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Wstep

Wspbétczesny $wiat znajduje sie sytuacji niezwykle dynamicznych przemian
cywilizacyjnych, spotecznych, kulturowych, gospodarczych, ktére sa skutkiem
miedzy innymi szeroko rozumianego postepu technicznego. Upowszechnienie
nowoczesnych technologii spotegowato mozliwosci przekazu i komunikacji mie-
dzyludzkiej, dajac poczucie funkcjonowania jakby w ,globalnej wiosce”, w ktérej
najcenniejszym ,towarem” jest informacja, a wymiana informacji miedzy czton-
kami tej spoteczno$ci odbywa sie dzieki mediom niemal natychmiast (McLuchan,
1967). Cztowiek znalazt sie w sytuacji koniecznos$ci radzenia sobie z nattokiem
przydatnych, ale i niepozadanych, prawdziwych i zdeformowanych informacji.
Jednocze$nie potrzebuje pozyskiwac i rozumieé wazne dla siebie informacje, lecz
takze je weryfikowa¢ majac Swiadomos¢, ze obraz kreowanej przez media rze-
czywisto$ci moze by¢ uproszczony lub tendencyjny. Tym samym nie moze pozo-
sta¢ obojetny wobec docierajacych do niego tresci, musi zajmowaé wobec nich
wlasne stanowisko.

W takiej rzeczywistosci szczegdlnego znaczenia nabiera samodzielnosé
poznawcza, gdyz cztowiek stajgc wobec nowych wyzwan i probleméw, musi
szukac¢ sposoboéw ich rozwigzania poprzez pozyskiwanie potrzebnych informa-
cji, planowanie aktywno$ci, dziatania praktyczne i refleksje nad droga oraz uzy-
skiwanymi rezultatami. Na dodatek jako potencjalny klient czy konsument jest
bombardowany ogromna liczbg ofert aktywnosci, produktéw i ustug, ktére majg
uczynic go szczesliwszym, atrakcyjniejszym, bardziej sprawnym i ciagle mtodym.
Ich bogactwo, réznorodnos¢, pozorna atrakcyjno$¢ stawia go w koniecznosci
dokonywania ocen i wyboréw. Niezwykle wazna staje sie umiejetno$¢ podejmo-
wania decyzji opartych na przyjetych wcze$niej celach i wartos$ciach z jednocze-
sng $wiadomoscig konsekwencji podejmowanych dziatan.

Pojawiajace sie ,nowos$ci” skutkujg konieczno$cig nieustannego uczenia sie.
Obecnie jest to nauka gtéwnie od réwiesnikéw lub mtodszych pokolen, a nie jak to
miato miejsce w przesziosci - od starszego pokolenia. Nastepuje odwrécenie rol
i, jak sugerowata juz w 1978 roku Margaret Mead, dominacja kultur kofiguratyw-
nych i postfiguratywnych, w ktérych mtode pokolenie nie moze juz korzystac z goto-
wych, sprawdzonych wzoréw zyciowych wypracowanych w przesztosci, ale musi do
nich dochodzi¢ samodzielnie w nowych warunkach. Samodzielno$¢ cztowieka wyra-
Zajaca sie w umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania probleméw oraz podejmo-
wania decyzji staje sie wiec niezbednym warunkiem skutecznego funkcjonowania.

W ,Swiecie zmiany” szczegdlng role odgrywa edukacja, ktorej zadaniem
jest obecnie nie tylko przekazywanie wiadomosci, lecz takze tworzenie warun-
kéw sprzyjajacych ksztattowaniu umiejetnosci rozumienia otaczajacego swiata
i zachodzacych w nim transformacji, dokonywania ocen i wybordéw, a takze
pomoc mtodym w rozumieniu i wspottworzeniu wtasnej osoby. Wprawdzie
edukacja nie jest panaceum na wszelkie problemy swiata (Kwiecinski, 2000),
jednak jej rola jest ciagle niezwykle istotna. Jednoczesnie sama edukacja musi
uwzglednia¢ nowa wizje cztowieka i §wiata, dostosowujgc metody, $rodki i formy
organizacyjne do rzeczywisto$ci spotecznej, gospodarczej i kulturowej tak, aby
oddziatywania pedagogiczne przygotowywaly uczacych sie do otwartosci na
zmieniajaca sie rzeczywistos$¢ i wartosciowego w niej funkcjonowania.
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Konieczno$¢ wyznaczania nowych celéw i obszaréw ksztatcenia dostrze-
gaja gremia miedzynarodowe, formutujac zalecenia dla systeméw edukacji nale-
zacych do nich krajow. Parlament Europejski i Rada UE w dokumencie Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w proce-
sie na rzecz uczenia sie przez cate zycie z 2006 roku wymienia osiem kompe-
tencji niezbednych do zycia we wspoétczesnym $wiecie, wskazujgc na koniecz-
nos¢ ksztattowania u uczacych sie: umiejetnosci porozumiewania sie w jezyku
ojczystym i jezykach obcych; kompetencji matematycznych i podstawowych
kompetencji naukowo-technicznych, kompetencji informatycznych, umiejetno-
$ci uczenia sie, kompetencji spotecznych i obywatelskich, poczucia inicjatywy
i przedsiebiorczosci, a takze Swiadomosci i ekspresji kulturalnej. We wszystkich
tych obszarach nalezy uwzgledni¢ przede wszystkim takie umiejetnosci ucznia
jak: ,krytyczne myslenie, kreatywno$¢, podejmowanie inicjatywy, dostrzeganie
problemow, ocena ryzyka, podejmowanie decyzji i konstruktywne kierowanie
emocjami” (European Commission, 2008, s. 4). Znaczna liczba wymienionych
tu umiejetnosci ucznia jest wyrazem samodzielno$ci poznawczej. Wynika z nich
jednoznacznie, ze kluczowe dla prezentowanej publikacji tresci - samodzielno$¢
poznawcza i zwiazane z nig dziatania — wpisujg sie w miedzynarodowy dyskurs
o nowoczesnej edukacji.

Wazne propozycje reform uwzgledniajacych koniecznos¢ dostosowania
polskiego systemu edukacji do wymogéw wspodtczesnosci zawierajg opracowa-
nia Czestawa Kupisiewicza, ktéry z gronem ekspertéw od wielu lat analizowat
stan polskiej o$wiaty i wskazywat na kierunki niezbednych zmian'. Zmiany te
jednak, jesli nie s3 wdrozone w sposéb witasciwy, generujg dalsze, nie zawsze
korzystne, konsekwencje. Przyktadem moze by¢ dazenie wtadz oswiatowych do
upowszechnienia Sredniego i wyzszego wyksztatcenia jako standardu dla kon-
czacych nauke szkolng absolwentéw. Wprawdzie zwiekszenie dostepnosci do
kolejnych szczebli edukacji dla uczniéw byto waznym osiggnieciem, nie dopro-
wadzito jednak do poprawy warunkéw i efektywnosci ksztatcenia. Koncentrujac
sie na zapewnieniu wszystkim uczniom mozliwosci nauki w szkotach wszystkich
szczebli, niewystarczajgce dziatania skierowano na uczniéw posiadajacych spe-
cyficzne potrzeby rozwojowe. Kiedy to zauwazono, pierwsze refleksje nad sta-
nem o$wiaty nakazaty z nalezyta troska zaja¢ sie uczniami niepetnosprawnymi
lub tymi, ktorzy ze wzgledu na ré6znorodne dysfunkcje nie byli w stanie sprosta¢
obowiazkom szkolnym. Uczniéw zdolnych? jako tych, ktérzy jakoby ,sami sobie
poradzg”, pominieto. Zatozono bowiem, Ze wobec statego niedoboru $rodkow
finansowych przeznaczonych na o$wiate, ich dodatkowe wsparcie jest spotecz-
nie nieuzasadnione. W ten sposéb uczniowie zdolni (uzdolnieni czy utalento-
wani) zostali pozostawieni bez instytucjonalnego wsparcia - zdani na pomoc
rodzicéw i dobrg wole §wiadomych swojej misji nauczycieli.

! Szczegbtowy opis najwazniejszych osiggnie¢ tego autora zawiera publikacja: Doktor
Honoris Causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej Prof. Czestaw
Kupisiewicz (2013).

2 Pojecie ,uczen zdolny” w prezentowanej ksigzce jest definiowane w kontek$cie peda-
gogicznym. Termin ten oznacza ucznia o ponadprzecietnych osiggnieciach lub mozliwo-
$ciach takich osiggnie¢ w dziedzinach akceptowanych spotecznie (nie tylko w zakresie
przedmiotéw szkolnych).
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Polska szkote dotkneta ,plaga przecietnosci”. Skutkiem tej plagi ,przecietne
[...] szkoty stosujg metody i formy organizacyjne oraz srodki nauczania i wycho-
wania zorientowane na przecietnych uczniéw, ktérym stawiajg przecietne na
og6t wymagania, a tym samym zaniedbuja dzieci i mtodziez o ponad przeciet-
nych mozliwos$ciach i uzdolnieniach, marnotrawiac bezcenny «kapitat ludzki»
o ogromnym znaczeniu dla przysztosci kraju”?® (Kupisiewicz, 2009, s. 24-25).
Zapewnienie wtasciwej edukacji uczniom zdolnym (odpowiadajacej ich mozli-
wosciom i potrzebom) jest zadaniem trudnym, ale niezbednym.

Nieliczni pedagodzy dostrzegali ten problem i szukali $rodkéw zaradczych.
W Akademii Pedagogiki Specjalnej (wczesniej Wyzszej Szkole Pedagogiki Spe-
cjalnej) uksztattowata sie szkota naukowa, w ktérej przez prace badawcze, publi-
kacje, integrowanie srodowiska naukowego i nauczycieli praktykéw, ksztatcenie
pedagogdéw zdolnosci, od lat podejmowane sa dziatania na rzecz formowania teo-
retycznych i praktycznych przestanek wsparcia uczniéw zdolnych. W ostatnich
latach mozZna odnotowac¢ wzrost zainteresowania potencjatem uczniéw ponad-
przecietnych rowniez w innych $rodowiskach. Znajduje ono swoj wyraz takze
w intensyfikacji dziatan Ministerstwa Edukacji Narodowej wokot problematyki
wspierania zdolno$ci uczniéw*. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze postulaty sformu-
towane miedzy innymi w publikacji Andrzeja Goéralskiego (1991) oraz propa-
gowane podczas cyklicznych konferencji miedzynarodowych poswieconych tej
problematyce i upowszechniane w postaci ksigzkowej®, zostaty zauwazone.

Rzeczywista zmiana na lepsze edukacyjnych loséw uczniéw zdolnych
i umozliwienie im peilnego rozwoju wymaga intensyfikacji przedsiewzie¢ o sze-
rokim zasiegu dotykajacych zaréwno sfery przekonan, jak i praktycznych dzia-
tan. Muszg one obejmowac z rowng intensywnos$cia uczniow, jak i ich Srodowisko
wychowawcze. Aby tak sie stato, nie wystarczy ogtosi¢, ze okreslony rok szkolny
kalendarzowy lub szkolny bedzie nazwany ,Rokiem Talentéw”, czy umozli-
wic¢ wiaczanie sie szkét i placéwek do sieci (miejsc i szkdt) ,odkrywcow talen-
tow”. Propozycje te moga by¢ dobrym poczatkiem inicjowania dziatan na rzecz
zdolnych. Jednak, aby mogli oni by¢ ksztatceni wtasciwie, w pierwszej kolej-
nosci trzeba przetamac stereotyp méwiacy o tym, ze dobrym i sprawiedliwym
jest kierowanie jednakowej oferty edukacyjnej do wszystkich uczniéw. Zasada
wyrdéwnywania szans edukacyjnych, ktéra wyrosta z przekonania o koniecznosci
wsparcia dzieci z niezamoznych srodowisk oraz osrodkéw oddalonych od szkot,
nie oznacza przeciez wyréwnywania ,w d6t” mozliwosci rozwoju dla tych, kto-
rzy potrzebuja edukacji innej, gtebszej, obszerniejszej. Jak zauwaza Kupisiewicz

3 Czestaw Kupisiewicz przywotuje w tym cytacie wypowiedz amerykanskiego prezy-
denta Baraka Obamy odnoszacego sie do raportu A Nation at Risk (1983), ktéry zauwaza,
iz w kwestii opieki nad zdolnymi nie nastapita pomimo uptywu lat znaczaca poprawa.
Podobna mysl Kupisiewicz formutuje w publikacji z 2012 r. Paradoksy edukacyjne wspot-
czesnosci (s. 41-46).

* Dziatania te opisatam w publikacji dotyczacej miejsca pedagogiki zdolnos$ci w struktu-
rze nauk pedagogicznych (Jabtonowska, 20133, s. 467).

5 Przyktadami moga by¢ ksiazki pod redakcja Jana Laszczyka i Matgorzaty Jabtonowskiej
(2008, 2009, 2011); Matgorzaty Jabtonowskiej i Joanny Lukasiewicz-Wieleba (2011);
Matgorzaty Jabtonowskiej (2013b, 2013c).
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(2012b, s. 44): ,Ré6wnos¢ szans edukacyjnych wymaga nieréwnego traktowania
uczniow”, dodajmy - uwzglednienia ich indywidualnych potrzeb.

Nastepnie nalezy pochyli¢ sie z nalezyta uwaga nad przygotowaniem
pedagogéw do identyfikowania i wsparcia uczniéw zdolnych. W programach
i planach ksztatcenia studentéw studiéw nauczycielskich bardzo mato miejsca
zajmuja przedmioty przygotowujgce do pracy z uczniem wybitnym®. Niewiele
jest tez specjalnosci nauczycielskich w formie studiéw pierwszego i drugiego
stopnia czy tez studiéw podyplomowych, ktére dawatyby uprawnienia do pracy
z uczniem zdolnym potwierdzone odpowiednimi dyplomami’.

Konieczna jest rowniez zmiana sposobu myslenia o celach nauczania nie
tylko wsrod teoretykdw pedagogiki, lecz takze wsrdéd praktykoéw, ktérzy na co
dzien realizujg zajecia dydaktyczne. Szkota® musi przyja¢ za swoje priorytetowe
zadanie nie przekaz wiedzy, ktéra w pewnych dziedzinach szybko straci swoja
aktualno$¢, ale przygotowywanie uczniéw do podejmowania nowych wyzwan,
dajac szanse uczacym sie na stawanie sie podmiotami zainteresowanymi swoim
rozwojem, Swiadomymi swoich mozliwo$ci i ograniczen, ale tez gotowymi do
ciggtego doskonalenia sie. Szanse sensownego i pozytecznego funkcjonowania
ma tylko taka szkota, ktéra jest skoncentrowana na osobie ucznia, jego indywi-
dualnych do$wiadczeniach i potrzebach, akceptujgca ré6znorodnos¢ zaintereso-
wan, zdolnosci i preferencji w zakresie stylow uczenia sie. Perspektywa podmio-
towego postrzegania dziecka nakazuje traktowac je z szacunkiem, widzie¢ jego
pasje i predyspozycje oraz docenia¢ wtasny wysitek intelektualny wyrazajacy sie
w odkrywaniu i dochodzeniu do wiedzy.

Juz w latach 70. Wincenty Okon pisat, Ze wspétczesnemu $wiatu potrzebni sg
ludzie twérczy, myslacy niezaleznie, przejawiajacy inicjatywe. Te cechy cztowieka

¢ Czesto sa to przedmioty realizowane w matym wymiarze godzin dydaktycznych (8-15),
niejednokrotnie sg to przedmioty fakultatywne adresowane do matej grupy odbiorcéw,
moga by¢ wiec raczej inspiracja do samodzielnych poszukiwan niz sposobnoscia do
uksztaltowania kompetencji zawodowych w tym zakresie.

7 Wyjatkiem sg prowadzone w Akademii Pedagogiki Specjalnej studia pierwszego i dru-
giego stopnia na specjalno$ciach zwigzanych z pedagogika zdolnosci (pierwsi absolwenci
piecioletnich wéwczas studiéw uzyskali tytut magistra w 1996 r). W innych uczelniach
pedagogicznych tresci zwigzane z ksztatceniem uczniéw zdolnych bywaja omawiane
w waskim zakresie, np. w ramach dydaktyki, metodyk nauczania réznych przedmiotow
lub psychologii. W zwigzku z wprowadzeniem Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodo-
wej w 2010 r. popularne staty sie krétkie kursy doskonalgce, w ramach ktorych przeszko-
lono 24400 nauczycieli. W kilku uczelniach (Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toru-
niu, Uniwersytecie w Biatymstoku, Uniwersytecie Warszawskim) podejmowano z réznym
skutkiem préby organizacji studidw podyplomowych dla nauczycieli w zakresie dziatan
na rzecz rozwijania zdolnosci uczniéw (por. Cieslikowska, 2012, s. 25-27).

8 Bardzo krytyczng wypowiedZ na temat polskiej szkoty formutuje Dorota Klus-Stanska
(2008, s. 26) w stowach: ,wydaje sie, ze szkota w obecnej postaci jest catkowicie niewy-
dolna i nieadekwatna wobec zmian systemowych wspotczesnego $wiata i polskiej rze-
czywisto$ci rynkowej, spotecznej i kulturowej”. Poprzez btedne postrzeganie procesu
uczenia sie dzieci rozumianego jedynie jako przyswajanie tresci podrecznika ,szkota
staje sie skansenem kulturowym, nie tylko nie zapewniajacym nabywania kompetencji do
radzenia sobie we wspotczesnosci, ale wrecz pielegnujacym kompetencje bezuzyteczne,
autodestrukcyjne wobec jednostki i spoteczenstwa”(tamze).
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szczegblnie w kontekscie nieustannie zmieniajacej sie rzeczywistosci sa szczegdlnie
wazne i cenne, jednocze$nie trudne do formowania i badania. Prowadzone w tam-
tych latach badania naukowe, traktujace jako istotng innowacje w polskiej dydak-
tyce nauczanie problemowe, koncentrowaty sie na organizacji procesu nauczania
szkolnego, a nie na uczniowskich cechach, dziataniach i kompetencjach. Pocho-
dzacy z tamtego okresu postulat siegania do metod aktywizujacych w nauczaniu
jest nadal aktualny i pomimo uptywu lat niewystarczajaco realizowany, o czym
Swiadczy nastepujaca wypowiedz Kupisiewicza sformutowana w kontekscie niedo-
mogo6w polskiej oswiaty: ,,...metody trzeba nastawi¢ na aktywizowanie dziatalnosci
poznawczej ucznidw, na stawianie ich w sytuacjach wymagajacych samodzielnego
myslenia i dziatania, stymulujgcych kreatywnos$¢” (Kupisiewicz, 2012b, s. 126).

Na ile jednak rozw6j samodzielno$ci poznawczej (samodzielnosci mys$lenia
i dziatania, umiejetno$ci podejmowania decyzji) jest mozliwy i faktycznie sty-
mulowany w szkole? Jakie dziatania $wiadczace o samodzielno$ci poznawczej
sa podejmowane przez uczniéw? Jakie czynniki je warunkuja? Moje poszukiwa-
nia odpowiedzi na te pytania w literaturze pedagogicznej okazaty sie mato sku-
teczne. Brakuje badan na temat samodzielnosci poznawczej® skoncentrowanych
na aktywnosci ucznia i widzianych z jego perspektywy. A przeciez jest to obszar
niezwykle wazny dla rozwoju mtodziezy.

Odpowiedzia na te powazng luke jest oddana do rak Czytelnika publikacja
taczaca wieloaspektowe studia teoretyczne i proby poszukiwan badawczych we
wskazanym obszarze. Jest to rozprawa teoretyczno-empiryczna, ktérej wiodgcym
tematem uczynitam samodzielno$¢ mtodych ludzi analizowang z perspektywy
pedagogicznej i psychologicznej. Tematyka ta zostata opisana w trzech pierwszych
rozdziatach. Pierwszy rozdziat poswiecitam problematyce samodzielnos$ci. Zapre-
zentowatam w nim definicje formutowane przez pedagogéw i psychologéw oraz
obszary dziatan, w ktoérych moze ujawnia¢ sie samodzielno$¢. Analizie poddatam
takze rozwéj samodzielno$ci i mozliwo$¢ jego stymulacji. Szczeg6lne miejsce zaj-
muje w tym rozdziale samodzielno$¢ poznawcza, ktéra odgrywa ogromna role
w edukacji i innych dziataniach cztowieka. Kolejny rozdziat uformowatam wokét
pedagogicznych aspektéw samodzielnosci. Przesledzenie publikacji z zakresu
dydaktyki pozwolito mi dostrzec liczne nawigzania do samodzielno$ci zaréwno
w celach, zasadach, jak i formach organizacyjnych ksztatcenia. Odwotujgc sie do
nich, przedstawitam znaczenie i sposéb ksztattowania samodzielno$ci w kontek-
Scie historycznym i we wspotczesnej szkole. W rozdziale trzecim przeanalizowatam
problematyke samodzielnosci cztowieka z perspektywy wybranych kierunkow
psychologicznych. Zaprezentowatam w nim zwigzki miedzy wybranymi obszarami
samodzielnosci a koncepcjami gtéwnych przedstawicieli przywotanych nurtéw
psychologicznych. We wspomnianych rozdziatach pokazuje do$¢ réznorodne sta-
nowiska i perspektywy, szukajgc w kazdym ujeciu tej czastki prawdy, ktora doty-
czy opisywanego tematu. Rola poszukiwacza i sprawozdawcy, ktéra w pierwsze;j
kolejnosci postanowitam przyjaé, siegajac do nowego i waznego tematu, obligo-
wata mnie do tego, by ostroznie i niezbyt obszernie wyraza¢ wtasne opinie. Byt

° Mozliwe jest natomiast znalezienie publikacji odnoszacych sie do wyuczonej bezradno-
$ci, ktéra moze by¢ traktowana w wielu aspektach jako przeciwny biegun samodzielno$ci
(por. Cizkowicz, 2009; Sedek, 1995).
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to zabieg celowy. Ponadto pragnetam, by Czytelnik miat mozliwo$¢ doswiadczenia
przyjemnosci ogladania réznych aspektéw samodzielnosci z wielu perspektyw
oraz wyrobienia wtasnego zdania w prezentowanych kwestiach.

Kolejne dwa rozdziaty zawieraja tresci dotyczace tych osoéb, ktérych dziatanie
i rozwdj sa Scisle zwigzane z samodzielno$cia poznawcza. Rozdziat czwarty zostat
poswiecony uczniom zdolnym. Przedstawiony kontekst teoretyczny wskazuje
na réznorodno$¢ uje¢ fenomenu zdolnosci i wynikajace z nich konsekwencje dla
identyfikacji uczniow zdolnych. Odnoszac sie do modelu Kurta A. Hellera (1990)
znanego jako model monachijski, taczgcego potencjalne mozliwosci ucznia z osig-
gnieciami, przedstawitam opis cech uczniéw o réznych rodzajach uzdolnien. Wska-
zatam takze na wybrane uwarunkowania osiggnie¢ tych uczniéw. W rozdziale
piatym opisatam wiasciwosci rozwojowe gimnazjalistéw. Wiek mtodzienczy to
okres czestego manifestowania swojej niezalezno$ci, autonomii, to czas w ktérym
mtodzi ludzie prébuja ,wybic¢ sie na samodzielnos$¢”. Jest to takze czas uwidacznia-
nia sie wyrazniej niz we wczesniejszych okresach przejawéw myslenia operacyj-
nego, umiejetnosci opisu wiasnych dziatan i refleksji, a takze bardziej Swiadomego
stosowania i opartej na doswiadczeniu modyfikacji uksztattowanych uprzednio
nawykdw w uczeniu sie. Z tego wzgledu zaproszenie gimnazjalistéw do badan nad
samodzielno$cig poznawczg wydawato sie ze wszech miar zasadne.

Po nakre$leniu w pierwszych pieciu rozdziatach podstaw teoretycznych,
w szdstym rozdziale zaprezentowatam zatozenia metodologiczne badan wtasnych.
Wsréd kluczowych celéw badan wyréznitam poznanie samooceny uczniowskich
zdolnosci, a takze dostrzeganych przez gimnazjalistbw réznorodnych dziatan
i umiejetnosci $wiadczacych o samodzielno$ci poznawczej. Badania miaty gtéwnie
charakter opisowy, byty prowadzone na duzej grupie uczniéw, dlatego do analiz
wykorzystatam odpowiednie narzedzia statystyczne. Podejscie ilosciowe, ktore
zostato zastosowane w tym opracowaniu, moglyby wzbogaci¢ pogtebione analizy
jakos$ciowe, jednakze ze wzgledu na objeto$¢ publikacji nie zostaty tu przedstawione.

W kolejnych rozdziatach dokonatam prezentacji rezultatéw badan doty-
czacych zdolnosci gimnazjalistéw i ich samodzielnosci poznawczej. Opis zdol-
nosci uwzglednia dwie perspektywy: subiektywng (uczniowskie spostrzezenia
na temat wtasnych zdolnosci i osiggnie¢) oraz ocene zewnetrzng - dokonang
przez ich wychowawcow oraz réwiesnikéw. Przedstawiajac wyniki zwigzane
z samodzielno$cig poznawczga, przeanalizowatam najpierw poszczego6lne wskaz-
niki zachowan samodzielnych widzianych przez pryzmat autorefleksji badanych
oraz przez ocene ich prac. Natomiast szukajac uwarunkowan samodzielnosci
poznawczej, dokonatam analizy poréwnawczej uzyskanych rezultatéw z takimi
zmiennymi jak pte¢ i zdolno$ci uczniow. Te dwie zmienne uznatam za znaczace
dla podejmowanej problematyki, cho¢ wiem, Ze nie s3 to jedyne czynniki mogace
mie¢ zwigzek z samodzielnos$cig poznawcza.

Wielu autoréw publikacji z zakresu pedagogiki zdolno$ci wskazuje na zwiagzek
zdolnosci z przejawami samodzielno$ci poznawczej, takimi jak: autonomia, daze-
nie do wtasnego rozwoju i doskonalenia sie, planowanie dziatan, krytyczny odbiér
informaciji, sprawne wykonywanie czynno$ci'. Mozna wiec przypuszczac, ze istnieje
korelacja miedzy zachowaniami i umiejetno$ciami §wiadczacymi o samodzielnosci

10 Szczegbdtowe informacje na ten temat znajdujg sie w rozdziale czwartym.
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poznawczej a przynaleznoscia do grupy zdolnych. Réwniez kulturowe uwarunko-
wania zwigzane z ptcig sugeruja istnienie zwigzku tej zmiennej z samodzielno$cig
w obszarze dostrzegania i rozwigzywania problemoéw oraz podejmowania decyzji.
Zaprezentowane wyniki beda te przypuszczenia weryfikowaty.

Uzyskane rezultaty badan sktaniajg do refleksji nad ksztatceniem w sys-
temie klasowo-lekcyjnym w szkotach gimnazjalnych w konteks$cie rozwijania
samodzielno$ci poznawczej uczniéw. Préby interpretacji uzyskanych wynikéw
oraz postulaty zwigzane z edukacjg na rzecz rozwoju samodzielno$ci poznaw-
czej zostaty zawarte w rozdziale ostatnim.

Majgc $wiadomos$¢, ze podejmowana problematyka jest istotna, a jed-
nocze$nie mato znana, wyrazam nadzieje, Ze spotka sie z zainteresowaniem
grona pedagogéw - teoretykow i praktykow, a takze rodzicéw zaangazowanych
w jak najpetniejszy rozwdj dorastajgcych dzieci. Bede szczesliwa, jesli okaze sie
pomocna w ksztatceniu uczniéw zdolnych, wspieraniu gimnazjalistow w osigga-
niu coraz szerszych obszaréw samodzielno$ci i niezalezno$ci osobiste;.

Na koniec wstepu do prezentowanej publikacji pozwole sobie na kilka stéw
osobistej refleksji. Samodzielno$¢ cztowieka, jego twércza praca jest mozliwa wow-
czas, gdy spetione sg konkretne warunki - osobowosciowe, spoteczne i mate-
rialne. Do tych pierwszych nalezy zaliczy¢ pewien poziom wewnetrznej autonomii,
posiadane kompetencje oraz przekonanie o sensownosci i mozliwo$ci skutecznego
dziatania. Warunki spoteczne sprzyjajace efektywnym dziataniom samodzielnym
wiaza sie z funkcjonowaniem w roli, ktérg podmiot peini oraz emocjonalnym Kkli-
matem, ktdry inspiruje i podtrzymuje dziatanie. Na warunki materialne sktadaja
sie: srodki finansowe, wsparcie techniczne, miejsce pracy, ktore pozwalaja na reali-
zacje zatozonych celéw. Wszystkie one przenikajgc sie wzajemnie, tworzg dobre
podtoze dla pracy naukowej uwienczonej publikacja ksigzkowa.

Zdajac sobie sprawe z wymienionych uwarunkowan, pragne skierowac cie-
pte stowa wdzieczno$ci i uznania dla oséb, bez ktérych obecnosci i serdecznego
wsparcia powstanie tej ksigzki nie bytoby mozliwe. Pragne podziekowa¢ w pierw-
szej kolejnosci moim te$ciom, ktérzy wzieli na siebie trud codziennej opieki nad
Szymonem, dajac mi mozliwo$¢ taczenia aktywnosci zawodowej z wychowaniem
matego dziecka. Wyrazy wdziecznos$ci sktadam wtadzom uczelni za stworzenie
sprzyjajacych warunkéw do pracy oraz wsparcie finansowe projektu badawczego,
ktérego owocem jest ta publikacja. Serdeczne stowa kieruje pod adresem moich
bliskich i przyjaci6t z Zaktadu Metodologii i Pedagogiki Twdrczo$ci Akademii Peda-
gogiki Specjalnej, ktérzy dobra rada i zyczliwa obecnoscia, a takze zaangazowa-
niem w sprawy biezace, byli nieocenionym wsparciem dla moich zmagan. Wazny
wktad w ostateczny ksztatt ksigzki majg moi nauczyciele, profesorzy - mistrzowie,
ktorzy ksztattowali mo6j warsztat naukowy, inspirowali do dziatan i korygowali
niedociaggniecia. Aby nie poming¢ nikogo, nie bede wymieniac¢ ich z nazwisk. Ser-
deczne podziekowania sktadam recenzentce Pani Profesor Janinie Uszynskiej-Jar-
moc. Dziekuje za cenne uwagi, ktére pomogty mi w nadaniu publikacji ostatecznej,
bardziej spéjnej i klarownej formy. Dyrektorom placéwek, w ktérych byty prowa-
dzone badania, dziekuje za umozliwienie ich realizacji, a zatrudnionym w nich
pedagogom i psychologom za pomoc w sprawnej organizacji procesu badawczego.
Uczniom dziekuje za zyczliwos$¢ i szczero$¢ oraz wykonanag prace.
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Wazniejsze ustalenia dotyczace
samodzielnosci czlowieka w roznych
obszarach jego dzialan

Termin samodzielnos¢ nie jest zarezerwowany dla specjalistéw. Jest uzywany
réwniez w potocznych wypowiedziach os6b dokonujgcych opisu i oceny cztowieka
lub jego aktywnosci. Przypisane komu$ pomystéw czy dziatan samodzielnych ma
w odbiorze spotecznym wydzZwiek wyraznie pozytywny, a brak samodzielno$ci
jest traktowany czesto jako wyraz niedojrzatosci lub lenistwa. Niestety oceny te sg
dokonywane gtéwnie na podstawie intuicji, a przyjmowane przy ich formutowaniu
kryteria nie sg powszechnie uznawane ani poddawane weryfikacji.

Analizujac publikacje naukowe z zakresu psychologii czy pedagogiki,
mozna znalez¢ pewne ustalenia teoretyczne formutowane przez przedstawicieli
tych nauk dotyczace samodzielnos$ci. Niejednokrotnie akcentujg one odmienne
aspekty pojecia samodzielnosé¢, wskazujac tym samym na wielo$¢ i r6znorodnos¢
perspektyw postrzegania i opisu tego waznego obszaru cztowieczej egzystencji.

Wokoét definicji pojecia samodzielnosé

Definicje pojecia samodzielnosé¢ wystepujace w publikacjach pedagogéw
i psychologéw wskazuja na dwa wazne aspekty. Po pierwsze wymieniajg sfere
ludzkiego funkcjonowania, w ktérej samodzielnos¢ cztowieka sie wyraza, a po
drugie na warunki (lub cechy zachowan) niezbedne do jej dostrzezenia.

Dokonujac analiz definicji pojecia samodzielnosé¢, Andrzej Stomka stwier-
dza, Ze jest ona w literaturze przedmiotu rozumiana jako:

e , cecha osobowosci,
cecha dziatan,
cecha lub forma aktywnosci,
element postawy,
metoda dziatania” (Stomka, 2001, s. 16).

W Stowniku wspétczesnego jezyka polskiego (1998, s. 291) pojecie samo-
dzielnos¢ jest wyjasniane przez odwotanie sie do przymiotnika samodzielny,
czyli: ,1) decydujacy o sobie, radzacy sobie bez niczyjej pomocy, wolny od
czyich$ wptywow, niepodlegajacy wiladzy innych, niezalezny, niezawisty, nie-
podlegty, wolny, [...] 2) tworzony bez pomocy innych, nienasladujacy niczego,
nikogo, bedacy $wiadectwem czyjej$ niezaleznosci, oryginalny, [...] 3) bedacy
osobnag caloscia, funkcjonujacy niezaleznie, niebedacy czescia czegos, oddzielny,
odrebny, osobny, samoistny”.

W jezyku angielskim pojecie to znajduje swéj odpowiednik w okresleniach
»independence” lub ,self-dependence”, w jezyku niemieckim uzywa sie najcze-
$ciej stowa , Selbststandigkeit”, w rosyjskim ,,camocTtosaTesnbHocTh” (Okon, Demb-
ska, Niemierko, 1990, s. 56).

Samodzielnos¢ (lub jej brak) moze dotyczy¢ réznych sfer ludzkiego zycia. Jak
zauwaza Leon Niebrzydowski (1989), moze wyrazac sie w aktywnos$ci motorycznej,
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praktycznej oraz umystowej. Ponadto ujawnia sie dziataniach samoobstugowych,
w kontaktach spotecznych, podejmowaniu refleksji nad wtasnym dziataniem, kie-
rowaniu sie normami moralnymi. Samodzielno$¢ wpisuje sie wiec w podejmowane
dziatania i pelnione przez cztowieka role spoteczne. W zaleznosci od obszaréow
aktywnosci cztowieka mozna wyréznic rézne rodzaje samodzielno$ci. Kinga Kuszak
(2006, s. 34-36) wymienia nastepujgce: samodzielno$¢ lokomocyjna, elementarng,
praktyczng, poznawczg, refleksyjng, autonomiczng'. Nalezy zaznaczy¢, ze okreSlone
rodzaje samodzielno$ci rozwijaja sie szczegélnie intensywnie i s mozliwe do zaob-
serwowania w konkretnych okresach rozwoju ontogenetycznego. Wspotgraja one
Z rozwojem poznawczym, spotecznym i emocjonalnym cztowieka.

Wiek metrykalny osoby oraz jej stan zdrowia wyznaczaja spoteczne ocze-
kiwania wobec jej dziatain samodzielnych w okreslonych dziedzinach. Ta sama
czynno$¢ moze wiec by¢ uznawana za budzacy uznanie dowdd osiggania samo-
dzielnosci w jakim$ obszarze w konkretnym okresie zycia, albo za oczywista ceche
dziatan w pdZniejszym wieku. Na przyktad osiggniecie samodzielno$ci motorycz-
nej, przemieszczanie sie na wlasnych nogach bez pomocy innych jest waznym
i podziwianym przez najblizszych osiggnieciem dziecka rocznego, a traktuje sie je
jako typowe, zwyczajne dziatanie, jesli dotyczy dzieci starszych i os6b dorostych.

Przedstawiciele nauk psychologicznych i pedagogicznych, definiujac lub cha-
rakteryzujac ludzka aktywno$¢, ktada rézne akcenty na poszczegdlne sktadowe
dziatan samodzielnych. Wielu badaczy jako kluczowe kryterium oceny dziatan
samodzielnych traktuje wtasng inicjatywe podmiotu, ktéry zamierza podjac jakie$
dziatanie. Rowniez dos¢ czesto planowanie wtasnych dziatan jest postrzegane jako
wyraz samodzielno$ci. W niektorych definicjach samodzielno$ci akcentowane jest
kryterium bezposredniego wykonania czynnos$ci w oparciu o osobiste kierowanie
pracg, bez korzystania z zewnetrznej pomocy czy nadzoru. W znacznej liczbie defi-
nicji mozna znalez¢ odwotania do kwestii zwigzanych z ocena i refleksja.

Wymienione elementy oceny samodzielnos$ci staty sie podstawg do skon-
struowania tabeli 1 pozwalajgcej na syntetyczne zestawienie dostepnych w lite-
raturze definicji pojecia samodzielnos¢.

Charakterystyki formutowane przez przywotanych w niej autoréw zostang
blizej przestawione w dalszej czeSci opracowania. Pragne podkresli¢, Zze brak
ocen w niektdérych rubrykach tabeli nie oznacza negatywnego stosunku poszcze-
gblnych uczonych do okreslonych dziatan. Informuje jedynie o tym, Ze nie udato
sie znalez¢ w ich publikacjach tresci pozwalajgcych na jednoznaczne potwierdze-
nie, Ze okreslony aspekt dziatan samodzielnych byt poddawany analizie. Ponadto
nalezy zaznaczy¢, iz przyjete kryteria nie sg uniwersalnymi (odpowiednimi dla
oceny wszystkich okresdw rozwoju cztowieka). Zdarza sie bowiem, ze okre$lony
obszar ujawniania sie samodzielnosci ksztattuje sie w rozwoju osobniczym
wczesniej niz umiejetnosci (planowania, przewidywania lub oceny) wskazane
w nagtowku tabeli. Przyktadem moze by¢ samodzielno$¢ motoryczna - zwigzana
z niezaleznym przemieszczaniem sie? Nie nalezy sie wiec dziwi¢, iz autorzy zaj-

! Blizsza charakterystyke przedstawiam w rozdziale Ontogenetyczne zmiany w zakresie
samodzielnosci.

2 Informacje na temat etapéw rozwoju samodzielnoSci opracowane na podstawie propo-
zycji Kuszak (2006) znajdujg sie w kolejnym podrozdziale ksigzki.
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Tabela 1. Rozumienie pojecia samodzielnos¢ w kontekscie dziatarn podejmowanych przez

cztowieka®
Dzialanie bez
Autor Obszar analiz . \{Vl.asna Planowanie zZewnetrznego R.eﬂeksl a
inicjatywa nadzoru iocena
i wsparcia
Hurlock Samoobstuga .
(1985) i motoryka
Pieter (1968) | Dziatanie +
Brunner
(1978), Dziatanie + + +
Szewczuk
(1990)
Muszynski . . - .
(1974) Kierowanie dziataniem + + + +
Okoti (1987) Dostrz.egame i rozwia- . . .
zywanie probleméw
Nalaskowski T .
(1996) Myslenie i dziatanie + + + +
Mudrecka Myslenie, dziatanie, . N
(2006) zaspokajanie potrzeb
Kuszak (2002, | Reakcja na sytuacje
2006) zyciowe (postrzeganie + + +
ich jako zadania)
Parafiniuk- Dziatalno$¢
Soinska o charakterze + + + +
(1990Db) nowatorskim
Tomaszewski | Samoobstuga,
(1979) pozyskiwanie
informacji, dziatania na N . . .
rzecz innych, kodeks
moralny, panowanie
nad emocjami
Porebska . s
(1991) Dojrzato$c¢ spoteczna + + +

Zrédto: opracowanie wlasne

! Dokonujac tabelarycznego zestawienia obszaréw oraz kluczowych elementéw dziatan
samodzielnych bedacych sktadowymi elementami definicji réznych autoréw, swiadomie
rezygnuje z oceny proponowanych przez autoréw definicji sformutowan (ich komplet-
nosci czy zatozen entymematycznych). Sg to opisy tworzone przez autoréw zajmujgcych
sie oceng réznych obszarowo dziatan oséb w réznym wieku, co uzasadnia réznorodnos¢
perspektyw definiowania.
2 Wymienione w nagtéwku zestawienia tabelarycznego sktadniki dziatain samodzielnych
nie w kazdym przypadku pozwalajg na zachowanie zasady roztgcznosci klasyfikacji. Wat-
pliwos¢ budzi np. ocena tego, czy mozliwe jest wykonywanie czynno$ci bez nadzoru lub

bez wczesniejszego ich zaplanowania.
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mujgcy sie rozwojem matych dzieci nie wskazujg na wystepowanie tych umiejet-
nosci jako niezbednych sktadnikow dziatan samodzielnych.

Rézny jest stosunek badaczy zajmujacych sie samodzielnos$cig do kwestii
korzystania z pomocy z zewnatrz. Niektérzy z nich uwazajg, ze wykonywanie
prac bez pomocy innych jest warunkiem samodzielnosci, inni sadza, iz sprawa
kluczowa jest kierowanie wiasnym dziataniem, a dobdr Srodkéw czy zlecanie
wykonania wybranych zadan innym jest rzecza wtérna.

Moim zdaniem ocena wystepowania w zachowaniu cztowieka poszczegol-
nych aspektéw dziatan samodzielnych musi by¢ dokonywana z duzg ostrozno-
$cig. Ogladowi badawczemu poddajemy z tatwoscia jedynie dziatania fizyczne,
a procesy poznawcze i decyzyjne, ktére dziataniu towarzysza, sa czesto ukryte
i trudne do zbadania.

Grupujac definicje samodzielnoSci mozna zauwazy¢, iz wskazuja one na
dziatania samodzielne cztowieka w trzech zasadniczych kierunkach:

e aktywno$¢ osoby skierowang na nig samg (np. funkcjonowanie
codzienne - samoobstuga; dbato$¢ o rozwoj réznorodnych umiejetno-
$ci, autoedukacja, samoksztatcenie, samowychowanie, samosterowanie,
samokontrola);

e dziatania w obszarze kontaktow spotecznych cztowieka (np. podejmo-
wanie, utrzymywanie lub rezygnacja z kontaktéw, samoregulacja, auto-
nomia moralna, dojrzato$¢, odpowiedzialnos¢);

e poznawania i zmiany otaczajacej cztowieka rzeczywistosci (np. samo-
dzielno$¢ praktyczna, samodzielno$¢ myslenia i dziatania, myslenie
tworcze, rozwigzywanie zadan).

Wyznaczaja one zakres szczegétowych dziatan cztowieka bedacych wyra-
zem jego samodzielno$ci w réznych dziedzinach zycia. Nalezy zaznaczy¢, iz samo-
dzielne dziatanie, ktérego gtéwnym celem jest np. zmiana otaczajacej rzeczywisto-
$ci, skutkuje posrednio rowniez zmiang w podejmujgcym aktywno$¢ podmiocie.

Samodzielno$¢ jednostki jako podmiotu podejmujacego dziatania

skierowane na wlasng osobe

Cztowiek wykonuje rézne czynnosci, chcac zaspokoi¢ swoje potrzeby. Nie-
ktoére z jego aktywnosci sa skierowane na niego samego i wigza sie z funkcjo-
nowaniem biologicznym, spotecznym lub intelektualnym. Niejednokrotnie kon-
kretne dziatanie dotyczy jednoczes$nie kilku ze wspomnianych sfer.

Che¢ poznawania $wiata wspiera rozwoj samodzielno$ci motorycznej,
pozwalajacej przemieszczac sie, aby bez pomocy innych uzyskiwa¢ pozadane,
widoczne, niezbyt odlegte cele. Przemieszczajac sie, dziecko zdobywa informa-
cje o otaczajacych ludziach i przedmiotach, o sobie samym, do§wiadcza skutkow
zmiany utozenia wilasnego ciata, poznaje reakcje innych ludzi widzacych jego
aktywnos¢. Przez dotyk, wech i smak poznaje napotkane przedmioty. Samodziel-
nos$¢ motoryczna sprzyja wiec zaspokajaniu podstawowych potrzeb poznaw-
czych, biologicznych i spotecznych.

Dla zaspokojenia potrzeb biologicznych (zwigzanych z Zywieniem i ochrong
przed niekorzystnymi warunkami zewnetrznymi) w sposob akceptowany spo-
tecznie istotna okazuje sie samodzielno$¢ samoobstugowa. Jest ona rozumiana
jako dziatanie zorganizowane woko6t wlasnej osoby przejawiajace sie dbatoscia
o higiene, ubranie sie, jedzenie, zalatwianie potrzeb fizjologicznych.
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Oceniajac zachowanie dziecka w zakresie wymienionych rodzajéw samo-
dzielno$ci, trudno jest rozstrzygna¢, na ile podjecie konkretnych dziatan jest
skutkiem decyzji, a naile jest sterowane zewnetrznie np. przez atrakcyjno$¢ poja-
wiajacego sie bodZca. Zapewne z tego wzgledu ocena samodzielno$ci musi ogra-
niczy¢ sie do stwierdzenia, czy dziatanie odbywato sie bez ingerencji i wsparcia
innych, czy tez byto inicjowane lub wspomagane przez inne osoby.

Samodzielnos¢ moze by¢ rozumiana jako dyspozycja ,do poszukiwania
do$wiadczen w samodzielnym dziataniu, ktéra wynika z poczucia wtasnego ,ja”
jednostki i dazenia do zaspokojenia wtasnych potrzeb i realizacji wewnetrz-
nych motywéw” (Kuszak, 2006, s. 19). Wedtug cytowanej autorki obejmuje ona
obserwacje wtasnych samodzielnych zachowan, ocene wlasnej samodzielnosci
(w szczegdblnosci dostrzezenie pewnych niedostatkéw w tym zakresie), moty-
wacje do doskonalenia siebie, dziatania zmierzajace do osiggniecia pozadanego
stanu samodzielno$ci. Odnosi sie ona do réznorodnych sfer aktywnosci, a kolejne
wyzwania, z ktérymi spotyka sie jednostka, wyznaczajg coraz to nowe obszary.

Szczegblnym wyrazem dziatan samodzielnych nakierowanych na podmiot
przez niego samego jest autoedukacja. Na proces ten sktadajg sie samoksztat-
cenie - odwotujace sie do zmian w sferze poznawczej w zakresie wiadomo-
$ci i umiejetnosci - oraz samowychowanie zwigzane ze sferg osobowosciowg
(Lizega, 2005, s. 37). Rozwoj potrzeb i umiejetnosci w tym zakresie rozpoczyna
heteroedukacja czyli uczenie sie na skutek oddziatywan innych oséb. Z czasem
wptyw heteroedukacji maleje, silniej ujawniajg sie aspekty autoedukacyjne.
Wdrazanie do autoedukac;ji jest waznym celem edukacji szkolnej, ktéry powi-
nien by¢ realizowany przez nauczycieli. Ziemowit Wtodarski formutuje naste-
pujace oczekiwania wobec pedagogéw: , Troskg nauczyciela musi by¢ nie tylko
to, by uczen przyswoit sobie przewidziane programem wiadomosci i umiejet-
nosci, lecz takze to, by rozwinat i utrwalit swoje potrzeby poznawcze, by chciat
sie uczy¢ i by czynit to w coraz wiekszym zakresie z wtasnej inicjatywy i samo-
dzielnie” (Wtodarski, 1998, s. 789). Osoby dojrzate same ustalajg cele swoich
dziatan edukacyjnych i decyduja o zakresie korzystania z heteroedukacji (usta-
laja, z pomocy jakich instytucji czy oséb, a takze materiatow beda korzystac).
Podejmujac dziatania autoedukacyjne, samodzielny podmiot musi bra¢ pod
uwage: wtasng motywacje - jej zrodta i site, posiadane umiejetnosci (strategie)
uczenia sie, musi umie¢ dostrzegac i wybiera¢ osoby i materiaty, ktére proces
ten umozliwiaja.

Samoksztatcenie ma ogromne znaczenie dla rozwoju cztowieka i jego samo-
dzielno$ci. Zdaniem Bazylego Panasiuka (2009) wplywa ono znacznie silniej na
rozwdj cztowieka niz rodzinne, szkolne, akademickie uczenie sie i wychowanie.
Samoksztatcenie odbywa sie bowiem nie przez stosowanie gotowych wzoréw,
ale przez wtasng dziatalno$¢ podmiotu. Prowadzi nie tylko do zdobywania wia-
domosci czy umiejetnosci, lecz takze do rozwijania ,wtasnych zdolnosci, spraw-
nosci, talentéw, zainteresowan i upodoban. Ma na celu wdrozenie do systema-
tycznego i samodzielnego zdobywania wiedzy o rzeczywistosci i sobie samym
(samowiedza, samo$wiadomos¢ wiasnego ,Ja”), a takze do internalizacji norm
i zasad spoteczno-moralnych, prawnych, zdrowotnych, etycznych, zawodowych”
(Panasiuk, 2009, s. 267). Niezbedna w samoksztatceniu jest m.in. umiejetnos¢
skutecznego poszukiwania informacji, docierania do Zrédel, wykorzystywa-
nia ich w sposéb odpowiadajacy potrzebom uczacego sie. Wazna jest takze
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umiejetno$¢ formutowania hipotez na podstawie zdobytych informacji, weryfi-
kowania ich prawdziwosci a takze formutowania wnioskow.

Wyrazem samodzielnosci skierowanej na rozwoj wtasnej osoby jest réw-
niez samowychowanie rozumiane jako ,$wiadoma, samorzutna i planowa
aktywno$¢ jednostki, ktorej celem jest doskonalenie samej siebie pod wzgledem
intelektualnym, spoteczno-moralnym i wolicjonalnym, a takze — samorealizacja
oraz podnoszenie wlasnej wartos$ci jako osoby autonomicznej, reprezentujacej
swoj wlasny — poglad na $wiat” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 160).

Samokierowane uczenie sie (Self-Directed Learning) ,stanowi kazdy wzrost
wiedzy, umiejetnosci, kazde osiaggniecie czy rozwoj osobowosci, ktére jest spo-
wodowane wtasng aktywnoscig osoby, ktére ona sama wybiera i osigga dzieki
jej wlasnym staraniom, przy wykorzystaniu dowolnych metod, w jakimkolwiek
czasie i w dowolnych okoliczno$ciach” (Gibbons, 2002, s. 2). Po dokonaniu grun-
townej analizy koncepcji samokierowanego uczenia sie Dorota Ciechanowska
(2009) stwierdza, ze ich wspélnymi elementami sa cechy zwigzane z osobg
uczgcego sie: autonomia uczacego sie, Swiadomos¢ wtasnych mozliwosci i ogra-
niczen, samosterownos$¢, cechy zwigzane z jego kompetencjami i motywacja:
umiejetnos¢ i che¢ stosowania strategii uczenia sie i korzystania z materiatéw,
cechy zwigzane z celem uczenia sie: Swiadomos¢ i wiasne okreslenie celu przez
uczacego sie.

Aktywno$¢ podejmowana przez podmiot i skierowana na niego samego
wyraza sie wiec w samodzielno$ci motorycznej, samoobstugowej, autoedu-
kacji, samokierowanym uczeniu sie. W przypadku tych ostatnich czynnosci
zaréwno inicjatywa, jak i kontrola lezg po stronie uczacego sie podmiotu. Odczu-
cie potrzeby samoksztatcenia, podjecie decyzji o rozpoczeciu dziatan wymaga
dojrzatosci i autorefleksji. Zdobywanie wiadomo$ci czy umiejetno$ci moze by¢
wspierane dziataniami z zewnatrz, jest ono wyrazem samodzielno$ci wéwczas,
gdy takie rozwiazanie zostanie wybrane przez uczacego sie.

Relacje miedzyludzKie jako przestrzen ujawniania sie

i rozwoju samodzielnosci

Samodzielnos¢ ksztattuje i wyraza sie nie tylko w dziataniach nakiero-
wanych na wilasny rozwoéj, lecz takze w kontaktach spotecznych. Wyrazem
samodzielno$ci jest tu umiejetno$¢ inicjowania i nawigzywania kontaktdw,
rozumienia i dostosowywania sie do norm spotecznych bez zatracania swojej
indywidualnosci.

Relacje oséb samodzielnych z innymi ludZmi przyjmujg charakter dobro-
wolny, oparty na wspétdziataniu. W przypadku kontaktéw z osobami o odmien-
nych pogladach osoba samodzielna potrafi wyraza¢ swoje opinie, szanujac
jednoczesnie przekonania innych, negocjowac wspdlne stanowisko. Potrafi row-
niez asertywnie wyraza¢ swa wole wobec proponowanych jej zadan. Jest takze
gotowa akceptowa¢ odmowe ze strony innych. Umie rezygnowac z kontaktow,
ktdre jej nie satysfakcjonujg bez obarczania innych wina.

Szczegdlng role w ksztaltowaniu samodzielnosci spotecznej odgrywa
mowa. Jest ona nie tylko narzedziem komunikacji, towarzyszy réwniez my$leniu
i znacznie je wzbogaca (Piaget, 1992). Uzywanie poje¢ pomaga odwotywac sie
do tresci czy wydarzen, ktérych jednostka osobiscie nie zna, pozwala zastepo-
wac stowem bezposrednie dziatania. Osoby z okreslonego kregu kulturowego
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postuguja sie wspdlnym kodem jezykowym, pozwalajacym sprawnie odczyty-
wa¢ komunikaty innych i nadawa¢ wtasne w sposéb zrozumiaty dla otoczenia.
Jezyk wraz ze swoimi regutami gramatycznymi charakteryzuje sie wysokim
poziomem abstrakgji i jest silnie zwigzany z funkcjonowaniem w $§wiecie uméw
i znakow, stad wiasnie wynika jego niebywate znaczenie dla spotecznego i inte-
lektualnego funkcjonowania jednostki. Umiejetnosci zwigzane ze stosowaniem
umow - negocjowaniem i przestrzeganiem ustalen - sg podstawa zycia w spo-
teczenstwie. Dziecko zdobywa je przechodzac od braku znajomosci i Swiadomo-
$ci potrzeby stosowania norm moralnych (anomia), przez przyjmowanie zasad
od innych (heteronomia) do samodzielnej oceny zasad moralnych i kierowania
sie uznanymi przez siebie za wazne normami (autonomia). Niezalezno$¢ ocen
moralnych jest umiejetno$cia dziatania zgodnie z przyjetymi zasadami, wigze sie
z uniezaleznieniem dokonywanych ocen i postaw od $§rodowiska zewnetrznego
oraz ,nizszych warstw srodowiska wewnetrznego” (Dgbrowski, 1986, s. 74).
Cztowiek charakteryzujacy sie samodzielno$cig spoteczng to ten, ktéry umie
w spos6b akceptowany spotecznie reagowa¢ na nowe, czesto niekomfortowe
sytuacje pojawiajgce sie w relacjach z innymi. Kluczowym przejawem samoste-
rowania - niezbednego warunku samodzielnosci - jest kontrola emocjonalna
swoich reakcji zewnetrznych, bedacych odpowiedzig na pojawiajace sie bodzce.
Z jednej strony jest to umiejetno$c¢ ttumienia reakcji nieadekwatnych, rezygnacji
z zachowan niewtasciwych, pozwalajgcych na odreagowanie negatywnych emo-
cji, z drugiej wyrazania swoich emocji w formie akceptowalnej spotecznie.
Grazyna Gajewska (2009) samodzielno$¢ wigze witasnie z socjalizacja
rozumiang jako pelnienie okreslonych rol. Z tego wzgledu wyréznia obszary
samodzielnego Zycia w rodzinie, petnienia rél zawodowych, zycia spotecznego
i samodzielnosci obywatelskiej. Jednoczesnie wskazuje metody rozwoju samo-
dzielno$ci, do ktorych zalicza: ,przykitad indywidualny; stwarzanie sytuacji
wymagajacych samodzielno$ci, zmuszajacych do do$wiadczania jej i przekra-
czania, radzenia sobie samemu; wptyw grupowy, mechanizmy grupowe oraz
metody oddziatywania: bezposredniego i poSredniego, poprzez procesy: obser-
wacji, ¢twiczenia, modelowania i identyfikacji” (Gajewska, 2009, s. 218). Zdaniem
cytowanej autorki niezmiernie istotne z punktu widzenia rozwoju samodzielno-
$ci sg dziatania podmiotu w ramach czasu wolnego. Czas wolny stwarza bowiem
przestrzen umozliwiajgca ujawnianie sie zainteresowan i indywidualnych pasji
oraz dziatan bedacych skutkiem wtasnej inicjatywy i osobistych dazen podmiotu.
Wielu autoréw podejmujacych problematyke samodzielno$ci odnosi jg do
kwestii dojrzatosci i odpowiedzialnosci. Na przyktad Irena Mudrecka (2006)
okresla samodzielno$¢ jako forme aktywnosci podmiotu, ktéry z wtasnej inicja-
tywy podejmuje dziatania i bierze za nie odpowiedzialno$¢. Zdaniem przywotanej
autorki samodzielno$¢ wyraza sie miedzy innymi w: mysleniu, dziataniu, zaspokaja-
niu potrzeb. W ujeciu Marii Porebskiej (1991, s. 199-200) samodzielnos¢ jest trak-
towana jako wyraz dojrzatosci spotecznej, ktéra naktada na jednostke obowigzek
ponoszenia konsekwencji wtasnych dziatan i ich skutkéw. Swiadomy stosunek do
podejmowania okreslonych zadan i rezygnacji z innych jest wynikiem zgromadzo-
nych wczesniej przez jednostke doswiadczen. Majac wiedze o wtasnych mozliwo-
$ciach i ograniczeniach, znajac swoje nawyki i kompetencje, cztowiek samodzielny
$Swiadomie decyduje zaréwno o doborze zadan, jak i Srodkach, ktére prowadza do
ich realizacji. Potrafi korzysta¢ z doswiadczen i informacji pochodzacych od innych
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0s6b (pomystéw, rad czy wskazoéwek), jednak to on sam podejmuje decyzje o tym,
czy ijakie informacje wiaczy w osobisty proces decyzyjny. Samodzielno$c¢ jest wiec
postawg zyciowa osoby, ktéra jest zdolna do kierowania wtasnym postepowa-
niem (Muszynski, 1974). Niezbednym warunkiem takiej postawy jest na poczatku
zaufanie do siebie, przekonanie o wtasnych kompetencjach i zdolnosci do kierowa-
nia sobg, a w dalszej konsekwencji rowniez dazenie do samodoskonalenia w celu
rzeczywistego kierowania swoim postepowaniem.

Pelng samodzielnos$¢, zdaniem Tadeusza Tomaszewskigo (1979, s. 203-215)
osiaga cztowiek dojrzaty, ktéry: wykonuje czynnosci samoobstugowe i prace na
rzecz innych, umie zdobywaé niezbedne informacje, podejmowac efektywne
dziatania, planowac i oceniaé swoje prace, kierowac sie ustalonym przez siebie
kodeksem moralnym, przewidywac skutki i ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za swoje
decyzje i czyny, panowac nad swoimi emocjami, wyrazac¢ siebie, szanujac jedno-
cze$nie innych. Osiggniecie pelnej samodzielnosci (ze wzgledu na wieloaspek-
towos¢ oceny i réznorodno$¢ wyzwan zyciowych) jest wiec niezwykle trudne
i moze stanowic ideat, do ktérego powinien dazy¢ cztowiek niezaleznie od wieku.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze samodzielno$¢ w wymiarze spotecznym
powinna by¢ rozpatrywana w Kkontek$cie jako$ci kontaktéw miedzyludzkich
- podejmowaniu, utrzymaniu lub rezygnacji z kontaktéw, kierowaniu nimi zgod-
nie z przyjetym przez siebie systemem wartosci, niezaleznej ocenie wtasnego
postepowania oraz zachowan innych, a takze braniu na siebie odpowiedzialnosci
za wilasne decyzje i czyny. Spoteczny aspekt samodzielno$ci wigze sie réwniez
z petnieniem okreslonych rél - ucznia, rodzica, pracownika itp., ktére zaktadajg
istnienie pewnych powinnoSci i zadan, wobec ktérych osoba samodzielna przyj-
muje okres$lone postawy.

Poznawanie i zmiana otaczajacej rzeczywistosci jako wyraz

samodzielno$ci cztowieka

Waznym obszarem ujawniania sie i ksztattowania samodzielno$ci sg dziata-
nia cztowieka ukierunkowane na poznawanie i zmiane swojego otoczenia. Osoba
samodzielna potrafi wyznaczaé cele, a nastepnie okresla¢ srodki odpowiednie
do ich realizacji (Szewczuk, 1990, s. 95; Brunner, 1978, s. 667-668). Co wiecej,
postrzega réznorodne sytuacje zyciowe jako zadania do realizacji dla siebie. Nie
potrzebuje pomocy ani w formutowaniu celéw, ani doborze srodkéw czy metod
postepowania, gdyz posiada wiedze, umiejetnosci i motywacje niezbedne do
realizacji tych dziatan (Kuszak, 2006). Jak zauwaza Kuszak (2002) postawa taka
wigze sie z dojrzatoscig, zaradnos$cia, kompetencjg i wytrwatoscia.

Leon Niebrzydowski (1989) odnosi samodzielnos$¢ do ludzkiego myslenia, ale
wytacznie tego, ktére ma charakter tworczy, wyrazajacy sie w umiejetnosci wycho-
dzenia poza schematy, znajdowania wtasnych rozwigzan. Analogiczne stanowisko
prezentuje Janina Parafiniuk-Soinska zauwazajac, iz samodzielnos¢ to ,wtasci-
wo$¢ czynnosci, dziatan charakteryzujacych sie nowatorstwem (wyj$ciem poza
okreslone schematy), ukierunkowaniem na okreslone cele i zadania przepojone
wewnetrzng potrzeba ich realizacji przy jednoczesnej umiejetnosci sprawnego
mys$lenia i koordynowania dziatania” (Parafiniuk-Soiniska, 1990b, s. 53). Jednocze-
$nie cytowana autorka (1976) odnoszac sie do dziatalno$ci uczacych sie twierdzi,
ze z samodzielno$cig mamy do czynienia wowczas, gdy dziatalno$¢ ma charakter
celowy i Swiadomy, osoba ja wykonujgca rozumie sens dziatan sktadowych. Przed
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rozpoczeciem dziatania nastepuje wyobrazenie sobie schematu postepowania,
kluczowych czynno$ci, porzadkowanie etapéw dziatania. Instrumentalny charak-
ter dzialania samodzielnego polega na odpowiednim doborze metod i $rodkéw,
za$ aspekt ekonomiczny wigze sie z konieczno$cig zachowania spoistosci dzia-
tania. W czasie wykonywania wszystkich etapéw niezbedna jest samokontrola
i samoocena, polegajace miedzy innymi na tym, ze wyniki czastkowe i koricowe s3
weryfikowane z wcze$niej okreslonymi celami i planem.

Jozef Pieter (1968) zauwaza, iz warunkiem rzeczywistej samodzielno$ci
jest ,dawanie poczatku jakiemus$ przedsiewzieciu”. Wyrazem tego przekonania
jest podejmowana przez cztowieka inicjatywa dzialania.

Zdaniem Wtodzimierza Szewczuka (1990) samodzielnos$¢ jest tym wieksza,
im bardziej jednostka zdaje sobie sprawe ze struktury swego dziatania, potrafi nim
kierowac i w wiekszym stopniu w realizacji dziatan uniezaleznia sie od zewnetrz-
nej pomocy. Jest ona procesem ,stopniowego osiggania kontroli nad czynnikami
determinujgcymi dziatanie dzieki uksztattowaniu sie umiejetnosci ich wzajem-
nego przeciwstawiania, rdwnowazenia oraz zastepowania, a takze kompensacji
jednych czynnikow innymi” (Szewczuk, 1985, s. 247). Osigganie samodzielnosci
jest roztozone w czasie, wiaze sie ze wzrostem kompetencji i odpowiedzialnosci.

Stanistaw Nalaskowski (1996) wskazuje na myslenie i dziatanie jako dwa
wazne obszary ujawniania sie samodzielnosci cztowieka. Laczy samodzielnos¢
w dziataniu z samodzielno$cig w mysleniu stwierdzajac, ze dziatanie jest w petni
samodzielne jedynie wéwczas, gdy pomyst na podjecie czynno$ci, plan sposobu
wykonania, przebieg i kontrola dziatania efektéw lezg po stronie tej samej osoby.

Samodzielnos¢ jest przez Okonia (1997) traktowana jako cecha mys$lenia
przejawiajaca sie w dostrzeganiu i rozwigzywaniu zadan teoretycznych i prak-
tycznych. ,Tak rozumiana samodzielno$¢ ma szczegdlne znaczenie dla wychowa-
nia szkolnego” (Okon, 2007, s. 365). W miare zdobywania do§wiadczen i rozwoju
osoba jest w stanie kierowa¢ swoimi procesami my$lowymi, bra¢ pod uwage réz-
norodne aspekty i informacje, przypisywac im wieksze lub mniejsze znaczenie
i na podstawie osobistej decyzji dokonywa¢ wyborow.

Wedtug koncepcji Jozefa Kozieleckiego (1987) samodzielno$¢ myslenia
wyraza sie umiejetnoscig korzystania z istniejacych informacji, lecz takze takiego
ich przeksztalcania, Ze stajg sie Zrédtem nowych informacji. Autor ten zauwaza
réwniez, iz dostrzeganie sytuacji problemowych wiaze sie z wrazliwoscia, goto-
woscig badawczg oraz wysokim poziomem zdolnosci intelektualnych. Wskazuje
ponadto, Ze operacje umystowe moga by¢ dokonywane w oparciu o spostrzeze-
nia, lecz takze pojecia czy wyobrazenia. Te dwa ostatnie sktadniki umozliwiaja
uniezaleznienie sie od aktualnych wydarzen, sieganie do przesztosci lub czynie-
nie planéw na przyszto$¢. Waznym kryterium oceny samodzielno$ci mys$lenia
jest krytycyzm i che¢ weryfikacji uzyskanych informacji.

Przywotane wypowiedzi uczonych oraz moje wtasne przemyslenia skta-
niajg do stwierdzenia, ze samodzielno$¢ cztowieka moze wyrazac sie w dziala-
niach (intelektualnych i fizycznych) nakierowanych na $wiat zewnetrzny (mate-
rialny lub spoteczny) lub siebie samego. Mozna jg, jak to uczynita Hanna Kubiak
(2011, s. 17), opisujac samodzielno$¢ w kontekscie oséb z porazeniem mozgo-
wym, rozpatrywac¢ z uwzglednieniem: kompetencji dziataniowych, kierowania
dziataniem, lecz takze osigganiem niezaleznosci od otoczenia i realizacji zadan
rozwojowych. Zawsze jednak w dziataniach samodzielnych inicjatywa, dobér
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$rodkéw i form aktywno$ci, wyznaczanie standardéw oceny beda znajdowaty
sie po stronie podejmujacego dziatanie podmiotu. W moim przekonaniu s3 to
kluczowe wyznaczniki samodzielnosci.

Ontogenetyczne zmiany w zakresie samodzielnosci

Samodzielno$¢ cztowieka nie jest wiasciwoscig statyczna. Jej rozwéj roz-
poczyna sie z chwila przyjscia na $wiat dziecka niemal catkowicie zaleznego od
rodzicow przez zdobywanie coraz wiekszej samodzielnos$ci w kolejnych sferach
zycia, az do uzyskania peinej autonomii w okresie dorosto$ci. Dorostos¢ jest cza-
sem wzglednej stabilizacji dziatan bedacych wyrazem samodzielno$ci. W przy-
padku oséb doswiadczajgcych trwatej utraty zdrowia (sprawnosci fizycznej, psy-
chicznej i umystowej), powstatej zaréwno na skutek urazoéw, jak i naturalnych
procesdw starzenia sie organizmu, samodzielno$¢ moze ulegaé¢ ograniczeniom
w niektorych, czasem wielu, obszarach funkcjonowania.

Usamodzielnianie sie w zakresie kolejnych sfer funkcjonowania jest mozliwe
dzieki dojrzewaniu i zdobywaniu dos§wiadczen, dzieje sie w kontekscie zmian roz-
wojowych catego organizmu. O ile dojrzewanie wskazuje zakres mozliwosci jed-
nostki do wykonywania okres$lonych dziatan, cho¢by w sferze motorycznej, roz-
woju mowy, stosowania okreslonych strategii myslenia (co jest zwigzane z budowg
i funkcjonowaniem organizmu w okreslonej fazie rozwoju ontogenetycznego), o tyle
doswiadczenia spoteczne mogg hamowac lub stymulowa¢ rozwdj samodzielnosci,
przeciwstawiajac sie (czasem bardzo skutecznie) naturalnej potrzebie rozwojowe;.

Etapy rozwoju samodzielno$ci w réznych obszarach ludzkiego

funkcjonowania

Kinga Kuszak (2006, s. 34-36) wyrdznia nastepujace etapy rozwoju samo-

dzielnoSci:

1. Samodzielno$¢lokomocyjng, osiggang przez dziecko zazwyczaj w pierw-
szym roku zycia, w ramach ktdérej zdobywa ono umiejetnos¢ przemiesz-
czania sie umozliwiajaca poznawanie otoczenia. Tym samym staje sie
mniej zalezne od pomocy innych w zakresie miejsca pobytu, utozenia
wlasnego ciala, zaspokajania potrzeby badania otoczenia i lokomocji
(por. Tyszkowa, 1988; Hurlock, 1985, Tom 1.s. 272, 289, 294).

2. Samodzielno$¢ elementarng, osiggang przez dzieci w 2.-3. r.z.,, w ramach
ktérej zdobywaja one umiejetno$ci samoobstugowe wyrazajace sie
w kontroli czynnosci fizjologicznych, jedzeniu, naktadaniu na siebie
wybranych cze$ci garderoby, dbaniu o higiene. Dziecko w tym wieku jest
w stanie zaspokaja¢ swoje podstawowe potrzeby, komunikowa¢ swoje
emocje, dziata¢ zgodnie z wtasng wolg, dajac jednocze$nie do zrozumie-
nia np. stowem, iz chce samo wykonywac okreslone czynnosci. Ksztat-
towane od pierwszych dni zycia skrypty? tworza podstawe do dziatan
nastawionych na realizacje celu.

3 Skrypty to precyzyjne ,scenariusze dziatan”, ktdre sa przypisywane przebiegowi zda-
rzen i zachowaniom osdb w okreslonych sytuacjach. Wielos¢ skryptéow wigczonych przez
jednostke w system pamieci uelastycznia te struktury i przeksztatca je w ,plany”, w kto-
rych podmiot potrafi bra¢ pod uwage cele dziatan, uczestnikdw wydarzen i szerszy kon-
tekst sytuacyjny (por. Schank, Abelson, 1977).
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3. Samodzielno$¢ praktyczng, osiagang przez dzieci w wieku od 3-4 do
6-7 lat, w ramach ktorej jednostka staje sie zdolna do dziatania plano-
wego, potrafi w codziennym zyciu kierowac swojg aktywnoscig i wpty-
wac na jej efekt, zaczyna panowac nad swoimi emocjami, dajgc im wyraz
werbalny, podporzadkowuje sie normom wyznaczonym przez dorostych.

4. Samodzielno$¢ poznawczg, ktérej wyrazny rozwdj przypada na okres
od 7.-8.1.z.do 11.-12. r.z. Dziecko w tym wieku jest zdolne do celowego
poszukiwania informacji, planowania i przewidywania dziatan, podej-
mowania obowigzkéw, samokontroli, postepowania zgodnie z przyje-
tymi przez siebie normami moralnymi.

5. Samodzielno$¢ refleksyjng (uzyskiwang w okresie od 13.-14. r.z. do
17.-18. r.z.), w ramach ktorej jednostka jest zdolna do $wiadomej ana-
lizy wlasnych dziatan, potrafi formutowaé hipotezy, operowaé poje-
ciami, jest w stanie rozpatrywac skutki roznych wybordéw, kresli plany
zwigzane z wlasnym zyciem, uswiadamia sobie i kieruje wtasnymi emo-
cjami, formutuje wnioski na temat postepowania wtasnego i innych.

6. Samodzielno$¢ autonomiczng (mozliwa do obserwacji od 18.-19. r.z.),
w ramach ktdrej osoba jest §$wiadoma swoich celéw, planéw i zamierzen
zyciowych, zachowuje autonomie w relacjach miedzyludzkich, ma uwe-
wnetrzniony system norm i zasad, ma poczucie odpowiedzialnosci za
podejmowane zadania.

Naturalny rozwdj fizyczny i psychiczny dziecka sprzyja ksztattowaniu sie
samodzielno$ci we wszystkich sferach. Przypadkowe spostrzeganie przeksztatca
sie w celowo prowadzong obserwacje. Zdobywanie informacji, poczatkowo na
podstawie bezposredniego doswiadczenia, dzieki rozwojowi mys$lenia i mowy
zostaje poszerzone o mozliwosci korzystania z informacji pochodzacych od
innych osdb. Analiza i synteza, konkretyzacja i uogélnianie oraz wykrywanie
i ustalanie zaleznosci przyczynowo-skutkowych sg procesami dostepnymi nawet
dla uczniéw mtodszych klas szkoty podstawowe;j.

Kinga Kuszak (2006) zaznacza, Ze czas trwania poszczeg6lnych okreséw
rozwojowych wymienionych wcze$niej rodzajow samodzielnosSci (przyjetych
za Marig Zebrowska) nalezy traktowa¢ umownie, ale ich kolejno$¢ w zyciu czto-
wieka jest jej zdaniem stata. Wyznacza nastepujgce po sobie kolejne etapy. Zdo-
bycie poprzedniego etapu warunkuje mozliwo$¢ siegniecia po nastepne.

Odnoszac sie do przedstawionych tez musze stwierdzi¢, Ze zauwazona
przez cytowang autorke prawidtowos$¢ dotyczy bardzo duzej grupy osoéb (tych,
ktérych rozwdj fizyczny i psychiczny jest typowy), ale nie wszystkich. Nie znaj-
duje ona swojego zastosowania w odniesieniu do dzieci i dorostych, ktérych roz-
wodj odbiega od normy. Wérdd os6b niepetnosprawnych ruchowo s3a takie, ktére
nie osiggna samodzielnosci lokomocyjnej i samoobstugowej mimo uzyskania
petnoletnosci oraz posiadania kompetencji intelektualnych i spoteczno-emocjo-
nalnych $wiadczacych o posiadaniu samodzielno$ci autonomicznej w zakresie
kierowania dziataniem. W podobnej sytuacji jest grupa uczniéw uzdolnionych,
ktérzy posiadajg wysokie kompetencje w zakresie refleksyjnoscii samodzielnosci
poznawczej* w dziedzinie bedacej przedmiotem pasji, ale bywaja nieporadni

* W rozumieniu Kuszak (2006).
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zyciowo, nie radza sobie z wykonywaniem czynno$ci praktycznych czy obowiaz-
kéw domowych.

Uwazam, Ze ograniczeniem w stosowaniu teorii rozwoju samodzielno-
$ci sformutowanej przez Kuszak (tamze) jest rowniez zwigzek okreslonych
zachowan cztowieka z kontekstem sytuacyjnym, o czym cytowana autorka nie
wspomina. Osoba trafnie formutujaca refleksje na przyktad na temat wtasnego
zachowania, z tatwoscig wyrazajaca opinie i sugestie, nie ujawni kompetencji
w zakresie samodzielnoSci refleksyjnej w obecno$ci srogiego szefa. Powstrzyma
sie réwniez od formutowania wypowiedzi, ktérej konsekwencja mogtoby by¢
skrzywdzenie innych. Sytuacje niepewnosci, strachu, przemeczenia, deprywa-
cji potrzeb beda powodowaty, Ze ocena dziatan cztowieka i proba okre$lenia,
w obszarze ktérego z etapdw samodzielnosci funkcjonuje, nie bedzie trafna. Na
dodatek samodzielnos$¢ poznawcza jest moim zdaniem zwigzana z konkretnymi
dziedzinami wiedzy. W sytuacji zadaniowej osoba, ktéra czuje sie kompetentna
w jakiej$ dziedzinie, uzyska wyzsze rezultaty niz wéwczas, gdy zadanie bedzie
dotyczyto nieznanych jej obszaréow.

Rozwoj samodzielnosci rozumianej jako zdolnos$¢ do Kierowania

wlasnym dzialaniem

Inng koncepcje rozwoju samodzielno$ci formutuje Claire B. Kopp (1982).
W koncepcji tej samodzielno$¢ jest rozumiana jako zdolnos$¢ do kierowania
wtasnym dzialaniem przy pomocy uwewnetrznionego systemu symbolicznego.
W rozwoju tak postrzeganej samodzielnos$ci cytowana autorka wyro6znia piec sta-
diéw kierowania wtasnym dziataniem - modulacje neurofizjologiczng, modula-
cje sensomotoryczng, kontrole (kiedy dziecko ma zdolno$¢ podtrzymywania lub
hamowania aktywnos$ci w reakcji na polecenia formutowane na biezgco przez
dorostych), samokontrole (kierowanie sie wtasnymi poleceniami, wykonywanie
dziatan zgodnie z instrukcja lecz pod nieobecno$¢ dorostych, nawet w sytuacji
przeszkdd), samodzielnos¢ - formutowanie zasad postepowania i stosowa-
nie sie do nich. Do osiggniecia samodzielnosci podmiot dochodzi przez swoje
doswiadczenia. Ostatnie stadium polega na tym, iz podmiot wykonuje dziata-
nia w przekonaniu, ze ,sam tego chciat”, nie na skutek zewnetrznych impulséw.
Nastepuje wiec ,uwewnetrznienie kontroli”, czyli uznanie przyjetej od innych
zasady za wtasna. Proces ten zaczyna sie, zdaniem Aleksandra R. Lurii (1982),
od kontroli zewnetrznej przez mowe egocentryczng (w ktérej dziecko formutuje
dla siebie instrukcje, a nastepnie je wykonuje, bedac jednoczesnie instruowanym
i instruujacym) do kontroli wewnetrznej. Osigganie kolejnych stadiéw rozwoju
uwewnetrznienia jest mozliwe dzieki wzrostowi umiejetnosci postugiwania sie
mowg i systemem symbolicznym.

Rozwdj samodzielnosci w kontekscie podmiotowos$ci cztowieka

Samodzielnos$¢ jest cecha dziatan cztowieka bedacego podmiotem rozwoju
i edukacji. Jedynie uznanie w procesie edukacji znaczenia ludzkiej podmiotowo-
$ci, traktowanie ucznia jako osoby zdolnej do poznawania i ksztattowania $wiata
i siebie, uprawnionej do kierowania sie wtasnymi potrzebami, do dokonywania
wyboréw i ocen, umozliwia tworzenie warunkéw do rozwoju samodzielno$ci.
Samodzielnos$¢ jest bowiem ,nierozerwalnie zwigzana z aktywnoscia i niezalez-
nosciy, inicjatywa, autonomia i samostanowieniem” (Mudrecka, 2006, s. 597).
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Janusz Reykowski (1989) odnoszac samodzielno$¢ do podmiotowosci
cztowieka stwierdza, ze pierwsze przejawy samodzielno$ci mozna dostrzec
gtdwnie w postaci negatywizmu dzieciecego, ktéry wyraza sie w protestach
przeciwko wymaganiom otoczenia. Kolejne dziatania $swiadczace o rozwoju
samodzielno$ci to wypowiedzi (,ja sam/sama”) dziecka, ktére ocenia, Ze
moze juz wykonac jakie$ aktywnosci bez pomocy innych. Rozwo6j samodziel-
nosci w dalszych etapach zycia prowadzi od samodzielnoSci wykonawczej do
samodzielno$ci umystowej. Rozpoczyna sie ,wiekiem pytan”, ktére zadawane
w natarczywy sposéb pozwalajg konstruowac wtasne rozumienie otaczajacego
Swiata. Najbardziej intensywne pytania i dyskusje, gtéwnie zwiazane ze spra-
wami moralnymi, sg préba znalezienia przez nastolatkow (13.-18. r.z.) wlasnej
drogi przystosowania sie do warunkéw, w ktorych zyja uwzgledniajacej posza-
nowanie dla ich osobistej koncepcji sensu zycia. Czesto drodze tej towarzyszg
konflikty w sytuacjach, gdy ,dazenia do podmiotowosci dziecka natrafiaja na
sprzeciw rodzicéw dyktowany przez wymogi ochrony dziecka przed niebez-
pieczenstwem, wymogi socjalizacyjne, a nierzadko réwniez przez ich osobiste
ambicje; wielu rodzicow zmierza do uksztattowania dziecka wedtug wzorow,
ktére sobie utozyli niezaleznie od tego, jakie sg preferencje samego dziecka”
(Reykowski, 1989, s. 205-206). Kolejne doSwiadczenia i zdobyte umiejetno-
$ci wzmacniaja poczucie kompetencji, a sformutowane osobiscie cele zyciowe
i dziatania zakonczone sukcesami wzmacniajg motywacje do samodzielnosci
réwniez w sferze decyzji.

Ocena samodzielno$ci ucznia, zdaniem Elzbiety Dryll (2001), dokonuje sie
na dwéch poziomach - zewnetrznym, bazujgcym na ocenie zachowania dziecka
w poréwnaniu z réwie$snikami oraz na poziomie jego autopercepcji. Dziecko
samodzielne podejmuje czynnosci adekwatne do potrzeb, kierujac sie zaintere-
sowaniami, pogladami, poczuciem obowigzku, podejmuje rézne decyzje. W trak-
cie realizacji czynnosci dostosowuje swoje postepowanie do warunkéw, potrafi
jednak zachowa¢ wcze$niej obrany kierunek dziatan. Skutecznie analizuje i kon-
troluje czynno$ci i ich rezultaty, ksztattuje czynnosci zgodnie z przyjetymi wcze-
$niej standardami lub weryfikuje oczekiwania. Samo wykonanie czynnos$ci zgod-
nie z zatozeniami jest juz dla niego wystarczajaco motywujace.

Z Kkolei dzieci niesamodzielne wymagaja kontroli, potwierdzania przez
dorostych prawidtowosci dziatania, oczekuja zachet, upominania. Potrzebuja
informacji zwrotnych, gratyfikacji, nie posiadaja wtasnych standardéw jako$ci
i mechanizméw kontrolnych. Mtodzi ludzie odnoszac sie do zrealizowanych
przez siebie dziatan i ich skutkéw, podejmuja réwniez prébe samooceny. Samo-
dzielno$¢ w rozumieniu osobistego odczucia podmiotu wiaze sie z przekona-
niem, Ze jest on autorem swoich dziatan, a rezultaty - sukcesy lub niepowodze-
nia - zaleza od wiasnych zdolnosci, naktadu pracy, nie zas od interwencji innych
0s6b lub zewnetrznych okolicznosci.

Ksztaltowanie samodzielnosci

Jesli dazenie do samodzielnosci i uzyskiwanie jej w coraz wiekszym zakre-
sie jest zjawiskiem naturalnym, warto zapyta¢, jaka jest rola wychowania w roz-
woju samodzielnosci? Nasuwa sie pytanie, czy moze wystarczy nie przeszka-
dza¢ mtodemu cztowiekowi w rozwoju, by stawat sie kazdego dnia bardziej

30



samodzielny? Odpowiedz na te kwestie nie jest jednoznaczna. Wtasciwie zorga-
nizowana stymulacja przyspiesza rozwdj, pozwala na osigganie kolejnych eta-
pow rozwojowych szybciej, otwiera na obszary niedostepne w bezposrednim
poznaniu. Jest wiec wazna w rozwoju sprawnosci wykonawczej i gotowosci do
siegania po kolejne wyzwania. Z kolei ksztatcenie czy wychowanie jest dziata-
niem intencjonalnym prowadzonym ,z zewnatrz” w stosunku do podmiotu, co
moze skutkowa¢ wypracowaniem nawykéw podporzadkowania sie bezreflek-
syjnego wychowawcom. Dziecko postawione w sytuacjach zadaniowych jest
sktaniane do podporzadkowania sie przyjetym zasadom postepowania, a jesli
sobie nie radzi, bywa wyreczane. Inicjatywa i kontrola w procesie wychowania
(czy to domowego, czy szkolnego) lezy zazwyczaj po stronie dorostego, ktory
edukacjg kieruje. Istnieje wiec niebezpieczenstwo ograniczania samodzielnosci
podczas procesu socjalizacji i edukaciji.

Prawidlowosci towarzyszace ksztaltowaniu samodzielnosci

Wedtug Lwa Siemionowicza Wygotskiego (1989) kazda umiejetnos$¢ dziecka
ksztattowana jest dwukrotnie, pierwszy raz wspdlnie z dorostym i z jego pomocs,
a nastepnie samodzielnie i na wtasna odpowiedzialno$¢. Wprawdzie zakres swo-
body wzrasta wraz ze wzrostem potrzebnych umiejetnosci, jednak w obu przy-
padkach poczatkowo dziatanie odbywa sie zgodnie z wzorcem dostarczonym
przez dorostego i akceptowanym przez spotecznos¢, w ktérej mtody cztowiek
zyje. Zadania na miare mozliwo$ci dziecka lub nieco powyzej posiadanych przez
niego kompetencji, bedace w sferze najblizszego rozwoju, sprzyjaja nie tylko
zdobywaniu konkretnych umiejetnosci, ale ich rozwigzanie jest zacheta do dal-
szych dziatan niezaleznych. Osiagniecie celu jest motorem napedowym kolej-
nych aktywnos$ci w réznych obszarach.

Przechodzenie ze strefy najblizszego rozwoju do dziatania niezaleznego,
czyli usamodzielnianie sie, nie jest aktem jednorazowym. Kolejne umiejetnosci
dziecka sg efektem dziatan o charakterze usamodzielniania sie. ,Samodzielne
odkrycia dajg madros¢ i site” - zauwazaja Gabriela Haug-Schnabel i Barbara
Schmid-Steinbrunner (2008, s. 155). Badajgc $wiat, podejmujgc aktywno$¢
poznawcza, dziecko nabywa wiadomosci o $wiecie i prawidlowos$ciach nim
rzadzacych, ale nabywa réwniez przekonanie, iZ ono samo jest zdolne do
odkrywania i zmieniania Swiata. Te doSwiadczenia stymulujg do dalszej aktyw-
nosci prowadzacej nie tylko do wzrostu kompetencji poznawczych i wykonaw-
czych, lecz takze sity charakteru i przekonania o wtasnej wartosci. Wychowa-
nie wspierajgce stwarza okazje i bezpieczne warunki do dzieciecej aktywnosci.
Jest, jak piszg przywotane autorki, dalekie od sterowania dzieckiem, narzuca-
nia mu woli dorostego czy przenoszenia lekow os6b bardziej doswiadczonych
na dziecko. Jego gtéwna zaletq jest to, ze przeciwdziata odczuciu bezradnosci
hamujacej ciekawos¢ i gotowos¢ do dziatania. Ksztattuje pozytywng samo-
ocene bazujaca nie na opinii innych, ale na obserwacji wtasnego skutecznego
dziatania w przesztosci. Ta z kolei prowadzi do otwartosci na kolejne zadania,
dajac dziecku szanse na zdobywanie doswiadczen, rozpoznawanie wtasnej
indywidualno$ci, poczucie pewnosci i sprawstwa.

Ksztattowaniu samodzielnos$ci sprzyja odpowiedni poziom wymagan sta-
wianych przez otoczenie. Antonina Gurycka (1990) zwraca uwage na koniecz-
nos$¢ zachowania ostroznosci w przypadku dzieci doswiadczajacych trudnosci
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podczas realizacji zadan. Wyreczanie, zastepowanie dziecka to powazny btad
wychowawczy skutkujacy rezygnacja z podejmowania przez nie wyzwan, nie-
zaradno$cia i oczekiwaniem pomocy. Konsekwencjg nadmiernej opiekunczosci
oraz ttumienia samodzielno$ci moze by¢ wyuczona bezradnos¢ oraz zewnetrzne
umiejscowienie poczucia kontroli (Kubiak, 2011).

Tadeusz Tomaszewski (1979) twierdzi, ze kazda czynno$¢ wykonywana
przez cztowieka sktada sie z operacji wtasciwych (realizacja) oraz pomocni-
czych: orientacyjnych, przygotowawczych, kontrolnych i korekcyjnych. Umiejet-
no$¢ wykonania tych operacji warunkuje petng realizacje czynnos$ci. Operacje
orientacyjne umieszczaja konkretna czynno$¢ w réznorodnej aktywnosci czto-
wieka i odwotuja sie do niej wowczas, gdy jednostka stawia sobie cel uzyskiwany
dzieki realizacji tej czynnosci. Operacje przygotowawcze odwotujg sie do warun-
kéw, w ktorych mozliwe jest zamierzone dziatanie oraz aktywnosci, ktére powo-
duja zaistnienie mozliwos$ci realizacyjnych. Operacje zabezpieczajace odnosza
sie do mozliwych zagrozen i przeszkod oraz procedur wykonywania czynno$ci.
Operacje kontrolne weryfikujg uzyskane rezultaty ze standardami wykonania
przyjetymi przez jednostke. W przypadku niezadowalajacych wynikéw poréw-
nan moze dojs¢ do uruchomienia operacji korekcyjnych - ponownego wykona-
nia fragmentéw czynnosci, likwidacji ztych elementéw, modyfikacji procedury,
zmian w zakresie oczekiwan. ,Kompletny, plastyczny schemat czynno$ci wymaga
w trakcie jego realizacji pewnej refleksji (co robie, po co to robie, co uzyskam
i jakie to ma by¢) oraz sprawowania na biezgco funkcji kontrolnych (w szerszym
sensie), czyli podejmowania decyzji na temat stosowania wszelkich potrzebnych
operacji pomocniczych. CzynnoSci, ktore realizuje podmiot spostrzegany jako
samodzielny, charakteryzuje kompletno$¢” (Dryll, 2001, s. 37).

Oddzialywania rodziny i szkoly a uzyskiwanie samodzielnosci

przez mlodego czlowieka

Szczegblne znaczenie w ksztattowaniu samodzielno$ci od najmtodszych lat
majq rodzice, dlatego to od ich dziatan i postaw zalezy, czy wychowaja dziecko
niezaleZne, silne i madre, czy tez bierne i nieustannie oczekujace wsparcia. ,Naj-
wyzszym celem wiekszo$ci rodzicow winna by¢ pomoc bardzo matym dzieciom,
aby rozwijaty stopniowo wtasne uzdolnienia, aby odzwyczajaty sie od zaleznosci
od rodzicéw, aby same mogty zaspokaja¢ wtasne potrzeby i rozwigzywac wtasne
problemy” (Gordon, 2010, s. 100). Je$li rodzice starajg sie ustrzec dziecko przed
konieczno$cig zmagania sie z problemami, d3aza do zaspokojenia domniemanych
potrzeb dziecka, dostarczajg mu gotowych rozwigzan, woéwczas pozbawiajg
dziecko okazji do ¢wiczenia wlasnej samodzielno$ci i pomystowosci.

Pierwsze dziatania rodzicéw zwiazane z rozwojem samodzielnosci ich
pociech sg skoncentrowane na czynnos$ciach samoobstugowych. O ksztattowa-
niu umiejetnosci samoobstugowych u matych dzieci pisze Anna Mikler-Chwa-
stek (2013)°. Autorka przedstawia syntetycznie proces rozwoju poszczegdlnych
sfer funkcjonowania dziecka od urodzenia do korica 3 r.z.; wskazuje na wtasciwe
dla okreslonego etapu rozwoju umiejetnosci, odnosi sie do zasad ich rozwoju,

5 Publikacja ta ma charakter praktyczny, wrecz poradnikowy i dotyczy gtéwnie samo-
dzielnosci lokomocyjnej i samoobstugowe;j.
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a na koncu daje konkretne wskazéwki dorostym, ktérzy pragna wspiera¢ roz-
woj umiejetnosci samoobstugowych. Niezwykle cenng publikacjq z tego zakresu,
odwotujgca sie do pracy z dzieémi z niepetnosprawnoscia intelektualng, ale
mogaca znalez¢ zastosowanie w nauce samoobstugi matych dzieci, jest ksigzka
Kroki ku samodzielnosci... (Baker, 2008). Opisana w niej metoda ksztattowania
konkretnych umiejetnosci zaktada, ze dorosli w pierwszej kolejnosci dokonujg
analizy kazdej z czynnoS$ci, ktéra ma by¢ uczona, wyodrebniajac jej sktadowe
elementy, stwarzaja warunki, w ktérych dziecko wykonuje najpierw ostatni
element (odnoszac sukces i widzac efekt finalny). W kolejnym kroku umozli-
wiaja wykonanie ostatniego i przedostatniego elementu, ¢wiczenia powtarzaja
do czasu kiedy cata czynno$¢ od poczatku do konica jest wykonana bez pomocy
z zewnatrz. Koncepcja nauki poszczeg6lnych czynnos$ci bazuje na warunkowaniu
instrumentalnym z wykorzystaniem nagrdéd rzeczowych i wzmocnien spotecz-
nych, uwzgledniajgc zasade stopniowania trudnosci.

Duza wage do wczesnego ksztattowania umiejetnosci, lecz takze nawykéw
samoobstugowych, przywiazuje Edyta Gruszczyk-Kolczyniska (2012). W publika-
cji dotyczacej rozwoju dwu- i trzylatkdw stwierdza, iz dziataniom usamodziel-
niajacym sprzyjajg ze strony rodzica takie postawy jak: zadowolenie z kazdego
przejawu samodzielno$ci (i, co wazne, zaniechanie poprawiania czy krytykowa-
nia dziecka w sytuacji niezbyt precyzyjnego wykonania czynnosci), cierpliwos¢,
systematycznos$¢ i konsekwencja. Zacheca rodzicow do wspierania samodziel-
nosci samoobstugowej dzieci (zar6wno umiejetnosci, jak i nawykéw), gdyz ma
to ogromne znaczenie dla rozwoju i dalszej edukacji mtodych ludzi. Jak wynika
z obserwacji cytowanej autorki, dzieci, ktére zwlekaja z wykonaniem czynno$ci
samoobstugowych, zachowuja sie analogicznie w innych sytuacjach zadanio-
wych, zwlekaja z realizacjg polecen, sp6zniajg sie. Niestaranno$¢ w wykonywa-
niu czynnosci samoobstugowych skutkuje bataganiarskim zachowaniem pod-
czas nauki. Dzieci domagajace sie pomocy w czasie czynno$ci samoobstugowych
wykazuja rowniez bezradno$¢ w wykonywaniu innych zadan.

Rodzice wplywaja na rozwdj dziecka w zakresie samodzielnosci, stosujac
odpowiednio wywazona kontrole i wsparcie dzieciecych dziatan (dzieje sie tak
niezaleznie od wieku dziecka). Z wiekiem nadzor rodzicielski maleje, co stwarza
wieksze pole dla samodzielno$ci mtodego cztowieka. Rodzice wspieraja samodziel-
nos$¢ dziecka, jesli odmawiajg bezposredniej pomocy, ale zachecajg jednocze$nie
do podejmowania préb samodzielnego wykonania czynnosci, tworzac jak najbar-
dziej korzystne warunki zewnetrzne, aby zainicjowana przez dziecko aktywnos$¢
zakonczyta sie powodzeniem i wykazujg pozytywna reakcje na te préby.

Zachowania polegajace na oferowaniu i udzielaniu pomocy bez stwarzania
mtodemu czlowiekowi mozliwos$ci i warunkéw do samodzielnej aktywno$ci,
aprobata dla zachowan niesamodzielnych to dziatania na rzecz utwierdzania
dziecka w zaleznosci od rodzica (Dryll, 2001, s. 74). Nalezy zaznaczy¢, ze s3 to
najczesciej dziatania nieuswiadomione. Wynikajg one raczej z nawyku wspiera-
nia i wyreczania matego dziecka oraz niedostrzegania zmian rozwojowych, ktére
w nim zachodza niz ze ztej woli. Niezaleznie od intencji sg one szkodliwe dla
dalszego rozwoju mtodych ludzi.

Oczekiwania rodzicow dotyczace samodzielnosci ich dzieci majg dwojaki
kierunek: dotycza umiejetnos$ci wykonania okreslonych czynnosci (co dziecko
powinno umie¢ zrobié) oraz przekonan na temat uprawnien dzieci (co dziecku
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wolno). Rodzice mogg formutowa¢ odmienne oczekiwania w odniesieniu do
samodzielno$ci w réznych sferach Zzycia, np. rodzice moga oczekiwaé wysokiej
sprawnosci intelektualnej, nie spodziewajac sie umiejetnosci w sferze codzien-
nego funkcjonowania. Ta rozbieznos$¢ oczekiwan daje sie zauwazy¢ szczeg6lnie
wyrazi$cie w odniesieniu do rodzicéw dzieci niepelnosprawnych, ktérzy uwa-
7aja, iz nalezy ksztattowac u ich pociech umiejetnosci samoobstugowe i wyko-
nawcze, jednak podaja w watpliwos$¢, a nawet nie aprobujg ksztattowania zdol-
nosci do samoregulacji, kierowania wtasnym zyciem czy uniezaleznienia sie od
otoczenia i rodziny (Kubiak, 2011, s. 16).

Elzbieta Dryll (2001, s. 111) okre$la dziecko samodzielne jako to, ktére
Lkoncentruje sie wokoét jasno sprecyzowanych zainteresowan lub pogladow
iw tej dziedzinie jest konsekwentne, dobrze zorganizowane, odporne na czynniki
zaktécajace (wynikajace tak z wiasciwos$ci zadania, jak i zmiennych okoliczno-
$ci spotecznych)”. Z przeprowadzonych przez cytowang autorke badan wynika,
ze ,dzieci samodzielne charakteryzowata zdolno$¢ do odraczania gratyfikacji,
upodobanie do zadan i sytuacji nowych oraz przedktadanie pracy indywidual-
nej nad zespotowa. Dzieci niesamodzielne, przeciwnie, ulegaty wptywom spo-
tecznym, a takze wykazywaty zapotrzebowanie na spoteczng kontrole i pomoc
przy wykonywaniu zadan; wolaty prace zespotows, za ktéra nie ponosity odpo-
wiedzialno$ci, raczej przy pomocy sposobéw wyprébowanych, bez ponoszenia
ryzyka popeiniania wtasnych btedéw” (tamze).

Potoczne rozumienie samodzielno$ci zaktada brak ingerencji oséb z zewnatrz
podczas wykonywanego przez dziecko dziatania. Rozumujgc w ten sposéb mozna
doj$¢ do przekonania, ze korzystanie z pomocy lub zwracanie sie o pomoc jest
wyrazem braku samodzielno$ci. Tymczasem badania Dryll (1995) wykazaty, ze
inicjatywa komunikacyjna (w tym prosba o pomoc skierowana do rodzica czy
innej osoby) $wiadczy o poczuciu odpowiedzialnos$ci za wykonanie konkretnego
zadania. Stwarza konieczno$¢ u$wiadomienia sobie przez wykonujaca zada-
nie osobe i nazwania tego, co jest potrzebne (informacja, umiejetno$¢ dziatania,
$rodki materialne), aby konkretna czynnos$¢ mogta zosta¢ wykonana. Wspieranie
rozwoju samodzielnosci dziecka przez rodzica moze polega¢ réwniez na tym, ze
bedzie udzielat pomocy na wyrazng prosbe i w zakresie konkretnie okres§lonym
przez mtodego cztowieka, dajgc mu jednak wczesniej szanse sprobowania swoich
sit w realizacji zadania.

Cytowana autorka formutuje trzy rodzaje dziatan podejmowanych przez
matki, ktére jej zdaniem, mogg prowadzi¢ do rozwoju samodzielnosci dzieci. Jesli
matka stosuje tzw. pomoc minimalng, szybko wycofuje sie ze wspotpracy, woéw-
czas dziecko przejmuje kontrole i odpowiedzialno$¢. Matka moze takze aktyw-
nie przekazac kontrole dziecku, towarzyszac mu jednak w czasie poszczegdlnych
etapodw wykonania czynnosci. Matka moze jednak rowniez w sposo6b staty i nad-
mierny ingerowa¢ w dziatania dziecka, wywotujgc tym samym sprzeciw i opor,
a takze che¢ przejecia przez dziecko kontroli nad czynnos$ciami. Te wydawatoby
sie sprzeczne z soba postulaty dotyczgce oddzialywan wychowawczych wska-
zuja, ze dazenie do samodzielno$ci moze by¢ wspierane w rézny sposob - celowo
i Swiadomie (pokojowo) lub poprzez powstawanie sytuacji konfliktowych, ktére
prowadzg jednak do rozwoju.

Na niejednoznaczny stosunek dorostych do kwestii samodzielnosci dzie-
ci zwraca uwage Niebrzydowski. Twierdzi on, Ze ,kazda jednostka dazy do
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samodzielno$ci” (Niebrzydowski, 1989, s. 324). Te dziatania z jednej strony
spotykaja sie z aprobatg, z drugiej jednak z powaznym ograniczaniem przez
$rodowisko wychowawcze. Rodzice wraz z wiekiem oczekuja, ze ich dzieci beda
wykonywac rézne czynnosci bez konieczno$ci udzielania im pomocy, jednak cze-
sto z nadmiernej troski i nieuzasadnionych obaw ttumig dziatania prowadzace
do uzyskania przez dzieci wiekszej samodzielnos$ci. Mozna sadzi¢ réwniez, iz
przyczyna takich zachowan jest oczekiwanie, by dziecko nasladowato rodzica
w sprawdzonych sposobach postepowania, a nie poszukiwato na wtasna reke in-
nych drég osiggania zatozonych celéw. Bywa, ze rodzice nie tylko nie wiedzg, lecz
takze nie chcg wiedzie¢, iz sposéb myslenia dzieci jest odmienny, a formutowa-
ny przez nich ustny przekaz instrukcji moze okaza¢ sie niedostepny poznawczo
i nieskuteczny. Ignorujac prawidtowosci rozwojowe, nie s3 w stanie zrozumie¢
dziatan swoich dzieci i zaakceptowac ich préb samodzielnych dziatan. Dos¢ sta-
bym uzasadnieniem dla ograniczania samodzielno$ci jest przekonanie, ze doj-
$cie do okreslonych umiejetnosci bez udziatu lub kontroli dorostych trwa dtuzej
i moze wiazac sie z dodatkowymi zaktdceniami (nieporzadek, braki).

Podobnie niekorzystne z punktu widzenia rozwoju samodzielno$ci postawy
przyjmuja ci nauczyciele, ktérzy maja przekonanie, iz s3 w stanie skuteczniej
nauczy¢ swoich podopiecznych, przekazujac bardziej obszerng, uporzadkowang
wiedze w krotszym czasie, niz organizujac sytuacje umozliwiajace uczniom
samodzielne jej zdobywanie. Wiadomosci wyszukane przez ucznia, celowo przez
niego wybrane i wykorzystane, sa znacznie trwalej zapamietane i stanowia rusz-
towanie dla dalszych aktywno$ci poznawczych.

Pytania o zakres samodzielno$ci i niezalezno$ci dziecka s3 réwniez pyta-
niami o zakres swobody, ktéry srodowisko dorostych jest sktonne mu zaofero-
wac, bioragc pod uwage jego dojrzatos$¢ i poczucie odpowiedzialno$ci za wtasne
czyny. Samodzielno$¢, zdaniem Stanistawa Stawinskiego, nalezy taczy¢ z odpo-
wiedzialno$cia. Cytowany autor przyjmuje ja jako: ,zdolno$¢ do podejmowania
dziatan w sposob odpowiedzialny, to znaczy w ramach posiadanych uprawnien
oraz z uwzglednieniem przysztych skutkéw tych dziatan” (Stawinski, 1991,
s. 136). Jesli samodzielnosci nie towarzyszy odpowiedzialno$¢, zachowanie ma
znamiona samowoli - lekcewazenia praw i obowigzkéw wynikajacych z zycia
w spoteczenstwie, natomiast unikanie dziatan samodzielnych wigze sie ze swo-
istg ucieczkg od odpowiedzialno$ci. Dgzenie do samodzielnosci jest wpisane
w nature cztowieka. Srodowisko wychowawcze pozostawiajac dzieciom pewne
obszary swobodnego dziatania, daje im szanse na rozwéj samodzielnosci, nie jest
jednak w stanie wymusic¢ inicjatywy i odpowiedzialnego dziatania.

Btedne postawy dorostych niosg ze sobg negatywne skutki tak dla rozwoju
samodzielno$ci, jak i poczucia odpowiedzialnos$ci. Na przyktad wskutek nado-
piekunczosci ze strony rodzicéw (ograniczania obszaru swobody lub chronienia
przed negatywnymi skutkami podjetych decyzji), zauwaza Stawinski, moga poja-
wic sie dwie nieprawidtowe postawy - lek przed odpowiedzialno$cig i unikanie
dziatan samodzielnych albo dziatania demonstrujgce nadmierng niezalezno$¢,
a przyjmujace posta¢ samowoli.

,Gtowny sekret wychowania do samodzielnosci i odpowiedzialno$ci mozna
sprowadzi¢ do zagadnienia prawidlowego operowania zakresem swobody
dziecka” (tamze, s. 140). Jesli jednak srodowisko wychowawcze zapewni dziecku
pewne obszary, w ktérych podejmuje ono dziatania niezalezne, wéwczas uniknie
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sytuacji nadmiernego, niekontrolowanego buntu i sprzeciwu. Dziecko bedzie
korzystato chetniej z do§wiadczen wychowawcéw, nie bedzie sie sprzeciwia¢ ich
poleceniom i zadac spetnienia wtasnych, czesto nieodpowiedzialnych oczekiwan
we wszystkich sferach.

Samodzielno$¢ poznawcza,
samodzielnos¢ myslenia i dziatania

Wsrod waznych obszaréw ujawniania sie samodzielno$ci znajduje sie sfera
poznawcza, funkcjonowanie intelektualne i aktywno$¢ edukacyjna. Tym aspek-
tom samodzielno$ci wiele miejsca w swoich pracach poswiecili Wincenty Okon
(1957, 1964, 1973, 1987, 1999, 2003)° i Stanistaw Palka (1977, 1984, 1985a,
1989, 2003, 2006). Zostang one szczegétowo opisane w tym podrozdziale. Jest
to analiza kluczowych dla podejmowanej problematyki poje¢ z perspektywy
pedagogiczne;.

Samodzielno$¢ poznawcza, w rozumieniu Palki, jest zwigzana z umiejet-
nos$cia rozwigzywania probleméw badawczych oraz opracowywania zagadnien
na podstawie réznorodnych Zrédet informacji. Obejmuje ona nastepujace czyn-
nosci: formutowanie problemoéw, projektowanie badan, prowadzenie badan, ana-
lizowanie i interpretowanie uzyskanych rezultatéw, a takze gromadzenie, dobor
i analizowanie informacji pochodzacych z r6znych Zrédet (Palka, 1984, s. 53).

