PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 9/2016, 121-140 ISSN 0033-2860

DOI: 10.5604/00332860.1211501

S T R ACONA D EK A DA

FRANCOYS GAGNE

Profesor psychologii (emerytowany) Université du Québec a Montréal

OD GENOW DO TALENTU:
Z PERSPEKTYWY MODELI DMGT/CMTD

Streszezenie: Artykut przedstawia ogélny
zarys teorii autora dotyczacej rozwoju ta-
lentu, zwanej Zintegrowany Model Rozwo-
ju Talentu (Comprehensive Model of Talent
Development — CMTD). Model ten jest
polaczeniem dwdéch poprzednich mode-
li — dobrze znanego Modelu Réznicujacego
Zdolnosci i Talent (Differentiating Model of
Giftedness and Talent — DMGT) oraz nie-
dawno zaproponowanego Modelu Rozwoju
Naturalnych Zdolnosci (Developmental Mo-
del for Natural Abilities— DMNA). Model
DMGT okresla rozwdéj talentu jako stop-
niowa przemiane¢ wybitnych zdolnosci na-
turalnych (zwanych zdolno$ciami) w wy-
bitna wiedze¢ oraz umiejetnosci (zwane
talentami). Dwa rodzaje katalizatoréw —
intrapersonalny i §Srodowiskowy — czynnie
reguluja proces rozwoju talentu. Te cztery
grupy przyczyn dynamicznie wspétdzia-
taja ze soba wspierajac, a czasami hamujac
powstawanie talentéw. Badania wykaza-

ty, ze maja one, a w szczegdlnosci natural-
ne zdolnosci i intrapersonalne katalizatory,
biologiczne podstawy. Biologiczne korze-
nie po raz pierwszy pojawily si¢ w for-
mie ,piwnic” dla modelu DMGT. Osta-
tecznie zostaly dynamicznie zintegrowane
w Modelu Rozwoju Naturalnych Zdolnosci
(DMNA), przyczyniajac si¢ do wzrostu na-
turalnych zdolnosci w trakcie procesu roz-
wojowego opartego na osigganiu dojrzato-
$ci i nieformalnej nauce, przy niezbgdnym
udziale obu grup katalizatoréw I i E. Pota-
czenie ich w model CMTD tworzy jedno-
lity proces rozwoju, ktéry rozpoczyna si¢
od podstaw biologicznych i koriczy wiedza
ekspercka na wysokim poziomie.

Stowa kluczowe: DMGT, DMNA,
CMDT, zdolnos$¢, talent, rozwdj talentu,
katalizatory, biologiczne podstawy, gene-
tyka, osobowos¢, srodowisko

OD GENOW DO TALENTU: Z PERSPEKTYWY MODELI DMGT/CMTD

Dlaczego niektdrzy uczniowie maja doskonale osiagniecia w szkole, podczas gdy wigk-
sz0$¢ ich réwiesnikéw osiaga Srednie wyniki lub ponizej $redniej? Skad bierze si¢ do-
skonato$¢ w przedmiotach szkolnych, tu zwana ,talentem akademickim”? Niezaleznie
ilu by nauczycieli lub badaczy pyta¢, tyle bedzie odpowiedzi. To samo dotyczy rodzi-
céw, ucznidw i spoleczeristwa: wigkszo$¢ z nas ma wiasna ,ukryta teori¢” dotyczaca
przyczynowego pochodzenia talentu akademickiego. Jedng z gléwnych cech osobi-
stych lub naukowych pogladéw jest tendencja ich zwolennikéw do wyrézniania jako
waznego zrodia jednego oddziatywania sposrdd innych, uprzywilejowywania jednego
kluczowego ,sktadnika” sukcesu sposréd tych, ktdre wybieraja inni. Dla jednych jest
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nim jako$¢ i wsparcie $rodowiska rodzinnego; dla innych gléwnie srodowisko szkol-
ne, w szczegdlnosci klasa. Niektorzy uparcie bronig znaczenia czasu po§wigconego na
zadania, tych 10 000 godzin ,celowych ¢wiczert” (Ericsson, 2002; Gladwell, 2008),
ktére rzekomo wystarczaja, by prawie z kazdego dziecka zrobi¢ eksperta. Inni zakta-
daja, ze do kluczowych Zrédet osiagniccia sukcesu nalezy ,uwaga” (Goleman, 2013)
lub determinacja, wytrwalo$¢ oraz zacigcie (patrz: Duckworth i in., 2007). Jeszcze
inni podkreslaja zalety motywacji wewngetrznej oraz cickawosci intelektualnej (Von
Stumm, Hell, Chamorro-Premuzic, 2011), podczas gdy inne grupy sugerujg szczegdl-
ne znaczenie ,mentalnosci” (Dweck, 2006), w ktdrej plastycznos¢ zdolnosci poznaw-
czych dominuje nad bardziej statycznymi i niezmiennymi mozliwosciami. Sg réwniez
tacy, ktdrzy bronia sity indywidualnych réznic w zdolnosciach poznawczych. To tyl-
ko niektére ze wskazywanych, kluczowych czynnikéw, ktére sa Zrédtem doskonatosci
akademickiej.

Celem artykutu jest relatywizacja domniemanych atutéw tych ,,przyczyn znaj-
dujacych si¢ w centrum uwagi”, ktérych rézni zwolennicy bronig jako ,kluczowych”
dla akademickiego sukcesu i doskonalo$ci. Zamiarem autora jest przedstawienie zto-
zonej interakgji, zréznicowanej w czasie, réznorodnych czynnikéw i przyczyn, w tym
wszystkich wezesniej wymienionych, ktérych sita oddzialywania zmienia si¢ nie tylko
w trakcie podstawowej edukacji, lecz takze zalezy od konkretnego momentu, w kté-
rym znajduje si¢ osoba. Zaden z czynnikéw oddzielnie — poza szczegdlnymi przypad-
kami — nie ma istotnego wptywu na ostateczne wyniki w nauce, ale wszystkie one,
na co dzieri, odgrywaja ,okreslong” rol¢ w ztozonej choreografii rozwoju talentu. Au-
tor zamierza wykazaé, ze mozliwosci poznawcze zakotwiczone w podstawach biolo-
gicznych i genetycznych jednostki sa elementem budulcowym licznych kompetencji
akademickich, ktére nabywane s kazdego roku w trakcie formalnej nauki. Autor za-
mierza pokaza¢, ze proces ten jest nieustannie modyfikowany przez dwie duze grupy
wplywéw: intrapersonale katalizatory, ktére okreslaja temperament, osobowo$¢, po-
trzeby i pragnienia jednostki oraz katalizatory $rodowiskowe, obecne w rodzinie kaz-
dego dziecka, szkole oraz §rodowisku spolecznym. Ta teoria rozwoju talentu wywo-
dzaca si¢ z edukacji ma obecnie zastosowanie w sztuce (McPherson, Williamon, 20006)
i w sporcie (Tranckle, Cushion, 20006) i nazywa si¢ Zintegrowanym Modelem Rozwoju
Talentu (Comprehensive Model of Talent Development — CMTD). Model ten powstat
w oparciu o dobrze znany i funkcjonujacy Model Réznicujgcy Zdolnosci i Talent (Dif
ferentiating Model of Giftedness and Talent — DMGT), w polaczeniu z innym, niedaw-
no zaproponowanym Modelem Rozwoju Naturalnych Zdolnosci (Developmental Model
Jfor Natural Abilities — DMNA). Kazdy z tych modeli zostanie szczegbtowo oméwiony
wedtug kolejnosci ich powstania.

