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Wspdltpraca nauczycieli i rodzicéw dzieci zdolnych —
rozwazania wokot idei i praktyki

W artykule podjeto probe spojrzenia na zjawisko wspotpracy Srodowiska szkolnego i rodzinnego
z perspektywy zdolnosci dzieci. U podioza podjetych rozwazan leglo zalozenie, ze wspdlnota
dzialan nauczycieli i rodzicow zwieksza mozliwoéci odkrywania oraz rozwijania zdolnosci
dziewczat i chlopcéw. Uzasadnienia tej tezy poszukiwa¢ mozna w dominujacych we wspoélczes-
nym dyskursie rozwojowych koncepcjach zdolnosci, ktére akcentujg ich dynamiczna i inter-
akcyjna nature. W kolejnych czesciach tekstu przedstawiono modele powigzan miedzy szkola
i rodzing dziecka zdolnego oraz wskazano obszary, w ktérych przebiega¢ moze efektywna
wspolpraca obu srodowisk.
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The cooperation of teachers and parents of gifted children —
considerations of concepts and practice

The article endeavours to explore the cooperation of the school and family environment from the
perspective of children’s giftedness. The considerations follow from the assumption that the co-
operation of teachers and parents enhances the opportunities to discover and develop the abili-
ties of girls and boys. This view is supported by the most popular conceptions of the present
discourse, which emphasize their dynamic and interactive nature. The subsequent parts of the
text present models of interactions between the school and the family of the gifted child and indi-
cate the areas for the most effective cooperation of both environments.
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Wprowadzenie

Problematyka partycypacji rodzicow w procesach edukacyjnych realizowa-
nych w szkole jest przedmiotem poszukiwan teoretycznych i empirycznych od lat
(zob. np. Lobocki 1985; Winiarski 1992; Mendel 1998, 2000; Segiet 1999; Janke 2002;
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Lulek 2008; Reczek-Zymréz 2009; Sliwerski 2013; Banasiak 2013; Lulek, Reczek-
-Zymréz 2014, Staniczak 2015). Badacze poddaja analizie zakres i formy partycypa-
¢ji rodzicow w codziennym zyciu szkoly, poszukuja czynnikéw sprzyjajacych
i blokujacych jej urzeczywistnianie, podejmuja proby konstruowania modeli
wspolpracy na linii szkota — dom rodzinny, czy tez odkrywaja korzysci ptynace ze
wspolnie realizowanych dziatan dla wszystkich podmiotéw szkolnych (uczniéw,
nauczycieli, rodzicéw). W polskiej literaturze niewiele jest jednak opracowan po-
dejmujacych zagadnienie wspolpracy rodzicéw i nauczycieli dzieci zdolnych.
Eksploracje w tym zakresie byly prowadzone na marginesie poszukiwan do-
tyczacych edukacyjnego wsparcia oferowanego uczniom zdolnym w polskich
szkolach (Giza 2006; Dyrda 2012; Jakubiak-Zapalska 2013). Odnalez¢ tu mozna
konkluzje dotyczace niskiego stanu wspolpracy obu srodowisk oraz postulaty
gloszace koniecznos¢ wigczenia (sie) rodzicéw zdolnych uczniéw w dzialania na-
uczycieli zwigzane z rozwijaniem uczniowskich zdolnosci. Zagadnienie wspdl-
nych dziatan srodowiska szkolnego i rodzinnego podejmowanych z myséla o rozwoju
dzieci i mlodziezy zdolnej czesciej jest przedmiotem analiz prowadzonych przez
badaczy zagranicznych (zob. np. Stephens 1999; Penney, Wilgosh 2000; Radaszewski-
-Byrne 2001; Colangelo 2002; Rotigel 2003; Rimm 2006; Webb i in. 2007).

