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Wstep

Doris Lessing we wstepie do jednej ze swoich najlepszych powiesci,
utyskujac na brak zrozumienia krytykéw dla artystow (ktére my mozemy
pojmowaé znacznie szerzej: jako trudno$ci w porozumieniu sie czlowieka
z czlowiekiem), napisala, iz jest to konsekwencja ksztalcenia, jakiemu
poddane sa dzieci. Na starcie bowiem i caly czas spedzony w szkole
wychowankowie poddawani sa swoiste] klasyfikacji — jak nazywa to
Noblistka, moze mato finezyjnie acz adekwatnie — niczym w konskiej
gonitwie. Edukacja rozpoczyna sie ,,od ocen, nagrdd, lokat przydziatu do
grup w zaleznosci od zdolnoSci, przyznawanych gwiazdek — a w wielu
szkotach wciaz takze paskéw [...]. Od samego poczatku dziecko uczy sie
takiego my$lenia — zawsze w kategoriach poréwnan, zwyciestw 1 porazek.
Jest to system rugowania: slabsi sa zniechecani i odpadaja. Jest to sys-
tem skonstruowany tak, by dawat kilku wygranych, ktérzy wciaz ze soba,
rywalizuja” (Lessing, 2009, s. 17). A przeciez indywidualne talenty
dziecka, ,bez wzgledu na iloraz inteligencji, moglyby pozosta¢ w nim na
cale zycie, ubogacajac je 1 wszystkich wokél, gdyby nie byly traktowane
jak akcje, ktérych cene wyznacza przyszty sukces. Druga rzecza wpajana,
od samego poczatku jest nieufno$é wobec wlasnych sadéw. Dzieci uczy sie
ulegtosci wobec autorytetéw, powolywania sie na cudze opinie i decyzje,
dostosowywania sie 1 cytowania. Tak jak w polityce — dziecku wpaja sie,
ze jest wolne, ze jest demokrata o wolnej woli 1 nieskrepowanym umys§le,
ze zyje w wolnym Kkraju, ze podejmuje wlasne decyzje. A zarazem jest
ono wiezniem zalozen 1 dogmatéw swoich czaséw, ktorych nie kwestionu-
je, gdyz nigdy nie poinformowano go o ich istnieniu. [...] edukacja byla
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wlaénie tym — szukaniem cudzych ocen, przystosowywaniem sie do au-
torytetow, do »opinii z zewnatrz« [...]” (Lessing, 2009, s. 17—18).

Jakiz moze by¢ efekt takiego ksztaltu nauczania-uczenia sie najmtod-
szych? Przestrzegal nas przed skutkami odtwérczej 1 transmisyjnej edu-
kacji Stanistaw Bortnowski (1998). Uwazal, iz uczniowie szkdl wszyst-
kich szczebli, takze uczelni wyzszych, czesto staja sie absolwentami
— 1 to z calkiem nieztym rezultatem koncowym — nie bedac autorami
zadnej wlasnej mysli. Weiaz ceni sie bardziej w praktyce pedagogicznej
posiadanie powielanych informacji niz oryginalne, osobiste poszukiwanie
(wystarczy przes$ledzi¢ realizowane programy nauczania), a uczniowie
tworczy, my$lacy, watpiacy 1 pytajacy nie sa premiowani, a raczej pietno-
wani. I choé postulat wprowadzania ,edukacji w poszukiwaniu sladow”
(zob. Klus-Stanska, 2000, s. 123 1 nast.) juz mocno sie zestarzal, to nie
zagoscit jeszcze na dobre w szkolnej rzeczywisto$ci. Mnéstwo natomiast
pozorowanych praktyk okolokreacyjnych, debat i szkoleniowych konfe-
rencji. Brakuje jednak faktycznego transferu idei do dziatan nauczyciel-
skich. Lessing uznaje, ze powinniémy poinformowaé o takim stanie rze-
czy mlodych ludzi, a nie zwodzi¢ ich obietnicami rozwoju. Nalezy ujawnié
to wprost, postugujac sie takim oto wyznaniem: ,,[...] przekazujemy wam
tu amalgamat wspotczesnych uprzedzen i wyboréw dokonywanych w tej
konkretnej kulturze. Pobiezne spojrzenie na dzieje $wiata uswiadomi
wam, jak jest to ulotne. Ucza was osoby, ktére potrafily przystosowaé
sie do rezimu mys$li wypracowanych przez ich poprzednikéw. To system,
ktory sam sie utrwala. Co odwazniejsi 1 nastawieni bardziej indywiduali-
stycznie sposréd was beda zmuszeni odejéé 1 szukaé wlasnych sposobow
edukacji, 1 wyrabiaé sobie wlasne sady. Ci, ktérzy zostana, bezustannie
musza pamietac, ze sg urabiani i ksztaltowani tak, by zaspokajaé ogra-
niczone, szczegolne potrzeby tego konkretnego spoteczenstwa” (Lessing,
2009, s. 19). I jest doktadnie tak jak pisze Lessing: kto nie zgadza sie na
powielanie i powtarzalno$é — rezygnuje, a zostajq ci, ktérzy podporzad-
kowuja, sie gotowym 1 zebranym jak w hipermarkecie ideom. A przeciez
nauczyciel — w my$l ponowoczesnych koncepcji — winien pelnié stuzbe
,w praktyce emancypacji i dyskursie wolnoéci”, winien by¢ transforma-
tywnym intelektualista otwartym na artykulowanie indywidualnego,
podmiotowego stanowiska (Sliwerski, 2009, s. 47).

Poszukiwanie drogi ksztalcenia jednostki niezaleznej, rozumiejacej ko-
nieczno$¢ statego aktualizowania wlasnych mozliwo$ci, majacej odwage,
by zmierza¢ do ciaglego modyfikowania strategii dziatania stosownie do
pojmowania zmieniajacej sie rzeczywistosci 1 transgresyjnego wykraczania
poza swoje ograniczenia, okazuje sie przeto wcigz wartym namystu obsza-
rem dociekan pedagogicznych. Zygmunt Bauman powiedzial, iz zmiana
jest istota ,nowoczesnego sposobu istnienia. Przestaje sie by¢é nowocze-
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snym, gdy tylko rezygnuje sie z unowocze$niania, opuszcza rece 1 przestaje
majstrowaé przy sobie 1 otaczajacym é$wiecie” (Bauman, 2007, s. 78).

W niniejszym tomie ,,Chowanny” autorzy artykuléw sytuuja swoje
rozwazania wlasnie w przestrzeniach unowoczeéniania siebie, rozumia-
nego jako autokreacja 1 ekspresja twoércza, uzupelnionych jeszcze o walor
artystycznej edukacji, ktéra — zgodnie z doniesieniami z badan przy-
toczonymi przez autoréw — okazuje sie najpelniejszym sposobem per-
manentnego budowania 1 pielegnowania wlasnej wyjatkowosci. Kolejne
artykuly ujete zostaly w pieciu grupach tematycznych, réznicujacych
problematyke zgodnie z materig 1 specyfika tworzenia. Czesé I to Kre-
acja — rozwoj — aktywnosé artystyczna, I1 — Jezyk — tekst — tworzenie
siebie, wreszcie 111, skoncentrowana na wizualizacjach: Obraz — wizja
— samopoznanie, 1 IV, mieszczaca teksty dotyczace wsparcia rozwoju
1 terapeutycznych waloréw kreacji: Tworczosé — profilaktyka — wspar-
cie. Opracowania pomieszczone w poszczegélnych czeSciach prezentuja
zarowno teoretyczne wyznaczniki tworzenia, jak 1 analize empirycznych
eksploracji, przynosza zatem material inspirujacy dla czytelnikéw. Beda
nimi niewatpliwie otwarci 1 kreatywni pedagodzy, czerpiacy natchnienie
dla wtasnych dzialan praktycznych, ale tez studenci pragnacy okreslié
swoje pola badawcze 1 stawiajacy pytania o transformatywna, tozsamos$c.
Zainteresowani problematyka czasopisma moga okazaé sie réwniez po-
szukujacy odniesien dla wlasnej twérczoscl artyséci oraz animatorzy arty-
stycznych dzialan dzieci 1 mlodziezy.

Niejako w finale umieszczono artykut odmienny, ukazujacy aspekt
autokreacyjny rodzicielstwa adopcyjnego; 1 tylko pozornie tekst ten wy-
biega poza zakres zainteresowania tomu. W nim bowiem najbardziej
uwidoczniona jest idea budowania samego siebie, wtaénie — co dla nas
niebywale istotne — w wymiarze wolnosci 1 niezaleznoéci, ktére nie wy-
kluczaja pelnego bycia z innymi ludzmi. Tworzenie siebie nie mialoby
przeciez sensu, jesli konczyltoby sie na podmiocie, konieczne jest dzielenie
sie soba 1 transgresja, ktéra buduje wciaz nowe wyzwania w relacjach
z drugim czlowiekiem.

Przestanie pomieszczonych w tym tomie tekstéw mozna doskonale
zegzemplifikowaé mysla zaczerpnieta z bogatej spuscizny Antoniego Ke-
pinskiego. W Rytmie Zycia pisze on bowiem: ,postawa artystyczna jest po-
stawag, wolno$ci, w tym sensie, ze szuka sie w niej wypowiledzenia tego, co
w nas jest najbardziej indywidualne i spontaniczne, a tym samym zrzuce-
nia z siebie uwierajacych masek 1 wiezéw” (Kepinski, 2003, s. 73).
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JANINA USZYNSKA-JARMOC

Czego nie wiemy o twdorczosci w szkole?
Obszary zdeformowane, ignorowane
i/lub zaniedbane

What we don’t know about creativity at school? Areas which have been
deformed, ignored and/or neglected

Abstract: The aim of this article is to present various dimensions and areas of students’
creative activity at school. The analysis of these dimensions, made on the basis of obser-
vations and scarce, individual examinations conducted so far in Poland, aims at deter-
mining the main empirical directions for diagnostic examinations, which should be taken
up as a starting point for the ideas about formulating concepts of creative education and
education for creativity at schools at different levels of education.

The author presents the hypotheses and possible research problems concerning the
conditions, contents, methods and conditioning for developing students’ creativity at
school. These problems are located in three areas of education for creativity in Polish
schools. They include the deformed, ignored and neglected areas.

Key words: creativity at school, research of creativity in education.
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Wstep

Postulat rozwijania kreatywnos$ci czlowieka od lat gloszony jest przez
przedstawicieli psychologii edukacyjnej, psychologii twoérczosci, pedago-
giki ogélnej, a szczegdlnie pedagogiki tworczosci. Autorzy tego postulatu
podkres§laja pozytywna role tworczej aktywnosci jednostki w osigganiu
sukceséw nie tylko w szkole, ale 1 we wszystkich dziedzinach dziatalno$ci
w zyciu doroslym, w osigganiu poczucia dobrostanu psychicznego 1 zdro-
wia spolecznego, takze w procesie samorealizacji. Stan 1 sposéb realizacji
tego postulatu w szkotach polskich, na wszystkich szczeblach edukacji,
nie byly do tej pory przedmiotem szeroko zakrojonych badan empirycz-
nych, cho¢ analiza krytyczna aktualnej rzeczywisto$ci edukacyjnej, odno-
szaca sie do probleméw rozwijania tworczosci uczniéow, dokonywana byta
juz wielokrotnie. Nalezy stwierdzi¢, ze analizy takiej dokonywano gtéw-
nie na podstawie wycinkowych obserwacji rzeczywistosci szkolnej 1 sila
rzeczy analiza ta nie miala charakteru kompleksowych badan. Znanych
jest natomiast sporo badan o charakterze diagnostycznym, prowadzonych
wérdd ucznidéw szkdt réznych szezebli edukacji, badan zmierzajacych do
ustalania poziomu tworczoSci w dziedzinie plastycznej, muzycznej, ru-
chowej, werbalnej. Nalezy podkresli¢ tez, iz dotychczas przeprowadzone
badania nad twoérczoécig w szkole zmierzaly najczesciej do wykazania,
ze tworczo$é w szkole jest mozliwa, daje sie rozwijaé¢ dzieki specjalnym
programom i/lub metodom pedagogicznego wsparcia (patrz prace takich
autoréw, jak: Krzysztof Szmidt, Wiestawa Limont, Katarzyna Krason,
Janina Uszynska-Jarmoc, Hanna Krause-Sikorska, Urszula Szuscik,
Jolanta Bonar, Dorota Czelakowska).

W tekscie tym przedstawie mozliwie szerokie spojrzenie na praktyke
edukacji do twoérczoéci, ktére moze byé dokonane z trzech perspektyw:
analizy obszaréw ignorowanych, zdeformowanych i/lub zaniedbanych.
Analiza taka stanowié¢ moze punkt wyjScia w procesie planowania em-
pirycznych, kompleksowych badan diagnostycznych dotyczacych sta-
nu edukacji tworczej 1 do tworczosci na wszystkich szczeblach edukacji
w Polsce. Natomiast raport z badan moéglby stac sie podstawa do podjecia
szerokiej dyskusji nad wyznaczaniem mozliwych gléwnych kierunkoéow
zmian 1 sposobéw ich przeprowadzenia w edukacji.
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Tworczos¢ w szkole — obszary zdeformowane

Na podstawie przegladu dostepnej literatury psychologicznej 1 pe-
dagogicznej, obserwacji pracy wspotczesnej szkoty oraz badan wtasnych
(Uszynska-Jarmoc, 2007) mozna wskazaé¢ kilka hipotetycznych cech
edukacji pretendujacej do miana twdrczej lub edukacji do tworczosci. Jako
plerwsza nasuwa sie hipoteza, ze w wiekszo$ci szkél tworczosé reaktyw-
na' dominuje nad proaktywna, czyli taka, ktéra bylaby podejmowana
przez ucznia spontanicznie w wyniku odczuwania réznorodnych potrzeb:
poznawczych, spolecznych lub biologicznych, a ponadto bytaby aktywno-
$cia motywowana, wewnetrznie, a nie podejmowana ze wzgledu na presje
zewnetrzna. Tworczo$é reaktywna jest zawsze ,udydaktyczniona”, wyni-
ka z powszechnie prezentowanej, cho¢ nie do konca uéswiadamianej sobie
przez nauczycieli, orientacji ,,poprawnosciowe]’?, widocznej w dzialaniach
edukacyjnych zmierzajacych do osiggniecia okreslonych z géry standar-
déw. Nauczyciele, proponujac dziatania w ich mniemaniu twoércze, usituja
realizowaé wyznaczone przez siebie cele operacyjne, ktére maja charakter
bardzo szczegbétowo okreslonych przewidywanych rezultatow i dotycza bez
wyjatku wszystkich uczniéw. W efekcie tego w edukacji moze by¢ realizo-
wana nie dziecieca, lecz nauczycielska wizja wytworow tworczosci, a prze-
ciez dziecko 1 nauczyciel ze wzgledu na diametralnie rézne dotychczasowe
doswiadczenia dzialaja w zupelnie odmiennych §wiatach — inaczej spo-
strzegaja te sama, rzeczywisto$é wokot siebie. Dlatego tez tworczoéé reak-
tywna laczy¢ sie moze w odczuciu uczniéw z instrumentalnym przymusem,
poniewaz z gory okre§lone sa nie tylko tresci tworzenia, ale takze forma
wypowiedzi. Warto byloby okresli¢, na ile 1 jak czesto nauczyciele dopusz-
czaja w swoich dzialaniach oprocz tworczej aktywnosci kierowanej rowniez
tworcza, aktywno$¢ spontaniczna, 1 inspirowana. Aktywno§é ucznia, ktora
ma charakter tworczosci reaktywnej, mozna z géry zaplanowac, natomiast
tworcza aktywno$¢ spontaniczna 1 inspirowana wymusza inne podejécie do
programu, mianowicie nie jego realizacje, lecz ,stawanie sie”. Zatem warto
poddaé badaniom fakt zaréwno planowania, jak i sposobéw dokumentowa-
nia oraz interpretacji tego, co sie wydarzylo w procesie edukacji tworczej.

Na podstawie obserwacji rzeczywistos$ci edukacyjnej mozna wysunaé
kolejna hipoteze, ktéra warto zweryfikowa¢ w badaniach, a mianowicie:
narzucong przez nauczycieli, zunifikowana twérczo§é¢ w szkole cechuje
infantylizm treSci. Zalozenie to powstalo podczas analizy wielu scena-

! Twoérczos¢ reaktywna wynika z konieczno$ci wypelniania zadan proponowanych
przez nauczyciela, jest to tworczoéé ,zadana”, wymuszona, motywowana zewnetrznie.
2 0 tego typu orientacji pisze w swoich publikacjach D. Klus-Stanska.
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riuszy proponowanych w czasopismach metodycznych. Wynika z niej, ze
poza tematyka réznych ,-landii” (ktéra ma wiele twarzy, np. nibylandia,
zabawolandia, §miecholandia, fikolandia, dziwnolandia...) lub tematyka
Lufoludkéw” trudno jest nauczycielom zaproponowaé uczniom powazniej-
sze tematy stanowiace bodzce do tworzenia nowych i oryginalnych pomy-
stéow ulepszania $wiata oraz siebie samego lub kreowania nowych wizji
siebie 1 $éwiata. Wydaje sie, ze w opinii nauczycieli tworcza aktywnosé
dziecka w szkole pelni¢ ma jedynie funkcje relaksacyjna, ktora wyraza
sie w tym, ze odcigza umysl po trudnej pracy intelektualnej nad zagad-
nieniami z zakresu edukacji matematycznej, polonistycznej, przyrodni-
czej. Tak pojmowana twoérczo$¢ ucznia w szkole stanowi jedynie dodatek
do edukacji podstawowej, jest zatem swoista ,bizuterig edukacyjna”.

Analiza programdéw nauczania 1 scenariuszy zajeé¢ pozwala wysunaé
kolejna, hipoteze, iz twoérczos¢ w szkole uymowana jest wasko 1 niesyme-
trycznie, co znaczy, ze sprowadza sie ja jedynie do uruchamiania 1 sty-
mulowania pojedynczych wlasciwos$ci intelektualnych (my$lenia lub/i wy-
obrazni twoérczej), natomiast rzadziej stymuluje sie rozwdj tych cech
osobowosci 1 wlasciwo$ci motywacji, ktore w literaturze psychologicznej
uznawane sg za wazne 1 sprzyjajace tworzeniu. Mozna takze zaktadaé, ze
waskie 1 niesymetryczne traktowanie twoérczosci przejawia sie w szkole
réwniez w tym, ze tworczo$é sprowadza sie jedynie do jednego z czterech
jej aspektow, mianowicie do wytworu. Natomiast ignoruje sie najczescie]
trzy pozostate aspekty twérczosci: to jest tworczosé jako proces, jako ze-
spo6l cech osobowosci 1 jako zespdl uwarunkowan spotecznych. Poza tym
tworczos¢ w szkole to aktywno$é czesciej indywidualna niz zespolowa,
L2teamowa” — bedaca wynikiem interakcji spolecznych. Nie jest zatem
traktowana jako produkt organizacji.

Mozna takze zalozy¢, ze tworczo$é uprawiana w szkole ma charakter
okazjonalny, co znaczy, ze nauczyciele przypominaja, sobie o niej w sytu-
acjach przygotowan do $wiat, uroczystosci, rocznic lub w zwiazku z inny-
mi waznymi wydarzeniami spolecznymi. Tak uprawiana twoérczoéé jest
jednoczeénie kontrolowana zewnetrznie, oceniana przez nauczycieli po-
przez poréwnywanie wytworOw ucznia z osiggnieciami innych, wzmac-
niana w uczniu dazeniem do uzyskiwania dobrej lokaty w rankingach.
To za§ moze powodowac, ze w opinil nauczycieli istniejace réznice in-
dywidualne pomiedzy uczniami maja charakter wertykalny, a nauczy-
ciele wykazujq silna tendencje do niwelowania zaobserwowanych réznic
w 1mie wyréwnywania szans edukacyjnych. W takiej sytuacji uczniowie
najzdolniejsi traca w szkole czas, nie rozwijajac swoich mozliwosci®.

3 Z badan skandynawskich wynika, ze uczniowie bardzo zdolni traca w szkole 100%
czasu. Zob. takze wyniki badan: Uszynska-Jarmoc, 20071 2008.
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Inny problem, ktéry warto zweryfikowa¢ w badaniach empirycznych,
dotyczy pytania o mozliwo$¢ uprawiania twoérczosci przez tych uczniow,
ktérych nie sta¢ na opltacanie dodatkowych zaje¢ prowadzonych przez
specjalistow. Wiadomo, ze poza szkola uczniowie maja wieksze szanse
uprawlania autentycznej, petnej ekspresji tworczosci, wolnej od ocen ze-
wnetrznych, gdzie sam proces tworzenia jest wazniejszy niz jego wynik.

Kolejna ujemna strona edukacji do tworczosci moze byc¢ to, ze jej tre-
$ci zwykle opracowywane sg przez nauczycieli w autorskich, oddzielnych
programach, nierzadko stanowiacych swoisty dodatek, niezintegrowany
z obowliazujacym, wybranym i realizowanym przez nauczyciela progra-
mem edukacyjnym. Poza nielicznymi przykladami programéw i pakie-
tow edukacyjnych w klasach poczatkowych uwzgledniajacych tresci edu-
kacji do twdérczoséei, w ogdlnych programach nauczania niewiele mozna
znalezé treéci odnoszacych sie do aktywnosci tworcze) podejmowane]
w ramach réznych dziedzin edukacji, np. matematycznej, przyrodniczej,
spotecznej.

Reasumujac te czeé¢ rozwazan, mozna zalozyé, ze cele 1 wyniki twor-
czej aktywnosci ucznia w szkole moga wskazywacd na taka edukacje, kté-
rej funkcjq jest utrwalanie zmiany spolecznej, nie dokonywanie zmian.
Tak uprawiana tworczos¢é w szkole lokuje sie w ramach pedagogiki na-
wiazujacej do zatozen behawioryzmu.

Osiggniecia rozwojowe dziecka —
obszary ignorowane w edukacji do tworczosci

Analiza podstaw programowych, programéw nauczania, poradnikéw
metodycznych, a takze scenariuszy zaje¢ edukacyjnych pozwala zalozy¢,
ze w praktyce szkolnej odczué mozna wyraznie brak osadzenia progra-
moéw edukacyjnych zwigzanych z tworczoscia z jednej strony — w jakiejs
jednej, ogdlnej teorii tworczosci?, a z drugiej — w psychologicznej koncep-
¢ji rozwoju czlowieka®. Tymczasem wymienione dwa warunki sa niezbed-

4 Przyjecie okres§lonej teorii tworczoséci implikuje nie tylko cele, tresci 1 metody sty-
mulowania kreatywnoséci, ktére uznamy za wazne dla twérczego rozwoju czlowieka, ale
takze uwarunkowania i kontekst rozwoju ucznia.

5> Przyjecie okre$lonej teorii rozwoju czlowieka implikuje my§lenie, ktére bedzie nam
towarzyszy¢ w okresélaniu istoty, celu, sensu 1 mechanizmu rozwoju, nastepnie rozumie-
nie faz, okreséw lub stadiéw rozwojowych, ale takze wyznaczenie okre§lonej roli w proce-
sie rozwoju dziecka. Ponadto przyjecie okre§lonej teorii rozwoju dziecka wiaze sie z tym,
jakie czynniki uznamy za stymulatory, a jakie za inhibitory rozwoju.

2 Chowanna...
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ne do tego, aby w nastepnym kroku mozna bylo wypracowaé¢ autorski
model edukacji do tworczosci — przez tworczosé osadzony w okreslonym
paradygmacie pedagogicznym. Wprawdzie w podstawach programowych
dla réznych szczebli edukacji podkresla sie, ze najwazniejszym zadaniem
nauczyciela jest wspieranie ucznia w rozwoju. Zatem wyrazenie ,,rozwoj
ucznia” wskazuje na nadrzedny cel i jednocze$nie podstawowa warto$é
w edukacji. Autorzy obecnie obowigzujacej podstawy programowej nie
sugerujq jednak nauczycielom jednej, wybranej z wielu istniejacych teorii
rozwoju czlowieka. Zatem termin ,rozwdj” jest we wspomnianym doku-
mencie przywolywany ateoretycznie, z pominieciem ujawnienia zrédlo-
wych zalozen, bez wskazania istoty, mechanizmoéw, etapéw 1 uwarunko-
wan rozwoju. Wiadomo przeciez, ze kazda teoria dostarcza nam nieco
Innego obrazu rozwoju jednostki. Ktory z nich przyjaé, aby zrozumied,
czym jest rozwdj ucznia 1 jak wspierac¢ go w rozwoju? Rozwdj twérczej oso-
bowoséci ucznia powinien by¢ przeciez ujmowany na tle ogdlnej koncepcji
rozwoju czlowieka.