A — PREZENTACJA MODELU DMGT

1. Definicje kluczowych konstruktéw modelu DMGT
a. Zdolnosé i talent

Badacze i praktycy niemal jednoglosnie wskazuja, ze pojecie ,zdolnosci” obejmuje
dwie réine rzeczywistosci: wezesnie ujawniajace si¢ formy uzdolnienia, majace silne
korzenie biologiczne oraz w petni rozwinigte, dojrzate formy ,uzdolnienia”. Réznica ta
jest wyrazana w stosowaniu takich par poje¢ jak: potencjal/realizacja, predyspozycja/
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osiggniecie czy obietnica/ spetnienie. Kiedy w latach 70. autor wkroczyt w obszar edu-
kacji oséb zdolnych, niemal natychmiast zauwazyt t¢ dychotomie, ktéra powszech-
nie wyrazalo si¢ w takich wypowiedziach jak: ,Celem edukacji jest zmaksymalizowa-
nie potencjatu kazdego ucznia” czy ,Realizacja potencjatu jest zyciowym wyzwaniem
kazdego cztowieka” (Gagné, 2009). W zwiazku z tym, ze istniaty dwie nazwy — zdol-
no$¢ i talent — ktére okreslaty wybitne zdolnosci, logicznym wydawalo si¢ przypisanie
oddzielnej nazwy kazdej z tych dwéch koncepcji. Tak powstaty dwie podstawowe de-
finicje, stanowiace trzon schematu modelu DMGT, ktéry opisany jest w dalszej cze-
$ci artykutu.

Zdolnosé oznacza posiadanie i wykorzystywanie niewyéwiczonych i spontanicznie
wyrazanych wybitnych zdolnosci czy predyspozycji naturalnych (zwanych zdolnoscia-
mi) przynajmniej w jednym obszarze umiej¢tnosci i w stopniu, ktéry umieszcza dana
osob¢ w gronie najlepszych, stanowiacych 10% calej populacji réwiesnikéw.

Talent oznacza wybitne opanowanie systematycznie rozwijanych kompetencji
(wiedzy i umiejgtnosci) w przynajmniej jednej dziedzinie ludzkiej aktywnosci i w stop-
niu, ktéry plasuje dang osob¢ w grupie najlepszych, stanowiacych 10% grona ,ucza-
cych si¢ réwiesnikéw” (takich, ktérzy poswigcili podobna ilo$¢ czasu nauki w trakcie
trwajacego lub odbytego procesu ksztalcenia).

Nalezy zwréci¢ uwagg, ze model DMGT wyraznie oddziela pojecia uzdolnienia,
potencjatu, predyspozycji oraz naturalnych zdolnosci od talentu, wynikéw, osiagnigé,
systematycznie rozwijanych zdolnosci oraz wiedzy eksperckiej, znakomitosci i wybit-
nosci — jest to jedna z wyjatkowych cech modelu DMGT. Istotnym elementem tego
modelu jest podstawowe rozrdznienie, a w szczegdlnosci zaakceptowanie elementu
okreslanego jako uzdolnienia. Nalezy réwniez zwréci¢ uwagg, ze pojecie ,,zdolnosci”
uzywane jest tu jako konstrukt parasolowy obejmujacy zaréwno ,naturalne zdolno-
$ci” (predyspozycje), jak i ,systematycznie rozwijane” zdolnosci (kompetencje).

b. Réznicowa ocena predyspozycji i osiqgnieé

Cho¢ predyspozycje nazywane sa ,potencjalem”, ocena ich poziomu zwigzana jest
z pomiarem wynikdéw. Przyktadem jest wykorzystywanie testu IQ do pomiaru poten-
cjatu intelektualnego. Francoys Gagné (2013, s. 201) zapytal: ,Jak mozna przyjaé za-
sadg rozréznienia pomiaru predyspozycji od pomiaru osiagnig¢, jezeli oba uzaleznione
sa od jakiej$ formy wynikéw?” W rzeczywistosci te roznice nie s3 jakosciowe: nie ma
zadnych ,czystych” pomiaréw predyspozycji z jednej strony, ani osiagnie¢ z drugiej.
Pomiary naturalnych zdolnosci rozciagaja si¢ na pewnym kontinuum poczawszy od
wskaznikéw, typowych raczej dla naturalnych zdolnosci, do jednoznacznie przyjetych
pomiaréw osiagni¢é. William Angoft (1988) zaproponowat dziesi¢¢ cech rozrézniaja-
cych pomiary predyspozycji od pomiaréw osiggni¢é. S one podsumowane w tabeli 1.
Angoff sformutowal wszystkie opisy jako ilosciowe réznice migdzy rodzajami instru-
mentdw. Przechylaja si¢ one w kierunkach przeciwnych wzgledem kazdego kryterium.
Réznice sa zaskakujace, jesli poréwnamy dobrze znane przyktady w kazdej kategorii,
na przyktad Skalg inteligencji Wechslera dla dzieci (WISC-1V) (Wechsler, 2003) z do-
wolnym semestralnym egzaminem ze szkolnego przedmiotu. Specyficzno$¢ (A) i no-
wo$¢ (B) treéci znacznie si¢ réznia; zdolnosci oceniane za pomocg WISC dotycza na-
uki dowolnego przedmiotu, podczas gdy programy nauczania szkolnego skupiajg si¢
na konkretnych przedmiotach (C). Podobne, wyrazne réznice pojawiajg si¢, gdy prze-
suwa si¢ w d6t listy w tabeli 1.
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TABELA 1. Cechy rozrézniajace predyspozycje i kompetencje wedtug Angoffa

Predyspozycje Kompetencje
(naturalne zdolnosci) (systematycznie rozwijane zdolnosci)
Tresé
A Raczej ogdlna tresé Raczej specyficzna tresé
B »Stara formalna” nauka Ostatnio przyswojone wiadomosci
C Dajaca si¢ do$¢ szeroko uogdlniac Wezsze odniesienie do innych sytuacji
Procesy
D Gléwnie podstawy genetyczne Cuwiczenia gtéwnym komponentem
E Wolny rozwéj Szybki rozwdj
F Odpornosé na stymulacje Podatnosé na nig
G Nieformalna nauka Bardziej formalna nauka
Cel
H Potencjalne wykorzystanie (przewidywanie Retrospektywne wykorzystanie (ocena
przyszlego uczenia) opanowane;j ilo$ci)

I Ocena uzytecznosci dla ogétu populacji Ograniczony do systeor;l;btycznie odkrywanych
] Uzyteczny przed kaici}:lrl?i rodzajem formalnej Ocena wymaga formalnej nauki

Czy wérdd tych dziesigciu cech istnieje jakas hierarchia? Nazwy uzyte w modelu
DMGT (,naturalne” vs. ,,systematycznie rozwijane”) wskazuja, ze wybér Angoffa i Ga-
gné obejmuje wszystkie czynniki rozrézniajace, tj. site genetycznego wktadu w przypad-
ku predyspozycji, w przeciwieristwie do gléwnej roli, jaka odgrywaja ¢wiczenia w przy-
padku kompetencji/talentéw (zob. doktadne oméwienie: Gagné, 2009; 2013).

c. Czestotliwosé wystepowania

Ile jest 0s6b uzdolnionych i/lub utalentowanych? Jak pokazuja obie przytoczone defi-
nicje, model DMGT daje jasng odpowiedz: ,wybitng” jest osoba, ktéra pod wzgledem
naturalnych zdolnosci (w przypadku zdolnosci) lub osiagnie¢ (w przypadku talentu)
nalezy do 10% najlepszych oséb we wlasciwej grupie odniesienia. Lagodne kryterium
poczatkowe réwnowazone jest przez wyodrebnienie pozioméw czy stopni zdolnosci
lub talentu. Nieodlacznym sktadnikiem modelu DMGT jest jego metryczny (MB)
system pozioméw. Posiada on pig¢ hierarchicznie utozonych pozioméw, gdzie kazdy
kolejny obejmuje gérne 10% poprzedniego. Poziomy okreslone sa jako Zagodny (gérne
10%), umiarkowany (gorny 1%), wysoki (gérne 1:1000), wybitny (gérne 1:10 000) oraz
najwyzszy (gérne 1:100 000). Poziomy te odnosza si¢ do kazdej dziedziny uzdolnienia
i kazdego obszaru talentu (Gagné, 1998).

