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., It should be equally as important to our schools and families to discover what each child
can uniquely contribute as it is to make sure that each child has the skills to function well

in society.
/D. H. Feldman/

Wstep

Aby nadazy¢ za stale zachodzacymi w §wiecie zmianami, rdwniez w sferze
edukacji musi nastgpowac ciaglty rozwoj. Stad konieczne sg transformacje umozliwiajace
ksztatcenie ludzi gotowych do zycia w dobie nieustajacego postepu. Zaistniata sytuacja
wymaga od jednostek $wiadomos$ci swoich zdolnosci 1 intencjonalnego ich
wykorzystywania w podejmowanej dziatalnosci. Dlatego tak waznym zadaniem jest
rozpoznawanie i wspieranie mocnych stron dzieci, stawianie im zadan iwyzwan
umozliwiajacych rozwoj ich zdolnosci, czego $wiadomos¢ maja zaré6wno badacze, jak
| praktycy dziatajacy w obszarze edukacji.2 Takie dziatanie daje dzieciom szanse na
osiggnigcie sukcesu, wplywa pozytywnie na poczucie wiasnej warto$ci, wiar¢ w siebie
I swoje mozliwosci. Wykorzystujac odkryte u dziecka zdolnosci mozna mu pomoc takze
w tych obszarach, w ktorych napotyka na trudnosci.

Wazne miejsce w koncepcji inteligencji wielorakich H. Gardnera zajmuje
przekonanie, ze poznawcza kompetencje czy sprawnos¢ cztowieka najlepiej opisuje si¢
w kategoriach zbioru zdolno$ci, talentow czy tez umiejetnosci umystowych, ktore
nazywane sg inteligencjami (inteligencja jezykowa, matematyczno-logiczna, wizualno-
przestrzenna, ruchowa, muzyczna, przyrodnicza, interpersonalna, intrapersonalna).
Wszystkie 0soby w normie rozwojowej posiadaja w jakiejs mierze kazda z tych
umiejetnosci, réozny jest jednak stopien ich nasilenia oraz polaczenie.® Stad
indywidualizacja 1 rdéznicowanie procesu ksztalcenia staje si¢ coraz istotniejszym

zadaniem, wymagajacym diagnozowania zdolno$ci uczniow oraz sprawdzania

D H. Feldman, How Spectrum began [w:] H. Gardner, D. H. Feldman, M. Krechevsky (general editors),
Project Zero Frameworks for Early Childhood Education Volume 1, Chen J., Krechesky M., Viens J. with
Isberg E., Building on Children’s Strengths: The Experiment of Project Spectrum, Teachers College,
Columbia University, Harvard College, New York and London 1998, s. 2.

20 czym $wiadcza publikacje, np.: A. E. Sekowski, Osiggniecia uczniéow zdolnych, Towarzystwo Naukowe
KUL, Lublin 2000; A. E. Sgkowski (red.), Psychologia zdolnosci. Wspolczesne kierunki badan, PWN,
Warszawa 2004; D. Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci tworcze dzieci w poczqtkowym okresie edukacyi,
Impuls, Krakoéw 2007; W. Limont, Uczen zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowaé, GWP, Sopot 2012;
M. Taraszkiewicz, A. Karpa, Jak wspiera¢ zdolnego ucznia?, WSIiP, Warszawa 2009.

3 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002, s. 35, a takze:

H. Gardner, M. L. Kornhaber, W. K. Wake, Inteligencja. Wielorakie perspektywy, WSiP, Warszawa 2001;

H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Laurum, Warszawa 2009.

6



I stosowania w praktyce urozmaiconych i innowacyjnych metod iform pracy
pedagogicznej.

Pojecie indywidualizacji czy tez roznicowania procesu ksztatcenia jest definiowane
przez réznych autorow”, a sposoby indywidualizacji procesu ksztalcenia weryfikowali
empirycznie liczni badacze®. Opisane w ich pracach spostrzezenia i wnioski stanowia
inspiracj¢ do dalszych poszukiwan badawczych.

Zdaniem H. Gardnera, prawdziwg przeszkoda we wprowadzaniu nauczania
skoncentrowanego na jednostce sg nie ograniczenia finansowe ani niedostatki wiedzy,
ale brak woli realizacji tego pomystu.® Dlatego jednym z zadan niniejszej pracy jest
ukazanie, ze indywidualizacja procesu ksztalcenia pod katem zdolnosci kierunkowych
uczniow (profili inteligencji wielorakich) jest mozliwa i jak najbardziej wskazana.
Dowodzg tego wprowadzane juz innowacje pedagogiczne i ich korzystne wyniki. Wsrod
nich mozna wskaza¢ programy, realizowane w polskich szkotach podstawowych na
poziomie zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, wérdd ktorych warto wyrdznié¢ projekt
pt. ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”, a takze projekt systemowy
Ministerstwa Edukacji Narodowej pt. ,,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania
ucznioéw klas I-111".

Warto réwniez doda¢, ze rok szkolny 2010/2011 zostal ogloszony przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej Rokiem Odkrywania Talentow. W odniesieniu do tej
inicjatywy Minister K. Hall podkreslita, iz: ,,Zdolno$ci, zainteresowania, mozliwosci
poszczegdlnych ucznidéw sg rézne. R6znym dzieciom potrzebne sa rézne drogi edukacyjne.
Misja szkoly jest pomoc wszystkim dzieciom w rozwijaniu ich talentow 1 umiejetnosci.
Tylko szkota nastawiona na wsparcie kazdego dziecka w jak najpelniejszym rozwinigciu
jego mozliwosci i zdolno$ci zminimalizuje ryzyko zgubienia po drodze diamentow, a tymi
wylowionymi odpowiednio si¢ zajmie. Odkrywajmy zatem talenty i pasje, rozbudzajmy
zainteresowania dzieci i miejmy do tego jak najbardziej pozytywne, przyjazne

nastawienie.”’ Jest to zgodne z faktem, iz kazdy czlowiek stanowi jedyna w swoim rodzaju

* Miedzy innymi: K. Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, WSiP, Warszawa 1975;

R. Wieckowski, Nauczanie zroznicowane, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1975; T. Lewowicki,
Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa 1977; L. Preuss-Kuchta,
Indywidualizacja w praktyce dydaktycznej, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Stupsku, Stupsk 1996.

® Miedzy innymi: R. Wieckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1973;T. Lewowicki, Psychologiczne roznice indywidualne a osiggniecia uczniow,
WSIP, Warszawa 1975; I. Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka. Koncepcja wielorakich
inteligencji w praktyce przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakow 2005; S.Grzegorzewska, Roznicowanie ksztatcenia w klasach poczqtkowych, Impuls, Krakow 2009.
® H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s. 118-120.

" K. Hall, www.roktalentow.men.gov.pl (3.02.2011r.).
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indywidualno$¢, posiadajaca zestaw charakterystycznych dla siebie cech, zachowan,
nawykow, a takze umiejetnosci, predyspozycji i preferencji. Ludzie od zawsze zwracali
uwage na rdznice migdzy sobg, o czym $wiadczg prowadzone w tym zakresie badania
i publikacje dotyczace tego zagadnienia.® Dlatego warto kontynuowaé poszukiwania takich
rozwigzan edukacyjnych, ktore bede uwzglednialy istniejace migdzy ludZzmi roznice
indywidualne, pojawiajace si¢ takze w zakresie zdolnosci.

Zdaniem Ch. Galloway’a: ,,Sg kwestie, ktore my wszyscy, zajmujacy si¢
nauczaniem powinnismy rozumie¢: (...) celem nauczania jest optymalne uczenie si¢
kazdego ucznia z osobna, a zatem wiedza o tym, na czym polegaja roéznice mig¢dzy
uczniami jest warunkiem wstepnym zindywidualizowanego podejscia.”® W zwiazku z tym
site napedowa do przygotowania tej pracy oraz realizacji przedstawionego w niej projektu
badawczego stanowita wiara, iz jest to przedsiewziecie, ktore podkresli koniecznosé
I skutecznos$¢ indywidualizacji procesu ksztalcenia, ukaze czynniki sprzyjajace
indywidualizacji, a takze przyczyni si¢ do popularyzacji na gruncie polskiego szkolnictwa
nauczania skoncentrowanego na jednostce. Nauczyciele czgsto zwracaja uwage na brak
narzedzi, ktore ulatwityby diagnoze zdolno$ci ucznidéw i ukierunkowatly prace z dzieémi.
Odpowiedzia na to zapotrzebowanie jest autorskie narzedzie pt. ,,Historyjki”, ktére
powstato w ramach prezentowanego w niniejszej pracy projektu badawczego. Sprawdzito
si¢ ono W praktycznym dzialaniu, a takze spotkato si¢ z dobrym przyjeciem ze strony
nauczycieli uczestniczacych w projekcie badawczym w klasach pierwszych szkoty
podstawowej. Aktualna obecnie problematyka indywidualizacji procesu ksztalcenia stata
si¢ zrodlem motywacji do przygotowania koncepcji badan, ktora w nowatorski sposob
ukazuje koniecznos$¢ stosowania strategii triangulacji w procesie diagnostycznym. Dlatego
badania zostaly przeprowadzone przy uzyciu réznych metod i technik, narz¢dzi oraz
perspektyw badawczych, weryfikujacych si¢ wzajemnie. Praca ukazuje roéwniez wartos$¢
diagnozy poprzez oceng¢ w kontekscie, W trakcie naturalnego zaangazowania si¢ jednostki
W proces uczenia si¢, poprzez wykorzystanie interesujacych 1 motywujacych do wysitku
materiatdéw. Celem tego projektu jest rowniez zachecenie do dostrzegania zdolno$ci

w kazdym dziecku. Praca z uczniem wybitnie zdolnym jest niezwykle wazna, ale nie

8 Miedzy innymi: H. Moroz (red.), Czynniki réznicujqce szanse edukacyjne dzieci w mlodszym wieku
szkolnym, Prace Naukowe Uniwersytetu Slqskiego, Katowice 1988; A. Matczak, Z badan nad roznicami
indywidualnymi w zakresie zdolnosci [w:] J. Strelau, W. Ciarkowska, E. Necki (red.), Réznice indywidualne:
mozliwosci i preferencje, Zaktad Narodowy Imienia Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk,
Wroctaw - Warszawa - Krakow, 1992; J. Strelau, Psychologia roznic indywidualnych, \Wydawnictwo
Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2006.

% Ch. Galloway, Psychologia uczenia sie i nauczania. T. 11, PWN, Warszawa 1988, s. 162.
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mozna przy tym zapomnie¢ o tym, ze potencjal tkwi w kazdym cztowieku, trzeba go
jednak zauwazy¢ i pomdc mu si¢ rozwingc.

W badaniach zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego, a w nim ankiete
skierowang do nauczycieli klas I-IIT wylosowanych 100 szkot podstawowych znajdujacych
si¢ na terenie wojewodztwa $laskiego. Szkoty podstawowe objete badaniem zostaty
wybrane na zasadzie losowego, warstwowego i grupowego doboru proby. W odpowiedzi
uzyskano 293 ankiety z 64 szkot podstawowych. W badaniach zastosowano takze metode
indywidualnych przypadkéw (instrumentalne studium przypadku), a w niej: obserwacje,
test diagnostyczny 1 ankiet¢ skierowana do nauczycieli i rodzicow ucznidw klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu. Badania diagnostyczne zostaly przeprowadzone
w okresie od wrzesnia 2011r. do czerwca 2012r. w szkole podstawowej nr 11 w Piekarach
Slaskich, wéréd uczniow dwoch klas pierwszych (lacznie 47 uczniéw). W badaniu wzieli
udziat takze nauczyciele z tych klas oraz rodzice uczniow (lgcznie 47 rodzicow). Wsrod
zastosowanych metod i technik badawczych znalazta si¢ rowniez krytyczna analiza
dokumentow i tekstow naukowych, a takze metoda statystyczna.

Analiza uzyskanych danych pozwolita odpowiedzie¢ na gtéwne problemy
badawcze. Pierwszy z nich dotyczyt zakresu indywidualizacji procesu ksztatcenia ze
wzgledu na zdolnosci kierunkowe uczniow oraz czynnikow go determinujacych.

Z deklaracji nauczycieli wynika, ze ponad potowa z nich realizuje jedynie
przecigtny zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia, natomiast zaledwie w 17%
przypadkoéw zakres prowadzonej indywidualizacji mozna byto okres§lic jako szeroki.
Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow klas I-II1 szkoly podstawowej jest
stale zbyt waski, aby umozliwi¢ uczniom prawidtowy rozwoj réznych zdolnosci. Istnieje
wiele obszarow indywidualizowania procesu ksztalcenia ucznidw, jednak nauczyciele
rzadko dostrzegaja bogactwo owych mozliwosci. Badania wykazaly, ze statystycznie
istotny wptyw na zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow ma zakres diagnozy
prowadzonej przez nauczycieli, liczba dodatkowych programow/projektow edukacyjnych,
w ktorych uczestniczy szkota, a takze wyposazenie klas w media i materiaty dydaktyczne.
Biorac pod uwage wymienione czynniki, nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby ich jako$¢
byta na najwyzszym poziomie.

Drugi z gtownych problemow badawczych koncentrowat si¢ wokot skutecznos$ci
procesu ksztalcenia w obszarach poszczegodlnych zdolnosci kierunkowych uczniow klas

pierwszych uczestniczacych w badaniu i czynnikow na nig wptywajacych.



Skuteczno$¢ procesu ksztalcenia okreslono na podstawie osiggnie¢ uczniow
uzyskiwanych w poszczegélnych obszarach zdolnosci. Wyniki badan pokazuja, ze
uczniowie osiagneli najlepsze $rednie wyniki w zakresie wiedzy 1 umiejetnosci
matematyczno-logicznych oraz wizualno-przestrzennych, co pokazuje, ze skuteczno$é
procesu ksztalcenia wtej grupie badanych jest najwyzsza w tych dwoch obszarach.
Zdolnosci matematyczno-logiczne mieszcza si¢ w puli tzw. zdolnosci akademickich,
najczesciej pozadanych 1wysoko cenionych. Analiza wykazata, iz szeroki zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia wptynat na wyzsze osiggnigcia we wszystkich
obszarach zdolnosci ucznidéw, tym samym zwigkszajac skutecznos¢ procesu ksztalcenia we
wszystkich uwzglednianych obszarach. Sprzyja to popularyzowaniu traktowania
wszystkich typoéw zdolnosci jako jednakowo wartosciowych. Na skuteczno$¢ procesu
ksztatcenia w niektorych obszarach zdolno$ci moze wpltywaé rédwniez ple¢ ucznidow.
Dziewczynki osiagnety lepsze wyniki w zakresie muzycznym i wizualno-przestrzennym.
Natomiast nie wykazano istotnej statystycznie zalezno$ci pomigdzy osiggnigciami uczniow
a profilami inteligencji wielorakich nauczycielek pracujacych z danymi klasami.

Niniejsza praca sktada si¢ z dwoch czgdci. Pierwsza z nich, obejmujaca rozdzialty
od pierwszego do trzeciego, dotyczy teoretycznych podstaw zwigzanych z tematyka
rozprawy doktorskiej. W pierwszym rozdziale zaprezentowano rozwazania definicyjne
prowadzone wokot pojawiajacych si¢ w pracy poje¢ i zagadnien. Przedstawia on takze
zarys historyczny indywidualizacji ksztalcenia. Zawiera przyklady dziatan silnie
ukierunkowanych na indywidualizacje¢ procesu ksztatcenia, dobrych praktyk 1 miejsc, ktore
stanowig inspiracj¢ do dzialania i1 s3 wzorami godnymi nasladowania. Rozdzial drugi
koncentruje si¢ wokot kwestii zdolnosci 1 uzdolnien uczniéw. Natomiast trzeci rozdziat
ukazuje zatozenia teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera, jej zastosowanie w praktyce
edukacyjnej w Polsce i na S$wiecie oraz przyklady programow edukacyjnych
inspirowanych ta teorig. Prezentuje takze wybrane wyniki dotychczas prowadzonych
badan empirycznych zwigzanych z tg tematyka. Uwzglednia rowniez opis glosow
krytycznych kierowanych w strong teorii H. Gardnera. Informacje zawarte w tej czgsci
pracy oparte sg na analizie polskiej 1 zagranicznej literatury.

Z kolei czg$¢ druga pracy prezentuje zaprojektowane badania wlasne, ich wyniki
I ptynace z nich wnioski. Rozdzial czwarty przedstawia koncepcje metodologiczng badan
wlasnych, z uwzglednieniem charakterystyki badan i ich celéw, problematyki badan,
hipotez badawczych, zmiennych i ich wskaznikow, metod, technik i narzedzi badawczych,

przebiegu i organizacji badan, a takze charakterystyki terenu badan i proby badawcze;j.
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Kolejny rozdziat, a zarazem kluczowa czes¢ pracy, stanowi opis wynikow badan wiasnych,
na ktory sktada sie analiza danych pochodzacych z badan ankietowych oraz uzyskanych na
podstawie badan diagnostycznych prowadzonych w dwoch klasach pierwszych szkoty
podstawowej. Prac¢ zamyka podsumowanie 1 wnioski wynikajagce z analizy badan

wlasnych.

1. Indywidualizacja procesu ksztalcenia w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

Kazdy cztowiek jest jedyng w swoim rodzaju indywidualno$cia, posiadajaca zestaw
charakterystycznych dla siebie cech, zachowan, nawykoéw, a takze umiejetnosci,
predyspozycji 1 preferencji. To bogactwo réznorodnosci otwiera przed rodzicem,
pedagogiem, nauczycielem ogrom mozliwosci wspierania i pielegnowania w najmtodszych
cztonkach spoleczenstwa ich mocnych stron. Stwarza to szans¢ na budowanie u dzieci
poczucia pewnosci siebie, §wiadomo$ci wlasnej wartosci, a takze pozwala zapobiegac
syndromowi nieadekwatnych osiagni¢¢ szkolnych. Tres¢ tekstu pt. ,,Bajka o szkole lesnych
zwierzat” W nieco metaforyczny sposob uswiadamia, jak wazng role odgrywa umiejetnos¢
trafnego diagnozowania i stymulowania rozwoju indywidualnych zdolnosci dzieci.
Pokazuje takze, jak wielka szkod¢ moze spowodowaé dazenie do pelnego ujednolicenia
systemu ksztatcenia, atakze stawiania wszystkim tych samych wymagan. Na poczatku
wspomnianej historii pojawit si¢ pomyst i szczytny cel:

,Pewnego dnia zwierzeta postanowity 1 zalozyly szkole, aby mtode zwierzeta
przestalty biega¢ samopas 1 zostaly porzadnie przygotowane do zwierzecego zycia.
Wymyslono obowigzkowe przedmioty, niezwykle przydatne w zyciu. Tak wigc kazde
zwierz¢ musiato bra¢ udzial w nauce biegania, wspinania, ptywania 1 latania. Kaczka
wykazywata niezwykte zdolnos$ci w ptywaniu. Byla zawsze najlepsza. Byla nawet lepsza
od nauczyciela. Osiggata jednak bardzo stabe postepy w bieganiu i lataniu. Poniewaz byta
bardzo staba w bieganiu, musiata po$wigci¢ wigcej czasu na ten trening, tak ze zaniedbala
ptywanie. Wprawdzie w efekcie poprawita nieco umiej¢tnosci biegania, ale jej wyniki
W plywaniu osiagnety poziom bardzo przecigtny. Oczywiscie nikt si¢ tym nie przejal -
przecigtno$¢ jest akceptowana. Zajac, ktory byl najlepszy w bieganiu, nabawil si¢
nerwowych tikow w nodze. Spowodowane to byto przypuszczalnie dodatkowymi
treningami plywackimi. Wiewiorka byla najlepsza we wspinaniu. Jednak codziennie
upominat jg nauczyciel latania, ktory wymagal, by zaczg¢ta wreszcie latac. Orzel byt

zawsze pierwszy w osigganiu podniebnych szczytow. Byt jednak codziennie karany,
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poniewaz robit to niezgodnie z przyjetymi w programie zaleceniami. Male zwierzgta byty
coraz bardziej smutne i nieszcz¢§liwe. Nie umiaty spetni¢ wszystkich oczekiwan swoich
nauczycieli”.10 Czy tak powinna funkcjonowac szkota?

W zuniformizowanej szkole zaktada si¢, ze wszyscy ucza si¢ w ten sam sposob
I mogg osiggna¢ ten sam poziom bieglosci. Majac prawo wyboru, mozna rowniez przyjaé
zatozenia zindywidualizowanej edukacji. Wiedzac, ze ludzie posiadaja rézne zdolnosci
i talenty, uczg si¢ na rézne sposoby, mozna sprobowaé dopasowaé edukacje do réznych
typow ucznidw, a nie odwrotnie.** Wielostronny, a jednoczesnie zindywidualizowany
rozwdj ma zapewni¢ realizacja treSci ksztalcenia zawartych w podstawie programowe;.
Niewatpliwie pojawiaja si¢ wsrod nich liczne odniesienia wspotgrajace z zastosowaniem
w praktyce zatozen teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera, ktéra zostanie szerzej

przedstawiona w rozdziale 3 niniejszej pracy.

1.1. Réznice indywidualne - perspektywa psychologiczna i pedagogiczna

Juz Platon twierdzil, ze nie ma dwoéch ludzi catkowicie do siebie podobnych. Kazdy
czlowiek rozni sie od innych posiadanymi cechami i zachowaniami.’” Moga to by¢
roznice:

- w zasobie wiedzy, umiejetnosci, do§wiadczen;

- w przebiegu procesOw poznawczych;

- W zainteresowaniach, pasjach;

- w stosunku do pracy, w motywacji do uczenia sig¢;

- w stanie zdrowia, rozwoju procesow biologicznych i1 psychomotorycznych;
- w warunkach srodowiskowych, spoiecznych.13

Wedlug A. Matczak, roéznice indywidualne to roznice przejawiajace si¢
w zmienno$ci cech jednostki. Dotyczy to zmiennos$ci wtasciwosci zachowania jednostki
wynikajacej z wptywu czynnikow sytuacyjnych lub wewnatrzosobniczego zréznicowania

stopnia nasilenia pewnych cech szczegdélowych, wyrdéznionych w ramach jakiejs$

10y, Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa, Z. Taraszkiewicz, Jak wspiera¢ dziecko w nauce.
Niezbednik Aktywnego Rodzica, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2009, s. 123;
www.pierwszaki.eu/data/Cms_files/139_Bajka.pdf (12.03.2010r.).

' H. Gardner, M. L. Kornhaber, W. K. Wake, op.cit., s. 195.

27, Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. Cit., s. 12.

3 A. Karpinska, M. Zifczuk, Indywidualizacja procesu nauczania — teoretyczno-dydaktyczne ujecie
problemu [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia —
refleksja nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2011, s. 25.
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wlasciwos$ci ogdlnej, np. zréznicowanie efektywnos$ci pamigci wzrokowej w porownaniu
ze stuchowa.™

Ludzie od zawsze zwracali uwage na roznice migdzy sobg. Nagromadzone
obserwacje wskazuja, ze roznice migdzy ludzmi sg powszechne, tzn. ze nie istnieje taka
cecha fizyczna, forma zachowania ani wlasciwo$¢ psychiczna, pod wzglgdem ktorej ludzie
nie roézniliby si¢ miedzy soba. J. Strelau uwaza, ze réznice indywidualne to zjawisko
polegajace na tym, ze jednostki nalezace do tej samej populacji r6znig si¢ miedzy sobg pod
wzgledem poréwnywanych charakterystyk fizycznych i1 psychicznych. Aby podkresli¢ owa
unikalno$¢ i1 niepowtarzalno$¢ miedzy ludzmi niektérzy badacze postuguja si¢ pojeciem
indywidualnosci. Podana definicja réznic indywidualnych traktuje o roéznicach
migdzyosobniczych (interindywidualnych), obok ktérych wyrdznia si¢ réwniez rdznice
wewnatrzosobnicze (intraindywidualne), ktére wynikaja ze zmiennosci tych samych cech
w czasie, a takze stad, ze te same cechy przejawiajac si¢ w poszczegolnych reakcjach
(zachowaniach), wystepuja w rozmaitym nasileniu. Przedmiotem psychologii roznic
indywidualnych sa glownie te zachowania 1 charakterystyki psychiczne, ktore
charakteryzuja si¢ wzgledna staloscia, takie jak: zdolno$ci (inteligencja i zdolnoS$ci
specjalne), osobowos¢ (w tym temperament), style funkcjonowania jednostki (glownie
style poznawcze i style odpornosci na stres) oraz determinanty réznic indywidualnych.™
Psychologia réznic indywidualnych rozpatruje rdéznice dotyczace cech lub procesow
psychicznych wsrdéd osob nalezacych do okreslonej grupy spotecznej. Zdaniem
B. Hornowskiego wystepujace roznice indywidualne zaleza od czterech czynnikow:
wpltywow dziedzicznos$ci, srodowiska, systemu wychowania i nauczania oraz aktywnosci
samego organizmu.'® Podkresla to i w pelni uzmystawia odpowiedzialnos$¢, jaka spoczywa
na nauczycielach, ktorzy ukierunkowuja dziatalno$¢ ucznidéw  realizowang
w ramach procesu ksztatcenia. W optymalnym ujeciu powinna by¢ ona projektowana
z uwzglednieniem roznic indywidualnych wystepujacych miedzy uczniami.

W sytuacji, gdy rozpatrujemy zroznicowanie ludzi, ktoére wynika z nierbwnych
spotecznych warunkdéw rozwijania osobowosci, celem ksztalcenia powinno by¢
wyrownywanie szans rozwoju i zacieranie roznic tego typu. Przyktadem takiej dziatalnosci

jest stwarzanie podobnych warunkéw do nauki dla dzieci z $Srodowiska miejskiego

¥ A, Matczak, Z badan nad réznicami indywidualnymi w zakresie zdolnosci [w:] J. Strelau, W. Ciarkowska,
E. Necki (red.), op. cit., s. 83.

157, Strelau, Psychologia réznic indywidualnych, op. cit., s. 23-24.

18 B, Hornowski, Psychologia réznic indywidualnych, WSIiP, Warszawa 1985, s.29.
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i wiejskiego.!” Zdaniem T. Lewowickiego szanse edukacyjne dzieci i mtodziezy z miast
Ize wsi bywaja rdzne. Zrdznicowania istniejagce migdzy warunkami ksztalcenia
I wychowania na wsi i w mieScie mogg by¢ znaczne. Bogatsze mozliwo$ci wielostronnego
oddzialywania na rozwoj dzieci w miescie sprzyjaja lepszemu rozwojowi osobowosci,
a szczegodlnie sfery intelektualnej tych dzieci. Jednocze$nie w duzych miastach czasami
stwierdza si¢ gorsze warunki nauczania niz w matych miejscowosciach, co moze wynikac
z braku wystarczajacej liczby szkot, wielozmianowosci pracy, duzej liczby ucznidw
w klasach. Taki stan rzeczy przyczynia si¢ do pojawiania si¢ roznych niekorzystnych
zjawisk w rozwoju dzieci miejskich. Zréznicowanie $rodowiskowe (takze w znaczeniu
terytorialnym) moze przyczynia¢ si¢ do niejednakowego rozwoju sfery poznawczej dzieci
miejskich 1 wiejskich. Dzieci miejskie czes$ciej maja wyzszy poziom inteligencji niz dzieci
wiejskie, czgdciej tez - bardziej rozwinigte zdolnosci kierunkowe.'® Liczne programy
wchodzace w sktad wspotczesnej polityki oswiatowej, w tym wspotfinansowane ze
srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego, maja na celu wyréwnywanie szans
edukacyjnych dzieci z roznych $rodowisk.

Natomiast w sytuacji, gdy roznice indywidualne dotycza kierunkow dziatania
cztowieka, psychologiczne zréznicowanie ludzi nalezy traktowaé jako przejaw bogactwa
mozliwo$ci w zakresach czy sposobach dzialan. Dlatego tak istotne jest diagnozowanie
posiadanych przez ludzi zdolno$ci, zainteresowan, okreslanie ich cech temperamentu czy
motywacji 1 stwarzanie optymalnych kierunkow rozwijania osobowos$ci. Zdaniem
T. Lewowickiego celem ksztatcenia i wychowania powinno stac sig:

- rozwinigcie wszystkich podstawowych cech osobowosci do pewnego, pozadanego
poziomu- w tym sensie nalezatoby mowic o likwidowaniu réznic indywidualnych;

- umozliwienie kazdemu czlowiekowi maksymalnego rozwoju tych cech lub sprawnosci,
w zakresie ktorych istnieje duze prawdopodobiefistwo osiggnigcia bardzo wysokiego
poziomu rozwoju.™® Jest to zgodne z przekonaniem, ze z jednej strony proces ksztalcenia
powinien doprowadzi¢ do osiggnigcia odpowiedniego poziomu wiedzy 1 umiejgtnosci
W obszarach warunkujacych prawidlowe funkcjonowanie jednostkowe 1 spoleczne
cztowieka, a z drugiej strony musi zapewni¢ wlasciwa diagnoze i symulacje rozwoju jego

indywidualnych zdolnosci.

Y1, Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN, op. cit., s. 138-139.

8T, Lewowicki, Czynniki réznicujgce szanse edukacyjne dzieci w mlodszym wieku szkolnym [w:] H. Moroz
(red.), Czynniki réznicujgce szanse edukacyjne dzieci w mtodszym wieku szkolnym, op. Cit., s. 32.

YT Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. cit., s. 138-140.
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Zdaniem E. Piotrowskiego, aby skutecznie wspiera¢ ucznidow w rozwoju ich
wlasnej indywidualno$ci 1 zapewni¢ im harmonijny rozwdj, niezbgdna jest daleko
posunicta indywidualizacja procesu ksztalcenia. Powinna ona uwzgl¢dnia¢ indywidualne
mozliwosci ucznia, na ktére skladajg si¢: poziom inteligencji, mozliwosci tworcze,
dominujacy styl poznawczy rzutujacy na sposob poznawczego funkcjonowania.”> Rownie
wazne w skutecznej realizacji procesu ksztalcenia jest uwzglednianie roznic

indywidualnych w zakresie zdolno$ci kierunkowych czy tez zainteresowan uczniow.

1.2. Proces ksztalcenia - rozwazania definicyjne

Problematyka dotyczaca procesu ksztalcenia i jego uwarunkowan znajduje sie
W centrum zainteresowan dydaktyki ogdlnej.”* Skuteczno$¢ procesu ksztalcenia stanowi
jedno z kluczowych zagadnien rozpatrywanych w niniejszej pracy, stad konieczne jest
definicyjne okreslenie tego pojecia.

O procesie ksztalcenia mozna mowi¢ w aspekcie ciggu intencjonalnych zmian
zachodzacych u osoby uczacej sig¢, nauczanej przez nauczyciela, ktore sg rezultatem zbioru
zrdznicowanych czynnos$ci w postaci osiggania zalozonych celow ksztatcenia. Wérdd nich,
najczesciej wyznaczonych przez program, wyszczegélnia si¢ zdobywanie i1 rozwijanie
przez osobe ksztalcong (ksztatcaca sig): 1) wiadomosci, 2) umiejetnosci, 3) nawykow,
4) okreslonych pogladéw, przekonan i postaw, 5) zainteresowan, 6) zdolnoSci
poznawczych, 7) nastawien samoksztalceniowych.22 Proces ksztalcenia jest roznie
ujmowany wsrod pedagogow, stad uwaza sie, ze jest to:

1) Ciag intencjonalnych zmian w osobie uczace;j sie,

2) Zespot nauczycielskich i uczniowskich dziatan ukierunkowanych na realizacjg
zatozonych celow,

3) Akt poznania w toku zaje¢ dydaktycznych, sktadajacy si¢ z wielu takich ogniw,
jak:

a) Lad zewngtrzny i wewnetrzny,

b) Poznanie faktow jednostkowych,

2 E. Piotrowski, Roznice indywidualne jako podstawa procesu indywidualizacji edukacji szkolnej

[w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji. Ewaluacja w dialogu — dialog w ewaluacji,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny w Kaliszu,
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Koninie, Kalisz-Konin 2008, s 425.

2L K. Denek, F. Bereznicki, J. Swirko-Pilipczuk (red.), Proces ksztalcenia i jego uwarunkowania,
Uniwersytet Szczecinski, Agencja Wydawnicza , KWADRAT?”, Szczecin 2002, s. 237.

22 K. Wenta, Projektowanie procesu ksztalcenia [w:] K. Denek, F. Bereznicki, J. Swirko-Pilipczuk (red.),
op. cit., s. 169.
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c) Ksztaltowanie uogoélnien i przyswajanie poznanych faktow,

d) Laczenie teorii z praktyka,

e) Ksztaltowanie umiejetnosci i nawykow,

f) Utrwalanie materiatu dydaktycznego,

g) Kontrola i ocena wiadomogci i umiejetnosci.?®

Zdaniem W. Zaczynskiego proces ksztalcenia to zesp6l nauczycielskich
i uczniowskich dziatan skierowanych na realizacj¢ celow dydaktycznych i przebiegajacych
W sposob regularny, czyli powtarzajacy si(;.24 Proces ten jest z reguly inicjowanym,
organizowanym i kierowanym przez nauczyciela procesem poznawczym uczniow.

Biorac pod uwagg, ze proces ksztatcenia obejmuje oprocz nauczycieli i uczniéw
takze tresci ksztalcenia i warunki szkolne, W. Okon przez proces ksztalcenia rozumie
»uporzadkowany w czasie cigg zdarzen obejmujacy takie czynno$ci nauczycieli 1 uczniow,
ukierunkowane przez odpowiedni dobor celow i tresci oraz takie warunki i $rodki, jakie
stuza wywolywaniu zmian w uczniach, stosowanie do przyjetych celow”.?® , Nauczanie”
I ,uczenie si¢”, a zwlaszcza ,,nauczanie”, wigzg si¢ z innymi pojeciami, jak ,,ksztatcenie”,
»Wyksztalcenie”, ,,samoksztatcenie” i ,,wychowanie”.26

Jak zauwaza Cz. Kupisiewicz proces nauczania-uczenia si¢ czasami koncentruje si¢
na opanowaniu przez uczniéw okreslonych wiadomosci i umiejetnosci, ale moze tez
wplywaé w sposob istotny na ich wszechstronny rozwdéj. W pierwszym wypadku bedzie to
nauczanie ,,informujace i wdrazajace”, np. wyuczenie kogo$ jezyka obcego. Natomiast
w drugim wypadku proces ten zmierza nie tylko do przekazania uczniom wiadomosci
Z poszczegolnych dziedzin wiedzy, do uksztalttowania okreSlonych umiejetnosci
i nawykow, lecz rowniez do rozwinigcia zainteresowan oraz zdolnosci poznawczych:
myslenia, spostrzegania, uwagi, pamigci 1 wyobrazni. Ponadto celem tego procesu jest
ksztattowanie u uczniow okreslonych postaw, wdrozenie do systematycznego
I samodzielnego zdobywania wiedzy, do indywidualnej oraz zespolowej dziatalnosci
poznawczej, wpojenie wartoSciowych zasad postgpowania. Ma to zapewni¢ wszechstronny
rozwoj intelektualny dzieci, mtodziezy i dorostych, wielostronnie powigzany z rozwojem
emocjonalnym 1 wolicjonalnym. Tak rozumiany proces ksztalcenia umozliwia

uksztattowanie cztowieka wyposazonego w wiedze, ktora stanowi nie tylko dorobek jego

2 w.p. Zaczynski, Proces ksztafcenia [w:] W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna. Wydawnictwo
Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 626-627.

24 Ibidem, s. 626.

2 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdinej, Warszawa 1987, s. 133.

2 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Oficyna Wydawnicza Graf Punkt, Warszawa 2000, s. 21.
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pracy intelektualnej, lecz réwniez wytyczng jego stosunku do rzeczywistosci oraz
drogowskaz postepowania.”’ Proces ten obejmuje jednoczeénie wszelkie $wiadome,
planowe i systematyczne oddzialywania dydaktyczno-wychowawcze na uczniow,
zapewniajace im wyksztalcenie ogoélne lub zawodowe.

Zdaniem S. Palki, uzywajac terminu ,ksztalcenie”, nalezy mie¢ na mysli zar6wno
nauczanie, jak 1 wychowanie intelektualne zwigzane ze strefa rozwoju zdolnosci
poznawczych, zainteresowan, ksztattowaniem postaw poznawczych ukierunkowanych na
wartos¢ prawdy.28 W tej definicji na szczegdlng uwage zastuguje wyeksponowanie
znaczacej roli rozwoju zdolnosci i zainteresowan.

Ksztalcenie, podobnie jak uczenie si¢, uczenie i nauczanie, moze by¢ organizowane
i kierowane bezposrednio (osobg kierujaca jest nauczyciel, wspotpracujacy z innymi
nauczycielami, rodzicami ucznidw, z organizacjami dziecigcymi i mlodziezowymi itp.) lub
posrednio (samoksztalcenie; sterujaca role peini autor zrédlta wiedzy, z ktérego uczen
korzysta). O zakresie i jakos$ci wyksztalcenia decyduje wiele réznych czynnikow, wsrod
ktorych istotng rolg spelnia praca szkoly i nauczyciela. Natomiast o koncowych efektach
samoksztatcenia decyduja zdolnosci, pracowito$¢ oraz dostatecznie silne 1 zarazem
pozytywne motywy uczenia si¢. W przeciwienstwie do uczenia si¢, uczenia i nhauczania,
ktore moga mie¢ charakter czynnosci okazjonalnych, jednorazowych i przypadkowych,
ksztatcenie jest zawsze procesem planowanym, systematycznym i zamierzonym, poniewaz
realizacja celow w procesie ksztalcenia wymaga planowego, systematycznego
I dlugotrwatego wysi%ku.29 Ponadto jest to proces swiadomie realizowany przez powotlane
w tym celu instytucje oswiatowo-wychowawcze, wsrod ktorych szkota odgrywa
zasadniczg role.

Zdaniem Cz. Kupisiewicza uczenie si¢ moze przebiega¢ w postaci zaréwno
pojedynczych aktéw (okazjonalnych lub zamierzonych) jak 1 ich zbioru, tzn. §wiadomie
wywotanego procesu. To samo dotyczy nauczania, ktére polega na kierowaniu badz
pojedynczymi aktami, badz procesem uczenia si¢. Podobnie jest, gdy wchodza w gre Scisle
ze sobg powigzane czynno$ci nauczania-uczenia si¢. Moga one wystepowac jako odrgbne
dwucztonowe akty albo tez tworzy¢ tancuchy warunkujacych si¢ wzajemnie czynnosci,
przybierajac postaé procesu nauczania-uczenia si¢. Wynika stad, ze proces ten obejmuje

wiele podporzadkowanych wspolnemu celowi par aktow nauczania-uczenia si¢, a nawet

2" |bidem, s. 29.

%8 3. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia — kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2003, s. 23.

 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, op. cit., s. 30-31.
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ich zbiorow. S3 to na og6l takie czynno$ci ucznidow, jak sluchanie opowiadan czy
wyktadow, lektura podrecznikow, obserwowanie roéznorakich rzeczy 1 zjawisk,
sporzadzanie notatek, odpowiadanie na pytania, rozwigzywanie zadan, wykonywanie
¢wiczen, eksperymentowanie, formulowanie i rozwigzywanie problemow itp., a po stronie
nauczyciela wyklad, opowiadanie, odpytywanie, demonstrowanie, kontrolowanie,
ocenianie, formulowanie i1 stawianie zadan, wyjasnianie itd. Tak rozumiany proces
nauczania-uczenia si¢ charakteryzuje si¢ tym, ze:

e Sklada si¢ z mniej lub bardziej obszernych zbioréw czynnosci (aktdw) nauczania-
uczenia si¢;

e Uczenie si¢ jest §cisle sprzezone z nauczaniem, co powoduje, ze czynnos$ci uczenia
si¢, inspirowane 1 oceniane przez nauczyciela, rownoczesnie same modyfikuja jego
postepowanie;

e W przeciwienstwie do jednorazowych aktéw proces nauczania-uczenia si¢ jest
systematyczny, zamierzony i dtugotrwaty;

e Zmierza do osiggni¢cia wczesniej zaplanowanych rezultatow, postulowanych przez
program nauczania.

W wyniku procesu nauczania-uczenia si¢ uczniowie, pracujgc pod kierunkiem nauczyciela,
powinni osiagna¢ wyznaczone cele ksztalcenia, tzn. zdoby¢ wiadomosci, umiej¢tnosci
I nawyki, przyswoi¢ okreslone poglady, przekonania i postawy, rozwing¢ zainteresowania
I zdolnosci poznawcze oraz wdrozy¢ sie¢ do samoksztalcenia. Osiggniecie tych celow
zalezy od jako$ci samego procesu nauczania-uczenia si¢, jak rowniez od wielu innych
czynnikow, np. od jakosci pracy szkoty 1 jej wspotpracy z rodzicami dzieci i mtodziezy.
W najnizszych klasach szkoty od jakosci pracy dydaktyczno-wychowawczej zalezy
przezwyci¢zenie tendencji do nasladownictwa i uczenia si¢ pamigciowego dzieci, jak
rowniez ich rozw6j emocjonalny, wyrazajacy si¢ m. in. w nastawieniu do szkoty oraz do
siebie samych jako uczniéw. To za$ nastawienie rzutuje na dalsze losy szkolne dzieci,
a niejednokrotnie wrecz o nich przesadza.®® Biorac pod uwage réznice indywidualne
wystepujace miedzy ludzmi, osiggnigcie petnowarto§ciowego rozwoju uczniow wymaga

indywidualizacji 1 r6Zznicowania procesu ksztalcenia.

% 1hidem, s. 99-100.
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1.3. Indywidualizacja i r6znicowanie procesu ksztalcenia - rozwazania definicyjne

Zdaniem J. Batachowicz, w szeroko rozumianej mysli pedagogicznej odnajdujemy
wspotczesnie niemal pelng akceptacje dla indywidualizacji w procesie edukacji.
Indywidualizacja jest jednak réznie rozumiana, raz w kategorii idei, innym razem
w kategoriach dziatan instrumentalnych. Problematyka indywidualizacji obejmuje idee
i cele edukacyjne zwigzane z rozwojem jednostki, ale czasami taczy sie tylko z cechami
indywidualnymi dziecka 1 mozliwosciami uczenia si¢ albo dotyczy tresci nauczania
I sposobow ich uprzystepnia. Problematyka indywidualizacji raz dotyczy formutowania
prawidlowo$ci organizowania procesu nauczania, a innym razem prawidtowosci uczenia
siq.31 Roéwniez E. Skrzetuska zauwaza, ze indywidualizacj¢ w procesie nauczania i uczenia
si¢ mozna rozwaza¢ z roznych punktow widzenia, zarowno od strony teoretycznej, jak
I praktycznej, od rozwazan badawczych tego problemu do opinii 0séb realizujacych ja
w praktyce. Wspodtczesne rozumienie pojecia indywidualizacja w nauczaniu-uczeniu si¢
powstawalo w dyskusji nad skuteczno$cig nauczania szkolnego, a w zwigzku z tym
glownie wiaze sie z organizowaniem pracy na lekcji i sposobami oceniania uczniow.*
Jedna z definicji stownikowych okres§la to pojecie jako ,,przystosowanie pracy
dydaktycznej do mozliwosci, zainteresowan i potrzeb poznawczych poszczegdlnych
uczniow”, w ktorej ,,bierze si¢ pod uwage: zdolnoSci uczniéw, czas potrzebny im na
opanowanie poszczegdlnych przedmiotéw lub tematow, takze tresci oraz tempo uczenia
sie dzieci i mtodziezy”.

Indywidualizacja bywa postrzegana i okre$lana jako, np.:

- sytuacja, kiedy uczniowie pojedynczo (indywidualnie) w tym samym czasie wykonujg te
same zadania (utozsamianie indywidualizacji ksztatcenia z pracg indywidualng);

- roznicowanie kryteriow 1 oceny osiggni¢¢ uczniow;

- ,,indywidualizacja nauczania” - nauczyciel, bioragc pod uwage poziom osiggni¢¢ uczniow,
dzieli zespot klasowy na kilka statych grup;

- rozne zaj¢cia uzupelniajagce dla ucznidéw stabych badZz zainteresowanych dang

dziedzing.**

31 J. Batachowicz, Edukacja poczqtkowa wobec potrzeb indywidualnego rozwoju dziecka [w:] E. Skrzetuska
(red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit.,
s. 9.

%2 E. Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit., s. 42,
56.

%% Cz. i M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWSN, Warszawa 2009, s. 65.

% L. Preuss-Kuchta, Indywidualizacja w praktyce dydaktycznej, op. cit., s. 6.
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Sa to wigc znaczaco rézne sposoby rozumienia tego pojecia.

Zdaniem E. Arciszewskiej, gdy zapytamy nauczycieli o indywidualizacj¢ pracy
Z dzie¢mi, to na 350 pytanych nauczycieli:
- 50% nauczycieli standardowego oddziatu w przedszkolu odpowie, ze indywidualizuje
prace¢ z dzieé¢mi;
- 25% nauczycieli czterogodzinnego oddziatu dla dzieci sze$cioletnich, w szkole lub
przedszkolu odpowie, ze indywidualizuje prace z dziec¢mi;
- 15% nauczycieli klasy pierwszej szkoly podstawowej i klas starszych odpowie, ze
indywidualizuje prace z dzie¢mi.
Zdaniem autorki im dzieci starsze, tym mozliwosci indywidualizacji wydaja si¢
nauczycielom mniejsze. Najczestsze uzasadnienia to:

e Dbrak czasu - trzeba zrealizowa¢ w okreslonym czasie program wychowawczo-
dydaktyczny, a na pracg¢ indywidualng niezb¢dne jest dodatkowe dziatanie
Z dzie¢mi, czyli dodatkowy czas;

e 7zbyt duza liczebno$¢ grup - nie sposodb zajmowaé si¢ indywidualnie jednym
dzieckiem, gdyz trzeba zajmowac si¢ wszystkimi dzie¢mi;

e presja rodzicoOw - rodzice martwia si¢, gdy dzieci nie wykonuja kolejnych zadan
W zeszycie ¢wiczen, zwlaszcza ze posiadanie ¢wiczen jest zazwyczaj wymogiem
obligatoryjnym narzuconym przez nauczyciela;

e presja dyrektora - dyrektor wyraza niepokdj, gdy nie jest widoczne standardowe
ksztatcenie wszystkich dzieci;

e brak pomocy bezposredniej w trakcie zaje¢, np. drugiego towarzyszacego
nauczyciela;

e brak zindywidualizowanych materiatow dydaktycznych - karty pracy odpowiadaja
obowigzkowemu programowi dydaktyczno-wychowawczemu 1 w zwigzku z tym
kazde dziecko powinno osiagnaé pewien okreslony standard, a nie osiagnie go, jesli
nie bedzie miato z nim do czynienia.

Powyzsze uzasadnienia wyraznie wskazuja, ze indywidualizacji rozumiana jest jako
indywidualne dziatanie z konkretnymi dzie¢mi.*® Jest to zatem ujecie zdecydowanie

Zawezone.

% E. Arciszewska, Rola nauczyciela edukacji elementarnej w tworzeniu warunkéw konstruowania wiedzy
przez dzieci [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, Impuls, Krakoéw 2004,
s. 109-110.
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E. Skrzetuska wymienia nast¢pujace sktadniki poj¢cia ,,indywidualizacja™:
- praca z grupa ucznidéw wymaga zauwazanie jednostkowych cech tych uczniow;
- cechy uczniow powinny zosta¢ zdiagnozowane (zaobserwowane);
- dziatalno$¢ dydaktyczna 1 wychowawcza zostaje dostosowane do obserwowanych cech
ucznidw, tak by pozwalata uzyskiwaé¢ im mozliwie najlepsze wyniki uczenia si¢, rozwoju
osobowosci 1 motywowata ich do statej pracy;
- nauczyciel znajac wlasciwosci swojej osobowosci w réznych sytuacjach dydaktyczno-
wychowawczych, powinien wykorzystywa¢ wiasne cechy dla takiej organizacji pracy
szkolnej, by wspierata ona rozwdj jego ucznidéw na optymalnym poziomie;
- wazne jest tez uwzglednianie wzajemnego wpltywu ucznidw na siebie (i wspOlpracy
Z nauczycielem) oraz stopniowe przekazywanie uczniowi odpowiedzialnosci za swoj
indywidualny rozwoj;
- wymienione elementy musza si¢ wzajemnie rownowazy¢.*

Wedlug T. Lewowickiego indywidualizacja ksztalcenia to takie roznicowanie
oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych, ktére umozliwi wszystkim dzieciom
uzyskanie przewidzianych wiadomos$ci i umieje¢tnosci. Dzigki indywidualizacji procesu,
metod 1 innych elementéw systemu dydaktycznego uczniowie powinni osiggna¢ podobne
sprawnosci i niezbedny dla dalszej nauki zaséb wiadomosci. Indywidualne oddzialywania
majg wiec z bardzo zrdéznicowanej grupy dzieci uczyni¢ zespdl ucznidw, ktéry potrafi

37 Zdaniem

wspolnie  wykonywa¢ okreSlone zadania w procesie ksztalcenia.
R. Wieckowskiego indywidualizacja w nauczaniu jest to organizowanie nauczania, ktore
juz w zalozeniu uwzglednia zr6znicowanie klasy szkolnej.38 Z kolei S. Palka przyjmuje, ze
indywidualizacja ksztalcenia wystepuje wtedy, gdy nauczyciele podejmuja proby
dostosowania procesu ksztalcenia do indywidualnych wtasciwosci dzieci. Nalezg do nich
zdolno$ci ogodlne (inteligencja), uzdolnienia, zainteresowania, cechy temperamentu, ich

zdrowie i odchylenia od normy rozwoju psychofizycznego.®

Wyjasnia on termin
indywidualizacja ksztalcenia jako dostosowanie tresci, metod, form, srodkow nauczania,
zakresu wymagan, tempa pracy, sposobu kontrolowania i oceniania do indywidualnych
cech psychicznych (np. do poziomu inteligencji i uzdolnien), uzdolnien fizycznych (np.

mikrodeficytéw rozwojowych) uczniow. Ma by¢ ona realizowana po to, by da¢ szanse

% E. Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit., s. 45.
3T, Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. Cit., s. 166.

%8 R. Wigckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, op. cit., Wroctaw 1973, s. 31.

%S, Palka, Pedagogiczne czynniki réznicujqce szanse edukacyjne uczniéw [w:] H. Moroz (red.), Czynniki
réznicujgce szanse edukacyjne dzieci w mtodszym wieku szkolnym, op. cit., s. 42.
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sukcesu kazdemu uczniowi, poniewaz jest ona czynnikiem najsilniej motywujacym
uczniéw do nauki, wigzagcym go emocjonalnie z nauczycielem i szkolg, a takze stanowi
zachete do dalszej pra(:y.40 Natomiast W. Okon krotko podsumowuje, ze celem
indywidualizacji w nauczaniu jest zapewnienic maksymalnych mozliwo$ci rozwoju
uczniom o réznych zdolnosciach.*!

Nauczanie zindywidualizowane to edukacja nastawiona na kazde dziecko.
Edukacja ta w swoich zatozeniach opiera si¢ na dwoch konstytutywnych elementach:
diagnozie potencjalu i potrzeb dziecka oraz na optymalnym dostosowaniu opieki
i wsparcia.” W zwigzku z tym M.Lorek i K. Soéniak w zakres nauczania
zindywidualizowanego  wliczaja  indywidualizacj¢ celéw, rdznicowanie  tresci,
indywidualizacj¢ tempa nauczania oraz uwzglednianie indywidualnych preferencji
uczniow w zakresie strategii uczenia si¢, indywidualny dobor metod, §rodkow i form.*
Zgodnie z przytoczonymi definicjami, w niniejszej pracy za wskazniki zakresu
indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgladu na zdolnosci kierunkowe uczniéw
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej uznaje si¢ indywidualizacj¢ w obszarze: celow
ksztatcenia; metod ksztalcenia; form ksztalcenia: formy organizacyjne procesu ksztalcenia
(w tym zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne, udziat w konkursach, turniejach, zawodach
sportowych itp.) oraz formy organizacji pracy ucznidow; tresci ksztalcenia; mediow
| materiatow dydaktycznych; zakresu wymagan; tempa pracy uczniow; sposobow
kontrolowania i oceniania pracy uczniow.

Zagadnienie indywidualizacji jest powigzane z innymi pojeciami, takimi jak np.
nauczanie zroznicowane. Zdaniem K. Kuligowskiej, pojecia nauczanie zrdznicowane,
dyferencja wewnetrzna, zroznicowanie dydaktyczne moga by¢ uzywane zamiennie. Przez
nauczanie zroznicowane rozumie¢ mozna takie metody i taka organizacj¢ nauczania
(a takze odpowiadajace im metody i organizacj¢ uczenia si¢), jakie pozwola na osiggnigcie
dwoch, niesprzecznych miedzy sobg celow: przyswojenia sobie przez wszystkich uczniow
okreslonego zasobu wiedzy 1 umiej¢tnosci oraz podtrzymywania 1 pielegnowania
uzdolnien i zainteresowan uczniéw. Z kolei w podrgcznikach dydaktyki wsrod zasad

nauczania, takich jak pogladowos¢, samodzielno$¢, trwalo$¢, wazne miejsce zajmuje

0’5, Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, op. cit., s. 120.

*1'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 136-137.

*2 T Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa, Warszawa 1977 [za:] A. Sajdak,
Indywidualizacja w nauczaniu [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. II,
Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 2003.

* M. Lorek, K. Soéniak, Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacjq procesu ksztalcenia

i wychowania uczniéow klas I-111, Fundacja ,,Elementarza”, Katowice 2010, s. 121.
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réwniez zasada indywidualizacji. Stanowi ona ogo6lng dyrektywe, postulat, ktory powinien
by¢ przestrzegany w pracy nauczyciela. Istota tej zasady powinna polegaé na
uwzglednianiu przez nauczyciela indywidualnych r6znic migdzy uczniami. Respektowanie
zroznicowania uczniow moze polega¢ na dostosowaniu tresci, metod, organizacji
nauczania do owych indywidualnych réznic. Natomiast, zdaniem K. Kuligowskiej,
okreslenie nauczanie zroznicowane, podobnie jak nauczanie grupowe i in., dotyczy raczej
metod i organizacji pracy, przebiegu i organizacji proceséw poznawczych uczniow. W tym
ujeciu indywidualizacja nauczania jest pojeciem szerszym, przestrzeganie tej zasady
zobowigzuje wiec nauczyciela do liczenia si¢ w nauczaniu ze zrdéznicowaniem uczniow.
Sama zasada nie okresla jednak metod organizacji pracy, przyjetych dla uwzgledniania
roznic. Okres$lenia nauczanie zroznicowane Ub zréznicowanie dydaktyczne uzywa sig
natomiast dla okreslenia modeli nauczania.**

Bardzo dokladnego 1 rozbudowanego przegladu definicji zwigzanych
z indywidualizacja procesu ksztalcenia 1 réznicowaniem dzialalno$ci edukacyjnej
I wychowawczej dokonata S. Grzegorzewska.* Sa to pojecia czgsto utozsamiane ze soba,
traktowane jako bliskoznaczne, stad warto zestawi¢ ze sobg sposoby ich definiowania.

Zagadnienie indywidualizacji powiazane jest roéwniez z  ksztalceniem
zroznicowanym. Zdaniem R. Wieckowskiego jest to:
- organizowanie czynno$ci uczenia si¢ w taki sposob, ktory uwzglednia w swoim zatozeniu
wystepowanie roznic indywidualnych miedzy poszczegdlnymi uczniami w okreslonym
wieku, forma oddziatywania pedagogicznego skierowanego roOwnocze$nie na obydwie
kategorie dyspozycji osobowosciowych jednostki (kierunkowa 1 instrumentalng);
- odmiana nauczania wychowujacego, czyli ksztalcenia;
- prakseologiczna koncepcja skutecznej organizacji pracy ucznidow (co zapewnia osiagnie
optymalnych efektow).
Wyréznia on trzy kategorie zroznicowania:
- treSciowe,
- organizacyjne,
- tre§ciowo-organizacyjne.*

Bardziej wspodiczesng definicje  ksztalcenia zrozmicowanego  przedstawita

C. A. Tomlinson. Wedlug niej, ksztalcenie zrdéznicowane jest zorganizowanym, ale

MK Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, op. cit., s. 26-27.
3. Grzegorzewska, Roznicowanie ksztalcenia w klasach poczqtkowych, op. cit., s. 25-34.
*® R. Wieckowski, Nauczanie zréznicowane, 0p. cit., s. 15-16.
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elastycznym sposobem proaktywnego dostosowania nauczania i uczenia si¢ do obecnego
poziomu rozwoju ucznidw i pomagania im w osiggnieciu maksymalnego wzrostu jako
jednostkom uczacym Sif;.47 Ksztalcenie zroznicowane w rozumieniu tej autorki opiera si¢
na trzech podstawowych zatozeniach:
1. Roéznimy si¢ od siebie rodzajami inteligencji;
2. Uczymy sig, gdy rozumiemy informacje;
3. Angazujemy si¢ w zadanie, gdy tylko nieznacznie przekracza ono nasze
mozliwosci.*®
C. A. Tomlinson uwaza, ze nalezy roznicowaé: treSci, metody, ocen¢ (weryfikacje
zdobytej wiedzy), organizacje¢ przestrzeni klasy. Te elementy podlegaja zréznicowaniu ze
wzgledu na: gotowo$¢ ucznidw, ich zainteresowania, profil uczenia si¢ (rozumiany jako
preferowany sposob przyswajania wiadomosci, na ktory sklada si¢: styl nauki, rodzaj
inteligencji czy tez neurobiologiczne predyspozycje do uczenia si¢, preferencje kulturowe,
preferencje uwarunkowane plcia itp.).*
Indywidualizacja bywa czesto kojarzona z praca w klasach integracyjnych,
z uczniami, u ktérych zdiagnozowano réznego rodzaju deficyty. Zdecydowanie zbyt
rzadko wspomina si¢ o tym, iz do grupy uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zaliczamy takze uczniow o duzych zdolnosciach ogoélnych i1 roéznych zdolnosciach
kierunkowych. Przyjmujac zalozenie, ze kazde dziecko posiada zdolno$ci w jakims$
obszarze, indywidualizacja procesu ksztatcenia powinna dotyczy¢ wszystkich uczniow.
Jak zauwaza E. Skrzetuska, indywidualizacja jest ideg elastycznego postepowania
w projektowaniu procesu uczenia si¢, nauczania i wychowania, przenikajaca caly ten
proces, obejmujaca rozne jego zakresy, biorgc pod uwage wszystkich uczestnikow
(nauczycieli iucznidow), miejsce realizacji dziatan edukacyjnych, jego otoczenia.
Rozpoznanie (diagnozowanie) i wspierania indywidualnych zdolno$ci, rozpoznawanie
mozliwosci poznawczych, dotychczasowej wiedzy 1 doswiadczenia, uwzglednianie
sposobow uczenia si¢ 1 ich rozwijanie, rozpoznanie, ale tez pobudzanie oraz
ukierunkowywanie zainteresowan, wiaczenie do samopoznania i samorealizacji zmierza do

stymulowania wielostronnego rozwoju uczniow w trakcie ksztatcenia.*’

T C. A. Tomlinson, The Differentiated Classroom. Responding to the Needs of All Learners, ASCD,
Alexandria, VA 1999, s. 14.

“® Ibidem, s. 18-20.

*'S. Grzegorzewska, Réznicowanie ksztalcenia w klasach poczgtkowych, op. Cit., s. 28.

%0 E. Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., Lublin
2011, s. 57.
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Z wielkiego zrdéznicowanie uczniow wynika konieczno$¢ wtasciwego zaplanowania
przestrzeni edukacyjnej i procesu ksztalcenia. Prezentowane w tej pracy rozwazania
teoretyczne oraz wyniki badan majg na celu ukazanie mozliwosci indywidualizacji procesu
ksztalcenia pod katem zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej. Ich celem jest takze okreslenie skutecznos$ci tak ukierunkowanego

dzialania.

1.4. Tradycja indywidualizacji ksztalcenia - zarys historyczny

Dziatania podejmowane w szkolnictwie $wiatowym od wielu lat ukazujg
mozliwos$ci realizacji indywidualizacji procesu ksztalcenia. Na przypomnienie zastuguja
takie inicjatywy, jak: szkota eksperymentalna Deweya, metoda projektéw, metoda
osrodkow zainteresowan, nauczanie laczne, szkota Freineta, plan daltonski, metoda
winnetkowska, plan jenajski, system mannheimski, szkota Summerhill itp. Cechowato je
odejscie od schematyzmu, kojarzonego ze szkola tradycyjna, bazujaca na mysli
Pestalozziego i Herbarta. S. Hessen, w swojej krytyce szkoly tradycyjnej pisat: ,,Bedac
nasladowaniem jednego wzoru, praca szkolna nosi z koniecznosci charakter abstrakcyjno-
og6lny: obliczona jest na S$redni typ ucznia: jego potrzebom przynosi si¢ w ofierze
zarbwno potrzeby zdolnych, jak i potrzeby stabych uczniow”.>* Z ta wada szkoly -
usrednianiem - mozna si¢ spotka¢ rowniez obecnie. Probowat sobie z tym poradzi¢ nurt
poszukiwan, ktory w Europie przyjeto si¢ okresla¢ nowym wychowaniem, a w Ameryce
progresywizmem.>? Zapoczatkowane przez ruch eksperymentalny proby modernizacji
systemu edukacji znajduja kontynuacje i w dzisiejszych czasach.

Za poczatek przelomowych przemian uznaje si¢ dzialalno$¢ eksperymentalng
J. Deweya, prowadzong w Laboratory School w Chicago. Celem tego eksperymentu bylo
utozenie takiego programu, jaki mial harmonizowa¢ z naturalnym przebiegiem rozwoju
zdolnosci 1 doswiadczenia dzieci. Mial on rowniez odpowiedzie¢ na kilka pytan, w tym
takze: Jak rozwijaé indywidualne zdolnosci i potrzeby dzieci? W szkole duze znaczenie
miala praktyczna dzialalno$¢ dzieci, realizowana poprzez zajgcia z obrobki drewna,
gotowania czy tez wiokiennictwa. Koncepcja szkoty J. Deweya zaktadata uwzglednianie

réznic rozwojowych migdzy uczniami, a takze poziomu ich umiejetnosci 1 zainteresowan.

51 S, Hessen, Podstawy pedagogiki, przet. A Zielenczyk, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1931, s. 126.

%2 Szczegblowy opis nurtu nowego wychowania i progresywizmu mozna znalezé w licznych publikacjach,
z ktorych zaczerpnigto rowniez informacje przedstawione w dalszej cze$ci niniejszego podrozdziatu, m. in.
W. Okon (red.), Szkoly eksperymentalne w swiecie 1900-1975, WSiP, Warszawa 1977; T. Lewowicki,
Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa 1977.

25



Dato to impuls do rozwoju ruchu eksperymentalnego w szkolnictwie. Jednym z tego
przyktadow jest metoda projektow W. H. Kilpatricka. Projekty to okre§lone rodzaje
osrodkow nauki 1 pracy, ktorych cechg najwazniejsza jest planowanie (projekty
produkcyjne, konsumpcyjne, problemowe i sprawnosciowe). Nauczanie wedlug tej metody
oparte bylo na tworzeniu irozwigzywaniu rozmaitych sytuacji problemowych, co
wzbogacato wiedz¢ ucznidow i rozwijalo ich zdolno$ci poznawcze. Zardéwno w odniesieniu
do szkoty J. Deweya jak imetody projektow, szczegodlne istotne z punktu widzenia
problemu indywidualizacji procesu ksztalcenia bylo uwzglednianie mozliwosci
intelektualnych dzieci oraz ich zainteresowan poznawczych.

Kolejng proba stworzenia systemu indywidualizacji ksztatcenia byl plan daltonski.
Zatozeniem H. Parkhurst bylo zastgpienie nauczania masowego przez samodzielne,
indywidualne uczenie si¢ dzieci w szkole. Klasy i nauczanie zbiorowe zostaly zastapione
przez pracownie, w ktorych dzieci mogty si¢ samodzielnie uczyé. Uczniowie otrzymywali
czterotygodniowe przydziaty zadan z poszczegdlnych przedmiotéw. To od dzieci zalezato
w jakim tempie 1 w jaki sposob je realizowaly, co stwarzato indywidualizacje tempa
uczenia si¢. Material rdéznicowano pod wzgledem stopnia trudno$ci i zakresu, ktory
obejmowal. Uczniowie wykonywali swoje zadania positkujgc si¢ czgstym, indywidualnym
kontaktem z nauczycielami - kierownikami poszczegdlnych pracowni. W zwiazku z tym
plan daltonski charakteryzowato uwzglednianie zr6znicowania uczniéw, indywidualizacja
nauczania przy zachowaniu ogdlnych ram programowych (tresci ksztalcenia) oraz
samodzielno$¢ 1 swoboda w uczeniu sig.

Innym pomyslem byta koncepcja C. Washburnea, ktory pragnal rozwijaé
indywidualne cechy osobowosci dzieci 1 ich sity tworcze, jak takze przystosowaé uczniow
do zycia w $rodowisku przyrodniczym i spotecznym. Dlatego tez w swoich szkotach na
przedmiesciu Chicago o nazwie Winietka zastosowal potaczenie nauczania zbiorowego
znaukg indywidualng. Zakladal on, ze czg$¢ wiedzy powinna by¢ przyswojona
w podobnym stopniu przez wszystkich uczniéw, a czgs¢ moze by¢ przyswojona
w zalezno$ci od réznic w zdolno$ciach 1 zainteresowaniach. Dlatego tez w planie
nauczania wyszczego6lniono przedmioty podstawowe, dla wszystkich uczniéw oraz prace
zbiorowe 1 tworcze, realizowane w mniejszych grupach. Indywidualizacja uwzgledniata:
zainteresowania dzieci, rdznice psychologiczne w odbiorze tresci ksztalcenia, a takze
réznice w procesie tworzenia wlasnych prac. Cecha charakterystyczng metody
winnetkowskiej byla rowniez indywidualizacja tempa nauki oraz szeroko zakrojona

diagnoza psychologiczna i pedagogiczna ucznidow, na podstawie ktorej okreslano poziom
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ich zdolnosci 1 uzdolnien. Metoda ta przygotowywala zarowno do samodzielnego uczenia
sig, jak i do uczenia si¢ w zespole.

Na gruncie europejskiego ruchu eksperymentalnego na uwage zasluguje metoda
osrodkow zainteresowan O. Decroly’ego oraz nauczanie taczne (K. Linke). Ich podstawg
byto uwypuklenie aktywizacji uczniow w procesie ksztalcenia. W koncepcjach tych
indywidualizacja procesu ksztalcenia przejawiala si¢ poprzez zrdéznicowanie nauczania
w klasach wyzszych, w ktorych dzielono uczniéw na grupy w zaleznosci od poziomu ich
zdolnosci. W poszczegolnych grupach realizowano odmienne programy nauczania.

Warto réwniez zwroci¢é uwage na dzialalno$¢ J. A. Sickingera, ktérego system
opierat si¢ na roznicowaniu uczniow ze wzgledu na ich uzdolnienia oraz osiggnigcia
szkolne. Zaktadal on dostosowanie uczenia si¢ i nauczania do indywidualnych cech
I mozliwosci dzieci. Dlatego J. A. Sickinger zaproponowal organizowanie w ramach
kazdej klasy trzech ciggow rownolegtych: dla dzieci wybitnie i $rednio zdolnych, dla
dzieci przecietnie zdolnych oraz dla dzieci niezdolnych. Pozniej 6w system mannheimski
zostal rozbudowany do pigciu ciggow w klasach réwnolegtych (klasy glowne, klasy
popierajace rozwoj, klasy pomocnicze, klasy jezykéw obcych, klasy przejsciowe). Istniaty
rowniez klasy dla uczniow normalnie rozwinigtych pod wzgledem umyslowy, ale
z wadami stuchu. Podstawe do kierowania uczniow do poszczegodlnych ciagdéw klas
stanowily badania psychologiczne, prowadzone przez nauczycieli pod kierunkiem
psychologéw. Koncepcja ta stala sie poczatkiem nauczania wielopoziomowego.

Z kolei C. Freinet realizowal swoje pomysly pedagogiczne w szkolach
eksperymentalnych, gdzie Zrodlem poznania byta praca. Zorganizowano pracownie
zewngtrzne takie jak ogrody, sad oraz pomieszczenia hodowlane. Dzieci uczyly si¢ w nich
pracy w polu, uprawy roslin, pracy w kuzni i stolarni, prac budowlanych. Odbywaty si¢
zajecia w przedzalni, tkalni 1 kuchni, zajecia poligraficznie czy tez artystyczne. Dzieci
uczyly si¢ utrzymywania lacznosci ze $wiatem, prowadzenia dokumentacji,
eksperymentowania. W szkole uczniowie mieli do swojej dyspozycji matg drukarnig.
Nauczyciele w szkole C. Freineta dysponowali specjalnymi pomocami sprzyjajacymi
indywidualizacji nauczania - tzw. kartkami samokontroli. Zawieraly one zestaw zadan
| problemow z réznych dziedzin, ktore dzieci mogly rozwigzywaé same lub przy pomocy
nauczyciela. Przy zastosowaniu tych pomocy tempo uczenia si¢ zalezy od mozliwosci
uczacego si¢, a problemy znajdujace si¢ na kartkach sg zréznicowane pod wzgledem
stopnia trudnosci. Podobny pomyst realizowat R. Dottrens w Ecole du Mail w Genewie.

Proponowal on stosowanie na lekcjach ,fiszek”. Karty te uczynit gtownym s$rodkiem
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nauczania zindywidualizowanego, ktére miatlo polega¢ na harmonijnym polaczeniu pracy
indywidualnej z nauczaniem zbiorowym. Ws$réd kart wyrdzniono karty rozwoju dla
uczniéow zdolnych, karty ¢wiczen, karty uzupehiajace dla uczniow posiadajacych braki
W opanowanej wiedzy oraz karty samoksztalceniowe. W ten sposob ksztalcenie
dostosowuje si¢ do zré6znicowania uczniow.

Duze znaczenie ma roéwniez rozwinicty w FEuropie nurt eksperymentow
wychowawczych. Jednym z przedstawicieli jest C. Redie, ktory zalozyt szkole oparta na
zasadach swobodnego wychowania. Glownym zalozeniem tego typu instytucji bylo
umozliwienie swobodnego wychowania dzieci w ramach rozmaitych form
organizacyjnych. W tym nurcie znajduje si¢ rowniez szkota w Summerhill, zatozona przez
A. S. Neilla. Wspoétczesnym przyktadem tego typu inicjatyw realizowanych w Polsce jest
spoteczna szkota demokratyczna Trampolina, ktéra powstaje w Poznaniu.*® Inng ciekawa
idea byla szkota P. Petersena, ktéra ktadla nacisk na tworzenie wspolnoty uczniow
I nauczycieli, wspolnoty zycia i pracy. Zrezygnowano z podziatlu uczniéw na klasy,
a zamiast tego podzielono dzieci na trzy grupy, czyli ucznidw najmiodszych, uczniow
starszych iuczniéw najstarszych. Zajeciami wspolnoty dyskretnie kierowal nauczyciel.
Najstarsi pracowali w grupach, a w nich wytaniaty si¢ kota zainteresowan.

W Polsce okresu migdzywojennego podjeto probe organizowania pracy szkolnej na
podstawie doboru pedagogicznego, realizowang w szkotach warszawskich w roku
szkolnym 1928/29 z inicjatywy i pod kierunkiem M. Grzywak-Kaczynskiej.>* Autorka
zdecydowanie wystepowala przeciwko traktowaniu dzieci jako jednorodnej grupy.
M. Grzywak-Kaczynska probowata dowies¢, ze stworzenie w szkole réznych klas
rownolegtych, do ktorych beda kierowane dzieci w zalezno$ci od stopnia inteligenciji,
okreslonej na podstawie odpowiednich badan, umozliwi rozwigzanie problemu
drugorocznosci. W kazdej klasie (A - dla dzieci o wysokim ilorazie inteligencji; B - dla
dzieci o przecigtnym poziomie; C - dla dzieci opdznionych w rozwoju), powinno by inne
tempo pracy, inne wymagania, inne metody itd. Walory dydaktyczne doboru
pedagogicznego autorka probowala potwierdzi¢ w badaniach empirycznych. We wrze$niu
1928 zbadano 625 dzieci wstgpujacych do siedmiu szkot powszechnych. Na podstawie
wynikéw tych badah podzielono dzieci na dwie lub trzy klasy rownolegle. Autorka

stwierdzila, 1z ,,sam fakt, Ze klasy byly bardziej jednolite, Ze nauczyciel wiedziat, z jakim

53 www.trampolina.szkola.pl (2.04.2013r.)
> M. Grzywak-Kaczynska, Proby zastosowania testéw do badania i organizowania pracy szkolnej,
Warszawa 1931.
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materiatem dziecigcym ma do czynienia, sprawil, iz zmniejszyta si¢ pod koniec roku
szkolnego liczba repetentéw w tych klasach.”

W polskiej literaturze pedagogicznej opracowano kilka koncepcji, zmierzajacych
do zapewnienia powodzenia w nauce mozliwie wszystkim uczniom w klasie, poprzez
uwzgledniania indywidualnych mozliwos$ci do pracy intelektualnej uczniow. Sa to, np.:

1. system klas wyréwnawczych,

2. pomocnicze  nauczanie  zespotowo-indywidualne,  propagowane  przez
J. Konopnickiego,

3. wielostronne oddziatywanie dydaktyczno-wychowawcze na ucznia poprzez
profilaktyke, diagnoze i terapi¢ pedagogiczna, lansowane przez C. Kupisiewicza.”®
Przygladajac si¢ wkladowi polskich badaczy w rozwazania z zakresu

indywidualizacji procesu ksztalcenia, warto zwroci¢ uwage na prace R. Wieckowskiego.
Przedmiotem jego badan i studiow prowadzonych w latach 1962-69 byly dociekania na
temat sposobu zapewnienia mozliwie wszystkim uczniom w zrdznicowanej klasie szkolnej
optymalnych warunkéw do rozwoju intelektualnego. Koncepcja indywidualizacji
W nauczaniu stworzona przez R. Wieckowskiego postuluje konieczno$¢ tacznego
stosowania w toku nauczania szkolnego czterech elementéw: nauczania problemowego,
pracy grupowej, nauczania zroznicowanego ipracy wyrownawczej.” Z Kkolei
T. Lewowicki zastosowatl w swoich badaniach cztery strategie ksztalcenia: asocjacyjng -
A, problemowg - P, eksponujaca - E oraz operacyjng - O. Wedlug autora w ksztatceniu
uczniéw zdolnych najbardziej efektywnymi strategiami sg poszukujace metody nauczania.
Bardzo korzystne w osigganiu celow ksztatcenia okazaty si¢ rowniez metody eksponujace
w polaczeniu z elementami uczenia si¢ opartego na rozwigzywaniu probleméw,
przezywaniu tresci, a takze porzadkowaniu informacji. Jak twierdzi badacz, czasami
posiadanie przez ucznidw okreslonych predyspozycji zwigzanych zich zdolno$ciami
specjalnymi, np. uzdolnieniami muzycznymi, literackimi, plastycznymi - uruchamia
sposob myslenia zwiazany z wybrana dyscypling i specyfika organizacji jej tresci.”

Wiele ciekawych rozwigzan eksperymentalnych, mimo obiecujacych rezultatow,
zroznych wzgledow nie znalazto powszechnego zastosowania. Mimo tak bogatych

doswiadczen z zakresu indywidualizacji procesu ksztatcenia, wcigz aktualna pozostaje

* Ibidem, s. 178-179.

% R. Wigckowski, Problem indywidualizacji w nauczaniu, op. cit, s. 16-17.

% Ibidem, s. 45.

%8 D. Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci tworcze dzieci w poczatkowym okresie edukacii, op. cit., s. 187-
188.
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potrzeba kontynuacji poszukiwan w tym obszarze. Niezbedne jest wypracowanie
I wdrozenie rozwigzan o charakterze systemowym, ktore znajdg zastosowanie we
wszystkich szkotach. Niewatpliwie wymaga to zmian na poziomie polityki o§wiatowej

panstwa.

1.5. Polityka oSwiatowa a indywidualizacja procesu ksztalcenia

., Niech sciezki edukacyjne zmieniq si¢ w szerokopasmowe edustrady, na ktorych miesci si¢
kazdy profil uczenia sie. Kazdy uczeri!”™®

/C. Rose, M. Taraszkiewicz/

Polityka o$wiatowa ma za zadanie stworzenie wszystkim obywatelom réwnych
szans rozwoju osobowosci, mozliwosci wykorzystania posiadanych zdolnosci i uzdolnien,
stwarzania warunkéw do realizacji wilasnych zainteresowan 1 aspiracji. Elementami
polityki o$wiatowej rozumianej jako dziatalno$¢ praktyczna sa: okreslony program
panstwa w dziedzinie szeroko pojetej edukacji oraz efekty realizacji przyjetego programu.
Praktyczna dziatalno§¢ panstwa w zakresie ksztalcenia i wychowania powinna byc¢
wspomagana przez polityke o$wiatowa rozumiang jako dyscyplina naukowa. Zdaniem
T. Lewowickiego mozna powiedzie¢, ze w przypadku polityki o$wiatowej] mamy do
czynienia z dwiema plaszczyznami dziatania. Jedna to dziatalno$¢ panstwa - instytucji
I organéw wyznaczajacych i realizujgcych ogdlne cele, tresci, procesy i metody ksztalcenia
1 wychowania. Panstwo stwarza rowniez okre§lone warunki materialne i organizacyjne do
funkcjonowania systemu edukacji. Druga plaszczyzna to dzialalno$¢, ktorej celem jest
dokonywanie diagnozy w zakresie dziatalnosci o$wiatowej panstwa oraz formulowanie
prognoz i propozycji rozwigzan dla polityki oswiatowej. Warunkiem efektywnej polityki
oswiatowe] jest integralne polaczenie obu ptaszczyzn dziatania.®® W raporcie ,,Polska
2010” zapisano: ,,Jednym z kierunkow reform o§wiaty musi by¢ indywidualizacja procesu
nauczania przy zachowaniu wysokich standardéw co do oczekiwanych efektow nauczania.
[...] Jeden model szkoty, jeden sposdb nauczania dla wszystkich powoduje, ze szkota nie
jest dobra dla nikogo. Koncza si¢ czasy <<masowego>> ksztalcenia dzieci wedtug jednego
programu [...]. Na dzi$ polskim szkotom w wiekszosci wcigz bardzo daleko do realizacji

idei edukacji spersonalizowanej, ktéra sprowadza si¢ do tego, aby szkota podjeta wysitek

> C. Rose, M. Taraszkiewicz, Atlas efektywnego uczenia (sie), Transfer Learning, Warszawa 2010, s. 5.
0 T Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. cit., s. 64-69.
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dopasowania si¢ do zroznicowanych potrzeb i predyspozycji ucznidéw, a nie skupila si¢ na
dopasowaniu kazdego ucznia do oferowanego modelu nauczania”.®* Jednym z zadah
polityki o$wiatowe] jest modernizacja systemu o$wiaty. Moze by¢ ona uskuteczniana
poprzez realizacj¢ roznego rodzaju projektow Ministerstwa Edukacji Narodowej, w tym

takze przedsiewzie¢ organizowanych w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.

1.5.1. Projekt MEN ,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniow

klas I-111” wramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki (projekt
systemowy)

Program Operacyjny Kapitat Ludzki zaktada i umozliwia realizacj¢ dziatan
okreslanych jako Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniow z grup o utrudnionym
dostepie do edukacji oraz zmniejszanie roznic w jakosci ustug edukacyjnych. W zakresie
tej inicjatywy przewidziano realizacje programow indywidualizacji procesu nauczania
| wychowania uczniéow klas I-III szkoty podstawowej w kontekscie wdrazania nowej
podstawy ksztalcenia ogolnego, ktore realizowane sg w trybie systemowym.
W dokumencie opisujacym zasady przygotowania, realizacji i rozliczania projektow®?
mozna przeczytat, ze wprowadzanie tego typu dziatan w trybie systemowym wynika
z koniecznosci wihaczenia wszystkich szkot podstawowych w realizacje nowej podstawy
programowe] ksztatcenia ogolnego, ktorej charakter wymaga wdrozenia kompleksowego
programu wspomagajacego szkole w procesie edukacji, uwzgledniajagcego indywidualng
prace z dzieckiem w celu wspierania jego 0sobistego rozwoju.

W ramach projektu mogg by¢ finansowane:

a) Zajecia dodatkowe, bedace kontynuacja indywidualizacji pracy z uczniem

w ramach
obowigzkowych  zaje¢  edukacyjnych,  wspierajace  indywidualizacje  procesu
dydaktycznego w zaleznosci od rozpoznanych potrzeb ucznidéw klas I-IIT szkot
podstawowych, a w szczegodlnosci:

- zajecia dla dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, w tym takze

zagrozonych ryzykiem dysleksji;

51 M. Boni (red.), Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, Kancelaria Prezesa Rady Ministrow, Warszawa 2009.
82 Zasady przygotowania, realizacji i rozliczania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji
nauczania realizowanych przez organy prowadzgce szkoly w ramach Programu Operacyjnego Kapital
Ludzki - Materiaty z konferencji nt. ,,Edukacja nakierowana na kazde dziecko - indywidualizacja procesu
nauczania i wychowania uczniow klas I-111”’, Katowice 4.12.2010r.
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- zajecia dla dzieci z trudnosciami w zdobywaniu umiejetnosci matematycznych;

- zajecia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy;

- zajecia socjoterapeutyczne i psychoedukacyjne dla dzieci z zaburzeniami komunikacji
spotecznej;

- gimnastyka korekcyjna dla dzieci z wadami postawy;

- specjalistyczne zajecia terapeutyczne (np.: hipoterapia, muzykoterapia, dogoterapia) dla
dzieci niepelnosprawnych;

- zajg¢cia rozwijajgce zainteresowania uczniow szczegdlnie uzdolnionych ze szczegdlnym
uwzglednieniem nauk matematyczno-przyrodniczych (np.: prowadzenie obserwacji
przyrodniczych).

b) Doposazenie bazy dydaktycznej szkoty w materiaty dydaktyczne, wynikajace
zprocesu indywidualizacji oraz specjalistyczny sprzet (np.:  specjalistyczne
oprogramowanie, pakiety do diagnozowania i korygowania dysfunkcji i dysharmonii
rozwojowych, takich jak: wady wymowy, dysleksja, wady postawy, zaburzenia
koordynacji ruchowej) odpowiednio do rozpoznanych potrzeb i zaplanowanych zajeé
dodatkowych.

Kazdy projekt dotyczacy indywidualizacji nauczania w klasach I-III szkot
podstawowych musi by¢ sporzadzany w oparciu o rzeczywiste i zdiagnozowane potrzeby
ucznidow i uczennic tych klas. Szkota liczaca w klasach I-III do 69 uczniéw, powinna
realizowa¢ przynajmniej 2 rodzaje zaje¢¢, natomiast szkota liczaca w klasach I-111 70
uczniow 1 wigcej, powinna realizowaé przynajmniej 4 rodzaje zaje¢. Liczba godzin
przeznaczonych na jeden rodzaj zaje¢ nie moze by¢ mniejsza niz 30 w ciggu jednego roku
szkolnego.

Okres realizacji projektu miesci si¢ w przedziale czasowym: 2010-2013r. Wnioski
0 dofinansowanie moga sktada¢ organy prowadzace szkoty. Liczba szkot objetych
wnioskiem wynosi co najmniej 70% wszystkich szkot podstawowych podlegajacych
danemu organowi prowadzacemu.

Programy rozwojowe szkot stanowig uzupetnienie dziatan podejmowanych przez
szkot¢ w ramach podstawy programowej o dodatkowe dzialania shuzagce wyréwnywaniu
szans edukacyjnych uczniow, podnoszeniu jakosci realizowanych zadan edukacyjnych,
rozszerzaniu ich zakresu o elementy nieobowigzkowe. W zakresie programow
rozwojowych szkét finansowane sg dziatania skierowane do okreslonych (ze wzgledu na

specyficzne cechy) grup ucznidéw.
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W celu indywidualizacji pracy z uczniem oraz na potrzeby prawidtowej realizacji
projektéw, wprowadzone zostaly tzw. Standardy. Sa one zaréwno etapami jak
I czgstkowymi rezultatami w osigganiu okreslonego celu, ktorym jest WyrOwnywanie szans
edukacyjnych poprzez indywidualizacje procesu wychowawczo-edukacyjnego w klasach
I-11I szkot podstawowych.

Standard I:

Zaktada powotlanie w szkole zespolu nauczycieli, ktoéry bedzie odpowiedzialny za
opracowanie, wdrozenie 1 realizacj¢ dzialan zwigzanych z indywidualizacjg procesu
nauczania i wychowania uczniow klas I-111.

Zadania zespotu to:

- rozpoznanie i analiza potrzeb wszystkich uczniéw 1 uczennic klas I-III danej szkoty,

- opracowanie lub modyfikacja istniejacego programu nauczania w kontek$cie
przeprowadzonej analizy potrzeb i z uwzglednieniem indywidualizacji pracy,

- monitorowanie realizacji programu,

- ocena skuteczno$ci podejmowanych dziatan.

Sktad zespotu stanowi¢ maja nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oraz inni nauczyciele
pracujacy bezposrednio z uczniami klas I-III (np. wychowawca §wietlicy, bibliotekarz,
pedagog szkolny lub psycholog).

Standard I1:

Zaktada, ze w szkotach bioracych udzial w projekcie nastepuje realizacja programu na
rzecz indywidualizacji nauczania i wychowania oraz dokumentacja jego przebiegu.
Nauczyciele prowadzacy obowigzkowe zajecia w danej klasie:

- realizujg opracowany program (uwzgledniajac dziatania majace na celu indywidualizacje
procesu nauczania i wychowania uczniow, w tym tych ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi),

- opisujg wykorzystywane metody 1 formy w odniesieniu do rozpoznanych,
indywidualnych potrzeb uczniéw majacych specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ oraz tych
szczegblnie uzdolnionych,

- zawierajg propozycje indywidualizacji pracy z uczniami podczas obowigzkowych zajeé
edukacyjnych, w zaleznos$ci od ich potrzeb 1 mozliwosci,

- opisuja np. prowadzone podczas lekcji ¢wiczenia, propozycje zadan do rozwigzania,
czynno$ci do wykonania, prowadzone obserwacje, wykonywane dos$wiadczenia,

wykorzystane pomoce dydaktyczne, srodki audiowizualne.
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Standard I1I:
Zaktada doskonalenie przez nauczycieli umiejetnosci zawodowych w zalezno$ci od
potrzeb dostrzezonych w czasie wstgpnej diagnozy oraz tych wynikajacych
z zaplanowanych do realizacji zaje¢ wspierajacych uczniow.

Standard IV:
Zaktada doposazenie bazy dydaktycznej dla klas I-1Il w pomoce dydaktyczne oraz
w sprzet specjalistyczny. Planowane doposazenie ma by¢ spdjne z zatozeniami projektu
Indywidualizacja oraz odpowiada¢ rozpoznanym potrzebom i zaplanowanym zaj¢ciom
dodatkowym.

Standard V:
Zaklada, ze w szkotach biorgcych udzial w projekcie nastepuje realizacja oferty zajgc
dodatkowych, wspierajacych indywidualizacje procesu dydaktycznego, a wujetych
W programie przez wyznaczony zespdt nauczycieli.®

Projekt ,,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I- Ill
szkot podstawowych” jest niezwykle waznym elementem polityki o$wiatowej. Stanowi on
wsparcie dziatan szkoty na pierwszym etapie edukacyjnym w realizacji tresci i wymagan,
okreslonych w nowej podstawie programowej i wypracowanych w ramach projektu
systemowego MEN ,,Doskonalenie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogdélnego w poszczegolnych typach szkot pod katem zgodnosci
z wymogami gospodarki opartej na wiedzy”. Zdaniem MEN indywidualizacja pracy
Z uczniem w ramach obowigzkowych i dodatkowych zaje¢ edukacyjno-wychowawczych
bedzie stalym elementem nowej jakosci procesu ksztalcenia i wychowania. Szkoda tylko,
ze w planowanych przedsiewzieciach wciagz zbyt mato miejsca poswigca si¢ wspieraniu
réznorodnych zainteresowan ucznidw. Jednak podejmowane w ramach tego programu
dzialania stwarzaja szans¢ na rozbudowanie oferty edukacyjnej takze w tym zakresie,

uwzgledniajgc zroznicowane zdolnosci i zainteresowania dzieci.
1.5.2. ,Ja i my” - Program nauczania wraz z indywidualizacja procesu ksztalcenia

I wychowania uczniow klas I-111

W oparciu o nowa podstaw¢ programowa 1 zalozenia Projektu MEN

»Indywidualizacja procesu nauczania 1 wychowania uczniow klas [-III szkol

%3 Standardy zaczerpniete z publikacji pt. Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-
111 szkot podstawowych, Nowa Szkota - Materialy z konferencji nt. ,,Edukacja nakierowana na kazde dziecko
- indywidualizacja procesu nauczania i wychowania ucznidéw klas I-111, Katowice 4.12.2010r.
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podstawowych” powstal program ,,Ja i my”®. Skierowany jest on zaréwno do pracy
w rowiesniczych zespotach klasowych, jak i grupach mieszanych wiekowo - Kklasach
faczonych. Program sktada si¢ z dwoch czesci:

1. My - uczymy si¢ wspolnie - skierowana do wszystkich uczniéw (praca zespotowa);

2. Ja - uczg sig¢ dla siebie - skupia si¢ na nauczaniu zindywidualizowanym.

Program pomaga nauczycielowi zbada¢ predyspozycje dziecka i opracowa¢ indywidualne
programy rozwoju. W czesci po$wieconej indywidualizacji wyszczegolniono obszary
indywidualnego wsparcia:

- Czytam - bo lubi¢! Zajecia dla dzieci ze specjalnymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu,
W tym takze zagrozonych ryzykiem dysleksji;

- Matematyka jest krolowg nauki! Zajecia dla dzieci z trudno$ciami w zdobywaniu
umiejetnosci matematycznych;

- Mowi¢ + rozmawiaé = Rozumie¢ sig. Zajecia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami
rozwoju mowy;

- Jak dobrze mie¢ przyjaciol. Zajgcia socjoterapeutyczne 1 psychoedukacyjne dla dzieci
z zaburzeniami komunikacji spotecznej;

- W zdrowym ciele - zdrowy duch. Gimnastyka korekcyjna dla dzieci z wadami postawy;

- Wiem, jak pomoc. Specjalistyczne zajecia terapeutyczne dla dzieci niepelnosprawnych;

- Mtodzi Badacze - t0 my! Zajecia rozwijajace zainteresowania uczniow ze szczegolnym
uwzglednieniem nauk matematyczno-przyrodniczych (np.: prowadzenie obserwacji
przyrodniczych).® W ramach zajeé dotyczacych zainteresowan uczniéw zrealizowany
zostal projekt o nazwie ,,Przygody Miodych Badaczy”. Byl on wspoétfinansowany ze
srodkdw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego. Celem
ogbélnym projektu "Przygody Mtodych Badaczy" byto zwigkszenie szans edukacyjnych
uczniow uczeszczajacych do Szkot Fundacji "Elementarz" w obszarze kompetencji
naukowo-technicznych,  matematycznych,  przyrodniczych i informatycznych.
Projektodawca projektu byta Fundacja Ekologiczna Wychowanie i Sztuka "Elementarz™,
a partnerem Stowarzyszenie Nauczycieli Edukacji Poczatkowej (SNEP). Projekt trwat od
kwietnia 2010 do marca 2012.%° Zaréwno program ,,Ja i My”, jak i projekt ,,Przygody

Mtodych Badaczy” zastuguja na wyrdznienie i powinny stanowi¢ wzor do nasladowania,

M. Lorek, K. So$niak, Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacjq procesu ksztalcenia
i wychowania uczniow klas I-111, Fundacja ,,Elementarz”, Katowice 2010.

* Ibidem, s. 5-6.

% www.mlodzibadacze.pl (11.02.2011r.).
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wykorzystywany w celu indywidualizowania procesu ksztalcenia, ze szczegdlnym

uwzglednieniem zdolnosci 1 zainteresowan uczniow.

1.5.3. Inne wybrane programy i projekty edukacyjne realizowane w klasach I-111I

szkoly podstawowej

Szkoly majg mozliwos¢ uczestniczenia w wielu roznych programach i projektach
edukacyjnych, dzigki ktorym placowki moga zyska¢ dodatkowe wyposazenie, uczniowie
uzyskuja dodatkowe pomoce szkolne i uczestnicza w urozmaiconych pod wzgledem
metod, form pracy oraz zréznicowanych tematycznie zajeciach lekcyjnych, organizowane
sg takze zajecia pozalekcyjne 1 pozaszkolne dla uczniow. Jednym z najpopularniejszych
ogolnopolskich programoéw skierowanych do szkét jest ,,Radosna szkota”. Dzigki udziale
W programie szkoly otrzymywaty dofinansowanie do utworzenia placu zabaw albo miejsca
zabaw w szkole. Zgodnie z zaleceniami programu powinno si¢ wydzieli¢ okreslone strefy,
w ktorych dzieci moglyby si¢ bawi¢, uczy¢ 1 harmonijnie rozwija¢. W zalezno$ci od
mozliwo$ci danej szkoly miejscem zabaw moze by¢ oddzielna sala, cze$¢ sali lekcyjnej,
albo nawet przystosowane do tego, miejsce na szkolnym korytarzu. W ramach projektu
mozna zorganizowac stref¢ - miejsce radosnego ruchu oraz strefe - miejsce aktywnej nauki
1 zabawy. Podczas urzadzania miejsca aktywnego ruchu nalezy bra¢ pod uwage specyfike
okresu rozwojowego uczniow szescio- 1 siedmioletnich. Dzieci w tym wieku odczuwaja
wzmozong potrzebe aktywnosci fizycznej, a ich koordynacja ruchowa wymaga
systematycznych ¢wiczen usprawniajacych. Dlatego te stref¢ mozna wyposazy¢ w duze
migkkie klocki, walki, zestawy duzych figur geometrycznych, migkkie pitki, materace do
zabaw ruchowych, tory przeszkod, elementy umozliwiajagce pokonywanie wysokos$ci
I dajgce mozliwo$¢ wspinaczki oraz inne materialy do integracji i stymulacji zmystowe;.
Celem tej strefy jest zaspokajanie potrzeby ruchu, rozwijanie sprawnosci motorycznej oraz
koordynacji wzrokowo-ruchowej. Natomiast miejsce aktywnej nauki i zabawy powinno
sprzyja¢ aktywnosci edukacyjnej, zabawie zréwiesnikami i umozliwi¢ wypoczynek.
Przyktadowo strefa ta powinna by¢ zorganizowana w postaci kacikow tematycznych
zachecajacych dzieci do zabaw z réwiesnikami. Stuzg temu ukladanki, gry planszowe,
Klocki konstrukcyjne i zabawki dydaktyczne. W strefie tej powinno znajdowaé sig
wyposazenie umozliwiajace dzieciom odpoczynek i wyciszenie w dogodnej dla nich
pozycji. Pomoce dydaktyczne, proponowane do miejsc zabaw w szkole, maja na celu

wspomaganie ksztattowania umiejetnosci okreslonych w nowej podstawie programowej
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dla klas I-III. Celem tej strefy jest usprawnienie matej motoryki i spostrzegawczosci,
rozwijanie wyobrazni przestrzennej, rozwijanie uzdolnien i zainteresowan, zachg¢canie do
zabawy z rowie$nikami, umozliwienie Wypoczynku.67 Projekt ten daje mozliwo$¢
stworzenia przestrzenni sprzyjajacej indywidualizacji procesu ksztatcenia.

Warto wspomnie¢ takze o innym programie ogdlnopolskim, o nazwie ,,0d grosika
do zlotowki”. Przygotowany przez Fundacje Mtlodziezowej Przedsigbiorczosci,
a sponsorowany przez Fundacj¢ Kronenberga projekt pozostaje w zgodzie z podstawg
programowg wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego. Jest on adresowy do
uczniéw klas II i III szkoly podstawowej. Propozycje zawarte w programie stanowig
unikalng na polskim rynku edukacyjnym ofert¢ wzbogacajaca doswiadczenia dzieci
0 wiedz¢ 1 umiejetnosci przydatne we wspoOlczesnym Swiecie jako poczatek edukacji
ekonomicznej najmtodszych. Program ma na celu:

o uksztaltowanie u dzieci umiejetnosci z zakresu gospodarowania pienigdzmi, m.in.

ustalania priorytetéw przy ich wydawaniu czy tez oszcze¢dzaniu,

e umozliwienie uczniom poznawania $wiata finans6w osobistych,

e wspomaganie ich samodzielno$ci uczenia sig,

e inspirowanie dzieci do realizowania wlasnych pomystoéw,

e rozbudzanie ich ciekawosci poznawczej oraz motywacji do dalszej edukacji.
Podejmowane w ramach programu dziatania maja na celu rozbudzenie cieckawosci
poznawczej uczniéw, a stawiane dzieciom zadania umozliwiaja nabycie praktycznych
umiejetnosci w milej, opartej na zabawie atmosferze. Uczniowie zyskuja mozliwos¢
wykonywania zadan o ré6znym stopniu trudnosci, ktorych celem jest stwarzanie warunkow
do rozwijania samodzielnosci w podejmowaniu decyzji finansowych, umacnianie wiary
we wiasne sily i mozliwosci oraz zachecanie do realizacji zamierzonych celow. Zgodne
z zatozeniami podstawy programowej tresci nauczania, zawarte w projekcie ,,0d grosika
do ztotéwki”, obejmujg edukacje polonistyczng, matematyczna, przyrodniczo-zdrowotna,
spoleczno-etyczng, muzyczno-ruchowa oraz plastyczno-techniczng. Dzigki temu
nauczyciel, za zgoda dyrekcji i rodzicow, moze wiaczy¢ projekt w cykl ksztalcenia
edukacji wczesnoszkolnej. Realizacja projektu trwa 10 miesiecy. Wdrazanie programu jest
rowniez podstawag do wspdlnych dzialan rodzicoéw 1 nauczycieli w zakresie edukacji
finansowej dziecka. Dzieci wracaja do domu 1 proszg opiekundéw o rozmowe na temat

zwigzany z trescig zaje¢, umieszczony na naklejce, ktora otrzymuja, np. ,,Porozmawiaj ze

®7 www.radosnaszkola.pl (10.02.2013r.).
37



mna, czy reklama ma wptyw na nasze zakupy”. Istotnym aspektem przemawiajagcym za
wlaczeniem projektu do realizacji w szkole jest mozliwo$s¢ wykorzystania bogatego
pakietu dydaktycznego przeznaczonego dla uczniéw i nauczycieli.68 Zrbznicowane tresci
programowe pozwalajg poprzez zabawe zdobywacé nowe umiejetnosci i wiedze.

Wiele projektow jest wspotfinansowanych ze srodkéw budzetowych Europejskiego
Funduszu Spotecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki. W tej grupie
znalazta si¢ ,,Szkota Dobrych Pomystow”. Celem ogdélnym projektu bylo podniesienie
atrakcyjnosci 1 jakosci oferty edukacyjnej 26 szkot podstawowych w Rybniku oraz
stworzenie mozliwo$ci rownego dostgpu 6500 uczniom do edukacji poza godzinami
lekcyjnymi poprzez opracowanie 1 wdrozenie programoéw rozwojowych szkot
ukierunkowanych na wyrownywanie szans edukacyjnych, wzrost kompetencji kluczowych
1 zmniejszenie dysproporcji w osiaggnigciach edukacyjnych. W ramach projektu
realizowane byly r6znego rodzaju ,,dobre pomysty” motywujace uczniow do dalszego
rozZwoju: zajecia matematyczno-przyrodnicze, zajecia z j. obcego, zajgcia z nauczania
zintegrowanego dla klas I, kola zainteresowan ICT, zajgecia motywacyjne.
Wykorzystywano rozne formy ksztatcenia, takie jak: Festiwal Nauki, Akademia Rodzicow,
Weekendowy Uniwersytet Ucznia, lokalne animacje, wycieczki, wizyty studyjne,
prelekcje. Realizacja projektu ,,Szkota Dobrych Pomystow” stworzyta mozliwosci
poszerzenia wiedzy ucznidw w zakresie kompetencji kluczowych, podniosta motywacje do
dalszego ksztatcenia, a takze zwigkszyta atrakcyjnos¢ i jakosé oferty edukacyjnej szkot.*®

Z kolei w Rudzie Slaskiej zrealizowano projekt pt. ,,Akademia Wyzwalania
Kompetencji?, ktory réwniez byt wspotfinansowana ze S$rodkéw budzetowych
Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.
Celem Akademii Wyzwalania Kompetencji bylo wyréwnywanie szans edukacyjnych
poprzez wdrozenie programu rozwoju szkot obejmujacego:

- dodatkowe zajecia dla uczniow ukierunkowane na rozwoj kompetencji kluczowych, ze
szczegdlnym uwzglednieniem ITC, jezykdéw obcych i nauk matematyczno-przyrodniczych;
- realizacj¢ nowych, innowacyjnych form nauczania cechujacych si¢ wyzszg skutecznos$cia
niz formy tradycyjne.

