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Szachy w edukacji szkolnej – sposób
na poprawê kompetencji i umiejêtnoœci
przydatnych w szkole i w ¿yciu

Szachy to jedna z najpopularniejszych gier na œwiecie. Gracze spêdzaj¹ czêsto tysi¹ce godzin na
treningach, przygotowuj¹cych ich do zawodów. Dla psychologów poznawczych szachy s¹ tym
czym muszka owocówka dla genetyków. Naukowcy dowiedli, ¿e wysoki poziom inteligencji nie
jest niezbêdny do osi¹gniêcia mistrzostwa w grze w szachy. To czyni tê grê dostêpn¹ dla wszyst-
kich i wierzy siê, ¿e jest ona rekomendowana szczególnie dla dzieci z ryzykiem SPE. Okazuje siê
bowiem, ¿e wiedza zdobyta podczas nauki gry w szachy mo¿e byæ wykorzystywana zarówno
w szkole jak i w codziennych aktywnoœciach. Artyku³ sk³ada siê z trzech czêœci. Pierwsza opisuje
szachy z kulturowej, politycznej i naukowej perspektywy. Nastêpnie omówiono proces prowa-
dz¹cy do udzia³u w zawodach, a tak¿e do ró¿nych spo³ecznych i poznawczych zdolnoœci, które
mo¿na nabyæ graj¹c w szachy. Ostatnia czêœæ opisuje transfer wiedzy i umiejêtnoœci dotycz¹cych
szachów, który ma miejsce wœród dzieci ze SPE.
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Chess playing in education as a way of improving
social skills needed in school and everyday life

Chess are one of the most popular games in the world. Chess players often spend thousands of
hours to practice for the championship. In turn, for scientists, especially for cognitive psycholo-
gists, chess is as the fruit fly (Drosophila melanogaster) is for genetics. Scientists have proved that
a high IQ is not necessary to achieve mastery or even a high performance in chess. This makes the
game accessible for everyone and we believe that it should be recommended particularly for chil-
dren with a risk of school failure. It turns out, that knowledge acquired while learning and chess
playing could improve skills useful both in school or in everyday life. The article consists of three
parts. The first one describes chess from cultural, political, and scientific research perspective.
Then we will discuss the process that leads to taking part in a championship and the various social
and cognitive abilities that can be acquired when playing chess. The last part describes the trans-
fer of knowledge and skills concerning chess that occurs among school children with special edu-
cational needs.

Keywords: chess, cognitive development, children with a risk school failure



„Wzi¹wszy je tedy na spokojne gmachy,

Ukaza³ palcem na toczone szachy

I rzek³: W tych szrankach wasza bitwa bêdzie,

Du¿szy na ³onie u mej córy siêdzie”.
Szachy, Jan Kochanowski

Poemat Kochanowskiego, którego powstanie datowane jest pomiêdzy 1562
a 1566 rokiem, opisuje rywalizacjê pomiêdzy Fiedurem i Borzujem, którzy, sta-
raj¹c siê o wdziêki córki króla duñskiego Tarsesa, postanowili stoczyæ pomiêdzy
sob¹ rycerski pojedynek. W³adca, chc¹c unikn¹æ rozlewu krwi, postanowi³, ¿e
o rozstrzygniêciu sporu stanowiæ bêdzie rezultat partii szachowej. Poemat ten
poza walorami artystycznymi wskazuje na wielowiekow¹ tradycjê szachow¹
w Polsce, a ponadto podkreœla ceniony od co najmniej czasów odrodzenia prymat
intelektu nad tê¿yzn¹ fizyczn¹, która to pe³niæ winna s³u¿alcz¹ rolê. Jak przeko-
nuje bowiem Polski Zwi¹zek Szermierczy fechtunek „(…) jest synergi¹ przewi-
duj¹cego umys³u i pos³usznego mu cia³a”. Czy zatem szachy mog¹ rozwijaæ
i wspomagaæ sprawnoœæ umys³u? Celem niniejszego artyku³u jest przybli¿enie in-
formacji mog¹cych pomóc odpowiedzieæ na tak zadane pytanie przede wszyst-
kim w odniesieniu do dzieci z trudnoœciami szkolnymi. W³aœciwszym zatem pyta-
niem by³oby: czy trening szachowy mo¿e wspomóc proces wyrównywania szans
uczniów zagro¿onych niepowodzeniem szkolnym (zwanych dalej uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych SPE)? Rozwa¿ania te poprzedzone s¹
opisem samej gry, jak i mistrzów szachowych, a dok³adniej cech, które sprawiaj¹,
¿e szachy sta³y siê tym dla psychologii poznawczej, czym muszka owocowa dla
genetyki [Simon, Chase 1973]. Akcent ca³ego artyku³u skierowany znów bêdzie
na inteligencjê, która to najczêœciej absorbowa³a uwagê badaczy, a zarazem dzieci
z obni¿onym jej poziomem szczególnie, które potrzebuj¹ stosownie dobranego
wsparcia.

Wielka szachownica. Cele polityki edukacyjnej Polski
i Parlamentu Europejskiego

Szachy s¹ popularn¹ gr¹, bêd¹c¹ elementem kultury nie tylko europejskiej.
Stanowi ona równie¿ samodzieln¹ dyscyplinê sportow¹, w której rozgrywane s¹
liczne turnieje o zasiêgu miêdzynarodowym, a mistrzowie szachowi osi¹gaj¹cy
w nich sukcesy odnosz¹ równie¿ powodzenie w biznesie, nauce, polityce. Szachy
staj¹ siê produktem oferowanym konsumentom oraz przedmiotem zaintereso-
wania badaczy [Charness 1992]. Gra ta by³a tematem obrad Parlamentu Europej-
skiego [PE 2012], który, argumentuj¹c m.in, ¿e „(...) bez wzglêdu na wiek dziecka
szachy mog¹ poprawiæ jego koncentracjê, zwiêkszyæ cierpliwoœæ i wytrwa³oœæ,
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a tak¿e rozwin¹æ zmys³ twórczy, intuicjê, pamiêæ oraz umiejêtnoœci analitycznego
myœlenia i podejmowania decyzji”, zaleci³ krajom cz³onkowskim wprowadzenie
programu „Szachy w szkole”. W Polsce instytucj¹, która postanowi³a zrealizowaæ
zalecenia Parlamentu Europejskiego, jest Polski Zwi¹zek Szachowy (PZSzach),
który we wspó³pracy m.in z w³adzami samorz¹dowymi, wojewódzkimi kurato-
riami oœwiaty oraz partnerami ze sfery pozabud¿etowej od 2013 r. poprzez trene-
rów i przeszkolonych nauczycieli, oferuje w szko³ach i przedszkolach zajêcia sza-
chowe. Obecnie inicjatywa ta zwana „Edukacj¹ przez Szachy w Szkole” ma
ogólnopolski charakter [PZSzach, 2014], a sam pomys³ PE najwyraŸniej zyska³
uznanie Minister Edukacji Narodowej (MEN) Anny Zalewskiej, która w wywia-
dzie udzielonym dla TVP Info zapowiedzia³a wdro¿enie reform maj¹cych na celu
utworzenie „(…) nowoczesnej, dwudziestopierwszowiecznej szko³y odpowia-
daj¹cej na wyzwania cywilizacyjne, a jednoczeœnie pamiêtaj¹cej o tym, ¿e trzeba
³¹czyæ to co nowoczesne z tradycyjnym”. Minister podkreœli³a zarazem, ¿e „(…)
w pierwszej klasie pojawi¹ siê podstawy programowania czy podstawy gry w sza-
chy, dlatego, ¿e chcemy tak uczyæ matematyki, z któr¹ mamy du¿y problem”
[TVP Info 2016, w Polityce 2016].

