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Postawy tworcze versus odtworcze

dzieci w mlodszym wieku szkolnym

i ,ewolucja™ tych postaw

jako egzemplifikacja idei transgresji w edukacji szkolnej

Wprowadzenie - transgresja jako koniecznos¢ rozwojowa
i spoteczne wyzwanie

Cztowiek bedzie transgresyjny albo nie bedzie go wcale?.

Na gruncie pedagogiki stawiane sg/jest zadanie/a tworzenia koncepcji
»nowego czlowieka” - ideatu wychowawczego, odzwierciedlajacego ideal-
ny wzor cech osobowych i zachowan, i formulowane jest ogélne edukacyj-

! Termin ,ewolucja’ przyjety zostat celowo, ale ze $wiadomoscia jego ogra-
niczenl zwigzanych z zastosowang procedura metodologiczna, ktéra nie zakla-
da oceny rozwoju postaw twérczych poszczegdlnych jednostek (i grup) w ba-
daniach podluznych, a jedynie ich poréwnanie na poszczegdlnych poziomach
edukacji wczesnoszkolnej. Dlatego tez wnioskowanie o ,rozwoju” (progresji)
lub ,regresji” tych postaw jest tu ostrozne, ale uprawnione w kontekscie zarzu-
téw stawianych szkole (edukacji szkolnej), zwigzanych z promowaniem ,kon-
formizmu” i ,0dtwdrczoéci”, co wigze sie z marnowaniem potencjatéw uczniéw
zdolnych. Autorka ma takze $wiadomosé, iz zauwazona ewolucja moze by¢ wy-
nikiem naturalnego rozwoju dziecka, ale tez z racji cech rozwojowych dziecka
w tym wieku (podatno$é na autorytet nauczyciela, tozsamosé¢ odzwierciedlona,
zapozyczona) dziatania szkoly mogg - jesli nie wspieraja kreatywno$ci dziecka -
silnie negatywnie wplywacé na jego postawy, takze tworcze.

% J. Kozielecki: Transgresje jako zrédto kultury. W: Humanistyka przetomu wie-
kéw. Red. J. Kozielecki. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 1999,
s.246; por. J. Kozielecki: Transgresjonizm. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku.T.6.Red. T. Pilch. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007, s. 780.
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ne credo, ktérym mozna uczynic¢ ksztaltowanie czlowieka samowiednego,
sprawczego®, twdrczego, majacego szanse poradzi¢ sobie ze ztozonoscia
$wiata i zycia, a wiec zdolnego do dokonywania transgresji osobistych
(samodoskonalenie) i publicznych (doskonalenie $wiata). Realizacja tego
zadania jest niezmiernie trudna, co wynika zaréwno ze ztozonosci natury
ludzkiej, jak i ztozonosci §wiata, w ktérym czlowiek zyje, a takze wielosci
czynnikéw determinujgcych stawanie sie jednostka kreatywna, twércza,
zdolng do transgresji.

Odwotujac sie do koncepcji J6zefa Kozieleckiego®, nature ludzka moz-
na ujaé¢ w kategoriach ,wielkiej tréjki”, na ktéra sktadaja sie: geny okres-
lajace biologicznie i filogenetycznie zdeterminowang nature czlowieka;
memy® wyznaczane przez przekaz socjokulturowy, egzemplifikujace spo-
teczng nature czlowieka, uksztaltowana historycznie; samorozwéj i sa-
modoskonalenie stanowigce wynik osobistej aktywnosci psychicznej
i osobistych dosdwiadczen biograficznych, tacznie decydujace o autokreacji
i kreowaniu $wiata, ktéry sie rozwija w sposéb bezpieczny dla wszystkich.
Wizje czlowieka w naukach spotecznych rekapituluje Kozielecki, wska-
zujac trzy wzajemnie powigzane, cho¢ tradycyjnie rozdzielane, wzory:
czlowieka hubrystycznego, ktérego cechujg egocentryzm i narcyzm,
ajego dziatania wyznacza potrzeba potwierdzania wlasnej wartosci (wzér
autokreacji charakterystyczny dla kultury zachodniej, ktérg Christopher
Lasch® okreéla jako kulture narcystyczng); cztowieka samowiednego,
bedacego krytycznym badaczem siebie i §wiata (wzér cztowieka reflek-
syjnie i realistycznie oceniajgcego siebie, wlasne dzialania autokreacyjne
i warunki autokreacji, jakie stwarza $wiat, w ktérym zyje); oraz czto-
wieka transgresyjnego, sprawczego, kreatywnego, przekraczajacego
bariery osobiste i zewnetrzne we wtasnym rozwoju, ukierunkowanego
na samodoskonalenie i optymalizujaca zmiane $wiata wlasnego zycia’.

Transgresje jako akty i nastawienie transgresyjne® sa swoista koniecz-
nos$cia zaréwno w zyciu jednostkowym, jak i spotecznym. Bez nich bo-
wiem nie jest mozliwy rozwdj, a ponadto w szybko zmieniajacym sie

® J. Kozielecki: Koniec wieku nieodpowiedzialnosci. Warszawa: Jacek Santor-
ski & Co., 1995, s. 158-162.

* J. Kozielecki: Zaduma nad mozliwosciq ulepszania cztowieka. W: Humanis-
tyka przetomu wiekéw..., s. 118-120.

® R. Dawkins: Samolubny gen. Ttum. M. Skoneczny. Warszawa: Prészyn-
ski i S-ka, 1996.

¢ Ch. Lasch: Culture of Narcissism: American Life in an Age of Diminishing Expe-
ctations. New York: Norton, 1978.

7 J. Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, 1997

® Mozna przyjaé, ze akty transgresji (zachowania, aspekt behawioralny),
poprzedza ksztaltowanie sie nastawieri (postaw) transgresyjnych, by bowiem
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$wiecie stanowig warunek radzenia sobie cztowieka ze zmiennoscig i nie-
przewidywalno$cia $wiata, chronigc jednostke przed réznymi zaburze-
niami rozwojowymi i spotecznymi. Dziatania transgresyjne wiaza
sie bowiem z celowym i §wiadomym przekraczaniem dotychczasowych
granic kultury materialnej, symbolicznej i spolecznej, a wiec z czynami
pozwalajacymi przeksztatca¢ rzeczywistosé¢ i wychodzié poza to, kim
czlowiek jest i co aktualnie posiada (akty twércze i innowacyjne). Dzia-
tania te stuza zaspokajaniu potrzeb wyzszego rzedu, gtéwnie samorea-
lizacyjnych, ale tez pozwalajg przeksztalcaé rzeczywistosé, zwiekszajac
szanse przetrwania i rozwoju §wiata, a wraz z nim i czlowieka.

Celem postawionym w artykule jest refleksja nad kondycja szkoty doko-
nywana w kontekscie realizacji wskazanych idei, dlatego analizy teoretycz-
ne odnosza sie do tych dwéch zagadnien, empiryczna egzemplifikacja za$,
stanowigca swoiste potwierdzenie czynionych refleksji, jest jedynie pre-
zentacjg wstepnych wynikéw badan w tym obszarze. Artykul nie ma zatem
charakteru, ani tez nie przyjmuje formuty typowego komunikatu z badan,
cho¢ zalozenia teoretyczno-metodologiczne oraz informacje dotyczace
préby badawczej i terenu badan zostaty tu przedstawione jednak w spo-
s6b odbiegajacy od przyjetych regut (zatozenia teoretyczne i operacjona-
lizacja zmiennych zostaly przedstawione w czesci analitycznej artykutu).

Szkotla jako przestrzen wspierania rozwoju postaw transgresyjnych?

To szkota musi wyposazyé dziecko w korzenie ... aby mogto
stang¢ mocno i rosngé... Wyposazy¢ dziecko w skrzydta... aby
mogto wznies¢ sie w powietrze’.

Transgresyjnos¢ jest nie tylko wskazaniem dla cztowieka, ale i niezby-
walng konieczno$cia, jesli analizujemy ja w kontekscie edukacji. Idea
ta okres$la nadrzedny cel wychowania - wspieranie ksztaltowania jed-
nostki jako sprawcy, cztowieka twérczego' i ekspansywnego, zdolnego

dziataé twérczo (przekraczaé wiasne ograniczenia i ,ograniczenia” w §wiecie),
wstepnie nalezy uznawaé takie dzialanie za wartosciowe (aspekt poznawczy),
mieé pozytywny stosunek i che¢ dziatania wybiegajacego poza przyjete standar-
dy (aspekt emocjonalno-motywacyjny).

