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Tworcza postawa intelektualna
a osiggniecia szkolne mitodziezy
w starszym wieku szkolnym

W zwigzku z przemianami edukacyjnymi i zmiang doktryny ksztatcenia
w Polsce oraz wyraznie widoczng krytyka modelu tradycyjnej szkoty przed
wspotczesng szkotg staje wazne zadanie takiego wszechstronnego organizowa-
nia zycia i dziatalnosci ucznidéw, ktére zapewnitoby ich prawidtowy rozwoj
oraz pozwolitoby skutecznie ksztattowac uzdolnienia tworcze. Ksztattowanie
aktywnosci tworczej oraz rozwijanie tworczych uzdolnien wigze sie nierozer-
walnie ze zmianami w systemie powszechnej edukacji. Tradycyjne ,,magazyno-
wanie” wiedzy traci znaczenie na rzecz kreatywnego przetwarzania. Istniejacy
dotad system edukacji szkolnej okazat sie systemem dysfunkcjonalnym. Nie
wywigzat sie zadowalajaco ze swych funkcji spotecznych. Widac wyraznie, ze
szkoty nie zaspokajajg w petni potrzeb edukacyjnych nowoczesnych spo-
feczenstw. Nie formujg one takiego typu osobowosci, jakiego spoteczernstwa
te wymagajg. W zwigzku z tym na pierwszy plan wysuwa sie idea ksztat-
towania u dzieci i mtodziezy dyspozycji do tworzenia, ktora u kazdego istnieje
w stanie potencjalnym. Trzeba jg jednak rozbudzi¢ i stymulowa¢ w procesie
ksztatcenia. Kazda proba poszerzania wiedzy dotyczacej kreatywnosci jest
bardzo cenna i przybliza do realizacji odlegtego, lecz jakze waznego zadania
— edukacji tworczej.

Jak twierdzi Roman Schulz, zasadnicze imperatywy pedagogicznej teorii
i praktyki powinny ulec przeksztatceniu na rzecz przygotowywania ucznia
do tworczosci, do aktywnego, kreatywnego udziatu w zyciu spotecznym, do
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innowacyjnego petnienia rol spotecznych i samorozwoju. Zamiast by¢ przygo-
towaniem do odtworczosci, edukacja powinna by¢ edukacjg do twdrczosci.
Ksztatcenie dla replikacji powinno zostac zastgpione ksztatceniem dla innowa-
cji — odpowiednio do potrzeb rodzacej sie cywilizacji przysztosci oraz stoso-
wnie do pragnien, koniecznosci i aspiracji jej uczestnikéw (Schulz, 1990).

Nalezatoby postawi¢ pytanie: Jaki model edukacji umozliwi nalezyte przy-
gotowanie ludzi do udziatu w cywilizacji jutra? Okreslenie istotnych cech
pozadanego, przysztosciowego modelu edukacji jest zadaniem niezmiernie
trudnym. Udzielenie adekwatnej odpowiedzi na coraz czesciej stawiane pytania
wymaga wnikliwego rozpoznania i sformutowania probleméw. Ogét rozwia-
zan, jakie dotad zaproponowano, to w duzej mierze pseudorozwigzania —
rozwigzania pozorne, nie dostrzegajace, a co za tym idzie nie rozwigzujace
zadnego z istotnych probleméw edukacyjnych.

Kierunki poszukiwan i préby zmiany polskiej szkoty podejmowane s3
zarobwno przez uczestnikdw procesu edukacyjnego, jak i niektére spotecznosci
zaangazowane w transformacje polskiej szkoty. Zaliczy¢ do nich mozemy
nauczycieli, rodzicow, spotecznosci lokalne, organizacje spoteczne, stowarzy-
szenia. Dziatania tych podmiotéw sg wyrazem dagzen do kreowania takiego
modelu edukacji, ktéry bedzie sprzyja¢ nieskrepowanemu, wolnemu rozwo-
jowi osobowosci ucznidw, uwzgledniac ich potrzeby i aspiracje.

W tym aspekcie interesujgce wydaje sie badanie zaleznosci miedzy tworczg
postawg intelektualng a osiggnieciami szkolnymi uczniéw w starszym wieku
szkolnym. Ten obszar zagadnien byt przedmiotem badan podjetych przez
autorke artykutu w 1999 roku. Badania przeprowadzono w grupie 100 ucz-
nidw klas 6smych szkoty podstawowej oraz pierwszych szkoty Sredniej. W ar-
tykule zostang przedstawione teoretyczne i metodologiczne podstawy badan
oraz uzyskane wyniki.

Twoérczos¢ | twdorcza postawa intelektualna

Zagadnienia zwigzane z tworczoscig juz od wielu lat stanowig przedmiot
zywych zainteresowan naukowych, gtéwnie psychologii, pedagogiki i socjo-
logii. Wynika to przede wszystkim z tempa rozwoju naszej cywilizacji. Ko-
nieczno$¢ adaptacji do kreatywnych zmian staje sie nieodzownym elementem
codziennosci.

Rozszerzanie sie przez wiele lat zakresu pojecia ,,tworczo$¢” spowodowato,
iz Sciste zdefiniowanie tego pojecia jest dzi$ bardzo skomplikowane. Trudnosci
z precyzyjnym okreSleniem tego terminu wigzg sie zaréwno ze ztozonoscig
przedmiotu, jak i z tendencjg do rozszerzania sie pojecia.
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Na poczatku okre$lano nim zdolno$¢ tworzenia rzeczy dotychczas nie
istniejacych, uwazang za przywilej bogow badz za wiasciwos¢ natury. W wieku
XIX pojecie tworczosci ulegto przeksztatceniu, zaczeto uwazac, iz tworczosé
jest nie tylko atrybutem artysty (tworcg byt malarz, rzezbiarz, kompozytor),
ale jest mozliwa we wszystkich dziedzinach ludzkiej produkcji (do grupy
twdrcow dotgczyli wynalazey i odkrywcy). Zatem, dokonujac przegladu dzie-
jéw, mozemy znalezé trzy rdzne pojecia tworczosci: jedno z nich pojmuje
tworczos¢ jako boska, drugie jako ludzka, trzecie jako artystyczng. Szeroko
rozumiana tworczo$¢ ludzka jest pojeciem typowym dopiero dla naszych
czasow (Tatarkiewicz, 1976).

Takie stanowisko reprezentuje wielu badaczy twérczosci, m.in. Jézef Ko-
zielecki (1986), ktory stwierdza, ze w naszej epoce nastgpita istotna ewo-
lucja pogladéw na tworczos$¢. Nie tylko jej kryteria ulegly rozszerzeniu i libe-
ralizacji, znaczacy jest fakt, ze zdajemy sobie sprawe, iz jej obszar nie ogra-
nicza sie tylko do sztuki czy nauki, ale obejmuje technike, a nawet sprawy
kulinarne. Réwniez Stanistaw Popek (1988) zauwaza, ze pojecie i zakres
tworczosci ulegly w ostatnich latach demokratyzacji, w zwigzku z czym za
tworczo$¢ uznano ,kazde dziatanie cztowieka wykraczajgce poza prostg re-
cepcje”. Kontynuujac swoje rozwazania, podkresla, iz owe dziatania mogag
wystepowac¢ zarowno w postaci materialnej, w formie konkretnego wytworu,
jak i w postaci ideowej jako wyobrazenie, mysl. Definiujac pojecie twor-
czosci, uwaza, ze moze ona by¢ czynnoscig intencjonalng i $wiadomg, moze
by¢ rowniez mglistg wizja, autokreacja, stwarzaniem swojej istoty wchodza-
cej w skiad osobowosci cztowieka, lecz przede wszystkim jest ,,powotywa-
niem do istnienia wartosci autonomicznych, zyjacych poza momentem po-
wstania wkasnym zyciem, niezaleznym od twoércy”. Rozszerzajac zakres twor-
czosci, obejmuje nim nie tylko wyniki dziatalnosci tworczej, lecz takze ludzkie
postawy, zdolnosci, czynnosci, charaktery, a przede wszystkim procesy, ktore
powodujg znaczace zmiany w $wiadomosci spotecznej oraz w stanie kultury,
sztuki, nauki, techniki i niewatpliwie takze w zyciu codziennym (Popek,
1988).

W zwigzku z powyzszym S. Popek rozpatruje twdrczo$¢ w obrebie czterech
kategorii:

— tworczos¢ jako wytwor,

— tworczos¢ jako proces,

— tworczos¢ jako zespot zdolnosci intelektualnych lub cech osobowoscio-
wych,

— tworczos¢ jako zesp6t stymulatoréw spotecznych.