Zadaæ jednak nale¿y pytanie czy przekonanie osób maj¹cych wp³yw na ure-
gulowania prawne w systemie oœwiaty o pozytywnym wp³ywie treningu szacho-
wego znajduj¹ wystarczaj¹ce potwierdzenie w badaniach naukowych; zw³aszcza
w odniesieniu do uczniów ze SPE? Innymi s³owy: co dotychczas wiadomo na te-
mat transferu wiedzy i kompetencji zdobywanych w ramach treningu szachowe-
go na osi¹gniêcia szkolne.

Szachy jako przedmiot badañ

Szachy od kilkudziesiêciu lat s¹ u¿yteczne jako narzêdzie w laboratoryjnych
badaniach psychologicznych, poniewa¿ stwarzaj¹ one idealny kompromis po-
miêdzy mo¿liwoœci¹ kontroli warunków badania (proste zasady gry) a trafnoœci¹
zewnêtrzn¹, ekologiczn¹ (mo¿liwoœæ stwarzania 2143 ró¿nych sytuacji), posiadaj¹
rankingi pozwalaj¹ce na obiektywne porównywanie bieg³oœci szachowej w od-
niesieniu do notowanych graczy i/lub grup (pierwowzorem rankingów, nie tylko
szachowych, jest opracowana przez Arpada Elo w latach 50. XX wieku metoda,
w której oczekiwan¹ pozycjê gracza traktuje siê jako zmienn¹ losow¹ o rozk³adzie
normalnym o œredniej wynosz¹cej M=15001 oraz odchyleniu standardowym
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1 Dzieci o rankingu ELO wynosz¹cym 1100 (tj. 2 odchylenia standardowe poni¿ej œredniej) bez trudu
pokonaæ mog¹ doros³ych okazjonalnie graj¹cych w szachy, tytu³ mistrzowski rozpoczyna siê od
ELO wynosz¹cego 2100 (tj. 3 odchylenia powy¿ej œredniej), a tytu³ arcymistrza szachowego uzy-
skuj¹ osoby z rankingiem powy¿ej 2500 (tj. 5 odchyleñ standardowych powy¿ej œredniej.



równym SD=200 [Glickman 1995; Glickman, Jones 1999]. Rankingi ELO (zwane
tak na czeœæ autora) umo¿liwiaj¹ porównywanie postêpów w odniesieniu do in-
nych szachistów, dziêki czemu s¹ cenn¹ baz¹ osób umo¿liwiaj¹c¹ dostêp do gra-
czy o ¿¹danej przez badacza bieg³oœci szachowej. Partie szachowe rozgrywane
mog¹ byæ z innym graczami twarz¹ w twarz, za poœrednictwem komputera lub
te¿ z wirtualnym przeciwnikiem wykreowanym w stworzonych aplikacjach.
£atwy dostêp do milionów partii (utworzonych m.in. z protoko³ów rozgrywek
turniejowych) czêsto stanowi¹ interesuj¹cy materia³ testowy, który jest wykorzy-
stywany podczas badañ [Campitelli, Parker, Head, Gobet 2008], a ponadto cechy
le¿¹ce u podstaw eksperckiej wiedzy nie s¹ œciœle zwi¹zane z wiekiem biologicz-
nym, co powoduje, ¿e zmienna wieku przestaje byæ zmienn¹ zak³ócaj¹c¹ (Confo-

under) [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].

Mo¿liwoœci uzyskania poziomu eksperckiego

Gobet i Charness [2006] na podstawie przegl¹du badañ scharakteryzowali ce-
chy, jakimi odznaczaj¹ siê eksperci szachowi, tj. wiêksz¹ czêstotliwoœci¹ ruchów
sakkadowych oka, wiêksz¹ odleg³oœci¹ punktów fiksacji, które zarazem obejmuj¹
swym zasiêgiem wiêkszy obszar widzenia, skierowane s¹ na znacz¹ce pola i figu-
ry szachowe (zw³aszcza w pierwszych sekundach ekspozycji), a zarazem zognis-
kowane s¹ na peryferiach obserwowanego obiektu. Osoby te posiadaj¹ znacz¹c¹
wiêksz¹ iloœæ zapamiêtanych modu³ów (chunk, jednostka percepcji w szachach,
na któr¹ sk³ada siê kilka pionów i nadane im semantyczne znacznie) zgrupowa-
nych w ramach wiêkszych schematów u³o¿enia pionów (templates) magazynowa-
nych w pamiêci d³ugotrwa³ej. Przy podejmowaniu decyzji koncentruj¹ siê na
strategicznych pozycjach pionów, dokonuj¹ intensywnego przeszukiwania zaso-
bów pamiêciowych (depth of search) i czêœciej wybieraj¹ stereotypowe rozwi¹zania,
zaœ dotychczas nieznanym rozmieszczeniom figur potrafi¹ szybko nadaæ sensowne
znaczenie. Sumarycznie cechy te sprawiaj¹, ¿e podejmuj¹ oni trafniejsze decyzje,
równie¿ w obliczu presji czasu, przy czym umiejêtnoœci te ograniczone s¹ jedynie
do dziedziny, w której uzyskali oni ekspercki poziom tj. szachów [Ericsson, Char-
ness 1994; Schneider, Gold, Opwis 1993].