Uczenie sie przez badanie, prowadzace do uksztattowania samodzielno-
$ci poznawczej, o ktérym szeroko pisze Palka (1977), jest bardzo podobne do
procesu badawczego realizowanego przez uczonych. Schemat czynno$ci wyko-
nywanych przez dziecko jest zblizony do tego, ktéry stosuje naukowiec (Dewey,
1988). Rdznice mozna dostrzec w trzech aspektach: po pierwsze w sytuacji
podejmowania problemu, po drugie w spotecznym znaczeniu problemu bedg-
cego przedmiotem rozwazan, po trzecie w wiedzy, ktéra dysponuje rozwigzujacy
problem. We wspoétczesnej szkole uczen zazwyczaj otrzymuje problem nakre-
$lony przez nauczyciela (co nie przesadza o tym, iz nie bytby w stanie sam go
dostrzec lub sformutowac), podczas gdy uczony sam okresla problem do roz-
wigzania. Wprawdzie zdarzaja sie sytuacje, w ktérych uczniowie sg dopuszczani
do okreslania problemu bedacego przedmiotem dalszych badan i poszukiwan
(por. Oelszlaeger, 2007) ale niestety sa one nieliczne. Poza tym uczen rozwiazuje

¢ Najstarsze z przywotanych tu publikacji Okonia powstawaty w czasie, kiedy mowienie
w polskiej szkole o samodzielno$ci ucznia, akcentowanie jego indywidualno$ci i aktywno-
$ci w procesie nauczania szkolnego, zachecanie do nauczania problemowego byto rzadko-
$cig - przeciwstawiato sie bowiem obowigzujgcej ideologii prowadzac, jak wskazuje sam
Okon (1999, s. 10), do ,ciezkich, a nawet groznych dla zycia konsekwencji”. Podjecie przez
Okonia wspomnianej problematyki nalezy postrzega¢ jako $wiadectwo odwaznego, inno-
wacyjnego i perspektywicznego myslenia o edukacji. Publikacje te naleza do klasycznych
pozycji polskiej dydaktyki, z tego wzgledu sa one, mimo odlegtego roku wydania, przy-
wolywane w tym opracowaniu. Kwestie ksztattowania samodzielno$ci myslenia i dziata-
nia byty opisywane réwniez przez Tadeusza Nowackiego (1957), Stefana Stomkiewicza
(1971), Edwarda Witkowskiego (1978a, 1978b). PézZniej przez dtugi czas problematyka
ta nie byta obecna w publikacjach naukowych. Obecnie powraca w kontekscie podmioto-
wego, autonomicznego uczenia sie.
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przewaznie problemy, ktore jedynie dla niego majg cechy nowosci i istotnosci,
podczas gdy uczony siega po problemy obiektywnie nowe i wazne spotecznie.
Znacznie mniejszy jest takze zakres wiedzy, z ktérej korzysta mtody cztowiek.

Samodzielno$¢ poznawcza, zdaniem Palki (1985b, s. 11) jest pojeciem szer-
szym niz samodzielno$¢ myslenia i dziatania (wedtug koncepcji Okonia), ktére
cytowany Palka okres$la jako ,,samodzielno$¢ badawczg”. Samodzielno$¢ poznaw-
cza zaktada bowiem taczenie samodzielnosci badawczej z umiejetnoscia groma-
dzenia przez uczniéw materiatéw - informacji z ksigzek, prasy itp. (por. Palka,
1977, s. 35-37).

Samodzielno$¢ myslenia definiuje Okon jako ,wtasciwo$¢ mys$lenia ksztat-
tujaca sie u ludzi woéwczas, gdy swoje doswiadczenie i swoja wiedze wzbogacajg
przez rozwigzywanie zagadnien praktycznych i teoretycznych. Tak rozumiana
s.m. ma szczeg6lne znaczenie dla wychowania szkolnego. Nauczyciele rozwi-
jaja s.m. wéwczas, gdy systematycznie wdrazajg uczniéw do formutowania pro-
bleméw i poszukiwania pomystéw ich rozwigzywania, do rozwigzywania pro-
bleméw i sprawdzania tych rozwigzan, wreszcie do poszukiwania zastosowan
tych rozwigzan w nowych sytuacjach. Ta praca nauczyciela ma zréznicowany
charakter: zalezy od wieku uczniéw, od przedmiotu nauczania oraz od stopnia
osiggnietej juz samodzielnosci. W poczatkowym jej etapie uczniowie rozwia-
zujg problemy prostsze i tatwiejsze, stopniowo przechodzg do bardziej ztozo-
nych i trudnych, jednocze$nie zaczynaja od rozwigzywania probleméw posta-
wionych przez nauczyciela lub podrecznik, po czym stopniowo przechodza do
samodzielnego stawiania problemoéw i weryfikacji ich rozwigzan” (Okon, 2007,
s.365-366).

Samodzielno$¢ my$lenia, zdaniem Kupisiewicza, to ,cecha myslenia polega-
jaca na zdolnosci do wlasnego sposobu rozwigzywania przez jednostke proble-
mow teoretycznych i/lub praktycznych” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 159).
Zacytowana definicja akcentuje proces rozwigzywania problemoéw, nie méwiac
wyraznie ani o etapie dostrzegania czy formutowania probleméw, ani o ocenie
rozwiazan, jest wiec ujeciem wyraznie wezszym niz proponowane przez Okonia.
Podkreslony przez Kupiswiewicza ,wtasny sposéb” zwraca jednak uwage na to,
ze rozwiazujacy problem podmiot nie siega do rozwigzan gotowych, zasugero-
wanych, czy narzuconych.

Myslenie samodzielne, zdaniem OKkonia, to ,proces dochodzenia do nowych
wiadomos$ci poprzez rozwigzywanie probleméw” (Okon, 1957, s. 14). Cytowany
autor podkresla, Ze nie kazda nowa sytuacja jest z punktu widzenia podmiotu
problemem. Problemem jest trudnos¢, ktéra wymaga rozwigzania. Nie s3 nig
aktywnoSci, ktore uczen juz opanowal, ani takie, do ktérych nie zostat przygoto-
wany. Takie ujecie zagadnienia stawia powazne wymagania przed nauczycielem,
gdyz proponujac uczniom zadanie, powinien mie¢ na wzgledzie ich indywidu-
alne kompetencje.

Rozwijaniu samodzielno$ci poznawczej sprzyja nauczanie problemowe.
Na jego skuteczno$¢ wptywa nie tylko stopien trudnosci probleméw stawianych
przed uczniami, lecz takze zaangazowanie uczacych sie. Motywacje do poszuki-
wania rozwigzan wzbudzajg problemy nawigzujgce do aktualnej sytuacji zycio-
wej ucznia, odwotujace sie do jego doswiadczen i zainteresowan. Pojawienie sie
co najmniej jednej trudnosci, ktéra nalezy pokonac, odczucie tej trudnosci i oso-
biste zaangazowanie prowadza do sformutowania probleméw i hipotez.

37



Samodzielno$¢ myslenia wyraza sie wiec w dostrzezeniu i subiektywnym
odczuciu trudnosci, okresleniu jej, zaprojektowaniu ewentualnego rozwigzania,
wyprowadzeniu wnioskéw w dalszych obserwacjach i eksperymentach o cha-
rakterze weryfikujagcym (Dewey, 1988, s. 102).

Eksperymentalna lub logiczna weryfikacja rozwigzan, ktére uczen wymy-
$lit, wymaga wytrwatos$ci, systematycznosci i wysitku. Czesto wprowadzenie
w zycie rozwigzan bywa trudne, a ustalone uprzednio koncepcje niewystarcza-
jace, powstaje wowczas konieczno$¢ poszukiwania innych drég, przetamywania
schematéw, odchodzenia od znanych juz sposobéw rozwigzan. Jest to okazja do
tego, aby oprocz dziatan ukierunkowanych na osiggniecie korzysci poznawczych
uczniowie ksztattowali w sobie pozadane postawy i cechy charakteru.

Warunkiem rozwijania samodzielnosci jest dochodzenie do nowych dla
uczacego sie wiadomosci podczas rozwigzywania problemoéw (Okon, 1987). Jesli
postawione problemy charakteryzujg sie nowoscig w sensie obiektywnym i uzy-
teczno$cia spoteczng, mamy do czynienia z mysleniem twérczym.

Gotowos$¢ do samodzielnego myslenia zdaniem Okonia (1964) wystepuje
czesciej u osob, ktore posiadajg pozytywny stosunek do zdobywanej wiedzy,
kieruja sie zainteresowaniem w zakresie podejmowanego problemu lub jego
rozwigzania. Z jednej strony pozytywny stosunek emocjonalny sprzyja samo-
dzielnos$ci myslenia, z drugiej myslenie samodzielne wzbudza i rozwija zaintere-
sowanie nauczanym przedmiotem. Ten wzajemny zwigzek stanowi dodatkowy
argument za stosowaniem w praktyce nauczania problemowego, ktére oprécz
ksztattowania samodzielnego myslenia skutkuje réwniez uog6lnionym pozytyw-
nym stosunkiem do uczenia sie niezaleznie od tresci i tematyki rozwigzywanych
problemow.

0 samodzielnoSci dziatania przesadza wewnetrzne kierownictwo osoby,
ktéra ma je realizowad, ujawniajgce sie podczas planowania, wykonania i kontroli
prac. Planowanie dziatann wymaga dojrzatosci, systematyczno$ci i wewnetrznego
nadzoru. Nie jest to umiejetnos¢ tatwa, a jej ksztattowanie jest mozliwe dzieki
zachowaniu zasady stopniowania trudnosci.

Poczatkowo, w edukacji wczesnoszkolnej, planowanie moze dotyczy¢ nie-
wielkiego zakresu czynnos$ci. Z czasem uczen moze planowa¢ ogét dziatan pro-
wadzacych do rozwigzania problemu. Zaplanowanie ogo6tu dziatan wymaga
znacznych kompetencji, dlatego zazwyczaj planowanie jest realizowane etapowo
- w miare wykonywania kolejnych czynno$ci, planowane sg nastepne. Plano-
wanie sprzyja oszczednos$ci czasu i srodkéw, ma wiec duze znaczenie z punktu
widzenia optymalizacji dziatan.

Podczas wykonywania pracy samodzielno$¢ wyraza sie w realizacji czyn-
nosci praktycznych bez ingerencji os6b z zewnatrz lub z ich udziatem w waskim
zakresie, w granicach okreslonych przez rozwigzujacego problem ucznia. Samo-
dzielno$¢ dziatania jest mozliwa jedynie wowczas, gdy uczen posiada kompeten-
cje niezbedne do skutecznego wykonania konkretnych czynnosci. Na przyktad
uczen, ktéry nie obserwowat kogos kupujgcego bilet z automatu, nie bedzie
w stanie sam z niego skorzysta¢, jesli nie bedzie posiadal umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem wyswietlanych polecen i instrukgji.

Aby mozliwa byta samokontrola dziatan, konieczne jest odnoszenie wszel-
kich rezultatéw do wcze$niej sformutowanego celu. ,W procesie samokontroli
moga wystepowac trojakiego rodzaju momenty:

38



a) konfrontacja koricowego wyniku pracy z celem i planem pracy,

b) refleksja uczniéw nad przyczynami odchylen od planu oraz nad trudno-

$ciami w wykonywaniu pracy,

¢) wiasna decyzja ucznia w sprawie przyjecia lub odrzucenia pracy i ewentu-

alnie w sprawie wprowadzenia okreslonych poprawek” (Okon, 1957, s. 22).

Uczniowie w Kklasach nizszych czesto nie zdaja sobie sprawy z rozwoju
samodzielnosci. Z czasem, gdy ich §wiadomos$¢ w procesie uczenia sie wzrasta,
staja sie bardziej aktywni i Zzywo zainteresowani zdobywaniem réznorodnych
kompetencji zapewniajgcych im samodzielno$¢. Jak pisze Okon (1957, s. 17)
»dydaktyka myslenia zdobywa sojusznika w samych uczniach”.

Na samodzielno$¢ dziatania, zdaniem Tadeusza Nowackiego (1957), skta-
daja sie: umiejetnos$¢ planowania pracy, umiejetno$¢ znajdowania $rodkow
wykonawczych i wykonania pracy oraz jej skontrolowania. Jest to ujecie zblizone
do proponowanego przez Okonia (1957). Wsrdd dziatan samodzielnych Nowacki
wyrdzniat takie, ktére wymagaja wyjscia poza utarte schematy, szukania nowych
rozwiazan. Nalezy zauwazy¢, ze jest to posrednie odwotanie sie do dziatan o cha-
rakterze twérczym.

Odnoszac sie do dziatania technicznego uczniéw, Stefan Stomkiewicz sfor-
mutowat nastepujaca definicje samodzielnego myslenia i dziatania: ,My$lenie
i dziatanie samodzielne beda stanowi¢ te czynnosci, ktére albo podmiot wytwa-
rza jako catkowicie nowe dla niego, albo (co wystepuje czesciej) dokonuje zmian
w strukturze czynnosci uprzednio znanych, bagdzZ uzupeinia znang mu strukture
nowymi weztowymi ogniwami. Mogg zreszta wystepowac¢ réwniez kombinacje
wszystkich wyzej wymienionych zachowan” (Stomkiewicz, 1971, s. 40). W rozu-
mieniu cytowanego autora dziatanie standardowe, przebiegajace w warunkach
normalnych, ktére wymaga wykonania jedynie znanych uczniowi czynnosci
w znanej i sprawdzonej kolejnosci, nawet jesli jest wykonane bez zewnetrznej
pomocy, nie jest wystarczajacym dowodem jego samodzielno$ci. Przywotana
definicja w podtekscie my$lenia czy dziatania samodzielnego zaktada koniecz-
nos$¢ wystgpienia czynnos$ci o charakterze tworczym. Jest to wymoég daleko
przekraczajacy oczekiwanie, aby podmiot podejmowat dziatanie ,bez pomocy”
innych. Analizujac proces samodzielnego myslenia Stomkiewicz (1971) zauwazyt
jednak, Ze wystepuja w nim zaréwno elementy algorytmiczne, jak i heurystyczne.

,0 pelnej samodzielnosci ucznia mozna moéwi¢ wowczas, gdy sam potrafi
wysnu¢ i sformutowaé nowy problem, rozwigzaé¢ go racjonalnie i sprawdzic¢
odpowiednio warto$¢ tego rozwiagzania” (Okon, 1987, s. 99).

Samodzielne dziatanie i mys$lenie wspiera réwniez ksztattowanie poza-
poznawczych aspektéw ludzkiego dziatania - osobowosci i woli (Okon, 1987), pro-
wadzi do autonomii postaw i pogladéw, sprzyja rozwijaniu umiejetnos$ci prezenta-
¢jii obrony wlasnego zdania. Sg to kompetencje niezwykle cenne z punktu widzenia
funkcjonowania spotecznego. Wytrwato$¢, gotowos¢ do wysitku, pokonywania
trudnosci i poswiecen, to cechy warunkujgce skuteczno$¢ samodzielnego dziatania.

W prezentowanej publikacji samodzielno$¢ poznawcza traktuje jako
ceche aktywnosci cztowieka wyrazajacej sie miedzy innymi w podejmowa-
niu, formutowaniu i rozwigzywaniu probleméw oraz podejmowaniu decy-
zji. Obejmuje ona inicjowanie dziatan i kierowanie przez podmiot swoja
aktywnoscia obejmujaca planowanie, realizacje czynnosci i refleksje nad
ich rezultatami oraz przebiegiem. Okreslenie to wykracza poza wcze$niej
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przywotane ustalenia Palki, rozszerzajac brane pod uwage dziatania do rozwig-
zywania problemoéw nie tylko na drodze badan, lecz takze analiz i dziatan nie
zwiazanych z empirycznymi eksploracjami. W zakresie planowania, dziatania
i oceny jednostka kieruje sie informacjami bedacymi owocem jej osobistego
doswiadczenia oraz tymi, ktére pozyskata dzieki odpowiedniemu doborowi
i weryfikacji. Posiadane przez jednostke doswiadczenia i umiejetnosci pozwa-
laja na trafny dobér zadan, precyzyjne sformutowanie i sprawne, niezalezne od
pomocy innych, ich wykonanie. Osoba samodzielna formutuje dla siebie cele,
okresla standardy ich realizacji, dobiera metody i sSrodki do ich osiggania. Jed-
nocze$nie przyjmuje na siebie odpowiedzialno$¢ za realizacje lub rezygnacje
z okres$lonych dziatan. Potrafi korzysta¢ z pomocy innych, decydujac jednak o jej
zakresie i wymiarze. Efektami samodzielno$ci poznawczej nie s3 jedynie, jak
w przypadku badan Palki, opracowania przypominajace publikacje naukowe,
lecz takze szeroko rozumiana ludzka aktywno$c.

Samodzielnos$¢ poznawcza (w moim rozumieniu) nie zaktada oddzielnego
ujecia myslenia i dziatania, gdyz procesy te wzajemnie sie przenikaja. Rozwia-
zujacy problemy podmiot dokonuje na biezgco (lub z pewnym odroczeniem
czasowym) weryfikacji praktycznej wymyslonych przez siebie rozwigzan. Podej-
mowane dziatania praktyczne niejednokrotnie stawiaja go w sytuacjach nieprze-
widzianych, otwierajg nowe mozliwosci, wymagaja wiec weryfikacji i poszu-
kiwania kolejnych rozwigzan podczas mys$lenia. Sformutowana przeze mnie
definicja samodzielno$ci poznawczej jest zwigzana silniej z kontekstem eduka-
cyjnym - pogladami Palki i Okonia - niz z etapami rozwoju samodzielnos$ci okre-
$lonymi przez Kuszak. Samodzielno$¢ poznawcza wymaga wedtug mnie nie tylko
sprawnosci intelektualnej w zakresie dziatan biezacych, lecz takze umiejetnosci
refleksji nad swoim dziataniem.

Z badan nad samodzielnosciag poznawcza mlodziezy

Problem samodzielno$ci poznawczej w badaniach pedagogicznych jest opi-
sywany najczesciej w konteks$cie analizy dziatan dydaktycznych podejmowanych
przez nauczycieli podczas zaje¢. Przyktadami potwierdzajacymi te teze moga by¢
liczne publikacje pod redakcja Wincentego Okonia (1957, 1964, 1987) nawiazu-
jace do nauczania problemowego, ksigzki Ireny Stanczak (1995), Barbary Gory
(1981), Stanistawa Palki (1977, 1985a, 1989); Janiny Parafiniuk-Soinskiej (1988,
1990a). W wiekszosci przypadkéw odnosza sie one do okresu edukacji wcze-
snoszkolnej. Zdecydowanie rzadziej analizowane sg uwarunkowania samodziel-
nosci poznawczej oraz ,uczenia sie przez badanie” z perspektywy uczacych sie
lub opisujgce ten proces w odniesieniu do uczniéw starszych’.

Wazna publikacja zawierajaca wyniki dociekan empirycznych na temat sa-
modzielno$ci poznawczej mtodziezy jest opracowanie Ksztatcenie przez badanie
autorstwa Palki (1984), w ktérym analizie poddano réznorodne uwarunkowania

7 W dalszej czesci ksigzki zaprezentuje wyniki badan wtasnych przeprowadzonych wsrdd
gimnazjalistéw. Ze wzgledu na wiek badanych ucznidw, ktéry jest wazny dla podejmowa-
nej problematyki, w tym rozdziale scharakteryzuje bardziej szczeg6towo te wyniki badan,
ktdére odnoszg sie do samodzielno$ci poznawczej nastolatkdw, pomimo tego, Ze nie s3 to
niestety opracowania najnowsze (znaczna cze$¢ wynikéw pochodzi z lat 80.).
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procesu ,uczenia sie przez badanie”. Cytowany autor wyré6znia nastepujace
wskazniki samodzielno$ci badawczej: umiejetnos$¢ korzystania z réznych Zro-
det wiedzy w celu zdobycia informacji; samodzielnego uczenia sie; samodziel-
nego selekcjonowania materiatu; rozwigzywania probleméw; przeprowadzania
obserwacji; planowania; samokontroli i samooceny; samodzielnego my$lenia;
wygtaszania wtasnych sadéw i opinii; stuchania ze zrozumieniem wypowie-
dzi innych. Przeprowadzone badania empiryczne wskazuja, iz wiek uczniéw
(11-15 lat) nie réznicuje wynikéw ,uczenia sie przez badanie” (Palka, 1984,
s. 68) jezeli, jak to miato miejsce w przywotanych badaniach, stopien trudnosci
probleméw badawczych jest dostosowany do mozliwosci uczniéw. Miedzy uzy-
skanym przez uczniéw poziomem samodzielnoS$ci poznawczej a poziomem inte-
ligencji istnieja silne powigzania (r = 0,62 dor = 0,71) (tamze, s. 69). Analogiczne
zwigzki dostrzega sie miedzy wynikami ksztatcenia przez badanie (wyniki te-
stu wiadomo$ci, wyniki w zakresie samodzielnosci, wyniki w zakresie transferu
umiejetnosci badawczych) a ocenami szkolnymi uczniéw z lat poprzedzajacych
(tamze, s. 70-71). Nie odnotowano istotnego statystycznie zwiazku miedzy po-
ziomem samodzielno$ci poznawczej uczniéw a poziomem wyksztatcenia ich
rodzicow (tamze, s. 76). Okazato sie rowniez, iz przedmiot nauczania nie rézni-
cowat samodzielnoéci badawczej uczniéw (tamze, s. 77). Srodowisko terytorial-
ne szkoty (miasto, wie$) nie byto czynnikiem réznicujacym osiggniecia uczniéw
w procesie ksztatcenia przez badanie, co oznacza, Ze ta forma ksztatcenia moze
by¢ realizowana z réwnym powodzeniem w obu typach §rodowisk (tamze, s. 78).
Zwiazek samodzielno$ci poznawczej z zainteresowaniami nie byt jednoznaczny,
zalezat od nauczanego przedmiotu (tamze, s. 72).

Szukajac wskaznikéw samodzielnosci poznawczej, warto podda¢ anali-
zie ksigzke Edwarda Witkowskiego Poznawanie samodzielnosci w uczeniu sie
uczniéow szkot zawodowych® (1978b). Publikacja ta zawiera przewodnik do
badania poziomu samodzielnoSci uczniéw szkét zawodowych w wersji prze-
znaczonej dla nauczyciela i dla ucznia. Cytowany autor wyrdznia nastepujace
kategorie podlegajace ocenie: myS$lenie (rozwigzywanie problemoéw), stawia-
nie hipotez, operatywnos$¢ wiedzy, poszukiwanie Zrédet wiedzy, interpretacja
faktoéw, dociekliwo$¢ w uczeniu sie, krytycyzm, korzystanie z literatury pomoc-
niczej, inicjatywa organizacyjna, pisanie zadan szkolnych, odrabianie zadan
domowych, pomystowo$¢ w przygotowaniu sie do lekcji, przygotowanie sie do
nowych lekcji, aktywno$¢ na lekcji, odpowiadanie na lekcjach, rozwigzywanie
trudnych zadan, przeprowadzanie doswiadczen, korzystanie z pomocy nauko-
wych, organizacja pracy wtasnej, sposéb prowadzenia dokumentacji uczniow-
skiej. O ile wiekszo$¢ z tych kategorii wigze sie z samodzielno$cia, o tyle dobér
zachowan bedacych, zdaniem Witkowskiego, ich wskaznikami w niektorych
przypadkach nie jest odpowiedni. Nalezy zaznaczy¢, Ze w proponowanym
narzedziu kazda z kategorii zostata opisana przez cytowanego autora jedna,
niestety nie zawsze najtrafniejsza lub reprezentatywng dla niej, aktywnoSscig
(np. inicjatywa organizacyjna miata sie wyraza¢ pomystem organizacji kota
zainteresowan lub uczestnictwa w nim, narzadzie nie dopuszczato mozliwos$ci

8 Publikacja odnosi sie do badania mtodziezy, a wiec os6b zblizonych wiekiem do uczest-
nikéw moich badan.
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wziecia pod uwage innej aktywnosci ucznia bedacej przejawem inicjatywy
organizacyjnej). Uczestnicy badan dokonywali ocen postugujac sie skalg pie-
ciostopniowg. Autor scharakteryzowat zachowania dla kazdego punktu skali,
jednak opisy te w wielu przypadkach odnoszg sie nie tylko do zachowan swiad-
czacych o samodzielnosci, lecz takze umiejetnosci i wynikéw nauczania, na
dodatek zdarza sie ocena jednoczesna dwéch nie zawsze zwigzanych ze soba
aspektow na jednej skali. Niektdre z kategorii s3 nacechowane negatywnie,
stad trudno sie spodziewad, iz beda wybierane przez uczniéw dokonujacych
samooceny.

Z pomoca miedzy innymi wskazanego narzedzia przeprowadzono w latach
1974-1976 badania na tacznej populacji 10500 uczniéw zasadniczych i $Srednich
szkdt zawodowych. Na podstawie Sredniej arytmetycznej z ocen wynikéw uzy-
skanych z pomocg opisanych wczesniej skal, ktéra wyniosta 3,0 stwierdzono, iz
poziom samodzielnos$ci badanych ucznidéw jest niski. Trudno wyniki tych badan,
pomimo bardzo duzej liczebnosci proby, traktowac jako wigzace ze wzgledu na
zastrzezenia do zastosowanego narzedzia. Nalezy réwniez wzia¢ pod uwage
réznice (w stosunku do obecnego stanu rzeczy) w doborze uczniéw do szkét
zawodowych.

Badania Witkowskiego (1978a), w ktérych samodzielno$¢ byta rozumiana
jako niekorzystanie z pomocy nauczyciela, bazujace na analizie wynikéw hospi-
tacji zaje¢ dydaktycznych wykazywaly, iZ w éwczesnej szkole podstawowej
uczniowie samodzielni stanowili jedynie 4,2% badanych, za§ w zasadniczej
szkole zawodowej 10,1%. W tej drugiej grupie 4,6% to uczniowie, ktérzy nie
prosili o pomoc nauczyciela, a 5,8% to ci, ktorzy korzystali z pomocy prowadza-
cego w niewielkim stopniu (Witkowski, 197843, s. 37). Uczestnictwo w badaniach
uczniéw szkot zawodowych (w wiekszosci w wieku 16-20 lat), ktérzy w znacznej
mierze kierowali sie zainteresowaniami przy wyborze szkoty i zawodu, przema-
wia na korzys¢ badan dotyczacych samodzielnosci w takiej grupie. Rezygnacja
Z pomocy z zewnatrz moze wynika¢ rdwniez ze wzrostu kompetencji wykonaw-
czych, ktére powinny by¢ wieksze u uczniéw starszych.

Cytowane badania Witkowskiego wskazuja na znaczenie zaje¢ praktycz-
nych w ksztaltowaniu samodzielno$ci. Odnoszac sie do formy organizacji
ksztatcenia, 53% badanych nauczycieli, 74,6% pracodawcéw, 49% absolwen-
tow oraz 65,1% uczniéw uwazato, ze zajecia praktyczne sa najlepsza forma
ksztattowania samodzielno$ci uczniéw szkét zawodowych. Za szczegdlnie
cenne uznawano takie zajecia, ktére wymagaty od ucznia podjecia inicjatywy
i stwarzaty ku temu sposobno$¢. Uczen byt stawiany w sytuacji trudnej, wyma-
gajacej od niego podejmowania decyzji, ale takze konkretnych umiejetnosci
praktycznych.

Badania Witkowskiego obejmowaty réwniez analize zachowan nauczy-
cieli podczas zaje¢ (na podstawie hospitacji 100 jednostek dydaktycznych)
pod katem umozliwiania uczniom dziatan samodzielnych. Podczas zaje¢ wpro-
wadzajgcych nowe tresci 50% nauczycieli stosowato gtéwnie metody stowne,
polecajac uczniom opracowanie materiatu zawartego podreczniku bez podania
im odpowiedniej, ukierunkowujacej na cel, instrukcji. 35% nauczycieli pozwa-
lato uczniom na samodzielne wykonywanie ¢wiczen, refleksje, wyciaganie
wnioskéw. Kontrola zdobywanych wiadomos$ci odbywata sie jednak z domi-
nujagcym udzialem nauczyciela. Tylko 10% nauczycieli pozwalato uczniom
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wykonywa¢ ¢wiczenia od poczatku do konica samodzielnie, a 20% udzielato
wskazéwek ogodlnych. Prawie 15% pedagogéw formutowato bardzo szczegd-
towe, doktadne instrukcje, pozostawiajgc uczniom bezrefleksyjne wykonanie
¢wiczenia. 10% nauczycieli szczegdtowo instruowato i kontrolowato na bie-
zaco kazda czynnoS$ci ucznidéw, nie dopuszczajac do sytuacji samodzielnego
dziatania (Witkowski, 1978a).

Analizujac reakcje nauczycieli na przejawy dziatan samodzielnych uczniéw,
Witkowski zauwazyt, iz jedynie 26% badanych podczas lekcji doceniato inicja-
tywe uczniéw, pozostate 74% badanych pedagogéw okazywato catkowitg obo-
jetnos¢ na inicjatywe podopiecznych. 50% badanych wykazywato sie gotowo-
$cig pomocy uczniom w sytuacji trudno$ci, pozostali byli obojetni, nie potrafili
stworzy¢ przyjemnej atmosfery na lekcji, a az 60% nie komentowato osiggnie¢
ucznidéw, 72% badanych starato sie krzykiem i strachem utrzymac porzadek na
lekcji, odnoszac sie do uczniéw surowo i z dystansem. W okoto 60% przypadkéw
nauczyciele nie wzbudzali i nie utrzymywali zainteresowania uczniéw przekazy-
wanymi treSciami®.

Jak zauwaza Witkowski (1978b), samodzielno$¢ staje w konflikcie z jednoli-
tym nauczaniem, niesie konieczno$¢ indywidualizacji. Rozwija sie woéwczas, gdy
uczen jest stawiany w sytuacji podejmowania decyzji. Cytowany autor twierdzi,
ze samodzielnos$ci w uczeniu sie nie zawsze towarzyszy umiejetno$¢ samodziel-
nego dziatania. Praktyka wskazuje, iz zdarzajga sie uczniowie, ktérzy potrafig sku-
tecznie zdobywa¢ wiedze, wykonywac¢ zadania szkolne, do$wiadczenia, prawi-
dtowo wysnuwaé wnioski, nie radza sobie jednak z najprostszymi czynno$ciami
praktycznymi oraz tacy, ktérzy nie majac kompetencji szkolnych, jakby z wyko-
rzystaniem intuicji podajg pomysty na wykonanie wtasnej pracy, zdobycie narze-
dzi, organizacje aktywnosci.

Wspbtczesne kierunki badan nad samodzielno$cig uczniow czesciej nawia-
zuja do autonomii uczacych sie. Stopien rozwoju kompetencji poznawczych
jest w znacznej mierze uwarunkowany stopniem kontroli dziecka nad proce-
sami psychicznymi, jego autokontrola i samoregulacjg. Andrzej Stomka (2001)
prowadzit badania eksperymentalne, w ktérych zmienng niezalezng byto witg-
czenie uczniéw w proces kontroli i oceny osiagnie¢ (klas eksperymentalnych)
lub tradycyjnie organizowany proces oceny (w klasach kontrolnych). Przyrost
umiejetnosci w klasach eksperymentalnych okazat sie wiekszy Srednio o 22%
w stosunku do Kklas kontrolnych, co daje podstawe do wnioskowania, iz ,,ustruk-
turalizowane czynno$ci kontrolno-oceniajgce ucznia i nauczyciela przyczynity
sie istotnie do aktywizacji czynno$ci intelektualnych, motorycznych i wolicjonal-
no-motywacyjnych” (Stomka, 2001, s. 125). Na uzyskane rezultaty miaty wptyw
czynno$ci nauczyciela polegajace na: wiaczeniu ucznia w proces ustalania celow
nauczania - dalszej drogi rozwoju ucznia, planowaniu czynno$ci prowadzacych

® W kontek$cie dziatan nauczycielskich warto réwniez przywota¢ badania jako$ciowe
przeprowadzone przez Anete Makowska (2012) dotyczace strategii postepowania
w sytuacji niesamodzielno$ci gimnazjalistow petnosprawnych i z lekka niepeinospraw-
noscig intelektualng. Cytowana autorka wymienia: aktywne wspieranie, zastepowanie,
ignorowanie i zachowania agresywne jako strategie radzenia sobie z niesamodzielnoscia
ucznia, podkreslajac, ze jedynie pierwsza z nich daje szanse na rozwdj samodzielnosci
dzieci w procesie ksztatcenia szkolnego.
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do uzyskania okreslonych rezultatéw, witgczeniu ucznidéw w proces konstruowa-
nia narzedzia do oceny - zestawu testow.

Badania Krystyny Skarzynskiej (1991) dotyczace samosterownosci,
warunkujacej dzialania samodzielne, przeprowadzone w grupie uczniéw
w wieku 13-14 i 17-18 lat dowodzg, ze mtodziez wsréd proponowanych cech
osobistych najwyzej ceni sobie osiagniecia zyciowe, samodzielno$¢ myslenia
oraz umiejetno$¢ wspoétzycia z innymi ludzmi. Najmniej cenionymi cechami
sa: bycie dobrym uczniem, dobre wychowanie, zachowanie zgodne z rolg
pici. Samosterowno$¢ jako warto$¢ jest cze$ciej wskazywana przez mtodziez
starsza (zalezno$¢ istotna statystycznie), cze$ciej przez chtopcow (brak sta-
tystycznej istotnosci), czesciej przez uczniéw LO niz ZSZ (zalezno$¢ istotna
statystycznie). Wraz z wiekiem wzrasta znaczenie niezaleznosci i autonomii,
stad miodziez 17-18-letnia nizej ceni warto$ci konformistyczne niz mtodziez
13-14-letnia. Licealisci niZej cenig sobie warto$ci konformistyczne od uczniow
szkot zawodowych. W przypadku rodzicéw badanych uczniéw daje sie row-
niez dostrzec pewne prawidtowosci w odniesieniu do przywotanych wartosci.
Rodzice warszawscy w przeciwienstwie do rodzicéw uczniéw z Kielc ,najbar-
dziej cenig u dziecka uczciwos$¢, umiejetno$¢ samokierowania i odpowiedzial-
nos$¢” (Skarzynska, 1991, s. 74). Matki cze$ciej niz ojcowie wskazuja na zna-
czenie odpowiedzialno$ci dziecka i liczenie sie z innymi, ojcowie natomiast
wyzej cenig sobie dazenia poznawcze. Lepiej wyksztatcone matki preferuja
u swoich dzieci wartosci nonkonformistyczne. Prawidtowosci tej nie odnoto-
wano u ojcow.

Na uwage zastuguje rowniez projekt badawczy Szkota Samodzielnego Mysle-
nia (SSM) zrealizowany przez Instytut Badan Edukacyjnych (Biatek i in., 2013).
Obejmowat on badania testowe tacznie 10 365 uczniéw z réznych Srodowisk
(350 szkét) z réznych poziomoéw edukacyjnych. Uczestniczyto w nim: 1836
uczniéw klas 4-6 SP, 2036 uczniéw pierwszej klasy gimnazjum, 3489 uczniéw
pierwszej i 3004 ostatniej klasy szk6t ponadgimnazjalnych. Ponadto przeprowa-
dzono badania ankietowe w grupie 8529 uczniow szkét gimnazjalnych i ponad-
gimnazjalnych oraz 500 nauczycieli matematyki.

Autorzy projektu zaktadali badanie ,umiejetnosci ztozonych”, ktérych
posiadanie $wiadczyto ich zdaniem o samodzielno$ci poznawczej. W zakre-
sie jezyka polskiego byty to: rozumienie, interpretowanie i argumentowanie,
natomiast w zakresie matematyki to: modelowanie matematyczne, tworzenie
strategii rozwigzywania zadan, rozumowanie matematyczne i argumentacja.
»...istotg badania byto bowiem sprawdzenie, w jakim stopniu uczniowie opa-
nowuja i rozwijaja sprawno$¢ samodzielnego rozwigzywania problemoéw inte-
lektualnych, przed ktérymi staja. Chodzito o to, Zeby zobaczy¢, jak uczniowie
sobie radza ze zrozumieniem tresci przekazu, jak poszukuja drég rozwigzania
problemu, jak sami formutuja wypowiedz, jak argumentuja odpowiedz i zajete
stanowisko. Najwazniejsze w badaniu byto przes$ledzenie sposobu my$lenia
mtodych ludzi, zwtaszcza stosowanej przez nich logiki. Potaczenie i poréw-
nanie umiejetnosci ksztatconych na lekcjach jezyka polskiego i matematyki
jest jak najbardziej uzasadnione. Nie pomijajgc specyfiki obu przedmiotéw,
dostrzegamy w nich wspélny rys, ktéry polega na tym, Ze w znacznym stopniu
skupiaja sie one na rozwijaniu myslenia. Powinno to stuzy¢ ksztatceniu samo-
dzielnos$ci w podejmowaniu wyzwan, przed jakimi staje ludzki umyst. Istnieje
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jednak niebezpieczenstwo, ze zamiast samodzielnos$ci bedzie sie uczy¢ sche-
matdw, algorytmow, gotowych formut” (tamze, s. 176).

Autorzy badania SSM dokonujac poréwnan miedzy poprawnymi wyni-
kami w poszczegélnych grupach wiekowych zauwazyli, iz najwieksze réznice
wystepuja miedzy umiejetno$ciami uczniéw ostatnich klas szkét podstawo-
wych i pierwszych klas gimnazjum. Dotyczy to takich umiejetnos$cijak: popraw-
no$¢ rozwigzywania zadania matematycznego, wyszukiwania pojedynczych
informacji w zadaniu z zakresu jezyka polskiego, taczenia i poréwnywania
informacji czerpanych z r6znych tekstéw, zrozumienia catosci tekstu oraz swia-
domosci jezykowej. Réwniez w zakresie umiejetno$ci tworzenia tekstu argu-
mentacyjnego, umiejetno$ci interpretacji, uzasadniania rozwigzania, umie-
jetnosci wnioskowania na podstawie informacji zawartych w tekscie réznica
miedzy uczniami szkét podstawowych a gimnazjalistami jest znaczaca. Wyniki
uczniéw w wielu przypadkach byly niezadowalajace, przy czym nalezy mieé
Swiadomos¢, Ze zadania testowe odbiegaty od typowych, z ktérymi uczniowie
spotykaja sie w szKkole, wigzaly sie z potrzebg zastosowania niestandardowych
strategii mys$lenia.

Badania we wspomnianym projekcie polegajace na analizie wypowiedzi
nauczycieli i uczniow wskazywaty, ze im wyzszy etap edukacji, tym bardziej
w dydaktyce dominuje przekaz stowny polegajacy na wyjasnianiu uczniom, jak
nalezy rozwigzywac¢ zadania, a metody stymulujace samodzielnos¢ myslenia
takie jak np. gry i zabawy matematyczne, zachety ze strony nauczycieli do roz-
wigzywania zadan wieloma sposobami oraz zachety do wymyslania zadan przez
uczniow sg stosowane coraz rzadziej (tamze, s. 176-179).

Podsumowujac informacje dotyczace badan nad samodzielnos$cig poznaw-
cza mtodziezy zaprezentowane w tym rozdziale, nalezy z wskaza¢, ze obszar
ten byt rozpoznany dotychczas w ograniczonym zakresie. W latach 80. XX w.
samodzielno$¢ analizowano z perspektywy dziatan nauczyciela lub organizacji
procesu dydaktycznego. Owocem tych analiz sa publikacje pochodzace z do$¢
odlegtych od wspétczesnych realiéw. Podobny obszar analiz - refleksje na
temat organizacji zaje¢ dydaktycznych i analiza wynikéw testéw sprawdzaja-
cych - podjat zesp6t badaczy w sktadzie: Kinga Biatek, Krzysztof Biedrzycki,
Adam Brozek, Monika Czajkowska, Joanna Dobkowska, Wioleta Dobosz, Mag-
dalena Grudniewska, Alina Stanaszek, Iwona Wrébel, Matgorzata Zambrowska
(Biatek i in., 2011). Przywotane wcze$niej badania Stomki (2001) wskazy-
waty na korzysci z wtaczania uczniow w czynnos$ci kontrolno-oceniajace, ale
nie podnosity kwestii ustalania celéw dziatan dydaktycznych. Z kolei analizy
Skarzynskiej odnosity sie do kwestii samosterowania i jej uwarunkowan - kon-
centrowaty sie na poznawaniu celéw i wartos$ci - nie podejmowatly kwestii
wykonawczych. Przywotane badania opisujg pewne obszary aktywnoS$ci ludz-
kiej sktadajacej sie na samodzielno$¢ poznawcza i metody jej ksztaltowania,
lecz takze odstaniajg zagadnienia wymagajace kolejnych badan. Warto samo-
dzielno$¢ poznawcza uczyni¢ przedmiotem dalszych eksploracji badawczych
w konteks$cie rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji oraz pozna,
jakie dziatania bedace wyrazem samodzielnosSci dostrzega wspoétczesna mto-
dziez w swoim postepowaniu.
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Nowoczesne technologie a samodzielnos$¢ poznawcza

Postep w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych oraz
samego sprzetu komputerowego osigga niezwykte rozmiary. Minimalizacja
urzadzen, ich wieksza mobilno$¢ i niezawodno$¢, nizsze koszty zakupu, a przede
wszystkim utatwienia programistyczne, powodujg, iZ komputery stajg sie natu-
ralnym narzedziem stosowanym niemal przez wszystkich w realizacji bardzo
réznych celow i w réznych okoliczno$ciach.

W kontek$cie intensywnego rozwoju nowoczesnych technologii warto
zauwazy¢ wypowiedZ Justyny Gorlickiej, ktora opisujgc samodzielno$¢ mysle-
nia i dziatania stwierdza, ze obecnie wyraza sie ona ,zdolnos$cig wychowanka
do samodzielnego rozwiazywania zadan przy wykorzystaniu nowej generacji
$rodkow informatyczno-medialnych” (Gorlicka, 2012, s. 143). Oczywi$cie ograni-
czenie dziatan samodzielnych do tych, w ktérych uczestnicza nowoczesne tech-
nologie bytoby nieuzasadnione, jednak trzeba uzna¢ teze wskazujaca na to, ze
technologie te tworza nowe warunki dla aktywno$ci i edukacji cztowieka.

Seymour Papert (1996) odnoszac sie do miejsca komputeréw w edukacji
mtodziezy wskazuje na dwa podej$cia wyraznie rdéznigce sie filozofig myslenia
0 procesie nauczania-uczenia sie. Zostang one przedstawione w perspektywie
wptywu kazdego z nich na rozw6j samodzielno$ci ucznia.

Jedna ze strategii wprowadzenia komputeréw do edukacji zaktada, ze
w szkole stosowane beda programy komputerowe majace za zadanie zastapienie
(przynajmniej czeSciowe) nauczyciela i prezentowanie oraz sprawdzanie kon-
kretnych wiadomosci. W podej$ciu tym uczen zdobywa wiedze bez wsparcia ze
strony innych osdéb, ale jest jednoczes$nie prowadzony przez oprogramowanie
edukacyjne (proponujace kolejne zadania i reagujace okreslonymi komunika-
tami na aktywno$¢ uczacego sie). Praca z oprogramowaniem jest zdana na wio-
daca role komputera oraz koniecznos¢ podporzadkowania sie ucznia jego polece-
niom, czyli pomimo niezalezno$ci od innych, samodzielno$¢ ucznia jest w duzej
mierze ograniczona. W Polsce zatoZenia teoretyczne bedace podstawa kon-
strukcji znacznej liczby komputerowych programéw edukacyjnych sformutowat
Kupisiewicz (2005), okreslajac je jako nauczanie programowane!. W mysl jego
zatozen maszyna uczaca dostarczata odpowiednio skonstruowane partie mate-
riatu, a blok pytan sprawdzajacych pozwalat na przejscie do kolejnych tresci lub
konieczno$¢ powtodrzenia nie do$¢ doktadnie opanowanego zagadnienia (zapew-
niajac swoistg interaktywnos¢). Nalezy doda¢, iz nauczanie programowane zna-
lazto swoje zastosowanie rowniez w niektorych tradycyjnych podrecznikach.

Drugie podejsScie traktuje komputer jako narzedzie programowane - ste-
rowane przez dziecko, przeznaczone do realizacji jego pomystéw. To uczen
wyznacza cele, wydaje polecenia w jezyku zrozumiatym dla urzgdzenia, obser-
wuje skutki swoich dziatan, poprawia zauwazone btedy, ksztattujac w sobie
poczucie skutecznosci i sprawstwa. Dodatkowo ten wta$nie propagowany przez
Paperta sposob zastosowania komputera w edukacji nawigzuje do zatozen

10 Pierwsza publikacja dotyczaca tej problematyki pt. Nauczanie programowane pocho-
dzita z 1964 r. i miata kilka wznowien. Zagadnienie nauczania programowanego byto opi-
sywane rowniez (w bardziej syntetycznym wymiarze) w kolejnych podrecznikach Kupi-
siewicza z zakresu dydaktyKi.
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konstruktywizmu, w ktérym przez osobiste doswiadczenie, dostrzezenie i poko-
nanie trudnos$ci nastepuje wzrost kompetencji i rozw6j poznawczy. Samodziel-
no$¢ poznawcza w czasie programowania (np. w jezyku Logo, co sugerowat
Papert) znajduje swoj wyraz w podejmowaniu probleméw, poszukiwaniu roz-
wigzan i refleksji nad rezultatami. Proponowane przez cytowanego autora wpro-
wadzenie elementéw programowania do nauczania matematyki daje szanse na
uczenie sie geometrii na zasadzie osobistych doswiadczen, stosowanie metody
dochodzenia do wiedzy na drodze préb i btedéw (ktére nie przynosza uczacemu
sie negatywnych konsekwencji dziatann samodzielnych).

Obecnie szczeg6lng zachete do korzystania z komputeréw stanowi mozli-
wo$¢ uzytkowania sieci Internetu i r6znorodnych ustug przez nig oferowanych.
Internet jest rowniez narzedziem, a nawet Srodowiskiem edukacji i autoeduka-
cji. Wiele publikacji z zakresu Distance Learningu wskazuje na znaczenie tego
narzedzia w procesie samoksztatcenia oraz ksztatcenia organizowanego dla
konkretnych uzytkownikéw kurséw. Powszechnos¢ dostepu do bardzo bogatego
zrodta réznego rodzaju danych stanowi powazny potencjat. Wielo$¢, réznorod-
nos¢, swoboda wypowiedzi mogtyby by¢ odczytywane jako cechy korzystne dla
»~demokratyzacji” dostepu do wiedzy i informacji. Mtody cztowiek bowiem sty-
kajgc sie z nieznanymi sobie, a jednocze$nie podmiotowo waznymi tre$ciami,
w sposo6b naturalny uzupeinia i weryfikuje je o dodatkowe informacje pocho-
dzace ze stron internetowych, for dyskusyjnych, portali specjalistycznych. Mozna
sadzi¢, iz zjawisko to jest korzystne z punktu widzenia samodzielnoSci poznaw-
czej uczacych sie - sktania do poszukiwania informacji i refleksyjnosci. Tymcza-
sem sie¢ stata sie miejscem aktywnosci komercyjnych firm, ktére powodujg, ze
informacje docierajace do odbiorcy sa w znacznej mierze ograniczone, fragmen-
taryczne. Latwo$¢ pozyskiwania danych przemawia za rezygnacja z krytycznego
podejscia do ich jakosci i wiarygodnos$ci. Uzytkownicy, nawet jesli maja $wiado-
mos$¢ mozliwo$ci bycia manipulowanymi, i tak nie podejmujg trudu weryfikacji
prawdziwosci i rzetelnosci danych. Podobne dziatania mozna dostrzec rowniez
w odniesieniu do innych mediéw, ktérych bezkrytyczne przyjmowanie skutkuje
tzw. analfabetyzmem funkcjonalnym®.

Bardzo wiele os6b traktuje Internet jako podstawowe, czesto jedyne, Zro-
dto informacji o $wiecie. Tomasz Goban-Klas (2008) pisze, ze wspotczesny
cztowiek doswiadcza nadmiaru informacji, ktéra z jednej strony daje poczucie
zadowolenia, z drugiej staje sie zrédtem frustracji. Jak zauwaza Wtodzimierz
Gogotek (2010), odwotujac sie do wypowiedzi Ryszarda Tadeusiewicza (1999),
pojawia sie problem braku biologicznego przystosowania sie do nadmiernie
duzego tempa podawania informacji. Zdaniem cytowanego autora, znaczna
cze$¢ informacji trafia do podSwiadomosci ,,wywotujac zamet w zakresie wiedzy
i totalng dezintegracje w obszarze wartos$ci” (Tadeusiewicz, 1999, s. 23). Moz-
liwo$¢ zarzadzania tym strumieniem informacji docierajacym do okreslonego
odbiorcy odbywa sie za pomoca sieciowych narzedzi agregujacych, ktére wspo-
magaja uzytkownikéw w selekcji informacji, a po$rednio sa , milczaca akceptacja
rezygnacji z samodzielnego podejmowania decyzji o odrzuceniu lub wyborze

1 Na konieczno$¢ ksztattowania samodzielno$ci mys$lenia i krytycznego stosunku do rze-
czywisto$ci medialnej zwraca uwage Palka (2003).
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informacji, ktére sa odczytywane” (Gogotek, 2010, s. 83). Powaznym zagroze-
niem stajg sie ,gotowe rozwigzania” dostepne w sieci. S3 one czesto wyraznie
spersonalizowane i przygotowane z mys$la o potrzebach (rzeczywistych lub
domniemanych) odbiorcy.

Ze wzgledu na atrakcyjno$¢, tatwos¢ dostepu, szybkos$¢ wyszukiwania,
informacje te stajg sie przyczyng rezygnacji uzytkownikéw Internetu z wiasnej
pomystowosci, inicjatywy tworczej. Niezaleznie od kraju i poziomu nauczania
poszukiwanie gotowych informacji w Internecie jest pierwszym krokiem aktyw-
nosSci zwigzanej ze zdobywaniem wiedzy i wysoka oceng jej wiarygodnosci'?.
Wyraza sie ona brakiem zamiaru weryfikacji znalezionych tresci oraz czestym
korzystaniem z polecen kopiuj-wkle;.

Nowoczesne media, powstajgce z ich wykorzystaniem zasoby, dostoso-
wane do uzytkownika narzedzia przekazu w spos6b niezauwazalny zmniejszaja
ludzka potrzebe samodzielnosci i swobody wyboru (McLuhan, 2004, s. 410).
Wyszukiwarki nie tylko znajdujg informacje, lecz takze, czasem w celu przy-
spieszenia dostepu, porzadkujg kolejno$¢ prezentacji danych, tworzac wirtu-
alny profil uzytkownika. Fakt porzadkowania wyszukiwanych informacji jest nie
ukrywanym celem np. wyszukiwarki Google (Battelle, 2006, s. 183). ,Symbioza
technologii z cztowiekiem zwraca uwage na problem zagrozen wynikajacych, juz
nie tylko z manipulacyjnej roli Sieci, ale utraty samodzielnosci, niebezpiecznego
uzaleznienia intelektualnych i fizycznych funkcji cztowieka od maszyn. Tymcza-
sem owo zagrozenie nie tkwi w wirtualnym $wiecie, a w technologiach, ktére
stuzebnie posrednicza w tatwym sieganiu do zasobéw Sieci. Pokusa korzystania
z bogactwa tych zasobéw, stwarzana przez «pomostowe technologie» - komu-
nikacje sieciowa, czesto okazuje sie wystarczajaca by zrezygnowac z samodziel-
nosci w wykonywaniu niektérych czynnosci zwiagzanych z wysitkiem intelektu-
alnym, a nawet samodzielnej pracy koncepcyjnej prowadzacej do osiggniecia
istotnego celu” (Gogotek, 2010, s. 98).

Skutkiem tych manipulacji, lecz takze w wyniku rezygnacji cztowieka z dzia-
tan wymagajacych wysitku, korzystajacy intensywnie z nowoczesnych technolo-
gii znajduja sie po stronie ,b-wykluczenia”, ktére polega nie na braku dostepu, ale
nadmiarze dostepu do informacji niepetnych, wyselekcjonowanych przez siec.

Wskazujac na znaczenie nowoczesnych technologii dla rozwoju samodziel-
nos$ci (autonomii my$lenia i dziatan) cztowieka, nalezy przywota¢ sytuacje oséb
niepetnosprawnych. Dla wielu z nich komputer z dostepem do Internetu moze
by¢ swoistym oprzyrzadowaniem, pozwalajagcym zastapi¢ uszkodzone funkcje
(np. wzroku, stuchu, narzadu ruchu) i uzyskiwa¢ samodzielno$¢ w dostepie do
informacji i ustug zapewniajacych wzglednie niezalezne zycie (Laszczyk, 2003).
Moze by¢ takze narzedziem zdobywania wiedzy, nawigzywania kontaktéw spo-
tecznych, sSrodkiem dynamizujgcym proces rewalidacji i rozwoju osobistego (czy-
niacym zmudne ¢wiczenia atrakcyjnymi), a takze droga zdobycia pracy pozwala-
jacej na niezalezno$¢ finansowa. W czasie rozwigzywania probleméw komputer
moze okazac sie przydatnym narzedziem pozyskiwania i obrébki informac;ji oraz

12 Badania British Library i JISC z 2008 r. (za: Gogotek, 2009) wskazuja, ze 89% brytyj-
skich studentéw rozpoczyna poszukiwanie informacji od zasobow sieciowych, a az 93%
z nich uznaje za niepotrzebne poszukiwanie informacji w innych Zrédtach.
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prezentacji wtasnych dokonan, szczegoélnie w przypadku oséb, u ktérych inne
sposoby dziatan ze wzgledu na dysfunkcje nie sg mozliwe.

Biorac pod uwage przywotane przykitady zastosowania nowoczesnych
technologii w edukacji nalezy stwierdzi¢, iz moga one wspiera¢ ksztattowanie
sie réznorodnych aspektéw samodzielnos$ci poznawczej - umiejetnos¢ dostrze-
gania problemdw, docierania do réznorodnych Zrédet informacji, dziatan symu-
lacyjnych, uczenia sie metoda préb i btedéw, prezentacji wiasnych dokonan,
poczucie sprawstwa. Komputery z wtasciwym oprogramowaniem i dostepem do
Internetu usprawniajg i uatrakcyjniajg proces uczenia sie. Zastosowane jednak
bez wcze$niejszego namystu moga rowniez samodzielno$¢ poznawcza niszczy¢,
np. poprzez uksztattowanie nawyku zewnetrznej kontroli (u 0oséb uczacych sie
intensywnie z wykorzystaniem oprogramowania edukacyjnego), checi siegania
po tatwo dostepne, cho¢ nie zawsze wiarygodne zrédta informacji (bez $wia-
domosci bycia manipulowanym) oraz pokuse korzystania z cudzych wytworow
zamiast autorskiego wykonywania prac.



Samodzielnosé¢
w rzeczywistosci edukacyjnej

Samodzielnos$¢ znajduje swoje wazne miejsce w teorii i praktyce peda-
gogicznej. Publikacje z obszaru pedagogiki uwzgledniaja zaréwno kontekst
historyczny, jak i wspoétczesne realia. W pierwszej kolejnosci przedstawie wiec
koncepcje wybitnych pedagogéw, wskazujac te elementy ich idei, ktére z samo-
dzielno$cia ucznia maja wyrazny zwigzek. Dalej odniose sie do opracowan
z zakresu dydaktyki, w ktérych samodzielno$¢ jest traktowana przede wszyst-
kim jako cel i zasada ksztatcenia. Szczegdlne miejsce zajmujg w niej publika-
cje akcentujgce aktywno$¢ poznawcza ucznia i wskazujgce na takie pojecia jak
samodzielno$¢ poznawcza (Palka, 1985b) i samodzielno$¢ mys$lenia i dziatania
(Okoni, 2007). Wincenty Okon (2007) podkresla znaczenie samodzielnej pracy
ucznia jako waznej formy organizacyjnej procesu ksztatcenia. Rozdziat ten kon-
cze analiza obowigzujacych przepiséw prawa oswiatowego, poszukujac odnie-
sien do kwestii ksztattowania samodzielno$ci.

Samodzielnos$¢ uczniow w koncepcjach pedagogow
i realiach szkolnych - kontekst historyczny

Wychowanie do samodzielnosci i przez samodzielna aktywno$¢ ucznia nie
jest postulatem nowym. Publikacje z zakresu historii wychowania wskazuja na
liczne przyktady realizacji tej idei w bardziej lub mniej odlegtej od czaséw wspo6t-
czesnych praktyce, przy czym zaréwno samo pojecie samodzielnos¢, jakijego klu-
czowe elementy byty roznie postrzegane przez pedagogéw. Jedni ktadli nacisk na
umiejetno$ci wykonawcze pozwalajace funkcjonowac bez zewnetrznej pomocy,
inni na aktywnos¢ dziecka bedaca sposobem uczenia sie, jeszcze inni na kwestie
zwigzane z kierowaniem wtasnym dziataniem. Wszystkie te elementy stanowity
perspektywe myslenia o celach edukacji i sposobie jej urzeczywistniania.

Nie wolno zapomina¢, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna jest silnie zwigzana
z ustrojem panstwa, jego sytuacja polityczng i gospodarcza. Prawidtowos¢
te potwierdzaja historycy wychowania (np. Kot, 2010; Korzeniowska, 2011).
Réwniez idea samodzielnosci byta wiec postrzegana przez pryzmat uzytecz-
nosci poddawanego wychowaniu obywatela. Wyobrazenia o tym, do pelnienia
jakich rél zawodowych i spotecznych nalezy przygotowa¢ mtodego cztowieka,
wyznaczaty cele i organizacje procesu edukacji. Wobec kandydatéw na przed-
stawicieli okreslonych profesji formutowano konkretne wymagania zwigzane
nie tylko z umiejetno$ciami praktycznymi, lecz takze pozadanymi cechami
osobowymi.

Jesli celem edukacji byto przygotowywanie mtodego cztowieka do pet-
nienia roli polityka, urzednika albo wojownika (jak to miato miejsce np. w sta-
rozytnej Grecji), wéwczas kluczowe zadania procesu wychowania polegaty na
ksztattowaniu sprawnosci fizycznej i wiasciwej postawy moralnej (skromnosci,
szacunku dla starszych, pokory wobec nauczycieli). Jesli ,produktem finalnym
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edukacji” miat by¢ rzemie$lnik - nauka odbywata sie poprzez terminowanie
u mistrza i nasladownictwo (w ramach wychowania cechowego, ktére domino-
wato w okresie Sredniowiecza). Gdy edukacja miata skutkowaé wychowaniem
uczonego, nalezato umozliwia¢ mtodemu cztowiekowi samodzielne dochodze-
nie do wiedzy®. Ten spos6b myslenia o edukacji byt przejawem traktowania wie-
dzy jako ,produktu”, ktéry nalezy rozpowszechnié¢, a uczacego sie jako ,naczynia,
ktére nalezy napelni¢ zgodnie z przeznaczeniem”. Metody nauczania polegaty
najpierw na obserwacji i dziataniu, wzmacnianym zewnetrznie, a nastepnie na
ustnym przekazie, w ktérym ten, kto wiedze posiadat uczyt tego, ktoéry wiedze
miat zdoby¢ (wiedza ta byta opracowana przez nauczajacego i przeznaczona do
wiernego zapamietania przez uczacego sie)

Wraz z upowszechnieniem szkolnictwa i lawinowo przyrastajaca ilo-
$cig informacji (niemozliwa do przekazania w catosci uczacym sie) rozwineta
sie refleksja pedagogiczna nad celami, zasadami i metodami ksztatcenia, ktére
sprzyjatyby rozwojowi ucznia i jego samodzielno$ci. Praktycznym dziataniom
edukacyjnym nauczycieli towarzyszyt namyst prowadzacy do formutowa-
nia propozycji rozwigzan metodycznych i organizacyjnych. W réznych krajach
wybitni pedagodzy tworzyli wtasne koncepcje uwzgledniajace kontekst i specy-
fike okresu historycznego, w ktérym dane im byto zy¢. Koncepcje te w postaci
ksigzek przetrwaty do dzi$, stanowiac inspiracje roéwniez dla wspéiczesnych
pedagogdéw, odczytujacych przestania poprzednikow w nowej rzeczywistos$ci.
W prezentowanym opracowaniu zostang one krétko przedstawione, by stano-
wi¢ zachete dla zainteresowanego problematyka czytelnika do gtebszych analiz
tekstow Zrodtowych.

W publikacji Jana Ludwika Vivesa (1492-1540) O podawaniu umiejetno-
sci (1968) znajdujemy postulaty wskazujace na konieczno$¢ zwigzku edukacji
z zyciem ucznia. Przydatno$¢ praktyczna miata stanowi¢ zaréwno cel nauki,
jak i sposdb jej zdobywania. Np. nauka jezykéw obcych powinna odbywac sie
przez rozmowe, a nie jedynie przez zapamietywanie stéwek i regut gramatycz-
nych; wiedze z zakresu przyrody uczen powinien zdobywaé przez obserwa-
cje, a nie przez stuchanie opowiesci czy czytanie ksigzek. Kluczowa wartoscia,
zdaniem Vivesa, byto moralne doskonalenie ludzkosci, stad nauczanie szkolne
powinno obejmowacé zaréwno kwestie zwigzane z rozwojem intelektualnym,
jak i spotecznym. Cytowany autor zachecat, aby przy doborze metod wychowa-
nia kierowac sie mozliwo$ciami uczniéw, przywigzywac¢ duza wage do kwestii

! Ideaty wychowania wraz z rozwojem cywilizacji ulegaly wielu przemianom. Wspotcze-
sna edukacja ktadzie nacisk na mozliwie wszechstronny rozwo6j ucznia dajacy mu lepsze
szanse na warto$ciowe funkcjonowanie w zmieniajacej sie rzeczywisto$ci. Tym samym
mniejszg wage przypisuje przygotowaniu zawodowemu. Wynika to nie tylko z checi urze-
czywistniania idei humanizmu, lecz takze z zachodzgcych zmian, ktérych dynamika jest
obecnie szczeg6lnie duza. Prognozowanie zadan, funkcji i zawodoéw, ktére bedzie wyko-
nywat uczen po ukonczeniu szkolnej edukacji, jest obecnie niezwykle trudne, stad szcze-
gblnie wazne jest uwrazliwienie go na potrzebe uczenia sie przez cate zycie oraz uksztat-
towanie nawykdéw i umiejetnosci umozliwiajgcych samoksztatcenie.

2 Kontekst historyczny zmian w mysleniu o edukacji majgcych kierunek od nauczania do
niezaleznego uczenia sie w sposéb niezwykle interesujacy przedstawia Stanistaw Dylak
(2009).
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dzieciecych zainteresowan i utrzymania uwagi. W nauczaniu zalecat stosowanie
metody indukcyjnej (wychodzacej od poznania zmystowego i doswiadczenia
przez umystowe uogolnienie do wiedzy). Jego zasady znajdujg wazne zastoso-
wanie w wychowaniu do samodzielnosci poznawczej. Wielostronnos¢ ksztatce-
nia, cato$ciowe postrzeganie osoby wychowanka, szacunek dla jego zaintereso-
wan i predyspozycji, nauka przez praktyczne doswiadczenie i dziatanie to wazne
postulaty warunkujgce rozwéj samodzielnosci.

Jan Amos Komenski (1592-1670) bardzo wyraziscie formutowat zale-
cenia dotyczgce ksztatcenia, ktére w znacznej mierze odwotuja sie do zagad-
nienia samodzielno$ci. We wstepie do Wielkiej dydaktyki (Komieniski, 1956,
s. 4) napisat: ,Naszej dydaktyki alfg i omega ma by¢: badanie i znalezienie spo-
sobu, ktory by pozwolil, azeby nauczyciele mniej nauczali, a uczniowie wie-
cej sie uczyli.... Ponadto postulowat: ,Aby dawano uczniom wyksztatcenie nie
pozorne, lecz prawdziwe, nie powierzchowne, lecz rzetelne...” i dalej podawat
warunek, ktory musi by¢ w tym zakresie spetniony przez ucznia, by ,przyzwy-
czajat sie kierowac nie cudzym, ale wtasnym rozumem i nie tylko wyczytywac
w ksigzkach i rozumie¢ czy nawet w pamieci zachowywac i odtwarza¢ cudze
sady o rzeczach, lecz sam dociera¢ do istotnych podstaw rzeczy i przyswa-
jac sobie ich wtasciwy sens zycia i uzytek” (tamze, s. 88). W wypowiedzi tej
znajdujemy przestanie akcentujace takie aspekty samodzielnos$ci jak: poszu-
kiwanie, dobor i analiza informacji z wyrazng oceng jej przydatnosci dla zycia
uczacego sie podmiotu. Komenski oczekiwat od ucznia aktywnosci, gotowosci
do badania i poznawania Swiata nie w oparciu o sady innych oséb, ale na pod-
stawie wlasnych dziatan.

John Locke (1632-1704) w publikacji Rozwazania dotyczqgce rozumu ludz-
kiego (1955) wskazywat na znaczenie dla rozwoju cztowieka poznania zmysto-
wego w przeciwienstwie do przyswajania pamieciowego. Zaktadat, ze dziecko
rodzi sie jak biata tablica, a jego do$wiadczenia i doznania zmystowe stajg sie
podstawg dla operacji intelektualnych. Sensualizm przypisujacy znaczace miej-
sce do$wiadczeniu osobistemu jest waznym dla samodzielno$ci poznawczej
kierunkiem mys$lenia o nauczaniu. W ksigzce Mysli o wychowaniu Locke (2002)
zwracat uwage na konieczno$¢ takiego doboru tresci, aby byty one przydatne
w praktyce. W wychowaniu mtodego cztowieka zalecal odwotywanie sie do
poczucia honoru i wstydu jako narzedzi zapobiegajacych niewtasciwemu zacho-
waniu. Skierowanie uwagi na wewnetrzng kontrole zachowan, a nie stosowanie
kar, sugerowane przez Locke’a sprzyjato rozwojowi autonomii ucznia.

Jan Henryk Pestalozzi (1746-1827) zaktadat, Ze gtbwnym celem nauczania
nie jest podawanie dzieciom wiadomosci, ale ksztattowanie i rozwdj funkcji psy-
chicznych. Dzieci od jak najwcze$niejszych lat powinny mie¢ mozliwo$¢ pozna-
wania zmystowego jak najwiekszej liczby przedmiotéw. Wedtug niego punktem
wyj$cia wszelkiego poznania powinno by¢ us§wiadomienie ogélnych cech przed-
miotéw i zjawisk: liczby, stowa i ksztattu. Poznanie to miato odbywac sie przez
bezposredni kontakt z przedmiotem, pomiary, analizy. Pestalozzi usitowat wpro-
wadzi¢ do programu nauczania synteze i analize, kierujac sie jednocze$nie zasada
uwzgledniania tempa pracy i mozliwosci dziecka. Laczyt ze sobg trzy aktywno-
$ci: spostrzeganie, stowo i dziatanie. Zaktadat, Zze uczniowie powinni powtarzac,
¢wiczy¢ i stosowac to, czego sie nauczyli. Nauczanie poczatkowe powinno mieé
tez charakter zabawy (bawiac - uczy¢). Tak sformutowana metodyka nauczania
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poczatkowego, uwzgledniajaca aktywno$¢ i potrzeby uczacego sie, sprzyjata roz-
wojowi dzieciecej samodzielno$ci.

Przywotane publikacje wskazuja na znaczenie aktywno$ci poznawczej
ucznia, ktéra realizuje sie przez bezposredni kontakt z rzeczywisto$cig i znaj-
duje zastosowanie w praktyce. To uczen, jego zainteresowania, potrzeby i tempo
pracy maja wyznaczac dziatania pedagogiczne. Cytowani autorzy postuluja odej-
$cie od nauczania pamieciowego i odtwarzania gotowych tresci na rzecz tworze-
nia okazji uczniom do aktywnego budowania systemu wiedzy o $wiecie.

W pracach pedagogicznych Johana Friedricha Herbarta (1776-1841) szcze-
gblna role przypisuje sie osobie nauczyciela i czynno$ciom podejmowanym przez
niego w procesie nauczania. To on organizuje, kieruje i nadzoruje przebieg zaje¢
dydaktycznych. Dobrze przygotowany nauczyciel zdaniem Herbarta jest w stanie
przekazac skutecznie wiadomosci potrzebne uczniom. Zadaniem uczniéw jest
raczej przyswajanie dobrze uporzadkowanej wiedzy, nizZ jej poszukiwanie i zdo-
bywanie. Stopnie formalne: jasno$¢, kojarzenie, system, metoda wskazywaty na
porzadek przekazu tresci podczas konkretnych jednostek dydaktycznych. Samo-
dzielno$¢ w rozumieniu Herbarta wyrazata sie w ostatnim stopniu formalnym
okres$lonym jako ,metoda”. Metoda to, zdaniem cytowanego autora, ,stopien ¢wi-
czenia sie ucznia w samodzielnym mysleniu”. Cele, dob6r tre$ci nauczania lezaty
po stronie nauczyciela, co wyraznie ograniczato inicjatywe i samodzielno$¢
ucznia. Pomimo tych zarzutéw zatozenia pedagogiczne cytowanego autora zna-
lazty wielu zwolennikéw i nadal funkcjonujg w tradycyjnym systemie szkolnym.

Ostatnie lata XIX w. byty czasem, w ktérym niemal na catym $wiecie budzit
sie ruch nowatorski w zakresie edukacji. Byt on odpowiedzig na niezadowalajace
efekty dziatan edukacyjnych éwczesnej szkoty. Gtosy krytyki dotyczyty przede
wszystkim podajgcych metod nauczania i koncentracji procesu ksztatcenia na
osobie nauczyciela z jednoczesnym niedostrzeganiem roli i znaczenia ucznia.
W odpowiedzi na te zarzuty pojawiaty sie idee wtgczania uczniéw w dziatalnos¢
szkot, ktorych bezposrednim przejawem byt rozwoj samorzadnosci. W dziata-
nia edukacyjne zwigzane z rozwijaniem samodzielnosci dziecka wpisywaty sie
te, ktore miaty na wzgledzie indywidualne podejs$cie do ucznia. Do pedagogow
propagujacych idee samodzielnosci zyjacych w tamtym okresie nalezeli miedzy
innymi: John Dewey, Ovidiusz Decroly, William Heard Kilpatrick, Maria Montes-
sori, Helena Parkhurst. Nalezy zaznaczy¢, ze pedagodzy ci byli nie tylko teore-
tykami wychowania, lecz takze twoércami szkot eksperymentalnych, w ktoérych
sformutowane przez nich nowe propozycje rozwigzan edukacyjnych byty wdra-
zane i weryfikowane.

Z zatozen pedagogicznych Johna Deweya (1859-1952) sformutowanych
w ksiazce Jak myslimy? (Dewey, 1988)° daje sie wysnu¢ nastepujace przestania:

1) podstawg doboru tresci ksztatcenia powinny by¢ zainteresowania, natu-

ralne potrzeby i mozliwos$ci dziecka,

2) nauka musi by¢ zwigzana z zyciem,

3) proces nauczania ma by¢ skoncentrowany na aktywnym poznawaniu

rzeczywistosci, samodzielnym gromadzeniu do$wiadczen.

® Pierwsze (anglojezyczne) wydanie tej publikacji pochodzi z 1910 r, a jej znaczenie
mimo uptywu lat nie maleje.
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Dewey stwierdzit, Ze mys$lenie zawsze towarzyszy dziataniu praktycznemu. Ale
w przypadku matych dzieci to dziatanie jest czestsze, jakby wyprzedzajac proces
mys$lenia. Nauczanie musi wiec wychodzi¢ od samorzutnej aktywnosci dziecka,
usitujac nadac jej pozadany spotecznie kierunek. W ,,szkole pracy”, funkcjonuja-
cej wedtug postulatéw cytowanego autora wyrazonych w tezie ,uczenie sie przez
dziatanie”, wiedza uczniéw byta podporzadkowana wytacznie dziatalnosci prak-
tycznej. Idea ta niosta jednak pewne zagrozenia zwigzane z brakami w wyksztat-
ceniu ogdlnym uczniéw oraz niedocenianiu procesu rozumowania jako drogi do
zdobywania wiedzy. Niemniej jednak byta wazna dla rozwoju samodzielnosci
i aktywno$ci ucznia. Organizacja nauki poprzez prace w zespotach, ktére dobie-
raty sie na zasadzie zainteresowan i uzdolnien, byta warto§ciowym pomystem
pozwalajacym na rozwdj kompetencji spotecznych.

Kontynuatorem zatozen Deweya byt twoérca metody projektéow William
Heard Kilpatrick (1871-1965). Jego metoda polegata na wprowadzeniu zamiast
przedmiotéw nauczania projektéw integrujacych tresci z réznych dziedzin wie-
dzy. Wigzata sie ona z aktywnoscig i samodzielno$cig uczniéw podczas doboru
tematyki, sposobu realizacji i oceny projektu. Uczniowie wspotpracujac w gru-
pach na drodze dialogu, ustalali zadania dla poszczeg6lnych cztonkéw zespotu,
planowali i wykonywali prace. Po wdrozeniu projektu nastepowata ocena gru-
powa dokonania i poszczegdélnych jego elementéw. W reku uczniéw pozostawata
wiec organizacja i kontrola dziatann edukacyjnych. Tematyka projektéw wyni-
kata z potrzeb uczacych sie. Realizacja projektow prowadzita do osiggania przez
uczniéw nastepujacych celéw: doskonalenia intelektu, rozwijania zdolnosci
twdrczych, ksztattowania wrazliwos$ci estetycznej oraz uczenia sie konkretnych
umiejetnosci (Gutek, 2003). Uczenie sie we wspéipracy oraz dialogu byto droga
do ksztattowania umiejetnos$ci szczegdlnie pozadanych w demokratycznym spo-
teczenistwie (tamze).

Ovidiusz Decroly (1971-1932) formutujac zatozenia metody osrodkéw
zainteresowan, wychodzit réwniez naprzeciw potrzebie rozwijania samodzielno-
$ci dzieci w procesie szkolnego uczenia sie. Uczniowie mieli swoéj udziat w usta-
laniu tresci ksztatcenia. Ich zainteresowania - wskazywane podczas rozmowy
z wychowawcg lub proponowane przez wychowawce na podstawie obserwacji
prawidtowoSci rozwojowych - wyznaczaty tresci zaje¢ dydaktycznych. Tematyka
zajec byta skoncentrowana najpierw na samym uczniu, nastepnie jego $rodowi-
sku wychowawczym, a w dalszej kolejnosci na catej cywilizacji, poczynajac od
czasOw pierwotnych az do wspdtczesnosci. Ponadto uczniowie indywidualnie
lub w zespotach gromadzili materiat do opracowania poszczeg6lnych ,o$rodkow
zainteresowan”, w ten sposob aktywnie poszukiwali waznych dla nich wiadomo-
$ci (Hamaide, 1932).

Wychowanie do samodzielno$ci przez wtasng aktywno$¢ dzieci to zatozenia
formutowane przez Marie Montessori (1870-1952). ,Uczniowie, pracujac sami,
wyrabiaja w sobie karnos$¢, petng inicjatywy samodzielno$¢ w zyciu czynnym
i nieustajacy rozwoj umystu” (Montessori, 2005, s. 187)* Przywotana wypowiedz

* Tekst wydania z 2005 r. zostal przygotowany na podstawie publikacji Montessori
z 1913 r. zatytutowanej Domy dzieciece. Metoda pedagogiki naukowej stosowana w wycho-
waniu najmtodszych dzieci.

54



wskazuje na zwigzek, jaki dostrzega cytowana autorka miedzy rozwojem poznaw-
czym, motywacjg i moralno$cig. Montessori twierdzita rowniez, ze aktywnos$¢
uczacego sie dziecka powinna bazowac na jego ciekawosci skierowanej na pozna-
wanie siebie i §wiata; opierac sie na bezposredniej manipulacji konkretnymi przed-
miotami. To dziatania i obserwacja ich skutkéw byty materiatem do ksztattowania
samodzielno$ci myslenia dzieci i nabywania pewno$ci na temat do swoich kom-
petencji. Koncepcja Montessori znajduje zastosowanie réwniez we wspotczesnym
wychowaniu przedszkolnym i edukacji wczesnoszkolnej. Cytowana autorka trak-
tuje samodzielno$¢ jako istotng wartos$¢, sugeruje jednocze$nie, iz pomoc doro-
stych nalezy ogranicza¢ do catkowicie niezbednej, aby dziecko mogto wykazac sie
inicjatywa dziatania i odpowiedzialnoscig za jego realizacje.

W latach 1912-1920 w szkole dla niepetnosprawnych Berkshire, a nastep-
nie w szkole sredniej w Dalton (w USA) zostat zapoczatkowany przez Helene
Parkhurst (1887-1973) system ksztatcenia zwany planem daltonskim. Gtow-
nym zatozeniem tego systemu bylo bazowanie na wolnosci i odpowiedzialno-
$ci ucznia, ktéry otrzymywat zestaw zadan dostosowanych do jego mozliwo-
$ci i realizowat je we wlasnym tempie w wybranych przez siebie pracowniach
(Parkhurst, 1928). Zadaniem nauczyciela - opiekuna pracowni, byto jedynie
wspieranie ucznia w samodzielnym dochodzeniu do wiedzy. Indywidualny dobér
zadan dla kazdego ucznia, indywidualne tempo pracy, samodzielno$¢ wykonania
oraz odpowiedzialno$¢ za realizacje zadan sprzyjaty rozwojowi uczniow.

Réwniez w Polsce pojawiaty sie krytyczne gtosy na temat edukacji skon-
centrowanej na osobie nauczyciela i jego dominujacej roli w procesie naucza-
nia, na przekazywaniu przez nauczyciela gotowych wiadomosci i egzekwowaniu
od ucznioéw ich zapamietania. Pomijanie specyfiki rozwoju ucznia, jego potrzeb
i zainteresowan, proby podporzadkowania go celom narzuconym z zewnatrz,
konczyty sie nie tylko niskimi efektami dydaktycznymi, lecz takze uksztattowa-
niem osoby ucznia jako potulnego, pozbawionego inicjatywy i radosci wyko-
nawcy nauczycielskich polecen.

Pewna proba zaradzenia tej niekorzystnej dla ludzi mtodych sytuacji byty
postulaty wilaczenia w 6wczesng edukacje szkolng, zdominowang przez naucza-
nie podajace, idei nauczania problemowego, ktérego prekursorem w Polsce byt
Wincenty Okon (1914-2011). W jego koncepcji kluczowa role odgrywata aktyw-
nos¢ ucznia zwiazana z rozwigzywaniem problemoéw. Dziatanie ucznia miato by¢
dziataniem Swiadomym, chociaz nadal mocno kierowanym przez nauczyciela.
Z tego wzgledu pierwszym i podstawowym krokiem rozpoczynajacym zajecia
dydaktyczne byto okreslenie celu, do ktérego majg one zmierzac¢ i uswiado-
mienie go uczniom. Cel ten w nauczaniu problemowym poczatkowo wyzna-
czat nauczyciel (co ograniczato samodzielnos¢ uczniéw w zakresie inicjowania
aktywnoSci), tworzac sytuacje problemowe i formutujgc zadania. Jesli jednak
oczekiwat, aby uczniowie aktywnie wspotpracowali z nim podczas zaje¢, musiat
rozbudzi¢ w nich che¢ do podejmowania dziatan zgodnych z zatozonymi przez
siebie celami. Idea §wiadomego uczestnictwa w zajeciach dydaktycznych bazo-
wata na przekonaniu, ze uczen, ktory jest zainteresowany jakims zagadnieniem
(pragnie zaspokoi¢ swoja ciekawo$¢) lub widzi praktyczna uzytecznos¢ tresci
omawianych przez nauczyciela, badZ zamierza zdoby¢ umiejetno$¢ wykonywa-
nia okres$lonego typu zadan, zdecydowanie chetniej i lepiej je wykona niz ten,
ktory nie wie, do jakich efektéw jego nauka ma prowadzi¢ i czemu stuzy. Kwestia
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znajomosci celéw proponowanych uczniowi byta waznym elementem ksztatto-
wania jego $wiadomos$ci w obszarze zwigzanym z wtasng edukacja®.

Analizujac dziatania poznawcze uczniéw podczas zaje¢ dydaktycznych,
Okon (1957) wyrdéznit trzy formy myslenia: my$lenie niesamodzielne (gdy uczen
przyswaja cudze mysli w gotowej postaci - tj. bezrefleksyjnie zapamietuje tre-
$ci), myslenie samodzielne ujawniajace sie podczas rozwigzywania problemdéw,
mys$lenie tworcze, gdy celem jest formutowanie mysli i rozwigzan nowych i war-
toSciowych w rozumieniu spotecznym®. W analogicznych kategoriach rozpatry-
wat rowniez dziatanie cztowieka wskazujac na wzajemne powigzania myslenia
i dziatania praktycznego.

Istotg samodzielnosci (w rozumieniu Okonia) byta aktywno$¢ zwigzana
z rozwigzywaniem probleméw. Problem byt postrzegany w kontekscie osobi-
stego doswiadczenia przez jednostke jakiej$ trudnosci teoretycznej lub praktycz-
nej. Okon uznawat go jako niezwykle wazny i pozyteczny element dla ludzkiego
uczenia sie. Podobne opinie wyrazali rowniez inni dydaktycy. Moment u§wiado-
mienia sobie problemu jest, zdaniem Jana Starosciaka, kluczowym sktadnikiem
procesu uczenia sie, gdyz ,budzi nowe zainteresowania, pomaga w sprecyzo-
waniu i uswiadamianiu uczniowi celu pracy, mobilizuje go do wysitku, utatwia
wybor srodkéw i metod prowadzacych do celu” (Starosciak, 1962, s. 43). Posia-
dajgc sformutowany problem oraz pewna wiedze uprzednia, uczen dokonuje
porédwnan, analiz, szuka zwigzkéw miedzy posiadanymi informacjami, uogoélnia,
klasyfikuje; dokonywane operacje umystowe prowadza do préb okreslenia hipo-
tetycznych rozwigzan. Po rozwigzaniu problemu nastepuje kolejna wazna czyn-
no$¢ $wiadczaca o uczniowskiej samodzielnosci - sprawdzenie prawidtowosci
rozwigzania. Czynno$¢ ta jest wyrazem odpowiedzialnosci za podejmowane
dziatania i wyniki wlasnej pracy.

Dostrzezenie problemu, sformutowanie go, podjecie dziatan prowadzacych
do jego rozwigzania, ocena i refleksja to istotne moim zdaniem sktadniki dziatan
samodzielnych. Jesli wszystkie one s3 inicjowane i kierowane przez uczacego sie,
mozna wnioskowac o jego samodzielno$ci. Stefan Szuman podkres$lat, Ze warun-
kiem samodzielno$ci jest wewnatrzsterowno$¢. Jego zdaniem samodzielnosé¢
ujawnia sie wowczas, gdy dziatanie jest podejmowane przez ucznia z wtasnej ini-
cjatywy, zmierza do okreslonego celu, jest wykonywane na wtasng odpowiedzial-
nos$¢, stuzy realizacji wtasnych oczekiwan, a nie uzyskaniu aprobaty z zewnatrz

5 Wprawdzie wielu pedagogéw podnosi wspdtczes$nie potrzebe i zasadno$¢ wspotuczest-
nictwa uczniéw i ich rodzicow w formutowaniu celéw ksztatcenia, jednak w praktyce to
Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego... dla poszczeg6lnych etapdéw edukacyjnych
jest wiodgcym dokumentem, ktéry wyznacza cele realizowane przez nauczycieli i szkoty.
Pewne odstepstwo w tym zakresie dotyczy jedynie ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, dla ktérych sa konstruowane indywidualne programy dostosowujace
wymagania Podstawy programowej do ich indywidualnych potrzeb.

¢ Zaproponowany przez Okonia podziat ktéci sie z zatozeniami konstruktywizmu, ktéry
proces uczenia sie traktuje jako konstruowanie wiedzy w umysle uczacego sie, ktéremu
zawsze towarzyszy samodzielna aktywnos$¢ jednostki. Zgodnie z zatozeniami tej teorii
,myslenie niesamodzielne” jest niemozliwe. Roéwniez proces zapamietywania jest dzia-
taniem samodzielnym - uczen wigcza nowe tresci w posiadane struktury lub na skutek
nowych informacji rekonstruuje swoj system pojec.
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(Szuman, 1955, s. 564). Tak sformutowany postulat akcentowatl te elementy
ludzkiego dziatania, ktére lezg u podstaw proceséw zwigzanych z decyzja, kie-
rowaniem i oceng. Postulat ten jest trudny, ale mozliwy do urzeczywistnienia
w rzeczywistosci szkolnej podczas typowych zaje¢ dydaktycznych.

Kazimierz So$nicki z kolei wypowiadajac sie na temat samodzielnej pracy
ucznia (1959), akcentowat kwestie zwigzane bezposrednio z wykonywaniem
pracy, pomijajac (podejmowane przez Szumana) kwestie inicjatywy. W publika-
cji z zakresu dydaktyki wyrdznit w pracy samodzielnej ucznia trzy zasadnicze
sktadniki:

1) sSwiadomo$¢ celu i podejmowanych dziatan,

2) Swiadome kierowanie pracg oraz kontrole,

3) wykonywanie czynnosci bez siegania po pomoc z zewnatrz.

Ujecie to w pierwszej kolejnosci wskazuje na koniecznos¢ posiadania przez
uczniow Swiadomosci w zakresie celow ksztatcenia i pozgdanych umiejetno-
$ci, ktore dzieki szkolnej edukacji majg zdoby¢. Dziatania uczniéw powinny by¢
przez nich, a nie osoby z zewnatrz, wykonywane i kontrolowane. W propozycji
tej nauczyciel ustepowat miejsca uczniom, tworzgc przestrzen do dziatan swia-
domych. Postulaty cytowanego autora nie pozwalajg, moim zdaniem, orzekaé
jednoznacznie o pelnej samodzielnoéci ucznia. Swiadomoé¢ celu nie oznacza
bowiem, Ze uczen sam cel okresla i jest inicjatorem dziatania, co w moim przeko-
naniu jest niezwykle istotne podczas oceniania samodzielno$ci.

Na szczegdlna uwage w konteks$cie wychowania do samodzielnosci zastu-
guje sformutowana przez Okonia w drugiej potowie XX w. koncepcja ksztalcenia
wielostronnego. Koncepcja ta wskazuje na zasadno$¢ stosowania przez nauczy-
cieli podczas zaje¢ r6znorodnych sposobéw nauczania. Cytowany autor (Okon,
2003) widzi przydatno$¢ uczenia sie przez przyswajanie (silnie akcentowang
przez Herbarta), uczenia sie przez odkrywanie (opisywang przez Deweya), ucze-
nia sie przez przezywanie (charakteryzowang przez tzw. szkoty twércze) oraz
uczenia sie przez dziatanie (uwzgledniang w idei szkét pracy). Dbajac o wszech-
stronny rozwoj ucznia, nie mozna poming¢ konieczno$ci posiadania przez niego
wiedzy, umiejetnos$ci oraz uksztattowanego systemu wartosci. Kluczem do efek-
tywnego nauczania jest wiec, zdaniem Okonia, takie stosowanie przez nauczy-
ciela metod podajacych i aktywizujacych podczas zaje¢ dydaktycznych, aby
stwarzaty okazje do zdobywania wiedzy operatywnej, ktérg uczen bedzie umiat
stosowaé w sytuacjach zyciowych oraz aby w proces ten wiaczone byty emocje,
angazujace uczacego sie w podejmowang aktywnos¢.

Przeglad przywotanych koncepcji ksztatcenia wskazuje, ze kwestie zwia-
zane z samodzielno$cig ucznia w wymiarze celéw wychowania lub dziatan do
niej prowadzacych byty obecne w mysli pedagogicznej niemal od poczatkow
sformalizowanej edukacji szkolnej. Refleksja pedagogiczna dotyczyta nie tylko
celéw wychowania, lecz takze organizacji procesu ksztalcenia (metod, form,
tresci), ktore prowadzityby do wiekszej samodzielnosci ucznia w docieraniu do
wiadomosci, ich przeksztatcaniu i stosowaniu. Wraz ze wzrostem liczebnosci
Klas, ilosci wiedzy, ktéra chciano przekazac¢ uczniom, ksztatcenie ktadace nacisk
na aktywnos¢ ucznia, jego indywidualno$¢ i jego szczegélne miejsce w procesie
edukacji stawato sie coraz trudniejsze.

Réwniez wspoéiczesna edukacja akcentujaca podmiotowos$¢ ucznia staje
wobec konieczno$ci szukania wtasciwych proporcji miedzy aktywnoscia nauczy-
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ciela organizujacego w szkole miejsce, warunki, okolicznosci nauki i nim kieru-
jacego (np. poprzez dobieranie i stawianie zadan, formutowanie standardéw
oceny) a samodzielng aktywnoS$cig ucznia podczas zaje¢ koniczaca sie autoreflek-
sja; miedzy poszukiwaniem przez uczniéw informacji a przyswajaniem zapro-
ponowanych przez innych tresci, ktore jednak sg niezbedne dla dalszej eduka-
cji; miedzy pracg indywidualng i zbiorowa; miedzy zajeciami odbywajacymi sie
w murach szkoly a edukacja nieformalng. Nie nalezy sie spodziewa¢ rozstrzy-
gnie¢ w tym zakresie w wymiarze globalnym. Prawdziwe i znaczace dla uczniow
decyzje zapadaja na konkretnych zajeciach, podczas ktérych nauczyciel stwarza,
badz nie, warunki dla aktywnos$ci budujgcej samodzielno$¢ ucznia.

Wiele z zaprezentowanych w niniejszym podrozdziale propozycji rozwig-
zan edukacyjnych powstatych w odlegtych okresach historycznych nie stracito
na aktualnosci i moga by¢ wskazéwkami oraz inspiracja do poszukiwania drég
rozwoju samodzielno$ci poznawczej uczniow w realiach wspdtczesnej szkoty.

Samodzielno$¢ uczniow jako ideat i cel ksztalcenia

Samodzielno$¢ uczniéw jest jednym z podstawowych celéw wychowa-
nia i rozwoju. Budowanie autonomii, niezaleznosci osobistej i samodzielno-
$ci w mozliwie wielu obszarach jest wazne dla funkcjonowania cztowieka jako
rozwijajacego sie podmiotu. Jest takze istotne w kontekscie edukacji, traktowa-
nej jako proces przygotowania do dorostosci zaré6wno w sferze emocjonalnej,
intelektualnej, jak i praktycznej realizowanej w codzienno$ci. Nabiera jednak
szczegblnego znaczenia w sytuacji nieustannej zmiany i intensywnego postepu
ujawniajgcego sie w wielu dziedzinach zycia. Refleksje dotyczace stanu edukacji
w konkretnej rzeczywistosSci spotecznej oraz perspektyw i celow, do osiggniecia
ktorych ma ona prowadzi¢, znajduja swoje odzwierciedlenie w miedzynarodo-
wych raportach.

Edgar Faure (1975) w raporcie Uczy¢ sie, aby by¢ zwracat uwage na to, ze
ksztatcenie jest niezbednym warunkiem zycia cztowieka, a co za tym idzie powinno
by¢ ogdlnodostepne, permanentne, elastyczne. Kluczowa ideg twdrcy tego raportu
byto postrzeganie uczacego sie jako jednostki autonomicznej, zaangazowanej
w swdj rozwoj i wyznaczajacej jego kierunki. Autorzy raportu Uczy¢ sie bez granic
(Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982) dostrzegajac fakt gwaltownych zmian cywili-
zacyjno-technicznych, problemdéw etnicznych, zdrowotnych, gospodarczych, edu-
kacyjnych jako antidotum na te problemy wskazywali ksztalcenie innowacyjne
(antycypacyjne) w przeciwienstwie do ksztalcenia adaptacyjnego oraz ksztatce-
nie oparte na wspotpracy oséb uczacych sie. Raport Jacques’a Delorsa Edukacja
- jest w niej ukryty skarb (1998, s. 18-19) zawiera tre$ci wskazujace na ogromne
znaczenie ksztatcenia ustawicznego i warto$¢ nauki, ktéra ma prowadzic do tego,
aby: wiedzie¢, dziata¢, umie¢ zy¢ z innymi, a oprdcz tego ,aby by¢”. Wérdéd postu-
latéw Raportu Komisji Europejskiej znanego pod nazwa Biata ksiega ksztatcenia.
Nauczanie i uczenie sie: na drodze do uczgcego sie spoteczernistwa (1997) znajduje
sie konieczno$¢ nauki jezykow obcych, wymiana studencka oraz dziatania na rzecz
eliminowania niepowodzen szkolnych. Federico Mayor (2001) w raporcie pod
tytutem Przysztos¢ swiata formutuje postulat umozliwienia wszystkim ludziom
nauki przez cate zycie. Jego realizacja bedzie, zdaniem cytowanego autora, mozliwa
dzieki ksztatceniu na odlegtos¢. Ponadto w raporcie tym podkreslono znaczenie
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ksztatcenia u uczniéw postaw obywatelskich, umiejetnosci wykorzystania sieci
komputerowej, koniecznos$¢ podniesienia poziomu ksztatcenia w zakresie nauk
przyrodniczych, spotecznych i technicznych. Ze wzgledu na réznorodnos$¢ form
ksztatcenia (instytucjonalne i pozainstytucjonalne, formalne i nieformalne, sta-
cjonarne, zdalne oraz mieszane) zauwaza sie konieczno$¢ zapewnienia spéjnosci
celéw oraz zawarto$ci programow nauczania we wspomnianych formach edukacji
(Mayor, 2001, s. 380-381).

Przywotane raporty bezpos$rednio lub posrednio wskazujg na koniecz-
nos¢ rozwoju samodzielnosci uczacych sie. Postulaty podnoszone przez auto-
row raportow, takie jak: ksztatcenie ustawiczne i samoksztatcenie, warto$ciowe
wspdtistnienie z innymi, podejmowanie dziatan innowacyjnych, nauka z wyko-
rzystaniem nowoczesnych technologii stang sie mozliwe jedynie wowczas, gdy
uczestnicy procesu edukacji beda charakteryzowali sie wysokim poziomem
samodzielno$ci, tj. beda potrafili ustala¢ dla siebie cele zwigzane z edukacja, kon-
sekwentnie je realizowac i w sposdb refleksyjny postrzega¢ tak swoje dziatania,
jak i otaczajaca rzeczywistosc.

Juz w 1957 roku Okon pisat: ,Naszemu spoteczenstwu nie sg potrzebni
ludzie o ciasnych horyzontach myslowych powtarzajacy jedynie to, czego ich
wyuczono, lecz ludzie twoérczy, posiadajacy sztuke samodzielnego myslenia
i dziatania i kierujacy sie w zyciu nauka i wlasnymi ugruntowanymi na nauce
sadami” (Okon, 1957, s. 9). Teze te potwierdza wypowiedz Ireny Wojnar, ktérej
konkluzja prowadzi do koncepcji edukacji, ktéra miataby ,,...w coraz mniejszym
stopniu stanowi¢ jednokierunkowy przekaz wiadomosci, stawaé by sie nato-
miast powinna cigglym procesem ksztatcenia permanentnego, samoksztatcenia,
pobudzaniem samorealizacji i samorozwoju poszczegélnych jednostek” (Wojnar,
2000, s. 44). Przytoczone cytaty wskazuja jednoznacznie na aktualnos¢ i trwa-
tos¢ idei ksztatcenia wspierajacego samodzielno$¢ i dziatania sprzyjajace rozwo-
jowi cztowieka w ciggu catego jego Zycia.

W taksonomii celéw ksztatcenia Okonia (1973, s. 324-329) samodzielnos¢
znajduje swoéj wyraz w postulatach: posiadania wiadomosci o faktach i zalez-
nosciach miedzy nimi; rozwigzywania zagadnien teoretycznych i praktycznych;
w samodzielnym dokonywaniu oceny oraz samodzielnym stosowaniu wiedzy
w nowych sytuacjach. W taksonomii celéw ksztatcenia sformutowanej przez
Kazimierza Denka (1994, s. 89-91) szczegdlnie wyraznie do samodzielno$ci
odnosza sie umiejetnosci okreslone jako niestandaryzowane, niestereotypowe:
formutowania problemdéw teoretycznych i praktycznych, wytwarzania sytuacji
problemowej, dedukowania rozwigzan problemu, oceny prawdopodobienstwa
rozwigzan problemu wedtug przyjetych kryteriéw, samodzielnego rozwiazywa-
nia problemu w drodze analitycznej i empirycznej, samodzielnego formutowania
wnioskow oraz ich ograniczen w praktyce spoteczno-zawodowej, samodzielnego
weryfikowania tychze wnioskdw.

Samodzielno$¢ jako cel ksztalcenia ma réwniez wymiar praktyczny, odno-
szacy sie do pozaszkolnej aktywno$ci cztowieka - ma prowadzi¢ do niezaleznego
funkcjonowania osoby wychowanka. ,Opieka, ktoérg rodzice i wychowawcy ota-
czaja dziatwe i mtodziez, nie przyniostaby zadnej korzysci, gdyby nie dazyta do
tego, by stac sie zbyteczng” (Moszczenska, 1929, s. 9). Ta perspektywa samodziel-
nosci znajduje swdj wyraz przede wszystkim w ksztalttowaniu zaradnosci zycio-
wej i umiejetno$ci wykonywania niezbednych czynnosci samoobstugowych. Jest
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ona dos$¢ czesto opisywana w publikacjach pedagogicznych dotyczacych wycho-
wania przedszkolnego i wczesnoszkolnego (np. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej
oraz Ewy Zielinskiej, 2000; Kingi Kuszak, 2006, 2008; Anny Mikler-Chwastek
2013; Ireny Stanczak, 1995; Renaty Michalak, 2011), czy pracy z osobami niepet-
nosprawnymi (Brzezinskaiin., 2009; Flanczewska-Wolny, 2007; Jakoniuk-Diallo,
2000; Janiszewska-Nie$cioruk, Maciarz, 2006; Kokot, 2010; Kukla, Bednarczyk,
2008), a takze w kontekscie wsparcia os6b w podesztym wieku (Gajewska, 2009;
Szczupat, 2012).

Samodzielno$¢ jako istotna zasada ksztaltcenia

Samodzielno$¢ jest traktowana przez dydaktykéw rowniez jako zasada
nauczania, badZ wymieniana enumeratywnie, badz tez przywotywana posrednio
w kontekscie innych zasad. Zasady nauczania to, zdaniem Kupisiewicza (2005,
s. 69), ,normy postepowania dydaktycznego, ktérych przestrzeganie pozwala
nauczycielowi skutecznie zaznajamia¢ uczniéw z wiedza, rozwijac ich zdolnosci
i zainteresowania poznawcze, wpaja¢ poglady i przekonania oparte na akcep-
towanych spotecznie wartos$ciach oraz wdraza¢ do samoksztatcenia”. W moim
przekonaniu sg to normy postepowania nauczyciela pozwalajace tak organi-
zowac¢ proces ksztatcenia, aby podejmowane przez niego dzialania sprzyjaty
wszechstronnemu rozwojowi uczniéw, majgc na wzgledzie ich indywidualno$¢
oraz prawidtowosci procesu uczenia sie.

Wincenty Okon (2003) analizujgc prawidtowosci procesu nauczania - ucze-
nia sie sformutowat 7 zasad dydaktycznych: zasade systemowosci, pogladowo-
$ci, samodzielnoSci, zwigzku teorii z praktyka, efektywno$ci, stopniowania trud-
nosci, zwiazku indywidualizacji i uspotecznienia. Ze wzgledu na tematyke tego
opracowania przyblize zasade ,samodzielnosci czyli ograniczonej zaleznosci
ucznia od nauczyciela” (Okon, 2003, s. 178-181)". Zasada samodzielnosci znaj-
duje swoje uzasadnienie w naturalnej checi dzieci do wykonywania czynno$ci
bez pomocy dorostych oraz, w przypadku mtodziezy, rozwojowej sktonnosci do
odrzucania autorytetéw i niezaleznego dziatania. Kazimierz Zegnatek (2005,
s. 122-123) wskazat, ze im wyzZszy poziom edukacji, tym wiekszego znaczenia
nabiera zasada samodzielno$ci myslenia.

Czestaw Kupisiewicz (2012a, s. 108-125) wymieniajgc nastepujace zasady:
pogladowoSci, przystepnosci, Swiadomego i aktywnego udziatu uczniéw w pro-
cesie ksztalcenia, systematycznos$ci, trwatosci wiedzy ucznidéw, operatywnosci
wiedzy uczniéw oraz tgczenia teorii z praktyka, przy opisie niemal kazdej z nich

7 Proponowana przez Okonia zasada okre$lana jako zasada samodzielnosci odbiega
znacznie od wspotczesnego rozumienia pojecia samodzielnosé. Jest ona przyktadem tra-
dycyjnej dydaktyki, ktéra ,kierownicza role” przypisuje nauczycielowi. Nalezy zaznaczy¢,
iz zasada ta zostata sformutowana (w latach 60.) w koncepcji nauczania problemowego.
Byto to w czasie, kiedy od ucznia oczekiwano przede wszystkim postuszenstwa i doktad-
nego wykonywania polecen nauczyciela. Dostrzezenie mozliwosci ograniczenia tej zalez-
nosci, chocby cze$ciowego, byto waznym kierunkiem zmian w mysleniu o dydaktyce. Sto-
sowanie tej zasady umozliwiajace , ograniczong zalezno$¢ ucznia od nauczyciela” oznacza
jednak znacznie mniej swobody i zaangazowania niz tworzenie warunkéw do samodziel-
nej aktywnosci uczniéw, ktéra bazuje na ich inicjatywie, kierowaniu i refleksji.
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przywotywat konieczno$¢ samodzielnej aktywnosci uczniéw. Odnoszac sie do
zasady pogladowosci, nawigzywat do umiejetnos$ci samodzielnego prowadzenia
i dokumentowania wynikéw eksperymentéw. Opisujac zasade przystepnosci,
wskazywatl na konieczno$¢ takiego doboru metod nauczania ucznidéw i stopnia
trudnos$ci zadan, ,aby pozwalaty im pracowa¢ samodzielnie zar6wno na lekcji,
jak i podczas zaje¢ pozalekcyjnych” (tamze, s. 113). Wypowiadajac sie na temat
zasady $wiadomego i aktywnego udziatu uczniéw, cytowany autor poréwnat
poglady dydaktyki herbartowskiej i progresywistycznej, wskazujgc jednocze-
$nie, iz wspdtczesny model dydaktyki, uznajac wage tej zasady, akcentuje réw-
niez konieczno$¢ ukierunkowania pracy uczniéw tak, by byto mozliwe taczenie
ich indywidualnych potrzeb z oczekiwaniami spotecznymi. Zasada ta ma znacze-
nie przy budzeniu motywacji do nauki oraz rozbudzaniu myslenia krytycznego,
ktére jest wywotywane poprzez pokonywanie trudnos$ci poznawczych powsta-
tych na skutek dysonansu miedzy posiadang przez uczniéw wiedza a nowo
poznanymi faktami. Zasada systematycznos$ci zaktada taka organizacje procesu
nauczania, ze wspiera porzadkowanie wiedzy i wymaga proponowania zadan
0 wzrastajacym stopniu trudnos$ci. Charakteryzujac zasade trwatosci wiedzy,
Kupisiewicz (2012a) podkreslat, Ze wiedza uczniéow zdobyta na drodze rozwia-
zywania problemow jest zdecydowanie trwalsza niz pozyskiwana w inny sposob.
Jednoczesnie ten sposdb uczenia sie zapewnia realizacje zasady operatywnosci
wiedzy i taczenia teorii z praktyka.

Wyrazem samodzielno$ci jest umiejetno$¢ planowania i kierowania wtasng
praca. Dziecko przez do$wiadczenie skutecznosci okres$lonych dziatan ksztat-
tuje najpierw skrypty, a potem plany. Szczegdlnie te drugie s pomocne w kolej-
nych zyciowych sytuacjach (Schank, Abelson, 1977). Zdaniem Okonia (2003)
konieczne jest ksztattowanie u uczniéw umiejetnosci i nawyku planowania dzia-
tan. Chodzi tu o §wiadome tworzenie algorytmu postepowania, ktéry pozwoli na
skuteczne kierowanie swojg aktywno$cig. Osoba, ktdérg ciggle kieruja inni, zda-
niem Okonia (tamze), nie bedzie posiadata umiejetnosci organizacji wtasnych
dziatan, wyznaczania sobie celdw, czy oceny rezultatéw - bedzie wiec osobg nie-
samodzielng w sensie poznawczym.

Stosowanie zasady samodzielno$ci (w rozumieniu Okonia) zaktada, ze w po-
czatkowym etapie edukacji zazwyczaj nauczyciel wydaje uczniom szczegdtowe
polecenia dotyczace wymaganych czynnosci, ich kolejnosci i sposobu wykonania.
Podajac zrozumiate, uksztattowane w postac algorytmu polecenia, nauczyciel ma
niemal pewno$¢, Ze uczniowie wykonaja je poprawnie i uzyskajg pozadany efekt.
Niestety nauczanie takie bedzie miato waski zakres - da sie odnie$¢ tylko do oma-
wianych przyktadéw i wykonanych ¢wiczen. Tymczasem uczniowie potrzebujg
wiedzy, ktéra bedzie uzyteczna réwniez w nowych sytuacjach, a co za tym idzie,
konieczne bedzie formutowanie bardziej uniwersalnych zalecenn. Moim zdaniem
nauczyciel powinien ogranicza¢ wydawanie polecen i instrukcji na rzecz wsparcia
ucznia w planowaniu rozwigzan i wspélnym przewidywaniu skutkéw dziatan. Or-
ganizowanie procesu nauczania-uczenia sie nie moze polega¢ na drobiazgowym
dyrygowaniu praca uczniéw, zmuszaniu do postuszenstwa i ulegtosci, ani tez to-
lerancji samowoli. Proces ten, zdaniem Kupisiewicza, przebiega prawidtowo jezeli
»hauczyciel kieruje pracg ucznidw, ale stara sie przy tym pobudzac ich do samo-
dzielnego myslenia i dziatania, a przede wszystkim uczy ich uczy¢ sie systematycz-
nie i efektywnie” (Kupisiewicz, 2005, s. 23).
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Publikacje Okonia i Kupisiewicza bardzo wyraznie wskazuja na to, ze pod-
czas zaje¢ dydaktycznych nauczyciel jest osobg organizujaca i kierujgca proce-
sem uczenia sie. Trudno tym przekonaniom odmoéwi¢ stusznosci. Moim zdaniem
jednak rola nauczyciela zmienia sie wraz z wiekiem uczniéw i wzrostem ich
umiejetnosci. Zasada samodzielno$ci powinna nieustannie sktania¢ nauczyciela
do obserwacji zmian zachodzacych w uczniu, jego dazeniach i dziataniach. Wraz-
liwo$¢ w tym zakresie bedzie podpowiadata, ktére obszary mozna pozostawic
uczniowi jako te, ktorymi bedzie sam kierowat (inicjowat, wykonywal, oceniat).
Zasada ta wigze sie z koniecznos$cig stopniowego wycofywania sie nauczyciela
z dziatan ,kierowniczych” na rzecz tworzenia okazji do uczenia sie oraz stawa-
nia sie doradcg, do ktérego opinii w razie potrzeby uczen bedzie mégt siegnac.
W czasie wykonywania zadan nauczyciel nazywajac poszczegdlne czynnosci
uczniéw, pomaga im u$wiadamiac sobie kolejne elementy dziatan, a tym samym
réwniez planowa¢. Inspirujac do refleksji, nauczyciel wspiera doskonalenie
uczniowskich dziatan.