Termin ,wspomaganie rozwoju” bywa tez naduzywany w celu ma-
skowania rzeczywistego kierowania aktywno$cig ucznia dla realizacji
z géry okre§lonych celow. Bywa takze chwytem marketingowym. Bo jak
inaczej] mozna rozumieé zestaw standardéw edukacyjnych okreslonych
w podstawie, ktére sugeruja nauczycielowl nastawienie sie na realizacje
programu, a nie na potrzeby, zdolno$ci, zainteresowania i preferencje wy-
chowanka? Spelnienie tych standardéow prowadzi do ujednoliconego obra-
zu ucznia dobrze dopasowanego do szkoly 1 jej wymagan edukacyjnych.
Zatem prawdopodobnie szkota nie znajduje powodéw, aby dopasowywacé
sie ze swolm programem 1 z metodami do dotychczasowych doswiad-
czen, mozliwoéci 1 oczekiwan ucznidow. Projektujac badania nad stanem
edukacji do twoérczoéci w polskich szkotach, warto zatem zadaé pytania
o znaczenia nadawane przez nauczycieli kategorii ,, pedagogiczne wspar-
cie”. Dorota Klus-Stanska (2008) wymienia pie¢ mozliwych podejsé do
identyfikacji 1 nadawania znaczenia kategorii ,wsparcie pedagogiczne”
Iub ,wsparcie dziecka w rozwoju”. Sg one nastepujace:

— podejscie funkejonalistyczno-behawiorystyczne — ,wspieraé to kiero-
wac”,

— podejscie humanistyczno-adaptacyjne — ,wspierac to uczy¢ by¢ soba,
to akceptowac”,

— podejscie konstruktywistyczno-rozwojowe — ,wspieraé to organizo-
wacé Srodowisko”,

— podejscie konstruktywistyczno-spoteczne — ,wspieraé to wspotpraco-
wac”,

— podejscie emancypacyjne — ,wspieraé to sktaniaé¢ do krytycznego an-
gazowania sig”.
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Obserwacja wspotczesnej praktyki edukacyjnej dotyczacej tworczosci
w szkole sktania do postawienia kolejnej hipotezy: nauczyciele kierujac
aktywnos$cig tworcza uczniéw, preferuja tzw. przekaz szkolny, a wiec sto-
suja podejécie funkcjonalistyczno-behawiorystyczne. Pedagogika oparta
na ,filozofii” przekazu szkolnego akcentuje termin ,nauczanie”, a nie
yuczenie sie”. Skoro we wspélczesnej praktyce edukacyjnej daje sie za-
uwazy¢ albo bezrefleksyjne odwolywanie sie nauczycieli do kategorii
LSwsparcie”, albo odwolywanie sie do tej kategorii oparte na odmiennym
definiowaniu istoty 1 mechanizméw rozwoju dziecka, to warto zbadac,
jaki jest rozmiar tego zjawiska. Bazowanie w praktyce edukacyjnej na
odmiennych Zrédlach teoretycznych prowadzi¢ moze do metodycznej ide-
alizacji albo tez do demagogicznego upraktycznienia procesu wspomaga-
nia ucznia w rozwoju.

Treéci nauczania w podstawie programowej 1 programach cechuje
pragmatyzm; ich analiza wskazuje na tendencje do uniformizacji dziec-
ka. Mozna sadzié, ze autorom zalezy przede wszystkim na tym, aby
edukacja byla skuteczna, wydajna, przebiegata sprawnie, bez zaklocen,
realizowata narzucone cele dzieki transmisji wiedzy. Jak zatem w ra-
mach tak rozumianej edukacji ma sie znalezé¢ edukacja do twoérczosci
czy edukacja twoércza? Tendencja do wyréwnywania poziomu osiggnieé
wszystkich uczniéw moze byé zgubna dla rozwoju tych wlasciwosci
dziecka, ktore sg wazne w dziataniu tworczym. Wéréd nich mozna wy-
mieni¢ te, ktére zgodnie z teoria psychospolecznego rozwoju czlowie-
ka opracowana przez Erika Eriksona (1965, 2000), dziecko powinno
naby¢ kolejno w ciggu czterech faz zycia (to znaczy do 12. roku zycia),
mianowicie: zaufanie do siebie 1 do §wiata, autonomia, inicjatywa 1 po-
czucie kompetencji. Wymienione wtasciwosci powinny by¢ celem dziatan
edukacyjnych, a nastepnie warunkiem rozwijania tworczosci. Ponadto
warto tu podkreslié, ze wymienione wlasciwoéci — zgodnie z podstawo-
wym zadaniem szkoly, tj. ,wspieraniem ucznia w rozwoju’ — powinny
by¢ nie tylko celem edukacji do twdrczosci, ale w ogdle nadrzednym ce-
lem edukacji.

W podsumowaniu tej czesci tekstu mozna zaproponowaé, by w bada-
niach nad stanem stymulowania rozwoju tworczosci w szkole uwzgled-
nia¢ aspekt ogélnego rozwoju ucznia. Warto byloby ustali¢, na ile na-
uczyciele traktuja aktywno$é tworcza jako czynnik rozwoju 1 czy cele
rozwoju tworczosci sa zgodne z przyjeta przez nich teoretyczna koncepcja
rozwoju czlowieka. Podejmujac badania nad stanem twoérczoséci w szkole
1 przyjmujac na przyklad teorie E. Eriksona, trzeba okresli¢, jak bardzo
w procesie edukacji respektuje sie dotychczasowe osiggniecia rozwojowe
dziecka, a mianowicie: zaufanie do siebie 1 §wiata, autonomie, inicjatywe.
Istotne byloby takze sprawdzenie, czy kolejna, przewidziana dla czwar-

9%
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tej fazy zycia wlasciwos$é rozwoju dziecka, czyli poczucie kompetencji,
czyni sie podstawowym celem edukacji. W wielu publikacjach podkresla
sie, ze twoérczo$¢é w szkole nie musi byé¢ traktowana jako cel sam w so-
bie, ale moze by¢ uznana za podstawowg warto$¢ 1 narzedzie edukacji
wsplerajace) rozwoj ucznia. Z badan wynika, ze dzieci juz w mtodszym
wieku szkolnym dzieki specjalnym programom edukacyjnym, podejmu-
jac aktywno§é twoércza spontaniczna, inspirowana lub kierowana, maja
szanse pozna¢ siebie — swoje mozliwosci, zdolno$ci 1 ograniczenia, 1 na
te] podstawie nastepnie tworzy¢ wlasne wizje siebie w blizszej lub dal-
szej przyszlosci, a nastepnie podejmowac proby dzialan autokreacyjnych
(Uszynska-Jarmoc, 2007).

W analizie obszaréw dziatalno$ci szkolty w kierunku rozwijania
tworczosci uczniéw wazne jest zbadanie, czy rozwdj tworczej aktywno-
$ci dziecka (tak jak rozwéj) w ogdle) uyymowany jest jednocze$nie w trzech
perspektywach: zmian uniwersalnych, zmian wspdlnych i zmian indy-
widualnych. Wydaje sie, ze w praktyce edukacyjne] najczesciej praca
nauczyciela nastawiona jest na stymulowanie zmian uniwersalnych. Po-
nadto mozna wysunaé kolejna hipoteze, ze stosunek nauczyciela do dzie-
cinstwa wydaje sie protekcjonalny 1 instrumentalny, co oznaczatoby, ze
dziecinstwo jest rozumiane jako okres przygotowawczy do dalszego zycia.
Warto bytoby zbadaé, czy dla nauczycieli okres dziecinstwa jest wazny
1 wartoSciowy sam w sobie, zatem takze czy tworczo$§é dziecka jest dla
niego wazna tu i teraz, czy jedynie stluzy przygotowaniu do ,dojrzatej”
kreacji w dorostosci.

Kolejna kwestia warta rozwiagzania w toku badan empirycznych do-
tyczy sposobu rozumienia przez nauczycieli istoty zmiany rozwojowe]
czlowieka jako podstawowego warunku rozumienia 1 oceniania zacho-
wan ucznia. To wymaga $wiadomego przyjecia przez nauczyciela jednego
z kilku istniejacych modeli zmian. Inny bedzie obraz przebiegu procesu
rozwijania twoérczej aktywnosci, tworczej osobowosci lub twoérczych po-
staw czlowieka w zaleznoSci od przyjetego modelu: liniowego, stadialne-
go, cykliczno-fazowego czy innego. Jezeli zdecydujemy sie na przyktad
na model cykliczno-fazowy, to jednoczeénie musimy uznaé fakt istnienia
okres6w wzmozonej wrazliwoséci 1 podatnos$ci na okreslone wpltywy ze-
wnetrzne 1 §wiadome oddzialywania pedagogiczne. Przyjecie okreslone-
go sposobu rozumienia przebiegu zmiany rozwojowe] jest wiec tak bardzo
wazne w procesie stymulowania rozwoju zasobéw twoérczych (potencjatu,
dyspozycji do twérczosci).

7 dotychczasowych rozwazan wynika, ze w procesie wyznaczania
nowych kierunkéw edukacji do tworczoSci 1 przez tworczo$é powstaje
koniecznoéé innego odczytania celow edukacji tworczej nie tylko w kon-
tek$cie calo$ciowego zycia cztowieka, ale takze w kontek$cie zmiany spo-
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lecznej®. By¢ moze obecny w pedagogice, ale ignorowany przez nauczycie-
li termin ,,zmiana rozwojowa” mozna byloby zastapi¢ terminem ,zmiana
edukacyjna”. Okre§lenie ,,zmiana rozwojowa” zarezerwowano by dla psy-
chologéw, natomiast okreélenie ,zmiana edukacyjna” byloby dla pedago-
géw bardziej zrozumiate, realne, tatwiej sprawdzalne w praktyce edu-
kacyjnej, mozliwe zatem byloby ,rozliczanie” nauczyciela na podstawie
oceny rozmiaru dokonanej zmiany edukacyjnej. Zatem pojecie ,zamiana
edukacyjna” nie mogloby funkcjonowaé w praktyce edukacyjnej jako mit?’,
pusty termin, z ktérego nikt nikogo nie rozlicza 1 za ktoéry zaden nauczy-
ciel nie ponosi odpowiedzialnosci. Planujac kompleksowe badania nad
stanem twodrczos$ci w polskich szkotach, warto byloby poszukaé mozliwo-
$ci sprawdzenia, jaka jest faktycznie rola edukacji do tworczosci w szkole
w zmianie spotecznej®. Czy jest nig nadazanie za zmiana, adaptacja do
zmiany czy stymulowanie zmiany spolecznej?

Badania diagnostyczne dotyczace wymienionych obszaréw edukacji do
tworczosci moga pomdc w wypracowaniu nowego podejécia do wyznacza-
nia standardow jakos$ci dziatan diagnostycznych nauczyciela. Opisywane
w literaturze przyktady réznych podejsé do diagnozy zasobéw, mozliwo-
$ci 1 osiagnieé tworczych ucznia sytuuja sie wciaz w ramach tej samej
racjonalno$ci instrumentalnej, to znaczy wyrastaja z tej samej pedagogi-
ki, rzadzacej sie logika celu i §rodka. Wydaje sie, ze jednym z gtéwnych
grzechow diagnozy rozwoju potencjalu tworczego 1 ksztattowania sie oso-
bowoéci twoérczej dziecka jest naduzywanie testéw tworczosci, wskazuja-
ce na badanie twérczego potencjalu intelektualnego, wasko okreslonych
zdolno$ci intelektualnych, tj. mys$lenia twérczego 1 wyobrazni twoérczej.
Kolegjnym bledem jest nastawienie nauczycieli na ocene pojedynczych
materialnych efektéw aktywnosci twoérczej, dokonywana na podstawie
analizy wytworow. To sprawia, ze diagnoza ma zazwyczaj charakter sta-
tyczny, a wyniki badan wyrazaja sie w postaci danych iloSciowych, nie-
wiele méwiacych o rzeczywistych problemach do$swiadczanych w procesie
tworzenia.

6 Warto tu odwotaé sie do publikacji Margaret Mead Kultura i tozsamosé (2000) 1 opi-
sywanych w niej kategorii: kultura prefiguratywna, kofiguratywna i postfiguratywna.

" Z mitem wszechstronnego rozwoju ucznia w szkole juz dawno rozprawita sie M. Du-
dzikowa (2002), ponadto o pozorowaniu dziatan wspierajacych rozwdj ucznia mozna
przeczytaé w tekscie Komu sprzyja szkota? Réznice w rozwoju kompetencji poznawczych
1 spotecznych dzieci w mtodszym wieku szkolnym (Uszynska-Jarmoc 2008).

8 Warunkiem przeprowadzenia badan w tym zakresie bytoby wypracowanie pedago-
gicznego rozumienia zmiany edukacyjnej w kategoriach identyczno$ci 1 réznicy. Identycz-
noécé taczy sie z tym, co wspélne, ciggte, powtarzalne, trwate. Natomiast r6znica taczy sie
ze zmienno$cia, z labilno$cia, dynamika.
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Metatwdrczos¢ i metauczenie sie
jako warunek nabywania kompetencji tworczych —
zaniedbany obszar edukaciji

Rozwazania o modelu edukacji do twérczosei, czyli zdolnoéci tworzenia
nowych, mozliwych koncepcji siebie 1 §wiata, pozwala wskazaé na co naj-
mniej dwa wazne wymiary (sktadniki) tej edukacji. Po pierwsze, ma to byé
edukacja o tworczosci. Po drugie, ma to by¢ edukacja poprzez twdrczosc.

Drugi wymiar edukacji do tworczosci nie jest przedmiotem rozwazan
w tym tek$cie, poniewaz jest do§¢ dobrze opisany w literaturze naukowej
(Uszynska-Jarmoc, 2007). Natomiast wymiar pierwszy stanowi za-
niedbany 1 w teorii, 1 w praktyce obszar edukacji w szkole.

Pierwszy wymiar — edukacja o tworczoSci — wynika z faktu ko-
niecznosci uczenia sie cztowieka przez cale zycie, poniewaz szkota, kté-
ra konczy sie na pewnym etapie rozwoju, nie jest w stanie ,wyposazy¢”
czlowieka w gotowy repertuar zachowan skutecznych w ciagle zmieniaja-
cym sie §wiecie, nie przygotowuje go do kontynuowania procesu uczenia
sie — $wiadomego, autonomicznego, zgodnego z wlasnymi rozpoznanymi
mozliwo$ciami, zdolno$ciami 1 preferencjami poznawczymi. Mozna za-
tem sprawdzi¢ w badaniach empirycznych, czy wiedza ucznia o wlasnym
uczeniu sie nie jest jedynie produktem ubocznym szkoty.

Wazne byloby zatem okreSlenie poziomu nie tylko deklaratywnej, ale
przede wszystkim proceduralnej wiedzy uczniéw o istocie i mechanizmach
tworczosci, warunkach, metodach i technikach skutecznych w procesie two-
rzenia, a przede wszystkim wiedzy o potrzebie tworzenia. W takim ujeciu
w procesie edukacji do twérczosSci pojeciem kluczowym staje sie ,,metatwor-
czo$¢”. Drugim, ktéry w sposob oczywisty wigzalby sie z poprzednim, byltby
termin ,,metauczenie sie”, ktéry mozna rozumie¢ w sposob szeroki 1 waski.
W ujeciu szerokim mozna go ujmowac jako proces zdobywania wiedzy na
temat istoty, celow, mechanizméw, a takze zewnetrznych 1 wewnetrznych
uwarunkowan uczenia sie. Inacze] uymujac: metauczenie sie jest procesem
nabywania pelnego rozumienia problematyki uczenia sie. W takim znacze-
niu pojecie ,,metauczenie sie” obejmuje takze: metapoznanie, metawiedze,
metapamiec 1 metazdolnoéci. Ponadto w szerokim rozumieniu terminu ,,me-
tauczenie sie” miesci sie takze problematyka poznawania wlasnego procesu
uczenia sie, jego uwarunkowan 1 efektéw, w tym takze problematyka moty-
wacji wewnetrznej do uczenia sie, sposob uczenia sie’. W wezszym ujeciu

9 Znany psycholog amerykanski Jerome Bruner podkre§la wazng role rozumienia
procesu uczenia si¢ wlasnego i innych. Tymczasem paradoksalnie juz w edukacji poczat-
kowej wymaga sie od uczniéw umiejetnoéci uczenia sie, ale wiedze fachowa o tym proce-
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terminy , metapoznanie” 1 ,metauczenie si¢” mozna traktowac¢ odrebnie,
cho¢ jak wskazuje rys. 1, sq one powigzane 1 warunkujg sie wzajemnie.

. samoswiadomos¢ o
metapoznanie < - P> uczenie sie siebie i Swiata
samowiedza

A A

WIEDZA O SOBIE
JAKO TWORCY

\ wiedza o sobie \
jako podmiocie uczacym sie

metauczenie sie

\ 4

metawiedza

zdolnosc¢ uczenia sie

Rys. 1. Wzajemne zalezno$ci elementéw procesu konstruowania wiedzy o sobie jako tworcy
wizji wiata 1 siebie

Mozna zatozyé, ze zagadnienia metapoznania i metauczenia sie w pe-
dagogice wczesnoszkolnej 1 w praktyce edukacyjnej lokuja sie w obszarze
zaniedbanym (zaniechanym lub marginalizowanym), zatem nalezaloby
zaliczy¢ je do tzw. goracych probleméw pedagogiki (zob. Lewowicki,
red., 2007), ktére warto poddaé empirycznej weryfikacji, a nastepnie
podjaé¢ wokoét nich szeroka dyskusje.
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The Creative Mix?
Teacher’s Creative Leadership
School Creative Climate
and Students’ Creative Self-Efficacy’

»Iworczy mix?” Tworcze przywodztwo nauczyciela, tworczy klimat szkoly
i tworcza samoskutecznos$é uczniow

Abstrakt: Badania prezentowane w artykule podejmuja problem relacji miedzy zachowa-
niami nauczyciela a twoérczg samoskuteczno$cia uczniéw. Gléwna hipoteza zaklada,
ze tworcze (transformatywne) zachowania nauczyciela posrednio wplywaja na tworcza
samoskuteczno§¢ uczniéw. Czynnikami poSredniczacymi w tej relacji (mediatorami)
sq motywacja samoistna uczniéw i relacje interpersonalne panujace w klasie. Badania
przeprowadzone na uczniach polskich szkét Srednich (N = 435) z wykorzystaniem réznych
metod 1 strategii analitycznych (wielokrotna analiza mediacyjna, analiza $ciezek)
potwierdzity sformutowana hipoteze. Rezultaty sa dyskutowane w §wietle mozliwo$ci ich
przelozenia na praktyki edukacyjne.
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samoistna, klimat dla kreatywno$ci
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Introduction

Overall successes in school, work and life are caused by countless
numbers of factors, and explored by different scientific disciplines. Among
many conclusions drawn from the research conducted by educational
psychologists, the role of self-efficacy is worth highlighting. Bandura’s
works (1977, 1986, 1993) showed that the efficiency of students’ func-
tioning depends not only on the level of abilities, but also on perceived
self-efficacy, namely an individual’s conviction that he or she is able to
cope with problems. Numerous studies (sece Bandura, 1997 for a review)
confirmed that students with the same level of abilities behave at differ-
ent efficiency levels. The reason for it often lies in their perceived self-
efficacy. A more recent work of Bandura (1997) elaborated the concept
of overall self-efficacy and turned its detailed characteristic into specific
self-efficacies, also in the area of creativity. The assumption is that to
solve problems creatively an individual must not only have creative abili-
ties but also be characterized by a certain level of creative self-efficacy.
The important question is what influences such creative self-efficacy,
and especially which teachers’ behaviors may stimulate it and how. The
aim of this study is to show relations between teachers’ behaviors typi-
cal for transformational leadership and students’ self-efficacy. The study
was conducted in order to deepen our knowledge of the possible anteced-
ents of creative self-efficacy in the classroom. Teachers’ transformational
leadership is treated as a main independent variable which strengthens
students’ confidence in their own creativity. However, the complexity of
teacher-student relationship in the classroom suggests that there are
many possible mediators of the relationships between teachers’ behav-
iors and students’ creative self-efficacy. In this study two possible media-
tors were tested. The first one is students’ intrinsic motivation which is
assumed to be influenced by teachers’ transformational leadership and
which then translates into higher creative self-efficacy. The second me-
diator 1s the interpersonal climate in the classroom, understood as trust
between students and teachers. It is expected that higher trust level
may be caused by teachers’ transformational leadership and it may then
render higher creative self-efficacy among students more likely.
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Creative Self-Efficacy

Creative self-efficacy may be defined as one’s belief in one’s own com-
petence in the area of creativity. Such efficacy may be analyzed further
and in more detail among different domains of creativity, but also at
a more general level, such as a belief that an individual has enough abili-
ties to solve problems creatively, is able to find new ways of developing
ideas or possesses any talents and abilities which make creative efforts
possible. Studies conducted by creativity scholars concentrate on different
aspects of creative self-efficacy. Beghetto (2006) analyzed school- and
class-level correlates, along with the relations between individual crea-
tive styles. Tierney (1997) studied cognitive climate and creative self-
efficacy. Karwowski (2009a) concentrated on an accuracy of creative
self-efficacy and its individual and social antecedents. Finally, Jaussi,
Randel & Dionne (2007) demonstrated the relations between creative
self-efficacy and creative personal identity, and Tierney & Farmer
(2002) showed influence of creative self-efficacy on work performance.

Beghetto (2006) identified a set of important correlates of self-
efficacy among middle and secondary students. He showed that school
climate is positively related to creative self-efficacy as well as mastery
goals in the classroom. At the same time, creative self-efficacy correlated
positively with SES and was higher among males than females.

Tierney (1997) analyzed the relations between creative self-efficacy
and creative styles. The author found positive relations between innova-
tiveness as defined in the Kirton (1976) model and creative self-efficacy.
Also, the relations between team climate and creative self-efficacy were
significant and positive. Cognitive climate was operationalized there as
an averaged cognitive style of team members.

Jaussi, Randel & Dionne (2007) made the distinction between
creative self-efficacy and personal creative identity. In their conception,
although both concepts are significantly related to each other, they are
also different in connotation. Creative self-efficacy describes overall be-
lief about one’s efficiency in solving creative problems and behaving crea-
tively, whereas creative personal identity is also connected with the issue
of how much creativity is valued and to what extent it is treated as an
important part of an individual’s identity. Both characteristics were sig-
nificantly correlated, and both were explaining the variance of effective
functioning in work environment beyond the second predictor.

A study which revealed moderating effects of self-efficacy was real-
1ized by Baer, Oldham, Jacobson & Hollingshead (Baer et al., 2008).
The authors showed that when explaining creative efficacy of groups it
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is worth to analyze personality of team members and collective crea-
tive self-efficacy together. In the groups with higher number of extravert
members or people open to experience, creative functioning improves,
moderated by the strength of the perceived collective self-efficacy, defined
as a conviction that groups are more creative than individuals.

A study of group functioning was also developed by Mathisen and
Bronnick (2009) who analyzed the effects of creativity training on crea-
tive self-efficacy and found that creativity training may improve creative
self-efficacy of participants.

Serious questions in the studies of creative self-efficacy are connect-
ed with possibilities of its development in school and classroom settings.
The role of the teacher and/or properties of the school climate for stu-
dents’ creative self-efficacy are examples of educationally sound research
problems in creativity studies.

Teacher as a Tranformative Leader

Transformative leadership is usually understood as a style which
“emphasizes collective action and moral and intellectual development,
implicates self-concept of followers to work beyond expected levels of
performance typically associated with transactional contingent reward
leadership, which emphasizes goal setting and the provision of rewards
when expected levels of performance have been achieved” (Sosik, Ka-
hai, Avolio, 1999, pp. 228—229).

Studies into transformational leadership usually confirm the positive
role of this style for creative functioning. Research conducted in different
settings, on different groups of participants, and with the use of differ-
ent methods, generally brings one to similar conclusions. Jung (2000—
2001) or Sosik, Kahai & Avolio (1998) reveal a positive influence
of transformational leadership on followers’ creativity. Despite separate
studies (Sosik, Kahai, Avolio, 1999), great majority confirms a posi-
tive role of transformational leadership for creativity as well as an inhib-
iting influence of transactional style of leadership on creative behavior.

The concept of transformational and transactional leadership is rarely
applied into school settings and into analyses of teacher behaviors. How-
ever, in the latest research (Bezzina, Michalak, 2006; Karwowski,
2010), this concept is also used in an analysis of teacher behaviors. In
Karwowski’s (2010) study, a Short Scale of Teacher Leadership (SSTL)
was developed. This scale measures the intensity of transformational
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leadership of the teachers. It is developed to be used by students to de-
scribe their teachers as well as for the teachers to evaluate themselves.
The scale is composed of ten items, has one-factor structure and is highly
reliable (o = .90). In the second study presented in Karwowski’s paper,
the author concluded that the intensity of transformational leadership
behaviors is a significant predictor of two of the three dimensions of the
climate for creativity (Karwowski, 2009b): interpersonal (trust) and
task (task freedom). The third study showed that the intensity of trans-
formational leadership is a significant predictor of a team’s successes, but
in interactions with a leader’s creativity understood both as a level and
style. Effectiveness of a team’s functioning increased with transforma-
tiveness, but only in case of the most creative leaders.

In another study, Karwowski (2009d) showed the relations between
teachers’ leadership styles and students’ intrinsic motivations. Teachers
with strong transformational leadership characteristics developed their
students’ intrinsic motivation more efficiently. Further analyses showed
significant mediation effects: teachers’ transformational leadership influ-
enced students’ intrinsic motivation via the climate for creativity. Both
direct and indirect effects were significant, which shows a substantial
effect of a teacher’s leadership on students’ intrinsic motivation and its
influences mediated by the climate for creativity.

Although assumption that transformational leadership might affect
creativity indirectly by influence on intrinsic motivation and climate se-
ems somehow intuitive, there is confirmation of this line of reasoning in
existing research. As Bass & Riggio (2006, p. 54) noted:

Research by Jung, Chow, and Wu (2003) suggests how transfor-
mational leadership might affect creativity. First, transformational
leaders increase followers’ intrinsic motivation (as opposed to the
transactional leaders’ emphasis on extrinsic motivation), which sti-
mulates creativity (see also Shin & Zhou, 2003). Second, the intel-
lectually stimulating transformational leader encourages followers to
think “outside of the box” (see also Elkins & Keller, 2003).