Kwestia czgstotliwosci wystgpowania jest niezwykle istotna ze wzgledéw teore-
tycznych i praktycznych. Z teoretycznego punktu widzenia, szacunkowa ocena cz¢-
stotliwo$ci wystgpowania przyczynia si¢ do doktadniejszego definiowania kazdego
normatywnego konstruktu (np. ubdstwa, wysokiego wzrostu, wagi, najbardziej neu-
rotycznych syndroméw), ktéry kierowany jest — jak w przypadku uzdolnienia i talen-
tu — na marginalna podgrupe spoleczeristwa. Z praktycznego punktu widzenia, przy-
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jecie wartosci granicznej 10% zamiast 1% — dziesigciokrotnej réinicy w szacunkowej
czgstotliwosci wystgpowania — ma ogromny wplyw na wybdr ¢wiczen oraz warun-
kéw rozwoju talentu. Te wzgledy, bez watpienia, wyjasniaja dlaczego pytanie ,ile”
jest drugim najczestszym pytaniem, tuz za ,co znaczy «uzdolniony» (lub utalentowa-
ny)?”, ktére media oraz spoteczeristwo zadajg specjalistom w tej dziedzinie. Nie ma
zadnej odpowiedzi na pytanie ,jile”. Nigdzie nie znajdziemy magicznej liczby, ktéra
bylaby granica oddzielajaca osoby uznane za uzdolnione czy utalentowane od reszty
spoleczeristwa. Ustanowienie odpowiedniej wartosci granicznej wymaga od profesjo-
nalistéw konsensusu, tak jak bylo w przypadku dietetykéw, ktdrzy okredlili granice
wskaznika masy ciata (BMI) dla réznych kategorii. W réznych dziedzinach rozwoju
talentu takiego konsensusu niestety nie udato si¢ jeszcze osiagnad.

Pamigtajac o tym, przyjrzyjmy si¢ ogélnemu zarysowi modelu DMGT. Jak pokazano
na rysunku 1, model ten taczy w sobie pig¢ sktadnikéw: zdolnosci (G), talenty (7)), proces
rozwoju talentu (D) oraz katalizatory intrapersonale (1) i sSrodowiskowe (E). Pierwsze trzy
stanowig podstawe modelu DMGT. Ich wzajemne oddziatywanie jest istota koncepcji
rozwoju talentu wg modelu DMGT, tj. stopniowg przemiang zdolnosci w talenty.

2. Trio rozwoju talentu

a. Zdolnosci (G)

Model DMGT przedstawia sze$¢ dziedzin naturalnych zdolnosci, z ktdrych cztery
majg charakter mentalny (intelektualne — GI, twércze — GC, spoleczne — GS, percep-
cyjne — GP), a dwie kolejne fizyczny (migsniowe — GM, kontrola motoryczna — GR).
Naturalne zdolnosci nie sg zdolno$ciami wrodzonymi. Rozwijaja si¢ w trakcie pro-
ceséw dojrzewania i nieformalnych ¢wiczen (patrz: cz¢$¢ B-2), szczegélnie w okresie
dziecifistwa. Niemniej jednak rozwéj ten oraz poziom ekspresji jest cz¢sciowo regulo-
wany spuscizng genetyczna. W codziennym zyciu kazdego dziecka, zaréwno w szko-
le jak i w domu, mozna zauwazy¢ ogromne réznice indywidualne w zdolnosciach na-
turalnych. Mozna tu zastanowic si¢, na przyktad, nad intelektualnymi zdolno$ciami
potrzebnymi do nauki czytania, nauki jezyka obcego czy rozumienia nowych pojeé
matematycznych; tworczymi zdolnosciami niezbednymi do rozwigzywania réznych
probleméw oraz wytworzenia oryginalnych prac w dziedzinie sztuki wizualnej i wido-
wiskowej, literatury i nauki; fizycznymi zdolnosciami potrzebnymi w sporcie, muzyce
oraz rzezbiarstwie; spotecznymi zdolnosciami koniecznymi w kontaktach z kolegami
i kolezankami z klasy, nauczycielami i rodzicami. U matych dzieci zdolnosci ujawnia-
ja si¢ fatwiej i w sposéb bardziej bezposredni, poniewaz wptywy srodowiska oraz sys-
tematyczna nauka nie wywarly jeszcze znaczacego, regulujacego wplywu. Zdolnosci
mozna dalej obserwowa¢ u starszych dzieci, a nawet u dorostych, zwracajac uwage na
szybko$¢ oraz tatwo$¢, z jaka nabywaja nowych kompetengji (wiedz¢ i umiejgtnosci)
w dowolnej dziedzinie aktywnosci. Méwigc inaczej — tatwo$¢ i szybko$¢ w nauce sa
firmowymi znakami uzdolnienia, majg silny wptyw na tempo post¢pu ucznia, gdzie
niezwykle szybkie tempo jest kluczowa cecha wyjatkowych talentéw.

b. Talenty (T)

Zgodnie z tym, co przedstawiono w strukturze modelu DMGT talenty stopniowo wy-
taniaja si¢ w wyniku transformacji wybitnych zdolno$ci naturalnych, czy tez zdolno-
$ci w dobrze wyéwiczone i systematycznie rozwijane kompetengje, ktére okreslaja dany
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0D GENOW DO TALENTU: Z PERSPEKTYWY MODELI DMGT/CMTD

obszar aktywnosci ludzkiej. Na kontinuum potencjal—dokonania talenty reprezentuja
biegun wynikéw, a wigc wynik procesu rozwoju talentu. Pola talentu moga by¢ wy-
jatkowo zréznicowane. Rysunek 1 przedstawia dziewig¢ elementéw sktadowych talen-
tu. Sze$¢ z nich odpowiada klasyfikacji zawodéw wedtug systemu American College
Testing World-of-Work. Ma on swéj poczatek w klasyfikacji zawodowych typéw oso-
bowosci wg Johna Hollanda (patrz: Anastasi, Urbina, 1997): realistyczny, badawczy,
artystyczny, spoteczny, przedsi¢biorczy i konwencjonalny (RIASEC). Trzy dodatkowe
elementy uzupelniaja taksonomi¢ RIASEC: akademicki (K-12), gry i sporty. Konkret-
na zdolno§¢ naturalna moze wyraza¢ si¢ na wiele sposobéw, w zaleznosci od obszaru
(obszaréw) aktywnosci jednostki. Na przyktad, kontrola motoryczna (GR) moze ufor-
mowac si¢ w szczegdlne umiejetnosci pianisty, malarza czy gracza gier komputerowych.
Procesy poznawcze podobnie moga przeksztalci¢ si¢ w naukowe rozumowanie chemi-
ka, zapamigtywanie oraz analiz¢ gry szachisty lub strategiczne planowanie sportowca.

c. Proces rozwoju (D)

Zdolnoéci naturalne lub predyspozycje stuzg jako ,,surowy material” lub element skta-
dowy talentéw; dziataja w trakcie procesu rozwoju talentu. Rozwdj talentu jest for-
malnie okreslany jako systematyczne dazenie talentowicza, czyli osoby z potencjalnym
talentem, przez odpowiednio dtugi czas, w ramach ustalonego programu aktywnosci
— ktdre prowadzi do okreslonego celu zwigzanego z osiagnigciem doskonatosci. Neo-
logizm talentowicz (talentee) okresla osobg, ktéra aktywnie angazuje si¢ w program
systematycznego rozwoju talentu, niezaleznie od obszaru aktywnosci. Komponent D
sktada si¢ z trzech elementéw (patrz: rysunek 1): akcywnosci (DA), inwestowania (DI)
postgpu (DP), z ktdrych kazdy jest dalej podzielony na wielorakie aspekzsy. Rozwdj ta-
lentu rozpoczyna sig, kiedy dziecko lub dorosty uzyskuje dostgp (DAA) — poprzez
identyfikacje lub selekcj¢ — do usystematyzowanego programu aktywnosci. Zajecia te
obejmuja konkretng tre$¢ (DAC) i program nauczania, proponowane w okreslonym
srodowisku uczenia (DAF lub formy). Srodowisko uczenia moze by¢ nieustrukrury-
zowane (nauka we wlasnym zakresie) lub ustrukturyzowane (np. w szkole, konserwa-
torium, klubie sportowym). Inwestowanie (DI) w sposéb ilosciowy okresla intensyw-
no$¢ procesu rozwoju talentu pod wzgledem czasu (DIT), energii psychicznej (DIE)
lub $rodkéw finansowych (DIM). Koncepcja celowych ¢wiczeri Ericssona (2002) do-
skonale wpasowuje si¢ w aspekty DIT i DIE. Ostatecznie postep (DP) talentowiczéw
od momentu pierwszego kroku w kierunku osiagnigcia najwyzszych wynikéw mozna
podzieli¢ na seri¢ etapéw (DPS; np. nowicjusz, zaawansowany, biegly, ekspert). Gléw-
ng ilo$ciowg reprezentacja postepu jest tempo (DPP), czyli to jak szybko — w poréw-
naniu z uczacymi si¢ rowiesnikami — talentowicze posuwajg si¢ w kierunku wezeéniej
okreslonego celu zwiazanego z uzyskaniem doskonatosci. Diugotrwaty przebieg roz-
woju talentowicza nacechowany bedzie serig mniej lub bardziej istotnych punktéow
zwrotnych (DPT) (np. bycie zauwazonym przez nauczyciela lub trenera, otrzymanie
waznego stypendium, wypadki, $mier¢ cztonka rodziny lub bliskiego przyjaciela).