Ustalenia wsparte symulacjami przeprowadzonymi w konstruowanych
programach komputerowych naœladuj¹cych graczy szachowych pozwoli³y na
wyjaœnienie procesu percepcji u szachistów [Simon, Chase 1973]. W ramach opra-
cowanej przez autorów teorii, podstawowa jednostka percepcyjna – chunk – skon-
struowana jest z oko³o 7 pionów, których u³o¿enie na szachownicy umo¿liwia na-
danie im semantycznie wspólnego znaczenia. Pos³uguj¹c siê analogi¹ do iloœci
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s³ów niezbêdnej do sprawnego u¿ywania jêzyka w komunikacji, wysunêli przy-
puszczenie, ¿e do osi¹gniêcia poziomu eksperckiego w szachach konieczne jest
w przybli¿eniu utrwalenie w pamiêci ok. 50. tys. ró¿nych konfiguracji u³o¿eñ pio-
nów, co przek³ada siê na m.in. 10. tys. godzin treningu, czyli oko³o 10 lat. Hipoteza
ta zosta³a rozszerzona przez Ericssona, Krampe’a i Tesch-Römera [1993], którzy
na podstawie przegl¹du literatury oraz badañ w³asnych (przeprowadzonych na
skrzypkach i pianistach) przekonuj¹, ¿e hipotezê t¹ rozszerzyæ mo¿na nie tylko
do dyscyplin sportowych czy muzycznych, ale dotyczyæ mo¿e ona ka¿dej dzie-
dziny ¿ycia. Powy¿si autorzy zaproponowali trajektoriê rozwojow¹ bieg³oœci eks-
perckiej. Zak³ada ona, ¿e czêœæ z dzieci przewy¿sza swoich rówieœników w danej
aktywnoœci, przez co czêœciej siê w ni¹ anga¿uj¹.

Dostrzegaj¹c sprawnoœæ swych podopiecznych, rodzice podejmuj¹ dzia³ania,
które mog¹ przyœpieszyæ wzrost tych¿e bieg³oœci, a gdy dzieci osi¹gaj¹ wystar-
czaj¹cy wiek, samodzielnie decyduj¹ o zintensyfikowaniu æwiczeñ. Kluczowy dla
tego podejœcia jest metodyczny trening (deliberate practice), który prowadzony
mo¿e byæ przez instruktora i ukierunkowany jest na podnoszenie sprawnoœci œci-
œle skonkretyzowanych i prostych zadañ (adekwatnie trudnych do wieku i mo¿li-
woœci uczniów), dziêki czemu dostarcza on (zarówno instruktor, jak i trening sam
w sobie) wielu informacji zwrotnych o poziomie ich wykonania, a wielokrotnoœæ
powtórzeñ sprzyja redukcji b³êdów. W tej koncepcji pomiêdzy mistrzostwem
a treningiem zachodzi zwi¹zek funkcyjny, w którym poziom ekspercki œciœle uza-
le¿niony jest od kumulatywnej iloœci godzin treningu, lecz d³ugotrwa³e æwiczenia
nie tyle iloœciowo zwiêkszaj¹ skutecznoœæ wykonywania dzia³añ, co przemodelo-
wuj¹ poznawcze schematy dzia³ania (changes in cognitive mechanisms), dziêki cze-
mu procesy zaanga¿owane w wykonywanie dzia³añ uzyskuj¹ now¹, odmienn¹
jakoœæ [Gobet, Charness 2006]. Dodaæ nale¿y, ¿e dzieci wczeœniej rozpoczynaj¹ce
trening szybko uzyskuj¹ znacz¹c¹ przewagê, np. prawdopodobieñstwo uzyska-
nia tytu³u mistrzowskiego wœród graczy, których przygoda z szachami zaczê³a siê
przed 12. r.¿. wynosi 0,24 podczas gdy dla ich rywali debiutuj¹cych po 12 r.¿. wy-
nosi ono zaledwie 0,02. Wydaje siê zatem s³uszne przypuszczenie Gobeta o okre-
sie sensytywnym, który wed³ug autora przypada na okolicê pi¹tego roku ¿ycia
[2013].

Zwi¹zek pomiêdzy d³ugotrwa³ym treningiem a poziomem wykonania wyka-
zany zosta³ dla wielu dziedzin nie tylko w muzyce czy sporcie, ale równie¿ w sku-
tecznym uczeniu siê, pisaniu, liczeniu [zob. Ericsson, Charness, Feltovich, Hoff-
man 2006]. Nie sposób jednak nie zgodziæ siê z szeregiem uwag krytycznych
wysuwanych przez Sternberga [1996], który miêdzy innymi sygnalizuje mo¿li-
woœæ objawiania siê talentu w³aœnie przez intensywne anga¿owanie siê w trenin-
gi, a wtóruj¹ mu badacze, których wyniki badañ jedynie czêœciowo potwierdzaj¹
pozytywny wp³yw metodycznego trenowania na osi¹gniecia szachowe. Gobet
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i Campitelli [2007] podkreœlaj¹ np., ¿e do osi¹gniecia poziomu mistrzowskiego
uczestnicy badañ potrzebowali œrednio 11 503 godzin treningu (SD=5538), jednak
rozpiêtoœæ czasu wynosi³a od 3016 do 23 608 godzin [zob. te¿ Howard 2009, 2012].
Z kolei Campitelli i Gobet [2008] sygnalizuj¹, ¿e mistrzowie odznaczali siê
w przesz³oœci m.in szybszym przyrostem zdolnoœci szachowej w porównaniu, do
mniej bieg³ych graczy. Ponadto metodyczny trening wyjaœnia w szachach 34%
wariancji zmiennej bieg³oœæ, w muzyce 21%, w sporcie 18%, a w edukacji 4%
[Hambrick i in. 2014; Macnamara, Hambrick, Oswald 2014].