Wiele badan potwierdza korzysci plynace ze wspélpracy szkoly i domu ro-
dzinnego praktykowanej na co dzien. Wymieni¢ tu mozna chocby wyzsze
osiagniecia szkolne oraz wzrost zainteresowania sie uczniéw nauka (bobocki
1985; Kawula 1996; Hornby, Lafaele 2011), obnizenie wskaZnika absencji szkolnej,
poprawe stosunkéw spolecznych w klasie, a nawet znaczne ograniczenie agresji
réwiesniczej (Winiarski 2009). Ponadto pozytywne relacje pomiedzy rodzicami
i nauczycielami umacniaja wiezi pomiedzy nimi oraz podnosza skuteczno$é
dzialan dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych, profilaktycznych po-
dejmowanych w domu i szkole (Eobocki 1985; Kawula 1996; Segiet 1999; Hornby,
Lafaele 2011; Winiarski 2013).

We wspdlnocie dzialan szkoly i rodziny upatrywac nalezy takze korzysci dla
odkrywania i rozwijania zdolnosci dzieci. Uzasadnienia dla tej tezy poszukiwac
mozna w dominujacym we wsp6tczesnym dyskursie podejéciu do zdolnosci, roz-
wijanym na gruncie rozwojowych koncepcjii modeli zdolnosci, ktére podkreslaja
ich dynamiczng i interakcyjng naturg. Wskaza¢ tu nalezy na wieloczynnikowy
model zdolnosci Franza ]. Monksa (2008), piramide rozwoju talentu Jane Piirto
(za: Limont 2010), zintegrowany model rozwoju talentu CMTD Fran?oys Gagné
(2016), akcjotopowy model Alberta Zieglera (za: Trela 2005) czy mega model roz-
woju talentéw, ktérego tworcami sa Rena F. Subotnik, Paula Olszewski-Kubilius
oraz Frank C. Worrell (2015). Zgodnie z tym ujeciem zdolnosci dzieci nalezy post-
rzegac¢ inaczej niz zdolnosci dorostych. Dzieci przejawiaja bowiem potencjat do
uzyskania wysokich lub bardzo wysokich wynikéw w jednej lub kilku dziedzi-
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nach (Mdnks 2008), ktory transformuje w dojrzaly talent w nastepujacych po so-
bie etapach. Autorzy rozwojowych koncepcji zdolnosci wskazuja na zachodzace
kolejno przemiany od poziomu potencjalnosci poprzez kompetencje i eksper-
ckos¢ az do wybitnosci. Zdolnosci dzieci podlegaja rozwojowi w toku zlozonych
i zréznicowanych w czasie interakcji zachodzacych pomiedzy czynnikami we-
wnetrznymi jak i zewnetrznymi. Istotny jest tu zaréwno poziom, na jakim wyste-
puja przejawiane zdolnosci ogdlne, kierunkowe czy twoércze, jak i odpowiednie
cechy sprzyjajace wysokiej efektywnosci dzialania — mozna tu wskaza¢ cho¢by na
silng motywacje, koncentracje na celu, niezalezno$¢, tolerancje wieloznacznosci,
wytrwalosé¢, updr, gotowos¢ do podejmowania ryzyka, wiare i pewnosc siebie
a nawet kompetencje spoleczne. W rozwojowym ujeciu zdolnosci wazng role
przypisuje sie oddzialywaniom najblizszych kregéw spotecznych — rodzinie
i szkole. Podkresla sie tu jednak znaczenie interakcji pomiedzy indywidualnymi
predyspozycjami i potrzebami dziecka a wspierajacym je otoczeniem szkolnym
i rodzinnym. Nauczyciele i rodzice jednoczac swe dzialania moga wiec bardziej
efektywnie odkrywa¢ dzieciece potencjaly zdolnosciowe i konstruowac zindy-
widualizowane $ciezki ich rozwoju.