W ramach projektu uczniowie braki udzialt w wyjazdowych warsztatach, np.:

- warsztaty dla uczestnikdw zaje¢ pozalekcyjnych ,,Doswiadczynscy eksperymentujy” -

Beskidy - Milowka, Zywiec - Lesny Gréod w Milowce - wycieczka do Arboretum,

%8 www.od-grosika-do-zlotowki.junior.org.pl (10.02.2013r.).
% www.miastorybnik.pl/sp34/sdp.html (10.02.2013r.).
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w ktorym tropem egzotycznych roslin mozna poznac to, co zdrowe i to, co leczy. Po male;j
lekcji przyrody dzieci mogly spotka¢ i nawet nakarmi¢ zwierzgta, takie jak: zolwie
czerwonolice, emu, owce arui, jelenie mandzurskie, kozy kamerunskie itp. Odbyt si¢
rowniez sprawdzian wiedzy z nagrodami. Dzieci zwiedzily takze Muzeum Zywieckie -
dziat etnograficzno-przyrodniczy;

- warsztaty ,,Klubu Tegich Gtow” — wyjazd do Bielska — program edukacyjny w Studiu
Filmow Rysunkowych;

- wycieczka ,Klubu dociekliwych” do Chlebowej Chaty w Goérkach Wielkich,
a W programie zapoznanie si¢ ze zbozami i ich zastosowaniem, omawianie procesu
wytwarzania masta itwarogu, pokaz sprzetu pasiecznego, ciekawostki z zycia pszczot,
proby mldcenia cepami, mielenia zbdz w zarnach, formowanie oraz wypiek podptomykow,
wlasnoreczna produkcja twarogu itp.;

- wycieczki do kina IMAX, do Planetarium i Obserwatorium w Chorzowie czy tez do
Zespotu Patacowo-Parkowego w Swierklaficu.”” Uczniowie poprzez aktywne dziatanie
mieli okazj¢ zdobywa¢ nowe doswiadczenia. Bogata oferta zaje¢ pozalekcyjnych stwarzata
uczniom warunki do wyboru takich form aktywnosci, ktoére najbardziej odpowiadaty ich
preferencjom, mozliwo$ciom i zainteresowaniom.

Niezwykle ciekawym przedsiewzigciem byt projekt pt. ,,Z Bytomia na sceny
Europy. Dodatkowe zajecia artystyczne dla uczniow szkét podstawowych w Bytomiu”,
ktory rowniez wspotfinansowata Unia Europejska w ramach Europejskiego Funduszu
Spotecznego. Gtownym celem projektu bylo wyré6wnywanie szans edukacyjnych uczniow
zagrozonych patologiami spotecznymi 1 majgcymi problemy edukacyjne, poprzez
organizacje interesujagcych dodatkowych zaje¢ w formie warsztatow artystycznych.
W trwajacym od stycznia 2011r. do grudnia 2012r. projekcie wzigli udzial uczniowie
Z sze$ciu bytomskich szkot podstawowych. Nad jego przebiegiem czuwato 54 pedagogoéw
1 6 szkolnych opiekunéw. Projektem objetych zostalo 480 uczniow, ktorzy uczestniczyli
w roznych warsztatach, takich jak: jezyk 1 kultura krajow europejskich, choreografia
(taniec), plastyka, muzyka, nauka gry na instrumencie, tworzenie poezji (tekstow
literackich), kultura zywego stowa oraz opieka psychologiczno-pedagogiczna. Uczestnicy
projektu wzieli réwniez udziat w warsztatach medialnych zorganizowanych przez
Bytomskie Centrum Kultury. Podczas tych zaje¢ uczniowie mieli okazj¢ zobaczy¢

profesjonalistow w dziataniu, pozna¢ prace charakteryzatora, realizatora dzwigku,

0 www.awk.edu.pl (10.02.2013r.).
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operatora $wiatla. Odbyly si¢ takze warsztaty ze specjalista z zakresu kultury zywego
stowa oraz choreografii. Efekt tych dodatkowych zaje¢ mtodzi wykonawcy zaprezentowali
na scenie Bytomskiego Centrum Kultury. W grudniu 2012r. odbyt si¢ tam przeglad
6 musicali, ktore wystawili uczestnicy projektu. Uczniowie sami pracowali nad
scenariuszem, scenografia, choreografig. Uzdolnieni muzycznie uczestnicy zaje¢ nagrali
plyte. Poprzez udzial w projekcie uczniowie bytomskich rozwijali swoje zainteresowania,
uzdolnienia 1 talenty. Zajecia pozwolily na praktyczng nauke¢ nowych umiejetnosci,
zapoznanie uczestnikow z réznymi aspektami ekspresji kulturalnej, poprawe znajomosci
jezyka polskiego i jezyka obcego oraz umiejetnosci uczenia si¢, ksztaltowania rozwoju
osobowego 1 zdolnosci interpersonalnych. Poprzez udziat w projekcie u uczniow wzrost
poziom samooceny 1 wiary we wlasne mozliwos$ci, kreatywno$ci oraz motywacji do
systematycznej pracy.”* Ten projekt skupit si¢ na rozwijaniu zdolno$ci artystycznych
dzieci. Niewatpliwie tego typu przedsigwzigcia pokazuja, ze licza si¢ nie tylko
umiejetnosci tzw. akademickie, czyli matematyczno-logiczne czy tez jezykowe. Sukces
mozna osiggna¢ w kazdym obszarze, czasami tylko szczesciu trzeba pomdc. Relacje z tego
typu dziatan ukazuja jak dobrze mozna wykorzysta¢ fundusze unijne, a takze stanowia
inspiracj¢ do wdrazania takich dziatan w codzienno$¢ edukacyjng polskich szkot.
Systematyczno$¢ oddzialywan sprzyja wywotaniu trwalych zmian i stanowi realne
wsparcie dla rozwoju zdolnosci uczniéw zgodnie z hastem ,,Czlowiek - najlepsza
inwestycja”.

Obecnie w polskich szkotach realizowanych jest wiele dodatkowych programow
I projektow, w tym takze ukierunkowanych na identyfikacje zdolnosci uczniow. Wstepny
przeglad tego typu programow i projektow nasuwa nastepujace wnioski:
- realizowane programy uwzgledniaja zagadnienie identyfikacji/diagnozy ucznia zdolnego;
- programy zawieraja opracowane na potrzeby wdrazanego projektu systemy identyfikacji
ucznia zdolnego;
- identyfikacja 1 praca z uczniem zdolnym wymaga rozwigzan systemowych, m. in.
wspolpracy réznych instytucji 1 oséb - interdyscyplinarnych zespotdw, wspdtpracy szkoty
ze specjalistami i rodzicami itp.;
- wdrazane programy czgsto obejmuja kompleksowe dziatania dotyczace ucznia zdolnego

(identyfikacja, diagnoza, praca z uczniem zdolnym, wspieranie ucznia zdolnego,

™ \www.efs-promocja.slaskie.pl, www.sp46.bytom.pl, www.mojbytom.pl, www.bytom.pl (20.02.2013r.).
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rozwigzania instytucjonalne, mozliwosci szkolne 1 pozaszkolne, doskonalenie
nauczycieli).”

Roéwnie catosciowe podej$cie powinno by¢ kierowane w strong¢ indywidualizacji
procesu ksztalcenia uczniéw o réznych poziomach (nie tylko wysokich) i typach zdolnosci,

aby zapewni¢ im rozw0j dostosowany do ich potrzeb i mozliwosci.

1.5.4. Uniwersytety Dzieciece jako szansa na indywidualizacje procesu ksztalcenia

Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera znajduje swoje praktyczne
zastosowanie W ramach dziatalno$ci uniwersytetow dziecigcych. Pierwsze tego typu
inicjatywy powstaty na Uniwersytecie w Tybindze w 2002 roku oraz na Uniwersytecie
w Wiedniu w 2003 roku.

Wiedenski uniwersytet organizuje letnie studnia na kierunkach dotyczacych nauk
medycznych, nauk $cistych, a takze studiéw technicznych oraz sztuki. Mali studenci moga
podrézowac specjalnym ekspresowym pociggiem, o nazwie Kinderuni Express, w ktérym
podczas podrézy odbywaja si¢ zajecia i warsztaty.”®

Obecnie prawie na kazdej wyzszej uczelni w Niemczech i Austrii jest uniwersytet
dziecigcy. Ciesza si¢ one ogromnym zainteresowaniem zar6wno wsrdd swoich studentow
jak i ich rodzicow. Celem tego typu projektow jest rozbudzanie w dzieciach pasji
zwigzane] ze zdobywaniem wiedzy, a takze pielegnowanie w nich naturalnej ciekawosci
$wiata, co ma miejsce w czasie wyktadow i zaje¢ warsztatowych. W Europejskiej Sieci
Uniwersytetow Dziecigcych, swoich reprezentantow maja takze polskie placowki:

- Akademia Mtodych Odkrywcow (Academy of Young Explorers)’® - Politechnika
Wroctawska, Instytut Fizyki,

- Drziecigca Politechnika Opolska (Children's Opole University of Technology)™ -
Politechnika Opolska;

- Sieradzki Uniwersytet Dziecigey (Children's University in Sieradz)™® - Wyzsza Szkota

Humanistyczno-Ekonomiczna w Sieradzu;

2N. Cybis, E. Drop, T. Rowinski, J. Cieciuch, Uczeri zdolny- analiza dostepnych narzedzi diagnostycznych,
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, s. 58.

3 A. Watota, Uniwersytet Slgski Dzieci jako nowa przestrzen edukacji dziecka [w] S. Juszczyk, M. Kisiel
(red.), Rzeczywistos¢ edukacyjna i kulturowa w sytuacji zmiany spotecznej, Katedra Pedagogiki
Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediow, Instytut Pedagogiki, Wydzial Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet
Slaski w Katowicach, Katowice 2010, s. 266.

™ www.amo.if.pwr.wroc.pl (31.04.2011r.).

> www.dpo.po.opole.pl (31.04.2011r.).

"® www.wshe.sieradz.pl (31.04.2011r.).
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- Uniwersytet Dzieciecy UNIKIDS (Children's University UNIKIDS)’ - Bielsko-Biata,
Lublin, Gorzow Wielkopolski, Zielona Gora, Gdansk, Cz¢stochowa, Kielce, Kedzierzyn-
Kozle, Gliwice, Legnica, Namystow, Brzeg, Katowice, Jaworzno, Bytom, Lubin-
Polkowice, Sosnowiec, Rybnik;

- Uniwersytet Dzieci (Childrens's University)’® - Fundacja Paideia - Krakoéw, Warszawa,
Wroctaw, Olsztyn;

- EKO Uniwersytet dla Dzieci (ECO University for Children)’ - Fundacja na rzecz
Collegium Polonicom - Stubice;

- Lodzki Uniwersytet Dzieciecy (Lodz Children University)® - Politechnika £.odzka;

- Matopolski Uniwersytet dla Dzieci (Malopolski University for Children)® - Fundacja
Matopolski Uniwersytet dla Dzieci - Trzebinia;

- Ekonomiczny Uniwersytet Dzieciccy (The Children’s Economic University)® - Fundacja
Promocji i Akredytacji Kierunkéw Ekonomicznych - Warszawa, Katowice, Biatystok,
Belchatow, Poznan.

Akademia Mtodych Odkrywcow to cykl wykladow popularno-naukowych dla
dzieci w wieku od 7 do 14 lat. Ich celem jest zainteresowanie dzieci naukami $cistymi.
Kazde spotkanie ilustrowane jest obrazkami, zdjeciami lub krétkimi filmami
dydaktycznymi. W czasie zaje¢ wykonywane sg rozne do§wiadczenia naukowe, do ktorych
zapraszane s3 dzieci. Takze na Dziecigcej Politechnice Opolskiej naukowcy pomagaja
matym studentéow (9-12 lat) w poszukiwaniu odpowiedzi na skomplikowane pytanie
I rozwigzywaniu trudnych zagadnien, podczas poruszania tematow takich jak, np.: Do
czego potrzebna jest nam krew; Zlota godzina - System ratowania ofiar wypadkow
drogowych, Magia Chemii itp.

Pracownicy naukowi Politechniki Lodzkiej rowniez prowadza zajecia dla
najmtodszych, ktore odbywaja si¢ w ramach dziatalnosci Lodzkiego Uniwersytetu
Dziecigcego. Celem tego projektu jest zachecenie dzieci w wieku 7-12 lat do poznawania
ciekawostek ze Swiata i tajnikdw nauki. Tematyka wyktadoéw jest urozmaicona i ciekawie
dobrana do wszechstronnych zainteresowan stuchaczy, np.: Dlaczego samolot lata?; Jak
powstaje papier?; Budynki duze i male, nowoczesne i stare, co kryjg w sobie?. Dzieci

moga tez uczestniczy¢ w zajeciach dotyczacych takich obszarow tematycznych, jak:

" www.unikids.pl (31.04.2011r.).

78 www.uniwersytetdzieci.pl (31.04.2011r.).

7 www.ekouniwersytet.fundacjacp.org (31.04.2011r.).
80 www.lud.p.lodz.pl (31.04.2011r.).

81 www.uniwersytetdladzieci.edu.pl (31.04.2011r.).

82 www.uniwersytet-dzieciecy.pl (31.04.2011r.).
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akustyka, fizyka, papiernictwo, stomatologia, budownictwo, chemia, medycyna, robotyka,
wiokiennictwo.

Ciekawy pomyst stanowi takze EKO Uniwersytet dla Dzieci. Jest to projekt
Fundacji na rzecz Collegium Polonicum realizowany w partnerstwie z Collegium
Polonicum w Shubicach oraz przy wspoélpracy z pracownikami Wydzialu Biologii
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. EKO Uniwersytet skierowany jest do
uczniow wyzszych klas szkoty podstawowej 1 zaklada kompleksowe wdrozenie
w tematyke ochrony Srodowiska, poczawszy od racjonalnego 1 oszczednego
gospodarowania zasobami $rodowiska, az po zdrowy tryb zycia, co ma na celu
propagowanie konsumpcji przyjaznej srodowisku. Projekt jest wspotfinansowany przez
Islandie, Liechtenstein i Norwegi¢ ze srodkéw Mechanizmu Finansowego Europejskiego
Obszaru Gospodarczego oraz Norweskiego Mechanizmu Finansowego, a takze ze srodkow
budzetu Rzeczpospolitej Polskiej w ramach Funduszu dla Organizacji Pozarzadowych.

Z kolei celem Ekonomicznego Uniwersytetu Dziecigcego jest popularyzacja
wiedzy i budowanie $wiadomosci ekonomicznej dzieci. Oferta edukacyjna skierowana jest
do ucznidéw klas piatych 1 szostych szkot podstawowych oraz ich rodzicéw. Problematyka
zaje¢ koncentruje sie wokol zagadnien z zakresu zarzadzania, ekonomii, marketingu,
historii gospodarczej, psychologii i etyki biznesu. Spotkania maja charakter interaktywny -
sg poftaczeniem wyktadu, dyskusji, prac warsztatowych 1 publicznej prezentacji ich
wynikow. Czestym punktem zaj¢¢ sa quizy, turnieje, symulacje, prace plastyczne. Podczas
warsztatow mali studenci wecielaja si¢ w rozmaite role: kierownikow zespotow,
negocjatorow, inwestorow gietdowych czy specjalistow ds. marketingu, uczac si¢ przy tym
pracy w grupie, samodzielnego myslenia i planowania. Uzupetnienie moze stanowi¢ oferta
edukacyjna Instytutu MiodychB?’, czyli innowacyjnego osrodka szkoleniowego, ktory
stworzyt program o tematyce finansoéw 1 przedsigbiorczosci, skierowany do ucznidw
wyzszych klas szkét podstawowych. Celem kursu jest wyksztatcenie w dzieciach szeregu
umiejetnosci, skladajgcych sie na bycie przedsigbiorczym (kreatywno$¢, odwaga,
dynamizm w dzialaniu, umiejetno$¢ negocjacji, autoprezentacji itp.). Dodatkowym
elementem jest edukacja finansowa najmiodszych.

Najstarszym w Polsce uniwersytetem dzieciecym jest dziatajacy w Krakowie od
2007r. Uniwersytet Dzieci (projekt Fundacji Paideia), ktory obecnie ma swoje siedziby

takze w wielu innych polskich miastach. Wyklady i warsztaty odbywaja si¢

8 www.instytutmlodych.edu.pl (31.04.2011r.).
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W przestrzeniach uniwersyteckich, osrodkach naukowych oraz w obserwatoriach
astronomicznych, laboratoriach diagnostycznych, stacjach badawczych, bankach czy
drukarniach. Podczas zaje¢ studenci poszerzaja swoja wiedze o aspekty, ktoérych nie
obejmuje tradycyjne szkolne nauczanie. Bezposredni kontakt z profesorami 1 specjalistami
z waskich dziedzin wiedzy sprawia, ze nauka staje si¢ bliska i inspirujaca. Uniwersytet
Dzieci jest laureatem nagrody "Fenomen" (2008 r.) tygodnika "Przekr6j" oraz Nagrody
Znaku i Hestii im. ks. J. Tischnera w 2011 r.

Kolejng inicjatywa tego typu jest Uniwersytet Dzieciecy UNIKIDS, dziatajacy
w wielu miastach Polski. Misjag Uniwersytetow Dziecigcych jest rozbudzenie w dzieciach
naukowej pasji poprzez pokazanie, ze nauka to fascynujgca przygoda, ktéra moze trwac
przez cale zycie. Program wykladow obejmuje tematy z réznych dziedzin wiedzy m.in:
z astronomii, antropologii, biologii, matematyki, fizyki, chemii, paleontologii, ekonomii,
psychologii, medycyny i prawa.

W 2009 rozpoczat swoja dziatalnosé Uniwersytet Slaski Dzieci. Inicjatywa ta zrodzita
si¢ z przekonania, ze wszystkie dzieci chcg si¢ uczy¢ i czerpig z tego rados¢, ze uczg si¢ na
wiele sposobow 1 ze nauka nie musi konczy¢ si¢ po wyjsciu z klasy. Celem dzialania
Uniwersytetu Slaskiego Dzieci jest:

- Rozwijanie i wzbogacanie dotychczasowych zainteresowan, wiedzy i umiejetnosci,
rozbudzanie ciekawosci poznawczej 1 inspirowanie do odkrywania nowych obszarow
zainteresowan, ksztattowanie intelektu, zapatu do nauki oraz osobowosci jego studentow;

- Ukazywanie korzysci, jakie daje wyksztalcenie uniwersyteckie, pomoc dzieciom
w poszukiwaniach, odkrywaniu i rozpoczynaniu wtasnej drogi do sukcesu;

- Prezentowanie zroznicowanej oferty edukacyjnej, otwartej na wszystkie uzdolnienia
| pozwalajacej kazdemu dziecku odkry¢ swoj talent;

- Zapewnienie studentom kontaktu z nowoczesng nauka i1 wielkimi laboratoriami
naukowymi w Polsce i w Europie;

- Rozwijanie umiejetnosci jezykowych studentow i zapewnienie kontaktow ze studentami
uniwersytetow dzieci w innych krajach;

- Rozwijanie wiedzy o sobie, zainteresowan sportowych, sprawno$ci ruchowej
I umiejetnosci manualnych studentow;

- Zblizenie Uniwersytetu Slaskiego i jego instytutow naukowych do spotecznosci regionu,
udostgpnienie potencjatu intelektualnego, wiedzy 1 doswiadczenia akademickiego

pracownikéw Uniwersytetu Slaskiego dzieciom.
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Studentami Uniwersytetu sa dzieci w grupach wiekowych: 5-6 lat (program
Poszukiwacze), 7-9 lat (program Odkrywcy), 10-12 lat (program Mtodzi Naukowcy) i dzieci
starsze (Eksperci). Wyktady obejmujg takie tematy, jak np.: Twdj prywatny laptop - jak
dziata komputer w Twojej glowie; Sekrety widzenia, Bajkowy swiat teatru lalek; Fizyka
balonika; Swiat pod naszymi stopami, czyli co piszczy w trawie; Kolorowy swiat
instrumentow perkusyjnych; Zaréwka Edisona - czy kazdy moze zostaé¢ geniuszem?; Na
konika grzbiecie jade po picknym swiecie; a takze wiele innych. W ramach zaje¢ dzieci
uczestniczyly, np. w pokazie filmu 3D pt. Stacja kosmiczna, wycieczce do Slaskiego
Ogrodu Zoologicznego czy tez Polskiego Radia Katowice. Organizowane sg réwniez
seminaria potgczone z ¢wiczeniami ruchowymi, np. Zumba czy tez Zabawy z duzq pitkq.
Mali studenci otrzymuja indeksy, do ktorych po kazdych zajg¢ciach zbieraja podpisy od
0osOb prowadzacych. Organizowane s3 takze wykltady dla rodzicow, np. Mapa mysli -
twércze notowanie w pamieci.?* O duzym zainteresowaniu dziatalnoécia Uniwersytetu
Slaskiego Dzieci $wiadczy fakt, iz studentami sa dzieci nie tylko z terenu Katowic, ale
takze z r6znych innych miast aglomeracji $laskie;j.

Na rynku wydawniczym pojawily si¢ dwie interesujace pozycje ksigzkowe
autorstwa U. Janssen, K. Werner. Pierwsza z nich nosi tytul Uniwersytet Dzieciecy®
I zawiera odpowiedzi nauczycieli akademickich na najbardziej nurtujace dzieci i mlodziez
pytania, np.: Dlaczego dinozaury wyginely?; Dlaczego wulkany ziejg ogniem?; Dlaczego
jedni sq biedni, ainni bogaci?; Dlaczego smiejemy sie¢ z dowcipow?; Dlaczego ludzie
umierajq?. Druga pozycja z tej serii jest ksigzka pt. Uniwersytet Dzieciecy wyjasnia
tajemnice kosmosu®. Autorzy zabieraja mtodych czytelnikow w pasjonujaca podréz wérod
gwiazd, planet, czarnych dziur i supernowych.

Projekt Uniwersytetow Dziecigcych (Die Kinder - Uni) otrzymat od Komisji
Europejskiej nagrod¢ Descartes Prize for Science Communication za wybitne zastugi

w krzewieniu wiedzy.

8 www.dzieci.us.edu.pl (12.03.2010r.).

8 U. Janssen, K. Werner, Uniwersytet Dzieciecy, Wydawnictwo Dwie Siostry, Warszawa 2006.

8 U. Janssen, K. Werner, Uniwersytet Dzieciecy wyjasnia tajemnice kosmosu, Wydawnictwo Dwie Siostry,
Warszawa 2009.
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1.5.5. Eksploratoria - parki (muzea) edukacyjne w stuzbie indywidualizacji procesu

ksztalcenia

Europejskie stowarzyszenie centrow nauki ECSITEY liczy juz ponad 400
cztonkow. Wsrdd nich mozna wyrozni¢ Patac Odkry¢é w Paryzu (Francja), Muzeum
Niemieckie w Monachium, Dasa w Dortmundzie (Niemcy), Cosmocaixa w Barcelonie
(Hiszpania), Technorama w Winterthur (Szwajcaria), a takze Centrum Nauki Kopernik
w Warszawie, ktore jest pierwszym w Polsce duzym eksploratorium. Na $wiecie pierwsze
eksploratorium powstalo ponad 40 lat temu w San Francisco, a stworzyt je
F. Oppenheimer, brat konstruktora pierwszej bomby atomowej. Zostalo ono otworzone
w 1969r. w zabytkowej hali po wystawie $§wiatowej. Zgromadzone w nim eksponaty
mozna bylo dotyka¢, przestawiaé, a czasem nawet zepsuc.®®

W raporcie zatytutowanym The Impact of Science and Discovery Centres mozna
znalez¢  przeglad $wiatowych  badan  dotyczacych tego  typu  placowek.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze interaktywne wystawy naukowe:

- zwigkszaja wiedze zwiedzajacych i pozwalajg na lepsze zrozumienie nauki;

- dostarczajg pami¢tnych doswiadczen edukacyjnych, ktore moga oddziatywac na postawy
I zachowania;

- maja wptyw na promowanie migdzypokoleniowego uczenia sig¢;

- propaguja zaufanie 1 zrozumienie mi¢dzy spoleczenstwem a srodowiskiem naukowym;

- nie dostarczaja dowodow potwierdzajacych ich wptyw na gospodarke;.89

Badania dotyczace dziatalnosci centrow nauki czesto koncentruja si¢ na
poznawczych efektach uczenia si¢ w tego typu placéwkach, poniewaz sg one stosunkowo
tatwe do okreslenia i ocenienia. Badacze skutecznosci oddziatywan tych centrow wykazali,
ze istnieje co najmniej krotkoterminowa poprawa (w ciggu tygodni lub miesiecy)
w zakresie i giebokosci zrozumienia poznawanych zjawisk. Dowodza tego badania
przeprowadzone przez D. Andersona ijego wspolpracownikéw.”® Zbadano wowczas

wplyw interaktywnych eksponatow na zrozumienie przez dzieci zasad lezacych u podstaw

87 www.ecsite.eu.

8 D. Baroszewicz, P. Cieslinski, Spacerownik. Centrum Nauki ,, Kopernik”, AGORA, Warszawa 2011, s. 8-
10.

8 European Network of Science Centres and Museums (Ecsite), The Impact of Science and Discovery
Centres: A review of worldwide studies. United Kingdom 2008, s. 2.
http://sciencecentres.org.uk/reports/downloads/impact-of-science-discovery-centres-review-of-worldwide-
studies.pdf (14.10.2011r.).

0Vp Anderson, K. B.Lucas, I. S. Ginns, L. D. Dierking, Development of knowledge about electricity &
magnetism during a visit to a science museum and related post-visit activities; Science Education, Volume
84, 2000, s. 658-679.
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zagadnien elektrycznosci 1 magnetyzmu. Naukowcy odkryli, ze to, czego uczniowie
doswiadczali w muzeum, bylo przez nich aktywnie interpretowane (a nie tylko biernie
akceptowane), a tym samym zostalo wilgczone do ich istniejagcych mentalnych modeli.
Kolejne doswiadczenia z elektryczno$cig | magnetyzmem byly roéwniez wlgczane do
modeli umystowych, rozwinigtych podczas doswiadczen muzealnych. Badania wykazaty,
ze u odwiedzajacych tego typu centra nauki nastepuje rozszerzenie i wzbogacenie ich
wiedzy oraz zrozumienia poruszanych zagadnien (analizie poddano jako$¢ rozmow
prowadzonych przez osoby odwiedzajace centra w trakcie pobytu tam lub zaraz po nim).
U odwiedzajacych rozwinely si¢ rowniez umiejetnosci poszukiwania, obserwacji, ustnego
dzielenia si¢ pomyslami i inne cechy bezposrednio zwigzane z naukowym mysleniem.
Badania dowodzg takze, ze wizyty w centrach nauki mogg wywotywac silne emocje, ktore
pomagaja tworzy¢ niezapomniane do$wiadczenia w zakresie uczenia sic—;.gl W raporcie
The Impact of Science and Discovery Centres mozna znalez¢ wiele szczegotowych opisdw
dotyczacych badan z tego obszaru.

Jednym z eksploratorow w Europie jest Science Park w Danii, ktorego uroczyste
otwarcie mialo miejsce w 2005. Odwiedzajacy moga tu pozna¢ prawa rzadzace natura,
a takze niezwykly $wiat nauki. Mozna tu skorzysta¢ z dwustu réznych atrakcji uczacych
poprzez zabawe. Symbolem parku jest niebieska kostka zwana Blue Cube. W jej wnetrzu
zwiedzajacych czekaja bliskie spotkania z sitami natury, czyli z 18- metrowym gejzerem,
lodowcem, trzgsieniem ziemi i lawa, btyskawicami i grzmotami, ktorych do$wiadczy¢
mozna z bliska. Inng atrakcjg jest laboratorium energii, zwane EnergyLab. Odwiedzajacy
moga pozna¢ jak dzialajg roézne urzadzenia, a takze majg okazje wzig¢ udzial
w interaktywnych zadaniach, np. odpowiednie ustawienie baterii stoneczne, dzigki ktorej
uruchomi si¢ fontanna. Gry dotycza tez wykorzystania sity fal morskich, ci$nienia wody,
dziatania pomp olejowych itp. Niezwyktym pawilonem jest Explorama. Jego idea $cisle
wiaze si¢ z teorig inteligencji wielorakich H. Gardnera. W Eksploramie mozna zapoznac
si¢ z pigédziesiecioma roznymi dzialaniami, ktore skoncentrowane s3 na wykorzystaniu
kreatywno$ci 1 wielorakich inteligencji czlowieka. W tym pawilonie mozna poznad
samego siebie. Aby tego dokona¢ nalezy przeprowadzi¢ rézne eksperymenty, np. poleze¢
na tozu fakira albo pod olbrzymim kamieniem wiszacym na linie, pokona¢ tor przeszkod

itp. Na wystawie pt. ,,Emocje” odwiedzajacy moga sprawdzi¢ na ile potrafig odczytywac

% European Network of Science Centres and Museums (Ecsite), The Impact of Science and Discovery
Centres: A review of worldwide studies. United Kingdom 2008, s. 3-4.
http://sciencecentres.org.uk/reports/downloads/impact-of-science-discovery-centres-review-of-worldwide-
studies.pdf (14.10.2011r.).
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emocje innych osoéb na podstawie ekspresji pojawiajacych si¢ na ich twarzy. Uczestnik
zabawy widzi na ekranie komputera obraz czyjej$ twarzy i musi wybra¢ sposrod trzech
podpowiedzi, ktory opis najtrafniej najbardziej pasuje do ekspresji tej twarzy, np. Czy ta
osoba jest szczesliwa?; Czy ta osoba si¢ dobrze bawi?; Czy ta osoba jest skoncentrowana?
Uczestnik zabawy widzi osiem roznych twarzy (osob roznigcych si¢ wiekiem i plcig),
a nastepnie jego wybory sg analizowane. W dalszej kolejnosci mozna zobaczy¢ jakich
wyborow w tym zadaniu dokonywaly inne osoby. Nie ma jednej oficjalnej, prawidtowe;j
odpowiedzi. Mozna jedynie porowna¢ na ile inne osoby odpowiadaty podobnie. Tworcy
I odwiedzajacy Explorame sg zgodni co do tego, ze nie da si¢ w pelni satysfakcjonujgco
stownie opisa¢ tego miejsca - trzeba je odwiedzi¢ i doswiadczy¢ dostepnych wyzwan.
Znajduje si¢ tam mnostwo zadan, ktore stymuluja do podejmowania aktywnosci
zwigzanych z réznymi obszarami inteligencji wielorakich. H. Gardner zapytat kiedy$
dlaczego teoria inteligencji wielorakich zostala wybrana jako najwlasciwsze ramy
koncepcyjne w tworzeniu tego parku do§wiadczen i nauki. W odpowiedzi ustyszal, ze stato
si¢ tak, poniewaz jest to najbardziej przekonujaca droga zapewniajaca optymalny poziom
nauki i zabawy. Tworcy Exploramy wyszli zatozyli, ze odwiedzajacy to miejsce powinni je
opuszcza¢ madrzejsi 1 bardziej ciekawi §wiata, a stanie si¢ to z wykorzystaniem nauki
poprzez zabawe. Dzigki teorii wielorakich inteligencji uznano, ze mozna zdobywac wiedzg
w tym samym czasie na wiele roznych sposobdéw. Dlatego odwiedzajacy moga zdoby¢
wiedze poprzez czytanie, stuchanie instrukcji, filmy i sekwencje dzwigkowe, dzialania
fizyczne, do§wiadczenia zmystowe, rozwigzywanie zadan samodzielnie lub w grupie.92
Polskim przykladem eksploratorium jest Centrum Nauki Kopernik®®, ktore sktada
si¢ z geologicznego ogrodu na dachu, planetarium, Teatru Robotycznego oraz licznych
galerii, takich jak: ,Swiat w ruchu”, ,,Cztowiek i $rodowisko”, ,,Strefa $wiatla”, ,Re:
Generacja”, ,,Bzzz!” (dla najmtodszych dzieci), ,,Korzenie cywilizacji”. Centrum Nauki
Kopernik to instytucja nowej generacji, ktora umozliwia do$wiadczenie zjawisk. Misja
Centrum jest rozbudzanie ciekawos$ci, wspomaganie samodzielnego poznawania Swiata
I uczenia si¢ oraz inspirowanie dialogu spotecznego na temat nauki. W realizacji tych
zalozen pomaga bogaty program dzialalno$ci, ktéry obejmuje np. projekt GENesis

(poswiecony osiggnigciom biotechnologii); konkurs FamelLab (dla badaczy z dziedziny

%2 Ch. Sakl-Madsen, P. Kyed, The Explorama. Multiple Intelligences in the Science Park, Danfoss Universe
[in:] J-Q. Chen, S. Moran, H. Gardner (edt.), Multiple Intelligences Around the World, Jossey-Bass, San
Francisco, United States of America, 2009, s. 169-183; M.E. Drozdek, Ogrod doswiadczen, “Zielen
Miejska”, nr 3/2010 (36), www.e-czytelnia.abrys.pl (20.02.2013r.).

% www.kopernik.org.pl.
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nauk S$cistych); konferencj¢ Interakcja—Integracja (spotkanie tworcoOw i organizatorow
centréw nauki oraz wystaw interaktywnych w Polsce); pikniki naukowe. Uczniowie moga
wzig¢ udzial w zajgciach w laboratorium chemicznym, biologicznym, fizycznym lub
W pracowni robotycznej. Organizowane sg rowniez Nauczycielskie Popotudnia
z Kopernikiem, warsztaty metodyczne i merytoryczne dla nauczycieli oraz warsztaty
familijne, skierowane do dzieci w wieku 5-8 lat wraz z rodzicami/opiekunami. Tym
samym Centrum Nauki Kopernik zarowno stuzy propagowaniu nauki, jak i wspomaga sam
proces uczenia si¢. Celem dziatania centrum nauki jest upowszechnianie krajowych
I Swiatowych osiggnig¢ nauki i techniki, a w szczegélnosci wyjasnianie natury
otaczajacych nas zjawisk i procesOw za pomoca naukowych narzedzi. Dziatalno$¢ centrum
nauki przyczynia si¢ do:

- rozwijania zainteresowan naukg i kulturg poprzez ukazywanie ich jako obszaru
atrakcyjnych poszukiwan, eksploracji i do§wiadczen;

- wyjasniania, jak ludzka wiedza moze by¢ wykorzystana dla rozwoju spoteczenstwa,

- wspierania i1 uzupekiania szkolnych programoéw nauczania dla uczniow szkot réznego
szczebla;

- tworzenia zaplecza edukacyjnego, poszerzajacego lokalng, regionalng i ogdlnopolska
baze¢ edukacyjna;

- tworzenia 1 wyrOwnywania szans rozwoju i samorealizacji mlodego pokolenia;

- popularyzacji polskiej kultury i nauki w konteks$cie dokonan kultury i nauki §wiatowej;

- promocji idei ksztalcenia przez cale zycie;

- inspirowania debaty publicznej podejmujacej spotecznie istotne tematy naukowe
i kulturalne.”*

H. Gardner, podczas konferencji Edukacja umystu. Elastyczny model edukacji
oparty na teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, ktéra miata miejsce
w Kielcach 6.10.2011r., wspomnial o swojej wizycie w Centrum Nauki Kopernik.
Stwierdzit, Zze na podstawie jednodniowe] obserwacji osoby podejmujacej dziatania na
terenie Centrum moéglby okresli¢ zdolnosci kierunkowe, jakie moze ona posiada¢. Zatem
wizyta w Centrum moze petni¢ rowniez funkcje diagnostyczng. Podczas wspomnianej
konferencji H. Gardner przedstawil swoj pomyst na okre§lenie poziomu inteligencji
intrapersonalnej. Zaproponowat, aby od odwiedzajacych Centrum o0sob zbiera¢ deklaracje,

dotyczace ich przekonan na temat zadan, z ktérymi poradza sobie najlepiej i/lub najgorzej,

% R. Firmhofer, Program dzialalnosci merytorycznej Centrum Nauki Kopernik w latach 2007-2012,
Warszawa 2007, s. 2-3.
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a nastgpnie porownywaé te przypuszczenia z faktycznymi wynikami podejmowanych
przez te osoby aktywnos$ci. Stanowitoby to wskaznik samoswiadomosci, wiedzy na temat
posiadanych przez dang osobe mocnych i stabych stron oraz umiejetnosci oceny whasnych
mozliwosci.

W semestrze zimowym roku akademickiego 2011/2012, dla studentéw studiow
dziennych specjalnosci nauczycielskich, uczestniczacych w ¢wiczeniach z przedmiotu
Aktywno$é srodowiskowa dziecka (Wydzial Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Slaski
w Katowicach), zostata zorganizowana wycieczka do Centrum Nauki Kopernik.95 Wyjazd
studentéw do Centrum Nauki Kopernik poprzedzity zaj¢cia dydaktyczne poswigcone tej
wyjatkowej instytucji. Studenci ogladali krotkie filmy i prezentacje multimedialne
promujace dzialalno§¢ Centrum. Przygotowano réwniez pokazy rdznych eksperymentow
badZz materialy dydaktyczne podobne do tych, ktére mozna spotka¢ w Centrum, np.
skrzyni¢ do odkry¢ archeologicznych. Podczas zaje¢ dotyczacych Centrum jedna z grup
przygotowata zminiaturyzowany pokéj Amesa®. Jest to przyklad pomieszczenia,
w ktoérym powstaje wrazenie zludzenia optycznego. Zostat on wymyslony w 1934r. przez
amerykanskiego okulist¢ A. Amesa. W wyniku zludzenia optycznego osoba stojaca
W jednym narozniku wydaje si¢ by¢ bardzo duza podczas, gdy osoba z drugiego naroznika
wyglada na bardzo niska. Ludzie, ktorzy przechodza z jednego kata w drugi, zdaja si¢
W czasie przemierzania drogi rosng¢ lub maleé. Pokdj jest tak zbudowany, ze patrzac
z przodu wydaje si¢ by¢ zwyklym pokojem prostopadlosciennym. W rzeczywistosci
podloga i $ciany pokoju sg trapezami 1 wcale nie sg prostopadie.

A. Wolszczan, piszac o Centrum Nauki Kopernik jako o ,,Nowej Kopernikanskiej
Rewolucji”, zauwazyl, ze ,,wciaz za malo jest osrodkow, ktore prowadzg taka dzialalnose,
ale pokazuja one w sposob absolutnie przekonujacy, ze cztowieka do poszukiwania wiedzy
namawia¢ nie trzeba — trzeba mu tylko stworzy¢ warunki, aby mogt do niej dotrze¢ bez
niepotrzebnych przeszkod i frustracji”.’” W pierwszych trzech miesiacach dziatalnosci
Centrum Nauki Kopernik odwiedzilo az 200 tys. osob. Stanowito to spory problem,
poniewaz aby dosta¢ si¢ do Centrum, trzeba bylo spedzi¢ sporo czasu w kolejce do kas -
liczba 0sob przebywajacych w budynku jest Scisle limitowana. Staboscia, chociaz czasami

zaletg tego typu instytucji moze by¢ roéwniez brak personelu oferujgcego systematycznag

% Wycieczka zostata zorganizowana jako dziatania popularyzujace edukacje przygoda. Wigcej na ten temat
mozna przeczyta¢ w publikacji: M. Christ, Edukacja przygodq w pracy z dziecmi oraz studentami pedagogiki
[w:] E. Palmer-Kabacinska, A. Le$ny (red.), Edukacja przygodq. Outdoor i Adventure Education w Polsce:
teoria, przyktady, konteksty, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa 2012, s. 110-126.

% www.optometria.info (14.10.2011r.).

% A. Wolszczan [w:] D. Baroszewicz, P. Cieslinski, Spacerownik. Centrum Nauki ,, Kopernik”, op. cit., s. 5.

50



fachowa pomoc przy odkrywaniu zjawisk prezentowanych przez poszczegolne eksponaty.
Odwiedzajacy sami decyduja, ktore urzadzenia interesuja ich najbardziej i samodzielnie
probuja odkry¢ zasady ich dziatania, positkujac si¢ informacjami umieszczonymi na
tabliczkach. W Centrum nie ma przewodnikow oprowadzajgcych po galeriach, jednak
W razie potrzeby mozna zwrdci¢ si¢ do animatoréw, ktdrzy moga pomoc w objasnieniu
dziatania eksponatu. Cz¢$¢ urzadzen jest czgsto uszkodzona lub zniszczona, co moze by¢
zrodlem rozczarowan odwiedzajacych. Jednak mimo pewnych stabosci funkcjonowania
Centrum, tak ogromna popularnos¢ tego miejsca budzi nadziej¢ na powstanie w krotkim
czasie wigkszej liczby tego typu placowek w catej Polsce. Juz teraz mozna znalezé
informacje dotyczace planow stworzenia na Slasku Centrum Nauki Sktodowska-Curie.

W rdéznych polskich miejscowosciach powstajg rowniez nieco mniejsze instytucje
0 charakterze eksploratoriow. Jeden z przyktadow stanowi Centrum Nauki Eksperyment
W Gdyni. Jest to niecodzienna pracownia do§wiadczalna dla matych i duzych odkrywcéw -
amatoréw, w ktérej moga oni wilasnorgcznie przeprowadzi¢ eksperymenty ukazujace
prawa fizyki i1 przyrody. W centrum mozna pracowa¢ na stanowiskach z pieciu obszarow
tematycznych: grupa $rodowisko ($lady zwierzat, zuzycie wody, mikroskop, drzewa
naszych lasow); grupa czlowiek (tutdéw anatomiczny, spalanie pokarmoéw, ztudzenia
optyczne, poznaj $wiat, Scienny labirynt, ksztalty, puzzle — cialo, tangram); grupa optyka
(prawdziwe lustro ,,Salon fryzjerski”, rysowanie w lustrze, lustrzany mix, nieskonczonosé
- "Dwa lustra vis a vis", glowa na tacy, komnata Amesa, kula plazmowa); grupa dzwigki
(muzyczna podioga, rurowa oktawa, cytra); grupa fizyka (banki, wielokrazki, statki).
Wizyta w centrum Eksperyment to nie tylko wspaniata nauka i zabawa poza szkolg. Mozna
tam zorganizowaé takze niezwykle przyjecie urodzinowe. W ciggu dwoch i1 poét godziny
goscie solenizanta maja okazj¢ spotka¢ si¢ we wspolnym gronie przyjaciot i §wigtowac,
a takze pozna¢ niezwykle zagadki nauki, $wietnie si¢ przy tym bawigc. Centrum Nauki
Eksperyment jest wystawa interaktywna, ktora ma na celu potaczenie nauki z zabawa.
Nauczyciele, ktorzy zdecyduja si¢ odwiedzi¢ Eksperyment z grupa szkolng, majg za
zadanie wraz ze swoimi uczniami samodzielnie przeprowadza¢ eksperymenty, korzystajac
z instrukcji obstugi znajdujacych si¢ przy kazdym stanowisku interaktywnym. Kazde
z urzadzen jest bezposrednio udostepnione dla zwiedzajacych, jest proste w uzyciu
| bezpieczne. Zaréwno nauczyciel jak i1 uczen powinien zainteresowaé si¢ danym
zjawiskiem 1 zacza¢ poszukiwaé odpowiedzi na pytania ,,w jaki sposob?” , ,.dlaczego?”
I ,po co?”’. Nauczyciel wciela si¢ w rolg przewodnikiem dla swoich ucznidéw.

W przypadku gdy eksperymentowanie sprawia mu i uczniom trudno$¢, moga si¢ oni
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zwrécic z prosba o pomoc do edukatoréw, ktorzy znajduja si¢ na sali i chetnie stuza rada.
W podréz do $wiata nauki zaprasza rowniez Akademia Eksperymentu. Jest to cykl
wyktadow z réznych dziedzin, prowadzonych przez nauczycieli akademickich. Wyktady,
skierowane do dzieci w wieku szkolnym 6-9 lat, odbywajg si¢ w soboty od pazdziernika
do czerwca w dwoch semestrach: zimowym i letnim. Czas trwania wyktadu to 45 minut.
Mali Odkrywcy, jak na prawdziwych studentow przystalo, zasiadajg na sali wyktadowe;j,
otrzymujg Indeksy, ktore sg jednocze$nie ich legitymacija, uprawniajacg do uczestnictwa
w prelekcjach.® Centrum Nauki Esperyment jest wiec polaczeniem eksploratorium
Z instytucja typu uniwersytet dziecigcy.

Innym ciekawym pomystem jest Centrum Hewelianum w Gdansku. Poczatki
Programu Hewelianum si¢gaja roku 1997, kiedy narodzit si¢ pomyst utworzenia
nowoczesnego centrum taczacego rekreacje i edukacje, a takze popularyzacje nauk
przyrodniczych. A wszystko to w centrum Gdanska, na Goérze Gradowej, na terenach
fortyfikacji miejskich z X1X w. Smiata idea potaczenia nauk przyrodniczych z zabytkami
architektury militarnej, dalekimi od tradycyjnych ekspozycji muzealnych, zaowocowata
pojawieniem si¢ na mapie Gdanska zupelnie nowego produktu turystycznego. Na Gorze
Gradowej powstalo nowoczesne i przyjazne turystom centrum popularyzacji nauki, gdzie
oprécz zdobycia wiadomosci z fizyki, astronomii, historii czy biologii mozna po prostu
spedzi¢ mile czas z rodzing spacerujac wsrdd zieleni. Oprocz renowacji zabytkowych
obiektow, organizacji interaktywnych wystaw tematycznych, imprez popularno-
naukowych i wyktadow otwartych dla mieszkancow catego regionu, Centrum Hewelianum
opiekuje si¢ rowniez przyroda Grodziska 1 ksztattuje proekologiczne postawy np.
umozliwiajac obserwacj¢ m.in. kogeneratora pokazujacego powstawanie energii
skojarzonej. W przysztosci planowane jest rdwniez stworzenie na Gorze Gradowej
planetarium oraz polaczenie jej stokdw z miastem za pomoca kolejki linowej. Centrum
Hewelianum jest pierwszym tego typu przedsigwzigciem w Europie, gdzie historyczne
obiekty inzynierii wojskowej stanowig baze dla Centrum Odkrywania Wiedzy. Misja
edukacyjna Programu Hewelianum jest realizowana mi¢dzy innym poprzez udostgpnianie
zwiedzajagcym  wystaw  statych  oraz  czasowych, ktore zlokalizowane  s3
w odrestaurowanych obiektach fortecznych (np. wystawa interaktywna: Energia, Niebo
I Stonce; wystawa historyczna: Wehikut Czasu - Czlowiek i Pocisk). Niezmiennie cechg

wspolng wszystkich ekspozycji jest ich interaktywnos¢ oraz niebanalny sposob prezentacji

% www.experyment.gdynia.pl (13.02.2013r.).
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wybranych zagadnien z zakresu nauk S$cistych, przyrodniczych oraz historycznych.
Centrum organizuje rowniez zajecia edukacyjne dla dzieci w roznych grupach wiekowych
(np. dla uczniow szkét podstawowych klas I-IIT 1 zerowek warsztaty pt.: ,,Wedréwka
Fotonka do Ziemi ze Stonka”, ,,Magnesy przyciagajace uwage”, ,,Zywiotowe powietrze”,
»W krainie ciektego mrozu”, , Fizyka dzwicku” itp.). Centrum zrealizowato takze m. in.
projekt ,,Poznaje, wypoczywam, uczg¢ si¢. Kampania edukacyjno-informacyjna EKO-
Hewelianum”. W ramach kampanii przygotowano projekt ulotki z grami i rebusami
ekologicznymi, przyblizajagcymi gatunki roslin i zwierzat wystepujacych na Forcie Gory
Gradowej. Gra pt. ,,Po lisciu do drzewa” zostala przygotowana rowniez w formie gry
internetowej. Gry przyrodnicze przeznaczone sa dla uczniéw szkot podstawowych.*
Pojawianie si¢ tego typu instytucji w réznych miejscach w Polsce $wiadczy o coraz
wiekszej popularnosci eksploratorow i potwierdza duze zapotrzebowanie na miejsca
umozliwiajace nauk¢ poprzez zabawe, bezposrednie wykonywanie doswiadczen,

zindywidualizowane uczenie si¢ poprzez dziatanie.

2. Zdolnosci i uzdolnienia uczniéw a skutecznos¢ procesu ksztalcenia

Skuteczno$¢ ksztalcenia mozna okres§lic poréwnujac uzyskane rezultaty

Z przyjetymi celami ksztatcenia.'®

Wedlug K. Denka cele edukacyjne to ,.$§wiadome,
Z gbry oczekiwane, planowe a zarazem w miar¢ konkretne efekty systemu edukacji
narodowej. Efekty te odnoszga si¢ do pozadanych zmian, ktore zachodza w wiedzy,
umiejetnosciach, zdolnosciach poznawczych i1 zainteresowaniach studentow w rezultacie
procesu dydaktyczno-wychowawczego”.'®* J. Gnitecki przyjmuje szersza formule celu
uznajac, ze globalny cel ksztatcenia stanowia: postulowany stan rzeczy, dziatania stuzace
do osiggniecia tego stanu w warunkach wyznaczonych przez potencjalne mozliwosci
ucznia oraz srodowisko, w ktérym on funkcjonuje.m2 »Skutecznos$¢ ksztalcenia” nie jest
synonimem pojecia ,.efektywnos¢ ksztatcenia”. K. Denek zaznacza, ze ,,skutecznos¢ jest
clementem skladowym efektywnosci ksztatcenia”.'®  Wynikowymi wyznacznikami

efektywnosci ksztalcenia sg: skuteczno$¢, sprawnos¢, ekonomiczno$¢, korzystnosc.

% www.hewelianum.pl (13.02.2013r.)

195, palka, Skutecznos¢ procesu ksztalcenia studentéw uniwersyteckiego kierunku nauczanie poczqtkowe
[w:] H. Moroz (red.), Skutecznos¢ ksztalcenia nauczycieli klas poczqtkowych, Uniwersytet Slaski, Katowice
1993, s. 22.

0L K. Denek, Cele edukacji w szkole wyzszej, ,,Dydaktyka Szkoty Wyzszej”, 2/1990, s. 131-132.

1923, Gnitecki, Optymalizacja celow w procesie ksztalcenia [w:] K. Denek, M. Jakowicka (red.),
Optymalizacja procesu ksztatcenia, Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Zielona Gora 1984, s. 76.

198 K. Denek, Pomiar efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej, PWN, Warszawa 1980, s. 41.
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Badanie skuteczno$ci ksztalcenia oznacza poddawanie pomiarowi i ocenie stopnia
realizacji materialu nauczania przewidzianego programem .**

Jak podkresla J. S. Bruner, nauczanie nie moze by¢ jedynie dostosowane do
poziomu przecigtnego, tak aby dato co§ kazdemu uczniowi. Zadanie polega na
opracowaniu materiatéw, ktore zdopinguja ucznidow bardziej utalentowanych, nie
odbierajac wiary w siebie ani checi do nauki mniej uzdolnionym.!®® Obecnie to
zagadnienie réwniez znajduje si¢ w centrum uwagi. Potwierdza to wypowiedz K. Hall,
ktora w jednym z wywiadow stwierdzita, iz w szkotach czgsto pracuje si¢ roOwnym frontem
z cala klasg. Czasem nauczyciel zwraca wicksza uwage na najstabszych uczniow,
jednocze$nie uwazajac, ze zdolny sam sobie jako$§ poradzi. Z tym pogladem trzeba
walczy¢, poniewaz rozne uzdolnienia to rowniez rdzne potrzeby edukacyjne. Zdarza sie, ze
uczniowie wyrdzniajacy si¢ szczegolnymi, skonkretyzowanymi uzdolnieniami, po§wiecaja
si¢ swojej pasji kosztem innych aktywnos$ci. Zdaniem K. Hall szkota musi umieé
zorganizowa¢ takie indywidualne podejscie do ucznia, by rzeczywiscie rozwijaé jego
talenty. Nauczyciele powinni umie¢ rozpoznawa¢ zdolnosci i odpowiednio zaplanowac
prace ucznia. Dzigki temu ro$nie szansa na sukcesy i nastgpi zwickszenie grupy uczniow
Z wysokimi osiggnigciami edukacyjnymi. Czesto tez tacy uczniowie zostaja laureatami
réznych konkursow iolimpiad.'® Zwraca to uwage na potrzebe diagnozy zdolnosci
kierunkowych uczniow i realizacji zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, co

W znacznym stopniu warunkuje skuteczno$¢ procesu ksztatcenia.

2.1. Zdolnosci, uzdolnienia, talent - rozwazania definicyjne

J. Freeman i wspotautorzy raportu dotyczacego §wiatowych rozwigzan w zakresie
edukacji 0sob zdolnych, dowodza, iz obecnie na §wiecie funkcjonuje okoto 100 definicji

, . o . 107
zdolnos$ci oraz pojecia ucznia zdolnego. 0

Takie bogactwo definicyjne nastrgcza wielu
trudnosci.
Dokonujac analizy raportow dotyczacych postrzegania zdolnosci w réznych krajach

I instytucjach, L. Porter wyrdznita osiem sposobow ich rozumienia - jako:

104 K. Denek, J. Gnitecki, Wyznaczniki i uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej, PWN,
Warszawa-£6dz 1983, s. 99.

105 J. S. Bruner, Proces ksztalcenia, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1965, s 73.

1% wywiad z minister edukacji narodowej Katarzyng Hall, ,,Doradca Dyrektora Szkoty”, nr 1/2011,
www.doradcadyrektora.pl (8.02.2011r.).

7B, Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne,
Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2012, 5.60.
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- wysoki poziom inteligencji ogdlnej,
- wielorakie inteligencje,
- umiejetnosci metakognitywne,
- jakosciowe roznice w przetwarzaniu informacji,
- aktywnos¢ tworcza,
- duze osiagnigcia,
- talent,
- umiejetnosci cenione w danej kulturze i spoieczer'lstwie.108

Pojecie zdolnos$ci, poza talentem czy tez inteligencja ogdlng moze by¢ takze
rozumiane jako:
- maksymalna sprawno$¢, jaka jednostka moglaby osiagnaé, gdyby przygotowata si¢
w optymalnych warunkach;
- wzglednie trwata cecha proceséw poznawczych (determinujgca wysoki poziom
osiggnigc, takze zdolnosci metakognitywne);
- sprawnos¢ dziatania;
- potencjalna szansa, mozliwos¢;
- tworczose. '

Inny sposob postrzegania zdolnosci dzieli je na:
- zdolnosci ogolne, ktdre mozna mierzy¢ za pomocg testow do badania inteligencji ogdlne;;
- zdolnosci specyficzne, a wigc takie, ktore dotycza specyficznych dziedzin (czgsto bardzo
waskich) 1 wigzg si¢ z konkretnymi dzialaniami. Sg to np.: uzdolnienia chemiczne,
matematyczne, fotograficzne, rzezbiarskie 1 in. Niektore z tych zdolnosci koreluja
W duzym stopniu ze zdolno$ciami ogdlnymi i tez moga by¢ mierzone za pomocg testow
(np. matematyczne czy chemiczne).**°

Z. Pietrasinski definiuje zdolno$ci jako takie réznice indywidualne, ktore sprawiaja,
ze przy jednakowej motywacji 1 uprzednim przygotowaniu poszczeg6lni ludzie osiagaja
W porownywalnych warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu si¢
i dzialaniu.™'* Analiza literatury pozwala podzieli¢ zdolnosci na potencjalne i realizacyjne,

urzeczywistnione w danym kontek$cie. W praktyce najczesciej rozumie si¢ zdolno$ci jako

mozliwos¢ wykonania biegle pewnej czynno$ci. To rozumienie tgczy pojecie zdolnosci ze

198 | Porter, Gifted Young Children, Buckingham 1999 [za:] I. Czaja-Chudyba, Jak rozwija¢ zdolnosci
dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 17.

199 Czaja-Chudyba, Jak rozwija¢ zdolnosci dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 17-18.

Y0°M. Siekanska, Koncepcje zdolnosci a identyfikacja uczniéw zdolnych, [w:] A. E. Sekowski (red.),
Psychologia zdolnosci. Wspétczesne kierunki badan, PWN, Warszawa 2004, s. 116.

W7 Pietrasifiski, Zdolnosci [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia, PWN, Warszawa 1975, s. 736.
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sprawnoscig dzialania, takze wigksza pojemnos$cia pamigci 0sob uzdolnionych, szybszym
tempem proceséw poznawczych i ich lepszym wykorzystaniem w rozwigzywaniu réznego
rodzaju zadan. Zdolno$ci mogg by¢ rowniez definiowane 1 dzielone ze wzgledu na
mozliwos¢ wystgpienia pewnych zachowan. Bywajg postrzegane jako potencjalna szansa,
ktora aktualnie nie wystepuje, ale pozostaje w sferze mozliwosci dziecka (aptitude) lub
jako aktualna mozliwo$¢ wykonania jakiej$ czynnosci (ability). Jako zdolno$¢ rozumie si¢
takze maksymalng sprawnos¢, jaka jednostka moglaby osiagnaé, gdyby przygotowata si¢
do wykonania pewnej czynnosci w optymalnych warunkach (capacity). Obok koncepcji
utozsamiajacych zdolnosci z wysokim poziomem inteligencji ogodlnej, licznych
zwolennikow ma takze wspotczesny nurt pluralistyczny, przyjmujacy, ze inteligencja jest
wiecej niz jedng zdolnoscia 1 moze si¢ wyraza¢ w roznorodnych, nie tylko umystowych
formach zachowan. Istota zdolno$ci uzewnetrznia si¢ w sprawnosci i niezawodnosSci
w okreslonych dziataniach (intelektualnych lub wykonawczych). Uzdolnieniom przyznaje
si¢ szerszy zakres znaczeniowy, obejmujacy czynniki wewngtrzne, zdolno$ci oraz cechy
psychiczne warunkujace ponadprzecigtne rezultaty w danym zakresie dziatalnosci. '

W wielowymiarowych modelach i definicjach zdolno$ci, jako wazne komponenty
podaje si¢ wysoki poziom inteligencji i/lub uzdolnien kierunkowych oraz zdolnosci
tworczych. Dodatkowo wymienia si¢ motywacje¢ oraz inne cechy osobowos$ci majace
znaczenie dla rozwoju zdolnosci jednostki. Zdolno$ci krystalizujg si¢ 1 rozwijaja
w konkretnych dziedzinach 1 polach aktywnos$ci. W koncepcjach rozwojowych oraz
edukacyjnych zdolnosci pisze si¢ o potencjalnych zdolnosciach okreslanych jako naturalne
lub jako predykatory, ktére pod wpltywem ksztalcenia i oddziatywan Srodowiskowych
rozwijaja si¢ w talent. Uzdolnienia kierunkowe czlowieka ujawniajg si¢ w konkretnej
dziedzinie aktywnos$ci zwigzanej ze specyficznie przetwarzanym materialem, np. przy
uzdolnieniach plastycznych jest to material wizualny, przy uzdolnieniach muzycznych -
dzwigkowy. W klasycznym ujeciu roznicowym uzdolnienia kierunkowe okreslane sg jako
wlasciwosci pozwalajace na uzyskiwanie wysokich wynikow w konkretnych dziedzinach
aktywno$ci, np. w matematyce, muzyce, plastyce lub innych. W tym kontekscie
uzdolnienia kierunkowe charakteryzowane sa przez zespot cech. Jednakze w wielu
badaniach wskazuje si¢ na dwa rodzaje dyspozycji zwigzanych ze zdolnosciami cztowieka.
Jeden, o charakterze globalnym, odnosi si¢ do umyshu jako calosci, drugi obejmuje

dyspozycje lokalne, czyli uklady wyspecjalizowane w odbiorze i przetwarzaniu

12| Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, op. cit., s. 18-20.
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okreslonych bodzcoéw. Z punktu widzenia nauk o poznaniu, przez zdolno$ci rozumie si¢
dzialanie pewnego procesu poznawczego (podejécie procesualne) angazujacego takie
funkcje, jak pamie¢, uwaga, obejmujgcego strategie rozumowania i przetwarzania
informacji. Wymienionym dyspozycjom odpowiadajag dwa rodzaje zdolnosci okreslane
jako ogolne 1 specjalne. Do tych ostatnich, nazywanych uzdolnieniami kierunkowymi,
nalezg uzdolnienia plastyczne, muzyczne i inne.'*®

O podziale zdolno$ci na ogolne i specjalne pisat takze T. Lewowicki. Zwrdcit on
uwage, ze o zdolnosci ogdlnej 1 zdolnosciach specjalnych jako jeden z pierwszych mowit
Ch. E. Spearman. Uzywal on nazw ,,czynnik centralny” C i ,,czynnik specjalny” S.
,»Czynnik o0golny” okreslany jest takze jako czynnik G. Wyodrebnienie zdolno$ci
specjalnych, zwigzanych z okre§lonymi dziedzinami czy formami dziatalnos$ci, wskazuje
na istnienie - obok zdolnosci ogdlnych - zdolnosci do czegos, zdolnosci do wykonywania
pewnych rodzajow dziatalnosci. I dlatego powszechnie spotyka si¢ klasyfikacje zdolnosci
specjalnych wzorowane na przyjetych podziatach dziatan ludzkich. W przypadku dzieci
w wieku szkolnym moéwi si¢ np. o zdolnosciach jezykowych, matematycznych,
muzycznych, plastycznych technicznych i innych. Zdolnosci specjalne zwigzane sa zatem
z okreSlonym kierunkiem dziatalnosci ludzi, dlatego tez nazywa si¢ je rdéwniez
zdolno$ciami kierunkowymi. T. Lewowicki podkreslit takze, ze w literaturze stosuje si¢ tez
rozroznienie zdolnosci i1uzdolnien. Zdolno$ciami nazywa si¢ wtedy zdolnosci ogoélne,
natomiast zdolnosci specjalne (lub kierunkowe) okreslane sa mianem uzdolnien. ™

M. Taraszkiewicz 1 A. Karpa dokonaly przegladu literatury pod katem takich pojec,
jak: zdolnosé, uzdolnienia, uczen zdolny. Zgodnie z podsumowaniem autorek uzdolnienia
to zlozone zdolnos$ci, umozliwiajace wykonywanie na dobrym poziomie skomplikowanych
dziatan. Umozliwiaja specjalny rodzaj aktywnos$ci wewnatrz okreslonego obszaru, np.
literackiego, baletowego, plastycznego, naukowego itp. Natomiast biorgc pod uwage
spostrzezenia M. Partyki, na ktore rowniez powotujg si¢ wspomniane wczesniej autorki, na
okreslenie 1 rozumienie pojgcia uczen zdolny maja wptyw dwie oceny: spoleczna
I psychologiczna.
- Uczen zdolny w rozumieniu spotecznym (czesto potocznym, a takze szkolnym) to taki,

ktory dobrze si¢ uczy, jest grzeczny, ma wzorowe zachowanie, a takze osiggni¢cia szkolne.

W W. Limont, Model struktur zdolnosci kierunkowych i jego implikacje teoretyczne i praktyczne [w:]
W. Limont, J. Cies$likowska, J. Dreszer (red.), Zdolnosci, talent, twérczosé, t. 1, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2008, s. 13-16.

W4T Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. cit., s. 95-97.

57



- Uczen zdolny w rozumieniu psychologicznym to dziecko, ktore ma wysoki iloraz
inteligencji, duze osiagnigcia, wysoki poziom tworczy, tzn. charakteryzuje je niepokdj
poznawczy, umie oderwac si¢ od utartych schematow, potrafi znalez¢ si¢ w nowej sytuacji,
ma pomysty nowych rozwigzan starych probleméw, nie boi si@.115
Z pojeciem ucznia zdolnego wigza si¢ takie aspekty uzdolnien, jak: poziom
zdolno$ci (zdolny, bardzo zdolny, wybitnie zdolny), rdéznice jako$ciowe i rodzaje
zdolnosci w zakresie roznych przedmiotéw nauczania lub dyscyplin wiedzy, uzdolnienia
tworcze: myslenie zbiezne - konwergencyjne i rozbiezne - dywergencyjne, obejmujace
ptynnos$¢, gietkos¢ i oryginalnos¢ myslenia. Wedlug I. Borzym, opierajac si¢ na poziomie
inteligencji, rodzaju zdolnosci 1 mozliwosciach tworczych jednostki, mozna wyr6zni¢ trzy
grupy uczniéw zdolnych:
1) zdolni intelektualnie - odnosza sukcesy w uczeniu si¢, inaczej mowiac, sa
,uzdolnieni akademicko” (IQ - 120 1 wigcej);
2) uzdolnieni w r6znych dziedzinach - sztuce, literaturze, sporcie itp.;
3) uzdolnieni tworczo - posiadaja mozliwosci kreacyjne.116
Wedlug W. Limont edukacja dzieci zdolnych powinna by¢ oparta na wykorzystaniu
wszystkich ich mocnych i stabych stron, o ktérych uzyskuje si¢ informacje poprzez analize¢
kazdego indywidualnego przypadku.'*’ Szczegélowych informacji dotyczacych poziomow

zdolnos$ci w réznych zakresach powinna dostarczy¢ wieloaspektowa diagnoza uczniow.

2.2. Wybrane mozliwosci diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniow

., Badania nad zdolnosciami majq dtugq przesztosé, ale krotkq historie. ~118

[Passow, Monks, Heller/

Jak okresla W. Okon ,,poznanie dziecka to proces odkrywania - przez nauczycieli,
rodzicéw i pracownikow poradni - ogdlnych oraz indywidualnych wiasciwosci dziecka,
jego rozwoju somatycznego, temperamentu, intelektu, Zycia uczuciowego i charakteru.
Poznanie dziecka jest nieodtgczng czescig procesu dydaktyczno-wychowawczego, wymaga
jednak dodatkowej koncentracji uwagi wychowawcow i niezbgdnych umiejetnosci, np.

prowadzenia obserwacji zachowania si¢ dzieci w czasie zaje¢ 1 w czasie wolnym,

15 M. Taraszkiewicz, A. Karpa, Jak wspierac zdolnego ucznia?, \WSiP, Warszawa 2009, s. 85-86.

16 ». Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci twércze dzieci w poczqtkowym okresie edukacji, op. cit., s. 151.
YW, Limont, Uczer zdolny. Jak go rozpoznad: i jak z nim pracowaé, GWP, Sopot 2012, s. 101.

18 M. Siekanska, Koncepcje zdolnosci a identyfikacja uczniow zdolnych [w:] A. E. Sekowski (red.),
Psychologia zdolnosci. Wspétczesne kierunki badan, op. cit., s. 115.
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umiej¢tnosci wnikliwego rozpatrywania przypadkéw indywidualnego zachowania sie,
ktore - z pozoru podobne — w gruncie rzeczy moga mie¢ catkiem inny sens
wychowawczy.”119

Konieczno$¢ opanowania przez nauczycieli klas poczatkowych tej ztozonej
umieje¢tnosci wynika z kilku powoddéw. Rozwoj dzieci w mtodszym wieku szkolnym jest
czesto zroznicowany i przebiega niejednakowo. H. Nartowska pisze, ze ,.kazde dziecko
prezentuje odrgbny, charakterystyczny dla niego rytm i tempo rozwoju. Niektore dzieci
rozwijaja si¢ szybciej pod wzgledem ruchowym od swoich réwiesnikow, inne pod
wzgledem mowy, u niektorych stwierdzamy tatwiejsze Wwrastanie w grupe rowiesnicza,
u innych konieczny jest dtuzszy okres adaptacji, niektére sag samodzielne i zaradne, inne

potrzebuja pomocy 1 oparcia u dorosiych”.120

Umiejetno$¢ poznawania dzieci umozliwia
wiec nauczycielowi klas I-III okreslenie poziomu rozwoju poszczegdlny ucznidw
w zakresie roznych sfer osobowosci. To sprawa wazna z punktu widzenia indywidualizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego, tzn. dostosowania wymagan do mozliwosci,
potrzeb, a takze zainteresowan i pragnieh poszczegélnych dzieci.*** Zdaniem T. Guziuk-
Tkacz, istota diagnozy jest, w przypadku uczniéw zdolnych, odkrywanie i identyfikacja ich
predyspozycji i mozliwosci, stanowi ona bazg¢ do dalszych dziatan wspierajacych, a takze
przewidywania przysztych osiagnie¢ dziecka.'?” Jednak trzeba pamicta¢, ze na osiagniccia
dziecka sktada si¢ wiele komponentéw, dlatego diagnoza nie powinna by¢ jedynie forma
ograniczajacej ,latki” przeczepionej do ucznia, co jest szczegdlnie wazne przy tak
szerokim wachlarzu potencjalnych ludzkich zdolnosci.

T. Lewowicki podkresla rowniez, ze zdolnosci moga mie¢ charakter ogolny, badz
kierunkowy (zdolnos$ci specjalne lub uzdolnienia). Poszczegdlni ludzie posiadaja wigc
okreslone zdolnosci specjalne (kierunkowe) 1 zdolni sg do osiggania wysokich wynikow
wtych dziedzinach dziatalnosci, ktorym odpowiadaja dane zdolnosci.'®® Gléwnymi
metodami stosowanymi w celu rozpoznawania zdolnych uczniéw sa, wedtug F. Panter:

- nominacja przyznana przez nauczyciela,

- wyniki sprawdzianéw wiadomosci,

U\W . Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 237.

120 4, Nartowska, Réznice indywidualne czy zaburzenia rozwoju dziecka przedszkolnego, WSIiP, Warszawa
1980, s. 20.

121 G. Paprotna, Umiejetnos¢ poznawania dzieci jako jeden z wyznacznikéw skutecznosci procesu ksztalcenia
nauczycieli klas poczqtkowych (zarys problematyki) [w:] H. Moroz (red.), Skutecznos¢ ksztatcenia
nauczycieli klas poczgtkowych, op. cit., s. 31.

122 M. Guziuk-Tkacz, Badania diagnostyczne w pedagogice i psychopedagogice, Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa 2011, s. 20.

1237 Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. cit., s. 103,
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- iloraz inteligencji,

- zwyciestwo W konkursach,

- nominacja przyznawana przez eksperta z danej dziedziny,
- nominacja przyznana przez rodzicow,

- nominacja przyznana przez rowiesnikow.*

Zadna z metod stosowana oddzielnie nie jest w petni wystarczajaca.

Wspotczesna psychologia 1 pedagogika Wwcigz pracuje nad miarodajnymi
| rzetelnymi metodami rozpoznawania zdolno$ci. W zwigzku z tym najlepszym sposobem
na uniknigcie btgdow jest stosowanie przez rézne osoby réznorodnych narzedzi i metod
pomiaru. Podstawowymi metodami diagnozy zdolnoSci sg: obserwacje (z arkuszami
i skalami ocen) w polaczeniu z testami inteligencji, osiggnig¢ szkolnych i umiejetnosci,

12 Réwniez 1. Czaja-Chudyba

konkursy, olimpiady oraz testy myslenia twdrczego.
podkresla, ze nie ma pojedynczej metody rozpoznawania jednostki zdolnej. W praktyce
pedagogicznej i psychologicznej, poza wymienionymi wczesniej, wykorzystuje si¢ takze

) , L . -\ 126
analize wytworow dzieci (ich rysunkow, wypracowan).

Dlatego tez w prezentowanych
w tej pracy badaniach, do celow diagnostycznych zastosowano roézne metody i narz¢dzia
badawcze.

Do rozpoznawania zdolnosci i uzdolnien dzieci czgsto stosuje si¢ indywidualne
i grupowe skale inteligencji. NajczeSciej uzywanymi testami do badania inteligencji dzieci
s3:
- Stanfordzka Skala Inteligencji Bineta,
- test Wechslera — wersja dla dzieci zrewidowana, w skrocie (WISC-R),
- Migdzynarodowa Wykonaniowa Skala Litera,
- Test DMI A. Matczak.
W badaniach grupowych najcze¢sciej uzywa si¢ Skali Matryc Progresywnych J. C. Ravena
I OTK (Ogolnego Testu Kwalifikacyjnego). Sposrod wielu testow wykonaniowych
(badajacych tzw. inteligencje niewerbalng) do najbardziej popularnych nalezy Skala
Labiryntow Porteusa. Testem dla dzieci w wieku od 3 do 13 lat, neutralnym kulturowo,

jest rysunkowy test Narysuj Czlowieka Goodenough-Harris, nalezacy do kategorii

124D, Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci twércze dzieci w poczqtkowym okresie edukacji, op. cit., s. 155.
125 110

Ibidem, s. 159.
126 | Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, op. cit. s. 39.
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grupowych.’” Tego typu testy moga by¢ w wickszoéci wykonywane jedynie przez
psychologéw.

W poradniach psychologiczno-pedagogicznych stosowane sg rowniez takie testy
i metody diagnostyczne jak, np.: APiS-Z A. Ciechanowicz i in., Test Znajomo$ci Stow
M. Choynowskiego, Test Jezykowy ,Leksykon” A. Jurgowskiego, Kwestionariusz
Zainteresowan ,,Z”, Test Jawnego Niepokoju ,,Jaki jeste§” E. Skrzypek, Kwestionariusz
MPI Eysencka, EPQ-R Eysencka, Test Zainteresowan i Osobowosci Mittenckera-Tomana,
Proby Zdan Niedokonczonych, Test Rysunkowy Tworczego Myslenia: Hellena-Urbana,
Test Szkicow K. Frank, Test Kot Guilforda, Kwestionariusz temperamentu PTS J. Strelaua
I B. Zawadzkiego, obserwacje, rozmowy z uczniem, jego rodzicami, rozmowy
z nauczycielami, wywiady, analiz¢ dokumentacji szkolnej, analiz¢ osiggni¢¢ szkolnych
| pozaszkolnych. Zestaw metod i narzgdzi w kazdym badaniu zalezy od problemu
diagnostycznego, celu diagnozy i wieku osoby badanej.?® Obserwacje pod katem
przejawianych przez dzieci zdolnosci sa dobrym, cho¢ niewatpliwie czasochtonnym
sposobem zdobywania wiadomosci o dziecku. Pozwalaja jednak zaobserwowac je w jego
naturalnym $rodowisku, podczas wykonywania zadan spontanicznych lub organizowanych
przez dorostych. Moga by¢ prowadzone przez rodzicoOw, nauczycieli, ekspertéw oraz
réwiesnikow ucznia. Zdaniem 1. Czaji-Chudyby, obok nieustrukturyzowanej obserwacji
waznych danych moze dostarczy¢ obserwacja ustrukturyzowana, potaczona
z wykorzystaniem listy cech dzieci uzdolnionych oraz kwestionariuszy. Przy ocenie
zdolnosci dzieci dodatkowo analizowane powinny by¢: inwentarze ich zainteresowan, style
uczenia sig¢, portfolia rejestrujgce rozwoj 1 osiggnigcia ucznidbw oraz narzedzia
o charakterze autoewaluacji.*?

Niezwykle ciekawym pomystem, na miar¢ dzisiejszych skomputeryzowanych
czasOw, jest projekt pt. ,, Talent Game” - metodyka i narzedzia diagnozy predyspozycji
| zainteresowan zawodowych uczniéow. Pomyst taczy elementy gry komputerowej i filmu
animowanego z wbudowanym znormalizowanym narz¢dziem diagnostycznym. Gracz
wedruje przez 6 $wiatdw, symbolizujacych rézne nastawienia zawodowe, np. artystyczne,
naukowe, spoleczne. Podczas gry przezywa pasmo przygod, w trakcie ktérych wykonuje

zadania diagnostyczne oraz poznaje swoje uzdolnienia w roéznych dziedzinach

27D, Czelakowska, op. cit., s. 159-163.

128 B Janas-Stawikowska, Identyfikacja i diagnozowanie uzdolnier dzieci i mlodziezy w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Uwagi o przydatnosci istniejgcych metod i wlasne rozwigzania
[w:] A. E. Sekowski (red.), Psychologia zdolnosci. Wspéiczesne kierunki badan, op. cit., s. 129,
19| Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dzieci?, op. Cit., s. 42-44.
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I przejawach zycia. Po ukonczeniu gry uczen i jego rodzice beda mogli zapoznaé si¢
zraportem nt. predyspozycji, poziomu tzw. kluczowych kompetencji ucznia
i reckomendacjami zawodowymi. Projekt skierowany jest do szerokiej grupy odbiorcoOw:
uczniow w trzech grupach wiekowych: 7+, 12+ 1 16+, rodzicow, nauczycieli, pedagogéw
szkolnych, doradcow zawodowych.™*

Pracownicy poradni stosuja zazwyczaj dwa rodzaje diagnoz. Jednym z nich jest
diagnoza funkcjonalna, kiedy na podstawie dostepnych metod i narzedzi diagnostycznych
pracownicy poradni starajg si¢ okresli¢ aktualny rozwoj funkcji psychicznych, cech
osobowos$ci oraz sytuacje spoleczng badanego i wypracowaé wskazania do dalszych
oddziatywan. Diagnoza konczy si¢ rozmowa z badanym, jego rodzicami, nauczycielami
oraz wydaniem opinii i zalecen dotyczacych wspierania rozwoju ucznia. Drugi rodzaj to
diagnoza interakcyjna, dokonywana w trakcie zaje¢ grupowych wspierajacych rozwoj
tworczoéci i umiejetnosei interpersonalnych oraz pozytywnej, realistycznej samooceny. ™

Wspotczesnie w  badaniach nad zdolno$ciami  wyrdézni¢ mozna dwa
komplementarne paradygmaty: psychometryczny - nomotetyczny (opisujacy relacje
pomiedzy poszczegdlnymi wskaznikami zdolnosci, wykorzystujacy badania iloSciowe)
I poznawczy - idiograficzny (poglebiajacy wiedze na temat struktury i mechanizmow
rozwoju poszczegdlnych wymiarow zdolno$ci, skoncentrowany na jakosciowym opisie
cech). Z nurtem badan nomotetycznych w podejsciu do problematyki uzdolnien zwigzana
jest teoria H. Gardnera.**?

Zdaniem H. Gardnera, kazda forma oceny zdolnosci dzieci powinna spetniaé trzy
kryteria:

1. Powinna by¢ sprawiedliwa wobec inteligencji - przedstawiona w taki sposob, zeby
mozna bylo obserwowaé potencjat danej inteligencji bezposrednio, a nie przez
pryzmat logiki i matematyki;

2. Powinna by¢ odpowiednia do poziomu rozwoju dziecka - wykorzystywaé techniki
odpowiednie do jego poziomu rozwoju;

3. Powinna by¢ potaczona z zaleceniami - kazdemu wynikowi czy opisowi powinien
towarzyszy¢ wykaz dzialah czy czynno$ci zalecanych dla dziecka o tym

konkretnym profilu inteligencji.'*

130 \www.talentgame.pl (28.03.2013r.).

131 B Janas-Stawikowska, op. cit., s 128-129.

132 | Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, op. cit., 5.38.

133 H, Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s. 110.
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Rozpoznawanie cech zdolnosci dzieci ma na celu:
- uzyskanie informacji o stabych i mocnych stronach proceséw intelektualnych jednostki
na podstawie wykonywanych zadan oraz obserwacji badanych;
- opracowanie odpowiednich ¢wiczen, ktore moga poprawi¢ funkcjonowanie umystowe
konkretnych uczniow;
- kierowanie procesem ksztalcenia w celu doskonalenia zdolno$ci intelektualnych i cech
osobowych badanych oséb, np. swobodne wywiady, analiza wytworéw prac uczniow.**
Wedtug J. W. Eby i J. F. Smutny mozna wyrdzni¢ pi¢¢ modeli rozpoznawania
I ksztatcenia uczniéw zdolnych:

1. Model indywidualnego programu nauczania - dla ok. 2% uczniéw. Jest to analiza
studiow przypadku wujawniajacych talenty 1 uzdolnienia. Program oferuje
zindywidualizowane nauczanie zaspokajajace szczegdlne potrzeby jednostek
uzdolnionych;

2. Model ogdlnej zdolnosci umystowej - dla ok. 5% dzieci. W programie wystepuje
wysoce zroznicowane wzbogacenie tresci lub przyspieszenie nauki dla grup
wybitnych uczniow;

3. Model szczegdlnych umiejegtnosci szkolnych - obejmuje 5-10% uczniow w zakresie
poszczegdlnych przedmiotdow nauczania. Program oferuje wzbogacajacy lub
przyspieszony tok nauczania w zakresie wybranego przez dziecko przedmiotu,
w ktorym ma wybitne osiagnigcia;

4. Model ,drzwi obrotowych” Renzullego - dotyczy ok. 20% zdolnych
i utalentowanych dzieci. Stosuje si¢ programy: zindywidualizowanego nauczania,
zrdznicowane wzbogacenie lub przyspieszenie oraz niezalezne studiowanie;

5. Model zachowania znamionujacego uzdolnienie Eby - realizowany dla
nieograniczonej liczby wybranych. Selekcja odbywa si¢ na podstawie oceny
wcezesniejszych wytworow ucznia. Dziecko zachgca si¢, aby przedstawito probke
swoich dokonan. Kazde dziecko ma szans¢ zaprezentowac¢ swoje umiejetnosci
I skorzysta¢ z programu ksztatcenia uzdolnien. '

W. Limont, propagujaca na gruncie polskim koncepcje rozwoju zdolno$ci ucznia
opracowang przez J. Renzullego, zwraca uwage na konieczno$¢ diagnozowania trzech
komponentow, ktéore powinny charakteryzowa¢ ucznia zdolnego: ponadprzecigtne

zdolnosci kierunkowe lub ogoélne, zdolnosci tworcze oraz odpowiednie cechy osobowosci

134 3. W. Eby, J. F. Smutny [za:] D. Czelakowska, op. cit., s. 167.
13 1bidem, s. 172.
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(zaangazowanie w zadanie). Wymienione wlasciwos$ci okreslane sg za pomoca réznych
metod. Wykorzystuje si¢ techniki psychometryczne (testy), a takze bierze si¢ pod uwage
dane na temat uczniow uzyskane od ich nauczycieli i rodzicow. Istotny jest rowniez aspekt
zwigzany z wykonywaniem zadan. Wykorzystuje si¢ takze obserwacje i techniki
socjometryczne (ocena rodzicow i kolegow). Wedlug W. Limont, po uzyskaniu
podstawowych informacji na temat zdolnosci poznawczych, kierunkowych, zdolnosci
twoérczych 1 osobowosci ucznia powinny by¢ zbierane dalsze, ktére tworzg baze danych
zwigzang z posiadanymi zdolnos$ciami. Uczniéw nalezy poznaé blizej] pod wzgledem
zainteresowan, preferowanego stylu uczenia si¢, przekazywania wiedzy przez nauczyciela,
stylu myslenia oraz preferowanej ekspresji. W tym procesie niezwykle istotne jest
doktadne okreslenie zainteresowan uczniow. Ma to na celu wyodrgbnienie wezszych
dyscyplin zainteresowan uczniow w ramach ogoélnych dziedzin, a takze uscislenie
I sprecyzowanie zdolnosci ucznia. Zdaniem W. Limont, zainteresowania mogg by¢
jednoczesnie dobrym wskaznikiem zdolnoéci jednostki.**®

Wedhug T. Lewowickiego, zainteresowania sa nabywanymi przez cztowieka w toku
jego rozwoju wzglednie statymi sklonno$ciami do zajmowania si¢ okreSlong dziedzing
rzeczywisto$ci, okreslonymi czynno$ciami czy sprawami. D. E. Super wymienia cztery
rodzaje zainteresowan, ktore bywaja poddawane badaniom psychologicznym:
1. Zainteresowania wyrazane - deklarowane przez ludzi;
2. Zainteresowania okazywane - okresla si¢ je na podstawie obserwacji zachowan;
3. Zainteresowania testowane - okreslane przez psychologbw na podstawie
przeprowadzonych testow;
4. Zainteresowania inwentaryzowane - sa pewnym konstruktem psychologicznym
otrzymanym za pomocg statystycznego opracowania odpowiedzi osob badanych na
pytania przedstawione w specjalnych kwestionariuszach (nazywanych inwentarzami
zainteresowan).
W przypadku badan zainteresowan dzieci otrzymano takie kategorie zainteresowan, jak:
intelektualne, techniczne, zainteresowania sportem i aktywnos$cig fizyczng, przyrodnicze,
handlowe, manualne i imaginatywne. Zainteresowania sa wiec kolejnym czynnikiem
wskazujacym na znacznie zroznicowanie psychologiczne dzieci.**’ Stad tez

w przedstawionych w tej pracy badaniach wilasnych, w skierowanym do uczniow

138 W Limont, Koncepcja wzbogaconego ksztalcenia SEM [w:] E. Malewska, B. Sliwerski (red.), Pedagogika
i edukacja wobec nowych wspélnot i roznic w jednoczqcej sie¢ Europie. Materialy z IV Ogdlnopolskiego
Zjazdu Pedagogicznego, Impuls, Krakéw 2001, $.559-560.

1377 Lewowicki, Indywidualizacja ksztalcenia. Dydaktyka réznicowa, op. Cit., s. 126-128.
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narzgdziu diagnostycznym pt. Historyjki, wykorzystano w celach diagnostycznych
powigzanie pomiedzy zainteresowaniami a zdolno$ciami kierunkowymi uczestnikow

badan.

2.3. Zdolnosci i inne czynniki a osiagniecia szkolne uczniow

Temat osiggnie¢ szkolnych interesuje zaréwno psychologow, jak 1 pedagogow.
Przyjmuje si¢, ze za osiagni¢cia szkolne odpowiedzialne sa w duzej mierze tzw.
»kompetencje szkolne”, ktéore rozumie si¢ jako zesp6l umiejetnosci uczenia sig,
korzystania z wiedzy oraz motywowania, co ma bezposredni wptyw na funkcjonowanie
w roli ucznia. O poziomie kompetencji szkolnych wnioskuje si¢ na podstawie osiggniec,
a wigc uzyskiwanych ocen badz wynikdw w tzw. testach osiagnie¢ szkolnych. Takze
zdolnos$ci uczniow czgsto sa definiowane przez wybitne osiggnigcia szkolne. Badania
pokazuja jednak, ze jednostki wybitnie zdolne w jakim$ obszarze nie zawsze uzyskuja
wysokie wyniki w szkole lub na studiach.*® Z badan i licznych publikacji wynika, iz na
osiggnigcia szkolne moze oddziatywaé szereg czynnikow, w tym inteligencja i osobowos$¢
ucznioéw, a takze ich style uczenia sig, ktore okreslaja i ksztaltuja sposob, w jaki ludzie si¢
ucza. Wigkszos¢ stylow uczenia si¢ jest rozpatrywana jako specjalny przypadek stylow
poznawczych, ktore definiuje si¢ jako charakterystyczne dla poszczegolnych jednostek,
stale sposoby funkcjonowania poznawczego. Koncentruja si¢ one na stalych postawach,
preferencjach lub zwyczajowych strategiach determinujacych osobisty, typowy sposdb
poznawania, przyjmowania informacji, zapamig¢tywania, myS$lenia i1 rozwigzywania
problemoéw. Badacze stylow poznawczych wskazuja na ich odmienno$¢ w stosunku do
zdolnosci: style sg technikami zmierzania do celu, ale nie okre$lajg - w przeciwienstwie do
zdolnosci - kompetencji w zakresie jego realizacji. Podczas gdy pomiar zdolnos$ci oznacza
znalezienie obiektywnie najlepszego dla jednostki sposobu funkcjonowania w danym
zakresie, pomiar stylow poznawczych wskazuje na preferowane przez jednostke sposoby
funkcjonowania poznawczego.**

Jednym z wyznacznikdéw styléw uczenia si¢ moga by¢ preferencje modalne uczniow.
Na plaszczyznie edukacyjnej pojecie modalnosci dotyczy preferowane] modalnosci
sensorycznej, inaczej - podstawowej reprezentacji zmystowej, czyli cechy okreslajacej

dominujacy u danej osoby rodzaj zmyshu, odzwierciedlajacy si¢ takze w jej mowie.

138 M. Kossowska, Psychologiczne uwarunkowania osiggniec szkolnych [w:] A. E. Sekowski (red.),
Psychologia zdolnosci. Wspétczesne kierunki badan, op. cit., s. 47.
%9 Ibidem, s. 55-56.
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Modalnos$¢ odnosi si¢ do sposobu reagowania na bodzce ptynace z zewnatrz. Uczacy si¢

140 .
Mozna

postrzegaja otaczajacg ich rzeczywisto$¢ poprzez rozne kanaty sensoryczne.
wyrézni¢ cztery rodzaje modalnosci:

1. Modalno$¢ wzrokowa (ang. visual)- wzrokowiec uzywa takich stow, jak: widzied,
patrzec¢, dostrzegac, przeoczyé¢, jasny, ciemny, kolorowy, swietlana perspektywa,
cien watpliwosci. Wzrokowcy ucza si¢ najlepiej] wowczas, gdy bodzce plyngce
Z zewnatrz oddziatuja na ich zmyst wzroku, stad widzg obrazy, a nawet stowa,
lubig korzysta¢ z notatek, materiatow wizualnych, takich jak plakaty, obrazy,
mapy, tabele.

2. Modalno$¢ stuchowa (ang. auditory)- stuchowiec uzywa takich stow, jak:
powiedziel, szeptac, krzyczeé, szural, dzwieczec¢, gluchy, spiewny, co stychad,
nadawac na tej samej fali, prawde mowigc. Stuchowcy najlepiej zapamigtaja to, co
ustysza; dzwigki, rytm i melodia pomagaja im percypowaé nowy materiat. Chetnie
stuchaja nauczyciela, nagran na kasetach/ ptytach czy radia.

3. Modalnos¢ kinestetyczna (ang. kinaesthetic)- kinestetyk uzywa nast¢pujacych
stow: taniec, balans, fizyczna koordynacja, sport, jezyka ciata, dziatanie, mimika,
wykorzystanie rgk do konstruowania lub budowania, wyrazanie emocji poprzez
Jjezyk ciata. Kinestetycy chetnie ruszaja sie w trakcie uczenia sie, gdyz uczg si¢
poprzez dziatanie, wykorzystujac aktywnos$¢ catego ciata. Korzystaja z zabaw
ruchowych, aktywno$ci manualnych zwigzanych np. z rysowaniem, malowaniem,
kolorowaniem, wycinaniem, klejeniem, pokazywaniem, podawaniem, najchetniej
pracuja w grupie.

4. Modalnos¢ dotykowa (czuciowa, ang. tactile)- dotykowiec uzywa takich stow, jak:
gladki/ szorstki, owalny, cieply/ zimny, mily w dotyku, lekki/ ciezki, oporny, tatwy
W manipulowaniu, ergonomiczny, tatwy/ trudny do strojenia/ nastawiania,
sterowalny, dobre/ zle rozmieszczenie przyciskow, mieszczqcy sie w dloni, dotkngc,
ciezka reka, czu¢.***

Kazdy uczen odbiera informacje z otaczajacego S$wiata czterema kanatami

sensorycznymi: wzrokowym visual- V, stuchowym audial- A, kinestetycznym kinesthetic-

K i dotykowym- T, jednak dzieje si¢ tak tylko wtedy, gdy wszystkie kanaty sg rozwinigte

Y05 Juszezyk, Aspekty modalnosciowe edukacji medialnej [w:] W. Kojs (red.), Modalnosciowe aspekty
tresci ksztalcenia, ,,Chowanna” Tom Jubileuszowy, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2009,
S. 56.

141 R, Elis, The study of second language acquisition, Oxford 1995, s. 506 [za:] S. Juszczyk, Aspekty
modalnosciowe edukacji medialnej [w:] W. Kojs (red.), Modalnosciowe aspekty tresci ksztatcenia,
,»Chowanna” Tom Jubileuszowy, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2009, s.56.
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w takim samym stopniu. U wiekszo$ci dzieci obserwuje si¢ jednak kombinacje
dwukanatowe typu V+A, V+K lub A+K, przy czym pierwszy jest dominujacy, a drugi
pomocniczy. W klasie znajdujg si¢ takze uczniowie, ktorzy gromadzg informacje tylko
jednym kanatem sensorycznym. W zwigzku z tym spotykamy wzrokowcoéw (Visual Only -
VO), stuchowcow (Audial Only - AO), kinestetytkow (Kinesthetic Only - KO)
I dotykowcoOw (Touchung Only - TO). Mozliwosci ich percepcji sa ograniczone do
jednego, wiodacego sposobu i tym samym do jednego stylu uczenia si¢, np. stuchania w

142 poznanie dominujacej modalno$ci  dziecka, czyli

przypadku  stuchowcow.
preferowanego kanatu percepcji, umozliwia indywidualizacj¢ podejscia do ucznia w klasie,
co sprzyja stworzeniu wszystkim szansy na osiagniccie sukcesu.’*® Diagnoza uczniow
powinna stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych dziatan edukacyjnych inicjowanych przez
nauczyciela.

Réwniez J. Wasowska zwraca uwage na kwestie¢ modalnos$ci. Twierdzi ona, ze
W procesie nauczania wykorzystujemy wszystkie modalno$ci, jednak percypujemy je na
trzech réznych poziomach - $wiadomym, pod$wiadomym i nie§wiadomym. W swoim
artykule zauwazyla, ze to, czy dziecko jest kinestetykiem, wzrokowcem, czy tez
stuchowcem jest specyficznym jezykiem umystu, ktory ten wykorzystuje do nauki.
J. Wasowska twierdzi, ze dziecko uzywa kazdego z tych jezykow, jednak na réznym
poziomie: innego w sferze $wiadomosci, innego w sferze podswiadomosci i jeszcze innego
w sferze nieSwiadomos$¢. Zgodnie z propozycja J. Wasowskiej mozna byloby stwierdzi¢,
ze jezyk, ktorym dziecko postuguje si¢ na poziomie $wiadomosci jest niczym innym, jak
jego gldwnag modalnoscia, z kolei jezyk podswiadomosci - modalno$cia pomocniczg.
Nieswiadomo$¢ z kolei bgdzie reprezentowana przez modalno$¢ najmniej zewngtrznie
aktywna.'** Czesto najtrudniejsza sytuacje w szkole maja dzieci kinestetyczne. Dzieje sie
tak, poniewaz system edukacyjny jest wciaz zbyt silnie nastawiony na statyczny sposob
przekazywania, a takze przyswajania i przetwarzania przez uczniéw informacji ptynacy
Z otoczenia. Na szczescie pojawiajace si¢ wyniki badan, dotyczacych kwestii modalnosci

sensorycznych i preferencji modalnych, pomagaja w zrozumieniu tego zagadnienia. Stad

Y2, Kwasniewski, Dotrze¢ do ucznia, ,,Edukacja i Dialog”, nr 7/ 1995, s. 22 [za:] K. Krason, M. Majkut-
Czarnota, Szansa na porozumienie w diadzie nauczyciel-uczen a poznanie preferencji modalnych dziecka
[w:] M. Gwozdzicka-Piotrowska, J. Wotlejszo, A. Zduniak (red.), Edukacja w spoleczenstwie ,,ryzyka” t. 3.
Bezpieczenstwo jako wartos¢, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa, Poznan 2007, s. 324.

143). Grochulska, Granice mozliwosci edukacyjnych czlowieka, Krakow 1994, s. 53 [za:] K. Krason,

M. Majkut-Czarnota, op. cit., s. 324.

144 1. Wasowska, Wzrokowiec, stuchowiec, kinestetyk - wphyw indywidualnych wzoréw myslenia na uczenie,
,,Gazeta Szkolna”, nr 27/ 2008, s. 12.
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tak wazne jest u§wiadamianie nauczycielom koniecznos$ci diagnozowania i uwzgledniania
W procesie ksztalcenia r6znych stylow uczenia si¢ reprezentowanych przez ucznidow.

Przy omawianiu czynnikow warunkujacych osiggnigcia uczniow, warto rowniez
zwroci¢ uwage, iz czasami moze wystepowaé rozbiezno$¢ migdzy rzeczywistymi
zdolno$ciami dzieci a ich osiggnigciami. Zdaniem D. Czelakowskiej, do najczestszych
cech zachowania i przyczyn trudnosci w ich funkcjonowaniu nalezy zaliczy¢:

- fantastyczne lub nierealne pomysty, ktére dzieci zdolne probuja realizowac, bez wzgledu
na mozliwosci oraz istniejgce warunki;

- nie zawsze s3 rozumiani przez rowiesnikow z powodu trudno$ci w wyjasnianiu stabo
dostrzeganych, nowych elementow i ich powigzan oraz jeszcze niezrozumialych
problemow;

- s3 tolerancyjni wobec wieloznacznos$ci 1 dlatego wiele zagadnien rozpatruja z ré6znych
punktow widzenia, ale w zwigzku z tym spostrzegani s3 jako niejednoznaczni
I nieprecyzyjni;

- ucza si¢ szybko, ale nie zawsze potrafia wyjasni¢ potrzebg stosowania nowych metod
pracy lub inny, wlasny punkt widzenia, dlatego sa podejrzewani o niesamodzielnos¢;

- w pracy preferujg samotnos¢, ktéra bywa czasem odbierana jako niech¢é do integracji
z kolegami i zespolem;

- uczniowie ci niekiedy maskuja swoje zdolnos$ci, aby ukry¢ inno$¢ i nie wyrdzniac si¢
w grupie;

- czasem chcg imponowa¢ innym, dominowac, a nawet rywalizowac, co stwarza trudnosci
W przystosowaniu si¢ 1 akceptacji ze strony rowiesnikow;

- niektore dzieci przejawiaja chwiejno$¢ emocjonalng, zachowania lgkowe, nieSmiatos¢ lub
nadpobudliwos¢ psychoruchowa.

Czasami zdarza si¢ rowniez, ze uczniowie zdolni do$wiadczaja niepowodzen
szkolnych, ktorych powodem moze by¢ Syndrom Nieadekwatnych Osiggni¢¢ Szkolnych.
Definiuje si¢ go jako niepowodzenie szkolne uczniow zdolnych, ktérzy nie wykorzystuja
swoich potencjatow 1 mozliwosci. To niewykorzystywanie mozliwosci przejawia si¢
w duzej rozbieznosci pomiedzy ocenami i aktualnymi, szkolnymi zachowaniami dziecka

a jego wysokim potencjatem obejmujacym inteligencje, tworczos¢, uzdolnienia specjalne,

%5 D, Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci tworcze dzieci w poczqtkowym okresie edukacii, op. cit., s. 154.
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mierzone za pomoca wystandaryzowanych testow oraz opinii i oceny nauczyciela
i rodzicow. ™

W $rodowisku szkolnym czgsto najtatwiej funkcjonuja uczniowie o tzw. typie
akademickim, czyli przejawiajacy zdolnosci jezykowe i logiczno-matematyczne. Oni tez
najczesciej maja najwicksze sukcesy w zakresie osiggnie¢ szkolnych, mierzonych za
pomoca tzw. testow osiggnie¢ szkolnych. Wigze si¢ to z przyjmowang przez wielu badaczy
koncepcja inteligencji, definiowang jako zdolno$¢ do szybkiego udzielania zwigztych
odpowiedzi na pytania dotyczace problemow wymagajacych umiejetnosci sprawnego
postugiwania si¢ jezykiem i umiej¢tnosciami logicznego myslenia. W odpowiedzi na to
popularne przekonanie H. Gardner celowo uzywa terminu ,,inteligencje wielorakie”, aby
podkresli¢, ze istnieje duza liczba ludzkich zdolno$ci, arzeczownik ,inteligencja”
W liczbie mnogiej ma zwraca¢ uwage na fakt, ze wszystkie zdolnosci sg rownie
fundamentalne jak zdolnosci tradycyjne, mierzone za pomoca testow ilorazu inteligencji.
Dlatego nie mozna faworyzowaé¢ jedynie zdolnosci jezykowych i logiczno-
matematycznych. Jesli uczen dobrze radzi sobie z jezykiem i logika, to prawdopodobnie
uzyska dobre wyniki w testach IQ i testach osiggnie¢ szkolnych. Stworzy mu to szanse
dostania si¢ na dobrg uczelni¢ wyzsza, ale to czy dobrze bedzie sobie radzit po ukonczeniu
studiow zaleze¢ moze w duzej mierze takze od tego, czy odznacza si¢ roOwniez innymi
rodzajami inteligencji i czy potrafi je wykorzystywac.

Jedna z podstawowych przyczyn dydaktycznych zjawiska niepowodzen szkolnych
jest réwniez zbyt sztywny, uniformistyczny system nauczania. System ten utrudnia
indywidualizowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej, w wielu przypadkach
uniemozliwia taczenie nauki szkolnej z Zyciem 1 spotecznie uwarunkowanymi potrzebami
dzieci i mtodziezy, skazujac na niepowodzenia uczniéow stabszych, a i najlepszym nie
stwarza warunkéw umozliwiajacych ich pelny rozwc')j.147

Jak zauwaza Cz. Kupisiewicz, ,,stara szkota” zdotala na ogdt odeprze¢ 1 dawniejsze,
I nowsze proby obalenia, a przynajmniej ograniczenia charakteryzujacych ja od dawna
cech, a mianowicie jednostronnego intelektualizmu, uniwersalizmu oraz niechgci wobec
indywidualizowania tresci, metod i tempa pracy uczniow stosownie do ich uzdolnien

H : , 14 ) . . . . .
i zainteresowan.'*® Na szczescie w tym zakresie wiele si¢ zmienia na lepsze.

