw tradycyjnie rozumianej inteligencji ,,akademickiej”, gdyz operuja
na innego typu materiale — emocjonalnym (Matczak, 2007). Jednakze nalezy podkreslié,
ze Salovey 1 Mayer w sposob przemyslany i1 celowy, systematycznie starajg si¢ odnosi¢
inteligencj¢ emocjonalng do przyjetego w nauce pojecia inteligencji, CO obrazuje

ponizsza tabela (Smieja, Orzechowski, 2007; Piekarska, 2008).

Tabela 1. Mayera i Saloveya koncepcja inteligencji emocjonalnej oraz jej zwigzek z inteligencja
i osobowoscig

Przyktad z dziedziny . o .
R . o . L Zwiazek z inteligencja
Aspekt inteligencji inteligencji Grupa zdolnosci : i
. . i osobowoscig
emocjonalnej
Swiadomos¢,

Punkt styczno$ci
Z osobowoscig
i osobistymi celami

ze udzielenie komus
pomocy moze sprawic,
ze kto$ poczuje si¢
lepigj

Metaprzetwarzanie
(meta-processing)

(4) zarzadzanie
emocjami

Punkt centralny

Myslenie abstrakcyjne
i rozumienie (abstract
undertstanding and
reasoning)

Bycie zdolnym
do analizowania emocji
i identyfikowania
jej sktadnikow

(3) rozumienie emocji

abstrakcyjnego
myslenia o emocjach
i przetwarzania
niesionych przez
nie informacji

Przetwarzanie
podstawowej wiedzy
(knowledge base
processing)

Posiadanie wiedzy
(i pamigtanie analiz)
0 wczesniej
doswiadczanych
uczuciach

(2) wspomaganie
myslenia przez emocje

Kalibrowanie
i dostosowywanie
myslenia, aby zadania
poznawcze
wykorzystywaty
informacj¢ emocjonalng

Przetwarzanie
wprowadzajace (input
processing)

Bycie zdolnym do
percepcji emocji
na twarzy

(1) Percepcja emocji

Wprowadzenie
informacji do systemu
poznawczego

Opracowano na podstawie: Mayer i Mitchell, 1998 oraz Mayer i in., 2001, za: Piekarska, 2008, s. 235.

W poczatkowej postaci koncepcji na inteligencje emocjonalng sktadaty si¢ trzy
gléwne grupy komponentow. W ostatecznej wersji, do ktorej powstania przyczynit si¢

rowniez Caruso, wyrdzniono ostatecznie cztery grupy zdolno$ci oraz uznano aspekt
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rozwojowy, wyrdzniajac w ramach kazdej grupy cztery stopnie rozwoju (Jaworowska,
Matczak, 2001; Karwowski, 2005; Necka, 2005; Przybylska, 2007). Na ponizszym
rysunku przedstawione zostaty, w kolejnych czterech kolumnach, procesy psychiczne
uszeregowane zgodnie z malejagcym stopniem ich ztozonosci. Kazda z nich liczy cztery
wiersze, na ktore sktadajg si¢ cztery klasy umiejetnosci. Sg one rozmieszczone od dotu

do gory, zgodnie z pojawianiem si¢ ich w toku rozwoju jednostki.
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INTELIGENCJA EMOCJONALNA

-  —

Refleksyjna regulacja
emocji w celu
wspierania rozwoju
uczuciowego
i intelektualnego

Rozumienie i analiza
emocji; wykorzystanie
wiedzy emocjonalnej

Emocjonalne
wspomaganie
mySlenia

Percepcja,
rozwazanie i
wyrazanie emocji

Zdolno$¢ do otwartosci
zarOwno na uczucia
przyjemne, jak
i nieprzyjemne.

Zdolnos¢ do nazywania
emocji i rozumienie
relacji pomigdzy
stfowami a emocjami
jako takimi (np. relacja
pomigdzy ,,lubieniem”

Emocje nadaja
Wyzszy priorytet
okreslonym
sposobom mys$lenia
poprzez kierowanie
uwagi na istotne

Zdolno§¢
do identyfikacji
emocji w stanach
wlasnego
organizmu,
uczuciach i myslach.

bez thumienia
lub przeceniania
informacji, ktore moga

one w sobie nie$¢.

szczescia sprzyja
rozumowaniu
indukcyjnemu
i kreatywnosci.

a ,,mitoscia”). informacje.
Zdolnosc¢ do Zdolnos¢ do interpretacji Woystarczajaca Zdolnos¢
$wiadomego znaczenia, ktore niosg w »ZyWos¢” i do identyfikacji
zaangazowania si¢ sobie emocje w dostepnos¢ emocji, emocji u innych
w emocje lub odniesieniu do relacji by mogty one by¢ ludzi, w dzietach
odfgczenia od nich miedzyludzkich (np. generowane jako sztuki itp., poprzez
W zaleznos$ci od smutek czesto czynnik jezyk, dzwigk,
wyniku oceny ich towarzyszy utracie kogo$ wspomagajacy wyglad i
warto$ci informacyjnej bliskiego). zdolno$¢ osadu i zachowanie.
lub uzytecznosci. pamig¢ dotyczaca
uczu€.
Zdolnos¢ Zdolno$¢ rozumienia Emocjonalne zmiany Zdolnos¢
do $wiadomego uczu¢ ztozonych, np. nastrojOw zmieniajg do precyzyjnego
§ledzenia mito$ci potaczonej indywidualna wyrazania emocji
(monitorowania) Z nienawiscia czy, tez perspektywe i wyrazania potrzeb
emocji w odniesieniu lgku potaczonego Z optymistycznej zwigzanych
do siebie i w relacjach z zaskoczeniem. na pesymistyczna, Z uczuciami.
z innymi ludzmi (np. zachecajac
okreslanie, czy i w do rozwazania wielu
jakim stopniu sg réznych punktow
wyrazne, typowe, widzenia.
wplywowe,
uzasadnione).
Zdolno$¢ do panowania Zdolnos¢ przewidywania Rozne stany Zdolnos¢
nad emocjami prawdopodobnych zmian emocjonalne w rozny do rozrézniania
wilasnymi oraz innych stanéw emocjonalnych, sposOb wptywaja pomigdzy
ludzi poprzez jak np. ze ztosci na podejscie do precyzyjnym i
moderacj¢ uczuc do zadowolenia lub rozwigzywania nieprecyzyjnym,
negatywnych z gniewu do wstydu. probleméw, szczerymii
i wzmacnianie np. poczucie nieszczerym
przyjemnych,

wyrazem emocji.

Rysunek 9. Cztery grupy zdolnosci sktadajgce sie na inteligencje emocjonalng z uwzglednieniem aspektu

rozwojowego
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1.4. Modele mieszane — koncepcje inteligencji emocjonalnej Daniela Goldmana

oraz Reuvena Bar-Ona

W odréznieniu od omdwionej powyzej koncepcji inteligencji emocjonalnej
autorstwa Saloveya i Mayersa, ktorg zaliczamy do nurtu poznawcCzego, koncepcje
Golemana czy Bar-Ona s3 nazywane modelami mieszanymi, gdyz w swoich
zatozeniach odwotuja si¢ nie tylko do zdolnos$ci poznawczych osoby, ale rowniez jej
cech osobowosci, charakteru czy czynnikéw motywacyjnych (Jaworowska, Matczak,
2001; Necka, 2005; Matczak, 2007; Przybylska, 2007; Smieja, Orzechowski, 2007).
Takie pomieszanie elementéw spotkato si¢ z krytyczng opinig twoércow koncepcji
inteligencji emocjonalnej w rozumieniu poznawczym, gdyz ulatwia krytyke samego
pojecia ,inteligencja emocjonalna”, podwazajac zasadno$¢ uzywania slowa
»inteligencja” w tym terminie.

Model inteligencji emocjonalnej Golemana nalezy uzna¢ za jeden z najbardziej
znanych. Do jego popularno$ci przyczynity si¢ poglady gloszone przez autora na
stronach ksigzek ,Inteligencja emocjonalna” oraz ,Inteligencja emocjonalna w
praktyce”. Goleman twierdzi, ze to wysoki poziom inteligencji emocjonalnej, a nie 1Q,
jak uwazano do tej pory, jest wyznacznikiem sukceséw zyciowych jednostki
(Greenspan, Benderly, 2000). ,,67 procent — dwie trzecie — umiejetnosci uwazanych za
niezbe¢dne dla skutecznej pracy to kompetencje emocjonalne. W poréwnaniu z ilorazem
inteligencji 1 wiedza fachowa kompetencja emocjonalna miata dwukrotnie wigksze
znaczenie” (Goleman, 1999, s. 55).

Goleman definiuje inteligencje emocjonalng jako samokontrole, zapal,
wytrwato§¢ 1 zdolno$¢ do motywowania si¢ (Goleman, 1997, s. 15). Inteligencja
emocjonalna okre§la posiadane przez nas potencjalne zdolno$ci do nabywania
umiejetnosci praktycznych, ktore opierajg si¢ na pieciu sktadnikach:

1. Samoswiadomo$¢, czyli wiedza o wilasnych stanach wewnetrznych,

preferencjach, mozliwo$ciach i intuicyjnych ocenach.

2. Motywacja rozumiana jako sklonnosci emocjonalne, ktore prowadza do

nowych celéow lub utatwiajg ich osiggniecie.

3. Kierowanie samym sobg, inaczej samoregulacja — panowanie nad swoimi

stanami wewngetrznymi, impulsami i mozliwo$ciami.
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4. Empatia rozumiana jako uswiadamianie sobie uczu¢, potrzeb i niepokojow
innych osob.

5. Umiejetnosci  spoteczne czy inaczej dobre ukladanie relacji
interpersonalnych — umiejetno$¢ wzbudzania w innych pozadanych reakcji
(Goleman, 1999, s. 48-50).

Wyzej wymienione sktadniki autor zalicza do dwoéch grup kompetencji:
,,0s0bistych” — determinujacych stopien radzenia sobie ze sobg (trzy pierwsze sktadniki)
1 ,,spotecznych” — wplywajacych na umiejetno$¢ radzenia sobie z innymi (pozostate
dwa sktadniki; Goleman, 1999; Jaworowska, Matczak, 2001). Tak rozumiana
inteligencja emocjonalna wydaje si¢ wskazywac na to, ze autor, poszukujac cech, ktore
sktadaja sie na to pojecie, poszedt droga wykluczenia i nazwat inteligencja emocjonalng
wszystkie te pozytywne cechy cztowieka, ktore nie wchodza w sklad inteligencji
ogodlnej (Smieja, Orzechowski, 2007). Wlaczenie do koncepcji inteligencji
emocjonalnej pozapoznawczych sktadnikow, takich jak empatia, samokontrola czy
motywacja, prowadzi do zatarcia granic pomi¢dzy inteligencja a osobowoscia i wydaje
si¢ nieuzasadnione, a wrgcz wprowadzajace pewien chaos terminologiczny. Ulrick
Neisser stwierdzil, ze opisywane przez Golemana umiej¢tnosci sg niewatpliwie
waznymi wyznacznikami osiggni¢¢ zyciowych, jednakze niczego nie zyskujemy,
nazywajac je pewnym rodzajem inteligencji (Neisser, 1997, za: Rathus, 2006).

Bar-On stworzyl swoja koncepcj¢ inteligencji emocjonalnej, poszukujac
odpowiedzi na pytanie o zrodto sukcesow zyciowych. Odnalazt on w literaturze
przedmiotu cechy, ktore zdawaly si¢ w najwigkszym stopniu determinowaé te
osiggniecia (Smieja, Orzechowski, 2007). Definiuje on inteligencje emocjonalng jako:
»pewna liczb¢ pozapoznawczych zdolnosci, kompetencji i1 umiejetnosci, ktore
pozwalaja jednostce efektywnie radzi¢ sobie z wymaganiami i naciskami otoczenia”
(Bar-On, 1997, s. 3). Tak samo jak Goleman, taczy on w swojej teorii cechy
osobowosci, ktore nazywa zdolnosciami (ability) z cechami poznawczymi. Autor
wyrdznia 5 grup, na ktore sktadaja si¢ poszczegdlne komponenty. Sa to kompetencje:

1. Kompetencje intrapersonalne — emocjonalna samoswiadomos$¢, asertywnosc,
samoakceptacja 1 szacunek dla wiasnej osoby, samoaktualizacja,
niezaleznosc¢,

2. Kompetencje interpersonalne — empatia, zdolno$¢ do utrzymywania wiezi

migdzyludzkich, odpowiedzialnos$¢ spoteczna,
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3. Kompetencje przystosowawcze — zdolno$¢ rozwigzywania problemow,

konfrontowania subiektywnych do$wiadczen z rzeczywistoscia, gietkosé

przystosowawcza,

4. Kompetencje zwigzane z radzeniem sobie ze stresem — tolerancja na stres,

kontrola impulsow,

5. Komponenty zwigzane z ogdlnym nastrojem — poczucie szczgécia, optymizm

(Jaworowska, Matczak, 2001, s. 6-7).

Ponizsza tabela przedstawia zestawienie opisanych powyzej modeli inteligencji

emocjonalnej w podej$ciu poznawczym oraz mieszanym.

Tabela 2. Zestawienie modeli inteligencji emocjonalnej
(por. Mayer, Caruso i Salovey, 2000, s. 401; Mayer, 2001, s. 10, za: Przybylska, 2007, s. 23)

Peter Mayer i John D. Salovey
(podejscie poznawcze)

Reuven Bar-Ona
(podejscie mieszane)

Daniel Goleman
(podejscie mieszane)

DENINICJA INTELIGENCJI EMOCJONALNEJ]

Inteligencja emocjonalna obejmuje
umiejetnos¢ wlasciwej percepci,
oceny i wyrazania emocji,
umiejetno$é¢ dostepu do uczud,
zdolnos$¢ ich generowania w
momentach, gdy moga wspomoc
myslenie, umiejetnos$¢ rozumienia
emocji i zrozumienie wiedzy
emocjonalnej, oraz umiejetno$é
regulowania uczug¢ tak,

by wspomagaé rozwoj
emocjonalny i intelektualny.

Inteligencja emocjonalna to pewna
liczba pozapoznawczych zdolnosci,
kompetencji i umiejetnosci, ktore
pozwalaja jednostce efektywnie
radzi¢ sobie z wymaganiami

i naciskami otoczenia.

Inteligencja emocjonalna
to umiejetnosci
obejmujace samokontrolg,
zapat, wytrwatos¢ i
zdolnos¢ do motywowania
sie.

PODSTAWOWE UMIEJETNOSCI EMOCJONALNE

Refleksyjna regulacja emocji Kompetencje intrapersonalne — Samo$wiadomo$¢.
w celu wspierania rozwoju emocjonalna samo$wiadomos¢,
emocjonalnego i intelektualnego. asertywno$¢, samoakceptacja
i szacunek dla wtasnej osoby,
samoaktualizacja, niezaleznosc.
Rozumienie i analiza emocji; Kompetencje interpersonalne — Motywacja.

wykorzystanie wiedzy
emocjonalnej.

empatia, zdolno$¢ do utrzymywania
wigzi migdzyludzkich,
odpowiedzialnos¢ spoleczna.

Emocjonalne wspomaganie
myslenia.

Kompetencje przystosowawcze —
zdolnos¢ rozwigzywania
probleméw, konfrontowania
subiektywnych do$wiadczen

z rzeczywistoscia, gietkosé
przystosowawcza.

Samoregulacja.

Percepcja, rozwazanie i wyrazanie
emocji.

Kompetencje zwiazane z radzeniem
sobie ze stresem — tolerancja na
stres, kontrola impulsow.

Empatia.

Komponenty zwigzane z ogbélnym
nastrojem — poczucie szczescia,
optymizm.

Umiejetnosci spoteczne.
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1.5. Inteligencja emocjonalna a osiaganie sukcesu

Inteligencja emocjonalna stata si¢ pojgciem tak popularnym ze wzgledu na jej
moc predykcyjng w odnoszeniu sukcesu zyciowego, jak gloszag zwolennicy tej
koncepcji. Juz od dawna istnieje poglad, ze ludzie, ktorzy uzyskujg wysokie rezultaty w
testach inteligencji, nie zawsze radza sobie réwnie dobrze w zyciu codziennym i
odwrotnie — sukcesom osobistym moze towarzyszy¢ niewysoka inteligencja testowa. Te
wnioski czg¢sto potwierdzaja si¢ w badaniach naukowych, gdzie przecietny
wspotczynnik korelacji pomigedzy ocenami szkolnymi a IQ wynosi okoto 0,5, a z
aktualnymi osiggnigciami zawodowymi koreluje w jeszcze mniejszym stopniu
(Matczak, 1994).

Zwolennicy mieszanych teorii inteligencji emocjonalnej, w szczegolnosci Daniel
Goleman, przypisuja temu pojeciu szczeg6lng role w odniesieniu sukcesu zyciowego.
Autor popiera swoje poglady licznymi badaniami, ktore prowadzit w wielu
amerykanskich przedsigbiorstwach oraz mi¢dzynarodowych koncernach. Wynika z
nich, ze tajemnica sukcesu tych firm tkwi w zatrudnianiu osdb, ktére sg emocjonalnie
inteligentne (Goleman, 1999). Jezeli jednak doktadnie przyjrzeé¢ si¢ ludziom badanym
przez Golemana, okaze si¢, ze s3a to najczesciej managerowie badz pracownicy
zajmujacy sie¢ dystrybucja czy sprzedaza towaru. Zawody te opierajg si¢ w wickszosci
na kontaktach z ludzmi — podwtadnymi, klientami — i skuteczno$¢ dziatan zalezy tu w
wigkszym stopniu od umiejetnosci czy kompetencji interpersonalnych niz szczegdtowe;j
wiedzy. Wniosek ten zgodny jest z pogladami Geralda Matthewsa, ktory uwaza, ze to
iloraz inteligencji (1Q) jest o wiele silniejszym wyznacznikiem sukcesu zawodowego,
szczegblnie w pracy, ktora charakteryzuje si¢ wysokim poziomem zlozonosci. Z kolei
inteligencja emocjonalna moze by¢, zdaniem tego naukowca, wazniejsza w zyciu
codziennym, gdzie wchodzimy w bliskie kontakty miedzyludzkie, znaczenie ma rozwoj
osobisty 1 jakos$¢ relacji interpersonalnych (Matthews, Chrzanowska, 2009).

Przed bardzo entuzjastycznym traktowaniem inteligencji emocjonalnej jako
predyktora, ktory ma najwicksza moc przewidywania osiggni¢¢ zawodowych czy
powodzenia zyciowego przestrzegaja sami tworcy tego pojecia. Salovey 1 Mayer
uwazaja, ze ten rodzaj inteligencji przyczynia si¢ do szeroko rozumianego sukcesu,
akcentujac szczegolnie jej role w kontaktach interpersonalnych. ,,Jednostki o wyzszym

poziomie inteligencji emocjonalnej moga odnosi¢ sukcesy np. na plaszczyznie
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zapewnienia swym pracownikom lepszego samopoczucia, posiada¢ umiejetnosé
interesujacego opowiadania czy tez potrafi¢ projektowaé produkty, ktore »tchng«
uczuciem i pigknem” (Mayer, Salovey, 1999, s. 49).

Rozwazajagc  wplyw inteligencji emocjonalnej na uzyskiwanie wysokich
rezultatdw w nauce, nalezy stwierdzi¢, ze jest ona traktowana jako istotna zmienna
interweniujaca. Prowadzone badania wskazuja na inteligencje ogdlna, inaczej nazywanag
»akademicka”, jako najwazniejszy czynnik warunkujacy osiggniecia szkolne
(Karwowski, 2005). Ciekawa przestankg analiz prowadzonych przez Karwowskiego
jest to, ze najwickszy wpltyw na wyniki w nauce mezczyzn, w odréznieniu od kobiet,
maja ich nonkonformizm i inteligencja emocjonalna (Karwowski, 2005).

Na podstawie literatury traktujacej o uczniach zdolnych mozna jednak wysunaé
hipotezg, ze nie odznaczajg si¢ oni zbyt wysokim poziomem inteligencji emocjonalne;.
Jak wskazuja liczne opracowania, sg to osoby, do ktorych mozemy zaliczy¢ jednostki z
wysokg Srednig ocen z przedmiotow szkolnych, czesto majg problemy natury
emocjonalnej oraz trudno$ci w nawigzywaniu i utrzymywaniu satysfakcjonujacych
relacji rowiesniczych, co moze §wiadczy¢ o niskiej inteligencji emocjonalnej. W §lad za
tym przepuszczeniem ida dane §wiadczace o tym, ze uczniowie, ktérzy osiggali wysokie
wyniki w nauce w szkole czy na studiach, bardzo czesto nie odnosza spektakularnych
sukceséw zawodowych. ,,Umiej¢tnosci komunikowania si¢, negocjacji, rozwigzywania
konfliktow, umiejetno$ci empatyczne i inne zwigzane z inteligencja spoteczna, sa
szczegOlnie istotne 1 czesto decyduja o rzeczywistych osiggnieciach nie tylko
akademickich, ale rowniez zawodowych. Brak osiagnie¢ odpowiadajacych
potencjalnym intelektualnym mozliwo$ciom uczniéw zdolnych czesto jest zwigzany z
deficytami w dziedzinie funkcjonowania spotecznego, bgdacymi migdzy innymi
efektem zaniedbania tej dziedziny w toku ksztalcenia i wychowania” (Sekowski, 2004,
S. 42).

Stad tez autorzy poznawczej koncepcji inteligencji emocjonalnej uwazaja, ze
szczegblna rola w rozwijaniu zdolno$ci emocjonalnych dzieci i mlodziezy spoczywa na
ich rodzinach oraz szkole. I nie jest konieczne, zdaniem Saloveya i Mayera, wdrazanie
jakich$ szczegotowych kurséw podwyzszajacych te kwalifikacje — wystarczy w
szkotach ktas¢ wiekszy nacisk na studiowanie sztuki, literatury, muzyki oraz kontakt z

réznymi systemami wartosci (Mayer, Salovey, 1999).
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2. Poczucie osamotnienia jako zmienna funkcjonowania psychospotecznego

2.1. Samotnos$¢ i osamotnienie — definiowanie terminow

Samotnos¢ jest zjawiskiem ponadczasowym, ponadkulturowym 1 dotyka
kazdego czlowieka w ktorym$ momencie jego zycia. Jest pojeciem bardzo trudnym do
zdefiniowania, gdyz odnosi si¢ do ludzi z ich zindywidualizowanym, niepowtarzalnym
Swiatem wewnetrznym, tgczy si¢ z osobistymi przezyciami i odczuciami jednostki, a co
za tym idzie jest przezywana w bardzo odmienny sposob i staje si¢ zjawiskiem w duzej
mierze subiektywnym. Samotno$¢ jest czyms, co w sposob intuicyjny bardzo tatwo jest
zdefiniowaé, postugujac si¢ przyktadami wilasnych przezy¢ zwigzanych z tym
zjawiskiem. Wiecej trudu nastrgcza stworzenie obiektywnej definicji, stad wigc mozna
spotka¢ w literaturze przedmiotu mnogos$¢ okreslen, poje¢ oraz teorii na temat
samotnosci, jej przyczyn, skutkow oraz sposobow oddzialywan terapeutycznych (por.
Rembowski, 1992; Olearczyk, 2007). Moze to wynika¢ rowniez z faktu, iz analizg
fenomenu samotno$ci zajmujg si¢ naukowcy zwigzani z takimi naukami jak filozofia,
antropologia, psychologia, socjologia, pedagogika czy teologia (Bukowska, 2008). O
znaczeniu samotnosci w zyciu wspolczesnego cztowieka moze $wiadczy¢ proba
stworzenia na gruncie filozofii subdyscypliny, ktéra ma za zadanie zjawisko to bada¢ i
opisywaé¢ — monoseologia (gr. monosé — samotnos¢ i logos — nauka; Domeracki, 2006;
Parszutowicz, 2006). Analizujgc literature przedmiotu, zauwaza si¢ tez mnogo$¢
okreslen stosowanych do opisu samotnosci. Nie dziwi to, jesli wezmie si¢ pod uwage,
ze jezyk polski wyrdznia cztery pojecia odnoszace si¢ do omawianego fenomenu:
»,Mamy tu wiec takie terminy, jak: ,samotno$¢” (stan konstytuowany przez
introwertyczng autorefleksje), ,,osamotnienie” (stan/poczucie opuszczenia, odrzucenia),
,»odosobnienie” (pozostawanie w pojedynke, samotnictwo) 1 ,,wyobcowanie”
(stan/poczucie bycia obcym lub skazywanie na taka sytuacje innych; alienacja,
izolacja)” (Domeracki, 2006, s. 17). Tworcy réznych podej$¢ teoretycznych, odnoszac
si¢ do fenomenu samotnosci, stosuja roznorodne pojecia jako synonimy lub okreslenia
zblizone znaczeniowo: samotno$¢, osamotnienie, alienacja, izolacja, wykluczenie,
odosobnienie, opuszczenie, odrzucenie, dezolacja, samos$¢, biernos¢ spoteczna
(Rembowski, 1989; 1992; Izdebska, 2004; Dubas, 2006; Olearczyk, 2007). Termin

samotno$¢, tak jak inne wyrazy o podobnej tresci — smutek, cierpienie, mitos¢ — jest
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nieostry, a wi¢c trudny do zdefiniowania (Krol, 2006). Jednak Joézef Rembowski
wymienia kilka cech wtasciwych dla samotnosci:
1. Jest wynikiem braku pozadanych relacji miedzyosobowych,
2. Jest subiektywnym odczuciem, dlatego nie mozna jej utozsamiaé z
obiektywnie spoleczng izolacja,
3. Wigze si¢ z negatywnymi emocjami, dlatego jest do$wiadczeniem
nieprzyjemnym (Rembowski, 1992, s. 27-28).

Ze wzgledu na ztozonos$¢ przezycia samotno$ci, subiektywnos$¢, empiryczng
nieuchwytno$¢ — z czym si¢ wigze trudno$¢ prowadzenia badan naukowych — w
literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele, czesto bardzo odmiennych, definicji tego
zjawiska. Czestaw Tarnogérski opisuje je w nastgpujacy sposob: ,,Samotnos¢
najczesciej jest stanem wybranym §wiadomie. Nie wyklucza otwarcia na $wiaty innych
ludzi; odwrotnie sprzyja mu. Czesto osoba samotna jest uwazniejszym i1 wnikliwszym
obserwatorem zycia innych, dostrzega zdarzenia i problemy umykajace uwadze o0sob
zajetych swoim »§wiatem codziennym«, nie majacych czasu na refleksje, chwile
zamyslenia nad sprawami bliznich” (Tarnogorski, 1988, s. 4). W podobny sposob
postrzega samotnos¢ Jan Szczepanski, jako umiejetno$¢ zamykania sie¢ we wlasnym
wewnetrznym $wiecie, co daje cztowiekowi mozliwos¢ odpoczynku od rzeczywistosci
zewnetrznej, stwarza szans¢ na chwile refleksji, kontemplacji, modlitwy, sprzyja
procesowi tworczemu (Szczepanski, 1989). Obydwie przytoczone definicje skupiajg si¢
na pozytywnych aspektach samotnosci, pomijajac kwesti¢ emocji towarzyszacych temu
zjawisku (por. Wolf, 1995, s. 19). W odrdznieniu od powyzszych autoréw, Rembowski
podkresla negatywne emocje przezywane przez osobe, ktéra tego stanu do$wiadcza.
Samotnos$¢ to: ,,nieprzyjemny stan psychiczny, bedacy wynikiem niezadowolenia z
ilosci 1 jako$ci spolecznych 1 emocjonalnych zwiazkéw jednostki z innymi”
(Rembowski, 1992, s. 33). Definicja ta, oprocz akcentowania emocji, ktore samotnos¢
wywotuje, skupia si¢ rOwniez na jej przyczynach — niezadowalajacej 1losci 1 jakosSci
relacji jednostki z innymi ludZmi. W ten sposOb ujgcie zaproponowane przez
Rembowskiego jest zblizone znaczeniowo do definicji osamotnienia — stanu, ktory
przez naukowcoOw zajmujacych si¢ zjawiskiem samotnos$ci jest okreslany, jako bardziej
dotkliwy i bolesnie przezywany przez osobe. Przy opisie tego zjawiska uczeni
najczesciej postuguja si¢ terminem poczucie osamotnienia, co ma na celu podkreslenie

subiektywno$ci tego stanu rzeczy. W odroznieniu od samotno$ci, ktorej natgzenie
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mozemy niejako zmierzy¢ poprzez analiz¢ ilosci 1 jakos$ci kontaktow osoby z innymi
ludZmi, co czyni ja zjawiskiem bardziej obiektywnym, poczucie osamotnienia jest
doznaniem bardzo osobistym i réznie przezywanym przez osoby go doswiadczajace.
Stowo ,,poczucie” ma podkresli¢ podmiotowy i subiektywny charakter tego przezycia.
»Zgodnie z tym, mamy jasno zarysowujacy si¢ podzial na uczucie i pojecie samotnosci”
(Dotega, 1999; Parszutowicz, 2006, s. 165). Jedyna rzecza, ktora taczy przezywanie
poczucia osamotnienia przez wszystkich ludzi, sg negatywne emocje z nim zwigzane —
wrazenie odrzucenia, wyobcowania, braku mitosci, zrozumienia i akceptacji. Poczucie
samotnosci: ,wigze si¢ z wieloma trudnymi do zaakceptowania emocjami
negatywnymi, ktore kojarzy si¢ z doSwiadczaniem rozpaczliwej pustki i poczuciem
straty, a takze z tesknota za bliskoscig 1 serdecznoscig innych” (Rembowski, 1989;
Oleszkowicz, 2003, s. 16). Osamotnienie, nazywane przez Olearczyk samotno$cig
psychiczng: ,,dotyczy indywidualnych odczu¢ jednostki, jej wrazliwosci, potrzeb, to
niewystarczajacy kontakt psychiczny z druga osobg, nawet pomimo obecnosci
fizycznej, ktory powoduje zachwianie réwnowagi wewnetrznej, dyskomfort
psychiczny, poczucie marginalizacji w rodzinie czy innej grupie spolecznej”
(Olearczyk, 2007, s. 95; por. Izdebska, 2004, s. 23). Dlugotrwate, bolesnie przezywane
poczucie osamotnienia moze by¢ zjawiskiem zagrazajacym, ktore w skrajnych
przypadkach moze doprowadzi¢ do samobdjstwa (Hotyst, 2006).

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze cztowiek samotny nie musi zawsze
doznawac¢ poczucia osamotnienia. Samotnos¢, jako swiadomy 1 przemyslany wybor
jednostki, nie wywoluje negatywnych konsekwencji, a wrecz odwrotnie — moze
prowadzi¢ do wzbogacenia i rozwoju wewnetrznego $wiata cztowieka, przyczyniac si¢
do nawigzywania i utrzymywania satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych. Jest
wrecz uwazana za konieczno$¢ rozwojowa, przed ktora staje mtody cztowiek, budujacy
koncepcje siebie 1 swojego zycia (Oleszkowicz, 2003). Przeciwienstwem tego jest
zjawisko okreslane jako ,,samotno$¢ w ttumie” — kiedy mimo wielu osob, ktore nas
otaczaja, doswiadczamy poczucia osamotnienia, bo nie potrafimy by¢ z innymi.
»Egzystencjalisci twierdzili, ze wigkszo$§¢ z nas do$wiadcza dojmujacego uczucia
samotnosci, nawet, a moze zwlaszcza wtedy, kiedy przebywamy wsrod ludzi”
(Heidtman, 2003, s. 8). Polscy badacze podkreslaja ambiwalentny charakter tego
zjawiska — moze ono by¢ nos$nikiem zardwno pozytywnych, jak i negatywnych emocji.

Samotnos¢, jako nosnik warto$ci pozytywnych, jest warunkiem miedzy innymi
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tworczosci, kontemplacji, odpowiedzialnosci i ochrony prywatnosci. Dzieki niej
ksztattujemy swoja tozsamos¢, mamy wigksze zrozumienie siebie i otaczajacego §wiata,
jest ona warunkiem samodoskonalenia 1 rozwoju, dojrzatosci czy spehienia
(Kobierzycki, 1998; Romanowska-Lakomy, 2006; Wadowski, 2006; Bukowska, 2008).
Z kolei samotno$¢ negatywna, a wiec zla: ,jest ograniczeniem rozwoju jednostki,
zaburzeniem jej normalnego funkcjonowania, jest obcigzeniem i trudnym zyciowym
do$wiadczeniem, ktore czesto wydaje si¢ jednostce nie do pokonania” (Dubas, 2000, s.
112). Jak wynika z badan, rozréznienie pomi¢dzy samotnoscig dobra, ktora taczy si¢ z
pozytywnymi konsekwencjami, jest nastepstwem wlasnego wyboru oraz stuzy do
uporania si¢ z aktualnymi zadaniami rozwojowymi, a samotnoscig zta (poczuciem
osamotnienia), ktora jest dlugotrwalym stanem wigzacym si¢ z negatywnymi
konsekwencjami nastepuje w srodkowej i pdznej fazie dorastania (Dolega, 1997).
Podsumowujac rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze podstawowa r6znica pomigdzy
samotno$cig a poczuciem osamotnienia jest fakt, ze pierwsza jest stanem obiektywnym,
ktéry moze mie¢ pozytywne nastgpstwa rozwojowe, przyczynia¢ si¢ do lepszego
zrozumienia $wiata wewnetrznego oraz zewnetrznego, prowadzi¢ do wzbogacania
relacji interpersonalnych, by¢ bodzcem do dziatan tworczych, z kolei drugie jest stanem
podmiotowym zawsze wywolujacym negatywne emocje i przezywanym bole$nie na
kazdym z etapéw rozwojowych zycia czlowieka, ktérego najbardziej tragicznym

skutkiem moze by¢ samodestrukcja.

2.2. Typologie samotnosci

Majac na uwadze fakt, zZe samotno$¢ jest pojeciem nieostrym,
wielowymiarowym i trudnym do zdefiniowania, nie dziwi mnogos$¢ podziatéw 1 modeli
systemowych, ktore mozna spotka¢ w literaturze przedmiotu. Jednym z najczgsciej
spotykanych jest dychotomiczne rozrdéznienie samotnosci na fizyczng i1 psychiczna.
Najogolniej rzecz uymujac — samotnos¢ fizyczna to obiektywny stan niewystarczajacej
liczby lub braku oséb w otoczeniu jednostki, rodzaj cielesnego oddalenia od innych.
Samotno$¢ psychiczna wigze si¢ z niezadowoleniem z istniejagcych relacji
interpersonalnych, wynika z braku porozumienia, blisko$ci, satysfakcjonujacych wiezi
migdzyludzkich, niemoznosci nawigzania relacji emocjonalnych oraz intelektualnych i
jest powodem bolesnych do$§wiadczen oraz rodzi negatywne emocje, jest znaczeniowo

zblizona do poczucia osamotnienia (Rembowski, 1992; Gadacz, 1995; Dubas, 2006;
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Latawiec, 2006; Romanowska-t.akomy, 2006; Olearczyk, 2007). Przyczyny, wzajemne
powiazania oraz skutki wywolywane przez obydwa, przedstawione powyzej, rodzaje

samotnos$ci sg odzwierciedlone na ponizszym rysunku.

Samotno$¢
Pojecie nadrzedne
<= -~ Sametiosé jake
uniwersalny fenomen
L . ludzkiej egzystencji
Zycie samemu Zycie ) €gzy ]
wspolne - _ _ _Dwie sytuacje
wyjsciowe
Samotno$é fizyczna Zycie w grupie
Samotnos¢ cywilna Zycie w zwigzkach
Bycie samemu Zycie we wspolnocie
Zycie w pojedynke Zycie razem
Osamotnienie (-)
Izolacja
Alienacja
Wykluczenie
Dezolacja
¥ Y Trzy nastepstwa
Samotno$¢ pozytywna (+) q----—-—---—-—-—--

Odosobnienie fizyczne (z wyboru)
Samotno$¢ rozwojowa
Samotno$¢ tworcza
Samos¢

Brak poczucia samotnosci (0)

Brak $wiadomoS$ci samotnosci
Niewerbalizowanie zjawiska
Brak doswiadczenia samotnos$ci
Wypieranie samotno$ci

Ostateczny rezultat
Istota samotnosci €« ----———----__-

Ambiwalentna
Przeksztalcana

Rysunek 10. Samotno$¢ — interpretacja znaczenia pojgcia (Dubas, 2006, s. 337)

Jedna z najstarszych typologii, ktorej autorem jest R. Weiss wyrdznia roéwniez
dwa rodzaje samotno$ci: emocjonalng oraz spoteczng. Pierwsza wynika z braku bliskiej,

intymnej relacji z inng osobg. Druga jest efektem braku sieci spolecznych powigzan

80



(DiTommaso, Spinner, 1997; por. Pawlowska, Jundzil, 2000; Bukowska, 2008).
Podstawa typologii Weissa jest przekonanie, ze rézne typy oddzialywan spotecznych
napotykaja odmienne interpersonalne potrzeby lub ,prowizje spoleczne”. Weiss
wyroznia szes¢ ,,prowizji” (stosunkow spolecznych):
1. Przywiazanie — daje poczucie bezpieczenstwa;
2. Integracja spoteczna — dziatanie wspolnych spraw, zainteresowan;
3. Sposobno$¢ do opieki — poczucie odpowiedzialnosci za dobre
samopoczucie innych;
4. Poczucie warto$ci — docenianie umiejetnosci danej osoby przez innych;
5. Wiarygodne przymierze — liczenie na pomoc grupy w roéznych trudnych
sytuacjach;
6. Kierownictwo zapewnione przez integrowanie z osobg godng szacunku i
autorytatywng (Rembowski, 1992, s. 29-30).

Wielu naukowcow uwaza, ze wyrdznienie tylko dwoch rodzajow samotnosci —
fizycznej 1 psychicznej czy tez emocjonalnej i spotecznej — nie wyczerpuje calego
zjawiska, stad propozycje kolejnych podziatdéw. Najczesciej wyrdznianym trzecim
rodzajem samotnosci jest jej odmiana duchowa (Kobierzycki, 2006; Latawiec, 2006).
Romanowska-Lakomy uwaza, ze ten rodzaj samotnosci jest najmniej rozpoznawalny
przez osobe ja przezywajaca, gdyz ma ona satysfakcjonujace relacje interpersonalne z
bliskimi na poziomie biologicznym 1 psychicznym, a jednak przezywa rodzaj
wewnetrznej samotnosci, ma poczucie braku czego$, co stanowi sens zycia, przezywa
pustke egzystencjalng, brak wiezi duchowej (Romanowska-takomy, 2006). Ujmowanie
W ten sposdb samotnosci duchowej jest bliskie znaczeniowo do samotno$ci moralnej,
ktéra laczy si¢ z brakiem orientacji sensu zycia oraz kryzysem wartosci (por. Gadacz,
1996). ,.Brak sensu wlasnego zycia, nieumiej¢tno$¢ precyzowania dalekosieznych
zadan wigza si¢ z kryzysem wartoSci. Wpedza on jednostke w stan moralnej
samotnos$ci. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy ideaty, wartosci 1 wzory zachowan sg jej obce,
tzn. wewngtrznie ich nie aprobuje” (Gajda, 2006, s. 182). Ten rodzaj samotno$ci Zofia
Dotgga nazywa samotno$cig egzystencjalng (Dotgga, 2003, s. 23; por. Janukowicz,
1996, s. 246).

Oprdécz wymienionych powyzej postaci samotnosci napotka¢ mozna réwniez
rozroznienie na odmiane metafizyczng, ontologiczng. Pierwsza z nich rodzi si¢ w

cztowieku ze $wiadomosci wlasnego przemijania i moze by¢ zrodtem leku oraz
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rozpaczy. Druga jest wpisana w zycie osoby ze wzgledu na niepowtarzalnos$¢ jej
istnienia. Rodzi si¢ z faktu, ze przezycia ludzkie sg jedyne w swoim rodzaju i nikt nie
moze nam towarzyszy¢ w ich doswiadczaniu — nikt nie moze za mnie przezy¢ mojej
mitosci, mojego bdlu, mojego poczucia winy. Samotno$¢ umierania tagczy w sobie
zardwno odmiang fizyczna, jak i ontologiczng (Gadacz, 2002; Krél, 2006). Smier¢ jest,
zdaniem Gadacza, idealnym stanem osamotnienia. Rownocze$nie wydaje si¢ byé
obietnica ostatecznego przezwyci¢zenia samotnosci (Gadacz, 2002, s. 107).

Odmienny od wyzej wymienionych jest podzial samotnosci zaproponowany
przez Elzbiete Dubas. Wyr6znia ona rodzaje osamotnienia w zalezno$ci od sytuacji, w
ktérej one wystepuja. W ten sposob podaje trzydziesci osiem typowych zadan
zyciowych czlowieka, w ktorych moze on czu¢ si¢ osamotniony. Ze wzgledu na temat
niniejszej rozprawy — psychospoteczne funkcjonowanie osob o wysokich osiggnieciach
szkolnych — interesujace sa cztery wyrdznione przez E. Dubas sytuacje rodzace
poczucie osamotnienia.

1. Osamotnienie wobec sukcesu — doswiadczenie rdéznego rodzaju
powodzenia jest sytuacja trudng. Mimo Ze wigze si¢ ono z szeregiem
pozytywnych emocji, takich jak rados¢, zadowolenie z siebie, poczucie
satysfakcji 1 spelnienia, moze réwniez prowadzi¢ do osamotnienia, w
sytuacji, gdy osoba nie potrafi dzieli¢ si¢ swoimi osiggnigciami z
otaczajacymi j3 ludzmi i tym samym wzbudza w nich uczucie zazdro$ci.

2. Osamotnienie tworcéw — proces tworczy wymaga odosobnienia i czgsto
wzbudza w innych niezrozumienie 1 zazdro$¢. Swoim dzielem autor
przekracza obecng sytuacje, a co za tym czesto idzie naraza si¢ na
wyobcowanie.

3. Osamotnienie indywidualisty — osoby, ktora jest inna, niepowtarzalna,
famie swoim zachowaniem normy i zwyczaje, nie pasuje do
otaczajacego ja sSrodowiska, jest oryginalna 1 niekonwencjonalna.
Jednostka taka ptaci czgsto wysoka ceng za bycie nonkonformistg — staje
si¢ samotna, chociaz nie zawsze ta rzeczywisto$¢ rodzi w niej poczucie
osamotnienia.

4. Osamotnienie w miodosci — w okresie zycia, w ktorym osoba
ksztattujaca swoja tozsamos$¢ podejmuje wiele nowych zadan i1 rél

majacych sta¢ si¢ podwalinami dorostego zycia. Przebieg tych procesow
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moze by¢ bardzo kryzysowy i1 wzmaga¢ w mlodym cztowieku
wewngtrzny niepokoj i osamotnienie (Dubas, 2000, s. 121-122).