Typy powigzan szkoly i rodziny dziecka zdolnego

Wiekszos¢ nauczycieli i rodzicéw postrzega wspodtprace szkoly i rodziny, jako
wazny czynnik procesu edukacyjnego (zob. np. Lulek 2008; Lulek, Reczek-Zymréz
2014; Banasiak 2013; Staficzak 2015). Z badan wynika, ze wiele rodzin dzieci zdol-
nych chce partycypowac w ich codziennej edukacji i budowaé pozytywne relacje
z nauczycielami (Dettmann, Colangelo 1980; Penney, Wilgosh 2000). Wzajemne
powiazania pomiedzy $rodowiskiem szkolnym i rodzinnym moga jednak przybrac¢
posta¢ réznych zaleznosci. Nicholas Colangelo i David F. Dettmann (Colangelo
2002) opracowali model interakgji, jakie moga zachodzi¢ pomiedzy nauczycielami
i rodzicami dziecka zdolnego. Autorzy wskazali na wspoélprace (cooperation),
konlflikt (conflict), ingerencje (interference) i naturalny rozwdj (natural development).
Pierwsza z mozliwych interakcji — kooperacja — zakltada aktywng postawe zarow-
no nauczycieli, jak i rodzicow, ktérzy dziela sie wzajemnie informacjami o dziec-
ku, jego specjalnych potrzebach i mozliwosciach ich zaspokojenia oraz wspélnie
podejmuja dzialania skierowane na rozwoj jego potencjalu zdolnosciowego.
Przejawiane przez ucznia zdolnego potrzeby edukacyjne moga by¢ jednak powo-
dem nieporozumieni, a nawet konfliktéw pomiedzy nauczycielami i rodzicami.
Ten typ relacji — konfliktowy — wynika ze sprzecznych przekonan rodzicéw i na-
uczycieli dotyczacych roli szkoly w rozwijaniu zdolnosci uczniéw. Badania



34 Malgorzata Stanczak

S. Penney i L. Wilgosh (2000) wskazuja, ze sytuacje konfliktowe czesto wynikaja
z przekonania rodzicéw o tym, ze ich zdolne dziecko nie otrzymuje w szkole od-
powiedniego wsparcia, zadaja wéwczas od nauczycieli bardziej zindywidualizo-
wanych dzialan. W rezultacie rodzice zwykle wycofuja sie z bezposredniego kon-
taktu ze szkola, ktéra z kolei podejmowane przez siebie dzialania uwaza za
wystarczajgce. Rownie trudne sa relacje okreslone mianem ,ingerencji”, ktére
takze bazuja na konflikcie, zwigzane s3 jednak z aktywna postawa nauczycieli
i pasywna postawa rodzicow. W tym przypadku to szkola animuje r6zne roz-
wigzania kierowane do ucznia przejawiajacego zdolnosci, podczas gdy jego ro-
dzice nie wykazuja w tym zakresie wiekszego zainteresowania, badz tez sa prze-
ciwni wszelkim formom wsparcia wlasnego dziecka, uwazajac, ze specjalne
oferty ksztalcenia, nierzadko zwigzane z wylaczeniem go z dotychczasowej gru-
py réwiedniczej, zakl6caja przebieg jego naturalnego rozwoju. Mozna sadzi¢, iz
partycypacja w zyciu szkoly nie bedq zainteresowani rodzice, ktérzy uwazaja, ze
ich rola w edukacji wlasnego dziecka —nawet zdolnego — sprowadza sie do odpro-
wadzenia go do szkoly, ktéra nastepnie przejmuje odpowiedzialnos$¢ za jego
ksztalcenie i wychowanie. Podobng nieche¢ wobec wszelkich form wlgczenia sie
w dzialania szkolne wykazywaé moga matki i ojcowie, ktérzy watpia w swoje mo-
zliwosci w zakresie udzielenia dziecku pomocy w osigganiu sukceséw szkolnych.
Istotne sa tu takze osobiste poglady rodzicéw dotyczace genezy zdolnosci (por.
Hornby, Lafaele 2011: 39-40). Rodzice, ktérzy sadza, ze zdolnosci ich dziecka sa
uwarunkowane genetycznie, moga postrzega¢ angazowanie sie w dzialalnos¢
szkoly jako aktywnos¢ calkiem niepotrzebng, bowiem mozliwosci rozwojowe
i poziom osiggnig¢ ich syna czy cérki zostaly okreslone w chwili urodzenia. Ostat-
ni ze wskazanych przez N. Colangelo i D. F. Dettmanna typéw interakcji za-
chodzacych pomiedzy rodzicamii nauczycielami w sytuacji przejawianych przez
dziecko zdolnosci jest efektem obopélnie podzielanego przekonania, ze jego po-
tencjal moze rozwijac sie w sposéb naturalny, bez szczegdlnej ingerencji ze strony
szkoly czy domu rodzinnego. Zaréwno rodzice jak i nauczyciele postrzegaja ty-
powy szkolny program ksztalcenia uzupelniony o oferte zaje¢ pozalekcyjnych
jako wystarczajacy dla rozwoju dziecka zdolnego.