146 ’ . . . . . . .7
B. Dyrda, Specyfika probleméw zwigzanych z procesem uczenia sig¢ i nabywania wiedzy przez uczniow

zdolnych [w:] W. Limont, J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Zdolnosci, talent, tworczosé¢. Tom 1, op. cit.,

s. 91

17 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogéina, op. cit., s. 260.

8 Ihidem, s. 296.
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Wielostronno$¢ podej$¢ 1 nurtdw dotyczacych zdolnosci skutkuje szeregiem
warto$§ciowych modeli zdolnosci. Zdaniem A. E. Sc¢kowskiego modele zdolno$ci sg
sposobem zobrazowania teorii, przydatnym w roli inspiracji dla praktykow (w edukacji)
i badaczy, chociaz zarzuca si¢ im niekiedy brak weryfikalno$ci empirycznej.149
A. E. Sgkowski wyrdznia modele strukturalno-interakcyjne, w tym modele Renzulliego,
Monksa, a takze Tannenbauma, a takze modele rozwojowe, do ktérych zalicza m. in.
koncepcje Piageta, Feldmana oraz Gardnera. Jedng =z inspiracji do podjecia

prezentowanego w tej pracy tematu byta teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera, ktora

zostanie szerzej opisana w kolejnym rozdziale.

3. Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera

., Gdyby taka wizja skoncentrowanej na jednostce oswiaty zostata zrealizowana, to
powinna doprowadzi¢ do szczesliwej sytuacji, w ktorej coraz wigkszy odsetek uczniow
odnajduje swoje powolanie, ma o sobie lepsze mniemanie i by¢ moze wigksze szanse stania

. ;. . . .. s . 5150
sig wartosciowymi cztonkami swojej spotecznosci.”

/H. Gardner/

W klasycznym ujeciu psychometrycznym inteligencje definiuje si¢ operacyjnie,
jako zdolno$¢ rozwigzywania zadan wchodzacych w zakres testow inteligencji.
Whnioskowanie na podstawie wynikow testow o istnieniu pewnej zdolno$ci poparte jest
technikami statystycznymi, za pomoca ktéorych porownuje si¢ rozwigzania zadan
testowych podawane przez badane osoby w réznym wieku. Zauwazalna korelacja tych
wynikow miedzy réznymi grupami wiekowymi i1 roznymi testami potwierdza tezg, ze
inteligencja ogo6lna niewiele zmienia si¢ z wiekiem 1 jest w niewielkim stopniu zalezna od
nauki 1 doswiadczenia. Zatem ztego punktu widzenia jest ona wrodzong cechg lub
zdolnoscig jednostki. Natomiast teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera pluralizuje to
tradycyjne ujecie. Inteligencja jest tu wynikajaca z ludzkiej biologii i psychologii
zdolnoscig przetwarzania pewnego rodzaju informacji. Teoria inteligencji wielorakich

ukazuje kazdg zdolnos¢ rozwigzywania problemow w Swietle jej biologicznej genezy, przy

9 A E. Sekowski, Osiggniecia uczniow zdolnych, \Wyd. 2 rozsz., Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2001,
s. 25.
130 Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s. 113.
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czym zajmuje si¢ ona tylko tymi zdolno$ciami, ktore sg uniwersalne i charakterystyczne

dla rodzaju ludzkiego.***

3.1. Zalozenia teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera

H. Gardner wyodrebnil zbior osmiu inteligencji, ktore warto pokrotce przyblizy¢
i scharakteryzowacé.'

Inteligencja jezykowa (inaczej lingwistyczna lub werbalna) cechuje osoby majace
zdolno$¢ do efektywnego uzywania jezyka. Ludzie obdarzeni tym typem inteligencji
posiadajg bogate stownictwo oraz odznaczajg si¢ wrazliwos$cig na znaczenie stow, zasady
gramatyczne, co odnosi si¢ do jezyka reprezentowanego zarOwno w mowie, jak i pismie.
Uwielbiaja stucha¢ i rozmawia¢ z ludzmi. Jako dzieci chetnie stuchajg i opowiadaja rozne
historie. Skutecznie wyrazaja siebie w mowie 1 piSmie, a takze posiadaja dar
przekonywania. Lubig gry 1 puzzle stowne. Ucza si¢ skutecznie poprzez stuchanie, pisanie
czy tez dyskutowanie o jakim$ zagadnieniu. Porzadkuja informacje, umiejetnie stuchajac
I powtarzajac. Osoby o tym typie inteligencji to: wybitni pisarze, poeci, dziennikarze,
przywddey polityczni, lingwisci, tlumacze, korektorzy, prawnicy, nauczyciele,
negocjatorzy, sprzedawcy. Sa to ludzie, ktorzy lubig pisac listy, zbiera¢ ciekawe sentencije,
przypowiesci i anegdoty.

Inteligencja  matematyczno-logiczna  (inaczej  numeryczno-logiczna)  jest
charakterystyczna dla osob przejawiajacych zdolno$¢ do efektywnego uzywania liczb.
Ludzie obdarzeni tym typem inteligencji doskonale potrafia zauwaza¢ zwiazki miedzy
obiektami. Z duzg tatwoscia przychodzi im rozwigzywanie probleméw zar6wno poprzez
liczenie, jak 1z wykorzystaniem metod technicznych. Jest ona wtasciwa osobom, ktore
fascynuje $wiat abstrakcji 1 precyzji logicznego myS$lenia oraz zamitowanie do nauk
scistych. Fascynuje je $wiat teorii, badanie poprawnosci, wynikania, stawienie hipotez.
Dzieci z wysoka inteligencjag matematyczng lubig docieka¢ i zadawaé pytania. Potrafig
postugiwaé si¢ liczbami 1 czerpia przyjemno$¢ z rozwigzywania problemoéw. Maja
zdolno$¢ rozumienia symboli, kategorii, przyczyn i skutkéw. Lubig gry strategiczne,
puzzle logiczne 1 eksperymenty. Chetnie korzystaja z komputera. Inteligencje logiczno-

matematyczng posiadaja wybitni przedstawiciele nauk S$cistych, detektywi, prawnicy,

51 4. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, op. cit., s. 17-18.

152 Charakterystyki oparte na tekstach H. Gardnera (2001, 2002, 2009), M. Suwitto (2004),

M. Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa, Z. Taraszkiewicz (2009), T. Armstrong (2009), C.Rose
i M. Taraszkiewicz (2010), a takze obserwacjach i wnioskach wlasnych.
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ksiggowi, bankierzy, statystycy, metodolodzy, analitycy, plani$ci, programisci
komputerowi.

Inteligencja wizualno-przestrzenna charakteryzuje osoby majace zdolnos$¢ do
myslenia obrazami. Ludzie obdarzeni tym typem inteligencji potrafia wyobrazi¢ sobie
obiekty trojwymiarowe. Przyjmujac informacje, przektadaja je na obrazy. Maja zdolno$¢
rozumienia geometrii i rozpoznawania zwigzkdw mig¢dzy obiektami w przestrzeni. Dzieci
Z inteligencja wizualng w szkole odnoszg sukcesy w geometrii, a takze czesto sg
utalentowane plastycznie, interesuje je sztuka, rzezba, architektura i fotografia. Uwielbiajg
labirynty i uktadanki. Lubig spedza¢ swoj wolny czas na rysowaniu i budowaniu
z klockéw. Inteligencja wizualno- przestrzenna dominuje u architektow, malarzy,
rzezbiarzy, konstruktorow, projektantéw mody, krawcowych, a takze strategow,
nawigatoréw, przewodnikow, szachistow, dekoratorow wnetrz.

Inteligencja ruchowa (inaczej cielesno-kinestetyczna) ujawnia si¢ poprzez zdolno$é
do umiejetnego postugiwania si¢ cialem w celu wyrazania siebie za posrednictwem ruchu.
Osoby o kinestetycznym typie inteligencji uzywaja swojego ciata przy porozumiewaniu si¢
| rozwigzywaniu probleméw. Odnoszg wigkszy sukces, gdy moga dotykaé, manipulowac
przedmiotami. Ten typ inteligencji jest charakterystyczny dla oséb, ktére odznaczajg sig
poczuciem rownowagi i harmonig ruchow, a takze precyzja w wyrazaniu swoim ciatem
réoznych stané6w psychicznych (wysoka umiejetno$¢ ekspresji). Dzieci z wysoka
inteligencja kinestetyczna ucza si¢ najlepiej poprzez gry ruchowe, przedstawienia,
czynno$ci manualne. Przyswajajac informacje, odwotujg si¢ do wrazen cielesnych.
Wskazana jest dla nich aktywno$¢ fizyczna, sporty, taniec i1 udziat w przedstawieniach
teatralnych. Lubia prace reczne i projekty mechaniczne. Inteligencja kinestetyczna ujawnia
sie u $wietnych tancerzy, sportowcoéw, rzezbiarzy, chirurgéw i mechanikow.

Inteligencja muzyczna jest silnie rozwinigta u osob majacych zdolnos¢ do
rozumienia i wyrazania siebie za pomocg muzyki. Doskonale rozpoznaja dzwigki i utwory
muzyczne. S3 wrazliwe takze na odglosy pochodzace z otaczajacego sSrodowiska
spoteczno- przyrodniczego. Dzieci utalentowane muzycznie zwykle graja na jakim$
instrumencie, naleza do szkolnego zespolu lub choru. Lubig $piewacé lub wystukiwad
rytmy. Potrafia zapamigta¢ 1powtdrzy¢ melodie po jej jednokrotnym wystuchaniu.
Potrzebuja muzyki, zeby si¢ uczy¢ i1 duzo tatwiej przyswajajg nowe rzeczy, gdy sg one
zaspiewane, wystukane lub zagwizdane.

Inteligencja przyrodnicza (inaczej naturalistyczna) charakteryzuje osoby, ktore

przejawiajg istotne zainteresowanie naturalnym otoczeniem cztowieka, Swiatem w jego
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przyrodniczo- geograficznej plaszczyznie. Ludzie o wysokiej inteligencji przyrodniczej
doskonale wiedza, jak rozpozna¢ i odr6zni¢ od siebie rosliny, zwierzgta, gory czy uklady
chmur. Pasjonuje ich $wiat przyrody, ochrona i obrona zyjacych istot. Uwielbiajg podréze.
Interesuje ich zycie zgodne z naturalnym rytmem przyrody 1 $wiata. Inteligencja
przyrodniczo- ekologiczna cechuje podroznikow, ekologow, odkrywcoéw nowych ladow,
przedstawicieli nauk biologicznych i geograficznych, weterynarzy.

Inteligencja interpersonalna to zdolnos¢ do rozumienia ludzi i zwigzkéw pomiedzy
nimi. Do tej grupy naleza osoby, ktére interesuja si¢ ludzmi i1 ich uczuciami oraz
efektywnie wchodzg w interakcje. Sa empatyczni, rozpoznaja rdznice mi¢dzy ludzmi,
cenig ich punkt widzenia, rozumiejag motywy, nastroje i intencje, odczytuja wyraz twarzy,
gesty 1 ton glosu. Umieja utrzymywaé serdeczne kontakty z wigksza liczba osob sposrod
rodziny 1 znajomych. Dzieci obdarzone inteligencja interpersonalng maja wigcej niz
jednego przyjaciela. Chetnie pomagaja innym w rozwigzywaniu problemoéw. Dzialaja
w szkolnych klubach i organizacjach. Posiadaja umiejetnosci wpltywania na ludzi i sg
urodzonymi przywodcami.

Inteligencja intrapersonalna cechuje osoby wiele rozmyslajace nad sobag
I doskonale rozumiejgce siebie. Sg to ludzie §wiadomi swoich mocnych i stabych stron,
nastrojow i1 motywacji. Wykazuja ogromng samodyscypling w osigganiu wytyczonych
sobie celow. Potrafia monitorowa¢ swoje mysli i efektywnie siebie kontrolowaé. Dzieci
intrapersonalne potrzebuja wlasnego cichego 1 spokojnego miejsca, wola uczy¢ si¢
indywidualnie. Najlepiej przyswajaja informacje poprzez obserwacje i stuchanie. Lubig
bawi¢ si¢ same. Samodzielne podejmujga decyzje i ustalajg stawiane sobie cele. Sa
wrazliwe na swoje uczucia 1 nastroje.

M. Taraszkiewicz wymienia takze inteligencje zmystowq, ktoéra cechuje ludzi
0 znakomicie rozwinigtych wszystkich zmystach; inteligencje historyczng wtasciwa dla
ludzi zainteresowanych zmianami w aspekcie rozwoju §wiata, a takze przesztoscig i jej
utrwalaniem, analizg dziejow czlowieka 1 cywilizacji; inteligencje kreatywng (inaczej
tworczq), wlasciwg osobom, dla ktorych istotg zycia jest zmiana pewnych stanow rzeczy
na lepsze, czego usituja dokona¢ poprzez swoja pomystowos¢ i innowacyjnos¢.

Wyodrebnione przez H. Gardnera typy inteligencji wielorakich prezentuje schemat
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Schemat 1. Rodzaje inteligencji wielorakich wyodrebnione przez H. Gardnera

MATEMATYCZNG-
LOGICZNA

PRZYRODNICZA

INTRAPERSONALNA
(AEFLEKSYJNA)

e

WIZUALNQ-

MUZYCZNA PRZESTRZENNA

Zrédto: C. Rose, G. Drynden, Zabawy fundamentalne. Zabawa jest naukg, Transfer Learning,
Gdansk 2006, s. 11.
Teoria inteligencji wielorakich prowadzi do trzech wnioskdéw:
1. Wszyscy ludzie maja pelny wachlarz inteligencji.
2. Zadne dwie osoby - nawet bliznicta jednojajowe - nie maja doktadnie tego samego
profilu intelektualnego, poniewaz nawet kiedy material genetyczny jest identyczny, kazda
jednostka ma inne do$wiadczenia.
3. To, ze kto$ ma jaka$ inteligencje wysoko rozwinieta, niekoniecznie znaczy, ze postepuje
inteligentnie. Osoba o wysokiej inteligencji matematycznej moze wykorzystywacé swoje
zdolnosci do przeprowadzenia waznych eksperymentow w fizyce lub do tworzenia
nowych, waznych dowodow geometrycznych, ale réwnie dobrze moze marnowac te
zdolno$ci, grajac codziennie na loterii albo mnozac w gtowie dziesieciocyfrowe liczby. 153
H. Gardner podkresla, 1z sprawa najwyzsze] wagi jest rozpoznawanie
I pielggnowanie réznorodnych rodzajow inteligencji i ich réznych kombinacji. Roznimy
si¢ tak bardzo miedzy soba w duzej mierze wilasnie dzigki temu, ze wszyscy mamy rozne
polaczenia roznych inteligencji. Jesli uda si¢ wykorzysta¢ caty wachlarz ludzkich
zdolnosci, to ludzie nie tylko nabiorg lepszego mniemania o sobie 1 stang si¢ bardziej
kompetentni w réznych dziedzinach, ale zaczng si¢ tez by¢ moze bardziej angazowad
w prace dla wspolnego dobra i beda w stanie wigcej zrobi¢ dla pomyslnosci ogédtu

spoteczenstwa.™™ W zwigzku z tym koniecznie jest podejmowanie prob badawczych,

153 1. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, op. cit., s. 39.
%% Ibidem., s. 41.
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dzigki ktéorym mozna wcigz udoskonala¢ sposoby diagnozowania profili inteligencji
wielorakich. Niezbedne jest rowniez wlasciwe organizowanie S$rodowiska szkolnego
| pozaszkolnego, a takze oparcie procesu ksztalcenia o zasade traktowania kazdego ucznia
jako niepowtarzalnej indywidualnos$ci.

M Suswilto zauwaza, ze znaczacym elementem szkoly skoncentrowanej na
jednostce jest bazowanie na paradygmacie konstruktywistycznym. Jest on w praktyce
Scisle powigzany z teorig inteligencji wielorakich przede wszystkim poprzez dialogowy
charakter procesu nauczania - uczenia si¢ i aktywne zdobywanie wiedzy i umiejetno$ci
przez uczniéw.'® Podkreslana jest tu rola nauczyciela, ktorego zadaniem jest zachecanie
uczniow do dziatania, stawiania pytan, a takze organizowanie wspotpracy, ktora pozwoli
na nabywanie do§wiadczen w zakresie roznych obszaréw inteligencji.

Pod adresem koncepcji H. Gardnera wysunig¢to szereg zarzutéw. Jeden z nich
dotyczyt naduzywania stowa ,,inteligencja” w kontekscie opisu ludzkich zdolno$ci oraz
niejasnosci tego pojecia. Jak zauwaza 1. Czaja-Chudyba, powolywano si¢ takze na
argument spotecznego, a nawet rasowego wykluczenia - zachodnie systemy edukacyjne
wyraznie promujg bowiem zdolnosci werbalne, logiczne 1 interpersonalne, a ich
zaniedbanie w przypadku niektorych dzieci moze przynie$¢ trudne do zrekompensowania
skutki. Kolejne uwagi dotyczyty watpliwych podstaw do wyodrebnienia siedmiu, o$miu
czy dwunastu inteligencji, przy umniejszaniu waznosci jednorodnego, ogdlnego czynnika

(whrew wielu badaniom empirycznym).**®

Z kolei H. Morgan twierdzit, ze H. Gardner nie
odkryl nowych inteligencji, a jedynie przeformutowat to, co tradycyjnie bylo zwane
stylami poznawczymi.™®’ R.J. Sternberg kwestionowal wazno$¢ teorii, opisujac jej
stabo$ci. Wierzyt on w dowody potwierdzajace pozytywna korelacje wsrdd réznych testow
inteligencji. Sternberg uwazat, ze wyodrebnione przez Gardnera inteligencje powinny by¢
raczej nazywane talentami, a takze krytykowal brak silnych fundamentow teorii.*®
Natomiast P. D. Klein wskazywat, ze ta teoria jest wadliwa koncepcyjnie, empirycznie

I pedagogicznie; prezentuje statyczne spojrzenie na zdolnosci uczniow; jest za szeroka by

%5 M. Suswitto, Edukacyjne implikacje teorii inteligencji wielorakich [w:] E. Kozak-Czyzewska, D. Zdybel,
B. Kepa (red.), Wspétczesne tendencje rozwoju pedagogiki wezesnoszkolnej, MAC Edukacja, Kielce 2005,
s. 186.

1561, Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, op. cit. s. 50.

"H. Morgan, An analysis of Gardner’s theory of multiple intelligences, “Roeper Review” 18 (4)/1996,

S. 263-269.

%8 R. J. Sternberg, How much Gall is too much Gall? A review of Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences, “Contemporary Education Review” 2(3)/1983, s. 215-224.
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by¢ uzyteczng dla planowania programow nauczania.™® Niezwykle cieckawa publikacja jest
ksigzka zawierajaca artykuly polemizujace z zalozeniami prezentowanymi przez
H. Gardnera. Prezentuje one réwniez odpowiedzi H. Gardnera na kierowang w kierunku
jego pogladow krytyk(;.160 Takze 1. Czaja-Chudyba zwracala uwage, ze koncepcja
Gardnera, zdaniem czg¢$ci badaczy, nie moze by¢ traktowana jako koncepcja inteligencii,

araczej jako koncepcja zdolnosci.'®

Podobnie D. Jastrzgbska zauwaza, ze teoria
inteligencji wielorakich H. Gardnera okreslana jest takze czesto jako teoria zdolnosci
kierunkowych.'®> W interesujacy sposob problem ten ujmuje R. E. Nisbett piszac
0 rodzajach inteligencji przedstawionych przez H. Gardnera w nastepujacy sposob:
»Innymi rodzajami inteligencji opisanych przez Gardnera sa inteligencja muzyczna
i fizyczno-kinestetyczna. Cze$¢ badaczy zajmujacych si¢ inteligencja wzdryga si¢ na mysl
0 stosowaniu tego terminu w odniesieniu do wymienionych umiejetnosci. Istnieja jednak
takie rzeczy, jak idee muzyczne lub Kinestetyczne, czy tez problemy muzyczne lub
kinestetyczne. Osobiscie jestem sktonny nazwac VII symfonie Beethovena i Objawienie
A. Aileya dzietami geniuszu. Dlatego nie mam nic przeciwko temu, by uzna¢ zdolnosci,
ktore pozwolily je stworzy¢, za wytwory inteligencji. Nie bede jednak probowal narzucad
swoich preferencji tym, ktérzy sa niechetni takiej nomenklaturze”.'®® Cze$¢ zarzutow
kierowanych w strone¢ teorii inteligencji wielorakich wydaje si¢ by¢ nieuzasadniona.
H. Gardner wielokrotnie podkreslat, Ze uzyt okreslenia ,,inteligencje” w liczbie mnogiej
celowo, aby podkresli¢, ze inteligencja to co$ wiecej, niz zdolno$¢ jezykowa czy tez
matematyczno-logiczne, ze inteligentnym mozna by¢ na wiele sposob. H. Gardner
zauwaza, ze stawianie logiki i1 jezyka na piedestale odzwierciedla wartosci zachodniej
kultury. W bardziej bezstronnym ujeciu wszystkie inteligencje traktuje si¢ jako jednakowo
warto$ciowe. Zdaniem H. Gardnera nazywanie niektorych z nich ,talentami”, a innych
inteligencjami ukazuje pewne uprzedzenie. Autor teorii inteligencji wielorakich podkreslat,
ze jesli ktos sobie zyczy, moze je wszystkie nazywac talentami, poniewaz nazwa nie ma tu

znaczenia, byleby tylko odnosita si¢ do wszystkich tych zdolnosci.'®* Jak réwniez zauwaza

139 p D. Klein, Multiplying the problems of intelligence by eight: 4 critique of Gardner’s theory, “Canadian
Journal of Education” 22(4)/1997, s. 377-394.

160 5 A. Schaler (edt.), Howard Gardner under fire. The Rebel Psychologist Faces His Critics, Open Court,
Chicago and La Salle, Illinois, 2006.

1811, Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka. Koncepcja wielorakich inteligencji w praktyce
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 26.
192D, Jastrzebska, Wyobraznie tworcza a zdolnosci kierunkowe dzieci w wieku przedszkolnym [w:]

E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja
nauczyciela, op. cit., s. 207.

163 R, E. Nisbett, Inteligencja. Sposoby Oddziatywania na 10, Smak Stowa, Sopot 2010, s. 23.

184 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., 5. 63-64.
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M. Suswilto, w szkole czesto uzywa si¢ stowa inteligencja w odniesieniu do ucznia
odnoszacego sukcesy w tak zwanych powaznych dziedzinach akademickich, ukazujacych
jego zdolnosci glownie w sferze jezykowej, logiczno-matematycznej i czasami
przestrzennej, nie biorgc pod uwage jego osiggni¢¢ w innych obszarach, np. artystycznych
czy tez w sferze spotecznej.’® Autorzy zwiazani z ideg inteligencji wielorakich wymienne
uzywaja pojec: ,,zdolnos¢” (ability), ,.sita”, ,silna strona” (strength) i ,inteligencja”
(intelligence).’®® Rowniez W. Bednarkowa podkreslata, ze okreSlenie przez Gardnera
zdolnosci mianem inteligencji - wielorakich inteligencji jest nadaniem zdolnosciom
wyzszego statusu. Przy takim nazewnictwie warto$¢ pojecia odnoszacego sie do
poznawania i poznania zostaje podniesiona do nalezytego poziomu, nadana jest mu
stosowna ranga, przyciggajaca uwage wiekszego grona zainteresowanych kwestig rozwoju
cztowieka.'® Stad tez okreslanie inteligencji mianem zdolno$ci nie jest bledem.
Oczywiscie moze to pocigga¢ za sobg pewne komplikacje terminologiczne i definicyjne,
jednak nie zaburzaja one w sposob znaczacy obrazu zatozen teorii. Praktyczne wdrozenia
teorii inteligencji wielorakich, takze do programow nauczania, ukazuja jej uzytecznosc.
Rowniez F. J. Monks zauwazyl, Zze najczgstszym zarzutem jest przekonanie, ze
teoria inteligencji wielorakich oparta jest jedynie na przypuszczeniach. Mimo wszystko,
teoria ta moze stanowi¢ dobry punkt wyj$cia do rozwazan na temat zdolnosci i ich relacji

Z osiggnigciami w roznych dziedzinach.'®®

Odwolyj sie on rowniez do ksigzki H. Gardnera
pt. ,,Creating Minds”, ktora zawiera przyktady wybitnych tworczych osobowosci, ktorych
cechg wspolng jest fakt, ze tworzyli oni nowe, oryginalne i warto§ciowe dla spoteczenstwa
idee i/lub produkty w réznych dziedzinach, w ramach istniejacej kultury. H. Gardner jako
reprezentantow poszczegolnych inteligencji wyr6znit:

- T. S. Eliot (inteligencja jezykowa),

- A. Einstein (inteligencja matematyczno-logiczna),

- P. Picasso (inteligencja wizualno-przestrzenna),

- |. Strawinsky (inteligencja muzyczna),

- M. Graham (inteligencja ruchowa),

- S. Freud (inteligencja intrapersonalna),

185 M. Suswitto, Edukacyjne implikacje teorii inteligencji wielorakich [w:] E. Kozak-Czyzewska, D. Zdybel,
B. Kepa (red.), Wspolczesne tendencje rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej, op. cit., s. 180.

1661 Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, op. cit., s. 23.

87 \W. Bednarkowa, O talentach w szkole czyli 7 wspanialych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2010, s. 38.
8 E. J. Monks, Zdolnosci a tworczosé [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniéw zdolnych,
Impuls, Krakow 2004, s. 23.
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- M. Gandhi (inteligencja interpersonalna).*®

T. Armstrong, jako propagator teorii inteligencji wielorakich, wskazuje na dowody
potwierdzajace jej shlusznos$¢. Podkresla, ze H. Gardner powotuje si¢ na liczne badania
naukowe, miedzy innymi w obszarze antropologii, psychologii poznawczej, psychologii
rozwojowej, psychometrii, analiz  biograficznych, psychologii zwierzat oraz
neuroanatomii. Tworca teorii wyznaczyl konkretne kryteria, ktore postuzyly mu do
wyrdznienia poszczegdlnych typow inteligencji, a mianowicie:

e Inteligencja musi mie¢ przetlozenie na jezyk symboli - zdolnos¢ postugiwania si¢
symbolami - przedstawiania pomystéw i do$wiadczen w formie rysunkéw, liczb
czy stow;

e Kazda z inteligencji charakteryzuje si¢ wtasng specyfika rozwoju - kazda z nich
przejawia si¢ juz na etapie dziecinstwa, natomiast pelny potencjal rozwojowy
osigga w kolejnych fazach zycia;

e Poziom inteligencji kazdego z typow moze ulec obnizeniu na skutek uszkodzen lub
urazOw okreslonych obszar6w mozgu; wiedza na ten temat ma stanowié
biologiczne uzasadnienie teorii inteligencji wielorakich. Jako neuropsycholog
H. Gardner pracowal z pacjentami po urazach moézgu, u ktérych obserwowano
wybidrcze obnizenie zdolnosci w obszarze réznych typow inteligencji;

e Osiaggnigcia kazdej inteligencji sa odrgbnie warto$ciowane przez kulturg -
zachowanie inteligentne nalezy rozpatrywac przez pryzmat najwigkszych dokonan
danej cywilizacji;

e Teoria inteligencji wielorakich zaktada, ze kazdej inteligencji mozna przypisac
szczegblne procesy poznawcze zachodzace w obszarze pamigci, uwagi, percepcji
| rozwigzywania problemow, np. nie zawsze mamy taka sama pamigé do melodii
jak do twarzy czy tez liczb;

e Kazda z inteligencji ma swoja odrgbng histori¢ ewolucyjng, np. inteligencja
muzyczna rozwijata si¢ pod wplywem Spiewu ptakow, a inteligencja kinestetyczna
ksztattowata si¢ podczas polowaﬁ.170

M. Suswillo zauwaza, ze teoria inteligencji wielorakich, cho¢ kontrowersyjna dla

psychologéw preferujacych psychometri¢ i tzw. obiektywne badanie ilorazu inteligenc;i,

stwarza pewng szans¢ na odmienne widzenie dziecka i wczesnej edukacji. Zatozenia tej

169, Gardner, Creating Minds, Basic Books, New York 1993 (reprint edition 2011).
Y07 Armstrong, 7 rodzajow inteligencji. Odkryj je w sobie i rozwijaj, MT Sp. z 0.0., Warszawa 2009, s. 22-
26; T. Armstrong, Multiple intelligences in the classroom, ASCD, Alexandria, Virginia USA 2009, s. 8-15.
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koncepcji uwzgledniaja umystowy charakter wielorakich zdolnos$ci cztowieka mozliwosci
ich rozwijania, przez co koncepcja ta ma przydatno$é edukacyjna.'™

Z pozycji pedagogicznych podnoszone sg zarzuty dotyczace trudnos$ci w realizacji
projektu opartego o teori¢ inteligencji wielorakich, szczegdlnie w szkotach masowych.
Strategia Gardnera krytykowana jest za postulowanie zbyt wczesnej specjalizacji, za braki
metodyczne i réznorodno$¢ nieraz bardzo dowolnych interpretacji i zastosowan. Jednak
jak zauwaza I. Czaja-Chudyba, takie niedookreslenie paradoksalnie moze by¢ jej wartoscia
- umozliwia bowiem autorskie opracowanie réznych programéw z uwzglednieniem
specyfiki krajowej i regionalnej.!”® O owej roznorodnosci i bogactwie zastosowan

$wiadczg kolejne podrozdziaty.

3.2. Zastosowanie w praktyce edukacyjnej teorii inteligencji wielorakich

H. Gardnera

H. Gardner w zakonczeniu swojej ksigzki pt. Inteligencje wielorakie. Teoria
w praktyce, snut rozwazania nad tym, jak bedzie wygladato zastosowanie teorii inteligencji
wielorakich w roku 2013. Wrazit nadzieje, ze w roku 2013 idea ta bedzie wydawala si¢
0 wiele bardziej racjonalna niz w roku 1993. Sadzit, ze tak, jak prawdopodobnie zmienig
si¢ w tych latach naukowe podstawy teorii inteligencji wielorakich, tak tez zmienig si¢
podejmowane w jej duchu dzialania edukacyjne. Dotychczas koncentrowano si¢ gldwnie
na opracowaniu odmiennych od obecnie stosowanych sposobow i1 srodkéw oceniania.
H. Gardner przypuszczal, ze ten kierunek utrzyma si¢ w przysztosci. Wyrazit rowniez
nadziejg, ze pedagodzy i tworcy tych §rodkow sprostaja wyzwaniu, jakim jest tworzenie
srodowisk, w ktorych mozna by ocenia¢ inteligencj¢ w tak naturalny i sprawiedliwy
sposob, jak to tylko mozliwe. Slusznie prognozowatl, ze podjetych zostanie wiele prob
stworzenia programow edukacyjnych, ktore powaznie beda traktowaé inteligencje
wielorakie. Wierzyl, ze jednym z obszaréw, na ktéorych musi dokonac si¢ postegp, jest
opracowanie programOw nauczania, ktore okaza si¢ odpowiednie dla oséb o roéznych
profilach umystowych. Zwrécit rowniez uwage, ze idea inteligencji wielorakich powinna
sta¢ sie czescig programoOw ksztatcenia kadr nauczycielskich. Jesli wrazliwos¢ na rézne

inteligencje czy style uczenia si¢ stanie si¢ czeScig modeli umystowych konstruowanych

YU M. Suswitto, Holistyczne podejscie do wezesnej edukacji - zalozenia i realia [w:] D. Klus-Stanska,

D. Bronk, A. Malenda (red.), Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia, Wydawnictwo
Akademickie ZAK, Warszawa 2011, s. 561.

172 | Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, op. cit. s. 50.
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przez nowych nauczycieli, to ich nastgpne pokolenia b¢da mogly dotrze¢ do kazdego
ucznia W najbardziej bezposredni i skuteczny sposob. H. Gardner podkreslal takze, ze
bardzo potrzebne s3 dokladne badania tego, jak wykorzystuje si¢ inteligencje w roznych
miejscach pracy i jak bedzie si¢ je wykorzystywaé w dalszej przysztosci. Kreslac obraz
hipotetycznego rozwoju prac nad teorig inteligencji wielorakich w roku 2013 autor
wspomniat o licznych mozliwo$ciach naukowych, edukacyjnych i instytucjonalnych jej
nastqps‘[wach.173

Nastepne podrozdzialy pokaza, ze poczynajac od projektu nadzorowanego przez
H. Gardnera, traktujac go jako swego rodzaju wzor i punkt wyjscia, obecnie takze na
polskim gruncie edukacyjnym pojawiaja si¢ liczne propozycje wykorzystujace teori¢
inteligencji wielorakich w praktyce. Warto przyjrze¢ si¢ ich realizacji i efektom, co maja

tez na celu czynione w tej pracy rozwazania i przeprowadzone badania.

3.2.1. Zastosowanie teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera na Swiecie - wybrane

przyklady

W latach szes$¢dziesigtych XX wieku na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu
Harvarda powstal Projekt Zero. Uczeni skoncentrowali si¢ na badaniu umiejetnosci
poznawczych, szczegdlnie u os6éb wybitnie utalentowanych. Psychologiczne analizy
stworzyly teoretyczng podstawe teorii inteligencji wielorakich, a zwlaszcza jej
praktycznych implikacji w systemie o§wiaty. W ramach lub pod patronatem Projektu Zero
powstaly takie propozycje, jak Projekt Spektrum, SUMIT (Schools Using Multiple
Intelligences Theory), program nauczania sztuki (Arts PROPEL), model Praktyczna
Inteligencja w Szkole - PIFS oraz wiele innych, autorskich programéw nauczania
w Stanach Zjednoczonych i Europie, skupionych przy stowarzyszeniu Smart Schools.
Prace badaczy zwigzanych z Projektem Zero koncentruja si¢ takze na zidentyfikowaniu
szkolnych uwarunkowan w trakcie realizowania programu nauczania opartego na teorii
wielorakich inteligencji.*™

W kontekscie analizowanych w tej pracy zagadnien na szczeg6lng uwage zastuguje
Projekt Spektrum. Ten alternatywny projekt badawczy powstal w potowie lat

osiemdziesiatych i zaowocowal systemem oceniania, a zarazem ksztatcenia w kontekscie

1% 4. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., 5. 348- 352.
1741, Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, WSIiP, Warszawa 2009, s. 117.
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oraz empirycznymi badaniami (prowadzonymi w latach 1986-1988) wstepnie
potwierdzajacymi zasadno$¢ aplikacji teorii H. Gardnera do dziatan edukacyjnych.

Przez pierwsze cztery lata celem projektu bylo poszukiwanie nowych sposobow
oceniania zdolnos$ci dzieci w okresie przedszkolnym. Realizacja Projektu Spektrum
polegata na zaprojektowaniu srodowiska przedszkolnego z celowo dobranymi materiatami
I sytuacjami, ktore stymulowaty wyrdznione inteligencje lub ich kombinacje. Dalsze prace
badawcze koncentrowaty si¢ na aplikacji metod do tradycyjnego systemu szkolnego
w czterech klasach - laboratoriach. Podczas dziewigcioletniego okresu dziatalnosci
potwierdzono duzy zakres zastosowania Projektu Spektrum oraz wiele mozliwosci jego
praktycznej weryfikacji.'”®

Podczas lekceji prowadzonych zgodnie z zatozeniami projektu uczniowie otrzymuja
mnostwo réznorodnych materiatow, ktorych celem jest stymulowanie poszczegoélnych
inteligencji. Sktadanie z czesci prostych urzadzen mechanicznych poprawia umiejgtnosci
ruchowe. Plansze przedstawiajace zagadkowy, dajacy si¢ wieloznacznie interpretowac
krajobraz oraz wyostrzajace wyobrazni¢ postaci i przedmioty (krol, smok, szkatutka
z klejnotami) rozwijaja umiejetno$ci uzywania jezyka opisowego, prowadzenia dialogu
I narracji. W ciggu roku szkolnego nauczyciele i obserwatorzy sporzadzajg notatki
0 zaj¢ciach, do ktorych pocigg zdradzaja poszczegdlni uczniowie, i o ich postgpach
w pracy nad dostarczanymi im materiatami. Pod koniec roku rodzice otrzymuja
sprawozdanie - krotki, ale szczegétowy opis profilu intelektualnego dziecka wraz
z zaleconymi do wykonania czynnosciami, ktéore moga pomodc dziecku w rozwijaniu
umiejetnosci w dziedzinach bedacych jego mocnymi lub stabymi stronami. Nauczyciele
I rodzice obserwuja, jak dziecko radzi sobie z zadaniami i projektami w klasie, na
wycieczkach 1 w domu, a nastepnie przekazuja notatki o swoich spostrzezeniach
szkolnemu zespolowi do spraw oceniania, ktdry prowadzi kartotek¢ kazdego dziecka.
Mozna rowniez gromadzi¢ dokumentacje projektow 1 dziatan dziecka, uwzgledniajaca
uwagi i preferencje nauczycieli, w postaci nagran video; takg forme¢ wybrano w Key
School, szkole publicznej w Indianapolis, bedacej pod silnym wptywem teorii inteligencji
wielorakich. Zbidr uzyskanych tymi drogami informacji dopetniajg uwagi wlasne ucznia
0 jego preferencjach. Kiedy uczen konczy druga klase, spotyka si¢ wraz z rodzicami
z cztonkiem zespolu oceniajacego w celu dokonania przegladu ujawnionych do tej pory

jego mocnych i stabych stron. Wybieraja wspolnie trzy praktyki, ktore dziecko bedzie

75 Ibidem, s. 46.
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realizowalo w nadchodzacych latach w szkole i poza nia;.176 Wspomniana wczesniej Key
School (the Key Learning Community w Indianapolis, Indiana), stala si¢ symbolem
wdrazania do praktyki edukacyjnej dziatan opartych o teori¢ inteligencji wielorakich.
W 1984 roku grupa o$miu nauczycieli z publicznych szkét w Inidanapolis skontaktowata
si¢ z H. Gardnerem, aby poprosi¢ go o pomoc w uruchomieniu nowej szkoty. Key School
oficjalnie rozpoczeta swoja dziatalnos¢ we wrzesniu 1987r. Szkota taczy kilka réznych
cech edukacji wspierajacej rozwdj wielorakich inteligencji, wsrod ktérych mozna
wyréznic:

- regularne nauczanie we wszystkich o$miu obszarach inteligencji - uczniowie
uczestniczg w tradycyjnych zajeciach lekcyjnych, takich jak matematyka, sztuka, historia
itp., ale dodatkowo wykonujag wiele zadan z zakresu wychowania fizycznego, sztuki
I muzyki. Poréwnujac z innymi szkotami uczniowie otrzymuja podwojng porcje tego typu
zaje¢¢. Kazde dziecko uczy si¢ gry na instrumencie muzycznym, startujgc od skrzypiec juz
w przedszkolu;

- tematy projektéw realizowanych przez cala szkote - kazdego roku pracownicy
szkoly wybieraja dwa tematy (po jednym na kazdy semestr), ktore realizowane sa poprzez
roézne projekty przez wszystkich uczniow w szkole;

»Pods” - specjalne grupy zainteresowan, ktére uczniowie moga sobie
indywidualnie wybiera¢. ,,Pods” sa tworzone wokot specyficznych dyscyplin np.
ogrodnictwo, architektura, gra aktorska albo obszaréw poznawczych np. matematyczne
myslenie, rozwigzywanie problemoéw itp. Uczniowie pracuja z nauczycielem, ktory
posiada kompetencje z danego obszaru zainteresowan uczniow. Zajecia koncentrujg si¢ na
wyposazeniu uczniow w przydane w zyciu umiejetnosci oraz wiedze;

- ,,Flow room” - uczniowie odwiedzaja to pomieszczenie szkolne kilka razy
kazdego tygodnia. Moga tam angazowac¢ si¢ w dzialania zaprojektowane tak, aby poprzez
zabawg aktywizowac ich inteligencje na wiele réznych sposobdéw. Koncepcja ,,flow”, ktora
opisat M. Csikszentmihayis odwotuje si¢ do pozytywnego stanu intensywnego
zaangazowania w dziatanie. ,,Flow room” jest wypelniony przez gry stolikowe, puzzle,
programy komputerowe 1 inne materialy dydaktyczne. Uczen moze uczestniczy¢
w kazdym rodzaju aktywnosci dostgpnym w tym pomieszczeniu (indywidualnie lub

W grupie z innymi uczniami). Nauczyciel pomaga i1 obserwuje dzialalnos¢ uczniow;

7% 4. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s. 116-117.
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- Grupy mieszane - niejednorodne ze wzgledu na wiek - w kazdej klasie znajduja
si¢ wybrani losowo uczniowie, o szeroko zréznicowanych poziomach uzdolnien. Ma to na
celu wzbogacenie programu dzieki réznorodnosei.t’’

Pomimo, ze the Key Learning Community jest jedynie jedng z wielu szkot, ktore
szeroko wdrazaja teorie inteligencji wielorakich do praktyki edukacyjnej, to stanowi ona
dowod, ze system edukacyjny oparty na tych zasadach jest mozliwy do praktycznego
zastosowania. Jest to swego rodzaju produkt, ktéry powstat dzigki energii i zaangazowaniu
osmiu nauczycieli pracujgcych dotychczas w szkotach publicznych, ktérzy zamarzyli
0 edukacji otwartej na potrzeby 1 mozliwosci ucznidow.

Tysigce szkot na calym $wiecie w rozny sposdb zastosowalo zatozenia teorii
inteligencji wielorakich w swoich programach ksztalcenia. Jednym z przyktadoéw jest
nauczyciel z Argentyny, ktory napisat o tym jak uczyt j. angielskiego uczniow edukacji
elementarnej. Przy okazji omawiania tematu dotyczacego osob, ktore pomagaja innym
(np. listonosz, strazak, lekarz, pielggniarka), uczniowie odwiedzili zorientowanych na
ustugi ludzi w miescie, pisali listy, zbudowali model spoteczno$ci, stworzyli mural,
uzywali instrumentéw muzycznych i patrzac na swoje odbicie w lustrze opowiadali o tym,
czego si¢ nauczyli. Z kolei w Chile, w the Amancay Elementary School of Florida
w Santiago poswigca si¢ wiele czasu na dzialania zwigzane z rozwijaniem wielorakich
inteligencjami. Podczas tygodnia sztuki organizuje si¢ dzien, w trakcie ktorego dzieci majg
okazje porozmawiaé z prawdziwymi pisarzami albo warsztaty, podczas ktorych uczniowie
wykonujg prace plastyczne z zawodowymi malarzami. Organizowany jest takze tydzien
naukowy, kiedy uczniowie prezentuja swoje wynalazki. Odbyt si¢ rowniez miesigc morza,
ktéry koncentrowat si¢ na elementach edukacji przyrodniczej 178

T. Armstrong stwierdzit, ze kultury sa jak pierwiastki chemiczne. Mozna
zmiksowac dwa z nich i dzieki temu mozna uzyska¢ co$§ pozytecznego, jak woda albo s6l
kuchenna. Ale rownie dobrze mozna wysadzi¢ w powietrze kuchni¢.'”® Niezwykle
ciekawych spostrzezen i refleksji dostarcza studiowanie interakcji teorii inteligencji
wielorakich z réZznymi kulturami na catym $wiecie. Wiele elementow tej teorii jest silnie
powigzanych z warto$ciami powszechnymi w USA. Tym bardziej cickawym wydaje si¢

obserwowanie kontaktu tych wartosci z wartosciami innych kultur. Dobrym przykladem

Y71 Armstrong, Multiple intelligences in the classroom, ASCD, op. cit., s. 126-128.

'"® Ibidem, s. 201.

197 Armstrong, When Cultures Connect. Multiple Intelligences Theory as a Successful American Export to
Other Countries [in:] J-Q. Chen, S. Moran, H. Gardner (edt.), Multiple Intelligences Around the World,
Jossey-Bass, San Francisco, United States of America, 2009, s. 17.
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jest Norwegia, gdzie w duzo wigkszym stopniu rozpowszechniona jest tzw. edukacja
przygoda (,,outdoor education”). Dziatajg w tym celu tzw. ,,outdoor school” czyli utskole.
Duza wage przywiazuje si¢ do aktywnosci fizycznej na §wiezym powietrzu, w kontakcie
z naturg. Jako cze$¢ utskole, wiele szkot podstawowych w Norwegii posiada strukture
zwang gapa huk. Zazwyczaj jest to chata znajdujaca si¢ poza budynkiem szkolnym,
W otoczeniu natury. Studenci uczestniczg w takich miejscach w wielu réznych rodzajach
aktywnosci. Jednym z przyktadéw sg zajecia, podczas ktéorych uczniowie uczyli si¢
0 historii Norwegii poprzez robienie starozytnych narzedzi do gotowania, uzywajac do
tego elementdow zaczerpnietych z natury, takich jak np. galezie. Uczniowie edukacji
elementarnej w Norwegii majg mozliwo$¢ spedzenia co najmniej jednego dnia w tygodniu
w gapahuk. W wielu norweskich przedszkolach dzieci spedzaja cz¢$¢ kazdego dnia na
$wiezym powietrzu. To kontrastuje znaczaco ze Stanami Zjednoczonymi, gdzie tego typu
aktywnosci, o ile w ogole istniejg, sa krotkie i sporadyczne. Norweskie do$§wiadczenia
oferuja dla teorii inteligencji wielorakich catkiem nowa postawg¢ w kierunku inteligencji
przyrodniczej i ruchowej, sugerujac, ze te obszary zdolno$ci powinny by¢é powaznie
traktowane, jako wazna czg¢$¢ tygodnia szkolnego.180

W niektorych przypadkach teoria inteligencji wielorakich byla olbrzymim
wyzwaniem i wprowadzata zmiany w silnie zakorzenionych wartos$ciach kultury. Tak byto
w przypadku Korei Poludniowej, gdzie rozw6j umiejetnosci jezykowych 1 matematyczno-
logicznych jest ceniony tak wysoko, ze trudno zmieni¢ postawy rodzicow odno$nie
faworyzowania tych obszaréw zdolnosci. Wielu Koreanczykow wierzy, ze sukcesy
akademickie to jedynie osiggnigcia w tych dwodch obszarach. Dzieci, ktore posiadajg
nizszy poziom zdolnosci jezykowych i matematyczno-logicznych sa czgsto w szkole
bezradne. Korea Potudniowa jest zorientowana na egzaminowanie i rywalizacj¢. Egzaminy
panstwowe sg bardzo trudne. Niektorzy sa do nich przygotowywani od urodzenia. W tej
tradycji dziecko otrzymuje oléwek na swoje pierwsze urodziny, a czlonkowie rodziny
dopinguja dziecko, zeby wzieto ten otdwek do re¢ki, co ma oznacza¢, ze dziecko bedzie
pilnie si¢ uczylo i zda wszystkie egzaminy. Narzgdzia zaczerpnigte z Projektu Spectrum
zostaly z sukcesem wdrozone w Korei Poludniowej. Edukacja zorientowana na dziecko
stwarza warunki, aby unikng¢ niskiego poczucia wlasnej warto$ci u uczniow, rozwijajac
pelnych sukcesow i aktywnie uczgcych si¢ obywateli. Teoria inteligencji wielorakich

znalazta swoje zastosowanie takze w Japonii, gdzie obok umiejetnosci czytania, pisania

1807, Armstrong, Multiple intelligences in the classroom, op. cit., s. 203.
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I liczenia, bardzo istotne sa takze takie obszary jak kaligrafia, teatr, tradycyjna ceremonia
parzenia i picia herbaty, szeroki wachlarz sztuk walki. Teoria inteligencji wielorakich
znalazta swoje miejsce takze w szkotach i uniwersytetach w Iranie i Arabii Saudyjskiej.
Ksigzka pt. ,,Multiple Intelligences in the Classroom” zostata przettumaczone na jezyk
perski, arabski i 17 innych jezykoéw. Teoria inteligencji wielorakich byla nauczania
w islamskich szkotach w Pakistanie. Wydaje sie, ze powodem tak szerokiego
rozprzestrzeniania si¢ tej teorii jest jej przyjazny stosunek do roznorodnosci kulturowe;.
Mozna zaobserwowa¢, ze kazdy z elementow tej teorii - muzyka, stowa, logika, obrazy,
interakcje migdzyludzkie, ekspresja fizyczna, wewnetrzna refleksja, uznanie dla przyrody -
moga by¢ odnalezione w kazdej kulturze.'®

Zastosowanie teorii inteligencji wielorakich w wielu krajach $wiata szeroko

opisano w ksiazce pt. ,Multiple intelligences around the world”'®?

. Zostaly w niej
przedstawione doswiadczenia z panstw azjatyckich i obszaru Pacyfiku - z Chin, Japonii,
Korei Potudniowej, Filipin, Makau i Australii. Spotkania pomig¢dzy teorig inteligencji
wielorakich a dawng tradycja edukacyjng sg tutaj bardzo widoczne. Pomimo r6znic
pomiedzy dawnymi i nowoczesnymi tradycjami, azjatyccy edukatorzy odkrywaja, ze czgs¢
kluczowych warto$ci idawnych praktyk jest zbieznych z zasadami edukacyjnymi

zawartymi w teorii inteligencji wielorakich.'®®

Wazne miejsce zajmuja réwniez relacje
z Ameryki Potudniowej - Argentyny i Kolumbii. Z obszaru Europy opisane zostaty
spostrzezenia z Norwegii, Anglii, Irlandii, Szkocji, Wtoch i Turcji. W ksiazce zwrdcono
uwage, ze edukacja w Norwegii podkresla wartosci podobne do teorii inteligencji
wielorakich: promuje multimodalng oferte, dazy do indywidualnie dostosowanej edukacji
I odrzuca waskie $rodki dochodzenia do réznych osiagnigé przez uczniéw. Od pdznych lat
90’ edukatorzy w Norwegii uzywaja teorii w praktyce i dzisiaj przynajmniej 71 szkot
I przedszkoli wdraza teorig inteligencji wielorakich. W kraju gdzie zyja 4 miliony ludzi, to

184

wynik bardzo wysoki.”" Dopehienie stanowig takze relacje z zastosowan tej teorii na

terenie USA. Wiele ciekawych pomystow realizowanych na rodzimym gruncie teorii
dostarcza ksigzka pt. ,,Multiple Intelligences. Best ideas from research and practice”lgs.

We wstepie H. Gardner 1 T. Armstrong pokazuja i podkreslaja, jak wielu ludzi na calym

'8 Ibidem, s. 204-205.

182 J-Q. Chen, S. Moran, H. Gardner (edt.), Multiple Intelligences Around the World, Jossey-Bass, San
Francisco, United States of America, 2009.

18)bidem, s. 28.

184 M. Keinanen, Multiple Intelligences in Norway [in:] J-Q. Chen, S. Moran, H. Gardner (edt.), Multiple
Intelligences Around the World, op. cit., s. 145.

185 M. Kornhaber, E. Fierros, S. Veenema, Multiple Intelligences. Best ideas from research and practice,
Pearson Education, the United States of America 2004.
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$wiecie pilnie pracuje, aby aplikowac teori¢ inteligencji wielorakich i poprawi¢ edukacje
uczniow.

Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera stata si¢ czeScig sceny edukacyjnej
w wielu krajach $wiata. Projekt Spectrum, dziatalno§¢ Key School i1 inne przyktady
zastosowania teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera na gruncie edukacyjnym
dostarczaja cennych wskazéwek, inspiracji 1 wzordéw, ktore coraz czesciej
wykorzystywane sg w edukacji (takze w polskich szkotach), o czym $§wiadcza kolejne

podrozdziaty.

3.2.2. Zastosowanie teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera w Polsce - wybrane

przyklady

Niewatpliwie warto wspomnie¢ o zrealizowanym w wielu polskich szkotach
(6 wojewodztw) projekcie 0 nazwie ,,Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia droga do
wiedzy”. Ramy czasowe tego przedsiewzigcia obejmowaty okres od pazdziernika 2008r.
do grudnia 2011r. Byt to projekt finansowany ze $rodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego i budzetu panstwa, a realizowany przez Grupg Edukacyjng S. A Kielc. Miat
on na celu wdrozenie takiego modelu edukacji matych dzieci, ktory stworzy mocne
fundamenty dla dalszej kariery szkolnej i zyciowej dziecka. Projekt byt skierowany do ok.
130 000 uczniéow zklas pierwszych z 2 700 szkoél, z 6 wojewodztw: lubelskiego,
todzkiego, matopolskiego, podkarpackiego, $laskiego is$wietokrzyskiego. Przeszkoleni
nauczyciele przeprowadzili w szkotach 50 godzin zaje¢ dodatkowych dla uczniéw
w klasach wyposazonych w nowoczesne §rodki dydaktyczne. W ten sposob w kazdej ze
szkot objetych projektem stworzona zostata Gardnerowska strefa edukacyjna w postaci
tzw. Osrodkow Zainteresowan. W kazdym takim Os$rodku dzieci mogly realizowac
dziatania edukacyjne zaplanowane przez nauczyciela, zgodnie ze swoimi mozliwo$ciami,
zdolnosciami i talentami. W ten sposob urzeczywistniony zostat postulat indywidualizacji
ksztalcenia, a takze otwarla si¢ przestrzen na manifestacj¢ potrzeb i ujawnianie
posiadanych przez dzieci talentoéw. Baza teoretyczng projektu byla teoria inteligencji
wielorakich H. Gardnera, ktéra zostala uznana za najwigksze odkrycie nauk
humanistycznych XX wieku. Zgodnie z jej zalozeniami, kazdy ma wilasny profil
inteligencji, ktory u kazdego moze by¢ inny. Kazdy profil inteligencji jest dobry, tak samo

y . . , , . 1 . .
wartosciowy, bowiem okresla profil naturalnych zasobow czlowieka. 8 Zalozeniem

188 \www.pierwszaki.com (12.03.2010r.).
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projektu byta praca z dzie¢mi, bazujaca na wiedzy o0 ich zainteresowaniach
I mozliwo$ciach, prowadzona podczas zajg¢ pozalekcyjnych w oparciu o autorskie
pomysty kazdego nauczyciela. Przygotowany do pracy w projekcie nauczyciel
indywidualnie diagnozowat swoich ucznidow i1 w ten sposob poznawal ich profile
inteligencji 1 uczenia si¢. Dysponujac taka wiedzg dobieral najlepsze metody nauczania,
dopasowane do potrzeb 1 mozliwosci dzieci. Podsumowaniem pracy na zajeciach
dodatkowych byly pokazy umiejgtnosci uczestnikow projektu. Duze znaczenie miata takze
wspotpraca nauczycieli z rodzicami. Dzigki niej rodzice dowiadywali si¢ jak mozna
wspieraé dziecko podczas nauki w domu.™®” Tego typu projekty daja ogromne mozliwosci
wielostronnego wspierania rozwoju uczniéw. Nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby
dzialania w tym zakresie byly kontynuowane w kolejnych latach, a ich zasieg
rozprzestrzenit si¢ na szkoty w catej Polsce.

Na szczegdlna uwage zastuguje takze projekt o nazwie ,,Zywa edukacja”.*® Do
najwazniejszych sktadnikow programu mozna zaliczy¢ wykorzystywanie takich
materiatow, jak pitki terapeutyczne oraz uwzglednianie takich zagadnien, jak: mozg
w stresie, warunki dobrej komunikacji - motywowanie dziecka do nauki, muzyka, plastyka
i ruch jako inspiracja do dziatania, wspotpraca z rodzicami, diagnoza pod katem profilu
dominacji, a takze system reprezentacji VAK - badanie dominujgcego kanatu odbioru oraz
inteligencje wielorakie. Zastosowanie pitek terapeutycznych ma na celu przede wszystkim
utrzymanie prawidlowej postawy ciata ucznidéw podczas pracy na lekcji. Daja one takze
mozliwo$¢ uzewnetrznia potrzeby ruchu, co jest szczegdlnie wazne w przypadku dzieci
zaliczanych do grupy tzw. kinestetykow czy tez wykazujacych wysoki poziom inteligencji
ruchowej. System reprezentacji VAK umozliwia diagnozowanie uczniow pod katem
dominujacego u nich kanatu odbioru i1 przekazu informacji. W zwiazku z tym mozna
wyrozni¢ grupy osob reprezentujacych rozne style uczenia sie, a mianowicie:
wzrokowcow, shuchowcow, kinestetykow i1 dotykowcoéw. Nauczyciele w planowaniu
dziatan swoich 1 ucznidow zwracajg uwage na fakt, ze kazda klasa to zbidr zroéznicowanych
pod wieloma wzgledami dzieci, co z kolei wymaga doboru urozmaiconych metod i form
pracy.

Jako podsumowanie mozna stwierdzi¢, iz zZywa edukacja t0 przede wszystkim

filozofia na postrzeganie i edukowanie matego cztowieka. Wyrdzniono w niej nastepujace

etapy:

87 pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy, Grupa Edukacyjna S. A., Kielce 2011, s. 6-7.

188 \www.ine.com.pl/pl/czytaj/8/zywa_edukacja (12.03.2010r.).
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1. zdiagnozowanie portretu dziecka, rodzica i nauczyciela;

2. wykorzystanie okreslonych procedur i zasad oraz ¢wiczen artystycznych do codziennej
pracy biorac pod uwage portret klasy;

3. pitki terapeutyczne zamiast krzesetek;

4. praca metoda projektu oraz elementy przyspieszonego uczenia;

5. sposoby skutecznej komunikaciji;

6. Scista wspotpraca z rodzicami.

Wszystkie dzieci sg diagnozowane pod katem dominacji okreslonych czesci ciata,
z ktorych wynikaja ich mozliwosci, jak rowniez blokady w sytuacjach stresujacych. Kiedy
nauczyciele irodzice sa $wiadomi, jaki potencjal posiadajg ich dzieci, tatwiej jest tak
kierowa¢ procesem wychowania i nauczania, by obie strony osiagaty sukcesy.'®® Opisy
programu i doniesienia z przebiegu jego realizacji publikowane s3 w dwumiesi¢czniku

,,Awangarda w edukacji”, wydawany przez Instytut Nowoczesnej Edukacji.*®

3.2.3. Programy edukacji elementarnej oparte na teorii inteligencji wielorakich

Analizujac programy ksztalcenia powstale zgodnie z wymaganiami nowej podstawy
programowej mozna zauwazy¢, ze niektdre z nich silniej niz pozostate nawigzuja do teorii
inteligencji wielorakich. Jednym z nich jest program i cykl podrgcznikow wydawnictwa
MAC pt. Odkrywam siebie. Ja i moja szkota. Jak zauwaza jego autorka, J. Faliszewska,
teoria H. Gardnera ma réznorodne implikacje dla edukacji w wielu krajach $wiata,
w ktorych realizuje si¢ programy oswiatowe oparte na tej teorii. Najwazniejsze dla
praktyki szkolnej i przyjete w programie Odkrywam siebie. Ja i moja szkola wydaja si¢
zatozenia:

e Kazda jednostka posiada wszystkie rodzaje inteligencji, rozwinigte w rdéznym
stopniu;

e Inteligencje wielorakie tworzg profil inteligencji niepowtarzalny dla innych
jednostek;

e Profil ten jest dynamiczny i zmienia si¢ w trakcie rozwoju jednostki;

o Wszystkie inteligencje wspolpracuja ze sobg w roznych konfiguracjach;

¢ Inteligencje wielorakie mozna rozwija¢ poprzez roznorodne ¢wiczenia;

189 K. Lotkowska, Zywa edukacja- co to takiego ma w sobie ten program, ze wszyscy sq zadowoleni
i osiggajq sukcesy?, ,,Awangarda w edukacji”, nr 5/2009, s. 37.
190 Awangarda w edukacji” nr 1/2008, nr 3/2008, nr 5/2009.
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e Wilasciwa organizacja S$rodowiska szkolnego i domowego sprzyja roZwojowi
inteligencji wielorakich.

Poznanie profilu inteligencji dziecka powinno si¢ przetozy¢ na dobdr odpowiednich
metod ksztalcenia i sposobu oceniania. W podrecznikach Odkrywam siebie. Ja i moja
szkota 1w przewodnikach metodycznych dla nauczycieli zaproponowano ¢wiczenia
stymulujace rozwoj inteligencji wielorakich. Zadaniem nauczyciela jest rozpoznanie
profilu inteligencji kazdego ucznia, w czym moze pomoOc zamieszony w poradniku
metodycznym test — Arkusz obserwacyjny pozwalajgcy okresli¢ profil inteligencji dziecka
(wedlug M. Suswilto). Istotne jest takze poznanie przez nauczyciela wilasnego profilu
inteligencji i stylu uczenia si¢. Zwigksza t0 szans¢ na uniknig¢cie sytuacji, w ktorej to
nauczyciel nie§wiadomie stosuje jedynie preferowane przez siebie metody lub faworyzuje

! Dlatego tez

uczniéw reprezentujacych ten sam profil inteligencji i styl uczenia sig.
warto podejmowaé dziatania, aby juz studenci kierunkdéw pedagogicznych mieli
mozliwo$¢ zdiagnozowanie siebie w tym zakresie.

Autorki programu podkreslajg, ze zastosowanie teorii inteligencji wielorakich
H. Gardnera w koncepcji ksztalcenia prezentowanej w podreczniku Odkrywam siebie. Ja
I moja szkota dla klasy pierwszej wymaga organizowania zaje¢ tak, aby kazdego dnia
wystapity aktywno$ci odpowiadajace wszystkim typom inteligencji. Realizacje tego
zatlozenia ulatwia fakt, 1z przy poszczegdlnych C¢wiczeniach zamieszczonych
w poradnikach metodycznych znajdujg si¢ znaczki wskazujace, jaki typ inteligencji dane
zadanie szczegblnie rozwija.'%

Inng propozycje stanowia scenariusze zaj¢¢ dla klasy pierwszej pt. Jak odkrywac
| wspiera¢ zdolnosci dziecka'®®, ktore sg uzupelieniem programu i cyklu podrecznikow
Wesola szkota i przyjaciele. Poradnik jest skierowany do nauczycieli, ktorzy chcg lepiej
pozna¢ iwspiera¢ swoich uczniow - odkrywaé ich zdolnosci i zainteresowania oraz
pracowac z dzie¢mi przejawiajacymi uzdolnienia w jakims$ kierunku. Jak wiadomo, dzieci
roéznig si¢ miedzy soba, wykazuja odmienne zainteresowania i talenty. Dlatego opisane

W ksigzce zajecia maja pomodc w Ustaleniu, jakie sg zdolnosci kazdego ucznia oraz jak je

skutecznie rozwija¢. Realizacja przedstawionych w programie zajg¢ wymaga

91). Faliszewska, Odkrywam siebie. Ja i moja szkola. Program edukacji wezesnoszkolnej w klasach I-111
szkoty podstawowej, MAC Edukacja, Kielce 2009.

192 7. Faliszewska, W. Zaba- Babinska, G. Lech, Odkrywam siebie. Ja i moja szkola. Poradnik metodyczny
klasa 1 czesé 1, MAC Edukacja, Kielce 2009.

193 |, Czaja-Chudyba, Wesola szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze
zajeé dla klasy 1., WSIP, Warszawa 2009.
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przeznaczenia na ten cel okoto dwoch godzin lekcyjnych (90 minut) tygodniowo. Zajecia

dziela si¢ na cztery bloki:

1.

Adaptacyjne - cztery zajecia zwigzane z integracja i przygotowaniem uczniéow do
pracy grupowej;

Diagnostyczne, czes¢ I (wstgpne) - osiem zaje¢ umozliwiajacych nauczycielowi
dokonanie wstepnej diagnozy zdolnosci dzieci w wyr6znionych o$émiu obszarach;
Specjalistyczno-kompilacyjne - dwanascie zaje¢ zwigzanych ze wspieraniem
zdolnos$ci i zainteresowan uczniow;

Diagnostyczne, czes¢ Il (koncowe) - osiem zaje¢ umozliwiajacych nauczycielowi
dokonanie powtdrnej diagnozy zdolnos$ci dzieci w wyrdznionych o$miu obszarach,

oceng postepow dzieci i faczaca si¢ z tym ewentualng zmiang dzieci w grupach.

Zgodnie z zaleceniami autorki 1 wytycznymi zawartymi w scenariuszach, zajgcia powinny

by¢ przeprowadzane wedtug nastepujacego schematu:

Wprowadzenie - zajecia rozpoczynajg si¢ wprowadzeniem w tematyke aktywnosci;
Podziat na grupy - nauczyciel tworzy tyle grup, ile zespoldw wyr6znit po zajeciach
diagnostycznych. Rozdaje uczniom w grupach zadania do wykonania;

Zadanie w grupach | (wg dominujacej inteligencji uczniéw) - zadania tacza si¢
z wyrdznionymi inteligencjami (wiodacymi u danego dziecka), a dzieci pracuja
rownolegle. W czasie, gdy uczniowie pracuja samodzielnie, nauczyciel podchodzi
do kazdej grupy 1 w razie potrzeby udziela wskazowek lub niezbgdnej pomocy. Po
10- minutowej pracy nastepuje krotka prezentacja wszystkich grup na forum catej
klasy. Zakonczona jest ona jedng z zabaw wspierajacych, w ktorej uczestnicza
wszyscy uczniowie (zwigzang z ogdélnym rozwojem dziecka, jako koncentracja
uwagi, tworczoscia 1 mySleniem krytycznym, wyobraznig, zdolno$ciami
poznawczymi, relaksacjg, emocjami i motywacja);

Zadanie w grupach Il (wg tzw. drugiej najsilniej zaznaczajacej si¢ inteligencji
uczniéw) - nauczyciel tworzy grupy, biorac pod uwage inteligencje nieco stabiej
zaznaczong w profilu dziecka (tzw. druga najsilniej zaznaczajaca si¢ inteligencja)
lub jego zainteresowania i wybory. Na te¢ cz¢$¢ nauczyciel przeznacza takze ok.
10 minut i konczy ja krotka prezentacja na forum catej klasy;

Zakohczenie - zajecia konhczy pieciominutowa zabawa dla wszystkich dzieci.***

%% 1bidem, s. 17.
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I. Czaja-Chuduba stworzyla wielokryterialng koncepcje diagnozy zdolnoSci
uczniow, w duchu teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera oraz koncepcji
J. Renzullego, ktéry uwaza, ze nie ma zadnego pojedynczego kryterium, przy pomocy
ktorego mozna by okresli¢ 1rozpozna¢ uzdolnienia jednostki. Zdaniem J. Renzullego
osoby osiggajace uznanie z powodu wyjatkowych osiggnig¢ i tworczych dokonan maja
wzglednie dobrze rozwinigty zbidr trzech sprzezonych ze soba wigzek cech, na ktore
sktadaja si¢: ponadprzecietne, cho¢ niekoniecznie najwyzsze, zdolnosci ogoélne lub
kierunkowe, zaangazowanie w zadanie i zdolnosci tworcze.' %

Przedstawiona propozycja |. Czaji-Chudyby stanowi dobrze przemyslany
I skomponowany zestaw uzupetniajacy podstawowy program ksztalcenia. Zaproponowane
scenariusze zdecydowanie poszerzaja zakres mozliwosci diagnozowania i wspierania
zdolnosci dzieci. Jest to doskonaty przyktad na zastosowanie teorii inteligencji wielorakich
w praktyce edukacyjnej na poziomie edukacji elementarnej. Scenariusze zajgé
diagnostycznych zaczerpnigte z programu I. Czaji-Chudyby, zostaly wykorzystane

w badaniach diagnostycznych, ktorych wyniki zostaty opisane w podrozdziale 5.2.

3.3. Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera w kontekscie badan empirycznych

W ramach Projektu Spectrum H. Gardner i jego zespot prowadzili w latach
szkolnych 1986/87 1 1987/88 badania, ktore miatly odpowiedzie¢ mi¢dzy innymi na
nastepujace pytania:

1. Czy male dzieci maja ogdlne oraz specyficzne dla poszczegdlnych dziedzin zdolnosci?
2. Czy miedzy wykonaniem réznych zadan istnieje jaka$ korelacja?

3. Czy zdolnos$ci dziecka w jednej dziedzinie utatwiajg mu lub utrudniajg wykonywanie
zadan w innych dziedzinach?

Testom Spectrum poddano dzieci z dwodch klas przedszkolnych w Szkole dla
Dzieci Eliota-Pearsona przy Uniwersytecie Tuftsa w Medford, w stanie Massachusetts.
W roku szkolnym 1986/87 probe ograniczono do grupy trzynasciorga czterolatkow.
Analizie poddano osiem z pi¢tnastu zadan objetych Projektem Spectrum. Klasa z roku
szkolnego 1987/88 skladata si¢ z dwadziesciorga dzieci. W tej czg$ci analizy

uwzgledniono dziesie¢ z pigtnastu zadan Spectrum. W badaniach zwracano uwagg na

195 3. Renzulli, What Makes Giftedness? Re-examining a Definition, Phi Delta Kappan 1978, s. 60, 180-184,
261 [za:] W Limont, Koncepcja wzbogaconego ksztatcenia SEM [w:] E. Malewska, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika i edukacja wobec nowych wspolnot i roznic w jednoczqcej si¢ Europie. Materiaty z IV
Ogdélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, Impuls, Krakow 2001, s. 558.
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mocne 1 stabe strony dzieci, zaréwno w odniesieniu do grupy, jak i do jednostki.
Wigkszo$¢ dzieci (dziesigcioro z trzynasciorga) z roku szkolnego 1986/87 wykazata si¢
zdolnosciami przynajmniej w jednej dziedzinie. Czworo ujawnito zdolnosci w jednej lub
wiekszej liczbie sfer sposrod objetych pomiarami 1 zadnych stabych stron, a troje nie
wykazato si¢ zadnymi zdolnosciami przy brakach w jednej lub w wigkszej liczbie
badanych sfer dziatania. W prébie z roku szkolnego 1987/88 pigtnascioro z dwadzie$ciorga
dzieci zademonstrowato zdolnos$ci przynajmniej w jednej dziedzinie, a dwanascioro brak
lub niedostatek zdolnosci w jednej lub wiekszej liczbie dziedzin. Siedmioro dzieci z tej
proby wykazato si¢ zdolnosciami w jednej lub w wigcej sferach, bez zadnych stabych
stron, a czworo ujawnilo slabe strony przynajmniej w jednej sferze, nie wykazujac przy
tym zdolnos$ci w Zadnej pozostalej. Jedno dziecko zdiagnozowano jako nie posiadajace
zadnych stron silnych ani slabych. Uzyskane wyniki wskazywaly takze, ze miedzy
czynno$ciami wymaganymi przy wykonywaniu roznych zadan istniala bardzo mata
korelacja, co potwierdzilo przypuszczenie zespotu badaczy, ze miary Spektrum pozwalaja
na identyfikacje calego zakresu naktadajacych si¢ na siebie zdolno$ci w roznych obszarach
tresciowych. Uzyskano rowniez dowody, ze pewne zdolno$ci w jednej sferze moga
utatwia¢ wykonywanie zadan w innej. W niektorych przypadkach zdarza si¢ rowniez tak,
ze zdolnosci w jednej sferze moga tez utrudnia¢ wykonywanie zadan nalezacych do innej
sfery.1%

Przeprowadzone badania pokazaly, ze za pomoca narzedzi Spektrum mozna
okresli¢ u dzieci zdolnosci w konkretnych dziedzinach. Dalej chciano sprawdzi¢ czy udaje
si¢ odkrywac takie talenty, ktorych wczesniej nie zauwazyli nauczyciele 1 rodzice. W tym
celu poproszono rodzicow i nauczycieli z klasy badanej w roku szkolnym 1987/88
0 wypehnienie kwestionariusza wskazujacego na poziom zdolnosci kazdego dziecka
w licznych  sferach. Wypetnione formularze odestali rodzice siedemnasciorga
(z dwudziestu) dzieci. Rodzice stwierdzali, ze ich dziecko wykazuje wybitne zdolnosci
w wielu dziedzinach. Przecigtna liczba sfer okreslanych przez nich jako silne strony
dziecka wynosita osiem, na og6lng liczbg trzydziestu. Natomiast nauczyciele rzadko
oceniali to samo dziecko jako wyr6zniajace si¢ w jakiejkolwiek dziedzinie; przecigtna
wskazah wynosita tu jedno na trzydzieSci. Zdaniem badaczy ta rozbieznos¢ miedzy
ocenami rodzicow 1 nauczycieli odzwierciedla¢c moze roznice miedzy punktami

odniesienia, poniewaz nauczyciele widza osiagnigcia dziecka na tle grupy jego

19 Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s. 139-143.
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réwiesnikow, natomiast rodzice maja duzo mniej okazji do tego typu poréwnan. Badania
wykazaty, ze dzigki metodzie Spectrum udato si¢ odkry¢ znaczace, a niezauwazone ani
przez rodzicéw, ani przez nauczycieli, zdolnosci u o$miu z siedemnasciorga dzieci.
Z drugiej strony, badania Spectrum nie potwierdzily wybitnych zdolnosci stwierdzonych
przez rodzicéw i nauczycieli u siedmiorga dzieci. W wiekszosci tych przypadkéow metoda
Spectrum wykazata wzgledne zdolnos$ci, ale w poroéwnaniu z grupg nie mozna ich byto
zaliczy¢ do wybitnych. Z kolei zarowno badacze, jak 1 rodzice 1 nauczyciele
zidentyfikowali te same sfery znacznych zdolno$ci u dziewieciorga z siedemnasciorga

197 .. , . . .,
Zestawienie ze sobg punktow widzenia rodzicow,

dzieci, ktérych oceny poréwnywano.
nauczycieli 1 badaczy, zastosowane w projekcie Spektrum, stalo si¢ inspiracja projektu
badawczego, prezentowanego w niniejszej pracy.

Jednym z narzedzi zwigzanych z teorig inteligenci wielorakich jest the Compass
Point Practises, czyli zbior przyktadow szkot, ktore z korzyscig dla uczniow wdrazaja do
praktyki edukacyjnej teori¢ inteligencji wielorakich. Eksponowanie tego typu dziatan
sprzyja rozwojowi szkot 1 klas wspierajacych uczniow, ktorzy ucza sie na wiele roznych
sposobow. The Compass Point Practises dostarcza bodzcow, aby identyfikowa¢ u uczniéw
obszary zdolnosci, ktore sa silne, jak rowniez te, ktore moga sta¢ si¢ jeszcze silniejsze.
Trzon the Compass Point Practises, nosil nazwg the Project on Schools Using MI Theory
albo w skrocie SUMIT (projekt bazujacy na projekcie Spectrum). Cel projektu stanowita
identyfikacja, dokumentacja oraz upowszechnianie praktyk, ktore sg realizowane
w szkotach nawigzujacych w swej dziatalnosci do teorii inteligencji wielorakich. Do
identyfikacji i dokumentacji tych praktyk realizatorzy projektu SUMIT wykorzystali dwa
badania. Celem pierwszego z nich byla koncentracja na pytaniu: Jakie praktycznie
dziatania sq realizowane w szkotach, ktore uzywajq teorii inteligencji wielorakich
| obserwujq pozytywne efekty tych dziatan u uczniow? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie
badacze przeprowadzili telefoniczne wywiady z edukatorami z 41 szkot. Wiekszo$¢ z nich
wprowadzala teori¢ inteligencji wielorakich do praktyki edukacyjnej od co najmniej trzech
lat. Poszukiwano konkretnych ilustracji obrazujacych przykladowe dziatania. W tym celu
druga cze$¢ projektu SUMIT koncentrowata si¢ na dokumentacji bogatych przyktadow
praktycznych, zidentyfikowanych wstepnie podczas telefonicznych wywiadow. Aby
szerze] pozna¢ 1 przedstawi¢ te przykltady badacze odwiedzili osiem szkét. Tam

przeprowadzili rozmowy z nauczycielami i administratorami, obserwowali przyktady

7 Ipidem., s. 146-147.
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pracy nauczycieli i uczniow. Rozmawiali rowniez z uczniami na temat podejmowanych
przez nich aktywnosci, charakterystyki klas i szkot, do ktorych uczeszezali.™®® W dalszej
czesci pracy zostang przedstawione wyniki przeprowadzonych w ramach projektu SUMIT
badan.

Jak juz wczesniej wspomniano, aby szeroko zobrazowac praktyczne dziatania
podejmowane w szkotach i ich pozytywne skutki dla ucznidéw, przeprowadzono pierwsza
cze$¢ badan, obejmujaca 41 wywiadow z edukatorami z r6znych rodzajow szkot. Placowki
znajdowaly si¢ w 18 réznych stanach Ameryki, a takze w prowincji Kanady. Wigkszos¢
Z nich, za wyjatkiem siedmiu, byla szkolami podstawowymi, co wynika z faktu, Ze
najczesciej, przynajmniej poczatkowo, teoria inteligencji wielorakich byla wdrazana przez
edukatorow dzieci mtodszych. Sposrod badanych placowek 39 bylo szkotami publicznymi.
Populacja uczniow w badanych szkotach byta bardzo zroéznicowana, zaréwno pod
wzgledem statusu materialnego, jak i narodowosci. Poprzez wybor szkot z bardzo réznymi
populacjami uczniéw, znajdujacych sie w roznych czesciach kraju, badacze mieli nadzieje
na zidentyfikowanie praktyk, ktore beda przydatne dla réznych typoéw szkot i1 klas.
W wywiadach pytano edukatorow m. in. o histori¢ szkoty, charakterystyke populacji
ucznidow 1 spotecznos$¢ szkolng. Zbierano réwniez informacje na temat tego jak teoria
inteligencji wielorakich byla wdrazana do szkoly. Pytano réwniez o efekty, ktore
edukatorzy zaobserwowali w wyniki wdrozenia praktycznych rozwigzan opartych na tej
teorii. Analizujac uzyskane dane zaobserwowano, ze edukatorzy wskazywali na poprawe
w rezultatach testow, dyscyplinie uczniow, zwigkszenie udziatu rodzicow uczniow w zyciu
szkoly, wyzsze osiggnigcia ucznidw z trudnosciami w uczeniu si¢. Niemal 4/5 szkot
uczestniczacych w badaniu dostrzeglo poprawe w zakresie poziomu wynikow testow.
Prawie polowa szkot wigzala ten postgp z wdrozeniem do praktyki edukacyjnej teorii
inteligencji wielorakich. Osiggnigcia w testach zglaszane przez edukatoréw ze szkot
wchodzacych w sktad projektu SUMIT prezentuja si¢ nastepujaco:

- 49% - szkoty, ktére odnotowaty poprawe wynikéw uczniéw i wiazg ja z wdrozeniem
teorii inteligencji wielorakich,

- 29% - szkoty, ktore odnotowaly poprawe wynikow, ktorej nie wigza ze stosowaniem
zatozen teorii inteligencji wielorakich,

- 20% - szkoty bez odnotowanej poprawy efektow,

1% M. Kornhaber, E. Fierros, S. Veenema, Multiple Intelligences. Best ideas from research and practice,
op. cit.,, s. 11-12.
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- 2% - szkotly, ktére odnotowaly spadek wynikéw i wigza to z wdrozeniem teorii
inteligenciji wielorakich.'*®

Wigcej niz 4/5 edukatorow ze szkot uczestniczacych w badaniu zauwazyto rowniez
poprawe dyscypliny wsroéd uczniow. Szczegotowe wyniki w tym zakresie prezentujg si¢
nastepujaco:
- 54% - szkoly, ktore przypisuja poprawe dyscypliny wdrozeniu teorii inteligencji
wielorakich,
- 27% - szkoty, ktore nie przypisuja poprawy dyscypliny wdrozeniu teorii inteligencji
wielorakich,
- 19% - szkoty, ktore nie odnotowaty poprawy w zakresie dyscypliny wérdd ucznidow.
W ponad potowie szkot edukatorzy przypisali pozytywny wynik w tym zakresie wdrozeniu
zatozen teorii inteligencji wielorakich. Analizy poczynione przez badaczy doprowadzity do
wniosku, ze ta poprawa czg¢sciowo wynikata z tego, iz szkoly uwzgledniajace zatozenia
teorii inteligencji wielorakich angazuja w swe dziatania bardzo szeroki zakres uczacych
si¢. Wszyscy uczniowie, niezalezenie od reprezentowanych typow zdolno$ci, s3
konstruktywnie wiaczani do procesu uczenia si¢. Poniewaz uczniowie sa zajeci
pozadanymi dziataniami, zdecydowanie rzadziej pojawiaja si¢ niewlasciwe zachowania.
Po dalszych dyskusjach badacze doszli takze do wniosku, ze problemy z dyscypling
zostatly zredukowane poniewaz teoria inteligencji wielorakich pomaga we zmacaniu
poszanowania dla réznorodno$ci posiadanych zdolnosci i wskazuje, ze kazdy cztowiek
posiada zaré6wno obszary, ktore moze w sobie poprawi¢, jak i takie, ktore wymagaja
jedynie pielegnacji. W srodowisku petlnym zaangazowania 1 szacunku uczniowie maja
mniej powodow do niewlasciwego zachowania.*®

Zaangazowanie rodzicow w edukacje ich dzieci jest niezwykle wazne, poniewaz
moze ono wspiera¢ wzrost osiggni¢¢ uczniow. W 80% szkot uczestniczacych w programie
SUMIT edukatorzy odnotowali wzrost zaangazowania rodzicow w kwestie edukacji ich
dzieci. Szczegdlowe wyniki z tego obszaru sg nastepujace:
- 60% - szkoty, ktore odnotowaly wzrost zaangazowania rodzicOw 1 przypisuja go
wdrozeniu teorii inteligencji wielorakich,
- 20% - szkoly, ktore rowniez zauwazyly wzrost zaangazowania rodzicéw, ale nie wigza
tej zmiany z wdrozeniem teorii inteligencji wielorakich,

- 20% - szkoty, ktore nie odnotowaly poprawy w zaangazowaniu rodzicow.

199 1hidem, s. 12-14.
20 1hidem, s. 14-15.
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Poprawa wynikow w tym obszarze moze by¢ zwigzana z faktem, ze w szkotach, w ktérych
wdrozono teori¢ inteligencji wielorakich docenia si¢ umiejetnosci w roéznych zakresach -
zarOwno np. prac spolecznych, sztuki, réoznych rzemiosl, jak i np. prace naukowcow.
W rezultacie rodzicie reprezentujacy szeroki wachlarz umiejetnosci i zwodow czujg si¢
w szkole komfortowo, a tym samym chetniej angazuja si¢ w szkolne aktywnosci.?

W badaniach odnotowywano rdwniez deklaracje odno$nie poprawy wynikow
U ucznidéw wykazujacych problemy z naukg lub niepetnosprawnych. Edukatorzy w blisko
4/5 szkot skojarzyli wdrozenie teorii inteligencji wielorakich z poprawg funkcjonowania
ucznidw z tej grupy. Szczegdtowe wyniki prezentuja si¢ w nastepujacy sposob:

- 78% - szkoty przypisujace poprawe wynikow u ucznidow wykazujacych trudnosci
W uczeniu si¢ zastosowaniu teorii inteligencji wielorakich,

- 20% - szkoty, ktore nie odnotowaly poprawy wynikéw u ucznidéw z trudno$ciami
W uczeniu sig,

- 2% - szkoty, ktore odnotowatly poprawe wynikdw u uczniow z trudno$ciami w uczeniu
sie, ale nie przypisuja jej wdrozeniu teorii inteligencji wielorakich.

Poprawa w tym zakresie moze wynika¢ z tego, ze edukatorzy tak bardzo starali sig,
aby zastosowanie w praktyce zatozen teorii inteligencji wielorakich obj¢to szeroka rzesze
ucznidow, ze oddzialywania te dotyczyly réwniez bardzo silnie dzieci z trudno$ciami
W uczeniu siq.202

Z kolei na gruncie polskim godnymi uwagi sg badania przeprowadzone przez
I. Czaje-Chudybe. Miaty one na celu empiryczng weryfikacje trafnoséci zaproponowanego
nowatorskiego systemu diagnozowania inteligencji dzieci. Celem badan bylo oszacowanie
zdolnosci dziecka na podstawie teoretycznych ram, ktére okresla koncepcja inteligencji
wielorakich. Do badan wykorzystano takie narzedzia badawcze, jak: pakiet zabaw
diagnozujacych inteligencje wielorakie oraz ankiete skierowang do nauczycieli. Badania
przeprowadzone zostaly w ciggu dwoch lat (2001-2003), wsrod 71 dzieci z przedszkoli
Krakowa 1 wojewodztwa matopolskiego. Etap pierwszy polegat na skonstruowaniu
I wstepnej weryfikacji pakietu zabaw diagnostycznych dla oceny inteligencji wielorakich
W przedszkolu w poszczegolnych grupach wiekowych. W tym pilotazowym etapie
przebadano 45 dzieci - 16 piecioletnich i 29 szescioletnich. Etap drugi polegal na wybraniu
i celowym zastosowaniu pakietu zabaw do diagnozy zdolnosci dzieci, ktore wigzaty sig¢

z wielorakimi inteligencjami. Przebadano 26 dzieci (12 pigciolatkéw i 14 szeSciolatkow)

2% 1hidem, s. 15-16.
22 1hidem, s. 16.
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uczeszcezajacych do przedszkoli wojewodztwa matopolskiego (4 ze srodowisk wiejskich,
5z matych miast, 17 z duzych miast). Obserwacja dzieci przebiegata przez 2 do 3
miesi¢cy, podczas ktorych nauczyciel organizowat zabawy w srodowisku przedszkola tak,
aby uaktywni¢ zachowania zwigzane z konkretng inteligencjg. Uzyskane dane poddano
analizie jako$ciowej i ilosciowej. W badaniu ankietowym uczestniczyto 56 nauczyciele
z wojewddztwa matopolskiego (34 uczacych w klasach I-111 i 22 nauczycielki przedszkoli;
w tym 13 pracujacych w §rodowisku wiejskim, a 43 w duzym mieécie).zo3

Wyniki badan ankietowych pokazaly, ze za najwazniejsze w edukacji dziecka
nauczycielki uznaly rozw6j najmtodszych w dziedzinach: matematyczno-logicznej (25%),
spotecznej (21%) 1 jezykowej (19%). Najrzadziej wskazywano na istotno$¢ dyscyplin
artystycznych: muzycznej i plastycznej (po 1 osobie). Zaledwie 7% nauczycielek
podkreslalo znaczenie sfery ruchowej w ksztalceniu. Wazny okazal si¢, zdaniem
nauczycielek, spoteczny kontekst rozwoju - za najwazniejszg ptaszczyzng¢ uznato go az
40% badanych. Najtrudniejsze do zidentyfikowania dla nauczycielek okazaty si¢ zdolno$ci
wiazace si¢ z inteligencja intrapersonalng (75%), muzyczng (45%) 1 spoleczng (35%
wypowiedzi). W ankietach charakteryzowaty je jako ,,niemierzalne”, podkreslaly takze
niejasno$¢ kryteriow oceny oraz brak uzytecznych narzgdzi. Wedtug badanych, najtatwiej
okresla si¢ sukcesy dziecka w sferach matematycznej iruchowej. 41% nauczycieli
stwierdzilo, ze czerpie podstawowe informacje na temat zdolno$ci i uzdolnien swoich
wychowankoéw z obserwacji dzieci w trakcie zabawy, nauki i wypoczynku. 27% sposrod
badanych zadeklarowato, ze uzyskuje informacje w tym zakresie poprzez rozmowy
zrodzicami, a 15% korzysta z konsultacji w tej dziedzinie w poradni opiekunczo-
wychowawczej. Tylko 8% nauczycielek poznaje zdolno$ci wychowankow dzigki opinii
pedagoga lub poprzez rozmowy ze specjalisty w zakresie uzdolnien dziecka.?®® Jak
zauwaza M. Sus$willo, kazdy nauczyciel jest jednoczesnie badaczem zachodzacych
w szkole procesow edukacyjnych. Umiejetnos¢ wczesnego rozpoznawania profili
inteligencji uczniow ulatwia organizacj¢ pracy na réznych poziomach, a jednoczesnie
pozwala nauczycielowi uniknaé¢ popadania w rutyng. Umozliwia takze dostrzezenie
w kazdym uczniu jego mocnych stron i wykorzystanie ich w celu motywowania do nauki.

Podejscie do ucznia wywodzace si¢ z koncepcji inteligencji wielorakich pozwala rozwijac¢

2031, Czaja- Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka. Koncepcja wielorakich inteligencji w praktyce
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 75,
s. 81-82.

2 Ibidem, s. 119-120.
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zaréwno te strefy, ktore juz na wezesnym etapie osiggaja wysoki poziom, ale daje takze
szanse uruchomienia u$pionych potencjatow.?*

W grupie badanych przez 1. Czaj¢-Chudybe dzieci, w stopniu ponadprzeci¢tnym
najczesciej wystepowaty inteligencje: wizualno-przestrzenna, spoleczna i intrapersonalna.
Uzyskane wyniki potwierdzity sugestic H. Gardnera o wzglednej niezaleznosci
wyrdznionych typoéw inteligencji. Stwierdzono bardzo niewielkg liczbe korelacji pomigdzy
wyréznionymi plaszczyznami. Diagnozowane dzieci wykazywaly roznorodne profile
zdolnosci. Mozna byto odnalez¢ u nich mocne strony, zdolno$ci, ktore utatwi¢ im mogg
przyszta edukacj¢. Zaprezentowana strategia uczy nauczycieli, jak interpretowaé dane
z obserwacji 1 jak przektada¢ je na profile dzieci. Jak podsumowuje autorka badan,
tworzenie profili dzieci, ich sylwetek jest pracochionne, ale dostarcza pogtebionych
informacji o dziecku i umozliwia sformulowanie indywidualnych programoéow jego
stymulacji i terapii.”®

Wyniki prowadzonych badan stanowig zrodto informacji potwierdzajacych, ze ludzie
posiadaja rdzne, odrebne style nauki, pracy i mys$lenia. Mimo to w wielu szkotach nadal
naucza si¢ tak, jakby wszyscy przyswajali wiedze w jednakowy sposob - akademicki,
abstrakcyjny, teoretyczny. Badania pokazujg, ze dla zaledwie okoto 30% osoéb jest to
najlepsza forma nauki. Pozostale 70% ma rozmaite style uczenia si¢, przy czym najlepsze
rezultaty daje praktyczne wykonywanie tego, czego chcemy sie nauczy¢.”®’

W Raporcie o Kapitale Intelektualnym Polski mozna przeczytac, iz indeks kapitatu
intelektualnego dla dzieci 1 uczniéw plasuje Polske dopiero na 13 miejscu sposrod 16
krajow europejskich, ktore objete zostaly badaniem. W zwigzku z tym autorzy raportu
zadaja wcigz aktualne pytanie: czy polskie szkoly rozwijaja potrzebne uczniom
kompetencje? W poréwnaniu zinnymi krajami Unii Europejskiej wysokie wyniKki
W nauczaniu osiggamy glownie w zakresie umiejetnosci czytania, przy niskich
osiagnigciach w sferze nauk przyrodniczych i matematyce.”® Szansa na postep w tym
zakresie moze by¢ oparcie ksztatcenia na mocnych stronach uczniéw, ich zdolnosciach

I uzdolnieniach. O duzym potencjale polskich uczniow $wiadcza ich sukcesy w licznych

25 M. Suswilto, Inteligencje wielorakie jako przedmiot badan we wezesnej edukacji [W:] Edukacja umystu.
Elastyczny model edukacji oparty na teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera. Materiaty
konferencyjne, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 21.

206 | Czaja- Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka. Koncepcja wielorakich inteligencji w praktyce
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, op. cit., s. 120-125.

%7 D. Hood, Education In Change, Bridget Williams Books, 1993 [za:] G. Drynden, J. Vos, Rewolucja

w uczeniu, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2003, s. 31.

208 p, Bochniarz, Raport o Kapitale Intelektualnym Polski, Warszawa 2008, s. 31, 53-54.
www.innowacyjnosc.gpw.pl/Kip.
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konkursach, takze migdzynarodowych. Niestety, czesto zdarza si¢ tak, ze male
zrdznicowanie oferty edukacyjnej uniemozliwia dopasowanie procesu ksztalcenia do
potrzeb, zainteresowan i mozliwosci uczniow. Stad tak wazne sg rozwazania o idei
edukacji spersonalizowanej, opartej na zasadzie indywidualizacji, ktora powinna znalez¢
swoje przetozenie na praktyczne dziatanie w postaci réznicowania procesu ksztatcenia.
Obowigzujacy w szkolach model nauczania wywodzi si¢ jeszcze z czasow
rewolucji przemystowej, kiedy jego zadaniem byto jednolite przygotowanie duzych grup
na potrzeby rozwijajacego si¢ przemystu. Jednak przy obecnych potrzebach gospodarki
wiedzy jego rola musi w wigkszym stopniu by¢ nakierowana na odkrywanie i rozwijanie
talentow, a tym samym takze na tworzenie przysztej klasy kreatywnej (ang. creative class).
Wprowadzenie bardziej indywidualnego podejscia do nauczania jest procesem
dlugotrwaltym - wymagajacym wielu zmian, dlatego nie mozna odkladaé jego
rozpoczecia.?®® Na konieczno§é¢ indywidualizacji procesu ksztalcenia zwracaja rowniez
uwage autorzy podstawy programowej ksztalcenia ogoélnego dla szkoél podstawowych:
»Zadaniem szkoty jest: realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku,
na jego indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia si¢”.?’® Zdaniem
H. Gardnera kazda szkota, ktora chce bazowac na teorii inteligencji wielorakich, powinna
indywidualizowaé nauczanie, czyli uzyska¢ tak duzo informacji na temat kazdego ucznia,
jak to tylko jest mozliwe i stara¢ si¢ uczy¢ oraz ocenia¢ go na rézne, przede wszystkim dla
niego najwlasciwsze sposoby. Wazne jest rowniez zwielokrotnienie, czyli przedstawianie
wprowadzanych tematow w rézny sposob. Taki typ nauczania aktywizuje kazdy rodzaj
inteligencji 1 wskazuje rownoczes$nie drogi wlasciwego zdobywania wiedzy przez
ucznia.?** Opisane przyktady badan irealizowanych projektow pokazuja, iz skuteczna
indywidualizacja procesu ksztatcenia jest mozliwa i przynosi obiecujace rezultaty. Dlatego
nalezy kontynuowa¢ poszukiwania badawcze, aby wcigz udoskonala¢ realizowane
w szkotach rozwigzania praktyczne. Temu tez maja stuzy¢ zaprojektowane
| przeprowadzone na potrzeby tej pracy badania, ktore zostang opisane w nastgpnych

rozdziatach.

29 1bidem, s. 62.

20 podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szk6l podstawowych (Zatacznik nr 2 do Rozporzadzenia
MEN z dnia 23 grudnia 2008r.).

211 4 Gardner, Nie etykietujmy dzieci [w:] Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wiedzy, Grupa
Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 12.
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4. Koncepcja metodologiczna badan wiasnych

Ponizsze podrozdzialy zawieraja szczegdlowy opis zaprojektowanych badan
wlasnych. Przedstawiaja charakterystyke badan i ich cele, problematyke badan, hipotezy
badawcze, zmienne i ich wskazniki, metody, techniki i narzedzia badawcze, przebieg

| organizacje badan, charakterystyke terenu badan i proby badawcze;j.

4.1. Charakterystyka badan wlasnych i ich cele

Zaprojektowane badania empiryczne majg charakter diagnostyczno-wyjasniajacy
oraz ilosciowo-jakoSciowy. Taki charakter badan zostal wybrany ze wzgledu na to, ze
badania diagnostyczne (gr. diagnosis - rozeznanie) polegaja na okresleniu stanu rzeczy
lub zdarzenia, czyli ich celem jest ustalenie cech czy zasad funkcjonowania pewnego
konkretnego wycinka rzeczywistosci, bedacego glownym przedmiotem poznawczych
zainteresowan badacza. Znane s3 objawy, skutek - poszukuje si¢ przyczyn, zrodet,
okoliczno$ci, uwarunkowan. Diagnoza umozliwia dokonanie interpretacji stanu
istniejacego, jak isformutowanie praktycznych wnioskow do przeprowadzenia zmian,
poszukujac odpowiedzi na pytania: Dlaczego tak jest? Jakie sq przyczyny istniejgcego

stanu rzeczy?”? Zdaniem A.W.Maszke®*®

, W odniesieniu do zjawisk 1 zdarzen
pedagogicznych, celem diagnozy jest rozpoznanie i oOpisanie proceséOw edukacyjnych
w aspekcie ich wlasciwej realizacji, jak 1poznanie trudnosci oraz uwarunkowan
wplywajacych na proces ksztalcenia iwychowania. Taki rodzaj badan wymaga od
badajacego duzej wiedzy o zjawiskach, przedmiotach czy procesach oraz bardzo dobrego
przygotowania si¢ do ich przeprowadzenia. Diagnoza, jako element racjonalnego dziatania,
powinna by¢ celowa, korzystna i1 skuteczna. Powinna konczy¢ si¢ sformulowaniem
prognozy.”**

Z kolei badania wyjasniajace szukaja przede wszystkim zwigzkow miedzy
cechami, zmiennymi, rozstrzygaja problemy zawierajace co najmniej dwie zmienne. Sg
wielowagtkowe, bo poszukuja roéznych mozliwosci wyjasnienia, poszukujg przyczyn

glownych 1 wtornych, dominujacych i uzupeniaj a}cych.215 Tego typu badania stuzg z jednej

2125, Juszczyk, Badania ilosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne, Wydawnictwo Slaskiej
Wyzszej Szkoty Zarzadzania im. gen. Jerzego Zigtka w Katowicach, Katowice 2005, s. 31.

I3 A, W. Maszke, Metodologiczne podstawy badar pedagogicznych, Uniwersytet Rzeszowski, Rzeszow
2004, s. 15-16.

2445, Juszczyk, Badania ilosciowe..., op. Cit., s. 31.

2257 Pilch, Zasady badar pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1998, s. 23.
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strony rozwijaniu systemu teoretycznej wiedzy nauk, z drugiej za$§ stwarzaja mozliwosci
ulepszania praktyki. W zwigzku z tym podejmowanie tych badan moze by¢ szczegdlnie
cenne poznawczo i praktycznie w pedagogice, ktora jest naukg zard6wno budujgcg system
teoretycznej wiedzy o wychowaniu, ksztalceniu i samoksztalceniu cztowieka, jak
I okreslajaca praktyczng uzyteczno$¢, stosowalno$¢ tej wiedzy - jest zatem nauka
teoretyczno-praktyczng.?*®

Jak juz wspomniano, zaprojektowane w tej pracy badania mozna okresli¢ jako
ilosciowo-jakosciowe. Wynika to z pluralistycznego podejs$cia badawczego, gdzie uznaje
si¢ za celowe zarowno badania ilo§ciowe, jak i jakosciowe. W zwigzku z tym badacz nie
ogranicza si¢ wylacznie do iloSciowego lub jakosciowego opisu czy analizy badanych
faktow, zjawisk, proceséw, zdarzen. Przeprowadzone badania ilosciowe zostaja
uzupetnione i ubogacone badaniami jako$ciowymi, a badania jako$ciowe badaniami
ilosciowymi. W pluralistycznym podejsciu wazny jest zaro6wno doktadny pomiar
interesujgcych nas faktéw czy zjawisk, jak rowniez szczegdlowy ich opis i interpretacja
wraz z kontekstem sytuacyjnym.?!’ Zagadnienic wiazania badan ilo$ciowych
i jakosciowych w celu uzyskania wielu perspektyw rzeczywisto$ci wychowawczej
I pedagogicznej jest dyskutowane w naukowej literaturze pedagogicznej. S. Palka podaje
wazne uzasadnienia tezy, ze w pedagogice nalezy tacznie stosowaé oba sposoby
prowadzenia badan. Uwaza on, ze decyduje o tym natura badanych faktow 1 zjawisk
pedagogicznych, sposrod ktorych czes¢ wymaga obserwacji, pomiaru, eksperymentu, do
czes$ci zas nalezy stosowacé metody jakosciowe w celu uchwycenia §wiata przezy¢, odczuc,
nadziei, obaw uczniéw. Pedagogika jest zatem zaro6wno nauka spoteczna, przyjmujaca
empiryczno-analityczny (tzw. ilo$ciowy) wzorzec badan z nauk przyrodniczych, jak
i nauka humanistyczng, przyjmujaca i rozwijajaca wzorzec hermeneutyczno-
intepretatywnych (tzw. jakosciowych) badan humanistycznych. Dlatego aby poznac,
wyjasni¢ 1 zrozumie¢ fakty oraz zjawiska pedagogiczne, nalezy wigza¢ oba modele
badawcze.”® W zwiagzku z tym badania ilosciowe ijakosciowe maja charakter

komplementarny i takie tez podejscie przyjmuje W niniejszej pracy.

216 M. Kowalczuk, Badania wyjasniajqce. Badania weryfikacyjne [w:] S. Palka (red.), Podstawy metodologii
badan w pedagogice, Pedagogika GWP, Gdansk 2010, s. 238.

21" M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2006,

s. 16.

218 5. palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, GWP, Gdansk 2006, s. 61 i nast. [za:]

W. Drézka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo- jakosciowe [w:] S. Palka (red.), Podstawy
metodologii badan w pedagogice, op. Cit., s. 134.
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Aby prawidtowo zaprojektowac i zrealizowa¢ badania, nalezy mie¢ $wiadomos¢
rozni¢ w zatozeniach i1 charakterystyce poszczegdlnych sposobow prowadzenia badan.
Zdaniem M. Lobockiego, badania ilosciowe polegaja na opisie i1 analizie faktow, zjawisk,
procesoéw. Przedstawiajg je w formie r6znych zestawien i obliczen z uwzglednieniem nader
czgsto zardwno statystyki opisowej, jak i matematycznej.® Duza wage przyklada sie do
konstruowania narzedzi badawczych, uporzadkowania danych i obliczen statystycznych
zgromadzonego materiatu badawczego. Poznawanie rzeczywistosci za pomocg badan
ilosciowych wymaga zawsze doktadnego ich okreslenia, co najmniej w formie definicji
operacyjnych, co wskazuje na ich duzy zwigzek z pomiarem badanych zjawisk, bedacym

ich cecha konstruktywna.??