° JJ. McWhirter et al.: Zagrozona miodziez. Przet. H. Grzegotowska-
-Klarkowska, A. Basaj. Warszawa: PARPA, 2001, s. 55.

1 S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza. Lublin: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2003; Twdrczos¢ w teorii i praktyce. Red.
S. Popek. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2004;
KJ. Szmidt: Pedagogika twdrczosci. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, 2013.
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do rozwigzywania probleméw transgresyjnych najpierw we wtasnym
zyciu (transgresje psychologiczne, prywatne), a pézniej w zyciu spo-
teczefistwa (transgresje historyczne, publiczne). Odbywaé sie to moze
niezaleznie od przyjetej ideologii edukacyjnej", wymaga bowiem jedy-
nie przeformulowania celu, uzyskania jego §wiadomo$ci i pobudzenia
motywacji nauczycieli oraz stosowania metod mediacyjnych o charak-
terze produktywnym. Czynnikiem rozwoju postaw transgresyjnych
powinno by¢ oddzialtywanie w $rodowisku szkolnym, ukierunkowane
na wspieranie ksztaltowania sie postaw kreatywnych, transgresyjnych
i jednoczeénie prospotecznych'®. Ale szkota wcigz przechodzi nie-
okres$long i nieustalong w swych zalozeniach transformacje. Ponadto,
z perspektywy analizy zycia codziennego szkoty niewiele si¢ w owej
codziennosci ucznia zmienia, z pewno$cia za$ nie w kierunku opty-
malizowania jego mozliwoéci, co widoczne jest zaréwno w perspek-
tywie dorostych edukatoréw (nauczycieli), jak i podmiotéw edukacji
(uczniéw), a odzwierciedla to ujawnianie sie wielu probleméw w zyciu
szkoty, powodujacych jej dysfunkcjonalno$é¢ lub ograniczajacych wypet-
nianie przez szkote natozonych na nia funkcji, takze tych zwigzanych
z ksztaltowaniem postaw transgresyjnych.

1 Méwigc o ideologiach edukacyjnych, mam na myséli ideologie przekazywa-
nia, interpretowania i podmiotowoéci (R. Meighan: Socjologia edukacji. Ttum.
E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwiecifski. Torui: Wydawnictwo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1993). Kazda z nich moze by¢ tak realizowa-
na, by sprzyjata ksztaltowaniu postaw twérczych, ale wéwczas, gdy jest stoso-
wana refleksyjnie i ze §wiadomoscia funkeji, jakim stuzy, i potrzeb rozwojowych
dziecka (rozwéj czlowieka wszak determinowany jest jego mozliwoéciami, za-
sobami i potrzebami adekwatnymi do etapu rozwoju, transformacja wiedzy za$
nie jest mozliwa bez jej uprzedniego ,przyswojenia”).

2 Transgresja w swej istocie stanowi podstawe ksztaltowania sie postaw pro-
spotecznych, co wynika choéby z koncepcji cztowieka zbuntowanego Alberta
Camusa (A. Camus: Czlowiek zbuntowany. Thum. J. Guze. Krakéw: Oficyna Lite-
racka, 1993), w ktérej zaklada sie, ze bunt metafizyczny stanowi egzemplifikacje
optymalizujacego i kreatywnego dzialania na rzecz $wiata (spolecznego i fizycz-
nego), dlatego tez dziatania transgresyjne moga i powinny mieé jednocze$nie
charakter prospoleczny (allocentryczny isocjocentryczny). Rozwéj przebiega
takze w dwéch gtéwnych wymiarach: od egocentryzmu do prospotecznosci oraz
od kontroli zewnetrznej do wewnetrznej.
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Szkotla jako przestrzeil marnowania potencjatéw ucznia?

Istniejq dwa gatunki dzieci: mqdre i glupie. Madre dzieci to te,
ktére odnoszq sukcesy, a glupie, to takie, ktére w szkole ponoszq
porazki'®.

Teza, ze obecny system edukacji nie tyle odkrywa, ile marnuje i czesto
nawet niszczy potencjaty i talenty rozwijajacej sie jednostki, a wiec i za-
angazowanie (motywacje)'* twércze mtodych ludzi, nie jest odosobniona.
Andreas Salcher wskazuje na to, ze wspéiczesne ,szkoty nie robig nic,
aby wzmocni¢ sile kapitatu spolecznego danej spotecznoséci”®. Dyskusja
poprzedzajaca zmiane ,na lepsze” musi jednak wigzaé sie z uzyskaniem
odpowiedzi na pytanie: jak rzeczywiscie jest i dlaczego tak sie dzieje?
Powinno to stanowi¢ wynik refleksyjnej diagnozy systemu edukacji
i autodiagnozy podmiotéw tworzacych srodowisko zycia szkoty, nie za$
tak powszechnego i obecnego w zyciu spotecznym ,krytykanctwa”, nie-
majacego zwykle potwierdzonych rzetelnie podstaw. Andreas Salcher*®
dokonuje préby diagnozy czynnikéw wyznaczajacych tak powszechnie
stwierdzang dysfunkcjonalnos$¢ szkoty, wychodzac z pierwotnego zato-
zenia, ze wszystkie dzieci sg w jakiej$ sferze utalentowane, szkota za$
nie tylko tych talentéw nie wydobywa, ale powoduje ich ,utrate”. Jest to
nastepujacy dekalog ,grzechéw szkoty”:

1. Masowe niszczenie talentéw, zdolnosci i potencjatu kreacyjnego mto-

dego pokolenia;

¥ A. Salcher: Utalentowany uczeri i jego wrogowie. Thum. A. Rylska-Jurus.
Rzeszéw: Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, 2009, s. 19. Stowa autora stanowig
prowokacje, odzwierciedlajaca jednak stereotyp postrzegania dzieci przez na-
uczycieli, powodujacy naznaczenie ich jako ,zdolnych” lub ,niezdolnych”, co
wlacza efekt Pigmaliona, stanowiacy odmiane samospetniajacego sie proroctwa,
polegajacego na spelnianiu sie pozytywnego/negatywnego oczekiwania wobec
kogo$ tylko dlatego, ze takie oczekiwanie zostalo wytworzone.

" Przez zaangazowanie twércze rozumiem zaktualizowang motywacje do
dzialan czy zachowan twérczych. Jesli niszczone sg potencjaty i talenty ucznia
(zob. A. Salcher), to jednocze$nie owo zaangazowanie jest ograniczane, a nawet
eliminowane (w tym takze motywacja do dzialari twérczych) - brak zaangazo-
wania twérczego (motywacja i dziatanie) stanowi wynik ,niszczenia”, nieujaw-
nienia sie, braku aktywizacji owych potencjatéw i talentéw, jesli bowiem nie ma
tzw. do$wiadczen uczacych potwierdzajacych ich posiadanie, nie ma tez pod-
staw do ,wiary” w to, Ze si¢ je posiada, co moze ogranicza¢ dziatanie twdrcze
(zleku przed niepowodzeniem).

' W. Furmanek: Przedmowa do wydania polskiego. W: A. Salcher: Utalento-

wany uczefi..., s. 12.
¢ Tbidem.
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Traktowanie indywidualnych uzdolnien jednostki jako utrudnien
i przeszkdd w realizowaniu zadari szkoly;

Brak kompetencji i rzeczywistego zaangazowania kadry nauczyciel-
skiej, racjonalizujacej wtasne niepowodzenia dydaktyczno-wycho-
wawcze jako pochodng uwarunkowan ekonomicznych;

Dyktatura nauczycieli ,$redniakéw”, marginalizujacych dobrych
nauczycieli jako szkodliwych, niewygodnych i stanowigcych dowéd
wiasnych deficytéw, dlatego zagrazajacych poczuciu wlasnej wartosci;
Btedne diagnozy dotyczace cech ucznia, zwigzane z traktowaniem
twérczosci i niekonwencjonalnoéci ucznia jako wyznacznika jego pa-
tologii, co powoduje, ze doznaje on coraz wiekszej frustracji, poczucia
bezsilnosci i bezradnosci, potencjalnie ewokujacych opozycje, opdr
i bunt, stanowigcych podtoze dewiacji na zasadzie , samospelniajacego
sie proroctwa”;

Uchylanie sie szkoty od odpowiedzialno$ci za wychowanie ucznia,
ktéry doswiadcza deficytéw wychowawczo-socjalizacyjnych w rodzi-
nie - teza o pokoleniu niewychowanym, zaniedbanym wychowawczo
i przecigzonym wymaganiami stawianymi mu przez spoteczenstwo,
gtéwnie jednak przez rodzine;