This results show that transformational leaders primarily encourage
follower creativity and innovation by providing a climate that supports
followers’ innovative efforts.
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Intrinsic Motivation

Intrinsic motivation is probably one of the most extensively studied
antecedents of creativity. Among the different approaches to the stud-
ies of intrinsic relations between motivation and creativity, Amabile’s et
al. (Amabile, 1982; Amabile et al., 1996) studies seems to be known
best. In dozens of experiments on the influence of intrinsic and extrin-
sic motivation on creativity, Amabile et al. proved positive influence of
intrinsic motivation and a hindering role of extrinsic motivation on crea-
tivity. It was found that competition as well as expectancy of assessment
or rewards decrease intrinsic motivation, hence negatively influencing
creativity. Those findings are in line with a classic experiment of Krug-
lanski, Friedman & Zeevi (1971) who discussed the results in line
with the cognitive dissonance theory. Sometimes in contemporary stud-
ies of the relationship between motivation and creativity, contrasting re-
sults and interpretations may also be found. Eisenberger’s studies (i.e.
Eisenberger, Shanock, 2003) reveal that rewards are not necessarily
detrimental for creativity; under certain circumstances they may even
relate to creativity positively. Eisenberger’s argumentation is as follows:
participants in a typical Amabile (i.e. 1982) experiment are asked to
produce something: the control group is just asked to draw something,
write a haiku or perform a different activity. Additional promise of re-
ward exists in the experimental group. However, in Eisenberger’s inter-
pretation, the fact that the group which was promised a reward achieved
less creative results is caused by a misunderstanding of the participants
as to what 1s going to be evaluated. Children think about something that
will be accepted by their teachers and because school promotes algorith-
mic solutions, they create such products. If they knew that creativity is
required, their products would be much more creative, Eisenberger
and Shanock (2003) argue. As a matter of fact, results from Amabile’s
experimental groups are generally rated higher in aesthetic or techni-
cal values, which fact confirms Eisenberger’s reasoning. Hennessey &
Amabile’s (1998) answer to those critics rejects this point, arguing that
many times in their experiments participants were asked to be creative,
and the profile of the results did not change.

There is a visibly smaller number of works where relations between
creativity and motivation treated as orientation are studied. In Amabile
et al. (1994) paper, significant relations between intrinsic motivation and
different measures of creativity exist. It was found that people motivated
intrinsically are more innovative, whereas people motivated extrinsical-
ly are more adaptative. Cumming, Hall, Harwood & Gammage (Cum-
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ming et al., 2002) showed that young swimmers who are characterized
by a balance between intrinsic and extrinsic motivation are most open to
using their imagination.

Prabhu, Sutton & Sauser (2008) proposed and empirically confir-
med that intrinsic motivation may be treated as a significant mediator of
relations between certain personality traits and creativity, and extrinsic
motivation as a moderator of those relations. It was also shown that in-
trinsic motivation was significantly and positively correlated with open-
ness to experience, an individual’s self-efficacy and with perseverance.
Extrinsic motivation was significantly and negatively connected with
openness, hence revealing higher level of rigidity among extrinsically
motivated people.

Karwowski & Gralewski (in press) developed and empirically
tested the hypothesis of motivational synergy formulated by Amabile
(1993). They found significant interactional influence of both motivational
orientations (intrinsic and extrinsic) on factors which contribute to such
creative attitudes in the model of Popek (2001) model as nonconformity
and heuristic behaviors. It was found that those creative characteristics
tend to increase with extrinsic motivation but only if intrinsic motivation
1s high. Although the study was cross-sectional and the authors called for
experimental and longitudinal research, the latter demonstrates signi-
ficant consequences for the education of creativity, namely development
of intrinsic and extrinsic motivational orientations as an effective way to
fulfill one’s creative potential.

Creative Climate

Creative climate is differently understood and operationalized in
many theories (see for example Amabile et al., 1996; Anderson, West,
1998; Ekvall, 1996).

In Karwowski’s (2009b) model, the climate for creativity is un-
derstood as beliefs and opinions about workplace or school shared by
workers or students. They mainly describe interpersonal relations and
conditions (interpersonal component) as well as effectiveness of task re-
alization (task component). There are three main elements in the model:
interpersonal, task, and energetic. The interpersonal area describes the
relations between people in a school or organization, and is characteri-
zed by overall warmth between people in the organization. Trust scale is
a measure of this component.
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Task area is understood as a practical influence of participants on cho-
ice and ways of realizing tasks. Task freedom scale is developed to measu-
re this component. The third element of the model — the energy level —
describes the dynamism of the system, its static versus changing character
and risk and uncertainty scale was developed to measure this component.

Recent study on climate-creativity relations developed on student
samples (Karwowski, 2009¢) has revealed curvilinear relationships,
which fact indicates that creativity requires a kind of “golden mean,” and
may be effectively enhanced in a non-greenhouse atmosphere.

The assumed relations among the three components of the model, na-
mely interpersonal, task and energetic components are highly interactive
— meaning that the various configurations of each could bear creative ef-
fects. It is possible to expect creativity where a high level of interpersonal
coherence 1s accompanied by high task-related coherence, and entirety
of all mechanisms is additionally fuelled by positive energy. Conflicts, if
they appear at all, are rather of task-related than interpersonal charac-
ter. However, due to the equifinality known as characteristics of complex
systems (Gresov, Drazin, 1997), other coincidences of elements may
also be fruitful for creativity.

Theory and Hypotheses

Based on the presented research overview, the question of possible
relations between discussed variables arises. There are at least three
possible patterns of relations between them. Firstly, it may be assumed
that both classroom climate and students’ intrinsic motivation will
work as mediators between teachers’ leadership and students’ creative
self-efficacy. Such relationships are presented in Figure 1 (Model 1a)
and may be analyzed with the use of both multiple mediator analysis
(Preacher, Hayes, 2008) and path analysis. The first model is treated
as a baseline, to which the two consecutive models described below are
compared. It is reasonable to think that the teacher’s transformational
leadership will positively influence the climate in the classroom, espe-
cially its interpersonal component. Therefore, basing on previous discus-
sions it is assumed that:

H1. Teacher leadership will influence students’ creative self-efficacy,
but mediation of class climate is expected. A teacher’s transformational
leadership will positively influence the level of trust in the classroom,
which will influence students’ creative self-efficacy.
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Although this hypothesis lacks strong support in existing research
and may be treated as intuitive, there are indirect arguments in favor
of such expectations. Descriptions of transformational leaders (Bass,
Riggio, 2006) highlight their insistence on commitment, loyalty and
satisfaction of followers (Bass, Riggio, 2006, pp. 32—47) and also on
possibilities of transformational leadership to be helpful in reducing
stress in teams and organizations (Bass, Riggio, 2006, p. 77). Altho-
ugh there are no comparable studies in education it may be expected
that the pattern of relationship will be quite similar, and transforma-
tional behavior of the teacher will make classroom climate more trust-
ful.

Analyzing the data presented in Karwowski’s (2009d) research it
is also hypothesized that:

Model 1a
teacher creative
leadership self-efficacy
\ intrinsic
motivation
Model 1b Model 1c

trust trust

teacher creative teacher creative
leadership self-efficacy leadership self-efficacy
\ Y / \ \
intrinsic intrinsic
motivation motivation

Fig. 1. Hypothetical models of the relations between teacher leadership, creative climate,
intrinsic motivation and creative self-efficacy

H2. Intrinsic motivation will mediate the influence of teachers’ trans-
formational leadership on students’ creative self-efficacy.

Basing on the findings of Karwowski, it was decided to check whether
the climate for creativity influences the students’ intrinsic motivation. In
such style of relations, the tested model will look similarly to those pre-

3 Chowanna...
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sented in Figure 1 as Model 1b. It was verified with the use of structural
equation modeling. Another hypothesis was formulated:

H3. The level of interpersonal trust in the classroom will positively
influence students’ intrinsic motivation.

Last but not least, one additional model was included in the analyses.
In this model, mediated by intrinsic and direct motivation, we tested pa-
ths from creative climate to students’ creative self-efficacy. This model is
presented in Figure 1 as Model 1c.

Method

Participants

Participants were students from Polish middle and high schools
(N = 435); among them, 40% were male and 60% were female. Partici-
pants’ age ranged from 13 to 19 years with M = 15.8 and SD = 1.87.

Measures

Teachers’ Transformational Leadership. Teachers’ transforma-
tional leadership was measured with the use of Short Scale of Teacher
Leadership (SSTL; Karwowski, 2010). This scale consists of ten items,
it has a single-factor structure and is characterized by high overall re-
liability, with o = .87. It was developed to assess the level of teachers’
transformational leadership as perceived by the students.

School and Class Creative Climate. School Creative Climate
Questionnaire (SCCQ) was used to measure creative climate. SCCQ 1is
a 44-item, paper-and-pencil questionnaire with 5-point Likert-type scale
(ranging from “definitely not” to “definitely yes”). It measures three main
components of classroom and school atmosphere, as per Karwowski’s
(2009a) model. The creative climate is understood there as consisting of
three components: interpersonal (measured by trust scale), task (measured
by task freedom scale) and dynamism (measured by risk and uncertainty
scale). In the presented research, scales were characterized by acceptable
to good reliabilities: trust o = .70, task freedom a = .91 and uncertainty
a = .64. In this study, only the trust scale was used in further analyses.

Motivational Orientations. Revised Polish version of Amabile et
al. (1994) Work Preference Inventory, developed by Karwowski (2009d,



Maciej Karwowski: The Creative Mix?... 35

2010), was used. The first order structure of the scales is nearly the same
as in the original version of the instrument, yet the second-order factor
structure differs. In Karwowski’s study, conducted during exploratory
and confirmatory factor analyses, it was proposed that the intrinsic mo-
tivation scale consists of three second-order scales called “flow,” “internal
motivators” and “challenge.” Extrinsic motivation consists of “goal for-
mulation,” “goal clarity” and “external motivators.” The two first-order
scales in this study are characterized by acceptable reliability, intrinsic
motivation o = .69 and extrinsic motivation o = .64. Only those scales
were used in further analyses.

Creative Self-Efficacy. Three items measured on the 5-point (“defi-
nitely not” — “definitely yes”) Likert-type scale were used to assess stu-
dents’ creative self-efficacy (o = .78), intended to measure students’ self-
perceived abilities to function creatively. The items were (a) “I think I am
creative,” (b) “I would describe myself as a talented person,” (¢) “I am
gifted enough to manage problems.”

Results

Descriptive statistics and intercorrelations. Presentation of
means, standard deviation and zero-order, and Pearson’s intercorrela-
tions between variables were compounded in Table 1. As it may be found,
creative self-efficacy was significantly correlated with the level of trust
in the classroom as well as with intrinsic motivation. In the former, the
strength of relationships is weak, in the latter — it is substantial. Crea-
tive self-efficacy is marginally significantly related to extrinsic motiva-
tion but not to teachers’ transformational leadership.

Table 1
Descriptive statistics and intercorrelations between variables
Variables in the study M SD 1 2 3 4 5
Creative self-efficacy 10.96 | 2.50 | (.78) .03 .14°¢ .284 .09
Teacher leadership 31.16 | 10.25 (.87) 564 .13¢ .05
SCCQ Trust 34.58 | 6.60 (.70) .164 .10P
Intrinsic motivation 40.30 | 5.41 (.69) .244
Extrinsic motivation 40.16 | 5.36 (.64)

ap<.10; "p<.05 °p<.001; ¢ p<.0001

Cronbach’s o in parentheses on the diagonal.

¥
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Teacher leadership is strongly related to the trust scale of creative
climate, and marginally to students’ intrinsic motivation. Trust in scho-
ol and classroom 1is related to both intrinsic and extrinsic motivational
orientations.

Further analyses, developed to verify the formulated hypotheses were
conducted with the use of two different methods. To verify H1 and H2,
both multiple mediators and path analyses were provided.

Multiple Mediator Analyses. The first two hypotheses assumed
indirect relations between the perceived teachers’ leadership style and
students’ creative self-efficacy. In relation with H1, classroom climate is
hypothesized to be the first mediator of this indirect relation as well as of
an intrinsic motivation, which was stated in H2. Multiple-mediator mo-
del explained 9 percent of the variance of students’ creative self-efficacy.
Both mediating effects were statistically significant, in case of intrinsic
motivation Sobel’s z = 2.18, p =.003, and z = 2.47 p = .01 for trust. Those
findings confirm H1 and H2. Teacher transformational leadership has
no direct influence on students’ creative self-efficacy. Illustration of the
relations is presented in Figure 2.

.56° 108
teacher creative
leadership self-efficacy
13P
intrinsic
motivation

Fig. 2. Empirical baseline model with trust and intrinsic motivation as mediators
a2 p<.05 Pp<.01; ¢ p<.001.

Path Models

As stated in the hypotheses section, development of three alternative
models was taken into consideration. The first model fully overlapped
with multiple-mediator analysis and was treated as a baseline. The sec-
ond model also consisted of a path from trust to intrinsic motivation and
the third one included assessment of the relations from trust to creative
self-efficacy both directly and indirectly via intrinsic motivation. The
path coefficients are presented in Figures 2—4, and Table 2 summarizes
model properties and fits.
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trust

.56°
teacher 132 creative
leadership self-efficacy
.06 ns .28P
\
intrinsic
motivation

Fig. 3. Alternative empirical model with the path from creative climate to intrinsic mo-
tivation
ns — non significant; a4 p<.05; b p<.01.

trust

.56° 102
teacher 132 creative
leadership self-efficacy
.06 ns
\/
intrinsic
motivation

Fig. 4. Alternative empirical model with direct and indirect relations between creative
climate and creative self-efficacy

ns — non significant; 2 p<.05; P p<.0l
Table 2
Indexes of fit of three paths models
Model 1 Cmin/df NFI CFI RMSEA
la ¥ (2)=17.56;p=.02 3.78 .96 97 .08
1b ¥ (2)=6.29;p=.04 3.14 .97 .98 .07
1lc v(1)=217;p=.14 2.17 .99 .99 .05

All three models fit data well and the differences between them are
marginal. Significant path coefficient from trust to intrinsic motivation
presented in Figure 3 confirms H3, yet lack of the significance of the
path from teachers’ leadership to students’ intrinsic motivation partially
opposes H1. This finding suggests that teachers’ leadership influences
students’ intrinsic motivation indirectly rather than directly.

Four fit indexes were used to assess the quality of models: Normed
Fit Index (NFI) and Comparative Fit Index (CFI) as well as chi square/
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degrees of freedom ratio and Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA). In all cases, the rule of thumb criteria are found. The first
model is characterized by acceptable NFI and CFI values as well as the
RMSEA value. The »?/df ratio is slightly higher than the recommended
boundary value of 3.00, and the y? value is significant, but in fact this
model finds its confirmation.

The second model, which also includes causal path from trust (an in-
terpersonal component of creative climate) to the intrinsic motivation,
fits slightly better: both fit indexes grow, root error decreases, and Cmin/
df value is close to recommended, yet the y? value is still significant. The
last model is characterized by an almost perfect fit, achieving fit indexes
close to perfect 1, low RMSEA, non-significant 3% value and »*/df ratio
below 3.

The first model, which includes multiple mediators of the relationship
between teachers’ transformational leadership and students’ creative
self-efficacy, shows that leadership behaviors are about four times more
impactful on trust in the classroom than on students’ intrinsic motiva-
tion. The paths from those two mediators to creative self-efficacy show
contrary results — intrinsic motivation has a twice stronger influence
on the dependent variable than does trust among students in the class-
room.

As it shows in case of the second model, the path from interpersonal
trust to intrinsic motivation is significant but weak, and direct paths
from teachers’ leadership to students’ intrinsic motivation disappear.
This finding is an argument for the mediating role of climate in the re-
lationship between teachers’ activity and students’ creative self-efficacy.
Similarly, as in Karwowski’s (2009¢, 2009d) study, it was shown that
students’ intrinsic motivation may be indirectly caused by teachers them-
selves, by improving interpersonal trust. Yet contrary to previous find-
ings the direct path was not proved significant. The path coefficient from
intrinsic motivation to creative self-efficacy is slightly higher than in
case of the previous model.

The third model, with both indirect (via intrinsic motivation) and di-
rect paths from trust to creative self-efficacy shows that both paths are
significant, yet the direct path is almost three times weaker than that
from intrinsic motivation to creative self-efficacy.
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Discussion

How can teachers be helpful in developing students’ creative self-
efficacy? This study suggests that there are at least some contributions
teachers could make to strengthen young people’s beliefs in their creative
abilities. Three models with different patterns of relationship were as-
sessed. The first hypothesis was initially confirmed by multiple mediator
analysis and path analysis. Teachers’ transformational leadership influ-
enced students’ creative self-efficacy indirectly by interpersonal relations
in the classroom as well as by students’ intrinsic motivation. However,
values of standardized path coefficients are worth attention and men-
tioning. It may be concluded that teachers’ possibilities to influence the
climate in the classroom are about four times greater than possibilities
for influencing intrinsic motivation. This finding is not very surprising
assuming that intrinsic motivation was understood as a stable motiva-
tional orientation, closer to classic definition of a trait than a state (see
Amabile et al., 1994 for a discussion).

The second formulated hypothesis also assumed influence of crea-
tive climate on students’ intrinsic motivation, following earlier research
(Karwowski, 2009c, 2009d). The structural model confirmed this as-
sumption, yet simultaneously, the positive relationship between teacher
leadership and intrinsic motivation observed earlier, disappeared. This
result suggests that climate is a mediator of relations between teach-
ers’ behavior and students’ intrinsic motivation, revealing possibilities of
developing students’ intrinsic motivation by improving the level of trust
in the classroom. Such a result makes the first hypothesis more doubt-
ful. It was proved that teacher behavior which is perceived as typical for
transformational leader’s influences interpersonal relations in the class-
room, which translates into higher intrinsic motivation that, in turn, also
strengthens creative self-efficacy. This model is more empirically valid
than the first one and is also characterized by a better fit. The third
model also supports the more elaborated relationship structure: trust in
the classroom influences students’ creative self-efficacy both directly and
indirectly via their intrinsic motivation.

Overall, the results demonstrate that teachers’ role in improving stu-
dents’ self-efficacy is an important one and should translate into more
applied conclusions. Transformational leadership in teaching may even
be understood as part of creative teaching. As Grainger, Barnes &
Scoffham (2004, p. 245) pointed out, “questioning & challenging” and
“representing ideas in a variety of ways” are characteristics of creative
teaching, and at the same time of teachers’ transformational leader-
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ship behaviors. The title of Anderson’s (2002) paper suggests creative
teaching to be a mix of risk, responsibility and love, in line with many
definitions of transformational leadership (Jung, 2000—2001) which
Sternberg (2005) even called creative leadership. Teachers who take
risk, who motivate students to engage in challenging activities and who
continuously monitor the relations between students are likely to improve
their students’ creative self-efficacy. It is then important to teach novice
teachers how to behave in a transformational way, how to challenge their
students and positively influence the climate in the classroom. Teach-
er leadership, however, 1s still understudied area in creativity studies,
which calls for empirical studies and findings.

The pattern of the relations found in the empirical study presented
in this paper strongly suggests an important role of teachers’ behav-
ior in developing students’ creative self-efficacy. A teacher who behaves
as a transformational leader strengthens the probability of developing
positive interpersonal classroom climate and then influences students’
creative self-efficacy both directly and indirectly by motivating them in-
trinsically. On the other hand, it may be obvious that transformational
leadership could not be treated as the only factor which influences stu-
dents’ creative self-efficacy, or even as the most important one. There are
many other factors, elements, which hypothetically influence students’
creative self-efficacy. These could be modeling behaviors, teacher men-
toring, teaching-specific strategies, heuristics of creative problem solving
and so on. Future studies should also analyze factors other than teach-
ers’ transformational leadership.

Limitations and Future Studies

This study as any empirical research has obvious limitations. The first
and probably most important of them is the form of conducted research
and formulated conclusions. Because the study was cross-sectional, the
possibility of reverse causality exists. Creative self-efficacy may influ-
ence the perception of both: climate in the classroom and teacher behav-
1ors. Longitudinal and experimental studies should incorporate designs
to account for reciprocal causality.

The second limitation lies in the fact that all the data were based
on self-reports made by students, and therefore the problem of common
method variance exists. In future studies, methods different than self-
reporting are needed to maximize validity of the findings.
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The third limitation is connected with applied measures. These instru-
ments may raise doubts for two reasons. Firstly, three of four instruments
(measures of creative self-efficacy, climate for creativity, and teachers’ per-
ceived transformational leadership) were developed recently and are still
extensively studied in validation research. Although the reliabilities of the
instruments were adequate, future investigations are needed. The second
problem — also rightly identified by Beghetto in his study (2006) —
calls for more elaborate scales for measuring creative self-efficacy. The
scale used in this study was reliable, yet it was composed of only three
items. In future, longer scales are welcome to be developed.

Some areas of future research have just been noted as a way to over-
come limitations of the study. However, there are also more theoretically
sound problems that need to be studied. Probably the most important
area of the studies is the relationship between creative self-efficacy and
real creative achievements. Especially important is the role creative
self-efficacy plays for creative accomplishments — is it an independent
variable or maybe a mediator or moderator of the relationship between
creative abilities and achievements? Future studies should explore this
problem carefully.

The second significant area of research is the development of creative
self-efficacy over life-span. According to developmental theories (Erik-
son, 1951) and findings which show development of the trajectories of
creativity (Simonton, 1998, 2000), it may be assumed that these rela-
tions may be curvilinear and should be explored further.

A possible interesting question is one about personality predictors of
creative self-efficacy. Is it predicted by openness to experience (as crea-
tive abilities) or maybe also by conscientiousness or extraversion? This
problem also seems interesting and important in understanding creative
self-efficacy better.

Looking from educational standpoint, future studies should deepen
the nature of connections found between creative climate and creative
self-efficacy, and are expected to find a clear answer to the question of the
direction of causality. Such an answer improves the probability of possible
applications of these findings into the school and classroom practice.

References

Amabile T.M., 1982: Social psychology of creativity: a consensual assessment techni-
que. “Journal of Personality and Social Psychology”, no. 43, pp. 997—1013.



42 Artykuty — Kreacja — rozwdéj — aktywnosé artystyczna

Amabile T.M., 1993: Motivational synergy: toward new conceptualizations of intrinsic
and extrinsic motivation in the workplace. “Human Resource Management Review”,
no. 3, pp. 185—201.

Amabile T.M., 1996: Creativity in Context. Boulder, Colo.

Amabile T.M. et al., 1994: The Work Preference Inventory: Assesing intrinsic and
extrinsic motivational orientations. “Journal of Personality and Social Psychology”,
no. 66, pp. 950—967.

Amabile T.M. et al., 1996: Assessing the work environment for creativity. “Academy of
Management Journal”, no. 39, pp. 1154—1184.

Anderson D.R., 2002: Creative teachers: risk, responsibility, love. “Journal of Educa-
tion”, no. 183, pp. 33—438.

Anderson N.R., West M.A., 1998: Measuring climate for work group innovation. de-
velopment and validation of the team climate inventory. “Journal of Organizational
Behavior”, no. 19, pp. 235—258.

Baer M. et al., 2008: The personality composition of teams and creativity: the moderating
role of team creative confidence. “Journal of Creative Behavior”, no. 42, pp. 255—282.

Bandura A., 1977: Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral change. “Psy-
chological Review”, no. 84, pp. 191—215.

Bandura A., 1986: The explanatory and predictive scope of self-efficacy theory. “Journal
of Social & Clinical Psychology”, no. 4, pp. 359—373.

Bandura A., 1993: Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning.
“Educational Psychologist”, no. 28, pp. 117—148.

Bandura A., 1997: Self-efficacy: The exercise of control. New York.

Bass B.M., Riggio R.E., 2006: Transformational leadership. 2nd ed. Mahwah, New
Jersey—London.

Beghetto R.A., 2006: Creative self-efficacy: correlates in middle and secondary stu-
dents. “Creativity Research Journal”, no. 18, pp. 447—457.

Bezzina C., Michalak J.M., 2006: Authentic Educational Leadership. The Challenge
Ahsead. 1.6dz.

Cumming J. et al., 2002: Motivational orientations and imagery use: a goal profiling
analysis. “Journal of Sport Sciences”, no. 20, pp. 127—136.

Eisenberger R., Shanock L., 2003: Rewards, intrinsic motivation and creativity:
A case study of conceptual and methodological isolation. “Creativity Research Jour-
nal”, no. 15, pp. 121—130.

Ekvall G., 1996: Organizational climate for creativity and innovation. “European Jour-
nal of Work and Organizational Psychology”, no. 5, pp. 105—123.

Erikson E.H., 1951: Childhood and Society. New York.

Grainger T., Barnes J., Scoffham S., 2004: A creative coctail: creative teaching in
initial teacher education. “Journal of Education for Teaching”, no. 30, pp. 243—253.

Gresov C., Drazin R., 1997: Equifinality: functional equivalence in organization de-
sign. “Academy of Management Review”, no. 22, pp. 403—428.

Hennessey B.A., Amabile T.M., 1998: Reality, intrinsic motivation, and creativity.
“American Psychologist”, no. 53, pp. 674—675.

Hunter S.T., Bedell K.E., Mumford M.D., 2005: Dimensions of creative climate:
A general taxonomy. “The Korean Journal of Thinking and Problem Solving”, no. 15,
issue 2, pp. 97—116.

Jaussi K.B.,, Randel A.E., Dionne S.D., 2007: I am, I think, and I do: the role of
personal identity, self-efficacy, and cross-applications of experiences in creativity at
work. “Creativity Research Journal”, no. 19, pp. 247—258.