Wymienione powyzej postacie samotnosci, tgczac si¢ w calo$¢, daja nam
zjawisko nazywane przez Debinskg samotnoscig catkowita. ,,Samotnos¢ catkowita, w
krystalicznej postaci, odczuwana jako brak akceptacji przez kogokolwiek, poczucie
zupelnej bezuzyteczno$ci, wrazenie, ze $wiat jest pustynia, a istnienie na nim wynikiem
straszliwej pomytki 1 kary. To szamotanie si¢ w mrocznym labiryncie, z ktorego nie ma
wyjécia, to rozpaczliwe wotanie o pomoc bez cienia nadziei na odzew, to poczucie
zawieszenia w prozni” (Dgbinska, 1988, s. 64). Elzbieta Dubas podkresla w samotnosci
catkowitej rowniez zerwanie relacji cztowieka z Bogiem — w przypadku oséb o
uswiadomionych wartoéciach transcendentalnych (Dubas, 2000). Taka sytuacja
wystepuje bardzo rzadko, poniewaz zaklada calkowita izolacj¢ cztowieka od
spoteczenstwa przy rownoczesnym braku wewngtrznego $wiata. MoOwigc o natgzeniu
samotno$ci — czgsciej spotykamy jej posta¢ czgSciowa. ,,Odnosi si¢ do jakich$
odczuwanych przez jednostke brakow wiezi osobowych, w tym tez z Bogiem i samym
soba, a takze moze oznacza¢ brak obiektywnych zwigzkow z ludzmi, bez
réwnoczesnego poczucia osamotnienia’ (Dubas, 2000, s. 114).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, istnieje wiele typologii samotnosci. W
zalezno$ci od autora i jego podejScia naukowego, niektore klasyfikacje sa bardzo
zwigzle, inne cechuje bardziej ogdélny i rozbudowany charakter. Fakt ten jedynie
podkresla poglad, ze samotno$¢ jest zjawiskiem zlozonym i1 bardzo trudnym do

zdefiniowania.

2.3. Przyczyny samotnosci

Aby lepiej zrozumie¢ samotno$¢, nalezy przyjrze¢ si¢ jej przyczynom.
Wigkszos¢ autorow upatruje je z jednej strony w obiektywnych czynnikach
zewngetrznych, z drugiej za§ — w subiektywnym §wiecie wewnetrznym 0soby.

Zofia Dotgga, wyodrebniajac typy poczucia samotnosci, postuzyla si¢
nastgpujacymi  kategoriami formalnymi: czasem trwania, przyczynami oraz
mozliwoscig kontroli zjawiska. Na tej podstawie wyodrebnita dwa rodzaje: samotnos¢

epizodyczng majacg charakter stanu psychicznego oraz samotno$¢ chroniczng/
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charakterologiczng — stanowigca ceche psychologicznej (Dotega, 2003, s. 54). Opis

obydwu typéw z uwzglednieniem trzech aspektow przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 3. Dwa typy poczucia samotnosci

TYP SAMOTNOSCI

KATEGORIE FORMALNE c . Samotnosé¢ chroniczna/
Samotnos$¢ epizodyczna .
charakterologiczna

Stan przezywania samotnosci

krotkotrwaty, wyznaczony . . . . ..
, 4 niekoniecznie zwigzane z biezgca
bodzcem, aktualng sytuacja,

potozeniem zyciowym itp. sytuacja

Czas trwania przezy¢
zwigzanych z przezywaniem
samotnosci

Dhugotrwale przezycia

Uznanie przyczyn samotnosci za | Uznanie przyczyn samotnosci
zewnetrzne, przedmiotowe za wewnetrzne, podmiotowe,
i krotkotrwate state

Spostrzeganie przyczyn, ktore
je wywolaty

Przekonanie o podmiotowych
mozliwo$ciach zniesienia tego
stanu

Przekonanie o braku lub utracie
mozliwosci zniesienia tego stanu

Przekonanie o mozliwosci
kontroli

Zrodto: Dotega, 2006, s. 269.

Analizujac badania empiryczne, autorka dochodzi do wniosku, ze nie da si¢
jednoznacznie rozstrzygnaé, czy samotnos¢ jest stanem psychicznym, czy cecha, a wigc
moze ona by¢ wywolana zardéwno przyczynami zewngtrznymi, jak 1 wewngtrznymi
(Dotega, 2003).

Z kolei Iwona Niewiadomska w swych analizach wykazala wplyw cech
osobowo$ci na dwa wymiary osamotnienia: poczucie braku bliskosci i poczucie
wyobcowania (wyodrgbnionych w Skali UCLA, ktéra zostata wykorzystana do badan
wlasnych opisanych w dalszej czesci rozprawy). ,,Poczucie braku bliskosci taczy sie
gléwnie z trudnoSciami w kontaktach interpersonalnych oraz z Igkiem przed
zaangazowaniem si¢ w relacje z innymi. Na poczucie wyobcowania miaty wptyw trzy
rodzaje cech osobowosciowych: a) cechy zwigzane z obnizong samokontrola,
impulsywnoscia, konfliktowos$cia oraz zaangazowaniem w realizowanie wilasnych
celow; b) cechy wynikajace z niskiego zaufania do siebie i do innych oséb, z
ostrozno$ci w kontaktach oraz nadmiernej kontroli zachowania; c) cechy zwigzane z
nastawieniem na realizacj¢ 1 osigganie zamierzonych celow oraz z zaniedbywaniem
kontaktow z innymi ludzmi” (Niewiadomska, 1997, s. 187-188). Jednak zasadniczo
wigkszo$¢ literatury przedmiotu wyodrgbnia zaréwno przyczyny zewngtrzne, jak i
wewnetrzne samotnosci. Wsrod tych pierwszych mozna wymieni¢: $mier¢ bliskiej
osoby, rozpad matzenstwa, brak lub ograniczenie relacji interpersonalnych, wyjazd za

granicg, staro$¢. Po stronie przyczyn wewngtrznych leza: niska samoocena, brak
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pewnosci siebie, introwertywno$¢, pesymizm, brak zaufania do innych, Igk przed
zmianami i podejmowaniem ryzyka (Bukowska, 2008).

Elzebieta Dubas idzie dalej w swoich rozwazaniach nad przyczynami
samotnos$ci 1 wyroznia kilka ich kategorii:

1. Przyczyny zewngtrzne — cywilizacyjne — btyskawiczny rozwoj techniki,
postepujace globalizacja, urbanizacja i uprzemystowienie, konsumpcyjny
styl zycia, przewaga postawy ,,mie¢” nad ,,by¢”, nastawienie na sukces,
ciggta konkurencja, marginalizacja wartosci 1 Boga w zyciu czlowieka —
wszystko to przyczynia si¢ do poczucia zagubienia i osamotnienia
cztowieka we wspotczesnym $wiecie.

2. Przyczyny zewnetrzne — Srodowiskowe — koncentrujg si¢ na najblizszym
otoczeniu czlowieka od momentu jego narodzin az do $mierci. Wazna
jest tu postawa matki wobec dziecka, relacje miedzy rodzicami i innymi
cztonkami rodziny, zaspokajanie poczucia blisko$ci, mitosci i
bezpieczenstwa. Istotng role odgrywaja rowniez relacje rowiesnicze,
stosunki w pracy 1 sasiedztwie. Samotno$¢ nastgpuje wtedy, gdy
zabraknie czasu na budowanie tych relacji lub gdy zabraknie w nich
wigzi emocjonalnych i wspolnotowych.

3. Przyczyny wewnetrzne — osobowosciowe — opisuja szczegOlng
wrazliwo$¢ jednostki na zewnetrzne, niekorzystne dla niej wplywy.
Sktadajg si¢ na nie takie cechy osobowosci jak: pesymizm, apatycznos$¢,
bierno$¢, sceptycyzm, cynizm, egoizm, silna koncentracja na samym
sobie. Utrudniaja budowanie wilasciwych relacji pomiedzy osobg i jej
Swiatem zewngtrznym, uniemozliwiajg rOwniez tworzenie wewnetrznego
Swiata, do ktoérego mozna si¢ schroni¢, w sytuacji, gdy otaczajaca
rzeczywisto$¢ nie spetnia oczekiwan jednostki.

4. Przyczyna ontologiczna — czlowiek w swej istocie peten jest
przeciwienstw, dychotomii, paradoksow egzystencjalnych,
niezaspokojony w swych dazeniach i marzeniach, peten wewngtrznych
rozdar¢ 1 rozdzwigkdéw. Z tego wynika, ze juz ze wzgledu na swojg istote
jest skazany na samotnos$¢. Jest ona immanentng cechg jego ludzkiej

egzystencji. Nie da si¢ jej ,,wyrwac” z ludzkiego istnienia, mozna jedynie
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stara¢ si¢ przekracza¢ ,,zt3” samotno$¢, wydobywajac z niej pozytywne
aspekty, ukierunkowane na rozwdj osoby (Dubas, 2000, s. 116-118).

Gdy przesledzimy etapy rozwoju samotnosci, wyrdznione w literaturze
przedmiotu, dochodzimy do wniosku, ze na ich ewolucj¢ majg wptyw rézne czynniki
(Lake, 1993; Wolf, 1995). Przyczyna etapu pierwszego sa czynniki zewnetrzne.
Zazwyczaj trwa krotko, zaistniale przyczyny odcinajg osobe od kontaktéw z innymi i
tym samym pozbawiajg ja tak zwanych zachowan wzajemnych, ktore dostarczajg
jednostce informacji, ze jest ona lubiana, ze innym na niej zalezy. Tymi przyczynami
moga by¢ przeprowadzka, zmiana pracy, pobyt w szpitalu, rozwdd. Uczucie
samotnosci, ktore ogarnia jednostke¢ w takich zyciowych sytuacjach, ma pozytywny
aspekt — jest reakcja na zmiang zachodzaca w jej zyciu i motywuje ja do dziatania.
Przejscie w faze druga taczy si¢ z pewnymi czynnikami wewnetrznymi. Gléwng cecha
tego etapu jest utrata zaufania do siebie i do innych. Osoba zatraca zdolno$¢
kontaktowania si¢ z innymi ludzmi poprzez komunikacj¢ pozawerbalng, np. usmiech.
Stopniowo zmienia si¢ jej sposdb wyrazania 1 zachowania, co w konsekwencji
przyczynia si¢ do braku jej atrakcyjnos$ci i zaniku kontaktéw towarzyskich. Faza trzecia
jest nazywana samotno$cig chroniczng. Na tym etapie czlowiek zatraca wszelkie
predyspozycje do nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw interpersonalnych, co
utwierdza go w przekonaniu, ze jest niewazny i nieinteresujacy. Ten rodzaj samotno$ci
uniemozliwia jednostce rozwoj, powstaje wskutek dysonansu pomiedzy tym, kim
cztowiek jest, a tym, kim chciatby by¢. Naukowy przekonuja, ze przej$cie na etapy
drugi 1 trzeci samotnosci zalezne jest tylko od posiadanych cech osobowosci 1 nie ma
zwigzku z okoliczno$ciami zewngtrznymi. ,,Samotnos¢ to przede wszystkim stan ducha,
ktéry wywotany zostal przez negatywne i destrukcyjne zapatrywania” (Wolf, 1995,
s. 23).

Niektorzy naukowcy wsrdd przyczyn samotnosci bardziej podkreslaja czynniki
zwigzane ze $wiatem wewnetrznym osoby — jej charakterem, cechami osobowosci,
nastawieniem do Zycia, inni sa sklonni wigksza role przypisywac¢ elementom
zewnetrznym — otoczeniu, rodzinie, kulturze, przemianom gospodarczym i spotecznym.
Niezaleznie od tego, nalezy stwierdzi¢, ze obydwa rodzaje przyczyn majg istotny
wpltyw na powstanie, intensywno$¢ oraz sposoby radzenia sobie z samotnoscig i to, Czy

w danym przypadku przewazaja czynniki zewngtrzne, czy wewnetrzne, nalezy
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rozpatrywaé¢ z uwzglednieniem niepowtarzalno$ci i indywidualnosci danej osoby oraz

sytuacji, w ktorej si¢ znalazla.

3. Czynniki osobowosci w modelu Wielkiej Piatki

Zachowanie osoby jest nie tylko wypadkowa réznych sytuacji czy tez bodzcow,
jest rowniez pochodng specyficznych, wrodzonych czy tez nabytych, wtasciwosci jej
organizmu. Wtlasnie te funkcje, stanowigce pomost pomiedzy bodzcem a reakcjg na
niego, stanowig przedmiot zainteresowania psychologéw osobowosci. Osobowosc,
klasycznie definiowana przez G. Allporta jako: ,,.dynamiczna organizacja wewnatrz
jednostki, obejmujaca te uklady psychofizyczne, ktére decyduja o specyficznych dla
niej sposobach przystosowania do $rodowiska” (za: Strelau, 2008, s. 167), stanowi
przedmiot zainteresowania prawie wszystkich orientacji teoretycznych. Wspotczes$nie
mozemy S$ledzi¢ tendencje do coraz wigkszego rozmycia tego pojecia, gdyz termin ten
jest uzywany w coraz szerszym znaczeniu, przez co staje si¢ trudny do zdefiniowania
(Spendel, 2010; por. Reber, 2000). Jesli chodzi o psychologie r6znic indywidualnych, to
przedmiotem jej zainteresowan sg te teorie osobowosci, ktore podkreslajag fakt trwalych
réznic pomigdzy osobami, na podstawie ktorych, do pewnego stopnia, mozna
przewidywa¢ zachowania ludzkie w okres$lonej sytuacji zyciowej. Jako jednostke opisu
osobowosci, zgodnie z tymi teoriami, przyjmuje si¢ cech¢ — ktére to pojecie do
psychologii wprowadzit wspomniany powyzej G. Allport. Oprdécz cechy, jako
predyspozycji do reagowania przez osobe w okreslony sposob, autor wskazat rowniez
pojecie dyspozycji osobistej, oznaczajace zgeneralizowang, wlasciwg dla danej
jednostki, struktur¢ neuropsychiczng, ktéra dostarcza bodZce, inicjuje oraz
ukierunkowuje spdjne formy zachowania adaptacyjnego, charakterystycznego dla danej
jednostki (Strelau, 2008; Hall, Lindzey, 1990). Jedyna réznica pomiedzy wyr6znionymi
pojeciami polega na tym, ze cechy, w odrdznieniu od dyspozycji, nie sg swoiste dla
danej jednostki. Niemniej jednak, obydwie rzeczywistosci w takim samym stopniu s3
wewnetrznymi wlasno$ciami jednostki, istnieja w niej, nie sg jednak obserwowalne —
mozna o nich wnioskowaé jedynie na podstawie zachowania danej osoby (Hall,
Lindzey, 1990). Wprowadzenie rozroznienia na ceche¢ oraz dyspozycje zapoczatkowato

dwa podstawowe nurty w badaniach nad osobowosciag — nomotetyczny (uniwersalny)

87



oraz idiograficzny (indywidualny). Pierwsze z podejs¢ koncentruje si¢ na cesze
(wymiarze), drugie z kolei na konkretnej osobie. Stad analizy oparte na stanowisku
idiograficznym nie dajag mozliwosci formutowania na ich podstawie ogdélnych praw.
Taka szans¢ stwarzajg badania w paradygmacie nomotetycznym, ktére sa typowe dla
psychologii roznic indywidualnych. W wyniku rozwazanh nad mnogo$cig cech
sktadajacych si¢ na struktur¢ osobowosci, Allport i Odbert zapoczatkowali leksykalne
dociekania dotyczace osobowosci, ktore to obok badan psychometrycznych, sa
wykorzystywane przez naukowcOw opisujacych strukture osobowosci za pomocg
wigkszych czynnikow. ,,Wiek XX byt, jak wiadomo, czasem wielkich systemow
teoretycznych, a kazdy z nich aspirowatl do przedstawienia wlasnej koncepcji
osobowosci. Pierwsza potowa to czas koncepcji dynamicznych (Sigmund Freud, Carl
Jung), psychospotecznych (Alfred Adler, Karen Horney, Erich Fromm),
humanistycznych (Carl Rogers, Abraham Maslow), behawiorystycznych (Burrhus
Skiner, Edwin Guthrie) czy czynnikowych (Hans Eysenck, Paul Costa), ale duzego
znaczenia nabraty nurty ewolucyjne (David Buss, Staeven Pinker), a w szczegdlnos$ci
poznawcze (George Kelly) czy spoteczno-poznawcze (Walter Mischel, Julian Rotter,
Albert Bandura). Takze w psychologii polskiej, w drugiej potowie XX wieku, pojawity
si¢ wptywowe koncepcje osobowos$ci, zwlaszcza poznawcze (Janusz Reykowski,
Wieslaw Lukaszewski) oraz eklektyczne (Andrzej Lewicki, Stanistaw Gerstmann,
Kazimierz Obuchowski, Tadeusz Madrzycki)” (Lukaszewski, 2010, s. 34). Majac na
uwadze mnogo$¢ podejs¢ oraz teorii rozwinietych na gruncie psychologii osobowosci,
W niniejszym podrozdziale zostanie przedstawiony pigcioczynnikowy model
osobowosci (PMO) P. T. Costy i R. R. McCrae, ktory to postuzyt jako podtoze
teoretyczne do badan wiasnych nad psychospotecznymi korelatami wysokich osiggnig¢

szkolnych uczniow w Polsce i na Ukrainie.

3.1. Piecioczynnikowy model osobowosci

Prace Allporta i Odberta oraz Cattella zapoczatkowaly nowy nurt w
czynnikowym podejsciu  do struktury osobowosci — pigcioczynnikowy model
osobowosci (PMO). Badania te poczatkowo miaty charakter leksykalny, a nastepnie

poszerzone zostaly o badania kwestionariuszowe. Punktem wyjscia dla wielu
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naukowcow bylta stworzona przez Cattella lista 35 dwubiegunowych przymiotnikow. W
ponizszej tabeli zostali wymienieni autorzy, ktdrzy sa zaliczani do pionierow badan
prowadzonych nad modelem pigcioczynnikowym oraz podane nazwy wyrdznionych

przez nich czynnikow.

Tabela 4. Pionierzy badan nad pigcioczynnikowym modelem osobowos$ci oraz wyrdznione przez nich
czynniki

Autor Czynniki

adaptowalno$¢ spoteczna,
konformizm,
Donald Fiske wola osiagnied,
kontrola emocjonalna,
poszukujacy intelekt

surgencja,
ugodowos¢,
Ernest Tupes i Raymond Christal niezawodno$¢,
stato$¢ emocjonalna,
kultura

ekstrawersja,
ugodowosé,
Warren Norman Ssumiennosc,
stato§¢ emocjonalna,
kultura

ekstrawersja,

ugodowos¢,

Lewis Goldberg sumienno$é,

neurotyczno$¢ — statos¢ emocjonalna,
intelekt

Na gruncie polskim na uwage zastuguja badania prowadzone przez Piotra
Szarote. Na podstawie uzyskanych wynikow naukowiec wyodrebnit 5 czynnikow:
ugodowos$¢, sumiennos¢, dynamiczno$¢ (zamiast ekstrawersji), pobudliwos¢ (zamiast
neurotycznosci) oraz intelekt (Szarota, 1995). Zmiana ogo6lnie przyj¢tego nazewnictwa
zostala podyktowana faktem, Zze do opisu czynnika dynamiczno$¢ nie dolaczono
przymiotnika towarzyski, ktory jest osiowy dla wymiaru ekstrawersji, z kolei
pobudliwos¢ nie zostala opatrzona osiowymi przymiotnikami neurotycznosci —
niespokojny i bojazliwy.

B. De Raad, zestawiajac badania prowadzone w 6 europejskich krajach:
Czechach, Holandii, Niemczech, Polsce, na Wegrzech oraz we Wloszech, doszedt do
wniosku, ze pomimo powtarzalnosci struktury Modelu Wielkiej Pigtki w
poszczegdlnych analizach model ten nie zostal potwierdzony w pordwnaniach
pomiegdzy taksonomiami, a wigc nie jest mozliwe sporzadzenie jednej ogdlnokulturowe;j

struktury cech (Strealau, 2008).

89




Ze wzgledu na liczne uwagi krytyczne pod adresem badan leksykalnych, przede
wszystkim z powodu ich ugruntowania teoretycznego jedynie w hipotezie leksykalnej
Cattela oraz Goldberga, jak rowniez pominigcia przy uzyciu listy stow (przymiotnikow,
rzeczownikow, przystowkow) kontekstu sytuacyjnego, rozwingl si¢ nurt badan
psychometrycznych. Rozpoczat si¢ etap pomiaru pigciu czynnikoOw przy pomocy
odpowiednio wyselekcjonowanych zdan, ktore uwzglednialy kontekst sytuacyjny
zachowania jednostki. W analizach struktury osobowosci zaczeto postugiwac si¢ nowo
stworzonymi kwestionariuszami lub juz istniejgcymi inwentarzami osobowosci.

Amerykanscy naukowcy Paul Costa i Robert McCrae pod koniec lat 70-ch XX
wieku stworzyli w oparciu o 16-czynnikowy Kwestionariusz Osobowosci Cattella
trzyczynnikowy model osobowosci, w sklad ktorego weszly: neurotycznos$é,
ekstrawersja 1 otwarto$¢ na do§wiadczenia (NEO). Nastepnie badacze ci rozszerzyli ten
model o dwa kolejne elementy — ugodowos$¢ i sumienno$¢ (McCrae, Costa Jr., 2005;
Strelau, 2008; Siuta, 2009a). Do pomiaru tych pigciu czynnikow autorzy skonstruowali
kwestionariusz osobowosci NEO (NEO Personality Inventory — NEO-PI). Po latach
badan z wykorzystaniem tego narze¢dzia, Costa i McCrae dokonali jego modyfikacji, w
ten sposob powstal Revised NEO Personality Inventory NEO-PI-R. Kwestionariusz ten
sktada si¢ z 5 skal, w sktad kazdej z nich wchodzi 6 podskal (McCrae, Costa Jr., 2005;
Siuta, 2006). Na ponizszym rysunku przedstawiona zostata struktura osobowosci

wedlug Costy 1 McCrae’a.
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Osobowosé

NEUROTYCZNOSC EKSTRAWERSJA
- Lek - Towarzyskos¢
- Agresywna wrogo$¢ - Serdeczno$¢
- Depresja - Asertywnos¢
- Impulsywnos¢ - Aktywnos¢
- Nadwrazliwos¢ - Poszukiwanie doznan
- Niesmiatos¢ - Emocjonalno$¢ pozytywna
OTWARTOSC NA UGODOWOSC SUMIENNOSC
DOSWIADCZENIA - Zaufanie - Kompetencje
- Wyobraznia - Prostolinijno$é¢ - Sktonnos¢ do porzadku
- Estetyka - Altruizm - Obowigzkowosc¢
- Uczucia - Ustepliwosé - Dazenie do osiagnigé
- Dzialania - Skromno$¢ - Samodyscyplina
- Idee - Sktonnos¢ do rozczulania - Rozwaga
- Wartosci si¢

Rysunek 11. Struktura osobowosci wedtug P. T. Costy i R. McCrae’a
Zrédto: Strelau 2008, s. 189).
Czynnik neurotyczno$é (Neuroticism, N) jest definiowany jako ten, ktory

charakteryzuje przystosowanie emocjonalne versus emocjonalne niezrbwnowazenie (W
zakresie uczu¢ negatywnych). Osoba przystosowana emocjonalnie uzyskuje niskie
wyniki w skali neurotycznosci, jest zadowolona z siebie 1 zycia, odporna na sytuacje
stresowe, z ktorymi potrafi sobie radzi¢, jest spokojna i zréwnowazona. Natomiast
jednostka, ktéra uzyskuje wysokie wyniki w skali N, jest pod tym wzgledem
nieprzystosowana, niezrownowazona. Czesto przezywa negatywne emocje, zle reaguje
na sytuacje stresowe, sktonna jest do zloSci, przezywania wstydu, poczucia winy,
strachu 1 smutku (Siuta, 2006; Polczyk, 2009). W sklad czynnika neurotyczno$é
wchodzi szes¢ nastepujacych sktadnikow (McCrae, Costa, 2005; Polczyk, 2009):

Lek 1 agresywna wrogos¢ — to efekt doswiadczania dwoch stanow
emocjonalnych: strachu 1 zloSci. Ludzie réznig si¢ pod wzgledem nat¢zenia oraz
czestotliwosci ich przezywania. Osoby o wysokim odczuwaniu lgku maja sklonno$¢ do
przezywania obaw, niepokoju i napigcia. Z kolei jednostki, ktére cechuje wysoki
poziom agresywnej wrogosci majg tendencj¢ do do§wiadczania gniewu, rozgoryczenia.

Depresyjno$¢ i1 nadmierny samokrytycyzm — podstawa tych skladnikow sg

emocje smutku i poczucia wstydu. Wysoka depresyjnos$¢ przejawia si¢ w przezywaniu
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poczucia winy, beznadziejnosci, samotno$ci czy matej warto$ci siebie, natomiast
nadmierny samokrytycyzm to tendencja do przezywania wstydu, zaklopotania czy
poczucia nizszosci.

Impulsywno$¢ 1 nadwrazliwo$¢ to dwa sktadniki, ktére bardziej przejawiajg si¢
w zachowaniu niz w przezywanych emocjach. Impulsywna osoba czgsto ulega
pokusom, poddaje si¢ pragnieniom 1 niezdolna jest je kontrolowaé. Z kolei
nadwrazliwos$¢ to brak zdolnosci do radzenia sobie ze stresem, reagowanie na trudne
sytuacje panika, tendencja do zatamywania si¢ 1 uzalezniania od pomocy innych ludzi.

Ludzie o wysokim poziomie neurotyczno$ci najczgsciej uzyskuja wysokie
wyniki w kazdym z zaprezentowanych powyzej czynnikéw. Costa i McCrae tworza
nastepujacy portret takich jednostek: ,,w sytuacjach spoltecznych osoby te sg Igkliwe i
zazenowane, a ich frustracja w kontaktach z innymi moze wywota¢ w nich wrogos$¢,
jeszcze bardziej wszystko komplikujac. Probujac to sobie zrekompensowaé, zaczynaja
naduzywa¢ alkoholu badz objadaé si¢, co z czasem powoduje smutne konsekwencje”
(McCrae, Costa, 2005, s. 67).

Czynnik ekstrawertyczno$é (Extraversion, E) to: ,,wymiar charakteryzujacy
jako$¢ i ilos¢ interakcji spolecznych oraz poziom aktywnos$ci, energii i zdolno$¢ do
odczuwania pozytywnych emocji” (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak i Sliwinska, 1998,
S. 14-15). Uwaza sie, ze cecha ta w spoleczenstwie ma rozktad normalny, czyli
wiekszos¢ ludzi to tak zwani ambiwertycy. Osoby osiggajace w tej skali wysokie
wyniki cechuja: towarzyskos$¢, przyjacielsko$¢, liczne kontakty interpersonalne, chociaz
nie zawsze o glebokim charakterze. Sg one rozmowne, spontaniczne oraz energiczne. Z
kolei jednostki introwertywne, z mniej nasilong orientacja na §wiat zewngtrzny oraz
spoteczne kontakty, sa wycofane, pows$ciaggliwe, zahamowane, z malg ilo$cig relacji
interpersonalnych (Siuta, 2006; Szpitalak, Polczyk, 2009).

Zgodnie z pogladem Costy 1 McCrae’a skladniki ekstrawertycznosci mozna
podzieli¢ na trzy cechy interpersonalne — serdecznos$¢, towarzysko$¢ i asertywnos¢ —
oraz trzy temperamentalne — aktywno$¢, poszukiwanie doznan i emocjonalno$¢ w
zakresie reakcji pozytywnych (McCrae, Costa, 2005).

Wysokie wyniki w sktadniku serdeczno$¢ (przywigzanie) oznaczajg, ze osoba
jest przyjazna, szczera, mocno zaangazowana w relacje z innymi o glebokim, trwatym

charakterze oraz udzielajaca si¢ w sferze funkcjonowania spotecznego. Natomiast
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jednostki uzyskujace niskie wyniki sg zimne, oficjalne i bezosobowe. (McCrae, Costa,
2005; Szpitalak, Polczyk, 2009).

Towarzyskos$¢ jest definiowana jako potrzeba bycia z innymi ludzmi. Nasilenie
tej cechy mozemy okresli¢ poprzez ilo§¢ nawigzywanych kontaktow oraz ich zakres.
Serdecznos$¢ i towarzysko$¢ maja zwiazek z uspotecznieniem osoby, ktdra zazwyczaj
dazy do posiadania jak najwigkszej liczby znajomych oraz znajduje upodobanie w
samej iloSci relacji spotecznych.

Asertywnos¢ to trzeci sktadnik wchodzacy do grupy cech interpersonalnych. Jej
duze nasilenie jest wlasciwe dla 0sob przywddczych i sktonnych do dominacji. Tacy
ludzie tatwo podejmuja decyzje oraz wyrazaja swoje emocje 1 pragnienia, chetnie
komunikuja wtasne opinie i poglady na okreslony temat.

Aktywno$§¢ to cecha, ktérej duze natgzenie -charakteryzuje jednostki
zaangazowane we wiele roznorodnych dziatan, pelne energii. Lubig one by¢ zajete, braé
czynny udziat w wielu inicjatywach.

Poszukiwanie doznan to kolejny skladnik z grupy cech temperamentalnych,
faczy si¢ on z poszukiwaniem wrazen, doznan oraz tendencja do podejmowania
zachowan ryzykownych. Osoby, ktére cechuje wysoki wynik w tej skali, lubig barwne
zycie, halasliwe otoczenie, intensywne kolory, wyraziste smaki.

Pozytywna emocjonalno$¢ to ostatni temperamentalny sktadnik ekstrawers;ji.
Osoby przejawiajace t¢ ceche w wysokim nasileniu czg¢sto si¢ $mieja, sg optymistycznie
nastawione do zycia, zazwyczaj reagujg pozytywnymi emocjami, towarzyszy im dobry
nastroj oraz pogodny sposob bycia.

Wszystkie wymienione powyzej sktadniki wchodzace w sktad czynnika
ekstrawertyczno$ci wzajemnie si¢ wzmacniaja 1 tworza spdjny syndrom osobowosci,
ktory autorzy tego pigcioczynnikowego modelu opisuja nastgpujaco: ,,Aktywno$¢
prowadzi do doznan, a doznania do szczescia; szczesliwej osobie tatwiej uktada sie¢ w
relacjach z innymi ludZzmi, a tworzenie wokoét siebie mitej atmosfery moze fatwo
uczyni¢ z niej przywddce” (McCrae, Costa, 2005, s. 68).

Czynnik otwarto$¢é na doswiadczenia (Openness to Experience, O) taczy si¢ z
wewnetrznymi doznaniami osoby, rownoczesnie ma istotny wpltyw na jej spoteczne
funkcjonowanie. Czynnik ten utrzymuje wysoka stabilno$¢ w ciggu zycia i jest w duzej

mierze odziedziczalny. Jednostki otwarte na do$wiadczenia sa chlonne, ciekawe
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otaczajacego $wiata (McCrae, 2007). W sktad tego czynnika wchodzi sze$¢ rdéznych
sfer, uwzglednianych w jego pomiarze.

Wyobraznia — wysokie wyniki w tym skladniku $wiadcza o bogatym S$wiecie
wewnetrznym osoby, tendencji do fantazjowania 1 zdolno$ciach wyobrazeniowych,
snuciu doprecyzowanych do najmniejszego szczegdtu marzen. Nie oznacza to jednak,
ze cztowiek poszukuje w ten sposob ucieczki od §wiata rzeczywistego.

Estetyka — w tej sferze akcentuje si¢ otwarto$¢ na sztuke i pickno. Ludzie o
wysokich wynikach sg zywo zainteresowani wszelkimi rodzajami sztuki, nie oznacza to
jednak, ze sami sg uzdolnieni w tym kierunku. Jednakze dzigki swym zainteresowaniom
posiadaja bogatg wiedz¢ w zakresie sztuk pieknych.

Uczucia — osoby z wysokimi wynikami w tej skali sg bardzo §wiadome wtasnej
emocjonalnosci, ktora jest bogata, ztozona i urozmaicona, silnie dos§wiadczaja wtasnych
uczu¢, rdownoczesnie sg one otwarte na t¢ sfer¢ u innych osob, ktdra cenig jako wazny
element wiedzy o otaczajacych ich ludziach. Uczucia i emocje to ich zdaniem bardzo
wazna cze$¢ zycia.

Otwarto$¢ na dziatania $§wiadczy o poszukiwaniu nowych, czesto niezwyktych,
doswiadczen. Jest przeciwienstwem sztywnosci. Ludzie wyposazeni w t¢ ceche czesto
posiadajg niezwykte hobby, lubig kosztowa¢ nowe potrawy, podrézowac.

Idee — osoby otwarte w tym kontekscie cenig sobie wiedze¢ dla niej same;j.
Warto$ciowe sa dla nich doznania intelektualne, ciekawi sg nowych pomystow i
niekonwencjonalnych rozwigzan. Preferuja zadania 1 rozrywki o charakterze
intelektualnym czgsto angazujg si¢ w dyskusje.

Warto$ci — jednostki, ktore cechuje ten wymiar, sg liberalne w swoich pogladach
dotyczacych warto$ci religijnych, spotecznych oraz politycznych. Nie s3a one
konserwatywne, nie zwazaja na autorytety oraz tradycyjny przekaz. Uwazaja, ze to co
jest wlasciwe w danej sytuacji, moze nie mie¢ zastosowania w innych warunkach.

Czynnik ugodowos¢ (Agreeableness, A) ogdlnie mozna opisac jako akceptacje
badZz odrzucenie danego pogladu przez osobe, w zalezno$ci od stosunku do niego
innych cztonkéw spotecznos$ci, do ktoérej dana jednostka przynalezy. Ugodowos¢ jest w
duzej mierze odpowiedzialna za nawigzywanie oraz podtrzymywanie relacji z innymi.
Charakteryzuje ona nastawienie do innych ludzi (Mc Crae, Costa, 2005). Osoby
ugodowe mozna opisa¢ jako: prostolinijne, taktowne, bezposrednie, powsciagliwe,

adekwatne w ocenie wlasnych osiagni¢¢, altruistyczne, godne zaufania, wyrozumiate,
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ufne, uczynne, uprzejme, wspotdzialajace, serdeczne, troskliwe, czute, ofiarne,
szlachetne, hojne (Szarota, 1995; Ziodtkowska, 2009). Natomiast osoby cechujace si¢
niskg ugodowos$cig maja zawsze odmienne zdanie, ktore wyrazaja, nie dbajac zbytnio o
uczucia innych, sg konfliktowe, cyniczne, nieuprzejme, samolubne, niezyczliwe,
nieufne, zimne, niekooperatywne (Szarota, 1995; Ziotkowska, 2009). Mozna je okresli¢
jako klétliwe, nie uznajace wlasnych bledow, niedostosowane spolecznie (Siuta, 2006;
Ziotkowska, 2009). Warto podkresli¢, ze niska ugodowos¢ jest taczona z wigkszg
kreatywnoscig (Eysenck, Eysenck, 1985). W sktad tego czynnika réwniez wchodzi
sze$¢ sktadnikow, pokrotce opisanych ponizej (Piedmont, 1998; Mc Crae, Costa, 2005;
Siuta, 2006; Zidtkowska, 2009).

Zaufanie w wysokim nasileniu cechuje osoby ufne, przekonane o dobrych
intencjach kierujacych innymi, pobtazliwe oraz zgodne. Z kolei ludzie z niskimi
wynikami w tym skladniku sa podejrzliwi, nieufni, sceptyczni. Zgodnie z pogladami
Eriksona (1950, za: McCrae, Costa, 2005) osoby, ktore nie wyksztalca u siebie
zaufania, bedg wykazywaty problemy w dazeniu do pracowito$ci, wlasnej tozsamosci
oraz podczas nawigzywania bliskich relacji z innymi.

Prostolinijno$¢ — 0soby 0 wysokich wynikach charakteryzuje otwartosc,
szczero$é, prostodusznos¢. Sg godne zaufania i szczere. Z kolei badani uzyskujacy
niskie wyniki w tym skladniku sg przebiegli, sklonni do oszustw, sprytni, tatwo
manipulujacy innymi.

Altruizm to kolejny sktadnik ugodowosci. Osoby cechujace si¢ jego wysokim
poziomem sg troskliwe, skoncentrowane na innych 1 ich sprawach, mozna je opisa¢ jako
serdeczne, zyczliwe, wielkoduszne, taktowne w swoim zachowaniu oraz niosgce pomoc
innym. Z kolei jednostki uzyskujace niskie wyniki s3 egocentryczne, niech¢tnie
angazujace si¢ w problemy i1 sprawy innych osob, niezbyt dobrze wspdipracujace i
wspotdzialajace z innymi.

Ustepliwos¢ to sktadnik, ktory w duzym nat¢zeniu cechuje osoby potulne,
zgodne z innymi, zdolne do hamowania reakcji agresywnych, spokojne, tagodne, tatwo
przebaczajace oraz uprzejme. Jednostki mato ustepliwe charakteryzuje upartosc,
rywalizacja, sklonno$¢ do agresywnych reakcji w  sytuacji  konfliktow
interpersonalnych.

Wysokie wyniki w sktadniku skromnos¢ uzyskuja ludzie, ktorych mozna opisac¢

jako unikajacych rozglosu, taktownych, bezpretensjonalnych, skromnych w ocenie
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swoich zdolnosci oraz znaczenia wlasnej osoby. Z kolei ci z niskim nasileniem tego
sktadnika sg narcystyczni — przekonani o swojej niezwyklosci, byciu kim$ wyjatkowym
1 nadzwyczajnym, czesto aroganccy, postrzegani jako zarozumiali.

Sktonnos¢ do rozczulania si¢ — jednostki, ktore uzyskujg wysokie wyniki w tym
sktadniku, sa pelne wspodtczucia, przejmujace si¢ potrzebami i problemami innych,
zyczliwe, przyjazne oraz sentymentalne, czesto biorg udzial w réznego rodzaju
inicjatywach charytatywnych i spotecznych. Z kolei te z niskim nasileniem tego
sktadnika sg wyrachowane, uwazajace si¢ za realistow, ozigbte, postrzegane jako
nietolerancyjne, w mniejszym stopniu kierujace si¢ wspotczuciem.

Czynnik sumienno$¢ (Conscientiousness, C) opisuje stopien zorganizowania,
wytrwalo$ci 1 motywacji osoby w dzialaniach zorientowanych na cel, jest to wola
dazenia cztowieka do osiggnig¢. Wymiar ten charakteryzuje jego stosunek do pracy
(Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998). Tak jak pozostate cztery czynniki,
sumienno$¢ jest konstytuowana przez sze$¢ sktadnikéw opisanych ponizej (Costa,
McCrae, 1995; 1998; Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998; McCrae, Costa,
2005; Siuta, 2006; Hotda, 2009).

Kompetencja — to przekonanie o mozliwosciach radzenia sobie w ro6znych
sytuacjach zyciowych Vs przekonanie o braku umiejetnosci do rozwigzywania zadan.
Osoby osiagajace wysokie wyniki w tym skladniku mozna opisa¢ jako rozsadne,
rozwazne 1 skuteczne w dzialaniu.

Sktonno$¢ do porzadku to sktadnik charakteryzujacy z jednej strony
uporzadkowanie oraz schludno$¢, z drugiej za§ — brak konsekwencji oraz tadu w
dziataniach 1 zyciu. Jednostki uzyskujace wysokie wyniki w tej sferze mozna opisac¢
jako dobrze zorganizowane, schludne, rozsadne, utrzymujace porzadek. Sa one
uznawane za dobrych pracownikow — sumiennych, precyzyjnych, efektywnych i
konsekwentnych w swoich dziataniach.

Obowigzkowo$¢ cechuje kierowanie si¢ wlasnymi zasadami, przekonaniami vs
zawodno$¢ 1 nierzetelno$¢. Osoby z wysokimi wynikami w tym czynniku kieruja si¢
posiadanymi przekonaniami etycznymi i moralnymi, moga by¢ postrzegane jako
zahamowane i skrupulatne.

Dazenie do osiggniec to sktadnik, ktorego dwoma biegunami sg: wysoki poziom
aspiracji, dazenie do sukcesow Vs brak ambicji 1 sprecyzowanych celow zyciowych.

Jednostki uzyskujace wysokie wyniki w tym skladniku charakteryzuje duze
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zaangazowanie 1 wytrwato$¢ w wykonywanej pracy, dbalo$¢ o perfekcje we wszystkim
CO robia, ambicja, pilnos¢ i stanowczo$¢. Osoby o niskich wskaznikach sg rozleniwione,
mato ambitne, nieposiadajgce sprecyzowanych celéw zyciowych oraz niedbate.

Samodyscyplina to umiejetnos¢ automotywacji do ukonczenia nawet mato
atrakcyjnych zadan vs sktonno$¢ od porzucania ich przed ukonczeniem. Osoby o
wysokich wynikach w sktadniku sumienno$¢ nie odwlekaja rozpoczgcia dzialania, nie
poddaja si¢ znudzeniu, doprowadzaja do konca rozpoczeta pracg, nawet mimo
zniechecenia czy roznorodnych przeszkdd, potratia samomotywowac si¢, aby osiggnac
wyznaczony cel.

Rozwaga to sktadnik mierzacy z jednej strony sklonno$¢ do rozwaznej analizy
przed zaangazowaniem si¢ w dane dziatanie, z drugiej za$§ impulsywno$¢ przy
podejmowaniu decyzji, umiejetnosé szybkich reakcji, jezeli jest to konieczne. Osoby
charakteryzujace si¢ wysoka rozwaga sa sktonne do szczegdlowego przemysliwania
tego, co majg zrobi¢, planuja wczesniej i zastanawiajg si¢, zanim podejma decyzje o
dziataniu.

Nalezy podkresli¢, ze wymienione powyzej cechy OCEAN opisuja tzw.
osobowo$¢ normalng — jedynie skrajne ich nasilenie moze §wiadczyé o zaburzeniach
czy chorobach psychosomatycznych. Cechy te maja charakter ciggty i normalny rozktad
w populacji, mimo ze w komentarzach stosowanych zarowno przez samych autorow
modelu, jak i w roznych podrgcznikach i publikacjach, najczesciej opisane sg skrajne
bieguny. Nie nalezy rowniez wartoSciowa¢ powyzszych cech, chociaz tatwo jest
ocenia¢, ze neurotyczno$¢ jest zla a pozostale czynniki dobre. W rzeczywistosci
posiadanie pewnej struktury cech jest przydatne w jednych sytuacjach, z kolei w innych
moze by¢ elementem utrudniajagcym przystosowanie (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak,
Sliwinska, 1998; Mc Crae, Costa, 2005; McCrae, Terracciano, 2005).

Costa i McCrae przytaczajg cztery argumenty, ktore — ich zdaniem — uprawniajg
do traktowania wyodrebnionych przez nich czynnikéw jako podstawowych wymiarow
osobowosci (Strelau, 2008, s. 192-194):

1. Czynniki OCEAN istniejg realnie, co zastalo potwierdzone w szeregu badan
przeprowadzonych zaro6wno metodg samopisu, jak 1 szacowania. Wyniki analiz
podtuznych wskazuja réwniez na ich duzg stalo$¢. Stwierdzono rowniez duzy wpltyw
pieciu czynnikOw na przystosowanie zyciowe jednostki, m.in. otwarto§¢ na

doswiadczenia mozna traktowaé jako wazny predyktor zainteresowan zawodowych,
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sumienno$¢ daje mozliwo$¢ przewidywania osiggni¢¢ akademickich, ma rowniez
wplyw na jako§¢ wykonywanej pracy, z kolei ugodowo$¢, sumienno$¢, ekstrawersja
oraz neurotyczno$¢ sg zwigzane z satysfakcjg z zycia.