Brak zainteresowania nauczycieli dzieémi zdolnymi i wspierania ich
w rozwijaniu wlasnych potencjaléw, wynikajace z potocznego i nie
zawsze u$wiadomionego przekonania, ze dziecko zdolne jest zagro-
zeniem dla poczucia kompetencji nauczyciela i niewygodne, bo wy-
magajace dodatkowej pracy i zaangazowania;

Brak wspélpracy rodziny i szkoty w tworzeniu prawidtowych warunkéw
rozwoju oraz jego transgresyjnego ukierunkowania - wzajemne prze-
rzucanie na siebie winy i odpowiedzialnosci za niepowodzenia ucznia;
Brak nastawienia szkoty jako instytucji na rozbudzanie samodzielno-
$ci ucznia, brak krokéw szkoty w kierunku tworzenia w niej $rodo-
wiska uczenia sie zycia i odkrywania samego siebie (teza o unifikacji
i odgérnym narzucaniu standardéw niezaleznie od indywidualnych
zdolnoéci i preferencji) nie daja wyboru i nie motywuja do autore-
fleks;ji;

Nastawienie szkoly na nauczanie przedmiotowe, z dominacjg ma-
tematyki, jezyka ojczystego i nauk przyrodniczych, a nie na wycho-
wanie i przygotowanie do zycia, co stanowi sprzeczno$¢ z szerokim
rozumieniem czlowieka wyksztalconego i coraz czesciej wskazywa-
na koniecznoscig uwzgledniania wszystkich typéw inteligencji dzie-
ci w ksztalceniu ucznia (koncepcja inteligencji wielorakiej Howarda
Gardnera?).

7 H. Gardner: Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Ttum. A. Jankow-

ski. Poznan: Wydawnictwo Media Rodzina, 2002.
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Postawy tworcze w karierze edukacyjnej ucznia - badania wlasne

Najwiekszym niebezpieczeristwem dla wigkszosci z nas nie jest
to, ze mierzymy za wysoko i nie osiggamy celu, ale to, ze mierzy-
my za nisko i cel osiggamy’®.

Psychologia rozwojowa broni tezy, ze uczen (cztowiek) ma naturalny
ped do nauki, zdeterminowany naturalng potrzebg, jaka jest ciekawosé
poznawcza i potrzeba eksploracji §wiata ukierunkowana na jego zrozu-
mienie. Jesli zatem powszechnie konstatujemy, ze uczniowie nie chca sie
uczy¢ czy nie lubig szkoly, bo nie lubig sie uczy¢, nie mozemy przypi-
sa¢ winy i obarczy¢ odpowiedzialnos$cig za ten fakt uczniéw, ale system
edukacji, a na poziomie relacyjnym - gtéwnie nauczyciela, ktéry w jakis
spos6b spowodowat ,wylaczenie” tej naturalnej potrzeby'®. Powszech-
nie stosowana bowiem w tworzeniu systemu edukacji powinna by¢ -
wprowadzona w tym podrozdziale jako motto - zasada Michata Aniota,
przywolana przez Andreasa Salchera®. Stawia sie wiec teze, ze natu-
ralne rozwojowo kreatywnos¢ i twérczosé¢ dziecka zamiast by¢ w szko-
le rozwijane, raczej sg thumione. Wiemy wszak, ze dzieci w mlodszym
wieku szkolnym sg otwarte, ciekawe $§wiata i twércze*. ,Mali twércy”
trafiajac do instytucji edukacyjnych, powinni by¢ wspierani w ksztatto-
waniu odwagi twérczej przez nauczyciela. Szczegélnie za$ interesujacy
dla ksztattowania postaw twérczych wydaje sie wtasnie mtodszy wiek
szkolny (7-12 lat), w ktérym zachodzg intensywne zmiany rozwojowe za-
réwno pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym. Podjecie i kontynu-
owanie nauki w szkole wigze sie bowiem z konieczno$cig rozwigzywania
zadan twoérczych, ktérych rezultaty sa oceniane, ale tez z podporzadko-
waniem sie ré6znym wymaganiom i z wypelnianiem nowych obowigz-
kéw. Wciaz jednak jedng z najwazniejszych wtasciwosci psychicznych
dziecka w tym wieku jest ciekawo$¢ otaczajacego je Swiata, wzbudzajaca
daznosci do dziatan poznawczych - zdobywania wiedzy, skorelowanej
z potrzeba zrozumienia i kontroli (,objecia w posiadanie”) zewnetrznego
$wiata, co prowadzi do powstawania statych zainteresowar. Potrzebom
poznawczym towarzyszy potrzeba aktywnosci, ktérag mozna ukierun-

¥ A. Salcher: Utalentowany uczeri..., s. 222.

® Znana jest powszechnie anegdota, ktéra odnosi sie to tej kwestii: ,Jasiu,
dlaczego nie byle§ wczoraj w szkole? - pyta nauczyciel. Prosze Pana, nie miatem
czasu, musialem sie uczy¢ - odpowiada Jas”.

20 A. Salcher: Utalentowany uczeri..., s. 222.

* JW. Eby, J.F. Smutny: Jak ksztattowaé uzdolnienia dzieci i mlodziezy. Ttum.
K. Konarzewski. Warszawa: WSiP, 1998; G. Lewis: Jak wychowywa¢ utalento-

wane dziecko. Thum. A. Pawetczak. Poznan: Dom Wydawniczy ,Rebis”, 1998.
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kowaé twdrczo®?. Twérczosé za$ od wielu lat w pedagogice ma status
jednego z gtéwnych celéw edukacji, zadania realizowanego przez szkole
i powinnosci nauczyciela, ktérego funkcja jest nie tylko tworzenie wa-
runkéw sprzyjajacych twérczemu mysleniu uczniéw, ale tez kreowanie
i inicjowanie nowatorskich rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych.
Tworczos¢ jest bowiem tym szczegblnym rodzajem aktywnosci, ktéra
w najwyzszym stopniu wyzwala potencjaly cztowieka, stuzac rozwojowi
jego osobowosci, angazuje i ujawnia jego zdolnosci.

Badania z zakresu psychopedagogiki twérczosci dowodza, iz stymulo-
wanie twérczej aktywnosci uczniéw rozwija ich wrazliwo$é zmystowa,
wyobraznie, pomystowo$é, pltynnosé, gietkos¢ i oryginalno$é myslenia,
otwarto$¢ umystu, umiejetnos¢ odkrywania, formutowania i rozwigzywa-
nia probleméw i samodzielno$¢ wyrazania sadéw oraz wewnetrzng moty-
wacje zadaniowg?®. W stymulowaniu rozwoju postaw twérczych szczegél-
nie wazny jest okres 7-10 lat, gdy dziecko wykazuje najwieksza zdolnosé
do zachowan twérczych i stosunkowo najwiekszg podatno$é na stymulo-
wanie tego typu zachowan. W gléwnej mierze zalezy to od nauczyciela -
jego umiejetnosci i motywacji do poznania i rozumienia potrzeb dziecka.

Postawy twércze i odtwércze ucznidéw klas I-IIT szkoty podsta-
wowej zbadano, wykorzystujac Skale Postaw Twdérczych i Odtwérczych
(SPTO)**, ktéra spelnia niezbedne wymogi psychometryczne i moze by¢
wykorzystywana jako technika diagnostyczna w badaniach postaw twor-
czych dzieci w wieku 7-9 lat. Narzedzie sktada sie z kilku czesci ujetych
w dwéch modutach: (a) identyfikacyjnym, w ktérym dziecko ocenia
strategie dzialania, a nie siebie w strategii, ze wzgledu na fakt, iz wiek
rozwojowy utrudnia mu przyjecie osobistej perspektywy w samoocenie
(ocena dywergencji, motywacji, elaboracji czynnoéci nowych, stosun-
ku do niepowodzerr w dziataniu twérczym); (b) samooceniajacym,
odnoszacym si¢ do wiedzy o sobie i autorefleksji, z zatozeniem, ze pro-
cedura badania w module pierwszym wyksztalcila gotowos¢ do oceny
strategii dzialania (strategia postrzegania trudnosci, strategia radzenia
sobie z trudno$cig, empatyczne rozumienie sytuacji trudnej innych oséb
- aspekt intrapersonalny i interpersonalny).

*2 R. Gloton, C. Clero: Twércza aktywno$¢ dziecka. Thum. I. Wojnar. War-
szawa: WSiP, 1988; C. McGregor: Ksztaltowanie twdrczej osobowosci dziecka.
Thum. B. Stoktosa. Warszawa: ,Swiat Ksigzki”, 1998; por. J. Uszynska-Jar-
moc: Twércza aktywnos¢ dziecka. Teoria, rzeczywistos¢, perspektywy rozwoju. Biaty-
stok: Wydawnictwo Trans Humana, 2003.