Nie bez znaczenia jest równie¿ fakt sygnalizowany przez Bilaliæ, McLeod, Go-
bet [2007], dotycz¹cy kwestii, ¿e dotychczas nie poœwiecono wystarczaj¹cej uwagi
osobom, które nie wytrwa³y tak d³ugotrwa³ego treningu i przyczyn, dlaczego po-
stanowi³y go przerwaæ (drop-out). Pewne informacje dostarczy³ jednak zespó³ pro-
wadzony przez de Bruin i Smits [2008], który dokona³ pomiaru utalentowanej
szachowo m³odzie¿y. Corocznie Duñska Federacja Szachowa (DFC) rekrutuje
spoœród m³odzie¿y 10 graczy z najwy¿szym krajowym rankingiem ELO, których
zaprasza do uczestnictwa w narodowym szkoleniu szachowym. W badaniu uczest-
niczy³o 48. uczestników narodowego treningu oraz 33. osoby, które porzuci³y dal-
sze szkolenie (œredni wiek wynosi³ 16,19; SD=2,75). Autorzy Ci, wykorzystuj¹c
analizê hierarchicznych modeli liniowych, wykazali s³usznoœæ za³o¿enia Ericsson
i wspó³pracowników [1993, s. 387] o monotonicznym wp³ywie metodycznego tre-
ningu na poziom bieg³oœci, tj. zarówno ranking szachowy osób, którzy poprzesta-
li, jak i tych, którzy w dalszym ci¹gu uczestnicz¹ w projekcie, zale¿ny by³ œcis³e od
kumulatywnej liczby godzin treningu. Innymi s³owy, osoby, które przesta³y
uczestniczyæ w zajêciach prowadzonych przez DFC, sumarycznie przeznacza³y
mniej czasu na treningi, jednak¿e obie grupy uzyska³y zbli¿one rezultaty z ka¿dej
przeznaczonej godziny na naukê. Zarazem wyniki wczeœniejszych pomiarów
przeprowadzonych na tej samej próbie sugerowaæ mog¹, ¿e u pod³o¿a mniejszego
zaanga¿owania w rozwój bieg³oœci szachowej le¿eæ mo¿e odmienna motywacja,
tzn.: obie grupy w równym stopniu ukierunkowane s¹ na wzmacnianie bieg³oœci
szachowej, jednak¿e osoby wytrwale kontynuuj¹ce szkolenie w narodowym pro-
gramie znacz¹co bardziej pragn¹ zostaæ mistrzami szachowymi [de Bruin, Rikers
i in. 2007]. Podobnego zdania co do roli motywacji w osi¹ganiu mistrzostwa jest
68,87% spoœród 597 graczy (ELO = 2160,99; SD=166,58). W niej w³aœnie najczêœ-
ciej upatrywali oni przejawów naturalnego talentu, który konieczny jest ich zda-
niem (83,57%; n=633) do uzyskania najwy¿szych 10 pozycji w rankingu FIDE.
W zgodzie z powy¿szym jest równie¿ przekonanie oko³o po³owy z nich, ¿e zdo-
bycie tytu³u arcymistrza szachowego wy³¹cznie dziêki intensywnym treningom
jest niemo¿liwe, a zarazem nieosi¹galne dla wiêkszoœci graczy [Howard 2012].
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Poziom ekspercki – czy jest konieczny do transferu wiedzy

Chc¹c udzieliæ odpowiedzi na pytanie czy treningi szachowe dla dzieci i m³o-
dzie¿y mog¹ wspomagaæ ich nauczanie w szkole, a tak¿e ustaliæ czy mo¿liwe jest
osi¹gniecie pozytywnego wp³ywu w czasie krótszym ni¿ 10 lat (bowiem okazaæ
siê mo¿e, ¿e pierwsze efekty zauwa¿alne mog¹ byæ dopiero po opuszczeniu mu-
rów szkolnych przez podopiecznych). Badania pokazuj¹ [zob. Nicotera, Stuit
2014], ¿e w pocz¹tkowym okresie nauki gry, zdolnoœci, które s¹ konieczne do na-
bywania bieg³oœci i wiedzy szachowej, s¹ spójne równie¿ ze zdolnoœciami potrzeb-
nymi w innych dziedzinach ¿ycia (umiejêtnoœci matematyczne, kompetencje
spo³eczne, pamiêæ). Dlatego te¿ w³aœciwsze jest pytanie o niezbêdn¹ d³ugoœæ tre-
ningu, który jest potrzebny nie tyle do zdobycia mistrzostwa (które nie gwarantu-
je transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektywniejszego czasu, podczas którego
poza rozrywk¹ i nauk¹ towarzysz¹c¹ grze w szachy, towarzyszyæ bêdzie poprawa
kompetencji i umiejêtnoœci przydatnych w szkole i w ¿yciu. Z raportów w³¹czo-
nych do metaanalizy przeprowadzonej przez cytowanych autorów wywnioskowaæ
mo¿na, ¿e pozytywne efekty mo¿liwe s¹ do zaobserwowania po oko³o 30 lekcjach
odbywaj¹cych siê w ci¹gu ca³ego roku szkolnego, choæ wyniki prowadzonych
systematycznie badañ we W³oszech dostarczaj¹ przekonuj¹cych danych, ¿e
w przypadku szkoleñ kierowanych przez certyfikowanego instruktora rezultaty
widoczne s¹ ju¿ po oko³o 14 godzinach [Trinchero 2013], nawet jeœli okres trwania
treningu wynosi jedynie 2,5 miesi¹ca [Sala, Gorini, Pravettoni 2015].

Ustalenia ograniczaj¹ce role metodycznego treningu nie tyle podwa¿y³y jego
rolê, a raczej uzasadniaj¹ s³usznoœæ tezy zawartej w tytule artyku³u, w którym
autorzy przekonuj¹, ¿e d³ugotrwa³e szkolenie jest konieczne, lecz niewystarczaj¹ce
(necessary but not sufficient) [Campitelli, Gobet 2011]. Danych wspieraj¹cych ten
punkt widzenia dostarczaj¹ publikacje badaczy poszukuj¹cych innych czynni-
ków mog¹cych wp³ywaæ na nabywanie mistrzowskich kompetencji [zob. Ham-
brick, Macnamara, Campitelli, Ullén, Mosing 2016], a spoœród nich najwiêksz¹
uwagê poœwiêcono inteligencji.

Sukces w treningu szachowym – czy zale¿y tylko od inteligencji?

Frydman i Lynn [1992] w badaniach przeprowadzonych w Belgii wykazali, ¿e
dzieci (n=11), których ranking ELO by³ wiêkszy ni¿ 1550, charakteryzowa³y siê
wy¿sz¹ inteligencj¹ na skali niewerbalnej WAIS (131, p < 0,01) ni¿ ich mniej biegli
szachowo rówieœnicy (124; n=11), których ranking wynosi³ od 1000 do 1350. Obie
grupy po³¹czono z trzeci¹ (ELO <1350–1550>) i ustalono, ¿e œrednio uczestnicy
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badania (n=33) uzyskali ilorazy równe 121, 109 i 129 odpowiednio w skali pe³nej,
werbalnej i niewerbalnej.

Zwi¹zek inteligencji z bieg³oœci¹ szachow¹ (r=0,619; p < 0,05) dostrzegli rów-
nie¿ Horgan i Morgan [1990], którzy spoœród 113 dzieci z klas 1–12 wybrali 15 naj-
lepszych graczy i dokonali pomiaru Testem matryc Ravena (TMR) oraz wykorzy-
stali æwiczenie zwane dylematem czy te¿ problemem skoczka szachowego
(Knight’s Tour)2. Podkreœliæ nale¿y jednak, ¿e uzyskano równie¿ wysok¹ korela-
cjê (r=0,727; p < 0,05) pomiêdzy wynikiem TMR a klas¹, do której uczêszcza³y
dzieci, jednak¿e przeprowadzona analiza regresji czêœciowej (z wy³¹czeniem wie-
ku dzieci) ponownie wskaza³a na umiarkowany zwi¹zek inteligencji i szachów
(r=0,518; p < 0,05).

