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KOMPETENCIE NAUCZYCIELI Z PERSPEKTYWY PEDAGOGIKI
ZDOLNOSCI 1 TWORCZOSC1

Wprowadzenie

Istnieje rozbiezno$¢ migdzy liczba propozycji ksztalcenia uczniéw zdolnych a wy-
korzystaniem ich w praktyce. Do czynnikow, jakie wplywaja na realizacj¢ mozliwosci,
ujawnianych przez pedagogikg zdolnosci, naleza m.in. uwarunkowania:

1. o charakterze ekonomicznym,

2. dostep do instytucji pozaszkolnych wspierajacych ksztatcenie uzdolnien,

3. kulturowe, tkwiace w §rodowisku rodzinnym i lokalnym, przekonanie o waz-
nosci edukacji,

4. szkolne, dotycza obszaru edukacji organizowanego przez szkotg: sztywne formy
pracy, standard wyposazenia szkdt, brak pozytywnego diagnozowania uczniéw pod
katem uzdolnien,

5. kompetencje nauczycieli w zakresie wspierania zdolno$ci uczniéw, btedy w dia-
gnozach i intuicyjnych ocenach wyrazanych przez nauczycieli oraz nieznajomos¢
metodyki pracy ze zdolnymi.

Problematyka, ktéra podejmujg, dotyczy ostatniej wyrdznionej powyzej grupy
uwarunkowan. Za najwazniejsze dla wspierania zdolnosci uczniéw uznajg dwie umie-
Jetnosci nauczycieli — diagnozowanie zdolno$ci oraz znajomo$é sposobéw rozwija-
nia zdolnosci. Sadze, ze w procesie ksztatcenia nauczycieli problematyka pedagogiki
zdolnosci 1 twdrczosci jest obecna w stopniu niewspotmiernym do rangi, jaka odgry-
wa w procesach rozwoju i samoksztattowania si¢ uczniéw. Tezg t¢ bedg probowata
analizowac¢ i udowadnia¢ za pomocg argumentow teoretycznych oraz empirycznych.
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Problem ksztalcenia nauczycieli uczniow zdolnych stanowi kontynuacje zagadnien,
ktore podjetam w artykule Pedagogika szkoly wyzszej wobec innowacji nauczyciel-
skich, opublikowanym w ksiazce na temat Modernizowanie pedeutologii akademic-
kiej pod redakcja Krystyny Duraj-Nowakowej (2003). Przyjmujac zaproszenie do
dalszej wspolpracy, pragng rozwina¢ jedno z twierdzen sformutowanych w zakoncze-
niu cytowanego tekstu, iz gléwnym sposobem wspierania aktywnos$ci innowacyjne;j
nauczycieli jest ich ksztalcenie —na poziomie podyplomowym, zréznicowane, poprzez
zdobywanie wysokiej jakosci wiedzy specjalistycznej. Stwarza to szanse, aby w pracy
zawodowej reagowac na rozne potrzeby rozwojowe uczniow. Tym razem wiec inte-
resowa¢ mnie bgda umiejgtnosci nauczycieli w zakresie rozwoju zdolnosci i uzdol-
nien swoich ucznidéw.

Kompetencje nauczycieli uczniéw zdolnych

Korzystajac z okreslenia Bogdana Suchodolskiego, mozna powiedzie¢, ze zdol-
nosci trzeba nie tylko wykrywac, ale i stwarza¢ (1972). Samo identyfikowanie zdol-
nosci, kiedy w konsekwencji nie prowadzi sig ich ,,specjalnego” ksztalcenia, jest
zwyklym etykietowaniem uczniow. Nauczyciele, nazywajac ucznia ,,zdolnym”, w sen-
sie jezykowym ,,wytwarzaja” zdolnosci, powolujac je do bytu. Tymczasem, gdy
moéwimy o stwarzaniu zdolnoéci, nalezy wzia¢ pod uwage dbato$é i troske o zdolno-
$ci — zarowno w zakresie organizacji sytuacji, by si¢ ujawnity, jak i podjecia zadan
w zakresie ich rozwoju. Odpowiedzialno$¢ nauczycieli wiaze sig z dziataniami na rzecz
diagnozowania i rozwoju zdolnosci.

Termin kompetencja oznacza sprawno$¢, umiejgtnosé¢ pewnych zachowan, zdolnosci
do wykonywania okreslonych zadan. Jest rezultatem procesu uczenia si¢. Kompetencje
oznaczaja sprawnos$¢ w postugiwaniu si¢ odpowiednia wiedza i zasadami postepowania.
Okreslaja zakres czyjej$ wladzy i odpowiedzialnosci. Stwierdzenie, Ze kto§ jest kompe-
tentny oznacza, ze posiada pozadane kwalifikacje 1 jest uprawniony do pewnych dziatan.

Wprowadzenie terminu , kompetencja” do obszaru refleksji pedeutologicznych
nastapito poprzez biurokratyczne modele edukacji profesjonalnej, ktore przyjmowa-
ty techniczno-racjonalny sposob ksztatcenia nauczycieli (by efektywnie nauczaé,
nauczyciel winien opanowac okre$lona wiedze i wynikajace z niej procedury dziata-
nia) (B. D. Golebniak, 1998). Powstaly zatem cate wykazy , kompetencji”, jakie ma
opanowac nauczyciel i jakich mozna od niego ,,wymagac¢”. W wyniku krytyki takie-
go podejscia pojawito si¢ holistyczne rozumienie kompetencji, ktore nie daje sig spro-
wadzi¢ do sumy wielu dyspozycji wyuczalnych. To rozumienie uksztaltowato sie
w obszarze refleksyjnej praktyki, gdzie przyjeto definiowanie kompetencji jako re-
pertuaru ,,zdolnosci, umiejgtnoéci, sprawnosci, wiedzy przedmiotowej, postaw, 0so-
bowosci i gotowosci do wspolpracy z innymi profesjonalistami” (za: tamze). Pojecie
kompetencji oznacza¢ zatem moze zardwno pojedyncze sprawnosci nauczyciela, jak
i ich petny zakres.
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Pedagodzy podkreslaja rolg nauczyciela dla rozwoju zdolnosci uczniow. W psy-
chologicznych modelach twérczosci i zdolno$ci rola nauczyciela jest stabiej dostrze-
gana. Pedagodzy wskazuja na rozne obszary kompetencji nauczycieli. Najogdlniej
sprowadzaja sie one do 3 obszarow funkcjonowania szkoty — opieki, wychowania oraz
nauczania. Wiekszo$¢ autoréw podkresla, Ze utworzenie szczegdtowego rejestru kom-
petencji jest niemozliwe. Jedna z kompleksowych propozycji jest kategoryzacja do-
konana przez Krystyng Duraj-Nowakowa. Autorka pisze o rozwoju roli zawodowej
nauczyciela: przebiega ona na okreslonych poziomach kwalifikacyjnych — zasadni-
czym, $rednim i wyzszym i dotyczy réznych pozioméw kompetencji. ,,Zmiany w kom-
petencjach profesjonalnych obejmuja po pierwsze: wiedzg przedmiotowa, metodo-
logiczna i metodyczna; po drugie: umiejgtno$ci planowania, projektowania, diagno-
Zowania, organizowania dzialan wlasnych i zespolowych; po trzecie: umiejgtnosci
interpersonalne i wychowawcze, tj. umiejgtnosci komunikowania, aktywnego shucha-
nia, umiejgtno$ci empatyczne, rozwiazywania konfliktow, pomagania, zachowania,
tolerancji wobec odmiennos$ci drugiego cztowieka; po czwarte: system kontroli wias-
nego dziatania i srodowiska wspdtokreslajacego to dziatanie” (K. Duraj-Nowakowa,
1996, 64-65; por. takze K. Duraj-Nowakowa, 2002).

Kazda z wyréznionych powyzej kompetencji jest umiejgtnoscia ogédlng nauczy-
ciela. W poszukiwaniu specyficznych sprawnos$ci przydatnych w pracy z uczniami
zdolnymi poddam analizie kolejno stanowiska pedeutologiczne pedagogow twoérczosci
oraz dane empiryczne.

Pewne rodzaje kwalifikacji nauczycielskich pomocne w pracy z wyzej wymienio-
nymi uczniami mozna odszuka¢ w dominujacych obecnie koncepcjach nauczycieli.
Model pierwszy — transformatywnego intelektualisty — wywodzi sig z teorii krytycz-
nych. Podkre$la zaangazowanie nauczycieli w kwestie spoleczne i polityczne, ich
postawe aktywna oraz krytyczng. Nauczyciel swoimi dziataniami ma sprzyja¢ eman-
cypacji uczniéw oraz ich upetnomocnieniu, szczegoélnie poprzez dbatos¢ o ich umie-
Jetnosci komunikacyjne oraz poznawcze (wiedzg). Model drugi — nauczyciela jako
refleksyjnego praktyka — ma swoje zrodta w koncepcjach pragmatycznych oraz na-
uczyciela w roli badacza. Nauczyciel samodzielnie analizuje jako$¢ swojej pracy,
podejmuje nad nig refleksjg, wyciaga wnioski. Ma §wiadomos$¢ uzyskiwanych efek-
tow swojej pracy i na biezaco umie je kontrolowa¢. Dostosowywuje dzialania do
odkrywanych potrzeb uczniow.

Kolejny model przynosi reorientacj¢ w postrzeganiu nauczyciela — z pojedynczej
0soby na czionka zespotu nauczycielskiego. Zawazy! on na nowych interpretacjach
1dei nauczyciela innowatora. Przeniesienie akcentow z modelu indywidualnego na gru-
powy znalazio uzasadnienie w teorii organizacji uczacych si¢ (P. M. Senge, 1998),
ktéra umozliwita nowe jakosciowo spojrzenie na srodowisko zawodowe nauczycie-
li. Nauczyciel postrzegany jest w kompleksie dziatan spotecznych i organizacyjnych
szkoly, w ktorej pracuje oraz grupy zawodowej, ktora wspottworzy.