Traktowanie tworczosci jako wytworu determinuje potrzebe ustalenia jej
obiektywnych kryteriow. Do najczesciej wymienianych zalicza sie nowo$¢
W znaczeniu obiektywnym, uzyteczno$¢ i warto$¢ spoteczng. Edward Necka
(1994) wskazuje nastepujace cechy tworczego wytworu: trafnos¢ (zaspokojenie
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potrzeby materialnej lub intelektualnej), oryginalno$¢ (wolnos¢ od nasladow-
nictwa), niezwyktos¢ (rzadkos¢ wystepowania podobnych wytworéw), konie-
czno$¢ (fakt, iz wytwor musi sie pojawi€) oraz warto$¢ estetyczng.

Réwniez cechy przypisywane twércy mogg stanowi¢ wyznacznik tworczo-
éci. Dzieki badaniom powstata mozaika cech osobowosci ludzi tworczych,
a owe zespolone cechy zaczeto nazywac ,,postawg tworczg”. Jej cechami sg
wedtug Stanistawa Popka (1988):

— otwartosé,

— chionno$¢ wydarzen i pogladow,

— zdolno$¢ budowania nowych systemow poznawczych lub elastycznych,
— wrazliwos¢,

— tolerancyjnosc,

— nonkonformizm,

— wyobrazZnia wytwdrcza,

—- refleksyjnos¢

Jozef Kozielecki (1986) wymienia nastepujace cechy ludzi twérczych:
— ciekawos$¢ poznawcza,

— przewaga introwertyzmu nad ekstrawertyzmem,
— silna motywacja,

— wytrwato$¢ oraz upor,

— nonkonformizm myslenia i dziafania,

— duzy krytycyzm wzgledem swojej dziatalnosci,
— dosy¢ czesty brak réwnowagi emogonalne;j.

Nalezy jednak podkresli¢, ze zaréwno J. Kozielecki, jak i T. Zuk zazna-
czaja, iz badania nad tworcza postawa intelektualng nie dostarczyty prze-
konujacych dowoddw, ktére Swiadczytyby o szczegdlnej wyjatkowosci cech
osobowosci tworcow (Kozielecki, 1996; Zuk, 1986). Natomiast S. Po-
pek (1988) podkresla, iz poza tym wspolnym terminem, a takze niektorymi
stwierdzonymi cechami trudno sie doszukac¢ spéjnej teorii osobowosci twor-
czej. Poszczeg6lni psychologowie roznig sie zarowno w zakresie podejscia
teoretycznego, metodologii badan, jak i stosowanych narzedzi pomiaru oraz
wyodrebnianych cech.

Na szczeg6lng uwage zastuguje teoria tworczosci Jean PaulaGuilforda,
(1978), ktéry ujmuje jg jako jedyny w swoim rodzaju proces umystowy —
niezbedny do wytworzenia czego$ nowego, odmiennego i oryginalnego. Twor-
czo$¢ wymaga specyficznego rodzaju myslenia, nazwanego przez autora ,,mys-
leniem dywergencyjnym”. Ten sposob myslenia odbiega od utartego szlaku
i szuka réznorodnosci. Wybiega poza to, co oczywiste i widoczne, i szuka
roznorodnosci, bierze pod uwage kilka mozliwych rozwigzan problemu, a nie
tylko jedno, poprawne. Myslenie dywergencyjne jest przeciwienstwem ,,mys-
lenia konwergencyjnego”, czyli operacji wykonywanych w takich sytuacjach
problemowych, ktére w zasadzie majg jedno rozwigzanie.
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Jak juz wczesniej wspomniano, w bogatej literaturze przedmiotu brak jest
powszechnie przyjetej definicji twdrczosci. Wiekszos¢ znaczen i pojeé tego ter-
minu cechuje nieostros¢ i niewyrazno$¢. Mirostaw Szymanski (1984) stusz-
nie zauwaza, ze problem z ustaleniem definicji twdrczosci wynika gtownie
z faktu, iz podchodzi sie do tego zjawiska w spos6b akcentujacy jego wielo-
rakie aspekty, w zaleznosci od przyjetych zatozen antropologicznych, teorety-
cznych i metodologicznych. Uwzglednienie chocby najwazniejszych koncepcji
oraz proba ukazania, jak owe koncepcje pojmujg tworczos¢, przekroczytoby
zakres niniejszego artykutu. W zwigzku z tym jako podsumowanie warto przy-
toczy¢ definicje, ktéra byé moze najtrafniej oddaje istote tego pojecia.

,» TWOrczos¢” jest to ,,zdolno$¢ do wszelkiego rodzaju kompetencji, wy-
twordéw lub pomystow, ktore sg w zasadzie nowe lub nowatorskie i nie byly
uprzednio znane osobie wytwarzajacej. Moze to by¢ aktywnos$¢ wyobrazni lub
mys$lowa synteza, ktorych produkt nie jest tylko podsumowaniem. Moze ona
obejmowac tworzenie nowych modeli i taczenie informacji pochodzacych
z poprzednich doswiadczen oraz przeniesienie dawnych relacji do nowych
sytuacji i wprowadzenie do nich nowych zmiennych. Musi by¢ celowa lub
ukierunkowana na cel, a nie moze to byc¢ jatowe fantazjowanie — chociaz nie
musi mie¢ bezposredniego praktycznego zastosowania, albo tez by¢ dosko-
natym lub skofnczonym wytworem. Moze takze przybiera¢ forme wytworu
artystycznego, literackiego lub naukowego, albo mie¢ charakter proceduralny
badZz metodologiczny.” (Hurlock, 1985 za Drevdahl, 1956).

Jednak — jak stusznie zauwaza S. Popek (2002) — pojecie to nadal
nalezy do swobodnie stosowanych i niejednoznacznych we wspdiczesnej
psychologii i filozofii. Réznice w definicjach, akcentowaniu cech osobowych
badZ rzeczowych zalezaly i nadat zalezg od pojmowania modelu ludzkiej
psychiki i co za tym idzie od roznych i czestokro¢ wykluczajacych sie teorii
psychologiczno-filozoficznych.

Osiggniecia szkolne

Zycie stawia cztowieka — od dziecinstwa az po staro$¢ — w sytuacjach
oceniania. Oceniamy i jesteSmy oceniani. Mimo powszechnosci ocen nigdy nie
jesteSmy wobec nich obojetni. Okres, w ktorym oceny majg szczegdlne
znaczenie, to czas nauki i zdobywania zawodu. Dlatego tez czestokro¢ badacze
podejmujg problem doboru form i technik sprawdzania wiedzy uczniéw oraz
warunkow sprzyjajacych procesowi oceniania.

Danuta Sottys i Maria Krystyna Szmigiet (1999) definiujg ocenianie
jako czynno$¢, w wyniku ktorej wydaje sie sagd o przedmiocie, osobie lub

8 ,,Chowanna” 2002
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zjawisku, odwotujgc sie do jednego lub kilku kryteriéw, niezaleznie od przed-
miotu oceny i doboru kryteribw. Zaznaczaja, iz akt oceny jest zjawiskiem
ogélnym i obejmuje nie tylko osiggniecia szkolne.

Jednak przede wszystkim ocena i kontrola osiggnie¢ uczniéw sg pod-
stawowymi ogniwami procesu dydaktycznego i wychowawczego. Konieczno$¢
kontroli postepéw w nauce wynika z istoty procesu ksztatcenia. Racjonalnie
zorganizowana i przeprowadzona dostarcza nauczycielowi nie tylko informacji
o aktualnym poziomie wiedzy i umiejetnosci danego ucznia, jego postepach
W nauce, ale i o tym, czy on sam zastosowat w swojej pracy wiasciwe metody
i Srodki dydaktyczne.

Kazda kontrola skojarzona jest w sposob naturalny z oceng. Wedhug
BolestawaNiemierki(1991) ocena szkolna to ustna lub pisemna wypowiedz
nauczyciela wartosciujgca osiggniecia ucznia. WypowiedZ ta powinna obej-
mowac okreslenie zastosowanych kryteriow oceniania oraz opinie nauczyciela
0 osiagnieciach ucznia z punktu widzenia tych kryteribw, a zatem powinna
mie¢ charakter opisowy. Autor podkre$la, iz ma ona znaczenie gtdwnie
wychowawcze. Wynikiem oceniania osiggnie¢ szkolnych jest stopien szkolny,
czyli ustanowiony przepisami wiadz szkolnych symbol, przedstawiajacy wyniki
procesu dydaktycznego.

Krystyna Kuligowska (1984) jest zdania, iz ocena szkolna to wyrazony
za pomocg stopnia (skali szacunkowej) sad warto$ciujacy rozbiezno$¢ miedzy
stwierdzonym a postulowanym, pozadanym poziomem wiedzy ucznia.

