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Summary

SELECTED FACTORS AFFECTING SCHOOL COMPETENCES FROM THE PERSPECTIVE OF
NEUROSCIENCE AND PEDAGOGY

There are several sources that determine school abilities: endogenous factors, i.e. abilities,
intelligence, personality, internal motivation, and exogenous factors, such as environment
and external motivation. The causes of school failures are found most often in the level of
fluid or crystallised intelligence. In particular in the fluid intelligence, which is genetically
conditioned.

The type of personality also affects the achievement in learning, as well as the pleasure
derived from it. The motives (for which students take action) can also have an impact on
achievements — school abilities. There are two types of motivation: internal and external.
The internal, exogenous motivation has an extremely strong positive impact and it should
be stimulated by mentors — teachers. Furthermore, there are several types of general abilities
that also affect school competences. Abilities should be noticed and developed during school
education. Undoubtedly, the educational system should develop creativity and support the
development of all individual characteristics, providing opportunity for self-fulfilment.

Key words: school abilities, neuropedagogy, neurodidactics, intelligence, personality, school,
motivation, abilities
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Wprowadzenie

Wieloletnie analizy pedagogiczne wskazuja, iz mozna wyréoznic kilka gtow-
nych zZrodet, warunkujacych zréznicowanie w osiagnieciach uczniéw — kompe-
tencjach szkolnych, ktére opisuje sie czesto jako zespét umiejetno$ci uczenia
sie, korzystania z wiedzy, a takze motywowania sie, co ma bezposredni wplyw
na funkcjonowanie w realiach szkolnych.

Zagadnienie to jest niezwykle nurtujace, gdyz wptyw na kompetencje szkol-
ne majg czynniki zaré6wno endogenne (sami uczniowie — zdolnosci, inteligengja,
osobowos$¢, motywacja wewnetrzna), jak i egzogenne (Srodowisko, motywacja
zewnetrzna). Dyskusja na temat czynnikéw warunkujacych kompetencje szkol-
ne z pewnoscig jest potrzebna i bedzie prowadzona permanentnie, dodatkowo
uwzgledniajgc obecnie m.in. sposoby finansowania oswiaty, liczebnos¢ klas itd.
Dyskusje o reformach edukacyjnych w wiekszoS$ci krajéw opieraja sie na ana-
lizie wptywu gléwnie Srodowiska rodzinnego, struktury szkoly, sposobu fi-
nansowania czy zaangazowania opiekunéw w prowadzenie placowek, jednak
zdaniem Johna Hattie rozwigzan szuka sie w niewlasciwym miejscu. Jak uwaza
cytowany autor wysitki nalezy skierowa¢ na wzmocnienie najbardziej efektyw-
nego czynnika, jakim jest jako$¢ pracy nauczyciela (Hattie 2003). Oznacza to, ze
w dobie dzisiejszej wiedzy o mézgu, nauczyciel musi sta¢ sie mentorem, ktory
pozwoli na rozwo6j miodych os6b (uczniéw), wspierajgc proces nauczania—
—uczenia sie, zgodnie z neurobiologicznymi podstawami przyswajania wiedzy
i rozwoju mozgu dziecka. Fortunnie, powtarzajac za Taraszkiewicz (2014) juz
od kilkunastu lat obserwuje sie dyskusje, ktorych przestanie mozna okresli¢
fraza: ,,0 edukacji uzasadnionej neurobiologicznie”. Dostrzega sie potrzebe
wyposazenia nauczycieli w aktualng wiedze na temat funkcjonowania mézgu
— rozwijajac tym samym nowa subdyscypline neuropedagogiki/ neurodydaktyki.

Bez watpienia wiedza stricte neurobiologiczna na temat czynnikéw wa-
runkujgcych kompetencje szkolne musi by¢ rozwijana ciagle, a nauczyciele
powinni otworzy¢ sie na proces samoksztalcenia—samodoskonalenia swojego
warsztatu, zgodnie z najnowsza wiedza.

Celem tej pracy jest ukazanie zarysu podstaw neuronaukowych warunku-
jacych zréznicowanie uczniéw pod wzgledem kompetencji szkolnych (osiagniec).
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Czynniki warunkujgce kompetencje szkolne

Inteligencja a kompetencje szkolne

Zagadnienie struktury zdolnosci intelektualnych stanowi przedmiot zainte-
resowan wielu naukowcéw. Juz w starozytnos$ci doceniano znaczenie rozumu
w osigganiu sukcesu jednostki w r6znych wymiarach dziatalnosci ludzkiej, a co
za tym idzie wysokiej pozycji spotecznej. ZdolnosSci intelektualne stanowig
réwniez baze w konstytuowaniu okreslonych zasad aksjologicznych, ktére po-
winny by¢ rudymentarnym zrédlem postepowania jednostki — humanizm i hu-
manitaryzm. Stworzenie pojecia inteligencji przypisuje sie Cyceronowi, wedlug
ktorego: ,inteligencja to zdolnosci intelektualne czlowieka, w odréznieniu od
jego woli i emocji” (Sekowski, Bilyakovska 2011). W pézniejszym czasie wielu
naukowcow tworzyto swoje definicje inteligencji. Francis Galton (1865) postu-
lowat, iz istnieje zdolno$¢ ogolna, nazywana inteligencja, jako co$ przeciwnego
do zdolnosci specjalnych. W latach 30. XX w. niemiecki uczony William Stern
zaproponowal, iz inteligencja to ogolna, wrodzona zdolno$¢ adaptacji do no-
wych zadan i warunkéw (Czelakowska 2007).

W 1946 r. brytyjski naukowiec Charles Spearman natomiast wyodrebnit
czynnik ogolny g (general factor) — obiektywizujacy sie we wszystkich zachowa-
niach cztowieka; podstawe jego stanowi proces rozumowania i wnioskowania
— jako warto$¢ statystyczna najsilniej korelujgca z wykonaniem zadan intelek-
tualnych — czyli wlasciwa inteligencja — oraz czynnik odpowiedzialny za specy-
ficzne zdolnosci cztowieka (Spearman 1946). Z kolei Daniel Goleman stwierdzit,
iz istniejg dwa typy inteligengji: intelektualna oraz emocjonalna (1999). Stanley
Greenspan za$ uwaza, iz inteligencja czlowieka rozwija sie dzieki procesom
tworzenia i opracowywania emocjonalnych doswiadczen (Greenspan, Benderly
2000). Inny badacz Lewis Terman, okreslit inteligencje jako zdolno$¢ do mysle-
nia abstrakcyjnego. Podobnie David Wechsler, ktéry uwazat, iz sg to zdolnosci
rozumienia $wiata i zasoby pozwalajgce stawi¢ czola jego wyzwaniom (Terman,
Merrill 1937; Wechsler 1949). Robert Sternberg zdefiniowal inteligencje jako
zdolno$¢ jednostki do zachowania adaptacyjnego, skierowanego na cel (Hamer,
Copeland 1998). Trafng, jak sie wydaje, z punktu widzenia neurodydaktyki de-
finicje inteligencji zaprezentowata Linda Gottfredson: ,inteligencja to bardzo
ogolna zdolno$¢ umystowa, ktéra obejmuje m.in. umiejetno$¢ rozumowania,
planowania, rozwigzywania probleméw, myslenia abstrakcyjnego, rozumienia
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ztozonych kwestii, szybkiego uczenia sie oraz uczenia sie na podstawie oso-
bistego doswiadczenia” (Gottfredson 1997).