2. Czynniki OCEAN charakteryzuje niezmienno$¢ udokumentowana zar6wno w
badaniach leksykalnych, jak i psychometrycznych. Najwieksza niezmiennos$cia cechuja
si¢, gdy kwestionariusz NEO jest stosowany wspdlnie z innymi kwestionariuszami do
pomiaru osobowos$ci 1 temperamentu. Ponadto skladniki te wysoko korelujg z
wyodrebnionymi na podstawie list przymiotnikowych.

3. Czynniki OCEAN s3 uniwersalne, co potwierdzajg badania z zastosowaniem
kwestionariusza NEO, w ktorych, niezaleznie od plci, rasy, wieku oraz kultury,
uzyskano t¢ samg pigcioczynnikowg strukture.

4. Czynniki OCEAN maja podstawg biologiczng. Charakteryzuje je dos¢ wysoki
stopien odziedziczalnosci — w granicach 30-40% — przy czym dotyczy to przede
wszystkim neurotycznos$ci i ekstrawersji.

Zdaniem autorow, pie¢ wyodrebnionych przez nich elementéw stanowi
uniwersalny, surowy material osobowosci, ktory jest uwarunkowany genetycznie i
wlasciwy dla wszystkich ludzi — dlatego tez struktura osobowosci ma charakter

uniwersalny.

4. Funkcjonowanie spoleczne — przystosowanie spoleczne i spoleczne

kompetencje

W ciaggu swojego zycia jednostka przechodzi przez okreslone etapy rozwoju
spotecznego, jako szeregu zmian zachodzacych w jej osobowosci. Od momentu
narodzin podlega ona tzw. procesowi uspotecznienia — ciaglemu przystosowywaniu si¢
do zycia wsrod innych, rozwojowi i ksztaltowaniu wewngtrznych mechanizmow
regulujacych jej zachowanie zgodnie z normami obowigzujacymi w grupie, nabywania
umiej¢tnosci wspotzycia z innymi ludZmi oraz podejmowania zadan 1 rdl spotecznych
(Wolpiuk-Ochocinska, 2010). Sprawnie przebiegajacy rozwdj spoleczny jest
warunkiem jej prawidlowego funkcjonowania w S$rodowisku ludzkim, ktérego
przejawem sg zachowania zgodne z zasadami danej grupy czy pelnienie okreslonych
rol. A wige prawidlowy rozwoj pod tym wzgledem jest warunkiem adaptacji osoby do

otoczenia spotecznego, co ma wyraz W regulacji jej stosunkéw z innymi (Wolpiuk-
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Ochocinska, 2008). Jak podkresla J. Rymaszewska, relacje jednostki z jej otoczeniem
okreslaja takie pojecia jak: funkcjonowanie spoteczne, przystosowanie spoteczne,
umiejetnosci 1 role spoteczne. Schaffer (2006 s. 350) wyroznia dwa rodzaje relacji, z
ktorych kazda ma ogromny wptyw na rozwdj osoby w mtodym wieku — sa to zwiazki
pionowe oraz poziome.
e Zwiazki pionowe — relacje nawigzywane z kim$, kto ma wiekszg wiadze
1 wiedze. Zwykle jest to kto$ starszy jak rodzic czy nauczyciel. Glowna
funkcja tych stosunkdéw jest zaspokajanie poczucia bezpieczenstwa.
Pozwalaja one réwniez na zdobywanie wiedzy, co obrazuje relacja
dziecko — nauczyciel.
e Zwiazki poziome — to relacje nawigzywane z kim§, kto ma takg samg
wladzg. Ich funkcja jest dawanie mozliwosci uczenia si¢ takich
umiejetnosci, ktore nabywa sie, tylko bedac wsrdd osob rownych sobie, i
ktore dotycza kooperacji i rywalizacji. Pozwalaja one dziecku zdobywac
doswiadczenia w interakcji z rowie$nikiem, a zatem spetniajg pewne
niepowtarzalne funkcje, ktoérych nie moga zapewnié relacje pionowe. To,
czy dziecko jest, czy nie jest popularne w grupie rowiesniczej, wpltywa
na jego psychiczny dobrostan. Stopien akceptacji czy odrzucenia przez
grupe oddziatluje rowniez w znacznym stopniu na poziom

przystosowania spotecznego jednostki.

4.1. Funkcjonowanie spoleczne a spoleczne przystosowanie osoby

Funkcjonowanie spoteczne jest pojeciem niejednoznacznym 1 szerokim,
obejmujacym wiele sfer zycia czlowieka (Rymaszewska, 2004, s. 18). Zatluska (za:
Rymaszewska, Dobrzynska, Kiejna, 2006, s. 99) definiuje je jako jakakolwiek forme
uczestnictwa jednostki w jakimkolwiek jej spolecznym uktadzie odniesienia. Z kolei
Tyrer (za: Rymaszewska, Dobrzynska, Kiejna, 2006, s. 99) okre$la je jako poziom, na
jakim jednostka funkcjonuje w jej ludzkim kontekscie — od podstawowych umiejetnosci
zyciowych po relacje z innymi osobami z otoczenia. Wedlug 1. Obuchowskiej,
funkcjonowanie, rozpatrywane w perspektywie psychologicznej, polega na
zaspokajaniu potrzeb czlowieka oraz na realizowaniu zadan stawianych mu przez

srodowisko oraz przez niego samego (Obuchowska, 1983). Mozemy wiec mowic¢ o
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funkcjonowaniu spotecznym oraz wewnetrznym — pierwsze z nich jest procesem
adaptacji cztowieka do otoczenia, drugie za§ ma charakter introspekcyjny 1 wyraza sig
stosunkiem osoby do siebiec samej (Weglowska-Rzepa, 2000). Warto podkresli¢, ze
obydwa rodzaje funkcjonowania oddziatujg na siebie wzajemnie.

Funkcjonowanie spoleczne jednostki jest zjawiskiem ztozonym, jest pewnego
rodzaju kompetencjg a zarazem procesem, poniewaz moze ewoluowac i zalezy od wielu
czynnikow (Kochanowska, Oleksy-Zborowska, 2012). Zdaniem Rymaszewskiej, jest
ono cze$cig bardziej szerokiego pojecia, jakim jest przystosowanie spoteczne i zawiera
w sobie ocen¢ funkcjonowania spolecznego. Sa to poczynania jednostki, ktore
przyblizaja ja do uzyskania rownowagi migdzy wlasnymi potrzebami a oczekiwaniami i
warunkami otoczenia, w jakim dziala. Mozna je okresli¢ jako poziom, na jakim osoba
funkcjonuje w jej spotecznym kontekscie, od podstawowych umiejetnosci zyciowych
po relacje z innymi ludzmi z otoczenia (Rymaszewska, 2004, s. 18). Dokonujac
operacjonalizacji pojecia funkcjonowanie spoteczne, nalezy zauwazy¢ iz jego
oszacowanie powinno si¢ skupi¢ na aktualnych lub typowych zachowaniach osoby, a
nie na jej potencjalnym lub optymalnym poziomie osiggni¢¢. Zwrocenie uwagi jedynie
na osiagnigcia nie daje nam bowiem odpowiedzi na pytanie, ktore zdolnosci w tym celu
zostaly przez nig wykorzystane, albowiem wymagane umiejetno$ci i spoteczne
funkcjonowanie nie sg tozsame (Wotpiuk-Ochocinska, 2008). Opisujac relacje osoby z
otoczeniem, czesto nawigzujemy do petnionych przez nig 16l spotecznych. W
antropologii sg to zewngtrzny konstrukty narzucone jednostce i okreslajace a priori jej
pozycje w Srodowisku. W ujeciu psychologicznym sg one rozpatrywane jako relacje
czlowieka z otoczeniem — interaktywny proces. W socjologii rola spoteczna jest
rozumiana jako zespo6t staltych zachowan osoby, zgodnych z systemem oczekiwan, regut
1 wzordéw spotecznych. W roéznych grupach istnieje wiele rozmaitych rol, a penienie ich
jest waznym czynnikiem regulujagcym postepowanie czlowieka 1 ksztattujacym jego
postawy. Wplyw na obraz roli majg cechy jednostki (osobowos$¢, intelekt) oraz jej
otoczenia (normy kulturowe, struktura i cele; Rymaszewska, 2004, s. 19).

Analizujac zjawisko przystosowania, trudno o $cisla definicj¢ tego terminu, ze
wzgledu na zainteresowanie dang problematyka autorow z roznych dziedzin —
psychologii, socjologii, pedagogiki — a co za tym idzie, akcentowanie réznych jego
aspektow. Najbardziej ogoélna definicja méwi o relacjach zachodzacych pomiedzy

jednostka a srodowiskiem, w ktorym ona zyje (Jackowska, 1980). Termin ten zawiera w
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sobie obiektywna 1 subiektywng ocen¢ funkcjonowania. Zdaniem Girlanda,
przystosowanie spoteczne to efektywne pehienie rél i zadan, do ktorych jednostka byta
przygotowana oraz satysfakcja z ich wykonywania (za: Stupczynska, 1985). Z kolei
Katz i Lyrler (za: Rymaszewska, 2004) definiujg je jako rownowage mi¢dzy jednostka a
jej otoczeniem, brak objawdéw psychopatologicznych, odpowiednie wzory interakcji
spotecznych 1 wilasciwe pelnienie r6l. W swoim podejsciu analizujg elementy
przystosowania spolecznego: kliniczne, spoteczne (poziom satysfakcji osoéb z
otoczenia), adekwatne funkcjonowanie w srodowisku, adaptacja osobnicza (stopien
zadowolenia osoby) oraz zachowania dysfunkcjonalne (np. wycofanie czy wrogosc).

Definicje przystosowania podzieli¢ mozna na trzy grupy, ktore rozpatruja je w
kategoriach: adaptacji organizmu, zaspokajania potrzeb oraz podejmowania aktywnosci
w grupie (Sg¢kowska, 1991).

e Adaptacja organizmu — definicje z tej grupy podkreslaja zwigzek procesu
przystosowania z adaptacja. Pierwsze pojecie zostato zapozyczone z
nauk biologicznych i oznacza dokonywanie zmian przez organizm w
celu dopasowania si¢ do otaczajacego srodowiska. Mozna je réwniez
stosowa¢ w sytuacji regulowania przez czlowieka jego stosunkow z
otoczeniem spotecznym (Tomaszewski, 1975).

e Zaspokajanie potrzeb — definicje z tej grupy podkreslaja znaczenie
aktywnosci osoby w tej kwestii. Osiaggnigcie réwnowagi pomiedzy
potrzebami cztowieka a wymogami otoczenia jest wyznacznikiem
przystosowania (Jackowska, 1980). Osoba dobrze przystosowana to ta,
ktéra ma orientacj¢ we wilasnych mozliwosciach oraz w warunkach
srodowiska spolecznego 1 to pozwala jej na podjecie dziatan
umozliwiajacych zaspokojenie potrzeb.

e Podejmowanie aktywno$ci w grupie — zgodnie z definicjami z tej grupy,
przystosowanie to postgpowanie zgodnie z normami przyjetymi w danej
spotecznosci. W przypadku dorostego cztowieka jest ono uzaleznione od
jego udziatlu w réznorodnych zespotach — zawodowych, towarzyskich,
politycznych itd. Moga one wywiera¢ pozytywny lub negatywny wplyw
na jednostke, co ma przelozenie na jej dobrg lub zlg adaptacje w
srodowisku ludzkim (Marianczyk, Otrgbski, 2008).
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Analizujagc  rézne podejscia w rozumieniu przystosowania spotecznego,
Stupczynska (1985, s. 218) proponuje w jego opisie bra¢ pod uwage cztery aspekty:

e Aktywno$¢ spoteczna — wykonywanie oczekiwanych przez otoczenie
zadan lub funkc;ji;

e Zachowania ucigzliwe — m.in. wrogo$¢, wycofanie, manipulacja,
podejrzliwos¢, nadmierna zaleznosc¢;

e Satysfakcja osoby ze swojego poziomu funkcjonowania;

e  Wplyw jednostki na jej srodowisko (np. badanie zadowolenia rodziny ze
sposobu zycia danej 0soby).

Kotodziej (1973) za osobe przystosowang uwaza takg, ktorej interesy nie sa
sprzeczne z dgzeniami jej grupy spotecznej, jednoczes$nie funkcjonowanie w niej i ona
sama daja jednostce mozliwo$¢ zaspokojenia wiasnych potrzeb. Autor ten wyrdznia
dwa podstawowe zespoty czynnikéw warunkujacych dobrg adaptacje w otoczeniu:

e cechy osobowosci cztowieka — wérod nich najwazniejsza jest pozytywna
samoocena (ani zanizona, ani zawyzona — adekwatna), ktora ksztaltuje
si¢ w procesie jego socjalizacji, m.in. poprzez kontakty z roéznymi
grupami spotecznymi oraz z osobami znaczacymi — autorytetami.

e postawy innych ludzi wobec jednostki — wsréd nich najwazniejsze:
akceptacja 1 szacunek przejawiany przez innych oraz postawa
nagradzajaca.

Kolodziej (1973 s. 173-174) dokonuje rowniez kategoryzacji przejawow
$wiadczacych o przystosowaniu, wyrdzniajac cztery grupy:

e realistyczna percepcja zycia — $wiadomo$¢ wilasnych brakow i
ograniczen, rzetelna ich ocena, swiadomo$¢ nieuchronnosci pewnych
trudno$ci w zyciu osobistym 1 spotecznym;

e dojrzalos¢ emocjonalna — obiektywne podejscie do problemow,
umiejetnos¢ akceptowania porazek i stabilno$¢ emocjonalna;

e dojrzatos¢ spoteczna,

o cfektywne i spolecznie akceptowane zachowania,

Na poziom przystosowania do otoczenia jednostki mogg mie¢ wpltyw posiadane
przez nig zdolnos$ci spoteczne. Jak podkreslajg Markiewicz 1 Zachariasz-t.obodzinska

(1996, s. 40), stosunki migdzyludzkie wymagaja specyficznych umiejetnosci, poniewaz
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zadania spoleczne cechuje pewna odrgbno$¢ wynikajaca z odmiennej struktury
informacji behawioralnej. Takie zdolnosci moga odnosi¢ si¢ do poznawania zachowan
innych oséb — bycia swiadomym, €O one robig, czuja, pragng, jak odbierajg otaczajaca
ich rzeczywisto$¢, jakie majg plany na przyszios¢ i — co najwazniejsze — jakie znaczenie
majg ich dzialania. Zdolnosci spotecznego funkcjonowania moga rowniez znalez¢ swoj
przejaw w umiejetnosciach kierowniczych czy nawet manipulowania innymi ludzmi.
Autorki traktujg je jako rodzaj uzdolnien specjalnych i definiuja jako zdolnosé
rozwigzywania i wykonywania interpersonalnych zadan. W oparciu o opracowang przez
Popka przestrzenng struktur¢ wspotzaleznosci czynnikdw zdolnosci, stworzylty one
model struktury zdolnoéci spotecznego funkcjonowania. Zgodnie z nim, ich
ksztattowanie si¢ jest procesem wielopoziomowym i wielokierunkowym, ktory odbywa
si¢ pod wplywem zewnetrznych 1 wewnetrznych sil napedowych. Elementami
konstytuujgcymi uzdolnienie do spolecznego funkcjonowania sa: potrzeby, motywy,
uczucia, pragnienia. Musi bowiem zaistnie¢ wola nawigzania i podtrzymania interakcji
spotecznej oraz percepcja — umozliwiajgca oceng sytuacji, wlasnego potozenia i
osobistych szans. W rozwoju tych zdolnosci biorg udzial: uczenie sig, procesy
asocjacji, ¢wiczenia spoleczne, dazenie do urzeczywistnienia wlasnego ,ja”,
nabywanie doswiadczen. Zewngtrzne czynniki modelujace ich ksztaltowanie to:
rodzina, szkola, Srodowisko kulturowe i spoleczne. Nalezy rowniez podkresli¢
znaczenie aktywnosci wlasnej 0soby. Zgodnie z zatozeniem, ze zdolnosci spotecznego
funkcjonowania to jeden z rodzajow uzdolnien specjalnych, ich model mozna
przedstawi¢, odwotujac si¢ do interakcyjnej teorii zdolnosci S. Popka (Markiewicz,
Zachariasz-Lobodzinska, 1996, s. 40-41).

Rowniez zdaniem Rymaszewskiej (2004), funkcjonowanie w otoczeniu jest
bezposrednio powigzane z umiej¢tnosciami spotecznymi jednostki. Obejmuja one
werbalne oraz pozawerbalne elementy zachowania. Zawieraja w sobie zdolnos¢
osiggania  celéw  materialnych, spoleczno-emocjonalnych, z jednoczesnym
uwzglednieniem celéw 1 dazen innych ludzi. Posiadanie umiejetnosci spotecznych i
zdolnos$¢ postugiwania si¢ nimi pozwalaja na prawidlowe funkcjonowanie w otoczeniu i
wypehianie w nim odpowiednich rol. Argyle (1998) definiuje te umiejegtnosci jako
wzorce zachowan, ktére sprawiaja, ze jednostki sg spolecznie kompetentne, tzn. sg

zdolne do wywierania pozadanego wplywu na innych. Stanowig one aspekt
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zachowaniowy omawianego typu zdolno$ci, na ktore sktadajg si¢ rowniez: wiedza,
zrozumienie, brak niepokoju, przyczyniajace si¢ do wzrostu osiggni¢¢ spotecznych.

Literatura przedmiotu czesto koncentruje si¢ na drugim biegunie przystosowania
— nieprzystosowaniu. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na wiele negatywnych konsekwencji
ptynacych z niego — dla samej o0soby oraz otoczenia spotecznego, w ktorym
funkcjonuje. Stad istnieje duza potrzeba poznania przyczyn, objawOw oraz
konsekwencji tego zjawiska, aby moc lepiej mu zapobiega. Autorzy podkreslajg
jednak, ze uwzglednienie w jego analizie jak najwiekszej liczby dymensji czy tez
komponentoéw nie daje mozliwosci stworzenia skonczonego i pelnego obrazu. Duze
zréznicowanie, wielowymiarowos¢ oraz dynamika zachodzacych procesow sprawiaja,
ze mamy do czynienia ze zmiennoscig wilasciwosci jednostki oraz wymagan
srodowiska, w ktorym funkcjonuje. Tak wigc, badajac osobe dobrze badz Zle
przystosowana, skupiamy si¢ przede wszystkim na jej osobowosci. Z kolei w analizie
jej otoczenia bierzemy pod uwage otoczenie spoteczne, w ktérym przebiega proces jej
przystosowania (Gindrich, 2007).

Definicje nieprzystosowania mozna podzieli¢ na cztery zasadnicze grupy:

e oObjawowe — koncentrujg si¢ na opisie objawOéw oraz elementarnych
wskaznikow o charakterze behawioralnym,;

e teoretyczne — w ktérych poza opisem symptomdw, pojawiajg si¢ takze
pojecia teoretyczne, wynikajace z ogolnej teorii przystosowania;

e operacyjne — w ktorych, oprocz wskazania symptomow, podaje si¢ tez
mozliwosci pomiaru, czg¢sto odsytajac do konkretnych narzedzi;

e administracyjne — ujmujace nieprzystosowanie spoteczne od strony
okreslonej bezradnosci s$rodowiska wychowawczego wobec osoby
nieprzystosowanej (Siemionow, 2011, s. 81).

Do polskiej literatury przedmiotu termin nieprzystosowanie zostal wprowadzony
przez Grzegorzewska (1989), jednakze ze wzgledu na pejoratywny wydzwigk tego
okreslenia, coraz czesciej jest ono zastgpowane pojeciem ,zaburzenia w sferze
zachowania 1 emocji”. W tym miejscu nalezy podkresli¢ réznice pomiedzy czesto
mylnie stosowanymi pojeciami ,,nieprzystosowanie spoleczne” i ,,niedostosowanie
spoteczne”. Pierwszy termin jest szerszy, drugi znajduje zastosowanie wylacznie w

pedagogice resocjalizacyjnej (Doroszewska, 1981). W kontekscie problematyki badan
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wlasnych najbardziej odpowiednia, chociaz historyczna, definicja wydaje si¢
zaproponowana przez Spionek (1969, s. 274): ,,Spoleczne nieprzystosowanie jest
terminem, ktorym nalezy postugiwac si¢ w znaczeniu we¢zszym. Ma ono miejsce u
dziecka, u ktérego zaburzona jest sfera emocjonalno-wolowa oraz rozwdj charakteru i
osobowosci, co jest przyczyng zakldcenia stosunkéw spotecznych miedzy nim a
otoczeniem”. W definicji tej autorka podkresla znaczenie czynnikoéw psychologicznych,
ktore sg pierwotne wobec problemoéw w relacjach z innymi. W kontek$cie dziecka
zdolnego mozna wysung¢ przypuszczenie, ze specyficzne cechy jego funkcjonowania
psychicznego, m.in. perfekcjonizm, nonkonformizm, idealizm, wrazliwo$¢
emocjonalna, labilnos$¢, specyficzne cechy funkcjonowania poznawczego, moga byc¢
powodem wystgpienia problemdéw z najblizszym otoczeniem spolecznym, przede
wszystkim szkolnym i rowiesniczym. Moga by¢ one powodem jego nieprzystosowania.
Jest ono, zdaniem A. Fraczka, konsekwencjg tzw. frustracji generalnej, polegajacej na
niezaspokojeniu wigkszosci potrzeb. Wsrdd czestych przejawdw takiego stanu rzeczy
mozna wymieni¢: poczucie nizszo$ci, niesprawiedliwosci, depresje, przewrazliwienie,
niezwyklg zalezno$¢ w stosunkach przyjacielskich, nieumiejetnos¢ dostosowania si¢ do
okoliczno$ci stwarzanych przez zycie spoleczne, obawe przed niepowodzeniem i
nicokreslony lek w nowych sytuacjach, poczucie izolacji, duzg wrazliwos$¢ na pochwate
i nagane, nieliczenie si¢ z wymaganiami zycia spotecznego (Sendyk, 1999, s. 154).

Wsrod teorii wyjasniajacych przystosowanie jednostki (lub jego brak) do
otoczenia mozna wymieni¢ teori¢ anomii R. Mertona (2002, s. 198). Wyr6znia on dwa
znaczgce elementy struktury spolecznej 1 kulturowe;:

e cele — kulturowo zdefiniowane zamierzenia i zainteresowania dla
wszystkich lub dla r6znie umiejscowionych cztonkdéw zbiorowosci; maja
one rozny poziom zintegrowania i sa uporzadkowane w hierarchi¢
wartosci;

e Srodki — okreslaja, kontrolujg i reguluja przyjete sposoby dazenia do
celow.

We wszystkich wypadkach dobor $rodkow  jest ograniczony przez
zinstytucjonalizowane normy. Na przyktadzie srodowiska szkolnego celem moga by¢
wysokie oceny, mozna tez wyrdzni¢ szereg Srodkow, ktére prowadza do ich

osiggniecia, np. wysoka frekwencja czy wykonywanie zadan. Srodki te s3
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zinstytucjonalizowane przez system szkolnictwa 1 $rodowisko danej placowki

edukacyjnej. Merton wyrdznia pie¢ typéw indywidualnego przystosowania jednostki do

warunkow spoteczno-kulturowych (tabela 5).

Tabela 5. Typologia sposobéw indywidualnego przystosowania wedlug R. Mertona

Sposoby Cele Zinstytucjonalizow
przystosowania kulturowe ane SrodKi
I Konformizm + +
Il Innowacja + -
111 Rytualizm - +
IV Wycofanie - -
V Bunt +/- +/-

(+) oznacza ,akceptacj¢”, (-) ,odrzucenie”, (+/-) ,,odrzucenie warto$ci panujacych i zastapienie ich
warto$ciami nowymi”.

Zrodto: Merton, 2002, s. 205.

Konformizm — typ przystosowania | charakteryzuje jednostki, ktore
akceptujg zarowno powszechne cenione cele, jak i spotecznie okreslone
srodki ich realizacji. Ten sposob indywidualnej adaptacji jest najczesciej
spotykany w kulturze;

Innowacja — typ przystosowania Il cechuje osoby, ktore cenig sobie cele
powszechnie uznane jako wazne, lecz wykorzystuja dla ich zdobycia
instytucjonalnie zakazane, chociaz czgsto skuteczne, $rodki. ,,Reakcja ta
wystepuje wtedy, kiedy jednostka bez zinternalizowania w réwnym
stopniu norm instytucjonalnych kierujacych sposobami i $rodkami
prowadzacymi do jego osiggnigcia przyswoila kulturowy nacisk na cel”
(s. 206);

Rytualizm — typ przystosowania III jest wilasciwy dla osob
odrzucajacych  kulturowe cele, jednakze nadal przymusowo
przestrzegajacych normy instytucjonalne;

Wycofanie — typ przystosowania IV jest najrzadziej spotykany i cechuje
jednostki, ktore odrzucajg zaréwno cele kulturowe, jak i $rodki. ,,Ludzie,
ktorzy si¢ w ten sposob przystosowuja (lub nie przystosowuja),
pozostajg — $cisle rzecz biorgc — w spoteczenstwie, ale do niego nie

naleza [...] to autentyczni obcy” (Merton, 2002, s. 218);
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V.  Bunt — typ przystosowania V wyprowadza ludzi na zewnatrz otaczajacej
struktury spolecznej, aby tworzyli nowa. Zaklada to wyobcowanie z
panujacych celow oraz wzorcow i zastepowanie ich nowymi.

Chociaz w swoich analizach Merton odwotuje si¢ do kultury oraz szeroko
pojetego spoleczenstwa, zatozenia jego teorii z rownym powodzeniem mozna testowad
na mniejszych grupach. Wielu autorow zwraca jednak uwage na to, ze przystosowanie
nie polega jedynie na zgodno$ci norm i wartosci, ktorymi kieruje si¢ jednostka, z
systemem celow i zasad powszechnie akceptowanych, ale jest ono formg aktywnego
ustosunkowania si¢ wobec srodowiska z jednoczesnym respektowaniem jego wymagan.
Proces ten oznacza pewna rownowage miedzy dwoma przeciwstawnymi
mechanizmami adaptacyjnymi: akomodacja — dostosowaniem do otoczenia i asymilacja
— dostosowaniem srodowiska do podmiotu. Nadmierny wzrost poziomu akomodacji
prowadzi do konformizmu spolecznego, zas — asymilacji — do nonkonformizmu,
nadmiaru autonomii i zerwania wigzi z innymi (Sendyk, 1999, s. 153).

W rozumieniu J. Rottera, nieprzystosowanie osobiste oznacza: ,,wystgpowanie
dlugotrwatych stanéw przygnebienia czy poczucia nieszczgdcia, trudnosci lub
nieumiejetnosci radzenia sobie z frustracjg, brak konstruktywnej aktywnosci lub
zaklocenia w podejmowaniu czy kontynuowaniu dziatan, niezdolno$¢ do nawigzywania
i utrzymywania satysfakcjonujacych relacji z ludzmi. Przystosowanie rozumiane jest
nie tylko jak niewystepowanie u jednostki symptomow psychopatologicznych, lecz
takze oznacza zdolnos¢ do efektywnego dzialania oraz do nawigzywania i
utrzymywania kontaktow interpersonalnych” (Jaworowska, Matczak, 2003, s. 9).
Zdaniem Rottera, autora projekcyjnej metody do badania przystosowania — RISB,
przystosowanie lub jego brak znajduje odzwierciedlenie w wypowiedziach osoby o
sobie, wilasnej pracy czy innych rodzajach aktywnos$ci, zwigzkach interpersonalnych
oraz otaczajacym ja swiecie.

Za to, jak czlowiek funkcjonuje 1 przystosowuje si¢ do warunkow swojego
spotecznego otoczenia, w duzej mierze odpowiedzialne sa posiadane przez niego
kompetencje. Zdaniem Cavella, poszczegolne ich elementy mozna ulozy¢
hierarchicznie — zaczynajac od umiejg¢tnosci spotecznych, przez funkcjonowanie
spoteczne i konczgc na przystosowaniu spolecznym (za: Konarski, Turek, 2008;
Wolpiuk-Ochocinska, 2010).

107



4.2. Kompetencje spoleczne jako wyznaczniki funkcjonowania i przystosowania

spolecznego osoby

Pojecie kompetencji etymologicznie wywodzi si¢ od tacinskiego stowa
competentia co oznacza odpowiednio$¢, zgodno$¢. Termin ten ogdlnie oznacza
zdolno$¢ do wykonania jakiego$ zadania lub dokonania czego$ (Reber, 2000 s. 307,
por. Konarski, Turek, 2008; Czechowska-Bieluga, Kanios, Sarzynska, 2009). Odnosi
si¢ do wielu dziedzin nauki, przez to wymaga doprecyzowania. Podstawowa cechg
kompetencji jest jej zwigzek z okreslonym zadaniem lub dzialalnoscig (Wolpiuk-
Ochocinska, 2010). W takim rozumieniu kompetencja spoteczna odnosi¢ si¢ bedzie do
zdolnosci wykonywania zadan lub osiggania dokonan w ptaszczyznie funkcjonowania
jednostki w otoczeniu (por. Levy-Leboyer, 1997).

Definiujac kompetencj¢, mozna mowié, ze jest to zdolno$¢ do realizacji zadan w
zakresie okreslonej formy aktywno$ci spotecznej lub zdolnos$¢ spetniania okreslonych
funkcji zgodnie z przyjetymi standardami (Rakowska, Sito-Lutek, 2000, s. 11). Terminu
tego mozna uzywaé roéwniez do okre$lenia dyspozycji cztowieka osiaganej poprzez
wyuczenie w ciggu catego zycia — jest to wypracowany, satysfakcjonujacy poziom
sprawnosci, warunkujacy efektywne zachowanie w danej dziedzinie (Czerepaniak-
Walczak, 1994, za: Czechowska-Bieluga, Kanios, Sarzynska, 2009, s. 12).

Warte podkres$lenia jest to, ze podstawa kazdej kompetencji jest wiedza
rozwazana na trzech poziomach: deklaratywnym — ,wiem, ze...”, umiejetnosci, czyli
wiedza proceduralna — ,wiem, jak...”, postawa — ,chce tak zrobi¢”. W literaturze
przedmiotu wyzej wymienione skladniki sg ujmowane w model KSA — skrot od
angielskich wyrazéw knowledge, skills, attitudes (Kossowska, Sottysinska, 2002;
Filipiak, 2004; Konarski, Turek, 2008). Zalezno$ci pomigdzy powyzszymi elementami
zostaty graficznie zobrazowane na ponizszym rysunku 12 z uwzglgdnieniem jeszcze
jednego, istotnego z psychologicznego punktu widzenia, sktadnika, jakim sg cechy

osobowosci jednostki.
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Rysunek 12. Interakcyjny model kompetencji spoteczno-psychologicznych
Zrédto: Konarski, Turek, 2008, s. 39.

W holistycznym ujeciu kompetencja sktada si¢ z wielu komponentow. Wsrod

nich Cheetham i Chivers wymieniajg nastepuja wymiary:

poznawczy — zawierajacy wiedz¢ know-that oraz know-why, a takze
wiedzg¢ ukryta;

funkcjonalny — dotyczacy umiejetnosci, czyli know-how;
osobisty — zwigzany z zachowaniem, czyli know how to behave;

etyczny — odnoszacy si¢ do posiadanych wartosci i zdolnos$ci do

wydawania rozsadnych ocen;

meta-kompetencji — zwigzany ze zdolnosciami do radzenia sobie w

sytuacjach nieznanych, jak np. uczenie si¢ (Konarski, Turek, 2008 s. 34).

W ujeciu psychologicznym kompetencje sg konstruktem stuzgcym opisowi

obserwowalnych zachowan, ktére sa reprezentantami konkretnych cech osobowosci,

wiedza za$ stanowi dla nich pewnego rodzaju spoiwo (Wotpiuk-Ochocinska, 2010).

Zdaniem H. Se¢k (1985, za: Czechowska-Bieluga, Kanios, Sarzynska, 2009, s.

12), méwigc o kompetencjach spotecznych, szczegdlnie nalezy podkresli¢ te, ktore

warunkuja skuteczno$¢ w dziataniach z ludzmi — trafno$¢ spostrzegania i rozumienia

sytuacji spotecznych, zdolno$¢ do wspotpracy w toku interakcji, dazenie do

rozwigzywania problemow interpersonalnych 1 skuteczno$¢ w tym zakresie, szczegdlnie

umiejetnos¢ podtrzymywania kontaktu, komunikacji 1 negocjacji. Majac na uwadze

efektywno$¢ funkcjonowania jednostki, kompetencje spoteczne sa traktowane jako

umiejetnosci czy zdolnosci (Argyle, 1998; Skrzypczak, 1998; Matczak, 2001), rzadziej
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jako dyspozycje (Jakubowska, 1996). Skrzypczak (1998, s. 20) definiuje je jako:

,»zdolno$¢ do czegos, zalezng zaréwno od znajomosci wchodzacych w nig wiadomosci,

umiejetnosci 1 sprawnosci, jak 1 od stopnia przekonania o potrzebie postugiwania si¢ ta

zdolnoscig. Chodzi wigc o sposdb wykorzystania wlasnych zdolnosci do postugiwania

si¢ wyuczonymi umiejetno§ciami, wspartymi okre$long wiedza teoretyczng dla

efektywnego radzenia sobie w otaczajagcym $wiecie w wybranym zakresie”. Matczak

(2001, s. 7) z kolei okresla je jako: ,,ztozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$é

radzenia sobie w okre§lonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke

w toku treningu spotecznego”. Mowiac o kompetencji spolecznej nalezy zwroci¢ uwage

na trzy aspekty: kryteria jej efektywnosci, charakter wyznaczajacej ja dyspozycji oraz
jej strukture (Matczak, 2001, s. 5-6).

Kryterium efektywno$ci — wskaznikami najczgéciej wymienianymi w
literaturze przedmiotu sa, z jednej strony, osigganie przez jednostke
wilasnych celow, z drugiej za§ — zgodno$¢ jej zachowan =z
oczekiwaniami zbiorowosci. A wigc istota tej kompetencji lezy w
godzeniu interesOw wlasnych ze spolecznymi oraz w radzeniu sobie z
ich rozbiezno$ciami.

Dyspozycje — kompetencja spoteczna niekiedy jest utozsamiana z
inteligencja spoteczng, co znaczy, ze jest traktowana jako zbior
pewnych zdolnosci intelektualnych. Niektorzy autorzy mianem tak
rozumianej kompetencji okreslaja pewne cechy osobowosci, ktore
utatwiajg kontakty interpersonalne (m.in. ekstrawersja, zrbwnowazenie
czy aktywnos¢). Sa tez badacze, ktorzy lacza obydwa podejscia — np.
Greenspan wsrdd  sktadnikow  kompetencji  spolecznej wyrdznia
inteligencje spoteczna, charakter oraz pewne cechy temperamentu.
Najczegs$ciej jednak pod tym pojeciem rozumiane sg pewne umiejgtnosci
radzenia sobie w relacjach z innymi, ktére wynikaja z inteligencji oraz
osobowos$ci jednostki 1 s3 ksztaltowane w procesie treningu
dokonujacego si¢ w rzeczywistych sytuacjach spotecznych.

Struktura — najczgéciej zadawanym przez badaczy pytaniem
dotyczacym struktury kompetencji spotecznych jest to, czy ma ona
ogolny, czy specyficzny charakter? Autorzy, ktorzy przyjmuja, ze jest
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ona zdolnos$cig ogo6lng, ujawniajaca si¢ w réoznych sytuacjach, upatruja

jej istote w w plastycznosci zachowan spotecznych, umiejetnosci

budowania  wig¢zi emocjonalnych, efektywnosci  komunikacji

(Jakubowska, 1996). Z kolei Argyle stoi na stanowisku, iz radzenie

sobie z poszczegbdlnego typu sytuacjami spotecznymi warunkujg rézne,

specyficzne umiejetnosci. Zgodnie z pogladami tego autora mozna wigc

kompetencj¢ spoteczng uznaé¢ za zbior wielu réznych kompetencji.

Stanowisko to jest zgodne z pogladami A. Matczak, ktora wsrod

kompetencji wymienia te warunkujace efektywno§¢ zachowan w

sytuacjach: intymnych, formalnych, ekspozycji spolecznej czy
wymagajacych asertywnosci (por. Wolpiuk-Ochocinska, 2010).

Kompetencje spoteczne nie sg czyms$ stalym 1 ulegaja zmianom pod wplywem

doswiadczen jednostki w réznych relacjach z innymi. Efektywno$¢ takiego treningu

zalezna jest od mozliwosci intelektualnych osoby, w tym inteligencji spolecznej i

emocjonalnej, ktore obok innych zdolno$ci stanowig skltadniki inteligencji

skrystalizowanej, ktora z kolei rozwija si¢ w wyniku angazowania potencjatu

inteligencji ptynnej w okreslone rodzaje dziatalnosci. Natomiast intensywno$¢ takiego

treningu jest zalezna w duzej mierze od cech osobowosci i temperamentu osoby

(szczegolnie ekstrawersji, reaktywnos$ci czy leku) oraz od kierowanych na jednostke

oddziatywan $rodowiskowych (Matczak, 2001, s. 7; por. Wotpiuk-Ochocinska, 2010).

Wymienione powyzej zaleznosci obrazuje ponizszy rysunek.

Inteligencja ptynna

A 4
Inteligencja skrystalizowana

Inteligencja Inteligencja Inteligencja
abstrakcyjna techniczna spoteczna i
emocjonalna Temperament 1 o0sobowos¢

\/

Trening spoteczny

\ 4
KOMPETENCIJE SPOLECZNE

Rysunek 13. Uwarunkowania kompetencji spotecznych
Zrédto Matczak 2001 s. 8.
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Rowniez Argyle (1998) wychodzi z zalozenia, ze radzenie sobie w
poszczegbélnych typach sytuacji spotecznych wymaga zaangazowania rdéznych
specyficznych umiejetnosci. Kompetencje spoteczne stanowig zbior tych zdolnosci i sg
wobec nich nadrzedne. Méwimy wiec nie o jednej, ale o wielu kompetencjach. Argyle
przedstawia te zalezno$ci obrazowo w analogii do umiej¢tnosci ruchowych, co ukazuje
ponizszy rysunek. Osoba dazy do osiggania okreslonych celéw, podejmuje dziatania,
dostrzega ich nastepstwa 1 wprowadza zachowania korygujace. Uczy si¢ kompetencji
spotecznych, wykorzystujac informacje pochodzace ze sprzezenia zwrotnego, ktore w
efekcie stajg si¢ coraz sprawniejsze i zautomatyzowane. Argyle wyodrebnia szes$¢
umiejetnosci: nagradzanie 1 wzmacnianie, niewerbalna oraz werbalna komunikacja,

empatia, poznanie i rozwigzywanie problemow, autoprezentacja.

Petla sprzgzenia

zwrotnego (feedback) Percepcja
Motywacja
Zmiany w $§wiecie
> » zewngetrznym
Przekaz
Cel

Reakcje ruchowe

Rysunek 14. Model kompetencji spotecznych wedtug Argyle
Zrodto: Argyle 1998 s. 81.

Bardziej ztozony model kompetencji spotecznej przedstawia Greenspan
(rysunek 15). Ujmuje ja jako zmienng zalezna od poznawczych oraz osobowosciowych
aspektéw funkcjonowania cztowieka. Zalezna jest wigc od zbioru pewnych zdolno$ci

intelektualnych — inteligencji praktycznej oraz spolecznej oraz od cech osobowosci
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ulatwiajacych ludziom kontakty interpersonalne. Kompetencje spoleczne, wedlug
Greenspana, to: ,,pewien aspekt podejmowanej przez jednostke aktywnosci w
sytuacjach interpersonalnych, zwigzanych réwniez z petlnieniem rél spotecznych, ktora
jest uwarunkowana cechami temperamentu, charakteru i $wiadomosci spotecznej”
(Pilecka, Pilecki, 1990, s. 72).

KOMPETENCJA
SPOLECZNA
1
| 1
Aspekty Aspekty
poznawcze osobowosciowe
1 1
| 1 | 1
Inteligencja Inteligencja
praktyczna - Temperament Charakter
— Zaradnos¢ —{  Swiadomosé — Troska =  Uprzejmosc
| Postugiwanie sig {1 1 yyieiemogei |l Spoko; {odpowiedzialnos¢
przedmiotami 1¢ POKO) P

Rysunek 15. Model zasadniczy kompetencji spotecznych wedtug Greenspana
Zrédto: Wolpiuk-Ochocinska, 2010, s. 111.

Na uwage zastuguje réwniez pryzmatyczny model kompetencji spoltecznych
stworzony przez L. Rose-Krasnor (1997). U szczytu struktury lezy kompetencja
spoteczna jako szeroko rozumiana efektywnos$¢ w interakcjach z ludZzmi, majacych na
celu spetnienie wymagan rozwojowych. Kompetencje te stanowig teoretyczny fragment
modelu. Drugi poziom, wskaznikowy, odzwierciedla jako$¢ interakcji spotecznych;
zostal podzielony na dwie grupy Ja i Inni. Ja — taczy w sobie sktadniki, ktore wskazuja
na realizacje wlasnych potrzeb jednostki. Inni — to domena zawierajaca powigzania z
innymi ludzmi. Obydwa systemy, Ja i Inni, sa zalezne od kontekstu sytuacyjnego.
Najnizej w modelu sg usytuowane umiejetnosci i motywacja, ktore pochodza wylacznie

od jednostki. Koncepcja Rose-Krasnor podkresla spoteczny wymiar kompetencji — nie
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ujmuje ich jako wiasciwosci cztowieka, Lae — jako wynik migdzyludzkich interakcji.
Zachowania osoby oceniamy jako kompetentne badz nie w zaleznosci od ich kontekstu
sytuacyjnego. Kompetencja jest wigc ujmowana jako umiejetnos¢ pogodzenia wiasnych
celow z dazeniami innych ludzi przy zachowaniu wilasciwych relacji. U podstaw
kompetencji spotecznej lezg umiejetnosci o charakterze motywacyjno-behawioralnym,
m.in.  komunikacja, zdolno$¢ przyjmowania perspektywy innego czlowieka,
rozwigzywania konfliktow, empatia, cele 1 wartosci preferowane przez osobe. Przy
zatozeniu spdjnosci wszystkich trzech komponentow mozemy mowi¢ o efektywnym
funkcjonowaniu spotecznym cztowieka. Model wyzej opisanych zaleznoS$ci

przedstawiony zostal na rysunku 16.

Poziom
. teoretyczny
Kompetencje
spoteczne
Poziom
wskaznikowy
Ja Inni
Poziom
umiejetnosci

Motywacja, umiejetnosci

Rysunek 16. Pryzmatyczny model kompetencji spotecznych L. Rose-Krasnor
Zrédto: Rose-Krasnor 1997 s. 120.