Trudne w interpretacji wyniki uzyskali Bilaliæ i wspó³pracownicy [2007], któ-
rzy dokonali pomiaru m.in inteligencji (wykorzystuj¹c wyniki czterech skal testu
WAIS3) przeliczonych na wynik ogólny, a nastêpnie zastosowali hierarchiczne
modele liniowe (w ramach analizy, model pierwszy skonstruowany zosta³ przez
zmienn¹ [I] p³eæ i wzbogacany by³ kolejno przez [II] wiek, [III] IQ, [IV] d³ugoœæ tre-
ningu, [V] doœwiadczenie turniejowe). Wyniki wykaza³y, ¿e w grupie 57 dzieci,
bêd¹cych od co najmniej czterech lat aktywnymi cz³onkami kó³ek szachowych,
zaobserwowaæ mo¿na pozytywny zwi¹zek pomiêdzy IQ a poziomem bieg³oœci
szachowej, podczas gdy analogiczna analiza przeprowadzona dla 23 elitarnych
graczy wy³onionych z wy¿ej opisanej grupy (tj. uczniów notowanych w brytyj-
skim rankingu szachowym; po przeliczeniu œredni ELO wynosi³ 1603) wykaza³a
ujemn¹ korelacjê pomiêdzy inteligencj¹ a rankingiem ELO. Bilaliæ i wspó³pracow-
nicy [2007], wyjaœniaj¹c uzyskane rezultaty zaproponowali dwie przyczyny
le¿¹ce u ich pod³o¿a, tj. brak stabilnoœci w czasie rankingu ELO (wyniki testów
bieg³oœci szachowej odnoszone by³y do badanych dzieci, podczas gdy grup¹ refe-
rencyjn¹ dla elitarnych graczy by³y osoby notowane w brytyjskim rankingu
szachowych; uczniowie notowani w rankingu ELO ró¿ni¹ siê liczb¹ sukcesów/
pora¿ek oraz liczb¹ rozgrywanych turniejów szachowych). Drug¹ tez¹ jest przy-
puszczenie, ¿e dzieci z grupy elitarnej o zarazem wy¿szym ilorazie inteligencji
potrzebuj¹ mniej czasu ni¿ gracze mniej inteligentni do osi¹gniêcia tych samych
rezultatów (r=0,44; p = 0,036). Dane te s¹ zbie¿ne z analiz¹ œcie¿ek przeprowa-
dzon¹ przez de Bruin, Kok i wspó³pracowników [2014], która wykaza³a, ¿e
u 22 dzieci dopiero rozpoczynaj¹cych przygodê z szachami wiêksz¹ rolê w szyb-
szym nabywaniu wiedzy odgrywaæ mo¿e inteligencja (r=0,532; p = 0,001) ni¿ ku-
mulatywna d³ugoœæ trwania treningów (r=0,318; p = 0,43), która znów skorelo-
wana jest z satysfakcj¹ towarzysz¹c¹ æwiczeniom (r=0,54; p = 0,001). Jednak¿e
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stan¹æ tylko raz.

3 S³ownik, Klocki, Kodowanie, Powtarzanie Cyfr.



niezale¿nie od przyczyn uzyskanych przez Bilaliæ i wsp. [2007] rezultatów, auto-
rzy wykazali, ¿e zarówno ca³a grupa, jak i wy³onione z niej podgrupy mniej
bieg³ych oraz elitarnych graczy odznaczaj¹ siê wy¿szym od œredniej ilorazem in-
teligencji (tj.: 121,6; 114 oraz 133 odpowiednio).

O ile w przypadku dzieci i m³odzie¿y zaobserwowaæ mo¿na zwi¹zek pomiê-
dzy inteligencj¹ a umiejêtnoœciami szachowymi, tak ta relacja nie jest poznana u
osób doros³ych, a niewielka liczba badañ i odmienne wyniki nie pozwalaj¹ na po-
stawienie jednoznacznych wniosków, np.: grupa oœmiu mistrzów szachowych nie
ró¿ni³a siê znacz¹co od grupy porównawczej poziomem inteligencji, zdolnoœci¹
koncentracji oraz pamiêci¹ wzrokowo-przestrzenn¹ [Djakow, Petrowski i Rudik,
1927 za: Grabner, Stern, Neubauer 2007]. Dane te s¹ zbie¿ne z rezultatami badañ
Waters, Gobet i Leyden [2002], w których grupa 12 mistrzów uzyska³a podobny
wynik w testach pamiêci przestrzennej, jak 24 osoby mniej bieg³e w szachach,
a uœredniony poziom tej zdolnoœci wszystkich badanych osób nie ró¿ni³ siê
znacz¹co od 550 rekrutów marynarki wojennej USA. Z drugiej strony Dall i Mayr,
dokonuj¹c pomiaru na 27 graczach, których ranking ELO wynosi 2200–2425, usta-
lili, ¿e osoby te uzyska³y wy¿szy wynik surowy w teœcie Cattella (Cattell’s Culture

Fair Intelligence Test, CFT-3) oraz wy¿szy iloraz inteligencji w teœcie BIS4 (Berlin In-

telligence Structure Model), przy czym obie zmienne nie korelowa³y istotnie z ran-
kingiem ELO [1987 za: Grabner i in. 2007]. Powy¿ej przytoczone badania sugeruj¹
wiêc brak zwi¹zku pomiêdzy eksperckim poziomem i a inteligencj¹.

Wartymi zwrócenia uwagi s¹ wyniki badañ przeprowadzone przez Grabner
i wspó³pracowników [2007], w których uczestniczy³o 90 graczy, których ranking
szachowy mieœci³ siê w zakresie od 1311 do 2387. Osoby te wype³ni³y niemiecki
test inteligencji (Intelligenz-Structur-Test 2000 R, I-C-T 2000R), w ramach którego
dokonywane s¹ pomiary wyniku ogólnego, bêd¹cego sk³adow¹ inteligencji wer-
balnej, analitycznej (numerical) i przestrzennej (figural). Analiza wykaza³a, ¿e sza-
chiœci jako ca³oœæ, odznaczaj¹ siê wy¿szym ilorazem inteligencji (113,53, p < 0,01),
ale zarazem grupa nie jest jednorodna, gdy¿ znajduj¹ siê w niej osoby znacz¹co
poni¿ej (78,87), jak i powy¿ej (144,38) œredniej referencyjnej. Zdolnoœæ uzyskania
tak wysokich wyników w rankingu ELO, przy jednoczeœnie niskim poziomie IQ
mo¿e byæ inspiracj¹ do pracy t¹ metod¹ równie¿ z dzieæmi na granicy niepe³no-
sprawnoœci intelektualnej. Autorzy wykazali równie¿ umiarkowan¹ korelacjê po-
miêdzy inteligencj¹ ogóln¹ (r=0,35; p< 0,01), werbaln¹ (r=0,38; p< 0,01) i anali-
tyczn¹ (r=0,46, p < 0,01) oraz podskalnymi j¹ tworz¹cymi a rankingiem ELO.
Zale¿noœci takiej nie znaleziono dla inteligencji przestrzennej. Grabner [2014] po-
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ry zwi¹zane z treœci¹ (content related abbilities: verbal, [M = 116.40] numerical, figural) oraz opera-
cjami umys³owymi (operational abbilities [M = 115.30] processing speed, memory, creativity, [M =
114.20] information processing capicy); Wyniki podskal, dla których osoby badane uzyska³y
znacz¹co wy¿sze rezultaty podano w kwadratowych nawiasach