Zagadnienie kompetencji nauczycieli w zakresie wspierania zdolno$ci uczniéw
W sposob bezposredni uwzglednione jest w koncepcji ,,mocnego profesjonalizmu”.
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Oparta jest ona na zatoZeniu, ze krytyczny namyst, refleksja nad praktyka oraz do-
$wiadczenie badawcze warunkujg pragmatyzm w dziataniu (B. D. Golgbniak, 1998).
Nauczyciel uyymowany w kontekscie ,,mocnego profesjonalizmu” legitymuje si¢ zna-
komicie opanowanym warsztatem zawodowym, na ktory sklada si¢ m.in.:

— diagnozowanie 1 monitorowanie rozwoju ucznia,

— mierzenie indywidualnego progresu,

— rozpoznawanie uzdolnien i specyficznych potrzeb ucznia,

— formutowanie oczekiwan zgodnych z mozliwo$ciami rozwojowymi ucznia,

— stosowanie rozmaitych strategii dydaktycznych,

— tworzenie materiatéw edukacyjnych (tamze; 161).

O profesjonalizmie nauczyciela decyduje szeroka i holistyczna zdolno$¢ faczenia
tych umiejgtnosci 1 sprawnosci z wiedza profesjonalna, §wiadomoscia moralna, edu-
kacyjnym rozumieniem, zdolnoscia osadu, cechami osobowymi decydujacymi o in-
dywidualnym stylu pracy (tamze). Ta zdolno$¢ to holistycznie rozumiana profesjo-
nalna kompetencja nauczyciela (w znaczeniu repertuaru elementéw sktadowych).

Kategorig ,,globalnego profesjonalizmu” jako cechy charakteryzujacej nauczyciela
ucznia zdolnego wskazal wprost A. Y. Baldwin ( za: W. Limont, 2002; 561). Oznacza
tu ona potaczenie gruntownej wiedzy z zakresu nauczanej dyscypliny z kompeten-
cjami psychologicznymi dobrego rozumienia ucznia. Jego pasja i zaangazowanie moga
przenies¢ sig na aktywnos$¢ ucznia (udzielaja mu sig).

W obszarze pedagogiki zdolnosci i twérczosci nalezy odnotowac istnienie dwoch
modeli nauczycieli realizujacych zadania rozwojowe wobec swoich ucznidéw. Sa to:
koncepcja nauczyciela-mistrza oraz nauczyciela-innowatora.

Idea mistrza jest interpretowana na wiele sposobow. Andrzej Goralski pisze o mi-
strzu, ktory przysposabia do tworczosci (1996a). U E. P. Torrance’a spotyka si¢ okres-
lenie mentora (J. Sotowiej, 1997; 80), ktéry pelni kluczowa role w rozbudzaniu mo-
tywacji oraz ograniczaniu obaw. Moze on inspirowaé do realizacji wlasnych wizji
oraz pelnego wykorzystania zdolnosci. Mentor to osoba — mistrz, to dobry doradca,
z ktoérym dziecko moze dzieli¢ swoje zainteresowania i pasje. Nie musi by¢ nim ro-
dzic ani nauczyciel (G. Lewis, 1998).

Osoby wybitne nie musza by¢ otoczone stawg lub rozglosem. W dobie wspolczes-
nych mediéw o to nietrudno. Nie sg to cechy tozsame z autentycznymi zastugami
(H. Gardner, 1998). Mistrz, kiedy przyjmuje cechy gwiazdy, przestaje by¢ mistrzem.
Nie schlebia modom, az do bolu bywa zwyczajny (Mistrz Superstar, 2003). Relacje
mistrza z uczniami oparte s3 na modelowaniu — oddziatywaniu poprzez wilasny przy-
kiad. Jedynie mistrzowie moga urzeczywistnia¢ dziatania sprzyjajace edukacji zdol-
nych, takie jak troska, stato$¢, wielostronnos¢, komplementarnosé, specyficzno$é, ope-
ratywnos¢ i zakorzenienie (A. Goralski, 1996a). Dane z badan empirycznych pozwa-
lajq na stwierdzenie, ze w praktyce szkolnej relacja uczen — mistrz spotykana w wy-
Jatkowych przypadkach (A. Géralski, red., 1991). Mozna ja poznawaé poprzez bada-
nia jako$ciowe — studia przypadku, studia biograficzne (T. Giza, 1998). Nurt takich
badan jako$ciowych zapoczatkowany zostat przez L. Leowenfelda (Geniusz i jego
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przedstawiciele w sztuce plastycznej — 1909 r.) analizami wybitnych artystow. Jedno-
czesnie, doktadnie w tym samym czasie, badania osobowosci tworcow 1 konstruowa-
nie ich psychologicznych portretow zainicjowat w Polsce Wiadystaw Witwicki. Spo-
rzadzit on psychobiografi¢ Sokratesa 1 zamieScit ja we Wstegpie do Uczty Platona
w 1909 r.; o rok wyprzedzajac stynng psychobiografi¢ Leonarda da Vinci opracowa-
na przez Zygmunta Freuda. W tym nurcie badan mieszcza sig takze wspotczesne stu-
dia nad ,,niepospolitymi umystami” Howarda Gardnera (1998). Pozwalaja one na prze-
$§ledzenie drog dochodzenia do mistrzostwa. Mistrz jest cztowiekiem niedoscignio-
nym w pewnej dziedzinie, przewyzszajac innych umiejgtnosciami i biegtoscia.

Idea tworczego nauczyciela rozwijana jest w obszarze innowatyki pedagogiczne;j,
obok m.in. twérczej szkoly 1 twérczego ucznia. W szerokim rozumieniu wiaze si¢ ona
z pedagogika tworczosci, majac za swoj przedmiot zaréwno teorig, jak i praktyke
tworzenia (R. Schulz, 1994; 34). Obejmuje swoim zasiggiem rozwijanie oraz wyko-
rzystywanie zdolnosci w aktywnosci tworczej. Idea tworczego nauczyciela bywa
wyrazana w rozny sposob (np. R. Schulz, 1989).

Nauczyciele tworczy najczeséciej postrzegani sg poprzez innowacje, celowe 1 war-
tosciowe zmiany, ktérych dokonuja w swojej praktyce zawodowe;j. Istnieje cata gru-
pa znakomitych nauczycieli autentycznie zaangazowanych w przemiany edukacyjne.
Ich propozycje to programy autorskie, alternatywy, nowatorskie rozwiazania. Swiad-
cza o autentycznym korzystaniu z autonomii zawodowej. Wraz z reforma oswiatowa
1999 r. ostabto zaangazowanie nauczycieli w oddolne zmiany. Stato sig to z powodu
niekorzystnych decyzji wtadz o§wiatowych promujacych zaangazowanie w reformeg
sterowang odgornie, a nie zmiany przemyslane lokalnie (T. Giza, 2001). Ewolucja
W rozumieniu idei nauczyciela-innowatora zmierza do tworzenia nowego etosu inno-
wacji, w ktorym to nie pojedynczy nauczyciel ksztattuje jakos¢ edukacji w szkole,
lecz grupa, kolektyw nauczycieli zaangazowanych w ustawiczne inicjatywy (za: E. Po-
tulicka, red., 2001; 59). Aktywno$¢ innowacyjna nauczycieli jest cenna o tyle, o ile
pozwala na dostosowanie inicjatyw do lokalnych potrzeb oraz mozliwosci uczniow.
W tym tez sensie mozna oczekiwaé, ze tworczy nauczyciel, odczytujac potrzeby
ucznidéw zdolnych, zdota podja¢ adekwatne wobec nich dziatania, doprowadzajac do
zmian dotychczasowe;j praktyki.

Aktywno$¢ tworcza nauczycieli nie wiaze sig istotnie z takimi zmiennymi, jak
wielko$¢ miejscowosci (siedziby szkoty), wyposazenie szkoty (czasami bywa wrgcz
przeciwnie), jej wielko$¢, staz pracy, ruch kadrowy, wyksztatcenie grona nauczyciel-
skiego. Z tworcza praca nauczycieli koreluja osiagnigeia dydaktyczno-wychowaw-
cze szkot (liczba olimpijczykow, sukcesy uczniow w konkursach itp.), udzial nauczy-
cieli w badaniach naukowych oraz pozytywny stosunek do tworczosci (J. Jung-Mi-
klaszewska, 1998). Mozna przypuszczaé, ze dziatania nauczycieli oraz aktywnosé
uczniéw wzajemnie siebie stymulujg. Mowiac tez inaczej, dobre szkoly (te, w kto-
rych nauczyciele intensywnie pracuja i poszukuja nowych rozwiazan) ,,przyciagaja”
dobrych uczniéw, a dobrzy uczniowie stanowia wyzwanie i inspiracj¢ dla nauczycie-
li. Jednym z przykltadow powyzszych zalezno$ci sg osiagnigeia szkot skupionych
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w Towarzystwie Szko6t Tworczych, powstatym dzigki inicjatywom i aktywno$ci Da-
nuty Nakonecznej i przez nig kierowanym. Nalezy podkresli¢, ze szkoly te skupiaja
elite uczniow i nauczycieli, dobrze umotywowang pozainstrumentalnie do intensyw-
nej pracy.

Inny nurt poszukiwan cech nauczycieli uczniow zdolnych koncentruje si¢ na ocze-
kiwaniach samych uczniéw. Z badan Jana Laszczyka wynika, ze chca by¢ traktowanti
podmiotowo, oczekuja partnerstwa, zrozumienia i uznania wtasnych indywidualnych
potrzeb i mozliwosci, przewodnika i1 doradcy. Jest im potrzebny mistrz, od ktérego
przejmowaliby to, co mozna wynie$¢ z bezposredniego kontaktu potaczonego z bli-
skoscia emocjonalng (A. Goralski, red., 191; 74). Jednoczesnie te same badania do-
wodzity, ze ze strony nauczycieli nie tyle sg podejmowane specjalne zabiegi i stara-
nia wobec ucznidéw zdolnych (a wigc prezentowane jakies szczegolne kompetencje),
ile sa oni raczej zrodtem ,,utatwiania” sobie pracy pedagogicznej. Zatem nie mozna
mowi¢ o dodatkowych szczegdlnych kompetencjach i1 dziataniach, lecz o ubywaniu
obowiazkow, gdy nauczyciel w swojej praktyce spotyka ucznia zdolnego.