Wspomniany juz wczesniej Cavell integruje w swoim modelu trzy elementy —
przystosowanie, funkcjonowanie oraz umiejetno$ci spoteczne, ktore tworza
hierarchiczna strukture sktadajaca si¢ na ogdlnie rozumiane kompetencje spoteczne. Sa
one pojmowane jako wytwor funkcjonowania czlowieka w Srodowisku. Na szczycie
trojczynnikowego modelu znajduje si¢ przystosowanie spoteczne, definiowane jako
zakres, w jakim jednostki uzyskuja zdeterminowane przez otoczenie i rozwojowo
aktualne cele, tzw. statusy czastkowe. Mozemy wyr6zni¢ wiec status spoteczny —
powodzenie wsrdd roéwiesnikow, emocjonalny — obraz siebie i oceny innych,

towarzyski — jako$¢ przyjazni i czgstos¢ spotkan. Przystosowanie tu jest traktowane
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jako samodzielny konstrukt, a nie jako produkt funkcjonowania cztowieka. To ostatnie
jest definiowane jako stopien, w jakim odpowiedzi osoby na podstawowe sytuacje
spoteczne pokrywaja si¢ z powszechnie waznymi kryteriami. Za§ umiejgtnosci
spoteczne to specjalne zdolnosci, ktore dajg jednostce mozliwo$¢ zachowywaé si¢
kompetentnie podczas wykonywania zadan spolecznych. Sa to ukryte zdolnoSci
poznawcze (zwigzane z szybkim podejmowaniem decyzji) oraz zwigzane z kontrolg
emocji (np. zdolno$¢ do pracy w warunkach stresu). Model Cavella jest postrzegany
jako proba integracji wielu roznych metodologii (Czechowska-Bieluga, Kanios,
Sarzynska, 2009; Wotpiuk-Ochocinska, 2010, s. 112-113).

Z powyzszych rozwazan mozna wysnu¢ wniosek, iz problematyka kompetencji
spotecznych jest wielce ztozona i co najmniej niejednoznaczna. Kompetencja jako
wrodzona zdolnos$¢ czy nabyta umiejetno$¢? Konstrukt ogélny czy ztozony? Wciaz nie
ma jednoznacznej odpowiedzi na powyzsze pytania, a co najwazniejsze, badania
prowadzone we wszystkich nurtach potwierdzaja zasadno$¢ wlasnych zatozen
teoretycznych. Nie zmienia to jednak faktu, ze wszystkie dostarczaja dowodow na
istotne znaczenie tych kompetencji dla rozwoju spotecznego cztowieka oraz osiggania

przez niego celow zyciowych.

5. Psychospoleczna charakterystyka uczniow o wysokich osiagnieciach

szkolnych

Historycznie badania nad zdolnymi dzie¢mi oraz miodziezg koncentrowaty si¢
na ich funkcjonowaniu intelektualnym wyrazajacym si¢ osiggni¢ciach szkolnych oraz
akademickich (Silverman, 1993; Webb, 1993). Obecnie literatura przedmiotu jest
bogata w charakterystyki oraz opisy funkcjonowania psychospotecznego uczniow o
zroznicowanym poziomie sukcesow edukacyjnych. Wiele jest rOwniez analiz z zakresu
psychologii czy pedagogiki, ktore dostarczaja interesujacych danych przyblizajacych
specyfike funkcjonowania tej grupy osob. Jednakze niejednokrotnie wyniki uzyskane
przez roznych badaczy zarysowuja znaczaco rozny obraz psychospotecznego
funkcjonowania zdolnych uczniow. Nierzadko przyczyng takiego stanu rzeczy jest
r6zna operacjonalizacja testowanych zmiennych, m.in. osobowos$ci czy samego uczenia
si¢. Stad ponizej przedstawiona zostanie charakterystyka uczniow o wysokich

osiaggnieciach szkolnych uwzgledniajaca te zmienne psychospoteczne, ktorych pomiar
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nastgpil w ramach badan wlasnych, a ktore teoretycznie opisane zostaty w poprzednich
podrozdziatach.

Juz W. Stern postulowat ideg¢, iz znaczace osiggnigcia w jakiejkolwiek
dziedzinie to efekt wspotdziatania wielu wiasciwosci (za: Stachowski, 2007). Jednakze
przez diugi okres koncentrowano si¢ jedynie na sferze intelektu osob badanych.
Dopiero zmiana obiektu dociekan, ktorym obecnie stat si¢ uczen zdolny wraz z jego
licznymi wtasciwos$ciami psychicznymi, fizycznymi, spotecznymi czy duchowymi oraz
okreslonym §rodowiskiem funkcjonowania, daje mozliwos$¢ szczegdtowego poznania
zjawiska (Ledzinska, 1996; S¢kowski, Lubianka, 2009). Zauwazono, ze nie wszystkie
jednostki, ktore maja wysoki poziom inteligencji, dobrze funkcjonuja w zZyciu
szkolnym, zawodowym czy spotecznym. Cattell (za: Kossowska, Schouwenburg, 2000;
por. Kossowska, 2004) wykazat, ze studenci wyselekcjonowani pod wzgledem intelektu
oraz cech osobowosci uzyskiwali lepsze wyniki w poréwnaniu z tymi, ktorzy zostali
przyjeci jedynie na podstawie testu inteligencji. Z kolei Webb (za: Kossowska,
Schouwenburg, 2000; por. Kossowska, 2004) wykazal empirycznie, iz czynnik ,,w”
rozumiany jako charakter — trwalo$¢ motywow lub wola — wysoko i pozytywnie
koreluje z wynikami egzaminéw w trakcie studiow. E Cwiok (2000; por. Sekowski,
1998; Tokarz, 2005). proponuje podziat koncepcji diagnozujacych wybitne uzdolnienia
na: pedagogiczne, pedagogiczno-psychologiczne oraz psychologiczne. Pierwsze z nich
koncentruja si¢ jedynie na osiggnigciach ucznia zdolnego, mierzonych ocenami
szkolnymi, wynikami w konkursach oraz olimpiadach przedmiotowych. Drugie
przypisuje mu ponadto pewne elementy funkcjonowania poznawczego oraz
spotecznego. Z kolei psychologiczne podejscie w rozumieniu zdolno$ci bierze pod
uwage cechy osobowosci, intelektu oraz temperamentu, co daje mozliwos¢ diagnozy
potencjatu, ktérym dysponuje dany uczen.

W wielu badaniach empirycznych wykazano istotny zwigzek pomiedzy cechami
osobowosci w ujeciu modelu Wielkiej Pigtki a osiggnigciami edukacyjnymi. Ma on
zmienny charakter w zaleznos$ci od poziomu sukcesow (szkota podstawowa, Srednia,
studia) oraz miary samych osiggni¢¢ ($rednia ocen, wyniki egzaminOw czy prac
zaliczeniowych; Czerniawska, Zawadzki, 2010; Ledzinska, Czerniawska, 2011).

Pierwotnie uwazano, ze ekstrawersja, rozumiana jako ilo$¢ 1 jako$¢
spotecznych interakcji oraz zdolno$¢ do przezywania pozytywnych emocji, powinna

pozytywnie korelowa¢ z wysokimi osiggni¢ciami szkolnymi. Jednakze wyniki badan sa
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niejednoznaczne. Ekstrawersja jest ich pozytywnym predyktorem w przypadku dzieci, z
kolei w wieku mtodzienczym koreluje z nimi ujemnie (Kossowska, 2004; Bratko,
Chamorro-Premuzic, Saks, 2006; Polczyk, 2009; Limont, Dreszer, Bedynska,
Sliwiniska, 2010; Szpitalak). Znaczenie ekstrawersji w osiagnigciach akademickich jest
niejednoznaczne ze wzgledu na specyfike procesu studiowania — z jednej strony
wymaga ono duzej refleksyjnosci i samodzielnego myslenia, ktérym sprzyjaja cechy
posiadane przez introwertykow, z drugiej za§ — wymaga oryginalnosci i odkrywczosci
charakteryzujacych ekstrawertykow. Wykazano, ze pozytywnie koreluje z ocenami za
aktywno$¢ na zajeciach (Rothstein 1 in., 1994, za: Czerniawska, Zawadzki, 2010). Z
pewnos$cig mozna stwierdzié, ze ekstrawertyczno$¢ bedzie silnie, pozytywnie kojarzona
z funkcjonowaniem spotecznym jednostki (Szpitalak, Polczyk, 2009). Fakt
niejednoznacznego zwiagzku pomiedzy ekstrawersja a osiggnigciami szkolnymi Eysenck
wyjasnial zdecydowanie wigksza koncentracjg ekstrawertykow na relacjach z innymi —
ich zawieraniu oraz podtrzymywaniu — niz na zadaniach edukacyjnych stawianych
przed nimi w szkole (za: Kossowska, Schouwenburg, 2000; por. Kossowska, 2004).

Najsilniejszym predyktorem osiggni¢¢ edukacyjnych jest sumienno$é — zwigzek
pomiedzy tym czynnikiem a ocenami pozostaje niezmienny bez wzgledu na poziom
edukacji czy sposob pomiaru dydaktycznego (Schouwenburg, Lay, 1995; Wolfe,
Johnson, 1995; Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998; Kossowska
Schouwenburg, 2000; Bratko, Chamorro-Premuzic, Saks, 2006; Hotda, 2009;
Czerniawska, Zawadzki, 2010; Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwinska, 2010;
Ledzinska, Czerniawska, 2011). Sumiennos¢ jest czgsto uznawana za ,,050bowosciowy
produkt uboczny” rozwoju zdolnosci, efekt kompensacji (Moutafi i in., 2004; 2006, za:
Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwinska, 2010). W badaniach amerykanskich na probie
1200 studentoéw przy uzyciu czterech kwestionariuszy opartych na pigcioczynnikowym
modelu osobowosci stwierdzono, ze poziom sumiennosci pozytywnie koreluje z
ocenami w trakcie studiow. Zwigzek ten byl istotny 1 silny niezaleznie od plci czy ocen
uzyskiwanych w trakcie szkoty §redniej przez respondentow (Noftle, Robins, 2007). Na
podstawie analizy wielu badan mozna stwierdzi¢, ze wsrod szes$ciu sktadnikow
czynnika sumienno$¢ najlepszym predyktorem wysokich ocen szkolnych i
akademickich jest dazenie do osiagni¢¢ (Hotda, 2009).

Jak wykazuja badania (Gray i Watson, 2002, za: Czerniawska, Zawadzki, 2010),

ugodowos¢ wykazuje dodatni zwigzek z aktualng oceng sukcesow akademickich. Z
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kolei w pracach Rothstein i in. (za: Czerniawska, Zawadzki, 2010) dowiedziono
ujemnej korelacji tego czynnika z ocena zaj¢¢ oraz ogdlnymi stopniami akademickimi.
A wigc rowniez w tym przypadku wyniki badan nie przedstawiajg jednoznacznego
obrazu zwigzkéw pomigdzy tym czynnikiem a osiggnigciami (Limont, Dreszer,
Bedynska, Sliwinska, 2010). Wykryto jednak, ze niska ugodowosé istotnie, negatywnie,
wptywa na wyniki 0sob agresywnych (De Raad i Schouwenburg, 1996, za: Ledzinska,
Czerniawska, 2011). Z kolei podtuzne badania prowadzone przez Laursen, Adams i
Pulkkinen (2002, za: Ziotkowska, 2009) ujawnily, ze w ocenie nauczycieli, mozna
wyrdzni¢ dwa typy zachowan uczniéw odpowiadajacych wysokiej 1 niskiej ugodowosci
w wieku dorostym. Dzieci, ktore cechowaly zachowania ugodowe, byly bardziej
postuszne, mialy mniejsze problemy z koncentracja uwagi, otrzymywaty wyzsze oceny,
stwarzaty mniej probleméw wychowawczych, w poroéwnaniu z zachowujacymi si¢
nieugodowo.

Wyniki badan dotyczace zwigzku neurotycznosci i osiggnie¢ szkolnych
przedstawiaja bardziej spojny obraz — negatywna role neurotycznosci, ktdéra wzrasta
wraz z poziomem ksztatcenia. Najmniejszy wpltyw pomiedzy obydwiema zmiennymi
wykazano na podstawowym szczeblu edukacji, najsilniejszy ujemny zwigzek pomigdzy
neutotyczno$ciag a osiggnieciami mozna odnotowaé na etapie akademickim
(Czerniawska, Zawadzki, 2010; por. Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwifiska, 2010;
Ledzinska, Czerniawska, 2011). Chociaz analiza 20 badan przeprowadzona przez Noftle
1 Robins (2007) wykazata, ze jedynie w czterech z nich odnotowano ujemny,
statystycznie istotny zwigzek pomigdzy neurotycznoscig a powodzeniem w nhauce. Z
kolei w analizach Trapmann, Hella, Hirna i Schulera (2007, za: Polczyk, 2009) wykryto
go w niewielkim nasileniu, jednocze$nie wskazujac, ze jest silnym predyktorem
satysfakcji ze studiowania. Moze to wiec $wiadczy¢ o tym, ze czynnik ten determinuje
nie nizsze osiggniecia, lecz mniejsze z nich zadowolenie.

Z kolei otwarto$¢ na doswiadczenia w wigkszosci badan ma pozytywny wptyw
na osiagniecia edukacyjne (Schouwenburg, Lay, 1995; Wolfe, Johnson, 1995). Wptyw
ten, podobnie jak w przypadku negatywnego zwigzku neurotyczno$ci i osiggnigc,
wzrasta stopniowo — od najstabszego w trakcie szkoty podstawowej, do najsilniejszego
podczas nauki akademickiej (Bratko, Chamorro-Premuzic, Saks, 2006; Czerniawska,
Zawadzki, 2010; Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwinska, 2010; Ledzinska,

Czerniawska, 2011). Otwarto$¢ wigze si¢ bezposrednio z poziomem umiejetnosci
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ptynnych, uwarunkowanych biologicznie, ktore pdzniej oddziatuja na ksztaltowanie si¢
zdolnosci skrystalizowanych (Chamorro-Premuzic i in., 2005, za: Limont, Dreszer,
Bedynska, Sliwinska, 2010)

W badaniach Busato, Prins, Elshout i Hamaker (1999, za: Kossowska, 2004, s.
52-53; por. Czerniawska, Zawadzki, 2010) wykazano zwigzek pomiedzy wszystkimi
czynnikami modelu Wielkiej Pigtki a stylami uczenia si¢, ktore maja wptyw na poziom
osiggnie¢. Ekstrawersja koreluje ze stylem nastawionym na bezposrednie
odpamigtywanie materiatu. Sumienno$¢ jest pozytywnie skorelowana ze stylem
polegajacym na zapamigtywaniu konkretnych faktéw, na podejmowaniu dziatan
nastawionych na dokladne zrozumienie materiatu, ktory nalezy przyswoi¢, a
negatywnie ze stylem ukierunkowanym na samodzielne odnajdywanie faktow i
podejmowanie decyzji, ktére z nich doprowadza do osiggnigcia celu. Otwarto$§¢ na
doswiadczenia ma pozytywny zwigzek ze stylem nastawionym na samodzielne
zdobywanie danych, z kolei ugodowo$¢ laczy sie¢ ze stylem nastawionym na
realizowanie wskazowek zewnetrznych (uczenie si¢ tylko tego co pomoze zdaé
egzamin). Interesujacy jest fakt pozytywnego zwiazku neurotyzmu ze stylem
polegajacym na uczeniu si¢ wielu réznych rzeczy, u ktérego podloza jest ek, ze w
procesie nauki pominie si¢ istotne dla zrealizowania celu elementy. Z kolei w badaniach
na gruncie polskim, prowadzonych przez Kossowska (2000), wykazano zwigzek
pomigdzy motywacyjno-0sobowosciowym aspektem uczenia sig i strategia glebokiego
przetwarzania a sumiennoscig, otwarto$cig na doswiadczenia oraz neurotycznoscia.

W analizach Schouwenburg 1 Lay (1995) wykryto korelacje pomigdzy
sumiennos$cia a takimi zachowaniami jak robienie notatek, po§wigcanie nalezytej ilo$ci
czasu na nauke, czytanie lektur, powtarzanie materiatlu, ktore uczeni potaczyli w obszar
nazwany: aktualne zachowania zwigzane z uczeniem si¢. Sumienno$¢ roéwniez
pozytywnie korelowala z nastepujacymi dziataniami: analiza przeczytanego materiatu,
zadawanie 1 udzielanie sobie odpowiedzi na temat aktualnie studiowanych zagadnien,
szukanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych czy abstrahowanie, ktére autorzy
okreslili jako poznawcze nawyki zwigzane z uczeniem si¢. Obszar ten w badaniach
rowniez korelowat negatywnie 2z neurotyzmem. Kolejny wyrdzniony przez
Schouwenburg i1 Lay zakres zachowan to nawyki metapoznawcze, na ktore sktadajg sie:
umiejetnos¢ planowania dziatan oraz odpowiednich warunkéw zwigzanych z procesem

uczenia si¢, czeste powtarzanie materialu czy monitorowanie postepow w nauce,
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przezwyci¢zanie barier w dazeniu do wiedzy. Wszystkie wymienione powyzej starania
réwniez wykazywaty pozytywny zwigzek z czynnikiem sumiennosci, z kolei polegajace
na usuwaniu trudnosci w nauce negatywnie korelowaty z neurotyzmem. Ostatni
wyodrebniony przez autoréw obszar lgczony z edukacjg zostal nazwany: motywacyjne
przeszkody w uczeniu si¢. Mozna do niego zaliczy¢ takie czynniki jak: opdznianie
wykonania czynnosci, lek przed niepowodzeniem, niezdyscyplinowanie pracy, brak
zainteresowania czy rozczarowanie przedmiotem studiéw. Zakres ten negatywnie
koreluje z sumiennos$cig a pozytywnie z neurotyzmem.

Zdaniem Czerniawskiej 1 Zawadzkiego (2010, s. 18; por. Ledzinska,
Czerniawska, 2011), nie mozemy jednak moéwi¢ o bezposrednim zwigzku pomigdzy
cechami osobowosci a osiggnigciami, ma on raczej charakter posredni i realizuje si¢
m.in. przez aktywno$¢ strategiczng ucznia (stosowane 1 preferowane sposoby
przyswajania wiedzy, metody kontrolowania przebiegu procesu uczenia si¢) oraz
motywacj¢. Hipotezg t¢ autorzy testowali empirycznie na grupie uczniow z szkot
ponadpodstawowych. Wyniki badan wskazaty, ze jedynie sumienno$¢ i otwarto$¢ na
doswiadczenia sag wskaznikami ocen szkolnych. Z wyrdznionych stylow uczenia si¢
istotnymi predyktorami stopni byty styl gleboki oraz chwiejny. Na podstawie dokonane;j
analizy S$ciezek, gdzie zmiennymi niezaleznymi byly cechy osobowosci,
posredniczacymi — style uczenia si¢, za§ zmienng zalezng — oceny, wykazano, ze styl
gleboki uczenia si¢ jest uwarunkowany przez otwarto$¢ i sumiennos$¢, za§ chwiejny
przez neurotyczno$¢, matg sumiennos$¢ oraz matg otwartos¢. Pierwszy sprzyja osigganiu
wyzszych stopni szkolnych, z kolei drugi — nizszych. W ten sposdb mozna wnioskowac,
ze cechy osobowosci wplywaja posrednio na oceny poprzez stosowane style uczenia
sie.

Dobrze zbadany jest rowniez zwigzek ekstrawertyczno$ci z emocjami. Juz sami
autorzy Piecioczynnikowego Modelu podjeli refleksje nad ta zaleznoscia, wykazujac, ze
ekstrawertywno$¢ predysponuje osobe do przezywania pozytywnego afektu (Costa,
McCrae, 1980). W badaniach Fleeson, Malanos, Achille (2002, za: Szpitalak, Polczyk,
2009) stwierdzono, ze traktowana jako stan rOwniez wigze si¢ ze wzrostem
pozytywnych emocji. McAdams (2000, za: Szpitalak, Polczyk, 2009) uwaza, ze
ekstrawertycy sg osobami posiadajagcymi wysokie kompetencje interpersonalne, przez
co otrzymuja rdwniez wigcej wsparcia spotecznego, co wspolwystepuje z

przezywaniem dodatnich stanéw uczuciowych.
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Aspekt identyfikowania uczu¢ wlasnych i przezywanych przez innych, zdolnos¢
wykorzystywania ich do wspomagania 1 usprawniania procesOw myslowych,
rozumienie tychze oraz ich znaczenia dla sytuacji i sekwencji zachowan ludzkich czy
umiejetnos¢ modyfikacji wlasnych oraz cudzych stanéw emocjonalnych to wazne
sktadniki inteligencji emocjonalnej, jako stosunkowo nowego pojecia, ktore od samego
poczatku wzbudzato zastrzezenia oraz sceptyczne nastawienie wielu naukowcow.
Jednakze prowadzone w ostatnich latach badania wykazaly duze znaczenie tego
konstruktu dla procesu uczenia si¢ (Smieja, Orzechowski, 2007; Sekowski, 2010).
Inteligencja emocjonalna ma bezposredni wplyw na spoleczng egzystencje jednostki,
jednocze$nie pozwala na wykorzystanie zasobéw o charakterze uczuciowym w
dziataniu poznawczym. Goleman (1997) przypisuje jej az 80% wariancji powodzenia
zyciowego, w tym réwniez w zakresie osiagni¢¢ edukacyjnych. Ocenia si¢, ze blisko
dwie trzecie kompetencji bezposrednio zwigzanych z osiagnigciami w zyciu
zawodowym to umiejetno$ci emocjonalne i1 spoteczne, zdolnosci komunikacyjne,
empatia, wywieranie wptywu i zdolnoS$ci pracy w zespole (Wolpiuk-Ochocinska, 2010,
s. 94). Jednoczesnie wielu autorow podkresla znaczenie tychze kompetencji dla
osiggnie¢ szkolnych jednostki. Zwigzek pomigdzy sferg intelektu i emocji ma duze, ale
wcigz nie do konca zbadane znaczenie dla obszaru osiggnie¢. W analizach Piekarskiej
(2008) wykazano umiarkowany zwigzek pomiedzy inteligencjami emocjonalng a
ptynna, zdolnoSciami spotecznymi oraz abstrakcyjno-logicznymi. Niektorzy
psychologowie wskazujag na wewnetrzne predyspozycje uczniow zdolnych, ktore sa
odpowiedzialne za powstawanie probleméw w ich zyciu spoteczno-emocjonalnym. Od
wielu lat znane jest zjawisko wystgpowania takich probleméw u 0so6b posiadajacych
wysokie 1Q (Limont, 2005). M. Piechowski (1997, za: Limont, 2005; por. Sekowski,
2000), adaptujac koncepcje dezintegracji pozytywnej K. Dabrowskiego do badan nad
osobami wybitnie zdolnymi, wskazuje, ze jednostki te cechuje duza nadwrazliwos¢:
psychomotoryczna, emocjonalna, intelektualna i wyobrazeniowa. Nadwrazliwo$¢ w
jednej badz wszystkich sferach moze by¢ zwigzana z osobowoscia tych ludzi, a nie ich
zaburzeniami w dziedzinie uczu¢. Ponadto odnotowuje si¢ czgsto nierdwnomierny
rozwdj uczniow zdolnych — czesto w kwestii poznawczej jest on przys$pieszony i moze
prowadzi¢ do problemow w funkcjonowaniu pozostatych sfer, szczegdlnie spotecznej i
emocjonalnej (Limont, 2005; Tokarz, 2005). Seligman (1993) z kolei uwaza, ze w

obrazie dzieci o zanizonych osiaggnigciach w stosunku do swoich mozliwosci
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intelektualnych mozna zauwazy¢ wiele cech osobowos$ciowych, ktore zakldcaja ich
funkcjonowanie w szkole, m.in. uczniowie ci wykazuja zaburzenia w sferze
emocjonalnej i motywacyjnej, cechuje ich niska samoocena i brak wiary we wlasne
mozliwosci. Z kolei w badaniach Boryszewskiej (2008) nad zrodlami sukcesu
szkolnego, grupa uczniéw klas matematycznych reprezentowata najwyzszy poziom
inteligencji poznawczej, natomiast osoby z klas humanistycznych — wysoki poziom
inteligencji emocjonalnej. Zdaniem autorki, jest to idealny uktad zdolno$ci, adekwatny
do wybranego profilu, ktéry predysponuje te grupe do osiggania sukcesu szkolnego.
Réwniez Przybylska (2007) nalezy do grona naukowcow, ktérzy sa zdania, ze o
sukcesie szkolnym decyduja, oprécz inteligencji, rowniez cechy emocjonalne i
spoteczne. M. Karwowski (2004) w swoich badaniach wykazal, iz osoby lepiej uczace
si¢ cechuje rowniez wyzszy poziom zdolno$ci emocjonalnych mierzonych
Kwestionariuszem Inteligencji Emocjonalnej INTE, z kolei brakuje réznic migdzy
jednostkami z niskimi i przecig¢tnymi rezultatami w nauce. Autor wykazal rowniez, ze
zardwno inteligencja akademicka, emocjonalna, jak i zdolno$ci tworcze wyjasniaja
niewielki procent wariancji rezultatow szkolnych (odpowiednio zmienne te wyjasniaja
4%, 1% oraz 2% zroznicowania). Badania prowadzone przez Jaworowska i Matczak
(2001) w szkotach $rednich z wykorzystaniem kwestionariusza INTE wykazaty
niejednoznaczng zalezno$¢ pomigdzy poziomem inteligencji emocjonalnej a
osiggnigciami szkolnymi uczniow. W grupie chlopcow wykazano istotne korelacje
pomigdzy obydwoma zmiennymi, z kolei wsréd dziewczat poziom inteligencji
emocjonalnej nie réznicowat uzyskiwanych ocen, a w wypadku stopni z matematyki
uzyskano korelacj¢ ujemng. W Przybylska (2007, s. 68, 70) w badaniach wlasnych
wykazala jedynie nieznaczng zalezno$¢ pomigdzy tymi zmiennymi. Autorka
przypuszcza, ze albo inteligencja emocjonalna nie odgrywa szczegodlnej roli w
osiggnigciach szkolnych, albo zwigzek ten nie jest zbyt silny, poniewaz relacje
pomigdzy zmiennymi nie s3 bezposrednie. Podsumowujac, stwierdza ona, iz
inteligencja emocjonalna ani zadna z jej zdolno$ci nie moga by¢ predyktorami osiggnigc¢
szkolnych badanych uczniow. Tylko zdolnosci wykorzystania emocji w dziataniu 1
mysleniu odgrywaja nieznaczng role¢ w uzyskiwaniu dobrych ocen. Natomiast Schutte i
wspotpracownicy (1998) wykazali, ze inteligencja emocjonalna dodatnio koreluje ze

$rednig stopni otrzymywanych przez studentow. Istnieja jednak rowniez badania, w
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ktorych nie uzyskano istotnych zaleznosci (Woitaszewski, Aalsma, 2004, za: Stolarski,
2010).

Na podstawie dostepnych w literaturze wynikow badan dotyczacych zwigzku
inteligencji emocjonalnej z poziomem osiggni¢¢ nie mozna stworzy¢ jednoznacznego i
precyzyjnego obrazu zaleznosci. Stad konieczno$¢ dalszego zglgbiania powyzszych
relacji.

Od dawna zauwazono réwniez, ze nie wszystkie osoby z wysokim ilorazem
inteligencji dobrze sobie radza w sytuacji szkolnej. Zdaniem wielu badaczy,
kompetencja spoteczna i umiejetnosci w tej sferze sg pomostem umozliwiajagcym
realizacje dyspozycji intelektualnych w kontek$cie innych oséb, a dzigki temu
uzyskanie jak najwigkszych osiagni¢¢. Ocenia si¢, ze blisko dwie trzecie kompetenc;ji
bezposrednio zwigzanych z kariera w zyciu zawodowym to umiej¢tnosci emocjonalne i
spoteczne (Wolpiuk-Ochocinska, 2008). Rozwoj spoteczny jednostek wybitnie
zdolnych odgrywa decydujaca role w osigganiu pozniejszych sukcesow zawodowych, a
takze w ich zyciu osobistym i1 rodzinnym. Dobre relacje interpersonalne gwarantujg
poczucie bezpieczenstwa i pewno$¢ siebie, dzieki czemu czlowiek moze w pehni
wykorzystywac¢ posiadane zdolnosci (Przybylska, 2007; por. Goleman, 2007). Brak
osiggnig¢ uczniow zdolnych, na odpowiadajacym intelektualnym zdolnosciom
poziomie, jest czesto wynikiem deficytow w dziedzinie funkcjonowania spotecznego,
ktére moga by¢ efektem zaniedbania tej dziedziny w procesie wychowania oraz nauki
szkolnej. Pomimo przedstawionych powyzej faktow wcigz mato jest badan dotyczacych
funkcjonowania oso6b zdolnych w otoczeniu, duzo jest za to krzywdzacych je
stereotypow (Sgkowski, 2000; 2004). Generalnie mozna wyr6zni¢ dwa stanowiska
badaczy w tym zakresie. Jedni wskazuja, na to, ze jednostki zdolne sg bardziej narazone
na przezywanie problemow natury emocjonalnej 1 spotecznej ze wzgledu na fakt
dysharmonijnego rozwoju, gdzie przyspieszony jest aspekt intelektualny, a procesy
wychowawcze w rodzinie 1 szkole bardziej sg skoncentrowane na wzmacnianiu
umiejetnosci poznawczych dziecka, z pominigciem jego potrzeb emocjonalnych i
spotecznych. Druga grupa stoi na stanowisku, ze osoby z wysokimi osiggnigciami nie
odbiegaja znaczaco od swoich rowiesnikéw w zakresie funkcjonowania spotecznego i
emocjonalnego. Klasyczne badania Termana (1925, za: Sgkowski, 2000) nie wykazaty,
ze zdolni uczniowie maja wigcej problemoéw natury spolecznej oraz emocjonalnej niz

ich przecigtnie uzdolnieni rowiesnicy. Dopiero jednostki charakteryzujace si¢ wynikami
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w tescie inteligencji 145 1 wyzej mialy wigcej problemdéw w sferze emocji i kontaktow z
innymi niz te o nizszym 1Q. Rowniez dzieci tworcze, mys$lace w sposob dywergencyjny
byly bardziej narazone na trudnosci w tym zakresie (S¢kowski, 2000). Nalezy jednak
stwierdzi¢, ze zdolne dzieci oraz mtodziez znajdujg si¢ w grupie ryzyka wystgpienia
problemow natury psychologicznej oraz spotecznej ze wzgledu na posiadanie pewnych
cech poznawczych oraz osobowosciowych, takich jak: perfekcjonizm, nonkonformizm,
specyficzne — czesto wszechstronne — zainteresowania, dociekliwos$¢, zamitowanie do
zdobywania wiedzy, uczciwos¢, nadmierny samokrytycyzm. Cechy te moga by¢
powodem probleméw w sferze emocjonalnej oraz trudno$ci w nawigzywaniu
satysfakcjonujacych relacji z innymi (Webb, 2006). Webb (1993) zaproponowat
stosowanie istniejagcego juz w psychologii podziatu na kategorie endogenne oraz
egzogenne w aspekcie trudno$ci spotecznych oraz emocjonalnych dzieci zdolnych.
Problemy natury egzogennej wynikaja z ich interakcji ze $rodowiskiem, z kolei
endogenne ze specyficznych cech osoby zdolnej. Paradoksalny moze wydawac si¢ fakt,
ze cechy, ktére sa uwazane za zalety, a wrecz wyznaczniki wybitnych zdolnoS$ci
(intelektualna ciekawo$¢, duze mozliwosci zapamigtywania i1 szybkie przetwarzanie
informacji, duza podzielnos¢ i1 koncentracja uwagi, abstrakcyjne i syntetyczne myslenie,
latwo$¢ wystawiania si¢ i bogate stownictwo, preferowanie aktywnosci intelektualne;j,
dostrzeganie zalezno$ci przyczynowo-skutkowych, umitowanie prawdy i uczciwosci,
idealizm, specyficzne poczucie humoru, nonkonformizm, empatia i pragnienie bycia
akceptowanym 1 in.), mogg stanowi¢ zrodlo probleméw emocjonalnych oraz
spotecznych uczniow zdolnych. Relacje réwiesnicze w duzej mierze decydujg o
funkcjonowaniu zdolnych uczniow w tej sferze. Bardzo czgsto kontakty te sa zaburzone
ze wzgledu na specyficzne wewnetrzne cechy osob zdolnych, takie jak: nieumiejetno$¢
wspolpracy, brak tolerancji dla mniej zdolnych rowiesnikéw czy radykalizm w ich
ocenie (Sgkowski, 2000; 2009; Czelakowska, 2007; Sekowski, Siekanska, 2008;
Sekowski, Jurko, 2010). Nawigzywaniu pozytywnych relacji z otoczeniem nie sprzyjaja
réwniez cechy ucznidow wykryte w badaniu nad obrazem siebie licealistéw wybitnie 1
przecietnie zdolnych, przeprowadzonym przez Cwioka (1996). Okazalo sie, Zze osoby
zdolne s3 bardziej cyniczne, impulsywne, aroganckie, buntownicze i labilne, niz ich
mniej zdolni réwiesnicy. Jednostki labilne ujawniajg dziatanie silnych, wzajemnie
sprzecznych tendencji reagowania, ktoére powoduja psychiczne napigcie oraz problemy

w przystosowaniu (Siek, 1982). Oprécz wymienionych powyzej cech wybitni liceali$ci
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istotnie roznili si¢ od swoich kolegdw w nastepujacych obszarach: zaufanie do samego
siebie, samokontrola, potrzeba osiggni¢¢, dominacji, wytrwatosci, wspotodczuwania,
zmiennosci, zdolno$¢ rozumienia siebie i innych. Jak podkresla Radochonski (1993, s.
7), mtodziez zdolng cechuja, oprocz rozleglej wiedzy i ztozonosci poznawczej, rozlegle
zainteresowania, duza wrazliwo$¢ emocjonalna oraz nerwowos$¢. Dodatkowo jej
powodzenie szkolne zalezy od stopnia samoakceptacji, posiadanego systemu wartosci,
oczekiwan stawianych sobie i innym oraz poziomu dojrzatosci emocjonalnej. Higham 1
Buescher (1989, s. 96, za: Cwiok, 1996, s. 146) okreslaja jednostki wybitnie zdolne jako
»~inne”: | Chociaz jest prawda, ze wszystkim miodym ludziom nadzwyczaj zalezy na
akceptacji rowiesnikow, to mtodziez zdolna jest szczegdlnie podatna na stresy,
wynikajace z traktowania jej jako ,,odmiennej”. Wybitne zdolno$ci czgsto wywotuja
uznanie 1 zapewniaja wyzszy status niz osiggany przez nieuzdolnionych kolegow,
jednak wiele czynnikow — zwigkszone oczekiwania, zazdro$¢ lub urazy innych,
antyintelektualne nastawienia — moze prowadzi¢ do separowania si¢ zdolnych od
rowiesnikow. Stresy typowe dla dorastajacych moga si¢ wzmacnia¢ i komplikowac
wskutek trudnos$ci, jakie mtodzi ludzie odczuwajg niekiedy w wyniku manifestacji
swoich wybitnych uzdolnien”. Wykazane w przytoczonych powyzej badaniach cechy
0s6b zdolnych moga wywolywa¢ wobec nich niezbyt pozytywne postawy spoteczne, a
nawet odrzucenie takich jednostek przez srodowisko, ktore postrzega je jako wynioste,
zarozumiate, ,,inne” (S¢kowski, 1998; Wiodarczyk, 2009; Se¢kowski; Jurko, 2010).
Wiodarczyk (2009, s. 8) wyroznia pig¢ mozliwych pozycji spolecznych, jakie
uczniowie zdolni moga zajmowa¢ w klasie: akceptacja — do jednostek, ktore jej
doswiadczaja, mozna zaliczy¢ te, ktore sa atrakcyjne w réznorodnych kontaktach w
klasie; pozycja przecigtna — osoby zajmujace ja s raczej lubiane, cho¢ nie piastuja
wazniejszych miejsc w strukturze spotecznej; polaryzacja — takie jednostki balansuja
pomigdzy akceptujaca czescig klasy, a tg, ktora je odrzuca; izolacja — uczniowie
odsuwani sg obojetni dla innych, Zzyja poza marginesem zespotu; odrzucenie — 0soby w
tej sytuacji doswiadczaja wrogos$ci 1 niechegci ze strony grupy, co owocuje wylacznie
negatywnymi doswiadczeniami spotecznymi.

Dociekania naukowe wskazuja na pozytywny zwigzek migdzy poczuciem
akceptacji spotecznej a samooceng oraz osiggni¢ciami w nauce i pracy. Mozna przyjac,
ze inteligencja emocjonalna sprzyja nabywaniu kompetencji spotecznych. W polskich

badaniach potwierdzono istotna, dodatnig korelacj¢ pomiedzy tymi elementami
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(Jaworowska, Matczak, 2001). Przybylska wykazala, ze poziom inteligencji
emocjonalnej uczniow uzdolnionych tworczo wptywa na jako$¢ uczué, ktorymi darza
swoich rowiesnikow. Autorka wycigga wniosek, ze w wigkszosci wypadkéw mtodzi
zywig do innych cztonkoéw grupy uczucia analogiczne do tych, ktérymi sami sg
obdarzani (Przybylska, 2007, s. 82). Z kolei A. Matczak w badaniach normalizacyjnych
nad Kwestionariuszem Kompetencji Spotecznych KKS wykazata, ze w grupie
chtopcow korelacja pomiedzy ocenami szkolnymi a wynikami kwestionariusza jest
praktycznie zerowa. W zespole dziewczat dostrzezono szereg istotnych, cho¢ stabych
zwigzkow o ujemnym charakterze (Matczak, 2001, s. 37-38).

Osoby zdolne, szczegdlnie w okresie dorastania, moga odczuwa¢ osamotnienie
czy wrecz alienacje. Powodem takiego stanu rzeczy moze by¢ brak akceptacji przez
srodowisko réwiesnicze. Jednoczesnie poczucie to moze nasila¢ czesta u 0sob zdolnych
cecha, jaka jest nadmierny krytycyzm, ktéry moze przyjmowaé forme¢ dezaprobaty i
ogolnego negowania pogladow, a nawet wartosci drugiego czlowieka (Sekowski, 2000).
Innymi elementami, ktéore moga nasila¢ poczucie alienacji, sa niezalezno$¢,
preferowanie indywidualnej pracy, poleganie tylko na sobie. Uczen zdolny czgsto
odrzuca opinie dorostych — rodzicow, nauczycieli oraz rowiesnikow — jest
nonkonformistyczny i niekonwencjonalny. W krancowych przypadkach indywidualizm
moze prowadzi¢ do alienacji, ktora jest zrédlem trudnosci w stosunkach
interpersonalnych (Sekowski, 2000). Jak podkreslaja miode osoby, samotnos¢ czesto
rodzi si¢ z poczucia innosci, kiedy sposdéb myslenia odbiega od ogdlnie przyjetego
(Dotega, 2003). Z pewnoscia mozna stwierdzi¢, ze przezywanie samotnosci przez osoby
zdolne moze wynika¢ z niemoznosci zaspokojenia potrzeb wigzi emocjonalnych o
specjalnym znaczeniu — jakimi w tym wieku sa relacje interpersonalne z rowiesnikami.
Izdebska (2004) zwraca uwage, ze niektore cechy osobowe jednostki moga sprzyjac
stanom osamotnienia, w$rdd nich wymienia unikanie towarzystwa czy brak zaufania dla
innych. Zrédlem osamotnienia mlodej osoby w grupie rowiesniczej moze byé
nieakceptowanie jej przez kolegdw na skutek jej odmiennosci. Nalezy podkresli¢, ze
poczucie osamotnienia jest naturalnie wpisane w okres adolescencji, gdyz na tym etapie
rozwojowym wzmaga si¢ wrazenie izolacji 1 dazenie do wolnos$ci, szczegdlnie
przezywane s3 problemy wtasnej tozsamosci (Rembowski, 1992). Badania prowadzone
przez Janukowicz wykazaly, ze 51,8% uczniow 1 klasy szkoty ogodlnoksztatcacej

odczuwa osamotnienie od czasu do czasu, 21,8% uznaje, Ze s3 osamotnieni ,,do
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pewnego stopnia”, 8,1% czesto, a 3,6% bardzo czgsto. Wsréd podmiotowych zrodet
poczucia osamotnienia respondenci wymieniali: nie$Smiato$¢, trudny charakter,
sktonno$¢ do zmiennych nastrojow, trudnosci w nawigzywaniu dialogu z inng osoba
(Izdebska, 2004). Rembowski wykazal, iz pozycja w strukturze socjometrycznej
uczniow w klasie odgrywa wazng rolg w procesie nauczania i wychowania, wywiera
réwniez wptyw na ksztaltowanie si¢ poczucia osamotnienia. Popularno$¢ jednostki w
klasie determinuje poziom jej samotno$ci 1 wyznacza samopoczucie, stosunek
rowiesnikow do siebie oraz oddziatywanie na szersze uktady spoteczne (Rembowski,
1992). W S$wietle powyzszego stwierdzenia szczegdlnie dotkliwie samotno$¢ beda
przezywac¢ uczniowie zdolni, ktoérzy zajmuja w klasie pozycje¢ polaryzacji, izolacji czy
odrzucenia. Wrazenie osamotnienia w okresie adolescencji bywa potegowane silnym
odczuwaniem rozbiezno$ci i dystansu mig¢dzy ,,ja realnym” i ,,ja idealnym” wybitnych
jednostek (Sekowski, 2009). Badania wskazuja na zwigzek poczucia osamotnienia z
nie$miato$cig, neurotyzmem, introwersja oraz wycofaniem spotecznym (Ernst,
Capioppo, 1999). Koreluje takze z niskimi kompetencjami spotecznymi, brakiem
glebszych relacji z rowiesnikami 1 odrzuceniem przez nich, stabszym przystosowaniem
do otoczenia (Ernst, Capioppo, 1999; DiTommaso, Spinner, 1997). Mozna zauwazy¢
rowniez wptyw cech osobowos$ci na poczucie osamotnienia miodziezy. Odkryto, ze
ekstrawersja wptywa negatywnie na nie w aspekcie spotecznym, ale oddziatuje rowniez
posrednio na aspekt emocjonalny 1 spoteczny osamotnienia, gdzie mediatorem jest
pewnos¢ siebie (Cheng i Furnham, 2002).