Moim zdaniem Konieczne jest, aby nauczyciel tworzgc sprzyjajace nauce
Srodowisko i inspirujac uczniéw do dzialan na rzecz wlasnego rozwoju, stoso-
wat zasade samodzielno$ci. Zaktada ona bowiem coraz wiekszy udziat uczniow
w procesie kierowania swojg dziatalno$cig edukacyjng, prowadzacy do podejmo-
wania dziatan autoedukacyjnych w trakcie i po ukonczeniu ksztatcenia zinstytu-
cjonalizowanego. Umozliwianie uczniom wyboru tematyki i sposobu wykonania
prac, pokazywanie celdéw, ktore sg wazne dla ich dalszej edukacji i umiejetnosci
niezbednych do ich osiggniecia, sprzyja budowaniu motywacji do nauki. Réwniez
wlgczenie uczniéw w proces dokonywania ocen juz wykonanych prac i zacheca-
nie do refleksji nad rezultatami i procesem, ktéry do nich doprowadzit, w takim
zakresie, w jakim uczniowie s3 do tego gotowi, to wiasciwy sposdb dziatania
majacego na wzgledzie autonomie ucznia. Pewne dziatania samodzielne wyma-
gaja okreslonych umiejetnosciisa zdobywane stopniowo, stad stosowanie zasady
samodzielnosci musi by¢ poprzedzone refleksja nauczyciela i dokonywang na
biezaco obserwacja uczniowskich aktywnos$ci. Na przyktad planowanie pracy
przez uczniéw odbywa sie poczatkowo w ograniczonym zakresie, z czasem doty-
czy rowniez bardziej ztozonych i trudniejszych prac, obejmuje bardziej odlegta
perspektywe czasowa. Stosowanie zasady samodzielno$ci wyraza sie réwniez
w umozliwianiu uczgcym sie wykonania pracy bez ingerencji innych wyrazaja-
cej sie m.in. w doborze warunkéw i Srodkéw dziatania do uprzednio przyjetego
celu. Aby byto to mozliwe, uczen siega do zdobytych wcze$niej umiejetnosci,
realizujgc jednocze$nie zadania, doskonali umiejetnos$ci i widzi ich praktyczne
znaczenie. Postepujac zgodnie z zasadg samodzielnos$ci uczniowskiego dziatania,
nauczyciel powinien zacheca¢ podopiecznych do czestego konfrontowania pracy
z jej celem i planem wykonania. Wéwczas bedzie ona doprowadzona do konca
i nie bedzie odbiegata od tematu. Kierujac sie zasada samodzielnosci, nauczyciel
bedzie wiaczat ucznia w proces okreslenia standardéw wykonania, a nastepnie
oceny swoich prac pod katem zgodnosci z celem i efektywnoSci.

Stosowanie zasady samodzielno$ci wskazuje réwniez na konieczno$c
zmiany jezyka komunikacji miedzy uczniem i nauczycielem - z zalecen i naka-
zZOwW na propozycje, sugestie i opinie. Zwyczaje obowigzujace w wiekszosci szkot,
w szczegblnosci narzucanie uczniom zasad panujacych w szkole, przecenia-
nie znaczenia ocen, konieczno$¢ dziatania zgodnie z otrzymanym z zewnatrz
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programem nauczania, skutkuja zanikaniem inicjatywy i ciekawos$ci poznawczej.
S3 to zjawiska bardzo niepokojace (ale niestety do$¢ powszechne).

W polskiej dydaktyce, jak zauwaza Klus-Stanska (2010, s. 109), dominujg
takie okreslenia jak: ,przekazywanie wiedzy”, ,przyswajanie wiedzy”, ,ksztatto-
wanie u uczniéw.., ,zapoznawanie ucznia”, ,wdrazanie ucznia do.... Wskazujg
one na te dziatania, ktére sg podejmowane przez ucznia i nauczyciela na lekcjach,
z ktorych nauczyciele i wtadze o$wiatowe zdaja sobie sprawe i widza je jako
pozadane. S3 one oparte na przekazie z jednej strony, a na przyswajaniu z dru-
giej. W dydaktykach zachodnich i dokumentach oswiatowych uzywa sie czesciej
stwierdzen wskazujacych na to, iz ,uczen bada”, ,uczen prébuje”, ,uczen groma-
dzi spostrzezenia”, ,uczen doswiadcza”. Ten rodzaj dziatan ucznia, bedgcy wyni-
kiem raczej tworzenia warunkéw edukacyjnych przez nauczyciela niz transmi-
sji tresci, umozliwia mu nie tylko pozyskanie wiedzy, lecz takze wypracowanie

mechanizmoéw uczenia sie, ktére do niej prowadza.

Znaczenie sposobu organizacji procesu ksztalcenia
dla rozwoju samodzielnosci uczniéow

,Uczniowie przez samodzielne myS$lenie wdrazaja sie od najnizszych klas
do aktywnego poznawania $wiata. Jednocze$nie poprzez samodzielne dziatanie
przysposabiaja sie do aktywnego zmieniania $wiata” (Okon, 1987, s. 24). Tego
rodzaju aktywnosci gwarantuja trwalsze i glebsze zapamietanie wiadomosci
o $wiecie, zapewniajg wszechstronny rozwo6j zdolnosci do myslenia i dziatania
oraz ksztaltowanie sie zainteresowan. Realizuja sie one w réznych warunkach
i okolicznos$ciach. Nauka ma przeciez miejsce zaréwno podczas zaje¢ lekcyj-
nych, pozalekcyjnych (w szkole lub formach pozaszkolnych), podczas uczestnic-
twa w wydarzeniach kulturalnych, jak i aktywnos$ci towarzyskiej czy domowej
ucznia. Niezaleznie od miejsca i czasu mozliwa jest taka organizacja aktywnosci
edukacyjnej ucznia, ktéra sprzyja rozwojowi samodzielno$ci.

Podczas zaje¢ dydaktycznych samodzielna praca uczniéw to, zdaniem Okonia
(2007, s. 365) ,forma pracy oparta na samodzielnym zaplanowaniu, wykonaniu
i skontrolowaniu wtasnej dziatalno$ci przez uczniéw - pod ogdlng opieka i kon-
trola nauczyciela. Gdy sam uczen wykonuje prace, lecz jej nie planuje lub nie kon-
troluje poziom samodzielno$ci sie zmniejsza, zmienia sie rowniez dydaktyczno-
-wychowawcza rola tej pracy”. Samodzielna praca uczniéw moze by¢ wspomagana,
zdaniem Kupisiewicza, przez nauczyciela (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 159).
W tradycyjnej szkole od nauczyciela zalezy, czy i jakie etapy pracy pozwoli reali-
zowac uczniom bez swojej ingerencji, w jakim stopniu dostrzeze w uczniach goto-
wo$¢ do planowania, wykonania i oceny pracy bez jego pomocy, na ile zechce sam
zrezygnowac z roli instruktora na rzecz osoby organizujacej aktywno$¢, tworzacej
sytuacje i okolicznosci sprzyjajace nauce i towarzyszacej podopiecznym w proce-
sie uczenia sie. W zacytowanej wypowiedzi Okonia ,kontrola” pracy ucznia jest
postrzegana z dwdch perspektyw - nauczycielskiej i uczniowskiej. Przywotywany
autor zaktada, iz dziatanie samodzielne jest mozliwe tylko wéwczas, gdy uczen
dokonuje samokontroli wykonywanej pracy. Nie wyklucza on jednak udziatu
nauczyciela w kontroli i ocenie osiggnie¢ uczniowskich. Czynnosci nauczyciela
w tym obszarze powinny, moim zdaniem, mie¢ charakter ukierunkowujacy dzia-
tanie ucznia. Sadze, Ze nauczyciel powinien wspoélnie z uczniami ustala¢ kryteria
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oceny, wskazywac na elementy pracy, ktére maja by¢ sprawdzane na biezaco oraz
oceniane po zakonczeniu. Wiedzac, ktére dziatania dostarczajg uczniom najwie-
cej trudnosci i s3 najczestszym Zrédtem btedoéw, nauczyciel powinien zachecac
uczniéw do szczegoblnej czujnosci podczas ich wykonywania. Dodatkowo obserwu-
jac postepy i prawidtowo$¢ wykonywania poszczeg6lnych prac, nauczyciel moze
inspirowac uczniéw do autokontroli prowadzonej na biezaco, aby zapobiec niepra-
widtowosciom, ktére sa trudne do zmiany po zakonczeniu catego zadania.

Organizacja pracy na lekcji, w mys$l klasycznej dydaktyki, moze przyjmowac
forme zbiorowa, grupowa lub jednostkowa. Przywotane formy pracy w trakcie
konkretnej jednostki lekcyjnej sa stosowane w zaleznosci od zatozonych przez
nauczyciela celéw i zazwyczaj siega sie po nie naprzemiennie, aby zapobiec znu-
zeniu uczniow. Wybor okreslonej formy organizacyjnej ma znaczenie w odnie-
sieniu do ksztattowania samodzielno$ci ucznia.

Praca zbiorowa podczas lekcji koncentruje uwage uczestnikow na osobie
nauczyciela. To prowadzacy organizuje proces uczenia sie, prezentuje wybrane
przez siebie tresci, kieruje dyskusjg, nadzoruje i kontroluje aktywnos¢. Uczest-
nicy organizowanych w ten sposdb zajec¢ stuchajg i wykonuja polecenia. Wpraw-
dzie instruujac i nadzorujac, formuje on kompetencje wykonawcze, jednak
oczekujac podporzadkowania sie, ttumi inicjatywe. Ze wzgledu na zewnetrzne
kierownictwo nauczyciela, samodzielno$¢ uczniowska jest ograniczona. Rozwi-
janiu umiejetno$ci samodzielnego myS$lenia i dziatania sprzyjaja raczej indywi-
dualne lub zespotowe formy organizacji zajec.

Praca jednostkowa (niezréznicowana) zaktada jednakowe zadania posta-
wione przez nauczyciela dla wszystkich uczniéw, przy czym kazdy z nich wyko-
nuje je na wtasnym arkuszu (karcie pracy, zeszycie lub innym materiale). Pod-
czas tak zorganizowanej pracy uczniowie bez dodatkowej ingerencji nauczyciela
i kolegow wykonujg otrzymane zadania. Sami zmagajg sie z tym, co i w jaki spo-
s6b nalezy wykonac, biorac jednocze$nie odpowiedzialno$¢ za wykonanie zada-
nia. Jesli zadania s3 dla nich odpowiednie, ksztalttuja umiejetnosci wykonawcze
oraz uczg sie organizacji i kontroli wtasnej pracy. Pracujac z uczniami o zrézni-
cowanym poziomie umiejetnosci, nauczyciel musi dostosowywac zadania do ich
mozliwo$ci, czyli siega¢ po forme pracy indywidualnej. Wykonujac prace indywi-
dualng (jednostkowsa, zréznicowang), uczniowie zajmuja sie zadaniami celowo
dla nich sformutowanymi/wybranymi przez nauczyciela. W zadaniach tych przy
realizacji tre$ci programowych brane sa pod uwage indywidualne mozliwo$ci
uczniéw. Poziom trudnosci zadan zalezy od potencjatu ucznia, daje wiec szanse
zaréwno uczniom stabym, jak i zdolnym odniesienia sukcesu na miare mozliwo-
$ci. Uksztattowane na bazie pozytywnych doswiadczen poczucie kompetencji
motywuje do nauki, a zdobyte umiejetnosci sprzyjaja podejmowaniu i skutecz-
nemu rozwigzywaniu kolejnych zadan samodzielnie.

Samodzielno$¢ uczniéw moze ujawniaé sie szczeg6lnie wyraziscie podczas
pracy zespotowej, w ktérej uruchamiajg sie, zdaniem Jana Barteckiego (1957),
,Silne napiecie woli” oraz poczucie odpowiedzialnosci za jako$¢ wykonanego
zadania. Praca zespotowa zapewnia niezbedny warunek ksztatcenia myslenia
uczniéw, jakim jest pobudzanie u kazdego z nich aktywnos$ci umystowej. Czton-
kowie zespotéw wspomagaja proces rozumienia zadania, podziatu prac, plano-
wania i wykonania. Motywujaca jest mozliwos¢ pochwalenia sie przed czton-
kami grupy dostrzezonymi prawidlowo$ciami, dzielenia sie spostrzezeniami
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i dokonaniami. W dobrze dobranych zespotach nastepuje swoista synergia dzia-
tan, ktora dostarcza poszczegdlnym osobom satysfakeji i ksztattuje wazne spo-
tecznie umiejetnosci. Praca grupowa moze stwarzac jednak réwniez zagrozenia
dla rozwoju samodzielno$ci uczniéw. Wiele zalezy od sktadu grupy i kierowania
jej aktywnoscia. Jesli w grupie znajdzie sie silny lider nie dopuszczajacy innych do
glosu, narzucajacy swoje zdanie, wéwczas pozostali cztonkowie i ich aktywnos¢
bedzie w niewielkim stopniu samodzielna. Wsréd cztonkéw grupy bywaja row-
niez tacy, ktérzy z lenistwa lub z powodu niskiej samooceny unikaja koniecznosci
wykonywania zadan, zrzucajac catg prace na innych. Z tego wzgledu nad dziata-
niem grupowym powinien czuwac¢ nauczyciel dbajac o to, by uczniowie dzielili
miedzy siebie elementarne zadania, na biezaco ,rozliczali sie” przed pozostatymi
cztonkami z ich realizacji i wtasciwie komunikowali sie ze soba.

Jak wspomniatam na poczatku tego rozdziatu, edukacja uczniéw odbywa
sie w murach szkoty, lecz takze poza nig. Szczegélne miejsce w ksztattowaniu
samodzielno$ci uczniow zajmuje praca domowa. Jest ona tym elementem ksztat-
cenia, w ktorym samodzielna aktywno$¢ ucznidéw jest przez nauczycieli inten-
cjonalnie organizowana. Niemal kazde zajecia szkolne rozpoczynaja sie spraw-
dzeniem, a konicza sie zadaniem pracy domowej. Jej celem powinno by¢ nie
tylko utrwalenie, czy takze wycwiczenie poznanych na lekcji umiejetnosci, ale
przede wszystkim ksztalttowanie umiejetnosci i nawykéw samoksztatceniowych.
Poprzez wykonywanie zadan bez nadzoru nauczyciela uczniowie przejmuja
cze$ciowo odpowiedzialno$¢ za swoje ksztatcenie. Nauczyciel, ktéry oczekuje,
aby praca domowa zostata wykonana przez uczniéw samodzielnie, musi mie¢
na wzgledzie umiejetnosci i zdolnoSci uczniow. Jesli zadania domowe bedg zbyt
trudne lub zbyt czasochtonne, uczniowie ambitni beda siegali do pomocy rodzi-
coéw (rodzenstwa, starszych kolegéw) lub gotowych rozwigzan, a uczniowie stabi
i niezmotywowani zazwyczaj w ogdle nie rozpoczng wykonania pracy. Praca
domowa bedzie wspierata samodzielno$¢ ucznia wéwczas, gdy bedzie z jednej
strony ksztattowata konkretne umiejetnosci, z drugiej dawata szanse uczniom
organizacji wtasnej nauki wedtug ich preferencji®.

Realizacja poszczegélnych zaje¢ dydaktycznych moze prowadzi¢ do rozwi-
jania samodzielnosci uczniéw lub tez proces usamodzielniania hamowac. Wypo-
wiedzi nauczycieli-praktykéw wskazuja na réznorodne warunki sprzyjajace
ujawnianiu sie i ksztattowaniu samodzielno$ci.

Wyraziste wskazéwki w tym zakresie sformutowat Stanistaw Wieruszew-
ski (1968), zwracajac uwage na konieczno$¢ takiej organizacji ksztalcenia, ktéra
w pierwszej kolejnosci pobudza i podtrzymuje ciekawos¢ i aktywnos$¢ uczniow.

8 W dunskich szkotach praca domowa, jak pisze Jesper Juul (2014), jest traktowana jako
narzedzie, ktére ma za zadanie wigczy¢ rodzicéw w tresci, ktére sa realizowane w szkole.
Jest ona jednak zrédtem konfliktéw i, zdaniem cytowanego autora, przynosi mato korzy-
$ci, przenoszac odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke z dzieci na rodzicow. Moim zdaniem
dobrze dobrane zadania przeznaczone do wykonania po lekcjach wspomagaja utrwalanie
wiadomosci, dajg uczniom szanse na wtasna organizacje nauki, rozszerzaja tresci i ¢wicza
umiejetnosci nabyte na zajeciach, jednym stowem wspomagaja dziatania i nawyki samo-
ksztatceniowe. Nieodpowiednia ilos¢ albo stopien trudnosci zadan, ktére majg wykonaé
uczniowie, moze powodowac nieche¢ do nauki i niezadowolenie ze strony rodzicow
i dzieci. Jest to nieprawidtowos$¢, ktérg nalezy eliminowac.
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Stad zalecat stosowanie réznorodnych metod ksztatcenia, ré6znorodnych pomocy
dydaktycznych, zaskakujgcych zadan, ¢wiczen wykorzystujacych nowoczesne
technologie. Zwracat uwage na konieczno$¢ takiej organizacji zaje¢, aby uczniowie
mieli przekonanie o praktycznym znaczeniu poznawanych tresci, o uzytecznosci
zdobytej wiedzy i umiejetno$ci w konkretnych sytuacjach zyciowych. Szczegdlng
wage cytowany autor przypisywat ksztattowaniu w uczniach poczucia wiary we
wlasne sily poprzez stawianie im zadan na miare mozliwosci. Zalecenie to formu-
towat zar6wno w odniesieniu do uczniéw zdolnych, jak i tych, ktorzy posiadaja
przecietne lub niskie mozliwosci. Zachecat, aby nauczyciele przejawiali zainte-
resowanie i aprobate dla aktywno$ci uczniéw wyrazajgcej sie w samodzielnym
i nietypowym rozwigzywaniu zadan, nawet wéwczas, gdy uzyskane rezultaty nie
sg idealne. Nauczyciel powinien wierzy¢, ze uczniowie sg w stanie wykona¢ okre-
$lone zadania samodzielnie i stopniujac trudnosci, dawac im coraz wiecej zadan do
samodzielnego rozwigzania.

Jozef Pétturzycki zauwazyt, ze kluczowym warunkiem samodzielnosci, ktora
powinna by¢ rozwijana w procesie ksztatcenia, jest ,znajomo$¢ podstawowych
metod pracy umystowej i zasad jej organizowania” (Potturzycki, 2002, s. 135).
Waznym zadaniem nauczyciela jest wiec stworzenie uczniom okazji edukacyj-
nych mobilizujacych do samodzielnego uczenia sie. Nie bez znaczenia bedzie
réwniez zaproponowanie uczniom zapoznania sie z r6znymi metodami uczenia
sie. Szczegdlnie istotna wydaje sie $wiadomos$¢ wtasnego stylu uczenia sie, prefe-
rowanych kanatéw komunikacyjnych, wtasnych zainteresowan i trudnosci.

Umozliwienie uczniom brania odpowiedzialnos$ci za proces uczenia sie jest
wyrazem podmiotowego traktowania i wspomaga takie cechy jak: dojrzatos¢
i entuzjazm zwigzany z uczeniem sie. Merrill Harmin (2008) w publikacji meto-
dycznej Duch klasy wymienit wazne czynniki sprzyjajace efektywnosci uczenia
sie. Naleza do nich: poczucie wtasnej warto$ci ucznia, zaangazowanie w proces
uczenia sie, samodzielno$¢, umiejetnos¢ wspotpracy oraz Swiadome uczenie sie.
Ksztattowaniu samodzielno$ci myslenia sprzyjaja, zdaniem cytowanego autora,
zadania zwigzane z ustalong przez uczacego sie kategoryzacjg, porzadkowaniem
wedtug wtasnych zasad, poszukiwaniem podobienstw i réznic, przewidywaniem
skutkéw, uzasadnianiem przyczyn, poszukiwaniem rozwigzan. Warto zauwazyg¢,
iZ s3 to zadania wigzace sie wyraznie z my$leniem tworczym.

Samodzielnos$¢ edukacyjna ucznia
jako wyraz podmiotowoSci

Dotychczasowa analiza zagadnien bedacych na styku samodzielnos$ci
i dydaktyki wskazuje na to, iz edukacja jest obszarem, w ktérym samodzielno$¢
uczniow znajduje swdj szczegdlny wyraz. Powstaje wiec potrzeba okreslenia,
czym jest samodzielno$¢ edukacyjna ucznia.

W moim rozumieniu samodzielno$¢ edukacyjna jest to ten rodzaj samo-
dzielno$ci, ktory przejawia sie w aktywnoSci zwigzanej z procesem catozycio-
wego ksztatcenia, majacego zaréwno przebieg zinstytucjonalizowany, jak i nie-
formalny. Wigze sie ona z procesem wyznaczania celéw, podejmowania dziatan
edukacyjnych i oceny rezultatéw, ktore to elementy sg wspottworzone przez
uczacego sie i jego Srodowisko wychowawcze, przy czym osoba decydujaca o ich
ostatecznym ksztatcie jest sam uczacy sie podmiot.
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Akty prawne dotyczace edukacji dzieci i mtodziezy naktadajg na szkotly
i rodzicow pewne obowigzki (np. obowigzek szkolny®, konieczno$¢ realizacji
podstawy programowej), lecz takze tworzg warunki umozliwiajace nauczycie-
lom i rodzicom pewna swobode w ustaleniu celéw i przebiegu ksztatcenia. To
dorosli moga okresla¢ cele, ktore maja by¢ osiagniete (przekraczajace wymaga-
nia podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla okreslonego typu szkét),
wskazujg na niestandardowe formy realizacji (np. mogg ubiegac¢ sie o realizacje
przez dziecko obowigzku szkolnego poza placéwka szkolna, w szkotach niepu-
blicznych, w formie nauczania domowego), a w przypadku korzystania z zajec¢
dodatkowych pokrywajg ich koszty.

Niepetnoletni uczen zasadniczo nie jest dopuszczany do wspotdecydowa-
nia o aktywnosci szkolnej, ktéra przeciez ma kluczowe znaczenie dla jego obec-
nego i dalszego dorostego zycia. Jesli dysponuje czasem wolnym, wéwczas moze
podejmowac dziatania dodatkowe, lecz takze te s3 ograniczone czasem i moz-
liwo$ciami finansowymi. Ten sposéb traktowania czyni z mtodego cztowieka
raczej wykonawce decyzji innych niz wspottworce swojego rozwoju, zdejmuje
z niego odpowiedzialno$¢ za wtasny rozwdj i nauke.

Nalezy zaznaczy¢, ze immanentng cechg dziatania ludzkiego jest celowos¢.
Jesli uczen - kluczowa postac edukacji — ma dziata¢ skutecznie, musi zna¢ cele, ku
ktérym jego edukacja prowadzi lub prowadzi¢ moze. Znajomos$¢ cel6w motywuje
i daje szanse na podejmowanie trafnych decyzji dotyczacych rodzaju, sposobu,
miejsca i czasu dziatan edukacyjnych, ktére zostang zrealizowane. Poszanowanie
podmiotowosci ucznia wiaczajace go nie tylko w realizacje, lecz takze decydo-
wanie o celach nauczania, pozwoli na zyskanie w uczacym sie sprzymierzerica
i zywo zainteresowanego efektami wspotuczestnika.

Zacheta do wiaczania ucznia w proces wspoétdecydowania o celach jego
edukacji nie oznacza, moim zdaniem, catkowitej swobody w sprawie wyboru tre-
$ci czy organizacji ksztatcenia, ale wigze sie z potrzeba dialogu, ktérego owocem
bedzie poznanie wzajemnych oczekiwan i uwarunkowan. Z jednej strony wazna
ze wzgledu na efektywnos$¢ procesu dydaktycznego jest znajomo$¢ przez ucznia
celéw ksztatcenia, mozliwo$¢ wyboru w jakim stopniu chce je realizowad, okre-
$lenia jakie sa jego ambicje, aspiracje. Teze te potwierdzaja badania Tomasza Zim-
nego (2008)'°. Z drugiej za$ konieczne jest uwzglednienie prawidtowosci, ktore
towarzysza szkolnej edukacji. Uczen nie zawsze zdaje sobie sprawe z tego, zZe
aby osiggnac cele istotne, ale odlegte, konieczne jest zdobycie umiejetnosci, ktére
w danym momencie wydajg sie by¢ niepotrzebne. Szczegdlnie w przedmiotach

 Juul (2014) proponuje, aby zamiast obowigzku szkolnego wprowadzi¢ i zagwaran-
towa¢ uczniom prawo do nauki, ktére motywowatoby znacznie lepiej niz narzucony
z Zewnatrz nakaz.

10 Wyniki badan uzyskane w grupie uczniéw Kklas trzecich, z przedmiotu matematyki
wskazuja na to Ze, zréznicowanie ksztatcenia przez nauczyciela nie podnosi efektywnosci
ksztatcenia w zakresie arytmetyki, za$ zréznicowanie przez uczniéw ksztalcenia (tempo
oraz cele) skutkuje poprawg umiejetno$ci matematycznych (Zimny, 2008). W przepro-
wadzonych badaniach czynnikiem aktywizujacym ucznia byto postawienie go w sytuacji
zadaniowej, w ktorej on sam okreslal zadanie dla siebie, np. poprzez wybér z puli. Wow-
czas, jak zauwaza cytowany autor, wykonywat wiecej zadan, byt staranniejszy, miat silniej-
sz3 motywacje.
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szkolnych, gdzie uktad tresci jest liniowy, zbyt duzy zakres swobody pozosta-
wiony uczniowi moze spowodowac pogorszenie sie uzyskiwanych przez niego
wynikéw, a nawet trudnos$ci w opanowaniu materiatu w klasach starszych, moze
by¢ tez przyczyna frustracji i niepowodzen szkolnych.

Wyrazem samodzielno$ci edukacyjnej jest takze niezalezne od innych,
motywowane wlasnymi celami zdobywanie wiedzy i umiejetno$ci umozliwia-
jacych dalszy rozwdj osobisty. ,Samodzielnos¢ edukacyjng w petni posiadt ten,
kto jest zarazem uczniem i nauczycielem, kto ksztatci sie sam” (Zimny, 2008,
s. 34). Warunkiem osiggniecia samodzielnos$ci edukacyjnej jest motywacja
bazujaca na uznaniu za wazne tych potrzeb, ktdrych zaspokojenie jest zwigzane
z ksztatceniem.

»Samodzielno$¢ edukacyjna ucznia dotyczy umiejetnosci samodzielnego
przyswajania wiedzy, umiejetnosci oraz sprawnos$ci wedtug spotecznie uzna-
nego programu ksztatcenia, albo i bez niego, samodzielnego doskonalenia wta-
snoéci psychicznych” - stwierdza Janina Swirko-Pilipczuk (1993, s. 115). Moim
zdaniem, aby byto to mozliwe, uczen powinien wiedzie¢ (na podstawie samoob-
serwacji lub dzieki przekazowi spotecznemu), jak skutecznie zdobywac informa-
cje, jak je porzadkowac i zapamietywac, jak wykorzystywa¢ w sytuacjach prak-
tycznych, jak organizowaé miejsce i czas pracy sprzyjajacy nauce, jak postepowac
w sytuacji sprawdzania wiedzy. Powinien wiec posigs$¢ i weryfikowac z wtasnym
doswiadczeniem wiedze na temat efektywnych metod organizowania wtasnej
nauki. Niezwykle wazna jest w tym aspekcie autorefleksja, gdyz pozwala ona
zauwazy¢ indywidualne prawidtowosci i dostosowa¢ dziatania zwigzane z wta-
sng edukacjg do okres$lonych uwarunkowan i preferencji.

Wiaze sie ona z osiggnieciem dojrzatosci do odpowiedniej organizacji wta-
snej nauki, samodyscypliny pozwalajacej wdraza¢ konsekwentnie dostrzezone
prawidtowosci, ale takze umiejetnoSci dokonywania oceny wiasnych dziatan.
Zimny twierdzi, ze ,dojrzato$¢ edukacyjna wymaga takze od ucznia dyscypliny
W postepowaniu, umiejetnosci kontrolowania oraz oceniania wtasnego dziatania
i jego wynikéw” (Zimny, 2008, s. 34). W jego badaniach taki zakres dojrzatosci
0siggaja juz uczniowie dziesiecioletni. Ocena uczniowskich umiejetnosci moze by¢
dokonywana w dwojaki sposéb. Jesli przyjac, iz proces oceniania jest odnoszeniem
okreslonego dokonania do wzorca, wéwczas mozna stwierdzi¢, Ze por6wnania te
w Srodowisku szkolnym wigzg uzyskane rezultaty z wymaganiami programowymi.
Wazniejszy aspekt oceny wiaze sie z umiejetnoscia $ledzenia zmian, jakie zauwaza
podmiot w sobie i swoim dziataniu, dostrzeganiem zmian nacechowanych spojrze-
niem Krytycznym, poréwnujgcym okreslone cechy na przestrzeni kilku lat. Trafna
ocena jest przeciez poczatkiem usprawniania dziatan.

Beata Oelszlaeger (2007) na podstawie wtasnej praktyki nauczycielskiej
i przeprowadzonych badan wskazuje na konieczno$¢ wiaczania uczniéw
w okresSlanie celéow edukacyjnych, projektowanie zadan, wspotdecydowanie
o doborze srodkéw i metod wykonania zadan, a takze stwarzanie warunkow do

11 Eksperyment byl realizowany w grupie uczniéw klasy trzeciej szkoty podstawowej,
a jego celem byto zbadanie, na ile aktywne dziatania podmiotowe obejmujace witgczanie
uczniéw w proces tworzenia wykonywania i oceny realizacji zadan sprzyjaja ksztattowa-
niu podmiotowosci i umiejetnosci uczenia sie.
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samokontroli i samooceny. Uczniowie dzieki tego rodzaju dziataniom zdobywaja
nie tylko umiejetnosci praktyczne, lecz takze umiejetnos¢ refleksyjnego ucze-
nia sie (wiedze operacyjng, wiedze o sobie), maja bowiem mozliwo$¢ przezycia
dziatan podmiotowych na etapie wyboru celéw, przezycia odpowiedzialnos$ci
za przebieg uczenia sie oraz samokontroli. Dzieci uczestniczac w fazie prepa-
racyjnej zadan, ksztattuja wtasne standardy, ktére zastosuja w fazie oceniania.
Aktywne uczenie sie sprzyja rozwojowi samodzielno$ci poznawcze;j.
Podsumowujac mozna stwierdzi¢, iz samodzielno$¢ edukacyjna jest waznym
elementem samodzielno$ci cztowieka, wtacza bowiem uczgcego sie w ustalanie
celow wiasnej edukacji, sposobdw jej organizacji oraz oceny i autorefleksji, two-
rzac przestrzen dla trwajgcego przez cate zycie cztowieka procesu autoedukacji.

Samodzielnos¢ ucznia w regulacjach prawnych
wspolczesnej polskiej szkoty

Edukacja w przedszkolach, a nastepnie w poszczegdlnych typach szkoét jest
silnie zwigzana z realizacja podstawy programowej, traktowanej jako wyznacz-
nik doboru celéw, tresci ksztalcenia, liczby godzin i rodzaju zaje¢. W dalszej cze-
$ci opracowania przeprowadze analize podstawy programowej dla poszczeg6l-
nych typéw placowek edukacyjnych ze wzgledu na to, czy i w jakim kontek$cie
poruszane jest zagadnienie samodzielno$ci.

W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli,
oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowa-
nia przedszkolnego (Zatqcznik nr 1 do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 30 maja 2014 r.) znajdujemy zapis, z ktérego jednoznacznie wynika, iz
celem wychowania przedszkolnego jest ,zapewnienie dzieciom lepszych szans
edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawoS$ci, aktywno$ci i samodzielno$ci,
a takze ksztattowanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktére sa wazne w edu-
kacji szkolnej” (Podstawa programowa wychowania przedszkolnego..., pkt 10).
Szczeg6towa analiza pozostatych zapisow, tak w zakresie celow, jak i obszarow
wychowania pozwala sadzi¢, ze ogét dziatan przedszkola stuzy rozwojowi samo-
dzielnos$ci dziecka (tj. wzrostowi jego kompetencji spotecznych, poznawczych,
rozwojowi mowy, rozwojowi fizycznemu, emocjonalnemu, a takze wzrostowi
umiejetno$ci wykonawczych). Samodzielnos¢ jest wymieniana bezposred-
nio jako cecha przejawiajaca sie w czasie wykonywania czynno$ci zwigzanych
z samoobstugy oraz organizowaniem przez dziecko zabaw dowolnych z zacho-
waniem zasad bezpieczenstwa.

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkot podstawowych (Za-
tgcznik nr 2 do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja
2014 r.) odnosi sie do rowniez do kwestii samodzielno$ci. W zapisach ogélnych
wsrdod celow znajduja sie te, ktore akcentuja potrzebe wspomagania dziatan
samodzielnych, np. dotycza umiejetno$ci gromadzenia i przetwarzania infor-
macji pochodzacej z wielu zZrédet z wykorzystaniem narzedzi TI, zastosowania
posiadanej wiedzy w praktyce i myslenia naukowego. Ponadto wsrdéd zadan
szkoty wyrdzniono ksztattowanie ciekawos$ci poznawczej, przedsiebiorczosci
i kreatywnos$ci.

W zapisach dotyczacych edukacji wczesnoszkolnej wymég samodzielnego
dziataniajest formutowany enumeratywnie jedynie w kontekscie pracdomowych
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z jezyka mniejszo$ci narodowej. Wsréd zadan szkoty znajduja sie jednak te, ktdre
odwotuja sie posrednio do kompetencji zwigzanych z samodzielno$cig poznaw-
cz3, takich jak: umiejetno$¢ gromadzenia i przetwarzania informacji (réwniez
z pomoca narzedzi technologii informacyjnej), wykorzystania posiadanej wiedzy
do rozwigzywania probleméw, myslenia naukowego, formutowania wnioskow
na podstawie obserwacji, rozwijania swoich zainteresowan oraz samodzielno-
$cig w funkcjonowaniu spotecznym wyrazajaca sie w podejmowaniu odpowie-
dzialno$ci za wtasne dziatania.

Analizujac Podstawe programowgq ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawo-
wych w zapisach dotyczacych klas IV-VI mozna zauwazy¢, ze samodzielno$¢ jest
wyraznie przywoltywana w przypadku jezykéw obcych nowozytnych, gdzie od
ucznia wymaga sie samodzielnego tworzenia Kkroétkich, prostych wypowiedzi,
atakze zaktada sie, ze ,,uczen dokonuje samooceny (np. przy uzyciu portfolio jezy-
kowego) i wykorzystuje techniki samodzielnej pracy nad jezykiem (np. korzy-
stanie ze stownika, poprawianie btedéw, zapamietywanie nowych wyrazéw)”.
Jesli chodzi o matematyke, szczegdlnie wyraznie postulat samodzielnosci jest
artykutowany w zakresie zalecen realizacyjnych, gdzie autorzy dokumentu
zauwazajg, iz ,czynny udziat w zdobywaniu wiedzy matematycznej przybliza
dziecko do matematyki, rozwija kreatywno$¢, umozliwia samodzielne odkrywa-
nie zwigzkéw i zaleznosci; duze mozliwo$ci samodzielnych obserwacji i dziatan
stwarza geometria, ale takze w arytmetyce mozna znaleZ¢ obszary, gdzie uczen
moze czuc sie odkrywcg”. Wsrod tresci ksztatcenia znajduje sie planowanie dzia-
tan i weryfikacja rezultatéw. W zaleceniach dotyczacych realizacji zaje¢ z jezyka
polskiego czytamy, Zze zadaniem nauczyciela jest ,rozwijanie u ucznia ciekawosci
Swiata; motywowanie ucznia do aktywnego poznawania rzeczywistos$ci, uczenia
sie i komunikowania, w tym takze do samoksztatcenia i samodzielnego dociera-
nia do informacji”. Organizacja nauczania powinna réwniez umozliwia¢ uczniowi
przezycie rado$ci z poznawania rzeczywistosSci i wtasnej osoby. Szczegdlne miej-
sce dla rozwoju samodzielno$ci poznawczej stanowig zajecia z przyrody, w kt6-
rych uczen prezentuje postawe badawczg, formutuje hipotezy, a nastepnie wery-
fikuje je dzieki obserwacjom i eksperymentowaniu. Historia i spoteczenstwo to
przedmiot, ktéry ma wyrobi¢ ,,nawyk dociekania w kontekscie spotecznym przy-
czyn zdarzen” i ewentualnych mozliwos$ci ich innego przebiegu.

Podsumowujac zaprezentowana analize Podstawy programowej ksztatcenia
ogdlnego dla szkot podstawowych, nalezy zauwazy¢, ze tworcy dokumentu pisza
o samodzielno$ci niewiele i wybidérczo. Zaskakujgco maty nacisk ktadziony jest
na ksztattowanie samodzielno$ci poznawczej uczniéw klas mtodszych szkoty
podstawowej (wzmacnianiu ich ciekawoS$ci, checi odkrywania i tworzenia ze
zdobytych informacji istotnej dla uczniéw wiedzy i umiejetnosci). Przywotany
dokument zaktada w pierwszych latach edukacji szkolnej jedynie ,w miare samo-
dzielng” prace z dostarczonym przez nauczyciela materiatem lub podrecznikami,
nie wymagajac od uczniéw rzeczywistej aktywnosci poznawczej i tworczej.
A przeciez w tym okresie ksztattuja sie najsilniej nawyki pracy umystowej, ktére
beda stosowane przez uczniéw w dalszej nauce szkolnej. W edukacji uczniow
klas starszych zaktada sie dziatania bedace wyrazem samodzielno$ci poznawczej,
przejawiajace sie miedzy innymi doborem i selekcja informacji, odkrywaniem
prawidlowoS$ci oraz wigczane sg elementy samokontroli i samooceny. Uczen jest
tu traktowany jako podmiot aktywny w poznawaniu $wiata i odpowiedzialny za
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jakos¢ wykonywanych przez siebie zadan. Szkoda, ze wspomina sie o tych dzia-
taniach w odniesieniu do pojedynczych (wybranych) przedmiotéw szkolnych,
a nie do ogétu zaje¢, tak jakby niektére przedmioty wymagaty samodzielno$ci
(np. w zakresie poszukiwania informacji, samokontroli itp.), a inne nie.

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla uczniéw z uposledzeniem
umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym w szkotach podstawowych
i gimnazjach bardzo duzy nacisk ktadzie na ksztattowanie samodzielno$ci zycio-
wej uczniow. Z tego wzgledu wsrdéd celéw edukacji uczniéw z uposledzeniem
umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym przywotane zostato rozwi-
janie autonomii tych uczniéw oraz wyposazenie ich w takie umiejetnosci i wia-
domosci, ktére pozwolg im na samodzielno$¢ w komunikacji, zaspokajaniu pod-
stawowych potrzeb, zaradnos¢ zyciowa oraz uczestnictwo w Zyciu spotecznym.
Wsréd tresci nauczania znajdujg sie rowniez takie, ktére sa zwigzane z samoob-
stuga oraz organizacjg wtasnego czasu.

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla IIl i IV etapu edukacji
zaktada samodzielne dziatania uczniéw w zakresie bardzo wielu przedmiotow.
Glownie jest to samodzielno$¢ zwigzana z docieraniem i efektywnym korzysta-
niem z réznych Zrdédet informacji (ksigzek, prasy, Zzrodet internetowych, filmu,
przekazu publicystycznego). Biorac pod uwage jezyk polski, o samodzielno$ci
moéwi sie rowniez w kontekscie petniejszego zrozumienia, krytycznej analizy
i interpretacji, a takze umiejetnosci pozwalajgcych na coraz doktadniejsza, doj-
rzalszg analize tekstéw oraz dziatalno$¢ samoksztatceniowa. Na IV etapie edu-
kacji w zakresie poziomu rozszerzonego wymaga sie, by uczen potrafit samo-
dzielnie dobra¢ i uzasadni¢ wyboér lektur oraz tworzy¢ ,,samodzielng wypowiedz
argumentacyjna wedtug podstawowych zasad logiki i retoryki (stawia teze lub
hipoteze, dobiera argumenty, porzadkuje je, hierarchizuje, dokonuje ich selekcji
pod wzgledem uzyteczno$ci w wypowiedzi, podsumowuje, dobiera przyktady
ilustrujace wywdd myslowy, przeprowadza prawidtowe wnioskowanie”. TreSci
i cele dotyczace jezyka obcego nowozytnego odnoszace sie bezposrednio do kwe-
stii samodzielnosci sg sformutowane w sposéb analogiczny do opisanego wcze-
$niej dla szkoty gimnazjalnej. W zakresie wiedzy o kulturze, historii sztuki, histo-
rii muzyki, samodzielno$¢ wyraza sie w tym, iz uczen dociera do Zrédet informacji
na okres$lony temat. W przypadku muzyki ponadto uczen samodzielnie lub pod
kierunkiem nauczyciela, solowo lub w grupie wykonuje zadania instrumentalne,
wokalne. W odniesieniu do jezyka tacinskiego i kultury antycznej wsrdd tresci
programowych znalazt sie zapis méwiacy, Ze uczen ,samodzielnie analizuje tresci
zawarte w tekstach oryginalnych i w przektadzie, interpretuje fakty, selekcjonuje
wiadomosci”, a takze ,,dokonuje samodzielnego przektadu na jezyk polski tacin-
skiego tekstu”. W przypadku wiedzy o spoteczenstwie samodzielno$¢ uczniow
przejawia sie gtdbwnie w poszukiwaniu i doborze informacji. Ponadto uczniowie
[V etapu edukacyjnego uczacy sie na poziomie rozszerzonym powinni umie¢ kry-
tycznie analizowa¢ informacje na temat zycia publicznego, samodzielnie wycia-
ga¢ wnioski; wyraza¢ i uzasadnia¢ wtasne zdanie, przedstawia¢ i uzasadniac
poglady odmienne od wtasnych. W przypadku chemii na poziomie rozszerzonym
samodzielno$¢ uczniéw znajduje swéj wyraz w formutowaniu i umiejetnosci uza-
sadnienia tez na podstawie zaplanowanych i przeprowadzonych przez uczniow
eksperymentéw. Samodzielne poznawanie, eksperymentowanie jest dla wielu
uczniéow zrédtem radosci stymulujacej ciekawo$¢ poznawcza. W odniesieniu
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do fizyki w gimnazjum znajdujemy zalecenie dotyczace realizacji eksperymen-
tow, z ktérego wynika, iz konieczne jest stworzenie uczniom mozliwo$ci samo-
dzielnego eksperymentowania w co najmniej potowie przypadkéw tego rodzaju
zadan. W zakresie przedmiotu informatyka na III etapie edukacyjnym wymaga
sie od uczniéw samodzielnej i bezpiecznej pracy w sieci lokalnej lub globalne;j,
za$ od uczniéw IV etapu poziomu rozszerzonego umiejetnosci samodzielnego
doboru lub napisania programu realizujacego okres$lone zadanie. W zakresie
edukacji dla bezpieczenstwa zaktada sie, Ze uczen gimnazjum powinien umie¢
samodzielnie dokona¢ resuscytacji krazeniowo-oddechowej. Tresci przedmiotu
ekonomia w praktyce powinny umozliwi¢ uczniom podejmowanie niezaleznych
decyzji co do projektowanych przedsiewzie¢ finansowych. Korzystanie z metod
aktywizujacych, np. dyskusji, dramy, projektu edukacyjnego, bedzie pomagaé
uczniom $wiadomie, aktywnie i z zaangazowaniem przyjmowac nauczane tresci.

Samodzielno$¢ rozumiana jako sposéb dziatania i wykonywania prac przez
ucznia jest wiec obecna w podstawie programowej wszystkich etapéw eduka-
cyjnych. W etapie pierwszym oraz w odniesieniu do oséb z niepelnosprawno-
Scig intelektualng dziataniami samodzielnymi sg przede wszystkim czynnosci
samoobstugowe. W dalszych etapach edukacji dochodza zar6wno umiejetnosci
zwiazane z planowaniem, doborem materiatu, wykonywaniem prac bez pomocy
innych, jak i ocena. Precyzja zapisu kwestii zwigzanych z samodzielno$ciag
w dokumentach rzgdowych wzrasta w miare osiggania kolejnych etapéw eduka-
cyjnych. Najmniej wyraziste sa one w odniesieniu do szkoty podstawowej, gdzie
czesto mowi sie o ,w miare samodzielnym” wykonywaniu czynno$ci lub kwestie
samodzielnos$ci albo dziatania z pomoca zupelnie sie pomija.



Samodzielnos¢ w wybranych nurtach
teorii psychologicznych

Samodzielno$¢ cztowieka moze by¢ rozpatrywana z perspektyw réznych
teorii psychologicznych. Koncentracja na dziataniu - nakazuje uwzglednia¢ zato-
zenia psychologii behawioralnej, koncentracja na procesach myslenia - kieruje
uwage na zatozenia psychologii poznawczej, akcentowanie motywdéw dziatan
jednostki nakierowanej na wlasny rozwo6j wskazuje na znaczenie zatozen psy-
chologii humanistycznej i psychologii osobowosci.

Samodzielnos¢ w koncepcjach psychologii
behawioralnej

Koncepcje behawiorystyczne postrzegaja samodzielno$c¢ jako swego rodzaju
sprawno$¢ pozwalajaca na wykonywanie okres$lonych czynno$ci bez pomocy
innych. Zdaniem Johna Brodausa Watsona u kazdego cztowieka mozna wyksztat-
ci¢ dowolne zachowanie poprzez powtarzanie dziatan: bodziec-reakcja-wzmoc-
nienie (za: Liberska, 2011). Dziatanie cztowieka jest traktowane jako odruchowa,
utrwalona ¢wiczeniami reakcja na pojawiajacy sie bodziec. To mechanicystyczne
podejécie do dziatania czlowieka, cho¢ nie odnosi sie do kwestii decyzyjnosci,
sprzyja uzyskiwaniu niezaleznos$ci w sferze wykonawczej. Umiejetno$¢ dziatania
bez wsparcia otoczenia powstaje dzieki ¢wiczeniom, prowadzacym do uksztatto-
wania schematéw ruchowych. Nawyk jest dobrze uksztattowany wéwczas, gdy jed-
nostka potrafi wykona¢ okreslong czynno$¢ rowniez po uptywie pewnego czasu,
w ktérym jej nie wykonywata (Hurlock, 1985). Tak rozumiana samodzielno$¢ jest
coraz wiekszym uwalnianiem sie od pomocy zewnetrznej dzieki zdobywaniu coraz
wiekszej sprawnosci. Wielokrotne wykonywanie okreslonych czynnos$ci wywota-
nych przez bodZce zewnetrzne, ktore sg niezbedne do uksztaltowania umiejetno-
$ci, prowadzi do coraz precyzyjniejszej i szybszej realizacji dziatan.

Droga do uzyskiwania samodzielno$ci sg, zdaniem behawiorystéw, wzmoc-
nienia zewnetrzne. Nagrody, pochwaty i uzyskiwane rezultaty, stymulujg ucza-
cego sie do dalszego podejmowania wysitkéw celem uzyskiwania coraz wiekszej
sprawnosci, a co za tym idzie, samodzielnosci (Thorndike, 1990). Nalezy zazna-
czy¢, iz zdaniem Edwarda Lee Thordnike istnieje zwigzek nastepstwa zdarzen
(pojawienie sie przyjemnych lub wygasniecie przykrych bodzcéw) z utrwala-
niem sie okreslonych dziatan. W koncepcji Burrchusa Frederica Skinnera akcen-
towane jest znaczenie Srodowiska wychowawczego jako tego, ktére wywotuje
okres$lone zachowania, co wiecej, poprzez kary albo nagrody ksztattuje umiejet-
no$¢ wyboru zachowan. Zdaniem Skinnera cztowiek nie tylko reaguje na okre-
$lone warunki, lecz takze ksztattuje swoje zachowania i $rodowisko - staje sie
wiec sprawca zmian w otoczeniu i samym sobie.

Charles Galloway (1988) analizujac prace Iwana Pawtowa i Johna Wat-
sona, zauwazyl znaczenie pozytywnych efektow realizacji pojedynczych
dziatan dla catej edukacji. Na podstawie analizowanych badan stwierdzit
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nastepujaca prawidtowos¢: dzieci, ktére odnosity sukcesy podczas rozwia-
zywania zadan szkolnych, przejawiaty zgeneralizowana, pozytywng postawe
wobec dalszych zadan, szkoty i procesu uczenia sie. Mozna sadzi¢, ze pojedyn-
cze dosSwiadczenia majg istotne znaczenie dla uogdlnionego stosunku do ota-
czajacej rzeczywistosci. Warto wiec zadbac o to, aby zorganizowany w szkole
proces uczenia sie dostarczat uczniom okazji do doswiadczania pozytywnych
emocji i osiaggniec.

Nalezy jednak podkre$li¢, iZ nauczanie przy udziale statej stymulacji
zewnetrznej, tak powszechnie stosowane w praktyce edukacyjnej, niesie ze soba
liczne niebezpieczenstwa. Przede wszystkim budzi zalezno$¢ od nauczyciela
- ,rozdajgcego” nagrody, wyrdznienia czy ,wymierzajgcego” kary. Szczeg6lnie
czestym narzedziem manipulacji zachowaniem jest tu ocena szkolna. Kiedy sto-
sowane systematycznie nagrody zostaja wycofane, wéwczas pozadane zachowa-
nia réwniez moga zanika¢, a ich miejsce zajmuje niezadowolenie i zniechecenie.
Wystarczy zmiana nauczyciela, aby wyniki edukacyjne uczonych w ten sposéb
dzieci pogorszyty sie. Poza tym osoby przyzwyczajone do zewnetrznego stero-
wania nie zechcg podejmowac dziatan w sytuacjach nowych, nieznanych, a brak
zewnetrznego kierownictwa bedzie powodowat u nich obawy i zagubienie. Takie
zachowania daje sie zaobserwowa¢ u wielu os6b osiggajacych wysokie noty
w szkole, ktore po ukoniczeniu sformalizowanej edukacji majg trudnosci w odna-
lezieniu sie w nowej rzeczywistosci, w ktérej same muszg decydowac o swoich
dziataniach.

W nurcie psychologii behawioralnej znajduja sie réwniez opracowania
Alberta Bandury (1976, 2007) odwotujace sie do teorii spotecznego uczenia sie.
Proces uczenia sie jest, jego zdaniem, swoistg interakcja sSrodowiska i uczacego
sie, przeksztatcajaca zardwno uczaca sie jednostke, jak i warunki zewnetrzne,
przy czym element sprawczy lezy po stronie osoby. Jednostka obserwuje $ro-
dowisko, zachowania innych, ich zadowolenie z wykonywanych czynnosci i uzy-
skiwanych rezultatéw, a nastepnie podejmuje (lub nie) dziatania o charakterze
nasladowczym. Nasladownictwo (powtarzanie czynnos$ci) i modelowanie (obec-
no$¢ osoby modela i uczenie sie od niego) skutkuja zdobywaniem nowych umie-
jetnosci i sprawnosci. Co wiecej, moga prowadzi¢ do odkrycia przez jednostke
zasad postepowania. Dobrze utrwalone dziatania uniezalezniajg, pozwalaja na
wykonywanie czynno$ci bez pomocy otoczenia. Poczatkowo zewnetrznie stero-
wane ¢wiczenie moze by¢ z czasem zastepowane dzialaniem z wtasnej inicja-
tywy i prowadzi¢ do niezalezno$ci nie tylko w sferze wykonawczej, lecz takze
innych aspektach samodzielno$ci poznawczej, ktdrej istota jest inicjowanie i kie-
rowanie dziataniami wtasnymi.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze samodzielno$¢ w koncepcjach beha-
wiorystycznych jest zwigzana ze sprawno$cig dziatania uksztattowana dzieki
oddziatywaniom zewnetrznym (determinujgcym lub nie okreslone zachowania
jednostki), prowadzacym do uksztattowania nawykéw pozwalajgcych na dzia-
tanie bez wsparcia otoczenia w zakresie bezposredniego wykonywania czynno-
$ci. Koncepcje te podpowiadaja, w jaki sposéb mozna ksztattowa¢ umiejetnosci
i nawyki, jednak musza by¢ stosowane z umiarem i rozwagg, aby opr6cz spraw-
nosci wykonawczej mozliwe byto tworzenie warunkéw do rozwoju osobowego,
tworczego, aktywnego stosunku do otaczajacej rzeczywistosci, inicjowania dzia-
tan i refleksji nad ich skutkami.
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Samodzielnos¢ w koncepcjach psychologii
poznawczej i spoteczno-kulturowej

Koncepcje poznawcze 1acza samodzielnos¢ z nabywaniem dos$wiadczen
w ciggu catego zycia jednostki. Doswiadczenia cztowieka powstajg na skutek
wtasnej aktywnosci podmiotu, ktéry podejmuje dziatania, zapamietuje sposoby
dochodzenia do rezultatéw, ale tez wiacza w ten proces informacje pochodzace
od innych oséb. W kontakcie z rzeczywistoscig, jak pisze Maria Tyszkowa (1988,
s.48), nastepuje wigczanie nowych doswiadczen w struktury poznawcze juz zbu-
dowane i przeksztatcanie sie struktur poznawczych (zaréwno w wyniku witacza-
nia nowych do$wiadczen, jaki i dostosowywania aktywnosci do potrzeby regulo-
wania stosunkow z otaczajacym $wiatem). Zdobywanie do$wiadczen odbywa sie
dzieki samodzielnej, podejmowanej z wtasnej inicjatywy, aktywnosci cztowieka,
lecz takze dzieki stymulujagcym oddzialywaniom $rodowiska zewnetrznego.

Cztowiek, twierdza konstruktywisci, buduje swojg wiedze o otaczajacej rze-
czywistosci, tworzac jednoczes$nie rusztowanie dla tresci, z ktérymi spotka sie
w pOZniejszym okresie. Wiedza o $wiecie nie jest przyjmowana w cato$ci w goto-
wej postaci. Nowe informacje sg indywidualnie selekcjonowane przez uczacego sie
i wlgczane w posiadany przez jednostke system. Jesli nowe do$wiadczenia powo-
duja dysonans poznawczy, nastepuje rekonstrukcja posiadanych struktur poznaw-
czych w nowa jakos$¢. Kluczowa postacig decydujaca o wynikach edukaciji jest tu
uczacy sie podmiot. To od jego uprzedniego doswiadczenia zalezy w znacznej
mierze efektywno$¢ uczenia sie nowych tresci. Zadaniem $rodowiska wychowaw-
czego jest gtdwnie tworzenie okazji do zdobywania przez uczacego sie réznorod-
nych doswiadczen. Nauka tych samych tresci u 0s6b z ré6znymi doswiadczeniami
uprzednimi moze przynosi¢ rézne skutki. Koncepcja ta nie daje pewnosci co do
efektéw dziatan edukacyjnych. Jest wiec, pomimo licznych pozytywnych deklara-
¢ji, w bardzo ograniczonym zakresie stosowana w edukacji szkolne;j.

W nurt konstruktywistycznego myslenia o edukacji dobrze wpisuje sie
teoria Jeana Piageta (2006)' opisujaca struktury i procesy zachodzace podczas
uczenia sie. Zdaniem cytowanego autora kazde dziatanie istoty ludzkiej jest
inicjowane przez pojawienie sie jakiej$ potrzeby, ktéra powoduje konieczno$¢
podjecia aktywnoSci. Zakt6cenie rownowagi organizmu tak w sferze material-
nej, jak i psychicznej, spowodowane niedoborem (gtodem, checig odpoczynku,
kontaktéw spotecznych, itp.) przyczynia sie do uruchomienia proceséw asymila-
cyjnych, wigczajacych aktywnosé, jej przebieg, warunki i skutki do dotychczaso-
wego systemu poznawczego. Natomiast wtedy, gdy nowe informacje, z ktérymi
spotyka sie jednostka, okazuja sie by¢ sprzeczne ze skonstruowanym przez nig
systemem, nastepuje akomodacja (dostosowanie sie) struktur poznawczych do
nowych warunkéw, a organizm wzbogacony o zdobyte do$wiadczenie dziatania
wraca do stanu réwnowagi na wyzszym poziomie. Procesy asymilacji i akomo-
dacji zachodzg w sposéb ciagly, powodujac staty rozwoj jednostki. Moga by¢
stymulowane z zewnatrz, ale ostatecznie konstrukcja struktur myslowych jest
zalezna od dziatania jednostki. Koncepcja Piageta wskazuje na ciagtos¢, lecz

! Pierwsze publikacje polskojezyczne Piageta siegaja 1929 r. Studia z psychologii dziecka
miaty swoje pierwsze wydanie w 1966 r. Od tamtego czasu byty one wielokrotnie wzna-
wiane, co jest dowodem ich aktualnosci i znaczenia.
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takze stadialno$¢ rozwoju cztowieka. Ma to powazne skutki dla procesu ksztat-
towania samodzielno$ci. Wynika z niej zasada moéwigca, iZ poziom rozwoju
dziecka warunkuje dobor skutecznych dla danego okresu bodZcéw i komunika-
tow, sposdéb formutowania probleméw i zadan, a takze oczekiwanych od niego
odpowiedzi.

Badania Piageta koncentrujg sie wokét rozwoju mtodego cztowieka - od
urodzenia do stadium my$lenia formalnego, wtasciwego dla oséb, ktére potrafia,
kierujac sie logika formalng, dokonywac operacji myslowych na pojeciach i sche-
matach. Koncepcja Giseli Labouvie-Vief (1992) odnosi sie rowniez do dalszych faz
rozwoju cztowieka, przy czym zaktada wystepowanie proceséw asymilacyjnych
sprzyjajacych zachowaniu rownowagi w zakresie struktury ,Ja” oraz akomoda-
cyjnych prowadzacych do reorganizacji struktur poznawczych w kierunku umoz-
liwiajacym osiagganie przez jednostke celéw zyciowych. Postformalne - przed-
ostatnie stadium rozwoju - okreslane jako intrasystemowe - obejmuje poziom
rozwoju, w ktérym jednostka, podczas dokonywania operacji umystowych kie-
ruje sie nie tylko prawami logiki, lecz takze kontekstowym postrzeganiem rze-
czywistosci (zasad, sytuacji, wydarzen, ocen). Kolejne stadium, w ktérym wyste-
puje regulacja autonomiczna, dotyczy osé6b w wieku Sredniej dorostosci, gdzie
struktura ,Ja” petni funkcje nadrzedng, umozliwiajaca uwolnienie sie od presji
zewnetrznych, nakazéw, ocen czy oczekiwan innych, co sprzyja samoregulacji
i osigganiu wyznaczonych przez siebie celéw zyciowych.

Koncepcja Annette Dionne Karmiloff-Smith (za: Liberska, 2011, s. 93) odno-
szac sie do reprezentacji poznawczych matego dziecka zaktada, Ze proces ucze-
nia sie zaczyna sie od opanowania matych elementéw pojedynczych czynnosci,
ktére potaczone w ciggi dziatan, powtarzane wielokrotnie, prowadza do opano-
wania czynno$ci az do osiggniecia mistrzostwa. Etap ten umozliwia réwniez sie-
ganie po rézne formy i narzedzia, odmienne od wcze$niej stosowanych. Sytuacja
ta wiaze sie z przejSciem od wiedzy ukrytej, poprzez uswiadomiong do ,,mapo-
wania”. Mapowanie zapewnia kontrole wewnetrzna i zewnetrzna nad czynno-
$ciami behawioralnymi i reprezentacjami poznawczymi.

Wazna w kontekscie samodzielno$ci poznawczej jest koncepcja osobowoSci
rozwojowej Kazimierza Obuchowskiego (2000). Koncepcja ta zaktada, ze czto-
wiek-przedmiot (sterowany zewnetrznie) przeksztatca sie w cztowieka-pod-
miot (byt autonomiczny). Przywotywany autor zauwaza, iz kazdemu cztowie-
kowi stawiane sg ré6znorodne wymagania. Te, ktére on sam autonomicznie uzna
za wilasne, staja sie zadaniami. Zadania dalekie wyznaczaja sens, cel i kierunki
aktywnoSci, prowadzac do zmian w kompetencjach i dziataniu. Rozwdj jest uwa-
runkowany tworczg adaptacjg intencjonalnie podejmowang przez osobe. Klu-
czowym czynnikiem rozwoju jest, zdaniem Obuchowskiego, stabilna koncepcja
dziatania, a takze eliminacja dziatan zbednych czy nieskutecznych.

Proces uczenia sie jednostki sprzyjajacy rozwojowi samodzielno$ci ma
wymiar spoteczny, zachodzi w interakcji miedzyludzkiej, niejednokrotnie nieza-
leZznie od zamiar6éw i intencji uczacych sie. Jerome Seymour Bruner (2006) bedac
zwolennikiem ,uczenia sie przez dzielenie sie z innymi” i ,tworzenia wspdélnot
uczacych sie”, wigze proces uczenia sie ze Swiadomym wykorzystaniem przez
jednostke mozliwosci swego umystu oraz celowej wspoétpracy z innymi. Samo-
dzielno$¢ w jego rozumieniu ma wymiar wspoétdziatania w okreslonym przez
jednostke zakresie.
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Na spoteczny aspekt ksztattowania sie samodzielnosci (gtéwnie wykonaw-
czej) zwraca rowniez uwage Wygotski (1989). Cytowany autor zauwaza, Ze ucze-
nie sie przebiega w konteksScie spotecznym, dzieki interakcji dorosty-dziecko.
Poczatkowo wsparcie ze strony dorostego jest do$¢ duze, pokazuje on wzorzec
zachowan i towarzyszy dziecku podczas wykonywania zadania. Z czasem wyco-
fuje sie z dziatania w zakresie tej aktywnosci, z ktéra dziecko moze sobie pora-
dzi¢. Ostatecznie dazy do tego, by cate zadanie zostato wykonane przez dziecko
samodzielnie. Jego koncepcja strefy najblizszego rozwoju zakiada potrzebe
stwarzania dziecku okazji do podejmowania zadan nieco powyzej jego aktu-
alnego poziomu rozwoju, okazywania mu wsparcia, a nastepnie stopniowego
wycofywania pomocy tak, by czynno$¢ mogta zosta¢ wykonana poprawnie bez
udziatu dorostego. Wycofywanie pomocy wiaze sie z koniecznoscig statej obser-
wacji dziecka podczas wykonywania zadan i dostosowywania dziatan dorostego
do mozliwosci dziecka z jednoczesnym uwzglednieniem zasady stopniowania
trudnosci. Rezygnacja z pomocy juz przy pierwszych symptomach wskazujacych
na gotowo$¢ do dziatan samodzielnych, wymaga duzej czujnosci i jest waznym
zadaniem wychowawcow.

Préby wyjasnienia proceséw usamodzielniania sie jednostki na drodze
uczenia sie podejmuje kognitywistyka, nawiazujac nie tylko do teorii konstruk-
tywistycznych, lecz takze proceséw neurobiologicznych zachodzacych w mézgu
cztowieka, poréwnujac je do dziatania komputera. Interesujgca w tym kontekscie
jest teoria skryptéw i planéw Rogera Carla Schanka i Roberta Paula Abelsona
(1977). Tworzenie struktur poznawczych przyjmuje, ich zdaniem, forme dziatan
autonomicznych jednostki podczas jej rozwoju. Duze znaczenie w tak rozumia-
nym procesie uczenia sie odgrywa przewidywalnos¢ zdarzen. ,Schematy zda-
rzen” opisujace sposob, w jaki nalezy sie zachowa¢ w $cisle okreslonej sytuacji,
nosza nazwe skryptéw (Schank, Abelson, 1977). Skrypty sa formami sztywnymi
(Sci$le zwigzanymi z konkretnymi sytuacjami), ale za to szybko i fatwo wydo-
bywanymi z pamieci. Swoboda funkcjonowania cztowieka jest uwarunkowana
posiadaniem odpowiednio duzej liczby skryptéw. Z czasem, wraz ze zdobywa-
niem dos$wiadczen w nowych kontekstach, mozliwe jest przeksztatcenie ich
w plany, a nastepnie tematy. Te dwie ostatnie formy strukturalizacji bedacego
przedmiotem poznania materiatu sg znacznie bardziej elastyczne, uwzgledniajg
zaréwno kolejne zdarzenia, jak i ich kontekst sytuacyjny. Teoria ta okazata sie
istotna w pracy nad sztuczng inteligencjg, lecz takze jest pomocna w wyjasnianiu
dziatania samodzielnego cztowieka.

Samodzielnos$¢ w zatozeniach psychologii humanistycznej

Psychologia humanistyczna zaktada, Ze cztowiek podejmuje dziatania auto-
nomicznie ze wzgledu na sformutowany przez siebie cel, kieruje sie wewnetrz-
nymi motywami, sam dokonuje doboru metod i Srodkéw. Jego dziatania s3
skutkiem ujawniania sie podmiotowosci. Podmiotowo$¢ jest wiec warunkiem
koniecznym samodzielnos$ci cztowieka.

W tym kontekscie samodzielna jednostka, ktora jest podmiotem wtasnych
dziatan, traktuje sytuacje zyciowe jako zadania dla siebie. Decyduje o podjeciu lub
rezygnacji z dzialania, dokonuje kontroli i oceny uzyskanych rezultatéw. Janusz
Reykowski (1989) zauwaza, ze istotne s3 tu nie tyle przejawy samodzielnosci, co
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dazenie do jej osiggania. Dazenie to jest aspiracja ,do tego, aby uzyskac¢ obiek-
tywne mozliwo$ci kontrolowania wtasnego losu i wptywania na otoczenie” (Rey-
kowski, 1989, s. 201-202).

Waznym warunkiem dziatan samodzielnych jest poczucie osobistego sza-
cunku i wiary w skuteczno$¢ oraz wartos¢ wlasnych poczynan okreslana jako
»self-esteem” (Niebrzydowski, 1999). Wysoka warto$¢ self-esteem w sytuacji
trudnej, wobec przeciwnosci zyciowych, w sytuacjach nieznanych daje osobie
che¢ do podejmowania dziatan, wytrwatos$¢, nadzieje na osiagniecie sukcesu.
Poczucie skuteczno$ci wtasnego dziatania (self-efficiency) oraz poczucie sza-
cunku do samego siebie (self-respect) sprzyjaja aktywnosci konczacej sie wta-
$ciwymi decyzjami, dobrymi relacjami spotecznymi.

»Samodzielnos$¢ pozostaje wyrazem dazenia cztowieka do wolnosci i prze-
ksztatca sie w potrzebe autonomii” (Mudrecka, 2006, s. 597). Wyraza sie w poczu-
ciu mozliwosci dokonywania wyboréw i Swiadomego kierowania swoim postepo-
waniem. W tym sensie jest wskaZnikiem poczucia podmiotowo$ci osoby ludzkie;.

Samodzielnos¢ moze by¢ rozpatrywana réwniez jako warunek umozliwia-
jacy rozwoj cztowieka. Istotny sktadnik pojecia -, dzielnos¢” - oznacza ,odwage
bycia sobg”, indywidualno$cig. Wigze sie wiec w istotny sposdb z koniecznos$cia
posiadania umiejetnos$ci eliminowania réznorodnych lekéw i niepokojow, ktére
blokuja dziatania poznawcze i ekspresyjne.

Samodzielno$¢ w koncepcjach psychologii osobowosci

Podejmowanie przez jednostke dziatann samodzielnych (lub ich unikanie)
wynika z tego, jak postrzega ona siebie i $wiat, a takze jak ocenia swdj wptyw
na otaczajaca rzeczywisto$¢. Zagadnienia te rozpatruje psychologia osobo-
wosci. Szczegoélnie istotne w kontekScie samodzielnos$ci sa wiec: samoswiado-
mos$¢ (samowiedza i samoocena), samosterowno$¢ i dziatania prowadzace do
samourzeczywistnienia.

Samoswiadomos¢ oznacza taki stan, w ktérym cztowiek uswiadamia sobie
swoje wiasne cechy, potrzeby, czynnosci oraz wtasne miejsce w Swiecie (Toma-
szewski, 1979). Jego swiadomos$¢ moze by¢ ukierunkowana na samopoznanie
i zrozumienie swojego zachowania, uczu¢, motywdéw, mysli, ale takze sytuacji
spoteczno-ekonomicznej. Przedmiotem analiz moga by¢ réwniez oceny doty-
czace swojego wygladu, zachowan oraz proceséw myslowych. Petni ona w zyciu
cztowieka wiele waznych funkcji: poznawcza, warto$ciujgco-oceniajaca oraz
integrujacg osobowo$¢. Analizujac poznawcza funkcje samoswiadomosci nalezy
bra¢ pod uwage informacje zdobyte na podstawie samoobserwacji, nalezy
uwzglednia¢ samowiedze, samoodczucie oraz posiadane o sobie wyobrazenia
i przekonania. Tak rozumiana samoswiadomo$¢ powstaje na drodze konfrontacji
wtlasnej osoby ze Swiatem zewnetrznym (a doktadnie ze skonstruowanym przez
siebie obrazem $wiata zewnetrznego), w ktorym funkcjonuje i odnosi sie do préb
okreslenia wtasnego miejsca. Niektorzy psycholodzy przypisuja samo$swiadomo-
$ci funkcje integrujaca i scalajacg osobowos$¢ jednostki, jednoczes$nie kierujaca
nig. Stad ,Ja” jednostki to suma wszystkiego, co stanowi osobe - jej mysli, uczu¢,
postaw, warto$ci, idei i zobowigzan; swiadomo$¢ osoby co do jej indywidualnej
egzystencji - tego kim jest, ale tez jakie jest jej miejsce w czasie i przestrzeni
(Niebrzydowski, 1989).
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Na ksztattowanie sie samowiedzy - czyli systemu pogladéw dotycza-
cych samego siebie (wyobrazenia na temat wiasnych zdolnos$ci i perspektyw)
- istotny wplyw wywiera proces oceniania szkolnego (Koc, 2011). Niezwykle
wazne w tym kontekscie jest przekonanie jednostki o wtasnej skuteczno$ci,
o tym, ze moze podjac sie okreslonych dziatan, doprowadzi¢ je do pozadanego
skutku, czyli osiggnac zatozony cel®.

Jedna z form samos$wiadomos$ci, zdaniem Tomaszewskiego (1979),
jest samoocena. Wigze sie ona z poréwnaniem posiadanych aktualnie cech i
umiejetno$ci z oczekiwaniami i aspiracjami. Na samoocene wptywaja: ,opinie
i oceny, jakie jednostka styszy; odnoszone sukcesy i doznawane niepowodze-
nia; poréwnanie siebie z wzorami osobowymi; pozycja spoteczno-ekonomiczna
rodzicéw; wyksztatcenie rodzicéw i ich popularno$¢ w miejscu zamieszkania”
(Niebrzydowski, 1989, s. 47). Adekwatna wysoka samoocena silnie koreluje
z wysokimi osiggnieciami (Sekowski, 2000), motywujac do dziatan na rzecz
wtasnego rozwoju.

Wielu psychologéw wigze samodzielno$¢ z kwestiami decyzyjnymi. Pozy-
tywny aspekt procesu decyzyjnego przyjmuje posta¢ podejmowania inicjatywy
dziatania (czyli aktywno$ci inspirowanej przez sam podmiot - nie sterowanej
z zewnatrz). Negatywne decyzje oséb samodzielnych polegaja na odrzuceniu
dziatan, ktdre sg niezgodne z wiasnymi przekonaniami (Smirnow, 1962). Osoba
samodzielna analizuje zaproponowane jej rozwigzaniaiidee, bierze je pod uwage
w procesie decyzyjnym, jednak jest w stanie odnie$¢ sie do nich krytycznie.

Samosterownos¢ wigze sie z autonomia jednostki, samodzielnoscig ujaw-
niajaca sie w poleganiu na sobie i swoich mozliwoSciach, analizie przyczyn
i skutkéw okreslonych dziatan, odpowiedzialno$cig za swoje decyzje. Jest ona
przez wielu badaczy, m.in. Skarzynska (1991), traktowana jako warto$¢ ,roz-
wojowa” w przeciwienstwie do wartos$ci ,tradycyjnych”, ktore sa typowe dla
0s6b ,zewnatrzsterownych”, przywigzujacych duza wage do opinii innych
i zewnetrznych standardéw oceny. Samokierowanie jako wartos¢ jest przeciw-
stawiane konformizmowi. Przywotywana autorka uwaza, Ze preferowanie kté-
rej$ z wymienionych wartosci jest uwarunkowane wieloma czynnikami, moze
wynika¢ z: rodzaju wykonywanej pracy i jej ztozonosci (zawodowa samosterow-
nos¢), poziomu wyksztatcenia jednostki (wskazujac, iz wyzszy poziom wyksztat-
cenia sprzyja elastycznosci pogladéw), miedzypokoleniowej transmisji war-
tosci, wieku rozwojowego (nastolatkowie nawiazuja czesciej relacje oparte na

2 Brak przekonania o skutecznos$ci wiasnych dziatan moze prowadzi¢ do wyuczonej bez-
radnosci. Osoba majaca przekonanie o braku mozliwo$ci wptywu na rzeczywisto$¢, nie
podejmuje dziatan, ktére stuzytyby jej rozwojowi, unika zadan, nie podejmuje wyzwan,
wiec nie ma szans na odnoszenie sukceséw i zdobywanie doswiadczen edukacyjnych.
Badania Barbary Cizkowicz (2009) wskazuja na to, iz na kolejnych etapach edukacji bez-
radno$¢ szkolna ucznidéw jest coraz wyzsza. Cho¢ nie jest ona wtasciwosciag uogélniong
- odnosi sie zazwyczaj do konkretnych dziedzin - niestety dotyka zaréwno uczniow
z wysokimi, jak i niskimi osiggnieciami szkolnymi (u uczniéw stabych wystepuje czesciej).
Ta niepokojgca prawidtowos$¢ odstania btedy polskiego systemu edukacji i moze prowa-
dzi¢ do daleko idacych skutkow, gdyz ,utrzymywanie sie w czasie poczucia bezradnosci
na zajeciach szkolnych prowadzi czesto do niepowodzen szkolnych, nawet, jesli w poczat-
kowej fazie jej nie towarzyszyty” (Cizkowicz, 2009, s. 193).

79



zasadzie rownosci niz podporzadkowaniu sie autorytetom), rodzaju tozsamosci
jednostki (osoby o tozsamosci pryncypialnej wskazujg na zgodno$¢ opinii z czy-
nami, osoby o tozsamo$ci pragmatycznej definiujg tozsamo$¢ w kontekscie sytu-
acyjnym, wskazujac na wysoki stopien zaleznosci i zazytosci z innymi).

Pozytywne decyzje oséb samodzielnych dotyczace wtasnej aktywnosci
generuja w konsekwencji dalsze dziatania w postaci doboru oraz oceny celéw
i Srodkéw prowadzacych do ich osiggniecia. Nie sa to dziatania tatwe. Leon Nie-
brzydowski (1989) twierdzi, Ze petna samodzielno$¢ wymaga odpowiedniego
stopnia rozwoju zdolno$ci umystowych, dojrzatosci emocjonalnej, doswiadcze-
nia zyciowego oraz okre$lonej motywacji do dziatania. Aby akt dziatania $wiad-
czacy o samodzielnosci mogt wystapi¢, konieczne s3: ,umiejetno$¢ wyboru
okreslonych tresci, wiadomosci i wyobrazen, ktére sg niezbedne we wszelkiej
wykonywanej pracy; wyobrazenie sobie kolejnych etapéw czynnosci; umiejet-
nos$¢ operowania wiadomosciami i srodkami (pomocami), ktére sa niezbedne
do wykonania zadania” (Wysotina, 1960 za: Niebrzydowski, 1989, s. 84). Samo-
dzielno$¢ wigze sie wiec wyraznie z kompetencjami podmiotu, ale nie tylko. Do
skutecznych dziatan samodzielnych konieczne jest zaistnienie odpowiednich
warunkow zewnetrznych: odpowiedni czas, miejsce oraz sprzyjajgca atmosfera.

W obszarze zwigzanym z wykonaniem okreSlonych dziatan, przejawem
samodzielnos$ci nie jest jedynie rezygnacja z pomocy. Osobe mozna uznac za
samodzielng dopiero wtedy, gdy nie korzystajgc ze wsparcia, doprowadza sku-
tecznie do realizacji zadania. Nie mozna stwierdzi¢ samodzielno$ci u osoby, ktora
wprawdzie nie korzysta z pomocy, posiada kompetencje do wykonania zadania,
jednak ze wzgledu na niskg motywacje zadania tego nie podejmuje.

Cztowiek ksztattujac rzeczywisto$¢, moze podejmowac dziatania schema-
tyczne albo przekracza¢ raz wypracowane rozwigzania, szuka¢ nowych drég.
»Samodzielno$¢ to przede wszystkim umiejetnos¢ wyjscia poza utarte prawidta
i metody dziatania, umiejetno$¢ znajdowania rozwigzan w nowych sytuacjach,
umiejetno$¢ podejmowania préb odrywania sie od utartych drég i Srodkéw oraz
stosowania innych, wtasnych rozwigzan. W tym ostatnim rozumieniu samodziel-
nos¢ pozostaje w zwiazku z wynalazczo$cig i odkrywczos$cig, co jest wtasciwo-
$cig postawy tworczej” (Niebrzydowski, 1989, s. 85-86). Podejmujac dziatania
niestandardowe, cztowiek ksztattuje wiasne kompetencje oraz przekonanie
o swoich mozliwo$ciach3. Cytowany autor zauwaza, ze w procesie ksztaltowania
samodzielno$ci uczniéw bardzo duza role odgrywaja odkrycia subiektywne (nie-
zaleznie od ich obiektywnej wartosci), gdyz motywuja do dalszych poszukiwan.
Takie dziatania wzmagaja aktywno$¢ poznawczg, stymulujg do stawiania pytan,
przeciwdziatajg biernosci i marazmowi.

Szczegblnym wyrazem dziatan samodzielnych niekierowanych na wiasna
osobe jest samourzeczywistnienie. Pojecie to zostalo wprowadzone przez nie-
mieckiego psychiatre, Kurta Goldsteina (1878-1965), na okres$lenie motywacji

3 Zarowno rzeczywiste kompetencje, jak i poczucie kompetencji maja ogromne znaczenie
dla funkcjonowania szkolnego dziecka, gdyz, jak zauwaza Janina Uszynska-Jarmoc (2007,
s. 210) odnoszac sie do dzieci w mtodszym wieku szkolnym, s3 waznym wyznacznikiem
oceny wlasnej wartos$ci, przez co wplywaja na wyniki funkcjonowania intelektualnego
i spotecznego.
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do realizowania swojego ukrytego potencjatu, zrozumienia siebie i stania sie
pelna osoby” (Colman, 2009, s. 659). Jest ono, zdaniem Abrahama Maslowa
(2004), najwyzszym poziomem rozwoju psychicznego cztowieka. Samourzeczy-
wistnienie bywa nazywane réwniez samorealizacja. Cele, ktére osoba wyzna-
cza sama sobie, silniej motywujg ja do podjecia dziatalnosci niz te, ktére zostaja
jej zaproponowane przez innych. Cele te s3 bardziej adekwatne do mozliwosci.
Cele zewnetrzne sa motywujace wéwczas, gdy towarzyszy im zaangazowanie ze
strony wykonawcy (Franken, 2005). Waznym aspektem siegania po trudne cele
jest poczucie wtasnej skutecznosci, ktére Bandura (1997) opisuje jako przekona-
nie jednostki co do tego, ze potrafi podja¢ dziatania konieczne i wystarczajace do
osiaggniecia oczekiwanego rezultatu. Poczucie wilasnej skuteczno$ci utrzymuje
sie w odniesieniu do konkretnej sytuacji przez dtuzszy czas na podobnym pozio-
mie, jednak jest ono silnie uwiktane wtasnie w kontekst sytuacyjny.



Poszukiwanie zwiazku zdolnosci
z samodzielnoscia uczniow

Samodzielnos¢ poznawcza, podobnie jak zdolno$ci, ujawnia sie zaréwno
w mysleniu, jak i praktycznej aktywnosci, ktérych skutki sg widoczne w bezpo-
$redniej realizacji dziatan oraz w osiagnieciach uczniéw. Te same dziatania, np.
rozwigzywanie problemoéw, wykonywanie projektéw edukacyjnych czy podejmo-
wanie decyzji, moga by¢ przedmiotem analiz interesujacych zaréwno ze wzgledu
na samodzielno$¢ poznawczg, jak i zdolno$ci uczniéw. Na podstawie obserwacji
podejmowanych przez uczniéw czynnosci, sposoboéw kierowania wtasnym dzia-
taniem, mozna prébowac ustali¢ kwestie zwigzane z samodzielno$ciag poznaw-
cz3, natomiast po jakosSci dziatan (np. szybkosci, sieganiu po niestandardowe
rozwiazania, zaangazowaniu, pieczotowitosci i precyzji itp.) mozna wnioskowacé
o zdolno$ciach. Wspolny przedmiot badan sugeruje, iz moze istnie¢ wspoétzalez-
no$¢ miedzy zdolnosciami i samodzielnos$cig ucznidw. Zagadnienie to nie znala-
zto jeszcze potwierdzenia empirycznego i zastuguje na blizsze poznanie.

Aktywnos$¢ cztowieka jest silnie zwigzana z jego osobg, tym jakie cele przed
soba stawia, jakie warto$ci uznaje, jakie s3 motywy jego dziatan, pasje, zdolnosci,
kompetencje. Jest wyrazem tego, kim i jakim jest. Uczniowie zdolni znajduja sie
w centrum zainteresowania pedagogiki zdolnoSci. Ich charakterystyki niejednokrot-
nie wskazujg na cechy i zachowania Swiadczgce o samodzielnosci wyr6zniajgcej ich
sposrod rowiesnikow, szczegolnie w dziataniach bedgcych w obszarze ich zaintere-
sowan. Mozna wiec przypuszczac, ze pedagogika zdolnos$ci dostarczy interesujgcych
informacji, przydatnych w kontekscie badan nad samodzielno$cig poznawcza.

W tym rozdziale przedstawie wybrane zagadnienia z obszaru pedagogiki
zdolnosci, majac na uwadze ich zwigzek z samodzielno$cia poznawcza - zapre-
zentuje analize definicji i modeli teoretycznych zdolnosci, charakterystyki
uczniéw zdolnych i uzdolnionych oraz opis metod ich identyfikacji. Tresci te
uzasadniajg wybér uczniéw zdolnych jako populacji, ktéra warto badac¢ w zakre-
sie samodzielnosci poznawczej. Dostarczyty mi rowniez wskazéwek kryteriow
doboru préby badawczej. Mam nadzieje, ze wielo$¢ zaprezentowanych w roz-
dziale uje¢ teoretycznych, zacheci Czytelnika do wtasnych analiz i refleksji na
temat zdolnych zyjacych w ich otoczeniu. R6znorodnos$¢ cech oséb uznanych za
zdolne, czasem nawet ich skrajna odmienno$¢ wskazuja na ztozonos$¢ zjawiska
zdolnosci i w tym sensie powinny chronié przed stereotypowym, uproszczonym
spostrzeganiem tej niezwyktej grupy.

Zdolnosci - przeglad definicji i modeli teoretycznych

Porzadkujac wiedze na temat osdb, ktorych osiagniecia, sposéb myslenia
i dzialania wyrézniajg sie pozytywnie na tle srodowiska réwiesniczego, chciatoby
sie znalez¢ kryteria, ktére pozwolg trafnie zidentyfikowac uczniéw zdolnych, uzdol-
nionych czy utalentowanych. Tymczasem ustalenia terminologiczne w zakresie
pojec zdolnosci, uzdolnienia, talent nie sa proste ani jednoznaczne ze wzgledu na
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wielo$¢ i réznorodnos¢ perspektyw, z ktdrych badacze zajmujacy sie ta proble-
matyka podejmowali proby definiowania wspomnianych terminéw. Rozréznienie
przywotanych pojec¢ jest dokonywane w réznych kontekstach: poziomu ogélnosci
(ogdlne, specjalne), realizacji (potencjalne, urzeczywistnione), stopnia ztozonosci
czynnosci, ktérych dotycza (czynnosci proste; ztoZone, specjalistyczne czynnosci),
stopnia nasilenia cechy (przecietne, wysokie, wybitne)*. Ernst A. Hany (1987 za:
Monks, Ypenburg, 2007, s. 17) analizujac literature przedmiotu, odnalazt w publika-
cjach z tego obszaru ponad 100 réznych definicji uzdolnien. Nalezy sie liczy¢ z tym,
iz nie jest to lista zamknieta, gdyz zaréwno srodowisko naukowe, jak i praktycy zaj-
mujacy sie zagadnieniem szeroko rozumianych zdolno$ci, biorac pod uwage rézno-
rodne paradygmaty, otwierajg sie na rézne perspektywy badawcze i uzasadnienia
teoretyczne. Wiele definicji zdolno$ci ma charakter niemal ,, prywatny”, praktyczny,
skonstruowany na potrzebe konkretnego kraju, regionu, szkoly, czy nauczyciela,
uwzgledniajacy specyfike i mozliwo$ci wsparcia ucznia uznanego za zdolnego.

Analizujac literature psychologiczng dotyczaca zdolno$ci, warto zwrdcic

uwage na proébe klasyfikacji wybitnych zdolno$ci dokonana przez Leonarda Josepha
Lucito® (za: Szumski, 1995; Feger, Prado, 1998; Becker, 2004). Nalezy ja rozpatrywac
nie jako klasycznie rozumiany podziat (zupelny i roztaczny), ale jako dostrzezenie
pewnych (uwarunkowanych réznymi zatozeniami teoretycznymi i praktycznymi)
perspektyw postrzegania zdolnosci. Cytowany autor wyrdznia wiec:

e definicje bazujace na kryterium osiggnie¢ - uznajace, iz na podstawie
wyjatkowych osiagnie¢ mozna wnioskowa¢ o tym, ze ich autor jest
osoba zdolna;

o definicje traktujgce jako kluczowe kryterium inteligencje cztowieka
mierzong testami - gdzie zdolny to ten, ktérego iloraz inteligencji prze-
kracza okreslony przez konkretnych autoréw;

e definicje nawigzujace do wyrdzniajacego sie funkcjonowania w spote-
czenstwie (obejmujgce uzdolnienia specjalne, np.: przywodcze, kierow-
nicze, praktyczne itp.);

e definicje ktadace nacisk na statystyczny aspekt rozktadu zdolnosci
w Kkonkretnej grupie - zaktadajace, ze do grupy zdolnych nalezy okre-
$lony procent spotecznosci®;

e definicje uznajace za wazne kryterium indywidualny potencjat tworczy.

* Bardziej szczegbtowe charakterystyki przywotanych poje¢ znajdzie Czytelnik w publi-
kacji Zdolnosci i twdrczos¢ (Lukasiewicz-Wieleba, Jabtonowska, 2010, s. 16-19).

> Klasyfikacja ta, jak pisze Jana Becker (2004), byta dokonana na podstawie przeprowa-
dzonego przez Lucita przegladu w latach 50. 113 definicji zdolno$ci (za: Feger, Prado,
1998, s. 30).

¢ Rozpieto$¢ zakresu procentowego populacji ucznidow uznawanych za zdolnych w sto-
sunku do wszystkich uczniéw moze by¢ dos$¢ duza i rézna u réznych badaczy, w duzej
mierze zalezy od przyjetych kryteriéw uznania uczniéw za zdolnych i celéw, ktérym ta
identyfikacja stuzy. Fliegler i Bish uznaja, ze ,pojecie zdolny obejmuje kazdego ucznia,
ktéry ma ponadprzecietny potencjat intelektualny i funkcjonalne uzdolnienia, za$ jego
szkolne osiggniecia plasuja sie w gérnych 15-20% populacji” (Flieger, Bish, 1959, s. 408),
natomiast Marland (1972) w swoim raporcie stworzonym dla potrzeb rzadu USA twier-
dzi, ze uczniowie zdolni (uznani przez specjalistoéw jako posiadajacy wybitne mozliwosci
i osiggniecia w réznorodnych dziedzinach) stanowia 3-5% populacji.
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Na tle tych analiz Lucito (1963) formutuje wtasna definicje, akcentujac zna-
czenie edukacji dla efektywnosci rozwoju potencjalnych zdolnosci. Za bardzo
zdolnych mozna uzna¢, jego zdaniem, takich uczniéw, ktérych zdolnosci intelek-
tualne i tworcze oraz krytyczne myslenie daja szanse na to, iz bedg oni rozwia-
zywac wazne problemy spoteczne i tworzy¢ kulture, jesli tylko otrzymaja odpo-
wiednie wyksztatcenie.

Z kolei Franz Joseph Monks (Monks, Ypenburg, 2007) analizujac definicje
zdolnosci z perspektywy pedagogicznej wyrdznit cztery gtéwne kierunki opisu:
definicje zwigzane z potencjatem intelektualnym, definicje skoncentrowane na
modelach poznawczych, definicje odwotujace sie do osiagnie¢, modele zwigzane
z determinantami spoteczno-kulturowymi.

Kierowanie sie pojedynczymi kryteriami podczas procesu definiowania,
a w konsekwencji réwniez identyfikacji uczniéw zdolnych, jest niewtasciwe. Nie-
sie ze sobg zagrozenie pominiecia tych, ktérzy nie do$¢ wyraZnie spetniajg przy-
jete kryterium, a ktérych potencjat lub rezultaty w innych aspektach sg wyjat-
kowo wysokie. Btedne bytoby réwniez oczekiwanie od ucznia, ktéry ma zostaé
uznany za zdolnego, wielo$ci zainteresowan i posiadania wybitnych osiggnie¢
w wielu dziedzinach.

Analizujac zaproponowane przez Monksa (Monks, Ypenburg, 2007) kierunki
definiowania zdolno$ci nalezy stwierdzi¢, ze w polskich warunkach kulturowych
definicje akcentujgce znaczenie wysokiej inteligencji przy nominacjach nie znaj-
duja zastosowania. Nie ma bowiem ani $srodkéw na badania ilorazu inteligencji, ani
peinej spotecznej aprobaty dla tego rodzaju dziatan. Ponadto przekonanie o nie-
omylnosci testow psychologicznych badajacych iloraz inteligencji oraz pewnosci, iz
to on jest kluczowym predyktorem przysztych sukceséw, okazuje sie btedne. Sam
Levis Madison Terman na podstawie wynikéw badan podtuznych oséb o wysokim
ilorazie inteligencji stwierdzit, Ze inteligencja nie jest wystarczajacym prognosty-
kiem przysztych sukceséw (Terman, Oden, 1947, s. 352).

Kryterium osiagnie¢ przyjete jako szczegélnie istotny warunek uzna-
nia ucznia za zdolnego okazuje sie rowniez niewystarczajgce. Miano zdolnych
moze otrzymac znaczna grupa uczniéw dobrze sytuowanych, ktérym $rodowi-
sko wychowawcze stworzyto szczegélne korzystne warunki, a pominieci beda
ci, ktérzy ze wzgledu na brak odpowiedniej stymulacji nie byli w stanie wyko-
rzysta¢ swojego potencjatu. Nalezy zaznaczy¢, ze niemata liczba uczniéw zdol-
nych do$wiadcza syndromu nieadekwatnych osiggnie¢ szkolnych (por. Rimm,
1994; Dyrda, 2007). Ich oceny oraz funkcjonowanie w szkole nie obrazuja wta-
$ciwie posiadanych mozliwosci. Dodatkowo nalezy zauwazy¢, iz spektakularne
osiggniecia sa mozliwe woéwczas, gdy wyzwanie zostanie postawione uczniowi
w chwili, kiedy jest on rozwojowo przygotowany do jego podjecia i rozwigza-
nia (Gladwell, 2009). W kazdej innej sytuacji potencjat nie zostanie urzeczywist-
niony w pelnym wymiarze.

Definicje odwotujace sie do spoteczno-kulturowych uwarunkowan wigza
cechy osoby z kierowanymi na nig oddzialywaniami wychowawczymi - $ro-
dowiska rodzinnego, réwiesniczego i systemu edukacji. Stuza one identyfika-
cji, lecz takze dziataniom wspierajacym zdolnego. Majg wiec istotne znaczenie
praktyczne.

Definicje zdolnosSci odnoszace sie do jakosSci i sposobu przetwarzania
informacji kieruja uwage badaczy na takie procesy jak: szybko$¢ uczenia sie,

84



pamie¢, uwaga, umiejetnos¢ selekcjonowania danych, poprawna analiza i syn-
teza, tatwos¢, szybkos¢ i bezbtednos¢ rozwigzan, dostosowywanie dziatan do
specyfiki zadan, a takze strategie rozumowania i umiejetno$ci metapoznawcze
- planowanie i autokontrola (Ledzinska, 1995; Necka, 1994). Te wta$nie definicje
zdolnosci nawiazuja do kluczowych aspektéw samodzielnosci poznawczej i ze
wzgledu na tematyke prezentowanej publikacji sg szczegdlnie istotne.

Wobec tak réznych perspektyw teoretycznych nalezy przychyli¢ sie do
pogladu Andrzeja Edwarda Sekowskiego (2000), przekonujacego, Ze warto
przyjmowac¢ mozliwie szeroka definicje zdolno$ci, aby zaden uczen wybitny na
skutek ograniczen procesu identyfikacji nie zostal pominiety.

Za zdolnego uznaje wiec takiego ucznia, ktory posiada ponadprzecietne
mozliwosci lub osiaggniecia w dziedzinach postrzeganych jako warto$ciowe spo-
tecznie, a ktérego aktywno$¢ w wybranych dziedzinach nosi znamiona twoérczej.
Jego dziatania sg podporzadkowane silnemu, inspirowanemu wewnetrznie i kie-
rowanemu przez ucznia dazeniu do realizacji celéw i rozwoju w tych dziedzinach.

Wraz z prébami definiowania pojecia zdolnosci pedagodzy dokonywali
wielu analiz prowadzacych do powstawania modeli teoretycznych prébujgcych
wyjasnia¢ uwarunkowania zdolnoSci i wspierajacych dziatania praktyczne na
rzecz identyfikacji oraz wspomagania rozwoju zdolnych.

Swoista interakcja uwarunkowan wewnetrznych (wysokich zdolnosci,
motywacji i zdolno$ci twérczych) oraz zewnetrznych ($rodowiska rodzinnego,
szkolnego i grupy rowiesniczej) jest podstawa modelu zdolno$ci Monksa (1992).
Silna, wewnetrzna motywacja, dziataniaipostawy tworcze to te elementy modelu,
ktére nawigzuja do samodzielnosci poznawczej ucznia. Na wewnetrzne wtasci-
wosci ucznia oddziatuje jego otoczenie. Wptyw Srodowiska jest tym korzyst-
niejszy, im bardziej satysfakcjonujace relacje spoteczne jednostka nawigzuje.
Samodzielno$¢ poznawcza pozwala uczniowi na wykorzystywanie sprzyjajacych
warunkéw spotecznych ($wiadoma rezygnacje z dziatan nieskutecznych) oraz
umiejetne wykorzystanie relacji szkolnych, rodzinnych i réwie$niczych w reali-
zacji wyznaczonych przez siebie celow. Aby mdgt zachodzi¢ rozwo6j zdolnosci,
konieczne jest wspétdziatanie wewnetrznych i zewnetrznych czynnikéw. Model
ten bywa bardzo czesto przywotywany w kontekscie edukacji uczniéw zdolnych.

Wybitne zdolnosci w mys$l koncepcji Abrahama Josepha Tannenbauma
(1984) ujawniaja sie wowczas, gdy nastepuje interakcja miedzy: zdolno$ciami
intelektualnymi, uzdolnieniami kierunkowymi, wspierajgcym S$rodowiskiem
wychowawczym, czynnikami pozaintelektualnymi (osobowoS$ciowymi) i przy-
padkiem. Model Tannenbauma, przyjmujacy graficzng forme gwiazdy, zaktada,
iz zaden z czynnikdw nie moze zosta¢ zastgpiony innym. Czynniki pozainte-
lektualne to te, ktére silnie nawigzujg do samodzielnos$ci ucznia, niezaleznosci,
wytrwato$ci w dazeniu do celu, odpornosci na niepowodzenia, umiejetnosci
organizowania Srodowiska wokét rozwoju zdolnosci.

Piramida Rozwoju Talentu Jane Piirto (1999) to model zdolnosci, u pod-
toza ktérego tkwi przekonanie, Ze rozwdj uzdolnienn uwarunkowany jest wielo-
aspektowo. Zdaniem Piirto (1999) biologiczne wyposazenie jednostki - uktad
nerwowy, temperament - maja decydujacy wptyw na jej rozwoj. Stanowiag one
jakby grunt, na ktéorym budowana jest piramida. Jej podstawe stanowig cechy
osobowosci takie jak: zaangazowanie, pasja, samodyscyplina, wola, upér, per-
fekcjonizm, zdolnosci tworcze, ciekawos$¢, wnikliwa obserwacja, otwartosc,
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zywotno$¢, tolerancja wieloznacznosci, skutecznos$é, nadpobudliwos$¢ (emo-
cjonalna, intelektualna, wyobrazeniowa, sensoryczna, motoryczna) androgy-
nia, gotowo$¢ podejmowania ryzyka, wglad. Zdaniem cytowanej autorki przy-
wotana lista cech nie jest listg zamknietg. Znaczna liczba tych cech ma zwigzek
z samodzielnos$cig poznawcza - nawigzujg one bowiem do aktywnosci jednostki
ujawniajgcej sie w sferze poznawczej (ciekawos¢, dociekliwosé, refleksyjnosc),
wykonawczej (skuteczno$¢, dazenie do perfekcji) i motywacyjnej (pasja, samo-
dyscyplina, upor). Wiele cech posrednio odnosi sie do dziatan twoérczych, ktére
sg przez wielu pedagogdéw postrzegane jako dowod samodzielno$ci poznawcze;j.
Na sfere osobowo$ciowa nadbudowany jest komponent intelektualny (inteligen-
cja), ktérego znaczenie jest r6zne (mniejsze lub wieksze) w zaleznosci od znajdu-
jacych sie na szczycie piramidy specyficznych zdolno$ci. Ponadto, zdaniem Piirto,
na rozwdj i krystalizacje uzdolnien wptywaja nastepujace aspekty srodowiska:
dom, szkota, spoteczenstwo i kultura, pte¢ i przypadek. Mogg one sprzyja¢ lub
utrudnia¢ urzeczywistnienie sie tkwigcego w dziecku potencjatu.

David Henry Feldman (1992) stwierdzit, ze rozwdj zdolnosci (zwtasz-
cza wybitnych) uwarunkowany jest wieloma réznorodnymi czynnikami, ktére
nazwat ,wektorami”. Mozna do nich zaliczy¢ uwarunkowania tkwigce w jedno-
stce, wigzace sie z: biologicznym wyposazeniem organizmu; kondycja fizyczna
jednostki (uwarunkowana nawykami higienicznymi, odzywianiem); indywi-
dualnymi warunkami psychologicznymi. Wsréd wektoréw wymienia réwniez
szeroko rozumiane uwarunkowania $rodowiskowe, poczynajgc od $rodowiska
rodzinnego (liczba dzieci, kolejno$¢ urodzen, tradycje rodzinne), przez kontekst
kulturowy oraz miejsce zamieszkania (miasto, wie§). Zwraca uwage réwniez na
znaczenie sytuacji ekonomicznej; wptyw sytuacji politycznej kraju, w ktérym
zdolny zyje, system edukacji, a takze systemy religijne i $wieckie, z ktérymi sie
styka. Cytowany autor wazng role przypisuje wydarzeniom przypadkowym,
mogacym mieé¢ wptyw na zycie i twdrczos$¢ osoby uzdolnionej. Ten dostrzezony
przez zdolnych ,przypadek”, osoba znaczaca czy sprzyjajaca okolicznos¢, zostaje
wlgczony w realizacje sformutowanych przez podmiot celéw - czasem inspiru-
jac do zmiany kierunku aktywno$ci. Istotnymi warunkami stymulujgcymi rozwoj
wybitnych zdolnosci sg takze, zdaniem Feldmana, wtasne dziatania ucznia takie
jak: gtebokie zainteresowanie wybrang dziedzing oraz zdobywanie wiedzy i roz-
wijanie umiejetnosci w zakresie wybranej dyscypliny. One wtasnie majg Zrodta
w samodzielno$ci poznawczej inspirowanej wewnetrzng potrzebg i osobistym
kierowaniem (wyborem dziedziny, planowaniem i realizacja dziatan oraz usta-
laniem kolejnych celéw) wtasng dziatalnoscia. Wielo$¢ analizowanych aspektow
znacznie jednak utrudnia mozliwo$¢ ustalenia znaczenia kazdego z nich.

Waznym z punktu widzenia edukacji modelem, ktory taczy potencjalne
zdolno$ci z osiggnieciami, jest model monachijski Kurta A. Hellera (1990).
Czynniki warunkujgce talent takie jak: zdolno$ci intelektualne, twércze, kom-
petencje spoteczne, inteligencja praktyczna, zdolnoSci artystyczne, muzykal-
no$¢, umiejetnosci psychomotoryczne znajduja swoje odzwierciedlenie w osig-
gnieciach w nastepujacych dziedzinach: matematyka, nauki Sciste, technika,
umiejetnos$ci komputerowe, sztuka, jezyki, atletyka, sport, stosunki spoteczne.
Skuteczno$¢ realizacji potencjatu jest zwigzana z pozapoznawczymi cechami
osobowosci takimi jak: radzenie sobie ze stresem, motywacja do osiagnie¢,
strategie uczenia sie i pracy, niepokéj przed i w trakcie rozwigzywania testow,
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umiejscowienie kontroli oraz warunkami srodowiskowymi: atmosfera w kla-
sie, znajome $rodowisko nauki, atmosfera rodzinna, jako$¢ nauczania, przeto-
mowe wydarzenia zyciowe. Czynniki warunkujgce talent wchodzg w interakcje
z pozapoznawczymi cechami osobowosci oraz z warunkami srodowiskowymi.
Wynikiem tej interakcji beda osiggniecia w okres$lonych dziedzinach. Podej$cie
Hellera pomaga w wyja$nieniu przyczyn ujawniania sie lub nie okreslonych
zdolnosci w konkretnych warunkach. Model ten stat sie podstawg opisywanego
w tym opracowaniu kwestionariusza. W mojej ocenie podejmuje on wazne
aspekty zwiazane z identyfikacja i rozwojem uczniéw zdolnych, uwzglednia-
jac rézne obszary ujawniania sie zdolnos$ci oraz istotne elementy warunkujace
sukcesy tkwigce tak w samej jednostce, jak i jej Srodowisku wychowawczym.
Sadze, ze samodzielno$¢ ucznia znajduje swéj wyraz w wewnetrznej motywa-
cji oraz umiejscowieniu poczucia kontroli, czyli ma zwigzek gtéwnie z pozapo-
znawczymi cechami osobowosci.

Analizujac modele zdolnosci w kontekscie samodzielnos$ci poznawczej, nie
mozna poming¢ Actiotopowego’ Modelu Zdolno$ci autorstwa Alberta Zieglera
(Ziegler, Stoger, 2004). Zdaniem tego autora rozwdj jednostki nastepuje na sku-
tek jej aktywnos$ci w Srodowisku rozumianym jako system zmieniajacych sie ele-
mentow oddziatujgcych na siebie nawzajem. Sktadnikami modelu s3: repertuar
dziatania i jego uwarunkowania, prywatna przestrzen dziatania, cele i srodowi-
sko. Wybitne zdolno$ci moga rozwijac sie wowczas, gdy jednostka dostrzegajac
swoj potencjat, bedzie potrafita organizowaé wtasne dziatania w §rodowisku na
rzecz rozwoju zdolno$ci. Zdolnos$ci, rozwija mysl Zieglera Marzena Trela (2005,
s. 142), ,nie sg zwigzane z cechami osoby, ale wtasnie z jej dziataniami (aktyw-
noscig oraz rozwojem w okreslonym ztozonym systemie)”. Do rozwoju zdolno-
$ci konieczna jest umiejetno$¢ samooceny; wiedza (teoretyczna i proceduralna)
oraz umiejetno$¢ stosowania okreslonych strategii dziatan; Swiadomy wyboér
dziatan sprzyjajacych realizacji zatozonych celéw; umiejetno$¢ przewidywania
nowych wyzwan; a takze interakcja ze Srodowiskiem dajaca informacje zwrotne.
Model ten stawia w centrum uwagi osobe w dziataniu, ktdra jest $wiadoma swo-
ich mozliwos$ci, dokonuje wybordw, analizuje warunki, dziata antycypacyjnie,
dokonuje refleksji nad swoim dziataniem. Wymienione czynnosci s3 wyznaczni-
kami samodzielno$ci poznawczej cztowieka.