*3 B. Dyrda: Rozwijanie twdrczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mlodziezy.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2004, s. 11.

2% K. Krason: Skala Postaw Twérczych i Odtwérczych (SPTO). Podrecznik testu
- wersja dla uczniéw szkoty podstawowej klas I-III. Krakéw: MEN, Krakowskie To-
warzystwo Edukacyjne, 2011.
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Badaniami objeto 190 uczniéw szkoty podstawowej, klas I-III (Olkusz*®,
Gliwice, Tarnowskie Géry), zréznicowanych wystarczajaco w zakresie
plci (48% - dziewczeta; 52% - chlopcy) i pozostatych zmiennych spotecz-
no-demograficznych (z pewnga nadreprezentacja miast $redniej wielko$ci
oraz uczniéw klasy IiIII - w celu poréwnania wynikéw uzyskanych na
wstepie edukacji szkolnej i na zakoriczenie danego etapu ksztalcenia).

Poniewaz dziatania szkoty w kontekscie ksztaltowania postaw twoér-
czych, zwykle i nie tylko potocznie, waloryzuje sie negatywnie, postawio-
ny problem wigzat sie z weryfikacja tej tezy. Przeprowadzitam wiec pro-
sta analize poziomu postaw twérczych i ich ewolucji w toku pierwszych
lat edukacji szkolnej. Uzyskane wyniki zestawitam w tabelach, dynamizm
postaw tworczych za$ sprawdzitam, wykorzystujac parametryczny test
dla dwéch wskaznikéw struktury (dokonujac poréwnan dychotomicz-
nych, ze wzgledu na matg liczebno$¢ uczniéw klas II - zestawiono wyniki
uczniéw klas I z wynikami uczniéw klas II i III).

Modut identyfikacyjny. Wybdr dokonywany jest z perspektywy
obserwatora, co utatwia wykonanie zadania poprzez konkretyzujaca
identyfikacje z postacia (bohaterem scenki).

1. Dywergencja (tabela 1) wyznacza najogélniej gotowosé do po-
szukiwania wilasnych i oryginalnych rozwigzan, a rozumiana jest jako
sktonno$¢ do wysokiego poziomu gietkosci i oryginalno$ci my$lenia, bez
odwotywania sie do gotowych rozwigzan, zachowania algorytmiczne za$
okreslaja sktonno$¢ do stosowania znanych i podanych przez inne osoby
rozwigzan. Jak mozna zauwazy¢ - wéréd uczniéw klas poczatkowych wi-
doczna jest tendencja do uzyskiwania wynikéw wysokich (wysoki poziom
dywergencji; wyniki wysokie - 37,37%; W:N = 1,16), ktéry jest wyraznie
nizszy wéréd uczniéw klasy pierwszej (wyniki niskie - 54,67%; W:N =
0,19) i roénie sukcesywnie w toku nauki szkolnej (klasa II - wyniki wy-
sokie 52,94%; W:N = 2,0; klasa III - wyniki wysokie 55,56%; W:N = 4,09).
Ogdlnie zatem widoczna jest wéréd uczniéw edukacji poczatkowej goto-
wos¢ do podejmowania osobistego wysitku poszukiwania rozwigzan ory-
ginalnych, unikania za$ zachowan algorytmicznych, uznawanych za mato
interesujace. Ewolucja postawy twérczej w prymarnym dla niej aspekcie
dywergencyjnym jest niewatpliwie pozytywna, gdyz przejawiana po-
czatkowo tendencja do negatywnej waloryzacji dziatait wymagajacych
wlasnego wysitku intelektualnego i preferowania rozwigzan gotowych

* Wilaczono w analize wyniki badari dotyczacych postaw twérczych rézni-
cowanych zmiennymi osobowo$ciowymi, w kontekscie adaptacji do warunkéw
szkoty dzieci w klasach I-1II, co spowodowato owa nadreprezentacje miast $red-
niej wielkosci i stosunkowo niska liczebno$é¢ uczniéw klas II (praca magisterska:
K. Pigtek: Postawa twércza a adaptacja spoteczna do zycia w szkole uczniéw klas
wczesnoszkolnych, 2013, Katowice).
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(klasa I) stopniowo, ale konsekwentnie zmienia swoje ukierunkowanie
- czyli coraz bardziej pozytywnie jest waloryzowane dywergencyjne po-
dejmowanie aktywnosci. Mozna wiec zalozy¢ z pewnym prawdopodo-
biefistwem, Ze nauka szkolna sprzyja rozwijaniu gietkosci i oryginalnosci
mySlenia, czyli poszukiwaniu innowacyjnych rozwigzan zadan podejmo-
wanych przez ucznidéw. Statystyczna istotno$¢ wynikéw mierzona testem
dla dwéch wskaznikéw struktury zostata potwierdzona (wyniki niskie -
u = 5,41; ua = 3,71; a = 0,0001; wyniki wysokie - u = -6,86; uo = -3,71; a =
0,0001). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o zréznicowaniu poziomu
dywergencji wéréd uczniéw mtodszych (klasa I) i starszych (klasy II-11I),
wskazujaca jednoznacznie wzrost preferencji zachowan dywergencyj-
nych w toku nauki szkolnej, co jednak warunkowane moze by¢ zaréwno
rozwojowo, jak i sposobem oddziatywan edukacyjnych.

Tabela 1
Poziom dywergencji (N = 190)
Badani Poziom dywergencji
W:N wielkoéé niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogdlem
1,16 N 61 58 71 190
% 32,10 30,53 37,37 100,0
klasa pierwsza
0,19 N 41 26 8 75
% 54,67 34,67 10,66 100,0
klasa druga
2,00 N 9 7 18 34
% 26,47 20,59 52,94 100,0
klasa trzecia
4,09 N 11 25 45 81
% 13,58 30,86 55,56 100,0

2. Sfera motywacyjna (tabela 2) odnosi sie do troski o wiasny wi-
zerunek jako osoby oryginalnej lub niewyrézniajacej sie i podporzadko-
wujacej regutom. Motywy dziatania twdrczego okreslane sg jako: wlasna
korzys¢ lub prospoteczno$é. Niski poziom motywacji okreéla tendencje do
niewyrézniania sig, poszukiwania rozwigzan sprawdzonych, zapewniajg-
cych sukces i akceptacje otoczenia (bezpieczny konformizm) - odwrotnie
jest w przypadku wynikéw wysokich (nonkonformizm). Wéréd uczniéw
klas poczatkowych ujawnia sie zatem tendencja do bezpiecznego kon-
formizmu (21,05%; W:N = 0,3), ktéra najwyrazniej zaznacza sie w klasie
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pierwszej (25,33%; W:N = 0,21), malejac istotnie w klasie drugiej (14,71%;
W:N = 0,4), by znéw nieco wzrosnaé w klasie trzeciej (19,75%; W:N = 0,38).
Wtasciwa zatem dla uczniéw klas poczatkowych jest tendencja do dosto-
sowywania sie do ogélnie obowigzujacych zasad, ktére podsuwajg rozwia-
zania sprawdzone, gwarantujace sukces. Podporzadkowanie sie wynika
takze z podstawowego dla nich motywu dziatania, jakim jest ,zastuzenie”
na akceptacje otoczenia, wzmacniane brakiem pewnosci siebie (poczucia
wlasnej wartosci).