3. ,Obsada drugoplanowa”

Istnieja dwa rodzaje duzych zespotéw katalizatoréw, zwanych odpowiednio kataliza-
torami intrapersonalnymi i katalizatorami §rodowiskowymi (patrz: rysunek 1), ktére
pozytywnie lub negatywnie wptywaja na proces rozwoju talentu.

127

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 9/2016, 121-140



128

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 9/2016, 121-140

FRANCOYS GAGNE

a. Katalizatory intrapersonalne (I)

Sktadnik I posiada pi¢¢ elementéw, ktére sa pogrupowane na dwa gléwne wymia-
ry, tj. cechy stale (fizyczne — IF, psychiczne — IP) oraz procesy celowego kierowania
($wiadomo$¢ — I'W, motywacja — IM i wola — IV). Kategoria psychiczna czy osobo-
wosciowa (IP) zawiera niezwykle dluga list¢ cech opisowych. Temperament odno-
si si¢ do behawioralnych predyspozycji o silnym podtozu dziedzicznym, natomiast
osobowo$¢ obejmuje szeroka game pozytywnych lub negatywnych nabytych sty-
16w zachowania (Rothbart, 2012). Najbardziej akceptowalng strukturg atrybutéw
osobowosci jest Pigcioczynnikowy Model Osobowosci (FEM, Five-Factor Model).
Czynniki te nazwane sa odpowiednio: Ekstrawersja (E), Neurotycznos¢ vs. Statosé
emocjonalna (N), Ugodowos$¢ vs. Antagonizm (A), Sumiennoéé¢ (C) oraz Otwar-
to$¢ na do$wiadczenie (O). Wyraz OCEAN moze postuzy¢ jako skrét pamigciowy!
Badania pokazaty, ze kazdy z wymienionych czynnikéw ma korzenie biologiczne
(McCrae, 2009).

»~Motywacja” zazwyczaj kojarzy si¢ z tym, co nas motywuje (IM) oraz tym, jak
bardzo jestesmy zmotywowani (IV), tzn. ile wysitku jestesmy gotowi wlozy¢ w to, by
osiagna¢ dany cel. Dwéch niemieckich uczonych w swojej Teorii Kontroli Dziatania
(patrz: Corno, 1993: Kuhl, Beckmann, 1985) zaproponowali, by w procesie poszu-
kiwania celu rozréznia¢ dziatania okreslajace cel, zwane motywacjg (IM) od dziatari
osiagajacych cel, zwanych ,wolg” lub sila woli (IV). W pierwszej kolejnosci talentowi-
cze analizuja swoje wartosci i potrzeby oraz okreslajg zainteresowania lub zostajg cal-
kowicie pochtonigci nagla pasja; to stuzy do rozpoznania (IM) okreslonego celu, ktéry
osoby utalentowane beda staraty si¢ osiagnaé. Im wyzszy cel, tym wigcej wysitku za-
lentowicze musza wlozy¢ w to, by go osiagna¢ (IV). Bardzo ambitne, dtugoterminowe
cele wymagaja ogromnego poswigcenia oraz codziennych aktéw silnej woli, aby ¢wi-
czy¢ dalej pomimo trudnosci, nudy oraz przypadkowych niepowodzen.

b. Katalizatory srodowiskowe (E)

Sktadnik E jest czgéciowo ukryty za sktadnikiem I. To czg$ciowe zachodzenie na siebie
sygnalizuje istotna rol¢ filtrujaca skfadnika I w odniesieniu do wptywéw srodowisko-
wych. Waska strzatka z lewej strony, skierowana w dét wskazuje, ze katalizatory $rodo-
wiskowe maja ograniczony bezposredni wplyw na proces rozwojowy (np. presja spo-
teczna, zasady lub prawa). Jednak przewazajaca cz¢s¢ bodzcéw srodowiskowych musi
przej$¢ przez sito, ktérym sa czyje$ potrzeby, zainteresowania czy cechy osobowosci.
Talentowicze nieustannie wybieraja, ktérym bodzcom nalezy poswigci¢ uwage. Kom-
ponent E obejmuje trzy rézne elementy sktadowe. Pierwszy z nich (EM) obejmuje réz-
norodnos$¢ wpltywoéw srodowiskowych, od fizycznych (np. klimat, zycie na wsi vs. zy-
cie w miescie) po spoleczne, polityczne, finansowe czy kulturowe. Drugi element (EI)
dotyczy psychologicznego wplywu waznych oséb, nalezacych do najblizszego otocze-
nia talentowicza. Osoby te to przede wszystkim rodzice oraz rodzedstwo, ale takze
dalsza rodzina, nauczyciele i trenerzy, réwiesnicy, mentorzy, a nawet osoby publiczne,
keére dla ralentowiczéw stanowia wzory do nasladowania. Trzeci element (EP) obej-
muje wszelkie formy ustug oraz programéw dotyczacych rozwoju talentu. Dwa tra-
dycyjne aspekty wzbogacania i $wiadczeri administracyjnych bezposrednio nawiazuja
do aspektéw ,zawartosci” i ,,form” opisanego wezesniej elementu DA. Przyjmuje si¢
tu szerszy punkt widzenia niz sprawdzanie warunkéw tylko z perspektywy przebie-
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gu procesu rozwoju talentu danego talentowicza. Wzbogacanie odnosi si¢ do specjal-
nych programéw nauczania dotyczacych rozwoju talentu oraz strategii pedagogicz-
nych. Najbardziej znanym przyktadem jest wzbogacanie o tresci lub kompaktowanie
programéw nauczania (Gagné, 2007; Reis, Burns, Renzulli, 1992). Swiadczenia ad-
ministracyjne tradycyjnie dzieli si¢ na dwie gléwne prakeyki: (a) podzial ze wzgledu
na zdolnosci (w niepetnym wymiarze lub w pelnym wymiarze) oraz (b) przyspieszone
wzbogacanie (np. wezesniejsze rozpoczynanie nauki, przeskakiwanie do wyzszej kla-
sy). Gagné (2007) szczegdtowo opisuje zalety obu prakeyk wzbogacania.

¢. Uwaga na temat czynnika Przypadku (C)

Przypadek odgrywat niegdys role piatego czynnika-przyczyny, zwiazanego ze $rodo-
wiskiem (np. przypadek urodzenia si¢ w danej rodzinie, przypadek szkoly opracowu-
jacej program dla uczniéw utalentowanych, do ktérej zapisano dziecko). Scigle mé-
wiac, przypadek nie nalezy do czynnikéw zwiazanych z przyczyna rozwoju. Podobnie
jak rodzaj oddziatywania (pozytywny vs. negatywny), przypadek okresla przewidy-
walnos¢ (sterowalna vs. niesterowalna) elementéw nalezacych do pozostatych trzech
sktadnikéw (G, I lub E). Istotng role przypadku mozna podsumowaé stowami Johna
Williama Atkinsona (1978, s. 221), w ktérych stwierdzil, ze wszystkie ludzkie doko-
nania mozna przypisa¢ ,dwém istotnym rzutom kostki, nad ktérymi jednostka nie
ma osobistej kontroli. Jest to przypadek narodzin i przypadek pochodzenia. Jeden rzut
kostka okresla dziedziczno$¢ danej osoby, a drugi ksztattujace ja srodowisko”. Te dwa
rzuty daja przypadkowi znaczaca role w utworzeniu podstawy dla mozliwosci rozwo-
ju talentu jednostki.