Proces oceniania umozliwia orientacje w otoczeniu, podejmowanie decyzji
i ich realizacje oraz korygowanie btedow. Renata R o sm u s (1997) jest zdania,
ze ocena nie tylko informuje nas o sposobie zachowania sie lub poprawnosci
wykonania zadania, lecz moze by¢ réwniez rozumiana jako wyraz ustosun-
kowywania sie 0s6b oceniajagcych do ocenianych. Okre$la wtedy ich status
W grupie, stopien sympatii, jakg sg darzeni, wyznacza charakter stosunkéw
interpersonalnych.

Bogustaw Sliwerski (1994) podkresla, iz ocena w procesie ksztatcenia
wymaga zmiany catej strategii pedagogicznego postepowania nauczyciela. Nie
moze ona wnosi¢ do procesu ksztatcenia rygoréw, lecz ma stanowié subtelny
Srodek mobilizacji do pracy i przezywania zadowolenia z jej pozytywnego
przebiegu i efektu, a takze Srodek do ksztattowania umiejetnosci przezywania
porazek.

Podejmujgc temat oceny szkolnej, nalezy réwniez wyjasni¢ pojecie osiag-
nie¢ szkolnych, gdyz wigze sie ono z nim bezposrednio. Osiggniecia szkolne
uczniow — rdznorodnie zreszta rozumiane — oraz ich uwarunkowania,
rozpatrywane z roznych punktow widzenia, byty przedmiotem wielu nauko-
wych i publicystycznych rozwazan. Ztozono$¢ tego zjawiska polega na stale
wystepujacych zréznicowaniach osiggnie¢ szkolnych, ktére mimo wielu zabie-
géw zmierzajacych do ich zlikwidowania ciggle istnieja.
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Dla B. Niemierki (1975) ocenianiem osiagnie¢ szkolnych jest ustalenie,
czy okreSlone oczekiwania nauczyciela sg co do tych osiggnie¢ spetnione.
Dokonuje sie ono gtdwnie przez poréwnanie czynnosci opanowanych przez
ucznibw z wzorcami tych czynnosci oraz przez wykorzystanie innych infor-
macji o uczniu, jego Srodowisku, szkole i przebiegu nauczania (Niemier ko,
1975).

Natomiast D. Sottys i M. K. Szmigiet (1999) pojmujg ocenianie
osiggniec jako proces dochodzenia do opinii (o0 uczniu, klasie) lub przypisywa-
nie tej opinii wartosci zgodnej ze skalg ocen. Autorki uwazajg rowniez, ze na
ocenianie skfadajg sie czynnosci nauczyciela, ktérych celem jest zebranie
informacji potrzebnych do podjecia decyzji dotyczacej osiggnie¢ uczniéw, przy
czym informacje powinny by¢ jak najbardziej trafne, rzetelne i obiektywne.

Wiadystaw Okon (1984) uwaza, ze osiggniecie szkolne to stopien opano-
wania przez uczniéw wiedzy oraz wyniki procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego, ktore uczniowie zawdzieczajg szkole. Zalicza on réwniez do osiggniec
pomyslne zdanie egzaminu, ukoniczenie klasy, szkoty i zdobycie zawodu. Autor
ten rozumie pojecie osiggnie¢ szkolnych w sposob szeroki, jednak zastugi
przypisuje gtéwnie szkole, pomijajac aspekty aktywnosci witasnej dziecka, bez
ktorej osiggniecia nie bytyby mozliwe.

Poruszajac zagadnienia zwigzane z osiggnieciami szkolnymi, nalezy kilka
stow poswieci¢ czynnikom, jakie je warunkujg. Powszechnie uwaza sie, ze
osiagniecia szkolne w duzym stopniu zalezg od szkoly, nauczycieli, metod
i Srodkow ich dziatalnosci oraz tego, w jakiej mierze potrafig oni kierowac
procesem ksztatcenia. Jednak przede wszystkim zalezg od tego, czy w pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczyciele uwzgledniajg réznice indywidualne
uczniéw. Owe indywidualne cechy decydujg w duzej mierze o osiggnieciach
ucznia. Nalezg do nich:

— dojrzatos¢ do nauki,

— stan zdrowia,

— wyposazenie dziedziczne (zmysty lepiej lub gorzej funkcjonujgce),

— okre$lony temperament,

— ogolny rozwdj (na ktory sktadajg sie zdobyta wiedza, doswiadczenie itd.),
— samodzielno$é ucznia,

— postawa tworcza,

— wytrwato$¢ w dazeniu do celu,

— motywacja,

— warunki spoteczne (istniejace na terenie szkoty, domu i catego $rodowiska),
— typ ukfadu nerwowego,

— inteligencja.

Mieczystaw Radochonski (1993) wymienia wiele osobowosciowych
determinant wptywajacych na osiggniecia szkolne ucznidéw. Zalicza do nich
m.in.:

g
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— poziom leku,

— poczucie kontroli,
— wiedze o sobie,

— poczucie sensu zycia,
— system wartosci.

Nalezy zaznaczy¢, ze osiagniecia szkolne stanowig wynik celowego dziata-
nia szkoly. Z reguly sg przewidziane programami ksztatcenia, ktére zawierajg
opis osiagnie¢ oraz opis drog prowadzacych do ich uzyskania. Opis osiggnie¢
powinien by¢ na tyle szczeg6towy, aby nauczyciel mogt stwierdzi¢, czy jego
uczniowie te osiggniecia uzyskali. Wazna jest nie tylko charakterystyka dziatan
ucznia, ale réwniez treS¢ wykonywanych zadan oraz sytuacja zewnetrzna.
Dopiero tak opisane czynnosci ucznia moga ukierunkowac prace nauczyciela.
Nawet przy doskonatych programach ksztatcenia rola nauczyciela w planowa-
niu osiggnie¢ szkolnych jest twércza. Nauczyciel przetwarza bowiem stowne
opisy czynnosci na takie wyobrazenia, ktére pozwalajg mu sprawnie kierowaé
pracg uczniow w roznorodnych i zmiennych warunkach.

Niestety, istnieje kilka barier merytorycznych i metodologicznych utrud-
niajacych ocene osiggnie¢ szkolnych uczniow. Andrzej Bo gaj (1989) sadzi, iz
polegajg one na czestym nieoddzielaniu efektow oddziatywan wychowawczych
szkoty od innych wptywow (Srodowiska lokalnego, rodzinnego, grup wycho-
wawczych itp.). Ponadto pomiar jest oparty — na ogét — na aktywnosci
zewnetrznej jednostek, nie uwzglednia zatem rozwoju sfery emocjonalnej i 0so-
bowosciowej oraz motywacyjnej uczniéw. Istotne jest réwniez, ze wskazniki
oceniania, jakimi sg w tym przypadku oceny, majg jedynie charakter ilosciowy
(wyrazaja sie za pomocg liczby) i niestety sg uwazane przez wigkszo$¢ badaczy
za malo precyzyjne.

Sprawdzanie postepéw ucznidw i wystawianie ocen, a takze przygotowy-
wanie informacji zwrotnej o ich osiggnieciach w formie pisemnej lub ustnej to
wazny element w dydaktyczno-wychowawczej pracy nauczyciela. Pochiania
wiele czasu i energii. Nauczyciele zazwyczaj wyrazajg swojg nieche¢ do tego
aspektu pracy. Nie da sie jednak uciec od czynnosci kontrolnych w pracy
nauczyciela i szkoty, dlatego gtownym zadaniem dla nauczycieli jest dosko-
nalenie swojego warsztatu pracy wigzgcego sie z opracowaniem jak najbardziej
efektywnego systemu kontroli i oceny osiggnie¢ uczniéw.

Niezwykle istotne jest, iz na funkcjonowanie szkolne uczniéw majg wptyw
roznice biologiczne, ktdre ulegajg utrwaleniu podczas procesu socjalizacji.
Na owg prawidtowo$¢ zwracajg uwage Anne Moir i David Jessel (1993).
Wedtug tych autorow mozgi kobiet i mezczyzn roznig sie od siebie, w zwigzku
z czym przetwarzajg w rozny sposéb informacje. Prowadzi to do odmiennych
spostrzezen, preferencji i zachowan. Jest to widoczne takze w procesie ksztal-
cenia. Autorzy twierdzg, ze chiopcy sa bardziej uzdolnieni matematycznie
od dziewczat. Fakt ten spowodowany jest lepiej rozwinieta u mezczyzn wyo-
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braznig przestrzenng. Z kolei dziewczeta lepiej radzg sobie ze wszystkimi
testami badajgcymi sprawnosci werbalne i komunikacje interpersonalng. Wczes-
niej zaczynajg czytac, lepiej radzg sobie z gramatyka i ortografig, maja lepsza
pamie¢ wzrokowa, rzadziej niz chtopcy majg wady wymowy. Jednak chtopcy
z czasem nadrabiajg zalegtosci i osiggaja coraz lepsze wyniki. W okresie doj-
rzewania w zwigzku z wytwarzaniem sie wiekszej ilosci testosteronu chtopcy
osiggaja wyzsze wyniki w testach badajgcych iloraz inteligencji, natomiast
dziewczeta — rowniez wskutek wydzielania si¢ wiekszej ilosci hormondw,
szczegolnie estrogenu — majg stabszg zdolno$¢ do koncentracji i wypadajg
nierzadko gorzej od chlopcéw w testach inteligencji.