Wedhug A. W. Maszke przedmiotem badan ilo$ciowych moze
by¢ w zasadzie wszystko, co daje si¢ uja¢ w formie wymiernej i co daje si¢ zliczy¢,
zmierzy¢, oceni¢ i oszacowac. Dlatego tak niezmiernie waznym jest dobor wiasciwych
narzedzi badawczych umozliwiajagcych przeprowadzenie pomiaru  zjawisk, ich
pogrupowania i poklasyfikowania oraz ich zliczenia i zestawienia zbiorczego. Wyjasnianie
istniejacego fragmentu rzeczywistosci przyrodniczej badz spotecznej opiera si¢ na liczeniu
i dokonywaniu pomiaré6w, z mysla o poddaniu otrzymanych wynikéw analizom
I operacjom matematyczno- statystycznym, w oparciu o ktore wyprowadza si¢ uogdlnienia
i buduje teorie. Nie oznacza to, ze w badaniach tych rezygnuje si¢ catkowicie
z jakosciowego opisu. W wielu z nich taki opis jest jedynym sposobem wyjasnienia
zjawisk czy procesow.??! Pomiar nigdy nie wyklucza opisu jako$ciowego; oba sie
wzajemnie uzupetniajg 1 wzbogacajz@.222

Z kolei badania jakosciowe, zdaniem T. Tomaszewskiego, polegaja na
dokonywaniu cato$ciowej (holistycznej) analizy badanych zjawisk, na wyrdznieniu w nich
elementarnych czgsci sktadowych, na wykrywaniu zachodzacych mi¢dzy nimi zwigzkow
I zaleznosci, na charakteryzowaniu ich struktury cato§ciowej, na interpretacji ich sensu lub
spetnianej przez nie funkcji.223 Jakosciowy opis faktoéw 1 analiza faktow, zjawisk lub
proceséw odbywa si¢ gtownie w formie narracyjnej lub eseistycznej, z wykluczeniem na
ogot wszelkich zawitych zestawien liczbowych i obliczen statystycznych.”* W chwili

rozpoczecia badan trudno mowi¢ o ich strukturze, poniewaz mogtoby to spowodowaé

29 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii bada pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 1999, s. 55 [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., s. 25.

2205 Juszczyk, Badania ilosciowe..., Op. Cit., s. 25-26.

221 A W. Maszke, op. cit., s. 101-102.

2225 Juszczyk, Badania iloSciowe..., Op. cit., s. 26.

22T, Tomaszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1963, s. 29 [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe...,
op. cit., s. 27.

224 M. Lobocki, op. cit., s.86 [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe..., op. cit., s. 27.
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zawezenie perspektywy badawczej. Istota badan jako$ciowych jest brak narzuconych
ograniczen dla badacza wjego interpretacji spostrzezen.””> Uczonym jest sie trudno
zgodzi¢ na jedng istotng definicje badan jako$ciowych. N. K. Denzin i Y. S. Lincoln
podjeli si¢ takiej proby i zaproponowali definiowanie badan jakosciowych jako dziedziny
interdyscyplinarnej, transdyscyplinarnej i czasami kontrdyscyplinarnej, ktéra przecina
nauki humanistyczne, spoteczne i przyrodnicze. Badanie jako$ciowe jest wieloma
rzeczami rownoczesnie. Jest zdecydowanie paradygmatyczne. Praktykujacy je sg wrazliwi
na warto$¢ wielometodycznego podejscia. Sg zaangazowani w naturalistyczng
perspektywe i w interpretatwne rozumienie ludzkiego do$wiadczenia.”®® Stad dla
zobrazowania tej ztozonosci doskonale wydaje si¢ porownanie badacza jako$ciowego do
brikolera i tworcy patchworkéw, ktory wykorzystuje estetyczne i materialne narzedzie
swojego rzemiosta, stosujac dowolne strategie, metody i materialy empiryczne, jakie ma
pod reka. Jezeli badacz odczuwa potrzebe wynalezienia lub potaczenia w catos¢ nowych

narzedzi lub technik, to tak robi.?’

Wynika to z potrzeby ciagglego poszukiwania coraz
lepszych rozwigzan, a takze wykorzystywania w procesie badawczym modyfikacji
dopasowanych do danego projektu, jego celéw i probleméw badawczych. Uwypuklone
W powyzszym zestawieniu roznice pokazuja, ze proba laczenia badan iloSciowych
I jakosciowych moze przysporzy¢é pewnych trudnosci, a jednocze$nie stanowi wyzwanie
badawcze i stwarza szans¢ na pelniejsza analize i interpretacj¢ zgromadzonych na temat
interesujacego zagadnienia danych.

Badacz staje przed trudnym zadaniem poszukiwania zwigzkow i tworzenia jak
najpetniejszej calosci z zebranych elementéw danych, co ma na celu znalezienie
wyczerpujacych odpowiedzi na postawione pytania, zaspokojenie ciekawosci poznawczej,
a takze poszukiwanie efektywnych rozwigzan praktycznych. Czgsto wymaga to dotarcia do
wielu zrodel informacji i1 opinii, przy wykorzystaniu ré6znych metod, narzedzi i wspotpracy
pomigdzy badaczami. Jednocze$nie D. Silverman, piszac o tgczeniu metod przestrzega: po
pierwsze, nie komplikuj; pod drugie, nie komplikuj; po trzecie, nie komplikuj.??® Stad
konieczne jest wyposrodkowanie pomig¢dzy uproszonym indukcjonizmem a strategia

nadmiaru.

25 8 Juszczyk, Badania ilosciowe..., Op. Cit., s. 27-28.

226 N, K. Denzin, Y. S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badar jakosciowych [w:] N. K. Denzin,
Y. S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 29.
%7 Ibidem, s. 24-25.

228 D, Silverman, Prowadzenie badar jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 96-
97.
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Podstawe prowadzenia badan stanowi okreslenie ich celu. Badania spoteczne moga
stuzy¢ wielu celom. Zdaniem E. Babbiego, trzy najczgstsze i najbardziej uzyteczne cele to
eksploracja, opis 1 wyjasnienie. Wiele badan spotecznych prowadzonych jest po to, aby
rzuci¢ $wiatto na jaki§ temat badz tez oswoi¢ badacza z jaka$ tematyka. Takie podejscie
zdarza si¢ najcze¢$ciej, gdy badacz wchodzi w nowa dla siebie dziedzing zainteresowan lub
gdy przedmiot badan sam w sobie jest stosunkowo nowy. Z reguty badania eksploracyjne
maja trzy cele: 1) zaspokojenie ciekawosci badacza i jego pragnienia lepszego zrozumienia
przedmiotu, 2) zbadanie mozliwosci podjecia szerszych badan, 3) wypracowanie metod,
ktore zostang uzyte w dalszych badaniach. Badania eksploracyjne maja duza wartos¢
w naukach spotecznych. Sg kluczowe, gdy badacz wkracza na nowy grunt, i zawsze
pomagaja sie rozezna¢ w temacie badan.””® W badaniach wiasnych, stanowiacych istotny
punkt tej pracy, rowniez uwzgledniono cel eksploracyjny, ukierunkowany na szczegoétowe
poznanie zagadnienia indywidualizacji procesu ksztalcenia w kontekscie zdolnosci
kierunkowych uczniow.

Celem prezentowanych w tej pracy badan, jak w przypadku wielu innych badan
spotecznych, jest takze opis danej sytuacji. Badacz obserwuje, zbiera za pomocg roznych
narzedzi interesujace go informacje, a potem opisuje zaobserwowane i zbadane fakty.
Jednak badania takie rzadko ograniczaja si¢ do czysto opisowych celow. Badaczy
interesuje na ogot dalsze wyjasnianie zbadanych prawidtowosci i ich konsekwencji.230

W przypadku prezentowanych badan okreslono cele poznawcze oraz cele
praktyczne.

Cele poznawcze badan:
Cele glowne
1. Okreslenie i charakterystyka czynnikbw majacych zwigzek 2z zakresem
indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzgladu na zdolnosci kierunkowe uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej.
2. Poznanie zakresu indywidualizacji i skutecznos$ci procesu ksztalcenia na poziomie
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem zatozen

teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera.

29 F Babbie, Badania spoleczne w praktyce, PWN, Warszawa 2007, s. 110-112.
%0 Ibidem, s. 112-113.
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Cele szczegolowe

» Zdiagnozowanie zdolnosci kierunkowych (profili inteligencji wielorakich) uczniow

klas pierwszych uczestniczacych w badaniu, z uwzglednieniem réznych zrodet

danych (triangulacja prob badawczych®®'): rodzice, nauczyciele, uczniowie,

niezalezny obserwator-badacz.

Poréwnanie informacji uzyskanych za pomocg réznych narzedzi badawczych

i okreslenie czy zdolno$ci kierunkowe ucznidow sg jednakowo postrzegane przez

rodzicow, nauczycieli, samych uczniéw oraz niezaleznego obserwatora - badacza.

Empiryczna weryfikacja wybranych mozliwosci diagnozy zdolno$ci kierunkowych

(wymienione ponizej narzedzia badawcze zostaly szerzej opisane w podrozdziale

4.5.).

e Weryfikacja przydatnosci w procesie ustalania zdolnosci kierunkowych (profili
inteligencji ~ wielorakich)  uczniow  diagnostycznej czgéci  programu
I. Czaji-Chudyby ,,Wesota Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspierac
zdolnos$ci dziecka. Scenariusze zaje¢ dla klasy 1.”

e Weryfikacja przydatnosci w diagnozie zdolnosci kierunkowych uczniow
skonstruowanych na potrzebg badan kwestionariuszy ankiet dla nauczycieli
I rodzicow uczniow zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej.

e Weryfikacja przydatnosci w diagnozie zdolnosci kierunkowych uczniow
zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej autorskiego narzedzia pt. ,,Historyjki”,
majacego na celu ujawnienie zainteresowan i zdolnosci kierunkowych uczniow.

Zdiagnozowanie profili inteligencji wielorakich nauczycieli klas pierwszych

uczestniczacych w badaniu.

Okreslenie  skuteczno$ci procesu ksztalcenia uczniow klas pierwszych

uczestniczacych w badaniu, w oparciu o diagnoze¢ osiagnigé uczniow w zakresie

poszczeg6lnych zdolnosci kierunkowych.

Okreslenie zwigzku pomiedzy osiggnigciami ucznidw w zakresie zdolnos$ci

kierunkowych a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia.

Okre$lenie zwigzku pomiedzy osiggnigciami uczniow w zakresie zdolno$ci

kierunkowych a plcig uczniow.

Okreslenie zwigzku pomiedzy osiggnigciami ucznidw w zakresie zdolnosci

kierunkowych a profilami inteligencji wielorakich nauczycieli.

231

W pracy wykorzystano strategie¢ triangulacji badan N. K. Denizna: triangulacja teorii, prob badawczych

oraz metod i technik, co szerzej zostalo opisane w podrozdziale 4.5.
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Cele praktyczne:

» Sformulowanie wnioskow, wskazowek podsumowujacych uzyskane wyniki badan
oraz przedstawienie ich nauczycielom oraz rodzicom uczniow w celu wspierania
dzieci w osigganiu sukcesOw na plaszczyznie edukacyjne;j.

» Ukazanie wybranych mozliwo$ci diagnozowania zdolnosci kierunkowych uczniow
I indywidualizowania procesu ksztalcenia, ze szczegblnym uwzglednieniem teorii
inteligencji wielorakich H. Gardnera (takze na przyktadzie nowatorskich
programow ksztatcenia, projektow edukacyjnych i1 innowacyjnych dziatan, takich
jak: Uniwersytet Slaski Dzieci?®?, program ,,Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia

9:233’ ”Zywa edukacja77234 Itp)

droga do wiedzy
» Popularyzowanie praktycznego stosowania zatozen teorii inteligencji wielorakich
H. Gardnera na plaszczyZnie edukacyjnej, m.in. poprzez publikacje naukowe,

a takze udziat w konferencjach.

4.2. Problematyka badan

Bodzcem intelektualnym wszczynajacym procedur¢ badan naukowych jest
problem badawczy. Badania prowadzone sg gltéwnie ze wzgledu na ich przedmiot
naukowego poznania. Zrodlem tego rozroznienia jest istnienie w logice 2 rodzajow pytan,
tzw. pytan rozstrzygnie¢ (Czy?) i pytan dopelnien (Jak?). Pytania te determinujg 2 typy
probleméw badawczych: (1) dotyczacych cech zmiennych, czyli pytan o pojedyncze fakty
oraz (2) dotyczacych relacji i1zwigzkow miedzy zmiennymi, czyli pytan o zlozone

235 J. Pieter uwaza problem badawczy za

zalezno$ci, czgsto hipotetycznie rozstrzygalne.
swoiste pytanie, okreslajace jako$¢ 1 rozmiar pewnej niewiedzy (pewnego braku
w dotychczasowe] wiedzy) oraz cel 1 granicg pracy naukowej.236 Podobnie pojecie to
definiuje S. Nowak stwierdzajac, 1z problem badawczy to tyle, co pewne pytanie lub
zespol pytan, na ktoére odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie.”® Projektujac badania wtasne

wyszczegllnitam przedstawione ponizej problemy glowne oraz mieszczace si¢ w nich

232 \www.dzieci.us.edu.pl (12.03.2010r.).

233 www.pierwszaki.eu (12.03.2010r.); A. Kopik, M. Zatorska, Kazde dziecko jest zdolne. Materialy
metodyczne Projektu ,, Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy”’, Grupa Edukacyjna S. A.,
Kielce 20009.

234 www.profuturo.edu.pl (12.03.2010r.).

25 8, Juszezyk, Badania iloSciowe..., Op. cit., s. 48.

23 ). Pieter, Ogolna metodologia badar naukowych, Wroctaw- Warszawa 1977, s 67 [za:] S. Juszczyk,
Badania ilosciowe..., 0p. Cit., s. 49.

273, Nowak, Metodologia badar socjologicznych. Zagadnienia ogélne, Warszawa 1970, s. 214 [za:]
A.W. Maszke, op. cit. s. 45.
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problemy szczegétowe. Maja one charakter zardwno pytan rozstrzygnie¢, jak i pytan

dopetnien.

Pierwszy glowny problem badawczy zawarty W pytaniu:

Jaki jest zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzgledu na zdolnosci kierunkowe

uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i jakie czynniki go determinuja?

Szczegbdlowe problemy badawcze odnoszace sie do pierwszego problemu glownego:

1. Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy dodatkowym wyksztalceniem nauczycieli
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia pod katem zdolno$ci
kierunkowych uczniéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej?

2. Czy i jaki zwigzek istnieje migdzy stazem pracy nauczycieli a zakresem
indywidualizacji procesu ksztatcenia w aspekcie zdolnosci kierunkowych uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

3. Czy 1 jaki zwiazek istnieje migdzy stopniem awansu zawodowego nauczycieli
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia w konteks$cie zdolno$ci
kierunkowych ucznidéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej?

4. Czy 1 jaki zwigzek istnieje pomigdzy zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

e Jak nauczyciele diagnozuja zdolnosci kierunkowe uczniéw zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej?

e Jakie zdolno$ci kierunkowe uczniow najczeSciej diagnozuja nauczyciele
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

5. Czy i jaki zwigzek istnieje pomigdzy udzialem klasy/szkoly w dodatkowych
programach/projektach edukacyjnych a zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia w konteks$cie zdolnos$ci kierunkowych ucznidw zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

e W jakich dodatkowych programach/projektach edukacyjnych skierowanych do
uczniow  zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej uczestniczg szkoty

podstawowe?
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e (Czy 1 jaki zwigzek istnieje pomiedzy rodzajem dodatkowych
programow/projektow, w  ktorych uczestniczy klasa/szkota a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

e Czy 1 jaki zwigzek istnieje pomiedzy liczebnoscia dodatkowych
programow/projektow, w ktorych uczestniczy klasa/szkota a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniéw zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

6. Czy 1 jaki zwigzek istnieje pomiedzy liczebnosciga klasy a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia przy uwzglednianiu zdolnosci kierunkowych
uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

7. Czy i jaki zwigzek istnieje pomigdzy wybranymi programami zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej i pakietami edukacyjnymi, na jakich procuja uczniowie
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia przy uwzglednieniu zdolnosci
kierunkowych uczniéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej?

e Na jakich programach zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i pakietach
edukacyjnych pracuja uczniowie?

e Jak nauczyciele oceniajg przydatno$¢ wybranych programéw i pakietow
edukacyjnych w diagnozie i wspieraniu rozwoju zdolnosci kierunkowych
uczniow?

8. Czy i jaki zwigzek istnieje pomigdzy wyposazeniem sali lekcyjnej w media
| materialy dydaktyczne a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

9. Czy i jaki zwigzek istnieje pomigdzy wielkoscig miejscowosci (liczba ludnosci),
w ktorej znajduje si¢ szkola a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia

ucznidéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej?

Drugi gldwny problem badawczy zawarty w pytaniu:

Jaka jest skuteczno$¢ procesu ksztalcenia w obszarach poszczegélnych zdolnosci
kierunkowych uczniéw klas pierwszych uczestniczacych w badaniu (osiggnigcia uczniow)

I jakie czynniki ja determinuja?
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Szczegdlowe problemy badawcze odnoszace sie do drugiego problemu gldéwnego:

1.

4.3.

Jakie zdolnosci kierunkowe (inteligencje wielorakie) reprezentuja uczniowie klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu?
e Na jakie zdolnosci kierunkowe uczniéw wskazuje diagnoza sporzadzona na
podstawie informacji uzyskanych od nauczycieli?
e Na jakie zdolnos$ci kierunkowe uczniéw wskazuje diagnoza sporzadzona na
podstawie informacji uzyskanych od rodzicéw?
e Na jakie zdolnosci kierunkowe uczniow wskazuje diagnoza sporzadzona na
podstawie obserwacji poczynionych przez niezaleznego obserwatora-badacza?
e Na jakie swoje zdolnosci kierunkowe wskazujg sami uczniowie?
Czy i jaki zwigzek istnieje pomigdzy trzema diagnozami zdolnosci kierunkowych
uczniéw klas pierwszych uczestniczacych w badaniu, stworzonymi na podstawie
informacji uzyskanych z trzech zrédel: od rodzicéw, nauczycieli i obserwatora -
badacza?
Czy zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia pod katem zdolno$ci
kierunkowych uczniéw ma zwiazek z osiggni¢ciami uczniow?
e Jaki jest zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na
zdolnos$ci  kierunkowe ucznidow klas pierwszych uczestniczacych
w badaniu?
Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy picig uczniow a ich osiggnigciami szkolnymi?
Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy profilem inteligencji wielorakich nauczycieli
klas pierwszych uczestniczacych w badaniu a osiggni¢ciami uczniow?
e Jakie profile inteligencji wielorakich (zdolnosci kierunkowe) prezentuja

nauczyciele klas pierwszych uczestniczacy w badaniu diagnostycznym?

Hipotezy badawcze

Hipotez¢ stawiamy opierajac si¢ na wlasnym doswiadczeniu oraz na wynikach

dotychczasowych badan. Stanowi ja proponowana przez badacza odpowiedz, jakiej moze

udzieli¢ na pytanie badawcze. Jest ona wyrazana w postaci jasno okre§lonego zwiazku

miedzy zmienng zalezng a zmienng niezalezng. Proponowana odpowiedZ jest zwigzana

Z sytuacja, ze hipoteza zostanie zweryfikowana dopiero po przeprowadzeniu badan

empirycznych. Budujac ja badacz nie wie, czy zweryfikuje ja pozytywnie, czyli przyjmie
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z okres§lonym prawdopodobienstwem, czy ja odrzuci réwniez z okreSlonym

prawdopodobienstwem. Hipoteza przyjeta powicksza nasza wiedze naukowa.?*®

W prezentowanych badaniach wtasnych badacz dazyt do zweryfikowania

nastepujacych hipotez:

1. Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a dodatkowym wyksztalceniem nauczycieli;

2. lstnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow a stazem pracy nauczycieli;

3. lstnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow a stopniem awansu zawodowego nauczycieli;

4. lIstnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow a zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych;

5. lIstnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a rodzajem dodatkowych programoéw/projektow, w ktorych
uczestniczy szkota;

6. Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniéw a liczbg dodatkowych programow/projektow, w ktorych
uczestniczy szkota;

7. Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a liczebnoscia klasy;

8. lIstnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniéw a rodzajem programu edukacji wczesnoszkolnej i pakietu
edukacyjnego;

9. Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia ucznidow a wyposazeniem sali lekcyjnej w media i materiaty
dydaktyczne;

10. Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a wielko$cig miejscowosci;

11. Srednie oceny punktowe poszczegolnych zdolnosci kierunkowych uczniow

z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela sg Statystycznie rozne.

%8 S, Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., 73.
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12. Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegodlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow sa
statystycznie rozne.

13. Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane przez chtopcow i dziewczynki sg statystycznie rozne.

14. Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane przez ucznidw uczeszczajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie
nauczycielki o réznych zdolnosciach kierunkowych (profilach inteligencji

wielorakich) sg statystycznie rézne.

Postawione hipotezy od 1 do 10 zostaty zweryfikowane wykorzystujac test Ch-

kwadrat niezalezno$ci:

gy
Xezmp: ?212)?:1% (1)

np ij
gdzie:
I — oznacza liczbe wariantow cechy X,
S — to liczba wariantéw cechy Y,
n;;— rzeczywista liczebnos$¢ badanych wariantow cech,

np;; — liczebno$ci teoretyczne wyznaczone przy zatozeniu niezaleznosci cech.

Test X? niezalezno$ci w standardowej wersji shuzy do sprawdzenia, czy dwie cechy sa od
siebie niezalezne. Obliczenie testu polega na poréwnaniu stwierdzonego w badaniach
rozktadu czgstosci zajscia jakich$ zdarzen z losowym rozktadem tych czestosci. Test
mozna stosowac nawet wtedy, gdy dane sa zgromadzone na skali norninalnej.239

Whynikiem testu X? niezaleznosci jest jedna liczba, ktéra stanowi sume
podniesionych do kwadratu réznic pomigdzy liczebno$ciami, jakie otrzymano w badaniu,
a liczebnosciami, jakie otrzymaloby, gdyby obie cechy klasyfikujace byly od siebie
niezalezne. Liczbe te interpretuje si¢ korzystajac z odpowiednich tablic statystycznych.
Nalezy sprawdzié, jakie jest prawdopodobienstwo otrzymania takiej wartosci X2, jaka
otrzymano w badaniu, przy zatozeniu, ze obie cechy klasyfikujace sg od siebie niezalezne.
Prawdopodobienstwo to jednak zalezy nie tylko od rdznicy pomiedzy wartosciami

otrzymanymi 1 warto$ciami oczekiwanymi, lecz takze od tego, jak wiele grup obserwacji

2 p, Francuz, R. Mackiewicz, Liczby nie wiedzq, skqd pochodzq. Przewodnik po metodologii i statystyce nie
tylko dla psychologéw, Wydawnictwo KUL, Lublin 2007, s. 412-413.
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powstalo w wyniku klasyfikacji. Liczba grup jest zwigzana z parametrem rozktadu X2,
ktory nosi nazwe liczby stopni swobody i oznaczany jest symbolem df (ang. deegres of
freedom). Wartos$¢ tego parametru oblicza si¢ wedlug wzoru:
df = (w-1) - (k-1) @)

gdzie:
W - to liczba poziomow jednej zmiennej niezaleznej (np. liczba wierszy w tabeli
klasyfikacji),
k - to liczba pozioméw drugiej zmiennej niezaleznej (np. liczba kolumn w tabeli
klasyfikacji).?*°

W celu sprawdzenia niezaleznosci cech (zmiennych) hipotez¢ zerowa
i alternatywng formutuje si¢ nast¢pujaco:
H, : nie istnieje zwigzek mi¢dzy zmiennymi (czyli obie zmienne s3 od siebie niezalezne),
H,: zwigzek migdzy zmiennymi istnieje.?*

Poziom istotnosci, to prawdopodobienstwo popetnienia btgdu pierwszego rodzaju

o, tzn. odrzucenia hipotezy zerowej H,- prawdziwej. Inaczej jest to stopien wymagan,

przy ktorym podejmuje si¢ decyzje o odrzuceniu lub pozostawieniu hipotezy, gdy brak
podstaw do odrzucenia. Dla badacza poziom istotnosci « jest prawdopodobienstwem
uzyskania z testu statystycznego takiej warto$ci, ktora nakazuje mu odrzucenie hipotezy
zerowej, pomimo, ze w rzeczywistosci jest ona prawdziwa. W naukach przyrodniczych
przyjmuje si¢ tradycyjnie wielko$¢ dopuszczalnego btedu na poziomie istotnosci
a=0,05

co oznacza, ze badacz godzi si¢ z odrzuceniem przecigtnie do 5 razy na 100 prawdziwe;j
hipotezy H, iprzyjeciem fatszywej H,. Wnioski, ktorych o = 0,051 o = 0,01, okresla si¢
jako istotne statystycznie, a takie, przy ktérych a = 0,001, nazywa si¢ bardzo istotnymi
statystycznie.?*?

Aby wyznaczy¢ sile zalezno$ci, obliczono wspotczynnik zbieznosci Czuprowa,

bedacy miarg zaleznosci stochastycznej (korelacji) dla cech niemierzalnych243:

XZ
I'= \/N*,/(w—l)*(k—l) ®)

249 Ibidem, s. 420.

213, Juszezyk, Statystyka dla pedagogéw, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2001, s. s. 216.

*2 |pidem, s. 147- 148.

3 5. Ostasiewicz, Z. Rusnak, U. Siedlecka, Statystyka. Elementy teorii i zadania, Wydawnictwo Akademii
Ekonomicznej im. O. Langego we Wroctawiu, Wroctaw 2003, s. 299.
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oraz wspotezynnik kontyngencji C-Pearsona’**:

X2

C =
X24N

(4)

Gdy zmienne sg niezalezne, wowczas T I C majg warto$¢ zero. Maksymalna
warto$¢ tych wspotczynnikow jest zawsze mniejsza niz jeden. Im blizsza jednosci jest
warto$¢ tych wspotczynnikow, tym silniejsze jest powigzanie migdzy analizowanymi
cechami.

Postawione hipotezy od 11 do 14 zostaly zweryfikowane za pomoca programu

STATISTICA, zgodnie z procedurg opisang w podrozdziale 5.2.2.

4.4. Zmienne i ich wskazniki

Problemy badawcze sa zawsze formutowane dzigki wykorzystaniu okre§lonych
poj¢¢ abstrakcyjnych, odzwierciedlajacych zjawiska empiryczne. Aby przejs¢ z poziomu
pojeciowego na poziom empiryczny, pojecia powinny zosta¢ przeksztatcone w zmienne,
poprzez ich zamiang lub przeksztatcenie w zbidr wartosci.?*

W prezentowanym projekcie badawczym wyrdzniono dwie zmienne zalezne,

. . . , . . , . 246 . L, .
zmienne niezalezne szczegdlowe oraz jedng zmienng posredniczaca.”” Wigkszo$¢ z nich

to zmienne jakosciowe. Zmienne uwzglednione w badaniu prezentuje tabela 1.

244 1. D. Laniec, Elementy statystyki dla pedagogéw, Olsztyn 1994, s. 215-216 [za:] S. Juszczyk, Statystyka
dla pedagogow, op. cit., s. 221.

255, Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., s. 54.

246 7mienne w tej pracy sa definiowane [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe..., Op. Cit., . 54-65.
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Tabela 1. Zmienne zalezne, niezalezne i posredniczace uwzglgdnione w badaniu

Etap I badan Etap II badan
Zmienna zalezna Zmienna zalezna
x1 - zakres indywidualizacji procesu X2 - skutecznos$¢ procesu ksztatcenia - jako
ksztatcenia ze wzgledu na zdolnosci osiggniecia uczniow klas pierwszych
kierunkowe ucznidow zintegrowanej uczestniczacych w badaniu w obszarach
edukacji wczesnoszkolnej poszczegolnych zdolnosci kierunkowych
Zmienne niezalezne Zmienne niezalezne

Dotyczgce nauczyciela: Zmienna niezalezna glowna:
y1 - dodatkowe wyksztatcenie (studia z1 - zakres indywidualizacji procesu
podyplomowe) ksztalcenia ze wzgledu na zdolnosci
y2 - staz pracy pedagogicznej kierunkowe uczniow
y3 - stopien awansu zawodowego Zmienne niezalezne uboczne:
y4 - zakres diagnozy zdolnoS$ci z2 - ple¢ uczniow
kierunkowych uczniéw z3 - profil inteligencji wielorakich
Dotyczqgce klasy: nauczyciela

y5 - udziat klasy/szkoty w dodatkowych
programach/projektach edukacyjnych

Y6 - liczba uczniéw w klasie

y7 - program i pakiet edukacyjny, na
ktérym pracuja uczniowie

y8 - wyposazenie klasopracowni w media

I materiaty dydaktyczne

Zmienna posredniczaca

yp1 - wielko$¢ miejscowosci, w ktorej

znajduje si¢ szkota (liczba ludnosci)

Niezbednym elementem badan jest operacjonalizacja zmiennych. Polega ona na
podjeciu proby przetozenia zmiennych na poddajace si¢ badaniom wskazniki, ktore
pozwolg wyeksponowa¢ badane cechy 1 wystepujace miedzy nimi zaleznosci. Sg nimi
mierzalne cechy czy wlasciwos$ci badanych faktow, czy zjawisk lub czynniki majace na nie

247 248

wplyw albo skutki, jakie pociggaja one za sobg.””’ Wskaznik to wedtug S. Nowaka

%73, Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., s. 66.
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pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na podstawie zajScia ktorego wnioskujemy
Z pewnoscig badz z okreslonym prawdopodobienstwem, iz zachodzi zjawisko jakie nas
interesuje. Zwigzle mozna ujac to pojecie okreslajac wskaznik, jako pewng wtasciwosé, po
ktorej poznajemy, ze dane zjawisko wysta;pﬁo.249 Wyszczegdlnione w projekcie badan

wlasnych zmienne rowniez poddano operacjonalizacji.

Operacjonalizacja zmiennych

Etap I badan — zmienne i ich wskazniki

Zmienna zalezna (x1): zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na
zdolnosci kierunkowe uczniéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej

Zgodnie z przytoczonymi w podrozdziale 1.3 definicjami, w niniejszej pracy za
wskazniki zakresu indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgladu na zdolnosci
kierunkowe ucznidéw zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej uznaje si¢ indywidualizacje
W obszarze: celéw ksztalcenia; metod ksztalcenia; form ksztalcenia: formy organizacyjne
procesu ksztalcenia (w tym zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne, udziat w konkursach,
turniejach, zawodach sportowych itp.) oraz formy organizacji pracy uczniow; tresci
ksztatcenia; mediéw 1 materialtdw dydaktycznych; zakresu wymagan; tempa pracy
ucznidow; sposobdw kontrolowania i oceniania pracy uczniow.

Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow moze by¢ bardzo waski,
waski, przecigtny, szeroki lub bardzo szeroki w zaleznosci od tego, w jakiej liczbie
obszarow indywidualizacji 1 w jaki sposob jest realizowany.

Na podstawie danych ankietowych uzyskanych z pytan nr 4, 5, 6, 7, 8 (Aneks 1)
zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia byt oceniany punktowo w mozliwym
przedziale od 0 do 30 punktdéw, zgodnie z nastgpujaca procedura:

- pytanie 4: za kazdy zadeklarowany obszar, w jakim nauczyciel indywidualizuje proces
ksztalcenia przyznawano od 1 do 2 punktéw, w zalezno$ci od podanych dodatkowo
przyktadow sposobow indywidualizacji prowadzonej w danym obszarze (maksymalnie
tacznie mozna byto uzyskaé 18 punktow);

- pytanie 5: udzial uczniow w konkursach, turniejach, zawodach sportowych itp. byt

oceniany w skali od 1 do 2 punktow (maksymalnie mozna byto uzyska¢ 2 punkty);

8 5. Nowak, Metodologia badari socjologicznych, Warszawa 1970 [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe...,
op. cit., s. 66.
9 A W. Maszke, op. cit., s. 67.
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- pytanie 6 i 7: za kazdy wymieniony dostgpny w szkole rodzaj zaje¢ pozalekcyjnych,
w ktorych moga uczestniczy¢ uczniowie klas I-11I przyznawany byt 1 punkt (maksymalnie
przyznawano 8 punktow);
- pytanie 8: udzial uczniow w zajeciach pozaszkolnych (w domach kultury, klubach
sportowych itp.) oceniany byt w skali od 1 do 2, w zalezno$ci od liczby wymienionych
zaje¢ oraz liczby uczniow biorgcych w nich udziat (maksymalnie 2 punkty).
Na podstawie uzyskanych wynikow wyodrebniono nastepujace przedziaty zakresu
indywidualizacji procesy ksztatcenia:
- bardzo waski: 0-4 punktow,
- waski: 5-10 punktow,
- przecietny: 11-19 punktow,
- szeroki: 20-25 punktow,
- bardzo szeroki: 25-30 punktow.
Zmienne niezalezne
Zmienne dotyczgce nauczyciela:

» dodatkowe wyksztatcenie (y1l) - okreslenie czy nauczyciele ukonczyli studia

podyplomowe (tak/nie)
» staz pracy pedagogicznej (y2): do 5 lat (krotki)
6-20 lat (przecigtny)
powyzej 20 lat (dtugi)
» stopien awansu zawodowego (y3): nauczyciel stazysta, kontraktowy, mianowany,
dyplomowany

» zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniow (y4)
Sposoby diagnozy:
- swobodne obserwacje ucznidw podczas lekcji lub zaje¢ pozalekcyjnych;
- obserwacje uczniow prowadzone w oparciu o szczegdtowy wykaz przejawow zdolnosci;
- stosowanie narzedzi diagnostycznych;
- informacje uzyskane od rodzicow uczniow;
- informacje uzyskane bezposrednio od uczniéw (np. podczas rozmow);
- analiza prac wykonanych przez uczniow;
- wspolpraca z pedagogiem lub psychologiem szkolnym;
- wspolpraca z innymi nauczycielami pracujacymi z dang klasa (np. katecheta, nauczyciel
J. obcego);

- wspolpraca z poradnig psychologiczno-pedagogiczng;
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- wspotpraca ze specjalistami z zakresu uzdolnien uczniow;

- inny.

Zakres diagnozy jest zalezny od liczby sposobow diagnozy, wykorzystywanych przez
nauczycieli:

- bardzo waski: 1-2 sposoby,

- waski: 3-4 sposoby,

- przecigtny: 5-6 sposobow,

- szeroki: 7-8 sposobow,

- bardzo szeroki: 9-10 sposobow.

Zmienne dotyczgce klasy:

» udziat klasy/szkoty w dodatkowych programach/projektach edukacyjnych (y5), np.
»Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”; Projekt MEN ,,Indywidualizacja
procesu nauczania i wychowania uczniow klas I-I1I” w ramach Programu Operacyjnego
Kapital Ludzki (projekt systemowy); ,,Przygody Mtodych Badaczy”; ,,Od grosika do
ztotowki”’; ,,Radosna szkota” 1 inne.

Liczba dodatkowych programoéw/projektow edukacyjnych skierowanych do klas I-Il1,
w ktorych uczestniczyta szkota:

- brak: 0 programow/projektow,

- mato: 1 program/projekt,

- przecigtne: 2 programy/projekty,

- duzo: 3 programy/projekty,

- bardzo duzo: 4 1 wigcej programow/projektow.

» liczba uczniéw w klasie (y6)

- duza: od 23 lub wigcej uczniow w klasie
- przecigtna: od 13 do 22 uczniéw w klasie
- mata: do 12 uczniow w klasie

» programy i pakiety edukacyjne, na ktorych pracuja uczniowie (y7), np.:

»Wesola Szkota i Przyjaciele” (WSiP); ,,Razem w szkole” (WSiP); ,,Raz, dwa, trzy, teraz
my” (Nowa Era); ,,Nowe Juz w szkole” (Nowa Era); ,,Odkrywam siebie. Ja i moja szkota”
(MAC);

,Nasza klasa” (MAC), ,,Gra w kolory” (Juka), ,,Od A do Z” (Didasko), ,,Witaj szkoto”
(Edukacja Polska), ,,Skarby” (Juka), ,,Kolorowa klasa” (Operon).
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» wyposazenie sali lekcyjnej wmedia 1 materialty dydaktyczne, ktore byty

systematycznie wykorzystywane przez nauczyciela podczas zajec (y8)
- media ztozone, np. komputer, telewizor, odtwarzacz ptyt CD
- zrdznicowane media proste - stwarzajagce warunki do rozwoju roznych zdolnosci
kierunkowych

Bogactwo mediow i materiatdéw dydaktycznych, stanowigcych wyposazenie sali
lekcyjnej oraz wykorzystywanych przez nauczycieli podczas zaje¢ scharakteryzowano
W obszarze punktowym od O do 23 punktow. Punkt byl przyznawany za kazdy
wymieniony przez nauczyciela element wyposazenia. Mozliwe do uzyskania punkty
podzielono na nastepujace przedziaty:
- bardzo ubogie: 0-5 punktow,
- ubogie: 6-9 punktow,
- przecietne: 10-15 punktow,
- bogate: 16-19 punktow,
- bardzo bogate: 20-23 punktow.
Zmienna posredniczaca: wielko$¢ miejscowosci (liczba mieszkancow), w ktorej znajduje
si¢ szkota (yp1)
- duza miejscowos¢ (powyzej 120 000 mieszkancow)
- §rednia miejscowo$¢ (od 20 000 do 120 000 mieszkancoOw)

- mala miejscowos$¢ (ponizej 20 000 mieszkancow)
Etap Il badan — zmienne i ich wskazniki

Zmienna zalezna (x2): skutecznos$¢ procesu ksztatcenia - jako osiggnigcia uczniéw klas
pierwszych uczestniczagcych w badaniu w obszarach poszczegdlnych zdolno$ci
kierunkowych

Diagnoza osiagni¢¢ uczniow w zakresie zdolnosci kierunkowych, przeprowadzona
na podstawie diagnozy koncowej programu |. Czaji-Chudyby®° (Aneks 2 i 3).

Wskaznikiem skuteczno$ci indywidualizacji procesu ksztalcenia sg osiggnigcia
uczniow w zakresie poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych (zdolnosci jezykowe,
matematyczno-logiczne, wizualno-przestrzenne, ruchowe, muzyczne, przyrodnicze,

intrapersonalne, interpersonalne).

20| Czaja-Chudyba, Wesola Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze
zajed dla klasyl., WSIP, Warszawa 2009, s. 130-148.
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Tabela 2.

inteligencjami

Skrdcona

charakterystyka wskaznikow zwigzanych z wyrdéznionymi

1. Inteligencja ruchowa
1. Ruch 2. Taniec- 3. Ruch 4, 5. Ruch
gimnastyczny- | harmonia, sceniczny- Zainteresowanie | manualny-
sita, szybko$¢ koordynacja, nasladowanie, aktywnoscig koordynacja,
reakciji, elastycznosé improwizacja ruchowg sprawnos¢
zwinno$¢, manualna
wytrzymatos¢,
koordynacja
2. Inteligencja jezykowa
1. Postugiwanie | 2. Postugiwanie | 3. Rozumienie | 4. Wrazliwos¢ | 5.
si¢ jezykiem- si¢ jezykiem- jezyka na tworczos¢ Podejmowanie
stownictwo stylistyka, (stuchanie literacka tworczos$ci
opowiadania, I czytanie) literackiej
dialog,
adekwatnos¢
wypowiedzi
3. Inteligencja muzyczna
1. Stuch 2. Pamig¢ 3. Odtwarzanie | 4. Tworzenie 5. Wrazliwos¢
muzyczny- muzyczna I interpretacja muzyki I zainteresowanie
wrazliwos$¢ na muzyKi muzyka
rytm, tonacje 1
barwe
dzwigkoéw
4. Inteligencja przyrodnicza
1. Wiedza i 2. Wiedza 3. 4. 5. Myslenie
umiejetnosci i umiejetnosci | Eksperymentowanie, | Teoretyzowanie, | krytyczne,
zwigzane z techniczne, badanie, dedukowanie ocenianie
naukami konstruowanie | obserwowanie
scistymi 1
przyrodniczymi
5. Inteligencja instrapersonalna
1. 2. Swiadomo$é | 3. Rozumienie | 4. ldentyfikacja | 5. Intuicja
Samo$wiadomo$¢ | wiasnych | przestrzeganie | i wyrazanie | wyobraznia
I samoocena celow, wartosci emocji

podejmowanie
decyzji
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6. Inteligencja matematyczno-logiczna

1. 2. Logika- 3. 4. 5.

Umiejgtno$ci | generowanie Strukturyzowanie | Rozwigzywanie | Zainteresowania

algebraiczne regut, i logika zadan matematyczne
dedukowanie | wypowiedzi I tamiglowek i logiczne

7. Inteligencja spoteczna

1. Wspétpraca | 2. 3. Rozumienie | 4. Popularno$¢ | 5. Negocjowanie,
W grupie Organizowanie i | innych- bezkonfliktowe
kierowanie- udzielanie rozwigzywanie
przewodzenie pomocy probleméw
interpersonalnych

8. Inteligencja wizualno-przestrzenna

1. Analiza i 2. Wrazliwo$¢ | 3. Orientacja 4. Znajomo$¢ 5. Warsztat
synteza estetyczna, przestrzenna kolorow plastyczny,
wzrokowa myslenie kreacja
krytyczne artystyczna-
| tworcze ocena pracy
plastycznej

Zrédto: 1. Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 52-53.

Zmienne niezalezne
Zmienna niezalezna gltowna:
» zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na zdolno$ci kierunkowe
uczniow (z1)

Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow moze by¢ szeroki, przecigtny
lub waski, w zaleznos$ci od tego, w jakiej liczbie obszarow indywidualizacji i w jaki sposob
jest realizowany.

Okreslajac zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow wzigto pod uwage
nastgpujace czynniki:

- indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow w takich obszarach, jak: cele ksztalcenia,
metody ksztalcenia, formy organizacji pracy uczniow, tresci ksztalcenia, media i materiaty
dydaktyczne, zakres wymagan, tempo pracy ucznidow, sposoby kontrolowania i oceniania
pracy uczniow),

- uczestnictwo uczniéw w konkursach, zawodach, sportowych, turniejach oraz sukcesy,
jakie zostaly odniesione przez uczniéw,

- uczestnictwo ucznidéw w zajeciach pozalekcyjnych lub pozaszkolnych.
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Zmienne niezalezne uboczne:
» pte¢ uczniow (z2): chtopiec/dziewczyna
» profil inteligencji wielorakich nauczyciela (z3): jezykowe, matematyczno-logiczne,
wizualno-przestrzenne, ruchowe, muzyczne, przyrodnicze, intrapersonalne,

interpersonalne

4.5. Metody, techniki i narzedzia badawcze

W prezentowanym projekcie przyjeto strategie triangulacji badan, polegajaca na
laczeniu w jednym badaniu rdéznorodnych, wzajemnie uzupetiajacych si¢ metod

badawczych, technik, materialdw empirycznych, perspektyw teoretycznych oraz

obserwator6w.”®! N. K. Denzin rozroznia cztery typy triangulacji, ktére moga ze soba
wspotwystepowac:
1. Triangulacja zrédet - polega na wykorzystaniu i1 poréwnywaniu danych

pochodzacych od réznych osob, z roznych miejsc 1 z réznego czasu;
2. Triangulacja badaczy - wyraza si¢ poprzez porownywanie wnioskow, do ktorych
dochodzi kilku badaczy pracujacych w tym samym terenie;
3. Triangulacja metod - porownuje si¢ dane zebrane za pomocg réznych metod, na
przyktad ankiety i wywiadu otwartego;
4. Triangulacja teorii - porownuje si¢ interpretacje danych dokonywane w réznych
perspektywach teoretycznych. 2°2
Tak rozumiana triangulacja miataby, w ujeciu N. K. Denzina, umozliwi¢
kontrolowanie Zrédel danych w badaniach jakoSciowych, aby zapobiega¢ réznym
subiektywnym wypaczeniom rzeczywisto$ci poprzez osoby przeprowadzajace badanie.
Chodzi takze o znalezienie sposobu na to, by zapewni¢ jak najwieksza poprawnos¢,
scistos¢, rzetelnos$¢ i trafnos¢ wynikow badan jakosciowych, a jednocze$nie zapewnié

odpowiedni rozmiar i glebie badania.?

Niezwykle trafnie triangulacje obrazuje
N. K. Denzin (bazujac na spostrzezeniach U. Flicka) gdy zauwaza, ze kombinacja wielu

praktyk metodologicznych, materiatbw empirycznych, perspektyw i obserwatorow

#LN. K. Denzin, The Research Act in Sociology, Butterworth, London 1970 [za:] W. Drozka, Triangulacja
badan. Badania empiryczne ilosciowo- jakosciowe [W:] S. Palka (red.), Podstawy metodologii badan

w pedagogice, op. cit., s. 125.

52 K Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, WSiP, Warszawa 2000,

S. 33 [za:] W. Drozka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo- jakosciowe [w:] S. Palka (red.),
Podstawy metodologii..., op. cit., s. 125-126.

23 W. Drozka, Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo- jakosciowe [w:] S. Palka (red.),
Podstawy metodologii, op. cit., s. 126.
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W jednym pojedynczym badaniu jest zrozumiata jako strategia sumowania si¢ rygoru,
rozmachu, zlozonosci, bogactwa i glgbokosci kazdego badania.®® Triangulacje
zastosowang w prezentowanych w tej pracy badaniach przedstawiajg dalsze opisy metod,
technik, narzedzi oraz zrodet informacji.
W badaniach zastosowano nast¢pujace metody i techniki badawcze:

» metoda sondazu diagnostycznego, a w nim:
- ankieta skierowana do nauczycieli klas I-III wylosowanych szkét podstawowych
znajdujacych si¢ na terenie wojewddztwa $laskiego. Szkoty podstawowe objete badaniem
zostaly wybrane na zasadzie losowego, warstwowego i grupowego doboru proby, co
zostato szerzej opisane w podrozdziale 4.7, zawierajacym charakterystyke terenu badan
| proby badawcze;j.

» metoda indywidualnych przypadkoéw (instrumentalne studium przypadku), a w niej:
- obserwacja prowadzona przez badacza (kontrolowana/standaryzowana, bezposrednia);
- test diagnostyczny;
- ankieta skierowana do nauczycieli i rodzicow uczniow klas pierwszych uczestniczacych
w badaniu (uzupetniona podstawie dotychczasowych obserwacji poczynionych przez
nauczycieli i rodzicow).

Grupy ucznidw, jako konkretne przypadki, maja tu postuzy¢ poglebieniu wiedzy
0 szerszym zjawisku badz wyciagnigciu bardziej ogoélnych wnioskow, stad jest to
instrumentalne studium przypadku. Zdaniem R. E. Stake’a, zainteresowanie samym
przypadkiem jest tutaj drugorzedne, ma on raczej charakter wspierajacy 1 ulatwia
zrozumienie czego$ innego. Przypadek i1 jego kontekst zostajg gruntownie 1 szczegdtowo
przebadane w celu utatwienia poznania szerszego zjawiska. Przypadek moze by¢, cho¢ nie
musi, postrzegany jako typowy przedstawiciel przypadkéw. Prowadzac takie studium,
badacz ma rownolegle zaré6wno zainteresowania szczeg6lne jak i1 ogolne. 2% Szerzej to
zagadnienie zostanie opisane w dalszej czesci tego podrozdziatu.
W badaniach zastosowano takze:

» krytyczng analiz¢ dokumentow i tekstow naukowych;

» metodg statystyczna.

#4N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badar jakosciowych [w:] N. K. Denzin,
Y. S. Lincoln (red.), Metody badar jakosciowych, t. 1, op. cit., s. 27.

2 R. E. Stake, Jakosciowe studium przypadku [w:] K. N. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), Metody badar
Jjakosciowych, t. 1, op. cit., s. 623-628.
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W badaniach zastosowano nast¢pujace narzedzia:
- Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli klas I-I1I szkoty podstawowej (Aneks 1);
- Arkusze obserwacji dla badacza, zaczerpnigte z programu |. Czaji-Chudyby pt. ,,Wesota
Szkota 1 przyjaciele. Jak odkrywac¢ i1 wspiera¢ zdolnos$ci dziecka. Scenariusze zaje¢ dla

9256

klasy 17°°° (Aneks 2). Scenariusze zaj¢C (8 scenariuszy zaje¢ wstepnych oraz 8 scenariuszy

zaje¢ koncowych), podczas ktorych byty prowadzone obserwacje, réwniez zaczerpnigto

z programu |. Czaji-Chudyby®’

- zostaly one w niewielkim stopniu zmodyfikowane na
potrzeby projektowanych badan, np. do scenariuszy dodano okreSlenie metod
wykorzystywanych podczas realizacji zajg¢ (Aneks 3);

- Kwestionariusz ankiety dla rodzicow, pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe (profil
inteligencji wielorakich) dziecka. Jego pierwsza czes$¢ zostala skonstruowana w oparciu
0 pytania i wskazowki sformutowane przez M. Suswilto w ksigzce ,,Inteligencje wielorakie

2 , . . .. . .
28 przez autordw pierwszej czesei poradnika dla nauczyciela

w nowoczesnym ksztalceniu
pracujacego z programem ,,Odkrywam siebie. Ja i moja szkota” dla klasy pierwszej®*®,
a takze przez 1. Czaje-Chudybe w ksiazce ,,Jak rozwija¢ zdolnosci dziecka?*?®® (Aneks 4);
- Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli klas pierwszych uczestniczacych w badaniu,
pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe (profil inteligencji wielorakich) dziecka oraz
ukazujacy realizowany wobec uczniow zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia.
Pierwsza czg$¢ kwestionariusza ankiety dla rodzicéw i nauczycieli jest taka sama, co
umozliwia poréwnanie wynikow otrzymanych z tych dwoch Zrodet (Aneks 5);

- Autorskie narzedzie pt. ,,Historyjki” skierowane do uczniow (Aneks 6) - z 16 ilustracjami
autorstwa |. Cierkosz (Aneks 7)%*:

- Skala profilu inteligencji ,,Wachlarz mozliwosci” autorstwa A. Kopik, M. Zatorskiej;
konsultantem metodologicznym narzedzia byta B. Walasek-Jarosz; narzgdzie konsultowata

I opiniowata psycholog - E. Klimas-Kuchtowa; skala profilu inteligencji nie ma charakteru

2% | Czaja-Chudyba, Wesola Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspieraé zdolnosci dziecka. Niezbednik
nauczyciela CD-ROM do scenariuszy zajeé dla klasyl, WSIiP, Warszawa 2009.

7|, Czaja-Chudyba, Wesola Szkota i przyjaciele. Jak odkrywacé i wspieraé zdolnosci dziecka.Sscenariusze
zajec¢ dla klasyl, WSiP, Warszawa 2009, s. 26-44 oraz 130-148.

28 M. Suswitto, Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ksztalceniu, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko- Mazurskiego, Olsztyn 2004, s. 35-38.

2 J Faliszewska, W. Zaba-Zabinska, Odkrywam siebie. Ja i moja szkota, klasa 1, cze$¢ 1, Wydawnictwo
MAC Edukacja, Kielce 2009, aneks s. 2-4.

260, Czaja-Chudyba, Jak rozwija¢é zdolnosci dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 62-77.

81 W aneksie 7 znajduje si¢ zestawienie miniatur ilustracji bedacych czescia narzedzia diagnostycznego pt.
,Historyjki. W badaniach byly wykorzystywane ilustracje w formacie A4.
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testu psychologicznego, jest narzgdziem diagnostycznym pozwalajagcym okresli¢ wachlarz
wiasnych mozliwosci?®? (Aneks 8).

Zastosowane metody, techniki 1 narzedzia badawcze zostang bardziej szczegdtowo opisane
w dalszej czesci pracy.

W ramach diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniéw przeprowadzono liczne
obserwacje, ktore sg zrodlem cennych informacji. Wynika to z faktu, iz obserwacja
stanowi najbardziej wszechstronng metod¢ zbierania danych, polegajacg na gromadzeniu
danych droga spostrzeZeﬁ.263 Z uwagi na jej ztozonos¢ istnieje tendencja do nazywania jej
metoda badawcza, bowiem, podobnie jak eksperyment, moze dostarczy¢ faktéw, a nie

tylko opinii.?®*

W prezentowanych badaniach uwzgledniono rézne rodzaje obserwacji:
otwarte i swobodne, bezposrednie i posrednie, jawne, kontrolowane i niekontrolowane.

Obserwacja otwarta lub swobodna stosowana jest przez wychowawcg,
nauczyciela, trenera, dyrektora; obserwowane zjawisko przebiega czesto w naturalnych
warunkach.?® Przyjmuje si¢”®, ze trafno$é nauczycielskich diagnoz, czynionych w trakcie
obserwacji, wynosi S$rednio ok. 20% (nizsza wobec dzieci mtodszych, wyzsza dla
starszych). Przyczyny tak niskiej efektywnos$ci tkwi¢ moga w braku wiedzy na temat
uzdolnien, braku wiary we wlasne mozliwosci diagnostyczne nauczycieli, ktorzy nie sa
specjalistami z danej dziedziny, braku czasu, narzgdzi, obawie przed rozbudzeniem
oczekiwan dzieci 1 rodzicow. Pozytywnie na jako$¢ nauczycielskich nominacji wptywa
natomiast réoznorodnos$¢ sytuacji dydaktycznych i wychowawczych, w trakcie ktorych
obserwuje si¢ ucznia, a takze wiedza pedagogiczna, doswiadczenie 1 intuicja
pedagogiczna.

W przypadku przeprowadzonych badan wielu istotnych informacji na temat
zdolnosci kierunkowych uczniéw dostarczyty obserwacje kontrolowane, przeprowadzone
przez badacza. Charakteryzuja si¢ one $cistosciag tego co, gdzie i kiedy jest obserwowane
| prowadzone sg przy uzyciu okre$lonych narzedzi systematyzujgcych, jak np. w tym

267

przypadku kwestionariusza.”" Zrealizowane w ramach prezentowanych badan obserwacje

mozna okresli¢ takze jako standaryzowane, poniewaz polegaly na obserwowaniu 0sob

%2 A Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podréze - edukacja dla dziecka, Europejska Agencja Rozwoju Sp. J.,
Kielce 2010, s. 43-48.

23 W. J. Goode, P. K. Hatt, Ogélne zasady i typy obserwaciji, [w:] S. Nowak: Metody badar socjologicznych.
Warszawa 1965, s. 45-60 [za:] S. Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., S. 93.

%45 Juszezyk, Badania iloSciowe..., Op. cit., s. 93.

%5 |bidem, s. 94.

26|, porter, Gifted Young Children, Buckingham 1999 [za:] I. Czaja- Chudyba, Jak rozwijaé..., op. cit.,

S. 43.

275, Juszczyk, Badania ilosciowe..., 0p. Cit., s. 94.
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pod katem $cisle okreslonych cech, wilasciwosci 1 zachowan interesujacych badacza.
Charakteryzuja si¢ one obecnos$cig okreslonych dyspozycji, instrukcji wskazujacych, ktére
fakty, zjawiska czy sytuacje wychowawcze maja by¢ objete obserwach.268 Podczas zajec
prowadzonych przez nauczyciela klasy pierwszej badacz wcielit si¢ w rol¢ obserwatora,
W sposob neutralny znajdowatl si¢ w klasie i nie zaburzal swa obecnoscig toku lekcji.
Notowanie spostrzezen ulatwily arkusze obserwacji (Aneks 2). Byta to obserwacja
bezposrednia, na ktorg ztozyly si¢ spostrzezenia badacza, poczynione podczas zajec
i odnotowywane po kazdych kolejnych =zajeciach, przewidzianych w ramach cyklu
diagnostycznego. Aby diagnoza byla mozliwie pelna, zajecia zostaly zarejestrowane -
sfilmowane, co stworzylo mozliwos¢ dokladnej analizy wuzyskanego materiatu
badawczego.

W celu diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniéw oraz diagnozy ich koncowych
osiggnie¢ w zakresie wyszczegolnionych obszarow zastosowano nastepujace narzedzia
badawcze:

» Arkusze obserwacji dla badacza, zaczerpni¢te z programu I. Czaji-Chudyby pt.
Wesota szkota i przyjaciel. Jak odkrywac i wspiera¢ zdolnosci dziecka. Scenariusze
zaje¢ dla klasy 1, WSIP, Warszawa 2009 (Aneks 2). Poczynione spostrzezenia byty
notowane przez obserwatora - badacza podczas cyklu o$miu zaje¢ diagnozy
wstepnej, prowadzonych przez nauczyciela klasy pierwszej raz w tygodniu, na
poczatku roku szkolnego (pazdziernik-grudzien 2011r.) oraz podczas cyklu o$miu
zaje¢ diagnozy koncowej, prowadzonych przez nauczyciela klasy pierwszej raz
w tygodniu, w koncowej fazie roku szkolnego (kwiecien-czerwiec 2012r.). Celem
zaje¢ bylo stworzenie sytuacji dydaktycznych, umozliwiajacych okreslenie profili
inteligencji wielorakich uczniow (diagnoza wstgpna), a takze sprawdzenie
skutecznos$ci procesu ksztalcenia, co umozliwila ocena osiggnie¢ ucznidw
w zakresie wyszczegolnionych obszaréw zdolnosci kierunkowych (diagnoza
koncowa).

Do diagnozy zastosowano arkusze, do ktorych wpisywano punkty uzyskane przez
ucznidéw w ramach wyroznionych w kazdej inteligencji wskaznikow (wykaz wskaznikow
zawiera Tabela 2). Kazda zabawa wigze si¢ z okreslonymi wskaznikami, ktore zaznaczone
zostaly w tek$cie scenariuszy zaje¢. Wskazniki te moga zosta¢ wykorzystane podczas

wypeliania szczegoétowych arkuszy diagnostycznych. Obserwator notuje imiona

28 A W. Maszke, op. cit., 5. 164-165.
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I nazwiska dzieci, ktore wykonaly poszczegolne zadania najlepiej (dwa plusy) i najgorze;j
(0). Po zajeciach sprawdza, ktory wskaznik reprezentowala dana zabawa i zapisuje
odpowiednig liczbg punktow (od 0 do 2). W podobny sposdb ocenia tworczos¢ dziecka
oraz jego motywacje i zaangazowanie.

Wskazniki od I do V w obszarze kazdej inteligencji nalezy ocenia¢ wedtug kryteridw:

++ - wykonanie bezbtednie wszystkich zadan, duze uzdolnienia;
+ - wykonanie poprawnie wiekszo$ci zadan;
0 - wykonanie btednie wigkszosci zadan lub odmowa ich wykonania.

Twoérczos¢ 1 oryginalno$¢ nalezy ocenia¢ wedlug kryteriow:

++ - pomysly oryginalne, rzadkie, nietypowe, zaskakujace, majace wartos¢;
+ - pomysty samodzielne;
0 - pomysty nasladujace wzor lub prace innych, typowe lub bezwartosciowe albo

brak odpowiedzi.

Motywacje i zaangazowanie nalezy ocenia¢ wedlug kryteriow:

++ - dziecko spontanicznie podejmuje zadania, jest zacickawione, zaangazowane,
skupione, wykazuje pasje, wyraza che¢ kontynuowania zadan;

+ - dziecko podejmuje zadania, ale nie jest zaangazowane;

0 - dziecko nie podejmuje wigkszosci zadan, tatwo si¢ zniechgca, nie konczy zadan,
wyraza negatywne lub nieadekwatne do sytuacji emocje.

W zakresie jednej inteligencji uczen moze uzyska¢ od 0 do 14 punktow. Dzieci
majace wynik powyzej 9 punktow mozna wstepnie okresli¢ jako przejawiajace zdolnosci
w danym obszarze.”®
Mozliwe modele diagnozy:

» Model badawczy wymaga pracy nauczyciela i obserwatora lub s$rodkow
medialnych do nagrywania zaj¢¢. Dostarcza najbardziej szczegdtowych informacji,
ale jest najbardziej pracochtonny. Oceniani sg wszyscy uczniowie jednoczesnie,
stanowigc dla siebie grupe odniesienia.

» Model oceny selektywnej (indywidualnej) polega na wyborze jednego z uczniow
ujawniajacych konkretne typy uzdolnien (np. plastycznych) i ocenianie poziomu
tych zdolnosci lub wszystkich obszaréw jego funkcjonowania.

» Model obserwacji ramowych taczy sie z ogolng obserwacjg zachowania dzieci

w ramach jednej z dziedzin wytyczonych przez koncepcje¢ inteligencji wielorakich,

29| Czaja-Chudyba, Jak odkrywacé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze zajeé dla klasy 1., op. cit.,
s. 13-16.
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niekoniecznie zwigzanych z konkretnymi, ustrukturyzowanymi zadaniami. Ma

charakter przesiewowy.?"

W prezentowanych badaniach diagnostycznych zastosowano model badawczy.

Wsrod narzedzi badawczych znalazty si¢ takze:

» Kwestionariusz ankiety dla rodzicow, pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe

(profil inteligencji wielorakich) dziecka.

W innych podobnych kwestionariuszach tego typu rodzice otrzymuja zestaw pytan
opatrzonych informacja, iz dane pytania odnoszg si¢ do wyszczegdlnionego, konkretnego
rodzaju zdolnosci (czesto podzielone sg na dzialy, np. pytania dotyczace zdolnosci
jezykowych). Moze to wptywaé na odpowiedzi rodzicéw. Aby uczestnicy badania nie
sugerowali si¢ podziatem pytan na wskazniki poszczegdlnych zdolno$ci, pytania
w skonstruowanym kwestionariuszu zostalty wymieszane i przedstawione w numeracji
cigglej - 80 pytan (Aneks 4).

Informacje uzyskane od rodzicow sa niezwykle cenne. Dzigki czestosci
| intensywnos$ci kontaktow rodzice sg zazwyczaj pierwszym zroédlem wiedzy o dzieciach
iich osiggnieciach. Wigkszo$¢ badaczy zajmujacych si¢ problematyka zdolnosci
przyznaje, ze w ponad dwoch trzecich przypadkéw to rodzice trafnie oceniaja wybitne
zdolnos$ci dzieci. Warto rdwniez zauwazy¢, iz rodzice z wyzszym wyksztalceniem maja
tendencj¢ do niedoceniania mozliwosci swoich uzdolnionych dzieci.’™

» Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli klas pierwszych uczestniczacych

w badaniu, pomagajacy  okreslic  zdolnoéci  kierunkowe oraz  zakres

indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow.

Pierwsza czg$¢ kwestionariusza ankiety dla rodzicow 1 nauczycieli jest taka sama, co
stworzyto mozliwo$¢ poréwnania wynikow otrzymanych z tych dwoch Zrédel. Druga
czg$¢ kwestionariusza zawiera pytania dodatkowe, ktdre uzupetniaja opini¢ i1 obrazuja
wiedze nauczycieli na temat ucznidow oraz ukazujg zakres indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow (Aneks 5).

» Autorskie narzgdzie pt. ,Historyjki” skierowane do uczniéw, z ilustracjami

autorstwa I. Cierkosz (Aneks 6 i 7).

Narzedzie ma na celu pelne wigczenie ucznidow w proces diagnozy ich zainteresowan
i zdolnosci  kierunkowych. Zapoznaje takze ucznidw 2z pojeciami  wystepujgcymi

w historyjkach. Uczy wspotpracy w grupie i wspolnego podejmowania decyzji. Cwiczy

20| Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, WSIiP, Warszawa 2009, s. 48.
2™t A, E. Sekowski, Osiggniecia uczniéw zdolnych, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2000, s. 49.
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koncentracj¢ uwagi na stuchanym tekscie, a takze spostrzegawczo$¢, logiczne myslenie
I kreatywnos¢.

Zadaniem uczniow jest wystuchanie historyjek reprezentujacych dzieci o o$miu
typach zdolnos$ci oraz dobranie do nich wiasciwych ilustracji. Na ich podstawie uczniowie
odpowiadajg na pytania, wykonuja dodatkowe polecenia i tworza prace plastyczng, co
pomaga w ustaleniu ich zainteresowania i zdolnosci. Dzigki wykonywanym zadaniom
dzieci koncentrujag uwage na bohaterach poszczeg6élnych historyjek. Oczywiscie narzedzie
posiada warto$¢ poznawczg, ale jego gtownym celem jest stworzenie dla dzieci punktu
odniesienia dla samych siebie, utatwienie im prezentacji swoich zainteresowan i zdolnosci.
Dzieciom trudno jest wprost oceni¢ i stwierdzi¢ czy dany obszar zdolnosci stanowi ich
mocng czy stabszg strong. Czesto jest to zalezne od ich poczucia wlasnej wartosci, wiary
w siebie 1 swoje mozliwos$ci, informacji zwrotnych otrzymywanych przez osoby znaczace
dla dziecka, np. rodzicow, nauczycieli. Narzgdzie umozliwia zdobycie informacji
0 dziecku poprzez dokonywane przez niego wybory, wskazania, do ktorych sktania udziat
w zajeciach diagnostycznych. Peing instrukcje do narzedzia, tre$¢ historyjek i ilustracje
zawierajg aneksy 6 i 7.

Klasy pierwsze uczestniczace w badaniach diagnostycznych stanowity studium
przypadku. Jak zauwaza R. E. Stake, do badania przypadku mozna podej$¢ na wiele
réznych sposobow, ale to wybrany przypadek pozostaje przez cate badanie w centrum
zainteresowania. Wiele studiow przypadku jest jednoczes$nie ilo§ciowych 1 jako§ciowych.
Jako forma badania, studium przypadku definiowane jest zatem przez zainteresowanie
konkretnym zjawiskiem, a nie przez zastosowanie okreslonych metod gromadzenia
danych. Przypadek moze by¢ prosty lub ztozony. Moze nim by¢ dziecko, okreslone
wydarzenie lub cata klasa.?’? Uczestniczace w prezentowanych badaniach klasy pierwsze
szkoty podstawowej stanowity studium przypadku, na podstawie ktorego zostata
sprawdzona mozliwo$¢ diagnozowania zdolnosci uczniéw. Podjgte dziatania miaty
rowniez na celu okreslenie mozliwosci 1 skutecznosci indywidualizacji procesu ksztatcenia
w oparciu 0 zdolnosci kierunkowe uczniéw. Zostaly zbadane okreslone zaleznosci migdzy
zmiennymi, przedstawionymi przy opisie celdéw badan i pytan badawczych.

W przeprowadzonych badaniach za wtasciwe przyjmuje si¢ takze twierdzenie
wysnute przez J-P. Sartre, ze zadna jednostka ani przypadek nie jest nigdy tylko jednostka
lub przypadkiem. Kazda osoba lub przypadek musi by¢ badana jako pojedynczy przypadek

2”2 R. E. Stake, Jakosciowe studium przypadku [w:] K.N. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), op. cit., s. 623-624.
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bardziej uniwersalnego doswiadczenia spotecznego lub procesow spolecznych. Osoba,
zauwaza Sartre, ,,stanowi podsumowanie i dlatego jest zuniwersalizowana przez jego [lub
jejl epoke, ktérej on [lub ona] stanowi z kolei kontynuacje przez reprodukowanie si¢
w niej jako osobliwosci”. Zatem badanie tego, co szczegdtowe, to badanie tego, co ogdlne.
Z tego powodu kazdy przypadek bedzie nosit §lady tego, co uniwersalne.?”* Pozwala to na
wysnucie pewnych uogélnien na podstawie wynikoéw badan poszczegolnych przypadkow.
Nalezy jednak wtedy wystrzega¢ si¢ popeinienia btgdu indywidualizmu (redukcjonizmu),
ktory polega na wyprowadzaniu wnioskdw o grupach, spoleczenstwach czy narodach
bezposrednio z danych dotyczacych zachowan jednostki.?”

Sondaz diagnostyczny dostarczyt cennych informacji i Opinii zaczerpnigtych
zwielu zrodet. Pozwolilty one na scharakteryzowanie 1 ocen¢ procesu diagnozy
i indywidualizacji procesu ksztatcenia w klasach poczatkowych, z uwzglgdnieniem
zdolnosci kierunkowych ucznidw.

W prezentowanych badaniach zastosowano ankiete. Jest ona szczegdlnym
przypadkiem wywiadu pisemnego. Stanowi technike¢ gromadzenia informacji, polegajaca
na wypetnieniu najcze¢sciej samodzielnie przez badanego specjalnych kwestionariuszy na
0g6! 0 wysokim stopniu standaryzacji i obecnosci lub czeéciej bez obecnosci ankietera.?”
Ankieta skierowana do szerszego grona nauczycieli klas I-111 (Aneks 1) pozwolita na
okreslenie sposobow i zakresu diagnozowania zdolnosci kierunkowych uczniéw
I indywidualizowania procesu ksztalcenia z uwzglednieniem réznych zdolnosci
kierunkowych (profili inteligencji) ucznidéw. Miata ona forme¢ ankiety pocztowej, ktora
jest metoda zbierania danych bez po$rednictwa ankietera. Srednia zwrotno$é¢ ankiet
wystanych poczta (czyli stosunek liczby ankiet zwroconych po wypehieniu do liczby

276 prezentowanych badaniach rozestano ankiety do

ankiet wystanych) wynosi 10-80%.
100 wylosowanych szkét podstawowych wojewodztwa $laskiego 1 uzyskano zwrot z 64
placowek (64%). Lacznie otrzymano 293 ankiety, co zostalo szerzej opisane
w podrozdziale 4.7, dotyczacym charakterystyki terenu badan i proby badawcze;j.

Cennych informacji dostarczyta réwniez analiza wybranych dodatkowych
programow/projektow edukacyjnych, skierowanych do uczniéw klas I-III szkoty

podstawowej, ktore mogg sprzyja¢ diagnozie zdolnosci kierunkowych i indywidualizacji

273 J.-P. Sartre [za:] N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, Strategie badawcze [w:] K.N. Denzin, Y. S. Lincoln (red.),
op. cit., s. 537.

2" 5 Juszczyk, Badania iloSciowe..., op. cit., s. 51.

5 T. Pilch, Zasady badar pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1995 [za:]

S. Juszczyk, Badania ilosciowe..., op. Cit., s. 89.

28 1. Sotoma, Metody i techniki badan socjologicznych, Wydawnictwo WSP, Olsztyn 1999, s. 85.
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procesu ksztalcenia w tym obszarze. Opis wybranych programow/projektéw znajduje si¢
w rozdziale 1.5 tej pracy.

Wielostronne podejscie badawcze, z zastosowaniem kilku weryfikujacych sie
wzajemnie metod, technik, narzedzi i1 zrodet informacji stuzy i sprzyja osiggnieciu

postawionych celow, udzieleniu odpowiedzi na pytania badawcze i weryfikacji hipotez.

4.6. Przebieg i organizacja badan

Do realizacji badan wykorzystano sondaz diagnostyczny, polegajacy na
przeprowadzeniu badan ankietowych na grupie nauczycieli klas I-III, pracujacych
W losowo wybranych szkotach podstawowych wojewodztwa $laskiego. Ten etap badan
mial na celu uzyskanie informacji dotyczacych szerszej perspektywy spojrzenia na
zagadnienie indywidualizacji procesu ksztalcenia i czynnikow go determinujgcych,
poprzez poznanie opinii duzej grupy nauczycieli. Pehlil role swego rodzaju tla
poznawczego. Glowny element zrealizowanych dzialan stanowity badania diagnostyczne
w dwoch klasach pierwszych szkoty podstawowej nr 11 w Piekarach Slaskich. Z kolei ten
etap badan miat pozwoli¢ na glebsze wniknigcie w konkretng grupe uczniéw, ich
nauczycieli 1 rodzicow. Diagnoza uczniéw obejmowata:

- wypehlienie kwestionariuszy przez rodzicow ucznidow klas pierwszych
uczestniczacych w badaniu;

- wypehienie przez nauczycieli kwestionariuszy dotyczacych poszczegdlnych uczniow
klas pierwszych uczestniczacych w badaniu;

- prowadzenie przez badacza obserwacji pozwalajacych ustali¢ zdolno$ci kierunkowe
uczniéw - obserwacje przeprowadzane podczas zaje¢ diagnostycznych realizowanych
przez nauczycieli klas pierwszych uczestniczacych w badaniu (diagnoza wstepna);
przeliczenie punktow uzyskanych podczas diagnozy w sposdb umozliwiajacy
poréwnanie otrzymanych wynikoéw z danymi uzyskanymi od nauczycieli 1 rodzicow
uczniow;

- badanie zainteresowan i zdolnosci kierunkowych uczniéw za pomocg autorskiego
narzedzia pt. ,,Historyjki”;

- prowadzenie przez badacza obserwacji pozwalajacych okres§li¢ poziom osiagnigé
uczniow w zakresie poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych, a tym samym wyciagnaé

wnioski co do skutecznos$ci indywidualizacji procesu ksztalcenia - obserwacje
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przeprowadzane podczas 8 zaje¢ diagnostycznych realizowanych przez nauczycieli

klas pierwszych uczestniczacych w badaniu (diagnoza koncowa).

Szczegbty przebiegu badan zawiera tabela 3.

Tabela 3. Przebieg badan

Podejmowane dziatania

Czas realizacji

Etap I badan
Sondaz diagnostyczny - badania ankietowe
skierowane do nauczycieli klas I-IIT szkot
podstawowych z wojewoddztwa $laskiego;

wrzesien 2011r. - luty 2012r.

Etap II badan
Studium indywidualnych przypadkow - badania
w klasach pierwszych szkoty podstawowe;:
- diagnoza zdolnosci kierunkowych (profili
inteligencji wielorakich) nauczycieli klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu;
- diagnoza zdolnosci kierunkowych (profili
inteligencji wielorakich) uczniow klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu;
- diagnoza osiggni¢¢ uczniow w zakresie
poszczegolnych zdolnosci kierunkowych -
okreslenie skutecznosci procesu ksztalcenia;
- diagnoza zakresu indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniéw klas pierwszych
uczestniczacych w badaniu,
- sporzadzenie przez badacza opisow profili
inteligencji wielorakich uczniow
uczestniczacych w badaniu i wskazéwek do
dalszej indywidualizacji ich procesu
ksztatcenia;
- prezentacja wynikow badan nauczycielom
I rodzicom uczniow;

wrzesien 201 1r.

pazdziernik - grudzien 201 1r.

kwiecien - czerwiec 2012r.

czerwiec 2012r.

czerwiec - sierpien 2012r.

wrzesien 2012r.

Analiza wybranych programéw 1 pakietow
edukacyjnych, wybranych dodatkowych
programéw/projektéw edukacyjnych, mogacych
sprzyja¢ indywidualizacji procesu ksztalcenia,

wrzesien 201 1r. - czerwiec 2012r.

Uporzadkowanie 1 analiza ilo§ciowo-
jakosciowa uzyskanych wynikow badan,
sformutowanie wnioskow i posumowanie
badan; redakcja pracy.

lipiec 2012r. - maj 2013r.
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4.7. Charakterystyka terenu badan i préby badawczej

Indywidualizacja procesu ksztalcenia to zadanie niezwykle wazne, jednak nie
zawsze wilasciwie realizowane. Przeprowadzone badania ankietowe miaty na celu zebranie
danych dotyczacych zakresu indywidualizacji procesu ksztalcenia oraz czynnikéw Qo
determinujgcych. Uczestniczyli w nich nauczyciele klas I-I1I szkot podstawowych z terenu
wojewodztwa Slaskiego.

Przez dobor proby rozumie si¢ wyselekcjonowanie dla celow badawczych np.
pewnej liczby o0s6b wchodzacych w sktad $cisle okreslonej zbiorowo$ci nazywanej
populacja, ktorg badacz jest w szczegdlny sposob zainteresowany. Za najbardziej trafny
uznaje si¢ losowy dobor proby. Nosi on takze nazwe doboru probabilistycznego, poniewaz
umozliwia wnioskowanie o populacji oparte na rachunku prawdopodobienstwa. W doborze
tym badacz nie ma bezposredniego wptywu na wybor badanych oséb, a kazda osoba
wchodzaca w sktad populacji interesujacej badacza musi mie¢ jednakowg szansg, by staé
sic obicktem badania w ramach proby losowej.”’” Proba selekcjonuje sie z populacji,
rozumianej z perspektywy metodologicznej jako ,zbidor wszystkich przypadkow
wykazujacych okreslone cechy”.?’® Calkowity zbior obiektow poddawanych analizie czy
catkowity zbidér danych nazywamy populacja. Natomiast podzbior danych pochodzacy
Zpopulacji 1 bedacy podstawa uogélnien na cala populacje nazywamy pr(')be}.279
W przypadku prezentowanych badan populacje generalng stanowig nauczyciele klas I-111
szkot podstawowych. Szkoty podstawowe objete badaniem zostalty wybrane na zasadzie
losowego, warstwowego i1 grupowego doboru proby. Na potrzeby badan ustalono, ze
w momencie dokonywania losowego doboru préby kuratorium os$wiaty w Katowicach
podlegato 1120 szkot podstawowych (bez szkot specjalnych, szkot podstawowych
Z oddzialami integracyjnymi, szkot podstawowych dla dorostych), ktore do celow
badawczych zostaly podzielone na szkoly znajdujace si¢ w duzych (powyzej 120 000
mieszkancow), $rednich (od 20 000 do 120 000 mieszkancoé6w) i matych miejscowosciach
(ponizej 20 000 mieszkancow). Okreslono, iz w matych miejscowosciach znajdowato si¢
589 szkot (53%), w $rednich 211 szkot (19%), w duzych 320 szkot (28%). Do badan

wylosowano 100 szkot (53 z matych miejscowosci, 19 z $rednich 1 28 z duzych). Do

2" M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”,
Krakow 2004, s. 169- 172.

278 | Chein, An Introduction to Sampling [w:] C. Selltiz (red.), Research Methods in Social Relation,
Rinehart and Winston, New York 1981, s. 419 [za:] Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody
badawcze w naukach spofecznych, Wydawnicto Zysk i S-ka, Poznan 2001, s. 193.

279 Ch. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, op. cit., s. 193.
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kazdej szkoty wystano 3 ankiety, skierowane do nauczycieli klas I-I1II, z prosba
0 powielenia ankiety w sytuacji, jesli w szkole pracuje wigcej niz trzech nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. W odpowiedzi uzyskano 293 ankiety w tym 105 ankiet ze szkot
w duzych miejscowosciach, 42 ankiety ze szkot w przecietnej wielko$ci miejscowosciach,
146 ankiet ze szk6t w matych miejscowosciach. Byli to glownie nauczyciele
Z wyksztalceniem wyzszym magisterskim (281 oséb - 97%). Kilku nauczycieli posiadato
wyksztalcenie wyzsze licencjackie (10 osob - 3%), natomiast dwie osoby nie udzielity
odpowiedzi na to pytanie (brak danych). Doktadniejsza charakterystyka grupy nauczycieli
uczestniczacych w badaniu znajduje si¢ w rozdziale prezentujacym analize badan
wlasnych (informacje dotyczace takich obszaréw, jak: ukonczenie przez nauczycieli
studiow podyplomowych - dodatkowe wyksztatcenie - podrozdziat 5.1.1.; staz pracy
nauczycieli uczestniczacych w badaniu - podrozdzial 5.1.2.; stopien awansu zawodowego
nauczycieli uczestniczacych w badaniu - podrozdziat 5.1.3.).

Badania diagnostyczne zostaly przeprowadzone w szkole podstawowych nr 11
W Piekarach Slaskich, wérod uczniéw dwoéch klas pierwszych (facznie 47 uczniow). Dobor
proby byt celowy. Jak zauwaza M. Lobocki, w takim przypadku o tym, kto zostanie
zakwalifikowany do badanych osob z danej populacji, decyduje sam badacz, a nie jak
W losowym doborze proby okreslony sposob (schemat) losowania. Kieruje si¢ on przy tym
posiadang wiedza o interesujacej go populacji, szczegodlnie pod wzgledem niektérych
charakteryzujacych ja cech.?®® Szkota wybrana do badan uczestniczyta w projekcie
,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy” oraz ,,Radosna szkola”, a takze
realizowata projekt MEN ,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw
klas I-III” w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki (projekt systemowy) oraz
liczne projekty wewnatrzszkolne, co sprzyja realizacji szerokiego zakresu indywidualizacji
procesu ksztalcenia ucznidéw.

Do badan diagnostycznych zostaty wybrane dwie klasy pierwsze, ktorych proces

ksztalcenia opieral si¢ na pakiecie edukacyjnym Razem w szkole®

. Zajecia diagnostyczne
stanowily uzupelienie iurozmaicenie podstawowego toku zaje¢, odbywaly si¢ raz
w tygodniu (w tym dniu wszystkie lekcje przeznaczone byly na realizacje zajeé
diagnostycznych). W badaniu wzig¢to udziat takze dwoch nauczycieli z tych klas oraz

rodzice uczniow (lacznie 47 rodzicoéw).

280 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii, op. cit., s. 178.
81 . Brzozka, K. Harmak, K. Izbifiska, A. Jasiocha, W. Went, Razem w szkole, WSiP, Warszawa 2011.
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5. Indywidualizacja i skuteczno$¢ procesu ksztalcenia a zdolnosci kierunkowe

uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

Podstawe tej pracy stanowi przekonanie, ze edukacje¢ nalezy opiera¢ na tym, co
w dziecku silne, unikatowe i niepowtarzalne. Jest to rowniez efekt coraz mocniejszego
wsrod teoretykow jak 1 praktykow-nauczycieli przekonania o potrzebie zmiany
dominujgcego paradygmatu nauczania promujacego usrednianie, standaryzowanie
i ogniskowanie edukacji wokot kategorii ,,przecietnego” ucznia (zwraca na to uwage np.
F.J. Monks®™ czy tez 1. Czaja-Chudyba®®®). Weciaz nurtujaca pozostaje rowniez mysl co
zrobi¢, aby sprawdzito si¢ przeczucie, ktore wyrazit F. J. Monks, ze wiek XXI ma szans¢
by¢ era ,,Ruchu na rzecz Ksztatcenia Uczniow Zdolnych”. Zwracal on rowniez uwage, ze
niezaspokojenie indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia moze spowodowaé jego
cierpienia oraz zaburzenia zachowania.?®*

Jak zauwaza 1. Czaja-Chudyba: ,,analiza zdolno$ci ucznia pozwala nauczycielowi
na indywidualizacje pracy, pomaga w nawigzaniu kontaktu, pokonaniu stresu zwigzanego
Z pierwszymi dniami w szkole. Jest gtéwnym czynnikiem decydujacym o tym, czy szkola
bedzie miejscem, w ktorym uczen przezyje intelektualng lub artystyczna przygode”.?®
Stad podejmowany w tej pracy temat wydaje si¢ niezwykle istotny dla wspotczesnej teorii
i praktyki pedagogicznej.

Celem niniejszego rozdziatu jest prezentacja oraz analiza zgromadzonych wynikow
badan wiasnych, dotyczacych indywidualizacji i skutecznos$cig procesu ksztatcenia,
a takze zdolnosci kierunkowych uczniow.

Glowne problemy badawcze zawarte zostaly w pytaniach:

1. Jaki jest zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na zdolnosci
kierunkowe uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i jakie czynniki go
determinuja?

2. Jaka jest skuteczno$¢ procesu ksztalcenia w obszarach poszczegodlnych zdolnosci
kierunkowe uczniéw klas pierwszych uczestniczacych w badaniu (osiggnigcia

ucznidéw) i jakie czynniki jg determinujg?

828 J. Monks, Zdolnosci a tworczosé [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniéw zdolnych,
Impuls, Krakow 2004, s. 20.

2831, Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, \WSIP, Warszawa 2009.

24 J. Monks, Zdolnosci a tworczosé¢ [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych,
op. cit., s. 19-20.

%8 |, Czaja-Chudyba, Jak rozwijac zdolnosci dziecka?, op. cit., s. 13.
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Zadaniem kolejnych podrozdzialow jest proba odpowiedzi na postawione glowne

pytania badawcze oraz zwigzane z nimi pytania szczegotowe.

5.1. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgladu na zdolnoSci kierunkowe
uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i czynniki mogace na niego

wplywaé

Zgromadzony material badawczy opracowano statystycznie, wyliczajac
charakterystyki liczbowe 1 wykorzystujac odpowiednie testy statystyczne, ktore opisano
w podrozdziale 4.3. W celu interpretacji danych uzyskanych w ankietach dla nauczycieli
zastosowano analiz¢ jako$ciowa 1 illoSciowa.

Jednym z celow podjetych badan diagnostycznych byto udzielenie odpowiedzi na
pytanie: Jaki jest zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzgledu na zdolnosci
kierunkowe uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i jakie czynniki Q0
determinujq?

W tym podrozdziale zostang przedstawione wyniki analizy 293 ankiet
wypetnionych przez nauczycieli klas I-111 wybranych losowo szko6t podstawowych z terenu
wojewodztwa $laskiego.

Coraz wigksza popularyzacja praktycznego wdrazania indywidualizacji do procesu
ksztatcenia, ktéra mozna obserwowac w ciggu ostatnich kilku lat, spowodowala, zZe
zmienito si¢ rozumienie tego pojecia - indywidualizacja jest postrzegana coraz szerzej,
jako oddziatywania odnoszace si¢ do pracy z calg klasg, a nie jedynie jako indywidualne
dziatanie z konkretnymi dzie¢mi. Stad tez wigkszo$¢ nauczycieli klas I-1ll szkoty
podstawowej indywidualizuje proces ksztatcenia swoich uczniow, lecz nie zawsze
przywiazuje do tej kwestii rownie duza wageg. Zrdznicowany pozostaje rowniez zakres
owej indywidualizacji.

Wiegkszo$¢ nauczycieli uczestniczacych w prezentowanym w tej pracy badaniu
ankietowym zadeklarowata, iz przywigzuje duzg (69%) lub nawet bardzo duza wage (22%)
do indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow ze wzgledu na poziom i typ ich
zdolnosci. Zaden nauczyciel nie zdecydowat sie na odpowiedz: ,,mata” i ,bardzo matg”,

dlatego nie zostaty one uwzglednione w tabeli 4.
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Tabela 4. Waga przywigzywana przez nauczycieli do indywidualizacji procesu ksztatcenia

uczniow klas I-111 ze wzgledu na poziom i typ ich zdolno$ci

Waga przywiazywana do Wi'elkos'c' miejscowosci
indywidualizacji procesu - mata przecigha - duza __fazem
K . Liczba | Liczba | Liczba | , Liczba o
sztatcenia , Yo , Yo , Yo . Y%
wyborow wyborow wyborow wyborow
bardzo duza 29 10 14 5 22 7 65 22
duza 104 36 23 8 74 25 201 69
przecietna 13 4 5 2 9 3 27 9
razem 146 50 42 14 105 36 293 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

W zwiazku z tak pozytywng deklaracja nauczycieli odno$nie wagi przywigzywanej
do indywidualizacji procesu ksztalcenia, mozna byto oczekiwa¢ rownie optymistycznych
wynikow dotyczacych zakresu owej indywidualizacji (zostal on okreslony poprzez
uwzglednienie szeregu elementow wchodzacych w sktad zakresu indywidualizacji procesu
ksztalcenia, co szerzej opisano w podrozdziale 4.4.). Niestety tutaj wyniki wskazaty, iz
ponad potowa nauczycieli (59%) realizuje jedynie przecigtny zakres indywidualizacji
procesu ksztalcenia, natomiast az w 24% przypadkow zakres prowadzonej
indywidualizacji okreslono jako waski. Jedynie 17% nauczycieli podejmuje dziatania,

ktore tacznie przektadajg si¢ na szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia.

Tabelka 5. Zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia w klasach I-111 wylosowanych

szkot podstawowych wojewodztwa slaskiego

Zakres Wielko$¢ miejscowosci

indywidualizacji mala $rednia duza razem

) procesu Lic.zb’a % Lic.zb’a % Ligzbg % Ligzbg %

sztalcenia wynikow wynikow wynikow wynikow

Waski 40 14 9 3 21 7 70 24
Przecigtny 83 28 26 9 65 22 174 59
Szeroki 23 8 7 2 19 7 49 17
razem 146 50 42 14 105 36 293 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Warto odnie$¢ si¢ w tym miejscu do wynikéw uzyskanych przez E. Skrzetuska,
ktora prowadzita badania na grupie 39 nauczycieli zatrudnionych w edukacji
wczesnoszkolnej w12 szkotach  podstawowych  wojewddztwa  lubelskiego.
W bezposrednim pytaniu o potrzebe wykorzystania indywidualizacji w edukacji
wczesnoszkolnej wszystkie badane osoby deklarowaty potrzebe indywidualizacji (100%).
Na szereg szczegdtowych pytan dotyczacych zakresow jej stosowania (dostosowania
tresci, podrgcznikow, srodkow dydaktycznych, metod czy sposoboéw oceny) odpowiedzi

jednak byly mato zréznicowane, pojedynczo wymieniano indywidualizacje w dwu-trzech
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obszarach. Jako zindywidualizowane $rodki dydaktyczne wymieniano gtéwnie
dostosowanie kart pracy (66%), wymieniano tu rowniez szereg pomocy pozwalajacych na
dziatanie praktyczne ucznidow, nie precyzujac, w jaki sposob sg zindywidualizowane.
Uzyskane wyniki badan wskazujg, ze bardzo czesto indywidualizacja nie jest rozumiana
wielowymiarowo. Pojawia si¢ ona doraznie, gtownie dotyczy pracy z uczniami majacymi
trudnosci w nauce, rzadziej pojawia si¢ przy uzdolnieniach ucznidow. Realizowana jest
przede wszystkim intuicyjnie, rzadko badane osoby odwotuja si¢ do diagnozy, nawet
w postaci obserwacji. Odczuwana jest raczej jako obcigzenie nauczyciela i dodatkowe
utrudnienie, jedynie czasami jako szansa na zrOwnowazone wspieranie rozwoju wszystkich
uczniow w klasie.?®® Przeprowadzone badania whasne potwierdzaja ten stan rzeczy.

Na zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia sktada si¢ wiele obszarow, ktore
zostaly szerzej opisane we wczesniejszej czesci tej rozprawy (m. in. w podrozdziale 4.4).
Wsréd nich mozna wyrézni¢ indywidualizacje W obszarach, ktore zostaly wymienione

w tabeli 6.

Tabela 6. Obszary, w ktorych nauczyciele indywidualizujg proces ksztatcenia uczniow klas

I-1II ze wzgledu na ich zdolnosci

Wielkos$¢ miejscowosci
Obszary indywidualizacji matla przecietna duza razem
\sztalceni - x - -
procesu ksztatcenia Llczb,a % Llczb’a % Llczb’a % Llczb’a %
wyborow wyborow wyborow wyborow

Cele ksztatcenia 47 16 14 5 24 8 85 29
Metody ksztatcenia 86 29 24 8 52 19 162 55
Formy organizacji pracy 93 |32| 28 |10| 69 [23] 190 |65
uczniow
Tresci ksztalcenia 68 23 16 6 39 13 123 42
Media i materiaty
dydaktyczne 71 24 15 5 36 13 122 42
Zakres wymagan 81 28 21 7 55 19 157 54
Tempo pracy uczniow 91 31 29 10 65 22 185 63
Sposoby kontrolowania i
oceniania pracy uczniow 68 23 23 8 4l 14 132 45
Inne - spotkania z rodzicami,
konsultacje 1 1 0 0 0 0 ! .

Zrédto: wyniki badan wiasnych
Najczeséciej nauczyciele deklaruja indywidualizacje formy organizacji pracy
uczniéow (65%) oraz tempo pracy uczniow (63%). Czesto wyglada to w ten sposob, ze

uczniowie posiadajacy wigksze zdolnosci np. matematyczno-logicznym potrzebujg mnie;j

286 £ Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2011, s. 55-56.
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czasu na wykonanie zadania w tym zakresie. Nauczyciele probuja wowczas wypetnic tzw.
»Czas pusty” tych uczniéw poprzez np. dodatkowe zadania, mozliwos¢ wyboru innej formy
aktywnos$ci, pomoc kolezenskg uczniom, ktérzy majg problemy z danym zadaniem.
Poziom zadan musi by¢ dostosowany do mozliwosci dzieci. Trzeba pamigtaé, ze nie
0 ilos¢, a o jako$¢ stawianych dziecku wyzwan tu chodzi. Rowniez B. Lipnicka zauwaza,
ze uczniowie wykazujacy wyzszy poziom zdolno$ci w danym obszarze szybko si¢ nudza
przy powtarzaniu tych samych, rutynowych czynnosci. Wyrzadza si¢ im ogromnag
krzywde, gdy kaze im si¢ wykonywa¢ kolejne zadania tego samego typu. Takie
btyskotliwe jednostki nie beda chetnie wykonywaty dodatkowych dwudziestu ¢wiczen na
pisemne dzielenie tylko dlatego, ze sa w tym dzieleniu dobre. Beda to raczej odbieraty jako
kare za swoje zdolnosci. Zeby unikaé¢ nudy, dzieci zdolne beda czesto szukaty nowych
sposobow rozwiazywania zadan albo nawet wymyslaty nowe zadania.”®’ Indywidualizacja
tempa nauczania ma na celu umozliwienie uczniom zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci
zgodnie z ich indywidualnym wewnetrznym zegarem. Uczniowie mogg pracowac nie
odczuwajac przymusu czasu i presji grupy adekwatnie do swoich mozliwos$ci i potrzeb.
Warunkiem zasady indywidualizacji tempa pracy jest elastyczna organizacja nauczania.?®®
Jak zauwaza K. Krason: ,,da¢ czas na dzialanie, stosowny do tempa pracy i potrzeb ucznia,
staje si¢ wiec swoistym imperatywem dla nauczyciela. Szkota to nie miejsce wyscigu,
0 czym coraz cze$cie] zdaja si¢ zapomina¢ doro$li decydenci réznych edukacyjnych
szczebli”.?* Indywidualizacja tempa pracy wymaga od nauczyciela dobrej znajomosci
uczniéw oraz przemyslanych dziatan, nacechowanych gotowoscia i otwarto$cig na zmiany.
Jest to zwigzane z elastycznym podejsciem do klasy, jako zbiorowosci ztozonej z wielu
niepowtarzalnych jednostek.

Ponad potowa ankietowanych zadeklarowala roéwniez indywidualizacj¢ metod
ksztatcenia (55%) oraz zakresu wymagan stawianych uczniom (54%). Nauczyciele maja
dostep do licznych kurséw, szkolen, warsztatow, ktore ukazuja innowacyjne metody
ksztalcenia lub pomagaja zaadaptowac tradycyjnie stosowane metody do roznych potrzeb
I mozliwosci ucznidow. To bogactwo pozwala na réznicowanie stosowanych metod

I wzbogacanie warsztatu pracy. Rowniez indywidualizowanie zakresu wymagan

87 B, Lipnicka, Ksztaltowanie zdolnosci i talentu dziecka. Wspierajgca funkcja rodzicéw, Wydawnictwo
-BARBARA”, Krakow 2000, s. 16.

288 A Karpinska, M. Zinczyk, Indywidualizacja procesu nauczania — teoretyczno-dydaktyczne ujecie
problemu [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia -
refleksja nauczyciela, op. cit., s. 28.

289 K. Krason, Zmiana jako kategoria w pedagogice wczesnoszkolnej [w:] D. Klus-Stanska, D. Bronk,

A. Malenda (red.), Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia, Wydawnictwo
Akademickie ZAK, Warszawa 2011, s. 83.
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stawianych uczniom jest niezwykle istotne. Zadania powinny by¢ wyzwaniem dla ucznia,
ajednoczesnie nie moga znaczaco przerastaé jego mozliwosci, ktore s3a rozne
U poszczegbdlnych uczniow. Jest to rowniez zwigzane ze uwzglednieniem tzw. ,strefy
najblizszego rozwoju” wedlug L. Wygotskiego. Roznica miedzy poziomem rozwigzywania
zadan dostepnych dziecku jedynie przy pomocy dorostego a poziomem rozwigzywania
zadan, ktore moze ono wykona¢ samodzielnie, okresla strefe najblizszego rozwoju.
Wskazuje ona potencjat rozwojowy dziecka i1 obszary, ktore wymagaja specjalnej
stymulacji - okresla ,jutro” jego rozwoju.’®® Stad zadania stawiane uczniom moga
wykracza¢ poza ich aktualne umiejetnosci - jako forma wyzwania w granicach mozliwos$ci
uczniow.

Z uzyskanych wynikow badan wynika, ze pozostate obszary procesu ksztalcenia sg
indywidualizowane znacznie rzadziej. Tylko 29% nauczycieli zadeklarowato, ze
indywidualizuje cele ksztalcenia ze wzgledu na zdolnosci uczniéw. A. Karpinska
I M. Zinczyk zauwazyly, iz cele ksztalcenia ogdlnego zamieszczone w programach
ksztatcenia sformutowane sa dla wszystkich bioragcych udziat w procesie ksztalcenia,
uwzgledniaja jednak mozliwo$¢ zréznicowania w obrebie ich realizacji. Mozna wigc
moéwi¢ o celach ogdlnych wykraczajacych poza minimum programowe w przypadku
ucznidow zdolnych oraz o celach szczegdélowych zorientowanych na ucznia o réznych
potrzebach edukacyjnych 1 rdéznych mozliwoéciach.”* Do szerszego spojrzenia na
prezentowane w tej pracy zagadnienie mobilizuje fakt, ze indywidualizacja procesu
ksztalcenia moze odbywaé si¢ zardéwno w toku zajeé lekcyjnych, pozalekcyjnych
I pozaszkolnych.

Zdaniem E. Trempaly, role i zadania szkoty mozna uja¢ w postaci trzech
wspotsrodkowych kregdw pracy wychowawczej. Krag wewngtrzny obejmuje prace
dydaktyczno-wychowawcza w toku lekcji szkolnych. Szerszy krag zadan obejmuje
dziatalnos¢ pozalekcyjng, zarowno w dziedzinie rozszerzania sfery poznania, jak
| poglebiania zainteresowan dzieci i miodziezy. Najszerszy krag zadan wigze si¢
Z dziatalnoscia w $rodowisku pozaszkolnym, polegajacym na organizowaniu kontroli

wychowawcze] tego $rodowiska, na wspoéldziataniu z instytucjami spotecznymi

20 E. Filipiak, ,,0 implikacjach edukacyjnych koncepcji L. Wygotskiego”, ,,Edukacja”, 2003; L.S. Wygotski,
»Problem nauczania i rozwoju umystowego w wieku szkolnym” [w:] L.S. Wygotski, Wybrane prace
psychologiczne, PWN, Warszawa 1971.

#L A, Karpinska, M. Zinczyk, Indywidualizacja procesu nauczania — teoretyczno-dydaktyczne ujecie
problemu [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia -
refleksja nauczyciela, op. cit., s. 28.
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w realizacji zadah wychowawczych.”®* Okreslajac zakres indywidualizacji procesu

ksztatcenia pod katem zdolnosci kierunkowych uczniow wzigto rowniez pod uwagg ich

udziat w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych, ktore sg organizowane w szkotach.