4. Dynamiczne interakcje
a. Zlozone wzorce

Cztery grupy czynnikéw-przyczyn uczestnicza w szerokiej gamie réznorodnych, zto-
zonych, dynamicznych interakcji migdzy soba i ich sktadnikami. Ze wzgledu na ogra-
niczone miejsce nie mozna tu przedstawi¢ szczegbtowego przegladu tych interakdji, ale
mozna zwrdci¢ uwage np. na wysitki nauczycieli i rodzicéw podejmowane w kierunku
zmieniania cech dzieci i uczniéw (np. zainteresowari, osobowosci, przekonar, dewia-
cyjnego zachowania); przedstawiaja one wptywy Eal; mozna sobie oczywiscie wyobra-
zi¢ wplywy w odwrotnym kierunku (np. pasje uczniéw wptywajace na zachowanie
rodzicédw i nauczycieli). Najbardziej fundamentalny wzorzec interakeji dotyczy pigciu
sktadnikéw: jak wielokrotnie wczesniej powtarzano, rozwdj talentu obejmuje wszyst-
kie cztery grupy przyczyn, ktére uczestnicza w tym procesie w réznorodny sposob
przez dugi czas. Nawet talent — rezultat — moze mie¢ motywujacy wpltyw na uczniéw
— sukces rodzi sukces! Moze on réwniez mie¢ wptyw na Zrédla $rodowiskowe, rodzi-
céw oraz nauczycieli. Podsumowujac, kazdy przyczynowy sktadnik jest niezalezny.
Wszystkie one oddziatuja wzajemnie na siebie i na proces edukacji na wiele ztozonych
sposob6w; te interakeje istotnie roznia si¢ migdzy soba w zaleznosci od osoby. Jak au-
tor wskazat w innym miejscu (Gagné, 2000) po przeanalizowaniu, na podstawie mo-
delu DMGT, historii miodego, wybitnie utalentowanego wietnamskiego gitarzysty,
talent jednostki powstaje ze ztozonych i unikalnych uktadéw choreograficznych mie-
dzy czterema grupami przyczynowych wplywow.
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b. Na czym polega réznica?

Chociaz wszystkie skfadniki z czterech grup przyczyn sa aktywne, nie oznacza to, ze
sa one réwnie silnymi czynnikami wplywajacymi na powstania talentu. Na poziomie
jednostki jest to bez watpienia truizm, poniewaz kazda utalentowana osoba podaza
unikalng $ciezka w kierunku osiggania doskonatosci. Ale co mozna powiedzie¢ o $red-
nich? Czy niektére czynniki sg powszechnie uwazane za silniejsze predykatory wy-
bitnych wynikéw? To jest wlasnie TO zasadnicze pytanie stawiane przez wszystkich,
kt6rzy zaangazowani sa w rozwdj talentu 0séb uzdolnionych. Jak wspomniano na po-
czatku artykutu, uczeni i laicy posiadaja, mniej lub bardziej swiadomie, wlasne prze-
konania — ukryta teori¢ — o hierarchii tych czterech grup wptywéw. W odniesieniu
do przewidywania osiagnie¢ akademickich, autor zaproponowat (patrz: Gagné, 2004)
nast¢pujaca, malejaca kolejnosé wptywu: zdolnosci, katalizatory intrapersonalne, ak-
tywnosci rozwojowe oraz wyplywy srodowiskowe (G, I, D, E).

Krétko méwiac, wybdr GI jako najwazniejszego wptywu wynika z tysigcy ba-
dan, ktére wykazaty, ze pomiary IQ sa najsilniejszym predykatorem osiagnie¢ szkol-
nych, przynajmniej w trakcie edukacji od zeréwki do klasy maturalnej (Gottfredson,
1997; Macintosh, 2011). Katalizatory intrapersonalne zajmuja drugie miejsce, gtéw-
nie ze wzgledu na silng rolg czynnika motywacji i woli (np. sumienno$¢, wewnetrz-
na i zewngtrzna motywacja, pasja, stanowczos¢). Dziesiatki badan przeprowadzonych
w ciagu ostatnich dwudziestu lat wykazaly istotna role czasu i wysitku — celowe ¢wi-
czenia Ericssona — w rozréznianiu pozioméw osiagni¢é. Powiedzenie ,Prakeyka czy-
ni mistrza” jest zdecydowanie prawdziwe. Sktadnik ten zajmuje trzecie miejsce gtéw-
nie dlatego, ze aspekty IM I IV petnig funkeje ,paliwa” utrzymujacego prawidtowo
funkcjonujaca efektywno$¢ elementu DI. Sam Ericsson (2014) docenit t¢ rolg. Przy-
dzielenie najnizszego miejsca wptywom sSrodowiskowym wydaje si¢ zaprzeczaé po-
wszechnej wiedzy oraz duzej ilosci badan nad szkolnymi osiagnigciami, a w szcze-
gblnosci nad rolg rodziny i wptywem klasy. Niemniej, w ciagu ostatnich dwudziestu
lat wielu uczonych zakwestionowato znaczenie ,wychowania” (Harris, 1998; Pinker,
2002; Tooby, Cosmides, 1992). Jednocze$nie rosnaca liczba badan z dziedziny genety-
ki behawioralnej pokazuje, ze wplyw rodziny w niewielkim stopniu trwale oddziatuje
na osobowosciowe podobieristwa wérdd rodzedstwa (Plomin, Price, 2003). Zgodnie
z tym zweryfikowanym pogladem, rysunek modelu DMGT przedstawia gléwny po-
wod przyznania wpltywom $rodowiskowym czwartej pozycji: jako jednostki posiada-
my ostateczng wladz¢ wyboru sposréd wielorakich wpltywéw $rodowiskowych tych,
na ktérych si¢ skupimy. Jak méwi angielskie przystowie: ,Mozesz zaprowadzi¢ konia
do wodopoju, ale nie zmusisz go, by si¢ napit”.

B — Prezentacja modeli DMNA i CMTD

Model DMGT jest wylacznie behawioralng reprezentacja licznych wpltywéw, ktore
przyspieszaja lub hamuja rozwdj ogélnych kompetencji, w tym ich wybitnych przeja-
woéw w postaci talentéw. W tym szerokim zbiorze wptywéw naturalne zdolnosci — jak
wczesniej wspomniano — sg istotng przyczyng. Jezeli naturalne zdolnosci okresla sie
jako te, ktére maja istotne korzenie biologiczne, wéwczas niezb¢dne jest usytuowanie
tych korzeni w jakim$ miejscu w modelu DMGT. Te rozwazania doprowadzily do
czterech, nastgpujacych po sobie teoretycznych zatozen: (a) ustalenia gléwnych kate-
gorii i pozioméw dla biologicznych podstaw gtéwnych elementéw modelu DMGT; (b)
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wlaczenia tych biologicznych , piwnic” do istniejacego schematu modelu DMGT; (c)
okreslenia dynamicznej interakeji migdzy biologicznymi podstawami i pozostatymi
wplywami odpowiedzialnymi za rozwéj naturalnych zdolnosci oraz utworzenia w ten
sposdb Modelu Rozwoju Naturalnych Zdolnosci (DMNA); oraz (d) utworzenia Wizech-
stronnego Modelu Rozwoju Talentu (CMTD) jako naturalnego rozszerzenia dwéch ist-
niejacych juz modeli. Ewolucja ta jest szerzej oméwiona w dalszej czgsci.

1. Biologiczne podstawy rozwoju talentu

Powtarzajace si¢ pytania od czytelnikéw oraz wlasne obserwacje autora uwidocznity
brak w modelu DMGT konkretnych odniesiert do zidentyfikowanych wptywéw nie-
behawioralnych na rozwdj naturalnych zdolnosci (np. neuropsychologicznej aktyw-
nosci, rodzaju wiékien mig$niowych) lub sposoby wyrazania katalizatoréw intraper-
sonalnych (np. czynnosci neurotransmitera, genetycznych podstaw cech osobowosci).
Niezwykly rozwéj neuronauki, w duzej mierze dzigki technikom neuroobrazowania,
pokazal réwniez, w jaki sposob budowa oraz procesy zachodzace w mézgu maja bez-
posredni zwiazek z indywidualnymi réznicami w zdolnosciach poznawczych, spotecz-
nych lub fizycznych, zainteresowaniami oraz innymi waznymi funkcjami behawioral-
nymi. Jak przedstawiono na rysunku 1, w modelu DMGT nie bylo juz konkretnego
miejsca dla ukazania dalszych Zrédel powstawania talentu.