Podsumowujac nalezy zaznaczy¢, iz wspéiczesne strategie badan w obsza-
rze problematyki zdolnos$ci przyjmuja kierunek analiz prowadzacych nie tyle do
okreslenia cech $wiadczacych o zdolnoS$ciach, co raczej wskazujacych na rézno-
rodne aspekty funkcjonowania oséb zdolnych (Ledzinska, 2010, s. 70). Akcen-
tuja wiec dynamiczny aspekt zdolnosci, ktére dotycza osoby aktywnej, dziata-
jacej na rzecz wlasnego rozwoju. Przywotane modele teoretyczne wskazuja na
znaczenie zaréwno tkwigcego w jednostce potencjatu, jak i interakcji ze Srodo-
wiskiem. Warto zauwazy¢, ze koncepcje te nie ograniczaja sie do sformutowania
wymogu wysokich zdolnosci ogélnych czy kierunkowych uczniéw zdolnych albo

7 Zdaniem W. Limont okreslenie ,actiotopowy” pochodzi ze ztaczenia stéw action i biotop
i oznacza aktywno$¢ jednostki w Srodowisku (Limont, 2007, s. 114). Obraz modelu i jego
opis w kontekscie identyfikacji zdolnych znajduje sie na stronie http://www.pabst-pu-
blishers.de/psychology-science/3-2004/06.pdf (pobrane ze strony 20.12.2014)
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uwarunkowan biologicznych tkwigcych w jednostce, ale uwzgledniaja réwniez
cechy zachowan $wiadczacych o silnej, wewnetrznej motywacji (Renzulli, 1986;
Monks, 1992; Piirto, 1999), wytrwatosci, kierowaniu wtasng aktywno$cig, twor-
czym podejsciu do wyzwan (Renzulli, 1986; Monks, 1992; Piirto, 1999; Tannen-
baum, 1984; Feldman, 1992). Te wtasciwosci zachowan sg wyrazem samodziel-
nosci poznawczej cztowieka. Pomimo tego, Ze w wielu modelach zdolnosci np.
Monksa, Tannenbauma, Piirto, Feldmana srodowisko wychowawcze jest trakto-
wane jako istotny element majacy wptyw na ujawnienie sie i rozwdj zdolnosci,
to jednak wta$nie osoba zdolna okresla zakres jego oddzialywan. Ona réwniez
potrafi wykorzysta¢ przypadek, o ktéorym pisza Tannenbaum, Piirto ni Feld-
man, czynigc Zrdédto inspiracji i Srodek wspomagajacy ich dziatania. Zewnetrzne
warunki stanowig wiec baze do dokonywania przez uczniéw wyboréw szcze-
gblnie pozadanych kierunkéw aktywnoSci, stwarzaja okazje do dziatan samo-
dzielnych wyrazajacych sie w wyznaczaniu celéw i kierunkéw wtasnych dziatan,
rozwigzywaniu problemoéw oraz refleksji nad wtasnym dziataniem. Podejmujaca
i rozwiagzujgca problemy osoba poznajac i zmieniajgc $wiat, poznaje i ksztattuje
réwniez sama siebie, co znajduje swoj wyraz w koncepcji Zieglera (Ziegler, Sto-
ger, 2004).

Identyfikacja uczniéw zdolnych
- koncepcje i rozwigzana praktyczne

Akty prawne regulujgce funkcjonowanie polskich szkét i placdwek edu-
kacyjnych wskazujag na dwa kierunki systemu edukacji w obszarze pracy
z uczniami zdolnymi. Z jednej strony akcentujg one konieczno$¢ dostrzegania
i rozwoju réznorodnych zdolnosci wszystkich uczniéw, z drugiej wskazujg na
potrzebe identyfikacji i wytaniania uczniéw zdolnych, aby stworzy¢ im warunki
edukacyjne odpowiednie do mozliwosci. Oba kierunki dziatan maja swoje uza-
sadnienie w teoriach psychologicznych i pedagogicznych. Sa to dziatania wazne,
kierujace uwage srodowiska wychowawczego na réznorodne zdolnosci uczniéw,
ktére odpowiednio wczesnie odkryte i wltasciwie rozwijane moga zaowocowac
niezwyktymi osiggnieciami. Mimo obaw przed skutkami segregacji uczniéw ze
wzgledu na zdolnoSci czy uzdolnienia, nie da sie nie dostrzec faktu, iz ze zdolno-
$ciami sg zwigzane specjalne potrzeby edukacyjne, ktéorym system szkolny powi-
nien wyj$¢ na przeciw.

Przed rozpoczeciem prac prowadzacych do wylonienia uczniéw zdolnych
z zespotéw klasowych konieczne jest okreslenie, jakim celom proces diagno-
styczny w konkretnej sytuacji ma stuzy¢. Odpowiedz ta, podobnie jak przyjety
model teoretyczny, warunkuje bowiem dob6r metod i narzedzi oraz kierunki
interpretacji. Jesli wytonienie uczniéw zdolnych skutkuje jedynie otrzymaniem
przez nich etykiety ,zdolni”, to cate zabiegi badawcze nie sg warte realizacji,
a moze nawet, jak twierdzi Sylvia Rimm (2000), szkodliwe. Natomiast w sytuacji,
gdy identyfikacji uczniéw zdolnych towarzyszy rzeczywista troska o ich rozwdj
i istnieje mozliwo$¢ stworzenia wtasciwych warunkoéw ich ksztatcenia (np. przez
grupowanie uczniéw zgodnie z zainteresowaniami i predyspozycjami, stosowa-
nie odpowiednich metod, prowadzenie uczniéw zgodnie z indywidualnymi pro-
gramami nauczania), woéwczas diagnoza ma duze znaczenie zaré6wno dla ucznia,
jak i dziatan szkoty.
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Aby nie poming¢ w czasie identyfikacji zadnego ucznia zdolnego, a jedno-
cze$nie nie przypisa¢ ,na wyrost” oceny ,zdolny” uczniom przecietnym i nie
obciaza¢ ich zbyt wygérowanymi wymaganiami, konieczne jest uwzglednienie
wielu aspektéw funkcjonowania ludzi mtodych, majac $wiadomos¢, iz Srodowi-
sko, w ktérym zZyja, dokonuje na biezgco oceny ich aktywnos$ci oraz dokonan.
Rola najblizszych w nominacji ucznia ze wzgledu na posiadane zainteresowania
i zdolno$ci jest bardzo wazna. Uzasadnia jg mozliwo$¢ formutowania przez nich
sadow na podstawie obserwacji zachowan w ich niezaktéconym przebiegu i kon-
tekscie kulturowym.

Frieda Painter (1993) zaleca, by do identyfikacji uczniéw zdolnych wtia-
czac ich srodowisko wychowawcze (nauczycieli, rodzicéw, innych uczniéw, eks-
pertéw z danej dziedziny), a takze opierac sie na pomiarze ilorazu inteligencji
oraz wynikach testow. Uzyskane rezultaty powinny by¢ rozpatrywane tgcznie,
a za zdolnego mozna uzna¢ takiego ucznia, ktory speinia jednoczes$nie kilka
(niekoniecznie wszystkie) sposrod wymienionych kryteriéw. Analiza zachowan
uczniow z wielu perspektyw daje bowiem petniejszy obraz niz wyniki jedno-
stronnych, cho¢by najstaranniej wystandaryzowanych narzedzi. Zalecenie Pain-
ter (1993), by przy identyfikacji uczniéw zdolnych uwzgledni¢ opinie nauczy-
cieli, rowie$nikéw, samoocene uczniéw oraz ich osiggniecia, zostato zastosowane
podczas wytaniania uczniéw zdolnych w badaniach opisanych w prezentowane;j
publikacji.

Réwniez Piirto (1999) zaktada, Zze identyfikacja zdolnos$ci powinna sie
odbywac przy wykorzystaniu wielu metod: badan psychologicznych, ocen szkol-
nych oraz obserwacji zachowan ucznia $wiadczacych o zdolno$ciach. Wielo$¢
metod poznawania uczniéw wspétgra z zatozeniem autorki, iz tyle jest rodzajow
zdolno$ci, ile réznych aktywnosci podejmowanych przez cztowieka.

Wazng propozycje, niezwykle przydatng dla szkét, ktore dbaja o identyfi-
kacje ucznia zdolnego, stanowi Model Wzbogaconej Triady/Drzwi Obrotowych
(Renzulli, Reis, 2000). Jest to model, w ktérym przypisanie uczniowi cechy
,zdolny” nastepuje w wyniku weryfikujacej sie kilkakrotnie diagnozy opartej
na szerokim spektrum informacji o uczniu - obejmuje obserwacje aktywnosci
ucznia (zainteresowan, styléw uczenia sie), analize jego wypowiedzi i dokonan
oraz poznawanie opinii Srodowiska wychowawczego. Jest to model ,otwarty”
umozliwiajacy wiaczenie ucznia do ,puli talentéw” w réznych okresach jego
zycia, lecz takze wytaczenie ucznia z grupy objetej specjalnym programem, jesli
proponowane mu dziatania edukacyjne nie przynosza pozadanych rezultatow.
Wedtug tego modelu w $srodowisku szkolnym tworzona jest tzw. pula talentéw,
do ktérej zaliczanych jest na poczatku od 15 do 20% uczniéw charakteryzujg-
cych sie wyzszym poziomem zdolnosci ogélnych lub kierunkowych. Identyfika-
cja uczniéw jest realizowana w pieciu etapach.

Pierwszy etap to nominacje wynikajace z badan testowych i osiagniec.
Obejmuja one zaréwno rezultaty testow inteligencji, jak i wyniki badan w innych
obszarach (na podstawie ktérych 8% uczniéw uzyskujgcych najwyzsze wyniki
jest zaliczanych do grupy zdolnych bez dodatkowych procedur). W odniesieniu
do pozostatych oséb wigczonych do tzw. puli talentéw prowadzone sa rozmowy
z ich nauczycielami, rodzicami i samymi uczniami (etap drugi). Wskaznikami
zdolnosci, na podstawie ktérych dokonywana jest nauczycielska nominacja,
moga by¢: nietypowe, silne zainteresowania oraz osiaggniecia w waskich, rzadko
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spotykanych dziedzinach, silna motywacja i ciekawos$¢, uzdolnienia twdrcze.
Nominacje rodzicielskie, kolezenskie i autonominacje to kolejny etap identyfika-
cji wedtug tego modelu.

Model Drzwi Obrotowych dopuszcza rozszerzenie grupy zdolnych
0 uczniow pochodzacych z tzw. nominacji specjalnych. Renzulli traktuje je jako
pierwszy zawoér bezpieczenstwa, dzieki ktéremu nauczyciele moga uzupetnié
skonstruowang przez zesp6t pracownikdéw szkoty liste uczniéw zdolnych, o tych,
ktérzy nie zostali wiaczeni do ,puli talentéw”, chociaz posiadaja ponadprzecietne
mozliwosci lub osiggniecia (etap czwarty). Ponadto w etapie pigtym dopuszcza
sie wlaczenie do tej grupy uczniéw nie speiniajacych kryterium testowego lub
nominacyjnego, ale tych, ktoérzy z wtasnej inicjatywy chca tworzy¢ indywidualne
projekty badawcze lub artystyczne (,drugi zawoér bezpieczenstwa”). ,Zawory
bezpieczenstwa” majg chroni¢ uczniéw zdolnych przed pominieciem na skutek
niewystarczajgco wyrazistych cech lub osiggnie¢ w zakresie ustalonych kryte-
riéw identyfikacyjnych.

Gtéwnymi korzys$ciami z zastosowania tego modelu jest wieloaspektowy
oglad zdolno$ci i zainteresowan ucznidéw, w ktéry zaangazowane jest cate srodo-
wisko wychowawcze. Nalezy podkresli¢, Ze skierowanie uwagi rodzicéw, nauczy-
cieli, mtodziezy na zdolnoSci i zainteresowania uczniéow jest korzystne dla ich
rozwoju. Wytaniani na podstawie wspomnianego modelu uczniowie sg wiaczani
w specjalne programy edukacyjne nazywane Modelem Wzbogaconej Triady/
Obrotowych Drzwi (SEM). W ramach tych programéw uczniowie miedzy innymi
precyzuja swoje zainteresowania, doskonalg umiejetnos$ci uczenia sie, techniki
prowadzenia badan i rozwigzywania probleméw, ucza sie analitycznego, kry-
tycznego i twérczego myslenia, wspotpracuja w grupie, ale rozwijaja takze wie-
dze o sobie, swoich emocjach, uczestnicza w rozwigzywaniu problemoéw i wyko-
nywaniu projektéw waznych spotecznie.

Istotnych informacji o predyspozycjach ucznia zdolnego - jego potencjale
intelektualnym, wtasciwosciach pamieci, uwagi, wtasciwosciach osobowoscio-
wych, uzdolnieniach kierunkowych, moga dostarczy¢ badania psychologiczne®.
Jednakze w Polsce kierowanie uczniéw do poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych celem poznania ich potencjatu nie jest powszechne’, nie spotyka sie tez
z aprobata ze strony samych zainteresowanych i ich rodzin (a takze poradni,
ktérych dziatania koncentruja sie na diagnozie dzieci z deficytami rozwojowymi,
zaburzeniami zachowania lub badaniu uczniéw doswiadczajgcych specyficznych
trudno$ci w uczeniu sie). Z punktu widzenia praktyki edukacyjnej warto przywo-
ta¢ opracowanie Joanny Lukasiewicz-Wieleby odnoszace sie do metod i narzedzi

8 Przyktadowe wykazy narzedzi diagnostycznych: Lukasiewicz-Wieleba, Jabtonowska
(2010), Guziuk-Tkacz (2011).

9 Badania zrealizowane w ramach kierowanego przeze mnie projektu BST 4/10-1 Uczen
zdolny w srodowisku szkolnym wykazaly, iz uczniowie zdolni nisko oceniajg mozliwo$¢
uzyskania pomocy poradni psychologiczno-pedagogicznej w zakresie zdolnosci (pozy-
tywne opinie siegaja 5%-17% w zalezno$ci od miejsca zamieszkania badanych i poziomu
edukacyjnego). Niewielki procent uczniéw (8%-19% w zaleznosci od wspomnianych
wczes$niej uwarunkowan) deklaruje korzystanie przez siebie z poradni w zwigzku ze zdol-
nosciami. Szczeg6towe informacje mozna znalez¢ w publikacji Drogi rozwoju zaintereso-
war i zdolnosci.
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poznawania uczniéw, ktére moga by¢ stosowane przez nauczycieli. Autorka pod-
kresla znaczenie opinii réwie$niczych w procesie identyfikacji uczniéw zdolnych,
zwracajgc uwage, iz szkolni koledzy tatwiej niz specjali$ci ocenia, czy uzyskiwane
przez ucznia rezultaty sa wynikiem zdolnoSci, czy raczej wyjatkowo duzego
naktadu pracy (Lukasiewicz-Wieleba, 2011a, 2011b). Cytowana autorka zacheca
réwniez do uwzglednienia samooceny uczniéw w konteks$cie posiadanych zdol-
nosci, gdyz pochodzace od nich informacje moga wskaza¢ na obszary aktywno-
$ci niemozliwe do poznania w warunkach szkolnych. Nalezy zaznaczy¢, iz ogélne
pytanie o to, czy uczen uwaza sie za zdolnego, moze przynie$¢ oceny zawyzone,
jednak prosba o wskazanie dziedzin, w ktérych posiadane zdolnosci sie ujaw-
niajg i konkretnych dokonan z pewnos$cig dostarczy warto$ciowych informacji.
W odniesieniu do uczniéw mtodszych szczeg6lnie cenna jest znajomo$¢ dziecie-
cych zainteresowan i zamitowan, gdyz aktywnos$¢ podejmowana z wtasnej inicja-
tywny, przynoszaca zadowolenie, moze w przysztosci zaowocowac¢ znaczacymi
osiaggnieciami $wiadczgcymi o uzdolnieniach (Jabtonowska, 2011).

Interesujaca propozycje dziatan zwigzanych z identyfikacjg uczniéw zdol-
nych bazujaca na Actiotopowym Modelu Zdolnosci sformutowali Albert Ziegler
i Heidrun Stéger (2004), nazywajac jg autorsko koncepcja ,ENTER”. Sktada sie
ona z pieciu etapéw diagnostycznych. Pierwsze trzy etapy sa zwiazane z groma-
dzeniem informacji o uczniu. W pierwszym etapie s to informacje o jego interak-
cjach ze $Srodowiskiem - funkcjonowaniu w szkole, grupie réwiesniczej i domu.
W drugim etapie prowadzone s3 analizy, ktére maja wskazac¢ dziedzine ujaw-
niania sie indywidualnych zdolnosci. W przypadku pozytywnych wynikéw usta-
lana jest $ciezka uczenia sie jednostki uwzgledniajgca sprawdzenie, czy jest ona
w stanie skorzysta¢ z proponowanego jej programu w konkretnych warunkach
(etap 3). Czwarty etap ma po zastosowaniu praktycznym zaplanowanych rozwig-
zan wskazaé, czy zatozone w procesie identyfikacji cele zostaty osiggniete. Etap
pigty polega na krytycznej ocenie i refleksji nad uzyskanymi rezultatami, stuzy
doskonaleniu procesu identyfikacji i metod wspierania rozwoju.

Metoda ta, jak wskazujg jej autorzy, ma za zadanie nie klasyfikacje oséb do
grupy utalentowanych, oddzielenie bardziej zdolnych od mniej, ale raczej wyzna-
czenie $ciezki edukacyjnej najwlasciwszej dla badanej osoby oraz ustalenie, czy
dany uczen jest w stanie osiggng¢ maksymalny poziom rozwoju swoich predys-
pozycji w warunkach, w ktérych dane jest mu zy¢.

W ostatnich latach nastgpit wzrost zainteresowania edukacjg uczniéw zdol-
nych, co skutkuje réwniez powstawaniem zestawien opiséw narzedzi diagno-
stycznych (np. Cybis, Drop, Rowinski, Cieciuch, 2013; Janas-Stawikowska, 2004).
Ich bogactwo i ré6znorodno$¢ nie zwalnia jednak nauczycieli od refleksyjnego
podejscia do procesu badania zdolno$ci uczniéw oraz przemyslanego tworze-
nia wlasnych narzedzi, ktére wynikaja z przyjetej przez nich koncepcji zdolnosci
oraz s3 odpowiednie dla okreslonej grupy uczniéw w konkretnej sytuacji.

Cechy i zachowania uczniow zdolnych

Analizujac literature przedmiotu, mozna znalez¢ liczne wykazy cech,
ktére przypisuje sie uczniom zdolnym. W zaleznos$ci od wieku uczniéw oraz
perspektywy badawczej autorzy klada nacisk na rézne aspekty funkcjonowa-
nia - poznawczego, spotecznego, zwigzanego z uzdolnieniami czy potencjatem
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tworczym. Sa obszary aktywnosci, w ktérych mozna dostrzec zgodno$¢ bada-
czy i takie, w ktérych zauwaza sie duze rozbieznos$ci. Wiestawa Limont (2010)
zacheca, by opisujac uczniéw zdolnych, koncentrowac sie na tych cechach, ktére
s bezposrednio zwigzane z ujawnianymi przez nich zdolnos$ciami. Cytowana
autorka proponuje, by wyrézni¢ nastepujgce kierunki analiz: zdolno$ci poznaw-
cze i kierunkowe, zdolnos$ci tworcze oraz cechy osobowoSci.

Tworzac liste cech dzieci zdolnych, postrzeganych jako do$wiadczajacych
specyficznych potrzeb edukacyjnych, Fintan Joseph O’Regan (2005) zwraca
uwage na fakt, ze wszelkiego rodzaju wykazy okreslajace cechy czy zachowania
uczniéw nie sg uniwersalne, a wymienione tam wtasciwosci nie beda dobrze cha-
rakteryzowaty kazdego ucznia zdolnego. Konkretny uczen zdolny moze wyroz-
niac sie niektérymi, a inne nie ujawnig sie w jego zachowaniu.

Dla potrzeb prezentowanego opracowania postuze sie klasyfikacjg zapro-
ponowang w Monachijskim Modelu Zdolno$ci i Talentu (Heller, 1990), w ktérym
wyrézniono zdolnos$ci i uzdolnienia: intelektualne, twoércze, spoteczne, prak-
tyczne, artystyczne, muzyczne i psychomotoryczne. W tej kolejno$ci przedstawie
cechy uczniéw o okreslonych uzdolnieniach, przywotujac za badaczami poszcze-
gblnych dziedzin te opisy, ktére wiaza sie z samodzielnoscia.

Cechy i zachowania wskazujace na zdolnosci intelektualne

Zdolnosci intelektualne sg najczesciej utozsamiane z wysokim ilorazem
inteligencji, szybkim i trwatym zapamietywaniem, przetwarzaniem informa-
cji na wyzszym poziomie. W potocznym rozumieniu uczen zdolny to ten, ktéry
posiada zdolnosci poznawcze znajdujace swoéj wyraz w wysokich osiggnieciach
szkolnych.

Odnoszac sie do kwestii zachowan uczniéw o zdolnoSciach intelektual-
nych, nalezy w pierwszej kolejnosci przywota¢ badania podtuzne prowadzone
przez Termana (Terman, Oden, 1947). Wynika z nich, ze u dzieci zdolnych
réwniez rozwoj fizyczny, motoryczny i rozwo6j mowy byty przyspieszone.
Dzieci te charakteryzowata ciekawos$¢, duza szybko$¢ myslenia, obszerna wie-
dza i dobra pamie¢ oraz zainteresowanie materiatem symbolicznym (liczby).
Niechetnie uczestniczyty w wykonywaniu obowigzkéw domowych, a ich zain-
teresowania od najwcze$niejszych lat miaty charakter naukowy. Zauwazone
przez Termana prawidtowos$ci wskazuja na to, ze zachowanie tych oséb ma
wyrazny kierunek uwzgledniajacy preferencje tych aktywnosci, ktére miesz-
cza sie w rodzaju zdolnos$ci ucznia. Intensywne dziatania w tym obszarze
wspblgrajgce z wysokim potencjatem znajduja z kolei swoje odbicie w rezul-
tatach w szybkosci i dojrzatosci proceséw myslenia oraz konkretnej wiedzy
bedacej skutkiem uczenia sie.

Miejscem sprzyjajacym ujawnianiu sie zdolnosci intelektualnych moze (cho¢
nie zawsze jest) by¢ szkota. Na terenie szkoty bowiem uczen jest postawiony
w sytuacjach zadaniowych, stawiane s3 mu wyzwania intelektualne, bedace
okazja do rozwoju tej sfery oraz uzyskiwania konkretnych osiagnie¢ i sukceséw.
Bioragc pod uwage zachowania mozliwe do zaobserwowania w szkole, Wenan-
cjusz Panek (1977, s. 75) okre$la uczniow zdolnych jako tych, ktérzy potrafig
lepiej przystosowac sie do stawianych im wymagan poprzez twoércze rozwia-
zywanie probleméw. Ponadto osiggaja oni wysokie wyniki w nauce, posiadaja
wszechstronne lub specjalne uzdolnienia, Zywa wyobraZnie, lecz takze bogate
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i sprecyzowane zainteresowania. Uczac sie, siegaja po rézne pozapodrecznikowe
Zzrédta wiedzy. Pewne znaczenie w rozwoju uczniéw zdolnych posiada wysoki
poziom inteligencji, ktéra towarzyszy osiagnieciom szkolnym, jednak ich nie
warunkuje (Trost, 1993).

Tadeusz Lewowicki (1986, s. 64) opisuje uczniéw zdolnych jako: uczacych
sie szybciej i tatwiej, opanowujgcych szerszy zakres materiatu, przyswajajacych
tresci trudniejsze, przekraczajace wymagania programowe przypisane dla klasy,
do ktorej uczeszcza. Skuteczniejszy sposob zdobywania wiedzy jest mozliwy
dzieki podejmowaniu préb strukturalizacji przyswajanego materiatu, odnosze-
niu nowych wiadomosci do tresci juz znanych, szukaniu zalezno$ci, dostrzega-
niu prawidtowosci. Ponadto uczniowie ci wyrézniaja sie niekonwencjonalnym
podej$ciem do probleméw i twérczymi rozwigzaniami.

Proces spostrzegania realizowany przez uczniéw zdolnych wyréznia: docie-
kliwos$¢, wnikliwo$¢ obserwacji i dokonywanych analiz, dostrzeganie niewielkich
réznic w materiale podobnym i podobienstw w zasadniczo odlegtym. Cieka-
wo$¢ poznawcza nakazuje uczniom zdolnym wytrwale poszukiwa¢ odpowiedzi
na postawione przez siebie pytania. Potrafia oni koncentrowac sie na zadaniu,
utrzymywac uwage mimo czynnikéw zaktdcajacych.

Ponadto uczniowie zdolni wczes$niej niz ich réwiesnicy stosujg zrézni-
cowane strategie pojeciowe, szybciej wystepuje u nich rozwéj metapoznania,
dostrzegaja problemy istotne i z wieksza tatwos$cig znajduja dla nich rozwigzanie
(Sekowski, 2004).

Zdolnosci intelektualne wspdtwystepuja z uzdolnieniami jezykowymi,
szybkos$¢ i skuteczno$¢ pozyskiwania informacji z réznych Zrédet sprzyjaja
samodzielnemu zdobywaniu wiedzy. Uczniowie zdolni wczesniej od réwiesni-
kéw postuguja sie mysleniem abstrakcyjnym, analitycznym i logicznym, korzy-
staja z efektywnych, ztoZonych strategii myslenia, analizowane problemy widza
szeroko i opracowujg cato$ciowo (Davis, Rimm, 2004).

Znaczna grupa uczniéow zdolnych posiadajacych zdolnosci intelektualne
posiada jednocze$nie zdolnoSci tworcze, ktore przejawiajg sie w oryginalnym
rozwigzywaniu problemoéw, niekonwencjonalnym taczeniu faktéw, w odlegtych
skojarzeniach, mys$leniu metaforycznym.

Cechy i zachowania swiadczace o zdolnosciach twérczych

Witold Dobrotowicz (1982, s. 34) dzieli uczniéw, ktérych wyniki naucza-
nia pozytywnie wyré6zniaja sie w srodowisku szkolnym na dwie grupy: uczniow
o zdolno$ciach odtwérczych (posiadajacych wysokg sprawnos¢ umystows,
dobra pamie¢, szybko i wiernie przyswajajacych duzy zakres informacji) oraz
uczniow o zdolno$ciach twdérczych (charakteryzujacych sie wyjatkowa wyobraz-
nia, mysleniem dywergencyjnym, oryginalno$cig myslenia)*.

10 Renzulli (2005, s. 256) wyrdznia dwie grupy uczniéw zdolnych: 1) posiadajacych zdol-
nosci szkolne oraz 2) posiadajacych zdolnos$ci twoércze. Podkresla, ze to wtasnie uzdol-
nieni tworczo wnosza we wszystkie aspekty ludzkiego funkcjonowania istotne zmiany
i sg zapamietywani przez potomnych jako prawdziwie zdolni. O osobach z wysokim 1Q
Swiat nie pamieta.
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Te druga grupe ucznidéw charakteryzuje otwarto$¢ na nowe problemy,
postrzeganie Swiata w sposéb nietypowy (np. widza zalety tam, gdzie wiekszo$¢
dostrzega wady), nie zadowalaja sie gotowymi rozwigzaniami, formutowane
przez nich pomysty zadziwiaja réznorodnoscia, trafnoscia. Uczniowie o zdolno-
$ciach twérczych radza sobie w sytuacji niedostatku srodkéw, stosuja narzedzia
i przedmioty w spos6b nietypowy (por. Géralski, 2010; Necka, 2001). Cechuje ich
ponadto ptynno$¢ myslenia, umiejetno$¢ wytwarzania w krotkim czasie duzej
liczby pomystow, niezalezno$¢, $miatos¢, poczucie humoru, autonomia myslenia
i dziatania, lecz takze trudnosci z podporzadkowaniem sie zasadom zycia szkol-
nego. W zyciu prywatnym przejawiaja samodzielno$¢, ré6znorodne zainteresowa-
nia. Spontaniczno$¢, bogata wyobraznia, zamitowanie do przygod, wysoka samo-
ocena to cechy, ktore towarzysza zdolnosciom twoérczym (Davis, Rimm, 2004).

W relacjach z innymi uczniéw kreatywnych wyrdéznia z jednej strony non-
konformizm, gotowo$¢ obrony wtasnego zdania nawet w kontakcie z uznanymi
autorytetami. Duze poczucie humoru pozwala im na zyskiwanie przyjaciot wsréd
rowiesnikow?'. Z drugiej strony nieche¢ do podporzadkowywania sie regutom,
kwestionowanie ich zasadnos$ci powodujg, Ze przez dorostych bywaja postrze-
gani negatywnie. Zachowania te powodujg, iz Srodowisko wychowawcze moze
pomija¢ uczniéw posiadajacych zdolnosci twércze podczas nominacji w zakre-
sie zdolnoSci, a negatywne opinie styszane przez tych uczniéw na wtasny temat
moga skutkowac¢ réwniez obnizeniem ich samooceny w kwestii zdolno$ci.

Niezalezno$¢ myslenia i dziatania, otwarto$¢ na nowe problemy, gotowo$¢
do ich rozwigzywania, che¢ kierowania wtasng aktywnoscig, to wtasciwosci,
ktére wskazujg na zwigzek zdolnosci twérczych uczniéow z samodzielnoscia
poznawcza. Ten aspekt ich dziatan, bedacy gtéwna tematyka prezentowanego
opracowania, zastuguje na szczeg6lna uwage.

Cechy i zachowania bedace wyrazem uzdolnien kierunkowych

Poprzednie podrozdziaty odnosity sie do zdolnosci intelektualnych!?
i tworczych. W tej czeSci tekstu pragne zatrzymac sie nad uzdolnieniami kie-
runkowymi, ktére ujawnia mtodziez w warunkach szkolnych i pozaszkolnych.
Mam $wiadomo$¢, bedzie to raczej szkic niz obraz uzdolnien, gdyz, jak twier-
dzi Piirto (1999), préba wymienienia wszystkich uzdolnien kierunkowych jest
niemozliwa. Nowe obszary nauki i sztuki oraz innej dziatalnos$ci ludzkiej otwie-
raja pole dla ujawniania sie specyficznych uzdolnien w tych dziedzinach (np. od
niedawna moéwi sie o uzdolnieniach informatycznych'?). Zazwyczaj jest tak, ze

11 Potwierdzeniem tej tezy sg badania Renaty Wiechnik (2004), z ktérych wynika, ze 60%
dzieci tworczych cieszy sie duzg sympatia grupy, a 8% jest darzonych antypatia.

12 Psycholodzy zwracaja uwage na zwigzek niektérych uzdolnien kierunkowych z inte-
ligencja. Jan Strelau (1995) wéréd czynnikéw umozliwiajacych rozwdéj talentu wymienia
[1>120. Zalezno$¢ jest szczegdlnie widoczna u muzykéw i oséb uzdolnionych matema-
tycznie (Manturzewska, 1974; Sekowski, 1994). W przypadku uzdolnien plastycznych czy
rzezbiarskich rola inteligencji nie jest tak wyrazna (Barron, Harrington, 1981).

13 Nalezy w tym miejscu doda¢, ze brakuje jednoznacznej definicji ucznia uzdolnionego
informatycznie. Gdyby za wskazniki uzdolnien uzna¢ rodzaje zadan stawianych uczniom
na olimpiadach informatycznych, nalezatoby stwierdzi¢, ze uzdolnienia informatyczne
wiaza sie gtbwnie z programowaniem i optymalizacja procesu przetwarzania informacji.
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uczen zdolny posiada uzdolnienie w jednym lub kilku kierunkach, w pozostatych
zas$ jest postrzegany jako przecietny lub nawet staby. Ta asynchronia rozwojowa
jest typowa dla ucznidéw zdolnych i mity o koniecznos$ci posiadania zdolnosci we
wszelkich mozliwych kierunkach sa nieuzasadnione i krzywdzace (Department
of Education Newfoundland and Labrador, 2013).

Nalezy zauwazy¢, ze uzdolnienia kierunkowe ujawniaja sie w réznych okre-
sach zycia cztowieka (Popek, 2001, s. 135-136). Jest to zwigzane nie tylko z wta-
$ciwos$ciami rozwojowymi, lecz takze z mozliwoscig kontaktu z okre$lonymi tre-
$ciami i szansg na podejmowanie okreslonej aktywnosci. Bogate w réznorodne
bodzce srodowisko wychowawcze sprzyja wczesnemu ujawnianiu sie uzdolnien
i zainteresowan. W przypadku niektorych uzdolnien jedynie wczesne dostrzeze-
nie i intensywna stymulacja owocujg znaczacymi osiggnieciami. Na przyktad jesli
predyspozycje muzyczne, ruchowe zostana dostrzezone zbyt p6zno, rezultaty
beda istotnie nizsze od mozliwych. Wyraznymi wskaZnikami uzdolnien kierun-
kowych s3 zainteresowania i pasje, ktére angazuja dziatania uczniéw, mobilizuja
do wytrwatosci, statego doskonalenia sie, zdobywania wiedzy w przedmiocie
zainteresowan, starannosci, angazujg emocje i dgzenia do wykonywania ulubio-
nej aktywnosci.

W dalszej cze$ci opracowania przedstawie wiec krétki opis zachowan
ucznidw posiadajacych uzdolnienia matematyczne, lingwistyczne, psychomo-
toryczne, praktyczne, artystyczne, muzyczne i spoteczne. Te wtasnie rodzaje
uzdolnien sg najtatwiejsze do zaobserwowania w szkole. Ujawniajg sie one
w okresie, kiedy dzieci i mtodziez uczeszczaja do szkét i uczestnicza w zajeciach,
ktdére sg nastawione na wspieranie aktywnosci sprzyjajacych rozwojowi w tych
zakresach.

Uzdolnienia matematyczne ujawniajg sie szczeg6lnie wyrazi$cie w sytu-
acjach zadaniowych i Zyciowych. W czasie pracy na zajeciach uzdolnienia te
wyrazajg sie w skutecznej analizie zadan i umiejetno$ci wytonienia informacji
istotnych, dokonywaniu przeksztatcen na materiale liczbowym (zdolno$¢ mysle-
nia za pomoca symboli matematycznych). Ponadto uczniowie o uzdolnieniach
matematycznych stosuja ze swoboda operacje matematyczne w sytuacjach
zyciowych, zwracaja uwage na matematyczne aspekty rzeczywistosci, relacje
liczbowe i przestrzenne, majg potrzebe liczenia, mierzenia, szacowania. Posia-
daja sktonno$¢ do tworzenia jasnych, prostych, ekonomicznych i racjonalnych
rozwigzan, ale takze gotowo$¢ do zmiany metody rozpoczetego procesu roz-
wigzywania zadan. Charakteryzuje ich takze tatwo$¢ zapamietywania informa-
cji matematycznej (Krutiecki, 1968 za: Gruszczyk-Kolczynska, 2012). Ponadto
uzdolnieniom matematycznym zazwyczaj towarzysza'*: szybko$¢ przebiegu

Jesli uzna¢ natomiast wysokie oceny szkolne z przedmiotu informatyka lub technologia
informacyjna, to okazuje sie, ze kluczowe dziatania poddawane obserwacji sa zwigzane
z obstuga komputera i wykorzystaniem oprogramowania uzytkowego.

* Edyta Gruszczyk-Kolczyniska odnoszac sie do prac Krutieckiego podkresla, ze szybkos$¢
wykonywania operacji matematycznych, tatwo$¢ dokonywania obliczen, automatyczna
pamiec¢ do cyfr, wyobraznia przestrzenna, zdolno$¢ do przedstawiania abstrakcji mate-
matycznych nie zawsze towarzyszg uzdolnieniom matematycznym i jednocze$nie moga
wystepowac u oso6b, ktdre takich uzdolnien nie posiadajag. Wymienione cechy nie moga
by¢ traktowane jako jednoznaczne wskazniki uzdolnien matematycznych.
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proces6w myslowych, zdolnosci rachunkowe - wykonywanie szybkie i doktadne
obliczen, czesto w pamieci, pamie¢ do cyfr, liczb, wzoréw, wyobraZnia prze-
strzenna, zdolno$¢ naocznego wyobrazania abstrakcyjnych stosunkdéw i zalez-
nosci, mata podatno$¢ na zmeczenie w kontakcie z materiatem symbolicznym
(Dryden, Vos, 2003). Badania Gruszczyk-Kolczynskiej (2012, s. 53) wskazuja,
iz proces socjalizacji - wigczenie do szkolnego systemu edukacji - zmniejsza
istotnie liczbe dzieci, u ktérych mozna stwierdzi¢ uzdolnienia matematyczne
(uzdolnienia matematyczne wykazuje co czwarty sze$ciolatek i co 6smy sied-
miolatek). Mali uczniowie - badani w ramach projektu Gruszczyk-Kolczynskiej
- w poréwnaniu z przedszkolakami z najstarszych grup byli znacznie mniej kry-
tyczni podczas dostrzegania btedéw celowo popetnionych przez prowadzacego
badania oraz mniej twérczy w konstruowaniu zadan dla niego. Leszek Wrona
(2004) zauwaza, ze uczniéw uzdolnionych matematycznie charakteryzuje skton-
no$¢ do zadawania nietypowych pytan, samodzielne stawianie probleméw mate-
matycznych, poszukiwanie wtasnych drog rozwigzywania zadan, samokontrola,
dostrzeganie btedéw i che¢ ich poprawiania, a takze sieganie z wtasnej inicja-
tywy do literatury z zakresu matematyki.

Uzdolnienia lingwistyczne obejmuja szereg umiejetnosci - psycholodzy
wyrézniajg od czterech do pietnastu zdolnosci specjalnych sktadajgcych sie na
uzdolnienia jezykowe (Kulczycki, 2004). Nalezg do nich m. in. zdolno$¢ fone-
tyczna (zwigzana z aparatem stuchu i mowy), zas6b stownictwa, zdolnosci lek-
sykalne (dobra pamie¢ stowno-obrazowa, szybkie dobieranie wyrazéw przy for-
mutowaniu wypowiedzi, zapamietywanie zwigzkéw wyrazowych, oryginalnos¢
potaczen stow i wyrazen), sktadnik syntaktyczny, styl (komunikatywny, zwiezty).
Uzdolnienia jezykowe wyrazaja sie w sktonnos$ci do zajmowania sie materiatem
jezykowym, obserwacji i stosowania réznorodnych struktur jezykowych, two-
rzenia nowych stow trafnie ujmujacych przekazywane tresci, zamitowania do
pieknych wyrazen, aforyzmoéw i powiedzonek, tatwosci konstruowania wypo-
wiedzi w formie ustnej i pisemne;j. Uczen uzdolniony lingwistycznie ma wieksza
wrazliwo$¢ na poprawno$¢ ortograficzng, gramatyczng i stylistyczna. Skutkuje to
wiekszg szybkoscig i efektywno$cig uczenia sie jezykéw obcych, trafnosci formu-
towania wiasnych mysli, udanymi prébami w zakresie literackich form wyrazu
(Dryden, Vos, 2003).

Uzdolnienia artystyczne s3 zwiazane z réznymi dziedzinami sztuki (Giza,
2011, s. 38). Wyrazaja sie one w szczeg6lnej wrazliwosci estetycznej oraz pre-
dyspozycjach wykonawczych w wybranych dziedzinach. Mogg ujawnia¢ sie
w poczatkowo amatorsko uprawianej poezji, aktywnosci literackiej, aktorstwie,
twdrczosci plastycznej, muzycznej, baletowej. Uzdolnienia te dajg szanse wyjat-
kowych przezy¢ estetycznych, dziatan autokreacyjnych oraz aktywno$ci tworczej
owocujacej wyjatkowymi osiggnieciami i pozytywnym odbiorem spotecznym.

Uzdolnienia plastyczne (przynalezace do uzdolnien artystycznych) ujaw-
niajg sie w sieganiu do technik plastycznych jako formy wyrazu wtasnych spo-
strzezen, przezy¢, emocji. Ucznia uzdolnionego w tym zakresie charakteryzuje,
zdaniem Stanistawa Popka (1985), wysoka wrazliwo$¢ zmystu wzroku pozwa-
lajaca dostrzegac subtelne réznice w barwie, ksztatcie, przestrzennym uktadzie
elementéw obrazu. Towarzyszy jej umiejetnos¢ koncentracji uwagi sprzyjajaca
prowadzeniu obserwacji wzrokowej i wiernemu oraz trwatemu zapamietywa-
niu bodzcéw wzrokowych. Znakomita koordynacja wzrokowo-ruchowa oraz
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zdolno$ci manualne sprzyjaja uzyskiwaniu wysokiej sprawnosci technicznej
podczas rysowania, malowania i konstruowania. Tre$¢ i forma dokonan wyni-
kaja z duzej wrazliwo$ci emocjonalnej, ktorej towarzyszy bogata i oryginalna
wyobraznia oraz zdolno$¢ myslenia twoérczego. Uczen uzdolniony plastycznie
podejmuje i samodzielnie wybiera zaréwno forme wyrazu, jak i narzedzia, ktére
bedzie stosowac. Charakteryzuje go niezaleznos$¢ i koncentracja przy wykony-
waniu pracy, skuteczne pokonywanie trudnos$ci technicznych (Popek, 1985).
Wazne wskazniki uzdolnien plastycznych to wnikliwos¢ i intuicja w widze-
niu Swiata, $wiezo$¢ spojrzenia, doskonate opanowanie techniki wykonawczej
(Painter, 1993). Uczen uzdolniony w tym zakresie chetnie po§wieca swéj czas na
aktywnoSci plastyczne, potrafi zapamietywac szczegoty, organizowac przestrzen
podczas tworzenia obrazu (Eby, Smutny, 1998). Charakterystyczne dla uczniow
uzdolnionych plastycznie jest tworzenie $wiata obrazéw poprzez takie $rodki
jak barwa i ksztalt, widzenie przestrzenne, obserwacja analityczna, fantazja
twdrcza, doskonata koordynacja reka-oko (Dryden, Vos, 2003).

Uzdolnienia muzyczne (bedace przyktadem uzdolnien artystycznych) Sta-
nistaw Wronski opisuje jako umiejetno$¢ wywotywania u odbiorcéw wzruszen
poprzez odpowiedni uktad dZwiekéw. Muzyka jest jezykiem, w ktérym miedzy
wykonawcg a odbiorca nastepuje ,sprzezenie zwrotne”, dajgce podstawe do
korekty dziatann muzycznych (Wronski, 1979). Uczen uzdolniony muzycznie ma
potrzebe wyrazania siebie za pomoca dzwiekéw, odtwarza zastyszane melo-
die, interesuja go rowniez mozliwosci instrumentéw muzycznych jako zZrédet
dzwieku (Painter, 1993), wrazliwo$¢ na dzwieki, pamie¢ muzyczna, tworzenie
wtasnych melodii (Eby, Smutny, 1998), a takze dostrzeganie réznic w zakresie
wysokoSci i czasu trwania dzwieku oraz natezenia barwy; przejawia rowniez
zdolnosci wykonawcze (Dryden, Vos, 2003). Uczniowie uzdolnieni muzycznie
wykazuja zaangazowanie w ¢wiczenia w tym zakresie, sg sktonni do poswie-
cen, zdyscyplinowani, chcac doprowadzi¢ do perfekcyjnego wykonania okre-
$lonego utworu.

Uzdolnienia psychomotoryczne wyrazajg sie osiagnieciami w wybranych
dyscyplinach sportowych. Ujawniaja sie one wczes$nie, najintensywniejszy ich
rozwoj przypada na okres miedzy 16 a 25 rokiem zycia, ale niestety réwniez
szybko nastepuje spadek wydolnosci organizmu i osigganych rezultatéw. Kon-
czenie kariery przez sportowcéw ma miejsce w takim wieku, gdy inne uzdol-
nienia stajg sie dopiero wyraziScie widoczne (Popek, 2001, s. 136). Uzdolnie-
nia te wigzg sie ze sprawnoscig fizyczng i zdrowiem. W zaleznos$ci od wybranej
dyscypliny sportu wazne staja sie takie cechy jak: budowa ciata, sprawnos¢
percepcyjna, szybko$¢, wytrzymatosé, gietkos¢, czas reakcji. Rozwoj uzdolnien
sportowych wigze sie rowniez z czynnikami natury osobowos$ciowej takimi jak:
che¢ uczestnictwa w rywalizacji, gotowo$¢ do poswiecen (np. dieta, organizacja
czasu), umiejetnos$¢ wspotpracy w zespole (por. Giza, 2011, s. 35-38).

Uzdolnienia praktyczne nazywane inteligencja praktyczng oznaczajg
»Zdolnos¢ umystowa do radzenia sobie zaré6wno z zZyciowymi problemami, jak
i szansami” (Albrecht, 2010, s. 51). Jest ona utozsamiana ze zdrowym rozsad-
kiem lub madroscia pozwalajgca dobiera¢ wtasciwe zachowania do zaistniatych
sytuacji. Osoba posiadajaca ten rodzaj uzdolnien potrafi podejmowac praktyczne
dziatania prowadzace do rozwigzywania napotykanych problemoéw lub zadan
zyciowych.
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Uzdolnienia spoteczne® sg zwigzane z umiejetnoscia odczytywania emo-
cji wlasnych i innych oséb, lecz takze ze skutecznym wplywaniem na ich dzia-
tania i decyzje. Uczen posiadajacy uzdolnienia spoteczne dobrze odnajduje sie
w nowych sytuacjach, cieszy sie popularnoscia i powazaniem wsrdéd réwiesni-
kéw (Eby, Smutny, 1998). Umiejetno$¢ przekonywania i zdobywania zaufania
prowadzi do sprawowania kontroli nad grupa (Dryden, Vos, 2003).

Przedstawiajac w tym podrozdziale krdotka charakterystyke wybranych
uzdolnien kierunkowych ucznidéw, chciatam zwréci¢ uwage na te zachowania,
ktére sg wyrazem poszczeg6lnych rodzajéw uzdolnien. Ani wykaz uzdolnien, ani
stopien szczegdtowosci opisu nie pretenduja do miana wyczerpujacego, pozwa-
laja jednak na lepsze zrozumienie wypowiedzi uczestnikéw badan zaprezento-
wanych w dalszej cze$ci opracowania.

Cechy osobowosci sprzyjajace osiggnieciom uczniow zdolnych

Cechy osobowosciowe uczniéw zdolnych warto rozpatrywa¢ w trzech
wymiarach - postrzeganiu siebie, w relacjach spotecznych oraz w kontekscie
skuteczno$ci dziatania praktycznego.

Niezwykle waznym motorem dziatan samodzielnych jest znajomo$¢ swoich
mocnych i stabych stron (samowiedza) oraz samoocena swoich mozliwosci. Dal-
szg ich konsekwencjg jest samoregulacja $wiadczgca o umiejetnosci kierowania
sobg (Uszynska-Jarmoc, 2007). ,Szczeg6lna wrazliwo$¢ na temat wiasnej osoby
przejawiaja adolescenci, u ktérych samoocena staje sie podstawowym regula-
torem poczucia autonomii, tozsamosci, samodzielno$ci i odpowiedzialnosci za
siebie” (Pufal-Struzik, 2009, s. 32).

Wiedza o sobie jest budowana w kontakcie z sytuacjami zadaniowymi oraz
z innymi osobami. Sekowski (2000) na postawie badan uczniéw majacych osig-
gniecia w dziedzinie muzyki i matematyki twierdzi, ze charakteryzuje ich wysoka,
ale adekwatna samoocena swoich mozliwoéci. Swiadomo$¢ swoich predyspo-
zycje moze by¢ ,skutkiem ubocznym” podejmowanych dziatan, albo wynikiem
celowego ,,wystawiania sie na probe” np. poprzez sieganie do zadan trudnych lub
uczestnictwo w rywalizacji i konkursach. Podstawa budowania samo$wiadomo-
$ci uczniéw zdolnych s nie tylko osiagniecia, lecz takze relacje z roéwie$nikami
iich opinie, czego dowodza badania Teresy Gizy (2009).

,Poziom samooceny wpltywa na podejmowane przez cztowieka decyzje
irealizowane zadania” (Wosik-Kawala, 2007, s. 29). Uczniowie zdolni o adekwatnej
samoocenie podejmuja wazne wyzwania i charakteryzujg sie wiekszg skuteczno-
$cig zapewniajgcg im sukcesy. Pelni wiary w siebie, podejmujg niezalezne dziatania
i decyzje, ponadto wysoka samoocena przy dociekliwosci i refleksyjnosci przynosi
wazne osiggniecia. Samokontrola wewnetrzna nakazuje im przypisywanie sobie
zastug za sukcesy i win za porazki. Ich samoocena jest stabilna, racjonalna.

Przywotane w dalszej czeSci przyktadowe badania odnoszace sie do
postrzegania wtasnej osoby przez uczniéw zdolnych wskazuja na spoteczny kon-
tekst samooceny. Warto pochyli¢ sie nad ich wypowiedziami.

Z badan Gizy (2009) wynika, ze podstawowym Kryterium oceny swojej
pozycji spotecznej uczniow w zespole klasowym jest Srednia ocen. Cytowana

15 Gardner (2002) nazywa je inteligencjg intrapersonalng i interpersonalna.
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autorka wymienia zalety zwigzane z sitg charakteru (33%), ktére dostrzegajg
w sobie uczniowie zdolni, takie jak: zdyscyplinowanie, obowigzkowo$¢, praco-
wito$¢, uczynno$¢; z dobrymi relacjami z rowie$nikami (47,4%): bycie lubianym,
kolezenskim, rozumienie innych; zdolnosci (17,3%) wyrazajace sie w szybkosci
przyswajania wiedzy, uzdolnieniach specjalnych, dobrej pamieci. Zalety wymie-
niane przez chtopcow i dziewczeta réznig sie istotnie. Chtopcy ktadg nacisk na
zdolnosci, dziewczeta za$ na cechy charakteru i relacje spoteczne. Znajomos$¢
wilasnych wad (a wtasciwie cech postrzeganych przez badanych jako wady)
wigze sie gtéwnie z relacjami spotecznymi - nie$miato$¢ (19,3%), konflikto-
wos¢ (29,4%), gadulstwo, ,ciekawskos$¢” (21,8%); do negatywnych cech badani
zaliczaja réwniez lenistwo (17,1%) oraz brak wybranych umiejetnosci (4,7%).
Okoto 7,6% uczniéw zdolnych stwierdzito, Ze nie posiadaja wad.

Samoocena mtodziezy badana przez Irene Pufal-Struzik (2009) Inwenta-
rzem Samowiedzy wykazata, ze wyniki w zakresie inteligencji skrystalizowanej
nie korelujg istotnie z poziomem samooceny (badani w wiekszoSci posiadali
przecietna badz niska inteligencje). ZaleznoSci istotne wystepuja w odniesieniu
do postawy tworczej. Istotnie wyzszg samoocene posiadaja osoby charaktery-
zujace sie nonkonformizmem i mys$leniem heurystycznym (badanym z pomoca
kwestionariusza KANH-I) oraz wymiarami twdérczego zachowania sie (mierzo-
nego testem Style Zachowania sie A. Strzateckiego). Przywolane badania wska-
Zuja na wystepowanie istotnie wyzszej samooceny (globalnej i intelektualnej)
u chtopcédw niz u dziewczat (por. Freeman,1996).

W badaniach Ireny Borzym (1979) zdolni okazali sie bardziej intrower-
tyczni i wrazliwi, niepewni siebie, ale z wysoka samooceng i samoswiadomo$cia.
0 wysokiej samoocenie zdolnych pisze réwniez Maria Tyszkowa (1990). Maria
Ledzinska podkresla, ze zdolni posiadajg $wiadomos¢ przebiegu wtasnych pro-
cesOw mysSlowych (Ledzinska, 1995), potrafig nimi skutecznie kierowac.

Dzieci wybitne stawiajg sobie i innym wysokie wymagania, cechuje je samo-
kontrola, uspotecznienie oraz poczucie odpowiedzialnosci (Grzywak-Kaczynska,
Ostrowska, 1973).

Analizujac publikacje opisujace funkcjonowanie spoteczne uczniéw zdolnych,
mozna znalez¢ rozbiezne oceny i opinie badaczy. Jedni wskazuja na wysoka pozy-
cje spoteczng tych uczniéw i ich dobre relacje z innymi, inni naukowcy przywotuja
trudnosci, ktérych doswiadczaja zdolni na skutek swojej pozytywnej odmiennosci.

Wielu zdolnych charakteryzuja dobre relacje z réwiesnikami, sa zyczliwi,
pomocni, bezkonfliktowi, umieja z empatig stucha¢ innych. Bedac wrazliwymi
na krzywde ludzka oraz takie wartosci jak dobro, prawda, piekno i wolno$¢ (por.
Tyszkowa, 1990), czesto angazujq sie w dziatania wolontariatu. Sg pozyteczni dla
grupy, ich umiejetnosci i osiagniecia przyczyniaja sie do lepszego postrzegania
Kklas, ktérych sg uczniami. Dodatkowo umiejetnosci przywddcze i tatwos$¢ komu-
nikowania swoich oczekiwan podnosza ich atrakcyjnos¢ spoteczna. Ze wzgledu
na nastawienie poznawcze i zadaniowe sg zainteresowani wspotpracg z osobami
starszymi, od ktérych mogga sie czego$ waznego i interesujgcego dowiedziec.
Lubig gry i zabawy stanowiace wyzwanie intelektualne. Oczekiwania wobec
uczniéw zdolnych formutowane przez nauczycieli, rodzicéw, kolegéw, a takze
wtasne standardy zachowan, ktére formutujg uczniowie zdolni sg niejednokrot-
nie rozbiezne (czasem nad wyraz wygérowane), stad bywa, iz zdolni chcac sie
,Spodoba¢” innym, przyjmuja postawy konformistyczne i rezygnuja z wtasnych
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ambicji. Aby uzyska¢ aprobate grupy, albo czas na rozwijanie swoich pasji,
uczniowie uciekajg sie do ukrywania swoich talentéw i manipulowania grupa.

Zdolni sg takze niezalezni, a nadmierna pewnos¢ siebie oceniana z zewnatrz
jako arogancja, utrudnia relacje z innymi. Dodatkowo uczniowie zdolni maja
potrzebe decydowania o swoim rozwoju, chcg sie rozwija¢ i podejmujg dziatania
w tym zakresie, stad stanowig zagrozenie dla grupy, w ktorej panuje moda na
nierébstwo i brak ambicji (por. Painter, 1993). Bywa jednak, ze wtasne potrzeby
poznawcze zdolnych powoduja niezrozumienie innych uczniéw i ich sposobu
myslenia, a che¢ koncentrowania na sobie uwagi nauczycieli skutkuje niechecia
i zazdros$cia ze strony rowiesnikow.

Dziatania uczniéw zdolnych w przedmiocie ich zainteresowan owocuja
ujawnianiem sie specyficznych cech osobowo$ciowych.

Terman i Oden zauwazaja, iz uczniowie zdolni ,pracujg samodzielnie i potrze-
buja do wtasnej pracy tylko niewielkiego wsparcia” (Terman, Oden, 1925 za:
Limont, 2010, s. 90). Z kolei badania Wiestawy Limont, Katarzyny Sliwinskiej,
Joanny Dreszer, Sylwii Bedynskiej (2008) wskazuja réwniez na takie cechy jak:
otwarto$¢ na nowe wyzwania, samodyscyplina, pracowito$¢, wytrwatos¢, silna
wola, ,zdrowy perfekcjonizm”. Sg to cechy dostrzegane rowniez przez srodowisko
réwiesnicze. Badani przez nie uczniowie wypowiadajac sie o swoich rowiesni-
kach, cenili u zdolnych: silng motywacje, poczucie obowigzku, wykonywanie zadan
w terminie, pracowito$¢, perfekcjonizm - starannos¢, doktadnos$¢ (Limont 2010,
s. 94). Badania te potwierdzaja wczes$niejsze rezultaty opisane w pracach Borzym
(1979), w ktérych autorka okresla uczniéw zdolnych jako wytrwatych, doktad-
nych, pracujgcych samodzielnie, stawiajacych sobie i innym wysokie wymagania.

Badania Tyszkowej (1990) wykazaty, Ze uczniowie zdolni charakteryzuja
sie wieksza dojrzatoscia, odpornoscia emocjonalng, posiadaja zintegrowana oso-
bowo$¢. Sg bardziej wytrwali, aktywni i samowystarczalni.

Osigganiu sukceséw przez uczniéow zdolnych sprzyjata umiejetnos$¢ kon-
centracji na zadaniu, wytrwatos¢, updér w dazeniu do celu. Silna, zréznicowana
motywacja ma charakter poznawczy, instrumentalny oraz ,do osiggnie¢”. Moty-
wacja hubrystyczna ujawnia sie u zdolnych w podejmowaniu zadan trudnych
celem potwierdzenia wtasnej wartosci (Tokarz, 2005).

Cechy osobowos$ci uczniéw sg skutkiem oddziatywan wychowawczych
i osobistych do$wiadczen. Inne cechy beda przejawia¢ uczniowie zdolni wobec
ktérych srodowisko wychowawcze formutuje adekwatne wymagania, wspiera
ich rozwoj, uwrazliwia na obecnos$¢ i potrzeby innych, a odmienne cechy i zacho-
wania beda prezentowa¢ uczniowie zdolni wychowywani w niekorzystnych
warunkach. Z przyczyn tych wynika réznorodnos$¢, a nawet sprzecznos¢ cech
osobowo$ci wcze$niej wymienionych. Nalezy zaznaczy¢, Ze grupa uczniéw zdol-
nych jest stawiana czeSciej niz inni w sytuacji rywalizacji i narazona na stres
z tego powodu, cze$ciej znajduje sie w centrum uwagi, jest poddawana ocenom.
Doswiadczenia sukcesu lub porazki oraz reakcje Srodowiska wychowawczego
majg ogromny wptyw na samoocene ucznidéw i ich dalsze dziatania.

Zwiazek zdolnosci i uzdolnien z plcig opisywany w literaturze

przedmiotu

Odnoszac sie do zjawiska zdolnos$ci i cech uczniéw zdolnych, nie spos6b
poming¢ waznej cechy dodatkowo roéznicujacej uczniow - mianowicie ptci.
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Jest to cecha warunkujaca spoteczne funkcjonowanie jednostki - formutowane
wobec niej oczekiwania, komunikaty, ale takze sposéb postrzegania siebie, swo-
jej spotecznej roli. OczywiScie nalezy mie¢ na wzgledzie réwniez biologiczne
uwarunkowania, na ktére nastepnie naktadajg sie kwestie kulturowe. Studiujac
literature przedmiotu, mozna spotkac ré6znorodne, czesto kontrowersyjne opinie
na temat zdolnos$ci uczniéw réznej ptci.

Badania z lat 70. wskazujg, ze zdolno$ci poznawcze dziewczat i chtopcoéw
réznia sie nieznacznie. W przypadku wyobraZzni przestrzennej chtopcy w wieku
9-13 lat przewyzszajg dziewczeta. Natomiast jesli chodzi o zdolnosci jezykowe,
to mozna zauwazy¢, ze rozwijajg sie one u dziewczat wczesniej i szybciej (Mac-
coby, Jacklin, 1974).

Badania uczonych niemieckich wykazaty, ze dziewczeta w poczatkowym
okresie nauki uzyskuja wyzsze wyniki niz ich réwiesnicy, charakteryzuja sie sil-
niejsza motywacja. W dalszych okresach prawidtowo$c¢ ta np. w przypadku stu-
dentéw nie utrzymuje sie (Glinter, 1987).

P6zniejsze metaanalizy dokonane przez Janet S. Hyde i Marcie C. Linn
(1988) wskazywaty, iz r6znice w zakresie komunikacji jezykowej miedzy chtop-
cami a dziewczetami sg niewielkie i nie majg praktycznego znaczenia.

Dos¢ powszechnie uwaza sie, ze pte¢ réznicuje ucznidow w zakresie uzdol-
nien matematycznych. Przywotam tu wyniki badan, ktére wskazuja na brak jed-
noznacznych rozstrzygnie¢, ktére pozwolityby potwierdzi¢ lub odrzucic te teze.

Odnoszac sie do tychze uzdolnien, nalezy wyrdzni¢ sktadajace sie na nie
elementarne dziatania: zdolnosci liczbowe (dokonywanie obliczen arytmetycz-
nych) oraz rozumowanie matematyczne (rozwigzywanie probleméw matema-
tycznych, wycigganie wnioskdw w oparciu o dane liczbowe). R6znice globalne
w odniesieniu do zdolno$ci matematycznych sg §ladowe, natomiast wystepuja
réznice istotne statystycznie w zadaniach wymagajacych ztozonego rozumowa-
nia matematycznego (szczegélnie u uczniéw powyzej 15. r.z.) oraz w zakresie
geometrii (Hyde, Fennema, Lamon, 1990)%°.

Badania poréwnujgce wyniki uczniéw 15-letnich w te$cie obejmujacym
ponad 250 tys. uczniéw z 41 krajoéw, realizowane w ramach miedzynarodo-
wego programu PISA, w przypadku 27 krajéw wskazaty na przewage chtopcéw
w zakresie wynikéw z matematyki, jeszcze wyzsze réznice wystepowaty w zada-
niach z geometrii i rachunku prawdopodobienstwa (OEDC, 2004).

W polskojezycznej literaturze poruszajgcej kwestie zwigzku ptci z uzdolnie-
niami na wyrdznienie zastuguje opracowanie Anny Walasek (2008, s. 309-322),
ktdéra szczegdétowo analizuje zwigzek uzdolnien matematycznych z ptcia, przy-
wotujac liczne wyniki badan. Niektére z nich wskazujg na wystepowanie, inne na
brak zalezno$ci lub czeSciowy zwiazek uzdolnien matematycznych z picia.

Dorota Turska wykazuje réznice w osiagnieciach chtopcow i dziewczat
w dziedzinie matematyki w kontekscie funkcjonowania szkolnego (2006; 2009,
s. 11-17). Réznice uzasadnia uruchamianiem sie stereotypu ,chtopca uzdolnio-
nego matematycznie”. Stereotyp ten funkcjonuje zaré6wno w mysleniu i komu-
nikatach nauczycieli (ktérzy niezaleznie od tego, jakiej sami sa ptci, nagradzaja

16 Szersze analizy dotyczace zwigzku pici z innymi zdolnoSciami Czytelnik moze znaleZz¢é
w publikacji Lindy Brannon (2002).
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dziewczynki za pilno$¢ i starannos¢, a chtopcéw za pomysty), jak i percepcji wta-
snych zdolno$ci i osiggnie¢ przez uczniéw réznej ptci (chtopcy uwazaja, Ze maja
zanizone osiggniecia, bo s3g ,zdolni ale leniwi”, dziewczeta natomiast za swoje
niskie wyniki obwiniajg brak zdolno$ci).

Niemieckie ministerstwo edukacji (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2001, s. 62) ttumaczy trudniejsza sytuacje dziewczat w obszarze
rozwoju zdolnosci wieksza réznorodnoscia zainteresowan, skutkujgca rozpro-
szeniem aktywnosci. Wielo$¢ obszaréw zainteresowan utrudnia koncentracje
i osigganie bardzo wysokich umiejetnosci w konkretnej dziedzinie.

Ujawnienie sie okreslonych zdolnos$ci oraz ich rozwdj ma miejsce w kon-
kretnych warunkach kulturowych, ktérych nie sposéb pomina¢. Niektdre z nich
sg intencjonalnie tworzone, inne wynikajg z okreslonych sytuacji zyciowych,
nasladownictwa, wyobrazenia na temat swoich powinnosci i rél spotecznych.
Przywotane badania nie rozstrzygaja jednoznacznie zaleznosci zdolnosci ogol-
nych czy specjalnych od ptci. Wskazujg jedynie na pewne tendencje i edukacyjne
skutki dziatan podejmowanych wobec uczniéw. Zachecajg réwniez do szacunku
wobec wyboréw, ktérych dokonuja uczniowie w zakresie dziedzin rozwoiju,
przysztej aktywnosci zawodowej oraz wiasnej drogi zyciowej bez naktadania na
nie ocen wartos$ciujacych.



Okres adolescencji jako czas
intensywnego rozwoju czlowieka
na drodze do samodzielnosci

Adolescencja to wazny okres w zyciu cztowieka, to czas bardzo inten-
sywnego wzrostu i dojrzewania zar6wno w sferze fizycznej, umystowej, jak
i spotecznej. To okres przemian szczegdlnie istotnych dla ksztattowania sie
samodzielno$ci mtodego cztowieka, jego niezaleznos$ci i dojrzatosci. Granice
adolescencji wyznacza z jednej strony dziecinstwo a z drugiej szeroko pojmo-
wana dorostos$¢. Badacze podejmujacy préby osadzenia tego etapu rozwojo-
wego w cyklu zycia cztowieka zauwazajg, ze podanie konkretnych przedzia-
tow wiekowych nie jest tatwe, ale da sie zauwazy¢ pewne nastepstwo zdarzen.
Martin Herbert (2004, s. 9) stwierdza, ze ,proces dojrzewania zaczyna sie na
ptaszczyznie biologicznej (pokwitanie), a koniczy w sferze kultury (gdy mtodzi
ludzie zaczynaja funkcjonowaé w spos6b odpowiedzialny i niezalezny)”. David
G. Myers (2003, s. 152-153) jako koniec tego okresu wskazuje taki poziom roz-
woju spotecznego, ktéry zapewnia niezalezny status osoby dorostej. ROwniez
ze wzgledu na zrdéznicowanie indywidualne rozwoju jednostek i oczekiwania
spoteczne formutowane w réznych kulturach, granice trwania adolescencji
u poszczeg6lnych os6b moga znacznie sie rézni¢. Nalezy takze zaznaczyé, iz
okres ten u chtopcow zaczyna sie zazwyczaj okoto roku pdZniej niz u dziew-
czat. Elizabeth Hurlock (1965, s. 13) twierdzi, iZ adolescencja rozpoczyna sie
wraz z pojawieniem sie pierwszych oznak dojrzewania ptciowego (zazwyczaj
w wieku okoto 12 lat), a koiczy w momencie uzyskania petnej niezaleznosci
(zazwyczaj okoto 18-21 r.z.). Wyznacznikiem punktu konica adolescenc;ji jest
zdolno$¢ do ,dawania nowego Zycia” oraz ,samodzielne ksztattowanie zycia
wtasnego” (por. Obuchowska, 2003, s. 196). Jest to wiec okres trwajacy dtugo,
dzielony przez niektérych badaczy na podokresy (preadolescencja, wczesna
adolescencja, pézna adolescencja), ktérych umiejscowienie w czasie jest row-
niez kwestiag umowng (por. Hurlock, 1965, s. 13). Okres adolescencji w obec-
nych latach ulegt znacznemu wydtuzeniu. Dojrzewanie ptciowe wyznaczajace
poczatek adolescencji rozpoczyna sie wcze$niej niz miato to miejsce kilkadzie-
sigt lat temu, natomiast niezalezno$¢ ekonomiczna i spoteczna nastepuje poz-
niej (mtodziez pobiera nauke szkolng dtuzej nie tylko ze wzgledu na obowig-
zek szkolny, lecz takze na wzorce kulturowe i oczekiwania spoteczne dotyczace
poziomu wyksztatcenia). Petne wiec usamodzielnienie obejmujace funkcjono-
wanie zar6bwno w wymiarze biologicznym, ekonomicznym, jak i spotecznym
skutkujace niezaleznoscia ekonomiczng, podejmowaniem decyzji o zatozeniu
rodziny i posiadaniu potomstwa, nastepuje znacznie p6zniej.

Przemiany zachodzace w rozwoju mtodych ludzi maja swoje Zrddto
w ich dojrzewaniu biologicznym i spotecznym, jak rowniez w intencjonalnych
oddziatywaniach $rodowiska. To ich wzajemna interakcja oraz odpowiednie
dostosowanie warunkuja przebieg i efekt koncowy tego niezwykle waznego
okresu.
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Przemiany fizjologiczne i ich skutki
w funkcjonowaniu adolescentow

Adolescencja jest okresem dynamicznych i wielokierunkowych zmian
w rozwoju fizycznym. Prowadzg one do uzyskania biologicznej dojrzatosci skut-
kujacej mozliwo$cig przekazywania zycia. Dotyczg miedzy innymi wzrostu, wagi
i proporcji poszczeg6lnych czesci ciala oraz ujawniania sie pierwszo- i drugo-
rzedowych cech ptciowych. Tempo i zakres zmian sg bardzo duze, czesto nie-
tatwe do zaakceptowania przez wkraczajacego w okres adolescencji mtodego
cztowieka. Skutkuje to konieczno$cia innego sposobu myslenia na temat wtasnej
osoby, decydowania, w jaki sposéb poradzi¢ sobie z niezaprzeczalnym faktem
zmian w wygladzie i funkcjonowaniu wtasnego ciata i reakcjg najblizszego oto-
czenia, ktore je zauwaza (i czasami komentuje).

Aby uswiadomi¢ sobie zakres zmian anatomicznych nalezy zauwazy¢, ze
obejmuja one niemal cate ciato. Znaczgco zmienia sie wzrost mtodego cztowieka.
Skok pokwitaniowy moze wigzac sie ze przyrostem wysokosci do 10 cm rocznie
w ciggu kolejnych 2-3 lat. Wystepuje on w Polsce u dziewczat w wieku okoto
12 lat, u chtopcéw zazwyczaj dwa lata pdézniej. Co wiecej, poszczegdlne czesci
ciata rosna z r6zng intensywnoscia i w réznej kolejnosci, powodujgc budzace nie-
pokoj dysproporcje. Najpierw wzrastaja stopy i dtonie, nastepnie konczyny, a na
koniec tutéw. Zmieniaja sie proporcje w budowie ciata - rozrost konczyn dol-
nych powoduje przesuniecie sie srodka ciezkosci, skutkujgce ,przejSciowa nie-
zrecznoscig ruchowa” (Wolanski, 2005). Dodatkowo zauwaza sie przyrost wagi
bedacy u chtopcow w wiekszym stopniu skutkiem rozrostu miesni, u dziew-
czat czesciowo wigzacy sie z rozrostem tkanki tluszczowej. Innymi zmianami
somatycznymi s3: zwiekszenie obwodu bioder i ramion, dtugosci stop i ragk oraz
obwodu gtowy (Turner, Helms, 1999)'. Mtody cztowiek, ktérego wyglad zmie-
nia sie, nie moze pozostac obojetny wobec tego faktu. Jesli jego wzrost zaczyna
doréwnywac osobom dorostym, ma wieksze szanse na bycie traktowanym jako
partner rozmoéw i decyzji, a nie jak dziecko podporzadkowane starszym. Zwiek-
sza sie wiec spoteczna aprobata dla dziatan samodzielnych, lecz takze fizyczne
mozliwos$ci ich podejmowania.

W okresie pokwitania nastepuje intensywny rozwoj pierwszo- i drugorze-
dowych cech ptciowych. Rozwdj ten dotyczy narzaddédw piciowych - u dziewczat
macicy, pochwy, jajnikéw i jajowoddéw, u chtopcéw penisa i jader, co prowadzi
do osiggniecia dojrzatosci ptciowej umozliwiajgcej przekazywanie Zycia nastep-
nemu pokoleniu. Obejmuje réwniez zmiany w wygladzie zewnetrznym, np. poja-
wienie sie owtlosienia tonowego, pachowego, a nastepnie u chtopcéw zarostu
na twarzy. ,Zaokraglenie ksztattow” - uwypuklenie sie piersi i bioder dotyczy
dziewczat. Zmiany w proporcjach poszczegélnych czesci twarzy - rozrost nosa
i podbrédka, zwiekszenie sie wydzielania gruczotéw tojotokowych skutkujace
pojawieniem sie zmian tradzikowych sg widoczne u mtodziezy obu ptci. Wydtu-
Zenie sie strun glosowych powoduje obnizenie gtosu, ktére u chtopcéw przyj-
muje posta¢ mutacji.

! Okres dorastania zostat zaprezentowany w rozdziale 8. cytowanej publikacji na stro-
nach 339-389.
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Pojawiajace sie zmiany w wygladzie i funkcjonowaniu organizmu skutkuja
koncentracjg mtodziezy na wtasnej osobie i budzg silne emocje. Nakazujg zasta-
nawia¢ sie nad wtasng tozsamoscig, odpowiadac na pytanie kim/jakim jestem,
jak postrzegam siebie, jak mnie widzg inni? W gronie ludzi mtodych mozna spo-
tka¢ osoby otwarte na zmiany, akceptujace je, a nawet zadowolone z faktu doj-
rzewania oraz osoby niezadowolone ze zmian w swoim wygladzie i fizycznym
funkcjonowaniu, zaleknione i niepewne swojej pozycji. Dodatkowo przemiany
hormonalne powodujg, iZ emocje wielu mtodych ludzi sg silniej pobudzone i bar-
dziej labilne. Stad zmienno$¢ nastrojéw adolescentéw, wybuchowosé, trudnosci
w koncentracji.

Wazny punkt odniesienia dla zmian fizycznych bedacych skutkiem rozwoju
stanowi Srodowisko rowiesnicze. Mtodzi poréwnuja siebie z rowie$nikami, oce-
niajac swéj wyglad i zachodzace w nim zmiany, a wszelkie odstepstwa od prze-
cietnos$ci budza watpliwosci i frustracje. Nastepuje réwniez poréwnywanie sie-
bie z lansowanymi przez mass media wzorcami osoby, ktére zazwyczaj konczy
sie obnizeniem samooceny. Okoto 13-14 r.z. nastepuje zazwyczaj nasilenie sie
leku przed niepowodzeniami czy negatywna oceng spoteczng zachowan (Obu-
chowska, 1983).

Ponadto adolescenci ksztattuja w swoim umysle pewien ideat osoby, ktorg
chcieliby by¢ - ,ja idealne”, ktérego parametry ciata s3 wyznaczone przez wta-
sne wyobrazenia lub mode. Obraz ten czesto odbiega od ,ja realnego” bedacego
wynikiem interakcji podtoza genetycznego, nawykéw zywieniowych i stylu
zycia. Dodatkowo niezgrabno$¢ ruchowa, zmiany w gtosie, wygladzie, pewna
nieprzewidywalnos$¢ organizmu skutkujg poczuciem zaktopotania w sytuacjach
spotecznych. W tym okresie wyglad zewnetrzny i zgodno$¢ przebiegu rozwoju
z tzw. stereotypem kulturowym odgrywaja bardzo wazna role w ksztattowaniu
samooceny. Szczeg6lng wage przywiazuja do niego dziewczeta sadzac, ze ich
atrakcyjno$¢ fizyczna jest istotniejsza od osiggnie¢ i umiejetno$ci. Wazna kwestig
jest rowniez moment osiggniecia dojrzatosci ptciowej. W populacji mtodziezy
réznice w tym zakresie mogg siega¢ pieciu lat (w ramach tzw. normy). Wczesne
lub pdzne dojrzewanie ma réwniez skutki w samoocenie i ogélnym funkcjono-
waniu jednostki. Chtopcy wczes$nie dojrzewajacy czuja sie pewni siebie, zadowo-
leni, natomiast w przypadku dziewczat reakcje sg zr6znicowane. Obraz wtasnej
osoby, ksztattowany na podstawie opinii srodowiska wychowawczego, rzutuje
na ich zachowanie réwniez w obszarze niezalezno$ci lub bezradnosci.

Poznawcze aspekty funkcjonowania adolescentow

Rozw6j poznawczy mtodziezy analizowany z perspektywy teorii Piageta
wskazuje na przejscie ze stadium operacji konkretnych do stadium operacji for-
malnych. Nalezatoby okresli¢ je raczej jako poczatki myslenia formalnego, ktére
ujawniajg sie w niektorych dziedzinach funkcjonowania jednostki. Jak pisze
Irena Obuchowska (2003, s. 173), myslenie mtodziezy staje sie coraz bardziej
abstrakcyjne. Przyjmuje ono nie tylko posta¢ wnioskowania od szczegétu do
ogotu, lecz takze pozwala na dedukcje, na wycigganie wnioskéw na podstawie
zestawu przestanek, rozwazania hipotez czesto odmiennych, a nawet konkuren-
cyjnych w stosunku do siebie (Turner, Helms, 1999, s. 351). Mtodzi ludzie zaczy-
naja rozpatrywac problemy z réznych perspektyw, wyzbywajac sie stopniowo
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egocentryzmu w postrzeganiu rzeczywistosci i dokonywaniu ocen. Zadaja docie-
kliwe pytania dotyczace $wiata i prawidtowos$ci nim rzadzacych, chcg sami usta-
la¢ zasady moralne i dokonywac¢ ocen. Pojawiajg sie zainteresowania spoteczne
i polityczne, a takze zdolnos¢ do refleksji i autorefleksji.

Wczesna faza operacji formalnych to czas, w ktérym nieskrepowane
myslenie hipotetyczne nakazuje subiektywnie i idealistycznie patrze¢ na Swiat,
widzie¢ nieograniczone mozliwo$ci, formutowac krytyczne, jednostronne oceny.
Faza p6Zna operacji formalnych jest stanem wiekszej rownowagi, dokonujacy
ocen dorastajacy cztowiek waha sie, nabyte doswiadczenie nakazuje mu bardziej
realistycznie odnosic¢ sie do otaczajacego swiata. W sytuacjach decyzyjnych mto-
dzi dostrzegaja w pierwszej kolejnosci konsekwencje biezgce, dopiero w wieku
13-15 lat wskazujg czesciej na konsekwencje odlegte, zwigzane z przysztosciag
(por. Lewis, 1988, za: Bee, 2004, s. 347). Poziom rozumowania jaki w konkretnym
czasie prezentuje cztowiek, jest zwigzany z rodzajem aktywno$ci i materiatu, na
ktérym odbywajg sie operacje mysSlowe. Jak zauwazajg Anna Oleszkowicz i Alicja
Senejko (2013, s. 103-104), funkcjonowanie we wspétczesnym zmaterializowa-
nym, nastawionym na konsumpcje $wiecie zacheca do postugiwania sie opera-
cjami konkretnymi. Natomiast kontakt z nauka wymagajacy myslenia hipote-
tyczno-dedukcyjnego, fascynacje przedmiotami $cistymi, grami strategicznymi
i Swiatem wirtualnym wspomagaja rozwoj operacji formalnych.

Operacje formalne sprzyjajg rozwojowi samodzielno$ci poznawczej, ktdrej
istotnym sktadnikiem jest umiejetno$¢ formutowania i weryfikacji hipotez. Nie-
stety, jak wskazuja badania cytowanych autorek (tamze, s. 102) mtodszych ado-
lescentow (wiek 14-16 lat) charakteryzuje w wiekszosci myslenie preformalne
lub nieustabilizowane rozumowanie formalne. Operacje formalne sg wiec stoso-
wane w praktyce niezbyt czesto.

Badacze analizujgcy procesy poznawcze nastolatkoéw zwracajg uwage na
rozwoj pamieci logicznej i dowolnej. Wzbogacenie zasobu stownictwa i znajo-
mos¢ struktur gramatycznych, powoduje lepsza komunikacje z otoczeniem,
wspiera rozwdj zdolnosci jezykowych oraz twoérczos¢ literacka. Miodziez, jak
zauwaza Obuchowska (2003, s. 174), jest w stanie analizowa¢ aktywnos$¢ swo-
jego umystu, dostrzega¢ i modyfikowa¢ dziatania poznawcze. Jest zdolna do
autorefleksji i autokorekty. Refleksyjnos¢ jest waznym sktadnikiem samodziel-
nos$ci poznawczej. Nie wiadomo jednak przez jak duzg grupe mtodziezy jest ona
stosowana w sytuacjach zwigzanych z wazna dla dorastajacych aktywnosciag
edukacyjna. Z tego wzgledu przywotane procesy beda przedmiotem badan opi-
sanych w tej publikacji.

Funkcjonowanie spoteczne mtodziezy

Wybijajacy sie na samodzielno$¢ mtody cztowiek funkcjonuje w konkretnej
rzeczywistosci spotecznej. Kluczowymi partnerami interakcji sg réwies$nicy oraz
dorosli - gtéwnie rodzice i nauczyciele.

Relacje réwies$nicze odgrywaja bardzo duze znaczenie w ksztattowaniu
obrazu wtasnej osoby. We wczesnym okresie adolescencji s3 to przede wszystkim
relacje z réwiesnikami tej samej ptci, do ktérych mtodziez sie poréwnuje, i w kt6-
rych znajduje partneréw do rozmoéw i dyskusji. Mtodzi ludzie wchodza w relacje
spoteczne w grupach, paczkach i zwigzkach przyjacielskich. Prowadzone przez
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chtopcéw rozmowy maja na celu wymiane mysli, planowanie dziatan; natomiast
rozmowy dziewczat stuzg do nawigzania wiezi, bliskosci. Konfrontacja wtasnych
pogladoéw, opinii, dziatan z innymi tworzy przestrzen budowania i dookreslania
swojej pozycji, a takze precyzowania swoich pogladdéw, celéw i ideatéw. Sg one
podstawg do autonomicznego funkcjonowania spotecznego. Przebywanie w gru-
pach rowiesniczych nakazuje podporzadkowywac sie normom grupy, a wspo6lna
przestrzen doswiadczen wzmacnia wole wspoétdziatania. Stad bardzo wazne jest,
z kim mtody cztowiek przebywa i z kim sie identyfikuje. W okresie adolescencji
moze nastepowac bardzo silna identyfikacja z grupa prowadzaca w skrajnych
przypadkach do ,zatracenia” swojej niezaleznosci, stad podatno$¢ mtodziezy na
oferty sekt i grup nieformalnych.

W okresie dojrzewania pojawiajg sie pierwsze (stymulowane przez uktad
hormonalny) uczucia mitosci, bedace poczatkowo fascynacja samym przezy-
waniem uczucia (niezaleznie od obiektu mitosci), nastepnie ukochang osobg
(skrajnie idealizowang). Z czasem rozwdj uczu¢ prowadzi do dojrzatosci uczu-
ciowej - wyrazajgcej sie uniezaleznianiem sie od kontroli innych oraz kontrolg
wtasnych emocji i sposobow ich wyrazania. W p6Zniejszym okresie adolescen-
¢ji uwaga mtodych ludzi jest skierowana na nawigzywanie relacji z osobami ptci
przeciwnej, ktére oscylujg od zachwytu i euforii do rozczarowania i dramatow
sercowych.

Mtodziez czesciej identyfikuje sie z pogladami i dziataniami swoich réwie-
$nikéw niz starszego pokolenia. Wynika to miedzy innymi z odmienno$ci
do$wiadczen i nowego kontekstu kulturowego, w ktérym mtodziez dorasta.
Relacje dorastajacych z ich rodzicami utrudnia konieczno$¢ ustalenia na nowo
granic odpowiedzialno$ci i autonomii. Rodzice obawiajacy sie negatywnego
wplywu grup réwiesniczych daza do ograniczenia niezalezno$ci swoim dora-
stajacym dzieciom. Czesto zauwazajg z duzym opdZnieniem zmiany zachodzace
w sposobie my$lenia i postrzegania $wiata przez mtodych, trudno jest im wyjs$¢
z dotychczasowej roli opiekuna. Przedmiotem konfrontacji staje sie wiec mozli-
wo$¢ samodzielnego decydowania o sposobie spedzania czasu, osobach towa-
rzyszacych, sprawach waznych i nieistostotnych.

Nie mniej trudno$ci sprawiajg dorastajacym relacje z nauczycielami. Gim-
nazjalisci szukajg autorytetéw, a jednoczesnie podaja w watpliwos$¢ i bezlito$nie
weryfikujg wiedze i umiejetnosci swoich pedagogéw. Wielu mtodym przyjem-
no$¢ sprawia sama wymiana argumentéw, niezaleznie od tego, czy posiadaja wie-
dze przedmiotowsg, czy nie. Bywa, Ze w dyskusjach nie potrafig zachowa¢ wtasci-
wej formy wyrazu swoich opinii, dostosowac¢ sie do norm przyjetych w relacjach
z dorostymi, co staje sie przyczyng nieporozumien. Dodatkowo, nalezy zauwa-
zy¢, iz mtodziez jaskrawo dostrzega niekonsekwencje w wypowiedziach i dzia-
taniach dorostych, a krytycyzm mys$lenia prowadzi do powstawania konfliktédw.

Okres adolescencji Hurlock (1965, s. 27) nazywa ,wiekiem strapien”, kt6-
rych Zrédet upatruje w wywieranej na mtodziez presji spotecznej sprzecznych
oczekiwan, trudnos$ciach w przystosowaniu sie, braku okreslonej pozycji spo-
tecznej (miedzy przywilejami wieku dzieciecego a peina dorostoscig). Wiele
trudnosci dostarcza wtasciwy dla tego okresu idealizm, ktéry staje w sprzeczno-
$ci z wydarzeniami codzienno$ci. Idealistyczny obraz samego siebie, nierealne
przekonanie o wtasnych mozliwo$ciach, wysokie aspiracje w zderzeniu z rze-
czywisto$cig skutkuja poczuciem nizszosci i frustracji. ,Wiekszo$¢ miodziezy,
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szczego6lnie mtodszej, ustala cele przekraczajace jej mozliwosci. Wynika to cze-
$ciowo z braku do$wiadczenia, co sprawia, Ze dla mtodych jest rzecza prawie
niemozliwg okresli¢ swoje zdolnosci realistycznie, a cze$Sciowo z ambicji i ocze-
kiwan rodzicow, ktérzy nie potrafia wzig¢ pod uwage faktycznych zdolnosci
osoby dorastajacej” (tamze, s. 500). Nierealne oczekiwania zwiekszajg prawdo-
podobienstwo niepowodzen i ich skutkéw w postaci frustracji, zataman, niepo-
kojow. Komunikaty, jakie otrzymuja mtodzi ludzie, majg duze znaczenie dla ich
wyobrazenia i stosunku do siebie. Osoby uzyskujace pozytywne informacje na
temat wtasnej osoby sg wolne od poczucia nizszosci, bardziej lubiane, aktywne
spotecznie. W przezyciach mtodziezy sukces i porazka sg czesto przejaskrawione
i powoduja silne, skrajnie odmienne odczucia.

Badania szesnastoletniej mtodziezy przeprowadzone przez Roberta J. Hav-
ighursta i Hilde Tabe (1949, za: Hurlock, 1965, s. 502) pozwolity na wyréznie-
nie pieciu typéw osobowoSci. Typ samodzielny (autonomiczny) wykazuje sie
wytrwatoscia, refleksyjnoscia, poczuciem odpowiedzialnosci, checig pelnienia
funkcji przywddcy, aktywnoScig spoteczng, ktéra ma znamiona nieporadnosci
w relacjach miedzyludzkich. Typ przystosowalny charakteryzuje pewnos¢ sie-
bie, otwartos¢, szczeros¢, umiejetno$¢ wspotzycia i wspotdziatania z innymi. Typ
ulegly prezentuje postawy nasladownictwa, wycofywania sie, braku inicjatywy
i energii. Typ buntowniczy nie potrafi wchodzi¢ w dobre relacje i komuniko-
wac swoich opinii w sposéb akceptowalny spotecznie, jest wrogo nastawiony
do autorytetéw. Typ nieprzystosowany stale narzeka, jest niezadowolony, ma
poczucie zagrozenia. Uksztattowanie sie osobowosci okreslonego typu wiaze sie
w duzej mierze z postrzeganiem siebie przez pryzmat do$wiadczen osobistych
i opinii na swoj temat. Wazne wiec, by bedaca w okresie adolescencji mtodziez
miata okazje do gromadzenia przez oddziatywanie srodowiska wychowawczego
(rodzinnego, szkolnego i réwies$niczego) takich do$wiadczen, ktore beda budo-
waty jej autonomie i tworzyty warunki do rozwoju samodzielnosci w mys$leniu
i praktycznej aktywno$ci.

Organizacja, kierunek i obszary dzialan mtodziezy

Wyznaczanie odleglych celéw, organizowanie wtasnych dziatan prowadza-
cych do ich osiggniecia to umiejetnosci dostepne dla mtodych wkraczajacych
w okres adolescencji. Nie spos6b nie zauwazy¢, iz s3 to czynnosci wiasciwe dla
0s6b samodzielnych. Bywa jednak, Ze realizacja zaloZzonych celéw nie nastepuje,
a kierunek dziatan wyznaczajg coraz to nowe oczekiwania, pragnienia czy marze-
nia. Brak konsekwencji, wtasciwy dla wczesnego okresu adolescencji, jest okre-
$lany jako ,stomiany zapatl”. Niestatos$¢ dazen typowa dla tego wieku jest skutkiem
z jednej strony rozbieznosci miedzy rozwojem fizycznym i umystowym, z drugiej
konfliktu miedzy wtasciwym dla wieku dzieciecego poczuciem bezpieczenstwa
a realistycznym spojrzeniem na $wiat i stawianymi wymaganiami. Brak pewnosci
siebie, wyolbrzymianie probleméw, ktdrych wcze$niej nie dostrzegano, to ,blo-
kady” hamujace skuteczne dziatanie. Dodatkowym utrudnieniem jest sprzecznos¢
wymagan i oczekiwan wobec mtodego cztowieka zaktadanych przez rodzicow,
nauczycieli, rowiesnikdw, spoteczenstwo, ktére przyjmuja skrajne wartosci: od
oczekiwania dojrzato$ci, odpowiedzialnosci, niezaleznosci sgdéw i dziatan w jed-
nych sytuacjach do catkowitego postuszenstwa w innych momentach.
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Dziatalno$¢ skierowana w okresie dzieciecym na $wiat materialny i obiekty
przyrody w okresie adolescencji zmienia sie w dziatalno$¢ dotykajaca $wiata
~wewnetrznego” i wyraza w dziataniach spotecznych. Mozna wiec spotka¢ wiele
mtodych os6b podejmujacych dziatania w wolontariacie, akcjach charytatyw-
nych itp. Niezgoda na zastang rzeczywisto$¢, che¢ przeciwdziatania niespra-
wiedliwosci i krzywdzie znajduja swdj wyraz w mtodzienczym, altruistycznym
buncie (Oleszkowicz, 2006). Podejmowana przez miodziez aktywnos¢ spoteczna
bedaca czesto owocem wiasnej inicjatywy i wyrazem wrazliwo$ci na problemy
otaczajgcego Swiata jest bezsprzecznie przejawem samodzielnosci. Uznanie
otoczenia budzi bardzo silne zaangazowanie mtodych w podejmowang przez
nich aktywnos$¢, pozwalajgce pokonywaé znaczace trudno$ci mimo zmeczenia
i ograniczen.

Nalezy zaznaczy¢, ze w celu zaznaczenia swojej obecnos$ci i uzyskania
podziwu otoczenia miodziez moze swoje zaangazowanie przejawia¢ w sferach
cenionych spotecznie (o czym byta juz mowa), ale takze nieakceptowanych
i szkodliwych. Zabieganie o akceptacje réwiesnikéw czesto znajduje wyraz
w dzialaniach ryzykownych, w tym sieganiu po uzywki, przedwczesnym rozpo-
czynaniem kontaktow seksualnych, wiaczaniu sie w dziatalno$¢ sekt czy grup
przestepczych, lecz takze w cichej aprobacie dla tych zachowan. Pierwsze kon-
takty z ,zakazanym owocem” maja posta¢ prébowania bazujacego na ciekawosci
i checi zaimponowania otoczeniu, z biegiem czasu stajg sie praktyka stosowana
czesto. Do ,prébowania” alkoholu przyznaje sie ponad 84% uczennic i 74%
uczniéw najwyzszych klas gimnazjum (Zawisza-Mastyk, 2011, s. 131). Zdecy-
dowane przekonanie o wystarczajacej dojrzatosci do rozpoczecia zycia seksual-
nego wyraza okoto 16% pierwszo- i trzecioklasistéw i az 21,3% uczniéw drugiej
klasy gimnazjum (tamze, s. 137-141), jeszcze wyzsze wyniki dotyczg przekona-
nia, iz rowiesnicy maja za sobg 6w ,pierwszy raz”?. Jak wynika z badan Zygfryda
Juczynskiego, Jana Chodkiewicza, Antoniego Pisarskiego i Artura Juczynskiego
(2006) 22% gimnazjalistéw przyznaje sie do siegania po jeden rodzaj uzywek.
W przypadku ponad 18% procent jest to palenie papieroséw, 2,1% przyznaje sie
do picia alkoholuy, 1,2% do siegania po narkotyki. Tyton jest taczony z alkoholem
przez 2,9% uczniéw; z narkotykami przez 3,5% uczniéw; z narkotykami i alko-
holem jednoczes$nie przez 1,5%; alkohol z narkotykami (z wytaczeniem papie-
rosow) taczy 0,3% uczniéw?. Uzywanie réznego rodzaju substancji psychotro-
powych oraz podejmowanie innych dziatan ryzykownych daje mtodym ludziom
pozorne poczucie niezaleznosci i dorostosci, w rzeczywisto$ci wpedzajac ich
w powazne problemy i uzaleznienia.

Gléwna aktywnoscia miodziezy w wieku gimnazjalnym jest nauka. Prze-
biega ona w szkole, lecz takze poza jej murami coraz czesciej przyjmujac postac
nieformalng (Jabtonowska, Wisniewska, 2013). Dostepnos$¢ réznorodnych Zrodet
wiedzy umozliwia mtodziezy coraz wiekszg autonomie w wyborze materiatow

2 Jak wskazuje Ewa Zawisza-Mastyk, nie oznacza to, ze podobny procent mtodziezy
w wieku gimnazjalnym przezyt juz inicjacje seksualna, ale wskazuje na niebezpieczen-
stwo przekonania o powszechnosci tego doswiadczenia w badanej grupie wiekowej.

3 Jeszcze wyzsze wskazniki zachowan ryzykownych przywotujg Oleszkowicz i Senejko
(2013, 5. 63-65)
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i form nauki. Obowigzkowi szkolnemu towarzysza dzialania mtodych na rzecz
samodzielnego zdobywania wiedzy. Pozytywne do$wiadczenia edukacyjne (dobre
oceny, aprobata nauczycieli i kolegéw) sprzyjaja uzyskiwaniu kolejnych sukceséw
i wydtuzaniu sie czasu nauki o kolejne etapy. Dtuzszy okres edukacji wprawdzie
opdznia uzyskanie samodzielno$ci ekonomicznej i spotecznej, ale ma istotne zna-
czenie dla rozwoju innych rodzajéw samodzielnosci. Sukcesy edukacyjne pozy-
tywnie prognozuja dalsze osiaggniecia zawodowe. Efekt wzmocnionego sukcesu
szkolnego uzyskuje sie u osob, ktére posiadajg wysokie osiggniecia mimo trudno-
$ci domowych, niesprzyjajacych warunkdéw materialnych, a takze u tych, ktérych
rodzice mieli wobec nich wielkie nadzieje (Bee, 2004, s. 358). Zdarzaja sie réw-
niez mtodzi, ktérzy porzucajq szkote, nie potrafigc dostosowac sie do jej wymagan,
a nastepnie deprecjonujgc znaczenie posiadania wyksztatcenia. Z czasem jednak
takze i oni starajg sie kierowa¢ wtasnym rozwojem, znajdujac réwniez w obszarze
nauki zagadnienia bedace przedmiotem zainteresowania lub planéw zawodowych.

Ksztaltowanie sie pogladow i przekonan

Dzieki rozwojowi my$lenia formalnego, zwiekszajacej sie liczbie doswiad-
czen spotecznych, zainteresowaniu sprawami zycia wewnetrznego, mtodzi ludzie
dokonujg sadéw wartosciujacych postepowanie innych oraz wtasne. W okre-
sie dorastania mtodziez osiaga (w nomenklaturze J. Piageta) stadium autono-
mii moralnej, w ktérym mniejsze znaczenie majg opinie z zewnatrz niz wtasne
intencje wynikajace z poczucia odpowiedzialnos$ci. We wczesnym okresie dora-
stania mtodziez traktuje jako obowigzujace zasady przejmowane od rodzicow.
Z czasem zewnetrzne w stosunku do podmiotu sterowanie zaczyna ustepowacé
wypracowanym przez siebie zasadom, a ocena opiera sie na prawie i szacunku
dla autorytetow.

Woczesny okres adolescencji charakteryzuje rygoryzm moralny, czyli akcep-
tacja i stosowanie zasad jako zawsze obowigzujacych, bez uwzglednienia kon-
tekstu sytuacyjnego. Idealizm rozumiany jako potrzeba czynienia dobra, bycia
szanowanym, posiadajacym autonomie jest immanentng cechg tego okresu.
Istotne znaczenie w kontekscie rozwoju Swiatopogladu odgrywajg poszukiwania
mtodziezy w zakresie religii. Mtodzi ludzie podwazaja doswiadczenia starszego
pokolenia i probuja we wlasnym zakresie dokonywaé¢ wyborow.

Przywotane aspekty rozwoju mtodziezy w okresie adolescencji akcentujg
réznego rodzaju trudnosci, ktére wynikajq z intensywnych przemian wtasciwych
dla tego okresu, probleméw w zrozumieniu i akceptacji siebie, ktopotéw w kon-
taktach miedzyludzkich. Chciatoby sie powiedzie¢, iz w tym czasie ,mtodym jest
trudno ze sobg” a ,,otoczeniu jest trudno z mtodymi”. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
obok tych trudnych doswiadczen wieku dorastania adolescencja jest to réwniez
czas ,tworzenia siebie, czas w ktérym na skutek nieznanych przedtem doznan
uczuciowych i nowych sposobdw intelektualnego ujmowania zjawisk, ksztattuje
sie osobowo$¢ - czas «smakowania» zycia” (Obuchowska, 2003, s. 167).

Wtasciwe przezywanie tego okresu owocujgce samoakceptacja, szacunkiem
dla siebie i wlasnego rozwoju, wzrostem kompetencji poznawczych i wykonaw-
czych, wzrostem autonomii w zakresie dziatan i ocen, nawigzywaniem war-
tosciowych relacji spotecznych prowadzi do dojrzatosci fizycznej, spotecznej
i moralnej oraz daje pozytywne perspektywy dorostego zycia w spoteczenstwie.
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Problematyka i organizacja badan

Szukajac klucza do skutecznej edukacji, odpowiadajgcej wymogom wspot-
czesnego $wiata, tworzacej rzeczywista szanse rozwoju mtodych ludzi, nie
mozna zapomina¢ o nich samych. Koncentracja na uczniach, ich potrzebach
i mozliwos$ciach jest wyrazem szacunku dla autonomii uczacych sie, lecz takze
pragmatycznym warunkiem efektywno$ci edukacji.

Uczniowie zdolni (ich cechy, dziatania i proces ksztatcenia) znajduja sie
w Kkregu zainteresowania coraz szerszego grona pedagogéw (teoretykow i prak-
tykoéw). Obiecujgco brzmig wypowiedzi o konieczno$ci identyfikacji i wsparcia
uczniéw ponadprzecietnych?, ksztalcenia nauczycieli do pracy z takimi uczniami,
a takze opisy konkretnych dziatan podejmowanych na rzecz rozwoju zdolnych.
Wspomniane kwestie sg przedmiotem moich zainteresowan badawczych od kil-
kunastu lat? i, jak sie okazuje, nie jestem w tych dziataniach odosobniona.

W prezentowanych w tej ksigzce badaniach kieruje mojg uwage wtasnie na
uczniow, koncentruje sie na tym, jak oni postrzegaja siebie w kontekscie posia-
danych lub domniemanych zdolno$ci. Jest to wazna perspektywa. Obraz siebie
i swoich zdolnosci moze bowiem skutkowa¢ podjeciem lub unikaniem wyzwan,
ktére budujg doswiadczenie jednostki i jej kompetencje. Interesujgce jest takze
to, naile wyobrazenie o sobie posiadane przez nastolatkéw znajduje potwierdze-
nie w opiniach os6b dla nich znaczacych - réwiesnikdw, nauczycieli oraz w ich
konkretnych dokonaniach. Czy moze wtasciwy dla tego wieku rozwojowego ide-
alistyczny obraz siebie jest odmienny od odbioru spotecznego?

Zdolny uczen to uczen samodzielny w obszarze dziatan poznawczych - twier-
dza pedagodzy, badz to wskazujac na te ceche bezposrednio, badz opisujacja przez
dziatania o samodzielnosci §wiadczace. Opracowania dotyczace uczniéw zdolnych
zawieraja informacje, iz zdolni to osoby niezalezne, dbajgce o swdj rozwoj, dostrze-
gajace problemy i szukajace drdég ich rozwigzania, to osoby twdrcze, wytrwate
i efektywne w podejmowanych inicjatywach, dokonujgce refleksji nad swoimi dzia-
taniami®. Nie sposéb nie zauwazy¢, ze przywotane cechy i zachowania to sktadniki
definicji samodzielno$ci poznawczej formutowanej przez Palke oraz samodzielno-
$ci myslenia i dziatania wg koncepcji Okonia oraz innych pedagogéw zajmujgcych
sie problematyka samodzielno$ci ujawnianej w procesie edukacyjnym.

Zagadnienie samodzielno$ci poznawczej byto analizowane przez pedagogéw
w konteks$cie nauczania problemowego i jego efektywnosci. Realizowane wéwczas
badania prowadzono na dwa sposoby: albo analizowano deklaracje nauczycieli

1 Szczegobtowe informacje na poparcie tej tezy znajdzie Czytelnik w rozdziale dotyczacym
uczniéw zdolnych.

2 Wczeéniejsze moje prace obejmowaly zagadnienia postrzegania zdolnosci z perspek-
tywy nauczycieli i ich przygotowania do pracy z uczniem zdolnym, badania i rozwijania
potencjatu twdrczego ucznidw, ktéry jest waznym elementem $wiadczacym o posiada-
nych zdolnos$ciach, dotykaty szeroko rozumianej problematyki zdolnosci i twérczosci.

3 Zagadnienie to szczeg6towo opisuje w rozdziale dotyczacym uczniéw zdolnych.
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dotyczace stosowanych przez nich metod ksztattowania samodzielnosSci poznaw-
czej, albo prowadzono obserwacje pozwalajgce stwierdzi¢, na ile nauczyciele podej-
mujg dziatania sprzyjajace samodzielnej pracy ucznia na lekgcji*. Jesli w badaniach
uczestniczyli uczniowie, to réwniez oni odnosili sie do organizacji procesu naucza-
nia (Michalak, 2011). Nie koncentrowano sie jednak wéwczas na uczniu, jego dzia-
taniach i kompetencjach, ale na organizacji procesu ksztatcenia. A przeciez to wokét
osoby ucznia (jego dojrzatosci i potrzeb) nalezy organizowaé proces edukacji. To
jego rozwdj powinien by¢ wyznacznikiem celéw i dziatan szkoty.

Samodzielno$¢ poznawcza ucznidéw wyrazajaca sie w podejmowaniu i roz-
wigzywaniu probleméw oraz podejmowaniu decyzji pozostata jak dotgd naukowo
nierozpoznana. Nie badano tego, jakie czynno$ci wykonujg uczniowie w sytuacji
problemowej (kiedy nie sg instruowani z zewnatrz), jakie dziatania oni sami uznaja
za sktadniki samodzielno$ci poznawczej. Uwazam, Ze s3 to zagadnienia niezwykle
wazne, majace wpltyw na rozwdj jednostki i jej edukacje. Osoby charakteryzujace
sie samodzielno$cia poznawcza lepiej funkcjonuja w sytuacjach nowych, wyma-
gajacych dokonywania wyboréw, dostrzegaja otwierajace sie mozliwosci, a podej-
mujac wyzwania, majg wieksze szanse na zyciowe sukcesy. Wazne jest rowniez
wytonienie tych obszaréw samodzielnosci, w zakresie ktérych wyniki uczniow sg
najnizsze. Informacja ta moze sta¢ sie istotng wskazéwka dotyczaca kierunkow
i sposobow organizacji procesu nauczania szkolnego, prowadzenia go tak, aby
sprzyjat rozwojowi tych wiasnie aspektéw samodzielno$ci poznawczej uczniow,
ktoére wymagaja dodatkowego wsparcia.

Interesujgcg kwestig jest rowniez stwierdzenie, na ile posiadane zdolnosci
réznicujg dziatania i umiejetnos$ci uczniéw w zakresie samodzielno$ci poznaw-
czej. Chciatam z tego wzgledu bardziej szczegétowo poznac refleksje i ocenic
dziatania mtodziezy postrzeganejjako zdolna® w tym kontekscie. NieSmiato przy-
puszczatam, Ze uczen postrzegany przez swoje sSrodowisko jako zdolny okaze sie
niezalezny, odwaznie wyrazajacy swoje poglady, dostrzegajacy rozwigzania, lecz
takze bardziej staranny, doktadniej weryfikujacy wykonanie i ostateczny ksztatt
dzieta, zdolny do autokorekty i autorefleks;ji.

Silny wptyw na kierunek i rodzaj aktywno$ci cztowieka ma jego ptec. Podtoze
biologiczne, warunki Srodowiskowe i spoteczne moga znajdowaé swoje odzwier-
ciedlenie w kontekscie pelnionych rél i wyobrazen jednostki o specyfice dziatania
0s0b okreslonej ptci. Wokét problematyki ptci nagromadzito sie wiele stereotypo-
wych opinii, ktére warto zweryfikowac¢ w kontekscie samodzielno$ci poznawcze;.
By¢ moze odmienno$¢ wynikajaca z ptci okaze sie znaczacym czynnikiem rézni-
cujacym dziatania $wiadczace o samodzielnosci poznawczej. Sformutowana w ten
sposéb watpliwos¢ i chec jej rozstrzygniecia wyznaczata kolejne kierunki badan.

* Przyktadowe realizacje badan prezentuja opracowania nastepujacych autoréw: Gora,
1981; Nowacki, 1957; Palka, 1985a; Stanczak, 1995; Staro$ciak, 1962; Witkowski, 1978a.
S3 to, jak tatwo zauwazy¢, publikacje dos¢ stare.

5 Postanowitam za zdolng uznac takg osobe, ktéra bedac uczniem/uczennica gimnazjum
jest oceniana przez wychowawce, réwiesnikéw jako zdolna oraz posiada osiagniecia
bedgce swiadectwem posiadanych zdolnosci. Nie jest to definicja odnoszaca sie wytgcznie
do uczniéw wybitnych, stanowiagcych do 5% populacji, ale przychyla sie do stanowiska
tych autoréw, ktorzy do grupy zdolnych zaliczajg do 30% populacji.
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Bohaterami badan uczynitam uczniéw gimnazjum. Biorac pod uwage pra-
widtowosci rozwojowe nalezy stwierdzi¢, ze znajduja sie oni w okresie adole-
scencji. Jest to szczegdblny czas - wiek, w ktéorym mtodziez szuka swojego miejsca
w Swiecie, wyraza swoja niezalezno$¢, wykazuje sie duza wrazliwo$ciag na pro-
blemy spoteczne i prébuje je rozwigzywac. Specyficznymi cechami tego okresu
rozwojowego jest tworzenie przez mtodziez idealistycznego obrazu siebie i swo-
ich mozliwos$ci, negatywizm i che¢ zmieniania $wiata, a takze poczucie nieskre-
powanej swobody w poszukiwaniu rozwigzan i planowaniu dziatan®. Z tych
powodoéw uznatam wiek gimnazjalny za najbardziej interesujacy i obiecujacy
w kontekécie badan nad samodzielno$cig poznawczg’.

Uzyskane wyniki postanowilam przekaza¢ w formie zbiorczej szko-
tom, z ktérych pochodzili badani uczniowie, aby mogty one posiadang wiedze
o uczniach wykorzysta¢ w bezposredniej pracy wspierajacej rozwdj zdolnosci
i samodzielnosci. Sadze bowiem, iz taczenie dziatan badawczych z praktyka ma
gteboki sens i wartos¢.