Metodologia badan wlasnych

Podstawowym celem przeprowadzonych badan byfa diagnoza poziomu
uzdolnien tworczych oraz wynikow w nauce dzieci w starszym wieku szkol-
nym. W badaniach podjeto réwniez probe okreslenia zaleznosci miedzy tymi
zmiennymi. Za istotne uznano takze:

— ustalenie relacji miedzy ptcig uczniow a badanymi zmiennymi zaleznymi

i niezaleznymi,

— ustalenie relacji miedzy typem szkoty a badanymi zmiennymi.
W celu przeprowadzenia badan skonstruowano nastepujace zmienne:
* zmienna niezalezna
— poziom uzdolnien twdrczych ucznidw,
* zmienna zalezna
Yi — wyniki uczniéw w nauce,
* zmienne niezalezne uboczne
x2 — pte¢ ucznidw,
X3 — typ szkoty.

Poszczeg6lnym zmiennym przyporzadkowano nastepujace wskazniki:
— do zmiennej niezaleznej: wskaznik dotyczacy uzdolnien twdrczych — suma

wynikdéw uzyskanych w szesciu poszczegblnych skalach testu Davisa,

wyrazona wynikiem globalnym;
— do zmiennej zaleznej: wskaznik dotyczacy osiagnie¢ szkolnych — oceny
szkolne uczniow uzyskane w Il semestrze roku szkolnego.

Podjeta problematyka i przedmiot badan sktonity mnie do zastosowania
gotowych narzedzi badawczych. Wigkszo$¢ narzedzi zastosowanych do po-
miaru okre$lonych zmiennych jest znana. Jednak nalezy je w kilku stowach
omowic.
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Do badania uzdolnien twoérczych zastosowano test G. A. Davisa ,,How
do you think” (,W jaki spos6b myslisz”)- Test ten — zdaniem Davisa —
bada cechy (wspo6twyznaczniki) tworczej aktywnosci w Scistym zwigzku z po-
stawami, zainteresowaniami, motywami, wartosciami, przekonaniami, a takze
innymi og6lnymi cechami osobowosci oraz do$wiadczeniami zyciowymi, ktore
lezg u jej podstaw. Dlatego w wersji polskiej zostat nazwany , Testem do
badania tworczej postawy intelektualnej”. Jak podaje Kazimierz Czarnec-
ki (1980) zdaniem jego tworcy test ten jest fatwym w stosowaniu narzedziem
diagnostycznym o wysokim stopniu rzetelnosci i trafnosci, opartym na wias-
ciwych kryteriach, zezwalajgcych na wiasciwg ocene testu.

Osiagniecia szkolne zbadano na podstawie analizy dokumentacji — ar-
kuszy ocen zawierajgcych oceny koncowe uzyskane przez uczniow szkoty
podstawowej i liceum ogolnoksztatcagcego. Zestawione zostaty wyniki naucza-
nia w zakresie 13. podstawowych przedmiotow.

Badania przeprowadzono w czerwcu 1999 roku w szkole podstawowej
i spotecznym liceum ogolnoksztatcgcym w Sosnowcu. Badaniami objeto stu
ucznidw. Piecdziesieciu z nich uczeszczato do trzech klas 6smych, a piecdzie-
sigt 0s6b byto uczniami dwdch klas pierwszych spotecznego liceum ogolno-
ksztatlcacego. Analizy wynikdéw badan dokonano, uwzgledniajac pte¢ bada-
nych ucznidw.

Wyniki badan

Uzdolnienia twodrcze

Uzdolnienia twoércze to sposoby znajdowania rdznorodnych rozwigzan
tego samego problemu, rozwigzan niekonwencjonalnych zaréwno z punktu
widzenia logiki samego problemu, jak i obowigzujgcych norm spotecznych.
W badaniach wiasnych za punkt odniesienia przyjetam koncepcje Jean Paula
Guilforda (1978), zgodnie z ktdrg myslenie tworcze charakteryzuje sie
poszukiwaniem réznorodnych rozwigzan tego samego problemu, postugiwa-
niem sie niekonwencjonalnymi pomystami. Autor uwaza, iz myslenie tworcze
jest mysleniem rozbieznym (dywergencyjnym), ktdre cechuje wysoka spraw-
no$¢ zdolnosci produktywnych, ptynnos¢, gietko$¢ i oryginalno$¢ oraz uzys-
kanie jak najwiekszej liczby pomystow. Zdolnosci myslenia dywergencyjnego
decydujg w duzym stopniu o twdrczym charakterze intelektu cztowieka,
stanowig podstawe myslenia twdrczego.

Dane przedstawione w tabeli 1 dotyczg sumy wszystkich wynikéw otrzy-
manych w szesciu skalach. Jest to wynik globalny testu HDYT. Opisuje cato-
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ksztatt tworczej postawy intelektualnej. Uzyskane w tescie wyniki zaklasyfi-
kowane zostaty do pieciu grup: bardzo wysokiej, wysokiej, przecietnej, niskiej
i bardzo niskiej.

Tabela !

Rozktad wynikéw globalnych HDYT z uwzglednieniem pici badanych
Dziewczeta Chiopcy Ogotem

Wynik liczba % liczba % liczba %
Bardzo wysoki 8 14,29 0 0 8 8
Wysoki 18 32,14 10 22,73 28 28
Przecietny 20 35,71 19 43,18 39 39
Niski 8 14,29 1 25,00 19 19
Bardzo niski 2 3,57 4 9,09 6 6

R azem 56 100,00 44 100,00 100 100,00

Na podstawie przeprowadzonej analizy wynikdw badan nalezy stwierdzic,
iz uczniowie roznig sie poziomem uzdolnien twdrczych i myslenia tworczego.
Najwigkszy procent uczniow (zaréwno dziewczat, jak i chtopcow) jest uzdol-
nionych w stopniu przecietnym — taki wynik powtarzat sie we wszystkich ska-
lach. 14,29% dziewczat otrzymato wynik bardzo wysoki, ktérym nie legitymo-
wat sie zaden chtopiec. 9,09% chtopcéw i 3,57% dziewczat zakwalifikowato sie
do grupy o wyniku bardzo niskim. Wyniki niskie i przecietne roztozyly sie
nastepujgco: wynik niski — 14,29% dziewczat i 25% chiopcow, wynik
przecietny — 35,75% dziewczat i 43,18% chtopcow.

Poréwnanie parametréw statystycznych z uwzglednieniem podziatu na pte¢
badanych wykazato w badanej grupie wyzszy poziom uzdolnien twoérczych
dziewczat, co przedstawia tabela 2.

Tabela 2
Zestawienie parametréw statystycznych:
dla dziewczat i chtopcow
— wynik globalny HDYT

Parametry
Pte¢
s S

Dziewczeta 331,73  1446,34 54,66
Chiopcy 303,84 763,11 27,62

W badanej populacji wyzszg $rednig uzyskaty dziewczeta. Chcac rozstrzyg-
na¢ w sposob obiektywny, czy ta rdznica jest istotna statystycznie, zastoso-
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wano test T-Studenta. Wyliczona warto$¢ t = 4,07, / t/>t (a = 0,05;98) wska-
Zuje, ze dziewczeta uzyskaty statystycznie wyzsze wyniki pomiaru uzdolnien
twdrczych. Oznacza to, ze pte¢ réznicuje badang grupe pod wzgledem poziomu
uzdolnien tworczych, dziewczeta uzyskaty lepsze wyniki w tescie badajacym
tworczg postawe intelektualng. Moze to Swiadczyc¢, iz w badanym przedziale
wiekowym réznice anatomiczne w funkcjonowaniu mézgu moga miec istotny
wptyw na poziom uzdolnien tworczych, wyzszy w tym okresie u dziewczat.
L. Brannon (2002) zwraca uwage, ze wiele sposobéw definiowania twor-
czosci powoduje zréznicowanie wynikéw badan nad tg zdolnoScig. Bada-
nia z udziatem dzieci w wieku przedszkolnym i z pierwszej Kklasy szkoty
podstawowej, uczniow klas 4—8 oraz studentow nie wykazaty réznic w twor-
czym mysleniu zwigzanych z picig. Jednak brak wyczerpujacych opracowan
i badan w tym zakresie nie pozwala odnies¢ tego stwierdzenia do catej po-
pulacji.