Wedlug literatury przedmiotu, osoby zdolne cechuje specyficzne
funkcjonowanie poznawcze, wysokie IQ i/lub uzdolnienia kierunkowe, tworcze oraz
odpowiednie cechy osobowosci. Gdy powyzsze wiasciwosci beda si¢ cechowaty
odpowiednig rownowaga, struktura oraz synteza, efektem koncowym bedzie powstanie
wybitnych zdolnosci (Sekowski, 2000; Limont, Dreszer, Bedynska, Sliwifiska, 2010).
Do tej pory nie udato si¢ jednak stworzy¢ profilu cech osobowosci jednostek
wybitnych, a tworzone przez réznych autoréw listy owych wyr6znikow sa rozbiezne, a
czegsto nawet sprzeczne. Niespdjne s3 rodwniez dane dotyczace psychospotecznego
funkcjonowania osob zdolnych. Na przyktad Mittering (2000, za: Tokarz, 2005) w
swoich badaniach nad zaburzeniami zachowan u dzieci wybitnie zdolnych istote
psychologicznych problemow tej grupy strescit w stwierdzeniu: ,,niezrozumienie,

izolacja, samotno$¢”. Limont za$ wskazuje na szereg probleméw w rozwoju spoteczno-
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emocjonalnym takich osob (2005). Z kolei inne badania polskie, podsumowane przez
Sekowskiego (1998), nie ujawnily znaczacych trudno$ci adaptacyjnych, wlasciwosci
emocjonalno-motywacyjnych czy osobowo$ciowych, ktore wspotwystepuja z
wybitnymi zdolno$ciami i s3 powodem probleméw. Réwniez Ledzinska wyraza poglad,
ze mitem jest separowanie pracy umystu uczniow zdolnych od pozostatych sfer ich
psychiki oraz powszechne przekonanie o zyciowej niezaradnosci, alienacji, problemach
tej grupy osob (Ledzinska, 2010). Zdaniem Tokarz (2005), dane plyngce z badan
wskazuja na duzg moc predykcyjng wezesniejszych osiggnie¢ na przyszte wyniki, ktore
mozna rowniez dobrze przewidywaé na podstawie testowych pomiaréw inteligencji i
innych cech funkcjonowania poznawczego. Z kolei szeroko rozumiane zmienne
osobowosciowe wskazuja na wystgpowanie zalezno$ci bardzo zlozonych oraz
niewystarczajaco zbadanych. Opozycyjna tezg glosi chociazby Goleman (1997; 1999).
Jego zdaniem, osoby z wysokim IQ czy takie, ktore wykazywaty znaczace osiggnigcia
w trakcie edukacji, bardzo czegsto majg problemy w funkcjonowaniu zawodowym i nie
odnoszg sukceséw, o ktorych moglyby $wiadczyé wcezesniejsze dokonania i
inteligencja.

Przedstawiona powyzej charakterystyka wucznia z wysokimi wynikami
edukacyjnymi nie przedstawia pelnego obrazu funkcjonowania psychospotecznego tych
osOb. Tak szczegotowy opis mogtby stanowi¢ osobng monografie. Powyzej skupiono
si¢ jedynie na przyblizeniu obszarow funkcjonowania jednostek zdolnych, istotnych ze
wzgledu na przedmiot niniejszej rozprawy. Starano si¢ jednak wykazaé, ze wystepuja
powigzania pomiedzy sfera osobowosciowg oraz spoteczno-emocjonalng ucznidw o
wysokich osiggnigciach szkolnych. Wystepujace zaleznos$ci sg ztozone, a konsekwencje
bycia zdolnym czg¢sto maja negatywny wydzwigk w zyciu spolecznym i emocjonalnym.
W $wietle powyzszych danych nalezy si¢ zgodzi¢ z niejednokrotnie formulowang
opinig, ze bycie wybitnym wymaga odwagi (Webb, 1993; Sekowski, 2000; 2009).
Warto jednak rozpatrywac¢ funkcjonowanie jednostek wybitnych z dialektycznej
perspektywy — uwzgledniajac zard6wno szanse, jak i zagrozenia wynikajace ze specyfiki
ich rozwoju. Moze to uchroni¢ przed stereotypowym, czesto krzywdzacym,

spojrzeniem na te osoby (Sekowski, Knopik, 2008).

128



Rozdzial II1 Metodologia badan wlasnych

W rozdziale tym zawarty zostal program badan wiasnych. Sklada si¢ on z
czterech czgéci, w ktorych kolejno omowione zostaty: problem oraz postawione
hipotezy, opis analizowanych grup uczniow w Polsce i na UkKrainie, procedura
postepowania oraz metody, ktorymi postuzono si¢ w celu odpowiedzi na postawione

pytania oraz weryfikacji hipotez.

1. Problem badawczy i hipotezy

Glownym  celem  prezentowanych  rozwazan  jest  poszukiwanie
psychospotecznych cech wspoétwystepujacych z wysokimi osiggnigciami szkolnymi,
czyli korelatdow. Problem badawczy niniejszej pracy mozna przedstawi¢c w formie
pytania: Jaka jest specyfika psychospotecznych korelatow wysokich osiggnieé
szkolnych? Poniewaz autorka zaklada, ze charakter zalezno$ci migdzy niektérymi
zmiennymi  psychospolecznymi a  osiggnigciami  szkolnymi ma  charakter
krzywoliniowy, stad stosuje strategi¢ réznicowa w poszukiwaniu cech (korelatow)
charakterystycznych dla ucznidéw z wysokimi osiggnigciami w edukacji szkolne;j.
Korelaty za§ s3 sposobem operacjonalizacji funkcjonowania psychospotecznego
uczniow.

Na podstawie analizy literatury przedmiotu zostaly sformutowane pytania
badawcze oraz postawione hipotezy o charakterze kierunkowym.

Pytanie badawcze:

Czy oraz jakie istniejg ré6znice w funkcjonowaniu psychospotecznym uczniow
roéznigcych si¢ poziomem osiggnie¢ szkolnych?

Pytanie dodatkowe:

Czy i jakie roznice wystepuja w funkcjonowaniu psychospotecznym uczniow
charakteryzujgcych si¢ niskimi, srednimi oraz wysokimi ocenami szkolnymi w Polsce i

na Ukrainie?
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Hipoteza ogolna:

Istniejg istotne rdéznice w sposobie funkcjonowania psychospolecznego uczniow
0 zrdznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych.

H1: Osoby o wysokich osiggni¢ciach szkolnych cechujg si¢ nizszym poziomem
inteligencji emocjonalnej w poréwnaniu do oséb o srednich osiggnigciach szkolnych.

H2: Osobom o wysokich osiagnigciach szkolnych towarzyszy wyzszy poziom
poczucia osamotnienia w porOwnaniu z osobami o przecigtnych osiggnigciach
szkolnych.

H3: Osoby o wysokich osiagnigciach szkolnych sa gorzej przystosowani
osobiscie niz ich $rednio zdolni réwiesnicy.

H4: Uczniowie z wysoka $rednig ocen szkolnych beda wykazywali nizszy
poziom kompetencji spotecznych w pordwnaniu do swoich roéwiesnikow uzyskujacych
srednie wyniki w nauce szkolnej.

Tak sformutowane hipotezy znajduja uzasadnienie w literaturze przedmiotu. Jak
uwaza Se¢kowski (2000), osoby wybitnie zdolne sa sklonne do emocjonalnych i
spotecznych probleméw ze wzgledu na swoja szczegdlng wrazliwo$¢ 1 aktywnos¢
intelektualng. Wedlug Clarka i Webba, te same cechy, ktore sg zaletami jednostek 0
wysokich osiggnigciach szkolnych moga by¢ przyczyng ich probleméw w
funkcjonowaniu spotecznym i emocjonalnym (za: S¢kowski, 2000). Uczniowie zdolni
czesto sg zamknieci w sobie i nieprzystepni, perfekcjonistyczni i nadmiernie krytyczni
wobec siebie 1 wihasnej aktywnosci, majg takze trudnosci z dostosowaniem si¢ do
wymagan spolecznych. Dzieci uzdolnione s3 szczeg6lnie wrazliwe, a nawet
przewrazliwione, maja znaczaco mniej kontaktéw z réwiesnikami w poréwnaniu z
innymi uczniami (Limont, 2005). Badacze i praktycy zajmujacy si¢ zagadnieniami
rozwoju jednostek szczegdlnie zdolnych wskazuja na wewngtrzne uwarunkowania
charakterystyczne dla tej grupy, ktore sg odpowiedzialne za powazne problemy w ich
funkcjonowaniu spotecznym i emocjonalnym (Limont, 2005). Wielu psychologéw 1
pedagogow praktykéw uwaza, iz Ci uczniowie czg¢sto maja klopoty z odnalezieniem
swojego miejsca w grupie, bywaja egocentryczni, chwiejni uczuciowo, a czasami
nie$miali lub wprost przeciwnie — nadpobudliwi (Boryszewska, 2008). Nadmierny
krytycyzm sprawia, iz moga si¢ pojawia¢ zachowania §wiadczace o niezrOwnowazeniu
emocjonalnym. Moze on przyjmowaé¢ forme dezaprobaty i ogdlnego negowania

pogladow, a nawet wartosci drugiego czlowieka. Postawa ta jest charakterystyczna dla
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wybitnie zdolnych dzieci w okresie adolescencji. Opisanym zachowaniom towarzyszy
czgsto poczucie osamotnienia i zagrozenia (S¢kowski, 2000 s. 58).

H5: Istnieje zwigzek pomigdzy poziomem osiggni¢¢ szkolnych a cechami
osobowosci wyrdznionymi przez Coste 1 McCrae przejawianymi przez uczniow, tzn.:
uczniowie o wysokich osiggnigciach szkolnych sg bardziej: neurotyczni, introwertywni,
otwarci na doswiadczenia, ugodowi oraz sumienni niz uczniowie 0siaggajacy przecigtne
wyniki w nauce.

Costa 1 McCrae zgromadzili szereg danych wskazujacych, ze zwlaszcza
sumienno$¢ 1 otwarto$¢ na doswiadczenia sg predyktorami osiggnie¢ szkolnych na
réznych szczeblach ksztalcenia (Costa i McCrae, 1992). Dane  dostarczone  przez
Blicklego (1996, za: Kossowska, Shouwenburg 2000) dowodza korelacji otwartosci na
do$wiadczenia ze sprawnym funkcjonowaniem w szkole lub na studiach, za§ Digman 1
Takemoto-Chock (1981, za: Kossowska, Shouwenburg 2000) oraz Wolfe i Johnson
(1995) wskazuja na pozytywny zwigzek sumiennosci z poziomem osiggni¢¢ szkolnych.
(za: Kossowska, Schouwenburg, 2000).

Przez pewien czas uwazano, ze ekstrawersja powinna by¢ dodatnio potaczona z
wynikami w nauce. Dowody empiryczne okazaty si¢ jednak niejednoznaczne
(Astington, 1960; Bendig, 1960; Savage, 1962; Child, 1964; Eysenck, 1992, za:
Kossowska, 2004, s. 51). Brak wyraznych zwigzkow migdzy ekstrawersjg a poziomem
osiggni¢¢ szkolnych Eysenck (1992, za: Kossowska, 2004) wyjasnia zorientowaniem
ekstrawertykow na poszukiwanie 1 podtrzymywanie interakcji spotecznych, co nie
sprzyja koncentracji na zadaniach szkolnych.

W badaniach Busato i wspotpracownikéw (1999) wykryto zwigzki wszystkich
cech modelu ze stylami uczenia si¢, ktore z kolei wplywaja na osiaggni¢cia. Badacze
znalezli pozytywny zwiazek neurotyzmu ze stylem polegajacym na uczeniu si¢ wielu
roznych rzeczy. Jest to powodowane lekiem, ze jaki$ detal, istotny z punktu widzenia
efektu koncowego, moze zosta¢ pominigty.

Zalezno$ci wystepujace pomigdzy zmiennymi niezaleznymi (inteligencja
emocjonalna, poczucie osamotnienia, kompetencje spoteczne, przystosowanie osobiste
oraz czynniki modelu Wielkiej Pigtki) a zmienng zalezng — osiaggnigcia szkolne sa

przedstawione na ponizszym rysunku.
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Rysunek 17. Model zaleznoéci pomigdzy zmienng zalezng a zmiennymi niezaleznymi (autorstwo wlasne)

2. Opis grupy badawczej

Badaniami objg¢ta zostala mtodziez ze szkot Srednich uczaca sie w Polsce 1 na
Ukrainie. W Polsce badania byty prowadzone w II klasach licedw, na Ukrainie za§ w 9-
11 klasach szkot $rednich. Lacznie objeto nimi 402 uczniow, z czego do analiz
zakwalifikowano komplety metod pochodzgce od 366 uczniow z obydwu krajow.
Licealisci z Polski stanowili 58% os6b badanych, a uczniowie szkét Srednich na
Ukrainie — 42%. W Polsce poddano ostatecznej analizie komplety badan pochodzace od
211 respondentow z dwoch liceow w Lublinie — 160 licealistow uczeszczajacych do IX
Liceum Ogolnoksztatcacego im. Mikotaja Kopernika oraz 51 z Prywatnego Liceum
Ogolnoksztatcagcego im. Ignacego J. Paderewskiego. Z Ukrainy zakwalifikowano do
analiz komplety metod wypelnione przez 155 0s6b ucze¢szczajacych do trzech polskich
szkot srednich — 75 z ogolnoksztatcacej szkoty s$redniej nr 10 we Lwowie, 32 z

ogoblnoksztatcacej szkoty sredniej nr 24 im. Marii Konopnickiej we Lwowie oraz 48
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uczniéw z ogolnoksztatcgcej szkoly $redniej nr 3 w Mosciskach w obwodzie lwowskim.

Powyzsze dane zostaty zawarte w tabeli 6.

Tabela 6. Liczebno$¢ badanych grup w podziale na kraj oraz szkote

Szkola N % N %
IX LO im. M. Kopernika w Lublinie 160 | 76
Prywatne LO im. I.J. Paderewskiego 51 | 24
Ogolnoksztatcgca szkota nr 10 we Lwowie 75 | 48
Ogolnoksztatcaca szkota nr 24 im. M. Konopnickiej we Lwowie 32 | 21
Ogolnoksztatcaca szkota nr 3 w Mosciskach 48 | 31
Suma 211 | 100 | 155 | 100

Wsrod wszystkich osob badanych znalazto si¢ 228 kobiet 1 138 me¢zczyzn, co
stanowi odpowiednio 62% i 38% ogotu opisywanej proby. Rozktad ptci w podziale na
kraje przedstawia si¢ nastgpujaco: w Polsce uwzgledniono 130 licealistek (62%) i 81
licealistow (38%), na Ukrainie — 98 uczennic (61%) i 57 uczniow (39%).

Sredni wiek os6b badanych wyniést 17 lat w tym respondenci w Polsce
charakteryzowali si¢ takim wiasnie wskaznikiem, z kolei $rednia wieku uczniéw z
Ukrainy to 16 lat. Roznica ta jest spowodowana rozbieznoscig w liczbie lat na
poszczegdlnych szczeblach nauki w systemie edukacyjnym Polski i Ukrainy oraz
obowiazkiem posylania do szkoly szesciolatkow na Ukrainie. W tabeli 7 zostaty

przedstawione wyzej wymienione charakterystyki demograficzne badanych grup.

Tabela 7. Rozktad pftci oraz wieku osob badanych w podziale na kraje

Ple¢ Ogotem s =
g Kobiety Mezczyzni Kobiety Mezczyzni % < =
N | % N % N % N % | B> o
Polska | 130 | 62 | 81 | 38 17 lat
Ukraina | 98 | 61 | 57 | 39 | 228 62 138 | 38 gy | 17lat

W gronie uczniow o wysokich osiagnieciach szkolnych znalazto sie¢ 20%
badanych o najwyzszej $redniej ocen, analogicznie wyznaczono grupe tych 0 niskich
wynikach — czyli 20% os6b o najnizszej $redniej ocen. Uczniowie ze $rodka rozktadu
uzyskali $rednie stopnie. Zgodnie z powyzszym, W Polsce do oséb o wysokich
osiggnigciach szkolnych wilaczono 30 uczniow (14%), ktorzy uzyskali Srednig ocen
powyzej 4,51, do grupy ze $srednimi wynikami weszto 122 badanych (58%) ze $rednig
ocen mieszczacy si¢ w przedziale 4,5-3,3, a w grupie z niskimi osiggni¢ciami znalazto

si¢ 58 respondentow (28%) ze srednim wynikiem ponizej 3,4. Na Ukrainie w gronie z

133




wysokimi stopniami odnotowano 30 oséb (24%) ze $rednig ocen powyzej 9,84, wsrod
tych z $rednimi notami uplasowalo si¢ 67 (53%) uczniéw z $rednim wynikiem w
przedziale 9,83-6,3 oraz w grupie z niskimi osiggni¢ciami szkolnymi 29 0sob (23%) ze
srednig ponizej 6,4. Powyzsze dane zostaty uwzglednione w tabeli 8.

Tabela 8. Podziat na grupy uczniow z wysokimi, $rednimi oraz niskimi osiggnigciami szkolnymi

ze wzgledu na $rednig ocen w Polsce 1 na Ukrainie

Kraj Wysokie osiagnigcia Srednie osiggniccia szkolne | Niskie osiggniecia szkolne
szkolne (>4,51) (4,5-3,3) (<3,4)
Polska N % N % N %
30 14 122 58 58 28
Wysokie osiagnigcia Srednie osiggniccia szkolne | Niskie osiggniecia szkolne
Ukraina szkolne (=9,84) (9,83-6,3) (<6,4)
N % N % N %
30 24 67 53 29 23

3. Procedura badawcza

Badania miaty charakter mi¢edzynarodowy — wzieli w nich udziat licealisci z
Polski oraz uczniowie uczgszczajacy do szkot srednich na Ukrainie. Ze wzgledu na brak
tlumaczen oraz normalizacji niektorych, z ustalonych w procesie pracy koncepcyjnej
nad rozprawa doktorska, metod badawczych na Ukrainie, do badan zostala wytypowana
mtodziez, ktéra uczeszceza do trzech polskich szkét mieszczacych sie na terenie obwodu
lwowskiego. Takie rozwigzanie eliminowato problem bariery jezykowej, gdyz wszyscy
ci uczniowie biegle wtadaja jezykiem polskim. Procedura badawcza we wszystkich
placowkach byta prowadzona analogicznie. Badania odbywaty si¢ w poszczegolnych
klasach podczas lekcji wyznaczonych przez dyrekcje kazdej ze szkol. Wypehienie
wszystkich ankiet zabierato jednej klasie dwie godziny lekcyjne, czyli 90 minut.
Autorka rozprawy na poczatku badan wyjasniala ich cel, prosila o rzetelne wypetnianie
kwestionariuszy, zapewniatla o anonimowo$ci wypowiedzi — mialo to za zadanie
wzmocnienie motywacji uczniow do udzialu w przedsiewzigciu. Nastepnie kazdy
uczestnik dostawat komplet arkuszy zapakowany w teczke opatrzong naklejka, na ktorej
nalezalo wpisa¢: pseudonim, pte¢, nazwe szkoty, klase, wiek oraz $rednia ocen
uzyskana w poprzedzajacym badanie semestrze nauki szkolnej (por. Cwiok, 2002).

Srednia ocen wpisywana przez ucznidw byla konsultowana z nauczycielem réwniez
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obecnym pod czas lekcji, ktory sprawdzat jej prawdziwos¢ w dzienniku szkolnym. W
kazdej teczce znalazty si¢ nastepujace metody badawcze:

1. Test Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera — RISB;

2. Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych A. Matczak — KKS;

3. Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej A. Matczak, A.

Jaworowskiej, A. Ciechanowicz, J. Stanczak i E. Zalewskiej — DINEMO,;

4. Inwentarz Osobowosci P. T. Costy Jr. i R. R. McCrae’a — NEO-PI-R;

5. Skala Poczucia Osamotnienia D. Russella— UCLA.

Autorka byta obecna w trakcie pracy i odpowiadata na pytania os6b badanych,
jak rowniez zachg¢cata ich do wypelniania kwestionariuszy w sytuacjach, gdy widoczny

byt spadek ich motywac;ji.

4. Opis metod

4.1. Test Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera — RISB (Rotter Incomplete

Sentences Blank)

RISB powstal na bazie eksperymentalnej formy testu wykorzystywanej w armii
amerykanskiej w 1947 roku przez Rottera i Willermana. Test zostal stworzony jako
narzedzie do wykrywania oséb nieprzystosowanych. Laczy w sobie walory metody
projekcyjnej i obiektywnej — pozwala tatwo i rzetelnie oceni¢ wyniki i porownywaé
odpowiedzi udzielone przez rdézne osoby, jak rowniez cechuje si¢ swoboda wypowiedzi
i ukryciem celu badania. RISB posiada system obiektywnej oceny odpowiedzi, ktory
daje mozliwo$¢ uzyskania wyniku liczbowego stanowigcego Wskaznik Ogodlnego
Przystosowania. Jako technika projekcyjna umozliwia rowniez poddanie jakosciowej
analizie odpowiedzi udzielane przez respondenta (Jaworowska, Matczak, 2003).

Podstawa dla polskiej adaptacji byto drugie wydanie testu z 1992 roku. Zaréwno
w oryginalnym jak i polskim wariancie RISB ma trzy wersje przeznaczone do badania
dzieci, mtodziezy oraz dorostych. W niniejszej pracy zostala wykorzystana wersja do
badania mtodziezy — uczniow szkoly $redniej. Test sktada si¢ z 40 trzondéw, po kazdym
z nich nastepuje rzad kropek, gdzie osoba badana dokonuje uzupehienia. Dzigki
wieloznaczno$ci, poczatki zdan stwarzajg szeroki zakres dopuszczalnych reakcji i

dotycza najwazniejszych obszarow funkcjonowania czlowieka (Pietkiewicz,
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Sokotowska, 1997; 1997a). Analizujac odpowiedzi osoby badanej, przypisujemy im
okreslong w kluczu liczbg punktow. W tym celu nalezy kazde zdanie zaklasyfikowa¢ do
jednej z siedmiu kategorii mozliwych ocen: treSciom pozytywnym sg przypiSywane
punkty od 0 do 2, neutralnym 3, za$ konfliktowym przyznaje si¢ od 4 do 6 punktow.
Suma punktow uzyskanych we wszystkich zdaniach stanowi wynik w tescie. Im jest on
wyzszy, tym gorsze przystosowanie osoby badanej. Ze wzgledu na to, ze moze ona nie

dokona¢ uzupetnienia wszystkich trzonoéw, do obliczenia wyniku stosujemy wzor:

liczba zadan do uzupetnienia

wskaznik przystosowania = suma uzyskanych punktow X ~
przy Y yenp liczba uzupetnionych zadan

Uzyskana w powyzszym rownaniu warto$¢ moze by¢ wykorzystana zarowno do
celow przesiewowych, jak 1 do porownan mig¢dzygrupowych (Niewiadomska, 2007,
2011).

Oprécz obliczenia wskaznika ogdlnego przystosowania mozemy rowniez
dokona¢ analizy jakosciowej i klinicznej udzielonych przez respondenta odpowiedzi
(Steplewska-Zakowicz, 2010). Ze wzgledu na przedmiot i charakter prowadzonych na
potrzeby niniejszej rozprawy badan — etap ten zostat pominiety.

Wartos¢ psychometryczna metody

Wspotezynniki korelacji miedzy wynikami pochodzacymi z ocen dokonanych
przez dwoch sedziow sa dla wszystkich wersji testu bardzo wysokie — w wariancie dla
mtodziezy wspolczynnik r Spearmana wynosi 0,96, za§ wspodtczynnik zgodnosci
wewnetrznej a-Cronbacha — 0,73. Trafno$¢ metody mierzona réznicami w grupach
kontrastowych wskazuje na to, ze osoby nieprzystosowane uzyskuja znacznie wyzsze
wyniki niz osoby przystosowane oraz te z grupy normalizacyjnej (Jaworowska,
Matczak, 2003).

4.2. Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych A. Matczak — KKS

Rdéznorodne podejscia w rozumieniu kompetencji spotecznej mozna podzieli¢
na dwa bardziej ogdlne nurty — W pierwszym jest ona pojmowana jako umiejgtnosé
(zdolnos¢) o charakterze ogodlnym, przejawiajaca si¢ w roznego rodzaju sytuacjach

spotecznych, w drugim ma charakter specyficzny. Reprezentacja drugiego ujgcia — W
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mysl ktorego rézne specyficzne umiejgtnosci warunkuja radzenie sobie w sytuacjach
spotecznych poszczegdlnego typu, kompetencje t¢ mozna uzna¢ za zbior réznych
specyficznych umiejetnosci lub wrecz mowi¢ o odmiennych jej postaciach — jest
Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych (KKS; Matczak, 2001). Sktadajg si¢ na nie
pewne podstawowe umiejetno$ci elementarne 1 nie maja one charakteru
hierarchicznego. ,,Tak wigc kompetencje spoteczne mierzone KKS sg rozumiane jako
zlozone umiejetnosci warunkujace efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu
sytuacjach spolecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu spolecznego”
(Matczak, 2001, s. 7). Z kolei efektywnos$¢ treningu jest zalezna od mozliwoS$ci
intelektualnych jednostki, w tym od inteligencji spotecznej i emocjonalnej. Natomiast
na intensywno$¢ 1 rodzaj treningu wplywaja pewne cechy temperamentu czy
osobowosci.

Do pomiaru kompetencji spotecznych powinny by¢ wykorzystywane metody,
ktore pozwalaja oceni¢ efektywnos$¢ funkcjonowania osoby w realnych sytuacjach
spotecznych. Szczegdlnie przydatne w tej sytuacji sa kwestionariusze, w tym
Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych. KKS jest narzgdziem samoopisowym, w
ktérym osoba badana okresla na czterostopniowej skali (zdecydowanie dobrze, niezle,
raczej stabo, zdecydowanie Zle), jak poradzi sobie z réznymi zadaniami. W KKS sg
zawarte itemy, ktore opisujg czynno$ci o charakterze spolecznym (one stanowig
podstawe oceny kompetencji spotecznych badanego) oraz stwierdzenia odnoszace si¢
do dziatan o0 charakterze intelektualnym, technicznym, ruchowo-sportowym,
manualnym czy artystycznym (nie podlegajace ocenie). Kwestionariusz Kompetencji
Spotecznych posiada dwie wersje — przeznaczong dla mtodziezy (KKS-A/M) oraz
wykorzystywang w przypadku osob dorostych (KKS-A/D). Laczna liczba pozycji w
arkuszu wynosi 90, w tym 60 pozycji ma charakter diagnostyczny. W sktad tego
narzedzia wchodza trzy czynnikowe skale, z ktorych kazda mierzy kompetencje
warunkujace efektywnos$¢ zachowan w podanych sytuacjach:

Skala | — intymnych (15 pozycji)

Skala ES — ekspozycji spotecznej (18)

Skala A — wymagajacych asertywnosci (17).

Rezultatem badania jest wynik tgczny oraz trzy wyniki czastkowe, informujace o
poszczegolnych rodzajach kompetencji. Pierwszy stanowi sumg¢ punktéw uzyskanych w

60 pytaniach diagnostycznych (minimum — 60, maksimum — 240). Kolejne (czastkowe)
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dla poszczegdlnych skal réwniez oblicza si¢ przez dodanie punktow otrzymanych w

odpowiedziach na pytania wchodzace do danej skali:

Skala Minimalny wynik Maksymalny wynik
w punktach w punktach
[ 15 60
ES 18 72
A 17 68

Do obliczania wynikow stuzy specjalny klucz. Otrzymane dane odnosi si¢ do
norm wyrazonych w stenach (Matczak, 2001).
Ze wzgledu na przedmiot analiz niniejszej pracy, do badan zostata wykorzystana
wersja KKS dla mlodziezy.
Wartos¢ psychometryczna metody
Zgodno$¢ wewnetrzna wyniku ogdlnego wyrazona wspolczynnikiem a-
Cronbacha dla grup uczniéw, studentow oraz osob dorostych jest wysoka i wynosi od
0,93 do 0,95. W odniesieniu do poszczegdlnych skal rowniez jest wysoka:
wspotczynnik o na ogo6t przekracza warto$¢ 0,80. W wyniku przeprowadzonych analiz
czynnikowych potwierdzono zasadno$¢ struktury kwestionariusza w podziale na
pozycje dotyczace kompetencji spotecznych i umiejetnosci niespotecznych. Uzyskane
wyniki pozwolity rowniez na stwierdzenie istnienia w strukturze kompetencji
mierzonych KKS trzech stosunkowo niezaleznych kompetencji szczegdtowych. Na
podstawie analiz czynnikowych do wyniku ogolnego wiaczono wszystkie pozycje
pierwotnie zaklasyfikowane jako dotyczace kompetencji spotecznych. Przeprowadzono
rowniez szereg badan, korelujac dane uzyskane w KKS z takimi zmiennymi jak
intensywno$¢ treningu spotecznego, wybrane cechy temperamentu, lokalizacja kontroli,
style reagowania na stres, inteligencja spoteczna i emocjonalna. ,,Ogélnie rzecz biorac,
przedstawione dane korzystnie $wiadczg o trafno$ci KKS jako narzedzia do pomiaru

kompetencji spotecznych” (Matczak, 2001, s. 21).

4.3. Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej A. Matczak,
A. Jaworowskiej, A. Ciechanowicz, J. Stanczak i E. Zalewskiej — DINEMO

Podstawg teoretyczng prezentowanego narzedzia jest teoria Saloveya i Mayera,

zgodnie z ktora inteligencja emocjonalna jest postrzegana jako zbidr zdolnosci do
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przetwarzania informacji emocjonalnych. Kwestionariusz DINEMO ma na celu oceng
posiadanego przez jednostke dostgpu do wiasnych i cudzych emocji, respektowanie i
ich rozumienie funkcji, ktore pelnig. Ocena ta jest dokonywana na podstawie
odpowiedzi udzielanych przez osob¢ badang, ktére $wiadczg o tym, jak interpretuje ona
emocjonogenne sytuacje i jak na nie reaguje. Kwestionariusz sktada si¢ z 33 pozycji,
ktére stanowig krotki opis sytuacji o charakterze spolecznym. Cztery mozliwe do
wyboru odpowiedzi sg podane jako rézne sposoby reakcji na dane sytuacje (w formie
mysli lub zachowania), z ktorych respondent ma za zadanie wybrac tg, ktora jest
najblizsza jego sposobowi reagowania. Odpowiedzi diagnostyczne $wiadcza o
rozpoznaniu przez ankietowanego emocjonalnego charakteru sytuacji, rozpoznaniu
emocji zawartych w opisie, ich akceptowanie, tendencje do liczenia si¢ z niesionymi
przez nie informacjami, trafne identyfikowanie ich zrodet 1 przewidywanie mozliwych
konsekwencji. Odpowiedzi diagnostycznej jest przypisywany jeden punkt zgodnie z
kluczem, tak wigc minimalna liczba uzyskanych w kwestionariuszu punktéw to 0,
maksymalna — 33. Po dokonaniu analizy czynnikowej ujawniono dwie skale:
interpersonalng (INNI) oraz intrapersonalng (JA). Wyniki stanowig sum¢ punktow

otrzymanych za odpowiedzi na pozycje kwestionariuszowe wchodzace w sktad danej

skali:
Skala Minimalny wynik Maksymalny wynik
w punktach w punktach
INNI 0 21
JA 0 14

Poniewaz dwie pozycje kwestionariusza sag wiaczone do obydwu skal — wynik
ogbélny nie jest wigc sumg punktow przyznanych w kazdej z nich (Matczak,
Jaworowska, 2006). Uzyskanie wysokiego wyniku w kategorii INNI §wiadczy o tym, ze
osoba potrafi trafnie rozpoznawa¢ emocje innych ludzi, rozumie powody przejawianych
przez nich stanéw emocjonalnych, jest tez zdolna przewidywac skutki, jakie jej emocje
sa w stanie wywota¢, potrafi skutecznie wptywa¢ na emocje innych osob. Wysoki
wynik w skali JA §wiadczy o tym, ze osoba badana jest §$wiadoma wlasnych stanow
emocjonalnych, rozumie ich przyczyny, potrafi doceni¢ ich warto§¢ informacyjng i
bierze je pod uwage przy podejmowaniu decyzji. Potrafi rowniez adekwatnie do

sytuacji wyraza¢ swoje emocje.
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Wartos¢ psychometryczna metody

Rzetelnos¢ Dwuwymiarowego Inwentarza Inteligencji  Emocjonalnej
szacowano metoda oceny zgodno$ci wewnetrznej. Dla wyniku ogdlnego 1 obu skal
obliczono wspotczynnik a-Cronbacha. W grupie ucznidow szkoty $redniej otrzymano

nastepujace warto$ci wspotczynnika zgodno$ci wewngtrznej:

Tabela 9. Wspotczynniki zgodnosci wewnetrznej a-Cronbacha dla kobiet i mg¢zczyzn w grupie uczniow
szkoty $redniej

Préba Skala INNI | Skala JA | Wynik ogélny
a-Cronbacha
Uczniowie szkoly Kobiety 0,72 0,58 0,70
Sredniej Mezczyzni 0,64 0,66 0,67

Zrodto: Matczak, Jaworowska, 2006, s. 14.

Trafno§¢  czynnikowa  sprawdzono  oddzielnie w  trzech  grupach
normalizacyjnych. Stosujac metode gltownych sktadowych z rotacjag Varimax,
wyodrebniono dwa czynniki. Ujawniona struktura czynnikowa jest rézna od czterech
podstawowych komponentéw modelu Saloveya i Mayera. Jednak inne prace, w ktorych
dokonywano odregbnego pomiaru inteligencji emocjonalnej Inter- i intrapersonalnej
dowiodly zasadno$ci tego rozréznienia (Matczak, Jaworowska, 2006). W celu
sprawdzenia trafnosci DINEMO dokonano korelacji z innymi miarami tego modelu
inteligencji — Kwestionariuszem Inteligencji Emocjonalnej INTE A. Jaworowskiej i A.
Matczak oraz Popularnym Kwestionariuszem Inteligencji Emocjonalnej PKIE A.
Jaworowskiej 1 A. Matczak. Wspotczynniki korelacji r Pearsona migdzy wynikami
DINEMO i INTE oraz DINEMO i PKIE w grupie uczniow szkoty $redniej zostaty

przedstawione ponize;j.

Tabela 10. Wspotczynnik korelacji r Pearsona miedzy wynikami DINEMO i INTE w grupie uczniéw

- Uczniowie szkoly $redniej
Wyniki DINEMO Kobiety N=176 Meiczyzni N=100
INNI 0,38 0,29*
JA 0,20 0,19
Wynik ogélny 0,397 0,33

“p<0,05
Zrodlo: Matczak, Jaworowska, 2006, s. 23.
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Tabela 11. Wspotczynnik korelacji r Pearsona migdzy wynikami DINEMO i PKIE w grupie uczniow

Uczniowie
PKIE Kobiety N=68 Mezczyzni N=28
INNI IA Wynik INNI IA Wynik
ogolny 0go0lny
AKC 0,40" 0,38 0,49" 0,30 0,06 0,29
EMP 0,297 -0,03 0,20 -0,09 -0,06 -0,10
KON 0,21 0,31 0,32" -0,05 0,11 0,001
ROZ 0,23 0,26 0,30" 0,14 0,24 0,26
Wynik 045" 0,35" 0,51" 0,18 0,12 0,22
ogolny
“p<0,05

Zrodlo: Matczak, Jaworowska, 2006, s. 24.

Istotna statystycznie korelacja pomigdzy danymi z DINEMO a wynikami innych

narzedzi wykorzystywanych do pomiaru inteligencji emocjonalnej pozwala stwierdzi¢

iz Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej jest metoda trafng.

4.4. Inwentarz Osobowosci P. T. Costy Jr. i R. R. McCrae’a — NEO-PI-R

Podstawg teoretyczng Inwentarza Osobowosci NEO-PI-R, opublikowanego w

1992 roku, jest piecioczynnikowa teoria osobowos$ci. Inwentarz ten sktada si¢ z 240

twierdzen umozliwiajacych pomiar pigciu czynnikow: neurotycznos$ci, ekstrawers;ji,

otwarto$ci na do$wiadczenia, ugodowosci 1 sumienno$ci oraz sze$ciu skladnikow

wchodzacych w sktad kazdego z wymienionych elementow:

Czynniki Opis czynnika Skladniki
spokojny — zamartwiajacy si¢ N1 lek
zréwnowazony — kapryény N2 agresyWna wrogosé
zadowolony z siebie — uzalajacy sie nad .N3 depresyjnosé
neurotycznosc soba . N4. nadmierny samokrytycyzm
. ZrEIa.ksowanyf napl_c;ty N5. impulsywnos¢
nieemocjonalny — emocjonalny NG ' nadwrazliwodé
odporny — podatny na zranienia '
skryty — serdeczny El. serdeczno$é
nietowarzyski — towarzyski E2. towarzyskos¢
ekstrawertycznosé matomoéwny — rozmowny E3. asertywnosc

bierny — aktywny
trzezwy — sktonny do zabawy
nieczuty — Nnamigtny

E4. aktywnos¢

ES. poszukiwanie doznan
E6. emocje pozytywne

otwartos¢ na
doswiadczenia

praktyczny — obdarzony wyobraznia
nietworczy — tworczy
konwencjonalny — oryginalny
preferujacy ustalony porzadek —
preferujgcy urozmaicenie
niezaciekawiony — zaciekawiony
konserwatywny — postepowy

O1. wyobraznia
02. estetyka
03. uczucia
O4. dzialania

O5. idee
06. wartosci
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bezwzgledny — pobtazliwy U1. zaufanie

podejrzliwy — ufny U2. prostolinijnos¢
‘x skapy — hojny U3. altruizm
ugodowos¢ wrogi — ulegly UA4. ustepliwosé
krytyczny — wyrozumiaty U5. skromno$¢
drazliwy — dobroduszny UG6. sktonnos$¢ do rozczulania sie

niedbaty — sumienny
leniwy — pracowity
niezorganizowany — dobrze
sumienno$¢ zorganizowany
niepunktualny — punktualny
nie majacy celow zyciowych — ambitny
wycofujacy si¢ — Wytrwaty

S1. kompetencja
S2. sktonnos$¢ do porzadku
S3. obowigzkowos¢
S4. dazenie do osiagnie¢
S5. samodyscyplina
S6. rozwaga

Zrédto: McCrae, Costa, Jr., 2005, s. 16; Siuta, 2006; 2009; Hotda, 2009; Polczyk, 2009; Szpitalak,
Polczyk, 2009; Ziotkowska, 2009.

Osoba badana ma do wyboru pi¢¢ mozliwosci odpowiedzi na kazde z 240
twierdzen kwestionariusza (catkowicie si¢ nie zgadzam, nie zgadzam sig, nie mam
zdania, zgadzam sig, catkowicie zgadzam sig). Przy obliczaniu wynikoéw nalezy zwrocic
uwage na braki w odpowiedziach — je$li jest ich wiecej niz 41, to nie dokonujemy
obliczen w zadnym czynniku ani sktadniku. Jesli brakuje 40 lub mniej odpowiedzi, to
przyjmujemy, ze chodzi o stanowisko nie mam zdania. Nalezy rowniez sprawdzi¢, jak
badany zareagowal na pytania dodatkowe dotyczace szczerosci udzielanych
odpowiedzi, ich kompletnos$ci i poprawnosci wpisania — jesli osoba ta odpowiedziata,
zaznaczajac opini¢ catkowicie si¢ nie zgadzam badz nie zgadzam si¢, 10 nie
opracowujemy takiego arkusza. Procedure¢ obliczen rozpoczynamy od zsumowania
punktéow przypisanych odpowiednio kazdej z odpowiedzi na twierdzenie z danego
sktadnika. Nastepnie dodajemy wyniki uzyskane w szesciu sktadnikach nalezacych do
danego czynnika i otrzymujemy w ten sposob wynik surowy w danym czynniku (np.
dla N jest to suma punktow przyznanych w sktadnikach od N1 do N6). Nastepnie
przeliczamy wyniki surowe na wyrazone w stenach, wykorzystujac do tego arkusz
Profil osobowosci, dzigki ktoremu mozemy rowniez zaklasyfikowa¢ wyniki badanej
osoby do grupy niskich, $rednich badz wysokich i narysowaé sze$¢ profilow

osobowosci. Przy ich interpretacji stosuje si¢ nastepujgca zasade:

Steny Wyniki
li2 bardzo niskie
3i4 niskie
5i6 $rednie
7i8 wysokie
9i10 bardzo wysokie

Zrodto: Siuta, 2008, s. 96.
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Zataczony do metody arkusz Twoj wynik w Inwentarzu NEO-PI-R
pozwala na przekazanie uzyskanych obliczen osobie badanej, poprzez zaznaczenie
jednej z trzech ogdlnych charakterystyk odpowiadajacych wysokim, $rednim oraz
niskim wynikom w zakresie kazdego z pieciu czynnikow.

Wartos¢ psychometryczna metody

Trafno$¢ czynnikowa. Przeprowadzona na wynikach polskiej grupy
normalizacyjnej analiza czynnikowa, metodg glownych skladowych =z rotacja
ortogonalng Varimax, rowniez wskazala na rozwigzanie pigcioczynnikowe. Analiza
statystyczna wspotczynnikow korelacji miedzy skalami NEO-PI-R ujawnita zwigzek o
umiarkowanej sile pomigdzy Ekstrawertycznos$cia i Otwarto$cia na do$wiadczenia

(r=0,49).

Tabela 12. Korelacje migdzy skalami NEO-PI-R

E 0O U S
N -0,20" 0,02 -0,01 0,39
E 0,49™ -0,16** 0,12**
0 -0,09* 0,05

U 0,32%*

" p<0,05 (test dwustronny), ~ p<0,01 (test dwustronny)

Zrddto: Siuta, 2006, s. 54.

Warto$ci wszystkich wspotczynnikoéw korelacji migdzy podskalami w obrebie
poszczegolnych czynnikow mieszczg si¢ pomiedzy 0,14 a 0,63, z mediang 0,35, i co
najmniej na poziomie istotnosci p=0,01, co potwierdza uzyskang struktur¢ inwentarza
(Siuta, 2006).

Rzetelnos¢ skal i podskal. Dane zgromadzone w polskich badaniach
normalizacyjnych ~ umozliwiaty  jedynie  okre$lenie = zgodno$ci  wewngtrznej
(wspotczynnikow a-Cronbacha) poszczegodlnych skal i podskal NEO-PI-R (patrz tabela
13) Wickszo$¢ podskal charakteryzuje si¢ wspotczynnikami a-Cronbacha w granicach
0,60-0,70. Osiem podskal uzyskato nizsze wspotczynniki (od 0,51 do 0,57). Z kolei
rzetelno$¢ podskal: sktonno$¢ do rozczulania si¢ (U6) i dazenie do osiagni¢¢ (S4) jest

niewystarczajaca — odpowiednio 0,17 i 0,46 (Siuta, 2006).