Planujac badania, stanetam przed koniecznoscia wyboru strategii poste-
powania. Mogtam wybra¢ dedukcyjny lub indukcyjny tok postepowania. Kazdy
z nich ma odmienne uwarunkowania zwigzane z mozliwo$ciag zastosowania,
narzuca badaczowi rodzaj i kolejno$¢ dziatan, a takze wnosi ze sobg zar6wno
zalety, jak i ograniczenia®. Formutowanie $miatych hipotez teoretycznych i préba
ich obalania na drodze weryfikacji niezgodnosci tych wnioskéw z wynikami
doswiadczenia (Such, Szczes$niak, 2006, s. 22), wtasciwa dla dedukcyjnego toku
postepowania, ma swoje zastosowanie wowczas, gdy badana rzeczywistosc jest
dobrze okreslona, a przypuszczenia badacza sg odpowiednio umocowane w teo-
rii. Nalezy zauwazy¢, iz ta strategia badan, majaca zalete w postaci jednoznacz-
nej rozstrzygalnos$ci, ma réwniez powazng wade - ogranicza do tego, co planujac
badania (formutujac hipotezy) zatozono. Indukcyjny tok postepowania wycho-
dzacy od obserwacji rzeczywistosci i probleméw badawczych, ktére okreslaja
zakres niewiedzy, otwiera przed badaczem szersze mozliwosci. Pozwala na swo-
bodniejsze gromadzenie faktow dotyczacych interesujgcego badacza zjawiska

% Bardziej szczegdtowy opis okresu adolescencji zamie$citam w rozdziale 5. Zaprezento-
wane tam tresci pozwalajg lepiej zrozumie¢ funkcjonowanie mtodziezy oraz zasadnos¢
proponowanej problematyki. Nalezy zaznaczy¢, iz ten okres rozwojowy charakteryzuje
sie duza zmienno$cig, zaréwno czas jego trwania, jak i zachowania mtodziezy w réznych
sferach rozwoju sg nacechowane duzym zréznicowaniem indywidualnym.

7 Dziatania $wiadczace o samodzielno$ci poznawczej s3 nieco inaczej okreslane przez
pedagogoéw, inaczej przez psychologéw. Kinga Kuszak (2006) opisujgc etapy rozwoju
ludzkiej samodzielno$ci zaktada, Ze samodzielno$¢ poznawcza dominuje w okresie
7-12 r.z. ze wzgledu na planowanie, poszukiwanie informacji i ksztattowanie sie umie-
jetnosci przewidywania. Pedagodzy do dzialan samodzielnych zaliczaja takie czynnosci
jak: planowanie, kierowanie, ocena i refleksja, a nastepnie doskonalenie rozwigzan i spo-
sobow dochodzenia do nich. S3 to umiejetnosci wtasciwe dla oséb starszych - bedgcych
co najmniej w wieku dojrzewania. Przyjetam, ze ta wlasnie - pedagogiczna perspektywa
- bedzie wiazaca w organizacji moich badan.

8 Dyskusja na temat doboru strategii postepowania, a takze analiza skutkéw zastosowa-
nia strategii indukcyjnej lub dedukcyjnej zostata szczegétowo przedstawiona w publika-
cjach Wstep do metodologii ogédlnej nauk (Such, 1969, s. 137-172) oraz Filozofia nauki
(Such, Szesniak, 2006, s. 17-27).
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(réwniez tych, ktérych obserwacji wcze$niej nie zatozono) i formutowanie naich
podstawie pozytywnych, cho¢ ostroznych, wnioskow.

Analiza literatury przedmiotu umozliwita mi wytonienie wskaznikow
samodzielno$ci poznawczej, poznanie waznych informacji na temat uczniéw
zdolnych (ktére milczaco pomijaty ich wiek i specyfike okresu dojrzewania), jed-
nak nie udato mi sie znalez¢ badan ani rozwazan teoretycznych, ktére nawigzy-
watyby do préb okreslenia funkcjonowania mtodziezy w zakresie samodzielno-
$ci poznawczej lub dowodzity zwigzkéw samodzielno$ci poznawczej z ptcig lub
zdolno$ciami.

Wybierajac indukcyjng strategie badan, przyjetam zasade postepowania
polegajaca na gromadzeniu i obserwacji faktéw empirycznych, formutowaniu na
ich podstawie uogélnien i prognoz, a nastepnie weryfikacji prognoz i formutowa-
nia wnioskéw (w tym ostatnim etapie stosujgc réwniez narzedzia statystyczne
weryfikujace mozliwo$¢ szerszego uogdlniania zauwazonych prawidtowosci).
W pierwszej kolejnosci sformutowatam cele i problemy badawcze, ustalitam
zadania badawcze, dookreslitam zmienne i wskazniki, a nastepnie dobratam
sposoby ich pomiaru i opisu. W dalszej kolejnosci przedstawitam zgromadzony
materiat i sformutowatam uogélnienia bazujace na uzyskanych wynikach. Infor-
macje te sg trescig kolejnych rozdziatéw.

Postanowitam, iz bede gromadzi¢ materiat badawczy przyjmujac dwie per-
spektywy poznawania rzeczywistosci - perspektywe subiektywnych (uczniow-
skich i nauczycielskich) opiséw oraz perspektywe oceny wykonania odpowied-
nio skonstruowanych zadan diagnostycznych. Spodziewatam sie, Zze w ten spos6b
uzyskam petniejszy, a jednocze$nie interesujgcy i wartoSciowy obraz zdolnoSci
i samodzielnosSci poznawczej gimnazjalistow.

Samodzielno$¢ poznawcza jest wyjatkowa zmienng, niezwykle trudng do
uchwycenia. Jej badanie wymaga szczegdlnie korzystnych warunkéw. Prowadzac
badania, nie wolno zapomnie¢, iz dziatanie cztowieka, jego inicjatywa i gotowos¢
do aktywnosci (albo przeciwnie bierno$¢) moga by¢ zalezne od poddawanej
obserwacji dziedziny Zycia. Ta sama osoba moze wykazywac sie samodzielnoscia
poznawczg np. w rozwigzywaniu zadan matematycznych i jej brakiem w pisaniu
opowiadan czy rozprawek®. Wyjasnia te prawidlowos$¢ Pieter, twierdzac, ze: ,Na
0g6t samodzielno$¢ wzgl. jej brak zwigzany jest z okreslong sferg postepowania,
i to ze sferg, w ktorej ludzie sa biegli i pewni swych mozliwosci” (Pieter, 1968, s. 7).
Inicjatywa dziatania zalezy wiec od tego, co cztowiek umie robi¢, od jego zdolnosci
umystowych oraz wysokiej samooceny swoich mozliwosci. Zmienne te pozwalaja
na podejmowanie dziatan celowych w obszarze, w ktérym podmiot spodziewa
sie uzyskac pozadany efekt dziatan. Zdaniem cytowanego autora do ujawnienia
sie samodzielnosci niezbedne jest jednoczesne wystgpienie zaréwno korzystnych
warunkéw osobowosciowych, motywacyjnych, jak i kompetencyjnych. Do czynni-
kéw wewnetrznych zwigzanych z ujawnianiem sie samodzielnosci Pieter zalicza:

 Uczen w przedmiocie swoich zainteresowan, w ktorym czuje sie kompetentny, zazwy-
czaj w sytuacji zadaniowej podejmuje takie dziatania jak: poszukiwanie informacji w wielu
zrodtach, formutowanie hipotez, weryfikacja, poszukiwanie réznorodnych rozwigzan,
sprawdzanie ich poprawnosci, refleksja nad swoja aktywnoscig; natomiast w przedmio-
cie nielubianym, do ktérego ma negatywny stosunek, bedzie dazyt do odpisania gotowych
rozwigzan lub wykonywat zadanie jakkolwiek, byle spetni¢ wymogi szkolne.
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wiedze i doSwiadczenie, zainteresowania, fantazje twdrcza, zdolnosci umystowe,
odwage i site woli. Ponadto na samodzielno$¢ jednostki majg wpltyw czynniki oso-
bowosciowe (samoswiadomo$¢, samoakceptacja, pewnos¢ siebie, poczucie warto-
$ci witasnej) oraz instrumentalne (umiejetno$¢ planowania i wykonywania dziatan,
kompetencje komunikacyjne i spoteczne, umiejetno$¢ radzenia sobie w nowych
sytuacjach oraz umiejetno$¢ korzystania ze wsparcia).

Dodatkowo Pieter zauwaza, ze pojawienie sie zachowan samodzielnych jest
mozliwe w sprzyjajacych warunkach zewnetrznych (materialnych, spotecznych).
W przypadku barier takich jak: niedostateczne wyposazenie w sprzet i pomoce
dydaktyczne, nieche¢ nauczyciela do tresci poza podrecznikowych, krytykanckie
podejscie rowiesnikow ujawnienie sie inicjatywy uczniowskiej jest niezwykle
trudne.

Analiza dostrzezonych przez Pietera uwarunkowan, ktére w jego sposobie
opisu byty okreslone jako ,brak..” okreslonych warunkéw i cech, sktonita mnie
do wyrdznienia grup uwarunkowan sprzyjajgcych ujawnianiu sie samodziel-
nosci poznawczej. Ponadto na podstawie informacji przywotanego autora pod-
datam analizie przyktadowe szczegétowe uwarunkowania®®. Byly one rowniez

Uwarunkowania osobowosciowe

e zdolnosci
e gotowos¢ do wysitku

e odwaga i sita woli

e wiedza i doswiadczenie

o fantazja tworcza

e samoswiadomosc¢ i samoakceptacja
e kompetencje instrumentalne
o itp.

Dziatania swiadczgce
0 samodzielnosci poznawczej

Uwarunkowania srodowiska
zewnetrznego

Uwarunkowania dziedzinowe

e zainteresowanie dang dziedzing

e wysoka ocena wtasnych
kompetencji w tej dziedzinie

o itp.

e przyjazna atmosfera

e akceptacja spoteczna dziatan
samodzielnych

® sprzyjajgce warunki materialne

e odpowiedni czas na realizacje
aktywnosci

o itp.

Schemat 1. Warunki sprzyjajqce ujawnianiu sie samodzielnosci poznawczej

Zrédto: opracowanie whasne uwzgledniajace zatozenia Pietera (1968).

10" Nie stanowig one zamknietej wyczerpujacej listy, ktérej poszczegblne elementy bytyby
poparte wnikliwymi badaniami. Nalezy je raczej traktowac¢ jako wstepng sugestia i zachete
do dalszych eksploracji.

115



wskazowka do poszukiwania i wyréznienia takich sfer dziatania, w ktérych badani
uczniowie bedg czuli sie kompetentni (beda mieli wiedze i osobiste doswiadcze-
nie), a jednoczesnie bedg zmotywowani do podjecia proponowanych zadan.

Biorac pod uwage przedstawione zatozenia uznatam, iz najbardziej korzyst-
nym obszarem badan mtodziezy bedzie rzeczywisto$¢ zwigzana z jej typowa
aktywnoscia szkolng (wykonywaniem zadan, dostrzeganiem i rozwigzywaniem
probleméw w funkcjonowaniu szkoty) oraz procesami decyzyjnymi. Przypusz-
czatam, Ze bedg to zagadnienia wazne dla niemal wszystkich gimnazjalistow, a co
za tym idzie, beda oni odpowiednio zmotywowani. Majac na wzgledzie uwarun-
kowania $rodowiskowe ujawniania sie samodzielnos$ci poznawczej, zadbatam
o wlasciwg atmosfere badan, stworzenie przyjaznych warunkdw, zapewnienie
uczniom dyskrecji i pokazanie celowo$ci wspoétpracy.

Sformulowanie problemow i zadan badawczych
oraz okreslenie celow badan

»Punktem wyjsScia wszelkiego procesu badawczego jest sformutowa-
nie pewnego pytania czy mniej lub bardziej uporzadkowanego zbioru pytan”
stwierdzit Stefan Nowak (2007, s. 26). W opozycji do tej tezy staje wypowiedz
Janusza Gniteckiego (2006, s. 62), ktéry uwaza, ze ,dobrze sformutowane cele
poznawcze, teoretyczne i praktyczne umozliwiajg sprecyzowanie problemoéow
badawczych” wskazujac, iz okreslenie celdw poprzedza sformutowanie proble-
mow badawczych. Nalezy stwierdzi¢, ze zaréwno cele jak i problemy badawcze
powstaja na skutek zetkniecia sie badacza z rzeczywistoscig, ktéra jest dla niego
interesujaca, wazna, a jednocze$nie w znacznym stopniu nieznana. Ciekawo$c¢
poznawcza jako punkt wyjscia do badan byta réwniez motywem moich poczy-
nan, ktére zostang opisane w dalsze cze$ci publikacji. Ponadto formutowaniu
probleméw badawczych towarzyszyto przekonanie, iz wiedza, ktéra moge uzy-
skac¢ realizujac badania, bedzie uzyteczna'® - przydatna dla $rodowiska wycho-
wawczego uczestnikéw badan, a takze pozwoli na sformutowanie praktycznych
zalecen, ktére znajda swoje zastosowanie w edukacji gimnazjalistow?2.

Niezwykle wazna i interesujaca jest wiedza dotyczaca zdolno$ci uczniéw
(zaréwno ta, ktéra mozna poznac stosujgc standaryzowane, specjalistyczne
narzedzia, jak i ta potoczna, tworzona na wiasny uzytek uczestnikéw procesu
wychowania). Sformutowatam wiec nastepujacy (pierwszy) problem badawczy:
Jaki obraz zdolnosci gimnazjalistow wylania sie z wypowiedzi uczniéw, ich
wychowawcow oraz uczniowskich osiagnie¢? W przedstawionym opracowa-
niu zamierzatam podda¢ analizie wypowiedzi uczniéw na temat tego, jak sami
postrzegaja oni swoj potencjat, jak ich mozliwoSci przektadajg sie na osiggniecia

11 Mieczystaw Lobocki (2006, s. 13) podkresla, iz pedagogika ma charakter praktyczny
i jej zadaniem jest prowadzenie badan uwzgledniajgcych potrzeby spoteczne. Dlatego nie
mozna pomija¢ ani umniejszac¢ znaczenia celéw praktycznych badan prowadzonych w jej
obszarze.

12 Stanistaw Palka (2006, s. 129) wskazuje na praktyczne znaczenie badan opisowych
i diagnostycznych prowadzonych przez srodowisko naukowe (a takimi wtasnie sg pre-
zentowane w tym opracowaniu rezultaty). Ich wartoscia jest to, ze wspierajg nauczycieli
w bezposredniej pracy dydaktyczne;j.
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oraz to, jak uczniowskie zdolnos$ci sa oceniane przez ich srodowisko wycho-
wawcze. Znalezienie odpowiedzi na ten problem badawczy wymagato realizacji
nastepujgcych zadan badawczych:

1) poznanie samooceny zdolno$ci ucznidow;

2) poznanie rodzajéw zdolno$ci, ktére dostrzegaja u siebie uczniowie
i dziedzin, w ktorych sie one ujawniaja;

3) poznanie nauczycielskich nominacji uczniéw w zakresie zdolnosci;

4) poznanie rodzajow zdolno$ci najczeSciej dostrzeganych przez
nauczycieli;

5) poznanie liczby i rodzajéw zdolnosci, ktére w opinii nauczycieli pozwa-
lajg na uznanie ucznia za zdolnego;

6) poznanie ocen i nominacji kolezenskich oraz kryteriéw pozwalajacych
oceni¢ rowiesnikow jako zdolnych;

7) poznanie nominacji negatywnych w obszarze zdolnosci (formutowa-
nych przez nauczycieli i uczniéw) oraz Kryteriéw uznawania ucznia za
niezdolnego;

8) poznanie dostrzeganych przez uczniéw witasnych osiggnie¢ $wiadcza-
cych o zdolnosciach.

Badanie obrazu zdolnoSci jest dziataniem zloZzonym i wieloaspektowym.
Wymaga nie tylko przyjecia okreslonego modelu teoretycznego, lecz takze
uwzglednienia motywacji uczestnikow i mozliwosci spelnienia zatozen teo-
retycznych stawianych przez metody i narzedzia badawcze. Jak wspomniatam
w rozdziale dotyczacym metod identyfikacji uczniéw zdolnych, uznajac ucznia za
zdolnego lub nie, warto uwzglednic¢ kilka perspektyw ogladu zdolnosci poszcze-
gblnych uczniéw. Kierujac sie zaleceniami Painter (1993), poddatam analizie
nastepujace informacje: samoocene uczniéw, ocene nauczycielska, ocene kole-
zenska oraz opisywane przez uczniéw osiggniecia. Badania bazowaty na autoper-
cepcji i spostrzeganiu ucznia przez Srodowisko, w ktérym nastepuje stymulacja
rozwoju jego zdolnosci. Swiadomie zrezygnowatam z badan o charakterze testo-
wym, gdyz pozyskane w ten sposdb informacje nie przektadajg sie rownie silnie
na bezposrednig aktywno$¢. Natomiast pozytywna samoocena zdolnosci, $wia-
domo$¢ swoich mocnych stron zacheca ucznia do podejmowania dziatan sprzy-
jajacych rozwojowi w tych dziedzinach. Kolezeniskie czy nauczycielskie dostrze-
ganie zdolno$ci tworzy korzystne dla ich rozwoju srodowisko.

Ta cze$¢ badan taczyta cel poznawczy - analize obrazu zdolno$ci uczniéow
w wieku gimnazjalnym (w zakresie samooceny zdolno$ci, rodzaju zdolnoSci,
dziedzin zycia, w ktérych zdolno$ci sie ujawniaja, percepcji osiggnie¢ Swiadcza-
cych o zdolnos$ciach, cech i zachowan uznawanych za wtasciwe dla ucznia zdol-
nego albo niezdolnego) z celem praktycznym - pomoca szkotom w identyfikacji
uczniow zdolnych i wskazaniu dziedzin, w ktérych uczniowie dostrzegaja i chca
rozwijac swoje zdolnosci.

Kolejnym waznym obszarem moich badan jest samodzielno$¢ poznawcza.
Jest ona rozumiana przeze mnie jako cecha aktywnosci poznawczej cztowieka
wyrazajaca sie w podejmowaniu, formutowaniu i rozwigzywaniu proble-
mow oraz kierowaniu swoja praca (podczas planowania, realizacji dzia-
tan i refleksji nad ich rezultatami oraz przebiegiem). Tak rozumiana samo-
dzielno$¢ znajduje swoj wyraz w podejmowanych dziataniach i posiadanych
umiejetnosciach.
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Koncentrujgc uwage na dziataniach bedacych przejawem samodzielno-
$ci poznawczej, sformutowatam drugi problem badawczy: Jakie zachowania
zwiazane z samodzielno$cia poznawcza dostrzegaja uczniowie w swoim
postepowaniu? Wypowiedzi gimnazjalistéw miaty dostarczy¢ informacji na
temat tego, jakie dziatania $wiadczace o samodzielno$ci poznawczej mtodziez
wykonuje lub uznaje za przejaw samodzielnosci. Z tego wzgledu postanowitam
podda¢ analizie odpowiedzi uczniéw odnoszace sie do dziatan podejmowa-
nych w dwoch kontekstach. W pierwszej kolejnosci chciatam dowiedziec¢ sie,
jakie elementy samodzielnego dziatania uczniowie podejmuja zazwyczaj oraz
ktére z nich wystapity podczas wykonywania celowo zaaranzowanego zadania
- projektu. Byto to badanie wypowiedzi uczniéw na temat zachowan zwigza-
nych z nastepujacymi wskaznikami samodzielnosci poznawczej: planowaniem
dziatan, szukaniem informacji w wielu zrédtach, weryfikacja praktyczna tresci
poznawanych w szkole i umiejetnosci praktycznych. Wazne byto takze usta-
lenie kwestii zwigzanych z refleksja na temat swojej pracy oraz siegania po
pomoc, instrukcje, czy gotowe rozwiazania na etapie planowania i wykonywa-
nia zadan.

Aby znaleZ¢ odpowiedZ na drugi problem badawczy, uznatam za konieczne
zrealizowanie nastepujacych zadan badawczych:

1) ustalenie, jak czesto i jakie dziatania zwigzane z planowaniem podej-

muja uczniowie w swoim typowym postepowaniu;

2) ustalenie, jaki spos6b pozyskiwania informacji i oceny jej wiarygodno-
$ci stosuja uczniowie zazwyczaj;

3) poznanie, jak duza grupa uczniow deklaruje kontynuacje zdobytej
podczas zaje¢ dydaktycznych wiedzy poprzez eksperymentowanie,
poszukiwanie innych rozwiazan, zastosowanie poznanych informacji
w praktyce;

4) zdobycie informacji o dziataniach uczniéw swiadczacych o refleksji nad
poprawnoscia swojej pracy;

5) ustalenie, jak wielu uczniéw przyznaje sie do korzystania z pomocy
i chce otrzymywacé szczeg6towe instrukcje w typowej aktywnosci
szkolnej;

6) ustalenie, jakie dziatania zwigzane z planowaniem podejmujg ucznio-
wie w sytuacji pracy nad projektem;

7) poznanie, czy uczniowie pracujac nad projektem, doktadaja staran
w celu pozyskania wiarygodnej informacji;

8) ustalenie, jak duza grupa uczniéw podejmuje skuteczne dziatania prak-
tyczne w sytuacji pracy nad projektem;

9) stwierdzenie, jak duza grupa uczniéw dokonuje refleksji na temat pracy
i wykonanych przez siebie czynno$ci (samoocena wykonanej pracy, kie-
runki poprawy jako$ci pracy, warunki lepszego wykonania, Swiadomos¢
korzysci z wykonania pracy) w sytuacji pracy nad projektem;

10) okreslenie, jaka grupa uczniéw szkoét gimnazjalnych siega po rézne
formy pomocy na etapie planowania i wykonywania projektu.

Mogto sie zdarzyc¢ tak, ze samoocena ucznidw w zakresie poszczego6lnych
elementéw dziatan samodzielnych byta zakiécona czynnikiem aprobaty spo-
tecznej, niemniej jednak swiadczy o uznaniu przez gimnazjalistéw okreslonych
zachowan za wskazniki samodzielno$ci.
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Uzyskanie wiedzy na temat zachowan, ktére uczniowie w wieku gimna-
zjalnym uznajg za sktadniki samodzielnosci poznawczej, byto waznym celem
poznawczym, motywujacym do podjecia badan. Spodziewam sie, iz zdobyte infor-
macje beda stuzyty budowaniu wiedzy o dziataniach poznawczych nastolatkéw.

Przyjmujac za Okoniem zatozZenie, Ze wyrazem samodzielno$ci poznawczej
jest aktywno$¢ w sytuacji problemowej i decyzyjnej oraz chcac poznac¢ umiejet-
nosci gimnazjalistow w tym zakresie, sformutowatam trzeci problem badaw-
czy: Jakie umiejetnosci zwigzane z samodzielno$cia poznawcza posiadaja
uczniowie?

W pierwszej kolejnosci poddatam analizie umiejetnosci zwigzane z dostrze-
ganiem i rozwigzywaniem probleméw. Aby uczniowie czuli sie zmotywo-
wani i kompetentni, zaproponowatam im odniesienie sie do problemdw, ktore
zauwazaja w swojej szkole. Realizacja sformutowanego dla uczniéw zadania
diagnostycznego pozwalata na dokonanie oceny takich umiejetnosci (wskazni-
kéw samodzielno$ci poznawczej) jak: dostrzeganie i formutowanie problemow
wystepujacych w Srodowisku szkolnym, przekonanie o posiadaniu wptywu
na rzeczywisto$¢ szkolna, umiejetnos$¢ okreslenia celéw i korzysci, ktére maja
zostac osiagniete dzieki rozwigzaniu problemu, kompetencje zwigzane z plano-
waniem (dziatan, warunkéw, ewentualnych utrudnien, generowania pomystéw
ulepszen), umiejetnos$¢ dostrzegania skutkéw proponowanych rozwigzan i kon-
sekwencji dokonywanych wybordéw.

Wskazujac na cel poznawczy tej czes$ci badan nalezy zaznaczy¢, iz rozwia-
zywaniu zadan i probleméw poswiecono dotychczas wiele miejsca w refleksji
pedagogicznej. W literaturze mozna znaleZz¢ wskazéwki pozwalajace na wieksza
skuteczno$¢ dziatan w tym zakresie, dotycza one gtéwnie obszaru heurystyki
(Goralski, 2001). Zagadnienie dostrzegania i podejmowania zadan - uznawania
zadan za wtasne - jest niemal nieobecne w pracach naukowych'3. W szkole cze-
$ciej od ucznia wymaga sie umiejetnos$ci rozwigzywania zadan niz ich dostrze-
gania czy formutowania®, jednak w rzeczywistosci pozaszkolnej, perspektywie
zawodowej uczacych sie, perspektywie naukowej i spotecznej to umiejetnos$é

13 Niezwykle rzadkim przyktadem wypowiedzi Swiadczacej o Swiadomos$ci znaczenia
umiejetnosci dostrzegania i formulowania zadan jest sformutowanie George’a Pdlya
(1975 s. 296): ,....niechaj uczniowie uczestnicza aktywnie w formutowaniu zadania, ktére
im przyjdzie p6zniej rozwigzywac. Gdy uczen wnosi swdj wktad w ustalenie zadania pra-
cuje po6zniej bardziej aktywnie nad jego rozwigzaniem. RzeczywiScie, w pracy uczonego
sformutowanie problemu moze okaza¢ sie gtéwna cze$cia odkrycia; bywa, Ze rozwigzanie
zadania wymaga mniejszej przenikliwos$ci i oryginalnosci niz jego sformutowanie. Tak
wiec pozwalajac uczniom na uczestnictwo w sformutowaniu zadania nie tylko przygoto-
wujecie ich do wytrwatej pracy, lecz rozwijacie takze pozadane wtasciwosci ich umystu”.
Zagadnienie podejmowania zadan omawiam szerzej w niepublikowanej rozprawie dok-
torskiej pt. Podejmowanie, konstruowanie i formutowanie zadan w internetowej edukacji
zdalnej pedagogow zdolnosci, ktorej obrona miata miejsce w Akademii Pedagogiki Specjal-
nej w Warszawie w 2004 r.

4 Jest to zjawisko niepokojace gdyz, jak pisze Gruszczyk-Kolczynska (2013, s. 218; pierw-
sze wydanie tej publikacji pochodzi z 1992 r.), sformutowane przez uczniéow zadania maja
ogromne znaczenie diagnostyczne, informuja o ich aktualnych umiejetno$ciach, pozwa-
lajg dostosowa¢ proces edukacyjny do ich aktualnego poziomu rozwoju.
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dostrzegania probleméw i zadan ma kluczowe znaczenie. Badanie wiec umie-
jetnosci, ktdére sktadajg sie na proces samodzielnego podejmowania i rozwigzy-
wania probleméw, realizuje cel poznawczy interesujacy z punktu widzenia nauk
pedagogicznych i heurystyki. Ze wzgledu na znaczenie spoteczne samodzielnosci
poznawczej i potrzebe wspierania jej rozwoju w realiach szkolnych ma istotny
réwniez wymiar praktyczny.

Chcacpoznaéumiejetnosci gimnazjalistéw w zakresie podejmowania decyzji
na podstawie wcze$niej przyjetych przez siebie zatozen, postanowitam poprosié¢
ucznidw, aby korzystajac z drzewa decyzyjnego, wypracowali decyzje w zapro-
ponowanych sytuacjach. Analizujac umiejetnosci zwigzane z podejmowaniem
decyzji, wyr6znitam nastepujace umiejetnosci: umiejetnos¢ okreslenia wartosci
i celéw; planowania dziatan; przewidywania pozytywnych i negatywnych skut-
kéw proponowanych rozwigzan oraz dokonywanie wyboru rozwigzania.

Wiek gimnazjalny to czas podejmowania przez mtodziez decyzji waznych dla
ich dalszego zycia. Mtodziez chce i prezentuje w rézny, nie zawsze akceptowalny
spotecznie sposob, swojg niezaleznos¢. Stad umiejetnosci decydowania w oparciu
o racjonalne przestanki sg szczeg6lnie wazne. Wykonanie zadan diagnostycznych
z arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne zaktadato badanie umiejetno$ci w wymienio-
nych obszarach, nie pozwalato jednak na stwierdzenie, czy podczas podejmowania
decyzji w naturalnych sytuacjach zyciowych mtodziez realizuje z wtasnej inicja-
tywy dziatania uwzgledniajace rézne skutki proponowanych rozwigzan. Kwestie
te warto uczyni¢ przedmiotem kolejnych badan. Rozwdj poznawczy mtodziezy
w wieku adolescencji pozwala na dokonywanie refleksji i wieloaspektowe rozwa-
Zanie probleméw, warto te umiejetnosci rozwijac¢ i doskonalic.

Sytuacje wymagajace rozwigzania problemoéw, czy podejmowania decyzji
wymagaja dookreslenia celéw i wartosci, ktére majg zostac osiggniete, wowczas
istnieje szansa na okreslenie satysfakcjonujacych rozwigzan (por. Maruszewski,
2011, s. 372). Nalezy zaznaczy¢, ze proces rozwigzywania problemoéw sktada sie
z powtarzajacych sie cyklicznie operacji i obejmuje fazy takie jak: wykrycie pro-
blemu; okreslenie problemu i stworzenie jego reprezentacji; konstruowanie stra-
tegii rozwigzywania problemu; organizacja informacji dotyczacych problemu;
alokacja dostepnych zasobéw poznawczych; ciagta kontrola stanu zaawanso-
wania pracy; ocena konicowa (Sternberg, 1996, za: Maruszewski, 2011). Tomasz
Maruszewski (2011) zwraca uwage na to, ze wykrycie problemu nie jest czynno-
$cig tatwa, gdyz cztowiek woli postrzegaé rzeczywistos$¢ jako dobrze zorganizo-
wang, nie wymagajaca zmian, niz dostrzegac jakie$ braki wymagajace jego inter-
wencji. Sadze, Ze teza ta w przypadku mtodziezy jest nie do konca uzasadniona
ale na pewno warta weryfikacji. Na okreslenie problemu (stworzenie wewnetrz-
nej reprezentacji), a nastepnie proces jego rozwigzywania ma wptyw dotychcza-
sowe dos$wiadczenie podmiotu w okre$§lonym obszarze dziatan.

Badanie umiejetno$ci podejmowania i rozwigzywania zadan oraz kompe-
tencji decyzyjnych wymagato realizacji nastepujacych zadan badawczych:

1) okreslenie, jak liczna grupa gimnazjalistéw posiada umiejetnos¢ do-
strzegania i formutowania probleméw wystepujacych w $rodowisku
szkolnym;

2) stwierdzenie, jak uczniowie oceniajg wtasny wplyw na mozliwos¢
zmiany rzeczywistos$ci szkolnej;

3) poznanie umiejetnos$ci uczniéw w zakresie okreslenia celéw i korzysci;
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4) okreslenie, jakie kompetencje zwigzane z planowaniem (dziatan,
warunkow, ewentualnych utrudnien, generowania pomystéw ulepszen)
posiadaja gimnazjalisci;

5) stwierdzenie, jakie sa umiejetnos$ci uczniéw w zakresie dostrzegania
negatywnych skutkéw proponowanych przez siebie rozwigzan;

6) ustalenie, jak liczna grupa gimnazjalistéw konczy proces rozwigzywa-
nia problemu konkretng decyzjg;

7) poznanie umiejetnos$ci uczniow w zakresie okreslenia wartosci i celow,
bedacych podstawa procesu decyzyjnego;

8) poznanie umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie planowania dziatan
w procesie decyzyjnym;

9) okreslenie poziomu kompetencji uczniow w zakresie przewidywa-
nia pozytywnych i negatywnych skutkéw proponowanych rozwigzan
w czasie podejmowania decyzji;

10) ustalenie, jak liczna grupa gimnazjalistéw Kkonczy proces decyzyjny
dokonaniem konkretnego wyboru rozwiazania.

Eksploracja badawcza i rozwigzywanie probleméw oraz podejmowania
decyzji miata na celu poznanie umiejetnosci uczniéw, a uzyskane rezultaty stu-
zyly wzbogaceniu wiedzy z zakresu ksztatcenia adolescentéw. Celowi poznaw-
czemu towarzyszyt réwniez cel praktyczny. Mianowicie zbiorcza informacja
o wskazywanych przez uczniéw problemach zauwazonych w szkole zostata
przekazana dyrekcji szkét, aby na ile to mozliwe eliminowa¢ niedogodnosci,
ktére utrudniajg uczniom szkolne funkcjonowanie oraz by uczynic¢ je przedmio-
tem wspolnych dziatan dorostych i mtodziezy.

Zastanawiajgc sie nad uwarunkowaniami samodzielno$ci poznawczej,
postanowitam poddac analizie nastepujacy czwarty problem badawczy: W jakim
zakresie zdolnos$ci réznicuja wyniki uczniow w obszarze samodzielnosci
poznawczej? W moich badaniach uznanie ucznia za zdolnego odbywato sie na
podstawie spelnienia co najmniej dwdch sposréd trzech kryteriéw (nominacja
nauczycielska, nominacja kolezeniska, osiggniecia), ktére sg mozliwe do zbada-
nia w kontekscie aktywno$ci szkolnej. Ten sam kontekst wigze sie z analizowang
samodzielno$cig poznawcza. Znalezienie odpowiedzi na przedstawiony problem
badawczy wymagato realizacji nastepujacych zadan:

1) poréwnanie wynikéw uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie

typowych zachowan zwigzanych z samodzielno$cia poznawcza;

2) porownanie wynikow ucznidw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie
zachowan zwigzanych z samodzielno$cig poznawcza w czasie pracy nad
projektem;

3) pordwnanie wynikéw uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie
umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania problemow;

4) poréwnanie wynikow uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie
podejmowania decyzji'®.

W literaturze dotyczacej uczniéw zdolnych wiele méwi sie o ich samo-

dzielno$ci poznawczej, jednak wypowiedzi te bazuja gtéwnie na obserwacjach

5 Analiza uwzgledniajaca szczegdtowo rodzaje uzdolnien opisane w rozdziale teoretycz-
nym i wynikach badan bedzie podstawa odrebnego opracowania.
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nauczycieli uczniéw zdolnych i nie sg uargumentowane szczeg6étowymi wyni-
kami badan. Waznym komponentem zdolnosci (np. w powszechnie uznawa-
nej koncepcji Renzulliego i jego kontynuatoréw) jest aktywnos$¢ twdrcza, a ta
Z natury rzeczy jest zwigzana z samodzielno$cia mys$lenia i dziatania. Nie
udato mi sie jednak znaleZ¢ szczegétowych informacji na temat konkretnych
zachowan i umiejetnos$ci $wiadczacych o samodzielnosSci poznawczej w sytu-
acji wykonywania projektéw, podejmowania decyzji czy rozwigzywania pro-
blemoéw. Celem swoich badan uczynitam wiec analize wskazanych zachowan
i umiejetnosci uczniéw z uwzglednieniem kryterium przynaleznosci (badz nie)
do grupy uczniéw zdolnych.

Zatozytam takze, iz przeprowadzenie badan pozwoli mi stwierdzi¢, czy,
ajesli tak to jaki, jest zwigzek miedzy samodzielnoscig poznawczg (wyrazang lub
mierzong) a ptcig uczniéw. Sformutowatam wiec piaty problem badawczy o tre-
$ci: W jakim zakresie pte¢ uczniéw réznicuje ich wyniki w obszarze samo-
dzielnosci poznawczej? Poszukiwaniom odpowiedzi na ten problem badawczy
towarzyszyta realizacja nastepujacych zadan badawczych:

1) dokonanie analizy poréwnawczej wynikow dotyczacych typowych
zachowan zwigzanych z samodzielno$cig poznawcza ze wzgledu na pte¢
badanych;

2) dokonanie analizy poréwnawczej wynikéw dotyczacych zachowan
zwiazanych z samodzielno$cia poznawcza w czasie pracy nad projek-
tem ze wzgledu na pteé badanych;

3) dokonanie analizy poréwnawczej wynikow w zakresie umiejetnosci
ostrzegania i rozwigzywania probleméw ze wzgledu na pte¢ badanych;

4) dokonanie analizy poréwnawczej wynikéw w zakresie podejmowania
decyzji ze wzgledu na pte¢ badanych.

Przypuszczenie, Ze pte¢ moze by¢ czynnikiem réznicujacym deklaracje

i kompetencje badanych w zakresie samodzielnosSci poznawczej, nawigzywato
do specyfiki rozwojowej miodziezy w wieku adolescencji. Dziewczeta pro-
ces dojrzewania przezywaja wczesniej, mozna wiec przypuszczal, iz rdwniez
w zakresie samodzielnosSci poznawczej ich wyniki bedg wyzsze. Ponadto wokot
ptci nawarstwito sie wiele stereotypow, ktore warto zweryfikowac¢ w kontekscie
badania samodzielno$ci poznawcze;j.

Okreslenie zmiennych, wskaznikow
i sposobow ich pomiaru

Droga poznania, ktérej kierunek wyznaczaja cele i problemy badawcze,
wymaga okreslenia zmiennych, wskaZnikéw, a nastepnie doboru sposobow
(metod i narzedzi) ich pomiaru. Przedstawiajgc w poprzednim podrozdziale
poszczegdlne problemy badawcze, wskazatam na badane zmienne i zasygnali-
zowatam ich wskazniki'®. W tabeli prezentuje syntetyczne ich zestawienie, infor-
mujgc jednoczes$nie z pomocg jakich metod i narzedzi beda realizowane bezpo-
$rednie czynno$ci badawcze.

16 Pewng podpowiedzig przy ich okreslaniu byty opracowania, ktére przywotuje w czesSci
teoretycznej, w szczeg6lnosci publikacje autorstwa Palki i Okonia.
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Tabela 2. Wykaz zmiennych, wskaznikéw i sposobow ich pomiaru

i zachowania $wiadczace
o zdolnos$ciach oraz ich braku

OBRAZ ZDOLNOSCI UCZNIOW
Badane wskazniki Zastosowane’ Narzedzia badawcze lub ich cze$ci
metody badan
Samoocena zdolnosci, rodzaj Sondaz Kwestionariusz Zdolnosci
zdolnosci, osiaggniecia, cechy diagnostyczny i samodzielnos¢ - ankieta uczniowska

Kwestionariusz Zdolnosci
i samodzielno$¢ uczniéw - ankieta
nauczycielska

DZIALANIA ZWIAZANE Z SAMODZIEL

NOSCIA POZNAWCZA

Badane wskazniki

Zastosowane
metody badan

Narzedzia badawcze lub ich cze$ci

Planowanie

Introspekcja

Sondaz
diagnostyczny

Arkusz Moje refleksje z pracy nad
projektem (pytania z grupy 4al)
Kwestionariusz Zdolnosci

i samodzielnos¢ (pytania 27, 31)

Poszukiwanie informacji w wielu
zrodtach i ich weryfikacja

Introspekcja

Arkusz Moje refleksje z pracy nad
projektem (pytania z grupy 4b1)

Sondaz Kwestionariusz Zdolnosci
diagnostyczny i samodzielnos$¢ (pytania 17, 18, 20, 29)
Praktyczne zastosowanie Sondaz Kwestionariusz Zdolnosci
i kontynuacja zdobytej wiedzy diagnostyczny i samodzielnos¢ (pytania 19, 24, 22,

30, 25, 28)

Skuteczne dziatania praktyczne

Introspekcja

Arkusz Moje refleksje z pracy nad
projektem (pytania z grupy 4b2)

Refleksja na temat pracy
i podejmowanych czynno$ci

Introspekcja

Arkusz Moje refleksje z pracy nad
projektem (pytania 4c, 5a, 5b, 5¢)

rozwigzan

Introspekcja

(samoocena wykonanej pracy, Sondaz Kwestionariusz Zdolnosci

kierunki poprawy jakosci pracy, diagnostyczny i samodzielnos¢ (pytanie 21)
warunki lepszego wykonania,

$wiadomo$¢ korzysSci z wykonania

pracy)

Ubieganie sie i korzystanie Sondaz Kwestionariusz Zdolnosci

z pomocy, podpowiedzi, gotowych | diagnostyczny i samodzielnos$¢ (pytania 23, 32, 33,

26,34)
Arkusz Moje refleksje z pracy nad
projektem (pytania z grup 4a2, 4b3)

UMIEJETNOSCI SWI

ADCZACE O SAMODZIELNOSCI POZNAWCZE]

Badane wskazniki

Zastosowane
metody badan

Narzedzia badawcze lub ich czes$ci

Dostrzeganie i formutowanie
probleméw

Analiza wytworéw

Arkusz Moje propozycje ulepszen
(zadanie 1)

Ocena wiasnego wptywu na

Analiza wytworéw

rozwigzanie

Arkusz Moje propozycje ulepszen
(zadanie 2)
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UMIEJETNOSCI SWIADCZACE O SAMODZIELNOSCI POZNAWCZE]

Badane wskazniki Zastosowane, Narzedzia badawcze lub ich czesci
metody badan
Ustalanie celow, korzysci Analiza wytworéw | Arkusz Moje propozycje ulepszen

(zadanie 4)
Arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne
(zadanie 1)

Planowanie (dziatan, warunkow, Analiza wytworéw | Arkusz Moje propozycje ulepszen

ewentualnych utrudnien, (zadania 5,10 6,7, 11)

generowanie pomystéw ulepszen) Arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne
(zadanie 2)

Przewidywanie skutkow Analiza wytworéw | Arkusz Moje propozycje ulepszen

pozytywnych i negatywnych (zadanie 8)

Arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne
(zadania 31 4)

Dokonywanie wyboru Analiza wytworéw | Arkusz Moje propozycje ulepszen
(zadania 3, 9)

Arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne
(zadanie 5)

Chcac poznac¢ obraz zdolnosci uczniow, ktéry kreslg ich wypowiedzi oraz
opinie $rodowiska wychowawczego, postanowitam przeprowadzi¢ sondaz dia-
gnostyczny. Metoda ta pozwala na pozyskiwanie informacji od badanych na temat
ich samych lub innych os6b, poznawanie opinii, obrazu wycinka rzeczywistos$ci
widzianego z perspektywy badanych. Subiektywizm wypowiedzi, brak mozliwo-
$ci kontroli i weryfikacji prawdomdwnosci przez badacza to zarzuty czesto pod-
noszone wobec metod sondazowych. Chce jednak wyraznie powiedzie¢, iz w pre-
zentowanych badaniach dobdr i zastosowanie tej wiasnie metody byt dziataniem
celowym, zalezato mi bowiem na uzyskaniu samoopisu zdolnoSci uczniéw oraz
tego, jak sg oni postrzegani przez nauczycieli i kolegow. Sadze, Ze te perspektywy
maja istotne znaczenie dla rozwoju zdolnos$ci poszczegélnych uczniéw. Autoper-
cepcja i postrzeganie spoteczne osoby ma znaczacy wpltyw na podejmowane'’
i proponowane jej dziatania - skutkuje tworzeniem lub brakiem szans na rozwdj
potencjalnych zdolnosci. Skonstruowatam wiec kwestionariusz Zdolnosci i samo-
dzielnos¢ adresowany do gimnazjalistow, ktérego znaczna cze$¢ dotyczy zdolno-
$ci ucznidw. Jest on narzedziem, z pomocg ktérego badatam samoocene zdolno-
$ci uczniéw (pytanie 3), rodzaje posiadanych przez nich zdolno$ci oraz dziedziny
zycia, w ktorych sie one ujawniajg (pytanie 4 i 5), dowiadywatam sie o osiggnie-
ciach $wiadczacych o zdolnos$ciach badanych (pytanie 6 i 7), prositam o wskazanie
kolegéw/kolezanek wyroézniajacych sie pod wzgledem zdolnos$ci (najzdolniejszy,
najmniej zdolny) oraz uzasadnienie swojego stanowiska (pytania 8-11).

17" Stefan Nowak (2007, s. 93) wskazuje, ze , subiektywny obraz sytuacji odgrywa bowiem
istotng role w okresleniu kierunkéw ludzkich dziatan..”. Ma znaczenie w podejmowaniu
dziatan postrzeganych jako dostepne lub zaniechaniu dziatan, ktérych skutecznej reali-
zacji podmiot sie nie spodziewa. Efekty dziatan sa oczywiscie uzaleznione od tego, czy
subiektywny obraz jest zgodny z realnym.
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Przygotowatam réwniez kwestionariusz Zdolnosci i samodzielnos¢ uczniéw,
aby poznac opinie wychowawcéw. Prositam w nim o wymienienie oséb zdolnych
i okreslenie posiadanych przez nich zdolno$ci (pytanie 4). Nastepnie prositam
0 wymienienie osiggnie¢ tych uczniéw (pytanie 5) oraz wskazanie cech/zacho-
wan $wiadczacych o zdolnoSciach (pytanie 6). Analogicznie do kwestionariusza
uczniowskiego prositam o wskazanie uczniéw najmniej zdolnych i uzasadnienie.
Zamiar poznania opinii i kompetencji uczniéw zwiazanych z samodzielnoscia
poznawcza wymagat znacznie bardziej (niz poprzedni cel) ztoZonych dziatan.
Chcac dowiedzie¢ sie, jakie zachowania zwigzane z samodzielnoscig
poznawcza dostrzegaja uczniowie w swoim postepowaniu, postanowitam prze-
prowadzi¢ badania dwojakiego rodzaju.
Korzystajac z metody sondazu diagnostycznego, zamierzatam dowiedzie¢
sie, ktore z zachowan zwiazanych z samodzielno$cia poznawcza dostrzegaja
uczniowie w swoim typowym postepowaniu, czyli inaczej méwigc - jak poste-
puja zazwyczaj. Skonstruowatam wiec kwestionariusz Zdolnosci i samodzielnos,
w ktérym w pytania 17-34 odnosity sie do samodzielnosci poznawczej deklaro-
wanej przez uczniéw w nastepujacych zakresach:
e planowanie (pytania 27, 31);
e poszukiwanie informacji w wielu Zrédtach i ich weryfikacja (pytania 17,
18, 20, 29);

e eksperymentowanie, kontynuowanie pracy, zastosowanie praktyczne
zdobytej wiedzy (pytania 19, 24, 22, 30, 25, 28);
sprawdzanie poprawnosci (pytanie 21);
korzystanie z pomocy i otrzymywanie szczegétowych polecen (pytania
23,32,33, 26, 34).

Odpowiadajac na kazde ze wskazanych pytan, uczniowie zaznaczali odpo-
wied? tak albo nie. Odpowiedzi kodowane byty w nastepujaco: dla pytan 17, 18, 19,
21,22, 24,25, 27,28, 34 odpowiedZ $wiadczgca o samodzielnoS$ci poznawczej tak
zakodowana zostata jako jeden, dla pytan 20, 23, 26, 29, 30, 31, 32, 33 odpowiedz
tak $wiadczaca o braku samodzielno$ci poznawczej zostata zakodowana jako zero.

Ponadto postanowitam dowiedzie¢ sie, jakie dziatania zwigzane z samodziel-
nos$cia poznawcza dostrzegajq uczniowie w swoim postepowaniu w kontekscie aktu-
alnego przezycia - funkcjonowania w sytuacji zadaniowej (wykonania Zadania-pro-
Jjektu). Poprositam wiec uczniéw o wykonanie projektu (tre$¢ zadania w zataczniku),
ktory wymagat poszukiwania informacji w réznych Zrédtach, selekgji tych informa-
cji, prezentacji z wykorzystaniem narzedzi informatycznych. Po dwoch tygodniach
byli oni proszeni o dokonanie refleksji nad swojg praca i wypetienie arkusza Moje
refleksje z pracy nad projektem. Na podstawie introspekcji kierowanej pytaniami
ustalitam, ktére dziatania wykonywali uczniowie podczas samodzielnej pracy nad
projektem. Introspekcja jest metodg pozwalajaca na poznanie faktéw, opinii, prze-
zy¢ przedstawionych z perspektywy uczestnika okreslonych wydarzen'®. Narzedzie

18 Zaréwno metoda sondazu, jak i introspekcji bazuja na subiektywnym obrazie rzeczywisto-
$ci - co moze by¢ ich staboscia. Niestety obserwacja bezposrednia zachowan swiadczacych
o samodzielno$ci poznawczej wystepujacych podczas pracy nad projektem nie jest mozliwa
- proces ten jest w znacznej mierze z natury swojej ukryty, rozciggniety w czasie - trwa rowniez
w sytuacjach zycia codziennego, do ktérego uczestnicy badan nie zapraszajg prowadzacego.
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badawcze kierowato uwage uczestnika badan na: czynnosci wstepne przed wyko-
naniem projektu (grupa pytan 4a); czynnosci wykonywane w trakcie pracy (grupa
pytan 4b); opinie po wykonaniu pracy (grupa pytan 4c); kierunki poprawy jakos$ci
pracy (grupa pytan 5a); warunki lepszego wykonania (grupa pytan 5b); korzysci
dostrzezone z wykonania pracy (grupa pytan 5c).

W punkcie 4a wyrdznitam odpowiedzi

1) $wiadczgce o samodzielnym planowaniu, wtasnej celowej aktywnosci

takie jak:

przygotowatem/tam plan w postaci punktow

rozrysowatem/tam (rozpisatem/tam) zawartos¢ poszczegélnych czesci
skorygowatem/tam wtasny plan, uzupetniajgc lub eliminujqc punkty,
gdyz uznatem/tam, ze nie byt wystarczajqgco dobry
narysowatem/tam mape mysli

przeszukatem/tam biblioteke szkolng i domowq pod kqtem zadania
przygotowatem/tam liste pytan zwiqzanych z tym zagadnieniem, aby
poznac opinie innych

2) kierujace uwage na mozliwos$¢ uzyskania pomocy lub podpowiedzi:

skorygowatem/tam wtasny plan, uzupetniajgc lub eliminujqc punkty,
bo tak podpowiedzieli mi koledzy lub nauczyciel

przejrzatem/tam, czy jest cos ciekawego, gotowego w Internecie na
ten temat, zeby to skopiowad, przeklei¢ lub troche zmieni¢
pytatem/tam rodzicéw, rodzenstwo o wskazowki

zapytatem/tam znajomych, czy wykonywali juz tego typu zadanie,
zebym mdgt/mogta je obejrzeé

3) nie majace bezposredniego zwigzku z samodzielnym planowaniem:

wyszedtem/wysztam na spacer
dtugo sie ociggatem/tam

W punkcie 4b) odnoszacym sie do bezposredniego wykonania zadania
wyrdznitam aspekt zwigzany z poszukiwaniem informacji (1), aspekt dotyczacy
dziatan praktycznych (2).

1) Podczas wykonywania pracy w zwigzku z poszukiwaniem informac;ji

o samodzielno$ci poznawczej $wiadcza zachowania:

szukatem/tam informacji w ksiqzkach lub gazetach

pytatem/tam innych o wartosSciowe Zrédta w zakresie mojej
problematyki

zwracatem/tam uwage na informacje na ten temat w telewizji, radiu
lub w czasopismach

weryfikowatem/tam, czy informacje sq spdjne, ewentualnie ustala-
tem/tam przyczyne réznic

szukatem/tam dtugo informacji i przejrzatem/tam wiele stron inter-
netowych.

2) Podczas wykonywania pracy w zwigzku z dziataniami praktycznymi
samodzielno$ci sprzyjajg zachowania opisane jako:
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brak ktopotu w wyborze programu do wykonania pracy

brak ktopotu w zastosowaniu wybranego narzedzia (programu lub
potrzebnych jego funkcji)

nie rezygnowanie ze swoich zamiaréw w zwigzku z klopotami
narzedziowymi.



3) Podczas wykonywania pracy w zwigzku z potrzeba szukania wsparcia
lub gotowych rozwiagzan ($wiadczace raczej o braku samodzielnosci)
e prositem/tam o pomoc innych w doborze materiatu
e podpatrywatem/tam i nasladowatem/tam prace innych
e pytatem/tam o rady i wykorzystatem je w pracy
e od razu znalaztem/tam, co trzeba w Wikipedii lub Internecie.

W punkcie 4¢) odnoszacym sie do refleksji po wykonaniu pracy umiescitam
nastepujgce odpowiedzi:
stwierdzam, Ze jestem z niej zadowolony/a
ukoriczytem/tam jq na czas
uwazam, Ze w poréwnaniu z innymi jest ciekawa
nie byto za mato czasu, by jg wykona¢ prawidtowo
poprawiatem/tam wielokrotnie prace ze wzgledu na zauwazone btedy
nie zamierzam jej zmienia¢, mimo sugestii innych
uwazam, zZe praca wymaga ulepszen, mam pomysty w jakim kierunku.

Arkusz zawieral réwniez trzy pytania otwarte. Dwa z nich miaty charakter
projekcyjny: Moja praca bytaby lepsza gdyby... Gdybym miat/a ponownie pra-
cowaé nad podobnym typem zadan wykonatbym/tabym je ... Trzecie pytanie
odnosito sie do umiejetnosci dostrzezenia i okresSlenia korzysci z pracy nad
zadaniem™.

Aby znalez¢ odpowiedz na pytanie: Jakie umiejetnosci zwigzane z samo-
dzielnos$ciag poznawcza posiadajg uczniowie? zastosowatam metode analizy
wytwordw.

Dla umiejetno$ci dostrzegania i rozwigzywania probleméw wytworami
byly wykonane przez ucznidw zadania diagnostyczne®’. Uczniowie zostali
poproszeni o zastanowienie sie i wskazanie tych elementéw rzeczywistosci
szkolnej, ktére ich zdaniem wymagaja zmiany, a nastepnie sformutowanie
propozycji rozwigzania i dokonania dalszych analiz. Odpowiedzi umiesz-
czali w arkuszu Moje propozycje ulepszen, ktéry zostat skonstruowany w celu
ustalenia:

1) czy uczniowie dostrzegaja w swoim otoczeniu elementy wymagajace

zZmian;

2) czy potrafig wskaza¢ te problemy, na ktére majg wptyw;

3) czy umieja sformutowac problem do rozwigzania;

4) czy potrafig okresli¢ cele i wskaza¢ korzysci, ktore dzieki wprowadzo-

nemu rozwigzaniu spodziewajg sie osiggnag¢;

5) czy potrafig ustali¢ czynno$ci, ktore nalezy wykonac;

6) czy umiejg wymieni¢ konieczne $rodki, osoby do pomocy, materiaty;

7) czy dostrzegaja mozliwe utrudnienia;

19 Wprawdzie na podstawie odpowiedzi na postawione pytania nie moge stwierdzi¢, czy
uczniowie w naturalnych sytuacjach dokonuja refleksji nad swoimi dziataniami z wiasnej
inicjatywy, moge jednak odnosic sie do jej tresci, godzac sie z faktem, iz jest to refleksja
odroczona, dokonywana z pewnej perspektywy czasowe;j.

20 W wiekszosci przypadkéw zadania diagnostyczne mialy forme pytan otwartych.
Jedynie zadanie drugie i trzecie miato posta¢ polecenia. Opisujac wyniki badanych
w zakresie poszczegolnych zadan diagnostycznych zamiennie uzywam okreslen pytania
i zadania.
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8) czy potrafig oceni¢ negatywne skutki przyjetych rozwigzan;

9) czy okreslaja poziom zadowolenia z zaproponowanego przez siebie

rozwiazania;

10) czy maja pomysty na ulepszenie zaproponowanych rozwigzan;

11) czy dostrzegaja warunkiniezbedne do realizacji wymyslonego ulepszenia.

Odpowiedzi uczniéw oceniano, przypisujac okreslong punktacje. W przy-
padku zadan 2, 3, 9 odpowiedz punktowano wartoscia jeden lub zero; w odnie-
sieniu do pozostatych zadan dwa punkty przypisywano za rozbudowang
odpowiedz, jeden punkt za odpowiedZ czeSciowa, brak sensownej odpowiedzi
oceniano liczba zero punktéw. Ocen dokonywali sedziowie kompetentni - absol-
wenci specjalnosci pedagogika zdolnoSci i informatyka Akademii Pedagogiki
Specjalne;j.

Rzetelno$¢ narzedzia byta weryfikowana przez wyliczenie w programie
SPSS wartosci Alfa Cronbacha. Wyniosta ona dla cato$ci narzedzia 0,744, co
pozwalato sadzi¢, iz narzedzie to dobrze bada zatoZone umiejetnosci.

W przypadku analizy umiejetno$ci podejmowania decyzji zadania dia-
gnostyczne zawartam w arkuszu Decyzje i drzewa decyzyjne. Uczniowie zostali
poproszeni o odnalezienie sie w trzech sytuacjach. Pierwsza sytuacja stawiata
gimnazjaliste w roli Sir Lancelota - $redniowiecznego rycerza, ktéry ma pod-
ja¢ decyzje czy podajac walke ze smokiem. Drugie zadanie stawiato badanych
w sytuacji blizszej ich do$wiadczeniu, uczniowie mieli zadecydowaé, jak ma
sie zachowac¢ nauczyciel, ktérego uczniowie $ciggaja, lub co ma zrobi¢ piosen-
karz, ktérego utwory sa upowszechniane bez jego zgody. Ostatnie zadanie wia-
zato sie z konieczno$cig podjecia decyzji we wtasnej sprawie, ktérg uprzednio
uczniowie wymieniali. Uznatam, Ze Swiadoma decyzja wiaze sie z nastepujacymi
dziataniami:

1) okresleniem wartos$ci, ktéorymi badani sie kierujg i celami, ktére chca

osiggnac;

2) formutowaniem pomystéw dziatan;

3) przewidywaniem skutkéw pozytywnych;

4) przewidywaniem skutkéw negatywnych;

5) dokonaniem wyboru dziatan.

Zadania dotyczace okreslenia celéw i warto$ci oraz dokonania wyboru roz-
wigzania byty punktowane w skali 0-1. Pozostate zadania - propozycje pomy-
stow dziatan, przewidywanie skutkéw pozytywnych i przewidywanie negatyw-
nych konsekwencji oceniano w skali 0-2. Oceny odnosity sie do kazdej z trzech
sytuacji.

W celu sprawdzenia rzetelno$ci narzedzia wyliczytam w programie SPSS
warto$¢ Alfa Cronbacha. Wynosita ona dla calego arkusza 0,881, co pozytywnie
$wiadczy o rzetelno$ci narzedzia.

Dbajac o mozliwos$¢ osiggniecia zatozonych celéw i uzyskania jak najbar-
dziej rzetelnych rezultatow postanowitam zastosowac triangulacje metod pozna-
wania i sposobu opisu badanej rzeczywisto$ci (Frankfort-Nachmias, Nachmias,
2001). Badania zawieraty dane uzyskane za pomoca sondazu, introspekcji i ana-
lizy wykonania zadan diagnostycznych (w czesci dotyczacej zachowan - odwo-
tywaty sie do wypowiedzi badanych, w cze$ci zwigzanej z umiejetno$ciami - do
ich prac).
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Opis badanych préb

Gtownymi uczestnikami badan?! byli uczniowie klas drugich i trzecich®
dwdch warszawskich gimnazjow - gimnazjum nr 20 im. Bohateréw Olszynki
Grochowskiej oraz Gimnazjum nr 72 im. Antoniego Bolestawa Dobrowolskiego.
Do badan zaprositam réwniez ich wychowawcoéw, ktérzy znaja swoich uczniow
od ponad roku. Szkoty, w ktérych przeprowadzitam badania, sa potozone w réz-
nych dzielnicach Warszawy (dzielnicy Praga Potudnie i dzielnicy Bielany). Gim-
nazja te sa szkotami publicznymi, ktére w organizacji nauczania i wychowania
uwzgledniaja indywidualne predyspozycje i zainteresowania ucznidw (jest
w nich wiele ko6t zainteresowan, zaje¢ dodatkowych, znaczna grupa uczniéw bie-
rze udziat w konkursach i olimpiadach, odnoszac sukcesy). W rankingu gimna-
zjow warszawskich?® szkoty te zajmujg wysokie 16 miejsce (gimnazjum nr 72)
i 25 miejsce (gimnazjum nr 20) na 164 tego typu placowki®*. Sg to gimnazja rejo-
nowe, ale takie, w ktérych mozna spodziewac sie znacznej grupy uczniéw zdol-
nych (aktywnych i $wiadomych swoich mozliwosci).

Opisujac rezultaty badan, analizowatam wyniki uczniéw wypetiajacych
kwestionariusze (N =421) lub wskazywanych przez nauczycieli lub kolegéw
(N =75) jako wyrézniajacy sie (pozytywnie albo negatywnie) w klasach ze
wzgledu na zdolno$ci lub samodzielno$¢. Ze wzgledu na fakt, iz badania obejmo-
waty znaczng liczbe kwestionariuszy, liczba badanych, ktérzy wypetnili poszcze-
gblne arkusze, moze rézni¢ sie (jest ona podawana kazdorazowo przy opisie
wynikoéw). Przy opracowaniu danych korelacyjnych wzietam pod uwage wyniki
tylko tych uczniéw, ktérzy wypeinili ogét arkuszy.

Tabela 3. Pte¢ badanych uczniow

Plec Liczba uczniéw Procent uczniow
Kobieta 223 53,0
Mezczyzna 198 47,0
Ogoétem 421 100,0

21 Projekt badawczy Edukacyjne obszary ujawniania sie samodzielno$ci poznawczej zdol-
nych gimnazjalistow, w ramach ktérego prowadzono badania, byt realizowany w Akademii
Pedagogiki Specjalnej pod moim kierownictwem.

22 Do badan nie wigczatam uczniow klas pierwszych. Ze wzgledu na to, Ze badania pro-
wadzitam we wrzes$niu uwazatam, iz w przypadku pierwszoklasistow istnieje duze praw-
dopodobienstwo wystapienia zaktécen w trafno$ci nominacji uczniowskich i nauczy-
cielskich. Uczniowie moga nie zna¢ jeszcze mozliwo$ci swoich klasowych kolegéw, ich
zdolnos$ci moga nie by¢ jeszcze rozpoznane réwniez przez wychowawcéw, ktérzy maja
z nimi krétki kontakt.

% Dane na podstawie raportu z wynikéw egzaminu gimnazjalnego z 25 czerwca 2012 r.
pobrano 20.10.2013 r. ze strony http://egzaminy.edu.pl/ranking-gimnazjow-w-warsza-
wie-2012.html oraz http://www.bip.oke.waw.pl/new/download/files/File /raporty/2013/
gim/powiaty/gim_dzielnice_w_wy.pdf.

2 Liczba gimnazjoéw publicznych ustalona zostata 20.10.2013 r. na podstawie danych Cen-
trum Informacji Oswiatowej (http://www.cie.men.gov.pl/index.php/sio-wykaz-szkol-i-pla-
cowek/26-wykaz-wg-wojewodztw.html).
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W badaniu wzieta udziat podobna liczba chtopcéw i dziewczat. Dziewczeta
stanowia 53%, a chlopcy 47% badanej préby. Rozktad ten w niewielkim stopniu
odbiega od typowego dla populacji (w warszawskich gimnazjach publicznych
dziewczeta stanowia 48% uczniow?®).

Objeci badaniami uczniowie byli w wieku od 13 do 16 lat ($§rednia wieku to
14,5; dominanta i mediana 15, co oznacza, Ze statystyczne wspdtczynniki potoze-
nia sg zblizone). Rozproszenie wynikéw jest bardzo mate - wspétczynnik zmien-
nosci 3,9%; odchylenie standardowe 0,566. Mozna wiec stwierdzi¢, Ze grupa
byta podobna pod wzgledem wieku metrykalnego.

Ocena zdolnosci badanych uczniéw

Na podstawie dostepnych informacji takich jak: nominacje nauczycielskie,
nominacje uczniowskie oraz osiagniecia mtodziezy wytonitam grupe uczniow
zdolnych. Za ucznia zdolnego uznatam takiego, ktéry spetniat co najmniej dwa
kryteria?®. Przy tak przyjetych zatozeniach uczniowie zdolni stanowili 28,8%
badanej proby (n=143, N=496), przecietni lub niezdolni 71,2% (n =353,
N =496).

Tabela 4. Dobdr uczniéw zdolnych

Ocena dokonana | Ocena dokonana Deklarowane
Ocena globalna <. . L
Czy przez uczniow przez nauczycieli osiagniecia

zdolny?

Liczba % Liczba % Liczba % Liczba %

Nie/Nie 353 71,2 317 63,9 390 78,5 152 36,3
wiadomo

Tak 143 28,8 179 36,1 106 21,5 267 63,7

Ogodtem 496 100,0 496 100,0 496 100,0 419 100,0

Samodzielno$¢ w opiniach nauczycieli i uczniow

Gimnazjalistow i ich nauczycieli poprositam o podanie nazwisk uczniow,
ktérych uwazaja za osoby samodzielne. Uczniowie, ktérzy wyro6zniajg sie
samodzielno$cia, zdaniem nauczycieli stanowia 7,4% badanych. Zdecydowa-
nie wiekszy procent ucznidéw jest uznawanych przez swoich kolegéw za samo-
dzielnych (34,7%). Obie grupy maja odmienne okazje do obserwacji przejawéw

%5 Wyliczenia dokonano na podstawie danych z Systemu Informacji O$wiatowej pobra-
nych 20.10.2013 r. ze strony http://www.cie.men.gov.pl/index.php/sio-wykaz-szkol-i-
-placowek/26-wykaz-wg-wojewodztw.html.

%6 Wstepnie kierujac sie sugestiami Painter (1993), prébowano uwzgledni¢ réwniez
samoocene uczniéw w zakresie zdolnoSci. Przyjecie tego kryterium rozszerzato nadmier-
nie liczbe os6b, ktére bytyby wiaczone do puli zdolnych. Bardzo wielu uczniéw wskazy-
wato, iz sa ,zdolni” lub ,raczej zdolni”, ale nie znajdowato to odbicia w opisie ich osiagnie¢
ani nominacjach uzyskanych od innych oséb. Ostatecznie kryterium wysokiej samooceny
nie popartej osiggnieciami pominieto.

27 Deklarowane przez uczniow osiagniecia zostaty przedstawione w podrozdziale Prezen-
tacja samooceny osiggnie¢ uczniow tej ksigzki.
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samodzielno$ci uczniowskiej i w nieco odmienny sposéb ja rozumiejg?®, stad
wyniki r6znig sie istotnie (Fp = 124,077).

Informacje o badanych nauczycielach

W badaniach uczestniczyto 18 nauczycieli (3 mezczyzn i 15 kobiet). Mez-
czyzni stanowig 16,7% badanej proby. Rozktad ten jest zblizony do rozktadu
w populacji nauczycieli - mezczyZzni w woj. mazowieckim stanowili 16,4% ogétu
zatrudnionych (Zarebska, 2012, s. 5). Byli to wychowawcy badanych uczniéw.

Sredni staz pracy uczestniczacych w badaniach nauczycieli wynosi 21,6 lat;
mediana 22,5. Sg to nauczyciele z duzym do$wiadczeniem zawodowym. War-
to$¢ najwyzsza wynosi 30, najnizsza - 5. Skosno$¢ ujemna -0,67 Swiadczy o dos¢
wysokiej przewadze wynikéw wyzszych od $redniej. Wiekszo$¢ uczestniczacych
w badaniach nauczycieli to osoby z duzym do$wiadczeniem zawodowym.

Badani nauczyciele prowadzg zajecia z réznych przedmiotéw: jezyka pol-
skiego, matematyki i geografii uczy po trzech badanych, jezyka angielskiego,
historii i wychowania fizycznego - po dwdch, po jednym biologii i chemii. Jeden
z badanych jest pedagogiem szkolnym bez przygotowania przedmiotowego. Roz-
proszenie wynikéw w zakresie nauczanych przedmiotéw jest wysokie (dysper-
sja wzgledna klasyfikacji wynosi 0,75).

Informacje o przebiegu badan

Badania przeprowadzitam na poczatku roku szkolnego 2012/2013. Obej-
mowaly one dwa spotkania trwajace po jednej godzinie lekcyjnej kazde. Po
zaprezentowaniu celu badan i zacheceniu uczniéw do wspétpracy oraz zapew-
nieniu dyskrecji rozdatam kolejne arkusze z pytaniami i zadaniami. Realizacja
zatlozonych celéw wymagata koncentracji i zaangazowania.

W czasie pierwszego spotkania uczniowie uzupetniali:

o kwestionariusz Zdolnosci i samodzielnos¢

e arkusz Pomoc koledze

e arkusz Moje propozycje ulepszen

e oraz otrzymali Zadanie-projekt.

Po dwéch tygodniach wypelniali:

o arkusz Moje refleksje z pracy nad projektem

e oraz arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne.

Badani nauczyciele uzupeili arkusz Zdolnosci i samodzielnos¢ uczniéw,
odnoszac sie do swojej wiedzy na temat uczniéw z Kklas, ktérych byli wycho-
wawcami.

Dobodr metod statystycznych opracowania wynikow

Przeprowadzone badania obejmowaty duzg liczbe os6b badanych. Zasadne
byto wiec stosowanie wyliczen statystycznych, ktére pozwolityby opisac

8 Szczegbtowy opis przejawdw samodzielnosci rozumianej réznorodnie przez uczniéw
a takze korelacji oceny samodzielnos$ci ze zdolno$ciami, jest przedmiotem odrebnego
opracowania (Jabtonowska, 2013d, s. 231-237).
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wiasciwos$ci tak obszernego materialu badawczego. Ze wzgledu na specyfike
zastosowanych narzedzi wymagaty dwojakiego rodzaju opracowan.

Skategoryzowane dane jako$ciowe - opinie, deklaracje, samooceny z pytan
zamKknietych - opracowywatam, stosujac wskazniki opisu statystycznego takie
jak: czestosci poszczegdlnych kategorii, dyspersja wzgledna Kklasyfikacji (h),
anastepnie, gdy istniata uzasadniona potrzeba, wyliczatam warto$¢ testu poréw-
nywania czestosci Fp Géralskiego (2007).

Informacje pochodzace z pytan otwartych klasyfikowatam w wieksze grupy
(okreslajac liczebnosci) oraz cytowatam przyktadowe lub typowe wypowiedzi
badanych.

Dla danych ilo$ciowych - liczby uzyskanych punktéw wyznaczatam $rednig,
odchylenie standardowe, wspo6tczynnik zmienno$ci, okreslatam wartosci mini-
malne i maksymalne oraz sko$nos¢. W przypadku wnioskowania statystycznego
stosowatam w celu okre$lenia istotno$ci réznic miedzy przecietnym nasileniem
cech - dla préb niezaleznych test U Manna-Whitneya, natomiast dla par wynikéw
test Wilcoxona. Oba testy s3 testami nieparametrycznymi, niewymagajacymi
zgodnoSci z rozktadem normalnym.

Biorac pod uwage techniczny aspekt prezentacji danych, nalezy wskazaé,
iz w publikacji zawartam liczne wtasne zestawienia tabelaryczne i wykresy, nie
oznaczajac dodatkowo tego faktu. Jesli zdarzyto sie inaczej, w konkretnym przy-
padku wskazatam Zrédto zapozyczenia.

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze we wszystkich tabelach zastosowatam takie
samo wyroznienie wartosci istotnych statystycznie: * przy przyjeciu prawdopo-
dobienistwa popelnienia btedu na poziomie a=0,05; ** wéwczas gdy dopusz-
czamy prawdopodobienstwo popetnienia btedu we wnioskowaniu a = 0,01.

Srednie liczebnosci w poréwnywanych prébach wynosity zazwyczaj wiecej
niz 200, dlatego podatam wartosci krytyczne dla tej liczebnosci. Jesli liczebnos$¢
w konkretnym przypadku byta inna, warto$ci krytyczne ustalatam réwniez na
podstawie odpowiednich tablic (Géralski, 2007), biorac pod uwage liczebno$¢
proéb i liczbe kategorii.

Przyktadowe wartosci krytyczne testu Fp:

* oznaczono réznice miedzy czesto$ciami na poziomie o = 0,05.
dla 2 kategorii warto$¢ krytyczna Fp(;0,05;2) = 3,84
dla 3 kategorii wartos¢ krytyczna Fp(;0,05;3) = 2,99;

** oznaczono réznice miedzy czesto$ciami na poziomie a = 0,01.
dla 2 kategorii warto$¢ krytyczna Fp(o;0,01;2) = 6,64
dla 3 kategorii wartos¢ krytyczna Fp(0;0,01;3) = 4,60

W przypadku pozostatych testéw statystycznych podatam konkretng war-
tos¢ istotnosci statystycznej.



Obraz zdolnosci uczniow gimnazjum
wylaniajacy sie z rezultatow badan

Rozdziat ten zawiera prezentacje rezultatéw badan dotyczacych zdolnos$ci
gimnazjalistow. Jest on nakreslony z kilku perspektyw - autopercepcji uczniow,
oceny ich wychowawcdéw, wskazan rowieSnikow oraz wiasnych osiggnie¢ opisa-
nych przez badanych.

Samoocena i rodzaje deklarowanych
przez uczniow zdolnosci

Chcac dowiedzie¢ sie, co uczniowie w wieku adolescencji sadza o swoich
zdolnoSciach, zapytatam, korzystajac z kwestionariusza Zdolnosci i samodziel-
nos¢: Czy uwazasz siebie za osobe zdolng? Odpowiedzi badanych wskazuja na to, iz
posiadaja (lub deklarujg) oni w znakomitej wiekszosci pozytywna opinie na temat
posiadanych zdolnosci. Trzydziesci procent uczniéw odnoszac sie do tego pytania,
wybrato odpowiedz tak, 46% raczej tak, 18% nie mam zdania. Jedynie siedmiu
badanych stwierdzito, Ze nie sg zdolni, a dziewietnastu, Ze raczej nie sg zdolni.

W tak
raczej tak

M nie mam zdania
raczej nie

H nie

Wykres 1. Samoocena zdolnosci uczniéw - Odpowiedz na pytanie: Czy uwazasz siebie za
osobe zdolnq?

Wazne byto réwniez poznanie rodzajéw zdolnosci, jakie dostrzegaja u sie-
bie uczniowie. Dla ich skategoryzowania postuzytam sie koncepcja Hellera
(1990). Uczniowie w kwestionariuszu zaznaczali te zdolnosci, ktére ich zdaniem,
posiadaja. Wielu uczniéw zaznaczyto wiecej niz jeden rodzaj posiadanych zdol-
nosci, dlatego przy opracowaniu procentowym wzietam pod uwage liczbe wska-
zan (nie Kierujac sie liczbg badanych).

Analiza danych zawartych w tabeli 5. wskazuje na bardzo duze zréznicowa-
nie rodzajéw zdolnosci i uzdolnien mtodziezy. W odpowiedziach uczniéw naj-
wieksza grupe stanowia uzdolnienia ruchowe (19,1% wskazan), nastepnie zdol-
nosci intelektualne (16,3%). Najrzadziej byty zaznaczane zdolno$ci muzyczne
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Tabela 5. Rodzaje deklarowanych przez uczniéw zdolnosci zgodnie z koncepcjq Hellera (1990)

Rodzaj zdolno$ci Liczba wskazan Procent wskazan
Ruchowe 224 19,1
Intelektualne 191 16,3
Spoteczne 175 14,9
Twoércze 166 14,2
Praktyczne 166 14,2
Artystyczne 135 11,5
Muzyczne 115 9,8
Ogoétem 1172 100,0

Tabela 6. Dziedziny Zycia, w ktérych, zdaniem ucznidw, ujawniajq sie ich zdolnosci zgodnie
z koncepcjq Hellera (1990)

Dziedziny osiagnie¢ Liczba wskazan Procent wskazan
Sport 216 19,9
Relacje spoteczne 180 16,6
Sztuka 155 14,3
Jezyki 149 13,7
Komputery 116 10,7
Nauki $ciste 98 9
Technika 94 8,7
Matematyka 77 7,1
Inne 74 6,8
Ogétem 1085 100,0

(9,8% wyboréw). Nalezy jednak zauwazyé¢, iz niemal wszystkie rodzaje zdolno-
$ci uzyskuja po kilkanascie procent wskazan. Jedynie o$miu uczniéw nie podato
zadnego rodzaju posiadanych zdolnosci (w grupie tej znaleZli sie uczniowie,
ktérzy wczesniej zaznaczyli, ze sa niezdolni ale i tacy, ktérzy uwazali sie za zdol-
nych). Zdarzali sie tez tacy uczniowie, ktérzy w poprzednim pytaniu stwierdzili,
iz nie sg zdolni!, a w pytaniu o rodzaj posiadanych zdolno$ci wskazywali jednak
te, ktdre u siebie dostrzegaja.

! Taka sytuacja wystapita w przypadku kilku uczniéw o uzdolnieniach i osiggnieciach pla-
stycznych i sportowych. Uczniowie ci przy samoocenie zdolno$ci kieruja sie szkolnymi
kryteriami, ktérych wyrazem sa osiggniecia edukacyjne. Poniewaz w szkole posiadaja
stabe oceny, uwazajg sie za osoby niezdolne.
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Nastepnie, kierujac sie koncepcjg Hellera (1990), pytatam uczniéw o dzie-
dziny, w ktérych ujawniaja sie ich zdolnosci. Réwniez w przypadku tego pytania
uczniowie czesto wskazywali wiecej niz jeden obszar.

We wskazaniach dotyczacych dziedzin zycia, w ktérych ujawniajg sie zdol-
nosci, dominuje sport (obejmujacy 19,9% wskazan), a nastepnie relacje spo-
teczne (16,6%). Sa to dziedziny zwiazane z typowa dla wieku wazng aktywno$cia
zyciowa. Osoby wybierajace odpowiedz ,inne” wpisaty propozycje odpowiedzi,
bedace de facto uszczegdtowieniem podanych kategorii.

Sa to nastepujace odpowiedzi: taniec (13)% recytacja, aktorstwo (8);
biologia i historia (6), polski (4), Spiew i fotografia (3) sporty, teatr, pisanie,
harcerstwo, humanistyczne, komunikacja interpersonalna (2). Jednokrotnie
wymieniono: mqgdros¢, kreatywnos¢, logiczne myslenie, organizacja czasu, pro-
jektowanie ubran, bizuteria, szydetko, druty, haft krzyzykowy, rysowanie, malo-
wanie i sklejanie modeli, modelarstwo, modelowanie réznosci, pisanie opowia-
dan i wierszy, pisze ksiqzki i opowiadania, pisze opowiadania, a osoby, ktore je
czytajq twierdzq, ze sq Swiethe, rymuje, pisze piosenki, gra na instrumentach,
ekstremalne siedzenie na krzesle, medycyna, fizyka - praktyczne zastosowanie
-budowa maszyn, geografia (orientacja w terenie), gra na skrzypcach, jazda
konna, koszykdéwka, zeglarstwo, towarzyski, przywddcze, wedkarstwo, zdolnos¢
do szkolenia pséw, gastronomiczne, Zycie codzienne, zbieranie grzybdéw, pomoc
w pracach fizycznych.

Warto zauwazyg¢, iz percepcja wtasnych zdolnosci i uzdolnien zalezy w duzej
mierze od tego, jakie informacje uzyskuja uczniowie we wtasnym Srodowisku
oraz jakie warunki sg im stworzone. W szkotach gimnazjalnych organizowane
sa konkursy i zawody sportowe, uczniowie w tym wieku zdobywaja pierwsze
do$wiadczenia z uczestnictwem w konkursach i olimpiadach przedmiotowych,
prawdopodobnie dlatego wtasnie uzdolnienia psychomotoryczne i intelektualne
s3 wymieniane najczescie;.

Nominacje nauczycielskie uczniow zdolnych
i rodzaje zdolnosci dostrzegane u gimnazjalistow

Nauczyciele proszeni w Kwestionariuszu Zdolnosci i samodzielnos¢ uczniéw
o wymienienie zdolnych wychowankéw oraz wskazanie posiadanych przez
nich zdolno$ci byli bardziej oszczedni w nominacjach niz uczniowie. Dwa-
dziescia jeden procent uczniéw zostato wskazanych jako zdolni przez swoich
wychowawcow.

Interesujaca kwestig jest rodzaj zdolnosci, ktoére dostrzegajg u swoich zdol-
nych uczniow wychowawcy. Mozna bowiem mie¢ nadzieje, iz zdolnosci, ktére
s3 dostrzezone, beda nastepnie odpowiednio rozwijane. Wyniki w tym zakresie
obrazuje tabela 7.

Nauczyciele wskazujac zdolnos$ci posiadane przez ich wychowankéw, naj-
cze$ciej zaznaczali kategorie zdolnosci praktyczne (53 wskazania), a nastep-
nie zdolnosci intelektualne (44). Najrzadziej uznawano uczniéw za zdolnych ze
wzgledu na zdolnosci ruchowe (23). Zwracanie uwagi na okreslone zdolnosci

2 W nawiasach podaje liczbe wskazan.
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Tabela 7. Rodzaje zdolnosci dostrzegane u uczniow przez nauczycieli zgodnie z koncepcjq
Hellera (1990)

Rodzaj zdolnos$ci/uzdolnien Liczba wskazan Procent wskazan
Praktyczne 53 24,09
Intelektualne 44 20,00
Tworcze 26 11,82
Spoteczne 26 11,82
Artystyczne 24 10,91
Muzyczne 24 10,91
Ruchowe 23 10,45
Ogobtem 220 100,00

uczniow nominowanych przez nauczycieli obrazuje z jednej strony mozliwos$¢
dostrzezenia i docenienia okreslonych rodzajow zdolno$ci w szkole gimnazjal-
nej, z drugiej strony wskazuje na wyobrazenie nauczyciela o ,typowym” uczniu
zdolnym.

Nalezy zaznaczy¢, iz ujawnianiu sie okreslonych zdolno$ci sprzyjaja sytu-
acje zadaniowe lub spoleczne majace miejsce w szkole. W znacznej mierze
wyznaczaja one mozliwo$¢ dostrzezenia okreslonych zdolno$ci. By¢ moze wta-
$nie z tego wzgledu badani nauczyciele najczesciej wskazywali, Ze ich zdolni
uczniowie posiadaja zdolno$ci praktyczne (uzasadniajac: umie cos sprawnie
zatatwic, radzi sobie w réznych sytuacjach). Druga co do liczby uzyskanych wska-
zan grupe stanowig zdolnosci intelektualne wysoko cenione w szkole i tatwe do
zaobserwowania podczas zaje¢ lekcyjnych. Badani wychowawcy w odniesieniu
do niewielu uczniéw twierdzg, iz uczniowie zdolni posiadaja zdolnos$ci ruchowe,
co oznacza, ze albo uwazajg te zdolnos$ci za niewazne (mato przydatne w uzyski-
waniu wysokich osiagnie¢ szkolnych), albo ich nie dostrzegaja (a uczniéw uzdol-
nionych w tym zakresie, ze wzgledu na wtasciwa dla tego rodzaju uzdolnien nad-
pobudliwo$¢ ruchowa i ktopotliwe zachowania, oceniajg raczej jako ucigzliwych
niz zdolnych). Uzyskane wyniki r6znig sie od rezultatéw badan Beaty Dyrdy
(2012 s. 354-355), wskazujacych na to, Ze ponad 75% nauczycieli rozpoznaje
u swoich uczniéw uzdolnienia artystyczne, 60% uzdolnienia psychomotoryczne,
niemal 50% uzdolnienia literacko-jezykowe oraz podobny procent matema-
tyczno-informatyczne. W badanej przez Dyrde proébie niemal 400 nauczycieli
potowe stanowili nauczyciele szkét podstawowych, co moze wyjasni¢ zauwa-
zone rozbieznosci.

Nauczyciele oceniajac uczniéw jako zdolnych albo nie, niejednokrotnie
kieruja sie wtasna intuicjg i potocznym przekonaniem nawigzujgcym bardziej
do ich wtasnego doswiadczenia niz wiedzy teoretycznej (Ledziniska, 2008;
Dyrda, 2012). Do$wiadczenie szkolne wskazuje na dwa skrajnie odmienne
stanowiska. Sg nauczyciele, ktérzy uwazaja, iz uczen zdolny powinien osiggaé
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wysokie wyniki w kazdej dziedzinie i jest to mozliwe, jesli sie postara. Inni
wyrazajg przekonanie, ze uczen zdolny posiada wyraznie uksztattowane zain-
teresowania, jedng konkretna dziedzine, ktérej oddaje sie catkowicie i nie chce
zajmowac sie innymi. Warto wiec przyjrze¢ sie opiniom badanych nauczycieli
szkét gimnazjalnych.

Tabela 8. Liczba rodzajéw zdolnosci dostrzeganych przez nauczycieli u uczniéw uznanych
za zdolnych

LiCZb;r;}l’:::)i;cI;i/?:;ﬂcol;;ﬁizaiéw Liczba uczniéw Procent uczniow
Jeden rodzaj 54 50,94
Dwa rodzaje 21 19,81
Trzy rodzaje 14 13,21
Cztery rodzaje 9 8,49
Pie¢ rodzajow 4 3,77
Sze$¢ rodzajow 2 1,89
Siedem rodzajéw 2 1,89
Ogodtem 106 100,00

W przypadku niemal 51% uczniéw uznanych przez wychowawcéw za zdol-
nych wskazano jeden rodzaj zdolnosci (najczesciej byty to zdolnosci praktyczne,
intelektualne i muzyczne). Niemal 20% uczniéw charakteryzuje sie, zdaniem
wychowawcdédw, dwoma rodzajami zdolno$ci (posiadajg oni najczesciej zdolno-
$ci artystyczne, intelektualne i muzyczne). Trzynascie procent uczniéw posiada,

Tabela 9. Liczba zdolnosci dostrzeganych przez nauczycieli u uczniow uznanych za
zdolnych z uwzglednieniem rodzajow zdolnosci

)
Liczba rodzajow % g )
4o . L <} L) <)
zdolnoSci posiadanych 2 8 g S g "3‘ N
zdaniem wychowawcéw fa e 3 ‘i S 2 E‘
.z Q © "5 2 N =) <

przez uczniow = E
E|E | & | &2 | £ | & | &
Jeden rodzaj 12 0 6 3 10 4 19
Dwa rodzaje 8 5 4 9 8 2 6
Trzy rodzaje 12 6 2 5 1 5 11
Cztery rodzaje 5 8 6 1 1 6 9
Pie¢ rodzajow 3 3 4 2 1 3 4
Sze$¢ rodzajow 2 2 2 2 1 1 2
Siedem rodzajéw 2 2 2 2 2 2 2
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zdaniem wychowawcéw, trzy rodzaje zdolnosci (wsréd ktérych najczesciej
wskazywano zdolnosci intelektualne i praktyczne). Nieco ponad 8% uczniow
posiada cztery rodzaje zdolno$ci (nauczyciele najczesciej zaznaczajac odpowie-
dzi: praktyczne, tworcze, a nastepnie intelektualne i spoteczne).

Analizujac tabele 9, mozna dostrzec zadziwiajacy kierunek postrzegania
zdolnosci twoérczych. Sg one catkowicie pomijane w grupie uczniéw zdolnych,
u ktdérych nauczyciele dostrzegli jeden rodzaj zdolno$ci. Oznacza to, ze wycho-
wawcy nie uznajg kryterium twdrczos$ci jako wystarczajgcego, by uznac ucznia
za zdolnego. W przypadku uczniéw, u ktérych dostrzezono wiecej rodzajéw zdol-
nosci, zdolnos$ci tworcze s juz zauwazane.

Ocena i rodzaje zdolnosci uczniow w opiniach kolegow

Gimnazjali$ci proszeni o wskazanie uczniéw zdolnych w swoich klasach
wymieniali nazwiska kolegéw. TrzydziesSci jeden procent ucznidw réwiesnicy
uznali za zdolnych.

Nastepnie uczniowie byli réwniez proszeni o uzasadnienie swojej opinii na
temat ,zdolnych” réwiesnikow. Na podstawie sformutowanych przez uczniéw
wypowiedzi wyrédznitam kategorie odpowiedzi zwigzane ze zdolno$ciami.
Pierwsza grupe stanowity odpowiedzi odnoszace sie do tych rodzajéw zdolnosci,
ktére nie mialy podanego uzasadnienia w zewnetrznych wskaznikach pomiaru,
druga grupa odnosita sie do specyfiki proceséw myslenia, trzecia — do osiggniec
szkolnych lub konkursowych, kolejne - do zdolnosci spotecznych, organizacji
procesu uczenia sie i motywaciji.

CzterdzieSci sze$¢ sposrod 496 odpowiedzi odwotuje sie do réznie rozu-
mianych uzdolnienn sportowych i obejmuje: bieganie, gre w pitke - siatkéwke,
koszykéwke, pitke nozng, bycie rozciggnietq. Wielu badanych wskazywato
jednoczes$nie rézne lub nieokres$lone blizej dziedziny sportowe. Uzdolnienia
plastyczne (wyrazajace sie w takich czynnos$ciach jak: rysowanie, malowanie,
szkicowanie) wymienito 41 oséb. Osiem o0s6b stwierdzito, ze ich koledzy s3
uzdolnieni muzycznie, 5 gra na pianinie, 3 na gitarze, 6 tadnie spiewa, 1 ma gust
muzyczny, 1 ma potencjat muzyczny, 1 chodzi do najlepszej szkoty muzycznej
w Warszawie. Jedenastu uczniéw posiada uzdolnienia artystyczne, 1 aktorskie.
U 15 ucznidéw ich koledzy dostrzegaja uzdolnienia jezykowe. Odnoszac sie do
zdolnosci szkolnych, uczniowie wymieniali nastepujace okreslenia: posiada
duze umiejetnosci matematyczne (3), jest bardzo dobry z matematyki (15),
geniusz matematyczny, rozumie matematyke, ma umiejetnos¢ rozwiqzywania
trudnych zadan matematycznych, zdolna w dziedzinie matematyki i fizyki, wyka-
zuje zdolnosci do nauk Scistych (15), zdolny z chemii (2), dobry w przedmiotach
typu historia (1), jest dobry z geografii (1), umie sobie radzi¢ z komputerem
lepiej niz inni (3). Czternastu uczniéw uwaza, ze ich zdolni koledzy sq wszech-
stronni, inni, iz posiadajq uzdolnienia w wielu kierunkach jednoczesnie (5), ma
nieodkryty potencjat, kazdy jest dobry w odmiennych dziedzinach.

Wsrod wymienianych uzdolnien sg takze bardzo waskie dziedziny, np.: ma
zdolnosci manualne oraz praktyczne, jest brzuchoméwcgq, potrafi utozy¢ kostke
Rubika.

[stotnym elementem Swiadczacym o zdolnosSciach jest, zdaniem uczniow,
specyfika proces6w umystowych: osoba zdolna zdaniem 38 badanych jest
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inteligentna, mqdra (20), tatwo sie uczy (15), szybko sie uczy (10), charakte-
ryzuje jq kreatywnos¢ (9). Po 5 wskazan otrzymaty nastepujace odpowiedzi:
wszystko rozumie, logicznie wyjasnia, szybko rozumuje, jest bystry, radzi sobie ze
wszystkim, uzdolnieni intelektualnie, po 3 wskazania uzyskaty: spryt i aktywne
uczenie sie.

W grupie odpowiedzi, ktére uzyskaty po dwa wskazania, znalazty sie odpo-
wiedzi dotyczace pamieci: tatwosé zapamietywania, doskonata pamiec, szczegdl-
nie do jezykéw obcych, gdy sie nauczy dtugo pamieta oraz nie uczy sie na pamiec,
ponadto zdolny: umie wykorzystac¢ wiedze w praktyce, nie potrzebuje specjalnego
ttumaczenia, dobrze przyswaja sobie materiat z kazdej lekcji, uczy sie podczas lek-
¢ji, ma dobre pomysty, duzq wyobraznie, potrafi na biezgco rozwiqzywac problemy,
bez przygotowania potrafi napisa¢ prace klasowq na ocene bdb, szybko przyswaja
wiedze w dziedzinach Scistych, jest elokwentny, jest otwarty, blyskotliwie mysli,
dobrze jej idzie bez wielkiego wysitku w wielu dziedzinach, wszystko jej tatwo przy-
chodzi, bez wiekszej nauki rozumie matematyke, swietnie przyswaja jezyki obce,
umie sie uczyc.

Odrebng grupe odpowiedzi stanowig wskazania bazujace na osiaggnieciach.
Stu badanych wskazato osiagniecia zwigzane z wysokimi ocenami szkolnymi,
$rednia ocen, dziesieciu z nich posiada najwyzsza $rednig lub najwyzsze oceny
ze wszystkich przedmiotéw. Wsréd osiagnie¢ wymieniane sg konkursy przed-
miotowe wygrywane bez wiekszego wysitku, wyniki testdw oraz wybitne osig-
gniecia, np. jest dziewigty w Polsce w ptywaniu, udziat w mistrzostwach Europy,
Swiata w taricu towarzyskim.

Wazng grupe uzasadnien stanowig te, ktére odwotujg sie do zainteresowan
i aktywnosci.

Zdaniem badanych zdolni podejmuja réznorodne aktywnos$ci w szkole
(zgtaszajq sie na lekcjach, udzielajq sie) i poza nig (majq wiele zaje¢ dodatkowych,
réznorodne pasje, ktére rozwijajq, biorq udziat w konkursach i zawodach sporto-
wych oraz zajeciach pozalekcyjnych).

We wskazaniach zwigzanych z wiedza mozna byto znaleZ¢ nastepujace:
osoba zdolna duzo umie, jest kompetentna (10), posiada bardzo duzy zaséb wiedzy
ogdlnej (14), nie uczqc sie duzo, wie sporo (3). Odpowiedzi odnoszace sie do poje-
dynczych ucznidw brzmiaty: wszystko umie, zna odpowiedz na kazde pytanie; ma
duzq wiedze i potrafi jqg wykorzystaé w praktyce; wie o czym moéwi, jak juz méwi na
lekcji; umie wszystko ze wszystkich przedmiotéw; umie sporo zrobié na lekcjach,
gdy jest jakis nowy temat; jesli czegos nie umie, to uczy sie i zdobywa dobre oceny;
duzo wie i potrafi sie na ten temat wypowiedzie¢; poniewaz duzo wie, umie robi¢
rézne zadania, a nawet jesli nie, to stara sie je wykonac.

Ponadto uczniowie wskazywali na konkretne dziedziny wiedzy i umiejet-
nosci, piszac: duza wiedza jezykowa, znajomos¢ jezyka hiszparniskiego, swietnie
i biegle postuguje sie angielskim, duZza wiedza biologiczna, Swietnie umie polski,
w petni opanowata materiat z historii i geografii, ma bardzo obszernqg wiedze na
temat historii.

Préba Kklasyfikacji kryteriéw kolezenskich nominacji w zakresie zdolno-
$ci zaowocowata wyroéznieniem réwniez zdolnosci spotecznych. Osoby zdolne,
zdaniem badanych, pomagajq innym (12), dajq przepisac¢ prace domowe, umiejq
kazdego pocieszy¢, angazujq sie w sprawy klasy, zawsze mozna na nich polegac.
Ponadto 5 os6b zauwazyto u nich zdolnosci spoteczne. W rozmowach osoba
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zdolna: szybko nawiqzuje kontakt; umie sie dogadac; mozna z niq na przerwach
podyskutowad, a nie wygtupia¢ sie; umie przeprowadzi¢ rozmowe na poziomie;
lubi sarkastyczne rozmowy, zarty; szybko ,tapie” rézne rzeczy; szybko nawiqzuje
przyjaznie, jest mita; zabawna; fajna ale tez krytyczna. Wskazywani zdolni mie-
wajg réwniez cechy przywodcze: zdolnosé przekonywania; potrafiq zapanowac
nad innymi, radzq sobie z rozwigzywaniem sporéw, z réznymi zadaniami w roz-
nych sytuacjach, sq zaradni; odnajdujq sie w kazdej sytuacji, potrafiq wykonywaé
wiele rzeczy organizacyjnych. Swoim postepowaniem dajq przyktad innym i impo-
nujq im. Wymienione cechy byly podawane przez 1 lub 2 badanych.

Zdolnych, zdaniem réwie$nikéw, wyrédznia bardzo dobra organizacja pracy.
Zdolny potrafi pogodzic¢ wiele zaje¢ dodatkowych ze szkotq, jest zorganizowany,
potrafi skupi¢ sie na wielu rzeczach, zawsze przygotowany, systematyczny, przy-
gotowany do kartkéwek i sprawdziandw, zazwyczaj przygotowany do lekcji,
sumienny, doktadny, uczy sie przy kazdej okazji. Dodatkowo jest osobg odpowie-
dzialnq zaréwno w Zyciu, jak i nauce, dojrzatq.

Jesli chodzi o kwestie motywacyjne, osoba zdolna jest ambitna (8), wytrwata,
nie poddaje sie, zawziecie dqzy do celu, potrafi poswieci¢ mndstwo czasu na nauke,
dzieki czemu osigga wiecej, ma ogromnq determinacje i poswieca mndéstwo czasu
swojej pasji, zalezy jej na nauce, przyktada sie do tego, za co sie juz zabierze, bardzo
sie stara, uwaza na lekcjach, pilna. Dwaj uczniowie wskazani jako zdolni zostali
opisani jako leniwi, wymagajqcy silnej motywacji z zewngqtrz.

Uczniowie uznani za niezdolnych i ich cechy

Zdaniem nauczycieli do badanych klas uczeszcza 11 uczniéw niezdolnych,
stanowig oni 2,6% badanych grup. Uczniowie sg zdecydowanie bardziej kry-
tyczni w stosunku do swoich klasowych kolegéw. Ich zdaniem 18% uczniéw
nalezy zaliczy¢ do grupy niezdolnych. Najsilniej nominowany negatywnie uczen
otrzymat niepochlebne opinie az od 17 kolegdéw.

Najczesciej uznanie kolegi/kolezanki lub siebie za niezdolnego przez
uczniow wynika z oceny funkcjonowania w szkole. Badani stwierdzaja (84 uza-
sadnienia), iz uczen niezdolny ma stabe oceny, nic nie umie (jest to powigzanie
nauki z jej efektami). Drugim waznym kryterium sg dziatania gimnazjalistow
dotyczace aktywnosci szkolnej i domowej zwigzanej z nauka (56 uzasadnien),
wsrod ktérych wymieniono: zaniedbywanie prac domowych, nieprzygotowania,
niekorzystanie z lekcji, opuszczanie lekcji. W uzasadnieniu uznania ucznia za nie-
zdolnego znajduja sie rowniez opinie dotyczace motywacji, a wtasciwie jej braku
(55), wyrazone okresleniami typu: nic mu sie nie chce, jest leniwy, nie ma ambi-
¢ji. Uczen uznany za niezdolnego przez kolegéw to réwniez taki, ktéry nie ma
zainteresowan, nie przejawia uzdolnien (27 uzasadnien). Uczniowie uzasadniajac
uznanie ucznia za niezdolnego wymieniajg takze jego negatywne zachowania na
terenie szkoty: uzywanie wulgaryzmaow, przeszkadzanie, Scigganie, brak szacunku
dla innych (17 uzasadnien). Do grupy niezdolnych uczniowie zaliczaja réwniez
kolegéw nie wyrdzniajqcych sie na tle klasy, cichych, unikajgcych kontaktéw rowie-
sniczych. Kolejna grupa uzasadnien sg stwierdzenia zwigzane z niskq inteligencjq,
wytgcznie pamieciowym uczeniem sie, problemami w nauce i jej zorganizowaniu,
trudnosciami w koncentracji uwagi, przeznaczaniem duzej ilosci czasu na nauke,
ktdra ostatecznie skutkuje miernymi efektami.
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Prezentacja samooceny osiggnie¢ uczniow

Waznym kryterium $wiadczacym o posiadanych zdolno$ciach sg osiagnie-
cia ucznidow. Z tego wzgledu zwrdcitam sie do uczniéw z prosbg o okreslenie wta-
snych osiggnie¢. Uczniowie opisywali osiggniecia swoimi stowami. Wymienione
przez nich sukcesy zaklasyfikowatam do nastepujgcych dziedzin: artystyczne,
muzyczne, spoteczne, szkolne, sportowe. Tabela 10 wskazuje na dziedziny, w kt6-
rych uczniowie dostrzegaja swoje osiggniecia.

Tabela 10. Dziedziny, w ktérych gimnazjalisci deklarujq osiggniecia

Rodzaje osiagniec Liczba uczniéw Procent uczniéw
Sportowe 159 32,1
Szkolne 75 15,1
Muzyczne 29 5,8
Artystyczne 26 5,2
Spoteczne 12 2,4

W opracowaniu wzietam pod uwage wypowiedzi 419 uczniéw. Przy czym
niektdrzy z nich wskazywali na kilka znaczacych osiggnie¢ w réznych dziedzi-
nach zycia.

Okoto 63,7% badanych gimnazjalistdw wymienito wtasne osiagniecia
(N =419). Jest to duza grupa ucznidow, przy czym wymieniane sukcesy sg nie-
zwykle réznorodne tak dziedzinowo, jak i w odniesieniu do wagi uzyskanego
rezultatu w sensie obiektywnym.

Jak wskazuje tabela 10, najwieksza grupa uczniéw wymienia osiagnie-
cia sportowe (32,1% badanych). W dalszej kolejnosci znajduja sie osiggniecia
$Swiadczace o zdolno$ciach intelektualnych (17,9%). Pozostate dziedziny zycia
sa wymieniane zdecydowanie rzadziej. Uczniowie najcze$ciej jako swoje osia-
gniecia wykazuja zajmowanie okreslonych miejsc w konkursach lub turniejach.
W przypadku trzech oséb sg to osiagniecia okreslone jako praca nad sobg i swoim
rozwojem; kilku uczniéw wskazuje na ukoriczenie szkoty muzycznej lub zdobycie
certyfikatéow z jezykéw obcych jako wtasne osiggniecie. Trzech uczniéw wspo-
mina o samodzielnym zbudowaniu pojazdéw mechanicznych.

Préba okreslenia rangi osiggnie¢ uczniéw jest niezwykle trudna. Byli ucznio-
wie, ktdérzy jako osiggniecia wymieniali uczestnictwo czy zdobycie znaczacego
miejsca w ogdlnopolskich konkursach oraz tacy, ktorzy jako osiagniecie postrze-
gali zdobycie karty rowerowej, czy zwyciestwo w szkolnym konkursie tanecz-
nym. Ze wzgledu na fakt, iz byto to pytanie otwarte, jest ono narazone na duzy
subiektywizm i trudnoSci interpretacyjne, ale pozwala na swobode wypowiedzi.

Az 152 ucznidw okre$lito swoje sukcesy w taki sposdb, ze nie mozna
bylto ocenic¢ ich znaczenia wedtug obiektywnych kryteriéw (piszac np.: medale,
uczestnictwo w konkursach lub zawodach i tu podajac przedmiot); 84 osiagniecia
odnosity sie do zasiegu lokalnego (osobistego, klasowego, szkolnego lub dziel-
nicowego), 49 uczniow wskazuje na osiggniecia na szczeblu wojewo6dzkim lub
ogoblnopolskim.

141



Podsumowanie

Przedstawione w prezentowanym rozdziale wyniki badan miaty na celu
znalezienie odpowiedzi na nastepujacy problem badawczy: Jaki obraz zdolno-
$ci gimnazjalistow wylania sie z wypowiedzi uczniéw, ich wychowawcow
oraz uczniowskich osiagnie¢? Gdyby poréwnac uzyskane rezultaty do dzieta
malarskiego, mozna bytoby stwierdzi¢ iz jest to pogodna, barwna, ré6znorodna
mozaika opisujaca nie tylko zdolnosci, lecz takze wiele méwigca o samych
tworcach.

Wiekszos$¢ wypowiedzi uczniowskich wskazuje na pozytywng samoocene
zdolnosci. To dobry prognostyk dla edukacji mtodziezy. Niezaleznie od tego,
w jakim stopniu pozytywna ocena swoich zdolno$ci jest zgodna z obrazem rze-
czywistym, a w jakim jest wynikiem wtasciwego dla tego wieku idealistycznego
obrazu siebie, powinna sktania¢ do dziatan na rzecz rozwijania zauwazonego
potencjatu.

Uczniowie dostrzegaja u siebie réznorodne zdolnosci (odpowiedzi sag bar-
dzo rozproszone, czesto$ci wskazan wahajg sie w granicach kilkunastu procent
kazda), wsrdd ktdérych najczesciej zauwazane sg zdolnosci ruchowe lub intelek-
tualne. Dziedzinami, w ktérych sie one ujawniajg sa, zdaniem gimnazjalistow:
w pierwszej kolejnosci sport, a nastepnie relacje spoteczne. Mtodziez w wieku
adolescencji bardzo duza wage przywiazuje do sprawnosci ruchowej, do budowy
swojego ciata i w aktywnosci fizycznej upatruje mozliwos¢ prezentacji swojego
potencjatu. W tym okresie szczegblnego znaczenia nabierajg relacje spoteczne
- kontakty z réwiesnikami tej samej i przeciwnej ptci. Nawigzywanie kontaktéw,
pozytywne opinie w $rodowisku, to wazne wskazniki wysoko cenionych w tym
okresie mozliwo$ci.

Nauczyciele nieco bardziej krytycznie niz uczniowie odnoszg sie do zdolno-
$ci gimnazjalistow. Dostrzegaja oni przede wszystkim u swoich podopiecznych
zdolnosci praktyczne i intelektualne. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych nauczy-
cieli ma przekonanie, Ze jeden rodzaj zdolnosci jest wystarczajacy do tego, by
uzna¢ ucznia za zdolnego (przy czym nie sg to zdolnosSci twdrcze, ktore jak
wynika z badan, towarzysza innym).

Opinie uczniéw na temat zdolnosci rowiesnikdw sg niezwykle réznorodne.
Jedni uczniowie podkreslaja znaczenie cech intelektualnych - pamieci, uwagi,
szybkosci uczenia sie, inni odnosza sie do kwestii motywacyjnych - silnego zaan-
gazowania i organizacji pracy, jeszcze inni przywigzuja wieksza wage do osiggniec
(np. konkursowych lub szkolnych). Réznorodno$¢ perspektyw oceny wydaje sie
by¢ interesujaca informacjg o rowiesniczym postrzeganiu uczniéw zdolnych.

Ciekawych informacji dostarcza réwniez analiza wskazan i uzasadnien
uczniow uznawanych za niezdolnych. Nalezy zaznaczy¢, iz sady mtodziezy s3
oparte przede wszystkim na obserwacji rowie$nikéw w sytuacjach szkolnych.
Wiekszos$¢ opinii wskazuje na brak motywacji i zaangazowania, powolne mysle-
nie, nieche¢ do realizacji obowigzkéw szkolnych. Gimnazjalisci dajg w nich wyraz
przekonaniu, ze zdecydowana wiekszo$¢ uczniow postrzeganych jako niezdolni
to osoby z nieadekwatnymi osiggnieciami szkolnymi, ktore nie podjety odpo-
wiedniego wysitku.