Uzdolnienia twdrcze a typ szkoly

Kolejnym problemem badawczym byta kwestia, czy typ szkoty rdznicuje
uzdolnienia twdrcze. Uzyskane rezultaty pomiaru ilustruje tabela 3.

Tabela 3
Rozktad wynikéw globalnych HDYT z uwzglednieniem typu szkoty
) Szkota $rednia  Szkota podstawowa Ogodtem
Wynik
liczba % liczba % liczba %
Bardzo wysoki 7 14 | 2 8 8
Wysoki 18 36 10 20 28 28
Przecietny 19 38 20 40 39 39
Niski 3 6 16 32 19 19
Bardzo niski 3 6 3 6 6 6
Razem 50 100,00 50 100,00 50 100,00

Wyniki bardzo wysokie uzyskato 7 uczniow szkoty Sredniej i 1 uczen
szkoty podstawowej, co stanowi odpowiednio 14% i 2% badanej populacji.
Wyniki wysokie otrzymato 10 uczniéw szkoty Sredniej i 18 ucznidw szkoty
podstawowej. Przecigtne wyniki uzyskane przez ucznidw szkoty $redniej (40%)
i podstawowej (38%) sg bardzo zblizone, natomiast wyniki niskie sg bar-
dzo zroznicowane (32% miodziezy szkoty podstawowej i 6% ogotu mio-
dziezy licealnej). Bardzo niskie wyniki byly takie same dla obydwu typow
szkot (6%).
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Poréwnanie parametrow statystycznych badanej zmiennej wykazato, ze
wyzszg $rednig w wyniku globalnym odnoszacym sie do twdrczej postawy
intelektualnej otrzymali uczniowie szkoty $redniej, co obrazuje tabela 4.

Tabela 4
Zestawienie parametrow statystycznych
dla uczniéw szkoly $redniej i podstawowej
— wynik globalny HDYT

Paramet
Typ szkoty i

X s2 S
Szkota podstawowa 303,60 806,69 28,40
Szkota $rednia 335,32  1386,71 37,24

Uzyskane wyniki poddano procedurze wnioskowania statystycznego (test
T-Studenta). Przy poziomie prawdopodobienstwa a = 0,05;98 réznica w gru-
pie badanych ucznidw szkoty $redniej i podstawowej okazata sie istotna statys-
tycznie (t =4,07). Oznacza to, ze typ szkoly réznicuje badang grupe pod
wzgledem poziomu uzdolnien tworczych. Wyzsze wyniki uzyskali uczniowie
szkoty Sredniej. Zaistniatg sytuacje wyttumaczy¢ mozna nastepujgco: badani
uczniowie spotecznego liceum majg potencjalnie wigksze mozliwosci rozwijania
swoich uzdolnien tworczych niz uczniowie panstwowej szkoty podstawowej;
moga bowiem korzysta¢ z wielu form zaje¢ pozalekcyjnych, takich jak np.
warsztaty (teatralne, literackie, muzyczne), kotka zainteresowan (plastyczne,
turystyczne, teatralne), wyjazdy plenerowe, obozy jezykowe.

Spoteczna szkota $rednia utatwia swoim podopiecznym rozwdj i stymulo-
wanie uzdolnien tworczych, wdrazajac tworcze programy nauczania i zato-
zenia pracy wychowawczo-dydaktycznej, a takze oferujgc nauke w klasach
profilowanych, ktére mtodziez wybiera w zaleznosci od indywidualnych zain-
teresowan, uzdolnierr i preferencji. Nieobojetna jest takze liczebno$¢ zespo-
tow klasowych, gdyz wymieniane przez badaczy (Dobrotowicz, 1995)
grzechy polskiej rzeczywistosci edukacyjnej (duza liczba wzmocnierh negatyw-
nych, rzadkie okazje uczacych sie do zadawania pytan, generowania oryginal-
nych pomystéw) wynikajg przede wszystkim z faktu, ze w licznych klasach
dziatania nauczycieli skupiajg sie gtdwnie na utrzymaniu dyscypliny. Wkiad
w rozwoj tworczego myslenia wéréd uczniow wnoszg takze nauczyciele, ktadac
wiekszy nacisk na jego stymulowanie oraz indywidualizujac prace z uczniem.
Sytuacja ta niewatpliwie spowodowata, iz wiasnie uczniowie spotecznego
liceum osiggneli wyzsze wyniki w teScie badajgcym tworczg postawe intelek-
tualna.
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Osiagniecia szkolne w badanej grupie

Opis osiggnie¢ szkolnych powinien byé¢ na tyle szczegdtowy, aby nauczyciel
mogt stwierdzié¢, czy jego uczniowie te osiggniecia uzyskali. Wazna jest nie
tylko charakterystyka dziatan ucznia, ale rowniez tres¢ wykonywanych zadan
oraz sytuacja zewnetrzna. Dopiero tak opisane czynnosci ucznia moga ukie-
runkowa¢ prace nauczyciela.

W przeprowadzonych badaniach pojecie ,,0siagniecie szkolne” okreslono
za pomocg kryterium, jakim sg stopnie szkolne uzyskane przez uczniéw w Il
semestrze roku szkolnego. Nalezy podkresli¢, iz stopnie szkolne — zgodnie
z opinig wielu dydaktykdéw — stanowig jedynie formalny wyraz osiggniec, ale
jako podsumowanie catorocznej nauki moga by¢ uwazane za kryterium tych
osiggniec. Przy ustalaniu poziomu osiggnie¢ wzieto pod uwage stopnie z nas-
tepujacych przedmiotow:

— jezyk polski,

— jezyk rosyjski, angielski lub niemiecki,
— historia,

— biologia,

— matematyka,

— fizyka,

— chemia,

— geografia,

— wiedza o spoteczenstwie,
— plastyka,

— muzyka,

— informatyka,

— kultura fizyczna.

Na podstawie danych zawartych w arkuszach ocen obliczono dla po-
szczegblnych uczniéw $rednig arytmetyczng ocen z wymienionych, objetych
programami nauczania przedmiotow.

W badaniach zwrdcono takze uwage na pte¢ jako kryterium osiggnie¢
szkolnych. Znane sg ogdlnie poglady o roznicach, jakie mozna dostrzec w pro-
cesie ksztatcenia u dziewczat i chtopcodw. Rdznice pici podkresla sie wowczas,
gdy wskazuje sie na pilnos¢ i systematycznos¢ w pracy, wyniki ksztatcenia,
dazenie do podejmowania nauki w szkotach wyzszego szczebla itd. Zwraca sie
uwage na to, ze w niektorych sytuacjach kobiety przewyzszajg mezczyzn
rzetelnym stosunkiem do nauki, natomiast bywa i tak, ze mezczyzni sg mniej
pilni i systematyczni, ale przy odpowiednim zaangazowaniu 0siggaja wysokie
rezultaty swojej pracy.

Obraz ocen koncowych z trzynastu przedmiotéw, z uwzglednieniem po-
dziatu uczniow wedtug pici oraz uzyskanych wynikéw, przedstawiono w ta-
beli 5.
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Tabela 5
Rozktad wynikéw nauczania w badanej populacji z podziatem na pte¢
. Dziewczeta Chiopcy Ogotem
Wynik
liczba % liczba % liczba %
Wysoki 9 16,07 9 20,45 18 18
Przecietny 36 64,29 26 59,10 62 62
Niski 11 19,64 9 20,45 20 20
Razem 56 100,00 44 100,00 100 100,00

Rdéznice wynikdéw w nauce wsrdd badanej miodziezy sg widoczne. Ponad
potowa uczniéw otrzymata wynik przecietny. Wysokim wynikiem charak-
teryzuje sie 18% uczniow, natomiast 20% badanych uzyskato niskie wyniki
W hauce.

Najwyzszym poziomem osiggnie¢ w nauce szkolnej charakteryzuje sie
9 chtopcow i 9 dziewczat. 64,29% dziewczat i 59,1% chtopcdw w badanej po-
pulacji osiggneto przecietne wyniki w nauce. 20,45% sposrod chtopcow
i 19,64% dziewczynek takze legitymuje sie niskimi osiggnieciami w nauce.

Poréwnanie parametrow statystycznych pomiaru osiggnie¢ szkolnych z po-
dziatem na pte¢ przedstawia tabela 6.