Tabela 7. Dodatkowe zajgcia pozalekcyjne, w ktorych moga uczestniczy¢ uczniowie klas

I-111, dostepne w wylosowanych szkotach podstawowych uczestniczacych w badaniu

Wielkos$¢ miejscowosci
Dodatkowe zajecia mata przecigtna duza razem
pozalekcyjne Liczba, % Liczba’ % Liczba, % Liczba, %
wskazan wskazan wskazan wskazan

plastyczne 95 32 38 13 84 29 217 74
teatralne 60 20 26 9 63 22 149 51
j. obcy - dodatkowy 55 19 20 7 68 23 143 49
muzyczne 72 25 32 11 62 21 166 57
sportowe 94 32 28 9 75 26 197 67
dydaktyczno-wyréwnawcze 136 46 40 14 102 35 278 95
gimnastyka korekcyjna 104 35 26 9 72 25 202 69
Inne:
przyrodnicze 10 3 0 0 11 4 21 7
matematyczne 13 5 3 1 7 2 23 8
rozwijajace
zainteresowania, 17 6 4 1 10 4 31 11
umiejetnoscei i zdolnosci
regionalne 3 1 0 0 6 2 9 3
kotko czytelnicze 1 0,5 0 0 5 15 6 2
szachy 0 0 2 1 4 1 6 2
terapia pedagogiczna 0 0 2 1 3 1 5 2
komputerowe 2 1 7 2 3 1 12 4
taneczne 15 55 5 1,5 2 1 22 8
korekcyjno-kompensacyjne 7 2 1 0,5 1 0,5 9 3
logopedia 6 2 1 0,5 1 0,5 8 3

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Najwickszg popularno$cig cieszg si¢ zaj¢cia dydaktyczno-wyrownawcze (95%),
przeznaczone dla ucznidow wykazujacych problemy w osigganiu celow edukacyjnych.
Odbywaja si¢ one niemal we wszystkich szkotach. W kazdej klasie pojawiajg si¢
uczniowie, ktorzy maja trudnosci z opanowaniem wiedzy i umiejg¢tnosci przewidzianych
programem ksztalcenia. Takie dodatkowe zajg¢cia stanowig dla nich szanse¢ na bardziej

zindywidualizowane, bo przebiegajace w mniejszej grupie ucznidw, omowienie

| przeéwiczenie niezrozumiatych zagadnien czy tez =zadan. W wielu szkotach

organizowane s3 rowniez zaj¢cia z zakresu gimnastyki korekcyjnej (69%). Uczestnicza

w nich dzieci ze zdiagnozowanymi wadami postawy. Te dwie pierwsze kategorie zaje¢

292 B, Trempata, Szkola a edukacja réwnolegta (nieszkolna). Poglady, doswiadczenia, propozycje, Wyzsza

Szkota Pedagogiczna w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1993, s. 32.
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skierowane sg do ucznidéw wykazujacych pewne trudnosci, problemy. Natomiast w grupie
zaje¢ rozwijajacych zainteresowania ucznidOw najczesciej pojawiaja si¢ zajecia plastyczne
(74%), sportowe (67%), muzyczne (57%), teatralne (51%) czy tez dodatkowe zajecia
Z j. obcego (49%). Etap klas I-III szkoty podstawowej stanowi czesto okres poszukiwan
swoich mocnych stron, stad dodatkowe zajgcia stanowig pole do sprawdzania wilasnych
mozliwo$ci. Im bogatsza oferta tego typu zaje¢, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze
szeroka grupa uczniéw odnajdzie w niej co$ odpowiedniego dla siebie. Szczegdlnie
atrakcyjne wydaja sie by¢ zajecia teatralne®, poniewaz edukacja teatralna daje
mozliwosci rozwijania réznych zdolnosci kierunkowych i stwarza wiele szans na
indywidualizacje procesu ksztatcenia.

Wsrod dodatkowych zajeé pozalekcyjnych, dostgpnych dla uczniéw, nauczyciele
wskazywali rowniez (1-3 wskazan): zajecia ogolnorozwojowe, ekologiczne, historyczne,
psychoedukacyjne, rzezbiarskie, plywackie, wyciszajace (relaksacyjne), recytatorskie,
rewalidacyjne, socjoterapeutyczne, zajecia na $wietlicy, kinezjologia edukacyjna, zuchy,
savoir-vivre, akrobatyka, gry i zabawy integrujace grupg, gry i rozrywki umystowe,
kaligrafia, sztuki walki, rob6tki reczne, kotko misyjne, klub zdrowia, maty ratownik. Tylko
jeden nauczyciel ze szkoty w matej miejscowosci zadeklarowat brak tego typu zaje¢ dla
uczniow.

Roéwniez w badaniach przeprowadzonych przez B. Dyrde nauczyciele wskazywali
na dosy¢ zréznicowang oferte zaje¢ pozalekcyjnych skierowanych do uczniow. Wsrod
deklarowanych rodzajéow zaje¢ pozalekcyjnych zdecydowanie dominowaly te
0 charakterze sportowym (blisko 85%). Pozostate rodzaje zaje¢ pozalekcyjnych
reprezentowane zostaty wskazaniami ok. 50% badanych (informatyczne, teatralne,
muzyczne, plastyczne, jezykowe). Inne formy zaje¢ pozalekcyjnych prowadzonych
w szkotach wymienito 24,4% respondentoéw. Wsrdd nich znalazty sig: kota matematyczne,
biologiczne, dziennikarskie, taneczne, literackie, historyczne, teatralne, trening tworczego
mys’lenia.294 Potwierdzeniem duzej aktywnos$ci nauczycieli klas 0-1II szkot podstawowych
w zakresie organizowania zajg¢ dodatkowych dla dzieci sa rowniez wyniki badan
ankietowych przeprowadzonych przez B. Bilewicz-Kuzni¢. Respondenci samodzielnie

prowadzili liczne kota zainteresowan (matematyczne, plastyczne, muzyczne, basen,

2% Wiecej na ten temat mozna przeczyta¢ w: M. Franiel, Realizacja zasady indywidualizacji na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej poprzez zajecia dramowo-teatralne [w:] M. Vargova (red.), Prvky literarnej

a dramatickej vychovy v primarnom vzdelavani, Verbum, Ruzomberok 2011, s. 88-111.

%4 B, Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju ucznioéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne,
Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2012, s. 359.
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teatralne, wokalno-taneczne, ortograficzne, gazetka szkolna, orgiami, sportowe,
profilaktyczne, przyrodniczo-ekologiczne, j. angielski, gdy i zabawy dydaktyczne na
komputerze, informatyczne, Malego Europejczyka, korekcyjno-kompensacyjne, praca
Z uczniem zdolnym). Najpopularniejsze kota zainteresowan wedtug badanych nauczycieli
to kotko plastyczne.”*®

Rosngca réznorodnos$¢ zaje¢ pozalekcyjnych cieszy i napawa optymizmem.
Stanowig one ogromng szans¢ na rozwoj zdolnosci kierunkowych dzieci. Przeprowadzone
badania wtasne pokazuja, ze w szkolach pojawiaja si¢ coraz bogatsze oferty z tego
zakresu, jednak nie sa one na tyle szerokie, zeby zaspokoi¢ niezwykle zréznicowane
potrzeby uczniéow. Liczba zaje¢ oraz ich jako$¢ sa réwniez rozne w poszczegdlnych
placowkach. Nalezy takze zwroci¢ uwage, ze nadal znaczna cze$¢ zaje¢ pozalekcyjnych
skupia si¢ na pracy z uczniem z rdéznego rodzaju problemami i deficytami (zajgcia
dydaktyczno-wyrownawcze, gimnastyka korekcyjna itp.). Sg one niewatpliwie potrzebne,
jednak nie mogg odbywac si¢ kosztem zaje¢ pozwalajacym dzieciom na odkrywanie albo
pielggnowanie zainteresowan. Ich oferte nalezy stale poszerza¢, a same zajgcia powinny
odbywac si¢ systematycznie, a nie jedynie doraznie, np. przed konkursem albo zawodami.
Pewnym rozwigzaniem moze by¢ nawigzywanie wspolpracy pomigdzy szkotami,
znajdujacymi si¢ w niewielkiej odlegtosci od siebie 1 wspdlne organizowanie tego typu
zaje¢. Wazne, aby nauczyciele mieli mozliwo$¢ wyboru typu zajeé, ktore chcieliby
prowadzi¢, w zaleznosci od wilasnych zainteresowan i zdolnosci. Wymaga to réwniez
odpowiedniego dofinansowania, w postaci zarowno wynagrodzenia dla nauczycieli, jak
| wyposazenia w odpowiednie media i materialty dydaktyczne. Jest to jednak odrebny
problem, ktory stanowi kolejne wyzwanie dla polityki o§wiatowej panstwa.

Skuteczno$¢ procesu ksztalcenia moze by¢ rowniez uzalezniona od zajec
pozaszkolnych, ktore doskonale wspieraja realizacj¢ zasady indywidualizacji. Jak zauwaza
E. Trempata: ,,Szkota jest wazng instytucja ksztalcenia i wychowania, ale tylko jedna
z wielu placowek catosciowego systemu edukacyjnego. Mowiagc o szkole, mamy na mysli
jedng zinstytucji obligatoryjnego systemu o$swiatowego, w odroznieniu od
nieobligatoryjnego systemu o$wiaty rownoleglej. W szkole wszelkie procesy ksztalcenia
I wychowania sg organizowane zbiorowo przez odpowiednio wyksztatconych nauczycieli

oraz w specjalnie dostosowanych warunkach. Z kolei o$wiata rownolegta jest bardziej

2% B, Bilewicz-Kuznia, Wspierania uczniéw klas 0-III w rozwoju zdolnosci i uzdolnier — rzeczywistosé,
potrzeby, problemy [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 140.
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zrdznicowana w formie i tre$ci, nie jest zuniformizowana i jest organizowana przeZz
wychowawcow profesjonalnych i nieprofesjonalnych. Ponadto - nie gwarantujac
systematycznej pracy i nie stosujgc przymusu - odwotuje sie¢ do zainteresowan uczniow
| wymaga wysitku osobistego w pracy samoksztatlceniowej”.296 Uczniowie coraz czgsciej
uczestniczg w rownego rodzaju zaj¢ciach pozaszkolnych. Nauczyciele zazwyczaj maja

tego Swiadomos¢, o czym $wiadczg wyniki przedstawione w kolejnej tabeli.

Tabela 8. Wiedza nauczycieli na temat uczestnictwa uczniow klas I-III w zajg¢ciach

pozaszkolnych

Uczestnictwo Wielko$¢ miejscowosci

uczniow w mala przecigtna duza razem
zajeciach Liczba Liczba Liczba Liczba
pozaszkolnych | wyboréw o wyborow v wyborow o wyborow o
TAK 110 38 39 13 91 31 240 82
NIE 24 8 1 1 4 1 29 10
NIE WIEM 12 4 2 1 10 3 24 8
razem 146 50 42 15 105 35 293 100

Zrédto: wyniki badan wasnych
Wigkszo$¢ nauczycieli, bo az 82% zadeklarowala, iz ich uczniowie uczestnicza

w zajeciach pozaszkolnych. Przeglad tego typu zaje¢ prezentuje nastepna tabela.

Tabela 9. Zaj¢cia pozaszkolne, w ktorych uczestniczg uczniowie klas I-111 szkot

podstawowych uczestniczacych w badaniu

Wielkos$¢ miejscowosci
Zajecia mata przecietna duza razem
pozaszkolne Liczbg % LiCZb’a % Liczbg % Liczbg %
wyborow wyborow wyboroéw wyborow

sportowe 25 9 6 2 24 8 55 19
sztuki walki 5 1 1 1 12 4 18 6
judo 3 1 10 4 5 1 18 6
karate 8 3 2 1 13 4 23 8
pitka nozna 15 5 11 4 20 7 46 16
basen 11 4 14 5 15 5 40 14
taneczne 57 20 18 6 35 12 110 38
dom kultury 2 1 0 0 8 2 10 3
muzyczne 37 13 10 3 33 11 80 27
plastyczne 25 9 4 1 17 6 46 16
J. obce 13 4 4 1 26 9 43 14
teatralne 6 2 1 1 4 1 11 4
ceramika 6 2 0 0 0 0 6 2

Zrédto: wyniki badan wiasnych

2% B Trempata, Szkola a edukacja réwnolegla (nieszkolna). Poglady, doswiadczenia, propozycje, op. cit.,
s. 14,
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Uczniowie czgsto uczestnicza w dodatkowych zajeciach okreslanych bardzo
ogolnie jako sportowe (19%). W czgsci przypadkow nauczyciele szczegotowo wskazywali
na wybrang dyscypling sportowa, uprawiang przez uczniéw: pitka nozna (16%), basen
(14%), sztuki walki - ogolnie (6%), judo (6%), karate (8%). Tego typu zajecia sg bardzo
potrzebne w dobie zagrozenia brakiem aktywnosci ruchowej, ktora zaniedbywana jest na
korzys$¢ spedzania duzej ilosci czasu w sposdb bierny przed telewizorem lub komputerem.
Duzg popularno$cig cieszg si¢ takze zajecia taneczne (38%), taczace w sobie mozliwosci
rozwijania wielu zdolno$ci kierunkowych, takich jak: ruchowe, muzyczne czy tez
wizualno-przestrzenne. Czgsto uczniowie uczestniczg réwniez w zajeciach muzycznych
(27%), wsrod ktorych mozna wyr6zni¢ indywidualne zajecia wokalne, proby zespotoéw
muzycznych, nauk¢ gry na instrumencie. Zaj¢cia te odbywaja si¢ podczas indywidualnych
prywatnych lekcji, w formie spotkan organizowanych przez rdéznego rodzaju domy kultury,
patace mlodziezy czy tez maja miejsce w ramach realizacji programu szkoly muzycznej.
Duzg grupe propozycji w ofercie pozaszkolnej stanowig takze zajecia plastyczne (16%),
ukierunkowane na poznawanie nowych technik plastycznych, rozwijanie poczucia estetyki,
wrazliwosci na pigkno, doskonalenie sprawnosci w zakresie malej motoryki. Jak zauwaza
B. Mazepa-Domagata: ,,[...] aby dzieci bawily si¢ obcujac ze sztuka, nalezy stworzyc
przestrzen stymulujaca zabawe, stworzy¢ atmosfere dajaca poczucie bezpieczenstwa
(praca w grupie), poszukiwaé efektownych i tatwych technik plastycznych, w celu
ukazania, ze tworzenie moze by¢ czysta przyjemnoscia, stosowac roznorodnos$¢ tematow
I zadan, dajagcych mozliwo$¢ uruchomienia zmystow, odwolywaé sie czesto do
do$wiadczen dziecka, do jego wiedzy, pamieci, wyobrazni, da¢ szans¢ samodzielnej pracy
1 zaskakiwa¢ uczestnikéw spotkan czyms$ nowym i niecodziennym”.297

Wsrod dodatkowych zaje¢ pozaszkolnych, w ktorych uczestnicza uczniowie,
nauczyciele wskazywali rowniez (1-5 wskazan): koszykowke, siatkowke, tenis stotowy,
tenis ziemny, hokej, wspinaczke, zeglarstwo, akrobatyke, klub jezdziecki, szkotke
narciarska, gimnastyke korekcyjng, zajecia szachowe, podstawy kroju i szycia, szybkie
czytanie, zajgcia matematyczne, informatyczne, ,,Modelki”, druzyn¢ zuchowa, harcerstwo,
spotkania ministrantow czy tez ,,Dzieci Maryi”, uniwersytet dla dzieci, Akademi¢ Nauki,
zajecia  w Swietlicy S$rodowiskowej lub $wietlicy wiejskiej, zajecia w  poradni

psychologiczno-pedagogiczna lub w o$rodku pracy tworcze;j.

297 B, Mazepa-Domagala, Dzieciece spotkania ze sztukg, Wydawnictwo Naukowe ,,Slask”, Katowice 2009,
s. 20.
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W wielu koncepcjach i modelach zdolnosci (np. F. Monks, A. Tannenbaum,

F. Gagne, J. Piirto®®

) podkresla si¢ role czynnikow srodowiskowych w rozwoju zdolnosci
i uzdolnien. Do czynnikéw tych zalicza si¢ srodowisko rodzinne, szkolne i rowieSnicze,
a takze aktywnos$¢ jednostki w §rodowisku pozaszkolnym. Moze ona przyjmowaé postaé
uczestnictwa w kulturze, spotecznosci lokalnej i roznych formach aktywnosci oferowanych
przez pozaszkolne instytucje kulturalno-oswiatowe. Uczestnicy badan przeprowadzonych
przez B. Dyrde - 0soby o0 zdiagnozowanych zdolno$ciach i uzdolnieniach - w wigkszosci
(75%) zadeklarowaly, ze wuczeszczaly na zajecia pozaszkolne. Sposrdd instytucji
kulturalno-o§wiatowych, ktdre najczeSciej pojawialy si¢ w narracjach badanych przez
B. Dyrde oso6b, pojawiaty si¢: domy kultury, kluby sportowe, ptywalnie. Cze$¢ pytanych
wstepowata w chorach przyko$cielnych, uczestniczyla w zajeciach patacu mlodziezy.
Badani brali réwniez udziat w treningach przy klubach sportowych, dodatkowych
aktywno$ciach w szkotach muzycznych, a takze nieco rzadziej w szkolach tanca,
fundacjach, bibliotekach i muzeach.?®® Zaréwno wyniki badan wiasnych, jak i dane
prezentowane przez B. Dyrd¢ pokazuja, jak wielka role moga odgrywaé placowki
organizujace zajecia pozaszkolne.

Obecnie oferta zajg¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych staje si¢ coraz szersza,
szczegolnie w duzych miastach. Organizowaniu tego typu propozycji spedzania czasu
wolnego sprzyjaja mozliwosci wykorzystania na ten cel funduszy unijnych. Przyktadami
tego typu ofert o zasiggu lokalnym sg projekty, takie jak np.: ,,Szkota Dobrych Pomystow”,
»Akademia wyzwalania kompetencji”, ,,Z Bytomia na sceny Europy”, ktore szerzej zostaly
opisane w podrozdziale 1.5.3 Mozna réwniez zaobserwowac¢ wzrost zapotrzebowania na
zajecia pozalekeyjne 1 pozaszkolne. Rodzice coraz czgéciej zauwazaja, ze chcac zapewnic
dziecku dobry zyciowy start, powinni dostarcza¢ im wszechstronnych bodZcow
poznawczych i emocjonalnych. Nowe doswiadczenia pomagaja najmtodszym odkrywaé
swiat, sprawdza¢ swoje mozliwosci, pokonywa¢ pojawiajace si¢ przeszkody i1 trudnosci,
ksztattowac¢ charakter 1 osobowos¢. Stad tak waznym elementem jest wlasciwa wspotpraca
szkoty ze srodowiskiem pozaszkolnym, rozsadne i elastyczne przeplatanie si¢ aktywnosSci
lekcyjnej z pozalekcyjna. Szkoty pomatu otwieraja si¢ na wspotdziatanie z innymi

placowkami. Swiadczy o tym zaréwno dosyé tradycyjne uczestnictwo np. w roli widza

28 W. Limont, Uczer zdolny. Jak go rozpoznad i jak z nim pracowaé, GWP, Sopot 2012, s. 66-76; 1. Czaja-
Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 23-29; B. Dyrda, Edukacyjne
wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoteczno-pedagogiczne, Wydawnictwo Akademickie ZAK,
Warszawa 2012, s. 416.

% B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych, op. Cit., s. 416-418.

145



w spektaklach teatralnych czy kinowych, ale takze bardziej aktywne formy, jak
aktywizujace uczniow lekcje muzealne czy tez teatralne. Zdarzaja si¢ przypadki, kiedy np.
koncerty szkolne przygotowywane sg przez nauczycieli ze szkoly oraz animatoréw z domu
kultury, do ktérego uczgszczajg uczniowie. Przysztos¢ zalezy od stopnia zaangazowania po
kazdej ze stron.

Jak zauwaza R. Wroczynski, do jednych z zadan szkoty nalezy rozbudowanie
wszechstronnej aktywnos$ci pozalekcyjnej w zwigzkach i stowarzyszeniach milodziezy
szkolnej i w roéznych zespotach, kotach zainteresowan. Zorganizowana aktywnos$¢ dzieci
I mlodziezy po lekcjach szkolnych w organizacjach uczniowskich, w kotach i zespotach
zainteresowan spetnia doniosta role przede wszystkim w zakresie: poszerzania zasobu
wiedzy ucznia, budzenia, ujawniania i rozwijania zainteresowan, rozwijania uzdolnien;
ukierunkowania drogi dalszego ksztalcenia i wyboru zawodu; zagospodarowania czesci
czasu wolnego 1 przygotowania do samodzielnego jego wypekniania; integracji
spolecznoéci  szkolnej w  wyniku nawiazywania  kontaktow  spotecznych.®®
Wyeksponowany tutaj zostat aspekt integracji spotecznej, nabywania umiejetnosci
wspotpracy w grupie, co odbywa si¢ takze poprzez udziat w dodatkowych zajeciach. Jest
to niezwykle istotne, aby pokaza¢, ze kazda indywidualno$¢ moze staé si¢ waznym
ogniwem wickszej catosci. Kotka zainteresowan, rdznego rodzaju warsztaty itp. daja
szans¢ wspotistnienia odrgbnych osobowosci, przejawiajacych symptomy tych samych
pasji. Wspolne zainteresowania potrafiag jednoczy¢, co moze zaowocowal realizacja
cennych przedsigwzieé, a to z kolei pomaga dzieciom uwierzy¢ w siebie 1 pokazuje, ze
Czasami naszym ograniczeniem moze by¢ tylko nasza wyobraznia.

Elementem indywidualizacji procesu ksztalcenia jest rowniez udzial uczniéw

w konkursach, turniejach czy tez zawodach sportowych.

Tabela 10. Udziat uczniow klas I-111 szkot podstawowych w konkursach, turniejach,

zawodach sportowych

Wielkos$¢ miejscowosci
Udziat w mala przecigtna duza razem
konkursach Liczb,a % Liczbg % Liczbg % Liczbg %
wyborow wyborow wyborow wyborow
TAK 136 47 39 13 98 33 273 93
NIE 10 3 3 1 7 3 20 7
razem 146 50 42 14 105 36 293 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

300 R . Wroczyfiski, Wychowanie poza szkota, PZWS, Warszawa 1968, s. 149-152 [za:] E. Trempata, Szkola
a edukacja rownolegla (nieszkolna). Poglgdy, doswiadczenia, propozycje, 0p. Cit., s. 27-28.
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Wigkszo§¢ nauczycieli wskazuje, ze uczniowie uczestnicza w roéznego rodzaju
konkursach, turniejach, zawodach sportowych. Odbywaja si¢ one na szczeblu klasowym,

szkolnym lub miejskim. Roznorodnos¢ tego typu propozycji prezentuje kolejna tabela.

Tabela 11. Rodzaj konkursow, turniejow, zawodow sportowych, w ktorych uczestnicza

uczniowie Klas I-III szko6t podstawowych uczestniczgcych w badaniach

Rodzaj Wielko$¢ miejscowosci
konkurséw mata przecietna duza razem
Liczbg % Liczbg % Liczb:a % Liczb:a %
wyborow wyborow wyborow wyborow
matematyczne 41 14 13 5 30 10 84 29
przyrodnicze i
ekologiczne 14 5 2 1 6 2 22 8
sportowe 49 17 12 4 36 12 97 33
plastyczne 85 29 18 6 61 21 164 56
j. polski 60 20 5 2 50 17 115 39
wokalne 16 6 4 1 6 2 26 9
ortograficzne 28 10 8 3 25 8 61 21
teatralne 3 1 2 1 5 2 10 4
sprawdzajace 25 8 7 3 20 7 520 | 18
wiedze
muzyczne 9 3 2 1 6 2 17 6

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Uczniowie najczgsciej biorg udziat w konkursach plastycznych (56%), konkursach
zwigzanych z j. polskim (glownie konkursy recytatorskie, ale takze pigknego czytania czy
tez literackie - 39%), zawodach sportowych (33%), konkursach matematycznych (29%),
a takze oddzielnie wyodrgbnionych, ze wzgledu na swa duza popularnosé¢, konkursach
ortograficznych (21%) czy tez sprawdzajacych wiedze z rdéznych obszarow (18%). Wsrod
wskazah nauczycieli pojawialy si¢ takze konkursy z takich obszarow wiedzy
I umiejetnosci, jak (1-5 wskazan): j. angielski, konkurs gwary, kaligraficzny, warcabowy,
komputerowy, taneczny, udzielania pierwszej pomocy, gimnastyczny, szachowy.

Z badan W. Janowicza rowniez wynika, ze uczniowie klas O-III szkot
podstawowych uczestnicza w réznych konkurach. Najwigksza liczba dzieci brata udzialt w
konkursach plastycznych (42%), okoto 15% wszystkich uczniow brato udziat w konkursie

matematycznym - Kangurek, recytatorskim i sportowym. Pozostatych konkursow byto

bardzo wiele, ale tylko nieliczni uczniowie probowali w nich sit (konkurs ortograficzny,
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przeglad osiagni¢¢, konkurs ekologiczny, teatralny, przyrodniczy, literacki, j. obcego,
regionalne itp.)%"*

Zaré6wno wyniki badan wilasnych, jak 1 dane przytaczane za W. Janowiczem
pokazuja pewna tendencj¢. Konkursy, w ktorych uczestnicza uczniowie s3 czesto
powiazane z zajeciami pozalekcyjnymi, organizowanymi w szkotach. Pojawia si¢ tu pewne
niebezpieczenstwo, a mianowicie trzeba pamigtaé, co jest celem tego typu zajec. Maja one
zmierza¢ do rozwijania zdolnos$ci 1 zainteresowan dzieci, dostarcza¢ mozliwos$ci zbierania
roznych doswiadczen, eksperymentowania, poszukiwania wlasnego obszaru dziatan.
Konkursy moga by¢ jedynie pewnym uzupehieniem, a przygotowania do nich nie moga
narzuci¢ i zapehic catego wachlarza dziatan podejmowanych na zajeciach dodatkowych.

Z drugiej strony przygotowania do konkursu czy tez zawodéw moga by¢ dla ucznia
doskonatg przygoda. Przy zachowaniu umiarkowanej dozy rywalizacji, daja mozliwo$¢
okreslenia swoich mozliwosci, wytyczania dalszych $ciezek rozwoju, ale stwarzaja takze
szanse na poznawanie rowiesnikow, dzielenie si¢ pasjami, wymiang do§wiadczen. Podczas
dodatkowych zaje¢, przygotowujacych uczniow do konkurséw, nauczyciel ma mozliwos¢

lepszego poznania swoich podopiecznych, indywidualizowania roéznych obszaréw

oddziatywan, dostosowywania procesu ksztalcenia do potrzeb i mozliwosci najmtodszych.

5.1.1. Dodatkowe wyksztalcenie nauczycieli a zakres indywidualizacji pod katem

zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej

Przygladajac si¢ realizacji procesu ksztalcenia i osiggnigciom uczniow w roéznych
obszarach, w naturalny sposob pojawia si¢ zainteresowanie czynnikami, ktore moga
optymalizowac ten proces. Dlatego jedno z postawionych pytan badawczych brzmi:

Czy i jaki zwiqgzek istnieje pomiedzy dodatkowym wyksztalceniem nauczycieli a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia pod kgtem zdolnosci kierunkowych uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Utrzymujacy si¢ obecnie trend uczenia si¢ przez cale zycie powoduje, ze wiele
0sob ciaggle dazy do systematycznego poszerzania swojej wiedzy 1 umiejetnosci poprzez
uczestnictwo w rdéznych formach doskonalenia. Grupa zawodowa, ktéra jest niejako
odgodrnie szczegolnie zobligowana do ciggtego doksztalcenia si¢ sa nauczyciele. W bogate;j

ofercie dydaktycznej znajduja si¢ rozne warsztaty, szkolenia, kursy, o charakterze raczej

0L \W. Janowicz, Nauczyciel i samorzqd lokalny wobec ucznia zdolnego i uzdolnionego [w:] E. Skrzetuska
(red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit.,
s. 158.
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krotkotrwatym, a takze studia podyplomowe, ktore proponuja bardziej rozbudowane
I trwajace kilka semestrow zajecia, ktore zazwyczaj daja mozliwos¢ zdobycia
dodatkowych kwalifikacji. Wspinanie si¢ po szczeblach awansu zawodowego dodatkowo
mobilizuje nauczycieli do ciggtego doksztatcenia si¢. Kolejna tabela prezentuje jak liczna

grupa sposrdod ankietowanych nauczycieli ukonczyla studia podyplomowe.

Tabela 12. Ukonczenie przez nauczycieli studiow podyplomowych - dodatkowe

wyksztatcenie

Ukonczone Wielkos$¢ miejscowosci

studia mata $rednia duza razem
podyplomowe | liczba | % | liczba | % | liczba | % | liczba %
TAK 72 25 24 8 54 18 150 51
NIE 75 25 18 7 50 17 143 49
razem 145 50 42 15 104 35 291 100

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Nieznaczenie ponad potowa nauczycieli uczestniczacych w badaniu (51%)
zadeklarowata, ze ukonczyla studia podyplomowe. Wsrod wymienianych Kierunkow
studiow znalazty si¢ m. in. filologia polska, filologia angielska, filologia niemiecka,
matematyka, oligofrenopedagogika, terapia pedagogiczna, logopedia, sztuka (w zakresie
muzyki lub plastyki), wychowanie fizyczne, informatyka, przyroda, historia, socjoterapia,
zarzadzanie placowkami o$wiatowymi, geografia, gimnastyka korekcyjna itp. Pojawia si¢
tu pewna tendencja, ktora wynika z obawy przed utratg pracy. Nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej czesto wybierajg takie studia podyplomowe, ktore dadzg im kwalifikacje
do nauczania dodatkowego przedmiotu. Stanowi to rodzaj zabezpieczenia na wypadek np.
nizu demograficznego i mniejszej liczby klas edukacji wczesnoszkolnej. Chociaz
jednoczesnie wiedza 1 umiejetnosci zdobyte na tego typu studiach niewatpliwie moga
pomdce nauczycielom w diagnozowaniu i wspieraniu rozwoju zrdéznicowanych zdolno$ci
kierunkowych uczniow, zdecydowanie sprzyjaja poszerzeniu spektrum profesjonalnych
oddziatywan, wzbogacaja warsztat pracy.

Jednym z etapow analizy danych byta proba oceny istnienia oraz sily zaleznos$ci
miedzy badanymi cechami przy wykorzystaniu testu niezalezno$ci X2 (wzor 1, podrozdziat
4.3.), a takze wspolczynnika zbieznosci Czuprowa (wzér 2, podrozdziat 4.3.) oraz

wspotczynnika kontyngencji C-Pearsona (wzor 3, podrozdziat 4.3.).
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Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a dodatkowym wyksztatceniem nauczycieli
H;: Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztatcenia uczniow a dodatkowym wyksztalceniem nauczycieli

Tabela 13. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a dodatkowe

wyksztatcenie nauczycieli

Zakres

indywidualizacji | Dodatkowe wyksztalcenie nauczycieli
Suma
procesu -
ksztalcenia Tak Nie
Waski 32 36 68
Przecigtny 95 79 174
Szeroki 21 28 49
Suma 148 143 291
X? 2,62
X&,OS;Z 5,99

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) warto$é empiryczna statystyki X2=2,62. Liczba
stopni swobody (df) wynosi (3-1)-(2-1)=2 (wzoér 2). Dla poziomu istotno$ci a = 0,05
odczytano warto$¢ krytyczng X2 = 5,99. A zatem warto$é statystyki testowej nie znajduje
si¢ w obszarze krytycznym, nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezaleznosci
badanych zmiennych. W takim przypadku mozna stwierdzi¢, Zze badane cechy sa
niezalezne. Zastosowanie statystyki - testu nieparametrycznego - pozwolilo na
stwierdzenie, ze brak zaleznosci pomigdzy zmiennymi, azatem samo dodatkowe
wyksztalcenie, w postaci ukonczonych przez nauczycieli studidéw podyplomowych, nie ma
zwigzku z realizowanym przez nich zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia
ucznidow. Mozliwie, Ze nauczyciele, ktorzy realizuja szeroki zakres indywidualizacji
procesu ksztalcenia opieraja si¢ na do§wiadczeniach zdobytych w toku czesto wieloletniej
pracy pedagogicznej. W trakcie jej trwania uczestniczg w rdéznego rodzaju warsztatach,
szkoleniach, kursach. To, czy i w jaki sposdb wykorzystaja zdobyta ta droga wiedze zalezy
w duzej mierze takze od ich charakteru, osobowosci, motywacji i mobilizacji. Mimo braku
statystycznie istotnej zalezno$ci, nie mozna bagatelizowaé roli systematycznego
doksztatcenia si¢ nauczycieli. Aktualizowana wiedza i doswiadczenie poszerza horyzont
spojrzenia na ucznia i pomaga w odkrywaniu jego zdolnosci, jak roéwniez stabszych stron,

ktore wymagaja wigkszego wsparcia.
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Na polskim rynku edukacyjnym wcigz brakuje oferty edukacyjnej skierowanej do
nauczycieli, ktéra przygotowywataby ich do indywidualizowania procesu ksztalcenia
uczniéow, z uwzglednieniem ich zdolnosci kierunkowych. Jedng z nielicznych inicjatyw
edukacyjnych tego typu, podjeta przez Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, byto
Podyplomowe Studium Pedagogiki Zdolnosci i Tworczosci, przeznaczone dla nauczycieli
Z r6znych miast i o$rodkéw w Polsce oraz Podyplomowe Studium Edukacji Dzieci
Zdolnych na Obszarach Rustykalnych, przeznaczone dla nauczycieli z obszaréw wiejskich.
Celem tych studiow byto wyposazenie stluchaczy w kompetencje i umiejetnosci, ktore
pozwolityby na identyfikowanie i diagnozowanie zdolno$ci, tworzenie struktur
edukacyjnych oraz wspieranie rozwoju 0s6b zdolnych. Program studiow podyplomowych
zostat tak skonstruowany, ze podczas realizacji wybranych przedmiotéw przekazano
stuchaczom wiedz¢ na temat mozliwos$ci stosowania réznorodnych form i metod pracy
Zuczniem o zdolno$ciach kierunkowych, tworczych Iub og6élnych. Wyniki badan
ankietowych przeprowadzonych wsrod absolwentow pokazujg, ze studia wptynely na
wzbogacenie warsztatu pracy nauczycieli. Respondenci deklarowali gczne stosowanie
kilku roéznych form pracy (np. stosowanie treningdw tworczo$ci w nauczaniu lub
wychowaniu, prowadzenie w toku podstawowych zaje¢  grupy  uczniow
0 zdiagnozowanych zdolno$ciach kierunkowych lub ogélnych itp.). Wzrosta réwniez
liczba programow autorskich lub innych innowacji stosowanych w pracy z dzieckiem
zdolnym.>*

Refleksje wynikajace z badan wilasnych oraz przytoczonych powyzej badan
ankietowych wyraznie wskazuja na konieczno$¢ ksztalcenia nauczycieli w zakresie
wspierania rozwoju zdolnosci ucznidéw, co jest takze zbiezne z tendencjami panujacymi
w panstwach Unii  Europejskiej. Przyktad stanowi inicjatywa F. Monksa, ktory
zaproponowal zorganizowanie europejskich podyplomowych studiow dla oséb bedacych
absolwentami studiow licencjackich lub magisterskich. Kursy te organizowane sg we
wspolpracy z Europejskim Stowarzyszeniem ds. Wybitnych Zdolno$ci i mozna w nich
uczestniczy¢ w Holandii, Niemczech, Szwajcarii czy tez na Wegrzech. Takze w Stanach
Zjednoczonych na studiach realizuje si¢ moduly edukacyjne zwiazane z ksztalceniem
ucznia zdolnego, a takze odnotowuje si¢ dziatalno$¢ licznych punktow przy
uniwersytetach lub niezaleznie od uczelni wyzszych, integrujacych dziatania w zakresie

edukacji uczniow o roznorodnych zdolnosciach. Jak zauwazaja W. Limont

%02 W. Limont, J. Cieslikowska, Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci?[w:] W. Limont (red.), Teoria

i praktyka edukacji uczniow zdolnych, Impuls, Krakow 2004, s. 41-56.
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I J. Cieslikowska, dobrym pomystem, ktory umozliwitby rozwoj teorii i praktyki edukacji
uczniéw zdolnych w Polsce, byloby powotanie Ogodlnopolskiego Centrum Edukacji
i Badania Zdolnosci. Mogloby ono prowadzi¢ dziatalno$¢ w zakresie opracowania metod
diagnozowania i identyfikowania uzdolnien, wspierania rozwoju ucznidw szczegolnie
zdolnych, edukacji ucznidow szczegodlnie zdolnych z calej Polski w systemie struktur
pozaszkolnych, doksztalcanie nauczycieli ucznidow zdolnych, prowadzenie badan
podstawowych i wdrozeniowych na temat zdolnosci i tworczosci, upowszechnianie metod
I programéw edukacji uczniow szczegodlnie zdolnych.303 Jest to kolejny glos, ktéry pojawia
si¢ w tej sprawie. Niewatpliwie w Polsce wcigz brakuje inicjatyw, ktore uczylyby
wlasciwego diagnozowania i wspierania zdolnosci dzieci. I nie chodzi tu jedynie o tzw.
»Wwylawianie diamentow”, czyli uczniow o wybitnych zdolnosciach. Nalezy uwrazliwia¢
osoby pracujace z dzie¢mi na potencjat tkwigcy w kazdym podopiecznym. Czasami
wystarczy wskaza¢ mozliwos$ci, aby uruchomi¢ maching pozytywnego wsparcia.

Z badan ankietowych przeprowadzonych przez W. Janowicza réwniez wynika, ze
nauczyciele edukacji przedszkolnej 1 wczesnoszkolnej korzystaja z réznych form
doskonalenia w zakresie rozwijania zdolnosci dziecka (warsztaty, kursy, szkolenia), jednak
odsetek osob bioracych w nich udziat nie jest wysoki. Moze to wynika¢ z faktu, ze sa to
w wigkszosci nauczyciele o dlugim stazu pracy i stopniu nauczyciela dyplomowanego,
stad moga si¢ czu¢ mniej zmotywowani do dalszego doksztatcania. Z drugiej strony oferta
warsztatow 1 kursow w zakresie pracy z uczniem zdolnym rowniez nie jest zbyt rozlegta.
Niewielki odsetek nauczycieli w ramach doskonalenia w zakresie pracy z uczniem
zdolnym bierze udziat w konferencjach, prelekcjach i spotkaniach w tym metodycznych,

studiach podyplomowych, korzysta z fachowej literatury i Internetu.>®

Mozliwe, ze
problem zaczyna si¢ juz na poczatku drogi edukacyjnej przysztego nauczyciela. Niestety
nie mozna przewidzie¢ na podstawie opartej o wyniki matury rekrutacji na studia, ktory
z kandydatow przejawia rzeczywistg motywacje i predyspozycje do pracy, a dla ktorego
osiggnigcie w przyszlosci stopnia nauczyciela dyplomowanego bedzie oznaczato
mozliwo$¢ zaprzestanie dalszego doskonalenia zawodowego. System awansu zawodowego
miat zmotywowac¢ nauczycieli do dziatania, jednak wydaje si¢, ze nie do konca si¢ w tym

zakresie sprawdzil. Wywotal lawing szkolen 1 kursow, nie zawsze w pelni profesjonalnie

przygotowanych, ktore mialy dostarczy¢ zaswiadczen niezbednych do teczek awansow.

%3 pidem, s. 56-58.

304 W. Janowicz, Nauczyciel i samorzqd lokalny wobec ucznia zdolnego i uzdolnionego [w:] E. Skrzetuska
(red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit.,
s. 155-157.
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Nie zmienia to jednak faktu, ze dobrze przemyslane inicjatywy doskonalenia
zawodowego, ukierunkowane na wyposazenie nauczycieli w wiedze i umiej¢tnosci
z zakresu indywidualizacji procesu ksztalcenia moga stanowi¢ impuls do wdrazania
dziatan praktycznych, uwzgledniajacych rézne poziomy i rodzaje zdolno$ci uczniow.
Powinny dostarcza¢ réwniez narzedzi, pomystéw 1 inspiracji do fachowego rozwoju
potencjatu dzieci.

Jak zauwaza 1. Stanczyk, wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow w edukacji
wczesnoszkolnej jest jednym z najbardziej odpowiedzialnych zadan stojacych przed
nauczycielem nauczania poczatkowego. Ponoszenie odpowiedzialno$ci przez nauczyciela
za to zadanie oznacza podejmowanie odpowiednich krokéow 1 dziatan lub
powstrzymywanie si¢ od nich. Stad konieczne jest posiadanie przez nauczycieli
umiejetnosci, ktore warunkuja podejmowanie przez nich pracy wpierajacej rozwoj
zdolnosci najmtodszych uczniow.**

Zaprezentowane wyniki badan pokazuja, ze posrednio, poprzez udziat w ré6znych
formach doskonalenia zawodowego tylko niektérzy nauczyciele sa przygotowani do
indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow. Czesto to przygotowanie pozostaje jedynie
w sferze deklaracji nauczycieli, nie przektada si¢ jednak na faktyczne dziatania. Brakuje
takich form oddziatywan, ktore bylyby w petni ukierunkowane na ten cel i prowadzone
przez specjalistow z zakresu diagnozy i wspierania rozwoju zdolno$ci, ktdrzy potrafig
zaraza¢ innych swoja pasjg. Dlatego tez trzeba poszerzy¢ oferte dobrze zorganizowanych,
przemyslanych form doskonalenia zawodowego, ktore powinny by¢ prawdziwym
wsparciem dla nauczycieli w realizacji dziatan sprzyjajacych rozwijaniu zré6znicowanych

zdolnosci uczniow.

5.1.2. Staz pracy nauczycieli a zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia
w aspekcie zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji

wczesnoszkolnej

Kolejne z postawionych pytan brzmiato: Czy i jaki zwigzek istnieje miedzy stazem
pracy nauczycieli a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia w aspekcie zdolnosci

kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

305 1. Stanczak, Zamiast zakoriczenia [w:] 1. Stanczak, Wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow w edukacji
wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2008, s. 70.
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Waznym czynnikiem mogacym wptywaé na podejmowane przez nauczycieli
dziatania jest ich staz pracy. Z biegiem lat nauczyciele gromadza coraz wigcej
doswiadczen zzakresu pracy zdzie¢mi oraz kontaktow z rodzicami, Uczestniczg
w licznych kursach i szkoleniach podnoszacych ich kwalifikacje, zapoznaja si¢ z wicloma
pozycjami literatury przedmiotu, ktore dostarczaja cennych wskazowek i pomystow na
prace z wychowankami. Staz pracy nauczycieli uczestniczacych w badaniu prezentuje

kolejna tabela.

Tabela 14. Staz pracy nauczycieli uczestniczacych w badaniu

Wielkos$¢ miejscowosci
Staz. pracy _ mala Przeciqtna _ duza __razem
Liczba o Liczba o Liczba o Liczba o
, 0 . 0 , 0 . 0
wyborow wyborow wyborow wyborow
Do 5 lat 6 2 1 1 7 2 14 5
Do 10 lat 11 4 4 1 5 2 20 7
Do 15 lat 10 3 8 3 5 2 23 8
Do 20 lat 20 7 3 1 18 6 41 14
Powyzej 20 lat 98 34 26 9 69 23 193 66
razem 145 50 42 15 104 35 291 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych
Wsrdd uczestnikow badan najwiecej osob, bo az 193 (66%), pracowato w szkole
juz ponad 20 lat. Niewatpliwie tak dlugi staz pracy pozwala na zebranie réznorodnych
doswiadczen, poznanie i wdrozenie wielu metod oddziatywan dydaktycznych, w tym takze
propozycji innowacyjnych. Jednocze$nie niesie ze soba niebezpieczenstwo wypalenia
zawodowego, dopuszczenia rutyny na grunt dziatan zawodowych.
Postawiono nastgpujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow a stazem pracy nauczycieli
H;: Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a stazem pracy nauczycieli
liczebnosci

Poniewaz w poszczegdlnych przedziatach byly

wystepujace
niewystarczajace (ponizej 10), przyjeto podzial stazu pracy na dwie kategorie - do 20 lat

I powyzej 20 lat.
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Tabela 15. Zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniéw a staz pracy nauczycieli

Zaktes Staz pracy nauczycieli

lndy\é\lrfgeeglljzacp Suma
ksztalcenia Do 20 lat pracy | Powyzej 20 lat pracy
Waski 26 22 68
Przecigtny 58 116 174
Szeroki 14 35 49
Suma 98 193 291
X? 1,21
X8 05:2 5,99

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) warto$é statystyki X?=1,21. Liczba stopni
swobody (df) wynosi (3-1)-(2-1)=2 (wzér 2). Dla poziomu istotnosci o = 0,05 odczytano
warto$é krytyczng X2 = 5,99. A zatem warto$¢ statystyki testowej nie znajduje sig
W obszarze krytycznym, nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezaleznosci
badanych zmiennych. W takim przypadku mozna stwierdzi¢, ze badane cechy sa
niezalezne. Zastosowanie statystyki - testu nieparametrycznego - pozwolitlo na
stwierdzenie, ze brak zalezno$ci pomiedzy zmiennymi, a zatem dlugo$¢ stazu pracy
nauczycieli nie ma zwigzku z zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia.

Mimo braku statystycznej zalezno$ci pomiedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia a stazem pracy nauczycieli, niewatpliwie rozbudowane doswiadczenie
zawodowe zdobyte w ciagu wielu lat pracy moze mie¢ zwigzek z rodzajem
podejmowanych dziatan. Swiadcza o tym stowa jednej z nauczycielek, z 16-letnim stazem,
ktora zauwazyta: ,,Dopiero po latach praktyki mozna zacza¢ si¢ zastanawia¢ nad
doskonaleniem 1 przeksztatlcaniem rzeczywistosci edukacyjnej, jaka ona jest i do jakiego
zmierzamy celu. Dostrzegam duze rozbiezno$ci migdzy teorig a praktyka, miedzy
zapewnieniami i ich realizacja. Kazdy uczen ma prawo zdobywaé¢ wiadomosci, doskonalié
swoje umiejetnosci oraz rozwija¢ zdolnosci. Cho¢ uwzgledniamy prawo dziecka do
pomocy, gdy ma ono trudnosci w realizacji materialu nauczania, to jednak do rozwijania
zdolno$ci uczniéw nadal przywigzujemy, niestety, zbyt mala wage;”.306 W badaniach
przeprowadzonych przez B. Dyrde staz pracy okazal si¢ czynnikiem rdznicujagcym
badanych nauczycieli w zakresie stopnia samooceny kompetencji diagnozowania zdolnos$ci
1 uzdolnien ucznidow. Im dhuzszy staz pracy w zawodzie, tym nauczyciele lepiej oceniaja

swoje kompetencje diagnostyczne zwigzane z rozpoznawaniem zdolnos$ci. Mozna zatem

306 A. Pilarska, ,,Dostrzegac wiecej, widzie¢ inaczej” — praktyczne aspekty rozwijania zdolnosci dzieci w
wieku wezesnoszkolnym [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniéw zdolnych, op. cit., s. 285.
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wnioskowa¢, iz doswiadczenie zawodowe zdobyte w toku lat pracy wplywaja na lepsza
oceng posiadanych kompetenciji diagnostycznych.*®” Analiza statystyczna wynikéw badan
B. Dyrdy potwierdzita rowniez zaleznos$¢ istotng statystycznie mig¢dzy stazem pracy
a stopniem samooceny wiedzy 1 umiejetnosci metodycznych w pracy z uczniami zdolnymi.
Nauczyciele z dluzszym stazem pracy, wigkszymi doswiadczeniami zawodowymi lepiej
oceniaja swoje umiejetnosci i wiedze dotyczaca pracy z uczniem zdolnym. %

Mtody nauczyciel, ktory zaczyna prace w szkole wnosi do placowki powiew
swiezosci. Rozpoczyna swoje dzialania z ogromng wiarg w kazde dziecko, jest peten
pomystow, ktore chce wecielic w zycie. Niestety bywa wtedy postrzegany jako zrodto
zagrozenia dla stabilnego funkcjonowania reszty kadry. Pokazuje to jak wiele zalezy od
konkretnej placowki - ,,na jaki grunt padnie ziarno” - czy pigknie rozkwitnie, czy tez
Zostanie wdeptane w ziemi¢. Na przeszkodzie nauczycielowi moze stang¢ czynnik ludzki,
brak $rodkéw materialnych do realizacji projektow, nadmierne obcigzenie biurokracja
ograniczajacg czas na prac¢ z uczniami. Jednak w wielu przypadkach charyzma i upor
nauczycieli pokazuje, ze nie ma rzeczy niemozliwych. Trzeba jednak pracowa¢ nad
integracja $rodowiska nauczycielskiego. W pojedynke¢ mozna wiele zdziata¢, ale to
W zespole czgsto tkwi najwigksza sita sprawcza. Warto pomysle¢ nad premiowaniem pracy
zespotowej wsrod kadry, eksponowanie sukcesow uzyskanych wspdlnym wysitkiem.
Bardziej do§wiadczone nauczycielki powinny wspiera¢ osoby bedace na poczatku swej
drogi zawodowej 1 na szczeScie w wielu przypadkach tak wtlasnie si¢ dzieje. Jednak jak
pokazuja wyniki badan wlasnych, w grupie respondentow przewazaty osoby z dlugim
stazem pracy, co pokazuje réwniez, ze w badanych szkotach dominujg osoby z duzym
do$wiadczeniem zawodowym. Cze$¢ z nich moze si¢ wcieli¢ w rolg ekspertow
| wspotpracowac przy opracowywaniu programow, projektow czy tez scenariuszy zajec,

np. przy kooperacji z Osrodkiem Rozwoju Edukacji. >

%97 B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne, op. cit.,
s. 380.

%% pidem, s. 384-385.

309 www.ore.edu.pl.
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5.1.3. Stopien awansu zawodowego nauczycieli a zakres indywidualizacji procesu
ksztalcenia w kontekScie zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej

edukacji wczesnoszkolnej

Z osobg nauczyciela wigze si¢ rowniez kolejne pytanie: Czy i jaki zwigzek istnieje
miedzy stopniem awansu zawodowego nauczycieli a zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia w kontekscie zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

Rozktad odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli na pytanie dotyczace

osiggnietego stopnia awansu zawodowego prezentuje kolejna tabela.

Tabela 16. Stopien awansu zawodowego nauczycieli uczestniczacych w badaniu

Stopien Wielkos$¢ miejscowosci

awansu Mata Przecietna Duza Razem
zawodowego Liczba Liczba Liczba Liczba
nauczycieli wyborow % wyboréow % wyborow % wyboréow %
stazysta 0 0 1 0,5 3 0,5 4 1
kontraktowy 15 5 2 1 8 3 25 9
mianowany 11 4 11 4 15 5 37 13
dyplomowany 118 41 28 9,5 79 26,5 225 77
razem 144 50 42 15 105 35 291 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Poniewaz najliczniejsza grupg stanowili nauczyciele ze stazem pracy powyzej 20
lat, nie dziwi fakt, ze wsrod badanych dominowaly osoby, ktérym na drabinie awansu
zawodowego udato si¢ juz osiggnac¢ szczebel nauczyciela dyplomowanego (225 osob -
77%). Natomiast tylko cztery osoby (1%) rozpoczynaty dopiero swoja kariere zawodowa,
bedac na poziomie nauczyciela stazysty lub na etapie nauczyciela kontraktowego (25 oséb
- 9 %). To niewiele w porownaniu do niezwykle licznej grupy nauczycieli
dyplomowanych.

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a stopniem awansu zawodowego nauczycieli
H;: Istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztatcenia uczniow a stopniem awansu zawodowego nauczycieli
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Tabela 17. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a stopien awansu

zawodowego nauczycieli

Zakres . o

indywidualizacji Stopien awansu zawodowego nauczycieli
Suma
procesu - .
ksztalcenia stazysta | kontraktowy | mianowany | dyplomowany

Waski 0 8 12 48 68
Przecigtny 3 14 20 137 174
Szeroki 1 3 5 40 29
Suma 4 25 37 225 291

Zrédto: wyniki badan wiasnych
Poniewaz liczebnosci wystepujace w  poszczegdlnych przedziatach byty
niewystarczajace, przyjeto podzial stopni awansu zawodowego na dwie kategorie - przed

dyplomowanym (stazysta, kontraktowy, mianowany) i dyplomowany.

Tabela 18. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a stopien awansu

zawodowego nauczycieli - po potaczeniu kategorii

. Z.a kres_ .. Stopien awansu zawodowego nauczycieli
indywidualizacji Suma

procesu przed dyplomowanym avol

ksztalcenia (stazysta, kontraktowy, mianowany) yplomowany
Waski 20 48 68
Przecigtny 37 137 174
Szeroki 9 40 49
Suma 66 225 291
X? 2,5
X§.05:2 5,99

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Obliczona na podstawie wzoru warto$¢ statystyki X?=2,5. Liczba stopni swobody
(df) wynosi 2 (wzor 2). Dla poziomu istotnosci o = 0,05 odczytano warto$¢ krytyczna
X2 =5,99. A zatem warto$¢é statystyki testowej nie znajduje sie w obszarze krytycznym,
nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezalezno$ci badanych zmiennych. W takim
przypadku mozna stwierdzi¢, ze badane cechy sa niezalezne. Zastosowanie statystyki -
testu nieparametrycznego - pozwolitlo na stwierdzenie, ze brak zaleznoSci pomiedzy
zmiennymi, a zatem stopien awansu zawodowego nauczycieli nie ma zwigzku z zakresem
indywidualizacji procesu ksztatcenia.

Jak zauwaza L. Pawelski, nauczyciel ma niezwykle mate mozliwosci awansu.
Zaledwie trzykrotnie, od momentu rozpoczgcia pracy 1 uzyskania automatycznie statusu
nauczyciela stazysty, bedzie cieszyt si¢ uzyskaniem kolejnego szczebla awansu kariery

zawodowej. Juz po 12 latach mozna uzyska¢ najwyzszy stopien awansu zawodowego, co
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wiaze si¢ rOwniez z osiggnigciem najwyzszego putapu finansowego. Nastgpnie pozostaje
mu przepracowac jeszcze prawie 25 lat bez mozliwosci awansu, a wigc bez istotnego
bodzca do wyt¢zonej, lepszej, efektywniejszej i tworczej pracy.310 Aby zmieni¢ t¢ sytuacje
mozna wprowadzi¢ kilka zmian, takich jak zwiekszenie liczby stopni awansu, roztozenie
mozliwo$ci awansu na calg karier¢ zawodowa, zniesienie dozywotnosci stopnia awansu,
podwyzszenie poziomu merytorycznego egzaminu, zwigkszenie kwoty gratyfikacji,
przeprowadzanie egzaminu przez wyspecjalizowane zespoiy.311

Przedstawione powyzej czynniki, czyli dodatkowe wyksztatcenia, staz pracy oraz
stopien awansu zawodowego wydaja si¢ by¢ ze soba powigzane. W wickszosci
przypadkéw im dtuzszy staz pracy, tym wyzszy osiggnigty stopien awansu zawodowego,
co z kolei jest powigzane z ukonczonymi w tym czasie r6znymi formami doskonalenia
zawodowego (w postaci kursow, warsztatow szkolen czy tez studiow podyplomowych).
Wieloletnie i systematyczne doksztalcenie poszerza wiedz¢ i umiejetnosci, jednak nie
zawsze znajduje to praktyczne odzwierciedlenie w dziatalno$ci nauczycieli lub tez zmiany
dokonywane pod wptywem zdobytych nowych kwalifikacji nie sg ukierunkowane na
indywidualizacje¢ procesu ksztalcenia. Mobilizuje to do dalszych refleksji na temat
motywowania nauczycieli do przyjecia modelu systematycznej edukacji przez cate zycie.
Ukazuje takze potrzebe poszerzania dobrze przygotowanej, wartosciowej oferty
doskonalenia zawodowego skierowanej do nauczycieli. Inwestycja w wyksztalcenie

nauczyciela jest jednocze$nie inwestycja w rozwoj jego uczniow.

5.1.4. Zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych a zakres indywidualizacji procesu

ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

Diagnozowanie nalezy do podstawowych czynnosci zawodowych pracy
nauczyciela. Zdaniem T. Gizy konsekwencje nauczycielskich diagnoz mogg by¢ odlegte -
uskrzydlajag albo obnizaja mobilizacje do dziatania. W Polsce brakuje pozytywnego
diagnozowania uczniéw w celu wykrywania uzdolnien i opierania na nich indywidualizacji

ksztatcenia. W praktyce nauczycielskiej dominuje diagnozowanie intuicyjne.312 W zwigzku

319 pawelski, Nauczyciel i jego finkcjonowanie w realiach szkoly [w:] L. Preuss-Kuchta, E. Murawska
(red.), Relatywizowanie w edukacji. Wybrane ujecia, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2012, s. 41-42.
11 L. Pawelski, Dylematy adaptacji nauczyciela w szkole [w:] J. Szempruch, M. Blachnik-Gesiarz (red.),
Adaptacja zwodowa nauczyciela, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Lingwistycznej, Czgstochowa 2009, s. 43-
53.

3127 Giza, Problemy diagnozowania zdolnosci u dzieci [w:] 1. Staficzyk, Wspieranie rozwoju zdolnosci
uczniow w edukacji wezesnoszkolnej. Teoria i praktyka, op. cit., s. 13.
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z tym kolejne z postawionych w prezentowanym projekcie pytan wnikato juz w glab

dziatan podejmowanych przez nauczycieli uczestniczacych w badaniu i brzmiato: Czy

| jaki zwiqgzek istnieje pomiedzy zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych a zakresem

indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej?
Aby udzieli¢ odpowiedzi na tak postawione pytanie, najpierw nalezy okresli¢:

Jak nauczyciele diagnozujg zdolnosci kierunkowe uczniow zintegrowanej edukacji

wczesnoszkolnej?

Deklaracje nauczycieli w odpowiedzi na to pytanie prezentuje tabela 19.

Tabelka 19. Sposoby diagnozowania zdolnosci kierunkowych deklarowane przez

nauczycieli klas I-1II wylosowanych szkot wojewodztwa $laskiego

Wielkos$¢ miejscowosci

Sposoby diagnozowania zdolnosci mata Srednia duza razem
kierunkowych L|c.zb’a % Llcgt{a % Llc.zb’a % L|C_2b§ %
wynikow wynikow wynikow wynikow

Swobodne obserwacje 143 49 36 12 100 34 279 95

Obserwacje skategoryzowane 45 15 9 3 23 8 77 26

Narzedzia diagnostyczne 41 14 15 5 20 7 76 26

Informacje od rodzicow 97 33 25 9 73 25 195 67

Inforp’lac_]e bezposrednio od 85 29 29 7 20 24 177 60

uczniow

Analiza prac uczniow 130 44 38 13 97 33 265 90

Wspo{prac_a z pedagogiem lub 47 16 10 3 31 1 g8 30

psychologiem szkolnym

Wspdlpraca z innymi 8. | 28| 26 | 9| 6 |220]| 173 |59

nauczycielami

Wspdlpraca z poradnia 38 13| 11 | 4| 19 |6| e |23

psychologiczno-pedagogiczng

Wspolpraca ze spegallstaml 7 3 4 1 3 1 14 5

z zakresu uzdolnien

Inne 7 3 0 0 0 0 7 3

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Nauczyciele najczesciej deklarowali, ze okreslaja zdolnos$ci kierunkowe ucznidw
na podstawie swobodnych obserwacji dziatan wykonywanych przez uczniéow (95%).
Niesie to ze sobg niebezpieczenstwo przeoczenia waznych sygnatow wysytanych przez
dzieci. Bardziej rzeczowych informacji dostarcza analiza prac uczniéw, ktora bierze pod
uwage w procedurze diagnostycznej 90% badanych (sa to prace plastyczne, dyktanda,
sprawdziany, karty pracy itp.). Nieco rzadziej nauczyciele zwracaja si¢ po informacje
bezposrednio do rodzicoOw ucznidow (67%) oraz bezposrednio do samych uczniow (60%).

Niezwykle cennym zrédtem wiedzy sg rowniez inni nauczyciele, pracujacy z dang klasa
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(w przypadku klas I-11I szkoty podstawowej moze by¢ to nauczyciel j. obcego, katecheta,
nauczyciel przychodzacy na zastepstwo, osoby prowadzace zajecia w ramach kot
zainteresowan, zaje¢ dydaktyczno-wyrownawczych). Ponad potowa ankietowanych (59%)
zadeklarowata, ze w celach diagnostycznych korzysta ze wspolpracy z innymi
nauczycielami. Znacznie rzadziej nauczyciele wskazywali na wspotprace z pedagogiem
lub psychologiem szkolnym (30%) czy tez wspdiprace z poradniag psychologiczno-
pedagogiczng (23%). Ich dzialalnos$¢ czgsto kojarzy si¢ glownie z wspomaganiem uczniow
wykazujacych problemy w réznych zakresach. Tymczasem specjalisci, tacy jak psycholog
czy pedagog, moga rowniez doskonale wspomoc proces diagnozy zdolnosci kierunkowych
uczniéw. Martwi fakt, ze nauczyciele rzadko stosuja obserwacje skategoryzowane (26%)
czy tez sporadycznie wykorzystuja narzedzia diagnostyczne (26%). Moze to wynikaé
Z konieczno$ci poswigcenia wiekszej ilosci czasu na tego typu usystematyzowane dziatania
diagnostyczne. Problem moze stanowi¢ takze ograniczona dostgpnos¢ narzedzi
diagnostycznych, z ktérych moga korzysta¢ nauczyciele lub tez ich mata przystepnosé.
Otrzymane informacje dotyczace sposobow diagnozowania zdolno$ci uczniow
czegsciowo pokrywaja si¢ z wynikami uzyskanymi przez B. Dyrde, w ktérych wigkszo$¢
respondentow stwierdzito, ze stosuje metody, ktore pozwalajg trafnie rozpoznawac
zdolnosci. Sposréd wskazanych sposobow pojawiaty sie nastepujace odpowiedzi:
- celujace, bardzo dobre oceny jako wskaznik zdolno$ci uczniéw (57% odpowiedzi),
- wysokie osiggnig¢cia uczniéw w olimpiadach, konkursach, zawodach (21% odpowiedzi),
- ocena wytworow 1 aktywnosci uczniéw (plastyczne, muzyczne, sportowe) (17%),
- obserwacje nauczycieli zwigzane z ponadprzecigtng wiedzg i umiejetnosci ucznia (4%),
- inne - nominacje rodzicow, diagnoza psychologiczno-pedagogiczna (1%).
Mozna zauwazy¢, ze nauczyciele w swoich diagnozach bazuja gtownie na obserwacji,
intuicji, wyczuciu i stereotypach oraz wiedzy potocznej. B. Dyrda podkres$la, ze wskazane
przez respondentéw sposoby rozpoznawania uczniow sg prawidlowe, ale tylko jesli stosuje
si¢ je kompleksowo 1 dobrze jest taczy¢ zaréwno specjalistyczne formy identyfikacji
uczniéw zdolnych w sytuacjach ich aktywnos$ci szkolnej z aktywnos$cia, ktéra nie jest
bezposrednio zwigzana ze szkola. Wielu badaczy ostrzega, ze wytawianie zdolnosci oparte
jedynie na ocenach szkolnych nie moze by¢ jedyna forma ich selekcji.*"
Zdaniem B. Bilewicz-Kuzni wigekszo$¢ nauczycieli klas 0-1I1 szkoty podstawowej

deklaruje, ze prowadzi diagnoz¢ rozwoju dzieci pod katem oceny ich zdolno$ci

313 B, Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne, op. cit.,
s. 330-331.
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I uzdolnien. W wigkszosci dzieci nie sa diagnozowane przez pedagoga szkolnego lub
psychologa z poradni pod katem zdolnosci. Zrodtem wiedzy o dziecku i jego zdolno$ciach
jest gtownie obserwacja. Brane sg rowniez pod uwage osiggnigcia dzieci w konkursach,
pokazach, zawodach. Istotna jest aktywnos$¢ wiasna dziecka, przejawiajgca si¢ poprzez
udzial dzieci w zajeciach dodatkowych. Nauczyciele przekonuja si¢ o zdolno$ciach dzieci
rébwniez na podstawie wynikow testow osiagni¢¢ szkolnych. W zbieraniu informacji
0 dziecku istotne okazujg si¢ takze opinie rodzicéw, gromadzone poprzez wywiady
i rozmowy. Nieliczni nauczyciele stosujg dodatkowo w diagnozie analize wytwordw
dziecigcej dzialalnosci 1 test inteligencji wielorakich. Niestety wielu nauczycieli
w diagnozie zdolno$ci i uzdolnieh ucznidw zupeilnie nie bierze pod uwage opinii
psychologicznych. Wedlug B. Bilewicz-Kuzni moze wynika¢ to z faktu, ze diagnoz
zdolnosci jest zdecydowanie mniej niz diagnoz pod katem trudnosci i problemoéw ucznia

w nauce.

Przedstawione wyniki badan potwierdzaja duza réznorodno$¢ mozliwosci
diagnostycznych, a zarazem traktowanie ich przez nauczycieli w sposéb wybidrczy, zbyt
stabo ze sobg powiazany. Stad wnioski diagnostyczne moga by¢ mniej trafne, a wreez
btedne.

Poruszajac watek diagnostyczny nalezy réwniez postawic pytanie:
Jakie zdolnosci kierunkowe uczniow najczesciej diagnozujq nauczyciele zintegrowane]
edukacji wczesnoszkolnej?

Nauczyciele uczestniczacy w badaniu mogli maksymalnie wskazaé¢ trzy obszary

zdolnosci kierunkowych, ktore najczes$ciej obserwujg u ucznidw. Podsumowanie ich

spostrzezen zawiera tabela 20.

Tabela 20. Zdolnosci kierunkowe uczniow najczesciej diagnozowane przez nauczycieli

klas I-1II wylosowanych szkot podstawowych wojewodztwa $laskiego

Wielkos$¢ miejscowosci
Diagnozowane mata $rednia duza razem
zdolnosci Llczba, % Llczba’ % Llczba’ % Llczba, %
wskazan wskazan wskazan wskazan

jezykowe 63 21 21 7 43 15 127 43
matematyczno-
logiczne 119 40 37 13 85 29 241 82
wizualno-
przestrzenne 45 15 8 3 32 11 85 29
ruchowe 79 27 25 8 64 22 168 57

314 B, Bilewicz-Kuznia, Wspierania uczniéw klas 0-III w rozwoju zdolnosci i uzdolnier — rzeczywistosé,
potrzeby, problemy [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 141-142.
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muzyczne 79 27 21 7 53 18 153 52
przyrodnicze 18 6 2 1 15 5 35 12
interpersonalne 20 7 10 3 20 7 50 17
intrapersonalne 5 15 1 0,5 3 1 9 3

Zrodto: wyniki badan wasnych

Zdecydowanie najczesciej nauczyciele wskazywali na zdolno$ci matematyczno-
logiczne swoich uczniow (82%). Czgsto pojawialy sie rowniez zdolnosci ruchowe (57%),
muzyczne (52%) oraz jezykowe (43%). Mogto to wynika¢ z wigkszych mozliwosci
obiektywnego mierzenia efektow i osiggnie¢ w tych obszarach. Pokrywa si¢ to w duzej
mierze z wynikami uzyskanymi przez I. Czaj¢e-Chudybe. Najtrudniejsze do
zidentyfikowania dla badanych przez nig nauczycieli okazaly si¢ obszary wigzace si¢ ze
zdolno$ciami intrapersonalnymi  (75%), muzycznymi (45%) i spotecznymi (35%
wypowiedzi). W ankietach charakteryzowaly je jako ,niemierzalne”. Podkre$laly takze
niejasno$¢ kryteriow oceny oraz brak uzytecznych narzedzi. Wedlug badanych, najlatwiej
okresla sie sukcesy dziecka w sferach matematycznej i ruchowej.*™

W badaniach przeprowadzonych przez B. Dyrde, nauczyciele deklarowali, iz
najczeséciej identyfikuja u uczniow uzdolnienia artystyczne (muzyczne, plastyczne,
teatralne - 75,6%). Sze$cdziesigt procent nauczycieli wskazalo w tym pytaniu na
uzdolnienia sportowe, a niespelna 50% - uzdolnienia informatyczno-matematyczne
I literacko-jezykowe. Niecate 30% respondentow identyfikuje uzdolnienia twoércze. Co
czwarty badany wskazal na uzdolnienia akademickie w zakresie jednego lub wigcej
przedmiotdéw, a najmniejszy odsetek nauczycieli (blisko 17%) - uzdolnienia
organizatorsko-przywodcze, ktore wiaza sie ze zdolnociami interpersonalnymi.*'®
Zazwyczaj sfera zdolnosci interpersonalnych jest trudna do jednoznacznego zbadania.
Ocena talentu interpersonalnego moze koncentrowa¢ si¢ albo na predyspozycjach do
rozwoju umiejetnosci spolecznych, albo na aktualnie posiadanych umiejetnosciach
interpersonalnych. Uwzgledniajac kontekstualng nature kompetencji spoltecznych, nalezy
ocenia¢ predyspozycje, jak i umiejetnosci spoteczne zawsze w odniesieniu do okreslonego
typu sytuacji spotecznych. Do metod pomocnych w ocenie predyspozycji do rozwoju
kompetencji spotecznych zalicza si¢ testy inteligencji 1 zdolno$ci oraz kwestionariusze
temperamentu i cech osobowosci. Testy inteligencji i zdolnos$ci spotecznych,

emocjonalnych oraz werbalnych sa rzetelnymi narzedziami do pomiaru intelektualnych

315 |. Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka. Koncepcja wielorakich inteligencji w praktyce

przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie, Krakow 2005, s. 120.

318 B, Dyrda, Edukacyjne wspierania rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne, op. cit.,

s. 355.
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predyspozycji do efektywnego korzystania z treningu spotecznego, rozumienia sytuacji
spotecznych oraz przewidywania zachowan innych ludzi i planowania wlasnych,
adekwatnych do okolicznosci, dzialan w sytuacjach interpersonalnych. Natomiast
kwestionariusze ~ wykorzystywane sg3 do pomiaru wybranych predyspozycji
temperamentalnych (np. ekstrawersji, neurotycznosci) lub cech osobowosci (np. Igku
spotecznego), czyli wiasciwosci, ktére wigza si¢ z wyborem lub unikaniem pewnych
rodzajow sytuacji spotecznych oraz sitg tendencji do angazowania si¢ w kontakty z innymi
ludzmi. Do pomiaru aktualnie posiadanych przez jednostke umiejetnosci spotecznych

stosuje sie najczesciej testy sytuacyjne oraz techniki socjometryczne.*’

Niektore obszary
zdolnosci (np. ruchowe czy tez matematyczno-logiczne) sg stosunkowo czesto dostrzegane
przez nauczycieli. Natomiast takie zdolnosci uczniow jak interpersonalne i intrapersonalne
pojawiaja si¢ znacznie rzadziej w nauczycielskich narracjach. Moze to wynika¢ z mniej
powaznego traktowania, niedoceniania, a tym samym jedynie sporadycznego dostrzegania
zdolnosci spoteczno-emocjonalnych.

Ciekawych informacji na temat diagnozy zdolnosci uczniéw dostarczyt raport
sporzadzony przez zespot GfK Polonia. W badaniu wzi¢li udziat nauczyciele, pedagodzy
I psycholodzy. Do najczesciej rozpoznawanych przez nauczycieli zdolnosci uczniow
zaliczono zdolnosci logiczno-matematyczne, sportowe, muzyczne i tworcze. Pozostale
zdolno$ci  (plastyczne, aktorskie, jezykowe, przyrodnicze oraz interpersonalne
| intrapersonalne) zebraty znacznie mniej wskazan. Wedlug autorow raportu nie dziwi
wysoka pozycja zdolno$ci matematyczno-logicznych, ktore wydajag si¢ jednymi
z tatwiejszych do diagnozowania ze wzgledu na specyfike przedmiotu, opartego gléwnie
0 materiat ¢wiczeniowy, umozliwiajacy stosunkowo jednoznaczng ocen¢ jakosci dokonan
ucznia. Badani psycholodzy i pedagogowie rowniez najczesciej rozpoznawali u uczniéw
zdolnos$ci matematyczno-logiczne oraz jezykowe. Specjalisci ogolnie wskazywali wigksza
liczbg identyfikowanych zdolnosci we wszystkich obszarach. Zdecydowana wigkszo$é
nauczycieli uczestniczagcych w tym badaniu wskazata, ze jedyna osobg identyfikujaca
zdolnosci ucznia jest sam nauczyciel. W zwigzku z tym w przebadanych szkotach przyjety
model diagnozy jest niepelny. Zdaniem autoréw raportu, sytuacja, w ktorej polega si¢
tylko na jednym zrodle danych o zdolnosciach lub, jesli diagnoza zdolnoSci powierzona

jest tylko jednej osobie, jest niekorzystna zarowno dla ucznia, jak i dla nauczyciela, ktory

317p. Smotka, Talent interpersonalny [w:] W. Limont, J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Zdolnosci, Talent,

Tworczosé, Tom 1, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2008, s. 83-84.
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zazwyczaj nie posiada profesjonalnego wsparcia w postaci szkolen i narzedzi.**® Dlatego
tak wazne jest uwzglednianie réznych perspektyw diagnostycznych, tworzonych na
podstawie informacji uzyskanych z kilku zroédet, np. nauczycieli, uczniéw 1 ich rodzicow.
Dane na temat tego samego ucznia, otrzymane od réznych osob moga by¢ roézne, CO
potwierdzaja wyniki badan wilasnych przedstawione w podrozdziale 5.2.1. Na trafnos¢
diagnozy zdaja si¢ mie¢ wplyw takie czynniki jak wlasciwy dobor narzedzi
diagnostycznych, dluzszy kontakt z dzieckiem, punkt odniesienia w postaci réwiesnikow
z klasy, brak emocjonalnego zwigzku z badanym.

Ze zgromadzonych danych wynika, ze olbrzymie znaczenie ma nie tylko to, ktore
z mozliwosci diagnozy stosuja nauczyciele, ale takze jak szeroki jest zakres tej diagnozy,
czyli jak wiele mozliwosci diagnostycznych nauczyciel wykorzystuje. Zakres diagnozy
zdolnos$ci kierunkowych uczniéw prezentowany przez uczestnikow badan ankietowych

przedstawia tabela 21.

Tabela 21. Zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych wuczniéw klas I-IIT szkot

podstawowych
Zakres Wielko$¢ miejscowosci

diagnozy mala przecigtna duza razem

zdolnosci Liczba | , Liczba | Liczba | Liczba | ,
kierunkowych | wyborow /0 wyborow /o wyborow /o wyborow o
Bardzo waski 14 5 6 2 8 3 28 10
Waski 52 18 15 5 42 14 109 37
Przecigtny 45 15 15 5 35 12 95 32
Szeroki 30 10 5 2 17 6 52 18
Bardzo 5 15| 1 |o5| 3 1 9 3
szeroki
razem 146 50 42 14 105 36 293 100

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Bardzo szeroki zakres diagnozy stosuje tylko 3% nauczycieli (wieloaspektowy
zakres diagnozy: 9-10 sposoboéw diagnozowania). Zakres przecigtny deklaruje 32%
nauczycieli (5-6 sposobow diagnozy). Natomiast 10% nauczycieli ogranicza si¢ do
stosowania 1-2 sposobow diagnozy (bardzo waski zakres). Stad bardzo czesto wyciggane
przez nauczycieli wnioski sg nieprecyzyjne, a czasami wrecz bledne. Moze to wynikac
réwniez z braku przygotowania do prowadzenia diagnozy, niewystarczajacej ilosci czasu
na prowadzenie systematycznych obserwacji, ciagle slabe rozpowszechnienie narzedzi

diagnostycznych, brak wspotpracy z instytucjami wspierajagcymi proces diagnostyczny.

318 7espot GIK Polonia, Badanie elementéw systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z badania IDI.
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2011.
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Aby odpowiedzie¢ na przedstawione na poczatku tego watku pytanie postawiono
nastepujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia a zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniow
H;: Istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztalcenia a zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniow

Tabela 22. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a zakres diagnozy zdolnosci

kierunkowych uczniéw

Zakres Zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych
indywidualizacji Suma

procesu bardzp waski | przecietny | Szeroki bardz;_

ksztalcenia waski SZEIoKl
Waski 8 38 16 7 1 70
Przecigtny 17 61 60 31 5 174
Szeroki 3 10 19 14 3 49
Suma 28 109 95 52 9 293
Zrédto: wyniki badan wiasnych
Poniewaz liczebno$ci wystepujace w  poszczegdlnych przedziatach byly

niewystarczajace, przyjeto podziat zakresu diagnozy zdolnosci kierunkowych na trzy
kategorie - waski (polaczenie bardzo waskiego i waskiego), przeci¢tny, szeroki (potaczenie

bardzo szerokiego i szerokiego).

Tabela 23. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a zakres diagnozy zdolno$ci

kierunkowych uczniéw — po potaczeniu kategorii

Zakres Zakres diagnozy zdolno$ci kierunkowych
indywidualizacji Suma
procesu waski przecigtny szeroki
ksztalcenia
Waski 46 16 8 70
Przecietny 78 60 36 174
Szeroki 13 19 17 49
Suma 136 95 61 293
X? 20,1
X 05:4 9,48
X 5_01 4 13,27
T 0,1852
C 0,253

Zrodto: wyniki badan whasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) wartoéé statystyki X2=20,1. Liczba stopni

swobody (df) wynosi 4 (wzér 2). Dla poziomu istotnosci a = 0,05 odczytano warto$é
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krytyczng X2 = 9,48, a dla poziomu istotnosci o = 0,01 odczytano wartoéé krytyczna
X2 = 13,27. A zatem warto$¢ statystyki testowej znajduje sie w obszarze krytycznym, co
prowadzi do wniosku, ze nalezy odrzuci¢ hipoteze¢ o niezalezno$ci. Mozna wigc stwierdzic,
ze istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ pomigdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia a zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych. Sit¢ tej zalezno$ci wyznaczono
wykorzystujac wspotczynnik zbieznosci Czuprowa T (wzor 3).W tym przypadku jego
warto$¢ wynosi 0,18, co wskazuje na bardzo stabg zalezno$¢ miedzy badanymi cechami
(wspotczynnik zbieznosci Czuprowa przyjmuje warto§ci w przedziale <0,1>).
Potwierdzeniem tego wyniku jest warto$¢ wspotczynnika C Pearsona (obliczona ze wzoru
4), ktora wynosi 0,25. Zastosowany test nie obrazuje na czym polega dana zalezno$¢,
jednak analiza odpowiedzi udzielanych przez nauczycieli wskazuje, ze czg¢sto waski zakres
diagnozy zdolnosci kierunkowych wiaze si¢ z waskim zakresem indywidualizacji procesu
ksztatlcenia. Mozna zatem przypuszczaé, ze im szerszy zakres diagnozy zdolnos$ci
kierunkowych, tym szerszy zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia. Dlatego tak
wazne jest wykorzystywanie roéznych, czgsto uzupeliajagcych si¢  sposobow
diagnostycznych. Szerszy zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia moze si¢ wigzac ze
zwigkszonym zakresem diagnozy. Odpowiedz ta zamyka kwestie badawcze dotyczace

nauczyciela i jego dziatan.

5.1.5. Udzial klasy/szkoly w dodatkowych programach/projektach edukacyjnych
a zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia w kontekscie zdolnoSci

kierunkowych uczniéw zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

Kolejne pytanie otwiera pule zagadnien dotyczacych klasy, jako grupy uczniow:
Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy wudzialem klasy/szkoty w dodatkowych
programach/projektach edukacyjnych a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia
W kontekscie zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Nauczyciele bioracy udziat w badaniu w wiekszosci deklaruja (94%), ze ich szkoty
uczestnicza w realizacji dodatkowych programow/projektow edukacyjnych, skierowanych
do uczniéw klas I-11l. Jest to spowodowane coraz wicksza dostepnoscia, przystgpnoscia

I bogactwem tego typu inicjatyw, w mysl zasady, ze cztowiek jest najlepszg inwestycja.
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Tabela 24. Uczestnictwo klasy/szkoty w  dodatkowych programach/projektach

skierowanych do uczniow klas I-111

Uczestnictwo Wielko$¢ miejscowosci
klasy/szkoty mala przecigtna duza razem
w dodatkowych Liczbfl % Liczbfa % Liczbfa % Liczbfa %
programach/projektach | wyborow wyborow wyborow wyborow
TAK 138 47 38 13 100 34 276 94
NIE 8 3 4 1 5 2 17 6
razem 146 50 42 14 105 36 293 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Czasami nauczyciele potrzebuja impulsu do dziatania, ktory mogag dostarczy¢
wlasnie dodatkowe programy i projekty edukacyjne. Szkoty same decyduja, w ktérych
inicjatywach chcg wuczestniczyé, co powoduje, ze mimo powszechnej obecnosci
dodatkowych programow edukacyjnych w szkotach, nie wszystkie z nich skierowane sa do
uczniow edukacji wczesnoszkolnej i ich nauczycieli. Dlatego ciekawych informacji
dostarczyly rowniez poszukiwania odpowiedzi na pytanie: W jakich dodatkowych
programach/projektach edukacyjnych skierowanych do uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej uczestniczq szkoly podstawowe?

Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli na to pytanie przedstawia tabela 25.

Tabela 25. Realizowane w szkotach podstawowych dodatkowe programy/projekty

edukacyjne, z ktorych moga korzysta¢ uczniowie klas I-111

Wielko$¢ miejscowosci
Dodatkowe programy/projekty mata przecietna duza razem
edukacyjne dl iow klas I-111 i i i i
yjne dla uczniow klas LICZb?. % Llczb’a % Llczbg % Llczbg %
wyborow wyborow wyborow wyboroéw

,,Pierwsze uczniowskie
doswiadczenia droga do wiedzy” 70 24 13 4 57 20 140 48
»Indywidualizacja procesu
nauczania” 74 25 15 5 23 8 112 38
»Radosna szkota” 81 28 30 10 58 20 169 58
,,Od grosika do ztotowki” 4 1 8 3 10 3 22 7
Inny:
,.Szkota Dobrych Pomystow” 0 0 0 0 9 3 9 3
»Rowny start” 8 3 1 1 4 1 13 5
,Klub bezpiecznego Puchatka” 3 1 0 0 4 1 7 2
»~Akademia wyzwalania
kompetencji” 0 0 0 0 12 4 12 4

Zrodto: wyniki badan whasnych

Najpopularniejsze projekty to ogdlnopolskie inicjatywy takie jak ,,Radosna szkota”

(58%), ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy” (48%), ,,Indywidualizacji

procesu nauczania” (38%). Programy te zostaly szerzej opisane w podrozdziatach 1.4.1
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oraz 3.2.2. Wyro6zniaja si¢ one szerokim zakresem realizacji, dobra organizacja, a takze
stanowig godne nasladowania przyktady dobrych praktyk.

Inne dodatkowe programy/projekty edukacyjne realizowane w szkotach, na ktore
wskazywali nauczyciele, prezentujg si¢ nastepujgco (1-4 wskazan): ,,Z edukacjg na tak”,
»Widze - Dotykam - Rozumiem?”, ,,Szkota Marzen”, ,,Asy Przedsigbiorczosci”, ,,Mtodzi
Odkrywcy = Mtodzi Naukowcy” - indywidualizacja nauczania i wychowania, ,,Nauka to
jest to!”, ,,Droga i ja” - bezpieczenstwo na drodze, ,,Uczymy si¢ nie dla szkoty, lecz dla
zycia”, projekt e-twinning pt. ,,Happy Cold Winters Days”, ,,Matematyka kluczem do
wiedzy”, ,,Aktywny uczen”, ,Komputer w kazdej szkole”, ,Efektywna nauka -
wykorzystanie nowoczesnych technik”, ,,Multimedialna szkota dla ucznia”, ,,CO - §$lady
przesztosci”, ,,Szkota odkrywcow talentow”, ,,Tu lubi¢ by¢”, ,Edukacja regionalna”,
,Bezpieczna szkota”, ,,Szkota z pasja”, interdyscyplinarny program medialny ,,Kino
Szkota”, ,,Akademia Bratka”, ,, TIK”, ,,Moje miasto bez elektro$mieci”, projekty w ramach
programéw UNESCO, ,,Swierszczykowy Klub Pozeraczy Literek”, ,,Nie pal przy mnie,
prosz¢”, ,,Czym skorupka za mtodu... czyli jak pokochaé przyrode¢”, ,,Szkola bez agresji”,
»oznupek”, ,,Cata Polska Czyta Dzieciom”, ,Bezpieczny mieszkaniec”, , Tworcza
informatyka z Baltie”, ,,Lekki jak piorko”, ,,Spodjrz inaczej”, ,,Uczenie matematyki przez
kulture”, ,,Pierwszy dzwonek”, ,Szkota bez przemocy”, ,Kabacjanie daja radg”,
,Bezpieczny Dom”, ,,Odnalez¢ Zgubka”, ,,Dziecko w sieci”, ,,Kicaj zdrowo”, ,,Zachowaj
trzezwy umyst”, , Ratujemy i uczymy ratowac”, ,,Przyjaciele Zippiego”, ,,Pierwsze koty za
ptoty na drodze do Europy”, projekt ,,Pewniak”, ,,Comenius”. Niektore ze wspomnianych
programow, ktore w subiektywnej ocenie zasluguja na szczegdlne wyrdznienie, zastaty
szerzej opisane w podrozdziale 1.4.5.

Z rodzajem zaprezentowanych powyzej programow/projektow wiaze si¢ pytanie:
Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy rodzajem dodatkowych programoéw/projektow,
W ktorych uczestniczy klasa/szkota a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia
uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Postawiono nastepujace hipotezy:

Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia ucznidéw arodzajem dodatkowych programow/projektow, w ktérych
uczestniczy klasa/szkota

H;: Istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ migdzy zakresem indywidualizaCji procesu
ksztalcenia ucznidow arodzajem dodatkowych programéw/projektow, w ktorych

uczestniczy klasa/szkota
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Tabela 26. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a rodzaje dodatkowych

programow/projektow realizowanych w szkotach

Zakres Rodzaje dodatkowych programow/projektow
indywidualizacji Suma
procesu 1 2 3 4 5 6 7
ksztalcenia
Waski 31 16 36 3 2 4 19 111
Przecietny 79 73 | 102 | 12 | 7 7 69 349
Szeroki 30 23 31 7 3 3 22 119
Suma 140 | 112 | 169 | 22 | 12 | 14 | 110 579

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Pelne nazwy dodatkowych programéow/projektow edukacyjnych, prezentowanych

w tabeli:

1.

2
3
4.
5
6
7

»Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”,

»Indywidualizacja procesu nauczania”,

,,Radosna szkota”,

,0d grosika do zlotowki”,

»~Akademia wyzwalania kompetencji”,

,»Rowny start”,

Inne dodatkowe programy/projekty edukacyjne realizowane w szkotach, na ktore
wskazywali nauczyciela (wymienione pod tabelg 25; 1 - 4 wskazan nauczycieli) .

Poniewaz liczebnosci wystepujace w  poszczegélnych przedziatach byty

niewystarczajace, przyjeto podzial rodzaju dodatkowych programow/projektow

edukacyjnych realizowanych w szkole na cztery kategorie — ,,Pierwsze uczniowskie

doswiadczenia drogg do wiedzy”, ,Indywidualizacja procesu nauczania”, ,,Radosna

szkota”, Inny (,,Od grosika do ztotowki”, ,,Akademia wyzwalania kompetencji”, ,,Réwny

start” oraz inne programy/projekty sporadycznie wymieniane przez nauczycieli, podane we

wczesniejszej czesci tego podrozdziatu).
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Tabela 27. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a rodzaje dodatkowych

programow/projektow realizowanych w szkotach - po potaczeniu kategorii

Rodzaje dodatkowych programow/projektow
Zakres ,Pierwsze
indywidualizacji | uczniowskie | ,,Indywidualizacja Radosna Suma
procesu doswiadczenia procesu ” » | Inny
ksztalcenia droga do nauczania” szkota
wiedzy”
Waski 31 16 36 28 | 111
Przecietny 79 73 102 95 | 349
Szeroki 30 23 31 35 | 119
Suma 140 112 169 158 | 579
X? 4
X056 12,59

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) wartos¢ statystyki X?=4. Liczba stopni swobody
(df) wynosi 6 (wzor 2). Dla poziomu istotnosci a = 0,05 odczytano wartos¢ krytyczng
X2 =12,59. A zatem warto$¢ statystyki testowej nie znajduje sie w obszarze krytycznym,
nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezalezno$ci badanych zmiennych. W takim
przypadku mozna stwierdzi¢, ze badane cechy sg niezalezne. Zastosowanie statystyki -
testu nieparametrycznego - pozwolito na stwierdzenie, ze brak zalezno$ci pomiedzy
zmiennymi, a zatem sam rodzaj dodatkowego programu/projektu edukacyjnego nie ma
zwigzku z zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia. Wynik ten jest jednak oparty
w duzej mierze na opiniach nauczycieli, ktore mogg mie¢ charakter subiektywny. Jedne
Z najczesciej wskazywanych przez nauczycieli projektow, takie jak ,,Pierwsze uczniowskie
doswiadczenia droga do wiedzy”, ,Indywidualizacja procesu nauczania” i ,,Radosna
szkota” byly silnie ukierunkowane na indywidualizacje procesu ksztalcenia uczniow.
Problem moze tkwi¢ w tym, iz mimo ogdlnopolskiego zasiggu tych projektow,
W poszczegdlnych szkotach nie wszyscy uczniowie i nauczyciele uczestniczyli w realizacji
dziatan wdrazanych w ramach danego przedsigwzigcia.

Ciekawych informacji dotyczacych tego problemu dostarczyty wyniki opisane
przez T. Pigtek i A. Wanczyk-Walec. Decydujac si¢ na badanie nauczycieli w szkotach,
w ktorych realizowany byt projekt ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do
wiedzy”, opierajacy si¢ na teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera zakladano, ze
wszyscy nauczyciele z tych szkot poznaja te teori¢ oraz beda §wiadomi metod i form
zwigzanych z indywidualizacja edukacji. Wyniki badan nie potwierdzily tej hipotezy.
Nawet w szkotach, w ktorych propaguje si¢ teori¢ inteligencji wielorakich, w grupie 30

respondentow 4 osoby nie znatly tej teorii, a 37% respondentow deklarujacych znajomos¢
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tej teorii jednoczesnie stwierdzila, ze nie stosuje jej w praktyce. Inny problem stanowi fakt,
ze nauczyciele czgsto deklarujg znajomos$¢ teorii pedagogicznych, metod i form pracy
z uczniami, natomiast praktyka pedagogiczna nie odzwierciedla tych deklaracji. Podobnie
analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace sposobow indywidualizacji w procesie nauczania
I wychowania uczniéw klas I-III sktonita do wniosku, Zze nauczyciele w zbyt matym
stopniu znaja, a w zwigzku z tym rdwniez nie stosuja metod i form pracy
indywidualizujacych proces edukacji w klasa I-111.3%° Dlatego po raz kolejny pojawia si¢
kwestia koniecznosci realizacji indywidualizacji procesu ksztatcenia jako statego elementu
w powszechnym systemie ksztalcenia, aby nie byly to jedynie czasowe dzialania
skierowane do ograniczonej liczby ucznidw i nauczycieli. Konieczne jest réwniez
podejmowanie konkretnych dzialan utatwiajacych nauczycielom przeksztatcanie teorii
W praktyczne dziatania.

Powyzsza odpowiedz rodzi jednak dalsze pytanie: Czy i jaki zwigzek istnieje
pomiedzy liczebnoscig dodatkowych programow/projektow, w ktorych uczestniczy
klasa/szkola a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej?

Aby na nie odpowiedzie¢ postawiono nastgpujace hipotezy:

Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia ucznidow a liczbg dodatkowych programow/projektow, w ktérych uczestniczy
klasa/szkota
H;: Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a liczba dodatkowych programéw/projektow, w ktérych uczestniczy
klasa/szkota

39T, Pigtek, A. Wanczyk-Walec, Wykorzystanie teorii inteligencji wielorakich jako mozliwosci
indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej.
Indywidualizacja - socjalizacja - integracja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin
2011, s. 60-62.
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Tabela 28. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a liczba dodatkowych

programow/projektow edukacyjnych, w ktorych uczestniczy klasa/szkota

Zakres . . o
indywidualizacji Liczba dodatkowych programow/projektow Suma
kspzrtzti:ce:rt:ia brak | mato | przecigtnie | duzo | bardzo duzo
Waski 11 25 19 11 4 70
Przecietny 9 54 65 26 20 174
Szeroki 3 6 16 20 4 49
Suma 23 85 100 57 28 293

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Poniewaz liczebnosci wystepujace w poszczegdlnych przedziatach byty
niewystarczajace, przyjeto podziat liczby dodatkowych  programow/projektow
edukacyjnych realizowanych w klasie/szkole na trzy kategorie - mato (zawiera przedziaty

brak i malo), przeci¢tnie, duzo (zawiera przedzialy duzo i bardzo duzo).

Tabela 29. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a liczba dodatkowych

programow/projektow edukacyjnych, w ktorych uczestniczy klasa/szkota - polaczone

kategorie
Zakres Liczba dodatkowych Sw/proiekto
indywidualizacji Iczba dodatkowych programow/projektow Suma
procesu — '
ksztatcenia mato przecigtnie duzo
quki 36 19 15 70
Przecigtny 63 65 16 172
Szeroki 9 16 24 9
Suma 108 100 85 503
X? 18,61
X§ 054 9,48
X5,01;4 13,27
T 0,1782
C 0,244

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) warto$¢ statystyki X2=18.61. Liczba stopni
swobody (df) wynosi 4 (wzor 2). Dla poziomu istotno$ci o = 0,05 odczytano warto$é¢
krytyczna X2 = 9,48, a dla poziomu istotnosci o = 0,01 odczytano wartoéé krytyczna
X2 =13,27. A zatem warto$¢é statystyki testowej znajduje sie w obszarze krytycznym, co
prowadzi do wniosku, ze nalezy odrzuci¢ hipoteze¢ o niezalezno$ci. Mozna wigc stwierdzic,
ze istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ pomiedzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia aliczbg dodatkowych programow/projektow edukacyjnych, w ktorych
uczestniczy szkola. Sile tej zalezno$ci wyznaczono wykorzystujac wspotczynnik

zbieznosci Czuprowa T (wzér 3).W tym przypadku jego wartos¢ wynosi 0,17, co wskazuje
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na bardzo stabg zalezno$¢ migdzy badanymi cechami (wspotczynnik zbieznosci Czuprowa
przyjmuje warto§ci w przedziale <0,1>). Potwierdzeniem tego wyniku jest wartos¢
wspoétczynnika C Pearsona (obliczona ze wzoru 4), ktora wynosi 0,24. Zastosowany test
nie wskazuje na czym polega dana zalezno$¢, jednak analiza odpowiedzi udzielanych
przez nauczycieli wskazuje, ze czesto mata liczba dodatkowych programow/projektow
edukacyjnych, w ktorych uczestniczy klasa/szkota wigze si¢ z waskim zakresem
indywidualizacji procesu ksztatcenia. Znaczenie czesciej pojawia si¢ wigksza liczba
dodatkowych programow w potaczeniu z szerokim zakresem indywidualizacji. Mozna
zatem przypuszczaé, ze im klasa/szkota uczestniczy w wigkszej liczbie tego typu
inicjatyw, tym szerszy jest zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ucznidow.
Dostepnos¢ roznych dodatkowych programéw edukacyjnych pozwala wigkszemu gronu
nauczycieli znalez¢ godng zaangazowania propozycj¢. Jednoczes$nie bogata oferta tego
typu projektow sprzyja objeciu zindywidualizowanym oddziatywaniem szerszej grupy
odbiorcow, co z kolei moze przyczyni¢ si¢ do wyzszych osiggni¢¢ uczniow. Przygladajac
si¢ uzyskanemu wynikowi z drugiej strony nasuwa si¢ przypuszczenie, ze szeroki zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia moze si¢ rowniez wigza¢ z udziatlem szkoty
w wigkszej liczbie dodatkowych programéw i projektéw edukacyjnych. Nauczyciele
swiadomi pozytywnych rezultatow uwzgledniania w realizacji procesu ksztatcenia ro6znych
predyspozycji i preferencji uczniow poszukujg drog, ktore pomoga im w realizacji
planowanych dziatan. To z kolei motywuje do angazowania si¢ w dodatkowe inicjatywy

edukacyjne.

5.1.6. Liczebno$¢ klasy a zakres indywidualizacji procesu Kksztalcenia przy
uwzglednieniu zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji

wczesnoszkolnej

M. Spitzer podkresla, ze ,,w naszych szkotach jest ogromna réznorodnos¢. Ten
wzrost roznorodnosci stawia nauczyciela w  obliczu trudnych, czy wrecz
nierozwigzywalnych, probleméw, zwtaszcza wtedy, kiedy klasy sg bardzo liczne. Wtedy
nie da si¢ juz mowi¢ do klasy. W kazdym przypadku jest si¢ albo za nisko, albo za
wysoko, to znaczy jedni sie nudza, podczas gdy inni nic z tego nie rozumiejg”. 3%

Traktujac powyzszy cytat jako swego rodzaju inspiracje, kolejne pytanie dotyczace
klasy brzmi:

320 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 279.
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Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy liczebnosciq klasy a zakresem indywidualizacji
procesu ksztatcenia pod kqtem zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji

wczesnoszkolnej?

Tabela 30. Liczebnos¢ klas deklarowana prze nauczycieli uczestniczacych w badaniu

Wielkos$¢ miejscowosci

Liczebnos¢ mata przecigtna duza razem

klasy Liczb:at % Liczbfa % Liczb’a % Liczb’a %

wyborow wyboréow wyborow wyborow

mata 29 10 1 1 0 0 30 11
przecietna 95 33 21 7 55 20 171 60
duza 21 7 18 6 46 16 85 29
razem 145 50 40 14 101 36 286 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Dane przedstawione w powyzej tabeli ukazuja, ze znaczna cz¢$¢ nauczycieli (60%),
pracuje w klasach sktadajacych si¢ z duzej liczby uczniow (23 uczniéw lub wigcej).
W szkotach w matych miejscowosciach zdarzaja si¢ klasy o matej liczbie osob (do 12
ucznidow w klasie - 10%), natomiast w szkotach w duzych miejscowosciach takie klasy juz
si¢ nie pojawiaja.

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia ucznidw a liczebnos$cig klasy
Hy: Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ miedzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztatcenia uczniow a liczebnoscig klasy

Tabela 31. Zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia a liczebnos¢ klasy

Zakres Liczebno$¢ klasy
indywidualizacji Suma

procesu mata | przecigtna | duza

ksztalcenia
Waski 6 37 21 64
Przecigtny 18 102 53 173
Szeroki 6 31 12 49
Suma 30 170 86 286
X? 1,06
X &05;4 9,48

Zrodto: wyniki badan whasnych
Obliczona na podstawie wzoru (1) wartoéé statystyki X2=1,06. Liczba stopni
swobody (df) wynosi 4 (wzor 2). Dla poziomu istotnosci a = 0,05 odczytano warto$é

krytyczna X2 = 9,48. A zatem warto$¢ statystyki testowej nie znajduje si¢ w obszarze
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krytycznym, nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezalezno$ci badanych
zmiennych. W takim przypadku mozna stwierdzi¢, ze badane cechy sa niezalezne.
Zastosowanie statystyki - testu nieparametrycznego - pozwolilo na stwierdzenie, ze brak
zalezno$ci pomiedzy zmiennymi, a zatem liczba uczniow w klasie nie ma zwigzku
z zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia. Odbiera to zatem pojawiajacy si¢ czesto
argument, ze mniej liczne klasy bylyby panaceum na wszystkie problemy systemu
edukacji. Co nie zmienia jednak faktu, ze bardzo cze¢sto zbyt duza liczba uczniow w klasie
ogranicza lub utrudnia indywidualizacj¢ procesu ksztatcenia. Jednak samo zmniejszenie
liczebnosci klas nie stanowi gwarancji poszerzenia zakresu indywidualizacji procesu
ksztatcenia. Jest to zadanie duzo bardziej skomplikowane, uzaleznione od liczby ucznidéw,
ale rowniez zaangazowania ich rodzicow i nauczycieli. Dzieje si¢ tak poniewaz nauczyciel,
ktéoremu zalezy na dopasowaniu procesu ksztalcenia do potrzeb 1 mozliwosci
poszczegolnych uczniow jest w stanie osiggna¢ znacznie wiecej, gdy ma wsparcie
w rodzicach ucznidow, ktérzy mogag pomdc np. wspierajaC rozwijanie pasji przejawianych
przez ich dzieci, pomagajac w organizacji réznych przedsigwzie¢ inicjowanych przez
szkote. Swiadomy, wrazliwy i dobrze przygotowany do pracy nauczyciel bedzie
indywidualizowal proces ksztatcenia uczniow bez wzgledu na liczebno$¢ klasy. Wymaga
to czasami poswiecenia wigkszej ilosci czasu 1 energii, dobrej organizacji zajec,
przelamywania utartych stereotypdéw z zakresu ,,to samo dla wszystkich”, wiary w dzieci
i ich naturalny ped do wiedzy, checi podazania za dzieckiem, dostrzegania wysytanych
przez nie sygnatow i informacji odnos$nie tego co, je interesuje, w jaki sposob tatwiej mu

si¢ uczy¢, z czym sobie $wietnie radzi, a gdzie pojawiajg si¢ problemy.

5.1.7. Wybrane programy zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i pakiety
edukacyjne, na jakich pracujga uczniowie a zakres indywidualizacji procesu

ksztalcenia

M. Spitzer twierdzi, ze ,,kiedy chodzi o uczenie si¢ i kiedy chcemy to uczenie si¢
poprawié, to z faktu, ze mdzg uczy si¢ zawsze wynika jedno: to catos¢ warunkow zycia,
a nie program nauczania, decyduje o tym, czego sie uczymy”.3%*

Badajac czynniki mogace wptywaé na zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia
postawiono takze pytanie: Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy wybranymi programami

zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i pakietami edukacyjnymi, na jakich pracujg

321 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, op. cit., s. 312.
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uczniowie a zakresem indywidualizacji procesu Kksztalcenia wuczniow zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej?

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie najpierw trzeba uzyskaé nastepujace
informacje: Na jakich programach zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i pakietach
edukacyjnych pracujg uczniowie?

Odpowiedzi udzielone na to pytanie przez ankietowanych nauczycieli zawiera kolejna

tabela.