Niezwykle ciekawe jest pojecie dziedzicznosci inteligencji — w czasach
nowozytnych badania nad dziedziczno$cia inteligencji opublikowat Galton w pra-
cy Hereditary genius (1869). Autor byt przekonany, ze ,geniusz” jest nabywany
w drodze dziedziczenia i préobowal ten poglad udowodni¢ w szeroko zakro-
jonych badaniach statystycznych. Badajac zjawisko dziedziczno$ci uzdolnien,
Galton zauwazy! i opisat zjawisko tzw. regresji do Sredniej. Polega ono na tym,
ze potomstwo osobnikéw wysoce uzdolnionych jest przecietnie mniej uzdol-
nione od swoich rodzicéw. Cecha jak gdyby ,,cofa sie” w wyniku dziedziczenia,
co uznano za przejaw degeneracji geniuszu w wyniku przekazywania go z po-
kolenia na pokolenie. Naukowiec nie zauwazy!l jednak zjawiska odwrotnego,
czyli wzrostu przecietnego poziomu uzdolnien potomstwa os6b mniej zdol-
nych w stosunku do pokolenia rodzicielskiego (Galton 1892). Z drugiej strony
powotlujac sie na tzw. Efekt Flynna (Flynn 1984) stwierdzi¢ mozna, iz 1Q (iloraz
inteligencji) wzrasta z generacji na generacje. Co to oznacza? IQ w danej popu-
lacji powinno wynosi¢ 100 — $rednia. Gdyby$my jednak stosowali wspotczes-
ne normy IQ do ilorazu przodkoéw, albo gdyby$Smy poréwnali 1Q dwadzie$cia
lat wstecz, to zauwazylibySmy, ze wtasciwie we wszystkich krajach 1Q wzrasta
z pokolenia na pokolenie.

Oczywiscie poprzez to, iz standardy mierzenia 1Q zmieniaja sie z czasem,
obecnie niekoniecznie (niebezrefleksyjnie) twierdzimy, ze og6lny trend inteli-
gencji wyznaczaja, czy to prace Galtona, czy Flynna. Z calg pewnoscig jednak
te badania pokazuja, iz umysty zmieniajg sie z czasem (co w konsekwencji wa-
runkuje rowniez zmiane podejécia pedagogicznego).

Obecnie postuluje sie, ze silnie zwigzang strukturg moézgowa z inteligen-
cja plynng (zdeterminowana przez czynnik biologiczny — wrodzona, rozwijana
do momentu zakonczenia rozwoju czlowieka) jest kora przedczotowa. Co cie-
kawe, zauwazono ponadto, iz osoby z urazami kory przedczolowej w testach
matryc progresywnych Ravena (intelekt skrystalizowany — zwigzany z umiejet-
nosciami i doswiadczeniem zyciowym) osiagajg wyniki na poziomie upo$ledze-
nia umysfowego (Waltz i in. 1999; Blair i in. 2005). W badaniach rozwoju kory
przedczotowej wykazano, iz rozwoj tej czesci kory jest przedluzony i pojawia
sie obszar, w ktérym synaptogeneza (powstawanie nowych synaps) jest zalezna
od synaptycznej stabilizacji, o ktérej wiadomo, ze stanowi podstawe uczenia
sie, proceséw pamieciowych i funkcji wykonawczych (Benes 2001; Semendeferi
i in. 2002; Goldman-Rakic i in. 1997), zatem moze by¢ silnie skorelowana
z inteligencja.
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O znaczacym wplywie genotypu na inteligencje przemawiajag nowe ba-
dania prowadzone na bliznietach. Bouchard i inni (1990) wskazuja na dzie-
dziczno$¢ inteligencji na poziomie 70%. Obecnie wiadomo, iz inteligencja nie
jest cecha determinowang wylacznie przez jeden gen. Podkre$la sie, iz jest ona
cecha wielogenowa. W eksperymentalnych pracach Plomina i in. (2004) ziden-
tyfikowano tzw. markery genetyczne, $ciSle powiazane z niskg oraz wysoka
wartoscig 1Q. Uwaza sie obecnie, ze genéow wplywajacych na poziom intelek-
tu nalezy upatrywaé sie a priori w grupie genéw, ktérych produkty biatkowe
zwigzane sg z rozwojem ukladu nerwowego (Plomin i in. 1995). Luciano i in.
(2006) potwierdzili dodatni zwiagzek miedzy markerami zlokalizowanymi na dtu-
gim ramieniu chromosomu 2 (2q) oraz kréotkim ramieniu chromosomu 6 (6p)
a inteligencja. Geny: GAD1, NOSTRIN, KCNH7, TBR1, DLX1 oraz DLX2 zaanga-
zowane sg m.in. w regulacje przewodzenia nerwowego, uwalniania neutro-
transmitter6w oraz funkcje okre$lonych struktur OUN, takich jak kora mézgowa
(Addington i in. 2005; Hyde i in. 2011; Leverenz i in. 2009; Luciano i in. 2006).
Gen DTNBP1, kodujacy biatko dysbindyne wydzielany jest natomiast gtoéwnie
w OUN (Weickert i in. 2004), a takze jako kompleks alfa-, beta-dystrobrewino-
wy w obrebie uktadu mie$niowego. Jak wskazuja dane nieprawidlowe tworzenie
komplekséw przez disbindyne, moze by¢ przyczyng obnizenia sprawnosci inte-
lektualnej u niektoérych chorych na te dystrofie mie$niowa (Benson i in. 2001;
Blake i in. 1998). Dysbindyna bierze udziat w wychwycie zwrotnym kwasu gluta-
minowego (L-glutaminianu), wptywa na sprawnos$¢ synaps, oddziatuje modulu-
jaco na receptory NMDA- i GABA-ergiczne (Zhang i in. 2010; Schwab i in. 2003;
Talbot i in. 2004). Zaobserwowanie obnizonego poziomu disbindyny wsréd cho-
rych na schizofrenie, u ktérych zostaly zaburzone funkcje poznawcze, bylo prze-
stanka do oceny wplywu polimorfizméw genu DTNBP1 na poziom inteligengji
wsrod oséb zdrowych. Jeden z analizowanych przez Burdicka i wsp. haplotypow
(CTCTAC) genu DTNBP1, miat Scisly zwiazek z wynikami testu na inteligencje,
uzyskiwanymi przez osoby badane. Jego obecno$¢ w genomie objawiala sie
obnizonym stezeniem dysbindyny. Nosiciele tej zmiany, cechowali sie nizszym
poziomem inteligencji (Burdick i in. 2006). Wiele badan, ktérych celem byto
okre$lenie genetycznego podioza inteligencji, dotyczylo neuroprzekaznikéw.
Jednymi z genéw kandydujacych byty geny uktadu dopaminergicznego, ze wzgle-
du m.in. na upo$ledzenie funkgcji kognitywnych u chorych na drzaczke porazna,
czyli inaczej chorobe Parkinsona, wynikajgce z obnizonego stezenia dopaminy,
a takze zaangazowanie dopaminy m.in. w my$lenie abstrakcyjne i pamie¢ robo-
cza (Cooper, Sagar 1993; Leverenz i in. 2009; Soderqvist i in. 2012). Badania
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skupily sie przede wszystkim na polimorfizmach genéw receptoréw dopami-
nergicznych D2 oraz D4, genu metylotransferazy katecholowej (COMT), genu
SLC6A3 kodujacego transporter dopaminy — DAT oraz na skutkach ich wza-
jemnego oddziatywania. Bolton i in. (2010) w grupie 2091 kobiet i mezczyzn
dostrzegli korelacje miedzy obnizonym poziomem inteligencji a aberracjami
w obrebie genu DRD2 - kodujacego receptory D2. W przypadku polimorfiz-
moéw genu DRD4 (kodujacego receptory D4) zaobserwowano obnizone wyniki
w testach oceniajacych pamie¢ robocza (Altink i in. 2012). W niezwykle ciekawej
pracy Mill i in. (2006) badali wptyw zmiennej liczby powtérzen tandemowych
genéw DRD4 oraz SLC6A3 na poziom inteligencji wéroéd dzieci z ADHD oraz
dzieci zdrowych, pochodzacych z populacji brytyjskiej oraz nowozelandzkiej.
Wyniki badan obu populacji byty podobne. Dzieci z ADHD mialy nizsze 1Q niz
dzieci zdrowe. W badaniach w grupie z ADHD, najnizsze 1Q mialy dzieci, ktére
byty nosicielami zwiekszonej liczby powtoérzen tandemowych, zaréwno w ge-
nie DRD4 jak i SLC6A3. Najwyzsze 1Q mialy dzieci, u ktérych nie stwierdzono
zwiekszonej liczby sekwencji tandemowych w zadnym z badanych genéw.