Krystalizowaniu sie dzieciecych zdolnosci w najwiekszym stopniu sprzyja
typ interakcji szkolno-rodzinnej okreslonej przez Colangelo i Dettmanna mianem
kooperacji. Z wielu jednak badan poswieconych analizie wspéipracy nauczycieli
irodzicéw w polskiej szkole (zob. np. Lulek 2008; Reczek-Zymré6z 2009; Banasiak
2013; Stanczak 2015) wylania sie jej niekorzystny obraz. Rodzicom nazbyt czesto
przypisuje sie role potencjalnych pomocnikéw nauczyciela, lecz o bardzo ograni-
czonym zakresie kompetencji — odpowiednim jedynie do umacniania autorytetu
szkoly, wspoétuczestnictwa w rozwigzywaniu trudnosci dydaktyczno-wychowaw-
czych oraz ustugowo-materialnego wspomagania placéwki (por. Sliwerski 2001,
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Zbro6g 2011). Matki i ojcowie w niewielkim zakresie mogg realizowaé swoje praw-
nie usankcjonowane uprawnienia decyzyjne, jesli zas maja taka mozliwos¢ to
zwykle podejmowane przez nich decyzje dotycza malo istotnych kwestii (por.
Trutkowski 2014). Na pozycje rodzicéw dzieci zdolnych w szkole rzutuje ponadto
powszechne przekonanie o ich roszczeniowych postawach, przecenianiu mozli-
wosci swego dziecka, wygérowanych oczekiwaniach i negatywnym nastawieniu
do nauczyciela (Winner 1996; Stephens 1999).

Plaszczyzny wspoélpracy nauczycieli i rodzicow dzieci zdolnych

Spogladajac na zjawisko wspélpracy nauczycieli i rodzicow z perspektywy
proceséw transformacji potencjaléw zdolnosciowych dzieci wskazaé nalezy dwa
podstawowe obszary, w ktérych winna by¢ ona urzeczywistniana. Chodzi tu
przede wszystkim o wspélne odkrywanie i rozwijanie dzieciecych zdolnosci.