Gimnazjali$ci pytani o wilasne osiagniecia w wiekszosci (60%) umieja
je zauwazy¢ i opisal. NajczesSciej wymieniane sukcesy dotycza sportu i sfery
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funkcjonowania intelektualnego, a znajduja swoj wyraz w zwyciestwie w réz-
nego rodzaju konkursach. Pomimo tego, Ze dokonanie klasyfikacji uczniowskich
sukcesow jest niezwykle ktopotliwe, nalezy sie cieszy¢, ze uczniowie dostrze-
gaja osiggniecia, uznaja je za wazne, niezaleznie od dziedziny, jak i obiektywnej
rangi sukcesu. Osiggniecia te nie tylko $wiadczg o zdolnoSciach, lecz takze buduja
pozytywng samoocene i motywuja do dalszej pracy nad sobg w konkretnych
dziedzinach.

Do refleksji sktania nastepujaca wypowiedZ jednej z uczennic: w niektérych
dziedzinach mamy duzo oséb zdolnych, gdzie wida¢ to na pierwszy rzut oka; czes¢
chowa swoje zdolnosci; sq osoby, ktére nie majq szans pokazania swoich zdolnosci
w szkole. Opinia ta jest Swiadectwem proby rzetelnej i dojrzatej oceny zdolno-
$ci dokonanej z perspektywy ucznia. Dziewczyna wskazuje na 3 typy uczniow
zdolnych - pierwszy to ten, ktérego zdolnosSci wpisujg sie w program szkolny
(ich potrzeby i zainteresowania wychodza naprzeciw oczekiwaniom nauczy-
cieli), drugi typ zdolnych to ci, ktérzy nauczyli sie, ze w szkole nie warto ujawniaé
swoich zdolnosci (by¢ moze tepieni lub wykorzystywani przez rowiesnikow lub
karceni przez nauczycieli za nadmierna ciekawo$¢ badz szukajacy czasu na reali-
zacje swoich pasji nawet za cene ztej opinii), trzeci typ zdolnych to ci, ktérych
zainteresowania i osiagniecia dotycza dziedzin nie zwigzanych ze szkota (tym
uczniom szkota oferuje niewiele, w najlepszym razie mozliwo$¢ pokazania swo-
ich pozaszkolnych osiaggniec).

W celu zapewnienia korzystnych warunkéw rozwoju uczniom zdolnym,
konieczna jest duza wrazliwo$¢ nauczycieli ukierunkowana na che¢ poznawa-
nia ucznidéw, zaréwno w zakresie mozliwos$ci i zainteresowan edukacyjnych, jak
i pasji oraz pozaszkolnej aktywnoSci. Szkota musi stwarzac okazje do ujawniania
sie uczniowskich talentéw i pasji oraz promowac dziatania podejmowane przez
ucznidow na rzecz wiasnego rozwoju. Musi réwniez przeciwdziata¢ sytuacjom,
ktére zniechecajg uczniow do pokazywania swoich mozliwosci - szanowac ich
decyzje w zakresie preferowanych dziedzin zainteresowan oraz form aktyw-
nosci. S3 to zadania trudne, ale mozliwe do realizacji. Z pomoca przychodzi
pozytywny obraz siebie, ktéry posiadajg uczniowie, ich rzeczywiste mozliwosci
i naturalna potrzeba rozwoju.



Zachowania Swiadczace o samodzielnosci
poznawczej gimnazjalistow
W percepcji uczniow

W tym rozdziale prezentuje analize wypowiedzi uczniéw na temat wtasnych
zachowan zwigzanych z samodzielnoS$cig poznawcza. Bedzie to proba odpowie-
dzi na drugi problem badawczy: Jakie zachowania zwiqzane z samodzielno-
$cig poznawczq dostrzegajq uczniowie w swoim postepowaniu? W pierwszej
kolejnosci zamieszcze informacje dotyczace zachowan w typowych sytuacjach,
z ktérymi spotyka sie uczen (wyniki kwestionariusza Zdolnosci i Samodzielnosc),
w drugiej czesci refleksje uczniow dotyczace wtasnych zachowan w czasie pracy
nad projektem (wyniki kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem).

Zachowania zwigzane z samodzielnos$cia
poznawczg wskazywane przez uczniow w kwestionariuszu
Zdolnosci i samodzielnos¢

Analizujac odpowiedzi 419 uczniéw, uwzglednitam nastepujgce grupy
zachowan: planowanie, praca z informacja, zastosowanie wiedzy w praktyce,
refleksja, korzystnie z pomocy i podpowiedzi. Szczeg6étowe dane liczbowe
zawiera zamieszczona w aneksie tabela 11.

W pierwszej kolejnosci zajetam sie analiza odpowiedzi uczniow zwigza-
nych z planowaniem dziatan. Odpowiadajac na pytanie 27 kwestionariusza: Czy
rozwiqzujqc problemy, piszqc wypracowania, przygotowujqgc projekty zazwyczaj
przygotowujesz najpierw plan dziatari? 51,1% badanych wybrato kategorie tak;
natomiast w odpowiedzi na pytanie 31: Czy rozpoczynajqc prace z zadaniem, czy
pracq pisemnq zazwyczaj wykonujesz jqg od razu bez wczesniejszego konstruowa-
nia planu? 53,2% gimnazjalistow wskazato kategorie nie. Odpowiedzi te $wiad-
czyty o $wiadomym planowaniu wtasnych dziatan. W przypadku pozostatych
uczniow (niemal potowy badanych) wykonanie ztozonych zadan (napisanie
wypracowania, opracowanie projektu) nie jest poprzedzane namystem owocu-
jacym konstrukcjg planu. Jest to wynik niepokojacy. Nalezy zaznaczy¢, ze ucznio-
wie w szkole sg przyzwyczajani do przygotowywania planu wypracowania przed
jego napisaniem. Okazuje sie, ze w sytuacji, gdy przygotowanie planu nie jest
wymagane i egzekwowane, uczniowie z wtasnej inicjatywy nie konstruuja go.
Grupa jest bardzo silnie zr6znicowana w obu przypadkach pod wzgledem udzie-
lonych odpowiedzi (dyspersja wzgledna klasyfikacji wynosi odpowiednio 0,998
i0,936).

Kolejnymi elementami samodzielnosSci poznawczej analizowanymi podczas
przeprowadzonych badan byty dziatania zwigzane z poszukiwaniem infor-
macji w wielu zrédtach i weryfikacjq ich rzetelnosci. Danych na ten temat
dostarczyty odpowiedzi uczniéw na pytania: 17, 18, 20, 29 kwestionariusza Zdol-
nosci i samodzielnos¢.
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Zrealizowane badania wskazuja, ze jedynie 19,3% uczniéw ma zwyczaj
sprawdza¢ informacje ustyszane podczas lekcji po zakonczeniu zaje¢. Zdecy-
dowana wiekszos¢ uznaje, ze informacje podawane w szkole sg prawdziwe, nie
budzace watpliwosci.

Bardzo duza grupa (85,4%) gimnazjalistéw deklaruje poszukiwanie infor-
macji w réoznych zZrédtach. Dominacja kategorii tak w odpowiedzi na to pytanie
jest bardzo silna, a zr6znicowanie odpowiedzi niskie (h = 0,292). Takie stanowi-
sko potwierdza negatywna w przypadku 80% badanych odpowiedZ na pytanie:
Czy uwazasz szukanie wiadomosci w wielu Zrédtach za strate czasu?. Wspotcze-
$ni uczniowie sa zachecani do korzystania z r6znych zZrédet informacji podczas
nauki, a umiejetno$¢ ,wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy infor-
macji” jest jednym z podstawowych celéw edukacji gimnazjalnej, na co wskazuje
Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét gimnazjalnych i ponad-
gimnazjalnych. Zatgcznik nr 4 do Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. (Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 . nr 4, poz. 17,
s. 1). Uczniowie majg dostep do réznorodnych materiatéw edukacyjnych i korzy-
stajg z réznych kanaléw pozyskiwania informacji. Moga siega¢ np. po ksigzki,
czasopisma, filmy edukacyjne, ktére sg udostepniane w formie tradycyjnej lub
elektronicznej.

Szczegblne miejsce wsrdd zrédet informacji, z ktérych korzysta miodziez,
zajmuje Internet. Z jego pomocg uczniowie mogg przegladac i pobiera¢ materiaty
przygotowane przez specjalistéw, pasjonatéw, lecz takze laikoéw albo oszustow.
Ich rzetelnos$¢ nie jest zazwyczaj weryfikowana, stad konieczna jest szczegdlna
czujno$¢ i umiejetno$¢ wyboru. Niemal 47% uczniéw uwaza, Ze Internet nie jest
wystarczajacym zréditem informacji dla gimnazjalisty. Pozostali (ponad 53%
badanych) uznajg Internet za wystarczajgce dla nich zrédto informacji. By¢ moze
o takiej opinii decyduje dostepno$¢ i tatwos¢ pozyskiwania informacji w Inter-
necie, ktoéra jest z punktu widzenia wielu uczniéw wazniejsza niz wiarygodnos¢.
Wiekszo$¢ uczniéw nie potrafi oceni¢ jakosci informacji zamieszczonych w sieci
i nie ma do$wiadczenia, Ze informacje, z ktérych skorzystali byty btedne, ten-
dencyjne lub niepetne. Bardzo silnie zréznicowanie odpowiedzi na omawiane
pytanie (h=0,936) wskazuje na to, iz mtodziez nie ma jednolitego stanowi-
ska na temat wykorzystania Internetu jako jedynego i wystarczajacego Zrédta
informacji.

Waznym wyrazem samodzielno$ci poznawczej jest kontynuacja pracy nad
zdobyta podczas zaje¢ dydaktycznych wiedza poprzez eksperymentowa-
nie, poszukiwanie innych rozwigzan, zastosowanie poznanych informacji
w praktyce. Wyniki dotyczace tych zagadnien ustalitam analizujac odpowiedzi
ucznidéw na pytania: 19, 24, 22, 30, 25, 28 omawianego kwestionariusza.

Odpowiadajgc na pytanie: Czy kiedykolwiek po zakoriczeniu zaje¢ np. z fizyki
lub chemii miates/tas ochote poeksperymentowacé podobnie w domu? 55,1% gim-
nazjalistow wybrato kategorie tak. Czterdzie$ci osiem procent uczniéw wskazato
odpowiedz tak na pytanie Czy zajecia zwiqgzane z eksperymentami kontynuujesz
z wtasnej woli? W przypadku obu pytan sita dominacji kategorii modalnych byta
niska udzielone odpowiedzi wskazywaty na bardzo silnie zréznicowanie grupy.
Przedstawione wyniki dowodzg, iZ eksperymenty prowadzone podczas zajec
w szkole nie stanowia dla niemal potowy ucznidéw inspiracji do wtasnej aktyw-
nosci badawczej poza lekcjami. Sytuacja ta sktania do gltebszego zastanowienia
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sie nad sposobem edukacji szkolnej w zakresie przedmiotéw przyrodniczych
w kontek$cie rozwoju samodzielno$ci poznawczej ucznidw.

Inicjowane przez uczniéw poszukiwanie nowych pomystéw na rozwigza-
nie wykonanych juz zadan to dziatanie $wiadczace o samodzielnej aktywnosci
poznawczej, to rdwniez wyraz tworczego podejscia do zadan szkolnych. Trzy-
dzie$ci dwa procent gimnazjalistéw deklaruje, iz po zakoniczeniu lekcji zdarza im
sie szuka¢ innych pomystéw na rozwigzanie tych zadan, z ktérymi sie juz uporali.
CzterdzieSci procent badanych nie zgadza sie ze stwierdzeniem, Ze: je$li zada-
nie zostato rozwigzane, to nie ma co sie nim dalej zajmowac. Pozostali badani
uwazaja, ze ponowne sieganie do raz rozwigzanych zadan jest bezzasadne.
W przypadku obu pytan wiekszo$¢ uczniéw zadowala sie jednym poprawnym
rozwigzaniem. Zapewne jest to wynik ksztatcenia nastawionego na uzyskanie
jak najszybszego rezultatu, a nie na proces uczenia sie przez poszukiwanie jak
najlepszych rozwigzan.

Stosowanie zdobytej wiedzy w praktyce, jej uzyteczno$¢ sprzyja skutecz-
nosci uczenia sie. Z przeprowadzonych badan wynika, ze duza grupa uczniéw
(44,9%) z wtasnej inicjatywy szuka zastosowania w praktyce tresci poznanych
na lekcjach. Dla 61% badanych tre$ci poznawane na lekcjach majg znaczenie
praktyczne. Niestety pozostali uczniowie (a jest ich znaczna grupa) nie widza
zwigzku nauki szkolnej z zyciem. W odniesieniu do obu pytan (nr 25 i 28) odpo-
wiedzi grupy sa silnie zr6znicowane.

Osoba charakteryzujaca sie samodzielno$cig poznawcza ma refleksyjny sto-
sunek do swojej pracy i jej rezultatéw, stad interesujace byto ustalenie, jak duza
grupa uczniéw deklaruje dziatania $wiadczace o refleksji nad poprawnoscia
swojej pracy? W opisywanym kwestionariuszu Zdolnosci i samodzielnos¢ do tej
kwestii odnosito sie pytanie 21 o tresci: Czy koriczqc prace z zadaniem zazwyczaj
sprawdzasz wyniki?. Deklaracje sprawdzania wynikéw ztozyto 72,1% uczniow
wypetniajacych kwestionariusz. Bioragc pod uwage fakt, iz uczniowie sg zache-
cani od najwczesniejszych etapéw edukacji do sprawdzania poprawnosci roz-
wigzan, wskaznik ten nie powinien budzi¢ szczegbélnego uznania. Raczej nalezy
zastanawiac¢ sie nad tym, dlaczego niemal 30% uczniéw nie sprawdza popraw-
nosci rozwigzan. Moze to by¢ albo przejaw zaufania do wtasnych umiejetnosci,
albo wyraz braku zaangazowania i zainteresowania wynikiem podyktowany che-
cig jak najszybszego ukonczenia pracy nad zadaniem.

Waznym aspektem dziatann gimnazjalistow postrzeganym jako przejaw
niskiej samodzielnos$ci jest uzaleznienie swoich dziatan od wskazowek czy
wsparcia ze strony innych osdb, dlatego postanowitam dowiedziec sie, jak wielu
uczniéw deklaruje korzystanie z pomocy i szczegoétowych instrukcji. Do tego
aspektu nawigzuja pytania nr 23, 33, 32, 26, 34 z kwestionariusza Zdolnosci
i samodzielnos¢.

Wielu uczniéw czesto i chetnie korzysta z pomocy. Na pytanie: Czy czesto,
jesli masz mozliwos¢, korzystasz z pomocy innych? 61,1% uczniéw udzielito odpo-
wiedzi twierdzacej. Siedemdziesigt pie¢ procent badanych twierdzi, iz chetnie
korzysta z pomocy. Korzystanie z pomocy jest sieganiem po rozwigzanie tatwiej-
sze, nie wymagajace wysitku. Czasem, ale nie zawsze, $wiadczy o tym, Ze uczen
nie mogtby albo nie potrafitby wykona¢ okreslonych prac samodzielnie. Oferta
pomocy, jesli nie jest narzucona, ale zaproponowana, najczesSciej spotyka sie
z aprobatg, czego wyrazem sg przytoczone wypowiedzi.
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Natomiast opinie uczniéw dotyczace porad oraz oczekiwania szczegoto-
wych instrukcji sg silnie zréznicowane. Czeste korzystanie z porad innych pod-
czas rozwigzywania zadania zadeklarowato 44,4% gimnazjalistéw. Na pytanie
Czy lubisz, gdy ktos szczegétowo mowi ci, co masz zrobi¢? 52,5% badanych odpo-
wiedziato twierdzaco. Z kolei na pytanie o przeciwnej tresci: Czy denerwuje Cie,
gdy ktos wydaje Ci szczegétowe polecenia podczas wykonywania zadan? 45,8%
badanych wybrato odpowiedz tak. OczywiScie pozostali uczniowie wybierali
odpowiedzi alternatywne do podanych.

Przywotane deklaracje wskazujg na to, ze wiekszo$¢ gimnazjalistéw jest
zainteresowana pomocg ze strony innych i chetnie z niej korzysta. Ta sytu-
acja jest zapewne wynikiem dgzenia znacznej grupy uczniéw do minimalizacji
wysitku. Jesli chodzi o korzystanie ze szczegdétowych wskazoéwek, opinie sg bar-
dzo silnie zréznicowane. Uczniowie chca decydowac¢ o swoich dziataniach, stad
pouczenia i instruktaze dla niektdérych z nich sg ,zamachem” na ich autonomie.
Inni natomiast — charakteryzujacy sie podej$ciem bardziej konformistycznym
- cenig sobie precyzyjne polecenia ,zwalniajgce ich” z konieczno$ci myslenia
i decydowania.

Dzialania uczniow zwigzane z samodzielno$cia
poznawczg podczas pracy nad projektem

Aby dowiedzie( sie, jakie zachowania Swiadczgce o samodzielnos$ci poznaw-
czej dostrzegaja gimnazjalisci w konkretnej sytuacji — w swojej pracy nad projek-
tem - przeprowadzitam analize odpowiedzi 293 ucznidéw udzielonych podczas
wypetnienia arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem.

W pierwszej kolejnos$ci zaprezentuje wypowiedzi uczniéw dotyczace dzia-
tan zwigzanych z planowaniem (grupa odpowiedzi 4al). Szczegétowe wyniki
zawiera zamieszczona w aneksie tabela 12.

Analiza odpowiedzi uczniéw wskazuje na to, Ze najpopularniejszg forma
planowania zawartosci pracy, ktéra ma w efekcie przyja¢ postaé¢ prezentacji
multimedialnej, jest wypisanie kolejnych punktéw. Jest to odpowiedZ wskazy-
wana przez 57,7% badanych. W dalszej kolejno$ci uczniowie wybieraja rozryso-
wywanie zawartos$ci poszczegdlnych slajdéw (35,5% gimnazjalistéw). Rzadko,
bo tylko w 19,5% odpowiedziach badanych wymieniane jest przygotowywanie
map mysli. Niestety ta forma nielinearnego planowania nie jest upowszechniana
w nauce szkolnej, w zwigzku z tym uczniowie nie siegaja do niej rowniez w cza-
sie dziatan spontanicznych. Niewielu uczniéw ma nawyk szczegétowego roz-
planowania zawartos$ci poszczegoélnych slajdéw. Zazwyczaj wykonuja prace na
biezaco, korzystajac swobodnie z narzedzia, jakim jest komputer i program do
tworzenia prezentacji. Ogélny plan pracy bywa korygowany - rozszerzany lub
zmieniany przez 47,4% badanych gimnazjalistéw ze wzgledu na zauwazone nie-
doskonatosci. Jest to informacja pozytywnie §wiadczaca o aktywnoSci ucznidw,
ktérzy zajmujgc sie okreslonym tematem, sprawdzajg i uzupeiniajg pozyskane
informacje. Badania wskazuja, ze niemal 40% badanych rozpoczeto prace nad
projektem od przejrzenia biblioteczki szkolnej i domowej. Informacje zawarte
w publikacjach ksigzkowych sg wiec dla sporej grupy uczniéw punktem wyjscia
do planowania wtasnych prac. W celu poznania opinii innych 25,3% uczniéw
utozyto liste pytan.
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Chcac pozna¢ dziatania podejmowane w celu pozyskania wiarygodnej
informacji dostrzezone przez gimnazjalistow w swoim zachowaniu, prositam
uczniéw o zaznaczenie odpowiedzi z grupy 4b1l. Szczegétowe dane zawiera
zamieszczona w aneksie tabela 13.

Analizowatam odpowiedzi gimnazjalistéw w zakresie nastepujacych
stwierdzen:

e szukatem/tam informacji w ksigzkach lub gazetach;

e pytalem/tam innych o warto$ciowe 7Zrédlta w zakresie mojej

problematyki;

e zwracatem/tam uwage na informacje na ten temat w telewizji, radiu lub

w czasopismach;

e weryfikowatem/tam, czy informacje sg sp6jne, ewentualnie ustalatem/

tam przyczyne réznic;

e szukatem/tam dtugo informacji i przejrzatem/fam wiele stron interne-

towych.

Uczniowie oceniali kolejno poszczegdlne stwierdzenia weryfikujac, czy sa
one zgodne z ich zachowaniem. Wyniki procentowe mieszcza sie w przedziale
36,5-54,3% badanych. Poréwnujac czestosci wyboréw poszczegélnych kate-
gorii mozna zauwazy¢, iz najczes$ciej wskazywana odpowiedzig jest odpowiedz
zwigzana z poszukiwaniem informacji w Internecie, w Wikipedii. Ze wzgledu na
tatwos¢ dostepu bardzo wielu uczniéw korzysta z tego Zrédta informacji. W dal-
szej kolejnosci gimnazjalisci siegaja do ksigzek. Grupa byta bardzo silnie zrézni-
cowana pod wzgledem przedstawionych odpowiedzi (dyspersja wzgledna klasy-
fikacji wynosita powyzej 0,9).

60%
54,3%

55%

51,2%

49,1%

50% —

45,1%
45% ——— s

42,0%

40% — EE—
36,5%

30%

[] szukatem/tam informacji w ksigzkach lub gazetach

[] pytatem/tam innych o wartosciowe zrédta w zakresie mojej problematyki

M zwracatem/tam uwage na informacje na ten temat w telewizji, radiu lub w czasopismach

[] weryfikowatem/tam, czy informacje sg spdjne, ewentualnie ustalatem/tam przyczyne réznic
[ szukatem/tam dtugo informacji i przejrzatem/tam wiele stron internetowych

[] od razu znalaztem/tam to, co trzeba w Internecie

Wykres 2. Zrédta informacji uzyskiwanych podczas planowania pracy nad projektem
Najrzadsze jest poszukiwanie informacji na okre$lony temat w progra-

mach telewizyjnych lub czasopismach. Wynika to z trudniejszej dostepnosci do
czasopism specjalistycznych, a takze wiekszej czasochtonnosci poszukiwania
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informacji w tego typu zrédtach. W przypadku tych odpowiedzi zréznicowa-
nie grupy jest réwniez silne (h = 0,84 i h = 0,73). Na uwage zastuguje deklaracja
weryfikowania prawdziwosci i sp6jnosci informacji wskazywana przez 54,3%
badanych.

Aby uzyska¢ informacje na temat tego jak duza grupa uczniéw podejmuje
skuteczne dzialania praktyczne, dokonatam analizy wyboru kategorii w gru-
pie 4b2 arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem. Szczeg6étowe dane zawiera
tabela 14 znajdujgca sie w aneksie.

Ponad 83% badanych nie miato ktopotéw z doborem programu kompute-
rowego do wykonania zadania. Podobna grupa uczniéw informowata o braku
ktopotéw z zastosowaniem wybranego narzedzia. Z zastosowania zaplanowa-
nych narzedzi na skutek trudnosci narzedziowych zrezygnowato 12% badanych.
Wiekszo$¢, bo ponad 58,4% badanych stwierdzito: z tatwosciq wykonywatem
zadanie pod wzgledem informatycznym.

Z przedstawionych analiz wynika, Ze dobér i obstuga programoéw kompute-
rowych potrzebnych do wykonania projektu nie nastreczaty uczniom wiekszych
ktopotow. Jedynie kilkanascie procent gimnazjalistow siegneto po nieznane
sobie narzedzia informatyczne i cze$¢ z nich zrezygnowata z pomystu ich wyko-
rzystania w zwigzku z ktopotami narzedziowymi. Niemal 60% ucznidéw stwier-
dzito, ze zastosowato potrzebne do realizacji projektu oprogramowanie z tatwo-
$cia. Wskazuje to na duzg swobode mtodziezy w wykorzystaniu komputera jako
$rodka przydatnego do prezentacji wtasnych pomystow.

Gimnazjali$ci proszeni o zastanowienie sie nad jako$cig i wynikami swo-
jej pracy nad projektem odpowiadali na pytania kwestionariusza: Moje refleksje
z pracy nad projektem. Sktanialy one do podzielenia sie refleksja nad droga i uzy-
skanymi rezultatami oraz wnioskami sformutowanymi przez uczniéw na temat
dalszej aktywnosci. Byty to wypowiedzi kierowane pytaniami badacza, a nie ini-
cjowane przez uczniéw. W zwigzku z tym nie wiadomo, ktére z refleksji powstaty
tuz po zakoniczeniu pracy nad projektem, a ktére zaistniaty na skutek zadanych
uczniom pytan. Mimo to uzyskane wyniki sg interesujace poznawczo w kontek-
$cie samodzielnosSci poznawczej. Analizujac arkusze uczniéw w zakresie reflek-
sji na temat pracy i podejmowanych czynnos$ci (samoocena wykonanej pracy,
kierunki poprawy jakosSci pracy, warunki lepszego wykonania, $wiadomos$¢
korzys$ci z wykonania pracy), wzietam pod uwage odpowiedzi z grup pytan 4c,
5a, 5b, 5c.

Uczniowie, ktérzy wypemili kwestionariusz, oceniali swéj wytwor oraz
sposéb i czas jego wykonania poprzez wybér jednej z zaproponowanych odpo-
wiedzi (szczeg6towe dane zawiera zamieszczona w aneksie tabela 15). Zadowo-
lenie z wykonanej pracy wyrazito 72,4% wypetniajacych kwestionariusz. Swoja
prace jako ciekawqg w poréwnaniu z innymi ocenito 47,4% badanych, Przezycie
zadowolenia moze by¢ czynnikiem motywujgcym do dalszych dziatan o podob-
nym charakterze.

Wielu sposrdd ucznidw, ktérzy byli zadowoleni ze swojej pracy, wykonato ja
na czas. Ponad 67% gimnazjalistow oddato swoje prace projektowe w wymaga-
nym przez prowadzacego terminie. Wskazuje to na obowigzkowo$¢ i zdyscypli-
nowanie, lecz takze umiejetnos¢ takiej organizacji nauki wtasnej, aby mozna byto
wywiazaé sie terminowo z powierzonych zadan. Na brak wystarczajgcej iloSci
czasu na wykonanie zadania skarzyto sie 16,7% badanych. Trudno jest oceni¢,
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jakie czynniki (obiektywne czy subiektywne) zawazyty na tej negatywnej ocenie.
Wazne jest jednak, ze uczniowie majg swiadomos$¢ koniecznosci przeznaczenia
odpowiedniej ilo$ci czasu na wykonanie zadania. Refleksja ta moze okazac sie
pomocna przy planowaniu i wykonywaniu kolejnych prac.

Odnoszac sie do jako$ci wykonanego przez siebie projektu, odpowiedz:
nie zamierzam nic zmieniaé, mimo sugestii innych, zaznaczyto 37,7% badanych.
16,4% wypetniajacych kwestionariusz (N = 293) wybrato odpowiedz: uwazam,
Ze praca wymaga ulepszen, mam pomysty w jakim kierunku. Wiekszo$¢ badanych
gimnazjalistéw to osoby zadowolone ze swojej pracy, ktére nie chcg ulega¢ suge-
stiom innych. Moze to by¢ wyraz niezalezno$ci i pewno$ci wtasnej oceny. Niekto-
rzy uczniowie, ktorzy nie sg zadowoleni ze swojego dokonania, nie majg pomy-
stéw na ulepszenia lub z jakichs$ przyczyn nie zamierzajg pracowac dalej w tym
zakresie. Moga to by¢ ci, dla ktérych praca nad projektem byta niezbyt interesuja-
cym obowigzkiem i obcigzeniem albo tacy, ktorzy nie potrafili sie odnalez¢ w nie-
schematycznej organizacji nauki. Co ciekawe, zdarzali sie rowniez tacy ucznio-
wie, ktorzy byli zadowoleni ze swojej pracy, jednak, mimo to mieli pomysty na jej
udoskonalenie. Ten rodzaj wypowiedzi $wiadczy o zaangazowaniu i checi dosko-
nalenia raz wykonanego zadania. Mozna sie w tych stwierdzeniach doszukiwa¢
dazen perfekcjonistycznych, ale na pewno réwniez przekonania, ze praca nad
projektem byta doswiadczeniem poznawczym waznym dla uczniéw, do ktérego
chca wracac.

Niemal 63,4% badanych gimnazjalistow udzielito odpowiedzi na pytanie
o warunki, jakie powinny by¢ spetnione, aby ich praca byta lepsza. Pozostate
43 osoby nie chca zastanawia¢ sie nad mozliwo$cia ulepszenia, ani niczego nie
zamierzaja poprawia¢ w wykonanym przez siebie projekcie. Wéréd najczesciej
wskazywanych odpowiedzi uczniéw widzacych mozliwo$c¢ efektywniejszej pracy
nad projektem znalazta sie wtasciwa organizacja czasu (wiecej czasu, wczesniej-
sze rozpoczecie, lepsza organizacja dziatan, umiejetnosé rezygnacji z aktywnosci
rozpraszajqcych) wskazywana przez 60 badanych. Na nastepnym miejscu gim-
nazjalisci (26 odpowiedzi) wymienili sieganie po bardziej réZnorodne i bogate
zréodta informacji. Zdaniem 24 badanych praca bytaby lepsza, gdyby uczen bar-
dziej sie postarat, miat prawdziwq che¢ zrobienia, wtozyt w niq wiecej serca. Na
potrzebe wiekszego zaangazowania wtasnego i pozostatych cztonkéw grupy pra-
cujacej nad projektem wskazato 19 uczniéw. Zdaniem 12 uczniéw niska samo-
ocena wilasnych umiejetnos$ci byta przyczyna nienajlepszej jakosci pracy. Trzech
z nich stwierdzito, iz praca bytaby lepsza, gdyby wykonat jq ktos inny. Na aspekty
narzedziowe (inna forma, grafika, oprogramowanie) zwrocito uwage 11 bada-
nych gimnazjalistéw. Czterech uczniéw skupito sie na cechach pracy (dtuzsza/
krétsza, ciekawsza, bardziej spdjna). Pieciu badanych stwierdzito, ze gdyby sko-
rzystali z rady innych, wéwczas ich projekt bytby lepszy. Ciekawe jest to, iz reflek-
sja uczniow wskazuje przede wszystkim na kwestie motywacyjne i umiejetnosé
organizacji wtasnych dziatan, nie odnosi sie do warunkéw zewnetrznych.

Uczniowie uzupetiajac zdanie: Gdybym miat/a ponownie pracowac nad
podobnym typem zadan wykonatbym/tabym je..., udzielili réznorodnych odpo-
wiedzi. Do najczesciej wystepujacych naleza: lepiej (36 odpowiedzi); staran-
niej, doktadniej (31 odpowiedzi); wczesniej, szybciej, lepiej gospodarujqgc czasem
(17 odpowiedzi). Badani wskazywali réwniez na aspekty techniczne - dobdr
i ilos¢ materiatu (5 odpowiedzi), planowos¢ (3 odpowiedzi), lepsze zastosowanie
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narzedzi informatycznych (wiecej multimediéw, atrakcyjniejsza grafika - 9 odpo-
wiedzi). Zdaniem dwo6ch badanych nowa praca bytaby bardziej pomystowa lub
wykonana w innej formie. Dziewieciu uczniéw wskazywato na to, iz nastepnym
razem bedq stucha¢ rad, wspoétpracowaé. Siedmiu badanych stwierdzito, iz bedzie
im tatwiej wykonywac kolejne zadania dzieki wiedzy i doswiadczeniu, jakie zdobyli
poprzednio. Dziewieciu gimnazjalistéw o$wiadczyto, Ze po raz kolejny nie wyko-
nywaliby pracy, dajac wyraz niezadowoleniu z poprzedniej aktywnos$ci. Dwéjka
uczniow wykonataby zadanie z przyjemnosciq i zaangazowaniem.

Szes$c¢dziesigt dwa procent badanych umiato wskazac¢ korzysci, jakie odniesli
pracujac nad projektem. Zdecydowana wiekszos¢ z nich wymieniata r6znorodne
aspekty rozwoju wlasnych umiejetnosci i cech osobowych sprzyjajacych nauce.
Do najwazniejszych nalezaty: wiedza (92 odpowiedzi), doswiadczenie w pracy nad
projektem, zrozumienie siebie, przemyslenia (30 odpowiedzi). Dodatkowe korzysci,
na ktdére wskazywali uczniowie, to: samodyscyplina, systematycznos¢, poprawnosé¢
(11) zadowolenie i satysfakcja (8), samodzielnos¢ (3). Dwoch uczniéw zwrdcito
uwage na ksztattowanie w nich umiejetnosci skupienia sie na celu. Jeden z gimnazja-
listow wskazatl na rozwijanie kreatywnosci, a inny umiejetnos¢ solidnej pracy. Trzech
uczniéw wymienito pozytki wynikajace z zapoznania sie z narzedziami informa-
tycznymi i doskonaleniem wtasnego warsztatu pisarskiego. Dzieki pracy nad pro-
jektem dwoch uczniéw zrezygnowato z grania na komputerze. W przypadku prac
grupowych jako najbardziej znaczaca korzy$¢ uczniowie wymieniali wspdtprace
(29 odpowiedzi), w tym umiejetnos¢ podziatu pracy i komunikacji. Znaczna grupa
gimnazjalistow (20) dostrzegata w pierwszej kolejnosci profity w postaci oceny
i dodatkowych punktow (do PAPiKa'). Wprawdzie dostrzeganie korzysci zwigza-
nych z wlasnym rozwojem jest szczegdlnie znaczace, jest to jednak cel odlegtly.
Dla funkcjonowania w roli ucznia wazna jest réwniez umiejetno$¢ praktycznego
widzenia celéw doraznych, ktére pomagaja w codziennej realizacji obowigzkow.

Znaczna grupa - 45% uczniéw - wskazata, ze wielokrotnie poprawiali swoje
prace ze wzgledu na zauwazone btedy. Dziatania te Swiadcza o zaangazowaniu
i checi doskonalenia wtasnego dokonania.

Podsumowujac odpowiedzi dotyczace refleksji uczniéw na temat jakosci
wykonanej przez siebie pracy, mozliwosci i warunkdéw jej udoskonalania, a takze
korzysci wynikajacych z pracy nad projektem musze stwierdzi¢, ze wyniki skta-
niajg do dalszych analiz i wskazujg na potrzebe zmian w edukacji gimnazjalistow.
Wprawdzie wiekszo$¢ badanych uczniéw wyraza zadowolenie ze swojej pracy
i wykonata jg na czas, ponadto umie wskaza¢ pomysty na ulepszenia i dostrzega
korzysci z pracy nad projektem, jednak grupa ta obejmuje niemal w kazdym
przypadku mniej niz 70% badanych. Okoto 30% badanych gimnazjalistéw spdz-
nia sie z wykonaniem pracy, nie dazy do doskonalenia swojego dokonania, nie
chce szuka¢ sposobdéw ani warunkdéw sprzyjajacych uzyskaniu lepszych efektéw,
nie widzi korzysci ptynacych z pracy nad projektem. Uczniowie ci nie majg moty-
wacji do aktywnosci i doskonalenia swoich dziatan. Jesli ich stosunek do nauki
w innych dziedzinach jest podobny, nie osiggng oni zadowalajacych wynikéw.

1 W jednej z badanych szkét stosowany jest wewnatrzszkolny system oceniania okreslony
jako PAPiK. Szczegéty funkcjonowania programu PAPiK zostaty opisane przez Anete Gota-
bek (2013).

151



Aby dowiedziec sie, jak powszechne jest wsréd uczniow szkoét gimnazjal-
nych korzystanie z réznych form pomocy podczas planowania i wykony-
wania projektu, przeanalizowatam odpowiedzi na dwie grupy pytan 4a2 i 4b3.

Na etapie planowania niemal 60% badanych deklarowato, Ze w pierwszej
kolejnosci poszukujg gotowych rozwigzan w Internecie, wybierajac odpowiedz:
Przejrzatem/tam czy jest cos ciekawego, gotowego w Internecie na ten temat, Zeby
to skopiowad, przeklei¢ lub troche zmienié. Nie jest to poszukiwanie informacji
czy inspiracji, ale che¢ siegania po dokonania innych z naruszeniem praw autor-
skich. Jest to dziatanie nieetyczne, ale niestety do$¢ powszechne nie tylko wsréd
mtodziezy. Kolejng forma dziatan $wiadczacych o niepeinej samodzielnosci sta-
nowi pytanie o wskazowki kierowane do rodzenstwa lub rodzicéw. Konsultacje
rodzinne deklaruje 54,9% badanych. Che¢ przegladania prac znajomych dekla-
ruje 33,4% gimnazjalistow. Odpowiedz skorygowatem/tam wtasny plan, uzu-
petniajgc lub eliminujqc punkty, bo tak podpowiedzieli mi koledzy lub nauczyciel,
wybiera 28,7% uczniow.

Uzyskane rezultaty wskazuja na to, iz gimnazjali$ci siegaja do réznych Zré-
det pomocy podczas planowania w pracy nad projektem (szczegdétowe dane
przedstawia tabela 16 w aneksie). Ich wplyw na samodzielno$¢ poznawcza
uczniéw nie jest jednoznaczny. Najczesciej mamy do czynienia z taka sytu-
acja w odniesieniu do Internetu lub wsparcia najblizszych - s to zr6dta tatwo
dostepne dla uczniéw. Jesli poszukiwane sg podpowiedzi, ktore staja sie inspi-
racja do wtasnej aktywnos$ci poznawczej, nie zagrazaja one samodzielnosci
poznawczej. Gorzej sie dzieje wéwczas, gdy znalezione materiaty lub wyko-
nana przez bliskich praca zastepuja aktywno$¢ wtasng ucznia, prowadzac
do wyksztatcenia sie nawyku siegania do gotowych rozwiazan bez wtasnego
wysitku. Rzadziej zdarza sie uczniom przegladanie prac znajomych, ktérzy
wykonywaliby podobne zadania. Zapewne wynika to z mniejszej dostepno-
$ci prac réwieSnikdw. Mtodziez niechetnie daje innym swoje prace do prze-
gladania, a dla wielu uczniéw przyktady znalezione w Internecie wydaja sie
by¢ bardziej warto$ciowe niz prace kolegéw ze szkolnej tawki. Korekta planu
na skutek wskazoéwek ze strony nauczyciela lub kolegéw wymaga zaistnienia
sytuacji, w ktérej plan bytby konsultowany. By¢ moze dlatego znaczna cze$¢
wykonujacych prace nie konsultowata swojego planu lub nie byta zaintereso-
wana zmianami na skutek uwag innych.

Podczas wykonywania pracy znaczna grupa gimnazjalistéw wyrazata
potrzebe korzystania z réznych form pomocy (szczegétowe wyniki zawiera
tabela 17 znajdujaca sie w aneksie).

Odpowiedz prositem/tam o pomoc innych w doborze materiatu wybrato
46,1% badanych. Do podpatrywania i nasladowania prac innych przyznalo sie
23,5% gimnazjalistéw. Okoto 35,2% uczniéw wskazato odpowiedZ pytatem
o rady i wykorzystatem je w pracy. Czterdziestu jeden uczniéw uzasadnito korzy-
stanie z rad twierdzac, ze: byty pomocne (18), dobre (8), przydatne (5). Pozo-
state, pojedyncze uzasadnienia brzmiaty nastepujaco: rady byly cenne, warto-
Sciowe, ciekawe, interesujqce; potrzebowatam je, chciatem poznaé opinie innych,
tylko gtupiec nie stucha, tak chciatam, tak trzeba byto, inaczej bym nie zaliczyta
projektu. Dodatkowo uczniowie wybierali odpowiedzi: pytatem o rady, ale posta-
nowitem z nich nie skorzysta¢ (20% badanych), udzielatem wskazéwek innym
(40% gimnazjalistow).
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Jak wskazuja przedstawione analizy, znacznie mniej uczniéw ubiega sie
0 pomoc podczas wykonywania rozpoczetej juz pracy niz na etapie jej planowa-
nia czy doboru materiatu.

Do listy dziatan zwigzanych z samodzielnym planowaniem dotgczono
w arkuszu Moje refleksje z pracy nad projektem réwniez takie, ktére nie majg
zwigzku z samodzielnym planowaniem. Che¢ odciggniecia w czasie wykonania
zadania przez poéjscie na spacer deklarowato 32,8% badanych, a ocigganie sie
z rozpoczeciem pracy 43% uczniow.

Dokonujgc syntezy odpowiedzi dotyczacych korzystania z réznych form
pomocy na etapie planowania i wykonywania projektu nalezy stwierdzi¢, iz
znaczna grupa ucznidw byla zainteresowana dziataniami wspomaganymi
z zewnatrz zaréwno na etapie planowania, jak i wykonania pracy. W przypadku
arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem ponownie pojawit sie Internet jako
Zrédio prac niesamodzielnych. Ponadto uczniowie pytali domownikéw, chcieli
takze oglada¢ prace swoich kolegéw. Warto zastanowic sie, czy o takim podejsciu
decyduje jedynie nastawienie na dziatania tatwe i wygodne, czy moze réwniez
brak u uczniéw pewnosci siebie i przekonanie o tym, Ze inni wykonajg stawiane
im zadania lepiej. Moze zrodet uczniowskiej niepewnosci? nalezy doszukiwac sie
réwniez w nawyku nagradzanego przez szkote dziatania zgodnego z zewnetrz-
nymi standardami, ktére wzmaga systematyczna nauczycielska kontrola i liczne
testy decydujace o losach edukacyjnych ucznidw.

Podsumowanie wynikow badan na temat zachowan
zwiazanych z samodzielnoscia poznawcza uczniow

Podsumowujac rezultaty badan zwigzane z drugim problemem badawczym
o treéci: Jakie zachowania zwigzane z samodzielnoscia poznawcza dostrze-
gaja uczniowie w swoim postepowaniu?, mozna stwierdzi¢ duze zréznicowa-
nie grupy w odpowiedziach na niemal kazde pytanie zamieszczone w kwestio-
nariuszach Zdolnosci i samodzielnos¢ oraz Moje refleksje z pracy nad projektem.

Niepokojace jest to, iz jedynie nieco ponad potowa badanych gimnazjali-
stéw wskazuje na podejmowanie przez siebie r6znych form planowania. Pozo-
stali uczniowie wykonuja nawet rozbudowane, wymagajace przemyslenia prace
bez wczesniejszej proby strukturalizacji materialu w postaci planu. Nalezy
zaznaczy¢, Ze gimnazjali$ci sg zachecani przez nauczycieli do liniowego plano-
wania - tworzenia konspektéw w postaci punktéw. Przeszkoda nie jest rowniez
poziom rozwoju umystowego. Uczniowie w wieku 13-14 lat moga rozumowac
operacyjnie, o czym wspomniatam charakteryzujac rozwo6j poznawczy adole-
scentéw w rozdziale czwartym, mogg wiec planowa¢ wtasne dziatania i tresci
bedace przedmiotem ztozonych prac samodzielnych.

Samodzielno$¢ poznawcza znajduje swo6j w wyraz w dzialaniach na
rzecz pozyskiwania i wyboru wiarygodnych, przydatnych oraz warto$ciowych
informacji. Mtodziez w pierwszej kolejnosci korzysta z internetowych Zrédet

2 Sprawozdanie z poszukiwan odpowiedzi na te pytania zamierzam przedstawi¢ w kolej-
nej publikacji, ktéra bedzie dotyczyta zwigzku samodzielnosci poznawczej z umiejscowie-
niem poczucia kontroli.
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informacji, nastepnie siega po ksigzki, zdecydowanie rzadziej zaglada do czaso-
pism itp. Prawidtowos$¢ ta potwierdza sie rdwniez w innych grupach wiekowych
i jest podyktowana dostepnoscia materiatéw. Znaczna grupa gimnazjalistow
sygnalizuje szukanie informacji w wielu zrédtach (w deklaracjach ogélnych jest
to dziatanie zdecydowanie czestsze niz w odniesieniu do konkretnej pracy z pro-
jektem). Podobnie zachowuja sie w zakresie weryfikacji prawdziwosci pozyska-
nych informacji.

Wielu uczniéw (ponad 70% badanych) duza wage przywiazuje do popraw-
no$ci wykonanej przez siebie pracy, sprawdzania wynikéw. Dziatania te sg sty-
mulowane przez edukacje szkolng od najwcze$niejszych lat. Gimnazjalisci nie-
jednokrotnie przekonali sie o tym, iz brak btedéw i staranno$¢, a nie zawarto$¢
merytoryczna (bogactwo tresci, wtasne analizy i przemyslenia, niestandardowe
rozwigzania) pracy decyduja o otrzymywanej ocenie. Zapewne dlatego nawyk
sprawdzania uznajg za wazny i potrzebny. Jako pierwsi dokonujg wiec oceny
swojej pracy, dajac wyraz samodzielno$ci poznawczej i odpowiedzialnosci za
jako$¢ wykonanego zadania.

Dokonujac refleksji nad ukonczonym projektem, wielu uczniéw wskazuje,
iz przezywa zadowolenie. Wykonana przez nich praca jest Zrédtem satysfak-
cji i czynnikiem budujagcym poczucie kompetencji. Wyrazem samodzielno$ci
poznawczej sa pomysty na usprawnienia sposobu wykonania zadania oraz orga-
nizacji pracy nad projektem wskazywane przez okoto 60% badanych. Znaczna
grupa uczniéw umie wskaza¢, co im sie udato oraz to, co przy wykonywaniu
kolejnego podobnego zadania zmieniliby w swojej aktywnosci.

Wielu uczniéw przyznaje sie do korzystania z pomocy, podpowiedzi, pod-
gladania rozwigzan kolegéw. Szukanie gotowych rozwiazan, czy pytanie innych
to dziatania wskazywane przez okoto 60% ucznidéw. Interpretacja tych zacho-
wan nie jest jednoznaczna w konteks$cie samodzielno$ci poznawczej. Nie wia-
domo bowiem, czy uczniowie wykorzystuja pozyskane w ten sposéb informacje
jako gotowe odpowiedzi na zadang prace domowg, czy tez jako punkt wyjscia do
dalszej, tym razem samodzielnej pracy. Zagadnienie to zastuguje na pogtebione
badania i analizy.



Umiejetnosci zwigzane
z samodzielnoscia poznawcza

Chcac znalez¢ odpowiedzi na trzeci problem badawczy o tresci: Jakie umie-
jetnosci zwigzane z samodzielnos$cia poznawcza posiadaja uczniowie?,
przeprowadzitam badania w dwoéch obszarach: dostrzegania i rozwigzywania
probleméw (wyniki arkusza Moje propozycje ulepszeii) oraz podejmowania decy-
zji (wyniki arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne).

Dostrzeganie i rozwigzywanie problemow
jako wyraz samodzielnosci poznawczej uczniow

Umiejetno$¢ dostrzegania i formutowania probleméw jest uznawana
za istotny czynnik uczenia sie i rozwoju (Obuchowski, 2000). Uczniowie zostali
wiec zaproszeni do zastanowienia sie na temat tego, co mozna i warto zmienic¢
w funkcjonowaniu ich szkoty, aby ich pobyt w murach gimnazjum byt efektyw-
niej i przyjemniej wykorzystany, a nastepnie udzielenie odpowiedzi na pytanie:
Jak myslisz, co w Twojej szkole nalezatoby zmienié¢?. Odpowiedzi udzielito tacznie
381 gimnazjalistow z dwoch szkét. Ich wypowiedzi byty oceniane w skali 0-2.
Zero punktéw otrzymywat uczen, ktérego odpowiedz §wiadczyta o braku umie-
jetnosci dostrzegania problemu lub niezrozumieniu pytania. Jeden punkt byt
przypisywany tym, ktérzy podali jeden problem wymagajacy zmiany, dwa punkty
przydzielano uczniom wymieniajgcym wiecej niz jeden problem do rozwigza-
nia. Srednia liczba punktéw uzyskanych przez badang mtodziez wynosita 1,48.
Wiecej niZ potowa badanych uzyskata dwa punkty. Wyniki charakteryzowaty sie
prawostronng skosnoscig o warto$ci -0,382 wskazujacg na przewage oséb uzy-
skujacych wyniki wyzsze od $redniej. Grupa byta umiarkowanie zréznicowana
pod wzgledem umiejetnosci dostrzegania i formutowania probleméw (odchyle-
nie standardowe 0,548; wspo6tczynnik zmiennos$ci 37%). Biorac pod uwage wiek
badanych, mozna byto sie spodziewa¢, iz myslgca krytycznie mtodziez wskaze
problemy wymagajace ich zdaniem rozwiazania, dlatego do$¢ wysoki wynik za
wykonanie tego zadania nie jest zaskoczeniem.

Szczegbétowa analiza kwestii wymagajacych zmian $wiadczyta o tym, ze
uczniowie dostrzegajg braki oraz niedociggniecia w wyposazeniu i wygladzie
szkoty (wskazujac na konieczno$¢ malowania pomieszczeni, wymiany okien,
instalacji CO, drzwi, dokupienia sprzetu komputerowego i wyposazenia pra-
cowni, organizacji odpowiednio zaopatrzonego sklepiku szkolnego, stotowki
itp.), organizacji procesu ksztatcenia (rozktad zaje¢, sposéb nauczania, organiza-
cja sprawdzania wiedzy), nauczycielach (brak zaangazowania, nadmierne wyma-
gania, zty kontakt z uczniem, nieprzestrzeganie ustalen itp.), kolegach (brak
zaangazowania w prace na zajeciach, przeszkadzanie). Opracowania zbiorcze
przekazano dyrekcji szkét w celu przeanalizowania mozliwos$ci wyjs$cia naprze-
ciw uczniowskim oczekiwaniom. Znaczna grupa uczniéw szczerze i trafnie wska-
zata problemy wystepujace w ich szkotach. Ponad 50% uczniéw uzyskato po dwa
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punkty za wykonanie tego polecenia; 49,7% po jednym punkcie; 2,6% odpowie-
dzi oceniono na zero punktow.

Ocena wlasnego wplywu na otaczajg rzeczywisto$¢ jest waznym czyn-
nikiem wywotujacym che¢ podjecia samodzielnej aktywnosci i wplywajacym
na skuteczno$¢ dziatan, stad istotnych informacji moze dostarczy¢ odpowiedz
uczniéw na temat mozliwosSci zmiany przez nich samych wybranego wycinka
rzeczywisto$ci szkolnej. Uczniowie byli wiec proszeni o wskazanie wsréd
wymienionych przez siebie problemoéw tych, na ktérych rozwigzanie moga miec
wptyw. Stu piecdziesieciu o$miu uczniéow (41,5%) dokonato wyboru, co oznacza,
iz pozytywnie oceniajg mozliwos$¢ wtasnego wptywu na zmiany w tym zakresie.
Natomiast 224 ucznidéw (58,5%) takiego wyboru nie dokonato. Mozna przypusz-
cza¢, iz nisko oceniaja mozliwo$¢ wiasnego wpltywu na rozwigzanie problemow
dostrzezonych w rzeczywistosci szkolnej lub pomineli wykonanie tego polecenia,
uchylajac sie od odpowiedzi'. Uczniom, ktérzy dokonali wyboru przydzielono,
jeden punkt, pozostatym zero, $rednia liczba uzyskanych przez uczniéw punktow
wynosita 0,41. Odchylenie standardowe przyjeto warto$¢ 0,493; a wspo6tczynnik
zmiennosci 119,5%, co oznaczato silne zréznicowanie grupy. Umiarkowana sko-
$nos$¢ dodatnia +0,348 wskazywata na przewage wynikéw niskich. Jak wynika
z dalszych analiz kolejnych polecen arkusza Moje propozycje ulepszen, niektorzy
uczniowie nie wybierajacy problemoéw, na ktérych rozwigzanie mieliby wptyw,
podejmowali proby szukania rozwigzan dostrzezonych przez siebie problemdw,
okreslajac swoéj udziat w tych dziataniach.

Umiejetnos$¢ okreslenia celéw i korzysci z rozwigzania dostrzezonego pro-
blemu byta analizowana na podstawie liczby punktéw uzyskanych przez uczniow
za wykonanie zadania 4 arkusza Moje propozycje ulepszen. Srednia liczba uzyska-
nych przez gimnazjalistow punktéw (z przedziatu 0-2) wynosita 1,02; mediana
i dominanta jeden. Odchylenie standardowe wynoszace 0,589 $wiadczyto o prze-
cietnym zréznicowaniu grupy. Szesédziesiat trzy osoby (16,5% badanych) nie
udzielito odpowiedzi na to pytanie; 65,4% (249 uczniéw) udzielito odpowiedzi
czeSciowej; 18,1% (69 badanych) sformutowato sensowna rozbudowang wypo-
wiedZ okres$lajaca spodziewane korzysci lub mozliwe do osiggniecia dzieki podje-
tym dziataniom cele. Nalezy podkresli¢, ze Swiadomos$¢ Korzysci i celow jest waz-
nym czynnikiem motywujacym do dalszych dziatan szczegoélnie uczniéw w wieku
gimnazjalnym. W swobodnych wypowiedziach dawali oni wielokrotnie wyraz
temu, Ze s3 zainteresowani przewidywanymi efektami swojej nauki, pytajac o kon-
kretne wymierne korzysci. Z tego wzgledu mozna bytoby oczekiwac, iz wieksza
grupa badanych uzyska maksymalng liczbe punktéw za wykonanie tego zadania.

Aby pozna¢ umiejetnosci gimnazjalistow zwiazane z planowaniem (dzia-
tan, warunkéw, ewentualnych utrudnien, generowaniem pomystéw ulep-
szen), sformutowatam zadania: 5, 6, 7, 10, 11 w arkuszu Moje propozycje ulepszen.

Na podstawie wykonania zadania 5 ustalitam, jak liczna grupa uczniéw
potrafi planowa¢ czynnosci sprzyjajace realizacji zatozonych przez nich celow.

1 Aby rozstrzygnac¢ te watpliwos¢, warto w dalszych badaniach przeformutowa¢ polecenie
w arkuszu Moje propozycje ulepszen tak, aby uczniowie w jeden sposéb wybierali problemy,
na ktére majg wptyw, a w inny sposéb wskazywali te, na ktére wptywu nie maja, dokonujac
odrebnie oceny wtasnego wptywu na kazdy z dostrzezonych przez siebie probleméw.
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Sto dwoch uczniéw (26,8% wypetniajacych ten arkusz) nie podato planu swo-
ich dziatan; 232 (60,9%) udzielito odpowiedzi czeSciowej; 12,3% sformutowato
rozbudowane wypowiedzi. Srednia liczba uzyskanych punktéw wynosita 0,86;
mediana i dominanta jeden przy warto$ciach z przedziatu 0-2. Sko$no$¢ dodat-
nia +0,085 $wiadczyta o niewielkiej przewadze wynikéw nizszych od Srednie;j.
Odchylenie standardowe 0,61 wskazywato na wysokie zréznicowanie grupy pod
wzgledem umiejetnosci planowania.

Badani uzyskali Srednio 0,71 punktéw za dobér srodkéw odpowiednich do
zaplanowanych dziatan. Badani uzyskiwali najcze$ciej jeden punkt za wykonanie
zadania. Biorgc pod uwage to, iz za wykonanie tego polecenia mozna byto zdo-
by¢ dwa, a minimalnie zero punktéw, uzyskana $rednia $wiadczy o niskich kom-
petencjach uczniéw w tym zakresie. Az 36,2% otrzymato zero punktéw, 57%
- jeden punkt, a jedynie 6,8% badanych uzyskato dwa punkty. Odchylenie stan-
dardowe wynosito 0,587, wspdétczynnik zmiennosci 83%; co oznacza wysokie
zréznicowanie grupy pod wzgledem badanej cechy. Skosnos¢ o wartosci +0,173
wskazywata na matg przewage wynikéw nizszych od $rednie;.

Nastepnie poprositam ucznidw wypetiajacych arkusz Moje propozycje
ulepszenn o wskazanie potencjalnych trudnosci, ktére moga sie pojawic¢ przy
wdrozeniu zaplanowanego przez nich rozwigzania problemu. Wypowiedzi peine
i rozbudowane sformutowato 19 uczniéw (5% badanych); odpowiedzi czeSciowe
udzielito 249 badanych (65,4%); 113 uczniéw nie odpowiedziato na postawione
pytanie (29,7% wypetniajacych arkusz). Srednia liczba punktéw wynosita 0,75;
mediana i dominanta jeden. Odchylenie standardowe przyjeto wartos¢ 0,535
(wspotczynnik zmiennoSci 71%) wskazujaca na wysokie zréznicowanie wynikow.
Sko$nos¢ -0,134 swiadczyta o stabej przewadze wynikéw wyzszych niz $rednia.

Arkusz Moje propozycje ulepszernt w zadaniu 10 badat, czy gimnazjali$ci maja
pomysty na ulepszenie zaproponowanych przez siebie rozwigzan. Niemal
67% badanych nie udzielito odpowiedzi lub stwierdzito, Ze ich rozwigzanie jest
idealne. Nieco ponad 29% badanych uzyskato jeden punkt, jedynie cztery procent
odpowiedzi zostato ocenionych jako rozbudowane, sensowne, kompletne. Srednia
liczba punktéw uzyskanych przez gimnazjalistow wyniosta 0,37; mediana i domi-
nanta zero. Grupa byta bardzo silnie zré6znicowana (odchylenie standardowe 0,559;
wspotczynnik zmiennosci 151%). Sko$nos$¢ dodatnia +1,207 Swiadczy o duzej
przewadze wynikow nizszych od Sredniej. W grupie osob, ktére nie chcg dosko-
nali¢ swojego pomystu, jest 185 uczniéw zadowolonych ze swojego dokonania (co
wyrazili w odpowiedzi na pytanie dziewigte) i 70 oséb niezadowolonych. W grupie
tych, ktérzy zgtaszaja pomysty ulepszen, znajduje sie 119 uczniéw zadowolonych
i siedmiu niezadowolonych ze swojej propozycji rozwigzania. Przedstawione zesta-
wienie jest zaskakujace. Okazuje sie bowiem, iz pomysty i che¢ ulepszania swojego
pomystu na rozwigzanie problemu istotnie czeSciej? maja ci, ktorzy sa zadowoleni
z pracy (39,1% zadowolonych) niz uczniowie niezadowoleni (9% niezadowolo-
nych). By¢ moze u podtoza takiego rozktadu odpowiedzi lezg kwestie motywacyjne,
ale rozstrzygniecie tego problemu wymaga dalszych szczeg6towych badan.

2 Warto$¢ testu poréwnania czestoSci Goralskiego odpowiedzi $wiadczacych o checi
ulepszen wynosi Fp = 33,274; Nér=190; p = 0,329, podczas gdy wartos¢ krytyczna testu
Fp(0,01;2;200;0,325) = 9,63. Istotnos$¢ réznic miedzy czestoSciami jest wieksza niz 0,01.
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Uczniowie proszeni o wskazanie warunkéw niezbednych do realiza-
cji wlasnych pomystéw rozwigzania problemu uzyskali niskie wyniki w tym
zakresie. Srednia liczba punktéw wynosita 0,58; warto$¢ najczesciej wystepu-
jaca to jeden punkt. Odchylenie standardowe miato wartos$¢ 0,55; a wspétczyn-
nik zmiennos$ci 95%, co $wiadczy o bardzo sinym zréznicowaniu grupy pod
wzgledem jako$ci wykonania tego zadania. Sko$no$¢ dodatnia +0,205 wskazuje
na niewielka przewage wynikdw nizszych od Sredniej. Niemal 45% badanych nie
podato odpowiedzi, 52,2% uzyskato po jednym punkcie, jedynie 2,9% badanych
sformutowato rozbudowane, wyczerpujace odpowiedzi.

Podsumowujac wyniki w zaKresie umiejetnosci uczniow zwigzanych
z planowaniem (dziatan, warunkéw, ewentualnych utrudnien, generowania
pomystéw ulepszen), trzeba stwierdzi¢, iz rezultaty gimnazjalistow w tym zakre-
sie s niezadowalajace. Srednia liczba punktéw we wszystkich aspektach plano-
wania byta ponizej jednego co obrazuje wykres 3 (gdy maksymalnie mozna byto
za kazda umiejetnos¢ otrzymac po dwa punkty).

Ustalenie warunkéw niezbednych J | 058
do realizacji pomystu
Pomysty na ulepszenie wymyslonych I 0,37
rozwigzan | | |

Wskazanie potencjalnych trudnosci | | | | I 1075

Dobér $rodkéw | | | | )} |onn
Planowanie czynnosci , I 0,86
-
- .

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Wykres 3. Poréwnanie Sredniej liczby punktow uzyskanych przez uczniow za poszczegdlne
umiejetnosci zwigzane z planowaniem podczas rozwiqgzywania probleméw

Oceny maksymalne uzyskato odpowiednio (do kolejnosci opisanych zadan)
12,3%, 6,8%, 5%, 3,9% i 2,9% badanych. Sa to warto$ci niskie, wskazujgce na
koniecznos¢ intensyfikacji dziatan edukacyjnych w obszarze nauki konstruowania
planéw rozwigzywania probleméw. Okazuje sie, Ze tatwiej jest uczniom planowacé
czynnosci, niz ustala¢ Srodki niezbedne do ich realizacji, dostrzega¢ trudnosci,
wymyslac ulepszenia, czy ustala¢ warunki, w ktérych ich pomysty moga sie zreali-
zowac. Najnizsze wyniki dotyczg umiejetnosci doskonalenia wtasnych pomystéw.

Na podstawie odpowiedzi dotyczacych zadania 8 arkusza Moje propozycje
ulepszen okreslitam, jakie sa umiejetnosci uczniéw w zakresie dostrzegania
negatywnych skutkéw proponowanych przez siebie rozwigzan.

Srednia liczba punktéw zdobytych za wskazanie negatywnych skutkéw
zaproponowanych przez siebie rozwigzan wynosita 0,48. Skosnos¢ dodatnia
(+0,782) wskazywata na silng przewage wynikoéw niskich. Pieé¢dziesiagt sze$¢
procent badanych uzyskato zero punktéw; 38,6% zdobyto po jednym punkcie;
a 4,7% udzielito wyczerpujacej odpowiedzi uzyskujac dwa punkty.
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Okazato sie, Ze znacznie mniejsza grupa uczniéw dostrzega negatywne
skutki wynikajace z wdrozenia swojego pomystu niz korzysci z zaproponowa-
nych przez siebie rozwigzan. Wynik testu Wilcoxona (Z=11,662; a=0,0001)
pozwolil na stwierdzenie istotnych statystycznie rdéznic miedzy przecietng
liczbg punktéw uzyskanych przez uczniéw za podanie spodziewanych korzysci
z rozwigzania problemu szkolnego a przecietng liczbg punktéw uzyskanych za
wskazanie negatywnych konsekwencji wdrozenia proponowanego rozwiaza-
nia. Mozna przypuszczad, iz o tak silnej réznicy decyduje , 0jcowski” stosunek do
zaproponowanego przez siebie jednego, konkretnego rozwigzania.

Z punktu widzenia psychologii rozwojowej przewidywanie zar6wno nega-
tywnych skutkow, jak i korzysci jest dostepne dla mtodziezy w wieku gimnazjal-
nym, co wiecej, formutowanie hipotez jest atrakcyjne poznawczo, stad uzyskane
wyniki nie s3 zadowalajgce i wskazujg na koniecznos¢ intensyfikacji dziatan edu-
kacyjnych prowadzacych do rozwijania tych umiejetnosci.

Chciatam réwniez dowiedziec sie, jak liczna grupa gimnazjalistow dokonuje
wyboru problemu do rozwigzania skutkujacego podejmowaniem dalszych dzia-
tan. Zadaniem uczniéw byto wiec wybranie jednego z wymienionych przez siebie
probleméw, ktoéry chcieliby i mogliby rozwigza¢ (biorac pod uwage zaréwno poten-
cjalng mozliwo$¢ zmiany, jak i wtasne kompetencje). Niemal 86% uczniéw wybrato
problem do dalszego rozpatrywania. Srednia liczba uzyskanych punktéw to 0,86;
mediana i dominanta jeden. Odchylenie standardowe wynosito 0,349, co $wiadczy
o umiarkowanym zréznicowaniu wynikéw, a sko$nos¢ -2,063 wskazywata na bar-
dzo silng przewage wynikéw wysokich. Czternascie procent badanych nie zapisato
tresci problemu, ktory chcieliby rozwigzac.

Aby odnie$¢ sie catoSciowo do umiejetnosci gimnazjalistéw rozwigzujacych
zadania diagnostyczne z arkusza Moje propozycje ulepszen, postanowitam przed-
stawi¢ taczng liczbe punktéw uzyskanych przez uczniow (szczegétowe wyniki
zawiera tabela 18 w aneksie). Przypomne, ze arkusz wypekito 381 uczniéw. Sred-
nia liczba zdobytych przez nich punktéw to 8,4. Jest ona nizsza niz dominanta,
ktdra przyjmuje warto$¢ dziesie¢ i mediana wynoszaca dziewie¢. Minimalna liczba
zdobytych przez uczniéw punktéw za wypetnienie catego arkusza wynosita zero,
maksymalna osiemnascie. Odchylenie standardowe o wartosci 3,46 informowato
0 przecietnym rozproszeniu wynikéw. Sko$nos$¢ ujemna -0,163 $wiadczyta o nie-
wielkiej przewadze uczniéw uzyskujacych wyniki powyzej sredniej. Podzielitam
uczniow ze wzgledu na uzyskane rezultaty na trzy grupy. Przy wyliczeniach zakre-
sow poszczegolnych przedziatéw Sredni wynik pomniejszytam albo powiekszytam
o jedno odchylenie standardowe. W grupie wynikéw niskich (0-4 punkty) znalazty
sie prace 54 uczniow (14,2%), do grupy wynikéw przecietnych zakwalifikowatam
prace 285 (74,8%) gimnazjalistow, wyniki wysokie (13-18 punktéw) uzyskato
42 (11%) badanej mtodziezy. Sita dominacji kategorii modalnej (wynikéw prze-
cietnych) nad pozostatymi jest wysoka i wskazuje, ze zdecydowana wiekszos¢
uczniéw uzyskuje rezultaty mieszczace sie w tym przedziale.

Podejmowanie decyzji jako wyraz samodzielnosci poznawczej

Chcacustali¢, jakie umiejetnosci w zakresie podejmowania decyzji posiadajg
uczniowie, przeanalizowatam wyniki arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne bio-
rac pod uwage nastepujace szczegdétowe dziatania: okreslanie celéw i wartosci,
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planowanie rozwiazan, przewidywanie skutkéw i wybér rozwigzania. Wymie-
nione sktadniki procesu decyzyjnego zaprezentuje w dalszej cze$ci opracowania.

Uczniowie byli proszeni o podjecie decyzji:

1) w sytuacji catkowicie nierealnej - zadanie z Sir Lancelotem;

2) w sytuacji zwigzanej z nieprzestrzeganiem praw autorskich lub niesa-

modzielnym wykonywaniem zadann domowych;

3) w sytuacji rozwigzania wtasnego problemu.

W pierwszym przypadku realizacji zadania podjeto sie 332 uczniéow, w drugim
237 uczniow, w trzecim 186 uczniéw?. Szczegdtowe wyniki zawieraja zamiesz-
czone w aneksie tabele 19 i 20).

W pierwszej kolejnosci poddatam analizie umiejetno$¢ okres$lenia warto-
$ci i celéw - ktorymi kieruja sie osoby podejmujgce decyzje. Zadanie dotyczyto
trzech réznych sytuacji. W pierwszej sytuacji osoba dokonujaca wybér miat by¢
Sredniowieczny rycerz, w drugiej sytuacji nauczyciel, ktérego uczniowie odpi-
sujg prace domowe albo piosenkarz, ktérego prawa autorskie sg naruszane,
w trzeciej - badany uczen, ktéry chce rozwigza¢ wazny dla siebie problem. Za
wykonanie zadania mozna byto otrzymac kazdorazowo od zera do dwdéch punk-
téw. Srednia liczba punktéw uzyskanych przez badanych wyniosta odpowiednio
0,98; 0,95; 0,83 za wykonanie kolejnych zadan. Mediana i dominanta przyjety
w tych trzech przypadkach warto$¢ jeden. Grupa byta zréznicowana w stopniu
umiarkowanym (odchylenie standardowe wynosito we wszystkich opisywanych
sytuacjach nieco powyzej 0,5). Skosno$¢ bardzo niska ujemna (-0,030; -0,049;
-0,204) we wszystkich wynikach wskazywala na niewielka przewage badanych
uzyskujacych rezultaty powyzej Sredniej. Zaréwno $rednia liczba punktow, jak
i czestosci uzyskania poszczegoélnych wynikéw wskazuja, ze w odniesieniu do
wyznaczania celéw i wartosci kolejne zadania drzewa decyzyjnego rozwiagzy-
wane byty coraz stabiej. Zero punktéw otrzymato 13,3% uczniéw w sytuacji
pierwszej, 16,9% w sytuacji drugiej i 23,1% w sytuacji trzeciej; jeden punkt
uzyskato odpowiednio 75%, 71,3%, 70,4% ucznidw; natomiast dwa punkty to
wynik 11,7%, 11,8% i 6,5% uczniéw w Kkolejnych rozpatrywanych sytuacjach.
Analiza istotno$ci réznic miedzy czesto$ciami uzyskania okreslonej liczby punk-
tow w poszczegoélnych sytuacjach wykazata istotne statystycznie réznice jedynie
w przypadku uzyskania zera punktéow (Fp = 3,868; a = 0,05). Nalezy zauwazy¢,
Ze istotnie nizsza wartos¢ dotyczyta sytuacji trzeciej, w ktérej uczniowie odnosili
sie do wilasnych celéw i wartosci. Ich okreslenie okazuje sie istotnie trudniej-
sze i wymagajace bardziej osobistych wypowiedzi. W wiekszoSci pozostatych
przypadkdéw rodzaj sytuacji nie réznicuje w stopniu istotnym liczby uzyskanych
przez uczniow punktéw w zakresie umiejetnosci wyznaczania celéw i okreslania
wartosci.

* W mojej ocenie spadek liczby uczniéw, ktérzy wykonali kolejne zadania, wynikat
z faktu, Ze byty to dla wielu uczniéw zadania trudne, bo nietypowe. Zadanie drugie doty-
kato sytuacji, w ktorej wiele os6b ma sobie co$ do zarzucenia, musieliby wiec opowiedzie¢
sie za lub przeciwko karaniu wtasnych wystepkéw. Zadanie trzecie wymagato okreslenia
wtasnych celow i warto$ci oraz wskazania wtasnych probleméw do rozwigzania. Mozna
wiec zauwazy¢, iz kazde kolejne zadanie wymagato wiekszej szczerosci i otwartosci, checi
dzielenia sie z dorostymi wtasnymi pogladami i przezyciami z jednoczesng refleksjg nad
swoim postepowaniem. Okoliczno$ci te podnosity subiektywna ocene poziomu trudnosci.
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Rowniez umiejetnos$¢ uczniéow zwigzang z planowaniem dziatan w sytu-
acji decyzyjnej analizowano w opisanych wcze$niej sytuacjach.

W przypadku sytuacji pierwszej $redni wynik wynosit 2,61; drugiej 2,47;
trzeciej 2,44. Mediana i dominanta we wszystkich przypadkach przyjmowata
wartos$¢ trzy (z przedziatu 0-6). Odchylenie standardowe wynosito odpowiednio
0,91; 0,85; 0,88. Skosnos¢ ujemna o wartosciach -0,984; -0,907; -1,429 $wiad-
czyta o bardzo znaczacej przewadze wynikéw wyzszych niz Srednie.

Aby stwierdzi¢, czy umiejetnos$ci zwigzane z planowaniem dziatan sg zwia-
zane ze specyfikg sytuacji decyzyjnej, dokonatam poréwnania procentu uczniow
uzyskujacych okreslong liczbe punktéw w poszczegélnych sytuacjach, stosujac
test istotnos$ci roznic Fp Goralskiego (2007). Wskazuje on na istotne statystycz-
nie réznice miedzy procentem uczniéw uzyskujgcych dwa oraz cztery i wiecej
punktéw. Dwa punkty uzyskiwali uczniowie istotnie rzadziej w sytuacji pierw-
szej niz w pozostatych. Natomiast wysoka punktacja (4, 5, 6 punktéow) wyste-
powata istotnie czesciej w przypadku sytuacji pierwszej niz w pozostatych (por.
tabela 20 w aneksie). Uzyskany rezultat jest zaskakujacy, gdyz mozna bytoby
sadzi¢, ze sytuacja wyimaginowana - wymys$lenie rozwigzania dla Sir Lancelota
- bedzie trudniejsza dla uczniéw niz taka, ktoéra jest blizsza ich doswiadczeniu.
Dla sprawdzenia wiarygodnos$ci narzedzia warto zmieni¢ kolejnos¢ sytuacji, by
wyeliminowaé ewentualny wptyw znuzenia zadaniem.

Umiejetno$¢ przewidywania pozytywnych i negatywnych skutkéw pro-
ponowanych przez uczniéw rozwigzan byta rozpatrywana odrebnie dla kazdego
z zadan arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne.

Po ustaleniu proponowanych rozwigzan w arkuszu uczniowie byli proszeni
o okreslenie skutkéw pozytywnych kazdego z nich. Ocena odnosita sie do trzech
opisanych uprzednio sytuacji. Srednia liczba punktéw zdobytych za to zadanie
wynosita odpowiednio 2,55; 2,27; 2,34 (przy warto$ci minimalnej zero i maksy-
malnej sze$¢). Dominanta w przypadku wszystkich sytuacji przyjmowata war-
tos$¢ trzy; mediana w odniesieniu do sytuacji pierwszej i trzeciej réwniez trzy,
natomiast w przypadku sytuacji drugiej - dwa. Odchylenie standardowe wskazy-
wato na umiarkowane zréznicowanie grupy (1,05; 0,89; 0,98). Skosnos$¢ ujemna
Swiadczyta o silnej przewadze wynikéw wyzszych niz Srednia (wynosita odpo-
wiednio -0,571; -0,8551-1,00).

Poréwnanie czesto$ci uzyskania okreslonej liczby punktéw testem Fp
Goralskiego wykazato istotne statystycznie réznice w przypadku czestosci
uzyskania dwéch punktéw (Fp = 6,490; a = 0,01 - istotnie rzadziej uzyskiwano
te liczbe punktéw w sytuacji pierwszej), trzech punktéow (Fp = 3,844; a = 0,05
- istotnie czes$ciej ta liczba punktéw byta uzyskiwana w sytuacji pierwszej),
czterech punktéw (Fp=6,003; a=0,01 - istotnie rzadziej uczniowie uzyski-
wali taka liczbe punktéw w sytuacji drugiej). W pozostatych przypadkach
w odniesieniu do wynikéw skrajnie niskich i skrajnie wysokich réznice nie sg
istotne statystycznie.

Ocena rozwigzan w zakresie umiejetnosci dostrzegania negatywnych skut-
kéw byta dokonywana rowniez z wykorzystaniem arkusza Decyzje i drzewa decy-
zyjne. Badani mogli uzyska¢ od zera do szeéciu punktéw. Srednia liczba punktéw
dla tego pytania wynosita odpowiednio 2,50; 2,18; 2,28. Dominanta przyjmowata
w kazdym przypadku wartos$¢ trzy, zas mediana wynosita trzy w pierwszym przy-
padku, a w pozostatych dwdch - dwa. Odchylenie standardowe wynosito 1,06;
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0,92; 1,05 i swiadczyto o przecietnym zréznicowaniu préby. Skosnos$¢ ujemna
wskazywata na przewage wynikow wyzszych od $redniej i wynosita odpowied-
nio -0,496; -0,924; -0,245.

Podobnie jak w przypadku umiejetnosci wskazywania pozytywnych skut-
kéw, rowniez w przypadku umiejetnosci wskazywania skutkow negatywnych
dokonano poréwnania czestosci poszczegdlnej liczby punktéw testem Fp Goral-
skiego. Poréwnanie uzyskanej liczby punktéw wykazato istotne statystycznie
réznice w przypadku czestos$ci uzyskania dwéch punktéow (Fp =6,583; a=0,01
- istotnie mniej uczniéw uzyskato taka liczbe punktéw w sytuacji pierwszej),
trzech punktéw (Fp =4,666; a=0,01 - istotnie wiecej uczniéw otrzymato trzy
punkty w sytuacji pierwszej), czterech punktéow (Fp=6,003; a=0,01 - istot-
nie mniejsza grupa uczniéw uzyskata taka liczbe punktéw w sytuacji drugiej).
W pozostatych (skrajnie wysokich i niskich) przypadkach réznice nie sg istotne
statystycznie.

Poréwnanie liczby punktéw zdobytych w zakresie wskazywania skutkéw
pozytywnych i negatywnych w pierwszej sytuacji wykonane testem Wilcoxona
wskazato na brak istotnych statystycznie r6znic miedzy przecietnym nasileniem
cech (Z=1,317; a =0,188). W sytuacji drugiej sSrednia liczba punktéw za podanie
negatywnych skutkéw 2,18 byta istotnie nizsza w stosunku do $redniej liczby
punktéw za wymienienie skutkéw pozytywnych 2,27 (wartos¢ testu Z = 2,135;
a=0,033). W odniesieniu do sytuacji trzeciej istotnych statystycznie réznic nie
odnotowano (Z =1,454; a=0,146). Nie mozna wiec jednoznacznie stwierdzic,
ze ktoras z umiejetnosci - wskazywanie pozytywnych skutkéw albo negatyw-
nych konsekwencji - jest opanowana lepiej, ani Ze umiejetnosci te s3 opanowane
na poréwnywalnym poziomie. Warto zagadnienie to podda¢ dalszym analizom,
rozszerzajac wielko$¢ proby badawczej lub formutujac dodatkowe zadania zwia-
zane z procesem podejmowania decyzji.

Ustalenie, jak liczna grupa gimnazjalistéw konczy proces decyzyjny doko-
naniem konkretnego wyboru rozwigzania, wymagato przeanalizowania wyko-
nania zadania pigtego. Srednia liczba punktéw w pozycji zwigzanej z dokona-
niem wyboru po wykonaniu kolejnych krokéw procesu decyzyjnego wynosita
odpowiednio 0,33; 0,24; 0,24. We wszystkich przypadkach mediana i domi-
nanta wynosity zero; grupa byta silnie zr6znicowana - odchylenie standardowe
wyniosto odpowiednio 0,47; 0,43; 0,43. We wszystkich przypadkach sko$nos¢
dodatnia (+0,73; +1,25; +1,25) $wiadczyta o przewadze wynikéw niskich. Zero
punktéw otrzymato odpowiednio: 67,2%; 76,4%; 76,3% badanych. Jeden punkt
to wynik odpowiednio 32,8%; 23,6%; 23,78% gimnazjalistéw. Uzyskany rezul-
tat budzi zdziwienie. Zastanawiajgce jest bowiem, dlaczego tak duza grupa
uczniow rozwiazujgc zadanie polegajace na poszukiwaniu rozwigzan prowa-
dzacych do podjecia decyzji, ostatecznie nie doprowadza swojej aktywno$ci do
konca. Poréwnanie czestosci uzyskania okreslonej liczby punktéw za wykonanie
zadania dokonane testem Fp Goralskiego pozwalato na stwierdzenie istotnych
statystycznie réznic w przypadku uzyskania zero lub jeden punktu za wykona-
nie polecenia w sytuacji pierwszej i drugiej (Fp = 3,939). Zero punktéw uzyskali
uczniowie istotnie rzadziej w sytuacji pierwszej niz w pozostatych sytuacjach.
Nierealno$¢ sytuacji pierwszej nie powoduje stabszych rezultatéw w zakresie
dokonywania ostatecznego wyboru, co oznacza, ze nalezy szuka¢ innych uzasad-
nien dla uzyskanych wynikow.
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Konczac analizy wynikéw gimnazjalistbw w zakresie umiejetnosci podej-
mowania decyzji, zsumowatam liczbe punktéw uzyskanych za wykonanie przez
uczniéw kazdego z trzech arkuszy drzewa decyzyjnego. Nalezy zaznaczy¢, ze za
kazdym razem uczen mégt uzyskac¢ 0-21 punktéw. Przedziaty punktowe ustali-
tam, dodajgc lub odejmujac jedno odchylenie standardowe.

Srednia liczba punktéw uzyskanych przez uczniéw w arkuszu pierwszym
(decyzja Sir Lancelota czy walczy¢ ze smokiem) wynosita 7,99; odchylenie stan-
dardowe 2,84; mediana i dominanta dziewie¢. W przedziale wynikéw niskich
(0-4 punktéw) znalazto sie 9,94%, w przedziale wynikéw przecietnych (5-11)
- 84,94%, natomiast w przedziale wynikéw wysokich (12-19) - 5,12%. Zaden
z ucznidéw nie uzyskat maksymalnej liczby punktow.

W arkuszu drugim (decyzja nauczyciela lub piosenkarza w zwigzku z naru-
szaniem praw autorskich) $rednia liczba otrzymanych przez uczniéw punktéw
to 7,16; odchylenie standardowe 2,44. Mediana o wartoSci siedem jest zbliZona
do sredniej, ale dominanta przyjmujaca wartos$¢ dziewie¢ - wyraznie wyzsza.
Ponad 14% badanych uzyskato wynik niski w przedziale 0-4 punktéw, wynik
przecietny w przedziale 5-10 otrzymato 83,97% badanych, za§ w przedziale
11-14 punktéw znalazto sie 1,69% wynikow.

Umiejetno$¢ podejmowania decyzji w sprawach wtasnych - waznych dla
ucznia - analizowatam na podstawie wynikéw arkusza trzeciego. Srednia liczba
uzyskanych punktéw to 7,30; odchylenie standardowe 2,86; mediana osiem,
a dominanta dziewie¢. Wsréd wynikéw niskich (w przedziale 0-3) znalazto sie
12,37% arkuszy, do przedziatu 4-10 punktéw zakwalifikowatam 82,26% prac,
wynik wysoki (w przedziale 11-14 punktéw) uzyskato 5,38% uczniow.

W przypadku kazdej z analizowanych sytuacji wyniki przecietne stanowity
okoto 80%, co wskazywato na silng dominacje tej kategorii nad pozostatymi. Kilku
lub kilkunastoprocentowe warto$ci wynikdw skrajnych wskazywaty na rozktad
zblizony do normalnego. Jesli chodzi o wyniki niskie, to najwiecej takich wynikéw
gimnazjali$ci uzyskali w sytuacji drugiej, za§ wysokie w sytuacji trzeciej. Nalezy
zaznaczyg¢, iz ta ostatnia sytuacja byta rozwazana przez najmniejsza liczbe uczniow
(jak juz wspominatam wczesniej, nie wszyscy wypehnili ostatni arkusz), ci jednak,
ktorzy sie podjeli tego zadania, dobrze je zrealizowali. Potwierdza te teze rdwniez
taczny wynik uczniéw, ktérzy wykonali wszystkie zadania. W ich przypadku grupa
uczniéw uzyskujacych wynik wysoki jest jeszcze liczniejsza.

Srednia liczba punktéw uzyskanych tacznie w arkuszu Decyzje i drzewa
decyzyjne przez tych uczniow, ktérzy wypetili wszystkie arkusze (N =127),
wynosita 23,03; mediana 24; dominanta 27; odchylenie standardowe 6,45.
Sko$no$¢ ujemna -1,019 wskazuje na silng przewage wynikdéw wyzszych od
$redniej. Do wynikéw niskich (przedziat 0-15) zakwalifikowatam 11,81%
prac; przecietnych (przedziat 16-29) 74,80%; wysokich (przedziat 30-36)
13,39% wynikéw.

Umiejetnosci bedace wyrazem samodzielnosci
poznawczej - proba syntezy

Podsumowujac wyniki badan w zakresie problemu badawczego o tresci: Jakie
umiejetnosci zwiazane z samodzielnoscia poznawcza posiadaja uczniowie?,
przedstawie syntetycznie rezultaty opisujace umiejetnosci zwigzane z procesem
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dostrzegania i rozwigzywania probleméw, odrebnie za$ umiejetnosci ujawniajace
sie w procesie decyzyjnym.

W pierwszej kolejnosci dokonujac refleksji nad uzyskanymi przez uczniow
ocenami w zakresie umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania probleméw
musze zauwazy¢, ze postawione przed uczniami zadanie byto nietypowe, a wiec
dos$¢ trudne. Gimnazjalisci mieli wskaza¢ niedoskonato$ci w swojej rzeczywi-
stosci szkolnej, ktére wymagajg usprawnienia, a nastepnie zaproponowac spo-
sob ich rozwiazania. O ile dostrzezZenie i okre$lenie probleméw nie sprawiato
uczniom trudnosci, o tyle kolejne czynno$ci zwigzane z rozwigzywaniem pro-
blemoéw okazaty sie ktopotliwe. Przede wszystkim znaczna grupa badanych nie
miata przekonania o mozliwos$ci wdrozenia wtasnego pomystu i nie uzupetnita
wszystkich pytan arkusza. Srednia liczba punktéw uzyskanych przez gimnazja-
listow, ktérzy pozytywnie oceniaja swéj wptyw na rozwigzanie dostrzezonych
przez siebie probleméw szkolnych, wyniosta 9,90 (N = 158); za$ wsrdd ucznidw,
ktérzy sadza, iz nie majg wptywu - 7,34 (N = 223). Poréwnanie Srednich wyni-
kéw uczniow przekonanych o swojej skutecznosci i tych, ktérzy nie wierza
w swojg skuteczno$¢, dokonane testem Wilcoxona, wskazato na wystepowa-
nie istotnych statystycznie réznic miedzy przecietnymi wynikami (Z = 16,847;
a=0,0001). Niska ocena wtasnej sprawczosci w konkretnej dziedzinie powo-
duje niska motywacje do zgtaszania propozycji zmian. Zapewne z tego powodu
odpowiedzi niektérych uczniéw na dalsze pytania i zadania tego arkusza byty
wymijajace lub zdawkowe.

Jesli chodzi o rezultaty w zakresie poszczegélnych umiejetnosci, mozna
zauwazy(, ze najwyzsze wyniki dotycza: dostrzegania problemoéw szkolnych,
dokonywania wyboréw, okreslania korzysci z zaproponowanych rozwigzan
i planowania czynnosci. Nieco nizsze odnoszg sie do doboru $rodkéw i przewi-
dywania trudno$ci realizacyjnych oraz warunkoéw, ktére musza by¢ spetnione,
aby zaproponowane przez uczniéw rozwiazania moglty zosta¢ zrealizowane.
Najstabsze wyniki uzyskali uczniowie w zakresie umiejetnos$ci okreslania kolej-
nych pomystéw na ulepszenia oraz negatywnych skutkéw wdrozenia wtasnych
rozwiazan.

Bioragc pod uwage umiejetnosci zwigzane z podejmowaniem decyzji przy
wykorzystaniu drzewa decyzyjnego, nalezy zauwazy¢, iz zaden z uczniéw nie
zdobyt maksymalnej liczby punktéw. Najwieksza liczba uzyskanych punktow
w arkuszu pierwszym to 19, w drugim to 12, a trzecim 14. Liczby te znacznie
odbiegaja od warto$ci punktéw mozliwych do zdobycia (21), co oznacza, ze
podejmowanie decyzji uwzgledniajacych zar6wno pozytywne, jak i negatywne
skutki oraz wskazujacych na rézne rozwiazania i koniczacych sie wiasnym wybo-
rem w kontekscie okreslonych uprzednio celéw i wartosci, jest dla mtodziezy
trudne. Biorac pod uwage procent tych uczniéw, ktérych wyniki byty niskie
(uzyskujacych w zadaniach nr 1 i 5 liczbe punktéw réwng zero, w pozostatych
zadaniach otrzymujacych zero lub jeden punkt), nalezy zauwazy¢, iz najstabsze
wyniki uzyskali uczniowie w zakresie dokonania wyboru, okoto 70% badanych
nie zaznaczyto wybranej decyzji, ktérg uczen by podjat na zakonczenie analizy
réznych argumentéow. W przypadku pozostatych zadan procent oséb, ktore nie
uzyskaty Zzadnego punktu, ksztattuje sie w granicach kilkunastu i wzrasta wraz
z kolejno$cig wykonywanego zadania.



Zdolnosci jako czynnik réznicujacy
samodzielnoS¢ poznawcza uczniow

Badania dotyczace uczniéow zdolnych wskazujg na dwa kluczowe obszary
wigzace sie z samodzielnoscig poznawczg - cechy intelektualne (praca z infor-
macja - pozyskiwanie, przetwarzanie, ocena wiarygodnosci, dostrzeganie, for-
mutowanie, rozwigzywanie probleméw) oraz osobowo$ciowe (niezalezno$¢,
wytrwato$¢, dazenie do osiagnie¢). Warto wiec ustalié, jakie dziatania i umie-
jetnosci prezentujg w zakresie réznych aspektéw samodzielno$ci poznawczej
uczniowie uznani za zdolnych (Z) na podstawie co najmniej dwo6ch wskaznikow
(ocena nauczyciela lub ocena uczniéw badz osiggniecia). Pozostali uczniowie
beda okreslani w tym opracowaniu jako ,,mniej zdolni” (MZ).

Przestawione w dalszej czeSci opracowania tres$ci majg na celu ustalenie
odpowiedzi na nastepujacy problem badawczy: W jakim zakresie zdolno-
$ci réznicuja wyniki uczniéow zwigzane z samodzielno$cia poznawcza?
W pierwszej kolejnosci przedstawie odpowiedzi dotyczace zachowan zwia-
zanych z samodzielnoscig dostrzeganych przez uczniow w swoim typowym
postepowaniu, nastepnie w sytuacji pracy nad projektem. Prezentacja wynikow
nastgpi w podziale na zdolnych i mniej zdolnych. P6Zniej dokonam poréwnania
uczniow réznigcych sie zdolno$ciami ze wzgledu na umiejetnosci ujawniajace sie
podczas pracy z problemem zauwazonym w funkcjonowaniu szkoty, a na koniec
zaprezentuje wyniki w zakresie umiejetnosci decyzyjnych.

Typowe zachowania $wiadczace o samodzielnosci
poznawczej gimnazjalistow a ich zdolnosci

Ustalenie odpowiedzi na pytanie: Jakie zachowania zwigzane z samodziel-
noscig poznawcza dostrzegaja w swoim typowym postepowaniu uczniowie
uznani za zdolnych, a jakie ich réwie$nicy?, wymagato poréwnania wynikow
kwestionariusza Zdolnosci i samodzielnos¢ w zakresie pieciu zmiennych. Kwe-
stionariusz wypetnito 144 uczniéw uznanych za zdolnych i 275 uczniéw mniej
zdolnych. Szczegétowe wyniki zawiera tabela 21 znajdujaca sie w aneksie.

W pierwszej kolejnosci nalezato rozstrzygna¢ kwestie zwigzane z planowa-
niem. Informacje o podejmowanych zazwyczaj dziataniach zwigzanych z plano-
waniem zawieraty pytania 27 i 31.

Odpowiadajgc na pytanie 27 kwestionariusza Zdolnosci i samodzielnos¢: Czy
rozwiqzujqc problemy, piszqc wypracowania, przygotowujqc projekty zazwyczaj
przygotowujesz najpierw plan dziatari? 56,3% uczniéw zdolnych i 48,4% uczniow
mniej zdolnych wskazato kategorie tak. Wyniki testu Fp Goéralskiego wskazaty
na brak istotnych statystycznie réznic miedzy czestosciami (Fp = 2,349). Nato-
miast w odpowiedzi na pytanie 31: Czy rozpoczynajqc prace z zadaniem, czy
pracq pisemnq zazwyczaj wykonujesz jq od razu bez wczesniejszego konstruowa-
nia planu? (pytanie przeciwne do poprzedniego) 45,1% zdolnych gimnazjali-
stow oraz 47,6% mniej zdolnych gimnazjalistéw wskazato kategorie tak. Miedzy
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czesto$ciami wyboru tej odpowiedzi nie wystepuja istotne statystycznie réznice
(Fp=0,236).

Kolejnym zagadnieniem byto rozstrzygniecie kwestii pracy z informacja
(poszukiwanie informacji w wielu zrédtach i ich weryfikacja). Analiza dotyczyta
odpowiedzi uczniéw na pytania 17, 18, 20, 29 z uwzglednieniem kryterium przy-
naleznosci do grupy uczniéw zdolnych jako cechy réznicujace;j.

Sprawdzanie rzetelno$ci informacji przekazanej podczas zaje¢ zadeklarowato
16,67% uczniéw zdolnych i 20,73% pozostatych uczniéw (Fp = 1,015). Uczniowie
uznani za zdolnych przez nauczycieli i kolegéw szkolnych czesciej wierza nauczy-
cielom i nie maja potrzeby ani nawyku weryfikowania przekazywanych na lek-
cjach tresci. Wiekszos$¢ gimnazjalistow deklaruje poszukiwanie informacji w roz-
nych Zrédtach (88,89% zdolnych i 83,64% pozostatych uczniéw). Wartos$¢ testu
Fp = 2,213 wskazuje na brak istotnych réznic. Okoto 50,69% zdolnych i 54,55%
mniej zdolnych wyrazito przekonanie, Ze Internet nie jest wystarczajacym Zrodtem
informacji dla gimnazjalisty (Fp = 0,560). Na pytanie: Czy uwazasz szukanie wia-
domosci w wielu Zrédtach za strate czasu? odpowiedzi przeczacej udzielito 83,3%
uczniéw zdolnych i 78,9% pozostatych (Fp = 1,197).

Zaprezentowane wyniki badan wskazuja na to, iz uczniowie zdolni nieco
czesciej deklarujg dziatania Swiadczace o samodzielno$ci poznawczej w pracy
z informacjg, jednak zauwazone réznice sg nieistotne statystycznie.

Nastepnie biorgc pod uwage kryterium zdolno$ci, poréwnatam wyniki
uczniow wypetniajgcych kwestionariusz Zdolnosci i samodzielnos¢ w zakresie
takich czynnosci jak: eksperymentowanie, kontynuowanie pracy, zastoso-
wanie praktyczne zdobytej wiedzy (bedacych odpowiedziami na pytania: 19,
24,22, 30, 25, 28).

Eksperymentowanie w dziedzinie fizyki lub chemii wynikajace z zajec¢
szkolnych (pytanie 19) zadeklarowato 56,25% uczniéw zdolnych i 54,55% pozo-
statych gimnazjalistow. Natomiast kontynuowanie eksperymentéw szkolnych
w domu z wlasnej woli (pytanie 24) zadeklarowato 49,31% uczniéw uznanych
za zdolnych oraz 47,27% mniej zdolnych. W obu przypadkach réznice miedzy
czesto$ciami odpowiedzi uczniéw zdolnych i mniej zdolnych nie s3 istotne sta-
tystycznie, gdyz warto$¢ testu poréwnywania czestosci wynosi odpowiednio
Fp=0,111 oraz Fp = 0,156.

Szukanie innych pomystéw na rozwigzanie raz wykonanych zadan (pyta-
nie 22) deklarowato 36,81% uczniéw zdolnych i 29,45% uczniéw mniej zdol-
nych (réznice miedzy czesto$ciami nie sg istotne statystycznie - Fp =2,297).
Pozostali gimnazjali$ci nie wracajg do raz wykonanych zadan. Prawie 52,78%
zdolnych i 63,64% mniej zdolnych nie zgadza sie ze stwierdzeniem, iz: jesli zada-
nie zostato rozwigzane, to nie ma co sie nim dalej zajmowa¢, wyrazajac w ten
sposéb przekonanie, Ze warto korzysta¢ z raz wypracowanych rozwigzan. Jednak
gotowos$¢ zadowolenia sie otrzymanymi wynikami deklarowato istotnie wiecej
uczniow zdolnych (Fp =4,578; a=0,05). By¢ moze jest to uzasadnione obiek-
tywnie lepsza jako$cig rozwigzan uzyskiwanych przez uczniéw zdolnych, kto-
rzy w przypadku wiekszo$ci zadan szkolnych nie potrzebujg ich poprawiac, nie
widza tym samym mozliwo$ci innego, lepszego rozwiazania.

Okoto 48,61% uczniéw zdolnych i 42,91% pozostatych z wtasnej inicja-
tywy szuka zastosowania w praktyce tre$ci poznanych na lekcjach (pytanie 25).
Ponadto dla 62,50% zdolnych i 60,36% mniej zdolnych informacje, ktore
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zdobywaja podczas zaje¢, maja znaczenie praktyczne (pytanie 28). W przypadku
obu pytan odpowiedzi uczniéw zdolnych nie r6znia sie istotnie od ich mniej zdol-
nych kolegéw, warto$¢ testu Fp wynosi odpowiednio: Fp =1,233 i Fp = 0,181.

Przedstawione wyniki wskazuja na to, Ze uczniowie zdolni czesciej niz ich
roéwiesnicy wyrazajg opinie $wiadczace o samodzielno$ci poznawczej (przyznaja
sie do eksperymentowania, kontynuowania pracy rozpoczetej na zajeciach, zna-
czenia praktycznego wiedzy zdobytej podczas lekcji). Roznice miedzy czestoSciami
udzielanych odpowiedzi w podanych grupach nie sg jednak istotne statystycznie.
[stotng statystycznie réznice mozna dostrzec jedynie w odpowiedziach na pyta-
nie dotyczace zajmowania sie raz wykonanymi zadaniami. W tym przypadku to
uczniowie mniej zdolni chcg dalej pracowad, doskonali¢ raz uzyskane rezultaty.

Wazng kwestig $wiadczaca o samodzielno$ci poznawczej jest refleksja
nad wynikami swojej pracy. Ten aspekt byt przedmiotem poréwnan badanych
ucznidéw. Deklaracje dotyczacg sprawdzania wynikéw po zakonczeniu rozwiazy-
wania zadania zawierat kwestionariusz Zdolnosci i samodzielnos¢ (pytanie 21).
Okazuje sie, iz czynnik ten réznicuje istotnie uczniéw, biorac pod uwage zdolno-
$ci (Fp=4,634; a=0,05). Az 78,5% uczniéw zdolnych i 68,7% ich rowie$nikow
ma zwyczaj sprawdzac i doskonali¢ swoja prace.

Odnoszac sie do dziatan samodzielnych, warto réwniez przeanalizowac,
jakiego rodzaju pomocy oczekujg uczniowie zdolni, a jakiego mniej zdolni.

Odnoszac sie do pytania 23: Czy czesto, jesli masz mozliwos¢, korzystasz
z pomocy innych? 38,19% zdolnych uczniow i 39,27% uczniéw mniej zdolnych
udzielito odpowiedzi przeczacej. Mozna wiec stwierdzi¢, iz uczniowie zdolni
i mniej zdolni czesto deklarujg korzystanie z pomocy (Fp = 0,046).

Nieche¢ do korzystania z porad innych podczas rozwigzywania zadania
(pytanie 32) zadeklarowato 62,5% zdolnych i 52% pozostatych uczniéw. W przy-
padku tej odpowiedzi réznica istotna statystycznie (Fp =4,252; a=0,05) wska-
zuje na to, ze uczniowie zdolni istotnie rzadziej radza sie innych, bedgc przeko-
nanymi o wtasnej stusznosci.

Negatywny stosunek do korzystania z pomocy innych (pytanie 33) wyraza
27,78% uczniéw zaliczanych do grupy zdolnych oraz 23,64% ich szkolnych kole-
géw (Fp = 0,843). Nalezy zauwazy¢, ze uczniowie zdolni sg podobni do uczniéw
mniej zdolnych i rownie chetnie jak oni korzystaja z pomocy.

Szczeg6towe instrukcje (pytanie 29) nie sg postrzegane pozytywnie przez
83,33% zdolnych i 78,91% mniej zdolnych uczniéw. Na pytanie o przeciwnej tre-
$ci: Czy denerwuje Cie, gdy ktos wydaje Ci szczegétowe polecenia podczas wyko-
nywania zadan? (pytanie 34) 55,56% zdolnych i 53,45% pozostatych uczniéw
wybrato odpowiedz tak. W obu przypadkach czestos$ci odpowiedzi sg zblizone,
co potwierdza poréwnanie czesto$ci odpowiedzi testem Fp Gdralskiego (ktérego
wyniki wynoszg odpowiednio Fp = 1,207 i Fp =0,167).

Przytoczone wyniki badan wskazujg na brak istotnych statystycznie réznic
miedzy czesto$ciami odpowiedzi udzielonych przez uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych w przypadku wiekszo$ci odpowiedzi na analizowane pytania tej grupy.
Rdznice istotne statystycznie wystepuja jedynie w odniesieniu do niecheci korzy-
stania z porad wyrazanej czesciej przez uczniéow zdolnych.

Podsumowujac odpowiedzi uczniow rézniacych sie zdolno$ciami na temat
zachowan dostrzeganych przez nich w swoim typowym postepowaniu, mozna
stwierdzi¢, iz wytania sie z nich nastepujacy obraz uczestniczacego w badaniach
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ucznia zdolnego: uczen ten czesciej od swoich réwiesnikéw przygotowuje plan
dziatan, czesciej korzysta z réznych Zrédet informacji, czesciej tresci poznane
w szkole stosuje w praktyce, np. kontynuujgc eksperymenty. Przy czym w wiek-
szo$ci wymienionych zachowan réznice miedzy jego deklaracjami a wypowie-
dziami réowiesnikéw nie sg istotne statystycznie. R6znice istotne odnotowano
w przypadku kontynuacji pracy nad raz wykonanym zadaniem, sprawdzaniem
i doskonaleniem wtasnej pracy i korzystaniem z porad, co przedstawia wykres 4.
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Wykres 4. Poréwnanie odpowiedzi uczniéw zdolnych i mniej zdolnych, ktdrych réznica
czestosci jest istotna statystycznie, na pytania dotyczqce zachowan zauwazonych w swoim
typowym postepowaniu

Jak wynika z poréwnan przedstawionych na wykresie, uczniowie zdolni
istotnie czeSciej sprawdzajg jako$¢ wykonanych przez siebie zadan, a w trakcie
rozwigzywania zadan istotnie rzadziej radza sie innych. Uczniowie mniej zdolni
istotnie czesciej wracaja do wykonanych przez siebie zadan, aby je poprawiad.

Porownanie zachowan uczniow zdolnych
i mniej zdolnych dostrzezonych przez nich
podczas pracy nad projektem

Analiza odpowiedzi uczniéw zdolnych i mniej zdolnych na pytania kwestio-
nariusza Moje refleksje z pracy nad projektem miata na celu stwierdzenie, w jakim
zakresie przynalezno$¢ do grupy zdolnych réznicuje zachowania uczniow swiad-
czace o samodzielnosci poznawczej w konkretnej sytuacji pracy nad projektem.
Zestawitam odpowiedzi uczniéw zdolnych i mniej zdolnych dotyczace planowa-
nia, wykonywania zadan oraz refleksji nad dzialaniem i jego rezultatami.

W pierwszej kolejnosci poréwnatam rezultaty uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych w zakresie: poszukiwania i strukturalizacji materiatu (szczegétowe
wyniki arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem - grupa pytan 4a zawiera
tabela 22 zamieszczona w aneksie).

Niemal 58% uczniéw zdolnych i 56,06% pozostatych uczniéw planujac
rozwigzanie, wypisywato kolejne punkty. Prawie potowa (48,42%) uczniow
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wyrézniajacych sie pod wzgledem zdolnosci oraz 46,97% pozostatych gimna-
zjalistéw skorygowato i uzupehito swdj plan. Wéréd uczniéw, ktorzy na etapie
planowania przeszukali biblioteke szkolng lub domowa, byto 44,21% zdolnych
i 36,87% mniej zdolnych. Ponad 28% zdolnych gimnazjalistow oraz 23,74%
pozostatych jest zainteresowanych opinig innych i chce jg pozna¢, dlatego kon-
struuje liste pytan. Czterdziesci procent zdolnych i 33,33% pozostatych uczniow
zadeklarowato wykonywanie graficznej prezentacji planu. Natomiast 20,2%
mniej zdolnych i 17,89% zdolnych uczniéw rozrysowato plan w postaci mapy
mysli. Dokonane zestawienie oraz wyniki testu Fp Gdralskiego poréwnujace cze-
stoSci poszczegolnych odpowiedzi wskazuja, ze zadna z odpowiedzi nie rézni-
cuje w sposoéb istotny przywotanych grup ucznidw.

Szukajac odpowiedzi w kwestii réznic wynikéw badanych uczniéw réznia-
cych sie zdolnosciami ze wzgledu na poszukiwanie informacji w wielu Zré-
diach i ich weryfikacje dokonatam analizy poréwnawczej odpowiedzi uczniow
zdolnych i mniej zdolnych uzyskanych w zwigzku z wypetieniem arkusza Moje
refleksje z pracy nad projektem (grupa stwierdzen w pytaniu 4b). Szczegétowe
dane zawiera znajdujgca sie w aneksie tabela 23. Mozna przypuszczad, iz ucznio-
wie zdolni odnoszac sie do swojego procesu zdobywania informacji i pracy z nia,
beda réznili sie od mniej zdolnych réwiesnikdw.

Korzystanie z ksigzek i gazet podczas poszukiwania informacji zadeklaro-
walo 55,79% uczniéw zdolnych i 48,99% mniej zdolnych. Niemal 50% uczniéw
zdolnych pytato innych o warto$ciowe zrédta; podobnie czynito 30,38% ich réwie-
$nikéw (Fp = 3,193 $wiadczy o wystepowaniu niewielkich réznic - na poziomie
tendencji statystycznej - w tym zakresie). OdpowiedZ zwracatem/tam uwage na
informacje na ten temat w telewizji, radiu lub w czasopismach wybrato 37,89%
zdolnych i 35,86 pozostatych uczniéw. Uczniowie zdolni (57,89%) zadeklarowali
rowniez nieco czestsze dzialania majgce na celu weryfikacje spojnosci i praw-
dziwosci znalezionych informacji niz pozostali uczniowie (52,53%). Deklaracje
odnoszace sie do stwierdzenia: szukatem/tam dtugo informacji i przejrzatem/tam
wiele stron internetowych sa podobne w obu grupach (49,47% i 48,99%). Z kolei
odpowiedz: od razu znalaztem/tam to, co trzeba w Wikipedii lub Internecie byta
czesciej wskazywana przez uczniéw mniej zdolnych (55,56%) niz przez ich zdol-
nych réwiesnikéw (53,68%).

Wyniki dotyczace pytan zwigzanych z poszukiwaniem i obrébka informa-
cji nie r6znicuja istotnie ucznidw rézniacych sie szeroko pojetymi zdolnosciami,
chociaz procent odpowiedzi $wiadczacych o samodzielnosci jest nieco wyzszy
w przypadku uczniéw zdolnych.

Analizujac wyniki badanych gimnazjalistow w tej grupie pytan, mozna
zauwazy¢, ze niezaleznie do przynalezno$ci do grupy zdolnych, uczniowie naj-
rzadziej szukajg informacji zwigzanych z wykonanymi przez nich projektami
w biezacej prasie czy wiadomosciach telewizyjnych. Okazuje sie, Zze ucznio-
wie zdolni cze$ciej szukajg informacji w ksigzkach i gazetach, rzadziej nato-
miast siegaja do Wikipedii jako szybkiego, ale nie do konca wiarygodnego
zrédta informacji. W przypadku uczniéw mniej zdolnych prawidtowo$¢ jest
odwrotna.