Maciej Karwowski: The Creative Mix?... 43

Jung D.G., 2000—2001: Transformational and transactional leadership and their ef-
fects on creativity in groups. “Creativity Research Journal”, no. 13, pp. 185—195.
Karwowski M., 2009a: It doesn’t hurt to ask... But sometimes it hurts to believe. Accu-
racy and antecedents of students’ creative self-efficacy. Niepublikowany maszynopis.
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej. Zaktad Psychopedagogiki

KreatywnoS$ci.

Karwowski M., 2009b: Klimat dla kreatywnosci. Koncepcje, metody, badania. Warszawa.

Karwowski M. 2009c¢c: Klimat szkotly a zdolnosci tworcze uczniow: w poszukiwaniu pro-
kreatywnej synergii. ,Ruch Pedagogiczny”, nr 5/6.

Karwowski M. 2009d: Uczniowska motywacja — czesé 2 — wybrane uwarunkowania
i konsekwencje. Niepublikowany maszynopis. Akademia Pedagogiki Specjalnej im.
M. Grzegorzewskiej. Zaktad Psychopedagogiki Kreatywno§ci.

Karwowski M. 2010: Nauczycielskie przewodzenie: perspektywy teoretyczne i metoda
pomiaru. ,Ruch Pedagogiczny”, nr 81, p. 51—87.

Karwowski M., Gralewski J., [in press]: Zmotywowana kreatywno$é. Synergia moty-
wacyjna postawy twoérczej miodziezy. ,Chowanna”.

Kirton M.J., 1976: Adaptors and innovators. A description and measure. “Journal of
Applied Psychology”, no. 61, pp. 622—629.

Kruglanski AW, Friedman 1., Zeevi G., 1971: The effects of extrinsic incentives
on some qualitative aspects of task performance. ,.Journal of Personality”, no. 39,
p. 606—617.

Mathisen G.E., Bronnick K.S., 2009: Creative self-efficacy: an intervention study.
“International Journal of Educational Research”, no. 48, pp. 21—29.

Popek S., 2001: Cztowiek jako jednostka twércza. Lublin.

Prabhu V., Sutton C., Sauser W., 2008: Creativity and certain personality traits:
understanding the mediating effect of intrinsic motivation. “Creativity Research Jo-
urnal”, no. 20, pp. 53—66.

Preacher K.J.,, Hayes A.F., 2008: Asymptotic and resampling strategies for assessing
and comparing indirect effects in multiple mediator models. “Behavior Research Me-
thods”, no. 40, pp. 879—891.

Simonton D.K., 1998: Career paths and creative lives: A theoretical perspective on late-
-life potential. In: Creativity and successful aging: Theoretical and empirical appro-
aches. Ed. C. Adams-Price. New York, pp. 3—18.

Simonton D.K., 2000: Creative development as acquired expertise: Theoretical issues
and an empirical test. “Developmental Review”, no. 20, pp. 283—318.

Sosik dJ.J.,, Kahai S.S., Avolio B.d., 1998: Transformational leadership and dimen-
sions of creativity: Motivating idea generation in computer-mediated groups. “Creati-
vity Research Journal”, no. 11, pp. 111—121.

Sosik J.J., Kahai S.S., Avolio B.J., 1999: Leadership style, anonymity, and creativity
in Group Decision Support Systems: The mediating role of optimal flow. “Journal of
Creative Behavior”, no. 33, pp. 227—256.

Sternberg R.J., 2005: WICS: A Model of Positive Educational Leadership Comprising
Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized. “Educational Psychology Review”,
no. 17, pp. 191—262.

Tierney P., 1997: The influence of cognitive climate on job satisfaction and creative effi-
cacy. “Journal of Social Behavior and Personality”, no. 12, pp. 831—847.

Tierney P., Farmer S.M., 2002: Creative self-efficacy: Potential antecedents and re-
lationship to creative performance. “Academy of Management Journal”, no. 45,
pp. 1137—1148.






‘&W\Q.:'\.%Q“.\\ E
AL L

N
D I

AW, N
D RN

: "Q”‘
AN

MACIEJ KARWOWSKI, JACEK GRALEWSKI

Zmotywowana kreatywnosc:
synergia motywacyjna
postawy tworczej mtodziezy

Motivated creativity: motivational synergy of youths creative attitude

Abstract: In the article the hypothesis of motivational synergy in creative attitude has
been formulated and confirmed. This hypothesis assumes that for development of char-
acteristics important for creativity both intrinsic and extrinsic motivational orientations
are important. In the study realized on large sample of high school students (N = 589),
creative and imitative attitudes were measured using KANH questionnaire and moti-
vational orientations using Polish adaptation of WPI done by Karwowski (2009a). It
was found that extrinsic motivation is a significant positive predictor of conformity and
algorithmic behavior, in case of nonconformity and heuristic behavior relationships were
opposite — intrinsic motivation were positively related and extrinsic motivation related
negatively. However significant interactive effect was found, confirming motivational
synergy hypothesis. In case of people with high level of intrinsic motivation increasing of
extrinsic motivation influenced students’ creativity positively. Educational implications
of the results are discussed.

Key words: creative attitude, motivational synergy, creativity.
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Uwagi wstepne

Pedagogika tworczosci swoim podstawowym zadaniem czyni poznaw-
cze 1 prakseologiczne studia nad rozwojem kreatywnosci mlodych ludzi
1 pomoc w realizowaniu ich potencjatu twérczego. Naiwnoécig jednak by-
loby sadzié, ze kazda osoba charakteryzujaca sie postawa czy tez zdolno-
$ciami twoérczymi w przyszloSci stanie sie wybitnym tworca. Tak z oczy-
wistych powoddow nie jest 1 byé nie moze, wybitno$¢ jest bowiem z definicji
czym$ wyjatkowym, rzadkim 1 dzieki temu wtasnie tak atrakcyjnym. Ba-
dania pokazujace przetozenie zdolnosci twérczych w dziecinstwie 1 wieku
mlodzienczym na rzeczywiste osiagniecia tworcze dowodza, ze korelacja
pomiedzy potencjalem a jego realizacja waha sie od r = 0,3 (Kim, 2008)
do r = 0,6 (Plucker, 1999). Doskonale podtuzne studium Gregory’ego
Feista 1 Franka Barrona (2003) pokazuje, ze czynniki osobowo$ciowe
sq warunkiem koniecznym, cho¢ niewystarczajacym osiagnie¢ twérczych,
a wiec nawet najbardziej spektakularne zdolno$ci twércze nie wystarcza
do samorealizacji w faktycznej twoérczosci, je$li jednostka pozbawiona
jest koniecznych do tego cech osobowosci.

Zwrdécenie uwagi na konfluencyjny charakter relacji miedzy r6znymi
aspektami ludzkiego funkcjonowania jest podstawowa charakterystyka
niemal wszystkich wspdlczesnych modeli, koncepcji 1 teorii tworczosci,
ktérych wspdlny rys stanowi ich interakcyjny charakter. W innym mie;j-
scu (Karwowski, 2009a) wykazano, ze interakcyjnos¢ ta czesto jest bar-
dziej postulatem niz rzeczywisto$cia. Niezaleznie jednak od tego zarzutu
trzeba skonstatowac, ze niemal wszyscy wspolczeéni teoretycy tworczosci
rozumieja, konieczno$¢ uwzglednienia wspotwystepowania wielu réznych
obszaréw ludzkiej psychiki: sfery poznawczej i charakterologicznej (Po-
pek, 2001), aksjologicznej (Strzatecki, 2003) czy motywacyjnej (Ama-
bile, 1983, 1996).

Aktywno§é tworcza jest dzialalnoécig nietatwa, czesto przynoszaca
znoj, trud 1 zatamania. I choé analizy funkcjonowania oséb twoérczych
pokazuja wysoki poziom ich psychicznego dobrostanu (Richards, ed.,
2002), to trzeba jasno podkre§li¢, ze rzeczywista twoérczo$é wymaga
ogromnej wytrwatosci 1 odpornosci oraz szczegélnej konstrukeji motywa-
cyjnej. W innych miejscach (Karwowski, 2006, 2009b, 2009¢) zaprezen-
towano dyskusje na temat zwiazkéw miedzy orientacjami motywacyjny-
mi a twoérczoécia, wykazujac rowniez w studiach empirycznych, ze osoby
kreatywne sa motywowane w sposéb samoistny, natomiast ze wzrostem
motywacji celowej spadaja zdolnosci tworeze i ro$nie poziom adaptacyjno-
$c1 w funkcjonowaniu.
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Trzeba jednak réwniez zwroécié uwage na mozliwe bardziej syste-
mowe 1 zlozone zalezno$ci, jakie moga wystepowaé miedzy niektérymi
aspektami kreatywnosci a orientacjami motywacyjnymi. Ot6z, idac tro-
pem wskazanym przez Terese Amabile 1 innych (Amabile et al., 1994),
warto wziaé pod uwage mozliwo$¢ motywacyjnej synergii, jakiej dostar-
cza jednoczesne wspélwystepowanie u jednostki motywacji samoistne]
1 celowej. Zdaniem twércow kwestionariusza WPI do pomiaru orientacji
motywacyjnych, taka sytuacja jest mozliwa 1 moze dawacé interesujace
rezultaty.

Celem tego artykulu jest proba empirycznej eksploracji hipotezy sy-
nergii motywacyjnej w odniesieniu do postawy twoérczej rozumianej zgod-
nie z modelem sformutowanym przez Stanistawa Popka (2000). W dal-
szej czescl tekstu stawiamy hipoteze, ze wymiarom skladowych postawy
tworcze): zachowaniom heurystycznym 1 nonkonformizmowi, sprzyjaé
bedzie wspolwystepowanie obu orientacji motywacyjnych, tj. motywacji
samoistnej 1 celowej, czyli motywacyjna synergia.

Stanistawa Popka interakcyjny model tworczosci

Teresa Amabile (1983, 1996), autorka komponentowego modelu
tworczosci (componential model of creativity), twierdzi, ze potencjat twor-
czy jednostki wynika ze skrzyzowania sie trzech gtéwnych czynnikéw:
zdolnoéci kierunkowych (domain skills), zdolnoSci twérczych (creativity
relevant skills) oraz motywacji autonomicznej (intrinsic task motivation).
Przez zdolno$ci kierunkowe autorka rozumie wiedze dotyczaca danej
dziedziny tworczo$ci, umiejetnosci niezbedne do aktywnoséci w danej
dziedzinie oraz specjalny talent. W obrebie zdolnosci twoérczych Ama-
bile wymienia: zdolno$¢ do dlugotrwatej pracy (koncentracji), poswiece-
nie, wytrwalo§é, zdolnosé¢ do podejmowania ryzyka i potrzebe nowosci.
Przez motywacje autonomiczng rozumie przede wszystkim zdolno$é do
podejmowania wyzwan (zadan) dla samej satysfakeji ptynacej z ich reali-
zacji. Amabile (1983, 1996) zaklada, ze osiagniecia tworcze zaleza od
interakcji wszystkich trzech komponentéw.

Polski badacz twoérczosci Stanistaw Popek jest autorem zblizonej
koncepcji (Popek, 1996), cechujacej sie jednak wieksza pojemnosécia.
Popek skonstruowal interakcyjny model rozwoju zdolnosci (Popek,
1987, 1996, 2000, 2001, 2004), nazywany réwniez interakcyjnym mo-
delem tworczosci (por. Karwowski, 2009a). Popek, konstruujac ten
model, przyjat zalozenie, ze rézne rodzaje aktywnosci wymagaja udzia-



48 Artykuty — Kreacja — rozwdj — aktywnosé artystyczna

tu innych uzdolnien. Jego zdaniem iloraz inteligencji jest dobrym pre-
dyktorem osiagnieé jedynie w sytuacjach wymagajacych uzdolnien re-
produkeyjnych, natomiast w sytuacjach innowacyjnych nie zawsze sie
sprawdza. Ponadto zwigzek ilorazu inteligencji z osiagnieciami jest
silniejszy w przypadku dziedzin bazujacych na zadaniach algorytmicz-
nych 1 stabnie lub jest nieistotny w przypadku dyscyplin bazujacych na
zadaniach heurystycznych (Popek, 1996, s. 20). Skonstruowany przez
Popka model zdolnos$ci sktada sie z trzech grup cech. Czynniki pierwsze-
go rzedu stanowia: zdolnoéci intelektualne, uzdolnienia specjalne oraz
uzdolnienia twoércze jednostki; odpowiedzialne sa one za potencjalny
wymiar funkcjonowania jednostki. Aby doszlo do realizacji mozliwos$ci
potencjalnych jednostki, niezbedna jest jednak interakcja z czynnikami
drugiego rzedu: motywacja, i emocjami. Warunkuja one aktywnos$¢ jed-
nostki, ktéra moze prowadzi¢ albo do rozwoju, albo do regresu zdolno-
$ci potencjalnych. Proces rozwoju lub regresu zdolnosci potencjalnych
odbywa sie — wedtug Popka — w okres$lonych warunkach Srodowisko-
wych. Warunki érodowiskowe, okreslane tu jako czynniki trzeciego rze-
du, to inaczej wplyw Srodowisk: rodzinnego, szkolnego oraz grup rowie-
$niczych.

W my$l stworzonego przez Popka (2004) interakcyjnego modelu
zdolnoéci osiagniecia jednostki, w tym rowniez osiggniecia tworcze, sa
uzaleznione od czynnikéw intelektualnych, osobowo$ciowych oraz spo-
lecznych. Oznacza to konieczno$§é przyjecia w badaniach nad kreatyw-
noscia jednostki perspektywy szerszej niz ta, ktora wyznacza koncepcja
zdolno$ci tworczych. Popek (2001), podkreslajac nadrzednoéé cech oso-
bowosciowych nad zdolno$ciami twérczymi jednostki, postuluje przyjecie
postawy tworczej jako wyrazu osobowosci jednostki.

Postawa tworcza w koncepcji Stanistawa Popka

Wedtug Stanistawa Popka (2001, s. 44), ,,osobowo$¢ ludzi tworczych
wyraza sie poprzez postawe twoércza’, natomiast ,postawa tworcza to
uksztattowana (genetycznie i poprzez indywidualne do$wiadczenie) wia-
Sciwo$¢ poznawcza 1 charakterologiczna, wykazujaca tendencje, nasta-
wienie lub gotowo$é do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawisk, a takze
wlasnej osobowosci” (Popek, 1987, s. 22). Zdaniem autora postawa twor-
cza wyraza sie poprzez aktywny stosunek jednostki do siebie samej oraz
do otaczajacego $wiata. Jednostka charakteryzujaca sie postawa tworcza,
ma potrzebe poznawania, przezywania oraz Swiadomego zmieniania za-
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stanej rzeczywistosci oraz wlasnego ,ja”. W tym ujeciu pojecie postawy
tworczej jest szersze od pojecia uzdolnienia tworczego.

Przeciwienstwem postawy twoérczej jest postawa odtwoércza. Na po-
stawe tworcza oraz odtworcza sktadaja sie dwie sfery: poznawcza oraz
charakterologiczna. Sfere poznawcza stanowia, dyspozycje intelektualne
jednostki, natomiast sfere charakterologiczna — zesp6t cech charaktero-
logicznych, zapewniajacych aktywne realizowanie sie potencjalnych moz-
liwoéci poznawczych jednostki.

Postawe tworcza, konstytuuja dwa komponenty: komponent poznaw-
czy W postaci zachowan heurystycznych oraz komponent charakterolo-
giczny w postaci nonkonformizmu (Popek, 2000). Na postawe odtworcza,
skladaja sie zachowania algorytmiczne oraz konformizm. Zdaniem Sta-
nistawa Popka (2000), zachowanie heurystyczne charakteryzuje: samo-
dzielno$¢ obserwacji, pamie¢ logiczna, uczenie sie rekonstruktywne 1 sa-
modzielne, elastyczno$¢ intelektualna (gietko$é), aktywnosé poznawcza,
refleksyjnosé, wyobraznia wytworcza, tworczo$§¢ konstrukeyjna, a takze
potencjalne zdolnoSci do tworczosci artystycznej (Popek, 2000, s. 24).
W tym ujeciu zachowanie heurystyczne nalezy traktowaé szerze] niz
zdolnoéci tworcze.

Przeciwienstwem zachowan heurystycznych sa zachowania algo-
rytmiczne, ktére cechuje: spostrzegawczosé kierowana, pamie¢ mecha-
niczna, wyobraznia odtworcza, mys$lenie konwergencyjne, uczenie sie
reproduktywne, sztywnos$é intelektualna, bierno$é poznawcza, niski po-
ziom refleksyjnoéci, sktonnoéé do wdrukowywania sie, niska sprawnosé
w przetwarzaniu 1 konstruowaniu, brak pomyslowosci technicznej i arty-
stycznej (Popek, 2000, s. 24).

Nonkonformizm okreslaja nastepujace cechy: niezalezno$é, aktyw-
no$é¢, witalizm, elastyczno$§¢ adaptacyjna, oryginalnos$é, konsekwencja,
odwaga, dominatywno$é¢, samodzielno$é, samoorganizacja, spontanicz-
nosé, ekspresywnosé, otwarto$é, odpornosé, wytrwatosé, odpowiedzial-
noéé¢, samokrytycyzm, tolerancyjnoéé, wysokie poczucie wartosci ,ja”
(Popek, 2000, s. 24).

Przeciwienstwem nonkonformizmu jest konformizm. Konformizm
wyraza sie poprzez nastepujace cechy: zalezno$¢, pasywnosé, sztywnosé
adaptacyjna, stereotypowosé, uleglosé, stabosé, lekliwosé, podleglosé,
podporzadkowanie sie, niesamodzielno$¢, niezorganizowanie, nadmierna,
zahamowalno§é, defensywnosé, niska odporno$é 1 wytrwatosé, nieodpo-
wiedzialno$é, brak krytycyzmu, nietolerancje, niskie poczucie wartosci
»ja” (Popek, 2000, s. 24).

4 Chowanna...
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Hipoteza synergii motywacyjnej

Zakladamy, ze zaréwno w przypadku faktycznej tworczoéci, jak
1 w przypadku jej wczesnych personologicznych przejawéw (zachowan
heurystycznych, nonkonformizmu) wymagane jest polaczenie motywacji
samoistnej 1 celowej, przy czym do te) pierwszej przypisuje sie wieksza
wage. Oczekujemy, ze po rozwinieciu motywacji samoistnej, a wiec po
etaple wciggania w zadanie ze wzgledu na jego atrakcyjno$é, wlaczenie
motywatoréw celowych sprzyjaé bedzie efektywnosci dzialan twérczych.
Tworczos$é jest bowiem réwniez dziatalnoScia celowa, nie tylko ani nie
przede wszystkim zabawa, ale takze ciezkaq praca.

Badania witasne

Cel

Celem badania byto sprawdzenie (weryfikacja lub falsyfikacja) hipo-
tezy synergil motywacyjnej postawy tworcze;j.

Pytania badawcze

Badanie miato pozwoli¢ na udzielenie odpowiedzi na trzy podstawowe
pytania badawcze:

1. Czy motywacja samoistna 1 celowa tacznie beda pozwalaty na prze-
widzenie poziomu nonkonformizmu mlodziezy i czy relacje miedzy nimi
beda miaty charakter interakcyjny?

2. Czy motywacja samoistna 1 celowa tacznie beda pozwalaly na
przewidzenie poziomu zachowan algorytmicznych mlodziezy i czy relacje
miedzy nimi beda miaty charakter interakcyjny?

3. Jak wygladaja, relacje miedzy poznawczymi i osobowo$ciowymi
sktadnikami postawy twoérczej 1 odtworezej a orientacjami motywacyjny-
mi (motywacja samoistna, motywacja celowa).
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Hipotezy

H1. Zjawisko synergii motywacyjnej obserwowane bedzie w przy-
padku charakterologicznego wymiaru postawy tworczej, tj. nonkonfor-
mizmu. Jego poziom bedzie rést wraz ze wzrostem motywacji samoistne]
1 zmniejszal sie wraz ze wzrostem motywacji celowej. Oczekiwany jest
jednak istotny efekt moderacyjny, polegajacy na tym, ze motywacja ce-
lowa bedzie sprzyja¢ dziataniom nonkonformistycznym osob o wysokim
poziomie motywacjl samoistnej.

H2. Identycznego efektu oczekiwano w przypadku poznawczego wy-
miaru postawy tworczej, czyli zachowan heurystycznych.

H3. W przypadku zachowan algorytmicznych 1 konformizmu zakta-
dano, ze wptywacé na nie bedzie zaréwno motywacja celowa (pozytywnie),
jak 1 samoistna (negatywnie), brak bedzie natomiast lacznego oddzialy-
wania obu orientacji.

Metoda

W badaniu wykorzystano dwa inwentarze. Do pomiaru wymiarow
postaw twoérczych uzyto Kwestionariusza Tworczego Zachowania KANH
Stanistawa Popka (2000), do pomiaru orientacji motywacyjnych — In-
wentarza Preferencji Pracowniczych (Work Preference Inventory —
WPI), stworzonego przez Terese Amabile 1 wspotpracownikéw (Amabile
et al., 1994), tu w polskiej adaptacji Macieja Karwowskiego (2009b).

Préba

Badaniamai objeto losowa, probe klas licealnych z liceéw ogdélnoksztatl-
cacych delegatury warszawskiej. Operatem losowania byla pelna lista
szkél, pozyskana w Centrum Informatycznym Edukacji Ministerstwa
Edukacji Narodowe;.

W pierwszym etapie losowane byly jednostki administracyjne (powia-
ty lub dzielnice Warszawy). Wylosowano nastepujace powiaty: legionow-
ski, wolominski i warszawski-zachodni, oraz dzielnice Warszawy: Zoli-
borz, Bemowo, Bielany, Wola, Srédmieécie, Praga Poludnie 1 Targowek.
Nastepnie — w obrebie wylosowanych jednostek administracyjnych —
losowane byly placéwki edukacyjne. Losowanie zostalo przeprowadzone
w taki sposéb, aby uzyskana préba odzwierciedlala rozklad takich pa-
rametrow badanej zbiorowosci, jak wielkos$é szkoty (do 200 uczniéw 1 po-
wyzej 200 uczniow), lokalizacja (Warszawa, poza Warszawa,) oraz rodzaj

4%
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organu prowadzacego (publiczna, niepubliczna). Kazdej z wylosowanych
placéwek w probie gltéwnej przyporzadkowane zostaly szkoty rezerwowe
o analogicznych parametrach. W przypadku braku mozliwo$ci realizacji
badania w placéwkach wylosowanych w proébie gtéwnej (odmowa lub brak
mozliwo$ci ustalenia terminu) badanie bylo przeprowadzone w odpowied-
nich szkotlach z préby rezerwowej.

W kazdej z dobranych szko6t badana byla jedna losowo wybrana klasa.
W badaniu uczestniczyli wszyscy uczniowie wylosowanej klasy. Uczest-
nictwo w badaniu bylo dobrowolne.

t.acznie w badaniu wzieto udziat 589 uczniow.

Opis wynikéw

Podstawowe statystyki opisowe ($rednie i odchylenia standardowe)
oraz rzetelnoéci uzytych skal zawarto w tabeli 1.

Tabela 1
Statystyki opisowe zmiennych wykorzystanych w badaniu
Zmienne M SD a Cronbacha

Konformizm 11,52 4,25 0,65
Nonkonformizm 18,52 4,22 0,65
Zachowania algorytmiczne 14,33 3,93 0,60
Zachowania heurystyczne 17,12 4,19 0,65
Motywacja samoistna 38,54 9,08 0,69
Motywacja celowa 37,58 8,70 0,87
Motywacja zewnetrzna 16,52 4,94 0,80
Motywacja wewnetrzna 18,32 4,62 0,48
Wyzwanie 7,18 2,59 0,69
Stawianie celow 9,02 2,38 0,70
Przyjemnoé¢ 1 uniesienie 13,05 3,27 0,83
Klarowno$¢ celow 12,05 3,09 0,78

Objas$nienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe

Wszystkie érednie zaprezentowane w tabeli 1 mieszcza sie wérod
wynikéw przecietnych raportowanych wedlug norm do kwestionariusza
KANH (Popek, 2000) 1 WPI (Karwowski, 2009b). Rowniez rozklady
zmiennych sa zadowalajace, co czyni je przydatnymi nawet do zaawanso-
wanych procedur. Warto jednak odnotowaé fakt niskiej rzetelnosci skal
w kilku przypadkach. Skala zachowan algorytmicznych KANH jest prze-
cietnie rzetelna (o = 0,60; zob. réwniez Karwowski, 2009d), natomiast
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wérod skal WPI niezadowalajaca rzetelnoScia cechuje sie skala motywa-
¢ji wewnetrznej (o = 0,48).

Korelacje pomiedzy wymiarami postaw twoérczych 1 odtworczych
a gléwnymi 1 szczegbélowymi wymiarami orientacji motywacyjnych przed-
stawione zostaly w tabeli 2.

Tabela 2

Korelacje pomiedzy wymiarami postaw tworczych i odtworczych
a pierwszo- i drugorzedowymi skladowymi orientacji motywacyjnych

. . . Nonkonfor- | Zachowania | Zachowania
Wymiary motywacji Konformizm . .
mizm algorytmiczne | heurystyczne
Motywacja samoistna -0,001 0,41%*%* 0,06 0,31%**
Motywacja celowa 0,31%** 0,16%** 0,30%** 0,10%*
Motywacja zewnetrzna 0,41%%* 0,01 0,30%** -0,01
Motywacja wewnetrzna 0,02 0,36%** 0,06 0,25%%*
Wyzwanie -0,08* 0,40%** 0,001 0,33%**
Stawianie celow 0,06 0,33%** 0,18%** 0,21%**
Przyjemno$¢ 1 uniesienie 0,02 0,31%** 0,09* 0,23%%*
Klarowno$¢ celéw 0,15%* 0,17%%* 0,22%%* 0,12%**
*p <0,05;
** p<0,01;
% ) < 0,001.