Juz od dawna w nauce uwaza si¢ za oczywista pewng formg hierarchicznej struk-
tury, zaczynajac od zjawisk behawioralnych i przesuwajac si¢ stopniowo dalej do fi-
zjologii, mikrobiologii, chemii, a nast¢pnie fizyki. Na przyktad Plomin i wsp. (2003,
s. 14), opisuja genom funkcjonalny jako ,oddolng strategi¢, w ktérej produkt gene-
tyczny identyfikowany jest na podstawie jego sekwencji DNA, a funkcj¢ produktu
genetycznego mozna odnalezé poprzez komérki, nastgpnie przez systemy komrek,
aw koricu przez mézg”. Wyrazenie ,oddolna” dato jasno do zrozumienia, ze takie bio-
logiczne podstawy zajmowatyby poziom piwnicy w czysto behawioralnej strukturze
modelu DMGT. Duza liczba pozioméw analizy sugerowata wigcej niz jedng piwni-
ce. Ale ile powinno ich by¢? Scisle méwiac, okreslenie doktadnej liczby pozioméw nie
bylo istotne. Bylo réwniez wysoce prawdopodobne, ze eksperci z tych dziedzin be-
da w nieskoriczono$¢ sprzeczaé si¢ o ,prawidlowa” liczbe pozioméw objasniajacych.
Krétki przeglad literatury wskazat na istnienie trzech ukrytych pozioméw.

Postugujac si¢ zatem metafora ,domu”, mozna powiedzie¢, ze model DMGT zaj-
muje parter (patrz: rysunek 2) z trzema réznymi piwnicami. Dolna piwnica (B-3) za-
rezerwowana jest dla podstaw genotypowych (np. identyfikacji genu, mutagji, sposo-
bu wyrazenia genu, zjawisk epigenetycznych, wytwarzania biatka). Trzecig piwnicg
mozna by mniej wigcej okresli¢ jako poziom chemii. Druga piwnica — poziom biolo-
gii (B-2) — jest przede wszystkim przeznaczona dla proceséw mikrobiologicznych i fi-
zjologicznych. Jezeli mozna by podzieli¢ ktéras z piwnic, to zapewne bytaby to druga
piwnica. Przenosi nas ona od zjawisk genotypowych do zjawisk fenotypowych, ale ich
ukryta, przynajmniej dla golego oka, natura uzasadnia nazwanie ich endofenotypamsi.
Odnoszg si¢ one do ,fizycznych cech — fenotypéw — ktdrych nie widaé na zewnatrz,
ale ktére mozna zmierzy¢. Endofenotypy moga ujawnia¢ biologiczne podstawy cho-
roby lepiej niz symptomy behawioralne, poniewaz reprezentuja one fundamental-
na ceche fizyczna, ktéra jest blisko powiazana ze swoim Zrédlem w odmianie genu”
(Nurnberger, Bierut, 2007, s. 48—49). Gottesman i Gould (2003, s. 637) réwniez wy-
jasniaja, ze w przypadku zjawisk o wielogenowym pochodzeniu, endofenotypy zapew-

131

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 9/2016, 121-140



132

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 9/2016, 121-140

FRANCOYS GAGNE

g

FenotyPY

DMGT pehawiorain®

D
A
R}ER

ne(€”="

RYSUNEK 2. Biologiczne podstawy modelu DMGT

niaja ,$rodki do zidentyfikowania «dolnych» cech czy aspektéw klinicznych fenoty-
péw oraz «gérnych» konsekwencji genéw”. Wreszcie piwnica znajdujaca si¢ najblizej
parteru (B-1) zawiera cechy anatomiczne i morfologiczne, ktére jak wykazano, maja
wplyw na zdolnosci lub katalizatory intrapersonalne. Wigkszos¢ z tych cech, to daja-
ce si¢ bezposrednio (np. wysoki wzrost w koszykéwece, forma fizyczna w gimnastyce)
lub posrednio (np. rozmiar mézgu na podstawie neuroobrazowania, rodzaj migsnia
na podstawie biopsji) zaobserwowaé exofenotypy. Zaréwno endofenotypy jak i cechy
morfologiczne sg cz¢scig zlozonego, hierarchicznego, przyczynowego taricucha, kté-
ry faczy geny ze zdolno$ciami fizycznymi, a ostatecznie z systematycznie rozwijanymi
umiejetnosciami.

2. Model rozwoju naturalnych zdolnosci (DMNA)

Opracowanie modelu DMNA mialo trzy cele: a) skorygowa¢ bledny obraz natural-
nych zdolnosci, ktéry powstat na podstawie powszechnych wyrazen jak ,wrodzony ta-
lent” czy ,talenty pochodzace od Boga”; b) odpowiedzie¢ badaczom, ktérzy kwestio-
nuja znaczenie pojecia uzdolnienia oraz ¢) wyjasni¢ nieporozumienie przekazywane
przez niemajacych ztych intencji uzytkownikéw modelu DMGT, ktérzy opisuja zdol-
nosci jako wrodzone, a talenty jako nabyte. Taki nazbyt uproszczony, dwubiegunowy
poglad jest bledny: zdolnosci nie sa wrodzone, lecz rozwijaja si¢ w dzieciristwie, a cza-
sami dalej w zyciu dorostym. Oczywiscie rozwojowa perspektywa ,,naturalnych” zdol-
no$ci musi przebi¢ si¢ przez mndstwo powszechnie przyjetych wyrazen, ktére pod-
trzymuja wieloznaczno$¢, np.: ,Ona jest urodzonym muzykiem”, ,To jest zdolnos¢ od
Boga” czy ,To jest co$, czego nie mozna si¢ nauczy¢; albo to masz, albo nie!”. W takim
razie, jezeli wszystkie uzycia okreslenia ,wrodzony” s3 niepoprawne, co tak naprawdg
oznacza wrodzono$¢?

a. Poprawne znaczenie pojecia ,wrodzony”

Moéwiac, ze mata Maria jest ,urodzong’ pianistka, z pewnoscia nie sugerujemy, ze gre
na pianinie rozpoczeta w ztobku, ani ze byta w stanie zagra¢ koncert po zaledwie kilku
tygodniach nauki gry na pianinie. Opisywanie jej talentu jako wrodzonego ma jedy-
nie sens metaforyczny. Daje do zrozumienia, ze Maria szybko i bez widocznego wysit-
ku realizowata swéj muzyczny program nauczania, w szybszym tempie niz jej uczacy
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si¢ réwiesnicy. Wezesnie intelektualnie rozwinigte dzieci nie wykazuja nagle znajomo-
$ci wyjatkowego sfownictwa czy proceséw wybitnie logicznego rozumowania. Rozwi-
jaja zdolnosci poznawcze w trakcie tych samych etapédw rozwoju jak w przypadku po-
zostalych dzieci. Réznica polega na fatwosci i szybkosci, z jaka przechodzg z jednego
etapu do kolejnego. Pojecie ,wczesnie rozwinigte” méwi wszystko: dzieci te osiagaja
dany poziom wiedzy i rozumowania weczesniej niz zdecydowana wickszo$¢ uczacych
si¢ rowiesnikéw. Im wigksze jest ich uzdolnienie intelektualne, tym szybciej przecho-
dza przez kolejne etapy.