Jako potencjalne czynniki mogace wplywac na poziom inteligencji pod uwa-
ge wzieto takze enzymy OUN, a ws$réd nich katecholo-O-metylotransferaze
(COMT). COMT jest enzymem inaktywujagcym aminy katecholowe, w tym do-
pamine (Dickinson, Elevag 2009). Polimorfizm czynno$ciowy g.27009G>A
(c.472G>A, p.Val158Met) katecholo-O-metylotransferazy prowadzi do substy-
tucji waliny przez metionine. Enzym zawierajacy metionine jest 3—4 razy mniej
aktywny niz enzym zawierajacy waline, co powoduje mniejsze nasilenie inakty-
wagcji i dtuzszy okres péttrwania amin katecholowych (Lachman i in. 1996). Bada-
nia nad wptywem polimorfizmu COMT na inteligencje przyniosty zréznicowane
wyniki. Bolton i in. (2010) w badaniach w grupie zdrowych kobiet i mezczyzn nie
stwierdzili by ta substytucja wplywala na poziom inteligencji. Odmienne wy-
niki przyniosta meta-analiza zwiazku aktywnosci COMT z inteligencja. Analizie
poddano wyniki 46 badan przeprowadzonych w latach 2001-2007 w niezalez-
nych osrodkach, w ktérych okres§lano wptyw polimorfizmu g.27009G>A genu
COMT na IQ. Badaniom poddano osoby zdrowe, a takze chorych na schizofrenie
oraz chorobe afektywng dwubiegunowa. Badani byli zréznicowani pod wzgle-
dem pfci, wieku i pochodzenia. Wyniki analizy wskazaly na pozytywny zwiazek
miedzy poziomem inteligencji i obecno$cia metioniny w obu allelach genu
COMT, a wiec i postacia enzymu o obnizonej aktywnosci. Nie wykazano nato-
miast zwigzku miedzy inteligencjq a pltcig, wiekiem czy pochodzeniem (Barnett
i in. 2008). Obecnos$¢ metioniny w strukturze biatka miata takze korzystny wptyw
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na wyniki testow okreslajacych pamie¢ robocza, a takze pamieé epizodyczng
(Egan i in. 2001). Nie wykazano natomiast zwigzku z pamiecig semantyczna,
a takze uwaga, funkcjami wykonawczymi i szybkoscig przetwarzania informacji
(De Frias i in. 2004; O’Hara i in. 2006).

Od bardzo dawna staramy sie znalez¢ odpowiedZz na pytanie, dlaczego
jedni ludzie lepiej od innych radzg sobie w procesie uczenia sie. NajczeSciej
przyczyn sukceséow lub niepowodzen doszukujemy sie w poziomie inteligengji
plynnej czy skrystalizowanej, badz tez w cechach osobowos$ci. Termin kompe-
tencje szkolne proponuje sie rozumiec jako zespo6l umiejetno$ci uczenia sie,
korzystania z wiedzy oraz motywowania sie, co ma bezposredni wplyw na
funkcjonowanie. O poziomie kompetencji szkolnych wnioskuje sie na podstawie
tzw. osiagnieé, a wiec np. ocen z egzaminow lub S$redniej ocen. Zatem na po-
ziom kompetencji szkolnych ogromny wplyw bedzie miata inteligencja rozu-
miana jako umystowa zdolno$¢ do emitowania zachowan dostosowanych do
kontekstu, obejmujaca radzenie sobie z sytuacjami nowymi (Sternberg 1985).
Sprawne wykonywanie zadan szkolnych jest takze funkcjg nabywania i wyko-
rzystywania wiedzy, rozumiang jako selektywne kodowanie, czyli odsiewanie
informacji pobieranych z zewnatrz ze wzgledu na ich oceniang istotno$¢ dla
zadania, selektywne kombinowanie, a wiec zestawianie wczesniej przesianych
informacji w wieksze, sensowne calosci oraz selektywne poréwnywanie, czyli
odnoszenie informacji pobranych z zewnatrz do informacji nabytych w prze-
sztosci (Davidson, Sternberg 1983). Wplyw intelektu na poziom funkcjonowania
szkolnego jest dobrze potwierdzony eksperymentalnie (Brown, DeLoache 1978;
Goff, Accerman 1992).

Maciej Karwowski (2013) zauwazyl, iz zwigzek miedzy osiagnieciami szkol-
nymi a inteligencja uzalezniony jest zaréwno od rodzaju inteligencji, jak i od
sposobu zdobywania osiggnie¢ szkolnych. Najsilniej z osiagnieciami szkolny-
mi zwigzana jest inteligencja skrystalizowana, sita zwiazku inteligencji ptynnej
z osiagnieciami jest slabsza. Jak wskazuje Age Diseth i in. (2010) w przypadku
Sredniej ocen zwiazek z inteligencja skrystalizowang waha sie miedzy r = 0,23.
Inteligencja koreluje ze $rednig ocen szkolnych w stabszym stopniu (Kona-
rzewski 1996) — na poziomie r = 0,15 (Gralewski, Karwowski 2012). Polskie bada-
nie przeprowadzone przez Centralng Komisje Egzaminacyjng (CKE) potwierdza
istnienie istotnej korelacji miedzy inteligencja uczniéw a uzyskiwanymi przez
nich wynikami egzaminéw zewnetrznych (Wieczorkowska, Sarkiewicz 2007). Pod-
czas Warsaw Study Il w 1995 r. skontaktowano sie ponownie z wybrang grupa
0s6b o wysokim oraz niskim 1Q, zdiagnozowanym w dziecinstwie. Niemal 90%



WYBRANE CZYNNIKI WARUNKUJACE KOMPETENCJE SZKOLNE... 129

0s6b o niskim ilorazie inteligencji skonczylo edukacje na szkole podstawowej
badZz zawodowej, podobna liczba 0s6b o wysokim 1Q zdiagnozowanym w wie-
ku 13 lat uzyskalo wyksztalcenie wyzsze, niektorzy badani uzyskali réwniez
stopien doktora (Firkowska-Mankiewicz 2002).

Osobowos¢ a kompetencje szkolne

Osobowos¢ cztowieka traktuje sie jako zespol cech. Wedltug definicji sg to
nawykowe reakcje, ktére na wyzszym poziomie organizacji w pewnych grupach
tworza wzajemne powigzania tj. typy, czyli trzy wymiary.

Hans Eysenck (1985; 1995) analizowat trzy gtéwne czynniki osobowosci
(Wielka Trojka):

e  ekstra-introwersje, czyli poziom kierowania swoich dziatan ku otoczeniu.

Wyraza ona kontinuum od skrajnej introwersji do ekstrawersji. Introwertyk

i ekstrawertyk réznia sie w zakresie reagowania: u ekstrawertyka wystepu-

je przewaga proceséw pobudzenia nad hamowaniem (uktad sympatyczny),

a u introwertyka przewaga proceséw hamowania nad pobudzeniem (ukfad

parasympatyczny);

e neurotyczno$¢, rozumiang jako miare stabilno$ci emocjonalnej cztowieka.

Neurotyzm okres$la osoby labilne uczuciowo, o niskim progu wrazliwosci

a wysokiej reaktywnosci, sktonne do silnego i trwalego reagowania na

klase bodzcow dziatajacych na uktad sympatyczny (pobudzajacy i wzmacnia-

jacy reakcje); Neurotyzm wiaze sie ponadto z wyzszym bazalnym pozio-
mem kortyzolu (hormonu stresu), ale z obnizonym fazowym wzrostem tego

hormonu w reakcji na specyficzne czynniki stresogenne (Netter 2004).