Autorzy koncepcji rozwojowych podkreslaja, ze potencjal zdolnosciowy
dzieci ujawnic sie moze w ré6znych momentach ich zycia, kazdy bowiem z rodza-
jow zdolnosci charakteryzuje sie specyficzng $ciezka rozwoju z réznymi punkta-
mi poczatkowymi, szczytowymi i konicowymi. Niektore sposrdd zdolnosci moga
zostac zidentyfikowane we wczesnym dziecinstwie, inne w okresie p6znej adole-
scencji, a nawet wczesnej doroslosci (Subotnik i in. 2015). W wieku przedszkol-
nym mozna rozpozna¢ zdolnoéci matematyczne, jezykowe, plastyczne, muzycz-
ne, ruchowe (Popek 2001: 136), tworcze i przywoddcze (Limont 2010: 82-83).
Badania dowodzg, ze znaczna grupa rodzicow zauwaza potencjal dzieci zanim
jeszcze dokona tego nauczyciel, a 45% z nich jest w stanie go rozpoznaé przed
ukoniczeniem przez dziecko 2 roku zycia (Silverman, Golon 2008: 200). Joanna
bLukasiewicz-Wieleba oraz Alicja Baum (2013: 125) wykazaly, ze w przypadku co
drugiego dziecka w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym jego rodzice po-
trafili wskazac¢ dziedziny i aktywnosci, w ktorych ujawnit sie potencjat ich cérek
i synéw. Rodzice bez problemu identyfikuja zdolnosci artystyczne, akademickie
i interpersonalne swoich dzieci (Jin, Feldhusen 2000). Linda K. Silverman (2013:
236) szacuje, ze rozpoznaja oni uzdolnienia z bardzo wysokim stopniem doktad-
nosci wynoszacym 84%. Réwnie wysoki wskaznik poprawnych rodzicielskich
oszacowan (od 61% do 76%) przywotluje Louise Porter (2008: 102). Wsr6d polskich
badaczy wynik na poziomie 60% uzyskala Beata Dyrda (2012: 396).

Wielu rodzicéw jest wiec dobrze zorientowana w kwestii mocnych stron
wlasnego dziecka. Problem stanowi tu jednak ich brak wiary w rzetelnos¢ doko-
nanego rozpoznania (por. Staficzak 2019). I tu rysuje si¢ pole do dziatania dla na-
uczyciela, ktérego zadaniem jest potwierdzenie rodzicielskiej nominacji. Z kolei
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rodzice moga znaczaco wzbogaci¢ wiedze nauczyciela o mozliwosciach ucznia,
ktérych sam dotychczas nie dostrzegl. Matki i ojcowie sa waznym Zrédlem infor-
macji o mocnych i slabych stronach dziecka, jego zainteresowaniach, codzien-
nych aktywnosciach czy dotychczasowych osiggnieciach. Czesto jednak informa-
¢je na temat dzieciecych potencjaléw zdolnosciowych pochodzgce od rodziny nie
sq doceniane przez nauczycieli, ktérzy zarzucaja rodzicom brak obiektywizmu
(Winner 1996) oraz kompetencji w zakresie diagnozowania zdolnosci (Penney,
Wilgosh 2000). Tymczasem wystarczy odpowiednio ukierunkowaé, zaréwno
aktualne obserwacje, jak i dokonywane przez rodzicéw i pozostatych czlonkéw
rodziny retrospekcje, a wéwczas dostarcza oni cennych informacji o procesach
rozwojowych dziecka. Moze to mie¢ szczegdlne znaczenie w przypadku diagno-
zy zdolnosci, ktére sg przez dzieci celowo ukrywane. Przyczyna moze by¢ presja
wywierana przez grupe réwiesniczg, che¢ niewyrdzniania, czy tez brak zaintere-
sowania proponowanymi zadaniami oraz realizowanymi treSciami ksztalcenia
(Painter 1993). Nie mozna tez zapominac i o tym, Ze nie wszystkie zdolnosci prze-
jawiane przez dzieci maja okazje ujawni¢ sie w ramach aktywnosci podejmowanych
w szkole. Nalezy zauwazy¢, iz nominacje rodzicielskie jako jeden ze sposobéw roz-
poznawania zdolnosci dziecka (Limont 2010), wykorzystywane sa w wieloetapo-
wych procedurach diagnostycznych tworzonych na potrzeby programéw
ksztalcenia uczniéw zdolnych w Stanach Zjednoczonych oraz w niektérych pan-
stwach Europy, np. Finlandii czy Wielkiej Brytanii (Eby, Smutny 1998; Dyrda
2011). Rozpoznanie indywidualnego potencjatu zdolnosciowego dziecka dokona-
ne przez rodzicow ma jednak charakter wstepny i podlega potwierdzeniu przez
ekspertéw w kolejnych etapach postepowania diagnostycznego (Limont 2010).