Dynamika rozwoju psychospotecznego uczniow powoduje, ze zmieniaja si¢ ocze-
kiwania wobec nauczycieli. Dla rozwoju uzdolnien nie wystarczy jeden nauczyciel.
Jego kompetencje — wraz z dorastaniem dziecka — okazuja si¢ niewystarczajace. Z ba-
dan jako$ciowych przeprowadzonych przez Benjamina Blooma nad 120 wybitnymu
miodymi ludzmi wynika, Ze ich rodzice po$wigcali dzieciom wiele czasu, energii oraz
wspierali finansowo. Sami byli pracowici i tego samego wymagali od dzieci. Sukce-
sy sa rezultatem ogromnego zaangazowania rodzicow i dzieci oraz kontaktow i anga-
zowania odpowiednich nauczycieli (J. W. Eby, J. F. Smutny, 1998; 32-34). Bloom
wskazat na pewien zaobserwowany wzorzec doboru nauczycieli uczniéw utalento-
wanych. Pierwszym nauczycielem bywa zazwyczaj nauczyciel szkolny lub z najbliz-
szej okolicy. Jego kompetencje po jakim§ czasie okazujq sig nie dos¢ szerokie, ale rola
jest ogromna. To on bowiem rozbudza zainteresowania, budzi zapat, ksztaltuje aspi-
racje 1 pozytywne motywacje (wewngtrzne, cho¢ pod wplywem nagrod 1 pochwat)
do wytgzonej pracy. Drugi nauczyciel bywa specjalista w swojej dziedzinie, ksztatci
technikg ucznia. Jest rygorystyczny, wymaga podporzadkowania. Trzecim nauczycie-
lem jest mistrz. Takich jest niewielu. Otwiera drzwi do sukcesu, ale wymaga zaanga-
zowania uczniow (i wspierania finansowego rodzicow). Zapoznaje ze standardami
dyscypliny. Jak podkresla B. Bloom, wigkszo$¢ laureatow Nagrody Nobla studiowa-
1o u noblistow (tamze; 33).

W konkluzji rozwazan o kompetencjach nauczycieli uczniéw zdolnych mozna stwier-
dzi¢, ze powinny one wynika¢ z wiedzy z zakresu pedagogiki zdolno$ci i tworczosci.
Punktem wyjscia do pracy jest diagnoza —identyfikowanie zdolnosci. Na jej podstawie
sa opracowywane odpowiednie programy rozwoju zdolnosci i ich stymulowania. Za-
wsze odbywa sig to w kontekscie plci i wieku dziecka oraz cech jego $rodowiska ro-
dzinnego i lokalnego. W programach tych uwzgledniane sg dziatania kompensacyjne
wobec trudnosci uczniow. Podstawg oddziatywan programowych stanowi metodyka.
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Ksztalcenie nauczycieli uczniow zdolnych

Jako punkt wyj$cia do analizy stanu ksztalcenia nauczycieli uczniéw zdolnych
postuze sig refleksja Zygmunta Mystakowskiego, ktoéra ukazuje znaczenie oddziaty-
warn pedagogicznych, a takze pewnego ,,szczgscia” czy ,.daru losu”, ktory sprzyja tym,
ktorzy swoich mistrzow w szkole napotkali.

,,Moi nauczyciele, ktorzy pozostawili glgbszy $lad na rozwoju moich zainteresowan
(a moze i charakteru), byli ludZmi raczej surowymi, ktorzy umieli zdoby¢ sobie wysoki
autorytet i szacunek dzigki kwalifikacjom naukowym i dydaktycznym z jednej strony
oraz rownemu, bezwzglednie sprawiedliwemu traktowaniu nas — z drugiej. Pod wpty-
wem tych wlasnie nauczycieli ujawnialy sig nagle zdolnosci, ktére byly dotad uspione
1ktorych sam u siebie nie podejrzewatem. (...) Badajac pozniej wypowiedz innych oséb
(dorostych) na temat, jaki czynnik w okresie lat szkolnych wptynat gtéwnie na kieru-
nek zamitowan naukowych i wybor studiéw doszedtem do wniosku, Ze w stosunkowo
rzadkich wypadkach decyduje czynnik samorzutnego zainteresowania; natomiast w bar-
dzo duzej ilo$ci wypadkow bodzce wyznaczajace zamitowanie wychodza od wybitnych
pedagogow, tam gdzie tacy sie znajduja; w innych wypadkach szkota nie wywiera zad-
nego glebszego wptywu. Uwagi te odnosza sig do okresu sprzed 18-20 roku zycia. Po
tym czasie zwiekszajaca sig dojrzato$¢ umystowa 1 wigkszy zasob doswiadczenia co do
zycia i co do wiasnej osoby powoduja, ze czynnik wewngtrznego zainteresowania, opar-
tego na rozpoznawaniu wlasnego uzdolnienia, zaczyna psychologicznie odgrywac wigk-
szg role niz wzory osobowe spotykane w otoczeniu” (Z. Mystakowski, 1971; 61).

Ksztalcenie zawsze pozostaje relacja migdzy ludZzmi, migdzy uczniami a nauczy-
cielami. Jak nauczyciele zdobywaja tego typu kompetencje? Nauczyciele dzieci zdol-
nych — jak potwierdza praktyka oSwiatowa nie sg szczego6lnie cenieni ani specjalnie
do tej pracy przygotowywani. Nie sg tez za tg pracg lepiej wynagradzani, ani tez awan-
sowani.

Cho¢ problematyka ksztatcenia nauczycieli znajduje sig¢ w obszarze badawczym
pedeutologii, to zagadnienie ksztatcenia nauczycieli uczniéw zdolnych nie jest tu
przedmiotem systematycznych analiz.

Poprzez edukacj¢ nauczycielska mozemy ksztattowaé kompetencje oraz metodycz-
ng strong pracy. Wskazg na pewne mozliwosci przygotowania nauczycieli do pracy
z uczniami zdolnymi w ramach szkoty ogolnodostgpnej (bez szkét artystycznych czy
sportowych, gdzie uczniowie sa wyselekcjonowani, a warunki sprzyjaja ich specjal-
nej edukacji). Pedagodzy zdolnosci od kitku lat sg ksztalceni na poziomie magister-
skim i podyplomowym w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

Gloéwne dwie praktyczne propozycje ksztalcenia w zakresie pedagogiki zdolnosci
1tworczo$ci opracowane zostaty przez pracownikéw APS. Sg konsekwencja przyje-
cia okreslonych zatozen teoretycznych. Pierwsza z przywotywanych tu koncepcji ma
swoje zrodlo w heurystyce (A. Goralski), druga — w pograniczu psychologii oraz
pedagogiki/dydaktyki (W. Dobrotowicz).
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Zadaniem realizowanym przez A. Goéralskiego od lat 80. XX w. w formutach réz-
nych studiéw jest przygotowanie pedagogéw tworczosci, tzn. tych, ktdrzy w praktyce
beda przyjmowac i realizowac dziatania skierowane na rozwijanie zdolnosci innych oséb.
Koncepcje te nie zawsze da si¢ zrealizowaé w strukturach klasowo-lekcyjnych tra-
dycyjnych szkét, cho¢ w praktyce pedagogicznej dla réznych celdéw mozna wykorzy-
sta¢ pojedyncze idee. Wiele warto$ciowych i owocnych inicjatyw w zakresie pomocy
ludziom uzdolnionym oraz rozwijania ich zdolnos$ci podjgtych zostato przez osoby
wspotpracujace z A. Goralskim, takze poza systemem edukacji szkolnej (J. Laszczyk,
1994).

Pedagog zdolnosci winien poznaé szereg aspektow pedagogiki zdolnosci:

— wiedzg o sytuacjach wychowawczych,

— rozwijaé intuicjg i wrazliwo§é wychowawcza,

— posiasé skuteczno$é w dziataniu (rozwigzywanie problemow),

— dobrze urzeczywistnia¢ mistrzostwo w relacjach z uczniem.

Zadania z zakresu pedagogiki zdolnosci dla srodowiska elit nauczycielskich doty-
cza sfery warto$ci oraz podmiotowosci ucznia. Sprowadzaja si¢ do:

— ksztaltowania przekonania o wartosci 1 niezbgdnosci elit,

— wsparcia zdolnych,

—ksztattowania u zdolnych kompetencji do urzeczywistniania motywow poznaw-
czych i dziataniowych,

— ksztaltowania przekonania o potrzebie autonomii 1 samosterownosci,

—udzielanie wsparcia w rozwigzywaniu i realizacji fenomenéw buntu mtodziezo-
wego, dojrzewania i budowania osoby,

— ksztattowanie u uczniéw zdolnych przezycia powinnosci,

—ksztattowanie odpornoéci na przeszkody w realizacji celow (A. Géralski, 1996b).

Centralna postacia w pedagogice zdolnosci i tworczosci A. Goralskiego jest mistrz.
Poniewaz mistrzéw jest niewielu, a droga dochodzenia do mistrzostwa dtuga i wielo-
kierunkowa, funkcje mistrza mogg ,,zastapi¢” celowo dobrane zestawy zadan. Pod-
stawowga umiejetnoscia kazdego pedagoga zdolnosci (skoro nieliczni zostaja mistrza-
mi) jest zatem budowanie takich zestawow zadan. Ich konstruowanie opiera sie na
zasadach budowy metody heurystycznej.

Punktem wyjscia do budowy zbioru zadan jest pewna teoria. Zbior zadan winien
dotyczy¢ zaréwno sfery racjonalnej, jak i intuicyjnej. Przyktadem takich zbioréw sa
np. treningi twérczosci, zbiory zadan matematycznych, fizycznych czy etiud muzycz-
nych, éwiczenia fizyczne sktadajace sig na trening sportowca. O ocenie zestawu za-
dan decyduje ,,przezycie” jakie towarzyszy jego wykonywaniu oraz zmiany, jakie wy-
woluje. Pojgcie ,,zbioru zadan” stosowane przez A. Goéralskiego (1998), jest na tyle
szeroko zdefiniowane, ze wérod jego desygnatow znajda si¢ takze — okre$lane w jg-
zyku innych teorii zdolno$ci— programy ksztatcenia uzdolnien, opracowywane w szko-
fach zespotowo [ub indywidualnie przez nauczycieli.