Badacze z dziedziny genetyki behawioralnej nadali pojeciu ,wrodzony” specyficz-
ne znaczenie. Na poziomie behawioralnym pojecie to sugeruje ,wbudowane na state,
niezmienne wzorce dziatania gatunku, ktére sa nieczule na doswiadczenie. Genetycz-
ny wplyw na zdolnosci i inne ztozone cechy nie oznacza statego, deterministycznego
dzialania pojedynczego genu, lecz raczej probabilistyczne predyspozycje wielu genéw
w wielorakich systemach genowych” (Plomin, 1998, s. 421). Jezeli uzyjemy tego ter-
minu do okreslenia naturalnych zdolnosci modelu DMGT, to przekazane zostang
dwie falszywe interpretacje: (a) zaobserwowane réznice indywidualne s3 niezmien-
ne oraz (b) istnieja one juz przy narodzinach lub pojawiaja si¢ nagle przy minimalne;j
ilodci ¢wiczen. Ze wzgledu na ograniczone znaczenie pojgcia wrodzony niewielu na-
ukowcéw uzywa go do opisywania dowolnego typu naturalnych zdolnosci czy cech
temperamentu. W zwiazku z tym, pojecie talent wrodzony powinno znikna¢ z nasze-
go technicznego stownictwa; co wigcej, w modelu CMTD jest ono oczywistym oksy-
moronem, podobnie jak byloby pojecie zdolny z natury.

Jezeli nie mozna uwaza¢ naturalnych zdolnosci za ,wrodzone” jak wcze$niej okre-
$lono, co dokladnie znaczy wrodzony? Gdzie umiejscowiona jest ,,zdolno$¢” w uzdol-
nieniu? Na pewno nie w gérnej piwnicy rysunku 2, poniewaz te anatomiczne struk-
tury wymagaja obszernego rozwoju. Wigkszo$¢ z nich nie osiaga dojrzatosci wezeéniej
niz w wieku dojrzewania lub w dorostosci. Nie sa one wrodzone zgodnie z okreslonym
wezesniej znaczeniem tego pojecia. Jesli przejdzie sig o jedng piwnice nizej do poziomu
proceséw biologicznych lub neurofizjologicznych, mozna znalez¢ si¢ w szarej strefie,
w ktorej trudno jest oddzieli¢ procesy wrodzone od tych, ktére wynikaja z czynnosci
rozwojowych. Na przyktad, wigkszo$¢ etapéw embriogenezy podlega regutom gene-
tycznym. Jezeli rozwdj bytby wylacznie dojrzewajacy, wéwczas mozna by prawdopo-
dobnie méwi¢ o wrodzonosci. Jednak, co najwazniejsze, oczywiste jest, ze najnizsza
piwnica przeznaczona na aktywnos$¢ gendw jest zgodnie z nowg dziedzing epigenetyki
prawie w calo$ci — ale nie zupetnie — pod kontrola wrodzonosci.

Podsumowujac, oprécz weiaz niewyjasnionych przyktadéw pozornie nagtego po-
jawiania si¢ zdolnosci naturalnych (np. niektére zachowania ,,naukowca” patrz: Tref-
fert, 2012), nie s3 one wrodzone ani nie pojawiajg si¢ nagle w jakim§ momencie wcze-
snego lub pézniejszego rozwoju jednostki. Podobnie jak inne zdolnosci, zdolnosci
naturalne musza rozwija¢ si¢ stopniowo, gléwnie w mlodym wieku. Jednakze dzie-
je si¢ to spontanicznie, bez formalnej nauki czy ¢éwiczen, ktére sg typowe dla procesu
rozwoju talentu.

b. Model DMNA

Po stwierdzeniu, ze naturalne zdolnosci rozwijajg si¢, nasuwa si¢ pytanie, w jaki spo-
s6b nastgpuje ich rozwéj. Rysunek 3 przedstawia ten proces w oparciu o Model Rozwo-
ju Naturalnych Zdolnosci (DMNA). Na pierwszy rzut oka model ten moze wydawac
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si¢ podobny do modelu DMGT przedstawionego na rysunku 1. Jednak przygladajac
si¢ blizej, mozna zauwazy¢ wazne réznice migdzy dwoma modelami zaréwno na po-
ziomie sktadnikéw, jak i ich elementéw skladowych. Gléwna réznicg jest oczywiscie
przeniesienie sktadnika G z lewej na prawa strong; predyspozycje — oraz ich wybit-
ne wyrazenia w postaci uzdolnieri — sg tu wynikiem tego szczegélnego procesu roz-
wojowego. Trzy poziomy biologicznych podstaw, elementy strukturalne oraz procesy
stanowig budulcowy element fenotypowych zdolnosci behawioralnych. Podstawy ge-
notypowe (B-3) s3 oddzielone strzatka, ktéra przedstawia ich oddziatywanie na endo-
(B-2) i ekso- (B-1) fenotypy. Dwie gérne piwnice sa potaczone z powodu podobnych
wplywdéw na rozwdj i przejawy wybitnych predyspozycji.

Proces rozwojowy charakterystyczny dla modelu DMNA pojawia si¢ tu w formie
podsumowania z tylko dwoma okreglonymi procesami makro. Dojrzewanie obejmu-
je oczywiscie réznorodno$¢ proceséw biologicznych na kazdym z trzech pozioméw
piwnic — od embriogenezy w gére — ktére kierujg rozwojem psychicznych i fizycznych
zdolnosci. Te procesy dojrzewania nie maja bezposredniego zwiazku z samym proce-
sem rozwoju talentu; ich rola jest ksztattowanie naturalnych zdolnosci, ktére w efekcie
stang si¢ elementem budulcowym talentéw. Element nauki nazywany jest ,,nieformal-
nym”, gdyz brakuje w nim usystematyzowanej organizacji (np. programu nauczania,
zasad przyjmowania, systematycznego planu, formalnego oceniania), typowej dla ak-
tywnosci zwiazanych z rozwojem talentu. Przyjmuje on forme spontanicznej nauki,
ktéra w wigkszosci nabywana jest pod$wiadomie, z po§wigcaniem niewielkiej dzien-
nej lub cotygodniowej uwagi na jej rozwdj. Ten nieformalny proces mozna by da-
lej podzieli¢ na trzy skfadniki — aktywnosci, inwestowanie, postgp — ktdre przyjeto
w przypadku rozwoju talentu, ale z powodu braku systematycznosci trudno bytoby
oceni¢ te elementy w sposéb systematyczny. Rodzice sg oczywiscie w stanie okresli¢
fizyczng aktywno$¢ dziecka, przyblizona ilo$¢ tygodniowego inwestowania oraz przy-
blizong pozycj¢ dziecka wéréd réwiesnikéw tej samej ptei. Wychodzac ponad to, we-
szliby$my na terytorium rozwoju talentu.

Nie mozna wyobrazi¢ sobie procesu rozwoju bez udziatu wptywu katalizatoréw
intrapersonalnych i §rodowiskowych. Te dwa zbiory katalizatoréw pojawiajg si¢ tu
w niezmienionej strukturze, tj. z tymi samymi elementami skfadowymi i aspektami.
Jak mozna przeczytaé w dalszej cze¢sci artykutu, doktadna zawartos¢ kazdego elemen-
tu jest inna, podobnie jak ich wzgledne znaczenie przyczynowe. Na przyktad, nie mo-
zemy oczekiwac od matych dzieci takiego samego poziomu $wiadomosci (IW) swoich
mocnych i stabych stron jak od 0séb starszych. Nie ma jednak watpliwosci, ze silne za-
interesowania i pasje (IM) ujawniajg si¢ bardzo wczesnie. Podobnie jest w przypadku
cech psychicznych (IP), gdzie istotne réznice indywidualne pojawiaja si¢ w momencie,
gdy zaczyna si¢ je ocenia¢ wedtug skali wlasnej, rodzica lub nauczyciela. Na przyktad,
w znanym programie badawczym Jerome Kagan (1989) byt w stanie rozrézni¢ skre-
powanych, wyhamowanych maluchéw od nieskr¢gpowanych i sledzi¢ ich rozwéj przez
wiele lat. Dzieci bardzo wczesnie wyrazaja swoje pragnienie — lub ich brak! — anga-
zowania si¢ we wszystkie rodzaje codziennych aktywnosci: ¢wiczenia fizyczne, czyta-
nie, granie na instrumencie muzycznym, gry video, zabawy z przyjaciétmi itd. Poziom
ich zainteresowania b¢dzie do pewnego stopnia miat wptyw na ilos¢ ich krétkotermi-
nowego lub dlugoterminowego inwestowania, a takze decyzj¢ o udziale w programie
rozwoju talentu i podtrzymywaniu swojego zaangazowania.