Tabela 32. Programy zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i pakiety edukacyjne, na

ktérych pracujg uczniowie klas I-1II szkot podstawowych

Wielkos$¢ miejscowosci
Program/pakiet mata przecigtna duza razem
edukacyjny Liczb’a % Liczbg % Liczb’a % Liczb,a %
wyborow wyborow wyborow wyborow

,,Wesota Szkota” 46 15,5 6 2 10 3,5 62 21
,,Razem w szkole” 21 7 13 4 26 9 60 21
,Raz, dwa, trzy” 16 6 7 2 10 3,5 33 115
,Nowe juz w szkole” 22 8 9 3 21 7 52 18
,,Odkrywam siebie” 22 8 5 2 9 3 36 13
,,Nasza klasa” 6 2 0 0 7 2 13 4
,,Witaj szkoto” 2 0,5 1 0,5 0 0 3 1
,,Kolorowa klasa” 4 1 0 0 0 0 4 1
,,Gra w kolory” 6 2 0 0 21 7 27 9
,,Skarby” 0 0 1 0,5 0 0 1 0,5
,,0d Ado Z” 0 0 0 0 1 0,5 1 0,5
razem 145 50 42 14 105 36 292 100

Zrédto: wyniki badan wiasnych

W tym przypadku wielko$¢ miejscowosci zroznicowata nieco otrzymane wyniki.
W matych miejscowosciach najwieksza popularnoscig cieszyt si¢ pakiet ,,Wesota Szkota”.
Zkolei w szkotach znajdujacych si¢ w miejscowosciach 0 przecietnej wielkosci
najczesciej pracowano na pakiecie ,,Razem w szkole”. Podobnie w szkolach w duzych
miejscowosciach nauczyciele czesto korzystali z programu ,,Razem w szkole”, a tuz za
nim znalazly si¢ programy ,Nowe juz w szkole” i1 ,,Gra w kolory”. W ogbélnym
podsumowaniu trzy pierwsze miejsca na podium popularnosci zajely wymienione juz
programy: ,,Wesota Szkota”, ,,Razem w szkole”, ,Nowe juz w szkole”. Programy te
podkreslaja w swoich zatoZzeniach konieczno$¢ uwzgledniania zrdznicowanych potrzeb
dzieci 1 zwracania uwagi na ich wielostronne zdolno$ci. Swego rodzaju mottem, ktore
znalazto si¢ we wstepie do najnowszej wersji programu nauczania ,,Razem w szkole” sa

stowa J. Goodlada: ,Dzieci sg rozne, ale te roznice sg wigksze niz dotychczas
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uznawali$my. Te male nicponie nie chca przy tym dorastaé jednakowo”.*? Moze to

wskazywa¢ na $wiadomos$¢ autoréw odnosnie konieczno$ci uwzgledniania w programie
nauczania zasady indywidualizacji procesu ksztatcenia. Z drugiej strony jest to obecnie
swego rodzaju trend i w dobrym tonie jest umieszczenie tego typu odniesien
W propozycjach programowych. Wiaze si¢ to rowniez z rozpowszechnieniem si¢ w Polsce
teorii inteligencji wielorakich. Pozycje te publikowane przez wydawnictwa WSIP i Nowa
Era od wielu lat cieszg si¢ duzg popularnoscig i zaufaniem wérod nauczycieli. Sg one takze
upowszechniane np. podczas spotkan z nauczycielami, w ramach ktéorych wydawnictwa
prezentuja nowe propozycje programow i pakietow edukacyjnych. Obecnie na rynku
wydawniczym pojawia si¢ wiele konkurujacych ze sobg pozycji. Wydawnictwa zabiegaja
0 klientéw przygotowujac rozne wersje swoich pakietow, uatrakcyjniajac je np. zestawami
pomocy dla nauczycieli iuczniéw, multibookami, co moze sprzyja¢ indywidualizacji
procesu ksztalcenia.

Z badan ankietowych przeprowadzonych przez B. Bilewicz-Kuznie wynika, ze
wsrod respondentéw najbardziej popularnym programem wykorzystywanym do pracy byt
program ,Szkota na miar¢” (Wydawnictwo Nowa Era). W pracy dydaktycznej
wykorzystywata go blisko jedna czwarta nauczycieli. Program ten zdaniem badaczki
zashluguje na uznanie, gdyz jest to narzgdzie wystepujace w ofercie przeznaczonej dla
dzieci o r6znym poziomie rozwoju. Moze on by¢ realizowany na dwoch torach ksztatcenia
ze wzgledu na réznice indywidualne pomigdzy dzie¢mi, rézne mozliwosci, potrzeby i style
uczenia si¢. Program ,,Na miarg” znany jest jako pakiet ,,Nowe juz w szkole” 1 ,,Raz, dwa,
trzy, teraz my”. Pierwszy pakiet cechuje krotszy czas przewidziany na realizacje tresci,
trudniejsze zagadnienia i zadania przeznaczone dla dzieci o wigkszej dojrzatosci
szkolnej.*”®* Dwa zroznicowane pakiety daja nauczycielowi prawo wyboru. Jednak
nauczyciel rozpoczynajacy prace z dzieémi w klasie pierwszej w wigkszosci przypadkow
nie zna swoich uczniéw. Stad wazna jest wspoOtpraca pomiedzy przedszkolem 1 szkota,
wymiana informacji na temat poziomu gotowosci czy tez dojrzatosci szkolnej dzieci, co
moze utatwic¢ nauczycielowi decyzje odnosnie wyboru podrecznikoéw dla danej klasy.

Aby pozna¢ opini¢ nauczycieli na temat programow i pakietow edukacyjnych,

postawiono pytanie:

%22 J. Goodlad [w:] J. Brzozka, K. Harmak, K. Izbinska, A. Jasiocha, W. Went, Nasze Razem w szkole, WSiP,
Warszawa 2012, s. 4.

32 B, Bilewicz-Kuznia, Wspierania uczniéw klas 0-III w rozwoju zdolnosci i uzdolnier — rzeczywistosé,
potrzeby, problemy [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 145.
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Jak nauczyciele oceniajq przydatnos¢ wybranych programow i pakietow a edukacyjnych
W diagnozie i wspieraniu rozwoju zdolnosci kierunkowych uczniow?

Opinie nauczycieli prezentuje wykres 1.

Wykres 1. Ocena nauczycieli dotyczaca przydatnosci wybranych programow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej 1 pakietow edukacyjnych w diagnozowaniu

I rozwijaniu zdolnosci kierunkowych uczniow

Raczej Zdecydowanie
NIE; 2% NIE; 1%

Zrodto: wyniki badan whasnych

Najwicksza cze$¢ nauczycieli (64%) udzielita asekuracyjnej odpowiedzi, ze
programy, na ktorych pracuja raczej spetniaja ich oczekiwania odno$nie wsparcia
w zakresie diagnozy i rozwijania u uczniéw zdolnosci kierunkowych. Bardziej krytyczni,
stanowiacy grupe 21%, zadeklarowali, iz trudno jednoznacznie okresli¢ na ile programy
spetniaja swoja rol¢ w tym zakresie. Pojawilo si¢ rowniez 6 odwaznych osob (2%), ktore
uznaty, ze programy nie sg przydatne w procesie diagnozy i1 wsparcia rozwoju zdolnosci
kierunkowych ucznidow. Spostrzezenie nie tylko odwazne, ale i stuszne, poniewaz wiele
Z tych pakietow przywigzuje niewielkg wage do omawianych tu zagadnien. Jak wykazano
wczesniej, zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych ma statystycznie istotny zwigzek
z zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia. Jezeli programy edukacyjne
jednoznacznie nie pomagajg W realizacji tego procesu, nalezy rowniez sprawdzi¢ czy majg

zwiazek z zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia.
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Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow arodzajem programu edukacji wczesnoszkolnej i pakietu
edukacyjnego
H;: Istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniow arodzajem programu edukacji wczesnoszkolnej i pakietu

edukacyjnego

Tabela 33. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow a wybrane programy
edukacji wczesnoszkolnej i pakiety edukacyjne, ktore wykorzystuja W Swojej pracy

nauczyciele klas I-111

Zakres Wybrane programy edukacji wczesnoszkolnej
indywidualizacji i pakiety edukacyjne Suma
procesu 112|345 |6|7|8|9|10]12
ksztalcenia
Waski 5 (11 ] 6 |15 5 |12 ]0]14]1] 0 0 69
Przecietny 17 | 36 | 26 | 17 | 5 |29 |1 |37 |2 1 3 174
Szeroki 5 13 ] 1 4 3 |11 |0|11]0] O 1 49
Suma 27 | 60 | 33 |36 | 13 |52 |1|62 ]3| 1 4 292

Zroédto: wyniki badan wiasnych
Pelne nazwy wypranych programéw edukacji wczesnoszkolnej 1 pakietow
edukacyjnych, ktére zostaty ujete w tabeli:
1. ,,Graw kolory” (JUKA),
,,Razem w szkole” (WSiP),
»Raz, dwa, trzy, teraz My” (Nowa Era),
,,Odkrywam siebie. Ja i moja szkota” (MAC),
,Nasza klasa” (MAC),
»Nowe Juz w szkole” (Nowa Era),
,Od A do Z” (Didasko),
»Wesola szkota 1 Przyjaciele” (WSiP),
,»Witaj szkoto” (Edukacja Polska),
. ,»okarby” (JUKA),
. ,,Kolorowa klasa” (Operon).

© o0 N o g bk~ DN

[
= O

Poniewaz liczebno$ci wystepujace w  poszczegdlnych przedziatach byty
niewystarczajace, przyjeto podzial wybranych programow edukacji wczesnoszkolnej
I pakietow edukacyjnych na cztery kategorie — ,,Razem w szkole”, ,,Nowe juz w szkole”,

»Wesota szkota i Przyjaciele”, Inne (,,Gra w kolory”, ,,Raz, dwa, trzy, teraz My”,
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»Odkrywam siebie. Ja 1 moja szkota”, ,Nasz klasa”, ,0d A do Z”, ,,Witaj szkolo”,
»Skarby”, ,, Kolorowa klasa”).

Tabela 34. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ucznidow a wybrane programy

edukacji wczesnoszkolnej i pakiety edukacyjne, ktore wykorzystywali w swojej pracy

nauczyciele klas I-11l — po potaczeniu kategorii
Wybrane programy edukacji
Zakres wczesnoszkolnej
indywidualizacji i pakiety edukacyjne Suma
procesu R Nowe | Wesola
. azem . :
ksztalcenia juzw szkotai | Inne
w szkole .-
szkole | przyjaciele
Waski 11 12 14 32 69
Przeci¢tny 36 29 37 72 174
Szeroki 13 11 11 14 49
Suma 60 52 62 118 292
X? 4,68
X&OS;6 12,59

Zrodto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) wartoéé statystyki X2=4,68. Liczba stopni
swobody (df) wynosi 6 (wzor 2). Dla poziomu istotnosci a = 0,05 odczytano warto$é
krytyczng X2 = 12,59. A zatem warto$¢ statystyki testowej nie znajduje sic w obszarze
krytycznym, nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy 0 niezaleznosci badanych
zmiennych. W takim przypadku mozna stwierdzi¢, Zze badane cechy sa niezalezne.
Zastosowanie statystyki - testu nieparametrycznego - pozwolito na stwierdzenie, ze brak
zaleznosci pomiedzy zmiennymi, azatem rodzaj wybranego programu edukacji
wczesnoszkolnej i pakietu edukacyjnego nie ma zwigzku z zakresem indywidualizacji
procesu ksztalcenia. Podejmowane sg proby udoskonalenia programéw ksztalcenia
w kierunku powszechnej realizacji indywidualizacji procesu ksztalcenia, o czym $wiadczy
np. publikacja M. Lorek i K. So$niak ,,Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacja
procesu ksztalcenia i wychowania uczniow klas [-111°3%4, ktory zostal szerzej opisany
w podrozdziale 1.4.2. Z kolei program ,,Odkrywam siebie. Ja i moja szkota™*?*> w sposob
bezposredni odwotuje si¢ do koncepcji inteligencji wielorakich H. Gardnera, co
przedstawiono w podrozdziale 3.2.3.

Program 1 pakiet edukacyjny, na ktéorym pracuja nauczyciele i1 uczniowie,

systematyzuje podejmowane przez nich dziatania i formy aktywnosci. Mozliwo$¢ wyboru

324 M. Lorek, K. Soséniak, Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacjq procesu ksztalcenia i
wychowania ucznioéw klas I-111, Fundacja ,,Elementarz”, Katowice 2010.
325 ). Faliszewska, Odkrywam siebie. Ja i moja szkola. Program, Grupa Edukacyjna S.A., MAC, Kielce.
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przez nauczyciela programu otwiera mu pewne mozliwosci sprawdzania réznych opcji
I dokonywania zmian, w momencie gdy dany pakiet nie speini oczekiwan. Wydawnictwa
walczg o klientow, stad przes$cigaja si¢ w tworzeniu programow opartych o aktualne
trendy. Problem polega na tym, ze czasami dokonywane na szybko modyfikacje
podrecznikéw powoduja, ze wprowadzane zmiany sg bardzo powierzchowne. Inna
trudno$¢ dotyczy réwniez tego, ze nauczyciele wybieraja na jakim programie beda
pracowali jeszcze przed poznaniem dzieci, z ktorymi bedg spotykali si¢ od pierwszej klasy.
Uniemozliwia to dobranie pakietu edukacyjnego najbardziej korzystnego do danej grupy
dzieci. Moze korzystnym rozwigzaniem bytby wybdr podrgcznikow dopiero po pierwszym
semestrze pierwszej klasy. Innym pomystem moze by¢ konstruowanie na tyle
zindywidualizowanych programoéw 1 pakietow edukacyjnych, ktére zaspokoja rozne

potrzeby 1 mozliwosci uczniow.

5.1.8. Wyposazenie sali lekcyjnej w media i materialy dydaktyczne a zakres
indywidualizacji procesu Kksztalcenia wuczniéw zintegrowanej edukacji

wczesnoszkolnej

Udziat szkoly w roznych dodatkowych programach/projektach edukacyjnych,
a takze praca na konkretnych pakietach edukacji, wigze si¢ z pozyskiwaniem wyposazenia
klasy w r6zne media i materiaty dydaktyczne. Stad pojawia si¢ pytanie: Czy i jaki zwigzek
isthieje pomiedzy wyposazeniem sali lekcyjnej W media i materialy dydaktyczne a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia pod kgtem zdolnosci kierunkowych uczniow

zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Tabela 35. Wyposazenie sali lekcyjnej w media i materialy dydaktyczne, z ktorych

nauczyciele systematycznie korzystaja podczas prowadzonych zaj¢c

. . Wielko$¢ miejscowosci
Wyposazenie sali - -
S . mata przecietna duza razem
lekeyjnej w media Liczb Liczb Liczb Liczb
I materiaty dydaktyczne ¢ :’:1 % ¢ ,a % ¢ :’:1 % ¢ ,a %
wyborow wyborow wyborow wyborow
Biblioteczka klasowa 68 23 29 10 98 34 195 67
Plansze edukacyjne 83 28 31 11 128 44 242 83
Lalki teatralne 36 12 14 5 56 19 106 36
Odtwarzacz ptyt CD 94 32 40 14 132 45 266 91
Bajki na ptytach 65 22 26 9 99 34 190 65
Plyty z piosenkami 95 32 40 14 141 48 276 94
Instrumenty muzyczne 78 27 35 12 116 39 229 78
Chusta animacyjna 40 14 15 5 73 25 128 44
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Komputer 37 13 8 3 54 18 99 34
Programy komputerowe 24 8 6 2 38 13 68 23
Telewizor 48 17 11 4 54 18 113 39
Filmy edukacyjne 23 8 7 2 39 14 69 24
Figury geometryczne 62 21 22 8 101 34 185 63
Mikroskop 10 3 4 2 35 12 49 17
Globus 64 22 23 8 100 34 187 64
Karmnik 30 10 9 3 65 22 104 35
Rosliny doniczkowe 85 29 33 11 117 40 235 80
Kalendarz pogody 52 17 14 5 70 24 136 46
Sprzet sportowy 50 17 20 7 70 24 140 48
Zwierze 6 2 0 0 4 1 10 3
Gry edukacyjne 53 18 15 5 94 32 162 55
Inne 12 4 4 1 9 3 25 8
Zrédto: wyniki badan wiasnych

Wiegkszo$§¢ nauczycieli zadeklarowata posiadanie w swojej  pracowni

I systematyczne wykorzystywanie ptyt z piosenkami (94%), odtwarzacza ptyt CD (91%),
planszy edukacyjnych (83%) czy tez roslin doniczkowych, ktérymi opiekuje si¢ uczniowie
(80%). Wciaz zbyt rzadko w klasach pojawia si¢ komputer (34%) i edukacyjne programy
komputerowe (23%). Tylko 36% nauczycieli zadeklarowato, ze w klasach sg do
dyspozycji ucznidw lalki teatralne, ktére stwarzatyby wigksze mozliwosci realizacji
edukacji teatralnej, ktora z kolei sprzyja rozwojowi wielu obszaréw zdolno$ci
kierunkowych (w szczegbélnosci jezykowych, wizualno-przestrzennych, muzycznych,
interpersonalnych czy tez intrapersonalnych).
Postawiono nastepujace hipotezy:

Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ mi¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a wyposazeniem sali lekcyjnej w media i materiaty dydaktyczne

H;: Istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztatcenia ucznidow a wyposazeniem sali lekcyjnej w media 1 materiaty dydaktyczne

Tabela 36. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a wyposazenie sali lekcyjnej

w media i materiaty dydaktyczne

Zakres . . o . .
indywidualizaj Wyposazenie sali lekcyjnej w media i materiaty dydaktyczne Suma
ksig;f:zia bardzo ubogie | ubogie | przecigtne | bogate | bardzo bogate
Waski 6 32 27 2 1 68
Przecigtny 3 59 84 25 3 174
Szeroki 2 6 28 11 2 49
Suma 11 97 139 38 6 291

Zrodto: wyniki badan whasnych

183



Poniewaz liczebno$ci wystepujace w  poszczegdlnych przedziatach byly
niewystarczajace, przyjeto podzial wyposazenia sali lekcyjnej w media i materiaty
dydaktyczne na trzy kategorie — ubogie (zawiera przedzial bardzo ubogie i ubogie),

przecigtne, bogate (zawiera przedzial bogate 1 bardzo bogate).

Tabela 37. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a wyposazenie sali lekcyjnej

w media i materialy dydaktyczne - po polaczeniu kategorii

Zakres Wyposazenie sali lekcyjnej
indywidualizacji w media Suma
procesu 1 materiaty dydaktyczne
ksztalcenia ubogie | przecigtne | bogate
Waski 38 27 3 68
Przecigtny 62 84 28 174
Szeroki 8 28 13 49
Suma 108 139 44 291
X? 23,67
X304 9,48
X§,01;4 13,27
T 0,2
C 0,27

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru (1) warto$¢ statystyki X2=23,67. Liczba stopni
swobody (df) wynosi 4 (wzor 2). Dla poziomu istotno$ci o = 0,05 odczytano warto$é
krytyczng X2 = 9,48, a dla poziomu istotnosci o = 0,01 odczytano wartoéé krytyczna
X2 =13,27. A zatem warto$¢ statystyki testowej znajduje sic w obszarze krytycznym, co
prowadzi do wniosku, ze nalezy odrzuci¢ hipoteze o niezaleznosci. Mozna wigc stwierdzié,
ze istnigje zalezno$¢ pomiedzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia
a wyposazeniem klasy w media i materiaty dydaktyczne. Sil¢ tej zaleznosci wyznaczono
wykorzystujac wspotczynnik zbieznosci Czuprowa T (wzor 3).W tym przypadku jego
warto$¢ wynosi 0,2, co wskazuje na bardzo stabg zalezno$¢ migdzy badanymi cechami
(wspdtczynnik zbieznosci Czuprowa przyjmuje wartosci w przedziale <0,1>).
Potwierdzeniem tego wyniku jest wartos¢ wspotczynnika C Pearsona (obliczona z wzoru
4), ktora wynosi 0,27. Zastosowany test nie wskazuje na czym polega dana zaleznos¢,
jednak analiza odpowiedzi udzielanych przez nauczycieli wskazuje, ze czgsto ubogie
wyposazenie w media 1 materialy dydaktyczne wigze si¢ z waskim zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia. Mozna zatem przypuszczaé, ze im bogatsze
wyposazenie klasy w media i materiaty dydaktyczne, tym szerszy zakres indywidualizacji

procesu ksztalcenia. Nalezy przy tym jednak pamigtaé, ze wigksze znaczenie od ilosci,
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moze mie¢ jako$¢ owych materialow oraz faktyczne wykorzystywanie ich podczas zajgc,
dlatego trzeba dobiera¢ je z rozwaga i z uwzglednieniem ro6znorodnosci mogacej

stymulowa¢ rozwoj r6znych zdolnosci kierunkowych.

5.1.9. Wielko$¢ miejscowosci (liczba ludnosci) a zakres indywidualizacji procesu

ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

Ostatnie z pytan dotyczacych czeéci ankietowej badan brzmi: Czy i jaki zwigzek
istnieje pomiedzy wielkoscig miejscowosci (liczba ludnosci), W ktorej znajduje sie¢ szkota
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

Postawiono nastepujace hipotezy:

Hy: Nie istnieje statystycznie istotna zalezno$¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia uczniow a wielko$cig miejscowosci
H;: Istnieje statystycznie istotna zaleznos¢ migdzy zakresem indywidualizacji procesu

ksztatcenia uczniow a wielkoscig miejscowosci

Tabela 38. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia a wielko$¢ miejscowosci (liczba

ludnosci), w ktorej znajduje si¢ szkota

Zakres Wielko$¢ miejscowosci
indywidualizacji (liczba ludnosci) Suma

Procesu

ksztalcenia mata | $rednia | duza
Waski 40 9 21 70
Przecigtny 83 26 65 174
Szeroki 23 7 19 49
Suma 146 42 105 293

X? 2,04
X 05:4 9,48

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obliczona na podstawie wzoru warto$¢ statystyki X2=2,04. Liczba stopni swobody
(df) wynosi 4 (wzér 2). Dla poziomu istotnosci a = 0,05 odczytano wartos¢ krytyczng
X2 = 9,48. A zatem warto$¢ statystyki testowej nie znajduje sie w obszarze krytycznym,
nie ma podstawy do odrzucenia hipotezy o niezalezno$ci badanych zmiennych. W takim
przypadku mozna stwierdzi¢, ze badane cechy sa niezalezne. Zastosowanie statystyki -
testu nieparametrycznego - pozwolitlo na stwierdzenie, ze brak zaleznoSci pomiedzy
zmiennymi, a zatem wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje si¢ szkota nie ma zwigzku

z zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia. Jednak w niektorych przypadkach
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zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia ucznidéw moze mie¢ posredni zwigzek
z wielkos$cig miejscowosci. Potwierdzaja to badania B. Dyrdy, ktora zapytala uczniow
zdolnych i uzdolnionych o ich udziat w zajeciach pozaszkolnych. Analizujgc zgromadzony
materiat badawczy w postaci wywiadow mozna bylo zauwazy¢, ze w zdecydowanie
lepszej sytuacji byly osoby zamieszkujace w miastach $redniej lub duzej wielkosci lub tez
w poblizu miasta. Dla niektorych badanych istotng bariera w dostepie do instytucji
pozaszkolnych byl brak takowych w miejscu zamieszkania lub ucigzliwy dojazd.326
W wigkszych miejscowosciach oferta zaje¢ pozaszkolnych zazwyczaj jest szeroka, co
moze sprzyja¢ indywidualizacji procesu ksztatcenia.

W ramach wizji tworzenia systemu wsparcia dla indywidualizacji procesu
ksztatcenia pod katem zdolnosci kierunkowych uczniéw zapytano nauczycieli, co moze
pomodc w poprawie sytuacji w tym zakresie. Opinie nauczycieli na ten temat zawiera

kolejna tabela.

Tabela 39. Opinia nauczycieli klas I-1IT szk6t podstawowych uczestniczacych w badaniu
na temat czynnikow, ktore moga pomoc w indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow

ze wzgledu na ich zdolnosci, uzdolnienia, mocne strony

c " . Wielkos$¢ miejscowosci
|%%lé£ﬁ§ggﬁ %?gé(éguw _ mata Przeciqtna _ duza _razem
Kksztatcenia Liczba % Liczba % Liczba % Liczba %
wyborow wyborow wyborow wyborow
Mniej liczne klasy 94 32 40 14 85 29 219 75
Narzedzia diagnostyczne 37 13 9 3 31 10 77 26
Szkolenia 33 11 7 2 19 7 59 20
Wigksze sale 39 13 17 6 30 10 86 29
Lepsze wyposazenie 75 26 26 9 68 23 169 58
Zajecia pozalekcyjne 34 12 0 0 10 3 44 15
Zajecia pozaszkolne 26 9 6 2 10 3 42 14
Literatura 8 3 0 0 5 1 13 4
Dodatkowe
programy/projekty 23 8 2 1 19 6 44 15
Wspdlpraca z innymi
instytucjami 22 8 2 22 8 51 18
Inne 1 0,5 0 0 8 2,5 9 3

Zrodto: wyniki badan whasnych
Najczescie] nauczyciele wskazywali (75%), ze mniej liczne klasy moga by¢ duzym
wsparciem w indywidualizacji pracy z uczniami. Moze by¢ w tym sporo stusznosci,

poniewaz mniej uczniow w klasie pozwoli na poswigcenie wigkszej uwagi kazdemu

326 B, Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne, op. cit.,
s. 417.
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z nich. Jednak nie jest to jedyne stuszne rozwigzanie (co potwierdzaja wczesniejsze
rozwazania 1 wyniki badan przedstawione w podrozdziale 5.1.6). Nawet przy licznych
klasach mozna tak zaplanowac realizacje procesu ksztatcenia, aby uwzglednia¢ dziatania
zindywidualizowane. Nauczyciele wskazywali rowniez na potrzebe lepszego wyposazenia
(58%), wigkszych sal lekcyjnych (29%), a takze powszechniejszej dostepnosci narzgdzi
diagnostycznych (26%). Przygotowane w ramach tej pracy autorskie narzedzie pt.
,Historyjki” moze stanowi¢ wsparcie dla dziatalnosci diagnostycznej nauczycieli.
Wyposazenie pracowni jest rOwniez coraz bogatsze, do czego przyczyniajg si¢ réznego
rodzaju programy i projekty realizowane w szkotach. Mozna starac si¢ zapewnic¢ potrzebne
elementy materialne, jednak kluczowa rolg i tak zawsze pelni nauczyciel i to od niego
bedzie zalezalo w jaki sposob, przy uzyciu jakich srodkow poprowadzi proces ksztalcenia
uczniow.

Nauczyciele biorgcy udziat w badaniach ankietowych przeprowadzonych przez
B. Dyrde¢ postulowali, ze do podniesienia efektywnosci pracy szkoty w zakresie wspierania
rozwoju ucznidw zdolnych moze przyczynic sig:
- wzbogacenie oferty zaje¢ pozalekcyjnych skierowanych do uczniéw zdolnych,
- otoczenie uczniéw zdolnych specjalng opieka pedagogiczno-psychologiczna,
- promowanie wysokich osiggnie¢ uczniow zdolnych, np. stypendia dla zdolnych,
- organizowanie szkolen 1 kursOw w zakresie pracy ze zdolnymi dla nauczycieli,
- organizowanie spotkan dla rodzicow dotyczacych probleméw wychowawczych
z uczniami zdolnymi,
- ulepszenie bazy lokalowej (pracownie, laboratoria) i dydaktycznej (pomoce naukowo-

327

dydaktyczne).**" Na uwage zastuguje tutaj postulowanie silniejszego wiaczenia rodzicow
w dziatalno$¢ szkoty poprzez organizowanie dla nich spotkan.

B. Bilewicz-Kuznia rowniez pytala w swoich badaniach ankietowych o opinie
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na temat potrzeb i probleméw w zakresie pracy
Zuczniem zdolnym. Za czynnik najbardziej utrudniajagcy uznano obcigzenie pracg oraz
brak czasu. Nauczyciele wymieniali takze brak wynagrodzenia za prace z dzie¢mi
zdolnymi, brak odpowiednich warunkéw materialnych i1 organizacyjnych do pracy

indywidualnej, brak odpowiednich pomocy, literatury i brak wsparcia ze strony szk01y.328

Pomoc ze strony szkoty moze by¢ kluczowa, szczeg6lnie jesli chodzi np. o zapewnienie

31| pidem, s. 374.

%28 B, Bilewicz-Kuznia, Wspierania uczniéw klas 0-III w rozwoju zdolnosci i uzdolnier — rzeczywistosé,
potrzeby, problemy [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 149.
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godzin pracy dla nauczycieli, ktore moga by¢ przeznaczone na realizacje zajec
pozalekcyjnych rozwijajacych zdolnosci i zainteresowania uczniow.

Podobne pytanie skierowat do respondentow W. Janowicz. Nauczyciele mieli
mozliwo$¢ przedstawienia swoich oczekiwan w zakresie wspierania ucznia zdolnego
w rozwoju. Najbardziej oczekiwanym przez nauczycieli rodzajem wsparcia w tym zakresie
byta diagnoza prowadzona przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Respondenci
oczekiwali pomocy w przeprowadzeniu diagnozy oraz wystandaryzowanych, rzetelnych
narze¢dzi, ktore pomoga im w rozpoznawaniu i rozwijaniu uzdolnien. Czesto pojawiaty sie
rowniez  oczekiwania ~w  zakresie  wsparcia = merytorycznego,  finansowego
I organizacyjnego. Nauczyciele dostrzegli takze potrzebg wspotpracy i wspotdziatania
réznych $rodowisk w rozwoju dziecka, co ma stuzy¢ zogniskowaniu dziatan wokot ucznia

zdolnego i uzdolnionego.**

Tego typu wspdlne dziatania, organizowane we wspOtpracy
réznych $rodowisk, powinny sta¢ si¢ powszechnym elementem, ukierunkowanym nie
tylko na uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, ale dotyczacym pracy z wszystkimi uczniami
o roznych typach i1 poziomach zdolnosci. Stad konieczno$¢ ciaglego poszerzania
wspotpracy pomiedzy szkolg a instytucjami diagnostyczno-wpierajacymi, kulturalno-
oswiatowymi, sportowymi itp.

Z badan przeprowadzonych przez GfK Polonia rowniez wynika, ze nauczyciele
wskazuja przede wszystkim na:
- brak jednolitych procedur identyfikacji zdolnosci (w tym ujednoliconych narzedzi do
badania wszystkich zdolnosci);
- niewystarczajacy przeptyw informacji pomiedzy poszczegdlnymi szczeblami edukacji;
- brak specjalistycznej opieki ze strony poradni psychologiczno-pedagogicznej;
- brak $rodkéw finansowych na opieke nad uczniami zdolnymi (narzedzia, pomoce
naukowe, wyjazdy na konkursy).
Natomiast w$rod specjalistow (pedagogow 1 psychologow) odczuwane braki dotyczyty:
- braku dost¢pu do narzedzi diagnostycznych lub brak narzedzi dobrej jakosci,
- braku oferty szkolen odnos$nie do postugiwania si¢ narzedziami;
- braku narzedzi do badania niektorych zdolnosci, np. plastycznych;
- braku czasu koniecznego na diagnoze zdolnych uczniow;

- niewystarczajacej wspolpracy z nauczycielami;

329 W. Janowicz, Nauczyciel i samorzqd lokalny wobec ucznia zdolnego i uzdolnionego [w:] E. Skrzetuska
(red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit.,
s. 160-161.

188



- braku precyzyjnej procedury diagnozy zdolnosci w szkole.**®°

Pojawiajace si¢ w przedstawionych badaniach informacje o trudno$ciach,
potrzebach ioczekiwaniach zwigzanych z praca z wuczniem zdolnym czy tez
indywidualizacjg procesu ksztalcenia z uwzglednieniem réznych zdolnosci kierunkowych
sa dosy¢ podobne. Niewatpliwie jest to sygnal, ze aby dokona¢ zmian nalezy stuchac
gloséw plynacych ze strony praktykow i korzysta¢ z ich doswiadczenia. Nalezy zadbaé
0 wlasciwe przygotowanie nauczycieli do diagnozy i1 rozwijania zdolnosci uczniow,
tworzy¢ i upowszechnia¢ wartosciowe, sprawdzone w praktyce narzedzia diagnostyczne,
zapewni¢ wilasciwe zaplecze lokalowe oraz materiatlowe, niezbedne do pracy, zaciesniaé
wspotprace pomigdzy roznymi placowkami bedacymi czesciag $rodowiska dzieci,
poszerzaé oferte zaje¢ pozalekcyjnych i1 pozaszkolnych, dba¢ o wspdlprace z rodzicami
uczniow. Warto takze czerpa¢ inspiracje z pomystow, ktore sprawdzity si¢ w innych
krajach, tworzy¢ innowacyjne rozwigzania, b¢dace odpowiedzig na aktualne potrzeby,

W postaci np. programow i projektow realizowanych w szkotach.

5.1.10. Podsumowanie wynikéw badan ankietowych

Glowne pytanie badawcze dotyczace ankietowej czesSci badan brzmiato: Jaki jest
zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzgledu na zdolnosci kierunkowe uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i jakie czynniki go determinujg?

Odpowiedzi na pytania udzielone przez nauczycieli wskazaly, ze 59%
ankietowanych realizuje indywidualizacj¢ procesu ksztatcenia, ktorej zakres mozna
okresli¢ jako przecietny. Az w 24% (a wigc prawie Y) przypadkow zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia byl waski. Jedynie 17% ankiet wskazato na szeroki
zakres indywidualizacji, uwzgledniajacy rdzne obszary procesu ksztalcenia. Aby poprawic
ten stan rzeczy nalezy bra¢ pod uwagg szereg czynnikdéw, ktore wchodze ze sobg w rdzne
relacje. Wykaz tych czynnikéw, ktore uwzgledniono w niniejszych badaniach, prezentuje

kolejna tabela.

330 7esp6t GIK Polonia, Badanie elementow systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z badania IDI.
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2011.
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Tabela 40. Podsumowanie czynnikow mogacych mie¢ wptyw na zakres indywidualizacji

procesu ksztalcenia

Czynniki mogace wptywacé na zakres indywidualizacji procesu

L . X? X2 o T C
sztatcenia

Dodatkowe wyksztalcenie nauczycieli (studia podyplomowe) 2,62 5,99 0,05

Staz pracy nauczycieli 1,21 5,99 0,05

Stopien awansu zawodowego nauczycieli 2,5 5,99 0,05

Zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych 20,1 13,27 0,01 0,1852 | 0,253
Rodzaj dodatkowego programu/projektu realizowanego 4 12,59 0,05

w szkole

Liczba dodatkowych programow/projektow edukacyjnych 18,61 | 13,27 0,01 |0,1782 | 0,244
Liczebno$¢ klasy 1,06 9,48 0,05

Programy edukacji wczesnoszkolnej i pakiety edukacyjne 4,68 | 12,59 0,05

Wyposazenie klasy w media i materialy dydaktyczne 23,67 | 13,27 0,01 0,2 0,27
Wielko$¢ miejscowosci 2,04 9,48 0,05

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Uzyskane wyniki badah pokazuja, ze istotna statystycznie zalezno$¢ wystepuje
migdzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia a zakresem diagnozy zdolnosci
kierunkowych, liczbg dodatkowych programéw/projektow edukacyjnych, w ktérych
uczestniczy klasa/szkota, atakze wyposazeniem sali lekcyjnej w media i materiaty
dydaktyczne. Biorgc pod uwage wymienione czynniki, nalezy dotozy¢ wszelkich staran,
aby ich jako$¢ byla na najwyzszym poziomie. Warto réwniez zauwazy¢, ze istnieje
pomiedzy nimi pewien zwigzek. Uczestnictwo szkoly w wigkszej liczbie dodatkowych
programow/projektow edukacyjnych wiaze si¢ zazwyczaj z wyposazeniem nauczyciela
w dodatkowe narzedzia i wskazowki diagnostyczne, a takze idzie w parze z dodatkowym
wyposazeniem klasy w media i materiaty dydaktyczne, potrzebne do realizacji projektu
oraz organizacjg réznego rodzaju zajgc¢ pozalekcyjnych dla uczniéw. Stad tak istotng role
odgrywaja dobrze zaplanowane i wlasciwie realizowane dodatkowe programy/projekty
edukacyjne, ktore powinny utraci¢ przydomek ,,dodatkowe”, na rzecz ich obligatoryjnej
obecnos$ci w systemie oswiaty. Ich przyklady stanowia ogdlnopolskie projekty, jak np.
,»Pierwszy uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”, jak rdwniez inicjatywy
0 charakterze lokalnym, jak np. ,,Szkota dobrych pomystéw”. Te projekty, jak rowniez
kilka innych, szczegolnie zaslugujacych na uznanie imogacych stanowi¢ wzor oraz
inspiracje, zostaly szerzej opisane w podrozdziale 1.5.3. Jednocze$nie nie mozna
bagatelizowa¢ roli innych czynnikéw, a tym samym trzeba dba¢ o rozwoj nauczycieli
poprzez szkolenia, warsztaty, kursy, studia podyplomowe, ktore muszg by¢ profesjonalnie
przygotowane i zrealizowane, poniewaz tylko wtedy moga spetni¢ role nosnika wiedzy
I umiejetnosci. Nauczyciele potrzebuja takze jasnych wskazowek i narzedzi utatwiajacych

prowadzenie diagnozy zdolnosci uczniow. Pomocne w tym zakresie moze by¢ autorskie

190




narzedzie diagnostyczne pt. ,,Historyjki”, ktore stworzono na potrzeby prezentowanego
w tej pracy projektu badawczego. Zostato ono z powodzeniem sprawdzone w praktycznym
dziataniu, a takze spotkato si¢ z dobrym odbiorem ze strony uczniéw i nauczycieli. Nalezy
rowniez  wilasciwie organizowaé liczbe ucznidow w klasie, zapewniajagc optymalng
rownowage pomigdzy taka liczba ucznidow, ktora pozwoli na realizacj¢ celow
socjalizacyjnych szkoty, a takze ktora umozliwi indywidualizacj¢ procesu ksztalcenia na

wysokim poziomie.

5.2. Skuteczno$¢ procesu ksztalcenia w obszarach poszczegoélnych zdolnosci
kierunkowych uczniéw klas pierwszych uczestniczacych w badaniu (osiagniecia

uczniow) i czynniki mogace na nig wplywaé

Druga cz¢$¢ badan zostala zrealizowana w Miejskiej Szkole Podstawowej nr 11
W Piekarach Slaskich. Wzieli w niej udziat uczniowie dwoéch klas pierwszych (47 osob),
ich rodzice (47 osob) oraz nauczyciele (2 osoby).

Glowne pytanie badawcze odnoszace si¢ do badan diagnostycznych w klasach
pierwszych brzmiato: Jaka jest skutecznos¢ procesu ksztalcenia w obszarach
poszczegolnych zdolnosci  kierunkowych uczniow klas pierwszych uczestniczgcych

W badaniu (osiggniecia uczniow) i jakie czynniki jg determinujg?

5.2.1. Zdolnosci kierunkowe reprezentowane przez uczniow klas pierwszych

uczestniczacych w badaniu

Poszukiwanie odpowiedzi na gléwne pytanie badawcze rozpoczeto od znalezienia
odpowiedzi na pytanie szczegdlowe: Jakie zdolnosci kierunkowe reprezentujq uczniowie
klas pierwszych uczestniczqcych w badaniu?

W tym celu rozpatrzono rdézne perspektywy badawcze: nauczycieli, rodzicow,
obserwatora-badacza oraz uczniow.

e Na jakie zdolno$ci kierunkowe ucznidéw wskazuje diagnoza sporzadzona na

podstawie informacji uzyskanych od nauczycieli?

Autorzy raportu ,,Badanie elementéw systemu pracy z uczniem zdolnym - Raport

Z badania IDI w Polsce” wskazuja, ze na wszystkich poziomach ksztalcenia identyfikacja
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zainteresowan i diagnoza potencjatu uczniéw jest zadaniem nauczycieli.**" Chociaz
nauczyciele nie sa osamotnieni w realizacji procesu diagnostycznego, to niewatpliwie
odgrywajg w nim albo powinni odgrywac kluczowg role.

W praktyce edukacyjnej diagnoza rozpoczyna si¢ w momencie pierwszego spotkania
nauczyciela z klasg. Juz wtedy nauczyciel dokonuje wstepnej selekcji ucznidw,
identyfikujac potencjalnie zdolnych i tych, ktérzy moga mie¢ trudnosci w uczeniu sig.
Dokonywana selekcja moze opiera¢ sie na nietrafnych sgdach (selekcja negatywna), co
w konsekwencji moze thumi¢ ekspresje zdolnosci.*** Z kolei prawidlowa diagnoza
poczyniona przez nauczyciela moze by¢ niezwykle cenna.

W prezentowanych badaniach nauczyciele odpowiadali na pytania dotyczace uczniow,
zawarte w kwestionariuszu (Aneks 5). Odpowiedzi na pytania udzielano zgodnie
Z nastepujaca skala:

1 - zdecydowanie nie

2 - raczej nie

3 - trudno jednoznacznie okresli¢

4 - raczej tak

5 - zdecydowanie tak

Do kazdego obszaru zdolnosci przyporzadkowano 10 pytan, dlatego w kazdym

obszarze uczen mogt uzyska¢ maksymalnie 50 punktow. Jezeli w danym obszarze
zdolnosci uczen otrzymywat 40 lub wigcej punktow, uznawano ten wynik za wskazowke
potencjalnie wyzszych zdolnosci w danym kierunku. W ten sposéb okreslono liczbe
uczniow, ktérzy wedlug nauczycieli wykazywali wyzszy poziom zdolno$ci

w poszczegdlnych obszarach. Wyniki prezentuje kolejna tabela.

331 Zespot GfK Polonia, Badanie elementow systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z badania IDI.
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2011, s. 3.
332 K. A. Heller, Identification of gifted and talented students, ,,Psychology Science”, 46 (3)/2004, s. 303.
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Tabela 41. Zdolnosci kierunkowe uczniow, na ktore wskazuje diagnoza sporzadzona na

podstawie informacji uzyskanych od nauczycieli

Zdolnosci kierunkowe

Klasa jezykowa mat.-log. Wiz.-przes. ruchowa muzyczna | przyrodnicza inter.

intra.

wynik | % | wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | %
I b (N25) 6 24 10 40 11 44 5 20 2 8 2 8 6 24 0 0
I ¢ (N22) 4 18 6 27 7 32 0 0 1 5 2 9 5 23 2 9
Razem 10 21 16 34 18 38 5 11 3 5 4 9 11 23 2 4
(N47)

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Wryniki badan obrazujg, ze nauczyciele najczg¢sciej wskazywali na wyzsze
zdolnos$ci wizualno-przestrzenne (38%) oraz matematyczno-logiczne (34%), natomiast
najrzadziej dostrzegali u swoich uczniow wigksze zdolnosci intrapersonalne (4%) oraz
muzyczne (5%). Te obszary zdolnosci czesto postrzegane sg jako ,,niemierzalne”. Pokrywa
si¢ to czeSciowo z wynikami ankietowych badan wtasnych, przeprowadzonych w grupie
nauczycieli klas I-1IT szk6t podstawowych, omowionych we wczesniejszym podrozdziale
(5.1.4). Respondenci wykazali, ze najczgéciej diagnozujg zdolnosci matematyczno-
logiczne ucznidéw, ale rowniez dosy¢ czesto obserwowali zdolnosci ruchowe i muzyczne
dzieci. Uzyskane dane jedynie w pewnej mierze pokrywaja si¢ ze wspomnianymi
wczesniej] wynikami badan 1.Czaji-Chudyby. Tam z kolei nauczyciele deklarowali, iz
najtrudniejsze do zdiagnozowania sa zdolnosci muzyczne, intrapersonalne i spoleczne-
interpersonalne (podrozdziat 5.1.4). Najwigksze rozbieznosci pojawiaja w odniesieniu do
diagnozy zdolno$ci muzycznych. Zdaniem A. Weiner nauczyciele wczesnej edukacji,
nieposiadajagcy formalnego przygotowania muzycznego (co najmniej Srednia szkota
muzyczna), nie powinni naucza¢ muzyki. Nie sg oni w stanie kompetentnie diagnozowac
ucznia, monitorowac jego rozwoju muzycznego, ani realizowaé¢ edukacji muzycznej. Do
tego trzeba specjalisty muzyka. W dokumentach o$wiatowych dopuszcza si¢ realizacje
muzyki przez specjaliste.**® Jednak zazwyczaj to nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
prowadzi zajgcia muzyczne z uczniami klas I-III. Rozny jest jego zakres przygotowania do
tego typu zadan. Moze to generowa¢ pewne trudnosci, takze jesli chodzi o diagnoze
zdolnoéci muzycznych. Trzeba jednak pamigtaé, ze poprzez prowadzone obserwacje
nauczyciel jest w stanie wskaza¢ dzieci przejawiajace wigksze predyspozycje czy tez

zainteresowania w tym obszarze. Nie musi od razu podejmowac¢ si¢ pelnej i szczegotowej

333 A, Weiner, Indywidualizacja procesu wczesnoszkolnej edukacji muzycznej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 133.
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diagnozy zakresu tych umiejetnosci. Wazne, zeby sprébowat porozmawia¢ na ten temat
zrodzicami dziecka czy tez pokierowal do specjalisty, ktory bedzie w stanie
przeprowadzi¢ profesjonalng diagnozg.

Z poczynionych rozwazan ptynie wniosek, iz rozpoznawane u uczniow z réznych
grup badawczych i diagnozowanych przez réznych badawczy zdolnosci sg bardzo
zroznicowane pod wzglgdem ich typu i poziomu. Wskazania na poziom zdolno$ci uczniow
w poszczegdlnych zakresach moga by¢ réwniez zalezne od umiejetnosci diagnostycznych
nauczycieli.

e Na jakie zdolnosci kierunkowe uczniow wskazuje diagnoza sporzadzona na
podstawie informacji uzyskanych od rodzicéw?

W pierwszej czeSci kwestionariusza skierowanego do rodzicow pojawity sig
doktadnie te same pytania, na ktore odpowiadali nauczyciele. Zasada udzielania
odpowiedzi 1 wylaniania dzieci posiadajacych potencjalnie wigksze zdolnosci w danym
obszarze réwniez byla identyczna, jak w przypadku kwestionariusza dla nauczycieli.

Uzyskane wyniki prezentuje kolejna tabela.

Tabela 42. Zdolnosci kierunkowe uczniow, na ktore wskazuje diagnoza sporzadzona na

podstawie informacji uzyskanych od rodzicow

Zdolnosci kierunkowe

Klasa jezykowa mat.-log. wiz.-przes. ruchowa muzyczna | przyrodnicza inter.

intra.

wynik | % | wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | %
I b (N25) 12 48 15 60 16 64 14 56 4 16 5 20 10 40 1 4
I ¢ (N22) 6 27 7 32 7 32 10 45 2 9 6 27 8 36 3 14
Razem 18 38| 22 [47| 23 |49| 24 |51| 6 [13| 11 |23 | 18 [38| 4 |9
(N47)

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Rodzice znaczenie czg$ciej niz nauczyciele wskazywali na wyzszy poziom
zdolnos$ci dzieci w zakresie ruchowym (51%). Natomiast podobnie jak nauczyciele,
rodzice takze zauwazali wieksze zdolno$ci dzieci w obszarze wizualno-przestrzennym
(49%) oraz matematyczno-logicznym (47%), jak rowniez mniejsze zdolnosci w obszarze
intrapersonalnym (9%) i muzycznym (13%).

Punkt odniesienia dla uzyskanych wynikow mogg stanowi¢ badania
D. Jastrzgbskiej, w ktorych do okre§lenia profilu inteligencji wielorakich  dzieci
przedszkolnych wykorzystano ,,Inwentarz Inteligencji Wielorakich” (ang. ,,Multiple

Inteligence Survey”) opracowany przez D. Bohner, ktory zostat zaadaptowany do celow
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eksperymentalnych przez W. Limont. Inwentarz wypehiali rodzice lub opieckunowie
dzieci. Najwigksza liczba dzieci posiadata wysoki poziom inteligencji: interpersonalnej,
jezykowej, muzycznej, ruchowej i przyrodniczej. Najnizsze wyniki uzyskaty inteligencje:
wizualno-przestrzenna oraz logiczno-matematyczna.***  Zestawione wyniki badan
pokazuja, ze zdolnosci kierunkowe (inteligencje wielorakie) w réznych grupach dzieci sg
bardzo zréznicowane. Dlatego szczegdlnie u dzieci w wieku przedszkolnym
I wezesnoszkolnym nie mozna jednoznacznie wskaza¢ na jakie$ obszary zdolnosci, ktore
zawsze wybijaja si¢ na tle pozostatych. Jak zauwaza H. Gardner, specjalnie przygotowane
zetknigcie si¢ z odpowiednim materiatem, sprzetem czy ludzmi moze pomdc kazdemu
dziecku odnalez¢ swoje powolanie.®* Jednak przy stawianiu diagnoz w odniesieniu do
mtodszych dzieci trzeba zachowa¢ niezwykla ostrozno$¢. Nie mozna ograniczy¢ dziecku
szans eksperymentowania i poznawania roéznych obszaré6w wiedzy czy dziatania, na rzecz
koncentrowania si¢ wokot umiejegtnosci, wstepnie zdiagnozowanych jako silniejsze. Trzeba
najmlodszym dostarcza¢ réznych doswiadczen, aby z czasem sami zdecydowali co ich
najbardziej interesuje.

e Na jakie zdolno$ci kierunkowe ucznidéw wskazuje diagnoza sporzadzona na

podstawie obserwacji poczynionych przez niezaleznego obserwatora-badacza?

Badacz dokonywal oceny zdolnosci uczniow na podstawie obserwacji
skategoryzowanych, prowadzonych podczas 8 zaj¢¢ diagnostycznych (diagnoza wstgpna).
Arkusze obserwacji dla badacza oraz scenariusze zaje¢ zostaty zaczerpnigte z programu
I. Czaji-Chudyby pt. ,,Wesota Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspiera¢ zdolnosci
dziecka. Scenariusze zaj¢¢ dla klasy 1733 Szerzej to narz¢dzie badawcze zostato opisane
w podrozdziale 1.5. Kazdy obszar zdolno$ci oceniany byt w skali od 1 do 14 punktow.
Jezeli uczen uzyskat 10 lub wigcej punktow, byto to uznawane za wskazanie potencjalnie
wigkszych zdolnosci w danym obszarze. Wyniki podsumowujace obserwacje badacza
i wskazujagce  liczbe  uczniow  wykazujacych  wyzszy  poziom  zdolnosci

w wyszczegolnionych obszarach prezentuje kolejna tabela.

34D, Jastrzebska, Wyobraznia twércza a zdolnosci kierunkowe dzieci w wieku przedszkolnym [w:] W.
Limont, J. Dreszer, J. Cieslikowska (red.), Osobowosciowe i Srodowiskowe uwarunkowania rozwoju ucznia
zdolnego, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2010, T.1, s. 210-213.

3% H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, op. cit., s, 56.

3% |, Czaja-Chudyba, Wesola Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze
zajed dla klasyl, WSiP, Warszawa 2009, s. 26-44.
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Tabela 43. Zdolnosci kierunkowe uczniow, na ktore wskazuje diagnoza sporzadzona na

podstawie obserwacji poczynionych przez niezaleznego obserwatora-badacza

Zdolnosci kierunkowe

Klasa jezykowa mat.-log. Wiz.-przes. ruchowa muzyczna | przyrodnicza inter.

intra.

wynik | % | wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | %
I b (N25) 10 40 10 40 10 40 2 8 4 16 7 28 1 4 5 20
I ¢ (N22) 5 23 7 32 7 32 2 9 3 14 6 27 4 18 6 27
Razem 15 32 17 36 17 36 4 9 7 15 13 28 5 11 11 23
(N47)

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obserwacje poczynione przez badacza blizsze byly wynikom uzyskanym
z odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli. Badacz najczeéciej dostrzegal wyzszy
poziom zdolnosci uczniow w zakresie wizualno-przestrzennym (36%) i matematyczno-
logicznym (36%). Z perspektywy badacza najrzadziej pojawialy si¢ przejawy wyzszego
poziomu zdolnosci ruchowych (9%) i interpersonalnych (11%). Rodzice i nauczyciele
ocenili zdolno$ci interpersonalne dzieci nieco wyzej.

Wedtug H. Gardnera i R. Sternberga, inteligencje aktualizujg si¢ w okreslonym
srodowisku. Przystosowanie do szkoty i odniesienie w niej sukcesu wymaga nie tylko
zdolnos$ci akademickich, ale réwniez wsparcia przez inteligencj¢ intrapersonalng
i interpersonalng. Zdolnosci te tworzg tzw. ,praktyczng inteligencj¢ w szkole”. Dzigki
inteligencjom personalnym uczniowie uzdolnieni sg w stanie w pelni wykorzystywac swoj
potencjat intelektualny i uzdolnienia specjalne, a uczniowie o nizszym poziomie zdolnosci

akademickich moga zdobywaé wyzsze oceny.>’

Dlatego nalezy docenia¢ zdolnosci
emocjonalno-spoteczne dzieci, dba¢ o ich rozpoznawanie i wspieranie ich rozwoju
niezaleznie od ich poziomu poczatkowego, reprezentowanego przez poszczegdlnych
uczniow.

e Na jakie swoje zdolnosci kierunkowe wskazujg sami uczniowie?

W celu pozyskania bezposrednio od uczniéw informacji o ich zainteresowaniach
i zdolno$ciach zastosowano autorskie narze¢dzie pt. ,,Historyjki”, ktore szerzej opisano
w podrozdziale 4.5. Pelna instrukcja do narzedzia, tre$¢ historyjek i ilustracje zawieraja
aneksy 6 i 7. Uczniowie poprzez odpowiedzi na pytania i prace plastyczne wskazywali na

SWOje najmocniejsze strony, ujawniajace si¢ poprzez dziatania w obszarze zainteresowan.

337 H. Gardner, R. Sternberg [za:] I. Przybylska, Inteligencja emocjonalna uczniéw uzdolnionych twérczo a
ich osiggniecia w nauce [w:] W. Limont, J. Cieslikowska, J. Dreszer (red.), Zdolnosci, Talent, Tworczosé,
Tom 1, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2008, s. 121.
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Zdjecie 1. Uczniowie podczas zaje¢ diagnostycznych z wykorzystaniem autorskiego

narzgdzia pt. ,,Historyjki”

Zrédto: zbidr zdje¢ wykonanych podczas badan

Wyniki uzyskane podczas zaje¢ diagnostycznych z uzyciem autorskiego narzedzie

pt. ,,Historyjki” prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 44. Zainteresowania/zdolnosci, na ktore wskazujg sami uczniowie

Klasa

Zainteresowania/zdolnosci

jezykowa mat.-log. Wiz.-przes. ruchowa muzyczna | przyrodnicza inter. intra.

wynik | % | wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | % | Wynik | %
I b (N25) 5 20 8 32 12 48 18 72 5 20 9 36 8 32 1 4
I ¢ (N20) 4 20 4 20 11 55 16 80 3 15 5 25 7 35 3 15
Razem 9 |20| 12 |27| 23 |51| 34 |76| 8 |18| 14 |31 | 15 [33| 4 |9
(N45)

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Uczniowie, podobnie jak ich rodzice, bardzo czgsto wskazywali na wigksze
zdolnosci w obszarze dziatan ruchowych (76%). Zdolnosci ruchowe jako zdolno$ci
specjalne s3 omawiane w literaturze dosy¢ rzadko.®® A Borowska, do przejawow
zdolnosci sportowych u dziecka zalicza fakt, ze jest ono: pelne energii; potrzebuje duzo
ruchu by dobrze si¢ uczy¢; lubi rywalizacje; szybko przyswaja sobie reguty gry i ustawia

innych uczestnikow; ma doskonatg koordynacje ruchowg i1 wyrdznia si¢ nig na tle grupy;

38 N. Cybis, E. Drop, T. Rowinski, J. Cieciuch, Uczeri zdolny- analiza dostepnych narzedzi diagnostycznych,

Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, s. 35.
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preferuje zabawy na powietrzu; chetnie ¢wiczy fizycznie; lubi ogladaé gazety, zdjgcia
i ksigzki o sportowcach.**® Tego typu zachowania powinny stanowié sygnat dla
nauczycieli i rodzicow, aby zapewni¢ dziecku warunki do pelnego rozwijania
zainteresowan 1 zdolnosci sportowych. Dobrg okazje do zaspokojenia ruchowych potrzeb
dzieci stanowig zajecia organizowane na zewnatrz szkoty - podczas zaje¢ wychowania
fizycznego, przerw, spaceréw czy tez wycieczek. Wzorem krajow skandynawskich
powinni$my zapewni¢ uczniom wiecej okazji do nauki na $wiezym powietrzu. O potrzebie
ruchu przejawianej przez uczniow w miodszym wieku szkolnym §wiadczy roOwniez obraz
typowej przerwy szkolnej, podczas ktorej nauczyciele wkladaja duzo wysitku
W powstrzymywanie dzieci od biegania po korytarzach. Dobrym rozwigzaniem wydaje si¢
organizowanie zaje¢ ruchowych dla dzieci podczas przerw na boiskach szkolnych, a takze
czeste stosowanie ruchowych przerw srédlekeyjnych, liczne spacery.

Zbieznie z  diagnozami poczynionymi przez rodzicow i nhauczycieli,
w wypowiedziach uczniow rzadko pojawialy si¢ informacje o zainteresowaniach
W obszarze zdolnosci intrapersonalnych (9%). Natomiast we wszystkich diagnozach,
niezaleznie od przyjetej perspektywy, powtarzala si¢ duza liczba osob wykazujacych
wigksze zdolnos$ci wizualno-przestrzenne, co w wielu przypadkach wigzalo si¢ ze
zdolnos$ciami plastycznymi. Mtodsze dzieci zazwyczaj wykazuja silng potrzebe ekspresji
tworczej za pomoca plastycznych S$rodkow wyrazu. Jak zauwaza S. Popek, niemal
wszystkie dzieci u progu wstapienia do szkoty wydaja si¢ by¢ uzdolnione plastycznie. Po
10 roku zycia zaczyna si¢ roznicowanie zdolnosci uczniow, ktore sprawia, ze
zainteresowanie tg forma ekspresji tworczej staje si¢ domeng znaczenie mniejszej czgsci
uczniéw, niz to ma miejsce wsrod dzieci mtodszych. S. Popek twierdzi, ze diagnoza
zdolnosci plastycznych przed 10-11 rokiem zycia ma niskie znaczenie prognostyczne.®*°
Dzieci posiadajace tego typu uzdolnienia artystyczne lubig eksperymentowac, przejawiajg
przy tym oryginalnos¢ 1 pomystowos¢ w doborze techniki, taczenia roznych materiatow,
kompozycji, bogactwa kolorystyki, tresci i tematéw. Osoby te wspaniale wykorzystuja
sztuke do ekspresji swoich mysli, marzen, wyobrazen i uczué, maja wyostrzong percepcje
barw, ksztaltow i detali. Z drugiej strony mogg cechowac¢ je indywidualizm, niezaleznos¢,

341

nonkonformistyczne i niekonwencjonalne zachowania.”™" Zdolno$ci wizualno-przestrzenne

39 A, Borowska, Czy moje dziecko jest zdolne?, Wydawnictwo Pedagogiczne, Kielce 2009, s.10.

305, Popek, Barwy i psychika, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2008, s. 267-274.

%41 B. Dyrda, Charakterystyka funkcjonowania dziecka uzdolnionego artystycznie [w:] K. Krason,

B. Mazepa-Domagata (red.), Oblicza sztuki dziecka. W poszukiwaniu istoty ekspresji, Gorno$lgska Wyzsza
Szkota Pedagogiczna im. Kardynata Augusta Hlonda w Mystowicach, Katowice-Mystowice 2007, s. 70-71.
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dzieci to obszar czasami mato doceniany przez rodzicow i nauczycieli, traktowany mniej
powaznie w porownaniu ze zdolno$ciami jezykowymi czy tez matematyczno-logicznymi.
Generuje to potrzebe ciagltego apelowania o faktyczne bazowanie w realizacji procesu
ksztatcenia na zdolnosciach dziecka, bez ich klasyfikowania na istotne czy mniej wazne.

Zaktadajac mozliwo$¢ zroznicowania w diagnozach poczynionych z réznych
perspektyw, pojawito si¢ pytanie: Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy trzema diagnozami
zdolnosci kierunkowych uczniow klas pierwszych uczestniczqcych w badaniu, stworzonymi
na podstawie informacji uzyskanych ztrzech Zrédet: od rodzicow, nauczycieli
I obserwatora?

W analizie wzigto pod uwage trzy diagnozy - z perspektywy rodzicéw, nauczycieli
(na podstawie danych uzyskanych z kwestionariuszy) i obserwatora (na podstawie danych
uzyskanych z obserwacji), poniewaz ich wyniki wyrazone byty w sposob punktowy. Aby
do poréwnan moc wiaczy¢ obserwacje badacza, dokonano przeliczen przyznanych przez

Pp- max .Py, .
gdzie:
ax .Pp

niego punktéw na zasadzie:
P, - to faktyczna liczba punktow przyznanych przez badacza na podstawie prowadzonych
obserwaciji,
max. P, - to maksymalna liczba punktow przyznawana w badaniu kwestionariuszowym
dla danego obszaru zdolnosci (50 punktow),
max.P, - to maksymalna liczba punktow przyznawana przez badacza na podstawie
obserwacji dla danego obszaru zdolnosci (14 punktow).

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Srednie oceny punktowe zdolnosci kierunkowych ucznidw z perspektywy badacza,
rodzica, nauczyciela sg takie same
H;: Srednie oceny punktowe zdolnosci kierunkowych ucznidw z perspektywy badacza,
rodzica, nauczyciela sg rozne

Obliczen dokonano w programie STATISTICA. Ze wzglgdu na brak normalnego
rozkladu proby zastosowano nieparametryczny odpowiednik analizy wariancji - test
Kruskala-Wallisa, ktorego wynik wynosit p<0,0001. W zwigzku z tym analiza wariancji
wskazata na brak rownosci $rednich punktacji przyznanych przez badacza, rodzica,
nauczyciela, czyli wskazata na odrzucenie hipotezy Hy. Srednie oceny punktowe zdolnosci
kierunkowych uczniow z trzech uwzglednianych perspektyw sg rézne. Pokazuje to, ze
pelna i wartoSciowa diagnoza musi uwzglednia¢ roézne perspektywy badawcze, oparte

0 zr6znicowane metody 1 formy gromadzenia danych.
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W praktyce pedagogicznej i psychologicznej do diagnozy zdolno$ci wykorzystuje
si¢ najczesciej:
- testy pomiaru inteligencji, umiejetnosci 1 osiggni¢¢ szkolnych lub testy myslenia
tworczego;
- konkursy, olimpiady;
- metody obserwacyjne: kwestionariusze i listy cech zachowan dzieci uzdolnionych;
- analize wytworow dzieci (np. ich rysunkéw, wypracowan itp).
Obserwacje nalezy rozpocza¢ w jak najwczesniejszym okresie zycia dziecka. Moga by¢
prowadzone przez rodzicow, nauczycieli, ekspertow oraz rowiesnikow dziecka. Przy
ocenie zdolnoéci dzieci dodatkowo analizowane powinny by¢ inwentarze ich
zainteresowan (okre$lajace intensywno$¢ motywacji oraz jej kierunek - obszar
zainteresowan dziecka), style uczenia si¢, portfolia rejestrujgce rozwdj i osiggnigcia

32 W wielu krajach europejskich

uczniéw oraz narzedzia o charakterze autoewaluacji.
w systemach szkolnych funkcjonuja wypracowane sposoby identyfikacji zdolno$ci
uczniow. Ciekawe rozwigzania zwigzane z identyfikacja potencjalu uczniow mozna
odnalez¢ w Anglii. W tamtejszych szkotach prowadzony jest proces identyfikacji uczniow
zdolnych odbywajacy si¢ na podstawie odgdrnie narzuconych standardéw. Najczesciej
identyfikacji dokonuja sami nauczyciele, na podstawie osiagnie¢ szkolnych
I pozaszkolnych uczniéw. W procesie identyfikacji brana jest rowniez pod uwage opinia
rowiesnikow, rodzicOw oraz samoocena uczniow.>*® Jak wynika z badan T. Balchina,
nauczyciele rzadko stosujg rozbudowany model diagnozy uczniow zdolnych
I utalentowanych, jak np. angielski model identyfikacji ucznia zdolnego. Sktada si¢ on
z dziesieciu etapéw: obserwacja nauczyciela, sprawdziany wiadomos$ci i umiejetnosci,
dotychczasowe osiagnigcia ucznia, pomiar kreatywnosci, aktywnos$¢ pozaszkolna, testy na
inteligencj¢, informacja od rodzicéw, wyniki koncowe z danej klasy, informacje od
rowiesnikow, informacje od samego ucznia.*** Kazde z tych narzedzi i perspektyw moze
dostarczy¢ cennych informacji, ktore w catosci stworza pelny obraz mocnych i stabszych

stron dziecka.

%42, Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, WSiP, Warszawa 2009, s. 39-45.

3 F. J. Ménks, R. Pfluger, Gifted Education in 21 European Countries: Inventory and Perspective. Radboud
University Nijmegen http://www.bmbf.dr/pub/gifted_education_21)eu_countries.pdf [za:] B. Dyrda,
Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne, , s. 331-332.

344 T. Balchin, Identyfikations of teh Gifted: The efficacy of teacher nominations in British schools, “Journal
of the National Association for Gifted Childresn:, nr 11 (1)/2007, s. 5-17; T. Balchin, Teacher Nominations
of Giftedness: Investigating the beliefs ov british G&T Co-ordinators, “Journal for the Education of the
Gifted”, nr 32 (1)/2007, s. 34-45 [za:] B. Dyrda, op. cit., s. 332.
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Aby blizej przyjrze¢ si¢ diagnozom ucznidOw uczestniczacych w prezentowanym
w niniejszej pracy projekcie, wybrano 6 indywidualnych przypadkow, ktore poddano
szczegdtowe] analizie (po dwa przyklady z kazdego zakresu indywidualizacji procesu
ksztalcenia - szerokiego, przecigctnego lub waskiego). Ukazujg one jak rdzne profile
zdolnosci 1 osiagnigcia charakteryzuja poszczegdlnych uczniéw. Analizy zwracaja réwniez
uwage, ze w niektorych przypadkach diagnozy z perspektywy rodzica, nauczyciela,
badacza i samego ucznia niemal si¢ pokrywajg. Natomiast czesto zdarza si¢ i tak, ze te
diagnozy zdecydowanie si¢ od siebie r6znig. Osiggniecia dzieci w obszarach
poszczegolnych zdolno$ci mogg si¢ rowniez zmieniaé¢ i jest to uzaleznione od wielu
czynnikow. Stad zadna diagnoza nie jest jednoznacznie wigzaca, a stanowi jedynie pewne
wskazowki do dalszego dzialania. Warto réwniez zauwazyC, ze czasami najwyzsze
osiggni¢cia danego ucznia oscylujg zaledwie w granicy potowy skali punktowej, lecz dla
danej osoby jest to wynik wskazujacy jego najmocniejsze strony, co mozna uczynié

punktem wyjscia do projektowania planu wsparcia rozwoju danego ucznia.

e Szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia

Uczen: Bartosz

Tabela 45. Ocena zdolnosci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela - Bartosz

Typ zdolnosci Obserwator
badacz rodzic nauczyciel

jezykowe 50 45 45
matematyczno-logiczne 36 47 46
wizualno-przestrzenne 46 47 47
ruchowe 32 40 46
muzyczne 43 38 43
przyrodnicze 21 45 40
interpersonalne 29 41 40
intrapersonalne 25 39 32
razem 282 342 339

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Odpowiedzi udzielone przez rodzica wskazuja, ze najmocniejsze strony Bartka to
umiejetnosci matematyczno-logiczne, wizualno-przestrzenne, jezykowe i przyrodnicze,
natomiast wsrod stabszych stron pojawily si¢ umiejetnosci muzyczne, intrapersonalne
I ruchowe. Rodzice dostarczyli rowniez informacji, ze w ramach wspieraniu rozwoju
zdolnosci ich syn uczestniczy w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych z zakresu
J. angielskiego 1 zagadnienh matematyczno-przyrodniczych, a takze w zajeciach

pozaszkolnych - nauce plywania. W wieku przedszkolnym chtopiec odnosit sukcesu
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w konkursach plastycznych - 1 i 2 miejsce, a takze zdobyt wyrdznienie w konkursie
ogblnopolskim. Bral roéwniez udziat w konkursach $piewania pastoratek i konkursie
recytatorskim. W wolnym czasie Bartek lubi rysowaé, rozwigzywac¢ sudoku, krzyzowki
| inne zadania. Chetnie gra rowniez na komputerze i chodzi na spacery.

Wedlug odpowiedzi nauczyciela najmocniejsze strony chlopca sa zwigzane ze
zdolno$ciami wizualno-przestrzennymi, matematyczno-logicznymi i ruchowymi. Z kolei
na stabszym poziomie znalazty si¢ umiejetnosci intrapersonalne, interpersonalne
i przyrodnicze. Nauczyciel wymienit rowniez zajecia pozalekcyjne, ktore wspierajg rozwoj
zdolno$ci Bartka: zajecia w $wietlicy szkolnej, zajecia realizowane w ramach projektu
unijnego, rozwijajagce zdolno$ci matematyczno-przyrodnicze oraz udziat w kole
zainteresowan ,,M0j maly swiat”, ktore realizuje tematyke ,,Piekary - moje miasto”. Bartek
miat okazj¢ zaprezentowa¢ swoje zdolnosci recytatorskie podczas wielu konkursow, wsrod
ktorych znalazty sig:

- szkolny konkurs recytatorski ,,Cztery pory roku” — | miejsce,

- szkolny konkurs recytatorski ,,Maty OKR” — | miejsce,

- miejski konkurs recytatorski ,,Maty OKR” — wyrdznienie.
Chtopiec uczestniczyl rowniez w przegladzie koled i pastoratek.

Nauczycielka indywidualizuje proces ksztalcenia chtopca poprzez roéznicowanie
metod pracy (gietda pomystow, metody waloryzacyjne, samodzielnego dochodzenia do
wiedzy), form pracy (praca indywidualna zréznicowana o wyzszym stopniu trudnosci),
tempa pracy (uczen pracuje w zréznicowanym tempie w zaleznosci od swoich checi,
humoru i zainteresowania danym tematem). Chlopiec pamigta o dodatkowych zadaniach,
nawet zadawanych ustnie. Na zajeciach jest bardzo aktywny, chetnie podejmuje rdzne
zadania, ale potrafi przerwac prace bez powodu 1 wylaczy€ si¢ z zajec.

Diagnoza wstgpna zdolnos$ci kierunkowych poczyniona przez badacza wskazata, ze
mocniejszymi stronami chlopca sg umiejetnosci: jezykowe, wizualno-przestrzenne
I muzyczne, za$ do slabszych stron zaliczono umiejetnosci przyrodnicze, interpersonalne
I intrapersonalne.

Z kolei wyniki diagnozy osiagni¢¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych ucznia pod

koniec klasy 1 prezentuje wykres 2.
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Wykres 2. Profil osiagni¢¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych - Bartosz
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Zrodto: wyniki badan wlasnych

Najwigcej punktéw Bartek uzyskal w sferze zdolnosci jezykowych
I intrapersonalnych (maksymalna liczba punktéw - po 14) oraz wizualno-przestrzennych
(13 punktéw). Natomiast najstabiej wypadt w zakresie zdolnos$ci przyrodniczych
(6 punktow) i matematyczno-logicznych (8 punktow).

Ciekawych informacji dostarczyl takze sam uczeh uczestniczac w zajgciach
z wykorzystaniem narzedzia diagnostycznego pt. ,Historyjki”. Chlopiec stwierdzit, ze
najbardziej podobny jest do tych bohaterow historyjek, ktorzy lubig tanczy¢, malowac, ale
takze bawi¢ si¢ w sklep (chociaz Bartek dodal rowniez, ze nie lubi liczy¢; czgsto bawi si¢
w sklep z mamg 1 z bratem) czy tez bawi¢ si¢ w nauczyciela - prowadzi¢ lekcje. Bartek
lubi si¢ przebiera¢, np. w ubrania mamy lub chodzi¢ w butach na obcasach. Chcialby
réwniez jezdzi¢ na koniu - kucyku. W przyszlo$ci marzy aby zosta¢ sklepikarzem lub
tancerzem. Lubi tanczy¢, Spiewac (dodat, ze dostat od kuzynki karaoke), bawi¢ si¢ z mama
w konkursy zwigzane z recytowaniem wierszykow. W wolnym czasie spedzanym w domu
lubi gra¢ na komputerze, ogladaé telewizj¢ i sprzata¢ (lubi pomaga¢ mamie). Na rysunku
przedstawit schematycznie swoj dom, w ktorym sprzata. Wypowiedzi wskazujg na
zainteresowania ruchowe, muzyczne, interpersonalne, matematyczno-logiczne i jezykowe.

Wigkszos$¢ informacji uzyskanych z réznych zrodet wskazuje na wysoki poziom
umiejetnosci jezykowych chlopca. Ich potwierdzeniem s3 sukcesy na konkursach
recytatorskich. Przejawia on zdolnosci aktorskie. Zasob stownictwa biernego i1 czynnego
Bartka jest bardzo szeroki. Chiopiec wykazuje si¢ tez wysokim poziomem

samo$wiadomosci. Selekcjonuje typy aktywnosci, ktore mu odpowiadaja, czesto unikajac
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¢wiczen, ktore nie znajduja si¢ w obszarze jego zainteresowan. Potrafi by¢ bardzo
przekorny i uparty. Wiele zadan realizuje w sposob tworczy, odbiegajacy od stereotypow.
Ponizej znajduje si¢ rysunek wykonany przez Bartka. Jest to jego autoportret, ktory
pokazuje zamilowanie chiopca do przebierania si¢, a takze uwypukla jego oryginalnos¢,

nietypowos¢ sposobow wykonywania zadan.

llustracja 1. Autoportret — autor: Bartosz

Zrédto: zbior prac wykonanych przez uczniéw podczas badan

Aby pomdce dziecku w dalszym rozwoju inteligencji jezykowej mozna:
- gra¢ w gry dotyczace nazw i miejscowosci,
- czyta¢ opowiadania 1 anegdoty, artykuty prasowe,
- uktada¢ zagadki, gry ortograficzne, zarty stowne,
- pisa¢ i redagowac gazetke klasowa,
- bra¢ udziat w debatach 1 dyskusjach.
Zachowania rodzicow w domu powinny stuzy¢ komunikacji 1 wytworzeniu silnej wigzi

Z dzieckiem. Warto wigc bawi¢ si¢ razem, np. opowiadajac i spisujac historie, ktore
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dziecko wymysla. Rodzic moze rozpoczaé bajke, a potem poprosi¢ dziecko o wymyslenie

dalszego ciggu. Pomaga to uruchomi¢ pomystowos$¢ dziecka.

345

Z kolei aby nadal stymulowa¢ rozwoj inteligencji intrapersonalne Bartka warto:

- dyskutowa¢ o waznych tematach majacych etyczny lub moralny wymiar i prosi¢ dziecko

0 wyrazenie opinii,

- wdraza¢ do refleksyjnosci; dyskutowaé¢ o swoich do§wiadczeniach i zwigzanych z nimi

uczuciach,

- stwarza¢ warunki do prowadzenia samodzielnych badan, uczy¢ dociekliwosci,

- pisa¢ dzienniki lub ksiazki opisujace wiasne zycie.**®

W pracy z Bartkiem nauczyciel powinien nadal wspiera¢ rozwo6j jego zdolnosci,

stwarzajagc mu okazj¢ do podejmowania kolejnych wyzwan np. recytatorskich 1 aktorskich.

Chtopiec jest lubiany w klasie - zostal wybrany przez kolegow 1 kolezanki jako

przedstawiciel samorzadu klasowego. Moze by¢ to dla Barta dobra okazja do treningu

umiejetnosci spolecznych, wspdtpracy w grupie. Warto kontynuowaé udzial chtopca w

zaj¢ciach pozalekcyjnych 1 pozaszkolnych, a takze stwarza¢é mu mozliwosci prezentacji

swoich umiejetnosci na forum grupy.

Uczen: Jakub

Tabela 46. Ocena zdolnosci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela - Jakub

Typ zdolnosci Obserwator
badacz rodzic nauczyciel

jezykowe 29 44 46
matematyczno-logiczne 46 45 44
wizualno-przestrzenne 46 45 47
ruchowe 25 41 37
muzyczne 18 34 38
przyrodnicze 39 35 44
interpersonalne 14 40 42
intrapersonalne 18 41 41
razem 235 325 339

Zrédto: wyniki badan wlasnych

Z informacji uzyskanych od rodzicéw wynika, ze do najmocniejszych stron Kuby

nalezg: matematyczno-logiczne, wizualno-przestrzenne, jezykowe, a do stabszych stron:

muzyczna i przyrodnicza. Chiopiec w przedszkolu uczestniczyl w olimpiadzie sportowe;j

(zbycie druzynowego III miejsca wsrod wszystkich przedszkoli w Piekarach Sl.), a takze

zdobywat czeste wyrdznienia w konkursach plastycznych. W czasie wolnym Kuba chetnie

¥ Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 18.

%8 1bidem, s. 22.




rysuje. Zazwyczaj sg to rysunki o tematyce dotyczacej pociggdéw albo kopalni. W domu
wykonuje wystawki na interesujace go tematy: kopalnie, dworce kolejowe - pociagi. Jest
dzieckiem kreatywnym - projektuje i buduje z réznych materiatbw maszyny, ktore sam
wymysla.

Wedlug nauczyciela najmocniejsze strony Kuby to: wizualno-przestrzenna,
jezykowa, matematyczno-logiczna, a wsrdd sltabszych stron znajduja sie: ruchowa
i muzyczna. Nauczyciel roznicuje stawiane chtopcu cele ksztatcenia (w kierunku szerszego
rozwijania jego umiejetnosci plastycznych, wdrazania do stosowania nowych technik).
Kuba w ramach zaje¢ pozalekcyjnych uczestniczy w szkolnym koétku artystyczno-
plastycznym. Nauczyciel zwrocit uwage, ze uczen przejawia szersza niz reszta klasy
wiedz¢ z dziedziny matematyki, przyrody, techniki. Ze wzgledu na do$¢ szybkie tempo
pracy uczen otrzymuje zadania dodatkowe o wyzszym stopniu trudno$ci, szczegélnie
z matematyki - obliczenia w zakresie 50 bez przekraczania progu dziesiatkowego, przy
czym klasa wykonuje obliczenia w zakresie 20. Wymagania wobec tego ucznia sg szersze,
co wigze si¢ rowniez z wigkszymi oczekiwaniami. Podczas oceniania prac Kuby
nauczyciel zwraca uwage na poprawnos¢ wykonania, dokladnos$¢, estetyke pracy,
niekonwencjonalne pomysty rozwigzywania zadania. Chlopca cechuje duza wrazliwo$¢
emocjonalna, czesto popada w zto§¢ lub ptacz jesli nie potrafi przekona¢ innych do
swojego zdania. Sprawia wrazenie niezrozumianego przez otoczenie, szczegoOlnie gdy
nadmiernie skupia si¢ na temacie pociggow albo kopaln. Wymaga indywidualnego
podejscia nauczyciela, ktory poprzez rozmowe, odpowiednie argumenty pomaga chtopcu
osiggna¢ stabilny stan emocjonalny. Chiopiec odniost sukcesy w miejskich konkursach
plastycznych:

- ,,Moje marzenie” - 3 miejsce,
- ,,Zaktadka do ksigzki” - 3 miejsce.
Zajat rowniez 3 miejsce w szkolnym konkursie o ruchu drogowym.

Z obserwacji poczynionych przez badacza podczas diagnozy wstepnej,
najmocniejsze strony Kuby to: matematyczno-logiczna i wizualno-przestrzenna, natomiast
jako stabsze strony zostaly wyrdéznione: muzyczna i intrapersonalna.

Z kolei wyniki diagnozy osiggni¢¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych ucznia pod

koniec klasy 1 prezentuje ponizszy wykres.
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Wykres 3. Profil osiagni¢¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych - Jakub
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Zrédto: wyniki badan wiasnych

Diagnoza koncowych osiagni¢¢ chtopca wskazata, ze najlepiej radzi on sobie
z zadaniami wizualno-przestrzennymi (13 punktow), a takze jezykowymi, matematyczno-
logicznymi 1 przyrodniczymi (po 12 punktow). Najnizsze osiggnigcia odnotowano
w obszarze muzycznym i ruchowym.

Podczas zaje¢ diagnostycznych z zastosowaniem narz¢dzia projekcyjnego pt.
»Historyjki” Kuba zadeklarowal, Ze najbardziej podobny jest do bohatera, ktéry lubi
budowa¢ z klockéw i to z nim najchetniej by si¢ pobawit. Zapytany kim chciatby zostaé
W przysztosci, wskazal na trzy typy:

- maszynista - bo lubi jezdzi¢ pociagami;

- pisarzem - bo lubi pisa¢ opowiadania o kopalniach;

- gornikiem - bo interesuje si¢ kopalnig.

Zapytany o to, co lubi robi¢ w czasie wolny, odpowiedziat, ze budowaé roézne rzeczy ze
staroci w swojej bazie. W pracy plastycznej narysowat swoja baze.

Odpowiedzi na pytania potwierdzajg zainteresowania i zdolnos$ci wizualno-przestrzenne
chlopca.

W przypadku Kuby diagnozy poczynione z réznych perspektyw sg dosy¢ zgodne.
Zarowno rodzic, nauczyciel, obserwator jak 1 sam uczen wskazali na wysoki poziom
zdolnos$ci  wizualno-przestrzennych u chtopca. Potwierdzaja to rowniez sukcesy
w konkursach plastycznych, a rozwijaja ten obszar dodatkowe zajecia pozalekcyjne. Jego

zainteresowanie pociggami obrazuje ponizsza praca plastyczna.
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llustracja 2. Pociag - autor: Jakub

Zrédlo: zbior prac wykonanych przez uczniow podczas badan

W celu kontynuowania rozwoju zdolnosci wizualno-przestrzennych Jakuba mozna
pozwala¢ na rézne rodzaje tworczosci plastycznej oraz:
- rysowaé przy roznych okazjach,
- zwiedza¢ muzea, umieszczaé na Scianach rézne plansze,
- wizualizowac¢ rozne zagadnienia,
- przedstawia¢ plany i cele za pomocg diagramow,
- grupowac elementy, podkreslaé je na kolorowo,
- tworzy¢ z dzieckiem kompozycje ptaskie i przestrzenne z materiatow naturalnych, takich
jak np.: kamyki, liscie, kasztany, szyszki, zotedzie, patyki,
- tworzy¢ z dzieckiem ilustracje do wiersza, przeczytanej bajki, wtasnego opowiadania,
- zaprojektowac wspdlnie gry planszowe.
Rodzice moga wspolnie z dzieckiem skleja¢ modele, tworzy¢ uktadanki. Doskonaty
zabawe¢ umozliwiajg rdzne klocki. Nalezy zachecaé dziecko, by czytalo mapy 1 probowato
petié funkcje pilota w czasie podrézy samochodem.®"’
Aby doceni¢ zdolnosci prezentowane przez chlopca mozna zorganizowac¢ w klasie

albo $wietlicy szkolnej wystawe jego prac plastycznych. Warto pomysle¢ takze

37 Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 20.
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o stwarzaniu okazji do wcielania si¢ przez Kuba w rolg eksperta, np. podczas wycieczki na

kopalnie albo stacje kolejowa.

e Przecietny zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia

Uczen: Filip
Tabela 47. Ocena zdolnoSci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela - Filip
Typ zdolnosci Obserwator

badacz rodzic nauczyciel
jezykowe 25 44 42
matematyczno-logiczne 43 43 44
wizualno-przestrzenne 36 39 41
ruchowe 25 39 27
muzyczne 29 35 28
przyrodnicze 43 42 40
interpersonalne 18 38 32
intrapersonalne 46 35 38
razem 265 315 292

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Z odpowiedzi uzyskanych od rodzicéw wynika, ze najmocniejsze strony Filipa to
zdolnosci jezykowe, matematyczno-logiczne, przyrodnicze, z kolei wsrod stabszych stron
mozna wyr6zni¢ obszar intrapersonalny i muzyczny. W okresie przedszkolnym Filip nie
uczestniczyt w zadnych zajeciach dodatkowych, a takze nie odnidst zadnego sukcesu
w konkursach, turniejach, zawodach sportowych. W wolnym czasie Filip lubi gra¢ na
komputerze, oglada¢ filmy przyrodnicze (interesuje si¢ biologia, budowa ludzkiego ciata).

Wedlug nauczyciela najmocniejsze strony Filipa, to: matematyczno-logiczna,
jezykowa 1 wizualno-przestrzenna, a do jego najstabszych stron zaliczono: ruchowa,
muzyczng 1 interpersonalna (typ samotnika, indywidualista, filozof). W ramach
indywidualizacji procesu ksztalcenia, z uwzglednieniem zdolno$ci jezykowych chtopca,
otrzymuje on dodatkowe teksty do czytania (teksty diluzsze, trudniejsze), a takze
dodatkowe zadania pisemne. Filip zajat drugie miejsce w szkolnym konkursie czytania.

Wedtug badacza najmocniejszymi stronami Filipa sg umiejetnosci matematyczno-
logiczne, przyrodnicze i intrapersonalne, natomiast jako stabsze strony zaklasyfikowano:
interpersonalne, jezykowe i ruchowe.

Z kolei wyniki diagnozy osiagni¢¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych ucznia pod

koniec klasy 1 prezentuje kolejny wykres.
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Wykres 4. Profil osiagni¢¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych - Filip
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Zrodto: wyniki badan wlasnych

Diagnoza koncowa osiggni¢¢ chlopca w zakresie poszczegdlnych zdolno$ci
wskazata na wyzsze wyniki w obszarze matematyczno-logicznym i przyrodniczym (po 12
punktow), atakze intrapersonalnym (11 punktow). Zdecydowane stabsze wyniki Filip
osiggnat w zakresie interpersonalnym (6 punktéw) i jezykowym (7 punktow).

Analiza odpowiedzi na pytania zadane w ramach badania z zastosowaniem
narzgdzia pt. ,,Historyjki” wskazata, ze Filip lubi skleja¢ modele i budowac np. z klockow,
dlatego najchetniej pobawitby sie z bohaterami, ktorzy podzielaja jego zainteresowania
wtym obszarze. Filip zadeklarowal rowniez, ze w przyszto$cig chciatby zostaé
budowniczym - interesuje go budowanie domow. Laczy si¢ to z odpowiedzig na ostatnie
pytania, gdzie stwierdzil, ze w wolnym czasie lubi remontowa¢ stary domek z tata.

Odpowiedzi na pytania wskazuja na zainteresowania i zdolnosci wizualno-przestrzenne.
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llustracja 3. Wymarzona baza na drzewie - autor: Filip

Zrédlo: zbior prac wykonanych przez uczniéw podczas badan

Aby rozwija¢ najsilniej wybijajace si¢ u Filipa na plan pierwszy zdolnosci
przyrodnicze mozna:
- zapewni¢ odpowiednie narzg¢dzie, takie jak np. szkto powigkszajace, mikroskop, zestaw
dla mlodego wedrowca — do zbierania probek w czasie wycieczek,
- wykonywa¢ albumy o zwierzetach, roslinach, przygotowywacé zielniki, gromadzi¢ okazy
przyrody,
- odwiedza¢ muzea przyrodnicze, ogrody zoologiczne i inne miejsca, w ktorych mozna
obserwowac¢ przyrode; poznawac pogode i to, co powoduje jej zmiany,
- prowadzi¢ obserwacje cykliczne np. ,,0d ziarenka do bochenka”,
- zachgca¢ do wspodlnego ogladania programéw przyrodniczych, tworzy¢ warunki do
opiekowania si¢ zwierzetami, dokarmiac je zima, wiesza¢ budki legowe,
- poznawac przez zabawy rozne zawody zwigzane ze Swiatem przyrody, np.: weterynarz,
ornitolog, lesnik, rolnik, ogrodnik.348

W przypadku Filipa wyniki diagnozy postawione przez rodzica, nauczyciela,
badacza isamego ucznia w wielu obszarach bardzo si¢ roéznig. Podczas zajec

diagnostycznych obserwowanych przez badacza Filip zabierat glos tylko przy tematach,

38 pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 20.
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ktérego go zainteresowaty. Jego wypowiedzi byly raczej krotkie i rzeczowe. Podczas zajgé
diagnostycznych nie bylo wielu okazji do wykazania si¢ umiej¢tnosciami ladnego
czytania, stad tez badacz nie zwrdcil uwagi na te zdolnos¢ Filipa, co prawdopodobnie
nieco zanizylo jego ostateczne wyniki w obszarze zdolnosci je¢zykowych. Podczas
koncowej diagnozy osiagnie¢ w zakresie poszczegdlnych zdolnosci zdecydowanie na plan
pierwszy wysunela si¢ wiedza i zainteresowania chlopca w obszarze przyrodniczym,
szczegOlnie dotyczacym budowy ciala cztowieka i fizyki. Podczas jednych z zaje¢ chtopiec
przyniost do szkoty ksigzke przedstawiajaca ludzie narzady wewngtrzne. Pokazywat jg
zainteresowanym kolegom na przerwie. Pod koniec zaje¢ lekcyjnych zostal poproszony
0 prezentacj¢ swojej ksigzki na forum klasy. Z ogromnym przej¢ciem prezentowatl zawarte
w niej ilustracje 1 ciekawostki na temat ciala cztowieka. Ze wzgledu na tak duze
zainteresowania chtopca w tym zakresie nalezatoby zasugerowaé zapisanie Filipa na
dodatkowe zajecia pozalekcyjne realizowane w szkole, wspierajace rozwoj w obszarze

matematyczno-przyrodniczym.

Uczen: Aleksander

Tabela 48. Ocena zdolnosci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela -

Aleksander
Typ zdolnosci Obserwator
badacz rodzic nauczyciel

jezykowe 21 32 25
matematyczno-logiczne 25 37 33
wizualno-przestrzenne 29 38 32
ruchowe 21 40 27
muzyczne 11 34 29
przyrodnicze 14 32 28
interpersonalne 18 36 24
intrapersonalne 14 34 29
razem 153 283 227

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Kwestionariusz wypetniony przez rodzicow stanowil podstawe do okreslenia, ze
wsrod mocnych stron Olka znajdujg si¢: ruchowa, wizualno-przestrzenna i matematyczno-
logiczna. Z kolei w$rdd najstabszych stron pojawity si¢: jezykowa i przyrodnicza. Rodzice
wskazali, ze chlopiec interesuje si¢ motoryzacja, autami oraz sportem. W wolnym czasie
lubi rodzinne wyjazdy, spacery, zajecia ruchowe, jazde na rowerze, rolkach, gre w pitke
nozng. Lubi takze gry planszowe i1 komputerowe. W okresie przedszkolnym nie odnosit

zadnych sukces6w w konkursach czy tez zawodach.
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Wedlug nauczyciela mocniejsze strony Olka, to: matematyczno-logiczna
I wizualno-przestrzenna. Do najstabszych stron zaliczono: interpersonalng i jezykowa.
Indywidualizacja procesu ksztalcenia chtopca odbywa si¢ poprzez rdéznicowanie metod
pracy (ze szczegélnym uwzglednieniem dziatan praktycznych), form pracy (praca
indywidualna zréznicowana o nizszym stopniu trudnosci, uczen potrzebuje niewielkiej
pomocy nauczyciela, by upewni¢ si¢ w wykonywanej pracy), tresci (latwiej przyswaja
tresci matematyczne, przyrodnicze, utrwalane w domu), zakres wymagan (wobec chtopca
nalezy stawia¢ wymagania o przeci¢tnym poziomie trudnos$ci, by nie zniecheci¢ go do
dalszej pracy; chlopiec pracuje chetnie, ale potrzeba jest mu pozytywna mobilizacja, by
uwierzy¢, ze umie, potrafi i wie), tempo pracy (wolniejsze, zadania wykonuje do konca,
nie przerywa pracy; jest skupiony na danej czynnos$ci). Nauczycielka zauwazyla rowniez,
ze Olek jest bardzo sprawny fizycznie. Jest to chlopiec bardzo obowiazkowy,
zainteresowany nauka. Coraz czg$ciej zglasza si¢ do odpowiedzi. Jako jedyny chlopiec
z klasy otrzymal na koniec roku szkolnego odznake ,,wzorowy uczen”. Olek uczestniczy
w zajeciach pozalekcyjnych, takich jak:

- zajecia zespotu dydaktyczno-wyrownawczego,

- zajecia projektu unijnego dla dzieci z trudnos$ciami w czytaniu i pisaniu,

- zajecia Swietlicy szkolnej,

- zajecia kota zainteresowan o nazwie ,,M0j maty $wiat”, realizujace tematyke ,,Piekary -
moje miasto”.

Obserwacje poczynione przez badacza podczas trzech pierwszych miesigcy klasy 1
wskazaty, ze do najmocniejszych stron Olka mozna zaliczy¢: wizualno-przestrzenne
I matematyczno-logiczne, a do stron stabszych: muzyczne, przyrodnicze i intrapersonalne.

Z kolei wyniki diagnozy osiagni¢¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych ucznia pod

koniec klasy 1 prezentuje kolejny wykres.
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Wykres 5. Profil osiggnig¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych - Aleksander

9 -
g -
7 -
6 -
5 -
4 -
3
2
1 -
0 T T T T T T T f
&&o&’ ,8&:\0"0 /Q(\g? é\o$’b ,\3&(@ b&&rb . \{\@:‘ . \Q,é'b
. \q} & Q\V & @\) p 1,*"0

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Obserwacje koncowe, ktére miaty miejsce podczas trzech ostatnich miesiecy klasy
1 ukazaly, ze chlopiec mial najwyzsze osiggnigcia w sferze ruchowej (9 punktow),
przyrodniczej (7 punktdw) 1 wizualno-przestrzennej (6 punktéw), natomiast najstabsze
wyniki osiggnat w zadaniach jezykowych, matematyczno-logicznych i intrapersonalnych
(po 4 punkty).

Podczas czg$ci diagnostycznej z wykorzystaniem narzedzia pt. ,,Historyjki”,
chlopiec wskazal, Ze najbardziej jest podobny do bohatera, ktory lubi zwierzeta, bo sam ma
w domu psa. Odpowiedzial rowniez, ze najch¢tniej pobawitby si¢ z chlopcem, ktory lubi
zabawy sportowe, bo sam chetnie biega. W przysztosci chciatby zosta¢ kierowca
samochodu i rozwozi¢ rézne towary. Jego tata jest kierowcg, a Olek chcialby by¢ taki, jak
tata, a poza tym lubi jezdzi¢ samochodem. W wolnym czasie chodzi na plac zabaw, husta
si¢ na hustawkach albo jezdzi na rowerze. W pracy plastycznej narysowal, jak oglada
w telewizji program o zwierzgtach (psach). Wyniki wskazuja na zainteresowania
przyrodnicze, ruchowe, wizualno-przestrzenne.

Zdolnosci ruchowe chlopca mozna byto zauwazy¢ juz podczas zaje¢ diagnozy
wstepnej (glownie duza wytrzymatos¢, elastycznosé, sita) i stawaly si¢ one coraz bardziej
zauwazalne wprost proporcjonalnie do wigkszej liczby okazji, w ktorych chtopiec mogh
wykaza¢ si¢ swojg sprawnoscig ruchowg. Umiejetnosci ruchowe sg czesciowo powigzane
ze sfera wizualno-przestrzenng. Natomiast nieco wyzsze od pozostatych osiggnigcia
W obszarze przyrodniczym byly mila niespodzianka. Moga one wynikaé z faktu, zZe

nauczycielka pracujaca z ta klasa prowadzita rowniez dodatkowe zajecia pozalekcyjne
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rozwijajace wiedz¢ 1iumiejetnosci z zakresu matematyczno-przyrodniczego, stad ta
tematyka byla jej bliska i przywiazywata do niej duza wage podczas zaje¢ lekcyjnych.
Olek jest chtopcem niesmialym, rzadko zabierajacym glos, o stosunkowo niskim poziomie
wiary we wiasne mozliwosci, co potwierdzajg niskie wyniki w obszarze zdolno$ci
interpersonalnych i intrapersonalnych.

Aby wesprze¢ rozw0j w zakresie jego najmocniejszej strony, jaka sa zdolnosci
ruchowe 1 wykorzystac je jako atut chtopca mozna:

- inscenizowac¢ ruchem to, co jest przedmiotem nauki,
- sugerowa¢ powtarzanie w myslach materialu podczas ptywania lub biegania,
- dba¢ o liczne ruchowe przerwy érodlekeyjne.

Chlopiec wymaga wsparcia, podbudowy jego poczucia wlasnej wartosci, dlatego
warto jeszcze bardziej wyeksponowaé jego najmocniejszg strong, jakg sa umiej¢tnosci
ruchowe, a takze wspiera¢ rozwoj w tym zakresie poprzez dodatkowe propozycje ¢wiczen
w trakcie zaje¢ lekcyjnych, indywidualizacje¢ zadan z tego zakresu. Warto réwniez
zaproponowa¢ chlopcu dodatkowe zajgcia pozalekcyjne wspierajace rozwdj zdolno$ci
ruchowych, poniewaz dotychczasowa indywidualizacja w postaci dodatkowych zajeé

skupiata si¢ glownie na wpieraniu jego stabszych stron.

llustracja 4. Autoportret - autor: Aleksander
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Zrodto: zbior prac wykonanych przez uczniéw podczas badan
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e Waski zakres indywidualizacji

Uczen: Oliwier

Tabela 49. Ocena zdolnosci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela - Oliwier

Typ zdolnosci Obserwator
badacz rodzic nauczyciel

jezykowe 29 41 36
matematyczno-logiczne 32 37 37
wizualno-przestrzenne 39 42 39
ruchowe 32 44 28
muzyczne 21 41 31
przyrodnicze 25 37 31
interpersonalne 36 42 26
intrapersonalne 11 34 25
razem 225 318 253

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Rodzice Oliwiera, poprzez odpowiedzi na pytania zwarte w kwestionariuszu,
wskazali na jego najmocniejsze strony, takie jak zdolnosci ruchowe, wizualno-
przestrzenne, interpersonalne, atakze stabsze strony w obszarze intrapersonalnym,
przyrodniczym i matematyczno-logicznnym. W okresie przedszkolnym chlopiec nie
uczestniczyt w zadnych zajeciach dodatkowych, natomiast bral udziat w grupowych
zawodach sportowych i tanecznych. W wolnym czasie lubi tanczy¢, $piewaé, budowaé
Z klockow 1 uktadaé puzzle.

Wedlug nauczyciela najmocniejsze strony Oliwiera to zdolnosci wizualno-
przestrzenne, matematyczno-logiczne, jezykowe, a wsrod stabszych mozna wyrdznié
obszar intrapersonalny, interpersonalny i ruchowy. Nauczycielka stwierdzita, ze nie
indywidualizuje w jakis$ szczegolny sposob procesu ksztatcenia Oliwiera.

Diagnoza wstgpna poczyniona przez badacza ukazala, Ze potencjalnie
najmocniejsze strony chtopca to umiej¢tno$ci wizualno-przestrzenne i interpersonalne,
a najstabsze dotycza sfery intrapersonalnej.

Z kolei wyniki diagnozy osiggnig¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych ucznia pod

koniec klasy 1 prezentuje wykres 6.

216




Wykres 6. Profil osiagnig¢¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych - Oliwier
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Zrodto: wyniki badan wlasnych

Pomiar osiggni¢¢ koncowych wskazal na najwyzsze wyniki matematyczno-
logiczne (13 punktow), jezykowe oraz interpersonalne (po 11 punktéw) 1 wizualno-
przestrzenne (10 punktéw). Zdecydowanie stabiej Oliwier wypadl w obszarze muzycznym
i przyrodniczym (po 6 punktow).

W czegsci diagnostycznej z uzyciem narzedzia pt. ,,Historyjki” chtopiec
zadeklarowal, ze najbardziej jest podobny do bohatera, ktory lubi ptywacé i jezdzi¢ konno.
Podkreslil réwniez, ze jego wujek ma stadning koni. Oliwier najchgtniej pobawiltby sig
z chtopcem, ktory gra na komputerze, a takze z dziewczynka, ktora lubi $piewac.
W przysztosci chciatby mie¢ wlasng restauracje - lubi gotowac (pomaga gotowa¢ w domu,
robi z tatg pizze). W czasie wolnym najbardziej lubi ptywaé, kolorowaé obrazki i gotowac.
Odpowiedzi udzielone przez chilopca wskazuja na jego wielorakie zainteresowania
w sferze ruchowej, wizualno-przestrzennej, matematyczno-logicznej i przyrodniczej.