Postuluje sie ponadto inny bilans miedzy poziomem serotoniny i noradrena-

liny w niektorych strukturach mézgowia (Gray, McNaughton 2000; Cools

i in. 2005; Hennig 2004), anizeli standardowo w innych typach osobowosci;
e  psychotycznos¢, ktoéra charakteryzuja m.in. brak empatii, agresja, impul-

sywnos$¢ czy egocentryzm (Eysenck 1995). Psychotyzm jest réwniez definio-

wany jako ,twardo$¢ myslenia”. Jak opisuje Pospiszyl (1992) to taka osoba

»czesto bawi sie kosztem innych ludzi, specjalizujac sie w wyprowadzaniu

innych z réwnowagi”.

Natomiast w ramach modelu pieciu wymiaréw osobowosci, wyrdéznia sie
tzw. Wielka Piatke. Taksonomia pieciu podstawowych cech osobowosci wy-
rasta z dwoch roznych tradycji badawczych: nurtu leksykalnego oraz podejscia
kwestionariuszowego. W nurcie leksykalnym model piecioczynnikowy zostat



130 MILOSZ GOLYSZNY

odkryty i wstepnie zweryfikowany (Fiske 1949; Norman 1963; Goldberg 1981,
1990; Tupes, Christal 1992). W nurcie psychometrycznym model osadzono
w konteks$cie teoretycznym oraz rozwinieto koncepcyjnie i empirycznie (Costa,
McCrae 1992; McCrae, Costa 1999, 2005). Autorzy teorii sprowadzaja ogol
zmiennych osobowosci jak zostalo wspomniane do pieciu gtownych czynnikow:
neurotycznosci; ekstrawersji; otwartos$ci na doswiadczenie, rozumianej jako in-
telektualna ciekawos¢ cztowieka; sumiennosci oraz ugodowosci (Costa, McCrae
1997). Model ten jest jednak obecnie szeroko dyskutowany oraz krytykowany
(Strus, Cieciuch 2014). W ostatnim czasie powstawaly takze modele powiek-
szajace liczbe wymiaréw, np. do szeséciu (Becker 1999), a nawet siedmiu czy
wiecej (Saucier 2008; De Raad 2009).

Obecnie najpowazniejsza alternatywa dla Wielkiej Piatki jest szeS§cioczyn-
nikowy model HEXACO, zaproponowany na poczatku XXI w. (Ashton i in. 2000;
Ashton, Lee 2001). Model ten zawiera w sobie: uczciwo$¢é—skromnos$¢ (honesty—
—humility), emocjonalnos$¢ (emotionality), ekstrawersje (extraversion), ugodowos$¢é
(agreeableness), sumiennoS$¢ (conscientiousness), otwarto$¢ na doswiadczenia
(opennes to experience). Model ten daje wieksze mozliwosci analizy dzieki
uwzglednieniu széstego czynnika uczciwo$§é—skromnos¢ (honesty—humility) (Chi-
rumbolo, Leone 2010). Oczywiscie, osobowos$¢ czlowieka pomimo iz badania
nad nig wywodza sie z klasycznej psychologii podejmowana jest réwniez jako
zagadnienie w innych dziedzinach nauki. Wyréznia sie cztery tzw. wzory oso-
bowosci (typ A, typ B, typ C oraz typ D). Taksonomia ta okresla i wskazuje, ze
pewne cechy osobowos$ci wigzg sie ze specyficzng podatnos$cia na czynniki
zewnetrzne. Tak na przykiad typ A (nacechowany agresjg i wrogos$cia) sprzyja
chorobie niedokrwiennej serca, czy typ C (nacechowany represja emocjonalna,
poczuciem bezradno$ci w sytuacjach stresowych) zwiazany jest ze skfonnoS$cia
do choréb nowotworowych (Friedman, Booth-Kewley. 1987; 1zdebski 2007).

Juz od dawna psychologowie, badajac zachowania spoteczne cziowieka,
zauwazyli, ze pewne osoby funkcjonujg w Srodowisku spotecznym o wiele bar-
dziej efektywnie niz inne. Zagadnienie wystepowania réznic indywidualnych
w zakresie funkcjonowania interpersonalnego jest o tyle istotne, ze wysokie
umiejetnosci spoteczne pozwalajg na trafne przewidywanie sukceséw jednostki
nie tylko w sytuacjach o charakterze typowo spotecznym, ale takze w sytuacjach
zadaniowych, wymagajacych czesto z zalozenia umiejetnosci gtownie intelek-
tualnych (np. sukcesy zawodowe czy akademickie). Uwaza sie obecnie, ze natu-
ra i uwarunkowania ,inteligencji spotecznej” w duzym stopniu zaleza od cech
osobowosciowych.
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Wydaje sie, ze osobowos¢ moze wptywaé modyfikujaco na wszystkie pozio-
my procesu przetwarzania informacji, a tym samym na proces i wynik uczenia
sie (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Ciekawych danych dostarczajg badania
eksplorujace tzw. szara strefe miedzy osobowos$cig a inteligencjg (Mayer i in.
1989). Zgodnie z tym pogladem, cechy nalezace do tej strefy sa ciggle postrze-
gane jako cechy osobowoS$ciowe, ale jednocze$nie sg odpowiedzialne za wynik
aktywnosci intelektualnej. Do cech z pogranicza inteligencji i osobowosci zali-
cza sie m.in. absorpcje, opisujaca gotowo$¢ na wzbudzenie giebokiego do-
Swiadczenia wewnetrznego (Tellegen, Atkinson 1974; Roche, McConkey 1990),
otwarto$¢ na doswiadczenie emocjonalne i poznawcze zachodzace w réznorod-
nych sytuacjach (Roche, McConcey 1990), zaangazowanie w wewnetrzng aktyw-
nos¢ przy catkowicie zablokowanej stymulacji, plynacej ze $wiata zewnetrznego
(Tellegen, Atkinson 1974).

Mayer i wspotpracownicy (1989) wskazuja na wyrdéznienie poje¢ takich jak:
przyjemnos$¢ intelektualna i apatia intelektualna. Apatie intelektualng definiujg
jako znaczne obnizenie zainteresowan poznawczych i aktywnosci intelektualnej,
niemoc, jakiej doswiadcza sie w obliczu probleméw. Towarzyszy temu przygne-
bienie, poczucie rezygnacji, brak wiary we wtasne sily (niska samoocena) i in-
dyferentyzm dotykajacy sfere poznawania. Apatia intelektualna jest poczuciem,
ze mySlenie jest trudne, mato pociagajace i nudne. Osoba charakteryzujaca sie
apatig intelektualng bedzie odczuwata brak motywacji do podejmowania zadan
intelektualnych, ktére uwaza za nieatrakcyjne. Ostatnia z cech opisywanych
przez Mayera i wspotpracownikéw — przyjemnos$¢ intelektualna — oznacza po-
zytywne odczucia spowodowane wewnetrzng gratyfikacjg towarzyszacg funk-
cjonowaniu intelektualnemu. Jest ona z jednej strony powigzana z radoScig
rozwiazania jakiego$ problemu, z drugiej za$§ oznacza przyjemno$¢, jaka sie
czerpie z kontaktu intelektualnego z problemem, z mozliwosci przedstawienia
swoich wilasnych rozwigzan, z przedyskutowania kwestii intelektualnych oraz
z odegrania pewnej roli w sporze. Badacze ci sugeruja, ze cechy te sg bardzo
Sci§le powigzane z poziomem wykonywania zadan intelektualnych, gdyz wy-
dajg sie zawiera¢ znaczny komponent poznawczy (Mayer i in. 1989; Kossowska,
Necka 1994).

Z niskim poziomem osiggnie¢ w nauce faczy sie czesto osobowos¢ psy-
chotyczng (Eysenck 1985). Ponadto jak wskazuja Furnham i Medhurst (1995)
wysoki poziom psychotycznosci wigze sie z mniejszymi zdolno$ciami lingwi-
stycznymi (Heaven i in. 2002). Co fascynujace, istnieja badania wskazujace, iz
uczniowie o nizszym stopniu osiggnie¢ szkolnych byli mniej uspofecznieni i rza-
dziej uznawali autorytetéw rodzicéw i nauczycieli (Gowan 1955). Wspolczesne
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rezultaty badan dowodza, ze wraz ze wzrostem osiggnie¢ szkolnych wzrasta
poziom uspotecznienia i akceptacji ze strony réwiesnikow (Oberle, Schonert-
-Reich 2013). Niektorzy badacze dostrzegajg ponadto zwigzki miedzy psycho-
tycznoscig a cechami zwigzanymi z kreatywnoscia (Aguilar-Alonso 1996; Merten,
Fischer 1999; Woody, Clardige 1977). Wyr6znia sie tutaj powiazania z fluencja
stowng (Kline, Cooper 1986).