O psychodydaktyce kreatywnosci Witold Dobrotowicz (1995) pisze, ze stanowi
system wiedzy teoretycznej oraz umiejgtnosci praktycznych, tworzonych na uzytek



Kompetencje nauczycieli z perspektywy pedagogiki zdolnosci i tworczosci 105

nauczycieli, aby potrafili w procesie dydaktyczno-wychowawczym ksztattowac umie-
jetnoscei 1 postawy tworcze uczniéw. Zakres zadan realizowanych przez nauczycieli
w obszarze psychodydaktyki kreatywnosci, obejmujacy zarazem pole jego dziatan,
jest nastepujacy:

— diagnozowanie zdolnosci i postaw tworczych uczniow,

~ rozwijanie 1 troska o zdolnosci,

- ocena wartosci innowacji pedagogicznych,

~ wytwarzanie oraz krytyczny namys} nad wiasnymi inicjatywami pedagogiczny-
mi (tamze; 54).

Aktywno$¢ tworcza ucznia jest celem a zarazem $rodkiem dzialan nauczyciela.
W propozycjach A. Goéralskiego i W. Dobrotowicza charakterystyczne sa odwotania
do dydaktycznych podstaw ksztalcenia. Autorzy podkreslaja rolg emocji, wartosci,
intuicji, metafory, myslenia dywergencyjnego jako srodkéw i technik ksztatcenia na-
uczycieli. Wytyczaja szczegolne cele oraz zasady zar6wno w edukacji nauczycieli,
jak i ucznidéw zdolnych. Jakosé ksztalcenia uczniéw jest bowiem pochodng jakosci
ksztalcenia ich nauczycieli.

Motyw przygotowywania nauczycieli i pedagogow do pracy z dzie¢mi zdolnymi
moze stac sig jednym z elementow funkcjonowania szkoty jako organizacji uczace; sig.
Uczaca sig organizacja jest organizacja uczacych si¢. Jedng z drog realizacji tej kon-
cepcji staé sig moze podejmowanie aktywnosci poznawczej i praktycznej w zakresie
pedagogiki zdolnosci 1 tworczosci. Na owg ideg sklada si¢ zar6wno rozwdj zarzadza-
nia, jak i rozwdj zawodowy nauczycieli — w zakresie wiedzy, umiej¢tnosci, wartosci
oraz dziatan pedagogicznych odnoszacych si¢ do ich pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Czyn-
nikiem motywujacym do realizacji idei szkoty jako uczacej sig organizacji jest dostrze-
Zenie luk migdzy codziennymi problemami a wizja lepszego stanu rzeczy (D. Oldroyd,
1997/1998).

Na poziomie teoretycznym idea organizacji uczacych sig jest juz doé¢ dobrze zna-
na. W praktyce wymaga wprowadzenia w edukacj¢ nauczycieli, facznie ze zmiang ich
sposobu mys$lenia o wiasnej pracy i grupie zawodowej. Rozwoj szkoly powiazany
z rozwojem nauczycieli nie wymaga formalnego ich ksztalcenia. Sprowadza si¢ na-
tomiast do nieustannego samoksztalcenia i konwersacji w grupie zawodowej. Ponie-
waz problemy ksztatcenia dzieci zdolnych mozliwe sa do rozwiazania tylko lokalnie,
wiec wiasnie ich podejmowanie, analiza, interpretacja i korekta zachodzié powinny
na poziomie konkretnych szkét i zespoléw nauczycielskich.

Sadze, ze praca z uczniami zdolnymi jako przedmiot troski nie pojedynczego na-
uczyciela, ale catego grona przyczynilaby sig do zaistnienia w ,,masowej” §wiadomosci
rodzicOw oraz nauczycieli, ze wspieranie zdolnosci nie jest dziataniem elitarnym, lecz
dotyczy do 25% populacji uczniéw, a wigkszos¢ metod i technik stuzy wszystkim
dzieciom. Z drugiej strony umieszczenie edukacji zdolnych w zakresie uczenia si¢
szkoty i nauczycieli, przy uwzglednieniu potrzeb Srodowiska spotecznego, stwarza
szanse na autentyczne angazowanie rodzicow w edukacjg dzieci. Im mniejsze $§rodo-
wisko spoteczne szkoty, bardziej ubogic w dobra i instytucje kulturalno-o§wiatowe
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(czyli w zasadzie tam, gdzie bez wigkszych probleméw mozna rozwijaé jedynie pre-
dyspozycje sportowe uczniow) wzrasta ranga wspotpracy z rodzicami (J. W. Eby,
J. F. Smutny, 1998). Wzrasta znaczenie ich wsparcia finansowego, organizacyjnego,
ale tez i merytorycznego. Propozycje, plany, cale strategie pracy ze zdolnymi musza
jednak wychodzi¢ ze szkoty. Chodzi bowiem nie tyle o okazjonalne dziatania i akcje,
ile o program ksztatcenia. Tylko wtedy bedzie taka dziatalno$é skuteczna.
Szczegoblna rola w kreowaniu wizerunku szkoty przypada jej dyrektorowi (np.
K. Chalas, 1994; 29). Rozwojowi zawodowemu nauczycieli ma bowiem towarzyszy¢
rozwdj zarzadzania. To dyrektor okresla ramy funkcjonowania szkoty. Tylko oddol-
ne, ciagle reformowanie i doskonalenie stwarza szanse rozwoju szkoty, nauczyciel,
a przede wszystkim uczniéw wedtug przyjgtych koncepcji. Poniewaz kadra kierow-
nicza podlega dodatkowemu ksztatceniu na poziomie podyplomowym, warto byloby
zadba¢ o uwzglednienie w nim tre$ci zardwno z zakresu odpowiedzialnosci szkoty i kom-
petencji nauczycieli w stosunku do zdolnych, jak i teorii organizacji uczacych sie.
,»Jako$§¢” pracy nauczycieli jest pochodna ich wyksztalcenia, a takze samoksztal-
cenia, doksztatcania 1 doskonalenia. Od charakteru oraz poziomu tych proceséow za-
lezy oblicze praktyki edukacyjnej. Badania empiryczne przekonuja, e faktyczne no-
watorstwo w praktyce wystgpuje rzadko, ustgpujac realizacji gotowych pomystow.
Nauczyciele tworczy wybieraja zwykle najprostsze formy doskonalenia. Ich uznaniem
ciesza sig glownie ,,wzorce metodyczne” i ,,szybkie” techniki przejgte z treningdw psy-
chologicznych, pozwalajace na bezposrednie zastosowanie w pracy (T. Giza, 2002).
Program ksztalcenia uzdolnien moze przybra¢ charakter programu autorskiego. Jest
wyrazem tworczo$ci zawodowej nauczyciela. Zgodnie z regutami, musi byé tworzo-
ny indywidualnie. Bylby wigc przejawem niepozorowanego nowatorstwa nauczyciela.
Konczac ten watek rozwazan, warto nadmienié, ze obok systematycznych studiow
oraz dziatan samoksztalceniowych i doskonalacych w obszarze pedagogiki zdolno-
$ci nauczyciele moga korzystaé z ofert kursow i szkolef prowadzonych przez liczne
lokalne instytucje ksztatcace. Kursy te zazwyczaj dotycza zagadnien metodycznych.
MENIS przygotowuje tez programy doskonalenia nauczycieli finansowane przez mi-
nisterstwo (np. ,,Kreator” czy ,,Nowa Szkota”). Nie dotycza one jednak bezposrednio
obszaru pedagogiki zdolnoéci, cho¢ sprzyjaja poszukujacym postawom nauczycielskim.

Zagadnienie diagnozowania zdolnos$ci oraz metod pracy ze zdolnymi

Badacze zgodnie twierdza, Ze nie ma jednego pojedynczego kryterium wylania-
nia dzieci zdolnych. Zaréwno w teoriach naukowych, jak i do§wiadczeniach prakty-
k6w, wskazuje sig na uzdolnienia jednostek, powodujace wyjatkowe ich dokonania.
Skiadajg sig nan zbiory pewnych cech, z ktorych zadna pojedyncza nie przesadza
o zdolnosciach, natomiast istotne staja si¢ wzajemne interakcje. Kazda z tych grup
cech wymaga innego typu diagnozowania ucznia zdolnego. Diagnozowanie nalezy
do podstawowych czynno$ci zawodowych w pracy nauczyciela.
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Termin diagnoza oznacza rozpoznanie i rozréznienie zjawisk, ktore nas interesu-
ja. Na diagnozg sktada sie zebranie potrzebnych danych i ich krytyczna analiza. Ze-
branie danych nastgpuje poprzez obserwacjg cech i objawdéw badanego zjawiska.
Nierzadko wymaga specjalnych badan i dociekan. Zgromadzone dane zostaja podda-
ne krytycznemu rozumowaniu (S. Ziemski, 1973). ,,Dobra” diagnoza wymaga wni-
kliwej wiedzy. Punktem wyjcia jest zatem jasna i realistyczna definicja zdolnosci.
Po drugie — cel diagnozy. Trzeba mie¢ §wiadomos$¢ czemu rozpoznanie ma stuzy¢,
jakie dziatania moga by¢ /bgda podjgte wobec wytonionej grupy dzieci oraz jak licz-
na ma by¢ to grupa osob. Judy W. Eby i Joan F. Smutny rekomenduja tworzenie przez
nauczycieli opracowujacych lokalne programy dla dzieci zdoInych wiasnych, opera-
cyjnych definicji zdolnosci (1998). Na podstawie takich definicji oraz przysziego mo-
delu ksztalcenia dobiera sie narzedzia selekcji uczniéw. Punktem wyj$cia do prac nad
praktycznym systemem rozpoznawania uzdolnien w szkolnictwie w USA jest naste-
pujaca federalna definicja uzdolnien: ,,Dzieci, ktore przejawiaja mozliwosci zaawan-
sowanych dokonan w dziedzinie umystowej, tworczej, artystycznej, w zakresie zdol-
no$ci przywédczych czy w poszczegoélnych dziedzinach nauczania i ktére w celu
petnego rozwinigeia tych mozliwosci wymagaja ustug lub zaje¢ nie dostarczanych
zwykle przez szkolg” (tamze; 97). Mimo Ze wydaje sig¢ ona szeroka, shuzy do wyla-
niania grupy stanowiacej od 3 do 5% populacji uczniow.