Wereszcie katalizatory srodowiskowe odgrywaja takze istotng role w sprzyjaniu lub
hamowaniu rozwoju predyspozycji jednostki. Zaangazowane s wszystkie trzy ele-
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menty sktadowe — Milieu, Osoby i Swiadczenia. Oto niektore z przyktadéw. W przy-
padku Milieu (EM) wyniki ostatnio przeprowadzonych badari wykazaty, nieznany do
tej pory, wptyw indywidualnych réznic w zdolnosciach poznawczych jako przyczyny
obciazenia, na poziomie krajowym, chorobami pasozytniczymi i zakaznymi — zwa-
ny wskaznikiem DALY. Wskaznik ten w istotnym stopniu wyjasnia réznice w pozio-
mie IQ mig¢dzy narodami, a w USA réznice migdzy stanami (Eppig, Fincher, Thorn-
hill, 2011). Pozostaje do sprawdzenia czy na poziomie réznic indywidualnych wptyw
bedzie podobny. Na poziomie EM ostatnie badania wyraznie wykazaly, ze stopien
dziedzicznosci zdolno$ci poznawczych jest rozny, jesli uwzgledni si¢ spoleczno-eko-
nomiczny status rodziny. Znaczenie komponentu H zdecydowanie maleje w przypad-
ku rodzin o niskich dochodach (Harden, Turkheimeri, Loehlin, 2007; Tucker-Drob,
Harden, 2012). Caly obszar podziatu genéw ze wzgledu na interakcje srodowiskowe
nalezy do komponentu E.

W przypadku elementu dotyczacego Oséb (EI) jakakolwiek ingerencja ze strony
rodzicéw w utworzenie szczegdlnego srodowiska rodzinnego, sprzyjajacego ogdlnej
nauce, aktywnosci muzycznej lub sportowej moze mie¢ wplyw na rozwéj zdolnosci
naturalnych powiazanych z tymi aktywno$ciami. To samo dotyczy czynnych staran
rodzicéw w angazowanie dzieci w takie zajecia, jak wizyty w muzeach lub udziat
w koncertach, letnie lub zimowe sporty rodzinne czy inne aktywnosci, ktére wspiera-
ja psychiczne lub fizyczne naturalne zdolnosci dziecka. W przypadku Swiadczen (EP)
rzadowe programy opracowane w celu podniesienia szkolnej gotowosci (a.k.a. poznaw-
czych zdolnosci) dzieci z grupy ryzyka stanowia ciekawy przyktad wysitkéw wktada-
nych w rozwdj naturalnych zdolnosci. Jednak programy te skierowane s3 do dzieci
o przecigtnych zdolnosciach lub zdolno$ciach ponizej $redniej, w zwiazku z czym ich
znaczenie dla pojawienia si¢ uzdolnienia poznawczego jest watpliwe.

Podsumowujac, naturalne zdolnosci podlegaja procesowi rozwoju zblizonemu do
procesu rozwoju talentu. Te same podstawowe ,,sktadniki” biorg udzial we wspieraniu
lub hamowaniu rozwoju tych zdolnosci. Jak Angoff (1988) trafnie zauwazyt, najwaz-
niejsza réznica migdzy zdolnosciami i talentami tkwi w ilosci bezposredniego wkiadu
genetycznego. Elementy budulcowe modelu DMNA wyraznie to oddaja.

3. Polaczenie modeli DMGT/DMNA w model CMTD

Gdy tylko powstal model DMNA stalo si¢ jasne, ze polaczenie obu modeli rozwo-
ju we Whzechstronny Model Rozwoju Talentu (CMDT) zamknie teoretyczne rozwa-
zania autora. Rezultat przedstawiony zostal na rysunku 4, gdzie centralne potozenie
komponentu G zapewnia potaczenie miedzy wzrostem wybitnych zdolnosci natural-
nych po lewej stronie a procesem rozwoju talentu po prawej. Model CMDT pokazu-
je, ze rozwdj talentu ma swoje dalsze pochodzenie w stopniowym wzroscie natural-
nych zdolnosci juz w chwili przypadkowego spotkania komérek spermy z komérka
jajowa. W zaplodnionym jajeczku powstaje unikalny genotyp. Poprzez ztozony pro-
ces embriogenezy, pojedyncze jajeczko rozmnaza sig, jego potomkowie réznicuja sig
w setki réznych typéw komorek, kazdy z milionem wzoréw, w skoordynowanym pro-
cesie rozwoju pod bliskim nadzorem genotypu, ktéry prowadzi do narodzin dziecka.
Proces dojrzewania trwa po narodzinach, gdy rézne naturalne zdolnosci, psychiczne
i fizyczne, stopniowo wyksztalcaja si¢ na réznych poziomach w zaleznosci od osoby,
dzigki udziatlowi dwéch zespoléw katalizatoréw oraz niezliczonych codziennych oka-
zji do nieformalnej nauki. W pewnym momencie, zazwyczaj w dzieciistwie lub we
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wezesnym wieku dojrzewania, w zaleznosci od wybranego talentu, niektére uzdol-
nione osoby lub te, ktére znajduja si¢ blisko wartosci granicznej gérnych 10% modelu
DMGT, wybiora pole talentu, ktéry bedzie pasowat do ich zauwazalnego profilu na-
turalnych zdolnoéci i zainteresowari, i rozpoczng dlugg i zfozong podréz prowadzaca
do najwyzszych wynikéw, tak jak przedstawiono w modelu DMGT. Niektérzy prze-
krocza podstawowa 10% graniczng warto$¢ minimalnego talentu, inni jej nie prze-
krocza, a przyczyny lezace za poziomem wiedzy eksperckiej zdobytej przez talentowi-
czéw beda tak liczne, jak aspekty, ktdre tworzg model DMGT.

Na koniec, z tego krétkiego oméwienia modeli DMGT/CMTD powinno jasno wy-
nika¢, ze w wielu publikacjach autor rygorystycznie przestrzegal wlasciwej terminolo-
gii. To rygorystyczne podejscie wykracza poza zasadnicze rozréznienie pojecia uzdolnie-
nia od pojecia talentu. Okresla ogdlny poziom wyjatkowosci (gérne 10%) oraz tworzy
podkategorie w populacjach ludzi uzdolnionych i utalentowanych; rozréznia natural-
ne zdolnosci (komponent G) od osobistych sktonnosci (komponent I); doktadnie dzieli
kazdy z pi¢ciu komponentéw modelu DMGT na elementy sktadowe (np. szes¢ dziedzin
naturalnych zdolnosci, dziewig¢ pdl talentu, trzy grupy wplywéw E) oraz aspekey (np.
rézne aspekty inteligendji i twérczosci, trzy aspekty rozwojowego zaangazowania (DI)
oraz postep (DP)) itd.; wyraznie umiejscawia role biologicznego podtoza; i wreszcie faczy
wszystkie te ,,sktadniki” w dynamicznie zintegrowana $ciezke rozwoju.
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FROM GENES TO TALENT: THE DMGT/CMTD PERSPECTIVE

Abstract: This article offers an overview
of the author’s theory of talent develop-
ment, called the Comprehensive Model of
Talent Development (CMTD). It brings in-
to a unified whole two earlier models, the
well-known Differentiated Model of Gift-
edness and Talent (DMGT), and the more
recently proposed Developmental Model for
Natural Abilities (DMNA). The DMGT
defines talent development as the progres-
sive transformation of outstanding natu-
ral abilities (called gifts) into outstand-
ing knowledge and skills (called talents).
Two types of catalysts, intrapersonal and
environmental, actively moderate the tal-
ent development process. These four causal
components dynamically interact to fos-
ter, or sometimes hinder, the emergence of
talents. Research has shown that the four
causal components, but especially the nat-
ural abilities and intrapersonal catalysts,

have significant biological underpinnings.
These biological roots first appeared in the
form of ‘basements’ to the DMGT; they
were eventually dynamically integrated
in to the Developmental Model for Natu-
ral Abilities (DMNA), contributing to the
growth of natural abilities through a de-
velopmental process based on maturation
and informal learning, plus the necessary
contribution of both sets of I and E cata-
lysts. Their fusion into the CMTD creates
a seamless developmental process that be-
gins with the biological foundations and
eventually culminates in to high-level ex-
pertise.

Key words: DMGT, DMNA, CMDT,
giftedness, talent, talent development,
catalysts, biological foundations, genetics,
personality, environment
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