Do ciekawych wnioskéow dojdziemy wertujgc wyniki metaanalizy Arthura
Poropata. Wynika z niej, ze zwiazek osiagnie¢ szkolnych z sumiennoscig cechu-
je sie umiarkowanym nasileniem. Sumiennos$¢ pojmowana przez wielu badaczy
jako pozapoznawczy odpowiednik czynnika g wyjasnia cze$¢ wariancji osiggniec
szkolnych (De Fruyt, Mervielde 1996). Wspoligra to z faktem wspélistnienia
wysokiego poziomu sumienno$ci z wysokim poziomem motywacji samoistnej
(Furnham, Medhurst 1995) oraz z niezawodnos$cia, obowigzkowoscig, samo-
kontrolg i fachowoscig (Costa, McCrae 1985), czy niska absencja na zajeciach
i pozytywnym zachowaniem w klasie (Furnham i in. 2003). Podkresli¢ nalezy
jednak, iz sumienno$¢ moze odgrywaé role kompensacyjng wsrod uczniéw
o nizszym ilorazie inteligencji, jako cecha negatywnie zwigzana z inteli-
gencja plynna i jednoczes$nie pozytywnie skorelowana z wynikami egzaminéw
(Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Relacja miedzy osiggnieciami szkolnymi
a otwarto$cia na doswiadczenie, cho¢ pozytywna, jest staba, jak wskazuje
Poropat (2009). Otwarto$¢ jednak moze sta¢ sie mediatorem miedzy pozio-
mem inteligencji a osiggnieciami szkolnymi — uczniowie o wysokim ilorazie (1Q)
osiagaja lepsze wyniki szkolne, poniewaz sg bardziej otwarci na nowe doswiad-
czenia (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Jak wskazuje Feist (1998) ugo-
dowos¢ jest zwigzana w bardzo stabym stopniu z kreatywnoscig. Co ciekawe,
obserwacje sa zwykle ujemne (Furnham i in. 2011; Walker, Jackson 2014) badz
nieistotne (Hughes i in. 2013). Znikome zwiazki obserwuje sie takze miedzy
osiagnieciami szkolnymi a stabilno$cig emocjonalng (Poropat 2009), w przy-
padku neurotycznosci korelacja ma kierunek negatywny (Laidra i in. 2007).
Réwniez zwiazek osiagnie¢ szkolnych z ekstrawersjg jest znikomy (Hendriks i in.
2011; Poropat 2009) i wystepuje jedynie w pojedynczych klasach szkolnych
(Laidra i in. 2007). Jednak juz w przypadku kreatywnos$ci obserwuje sie pozy-
tywne korelacje (ekstrawersja i kreatywnos$¢) o srednim nasileniu (Hoseinifar
i in. 2011).

Colin DeYoung i Jacob Hirsh (2010) relatywnie niedawno poréwnywali bu-
dowe mézgu ludzi o réznych typach osobowosci (Wielka Pigtka). Autorzy bada-
nia zaobserwowali wiele drobnych réznic anatomicznych, dochodzac przy tym
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do wniosku, iz ludzie z natury otwarci i ekstrawertyczni sa zdecydowanie bar-
dziej kreatywni i otwarci na odbiér nowosci, piekna. Zauwazono, iz osoby
z tych grup cechuja sie inng (wiekszg) aktywnoscia mézgowego ukfadu nagro-
dy, czyli szlaku dopaminergicznego taczacego pole brzuszne nakrywki (VTA)
z jadrem poétlezacym (NA). Natura obdarowata tych ludzi specyficzng wersja
genéw kodujacych enzymy: monoaminooksydaze (MAO) oraz metylotransferaze
katecholowa (COMT), ktére odpowiadajg za regulacje poziomu dopaminy (DA)
w OUN.

Odnotowano ponadto, ze ekstrawertycy majg dodatkowo powiekszong te
cze$¢ kory mézgowej, ktora obrazowo mozna okresli¢, powtarzajac za Vetulanim
sosrodkiem odbioru piekna” w moézgu. Wydaje sie zatem, ze osoby z natury
otwarte oraz ekstrawertycy doznajg w kontakcie z pieknem duzo wiecej przy-
jemnosci niz osoby o innych uwarunkowaniach osobowosciowych. Nie istniejg
badania przenoszace te wyniki do sfery neuropedagogicznej, tzn. czy ta grupa
0s6b odczuwa réwniez wiekszg przyjemnos$¢ z udzialu w procesie uczenia sie.
Jednak mozna przypuszcza¢, iz potencjalnie mozliwy jest taki zwigzek.

Motywacja a kompetencje szkolne

Motywy, dla ktérych podejmujemy réznorodne dziatania moga mie¢ wplyw
na kompetencje szkolne. W réznorakich koncepcjach zdolnosci (Amabile 1983;
Renzulli 1986) jednym z komponentéw jest czynnik motywacyjny, ktéry wska-
zuje na gotowos$¢ czlowieka do dziatania. Motywacje rozdzieli¢ mozna na ze-
wnetrzng oraz wewnetrzng. Mozna ja tez rozrézni¢ ze wzgledu na powdd
zaangazowania w zadanie (Amabile 1985). Obok poziomu inteligencji i wtasci-
wosci osobowos$ciowych obserwuje sie istotne zwiazki miedzy osiggnieciami
szkolnymi i motywacja (Parkerson i in. 1984; Reynolds, Walberg 1991).

Jak wskazuje Adelle Gottfried (1985) uczniowie o motywacji samoist-
nej, a zatem powodowani wewnetrznym bodzcem sg chetni do poszukiwania
i poszerzania swojej wiedzy i umiejetnosci, charakteryzuja sie wzmozonym
wysitkiem, wytrwatoscig i zdolnoscia do emocjonalnego przystosowania sie
w obliczu trudnosci. Co ciekawe, postrzegaja oni porazki jako konstruktywne
narzedzie, ktore pozwala poszerza¢ wiedze, uczy¢ sie nowych zachowan i stra-
tegii (Pintrich, Zusho 2002). Na drugim biegunie uczniowie o motywagcji ze-
wnetrznej czerpig satysfakcje z takich form aktywnosci, ktére przynoszg im
nagrode, lepszg ocene, uznanie w oczach mentora, czy rowiesnikoéw (Harter 1981).
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Wydaje sie, iz motywacja wewnetrzna stanowi silniejszy i bardziej pozy-
tywny — ,zdrowy” bodziec do nauki niz czynniki zewnetrzne. John Dewey wy-
kazywal, iz ,najistotniejsza postawa, jaka mozna wyksztalci¢ podczas procesu
nauczania, jest che¢ do nauki” (1938/1963).

Czynniki warunkujace motywacje egzogenna (zewnetrzna) sg mato stabil-
ne, zatem uczen osiaga¢ bedzie wysokie wyniki tak dtugo, dopoty te czynniki
bedq oddziatywac.

Karwowski (2006) wskazuje, iz motywatory egzogenne mogg miec pejora-
tywny wplyw na kreatywnos¢ ucznia. Jak podkresla badacz, juz sama obietnica
profitow zewnetrznych dziala negatywnie na motywacje endogenng (wewnetrz-
na) i poziom twoérczego myslenia.