Chcac dokonaé poréwnania odpowiedzi uczniéw zdolnych i ich réwieéni-
kéw w zakresie dziatan praktycznych podczas pracy nad projektem wzietam
pod uwage odpowiedzi uczniéw zamieszczone w arkuszu Moje refleksje z pracy
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nad projektem (pytania z grupy 4b). Odpowiedzi zawiera tabela 24 zamieszczona
w aneksie.

Okoto 80% uczniéw zdolnych i 85,35% pozostatych gimnazjalistéw zade-
klarowato brak ktopotu w wyborze programu komputerowego do wykonania
zadania. Je$li chodzi o brak ktopotéw w zastosowaniu narzedzi informatycz-
nych, w obu grupach procent odpowiedzi byt nieco wyzszy (82,11% uczniow
zdolnych i 86,36% uczniéw mniej zdolnych). Niemal 90% uczniéw mniej zdol-
nych i ponad 86% ich zdolnych réwie$nikéw nie zrezygnowato z pracy nad
projektem z powodu trudno$ci narzedziowych. Latwo$¢ korzystania z narzedzi
informatycznych zadeklarowato 61,05% uczniéw zdolnych i ponad 57% mniej
zdolnych.

Opisane wyniki wskazujg na niewielkie réznice miedzy badanymi uczniami
bardziej i mniej zdolnymi w zakresie samooceny doboru i stosowania progra-
moéw komputerowych podczas pracy nad projektem, a wyniki testu Fp Goral-
skiego dowodzg, ze réznice te sg nieistotne statystycznie. Brak trudno$ci infor-
matycznych deklarowato okoto 80% gimnazjalistéw, zaréwno uczniowie uznani
za zdolnych, jak i pozostali.

Chcac dowiedziec sie, czy zdolnosci réznicujg deklaracje uczniéw dotyczace
refleksji na temat pracy i podejmowanych przez siebie czynno$ci (samoocena
wykonanej pracy, kierunki poprawy jakos$ci pracy, warunki lepszego wykona-
nia, $wiadomos¢ korzysci z wykonania pracy), poréwnatam rezultaty uczniow
réznigcych sie zdolnosciami w zakresie odpowiedzi na pytania z grupy 4c, 5a
i 5b arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem. Szczegdtowe dane prezentuje
tabela 25, ktéra zamie$citam w aneksie.

Wynika z nich, ze zar6wno uczniowie zdolni, jak i ich mniej zdolni rowie-
$nicy odczuwajg zadowolenie po wykonaniu projektu. Okoto 76% uczniéw zdol-
nych i 70,71% mniej zdolnych ocenia pozytywnie swoja prace. Przekonanie, iz
jest ona ciekawa, wyraza odpowiednio 50,53% zdolnych i 45,96% pozostatych
gimnazjalistéw. Ponad 71% zdolnych i niemal 66% mniej zdolnych deklaruje
wykonanie jej na czas. Tylko 15,79% zdolnych gimnazjalistéw i 17,17% stab-
szych twierdzi, Zze mieli wystarczajaca ilo$¢ czasu na wykonanie pracy. Pozostali
stwierdzili, ze gdyby mieli wiecej czasu, mogliby prace wykona¢ lepie;.

Ponad 37% uczniéw z obu grup podjeto decyzje o niezmienianiu pracy,
mimo sugestii innych. Przekonanie o potrzebie ulepszen wykonanej pracy cze-
$ciej zglaszaja uczniowie zdolni (70,21% w stosunku do 60,10%). Oni réw-
niez cze$ciej podaja pomysty ulepszenia swojej pracy (69,47%; w poréwnaniu
z 60,10%), gdyby mieli wykona¢ prace podobng ponownie; potrafig czesciej
wskaza¢ pomysty usprawnienia swojej aktywnosci (74,74% zdolnych i 64,65%
mniej zdolnych). Okoto 62% obu grup gimnazjalistdw potrafi wskaza¢ korzysci
z pracy nad projektem.

Dokonujac analizy szczegdétowej wartosci testu Fp (tabela 25 w aneksie)
dla czesto$ci poszczegdlnych odpowiedzi, mozna zauwazy¢, ze wystepuja w nich
réznice wskazujace na wiekszg samodzielnos¢ uczniéw zdolnych, jednak réznice
te sg nieistotne statystycznie i nie pozwalaja na uogélnienie wynikéw uzyska-
nych na badanej prdébie na populacje gimnazjalistow.

Wielu uczniéow korzysta z ré6znorodnych form pomocy lub gotowych roz-
wigzan. Informacje na temat tego, czy uczniowie zdolni réwnie czesto jak ich
réwiesnicy siegaja po rézne formy pomocy na etapie planowania i wykonywania

170



projektu, uzyskatam na podstawie analizy odpowiedzi na pytania z grup 4a2
i 4b3. Szczegbtowe dane prezentuje zamieszczona w aneksie tabela 26.

Ponad 55% uczniéw zdolnych jesli siega po pomoc, to najczesciej sa to
dziatania polegajace na szukaniu czego$ ciekawego, gotowego w Internecie albo
pytanie rodzicéw lub rodzenstwa o wskazowki na okre$lony temat. Korzysta-
nie z podpowiedzi w konstrukcji planu pracy wskazato niemal 35% nalezgcych
do tej grupy uczniéw. Che¢ analizy prac innych zadeklarowato 31,55% uczniéw
zdolnych.

Z kolei 57,58% mniej zdolnych uczniéw deklaruje korzystanie z gotowych
prac znalezionych w Internecie. Druga co do czestosci odpowiedzia wskazywanag
przez mniej zdolnych gimnazjalistow byto zwracanie sie o wskazdwki do rodzen-
stwa lub rodzicéw (54,55%). Pytania skierowane do znajomych zadeklarowato
34,34% tych uczniéw, natomiast korzystanie z sugestii podczas przygotowywa-
nia planu 25,76%.

W przypadku zadnej z analizowanych kategorii odpowiedzi nie odnoto-
watam istotnych statystycznie réznic miedzy czesto$ciami odpowiedzi uczniow
zdolnych i mniej zdolnych.

Na podstawie arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem poréwnatam
wyniki uczniéw zdolnych i mniej zdolnych na temat dziatan opo6zniajacych
rzeczywista prace nad zadaniem. Okoto 31,6% uczniéw zdolnych i 33,3%
pozostatych ucznidéw stwierdzito, Ze przed rozpoczeciem pracy wyszto na spa-
cer, natomiast odpowiedz ociggatem/tam sie zostata wybrana przez 48,4%
uczniéw zdolnych i 40,4% mniej zdolnych gimnazjalistow. O ile w pierwszym
pytaniu wyniki sa poréwnywalne, o tyle w drugim raczej nalezatoby sie spo-
dziewa¢ odwrotnych proporcji. Obiektywnie rzecz ujmujac, zapewne obie
grupy uczniow musza pokonac pewien wewnetrzny opo6r, aby rozpocza¢ prace
nad zadaniem. Jednak uczniowie zdolni moga odczuwac wieksze poczucie obo-
wigzku i mie¢ rzeczywiscie wiecej zaje¢ powodujacych, ze ich odczucie odkta-
dania pracy jest silniejsze.
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Wykres 5. Poréwnanie odpowiedzi uczniow zdolnych i mniej zdolnych, ktérych réznica
czestosci jest istotna statystycznie, na temat korzystania i udzielania pomocy podczas
pracy nad projektem
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Interesujaca kwestig jest sieganie po pomoc innych przez uczniéw réznia-
cych sie zdolno$ciami w czasie wykonywania pracy. Szczegétowe dane zawiera
znajdujaca sie w aneksie tabela 27. Prawie 38% uczniéw zdolnych i 50% pozo-
statych gimnazjalistéw o$wiadczyto, iz prosili innych o pomoc w doborze mate-
riatu (Fp = 3,848; a = 0,05). Niemal 76% uczniéw o nizszych zdolno$ciach i 78%
uczniéw zdolnych przyznato sie do podpatrywania i nasladowania prac innych.
Pytanie o rady i skorzystanie z nich zadeklarowato 37,89% zdolnych gimnazja-
listow i 33,84% pozostatych ucznidéw. Jesli chodzi o rady, z ktérych badani nie
skorzystali, to w przypadku obu grup wskaznik ten wynosi okoto 20%. Zdolni
uczniowie (50,53%) istotnie czesciej niz mniej zdolni (34,34%) informowali, Ze
udzielali wskazoéwek innym (Fp = 6,891; a =0,01).

Przywotane wyniki wskazujg, ze réznice istotne statystycznie wystepuja
jedynie w odniesieniu do proszenia o pomoc w doborze materiatu przez uczniow
mniej zdolnych oraz udzielaniu wskazéwek innym przez uczniéw zdolnych.

Analizujac kwestie zwigzane z podejmowaniem refleksji nad swoja praca
mozna stwierdzi¢, ze 47,47% uczniéw mniej zdolnych i 40% uczniéw zdolnych
deklarowato wielokrotne poprawianie swoich prac ze wzgledu na zauwazone
btedy. Sg to wartosci nie rézniace sie istotnie (Fp = 1,449).

Podsumowujac odpowiedzi uczniéw réznigcych sie zdolno$ciami w zakre-
sie dostrzeganych u siebie zachowan podczas pracy nad projektem, nalezy stwier-
dzi¢, Ze uzyskane rezultaty w wiekszosci aspektdw nie réznicuja uczniéw w spo-
sob istotny. Wprawdzie badany uczen zdolny czesciej planuje, szuka pomystéw,
pyta, przeszukuje biblioteczke, sprawdza zastyszane informacje, jest otwarty na
wszelkie Zrodta informacji w zwigzku z interesujaca go problematyka, to jednak
czestos$¢ udzielanych przez te grupe odpowiedzi nie odbiega istotnie od infor-
macji uzyskanych od mniej zdolnych réwiesnikéw. Z kolei uczestniczacy w bada-
niach uczen mniej zdolny rzadziej sygnalizuje ktopoty z wyborem narzedzia
informatycznego albo jego zastosowaniem, ale moze to wynikac nie tyle z braku
ktopotéw, co z unikania trudniejszych wyzwan. Istotnie czeSciej uczniowie zdolni
przyznaja sie do udzielania rad innym, natomiast pozostali uczniowie istotnie
cze$ciej deklarujg zwracanie sie do innych o pomoc w doborze materiatu.

Porownanie umiejetnosci uczniow
o roznym poziomie zdolnosci w zakresie
podejmowania i rozwigzywania problemow

Poréwnanie wynikéw ucznidéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie umie-
jetno$ci dostrzegania i rozwigzywania probleméw byto mozliwe dzieki analizie
odpowiedzi gimnazjalistdw zamieszczonych w arkuszu Moje propozycje ulepszen.
Wzietam pod uwage aspekty zwigzane z dostrzeganiem probleméw, szukaniem
rozwigzan, przewidywaniem skutkéw swoich dziatan oraz warunkéw sprzyjaja-
cych badz zaktécajacych. Te obszary beda przedmiotem dalszych analiz.

W pierwszej kolejnosSci przedstawie jednak wyniki taczne uzyskane za
wypetnienie catego arkusza, a nastepnie poddam analizie poszczeg6lne zada-
nia. Srednia taczna liczba punktéw uzyskanych za wypetnienie catego arkusza
Moje propozycje ulepszen przez zdolnych (N =134) wynosila 8,69; natomiast
przez mniej zdolnych (N =247) - 8,24. Odchylenie standardowe przyjmowato
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odpowiednio warto$ci: 3,681 3,33. Wyniki testu Manna-Whitneya (U = 15222,50;
a=0,194) swiadczyly o braku istotnych réznic miedzy przecietnym nasileniem
cechy w populacjach. Przynaleznos¢ do grupy zdolnych nie réznicuje tacznych
wynikéw arkusza Moje propozycje ulepszen.

Dokonam wiec analizy poszczegdlnych umiejetnosci, sktadajgcych sie na
proces dostrzegania i rozwigzywania probleméw, gdyz niewykluczone jest, ze
niektére umiejetnosci moga réznicowac (a inne nie) rezultaty uczniéw réznia-
cych sie zdolno$ciami. Szczegdtowe wyniki zawieraja tabele 28 i 29.

Poréwnujgc odpowiedzi uczniéw zdolnych i mniej zdolnych na pytanie:
Jak myslisz, co w Twojej szkole nalezatoby zmieni¢?, analizowatam umiejetnos$¢
dostrzegania i formutowania probleméw. Mozna stwierdzi¢, iz réznice mie-
dzy Srednig liczba punktéw uzyskanych przez wskazane podgrupy jest niewielka
(1,53 i 1,45) i nieistotna statystycznie (U =15296,50; a = 0,128). Ponad potowa
grupy zdolnych uzyskuje 2dwa punkty i jest to liczba punktéw najczesciej wyste-
pujaca w tej grupie. Natomiast uczniowie mniej zdolni najczesciej uzyskuja jeden
punkt, nieco ponad potowa tej grupy uzyskuje taki wynik.
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Wykres 6. Poréwnanie liczby punktéw uczniéw zdolnych i mniej zdolnych uzyskanych za
dostrzeganie i formutowanie probleméw w arkuszu Moje propozycje ulepszen

Poréwnanie istotno$ci réznic miedzy czestosciami liczby uzyskanych punk-
tow dokonane testem Fp Goralskiego pozwala na stwierdzenie z prawdopodo-
bienstwem popetnienia btedu we wnioskowaniu a = 0,05, Ze wystepujg istotne
statystycznie réznice miedzy odpowiedziami uzyskujacymi jeden punkt w bada-
nych grupach (Fp=4,26). Uczniowie zdolni istotnie rzadziej uzyskuja jeden
punkt. Jednocze$nie zdolni otrzymuja czesciej dwa punkty (przy czym réznica
w tym zakresie jest mniejsza - na poziomie tendencji statystycznej Fp = 3,04).

Uczniowie zdolni oraz ich mniej zdolni rowie$nicy oceniali mozliwos$¢
wplywu na rzeczywisto$¢ szkolng. Wymieniali problemy dostrzezone w funk-
cjonowaniu szkoty, ktére wymagaja rozwiazania, a nastepnie oceniali mozliwos¢
wtasnego wptywu na ich rozwigzanie. Przeprowadzone badania wskazujg na
to, iz zar6wno uczniowie zdolni, jak i pozostali nisko oceniajg swo6j wptyw na
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rzeczywisto$¢ szkolna. Sredni wynik uczniéw zdolnych to 0,43; za$ mniej zdol-
nych 0,41. W obu grupach wystepuje przewaga wynikéw niskich - sko$nos$¢
dodatnia +0,305 i +0,373. Wyniki testu istotnoSci réznic miedzy przecietnym
nasileniem cechy (ocena mozliwos$ci wtasnych dziatann na rzecz rozwigzania
problemu) okazaty sie nieistotne statystycznie (U=16276,50; o = 0,756). Okoto
41% uczniéw uznanych za zdolnych i 42,5% uczniéw mniej zdolnych uzyskato
jeden punkt za ocene wtasnego wptywu na mozliwo$¢ rozwigzywania problemu,
ktéry wczesniej wskazali jako ten, ktérego rozwigzania sie podejma. Pozostali
nie otrzymali w tym zakresie Zadnego punktu. RdZnice miedzy czesto$ciami tych
odpowiedzi sa nieistotne statystycznie (Fp = 0,096).

Odnoszac sie do umiejetnosci okreslenia celéw i korzysci przez uczniow
zdolnych i mniej zdolnych, przeanalizowatam odpowiedzi na zadanie 4 arku-
sza Moje propozycje ulepszen. Srednia liczba punktéw zdobytych przez uczniéw
zdolnych to 0,61, zas mniej zdolnych 0,57. Wynik testu U Manna-Whitneya
U=14827,00; a=0,047 wskazuje na wystepowanie istotnych statystycznie
réznic miedzy przecietnym nasileniem cechy. Przecietne rezultaty zdolnych
w zakresie okreslania celéw okazuja sie istotnie lepsze.
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Wykres 7. Poréwnanie liczby punktéw uzyskanych przez uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych za okreslanie celéw i korzysci z zaproponowanego przez siebie rozwiqzania
w arkuszu Moje propozycje ulepszen

Warto$¢ testu porownywania czestos$ci Géralskiego wynosi dla czestosci uzy-
skaniazero punktéw Fp = 0,842; dla czesto$ci uzyskaniajednego punktu Fp = 1,049,
za$ dla czestosci uzyskania dwoch punktéw Fp = 4,382. Uczniowie zdolni istotnie
czeSciej zdobywaja maksymalng liczbe. W przypadku mniejszej liczby punktow
réznice miedzy poréwnywanymi grupami sg nieistotne statystycznie.

Chcac poznaé umiejetnosci gimnazjalistow dotyczace planowania (dziatan,
warunkow, ewentualnych utrudnien, generowania pomystéw ulepszen) uczniow
o ré6znym poziomie zdolnosci, ustalitam liczbe punktéw uzyskanych za odpowie-
dzi na zadania 5, 6, 7, 10, 11 arkusza Moje propozycje ulepszen.

Analizujac propozycje ucznidw w zakresie dzialan usprawniajacych lub
poprawiajacych funkcjonowanie szkoty (zadanie 5), przyznawano im punkty od
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zera do dwéch. Srednia liczba punktéw uczniéw zdolnych wyniosta 0,88; mniej
zdolnych - 0,84. Zero punktéw uzyskata zblizona, niemal 27% grupa uczniow
réznigcych sie zdolno$ciami. Jeden punkt otrzymato 58,2% uczniéw zdolnych
i 62,3% uczniéw mniej zdolnych. Maksymalna liczbe punktéw zdobyto 14,9%
ucznidéw zdolnych. Natomiast w$rdd uczniow mniej zdolnych taki rezultat uzy-
skato 10,9%. W Zadnym z wymienionych przypadkéw wartos$¢ testu Fp nie
pozwalata na odnotowanie istotnych statystycznie réznic wynikéw w poréwny-
wanych grupach (Fp =0,001; Fp =0,619; Fp = 1,204).

Udzielajac odpowiedzi na zadanie 6 arkusza Moje propozycje ulepszen,
uczniowie mieli zaproponowac srodki niezbedne do realizacji zaplanowanych
dziatan. Srednia liczba punktéw uzyskanych przez zdolnych to 0,72; natomiast
przez pozostatych uczniéow to 0,70. W grupie uczniéw zdolnych zero punktow
otrzymato nieco powyzej 34%; jeden punkt zdobyto 59,7%; natomiast dwa
punkty zdobyto 6%. Wsréd odpowiedzi ucznidow mniej zdolnych zero punk-
tow otrzymato 37,2%; jeden punkt zdobyto 55,5%; dwa punkty uzyskato 7,3%.
W przypadku Zzadnej z kategorii nie odnotowano istotnych statystycznie réznic
miedzy czesto$ciami (odpowiednio Fp = 0,320; Fp = 0,635; Fp = 0,229).

Umiejetno$¢ przewidywania trudno$ci w realizacji zaproponowanych roz-
wigzan okreslitam na podstawie odpowiedzi na zadanie 7. Poréwnanie wynikow
uczniéow réznigcych sie zdolnosciami w tym zakresie przyniosto nastepujace rezul-
taty: $rednia liczba punktéw ucznidéw zdolnych wynosi 0,76; zas ich kolegoéw 0,75.
Zero punktéw otrzymato 28,4% uczniéw zdolnych i 30,4% uczniéw mniej zdol-
nych (Fp=0,167). Jeden punkt uzyskato 67,2% uczniéw zdolnych i 64,4% mniej
zdolnych (Fp =0,299). Dwa punkty zdobyto odpowiednio 4,5% i 5,3% uczniow
(Fp = 0,105). We wszystkich przypadkach zauwazone réznice miedzy czesto$ciami
odpowiedzi uczniéw rézniacych sie zdolnosciami nie byty istotne statystycznie.

Poréwnujgc wyniki uczniow o réznym poziomie zdolnosci okreslone na
podstawie pytania 10 arkusza Moje propozycje ulepszeri dotyczace wskaza-
nia mozliwych ulepszen wcze$niej sformutowanego rozwigzania stwierdzono,
iz zero punktéw otrzymato az 68,7% zdolnych i 66% pozostatych uczniéw
(Fp=0,279). Jeden punkt uzyskato 26,9% zdolnych gimnazjalistéw i 30,4% ich
mniej zdolnych réwie$nikéw (Fp = 0,517). Najwyzszg liczbe punktéw zdobyto
4,5% uczniéw zdolnych i 3,6% pozostatych (Fp = 0,136). Srednia liczba punktéw
zdobytych przez zdolnych to: 0,36; zas mniej zdolnych - 0,38.

Biorac pod uwage liczbe uzyskanych punktéw w odpowiedzi na zadanie 11
arkusza Moje propozycje ulepszen dotyczace warunkoéw, jakie musiatyby by¢ spet-
nione, aby zaproponowany pomyst mégt sie zrealizowa¢, dokonatam poréwna-
nia liczby punkéw uzyskanych przez gimnazjalistow zdolnych i mniej zdolnych.
Roéznice w liczbie zdobytych punktéw sa bardzo niewielkie. Zero i jeden punkt
zdobywaja nieco czesciej uczniowie mniej zdolni (44,9% i 53%) niz uczniowie
zdolni (44,8% i 50,7%) (Fp=0,001; Fp =0,181). Wieksze (ale nieistotne staty-
stycznie) réznice mozna zauwazy¢ w odniesieniu do czestosci uzyskania dwoch
punktdéw, ktéra to liczbe zdobywa 4,5% uczniéw zdolnych i 2% mniej zdolnych
(Fp = 1,417). Srednia liczba punktéw uczniéw mniej zdolnych to 0,57; a ich
zdolnych kolegéw - 0,60. Warto$¢ testu Manna-Whitneya wynosi U =16299,00;
a=0,781 i wskazuje na brak istotnych statystycznie réznic miedzy $rednim
wynikiem uczniéw okreslajgcym ich umiejetno$¢ okre§lania warunkéw niezbed-
nych do realizacji wtasnego pomystu.
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Poréwnanie wynikéw uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie
dostrzegania negatywnych skutkéw zaproponowanych przez badanych
rozwigzan, realizowatam w oparciu o odpowiedzi uczniéw na zadanie 8 arku-
sza Moje propozycje ulepszeri z uwzglednieniem kryterium zdolnoéci. Srednia
liczba punktéw uzyskana przez uczniéw zdolnych wynosi 0,55; natomiast przez
mniej zdolnych - 0,44. Wyniki testu Manna-Whitneya nie pozwalajg na stwier-
dzenie istotnych statystycznie réznic miedzy przecietnym nasileniem cechy
(U=15262,00; a=0,150). Biorac jednak pod uwage poszczegdlng liczbe punk-
tow zdobytych przez ucznidw z obu grup, réznice sg zauwazalne.
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Wykres 8. Poréwnanie liczby punktéw uzyskanych przez uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych za umiejetnos¢ dostrzegania negatywnych skutkéw wdrozenia wtasnych
pomystow w arkuszu Moje propozycje ulepszen

Okazuje sie, ze roznice istotne statystycznie (Fp = 4,61) wystepuja wytgcz-
nie w odniesieniu do czesto$ci uzyskania maksymalnej liczby punktéw, ktdéra to
liczbe zdobywa 8,2% uczniéw zdolnych i 2,8% uczniéw mniej zdolnych. W pozo-
statych przypadkach liczba punktéw uzyskanych przez uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych nie rézni sie istotnie, a wartos¢ testu Fp Géralskiego dla czesto$ci uzy-
skania 0 punktéw wynosi 1,147; natomiast dla czesto$ci uzyskania 1 punktu
przyjmuje warto$¢ 0,004.

Zagadnienie zwigzane z umiejetno$cia dokonywania wyboru byto ana-
lizowane na podstawie wynikéw pytania 3 arkusza Moje propozycje ulepszen.
Jesli chodzi o wyboér problemu do rozwigzania, grupa uczniéw zdolnych i mniej
zdolnych nie r6znig sie w zakresie czestos$ci odpowiedzi. W obu grupach 85,8%
badanych dokonuje wyboru sposrod zaproponowanych przez siebie probleméw
do rozwigzania.

W podsumowaniu wynikéw uzyskanych z pomoca kwestionariusza Moje
propozycje ulepszen przedstawionych syntetycznie na wykresie 9 mozna zauwa-
zy¢, ze badani uczniowie zdolni otrzymujg wiecej punktéw za: dostrzeganie pro-
bleméw, ocene wtasnego wplywu na rzeczywisto$¢ szkolna, okreslenie celéw
i korzysSci wynikajacych z wdrozenia proponowanego przez nich rozwiazania,
ustalanie planu czynnosci, okre$lanie Srodkdw niezbednych do realizacji, a takze
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Wykres 9. Poréwnanie Sredniej liczby punktow uczniéw zdolnych i mniej zdolnych
uzyskanych za wykonanie zadan arkusza Moje propozycje ulepszen
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Wykres 10. Poréwnanie liczby punktow (w ktérych wystqpity istotne statystycznie réznice
miedzy wynikami uczniéw zdolnych i mniej zdolnych) uzyskanych za wykonanie zadan

arkusza Moje propozycje ulepszen

177




propozycji ulepszen swojego rozwigzania. Nieco nizsze wyniki uzyskuja ucznio-
wie zdolni w zakresie umiejetnosci dostrzegania trudnosci we wdrozeniu wta-
snego rozwigzania. Zapewne jest to rezultatem wiekszej pewnosci siebie i prze-
konania o stuszno$ci swoich propozycji.

RézZnice miedzy $rednimi wynikami uczniéw zdolnych i mniej zdolnych
za wykonanie poszczegélnych zadan okazujg sie istotne statystycznie tylko
w odniesieniu do okre$lania celéw i korzysci z wprowadzenia proponowanych
przez uczniéw zmian (zadanie 4).

Jak wskazuje wykres 10, uczniowie zdolni uzyskuja istotnie cze$ciej mak-
symalng liczbe punktéw za odpowiedzi w zakresie okreslania celéw i korzysci
(zadanie 4) oraz dostrzegania negatywnych skutkéw witasnych dziatan (zadanie
8), natomiast uczniowie mniej zdolni istotnie czesciej uzyskuja jeden punkt za
dostrzeganie probleméw szkolnych wymagajacych rozwigzania. Za wykonanie
tego zadania (1) uczniowie zdolni czeSciej uzyskujg dwa punkty, przy czym ich
przewaga jest niezbyt duza - na poziomie tendencji statystycznej.

Poréwnanie umiejetnosci podejmowania decyzji
przez uczniow o roznym poziomie zdolnosci

Poréwnanie umiejetno$ci uczniéw zdolnych i ich mniej zdolnych réwie$ni-
kéw w zakresie umiejetno$ci zwiazanych z podejmowaniem decyzji wymagato
zestawienia wynikéw zamieszczonych w arkuszu Decyzje i drzewa decyzyjne.
Szczegbtowe dane zawiera tabela 30 znajdujaca sie w aneksie.

Biorac pod uwage taczng liczbe punktow zdobytych przez uczniéw zdol-
nych i mniej zdolnych, okreslajacych umiejetno$¢ podejmowania decyzji nalezy
stwierdzi¢, Ze uczniowie uznani za zdolnych uzyskali w pierwszym przypadku
(w ktorym rozwazali sytuacje Sir Lancelota decydujacego, czy podja¢ walke ze
smokiem) $rednio 8,18; w drugim przypadku (w ktérym rozpatrywali sytu-
acje naruszania praw autorskich) 7,18; w trzecim przypadku (w ktérym sta-
rali rozwazy¢ wtasna sytuacje i podja¢ najkorzystniejsza decyzje) 7,71 i tacznie
23,66 punktéw. Analogicznie uczniowie nie nalezacy do tej grupy otrzymali
7,90; 7,15; 7,08; 22,70 punktéw. W kazdym przypadku Srednia liczba punktéw
zdobyta przez uczniéw zdolnych jest wyzsza niz w przypadku gimnazjalistow
mniej zdolnych, jednak zauwazona réznica jest nieistotna statystycznie w odnie-
sieniu do sytuacji pierwszej (U=10672,00; a=0,158), drugiej (U=6270,50;
a=0,702), i tacznej liczby punktéw (U = 1649,50; a = 0,370). Wynik testu Man-
na-Whitneya w przypadku sytuacji trzeciej - realnej dla uczniéw - wskazywat
na wystepowanie istotnej statystycznie réznicy miedzy przecietnym nasileniem
cechy (U=3203,00; a=0,047), co oznaczato, iz uczniowie zdolni w sytuacjach
wymagajacych podjecia decyzji w sprawach waznych dla nich samych wykazuja
sie istotnie wyzszymi umiejetno$ciami.

W celu uzyskania bardziej szczegétowych informacji o ewentualnych r6z-
nicach w umiejetnosciach uczniéw w obszarze podejmowania decyzji zaprezen-
tuje wyniki dotyczace poszczegélnych umiejetnosci, ktére sktadaja sie na proces
decyzyjny.

Wypetniajac arkusz Decyzje i drzewa decyzyjne w zadaniu 1 badani mieli
okresli¢ cele i wartos$ci wazne dla os6b wymienionych w trzech sytuacjach (Sir
Lancelota; nauczyciela lub piosenkarza; samego siebie) podczas podejmowania
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decyzji. Uczniowie zdolni uzyskali $rednig liczbe punktéw wynoszaca odpo-
wiednio 0,93; 0,99; 0,84 oraz tgcznie 2,98. Srednia liczba punktéw zdobytych
przez uczniéw mniej zdolnych wynosita odpowiednio 1,01; 0,93; 0,83 oraz tacz-
nie 2,95. Nie odnotowatam istotnych statystycznie réznic miedzy przecietnym
nasileniem cechy (umiejetnosci okreslania celéw i wartosci) u uczniéw zdol-
nych i mniej zdolnych w zadnej z sytuacji (U = 10998,00; o = 0,194; U = 6144,50;
a=0,433;U=3861,00; «=0,961; U=1793,00; a = 0,859).

Poznanie ewentualnych réznic umiejetnosci uczniéw zdolnych i mniej zdol-
nych w zakresie planowania to kwestia wymagajaca poréwnania odpowiedzi
dotyczacych planowania dziatan, warunkéw, ewentualnych utrudnien, genero-
wania pomystow ulepszen.

Wskazujac propozycje rozwiazan, uczniowie zdolni w sytuacji pierwszej
uzyskali $rednio 2,69 punktéw, w drugiej 2,46, w trzeciej 2,52 i tacznie 7,68.
Uczniowie mniej zdolni natomiast otrzymali odpowiednio: 2,58; 2,48; 2,40
i tacznie 7,52 punkta. We wszystkich przypadkach odnotowano przewage wyni-
kéw wyzszych od $redniej w obu grupach. Wyniki testu Manna-Whitneya wyno-
sity odpowiednio: U=11121,50; a =0,327; U=6270,00; a = 0,670; U =3440,50;
a=0,156; U=1687,50; a=0,467 i wskazywaly na brak istotnych statystycz-
nie réznic miedzy przecietnym nasileniem cechy (umiejetnosci planowania)
w poréwnywanych grupach.

Aby poznac jakie sg wyniki uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w zakresie
przewidywania pozytywnych i negatywnych skutkéw proponowanych roz-
wigzan, przeprowadzitam analize wynikéw pytania 3 arkusza Decyzje i drzewa
decyzyjne.

Najpierw gimnazjali$ci ustalali skutki pozytywne kazdego z zapropono-
wanych rozwigzan. Ocena odnosita sie do trzech opisanych uprzednio sytuacji.
Srednia liczba punktéw uzyskana przez uczniéw uznanych za zdolnych wyno-
sita odpowiednio: 2,57; 2,24; 2,35 i ogétem 7,43. W przypadku pozostatych
ucznidéw Srednia ta to: 2,54; 2,29; 2,33; 7,39. Niemal we wszystkich przypadkach
uczniowie zdolni uzyskiwali §rednio §ladowo wyzsze wyniki, a dostrzezone roz-
nice nie s istotne w przypadku dwoch pierwszych sytuacji i tgcznego wyniku
(U=11497,00; a=0,679; U=640500; a=0906; U=1658,00; a=0,384).
W odniesieniu do sytuacji trzeciej réznica istotna statystycznie przemawiajaca
na korzys$¢ uczniéow zdolnych wystapita (U = 3225,50; a = 0,042), co oznacza, ze
uczniowie zdolni istotnie lepiej potrafig okresli¢ wtasne cele i wartosci.

Zestawiajac ze sobg $rednig liczbe punktow uzyskanych przez uczniéw zdol-
nych i mniej zdolnych za okreslenie negatywnych skutkéw proponowanych roz-
wigzan, mozna zauwazy¢, ze roznice sg niewielkie. Uczniowie zdolni zdobyli za
odpowiedzi w kolejnych sytuacjach $rednig liczbe punktéw wynoszacg odpowied-
nio: 2,59; 2,16; 2,24 i tacznie 7,19; zas mniej zdolni 2,45; 2,19; 2,3; 7,14. Analiza
dokonana testem Manna-Whitneya wskazuje na brak istotnych statystycznie r6z-
nic miedzy wynikami uczniéw zdolnych i mniej zdolnych (U =11286,00; a = 0,487;
U=6434,00; a=0,956; U=3471,00; a=0,213; U=1611,50; ot = 0,266) w przewi-
dywaniu negatywnych konsekwencji zaplanowanych przez siebie rozwiazan.

Poréwnanie wynikéw uczniéw roéznigcych sie zdolno$ciami w zakre-
sie umiejetnosci dokonywania wyboru rozwigzania wymagato wziecia pod
uwage faktu dokonania (lub nie) wyboru rozwigzania przez gimnazjalistéw
w kontekécie przyjetych celéw i wartoéci. Srednia liczba punktéw uzyskanych
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przez uczniéw zdolnych byta nieco wyzsza niz pozostatych uczniéw i wynosita
odpowiednio: 0,38; 0,31; 0,29 i tacznie 0,95. W przypadku uczniéw mniej zdol-
nych $rednia ta przyjmowata warto$ci odpowiednio: 0,31; 0,20; 0,21; 0,87. Zadna
z réznic nie jest istotna statystycznie (= 0,191; a = 0,060; a = 0,260; a = 0,510).

Podsumowujac dokonane poréwnania, nalezy stwierdzi¢, iz przypuszcze-
nia o istotnie wyzszych wynikach uczniéw zdolnych od pozostatych uczniow
w zakresie umiejetno$ci zwigzanych z podejmowaniem decyzji nie sprawdzity
sie w pelni. Odnoszac sie do okreslania celéw i wartoSci, ktére sg wazne dla
podejmujacego decyzje, to w sytuacji drugiej, trzeciej i tacznym wyniku rezultat
uczniéw zdolnych jest wyzszy, w sytuacji pierwszej uczniowie mniej zdolni uzy-
skuja wyzsze wyniki. W odniesieniu do umiejetnosci planowania lepsze wyniki
maja czesciej uczniowie zdolni, poza sytuacjg drugga. Podobne rezultaty dotycza
przewidywania pozytywnych skutkéw. W przypadku ustalania skutkéw nega-
tywnych wynikajacych z podjecia konkretnej decyzji, wyniki wyzsze uczniow
zdolnych dotycza odpowiedzi w sytuacji pierwszej i wyniku tacznego; zas wyzsza
$rednia liczba punktéw w zwiazku z sytuacja druga i trzecia przypada uczniom
uznanym za mniej zdolnych. W odniesieniu do dokonywania wyboru, w kazdej
z sytuacji wynik uczniéw zdolnych jest lepszy.

Niemal we wszystkich poréwnaniach uzyskane réznice miedzy wynikami
uczniéw zdolnych i mniej zdolnych nie s3 istotne statystycznie. Wyjatek stanowi
wskazanie przez ucznidw zdolnych pozytywnych konsekwencji dziatan w roz-
wigzywaniu problemu wtasnego.

Réznice w dzialaniach i umiejetnosciach z obszaru
samodzielnos$ci poznawczej uczniow zdolnych i mniej
zdolnych - podsumowanie i préoba interpretacji

Gtéwnym celem tego rozdziatu byta prezentacja wynikéw, w sposdb, ktory
pozwolitby na znalezienie odpowiedzi na problem badawczy o nastepujacej
tresci: W jakim stopniu zdolnosci réznicujag wyniki uczniow w zakresie
badanych aspektéw samodzielnos$ci poznawczej? Zaprezentowane wyniki
wskazujg na to, ze réznice w zachowaniach i umiejetno$ciach uczniéw postrze-
ganych jako zdolnych i mniej zdolnych w wiekszosci zakreséw nie sg istotne
statystycznie.

Analizie poddatam najpierw dziatania, ktore dostrzegaja uczniowie w swoim
postepowaniu (okreslone na podstawie wynikéw kwestionariusza Zdolnosci
i samodzielnos¢ oraz arkusza Moje refleksje z pracy nad zadaniem), a potem ich
umiejetnosci (mierzone z pomoca arkusza Moje propozycje ulepszen oraz arkusza
Decyzje i drzewa decyzyjne).

Wyniki dotyczace dziatan zwigzanych z planowaniem uzyskane z pomoca
obu narzedzi wskazuja, iz badani uczniowie uznani za zdolnych przygotowuja
plan pracy czesciej niz ich rowie$nicy. W kontakcie z informacja czeSciej siegaja
do réznych zZrédet, weryfikuja je i sprawdzaja. CzeSciej réwniez widzg prak-
tyczne zastosowanie poznanych tresci. Przejawiaja zainteresowanie wykony-
wang przez siebie pracg (ktére wyraza sie np. w dyskusji nad tym, jak nalezy
wykona¢ zadanie, udzielaniu wskazéwek innym, pytaniu o warto$ciowe Zrodta
informacji) i jej efektami (sprawdzanie poprawnosci i udoskonalanie pracy).
W przypadku uczniéw mniej zdolnych mozna dostrzec istotnie czestsze prosby
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o pomoc w doborze materiatu oraz préby rozwigzywania zadan w inny spos6b
niz w szkole. Uzyskane rezultaty pozwalajg na zauwazenie nastepujacych pra-
widtowosci - uczen zdolny to ten, ktéry majgc przekonanie o wtasnej wartosci
i zaufanie do swoich mozliwo$ci, chetnie radzi innym i jest przez nich stuchany.
Dba nie tylko o pomyst czy dobér informacji, ale szczegdlng uwage przywia-
zuje do cenionej w szKkole starannosci. Z tego wzgledu uzyskuje lepsze rezul-
taty. Wyniki badan nie sa wystarczajaco wyraziste, by stwierdzi¢, ze zachowania
w obszarze wybranych aspektéw samodzielno$ci poznawczej dostrzegane przez
uczniow zdolnych i mniej zdolnych r6znia sie istotnie.

Réznice w umiejetnosciach przemawiajgce na korzys$¢ zdolnych dotycza:
dostrzegania probleméw, oceny wlasnego wplywu na rzeczywisto$¢ szkolna,
okreslania celéw i korzysci wynikajgcych z wdrozenia proponowanego przez
nich rozwigzania, ustalania planu czynnosci, dostrzegania trudnosci w jego
zastosowaniu, okreslania srodkéw niezbednych do realizacji, a takze propozycji
ulepszen swojego rozwigzania. Zazwyczaj nie s3 to réznice istotne statystycznie.
Zdolni potrafig istotnie lepiej wypowiadac sie na temat Korzysci z wprowadzenia
zaproponowanych przez nich zmian. Okazuje sie rdwniez, iz istotnie czeSciej uzy-
skuja maksymalna liczbe punktéw w zakresie okreslania celéw i korzysci oraz
dostrzegania negatywnych skutkéw wtasnych dziatan.

Roéznice w zakresie umiejetnosci ujawniajacych sie w procesie decyzyjnym
rozpatrywanym na podstawie trzech sytuacji nie sg jednoznacznie. W odniesie-
niu do jednej sytuacji zdolni uzyskujg w zakresie okreslonej umiejetnosci wynik
wyzszy, w innej to mniej zdolni za te samg umiejetno$¢ sa wyzej punktowani.
Wprawdzie czesciej wyzsze wyniki dotycza uczniéw zdolnych, ale zazwyczaj
réznice nie sg istotne statystycznie. Wyrazne réznice na korzys$¢ mniej zdolnych
mozna zauwazy¢ w zakresie dostrzegania negatywnych skutkéw proponowa-
nych rozwiazan, zas w przypadku uczniow zdolnych w zakresie pozytywnych
konsekwencji (réznica istotna statystycznie). By¢ moze nalezatoby przypusz-
cza¢, ze zdolni widzac wiecej korzysci, bardziej pozytywnie postrzegajac $wiat,
chetniej i skuteczniej wykonujg powierzone im zadania. Lepiej widzg sens pro-
cesu decyzyjnego, ktéry powinien konczy¢ sie wyborem rozwigzania. Ich wyniki
w zakresie dokonywania wyboru w rozwigzywaniu problemu wtasnego sg istot-
nie wyzsze.

Zaréwno zdolni, jak i mniej zdolni gimnazjaliSci s3 uczniami tych samych
klas, nauczyciele staraja sie im przekazac¢ jak najwtasciwsze sposoby postepowa-
nia - konieczno$¢ planowania dziatan, weryfikacji informacji, szukania w wielu
Zrédtach, starannego wykonania, sprawdzania jako$ci pracy. Poddawani sg wiec
podobnemu treningowi i maja podobne do$wiadczenia.

By¢ moze wtasnie to edukacja powoduje, Ze wyniki uczniéw zdolnych
w rozwigzywaniu probleméw lub podejmowaniu decyzji okreslane na podsta-
wie przeprowadzonych badan nie sg wyraznie wyzsze, czego nalezatoby sie
spodziewa¢ na podstawie literatury z obszaru pedagogiki zdolnos$ci. Szkolny
system ksztatcenia oczekuje od uczniéw raczej podporzadkowywania sie decy-
zjom dorostych niz ich podejmowania, raczej rozwiazywania probleméw wedtug
zasady jedynego poprawnego wyniku, niz umiejetnosci dostrzegania proble-
mow. Mozna sadzi¢, ze w tym zakresie zaré6wno zdolnym, jak i mniej zdolnym
uczniom brakuje osobistego pozytywnego dos$wiadczenia, bedacego motorem
do podejmowania niezaleznej aktywnosci.
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Plec¢ jako czynnik réznicujacy zachowania
i umiejetnosci zwiazane z samodzielnoscia
poznawcza gimnazjalistow

Liczne badania naukowe wskazuja na znaczenie ptci w ksztattowaniu roz-
norodnych kompetencji i ujawnianiu sie uzdolnien (umiejetnosci matematycz-
nych!, uzdolnien jezykowych?, czy spotecznych?®). W prezentowanym rozdziale
przedstawie analize poréwnawcza dostrzeganych przez uczniéw i uczennice
zachowan i umiejetno$ci w obszarze samodzielno$ci poznawczej, przyjmujac
za zmienna grupujacy pte¢ badanych. Zaprezentowane w dalszej cze$ci opraco-
wania tre$ci majg na celu ustalenie odpowiedzi na nastepujacy problem badaw-
czy: W jakim zakresie pte¢ uczniow réznicuje ich wyniki zwigzane z samo-
dzielno$cig poznawcza? Podobnie jak to miato miejsce w przypadku zdolnosci,
najpierw poréwnam odpowiedzi chtopcéw i dziewczat na temat dostrzeganych
przez siebie wtasnych zachowan zwigzanych z samodzielnoscig, ktore maja miej-
sce w ich typowym postepowaniu, nastepnie w sytuacji pracy nad projektem.
W dalszej kolejnosci dokonam zestawienia wynikéw gimnazjalistek i gimnazja-
listbw w obszarze umiejetnos$ci ujawniajacych sie podczas pracy z problemem
zauwazonym w funkcjonowaniu szkoty, a na koniec umiejetnosci decyzyjnych.

Zachowania zwigzane z samodzielnosciag poznawcza
dostrzegane przez dziewczeta i chtopcow w swoim
typowym postepowaniu

W celu znalezienia podobienstw albo réznic, ktére mtodziez réznej ptci
obserwuje w swoim zachowaniu, przeanalizowatam odpowiedzi uczniéow
(w odniesieniu do: planowania, poszukiwania informacji, dziatan $wiadczacych
o kontynuowaniu pracy i zdobytej wiedzy, refleksyjnosci oraz checi korzystania
z pomocy) udzielone w kwestionariuszu Zdolnosci i samodzielnosé. Szczegdtowe
wyniki zawiera tabela 31 zamieszczona w aneksie.

! Przyktadem moze by¢ przekonanie, iz uzdolnienia matematyczne sa domeng mezczyzn
(np. Hyde, Linn, 1988; OEDC, 2004). Anna Walasek (2008, s. 309-322) szczeg6towo anali-
zuje to zagadnienie, przywotujac liczne wyniki badan potwierdzajacych i przeczacych tej
tezie. Z kolei odnoszgc sie do zwiagzku ptci z osiggnieciami na gruncie matematyki, Dorota
Turska (2006; 2009, s. 11-17) zwraca uwage na uruchamianie sie stereotypu zaréwno
w mysleniu i komunikatach nauczycieli, jak i percepcji wiasnych zdolnos$ci i osiagniec¢
przez uczniéw roznej ptci.

2 Badania z lat 70. i 80. wskazywaly, iz zdolnosci jezykowe u dziewczat ujawniaja sie wcze-
$niej, a rozwaj nastepuje szybciej (Maccoby, Jacklin, 1974). Z kolei p6Zniejsze metaanalizy
dokonane przez Janet S. Hyde i Marcia C. Linn (1988) dowodzity, ze réznice w zakresie
komunikacji jezykowej zwigzane z plcig sg niewielkie.

* Dziewczeta uzyskiwaty wyzsze wyniki w zakresie funkcjonowania szkolnego: , pilnosci”,
»porzadku”, ,wspotpracy”, ,zdyscyplinowania” (Otto, 1970).
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Pytania 27 i 31 dotyczyty planowania pracy przed jej wykonaniem. Odpo-
wiadajac na pytanie: Czy rozwiqzujgc problemy, piszgc wypracowania, przygoto-
wujqc projekty zazwyczaj przygotowujesz najpierw plan dziatarn?, 55,6% uczennic
(N=223)i45,92% uczniéw (N = 196) odpowiedziato tak. Por6wnania dokonane
testem Fp Goralskiego wykazaty istotne statystycznie réznice miedzy czesto-
$ciami (Fp =3,910 o= 0,05). Dziewczeta istotnie czesciej niz chtopcy przygoto-
wuja plan pracy. Natomiast w odpowiedzi na pytanie 31: Czy rozpoczynajqc prace
z zadaniem, czy pracq pisemnq zazwyczaj wykonujesz jq od razu bez wczesniej-
szego konstruowania planu? (pytanie przeciwne do poprzedniego), 44,4% gim-
nazjalistek oraz 63,3% gimnazjalistéw wskazato kategorie tak. Miedzy czesto-
$ciami tej odpowiedzi istniejg bardzo istotne statystycznie réznice (Fp = 15,06;
a=0,01). Wyniki potwierdzaja przewage dziewczat nad chtopcami w zakresie
przygotowywania planu dziatan.

Poréwnanie dziewczat i chtopcoéw w zakresie pracy z informacja obywato
sie na podstawie odpowiedzi na pytania: 17, 18, 20, 29 kwestionariusza Zdolno-
Sci i samodzielnos¢.

Przekonanie, ze poszukiwanie 72,9|6%
informacji w wielu Zrédtach nie jest _ﬂ
stratg czasu 87,00%

39,80%
Przekonanie, ze Internet nie jest ! 0
wystarczajgcym zrédtem informacji 52,91%
0,
Poszukiwanie informacji 84’18/)
w wielu zrodtach 86,55%

0,
Sprawdzanie informacji po L
zakonczeniu zajec 16,14%

- - “ i & ¢

0% 20% 40% 60% 80% 100%

[J Dziewczeta [ Chtopcy

Wykres 11. Poréwnanie odpowiedzi chtopcéw i dziewczqt na temat pracy z informacjq,
zauwazonych przez nich w swoim typowym zachowaniu

Ponad 16% badanych uczennic i okoto 23% uczniéw sprawdza informa-
cje styszane na lekcji po zakonczeniu zaje¢. Zdecydowana wiekszos¢ badanych
obu ptci uznaje, Zze informacje podawane w szkole sg prawdziwe, albo na tyle
niewazne, Ze nie warto ich sprawdzaé. Réznice miedzy czesto$ciami odpowie-
dzi twierdzacej chtopcéw i dziewczat nie s istotne statystycznie (Fp = 3,067).
Zauwazona roznica jest niewielka - na poziomie tendencji statystycznej i wska-
zuje na wieksza dociekliwo$¢ chtopcow niz dziewczat.

Wiekszo$¢ gimnazjalistéow deklaruje poszukiwanie informacji w réznych
Zzrédtach. Dostrzezone réznice miedzy odpowiedziami chtopcéw i ich koleza-
nek sg sladowe. Wyraznie wieksze, istotne statystycznie réznice (Fp=7,227;
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a=0,01) dotycza odpowiedzi $wiadczacej o tym, ze Internet nie jest wystarcza-
Jjgcym Zrédtem informacji dla gimnazjalisty. OdpowiedZ te wskazuje niemal 40%
chtopcéw i prawie 53% dziewczat. Na podstawie przywotanych wynikéw mozna
zauwazy¢, ze chtopcy sa zdecydowanie mniej krytyczni od dziewczat w odniesie-
niu do korzystania z informacji pochodzacych z Internetu. Na pytanie: Czy uwa-
zasz, szukanie wiadomosci w wielu Zrédtach za strate czasu?, odpowiedzi prze-
czacej udzielito 87% dziewczat i 73% chtopcéw. Réznica miedzy czestosciami
tej kategorii (Fp = 13,167) jest istotna statystycznie na poziomie o = 0,01. Istot-
nie wieksza grupa dziewczat niz chtopcéw uwaza, ze poszukiwanie informacji
w wielu zrédtach nie jest stratg czasu.

Pytania 19, 24, 22, 30, 25, 28 w kwestionariuszu Zdolnosci i samodzielnos¢
pozwalaja na okreslenie czy, dziewczeta i chtopcy réwnie czesto eksperymen-
tuja, weryfikuja poznane wiadomos$ci w praktyce, kontynuuja aktywnosci
szkolne. Odpowiedzi badanych z podziatem na pte¢ zostang przedstawione
w dalszej czesci tekstu.

11 | |
- . . 54,08%
Tresci poznawane na lekcjach maja .
znaczenie praktyczne 67,30%

Szukanie zastosowania praktycznego m 44,39%
poznanych na zajeciach tresci 45,29%

1l |
Zajmowanie sie rozwigzanymi '= 33,16%
zadaniami nie jest stratg czasu ﬂ 46,19%
Szukanie innych pomystéw na I 37,76%
rozwigzanie zadan 1] 26,91%
% 50,00%
Eksperymentowanie z wtasnej woli 1] 46,19%
Kontynuowanie eksperymentéw 52'55?’
po zajeciach 57,40%
. &
T T T T
0% 20% 40% 60% 80%
[0 Dziewczeta [ Chtopcy

Wykres 12. Poréwnanie odpowiedzi twierdzqcych chtopcow i dziewczqt na temat
kontynuowania rozpoczetej w szkole aktywnosci, zauwazonych przez badanych w swoim
typowym zachowaniu

Czy kiedykolwiek po zakoriczeniu zajec np. z fizyki lub chemii miates/tas ochote
poeksperymentowac podobnie w domu? - to tre$¢ pytania dziewietnastego. Udziela-
jac odpowiedzi 57,4% gimnazjalistek i 52,55% gimnazjalistéw wybrato kategorie
tak. Sita dominacji tej kategorii w obu przypadkach jest niewielka, a rozproszenie
wynikéw bardzo silne. Warto$¢ testu Fp = 0,987 wskazuje na brak istotnych sta-
tystycznie réznic miedzy czesto$ciami odpowiedzi uczniéow réznej pici. Odnoszac
sie do pytania 24: Czy zajecia zwigzane z eksperymentami kontynuujesz z wtasnej
woli?, 46% dziewczat i 50% chtopcéw zaznaczyto odpowiedZ twierdzaca. Rowniez
w tym przypadku réznice nie sg istotne statystycznie (Fp = 0,604).
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Niemal 27% gimnazjalistek i 38% gimnazjalistow oswiadcza, Ze po zakorncze-
niu lekcji zdarza im sie szuka¢ innych pomystéw na rozwigzanie tych zadan, z kto-
rymi sie juz uporali (pytanie 22). Odpowiedz twierdzacg istotnie czesciej wskazy-
wali chtopcy (Fp = 5,615). Prawidtowo$¢ ta potwierdza sie réwniez w odpowiedzi
na pytanie 30. Niemal 67% chtopcow i 53,81% dziewczat uwaza, iZ zajmowanie sie
zadaniami raz rozwiqzanymi nie jest stratq czasu (Fp =7,410; a = 0,01).

Znaczna grupa uczniow (45,29% dziewczat i 44,39% chtopcow) z wtasnej
inicjatywy szuka zastosowania w praktyce tresci poznanych na lekcjach. W czesto-
$ciach odpowiedzi na pytanie 25 nie ma istotnych statystycznie réznic - Fp = 0,034.
Natomiast dla 67,26% dziewczat i 54,08% badanych chtopcéw tresci poznawane
na lekcjach majg znaczenie praktyczne. W przypadku tego pytania (pytanie 28)
réznice statystyczne ksztattujg sie na poziomie a=0,01 (Fp =7,616). Uzyskany
wynik wskazuje na to, iz dziewczeta dostrzegajq istotnie czeSciej zwigzek naucza-
nych w szkole informacji z Zyciem, nie czynig wiec jakich$ szczegélnych staran na
poszukiwanie zastosowania tresci, ktérych sie ucza.

Chcac sie dowiedzieé, czy pte¢ roznicuje deklaracje w zakresie dziatan
$Swiadczacych o refleksji nad poprawno$cig swojej pracy, pordwnatam odpowie-
dzi uczniéw i uczennic na pytanie 21 kwestionariusza Zdolnosci i samodzielnos¢.
Deklaracje dotyczaca sprawdzania wynikéw po zakoniczeniu pracy ztozyto 76%
dziewczat i 68% chtopcéw. Ro6znica miedzy czesto$ciami tej kategorii Fp = 3,241
$Swiadczyta o wystepowaniu niezbyt duzych rézni¢ (na poziomie tendencji staty-
stycznej) w zakresie uzyskanych wynikéw pozwalajgcych stwierdzi¢, ze badane
uczennice cze$ciej sprawdzaja wyniki swojej pracy niz ich réwiesnicy.

W celu ustalenia réznic w zakresie deklaracji korzystania z pomocy i checi
otrzymywania szczegbétowych instrukcji u uczniéw réznej ptci dokonatam zesta-
wienia odpowiedzi na pytania 23, 32, 33, 29, 34.

Odnoszac sie do pytania 23: Czy czesto, jesli masz mozliwos¢, korzystasz
z pomocy innych?, 36,32% dziewczat i 41,84% chtopcow udzielito odpowiedzi
przeczacej. Rowniez uczniowie czesciej stwierdzaja, iz niechetnie korzystaja
z pomocy - 22,87% gimnazjalistek i 27,55% ich szkolnych kolegéw udziela takiej
odpowiedzi na pytanie 33 kwestionariusza Zdolnosci i samodzielnos¢.

Nieche¢ do korzystania z porad innych podczas rozwiazywania zadania
(pytanie 32) zadeklarowato 52,47% uczennic i 59,18% uczniéw, co oznacza, Ze
chtopcy mniej chetnie korzystajg ze wsparcia stownego.

Na pytanie 29: Czy lubisz, gdy ktos szczegétowo méwi ci, co masz zrobié?,
47,98% dziewczat i 46,94% chlopcéw odpowiedziato przeczaco. Z kolei na pyta-
nie 34 o przeciwnej tresci: Czy denerwuje Cie, gdy ktos wydaje Ci szczegétowe
polecenia podczas wykonywania zadan?, 56,05% uczennic i 52,04% uczniéow
wybrato odpowiedz tak.

Przytoczone wyniki badan wskazujg na brak istotnych statystycznie réz-
nic miedzy czesto$ciami odpowiedzi udzielonych przez chtopcéw i dziewczeta
na pytania dotyczace pomocy i szczegdétowego formutowania polecen (warto-
$ci testu Fp dla odpowiedzi na powyzsze pytania sg nastepujace: 1,327; 1,205;
1,903; 0,045; 0,674).

Podsumowujac dokonane poréwnania dotyczace zachowan zwigzanych
z samodzielno$cig poznawcza dostrzeganych przez dziewczeta i chtopcéw w ich
typowym postepowaniu, mozna stwierdzi¢, iz w deklaracjach dziewczat zauwaza
sie istotnie czestsze planowanie dziatan przed rozpoczeciem wykonywania pracy
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niz w deklaracjach chtopcéw. Odpowiedzi dotyczace poszukiwania informacji
w wielu Zrodtach przemawiajg rowniez na korzys$¢ dziewczat. Gimnazjalistki
nie tylko deklarujg poszukiwanie, lecz takze istotnie czeSciej uznajg, iz infor-
macji nalezy szuka¢ poza Internetem i nie jest to stratg czasu. Chlopcy czesciej
»nie dowierzajg” wiadomosciom przekazywanym w szkole i deklarujg dziatania
$Swiadczace o ich weryfikacji. Rowniez istotnie czesciej deklarujg rozwigzywanie
zadan na wiele sposobdw, czyli dziatania §wiadczace o dociekliwos$ci. Dziewczeta
natomiast istotnie czeSciej deklarujg przydatnos¢ praktyczng poznawanych na
zajeciach tresci, mozna tez zauwazy¢ mniejsz3 (na poziomie tendencji staty-
stycznej) réznice w zakresie sprawdzania wykonanej przez siebie pracy. Nie ma
istotnych statystycznie réznic u uczniéw rdéznej ptci w zakresie: checi i czestoSci
korzystania z pomocy, czy stosunku do otrzymywania szczeg6towych instrukcji.

Zachowania zwigzane z samodzielnoscia poznawcza
dostrzegane przez dziewczeta i chlopcow
w pracy nad projektem

Chcac dowiedzie¢ sie, w jakim zakresie pte¢ réznicuje zachowania $wiad-
czace o samodzielno$ci poznawczej wskazywane przez badanych w konkretnej
sytuacji pracy nad projektem, poréwnatam odpowiedzi chtopcow i dziewczat
zawarte w arkuszu Moje refleksje w pracy nad projektem. Analizie poddatam
zaréwno aspekty zwigzane z planowaniem, poszukiwaniem informacji, wykona-
niem, refleksja, jak i dziatania swiadczace o checi uzyskiwania pomocy.

Umiejetno$¢ planowania wtasnych dziatan byta analizowana na podstawie
wynikow arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem (w grupie pytan 4a). Wzie-
tam pod uwage w pierwszej kolejnosci uzyskane rezultaty w zakresie poszuki-
wania oraz strukturalizacji materiatu i dziatan (szczegétowe dane prezentuje
tabela 32 w aneksie).

Najczestszg forma planowania stosowang zaré6wno przez chtopcoéw, jak
i dziewczeta jest wypisywanie kolejnych punktéw (odpowiedZ te wskazuje
ponad 56% dziewczat i 57% chtopcéw). Znaczna grupa badanych (niemal 51%
dziewczat i 44% chtopcow) deklaruje doskonalenie swojego planu ze wzgledu
na zauwazone przez siebie braki.

Przed rozpoczeciem pracy nad zadaniem niemal 44% dziewczat i ponad
34% chtopcéw przegladato biblioteke szkolng i domowa pod katem zadania.
Liczaca okoto 25% uczniéw grupa dziewczat i chtopcéw w celu poznania opinii
innych utozyta liste pytan. Jedynie 17,88% dziewczat i 21,13% chtopcéw przy-
gotowato mape mysli.

Whyliczenia testu Fp Goéralskiego odnoszace sie do tych odpowiedzi wynosza
odpowiednio: 0,017; 1,622; 0,484; 2,592; 0,001 i $wiadcza o braku istotnych réz-
nic miedzy czesto$ciami odpowiedzi chtopcoéw i dziewczat w zakresie wymienio-
nych wyzej dziatan zwigzanych z planowaniem.

Natomiast 27% gimnazjalistéow i 43% gimnazjalistek deklarowato rozry-
sowanie zawartos$ci poszczegdlnych czesci projektu. Jest to jedyna z odpowiedzi
dotyczacych samodzielnego planowania, w przypadku ktdrej réznica ze wzgledu
na ptec jest istotna statystycznie (Fp = 7,813; a = 0,01). Dziewczeta istotnie cze-
$ciej deklarujag rozrysowanie szczegétowe poszczegdlnych czesSci projektu.
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Aby ustali¢, czy pte¢ roéznicuje wyniki badanych ze wzgledu na poszuki-
wanie informacji w wielu Zrédtach i ich weryfikacje, poréwnatam wyniki gim-
nazjalistow i gimnazjalistek z arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem (por.
tabela 33 zamieszczona w aneksie, ktora zawiera odpowiedzi w zakresie stwier-
dzen w pytaniu 4b1).

f

Od razu znalaztem/tam to, co trzeba 57,'75%
w Wikipedii lub Internecie U 52,32%
0,
Szukatem/tam dtugo informacji i 42’2.5f
i przejrzatem/tam wiele stron internetowych 55,63%
47,18%

Weryfikowatem/tam, czy informacje
sg spdjne, ewentualnie ustalatem/tam I. 60,93%

przyczyne réznic |
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Zwracatem/tam uwage na informacje 0
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Pytatem/tam innych o wartosciowe i N
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lub gazetach 56,95%
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Wykres 13. Poréwnanie odpowiedzi chtopcéw i dziewczqt na temat poszukiwania
informacji. Wyniki kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem

Jak wynika z wykresu 13, dziewczeta istotnie cze$ciej niz chtopcy (Fp = 4,126;
a=0,05) szukajg informacji w ksigzkach lub gazetach. OdpowiedZ twierdzaca
wskazato 57% dziewczat i 45% chtopcow. Rowniez stwierdzenie: pytatem/tam
innych o wartosciowe Zrédta w zakresie mojej problematyki jest czeSciej wskazy-
wane przez dziewczeta (46,53%) niz chtopcéw (36,62%). Warto$¢ testu Fp = 2,879
wskazuje na wystepowanie niezbyt duzych, ale wyrazistych réznic (na poziomie
tendencji statystycznej) w tym zakresie. OdpowiedZ: zwracatem/tam uwage na
informacje na ten temat w telewizji, radiu lub w czasopismach wybrato 41,72%
dziewczat i 30,99% chtopcéw. Wartos¢ testu Fp = 3,636 - §wiadczy o wystepowa-
niu niezbyt duzych - na poziomie tendencji statystycznej — réznic. Takze w przy-
padku stwierdzenia: szukatem/tam dtugo informacji i przejrzatem/tam wiele
stron internetowych czestsza odpowiedZz odnotowatam w przypadku dziewczat
(55,63%) niz chtopcodw (42,25%). Wartos¢ testu Fp Goralskiego $wiadczy o wyste-
powaniu istotnych statystycznie réznic (Fp = 5,235; a = 0,05).

Weryfikacje spdjnosci i prawdziwosci znalezionych informacji deklaruje
60,9% gimnazjalistek i 47,2% gimnazjalistéw. Zauwazone roznice sg istotne sta-
tystycznie (Fp = 5,564) na poziomie a = 0,05.
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Okoto 52,3% badanych dziewczat i 57,7% chtopcéw wskazato, ze od razu
znaleZli, co trzeba w Wikipedii lub Internecie. Zauwazona roznica nie jest istotna
statystycznie (Fp =0,866), cho¢ jest to jedyna w obszarze pracy z informacja
odpowiedz, ktora czesciej wskazuja chtopcy.

Analizujac wykres 13, mozna zauwazy¢, iz gimnazjalistki istotnie cze$ciej
niz ich réwiesnicy szukaja informacji w ksigzkach i gazetach, weryfikujg ich
prawdziwos$¢ i nie zadowalajg sie jakakolwiek informacja. Chtopcy natomiast
szukajg tatwo dostepnych informacji w Wikipedii lub na stronach Interneto-
wych, mniejszg wage przywigzujgc do ich rzetelnosci.

W celu stwierdzenia, czy dziewczeta, czy chtopcy czesciej podejmujg sku-
teczne dzialania praktyczne, zestawitam uzyskane od nich informacje zamiesz-
czone w arkuszu Moje refleksje z pracy nad projektem (pytania z grupy 4b2)
zuwzglednieniem kryterium ptci. Szczegétowe dane zawiera tabela 34 w aneksie.

Jesli chodzi o dobdr i zastosowanie programéw komputerowych potrzeb-
nych do wykonania projektu, to okazuje sie ze 85% dziewczat i 82% chlopcéw nie
do$wiadczyto trudnosci. Zblizony procent uczennic (87%) i uczniéw (82%) wska-
zywat na brak ktopotu z zastosowaniem wybranego narzedzia. Z zaplanowanych
dziatan nie zrezygnowato 87% gimnazjalistek i 89% gimnazjalistow. W przypadku
tych odpowiedzi nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic (odpowiednio
Fp =0,300; Fp = 1,444; Fp = 0,291). Niemal 55% badanych dziewczat i 62% chlop-
céw stwierdzito: z tatwoscig wykonywatem zadanie pod wzgledem informatycznym.
Réwniez w przypadku tego stanowiska nie odnotowano istotnych statystycznie
réznic miedzy czesto$ciami odpowiedzi badanych réznej ptci (Fp = 1,472).

Opisane wypowiedzi badanych wskazaty, iz chlopcy i dziewczeta udzielajg
odpowiedzi zblizone w kwestii czynnos$ci zwigzanych z bezposrednim wykona-
niem projektu.

W arkuszu Moje refleksje z pracy nad projektem w grupie pytan odnoszacych
sie do refleksji na temat wlasnej pracy oraz jej efektéow (w pytaniach z grup
4c, 5ai 5b) odpowiedzi byty formutowane zaréwno przez dziewczeta (N = 151),
jak i chtopcow (N =142). Interesujace byto ustalenie, czy czynnik ptci rézni-
cuje deklaracje dotyczace refleksji na temat pracy i podejmowanych czynnoSci
(samoocena wykonanej pracy, kierunki poprawy jakosci pracy, warunki lep-
szego wykonania, Swiadomo$¢ korzysci z wykonania pracy). Szczegétowe dane
zawiera tabela 35 zamieszczona w aneksie.

Okreslajac swoj wytwor oraz sposéb i czas jego wykonania poprzez wybér
odpowiedzi, gimnazjalisci i gimnazjalistki odnosili sie do przezycia zadowole-
nia i czasu wykonania pracy. Ponad 70% uczniéw (niezaleznie od ptci) wyra-
zito zadowolenie z wykonanej pracy. Swojg prace jako ciekawg w poréwnaniu
z innymi ocenito 48,34% dziewczat i 46,48% chtopcow. Rdznice miedzy cze-
sto$ciami odpowiedzi byly nieistotne statystycznie (wynosily odpowiednio
Fp=0,207iFp=0,101).

Bioragc pod uwage informacje dotyczacg wykonania pracy w wymaga-
nym terminie, mozna zauwazyc¢ istotne statystycznie réznice miedzy odpowie-
dziami chtopcow i dziewczat (Fp = 8,969; a = 0,01). Ponad 75,5% gimnazjalistek
i 59,19% gimnazjalistéw deklaruje wykonanie pracy na czas, pozostali wykonali
prace po terminie. Ponad 83% uczniéw obu pici nie skarzyto sie na brak wystar-
czajgcej iloSci czasu na wykonanie zadania (zauwazone réznice s3 nieistotne
statystycznie - Fp = 0,06). Mozna przypuszczaé, ze spdzniajacy sie z pracami
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uczniowie maja Swiadomos¢, ze opdznienia nie sa wynikiem ograniczen czaso-
wych, ale raczej braku wtasnej dyscypliny i braku umiejetnosci gospodarowa-
nia czasem (potwierdzaja to przypuszczenie odpowiedzi uczniéw na pytania
otwarte).

Decyzje o pozostawieniu bez zmian wykonanego przez siebie projektu mimo
sugestii innych wybrato 35,76% dziewczat i 39,44% chtopcéw. Jak wida¢, odpo-
wiedzi uczniéw i uczennic nie réznia sie istotnie (Fp = 0,418) w tym zakresie.

OdpowiedZ: uwazam, ze praca wymaga ulepszeri, mam pomysty w jakim kie-
runku wybrato 11,16% gimnazjalistek i 21,83% gimnazjalistéw, réznica istotna
statystycznie (Fp =5,942; a=0,05). Chtopcy istotnie czesciej deklarujg mozli-
wo$¢ poprawy swojego projektu oraz podajg konkretne wskazania na uzyskanie
lepszych efektéw. Przypuszczam, Ze majga $wiadomo$¢ niewystarczajacego zaan-
gazowania w wykonanie projektu i sobie przypisuja wine za jego nie najwyzsza
jakos¢ i opdznienia. Z kolei okreslenie warunkéw, w ktérych praca mogta by by¢
lepiej wykonana, wystepuje w kwestionariuszach 67,55% uczennic i 58,45%
uczniow. Wieksza (cho¢ nieistotna statystycznie Fp = 2,596) czesto$¢ odpowie-
dzi w grupie dziewczat pozwala sadzi¢, ze potrzebuja nieco lepszych warunkow
zewnetrznych.

W przypadku pytania projekcyjnego o okreslenie, w jaki sposéb uczniowie
postapiliby w sytuacji ponownej pracy nad projektem, 76,82% wypetniajagcych
kwestionariusz gimnazjalistek i 58,45% gimnazjalistéow udzielilo odpowie-
dzi, wpisujac konkretne ulepszenia. R6znica miedzy czestosciami tej kategorii
przemawiajaca na korzys$¢ dziewczat jest istotna statystycznie (Fp =11,426) na
poziomie a =0,01.

Okoto 68,87% badanych uczennici 54,23% uczniéw umiato wskazaé korzy-
$ci, jakie odniesli, pracujac nad wspomnianym projektem. Dziewczeta istotnie
czesciej wskazywaty korzysci z pracy nad projektem (Fp = 6,651; a=0,01).

% 54,23%
Okreslenie korzysci z pracy ,

. 68,87%
nad projektem

Okreslenie pomystéw ulepszen l 58,45%

w przypadku wykonywania I | 76,82%

podobnej pracy

21,83%
11,26%

Przekonanie, ze praca wymaga
ulepszen, posiadanie pomystéw

zmian
_ 59,15%
Wykonanie na czas 75,50%
 Z— ———
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[J Dziewczeta [0 Chtopcy

Wykres 14. Zestawienie istotnych statystycznie roznic dziewczqt i chtopcow
wypetniajgcych kwestionariusz Moje refleksje z pracy nad projektem w zakresie oceny
wtasnych dziatan i ich efektow
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Dokonujac syntezy odpowiedzi ucznidw i uczennic dotyczacych reflek-
sji nad wtasng dziatalnoscig, ktora jest waznym sktadnikiem samodzielno$ci
poznawczej, mozna stwierdzi¢, ze dziewczeta istotnie cze$ciej wymieniajg korzy-
$ci, ktére towarzyszyly pracy nad projektem i maja sugestie na temat warun-
kéw sprzyjajacych do pracy oraz pomystéw na udoskonalenie projektu. Chtopcy
natomiast istotnie czeSciej spdzniali sie z pracg, a co za tym idzie, wskazujg na
Kkonieczne usprawnienia.

Chcac ustali¢, przedstawiciele ktdrej z ptci czesciej siegaja po rézne formy
pomocy na etapie planowania i wykonywania projektu, przeanalizowatam
wyniki uczniéw z grupy pytan 4a2 i 4b3 arkusza Moje refleksje z pracy nad pro-
jektem. Szczeg6towe dane zawierajg tabele 36 i 37 zamieszczone w aneksie.

Na etapie planowania najczes$ciej wystepujacym zachowaniem $wiadcza-
cym o szukaniu pomocy, byto pytanie przez dziewczeta rodzicow i rodzenstwo
o wskazéwki. Az 62,91% uczennic i 46,48% ucznidw wybrato te odpowiedz,
réznica miedzy czesto$ciami jest tu istotna statystycznie na poziomie a=0,01
(Fp =7,998). Ponadto niemal 59% dziewczat i 55% chtopcéw deklaruje szuka-
nie gotowych rozwigzan w Internecie, ktére po drobnych zmianach s3g przeka-
zywane nauczycielom do zaliczenia (Fp = 0,477). Ponad 33% uczniéw obu ptci
twierdzi, iz pytali znajomych o mozliwo$¢ obejrzenia wykonanych przez nich
zadan (Fp =0,016). Korekte planu dziatania na skutek podpowiedzi zadeklaro-
wato 33% dziewczat i niemal 24% chtopcéw (Fp = 3,006).

Biorac pod uwage odpowiedzi badanych na temat kKorzystania z pomocy
w czasie wykonywania pracy, przeanalizowatam wybory dziewczat i chtopcow.
Okazato sie, ze dziewczeta (51%) czeSciej niz chlopcy (41%) twierdzity, iz pro-
szg o pomoc innych w doborze materiatu do wykonywanego projektu. Réwniez
pytanie o rady i korzystanie z nich - cze$ciej wystepuje w zachowaniach gimna-
zjalistek (40,40%) niz ich réwiesnikéw (29,58%). Analiza testem poréwnywania
czestosci Goralskiego w obu przypadkach wykazata wystepowanie niezbyt duzej
przewagi - na poziomie tendencji statystycznej - deklaracji dziewczat na temat
pytania i korzystania z porad.

Z kolei do podpatrywania i nasladowania prac innych istotnie cze$ciej przy-
znaja sie chtopcy (30,28%) niz ich kolezanki (17,22%). Réznice miedzy czesto-
$ciami tych odpowiedzi sg istotne statystycznie na poziomie a = 0,01 (Fp = 6,93).

Pytanie o rady, ale nie skorzystanie z nich - czesciej deklaruja chtopcy
(22,5%) niz dziewczeta (17,20%). Rowniez chtopcy nieco czesciej deklaruja
udzielanie wskazowek innym (39,07% uczennic i 40,14% uczniéw). Wartos$ci
testu Fp = 1,28 dla pierwszego z analizowanych pytan i Fp = 0,03 dla pytania
drugiego wskazuja na brak istotnych statystycznie réznic.

Dziewczeta (50%) cze$ciej niz chtopcy (41,32%) deklarowaty, ze wielokrot-
nie poprawialy swoje prace ze wzgledu na zauwazone btedy. RdzZnice te nie s3
istotne statystycznie (Fp = 1,99).

Podsumowujac odpowiedzi na temat korzystania z pomocy udzielone w kwe-
stionariuszu Moje refleksje w pracy nad projektem zaprezentowane na wykresie
15, mozna stwierdzi¢, iz istotne statystycznie réznice wystepuja miedzy chtopcami
a dziewczetami w zakresie preferowanych form pomocy. Chtopcy istotnie czesciej
analizujg wytwory innych i nasladujg je, natomiast dziewczeta preferuja kontakt
stowny. Nalezy zaznaczy¢, ze pytanie i analiza cudzych wytwordw nie przesadza
o braku samodzielnosci. Na pewno $wiadczy o checi wykonania zadania. Uczniowie
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po obejrzeniu prac innych moga przeciez wykonywa¢ wtasne odmienne, nieza-
lezne pomysty albo kopiowa¢ zaobserwowane rozwigzania.

Podpatrywatem/tam i nasladowatem/tam 30,28%
| '

prace innych
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Pytatem/tam rodzicéw, rodzerfstwo ‘ 46,48%
o wskazowki | 62,91%
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Wykres 15. Poréwnanie odpowiedzi na pytania kwestionariusza Moje refleksje w pracy
nad projektem na temat korzystania z pomocy, w ktorych wystqpily istotne statystycznie
réznice miedzy wynikami uczniéw réznej ptci

W arkuszu Moje refleksje z pracy nad projektem zamieszczono rowniez takie
aspekty, ktére nie majg zwigzku z samodzielnym planowaniem. Che¢ odciggnie-
cia w czasie wykonania zadania przez pdjscie na spacer deklarowato okoto 33%
badanych (zaréwno chtopcéw, jak i dziewczat) a ociaganie sie z rozpoczeciem
pracy 36% uczennic i 50% ucznidw (rdéznica istotna statystycznie Fp = 5,494 na
poziomie a =0,05). Dziewczeta okazujg sie w tym przypadku bardziej obowigz-
kowe i zaangazowane w prace zadane w szkole. Chtopcy sg w tym zakresie bar-
dziej niezalezni.

Podsumowujac odpowiedzi dotyczace réznic w zachowaniach chtopcéw
i dziewczat $wiadczacych o samodzielno$ci poznawczej, wskazywane przez
badanych w konkretnej sytuacji pracy nad projektem, uzyskane z analizy arku-
sza Moje refleksje w pracy nad projektem, mozna zauwazy¢, ze w wielu obszarach
deklaracje chtopcéw i dziewczat sg podobne. W przypadku planowania, wsrdd
wielu wymienionych czynno$ci réznice miedzy badanymi nie wystepujg, dziew-
czeta deklaruja istotnie czesciej jedynie rozrysowanie szczeg6towe poszcze-
gblnych czesci projektu. Wiele istotnych statystycznie réznic mozna natomiast
dostrzec w obszarze pracy z informacjg. Gimnazjalistki istotnie czeSciej niz ich
rowiesnicy szukaja informacji w ksigzkach i gazetach, weryfikuja ich prawdzi-
wos¢, szukajg znacznie dtuzej. Chtopcy natomiast szukajg fatwo dostepnych
informacji w Wikipedii lub na stronach Internetowych. W grupie polecen zwig-
zanych z bezposrednig praca nad projektem réznic istotnych nie odnotowano.
Odnoszac sie do refleksji po wykonaniu pracy, istotne statystycznie réznice
na korzy$¢ dziewczat mozna zauwazy¢ w odniesieniu do: wykonania pracy na
czas, pomystow na ulepszenia przy ponownym wykonaniu podobnej pracy oraz
okresleniu korzyS$ci z wykonanego projektu. Chtopcy istotnie cze$ciej wskazy-
wali na sposoby usprawnienia wykonanej raz pracy, ktérg uprzednio ukonczyli
z opOZnieniem.
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Biorac pod uwage ubieganie sie badanych o rézne formy pomocy, oka-
zuje sie, ze na etapie planowania dziewczeta istotnie cze$ciej deklaruja pytanie
o wskazowki i rady. Natomiast w czasie wykonywania pracy chtopcy istotnie cze-
$ciej przyznaja sie do podpatrywania i nasladowania prac innych. Mozna zauwa-
zy¢ niezbyt duze réznice (na poziomie tendencji statystycznej) w przypadku
dziewczat polegajace na tym, Ze czesSciej prosza o pomoc w doborze materiatu,
pytaja o rady i wskazdéwki i korzystaja z nich.

Porownanie umiejetnosci dziewczat i chlopcow
w zaKkresie dostrzegania i rozwigzywania problemow

W celu stwierdzenia, czy pte¢ réznicuje umiejetnosci w zakresie dostrze-
gania i rozwigzywania problemoéw szkolnych, dokonatam zestawienia wynikéw
chtopcow i dziewczat (w zakresie: wyniku ogélnego, dostrzegania problemdw,
umiejetnosci ustalania celéw, dziatan, skutkéw, a takze dokonywania wyboréw)
uzyskanych na podstawie arkusza Moje propozycje ulepszen. Szczegbétowe oceny
poszczegdblnych zadan z uwzglednieniem kryterium ptci zawieraja tabele 381 39.

Srednia liczba punktéw uzyskanych za wykonanie wszystkich zadan
przez dziewczeta (N = 207) wynosita 8,63; natomiast przez chtopcéw (N = 172)
byta nieco nizsza i przyjmowata warto$¢ 8,12. Odchylenie standardowe wynosito
odpowiednio 3,226 i 3,721. Wyniki testu Manna-Whitneya przyjmowaty warto$¢
U=17007,00; a = 0,364 i Swiadczyty o braku istotnych réznic miedzy przecietng
liczbg punktéw zdobyta przez mtodziez réznej ptci.

Na pytanie dotyczace dostrzegania i formulowania problemoéw: jak
myslisz, co w Twojej szkole nalezZatoby zmieni¢?, odpowiedzi udzielali chtopcy
i dziewczeta, przy czym Srednia liczba punktéw uzyskanych przez gimnazjalistki
wynosita 1,56; natomiast ich kolegéw 1,38. Mediana i dominanta w przypadku
dziewczat przyjety wartos$¢ dwa, za$ chtopcédw jeden (szczegdtowe rezultaty pre-
zentuje tabela 38 w aneksie). Réznice miedzy wynikami chlopcoéw i dziewczat
w przecietnym nasileniu cechy - umiejetno$ci dostrzegania probleméw - ana-
lizowane testem Manna-Whitneya (U = 15244,50; o = 0,03) okazaly sie istotne
statystycznie. Sredni wynik dziewczat byt istotnie wyzszy.
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Wykres 16. Poréwnanie liczby punktow uzyskanych przez dziewczeta i chtopcéw
za umiejetnos¢ dostrzegania i formutowania probleméw w arkuszu Moje propozycje
ulepszen
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Dziewczeta istotnie cze$ciej zdobywaja dwa punkty (Fp = 6,188) oraz istot-
nie rzadziej zdobywaja 0 punktow (Fp =7,0905). Réznice te sa bardzo silne
- istotno$¢ na poziomie o = 0,01. W przypadku uzyskiwania jednego punktu nie
odnotowatam istotnych statystycznie réznic miedzy czesto$ciami.

Skuteczne dziatanie jest zwigzane z pozytywng ocena wlasnej spraw-
czo$ci w konkretnym obszarze, z tego wzgledu waznych odpowiedzi mogty
dostarczy¢ wyniki dotyczace oceny mozliwosci wprowadzenia zmian i rozwia-
zania dostrzeganych mankamentéw w funkcjonowaniu szkoty. Zar6wno chtopcy,
jak i dziewczeta nisko oceniajg mozliwos¢ swojego wplywu na rozwigzywanie
dostrzezonych przez siebie probleméw w rzeczywistosci szkolnej. Sredni wynik
dziewczat wynosi 0,45; natomiast chtopcéw 0,37; przy maksymalnej liczbie
punktéw 1. Wyraznie wyzszy jest $redni wynik dotyczacy wskazania problemu,
ktérego rozwiazania sie podejmuja. Wynosi on odpowiednio 0,83 i 0,88. Miedzy
grupami nie odnotowano istotnych statystycznie réznic ani w przypadku oceny
wplywu na rzeczywisto$¢ szkolna, ani w zakresie wyboru problemu do rozwia-
zania (U=16578,00; a =0,126; U=17093,50; a = 0,173).

Poréwnatam réwniez wyniki w zakresie umiejetnosci okreslenia celéw
i korzysci (zadanie 4 arkusza Moje propozycje ulepszeri). Srednia liczba punktow
dziewczat wynosi 1,06; natomiast chtopcow 0,97. Réznice wynikéw chtopcow
i dziewczat w zakresie tej umiejetnosci nie s3 istotne statystycznie - warto$¢
testu Manna-Whitneya wynosi U = 16609,00; o = 0,130.

Wykres 17 wskazuje na to, iz istotne statystycznie réznice dotyczg uczniow
uzyskujacych 0 punktéw (Fp = 3,087). Dziewczeta uzyskuja je istotnie rzadzie;.
W przypadku pozostatych wynikéw nie ma istotnych statystycznie réznic.
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Wykres 17. Poréwnanie liczby punktéw uzyskanych przez dziewczeta i chtopcéw
za okreslenie celéw i korzysci w arkuszu Moje propozycje ulepszen

Chcac dowiedziec¢ sie, czy wyniki dziewczat i chtopcoéw dotyczace umiejet-
nosci zwigzanych z planowaniem (dziatan, warunkéw, ewentualnych utrudnien,
generowania pomystéw ulepszen) sa podobne w zakresie formutowanych pro-
pozycji ulepszen, poréwnatam odpowiedzi uczniéw i uczennic na zadania 5, 6, 7,
10, 11 arkusza Moje propozycje ulepszen.

Odnoszac sie do umiejetnos$ci planowania czynno$ci przez chtopcéw
i dziewczeta, poré6wnatam punktacje otrzymang za wykonanie zadania 5.
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Uczennice uzyskiwaty wyniki wyzsze - $redni wynik chtopcéw wynosit
0,78, a dziewczat 0,91. Poréwnanie testem U Manna-Whitneya dato wynik
U=16085,00; a = 0,042, co wskazywato na istotne statystycznie réznice mie-
dzy przecietnym nasileniem cechy. Srednia liczba punktéw zdobytych przez
dziewczeta byta istotnie wyZsza niz przez chtopcéw. Zastanawiajac sie, czy réz-
nica jest zwigzana z warto$ciami najwyzszymi, najnizszymi, czy przecietnymi,
dokonatam szczeg6towych analiz czestosci uzyskanych punktéw. Ustalitam, ze
23% dziewczat i niemal 31% chtopcéw otrzymato po zero punktéw; niemal
72% dziewczat i niemal 60% chtopcéw uzyskato jeden punkt za swoja odpo-
wiedz na wskazane pytanie; dwa punkty zdobyto prawie 15% dziewczati 9,3%
chtopcéw. W zadnym z wymienionych przypadkéw warto$¢ testu Fp nie wska-
zywata na wystepowanie istotnych statystycznie réznic miedzy czestoSciami
uzyskania poszczegdlnej liczby punktéw (Fp =2,582; Fp =0,133; Fp = 2,685).
Szczegotowe analizy wskazuja, na to iz na réznice miedzy $srednimi wynikami
chtopcéw i dziewczat miaty podobny wplyw punkty zaréwno uzyskujgcych
najwyzsze, przecietne, jak i najnizsze wyniki.

Umiejetno$¢ doboru $rodkéw odpowiednich do zaplanowanych dziatan byta
weryfikowana na podstawie zadania 6. Srednia liczba punktéw zdobytych przez
dziewczeta wynosi 0,68; natomiast przez chtopcéw 0,73 (nieznaczna réznica na
korzys$¢ chtopcow). Wynik testu Manna-Whitneya wskazuje na brak istotnych sta-
tystycznie réznic miedzy przecietnym nasileniem cechy (U = 17403,00; o = 0,542).
Zero punktéw otrzymato nieco powyzej 36% dziewczat i chtopcéw; jeden punkt
zdobyto 58,8% dziewczat i 54,6% ich klasowych kolegdéw; natomiast dwa punkty
zdobyto 4,78% uczennic i 9,3% uczniéw. Testem Fp Goéralskiego poréwnatam cze-
stosci uzyskania przez dziewczeta i chtopcow okreslonej liczby punktéw. W przy-
padku Zadnej z kategorii nie odnotowatam istotnych statystycznie réznic miedzy
czestosciami odpowiedzi uczniéw roznej ptci (Fp = 0,004; Fp = 0,675; Fp = 2,845).

Uczniowie obu ptci formutujgc problemy wymagajace rozwiazania i propo-
zycje rozwigzan w arkuszu Moje propozycje ulepszen, w zadaniu 7 mieli wskaza¢
trudnosci, ktére moga sie pojawi¢ przy wdrozeniu zaplanowanego rozwiazania.
Srednia liczba punktéw uzyskanych przez dziewczeta wynosi 0,79; natomiast przez
chtopcow 0,71. Wyniki testu Manna-Whitneya wskazujg na brak istotnych staty-
stycznie roéznic miedzy przecietnym nasileniem cechy (U = 16444,00; a = 0,086).

Poréwnanie uzyskanych wynikéw uczniéw ze wzgledu na pte¢ z rozbi-
ciem na poszczeg6lne kategorie punktowe wskazato na wystepowanie istotnych
statystycznie réznic miedzy chtopcami i dziewczetami w przypadku uzyskania
zera punktéw (Fp =6,08), istotnie rzadziej uzyskiwanego przez dziewczeta,
ijednego punktu (Fp = 9,68), ktory istotnie rzadziej otrzymuja chtopcy. W odnie-
sieniu do zdobycia dwéch punktéw istotnych statystycznie réznic nie odnoto-
wano (Fp =2,39; przewaga wynikéw w grupie uczniéow - 6,98% w stosunku do
uczennic - 3,35%).

Nizsze wyniki uzyskali uczniowie w zadaniu 10, odnoszacym sie do wska-
zania mozliwych ulepszen wczeséniej sformutowanego rozwigzania. Sredni
wynik dziewczat to 0,35; a chtopcéw 0,39. Wartos$¢ testu Manna-Whitneya wska-
zuje na brak istotnych statystycznie réznic miedzy przecietnym nasileniem cechy
(U=17389,00; a = 0,506). Ponad 68,42% gimnazjalistek i 65,12% ich szkolnych
kolegéw nie uzyskato ani jednego punktu za to zadanie; jeden punkt zdobyto
27,75% dziewczat i 30,81% chtopcéw; dwa punkty uzyskato jedynie 3,83%
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uczennic i 4,07% ucznidéw. Analiza przeprowadzona testem Fp poréwnywania
czesto$ci poszczeg6lnych kategorii nie réznicuje istotnie wynikéw ze wzgledu na
pte¢ (Fp =0,462; Fp =0,425; Fp =0,013).
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Wykres 18. Poréwnanie liczby punktow uzyskanych przez dziewczeta i chtopcow za
wskazanie trudnosci wdroZenia zaproponowanego przez nich rozwiqzania w arkuszu Moje
propozycje ulepszen

Biorac pod uwage liczbe punktéw w zakresie zadania 11 dotyczacego warun-
koéw realizacyjnych o tresci: Jakie warunki musiatyby by¢ spetnione, aby Twdj
pomyst madgt sie zrealizowa¢?, zard6wno uczniowie, jak i ich szkolne kolezanki uzy-
skali srednio 0,58 punktu. Wynik testu Manna-Whitneya wynosit U =17749,00;
a=0,810, co $wiadczyto o braku istotnych statystycznie réznic miedzy przeciet-
nym nasileniem cechy. Zero punktéw otrzymato 44,44% dziewczat i 45,93%
chtopcéw; jeden punkt uzyskato 53,14% uczennic i 50,58% uczniéw; dwa punkty
osiagneto 2,41% gimnazjalistek i 3,49% ich kolegow. Wartos¢ testu Fp Goralskiego
(Fp=0,083; Fp =0,245; Fp = 0,319) wskazuje na brak istotnych statystycznie réz-
nic miedzy czesto$ciami uzyskania poszczeg6lnej liczby punktéw.

Aby dowiedzie¢ sie, czy dziewczeta, czy chtopcy uzyskuja wyzsze wyniki
w zakresie dostrzegania negatywnych skutkéw proponowanych rozwigzan,
poréwnatam rezultaty badanych w zakresie zadania 8 arkusza Moje propozy-
cje ulepszen. Ustalitam, iz Srednia liczba punktéw uzyskanych przez dziewczeta
wynosi 0,47; natomiast przez chtopcéw 0,49. Warto$¢ testu Manna-Whitneya
(U=17627,50; a = 0,710) wskazuje na brak istotnych statystycznie r6znic mie-
dzy przecietnym nasileniem cechy.

Chcac dowiedziec¢ sie, czy pte¢ réznicuje oceny w zakresie dokonywania
wyboréw?, przeanalizowatam odpowiedzi na zadanie 2 arkusza Moje propozycje
ulepszen. Sredni wynik dziewczat wynosi 0,88; natomiast chtopcéw 0,83 punktu.
Warto$¢ testu Manna-Whitneya (U=17093,50; a=0,173) wskazuje na brak
istotnych statystycznie r6znic miedzy przecietnym nasileniem cechy:.

Podsumowujac poréwnania wynikéw chtopcéw i dziewczat dotycza-
cych umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania probleméw szkolnych, nalezy
stwierdzi¢, ze umiejetnosci uczniéw i uczennic w niektdérych przypadkach réznia
sie, w innych sg podobne. Laczna liczba punktéw za wykonanie catosci arkusza
nie rézni sie istotnie. Natomiast mozna zauwazy¢ istotne réznice podczas analizy
poszczegollnych zadan sprawdzajacych rézne umiejetnosci.
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[stotnie wyzsze wyniki uzyskujg dziewczeta w zakresie dostrzegania i for-
mutowania probleméw oraz planowania czynno$ci. Wyzsze, ale nieistotne sta-
tystycznie wyniki uzyskuja gimnazjalistki w zakresie oceny wptywu na rzeczy-
wisto$¢ szkolng, okresSlenia celéw, dostrzegania probleméw przy wdrozeniu
wlasnego pomystu. Natomiast chtopcy uzyskali nieco wyzsze wyniki w zakre-
sie okreslania potrzebnych $rodkéw do realizacji oraz pomystéw na ulepszenie
zaproponowanych przez siebie rozwigzan.

Poréwnanie umiejetnosci podejmowania decyzji
przez uczniéow i uczennice

Aby ustalié, czy uczniowie i uczennice otrzymujg podobne, czy rézne oceny
w zakresie umiejetnosci podejmowania decyzji dokonatam poréwnania ich wyni-
kéw uzyskanych na podstawie arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne. Wzietam pod
uwage wynik faczny, a nastepnie umiejetnos¢ okreslania celéw i wartosci, propo-
zycji rozwigzan, pozytywnych i negatywnych skutkéw oraz dokonywania wyboru.
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Wykres 19. Poréwnanie Sredniej liczby punktow dziewczqt i chtopcow uzyskanych za
wykonanie zadan arkusza Moje propozycje ulepszen
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Wszystkie te umiejetnosci rozpatrywatam w odniesieniu do trzech sytuacji decy-
zyjnych*. Szczegétowe wyniki zawiera tabela 40 zamieszczona w aneksie.

Srednia liczba punktéw uzyskanych tacznie (za wykonanie wszystkich
zadan drzewa decyzyjnego) przez gimnazjalistki wynosita 23,4; natomiast przez
gimnazjalistow 22,55. W poszczegélnych trzech sytuacjach uczennice otrzy-
mywaty odpowiednio 8,18; 7,10; 7,45 punktéw, a ich koledzy 7,77; 7,25; 7,07.
Dziewczeta uzyskaty we wszystkich sytuacjach nieco wyzszy wynik, ale zauwa-
zona réznica nie jest istotna statystycznie (U = 12545,00; a = 0,159; U = 6858,50;
a=0,985; U=4052,00; a=0,716; U =1823,00; o = 0,444).

Umiejetno$¢ okreslenia celéw i wartosci dla oséb, ktére sa w sytuacji
wymagajacej podjecia decyzji, byta oceniana w zakresie 0-2 punktéw za kazda
odpowiedZ w trzech sytuacjach. Srednia liczba punktéw zdobytych przez
dziewczeta wynosi odpowiednio 1,04; 1,02; 0,85; oraz tacznie 2,90; natomiast
przez chtopcéw 0,92; 0,87; 0,82 i 3,04. Istotne statystycznie réznice odnoto-
wano w odniesieniu do sytuacji pierwszej, a r6znice mniejsze (tendencje staty-
styczng) w odniesieniu do drugiej. W przypadku tych sytuacji przecietne nasi-
lenie cechy jest wyzsze u dziewczat (U =12358,00; U =4062,50). Biorac pod
uwage taczng liczbe punktéw uzyskanych przez badanych, ktérzy uzupetnili
odpowiedzi w zakresie wszystkich trzech sytuacji, wyzszy wynik zauwazono
w odniesieniu do chtopcédw niz dziewczat, przy czym réznica ta nie jest istotna
statystycznie.

Chcac ustali¢, czy pte¢ roznicuje rezultaty zwigzane z umiejetnoscia pla-
nowania dziatan, poréwnatam liczbe punktéw uzyskanych za ustalenie pro-
pozycji rozwigzan w 3 sytuacjach. W sytuacji pierwszej dziewczeta otrzymaty
$rednio 2,60; chtopcy 2,63 punktéw; w sytuacji drugiej sSrednia liczba punktéw
uzyskanych przez dziewczeta wynosita 2,41; przez chtopcéw 2,55; natomiast
w sytuacji trzeciej odpowiednio 2,46 i 2,41. Biorac pod uwage tagczne wyniki tych
uczniow, ktérzy wypetnili wszystkie trzy arkusze, $rednia liczba punktéw uzy-
skana przez dziewczeta wynosita 7,54; za$ przez chtopcéw 7,62. We wszystkich
przypadkach odnotowano wysoka sko$nos¢ ujemna - przewage osob uzyskuja-
cych wyniki wyzsze od Sredniej. Por6wnanie liczby punktéw zdobytych przez
gimnazjalistki i ich kolegéw dokonane testem U Manna-Whitneya pozwolito na
stwierdzenie braku istotnych statystycznie réznic (wyniki wynosza odpowied-
nio: U=13078,00; U=6592,50; U=4151,50; U=1936,00; a=0,362; a=0,549;
a=0,929; a=0,824).

Analizujagc umiejetnosci dostrzezenia pozytywnych skutkéw mozna
zauwazy¢, iz Srednia liczba punktéw zdobytych przez dziewczeta w poszcze-
gblnych sytuacjach za to pytanie wynosita odpowiednio 2,64; 2,28; 2,42; nato-
miast przez chtopcow 2,45; 2,27; 2,22; Srednia liczba punktéw uzyskanych przez
uczennice, ktére wypetnity ogoét arkuszy, tacznie wynosi 7,54; natomiast przez
uczniow 7,22. Nie odnotowano istotnych statystycznie r6znic miedzy przeciet-
nym wynikiem w zakresie chtopcéw i dziewczat umiejetnosci dostrzegania
pozytywnych skutkdw proponowanych rozwigzan miedzy grupami chtopcow

* Pierwsza sytuacja wymagata decyzji od $redniowiecznego rycerza, czy podja¢ walke ze
smokiem; druga dotyczyta kwestii naruszenia prawa autorskiego; trzecia wymagata od
ucznia decyzji we wlasnej, waznej sprawie.
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i dziewczat (U=12670,00; U=6763,50; U=3846,00; U=1817,50; a=0,161;
a=0,828; «=0,313; a =0,419).

Poréwnujac wyniki gimnazjalistek i gimnazjalistow w zakresie umiejet-
nosci dostrzegania negatywnych konsekwencji zaproponowanych rozwia-
zan (w trzech sytuacjach i wynik ogélny), mozna stwierdzi¢, iz: Srednia liczba
punktéw uzyskanych przez dziewczeta wynosita odpowiednio 2,58; 2,16; 2,33;
7,36; natomiast w przypadku chtopcow 2,40; 2,20; 2,21; 6,89. W kazdej z sytuacji
$redni wynik chtopcéw byt nizszy, jednak zauwazone réznice nie byty istotne
statystycznie (U=13101,00; U=6786,00; U=4063,50; U=1732,00; a = 0,408;
a=0,866; a=0,729; a =0,216).

Liczba punktéw uzyskanych za dokonanie wyboru rozwigzania przez
dziewczeta i chtopcéw wskazuje na brak istotnych statystycznie réznic miedzy
przecietnym nasileniem cechy. Warto$¢ testu Manna-Whitneya wynosi odpo-
wiednio: U=12724,00;a=0,147; U =6765,50; a = 0,790; U = 4089,00; a = 0,732;
U=1783,00; a=0,299. W przypadku dziewczat $rednia liczba uzyskanych punk-
tow to 0,36; 0,24; 0,25; 0,958; natomiast u chtopcéow to 0,29; 0,23; 0,22; 0,818.
Sko$no$¢ dodatnia we wszystkich przypadkach swiadczy o przewadze os6b uzy-
skujacych wyniki nizsze od $redniej.

Podsumowujac rezultaty uzyskane na podstawie analizy arkusza Decyzje
i drzewa decyzyjne przez uczniéw roéznej ptci mozna stwierdzié, iz dziewczeta
zazwyczaj uzyskuja nieco wyzsze wyniki niz chtopcy. W wiekszosci przypadkow
(poza umiejetnoscig okreslenia celéw w sytuacji pierwszej) réznice sg nieistotne
statystycznie. Jedynie w przypadku ustalania plandw rozwigzan wynik gimna-
zjalistow w pierwszej, drugiej sytuacji i tagczny wynik byt nieco lepszy od rezul-
tatu gimnazjalistek.

RézZnice w dzialaniach i umiejetnosciach chtopcow
i dziewczat w obszarze samodzielnosci poznawczej
- podsumowanie i proba interpretacji

Wyniki badan przedstawione w tym rozdziale stuzyty znalezieniu odpowie-
dzi na nastepujacy problem badawczy: W jakim zakresie pte¢ uczniéw roz-
nicuje ich wyniki zwigzane z samodzielnos$cia poznawcza? Przeprowadzone
poréwnania wskazujg na wystepowanie réznic (réwniez istotnych statystycznie)
w zachowaniach i umiejetnos$ciach uczniéw i uczennic.

Dokonujac poréwnania odpowiedzi chtopcow i dziewczat dotyczace za-
uwazonych w swoim postepowaniu zachowan zwigzanych z samodzielno$cia
poznawczga, mozna stwierdzi¢ istotne statystycznie réznice. Dziewczeta dekla-
ruja istotnie czes$ciej planowanie dziatan niz ich szkolni koledzy. Zaré6wno wyniki
kwestionariusza Zdolnosci i samodzielnos$¢, jak i arkusza Moje refleksje z pracy
nad projektem wskazuja na dziewczeta jako te, ktore lepiej pracuja z informacja
(istotnie czesciej w ich przypadku ma miejsce poszukiwanie informacji w wielu
zrédtach - ksigzkach, prasie, TV - rdwniez poza Internetem) oraz weryfikacja
prawdziwosci znalezionych informacji. Chtopcy przy doborze informacji kieruja
sie przede wszystkim dostepnoscia; tatwo dostepne tresci, zamieszczone w Wi-
kipedii sa przez nich niejednokrotnie bezrefleksyjnie wykorzystywane. Uczen-
nice czesSciej sprawdzaja swoje prace i istotnie cze$ciej formutuja pomysty na
ulepszenie poszczegdlnych elementéw pracy.
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Zamiar wykonania zadania, ktére zostato zlecone przez nauczyciela, powo-
duje u niektdérych chtopcoéw i dziewczat pewne przejawy dziatan, ktore nie pozwa-
lajg na stwierdzenie pelnej samodzielnos$ci poznawczej: che¢ podpatrywania
i nasladowania prac innych (wystepujace istotnie czesciej w przypadku chtopcéw)
oraz deklaracje, w przypadku dziewczat, korzystania z pomocy stowne;.

Zestawienia wynikow chtopcéw i dziewczat dotyczgce umiejetnosci
dostrzegania i rozwigzywania probleméw szkolnych wskazuja na istotnie wyz-
sze wyniki uczennic w zakresie dostrzegania i formutowania probleméw oraz
planowania czynnos$ci. Wyzsze wyniki uzyskujg badane gimnazjalistki réwniez
za: okre$lenie celow, dostrzeganie probleméw przy wdrozeniu wiasnego pomy-
stu, wyzej oceniajg swoj wpltyw na rzeczywisto$¢ szkolng (nie sa one jednak
istotne statystycznie). Natomiast uczestniczacy w badaniach chtopcy uzyskuja
nieco wyzsze (nieistotne statystycznie) wyniki w zakresie okre$lania potrzeb-
nych $rodkéw do realizacji oraz pomystow ulepszen zaproponowanych przez
siebie rozwigzan. Z kolei umiejetnosci decyzyjne gimnazjalistow i gimnazjalistek
sg podobne. Wprawdzie dziewczeta uzyskujg nieco wyzsze wyniki, jednak réz-
nice nie sg istotne statystycznie.

OdpowiedZ na postawiony na poczatku tego podrozdziatu problem badaw-
czy jest wiec niejednoznaczna. W deklarowanych zachowaniach wiele odpowie-
dzi chtopcéw i dziewczat na te same pytania rozni sie i s3 to roznice istotne sta-
tystycznie. Jesli chodzi o umiejetnosci - zauwazone réznice s3 mniej znaczace.



Kierunki dalszych badan
i implikacje edukacyjne

Samodzielnos¢ cztowieka, jego autonomia w mys$leniu i dziataniu sg waz-
nymi warto$ciami. Majg one ogromne znaczenie zaré6wno dla konkretnej osoby,
jaki spoteczenstwa, w ktérym zyje. Staja sie szczeg6lnie istotne w sytuacji zmian,
kontaktu z nowo$cig i nieznanymi wyzwaniami, pozwalajac cztowiekowi na
dajaca satysfakcje aktywnos$¢ oraz przezycie sprawstwa i dookreslenie swoich
mozliwo$ci. Bardzo wyraznie aktywnos$¢ bedaca wyrazem samodzielnosci uwi-
dacznia sie w okresie dojrzewania, podczas ktérego rozwijajacy sie podmiot
potrzebuje zaznaczenia swojej obecnosci w otaczajagcym $wiecie, jednocze$nie
przez doswiadczenie wiasnego dziatania buduje swoja tozsamo$¢. Okres ten to
takze czas pytan o wtasne mozliwosci, zdolnosci i ich odbiér spoteczny.

Przywotane w pierwszych rozdziatach ksigzki tezy wskazujg na to, ze z jed-
nej strony cztowiek osigga coraz wiekszg samodzielno$¢ w sposéb naturalny
wraz z rozwojem roznych kompetencji (uniezalezniajac sie od konieczno$ci
korzystania z pomocy innych), z drugiej, Ze ujawnianie sie zachowan bedacych
przejawem samodzielno$ci wymaga troski, delikatnosci i umiejetnego ksztatto-
wania przez srodowisko wychowawcze. Samodzielno$¢ poznawcza obejmujgca
umiejetnos$ci ucznidow w zakresie dostrzegania i rozwigzywania problemdw,
refleksyjnego kierowania swoim dziataniem, decydowania oraz brania odpowie-
dzialno$ci za swoje postepowanie potrzebuje rozsadnych dziatan oséb i instytu-
cji odpowiedzialnych za edukacje.

W celach ksztatcenia, zasadach nauczania, a takze wymaganiach programo-
wych niektérych przedmiotéw szkolnych na wszystkich etapach edukacji mozna
znaleZ¢ informacje wskazujace na znaczenie i potrzebe ksztaltowania samodziel-
nosci (jest ona niestety dos¢ réznorodnie i zazwyczaj wasko rozumiana). Jednak
w rzeczywistos$ci szkolnej zycie ucznia postusznego jest znacznie tatwiejsze niz
funkcjonowanie ucznia niezaleznego, ktéry sam wyznacza cele i we wtasny spo-
s6b dochodzi do ich osiagania. Widzac te prawidtowos$¢é, nawet uczniowie zdolni
niejednokrotnie rezygnuja ze swoich twoérczych pomystéw na rzecz dziatan prze-
cietnych, ale spotecznie cenionych. Godzg sie na ograniczenia wtasnej samodziel-
nosci poznawczej, podporzadkowujac sie innym. Jest to zjawisko niepokojace,
gdyz skutkuje brakiem zaradno$ci, rezygnacja z interesujacych, ale nietypowych
wyzwan, ograniczajac szanse na przezycie sukcesu i satysfakcji.