Tabela 13. Wartosci wspotczynnikéw a-Cronbacha dla skal i podskal NEO-PI-R

Skala/Podskala o-Cronbacha Podskala a-Cronbacha
neurotycznos¢ 0,86 o1 0,67
ekstrawertycznos$¢ 0,85 02 0,64
otwarto$¢ na doSwiadczenia 0,86 03 0,66
ugodowosé 0,81 04 0,54
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sumiennos$¢ 0,85 05 0,67
N1 0,68 06 0,51
N2 0,60 Ul 0,57
N3 0,65 U2 0,61
N4 0,56 U3 0,60
N5 0,51 U4 0,61
N6 0,70 U5 0,64
El 0,64 U6 0,17
E2 0,66 S1 0,53
E3 0,57 S2 0,57
E4 0,61 S3 0,61
E5 0,72 S4 0,46
E6 0,63 S5 0,60

S6 0,64

4.5. Kalifornijska Skala Osamotnienia D. Russella— UCLA

Pierwsze wydanie Kalifornijskiej Skali Osamotnienia, opracowane przez D.
Russella, L. A. Peplau i M. L. Fergusona, ukazato si¢ w 1978 roku (Allen, Oshagan,
1995). W oryginalnej wersji skala UCLA sktada si¢ z 20 pozycji kwestionariuszowych i
przeznaczona jest do badania poczucia osamotnienia rozumianego jako niewlasciwa
struktura relacji interpersonalnych. Skala ta pozwala oszacowaé satysfakcje osoby
badanej z posiadanych przez nig relacji spotecznych (Cramer, Barry, 1999; Allen,
Oshagan, 1995). W zatozeniu UCLA miata opisywaé poczucie osamotnienia jako
konstrukt jednowymiarowy, jednak w wielu analizach wykazano, ze skala ta ma
charakter wielowymiarowy (por. McWhirter, 1990; Niewiadomska, 1996; Lasgaard,
2007). Russell i wspotpracownicy doszli do wniosku, Ze koncepcja Weissa
(rozréznienie samotnosci spotecznej 1 emocjonalnej) moze by¢ przyjeta pod warunkiem
zastosowania sprawdzonej pod wzgledem psychometrycznym techniki, np. skali UCLA
(Rembowski, 1992, s. 31). Obydwa aspekty samotnos$ci nie sg od siebie zalezne, ale
jednoczes$nie oba istotnie koreluja ze skala UCLA do badania poczucia osamotnienia
(Ernst, Capioppo, 1999). Jest ona dobrym narz¢dziem do wykazywania niedostatkow
kontaktow spotecznych w grupie (Rembowski, 1992, s. 65). Kalifornijska Skala
Osamotnienia UCLA doczekata si¢ kilku wersji skroconych, zawierajacych siedem,
osiem lub dziesi¢¢ twierdzen (Allen, Oshagan, 1995). Na cele niniejszej rozprawy
zostala wykorzystana 20-itemowa wersja metody, w ktorej osoba badana ma 4
mozliwosci odpowiedzi na kazde z twierdzen (nigdy, rzadko, czasem, czesto), ktorym

odpowiadaja kolejno cyfry od 1 do 4. Skala UCLA jest powszechng technikg
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odzwierciedlania przykrych dla czlowieka stanow psychicznych jak np. samotno$¢
(Rembowski, 1992).

Warto$¢ psychometryczna metody

W badaniach przeprowadzonych na 239 studentach pierwsza wersja metody
uzyskano wspolczynnik rzetelnosci a-Cronbacha réwny 0,96, co $wiadczy o bardzo
wysokiej rzetelnosci testu (Russell, Peplau, Ferguson, 1978, s. 292). W wersji
zrewidowanej wspotczynnik ten rowniez byt wysoki i wynidst 0=0,94. W badaniach
wersja trzecig metody wykazano réwnie dobre wskazniki psychometryczne -
wspolczynniki rzetelnosci 0=0,89-0,94 oraz wspolczynnik stato§ci mierzony po roku
r=0,73 (Russell i in., 1978; Hartshorne, 1993; Russell, 1996; Cramer, Barry, 1999).

Trafno$¢ skali rowniez zostata potwierdzona w badaniach — wykazano istotne
korelacje pomiedzy wynikami uzyskanymi w UCLA a deklarowanym poziomem
osamotnienia i depresjg. Wykryto rowniez, ze pacjenci, ktorzy byli leczeni klinicznie z
powodu do$wiadczanego poczucia osamotnienia, uzyskiwali znaczaco wyzsze wyniki w

Kalifornijskiej Skali Osamotnienia UCLA.
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Rozdzial IV Prezentacja i analiza wynikow badan wlasnych

W rozdziale tym zostang przedstawione wyniki Uzyskane w badaniach wtasnych
przeprowadzonych wséréd miodziezy szkot srednich z Polski i Ukrainy. W celu
zachowania przejrzystoSci oraz jasnoSci interpretacyjnej be¢dg one opisywane z
zachowaniem jednolitej struktury. Mianowicie zostang omoéwione w podziale
dokonanym ze wzgledu na pig¢ postawionych hipotez badawczych. Na poczatku beda
przedstawione wyniki uzyskane przez polskich licealistow w podziale na trzy grupy,
wyroznione na podstawie uzyskiwanych ocen szkolnych; nastepnie, wedlug tych
samych zasad, bgda omawiane wyniki uczniéow szkot $rednich z Ukrainy; na koncu
zostanie dokonane pordéwnanie obu grup danych uzyskanych przez mlodziez o
zréznicowanym poziomie osiggni¢¢ edukacyjnych w obydwu krajach. Wszystkie istotne
statystycznie roznice, Wykryte pod czas analiz, zostang zobrazowane przy pomocy
wykresow.

Na poczatku podjeto probe sprawdzenia zwigzkoéw wystepujacych pomiedzy
zmiennymi niezaleznymi uwzglednionymi w modelu badan, czyli: inteligencja
emocjonalng, poczuciem osamotnienia, pigcioma czynnikami  osobowosci,
przystosowaniem oraz kompetencjami spotecznymi. W tym celu przeprowadzono
analize korelacji z uwzglednieniem podzialu na grupe uczniow z Polski 1 Ukrainy. Jej
wynik zostal ukazany na dwoch ponizszych korelogramach, gdzie obok siebie
umieszczone zostaty zmienne, ktore najsilniej si¢ tacza. Nat¢zenie zwigzkow pomigdzy
zmiennymi zostalo wyrazone przy pomocy intensywnosci koloru — im ciemniejszy
odcien, tym silniejszy zachodzi zwigzek, przy czym kolorem niebieskim zostaty

oznaczone dodatnie, a czerwonym ujemne korelacje.
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Rysunek 9. Korelogram prezentujacy zwiazki pomigdzy mierzonymi zmiennymi niezaleznymi w grupie
ucznidéw z Polski
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Rysunek 18. Korelogram prezentujacy zwigzki pomigdzy mierzonymi zmiennymi niezaleznymi w grupie
uczniow z Ukrainy

Przed przystapieniem do testowania poszczegdlnych hipotez badawczych,
postawionych w niniejszej pracy, dokonano ogdlnej analizy zwigzkow wystepujacych
pomiedzy testowanymi zmiennymi a osiggnieciami szkolnymi uczniow w Polsce i na
Ukrainie. W wyniku zastosowania analizy korelacyjnej wykazano istnienie, w grupie
polskiej, dodatniego, statystycznie istotnego, zwigzku pomigdzy wynikami w czynniku
sumiennos$¢ a osiggnieciami W nauce oraz dodatnig zalezno$¢ o charakterze tendencji
pomigdzy wynikami w skali mierzacej kompetencje warunkujace efektywnos¢
zachowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci w Kwestionariuszu Kompetencji

Spotecznych (KKS-A) a sukcesami edukacyjnymi. W grupie uczniow z Ukrainy
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wykazano wystgpowanie istotnych statystycznie dodatnich korelacji pomiedzy
wynikami w nauce a: Otwartoscia na doswiadczenia; wynikiem ogélnym w
Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych (KKS-WO), wynikiem uzyskanym w
skalach mierzacych kompetencje warunkujace efektywnos$¢ zachowan w sytuacjach
intymnych (KKS-I) oraz ekspozycji spotecznej (KKS-ES) w Kwestionariuszu
Kompetencji Spotecznych; wynikiem ogélnym w Dwuwymiarowym Inwentarzu
Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO-WO) oraz uzyskanymi w skalach interpersonalnej
(DINEMO-Inni) i intrapersonalnej (DINEMO-Ja) Dwuwymiarowego Inwentarza
Inteligencji Emocjonalnej. Powyzsze zaleznoSci zostaty przedstawione w tabeli 14.

W efekcie przeprowadzenia testu istotnosci roéznic pomigdzy korelacjami
wykryto ich wystepowanie pomiedzy uzyskanymi wynikami w obydwu krajach.
Rozbieznosci dotyczg rezultatow otrzymanych w: wyniku ogélnym Dwuwymiarowego
Inwentarza Inteligencji Emocjonalnej (DINEMO-WO) oraz jednej z jego skal —
intrapersonalnej (DINEMO-Ja); wyniku ogolnym Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych (KKS-WO) oraz dwoch jego skal — mierzacej kompetencje warunkujace
efektywno$¢ zachowan w sytuacjach ekspozycji spotecznej (KKS-ES) oraz
wymagajacych asertywnosci (KKS-A); czynniku otwarto$¢ na doswiadczenia. Wykryto
réwniez wystepowanie dwoch tendencji statystycznych — w wyniku uzyskanym w
Kalifornijskiej Skali Osamotnienie (poczucie osamotnienia) oraz w czynniku

ekstrawersja. Dane te zostaly zawarte w ponizszej tabeli.
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Tabela 14. Zwigzek pomiedzy nieprzystosowaniem osobistym, poczuciem osamotnienia, inteligencjg
emocjonalng, kompetencjami spolecznymi, cechami osobowosci a osiggni¢ciami szkolnymi uczniow
z Polski i Ukrainy

Kraj test istotno$ci réznic
Polska Ukraina miedzy korelacjami
r p N r p N z p

Nieprzystosowanie osobiste | 0,07 | 0,301 | 198 | -0,06 | 0,463 | 145 1,226 0,220
Poczucie osamotnienia 0,11 | 0,108 | 207 | -0,08 | 0,342 | 152 1,769 0,077
DINEMO-Inni 0,02 | 0,774 | 210 | 0,17 | 0,041 | 152 1,373 0,170
DINEMO-Ja -0,07 | 0,349 | 210| 0,22 | 0,007 | 152 2,658 0,008
DINEMO-WO -0,01 | 0,860 | 210 | 0,24 | 0,004 | 152 2,341 0,019
KKS-I 0,07 | 0,338 | 203 | 0,22 | 0,007 | 151 1,425 0,154
KKS-ES 0,02 | 0,748 | 204 | 0,25 | 0,002 | 151 2,097 0,036
KKS-A -0,13 | 0,059 | 204 | 0,11 | 0,168 | 151 2,283 0,022
KKS-WO -0,04 | 0,611 | 204 | 0,23 | 0,005 | 151 2,475 0,013
Neurotyczno$§é 0,03 | 0,621 | 209 | 0,02 | 0,790 | 146 0,110 0,912
Ekstrawersja -0,09 | 0,197 | 209 | 0,10 | 0,246 | 146 1,723 0,085
Otwartos§¢é 0,03 | 0,681 | 209 | 0,35 | 0,000 | 146 3,039 0,002
Ugodowosé 0,07 | 0,285 | 209 | 0,12 | 0,139 | 146 0,455 0,649
Sumienno$é 0,26 | 0,000 | 209 | 0,13 | 0,110 | 146 1,166 0,243

DINEMO-Inni — skala interpersonalna w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej;
DINEMO-Ja — skala intrapersonalna w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej;
DINEMO-WO - wynik ogélny w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej; KKS-I —
skala kompetencji warunkujacych efektywno$¢ zachowan w sytuacjach intymnych w Kwestionariuszu
Kompetencji Spotecznych; KKS-ES — skala kompetencji warunkujacych efektywnos¢ zachowan w
sytuacjach ekspozycji spotecznej w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych; KKS-A — skala mierzaca
kompetencje warunkujgce efektywno$¢ zachowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci w
Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych; KKS-WO — wynik ogélny w Kwestionariuszu Kompetencji
Spotecznych.

Ponizej przedstawiono wyniki przeprowadzonych analiz statystycznych

zastosowanych w celu weryfikacji pigciu postawionych hipotez badawczych.

1. Wyniki Dwuwymiarowego Inwentarza Inteligencji Emocjonalnej
DINEMO

Do przetestowania pierwszej hipotezy — Osoby o wysokich osiggnieciach
szkolnych cechujq si¢ nizszym poziomem inteligencji emocjonalnej w poréwnaniu Z tymi
o Srednich wynikach — zastosowano wielozmiennowsg analiz¢ wariancji (MANOVA).
Zostata ona wykorzystana w celu stwierdzenia, czy wystepuja roznice pomiedzy
grupami uczniéw o zréznicowanych wynikach szkolnych (grupy z wysoka, przeci¢tng i
niskg $rednig ocen) w inteligencji emocjonalnej mierzonej Dwuwymiarowym
Inwentarzem Inteligencji Emocjonalnej A. Matczak, A. Jaworowskiej, A.
Ciechanowicz, J. Stanczak 1 E. Zalewskie — DINEMO.
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1.1. Prezentacja wynikow uzyskanych w Dwuwymiarowym Inwentarzu

Inteligencji Emocjonalnej w grupie uczniow z Polski

W  ponizszej tabeli sg przedstawione statystyki dotyczace inteligencji

emocjonalnej w grupie uczniéw z Polski.

Tabela 15. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej
(DINEMO) przez uczniéw o zrdéznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z Polski — wielowymiarowa
analiza wariancji

Osiagniecia szkolne F p Eta- WyniKki
Niskie Srednie Wysokie kwadrat kontrastu
(n=58) (n=122) (n=30)
M SD M SD M SD N-W | S-W
DINEMO- | 9,74 | 4,05 | 11,19 | 425 | 8,37 | 6,24 | 5,484 | 0,005 0,05 0,179 | 0,003
-Inni
DINEMO- | 7,38 | 269 | 7,66 |293| 6,13 | 4,33 | 2,900 | 0,057 0,03 0,076 | 0,017
-Ja

MANOVA: lambda Wilksa=0,942; p=0,015; eta-kwadrat=0,03.

DINEMO-Inni — Skala interpersonalna kwestionariusza DINEMO; DINEMO-Ja — skala intrapersonalna
kwestionariusza DINEMO.

Zostaly zaobserwowane istotne statystycznie roznice w inteligencji
emocjonalnej pomigdzy grupami uczniéw o zréznicowanych osiggnieciach szkolnych z
Polski (p=0,015). Analiza poszczegdlnych wymiaréw ujawnila istotng réznicg w skali
DINEMO-Inni (p=0,005) oraz tendencj¢ w DINEMO-Ja (p=0,057).

Analiza kontrastow dokonana dla skali DINEMO-Inni wykazata istotng
statystycznie roznice¢ pomig¢dzy wynikami w grupie os6b z wysoka $rednig ocen a
wynikami grupy osob o S$rednich osiggnieciach szkolnych (p=0,003). W skali
DINEMO-Ja, w analizie kontrastow, rowniez zaobserwowano taka rozbieznos¢
(pomiedzy wynikami uczniow w zespolach o wysokich 1 $§rednich osiggnigciach;

p=0,017). Zalezno$ci te obrazuje ponizszy wykres.
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Wykres 1. Srednie wyniki uzyskane w skali interpersonalnej (INNI) oraz intrapersonalnej (JA)
Dwuwymiarowego Inwentarza Inteligencji Emocjonalnej przez ucznidw o zrdéznicowanym poziomie
osiggni¢¢ szkolnych z Polski

Z przedstawionych na wykresie danych mozna wnioskowaé, ze zardbwno w
skali DINEMO-Ja jak i DINEMO-Inni grupa uczniow uzyskujgca srednie wyniki w
nauce uzyskuje najwyzsze stopnie w stosunku tych z wysoka i niskg $rednig ocen
szkolnych.

Analiza wariancji przeprowadzona dla wyniku ogolnego DINEMO potwierdzita
powyzsze ustalenia. Stwierdzono, ze uczniowie o zmiennym poziomie osiggnig¢
szkolnych roznig si¢ rowniez ze wzgledu na poziom inteligencji emocjonalnej (F(2;
207)=4,884; p=0,008; 1°=0,045). Istotna rdznica wystapita pomigdzy osobami o
wysokich i §rednich ocenach (p=0,003), co obrazuje ponizszy wykres.
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Wykres 2. Srednie wyniki uzyskane w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej przez
uczniéw o zréznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Polski

1.2. Prezentacja wynikéw uzyskanych w Dwuwymiarowym Inwentarzu

Inteligencji Emocjonalnej w grupie uczniéow z Ukrainy

W tabeli 16 zostaly przedstawione wyniki uzyskane w Dwuwymiarowym
Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej przez uczniéow o zrdéznicowanych osiagnigciach

szkolnych uczacych si¢ na Ukrainie.

Tabela 16. Porownanie wynikdéw uzyskanych w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej
przez ucznidéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy — wielowymiarowa analiza
wariancji

Osiagnigcia szkolne F p Eta- WyniKki
Niskie (n=38) | Srednie (n=83) | Wysokie (n=31) kwadrat kontrastu
M SD M SD M SD N-W | S-w
DINEMO- | 9,03 4,41 | 10,64 | 3,61 11,03 3,83 | 3,070 | 0,049 | 0,040 | 0,030 | 0,621
-Inni
DINEMO- | 5,42 2,38 6,40 2,03 6,81 2,04 | 4157 | 0,018 | 0,053 | 0,008 | 0,362
-Ja

MANOVA: lambda Wilksa=0,929; p=0,027; eta-kwadrat=0,036
DINEMO-Inni — skala interpersonalna; DINEMO-Ja — skala intrapersonalna
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Jak wynika z powyzszej tabeli, istniejg roznice w inteligencji emocjonalnej
pomi¢dzy uczniami o réznych osiagnigciach szkolnych (p=0,027). Ujawnily si¢ one
zarowno w skali DINEMO-Ja (p=0,049) jak i DINEMO-Inni (p=0,018). W obydwu
przypadkach zostala przeprowadzona analiza kontrastow. Okazato si¢, ze
zaobserwowane réznice zachodza pomiedzy grupami ucznidéw o wysokich i niskich
osiggnigciach szkolnych w obydwu skalach Dwuwymiarowego Inwentarza Inteligencji

Emocjonalnej. Oméwione zaleznos$ci zostaty zobrazowane na ponizszym wykresie.
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Wykres 3. Srednie wyniki uzyskane w skali interpersonalnej (INNI) oraz intrapersonalnej (JA)
Dwuwymiarowego Inwentarza Inteligencji Emocjonalnej przez ucznidw o zrdéznicowanym poziomie
osiggnie¢ szkolnych z Ukrainy

Uczniowie z wysoka $rednig ocen szkolnych na Ukrainie uzyskujg istotnie
statystycznie wyzsze wyniki w obydwu skalach Dwuwymiarowego Inwentarza
Inteligencji Emocjonalnej niz ich koledzy z niskimi osiggnigciami W nauce.

W wyniku zastosowania analizy wariancji stwierdzono réznice, wérdd uczniow
o roznym poziomie osiggni¢¢ szkolnych, w wyniku ogélnym uzyskanym w DINEMO
(F(2; 149)=5,312; p=0,006; n°=0,067). Zaobserwowana roznica dotyczy, podobnie jak
w skalach DINEMO-Ja oraz DINEMO-Inni, grup oséb o wysokiej i niskiej $redniej
ocen (p=0,004).

154



UKRAINA

17,00

16,00

15,00

DINEMO

14,00

13|00—- T

Niskie Srednie Wysokie
Osiagniecia szkolne

Wykres 4. Srednie wyniki uzyskane w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej przez
ucznidow o zréoznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Ukrainy

Uczniowie z Ukrainy, charakteryzujacy si¢ wysoka Srednig ocen szkolnych,
uzyskali istotnie statystycznie wyzszy wynik ogolny w Dwuwymiarowym Inwentarzu

Inteligencji Emocjonalnej niz Ci z niskimi osiggnigciami W nauce.

1.3. Porownanie wynikow uzyskanych w Dwuwymiarowym Inwentarzu

Inteligencji Emocjonalnej w grupach uczniow z Polski i Ukrainy

W celu stwierdzenia, czy wystgpuja istotne roznice w wyniku ogélnym
inteligencji emocjonalnej uczniow o zré6znicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych w
Polsce i na Ukrainie zastosowano dwuczynnikowa analiz¢ wariancji. Zmiennymi
niezaleznymi byty: kraj, poziom osiagni¢¢ szkolnych oraz interakcja poziomu osiggni¢é
z krajem. W wyniku przeprowadzonej analizy statystycznej stwierdzono, ze roznice
mi¢dzy krajami w Kwestii inteligencji emocjonalnej nie zachodza (F(1; 356)=0,194;
p=0,66; n°=0,001).
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Stwierdzono natomiast istotng interakcje czynnikéw kraju i poziomu osiggnieé
(F(2; 356)=5,069; p=0,007; 1°=0,028). Testy efektow prostych wykazaly, ze istnicja
istotne statystycznie roznice mig¢dzy osobami pochodzacymi z Polski 1 Ukrainy dla
niskiego (F(1; 94)=4,862; p=0,030; 1]220,049) 1 $redniego poziomu osiagnie¢ (F(1;
203)=4,303; p=0,039; n°=0,021), za$ dla wysokiego wykazano jedynie tendencije (F(1;
59)=2,922; p=0,093; 1°=0,047).
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Osiagniecia szkolne

Wykres 5. Srednie wyniki uzyskane w Dwuwymiarowym Inwentarzu Inteligencji Emocjonalnej przez
ucznidow o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski i Ukrainy.

Jak zostato zobrazowane na powyzszym wykresie, w grupach uczniow o niskich
i $rednich osiggnigciach w nauce wyzsze wyniki ogdlne w DINEMO uzyskali licealisci
polscy, za§ w wsérdd osob z wysokimi stopniami szkolnymi wyzszy wynik ogoélny miata
mtodziez z Ukrainy.

W celu przetestowania, czy zachodza odmiennosci pomiedzy zespotami 0
zroznicowanych osiggnieciach szkolnych z Polski 1 Ukrainy w poszczegolnych skalach
DINEMO, zastosowano dwuczynnikowa wielozmiennowa analize wariancji. W ten
sposob zostal ujawniony efekt interakcji kraju z grupa (lambda Wilksa=0,970; p=0,027;
eta-kwadrat=0,015). Stwierdzono wystgpienie Statystycznie istotnych réznic w skali
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DINEMO-Inni (F(2; 356)=3,766; p=0,024; 1°=0,021) oraz DINEMO-Ja (F(2;
356)=4,414; p=0,013; 1n°=0,024). W celu interpretacji wykazanych interakcji
przeprowadzono testy efektow prostych, w ktorych poréwnano rdznice pomigdzy
Polska 1 Ukraing w grupach os6b o wysokich, przecietnych oraz niskich osiagnigciach
w nauce. Dla zespotu uczniéw z niskimi stopniamii szkolnymi stwierdzono jedynie
réznicg pomiedzy wynikami w skali DINEMO-Ja (F(1:94)=13,328; p<0,001; n°=0,124).
W grupie 0s6b o $rednich osiagnigciach w edukacji réwniez zauwazono réznice miedzy
Polska i Ukraing w skali DINEMO-Ja (F(1; 203)=11,540; p=0,001; n°=0, 054). Dla
grupy o0sob z wysokimi osiggnigciami szkolnymi uzyskano réznice w obydwu krajach w
skali DINEMO — Inni (F (1; 59)=4,354; p=0,041; 1°=0,069). Powyzsze zaleznosci sa

zobrazowane na wykresach.
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Wykres 6. Srednie wyniki uzyskane w skali interpersonalnej (INNI) Dwuwymiarowego Inwentarza
Inteligencji Emocjonalnej przez ucznidw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski i
Ukrainy.

Uczniowie z wysokimi stopniami, uczacy si¢ na Ukrainie, uzyskali istotne
statystycznie wyniki w skali DINEMO-Inni niz ich koledzy z polskich liceéw
charakteryzujacy si¢ wysokimi wynikami w nauce. Zaleznosci te zostaly zobrazowane

na powyzszym wykresie.

157



Kraj
8,007 .Polska

.Ukraina

7,50

DINEMO-JA

Miskie Srednie Wysokie
Osiagniecia szkolne

Wykres 7. Srednie wyniki uzyskane w skali intrapersonalnej (JA) Dwuwymiarowego Inwentarza
Inteligencji Emocjonalnej przez ucznidw o zrdéznicowanym poziomie osiagnie¢ szkolnych z Polski i
Ukrainy

Z danych przedstawionych na wykresie 7 wynika, ze grupa polskich
licealistow charakteryzujaca si¢ niskimi osiggnigciami szkolnymi uzyskuje znacznie
wyzsze wyniki w skali DINEMO-Ja niz uczniowie z niska $rednig ocen z Ukrainy.
Rowniez Polacy majacy $rednie stopnie otrzymali istotnie statystycznie wyzszy wynik
w skali DINEMO-Ja niz ich koledzy z Ukrainy.

2. Wyniki Kalifornijskiej Skali Osamotnienia UCLA

W celu sprawdzenie hipotezy drugiej — osobom o wysokich osiggnieciach
szkolnych towarzyszy wyzszy poziom poczucia osamotnienia w porownaniu z osobami o
przecietnych osiggnigciach szkolnych — zostala zastosowana analiza wariancji
(ANOVA). Wyniki uzyskane przez badanych z obydwu krajéw, w Kalifornijskiej Skali

Osamotnienia D. Russella — UCLA, zostaly poddane analizom statystycznym w celu
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ustalenia, czy wystepuja réznice pomigdzy grupami ucznidéw o zroéznicowanych

osiggni¢ciach szkolnych w poczuciu osamotnienia.

2.1. Prezentacja wynikéw uzyskanych w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia w

grupie uczniow z Polski

Prezentacja uzyskanych przez 207 polskich licealistow wynikow w

Kalifornijskiej Skali Osamotnienia (UCLA) jest zamieszczona w tabeli 17.

Tabela 17. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia (UCLA) przez
uczniéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski — analiza wariancji

Osiggnigcia szkolne Eta- Wyniki
Niskie (n=56) Srednie (n=121) | Wysokie (n=30) F p kwadrat kontras’tu
M SD M SD M SD N-W | S-W
37,48 8,43 38,22 9,55 42,3 11,84 | 2,684 | 0,071 | 0,026 | 0,028 | 0,039

W wyniku zastosowania analizy kontrastdow zaobserwowano istotne réznice w
poczuciu osamotnienia pomiedzy grupami uczniéw o wysokich i niskich osiggnigciach
w nauce (p=0,028). Metoda ta wykazata rowniez istotng statystycznie roznicg pomig¢dzy
osobami o s$rednich i wysokich stopniach szkolnych ze wzgledu na do$wiadczane
poczucie osamotnienia (p=0,039).

Jak zostato to przedstawione na ponizszym wykresie uczniowie z Polski
charakteryzujacy si¢ wysoka s$rednig ocen uzyskali znacznie wyzszy wynik w
Kalifornijskiej Skali Osamotnienia niz ich koledzy majacy niskie oraz srednie rezultaty

w nauce szkolnej.
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Poczucie osamotnienia

38,001
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Miskie Srednie Wysokie
Osiagniecia szkolne

Wykres 8. Srednie wyniki uzyskane w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia przez ucznidéw o
zrdznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski

2.2. Prezentacja wynikow uzyskanych w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia w

grupie uczniéw z Ukrainy

Jak wskazuja dane zaprezentowane w tabeli 18, nie wykazano Zzadnych istotnych
réznic w doswiadczaniu poczucia osamotnienia (p=0,766) w trzech grupach uczniow,

wyr6znionych ze wzgledu na poziom osiggni¢¢ szkolnych, uczacych si¢ na Ukrainie.

Tabela 18. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia (UCLA) przez
uczniow o zréznicowanym poziomie osiagnie¢ szkolnych z Ukrainy — analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne
Niskie (n=38) Srednie (n=83) | Wysokie (n=31) F p
M SD M SD M SD
40,16 865 | 3928 | 924 | 4059 [ 10,26 | 0,267 | 0,766 | 0,004

Eta-
kwadrat
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2.3. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Kalifornijskiej Skali Osamotnienia w

grupie uczniéw z Polski i Ukrainy

Aby stwierdzi¢, czy zachodzg roznice w poczuciu osamotnienia doswiadczanym
przez ucznidow o niskich, §rednich oraz wysokich osiggni¢ciach szkolnych w Polsce i na
Ukrainie zastosowano dwuczynnikowa analiz¢ wariancji (MANOVA). W wyniku
przeprowadzonych obliczen stwierdzono brak interakcji kraju z grupa (F(2; 353)=0,978;
p=0,377; n2=0,006). Na tej podstawie mozemy wnioskowac, ze nie ma statystycznie
istotnych ro6znic pomigdzy grupami osOb o zrdéznicowanym poziomie o0siggni¢c

szkolnych w obydwu krajach.

3. Wyniki Testu Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera RISB

W celu przetestowania hipotezy trzeciej, ktora brzmi: o0soby o wysokich
osiggnieciach szkolnych sq gorzej przystosowane osobiscie niz ich Srednio zdolni
rowiesnicy, zostatla wykorzystana analiza wariancji (ANOVA). Analizy statystyczne
zostaly przeprowadzone na wynikach uzyskanych przez uczniéw z Polski 1 Ukrainy w
Tescie Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera — RISB. Ich celem byto sprawdzenie, czy
wystepuja statystycznie istotne roznice w wynikach pomiedzy osobami z réznych grup

badawczych.

3.1. Prezentacja wynikow uzyskanych w TesScie Niedokonczonych Zdan J. B.

Rottera w grupie uczniow z Polski

W ponizszej tabeli zostaty przedstawione wyniki uzyskane przez 198 licealistow

z Polski w Tescie Niedokonczonych Zdan RISB.

Tabela 19. Poréwnanie wynikoéw uzyskanych w Tesécie Niedokonczonych Zdan (RISB) przez uczniow o
zroznicowanym poziomie osiaggnie¢ szkolnych z Polski — analiza wariancji

Osiggnigcia szkolne
Niskie (n=51) Srednie (n=117) | Wysokie (n=30) F p
M SD M SD M SD
122,58 12,66 | 12494 | 1451 | 126,86 | 15,88 | 0,919 | 0,401 | 0,009

Eta-
kwadrat

Jak wynika z danych umieszczonych w powyzszej tabeli, licealiSci z trzech

wyrdznionych grup (uczniowie charakteryzujacy si¢ wysokimi, Srednimi oraz niskimi
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wynikami w nauce szkolnej) nie réznig si¢ miedzy soba ze wzgledu na poziom

nieprzystosowania osobistego (p=0,401).

3.2. Prezentacja wynikow uzyskanych w Tescie Niedokonczonych Zdan

J. B. Rottera w grupie uczniéow z Ukrainy

Tabela 20 zawiera wyniki uzyskane przez 145 ucznidow z Ukrainy w Tescie
Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera (RISB). Na podstawie tych danych mozna
stwierdzi¢ brak rdéznic w nieprzystosowaniu osobistym wsrdéd uczniow o réznym

poziomie osiggnie¢ szkolnych uczacych si¢ na Ukrainie (p=0,718).

Tabela 20. Porownanie wynikow uzyskanych w Tescie Zdan Niedokoficzonych (RISB) przez uczniow o
zréznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z Ukrainy — analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne

Niskie (n=39) Srednie (n=79) | Wysokie (n=39) F p
M SD M SD M SD
114,63 11,55 | 11524 | 14,75 | 11291 | 11,19 | 0,331 | 0,718 0,005

Eta-
kwadrat

3.3. Porownanie wynikow uzyskanych w Tescie Niedokonczonych Zdan J. B.

Rottera w grupie uczniéw z Polski i Ukrainy

W celu zbadania, czy wyst¢puja réznice w nieprzystosowaniu osobistym w
dwoch krajach pomiedzy grupami uczniow o niskich, przecietnych oraz wysokich
wynikach w edukacji szkolnej, zastosowana zostala MANOVA. Zmiennymi
niezaleznymi byly: kraj, poziom osiggni¢¢ edukacyjnych oraz interakcja kraju i grupy.
W wyniku analiz stwierdzono wystgpowanie réznic statystycznych w przystosowaniu
osobistym w obydwu krajach (F(1; 337)=38,283; p<0,001; n2=0,102). Zaleznosci te
obrazuje ponizszy wykres. Nie stwierdzono natomiast istotnej statystycznie interakcji

czynnikow kraju i poziomu osiggni¢¢ szkolnych (F(2; 337)=0,847; p=0,429; n2=0,005).
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Kraj
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Nieprzystosowanie osobiste

Miskie Srednie Wysokie

Osiagniecia szkelne

Wykres 9. Srednie wyniki uzyskane w Tescie Niedokonczonych Zdan przez uczniéw o zréznicowanym
poziomie osiagniec¢ szkolnych z Polski i Ukrainy

Jak zostato to zobrazowane na powyzszym wykresie — licealiSci z Polski, w
trzech wyréznionych ze wzgledu na poziom osiagnie¢ szkolnych grupach, otrzymali
istotnie statystycznie wyzsze wyniki w Tescie Niedokonczonych Zdan niz ich koledzy
ze szkot na Ukrainie. Liczby te wskazujg na wyzszy poziom nieprzystosowania
osobistego wsrod mtodziezy licealnej w Polsce w poréwnaniu z uczniami szkot

srednich na Ukrainie.

4. Wyniki Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych KKS

Hipoteza czwarta brzmi: Uczniowie z wysoka $rednig ocen szkolnych beda
wykazywali nizszy poziom kompetencji spoltecznych w poréwnaniu do swoich
rowiesnikow uzyskujacych $rednie wyniki w nauce szkolnej. Zostata ona przetestowana

przy zastosowaniu wielozmiennowej analizy wariancji (MANOVA). Procedury
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statystyczne zostaly wykonane na wynikach uzyskanych przez badanych uczniow w

Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych A. Matczak.

4.1. Prezentacja wynikéw uzyskanych w Kwestionariuszu Kompetencji

Spolecznych w grupie uczniow z Polski

W tej czeSci pracy zostang przedstawione wyniki uzyskane w Kwestionariuszu
Kompetencji Spotecznych przez polskich licealistéw w trzech grupach wyrdznionych ze

wzgledu na poziom osiggni¢¢ szkolnych.

Tabela 21. Poréwnanie wynikow uzyskanych w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych (KKS) przez
ucznioéw o zréznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z Polski — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne

jocia : Wyniki
S Srednie Wysokie Eta-
Niskie (n=56) (n=118) (n=29) F p kwadrat kontrastu
M SD M | SD M SD N-w | S-w
KIS | 4491 | 799 | 4354 | 7,87 | 4603 | 700 | 1444|0238 | 0014 | 0530 | 0125
K | 53.93 | 1033 | 51,80 | 1062 | 5486 | 10,58 | 1.404 | 0,248 | 0014 | 0,700 | 0163
Sy | 5216 | 820 | 4656 | 11,13 | 4856 | 9,10 | 5815|0004 | 0055 | 0,132 | 0319

MANOVA: lambda Wilksa=0,897; p=0,001; eta-kwadrat=0,053

KKS-RI - skala mierzaca kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan w sytuacjach intymnych w
Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych; KKS-ES — skala mierzaca kompetencje warunkujgce
efektywnos¢ zachowan w sytuacjach ekspozycji spotecznej w Kwestionariuszu Kompetencji
Spotecznych; KKS-AS — skala mierzaca kompetencje warunkujace efektywnos$é zachowan w sytuacjach
wymagajacych asertywnosci w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych

W wyniku zastosowania wielozmiennowej analizy wariancji stwierdzono, ze
zachodza istotne réznice pomiedzy licealistami z trzech wyrdznionych grup w
posiadanych  kompetencjach spotecznych (p=0,001). Poréwnania w obrgbie
poszczegolnych wymiarow pozwolity stwierdzi¢ istotng statystycznie réznice jedynie w
skali Asertywnosci (KKS-AS; p=0,004). Analiza kontrastow, przeprowadzona
pomiedzy grupami uczniéw o niskich i wysokich osiggnieciach szkolnych oraz $rednich
I wysokich wynikach w nauce, nie wykazata istotnych statystycznie roznic
(odpowiednio: p=0,132 i p=0,391). Stad wnioskuje si¢, ze wystapity one migdzy parg
grup nieobje¢tg analizg kontrastow (grupy uczniow o niskich i srednich stopniach).

Zgodnie z danymi przedstawionymi na ponizszym wykresie n uczniowie z
Polski, ktorzy osiggaja niskie oceny w nauce, uzyskali znaczagco wyzszy wynik w skali

Asertywnosci niz ich koledzy charakteryzujacy si¢ srednimi osiggnigeciami szkolnymi.
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Wykres 10. Srednie wyniki uzyskane w skalach RIl, ES oraz AS Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych przez ucznidow o zréznicowanym poziomie osiagnie¢ szkolnych z Polski

W celu stwierdzenia, czy wyst¢puja réznice pomigdzy trzema grupami uczniow
w wyniku ogélnym w Kwestionariuszu Kompetencji Spolecznych, wykorzystana
zostata analiza wariancji. W jej wyniku stwierdzono, ze licealisci z Polski prezentujg
podobny poziom kompetencji spotecznych bez wzgledu na uzyskiwane oceny szkolne
(F(2; 201)=1,960; p=0,144; n2=0,019).

4.2 Prezentacja wynikow uzyskanych w Kwestionariuszu Kompetencji

Spolecznych w grupie uczniow z Ukrainy

W tabeli 21 zostaly zaprezentowane wyniki uzyskane w Kwestionariuszu
Kompetencji Spotecznych przez uczniow o zrdznicowanym poziomie 0siggniec
szkolnych, pobierajacych edukacj¢ na Ukrainie. Dane te wskazaly na wystepowanie
réznic migdzygrupowych w skalach wyrdznionych w tej metodzie (p=0,004). Ich

poroéwnanie poszczegdlnych skal pozwolito stwierdzi¢ réznice w dwoch z trzech skal:
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Relacje Intymne (KKS-RI) oraz Ekspozycja Spoleczna (KKS-ES; odpowiednio:
p=0,05; p=0,02). W analizie kontrastow ujawniono, ze istotnie rozne statystycznie
wyniki w tych dwoéch skalach uzyskujg uczniowie z zespotow 0 niskiej i wysokiej
sredniej ocen. Poziom istotnosci w skali Relacji Intymnych dla tej pary grup wyniost

0,015, z kolei w skali Ekspozycji Spotecznej p=0,006.

Tabela 22. Poréwnanie wynikow uzyskanych w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych (KKS) przez
uczniow o zréznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Ukrainy — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne L
Niskie Srednie Wysokie F Eta- km)':Pails(tlu
(n=37) (n=83) (n=31) P | kwadrat
M SD M SD M SD N-W | S-W
K_IéIS- 40,70 | 9,94 | 42,96 | 6,47 | 45,16 | 6,23 | 3,060 | 0,050 | 0,040 | 0,015 | 0,162

MK | 4924 | 1007 | 5265 | 818 | 5564 | 10,05 | 4007 | 0020 | 0051 | 0,006 | 0130

KKS-
-AA

MANOVA: lambda Wilksa=0,125; p=0,004; eta-kwadrat=0,063

KKS-RI — skala mierzaca kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan w sytuacjach intymnych w
Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych; KKS-ES — skala mierzaca kompetencje warunkujace
efektywno$¢ zachowan w sytuacjach ekspozycji spotecznej w Kwestionariuszu Kompetencji
Spotecznych; KKS-AS — skala mierzaca kompetencje warunkujace efektywnos$¢ zachowan w sytuacjach
wymagajacych asertywnosci w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych

45,49 | 13,98 | 49,37 | 7,43 | 4793 | 9,46 | 2,016 | 0,137 | 0,027 | 0,307 | 0,487

UKRAINA Osiggniecia szkolne
[ Niskie
80,007 [ Srednie
DWysnkie
55,00
it
=
-
D 5p00
‘W
4500
40,00 . T :
KKS-RI KKS-ES KHS-AS
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Wykres 11. Srednie wyniki uzyskane w skalach RI, ES oraz AS Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych przez ucznidow o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy

Jak zostato to zobrazowane na powyzszym wykresie, uczniowie uczeszczajacy
do szkot srednich na Ukrainie i charakteryzujacy si¢ wysokimi osiggnigciami szkolnymi
uzyskuja istotnie statystycznie wyzsze wyniki w skalach Relacje Intymne (KKS-RI)
oraz Ekspozycja Spoteczna (KKS-ES) niz ich koledzy z grupy o niskiej $redniej ocen.

Nastepnie zostala wykonana analiza wariancji w celu sprawdzenia czy istniejg
roéznice w trzech, wskazanych ze wzgledu na poziom osiagni¢¢ W nauce, zespotach w
wyniku ogdélnym Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych. Na podstawie obliczen
statystycznych stwierdzono, iz taka roznica istnieje (F(2;148)=3,530; p=0,032;
12=0,046). Uczniowie, ktorzy uzyskujg wysoka s$rednig ocen szkolnych, otrzymali
znaczgco wyzszy wynik ogélny w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych niz ci z

niskimi wynikami w nauce.

UKRAINA

180,00

180,00

KKS-WO

170,00

160,00 T T T
Miskie Srednie Wysokie

Osiagniecia szkolne

Wykres 12. Srednie wyniki uzyskane w Kwestionariuszu Kompetencji Spolecznych przez uczniow o
zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy
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4.3. Porownanie wynikow uzyskanych w Kwestionariuszu Kompetencji

Spolecznych w grupach uczniow z Polski i Ukrainy

Aby stwierdzi¢, czy wystepuja roznice w kompetencjach spoltecznych (wynik
ogélny w KKS) ucznidow prezentujacych rdzny poziom osiggni¢¢ szkolnych,
uczeszcezajacych do szkot w Polsce 1 na Ukrainie, zostala zastosowana dwuczynnikowa
analiza wariancji, gdzie zmiennymi niezaleznymi byly: poziom osiagni¢¢ szkolnych,
kraj oraz interakcja tych dwoch zmiennych. W wyniku badania stwierdzono brak
istotnych statystycznie roznic miedzy krajami w poziomie kompetencji spotecznych
(F(1; 349)=0,536; p=0,465; n2=0,002).

W wyniku dalszych analiz stwierdzono jednak istotng interakcje kraju i
poziomu osiggnieg¢ W nauce (F(2; 349)=4,603; p=0,011; n2=0,026). Testy efektow
prostych wykazaty istotng statystycznie réznice migdzy badanymi z obydwu panstw
jedynie w grupie z niskimi stopniami szkolnymi (F(1; 91)=6,615; p=0,012; n2=0,068).

Kraj
190,007 .Polska

.Ukraina

KKS-WO

Miskie Srednie Wysokie

Osiggniecia szkolne

Wykres 13. Srednie wyniki uzyskane w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych przez uczniéw o
zroznicowanym poziomie osiagnie¢ szkolnych z Polski i Ukrainy

Na powyzszym wykresie zostala przedstawiona interakcja zachodzaca

pomigdzy krajem i poziomem osiggni¢¢ szkolnych. Istotna statystycznie rdznica
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zachodzi jedynie w grupie osob z niska $rednig ocen — znaczaco wyzszy wynik ogoélny
w Kwestionariuszu Kompetencji Spotecznych uzyskuja polscy licealisci.

Nastepnym etapem analiz byta proba sprawdzenia, CzZy ma miejsce wazne
statystycznie zroznicowanie pomig¢dzy zespotami uczniow o odmiennym poziomie
osiggni¢¢ szkolnych z Polski i Ukrainy w trzech skalach Kwestionariusza Kompetencji
Spotecznych. W ten sposdb stwierdzono, ze wystepuje efekt interakcji kraju z grupa
(lambda Wilksa=0,953; p=0,010; eta-kwadrat=0,024). Statystycznie istotne rdznice
wystepuja w wyniku uzyskanym w skali Asertywnos¢ (KKS-AA; F(2; 348)=6,907,;
p=0,001; n2=0,038). Aby zinterpretowac uzyskane interakcje, zostaly przeprowadzone
testy efektow prostych, ktore wykazaty obecnos¢ roznic w wyniku uzyskanym w skali
KKS-AS pomiedzy Polska a Ukraing w grupach ucznidéw: z niskimi wynikami w nauce
szkolnej (F(1; 91)=8,412; p=0,005; 12=0,085) oraz s$rednimi (F(1; 199)=4,036;
p=0,046; n2=0,020).