Wspdlne rozpoznawanie indywidualnych profili zdolnosciowych dzieci jest
tylko jednym z obszaréw wspoétpracy pomiedzy rodzicamii nauczycielami. Kolej-
nym jest podejmowanie zintegrowanych dziataii wspierajacych. Autorzy rozwo-
jowych koncepcji i modeli zdolnosci podkreslaja, ze kolejne etapy transformacji
potencjatu dziecka w dojrzaly talent wymagaja zréznicowanych doswiadczen
edukacyjnych, zaréwno tych gromadzonych w szkole jak i poza nia. Istotne jest tu
takze zharmonizowanie oddzialywan szkolnych i pozaszkolnych. Nauczyciele
i rodzice powinni wiec tworzy¢ jednolity front w zakresie zaspokajania specjal-
nych potrzeb edukacyjnych uczniéw zdolnych. Nalezy podkresli¢, iz wynikajg
one nie tylko z przejawianych przez dziecko zdolnosci, lecz takze sa efektem jego
indywidualnego rozwoju, zaréwno w sferze poznawczej, emocjonalnej, spolecz-
nej a nawet fizycznej, ktéry nie zawsze jest rOwnomierny i moze przybraé postac
asynchronii rozwojowej (Piechowski 2015). Uwzglednienie w procesach eduka-
cyjnych specjalnych potrzeb przejawianych przez ucznia zdolnego sprzyja proce-
som transformacji jego potencjatu (Penney, Wilgosh 2000; Rotigel 2003).
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W literaturze przedmiotu prezentowanych jest wiele propozycji ksztalcenia
dzieci zdolnych, ktérych celem moze by¢ akceleracja tempa ksztalcenia, wzboga-
cenie tresci ksztalcenia i/lub rozwijanie potencjatu tworczego. W praktyce moga
by¢ one realizowane w grupach/klasach/szkolach hetero- lub homogenicznych
pod wzgledem zdolnosci (zob. np. Lewowicki 1986; Limont 2010; Dyrda 2012).
W wiekszosci polskich szkoét ciezar pracy z uczniem zdolnym przesuniety zostat
na zajecia pozalekcyjne, wérdd ktérych standardowaq oferte tworza zajecia kot
zainteresowan oraz przygotowanie do udzialu w olimpiadach i konkursach
przedmiotowych, interdyscyplinarnych i tematycznych. W ofercie edukacyjnej
szkot kierowanej do grupy uczniéw zdolnych w ramach zajeé lekcyjnych do rzad-
kosci nalezg indywidualne programy i tok nauki, ktérych warunki, tryb udziele-
nia zgody oraz organizacje reguluja stosowne przepisy wykonawcze prawa
o$wiatowego (zob. Stanczak 2009; Dyrda 2012; Jakubiak-Zapalska 2013). Na co
dzien nauczyciele indywidualizujg prace lekcyjng dziecka zdolnego w mniej for-
malny sposob — umozliwiajac mu szybszg realizacje materialu, a w zaoszczedzo-
nym czasie oferujac dodatkowe zadania o wyzszym stopniu trudnosci, czesto wy-
kraczajgce poza program ksztalcenia.