Jesli punktem wyjscia stanie sig np. model zdolnosci Josepha Renzulliego, to dia-
gnoza ucznidéw winna obja¢ zdolnosci intelektualne i specjalne, myslenia dywergencyj-
nego oraz motywacjg 1 zainteresowania. Mozna jeszcze przyjac inng definicjg — gdy
uznamy za zdolne te dzieci, ktore w szybszym tempie opanowuja dany material nauczania
lub prezentuja wytwory (prace plastyczne, wypracowania, wicrsze) przewyzszajace ja-
koscig wykonania prace réwiesnikow — to wystarczajaca moze okazac sie obserwacja.

Poniewaz w Polsce dziatania w zakresie rozwijania zdolno$ci uczniéw sa incyden-
talne, stad tez i problem ich diagnozowania jest stabo rozpoznany. Diagnozowanie jest
bowiem $cisle zwiazane z modelami przyszlego ksztatcenia wyselekcjonowanych dzieci.

Dane empiryczne dowodza, ze uzdolnienia indywidualne sa stabo identyfikowane
przez nauczycieli. Nauczyciele interesuja si¢ przede wszystkim opanowaniem tresci
programowych. Sposréd wielu zdolnosci u swoich uczniow potrafia wskazaé na 6 ro-
dzaj6w zdolnosci — sportowe, techniczne, plastyczne, muzyczne, matematyczne i lite-
racko-jgzykowe. Te zdolnosci sa identyfikowane przez nauczycieli u 18% badanych
ucznioéw (J. Niemiec, 1990). Nauczyciele nie wykazuja zainteresowania diagnozowa-
niem zdolnosci (A. Nalaskowski, 1998; 56). Bardziej zajmuja ich diagnozy negatywne.
Wtedy otrzymujg argumenty, by nie przejmowac sig uczniem ,,bo jest mato zdolny” lub
Jest dyslektykiem. Diagnozy pozytywne wymagatyby podjgcia pewnych dziatan wspie-
rajacych, a s3 one poza zasiggiem motywacji i kompetencji nauczycieli.

W Polsce brakuje pozytywnego diagnozowania uczniow w celu wykrywania uzdol-
nien i opierania na nich indywidualizacji ksztalcenia. Od czasu, kiedy zlikwidowano
obowiazkowe badania dojrzatosci dzieci wstgpujacych do szkoty podstawowej, wszel-
kie diagnozowanie szkolne ma charakter uznaniowy. Je$li prowadzi si¢ badania ja-
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kichkolwiek uzdolnien, to albo dla potrzeb wylacznie naukowych, albo kiedy dziec-
ko sprawia trudnosci wychowawcze. W 90% przypadkow selekcja uczniéw odbywa
si¢ na podstawie opinii nauczycieli (A. Goralski, red., 1991). Wyrazem bigdow w dia-
gnozowaniu sa takze selekcje w kwalifikowaniu ucznidow do szkot specjalnych 1 do
grupy dyslektykéw. Bronistaw Roctawski wyrazit poglad, iz znaczna czgs¢ uczniéw
poddanych negatywnemu diagnozowaniu trafia do szkét specjalnych poniewaz ma ,,fa-
talnych nauczycieli”, ktorzy ,,zle ucza” (za: M. J. Szymanski, 1996; 78). Diagnozo-
wanie dzieci zdolnych jest bezsprzecznie problemem ztozonym. Nawet — majaca naj-
dtuzsze tradycje — selekcja do szkét muzycznych nie jest zadowalajaca. Olimpiady
pozwalaja wytania¢ tych, ktorzy potrafia ,,najlepiej si¢ zaprezentowac”.

Wiele symptoméw ,,zdolnosci” ucznidw, szczegdlnie w mtodszych latach szkol-
nych, bywa wynikiem zaangazowania rodzicow w prace domowe swoich dzieci i ich
nauke. Sukcesy szkolne sa tu rezultatem pracowitosci dziecka oraz pomocy rodzicow.
Tylko wnikliwa refleksja pozwoli na odrdznienie ,,ucznia zdolnego” od ,,ucznia wzo-
rowego”. Mniejsze sa problemy z identyfikacja uzdolnien sportowych i muzycznych,
wigksze za$ tam, gdzie uczen operuje symbolami. Wraz z wiekiem ucznia zmieniaja
si¢ kryteria oceny jego zachowan §wiadczacych o zdolnosciach. W klasach mtodszych
,»Wystarcza” dobre oceny i pilno$¢. Stopniowo dochodza konkursy — artystyczne, przed-
miotowe, olimpiady i sukcesy pozaszkolne.

Dobra podstawg (poza testami psychologicznymi) do wyodrebnienia uczniow
zdolnych w klasie szkolnej stanowi wnikliwa obserwacja sposobow uczenia sig i my-
$lenia oraz zachowania si¢ dzieci przez nauczycieli. Najobszemiegjsza z list dotycza-
cych cech uczniéw uzdolnionych, opracowana przez brytyjski Departament Eduka-
cji 1 Nauki, obejmuje 20 kategorii (M. Tyszkowa, 1996). Im wieksza jednak liczba
wskaznikow, tym wzrasta niebezpieczenstwo ,,rozmycia” znaczenia pojecia ,,zdolny”
(J. W. Eby, J. F. Smutny, 1998). Obserwacja — podobnie jak ocena wytworéw — wiaze
si¢ z wickiem dzieci, uwzglgdniajac ich cechy rozwojowe. Wobec mtodszych dzieci
wiasciwa jest obserwacja aktywnosci w zabawie. Analizie podlegaja kontakty inter-
personalne, zainteresowania, aktywno$¢ w zajgciach artystycznych (recytacje, $piew,
prace plastyczne). W wieku szkolnym i adolescencji o przyspieszonym rozwoju
uczniéw zdolnych $wiadczy m.in.: podejmowanie zadan rozwojowych wlasciwych
dla pézniejszych faz Zycia oraz zainteresowania wykraczajace poza przedmioty szkol-
ne, np. filozofia, etyka, genetyka (J. Cieslikowska, rec., 2002).

Wydaje sig, ze w sytuacji decentralizacji o§wiaty 1 zréznicowania jej modelu ist-
nieje koniecznos$¢ systematycznego diagnozowania zjawisk i procesow edukacyjnych
w trosce o dobro ucznidow (por. T. Lewowicki, 2002; 31-32).

W sprawie edukacji dzieci zdolnych wypowiadaja sig najczeéciej pedagodzy i psy-
chologowie — praktycy, ktorzy maja mozliwos¢ weryfikowania pewnych sposobow pracy.
Te propozycje sa bardzo zroznicowane — od catych modeli po pojedyncze metody pra-
cy. W literaturze przedmiotu spotykamy zaréwno koncepcje realizowane w szkolnic-
twie masowym, jak i w elitarnych szkotach. Odrebne modele ksztalcenia sa przezna-
czone dla szkot artystycznych — muzycznych, aktorskich, plastycznych oraz sportowych.
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Przedmiotem zainteresowan autorki niniejszego opracowania sa oddziatywania
oraz mozliwo$ci stwarzane oraz realizowane w warunkach pracy typowej szkoty.
W Polsce — poza nielicznymi wyjatkami, do ktorych naleza gtéwnie szkoty o profilu
artystycznym lub sportowym, ulokowane w duzych miastach — nie ma szkoét dla dzie-
ci zdolnych. Wigkszo$¢ z nich uczgszcza do szkot ogdlnodostgpnych, przynajmnie;j
na poziomie podstawowym i gimnazjalnym. Pojgcie szkota ogélnodostepna oznacza
tu szkote panstwowa potozona w rejonie zamieszkania ucznia lub w jego okolicy,
w ktorej nie sa stosowane specjalne kryteria doboru uczniow.

Dla pedagoga decydujace sa przekonania, ze zdolnosci podlegaja ksztatceniu. Ich
istnienie (pojawienie sig) jest nie tylko wynikiem naturalnego wyposazenia, ale takze
oddziatywan zewnetrznych. Jesli zdolnosci sg ,,naturalne” lub ,,wszyscy sg zdolni”
w jakims zakresie i dziedzinie, to ich wspieranie moze by¢ rzeczywiscie zbyteczne. Je-
§li za$ dane przekonuja, iz cechy zdolnosci sa skorelowane ze zmiennymi §rodowi-
skowymi i pochodzeniowymi (skoncentrowanymi na edukacji dziecka), wéwczas edu-
kacja w zakresie rozwijania zdolnosci nabiera znaczenia szczegdlnego.

Ujawnianie zdolnosci, ich przechodzenie ze stanu potencjalnosci w realny, wymaga
Cwiczen, jest wynikiem edukacji. Jakie sa zatem mozliwo$ci ksztatcenia tego typu
uczniéw w warunkach szkolnych? Problem nie jest podejmowany kompleksowo ani
w teorii, ani w praktyce edukacyjnej. W literaturze mozemy znalez¢ pewne propozy-
cje oraz systematyzacje sposobow ksztatcenia uczniow zdolnych. Jest to obszar zain-
teresowan dydaktykow, choc takze wskazywane sa dziatania w zakresie opieki 1 wy-
chowania. Propozycje dotycza kolejno zasad, form organizacyjnych, tresci metod
1 technik wreszcie za$ kompleksowych programéw pracy ze zdolnymi. Maja one cha-
rakter ogolny, co oznacza ze moga by¢ stosowane w pracy z uczniami o réznym po-
ziomie oraz kierunku zdolnosci lub sa szczegotowe; dotycza tylko wybranych zdol-
nosci. Z uwagi na ograniczong objgto$¢é niniejszego artykutu, nie bedg ich szczegdtowo
opisywac. Skupig sig tylko na metodach pracy. Chcia}abymjednak zaznaczy¢, ze wiele
inicjatyw dotyczacych teorii i praktyki zdolno$ci ma swoje zrodlo w pedagogice i psy-
chologii tworczoscei.