Szczegblnie podejscie behawiorystyczne zaklada, ze motywacja zewnetrz-
na, zwigzana z wzmocnieniami pozytywnymi (nagrodami) oraz negatywnymi
(karami) stanowi gtéwny mechanizm wywotujacy dane zachowanie (w tym przy-
padku zachowanie jest postrzegane jako instrumentalne, a nagrody i kary sg
gléwnym narzedziem zmiany zachowania. Niezwykle ciekawa praca Byrona
i Khazanchiego (2012) rozstrzyga niejako spor dotyczacy nagradzania uczniow.
Jeden z typow nagrod — nagrody zwiazane ze stopniem kreatywnosci reali-
zacji zadania — sg istotnie pozytywnie zwigzane z przysziymi dokonaniami
twérczymi badanych. Co ciekawe, nagrody za najlepsze wykonanie zadania lub
zwiazane z rywalizacja maja za$ negatywny zwiazek z dokonaniami tworczymi.
Lepper i in. (2005) zauwazaja, iz uczniowie zmotywowani zewnetrznie maja
nizsze osiggniecia szkolne niz réwiesnicy z dominujgca motywacjg wewnetrzna.
Obecnie jednak podkresla sie, ze skutecznym czynnikiem w procesie dydaktycz-
nym jest pochwala. Jest ona najskuteczniejsza forma motywacji zewnetrznej
(wzmocnienia pozytywnego). Postuluje sie obecnie, Ze system wzmocnien pozy-
tywnych moze dac trwale efekty, natomiast wzmocnienia negatywne daja efekt
czasowy (Reykowski 1970).

Czesto wydaje sie, ze skoro okreslone zagadnienia programowe sg ujete,
to oznacza, ze uczniowie musza sie ich nauczy¢. Czy rzeczywiscie tak jest?
Z punktu widzenia funkcjonowania OUN takie zalozenie jest problematyczne.
Wiedzy nie mozna przekaza¢ — wbrew powszechnej opinii, zatem traktowanie
uczniéw jako odbiorcéw jest btedem i zZrédtem szkolnych niepowodzen. Opie-
rajac sie na wiedzy na temat funkcjonowania mézgu, mozna wyjasnic, dlaczego
system testowy, ktory w zatozeniu miatl by¢ czynnikiem motywujacym (moty-
wacja zewnetrzna), w wielu przypadkach przynosi efekt odwrotny — pejoratyw-
ny. Wiele wskazuje na to, ze do powstawania szkolnych probleméw przyczynia
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sie zbyt uproszczona wizja przebiegu proceséw uczenia sie. Podkresli¢ nalezy
tutaj, ze uczenie sie to aktywny proces nadawania znaczen, ktoéry u kazdego
czlowieka przebiega inaczej. Niezwykle wazne jest, jak podkresla Brzezinska
(2005), iz akceptacja odmiennosci uczniéw, zrozumienie szybkos$ci zmian na
przestrzeni lat (wiadomo, ze warunki zycia sie zmieniaja) powoduje koniecz-
nos$¢ postrzegania relacji edukacyjnej jako obustronnej: nauczyciel-uczniowie,
ale tez uczniowie nauczyciel.

W literaturze przedmiotu dotyczacej podstawowych teorii uczenia sie
funkcjonujg trzy podejscia: behawiorystyczne, poznawczo-procesualne, feno-
menologiczno-humanistyczne. Oczywiscie wszystkie te nurty to podejs$cia hipo-
tetyczne — oparte na psychologicznych obserwacjach, czesto niepoparte jednak
Scistym biologicznym estymatorem lub w rzeczywisto$ci nie mogace funkcjono-
wac osobno — bez siebie (funkcjonujg one wspdlnie, bowiem kazdy z tych nurtow
ttumaczy niezwykle skomplikowane zjawisko, jakim jest uczenie sie).

W ujeciu behawiorystycznym cztowiek jako istota reaktywna, podlega
oddziatywaniu bodzZcéw, ktére wywotujg okreSlone reakcje. Wielokrotne po-
wtarzanie prowadzi za§ do utrwalenia schematu: bodziec-reakcja. W tym ro-
zumieniu oczywiscie proces uczenia sie odbywa sie poprzez dzialanie i ob-
serwacje. Z biologicznego punktu widzenia podejscie tlumaczy sie, zgodnie
z koncepcjga Donalda Hebba, dlugotrwalym wzmocnieniem synaptycznym,
ktore jest przede wszystkim zwigzane z ukladem glutaminergicznym oraz eks-
ternalizacja (uzewnetrznieniem btonowym) receptoréw tego ukfadu (Tsumoto
1992). Oczywiscie niezwykle istotnym zagadnieniem jest tutaj takze, opisywane
przez Edwarda L. Thorndike’a (1911) prawo efektu, ktére wskazuje, iz jesli
potaczenie miedzy bodzcem a reakcja zostaje wzmocnione i wywoluje zado-
wolenie, zwigzek ten zostanie zachowany, jesli natomiast wywoluje emocje ne-
gatywne — wygaszony. Ogromng role w opisywanym zjawisku odgrywa ukfad
nagrody, ktorego niedostateczne pobudzanie jest coraz czestsza egzemplifi-
kacja niepoprawnie prowadzonego procesu nauczania.

Fantastyczng relacje miedzy uczeniem sie a przyjemnoscig (zachwytem)
opisal Gerald Huther (2016). Zywiolowe reakcje malych dzieci na wszystko, co
budzi ich ciekawo$¢ sa spowodowane i zarazem potegujg wzmozong sekrecje
neurotransmitteré6w i neuromodulatoréw ukfadu limbicznego. Stymulacja ta
skutkuje oczywiscie powstawaniem nowych pofaczen synaptycznych.

Ztozono$¢ powigzan miedzy procesami zapamietywania/uczeniem sie i ra-
doscia/przyjemnos$cia z nauki ilustruje Manfred Spitzer (2011) autor ksigzki
Jak uczy sie mozg, piszac:
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Gdy panowata moda na pokemony, a w telewizji mozna bylo oglada¢ kolejne serie fil-
mow o tych stworach, dzieci zbieraly karteczki z ich podobiznami, wykorzystywaly je w grach
i wymienialy sie nimi. Przeprowadzono wtedy bardzo proste badanie. Kilkuletnim dzieciom
najpierw pokazano obrazki z pokemonami i poproszono o podanie ich imion, a potem ilu-
stracje zwierzat. Okazalo sie, ze wszystkie potrafity nazwac wiecej pokemondw niz zwierzat.

Przykiad ten pokazuje jak silny jest zwigzek uczenia sie z przezywaniem
emocjonalnym. Oczywiscie nalezy tutaj zwroci¢ uwage, iz niezwykle silne od-
dzialywanie ma tutaj motywacja endogenna dzieci, jednakze sam czas spedza-
ny nad konkretnym zagadnieniem bedzie wplywal i mial swoje konsekwencje
w zdobytej wiedzy.