Kraj
60,00 |:| FPolska

DUkraina

55,00

50,00

KKS-AS

45,00

40,00
Miskie Srednie Wysokie

Osiagnigcia szkolne
Wykres 14. Srednie wyniki uzyskane w skali A Kwestionariusza Kompetencji Spolecznych przez

ucznidéw o zrdznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Polski i Ukrainy

Na powyzszym wykresie sg przedstawione rdéznice w wyniku otrzymanym W

skali mierzacej asertywno$¢ pomig¢dzy uczniami, z trzech grup wyrdznionych na
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podstawie uzyskiwanej $redniej ocen, w Polsce i na Ukrainie. Wyzsze wskazniki w
skali KKS-A uzyskali licealisci polscy charakteryzujacy si¢ niskg $rednig ocen w
stosunku do analogicznego zespotu osob ze szkét na Ukrainie. Istotna statystycznie
roznica w wyniku uzyskanym w skali mierzacej zachowania asertywne zachodzi
réwniez pomigdzy grupami licealistow o Srednich osiagnieciach edukacyjnych z Polski

I Ukrainy — wyzsze wyniki uzyskali uczniom z Ukrainy.

5. Wyniki Inwentarza Osobowosci NEO-PI-R

Ponizej zostang przedstawione wyniki wielozmiennowej analizy wariancji, ktéra
zostata zastosowana w celu weryfikacji piatej hipotezy badawczej — Istnieje zwigzek
pomiedzy poziomem osiggnie¢ szkolnych a cechami osobowosci wyroznionymi przez
Coste i McCrae przejawianymi przez uczniow, tzn.: uczniowie o wysokich osiggnigciach
szkolnych sq bardziej: neurotyczni, introwertywni, otwarci na doswiadczenia, ugodowi
oraz sumienni niz uczniowie osiggajgcy przecigtne wyniki w nauce. Analizom
statystycznym poddane zostaty wyniki uzyskane przez uczniow z Polski i Ukrainy w
Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R P. T. Costy Jr. i R. R. McCrae’a.

5.1. Prezentacja wynikow uzyskanych w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R w

grupie uczniéow z Polski

W tabeli 23 dokonano prezentacji wynikow w inwentarzu NEO-PI-R
uzyskanych przez mlodziez z r6znymi osiggnigciami szkolnymi, uczaca si¢ w polskich
liceach. Prezentowane dane zostaly uzyskane przy zastosowaniu wielozmiennowe;j

analizy czynnikowe;j.

Tabela 23. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o
zroznicowanym poziomie osiagnie¢ szkolnych z Polski — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne

Niskie Srednie Wysokie F Eta- k\cl)\:?':pe:sl,(tlu
(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat
M SD M SD M SD N-W | S-w

99,15 | 20,32 |102,75| 24,33 |104,67| 20,93 | 0,721 | 0,487 | 0,007 | 0,284 | 0,681
116,07 | 21,39 |113,64| 22,19 |111,00| 23,01 | 0,546 | 0,580 | 0,005 | 0,309 | 0,559
114,59 19,29 |113,19| 18,33 |117,23| 15,91 | 0,609 | 0,545 | 0,006 | 0,521 | 0,280
103,21 | 19,78 |109,45| 16,29 |106,33| 19,04 | 2,487 | 0,086 | 0,024 | 0,434 | 0,389
100,67 | 18,09 |111,96| 21,46 |114,93| 19,79 | 7,396 | 0,001 | 0,067 | 0,002 | 0,474

MANOVA: lambda Wilksa=0,900; p=0,018; eta-kwadrat=0,051

wiclomz

N — neurotyczno$c¢; E — ekstrawersja; O — otwarto$¢ na doswiadczenia; U — ugodowosé; S — sumienno$é.
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Jak wynika z powyzszej tabeli — wykryto istotne statystycznie rdznice w
cechach osobowos$ci mierzonych inwentarzem NEO-PI-R  ws$rod licealistow
prezentujacych réozny poziom osiagnie¢ edukacyjnych (p=0,018). Poglebiona analiza
danych wskazala, Zze wyodrebnione zespoty roznicuje wynik uzyskany w skali
mierzacej poziom sumiennosci (S; p=0,001). W wyniku analizy kontrastow,
przeprowadzonej w parach grup ucznidéw o wysokich i niskich oraz $rednich i wysokich
osiggnigciach szkolnych stwierdzono, ze istotna statystycznie rdznica wystepuje
pomiedzy osobami uzyskujacymi wysokie i niskie $rednie ocen (p=0,002). Znaczgaco
wyzsze wyniki w czynniku sumienno$¢ uzyskuja jednostki cechujace si¢ wysoka

$rednig stopni, co wida¢ na ponizszym wykresie 15.

POLSKA

116,00

114,00

112,00

110,00

108,00

Sumiennosc

106,00
104,00

102,00

i B — :

Miskie Srednie Wysokie

Osiagniecia szkolne

Wykres 15. Srednie wyniki uzyskane w czynniku sumienno$¢ w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R
przez ucznidéw o zréznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Polski

W celu bardziej szczegdlowego zglebienia problematyki posiadanych przez
ucznidow otrzymujacych réozne oceny cech osobowosci dokonano poréwnan uzyskanych

przez nich wynikéw w sze$ciu sktadnikach kazdego z pigciu czynnikow modelu.
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Skladniki neurotycznosci
Ponizsza tabela zawiera wyniki otrzymane w szesciu sktadnikach czynnika
neurotyczno$¢. Dane te zostaly uzyskane dzigki zastosowaniu wielozmiennowej analizy
wariancji.
Tabela 24. Poroéwnanie wynikow uzyskanych w skltadnikach czynnika neurotyczno$¢ w Inwentarzu

Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne L
Niskie Srednie Wysokie E Eta- k\é\;}tl:]a:sl,(tlu
(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat
M |SD| M ]|sSD| M | sD N-W | $-w
NILek  |16,60| 4,87 |18,20| 5,71 |18,97| 6,14 | 2,311 | 0,102 | 0,022 | 0,060 | 0,503
N2 agresywna |1 s 67| 4 06 15,93| 4,86 |15,73| 3.44 | 0,659 | 0,519 | 0,006 | 0,352 | 0,826
wrogo$é
N3 l1664] 4,99 |17.85| 6,20 |18.10| 6,19 | 0,983 | 0,376 | 0,009 | 0271 | 0,836
depresyjnoscé
N4 nadmiemy 1,0 1\ 4 87 |18.00| 529 |19,47| 4,74 | 4153 | 0,017 | 0,039 | 0,006 | 0,160
samokrytycyzm
NS 799l 431 [17.21] 418 |15550| 3.80 | 2,909 | 0,057 | 0,027 | 0,019 | 0,045
impulsywnos$¢
N6 14520| 4,65 1554 5,63 |16.90| 533 | 1,046 | 0,353 | 0,010 | 0,160 | 0,215
nadwrazliwo$é

MANOVA: lambda Wilksa=0,893; p=0,027; eta-kwadrat=0,055

Licealisci polscy o innym poziomie osiggni¢¢ szkolnych roznig si¢ W zakresie
wynikoéw skladnikow neurotycznosci (p=0,027). Istotna roéznica zostala wykazana w
skladniku nadmierny samokrytycyzm (p=0,017) oraz tendencja w skladniku
impulsywnos¢ (p=0,057). Analiza kontrastow ujawnita, ze powyzsze réznice dotycza
grup uczniow o niskich i wysokich osiggnigciach edukacyjnych (w przypadku obydwu
sktadnikow) oraz zespoléw osdb uzyskujacych $rednie 1 wysokie rezultaty w nauce
szkolnej (w przypadku skladnika impulsywnos¢). Zalezno$ci te zostaty zobrazowane na

ponizszym wykresie.
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POLSKA Osiggniecia szkolne

[ niskie
20,00 D Srednie
.Wysokie
19,00
s 18,00
c
-
)
|
N
17,00
16,00
15,00 T .—

Madmierny samokrytycyzm Impulsywnosé

Wykres 16. Srednie wyniki uzyskane w sktadnikach czynnika neurotycznos¢: Nadmierny samokrytycyzm
oraz Impulsywno$¢ w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zréznicowanym poziomie
osiggni¢¢ szkolnych z Polski

Uczniowie charakteryzujacy si¢ wysoka $rednig ocen szkolnych uzyskali
istotnie statystycznie wyzsze wyniki w skladniku nadmierny samokrytycyzm w
porownaniu do grupy os6b z niskimi stopniami. Jednoczesnie zdolnych licealistow
cechuje znacznie nizszy poziom impulsywnosci niz ich kolegéw charakteryzujacych si¢

$rednimi 1 niskimi wynikami w nauce.
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Skladniki ekstrawersji

Tabela 25. Porownanie wynikow uzyskanych w skladnikach czynnika ekstrawersja w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zroéznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Polski —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne L
Niskie Srednie Wysokie E Eta- k\cl)\z?a::u
(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat
M [ SD| M |[SD| M | SD N-W | S-W
Bl 12120476 |21,86| 421 [2047| 433 | 1,350 | 0.261 | 0,013 | 0,444 | 0,121
serdeczno$é
E2 ) 1838|564|1832| 6,18 [18,07] 6,10 | 0028 | 0972 | 0000 | 0,818 | 0,835
towarzyskos¢
E3 11509512 (1535|560 [16,67] 590 | 0873 | 0419 | 0008 | 0.204 | 0,245
asertywnos¢
B4 90144351967 464 [1947] 420 | 0292 | 0747 | 0003 | 0508 | 0,825
aktywnos¢
E5
poszukiwanie | 19,91 | 5,83 17,59 4,95 |16,83| 6,02 | 4,702 | 0,010 | 0,044 | 0,011 | 0,492
doznan
E6emocie | o) 53| 403 [20,84| 4,98 [1950| 420 | 1,564 | 0,212 | 0,015 | 0,081 | 0,156
pozytywne

MANOVA: lambda Wilksa=0,898; p=0,040; eta-kwadrat=0,052

Dostrzezono rowniez obecnos$¢ roznic w wynikach sktadnikow ekstrawersji w

trzech grupach uczniéw z Polski (p=0,040). Bardziej szczegblowa analiza wykazata, ze

roznice te wystepuje jedynie w sktadniku poszukiwanie doznan (p=0,010). Wynik ten

roéznicuje zespoly osob o niskich i wysokich osiggnigciach szkolnych (p=0,011), co

udowodnita analiza kontrastow. Powyzsze dane zostaly przedstawione w tabeli i

zobrazowane na wykresie 17.
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POLSKA Osiggniecia szkolne
[ niskie

D Srednie
.Wysokie

21,00

20,00

19,00

Srednia

18,00

17,00

16,00

15,00
Poszukiwanie doznan

Wykres 17. Srednie wyniki uzyskane w skladniku Poszukiwanie doznan, w czynniku ekstrawersja, w
Inwentarzu Osobowos$ci NEO-PI-R przez ucznidw o zréznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z
Polski

Jak zostato to przedstawione na powyzszym wykresie, uczniowie z grupy z
wysoka $rednig ocen szkolnych uzyskali istotnie nizsze wyniki w sktadniku

poszukiwanie doznan niz ich rowiesnicy z grona z niskimi osiggni¢ciami edukacyjnymi.

Skladniki otwartos$ci na doSwiadczenia
Z danych zawartych w tabeli 26 mozna wnioskowac, ze wyniki uzyskane przez
polskich licealistow o zrdéznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych w sktadnikach

Otwarto$ci na doswiadczenia nie réznicujg tych trzech grup uczniow.
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Tabela 26. Porownanie wynikow uzyskanych w sktadnikach czynnika Otwarto$¢ na do§wiadczenia w
Inwentarzu Osobowo$ci NEO-PI-R przez ucznidow o zrdéznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z
Polski — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne

Niskie Srednie Wysokie E Eta-

(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat

M SD M SD M SD

01 wyobraznia 20,22 5,57 19,53 5,03 19,60 5,60 | 0,352 | 0,703 0,003
02 estetyka 17,88 4,63 18,35 6,09 17,03 5,20 | 0,701 | 0,497 0,007
03 uczucia 20,74 5,08 20,59 4,79 20,97 4,28 | 0,077 | 0,926 0,001
04 dziatania 17,03 4,26 16,60 4,46 17,93 4,81 | 1,099 | 0,335 0,011
05 idee 19,00 541 18,99 5,09 21,13 4,76 | 2,225 | 0,111 0,021
06 wartosci 19,71 4,31 19,11 3,92 20,57 4,29 | 1,631 | 0,198 0,016

MANOVA: lambda Wilksa=0,933; p=0,295; eta-kwadrat=0,034

Skladniki ugodowosci

W tabeli 27 dokonano prezentacji wynikow sktadnikow ugodowosci w grupach

0s6Ob z niskimi, przecietnymi oraz wysokimi osiggni¢ciami szkolnymi.

Tabela 27. Poréownanie wynikow uzyskanych w skladnikach czynnika ugodowos$¢ w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez ucznidéw o zréznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z Polski —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne
Niskie Srednie Wysokie E Eta-
(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat
M SD M SD M SD
Ul 1714 | 519 | 1756 | 425 | 16,77 | 439 | 0439 | 0,645 | 0,004
zaufanie
U.Z.. L, 16,62 4,79 18,54 5,09 17,50 5,95 | 2,833 | 0,061 0,027
prostolinijno$¢
U.3 20,09 4,67 20,59 4,32 19,33 466 | 1,027 | 0,360 0,010
altruizm
Vs~ | 1402 | 524 | 1532 | 513 | 1587 | 454 | 1,756 | 0,175 | 0,017
ustepliwosé
us 1719 | 505 | 1843 | 542 | 1847 | 6,02 | 1,113 | 0,330 | 0,011
skromnos$¢
U6 sktonnosé
do rozczulania 18,15 3,73 19,00 2,97 18,40 3,06 | 1,489 | 0,228 0,014
si¢

MANOVA: lambda Wilksa=0,942; p=0,439; eta-kwadrat=0,029

Zamieszczone powyzej dane $wiadczag o braku roznic pomiedzy trzema

grupami uczniow z Polski w sze$ciu sktadnikach czynnika ugodowos¢.
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Skladniki sumiennosci
Tabela 28 zawiera prezentacje wynikow uzyskanych przez trzy grupy polskich
uczniow w inwentarzu NEO-PI-R w szeséciu sktadnikach czynnika sumiennos¢, ktory,

jak wykazano powyzej, réznicuje badane zaspoty licealistow.

Tabela 28. Porownanie wynikéw uzyskanych w sktadnikach czynnika sumienno$¢ w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zroéznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne L
Niskie Srednie Wysokie E Eta- k\é\;}tl:]a:sl,(tlu
(n=58) (n=121) (n=30) P | kwadrat
M |[sSD|] M | sD| M | sD N-W | $-w
SL o 11814(379(19,83|381 (1950|374 | 3,923 | 0,021 | 0037 | 0112 | 0,674
kompetencja
S2 sklonno§¢ do | 15 g1 | 593118 66| 5,23 | 1747 | 5.18 | 5,869 | 0,003 | 0,054 | 0160 | 0,264
porzadku
S8 118864352086 4792210476 | 5694 | 0,004 | 0052 |0002 | 0194
obowigzkowo$¢
SAdazeniedo | 4591 139511934 4,75 |2070| 4,82 | 3,978 | 0,020 | 0,037 | 0,007 | 0,144
osiggniec
S5 11614 |432(17.96| 532 |17.93 | 561 | 2.645 | 0,073 | 0025 | 0120 | 0,981
samodyscyplina
S6 13,81 |5,02| 15,31 | 556 | 17,23 | 4,84 | 4199 | 0,016 | 0,039 | 0,005 | 0,078
rozwaga

MANOVA: lambda Wilksa=0,868; p=0,004; eta-kwadrat=0,068

W efekcie obliczen statystycznych wykryto, ze istotne roznice w badanych
grupach wystepuja w pieciu z szeSciu skladnikow czynnika sumienno$é. Roéznice
zaobserwowano w skladniku: kompetencja (p=0,021), sklonno$¢ do porzadku
(p=0,003), obowigzkowos¢ (p=0,004), dazenie do osiagni¢¢ (p=0,020) oraz rozwaga
(p=0,016). We wnioskach z analizy kontrastow ustalono, ze wyniki w sktadnikach:
obowigzkowo$¢, dazenie do osiggnigc 1 rozwaga roznicujg grupy ucznidow o niskich 1
wysokich osiggnieciach szkolnych (odpowiednio: p=0,002; p=0,007; p=0,005). Z kolei
odmienno$ci w sktadnikach: kompetencja 1 sklonnos¢ do porzadku réznicujg zespoty
nie objete analizg kontrastow (grupy osob o niskich i srednich stopniach).

Roéznice te zostaly przedstawione na wykresie 18. Wynika z niego, iz
uczniowie charakteryzujacy sie¢ wysoka $rednig ocen szkolnych uzyskali istotnie wyzsze
wyniki w sktadnikach obowigzkowo$¢, dazenie do osiagnie¢ i rozwaga niz liceali$ci

uzyskujacy niskie stopnie.
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POLSKA Osiggniecia szkolne
[ niskie

D Srednie
.Wysokie

23,00

22,00

21,00

20,00

19,00

18,00

Srednia

17,00

16,00

15,00

14,00

13,00-

ompetencia  Sktonnoié do Obowigzkowoié  Daienie do Rozwaga
porzgdiu osiggniec

Wykres 18. Srednie wyniki uzyskane w skladnikach czynnika sumienno$é: kompetencja, sktonnosé do
porzadku, obowiazkowo$¢, dazenie do osiggnig¢ oraz rozwaga w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R
przez ucznidow o zré6znicowanym poziomie osiagniec¢ szkolnych z Polski

5.2. Prezentacja wynikow uzyskanych w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R w

grupie uczniéw z Ukrainy

Ponizej zostanie dokonana prezentacja wynikow otrzymanych w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R w zespotach uczniow o zréznicowanych osiggnigciach
szkolnych z Ukrainy. Na poczatku beda przedstawione dane ustalone w pigciu
czynnikach, nastgpnie zostang one poglebione o analize wynikéw w poszczegdlnych

sktadnikach kazdego z czynnikow.
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Tabela 29. Poréwnanie wynikéw uzyskanych w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o

zroznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z Ukrainy — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne

Niskie Srednie Wysokie F b Eta- k\c/>\|/1>t/rne;sl,(tlu

(n=38) (n=82) (n=26) kwadrat

M SD M SD M SD N-W | S-wW
N 94,34 |14,82| 93,27 | 19,42 | 96,07 | 23,55 | 0,218 | 0,804 0,003 0,723 | 0,516
E | 112,50 |13,69|114,40| 20,21 | 113,92 | 23,99 | 0,124 | 0,884 0,002 0,775 | 0,913
O | 103,39 |13,64(107,01| 16,59 | 118,27 | 16,97 | 7,127 | 0,001 0,091 0,000 | 0,002
U | 105,16 [13,90|104,56 | 18,86 | 109,38 | 19,48 | 0,737 | 0,481 0,010 0,353 | 0,231
S | 106,97 |18,53|111,30| 21,08 | 113,42 | 21,44 | 0,888 | 0,414 0,012 0,219 | 0,647

MANOVA: lambda Wilksa=0,873; p=0,039; eta-kwadrat=0,066

N — neurotyczno$é¢; E — ekstrawersja; O — otwarto$¢ na do$wiadczenia; U — ugodowosé; S — sumienno$é.

Zastosowanie

wielozmiennowej

analizy

wariancji

umozliwito

stwierdzenie wystgpowania istotnie statystycznych roznic w obrebie czynnikow

osobowos$ci u ucznidw o zréznicowanym poziomie osiaggni¢¢ szkolnych, pobierajacych

edukacj¢ na Ukrainie (p=0,039). Analiza poszczegélnych czynnikéw wykazata, ze

réznica zachodzi w obrgbie otwartosci ha do$wiadczenia (p=0,001). Czynnik ten

roéznicuje zardwno grupy osob z niska i wysoka $rednig ocen, jak rdwniez zespoly

uczniow o Srednich i wysokich wynikach w nauce (odpowiednio p<0,001 i p=0,002).

UKRAINA

120,004

115,00

110,007

Otwartosc

105,00

100,00

T
Miskie

T

Srednie

Osiagniecia szkolne

T

Wysokie

Wykres 19. Srednie wyniki uzyskane w czynniku Otwartos¢ na doswiadczenia, w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez ucznidéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy
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Jak wynika z danych przedstawionych na wykresie 19, uczniowie z wysoka
srednig ocen szkolnych uzyskali znaczaco wyzsze wyniki w czynniku Otwarto$¢ na
doswiadczenia niz ich rowiesnicy z grup z niskimi i $rednimi stopniami.

Skladniki neurotycznosci

Tabela 30. Poréwnanie wynikow uzyskanych w skltadnikach czynnika neurotyczno$¢ w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne
Niskie Srednie Wysokie E Eta-
(n=38) (n=82) (n=26) P | kwadrat
M SD M SD M SD
L'\g( 16,16 | 3,76 | 16,30 | 4,45 | 17,35 | 573 | 0627 | 0,536 | 0,000
N2 agresywna | 1o o5 | 404 | 1518 | 476 | 1485 | 453 | 0541 | 0583 | 0,008
WI'OgOSC
N3 | 1639 | 418 | 1585 | 495 | 1635 | 622 | 0195 | 0,823 | 0,003
depresyjnosé
N4 nadmiemy | 100 | 597 | 1666 | 435 | 17,73 | 498 | 0747 | 0,476 | 0,010
samokrytycyzm
NS 539 | 379 | 1558 | 409 | 1508 | 352 | 0170 | 0,844 | 0,002
impulsywnos$¢
N6 | 1387 | 429 | 1368 | 458 | 1473 | 501 | 0518 | 0597 | 0,007
nadwrazliwo$é

MANOVA: lambda Wilksa=0,960; p=0,926; eta-kwadrat=0,020

Jak wykazano w powyzszej tabelce, uczniowie o wysokich, przecietnych i
niskich osiggni¢ciach szkolnych nie r6znig si¢ miedzy sobg pod wzgledem wszystkich

szesciu sktadnikow czynnika neurotycznosc.

Skladniki ekstrawersji
Tabela 31 zawiera przedstawienie wynikow uzyskanych w sktadnikach
czynnika ekstrawersja w grupie uczniow z Ukrainy, z uwzglednieniem ich poziomu

osiagnie¢ edukacyjnych.

180



Tabela 31. Porownanie wynikow uzyskanych w skladnikach czynnika ekstrawersja w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zréznicowanym poziomie osiggnig¢ szkolnych z Ukrainy —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne -
Niskie Srednie Wysokie E Eta- k\c/nYnzrna:sl,(tlu
(n=38) (n=82) (n=26) P | kwadrat
M SDb| M [sD| M | sSD N-W | $-w
EL 22,00 | 4,60 [21,94|4,59| 21,69 | 556 [0,035| 0,965 | 0,000 | 0,801 | 0,819
serdecznos¢
E2 19,00 | 4,55 |19,34|5,57 | 17,65 | 7,35 |0,869| 0,421 | 0,012 | 0,354 | 0,190
towarzyskos¢
Es 15,10 | 3,56 |15,05|4,54 | 16,35 | 5,11 |0,898| 0,410 | 0,012 | 0,272 | 0,194
asertywnosc
B4 17,53 | 3,40 |18,94|3,86 | 20,11 | 4,68 |3,546| 0,031 | 0,047 | 0,010 | 0,183
aktywnos¢
E5
poszukiwanie | 19,05 | 4,75 |18,58|5,19 | 16,85 | 5,40 |1,560| 0,214 | 0,021 | 0,093 | 0,133
doznah
E6emocie | 1951|373 |20,55|4,22| 2127 | 5.15 [0.909| 0.405 | 0,013 | 0,185 | 0.456
pozytywne

MANOVA: lambda Wilksa=0,868; p=0,070; eta-kwadrat=0,068

W wyniku zastosowania wielozmiennowej analizy wariancji wykryto jedynie
roznice na poziomie tendencji statystycznej (p=0,070). Oglad poszczegdlnych
sktadnikow umozliwit wykrycie jednej, statystycznie istotnej, réznicy w sktadniku
aktywno$¢ (p=0,031). Jak wynika z analizy kontrastow, wynik uzyskany w tym
sktadniku rdéznicuje grupy uczniéw z niskimi i wysokimi osiagnigciami szkolnymi
(p=0,010). Osoby otrzymujace wysokie stopnie, miaty rowniez istotnie wyzszy wynik w
porownaniu z zespotem z niska §rednig ocen, co zostalo zobrazowane na ponizszym

wykresie.
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UKRAINA Osiggniecia szkolne
] Miskie
#1007 [ Srednie
DWysnkie

20,00

19,00

Srednia

18,00

17,00

16,00

15,00
Aktywnosé

Wykres 20. Srednie wyniki uzyskane w sktadniku aktywnos$¢, w czynniku ekstrawersja w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Polski

Skladniki otwarto$ci na doswiadczenia

Tabela 32. Porownanie wynikow uzyskanych w sktadnikach czynnika Otwarto$¢ na do$wiadczenia w
Inwentarzu Osobowo$ci NEO-PI-R przez ucznidow o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z
Ukrainy — wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagnigcia szkolne

Niskie Srednie Wysokie = Eta- k\é\:?t/rnalsl,(tlu
(n=38) (n=82) (n=26) P | kwadrat
M SD | M | sD M | SD N-W | S-wW

01 wyobraznia | 17,24 | 3,89 |17,90] 4,83 | 19,81 [4,99| 2,495 | 0,086 | 0,034 | 0,031 | 0,070

02 estetyka | 18,55 | 4,61 [19,23| 4,32 | 21,19 |6,37| 2,442 | 0,091 | 0,033 | 0,033 | 0,072

O3 uczucia | 18,18 | 3,64 |19,23| 5,01 | 20,54 | 4,15| 2,076 | 0,129 | 0,028 | 0,044 | 0,204

04 dziatania | 15,21 | 3,68 |15,60| 3,98 | 15,73 |3,32| 0,183 | 0,833 | 0,003 | 0,591 | 0,876

05 idee 17,26 | 4,40 |[18,54| 5,45 | 12,85 |5,17| 6,343 | 0,002 | 0,081 | 0,001 | 0,005

O6 wartosci | 16,95 | 2,76 |16,51| 3,38 | 19,15 |3,78| 6,334 | 0,002 | 0,081 | 0,010 | 0,001

MANOVA: lambda Wilksa=0,846; p=0,024; eta-kwadrat=0,080
Jak wynika z danych umieszczonych w tabeli 32, zachodza istotne

statystycznie roznice w obrebie sktadnikéw czynnika Otwarto$¢ na do$wiadczenia
pomiedzy grupami ucznidw o wysokich, srednich oraz niskich wynikach w nauce

szkolnej (p=0,024). Roznice te zachodza w zakresie sktadnikow idee oraz wartosci (w
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obydwu przypadkach p=0,002). Analiza kontrastow pozwolita stwierdzi¢, ze powyzsze
réznice maja miejsce migdzy zespolami osob o niskich i wysokich osiggni¢ciach
szkolnych oraz uczniami zdobywajacymi $rednie i wysokie oceny. Dodatkowo wykryto
—rowniez w analizie kontrastow — roznice w obrgbie sktadnikow czynnika otwarto$¢ na
doswiadczenia, pomigdzy grupami o niskiej i wysokiej Sredniej stopni. Rdznice te
dotycza nastgpujacych sktadnikéw: wyobraznia, estetyka oraz uczucia (odpowiednio:
p=0,031, p=0,033, p=0,044).

UKRAINA Osiggniecia szkalne
[ Niskie
2007 o [ Srednie
DWysnkie
21,007
20,00
[l | 1 —
= 19,00
o
a _— |
|
‘U':l _
18,00 |
17,00
16,00
1500 T T T T T
WyobraZnia Estetyka Uczucia ldee Wartogci

Wykres 21. Srednie wyniki uzyskane w sktadnikach czynnika ekstrawersja: wyobraznia, estetyka,
uczucia, idee oraz wartosci, w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R, przez uczniow o zréznicowanym
poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy

Jak wynika z powyzszego wykresu, uczniowie charakteryzujacy si¢ wysoka
srednig ocen szkolnych uzyskuja istotnie wyzsze wyniki w sktadnikach idee oraz
wartosci w stosunku do licealistow z grup z $rednimi i niskimi stopniami. Dodatkowo,
zdolne osoby uzyskaty znaczaco wyzsze wyniki, od tych z niska $rednig ocen, w
sktadnikach wyobraznia, estetyka oraz uczucia.

Skladniki ugodowosci

Jak wynika z danych zawartych ponizej, nie zachodzg zadne istotne

statystycznie rdznice w obrebie sktadnikow czynnika ugodowos¢ w grupach ucznidéw z
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trzech zespolow badawczych, wyrdoznionych ze wzgledu na poziom prezentowanych

osiggnie¢ szkolnych.

Tabela 33. Poréwnanie wynikow uzyskanych w skladnikach czynnika ugodowo$¢ w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez uczniow o zrdznicowanym poziomie osiggni¢¢ szkolnych z Ukrainy —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne
Niskie Przecigtne Wysokie £ Eta-
(n=38) (n=82) (n=26) P | kwadrat
M SD M SD M SD
Ul. 17,45 3,80 17,56 4,68 17,92 456 | 0,094 | 0,910 0,001
zaufanie
U2 | 1745 | 367 | 1678 | 470 | 17,04 | 534 | 0,276 | 0,759 | 0,004
prostolinijno$¢
U‘.?’ 20,47 3,85 20,74 4,56 20,69 4,81 | 0,049 | 0,952 0,001
altruizm
Us | 1508 | 508 | 1530 | 466 | 1715 | 413 | 1,869 | 0,158 | 0,025
ustepliwosé
US ., 15,13 4,03 14,84 4,67 16,35 5,27 | 1,046 | 0,354 0,014
skromnos$¢
U6 sktonnos¢
do rozczulania 19,63 2,93 19,33 3,58 20,23 4,05 | 0,656 | 0,520 0,009
si¢

MANOVA: lambda Wilksa=0,936; p=0,673; eta-kwadrat=0,033

Tabela

Skladniki sumiennos$ci

34

zawiera

prezentacj¢  wynikow

uzyskanych  dzieki

wielozmiennowej analizie wariancji w szesciu sktadnikach czynnika sumiennos$¢, w

grupie ucznidow z Ukrainy.

Tabela 34. Pordéwnanie wynikéw uzyskanych w skladnikach czynnika sumienno$¢ w Inwentarzu
Osobowosci NEO-PI-R przez ucznidéw o zréznicowanym poziomie osiagni¢¢ szkolnych z Ukrainy —
wielowymiarowa analiza wariancji

Osiagniecia szkolne L
Niskie Srednie Wysokie F Eta- k\é\:?t/rnalsl,(tlu
(n=38) (n=82) (n=26) P | kwadrat
M [sSD| M | sD| M | SD N-W | S-w
S 18,74 | 2,97 | 19,62 | 3,82 |19,23| 3,96 | 0,774 | 0,463 | 0,011 | 0,596 | 0,635
kompetencja
S2sklonnosc do | 124 | 40511801 | 4.94 [17.96| 4,83 | 0,017 | 0983 | 0000 | 0921 | 0,962
porzadku
S8 11860 | 4712002 | 494 |2169| 543 | 2,096 | 0,053 | 0,040 | 0,016 | 0138
obowigzkowos$¢é
S4dazeniedo | 1529 139511992 | 4,07 |2061| 413 | 3,844 | 0,024 | 0051 | 0,007 | 0,128
osiagniec
S5 147741380|17.79 | 503 |18558| 548 | 0296 | 0,744 | 0004 | 0496 | 0,472
samodyscyplina
S6 16.26 | 4,20 | 16,63 | 4,74 |15.35| 546 | 0,729 | 0,484 | 0,010 | 0,449 | 0.230
rozwaga

MANOVA: lambda Wilksa=0,868; p=0,071; eta-kwadrat=0,068
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W wyniku zastosowanych analiz statystycznych ujawniono réznice na
poziomie tendencji (p=0,071). Istotna statystycznie roznica zostata wykryta w sktadniku
dazenie do osiagni¢¢ (p=0,024), oraz tendencja w sktadniku obowigzkowosé¢ (p=0,053).
W analizie kontrastow ujawniono, ze roznice w obrgbie tych dwoch sktadnikow

sumiennos$ci dotycza grupy o niskich i wysokich osiagnigciach szkolnych.

UKRAINA Osiggniecia szkolne
[ niskie
2007 D Srednie
.Wysokie

21,00

20,00

19,00

Srednia

18,00

17,00

16,00

15,00 -

Obhowigzhowosc Dazenie do osiggniec

Wykres 22. Srednie wyniki uzyskane w sktadnikach czynnika sumienno$¢: obowiagzkowoséé¢ oraz dazenie
do osiaggnig¢, w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R, przez uczniow o zréznicowanym poziomie osiagni¢é
szkolnych z Ukrainy

Uczniowie uzyskujacy wysoka $rednig ocen otrzymali rbwniez znaczaco wyzsze
wyniki w sktadnikach obowigzkowos¢ i dgzenie do osiggnie¢ w porownaniu z 0sobami
charakteryzujacymi si¢ niskimi osiggnigciami szkolnymi, co zostato przedstawione na

powyzszym wykresie.

5.3. Poréwnanie wynikow uzyskanych w Inwentarzu Osobowosci NEO-PI-R

w grupach uczniéw z Polski i Ukrainy

W wyniku zastosowania dwuczynnikowej analizy wariancji, gdzie zmiennymi

niezaleznymi byty: kraj, poziom osiggnie¢ szkolnych oraz interakcja kraju z poziomem
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osiggnig¢, stwierdzono brak roéznic migdzy panstwami w strukturze osobowosci
(lambda Wilksa=0,965; p=0,261; eta-kwadrat=0,018). Nie stwierdzono interakcji kraju
z grupg w pieciu czynnikach: neurotycznos¢ (F(2; 349)=0,377; p=0,686; n2=0,002),
ekstrawersja (F(2; 349)=0,495; p=0,610; n2=0,003), Otwarto$¢ na doswiadczenia (F(2;
349)=2,153; p=0,118; n2=0,012), ugodowos¢ (F(2; 349)=1,772; p=0,171; 1n2=0,010),
sumienno$¢ (F(2; 349)=1,039; p=0,355; n2=0,006).

W celu poglebienia analiz sprawdzono rowniez, czy zachodzg rozbieznosSci
pomiedzy grupami uczniéw o zroéznicowanym poziomie osiggnie¢ szkolnych z obydwu
krajow w poszczegdlnych skladnikach kazdego z czynnikow pigcioczynnikowego
modelu osobowosci.

Skladniki neurotycznosci

Po zastosowaniu dwuczynnikowej analizy wariancji nie ujawniono efektu
interakcji kraju z grupa (lambda Wilksa=0,982; p=0,896; eta-kwadrat=0,009). Nie
stwierdzono jej réwniez w zadnym ze skladnikow neurotyczno$ci: lek (F(2;
349)=0,628; p=0,534; 12=0,004), agresywna wrogos¢ (F(2; 349)=0,006; p=0,994;
12=0,000), depresyjnos¢ (F(2; 349)=0,799; p=0,450; 1n2=0,005), nadmierny
samokrytycyzm (F(2; 349)=1,115; p=0,329; 12=0,006), impulsywnos¢ (F(2;
349)=0,953; p=0,387; 1n2=0,005), nadwrazliwos¢ (F(2; 349)=0,136; p=0,873;
n2=0,001).

Skladniki ekstrawersji

W wyniku zastosowania MANOVA nie zostal ujawniony efekt interakcji
kraju z grupg (lambda Wilksa=0,949; p=0,109; eta-kwadrat=0,026). Nie zachodzi ona
rowniez w zadnym z pieciu sktadnikow czynnika ekstrawersja: serdecznos$¢ (F(2;
349)=0,423; p=0,655; n2=0,002), towarzyskos¢ (F(2; 349)=0,322; p=0,725; n2=0,002),
asertywnos¢ (F(2; 349)=0,035; p=0,966; 12=0,000), poszukiwanie doznan (F(2;
349)=1,006; p=0,367, 12=0,006), emocje pozytywne (F(2; 349)=2,315; p=0,1;
1n2=0,013). W przypadku sktadnika aktywno$¢ — mozemy moéwi¢ o tendencji (F(2;
349)=2,775; p=0,064; n2=0,016).

Skladniki otwartosci na doswiadczenia

Nie stwierdzono efektu interakcji kraju z grupga w wyniku zastosowania
dwuczynnikowej analizy wariancji (lambda Wilksa=0,969; p=0,546; eta-
kwadrat=0,015). W zadnym z sze$ciu sktadnikow Otwartosci na dos§wiadczenia rowniez

nie ujawniono takiej zaleznos$ci: wyobraznia (F(2; 349)=2,348; p=0,172; 1n2=0,010),
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estetyka (F(2; 349)=2,348; p=0,097; 1n2=0,013), uczucia (F(2; 349)=0,962; p=0,383;
192=0,005), dziatania (F(2; 349)=0,586; p=0,557; n2=0,003), idee (F(2; 349)=1,033;
p=0,357; n2=0,006), wartosci (F(2; 349)=0,639; p=0,528; n2=0,004).
Skladniki ugodowosci
Nie stwierdzono efektu interakcji kraju z grupa (lambda Wilksa=0,978;
p=0,811; eta-kwadrat=0,011). Ne zachodzi ona rowniez w zadnym z sze$ciu sktadnikow
czynnika ugodowos$¢: zaufanie (F(2; 349)=0,358; p=0,379; n2=0,002), prostolinijnos$¢
(F(2; 349)=2,222; p=0,110; n2=0,013), altruizm (F(2; 349)=0,400; p=0,671; n2=0,002),
ustepliwos¢ (F(2; 349)=0,568; p=0,567; 12=0,003), skromnos$¢ (F(2; 349)=0,916;
p=0,401; 12=0,005), sklonno$¢ do rozczulania si¢ (F(2; 349)=1,594; p=0,205;
12=0,009).
Skladniki sumiennoSci
Po zastosowaniu dwuczynnikowej analizy wariancji nie ujawniono
efektu interakcji kraju z grupa (MANOVA,; lambda Wilksa=0,959; p=0,275; eta-
kwadrat=0,021). Nie stwierdzono jej rowniez w pieciu z sze$ciu skladnikow
sumiennos$ci: kompetencja (F(2; 349)=0,404; p=0,668; 12=0,002), sklonnos$¢ do
porzadku (F(2; 349)=2,247; p=0,107; 1n2=0,013), obowiazkowos¢ (F(2; 349)=0,129;
p=0,879; 1n2=0,001), dazenie do osiagni¢¢ (F(2; 349)=0,000; p=1,000; n2=0,000),
samodyscyplina (F(2; 349)=0,988; p=0,373 12=0,006). Natomiast w sktadniku rozwaga
stwierdzono wystgpowanie statystycznie istotnych roznic (F(2; 349)=3,254; p=0,040;
n2=0,018). W celu zinterpretowaniu tej interakcji przeprowadzono analiz¢ kontrastow,
w wyniku ktorej stwierdzono, ze zachodzi rdznica pomigdzy parg grup ucznidow nie

objeta analizg (licealistami o przecietnych i niskich osiagnigciach szkolnych).
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Rozdzial V. Weryfikacja hipotez oraz proéba interpretacji uzyskanych

wynikow

Rozdziat ten jest proba psychologicznej interpretacji wynikéw uzyskanych w
badaniach wiasnych, ktorych prezentacje oraz analiz¢ ukazano w poprzednim etapie
rozwazan. Jego celem jest wyjasnienie uzyskanych danych empirycznych w $wietle
literatury przedmiotu oraz badan, ktére zostaty przedstawione w teoretycznej czgsci
niniejszej pracy. Poza proba umiejscowienia rezultatdw, uzyskanych w efekcie
przeprowadzonych badan, w kontek$cie juz znanych faktow dotyczacych
psychospotecznego funkcjonowania o0sob o wysokich osiagnieciach szkolnych, w
rozdziale tym beda przedstawione sugestie dotyczace mozliwosci praktycznego
wykorzystania wynikow.

Pierwsze, postawione W tej pracy, pytanie badawcze brzmiato: czy istnicjg
réznice w funkcjonowaniu psychospolecznym uczniéw roznigcych si¢ poziomem
osiggnie¢ szkolnych? Wyniki badan pozwalaja na udzielenie twierdzacej odpowiedzi.
Aby sprecyzowaé, ktore z testowanych zmiennych oraz jak réznicuja sposob
funkcjonowania psychospotecznego ucznidw cechujacych si¢ niskimi, §rednimi oraz
wysokimi osiggnigciami szkolnymi, ponizej zostang przedstawione wyniki weryfikacji
postawionych hipotez z uwzglednieniem obydwu krajow.