Ksztalcenie uczniow zdolnych jest fragmentem szerszego zagadnienia, a miano-
wicie indywidualizacji ksztalcenia. Zasada indywidualizacji jest realizowana, kiedy
praca nauczyciela opiera si¢ na znajomosci ucznidéw, po dokonaniu diagnozy i oce-
nie, uwzgledniajacych nie tylko efekty pracy ale takze jej przebieg i rozne dziedziny
aktywno$ci. Wychowanie i nauczanie nalezy dostosowaé do réznic indywidualnych
wynikajacych z natury dzieci. Indywidualizacja ksztatcenia moze dotyczy¢ kazdego
z elementow systemu dydaktycznego — celéw, tresci, procesu, metod, sSrodkow i form
organizacyjnych. Podstawowg intencja indywidualizacji jest sprzyjanie jak najkorzyst-
nigjszemu rozwojowi uczniow.

Metody pracy z uczniami zdolnymi to zardwno sposoby specyficzne, jak i takie,
ktore zalecane sa wobec wszystkich uczniéw. Stosowanie wielu z nich daje mozli-
Wos$¢ praktycznej realizacji zasady indywidualizacji. Jak podaje Ludwik Bandura
(1974), w celu aktywizacji uczniéw zdolnych mozna zastosowaé: nauczanie w gru-
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pach, nauczanie wiclopoziomowe, aktywizujace metody nauczania, dobrze przemy-
$lane zadania domowe, dobrze zorganizowane zajgcia pozalekcyjne, zwlaszcza udzial
uczniéw w olimpiadach.

Nieco innym zestawem metod postuzyta sig¢ w pracy z uczniami zdolnymi Danuta
Nakoneczna (1980). Byly one zwigzane z 3 celami:

— Przyspieszenie rozwoju uzdolnien i zainteresowan uczniéw poprzez indywidu-
alizowanie oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych (praca wedtug indywidual-
nych programéw; metody i tempo pracy przystosowane do rozwijajacych sig¢ zdolno-
$ci, zainteresowan i umiejetnosci uczniow; wymiana informacji o sposobach uczenia
sie i samoksztalcenia miedzy nauczycielem a uczniami).

— Aktywizowanie i usamodzielnianie uczniéw poprzez ich wspotudziat i odpowie-
dzialnos¢ za proces ksztalcenia (peinienie funkcji asystenckich przez uczniéw, pro-
wadzenie zaj¢¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych; samoocena i ocena pracy kolegow; glos
doradczy i opiniujacy w radach pedagogicznych).

— Wzbogacanie wiedzy uczniow (przekraczanie programéw obowiazkowych) oraz
wdrazanie ich do operatywnego postugiwania si¢ wiedza dzigki organizowaniu roz-
nych form pracy lekcyjnej, pozalekcyjnej oraz pozaszkolnej (np. migdzyszkolna
wymiana do$wiadczen w opracowywaniu okreslonych tematow lekcyjnych, zajecia
fakultatywne, obozy naukowe, migdzyszkolne kota zainteresowan, wspotpraca ze
$rodowiskiem rodzinnym ucznidéw, wspolpraca z instytucjami naukowymi).

W pracy ze zdolnymi zalecane jest takZe nauczanie — uczenie si¢ problemowe, me-
toda gier dydaktycznych, ksztatcenie wielopoziomowe (T. Lewowicki, 1980), wdraza-
nie do roli asystentow nauczycieli, przygotowywanie pomocy do lekcji, udziat w za-
wodach, konkursach (E. Stucki, 1981), dodatkowa oferta w postaci zaj¢¢ z kompute-
rem, nauczanie j¢zykow obcych, szukanie 1 wykorzystywanie sposobéw promowania
uczniow zdolnych, powstawanie szkot oraz klas autorskich o zréznicowanej ofercie
edukacyjnej (W. Panek, 1990). Metodyczny aspekt wspierania rozwoju zdolnoéci ak-
centuja autorzy projektow z pogranicza pedagogiki i psychologii (M. Debesse, 1988,
W. Dobrotowicz, 1995). Wskazywane sa metody aktywne w pracy z uczniami oraz me-
tody opierajace si¢ na podswiadomosci. Obszarem aktywno$ci bywa juz szczebel przed-
szkolny lub wczesnoszkolny, a inspiracje siggaja ruchu Nowego Wychowania.

Bardzo warto$ciowa metoda pracy z dzie¢mi, poszerzajaca ich mozliwosci, ale
takze o charakterze terapeutycznym, jest trening psychologiczny. Ograniczeniem
w ¢wiczeniu pewnych dyspozycji psychicznych dla potrzeb praktyki szkolnej jest brak
odpowiednich specjalistow.

Jako metodg wspomagajaca rekomenduje si¢ ksztaltowanie myslenia i dziatania
tworczego, skorelowane ze zdolnosciami (T. Lewowicki, 1980; 57). Nauczyciele moga
tu korzysta¢ z do$¢ licznej propozycji zbioréw zadan (np. S. Bowkett, E. De Bono,
A. Goralski, E. Necka) oraz specjalnych programéw edukacyjnych ,,Porzadek i przy-
goda”, ,,Zywioly” czy ,,Odyseja umyshu”. Rozwiazywanie zadan tego typu sprzyja¢ moze
eliminowaniu przeszkod psychicznych dla tworczosci oraz stwarza mozliwosci i do-
$wiadczenia, by by¢ kreatywnym. Programy wspierajace nastawione sa glownie na po-
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budzanie i rozwijanie aspektow poznawczych i osobowosciowych twoérczosci. Warto
podkresli¢, ze doswiadczenia zdobyte podczas treningéw moga zmienié postawy tudzi
wobec swoich mozliwosci, nie spowoduja jednak nabycia umiejgtnosci tworczych lub
przywdodczych. Wybitne osiagnigeia wymagaja pewnych wrodzonych zadatkow i lat ¢wi-
czen (H. Gardner, 1998; 203). W pracy ze wszystkimi uczniami nauczyciele moga
wykorzystywac pewne zasady pracy, sprowadzajace si¢ do sprzyjania ich zachowaniom
tworczym. Sa to np. zasady sformutowane przez E. P. Torrance’a.

Uczniowie zdolni sg bardziej aktywni przy metodach poszukujacych, akcentuja-
cych samodzielno$é. Wymagaja, aby stawiac przed nimi specjalne cele i zadania.
O zadaniach petniacych funkcje rozwojowe wiele napisano w literaturze przedmiotu.
Najogolniej rzecz ujmujac, chodzi o to, aby stopien trudnosci zadan byl nieznacznie
wyzszy od aktualnego poziomu mozliwosci ich wykonania przez uczniéw. Zadania
zbyt tatwe wywotuja brak zainteresowania i nudg, zbyt trudne — zniechgcaja. Proce-
sami rozwigzywania zadan (prawidtowo dobranych problemoéw) towarzysza pozytyw-
ne emocje. Te uczucia sa na tyle satysfakcjonujace, ze ludzie podejmuja dziatania
podobne do tych, ktore je wywotaly, z nadzieja ponownego ich przezycia.

Zdecydowanie mniej niz o mozliwo$ciach ksztatcenia uczniéw zdolnych wiemy
o metodach opieki oraz wychowania uczniéw zdolnych. Istniejace dane dotycza gtow-
nie $rodowisk rodzinnych. Srodowisko szkolne koncentruje si¢ na ksztatceniu w wa-
skim sensie tego pojgcia.

Nauczyciele wobec probleméw wspierania zdolnosci uczniow

W grupie respondentow, ktorzy udzielali informacji o uczniach zdolnych w swo-
ich szkolach, znalazlo si¢ 367 kobiet (82,5%) i 78 megzczyzn (17,5%). W wigkszosci
0 $rednim stazu pracy (242 — 54,4%), wyksztalceniu wyzszym pedagogicznym
(71,5%), uczacy w roznych klasach (na réznym poziomie — 60,9%), glownie przed-
miotéw humanistycznych — 28,8% i $cistych — 17,3%. 43,1% z nich penito funkcje
dyrektora szkoty.

W opinii badanych réznie ksztattuje si¢ odsetek dzieci zdolnych w szkole: 27%
respondentow okresla, ze jest to niewielka grupa—do 10% wszystkich uczniow, 33,5%
twierdzi, ze obejmuje okoto 20%. Wskazania nauczycieli sa zatem zgodne z waskimi
lub szerokimi definicjami i klasyfikacjami zdolno$ci. Pozostali twierdza, ze wigksze
grupy uczniow stanowia dzieci zdolne az po pojedyncze opinie, ze ,,wszystkie dzieci
s zdolne”.

Zdaniem nauczycieli, w ich szkotach uczniowie przejawiaja nastgpujace zdol-
nosci:

Rodzaj zdolnosct % wskazan
1. artystyczne 81,8
2. w zakresie przedmiotéw nauczania 48,5

3. sportowe 44,9
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4. matematyczne 35,0
5. humanistyczne 10,0
6. jezykowe 9,7
7. wszechstronne 7,0

Szacunki nauczycieli dotyczace liczby dzieci uzdolnionych koreluja z identyfika-
cja uzdolnien artystycznych (p < 0,010; C=0,208) i sportowych (p <0,010; C=0,210).
Im wyzszy odsetek dzieci zdolnych wskazywany jest w szkole, tym wzrasta czgsto-
tliwo$é wytaniania uzdolnien artystycznych i sportowych. To te typy uzdolnien de-
cyduja istotnie o ostatecznej liczbic dzieci zdolnych.