W celu wspierania rozwoju zdolno$ci matematyczno-logicznych Oliwiera mozna:

- stymulowac¢ rozumowanie, rozwigzywanie probleméw, analizowac i interpretowac dane,
- gra¢ w gry wymagajace aktywno$ci matematyczne,

- M. Wahl, specjalista w dziedzinie matematyki z ponad 20-letnim stazem naukowym,
zacheca rodzicow, by codziennie stawiali przed dzie¢mi zadania polegajace na
szacowaniu, liczeniu w pami¢ci, zadawali intrygujace zagadki matematyczne.350

W przypadku Oliwiera diagnozy poczynione z réznych perspektyw zawieraja kilka

sprzeczno$ci. Jednak z nich dotyczy zdolnos$ci interpersonalnych chtopca. Przygladajac si¢

30 pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogq do wiedzy, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2011, s. 19-20.
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jego funkcjonowaniu podczas lekcji, nie zawsze mozna zaobserwowac jakie§ wyrazne
sygnaly wigkszych zdolnosci w tym obszarze. Zajecia dotyczace zdolnosci
interpersonalnych stwarzaty celowe sytuacje, ktore pozwolily na wytonienie Oliwiera jako
najpopularniejszego ucznia w klasie. Zadania o charakterze socjometrycznym wskazaty, ze
jest on bardzo lubiany przez rowiesnikow. Potwierdzeniem tego przypuszczenia okazat si¢
rowniez wybor chlopca na przewodniczacego klasy. Pelna zgodno$¢ diagnostyczna
pojawila si¢ w jednym obszarze - wyzszego poziomu umicjetnosci wizualno-
przestrzennych. Chlopiec chetnie wykonuje prace plastyczne, ktore czesto cechuje
oryginalnos¢ i estetyka wykonania. Waski zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia
ogranicza mozliwo$ci rozwoju jego niewatpliwego potencjatu, ktéry poza zdolno$ciami

interpersonalnymi i wizualno-przestrzennymi zaczat wykazywac takze w sferze jezykowe;.

llustracja 5. Autoportret - autor: Oliwier
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Zrodto: zbior prac wykonanych przez uczniéw podczas badan

218



Uczen: Dominika

Tabela 50. Ocena zdolnosci ucznia z perspektywy badacza, rodzica, nauczyciela -

Dominika
Typ zdolnosci Obserwator
badacz rodzic nauczyciel

jezykowe 14 32 26
matematyczno-logiczne 25 34 28
wizualno-przestrzenne 18 35 37
ruchowe 25 40 27
muzyczne 14 29 30
przyrodnicze 18 30 30
interpersonalne 18 33 26
intrapersonalne 21 29 28
razem 153 262 232

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Rodzice Dominiki wskazali na mocniejsze strony dziewczynki w obszarze
ruchowym, wizualno-przestrzennym i matematyczno-logicznym. Wsrod stabszych stron
pojawity si¢ muzyczna, intrapersonalna i przyrodnicza. Dominika uczestniczyta
w dodatkowych zajeciach pozaszkolnych - zajeciach tanecznych. Nie odniosta zadnych
sukcesow w konkursach czy tez zawodach. W wolnym czasie lubi chodzi¢ na spacery albo
gra¢ na komputerze.

Odpowiedzi nauczyciela pozwolity na wskazanie najmocniejszej strony Dominiki,
ktora jest obszar wizualno-przestrzenny. Do stabszych stron dziewczynki zaliczono:
jezykowa, intersperonalng 1 ruchowa.

Diagnoza wstepna poczyniona przez badacza wskazata na potencjalnie mocniejsze
strony Dominiki w obszarze zdolno$ci matematyczno-logicznych i ruchowych, natomiast
mniejsze mozliwosci w sferze jezykowej 1 muzycznej.

Z kolei wyniki diagnozy osiggni¢¢ w zakresie zdolnosci kierunkowych uczennicy

pod koniec klasy 1 prezentuje wykres 7.
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Wykres 7. Profil osiagnig¢¢ ucznia w zakresie zdolnosci kierunkowych — Dominika
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Zrédto: wyniki badan wiasnych

Diagnoza osiagni¢¢ koncowych wskazata na najwyzsze wyniki dziewczynki
w obszarze wizualno-przestrzennym (8 punktow), ruchowym i matematyczno-logicznym
(po 7 punktow). Najslabiej Dominika wypadla w zakresie umiej¢tnosci jezykowych
(3 punkty), przyrodniczych i interpersonalnych (po 5 punktow).

Zastosowanie narzgdzia pt. ,,Historyjki” potwierdzilo zainteresowania wizualno-
przestrzenne, poniewaz Dominika zadeklarowata, Ze najbardziej jest podobna do bohaterki,
ktéra lubi malowa¢. Dominika najche¢tniej maluje pisakami. Dlatego tez do wspdlnej
zabawy wybrataby kogo$, kto w ten sam sposob lubi spedzaé¢ swodj wolny czas.
W przysztosci chciataby zosta¢ nauczycielka np. j. polskiego (poniewaz lubi j. polski,
w zabawie udaje, ze go uczy i thumaczy innym osobom rézne zagadnienia). W wolnym
czasie lubi bawi¢ si¢ z bratem w chowanego lub chodzi¢ z psem na spacer, co przedstawila
rowniez na swoim obrazku. Uzyskane informacje wskazujg na zainteresowania ruchowe,
wizualno-przestrzenne, jezykowe i interpersonalne.

Dziewczyna jest bardzo niesmiata, rzadko zabiera gtos na forum klasy. Potrzebuje
duzo wsparcia emocjonalnego. Bardzo przywiagzuje si¢ do osoby, z ktdérg siedzi w tawce,
stad nieobecno$¢ kolezanki jest dla niej duzym problemem. Dominike¢ cechuje niski
poziom poczucia wlasnej wartosci. Boi si¢ samodzielnie podejmowaé wyzwania w postaci
realizowania wlasnych pomystéw na wykonanie zadania. Czgsto spoglada najpierw na
rozwigzanie zadania u kolezanki w klasie, powiela pomysty podpatrzone od kolezanki,
stad prawdopodobnie paniczna reakcja na brak wspottowarzyszki z tawki. W obszarze

wielu zdolnosci posiadana przez dzieci wiedza i umiejetnosci przejawiajg si¢ poprzez
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wypowiedzi ustne, a poniewaz Dominika ma duzy problem z wypowiadaniem si¢, trudno
jednoznacznie okresli¢ jej mozliwosci. Warto pielegnowaé jej zainteresowania tancem,
chwali¢ za proby podejmowane w tym zakresie 1 na tej podstawie budowac jej wiare

W siebie 1 swoje mozliwosci.

llustracja 6. Spacer z psem - autor: Dominika

Zrédlo: zbior prac wykonanych przez uczniéw podczas badan

Przytoczone przyktady pokazaty, ze informacje uzyskane od rodzica, nauczyciela,
ucznia i wynikajace z oceny badacza bardzo czesto znaczenie si¢ r6znig. Moze mie¢ na to
wplyw wiele czynnikow. Relacja rodzice-nauczyciele nie moze ogranicza¢ si¢ do
wzajemnego powaznego traktowania, szacunku i dostrzegania udzialu w wychowaniu
i socjalizacji dziecka, musi ona przede wszystkim oznacza¢ wspolprace.*> Podstawa
tworzenia indywidualnego podejscia do kazdego dziecka jest poznanie jego zainteresowan,
zdolnosci 1 uzdolnien, srodowiska wychowawczego (rodziny), temperamentu, inteligencji,

352

ale rowniez przebiegu jego rozwoju.”™* To wlasnie rodzice czy tez opiekunowie dziecka

moga dostarczy¢ wielu cennych informacji dotyczacych tych zagadnien. Rodzic ma

1 M. Karwowska-Struczyk, Dziecko i konteksty jego rozwoju, IBE, Warszawa 2007, s. 42.
%2 M. Kozyra-Sekulska, Rodzic partnerem w indywidualizacji procesu nauczania [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 75.
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najwiekszy kontakt z dzieckiem w jego naturalnych warunkach, jednak cze¢sto nie posiada
punktu odniesienia - podmiotéw do poréwnania w postaci innych dzieci - dlatego moze
mie¢ problem z obiektywng oceng poziomu zdolnosci swojego dziecka. Czasami
nieSwiadomie badz $wiadomie okresla zdolno$ci dziecka jako wyzsze niz rzeczywiste.
Nauczyciel dokonuje oceny majac punkt odniesienia w postaci innych ucznidéw, ale w jego
spostrzezeniach moze pojawi¢ si¢ btad w postaci uogdlniania wynikow. Jezeli dziecko
wykazuje wyzszy poziom zdolnosci w jednym obszarze, moze by¢ roéwniez wyzej
ocenianie w zakresie innych zdolnosci. Nauczyciel uzupelnial kwestionariusze
diagnostyczne odtwarzajac swoja wiedz¢ na temat ucznidOw, co nie miato charakteru
usystematyzowanych obserwacji w danym kierunku, stad jego pamieci mogly umkngé
pewne istotne fakty. Dlatego tak istotne sg narzedzia diagnostyczne, ktore pomagaja
W usystematyzowaniu informacji na temat poszczegolnych uczniéw, ukierunkowuja
prowadzone obserwacje. Pomocne moze by¢ réwniez prowadzenie teczek prac uczniow,
ktére moga obrazowac ich rozwoj, czynione postepy. Warto rowniez wspotpracowac ze
specjalistami, ktorzy moga pomdc w diagnozowaniu uczniow.

Spostrzezenia badacza powinny by¢ z zatozenia najbardziej obiektywne i trafne,
poniewaz opieraly si¢ na celowo zorganizowanych sytuacjach diagnostycznych,
usystematyzowanych za pomoca odpowiednio dobranych narzedzi diagnostycznych.
Obserwator nie znal dzieci, co moglo zaréwno sprzyja¢, jak i utrudniaé zadanie
diagnostyczne. Badacz wysnuwat wnioski na podstawie obserwacji konkretnych, celowo
zorganizowanych sytuacji, ale jednocze$nie stanowitly one jedynie pewne wybidrcze
wycinki rzeczywistos$ci, podczas ktorych zachowanie uczniow moglo by¢ zmienione
zpowodu roznych czynnikow, np. pdzniejsze] godziny zaje¢ (druga zmiana),
niesprzyjajacej pogody, ztego samopoczucia lub nastroju uczniéw. Informacje uzyskane
bezposrednio od uczniéw stanowity cenny element uzupetniajacy diagnozg¢ poziomu ich
zdolnosci kierunkowych 1 umozliwily wiaczenie w petniejszy sposdb samych ucznidow

w dotyczacy ich proces diagnostyczny.

5.2.2. Zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia pod katem zdolnoSci

kierunkowych uczniow a osiagnie¢cia uczniow

Jak zauwaza M. Suswilto, ludzie r6znig si¢ mi¢dzy soba, co jest oczywiste 1 czyni
swiat ciekawszym. Jednak to, Zze uczniowie w klasie rdznig si¢ miedzy soba, staje si¢

czesto dla nauczycieli problemem. Uczniowie przez caty okres obowigzkowej edukacji
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ucza si¢ niemal tego samego i podzieleni sg na klasy wedlug wieku chronologicznego. Fakt
ten sprawia, ze niektorzy si¢ nudza, inni nie nadazaja, jeszcze inni wykonuja wiele
czynnosci dodatkowych, czesto przeszkadzajac pozostatym. Stuszne zatem wydaje sie
stosowanie od dawana znanej i zalecanej w polskiej dydaktyce zasady indywidualizacji

nauczania.®?

Ma to na celu zapewnienie kazdemu dziecku optymalnych warunkow
rozwoju, co z kolei powinno prowadzi¢ do jego pelnego uczestnictwa w proponowanych
wyzwaniach szkolnych i pozaszkolnych, czego mierzalnymi efektami sg osiggnigcia
uczniow.

W nawigzaniu do wczes$niejszych rozwazan, kolejne postawione w prezentowanym
projekcie pytanie badawcze brzmiato: Czy zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia pod
kqtem zdolnosci kierunkowych uczniow ma zwiqzek z osiggnieciami uczniow?

Aby poszukiwa¢ odpowiedzi na to pytanie najpierw nalezalo ustali¢: Jaki jest
zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na zdolnosci kierunkowe uczniow
klas pierwszych uczestniczqgcych w badaniu?

Do ustalenia zakresu indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow dwoéch klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu postuzyta druga cze$¢ kwestionariusza
skierowanego do nauczycieli (Aneks 5). Na podstawie uzyskanych wynikoéw ustalono, ze:

- Szerokim zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia objgto 23 0soby (49%),
- Przeci¢tnym zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia objeto 15 0sob (32%),
- Waskim zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia objeto 9 osob (19%).

Uzyskany wynik obrazuje nastgpny wykres.

3 M. Suswitto, Indywidualizacja w ksztalceniu jako problem filozoficzno-psychologiczno-dydaktyczny
[w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — socjalizacja — integracja,
op. cit., s. 11.
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Wykres 8. Zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzglgedu na zdolnosci

kierunkowe ucznidow klas pierwszych uczestniczacych w badaniu

Zrédto: wyniki badan wasnych

Duza liczba ucznidéw objgtych szerokim zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia moze wynika¢ migdzy innymi z tego, iz szkola uczestniczy w licznych
dodatkowych programach/projektach edukacyjnych, w tym takich, ktore sg $cisle
ukierunkowane na indywidualizacj¢ procesu ksztalcenia, np. ,,Pierwsze uczniowskie
doswiadczenia droga do wiedzy”, ,,Indywidualizacja procesu nauczania” itp. Dzigki tym
inicjatywom uczniowie uczg¢szczajacy do tej szkoty brali udzialt w licznych dodatkowych
zajeciach, w tym réwniez ukierunkowanych na rozwijanie zdolnosci (np. zajgcia
rozwijajace zdolno$ci matematyczno-przyrodnicze). Szkota zostata doposazona w media
I materiaty dydaktyczne, z ktorych uczniowie Kkorzystaja m. in. podczas zajeé
organizowanych na salce rekreacyjnej. Dlatego nalezy popularyzowaé tego typu
inicjatywy, aby wdraza¢ indywidualizacj¢ procesu ksztalcenia do praktyki edukacyjne;.
Program ,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wiedzy” zdecydowanie
upowszechnit teorie inteligencji wielorakich H. Gardnera na gruncie polskiej edukaciji.
Jego realizacja zakonczyla si¢ w 2011r., jednak w szkotach pozostali nauczyciele, ktdrzy
wykorzystuja zdobyta podczas projektu wiedz¢ i do$wiadczenia. Mozna réwniez nadal
korzysta¢ ze strony internetowej354, na ktére znajdujg si¢ np. bajkowe stuchowiska
autorstwa ucznidOw czy tez nagranie z konferencji zrealizowanej w Polsce, na ktorej
gosciem specjalnym byt H. Gardner. Materiaty te moga stanowi¢ inspiracj¢ do realizacji

indywidualizacji procesu ksztatcenia.

354 www.pierwszaki.eu.
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W odniesieniu do prezentowanych badan wtasnych, znajac zakres indywidualizacji
procesu ksztalcenia ucznidow, mozna bylo przejs¢ do analizy skutecznosci procesu
ksztalcenia, ktorg okre§lono na podstawie osiggnie¢ uczniow uzyskiwanych

W poszczegdlnych obszarach zdolnosci.

Tabela 51. Osiaggni¢cia uczniow w zakresie poszczegolnych obszarow zdolnoSci

kierunkowych - skutecznos¢ procesu ksztatcenia

Punkty uzyskane

Osiagnigcia uczniow orzez wszystkich

w zakresie zdolno$ci uczniow (N47)
kierunkowych - ;
suma | $rednia
jezykowe 403 8,57
matematyczno-logiczne 442 9,4
wizualno-przestrzenne 429 9,13
ruchowe 381 8,11
muzyczne 356 7,57
przyrodnicze 334 7,11
interpersonalne 372 7,91
intrapersonalne 385 8,19
razem wszystkie punkty 3102 66

Zroédto: wyniki badan wiasnych

Wyniki badan pokazuja, ze uczniowie osiagneli najlepsze $rednie wyniki
w zakresie wiedzy i umiejgtnosci matematyczno-logicznych oraz wizualno-przestrzennych,
co pokazuje, ze skuteczno$¢ procesu ksztatcenia w tej grupie badanych jest najwyzsza
w tych dwoch obszarach. Uzyskany wynik wigze si¢ rowniez z wyzszym poziomem
zdolnosci ucznidow W tych obszarach, wynikajacych z wcze$niej oméwionych diagnoz.

Dzieci podejmujace edukacje szkolng charakteryzuja si¢ réZznym poziomem
I tempem rozwoju. Niekiedy roznice te, w odniesieniu do rozwoju umystowego, wynosza

nawet cztery lata.**®

Jak zauwaza E. Kozak-Czyzewska W tej samej klasie szkolnej moga
znalez¢ si¢ uczniowie sze$cioletni i siedmioletni, ktoérzy wykazuja wyrazne przejawy
uzdolnien matematycznych, stosuja sposoby i strategiec myslenia typowe dla dzieci
starszych, ale rowniez 1 tacy, ktorzy rozumujg jeszcze na etapie przedstawien
przedoperacyjnych, postrzegaja matematyke nauczang w szkole jako obszar wiedzy

I aktywnosci znajdujacy si¢ poza zasiggiem ich zdolnosci postrzegania §wiata. Juz sam ten

%5 E. Stucki, Edukacja wczesnoszkolna procesem stymulujgcym rozwéj zdolnosci specjalnych, Wydawnictwo
WSP, Bydgoszcz 1983, s. 71; E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dziecieca matematyka. Ksigzka dla
rodzicow i nauczycieli, WSIiP, Warszawa 2007.
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fakt u$wiadamia konieczno$¢ indywidualizacji procesu ksztatcenia.*® Z  kolei
E. Gruszczyk-Kolczynska twierdzi, ze uzdolnienia matematyczne wyraziscie zarysowuja
si¢ w pigtym roku zycia, szdsty rok zycia to optymalny czas ujawniania si¢ uzdolnien
matematycznych, natomiast siedmiolatki zdecydowanie rzadziej manifestujg swoje
uzdolnienia matematyczne. Zdaniem badaczki jest to prawdopodobnie efekt uboczny
socjalizacji, ktora niepotrzebnie rozcigga si¢ na funkcjonowanie intelektualne,
przymuszajac do przeci¢tnosci, a matematycznie uzdolnione dzieci z wielkim trudem

dostosowujg si¢ do wzorca przecigtnego ucznia.>’

Zaprezentowane wyniki badan
wlasnych nie potwierdzaja tej tendencji. Wysokie osiggni¢cia badanych uczniéw klas
pierwszych w zakresie wiedzy i umiejetno$ci matematyczno-logicznych pozwalaja
przypuszczad, iz na skuteczno$¢ procesu ksztalcenia we wszystkich obszarach, nie tylko
matematycznych wptywa wiele czynnikow. Stad owe osiggnigcia mogg by¢ bardzo rdzne
w poszczegolnych grupach uczniow. Zadaniem szkoty jest pielegnowanie i rozwijanie
zdolno$ci, co w praktyce realizowane jest z roznych skutkiem. Niezbedne jest
obserwowanie i opisywanie niepokojacych zjawisk i jednoczesne tworzenie propozycji
naprawczych.

Zaprezentowane we wczesniejszej tabeli wyniki wskazuja, ze Srednio najstabsze
osiggnigcia uczniowie uzyskiwali w zakresie zdolnosci przyrodniczych. Ciekawego i nieco
przewrotnego przykladu zwigzanego z tym obszarem dociekan dostarczyly wyniki badan
przeprowadzone przez A. Belmforda i jego wspolpracownikow z Wydzialu Zoologii
Uniwersytetu w Cabmridge. Badacze chcieli si¢ dowiedzie¢ co dzieci w réznym wieku
wiedzg o Swiecie zwierzat. Aby to zmierzy¢ zastosowano kazdorazowo dziesie¢ ze stu kart
z obrazkami znanych zwierzat lub ro$lin, ktoére nalezalo nazwa¢. Do pordwnania
pokazywano dziesi¢¢ ze stu znanych obrazkow przedstawiajacych postaci pokemonow,
ktore dzieci takze miaty nazwa¢. W badaniu wzigto udziat 109 dzieci w wieku od czterech
do jedenastu lat. Dzieci 4-letnie rozpoznawaly $rednio 32% zwierzat i roslin. Wraz
z wiekiem ilo$¢ ta rosta 1 8-latki udzielaly poprawnych odpowiedzi w 58% przypadkow.
Potem zdolno$ci nieco malaly. Zaskakujace byty wyniki identyfikacji postaci pokemonow:
podczas gdy 4-latki poprawnie rozpoznaty 7% przypadkéw, 8-latki odpowiadaty

prawidtowo w 78% przypadkow. Poczawszy od tego wieku dzieci w sumie identyfikowaty

%% E. Kozak-Czyzewska, Wspieranie rozwoju zdolnosci matematycznych jako podstawa indywidualizacji
edukacji poczgtkowej [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 94.

%7 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci uzdolnione matematycznie — mity i realia [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 79-
81.
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pokemony istotnie lepiej niz rzeczywiste gatunki. Autorzy swoje wyniki komentuja
nastgpujaco: ,,Obroncom natury najwyrazniej w mniejszym stopniu, niz tworcg
pokemonow, udaje si¢ wzbudzi¢ zainteresowanie swoim tematem: w latach szkoty
podstawowej dzieci znacznie wigcej uczg si¢ o pokemonach, niz o roslinach i zwierzgtach
wystepujacych w przyrodzie. Z innych badan wiemy, ze utrata wiedzy o przyrodzie
prowadzi do coraz wigkszego oddalania sie od niej. Ludzie troszcza sie o to, co znaja”.**®
Pomocne w poprawie tego stanu rzeczy moga by¢ wyniki badan i wnioski z nich
ptynace, zaprezentowane przez E. M. Chodkowskg. Badaniem ankietowym zostali obje¢ci
nauczycieli klas poczatkowych i grup przedszkolnych. Wyniki badan pokazuja w czym
moze tkwi¢ problem niskich osiagnie¢ dzieci w obszarach wiedzy 1 umiejetnosci
dotyczacych zagadnien przyrodniczych. Najcze$ciej wymienianym sposobem rozwijania
zainteresowan 1 uzdolnien przyrodniczych wychowankéw w grupie badanych nauczycieli
byly wycieczki przyrodnicze, ktére moge dobrze sthuzy¢ celom indywidualizacji
ksztalcenia przyrodniczego. Niestety w wigkszosci sg to jedynie spacery w okolice szkoty,
organizowane zazwyczaj w duzych grupach. Jedynie nieliczni nauczyciele sposrod badanej
grupy starali si¢ dobra¢ miejsca wycieczek tak, by stwarzaly one mozliwos$ci
wprowadzenia nowych interesujgcych treSci nasuwajacych pytania i inspirujacych
dyskusj¢ z nauczycielem (wycieczki do np. spalarni odpadéw, oczyszczalni $ciekow, zoo,
sklepow ze zdrowa zywnoscia, na $Sciezki ekologiczne oraz do izb przyrodniczych). Posrod
sposobow rozwijania uzdolnien i zainteresowan przyrodniczych znalazto si¢ réwniez
dostarczanie uczniom ksigzek oraz filmoéw. Jednak rowniez te formy nie shuza
indywidualizacji ksztatcenia, gdyz zazwyczaj nauczyciele nie dostosowuja dostarczanego
materiatu do potrzeb poszczegdlnych ucznidow. W wielu przypadkach jesli nawet
dostarczony materiat budzi zainteresowanie, nie jest ono zaspokajane na lekcji podczas np.
indywidualnej dyskusji nauczyciela z uczniem. Doskonatym sposobem indywidualizacji
pracy na lekcji jest umozliwienie dzieciom przeprowadzania prostych eksperymentéw
przyrodniczych, jednak nauczyciele stosuja je bardzo rzadko. Z odpowiedzi udzielonych
przez ankietowanych wynika réwniez, ze uzdolnienia przyrodnicze znacznie czgsciej byly
dostrzegane wsrod dzieci szkolnych niz przedszkolnych. Roznica ta moze oznaczaé, ze na
etapie przedszkolnym uzdolnienia przyrodnicze sg stosunkowo trudniejsze do zauwazenia.
Wyniki badan sugerujg, ze indywidualizacja nauczania przyrody na wczesnym etapie

edukacji jest niezadowalajaca. W wielu placowkach niektore bariery zmniejszajace zakres

%8 A Balmford i in., Why conservationists should heed Pokemon, “Science” 295/2002, s. 2367 [za:]
M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, Wydawnictwo naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 310-311.
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mozliwosci takiej indywidualizacji sg bardzo trudne do pokonania, np. ze wzgledu na
niskie $rodki przeznaczone w wigkszosci szkét 1 przedszkoli na zakup pomocy
dydaktycznych. Jednak zakres metod i form pracy zuczniem zalezy jedynie od
nauczyciela, ktory odpowiednio przygotowany i rozumiejacy potrzebe indywidualizacji,
ma Szans¢ wprowadzi¢ nowatorskie programy shuzace indywidualnemu podejsciu do
zdolnosci i predyspozycji kazdego dziecka uczeszczajacego na lekcje przyrody.®*® Polskim
uczniom zdecydowanie brakuje kontaktu z $srodowiskiem naturalnym. Niewiele zajeé
odbywa si¢ poza murami szkolty. Mozna szuka¢ inspiracji do zmian w otwartych na
»outdoor education” krajach skandynawskich. Inspiracje moga stanowi¢ takze publikacje
na temat inteligencji ekologicznej.**

Przestawione dane pozwolity przejs¢ do odpowiedzi na pytanie: Czy zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia pod kqtem zdolnosci kierunkowych uczniow ma

zwigzek z osiggnigciami uczniow?

Tabela 52. Osiagnigcia uczniow a zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia

Osiggniccia uczniow Zakres iqdywidualizacji procesu ksztalcer_lia
W wyroznionych obszarach Punkty \?ZI\?SS;;I Pr?ﬁf{g;ny S(ZNer203l;l
. suma 64 99 240
Jezykowe srednia 711 6,6 10,43
matematyczno-logiczne 5“”‘"’.‘ 81 119 242
Srednia 9 7,93 10,52
wizualno-przestrzenne sume} 76 117 136
srednia 8,44 7,8 10,26
ruchowe suma_l 67 113 201
Srednia 7,44 7,53 8,74
muzyczne sume_l 60 97 199
Srednia 6,67 6,47 8,65
przyrodnicze suma} S7 88 189
srednia 6,33 5,87 8,22
. suma 61 105 206
interpersonalne “rednia 6.78 7 8.96
. suma 71 107 207
intrapersonalne “rednia 789 713 9
. suma 537 845 1720
razem wszystkie punkty Srednia 50,67 56,33 74,78

Zrodto: wyniki badan whasnych
Wstepna analiza wykazala, iz szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia

wplynat na wyzsze osiggnigcia we wszystkich obszarach zdolno$ci uczniéw, tym samym

%9 E. M. Chodkowska, Indywidualizacja w ksztalceniu przyrodniczym na etapie wezesnoszkolnym — cele,
mozliwosci, realizacja [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit., s. 109-128.

%0 Np. D. Goleman, Inteligencja ekologiczna, Dom Wydawniczy Rebis, Poznah 2009.
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zwigkszajac skutecznos$¢ procesu ksztatcenia we wszystkich uwzglednianych obszarach.
Najlepsze s$rednie wyniki punktowe uzyskali uczniowie objeci szerokim zakresem
indywidualizacji ksztatcenia. W tej grupie ucznidéw najwyzsze osiggni¢cia pojawity sie
w obszarze zdolnosci matematyczno-logicznych (10,52 pkt.), jezykowych (10,43 pkt.)
I wizualno-przestrzennych (10,26 pkt.).

Szczegdtowych obliczen dokonano za pomoca programu STATISTICA.
W odniesieniu do liczby punktow uzyskanych przez uczniow w kazdym z obszaréw
zdolnosci (jezykowych, matematyczno-logicznych, wizualno-przestrzennych, ruchowych,
muzycznych, przyrodniczych, interpersonalnych, intrapersonalnych) oraz do sumy
punktow uzyskanych przez ucznidéw we wszystkich obszarach zdolnosci, za pomoca testu
W Shapiro-Wilka sprawdzono czy wystepuja normalne rozktady prob (normalny rozktad
proby przy p>0,05).

Jezeli rozktad proby byt normalny, stosowano test ANOVA - analiz¢ wariancji. Za
pomocy testu Levene’a sprawdzano czy wariancje sg rowne (p>0,05). Jezeli ten warunek
zostal spelniony, dokonywano analizy wariancji. W przypadku gdy p<0,05 odrzucano
hipoteze Hy.

Kiedy hipoteza zerowa zostaje odrzucona w analizie wariancji, to powstaje
pytanie, ktore z porownywanych populacji sg odpowiedzialne za odrzucenie hipotezy
zerowej. Badacz chce wiedzie¢, ktore ze srednich rdznig si¢ miedzy soba, a ktdre sg rowne.
Nalezy wtedy przeprowadzi¢ doktadniejsze badania ro6znic miedzy $rednimi
z poszczegdlnych grup. Wykorzystuje si¢ do tego celu specjalne testy post-hoc (po fakcie),
zwane tez testami wielokrotnych porownan. Nazwa tych testow wynika stad, Ze stosuje si¢
je dopiero po fakcie stwierdzenia (za pomocg analizy wariancji) braku rowno$ci miedzy
srednimi. Testy te bywaja nazywane rowniez testami ugrupowan jednorodnych, gdyz po
ich zastosowaniu mozna otrzymaé grupy srednich. Srednie nalezace do tej samej grupy nie
réznig si¢ istotnie, podczas gdy $rednie nalezace do roéznych grup beda si¢ istotnie
r6zni¢. %t W przypadku prezentowanych badan, jezeli odrzucono Hg, stosowano test post-
hoc - test NIR (Test Najmniejszych Istotnych Roznic ang. Least Significant Differences
[LSD]). Skroty uzyte w tabeli przy analizie wynikow testu NIR nalezy rozumie¢

nastepujaco:

%1 A Stanisz, Podstawy statystyki dla prowadzqcych badania naukowe. Analiza wariancji — testy po fakcie,
www.mp.pl/artykuly/index.php?aid=10851& tc=F8C481F15FDC4453CC83BC23E3D5822B (3.01.2013r.).
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- Sz Z p - poréwnanie $rednich wynikéw punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w szerokim (Sz) i przeci¢tnym (p) zakresie indywidualizacji procesu
ksztalcenia;
- SZ Z W - porownanie $rednich wynikow punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w szerokim (sz) i waskim (w) zakresie indywidualizacji procesu
ksztatcenia;
- p Z W - poréwnanie Srednich wynikéw punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w przeci¢tnym (p) i waskim (w) zakresie indywidualizacji procesu
ksztatcenia.

Jezeli rozklad proby nie byl normalny, stosowano test nieparametryczny - test
Kruskala-Wallisa. Po odrzuceniu H, stosowano test U Manna-Whitneya, ktory jest
nieparametrycznym odpowiednikiem testu t dla danych niezaleznych.

Cata analiza zostata przeprowadzona po przyjeciu poziomu istotnosci 0,05.

W wynikach badan przedstawiono wartos¢ p, ktora jest elementem weryfikacji
hipotez. Warto$¢ p to:

1. Pole pod funkcja gestosci rozktadu prawdopodobienstwa statystyki testowej obliczone
od empirycznej wartosci tej statystyki w kierunku wskazanym przez hipoteze
alternatywna.

Pole to moze by¢ jednocze$ciowe (przy jednostronnej hipotezie alternatywnej) lub
dwuczesciowe (przy hipotezie dwustronnej).

2. Prawdopodobienstwo uzyskania wyniku bardziej przeczacego hipotezie zerowej niz ten
wynik, ktory wlasnie uzyskaliSmy.

3. Najostrzejszy poziom istotnosci, przy ktorym mozemy odrzuci¢ weryfikowang hipoteze
na podstawie danych empirycznych, ktére posiadamy.

Decyzj¢ o ewentualnym odrzuceniu hipotezy zerowej podejmujemy na podstawie wyniku
porownania empiryCznej wartosci statystyki testowej Z wartosciq krytyczng odczytang
z tablic rozktadu statystyki testowej. Identyczng decyzje mozemy podjaé, porownujac
wartos¢ p 7 poziomem istotnosci o. Ta regula odrzucenia (p<a) jest prawdziwa dla
wszystkich testow statystycznych (nawet tych jeszcze nie wymyslonych) i nie wymaga
wykorzystywania tablic statystycznych. Jej powszechne stosowanie jest mozliwe dzigki
programom komputerowym, ktore dla obliczenia pola nie muszg analitycznie wyznaczac

catki z funkcji ge;stoéci.362

%2 A. Sokotowski, O niewlasciwym stosowaniu metod statystycznych, Akademia Ekonomiczna w Krakowie,
Katedra statystyki; www.statsoft.pl/czytelnia/badanianaukowe/d0ogol/Naukowel.pdf (30.12.2012r.).
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Ponizej szczegotowo przedstawiono analize statystyczna dwoch przyktadow.

e (zy zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia pod katem zdolnosci
kierunkowych uczniow ma zwigzek z osiggnigciami uczniow W obszarze
zdolnosci jezykowych?

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnoéci jezykowych uzyskane w kazdym
zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow sg rowne
H;: Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolno$ci jezykowych uzyskane w kazdym
zakresie indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow sg rozne

Za pomocg programu STATISTICA oraz Testu W Shapiro-Wilka okreslono, iz
w tym przypadku wystepuje normalny rozktad proby. W zwigzku z tym zastosowano test
parametryczny ANOVA. Za pomocy testu Levene’a sprawdzono, ze wariancje sg rowne
(p>0,05). Analiza wariancji wskazata, ze p=0,0002 (tabela 53), co pozwala na odrzucenie
hipotezy H,. Dalsza analiza za pomocg testu NIR wykazata, ze §rednie wyniki punktowe
dotyczace zdolnosci jezykowych, uzyskane w szerokim (Sz) i przecigtnym (p) zakresie
indywidualizacji procesu ksztalcenia sga rézne. Analiza wykazala rowniez, ze $rednie
wyniki punktowe dotyczace zdolnosci jezykowych, uzyskane w szerokim (Sz) i waskim
(w) zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia sg roOwniez rézne. Natomiast Srednie
wyniki punktowe dotyczace zdolnosci jezykowych, uzyskane w przecigtnym (p) 1 waskim
(w) zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia nie r6znig si¢ istotnie statystycznie.

e (zy zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia pod katem zdolno$ci
kierunkowych uczniow ma zwigzek z osiggnigciami uczniow W obszarze
zdolno$ci matematyczno-logicznych?

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnosci matematyczno-logicznych uzyskane
w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniéw sg rowne
H,: Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnosci matematyczno-logicznych uzyskane
w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow sg rézne

Do obliczen wykorzystano program STATISTICA. Za pomoca testu W Shapiro-
Wilka okreslono, iz w tym przypadku nie wystepuje normalny rozktad proby. W zwiagzku
tym zastosowano test nieparametryczny ANOVA rang Kruskala-Wallisa. Poniewaz
p=0,0174 (tabela 54) odrzucono hipotez¢ H,. Nastepnie zastosowano test

U Manna-Whitneya, ktory pozwala na porownywanie dwoch prob niezaleznych (grup).
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Skroty uzyte w tabeli przy analizie wynikéw testu U Manna-Whitneya nalezy rozumie¢
nastepujaco:
- SZ Z p - porownanie $rednich wynikow punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w szerokim (Sz) i przeci¢tnym (p) zakresie indywidualizacji procesu
ksztatcenia;
- SZ Z W - poréwnanie srednich wynikow punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w szerokim (sz) i waskim (w) zakresie indywidualizacji procesu
ksztalcenia;
- p z w - porownanie $rednich wynikow punktowych dotyczacych danego obszaru
zdolnosci, uzyskanych w przecietnym (p) i waskim (w) zakresie indywidualizacji procesu
ksztatcenia.

Z otrzymanych danych (tabela ) wynika, ze $rednie wyniki punktowe uzyskane
w grupie dzieci objetych szerokim zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia sg rozne
od $rednich wynikow punktowych otrzymanych przez ucznidw objetych przecigtnym
zakresem indywidualizacji. Co zaskakujace, nie pojawila si¢ spodziewana roznica
pomiedzy S$rednig punktéw uzyskanych przez uczniow objetych szerokim i waskim
zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia. Moze to wynika¢ z réznego poziomu
poczatkowego  zdolnosci  kierunkowych  uczniow  w poszczegélnych — grupach
reprezentujacych rézny zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia. W grupie uczniow
objetych szerokim zakresem indywidualizacji pojawiaty si¢ glownie osoby, ktore uzyskaty
niemal skrajne wyniki w obszarze zdolnos$ci matematyczno-logicznych: znacznie wyze niz
przecigtne lub zdecydowanie nizsze niz przecigtne. W grupie dzieci objetych przecigtnym
zakresem indywidualizacji znajdowaty si¢ czesto dzieci o przecigtnym lub nizszym niz
przecigtny poziomie zdolnosci matematyczno-logicznych. Natomiast w grupie osob
objetych waskim zakresem indywidualizacji znajdowaty si¢ glownie dzieci o przecigtnym
poziomie zdolnosci matematyczno-logicznych, ktoérych wyniki mimo braku wsparcia
w postaci indywidualizacji procesu ksztalcenia osiggaly zadowalajacy poziom. Pokazuje
to réwniez pewna zalezno$¢. Szerszym zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia
objete zastaty glownie dzieci, ktoére w jaki$ sposob wyrdznialy si¢ z grupy - wykazywaty
wyzszy niz przeci¢tny lub zdecydowanie nizszy poziom zdolno$ci w danym obszarze.
Natomiast proces ksztatcenia uczniow o przecigtnych zdolnosciach byt indywidualizowany
raczej w waskim zakresie.

Ponizej przedstawione zostaty wyniki zbiorcze analiz statystycznych dotyczacych

poszczegolnych obszarow zdolnosci kierunkowych. Dane te uzyskano za pomoca tej samej
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procedury, ktora zostala przytoczona w dwoch powyzszych przyktadach analiz
statystycznych.

Postawiono nastepujace ogolne hipotezy:
Ho: Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow sg rowne
H;: Srednic wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych

uzyskane w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow sg rozne

Tabela 53. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie
zaleznosci pomigdzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia a osiggnigciami

uczniow w zakresie wyrdéznionych zdolnos$ci kierunkowych - normalny rozktad proby

Normalny Rozklad Proby

Rodzaj analizy - Zdolnosci -
jezykowe ruchowe przyrodnicze

Test Levene’a p=0,41 p=0,06 p=0,53
Analiza wariancji p=0,000263 p=0,009345 p=0,020412
szzp p=0,000165 p=0,008452 p=0,008801
Test NIR SZZW p=0,004268 p=0,016257 p=0,070320
pzw p=0,667713 p=0,873615 p=0,670427

Zrédto: wyniki badan wiasnych
Otrzymane dane pokazuja, ze $rednie wyniki punktowe dotyczace

wyszczegolnionych  zdolnos$ci

(jezykowych,

w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow sa roézne.

ruchowych, przyrodniczych) uzyskane

Tabela 54. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie

zalezno$ci pomigdzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia a osiagnigciami

uczniéw w zakresie zdolnos$ci kierunkowych — brak normalnego rozktadu proby

Brak normalnego rozktadu proby

. . Zdolnosci
Rodzaj analizy - - -
mat.-log. wiz.-przes. | muzyczna | inter. intra. suma
Test Kruskala-Wallisa | p=0,0174 p=0,0025 p=0,0210 p=0,0242 p=0,0462 p=0,0005
Test U szzp p=0,007863 | p=0,001629 | p=0,019062 | p=0,013186 | p=0,030788 | p=0,000302
Manna- SZZW p=0,126061 | p=0,032553 | p=0,042076 | p=0,071506 | p=0,232276 | p=0,012638
Whitneya | pzw p=0,310734 | p=0,371094 | p=0,511880 | p=0,881498 | p=0,403832 | p=0,492885

Zrodto: wyniki badan whasnych

Wyniki pokazuja, ze $rednie wyniki punktowe dotyczace wyszczegolnionych

zdolnosci

(matematyczno-logicznych,

wizualno-przestrzennych,

muzycznych,

interpersonalnych, intrapersonalnych) oraz sumy punktow uzyskanych w kazdym zakresie

indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniéw sg rowniez rézne.
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W zwiazki z tym H, zostaje odrzucona, a tym samym mozna przyjaé, ze S$rednie
wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych uzyskane w kazdym
zakresie indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow sg rézne.

Uzyskane wyniki potwierdzaja przypuszczenie, ze zakres indywidualizacji procesu
ksztalcenia ma zwigzek z osiggnieciami uczniow. K. Kuligowska podkresla, ze stosowanie
indywidualizacji jest zadaniem dla nauczyciela, nie jest jednak celem, lecz $rodkiem
uzyskiwania lepszych wynikéw nauczania, stalym nastawieniem nauczyciela wynikajagcym
zjego kompetencji zawodowych.®*® Tym samym traktuje indywidualizacje jako idee,

ktora powinna by¢ podstawg podejscia nauczyciela do ucznia.

5.2.3. Pleé¢ uczniow a ich osiagnigcia szkolne

Poszukujac czynnikoéw wplywajacych na osiggnigcia uczniow w zakresie
poszczego6lnych zdolno$ci kierunkowych postawiono réwniez pytanie: Czy i jaki zwigzek

istnieje pomiedzy picig uczniow a ich osiggnigciami?

Postawiono nastepujace hipotezy:
Hy: Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegélnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane przez chtopcéw i dziewczynki sg réwne
H;: Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych

uzyskane przez chtopcdéw i dziewczynki nie sa rowne

Tabela 55. Osiggni¢cia uczniow a pte¢ uczniow

Osiagniecia uczniow Pte¢ uczniow
W wyrdznionych Punkty | Dziewczynki Chtopcy
obszarach (N 27) (N 22)
jezykowe sume} 238 165
$rednia 8,81 8,25
matematyczno-logiczne suma 253 189
$rednia 9,37 9,45
wizualno-przestrzenne suma 262 167
Srednia 9,7 8,35
ruchowe sume} 217 164
Srednia 8,03 8,2
muzyczne suma 224 132
srednia 8,3 6,6
przyrodnicze suma 181 153
Srednia 6,7 7,65

%3 K. Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, PWN, Warszawa 1975, s. 226.
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interpersonalne suma 226 163
Srednia 8,37 7,3

intrapersonalne sume} 222 163
$rednia 8,22 8,15

razem wszystkie punkty suma 1823 1279
Srednia 67,52 63,95

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Srednia punktéow uzyskana przez chtopcow i dziewczynki w wigkszo$ci obszarow
zdolno$ci jest dosy¢ podobna. Wyjatek stanowig osiggnigcia w zakresie zdolno$ci
wizualno-przestrzennych i muzycznych, co obrazuja obliczenia statystyczne zawarte

w kolejnych tabelach.

Tabela 56. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie
zalezno$ci pomiedzy plciag ucznidéw a ich osiggnigciami w zakresie wyrdznionych

zdolnosci kierunkowych - normalny rozktad proby

Normalny Rozktad Proby
. . Zdolnosci
Rodzaj analizy - - -
jezykowa wiz.-przest. przyrodnicza intra. suma
Test Levene’a p=0,84 p=0,37 p=0,63 p=0,83 p=0,40
Analiza wariancji | p=0,568525 p=0,048418 p=0,249512 p=0,934860 | p=0,443217

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Analizy statystyczne dokonane w programie STATISTICA wskazaly, iz $rednie
wyniki punktowe w zakresie zdolno$ci wizualno-przestrzennych chtopcoéw i dziewczynek
istotnie statystycznie roznig si¢. Na podstawie danych zwartych w tabeli 55 mozna
wywnioskowaé, ze §rednie wyniki uzyskiwane w tym zakresie przez dziewczynki sg
wyzsze. By¢ moze dzieje si¢ tak poniewaz dziewczynki czeSciej zachecane s np. do
rysowania, malowana, wykonywania réznych prac plastycznych, co stymuluje rozwoj

zdolno$ci wizualno-przestrzennych.

Tabela 57. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie
zaleznosci pomigdzy plcig ucznidow a ich osiggnigciami w zakresie wyrdznionych

zdolnosci kierunkowych - brak normalnego rozktadu proby

Brak normalnego rozktadu proby
. . Zdolnosci
Rodzaj analizy -
mat.-log. ruchowe muzyczne inter.
Test Kruskala-Wallisa p=0,9654 p=0,5643 p=0,0170 p=0,8307
Test U Manna-Whitneya - - p=0,019012 -

Zrodto: wyniki badan whasnych
Analizy statystyczne dokonane w programie STATISTICA wskazaly, iz §rednie wyniki

punktowe chtopcow i dziewczynek w zakresie zdolnosci muzycznych istotnie statystycznie
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roznig si¢. Na podstawie danych zwartych w tabeli 55 mozna wywnioskowac, ze $rednie
wyniki uzyskiwane w tym zakresie przez dziewczynki sa wyzsze. ROwniez w tym
przypadku mozliwe, ze dziewczynki maja czg¢sciej mozliwos¢ doskonalenia swoich
umiejetnosci muzycznych, np. w chorze czy zespole szkolnym. Nie nalezy jednak zbytnio
generalizowa¢ w zakresie przypisywania okreslonych zdolnosci do pici dziecka.
W kazdym obszarze zdolno$ci mozna znalez¢ uzdolnionych reprezentantow réznych pici.

Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnosci wizualno-przestrzennych
i muzycznych uzyskane przez chtopcoéw i dziewczynki sg rozne w zwigzku z tym hipoteza
H, zostaje odrzucona.

Z wynikoéw badan ankietowych przeprowadzonych przez B. Bilewicz-Kuznie na
grupie 71 nauczycieli klas O-I1I szkot podstawowych wynika, ze poréwnywalny odsetek
dzieci, niezaleznie od plci, przejawia zdolnosci ruchowe i matematyczne, przy czym
nauczyciele dostrzegaja, ze okoto 1% chtopcow w poréwnaniu z dziewczetami przejawia
wyzsze zdolnosci ruchowe. Dziewczynki sa znacznie bardziej uzdolnione plastycznie
I muzycznie w porownaniu z chlopcami. Nauczyciele podajg, ze uzdolnionych
interpersonalnie, przyrodniczo i jezykowo jest wigcej dziewczynek niz chtopcow.*®*

Uzyskane przez B. Bilewicz-Kuznie wyniki, dotyczace wyzszego poziomu
zdolno$ci plastycznych 1 muzycznych u dziewczynek, pokrywaja si¢ z wynikami
uzyskanymi w prezentowanym w tej pracy projekcie badan wtasnych. Moze to wynikac
zar6wno z wiekszych predyspozycji dziewczynek w tym zakresie, jak 1 szerszych
mozliwosci rozwoju artystycznego, ze wzgledu na nieco wigksze przyzwolenie spoteczne
na zajmowanie si¢ przez dziewczynki ekspresja muzyczng i1 plastyczna, przy czgstszym
wymaganiu od chtopcéw osiggnie¢ matematyczno-logicznych czy tez ruchowych. Staje si¢

to bardziej widoczne szczegdlnie na wyzszych szczeblach edukacii.

5.2.4. Profile inteligencji wielorakich nauczycieli klas pierwszych uczestniczacych

w badaniu a osiagniecia szkolne uczniow

Ostatnie pytanie poszukujace czynnikow wptywajacych na osiggnigcia ucznidow
w zakresie poszczegolnych zdolnosci kierunkowych brzmiato: Czy i jaki zwigzek istnieje
pomigdzy profilem inteligencji wielorakich nauczycieli klas pierwszych uczestniczgcych

w badaniu a osiggnigciami uczniow?

%4 B, Bilewicz-Kuznia, Wspierania uczniéw klas 0-III w rozwoju zdolnosci i uzdolnier — rzeczywistosé,
potrzeby, problemy [w:] E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja —
uzdolnienia — refleksja nauczyciela, op. cit., s. 143-144.
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Aby odpowiedzie¢ na to pytanie najpierw nalezato ustali¢: Jakie profile inteligencji
wielorakich  (zdolnosci  kierunkowe)  prezentujg  nauczyciele klas  pierwszych
uczestniczqcych w badaniu diagnostycznym?

Diagnozy zdolnosci kierunkowych nauczycieli dokonano na podstawie skali profilu

inteligencji ,,Wachlarz mozliwo$ci” autorstwa A. Kopik, M. Zatorskiej.365

Byla to swego
rodzaju autodiagnoza. Zadaniem nauczycielek bylo okreslenie w jakim stopniu dane
stwierdzania, dotyczgce réznych zachowan, sg wzgledem nich prawdziwe. W obszarze
danej zdolno$ci mozna bylo uzyska¢ maksymalnie 30 punktéw. Zastosowane narzedzie
zostalo szerzej opisane w podrozdziale 1.5. Wyniki diagnozy (liczbe punktow uzyskanych

w poszczegblnych obszarach zdolno$ci) prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 58. Typ inteligencji wielorakich/zdolnosci kierunkowe nauczycieli klas pierwszych

uczestniczacych w badaniu

N o . , . Nauczyciel
-l[éFr) J:;[(ti)l\llgeenql wielorakich/zdolnosci klgsa b qusa I
Wynik | % | Wynik | %
jezykowa 26 87 25 83
matematyczno-logiczna 30 100 |21 70
wizualno-przestrzenna 28 93 22 73
ruchowa 29 97 24 80
muzyczna 21 70 22 73
przyrodnicza 26 87 16 53
interpersonalna 29 97 26 87
intrapsersonalna 25 83 27 90

Zrédto: wyniki badan wasnych
Réznice w diagnozie zdolnosci kierunkowych nauczycieli doskonale obrazuje

wykres 9.

%5 A, Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podréze - edukacja dla dziecka, Europejska Agencja Rozwoju Sp. J.,
Kielce 2010, s. 43-48.
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Wykres 9. Poréwnanie zdolnosci kierunkowych (profili inteligencji wielorakich)

nauczycieli klas pierwszych uczestniczacych w badaniu

100 -
90 -
80 -
70 -
60 A
50 -
40 ~ mkl.lb
30 -
20 -
10 A

mkllc

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Wykres pokazuje, ze nauczycielka z klasy Ib w poréwnaniu do nauczycielki z klasy
Ic ocenita wyzej swoje zdolnosci kierunkowe prawie we wszystkich zakresach, poza
zdolnosciami intrapersonalnymi. Do najmocniejszych stron nauczycielki z klasy Ib naleza
zdolnosci matematyczno-logiczne i ruchowe, natomiast w gronie nieco stabszych znalazty
si¢ zdolno$ci muzyczne i intrapersonalne. Z kolei z odpowiedzi udzielonych przez
nauczycielke klasy Ic wynika, Ze jej najmocniejsze strony to zdolnos$ci interpersonalne
I intrapersonalne, atakze zdolnosci jezykowe. Wynik ten moze by¢ zwigzany
z zainteresowaniami i dodatkowym wyksztatceniem tej nauczycielki. Jest to osoba, ktora
ukonczyta réwniez studia polonistyczne i przez pewien czas pracowala takze jako
nauczyciel j. polskiego. Do stabszych stron nauczycielki klasy Ic naleza wiedza
| umiejetnosci przyrodnicze oraz matematyczno-logiczne.

Realizacja indywidualizacji procesu ksztalcenia wymaga od nauczycieli duzej
samoswiadomosci. Nauczyciel powinien by¢ $wiadom swoich wlasnych preferencji
| przekonan, wlasciwosci wlasnej osobowosci oraz sam ksztattowaé swoj styl nauczania,
a takze umie¢ dokonywaé¢ wyborow i podejmowac swobodne decyzje.366 Jak zauwaza
M. Spitzer, cztowiek robi co$ dobrze, kiedy sprawia mu to przyjemno$¢, kiedy robi to
kierowany wewnetrzng motywacjg 1 kiedy zna si¢ na rzeczy. W rzeczywistosci

edukacyjnej to dotyczy zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. Z tego wynika, ze praca

%6 G. D. Fenstermacher, J. F. Soltis, Style nauczania, WSiP, Warszawa 2000.
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" Z duzym

i nauczany przedmiot powinny sprawia¢ nauczycielom radosc¢.*®
prawdopodobienstwem mozna przyjaé, ze jesli nauczyciel np. lubi $piewac lub gra¢ na
instrumencie, chetnie bedzie organizowat zajecia muzyczne dla swoich uczniéw. Jest to
zjawisko pozytywne i porzadne. Jednak szczegolnie w edukacji wczesnoszkolnej, gdzie
nauczyciel kieruje nabywaniem przez uczniow wiedzy 1 umiejetnosci z tak wielu
obszarow, powinien robi¢ to w §wiadomy, dobrze przemyslany i zrobwnowazony sposob.
Tym samym zadaniem nauczyciela jest dostarczanie uczniom zréznicowanych aktywnosci,
niezaleznych od preferencji prowadzacego zajecia. Daje to szanse uczniom na rozwijanie
réznych zdolnosci kierunkowych i odnoszenie sukcesow w rdznych obszarach.

Kolejna tabela prezentuje poréwnanie osiggni¢¢ uczniow W  zakresie

poszczegbdlnych zdolnosci kierunkowych w dwodch klasach pierwszych uczonych przez

dwie nauczycielki 0 réznym poziomie poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych.

Tabela 59. Osiagnigcia uczniow a klasa, do ktorej uczgszczaja

Osiagnigcia uczniow w Klasn
wyroznionych obszarach Punkty (Nl 55) (Nl 52)
jezykowe S T 5
$rednia 9,08 8
matematyczno-logiczne ’suma.l Can o
$rednia 9,6 9,18
wizualno-przestrzenne sum&} s pe
Srednia 9,24 9
ruchowe e e o
$rednia 8,2 8
muzyczne — =L =
Srednia 7,88 7,23
przyrodnicze — o 7
$rednia 7,44 6,73
- | suma 194 178
interpersonalne Srednia 7,76 8,09
intrapersonalne suma = 3¢
$rednia 8,04 8,36
razem wszystkie punkty suma} 1081 S
$rednia 67,24 64,59

Zrodto: wyniki badan whasnych

Analiza osiagnie¢ uczniéw w dwoéch klasach pierwszych pokazuje, ze uczniowie
klasy Ib uzyskiwali srednio wyzsze wyniki we wszystkich obszarach, poza zdolno$ciami
interpersonalnymi 1 intrapersonalnymi. Jest to zbiezne z wynikami diagnozy zdolnos$ci

kierunkowych nauczycieli w tych klasach. Nauczycielka klasy Ib ocenita swoje

37 M. Spizer, Jak uczy sie mézg, op. cit., s. 286.
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umiejetnosci w zakresie prawie wszystkich obszarow wyzej niz nauczycielka klasy Ic
(poza zdolnoséciami intrapersonalnymi). Natomiast najmocniejszymi stronami nauczycielki
klasy Ic byly wtasnie zdolnosci intrapersonalne i interpersonalne, w ktorych jej uczniowie
osiagneli lepsze wyniki, niz uczniowie z klasy Ib. Aby okresli¢ czy sa to zaleznosci istotne
statycznie dokonano dalszych analiz.

Postawiono nastepujace hipotezy:
Ho: Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane przez uczniow uczeszczajgcych do dwoch klas prowadzonych przez dwie
nauczycielki o roznych profilach inteligencji wielorakich sg rowne
H;: Srednic wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych
uzyskane przez ucznidow uczgszczajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie
nauczycielki o réznych profilach inteligencji wielorakich nie sg rowne

Wyniki uzyskane podczas analiz w programie STATISTICA prezentujg kolejne
tabele.
Tabela 60. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie
zalezno$ci pomiedzy klasg, do ktorej uczegszczaja uczniowie a ich osiggnigciami w zakresie

wyrdznionych zdolnosci kierunkowych - normalny rozktad proby

Normalny Rozktad Proby
. . Zdolnosci
Rodzaj analizy - - -
jezykowa mat.-log. Wiz.-przes. intrapersonalna
Test Levene’a p=0,85 p=0,65 p=0,18 p=0,98
Analiza wariancji p=0,268746 p=0,608074 p=0,729514 p=0,711459

Zrédto: wyniki badan wiasnych

Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnosci kierunkowych (jezykowych,
matematyczno-logicznych, wizualno-przestrzennych, intrapersonalnych) uzyskane przez
uczniéw uczeszczajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie nauczycielki o réznych

profilach inteligencji wielorakich sg rowne (r6znice nie sg istotne statystycznie).

Tabela 61. Wyniki uzyskane z analiz dokonanych w programie STATISTICA odnosnie
zaleznos$ci pomiedzy klasa, do ktorej uczeszczaja uczniowie a ich osiggnigciami w zakresie

wyr6znionych zdolnosci kierunkowych - brak normalnego rozktadu proby

Brak normalnego rozktadu proby

. . Zdolnosci
Rodzaj analizy - -
ruchowa muzyczna | przyrodnicza | interpersonalna suma
Test Kruskala-Wallisa p=0,3174 p=0,4628 p=0,3236 p=0,2074 p=0,6310

Zrodto: wyniki badan whasnych
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Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolnosci kierunkowych (ruchowych,
muzycznych, przyrodniczych, intrerpersonalnych) oraz sumy punktow, uzyskane przez
Ucznidow uczgszezajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie nauczycielki o réznych
profilach inteligencji wielorakich sg rowne (r6znice nie sg istotne statystycznie).

W zwiagzki z tym Hy nie zostaje odrzucona, a tym samym mozna przyjac, ze
srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegélnych zdolnosci kierunkowych uzyskane
przez uczniow uczgszczajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie nauczycielki
0 roznych profilach inteligencji wielorakich sg rowne (roznice nie sg istotne statystycznie).

Niemniej indywidualizacji nie mozna zadekretowac, czy tez przygotowac WZzOru jej
realizacji, gdyz uktad indywidualnos$ci w klasie, w tym takze indywidualno$ci nauczyciela,
jest niepowtarzalny. Dlatego w kazdej grupie uczniow musi by¢é ona realizowana
W oryginalny sposob dostosowany do tego uktadu.®®® Obserwujac nauczycieli w dziataniu
nie sposdb nie zauwazy¢, iz kazdy z nich ma swoj niepowtarzalny styl pracy z dzie¢mi.
Sklada si¢ na niego wiele elementéw, jak temperament, osobowos¢, ale takze zdolnosci,
mocne strony nauczyciela. Dany styl pracy moze by¢ odpowiedni jedynie dla czgsci
ucznidow, stad trzeba zachowaé nalezyta ostrozno$¢ w podejmowanych dziataniach
| bacznie obserwowac reakcje uczestnikow zajec, przyjmowac i interpretowaé informacje
zwrotne wysylane przez ucznidw i na ich podstawie modyfikowaé oraz réznicowac ofertg
kierowang do uczniow. Jednoczes$nie nalezy pamigtac, ze réznorodnos¢ stylow pracy moze
by¢ ogromnym potencjatem 1 bogactwem.

W ramach posumowania tej czgsci analiz warto przypomnie¢, ze gldwne pytanie
badawcze, odnoszace si¢ do badan diagnostycznych w klasach pierwszych brzmiato: Jaka
jest skutecznos¢ procesu ksztatcenia w obszarach poszczegolnych zdolnosci kierunkowych
uczniow klas pierwszych uczestniczqcych w badaniu (osiggniecia uczniow) i jakie czynniki
Jja determinujg?

Wnhioski plynace z przeprowadzonej analizy s nastepujace:

1. Srednio najwigcej punktéw uczniowie uzyskali w sferze zdolnoéci wizualno-
przestrzennych i matematyczno-logicznych, a takze jezykowych, co sktada si¢ na
najwyzszg skuteczno$¢ procesu ksztatcenia wlasnie w tych obszarach zdolnosci,
postrzeganych czasami przez nauczycieli jako tatwiejsze do zmierzenia.

2. Srednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci kierunkowych

uzyskane w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia sa rozne.

%8 E. Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukacji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit., s. 46.
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Szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia wplywa na wyzsze osiggnigcia
ucznidow w zakresie poszczegolnych obszarow zdolnosci.

3. Srednia punktéw uzyskana przez chtopcow i dziewczynki w wiekszosci obszarow
zdolnosci jest dosy¢ podobna. Wyjatek stanowig osiggnigcia w zakresie zdolnosci
wizualno-przestrzennych i muzycznych, gdzie dziewczynki uzyskuja statystycznie
istotne wyzsze wyniki niz chtopcy.

4. Srednie wyniki punktowe dotyczace zdolno$ci kierunkowych uzyskane przez
uczniéw uczeszczajacych do dwoch klas prowadzonych przez dwie nauczycielki
0 roznych profilach inteligencji wielorakich sg réwne (réznice s3 nieistotne

statystycznie).

Podsumowanie i wnioski wynikajace z analizy wynikow badan wlasnych

Mozna si¢ spotkac ze stwierdzeniami, ze indywidualizacja nauczania jest obecna
w polskiej szkole jedynie na poziomie deklaratywnym. W interpretacji D. Klus-Stanskie;j
brak indywidualnego podejscia do ucznia to nie wina nauczyciela, ale ideologii
edukacyjnej zakladajacej uczenie si¢ tego samego przez wszystkich uczniow w jednej

klasie.3%°

Jednoczesnie wielu autorow podkresla, ze do waznych zadan nauczyciela naleza:
rozwijanie zdolno$ci wszystkich uczniéw, niezaleznie od ich poziomu; prowadzenie
rozpoznania uczniow posiadajacych szczegolne uzdolnienia; identyfikacja ich specjalnych
potrzeb edukacyjnych oraz prowadzanie dzialan majacych na celu zaspokojenie tych
potrzeb i zapewnienie uczniom jak najpelniejszego rozwoju.*

E. Skrzetuska prezentuje definicj¢ indywidualizacji, ktora w szczegdlnosci dotyczy
poczatkowych etapéw ksztatcenia: ,,Indywidualizacja w edukacji jest to organizacja
procesu dydaktycznego 1 wychowawczego w rdéznych jego zakresach, realizowana przez
swiadomego swoich cech 1 mozliwosci nauczyciela, ktory wykorzystujac diagnoze
I systematyczng obserwacje, w dziataniach edukacyjnych w grupie uczniéw uwzglgdnia
oraz rdownowazy potrzeby 1 wlasciwosci roznych jego uczestnikow, tak by optymalnie

kierowa¢ ich rozwojem. Nauczyciel, poprzez eksponowanie wilasnych cech, modeluje

swoim postepowaniem zachowania ucznidw oraz stopniowo przygotowuje i zwigksza ich

%9 E_Jurkiewicz, Brakuje nam zaufania do nauczycieli — rozmowa z prof. Dorotq Klus-Stariskq, ,Gazeta
Szkolna” 2008, nr 15-16, s. 18-19.
370 1, Jabtonowska, J. Lukasiewicz-Wieleba, Model pracy z uczniem szczegélnie uzdolnionym [W:]

Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Materiaty dla
nauczycieli, MEN, Warszawa 2010, s. 278.
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samodzielno$¢ w odpowiedzialno$ci za swoj indywidualny rozwoj. Celem tak rozumiane;j
indywidualizacji jest odczuwanie rozwoju przez ucznia, satysfakcja ze wspolnych
doswiadczen szkolnych, zadowolenie z udzialu w uczeniu si¢, poczucie podmiotowosci
W kierowaniu wlasnym rozwojem oraz wsparcia ze strony wspodtuczestnikow uczenia sig-
nauczania”.*"! Definicja ta zostala opracowana na podstawie wielu zrodet i przemyslen
wlasnych autorki. Stanowi ona doskonaly element sumujacy dla prowadzonych w tej
rozprawie rozwazan. Ptynacy z tej definicji obraz indywidualizacji wydaje si¢ niezwykle
pelny, a tym samym wiasciwy i potrzebny.

Gtownymi celami poznawczymi prezentowanych w tej pracy badan byto:

1. Okreslenie 1 charakterystyka czynnikow majacych zwigzek z zakresem
indywidualizacji procesu ksztatcenia ze wzgledu na zdolnosci kierunkowe uczniéw
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej;

2. Poznanie zakresu indywidualizacji 1 skutecznos$ci procesu ksztalcenia na poziomie
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem zatozen
teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera.

Aby osiagnaé te cele przeprowadzono badania empiryczne o charakterze
diagnostyczno-wyjasniajacym oraz ilosciowo-jakosciowym. W badaniach zastosowano
metod¢ sondazu diagnostycznego, a w nim ankiet¢ skierowang do nauczycieli klas I-111
wylosowanych 100 szkot podstawowych znajdujacych si¢ na terenie wojewoddztwa
Slaskiego. Szkoty podstawowe objete badaniem zostaly wybrane na zasadzie losowego,
warstwowego i grupowego doboru proby. W odpowiedzi uzyskano 293 ankiety z 64 szkot
podstawowych. W badaniach zastosowano takze metode¢ indywidualnych przypadkow
(instrumentalne studium przypadku), a w niej: obserwacje, test diagnostyczny i ankiete
skierowang do nauczycieli i rodzicow uczniow klas pierwszych uczestniczacych
w badaniu. Czg$¢ diagnostyczna badan zostata przeprowadzona w okresie od wrzesnia
2011r. do czerwca 2012r. w szkole podstawowej nr 11 w Piekarach Slaskich, wsrod
uczniow dwoch klas pierwszych (tacznie 47 uczniow). W badaniu wzieli udzial takze
nauczyciele z tych klas (2 osoby) oraz rodzice uczniow (47 osob). Podczas realizacji
projektu wykorzystano arkusze obserwacji dla badacza oraz scenariusze zajgc,
zaczerpnigte z programu I. Czaji-Chudyby pt. ,,Wesota Szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé

1 wspiera¢ zdolnosci dziecka. Scenariusze zaje¢ dla klasy 17, a takze skale profilu

371 E. Skrzetuska, Poziomy i wymiary indywidualizacji w edukaciji wczesnoszkolnej [w:] E. Skrzetuska (red.),
Problemy edukacji wczesnoszkolnej. Indywidualizacja — uzdolnienia - refleksja nauczyciela, op. cit., s. 45-46.
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inteligencji ,,Wachlarz mozliwos$ci” autorstwa A. Kopik i M. Zatorskiej. Na potrzeby
badan opracowano kwestionariusz ankiety dla nauczycieli klas I-1IT szkoty podstawowe;j,
kwestionariusz ankiety dla rodzicéw, kwestionariusz ankiety dla nauczycieli klas
pierwszych uczestniczacych w badaniu. Przygotowano rowniez autorskie narzedzie
diagnostyczne pt. ,Historyjki” skierowane do uczniéow - z 16 ilustracjami autorstwa
I. Cierkosz. Jego zadaniem jest pomoc w ustaleniu zainteresowan i zdolnosci dzieci.
Zostato ono z powodzeniem sprawdzone w praktyce 1 spotkato si¢ z uznaniem nauczycieli.

Na podstawie analizy wynikow badan, przedstawionej we wczeSniejszych
podrozdziatach, mozna dokona¢ podsumowania i wysnu¢ wnioski dla teorii i praktyki
edukacyjnej. Zgromadzony materiat badawczy dostarcza danych na temat zakresu
indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow klas I-III szkoty podstawowej oraz
czynnikow go determinujacych, diagnozy zdolnosci kierunkowych uczniéw, skutecznosci
procesu ksztalcenia w zakresie poszczegoélnych zdolnosci kierunkowych uczniow, a takze
czynnikdw mogacych wptywac na owg skuteczno$¢. W ramach analizy wynikéw badan
wilasnych udzielono odpowiedzi na liczne postawione pytania szczegbtowe.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy dodatkowym wyksztatceniem nauczycieli
a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia pod kgtem zdolnosci kierunkowych
uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Nieznaczenie ponad potowa nauczycieli uczestniczacych w badaniu (51%)
zadeklarowata, ze ukonczylta studia podyplomowe. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
czesto wybieraja takie studia podyplomowe, ktére dadza im kwalifikacje do nauczania
dodatkowego przedmiotu (np. matematyka, informatyka, j. angielski itp.). Stanowi to
rodzaj zabezpieczenia na wypadek np. nizu demograficznego i mniejszej liczby klas
edukacji wczesnoszkolnej. Jednoczesnie wiedza i umiejetnosci zdobyte na tego typu
studiach niewatpliwie moga pomoc nauczycielom w diagnozowaniu i wspieraniu rozwoju
zroznicowanych zdolno$ci kierunkowych ucznidow, zdecydowanie sprzyjaja poszerzeniu
spektrum profesjonalnych oddzialywan, wzbogacaja warsztat pracy. Zastosowanie
statystyki ukazalo, ze nie istnieje zalezno$¢ pomigdzy dodatkowym wyksztatceniem,
W postaci ukonczonych przez nauczycieli studiow podyplomowych a realizowany przez
nich zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow. Mozliwie, ze nauczyciele,
ktorzy realizujg szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia opierajg si¢ na
doswiadczeniach zdobytych w toku czgsto wieloletniej pracy pedagogicznej. W trakcie jej
trwania uczestniczg w réznego rodzaju warsztatach, szkoleniach, kursach. To, czy 1 w jaki

sposOb wykorzystaja zdobyta ta droga wiedze zalezy w duzej mierze takze od ich
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charakteru, osobowosci, motywacji i mobilizacji. Mimo braku statystycznie istotnej
zalezno$ci, nie mozna bagatelizowac roli systematycznego doksztatcenia si¢ nauczycieli.
Aktualizowana wiedza i doswiadczenie poszerza horyzont spojrzenia na ucznia i pomaga
w odkrywaniu jego zdolnosci, jak rowniez stabszych stron, ktore wymagaja wigkszego
wsparcia.

Czy i jaki zwiqzek istnieje miedzy stazem pracy nauczycieli a zakresem
indywidualizacji procesu ksztalcenia w aspekcie zdolnosci kierunkowych uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Wsréd uczestnikoéw badan najwiecej osob, bo az 193 (66%), pracowato w szkole
juz ponad 20 lat. Niewatpliwie tak dhugi staz pracy pozwala na zebranie réznorodnych
doswiadczen, poznanie i wdrozenie wielu metod oddziatywan dydaktycznych, w tym takze
propozycji innowacyjnych. Jednoczesnie niesie ze soba niebezpieczenstwo wypalenia
zawodowego, dopuszczenia rutyny na grunt dzialan zawodowych. Zastosowanie statystyki
pozwolilo na stwierdzenie, ze nie istnieje zalezno$¢ pomiedzy dlugoscig stazu pracy
nauczycieli a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia. Mimo braku statystycznej
zaleznoséci w tym obszarze dociekan, przygladajac si¢ indywidualnym przypadkom mozna
zaobserwowacé, ze rozbudowane do§wiadczenie zawodowe zdobyte w ciggu wielu lat pracy
moze mie¢ zwigzek z rodzajem podejmowanych przez nauczycieli dziatan.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy stopniem awansu zawodowego nauczycieli
a zakresem indywidualizacji procesu Kksztalcenia w kontekscie zdolnosci kierunkowych
uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Wsrod badanych dominowaly osoby, ktérym na drabinie awansu zawodowego
udato si¢ juz osiggna¢ szczebel nauczyciela dyplomowanego (225 0sob - 77%). Natomiast
tylko cztery osoby (1%) rozpoczynaly dopiero swoja kariere zawodowa, bedac na
poziomie nauczyciela stazysty lub na etapie nauczyciela kontraktowego (25 0sob - 9 %).
To niewiele w porownaniu do niezwykle licznej grupy nauczycieli dyplomowanych.
Zastosowanie statystyki pozwolilo na stwierdzenie, ze stopien awansu zawodowego
nauczycieli nie ma zwiagzku zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia.

Przedstawione czynniki, czyli dodatkowe wyksztalcenia, staz pracy oraz stopien
awansu zawodowego wydaja si¢ by¢ ze soba powigzane. W wigkszosci przypadkéw im
dtuzszy staz pracy, tym wyzszy osiggniety stopien awansu zawodowego, co z kolei jest
powigzane z ukonczonymi w tym czasie roznymi formami doskonalenia zawodowego.
Wieloletnie i1 systematyczne doksztalcenie poszerza wiedz¢ i umiejetnosci, jednak nie

zawsze znajduje to praktyczne odzwierciedlenie w dziatalno$ci nauczycieli lub tez zmiany

245



dokonywane pod wptywem zdobytych nowych kwalifikacji nie sg ukierunkowane na
indywidualizacj¢ procesu ksztalcenia. Mobilizuje to do dalszych refleksji na temat
motywowania nauczycieli do przyjecia modelu systematycznej edukacji przez cate zycie.
Ukazuje takze potrzebe poszerzania dobrze przygotowanej, wartosciowej oferty
doskonalenia zawodowego skierowanej do nauczycieli. Inwestycja w wyksztatcenie
nauczyciela jest jednoczesnie inwestycja w rozwoj jego uczniow.

Czy i jaki zwiqgzek istnieje pomiedzy zakresem diagnozy zdolnosci kierunkowych
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

Zdecydowanie najcze$ciej nauczyciele wskazywali na zdolno$ci matematyczno-
logiczne swoich uczniow (82%). Czesto pojawialy si¢ rowniez zdolno$ci ruchowe (57%),
muzyczne (52%) oraz jezykowe (43%). Moglo to wynika¢ z wigkszych mozliwosci
obiektywnego mierzenia efektow i osiggnie¢ w tych obszarach.

Nauczyciele najczesciej deklarowali, ze okreslaja zdolnosci kierunkowe ucznidw
na podstawie swobodnych obserwacji dziatan wykonywanych przez uczniow (95%).
Niesie to ze soba niebezpieczenstwo przeoczenia waznych sygnaldéw wysylanych przez
dzieci. Bardziej rzeczowych informacji dostarcza analiza prac ucznidow, ktora bierze pod
uwage w procedurze diagnostycznej 90% badanych (sg to prace plastyczne, dyktanda,
sprawdziany, karty pracy itp.). Rzadziej nauczyciele zwracaja si¢ po informacje
bezposrednio do rodzicoéw ucznidw (67%) oraz bezposrednio do samych uczniow (60%).
Niezwykle cennym zrédltem wiedzy sg rowniez inni nauczyciele, pracujacy z dang klasg
(np. nauczyciel j. obcego, katecheta, nauczyciel przychodzacy na zast¢pstwo, osoby
prowadzace zajgcia w ramach kot zainteresowan, zaje¢ dydaktyczno-wyrownawczych).
Ponad potowa ankietowanych (59%) zadeklarowata, Zze w celach diagnostycznych korzysta
ze wspélpracy z innymi nauczycielami. Znacznie rzadziej nauczyciele wskazywali na
wspotprace z pedagogiem lub psychologiem szkolnym (30%) czy tez wspdlprace
Z poradnig psychologiczno-pedagogiczng (23%). Martwi rowniez fakt, Zze nauczyciele
rzadko stosuja obserwacje skategoryzowane (26%) czy tez sporadycznie wykorzystuja
narzedzia diagnostyczne (26%). Moze to wynika¢ z koniecznos$ci poswigcenia wigkszej
ilosci czasu na tego typu usystematyzowane dziatania diagnostyczne. Problem moze
stanowi¢ takze ograniczona dostepnos¢ narzedzi diagnostycznych, z ktéorych moga
korzysta¢ nauczyciele lub tez ich mala przystepnosc.

Bardzo szeroki zakres diagnozy stosuje tylko 3% nauczycieli (wieloaspektowy

zakres diagnozy: 9-10 sposobow diagnozowania). Zakres przecietny deklaruje 32%
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nauczycieli (5-6 sposobow diagnozy). Natomiast 10% nauczycieli ogranicza si¢ do
stosowania 1-2 sposobdw diagnozy (bardzo waski zakres). Stad bardzo czgsto wyciagane
przez nauczycieli wnioski sg nieprecyzyjne, a czasami wrecz bledne. Istnieje statystycznie
istotna zalezno$¢ pomiedzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia a zakresem
diagnozy zdolnosci kierunkowych, jednak sita zalezno$ci pomigdzy badanymi cechami jest
bardzo staba. Analiza odpowiedzi udzielanych przez nauczycieli wskazuje, ze czgsto waski
zakres diagnozy zdolnosci kierunkowych wigze sie z waskim zakresem indywidualizacji
procesu ksztatcenia. Mozna zatem przypuszczac, ze im szerszy zakres diagnozy zdolnosci
kierunkowych, tym szerszy zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia. Dlatego tak
wazne jest wykorzystywanie roéznych, czg¢sto uzupelniajagcych si¢  sposobow
diagnostycznych.

Czy i jaki zwiqzek istnieje pomiedzy udzialem klasy/szkoty w dodatkowych
programach/projektach edukacyjnych a zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia
W kontekscie zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Nauczyciele bioracy udziat w badaniu w wigkszos$ci deklaruja (94%), ze ich szkoty
uczestniczg w realizacji dodatkowych programéw/projektow edukacyjnych, skierowanych
do uczniéw klas I-III. Jest to spowodowane coraz wigksza dostepnoscia, przystepnoscia
I bogactwem tego typu inicjatyw, w mysl zasady, ze cztowiek jest najlepsza inwestycja.
Najpopularniejsze projekty to ogdlnopolskie inicjatywy takie jak ,,Radosna szkota” (58%),
»Pierwsze uczniowskie do§wiadczenia droga do wiedzy” (48%), ,,Indywidualizacji procesu
nauczania” (38%). Wyrdzniaja si¢ one szerokim zakresem realizacji, dobrg organizacja,
a takze stanowig godne nasladowania przyktady dobrych praktyk.

Zastosowanie statystyki pozwolito na stwierdzenie, ze sam rodzaj dodatkowego
programu/projektu edukacyjnego nie ma zwigzku z zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia. Wynik ten jest jednak oparty w duzej mierze na opiniach nauczycieli, ktore
moga mie¢ charakter subiektywny. Jedne z najczesciej wskazywanych przez nauczycieli
projektow, takie jak ,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”,
»Iindywidualizacja” i ,,Radosna szkota” byty silnie ukierunkowane na indywidualizacje
procesu ksztalcenia ucznidow. Problem moze tkwi¢ w tym, iz mimo ogdlnopolskiego
zasiegu tych projektow, w poszczegdlnych szkotach nie wszyscy uczniowie i nauczyciele
uczestniczyli w realizacji dziatan wdrazanych w ramach danego przedsiewziecia. Istnieje
natomiast statystycznie istotna zalezno$¢ pomig¢dzy zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia a liczbg dodatkowych programoéw/projektow edukacyjnych, w ktérych

uczestniczy klasa/szkota, sita tej zaleznosci jest jednak bardzo staba. Analiza odpowiedzi
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udzielanych przez nauczycieli wskazuje, ze czgsto mata liczba dodatkowych
programéw/projektow edukacyjnych, w ktorych uczestniczy szkota wigze si¢ z waskim
zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia. Znaczenie cze$ciej pojawia si¢ wigksza
liczba dodatkowych programéw w potaczeniu z szerokim zakresem indywidualizacji.
Mozna zatem przypuszczaé, ze im szkota uczestniczy w wigkszej liczbie tego typu
inicjatyw, tym szerszy zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia. Dostgpnos¢ roznych
dodatkowych programéw edukacyjnych pozwala wigkszemu gronu nauczycieli znalez¢
godng zaangazowania propozycje. Jednocze$nie bogata oferta tego typu projektow sprzyja
objeciu zindywidualizowanym oddziatywaniem Sszerszej grupy odbiorcow, co z kolei moze
przyczynic¢ si¢ do wyzszych osiggnie¢ uczniow.

Czy i jaki zwiqgzek istnieje pomiedzy liczebnosciq klasy a zakresem indywidualizacji
procesu ksztalcenia przy uwzglednieniu zdolnosci kierunkowych uczniow zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej?

Znaczna cze$¢ nauczycieli uczestniczagcych w badaniu (60%) pracuje w klasach
sktadajacych sie z duzej liczby uczniéw (23 uczniow lub wiecej). W szkotach w matych
miejscowosciach zdarzaja si¢ klasy o malej liczbie osob (do 12 uczniéw w klasie, 10%),
natomiast w szkotach w duzych miejscowosciach takie klasy juz si¢ nie pojawiaja.
Zastosowanie statystyki pozwolitlo na stwierdzenie, ze liczba ucznidéw w klasie nie ma
zwigzku z zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia. Odbiera to zatem pojawiajacy
si¢ czesto argument, ze mniej liczne klasy bylyby panaceum na wszystkie problemy
systemu edukacji. Nie zmienia to jednak faktu, ze bardzo cze¢sto zbyt duza liczba uczniéw
w klasie ogranicza lub utrudnia indywidualizacje procesu ksztatcenia. Jednak samo
zmniejszenie liczebno$ci klas nie stanowi gwarancji poszerzenia zakresu indywidualizacji
procesu ksztalcenia. Jest to zadanie duzo bardziej skomplikowane, uzaleznione od liczby
ucznidéw, ale rdwniez zaangazowania ich rodzicoOw 1 nauczycieli. Dzieje si¢ tak poniewaz
nauczyciel, ktéremu zalezy na dopasowaniu procesu ksztatcenia do potrzeb i mozliwosci
poszczegdlnych ucznidw jest w stanie osiggna¢ znacznie wigcej, gdy ma wsparcie
w rodzicach ucznidow, ktérzy moga pomdc np. wspierajaC rozwijanie pasji przejawianych
przez ich dzieci. Swiadomy, wrazliwy i dobrze przygotowany do pracy nauczyciel bedzie
indywidualizowat proces ksztatcenia uczniow bez wzgledu na liczebnos$¢ klasy. Wymaga
to czasami poswigcenia Wigksze] ilosci czasu 1 energii, dobrej organizacji zajec,
przetamywania utartych stereotypéw z zakresu ,to samo i w taki sam sposob dla
wszystkich”, wiary w dzieci 1 ich naturalny ped do wiedzy, checi podazania za dzieckiem,

dostrzegania wysytanych przez nie sygnatéw i informacji odnosnie tego co, je interesuje,
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w jaki sposob latwiej mu si¢ uczy¢, z czym sobie $wietnie radzi, a gdzie pojawiajg si¢
problemy.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy wybranymi programami zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej i pakietami edukacyjnymi, na jakich pracujq uczniowie
a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej?

W ogoélnym podsumowaniu trzy pierwsze miejsca na podium popularnosci wsrod
ankictowanych zajely programy edukacji wczesnoszkolnej: ,,Wesota Szkota”, ,,Razem
w szkole”, ,,Nowe juz w szkole”. Podkres$laja one w swoich zalozeniach koniecznos$¢
uwzgledniania zréznicowanych potrzeb dzieci i zwracania uwagi na ich wielorakie
zdolnosci. Wiagze si¢ to roOwniez z rozpowszechnieniem si¢ w Polsce teorii inteligencji
wielorakich. Pozycje te publikowane przez wydawnictwa WSIP i Nowa Era od wielu lat
cieszag si¢ duzg popularnoscia 1 zaufaniem ws$rdd nauczycieli. Sa one takze
upowszechniane np. podczas spotkan z nauczycielami, w ramach ktérych wydawnictwa
prezentuja nowe propozycje programow 1 pakietow edukacyjnych. Obecnie na rynku
wydawniczym pojawia si¢ wiele konkurujacych ze sobg pozycji. Wydawnictwa zabiegaja
0 klientow przygotowujgc rézne wersje swoich pakietow, uatrakcyjniajac je np. zestawami
pomocy dla nauczycieli iuczniéw, multibookami, co moze sprzyja¢ indywidualizacji
procesu ksztatcenia.

Najwicksza czg$¢ nauczycieli (64%) udzielita asekuracyjnej odpowiedzi, ze
programy, na ktorych pracuja raczej spetniaja ich oczekiwania odno$nie wsparcia
w zakresie diagnozy i rozwijania u uczniow zdolnosci kierunkowych. Bardziej krytyczni,
stanowiacy grupe 21%, zadeklarowali, iz trudno jednoznacznie okresli¢ na ile programy
spetniaja swoja role w tym zakresie. Pojawilo si¢ rowniez 6 oséb (2%), ktore uznaly, ze
programy nie sa przydatne w procesie diagnozy i wsparcia rozwoju zdolnosci
kierunkowych ucznidw. Spostrzezenie to jest czesto stuszne, poniewaz wiele z tych
pakietow przywigzuje niewielkg wage do omawianych tej pracy zagadnien. Zastosowanie
statystyki pozwolitlo na stwierdzenie, ze rodzaj wybranego programu edukacji
wczesnoszkolnej i pakietu edukacyjnego nie ma zwigzku z zakresem indywidualizacji
procesu ksztatcenia. Podejmowane sg proby udoskonalenia programow ksztatcenia
w kierunku powszechnej realizacji indywidualizacji procesu ksztatcenia, o czym $wiadczy

np. publikacja M. Lorek i K. So$niak ,,Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacja
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procesu ksztatcenia i wychowania uczniow klas I-111.*"*Z kolei program ,,Odkrywam

siebie. Ja i moja szkota™"

w sposob bezposredni odwotuje si¢ do koncepcji inteligencji
wielorakich H. Gardnera.

Program 1 pakiet edukacyjny, na ktéorym pracuja nauczyciele i uczniowie,
systematyzuje podejmowane przez nich dzialania i formy aktywnos$ci. Mozliwos¢ wyboru
przez nauczyciela programu daje mu szanse sprawdzania réznych opcji i dokonywania
zmian, w momencie gdy dany pakiet nie speini oczekiwan. Wydawnictwa przescigaja si¢
w tworzeniu programéw opartych o aktualne trendy. Problem polega na tym, ze czasami
dokonywane na szybko modyfikacje podrecznikéw powodujg, ze wprowadzane zmiany sg
bardzo powierzchowne. Nauczyciele wybierajg na jakim programie bgdg pracowali jeszcze
przed poznaniem dzieci, z ktorymi beda spotykali si¢ od pierwszej klasy. Uniemozliwia to
dobranie pakietu edukacyjnego najbardziej odpowiedniego dla danej grupy dzieci. Moze
korzystnym bylby wybor podrgcznikow dopiero po pierwszym semestrze pierwszej klasy.
Innym rozwigzaniem moze by¢ konstruowanie na tyle zindywidualizowanych programow
I pakietow edukacyjnych, ktore zaspokojg rdzne potrzeby i mozliwosci uczniow.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy wyposazeniem sali lekcyjnej w media
| materialy dydaktyczne a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Wigkszo$¢ nauczycieli zadeklarowata posiadanie w  swojej  pracowni
I systematyczne wykorzystywanie ptyt z piosenkami (94%), odtwarzacza ptyt CD (91%),
planszy edukacyjnych (83%) czy tez roslin doniczkowych, ktorymi opiekujg si¢ uczniowie
(80%). Wciaz zbyt rzadko w klasach pojawia si¢ komputer (34%) 1 edukacyjne programy
komputerowe (23%). Tylko 36% nauczycieli zadeklarowalo, Zze w klasach sa do
dyspozycji uczniow lalki teatralne, ktore stwarzalyby wigksze mozliwosci realizacji
edukacji teatralnej, ktora z kolei sprzyja rozwojowi wielu obszaréw zdolno$ci
kierunkowych (w szczegolnosci jezykowej, wizualno-przestrzennej, muzycznej,
interpersonalnej czy tez intrapersonalnej). Przeprowadzone analizy statystyczne pokazuja,
ze istnieje zalezno$§¢ pomigdzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia
a wyposazeniem sali lekcyjnej w media i materiaty dydaktyczne, jednak sita tej zaleznosci
jest bardzo staba. Analiza odpowiedzi udzielanych przez nauczycieli wskazuje, ze czgsto

ubogie wyposazenie w media 1 materialy dydaktyczne wigze si¢ z waskim zakresem

%2 M. Lorek, K. So$niak, Ja i my. Program nauczania wraz z indywidualizacjq procesu ksztalcenia
i wychowania uczniéow klas I-111, Fundacja ,,Elementarz”, Katowice 2010.
373 ). Faliszewska, Odkrywam siebie. Ja i moja szkola. Program, Grupa Edukacyjna S.A., MAC, Kielce.
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indywidualizacji procesu ksztalcenia. Mozna zatem przypuszczaé, ze im bogatsze
wyposazenie sali lekcyjnej w media i materialy dydaktyczne, tym szerszy zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia. Nalezy przy tym jednak pamietaé, ze wigksze
znaczenie od ilosci, moze mie¢ jakos¢ owych materialéw oraz faktyczne wykorzystywanie
ich podczas zaj¢c, dlatego trzeba dobierac je z rozwagg i z uwzglednieniem réznorodnosci
mogacej stymulowaé rozwoj réznych zdolnosci kierunkowych.

Czy | jaki zwigzek istnieje pomiedzy wielkoscig miejscowosci (liczba ludnosci),
W ktorej znajduje si¢ szkota a zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej?

Zastosowanie statystyki pozwolito na stwierdzenie, ze wielko$¢ miejscowosci,
w ktorej znajduje si¢ szkola nie ma zwigzku z zakresem indywidualizacji procesu
ksztatcenia. Mimo braku istotnej statystycznie zalezno$ci, wielko$¢ miejscowosci moze
w niektorych przypadkach determinowa¢ zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia
uczniow. Jednym z przyktadow jest fakt, ze zazwyczaj w duzych i $rednich
miejscowosciach organizowana jest wicksza liczba zajge¢ pozaszkolnych, co sprzyja
indywidualizacji procesu ksztatcenia uczniow.

Przedstawione powyzej odpowiedzi na pytania szczegétowe pomogly znalezé
odpowiedz na pierwszy z gldéwnych problemow badawczych zawarty w pytaniu:

Jaki jest zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia ze wzgledu na zdolnosci
kierunkowe uczniow i jakie czynniki go determinujg?

Ponad potowa nauczycieli (59%) realizuje jedynie przecigtny zakres
indywidualizacji procesu ksztalcenia, natomiast az w 24% przypadkow zakres
prowadzone]j indywidualizacji okre$lono jako waski. Jedynie 17% nauczycieli podejmuje
dziatania, ktore tacznie przekladaja si¢ na szeroki zakres indywidualizacji procesu
ksztalcenia. NajczeSciej nauczyciele indywidualizujag formy organizacji pracy uczniow
(65%) oraz tempo pracy uczniow (63%). Czesto wyglada to w ten sposob, ze uczniowie
posiadajacy wigksze zdolno$ci np. matematyczno-logicznym potrzebujg mniej czasu na
wykonanie zadania w tym zakresie. Nauczyciele probuja wowczas wypetni¢ tzw. ,,czas
pusty” tych ucznidw poprzez np. dodatkowe zadania, mozliwo$¢ wyboru innej formy
aktywnosci, pomoc kolezenska uczniom, ktorzy maja problemy z danym zadaniem.
Poziom zadan musi by¢ dostosowany do mozliwosci dzieci. Trzeba pamigtaé, ze nie
0 ilos¢, a o jakos¢ stawianych dziecku wyzwan tu chodzi. Ponad potowa ankietowanych
zadeklarowata rowniez indywidualizacj¢ metod ksztatcenia (55%) oraz zakresu wymagan

stawianych uczniom (54%). Nauczyciele maja dostep do licznych kursow, szkolen,
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warsztatow, ktore ukazuja innowacyjne metody ksztalcenia lub pomagaja zaadaptowac
tradycyjnie stosowane metody do réznych potrzeb i mozliwosci ucznidow. To bogactwo
pozwala na réznicowanie stosowanych metod i wzbogacanie warsztatu pracy. Rowniez
indywidualizowanie zakresu wymagan stawianych uczniom jest niezwykle istotne.
Zadania powinny by¢ wyzwaniem dla ucznia, a jednocze$nie nie mogg znaczaco przerastac
jego mozliwosci, ktore sg réozne u poszczegdlnych uczniow. Zadania stawiane uczniom
powinny nieco wykraczaj poza ich aktualne umiejetnosci. Z uzyskanych wynikéw badan
wynika rowniez, ze pozostate obszary procesu ksztatcenia sg indywidualizowane znacznie
rzadziej, np. tylko 29% nauczycieli zadeklarowato, ze indywidualizuje cele ksztalcenia ze
wzgledu na zdolnosci uczniow.

Uzyskane wyniki badan pokazuja, Ze istotna statystycznie zalezno$¢ wystepuje
migdzy zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia a zakresem diagnozy zdolnosci
kierunkowych, iloscia dodatkowych programoéw/projektow edukacyjnych, w ktérych
uczestniczy szkola, a takze wyposazeniem klasy w media i materiaty dydaktyczne. Biorac
pod uwage wymienione czynniki, nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby ich jako$¢ byta na
najwyzszym poziomie. Warto réwniez zauwazy¢, ze istnieje pomigedzy nimi pewien
zwigzek. Uczestnictwo szkoty w wigkszej liczbie dodatkowych programoéw/projektow
edukacyjnych wigze si¢ zazwyczaj z wyposazeniem nauczyciela w dodatkowe narzedzia
| wskazowki diagnostyczne, a takze idzie w parze z dodatkowym wyposazeniem klasy
w media 1 materialy dydaktyczne, potrzebne do realizacji projektu oraz organizacja
roznego rodzaju zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniéw. Stad tak istotng role odgrywaja dobrze
zaplanowane i wiasciwie realizowane dodatkowe programy/projekty edukacyjne, ktore
powinny utraci¢ przydomek ,dodatkowe”, na rzecz ich obligatoryjnej obecno$ci
W systemie o$wiaty. Jednocze$nie nie mozna bagatelizowac roli innych czynnikow, a tym
samym trzeba dba¢ o rozwoj nauczycieli poprzez szkolenia, warsztaty, kursy, studia
podyplomowe, ktore muszg by¢ profesjonalnie przygotowane i zrealizowane. Nauczyciele
potrzebuja takze jasnych wskazowek 1 narzedzi ulatwiajacych prowadzenie diagnozy
zdolnosci ucznidéw. Pomocne w tym zakresie bgdzie autorskie narzedzie diagnostyczne pt.
»Historyjki”, ktére stworzono na potrzeby prezentowanego w tej pracy projektu
badawczego. Zostalo ono z powodzeniem sprawdzone w praktycznym dzialaniu, a takze
spotkato si¢ z dobrym odbiorem ze strony ucznidow i nauczycieli. Nalezy rowniez
wlasciwie organizowac liczbe uczniow w klasie, zapewniajac optymalng rownowage
pomiedzy taka liczbag uczniéw, ktdra pozwoli na realizacje¢ celow socjalizacyjnych szkoty,

a takze ktéra umozliwi indywidualizacj¢ procesu ksztatcenia na wysokim poziomie.
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Dalsze odpowiedzi na kolejne postawione szczegdlowe pytania badawcze
prezentuja si¢ nastepujaco:

Jakie zdolnosci kierunkowe (inteligencje wielorakie) reprezentujq uczniowie klas
pierwszych uczestniczgcych w badaniu?

Wyniki badan obrazuja, ze nauczyciele najczesciej wskazywali na wyzsze
zdolnoséci wizualno-przestrzenne (38%) oraz matematyczno-logiczne (34%), natomiast
najrzadziej dostrzegali u swoich uczniow wigksze zdolno$ci intrapersonalne (4%) oraz
muzyczne (5%). Te obszary zdolnosci czesto postrzegane sg jako ,,niemierzalne”. Rodzice
znaczenie czesciej niz nauczyciele wskazywali na wyzszy poziom zdolnosci dzieci
w zakresie ruchowym (51%). Natomiast podobnie jak nauczyciele, rodzice takze zauwazali
wicksze zdolnosci dzieci w obszarze wizualno-przestrzennym (49%) oraz matematyczno-
logicznym (47%), jak roéwniez mniejsze zdolnosci w obszarze intrapersonalnym (9%)
I muzycznym (13%). Obserwacje poczynione przez badacza blizsze byly wynikom
uzyskanym z odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli. Badacz najczgsciej dostrzegat
wyzszy poziom zdolnosci ucznibw w zakresie wizualno-przestrzennym (36%)
I matematyczno-logicznym (36%). Z perspektywy badacza najrzadziej pojawialy si¢
przejawy wyzszego poziomu zdolnosci ruchowych (9%) i interpersonalnych (11%).
Rodzice i nauczyciele wyzej ocenili zdolnosci interpersonalne dzieci. Uczniowie, podobnie
jak ich rodzice, bardzo czgsto wskazywali na wieksze zdolnosci w obszarze dziatan
ruchowych (76%). Zbieznie z diagnozami poczynionymi przez rodzicow i nauczycieli,
w wypowiedziach uczniow rzadko pojawialy si¢ informacje o0 zainteresowaniach
W obszarze zdolno$ci intrapersonalnych (9%). Natomiast we wszystkich diagnozach,
niezaleznie od przyjetej perspektywy, powtarzala si¢ duza liczba osob wykazujacych
wieksze zdolno$ci wizualno-przestrzenne, co w wielu przypadkach wigzato sie ze
zdolnos$ciami plastycznymi. Mtodsze dzieci zazwyczaj wykazuja silng potrzebe ekspresji
tworczej za pomocg plastycznych srodkow wyrazu.

Czy i jaki zwiqgzek istnieje pomiedzy trzema diagnozami zdolnosci kierunkowych
uczniow klas pierwszych uczestniczgcych w badaniu, stworzonymi na podstawie informacji
uzyskanych z trzech zrodet: od rodzicow, nauczycieli i obserwatora-badacza?

Analiza wariancji wskazala na brak rownos$ci $rednich punktacji przyznanych przez
badacza, rodzica, nauczyciela w ocenie zdolnos$ci kierunkowych uczniow. Pokazuje to, ze
petna i warto$ciowa diagnoza musi uwzglednia¢ rozne perspektywy badawcze, oparte

0 zréznicowane metody i formy gromadzenia danych.
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Przytoczone przyktady uzmystawiaja, ze informacje uzyskane od rodzica,
nauczyciela, ucznia i wynikajace z oceny badacza bardzo czgsto znaczenie si¢ roznia.
Moze mie¢ na to wpltyw wiele czynnikow. To wlasnie rodzice czy tez opiekunowie dziecka
mogg dostarczy¢ wielu cennych informacji. Rodzic ma najwiekszy kontakt z dzieckiem
W jego naturalnych warunkach, jednak czgsto nie posiada punktu odniesienia - podmiotow
do poréownania W postaci innych dzieci - dlatego moze mie¢ problem z obiektywna ocena
poziomu zdolnosci swojego dziecka. Czasami nie§wiadomie badz $wiadomie okresla
zdolnosci dziecka jako wyzsze niz rzeczywiste. Nauczyciel dokonuje oceny majgc punkt
odniesienia w postaci innych uczniow, ale w jego spostrzezeniach moze pojawic si¢ biad
W postaci uogoélniania wynikow. Jezeli dziecko wykazuje wyzszy poziom zdolno$ci
W jednym obszarze, moze by¢ roOwniez wyzej ocenianie w zakresie innych zdolnosci.
Nauczyciel uzupelniat kwestionariusze diagnostyczne odtwarzajac swoja wiedze na temat
ucznidéw, co nie miato charakteru usystematyzowanych obserwacji w danym kierunku, stad
jego pamigci mogly umkngé pewne istotne fakty. Dlatego tak wazne sa narzedzia
diagnostyczne, ktore pomagaja w usystematyzowaniu informacji na temat poszczegolnych
ucznidw, ukierunkowuja prowadzone obserwacje. Pomocne moze by¢ rowniez
prowadzenie teczek prac ucznidow, ktore moga obrazowac ich rozwdj, czynione postepy.
Warto rowniez wspotpracowac ze specjalistami, ktérzy moga pomdc w diagnozowaniu
uczniow.

Spostrzezenia badacza powinny by¢ najbardziej obiektywne i trafne, poniewaz
opieraly si¢ na  celowo  zorganizowanych  sytuacjach  diagnostycznych,
usystematyzowanych za pomocg odpowiednio dobranych narz¢dzi diagnostycznych.
Obserwator nie znal dzieci, co moglo zaréwno sprzyja¢, jak i1 utrudnia¢ zadanie
diagnostyczne. Badacz wyshuwat wnioski na podstawie obserwacji konkretnych, celowo
zorganizowanych sytuacji, ale jednocze$nie stanowily one jedynie pewne wybidrcze
wycinki rzeczywistos$ci, podczas ktorych zachowanie uczniow moglo by¢ zmienione
zpowodu roznych czynnikdw, np. poOzniejszej] godziny zaje¢ (druga zmiana),
niesprzyjajacej pogody, ztego samopoczucia lub nastroju uczniéw. Informacje uzyskane
bezposrednio od ucznidw stanowity cenny element uzupetniajacy diagnoze poziomu ich
zdolnosci kierunkowych 1 umozliwily wiaczenie w pehiejszy sposdb samych uczniéw
w dotyczacy ich proces diagnostyczny.

Czy zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia pod kqtem zdolnosci kierunkowych

uczniow ma zwiqzek z osiggnieciami uczniow?

254



Na podstawie danych uzyskanych z ankiet wypelnionych przez nauczycielki dwoch

klas pierwszych uczestniczacych w badaniu ustalono, ze:

- Szerokim zakresem indywidualizacji procesu ksztalcenia objeto 23 osoby (49%),

- Przecigtnym zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia objeto 15 0sob (32%),
- Waskim zakresem indywidualizacji procesu ksztatcenia objeto 9 0sob (19%).