Przedstawione dane jedynie czeSciowo potwierdzaja hipoteze 3 (H3).
Odtworczym charakterystykom jednostek (konformizmowi i zachowa-
niom algorytmicznym) sprzyja motywacja celowa, brakuje za$ zwiazku
z motywacja samoistna. W przypadku charakterystyk postawy twoérczej,
nonkonformizmu 1 zachowan heurystycznych widoczne sa pozytywne
zwiazki pomiedzy tymi wymiarami a obiema orientacjami motywacyjny-
mi, przy czym motywacja samoistna w obu przypadkach jest zwigazana
istotnie silniej niz motywacja celowa (wartosci testu z dla réznic miedzy
wspolezynnikami korelacji: 4,66 w przypadku nonkonformizmu i 3,74
w przypadku zachowan heurystycznych, w obu przypadkach istotne na
poziomie p = 0,0001 lub wyzszym).

Konformizm okazat sie zwigzany dodatnio z motywacja zewnetrzna,
klarownos$cia celéw, a ujemnie — z poszukiwaniem zadan o wysokim
poziomie trudno$ci 1 nowosci (wymiar ,wyzwanie”’). Nonkonformizm
z kolei cechowal sie istotnymi zwiazkami ze wszystkimi skalami dru-
giego rzedu poza motywacja zewnetrzna; podobnie wygladata sytuacja
w przypadku zachowan heurystycznych. Zachowania algorytmiczne po-
wiazane byly dodatnio z motywacja zewnetrzna oraz stawianiem 1 kla-
rownoscig celow.
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Fakt wystepowania pozytywnych zwiazkéw miedzy nonkonformi-
zmem 1 zachowaniami heurystycznymi a obiema orientacjami moty-
wacyjnymi, a wiec motywacja samoistng 1 celowa, wymaga pogtebionej
analizy, pojawia sie tu bowiem do$¢ powazne ryzyko osiggniecia wyni-
ku bedacego artefaktem. Okazato sie bowiem, ze motywacja samoistna
1 celowa w badanej populacji byly nadspodziewanie silnie ze soba zwia-
zane (r = 0,65, p = 0,0001); to korelacja znacznie silniejsza niz uzyski-
wane w poprzednich badaniach (Karwowski, 2009b, 2009c), jednak
nie nieprawdopodobna. Na przyklad konfirmacyjna analiza czynnikowa
kwestionariusza WPI z pracy Karwowskiego (2009b) pokazuje jeszcze
silniejsze zwiazki miedzy latentnymi czynnikami motywacji samoistnej
1 celowej (r = 0,77). Jednak fakt znacznej wspdlne] wariancji motywa-
¢ji samoistnej 1 celowe] w naszym badaniu (42%) na poziomie prostych
analiz korelacyjnych grozi uzyskaniem artefaktéow. Dlatego tez koniecz-
ne jest siegniecie do modeli wielozmiennowych pokroju analizy regresji,
cho¢ réwniez w tym przypadku istnieje ryzyko ostabienia modelu wyni-
kajace z silnych zwigzkéw wystepujacych pomiedzy predyktorami. Re-
zultaty hierarchicznych analiz regresji zawarto w tabeli 3.

Tabela 3
Skladowe postaw twoérczych i odtwoérczych przewidywane
na podstawie orientacji motywacyjnych
Rezultaty czterech hierarchicznych analiz regresji

Wartosci Blok 1 Blok 2
Beta ; ;
1 wlasciwosci moty\fvaCJ a motywacja motywacja samoistna X celowa
modeli samoistna celowa
Konformizm
B 0,354+ | 054% ~0,21
Model F(2,588) = 58,45%**; R2= 0,166 | F (2,588) = 40,12%** R2=0,171
Nonkonformizm
B 0,535 |  —019%+ 0,69%%*
Model F (2,588) = 67,52%** R2=0,187 | F(2,588)=60,46*** R?=0,237
Zachowania algorytmiczne
B -0,23%** | 045% -0,05
Model F (2,588) = 39,35%**; R?=(,118 F (2,588) = 26,25%**;, R?= 0,119
Zachowania heurystyczne
B 0,42%%* | —0,18%** 0,75%%*
Model F (2,588) = 37,00%**; R2= 0,112 F (2,588) = 39,97***, R?= 0,170
##% ) < 0,0001
B — wartoéé standaryzowanego wspélezynnika Beta; F — wartoéé testu F analizy wariancji; R? — procent

wyjaénionej wariancji.
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Jak widaé¢, sformulowane obawy byly uzasadnione. Kontrola zwiaz-
kéw pomiedzy dwiema orientacjami motywacyjnymi pokazuje, ze W przy-
padku wszystkich wymiaréw postaw tworczych 1 odtwoérczych motywacja
samoistna 1 celowa sg istotnymi statystycznie predyktorami. W przypad-
ku sktadowych postaw twoérczych — nonkonformizmu i1 zachowan heu-
rystycznych — motywacja samoistna wchodzi do modelu ze znakiem do-
datnim, motywacja celowa za$ ze znakiem ujemnym. A wiec rezultaty
wezesniejszych analiz korelacyjnych wynikaly ze wspdlnej zmiennosci
obu orientacji motywacyjnych.

W hierarchicznych modelach regresyjnych w pierwszym kroku wpro-
wadzano obie orientacje: motywacje samoistng 1 celowa, w kolejnym za$
ich interakcyjny efekt. Zgodnie z przewidywaniami, istotne efekty inte-
rakcyjne obserwowane sg w przypadku nonkonformizmu i zachowan al-
gorytmicznych. Dodatni znak przy obu wagach B sugeruje wzrost i non-
konformizmu, 1 zachowan heurystycznych przy jednoczesnym wzroscie
zaréwno motywacji celowej, jak 1 samoistnej. Warto jednak przeanalizo-
wac graficzne prezentacje interakcji. Zaprezentowano je na rys. 11 2.

0,8

0,5- 

0,1+

R

D

Nonkonformizm (skala z)

T

L
T T T T -
-37,6 -28,3 -18,9 -9,6 -0,3 9,1 18,4

Motywacja celowa

Motywacja samoistna
—— wysoka (+1SD)  ----- Srednia e - niska (-1 SD)

Rys. 1. Nonkonformizm przewidywany na podstawie interakcji miedzy motywacja
samoistng i celowa,

Hipoteza 1 potwierdza sie. Jak nietrudno zauwazyé, zgodnie z ocze-
kiwaniami u os6b o wysokim poziomie motywacji samoistne] wraz ze
wzrostem motywacji celowej roénie réwniez poziom nonkonformizmu.
W przypadku oséb o niskim poziomie motywacji samoistnej wzrost moty-
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wacjl celowe) przeklada sie na spadek nonkonformizmu. Daje sie wiec za-
obserwowaé efekt synergetyczny, przy polaczeniu motywacji samoistne]
1 celowej poziom nonkonformizmu jest najwyzszy. Mimo ze ogélnie mo-
tywacja celowa jest czynnikiem konformizujacym, to wyjatek stanowia
0soby o wysokim poziomie motywacjl samoistne;j.

Analogiczna analize dla zachowan heurystycznych przedstawiono na
rys. 2.

1,0
0,6+
0,34
0,0+
-0,31

-0,6-

Zachowania heurystyczne (skala z)

Motywacja celowa

Motywacja samoistna
—— wysoka (+1SD)  ----- $rednia e - niska (-1 SD)

Rys. 2. Zachowania heurystyczne przewidywane na podstawie interakcji miedzy motywa-
cja samoistng i celowa

Ogdlny profil zalezno$ci jest bardzo zblizony do tych obserwowanych
na rys. 11 2 oraz potwierdza hipoteze 2. Mamy do czynienia z synerge-
tycznym efektem obu orientacji motywacyjnych: im silniejsza motywacja
celowa przy wysokie] motywacji samoistne), tym wyzszy poziom zacho-
wan heurystycznych, bedacych motorem dziatan twoérczych. Warunkiem
koniecznym jest tu jednak wysoki poziom motywacji samoistne;j.

Dyskusja

Sformutowane hipotezy potwierdzily sie, co pozwolilo na wzbogacenie
wiedzy na temat orientacji motywacyjnych, a szczegélnie — uwarunko-
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wan postaw tworczych i odtworczych. Zgodnie z oczekiwaniami, w przy-
padku nonkonformizmu i zachowan heurystycznych obserwowano gene-
ralnie negatywny wplyw motywacji celowej; wraz z jej wzrostem rosty
odtworcze charakterystyki jednostek (konformizm i zachowania algoryt-
miczne), zmniejszalo sie za$ nasilenie dziatan konstruktywnie krytycz-
nych (nonkonformizm) i niesztampowych (zachowania heurystyczne). Za-
leznoé¢ ta nie wystepowala jednak u os6b o wysokim poziomie motywacji
samoistnej: im motywacja celowa nie tylko nie przeszkadzala, ale wrecz
pozytywnie wplywala na utrwalanie sie kreatywnych charakterystyk
osobowos$ciowych 1 poznawczych.

Konsekwencje tego stanu rzeczy sa doniosle, wskazuja bowiem, ze fe-
tyszyzowanie motywacjl samoistnej, z jakim czasem mamy do czynienia
w literaturze przedmiotu, jest nieuzasadnione. Motywacja samoistna, be-
daca koniecznym skladnikiem dziatan twoérczych, w rzeczywistosci nie
jest bowiem skladnikiem wystarczajacym. Aby osiagac swoje cele — réw-
niez tworcze — trzeba te cele sobie uswiadomié, potrafi¢ skonkretyzo-
wac, zaplanowac kolejne kroki ich osiggniecia. ,,Goraca gtowa” motywacji
samoistnej §wietnie pasuje do rewolucyjnos$ci innowacyjnego stylu twor-
czego dzialania (zob. Karwowski, 2009¢, 2009d), ale czy faktycznie
sprzyja przekuciu idei w realne/konkretne dzieto? Mozna mieé watpli-
wosci. Prawdziwa tworczoéé, poza koniecznym motywacyjnym napedem
autonomicznym, potrzebuje celowos$ci, czy to zawarte] w motywach hu-
brystycznych (Kozielecki, 2001), czy w innych.

Zaprezentowane badania niosa wszystkim pedagogom tworczosci
wprost wyrazong rekomendacje dazenia do synergii w dydaktyce twor-
czosci: nalezy zadbaé o to, aby motywacja celowa towarzyszyta zabawowej
motywacji samoistnej podczas treningdw tworczoscl czy sesji rozwiazy-
wania probleméw. Tylko wéwczas bowiem rzeczywiscie maksymalizuje-
my szanse na realizacje potencjatu.
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Rozwdj przez nabywanie kompetenc;ji
(w aspekcie uwarunkowan aktywnosci twoérczej)

Umiejetnoé¢é myslenia kreatywnego 1 tworcze-
go przeksztalcania otaczajacego nas éwiata jest
kluczowa w rozwoju osobistym, zawodowym i spo-

tecznym.
Jozef Kozielecki (1997, s. 25)

Twoérczosé jest specyficznie ludzka aktywnoScia.
Abraham Maslow (1986)

The development of the acquisition of competence (in terms of determinants
of creative activity)

Abstract: The acquisition of competence is one of the determinants of growth. Creative
activity can be considered as competencies. The article concerns the combination of crea-
tive activity of individuals with the purchase of major powers, including powers of creative,
emotional, social competence. Underlying the process of self-creation is a need for creativ-
ity and creative expression. Autocreation is a constant process of self-determination and
self-improvement. Emotional competencies are closely linked with the development and
implementation process of self-realization of human potential. Condition the effectiveness
of social competence to cope in certain social situations. Human competence to implement
a component of the creative development of key competencies. Educational environment
should be treated as general revenue pro-development. Education should be organized
around four pillars: learning to know, learn to work, learn to live together, learn to be.

Key words: creativity, creative skills, development, creative expression, social compe-
tence, autocreation, emotional competence, self-realization.
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Wprowadzenie

Jednym z wyznacznikéw procesu rozwoju jest nabywanie kompe-
tencji. Cztowiek dazy do samoukierunkowania, wyrazajacego sie coraz
lepszym kierowaniem soba 1 zwiekszeniem stopnia wlasnej sprawczosci.
Potrzeba kompetencji motywuje ciggly proces poszukiwania i podejmo-
wania optymalnych wyzwan, jakich dostarcza otoczenie. Zaspokojenie
potrzeby kompetencji umozliwia petniejsza ekspresje 1 osiggniecie wyz-
szego stopnia wlasnej autonomii. Tym samym zaspokojenie kompetencji
staje sie kluczowe dla mozliwo$ci optymalnego funkcjonowania, poczucia
dobrostanu, sprzyja wzrostowi integracji wewnetrznej oraz wlasciwemu
rozwojow1 spotecznemu jednostki (Ryan, Deci, 2000).

Umiejetnos¢ tworzenia traktowa¢ mozna réwniez jako kompetencje.
Aktywno$é tworcza stwarza szanse na pelny rozwdj 1 wyrazanie siebie
oraz ekspresje emocji.

Interesujace wydaje sie wiec sprzezenie aktywnos$ci tworczej jednost-
ki — podmiotowo sprawczej 1 kompetentnej w realizacji twérczego rozwo-
ju — z nabywaniem waznych kompetencji, w tym przede wszystkim kom-
petencji kreatywnych, emocjonalnych, spotecznych i1 autokreacyjnych.

Istota kompetencji

Szeroki zakres treSci pojecia ,kompetencje” wyznacza jego interdy-
scyplinarny charakter. Gléwne ujecia problematyki kompetencji dotycza,
traktowania kompetencji jako potrzeby 1 tendencji motywacyjnej; jako
przekonania o wlasnej skutecznosci 1 mozliwosci poradzenia sobie w da-
nej sytuacji; jako wyznacznika dojrzato$ci osobowosciowej; jako ztozonego
wymiaru osobowosciowych uwarunkowan efektywnosci dziatania.

Poczucie kompetencji mozna definiowaé jako system przekonan na
temat wlasnej wiedzy 1 umiejetnoéci w réznych dziedzinach (co wiem, co
umiem, co stanowi mdéj atut, jakie sa moje stabosci, co jest moim ogra-
niczeniem) (Brzezinska, 1993). Kompetencje wigza sie z okreélony-
mi wlaSciwo$ciami osobowosci (potrzeby, postawy, przekonania, uktad
cech). NajczesSciej] kompetencje odnosza sie do okreslonej dziatalnosci
czlowieka 1 definiuje sie je jako osobiste dyspozycje czlowieka w zakresie
posiadanej wiedzy, umiejetnos$ci i postaw, ktére zapewniaja, efektywnoséé
w realizowaniu zadan na odpowiednim poziomie. Kompetencje umozli-
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wiaja zdobywanie osiggnieé 1 same postrzegane sa jako osiggniecia; sta-
nowia wyzszy etap rozwoju potencjalnoéci czlowieka. Rozwijanie kompe-
tencji moze doprowadzi¢ do osiggniecia mistrzostwa (expertise) w danej
dziedzinie (Sternberg, 2001). Kompetencje sa nabywane 1 doskonalo-
ne w procesie samodzielnego uczenia sie (wlasne doéwiadczenie) badz
w okreSlonym systemie wychowawczo-dydaktycznym. Rozw(j tak rozu-
mianych kompetencji moze postepowaé w ciagu catego zycia 1 przebiega
na drodze rekonstrukcji — wzbogacania juz posiadanych umiejetnosci
0 nowe.

Tworczosc¢ jako aktywnos¢ podmiotowo sprawcza

Tworczo$¢ ma charakter interakcyjny 1 jest efektem interakcyjnym
wielu zmiennych. Podmiotowa kompetencja tworcza stanowi jedna z tych
zmiennych.

Aktywno§é twoércza jest najwyzsza forma aktywnoséci podmiotowe]
prowadzacej do powstania nowych 1 spotecznie wartosciowych wytworow.
Podstawa tworczej aktywnosci czlowieka sa zdolno$ci, czyli indywidual-
ne wilasciwos$ci osobowosci, ktérych nie da sie sprowadzié¢ do wyksztal-
conych nawykéw, ale dzieki ktérym mozna ksztaltowac réznego rodzaju
nawyki, sprawnos$ci 1 umiejetnoéci, w tym takze twércze (Obuchowski,
1985). U podstaw wszelkich dziatan twoérczych lezy potrzeba twoércza,
sila rozwojowa 1 dynamizm wszelkiej aktywnosci, w ktorej realizuje sie
potencjalnoéé czlowieka. W ramach humanistycznej refleksji o samore-
alizacji czlowieka w miejsce pojecia ,,tworczosS¢” pojawilo sie pojecie ,kre-
atywno$¢”. Tworczosé rozumiana jako kreatywnos$é przestaje by¢ cecha
umystu wybitnych tworcéw. Zastapienie czy tez zaakceptowanie pojecia
kreatywnos$ci przesuwa punkt ciezkosci z wytworu na wewnetrzna, ak-
tywnos§¢ podmiotu, na traktowanie tworczoSci jako dziatalnoSci podmio-
towo sprawczej (Limont, 2003). Takie rozumienie tworczo$ci wiaze sie
bardzo wyraznie ze sfera wychowawcza, 1 rozwojowa. Rozwijanie postawy
tworczej 1 tworczych kompetencji odbywa sie w przestrzeni interakeyj-
nej 1 systemowej, jako wzajemne oddziatywanie czynnikéw zewnetrznych
oraz podmiotowych jednostki. W obecnej dynamicznie zmieniajacej sie
rzeczywistoscl niezbedny jest rozwdj kompetencji, ktére zapewnig suk-
ces. W sytuacji, kiedy konieczno$¢ stanowig: permanentne uczenie sie
oraz zdobywanie nowej wiedzy 1 umiejetnoSci, elastyczno$§é dziatania
1 gotowos¢ do zmiany, poznawcza otwarto$é, prospektywno$S¢ postaw
1 sposob6w mys§lenia umozliwiajacych antycypowanie wyzwan 1 tworze-
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nie nowych mozliwosci dziatania — istnieje ogromne zapotrzebowanie na
rozwdj réznego typu kompetencji, w tym szczegdlnie kompetencji twor-
czych.

Kompetencje realizacji tworczego rozwoju

Rozwijamy sie wowczas, gdy rados$¢ rozwoju i niepokdj zwiazany z bez-
pieczenstwem sa silniejsze niz niepokd) rozwoju 1 rado$é bezpieczenstwa
(Maslow, 1990). Rozwdj jest procesem wielowymiarowych oraz indywi-
dualnie zréznicowanych zmian. Polega na gromadzeniu 1 opracowywaniu
indywidualnego do$éwiadczenia, ktére podlega procesom strukturyzacji
1 restrukturyzacji w rezultacie aktywnos$ci, jaka jednostka przejawia
w pelnym cyklu zycia w stale podejmowanych relacjach ze Swiatem. Do-
Swiadczenie jest materialem rozwoju, a sam rozwdj — ciggiem zmian
wynikajacych z organizowania sie struktur tego do$wiadczenia (struktu-
racji) 1ich przeksztatcania sie (restrukturacji). Gromadzenie, odkladanie
sie oraz strukturowanie doSwiadczen jest funkcja wlasnej aktywnoSci
podmiotu, przejawianej w stosunkach statej] wymiany ze $rodowiskiem,
lecz réwnoczeénie jest funkcja indywidualnych mozliwoséci kumulowania
1 organizowania sie tych doswiadczen w struktury psychiczne. Struktury
doéwiadczenia moga, sie organizowaé¢ w rézny sposob, wedlug réznych za-
sad, w zaleznos$ci od tego, jaki aspekt tego procesu bierzemy pod uwage.
Kluczem do sukcesu w realizacji plandéw osobistych, zawodowych, spo-
lecznych jest umiejetnosé ,wychodzenia poza”, przekraczania wlasnych
mozliwoéci, efektywne zarzadzanie osobistymi zasobami, aktywno$é
ukierunkowana na zmiany. Tworczo$é jest wiec indywidualng inwesty-
cja w osobisty rozwdj jednostki, ktorej realizacja wiaze sie z ryzykiem;
jest przedsiewzieciem, ktore czesto przebiega w warunkach niepewnos$ci
co do jego skutkéw. Podejmowanie takiej aktywnos$ci zawsze stanowi in-
nowacje.

Motywy wazne dla uzyskania twoérczych rezultatéw to: motyw eks-
presji wlasnych standéw psychicznych, motyw ,tworzenia dla tworzenia”,
komunikowania sie z innymi ludZmi, motyw sprawowania poznawcze]
kontroli nad otoczeniem, dazenia do wartosci, ktérych nie sposob osig-
gna¢ inaczej, jak przez dziatania tworcze, motyw pozostawienia po sobie
§ladu, motyw godzenia sprzecznych dazen (Necka, 1987).
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Kompetencje kreatywne
Kreatywnosc¢ jako tworczy potencjat

Kreatywno$¢ to osobowoS$ciowy potencjal ludzi do osiagania zna-
czacych wynikéw w zakresie tworczo$ci; opisywana jest jako cecha in-
dywidualna (Necka, 2001), dyspozycja (Dobrolowicz, 1995), twor-
czo$¢ bez dziet (Kocowski, 1991). Kreatywno$¢ stanowl wyraz pewnej
potencjonalnosci, aktywnosci potencjalnie tworczej, ktora odnosi sie do
zachowania jako§ciowo zblizonego do zachowania twércow liczacych sie
dziet. Potencjal ten opisuje sie jako styl psychologicznego funkcjonowa-
nia, cechujacy sie okreslonymi wlaSciwo$ciami proceséw psychicznych
— otwartoscia, wrazliwo$cig na problemy oraz motywacja do dziatania.
Stad zasadne jest wiazanie kreatywnosci zaréwno z postawa, tworcza,
jak 1 ze zdolno$ciami twoérczymi. Kreatywno$é moze by¢ traktowana jako
wyjsciowy, elementarny poziom twoérczoéci, charakterystyczny dla wiek-
szosci zdrowych oséb, warunek konieczny, ale niewystarczajacy, kazdej
aktywnoséci o charakterze twérczym.

Decyzja Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej rok 2009
ogloszono Europejskim Rokiem Kreatywnosci 1 Innowacji. Kreatywnosé
1 zdolno$¢ do innowacji to cechy stanowiace sile napedowa rozwoju ludz-
koéci na przestrzeni wiekéw. Umiejetno§¢é mys§lenia kreatywnego i twor-
czego przeksztalcania otaczajacego nas Swiata jest kluczowa w rozwoju
osobistym, zawodowym 1 spotecznym. Rozwdj tych kompetencji powinien
by¢ wspierany w procesie uczenia sie czlowieka przez cale jego zycie, by
mogl on dostosowywac sie do szybko zmieniajacej sie rzeczywistoscl 1 ja
wspottworzyé — tak brzmi uzasadnienie listu krajowego koordynatora
odpowiedzialnego za organizacje 1 podejmowanie dzialan zwiazanych
z Europejskim Rokiem Kreatywnos$ci 1 Innowacji. Inicjatywa ta w odnie-
sieniu do obszaru edukacji ma stworzy¢ warunki do upowszechniania
réznorodnych kreatywnych form autoekspresji, zaréwno przez edukacje
formalna, jak 1 poprzez pozaformalne i nieformalne zajecia dla mlodzie-
zy 1 dorostych.

Kompetencje kluczowe

Wazna, role wspierajaca inicjatywe Europejskiego Roku Kreatywno-
éci 1 Innowacji odgrywa program ,Uczenie sie przez cale zycie”. Parla-
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ment Europejski w porozumieniu z Rada Unii Europejskiej zlecit pan-
stwom czltonkowskim UE podjecie dzialan majacych na celu rozwijanie
oémiu kompetencji kluczowych, ktére majg istotne znaczenie w procesie
uczenia sie przez cale zycie. W powstalym dokumencie (2006/962/WE)
kompetencje zdefiniowane zostaly jako polaczenie wiedzy, umiejetnosci
1 postaw, m.in.: kompetencji jezykowych, informatycznych, matematycz-
nych, spotecznych i obywatelskich, umiejetnosci uczenia sie, §wiadomosci
1 ekspresji kulturalnej oraz zdolno$ci podejmowania inicjatyw 1 przedsie-
biorczosci. Wiedza to forma trwalej reprezentacji rzeczywisto$ci, majaca
posta¢ uporzadkowanej 1 wzajemnie powigzanej struktury informacji,
kodowanej w pamieci dtugotrwalej (Necka, Orzechowski, Szymura,
2006, s. 137). Dzieki temu, ze nastepuje przyrost wiedzy, jednoczes$nie
mamy do czynienia ze wzrostem kompetencji. Nabywanie umiejetnosci
dokonuje sie w dziataniu praktycznym. W postawie konstytuuja sie pre-
ferencje jednostki wynikajace z reprezentowanego systemu wartos$ci oraz
cech osobowoéci. W konteks$cie kompetencji postawa oznacza zardéwno
che¢ 1 gotowo$é do zastosowania posiadane] wiedzy 1 umiejetnosci, jak
1 wartoSciowanie podejmowanych zadan.

Kompetencje czltowieka do realizacji tworczego rozwoju mozna dopi-
sa¢ do wymienionych kompetencji kluczowych.

Uczenie sie jako proces tworczy

Srodowisko edukacyjne traktowaé nalezy jako ogél wplywéw sprzy-
jajacych rozwojowi. Celem edukacji (w tym réwniez tworczej) jest wspo-
maganie 1 ukierunkowywanie rozwoju dzieci 1 mlodziezy zgodnie z ich
potencjalem 1 mozliwo$ciami rozwojowymi, wspieranie dzialan twor-
czych w réznych dziedzinach aktywnoéci. Pomoc w tworzeniu, rozumia-
na jako stymulowanie, pobudzanie 1 rozwijanie umiejetno$ci niezbednych
w tworczym mys§leniu 1 dzialaniu w okresie dziecinstwa 1 adolescencji —
adekwatna do potrzeb 1 mozliwo$ci — to gléwna zasada wychowania do
tworczosci, poczatek ksztaltowania sie twérczych orientacji zyciowych.