Tabela 2
Poziom motywacji (N = 190)
Badani Poziom motywacji
W:N | wielko$é niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogolem
0,30 N 40 138 12 190
% 21,05 72,63 6,32 100,0
klasa pierwsza
0,21 N 19 52 4 75
% 25,33 69,34 5,33 100,0
klasa druga
0,40 N 5 27 2 34
% 14,71 79,41 5,88 100,0
klasa trzecia
0,38 N 16 59 6 81
% 19,75 72,84 7,41 100,0

Ewolucja w zakresie motywacji w toku edukacji wczesnoszkolnej jest wi-
doczna i pozytywna z perspektywy ksztaltowania sie postaw twérczych,
ale ujawnia sie w niewielkim stopniu, co zapewne determinowane jest
rozwojowo (dziecko w wieku wczesnoszkolnym kieruje sie gtéwnie po-
trzebg akceptacji ze strony otoczenia, od ktérego przejmuje standardy
zachowar jeszcze bezrefleksyjnie i tym samym bezwarunkowo). Jednak
mozna wskazad, iz nastepuje powolny progres postaw nonkonformistycz-
nych, przejawiajacych sie w wigekszej odwadze uwalniajacej tendencje do
zaskakiwania otoczenia rozwigzaniami niekonwencjonalnymi, warun-
kowanej wiekszg pewnoécig siebie (wzrost poczucia wtasnej wartosci).
Wazne dla ksztaltowania postaw twérczych jest w tym kontekscie elimi-
nowanie leku przed oceng zachowan dokonywang przez otoczenie oséb
dorostych - rodzicéw i nauczycieli. Statystyczna istotno$¢ wynikéw mie-
rzona wskazanym wcze$niej testem zostala potwierdzona (wyniki niskie
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-u =167 ua = 1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = -1,67; ua = -1,64;
a = 0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o zréznicowaniu poziomu
i charakteru motywacji wéréd uczniéw mtodszych (klasa I) i starszych
(klasa II-111), wskazujaca jednoznacznie, cho¢ stabiej niz w zakresie dy-
wergencji, na wzrost preferencji dazenia do zaskakiwania i zadziwia-
nia otoczenia swojg twérczo$cia, a wiec postawe nonkonformistyczna,
zwigzang z dzialaniem wymykajacym sie przyjetym regulom. Oznacza
to jednoczeénie eliminacje leku przed ujawnianiem siebie i wlasnej in-
dywidualnosci, skorelowang z poczuciem wiasnej wartosci. Moze to by¢
warunkowane rozwojowo, ale wskazuje tez, ze oddzialtywania edukacyjne
nie hamujg indywidualno$ci dziecka, a nawet redukujg rozwojowo deter-
minowany konformizm (,ja” odzwierciedlone).

3. Tendencja elaboracyjna (tabela 3) oznacza preferencje szczegé-
towego opisu rzeczywistosci i sktonnosci do drobiazgowych analiz nowo
poznanych obiektéw i sytuacji versus pobieznos¢ ogladu nowej rzeczywi-
stosci - ograniczong deskryptywno$¢é, mniejsze zainteresowanie nowos-
cia i sztywne trzymanie si¢ znanych obiektéw.

Tabela 3
Tendencja elaboracyjna (N = 190)
Badani Elaboracja
W:N wielkoéé niska (N) | wysoka (W) Razem
ogbtem
5,13 N 31 159 190
% 16,32 83,68 100,0
klasa pierwsza
2,57 N 21 54 75
% 28,00 72,00 100,0
klasa druga
7,50 N 4 30 34
% 11,76 88,24 100,0
klasa trzecia
12,50 N 6 75 81
% 7,41 92,59 100,0

Uzyskane wyniki wskazuja na wyrazna tendencje do wysokiego po-
ziomu elaboracji (83,68%; W:N = 5,13), ktéra konsekwentnie i sukcesyw-
nie roénie (klasa I - 72%; W:N = 2,57; klasa II - 88,24%; W:N = 7,5; klasa
III - 92,59%; W:N = 12,5). Wskazuje ona na naturalng ciekawo$é¢ §wiata
dziecka, widoczna juz w poczatkowej fazie nauki, i dokumentuje, Zze na-
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uka szkolna stuzy rozwijaniu umiejetnosci elaboracyjnych, czyli ,uczy”
obserwowania rzeczywisto$ci w sposéb refleksyjny, zwieksza zdolnosé do
jej deskrypcji, a takze zainteresowanie §wiatem w sensie poszukiwania
nowosci. Potwierdzono statystyczna istotno$é wynikéw (wyniki niskie
- u = 3,57; ua = 3,09; a = 0,001; wyniki wysokie - u = -3,57; ua = -3,09;
a = 0,001), a wiec zasadne jest twierdzenie o réznym poziomie elaboracji
wéréd uczniéw miodszych (klasa I) i starszych (klasa II-IIT), wskazujace
jednoznacznie na jego wzrost w toku edukacji szkolnej: rozwdj umiejet-
nosci deskrypcji $wiata i wzrost zainteresowania §wiatem poznawanym
w toku nauki szkolnej, co powigzane jest zapewne z nabywaniem wiedzy
o $wiecie.

4.Radzenie sobie z sytuacja trudng - niepowodzeniem (tabela
4) opisywane jest jako strategia zadaniowa (tendencja do przyjmo-
wania uwag krytycznych jako wskazan do dalszej pracy, powigzana z po-
czuciem wlasnej wartosci, ktérego nie eliminuje jednorazowa porazka)
versus strategia wycofania sie z zadania (tendencja do ucieczki od
sytuacji trudnych, niecheé¢ do podejmowania wysitku w sytuacjach ry-
zyka porazki, traktowanie krytyki wykonania zadania jako deprecjacji
wartosci wlasnej osoby). Ogélnie widoczna jest wéréd uczniéw tenden-
cja do wykorzystywania strategii zadaniowej (88,95%; W:Z = 8,05), ktéra
jednak maleje w toku nauki szkolnej (klasa I - 94,47%; W:Z = 17,75; klasa
I1 - 76,47%; W:Z = 3,25; klasa Il - 88,89%; W:Z = 8,0). Co prawda, w klasie

Tabela 4
Radzenie sobie z sytuacja trudng - niepowodzeniem (N = 190)
Badani Radzenie sobie
WA | wiekote | "cofiie | sadamiowe | fezem
ogbtem
8,05 N 21 169 190
% 11,05 88,95 100,0
klasa pierwsza
17,75 N 4 71 75
% 5,33 94,67 100,0
klasa druga
3,25 N 8 26 34
% 23,53 76,47 100,0
klasa trzecia
8,00 N 9 72 81
% 11,11 88,89 100,0
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trzeciej widoczny jest powrét do zadaniowego traktowania napotykanych
w dziatalnos$ci twérczej trudnosci, ale tendencja ta nie osiagga wyjscio-
wej wysokiej warto$ci, wlasciwej dla klasy pierwszej. Moze to §wiadczyé
o wystepowaniu w komunikatach nauczycieli nadmiernej krytyki wy-
konywania zadan przez uczniéw, wskutek czego wzrasta tendencja do
unikania trudnosci i wycofywania sie z zadania, by na owa krytyke sie
nie narazié, zagraza ona bowiem poczuciu wtasnej wartosci.

Statystyczna istotno$¢é wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
- u =-2,07; ua = -1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = 2,07; ua = 1,64;
o = 0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o réznym charakterze
radzenia sobie wéréd uczniéw miodszych (klasa I) i starszych (klasa
I1-111), wskazujaca, iz naturalne dla uczniéw klasy pierwszej zadanio-
we radzenie sobie przeksztalca sie¢ w toku edukacji w tendencje do wy-
cofania sie z zadania, ktéra nie sprzyja rozwojowi postaw twérczych,
skutkujac lekiem przed podejmowaniem dziatania wynikajacym z obawy
przed porazka, co wskazywaé moze jednoczes$nie na wzrost motywacji
osiagnieé, przy rozwijajacym sie samokrytycyzmie. Oprécz zmiennych
stricte rozwojowych moze mie¢ tu takze znaczenie oddzialywanie na-
uczyciela, a wiec krytyka z jego strony odnoszaca sie do sposobu lub
poziomu wykonania zadan (lek przed oceng nauczyciela jako osoby zna-
czacej w sposéb wyjatkowy w tym okresie rozwoju). Wazne jest zatem
zwrdcenie uwagi na aspekt oceniania dokonan ucznia, ktére - jesli jest
nieumiejetne - moze hamowa¢ naturalne sktonnosci dziecka do dzia-
tan twérczych, niekonwencjonalnych. Konieczne jest wiec budowanie
poczucia bezpieczenistwa dziecka w sytuacjach twérczych, ktére z racji
swej istoty moga wilaczaé lek przed krytyka oséb waznych dla ksztatto-
wania sie jego samooceny.

Modut identyfikacyjny okreslajac ocene strategii twérczych ver-
sus odtwoérczych, jednoczesnie wyznacza posrednio poziom identyfikacji
z nimi - obiektywnie obserwowang tendencje do pozytywnego waloryzo-
wania postawy twérczej (wynik wysoki) versus odtwérczej (wynik niski).
Obserwujac ewolucje waloryzacji postaw twérczych, mozna powiedzieé
ogdlnie, iz wyraznie rosnie poziom dywergencji i sktonnosci do elabora-
cji czynno$ci nowych, w mniejszym stopniu, choé¢ dosy¢ konsekwentnie,
motywacji sprzyjajacej twérczosci, ale réznicuje si¢ radzenie sobie z nie-
powodzeniem, poczatkowo majace charakter gtéwnie zadaniowy, pdzniej
pojawia sie tendencja do wycofania determinowana lekiem przed oceng,
ktéra w koficowym etapie edukacji poczatkowej znéw maleje.