Duza liczba uczniéw objetych szerokim zakresem indywidualizacji procesu
ksztalcenia moze wynika¢ migdzy innymi z tego, iz szkola uczestniczy w licznych
dodatkowych programach/projektach edukacyjnych, w tym takich, ktore sg $cisle
ukierunkowane na indywidualizacje procesu ksztalcenia, np. ,,Pierwsze uczniowskie
doswiadczenia droga do wiedzy”, ,,Indywidualizacja procesu nauczania” itp. Dzigki tym
inicjatywom uczniowie ucz¢szcezajacy do tej szkoty brali udziat w licznych dodatkowych
zajeciach, w tym réwniez ukierunkowanych na rozwijanie zdolnosci (np. zajgcia
rozwijajace zdolnosci matematyczno-przyrodnicze). Szkota zostata doposazona w media
I materiaty dydaktyczne, z ktorych wuczniowie Kkorzystaja m. in. podczas zajgc
organizowanych na sali rekreacyjnej. Analiza statystyczna wykazal, ze Srednie wyniki
punktowe dotyczace osiggnigé w zakresie wyszczegolnionych zdolno$ci kierunkowych
uzyskane w kazdym zakresie indywidualizacji procesu ksztalcenia ucznidow sg rdzne.
Szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia mial zwigzek z wyzszymi
osiggnigciami ucznidw we wszystkich wyszczegolnionych obszarach zdolnosci
kierunkowych. Dlatego zakres indywidualizacji procesu ksztalcenia uczniow moze
determinowac skuteczno$¢ procesu ksztatcenia.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy plcig uczniow a ich osiggnieciami szkolnymi?

Srednia punktéw uzyskana przez chtopcow i dziewczynki w wigkszosci obszarow
zdolnoséci jest dosy¢ podobna. Wyjatek stanowia osiagnigcia w zakresie zdolnoS$ci
wizualno-przestrzennych i muzycznych. Srednie wyniki punktowe w zakresie zdolnosci
wizualno-przestrzennych chtopcow i dziewczynek istotnie statystycznie réznia sie. Srednie
wyniki uzyskiwane w tym zakresie przez dziewczynki sg wyzsze. By¢ moze dzieje si¢ tak
poniewaz dziewczynki cze$ciej zachgcane sg np. do rysowania, malowana, wykonywania
réznych prac plastycznych, co stymuluje rozwoj zdolnosci wizualno-przestrzennych.
Srednie wyniki punktowe chtopcow i dziewczynek w zakresie zdolno$ci muzycznych
rowniez istotnie statystycznie roznia sie. Srednie wyniki uzyskiwane w tym zakresie przez
dziewczynki sa wyzsze. Rowniez w tym przypadku mozliwe, Ze dziewczynki maja
czesciej szanse doskonalenia swoich umiejgtno$ci muzycznych, np. w chdrze czy zespole

szkolnym. Jednak nalezy pamigtaé, ze w kazdym obszarze zdolno$ci mozna znalezé
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uzdolnionych reprezentantow réznych pici. Roéznice w tych dwoch zakresach moga
wynika¢ zarowno z wigkszych predyspozycji muzycznych i wizualno-przestrzennych
dziewczynek, jak i szerszych mozliwosci rozwoju artystycznego, ze wzgledu na wigksze
przyzwolenie spoleczne na zajmowanie si¢ przez dziewczynki ekspresja muzyczng
I plastyczna, przy czgstszym wymaganiu od chtopcow osiggnig¢ matematyczno-logicznych
czy tez ruchowych.

Czy i jaki zwigzek istnieje pomiedzy profilem inteligencji wielorakich nauczycieli
klas pierwszych uczestniczqcych w badaniu a osiggnieciami uczniow?

Nauczycielka z klasy Ib w poréwnaniu do nauczycielki z klasy Ic ocenila wyzej
swoje zdolnosci kierunkowe prawie we wszystkich zakresach, poza zdolno$ciami
intrapersonalnymi. Do najmocniejszych stron nauczycielki z klasy Ib naleza zdolnosci
matematyczno-logiczne i ruchowe, natomiast w gronie nieco stabszych znalazly sig¢
zdolno$ci muzyczne 1 intrapersonalne. Z kolei z odpowiedzi udzielonych przez
nauczycielke klasy Ic wynika, Zze jej najmocniejsze strony to zdolno$ci interpersonalne
i intrapersonalne, atakze zdolnos$ci jezykowe. Wynik ten moze by¢ zwigzany
z zainteresowaniami i dodatkowym wyksztatceniem tej nauczycielki. Jest to osoba, ktora
ukonczyta réwniez studia polonistyczne i przez pewien czas pracowata takze jako
nauczyciel j. polskiego. Do stabszych stron nauczycielki klasy Ic naleza wiedza
I umiejetnosci przyrodnicze oraz matematyczno-logiczne.

Analiza osiaggni¢¢ uczniow w dwoch klasach pierwszych pokazuje, ze uczniowie
Klasy Ib uzyskiwali $rednio wyzsze wyniki we wszystkich obszarach, poza zdolno$ciami
interpersonalnymi 1 intrapersonalnymi. Jest to zbiezne z wynikami diagnozy zdolnoS$ci
kierunkowych nauczycieli w tych klasach. Nauczycielka klasy Ib ocenita swoje
umiejetnosci w zakresie prawie wszystkich obszardw nieco wyzej niz nauczycielka klasy
Ic (poza zdolno$ciami intrapersonalnymi). Natomiast najmocniejszymi stronami
nauczycielki klasy Ic byly wlasnie zdolnosci intrapersonalne i interpersonalne, w ktorych
jej uczniowie osiggneli lepsze wyniki, niz uczniowie z klasy Ib. Analiza statystyczna
wykazala jednak, Ze S$rednie wyniki punktowe dotyczace poszczegdlnych zdolnosci
kierunkowych uzyskane przez uczniow uczeszczajacych do dwoch klas prowadzonych
przez dwie nauczycielki o r6znych profilach inteligencji wielorakich sg rowne (r6znice nie
sg istotne statystycznie). Jednak obserwujac nauczycieli w dziataniu nie sposob nie
zauwazy¢, iz kazdy z nich ma swdj niepowtarzalny styl pracy z dzie¢mi. Sktada si¢ na
niego wiele elementow, takich jak temperament, osobowos$¢, ale takze zdolno$ci, mocne

strony nauczyciela. Dany styl pracy moze by¢ odpowiedni jedynie dla czgsci uczniow, stad
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trzeba zachowac nalezyta ostrozno$¢ w podejmowanych dziataniach i bacznie obserwowaé
reakcje uczestnikow zajg¢, przyjmowaé i interpretowac informacje zwrotne wysylane
przez uczniow i na ich podstawie modyfikowac i réznicowac oferte kierowang do uczniow.
Jednoczesnie nalezy pamigtaé, ze roznorodnos$¢ stylow pracy moze by¢ ogromnym
potencjatem i bogactwem.

Przedstawione powyzej odpowiedzi na pytania szczegdtowe pomogly znalezé
odpowiedz na drugi z gtownych probleméw badawczych zawarty w pytaniu:

Jaka jest skutecznos¢ procesu ksztalcenia w obszarach poszczegolnych zdolnosci
kierunkowych uczniow klas pierwszych uczestniczqcych w badaniu (osiggniecia uczniow)
| jakie czynniki jq determinujq?

Skuteczno$ci realizacji procesu ksztalcenia okre§lono na podstawie osiggnigé
ucznidow uzyskiwanych w poszczegdlnych obszarach zdolnosci. Wyniki badan pokazuja,
ze uczniowie osiggneli najlepsze $rednie wyniki w zakresie wiedzy i umiej¢tnosci
matematyczno-logicznych oraz wizualno-przestrzennych, co pokazuje, ze skutecznosc¢
procesu ksztalcenia wtej grupie badanych jest najwyzsza w tych dwoch obszarach.
Zdolnosci matematyczno-logiczne ijezykowe mieszczg si¢ w puli tzw. zdolnosci
akademickich, najczgsciej pozadanych i wysoko cenionych.

Analiza wykazata, iz szeroki zakres indywidualizacji procesu ksztatcenia miat
zwigzek z wyzszymi osiggnieciami we wszystkich obszarach zdolnosci uczniow, tym
samym zwigkszajac skuteczno$¢ procesu ksztalcenia we wszystkich uwzglednianych
obszarach. Najlepsze $rednie wyniki punktowe uzyskali uczniowie objeci szerokim
zakresem indywidualizacji ksztalcenia. W tej grupie ucznidw najwyzsze osiggnigcia
pojawily si¢ W obszarze zdolno$ci matematyczno-logicznych, jezykowych i wizualno-
przestrzennych. Wczesniejsze odpowiedzi na pytania szczegblowe wskazuja takze, ze
skutecznos$¢ procesu ksztalcenia w niektorych obszarach zdolnosci moze mieé¢ zwigzek
z ptcig uczniow. Dziewczynki osiagnely lepsze wyniki w zakresie muzycznym i wizualno-
przestrzennym. Natomiast nie wykazano istotnej statystycznie zaleznosci pomiedzy
osiggnieciami uczniéw a profilami inteligencji wielorakich nauczycieli pracujacych
z badanymi klasa.

Nauczyciele uczestniczacy w badaniach ankietowych wskazali szereg czynnikow,
ktore moga sprzyja¢ indywidualizacji procesu ksztatcenia. Wsrdd nich wymieniali: mniej
liczne klasy, lepsze wyposazenie klas, wigksze sale lekcyjne, dostgpnos¢ narzedzi
diagnostycznych, szkolenia dla nauczycieli, wspotprace z innymi instytucjami, jak np.

muzea, kina itp., dodatkowe programy/projekty edukacyjne, w ktorych uczestniczy szkota,
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bogatszg oferte zaje¢ pozalekcyjnych i zaje¢ pozaszkolnych dla uczniéw, a takze wigksza
dostepno$¢ literatury z zakresu diagnozy i wspierania rozwoju zdolnosci kierunkowych
uczniéow. Nalezy bra¢ pod uwage glos nauczycieli 1 stwarza¢ im jak najlepsze warunki do
realizacji zindywidualizowanego procesu ksztalcenia uczniéw. Jednym z krokéw
zmierzajagcych ~w kierunku wsparcia nauczycieli w tym zakresie moze by¢
upowszechnienie autorskiego narzedzia diagnostycznego pt. ,,Historyjki”, przygotowanego
na potrzeby niniejszego projektu i zaprezentowanego w tej pracy. Nalezy rowniez
upowszechnia¢ sprawdzone juz rozwigzania, jak opisane w tej pracy np. program I. Czaji-
Chudyby czy tez innowacyjny projekt ,,Talent Game”. Warto réwniez zwroci¢ uwage, ze
oferta zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych, z ktdorych moga korzysta¢ uczniowie klas
I-III szkot podstawowych jest dosy¢ szeroka i urozmaicona, jednak nie wszystkie dzieci
maja dostgp do tego typu zaje¢ wspierajacych rozwdj ich zdolnosci. Trzeba dazy do
systematycznego rozbudowywania propozycji tego typu zaje¢, z jednoczesnym
poszerzaniem grona ich uczestnikdw. Nauczyciele powinni korzysta¢ przy realizacji
procesu  ksztalcenia uczniow z roznych instytucji  kulturalno-o$wiatowych,
upowszechniajagcych wiedze, w tym rowniez takich jak réznego rodzaju eksploratoria,
centra nauki, uniwersytety dziecigce. Jak zauwaza E. Trempata, aby doswiadczenia
szkolne 1 pozaszkolne dzieci odpowiednio sprzyjaty ich rozwojowi, szkota powinna podjaé
dodatkowe zadania:
- Odpowiednio przygotowa¢ dzieci i mtodziez do aktywnego ich uczestnictwa w formach
edukacji rownolegtej;
- Wykorzystywa¢ wpltywy 1 oddzialywania edukacji rownolegte;] w realizacji programu
nauczania i wychowania szkolnego;
- Wspotdziata¢ z instytucjami edukacji réwnoleglej.374

Dlatego jednym z zadan nauczycieli jest organizowanie wspdlpracy ze
srodowiskiem pozaszkolnym uczniéw. Przedstawiciele tych §rodowisk powinni réwniez
wychodzi¢ z wlasng inicjatywg nawigzywania tego typu kontaktow. Obecnie
podejmowanych jest coraz wigcej dziatan zmierzajacych w tym kierunku poprzez np.
tworzenie przez muzea, teatry, kina aktywizujacych propozycji edukacyjnych
skierowanych do szkot.

Ze wskazowek praktycznych kierowanych do nauczycieli nalezy réwniez

wspomnie¢ o koniecznosci ciggltego doskonalenia zawodowego, co powinno mie¢ miejsce

3 E. Trempata, Szkola a edukacja réwnolegla (nieszkolna). Poglady, doswiadczenia, propozycje, Wyzsza

Szkota Pedagogiczna w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1993, s. 39.
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za poSrednictwem dobrze przygotowanych kurséw, warsztatow, szkolen, studiow.
W programie studiéw powinny by¢ uwzgledniane przedmioty, ktore beda przygotowywaty
studentéow do indywidualizowania procesu ksztalcenia uczniow. Jednym z przykiladow
tego typu inicjatyw jest przedmiot fakultatywny o nazwie ,Indywidualizacja procesu
ksztatcenia”, skierowany do studentéw drugiego roku studidw uzupeiniajacych
magisterskich, ktory bedzie realizowany na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Slaskiego w roku akademickim 2013/2014%7, Nauczyciele powinni miec
swiadomo$¢ swoich zdolnosci, aby nie koncentrowac si¢ jedynie na zadaniach z kregu
preferowanych przez siebie aktywno$ci. Nalezy pamigtaé takze o tym, ze proces
ksztatcenia moze by¢ indywidualizowany w réznych obszarach, obejmujac zarowno
zajecia lekcyjne, jak 1 pozalekcyjne. Warto réwniez angazowac si¢ w dodatkowe
programy/projekty edukacyjne, ktoére dostarczaja inspiracji do dzialania i1 ciekawych
rozwigzan praktycznych. Pomocne moze by¢ rowniez dobrze dobrane i wilasciwie
wykorzystywane podczas zaje¢ wyposazenie sali lekcyjnej w media 1 materiaty
dydaktyczne oraz trafny dobor programow i pakietéw edukacyjnych.

E. Arciszewska zauwaza, ze w konstruowanych pomystach na edukacje w centrum
uwagi nalezy stawia¢ dziecko uczace si¢, a nie nauczycielskie nauczanie. W modelach
uwzgledniajacych indywidualizacj¢ procesu ksztalcenia mozna zauwazy¢ pewne cechy
charakterystyczne, takie jak:

- dzialania ,,frontalne” nauczycieli ograniczone do niezb¢dnego minimum;

- indywidualizacja pojawiajaca si¢ przede wszystkim w toku zaje¢ wspolnych, poprzez
zroéznicowanie zadan 1 materialu, a wigc w tym samym czasie dzieci dziatajg na zblizonym,
ale niejednakowym materiale dydaktycznym;

- tzw. zajecie si¢ pojedynczym dzieckiem wystgpuje zarowno rownolegle, jak 1 poza
tokiem jednostek zajeciowych dla catej grupy;

- stosowanie zroznicowanych kart pracy, ksigzek, fiszek, r6znego rodzaju pomocy;

- dostepnos¢ wszystkich tresci, ktore moga dziecko zainteresowac, a nawet celowe
wyposazanie otoczenia edukacyjnego w przedmioty, symbole i jezyk uwazane czgsto za
zbyt trudne dla danego wieku;

- nieustanna obserwacja dziecigcych zachowan i1 odpowiednia reakcja nauczycielska

przejawiajace si¢ w dostarczaniu ,,sytuacji” 1 materiatu.

37> Przedmiot zostat zgloszony i bedzie realizowany przez M. Christ.
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Sa to praktyczne przyktady, ktore pokazuja, ze zindywidualizowane kierowanie procesem
wychowawczo-dydaktycznym nie musi oznacza¢ cichej i samodzielnej pracy
pojedynczych ucznidéw z pojedynczymi nauczycielami, cho¢ takie sytuacja nie sg
wykluczone, oraz ze indywidualizacja w edukacji elementarnej jest niezwykle pozadana
i mozliwa.?"®

Ze wskazowek praktycznych nalezy rowniez podkresli¢ konieczno$¢ angazowania
rodzicoéw we wspodlprace ze szkota. Trzeba pracowaé takze nad kulturg spedzania czasu
wolnego. Rodzice powinni w przemyslany sposob proponowaé dzieciom udziat
w zajeciach dopasowanych do ich zainteresowan. Wyposazenie domu rodzinnego rowniez
moze sprzyja¢ rozwijaniu zdolno$ci dzieci (np. edukacyjne programy komputerowe,
mikroskop, teleskop, ale takze bogaty ksiggozbidr itp.). Zadaniem rodzica jest
motywowanie najmtodszych do dzialania, wspieranie w pokonywaniu trudnosci,
dostrzeganie mocnych stron i dostarczanie ro6znorodnych do$§wiadczen. Mozna tego
dokona¢ np. opowiadajac o wykonywanym zawodzie, zabierajac dziecko do swojego
miejsce pracy, pokazuja mu jego specyfike.

Uwzgledniajac przedstawione wskazéwki 1 wyniki badan nalezy pamigtaé, ze
,»szkola skoncentrowana na dziecku” powinna by¢ dopasowana do kazdego wychowanka,
dostosowana do indywidualno$ci kazdego ucznia, aby mogt si¢ on rozwijaé w kierunku
charakteryzujacych go zdolnosci. Aby potencjat ukryty w uczniu mogt rozkwitngé, musza
zaistnie¢ odpowiednie warunki, ktére mozna osiagna¢ poprzez dobrze przemyslana
wspotprace srodowiska szkolnego 1 pozaszkolnego dziecka. Trzeba rowniez zapewnic
nalezyte miejsce projektom badawczym podejmujgcym problematyke indywidualizacji
procesu ksztalcenia. Nalezy wreszcie wyslucha¢ zaréwno gloséw praktykéw, jak
I teoretykow i uwzgledni¢ ich sugestie, zglaszane potrzeby, pojawiajace si¢ problemy,

w poszukiwaniu optymalnych rozwigzan edukacyjnych.

376 E. Arciszewska, Rola nauczyciela edukacji elementarnej w tworzeniu warunkéw konstruowania wiedzy
przez dzieci [w:] W. Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, Impuls, Krakow 2004,
s. 112-113.
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Spis aneksow

1. Ankieta dla nauczycieli klas I-1II szkoty podstawowej

2. Charakterystyka narzedzia diagnostycznego zastosowanego w klasach pierwszych
szkoty podstawowej oraz przyktadowy arkusz obserwacji diagnostyczne;j

3. Przykladowy scenariusz zaje¢¢ diagnostycznych

4. Kwestionariusz pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe (profil inteligencji
wielorakich) uczniow - dla rodzicow

5. Kwestionariusz pomagajacy okresli¢c zdolnosci kierunkowe (profil inteligencji
wielorakich) ucznioéw - dla nauczycieli

6. ,,Historyjki” - autorskie narz¢dzie pomagajace ustali¢ zainteresowania i zdolnosci
kierunkowe ucznidéw klas I-III szkoty podstawowej

7. Zestawienie miniatur  wszystkich ilustracji do autorskiego narzedzia
diagnostycznego pt. ,,Historyjki”

8. Skala profilu inteligencji ,,Wachlarz mozliwosci” (A. Kopik, M. Zatorska) - dla

nauczycieli
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Aneks 1 Ankieta dla nauczycieli klas I-II1 szkoly podstawowej

Szanowni Panstwo,

Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego przeprowadza badania empiryczne nt.
»Indywidualizacja 1 skuteczno$§¢ procesu ksztalcenia a zdolnosci kierunkowe uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej”. W zwigzku z tym chciatabym pozna¢ rowniez
Pana/Pani opini¢ na ten temat. Ankieta jest anonimowa i postuzy wytacznie do celow naukowych,
dlatego prosze o szczere iwyczerpujace odpowiedzi. Zaznaczam, ze odpowiedzi nie beda
klasyfikowane w kategoriach ,,ztych” czy ,,dobrych”- kazda odpowiedz jest wazna. Bardzo
prosze o udzielenie odpowiedzi na wszystkie pytania znajdujace si¢ na 4 stronach ankiety.
Wiekszo$¢ pytan ma charakter zamkniety i pototwarty. llekro¢ w pytaniach pojawi sie pojecie
,»zdolnosci”, nalezy przez nie rozumie¢ zdolnosci kierunkowe (specjalne), uzdolnienia, mocne
strony, dominujace obszary inteligencji uczniow (wedlug teorii inteligencji wielorakich
H. Gardnera). Dzi¢kuj¢ za po§wigcenie czasu | uwagi oraz powazne potraktowanie badan.

Prowadzaca badania,
mgr Magdalena Christ

1. W jaki sposéb diagnozuje Pan/Pani zdolnos$ci (uzdolnienia, mocne strony) uczniow?

0 swobodne obserwacje ucznidow podczas lekcji lub zaje¢ pozalekcyjnych

O obserwacje uczniow prowadzone w oparciu o szczegdtowy wykaz przejawow zdolnosci

O stosowanie narzedzi diagnostycznych (prosze podac jakich): ...
informacje uzyskane od rodzicéw uczniow

informacje uzyskane bezposrednio od uczniéw (np. podczas rozmow)

analiza prac wykonanych przez uczniéw

wspotpraca z pedagogiem lub psychologiem szkolnym

wspotpraca z innymi nauczycielami pracujacymi z dang klasg (np. katecheta, nauczyciel j. obcego)
wspotpraca z poradnig psychologiczno-pedagogiczng

wspotpraca ze specjalistami z zakresu uzdolnien uczniéw

INNY (Prosz POAAC JAKI): . ouiitt i e e e e e et et et e

o000 0o00D

N

Jakie zdolnosci najczesciej diagnozuje Pan/Pani u uczniéw Kklas I-111? (prosze¢ zaznaczy¢
maksymalnie trzy najcze$ciej zauwazane u uczniow zdolnosci)

jezykowe

matematyczno-logiczne

wizualno-przestrzenne

ruchowe

muzyczne

przyrodnicze

interpersonalne (umiejgtnosci spoteczne; nawigzywanie kontaktow z innymi ludzmi)

intrapersonalne ($wiadomos¢ siebie, swoich emocji, mocnych i stabych stron)

INNE (ProSZe POAAC JAKIC): ... .ui ettt et ettt et et et

O000D0D0D0DD

w

Jakg wage przyklada Pan/Pani do indywidualizacji proces ksztalcenia uczniow klas I-111 ze
wzgledu na poziom i typ ich zdolnos$ci?

bardzo duza

duza

przecietng

mala

bardzo mata

oo0oo0oo



0000000 DD

~

000D

W jakich obszarach indywidualizuje Pan/Pani proces ksztalcenia uczniéw Kklas I-111 ze wzgledu
na ich zdolno$ci? Prosze zaznaczy¢ wybrane odpowiedzi i podaé przyklady sposobéw
indywidualizacji prowadzonej w danym obszarze.

Czy Pana/Pani uczniowie biorg udzial w konkursach, turniejach, zawodach sportowych itp.?
TAK (proszg poda¢ w jakich i czy odniesli w nich jakie$§ Sukcesy): ........ocooeieiiiiiiiiiiiiiiiiinn,

Jakie dodatkowe zajecia pozalekcyjne, w ktorych moga uczestniczy¢ uczniowie klas I-111,
dostepne sa w szkole, w ktorej Pan/Pani pracuje?

zajecia plastyczne

zajecia teatralne

dodatkowe zajecia z jezyka obcego (prosze podaé jakiego): . TR

zajecia muzyczne (chor, zespot muzyczny, nauka gry na 1nstrumenc1e 1tp )

zajecia sportowe

zajecia dydaktyczno-wyrownawcze

gimnastyka korekcyjna

INNE (ProSZe POAAC JAKIC): .. .uuee ittt ettt e e e ettt e
brak tego typu zaje¢ w szkole (przy wyborze tej odpowiedzi prosze przej$¢ do pytania nr 8)

Ilu uczniow z Pana/Pani obecnej Kklasa uczestniczy w realizowanych w szkole dodatkowych
zajeciach pozalekcyjnych?

zaden uczen

1-5 ucznidw

6-10 uczniow

wigcej niz 10 ucznidw
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13.

Czy uczniowie z Pana/Pani obecnej klasy uczestnicza w zajeciach pozaszkolnych (w domach
kultury, klubach sportowych itp.)?
TAK (prosz¢ wymieni¢ jakie to zajecia i ilu ucznidow w nich uczestniczy): ..............ocoeviveveieenennn.

NIE WIEM

Z jakiego programu i pakietu edukacyjnego korzystaja obecnie Pana/Pani uczniowie?

»Wesota Szkota i Przyjaciele” (WSiP)

,»Razem w szkole” (WSiP)

»Raz, dwa, trzy, teraz my” (Nowa Era)

,»Nowe Juz w szkole” (Nowa Era)

,»Odkrywam siebie. Ja i moja szkota” (MAC)

»Nasza klasa” (MAC)

£ 0102 (1 U O

. Czy Pana/Pani zdaniem program i pakiet edukacyjny, z ktorego korzystaja obecnie Pana/Pani

uczniowie, pomaga diagnozowac i wspiera¢ rozwaéj zdolnosci uczniow?
zdecydowanie TAK

raczej TAK

trudno jednoznacznie okresli¢

raczej NIE

zdecydowanie NIE

. Czy szkola, w ktérej Pan/Pani pracuje uczestniczyla lub obecnie uczestniczy w jakis$

dodatkowych projektach/programach skierowanych do uczniow klas I-111?
TAK
NIE (przy wyborze tej odpowiedzi proszg przejs¢ do pytania nr 13)

. W jakich dodatkowych projektach/programach skierowanych do wuczniow klas I-111

uczestniczyla lub obecnie uczestniczy Pana/Pani szkola?

,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”

Projekt MEN |, Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-III” w ramach
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (projekt systemowy)

,,0d grosika do ztotowki”

,,Radosna szkota”

Y (JAKI ) o e

Ilu uczniéw liczy Pana/Pani obecna klasa?

LiCZba UCZNIOW W KLASIE: .. ..ottt e e e e e e

14.

[ iy

o000 O00o

Co Pana/Pani zdaniem najbardziej pomogloby w indywidualizowaniu procesu ksztalcenia
uczniéw ze wzgledu na ich zdolno$ci, uzdolnienia, mocne strony (prosz¢ zaznaczy¢ maksymalnie
trzy odpowiedzi)?

mniej liczne klasy

wigksza dostepnos¢ narzedzi diagnostycznych

mozliwo$¢ udziatu w szkoleniach dla nauczycieli, przygotowujacych do prowadzenia diagnozy
zdolno$ci ucznidow i indywidualizacji procesu ksztatcenia

wiegksze sale lekcyjne

lepsze wyposazenie sal lekcyjnych

bardziej rozbudowana oferta zaje¢ pozalekcyjnych (prowadzonych w szkole)

bardziej rozbudowana oferta zaj¢¢ pozaszkolnych, prowadzonych w najblizszej okolicy

wieksza dostepnos¢ literatury dotyczacej tego zagadnienia

mozliwos¢ udziatu szkoty w dodatkowych programach/projektach edukacyjnych

wspolpraca z innymi instytucjami (np. biblioteka, dom kultury, muzeum, teatr, zaktady pracy itp.)

INNE (ProSzg POAAC JAKIC): ... inie ettt et et et e e e e eaa



15. Jakie media i materialy dydaktyczne, z_ktérych czesto Pan/Pani korzysta podczas zajed,
znajduja si¢ w Pana/Pani sali lekcyjnej?

biblioteczka klasowa

plansze edukacyjne (JAKI@?): ... ..o
lalki teatralne (np. kukietki, pacynki, marionetki)

odtwarzacz ptyt CD

bajki na ptytach CD

ptyty z piosenkami

INSEIUMENTY MUZYCZNE (JAKIC?): «.vnint ittt ettt ettt e et e et e et e e e e e e
chusta animacyjna (Chusta Klanzy)

komputer

programy Komputerowe (JAKIC?): ......inuiet ittt e
telewizor

filmMy edUKACYJNE (JAKIE?): ..o et e e ———
zestawy figur geometrycznych

mikroskop

globus

karmnik

rosliny doniczkowe, ktorymi opiekuja si¢ uczniowie

kalendarz pogody z ruchomymi elementami

SPIZEL SPOTLOWY (JAKI?) .o eeieit ettt et et et et et et e e
zwierze, ktorym opiekuja si¢ uczniowie (JAKIE?): .....oviriiniii e
gry edukacyjne, np. planszowe (JAKIE?): . ...o.eirii i ————-

oy v

Metryczka:

Staz pracy:
o doblat
o 6-10Iat
o 11-15lat
o 16-20lat
a powyzej 20 lat

Stopien awansu zawodowego:
O nauczyciel stazysta

o nauczyciel kontraktowy

O nauczyciel mianowany

O nauczyciel dyplomowany

Wyksztalcenie:
o wyzsze zawodowe (licencjat)
O wyzsze magisterskie

Ukonczony kierunek i specjalno$é studiow:

studia licencjackie (JAKIE?): ....iiniie i e
studia uzupehiajace magisterskie (JAKIC?): ....iiuiiriiri i e
studia jednolite magisterskie (JAKIE?): .. ....viriiiit ittt e
studia podyplomOWe (JAKIE?): ... ..uit ittt e et et

000D

Miejscowos¢, w ktorej znajduje sie szkoka: ... ...



Aneks 2 Charakterystyka narzedzia diagnostycznego autorstwa I. Czaji-Chudyby*”’

oraz przykladowy arkusz obserwacji diagnostycznej

Do diagnozy zdolno$ci kazdego typu inteligencji obserwator moze wykorzysta¢ arkusz
diagnostyczny (w wersji uproszczonej lub szczegotowej). W wersji uproszczonej diagnoza
polega na wpisywaniu do arkusza ucznidow, ktorzy najlepiej wykonali kolejne zadania.
W podsumowaniu nauczyciel typuje dzieci, ktdore sumarycznie osiagnely najlepsze wyniki
w wiekszosci zabaw.

W wersji szczegotowej diagnoza polega na wpisywaniu do arkusza uczniow, ktdrzy
otrzymali najwigcej punktow w zakresie wyrdznionych w kazdej inteligencji wskaznikow.
Kazda zabawa wigze si¢ z okreslonymi wskaznikami, ktore zaznaczone zostaly w tekscie
scenariuszy zaje¢. Wskazniki te mogg zosta¢ wykorzystane podczas wypetniania szczegétowych
arkuszy diagnostycznych. Obserwator notuje imiona i nazwiska dzieci, ktéore wykonaly
poszczegbdlne zadania najlepiej (dwa plusy) 1 najgorzej (0). Po zajeciach sprawdza, ktory
wskaznik reprezentowata dana zabawa i zapisuje odpowiednig liczbe punktow (od 0 do 2).
W podobny sposdb ocenia tworczos$¢ dziecka oraz jego motywacje i zaangazowanie.

Wskazniki od I do V w obszarze kazdej inteligencji nalezy ocenia¢ wedlug kryteriow:

++ - wykonanie bezblednie wszystkich zadan, duze uzdolnienia,
+ - wykonanie poprawnie wiekszos$ci zadan,
0 - wykonanie btednie wigkszosci zadan lub odmowa ich wykonania.

Tworczo$¢ 1 oryginalnos$¢ nalezy ocenia¢ wedtug kryteriow:

++ - pomysly oryginalne, rzadkie, nietypowe, zaskakujace, majace wartos¢,

+ - pomysty samodzielne,

0 - pomysty nasladujace wzor lub prace innych, typowe lub bezwartosciowe albo brak
odpowiedzi.

Motywacje¢ 1 zaangazowanie nalezy ocenia¢ wedtug kryteriow:
++ - dziecko spontanicznie podejmuje zadania, jest zaciekawione, zaangazowane, skupione,
wykazuje pasje, wyraza che¢ kontynuowania zadan,
+ - dziecko podejmuje zadania, ale nie jest zaangazowane,
0 - dziecko nie podejmuje wigkszo$ci zadan, tatwo si¢ zniechgca, nie konczy zadan, wyraza
negatywne lub nieadekwatne do sytuacji emocje.

W zakresie jednej inteligencji uczen moze uzyska¢ od 0 do 14 punktow. Dla celow
badawczych przyjeto, iz wskaznikiem wysokiego poziomu danej zdolnosci jest uzyskanie 10-14

punktéw, poziomu przecigtnego 5-9 punktdéw, poziomu niskiego 0-4 punktow.

377 |, Czaja-Chudyba, Jak odkrywacé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze zajeé dla klasy 1., WSiP, Warszawa
2009.



Skrocona charakterystyka wskaznikow zwigzanych z wyrdznionymi inteligencjami

1. Inteligencj

a ruchowa

1. Ruch

2. Taniec-

3. Ruch sceniczny-

4. Zainteresowanie

5. Ruch manualny-

gimnastyczny- harmonia, nasladowanie, aktywnoscig koordynacja,
sita, szybko$¢ koordynacja, improwizacja ruchowsg sprawno$¢
reakcji, zwinno$¢, | elastycznosé manualna
wytrzymatosc,
koordynacja

2. Inteligencja jezykowa

1. Postugiwanie

2. Postugiwanie

3. Rozumienie

4. Wrazliwo$¢ na

5. Podejmowanie

si¢ jezykiem- si¢ jezykiem- jezyka (shuchanie tworczos¢ literacka | tworczosci
stownictwo stylistyka, i czytanie) literackiej
opowiadania,
dialog,
adekwatnosc
wypowiedzi
3. Inteligencja muzyczna
1. Stuch 2. Pamie¢ 3. Odtwarzanie i 4. Tworzenie 5. Wrazliwos¢
muzyczny- muzyczna interpretacja muzyki i zainteresowanie
wrazliwo$¢ na muzyki muzyka
rytm, tonacje
i barwe dzwiekow
4. Inteligencja przyrodnicza (naukowa)
1. Wiedza 2. Wiedza 3. 4. Teoretyzowanie, | 5. Myslenie
i umiejetnosci i umiejetnosci Eksperymentowanie, | dedukowanie krytyczne,
zwigzane techniczne, badanie, ocenianie
z naukami $cistymi | konstruowanie obserwowanie
i przyrodniczymi
5. Inteligencja instrapersonalna
1. 2. Swiadomos¢ 3. Rozumienie 4. ldentyfikacja 5. Intuicja
Samo$wiadomo$¢é | whasnych celow, i przestrzeganie i wyrazanie emocji | i wyobraznia
i samoocena podejmowanie wartosci
decyzji
6. Inteligencja matematyczno-logiczna
1. Umiejetnosci 2. Logika- 3 4. Rozwigzywanie | 5. Zainteresowania

Strukturyzowanie

algebraiczne generowanie regut, zadan matematyczne
dedukowanie i logika i tamigtowek i logiczne
wypowiedzi
7. Inteligencja interpersonalna (spoteczna)
1. Wspotpraca 2. Organizowanie | 3. Rozumienie 4. Popularnosé¢ 5. Negocjowanie,
W grupie i kierowanie- innych- udzielanie bezkonfliktowe
przewodzenie pomocy rozwigzywanie
probleméw
interpersonalnych
8. Inteligencja wizualno-przestrzenna
1. Analiza 2. Wrazliwos¢ 3. Orientacja 4. Znajomos¢ 5. Warsztat
i synteza estetyczna, przestrzenna kolorow plastyczny, kreacja
wzrokowa myslenie artystyczna- ocena
krytyczne pracy plastycznej
i tworcze

Zrodto: L. Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka?, WSIP, Warszawa 2009, s. 52-53.




Przykladowy arkusz diagnostyczny
Arkusz diagnostyczny dla inteligencji wizualno-przestrzennej

INTELIGENCJA WIZUALNO-PRZESTRZENNA - diagnoza wstepna
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Imie i nazwisko ucznia

Dzieci majace uzdolnienia w zakresie inteligencji wizualno-przestrzennej




uproszczony arkusz diagnostyczny

ARKUSZ DIAGNOSTYCZNY

W zadaniu 1. najlepsze wyniki osiggneli:

W zadaniu 7. najlepsze wyniki osiggneli:




Arkusz diagnostyczny dla inteligencji wizualno-przestrzennej
ARKUSZ DIAGNOSTYCZNY

KRYTERIA PUNKTOWANIA PRACY PLASTYCZNEJ

e ZdolnoSci warsztatowe

»t+ 7 — wykorzystanie podstawowych form: pokazane sg kontury, profile; zamieszczone sa
rozpoznawalne cechy szczegdtowe obiektow, proporcje sg bliskie rzeczywistym, linie, kolory
| ksztalty sg uzywane, aby stworzy¢ réznorodno$¢ form podczas rysowania; wystepuje znaczgca
zmienno$¢ form 1 tematow; wykorzystanie regul kompozycji przestrzennej: Obiekty
rozmieszczone sa na calej stronie z zachowaniem kompozycji elementow, dwu- lub
trojwymiarowos¢ elementdow wystepuje w sposob celowy (np. cieniowanie); rysunek jest
szczegotowy 1 kompletny;

»+” — wykorzystanie podstawowych form: zachowane sg proporcje w obrebie obiektu, ale nie
pomigdzy wszystkimi elementami rysunku, tylko niektdre schematy powtarzaja si¢ na kolejnych
rysunkach, wystgpuje pewna zmienno$¢ tematow, schematoéw, kompozycji; wykorzystanie regut
kompozycji przestrzennej: obiekty czeSciowo sa umiejscowione poprawnie, ksztatty, kolory
I formy sg uzywane dynamiczne i swobodnie, rysunki zawieraja elementy dynamiki; dwu- lub
trojwymiarowos¢ elementéw wystepuje lub jest przypadkowa (nie jest zwigzana z zamystem
artystycznym); rysunek jest czgsciowo szczegotowy i kompletny;

»0” — wykorzystanie podstawowych form: obiekty sa nickompletne; nie sg zachowane proporcje
poszczegblnych elementdéw, schematy powtarzane sg bez zmian, formy przedstawienia si¢ nie
zmieniaja; wykorzystanie regut kompozycji przestrzennej: elementy umiejscowione sg
niewlasciwie w przestrzeni; dwu- lub trojwymiarowos$¢ elementow nie wystepuje lub jest

przypadkowa; rysunek nie jest szczegdétowy 1 kompletny.

e Kolor

»+ +” — rozne kolory sg prawie zawsze realistycznie dobrane, réznorodne kolory stosowane sg
do wlasciwego odzwierciedlenia nastroju 1 atmosfery przedstawianych obiektow lub sytuacji,
wystepuja kontrasty i mieszanie koloréw;

»1” — stosowane sg rozne kolory, w cz¢$ci odzwierciedlajace rzeczywiste kolory przedmiotu;
dominuja proste, podstawowe barwy, kolor dobierany jest gtownie dla celéw dekoracyjnych;

»0” — kolory uzywane sporadycznie, bez zwigzku z przedstawianym obiektem; kazdy rysunek
jest monochromatyczny, kolory na kolejnych rysunkach si¢ nie zmieniaja, kolory zwigzane s3

z funkcja obrazowania realistycznego, a nie z twdrcza koncepcja.



e Dynamika

»+ +7 — silne emocje sa wyrazone poprzez adekwatne i interpersonalnie zrozumiate srodki
wyrazu, rysunki wydaja si¢ ,,zywe”, ,,smutne”, ,,wesole”; widoczna jest ekspresja, wywotujg
wrazenie dynamicznego napigcia;

»+” — rysunki wywoluja reakcje emocjonalne, nie s3 jednak komunikatywnie jednoznaczne;
ksztatty, kolory i formy sa uzywane swobodnie, rysunki zawieraja elementy dynamiki;

»0” — rysunki nie przedstawiaja zadnych emocji, ani nie wywotuja zadnej emocjonalnej reakcji;
ksztatty, kolory 1 formy sg sztywne, rysunki polegaja gléwnie na prostych formach

geometrycznych, tworzgc wrazenie statycznosci.

e Tworczos¢ — poziom artyzmu

»+ +” — rysunek komunikatywny i estetyczny, wyrazna dbato$¢ o dekoracyjnos¢ i estetyke,
schematy 1 wzory, przedstawiane z rytmem i dbatos$ciag o forme, sa rozmieszczone wilasciwie,
indywidualno$¢ ksztattoéw $wiadczy¢ moze o wyczuciu pigkna i harmonii, rysunki sg kolorowe,
zrbwnowazone i rytmiczne, wykazuja indywidualne pietno autora, praca jest oryginalna, a nie
nasladowcza, intrygujaca, otwarta, sktaniajaca odbiorce do refleks;ji.

»+” — rysunek cze$ciowo komunikatywny i estetyczny, dekoracyjno$¢ moze by¢ przesadna,
praca poprawna, czesciowo schematyczna i nasladowcza.

»0” — brak poczucia pickna, mata dekoracyjnos¢ i dopracowanie rysunku, praca jest catkowicie
schematyczna 1 nasladowcza, niestaranna.

Za ,,0” punktujemy tez prace niestaranne, odmowe wykonania lub porzucenie niedokofczonej

pracy oraz inne przejawy negatywizmu.

UWAGA:
Uczen moze lacznie uzyska¢ od 0 do 8 punktow Sume¢ uzyskana przez ucznia dzielimy

przez 4 i tak okreslona liczb¢ punktow wpisujemy w kryterium V.



Aneks 3 Przykladowy scenariusz zaje¢¢ diagnostycznych
Inteligencja wizualno-przestrzenna®”®

Temat: Jesienne obrazy

Metody:
% asymilacji wiedzy
- pogadanka
% metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy
- gry dydaktyczne
% metody waloryzacyjne
- metody impresyjne (prezentacja obrazow)
- metody ekspresyjne (praca plastyczna)
% metody praktyczne
- metody ¢wiczebne

Media i materialy dydaktyczne:
- arkusz diagnostyczny;
- obrazy o tematyce jesiennej;
- karty pracy;
- do prac plastycznych (do wyboru):
- kartka A4, gazety, papier kolorowy, klej,
- kartka A4, kredki,
- kartka A4, farby, pedzle,
- kartka A4, wyciete z réznokolorowego papieru figury geometryczne rozmaitych
ksztattow (trojkaty, kota, elipsy, prostokaty, kwadraty), klej;
- kartka A4 z zaznaczeniem kota mandali, zgromadzone materiaty (liScie, patyczki, klosy
zbdz, materiaty itp.), farby, pedzle, klej.

Przebieg zajecé:

1. Wprowadzenie w Swiat sztuki - jesienne krajobrazy (wrazliwo$¢ estetyczna; myslenie
krytyczne; ok. 10 minut)
Uwaga: Do wszystkich zadan wykorzystujacych reprodukcje malarstwa nauczyciel moze
samodzielnie wybra¢ dostepne obrazy lub wykorzysta¢ podane w nawiasach propozycje.
Nauczyciel prezentuje uczniom obrazy przedstawiajace krajobrazy jesienne (np.: Julian Fatat
Jesien w Bystrej; Stanistaw Kamocki Dworek jesienig; Stefan Filipkiewicz Pejzaz jesienny;
Stanistaw Wyspianski Chochoty). Prowadzi rozmowe dotyczacag wszystkich obrazow:
- Co przedstawiono na obrazach?
- Po czym poznacie, Ze na obrazach jest jesien?
- Jakie macie wrazenie po obejrzeniu obrazow?
- Co zaskakuje na obrazach?
- Jakie barwy wykorzystat artysta na obrazach?
- Co jest podobnego w obrazach, a co je rozni?
- Co nie podoba si¢ wam w obrazach?
- Kogo/ czego brakuje na obrazach?
- Gdybyscie chcieli zmieni¢ cos w obrazach, to co by to bylo?
- Co innego mozna jeszcze namalowac jesieniq?

378 |. Czaja-Chudyba, Wesola szkota i przyjaciele. Jak odkrywaé i wspieraé zdolnosci dziecka. Scenariusze zajeé dla
klasy 1., WSIiP, Warszawa 2009, s. 28-30; do scenariusza dodano okreslenie metod wykorzystywanych podczas
realizacji zaje¢.



2. Brakujace ksztalty (analiza i synteza wzrokowa, tworczo$¢; ok. 15 minut)
Nauczyciel rozdaje uczniom karte pracy. Zadaniem dzieci jest dorysowanie brakujacych czesci:
- w zadaniu 1. - na zasadzie lustrzanego odbicia,
- W zadaniu 2.- zgodnie z rzeczywistym wygladem obiektu,
- w zadaniu 3.- wedtug uznania dziecka oraz pokolorowanie i zatytulowanie pracy.

3. Kolorowa wyliczanka (znajomo$¢ kolorow; ok. 5 minut)
Uczniowie stoja w kregu. Dziecko rozpoczynajace zabawg rzuca do kogo$ pitke i wypowiada
nazwe koloru. Dziecko, ktére chwycilo pitke, ma wymieni¢ trzy elementy, ktore reprezentuja
dany kolor, oraz odrzuci¢ pitke do nastgpnego dziecka, wymieniajac inny kolor.

4. Kosz owocow (analiza i synteza wzrokowa, znajomo$¢ koloréw; 5 minut)
Nauczyciel rozdaje karte pracy. Zadaniem ucznidw jest rozpoznanie szczegotow, ktorymi roznig
si¢ dwa obrazki.

5. Jesienna wedréwka (orientacja przestrzenna; ok. 5 minut)
Nauczyciel umawia si¢ z uczniami, ze na chwile klasa zamienia si¢ w jesienny las. W tym lesie
nauczyciel bedzie chowal w réznych miejscach pluszowego misia. Chetni uczniowie beda
szukali misia, ale poruszajac si¢ tylko poprzez wykonywanie polecen podawanych przez
kolezanki i1 kolegow, np. dwa kroki w prawo, trzy kroki do tytu itd. Uczen, ktéremu uda si¢
odnalez¢ misia, moze wybra¢ sposrod chetnych, kolejnego uczestnika zabawy.

6. Sad jesienia (znajomos¢ kolorow, orientacja przestrzenna; ok. 10 minut)
Nauczyciel rozdaje karty pracy. Zadaniem uczniéw jest pokolorowanie lici drzewa wedtug
instrukcji nauczyciela.

- Najwiekszy lis¢ jest zielony.

- Na prawo od niego jest /is¢ czerwony.

- Pod czerwonym lisciem jest lis¢ Zotty.

- Na lewo od zoltego liscia jest lis¢ pomaranczowy.

- Nad najwiekszym lisciem jest lis¢ brgzowy.

- Najmniejsze liscie sq czarne.

- Ktory lis¢ pozostat niepokolorowany?

Nastepnie dzieci majg dorysowaé owoce na drzewie wedlug wlasnego pomystu.

7. Jesienna trasa (orientacja przestrzenna; ok. 10 minut)
Nauczyciel rozdaje dzieciom karte pracy. Zadaniem dzieci jest pomoc turyScie w znalezieniu
drogi do lesniczowki. Dzieci, ktére chca, moga zaprojektowaé swoja trase na drugiej czesci
kartki. Oceniamy wtedy, czy nie powtorzyty drogi oraz w jakim stopniu skomplikowana jest
trasa dziecka.

8. Praca plastyczna Obraz jesieni (warsztat plastyczny, kreacja artystyczna; ok. 25 minut)
Uczniowie indywidualnie wykonujg prace plastyczng. Tematyka zadan (do wyboru):
- Mozaiki jesienne - dzieci za pomoca naklejanej wydzieranki tworzg obraz jesieni.
- Zbieramy owoce w sadzie - rysunek kredkami.
- Na spacerze w parku - malunek farbami.
- Lesny domek - naklejona na karton ukladanka z wycigtych z réznokolorowego papieru figur
geometrycznych rozmaitych ksztattow (trojkaty, kota, elipsy, prostokaty, kwadraty).
- Jesienna wandala - zgromadzone i pokolorowane materialy (liscie, patyczki, ktosy zbdz,
materiaty itp.) naklejone w kole mandali.
Na koncu nastepuje prezentacja i omowienie prac.



Aneks 4 Kwestionariusz pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe

(profil inteligencji wielorakich) uczniéw - dla rodzicéw

Szanowni Panstwo,

Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego przeprowadza badania dotyczace indywidualizacji
procesu ksztatcenia pod katem zdolnosci kierunkowych (uzdolnien, mocnych stron) ucznidow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Aby moc wspiera¢ rozw6j uczniéw, niezbedne sg
wskazdéwki udzielone przez rodzicow, ktore pomoga w okresleniu mocnych i stabych stron
dziecka. Wyniki badan postuza wylaczenie do celow naukowych. Dlatego prosze o Szczere
I wyczerpujace odpowiedzi. Zaznaczam, ze odpowiedzi nie bedg klasyfikowane w kategoriach
»Ztych” czy ,,dobrych” - kazda odpowiedz jest wazna. Kwestionariusz sktada si¢ z 4 stron.
W pierwszej czesci kwestionariusza prosz¢ otoczy¢ petla wybrang odpowiedZz na pytania,

zgodnie z nast¢pujacg skalg:
1 - zdecydowanie nie
2 - raczej nie
3 - trudno jednoznacznie okresli¢
4 - raczej tak
5 - zdecydowanie tak

W drugiej czesci kwestionariusza prosz¢ o udzielenie odpowiedzi na dodatkowe pytania.

Dzigkuje za poswigcenie czasu i uwagi oraz powazne potraktowanie badan.

Prowadzaca badania,

mgr Magdalena Christ

| B[/ | Klasa: ...,
Data Ur0dzenia AzZIBCKaA: ...t

Czesé 1
Czy dziecko:

1. Chetnie i szybko uczy si¢ czytaé, lubi czytac?

2. Jest zaciekawione przedmiotami $cistymi, a szczeg6lnie matematyka, wzorami, liczbami,
pojeciem czasu?

3. Zna nazwy wielu koloréw, ich odcieni, potrafi je okresli¢ np. na ogladanych obrazach,
tworzonych przez siebie pracach plastycznych, w swoim otoczeniu?

4. Wierci sig, porusza r¢kami i nogami, jezeli musi siedzie¢ w jednym miejscu przez dhuzszy
czas?

5. Lubi stuchaé réznych gatunkow muzyki?

6. Kolekcjonuje rzeczy zwigzane z przyroda, np. kamienie, muszelki, kwiaty itp.?

7. Ma dwoje lub wiecej bardzo bliskich przyjaciét, lubi towarzystwo innych 0s6b?

8. Potrzebuje cichego, spokojnego miejsca po to, by samodzielnie bawic sig, uczy¢ sie?

9. Szybko uczy si¢ nowych stow, ktorych nastgpnie chetnie uzywa w czasie rozméw lub gdy
pisze?
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10. Lubi prace na komputerze, bardzo interesuje si¢ jego budowa, funkcjonowaniem,
mozliwosciami jego wykorzystania?
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11. Ma rozwinigtg pamie¢ wzrokowa, zapamietuje obejrzane rzeczy, szczegoly wygladu
innych o0sob, elementy obejrzane na obrazkach itp.?

12. Bardzo lubi zajecia ruchowe, np. plywanie, bieganie lub sporty zespotowe?

13. Bardzo lubi $piewac lub nuci¢, szybko zapamietuje ustyszang melodig?

14. Lubi obserwowa¢ nature, dostrzega prawidtowosci zachodzace w przyrodzie (np. zwiazane
ze zmianami por roku)?

15. Rozumie swoich kolegéw na podstawie ich wyrazu twarzy, gestow i tonu glosu?

16. Lubi przebywac samo, dobrze si¢ czuje w swoim towarzystwie?

17. Posluguje sie bogatym slownictwem?
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18. Czgsto pyta o to, w jaki sposob dziatajg rézne rzeczy?

19. Z tatwoscia odczytuje mapy, wykresy, diagramy?

20. W czasie opowiadania o czyms, rozmowy uzywa mowy ciala i gestykuluje?

21. Denerwuje si¢, gdy styszy muzyke niezgodna z linig melodyczng?

22. W czasie spaceru zauwaza tropy zwierzat, gniazda ptakow oraz zwraca uwage na faung
i flore?

23. Dba o odczucia przyjacidt, interesuje si¢ ich samopoczuciem, nastrojem?

24. Dokladnie wyraza to, co czuje, wykazuje swiadomo$¢ wihasnych emocji, wiedze¢ o ich
przyczynach, potrafi okresli¢ swoj nastroj, samopoczucie?

25. Lubi opowiadac i shucha¢ roznych historii opowiadanych lub czytanych przez inne osoby?

26. Lubi gry strategiczne, puzzle logiczne, famigtéwki, szarady, gre w szachy lub warcaby?

27. Ma dobrg orientacj¢ w przestrzeni, z fatwoscig zapamigtuje droge do jakiegos$ miejsca lub
odnajduje droge na mapie?

28. Gdy ma kontakt z czym$ nowym, lubi tego dotknac?

29. Lubi gra¢ na jakims$ instrumencie muzycznym?

30. Jest zainteresowane ekologia, ochrong srodowiska?

31. Pomaga kolegom rozwiazywac ich problemy?

32. Ma jakie$ hobby, o ktérym nie lubi duzo opowiadac?

33. Ma dobrg pami¢¢ do imion, nazwisk, r6znych nazw, ustyszanych historii?

34. Lubi przelicza¢ rozne rzeczy, np. guziki, kartki, znaki drogowe lub tawki na spacerze?

35. Lubi rozktada¢ rzeczy, a potem sktadac je z powrotem?

36. Zdobywa wiadomosci o gwiazdach sportu (lub tafca, teatru), interesuje si¢ wydarzeniami
sportowymi (lub tanecznymi, teatralnymi), lubi oglada¢ lub stucha¢ wiadomosci sportowe?
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37. Wymysla melodie i eksperymentuje z dzwickami, probuje komponowac, tworzy¢
piosenki?
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38. Lubi obserwowa¢ zjawiska atmosferyczne, obiekty astronomiczne, takie jak gwiazdy,
ksigzyc oraz zdobywac szczegdtowe informacje na ich temat?
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39. Czesto obejmuje przywddztwo w grupie, potrafi kierowa¢ innymi, rowiesnicy uznajg go za
przewodnika w dziataniu?

40. Wykazuje poczucie niezaleznosci i silng wole?

41. Denerwuje si¢, gdy kto$ uzywa jezyka niepoprawnego gramatycznie?

42. Lubi przeprowadzaé eksperymenty?

43. Lubi budowac konstrukcje tréjwymiarowe (np. z klockdéw, pudetek)?

44. Podczas pracy lub myslenia wykonuje dodatkowo jakis$ ruch, np. rusza noga, buja si¢ na
krzesle, bawi si¢ kosmykiem wlosow?

45. Spiewa czysto (§piewa wszystkie dzwieki poprawnie i wyraznie)?

46. Lubi zwierzeta, zbiera o nich informacje, potrafi rozpozna¢ wiele r6znych gatunkoéw?

47. Woli realizowa¢ zadania w grupie lub omawia¢ problemy z innymi, niz rozwigzywac je
samemu?

48. Ma zdolnosci do rozpoznawania wtasnych mocnych i stabych stron?

49. Lubi rozmawiac o problemach, zadawac¢ pytania, wyjasniac¢ zawite kwestie?

50. Potrafi znalez¢ trafne argumenty na poparcie swojego punktu widzenia?

51. Bardzo lubi oglada¢ ilustracje w ksigzkach lub czasopismach?

52. Lubi tanczy¢, z tatwoscia dopasowuje swoje ruchy do muzyki, szybko uczy si¢ r6znych
tancow lub tworzy wiasne uktady taneczne?

53. W trakcie shuchania muzyki wystukuje jej rytm?

54. Potrafi rozpozna¢ i nazwaé wiele roslin?

55. Lubi gry i zabawy zespolowe?

56. Ustala sobie wtasne cele i potrafi wytrwale do nich dazy¢?

57. Potrafi broni¢ swoich racji w czasie potyczek stownych lub dyskusji?

58. Zauwaza btgdy w tym, co robig inni ludzie?

59. Lubi uktada¢ puzzle, rysowac labirynty?

60. Zrecznie poshuguje si¢ przyborami i narzedziami, lubi manipulowa¢ przedmiotami, jest
uzdolnione technicznie i manualnie?

61. Rozpoznaje rézne instrumenty muzyczne po ich brzmieniu?

62. Interesuje si¢, jak funkcjonuje ludzkie ciato, np. wie, gdzie sa ré6zne organy wewnetrzne
i jaka pelnia rol¢ w organizmie, zna nazwy czesci szkieletu itp.?

63. Jest $miate, otwarte, tatwo nawigzuje kontakty z rowie$nikami i dorostymi?

64. Czgsto potrzebuje chwili ciszy na wilasne refleksje?
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65. Jest wrazliwe na stowa, lubi je powtarzac, bawic¢ si¢ nimi, chetnie uktada wierszyki
i rymowanki?

66. Czgsto 1 z tatwoscia tworzy zagadki logiczne, rebusy?

67. Chetnie rysuje, maluje, rzezbi, tworzy prace plastyczne z plasteliny, modeliny, ciastoliny
lub innych materialow?

68. Bardzo lubi zajecia z w-f-u?

69. Lubi zdobywa¢ wiadomosci o muzykach, kompozytorach, instrumentach muzycznych?

70. Interesuje si¢ dinozaurami, potrafi rozr6znia¢ rézne ich gatunki?

71. Ma wysoka samooceng, jest pewne siebie, konkretne i stanowcze, ma sktonno$¢ do
dominowania?

72. Czgsto zastanawia si¢ nad problemami dobra i zla, jest sktonne do refleksji?

73. Latwo uczy si¢ jezykow obcych?

74. Chetnie rozwigzuje zadania matematyczne, wykonuje rézne dziatania w pamigci?

75. Interesuje si¢ sztuka lub architektura?

76. Latwo nasladuje ruchy innych oso6b, zwierzat, odgrywa rézne role?

77. Jako stuchacz chetnie uczestniczy w koncertach muzycznych?

78. Chetnie pielegnuje rosliny w domu lub klasie szkolnej, rosliny w ogrodku, wie jak to
prawidtowo robic?

79. Ma umiejetnos$¢ dochodzenia do kompromisu, tagodzenia sporéw, konfliktow?

80. Czasami zachowuje si¢ nietypowo; jego poglady, gesty, ubior, wykonywane prace
(np. plastyczne), sposoby wykonywania zadan, bywaja bardzo oryginalne?
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Czesc I
1. Czy dziecko bierze udzial w zajeciach dodatkowych?

a) zajeciach pozalekcyjnych, odbywajacych si¢ na terenie szkoly:
o TAK
o NIE (przy wyborze tej odpowiedzi prosz¢ pomingé pytanie nr 2a)
b) zajeciach pozaszkolnych (np. w domu kultury, klubie sportowym itp.):
o TAK
o NIE (przy wyborze tej odpowiedzi prosze¢ poming¢ pytanie nr 2b)

2. W jakich zajeciach dodatkowych dziecko uczestniczy?

a) w ramach zaje¢ pozalekcyjnych, odbywajacych si¢ na terenie szkoly:

zajecia sportowe (prosze podac Jakie): ......vvniiiiiiii

zajgcia taneczne

zajecia plastyczne

zajgcia teatralne

zajecia z J. obcego (prosze podac JaKIi€Z0): «.vvvnriieii i e
gra na instrumencie (Prosze podac Jakim): ........oouiiiiiiiiiiii e
zajecia logopedyczne

gimnastyka korekcyjna

zajecia dydaktyczno-wyrownawcze

inne (prosze podac JaKie): .......oiuiiiii i e

a
a
a
a
a
a
a
a
a
a
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b) w ramach zaje¢ pozaszkolnych (np. w domu kultury, klubie sportowym itp.):

zajecia sportowe (Prosze podac Jakie): ...ovvieii i e
zajgcia taneczne

zajecia plastyczne

zajgcia teatralne

zajecia z jezyka obcego (prosze podac JakKi€g0): ..ovuuiiniiiiiei i
gra na instrumencie (proszg podac Jakim): .........c.oiiuiiriiiiiiii e
zajecia w ramach uniwersytetu dziecigcego

zajecia logopedyczne

gimnastyka korekcyjna

INNE (ProSzZe POAAC JAKIC): . .nuri ittt et e e e

Ry Oy oy iy Ny

5. Czy dziecko uczestniczylo w konkursach, zawodach sportowych, turniejach itp.?
o TAK (prosze wymieni¢ W jakich i czy odniosto w nich jakie$ sukcesy): .....................

Metryczka:

Osoba wypelniajgca kwestionariusz:
O matka
Q ojciec
O inna osoba (prosze poda¢ kto wypetnil kwestionariusz): ..........ccooevviiiiiiiiiiiiiniinnianenn,



U CZOM. e Klasa: .....ccovviii i,

Profil inteligencji wielorakich - wyniki z perspektywy rodzica

Typ o Suma
L.p. inteligencji Numer pytania i jego ocena punktowa punktow
1| 9 |17 | 25| 33 | 41 |49 | 57 | 65 73
I jezykowa
2 | 10 | 18 | 26 | 34 | 42 |50 | 58 | 66 74
I matematyczno-
logiczna
. 3 |11 |19 |27 | 35| 43 |51 |59 | 67 75
i wizualno-
przestrzenna
4 112 120 | 28 | 36 | 44 |52| 60 | 68 76
v ruchowa
5|13 |21 |29 | 37| 45 |53 61 | 69 77
VvV muzyczna

Vi przyrodnicza

VIl | interpersonalna

VIII | intrapersonalna




Aneks 5 Kwestionariusz pomagajacy okresli¢ zdolnosci kierunkowe

(profil inteligencji wielorakich) uczniéw - dla nauczycieli

Szanowni Panstwo,
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego przeprowadza badania dotyczace indywidualizacji
procesu ksztatcenia pod katem zdolno$ci kierunkowych (uzdolnien, mocnych stron) uczniow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Do wlasciwej i pelnej diagnozy niezbedne sa
wskazowki udzielone przez nauczycieli. Wyniki badan postuza wyltaczenie do celow
naukowych. Dlatego prosze o szczere 1 wyczerpujace odpowiedzi. Zaznaczam, ze odpowiedzi
nie beda klasyfikowane w kategoriach ,,ztych” czy ,,dobrych” - kazda odpowiedz jest wazna.
W pierwszej czesci kwestionariusza prosz¢ otoczy¢ petla wybrang odpowiedZz na pytania,
zgodnie z nast¢pujacg skalg:

1 - zdecydowanie nie

2 - raczej nie

3 - trudno jednoznacznie okresli¢

4 - raczej tak

5 - zdecydowanie tak
W drugiej czesci kwestionariusza prosze o udzielenie odpowiedzi na dodatkowe pytania.
O wypeknienie trzeciej czgsci kwestionariusza zostanie Pan/Pani poproszony/a podczas drugiej
czesci badan.
Dzigkuje za poswigcenie czasu i uwagi oraz powazne potraktowanie badan.

Prowadzaca badania,
mgr Magdalena Christ

L0/ (P Klasa: .................
Czesc 1

Czy uczen:

1. Chetnie i szybko uczy si¢ czytac, lubi czytac? 1 2 3 4 5

2. Jest zaciekawiony przedmiotami $cislymi, a szczegdlnie matematyka,
wzorami, liczbami, pojeciem czasu?

3. Zna nazwy wielu kolorow, ich odcieni, potrafi je okresli¢ np. na ogladanych
obrazach, tworzonych przez siebie pracach plastycznych, w swoim otoczeniu?

4. Wierci si¢, porusza r¢kami i nogami, jezeli musi siedzie¢ w jednym miejscu 1 2 3 4 5
przez dhuzszy czas?

5. Lubi stucha¢ réznych gatunkow muzyki? 1 2 3 4 5
6. Kolekcjonuje rzeczy zwiazane z przyroda, np. kamienie, muszelki, kwiaty 1 2 3 4 5
itp.?

7. Ma dwoje lub wiecej bardzo bliskich przyjaciol, lubi towarzystwo innych 1 2 3 4 5
0s6b?

8. Potrzebuje cichego, spokojnego miejsca po to, by samodzielnie bawi¢ sie, 1 2 3 4 5
uczy¢ sig?

9. Szybko uczy si¢ nowych stow, ktorych nastgpnie chetnie uzywa w czasie
rozméw lub gdy pisze?

10. Lubi prac¢ na komputerze, bardzo interesuje si¢ jego budowa,
funkcjonowaniem, mozliwo$ciami jego wykorzystania?

11. Ma rozwini¢ta pamie¢ wzrokowa, zapamigtuje obejrzane rzeczy, szczegoty
wygladu innych o0sob, elementy obejrzane na obrazkach itp.?

N
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12. Bardzo lubi zaj¢cia ruchowe, np. plywanie, bieganie lub sporty zespotowe? 1 2 3

13. Bardzo lubi $piewac lub nucié, szybko zapamietuje ustyszang melodi¢? 1 2 3 4 5




14. Lubi obserwowa¢ nature, dostrzega prawidtowosci zachodzace w przyrodzie

. . .2 1 2 3 4 5
(np. zwiazane ze zmianami por roku)?
15. Rozumie swoich kolegéw na podstawie ich wyrazu twarzy, gestow itonu 1 2 3 4 5
glosu?
16. Lubi przebywac sam, dobrze si¢ czuje w swoim towarzystwie? 1 2 3 4 5
17. Postuguje si¢ bogatym stownictwem? 1 2 3 4 5
18. Czesto pyta o to, w jaki sposob dziataja rozne rzeczy? 1 2 3 4 5
19. Z tatwoscia odczytuje mapy, wykresy, diagramy? 1 2 3 4 5
20. W czasie opowiadania o czym$, rozmowy uzywa mowy ciata i gestykuluje? 1 2 3 4 5
21. Denerwuje sie, gdy styszy muzyke niezgodng z linig melodyczna? 1 2 3 4 5
22. W czasie spaceru zauwaza tropy zwierzat, gniazda ptakéw oraz zwraca 1 2 3 4 5
uwage na faune i flore?
23. Dba o odczucia przyjaciol, interesuje si¢ ich samopoczuciem, nastrojem? 1 2 3 4 5
24. Doktadnie wyraza to, co czuje, wykazuje Swiadomo$¢ wiasnych emocji,
. . g - ; 1 2 3 4 5
wiedze o ich przyczynach, potrafi okresli¢ swdj nastr6j, samopoczucie?
25. Lubi opowiadac i stucha¢ réznych historii opowiadanych lub czytanych 1 2 3 4 5
przez inne osoby?
26. Lubi gry strategiczne, puzzle logiczne, tamigtowki, szarady, gre w szachy 1 2 3 4 5
lub warcaby?
27. Ma dobrg orientacj¢ w przestrzeni, z latwo$cig zapamigtuje droge do
NP o ) 1 2 3 4 5
jakiego$ miejsca lub odnajduje droge na mapie?
28. Gdy ma kontakt z czym§ nowym, lubi tego dotkng¢? 1 2 3 4 5
29. Lubi gra¢ na jakim§ instrumencie muzycznym? 1 2 3 4 5
30. Jest zainteresowany ekologig, ochrong srodowiska? 1 2 3 4 5
31. Pomaga kolegom rozwigzywa¢ ich problemy? 1 2 3 4 5
32. Ma jakie$ hobby, o ktorym nie lubi duzo opowiadac? 1 2 3 4 5
33. Ma dobra pami¢¢ do imion, nazwisk, réznych nazw, ustyszanych historii? 1 2 3 4 5
34. Lubi przelicza¢ rézne rzeczy, np. guziki, kartki, znaki drogowe lub tawki 1 2 3 4 5
na spacerze?
35. Lubi rozkladaé rzeczy, a potem sktada¢ je z powrotem? 1 2 3 4 5
36. Zdobywa wiadomos$ci o gwiazdach sportu (lub tanca, teatru), interesuje si¢
wydarzeniami sportowymi (tanecznymi, teatralnymi), lubi oglada¢ Iub stucha¢ | 1 2 3 4 5
wiadomosci sportowe?
37. Wymysla melodie i eksperymentuje z dzwigkami, probuje komponowac, 1 2 3 4 5
tworzy¢ piosenki?
38. Lubi obserwowac¢ zjawiska atmosferyczne, obiekty astronomiczne, takie jak
. . . ; . . . 1 2 3 4 5
gwiazdy, ksi¢zyc oraz zdobywa¢ szczegdtowe informacje na ich temat?
39. Czesto obejmuje przywodztwo w grupie, potrafi kierowa¢ innymi, 1 2 3 4 5
rowiesnicy uznaja go za przewodnika w dziataniu?
40. Wykazuje poczucie niezaleznosci i silng wole? 1 2 3 4 5
41. Denerwuje si¢, gdy kto$ uzywa jezyka niepoprawnego gramatycznie? 1 2 3 4 5
42. Lubi przeprowadza¢ eksperymenty? 1 2 3 4 5
43. Lubi budowac konstrukcje tréjwymiarowe (np. z klockéw, pudetek)? 1 2 3 4 5
44. Podczas pracy lub myslenia wykonuje dodatkowo jakis$ ruch, np. rusza noga,
L . o ) ; 1 2 3 4 5
buja si¢ na krzesle, bawi sie kosmykiem wtosow?
45. Spiewa czysto (§piewa wszystkie dzwieki poprawnie i wyraznie)? 1 2 3 4 5
46. Lubi zwierzgta, zbiera o nich informacje, potrafi rozpozna¢ wiele r6znych 1 2 3 4 5
gatunkow?
47. Woli realizowa¢ zadania w grupie lub omawia¢ problemy z innymi, niz 1 2 3 4 5
rozwigzywac je samemu?
48. Ma zdolnosci do rozpoznawania wiasnych mocnych i stabych stron? 1 2 3 4 5
49. Lubi rozmawia¢ o problemach, zadawa¢ pytania, wyjasnia¢ zawite kwestie? 1 2 3 4 5
50. Potrafi znalez¢ trafne argumenty na poparcie swojego punktu widzenia? 1 2 3 4 5
51. Bardzo lubi oglada¢ ilustracje w ksigzkach lub czasopismach? 1 2 3 4 5
52. Lubi tanczy¢, z tatwoscig dopasowuje swoje ruchy do muzyki, szybko uczy
o ;. 1 2 3 4 5
si¢ roznych tancow lub tworzy wilasne ukltady taneczne?
53. W trakcie stuchania muzyki wystukuje jej rytm? 1 2 3 4 5
54. Potrafi rozpoznac i nazwaé wiele roslin? 1 2 3 4 5
55. Lubi gry i zabawy zespotowe? 1 2 3 4 5




56. Ustala sobie wlasne cele i potrafi wytrwale do nich dazy¢?

57. Potrafi broni¢ swoich racji w czasie potyczek stownych lub dyskusji?

58. Zauwaza btedy i nieprawidtowos$ci w tym, co robia inni ludzie?

59. Lubi uktada¢ puzzle, rysowac labirynty?

60. Zregcznie postuguje si¢ przyborami i narzedziami, lubi manipulowaé
przedmiotami, jest uzdolniony technicznie i manualnie?

61. Rozpoznaje rozne instrumenty muzyczne po ich brzmieniu?

62. Interesuje si¢, jak funkcjonuje ludzkie ciato, np. wie, gdzie sa rézne organy
wewngtrzne i jaka pelnig role w organizmie, zna nazwy czgsci szkieletu itp.?

63. Jest Smiaty, otwarty, tatwo nawigzuje kontakty z rowie$nikami i dorostymi?

64. Czesto potrzebuje chwili ciszy na wiasne refleksje?

65. Jest wrazliwy na stowa, lubi je powtarzac, bawic¢ si¢ nimi, ch¢tnie uktada
wierszyKi i rymowanki?

66. Czesto i z tatwos$cia tworzy zagadki logiczne, rebusy?

67. Chetnie rysuje, maluje, rzezbi, tworzy prace plastyczne z plasteliny,
modeliny, ciastoliny lub innych materialow?

68. Bardzo lubi zajecia z w-f-u?

69. Lubi zdobywa¢ wiadomo$ci o muzykach, kompozytorach, instrumentach
muzycznych?

70. Interesuje si¢ dinozaurami, potrafi rozréznia¢ rézne ich gatunki?

71. Ma wysokg samooceng, jest pewny siebie, konkretny i stanowczy, ma
sktonno$¢ do dominowania?

72. Czgsto zastanawia si¢ nad problemami dobra i zta, jest sktonny do refleks;ji?

73. Latwo uczy si¢ jezykoéw obcych?

74. Chetnie rozwiazuje zadania matematyczne, wykonuje rézne dziatania
W pamigci?

75. Interesuje sie sztuka lub architektura?

76. Latwo nasladuje ruchy innych os6b, zwierzat, odgrywa roézne role?

77. Jako stuchacz chetnie uczestniczy w koncertach muzycznych?

78. Chetnie pielegnuje rosliny w domu lub klasie szkolnej, rosliny w ogrodku,
wie jak to prawidlowo robic?
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79. Ma umiejetno$¢ dochodzenia do kompromisu, tagodzenia sporow,
konfliktow?

80. Czasami zachowuje si¢ nietypowo; jego poglady, gesty, ubior, wykonywane
prace (np. plastyczne), sposoby wykonywania zadan, bywajg bardzo oryginalne?




Czesé 11

U CZOM. e Klasa: ...................

1. Czy indywidualizuje Pan/Pani proces ksztalcenia tego ucznia za wzgledu na jego
zdolnosci kierunkowe (uzdolnienia, mocne strony)?

o TAK

o NIE (przy wyborze tej odpowiedzi prosze przej$¢ do pytania nr 3)

2. W jakich obszarach indywidualizuje Pan/Pani proces ksztalcenia tego ucznia ze wzgledu na jego
zdolnos$ci? Prosze zaznaczy¢ wybrane odpowiedzi i podaé¢ przyklady sposobéw indywidualizacji
prowadzonej w danym obszarze.

3. Czy uczen uczestniczyl w konkursach, zawodach sportowych, turniejach itp.?
o TAK (prosze wymieni¢ W jakich i czy odniost w nich jakie$ sukcesy): .............ooovennne

4. Czy uczen uczestniczy w zajeciach pozalekcyjnych lub pozaszkolnych?
o TAK (prosze wymieni¢ W JaKiCh): ...



U CZOM. e Klasa: ...,

Profil inteligencji wielorakich - wyniki z perspektywy nauczyciela

Typ o Suma
L.p. inteligencji Numer pytania i jego ocena punktowa punktow
1| 9 |17 | 25| 33 | 41 |49 | 57 | 65 73
I jezykowa
2 | 10 | 18 | 26 | 34 | 42 |50 | 58 | 66 74
I matematyczno-
logiczna
. 3 |11 |19 |27 | 35| 43 |51 |59 | 67 75
i wizualno-
przestrzenna
4 112 120 | 28 | 36 | 44 |52| 60 | 68 76
v ruchowa
5|13 |21 |29 | 37| 45 |53 61 | 69 77
VvV muzyczna

Vi przyrodnicza

VIl | interpersonalna

VIII | intrapersonalna




Aneks 6 ,Historyjki” - narzedzie pomagajace ustali¢ zainteresowania i zdolnoS$ci

kierunkowe uczniéw klas I-I1I szkoly podstawowej

Pojecia do wyjasnienia z uczniami przed prezentacja historyjek: hobby, jezyk obcy,
dziennikarz, pisarz, poeta, bankier, kasjerka, iglo, architekt, kartograf, projektant mody, autograf,
szkota muzyczna, orkiestra, muzyk, kompozytor, weterynarz, ogrodnik, polityk, obywatel,

prezydent, marynarz, pilot samolotow

Wprowadzenie skierowane do uczniow:

Za chwile ustyszycie osiem historii o roznych dzieciach, ktore sq waszymi rowiesnikami,
czyli sq mniej wiecej w waszym wieku - majg 6, 7, 8 albo 9 lat. Tak, jak Wy, chodzq do szkoly
| uczq sie roznych ciekawych rzeczy. Niektore tematy i zagadnienia szczegolnie je interesujg,
0 czym zaraz sie przekonacie. Bohaterowie opowiadan w rozny sposob spedzajg swoj wolny
czas, majg roznego rodzaju zainteresowania i plany na przysztos¢. Postuchajcie uwaznie tych
krotkich historii. Po kazdej z nich zrobimy chwile przerwy, abyscie mogli dobrac¢ dwa
najbardziej pasujgce do danej historyjki obrazki. Pomasujmy uszy, aby lepiej im si¢ stuchato...
Gotowi? Zaczynamy!

Wskazowki dla nauczyciela:

- uczniowie pracuja w parach lub kilkuosobowych grupach;

- kazda para lub grupa ma przed sobg 16 utozonych losowo obrazkéw (po dwa pasujace do
poszczeg6lnych historii) oraz 8 kartonikéw z cyframi, ktore beda umieszczane przy parach
obrazkow pasujacych do danej historii;

- uczniowie mogg uktada¢ obrazki na tawkach lub na podtodze/dywanie;

- ucznidw mozna poprosi¢, aby zamkneli oczy podczas stuchania historyjek - po wystuchaniu
danej historyjki otwieraja oczy i dobieraja pasujace do niej obrazki (w tej kwestii powinni
naradzac¢ si¢ w parach lub grupach, aby wspolnie podja¢ decyzj¢);

- po wystuchaniu kazdej z historyjek mozna zada¢ uczniom kilka pytan sprawdzajacych stopien
zrozumienia tekstu, zwracajacych uwage na cechy 1 charakterystyczne zainteresowania
bohaterow, np. Co najchetniej dostajg w prezencie Magda i Piotrek? Co moglibyscie dac
Magdzie jako prezent urodzinowy i dlaczego? Kim Magda chciataby zosta¢ w przysztosci? itp.
Moga to by¢ takze pytania wymagajace glebszego zastanowienia si¢ nad odpowiedzig, a nie
jedynie prostego odtworzenia zapamigtanych faktow, np. Jak myslicie - czy Magda bytaby dobrg

dziennikarkq? Dlaczego?; Jaki tytut mozna nada¢ tej historyjce? Dlaczego?;



- pomiedzy poszczegolnymi historiami mozna zaproponowa¢ uczniom dodatkowe zadania do
wykonania, zwigzane tematycznie z wystuchang historig, np. po historii dotyczacej inteligencji
muzycznej mozna chetnie dzieci poprosi¢ o zaspiewanie ulubionej piosenki albo poprosi¢ calg
klas¢ o zaspiewanie wybranego utworu,

- po wyshuchaniu wszystkich historyjek sprawdzamy dobrane przez uczniow ilustracje - rezultat
pracy w parach lub grupach (uczniowie musza si¢ naradzi¢ i wspolnie podja¢ decyzje, ktore
obrazki pasujg do danej historyjki 1 dlaczego); w celu dokonania autokorekty kazda para/grupa
otrzymuje miniaturowe zestawienie wtasciwego doboru ilustracji,

- po wykonaniu wcze$niej opisanych zadan kierujemy do ucznidéw pytania 1 polecenia
(odpowiedzi uczniéw warto nagra¢ na dyktafon, aby moc je pdzniej przeanalizowac):

1. Do ktorego z bohaterow historyjek jestes najbardziej podobny/podobna i dlaczego?

2. Z ktorym z bohaterow historyjek chciatbys/chciatabys sie pobawié i dlaczego?

3. Kim chciatbys/chciatabys by¢ w przysztosci i dlaczego?

4. Co najbardziej Ilubisz robi¢c w czasie wolnym? Narysuj. (Uwaga: Przed rozpoczeciem

rysowania warto z dzie¢mi porozmawia¢ na temat tego, czym jest czas wolny)



Tresé historyjek

1. Inteligencja jezykowa
Magda 1 Piotrek lubig czyta¢ ksigzki, dlatego majg ich w domu bardzo duzo. Najbardziej
cieszg si¢, gdy z okazji urodzin albo innych $wiat dostaja cieckawe opowiadania albo kolorowe
czasopisma. Uwielbiajg stucha¢ bajek czytanych im przez rodzicow na dobranoc. Latwo
zapamictujg rozne wierszyki, a takze sami czg¢sto uktadajg zabawne rymowanki. Oto jedna
z nich:
Magda i Piotrek opowiadajq historie o pizamie w prqzki,
Moze kiedys stanie si¢ ona czesciq ich wspolnej ksigzki.
Lubig stucha¢ bajek i basni w wieczory i ranki,
A ulubiong czescig podrecznika w szkole sq dla nich czytanki.
Magda i Piotrek lubig poznawaé nowe stowa i chetnie ich pozniej uzywaja w rozmowach
z kolezankami i kolegami. Czesto opowiadaja o roznych prawdziwych wydarzeniach albo
tworzg wymyslone historie. Pamigtajg i z tatwosciag powtarzajg hasta z reklam telewizyjnych.
Bardzo lubig uczy¢ si¢ jezykéw obceych, np. jezyka niemieckiego albo angielskiego.
Magda chcialaby zosta¢ dziennikarkg i przeprowadza¢ wywiady z ciekawymi osobami.
Mogtaby pdzniej pisa¢ o nich artykuty do gazet lub opowiada¢ o nich w telewizji albo radiu.

Natomiast Piotrek chciatby w przysztosci by¢ stynnym pisarzem albo poeta.

2. Inteligencja matematyczno-logiczna

Kasia 1 Lukasz podczas spacerow licza mijane znaki drogowe, drzewa, lampy uliczne
albo tawki. Lubig bawi¢ si¢ kalkulatorem - dodawa¢, odejmowac. W szkole najbardziej ciesza
sie, gdy rozwigzujg zadania matematyczne. Chetnie rozwigzuja tez rebusy i zagadki. Lubig
pracowaé przy komputerze, odkrywaé budowe komputera, jego funkcjonowanie i zapoznawac
si¢ z ciekawymi programami. Oboje szybko potrafig liczy¢ w pamieci. Czesto bawig sie¢ w bank -
przeliczaja otrzymywane 1 wydawane pienigdze. Czasami ukladaja swoje zadania matematyczne,
rebusy, zagadki i zadajg je do rozwigzania rodzicom albo kolezankom i kolegom.

Kasia chciataby pracowaé¢ w sklepie. Mogtaby planowa¢ zamowienia réznych towarow,
anastgpnie ukladalaby je we wilasciwej kolejnosci na potkach sklepowych. PdzZniej
sprzedawalaby te towary, wbijata ceny na kasie, liczyla otrzymane pienigdze i wydawata resztg.
Z kolei Lukasz chcialby by¢ informatykiem. Moglby konstruowaé komputery i tworzy¢

programy komputerowe do trudnych obliczen matematycznych.



3. Inteligencja wizualno-przestrzenna

Zosia i Karol lubig chodzi¢ na wystawy prac plastycznych i oglada¢ piekne obrazy albo
rzezby. Po takiej wycieczce az samemu chce si¢ co§ namalowaé! Zosia i Karol zabieraja pedzle,
farby, bloki, kredki i tworza swoja wlasng wystawe obrazéw. Lubig tez robi¢ figurki z plasteliny,
modeliny albo masy solnej. W wolnej chwili chetnie uktadajg puzzle albo szukaja wihasciwej
drogi w narysowanych labiryntach. Bardzo lubig tez takie zadania, gdzie muszg odnajdywac
szczegOly, ktérymi roznig si¢ dwa podobne obrazki.

Czesto razem tworza pigkne budowle z klockéw albo pudelek. W swoim pokoju potrafig
zbudowaé z kocow i krzeset maty domek. P6zniej moga si¢ w nim schowaé i rysowac albo
malowac. Pewnej zimy probowali zbudowac¢ na podworku wlasne iglo! I udato si¢!

Karol chciatby zosta¢ architektem 1 projektowaé prawdziwe domy lub inne budowle.
A moze zostanie przewodnikiem wycieczek? Karol zawsze potrafi odnalez¢ wiasciwag droge do
jakiegos$ miejsca. W jego towarzystwie nikt si¢ nie zgubi.

Zosia marzy o tym, zeby zosta¢ malarkg albo kartografem, czyli tworca map. Lubi tez bawic si¢

w projektantke mody i tworzy¢ ubranka dla swoich lalek.

4. Inteligencja ruchowa

Matgosia 1 Bartek lubig bra¢ udziat w zawodach sportowych, np. w wyscigach. Moga
wtedy sprawdzi¢ swoja szybko$¢ 1 wytrzymato$¢ podczas wysitku. Poniewaz bardzo szybko
biegaja, czgsto wygrywajg zawody 1 otrzymujg pickne medale. W szkole ich ulubiong lekcjg jest
w-f. Chetnie uczestniczg w réznych grach i zabawach ruchowych, dlatego czgsto grajg w dwa
ognie albo pitke¢ nozna. Malgosia bardzo dobrze ptywa i jezdzi na tyzwach, dlatego mozna ja
spotka¢ na basenie, a zimg na lodowisku. Jednak jej marzeniem jest zostanie tancerka - moze
nawet baletnicg. Natomiast Bartek potrafi bardzo szybko biega¢ 1 jezdzi¢ na nartach.
W przysztosci chciatby zosta¢ skoczkiem narciarskim. Juz teraz zbiera informacje o réznych
sportowcach. Chetnie oglada transmisje telewizyjne z zawoddéw w skokach narciarskich
| kibicuje zawodnikom. Byl nawet raz na takich zawodach w Wisle. Spotkat tam stawnych
skoczkow narciarskich 1 dostat od nich autografy!

Maltgosia 1 Bartek lubig takze bawié¢ si¢ w teatr. Moga wtedy wciela¢ si¢ w rdézne role
I swoim cialem nasladowac np. ruchy zwierzat. Udaje im si¢ to doskonale! Czasami chodzg tez
do prawdziwego teatru, gdzie razem z grajacymi aktorami przezywaja losy bohateréw

przedstawienia.



5. Inteligencja muzyczna

Basia i Tomek, po zajeciach w swojej szkole podstawowej, chodzg do szkoty muzyczne;.
Basia gra na skrzypcach i flecie, a Tomek na fortepianie i gitarze. Bardzo lubig tez nuci¢
piosenki, ktorych szybko i z fatwoscia si¢ ucza. Spiewaja w szkolnym choérze i graja w zespole
muzycznym, dlatego czgsto wystepuja podczas szkolnych akademii. Chetnie chodzg na rozne
koncerty. Moga wtedy postucha¢ wystepow orkiestry albo innego zespotu muzycznego.

W ich domu zawsze stycha¢ muzyke. Dzieci potrafig rozpoznaé rézne utwory muzyczne
juz po kilku ich dzwigkach. Doskonale rozrdzniaja brzmienie réznych instrumentéw
muzycznych. Ich hobby jest zbieranie informacji o kompozytorach, muzykach, zespotach
muzycznych.

Basia czasami tworzy melodie do swoich wtasnych piosenek. Tomek komponuje swoje
utwory na fortepianie albo gitarze. W przysztosci Basia chciataby zosta¢ skrzypaczka lub

piosenkarka, a Tomek marzy o byciu kompozytorem, tak jak Chopin albo Beethoven.

6. Inteligencja przyrodnicza

Patrycja i Adam majg w domu psa, rybki, chomika i dwie papugi. Rano, zanim p6jda do
szkoly, musza zawsze pamigta¢ zeby nakarmié¢ swoje zwierzaki. Czesto chodzg na spacery ze
swoim pieskiem, nawet gdy pada deszcz albo $nieg. Muszg tez pamigta¢ o wymienianiu rybkom
wody w akwarium oraz czyszczeniu klatek, w ktorych mieszkajg papugi i chomik. P6zniej moga
si¢ wesoto bawi¢ ze swoimi pupilami.

Patrycja chciataby by¢ ogrodnikiem albo kwiaciarkg. Czyta duzo ksigzek o roslinach
I opiekuje si¢ domowymi kwiatami. Chetnie spgdza tez czas w ogrodku, gdzie pomaga rodzicom
pielggnowac drzewa owocowe i grzadki z warzywami. P6zniej wspodlnie zbieraja plony i moga je
ze smakiem zjes¢. Podczas spaceru Patrycja z tatwos$cig rozpoznaje rdézne rosliny 1 duzg rados¢
sprawia jej podawanie ich nazw.

Adam marzy o tym, zeby zosta¢ weterynarzem i pomagac zwierzetom. Chetnie opiekuje
si¢ domowymi zwierzakami. Bardzo lubi wyjezdza¢ latem do babci na wies. Tam moze
pojezdzi¢ na koniu, doi¢ krowy 1 przyglada¢ si¢ zyciu innych zwierzat hodowlanych, zyjacych
w gospodarstwie rolnym. Adam chetnie oglada programy o zwierzetach i1 zbiera o nich ksigzki.
Uwielbia tez wycieczki do zoo.

Patrycja i Adam lubig chodzi¢ na dlugi spacery. Szukaja wtedy S$ladow zwierzat,
obserwujg przyrode albo przygladajg si¢ chmurom pltyngcym po niebie. Taki pigkny jest

otaczajacy nas §wiat!



7. Inteligencja interpersonalna

Justyna 1 Mateusz majg bardzo duzo kolezanek i kolegdw. Czgsto razem, w duzej grupie
bawig si¢ na podworku albo graja w rézne gry zespotowe, np. w pitke nozng albo dwa ognie.
Jezeli graja w pitke nozng, to kapitanem druzyny zazwyczaj jest Mateusz. Z kolei Justyna zostaje
zawsze wybierana na kapitana druzyny podczas zabawy w dwa ognie. Justyna 1 Mateusz sg
bardzo lubiani w swojej klasie, poniewaz zawsze pomagajg innym, np. gdy kto§ ma jakis
problem albo ktopot. Zawsze mozna na nich liczy¢. Maja duzo pomystow i chetnie organizujg
zabawy dla kolegéw 1 kolezanek. Moze wlasnie dlatego Justyna zostata wybrana na
przewodniczaca klasy, a Mateusz na jej zastepce. Gdy Justyna ma jakie$ zadanie do wykonania,
lubi realizowaé je w grupie z innymi osobami. Wie, ze wtedy mozna wspolnie porozmawiaé
0 roznych pomystach i wspolnie zdecydowac, ktodry z nich jest najlepszy.

W przysztosci Justyna cheialaby by¢ nauczycielkg albo nawet dyrektorka szkoty. Wtedy
bedzie mogta pracowac¢ z duza liczba ludzi. Z kolei Mateusz marzy, aby zosta¢ politykiem.
Bedzie si¢ zastanawial wraz z innymi politykami, co jest najlepsze dla naszego kraju i jego

obywateli. Moze w przyszto$ci zostanie nawet prezydentem!

8. Inteligencja intrapersonalna

Asia 1 Marek przyjaznig si¢ ze soba, ale nie zawsze lubig towarzystwo innych osob.
W szkole rzadko odzywaja si¢ podczas roéznych rozmow prowadzonych w klasie albo na
przerwach. Potrzebuja swojego cichego pokoju, zeby w spokoju poczyta¢ ksigzke albo pomysle¢
kim chcieliby zosta¢ w przysztosci.

Asia lubi pisa¢ opowiadania i tworzy¢ do nich ilustracje. Kiedys$ chcialaby zosta¢ pisarka
i czuje, ze jej sie to uda. Napisze wtedy o tych wszystkich marzeniach, pomystach i historiach,
ktore uktadajg si¢ w jej glowie. Na razie nie chce o tym za wiele opowiadac.

Marek lubi sktada¢ 1 skleja¢ modele statkow albo samolotow, ale niezbyt chetnie
rozmawia z kolezankami i kolegami o swoim hobby. Za to chetnie czyta historie o marynarzach,
ptywajacych samotnie po morzach i oceanach. Lubi tez stucha¢ opowiesci o pilotach samolotow,
ktorzy nieraz wzbijali si¢ w podniebne przestworza. Marek w swojej wyobrazni niemal czuje jak
to jest, kiedy samolot unosi si¢ coraz wyzej i wyzej. Niedtugo bedzie mogt sprawdzi¢ czy to
faktycznie takie ekscytujace, poniewaz podczas wakacji poleci z rodzicami do cieptych krajow.

A w przysztos$ci? Marek chciatby zosta¢ marynarzem, ktory samotnie optynie kulg ziemska.



Aneks 7  Zestawienie miniatur wszystkich ilustracji do autorskiego narzedzia
diagnostycznego pt. ,,Historyjki”

1. Inteligencja jezykowa

0-przestrzenna

e e

3. Inteligencja wizualn




5. Inteligencja muzyczna

8. Inteligencja intrapersoanina




Aneks 8 Skala profilu inteligencji ,,Wachlarz mozliwosci” (A. Kopik, M. Zatorska)

- dla nauczycieli

Szanowni Panstwo,
ponizej zamieszczone zostaly stwierdzenia dotyczace réznych zachowan. Prosze okresli¢
stopien ich prawdziwo$ci w odniesieniu do siebie zaznaczajac odpowiednio:

5 - w petni zgadzam si¢ z danym stwierdzeniem

4 - raczej zgadzam si¢ z danym stwierdzeniem

3 - trudno powiedzie¢

2 - raczej nie zgadzam si¢ z danym stwierdzeniem

1 - catkowicie nie zgadzam si¢ danym stwierdzeniem

379

Lp. Stwierdzenia dotyczace roznych zachowan Stop}en , .
prawdziwosci
Potrafi¢ precyzyjnie przekaza¢ swoje mysli za pomocg stow (w mowie
1. . L, 1-2-3-4-5
lub/i w pi$mie).
Wykonywanie obliczen matematycznych w pamigci nie sprawia mi
2. A 1-2-3-4-5
trudnosci.
3. | Lubie wykonywac prace wymagajace dobrej sprawno$ci manualne;j. 1-2-3-4-5
4. | Mam dobrg orientacje w przestrzeni, wyczucie Kierunku. 1-2-3-4-5
5. | Z tatwosciag zapamigtuje melodie piosenek 1 utworéw muzycznych. 1-2-3-4-5
Interesujg mnie problemy $srodowiska naturalnego, ekologia i $wiat
6. 1-2-3-4-5
przyrody.
Mam silne poczucie wlasnej warto$ci, dobrze znam siebie, swoje
7. : : . 1-2-3-4-5
mocne strony i sposoby ich wykorzystania.
8. | Lubig towarzystwo, tatwo nawigzuje kontakty z ludZmi. 1-2-3-4-5
9. | Nauka jezykow obcych przychodzi mi z tatwoscia. 1-2-3-4-5
Dobrze sobie radze z rozwigzywaniem probleméw wymagajacych
10. . o 1-2-3-4-5
logicznego myslenia.
11. | Latwo na$laduje ruchy, szybko opanowuje¢ rézne dyscypliny sportowe. | 1-2-3-4-5
12. | Bardzo dobrze postuguje si¢ mapami i planami. 1-2-3-4-5
Potrafi¢ rozpoznaé¢ brzmienie réznych instrumentéw, nawet
13. . 1-2-3-4-5
W zlozonych utworach muzycznych.
Chetnie opiekuje si¢ zwierzetami, pielegnuje rosliny, obserwuje
14, | 0. i 1-2-3-4-5
zjawiska przyrodnicze.
Jesli zamierzam co$ zrobic, to polegam przede wszystkim na wtasnych
15. s RSO 1-2-3-4-5
przemysleniach, planach i intuicji.
16. | Lubig zajecia w grupie, chetnie wspotdziatam i wspotpracuje z innymi. | 1-2-3-4-5
17 Bard_zo 11_1b1q czyta¢ ksigzki, pras¢, roznorodne wydawnictwa, 1-2-3_4_5
publikacje.
18. | Z tatwoscia zapamigtuje liczby, daty, numery telefondw, itp. 1-2-3-4-5
Cechuje mnie duza aktywnos$¢ ruchowa, lubie dzialanie, poznaje
19. 1-2-3-4-5
poprzez dotyk.
20. Charakteryzuje mnie duza wrazliwos¢ estetyczna | wyczucie 1-2_-3_4_5
artystyczne.
Latwo przywoluj¢ z wyobrazni muzyczne wspomnienia, posiadam
21. o S . 1-2-3-4-5
zdolnos$¢ tworzenia dzwiekowych wyobrazen.
29 Ciekawi mnie, czym sg rzeczy, w jaki sposob dziataja, z czego sa 1-2_3_4_5

ztozone.

39 Kopik A., Zatorska M., Wielorakie podréze - edukacja dla dziecka, Europejska Agencja Rozwoju Sp. J.,
Kielce 2010, s. 43-47.




Jestem osobag refleksyjnag, spokdj 1 samotnos¢ to dla mnie najlepsze

23. : : . 1-2-3-4-5
warunki do pracy i nauki.
Potrafi¢ postepowac z ludzmi, rozwigzywac ich problemy, tagodzi¢
24, D . . 1-2-3-4-5
konflikty i prowadzi¢ mediacje.
o5 Fascynuje mnie brzmienie jezyka, bogactwo znaczen; tatwo 1_2_3_4_5
zapamietuj¢ stowa.
Mam zdolno$¢ rozumienia abstrakcyjnych relacji, tatwo dostrzegam
26. . 1-2-3-4-5
zwigzki przyczynowo-skutkowe.
27 Naj s;ybmg ucze si¢ wtedy, gdy opanowuje dang umiejetnosé 1-2_3_4_5
W dziataniu.
Planujac czy utrwalajac swoje mysli, najchetniej postuje si¢ rysunkami,
28. | . h : . . 1-2-3-4-5
diagramami, wykresami, symbolami, kolorami.
29 Cechuje mnie duza wrazliwo$¢ muzyczna, potrafi¢ odczytywaé emocje 1-2_3_4_5
" | Wyrazone poprzez muzyke.
30. | Lubi¢ pracowa¢ w ogrodzie, sadzie, na fonie natury. 1-2-3-4-5
Nie nudzg si¢ we wlasnym towarzystwie, zawsze znajde¢ dla siebie
31. . L, S 1-2-3-4-5
jakie$ ciekawe zajecie.
Ludzie postrzegaja mnie jako przywddce, mam cechy lidera, potrafie
32. | . . 1-2-3-4-5
kierowac zespotem.
Przyjemno$¢ sprawiajg mi zabawy stowami, rozwigzywanie
33. ., s . 1-2-3-4-5
krzyzéwek, famigldwek jezykowych.
Jestem osobg odkrywcza, mam zdolno$¢ znajdowania ,,genialnego”
34. . . 1-2-3-4-5
rozwigzania problemu.
Mam bardzo dobra koordynacje wzrokowo-ruchowa i mocno
35. . . . 1-2-3-4-5
rozwinigty zmyst rownowagi.
Posiadam zdolno$ci do odtwarzania w pamigci obrazdéw, postrzegania
36. . 1-2-3-4-5
przestrzeni z innej perspektywy.
Przyjemnos$¢ sprawia mi pod$piewywanie, nucenie melodii,
37. . : e 1-2-3-4-5
pogwizdywanie, wystukiwanie rytmu.
Posiadam zdolno$¢ rozpoznawania i rozrdézniania podobnych do siebie
38. . . . 1-2-3-4-5
przedmiotdw, otaczajacych nas wzorow.
39, Mam’ ;dolnosg do poznawania 1 wyciggania wnioskow z wtasnych 1-2-3_4_5
uczu¢ 1 emocji.
Mam liczne grono przyjaciol, z ktérymi czgsto si¢ spotykam, lubie
40. 1 > . 1-2-3-4-5
wspoOlnie z nimi spgdzac czas.
Bardzo lubie¢ dyskusje i rozmowy, chetnie zadaje pytania, potrafie
41. R .7 1-2-3-4-5
wyjasni¢ innym trudne zagadnienia.
Staram si¢ wszystko przewidywac, logicznie rozplanowac, szacuje
42. . . A1 1-2-3-4-5
zyski 1 straty, oceniam celowos$¢ 1 przydatnos$¢ dziatan.
43 Aktywnos¢ fizyczna wspomaga u mnie procesy myslowe, daje mi 1-2_3_4_5
" | nowa energi¢ 1 inspiruje do pracy.
Mysle obrazami, potrafi¢ projektowac i komponowac przestrzen,
44, : 1-2-3-4-5
dostrzegam relacje przestrzenne.
45. | Trudno mi spokojnie stucha¢, gdy kto$ fatszuje. 1-2-3-4-5
46. | Najchetniej wypoczywam poza miastem, w otoczeniu przyrody. 1-2-3-4-5
47 Systematycznie doskonalg swoje umiejetnosci i pracuje nad wiasnym 1-2.3_4_5
" | rozwojem.
48, Potrafi¢ stucha¢ innych ludzi, rozpoznawac ich nastroje, uczucia 1-2-3_4_5

i intencje.




Interpretacja wynikow

Po dokonaniu oceny stopnia prawdziwosci poszczegdlnych stwierdzen nalezy

wybrane odpowiedzi punktowe wpisa¢ do tabeli wynikow przy wilasciwym numerze
stwierdzenia. Nastepnie nalezy zsumowa¢ wyniki odnoszace si¢ do danego typu
inteligencji, a uzyskane wyniki punktowe zamieni¢ na wyniki procentowe. W kazdej
ocenianej kategorii, odnoszacej si¢ do poszczegolnych inteligencji mozna uzyskaé od 6 do
30 punktoéw. Wynik procentowy otrzymamy mnozac uzyskany wynik punktowy przez 100,
a nastgpnie dzielac przez 30. Przyktadowo: jesli wynik punktowy wynosi 18, to wynik
procentowy wynosi 60%. Obliczamy wedtug wzoru:

Liczba uzyskanych punktéw x 100

30
o . Ocena punktowa Wynik Wynik
Lp. Typ inteligencji poszczegolnych stwierdzen | punktowy | procentowy
. . 119 |17 25|33 ] 41
I Inteligencja jezykowa
[ Inteligencja 2 10|18 |26 | 34 | 42
matematyczno-logiczna
. : 3 111927 |35] 43
i Inteligencja ruchowa
IV Inteligencja wizualno- | 4 | 12 | 20 | 28 | 36 | 44
przestrzenna
. : 5 1321 )29 |37 | 45
\ Inteligencja muzyczna
VI Inteligencja 6 | 14 |22 | 30 | 38 | 46
przyrodnicza
VIl Inteligencja 7 | 15|23 |31 |39 | 47
intrapersonalna
VI Inteligencja 8 | 16 |24 | 32 | 40 | 48

interpersonalna