stanowi³ ponownie przeanalizowaæ zgromadzone dane, tym razem jednak zwra-
caj¹c uwagê na inteligencjê p³ynn¹ i skrystalizowan¹. Uzyskano podobne rezulta-
ty (zob. tab. 1.) jak we wczeœniejszych analizach, jednak¿e wykazano zarazem, ¿e
o ile inteligencja przestrzenna p³ynna nie przyczynia siê do wyjaœniania wyników
ELO (r=0,02) o tyle skrystalizowana wnosi ju¿ istotny wk³ad (r=0,30).

Tabela 1. Wspó³czynniki korelacji pomiêdzy komponentami inteligencji a rankingiem ELO

Inteligencja
p³ynna skrystalizowana

r

Ogólna 0,35** 0,41**

Werbalna 0,38** 0,24*

Matematyczna 0,46** 0,45**

Przestrzenna 0,02 0,30**

* p < 0,01; ** p < 0,001

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Rezultaty referowanych badañ pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e inteligencja na pocz¹tko-
wym etapie przygody z szachami odgrywa wiêksz¹ rolê ni¿ czas przeznaczony na
samodzielne treningi [de Bruin i in. 2014], czêœciej równie¿ wœród wy¿ej notowa-
nych graczy w rankingu ELO wystêpuj¹ osoby ponadprzeciêtnie inteligentne
[Bilaliæ i in. 2007; Frydman, Lynn 1992]. Zarazem przeciêtna inteligencja nie dys-
kredytuje ca³kowicie graczy, gdy¿ mog¹ oni osi¹gn¹æ równie wysokie rezultaty
poprzez zwiêkszenie czêstotliwoœci æwiczeñ [Bilaliæ i in. 2007]. Jednoczeœnie
godn¹ rozpatrzenia jest hipoteza Grabnera i wspó³pracowników [2007], którzy
s¹dz¹, ¿e poziom intelektu wyznacza mo¿liwe do osi¹gniêcia progi (threeshold)
bieg³oœci w szachach. Autorzy zwracaj¹ bowiem uwagê, ¿e o ile uzyskanie rankin-
gu ELO powy¿ej 2000 mo¿liwe jest dla osób o ilorazie inteligencji wiêkszym ni¿
85, o tyle ¿adna z osób badanych o rankingu 2200 nie charakteryzowa³a siê ni¿-
szym poziomem intelektu ni¿ 110.

Szachy a osi¹gniêcia szkolne

Jedn¹ z pierwszych prac szacuj¹c¹ wp³yw treningu szachowego na osi¹gniê-
cia szkolne jest badanie przeprowadzone na potrzeby pracy magisterskiej przez
Christiaen [1976], który postanowi³ zweryfikowaæ czy gra ta mo¿e przyczyniaæ siê do
szybszego rozwoju poznawczego opisanego przez Piageta. W tym celu ch³opców
(w wieku M=10,7) z dwóch belgijskich klas podzieli³ losowo do grupy kontrolnej
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(n=20). Grupa eksperymentalna (n=17) uczestniczy³a po lekcjach w 42-godzin-
nych treningach szachowych (od stycznia 1975 do maja 1976 r.). W przeprowa-
dzonej analizie porównawczej wykazano, ¿e dzieci ucz¹ce siê podstawowych
regu³ szachowych co prawda uzyska³y lepsze oceny szkolne (p < 0,05), jednak¿e
oceny te, jak i trening nie przek³adaj¹ siê na lepsze rezultaty w wystandaryzowa-
nych podtestach uzdolnieñ (m.in. s³ownictwo, relacje, liczenie) oraz w dwóch kla-
sycznych testach Piageta (tj. sta³oœæ masy oraz objêtoœci).

Dotychczasowe rezultaty z badañ wnosz¹ przekonuj¹ce, choæ nadal niewy-
starczaj¹ce, dowody o pozytywnym wp³ywie treningu szachowego na osi¹gniê-
cia szkolne [Nicotera, Stuit 2014]. Wci¹¿ pozostaje jednak wiele pytañ m.in o tran-
sfer wiedzy: czy powszechny jest dla m³odszych grup wiekowych oraz czy
dotyczy on równie¿ dzieci zagro¿onych niepowodzeniem szkolnym. Na pier-
wsze z nich postanowi³a odpowiedzieæ Sigirtmac [2012], dokonuj¹c stosownych
pomiarów wœród setki dzieci w wieku 5–6 lat uczêszczaj¹cych do przedszkoli zlo-
kalizowanych w tureckim mieœcie Adana. Dzieci te podzielono na dwie równoli-
czne grupy; do pierwszej przypisano te spoœród badanych przedszkolaków, które
trenowa³y szachy, do drugiej zaklasyfikowano dzieci nieuczêszczaj¹ce na zajêcia
szachowe; obie zaœ wychowywane by³y przez rodziny o wysokim statusie
spo³eczno-ekonomicznym. Wykonano dodatkowo test, który wykaza³ zasadnoœæ
przyjêtego kryterium podzia³u. Wykaza³ on bowiem, ¿e uczestnicy trenuj¹cy sza-
chy posiadaj¹ wiêksz¹ wiedzê na temat tej gry (znajomoœæ figur i ruchów jakie
wykonuj¹) w porównaniu do grupy kontrolnej. Na potrzeby badania utworzono
narzêdzie, tak by by³o ono mo¿liwie podobne treœciowo do szachów, ale jedno-
czeœnie nie faworyzowa³o ¿adnej z grup (tj. na planszy zbudowanej z 16 kwadra-
tów, zamiast pionów umieszczano postacie z popularnych kreskówek np. Papa
Smurf, Yogi Bear lub te¿ ró¿nokolorowe kwadraty). Poprzez modyfikacjê u³o¿e-
nia u¿ytych bodŸców oraz stosowne pytania dokonano pomiaru rozwoju pojêæ
przestrzennych, a nastêpnie porównano obie grupy. Przeprowadzony test
U Manna-Whitneya wykaza³ na poziomie p < 0,005, ¿e przedszkolaki z grupy sza-
chowej uzyska³y znacz¹co wy¿sz¹ czêstoœæ odpowiedzi poprawnych dla pozycji
testowych, u których pod³o¿a le¿y zdolnoœæ przestrzennego rozró¿niania u³o¿e-
nia obiektów, ich s¹siedztwa i bliskoœci (równie¿ po przek¹tnej) wzglêdem obser-
watora lub innych u¿ytych na planszy obiektów. Dzieci te znacz¹co lepiej rów-
nie¿ wypad³y w zadaniach polegaj¹cych na odtwarzaniu wzorów, symetrii oraz
wskazaniu figur zlokalizowanych w naro¿niku, jednak¿e przewagê, jak¹ uzy-
ska³y przedszkolaki graj¹ce w szachy, t³umaczyæ mo¿na zbie¿noœci¹ w czasie
okresu sensytywnego dla zdolnoœci przestrzennych i treningu szachowego bo-
wiem podobnej relacji nie uzyskano dla osób doros³ych [Waters i in. 2002].
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Szachy a dzieci ze SPE

Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rzadko stanowi¹ podmiot
badañ w tym aspekcie. Do tej pory funkcjonuj¹ tylko nieliczne doniesienia o ta-
kich dociekaniach. Jedno z takich rozwa¿añ dotyczy nauczania matematyki,
w którym to konieczne jest zaznajomienie siê z wieloma abstrakcyjnymi pojêcia-
mi, co szczególnie problematyczne mo¿e byæ dla uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹. Scholz i wspó³pracownicy [2008] postanowili sprawdziæ czy szachy
stanowiæ mog¹ u¿yteczne narzêdzie wspomagaj¹ce edukacjê, przede wszystkim
ze wzglêdu na fakt, ¿e podczas wykonywania zadañ szachowych mo¿liwe staje
siê po³¹czenie abstrakcyjnych cech figur (np. wartoœæ pionów na szachownicy
wyra¿onej liczbowo na podstawie ich u¿ytecznoœci wynikaj¹cej z przepisów)
z ich cechami fizycznymi. Co wiêcej, uwa¿a siê, ¿e szachy i matematyka s¹ wzglê-
dem siebie izomorficzne [zob. Sala, Gorini, Praventtoni 2015].

Innymi s³owy Scholz i wspó³pracownicy [2008] postanowili sprawdziæ czy
szachy „obni¿yæ” mog¹ stopieñ abstrakcyjnoœci koncepcji matematycznych.
W tym celu spoœród czterech szkó³ w Niemczech wyselekcjonowano siedem klas,
do których uczêszcza³y dziesiêcioletnie dzieci z obni¿onym poziomem inteligen-
cji (od 70 do 85) a nastêpnie losowo dokonano podzia³u na grupê kontroln¹
(n=22). W grupie eksperymentalnej (n=31) jedn¹ z piêciu cotygodniowych lekcji
matematyki przeznaczono na zajêcia, podczas których uczono dzieci podstawo-
wych regu³ szachowych. Pod koniec roku szkolnego wykorzystuj¹c ANOVA
dokonano porównania poziomu bieg³oœci z ich bazowym poziomem oraz esty-
mowano istotnoœæ ró¿nic w ich przyroœcie pomiêdzy wyró¿nionymi grupami.
Przeprowadzona analiza wykaza³a na poziomie p = 0,001, ¿e wraz z up³ywem
czasu uczniowie nabywaj¹ wiêksz¹ bieg³oœæ w rachowaniu, przy czym dla roz-
wi¹zywania prostych zadañ z treœci¹ oraz uzupe³niania brakuj¹cych cyfr w rów-
naniu (np. t+1=5) trening szachowy nie przyczynia siê do znacz¹cego wzrostu
tych zdolnoœci (p < 0,05). Zaobserwowano jednak, ¿e dla zliczania, sumowania
i odejmowania liczb (counting and simple calculation), roczny trening szachowy
zwiêksza 2,25-krotnie szansê powodzenia (p 0,001).

Powodzenie szkolne zale¿ne jest od wielu czynników, a jednym z nich, choæ
nie bêd¹cy gwarantem sukcesu, jest inteligencja [Nêcka, Orzechowski, Szymura
2006]. Hong i Bart [2007] postanowili sprawdziæ czy trening szachowy wp³yn¹æ
mo¿e na poprawê wyników niewerbalnych testów inteligencji (TMR; The Test of

Nonverbal Intelligance – Third Edidtion, TONI-3). W drodze podzia³u losowego
38 uczniów szkó³ podstawowych zlokalizowanych w Seulu, osi¹gaj¹cych niskie
efekty edukacyjne w klasach od trzeciej do szóstej, utworzy³o 20-osobow¹ grupê
kontroln¹. Pozosta³a czêœæ uczestników badania (n=18) w trakcie 12-pó³torago-
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dzinnych lekcji uczona by³a ogólnych regu³ szachowych, tworzenia wyprze-
dzaj¹cych strategii ruchu pionów (feedforward) i wcielania tych planów w ¿ycie
oraz sprawdzania ich skutecznoœci. Przeprowadzony test 2x2 ANOVA z powta-
rzanymi pomiarami, podczas którego szacowano zwi¹zek interwencji oraz
up³ywu czasu na rezultaty testów inteligencji, wykaza³, ¿e obie grupy uzyska³y
znacz¹co lepsze wyniki w TMR (p < 0,05) oraz TONI-3 (p < 0,001), natomiast tre-
ning szachowy nie odgrywa³ w tym przyroœcie znacz¹cej roli (p < 0,05). Przepro-
wadzaj¹c dodatkowo analizê korelacji cz¹stkowej (kontroluj¹c rezultaty w pre-te-
œcie) zaobserwowano jednak¿e, ¿e ranking szachowy ELO stanowiæ mo¿e
u¿yteczny wskaŸnik przyrostu wyników testu TONI-3 (r=0,52; p < 0,05; d = 0,29).

W stanie Teksas corocznie w szko³ach podstawowych przeprowadzany jest
pomiar wiedzy matematycznej TAKS (Texas Assessment of Knowledge and Skills), od
wyniku którego zale¿y promocja uczniów do nastêpnej klasy. Barrett i Fish (2011)
przeœledzili procent uczniów uzyskuj¹cych minimaln¹ wymagan¹ liczbê punk-
tów (tj. 2100) w latach 2003–2009 i zaobserwowali, ¿e z ka¿dym rokiem zmniejsza
siê odsetek dzieci z wynikami pozytywnymi, a zale¿noœæ ta szczególnie wyraŸna
jest u dzieci SPE (np. ogólny wskaŸnik uzyskanych promocji w klasach trzecich
wynosi³ 85,6%, podczas gdy dla dzieci SPE by³ on równy 79,6% [ró¿nica = 6 p.p.],
natomiast w klasach jedenastych proporcje te wynosi³y odpowiednio 79,4% oraz
44% [ró¿nica = 35,4 p.p.]).