Tabela 6
Zestawienie parametréw statystycznych
pomiaru osiggnie¢ szkolnych
z podziatem na ple¢

3 Parametry
Pleé
X s? S
Dziewczeta 3,60 0,55 0,74
Chiopcy 3,63 0,63 0,79

Jak wynika z tabeli, $rednie chtopcow i dziewczat niewiele roznig sie
od siebie. Chcac rozstrzygnaé w sposob obiektywny, czy ta roznica jest istotna
statystycznie, zastosowano test T-Studenta. Wyliczona warto$¢ t= —0,19
oznacza, ze /t/<(ta;f), co stanowi podstawe do stwierdzenia, iz nie istnieje
statystycznie istotna r6znica miedzy picig uczniéw a ich osiggnieciami w na-
uce. Chociaz $rednie dziewczat i chtopcdw niewiele sie od siebie réznig, wyzszy
wynik otrzymali chtopcy. Opinie o rdéznicach miedzyptciowych w nauce sg
powszechnie znane. Jak pisze Giinther Clauss (1987), wiele znanych prawd
gtosi, ze chiopcy i dziewczeta r6znig sie od siebie psychicznie pod wieloma
wzgledami. RoOznice te dotyczg takze i zachowania zwigzanego z uczeniem sie.



124 ARTYKULY

Dziewczynki uchodzg raczej za pilne, grzeczne i chetne do nauki szkolnej.
Chiopcdéw uwaza sie za stosunkowo mniej pilnych, mniej zdyscyplinowanych,
bardziej samowolnych i agresywnych. Pewne przedmioty nauczania (np. mate-
matyka, fizyka, chemia) cieszg sie wiekszg popularnoscig wsrod chiopcdw,
natomiast inne tresci nauczania (np. przedmioty humanistyczne i muzyczne) sa
czesciej preferowane przez dziewczeta. G. Clauss podkresla, ze takie ,,naiwno-
-psychologiczne” przekonania sg czesto rozpowszechnione i cho¢ zawierajg
w sobie ziarnko prawdy, opierajg sie czesto na bezrefleksyjnych sadach, ksztat-
towanych w toku rodzinnego i szkolnego wychowania (Clauss, 1987).

Oczywiscie, nie mozna watpi¢ w to, ze miedzy piciami wystepujg réznice
w dziatalnosci zwigzanej z uczeniem sie. Jednak zatozenia dotyczace przyczyn
i czynnikéw warunkujacych wystepowanie tych réznic sg sporne i sprzeczne.
Obecnie wielu autoréw neguje fakt determinowania réznic przez specyficzne
dla danej pici predyspozycje zwigzane z genami (czynniki biologiczne). Skia-
niajg sie oni raczej ku znaczacej roli wptywow socjalizacyjnych, a zwiaszcza
specyficznie zdefiniowanym w danej kulturze rolom spotecznym zwigzanym
z plcig. Cytowany wczedniej G. Clauss (1987) stwierdza takze, ze w synte-
tycznym ujeciu problematyki zwigzanej z réznicami miedzy kobietami i mez-
czyznami mozna znalezé wyrazne dowody, ze wyniki uzyskane w réznych
badaniach nie zawsze sg jednoznaczne. Tak naprawde niewiele wiadomo
0 przyczynach réznic miedzy piciami.

Linda Brannon (2002) sadzi, iz to szkofa czesto wzmacnia stereotypi-
zacje i roznicuje oczekiwania wobec przysziej kariery zawodowej chtopcow
i dziewczat, a w efekcie przyczynia si¢ do odmiennego przygotowania do tej
kariery. Podkresla rowniez znaczgcg role nauczycieli w promowaniu stereoty-
powych rol rodzajowych.

Jak podaje autorka, w ciggu pierwszych lat nauki pojawia sie niewiele
roznic rodzajowych w osiggnieciach szkolnych. W niektérych znormalizowa-
nych testach dziewczynki wyprzedzajg chtopcow pod wzgledem pewnych
umiejetnosci werbalnych, ale inne, podobne testy wykazuja niewielka przewage
chtopcow. Jednak autorka podkresla, iz istnieje kilka czynnikdw spotecznych,
ktére pozwalaja przewidywac osiagniecia w nauce w szkole podstawowej,
a takze wyjasniajg roznice rodzajowe. Przewaga dziewczat wigze sie¢ z ich
sktonno$cig do szybkiego reagowania na sygnaty spoteczne i respektowania
zalecen dorostych, co niewatpliwie stanowi czynnik wptywajacy na sukcesy
w pierwszych latach nauki. Natomiast chtopcy uzyskujg lepsze wyniki w dzie-
dzinach zwigzanych z umiejetnosciami wizualno-przestrzennymi, co czeSciowo
wyréwnuje ich mniejsza ulegtosé i postuszenstwo wobec dorostych. Mozna
wiec przypuszczaé, ze odmienne do$wiadczenia chtopcow i dziewczat w pierw-
szych latach nauki tworzg podioze wiekszych réznic w umiejetnosciach
myslenia przestrzennego, pojawiajgcego sie na poziomie szkoty Sredniej i pdz-
niej (Brannon, 2002).
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W szkole podstawowej stwierdza sie niewielkie rdznice rodzajowe w zdol-
nosciach intelektualnych, ale dziewczynki otrzymujg lepsze stopnie. W ostat-
nich klasach szkoly podstawowej chtopcy zaczynajg wyprzedza¢ dziewczeta
w przedmiotach Scistych, cho¢ roznice te sg nieznaczne i zmieniajg sie w za-
leznosci od dziatow wiedzy. W tym samym czasie dziewczeta doswiadczajg ob-
nizenia, a chtopcy wzrostu wiary we wiasne mozliwosci i zdolnosci intelek-
tualne (B ran non, 2002). Zatem ostatnie lata nauki w szkole podstawowej
sg poczatkiem rdznicowania sie szkolnych osiggnie¢ dziewczat i chtopcow.
Dziewczeta nadal zdobywajg lepsze stopnie, ale zachowujg sie mniej asertyw-
nie podczas niektdrych zajec, np. przeprowadzania eksperymentow czy korzys-
tania z pomocy naukowych. Mniejsza aktywnos$¢ dziewczat jest prawdopodob-
nie jednym z powodow utraty zainteresowania matematyka i naukami przy-
rodniczymi. Z pewnoscig istotny jest tu réwniez brak zachety ze strony
nauczycieli i rodzicow. Rowniez chtopcy doswiadczajg w tym czasie spadku
zainteresowania przedmiotami Scistymi, lecz ich poziom zaangazowania pozo-
staje wyzszy niz u dziewczat.

Réznice w osiggnieciach w nauce, pojawiajgce sie w ostatnich klasach
szkoty podstawowej, pogtebiajg sie na poziomie liceum. Dotyczy to takze
roznic pod wzgledem pewnosci siebie oraz postaw wobec poszczegolnych
przedmiotow szkolnych. U dziewczat nastepuje wiekszy niz u chtopcow spadek
wiary we wiasne zdolnosci z zakresu matematyki i nauk przyrodniczych.
Z przeprowadzonych przez badaczy (m.in. B ran non, 2002) metaanaliz wy-
nika, ze chlopcy charakteryzujg sie wyzszg postawa pozytywng wobec przed-
miotdw Scistych i ze istnieje pozytywna korelacja miedzy postawami a 0sigg-
nieciami. Zwigzek ten jest silniejszy u dziewczat niz u chtopcéw, co oznacza,
iz postawy dziewczat majg prawdopodobnie silniejszy wptyw na ich dokona-
nia. Opierajgc sie na publikowanych raportach, L. Brannon (2002) podkres-
la, iz od adolescencji po S$rodkowy okres dorostosci chtopcy i mezczyzZni
przejawiajg nieco wyzszy poziom poczucia wiasnej wartosci niz dziewczeta
i kobiety, co niewatpliwie odzwierciedla sie w ich osiggnieciach.

Obecnie zarowno kobiety, jak i mezczyZzni majg wyrdéwnane szanse zdoby-
wania wyksztatcenia. Obydwie picie charakteryzuje ambicja i wysoka motywa-
cja, zdajg sobie bowiem sprawe z tego, ze wyksztalcenie jest inwestycjg we
wiasng przyszto$¢. Dlatego jednakowo podejmujg decyzje o kontynuowaniu
nauki. By¢ moze ten stan rzeczy stanowi przyczyne braku réznic miedzy
wynikami w nauce dziewczat i chtopcow.

Typ szkoly a osiggniecia szkolne

Chcac wykazaé, czy istniejg roznice w nauce miedzy uczniami szkoty pod-
stawowej i szkoty Sredniej obliczono na podstawie ocen korficowych z 13. przed-
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miotow $rednie, odchylenia standardowe i wariancje dla obydwu typow szkot.
Uzyskane wyniki surowe zamieniono na standardowe, nastepnie na podstawie
parametrow statystycznych wyznaczono przedziaty, odpowiadajgce wynikom
wysokim, przecietnym i niskim.

Tabela 7
Standaryzowane przedzialy
wynikéw w nauce uczniéw
szkoty $redniej i podstawowej

Przedziaty Skala opisowa

5,46 4,39 wysoki
4,38—2,85 przecietny
2,84—2,12 niski

W tabeli 8 przedstawiono rozktad wynikéw nauczania, jakimi charak-
teryzowali sie badani uczniowie.