Nie tylko edukacja stanowi czynnik ksztaltujacy do$wiadczenie czto-
wieka w wymiarze spolecznym 1 osobowoSciowym. Rozw(j wiaze sie nie
tylko z osiaganiem formalnych szczebli edukacji, dalsza nauka przebiega
takze w obszarze dzialan indywidualnych.

Przyjmuje sie, ze tworczo$¢ jest indywidualna 1 osobista inwestycja,
jednostki — realizacja tej inwestycji wiaze sie z ryzykiem — i przedsie-
wzieciem, ktore czesto przebiega w warunkach niepewnosci co do jego
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skutkéw. Przy czym dzialalno§é ta ma prowadzié¢ do $cisle okreslonych
efektow, bedacych realizacja zalozonych celéw. Motywacja do zachowan
tworczych ma zatem $cile zadaniowy lub poznawczy charakter. Warto to
odnie$¢ do oddzialywan edukacyjnych dotyczacych ,ksztalcenia tworczo-
$c1” 1 dostosowania strategii edukacyjnych do gtéwnej tendencji wspot-
czesnego $wiata, jaka jest zmiennosé. Wylania sie zatem potrzeba kre-
owania 1 wzmacniania postaw edukacji ustawicznej (zatozenia deklaracji
bolonskiej 1 raport Delorsa — Delors, ed., 1998). Edukacja powinna or-
ganizowac sie wokot czterech filarow: uczy¢ sie, aby wiedzieé; uczy¢ sie,
aby dziataé; uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie; uczy¢ sie, aby byc.

Kompetencje spoteczne

Kompetencje spoteczne warunkuja efektywno$é radzenia sobie
w okre$lonych sytuacjach spotecznych. To zlozone umiejetno$ci nabywane
przez jednostke w toku treningu spolecznego, a jego efektywnos$é zalezna
jest nie tylko od cech osobowos$ciowych 1 temperamentu, ale takze od po-
ziomu inteligencji, gtéwnie emocjonalnej 1 spotecznej (Matczak, 2001).
Jednostki kompetentne spotecznie mozna okresli¢ jako zdolne do wywie-
rania pozadanego wplywu na innych (Moscovici, ed., 1998). Poziom
kompetencji spolecznych, ktére ujawniaja sie w konkretnych sytuacjach,
warunkuje inteligencja spoteczna, rozumiana jako swoisty potencjal po-
znawczy jednostki pozwalajacy na spostrzeganie i analizowanie bodzcow
o charakterze spolecznym (Piotrowska, 1997). Jezeli inteligencja spo-
leczna przyczynia sie do wzrostu poziomu kompetencji spolecznych, to
czyni zachowanie czlowieka bardziej refleksyjnym. Osoba o wysokim po-
ziomie kompetencji spolecznych 1 inteligencji spotecznej nie tylko osigga
zamierzone cele, ale takze dokonuje trafnej analizy sytuacji 1 potrafi do
niej podej$¢é w sposéb zaplanowany. Moze stawiaé przed soba bardziej
zlozone wyzwania w sferze spotecznego funkcjonowania. Osoby twoércze
moga, radzi¢ sobie w sytuacjach spotecznych nie tylko dzieki wysokiemu
poziomowi kompetencji spolecznych, ale 1 dzieki inteligencji spolecznej.

Waga posiadania kompetencji spotecznych wynika nie tylko z tego, ze
pozwalaja one na wywieranie okreS§lonego wplywu na inne osoby i umoz-
liwiaja osiaganie poszczegélnych celéw, ale takze ze znaczenia konkret-
nych kompetencji dla prawidlowego 1 efektywnego funkcjonowania czto-
wieka. Z badan prowadzonych w nurcie psychologii pozytywnej wynika,
ze kompetencje spoteczne maja ogromny wplyw na poczucie zadowolenia
z wlasnego zycia, zdrowie psychiczne 1 ogélne dobre samopoczucie. Kon-

5 Chowanna...
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takty interpersonalne z innymi ludZzmi, warunkowane posiadaniem kom-
petencji spolecznych, sa wyznacznikiem poziomu zyciowej satysfakeji.

Kompetencje emocjonalne

,Emocje sa pierwszym jezykiem nas wszystkich. Emocja spowodowa-
na jest zazwyczaj przez Swiadome lub nieéwiadome wartoSciowanie przez
podmiot jakiego$§ zdarzenia jako istotnego dla jakiej§ waznej dla niego
sprawy. Rdzeniem emocji jest gotowos$é do dzialania 1 podsuwanie pla-
now” (Oatley, Jenkins, 2003, s. 53).

Emocje w duzym stopniu wplywajg na funkcjonowanie cztowieka
w zakresie rozwoju, relacji spotecznych, dokonywania ocen, wyborow,
realizacji celéw (Jarymowicz, 1997). Jedna z miar kompetencji w tym
obszarze jest inteligencja emocjonalna, rozumiana jako zespél umiejetno-
§c1 umozliwiajacych wykorzystywanie wiedzy 1 energii ptynacej z emocji
do lepszego funkcjonowania inter- i intrapersonalnego (Jaworowska,
Matczak, 2001). Inteligencja emocjonalna umozliwia monitorowanie
emocji wlasnych 1 cudzych oraz pomaga w kierowaniu procesami moty-
wacyjnymi, co sprzyja zaangazowaniu w dazenie do celéw; jest zrodiem
optymizmu, ktéry chroni przed utrata nadziei na sukces, nawet w przy-
padku wystapienia trudnosci (Mayer, Caruso, Salovey, 1999, 2001).

Kompetencje emocjonalne zwiazane sq $ciSle z rozwojem 1 realizacja
potencjalu czlowieka w procesie samorealizacji. W tym kontekscie szcze-
gblnie istotna jest inteligencja intrapersonalna, ktéra pomaga w pozna-
niu i zrozumieniu samego siebie. Swiadoma regulacja emocji wspomaga
rozwdj, umozliwia akceptacje réznych emocji 1 refleksyjna kontrole, po-
przez wyciszanie negatywnych emocji i wzmacnianie pozytywnych, bez
ignorowania ich wartosci informacyjnej (Goleman, 1995, 1998; Maru-
szewski, Scigata, 1998).

Osoby samorealizujace sie charakteryzuja sie poczuciem satysfakeji
z zycia, satysfakcjonujacymi relacjami interpersonalnymi, otwartoscia
na do$wiadczenia, akceptacja rzeczywistoéci, siebie i innych, zdolnoScia,
do odraczania gratyfikacji, poszukiwaniem nowosci, elastycznoscig my-
§lenia (Maslow, 1986; Obuchowski, 1985; Kozielecki, 2001). Wia-
Sciwosci te w znacznym stopniu odpowiadaja zdolnoéciom 1 kompetencjom
skladajacym sie na opisana inteligencje emocjonalna.
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Kompetencje tworcze
jako rezultat samorealizacji osobowosci

,»[-..] motywacja do zachowan twoérczych jest cecha w mniejszym lub
wiekszym stopniu przyslugujaca wszystkim ludziom bez wyjatku, gdyz
wszyscy posiadaja potencjalne zdolnos$ci twoércze; sa one gleboko zako-
rzenione w naturze czlowieka. Czlowiek tworzy dla samego tworzenia.
Impulsem do tworczoSci nie sa wiec potrzeby 1 wymogi spoteczne, lecz
dazenie do samorealizacji” (Fromm, 1997, s. 109).

Samorealizacja jest jednym z atrybutéw twoérczosci 1 w konteks$cie
tworczego rozwoju jednostki mozna ja ujaé jako proces rozwojowy, ak-
tualizujacy mozliwosci jednostki, jako proces stalego doskonalenia sie-
bie oraz rezultat dziatalno$ci skierowanej na przeksztalcanie $wiata.
Tworczo$e, czy tez osobowosé tworcza, jest — w ujeciu humanistycznym
— kategorig aksjologiczna. To wartoé¢ bycia czlowiekiem w rozwoju —
czlowiekiem aktywnym, niezaleznym, otwartym na do$wiadczenie, tole-
rancyjnym wobec odmiennos$ci. Osoby twércze samorealizuja sie nie tyle
poprzez zadania ,tu 1 teraz”, ile — gléwnie — poprzez zadania przyszto-
Sciowe. Tworczo$é jest rozumiana jako proces tworzenia idei i rzeczy no-
wych badz jako postawa (cechy charakteru), ktéra nie musi prowadzié
do tworzenia rzeczy ujmowanych materialnie. W kategoriach osobowych
postawa tworcza to cel 1 wartosé czlowieka, gdyz zabarwia w swoisty spo-
séb postrzeganie §wiata 1 przeksztalcanie rzeczywistosci spotecznej i ma-
terialnej.

W nurcie humanistycznym wyodrebnione zostaly dwa rodzaje twor-
czosci: tworczos$é oparta na talencie (special-talent creativity), ktére) wy-
twory maja mniejsza lub wieksza warto$é spoleczna, 1 tworczosé beda-
ca wynikiem samorealizacji (self-actualized creativity), ktoéra spelnia sie
gltéwnie w rozwigzywaniu codziennych probleméw zyciowych (Maslow,
1990).

Na podstawie badan oséb o wysokim poziomie samorealizacji usta-
lono istnienie okre$lonych wtaSciwosci, ktére warunkujg efektywnosé
tworcza, ludzi. Do najistotniejszych naleza: zdolnosé dziwienia sie (prowa-
dzi do stawiania znakéw zapytania 1 wytwarzania nowych problemoéw),
zdolno$é¢ koncentracji na zadaniu twoérczym, doSwiadczanie wlasnego ,ja”
1 poczucie tozsamoéci, zdolno§é do akceptowania konfliktow i napied,
cheé¢ do ,,rodzenia wciaz na nowo”.

5%
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Kompetencje autokreacyjne
Twdrcza ekspresja zrodtem rozwoju

Autokreacja stanowi nieustanny proces samookre§lania i samodo-
skonalenia. Z jednej strony jest procesem kreowania wlasnej tozsamosci
w toku autorefleksji, z drugiej za§ — procesem $wiadomego wplywania
na witasny rozwé6j w systemie ,,ja” — Swiat poprzez regulacje stosunkéow
z otoczeniem (Pietrasinski, 1990). Podejmowane przez cztowieka czyn-
nosci autokreacyjne skierowane sg na inicjowanie ,przemian wewnetrz-
nych”; wigza sie z procesami samowychowania, samoksztalcenia, ale
takze z dzialaniami, ktére odnosza, sie do wyboru drogi zyciowej, formu-
lowania celow zyciowych, realizowania cenionych wartosci, wzbogacania
swojego zycia. Autokreacja moze realizowacl sie jako dzialanie intencjo-
nalne, w ramach ktorego jednostka w spos6b §wiadomy 1 celowy kreuje
zmiany rozwojowe, ale takze jako spontaniczne oddzialywanie na swdj
rozwdj (Pietrasinski, 1990). Realizowanie tych celow wymaga dyspo-
nowania wiedza autokreacyjna (jaki jestem?, dlaczego taki jestem?, do
czego daze?) (Pietrasinski, 1992); jej elementem jest samowiedza. Ak-
tywnos§¢ autokreacyjna przyczynia sie do wzbogacania samowiedzy, a jej
podstawa sa kompetencje autokreacyjne.

U podstaw procesu autokreacji lezy potrzeba tworcza 1 potrzeba eks-
presji tworczej, bedace wyrazem gleboko zakorzenionej tendencji cztowie-
ka do podejmowania twoérczej aktywnosci — skierowanej na $wiat lub
konstytuujacej sie w osobowosci — stanowiacej zrodlo 1 warunek inten-
cjonalnego rozwoju.
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KAMILA WITERSKA

Drama kreatywna —
perspektywa rozwojowa

Creative drama from development perspective

Abstract: The text is an attempt of glance at drama from developmental perspective. On
the one hand it shows how drama stimulates the human development and on the other
hand it points at developmental determinants that influence constructing drama, such
as: doing — doing analysis, concrete — abstraction, me — the others.

Key words: drama, development, stimulating development.
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Obserwowanie zajeé¢ dramowych na réznych etapach edukacji umozli-
wia zobaczenie nastepujacych obrazkéw.

[1] Dzieci sa w rolach rozmaitych zwierzat. W jednym miejscu sali
uwijaja, sie pracowite mrowki, w drugim fruwaja, bzycza i zbieraja miéd
pszczoly, a jeszeze gdzie indziej petzaja §limaki. Po Srodku sali gra na
skrzypcach pasikonik. Azeby znaleZé nauczyciela, trzeba sie dobrze ro-
zejrzeé. W sali panuje ruch 1 hatas bedacy zlepkiem dzwiekéow wydawa-
nych przez wszystkich uczestnikéw zajeé (szkota podstawowa).

[2] Uczniowie gimnazjum skladaja podania o prace na ,biurko dy-
rektora”. Nastepnie jeden z uczniéw wchodzi w role dyrektora i odczytuje
gloéno tre$é wybranego podania. Pozostali uczniowie wcielajg sie w role
zblorowego sumienia dyrektora 1 wystuchuja jego gloénych rozwazan, do-
tyczacych decyzji przyjecia danej osoby do pracy, np.:

Hmm..., mysle, ze na stanowisko pielegniarki potrzebowatbym osoby,
ktora nie tylko postuguje sie komputerem, ale takze réznymi sprzetami,
zwigzanymi z ... ze szpitalem.

Mpysle, ze taka osoba powinna takze mieé¢ dobry kontakt z pacjentem.
Natomiast nie moge tego stwierdzié¢ w tej chwili, opierajqc sie na podaniu
o prace...

Mpysle, ze przyjatbym te osobe na jakis czas, zeby zobaczyé, jak pracu-
je, na czas probny...

Dalej uczniowie w roli sumienia dyrektora maja mozliwo$é oceny
jego zachowania. Robig to bardzo chetnie, podaja swoje racje, argumen-
tuja.

[3] Uczniowie liceum buduja rzezbe zbiorowa, przedstawiajaca $pia-
cego Raskolnikowa 1 gromadzace sie woko6l niego sny w noc po dokonaniu
morderstwa. Uczniowie w roli snu przedstawiaja swoja postaé, np.:

1. Ja jestem wyrzutem sumienia Raskolnikowa. Przyttaczam go, tylko
nie za bardzo mam jak dotknagé. Chce go gnebid.
(uczen stoi troche oddalony od postaci $piacego Raskolnikowa, wycia-
ga do niego reke, jest lekko pochylony)

2. Ja jestem wizjq policji, ktéra bedzie go teraz tropita i on bedzie sie
teraz tego bat.
(uczen stoi z boku, wyprostowany)

3. Ja jestem tq czesciq Raskolnikowa, ktéra juz umarta, poniewaz on nie
Jjest juz tq samaq 0sobaq.
(uczen lezy na podlodze, obok postaci Raskolnikowa)

4. Ja jestem najczarniejszq myslaq Raskolnikowa, gdyz blokuje inne mysli.
Nie dopuszczam mysli powstrzymania sie od zbrodni. Cel, jaki sobie
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stawiam, to przekonanie Rodiona do tego, aby zabit. Dlatego witasnie
trzymam go za nogi, nie daje mu mozliwosci ucieczki.
(uczen przykuca i obejmuje nogi lezacej postaci)

5. Ja jestem pewnego rodzaju mysla, ktora probuje sie wedrzeé do jego
umystu, i jest to mysl raczej pozytywna, dlatego sie usmiecham.
(uczen pochyla sie nad postacig bohatera)

[4] Studenci w parach przygotowuja rozmowe telefoniczna dziecka,
ktére rywalizuje z rodzenstwem o wzgledy rodzicéw 1 czuje sie odtracone,
z osoba pracujaca w ,telefonie zaufania”. Podczas rozmowy widaé skupie-
nie 0s6b uczestniczacych w sytuacji na sobie nawzajem. Uczestnicy inte-
rakeji gestykuluja, pochylaja sie do przodu lub cofaja. Za pomoca ekspre-
sj1 niewerbalnej uwidacznia sie ich zaangazowanie w rozmowe. Poza tym
staraja sie stuchac.

Pierwszy przyklad [1] pokazuje drame bardzo dynamiczna, w ktérej
ruch polaczony jest z ekspresja werbalna. Wszyscy uczestnicy zajec biora,
aktywny udziat w dramie, znaczaco akcentujac w niej swoja obecno$c.
Drama w gimnazjum [2] jest ,spokojniejsza”. Uczniowie sg oszczedni
w gestach 1 ruchach. Ich rozchwiana dziecieca motoryka musi na nowo
ulec strukturalizacji. Analizuja problemy, pracuja, z pojeciami abstrak-
cyjnymi. Uczniowie szkoly ponadgimnazjalnej [3] staraja sie pokazaé
swoja, indywidualno§é. Buduja oryginalne postaci, tworza 1 analizuja, sa-
mych siebie. W szkole wyzszej [4] nastepuje zwrot w kierunku innych
0s0b. Wzrasta zainteresowanie druga osoba, jej potrzebami i motywami
dziatania. Znaczenia nabiera komunikacja interpersonalna i budowanie
zwiazkéw z innymi.

Przyklady wskazuja na sposéb, w jaki rozwéj czlowieka wplywa
na drame. Oznacza to, ze drama musi podporzadkowac sie pewnym re-
gutom rzadzacym rozwojem czlowieka. Osoba projektujaca zajecia dramo-
we, majaca $wiadomosé owego wplywu rozwoju na drame, moze jednak
tak je zaprojektowaé, aby stymulowaé okreslone umiejetnosci czy zdolno-
$ci uczniéw. Na przyklad zajecia w szkole podstawowej mozna skierowaé
w strone rozwoju umiejetnoéci komunikacji interpersonalnej 1 analizy
werbalnej dzialan ruchowych, zajecia w gimnazjum — na umiejetno$é
odczytywania komunikatéw niewerbalnych, a drame w liceum — zarow-
no na autokreacje, jak 1 na uwrazliwienie na innych. W ten sposéb dra-
ma moze stymulowaé rozwoj.



74 Artykuty — Kreacja — rozwdj — aktywnosé artystyczna

Kiedy drama wptywa na rozwoj cztowieka?

Znaczenie dramy dla rozwoju czlowieka podkreslane jest przez jej
teoretykéw. Najbardziej znana publikacja dotyczaca dramy — mozna po-
wiedzieé: biblia dramy — autorstwa Briana Waya nosi tytul Development
through Drama. Drama ma stuzy¢ przede wszystkim rozwojowi cztowie-
ka, 1 to wtadnie odrdznia ja od rozmaitych form aktywnos$ci czlowieka,
ktérych podstawa, jest rola.

Czym wiec drama nie jest?

Drama nie jest teatrem — nie wymaga od jej uczestnikéw umie-
jetno$ci aktorskich. Nie jest tutaj wazne wywarcie wrazenia na widzu,
ale to, w jaki sposéb zidentyfikowanie sie z fikcyjna postacig wplynie na
osobe bedaca, w roli.

Drama nie jest symulacja ani treningiem precyzyjnego wykony-
wania czynnos$ci. Podstawowa réznica pomiedzy drama a symulacja po-
lega na tym, ze w dramie chodzi o rozumienie 1 empatie, podczas gdy sy-
mulacja ukierunkowana jest na ¢wiczenie umiejetnos$ci. Symulacje moga,
wystepowaé w formie komputerowych lub planszowych gier, podczas gdy
drama jest zawsze ,zywa” 1 obejmuje wszystkie sfery aktywnosci czlo-
wieka: psychoruchowa, poznawcza 1 emocjonalna. Ponadto dzialanie
w dramie kreatywnej odnosi sie do mysélenia abstrakcyjnego i nadawania
symbolicznych znaczen, natomiast symulacja skoncentrowana jest na do-
stownym materiale znaczeniowym.

Drama nie jest psychodrama — udramatyzowana improwizacja,
Swiadomie zainspirowana, ukierunkowang 1 zastosowana jako Srodek
stuzacy do osiagniecia projektowanych standéw czy zmian wykraczajacych
poza dorazne wyniki gry (Czapow, Czapdow, 1969). Przedmiotem psycho-
dramy jest jednostka odgrywajaca siebie w sytuacji swojego zycia, podczas
gdy w dramie uczestnicy sa soba, ale w fikeyjnych rolach 1 sytuacjach.

Drama nie jest socjodramg — poniewaz w socjodramie wprowa-
dza sie improwizowane dramatyzacje do grup juz istniejacych (Shaftel,
Shaftel, 1967, Czapoéw, Czapdéw, 1969). Socjodrame stosuje sie jako
$rodek usuwajacy zaburzenia w strukturze 1 dynamice grupy. Chociaz
psychodrama zainteresowana jest osobowos$cia okreélonego cztonka gru-
py, a socjodrama — sama grupa, to jednak w obu przypadkach chodzi
o improwizowanie rzeczywistych rdl 1 sytuacji uczestnikéw, natomiast
w dramie uczestnicy zaje¢ wchodza w wyobrazone role 1 probuja rozwia-
zywacé fikcyjne problemy.
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Czym zatem jest drama?

Drame okre§li¢ mozna jako metode ksztalcenia, ktora polega na
aktywnej identyfikacji uczniow z fikcyjnymi rolami i sytuacja-
mi. Angazuje w dzialanie ucznia jego wiedze i1 tworzy nowe jej jako-
$ci poprzez uruchomienie okres§lonych operacji intelektualnych, emoc;ji,
zmysléw 1 aktywnos$ci ruchowej. Tak rozumiana drama okreSlana jest
w literaturze przedmiotu jako drama edukacyjna, wlasciwa czy kre-
atywna.

Drama opowiada zawsze pewna historie, w ktéra uwiklane sa dzia-
lajace postaci, dazace do osiggniecia celu (rozwigzania problemu) w da-
nym otoczeniu 1 za pomoca, okreSlonych érodkéw. Stanowi wiec rodzaj
narracji w rozumieniu Jerome’a Brunera (2006), ktora strukturalizuje
doéwiadczenie. Drama nie jest jednak jedynie fikcyjna opowieScia rozpo-
czynajaca sie od rozdzielenia rdl, polegajaca na stworzeniu inscenizacji
poprzez kreacje 1 prezentacje rol, konczaca sie dyskusja. Dramowa fabuta
jest wielokrotnie przerywana i poddawana rozmaitym zabiegom poznaw-
czym dzieki stosowaniu strategii poglebiajacych, ktorych narzedziem sa
techniki (konwencje) dramowe oraz $rodki dydaktyczne.

Stosowane przez nauczyciela strategie, takie jak zatrzymywanie czy
zwalnianie dramy, przenoszenie doS§wiadczenia na poziom symboliczny,
uzywanie analogii czy parafrazy, daja mozliwo$é spojrzenia na linie fa-
buty z réznych punktéw widzenia, poglebienie rozumienia, rozwigzania
problemoéw 1 wypracowania nowych znaczen dla analizowanych elemen-
tow rzeczywistego Swiata.

Drama rozumiana w ten sposéb mieéci sie w podej$ciu opartym na
konwencjach (conventions’ approach), reprezentowanym przez takich
jej teoretykow, jak Jonothan Neelands, Tony Goode 1 Dorothy Heathcote.
Jest to drama, ktéra okreslitabym mianem ,,drama dwuplaszczyzno-
wa”’; sklada sie na nia:

1. Plaszczyzna narracyjna — stanowi przetwarzanie doSwiadcze-
nia polegajace na poznawczym konstruowaniu historii. Jest to ta czeéé
dramy, ktora dotyczy fabuty, pozwala na zbudowanie dramowej sytuacji,
postaci 1 problemu. Posluguje sie strategiami wprowadzajacymi z zasto-
sowaniem konwencji kontekstu 1 narracji.

2. Plaszczyzna refleksyjna — to przetwarzanie doéwiadczen pole-
gajace na ujmowaniu ich w abstrakcyjne kategorie, poréwnywaniu oraz
ocenianiu za pomoca strategii poglebiajacych 1 zamykajacych, wykorzy-
stujacych konwencje poetyckie i refleksyjne.

Obie plaszczyzny dramy sg rownie wazne. Bez cze$ci narracyjnej nie
bytoby podstawy dramy — dziatania budowanego wokoét rél, a bez czesci
refleksyjnej drama stataby sie doéwiadczeniem pozbawionym refleksji,
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jedna z wielu opowiesci, w ktérych uczestniczymy jako dzialajace postaci
1 ktore przyjmujemy jako rzeczywistosé.

Dramowa narracja strukturalizuje doSwiadczenie, a plaszczyzna pa-
radygmatyczna destrukturalizuje wytwory narracji, uyjawniajac mechani-
zmy nimi rzadzace, takie jak: przyczyny, motywy, postawy, warunki, me-
chanizmy wplywu spotecznego. Dzieki potaczeniu tych dwu ptaszczyzn,
a w konsekwencji sposobéw myslenia drama ma mozliwo$¢ tlumaczenia
doéwiadczen 1 wyjasniania Swiata, umozliwia wielokrotne przechodzenie
od my$lenia narracyjnego do mysélenia paradygmatycznego w rozumieniu
Brunera (2006), pozwala wiec zrozumieé¢ narracje rzeczywistosci.

Funkcje rozwojowe dramy

Teoretycy dramy w tworzonych przez siebie koncepcjach i modelach
dramy podkres$laja rézne jej aspekty 1 funkeje rozwojowe.