Z punktu widzenia teorii poznawczo-procesualnej uczenie sie jest proce-
sem podlegajacym rozwojowi sekwencyjnemu (Piaget 1964). Oczywiscie tak jest,
potwierdzajg to badania m.in. Rebecca Saxe (2003, 2004), ktora wskazata sta-
dia rozwojowe, czeSciowo powtarzajac za Piagetem, a przede wszystkim ukazata
role kory przedczotowej (zwiazanej m.in. z mysleniem abstrakcyjnym oraz po-
strzeganiem moralnos$ci) i jej dojrzewania jako nowego wyznacznika rozwo-
ju dziecka. Teorie kognitywne podkreslaja role asymilacji nowo przyswajanych
doswiadczen do struktury doswiadczen juz posiadanych, co oczywiscie jest
zwigzane z swoistego rodzaju poréwnywaniem nowo pozyskanych informagji
w strukturach uktadu limbicznego, takich jak hipokampy, czy ciata migdatowate,
z informacjami juz nabytymi (Vetulani 2006). Silnie zwigzany z podejSciem
kognitywnym konstruktywizm przyjmuje zatozenie, ze tzw. konstrukcja wiedzy
w umysle jednostki (uczacego sie) moze nastepowaé w roézny sposob, tj. kazdy
uczacy sie dochodzi do nowej wiedzy w inny sposob. W obecnie obligatoryj-
nym sposobie myslenia pedagoga, odnajdziemy potrzebe aktywnego udziatu
uczacego sie oraz nauczyciela zarbwno w generowaniu sytuacji problemowych,
jak i ich rozwigzywaniu. Zgodnie z nurtem fenomenologiczno-humanistycznym
uczniowie postrzegani sa jako indywidualno$ci o zréznicowanych potrzebach,
ale tez mozliwosciach. Proces uczenia sie rozpatruje sie holistycznie, podkres-
lajac role interakcji miedzy mentorem (nauczycielem) i uczniami oraz miedzy sa-
mymi uczniami. Wedtug tej teorii efekty uczenia sie schodzg jednak na dalszy
plan, wynoszac na piedestal sam proces uczenia sie (Myszkowska-Litwa 2011).
Uczniowie majg prawo wyboru oraz pewng swobode, czego i jak sie uczy¢.
Nalezy tutaj pamietac, iz podchodzac do tego nurtu powaznie, nie mozna roz-
patrywaé go nie znajac sekwencyjnos$ci rozwoju i nie dostosowywac progresu
zakresu swobody i wyboru. Oczywi$cie przez to, ze koncepcja ta podkresla role
réwniez wykorzystania pamieci proceduralnej, automatyzmoéw ruchowych czy
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integracji sensorycznej jest ona kolejng cegietka w tlumaczeniu catego proce-
su uczenia.

Powiazanie opisywanych nurtéw, postrzeganych jako jeden koncept z rolg
motywacji w procesie uczenia sie pokazuje, ze zarbwno motywacja zewnetrzna
(pozytywna-nagradzajgca), jak i motywacja wewnetrzna (samoistna) wplywaja
na osiagniecia szkolne.

Zdolnosci a kompetencje szkolne

Zdolnosci, zdaniem Wtlodzimierza Szewczuka (1983), to sprawnosSciowe
atrybuty jednostki, decydujace o poziomie i jakosci jej osiagnie¢ w wykonywa-
niu okreslonych dziatan. Wedtug Pietrasinskiego natomiast (1976) sa to réznice
indywidualne, ktére sprawiaja, ze przy danym zasobie wiedzy i sprawnosci oraz
w takich samych warunkach zewnetrznych i przy réwnej motywacji niektére
osoby ucza sie szybciej nowych rzeczy niz pozostali. Wincenty Okon (1996)
uwaza, ze zdolnos¢ przejawia sie w fatwosci, szybkosci i niezawodnosci po-
twierdzenia i przetwarzania informacji, w umiejetnosci podejmowania decyzji
oraz w skutecznym, samodzielnym i twérczym dziafaniu.

Szewczuk wyréznia pie¢ ogolnych zdolnosci: spostrzegawczos$¢, inteli-
gencja, wyuczalno$¢, emotywno$c¢ i zreczno$¢. Dzialalnos¢ ludzka jest ukierun-
kowana na realizacje okreslonych zadan, ktére wyznaczaja jej tre$¢. Tu pojawia
sie pojecie zdolnosci specjalnych, zwanych tez uzdolnieniami, ktére sg ,zespotem
warunkéw wewnetrznych jednostki umozliwiajacych jej wykonywanie okreslo-
nej, ukierunkowanej tresciowo dziatalnosci” (Szewczuk 1998). Sg one $cisle po-
wigzane z okreslona dziedzing, w ktorej mogg sie przejawiac. Przeprowadzone
analizy wsréd uczniéw w Polsce oraz w Niemczech potwierdzily, jak wskazu-
je Sekowski (1998), iz zdolno$ci silnie powigzane z poziomem inteligencji
ogolnej sprzyjaja znacznym osiggnieciom szkolnym w zakresie nauk $cistych,
humanistycznych oraz artystycznych. Juz Jan Strelau wskazywal (Sekowski,
Bilyakovska 2011), ze zdolnosci i inteligencja majg najistotniejsze znaczenie dla
kompetencji zwigzanych z wykonywaniem konkretnych dziatan, czy czynnosci.
Uczniowie, ktérzy osiggali dobre wyniki z matematyki, uzyskiwali wyzsze wy-
niki w testach badajacych zdolnosci operowania materiatem liczbowym. Ucz-
niowie za$§ o znacznych osiagnieciach humanistycznych, mieli wyzsze wyniki
w testach oceniajacych poziom zdolno$ci operowania materialem webralnym
(Sekowski 1998).
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Zdolnosci cztowieka maja duza szanse zosta¢ dostrzezone i rozwijane
w okresie szkolnym, kiedy dziecko ma wiele okazji do ich ukazania, i gdy znaj-
duja sie wokol niego osoby majgce doswiadczenie i umiejetnosci, aby dostrzec
tkwigcy w dziecku potencjat. Aby ten potencjal nie zostal zmarnowany, po-
trzebne jest podmiotowe podejScie do ucznia, pozwalajace na jego wszech-
stronny rozwoj, w tym na rozwoj jego zdolnosci.

Istnieje wiele podziatéw dotyczacych uczniéw zdolnych. Wedtug typologii
autorstwa Josepha L. Frencha mozemy wyr6zni¢ uczniéw uzdolnionych inte-
lektualnie, uczniéw zdolnych do nauki szkolnej, majacych tez ogoélne lub kierun-
kowe uzdolnienia intelektualne, uczniéow z ukrytymi talentami, ktére ujawniaja
sie w specyficznych warunkach oraz uczniow o duzym potencjale twoérczym
z pewnym poziomem inteligencji (IQ powyzej 115) i rodzajem zdolnosci spec-
jalnych (Szewczuk 1998).

Podobnego rozr6znienia dokonuje Danuta Nakoneczna (1980). Wyr6znia
ona pie¢ grup ucznidow zdolnych: (1) uczniowie o wysokich zdolnosciach inte-
lektualnych, ktérzy odznaczaja sie réwnie wysokimi osiagnieciami w zakresie
wiekszosci przedmiotéow szkolnych; (2) uczniowie o do$¢ duzych uzdolnieniach
intelektualnych, ktorzy osiagajg wysokie wyniki w zakresie niektérych — wybra-
nych przedmiotéow ksztalcenia; (3) uczniowie, ktérzy nie sa ponadprzecietnie
zdolni, a dobre wyniki w nauce zawdzieczajg gtéwnie wtasnej pracowitos$ci oraz
opiece ze strony Srodowiska spotecznego; (4) uczniowie o duzych zdolnosciach
intelektualnych, ktorzy nie osiagaja zadowalajaco wysokich wynikow w nauce;
(5) uczniowie z ukrytymi talentami, ktére zostaja ujawnione nie za pomoca
testow, lecz na skutek dziatania silnych bodZcéw mobilizujacych do pracy oraz
w wyniku zapewnienia uczniom odpowiednich warunkéw do tworzenia.

Obecnie nalezy zwréci¢ uwage, ze dzieci zdolne powinny by¢ traktowane
jako osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Do potrzeb tych zaliczamy
aspekty poznawcze, emocjonalne, spoleczne, motywacyjne oraz potrzeby zwia-
zane z rozwojem aktywnosci tworczej.

W sferze poznawczej uczniéw zdolnych charakteryzuje m.in. ciekawos¢
i aktywno$¢ poznawcza, doktadno$¢, dociekliwo$é, umiejetno$¢ zadawania py-
tan, wielo$¢ zainteresowan, otwarto$¢ na to, co nowe, samodzielno$¢ w zdoby-
waniu wiedzy. W sferze emocjonalno-spotecznej cecha ucznia zdolnego moze
by¢ otwartos$¢ i wrazliwos$¢ na potrzeby innych oséb, obowiazkowos$¢, odpowie-
dzialnos¢, skupienie sie na wilasnych zadaniach kosztem ograniczenia aktyw-
nosci spotecznej, introwersja, krytyczne nastawienie do procesu edukacyjnego,
wytrwatos$¢, bezkompromisowo$é, preferowanie towarzystwa dorostych. Jesli
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chodzi o motywacje, to uczen zdolny kieruje sie zazwyczaj motywacja we-
wnetrzng. Ponadto ma on zywa wyobraznie, wytwarza oryginalne pomysty,
dokonuje nietypowych skojarzen i ma potrzebe ekspresji w réznych formach.
Zdolne dzieci czesto przejawiajag negatywne zachowania, ktore wynikaja z ich
nadwrazliwosci psychomotorycznej, intelektualnej badZz emocjonalnej i réwniez
z tymi problemami wiaze sie wiele specjalnych potrzeb tej grupy ucznidw.
Aby specjalne potrzeby edukacyjne ucznia zdolnego zostaly zaspokojone, nalezy
w pracy dydaktyczno-wychowawczej uwzgledni¢ wszystkie jego cechy.