Roéznie uksztattowaly si¢ opinie na temat kryteriow selekcji uczniéw zdolnych.
Duze grono nauczycieli udzielito wymijajacych odpowiedzi (36,6%). Respondenci
zwykle twierdzili tu, ze albo nie znaja sposobow identyfikowania zdolnosci, albo
uznawali je za zbyteczne (,,nalezy da¢ wszystkim rowne szanse”, ,,w szkole dzielenie
dzieci na lepsze i gorsze nie ma sensu”). Na pomiar jako wskaznik zdolnosci wskaza-
1o 38,2%. Byty tu podawane wyniki testow psychologicznych, badania specjalistycz-
ne w poradniach, wyniki testow dydaktycznych, zwycigstwa w konkursach, olimpia-
dach, zawodach sportowych itp. Trzecia grupa respondentéw oparla si¢ w swoich
wypowiedziach na wynikach obserwacji dzieci 1 identyfikowaniu pewnych cech oso-
bowosciowych, jak np. systematyczno$c, pracowito$é, aktywnosc, inicjatywa, pomy-
stowo$¢, tempo uczenia si¢, argumentacja, dojrzatos¢ spoleczna, logiczne myslenie
(25,2%). Poglady na temat kryteriow wylaniania uczniéw zdolnych w szkole byly
zréznicowane ze wzgledu na staz pracy (p < 0,050; C = 0,150). Nauczyciele ze sred-
niego pokolenia najcze$ciej uznawali, Ze nie ma potrzeby selekcji uczniow zdolnych
w szkole podstawowej. Znaczenie pomiaru podkreslali najmfodsi i najstarsi, natomiast
role cech osobowosciowych i spotecznych — starsi 1 najstarsi. ROwniez te opinie roz-
nicowaly respondentéw z uwagi na peinione funkcje — bez istotnosci statystycznej —
niemniej jednak wyraznie. Dyrektorzy rzadziej udzielali odpowiedzi wymijajacych,
czgsciej za$ podkreslali rolg pomiaru w identyfikowaniu uzdolnien.

W diagnozie zdolnosci bardzo istotny jest moment, czyli wiek ucznia, w jakim te
zdolnosci zostang ujawnione. Prawie polowa badanych (44,9%) jest przekonana, ze
nie ma szczegolnego wieku, w ktérym zdolno$ci si¢ ujawniaja, pozostali wskazywali
zwykle na wyzsze klasy szkoly podstawowej (VI i odpowiedniki klas gimnazjalnych),
a 7,9% badanych zwrocito uwagg, ze okresy identyfikowania uzdolnien wérdd uczniow
Zwiazane s3 nie tyle z wiekiem, ile cyklem roku szkolnego. Dzieci sa aktywniejsze na
wiosng, przed terminami i ogloszeniem konkurséw (niezaleznie od wieku). Te opinie
potwierdzaja tendencj¢ dostrzegalna wérdd nauczycieli, a mianowicie, ze sktonni sa
oceniaé zdolnosci dopiero na podstawie ,,wytworéw” uczniéw. Dzieci miodsze swo-
Jja aktywno$¢ przejawiaja w dziedzinach artystycznych, Starsze dzieci wigza ja z przed-
miotami nauczania. Wiele zalezy rowniez od skiadu klasy. Jesli znajda si¢ w niej
uczniowie bardzo aktywni i dominujacy, wowczas ,,ciagna” inne za soba. Jesli lide-
rami s dzieci o cechach negatywnych, woéwczas ,,podcinaja skrzydta” pozostatym.
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Wielu badanych (69%) twierdzi, ze wszystkie roczniki dzieci sg do siebie podobne,
a odsetek uzdolnionych jest w nich zblizony.

Dominujace w badanej grupie opinie na temat identyfikowania zdolno$ci pozwa-
lajg stwierdzi¢, ze w srodowisku nauczycielskim dominuje orientacja, by diagnozo-
wa¢ te zdolnosci, ktore u uczniow juz sig ujawnily. Tymczasem z perspektywy roz-
wojowej oraz catosci procesow edukacyjnych wazne jest rozpoznawanie potencjatow
uczniéw. Wiele mozliwosci nie ujawnia si¢ z powodu braku sprzyjajacych warunkow
rozwojowych. W zakresie dziatan nauczycieli dotyczacych diagnozowania winna zna-
lez¢ sig przede wszystkim umiejgtnos¢é stwarzania sytuacji — stawiania zadan, w jakich
potencjaly ucznioéw si¢ ujawniaja. Nauczyciele nie s3 $wiadomi tej swojej roli, koncen-
trujac si¢ na typowych sytuacjach szkolnych, w ktérych tylko cze$¢ ucznidéw odnosi
korzysci rozwojowe.

W wigkszosci szkot stosowane sa elementy réznych metodyk pracy ze zdolnymi:

1. nauczanie problemowe 80,7%
2. gry dydaktyczne 68,5%
3. nauczanie przez badanie 36,4%
4. elementy treningu tworczosci 26,7%
5. elementy heurystyki 17,3%

Wskazania na gry dydaktyczne, nauczanie problemowe oraz elementy treningu twor-
czosci wiaza sig istotnie z przekonaniem nauczycieli o mozliwosci promowania uczniow
zdolnych w szkole (p <0,010; C=0,180; C=0,115; C = 0,023) oraz podawaniem przy-
ktadow tworczosci uczniowskiej (p < 0,050; C=0,157; C =0,236; C = 0,205).

Z powyzszych wypowiedzi wynika, Ze stosowanie metod stymulujacych aktyw-
no$¢ uczniow zwigksza przekonanie nauczycieli o mozliwosciach efektywnej pracy
ze zdolnymi oraz zwigksza ich wrazliwo$¢ na przejawy kreatywnosci. Gry dydaktyczne
byly wskazywane przez osoby mtodsze (p < 0,050; C = 0,122). Nauczanie problemo-
we natomiast korelowato z przekonaniem o selekcji zdolnych poprzez pomiar i ob-
serwacjg (p < 0,050; C = 0,155). Mozna przypuszczac, ze te poglady sa odzwiercie-
dleniem wiedzy, jaka prezentowali badani, oraz jako$ci ich wyksztatcenia. Im wigk-
szy byl staz pracy respondenta, tym cz¢sciej wymieniali oni nauczanie przez badanie
(p<0,050; C=0,172). Czesciej czynili to takze dyrektorzy szkot (p < 0,050; C=0,130).

Obecno$¢ nauczania problemowego, gier dydaktycznych i elementéw treningdéw
tworczosci korelowata z rownolegle czgsto wystgpujacymi w szkole réznymi forma-
mi wsparcia dzieci z niepowodzeniami (p < 0,010; C=0,241; C=0,152; C=0,178).
Nie wykazano natomiast takiej zalezno$ci miedzy wystepowaniem nauczania przez
badanie oraz elementow heurystyki a wspieraniem dzieci z niepowodzeniami. Te dwie
formy dziatah nauczycieli skierowane na dzieci z réznymi problemami w nauce ist-
niaty niezaleznie od siebie. Mozna przypuszczaé, ze nauczanie przez badanie i ele-
menty heurystyki nalezaly do bardziej wyspecjalizowanych i nastawionych gtownie
na dzieci zdolne sposobow pracy. Szczego6lnie nauczanie przez badanie wymagato od
nauczyciela starannego przygotowania. Trzy pierwsze metody miaty natomiast zasto-
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sowanie bardziej uniwersalne. Mogty w nich uczestniczy¢ dzieci niezaleznie od po-
ziomu zdolno$ci oraz odnoszonych sukcesow.

W dalszej kolejnoéci badane byty rodzaje szczegdlnych dziatan podejmowanych
w szkotach wobec uczniéw zdolnych. Uzyskano nastepujace wyniki:

1. olimpiady, konkursy 88,1%
2. kotka zainteresowan 67,4%
3. zajgcia pozalekcyjne i pozaszkolne 55,1%
4. zajgcia fakultatywne 13,7%
5. programy specjalne 6,5%
6. prelekcje popularnonaukowe 6,5%
7. inne formy 4,9%
8. sesje naukowe 3,6%
9. kursy wakacyjne 1,8%

Typowymi stosowanymi w szkotach dziataniami, majacymi na celu wzbogacenie
programéw ksztalcenia dla uczniéw zdolnych, byty olimpiady i konkursy przedmio-
towe, kotka zainteresowan oraz zajgcia pozalekcyjne i pozaszkolne. Pozostate formy
byly mato znane. Wérdd ,,innych” form nauczyciele wskazywali m.in. na indywidu-
alng pracg z dzie¢mi zdolnymi podejmowang przez nauczycieli.

Ostatnie z analizowanych pytan dotyczylto pomocy, na jaka moga w szkole liczy¢
uczniowie zdolni. Brak jakichkolwiek form ich wspierania w szkole stwierdzono
w 43,4% placoéwkach. W pozostatych (56,6%) dominowato wsparcie merytoryczne
(indywidualne konsultacje z uczniem w miarg potrzeby —41,8% wszystkich odpowie-
dzi). W 20 szkotach (4,5%) temu celowi stuzyly kola zainteresowan, w 15 (3,6%)
dziatanie merytoryczne wsparte bylo poszukiwaniem pomocy finansowe;j dla dzieci
zdolnych, w 13 (2,9%) wskazano na pracg indywidualna nauczycieli z dzie¢mi (po-
moc w nauce, zwykle przed konkursami, podkreslano tez, Ze jest to praca spoteczna).
Forma konsultacji wsparta nagrodami ksigzkowymi i listami pochwalnymi na koniec
roku byla preferowana w 11 szkotach (2,5%) i wreszcie w 6 (1,3%) szkolach dziata-
nia skupiaty si¢ na wyszukiwaniu sponsoréw, pomocy finansowej i przyznawaniu
dyploméw dla uzdolnionych.

Deklaracje o formach opieki nad uczniami uzdolnionymi w szkole byty zwiazane
z pelnieniem przez respondentéw funkeji (p < 0,010; C = 0,150). Dyrektorzy szkét
istotnie czgsciej deklarowali obecnos$¢ réznych form wspierania uzdolnien w szkole
niz nauczyciele niepetniacy funkcji. Wigzac si¢ to moze z ich inng perspektywa pa-
trzenia na szkolg, inng wiedza, ale chyba bardziej z kreowaniem lepszego wizerunku
szkoty, w przekonaniu, Ze jest si¢ odpowiedzialnym — jako zarzadzajacy — za jej efekty.

Powyzsze wypowiedzi odzwierciedlaja pewne kumulowanie si¢ w praktyce me-
tod i form pracy ze zdolnymi. Jesli nauczyciele maja juz pewna orientacje w zakresie
wspierania zdolnosci, to skutkuje ona wielo$cia dziatan. Jednak zakres metod i form
pracy ze zdolnymi, na jaki wskazali nauczyciele, trudno jest uznaé za wystarczajacy
wobec potrzeb uczniéw oraz wobec mozliwosci teoretycznych.