Do wewnatrz, czyli rozwdj samoswiadomoséci. Lynn McGre-
gor, Maggie Tate 1 Ken Robinson (1978), majac na uwadze dziecko
jako podmiot dziatan dramowych, traktuja zdolno$é dziecka do grania
roli jako droge odkrywania 1 wyrazania poje¢ poprzez ciato i glos. Jako
najistotniejsze cele dramy wymieniaja;

— rozwijanie dzieciecych mozliwosci wyrazania siebie,
— rozwijanie pewnosci siebie 1 poczucia wlasnej wartosci,
— wspieranie wrazliwos§ci 1 wyobrazni.

W tym ujeciu drama koncentruje sie na osobie dziecka bedacego
w roli, rozwija jego myslenie o sobie, o0 swoim mysleniu, dziataniu 1 od-
czuwaniu. Podstawowg, funkcja dramy jest wiec rozwdj samoswiadomosci
1 wewnetrznych mozliwosci dziecka.

Na zewnatrz, czyli rozwoj Swiadomosci spolecznej. Odmiennie
funkcje dramy postrzegaja Cecily O’Neill i Alan Lambert (1985), zda-
niem ktorych ta metoda daje mozliwo$¢ spojrzenia przez jej uczestnika
na otaczajace go srodowisko spoteczne 1 prébe zrozumienia go. Uczestni-
cy dramy rozwijaja umiejetnos¢ komunikowania sie, rozwigzywania pro-
bleméw, empatie. Takie podejscie, skierowane na zewnatrz, skupia sie na
problemach spolecznych i1 umiejetnosciach potrzebnych cztowiekowi do
rozumienia rzeczywistoéci 1 funkcjonowania w niej.

Podejscie zintegrowane — samo$§wiadomos§é i S§wiadomoséé
spoleczna. Krystyna Pankowska (2000), definiujac drame, laczy za-
lozenia rozwoju samo$éwiadomosci 1 §wiadomos$ci spotecznej. Drama edu-
kacyjna to — wedtug tej badaczki — metoda dydaktyczno-wychowawcza,
ktérej celem jest zdobycie badz poglebienie wiedzy zardéwno o sobie, jak
1 0 $éwiecie oraz innych ludziach.
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Podejécie zintegrowane jest najczesciej przyjmowanym stanowiskiem
dotyczacym funkeji rozwojowych dramy. Teoretycy dramy rozwazaja
obecnie spos6b, w jaki drama wplywa na rozwdj czlowieka.

Brian Way (1998) przedstawia rozw0j cztowieka w dramie w postaci
okregu (rys. 1).

6 — emocje 4 — fizyczne ,ja”

7 — intelekt 3 — wyobraznia

1 — koncentracja 2 — zmysty

Rys. 1. Okrag rozwoju osobowosci w dramie wedlug Briana Waya

a — odkrywanie wewnetrznych mozliwosci, b — indywidualne uwalnianie i doskonalenie wewnetrznych mozli-
wosci, ¢ — wrazliwo§¢é na innych tacznie z odkrywaniem érodowiska, d — wzbogacanie wewnetrznych mozliwo-
$ci i wpltywoéw érodowiska,

Zrédlo: Way, 1998, s. 13.

Rozw6j przebiega od $rodka okregu, czyli od jednostki, ktéra pozna-
je swoje wlasne mozliwo$ci, na zewnatrz, gdzie nastepuje odkrywanie
1 wykorzystanie zasobéw $wiata zewnetrznego. Punkty znajdujace sie
na okregu sa jednakowo wazne i oznaczaja aspekty osobowosci: kon-
centracje, zmysty, wyobraznie, fizyczne ,ja”, mowe, emocje i intelekt.
Wedlug Waya, na poczatku dramy nalezy poméc kazdej osobie odkryc,
zbadaé 1 rozwinacé jej wlasne mozliwosci, dalej uczestnicy dramy odkry-
waja, 1 badaja érodowisko, uwrazliwiajac sie na innych ludzi, a w ostat-
niej fazie pojawia sie potrzeba wzbogacenia wlasnych mozliwoSci 1 wy-
korzystania ich (Way, 1998). Zdaniem Waya, rozwdj cztowieka w dramie
rozpoczyna sie¢ wiec od odkrywania siebie, poprzez odkrywanie $wiata,
az do powrotu do swojej osoby 1 rozumienia §wiata z nowa wiedzg, 1 moz-
liwosciami.
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Inaczej zintegrowany proces rozwoju cztowieka poprzez drame przed-
stawia Cecily O’Neill. Punktem wyjécia, wedlug O’Neill i jej wspdlpra-
cownikéw (O’Neill et al., 1977), nie jest jednostka, ale sytuacja i rola
spoleczna. ,Nauczyciel w dramie probuje stworzyé sytuacje, w ktorych
uczniowie moga odkry¢, dlaczego ludzie zachowuja sie w okreSlony spo-
séb, co moze poméc im zrozumieé ich wlasne zachowanie” (O’Neill et
al., 1977, s. 7). W efekcie nastepuje:

— poprawa kondycji spotecznej grupy,

— rozwiniecie indywidualnych kompetencji jezykowych,

— zrozumienie koncepcji 1 rozwigzywanie probleméw,

— stymulowanie takich rodzajéw aktywno$ci ucznia, jak: pisanie, ryso-
wanie, czytanie, obserwowanie, badanie,

— zglebianie tematu 1 osigganie innej perspektywy w zwiazku z bada-
nym zagadnieniem.

Dlugoterminowym celem dramy jest, zdaniem O’Neill, pomoc ucznio-
w1 w zrozumieniu siebie 1 §wiata, w ktérym zyje.

Podejscie O’Neill jest zrozumiate z perspektywy konstytutywnej cechy
dramy, jaka jest fikcja. To, co odréznia drame od psychodramy i socjodra-
my, to zalozenie o przyjmowaniu przez uczestnikéw dramy fikcyjnych rdl,
tworzeniu fikcyjnych sytuacji 1 rozwiazywaniu probleméw, ktore dotycza,
wykreowanego Swiata. Poznawanie siebie 1 swoich mozliwo$ci nastepuje
poprzez prace w roli i jej analize.

Jednoczeénie jednak racje ma Way twierdzacy, ze uczen wchodzacy
w role powinien charakteryzowac sie pewng otwarto$cia na dziatanie,
zgoda na podjecie sie okreslonej roli, znajomoscia siebie 1 swoich mozliwo-
$ci, akceptacja siebie w okreslonej roli.

Moim zdaniem, rozwdj czlowieka w dramie rozpoczyna sie jedno-
czeénie od osoby ucznia 1 spolecznej badZz antropomorficznej roli, ktéra
uczen ten przyjmuje (rys. 2). Wchodzac w role, uruchamiamy osobiste

5

rola ‘

Rys. 2. Rozwdj cztowieka w dramie
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Rys. 3. Efekt roli w dramie

doé$wiadczenie 1 wiedze, przywolujemy stereotypy rol spotecznych, ale
takze przelewamy na postaé cechy naszej osobowosci. Dalej w dziata-
niu 1 interakcji z innymi osobami w rolach, poprzez analize rdl, za-
chowan 1 sytuacji, weryfikujemy obraz danej postaci fikcyjnej, a tym
samym weryfikujemy wlasne cechy. W ten sposéb poznajemy i zmienia-
my siebie samych, a jednocze$nie poznajemy 1 zmieniamy nasz obraz
Swiata.

Efektem roli w dramie mozna nazwaé wzajemne oddzialywanie osoby
1 roli (cechy postaci, kontekst spoteczny, relacje interpersonalne).

W momencie okreslenia roli czlowiek uruchamia zasoby posiadanej
na jej temat wiedzy. Jednoczeénie poznaje siebie w danej roli, swoje za-
chowania w fikcyjnej sytuacji. Otrzymuje niejako informacje zwrotna od
postaci fikcyjnej, co powoduje rozwdj jego samoéwiadomosci (rys. 3).

Kiedy rozwoj cztowieka wptywa na drame?

Drama stymuluje rozwéj, a jednoczeénie musi przystosowaé sie do
regul nim rzadzacych. Z przeprowadzonych przeze mnie badan dotycza-
cych wlasciwosci dramy na réznych etapach ksztalcenia (zob. Witerska,
2010) wynika, ze podstawowe, a zarazem najistotniejsze réznice dotycza-
ce wlasciwosci dramy, a zatem réwniez mozliwoéci realizacji celow edu-
kacyjnych, uzaleznione sg przede wszystkim od etapu rozwoju ucznidéw
1 odnosza sie do takich wymiaroéw, jak:
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1. Dzialanie — analiza dzialan. Niezwykle istotne jest dostosowa-
nie dramy do etapéw rozwoju poznawczego 1 psychoruchowego czlowieka.
Mysélenie dziecka na etapie szkoly podstawowe) — oparte, wedlug Jeana
Piageta (Piaget, Inhelder, 1999), na operacjach konkretnych, ktére
stanowig przejscie pomiedzy dzialaniem 1 strukturami logicznymi — ma
dla dramy konsekwencje w postaci przechodzenia od dziatan ruchowych
do ich analizy werbalnej. Na pozostatych etapach ksztalcenia, kiedy my-
§lenie ucznia przyjmuje postaé operacji formalnych, a motoryka musi na
nowo ulec strukturalizacji, zajecia dramowe rozpoczynane sg technika-
mi wykorzystujacymi slowo lub unieruchomiona ekspresje (np. rzezba,
niedokonczone materiaty), aby nastepnie wywolaé w uczniach mozliwo$é
dziatania.

2. Konkret — abstrakcja. Roznica ta dotyczy poziomu abstrakeyj-
nosci; na etapie szkoly podstawowej dziatania 1 my$lenie uczniéw odnosza,
sie do konkretu, znanego uczniom z ich doSwiadczenia (analogia sytuacji
postaci fikecyjnej z sytuacja rzeczywistg dziecka), a na pozostatych eta-
pach ksztalcenia uczniowie pracuja z pojeciami abstrakcyjnymi (np. rola
zblorowego sumienia, rola snu). Taka prawidlowo§é znajduje swoje po-
twierdzenie w podziale rozwoju poznawczego na etapy (wedtug Piageta),
jednak wielu badaczy (por. np. Matczak, 2000; Vasta, Haith, Miller,
1995; Kohlberg, Mayer, 2000; Wygotski, 1989) wskazuje na mozli-
wos¢ wezeéniejszego stymulowania rozwoju mysSlenia abstrakeyjnego.

3. Ja — inni. Wymiar ja — inni oznacza réznice w zakresie kreowa-
nia siebie przez uczniéw 1 nastawienia na komunikacje interpersonalna.
Uczniowie szkoly podstawowej 1 gimnazjum rozwijaja swoje umiejetnosci
komunikacyjne i poszukuja swojego miejsca w grupie, dlatego tez nasta-
wieni sa na wchodzenie w interakcje z innymi osobami w celu zaakcen-
towania swojej obecnosci. Richard Courtney (1982) nazywa ten etap
rozwoju dramowego czlowieka etapem dramy grupowe;.

Uczniowie szkoly ponadgimnazjalnej znajduja sie w okresie poszuki-
wania swojej tozsamoéci, wyprobowywania rozmaitych rol 1 budowania
wlasnego ,;ja”, sa wiec zaabsorbowani autokreacja. Kryzys okreslony przez
Erika Eriksona (1997) jako ,poczucie tozsamosci kontra rozproszenie
rol” (identity versus role confusion), wtasciwy adolescencji, uwaza sie za
kluczowy dla calego rozwoju. Pomyslnym rozwigzaniem kryzysu jest
osiagniecie stabilnej tozsamosci oraz Swiadomosdci siebie. W tym okresie
dorastajacy czlowiek wyprébowuje rozmaite role, ksztaltujac w ten spo-
séb trwate postawy 1 warto$ci oraz dokonujac wyboréw zyciowych.

We wczesnej doroslos$ci pojawia sie stabilizacja tozsamosci ego (poda-
je za: Birch, Malim, 1998) — ,ja” nie moze by¢ tak tatwo zranione, jak
w okresie dziecinstwa czy dorastania; nawigzywanie gltebszych zwigzkow
interpersonalnych. Uksztaltowanie sie stabilnego ego pozwala by¢ bar-



Kamila Witerska: Drama kreatywna — perspektywa rozwojowa 81

dziej wyczulonym na potrzeby innych, wzrasta znaczenie troski o innych.
Stad na etapie szkoly wyzszej aktywno$é studentéw ukierunkowana jest
na nawigzywanie glebszych zwigzkéw interpersonalnych. Podczas zajeé
dramowych ich uczestnicy zainteresowani sg zrozumieniem zachowan
oraz ich motywéw u innych ludzi. Ponadto, przeobrazenia moralnosci
okreslaja poziom analizy probleméw etycznych w dramie, podczas gdy
drama w szkole podstawowej wychodzi od zewnetrznych Zrodet regulacji
1 wkracza w kolejny etap rozwoju moralnego, okreslony przez Lawrence’a
Kohlberga (1984) jako poziom konwencjonalny, co w jezyku Jeana
Piageta (1967) oznacza przezwyciezenie egocentryzmu 1 osiggniecie
stadium moralno$ci autonomicznej. Na pozostalych poziomach ksztatce-
nia istotna staje sie dyskusja ksztaltu rzeczywistosci 1 rozwijanie umie-
jetno$ci przyjmowania innego punktu widzenia.

Okreslenie réznic w stosowaniu dramy w zaleznos$ci od etapu ksztal-
cenia daje mozliwoS¢ dostosowania zaje¢ do etapu rozwoju uczniow.
Oznacza to z jednej strony konstruowanie zaje¢ dramowych adekwatnych
do aktualnego etapu rozwoju ucznia, a z drugiej — wychodzenie poza ten
etap, proponowanie danej grupie odbiorcow takich rodzajéow aktywnosSci
dramowej, ktére mieszcza sie w kolejnym stadium rozwojowym.

Lawrence Kohlberg 1 Rochelle Mayer (2000) podkre$laja, ze
$rodowisko wychowawcze powinno aktywnie stymulowaé rozwd) po-
przez prezentacje rozwiazywalnych autentycznych probleméw i1 konflik-
tow. Ulatwienie przej$cia dziecka do nastepnego stopnia rozwoju musi
uwzgledni¢ odkrywanie przez nie wyzszego poziomu mys$lenia, wymaga
wiec: diagnozowania stadium, dopasowania stymulacji do zdiagnozowa-
nego stadium — wystawiania dziecka na sposoby rozumowania o jedno
stadium wyzej od obecnego, tworzenia konfliktu poznawczego 1 spotecz-
nego, stymulowania aktywnos$ci. Stymulowanie nalezacych do nastepne-
go etapu rozwoju uczniéw rodzajow mys§lenia 1 dzialania poprzez drame
miesci sie w pojeciu ,wyprzedzania rozwoju” Lwa Wygotskiego (1989)
— sprawno$¢ poznawcza zalezy od wsparcia spotecznego, a rozwdj prze-
biega w warunkach interakcji.

Obserwacja zaje¢ dramowych z perspektywy rozwojowej pozwala zo-
baczy¢ dziatania ich uczestnikéw w dwoch naktadajacych sie na siebie
obrazach. Z jednej strony widaé¢, w jaki sposéb dany etap rozwoju czlo-
wieka okre§la drame, a z drugiej — w jaki sposéb w dramie probuje sie
wykorzysta¢ aktualny etap rozwoju, aby rozwinaé¢ krytyczne w danym
momencie potrzeby 1 umiejetnoéci uczniéw, a takze wskazaé im drogi
dalszego rozwoju poprzez wkraczanie w kolejna jego faze.

6 Chowanna...
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Drama kreatywna a inteligencja emocjonalna
Przyktad wykorzystania wybranego modelu
badan empirycznych

Creative drama as a stimulus of emotional intelligence.
An example of empirical study

Abstract: Drama is an art form, a practical activity, and an intellectual discipline highly
accessible to young people. In education, it is a mode of learning that challenges students
to make meaning of their world. Through the students’ active identification with imag-
ined roles and situations in drama, they can learn to explore issues, events and relation-
ships. Drama is the enactment of real and imagined events through roles and situations.
It enables both individuals and groups to explore shape and symbolically represent ideas
and feelings and their consequences.

Drama has the capacity to move and change both participants and audiences and to
affirm and challenge values, cultures and identities.

Drama empowers students to understand and influence their world through explor-
ing roles and situations and develops students’ non-verbal and verbal, individual and
group communication skills. It develops students’ intellectual, social, physical, emotional
and moral domains through learning that engages their thoughts, feelings, bodies and
actions.. Drama offers a stimulating and rich opportunity to discuss and understand our
own emotions, attitudes and beliefs through observing, empathizing with, feeling and
exploring the emotions of characters both portrayed and interacted with in role. Drama
is a place for feeling and trying out emotions in a controlled way. In the paper I will de-
monstrate how creative drama can influence students emotional intelligence.

Key words: drama, emotional intelligence, emotions.
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Drama to metoda, ktéra w nieograniczony sposéb pozwala nam do-
Swiadczaé siebie, przezywacé 1 tworzy¢é w czasie dzialania. Uczymy sie
patrzeé¢ na siebie i innych w nowym $wietle, odkrywamy swoje mozli-
wosci kreatywnego 1 niejednoznacznego podejscia do réznych sytuacj
zyciowych. Stajemy sie bardziej elastyczni, §wiadomi wlasnych mozliwo-
$ci, uczymy sie sluchania innych, dzielenia sie swoimi spostrzezeniami,
wywolywania pozadanych reakcji 1 radzenia sobie z réznymi emocjami.
Drama to parateatralna forma gry, w ktorej uczestnik ujawnia swoje
emocje, zdolnoéci, dostrzega zakres swoich mozliwos$ci, staje sie bardziej
tworczy. Drama to metoda pracy, w szczegélny sposéb rozwijajaca inte-
ligencje emocjonalna, otwierajaca droge do wewnetrznej kreatywnosci,
wyobrazni 1 ekspres;ji.

W artykule tym przedstawiono wyniki eksperymentu pedagogicz-
nego z wykorzystaniem metody dramowej, przeprowadzonego w grupie
uczniéow szkoty éredniej w wojewoddztwie §laskim.

Pojecie i znaczenie inteligencji emocjonalnej

Inteligencja emocjonalna dopiero niedawno stala sie popularnym te-
matem rozmow 1 rozwazan, od klas szkolnych zaczynajac, konczac na
konferencjach szkoleniowych. Wszystko to za sprawa, ksiazki Daniela Go-
lemana Inteligencja emocjonalna. Goleman przedstawia role, jaka odgry-
wajg_emocje w zyciu osobistym 1 spolecznym kazdego cztowieka, opierajac
sie na zalozeniach psychologéw Petera Saloveya z Uniwersytetu Harvar-
da 1 Johna Mayera z Uniwersytetu w New Hampshire, ktorzy po raz
pierwszy uzyli tego terminu w 1990 roku w artykule pod znamiennym
od tej pory tytutem: Emotional intelligence. Imagination, Cognition and
Personality (Salovey, Mayer, 1990).

Postep w uymowaniu inteligencji emocjonalnej umozliwia wzrastajaca
wiedza o emocjach, funkcjonowaniu spolecznym 1 inteligencji. Peter Salo-
vey przedstawil w swojej pracy sposoby polaczenia inteligencji z emocja-
mi. Nie byla to nowo§é, poniewaz nawet najbardziej zagorzali zwolennicy
1Q starali sie wprowadzaé¢ emocje do sfery inteligencji, a nie oddziela¢ je
od tej sfery. Edward Lee Thorndike, ktory przyczynit sie do upowszech-
nienia 1Q, zaproponowal, aby inteligencje spoleczna, jeden z aspektéw
inteligencji emocjonalnej, traktowaé jako aspekt IQ (Goleman, 1997).
Jednak momentem przelomowym, dajacym podstawy do wyrdznienia
nowego typu inteligencji, byl rok 1983, kiedy to Howard Gardner przed-
stawil teorie inteligencji wielorakiej. Gardner twierdzi, ze inteligencja
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to zdolno$é rozwigzywania probleméw lub tworzenia produktéw, ktére
uznawane sg za wazne w jednym lub kilku kregach kulturowych. Autor
wyréznit 7 kategorii tworzacych spektrum inteligencji. Sa to:

— zdolno$ci szkolno-jezykowe,

— zdolnoéci matematyczno-logiczne,

— orientacja przestrzenna (artySci i architekei),

— zdolnoéci muzyczne,

— zdolnoéci kinestetyczne (sportowcy),

— inteligencja interpersonalna,

— inteligencja intrapersonalna (Gardner, 1983).

Gardner nie koncentruje sie na inteligencji emocjonalnej, lecz uwaza,
ze radzenie sobie z emocjami zalezy od dwdch ostatnich typow inteligen-
¢ji, a inteligencja emocjonalna jest tylko sktadnikiem inteligencji inter-
personalnej 1 intrapersonalnej. Wedlug niego, , Inteligencja interperso-
nalna jest zdolno$cia rozumienia innych osob: tego, co nimi kieruje, jak
pracuja, jak pracowaé¢ wspélnie z nimi. Jest zdolnoScia rozpoznawania
1 reagowania na nastroje, temperamenty, potrzeby innych oséb. Inteli-
gencja intrapersonalna [...] jest podobna wlasciwoscia, tyle ze skierowa-
na do wewnatrz. Jest to zdolno§é stworzenia dokladnego, odpowiadajace-
go rzeczywistoSci modelu samego siebie 1 korzystania z tego modelu dla
skutecznego dzialania” (Gardner, Krechevsky, cyt. za: Goleman, 1997,
s. 75).

Mimo ze w teorii Gardnera nie pojawia sie okre§lenie ,inteligencja
emocjonalna”, teoria ta stworzyla podstawe do konceptualizacji nowego
pojecia przez Petera Saloveya 1 Davida Slyutera. Postanowili oni zasta-
pi¢ funkcjonujace juz pojecie ,inteligencja spoteczna” (interpersonalna)
pojeciem ,inteligencja emocjonalna”, ktére bardziej odréznia sie od po-
zostalych typow inteligencji. Salovey 1 Slyuter zalozyli réwniez, ze ro-
zumowanie emocjonalne jest skorelowane z innymi typami inteligencji
1 jednoczesnie wystarczajaco od nich rézne. Mozna wiec méwié¢ o nowym
typie inteligencji. Potwierdzaja te spostrzezenia dotychczasowe badania
(Salovey, Slyuter, red., 1999).

Jedna z pierwszych definicji inteligencji emocjonalnej, stworzona
przez Petera Saloveya 1 Johna Mayera, koncentrowala sie na umiejetno-
$ciach. Zgodnie z nia, inteligencja emocjonalna jest to zdolno$¢ do wyra-
zania 1 rozpoznawania cudzych oraz wlasnych uczué i emocji, regulowa-
nia ich oraz wykorzystywania tego rodzaju informacji w rozwiazywaniu
probleméw (Salovey, Mayer, 1992).

Podobna definicje sformulowali Robert K. Cooper 1 Ayman Sawalf.
Wedlug nich, inteligencja emocjonalna obeymuje wiedze o emocjach 1 ich
funkcjonowaniu, wytrzymalto$¢ 1 elastyczno$¢ emocjonalna, potencjat
rozwojowy 1 umiejetno$¢ wykorzystania emocji do tworczej aktywnosci.
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Definicja ta, uymujaca zwiazek miedzy inteligencja emocjonalng a twor-
czym dziataniem, jest dla mnie szczegélnie wazna ze wzgledu na moje
zainteresowania badawcze (Cooper, Sawaf, 1997).

Przytoczone definicje uymuja jedynie jeden z aspektéw inteligen-
¢ji emocjonalnej: postrzeganie 1 regulowanie emocji. Pomija sie¢ w nich
aspekt poznawczy.

John Mayer 1 Peter Salovey (1997) przeformutowali swoja pierwsza
definicje w kategoriach rozwoju intelektualnego i emocjonalnego: ,,Inteli-
gencja emocjonalna obejmuje umiejetnosé wlasciwej percepcji, oceny 1 wy-
razania emocji, umiejetnos$é¢ dostepu do uczué, zdolnosé ich generowania
w momentach, gdy moga wspoméc myslenie, umiejetno$¢ rozumienia
emocji 1 zrozumienie wiedzy emocjonalnej oraz umiejetnosé¢ regulowania
emocji tak, by wspomagaé rozwdj emocjonalny 1 intelektualny” (cyt. za:
Salovey, Slyuter, red., 1999).

Goleman z kolei wskazuje, iz zdolnosci do inteligentnego kierowania
emocjami zawierajq sie w pieciu kategoriach (Goleman, 2006):

1. Pierwsze trzy dotycza kompetencji osobistych:

— $wiadomo$é emocjonalna,
— zarzadzanie emocjami,
— motywowanie sie do dzialania.

2. Dwie ostatnie naleza do kompetencji spotecznych:

— rozpoznawanie emocji innych,
— nawiazywanie i podtrzymywanie kontaktow.

Wiedza na temat wlasnego stanu emocjonalnego, mozliwo§¢ odczuwa-
nia jednocze$nie wielu emocji, Swiadomo$¢, ze mozemy nie zdawaé sobie
sprawy z wszystkich wlasnych uczu¢ — umozliwia przystosowawcze re-
agowanie na swe Srodowisko. Swiadomo$¢ wielu réznorodnych emocji, ja-
kie zywimy w danej relacji, zwieksza liczbe aspektéw oceniania interak-
¢ji 1 mozliwoéé dzialania (np. §wiadomos$é, ze odczuwamy strach, a nie
zlo§¢, zwieksza efektywno§é naszych dziatan).