Tabela 8

Rozktad wynikéw nauczania uczniéw szkoly $redniej i szkoty podstawowej

o Szkota $rednia  Szkota podstawowa Ogoétem
Wyniki

liczba % liczba % liczba %
Wysokie 1 2 17 34 18 18
Przecietne 31 62 31 62 62 62
Niskie 18 36 2 4 20 20

R azem 50 100,00 50 100,00 100 100,00

Analiza danych zawartych w tabeli wskazuje, ze w badanej populacji 62%
to uczniowie przecietni, czyli osiggajacy wyniki w nauce, ktorych S$rednie
mieszcza sie w przedziatach 2,85—4,38. Duza rdznica wystepuje miedzy
wynikami wysokimi i niskimi, s§ one niemalze odwrotnie proporcjonalne.
18 ucznidw szkoty Sredniej i tylko 2 uczniéw szkoly podstawowej otrzymato
niskie wyniki, natomiast wysokie wyniki uzyskato 17 uczniéw szkoty pod-
stawowej i tylko | uczen szkoly Sredniej.

Poréwnanie parametrow statystycznych pomiaru osiggnie¢ szkolnych z po-
dziatem na typ szkoty wykazato, iz uczniowie szkoty podstawowej charak-
teryzujg sie wyzszg Srednig, co obrazuje tabela 9.



Twoércza postawa intelektualna a osiagniecia szkolne mtodziezy... 127

Tabela 9
Zestawienie parametréw statystycznych
pomiaru osiggnie¢ szkolnych
z podziatem na typ szkoty

Parametry
Typ szkoty

X s? S

Szkota podstawowa 4,02 0,52 0,72

Szkota $rednia 3,20 0,32 0,56

Chcac rozstrzygngé w sposdb obiektywny, czy rdznica miedzy Srednimi
jest istotna statystycznie, zastosowano test T-Studenta. Wyliczona wartos¢
t = 6,32 oznacza, iz /t/>(ta;f). Wynik ten jest statystycznie istotny, wskazuje na
to, ze uczniowie szkoly podstawowej charakteryzujg sie wyzszym poziomem
osiggnie¢ szkolnych. Oceny petnig w szkole rozmaite funkcje. Funkcja od-
zwierciedlania osiggnie¢ badZz mozliwosci intelektualnych ucznia jest tylko
jedna z wielu; co wiecej, gdyby nawet przyjaé, ze oceny trafnie odzwierciedlajg
osiggniecia uczniow, to i tak pozostaje pytanie o stopien, w jakim osiagniecia
te uwarunkowane sg zdolnosciami intelektualnymi ucznia, a w jakim innymi
czynnikami (np. osobowosciowymi, motywacyjnymi, zdrowotnymi, material-
nymi).

Istniejg fakty, ktore mogg by¢ uznane za interpretacje takiej sytuacji.
Przede wszystkim nalezy wzig¢ pod uwage fakt, ze szkota $rednia jest nowym
etapem w zyciu mtodego cztowieka. Uczen przyzwyczajony do opiekuriczego
stosunku szkoty podstawowej, przekraczajac progi szkoty $redniej, natrafia na
twardg rzeczywisto$C. Spotyka sie takze ze zréznicowaniem wiedzy i poziomu
wymagan stawianych przez nauczycieli.

Uzdolnienia twdorcze a osiggniecia szkolne

Zabiegi i proby ksztattowania myslenia tworczego powinny znalez¢ od-
zwierciedlenie w osiggnieciach szkolnych ucznidéw, ocena bowiem jest nie tylko
miarg sukcesow i niepowodzer szkolnych, ale powinna by¢ czynnikiem stymu-
lujgcym zachowania oryginalne i tworcze. Wspétdeterminuje ona réwniez
ksztattowanie sie takich cech osobowosci istotnych dla efektow procesu mys-
lenia, jak: motywacje, aspiracje, samoocena, samoakceptacja,

Chcac stwierdzi¢, czy istnieje statystycznie istotna zaleznos$¢ miedzy uzdol-
nieniami twdrczymi ucznidéw i ich wynikami w nauce zastosowano wspétczyn-
nik korelacji liniowej r-Pearsona. Wspotczynnik korelacji miedzy poziomem
osiggnie¢ szkolnych a poziomem uzdolnien tworczych r = —0,14 przy pozio-
mie istotnosci 0,05 nie jest istotny statystycznie.
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Otrzymane wyniki i przeprowadzone analizy statystyczne pozwalajg na
postawienie wniosku, iz nie istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ miedzy po-
ziomem uzdolnien tworczych a wynikami w nauce badanych uczniow.

Wykazany brak korelacji miedzy uzdolnieniami twdrczymi a osiggnieciami
szkolnymi jest zgodny z wynikami badan innych autoréw (Wodz, 1981;
Borowska, 1981; Bieluga, 1990), ktérzy — poszukujac zwigzku uzdolnien
twoérczych z postepami szkolnymi — nie stwierdzili bezposredniego zwigzku
miedzy wskaznikami zdolno$ci tworczych a osiggnieciami w nauce. Nalezy
takze podkresli¢, iz na ocene szkolng uczniéw z przedmiotéw wzietych pod
uwage w badaniu nie wptynely ich uzdolnienia tworcze, zainteresowania artys-
tyczne, pomystowos¢ czy wysoki poziom wyobrazni, lecz stopien opanowania
wiedzy, pilno$¢, systematycznos$¢, dziatania odtworcze, a wiec cechy, ktorych
wykorzystanie w nauce ma niewgtpliwie istotny wplyw na uzyskiwanie wyso-
kich ocen.

Fakt, iz nie istnieje korelacja miedzy tworczg postawg intelektualng
a osiaggnieciami szkolnymi, moze stuzy¢ jako potwierdzenie tezy Aleksandra
Nalaskowskiego (1998), ze uczniowie o wyzszym wskazniku predyspo-
zycji tworczych sg stabiej oceniani. Twierdzi on, iz uczniowie twdrczy moga
stanowi¢ w szkole pewien ktopot (oryginalnos¢, naruszenia dyscypliny, indy-
widualizm, podkreslanie wiasnego zdania).

Dla polskiego szkolnictwa uczen twdrczy, wybitnie zdolny to uczen ,,trud-
ny”. System szkolnictwa propaguje raczej przecietno$¢. Badania wskazujg na
szkote jako miejsce, gdzie uczymy sie konformizmu, gdzie nagradzane sg mato
rozwijajace intelektualnie formy aktywnosci, np. myslenie konwergencyijne,
wyobraznia odtwdércza, pamie¢ mechaniczna (Dyrda, 1999). Uczniowe o0sig-
gajacy wysokie wyniki w nauce rzadziej niz uczniowie stabi charakteryzujg sie
zdolno$ciami tworczymi i postawg nonkonformistyczng, poniewaz nauczyli
sie, ze do osiagniecia sukcesu nie nalezy wykorzystywac zdolnosci do myslenia
dywergencyjnego (Dyrda, 1999).

Istniejg przestanki pozwalajagce sadzi¢, ze szkota sprzyja ksztattowaniu
sie myslenia konwergencyjnego, natomiast w zakresie ksztattowania zdolnosci
do myslenia dywergencyjnego instytucja ta ma jeszcze wiele do zrobienia.
Niestety, nauczyciele czesto uwazajg, iz uczniowie sg mniej zdolni niz to
ma miejsce W rzeczywistosci. Stan ten jest oczywiscie niekorzystny z punk-
tu widzenia dydaktyki oraz mozliwosci rozwijania zdolnosci umystowych
uczniéw w szkole. Reasumujac, mozna sformutowac wniosek, iz oddziatywa-
nia szkoty, programy i system nauczania dzialajg na niekorzy$¢ postawy
tworczej ucznia, nie stuzg ksztattowaniu myslenia twdrczego, a zdolnosci
tworcze nie sg brane pod uwage przy ocenie ucznibw przez nauczycieli
(Dyrda, 1999).
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Podsumowanie