Dzialania podejmowane przez rodzicéw moga stanowié istotne wsparcie dla
szkolnej oferty edukacyjnej kierowanej do uczniéw zdolnych. Przede wszystkim
nalezy wyj$¢ poza standardowe rodzaje aktywnosci zwyczajowo przypisywane
rodzicom w ramach ich wspéltpracy ze szkota, do ktérych nalezy w pierwszej ko-
lejnosci wspoétuczestniczenie w rozwigzywaniu probleméw natury dydaktyczno-
-wychowawczej, bierne uczestnictwo w imprezach i uroczystosciach szkolnych
oraz sprawowanie opieki nad uczniami podczas wyjs¢ i wyjazdéw klasowych.
Nauczyciele nie doceniaja potencjatu edukacyjnego, jaki drzemie w rodzicach,
ktérych zasoby moga zostac spozytkowane zarowno w pracy szkolnej jak i poza
nig. Matki i ojcowie z powodzeniem moga wecieli¢ sie¢ w role ekspertéw w zakresie
reprezentowanych przez siebie dziedzin zawodowych i merytorycznie wlaczy¢
sie w organizacje i prowadzenie lekcji lub zaje¢ pozalekcyjnych, czy to w roli asy-
stenta nauczyciela czy tez samodzielnie. Rodzice moga réwniez wzmocnic
dzialania nauczyciela poprzez zapewnienie dziecku dodatkowych doswiadczen
edukacyjnych, poprzez czytanie stosownej literatury, ogladanie filméw doku-
mentalnych o okreslonej tematyce, udzial w przedstawieniach teatralnych, czy
nawet odwiedzajac podczas wakacji i ferii miejsca powigzane z realizowanym
programem (Radaszewski-Byrne 2001). Sposoby angazowania rodzicow w dziala-
nia stymulujace rozwj potencjalnosci ucznia zdolnego sa niemal nieograniczone
i zaleza jedynie od kreatywnosci nauczycieli i gotowosci samych rodzicéw do ich
podjecia.

Procesy odkrywania i rozwijania zdolnosci dziewczat i chlopcéw nie sg jed-
nak wolne od probleméw. Ich wspdlne rozwigzywanie wyznacza kolejng ptasz-
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czyzne szkolno-rodzinnej wspétpracy. Reakcje rodzicéw na wies¢ o tym, ze ich
dziecko jest zdolne bywaja rézne. Wiekszos¢ matek i ojcdw szybko adaptuje sie
do zaistnialej sytuacji oraz dosy¢ dobrze sobie z nig radzi (Penney, Wilgosh 2000:
217). Nie dla wszystkich jednak rodzicéw zidentyfikowanie ich dziecka jako zdol-
nego jest sytuacja latwa. Czasem wiadomos$¢ ta moze rodzi¢ zaniepokojenie ro-
dzicow, ktérzy sadza, iz nie posiadaja odpowiednich kompetencji do wsparcia
proceséw rozwojowych dziecka, moga czu¢ sie przytloczeni odpowiedzialnoscig
za wychowanie zdolnego syna czy corki. Nader czesto wiedza rodzicéw do-
tyczaca zdolnoscii dzieci zdolnych lokuje sie w potocznych przekonaniach na ten
temat. Wskazac tu mozna chociazby utozsamianie zdolnoéci z wysokim 1Q, Iacze-
nie ich posiadania z odpowiednio wysokim poziomem osiggnie¢, badz tez mini-
malizowanie znaczenia wsparcia, jakie dziecko powinno otrzymac, aby ujawnic
irozwina¢ posiadany potencjal zdolnoéciowy (zob. Ledzifiska 2008). W przystoso-
waniu si¢ do zaistnialej sytuacji oraz przygotowaniu sie do podjecia nowej rodzi-
cielskiej roli moga pomoc rodzicom zdolnych dzieci ich nauczyciele.