Obecnie w edukacji uczniéw zdolnych wykorzystywane sg réznorodne for-
my nauczania zindywidualizowanego. Naleza do nich szkoly dla uczniéw o
szczegolnych uzdolnieniach, klasy uczniéow wyselekcjonowanych ze wzgledu
na zdolnosci i osiagniecia grupy uczniéw w klasie, ktérzy realizujg poszerzone
programy edukacyjne, wcze$niejsze promocje prowadzace do przyspieszonego
toku nauczania, nauczanie indywidualne w systemie jednoosobowej klasy oraz
nauczanie zindywidualizowane w ramach wybranych przedmiotéw zwigzane
z uzdolnieniami ucznia i jego zainteresowaniami (Dyrda 2012).

Zdecydowanie najbardziej kontrowersyjnym rozwigzaniem wydaje sie nau-
czanie indywidualne — odbywa sie ono poza naturalnym srodowiskiem dziecka,
bez udzialu réwiesnikéw. Nalezy pamietaé, iz stymulowana jest wylgcznie
sfera intelektualna, nie rozwijajac sfery spotecznej i emocjonalnej. Korzyst-
niejsze wydaje sie zindywidualizowane nauczanie ucznia lub grupy uczniow
w naturalnym S$rodowisku szkolnym. W takich grupach mozna wprowadzaé
indywidualizacje tresci merytorycznych, czy indywidualizacje metodyczng.

Sposobami wzbogacania tresci ksztalcenia sg m.in. przygotowywanie spec-
jalnych programéw dla uczniéw zdolnych, réznicowanie planéw i programéw
ksztatcenia (kursy obligatoryjne i fakultatywne). Warto zauwazy¢, iz indywidua-
lizacja moze dotyczy¢ takze czasu przeznaczonego na wykonywania danego
¢wiczenia oraz sposobu jego wykonania.

Tadeusz Lewowicki wskazuje tez na szybsze opanowywanie materiatu
nauczania dzieki funkcjonowaniu klas ,poétrocznych” (semestralnych), wprowa-
dzeniu ,wydluzonego” roku szkolnego (wowczas w czasie roku szkolnego i wa-
kacji uczen realizuje program przeznaczony na dwa lata), podwdjnej promogji
oraz uczeniu sie zgodnie z indywidualnym tempem (Lewowicki 1980). Przy-
spieszanie podzieli¢ mozna na ,,calo$ciowe” oraz ,,czeSciowe”. O przyspieszaniu
czeSciowym moéwimy wowczas, gdy przyspieszenie procesu uczenia sie ucz-
niow zdolnych odbywa sie tylko w zakresie niektérych zdolnosci kierunkowych.
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Natomiast o calosciowym woéwczas, gdy odbywa sie ono w zakresie wszystkich,
badz wiekszos$ci zdolnosci ogdlnych i kierunkowych (Lewowicki 1980).

Oczywiscie, aby zapobiec koncentracji nauczyciela na uczniu zdolnym
kosztem pozostatych lub odwrotnie, konieczne jest przygotowanie kadry pe-
dagogicznej do pracy ze zréznicowanym zespotem klasowym. Obecnie uwaza
sie, iz w pracy z uczniem zdolnym nalezy a priori uwzgledni¢ r6zne formy sa-
moksztatcenia. Podkresla sie role pomocy nauczycielskiej w kompletowaniu
materialéw i doborze odpowiedniej lektury do samoksztaicenia. Wazne jest
réwniez, aby nauczyciel zachecal do $ledzenia i uczestnictwa w zyciu kultural-
nym i spolecznym. Nalezy zacheca¢ dzieci i miodziez do samodzielnej nauki
oraz podtrzymywac wysoki poziom motywacji wewnetrznej, wskazujac im przy-
datno$¢ wiedzy i przygotowujac do wlasciwego postugiwania sie wiedza teo-
retyczng w roznych sytuacjach problemowych. Nalezy tez zwrdci¢ uwage na
rozwoj tworczosci, ktéremu sprzyja akceptowanie nietypowych, niestandardo-
wych propozycji rozwigzan (Dyrda 2012; Gotebniak 2003).

Podsumowanie

Kompetencje szkolne uwarunkowane sg zaréwno czynnikami endogen-
nymi, jak i egzogennymi. Nie sposéb stwierdzi¢, ktory z czynnikow najsilniej
wplywa na osiggniecia szkolne. Bez watpienia osoby o nizszym IQ moga na za-
sadzie kompensacji, poprzez motywacje wewnetrzng czy zewnetrzng osiagac
lepsze wyniki. Inteligencja, ktora bardzo czesto wiazana jest ze zdolno$ciami
og6lnymi, determinuje pewien niepodwazalny potencjal ucznia w procesie
uczenia sie. Szczegblng w tej predyspozycji odgrywa intelekt wrodzony, ktéry
rozwijany jest przez caly okres adolescengji. Jednak, aby ten potencjal mégt by¢
wykorzystany wtlasciwie w procesie nauczania musza by¢ spelnione pewne
warunki, wlaczajac w to wiasciwa motywacje, zgodnie z naturalnym funkcjono-
waniem umysiu dziecka. Osobowos¢, ktéra jest silnie zdeterminowana gene-
tycznie i powiazana, jak podkreslono, z aktywnos$cia dopaminergicznego szlaku
nagrody, bedzie warunkowata podejscie nauczyciela. Wydaje sie, iz obecnie
powszechny system edukacji oparty o nagrody i kary, sprzyja rozwojowi oséb
ekstrawertycznych, ale nie introwertycznych. Potwierdzit to niejako w swoich
badaniach Colin D. Elliott (1972) sugerujac, ze ekstrawersja sprzyja osiag-
nieciom szkolnym na wczesnych etapach edukacji. Odmiennie jednak jest
w okresie mtodzienczym, gdzie to introwersja moze pomaga¢ w odnoszeniu
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sukcesow. Niewatpliwie zwigzane jest to z wiekszg Swiadomoscia uczniow
w wieku ponizej 12 lat, gdzie system nagrdd i kar przestaje by¢ az tak silnie
eksponowany.

Analiza ztozonos$ci opisywanych czynnikéw pokazuje, ze praca pedagoga
musi by¢ stale obserwowana i w miare potrzeb modyfikowana. Niezwykle cie-
kawym zagadnieniem jest pojecie ucznia zdolnego i analiza pracy nauczyciela
oraz ogolnie catego systemu os$wiaty w celu zapewnienia jak najlepszej opieki
mentorskiej i pedagogicznej. Szereg badan, ktérych fokusem jest analiza mo6z-
gowych korelat uczenia sie pokazuje, ze niezwykle istotnym aspektem jest
kreatywnosc¢ i ze nalezy aktywizowaé uczniéw, a takze zapewnia¢ im mozliwo$¢
samorealizacji i swoistego rodzaju samoksztaicenia. System edukacyjny powi-
nien by¢ zorganizowany tak, aby wspieral rozwdj cech indywidualnych. Cytujac
wspaniatg ksiazke Lucy M. Montgomery Ania z Avonlea: ,\W kazdej istocie tkwia
zarodki dobrego, trzeba tylko je umie¢ odnalez¢. Obowigzkiem nauczyciela jest
odszukac je i rozwina¢” — zdanie to jest bez watpienia kwintesencja pedagogiki.
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