Pierwsza hipoteza, ktora brzmiata: osoby o wysokich osiggnieciach szkolnych
cechujq sie nizszym poziomem inteligencji emocjonalnej w porownaniu do 0sob o
Srednich osiggnieciach szkolnych potwierdzita si¢ w odniesieniu do wyniku ogdlnego
oraz skali DINEMO-Inni w grupie 0sob z Polski. Stwierdzono, ze uczniowie 0
wysokich osiggnieciach edukacyjnych uzyskali statystycznie nizsze wyniki od
charakteryzujacych si¢ $rednimi stopniami. Wykazano réwniez podobna zalezno$¢, na
poziomie tendencji statystycznej, w skali DINEMO-Ja. Z kolei wyniki uzyskane przez
grupe osob z Ukrainy nie potwierdzity powyzszej hipotezy, gdyz nie stwierdzono
statystycznie istotnych réznic ani w wyniku ogdlnym, ani w poszczegodlnych skalach
kwestionariusza DINEMO pomiedzy zespotem ucznidéw o S$rednich i wysokich
stopniach. Wykryto natomiast istotne réznice pomiedzy licealistami o wysokich i

niskich osiggnigciach zarbwno w ogdlnym poziomie inteligencji emocjonalnej, jak 1 w
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poszczegblnych skalach. Jednostki, ktére nie odnosza sukcesOw w nauce maja znaczaco
nizszy poziom inteligencji emocjonalnej niz ich zdolni réwiesnicy. Nalezy réwniez
podkresli¢, ze uczniowie z wysokimi osiggnigciami szkolnymi na Ukrainie reprezentuja
najwyzszy poziom tejze inteligencji w stosunku do pozostatych grup. Na podstawie
przedstawionych powyzej danych mozna stwierdzi¢, ze polscy licealisci,
charakteryzujacy si¢ wysokimi ocenami, gorzej radza sobie z rozpoznawaniem,
rozumieniem i respektowaniem emocji innych ludzi niz ich przeci¢tnie zdolni koledzy.
Moga rowniez, w odroznieniu od uczniéw osiggajacych przecietne wyniki w nauce,
stabiej funkcjonowaé w zakresie uswiadamiania, rozumienia i respektowania, a takze
wyrazania wilasnych uczu¢. Powodem takiego stanu rzeczy moze by¢, podkreslany
przez wielu autoréw, dysharmonijny rozwdj jednostek wybitnych. Mozliwe, ze
przy$pieszony rozw0j poznawczy jest powodem gorszego funkcjonowania
emocjonalnego ucznidow zdolnych (Sekowski, Urban, 1993; S¢kowski, 2000; Limont,
2005; Tokarz, 2005, za: Sekowski, 2000; Kiedewicz-Nappi, 2005). Moze si¢ do tego
przyczyniaé rdéwniez system szkolny, ktory premiuje przede wszystkim osoby
wykazujace wysoki poziom zdolnosci oraz rozlegla wiedzg¢. Stymulowanie jedynie
obszaru intelektualnego moze prowadzi¢ do probleméw rozwojowych w sferze
emocjonalnej i spotecznej. Jak podkresla Limont, (2005) dzieci zdolne cechuje
podwyzszona wrazliwo$¢ emocjonalna oraz zauwazalny brak emocjonalnej i spoleczne;j
réwnowagi rozwojowej. Mozliwe, ze uczniowie, ktorzy uzyskuja przecigtne wyniki w
nauce szkolnej ze wzgledu na brak srodowiskowej presji na osigganie wysokich ocen,
majg szans¢ rozwijaé¢ rowniez swoje zdolno$ci emocjonalne. A — jak wiadomo — trening
jest istotnym elementem rozwoju kompetencji emocjonalnych na bazie zdolno$ci
stanowigcych inteligencje emocjonalng w rozumieniu Saloveya i Mayera (Matczak,
Jaworowska, 2006). Jak ustalono, zdolne dzieci czgsto nie osiagaja w dorostym Zyciu
sukcesOw oczekiwanych 1 stosownych do ich intelektualnego poziomu. Wielu autorow
upatruje przyczyny takiego stanu rzeczy wilasnie w gorszym rozwoju inteligencji
emocjonalnej (Goleman, 1997; 1999). Warunkiem niezbednym do optymalnego
funkcjonowania zdolnych jednostek jest harmonijny rozwdj zdolno$ci poznawczych i
emocjonalno-spotecznych ~ zmotywowanych  wewnetrznie  przy  wsparciu i
zaangazowaniu dorostych — nauczycieli, wychowawcow, rodzicow (Kiedewicz-Nappi,
2005). Zeby uwzgledniaé potrzeby uczniéw, nie tylko zdolnych, konieczna jest

indywidualizacja procesu nauczania (Ledzinska, 2010). W S$wietle prezentowanych
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wynikow badan, widoczna jest potrzeba wzmacniania zdolnosci emocjonalnych
polskich licealistow z wysokimi osiggnigciami szkolnymi, np. poprzez pracg z
psychologiem szkolnym, czgstsze angazowanie takiej mtodziezy do zadan
zespotowych, organizowanie treningdéw interpersonalnych czy nowatorska metoda
coachingu (Soszynska, 2010; Englert-Bator, Wolpiuk-Ochocinska, 2012).

Jak zostato to przedstawione w teoretycznej czgsci niniejszej pracy, dane
dotyczace zwigzkow pomiedzy osiggnigciami a inteligencja emocjonalng sa
niejednoznaczne, a czesto tez sprzeczne. Niektdrzy autorzy stoja na stanowisku, ze
uczen zdolny niejednokrotnie wykazuje problemy natury emocjonalnej (Mittering,
2000, za: Seligman, 1993; Goleman, 1997; 1999; Limont, 2005; Tokarz, 2005) inni nie
wykryli w swoich badaniach takiego zwigzku albo ustalili wrecz przeciwng zaleznos¢
(Karwowski, 2004; Przybylska, 2007). Wyniki uzyskane w niniejszej pracy rOwniez nie
pozwalaja na potwierdzenie pogladéw ktorejs z powyzszych grup naukowcodw. Dane
uzyskane na probie respondentéw z Ukrainy wykazaly, ze cho¢ nie zachodzg roéznice w
inteligencji emocjonalnej pomiedzy uczniami z wysokimi oraz $rednimi osiggnieciami
w nauce, to jednak, porownujac grupy jednostek z wysokimi i niskimi osiggnigciami,
stwierdzono, ze t¢ pierwszag cechuje znaczaco wyzszy poziom zdolno$ci
emocjonalnych. Z kolei na probie oséb z Polski, zakladane w hipotezie réznice w
poziomie inteligencji emocjonalnej ucznidéw z wysokimi oraz $rednimi wynikami w
nauce, znalazty czg$ciowe potwierdzenie, na niekorzys$¢ tych pierwszych. Nie wykryto
natomiast rozbiezno$ci w poziomie zdolnosci emocjonalnych licealistow z wysokg 1
niska $rednig ocen. Mozna wysung¢ przypuszczenie, ze w zwigzku pomigdzy
osiggnigciami szkolnymi a inteligencja emocjonalng wystepuje moderator w postaci
czynnika kulturowego, badz zwigzany ze specyfika oddziatywan edukacyjnych w
obydwu krajach.

Hipoteza druga brzmi: osobom o wysokich osiggnieciach szkolnych towarzyszy
wyzszy poziom poczucia osamotnienia w porownaniu z osobami o przecietnych
osiggnigciach szkolnych. Hipoteza ta zostala pozytywnie zweryfikowana w grupie
polskich licealistow — uczniowie z wysokimi osiggnigciami szkolnymi znacznie bardziej
przezywaja poczucie osamotnienia niz ich koledzy uzyskujacy srednie wyniki w nauce.
Zaleznos¢ taka wykryto rowniez w stosunku do 0sob z niskimi ocenami. Hipoteza druga
nie znalazla potwierdzenia w grupie badanych z Ukrainy — uczniowie o $rednich i

wysokich stopniach doswiadczali poczucia osamotnienia na podobnym poziomie.
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Mozna wigc stwierdzi¢, ze polscy licealiSci cechujacy si¢ wysokimi osiggnigciami
szkolnymi, oceniajg swoje spoteczne relacje jako niesatysfakcjonujgce pod wzgledem
jakosciowym badz ilosciowym, co jest powodem nieprzyjemnych odczué, ktoére
sktadaja si¢ na przezywanie przez nich osamotnienia w wigkszym stopniu niz
doswiadczaja go ich mniej zdolni koledzy. Przypuszczalnie moze si¢ to wigzaé z
brakiem poczucia przynalezno$ci zdolnych uczniéw do grona klasy, co jest jednym z
wyznacznikow spolecznego osamotnienia (Makara-Studzinska, Zaborska, 2006).
Wiadomo, ze — szczegoOlnie w okresie adolescencji — miodziezy nadzwyczaj zalezy na
akceptacji roéwiesnikow, jest silnie odczuwana potrzeba przynaleznosci do grupy
réwiesniczej. Popularno$¢ ucznia w klasie determinuje jego poziom osamotnienia i
wyznacza samopoczucie, stosunek kolegéw oraz wplyw na szersze uklady spoleczne
(Rembowski, 1992). Zdolni liceali$ci sg czesto traktowani przez resztg klasy jako
,»odmienni”, ,,inni”, co nie przysparza im popularnos$ci, a wrecz przeciwnie — moze by¢
powodem obojetnosci, izolacji, a czasami nawet odrzucenia (Higham, Buescher, 1989,
za: Cwiok, 1996; Sekowski, 1998; Dotega, 2003; Sekowski, Wiodarczyk, 2009; Jurko,
2010). Zjawisko to moga nasila¢ rowniez specyficzne wlasciwosci zdolnych uczniow,
m.in.. nadmierny krytycyzm, niezalezno$¢, preferowanie indywidualnej pracy,
poleganie tylko na sobie, odrzucanie opinii innych, (Sekowski, 2000; Izdebska, 2004).
Wyjatkowe cechy psychicznego funkcjonowania jednostek wybitnych sa bardziej
prawdopodobnym wytlumaczeniem braku satysfakcjonujacych relacji spotecznych niz
niskie kompetencje w tej sferze czy gorsze przystosowanie, ktore zgodnie z literatura
przedmiotu, réwniez moga mie¢ wplyw na nasilenie poczucia osamotnienia
(DiTommaso, Spinner, 1997; Ernst, Capioppo, 1999). Jako potwierdzenie tego pogladu
moga stuzy¢ wyniki niniejszych badan i brak r6znic w kompetencjach spotecznych oraz
przystosowaniu pomi¢dzy uczniami z Polski osiagajacymi rézne wyniki w nauce
szkolnej. Nie nalezy lekcewazy¢ przezywanego przez zdolnych licealistow
osamotnienia, gdyz prowadzi¢ ono moze do wielu negatywnych nastepstw — depresji,
poczucia alienacji 1 anomii, spolecznego lgku, braku zaufania czy nawet prob
samobodjczych (Moor, Schultz, 1983; Hotyst, 1983; 1991; Rembowski, 1992; Dudek,
Zigba, 2002; Stefanska-Klar, 2002; Rosa, 2007; Sliwak, Zarzycka, 2011). Warto wigc w
srodowisku szkolnym stwarza¢ czestsze okazje do integracji zdolnych dzieci z reszta
zespolu, np. poprzez wyznaczanie grupom ucznidow wspolnych zadan, organizowanie

warsztatow integracyjnych oraz z zakresu ksztaltowania empatii, spotkan z
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psychologiem. Wazne, zeby nie skupia¢ uwagi jedynie na jednostce, ktora jest samotna,
ale rowniez na reszcie klasy, chociazby poprzez uwrazliwianie jej na uczucia innych.

Zaktadane zalezno$ci pomiedzy poczuciem osamotnienia a osiggni¢ciami
szkolnymi nie znalazly potwierdzenia w badaniach prowadzonych na Ukrainie. W$rod
mozliwych tlumaczef, szczegodlnie warto podkreslic dwa, zwigzane ze specyfika
ksztatcenia w tym kraju. Tamtejszy system edukacji obejmuje troska dzieci i mtodziez
od poczatku nauki do jej konca w jednej placowce. A wigc uczniowie, ktorzy spotykaja
si¢ jako dzieci w pierwszej klasie, pozostaja w prawie niezmienionym gronie przez
kolejnych 11 lat edukacji (Ne651-XIV, z pdzniejszymi zmianami z 4 czerwca 2008).
Drugim waznym aspektem jest mata liczebno$¢ osob w klasach, w ktérych byty
prowadzone badania. Ze wzgledu na brak ttumaczen 1 adaptacji metod stosowanych na
polskiej probie do warunkoéw ukrainskich, byty one prowadzone w polskich szkotach na
Ukrainie. Uczeszcza do nich zazwyczaj polska mniejszo$¢ narodowa, stad $rednia
liczebnos¢ klas to kilkunastu uczniow. Wystepowanie powyzszych dwéch czynnikow —
niewielka liczba 0s6b w klasie oraz dtugi okres nauki w tym samym gronie — moze by¢
wytlumaczeniem braku réznic w poczuciu osamotnienia pomiedzy osobami o réznym
poziomie osiggni¢¢ szkolnych. Przebywanie w waskim gronie réwiesnikéw przez wiele
lat, od okresu pdéznodziecigcego do wieku adolescencji, moze sprzyja¢ nawigzywaniu
bardzo pozytywnych bliskich relacji 1 wigzi wewnatrzgrupowych, ksztattowaniu si¢
przyjazni, co moze stanowi¢ czynnik chronigcy przed wystgpowaniem poczucia
osamotnienia uczniow w klasie.

Trzecia hipoteza, ktora brzmi osoby o wysokich osiggnigciach szkolnych sq
gorzej przystosowane osobiscie niZz ich Srednio zdolni rowiesnicy, nie znalazla
potwierdzenia w wynikach badan w obydwu krajach. Poziomy przystosowania uczniéw
z wysokimi 1 $rednimi ocenami sg porownywalne. Nie wykryto réwniez istotnych
roznic w tej kwestii miedzy jednostkami o niskich 1 wysokich stopniach. Wazng role w
thumaczeniu takiego stanu rzeczy moze mie¢ sposdb rozumienia przystosowania przez
Rottera — autora metody, ktora postluzyla do operacjonalizacji tego pojecia. Rotter
(Jaworowska, Matczak, 2003), tworzac definicj¢ nieprzystosowania, okresla je jako
osobiste — Igczy w tym ujeciu zaréwno aspekty psychicznego, jak i spolecznego
funkcjonowania jednostki. Takie rozumienie jest znaczeniowo bliskie do wyrdéznionego
przez Obuchowska funkcjonowania spotecznego oraz wewnetrznego — gdzie pierwsze

jest procesem adaptacji do srodowiska, drugie za$ ma charakter introspekcyjny i wyraza
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si¢ stosunkiem osoby do siebie samej. Obydwa rodzaje funkcjonowania wzajemnie na
siebie oddzialuja (Obuchowska, 1983; Wegltowska-Rzepa, 2000). Poglad Rottera na
zjawisko przystosowania rzutuje rdwniez na sposob jego pomiaru. Autor uwaza, ze
stopien przystosowania lub nieprzystosowania osoby mozna zmierzy¢ jedynie
dokonujac analizy jej wypowiedzi na temat siebie samej i otaczajacego $wiata, swoich
osiggnie¢, zwigzkoéw oraz relacji z innymi ludzmi. Taki wtasnie charakter ma test RISB
zastosowany w niniejszych badaniach — na poty ustrukturalizowana metoda projekcyjna
polegajaca na konczeniu przez badang jednostke zdania, ktére rozpoczyna si¢ od
podanych poczatkowych stéw (trzonéw). Poza tym RISB, jak kazda metoda
projekcyjna, utrudnia jej odkrycie wlasciwego celu badan. A wiec na podstawie
pomiaru dokonanego przy pomocy RISB, ktory zaklada ujawnienie si¢ tendencji
jednostki do nadawania subiektywnych znaczen bodZzcom stownym, mozemy
wnioskowa¢ o jej pragnieniach, dazeniach, lgkach, postawach itd. (Jaworowska,
Matczak, 1998). Mozemy wiec oceni¢ nie tylko, jak funkcjonuje w sytuacjach
spotecznych, ale rowniez jaki ma wobec nich stosunek poznawczy i emocjonalny oraz
jak ocenia w nich siebie. Z kolei w literaturze przedmiotu o0 przystosowaniu spotecznym
ucznidow najczesciej wnioskuje si¢ na podstawie zewnetrznych objawow (zachowania,
przejawianych cech) ich funkcjonowania w grupie spotecznej. Pomimo ze wiele oso6b
(Siek, 1982; Higham, Buescher, 1989; Webb, 1993; Cwiok, 1996; Limont, 2005;
Tokarz, 2005; 2006, za: Cwiok, 1996) postrzega jednostki zdolne jako majace wigksze
problemy w relacjach z innymi niz ich mniej zdolni rowiesnicy, to w konfrontacji z
uzyskanymi wynikami badan poglad ten nie znajduje potwierdzenia — wybitni licealisci
oceniaja swoje przystosowanie podobnie jak ich mniej zdolni koledzy. Wazne jest wigc,
zeby nie stygmatyzowac¢ zdolnych ucznidéw, okreslajac ich sposob funkcjonowania jako
mniej przystosowawczy tylko na podstawie zewngtrznych, obserwowalnych
wskaznikow. Trzeba rowniez uwzglednia¢ aspekt ich osobistej oceny — jezeli okreslaja
oni swoje przystosowanie podobnie jak reszta rowiesnikoOw, to moze nie warto zmienia¢
ich stylu bycia funkcjonowania.

Hipoteza czwarta: wuczniowie z wysokq srednig ocen szkolnych bedg
Wykazywali nizszy poziom kompetencji spotecznych w porownaniu do swoich
rowiesnikow uzyskujgcych srednie wyniki w nauce szkolnej, nie znalazta potwierdzenia
na probie osob z Polski. Uczniowie z wysoka $rednig ocen nie rdznili si¢ od swoich

réwiesnikow uzyskujacych $rednie wyniki w nauce pod wzgledem przejawianych
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kompetencji spotecznych, majacych wyraz w wyniku ogdlnym oraz w poszczegdlnych
skalach kwestionariusza KKS. Zauwazono natomiast prawidlowos$¢ réznicujaca dane w
skali mierzacej asertywno$¢ pomiedzy jednostkami o niskich i $rednich osiggnigciach
edukacyjnych. Uczniowie z niskg $rednig ocen sg znaczaco bardziej asertywni niz ich
przecigtnie uczacy si¢ rowiesnicy. Réwniez w badaniach prowadzonych na Ukrainie
hipoteza dotyczaca roéznic w poziomie przejawianych kompetencji spotecznych
licealistow z wysokimi oraz §rednimi wynikami w nauce nie znalazta potwierdzenia.
Wykryto natomiast, ze grupa zdolnych uczniéw jest znaczaco bardziej kompetentna w
sytuacjach relacji intymnych oraz ekspozycji spotecznej w stosunku do swoich
kolegéw, ktorzy prezentuja niskie osiggniecia w nauce szkolnej. Jednostki uzdolnione
uzyskaly rowniez istotnie wyzszy wynik og6lny w KKS niz ich mato zdolni rowiesnicy.
Zgodnie z podejSciem prezentowanym przez A. Matczak — kompetencje spoteczne sa
rozwijane miedzy innymi w toku odpowiedniego treningu (Matczak, 2001). Zalozenie
to moze postuzy¢ jako podstawa do wyjasnienia wykrytych zalezno$ci. Zaréwno
uczniowie z wysokg Srednig ocen, jak i ci, ktérzy majg przecietne wyniki w nauce
wykazuja podobny poziom kompetencji spotecznych w obydwu krajach. Mozna
zatozy¢, ze sa poddawani podobnemu treningowi — w toku nauki czesto stajg si¢
obiektem uwagi i oceny ze strony innych 0sob, takich jak nauczyciele, koledzy z klasy,
muszg radzi¢ sobie w sytuacjach formalnych, na przykiad w trakcie odpytywania,
dostosowywaé sie do wymogoéw oraz regut ustanowionych przez szkotg, dazac do
realizacji celow edukacyjnych, musza czasami przeciwstawia¢ si¢ wptywowi innych. A
wiec wprowadzony, troch¢ odgornie na podstawie otrzymywanych ocen, podzial na
zdolnych 1 mniej zdolnych nie ma przetozenia na zakltadane w hipotezie roéznice w
poziomie spolecznych kompetencji. Nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja przy
podziale uczniow na grupy z wysokimi i niskimi osiagnigciami szkolnymi. Jak
wskazuja wyniki uzyskane w badaniach ukrainskich, zdolni licealisci lepiej radzg sobie
w sytuacjach ekspozycji spolecznej. Przypuszczalnie mozna to rOwniez thumaczy¢ tym,
ze wlasnie oni znacznie cze$ciej staja si¢ obiektem uwagi i oceny w trakcie zajgc,
réznorodnych konkursow 1 olimpiad, w ktorych biora udziat ze wzgledu na swoje
wysokie osiggnigcia edukacyjne. Mozna zatozy¢ tez, ze sytuacje te tacza si¢ z
pozytywnym wzmocnieniem w postaci dobrych ocen, wyroznien, nagrod. W przypadku
ucznidow, ktérzy maja zle oceny mozliwo$¢ treningu w tym obszarze jest mocno

ograniczona z obiektywnych oraz subiektywnych powodoéw — te osoby nie s3 typowane
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do prezentowania szkoly w konkursach, olimpiadach czy innych tego typu
przedsiewzigciach, ale tez same nie sg skore do eksponowania siebie i poddawania si¢
ocenie innych, gdyz taczy si¢ to w ich sytuacji najczg¢Sciej z negatywnymi
wzmocnieniami. Mozna zatozy¢, ze w wyzej omoOwionych sytuacjach wystepuje
zjawisko sprzezenia zwrotnego, ktore uwzglgdnione jest rowniez w modelu
kompetencji spolecznych Argyle’a (1998). Uczniowie zdolni, z uwagi na swoje
osiggniecia, czesciej majg mozliwos¢ trenowania wiasnych kompetencji w sytuacjach
ekspozycji spotecznej, dostrzegaja ich nastepstwa, potrafia dokonaé potrzebnych
modyfikacji, przez co staja si¢ jeszcze bardziej sprawni. Ich mato zdolni koledzy nie
mogg liczy¢ na tego typu sytuacje. Mozna zalozy¢, ze osiggnigcia oraz funkcjonowanie
spoteczne pozostaja we wzajemnej interakcji (Hinshaw, 1992, za: Chen, Rubin, Li,
1997) — kompetencje spoleczne maja wplyw na funkcjonowanie szkolne ucznia i
roéwnoczesnie osiggni¢cia edukacyjne odciskuja znaczace pigtno na jego przystosowanie
do otoczenia. Zgodnie z tym podejsciem (Chen, Rubin, Li, 1997), niepowodzenia
szkolne moga oddziatywa¢ na wzrost poziomu frustracji licealistow, co w konsekwencji
skutkuje zaburzeniami w funkcjonowaniu spolecznym. Ponadto osiaggnigcia maja
wplyw na prestiz jednostki oraz wyksztalcany przez nig wizerunek wtasnej osoby.
Uczniowie, ktorzy maja niskie wyniki w nauce, moga mie¢ trudno$ci z osigganiem
pozytywnego obrazu siebie oraz niskag samooceng, co ma znaczenie dla ich
funkcjonowania w grupie spotecznej, szczegdlnie w relacjach rowiesniczych. Podejscie
to znalazto potwierdzenie w uzyskanych, na probie mtodziezy z Ukrainy, wynikach —
jednostki z niskimi osiggni¢ciami szkolnymi sa ogdlnie znaczaco mniej kompetentne
oraz przejawiaja nizszy poziom umiej¢tnosci niezbednych w sytuacjach relacji
intymnych niz ich réwiesnicy, ktérzy odnosza sukcesy edukacyjne.

Piata hipoteza brzmi: istnieje zwigzek pomiedzy poziomem osiggnie¢ szkolnych
a cechami osobowosci wyroznionymi przez Coste i McCrae przejawianymi przez
uczniow, tzn.: uczniowie o wysokich osiggnieciach szkolnych sq bardziej: neurotyczni,
introwertywni, otwarci na doswiadczenia, ugodowi oraz sumienni niz uczniowie
osiggajqgcy przecietne wyniki w nauce. W Polsce hipoteza ta nie znalazta potwierdzenia
w zadnym z pieciu czynnikdw. Natomiast wykryto istotng réznic¢ pomiedzy uczniami
zdolnymi oraz uzyskujgcymi niskie wyniki w nauce w czynniku sumiennos$¢ — wybitni
liceali$ci okazali si¢ znaczaco bardziej sumienni niz ich mato zdolni koledzy. W celu

poglebienia analiz podjeto probe wykazania ewentualnych réznic zachodzacych miedzy
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uczniami z wysokimi oraz $rednimi wynikami w nauce w poszczegolnych skladnikach
kazdego z pigciu czynnikow. Ustalono, ze grupy te roznicuje jedynie jeden ze
sktadnikow neurotycznosci — impulsywnos¢. Z kolei wykryto wigcej istotnie
roznicujacych wynikow, w poszczegdlnych sktadnikach pieciu czynnikow, w grupie
zdolnych ucznioéw i ich kolegéw z niskimi osiggnigciami szkolnymi. Wybitni licealisci
s bardziej: samokrytyczni (N), obowiazkowi (S), rozwazni (S), dazacy do osiggnig¢ (S)
oraz mniej: impulsywni (N) 1 poszukujacy doznan (E) niz ich mato zdolni koledzy.

Badania prowadzone wsrdd osob z Ukrainy potwierdzily testowang hipoteze
jedynie w zakresie czynnika otwarto$¢ na do§wiadczenia — uczniowie z wysoka $rednig
ocen s3 bardziej otwarci niz ich koledzy ze $rednimi osiggnigciami. Analogiczna
roéznica wystepuje pod tym wzgledem pomiedzy zdolnymi i mato zdolnymi uczniami.
Poglebiajac analiz¢ poszukiwano roéznic pomigdzy grupami uczniéw, ujetymi w
hipotezie 5, w poszczegbélnych sktadnikach czynnikow Wielkiej Piatki. Wykryto, ze
licealisci z wysoka $rednig ocen sg bardziej: aktywni (E), otwarci na idee i wartosci (O),
obowigzkowi (S), dazacy do osiagni¢¢ (S), uzyskuja wyzsze wyniki w sktadnikach:
wyobraznia (O), estetyka (O) oraz uczucia (O) niz ich réwiesnicy w grupie z niska
srednig ocen szkolnych.

Brak zalezno$ci pomiedzy poziomem osiggni¢¢ szkolnych a czynnikami
osobowos$ci w polskiej probie badawczej moze potwierdza¢ zatozenie, ze relacja ta ma
charakter posredni i realizuje si¢ poprzez inne zmienne (De Raad i Schouwenburg,
1996; Czerniawska, Zawadzki, 2010, za: Ledzinska, Czerniawska, 2011). Chociaz
literatura przedmiotu jest bogata w dane dotyczace zwigzkdéw wystepujacych pomiedzy
ocenami a cechami osobowos$ci w ujeciu Wielkiej Piatki, to jednak wyniki badan czgsto
niosg ze sobg roézne a czasem nawet sprzeczne informacje (Kossowska, 2004; Bratko,
Chamorro-Premuzic, Saks, 2006; Szpitalak, Polczyk, 2009; Limont, Dreszer, Bedynska,
Sliwinska, 2010). Dane ptynace z niniejszych analiz sktaniaja do zastanowienia sig, czy
nie nalezatoby podejmowaé proby poszukiwania punktow stycznych pomigdzy
inteligencja a osobowoscig (por. Ledzinska, 2004; Kossowska, 2004). Réznice wykryte
w czynniku sumienno$¢ pomiedzy uczniami z wysoka oraz niska $rednig ocen wydaja
si¢ potwierdza¢ dane z literatury, ktore dos¢ jednoznacznie wskazujg na zwigzek tego
czynnika z osiggni¢ciami (Schouwenburg, Lay, 1995; Wolf, Johnson, 1995; Zawadzki,
Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998; Kossowska Schouwenburg, 2000; Bratko,
Chamorro-Premuzic, Saks, 2006; Hotda, 2009; Czerniawska, Zawadzki, 2010; Limont,
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Dreszer, Bedynska, Sliwinska, 2010; Ledzinska, Czerniawska, 2011). To, ze w tym
czynniku, nie zaszlty, zakladane w hipotezie piatej, réznice pomig¢dzy uczniami z
wysokimi 1 $rednimi osiggni¢gciami, mozna tlumaczy¢ wystepowaniem innych,
istotnych zmiennych, ktéore warunkuja sukcesy, a nie zostaly ujete w tych badaniach,
np. style uczenia si¢, motywacja osiggni¢¢, zmienne o charakterze srodowiskowym.
Mozliwe, ze wigksza impulsywnos$¢ osob ze srednimi wynikami w nauce szkolnej moze
by¢ jednym z czynnikoéw, ktory uniemozliwia im wysokie rezultaty edukacyjne,
pomimo poréwnywalnego do uczniéw zdolnych poziomu sumiennosci. Wyzsze wyniki
w sktadniku impulsywnos$¢ wskazuja na to, ze liceali$ci ze $rednimi wynikami, cze$ciej
niz ich koledzy z wysoka $rednig ocen, ulegaja pokusom, poddaja si¢ pragnieniom, sg
niezdolni do sprawowania nad nimi kontroli, co znajduje odzwierciedlenie w ich
zachowaniu. W sytuacji nauki szkolnej moga wystapi¢ takie reakcje, jak np. rezygnacja
z odrobienia lekcji na rzecz bardziej preferowanej, przyjemnej i Kuszacej czynnosci.
Wynik réznicujgcy grupe uczniow o wysokich i1 S$rednich osiggnigciach,
uczeszczajaca do szkot na Ukrainie, wydaje si¢ zgodny z danymi w literaturze
przedmiotu. Otwarto$¢ na doswiadczenia w wigkszo$ci badah ma pozytywny wptyw na
sukcesy edukacyjne (Schouwenburg, Lay, 1995; Wolf, Johnson, 1995). Wzrasta ona
stopniowo 1 najsilniej oddzialuje w okresie nauki akademickiej (Bratko, Chamorro-
Premuzic, Saks, 2006; Czerniawska, Zawadzki, 2010; Limont, Dreszer, Bedynska,
Sliwinska, 2010; Ledzinska, Czerniawska, 2011). Wyniki w poszczegdlnych
sktadnikach pieciu czynnikdw, rdéznicujgce grupe osob z wysokimi 1 niskimi
osiggnigciami szkolnymi, wydaja si¢ rowniez zbiezne z przedstawionym w literaturze
przedmiotu obrazem zdolnego ucznia. Oznacza to, ze licealisci z wysoka $rednig ocen
sa aktywni, zaangazowani w wiele réznorodnych dzialan, wytrwali, lubig by¢ zajeci,
cenig wiedze dla niej samej, wartosciowe sg dla nich doznania intelektualne, ciekawi sg
nowych pomystow i niekonwencjonalnych rozwigzan, preferuja zadania 1 rozrywki o
charakterze intelektualnym, czesto angazuja si¢ w dyskusje, sg liberalni w swoich
pogladach, nie zwazaja na autorytety oraz tradycyjny przekaz, kieruja si¢ posiadanymi
przekonaniami etycznymi i moralnymi, sg skrupulatni, ambitni, pilni, maja bogaty
wewnetrzny §wiat, tendencje do fantazjowania i zdolno$ci wyobrazeniowe, sg otwarci
na sztuke 1 pigkno, $wiadomi wtasnej bogatej 1 ztozonej emocjonalnosci oraz otwarci na
emocje innych. Powyzsze cechy sg istotnie mniej rozwini¢te u uczniow z niskimi

osiggnieciami szkolnymi, co potwierdzaja wyniki uzyskane w badaniach wtasnych.
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W niniejszej pracy postawiono rowniez dodatkowe pytanie badawcze
dotyczace wystepowania, a jesli tak to jakich, roznic w funkcjonowaniu
psychospotecznym uczniow charakteryzujgcych sie niskimi, Srednimi oraz wysokimi
osiggnieciami szkolnymi w Polsce i na Ukrainie? W tym przypadku nie byly
formutowane hipotezy, gdyz w literaturze przedmiotu nie odnaleziono informacji
dotyczacych ewentualnych wczeéniejszych analiz w tej ptaszczyznie. Stad niniejsze
badania wydaja si¢ mie¢ w tym aspekcie nowatorski charakter.

Nie stwierdzono réznicy w poziomie inteligencji emocjonalnej pomigdzy
uczniami z Polski i Ukrainy. Natomiast je$li uwzgledni¢ podzial na grupy uczniow ze
wzgledu na poziom ich osiagni¢é, to wykryto, iz polscy liceali$ci z niskimi 1 $rednimi
wynikami w nauce s3 bardziej emocjonalnie inteligentni niz ich réwiesnicy z
odpowiednich grup na Ukrainie. Porownanie wynikdw w poszczegolnych skalach
wskazuje, ze zdolni uczniowie z Ukrainy uzyskuja wyzszy poziom tego typu
inteligencji przejawianej w kontaktach interpersonalnych niz ich réwiesnicy z
analogicznego zespotu w Polsce. Natomiast poziom tejze inteligencji przejawianej w
stosunku do wilasnej osoby (intrapersonalny wymiar IE) w przypadku polskich
licealistow z niskimi oraz $§rednimi wynikami w nauce szkolnej jest znaczaco wyzszy
niz u ich kolegéw z Ukrainy.

Roéwniez w  pordéwnaniach  dotyczacych  doswiadczanego  poczucia
osamotnienia ogoélnie wsrdéd uczniow z Polski 1 Ukrainy nie wykazano réznic.
Zestawienia dokonane pomigdzy zespotami z obu krajow, wyroznionymi ze wzgledu na
osiggnigcia szkolne, potwierdzity wykryty na ogélnym poziomie brak rozbieznosci.

Zaobserwowano z kolei, ze licealistow z Polski, w kazdej z wyrdznionych ze
wzgledu na oceny grup, cechuje istotnie wyzszy stopien nieprzystosowania osobistego
niz ich réwie$nikéw na Ukrainie.

Stwierdzono, ze nie wystepuja rdéznice pod wzgledem poziomu kompetencji
spotecznych wyrazonych w wyniku ogdlnym kwestionariusza KKS, ogélnie pomig¢dzy
uczniami obydwu krajow. Jednakze udalo si¢ zauwazy¢, ze polscy licealiSci uzyskujacy
niskie wyniki w nauce sg znaczaco bardziej kompetentni niz ich rowiesnicy z Ukrainy z
analogicznej grupy. Rowniez poziom kompetencji spotecznych przejawianych w
zachowaniach wymagajacych asertywnos$ci réznicuje zespolty badanych z niskimi oraz
$rednimi osiagnigciami szkolnymi w Polsce i na Ukrainie. Zle uczacy sie licealisci

polscy przejawiaja wyzszy poziom asertywnosci. Natomiast w grupie o S$rednich
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wynikach w nauce szkolnej to uczniowie z Ukrainy sg bardziej asertywni niz ich polscy
koledzy.

Na poziomie pigciu czynnikoéw badani uczniowie z Polski 1 Ukrainy nie r6znig
si¢ w strukturze osobowosci. W celu uszczegdtowienia tej informacji przeprowadzono
analizy pod katem roznic w poszczeg6élnych sktadnikach. Jednakze tutaj rowniez nie
wykryto istotnych statystycznie rdznic.

Przedstawione powyzej dane uprawniajg do udzielenia twierdzacej odpowiedzi
na postawione dodatkowo pytanie badawcze — wykryto szereg (cho¢ niewiele) istotnych
réznic pomiedzy grupami ucznidow o odmiennym poziomie osiaggni¢¢ szkolnych w
obydwu krajach. Moze to $§wiadczy¢ o tym, ze w zwigzkach pomigdzy ocenami a
psychospotecznym funkcjonowaniem jednostki odgrywaja rowniez role czynniki
kulturowe, szczegdlnie wazny moze si¢ okaza¢ aspekt zwigzany ze specyfika systemow

edukacji w obydwu krajach.
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Zakonczenie

Wspotczesny swiat potrzebuje madrych, wyksztatconych, odnoszacych sukces
ludzi, ktorzy s3a nastawieni na osigganie wyznaczonych celow we wszystkich
mozliwych dziedzinach zycia — prywatnej, spotecznej, zawodowej. Wazne jest jednak,
aby osoby te czuly si¢ réwniez szczgsliwe w tym co robig, zeby mogty realizowac
swoje zainteresowania, pasje, tkwigcy w nich potencjat, zeby miatly satysfakcjonujace
kontakty interpersonalne, poczucie bliskos$ci 1 przynaleznosci do innych. Do niedawna
wydawaé si¢ moglto, ze wystarczy wysoka inteligencja, bycie prymusem w szkole i
sukces zawodowy w zZyciu dorostym jest gwarantowany. Jednak przyklady wielu
mtodych ludzi, ktérzy ,.$wietnie zapowiadali si¢” w szkole, a w zyciu dorostym
funkcjonowali zaledwie na przecietnym poziomie, czgsto nie odnosili spektakularnych
sukcesow 1 nie robili btyskawicznej kariery, zmusily do zweryfikowania
weczesniejszych pogladow. Okazato sig, ze inteligencja, tak zwana akademicka, jest
wazna, ale stanowi ona jedynie pewien potencjat, ktory bez innych istotnych
czynnikoOw, nie jest w stanie gwarantowa¢ rozwoju osoby na odpowiednim do
posiadanych mozliwo$ci poznawczych poziomie. Zaczeta si¢ wiec era poszukiwania
innych — pozaintelektualnych — czynnikoéw, ktore warunkuja osiggnigcia. Znalazto to
odzwierciedlenie réwniez w rozwoju nauki, szczegéOlnie takich dziedzin jak
psychologia, pedagogika, socjologia. Na gruncie psychologicznym powstaly nowe
modele stanowigce probe wyjasnienia istoty ponadprzecigtnych zdolnosci, jak np.
Trojpierscieniowy Model Zdolnosci J. S. Renzulliego, Wielowymiarowy Model
Zdolnosci F. Monksa,, Model Zdolnosci A. Tannenbauma, Monachijski Model
Zdolnosci 1 Talentu K. Hellera i wspotpracownikdéw czy teoria inteligencji sprzyjajace;j
powodzeniu zyciowemu R. Sternberga. Jednoczesnie nastapil rozwoj takich poje¢ jak
inteligencja emocjonalna i spoteczna oraz zwigkszone zainteresowanie nimi. W wielu
badaniach potwierdzono wystgpowanie zwigzkow pomiedzy osiggnieciami cztowieka a
cechami jego osobowosci, sferg funkcjonowania emocjonalnego, spotecznego,
duchowego czy czynnikami $rodowiskowymi. Jednakze dokonujac analizy wynikow
wielu badan, nie mozna stworzy¢ jasnego 1 spojnego obrazu funkcjonowania osoby
charakteryzujacej si¢ wysokimi osiggnigciami w ktorejkolwiek z dziedzin jej zycia.

Ustalenia naukowcow niejednokrotnie wskazujg na zupetnie r6zny kierunek zaleznosci,
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czesto jedne potwierdzaja wystgpowanie zwigzku opisywanych czynnikow ze zmienng
osiggnie¢, w innych za$ zalezno$ci te sg stabe albo catkiem nie zachodza. Prowadzi to
do bardzo konkretnego wniosku — kwestia osiggni¢¢ czlowieka jest zjawiskiem
ztozonym oraz wielowymiarowym. Nie oznacza to jednak, ze nalezy zaprzestac
prowadzenia badan zmierzajacych do jej zglebiania i lepszego poznania. Niniejsza
praca jest wilasnie jedng z takich prob analizy zalezno$ci wystgpujacych pomigdzy
psychospotecznymi czynnikami funkcjonowania czlowieka a jego osiggnigciami,
precyzujac zas — jest probg poszukiwania korelatow wysokich osiggnie¢ uczniow. Miata
ona na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy i ewentualnie jakie istniejq roznice
w funkcjonowaniu psychospolecznym uczniow roznigcych sie poziomem osiggnieé
szkolnych? Majac rowniez na uwadze wspoélczesne trendy w opiSywaniu wybitnych
zdolno$ci, ktéore wskazujag na celowo$¢ prowadzenia badan miedzykulturowych
(Brislinem, 1983; Sekowski, 2000; Koc, 2007) wprowadzono dodatkowe pytanie
badawcze: czy i jakie wystepujg roznice w funkcjonowaniu psychospolecznym uczniow
charakteryzujgcych sie niskimi, Srednimi oraz wysokimi osiggnieciami szkolnymi w
Polsce i na Ukrainie? W polu zainteresowan autorki znalazty si¢ takie psychospoteczne
zmienne jak: inteligencja emocjonalna w rozumieniu P. Saloveya i J. D. Mayera,
kompetencje spoteczne jako zlozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ radzenia
sobie w okreslonego typu sytuacjach spolecznych, nabywane przez jednostk¢ w toku
odpowiedniego treningu (Matczak, 2001, s. 7), poczucie osamotnienia rozumiane jako
niewlasciwa struktura relacji interpersonalnych, przystosowanie osobiste w rozumieniu
J. Rottera oraz czynniki osobowosci wyrdznione przez P. T. Coste 1 R. R. McCrae’a w
modelu Wielkiej Pigtki. Postawiono pi¢¢ hipotez badawczych, ktore zostaty
zweryfikowane na podstawie badan przeprowadzonych wsrdd 366 licealistow oraz
uczniéw szkot srednich w Polsce 1 na Ukrainie. Pomiaru zmiennych psychospotecznych
wyrdznionych w niniejszej pracy dokonano przy uzyciu takich metod badawczych jak:
Test Niedokonczonych Zdan J. B. Rottera — RISB, Kwestionariusz Kompetencji
Spotecznych A. Matczak — KKS, Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emocjonalnej
A. Matczak, A. Jaworowskiej, A. Ciechanowicz, J. Stanczak i E. Zalewskiej —
DINEMO, Inwentarz Osobowosci P. T. Costy Jr. i R. R. McCrae — NEO-PI-R, Skala
Poczucia Osamotnienia D. Russella — UCLA. Grupy uczniéw o wysokich, $rednich oraz
niskich osiggnigciach szkolnych w obydwu krajach zostaly wyrdznione przy

zastosowaniu kryterium psychopedagogicznego — S$redniej ocen ze wszystkich
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przedmiotow. Opis uzyskanych wynikow badan zostal przedstawiony w rozdziale IV, z
kolei proba ich interpretacji oraz dyskusji z danymi juz znanymi w literaturze
przedmiotu zawarta zostala w rozdziale V. Na podstawie analizy wynikow badan
wilasnych udzielono twierdzacej odpowiedzi na obydwa postawione w pracy pytania —
wykryto szereg istotnych réznic w funkcjonowaniu psychospotecznym uczniow o
odmiennych osiggnigciach szkolnych w obydwu krajach, wykazano rowniez
rozbiezno$ci w poziomie poszczegdlnych zmiennych psychospotecznych u licealistow
charakteryzujacych si¢ niskimi, $rednimi oraz wysokimi wynikami edukacyjnymi w
Polsce i na Ukrainie. Wykryte zaleznosci sklaniajg do przepuszczenia, ze czynnik
kulturowy moze by¢ istotny w rozwazaniach na temat osiagni¢¢. Szczegdlnie wazny
moze si¢ okaza¢ system nauczania, chociaz wycigganie jednoznacznych wnioskdw na
tym etapie nie jest uprawnione, gdyz zmienna ta nie byla kontrolowana w niniejszych
badaniach. Warto jednak kontynuowaé poszukiwania naukowe w tym kierunku, nie
ograniczajac si¢ przy tym jedynie do systemu ksztatcenia w Polsce i na Ukrainie, tylko
rozszerzajac analizy na funkcjonowanie o$wiaty w innych krajach. Opierajac si¢ na
rzetelnych, empirycznych podstawach, mozna stworzy¢ model edukacji wspierajace;j
rozwdj zdolno$ci uczniéw, wybierajac z systemoOw nauczania réoznych panstw elementy,
ktére okaza si¢ istotnymi czynnikami sprzyjajacymi powodzeniu szkolnemu. Taki
model opieralby si¢ wigc na dobrych praktykach, zweryfikowanych naukowo,
zaczerpnigtych z migdzynarodowych doswiadczen.

Wyniki niniejszych analiz moga znalez¢ praktyczne zastosowanie w obydwu
krajach wsérod oséb zajmujacych si¢ wychowaniem oraz nauczaniem dzieci zdolnych.
W Polsce warto zwroci¢ szczegolng uwage na aspekt bardziej nasilonego, w stosunku
do mniej zdolnej mtodziezy, poczucia osamotnienia czy nizszej, niz u mniej zdolnych
osob, inteligencji emocjonalnej. Dane plynace z niniejszych badan moga postuzy¢
rowniez do wspierania uczniow, ktorzy osiagaja srednie wyniki w nauce szkolnej, gdyz
majac wiedz¢ na temat psychospotecznych korelatow funkcjonowania jednostel
zdolnych, mozemy podja¢ wysilek ksztattowania ich u mniej zdolnej miodziezy

szkolnej.
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