Te niepokoj¹ce dane sk³oni³y cytowanych autorów do sprawdzenia czy tre-
ning szachowy przydatny mo¿e byæ w redukcji liczby uczniów z niepowodze-
niami szkolnymi. W tym celu z klas 6–8 zrekrutowano 31 uczniów, ze zdiagno-
zowanymi deficytami (m.in. zaburzenia przetwarzania s³uchowego, zaburzenia
zachowania, zaburzenia emocjonalne, zaburzenia uczenia siê, autyzm), które
znacz¹co niekorzystnie przek³ada³y siê na ich mo¿liwoœci szkolne. Piêtnastu
z nich przez 30 tygodni uczêszcza³o na 50-minutowe zajêcia szachowe prowadzo-
ne w ramach szkolnych lekcji. Po roku dokonano pomiarów na obu grupach, a na-
stêpnie testem ANCOVA przeprowadzono analizê porównawcz¹ uzyskanych
wyników. Wykaza³a ona, ¿e trening szachowy znacz¹co zwi¹zany jest z lepszymi
ocenami koñcowymi z matematyki (r=0,418; p 0,001) oraz rezultatami testu TAKS
(r=0,253; p < 0,005) w odniesieniu do wyników z roku poprzedniego (zaznaczyæ
jednak nale¿y, ¿e nie przeprowadzono testu równowa¿noœci grup, a jedynie
uwzglêdniono kowariancjê pre-testu). Stanowczo podkreœliæ nale¿y, ¿e grupa po-
równawcza uzyska³a œrednio 2084,75 punktów w teœcie TAKS, podczas gdy grupa
szachowa uzyska³a oko³o 2191,67 (p < 0,05), co oznacza, ¿e otrzymaliby promocjê
do nastêpnej klasy. Pog³êbiona analiza wykaza³a jednak, ¿e spoœród szeœciu celów
le¿¹cych u podstaw nauczania matematyki, których stopieñ zrealizowania mierzy
w³aœnie TAKS, tylko dla dwóch z nich grupa szachowa uzyska³a znacz¹co lepszy
wynik, tj. dla umiejêtnoœci operowaniem liczbami (number, operation), i rozumo-
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wania iloœciowego (quantitative reasoning) (r=0,21; p < 0,05) oraz dla zdolnoœci wy-
korzystania wiedzy matematycznej w ¿yciu codziennym (underlying processes and

mathematical tools; r=0,129; p = 0,056).

Podsumowanie

Z punktu widzenia nauki królewska gra jawi siê jako potencjalne Ÿród³o
dobrze usystematyzowanego materia³u badawczego, który bazowaæ mo¿e o do-
stêp do protoko³ów milionów partii, dziêki czemu mo¿liwe jest prowadzenie
post factum pod³u¿nych i poprzecznych analiz. W³aœnie na podstawie takich ba-
dañ dokonano obserwacji, ¿e cechy le¿¹ce u podstaw eksperckiej wiedzy nie s¹
œciœle zwi¹zane z wiekiem biologicznym [Schneider, Gruber, Gold, Opwis 1993].
Oznacza to, ¿e jest to gra dla wszystkich i na ka¿dym etapie wiekowym mo¿na
osi¹gn¹æ mistrzostwo. Mistrzowie charakteryzuj¹ siê sprawniejszym przeszuki-
waniem zasobów pamiêciowych, przez co podejmuj¹ szybciej trafniejsze decyzje.
Niestety, badania pokazuj¹, ¿e do osi¹gniêcia poziomu eksperckiego w szachach
konieczne jest w przybli¿eniu oko³o 10 tys. godzin treningu, czyli oko³o 10 lat.
W odniesieniu do edukacji, która w naszym systemie jest podzielona na 3-letnie
odcinki, jest czasem zdecydowanie zbyt d³ugim. Jednak¿e na podstawie badañ
i metaanalizy [zob. Nicotera, Stuit 2014; Sala, Gorini, Pravettoni 2015; Trinchero
2013] mo¿na zaobserwowaæ, ¿e w pocz¹tkowym okresie nauki gry, zdolnoœci,
które s¹ konieczne do nabywania bieg³oœci i wiedzy szachowej, s¹ spójne rów-
nie¿ ze zdolnoœciami potrzebnymi w innych dziedzinach ¿ycia (umiejêtnoœci
matematyczne, kompetencje spo³eczne, pamiêæ). St¹d te¿ ustaliæ nale¿y d³ugoœæ
treningu, który jest potrzebny nie do zdobycia mistrzostwa (które jest d³ugo-
trwa³e a przy tym nie gwarantuje transferu wiedzy), ale do odkrycia najefektyw-
niejszego czasu, podczas którego poza rozrywk¹ i nauk¹ towarzysz¹c¹ grze
w szachy, towarzyszyæ bêdzie poprawa kompetencji i umiejêtnoœci przydatnych
w szkole i w ¿yciu.

Pierwsze wyniki bazuj¹ce na tej perspektywie pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e roczny
trening szachowy zwiêksza 2,25-krotnie szansê powodzenia (p < 0,001; Scholz
i in. 2008) w zliczaniu, sumowaniu i odejmowaniu liczb u dzieci ze SPE, a tak¿e,
¿e wprowadzenie jednej godziny szachów zamiast jednej lekcji matematyki nie
zmienia wyników w ogólnych testach z matematyki – co wskazuje na podobny
rozwój dzieci w tym obszarze. Bardzo wa¿n¹ kwesti¹ wydaje siê te¿ byæ zbada-
nie kompetencji spo³ecznych u dzieci bior¹cych udzia³ w programie, gdy¿ wie-
lokrotne stawanie w sytuacji wygranego, ale równie¿ przegranego, mo¿e mieæ
znacz¹ce znaczenie dla tego aspektu. Wydaje siê równie¿ wa¿n¹ kwesti¹, ¿e
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dzieci ze SPE, które mog¹ nie mieæ zbyt wielu pozytywnych doœwiadczeñ ze
szko³¹ jako instytucj¹, w grze w szachy ucz¹ siê przegrywaæ i wygrywaæ, a tak¿e
radziæ sobie z emocjami towarzysz¹cymi tym wydarzeniom, co mo¿e mieæ nie-
bagatelny zwi¹zek ze wzrostem poczucia w³asnej wartoœci i samooceny.
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