Modutl samooceniajacy odnosi sie do wiedzy o samym sobie i auto-
refleksji w zakresie radzenia sobie z sytuacjg twérczo trudna, od postrze-
gania jej interpersonalnie, gdy pokonuje sie ja samodzielnie, niezaleznie
od opinii innych o0séb, ale we wspétpracy z nimi (dziatanie wspélne, brak
leku przed o$mieszeniem i oceng), do intrapersonalnej, ktéra wskazuje
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preferencje zadan trudnych, stanowiacych wyzwanie i dajacych mozli-
wo$é¢ sprawdzenia sie, skoncentrowanych na sobie (dziatanie indywidu-
alne, skoncentrowane na samodoskonaleniu).

1. Radzenie sobie z trudno$cia - strategia interpersonalna
(tabela 5). Widoczna jest dosy¢ wyrazna preferencja strategii interper-
sonalnej (64,74%; W:N = 7,69), a wiec ,dzialania samodzielnego”, ktére
nie jest obarczone lekiem przed negatywna oceng innych oséb i lekiem
przed trudno$cia podejmowanego zadania, zwigzanego tez ze zdolnoscia
do przyjecia osobistej odpowiedzialnoéci za uzyskany wynik, wskazujac
jednoczesnie na brak tendencji do unikania ryzyka oceny wiasnej osoby
jako jednostki dziatajacej twérczo.

Tabela 5
Strategia interpersonalna (N = 190)
Badani Poziom strategii
W:N | wielkoéé niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
7,69 N 16 51 123 190
% 8,42 26,84 64,74 100,0
klasa pierwsza
5,89 N 9 13 53 75
% 12,00 17,33 70,67 100,0
klasa druga
8,00 N 3 7 24 34
% 8,82 20,59 70,59 100,0
klasa trzecia
11,50 N 4 31 46 81
% 4,94 38,27 56,79 100,0

Trudno jednoznacznie oceni¢ ewolucje tej strategii w toku nauki szkol-
nej, ale globalnie przygladajac sie uzyskanym wynikom, mozna stwier-
dzi¢, iz tendencja do stosowania strategii interpersonalnej roénie (klasa
I - W:N = 5,89; klasa IT - W:N = 8,0; klasa III - W:N = 11,5), czyli maleje
odsetek wynikéw niskich, a wzrasta odsetek wynikéw wysokich i §red-
nich, ujmowanych acznie (czyli widoczna jest tendencja do przesuwania
sie ocen w kierunku pozytywnym). Mozna zatem sadzié, iz globalnie
uczniéw klas poczatkowych charakteryzuje umiejetno$é samodzielnego
radzenia sobie z trudnym zadaniem, niezaleznie od opinii innych oséb,
ale z uwzglednieniem takze zdolnosci do empatycznego rozumienia
tych, ktérzy poniesli porazke. Edukacja szkolna wzmacnia wyraznie te
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tendencje, cho¢ ostatecznie w konicowym etapie edukacji nastepuje jej
polaryzacja (mniej wynikéw wysokich, wiecej §rednich), co wskazuje na
wlaczenie sie jakich$ czynnikéw hamujacych jej pozytywnie ukierunko-
wang progresje, ktérych nie sprawdzano w toku omawianych badan (co
warto sprawdzi¢ w badaniach eksplorujacych uwarunkowania rozwoju
postaw twérczych). Statystyczna istotno$é wynikéw nie zostata potwier-
dzona (wyniki niskie - u = 1,48; ua = -1,64; a=0,05; wyniki wysokie -
u=-1,48; ua = -1,64; a = 0,05), a wiec nie mozna wnioskowac o istotnej
zmianie w zakresie radzenia sobie interpersonalnego wsréd uczniéw
mtodszych (klasa I) i starszych (klasa II-III). Mozna jedynie méwié
o pewnych tendencjach, ktére jednak zostaja na koficowym etapie edu-
kacji poczatkowej zablokowane.

2. Radzenie sobie z trudno$cia - strategia intrapersonalna
(tabela 6). Logicznie do wynikéw uzyskanych w poprzedniej strategii -
widoczna jest wyrazna niska preferencja dzialan skoncentrowanych na
sobie, warunkowanych zapewne lekiem przed oceng innych (niska pre-
ferencja zadan tatwych, odwlekania wykonania zadan trudnych, wyboru
rozwigzan algorytmicznych akceptowanych przez otoczenie). Wyrazna
jest zatem tendencja do wyboru zadan trudniejszych, ambitnych, stad
interesujacych, tendencja do samodoskonalenia i wykonywania zadan bez
ich ,odwlekania w czasie” (wyniki niskie - 51,58%; W:N = 0,17). Najsilniej
ujawnia sie to na poczatku edukacji szkolnej (klasa I - wyniki niskie -
61,33%; W:N = 0,07). Wyraznie tez wystepuje w klasie drugiej (wyniki

Tabela 6
Strategia intrapersonalna (N =190)
Badani Poziom strategii
W:N | wielkoéé niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
0,17 N 98 75 17 190
% 51,58 39,47 8,95 100,0
klasa pierwsza
0,07 N 46 26 3 75
% 61,33 34,67 4,00 100,0
klasa druga
0,44 N 18 8 8 34
% 52,94 23,53 23,53 100,0
klasa trzecia
0,18 N 34 41 6 81
% 41,97 50,62 7,41 100,0
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niskie - 52,94%), choé pojawia sie tu takze wyrazna polaryzacja wynikéw
ze wzgledu na preferencje tej strategii (wyniki wysokie - 23,53%), co po-
woduje, iz ogélnie preferencja strategii intrapersonalnej wzrasta (W:N =
0,44). W klasie trzeciej wigkszo$¢ uczniéw przejawia ambiwalencje wo-
bec stosowania tej strategii (wyniki §rednie - 50,62%) i znaczacy odsetek
unika jej stosowania (wyniki niskie - 41,97%), co powoduje, iz ogélnie
maleje tendencja do realizowania strategii intrapersonalnej (W:N = 0,18).
Generalnie jednak wyniki wskazujg na to, ze ewolucja w zakresie prefe-
rencji tej strategii jest pozytywna w kontekscie ksztaltowania sie postawy
twoérczej, co jednoczesdnie pozwala wnioskowaé, ze szkolna edukacja nie
blokuje postaw tworczych, ale wzmacnia je.

Statystyczna istotno$é¢ wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
- u = 2,16; ua = 1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = -2,07; ua = -1,64;
a=0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o wzroscie znaczenia tej
strategii w toku edukacji szkolnej, gdyz uczniowie klas starszych istot-
nie czesciej wykazujg tendencje do preferowania zadan trudniejszych,
ambitnych, w ktérych moga sie sprawdzié, a wiec poszukuja okazji do
samodoskonalenia sie, zadania wykonuja za$ bez ,ociggania si¢” (wiek-
sze zaangazowanie, ktére moze tez wynikaé z wiekszej pewnosci siebie,
warunkowanej wzrostem samooceny), choé¢ tendencja ta - jak wskazy-
watam - maleje w koficowym etapie edukacji wczesnoszkolnej, co moze
by¢ determinowane zaréwno rozwojowo (wzrost samokrytycyzmu), jak
i edukacyjnie (lek przed oceng zewnetrzng).

Modutl samooceniajacy pozwalajacy uchwyci¢ tendencje w stoso-
wanych strategiach radzenia sobie z sytuacja twérczo trudng wskazuje
na wyrazng dominacje samodzielnego poszukiwania rozwigzan zadan
trudnych, brak leku przed podejmowaniem zadan ambitnych i ztozonych,
tendencje do samodoskonalenia i zdolnosé¢ do ,zawierzenia samemu so-
bie”. Wskazuje tez na pozytywna progresje wskazanych tendencji w toku
edukacji szkolnej. Wydaje sie to oczywiste rozwojowo (naturalna cieka-
wo$é¢é dziecka, spontaniczno$é, niekonwencjonalno$é), ale tez zaprzecza
posrednio tezie o blokowaniu tych naturalnych sktonnoéci dziecka w toku
edukacji szkolnej.