'



Kompetencje nauczycieli z perspektywy pedagogiki zdolnosci i twérczosci 115

Whioski

O skali problemu, ktéry zostat tu podjgty, Swiadczy przytaczany juz wczesniej
wynik, iz uczniowie zdolni z ponad 40% szk6t — w opinii swych nauczycieli — nie sg
objeci zadna specjalng forma wsparcia. Sadzg, Ze szanse na poprawe sytuacji szkol-
nej uczniéw zdolnych tkwig przede wszystkim w obszarze kompetencji ich nauczy-
cieli. Mimo braku rozwiazan systemowych w zakresie pracy ze zdolnymi — choé ta-
kowe istnieja w krajach o ustabilizowanej demokracji — warto propagowa¢ wiedzg
z zakresu pedagogiki zdolnosci i tworczosci w trosce o elity 1 o dobro dzieci.

Okresem wiasciwym dla ksztaltowania kompetencji nauczycieli w zakresie pracy
z uczniami zdolnymi jest pdzniejsza faza studiow oraz roézne formy doksztatcania.
Podstawowe techniki oraz wiedz¢ z zakresu pedagogiki zdolno$ci mozna poznawaé
na etapie studiow (T. Giza, 1999). Bardziej wyspecjalizowane formy oddziatywan
zawodowych (kompetencji) wymagaja swoistego aczenia teorii z praktyks. Taka
forma jest z pewnoscia konstruowanie programow pracy (J. Rutkowiak, 2000), po-
znawanie metod aktywnych, psychologii réznic indywidualnych i metod diagnostycz-
nych (W. Panek, 1990). Etap podyplomowy stwarza szanse dla realizacji jednej z trzech
gtéwnych zasad psychopedagogiki kreatywnosci — zasady wiedzy ,,goracej” oraz
kojarzenia jej z praktyka pedagogiczna (A. Goéralski, red., 1991; 296-297).

Zdolnosci staja si¢ wazna kategoria pedagogiczna. Swiadczy o tym chociazby fakt
umieszczenia problematyki zdolno$ci jako znaczacej na pograniczu pedagogiki i nauk
pomocniczych (S. Palka, red., 2004). Wiedza o zdolno$ciach ludzi wptywa na ksztat-
towanie sig tozsamosci wspotczesnej pedagogiki (E. Piotrowski, 2004). Przyja¢ mozna,
Ze jest zarazem coraz bardziej przydatna w praktyce pedagogicznej, ktora jest rezul-
tatem dzialan podejmowanych przez nauczycieli.

-

Literatura

Bandura L., 1974, Uczniowie zdolni i kierowanie ich ksztatceniem, PZWS, Warszawa

Chatas K., 1994, W poszukiwaniu tozsamosci szkoly wiejskiej, Wyd. ,,Fosze”, Rzeszéw

Cieslikowska J., 2002, (rec.) Jolana Laznibatova, Dzieci zdolne: ich rozwdj, ksztalcenie i wspiera-
nie, ,,Ruch Pedagogiczny” nr 1-2

Debesse M., 1988, Zdolnosci twércze i zajecia rozwijajqce ekspresje, w. Rozprawy o wychowa-
niu, t. 1, red. M. Debesse, G. Mialaret, PWN, Warszawa

Dobrotowicz W., 1995, Psychodydaktyka kreatywnosci, WSPS, Warszawa

Duraj-Nowakowa K., 1996, Profesjonalizacja studentow przez teorie i praktyki pedagogiczne, Wyd.
MWSH, Lowicz

Duraj-Nowakowa K., 2002, Studiowanie literatury przedmiotu, Wyd. UJ, Krakéw

Duraj Nowakowa K. (red.), 2003, Modernizowanie pedeutologii akademickiej, Wyd KTN, Kielce

Eby J. W., Smutny J. F., 1998, Jak ksztalcié¢ uzdolnienia dzieci i modziezy, WSiP, Warszawa

Gardner H., 1998, Niepospolite umysty. O czterech niezwyklych postaciach i naszej wlasnej wyjqt-
kowosci, Wyd. ,,Cis”, ,,W.A .B.”, Warszawa



116 Teresa Giza

Giza T., 1998, ,, Mistrzostwo pedagogiczne” w polskiej mysli i praktyce pedagogicznej XX wieku,
w: Historia wychowania w XX wieku. Dorobek i perspektywy, red. T. Gumuta, J. Krasuski, S. Ma-
jewski, Wyd. WSP, Kielce

Giza T., 1999, Przygotowywanie studentow do tworczej pracy pedagogicznej, Wyd. WSP, Kielce

Giza T., 2001, Szanse rozwoju zdolnosci uczniow w szkole, w: Uzdolnienia intelektualne i tworcze,
red. J. Laszczyk, Wyd. ZM APS, Warszawa

Giza T., 2002, Zmiany edukacyjne a innowacje nauczycielskie, w: Pedagogika i edukacja wobec
nowych wspélnot i réznic w jednoczqcej sie Europie, red. E. Malewska, B. Sliwerski, Wyd.
,»Impuls”, Krakow

Giza T., 2003, Pedagogika szkoly wyzszej wobec innowacji nauczycielskich, w: Modernizowanie
pedeutologii akademickiej, red. K. Duraj-Nowakowa, Wyd. KTN, Kielce

Gotgbniak B. D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli, Wyd. ,Edytor”, Torun-Poznan

Goralski A. (red.), 1991, Zasadnicze przestanki skutecznosci ksztafcenia zdolnych, Wyd. ZM WSPS,
Warszawa

Goralski A., 1996a, O pedagogice zdolnosci, w: Szkice do pedagogiki zdolnosci, red. A. Géralski,
Wyd. Naukowe ,,Scholar”, Warszawa

Géralski A., 1996b, Pedagogika zdolnosci — miejsca szczegdinej troski, w: Szkice do pedagogiki
zdolnosci, red. A. Goralski, Wyd. Naukowe ,,Scholar”, Warszawa

Géralski A., 1998, Wzorce tworczosci, Wyd. Naukowe ,,Scholar”, Warszawa

Jung-Miklaszewska J., 1998, Szkolne uwarunkowania tworczej pracy nauczycieli (komunikat z ba-
dan), w: Rozwdj nauczyciela w dobie transformacji, red. W. Prokopiuk, Wyd. ,,Trans Huma-
na”, Biatystok

Lewis G., 1998, Jak wychowywa¢ utalentowane dziecko?, Wyd. ,Rebis”, Poznan

Lewowicki T., 1980, Ksztalcenie uczniow zdolnych, PWN, Warszawa

Lewowicki T., 2002, Zmiany ustrojowe a zmagania o {ad edukacyjny, w: Kreatorzy edukacyjnego
dialogu, red. A. Karpinska, Wyd. ,,Trans Humana”, Biatystok

Limont W., 2002, Koncepqa wzbogaconego ksztalcenia SEM, w: Pedagogika i edukacja wobec
nowych wspolnot i réznic w jednoczqcej sig Europie, red. E. Malewska, B. Sliwerski, Wyd.
»Impuls”, Krakoéw

Laszczyk J., 1994, Kierunki rozwoju teorii i praktyki pedagogiki twérczosci: na przyktadzie osiq-
gnieé kr@gu warszawskiego, Wyd. ZM WSPS, Warszawa

Mistrz Superstar, 2003, Rozmowa redakcyjna, ,,Nowa Respublika” nr 2

Mystakowski Z., 1971, Pisma wybrane, PZWS, Warszawa

Nakoneczna D., 1980, Ksztalcenie wielostronne stymulujqce rozwdj uzdolnien, WSiP, Warszawa

Nalaskowski A., 1998, Spofeczne uwarunkowania tworczego rozwoju jednostki, WSiP, Warszawa

Niemiec J., 1990, Osiqgniecia uczniow szkoly podstawowej, Wyd. UB, Bialystok

Oldroyd D., 1997/1998, Szkota jako uczqca sie organizacja, ,,Nowe w Szkole” nr 2

Palka S. (red.), 2004, Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, Wyd. UJ, Krakow

Panek W., 1990, Kierunki rozwoju oswiaty w Polsce w aspektach badar nad dyferencjacjq intelek-
tualng wsrod uczniow, w: Uwarunkowania osiqgniec szkolnictwa, red. J. Niemiec, Wyd. UB,
Bialystok

Piotrowski E., 2004, Uczen zdolny jako problem zainteresowar pedagogiki. Roznice indywidual-
ne a rezultaty pracy uczniow zdolnych, w: Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red.
S. Palka, Wyd. UJ, Krakéw

Potulicka E. (red.), 2001, Szkice z teorii i praktyki zmiany oswiatowej, Wyd. ,,Eruditus”, Poznan

Rutkowiak J., 2000, ,, Laboratorium autorskie” jako formuta tworzenia programu nauczania przez
nauczycieli, ,Forum O$wiatowe” nr 2

Schulz R., 1989, Nauczyciel jako innowator, WSiP, Warszawa

Schulz R., 1994, Tworczosé pedagogiczna. Elementy teorii i badan, Wyd. IBE, Warszawa



Kompetencje nauczycieli z perspektywy pedagogiki zdolnoéci i twérczoscei 117

Senge P. M., 1998, Pigta dyscyplina: teoria i praktyka organizacji uczqcych sie, Wyd. ,,Abc”, War-
szawa

Sotowiej J., 1997, Psychologia tworczosci, Wyd. UG, Gdansk

Stucki E., 1981, Indywidualizacja pracy z mlodziesq wybitie zdolng, przecietnq i stabq, ,,Zycie
Szkoty” nr 12

Suchodolski B., 1972, Glos w dyskusji, ,, Wychowanie” nr 20-21

Szymanski M. J., 1996, Selekcyjne funkcje szkolnictwa a struktura spoleczna, IBE, Warszawa

Tyszkowa M., 1996, Uczern zdolny, w: Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykalo, Wyd. Fun-
dacja Innowacja, Warszawa

Ziemski S., 1973, Podstawy dobrej diagnozy, WP, Warszawa