Jakby na przekor tej sytuacji uczniowie opuszczajacy mury szkolne musza
by¢ gotowi do tego, aby efektywnie funkcjonowaé na rynku pracy, gdzie praco-
ciagtego dbania o aktualizacje posiadanej wiedzy, a takze umiejetnosci podej-
mowania decyzji w sytuacjach nietypowych. Nie da sie ukry¢, ze sa to cechy
i umiejetno$ci wymagajace samodzielno$ci poznawczej. Jesli zostang one sttu-
mione w szkole, wejscie w doroste zycie bedzie dla mtodego cztowieka fru-
strujgcym doswiadczeniem zderzenia z rzeczywisto$cig, skrajnie odmienng od
dotychczasowe;j.
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Szkota, ktéra chce wspiera¢ rozwéj i umozliwia¢ uczniom osiaggniecia na
miare ich potencjatu, musi tworzy¢ warunki do ujawniania sie i éwiczenia zacho-
wan samodzielnych. Trzeba zaznaczy¢, iz ich wyznacznikiem jest rozwéj uczniow
- dojrzatos¢ do podejmowania okres$lonych czynnosci poznawczych i wykonaw-
czych. Biorac pod uwage prawidtowosci rozwojowe dzieci i mtodziezy uznatam,
ze warto poznac przejawy samodzielno$ci poznawczej uczniéw gimnazjum
i uczynitam je gtéwna osig badan prezentowanych w tej publikacji.

Podsumowania, refleksje i kierunki dalszych
eksploracji w obszarze zdolnosci i samodzielnoSci
poznawczej gimnazjalistow

Przeprowadzone badania i analizy dostarczyty wielu wartosciowych i inte-
resujacych rezultatéw, wskazaty rowniez na kolejne obszary badawcze wymaga-
jace pogtebionych analiz. Ujawnity takze niebezpieczenstwa, na ktére narazony
jest badacz pragnacy poznawac zdolnosci i samodzielno$¢ uczniéw. W podsumo-
waniu pragne podzieli¢ sie z Czytelnikiem moimi spostrzezeniami i refleksjami.

Prowadzac badania, postanowitam dowiedzie¢ sie po pierwsze, jakie zacho-
wania zwigzane z samodzielnos$cia poznawcza dostrzegaja uczniowie w swoim
typowym postepowaniu i w sytuacji pracy nad projektem, a po drugie poznac
umiejetno$ci w obszarach dostrzegania i rozwigzywania probleméw, a takze
podejmowania decyzji. Uznajgc za wazne poszukiwanie tkwigcych w uczniach
uwarunkowan samodzielno$ci poznawczej, swoja uwage skierowatam w pierw-
szej kolejnosci na zdolnosci i pte¢. Uwazam jednak, ze nalezy kontynuowaé
badania nad poszukiwaniami innych uwarunkowan ujawniania sie i rozwoju
samodzielno$ci. Nierozstrzygniete pozostaja pytania o zwigzek samodzielno-
$ci poznawczej np. z wiekiem, poziomem rozwoju uczniéw w réznych sferach,
umiejscowieniem poczucia kontroli, funkcjonowaniem w grupie réwiesniczej,
oddzialywaniem rodziny i szkoty, a takze percepcjg uczniowska tych srodowisk
itp. Cho¢ przedstawione badania nie ujmujg tych wszystkich waznych perspek-
tyw, jednak moge stwierdzi¢, ze pierwsze kroki zostaty postawione, a i kierunek
kolejnych zostat nakreslony.

Przedmiotem badan uczynitam réwniez zdolno$ci uczniéw. Obraz uczniow-
skich zdolnoS$ci zostal nakreslony przez ponad 400 ocen i opinii uczniéw; nomi-
nacji wychowawcéw, lecz takze konkretnych dokonan, na ktére wskazywali
badani gimnazjali$ci. Jak wynika z samoocen uczniéw, ponad 34 badanej grupy
to mtodziez uznajaca siebie za osoby zdolne i dostrzegajaca przede wszystkim
zdolnosci ruchowe i intelektualne. Ta sama mtodziez opisywana przez wycho-
wawcow posiada ich zdaniem przede wszystkim zdolnosci intelektualne i prak-
tyczne. Przywotana rozbiezno$¢ mogtaby sta¢ sie rowniez interesujacym obsza-
rem badan. Warto bytoby dowiedzie¢ sie takze, jakie dziatania podejmuje sama
mtodziez oraz ich szkoty na rzecz rozwoju dostrzezonych zdolnosci. Czy jest
moze tak, jak stwierdzita Giza (1998), ze uzdolnienia specjalne, np. motoryczne
czy spoteczne, nie sa dostrzegane w szkole, nie majg wiec szans na to, aby sie
skutecznie rozwija¢, a trafno$¢ nauczycielskich nominacji w tak waznym obsza-
rze jak zdolnosci tworcze jest niewielka, gdyz koncentrujg sie one bardziej na
osiggnieciach szkolnych niz zdolnos$ciach uczniéw (Karwowski, Ciak, Grubek,
2009, s. 254).
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Osiagniecia, ktéorymi mogli pochwali¢ sie uczniowie, byty bardzo rézno-
rodne - szkolne, konkursowe (na poziomie klasy, szkoty, kraju), spoteczne. Wska-
zywaty one na to, co mtodzi postrzegaja jako swoj sukces. Aby nie ograniczac
sie do schematycznego myslenia o sukcesach zdolnych, nie naktadatam wstepnie
zadnej klasyfikacji, co w konsekwencji byto utrudnieniem podczas opracowywa-
nia wynikéw. Pragne zaznaczy¢, ze uczniowie wymieniali te rezultaty, ktére s3
ich zdaniem wazne, a udzielone odpowiedzi moga wskazywac na obszary, w kt6-
rych mtodziez bedzie rozwija¢ swoje uzdolnienia, majac $wiadomos$¢ wtasnych
predyspozycji. Zapewne dodatkowe Zrdédia informacji o uczniach, np. wiedza
o ocenach szkolnych czy wynikach badan psychologicznych (jesli takie bytyby
realizowane) mogtaby wzbogaci¢ i wyostrzy¢ obraz uczniowskich zdolnosci.
Prowadzac pogtebione badania, warto bytoby siegna¢ réwniez do standaryzo-
wanych narzedzi diagnostycznych.

Przywotane w rozdziale czwartym opisy uczniéw zdolnych wskazuja, iz
uczniowie ci lepiej radza sobie z doborem, selekcja i zapamietywaniem infor-
macji, przetwarzajg jg na innym poziomie (Ledzinska, 1995). W realizacji zadan
potrzebuja mniej pomocy, s samodzielni i staranni (Borzym, 1979; Limont,
2010). W celu weryfikacji tych charakterystyk podzielitam badanych na dwie
grupy - zdolnych (ktérzy s za takich uznawani przez srodowisko wychowaw-
cze i posiadajg osiagniecia w dziedzinach postrzeganych jako warto$ciowe
spotecznie) oraz mniej zdolnych (ktérzy tych co najmniej dwdch kryteridw nie
spelniajg). Jest to pewne uproszczenie, majace jednak wyrazne uzasadnienie
w praktyce szkolnej. Taka szeroka definicja uczniéw zdolnych nie pozwolita
jednak na znalezienie wyrazistych réznic w zachowaniach i umiejetnosciach
zwigzanych z samodzielno$cia poznawczg, co skutkowato jedynie czesciowym
potwierdzeniem wskazywanych w literaturze charakterystyk ucznia zdolnego.
Warto bytoby w kolejnych badaniach zastosowal ostrzejsze kryteria, ktére
wytonityby uczniéw o wyzszym poziomie zdolnosci. Mozna przypuszczac, ze
uczniowie wybitni charakteryzowaliby sie wysokim poziomem samodzielnos$ci
poznawczej (znajdujacej swoj wyraz zarowno w dziataniach bedacych jej prze-
jawami, jak i umiejetnosciach zwigzanych z dostrzeganiem i rozwigzywaniem
problemoéw oraz podejmowaniem decyzji).

Bazujgca na Monachijskim Modelu Zdolnosci (Heller, 1990) koncepcja
badan pozwolita na okreslenie rodzajéw dostrzeganych przez uczniéw zdolnosci
(a wtasciwie uzdolnien) oraz wskazanie obszaréw osiagnie¢, w ktorych uzdol-
nienia te sie ujawniaja. Warto ustali¢, czy samodzielno$¢ poznawcza zalezy od
rodzajéw uzdolnien uczniéw. Zagadnienie to nie zostato rozwiniete w tej ksigzce
i bedzie przedmiotem odrebnego opracowania.

Biorac pod uwage deklaracje uczniéw na temat swoich typowych zachowan
$wiadczacych o samodzielnoS$ci poznawczej mozna zauwazyd¢, iz réznice istotne
statystycznie przemawiajgce na korzys$¢ uczniéw zdolnych dotyczg sprawdza-
nia wykonanych przez siebie zadan. Dazenie do perfekcjonizmu, wtasciwe dla
uczniow zdolnych, nakazuje im zachowac¢ dbato$¢ o wysoka jako$¢ wykonywa-
nych prac bedacych w obszarze zainteresowan. Jak wskazujg badania, zdolni
zazwyczaj rezygnuja z uzyskiwania porad od innych, majg wysoka samoocene
wtlasnych mozliwo$ci oraz poczucie kompetencji.

Odnoszac sie do swojego funkcjonowania w konkretnej sytuacji zadanio-
wej, badani uczniowie zdolni istotnie czesciej deklaruja wchodzenie w relacje
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z innymi - udzielanie rad i pozyskiwanie opinii. Swiadczy to o zaangazowaniu
w jak najlepsze wykonanie zadania'. Uczniowie zdolni sa w sytuacjach zadanio-
wych waznymi partnerami dla réwiesnikéw, postrzeganymi jako eksperci i war-
to$ciowi doradcy, z tatwo$cig nawigzuja relacje z innymi, a kontakty w zakresie
wspdlnych zadan sg dobrg okazjg do utwierdzania pozycji w grupie i podnosze-
nia atrakcyjnosci spotecznej tych uczniéw. Ich ponadprzecietne zaangazowanie
doceniaja réowiesnicy (por. Limont, Sliwinska, Dreszer, 2008; Limont, 2010).
Zkolei uczniowie mniej zdolni chetnie pytajg swoich kolegéw i szukajg u nich rady.
Sadze, ze koncentracja na zadaniu sprzyja doskonaleniu relacji réwie$niczych.

Poréwnania wynikéw uczniéw zdolnych i mniej zdolnych w obszarze klu-
czowej dla samodzielno$ci poznawczej umiejetnosci - umiejetnosci podejmowa-
nia i rozwigzywania probleméw - wskazuja na to, ze tagczna liczba punktéw za
dostrzeganie i propozycje rozwigzania problemu uzyskanych przez obie grupy
ucznidéw nie rézni sie istotnie. Warto w tym kontek$cie przywota¢ klasyfikacje
Dobrotowicza (1982), ktéry wsrdd uczniéw zdolnych wyroéznia tych, ktérzy sa
zdolni odtworczo oraz zdolnych twoérczo. Szkolna, nieformalna definicja ucznia
zdolnego opisuje przedstawicieli tej pierwszej grupy uczniéw. By¢ moze jest to
wtlasciwe wyjasnienie zauwazonej prawidtowosci. Warto przeprowadzi¢ wery-
fikacje tej hipotezy, biorac pod uwage zdolnosci tworcze uczniéw (np. wskazy-
wane przez nich samych lub ich wychowawcoéw, ale rowniez badane bardziej
doktadnymi narzedziami). Nalezy jednak zaznaczy¢, iz maksymalne wyniki za
wykonanie zadan sktadowych uzyskane przez uczniéw zdolnych w wielu aspek-
tach, np. dostrzeganiu pozytywnych i negatywnych konsekwencji, celéw i korzy-
$ci z rozwigzania okre$lonych problemdw sg istotnie wyzsze. Wynika to zapewne
z wyzszych umiejetnos$ci wyciggania przez uczniéw zdolnych wnioskéw zgodnie
z zasadami logiki i gotowosci do refleksji nad celowoscia i skutecznoscig wta-
snych dziatan.

Teze o istotnych réznicach w okreslaniu konsekwencji dziatain wynikajg-
cych ze zdolnos$ci potwierdzaja réwniez wyniki badania w zakresie umiejetno-
$ci podejmowania decyzji. Rezultaty te pokazuja uczniéw zdolnych jako tych,
ktérzy potrafig przewidzie¢ skutki wtasnych dziatan i istotnie czesciej dokonujg
wyboréw. Okazuje sie, ze celowos$¢ przeprowadzonych analiz jest dla nich wazna
i skutkuje podjeciem decyzji (por. Maruszewski, 2011).

Szukajac przyczyn braku istotnych réznic w zakresie wybranych aspektéw
samodzielnos$ci uczniéw zdolnych w poréwnaniu z mniej zdolnymi, nie mozna
zapominac o procesie socjalizacji i edukacji. Obie grupy sa uczniami tych samych
szkot i uczestnicza w tych samych zajeciach, w dziataniach ktére sg nastawione
bardziej na przekaz wiedzy i ksztattowanie umiejetnosci odtwoérczych niz wta-
sne dziatania (por. Dudzikowa, 2004). Uczen przyzwyczajony w systemie szkol-
nym do szukania gotowych rozwigzan, nagradzany za sumienno$¢, aktywnosci te
stosuje rowniez w sytuacjach wymagajacych twérczego myslenia.

Waznym czynnikiem réznicujgcym deklaracje uczniéw w zakresie zacho-
wan zwigzanych z samodzielno$cig poznawczg jest pte¢. Zmienna ta jest silnie

! Zaangazowanie zadaniowe jest dostrzegane jako istotny sktadnik zdolno$ci m.in.
w modelach Renzulliego (1986), Ménksa (1992), Piirto (1999), co znajduje potwierdzenie
w opisywanych badaniach.
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zwigzana z kulturowymi oczekiwaniami wobec oséb réznej ptci. W powszech-
nym przekonaniu mezczyzna powinien by¢ niezalezny, samodzielny, natomiast
kobieta powinna posiadac takie cechy jak: wrazliwo$¢ na potrzeby innych, tro-
ska o wtasciwe relacje z otoczeniem, podtrzymywanie wiezi interpersonalnych
(Bem, 2000; Branon, 2002). Przeprowadzone badania nie wskazuja na to, aby
dziewczeta byty mniej samodzielne poznawczo niz ich réwiesnicy ptci meskie;.
W jednych dziataniach $wiadczacych o samodzielnosci poznawczej wyzsze
wyniki uzyskujg uczennice, w innych uczniowie. Te dziatania, w ktérych badania
wskazywaty na istotne réznice, zostang teraz przywotane.

Biorac pod uwage planowanie dziatan nalezy zauwazy¢, ze dziewczeta istot-
nie cze$ciej deklarujg te aktywno$¢ w swoim typowym zachowaniu, natomiast
w introspekcji po wykonaniu konkretnego zadania réznice nie s3 istotne (istotne
réznice na korzy$c¢ dziewczat zauwazono jedynie w korzystaniu z graficznej formy
planowania). Poszukiwanie informacji w wielu Zrédtach, w tym w ksigzkach, cza-
sopismach istotnie czeSciej deklaruja dziewczeta, natomiast sieganie do Zrédet
internetowych to istotnie czestsza deklaracja chtopcéw. Chtopcy w postrzeganiu
spotecznym sg odbierani jako ci, ktérzy lubig nowoczesne technologie oraz sami
istotnie czesciej deklaruja zainteresowania i zamitowania informatyczne (Jabto-
nowska, 2011).

Dziewczeta okazujg sie znacznie bardziej skrupulatne, sprawdzaja wyko-
nane przez siebie prace, wykonuja je czeSciej na czas, maja potrzebe doskona-
lenia pracy i widza korzysci z jej wykonania. Wyzsze wyniki dziewczat w zakre-
sie pilnosci i zdyscyplinowania odnotowano w badaniach z lat 70. (Otto, 1970),
cho¢ nadal nie wiadomo, czy byty one wynikiem wewnetrznych uwarunkowan
zwigzanych z ptcia, czy oddzialywan spotecznych. Pewne wyjasnienie tych pra-
widtowos$ci mozna znalez¢ w badaniach Doroty Turskiej (2009), ktéra wska-
zuje na odmienne oczekiwania edukacyjne wobec chtopcéw i dziewczat formu-
towane przez nauczycieli, a takze inng percepcje osiggnie¢ i dziatan uczniow
réznej pici.

I[stotne statystycznie réznice, bioragc pod uwage kryterium ptci, mozna
dostrzec w zakresie wybranych dziatan mogacych by¢ wyrazem niesamodziel-
nosci. Chtopcy istotnie czesciej podgladaja i nasladujag wytwory innych - daje
sie w ich zachowaniu zauwazy¢ nastawienie ,na wytwor”. Dziewczeta istotnie
czesciej pytajg o rady, wskazoéwki, co moze by¢ interpretowane zaréwno jako
,hastawienie na relacje” z innymi i wyraz odpowiedzialnosci, jak i za przejaw
niesamodzielnosci.

Analizujac umiejetnos$ci, ktérymi wykazywali sie uczniowie i uczennice
podczas proponowania ulepszen funkcjonowania ich szkoty, zauwazytam istotne
statystycznie réznice przemawiajgce na korzys¢ dziewczat w zakresie dostrzega-
nia i formutowania problemoéw oraz planowania propozycji konkretnych dziatan.
Moze by¢ tak, ze dziewczeta wykazuja wiekszg che¢ wspoéttworzenia rzeczywi-
stosci edukacyjnej i wspétpracy (Bem, 2000; Brannon, 2002; Otto, 1970), stad
dostrzegaja wiecej bolaczek w funkcjonowaniu szkoty i chcg o nich informowac.
Chtopcy natomiast probuja mozliwie skutecznie przystosowac sie do istniejg-
cych warunkéw, albo udawa¢, ze ich to nie obchodzi, nie angazujac sie zbytnio
w zmienianie istniejgcego stanu rzeczy.

Przeprowadzone badania nie wykazaly istotnych statystycznie réznic
wynikajacych z pici w zakresie umiejetnosci podejmowania decyzji (liczba
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punktéw zdobytych przez dziewczeta jest niewiele wyzsza niz przez chtop-
cow). Nie potwierdza sie wiec stereotyp samodzielnego mezczyzny, podejmu-
jacego decyzje w oparciu o rzeczowe, konkretne i logicznie uporzadkowane
przestanki, analizujgcego pozytywne i negatywne skutki proponowanych roz-
wigzan. Nalezy zaznaczy¢, ze badani uczniowie to adolescenci. W przypadku
chtopcéw rozwoj przebiega nieco wolniej, stad bedacy w tym samym wieku
metrykalnym gimnazjali$ci réznej ptci moga réznic sie znaczaco pod wzgledem
dojrzatosci.

Przedstawione analizy rzucajg $wiatto na wiele kwestii zwigzanych z samo-
dzielnosciag poznawcza i zdolnoSciami uczniéw, ale takze wskazuja na dalsze
obszary wymagajace pogtebionych badan. Pokazuja wage i rozlegto$¢ podejmo-
wanej problematyki zachecajac do kolejnych prob odpowiedzi na pytania: ,jak
to z samodzielno$cia poznawcza jest”? od czego ona zalezy? A w konsekwencji
domagaja sie dziatan praktycznych, ktére moglyby ja wspierac.

Sugestie dotyczace ksztalcenia uczniow gimnazjum
z perspektywy badan nad samodzielnosciag poznawcza

Przeprowadzone badania oraz dokonane analizy sktaniajg do refleksji nad
przebiegiem i organizacja procesu edukacji gimnazjalistéw. W ich kontekscie
zaproponuje przyktadowe rozwigzania, ktére wspieraja:

1) poszczegdlne dziatania sktadajace sie na samodzielno$¢ poznawcza
(planowanie, poszukiwanie i selekcja informacji, stosowanie praktyczne
poznanej wiedzy, refleksja nad swoimi dziataniami i ich efektami),

2) umiejetno$¢ dostrzegania i rozwigzywania problemoéw,

3) umiejetno$¢ podejmowania decyzji.

Stanowiag one wstep do autorskiej koncepcji edukacji prowadzacej do
samodzielno$ci poznawczej uczniéw?. Moje uwagi odniose do tych obszaréw,
ktore bedac przedmiotem badan, zaznaczyty sie jako miejsca wymagajace
szczeg6lnej troski.

Waznym $wiadectwem samodzielnos$ci poznawczej jest planowanie wia-
snych dziatan. Zwieksza ono efektywnos$¢ wykonywanych prac, lecz takze
pomaga w poznawaniu wtasnych preferencji w zakresie metod i czasu uczenia
sie. Do planowania, samokontroli i wspétodpowiedzialno$ci za proces uczenia sie
zachecaja rowniez Barry J. Zimmerman, Sebastian Bonner, Robert Kovach (2008)
wskazujac, Ze tego rodzaju dziatania podnosza wyniki edukacyjne uczniow, lecz
takze poczucie wtasnej skutecznosci. Ponadto umiejetnos$¢ i nawyk planowania
nieliniowego - z wykorzystaniem map mysli - daje szanse wieloaspektowego
ujecia probleméw i ich rozwigzan, sprzyjajac ksztalttowaniu sie umiejetnosci
myslenia dywergencyjnego (Buzan, Buzan, 2003).

2 Tworzac autorska koncepcje edukacji prowadzacej do samodzielno$ci poznawczej,
nalezatoby mie¢ na wzgledzie pogtebione badania i analizy nad samodzielno$cig poznaw-
cz3a i jej roznorodnymi uwarunkowaniami. Uwazam, Ze na tym etapie wiedza we wspo-
mnianym zakresie nie jest jeszcze wystarczajaco ugruntowana i bogata. Nie bez znaczenia
bytaby praktyczna weryfikacja zatozen takiej koncepcji np. na drodze eksperymentu peda-
gogicznego, a nastepnie formutowanie uogélnien wynikajgcych z badan empirycznych.
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Analizujac wypowiedzi badanych uczniéw na temat swojego postepowania
w sytuacjach rozwigzywania zadan szkolnych, stwierdzitam, iz niemal potowa
gimnazjalistdw nie konstruuje $wiadomie planu czynnoSci przed rozpocze-
ciem bezposredniego wykonywania pracy (np. zadania domowego czy projektu
edukacyjnego). Mozna przypuszczaé, Ze wykonuja oni poszczego6lne czynnos$ci
ustalajgc kolejne dziatania jako odpowiedzi na uzyskiwane na biezgco rezultaty.
Zatrzymuja sie na poziomie skryptéw lub schematoéw, ktére sg prostszymi struk-
turami poznawczymi i ktére sa bardziej dookreslone (Schank, Abelson, 1977).
Taka forma reaktywnego zachowania sie nie uwzglednia przewidywania, usta-
lania kolejnych krokéw, ekonomicznego gospodarowania swoim czasem i moz-
liwosciami, jest wiec w dalszej perspektywie czasowej zdecydowanie mniej
efektywna. Ci gimnazjalisci, ktérzy jednak przygotowuja plany dziatan, nadaja
im zazwyczaj forme punktéw, zdecydowanie rzadziej siegajac po graficzne formy
planowania, np. w postaci map mysli.

Konieczne jest wiec uwrazliwianie uczniéw na potrzebe planowania
dziatan w ich codziennej aktywnos$ci oraz nauczenie mtodziezy, w jaki sposob
mozna sprawnie notowac¢ wtasne plany. Plan, ktéry jest zapisany, zostaje gte-
biej w pamieci i bardziej mobilizuje do konsekwentnych dziatan realizacyjnych.
Uczen, ktéremu nauczyciel pozwoli zaplanowac dziatania, zrealizowac¢ swoj plan
i ktérego zacheci do refleksji nad droga i rezultatami, ma szanse doswiadczy¢, iz
planowac¢ warto oraz, Ze nie jest to trudne ani czasochtonne. Nalezy zaznaczyg¢,
Ze uczac planowania, nauczyciel godzi sie na przekazanie cze$ci wtasnej wia-
dzy i odpowiedzialno$ci za realizacje zadan w rece ucznia, jest to jednak bardzo
potrzebne ze wzgledu na wspomaganie rozwoju samodzielno$ci poznawcze;j.

Uczniowie samodzielni nie ograniczajg sie do przyswajania gotowych tre-
$ci podrecznikowych, poszukujg informacji w réznych zrédtach, weryfikujg ich
prawdziwos$¢ i aktualnos¢. Sieganie do réznorodnych Zrédet informacji i kry-
tyczna ich analiza to dziatania szczeg6lnie wazne ze wzgledu na nattok tresci
réznej jakosci dostepnych w Internecie (Goban-Klas, 2008) celowo wyselekcjo-
nowanych dla potencjalnego odbiorcy przez narzedzia agregujace wyszukiwarek
(Gogotek, 2010, s. 83).

Z przeprowadzonych przeze mnie badan wynika, iz poszukiwanie infor-
macji w wielu Zrédtach deklaruje okoto 80% gimnazjalistow wéweczas, gdy sa
proszeni o odniesienie sie do swojego typowego zachowania. Pytani o czynnosci
zwigzane z poszukiwaniem i weryfikacja tresci w konkretnej sytuacji pracy nad
projektem nie sg juz tak wyraziScie pozytywnie nastawieni do wysitku w tym
zakresie®. Ponad potowa badanych wskazuje, ze wszystko, co trzeba znalezli od
razu w Wikipedii (chociaz projekt, nad ktérym mieli pracowac zawierat problemy
na tyle nietypowe, Ze znalezienie gotowych rozwigzan nie byto mozliwe) oraz
wyrazita przekonanie, iz Internet jest wystarczajacym Zréddiem wiedzy dla gim-
nazjalisty. Podobna grupa uczniéw przyznaje sie do weryfikowania prawdziwo-
§ci i spojnosci znalezionych informacji. Gimnazjali$ci szczeg6towo pytani o kon-
kretne Zrédta wiedzy wymieniaja w pierwszej kolejnosci Internet, a nastepnie
ksigzKi i najblizszych. Bardzo rzadko deklarowane jest konstruowanie listy pytan

3 Zestawienie tych wypowiedzi sktania do podania w watpliwos¢ pierwszej deklaracji,
skazonej prawdopodobnie wysokim wskaznikiem aprobaty spotecznej.

206



albo stosowanie innych, przemyslanych narzedzi przygotowanych do pozyskania
jak najrzetelniejszych danych.

Sieganie do Internetu jako pierwszego, a czesto i jedynego zrédta informacji
jest zjawiskiem powszechnym (por. Gogotek, 2009). Niezwykle potrzebna jest
wiec edukacja skierowana na uksztattowanie wtasciwego (krytycznego) podej-
$cia do tresci pochodzacych z Internetu. Nie mogg to by¢ jednak jedynie stowa
dorostych, ale stworzenie sytuacji pozwalajacej uczniom doswiadczy¢ skutkéw
braku ,cenzury” informacji publikowanych w Internecie*. Ponadto nauczyciele
powinni wskazywaé gimnazjalistom warto$ciowe, elektroniczne Zrédta infor-
macji. Uczniowie, jako ludzie mtodzi i ,zaprzyjaznieni” z nowoczesna techno-
logia, zdecydowanie chetniej ze wzgledu na dostepnos$¢, wyszukaja informacje
w wersji elektronicznej (e-booki, czasopisma czy portale branzowe) niz trady-
cyjnej. W ksztalceniu mtodziezy nalezy przywigzywac wieksza uwage do wie-
dzy uprzedniej ucznia zdobytej w codziennym do$wiadczeniu i réznorodnych,
réwniez pozaszkolnych, Srodowiskach edukacyjnych. Wiedza ta stanowi bowiem
rusztowanie dla nowych tresci i powinna by¢, zgodnie z koncepcja Stanistawa
Dylaka (2013) okre$long jako Strategia Ksztalcenia Wyprzedzajgcego, uaktyw-
niana podczas uczenia sie w szkole. Nie nalezy réwniez unikaé, jak wskazuje
cytowany autor, informacji pochodzacych ze $wiata cyfrowego, w ktérym mtodzi
sg przeciez tubylcami.

Weryfikacja wiadomosci zdobytych w szkole, proby zastosowania ich
w zyciu codziennym to dziatania Swiadczace o samodzielno$ci poznawczej. Sg
one wazne, gdyz wzmacniaja efekty edukacyjne - utrwalajg tresci bedace przed-
miotem zaje¢ dydaktycznych, ale tez motywuja do nauki. Z przeprowadzonych
przeze mnie badan wynika, iz szukanie praktycznych zastosowan wiadomosci
szkolnych deklaruje okoto 60% gimnazjalistéw. Pozostaje wiec znaczna grupa
uczniow, ktorzy nie tacza informacji zdobytych w szkole z Zzyciem i nie widza
przydatnosci tresci, ktére nauczyciele prébujg im przekazaé. Przyczyn zaist-
niatej sytuacji mozna doszukiwac sie w przetadowanych tresciami programach
nauczania, ale na pewno réwniez w niewtasciwym roztozeniu akcentéw przez
nauczycieli podczas realizacji zaje¢ dydaktycznych. Niejednokrotnie jest tak, iz
wprowadzajac nowe wiadomosci, nie tworza oni okazji edukacyjnych pozwalaja-
cych na osobiste doswiadczenie przez uczacych sie praktycznego znaczenia nowo
wprowadzanych tresci, nie nawigzuja do codziennych wydarzen z Zycia uczniéw,
ale bez wzbudzenia ich ciekawosci przystepuja od razu do prezentacji tresci lek-
cji. Materiat ten jednak bez wcze$niejszego wprowadzenia nie ma znaczenia dla
mtodziezy i nie pozostaje na dtugo w pamieci. Tak zorganizowana edukacja nie
jest skuteczna, ani nie sprzyja rozwojowi samodzielno$ci poznawczej. Szukajac
efektywnych rozwigzan, warto ponownie siegna¢ do prac pedagogoéw takich jak
np. Dewey, Decroly, Montessori, Parkhurst, Okon zaprezentowanych w rozdziale
drugim tej ksigzki, ktére pomimo uptywu lat sa aktualne i inspirujace. Warto

* Bardzo warto$ciowe bytyby zajecia, na ktérych uczniowie za pomoca kilku ,kliknie¢”
opublikowaliby wtasng strone internetowa (majac w osobistym do$wiadczeniu przezy-
cie szybkosci i tatwosci zamieszczania tresci w sieci). Wowczas komentarz nauczyciela
zachecajacy do refleksji, natozony na osobiste przezycie sytuacji, w ktorej jakos¢ udostep-
nionych opracowan i rzetelno$¢ zawartych w nich informacji nie jest weryfikowana, bytby
skuteczny.
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odczytywac je w kontekscie wymagan wspoétczesnosci i szuka¢ wtasnych sposo-
bow dziatania w nowych realiach.

Wyrazem odpowiedzialno$ci za jako$¢ wykonanej przez uczniéow pracy jest
analiza wlasnych dziatan i refleksja nad rezultatami (Okon, 2003; Oelszlaeger,
2007; Szuman, 1955; Zimny, 2008). S to dziatania, ktére nalezy rozwija¢ od naj-
wczesniejszych okreséw rozwoju - Oelszlaeger (2007) i Zimny (2008) wskazujg,
Ze moga one by¢ z powodzeniem stosowane juz w nauczaniu wczesnoszkolnym.
Tymczasem z przeprowadzonych badan wynika, Ze nie wszyscy (bo okoto 70%
gimnazjalistdw) deklarujg sprawdzanie rozwigzania zadan. Wielu gimnazjalistow
potrafi rowniez dostrzec uwarunkowania zwigzane z efektami swoich dziatan
i okresli¢, jak nalezy wykonac prace, aby byta lepsza, co musieliby zmieni¢. Znaczna
grupa badanych dostrzega KkorzySci uzyskane podczas pracy nad projektem
i potrafi je zwerbalizowa¢. Wiekszo$¢ ucznidéw ma swiadomo$¢ znaczenia gospo-
darowania wtasnym czasem i odpowiednio wcze$niejszego rozpoczynania pracy,
dostrzegaja konsekwencje swoich dziatan, co potwierdzaja badania Lewisa (1988
za: Bee, 2004). Umiejetnosci takie jak: refleksyjnosé, Swiadomos$¢ korzysci, cheé
doskonalenia pracy, warto upowszechni¢ wsrdd wszystkich uczniéw gimnazjum.
Wiek i whasciwosci rozwojowe umozliwiajg im dziatania w tym zakresie (Obu-
chowska, 2003), chociaz wspédtczesna nastawiona na konsumpcje rzeczywistos¢,
jak wskazuja Oleszkowicz i Senejko (2013), utrudnia rozwdéj myslenia formalnego.
Nalezy zaznaczy¢, ze wyrobienie nawykéw samokontroli przyczynia sie nie tylko
do poprawy jakosci prac, lecz takze do rozwoju niezwykle cennej samoswiadomo-
$ci ucznidéw zwigzanej z procesem wilasnego uczenia sie.

Uczestniczacy w badaniach uczniowie przyznaja sie do dziatan mogacych
by¢ uznane za niesamodzielne - pytania o rady, wyszukiwania gotowych
rozwigzan w Internecie lub wsréd znajomych. Okoto 70% badanych wyraza
che¢ korzystania z pomocy, podpowiedzi i twierdzi, iz robi to czesto. Bardziej
rozbiezne s3 odpowiedzi nastolatkdw odnoszace sie do checi korzystania ze
szczegdtowych instrukcji. Jedni gimnazjalisci cenia sobie szczegétowe polece-
nia, inni odczytuja je jako ograniczenie swobody. Warto zauwazy¢, iz szczego-
towych instrukcji oczekuja ci, ktérzy badz nie czuja sie pewnie w konkretnej
sytuacji, bagdz s3 nastawieni na zewnetrzng Kontrole rezultatéw i w swoim
postepowaniu kierujg sie opinig innych, zwalniajac siebie z odpowiedzialnosci
za ksztatt i efekty dziatan. Niestety szkota jako instytucja, ze wzgledu na ujed-
nolicone wymagania, premiowanie postuszenstwa, system kar i nagréd, domi-
nujaca role nauczyciela, przecenianie znaczenia wynikéw standaryzowanych
testOw i przyczynia sie w znacznej mierze do ksztattowania tego typu postaw
(por. Janowski, 1998).

Przedstawione sugestie odnosity sie do rozwijania szczegétowych dzia-
tan zwigzanych z samodzielno$cia poznawcza dostrzeganych przez uczniow
w swoim codziennym funkcjonowaniu i bedacych wynikiem refleksji nad wtasng
aktywnoscig podczas wykonywania projektu. Wazna czescig badan byto row-
niez poznanie umiejetnosci uczniow zwigzanych z dostrzeganiem i rozwia-
zywaniem problemoéw, takich jak: dostrzeganie probleméw w rzeczywistosci
szkolnej, ocena wtasnego wplywu na ich rozwigzanie, formutowanie pomystow
rozwigzan, szukanie réznorodnych uwarunkowan pozwalajacych na wdrozenie
pomystéw, okreslanie skutkéw dziatan i ewentualnych dalszych ulepszen. W dal-
szej czesci rekomendacji odniose sie do tej grupy rezultatéw badan.
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Jak wskazujg wyniki badan wymienione wcze$niej umiejetnosci, ktére sa
elementami samodzielno$ci poznawczej, ujawniajg sie w stopniu wysokim u bar-
dzo niewielkiej grupy uczniéw. Liczba gimnazjalistow uzyskujacych maksymalne
noty we wskazanych obszarach ksztattuje sie w granicach od kilku do kilkunastu
procent, przy czym wyniki w obrebie poszczeg6lnych umiejetnosci sg rézne.

Dostrzeganie probleméw w otaczajacej rzeczywisto$ci to umiejetnosc,
ktéra charakteryzuje sie bardzo wielu nastolatkéow. Niemal wszyscy (ponad
97%) gimnazjalisci umieja dostrzec i wymieni¢ niedociggniecia w funkcjonowa-
niu swojej szkoty, elementy rzeczywistosci szkolnej, ktére wymagajg ulepszen.
Potowa badanych formutuje wiecej niz jeden problem. Jednak przy ocenie wta-
snego wptywu na mozliwo$¢ zmian okazuje sie, ze okoto 60% badanych uczniéw
nie wskazuje Zadnego problemu jako tego, na ktérego rozwigzanie maja wptyw.
Mozna sadzié, ze niska ocena witasnego wpltywu na rzeczywistos$é¢ skutkuje
matym zaangazowaniem w proces rozwigzywania probleméw. Doswiadczenie
bezradnosci intelektualnej w szkole ma daleko idgce skutki (Sedek, 1995; Ciz-
kowicz, 2009), moze by¢ przyczyng niepowodzen szkolnych, lecz takze biernosci
i apatii w zyciu dorostym. Konieczne jest wiec wzmacnianie u uczniéw poczucia
sprawstwa przez dostarczanie im okazji do niezaleznego dziatania, docenianie
samodzielnych prob, tworzenie okazji do przezycia zadowolenia z efektéw i wio-
zonego w prace wysitku.

Dobra sposobnoscig do rozwijania umiejetnosci dostrzegania i rozwiazy-
wania problemoéw jest dialog z uczniami o sprawach wymagajacych ich zdaniem
poprawy oraz zachecanie miodziezy do proponowania witasnych rozwigzan
(uwzgledniajacych skutki i uwarunkowania wdrozenia sformutowanej propozyc;ji).
Jak zauwazaja psychologowie (Hurlock, 1965; Obuchowska, 2003; Oleszkowicz,
Senejko, 2013), wiek adolescencji wigze sie z krytycyzmem i prébami wprowadza-
nia przez mtodziez zmian w otaczajacej rzeczywistosci. Jesli uczniowie zatrzymaja
sie na ukrywanym lub manifestowanym niezadowoleniu bez konkretnych propo-
zycji zmian, rzeczywisto$¢ szkolna nie poprawi sie. Szkota musi sta¢ sie miejscem
wspotdecydowania i organizowania wspdlnie przez dyrekcje, nauczycieli rodzi-
coéw i ucznidéw przyjaznej przestrzeni do uczenia sie. Jedynie wspétudziat w decy-
dowaniu, dialog, poznanie argumentacji zainteresowanych stron, analiza uwarun-
kowan zastosowanych rozwigzan, a takze gotowos$¢ wziecia odpowiedzialnosci za
wybrane rozwigzania, moga przyczynic sie do wzrostu zadowolenia spotecznosci
szkolnej. W przeciwnym razie rola szkoty w procesie uczenia sie ulegnie margina-
lizacji, a jej miejsce zajmie Internet albo grupy nieformalne. Szczeg6lnie korzystne
warunki do tworzenia wspdlnoty szkolnej stwarza samorzadno$¢ uczniowska
(Aleksander, 2014). Uczniowie przez swoich przedstawicieli moga przedstawiac
wtladzom szkoty te elementy jej funkcjonowania czy organizacji, ktére utrudniaja
skuteczng nauke. Mtodziez formutujac propozycje nowych rozwigzan, moze uczy-
ni¢ szkote miejscem bardziej atrakcyjnym, przyjaznym, lubianym. Samorzady kla-
sowe czy szkolne moga by¢ réwniez dobrym oredownikiem zmian proponowa-
nych przez wiadze szkoty w §rodowiskach klasowych. Czasem wystarcza drobne
zmiany, np. w dtugosci przerw Srédlekcyjnych, godzinie rozpoczynania pierwszej
lekcji, produktach dostepnych w szkolnym sklepiku, aby uczniowie wiedzieli, Ze
sg stuchani i stali sie zainteresowani wspottworzeniem spotecznosci szkolnej. Jak
wskazuje Tyszkowa (1990, s. 384), ,czerpanie satysfakcji, poczucia kompeten-
cji i sensu wiasnych dziatan z aktywnosci zwigzanej z nauka szkolng czyni ja dla
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ucznia subiektywnie wazng”. Warto wiec zadba¢ o te pozytywne, motywujgce do
dziatan uczniowskie dos§wiadczenia.

Przeprowadzone badania® wskazaty, ze znaczna grupa uczniéw nie potrafi
wskaza¢ korzysci, ktére sg mozliwe do osiggniecia przy wdrozeniu zapropono-
wanego przez nich rozwigzania. Jeszcze stabsze wyniki wigza sie z planowaniem
czynnosci i $rodkéw do realizacji uczniowskich propozycji. Jest to dowdd na
wystepowanie u wielu uczniéw myslenia zyczeniowego nie popartego planowa-
niem i przewidywaniem. Jak juz wspominatam, umiejetnosci te nie przekraczaja
mozliwos$ci rozwojowych adolescentéw. Pozostaje jednak potrzeba dostarczania
uczniom odpowiednio duzej liczby doSwiadczen w tym zakresie.

Najstabsze rezultaty uzyskali badani uczniowie w zakresie przewidywania
negatywnych skutkéw wymyslonych przez siebie ulepszen oraz poszukiwania
pomystéw na ulepszenia raz sformutowanego rozwiazania. Taki stan rzeczy moze
by¢ wyjasniony przez pozytywne nastawienie do raz wymys$lonego rozwigzania.
Przetamanie schematu - ,moéj pomyst jest znakomity i stuszny” wymaga Zycio-
wego doswiadczenia, ktére gimnazjali$ci dopiero zdobywaja.

Dostrzeganie i rozwigzywanie problemdéw zakoniczone refleksja to ele-
menty dziatan twdrczych, wartosciowych dla ucznia i jego otoczenia. Wykraczaja
one poza kontestacje lub negacje rzeczywisto$ci, a prowadza do nowych i cen-
nych zarazem rozwiazan. Coraz powszechniejsze staje sie przekonanie, Ze sg one
dostepne nie tylko dla wybitnych dorostych, lecz takze dla uczniéw. Przyktady
takich inicjatyw jak Odyseja umystu® sg zachetg dla mtodziezy do stawiania sobie
wyzwan i siegania z odwaga po niestandardowe rozwigzania. Na gruncie praktyki
szkolnej nauczyciele moga korzysta¢ z réznorodnych publikacji zawierajgcych
propozycje treningéw tworczosci, stosujac je podczas godzin wychowawczych,
wyjazdow na ,zielone szkoty” czy zaje¢ dodatkowych. Odpowiednia propozy-
cja dla gimnazjalistow moze by¢ Trening twdrczosci z komputerem (Laszczyk,
Jabtonowska, Lukasiewicz-Wieleba, Makaruk, Trzcinska-Krél, 2012). Tworzy on
nie tylko sposobno$¢ do ¢wiczenia gietkos$ci, produktywnosci czy oryginalnosci
mys$lenia, umiejetnosci spotecznych, lecz takze przyczynia sie do postrzegania
uczestnikdw jako o0s6b zdolnych do dziatan twérczych i gotowych takie dziatania
podejmowac. Treningi tworczos$ci moga owocowaé powstawaniem szkét twor-
czosci grupujacych uczestnikow wokét osoby mistrza. Ich ,celem nadrzednym
jest uksztattowanie u uczestnikéw postawy podmiotowej, wyrazonej przekona-
niem, Ze to oni sg sprawcami swych dziatan, od nich zalezy wtasna przysztos¢,
a kazdy moze wzig¢ swdj los we wilasne rece” (Laszczyk, 2001, s. 21). Zapropo-
nowane rozwigzania sg okazjg do dziatan grupowych, ktére sprzyjaja tworze-
niu relacji réwie$niczych, umiejetnosci komunikacji, wyrazania wtasnych pomy-
stéw, przyjmowania i formutowania sugestii, aprobaty, ale i uwag krytycznych.
Ich znaczenie jest tym wieksze, Ze trafiajg do mtodziezy w czasie, kiedy pozycja
w grupie réwiesniczej jest szczeg6lnie waznym elementem wspierajacym two-
rzenie sie tozsamosci osoby (Obuchowska, 1983, 2003). Z tego wzgledu réwniez
ciekawe, wymagajace wysitku zadania grupowe sg waznym $rodkiem rozwoju

5 Szczegbtowe wyniki znajdzie Czytelnik w rozdziale Dostrzeganie i rozwigzywanie pro-
blemoéw jako wyraz samodzielnosSci poznawczej uczniow.
¢ Szczegbtowe informacje mozna znalez¢ na stronie internetowej http://odyseja.org/.
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dziatajacym prewencyjnie wobec ré6znorodnych zachowan ryzykownych (Olesz-
kowicz i Serejko, 2013; Zawisza-Mastyk, 2011), na ktére mtodzi sg narazeni.

Wyrazem samodzielnoSci poznawczej jest umiejetnos¢ podejmowania
decyzji w oparciu o racjonalne zestawienie celéw ze skutkami pozytywnymi
i negatywnymi wymys$lonych rozwigzan. Mtodzi chcg decydowac o sobie, o spo-
sobie spedzania czasu, podejmowanych aktywnosciach, doborze przyjaciét oraz
innych waznych albo btahych sprawach. Sg gotowi wchodzi¢ w konflikty z doro-
stymi, jezeli uznaja, ze ich prawo do decydowania zostaje ograniczane.

Jak wskazuja badania, podejmowanie decyzji w oparciu o racjonalng analize
rozwigzan jest dziataniem trudnym dla miodziezy. Znaczna grupa uczniéw ma
ktopot z okresleniem celéw i warto$ci waznych dla os6b podejmujacych decy-
zje, w zwigzku z tym niedookresleniem warunkéw, propozycje rozwigzan sa
liczne, a rzadko trafne (Maruszewski, 2011). Wyniki najnizsze dotyczg sytuacji,
w ktorych uczen ma okresli¢ wtasne cele i warto$ci, ktére w konkretnej sytu-
acji decyzyjnej jego osobie towarzysza. Ustalenie propozycji dziatan, wskazanie
pozytywnych i negatywnych skutkéw zaproponowanych rozwigzan sprawiajg
trudnos¢ ponad potowie badanych gimnazjalistéw. Jednak wsréd badanych znaj-
duja sie tez ci, ktérzy udzielajac odpowiedzi, proponujg oryginalne, zaskakujace,
twdrcze rozwiazania, co wskazuje na duze zréznicowanie umiejetnosci uczniéw.
Niestety w bardzo wielu przypadkach proces decyzyjny nie koniczy sie dokona-
niem wyboru rozwigzania. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wielu uczniéw nie pod-
porzadkowuje swoich dziatan celowi, ktéremu przygotowanie drzewa decyzyj-
nego stuzy. W rzeczywistos$ci codziennej nie widza potrzeby tak szczegétowego
rozpatrywania sytuacji, ich decyzje bazuja na intuicji.

Warto umiejetno$¢ podejmowania decyzji uczyni¢ waznym elementem
pracy szkoty, zacheca¢ mtodziez do poszukiwania ré6znorodnych rozwigzan, roz-
wazania skutkow wyboru okreslonych mozliwosci w kontek$cie konkretnych
uwarunkowan. Celem szkoty jest przeciez przygotowanie mtodych do decydo-
wania o sobie i do uczestnictwa w zyciu spotecznym, w ktérym umiejetnos¢ ta
jest niezwykle wazna. Ciekawe propozycje zadan zawiera podrecznik i zbidr
¢wiczen: Wiedza o spoteczeristwie w gimnazjum. KOSS. Ksztatcenie obywatelskie
w szkole samorzgdowej. Szkota moze by¢ miejscem, w ktérym préby podejmo-
wania decyzji dzieja sie w przyjaznych, bezpiecznych warunkach. Mtodziez argu-
mentujgc wlasne stanowisko, poszukujgc rozwigzan, jest otoczona opieka ludzi
zyczliwych, stad pomytki czy btedy sg okazjg do uczenia sie w dziataniu i refleks;ji.

Podsumowujac dokonane analizy, chciatabym ponownie zwrdéci¢ uwage na
osobe ucznia, ktory jest podmiotem oddziatywan edukacyjnych. To jego poten-
cjat i jego dazenia powinny by¢ kluczowym wyznacznikiem oddziatywan oséb
i instytucji odpowiedzialnych za ksztalcenie. Dobra szkota to szkota skoncentro-
wana na uczniu, pisze Denek (2014, s. 57). ,Dobra szkota stwarza swoim pod-
opiecznym przestrzen do dostrzegania, doceniania wtasnego potencjatu i spraw-
czo$ci oraz ksztattowania umiejetnosci rozpoznawania swoich zainteresowan,
kompetencji, planéw, dylematéw, oczekiwan, szans, marzen i osiggnie¢. Pozwala
im na okreslanie pasji w aspekcie ksztatcenia sie przez cate zycie”. W realizacje
tych zatozen znakomicie wpisuje sie propozycja Georga Bettsa i Jolene Kercher
(1999) znana jako Model Autonomicznego Uczenia sie, przeznaczona przez
przywotanych autoréw jako narzedzie ksztatcenia uczniéw zdolnych. Kluczowe
cele, ktorych realizacje zaktadaja cytowani autorzy, integruja dziatania w sferze
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poznawczej i spotecznej, ale przede wszystkim kierujg uwage ucznia na wiasng
osobe oraz odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania i decyzje. W modelu tym
uczen tworzy koncepcje wtasnej osoby oraz buduje pozytywny obraz samego
siebie, stara sie zrozumie¢ swoje zdolnos$ci w konteksScie osobistym i spotecz-
nym, uczy sie efektywnego wspoétdziatania z réwie$nikami, rodzenstwem, rodzi-
cami i innymi dorostymi. Jednocze$nie poszerza zaséb wiedzy w réznych obsza-
rach, rozwija krytyczne i twdrcze myslenie, a takze umiejetno$¢ podejmowania
decyzji i rozwigzywania problemoéw. Integruje dziatania, wspierajace poznawczy,
emocjonalny, spoteczny i fizyczny rozwoj jednostki, ale takze dokonuje wyboru
indywidualnych obszaréw zainteresowan bedgcych przedmiotem nauki. Uczen
przejmujac odpowiedzialno$¢ za samodzielne uczenie sie w szkole i aktywno$¢
pozaszkolng, w rezultacie staje sie odpowiedzialnym, twérczym, niezaleznym,
uczacymi sie przez cate zycie’.

Szkota, ktéra ma sprzyja¢ rozwojowi ucznidw, musi obdarza¢ uczniow
»znaczng ale i odpowiedzialng autonomia” (Denek, 2014, s. 46), tworzy¢ prze-
strzen do dziatan inicjowanych i kierowanych przez uczniéw, tak w obszarze
aktywnosci nastawionych na zmiane otaczajacego $wiata, jak i wlasnej osoby
(przez systematyczne, konsekwentnie realizowane samoksztatcenie). Powinna
uczy¢ dostrzegania, formutowania i rozwigzywania probleméw oraz podejmo-
wania decyzji szanujac podmiotowo$¢, doceniajac zaangazowanie oraz samo-
dzielne (nawet nieporadne) dziatania. Zaprezentowane w KksigZzce rezultaty
badan wskazujg, iz jest jeszcze wiele do zrobienia. Mam nadzieje, Ze oddana
do rak Czytelnika publikacja okaze sie inspirujgca i pomocna w intensyfikacji
dziatan edukacyjnych na rzecz rozwoju samodzielnos$ci poznawczej i zdolnosci
gimnazjalistow.

7 Poszczeg6lne elementy modelu zostaty przystepnie przedstawione przez Bettsa w arty-
kule: The Autonomous Learning Model for High School Programming opublikowanym
na stronie internetowej http://parent-place.westgateschool.org/modules/locker/files/
get_group_file.phtml?gid = 2323592&fid = 11878443.
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Aneks

Zastosowane narzedzia badawcze

Kwestionariusz ZDOLNOSCI I SAMODZIELNOSC
imie 1 NAZWISKO ....oocviiiiir i, klasa .........

Badania wykazujg, iz mtodzi ludzie réznig sie miedzy sobg w wielu dzie-
dzinach. Ta ré6znorodno$¢ jest cenna, gdyz dzieki niej $wiat jest ciekawy i peten
niespodzianek. Zmiany, jakich nieustannie do§wiadczamy, najbardziej widoczne
w sferze technologii (komputery, telefony itp.), powoduja, ze niektére cechy
i umiejetnosci sg szczegdlnie pozadane. Chcemy Cie prosi¢ o uzupeinienie kwe-
stionariusza dotyczacego dwdéch kwestii: zdolnosci i samodzielnoSci. Prosimy
Cie o szczere i przemyslane odpowiedzi.

1. Pte¢ QK um
2. Wiek ....cvveeneene lat
3. Czy uwazasz siebie za osobe zdolng?
O tak O raczejtak O nie mam zdania U raczej nie U nie
4. Jakie zdolno$ci posiadasz (mozesz zaznaczy¢ kilka)?
U intelektualne U tworcze O spoteczne U artystyczne
U muzyczne O ruchowe U praktyczne
5. W jakich dziedzinach sie one przejawiaja (mozesz zaznaczy¢ kilka)?
U matematyka O nauki $ciste O technika U umiejetno$ci komputerowe
U relacje spoteczne Q jezyki U1 sport
U sztuka (malarstwo, muzyka) U inne (jakie?)
6. Czy masz we wskazach przez siebie dziedzinach jakie§ [ tak O nie
osiggniecia?
/80 =< L= S P RPTPTRSPR
8. Kogo w swojej klasie wskazatby$ jako osobe zdolng (nie musi to by¢ uczen
z najwyzsza $rednig ocen)? Podaj imie i nazwisko. ......ccceeeeeiiiininin i

10. Kto w Twojej klasie jest najmniej zdolny? Podaj imie i nazwisko. ..................

11. Dlaczego tak UWAzZaSZ? ....ccccoviiee i s s s s s s s s
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12. Kto w Twojej klasie jest osobg najbardziej samodzielng? Podaj imie i nazwi-
) (0 OSSP U PRSP

Biorac pod uwage to jak zazwyczaj uczysz sie, zaznacz odpowiedz tak albo
nie na ponizsze pytania.

17

18
19

20

21.

22.

23.

24,

25

26

27

28

29

30

Czy styszac na lekcji jakie$ informacje sprawdzasz ich praw-
dziwos¢ po zakonczeniu zajec?

Czy masz zwyczaj szukac informacji w réznych Zrédtach?
Czy kiedykolwiek po zakonczeniu zaje¢ np. z fizyki lub chemii
miate$/tas ochote poeksperymentowaé podobnie w domu?
Czy zgadzasz sie z tezg, iz obecnie Internet jest wystarczajg-
cym zrddtem informacji dla gimnazjalisty?

Czy konczac prace z zadaniem, zazwyczaj sprawdzasz
wyniki?

Czy czesto zdarza Ci sie szuka¢ innych pomystéw na rozwig-
zanie tych zadan, z ktérymi pracowate$/tas na lekcji?

Czy czesto, jesli masz mozliwo$¢, korzystasz z pomocy
innych?

Czy zajecia zwigzane z eksperymentami kontynuujesz z wta-
snej woli?

Czy bez zachety ze strony nauczyciela szukasz zastosowania
w praktyce tresci poznanych na lekcjach?

Czy lubisz, gdy kto$ szczeg6towo méwi Ci, co masz zrobic?
Czy rozwiagzujac problemy, piszac wypracowania, przygo-
towujac projekty, zazwyczaj przygotowujesz najpierw plan
dziatan?

Czy tresci poznawane na lekcjach maja dla Ciebie znaczenie
praktyczne?

Czy uwazasz, szukanie wiadomosci w wielu Zrédtach za
strate czasu?

Czy zgadzasz sie ze stwierdzeniem, iz: jesli zadanie zostato
rozwigzane, to nie ma co sie nim dalej zajmowac?
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U TAK
U TAK
4 TAK

U TAK

U TAK

U TAK

U TAK

U TAK

U TAK
U TAK

U TAK

U TAK

U TAK

U TAK

U NIE
U NIE
U NIE

U NIE

U NIE

U NIE

U NIE

U NIE

U NIE
U NIE

U NIE

U NIE

U NIE

U NIE



31. Czy rozpoczynajac prace z zadaniem, czy praca pisemna
zazwyczaj wykonujesz ja od razu bez wczes$niejszego kon- U TAK U NIE
struowania planu?
32. Czy rozwiazujac zadanie zazwyczaj radzisz sie innych? O TAK O NIE
33. Czy chetnie korzystasz z pomocy? O TAK U NIE

34. Czy denerwuje Cie, gdy ktos wydaje Ci szczegdtowe polece-

nia podczas wykonywania zadan? QI TAK L NIE

To bylo ostatnie pytanie w tym arkuszu, prosimy o sprawdzenie,
czy udzielite$/tas odpowiedzi na wszystkie pytania.
Dziekujemy za wypelnienie kwestionariusza ©

Arkusz MOJE PROPOZYCJE ULEPSZEN
imie i NAZWISKO ..vvcii e et e Klasa .........

Wiele méwi sie o zmianach, ktérych wymaga wspoétczesna szkota, aby
odpowiadata w wiekszym stopniu na potrzeby wspétczesnego $wiata, uczacej
sie mlodziezy i pracujacych w niej nauczycieli. Kazdy mtody cztowiek dostrzega
potrzebe i mozliwosci ulepszen, dlatego jego sugestie sg szczegdlnie cenne. Uzu-
pemhij arkusz wiasnymi odpowiedziami.

1) Jakmyslisz, co w Twojej szkole nalezatoby zmieni¢? (wymien konkretne pro-
blemy)

2) Wsréd wymienionych w punkcie 1 podkresl te sprawy, na ktére Ty masz bez-
posredni wptyw.
3) Wybierz jeden z powyzszych probleméw i wpisz go ponizej:

Problem, ktérego rozwigzanie zamierzam znalez¢, to:

Teraz bedziesz zajmowac sie wylacznie tym zagadnieniem.
4) Jakie cele - korzy$ci mozna osiagna¢ dzieki rozwigzaniu problemu, ktory
dostrzegasz?

5) Jakie czynno$ci trzeba wykonaé?
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6) Jakie $rodki, osoby do pomocy, materialy sg konieczne do zastosowania
w proponowanym przez Ciebie rozwigzaniu?

7) Najakie utrudnienia mozesz natrafic¢?
8) Jakie mogg by¢ negatywne skutki przyjetego przez Ciebie rozwigzania?

9) Czy zaproponowane rozwigzanie Cie satysfakcjonuje? QTAK UNIE
10) Co mozna bytoby zrobi¢, aby ulepszy¢ zaproponowane przez Ciebie rozwig-
zanie?

11) Jakie warunki musiatyby by¢ spetnione, aby Tw6j pomyst mégt sie zrealizo-
wac?

Dziekujemy za poswiecony czas.
Mamy nadzieje, Ze uda Ci si¢ wdrozy¢ swo6j pomyst ulepszen.
Zyczymy powodzenia ©

Zadanie - projekt

Twoim zadaniem jest zgromadzi¢ i zaprezentowac informacje dotyczace wybra-

nego zagadnienia. Wybierz jeden temat sposréd podanych:

e Kiedy Einstein byt mtodym cztowiekiem ... (przedstaw informacje w taki
sposdb, jak bytbys/taby$ dziennikarzem tabloidu lub reporterem telewizji
sensacyjnej)

e Dlaczego jedni ludzie pasuja do siebie, a inni nie? Zrédta fascynacji i sympa-
tii. Od sensacji do teorii naukowych.

e Dlaczego ludzie sie kt6cq? Studium przypadku dowolnego konfliktu.

1) Wsréd zaproponowanych tematéw sg tematy tatwe oraz szczegdlnie trudne,
zastandw sie, czy ten, ktory wybrate$, nie jest trudny. Teraz mozesz go zmie-
ni¢. Jaki jest Twoj ostateczny wybor?

2) Mozesz korzysta¢ z dowolnych programéw komputerowych, aby w sposéb
jak najbardziej atrakcyjny i rzetelny przedstawi¢ wynik swojej pracy.

3) Przynie$ swoj projekt na podpisanej imieniem i nazwiskiem ptycie CD. Naj-
lepsze prace zostang nagrodzone.
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Kwestionariusz MOJE REFLEKSJE Z PRACY NAD PROJEKTEM

imie 1 NAZWISKO ...covvinii i klasa .........

Na poprzednim spotkaniu otrzymates$/tas zadanie - projekt do wykonania.

Siegnij pamiecig do momentu otrzymania informacji o zadaniu i pracy nad nim.
Odpowiedz na pytania.

1

2)

3)

4)

Kiedy poznatem/tam tre$¢ zadan wydaty mi sie one (zaznacz punkt na skali)
nieciekawe 1 2 3 4 5 ciekawe

bardzo fatwe 1 2 3 4 5 bardzo trudne
Wyboru zadania dokonatem/tam (zaznacz)

U samodzielnie U pytajac kolege/kolezanke

U naradzajac sie z kolega/kolezanka

Sugestia nauczyciela, ze zadanie jest trudne spowodowata, Ze (zaznacz)

U zmienitem/tam zadanie U nie miata wptywu na méj wybér
WyKkresl te opisy czynnosci, ktérych nie wykonywate$/tas. Pozostate upo-
rzadkuj zgodnie z kolejnoscig wykonania, wpisujac numer w kratke.

4a) Zanim przystapitem/tfam do wykonywania zadania:
przygotowatem/tfam plan w postaci punktow

rozrysowatem/tam (rozpisatem/tam) zawarto$¢ poszczegdlnych
czesci

zapytatem/tam znajomych, czy wykonywali juz tego typu zadanie,
zebym mdgt/mogta je obejrzeé

wyszedtem/wysztam na spacer

przejrzatem/tam, czy jest co$ ciekawego, gotowego w Internecie na
ten temat, zeby to skopiowa¢, przeklei¢ lub troche zmieni¢
skorygowatem /tam wtasny plan, uzupetniajac lub eliminujac punkty,
gdyz uznatem/fam, Ze nie byt wystarczajgco dobry
skorygowatem/tam wtasny plan, uzupetniajac lub eliminujgc punkty,
bo tak podpowiedzieli mi koledzy lub nauczyciel

narysowatem/tam mape mysli

przeszukatem/tam biblioteke szkolng i domowg pod katem zadania
przygotowatem/tam liste pytan zwigzanych z tym zagadnieniem,
aby poznac¢ opinie innych

pytatem/tam rodzicéw, rodzenstwo o wskazowki

dtugo sie ociagatem/tam

inne sformutowania..........c.cceerunene.

odczas wykonywania pracy:

prositem/fam o pomoc innych w doborze materiatu

pytatem/tam o rady, ale postanowitem/tam z nich nie skorzysta¢
pytatem/tam o rady i wykorzystatem/tam je w pracy, gdyz ...............
podpatrywatem/tam i nasladowatem/tam prace innych
szukatem/tam informacji w ksigzkach lub gazetach

pytatem/tam innych o warto$ciowe Zrodta w zakresie mojej proble-
matyki

udzielatem/tam innym osobom wskazéwek

o000 OO0 O O OO0 O DO

4b)

ae)

O opboodd
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5)

234

4c)

e}

oo0ooood

0O OO0 O 00O OO0 O

zwracatem/fam uwage na informacje na ten temat w telewizji, radiu
lub w czasopismach

od razu znalaztem/tam to, co trzeba w Wikipedii lub Internecie

z fatwoscia wykonywatem/tam zadanie pod wzgledem informatycz-
nym

miatem/tam ktopot w wyborze programu do wykonania pracy
weryfikowatem/tam, czy informacje sg spdjne, ewentualnie ustala-
tem/tam przyczyne réznic

szukatem/tam dtugo informac;ji i przejrzatem/tam wiele stron inter-
netowych

miatem/tam ktopot w zastosowaniu wybranego narzedzia
rezygnowatem/tam ze swoich zamiaré6w w zwigzku z ktopotami
narzedziowymi

poprawiatem/tam wielokrotnie prace ze wzgledu na zauwazone
btedy

o wykonaniu pracy:

stwierdzam, Ze jestem z niej zadowolony/a

byto za mato czasu, by ja wykona¢ prawidtowo

ukonczytem/tam jg na czas

uwazam, Ze praca wymaga ulepszen, mam pomysty w jakim kierunku
uwazam, ze w poréwnaniu z innymi jest ciekawa

nie zamierzam jej zmienia¢, mimo sugestii innych

Uzupetnij wypowiedzi:
Moja praca bytaby lepsza, gAyby: ....cooeeiiiiiini e

Gdybym miat/a ponownie pracowa¢ nad podobnym typem zadan, wykonat-
DYM /EaDYIN JEI o e e e

Korzysci, ktére wyniostem/tam z pracy nad tym zadaniem, to: .......c..coeueneee.

Dziekujemy za uzupelnienie arkusza ©



Instrukcja do arkusza DECYZJE i DRZEWA DECYZY]JNE

Nauczyciel:
1) Rozdaje uczniom arkusze Decyzje i Drzewa decyzyjne. Odczytuje tre$¢ zada-
nia 1:

Podaj kilka przyktadéw decyzji, ktére ostatnio - dzis podejmowates/tas.
Mogaq to by¢ decyzje istotne lub mato wazne; tatwe lub trudne. Niektore
z nich wymagajq przemyslenia, inne mogq by¢ podawane od razu.

Zapisz odpowiedzi na karcie Decyzje.

2) Odczytuje kolejno polecenia z zadania 2 Sytuacja 1 i sprawdza, czy ucznio-
wie uzupetniajg drzewo decyzyjne.

Sprobuj wyobrazi¢ sobie, Ze jestes sredniowiecznym rycerzem, ktéry ma
stoczy¢ walke ze smokiem. Zastanéw sie nad wartosciami, ktérymi chcesz
sie kierowac i celami, ktdre chcesz osiggnq¢. Wpisz je w korone drzewa (A).
Mogq by¢ nimi np. zycie, zdrowie, stawa...

W miejsce konaréw (B1), (B2), (B3) wpisz pomysty dziatan rycerza zwiq-
zane z podanymi wartoSciami, np. ucieczka, walka...

Wypisz skutki kazdego z wyboréw (C1), (C2), (C3).

Przeanalizuj skutki réznych wyboréw, biorqc pod uwage cele i wartosci
zapisane powyzej oraz dokonaj ostatecznego wyboru dziatan rycerza,
podkreslajqc wybrane rozwiqgzanie.

3) Podaje polecenie dotyczace sytuacji 2 wspotczesnej, bardziej dla uczniéw
realnej:

4)

Wybierz jeden z probleméw wymagajqcych rozwiqzania i okresl jakq

decyzje podjqtes w tej sytuacji.

- Nagminnym problemem, z ktérym walczq nauczyciele, jest korzystanie
przez uczniow z gotowych prac lub przepisywanie od innych. Jak bys,
bedqc nauczycielem, ten problem rozwiqzat/rozwiqgzata.

- Powaznym problemem piosenkarzy jest to, iz sq osoby, ktére udo-
stepniajg w Internecie ich utwory. Oryginalne ptyty nie sq kupowane,
a twdrcy nie otrzymujq wynagrodzenia. Jak bedqc autorem lub wyko-
nawcq przebojéw, chciatbys ten problem rozwiqzac.

Wykorzystaj do tego schemat drzewa decyzyjnego. Uzupetniajqc drzewo,

zacznij od opisu sytuacji, okreslenia celéw i wartosci, ktére sq dla Ciebie

(jako nauczyciela, czy piosenkarza) wazne. Drzewo moZesz uzupetnic¢

o dowolngq liczbe gatezi.

Podaje uczniom kolejny opis sytuacji do rozpisania na nastepnym schema-
cie: Uprzedza, ze wszelkie wskazowki bedzie podawat tylko indywidualnie,
»,na ucho”. Prosi, aby nie pyta¢ gto$no, lecz by podnosi¢ reke, w przypadku
trudnosci z rozwigzaniem zadania.

Przypomnij sobie sytuacje szkolne lub domowe, w ktérych podjecie decyzji
byto réwnie trudne. Wybierz jednq z takich sytuacji i opisz jg na schemacie
drzewa decyzyjnego.

POMOCE:
Arkusz sktadajacy sie z zadania 1, zadania 2 (sytuacji 1 i dwdch kartek ze sche-
matem 2 drzewa decyzyjnego do sytuacji 2 i 3).

UWAGI: wskazowki, wyjasnienia, przyktady, itp. podaje nauczyciel ,na ucho”
uczniowi, ktory o to pyta.
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Arkusz DECYZJE 1 DRZEWA DECYZYJNE

imie 1 NAZWISKO.....cvveiiii klasa.........

Zadanie 1

Opisz w tabeli kilka sytuacji, w ktérych ostatnio musiate$ podjac¢ decyzje.
Zaznacz, jakie to byty decyzje (mozesz zaznaczyc¢ kilka rubryk dla jednej sytuaciji).
Zastanow sie, jak czesto podejmujesz wazne i trudne decyzje? Czym sie Kie-
rujesz, podejmujac decyzje? Czy analizujesz réwniez negatywne konsekwencje?

Sytuacje wymagajace podjecia
decyzji

wazne

mato wazne

trudne

tatwe

podejmowane od razu
wymagajace przemyslenia

Zadanie 2

1) Wyobraz sobie, ze jeste$ sSredniowiecznym rycerzem, ktory ma stoczy¢
walke ze smokiem. Zastandw sie nad warto$ciami, ktérymi chcesz sie kie-
rowac i celami, ktore chcesz osiggna¢. Wpisz je w korone drzewa (A). Moga
by¢ nimi np. zycie, stawa itp. A moze dla Ciebie, jako rycerza, wazne jest co$
catkowicie odmiennego?

2) W miejsce konaréw ponizej oznaczen (B1), (B2), (B3) wpisz pomysty
dziatan rycerza zwigzane z podanymi wartoSciami. Np. ucieczka, walka...

3) Wypisz pozytywne i negatywne skutki kazdego wyboru (C1), (C2), (C3).
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4) Przeanalizuj skutki réznych rozwigzan, biorac pod uwage cele i wartosci
zapisane powyzej, dokonaj ostatecznego wyboru, podkreslajac najlepsze
rozwiazanie.

5) Zastandw sie, czy dokonanie oceny (wybor) rozwigzania byto dla Ciebie
tatwe? Jak sadzisz, dlaczego?

Sir Lancelot i smok

‘\/ A CELE | WARTOSCI

w w
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£ 3
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a a
Cc1 Cc2
SKUTKI
w w
= 2
2 Z
< l il <
9 [U)
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2 2
B1 B2
7~ MOZLIWE ROZWIAZANIA

schemat

SYTUACJA WYMAGAIJACA wg Rogera LaRausa

PODIJECIA DECYZJI i Richarda C. Reny’ego

i,

Rysunek 1. Drzewo decyzyjne (Metera, Pacewicz, 2009, s. 12)

237



Rysunek 2. Drzewo decyzyjne (Metera, Pacewicz, 2009, s. 12)
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Kwestionariusz ZDOLNOSCI I SAMODZIELNOSC UCZNIOW

Zmiany, jakich nieustannie doswiadczamy, najbardziej widoczne w sferze
technologii (komputery, telefony itp.), powoduja, ze niektoére cechy i umiejet-
nosci sa szczegdlnie pozadane. Chcemy prosi¢ Paniag/Pana o uzupetnienie kwe-
stionariusza dotyczacego dwdch kwestii: zdolnosci i samodzielno$ci Pani/Pana
uczniow. Celem badan jest poznanie poziomu rozwoju poszczegd6lnych aspektow
samodzielno$ci uczniéw z uwzglednieniem ich zdolnosci. Wyniki badan realizo-
wanych przez Akademie Pedagogiki Specjalnej w ramach projektu badawczego
Edukacyjne obszary ujawniania sie samodzielnosci zdolnych gimnazjalistéw beda
wyKkorzystane wytacznie w postaci zbiorczych zestawien. Uzyskane rezultaty
pozwola na sformutowanie wskazéwek metodycznych wspierajacych ksztatto-
wanie samodzielno$ci poznawczej uczniow.

1) Ptec UK am
2) Staz pracy w zawodzie nauczyciela ............... lat
3) Nauczany przedmiot/przedmioty........ccocovirinimiiieiinins e

Prosimy o podanie nazwisk uczniéw z tej Kklasy, ktérych Pani/Pana zdaniem
mozna uznac za zdolnych i okreslenie dominujacego rodzaju posiadanych przez
nich zdolnosci (rodzaje zdolnos$ci zgodnie z modelem Hellera).

intelektualne
twércze

spoteczne
artystyczne
muzykalno$¢
psychomotoryczne
praktyczne

4) Jakie osiggniecia tych uczniéw Swiadczg o zdolno$ciach? ..o,
5) Jakie cechy/zachowania tych uczniéw swiadczg o zdolno$ciach? ..................
6) Kto w tej klasie jest najmniej zdolny? Prosze podac imie i nazwisko. ............
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7) Kto w tej klasie jest osobg najbardziej samodzielng? Prosze podaé imie
1 OB VAT 1 (o TR TRR
8) Jakie zachowania 0 tym $WIiadCza?.......coceeoeivieiin e e e

9) Samodzielno$¢ moze ujawniac sie w réznych dziedzinach, prosze wymienic
KILKA ettt ettt e b e e ea b e b b e

10) Jakie inne okre$lenia sg zwigzane z samodzielnos$cig? .......cccvvevicnvieiveirinnnne
11) Co oznacza Pani/Pana zdaniem oKkreslenie samodzielno$¢ poznawcza? ......

12) W jakich zachowaniach przejawia sie samodzielno$¢ poznawcza? ...............

13) Kto w tej klasie posiada wysoki poziom samodzielnos$ci poznawczej? .........

14) Prosze zaznaczy¢ na skali te zachowania, ktére Pani/Pana zdaniem, $wiad-
cz3 o samodzielnosci poznawczej/badawczej.

Nie
Tak| mam | Nie
zdania

1) realizacja zadan podanych przez nauczyciela

2) wymyslanie zadan dla siebie i innych

3) kierowanie sie sugestiami innych

4) rozwazanie opinii innych, a nastepnie podejmowanie
decyzji

5) proszenie o pomoc innych

6) rezygnacja z pomocy, nawet gdy jest tatwo dostepna

7) formutowanie hipotez i domystéow

8) planowanie dziatan

9) nasladowanie rozwigzan kolegow

10) umiejetnos$¢ doboru srodkow

11) poszukiwanie pomystéw rozwigzan przez dyskusje
Z innymi

12) weryfikacja prawdziwo$ci znalezionych informacji
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Nie
Tak| mam [Nie
zdania

13) przyjmowanie celdw, ktore okres$lg inni

14) samoocena wilasnych plandw i dziatan

15) konczenie prac w terminie

16) korygowanie pracy na skutek uwag ze strony innych

17) wyrazanie opinii o pracach innych

18) korzystanie z jednego Zrédta informacji

19) podejmowanie decyzji z uwzglednieniem réznych
argumentow

20) postuszenstwo wobec nauczyciela

Uprzejmie prosimy o sprawdzenie, czy udzielone zostaty odpowiedzi na
wszystkie pytania.
Dziekujemy za wypetnienie kwestionariusza.
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Tabele zbiorcze

Tabela 11. Dziatania zwigzane z samodzielnosciq w typowym postepowaniu uczniow.
Wyniki kwestionariusza Zdolnosci i samodzielno$¢

Planowanie
Numery pytan Liczba Procent Dyspersja w zg!f;dna ln,t.erPretacl:a
klasyfikacji zroznicowania
Pytanie 27 (Tak) 214 51,1 0,998 bardzo silne
Pytanie 31 (Nie) 196 46,8 0,936 bardzo silne

Poszukiwanie i weryfikacja informacji

Pytanie 17 (Tak) 81 19,3 0,386 umiarkowane
Pytanie 18 (Tak) 358 85,4 0,292 niskie
Pytanie 20 (Nie) 196 46,8 0,936 bardzo silne
Pytanie 29 (Nie) 337 80,4 0,391 umiarkowane
Che¢ kontynuowania i badania zagadnien oméwionych w szkole
Pytanie 19 (Tak) 231 55,1 0,897 bardzo silne
Pytanie 24 (Tak) 201 48,0 0,959 bardzo silne
Pytanie 22 (Tak) 134 32,0 0,640 do$¢ wysokie
Pytanie 30 (Nie) 168 40,1 0,802 bardzo silne
Pytanie 25 (Tak) 188 44,9 0,897 bardzo silne
Pytanie 28 (Tak) 256 61,1 0,778 silne

Sprawdzanie poprawnosci

Pytanie 21 (Tak) 302 72,1 0,562 umiarkowane
Chec¢ Korzystania z pomocy i instrukcji

Pytanie 23 (Nie) 163 38,9 0,778 silne

Pytanie 32 (Nie) 233 55,6 0,888 bardzo silne

Pytanie 33 (Nie) 105 25,1 0,502 umiarkowane

Pytanie 26 (Nie) 199 47,5 0,950 bardzo silne

Pytanie 34 (Tak) 227 54,2 0916 bardzo silne
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Tabela 12. Samodzielno$¢ w planowaniu pracy nad projektem

innych

. . . Dyspersja .
Odpowiedzi swiadczace ? samodzielnym Liczba | Procent | wzgledna In,t.er.pretaqfl
planowaniu : .| zréznicowania
klasyfikacji

Przygotowatem/tam plan w postaci punktéw 166 56,7 0,866 bardzo silne
Rozrysovtlflfem/fam ,(rozplsa{etn./fam) 104 35,5 0,710 dosé silne
zawartos¢ poszczegdlnych czesci

Skorygowatem/tam wtasny plan,

uzupetniajqc lub eliminujqc punkty, gdyz 139 47,4 0,948 bardzo silne
uznatem/tam, ze nie byt wystarczajqco dobry

Narysowatem/tam mape mysli 57 19,5 0,390 umiarkowane
A.Drzeszuka{em/iam bzblzotek.(; szkolng 115 39.2 0,784 silne

i domowq pod kqtem zadania
Przygotowatem/tam liste pytan zwiqgzanych
z tym zagadnieniem, aby pozna¢ opinie 74 25,3 0,512 umiarkowane

Tabela 13. Korzystanie z réznych Zrédet informacji. Wyniki arkusza Moje refleksje z pracy

nad projektem

w Wikipedii lub Internecie

Dyspersja Interpretacja
Czynnosci uczniow Liczba | Procent | wzgledna L. p ) .
. ..| zroznicowania
klasyfikacji
Szukatem/tam informacji w ksigzkach lub 150 512 0,976 bardzo silne
gazetach
Pytaiem/'fam l.nr.zych 0 Wartosc.lowe Zrédta 123 42,0 0,840 silne
w zakresie mojej problematyki
Zwraca{em/{a.m“uwag.g na mformaq? na ten 107 36,5 0,730 silne
temat w telewizji, radiu lub w czasopismach
Weryfikowatem/tam, czy informacje
sq spdjne, ewentualnie ustalatem/tam 159 54,3 0,915 bardzo silne
przyczyne réznic
t?zuka.%em/fam diugo‘mformaq'l 144 49,1 0,983 bardzo silne
i przejrzatem/tam wiele stron internetowych
0d razu znalaztem/tam co trzeba 132 451 0,901 bardzo silne
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Tabela 14. Wykonywanie projektu - dobdr i zastosowanie narzedzi. Wyniki arkusza Moje

refleksje z pracy nad projektem

informatycznych

. , . Dyspersja .
pracy P Klasyfikacji

Brak k{qpotow w wyborze 245 83,6 0,328 umiarkowane
narzedzia
Brak k%qpotow w zastosowaniu 249 85,0 0,300 umiarkowane
narzedzia
Nie rez,ygnowame.z powodu 259 88,4 0,232 niskie
ktopotéw narzedziowych
Latwo$c¢ korzystania z narzedzi 171 58,4 0,833 silne

Tabela 15. Ocena wykonanego projektu i czasu pracy nad nim. Wyniki arkusza Moje

refleksje z pracy nad projektem

projektem

Dyspersja Interpretacja
Wybierane odpowiedzi Liczba | Procent wzgledna L. p ) .
e zréznicowania
klasyfikacji
Zadowolenie 212 72,4 0,553 umiarkowane
Przekonanie, iz praca jest ciekawa 139 47,4 0,949 bardzo silne
Wykonanie na czas 189 64,5 0,710 silne
Wystarczajaca ilos¢ czasu 244 83,3 0,334 umiarkowane
Decyzja o nie zmienianiu pracy, 110 37,5 0,751 silne
mimo sugestii innych
Przekonanie, Ze praca wymaga
ulepszen, posiadanie pomystow 48 16,4 0,328 umiarkowane
zmian
Okr.eslenle pomystéw na ulepszenia 185 631 0,737 silne
projektu
Okreslenie pomystow ulepszen
w przypadku wykonywania 199 67,9 0,642 dos¢ silne
podobnej pracy
Okreslenie korzysci z pracy nad 131 44,7 0,894 bardzo silne
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Tabela 16. Odpowiedzi Swiadczqce o niesamodzielnym planowaniu. Wyniki arkusza Moje

refleksje z pracy nad projektem

madgt/mogta je obejrzeé¢

P Dyspersja .
' Odpow1e.d21 Swiadczace ' Liczba | Procent | wzgledna In’t.er!)retaq?
o niesamodzielnym planowaniu ... | zroznicowania
klasyfikacji
Skorygowatem/tam wtasny plan,
uzupetniajqc lub eliminujqc punkty, bo tak 209 71,3 0,573 umiarkowane
podpowiedzieli mi koledzy lub nauczyciel
Przejrzatem/tam, czy jest cos ciekawego,
gotowego w Internecie na ten temat, Zeby 126 43,0 0,860 bardzo silne
to skopiowad, przeklei¢ lub troche zmienic¢
Pytafem(hzrfz rodzicéw, rodzernstwo 132 451 0,901 bardzo silne
o wskazowki
Zapytatem/tam znajomych, czy
wykonywali juz tego typu zadanie, Zebym 195 66,6 0,669 dos¢ silne

Tabela 17. Chec¢ korzystania z pomocy w trakcie wykonywania pracy. Wyniki arkusza Moje

refleksje z pracy nad projektem

Dyspersja Interpretacja
Wybierane odpowiedzi Liczba | Procent | wzgledna .. p ) .
.. | Zréznicowania
klasyfikacji
PrOSbE.l o pomoc innych w doborze 158 53.9 0,922 bardzo silne
materiatu
.Podpatrywame i nasladowanie prac 224 765 0,471 umiarkowane
innych
Pytanie o rady i wykorzystanie ich 103 35,2 0,703 silne
w pracy
P}/tam? o rady, ale decyzja o nieskorzysta- 58 198 0,396 umiarkowane
niu z nich
Udzielanie wskazéwek innym 116 39,6 0,792 silne
Wlelokrot.ne poprawianie prac ze wzgledu 132 451 0,901 bardzo silne
na zauwazone btedy
Tabela 18. Wyniki arkusza Moje propozycje ulepszen

Wskazniki opisu statystycznego Liczba
N 381
Srednia 8,4
Mediana 9,0
Dominanta 10
Odchylenie standardowe 3,46
Sko$nos¢ -0,163
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Wskazniki opisu statystycznego

Liczba

Minimum 0
Maksimum 18
Niski 0-4
Granice przedziatu Przecietny 5-12
Wysoki 13-18
Niski 54
Liczba badanych Przecietny 285
Wysoki 42
Niski 14,2
Procent badanych Przecietny 74,8
Wysoki 11
Tabela 19. Wyniki arkusza Decyzje i drzewa decyzyjne
v::::;,zsltl;,l; ::Eisu Sytulacia Sytuzacja Sytl;acja w;?:s:;:cl;ch
g0 wszystKie zadania
N 332 237 186 127
Srednia 7,99 7,16 7,30 23,03
Mediana 9 7 8 24
Dominanta 9 9 9 27
Odchylenie standardowe 2,84 2,44 2,86 6,45
Sko$nos¢ -0,372 -0,815 -0,966 -1,019
Minimum 0 0 0 0
Maksimum 19 12 14 36
Niski 0-4 0-4 0-3 0-15
g;j:;czeiam Przecietny 5-11 5-10 4-10 16-29
Wysoki 12-19 11-12 11-14 30-36
Niski 33 34 23 15
Liczba Przecietny 282 199 153 95
badanych
Wysoki 17 4 10 17
Niski 9,94 14,35 12,37 11,81
E;‘;;‘:;tch Przecietny 84,94 83,97 82,26 74,80
Wysoki 512 1,69 5,38 13,39
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Tabela 20. Poréwnanie liczby punktéw za wykonanie poszczegolnych zadan arkusza
Decyzje i drzewa decyzyjne

o o Liczba Sytuacja 1 Sytuacja 2 Sytuacja 3
Umiejetnosci Kkté Fp
punxiow | jiczba procent |liczba | procent |liczba | procent
0 44 13,3 40 16,9 43 23,1 3,868*
Umiejetnos¢
wyznaczania celow 1 249 75 169 71,3 131 70,4 0,809
i okreslania warto$ci
2 39 11,7 28 11,8 12 6,5 2,311
0 18 5,4 11 4,6 12 6,5 0,339
1 14 4,2 12 51 9 4,8 0,125
2 69 20,8 74 31,2 53 28,5 4,342*
Umiejetnosc 3 215 | 648 | 137 | 578 | 109 | 586 | 1,745
ustalania rozwigzan
4 12 3,6 1 0,4 3 1,6 3,702*
5 2 0,6 1 0,4 0 0 15,18**
6 2 0,6 1 0,4 0 0 15,18**
0 24 7,2 13 55 15 8,1 0,588
1 21 6,3 28 11,8 16 8,6 2,516
Umiejetnosé 2 68 | 205 80 | 338 53 | 285 | 6490%*
dostrzegania 3 197 | 593 | 114 | 481 95 | 51,1 | 3,844*
pozytywnych
konsekwencji decyzji 4 15 45 1 0,4 7 3,8 6,003%*
5 3 0,9 1 0,4 0 0 0,084
6 4 1,2 0 0 0 0 0,009
0 24 7,2 18 7,6 15 8,1 0,066
1 25 7,5 27 11,4 21 11,3 1,590
Umiejetnosé 2 77 | 232 88 | 37,1 58 | 312 | 6,583
dostrzegania 3 185 | 557 | 103 | 435 86 | 462 | 4,666
negatywnych
konsekwencji decyzji 4 13 3,9 1 0,4 3 1,6 4,261*
5 5 1,5 0 0 1 0,5 1,874
6 3 0,9 0 0 2 1,1 1,056
Dokonywanie 0 223 67,1 181 76,4 142 76,3 3,939*
wyboru 1 109 | 328 56 | 23,6 44 | 237 | 3,939*

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,05.
** Oznaczono roznice miedzy czesto$ciami o istotnosci na poziomie o = 0,01.
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Tabela 21. Poréwnanie wynikéw kwestionariusza Zdolnosci i samodzielno$¢ ze wzgledu

na zdolnosci

Poszukiwanie i weryfikacja informacji

Numery pytan Liczba MZ Liczba Z Procent MZ ProcentZ Fp
Pytanie 17 (Tak) 57 24 20,73 16,67 1,015
Pytanie 18 (Tak) 230 128 83,64 88,89 2,213
Pytanie 20 (Nie) 125 71 45,50 49,30 0,560
Pytanie 29 (Nie) 217 120 78,90 83,30 1,207

Che¢ kontynuowania i badania zagadnien oméwionych w szkole

Numery pytan Liczba MZ Liczba Z Procent MZ ProcentZ Fp
Pytanie 19 (Tak) 150 81 54,55 56,25 0,111
Pytanie 24 (Tak) 130 71 47,27 49,31 0,156
Pytanie 22 (Tak) 81 53 29,45 36,81 2,297
Pytanie 30 (Nie) 100 68 36,40 47,21 4,575*
Pytanie 25 (Tak) 118 70 42,91 48,61 1,233
Pytanie 28 (Tak) 166 90 60,36 62,50 0,181

Chec korzystania z pomocy i instrukcji

Numery pytan Liczba MZ Liczba Z Procent MZ Procent Z Fp
Pytanie 23 (Nie) 108 55 39,27 38,19 0,046
Pytanie 32 (Nie) 143 90 52,00 62,50 4,252*
Pytanie 33 (Nie) 65 40 23,64 27,78 0,843
Pytanie 26 (Nie) 128 71 46,50 49,31 0,287
Pytanie 34 (Tak) 147 80 53,45 55,56 0,167

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,05.
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Tabela 22. Samodzielno$¢ w planowaniu pracy nad projektem. Poréwnanie wynikéw
kwestionariusza Zdolno$ci i samodzielno$¢ ze wzgledu na zdolnosci

Odpowiedzi Swiadczace Liczba Liczba Procent Procent

o samodzielnym planowaniu MZ Z MZ Z Fp
Przygotowatem,tam plan 111 55 56,06 57,89 | 0,087
w postaci punktéow

Rozrysowatem/tam

(rozpisatem/tam) zawartos¢ 66 38 33,33 40,00 1,220

poszczegolnych czesci

Skorygowatem/tam wtasny
plan, uzupetniajgc lub
eliminujgc punkty, gdyz 93 46 46,97 48,42 0,054
uznatem/tam, Ze nie byt
wystarczajqco dobry

Narysowatem/tam mape mysli 40 17 20,20 17,89 0,218
Przeszukatem/tam biblioteke

szkolng i domowgq pod kqtem 73 42 36,87 44,21 1,426
zadania

Przygotowatem/tam liste
pytan zwiqzanych z tym
zagadnieniem, aby poznaé
opinie innych

47 27 23,74 28,42 0,723

Tabela 23. Korzystanie z réznych Zrédet informacji. Poréwnanie wynikéw kwestionariusza
Zdolnosci i samodzielnos¢ ze wzgledu na zdolnosci

Liczba Liczba Procent

Czynnosci uczniow MZ 7 Procent MZ 7 Fp
Szukatem/tam informadji 97 53 48,99 5579 | 1,182
w ksiqzkach lub gazetach
Pytatem/tam innych
o wartosciowe Zrédta w zakresie 76 47 38,38 49,47 3,193

mojej problematyki

Zwracatem/tam uwage na infor-
macje na ten temat w telewizji, 71 36 35,86 37,89 0,113
radiu lub w czasopismach

Weryfikowatem/tam, czy infor-
macje sq spdjne, ewentualnie 104 55 52,53 57,89 0,743
ustalatem/tam przyczyne réznic

Szukatem/tam dtugo informacji
i przejrzatem/tam wiele stron 97 47 48,99 49,47 0,006
internetowych

0d razu znalaztem/tam
co trzeba w Wikipedii lub 110 51 55,56 53,68 0,090
Internecie
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Tabela 24. Wykonywanie projektu — dobdr i zastosowanie narzedzi. Poréwnanie wynikéw
arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na zdolnosci

c]f::y d::la:lanrl:(‘:zy Liczba Liczba Procent | Procent F
wykonywaniu pracy na MZ z VA z P
komputerze
Brak kiopotow w wyborze 169 76 85,35 80,00 1,286
narzedzia
Brak kiqpotow w zastosowaniu 171 78 86,36 82,11 0,876
narzedzia
Nie rezlygnowame.z powodu 177 82 89,39 86,32 0,570
ktopotow narzedziowych
‘Latwosc korzystania z narzedzi 113 58 57,07 61,05 0,418
informatycznych

Tabela 25. Ocena wykonanego projektu i czasu pracy nad nim. Poréwnanie wynikéw
arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na zdolnosci

. . . Liczba Liczba Procent | Procent

Wybierane odpowiedzi MZ 7 MZ 7 Fp
Zadowolenie 140 72 70,71 75,79 0,842
Przekonanie, iz praca jest ciekawa 91 48 45,96 50,53 0,532
Wykonanie na czas 130 68 65,66 71,58 1,040
Wystarczajaca ilo$¢ czasu 34 15 17,17 15,79 0,087
Decyzja o nie zmienianiu pracy, 74 36 37,37 37,89 0,007
mimo sugestii innych
Przekonanie, Ze praca wymaga
ulepszen, posiadanie pomystéw 119 66 60,10 70,21 2,863
zmian
Okreslenie pomystow na 119 66 60,10 69,47 2,464
ulepszenia projektu
Okreslenie pomystow ulepszen
w przypadku wykonywania 128 71 64,65 74,74 3,092
podobnej pracy
Okr.esleme korzysci z pracy nad 123 58 62,12 61,70 0,005
projektem
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Tabela 26. Odpowiedzi Swiadczqce o niesamodzielnym planowaniu. Poréwnanie wynikéw
arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na zdolnosci

Odpowiedzi $wiadczace Liczba | Liczba | Procent | Procent F
o niesamodzielnym planowaniu MZ Z MZ Z P

Skorygowatem/tam wtasny plan,
uzupetniajqc lub eliminujqc punkty,
bo tak podpowiedzieli mi koledzy lub
nauczyciel

51 33 25,76 34,74 2,439

Przejrzatem/tam, czy jest cos ciekawego,
gotowego w Internecie na ten temat,
zeby to skopiowad, przeklei¢ lub troche
zmienic¢

114 53 57,58 55,79 0,083

Pytatem/tam rodzicéw, rodzeristwo

P 108 53 54,55 55,79 0,040
0 wskazowki

Zapytatem/tam znajomych, czy
wykonywali juz tego typu zadanie, Zebym 68 30 34,34 31,58 0,220
maogt/mogta je obejrzeé¢

Tabela 27. Che¢ korzystania z pomocy w trakcie wykonywania pracy. Poréwnanie wynikéw
arkusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na zdolnosci

. . . Liczba Liczba Procent | Procent

Wybierane odpowiedzi MZ 7 MZ 7 Fp
Pl"OSbE‘l o pomoc innych w doborze 99 36 50,00 37,89 3.848*
materiatu
.Podpatrywame i nasladowanie prac 150 74 7576 77,89 0,164
innych
Pytanie o rady i wykorzystanie ich 67 36 3384 37,89 0,455
w pracy
Pytanie o rady, ale decyzja 39 19 19,70 | 20,00 | 0,004
o nieskorzystaniu z nich
Udzielanie wskazdéwek innym 68 48 34,34 50,53 6,891**
Wielokrotne popra.w1an1e prac ze 94 38 47,47 40,00 1,449
wzgledu na zauwazone btedy

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotnosci na poziomie o = 0,05.
** Oznaczono réznice miedzy czestosciami o istotnosci na poziomie a = 0,01.
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Tabela 28. Poréwnanie liczby punktéw uzyskanych za poszczegélne zadania arkusza Moje
propozycje ulepszen ze wzgledu na zdolnosci

Numery zadan pflilf;?(’?w Li;lzzb a Liczba Z Pr(l‘)/;:; nt Pro;ent Fp
0 5 5 2,02 3,70 0,725
Zadanie 1 1 126 54 51,01 40,00 4,262*
2 116 76 46,96 56,30 3,036
0 146 77 59,11 57,46 0,096
Zadanie 2
1 101 57 40,89 42,54 0,096
0 35 19 14,17 14,18 0,000
Zadanie 3
1 212 115 85,83 85,82 0,000
0 44 19 17,81 14,18 0,842
Zadanie 4 1 166 83 67,21 61,94 1,049
2 37 32 14,98 23,88 4,382*
0 66 36 26,72 26,87 0,001
Zadanie 5 1 154 78 62,35 58,21 0,619
2 27 20 10,93 14,93 1,204
0 92 46 37,25 34,33 0,320
Zadanie 6 1 137 80 55,47 59,70 0,635
2 18 8 7,29 5,97 0,229
0 75 38 30,36 28,36 0,167
Zadanie 7 1 159 90 64,37 67,16 0,299
2 13 6 5,26 4,48 0,105
0 145 71 58,70 52,99 1,147
Zadanie 8 1 95 52 38,46 38,81 0,004
2 7 11 2,83 8,21 4,615*
0 51 26 20,65 19,40 0,083
Zadanie 9 1 176 93 71,26 69,40 0,142
2 20 15 8,10 11,19 0,922
0 163 92 65,99 68,66 0,279
Zadanie 10 1 75 36 30,36 26,87 0,517
2 9 6 3,64 4,48 0,136
0 111 60 44,94 44,78 0,001
Zadanie 11 1 131 68 53,04 50,75 0,181
2 5 6 2,02 4,48 1,417

* Oznaczono réznice miedzy czesto$ciami o istotnosci na poziomie o = 0,05.
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Tabela 31. Poréwnanie wynikow arkusza Zdolnosci i samodzielno$¢ ze wzgledu na pte¢

Poszukiwanie i weryfikacja informacji

Numery pytan Liczba K Liczba M Procent K Procent M Fp
Pytanie 17 (Tak) 36 45 16,14 22,96 3,067
Pytanie 18 (Tak) 193 165 86,55 84,18 0,466
Pytanie 20 (Nie) 118 78 52,91 39,80 7,227
Pytanie 29 (Nie) 194 143 87,00 72,96 13,167**

Che¢ kontynuowania i badania zagadnien oméwionych w szkole
Pytanie 19 (Tak) 128 103 57,40 52,55 0,987
Pytanie 24 (Tak) 103 98 46,19 50,00 0,604
Pytanie 22 (Tak) 60 74 26,91 37,76 5,615*
Pytanie 30 (Nie) 103 65 46,19 33,16 7,406**
Pytanie 25 (Tak) 101 87 45,29 44,39 0,034
Pytanie 28 (Tak) 150 106 67,26 54,08 7,616**
Chec¢ korzystania z pomocy i instrukcji

Pytanie 23 (Nie) 81 82 36,32 41,84 1,327
Pytanie 32 (Nie) 117 116 52,47 59,18 1,903
Pytanie 33 (Nie) 51 54 22,87 27,55 1,205
Pytanie 26 (Nie) 107 92 47,98 46,94 0,045
Pytanie 34 (Tak) 125 102 56,05 52,04 0,674

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,05.
** Oznaczono roznice miedzy czesto$ciami o istotnosci na poziomie a = 0,01.

Tabela 32. Samodzielnos¢ w planowaniu pracy nad projektem. Poréwnanie wynikéw
kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na pte¢

Odpowiedzi §wiadczace o samodzielnym Liczba | Liczba |Procent | Procent
. Fp
planowaniu K M K M
Przygotowatem/tam plan w postaci punktow 85 81 56,29 57,04 | 0,017
Rozrysoulzt,ﬁem/fam ( rozpzsa{e{n'/{am) 65 39 43,05 2746 | 7.813*
zawartos$¢ poszczegdlnych czesci
Skorygowatem/tam wtasny plan, uzupetniajqc
lub eliminujqgc punkty, gdyz uznatem/tam, ze 77 62 50,99 43,66 | 1,622
nie byt wystarczajqco dobry
Narysowatem/tam mape mysli 27 30 17,88 21,13 | 0,484
Przeszukafem/iar.n biblioteke szkolnq i domowq 66 49 4371 3451 | 2,592
pod kgtem zadania
Przygotowa{elm/.{am liste pytan IZWI.qz'arfych 38 36 2517 2535 | 0,001
z tym zagadnieniem, aby poznac opinie innych

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,01.
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Tabela 33. Odpowiedzi uczniéw dotyczgce korzystania z réznych Zrédet informacji. Poréw-
nanie wynikoéw kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na pteé

w Wikipedii lub Internecie

Liczba | Procent | Procent

Dzialania uczniéw Liczba K M K M Fp
Szukatem/tam informacji w ksiqzkach lub 86 64 56,95 45,07 | 4,126*
gazetach
Pytaiem/.fam l.nr.lych o Wartosc.lowe zZrodta 67 52 46,53 3662 | 2,879
w zakresie mojej problematyki
Zwracatem/tam uwage na informacje
na ten temat w telewizji, radiu lub 63 44 41,72 30,99 | 3,636
w czasopismach
Weryfikowatem/tam, czy informacje
sq spdjne, ewentualnie ustalatem/tam 92 67 60,93 47,18 | 5564*
przyczyne réznic
Szukatem/tam dtugo informacji
i przejrzatem/tam wiele stron 84 60 55,63 42,25 | 5,235*
internetowych
0d razu znalaztem/tam to, co trzeba 79 82 52,318 57,746 | 0,866

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,05.

Tabela 34. Wykonywanie projektu - dobdr i zastosowanie narzedzi. Poréwnanie wynikéw
kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na pteé¢

Cechy dziatan przy wykonywaniu pracy na| Liczba | Liczba | Procent | Procent F
komputerze K M K M P
Brak ktopotéw w wyborze narzedzia 128 117 84,77 82,39 0,300
Brak ktopotéw w zastosowaniu narzedzia 132 117 87,42 82,39 1,444
Nie rezygnowame z powodu ktopotow 132 127 87,42 89,44 0,291
narzedziowych
.Latwosc wykonapla pracy narzedziami 83 88 54,97 6197 1472
informatycznymi
Tabela 35. Refleksja nad wtasnq pracq. Poréwnanie wynikéw kwestionariusza Moje
refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na ptec¢
. Lo Liczba | Liczba | Procent | Procent
Wybierane odpowiedzi K M K M Fp
Zadowolenie 111 101 73,51 71,13 | 0,207
Przekonanie, iz praca jest ciekawa 73 66 48,34 46,48 0,101
Wykonanie na czas 114 84 75,50 59,15 8,959**
Wystarczajaca ilo$¢ czasu 126 118 83,44 83,10 0,006
Decyzja o nie zmienianiu pracy, mimo 54 56 35,76 3944 | 0418

sugestii innych
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. . Liczba | Liczba | Procent | Procent
Wybierane odpowiedzi K M K M Fp

Przt_ekona_me, ze pra,ca wyplaga ulepszen, 17 31 11,26 2183 5,942
posiadanie pomystow zmian
Okreslenie pomystow na ulepszenia

. 102 83 67,55 58,45 2,592
projektu
Okreslenie pomysk_)w ulepszer.l w przy- 116 83 76,82 58,45 11,426
padku wykonywania podobnej pracy
Okr.esleme korzysci z pracy nad 104 77 68,87 5423 6,651%*
projektem

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotnosci na poziomie a = 0,05.
** Oznaczono roznice miedzy czesto$ciami o istotnosci na poziomie o = 0,01.

Tabela 36. Odpowiedzi swiadczqce o niesamodzielnym planowaniu. Poréwnanie wynikéw
kwestionariusza Moje refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na pte¢

Odpowiedzi $wiadczace Liczba | Liczba | Procent| Procent F
o niesamodzielnym planowaniu K M K M P

Skorygowatem/tam wtasny plan,

uzupetniajqc lub eliminujqc punkty, bo tak 50,00 34,00 33,11 23,94 3,006
podpowiedzieli mi koledzy lub nauczyciel

Przejrzatem/tam, czy jest cos ciekawego,

gotowego w Internecie na ten temat, zeby 89,00 78,00 58,94 54,93 0,477
to skopiowac, przekleic lub troche zmieni¢

Pytatem/tam rodzicéw, rodzenstwo

pE 95,00 66,00 62,91 46,48 7,998*
0 wskazowki

Zapytatem/tam znajomych, czy

wykonywali juz tego typu zadanie, Zebym 50,00 48,00 33,11 33,80 0,016
mégt/mogta je obejrzec

* Oznaczono réznice miedzy czesto$ciami o istotnosci na poziomie a = 0,01.

Tabela 37. Chec¢ korzystania z pomocy. Poréwnanie wynikéw kwestionariusza Moje
refleksje z pracy nad projektem ze wzgledu na pte¢

. . Liczba | Liczba | Procent | Procent

Wybierane odpowiedzi K M K M Fp
Prosbe.l o pomoc innych w doborze 77 58 50,99 40,85 3,02
materiatu
Podpatrywanie i nasladowanie prac innych 26 43 17,22 30,28 6,93*
Pytanie o rady i wykorzystanie ich w pracy 61 42 40,40 29,58 3,76
Pytanle.z o rady, ale decyzja o nieskorzysta- 2 32 17.20 22,50 128
niu z nich
Udzielanie wskazéwek innym 59 57 39,07 40,14 0,03
Wlelokrotlne poprawianie prac ze wzgledu 72 50 50,00 4132 1,99
na zauwazone btedy

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotnosci na poziomie a = 0,01.
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Tabela 38. Poréwnanie liczby punktéw uzyskanych za poszczegdlne zadania arkusza Moje
propozycje ulepszen ze wzgledu na pte¢

Numel:y Liczb,a Liczba Liczba Procent Procent Fp
zadan punktow K M K M

0 1 9 0,47 4,97 7,905%*
Zadanie 1 1 92 92 42,79 50,83 2,542

2 122 80 56,74 44,20 6,188**

0 113 108 54,59 62,79 2,599
Zadanie 2

1 94 64 45,41 37,21 2,598

0 25 29 12,08 16,86 1,713
Zadanie 3

1 182 143 87,92 83,14 1,743

0 28 35 13,53 20,35 3,087*
Zadanie 4 1 139 108 67,15 62,79 0,781

2 40 29 19,32 16,86 0,380

0 49 53 23,44 30,81 2,582
Zadanie 5 1 129 103 61,72 59,88 0,133

2 31 16 14,83 9,30 2,685

0 76 62 36,36 36,05 0,004
Zadanie 6 1 123 94 58,85 54,65 0,675

2 10 16 4,78 9,30 2,845

0 51 62 24,40 36,05 6,075**
Zadanie 7 1 151 98 72,25 56,98 9,684**

2 7 12 3,35 6,98 2,394

0 118 96 57,00 55,81 0,054
Zadanie 8 1 80 67 38,65 38,95 0,004

2 9 9 4,35 5,23 0,147

0 44 33 21,26 19,19 0,247
Zadanie 9 1 141 126 68,12 73,26 1,194

2 22 13 10,63 7,56 1,037

0 143 112 68,42 65,12 0,462
Zadanie 10 1 58 53 27,75 30,81 0,425

2 8 7 3,83 4,07 0,013

0 92 79 44,44 45,93 0,083
Zadanie 11 1 110 87 53,14 50,58 0,245

2 5 6 2,42 3,49 0,319

* Oznaczono réznice miedzy czestoSciami o istotno$ci na poziomie a = 0,05.
** Oznaczono réznice miedzy czestosciami o istotnosci na poziomie a = 0,01.
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Abstract

Educational Dimension of Cognitive Self-Reliance. Theoretical Sketches and
Empirical Inquiry in the Context of Middle School Students’ Ability is a disserta-
tion combining theory and research, and offering suggestions for educational
practice.

The subjects of the book are junior high school students, aged 13-16 years.
Their ability, development, and education are the main vectors indicating the
direction of analysis. The key topics are related to human self-reliance in vari-
ous spheres of functioning, with particular emphasis on cognitive independence.
They are presented primarily from the educational perspective, although there is
no shortage of references to psychology and sociology, as human independence
reveals itself at the junction of development and social interactions.

The results of studies conducted in a group of over 400 second and third-
grade junior high schools students and their teachers paint a picture of student
ability. The perceived-by-students behaviors, which are an expression of inde-
pendence and cognitive skills in the areas of problem identification, problem
solving and decision-making, are an important part of the publication.

These research results indicate the need and the direction of changes nec-
essary for modern school, which must respect students’ individual abilities and
their autonomy, thereby providing the opportunity for self-reliance to manifest
itself.
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