Tworczo$¢ to inaczej tworzenie nowych rzeczy. Zjawisko to, bedace prze-
jawem mozliwosci cztowieka, intrygowato pedagogéw od dawna. Stymulowa-
nie twdrczosci nalezato do zasadniczych probleméw wychowania. Twoérczos$¢
potocznie taczy sie tylko z niektérymi zawodami. NajczesSciej za tworcow
uwaza sie artystdw, uczonych i pisarzy. Wielu autoréw proponuje rozumieé
tworczos¢ szerzej — jako droge w nieznane. W takim rozumieniu nie jest ona
zjawiskiem ani czestym, ani fatwym. Tworcze zachowanie nie nalezy do reguty.
Przeciwnie — prawie wszystko, co czynimy, czynimy w sposob wyuczony,
postepujac wedtug pewnych procedur. Wedtug okre$lonego porzadku odbywa
sie tez nauczanie. Nauczyciel ma za zadanie prowadzi¢ lekcje wedtug schema-
tu. Dominuje zasada, wedtug ktorej uczniom nalezy podyktowac gtowne
zagadnienia, a potem wyegzekwowa¢ podang wiedze, odpytujac badZ robigc
sprawdzian. Jest to wygodne i dla nauczycieli, i dla uczniéw, ale nie twdrcze.
Dyskusja z uczniami udaje sie dosy¢ rzadko. Sa oni bowiem przyzwyczajeni
do nietworczej postawy od pierwszych lat edukacji i zwykle czekaja, kiedy
nauczyciel zacznie podawac ,,gotowg” wiedze. W systemach edukacyjnych
dominuje przekaz spoteczny nad uczeniem sie z wkasnych doswiadczen, domi-
nujg metody podajgce materiat nad metodami samodzielnego poszukiwania
i rozstrzygnie¢. Uczen rzadko samodzielnie rozwigzuje problemy, stawia hipo-
tezy, podejmuje decyzje. Naturalna metoda zdobywania wiedzy zostaje zasta-
piona przekazem werbalnym (Kozielecki, 1996).

Czy mozna by¢ bardziej tworczym i czy nauczanie w szkole moze by¢
tworcze? Moze to nastgpic¢ tylko wtedy, gdy uczen nie bedzie nauczany, ale
przy pomocy nauczyciela sam bedzie dochodzit do prawdy.

Czlowiekiem Kierujg dwie sprzeczne skionno$ci: potrzeba bezpieczenstwa
i che¢ przygody. Poszukiwanie przygody, duch twoérczy i badawczy, postawa
nonkonformizmu przejawiajg sie najsilniej wsrod mtodziezy. Wiasnie wycho-
wanie jest powotane do tego, by wyzwala¢ wszystkie twdrcze mozliwosci
tkwigce w Swiadomosci cztowieka. Wychowanie ma dwojaka site: moze roz-
wija¢ lub zabija¢ twdrczo$¢. Zrozumienie tego nalezy do spraw najwazniej-
szych. Zadanie to mozna okresli¢ nastepujgco: zachowaé tworczg oryginalnosé
i szczero$¢ kazdego wychowanka, nie cofajgc sie przed wprowadzeniem go
w realne zycie; przekaza¢ mu dorobek kultury, nie przyttaczajagc gotowymi
wzorami; pomaga¢ mu w ujawnianiu jego zdolnosci, powotania i mozliwosci
wyrazania samego siebie. Problemy pojawiajg sie przy praktycznym wprowa-
dzaniu w zycie tej idei. Kazdy nauczyciel staje przed dylematem: zdecydowac
sie na wymaganie mato tworczego opanowania przez stuchaczy wiedzy, czy
pozwoli¢ im na przetworzenie jej na swoj sposob, nie zawsze z dobrym skut-
kiem. Na ogot jednak nauczyciele preferujg nietwoérczych ucznidéw, poniewaz
sprawiajg mniej klopotéw. Tworcze zachowanie ucznidbw wprowadza nietad

9 ,,Chowanna” 2002
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na lekcji. Trudno im siedzie¢ spokojnie, a jednoczes$nie aktywnie uczestniczy¢
w lekcji. Jak wiec wprowadzic¢ nietad i jednocze$nie nad nim panowac? Gdy
pozwolimy uczniom na aktywne uczestnictwo w lekcji, musimy nastawic sie na
nieoczekiwane odpowiedzi i ktopotliwe pytania. Pozwo6lmy miodym ludziom
myli¢ sie.

Roman Schulz (1990) proponuje przeksztatcenie systemu edukacji szkol-
nej w nowa instytucje wychowania, za pomocg ktorej bedzie mogt sie doko-
nywac¢ proces formowania nowego, pozadanego, przysztosciowego typu 0so-
bowosci. Ksztattowanie nowego typu cztowieka spowoduje znaczacg modyfi-
kacje zadan stojgcych przed wychowaniem. Rodzgce sie obecnie spoteczenstwo
przysztosci wymaga w coraz szerszym zakresie od swych cztonkéw rozwiniecia
jakosciowo nowych wzorcow zachowania, przejscia od zachowarn replikacyj-
nych do innowacyjnych, od odtworczosci do twoérczosci. Podstawowym typem
osobowosci, jakiego bedzie potrzebowac spoteczenstwo przysztosci, jest tzw.
osobowos$¢ twdrcza.

Edukacja powinna stuzy¢ cztowiekowi, rozwojowi jego osobowosci, zdoby-
waniu kompetencji, zwiekszaniu szans zyciowych kazdego, kto jest jej uczest-
nikiem. Jednak oczekiwania tego rodzaju wigzg sie z odrzuceniem tradycyj-
nego modelu adaptacyjnego na rzecz modelu edukacji kreatywnej, pobudzaja-
cej do tworczosci, tworczego myslenia, innowacii.

Istotnymi wymiarami edukacji kreatywnej sg réwniez: podmiotowos¢
uczestnikow edukacji, udziat i wspotdecydowanie o jej ksztatcie oraz nieskre-
powane dokonywanie wyboréw roznorakich ofert edukacyjnych. ldea pod-
miotowosci w ksztatceniu wigze sie takze ze stwarzaniem mozliwosci swobod-
nego rozwoju i samorealizacji, wyzwoleniem wewnetrznych mozliwosci czto-
wieka oraz wyborem wiasciwych wartosci w procesie kierowania wiasnym
zyciem.

Niestety, instytucje szkolne sg nastawione na hamowanie procesu ucze-
nia sie. Realizowane dotychczas w szkotach programy wydajg sie by¢ atrak-
cyjne dla konwengertykow, a wiec 0s6b, ktore charakteryzuje zamknietos¢
umystu, sztywno$¢ myslenia. Anna Jaworowska (1979) pisze, ze w szko-
fach tradycyjnych uczniowi wpaja sie przekonanie, ze nauka to przyswaja-
nie z goéry zaplanowanego, Sztywnego systemu wiedzy, w Kktorym nie ma
miejsca na wyobraznie, kreatywno$¢, intuicje, zdolno$¢ do podejmowania
ryzyka. Szkota zupetnie nie stwarza warunkow do ksztatcenia i rozwijania
tych umiejetnosci.

Krytyczne wypowiedzi pod adresem dotychczasowej edukacji mozna by
mnozy¢ w nieskonczono$¢. Nie trzeba wykazywaé, iz w procesie nauczania
i wychowania jest bardzo duzo dziatan nieskutecznych i pozornych. Prioryte-
tem powinno by¢ udzielenie odpowiedzi na pytanie: Jakie zmiany powinny
zajs¢ w szkole, aby stata sie ona S$rodowiskiem sprzyjajacym twdrczosci?
Konieczne jest takze wypracowanie dyrektyw, jakimi powinien kierowac sie
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nauczyciel, wybierajac sposéb prezentowania wiadomosci gwarantujacy naj-
lepsze warunki rozwoju myslenia tworczego ucznidw. Istnieje konieczno$¢
poszerzenia wiedzy nauczycieli dotyczacej podstawowych zagadnien zwigza-
nych z mysleniem i uzdolnieniami tworczymi. Wiedza ta winna sktoni¢ peda-
gogow do refleksji nad sposobem realizacji zadarh dydaktyczno-wychowaw-
czych, zgodnych z podstawowa doktryng edukacji innowacyjno-kreatywnej.
To kwestia, ktdérg nalezy sie zajaC, zanim sie przejdzie do wysublimowanych
zadan edukacyjnych. Bez tego szkofa nie ruszy z miejsca, bedzie jak dom
stawiany na ruchomych piaskach.

Uzyskane w trakcie prowadzonych badan rezultaty uswiadamiajg koniecz-
no$¢ wprowadzenia gruntownych zmian w systemie polskiej oSwiaty — zarow-
no jesli chodzi o nauczanie dzieci i mtodziezy, jak i ksztatcenie nauczycieli. By¢
moze przedstawione w artykule wyniki badann oraz ptyngce z nich wnioski
zainspirujg do dalszej dyskusji na temat przemian w edukacji, do podejmo-
wania tworczych rozwigzan i modernizacji systemow edukacyjnych w placow-
kach oswiatowych. Jednak musimy sobie zda¢ sprawe z faktu, iz modyfikowa-
nie go wymaga wielkiego naktadu energii ludzkiej, zmiany dogmatycznego
systemu myslenia, opanowania nowych metod nauczania poszukujgcego i pro-
blemowego. Jest to niewatpliwie gigantyczny wysitek
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