Postawa twércza (tabela 7) stanowi rezultat oceny strategii twér-
czych i strategii radzenia sobie w sytuacjach twérczo trudnych. Widocz-
ne jest, iz generalnie uczniéw edukacji poczatkowej (klasy I-11I) cechuje
wyrazna tendencja do przejawiania postaw twérczych (wyniki wysokie
- 37,9%; W:N = 1,36), ktére ewoluuja w kierunku pozytywnym. Uczniowie
rozpoczynajacy nauke szkolng s3 bowiem wyraznie mniej twérczy (klasa
I - wyniki niskie 45,33%; W:N = 0,32) niz uczniowie klas drugich (wyniki
wysokie - 61,77%; W:N = 2,33) i klas trzecich (wyniki wysokie - 49,38%;
W:N = 4,0). Generalnie widoczny jest bowiem spadek postaw wyraznie
odtwérczych w toku edukacji szkolnej (klasa I - 45,33%; klasa II - 26,47%;
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klasa III - 12,45%), a wiec, co oczywiste, wzrost postaw twérczych (klasa
I - 14,67%; klasa II - 61,77%; klasa III - 49,38%). Jednak widoczny jest tak-
ze niepokojacy zwrot tendencji do zachowan odtwérczych w klasie trze-
ciej, gdzie nastepuje wyrazna polaryzacja w ocenie strategii twdrczych,
wskazujgca na wystepowanie czynnikéw hamujacych nieskrepowang
i naturalng tendencje do zachowan niekonwencjonalnych. Tendencje te
warto byloby przesledzié, prowadzac badania nad postawami twdrczymi
uczniéw starszych (klasy IV-VI, gimnazjum, liceum), z ewentualng eks-
ploracja dokonywang w zakresie czynnikéw hamujacych ujawnianie sie
postaw twoérczych. Jest to jednak w chwili obecnej trudne ze wzgledu na
brak analogicznego - opartego na tych samym zatozeniach teoretycznych
- narzedzia diagnostycznego.

Tabela 7
Postawa twércza (N = 190)
Badani Poziom twdrczosci
W:N | wielkoéé niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
1,36 N 53 65 72 190
% 27,89 34,21 37,90 100,0
klasa pierwsza
0,32 N 34 30 11 75
% 45,33 40,00 14,67 100,0
klasa druga
2,33 N 9 4 21 34
% 26,47 11,76 61,77 100,0
klasa trzecia
4,00 N 10 31 40 81
% 12,45 38,27 49,38 100,0

Statystyczna istotno$é wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
- u =4,3; ua = 3,71; a = 0,0001; wyniki wysokie - u = -4,3; ua = -3,71;
a=0,0001). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o wzro$cie postaw twor-
czych w toku edukacji szkolnej, stad mozna sadzié, ze zaréwno rozwojo-
wo wzrasta potencjal twérczy dziecka, jak i edukacyjnie jest wspierany
rozwdj jego postaw twérczych. Uczniowie uzyskuja kompetencje twércze
mierzone oryginalnoscia podejscia do zadan, ktére nie s3 hamowane oce-
ng zewnetrzna, potrafia coraz lepiej koncentrowac sie na zadaniu, podej-
muja je indywidualnie, jego rozwigzanie za$ sprawia im coraz wieksza
satysfakcje, niezaklécang nadmiernym lekiem przed niepowodzeniem,
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a doznawane porazki raczej sktaniajg ich do poszukiwania nowych roz-
wigzan niz wycofywania sie z zadai. Zaczynajg tez stopniowo kierowaé
sie motywacja nonkonformistyczng, ktéra wynika z dazenia do bycia jed-
nostka wyjatkows i niepowtarzalng (maleje tendencja do bezpiecznego
konformizmu determinowana wczeéniej spotecznie potrzebg akceptacji
0s6b znaczacych).

Podsumowanie i refleksja koiicowa

cztowiek, jako twér ograniczony i skoriczony, stara sie wyzwolié
ze swojej ograniczonosci, stara sie wyjs¢ poza nature, poza kul-
ture, poza historig®.

Uzyskane wyniki badatt w zakresie poziomu i ewolucji postaw twérczych
w toku edukacji wczesnoszkolnej wskazujg ogélnie na przewage nasta-
wienia twérczego, ktéremu sprzyja brak obawy przed rozwigzaniami
oryginalnymi, nawet w sytuacji, gdy wiaze sie to z krytyka otoczenia.
Widoczna jest tez tendencja do motywacji nonkonformistycznej, a wiec
wysokiego warto$ciowania niepowtarzalnosci i unikatowosci wtasnych
dziatan, checi zaskakiwania otoczenia wlasnymi dokonaniami, warun-
kowanej zaznaczajaca sie¢ wyraznie potrzeba wyjatkowosci. Wzmaga to
gotowo$¢ do wykonywania zadan trudnych, ktérej nie blokuje lek przed
porazka, co mobilizuje do podjecia wiekszego wysitku w wykonywaniu
zadan o charakterze twdrczym. Tendencje te nie s3 hamowane w toku
edukacji szkolnej, a wrecz odwrotnie - widoczna jest pozytywna ich pro-
gresja w aspekcie ksztaltowania i utrwalania postaw twérczych.

Jak wiemy, w edukacji dzieci coraz czesciej poszukuje sie nowatorskich
strategii edukacyjnych, stymulujacych rozwéj ich potencjatu twérczego.
Poniewaz dzieci nie posiadajg gotowej wiedzy czy umiejetnosci, charak-
teryzuja sie spontanicznoscia, sa otwarte na rézne rozwiazania, dlatego
naturalng ich potrzebg jest potrzeba twérczosci, pozwalajgca odkrywaé
$wiat, a to jest warunkiem optymalnego rozwoju. Wydobywajac twércze
mozliwo$ci dziecka od najwcze$niejszych lat jego zycia, przyczynimy sie
do uksztaltowania i utrwalenia si¢ postawy tworczej, ktéra jest determi-
nowana oddziatywaniem $rodowiska zycia.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan brak jest przestanek do
twierdzenia, jakoby oddzialywanie §rodowiska zycia, w tym edukacji
szkolnej, mialo negatywny wptyw na ksztaltowanie sie postaw twérczych.
Na etapie edukacji poczatkowej widoczny jest bowiem rozwdéj wiekszosci
wlasciwosci sktadajacych sie na postawe twércza dziecka. Trudno jedno-

26 D. Bell, za: J. Kozielecki: Transgresje jako Zrédlo..., s. 241.
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znacznie twierdzi¢, jakoby planowa dziatalnosé szkoty warunkowata owa
progresje w kierunku ksztaltowania sie i utrwalania postaw twérczych,
gdyz moze to by¢ wynikiem naturalnego rozwoju dziecka, ktéremu ,nie
przeszkadza” edukacja w szkole: jednak to, co mozemy stwierdzi¢ z du-
zym prawdopodobienistwem - rzeczywiscie, na tym etapie rozwoju ,,nie
przeszkadza” uczniom w podejmowaniu dziatan niekonwencjonalnych,
trudnych, twérczych. Pojawiaja sie, co prawda, przestanki wskazujace
na to, ze koniec edukacji poczatkowej skutkuje polaryzacjg cech ucznia,
uprawdopodabniajacych mozliwos¢ hamowania rozwoju twérczego na
wyzszych poziomach edukacji. Dlatego tez wazne byloby sprawdzenie
tego, czy rzeczywiscie tak sie dzieje, jednak bedzie to mozliwe dopiero
woéweczas, gdy stworzymy narzedzia diagnozujace podobne wymiary po-
stawy tworczej, oparte na wspélnych zalozeniach teoretycznych.

Na podstawie wynikéw uzyskanych w prezentowanych badaniach nie
mozna zatem twierdzié, ze szkola hamuje rozwéj postaw twérczych dziec-
ka, ale nie mozna tez optymistycznie przyja¢, ze jej dziatania funkcjonal-
nie stuzg ich rozwojowi. Jednak obraz dziatania uczniéw na tym poziomie
edukacji wskazuje na to, ze ksztaltowanie postaw transgresyjnych jest
mozliwe pod warunkiem, ze naturalne sklonnosci dziecka nie zostana
zaprzepaszczone na pézniejszych etapach ksztatcenia, do ktérych zreszta
w wiekszosci odnosza sie negatywne oceny szkoly i jej dziatan, zaréwno
w perspektywie obiektywnej (badania jakoéci szkoly), jak i subiektywnej
(potoczne oceny szkoty i waloryzacje uczniéw)?®. Sposéb oceniania szkoty
przez uczniéw cechuje bowiem zadziwiajaca stato$é (ocena negatywna),
a przestrzen zycia szkoly nie staje sie - pomimo réznych reform - prze-