Podobne watpliwosci towarzysza tez wielu nauczycielom. Nie wszyscy wyka-
zujg pelng akceptacje dla przejawianych przez dziecko zdolnoéci i gotowos¢ do
ich rozwijania. Nauczyciele moga przyjmowac negatywne postawy wobec swo-
ich zdolnych uczniéw. Niektérzy z nich nie dostrzegaja uczniowskich zdolnosci,
bo brak im stosownego przygotowania zawodowego. Inni je ignoruja lub wrecz
neguja, czego powodem sg przyczyny subiektywne — nieche¢ wobec dodatkowej
pracy z uczniem lub brak akceptacji jego zdolnosci, ktére sprawiaja, ze r6zni sie od
pozostatych uczniéw w klasie. Postawy tego typu nasilaja sie w sytuacji niskiej sa-
mooceny kompetencji zawodowych w tym zakresie (por. Ciedlikowska 2005: 196).
Polskie przepisy prawne nie formuluja wobec nauczycieli ksztalcacych uczniéw
zdolnych zadnych szczegdélnych wymagan zwigzanych z uzyskaniem przez nich
dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Nie ma tez w systemie ksztalcenia na-
uczycieli specjalnej Sciezki przygotowujacej do wlasciwego rozumienia potrzeb
uczniéw zdolnych, umiejetnego ich identyfikowania i rozwijania, cho¢ wiele ba-
dan potwierdza, ze uczestnictwo nauczycieli w specjalnych programach ksztalce-
niowych przeklada sie na wypracowany w tym zakresie sukces (zob. Dyrda 2012).
W Polsce, podobnie jak w wiekszosci innych krajéw, przygotowanie nauczycieli
do pracy ze zdolnymi uczniami odbywa si¢ w ramach edukacji nieformalnej (tam-
ze). Nauczyciele zdolnych uczniéw czesto odczuwajg obawy zwigzane ze spoczy-
wajaca na nich odpowiedzialnoscig za ich pomyslny rozwéj. Ich wewnetrzne roz-
terki budza tez dostgpne im mozliwosci pracy z dzieckiem zdolnym, ktére
w duzej mierze zaleza od warunkoéw, jakie ku temu stwarza sama szkola (Penney,
Wilgosh 2000; Rotigel 2003). Wazne jest wiec, by rodzice starali sie zrozumiec dyle-
maty z jakimi mierza sie nauczyciele ich syna czy cérki i okazali im zyczliwos¢
oraz swojg gotowos¢ do wspdlnego z nimi dziatania. Rodzice zdolnych uczniéw
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moga by¢ szczeg6lnie silnym wsparciem zwlaszcza dla tych nauczycieli, ktérzy
maja niewielkie doswiadczenie w pracy ze zdolnymi uczniami.

Refleksja koncowa

Przemiana potencjalu zdolnosciowego dziecka w dojrzaly talent jest proce-
sem rozciagnietym w czasie i dokonuje sie w nastepujacych po sobie etapach. Wy-
magaja one zréznicowanych dziataii wspierajacych, ktére tym bardziej sprzyjaja
kolejnym transformacjom, im bardziej sg ze soba sprzezone. Nauczyciele i rodzice
potrzebuja wiec siebie nawzajem, by sprawniej i szybciej rozpoznawaé dzieci
zdolne, a nastepnie tworzy¢ odpowiednie warunki dla ich rozwoju. Wspoélnota
dzialafi szkoly i rodziny sprzyja ponadto wykorzystaniu zasobéw tkwigcych
w obydwu $§rodowiskach. Przedstawione w artykule argumenty potwierdzaja, ze
wspolpraca nauczycieli i rodzicéw jest nie tylko konieczna dla pelnego rozwoju
indywidualnych profili zdolnoéciowych dzieci, lecz takze w pelni mozliwa. Po-
trzebna jest jednak zmiana dominujgcego modelu stosunkéw rodziny i szkoly,
ktéry sytuuje rodzicow w pozycji podrzednej (Winiarski 2009) i czyni ich pomoc-
nikami nauczyciela (Mendel 2004). W tej sytuacji inicjatywa budowania wspot-
pracy srodowiska szkolnego i rodzinnego ucznia zdolnego spoczywa w pierwszej
kolejnosci na nauczycielach. Wiele badan potwierdza (zob. np. Hornby, Lafaele
2011; Lulek, Reczek-Zymro6z 2014), ze ich otwarta i akceptujaca postawa sprzyja
nawigzaniu i utrzymaniu zaangazowanych relacji z rodzicami uczniéw.
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