*” Odnosze sie tu do analiz teoretycznych iwnioskéw zbadani nastepuja-
cych autoréw: A. Salcher: Utalentowany uczeri...; B. Sliwerski: Jak zmieniaé
szkote? Studia z polityki oSwiatowej i pedagogiki poréwnawczej. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, 1998; A. Brzezinska: Aktywnos¢ wlasna jako wizeru-
nek ksztattowania sie postawy twérczej dzieci w wieku przedszkolnym. ,Wychowa-
nie w Przedszkolu” 1988, nr 1; K. Ferenz: Szkota w $wiecie codziennosci dziecka.
,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2: Dziecko w codziennosci szkolnej. [Red. K. Fe-
renz), s. 15-27; M. Nyczaj-Drag: W poszukiwaniu teoretycznych podstaw badari
nad samopoczuciem ucznia w szkole. ,,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2: Dziecko
w codziennosci szkolnej. [Red. K. Ferenz)], s. 65-73; M. Fudali: ,Drugie zycie”
gimnazjum. ,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2. [Red. K. Ferenz], s. 137-153;
Z. Ratajczak: Autorytaryzm i represyjnos¢ w pracy wychowawczej nauczyciela. W:
Agresja wsréd dzieci i mlodziezy. Perspektywa psychoedukacyjna. Red. A. Fraczek,
T. Pufal-Struzik. Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, 1996; Uczeri o zréz-
nicowanych zdolnosciach iuzdolnieniach we wspélczesnej szkole. Red. S. Popek.
»Zeszyty Naukowe WSH-E im. J. Zamoyskiego” 2004, z. 1; B. Dyrda: Edukacyjne
wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2012.
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strzenig wszechstronnego rozwoju, do§wiadczania pozytywnych wyda-
rzen, ale miejscem nasilajacych sie frustracji, lekéw oraz doswiadczania
ograniczen w ekspresji siebie i kreacji wlasnej osoby?®®. Dobra egzempli-
fikacja tej sytuacji sa stowa Alexandra Sutherlanda Neilla: ,Swego czasu
musiatem zaprzesta¢ nauczania starszych dzieci, poniewaz protestowaly,
ze moje metody nie pomoga im zda¢ egzaminéw; stuszna krytyka, po-
tepiajaca nie mnie, ale zmartych, ktérzy ulozyli tematy egzaminacyjne
z tego przedmiotu”®. Stowa te opisuja jako$¢ wspélczesnej szkoty, kté-
ra nastawiona jest na realizacje gtéwnie formalnych celéw (formalnego
przygotowania uczniéw do zdawania egzaminéw i pokonywania szczebli
edukacyjnych), ale niedostatecznie koncentruje sie na cato§ciowym roz-
woju i przygotowaniu do zycia w calej jego ztozonosci i ponowoczesnej
nieprzewidywalnosci (ktérag mozemy oceniaé negatywnie, ale nie mo-
zemy jej zaprzeczaé). Szkota - wedle tych doniesier - nie uczy zatem
tego, co pozwala osiggna¢ 6w stan konieczny, a wiec kreowanie czlowieka
transgresyjnego, przekraczajacego bariery osobiste i bariery stawiane mu
przez niego$cinny dlan psychologicznie $wiat.

Musimy wszak pamietaé, ze ksztaltowanie postaw twérczych wymaga
stworzenia odpowiednich warunkéw, w ktére ubogie sa polskie szkoty.
Anna Brzezinska®® wskazuje na trzy najwazniejsze kwestie zwigzane
z rozwijaniem aktywnosci twérczej dzieci mtodszych: warunki mate-
rialne, umozliwiajace twércza dziatalno$é z wykorzystaniem réznych
materiatéw; warunki emocjonalne, zwigzane z tworzeniem odpo-
wiedniej atmosfery, zapewniajacej poczucie bezpieczenstwa; oraz wa-
runki metodyczne, zwigzane ze sposobem organizowania kreatywnej
dziatalno$ci przez stymulowanie i inspirowanie lub kierowanie. Warun-
ki te zapewne w wigkszym stopniu spelniane sa na poziomie edukacji
wezesnoszkolnej, w péZniejszych etapach ksztalcenia za$ wiele z nich jest

8 B. Bulla: Preferowane przez uczniéw sposoby radzenia sobie z lekiem. ,,Forum
Nauczycieli” 2009, nr 1 (32); M. Kulesza: Klimat szkoly a zachowania przemo-
cowe uczniéw w Swietle wybranych badari empirycznych. ,Seminare” 2007, nr 24;
M. Mendel: Szkota w wielkim miescie. Wyzwania animacyjne wobec form segregacji
przestrzennej. W: Wspétczesne srodowiska wychowawcze. Stan obecny i perspektywy.
Red. M. Cichosz, R. Leppert. Bydgoszcz: Wydawnictwo Kujawsko-Pomorskiej
Szkoty Wyzszej, 2012; T. Pilch: Spory o szkote. Pomiedzy tradycjq a wyzwaniami
wspélczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 1999; E. Wyso-
cka: Szkota: Przyjaciel czy wrdg ucznia. Analiza Srodowiska wychowawczego szkoly
- wymiary i czynniki wyznaczajqce autokreacje mtodego pokolenia. W: Wspétczesne
srodowiska wychowawcze...; E. Wysocka: Wizja edukacji i szkoly w perspektywie
mtodego pokolenia. W: Pedagogika spoleczna. Przestrzenie zycia i edukacji. Warsza-
wa: Pedagogium, WSPR 2010.

? Za:B. Sliwerski: Jak zmieniac..., s. 237.

%0 A. Brzezinska: Aktywnos¢ wlasna..., s. 6.
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zaprzepaszczanych, co w czesci moze ttumaczy¢ te zréznicowana ocene
szkoly, takze potoczna i dokonywana w subiektywnej perspektywie ucz-
niéw, zalezng od poziomu ksztatcenia: im wyzszy poziom ksztalcenia,
tym bardziej negatywne oceny szkoty jako srodowiska zycia. A przeciez
powinno by¢ odwrotnie, to szkota powinna stopniowo przekonywac ucz-
nia do siebie przez wtasne dzialania, a nie uczenl powinien przekonywaé
sie, ze dziatania szkoty i to, co sie w szkole dzieje, jest niewiele dla niego
warte.
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Ewa Wysocka

Creative versusimitative attitudes among young school children,
and “evolution” of this attitudes as an exemplification
of the idea of transgression in school education

Summary: The current paper addresses the issues concerned with the process
of developing creative attitudes among children, from the perspective of the role
and objectives of school education. The current author examines intensity of
creative attitudes, and investigates their evolution in the course of school educa-
tion (specifically, the first 3 years of early school teaching). Creative attitudes are
commonly understood to mean a preference for the action plans and strategies
which are aimed at coping with difficult situations requiring creative approach.
They include divergent thinking, creative motivation, elaboration strategy, at-
titude toward failure, as well as strategies aimed at coping with intrapersonal
and interpersonal issues. The data gathered as a result of this research point
to a high level of creative attitudes among early school children with regard to
all their characteristics, and indicate that the attitudes evolve positively in the
course of school education, which seems to be the consequence of children’s
natural development or educational activities. It is possible, however, to draw
a conclusion that schools do not hinder children’s natural development. What is
more, school education is likely to facilitate a developmental process, which is
has been confirmed by the results of the present study.

Key words: transgression, creative attitudes, development of creative attitudes,
education towards creativity



Postawy twércze versus odtwércze dzieci w mtodszym wieku szkolnym...
Ewa Wysocka

Schopferische vs. reproduktive Haltungen der Kinder
im jiingeren Schulalter und deren , Evolution”
als Exemplifikation der Transgressionsidee in der Schulbildung

Zusammenfassung: Der Artikel behandelt das Thema Entwicklung der schép-
ferischen Haltungen der Kinder hinsichtlich der Ziele und der Funktionen der
Schulbildung. Die Verfasserin untersucht das Niveau und die Fortentwicklung
der schépferischen Haltungen wihrend der Schulbildung (1-3. Klasse). Als eine
schopferische Haltung gilt dabei der Vorzug fiir das Zurechtkommen in schwie-
rigen Situationen und umfasst: Divergenz, schopferische Motivation, Elabora-
tion, Einstellung zu Misserfolgen und verschiedenen Strategien des Zurecht-
kommens mit intrapersonalen und interpersonalen Schwierigkeiten. Die For-
schungsergebnisse bestatigen ein hohes Niveau von schépferischen Haltungen
der Schiiler im Bereich der meisten Merkmale und deren positive Fortentwick-
lung im Schulbildungsprozess, deren Ursache sowohl die natiirliche Entwick-
lung des Kindes, als auch Bildungsmafinahmen werden kénnen. Man kann aber
zum Schluss kommen, dass natiirliche Entwicklungstendenzen von der Schule
nicht gehemmt werden, ja die kénnen in der Schule noch verstiarkt werden.

Schliisselworter: Transgression, Schaffen, kindliches Schaffen, Entwicklung
von schépferischen Haltungen, Ausbildung fiir Schaffen
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