Dostrzeganie emocji innych ludzi rozwija sie wraz ze §wiadomoscia,
wlasnych uczué, dzieki tej umiejetno$ci mozemy lepiej poznawaé innych
1 oceniaé ich zachowania. Rozpoznawanie emocji innych oséb oparte jest
na wskazowkach sytuacyjnych oraz ekspresyjnych. Dzieci okoto 7.—8.
roku zycia potrafia juz wykazywaé sie wyrafinowanymi technikami
wgladu w do$wiadczenia innych os6b, potrafia dekodowaé wyraz twa-
rzy, uczg sie rozumieé sytuacje wywolujace emocje, maja $wiadomosé,
ze inni ludzie posiadaja swoje ,stany wewnetrzne”, ucza, sie braé¢ pod
uwage inne informacje o ludziach wyjaéniajace ich zachowania, przy-
pisywaé etykietki emocjonalne — nazywaé emocje. Badania wskazuja,
ze dzieci obdarzone ta zdolnoécia zdobywaja wyzszy status spoteczny,
a dzieci z rodzin patologicznych maja, problemy z wlasciwym odczytywa-
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niem uczué¢ (Martinez-Pons, 1998). Znajomo$¢ slownictwa 1 wyrazen
zwigzanych ze stanami emocjonalnymi pozwala na poznanie na wyz-
szym poziomie skryptéw kulturowych, taczacych emocje z rolami spo-
lecznymi. Zdolnos¢ do wyrazania naszych doSwiadczen emocjonalnych
w symbolach umozliwia komunikowanie naszych emocji 1 rozpracowy-
wanie ich (cel konceptualny), czyli odnoszenie do kontekstu i przezy¢
innych ludzi.

Zdolno$¢ do empatycznego 1 wspdlczujacego zaangazowania w do-
$§wiadczenia emocjonalne innych ludzi to umiejetno$é niezwykle wazna
w interakcjach spotecznych, poniewaz to uczucia zblizajace nas do innych
ludzi, utatwiajace dostosowanie emocjonalne, nawiazywanie kontaktéw
1 podtrzymywanie przyjazni oraz kontaktéw mitosnych: ,Jesli z kompe-
tencji emocjonalnej wylaczyé zdolnoéci empatii, to jej pozostate sktadowe
umiejetnoéci mozna by uznac za przejaw makiawelicznego wyrachowania
czy nawet socjopatii” (Goleman, 1997, s. 102). Kluczem do empatii sa
umiejetnoéci wlasciwego odczytywania sygnaléw niewerbalnych, wraz-
liwo$é¢ 1 otwarto$é; ,,Empatia wyrasta ze samoswiadomosci; im bardziej
jesteémy otwarci na nasze wlasne emocje, tym sprawniej odczytujemy
uczucia innych oséb” (Goleman, 1997, s. 159).

Zdolnoé¢ do rozumienia, ze wewnetrzny stan emocjonalny moze
nie odpowiadaé zewnetrznemu zachowaniu, zaréwno u nas samych,
jak 1 u innych, u$wiadamia nam, ze ludzie nie zawsze wyrazaja swe
emocje precyzyjnie na wyzszym poziomie. Umiejetno$é ta wiagze sie
ze zdolnoScia do rozumienia, ze wlasne zachowanie zwigzane z wy-
razaniem emocjl moze wplywaé na innych, 1 wykorzystywaniem tej
wiedzy w strategiach autoprezentacji. Zdolnosé¢ do przystosowawczego
radzenia sobie z awersyjnymi lub przykrymi emocjami poprzez samo-
regulacje — umiejetnos$¢ kontrolowania emocji, w tym ich skrywania,
gdy stuzy to utrzymaniu dobrego samopoczucia na dluzsza mete —
ulatwia negocjacje, przystosowawcze radzenie sobie z problemami lub
utrzymuje rownowage spoleczno-emocjonalna. Strategie radzenia sobie
z emocjami muszg wiazacé sie ze znajomoscig wlasnych emocji, §wiado-
mosécia wlasnego ,ja” 1 jego sily sprawczej. Wazna jest §wiadomo§é, ze
struktura zwiazku jest po czesci zdeterminowana jakoscia zachodza-
cej w nim komunikacji emocjonalnej. Osoba posiadajaca te $wiadomosé
zdaje sobie sprawe, ze wyrazanie emocji moze wplywacé na spolteczna
interakcje oraz réznicowanie relacji z ludzmi. Wyrazane emocje sa ko-
munikatami mogacymi zwieksza¢ lub zmniejszaé skutecznoéé trans-
akeji spotecznych 1 przyczyniaé sie do sukceséw lub porazek na tym
polu.

Zdolnos$¢ do skuteczno$ci interpersonalnej oznacza akceptacje do-
$§wiadczen emocjonalnych, zycie w zgodzie z osobista koncepcja emocji
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1 wlasnym poczuciem moralnoéci. Jednostka wykazujaca sie skutecz-
noécia emocjonalna potrafi kontrolowaé doéwiadczenia, zachowujac
poszanowanie dla samej siebie. Skuteczno$¢ interpersonalna wplywa
na poczucie wlasnej wartoéci i dobre samopoczucie (Goleman, 1997
Schutte et al., 1997; Martinez-Pons, 1998; Salovey, Slyuter, red.,
1999).

Wymienione kompetencje sa wzajemnie uzaleznione, jednak rézni
ludzie moga sobie réznie radzi¢ ze wskazanymi umiejetnosciami: niekté-
rzy z nas moga, sobie dobrze radzi¢ np. z kontrola swych negatywnych
uczué, a mie¢ trudnosci z rozpoznawaniem uczué u innych. Z pewnoscia,
poziom tych umiejetnoéci zalezy w duzym stopniu od funkcjonowania
naszego ukladu nerwowego, ale niedostatkom umiejetnosci emocjonal-
nych mozna zaradzié, poniewaz mozna je ksztattowaé podczas wszyst-
kich faz rozwojowych dziecka. Ewolucja biologiczna wyksztalcila w nas
emocjonalno§é, ale nasz repertuar emocjonalny ksztaltuja doswiadcze-
nia spoleczne, wplywy wychowawcze 1 edukacyjne, kompetencja emo-
cjonalna jest bowiem zakorzeniona w kulturze, w ktérej wychowuje sie
jednostka. Fakt ten stawia przed pedagogika 1 psychologia nowe wy-
zwanie: pomoc W rozwoju inteligencji emocjonalnej — madroéci zycio-
we) plynacej z serca (Saarni, 1999; Salovey, Slyuter, red., 1999).
Ludzie obdarzeni ta madroScia maja szanse odnies¢ prawdziwy sukces
zyclowy: szczescie osobiste 1 powodzenie w zyciu zawodowym, potrafia
bowiem przystosowawczo 1 elastycznie kierowaé¢ swoim zyciem, tworczo
rozwiazywac problemy, nawiazywaé satysfakcjonujace kontakty, szano-
wac siebie 1 innych.

Systemy reprezentacji sensorycznej

Badania wykazaly, ze czlowiek do$wiadcza $wiata za pomoca pie-
ciu zmysltéw. Informacjom, ktére docieraja do naszego mézgu, nadajemy
znaczenie drogg skojarzen wizualnych, audytywnych lub kinestetycz-
nych. Przetwarzanie informacji w mézgu zachodzi przy wykorzystaniu
pieciu zmystéow, jednak dominujgce znaczenie majg tu zmyslty wzroku,
stuchu 1 dotyku. Preferowanie jednego sposobu (wizualnego, audytywne-
go, kinestetycznego) przekazywania 1 odbierania informacji nie oznacza,
ze nie mozna korzystaé tez z innego sposobu. Preferowany sposéb jest
dominujacy, ale moze by¢ uzupelniany przez dwa pozostate. Wiedzagc,
ktéry ze sposobdéw u nas dominuje, mozemy probowaé rozwija¢ dwa po-
zostate. Nie ma réwniez lepszego lub gorszego systemu reprezentacji.
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Osoba z dominujacym wzrokowym systemem reprezentacyjnym uczy
sie, tworzac w umysle sceny, oraz wyobraza sobie siebie w r6znych sytu-
acjach. Kojarzy obrazy ze stowami, nowym dla siebie terminom nadaje
znaczenie wowczas, gdy pozna ich wizualny opis. Jezeli ma przeliterowac
stowo, to najpierw widzi je zapisane w umyséle. U osoby z preferencjami
audytywnymi natomiast wystepuje zainteresowanie sfowem méwionym,
swoje upodobania wyraza ona przez wewnetrzny dialog. Wyobrazajac
sobie nowe sytuaCJe zastanawia sie nad tym, co kto§ do niej powie i co
sama bedzie mowié. System kinestetyczny oznacza dominacje czuciowo-
-ruchowego systemu reprezentacyjnego. Osoba preferujaca ten styl kie-
ruje sie reakcjami uczuciowymi, emocjami, duza role odgrywa u niej
zmyst dotyku. Wyobrazajac sobie przyszle sytuacje, wigze z nimi silne
emocje 1 przezycia.

Drama w edukacji

Drama jest swego rodzaju procesem, w ktérym bioracy udziat aktywi-
zuja zaréwno umysl, jak 1 emocje, wyrazajace sie w sposéb bezposredni.
Wyjatkowo$é¢ tej formy pracy polega na ozywianiu dyspozycji poznaw-
czych czlowieka, a zarazem wywolywaniu reakeji bezposredniej. Uczest-
nicy dramy myS$la i czuja jednoczesnie. Nowe poglady 1 odczucia $cieraja,
sie ze starymi. W wyniku tego procesu tworzy sie nowy sposéb widzenia
problemu. Zrédtem przemian jest rdéznica miedzy przypuszczeniem doty-
czacym tego, co mogloby by¢ przez dang osobe zrobione, a tym, co w isto-
cie jest czynione, czyli praktyka, ktora daje drama. W dramie nie chodzi
jednak tylko o zdobywanie umiejetnosci. Na przyktad stawianie ucznia
w trudnej sytuacji, ktora nie tylko musi emocjonalnie przezy¢, ale 1 pod-
jaé¢ samodzielng prébe rozwiazania problemu, stanowi doskonaty trening
dojrzewania i rozwoju inteligencji emocjonalnej. Umiejetno§é podejmowa-
nia decyzji jest jednym z jego elementow. Ta wlasciwo$é dramy sprawia,
ze techniki, ktére wchodza w jej sktad, sa wykorzystywane w treningach
asertywnosci (pozytywnego nastawienia do innych ludzi z réwnoczesna,
Swiadomoscig wlasnych praw) oraz w treningach rozwoju emocjonalne-
go. W dramie bowiem istnieje bezposrednia realna mozliwo§¢ obserwacji
réznych zachowan: swoich wlasnych 1 innych ludzi. Mamy okazje dokona-
nia analizy: jakie jest Zrédto powstalych reakeji?, co jest w nich pozytyw-
ne, a co niewlasciwe?, jak nalezy to zmieni¢? Widzimy, jak zachowuja sie
inni, i mozemy skorzystaé z dobrych wzorcéw. Natomiast nasze bledy nie
przynosza, co jest cudowna witaSciwoécig dramy, zadnych nieodwracal-
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nych konsekwencji. Poza tym istnieje mozliwo§é¢ dokonania natychmia-
stowej korekty zachowan.

Wtaséciwe wykorzystanie dramy w nauce szkolnej przys$piesza dojrze-
wanie dziecka do spotecznego 1 tworczego zycia, ulatwia nauke przed-
miotéw szkolnych, pozwala nauczycielowi osiagnaé interesujace wyniki
w realizacji celéw ksztalcacych 1 wychowawczych. Dzieki stosowaniu
1mprowizacji, ktéra jest podstawowa strategia, nauczyciel 1 uczniowie
,w rolach” tworza wymys$lone ,,sytuacje wyjsSciowe”, zawierajace problem,
konflikt, 1 krok po kroku zblizaja sie do rozwigzania owego konfliktu-
-dylematu. Jest to oczywiscie ujecie uproszczone. W rzeczywistosci docie-
ramy do prawdy 1 wiedzy w sposéb wielostronny, multisensoryczny, anga-
zujacy emocjonalnie 1 intelektualnie uczestnikow zajeé, uzywajac do tego
roéznych strategii i technik dramowych.

Drama realizuje sie poprzez umiejetnosci czlowieka do bycia kims§ lub
czym§ wiecej niz soba. Poprzez spontaniczna improwizacje uruchamia
sie intuicje, inwencje, wyobraznie i1 dzieki charakterystycznej dla czlo-
wieka zdolnoéci zycia fikcja odkrywa on rzeczywistosé, jakby doswiad-
czyt jej realnie. Poprzez drame odtwarzamy i poddajemy obserwacji za-
chowania innych ludzi, a tym samym obserwujemy wlasne, odkrywamy,
skad sie biora i dokad prowadza. Sprawdzamy nasze poglady w konfron-
tacji z pogladami innych. Tak sie dzieje, kiedy uczniowie wejda w role
bedace ze soba w konflikcie albo reprezentuja inne poglady. Konflikty,
oczywiScle te wylmaginowane, s sila napedowg dramy. W czasie ich
trwania uczestnik musi rownoczeénie, po pierwsze, odtwarzaé zachowa-
nie innej niz on postaci, a po drugie, bazujac na tym wyimaginowanym
do$wiadczeniu, improwizowac¢ odpowiedzi, ktore tworza akcje, konwen-
cje 1 znaczenia oraz zachowaé dystans do zdarzen w czasie trwania im-
prowizacji.

Ekspresja, wyobraznia, zabawa to pojecia nierozerwalnie zwiaza-
ne z istota dramy. Wiestawa Pielasiniska, definiujac ekspresje, pisze, iz
jest to ,spontaniczna wypowiedz dziecka w jezyku sztuki, umiejetnosé
tworczego wyrazania sie w rysunku, tancu i §piewie oraz sztuce drama-
tycznej” (Pielasinska, 1983, s. 87). Przytoczona pedagogiczna definicja
ekspresji wskazuje, ze w potocznym doSwiadczeniu nauczycieli 1 wycho-
wawcow zachowania ekspresyjne przypisywane sa jedynie dzieciom. Dra-
ma przetamuje ten stereotyp 1 umozliwia tworcze wyrazanie sie 1 dziala-
nie wszystkim, niezaleznie od wieku.

Wyobraznie mozna zdefiniowaé jako proces psychiczny, ktorego isto-
ta jest tworzenie obrazow przedmiotéow lub zjawisk na podstawie ele-
mentow dawnych spostrzezen. Szerzej: wyobraznie okreséli¢ mozna jako
zdolnoéé do przekraczania granic wlasnego do$wiadczenia (Wojnar,
1980). Rozwéj wyobrazni jest jednym z gléwnych celéw wspdlczesne-
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go ksztalcenia. Wyobraznia stanowi nieodtaczny atrybut dramy, ktéra
odwotujac sie do wyobrazni, ozywiajac ja, staje sie érodkiem jej roz-
Woju.

Zabawa to jedna z podstawowych form dziatalnoéci ludzi, niema-
jaca charakteru utylitarnego, potaczona z pozytywnymi przezyciami
emocjonalnymi, ktérych dostarcza przede wszystkim sama aktywnosé
jednostki. Zabawa pelni wiele réznych funkcji. Umozliwia zaspokojenie
indywidualnych potrzeb i realizacje zainteresowan, utatwiajac jedno-
cze$nie wchodzenie w zycie spoteczne, poznawanie rzeczywistoéci 1 do-
stosowywanie jej do wlasnych potrzeb. Zabawa to podstawowe ,,(wicze-
nie ekspresyjne” pozwalajace na przejScie do pracy tworczej, zabawa jest
bowiem identyczna z inwencja. W dramie zabawa traktowana jest jed-
noczes$nie jako cel 1 jako érodek, poprzez nig realizowane sa réznorodne
funkcje poznawcze, ksztalcace 1 wychowawcze. Aktywno$¢ dramatycz-
na dzieci przejawia sie w grach i1 zabawach. Stanowia one naturalna
droge rozwoju czlowieka w okresie dziecinstwa. Pbzniej, w zyciu ludzi
dorostych, zdolnoéé do udawania spetnia inne funkcje. Wedtug Charlyn
Wessels, kazdego dnia nakladamy , maski”, by realizowaé sie w rézno-
rodnych rolach spotecznych i zy¢é w harmonii z innymi (Wessels, 1987).
Zjawisko to George Santayana okre§la mianem unieruchomionej eks-
presji (Santayana, 1947). Poczatkowo nasladownictwo ogranicza sie
do najprostszych czynnosci 1 zachowan, by rozwijaé sie i komplikowaé
w miare rozwoju 1 zdobywania przez dziecko nowych wiadomosci o §wie-
cie. Kazda sytuacja, w ktérej dziecko uczestniczy, dostarcza mu nowych
spostrzezen wykorzystywanych w organizowaniu zabaw; to w tych za-
bawach dziecko odnajduje sie potem w roli mamy, nauczycielki czy le-
karza. W ten sposob przetwarza zdobyte doSwiadczenia w konkretne
dzialania, sprawiajac, ze stajq sie one jego wlasnymi doSwiadczeniami.
Ogromna, role w tego typu zabawach odgrywa wyobraznia i fantazja,
poniewaz wszystkie takie zabawy dziecko wymysla samo, bedac jedno-
cze$nie rezyserem, aktorem 1 widzem. I oczywiScie, nigdzie zaden aktor
nie zagra zadnej roli tak, jak odegra ja bawiace sie dziecko, 1 zaden widz
nie odbierze widowiska tak, jak odbiera swoja wlasng zabawe dziecko-
-aktor, 1 zaden rezyser nigdy nie zrealizuje takiego wspanialego, czaru-
jaco prostego rozwigzania rezyserskiego, jak to czyni samo dla siebie
w swojej zabawie dziecko (Pankowska, 2000). Tego typu fikcyjne za-
bawy wlasciwe sa tylko czlowiekowi, wymagaja bowiem odrdzniania sy-
tuacji istniejacej od sytuacji odtwarzanej. W zabawach tych fakty real-
nie przezyte przeplataja sie z fikcyjnymi, ktérych istnienie mozliwe jest
tylko w wyobrazni, by stworzy¢ jeden, spdjny ciag wydarzen — jedna
historie. Historie te powstajg zwykle w czasie trwania zabawy — dzieci
,ha poczekaniu” wymys$laja to, co maja powiedzieé 1 uczyni¢ w danym
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momencie. Zabawy te maja wiec charakter improwizacji. Wchodzenie
w role w trakcie zabaw jest spontaniczne i1 catkowite. Dziecko potrafi
intensywniej 1 aktywniej zy¢, bedac ,w roli”, niz po powrocie do rzeczy-
wisto$ci realnej. Przedstawiane w zabawie postacie nie sa oczywiScie
kreacjami na miare mistrzow aktorstwa, bo nie o to tu chodzi. Mimo to
mimika, gest 1 slowo odgrywaja w takiej zabawie niemala role, stuzac
kreacji §wiata przedstawionego. Drama, wykorzystujaca naturalne pre-
dyspozycje dziecka do wchodzenia w role, jest §wiadoma kontynuacja
owych spontanicznych zabaw. Jednoczeé$nie ukierunkowujac drama-
tyczna ekspresje dziecka, ksztaltuje jego tworcze dyspozycje, rozwija
wyobraznie oraz uczy samodzielno$ci w mys$leniu i dzialaniu. W dra-
mie, jak w zabawie, wejScie w role nie wymaga zdolnosci aktorskich,
lecz glebokiego zaangazowania 1 wiary w fikcyjna sytuacje, wezucia
w postaé, bycia nig 1 dzialania, a nie grania. Drama wymaga umiejet-
noéci stuchania innych, respektowania potrzeb, rozwija empatie 1 uczy
tolerancji wobec innych pogladéw oraz pozwala na rozwdj) wlasnego po-
czucia tozsamosci, wymaga refleksyjnej oceny wlasnych uczué i emo-
¢ji, by odpowiednio stworzy¢ role odgrywanej postaci. To metoda, ktéra
stymuluje umiejetnosé kontemplacji oraz refleksji, rozwija wyobraznie
oraz pozwala jednostce na wizualizacje rzeczywistych sytuacji. Dra-
ma wydaje sie metoda rozwijajaca inteligencje emocjonalng czlowieka,
jego zdolno$ci empatyczne 1 spoleczne, jest dzialaniem rzeczywistym,
gdyz uruchamia mechanizmy fabularyzacji pewnej wyimaginowanej,
wyobrazonej, ale realnie mozliwej rzeczywistosci. Réwnoczesnie jed-
nak — jak zauwaza Krystyna Pankowska — ta niejako zewnetrzna
drama ma korzenie w psychice ludzkiej: ,,[...] naturalna drama tkwi
nie tylko w §wiadomosci czlowieka, lecz o wiele glebiej — w podS§wia-
domosci” (Pankowska, 2000, s. 47). We wnetrzu cztowieka rozgrywa
sie ciggla gra dramatyczna, swoista drama wewnetrzna, a wyobraznia
podsuwa nie tylko rézne role, ktore chciatoby sie lub ktérych nie chcia-
loby sie wypelniaé, ale 1 niewyczerpany zestaw dziatan prowadzacych
do nieskonczonej liczby relacji z innymi ludzmi i ze $éwiatem. Drama
naturalna ksztaltuje to, co okre$lamy mianem czlowieczenstwa (por.
Pankowska, 2000), roztadowuje kompleksy, zahamowania, napiecia
psychiczne, pomaga w integracji uczestnikéw zajeé, bedac zawsze ak-
tem dzialania realizowanym w kontakcie z innymi lub w grupie, roz-
budza wiare we wlasne mozliwosci. Ponadto wyzwala spontaniczne re-
akcje emocjonalne, zmusza do podejmowania decyzji 1 reagowania na
réznorodne sytuacje.

Brian Way uwaza, ze drama edukacyjna jest jak gdyby wedrowka po
réznych obwodach jednego i tego samego okregu, w ktérego centrum znaj-
duje sie osoba ludzka. Rozwdj osobowosci nie jest wzrostem w kategoriach
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1loéciowych, a mozliwe czynniki wplywajace na osobowos¢ — odkrywa-
nie wewnetrznych mozliwosci, indywidualne uwalnianie i doskonalenie
wewnetrznych mozliwosci, wrazliwo$¢ na innych, tacznie z odkrywa-
niem Srodowiska, wzbogacanie innych wplywow zaréwno wewnetrznego,
jak 1 zewnetrznego Srodowiska indywidualnego — moga aktywizowac sie
z r6zna moca, na réznych etapach zycia. Jednak wszystkie te czynniki —
czy w zgodzie z uzyta przez Waya metafora: ,,punkty kazdego (ludzkiego)
kota” — sg réwnie wazne, sa sktadowymi mozliwosci czlowieka. Integra-
cja tych mozliwoéci dokonuje sie nie przez proste sumowanie nabytych
juz cech badz zdobytych dyspozycji, czy tez przez zamykanie okreslonych
etapow rozwoju, ale w sposob nieustanny i syntetyczny. W praktyce wta-
Sciwie przygotowane zajecia dramowe winny rozwijaé¢ pie¢ podstawowych
zmystow (stuchu, wzroku, dotyku, wechu i1 smaku) oraz wyobraznie, uzy-
wanie wlasnego ciala, doskonalenie go 1 panowanie nad nim, mowe albo
¢wiczenie w rozmawianiu, odkrywanie emocji 1 panowanie nad nimi oraz
intelekt (por. Way, 1990).

Drama ma takze okreslone funkcje spoleczne. Brian Way dostrze-
ga w niej instrument, dzieki ktéremu cata sfera aspiracji przesuwa sie
z ambicji w kierunku samorozwoju. Tworzac pojecie dramy spolecznej,
Way podkresélal, ze istnieje ,,potrzeba ksztaltowania pewnosci siebie, by
przeciwstawié¢ sie destrukcyjnym wplywom niszczacych ambicji, ktére
maja raczej zewnetrzne niz wewnetrzne zroédto” (Way, 1990, s. 63). Dla-
tego tez zalecal, aby w grach dramowych dla dzieci i mlodziezy poja-
wialy sie takie elementy, jak dobre maniery, wzorce zachowan, rézne
aspekty zycia codziennego (Way, 1990). Spotecznych aspektow dramy
nie mozna jednak ograniczaé¢ do jej] wychowawczego wymiaru, realizo-
wanego poprzez konkretne scenariusze wymagajace przestrzegania za-
sad wspotpracy w grupie. Wszyscy — niezaleznie od wieku — funkcjo-
nuja bowiem w rzeczywisto$ci, ktéra narzuca okreslone role spoleczne
1 jednoczesnie niejako podsuwa konkretne scenariusze realizacji pla-
néw zyciowych. Zadnego planu zyciowego nie mozna — oczywiscie —
zrealizowaé¢ w oderwaniu do relacji z innymi ludZzmi. Antoni Kepinski
podkreslal, ze drugiego czlowieka mozna poznaé ,tylko przez zblizenie,
a nie przez podporzadkowanie” (Kepinski, 1987, s. 86). Mimo to cze-
$ciej stosowana jest metoda panowania (nazywana przez Kepinskiego
postawa, ,,nad”) niz zblizenia (postawa ,,do”). Tego rodzaju zachowania
wcale jednak nie redukuja leku spotecznego, lecz go wzmacniaja. W pel-
nieniu przeréznych rél spotecznych, a szczegélnie rél zawodowych, moga,
ujawniaé sie uczucia negatywne, zar6wno wobec otoczenia, jak 1 wobec
samego siebie. Czlowiek broni sie przed presjg innych lub przed presja,
ktéra sam sobie stworzyl. W dramie jest sie obserwatorem wlasnych
1 cudzych zachowan. Dzieki informacji zwrotnej mozliwe staje sie mo-



94 Artykuty — Kreacja — rozwdj — aktywnosé artystyczna

dyfikowanie obrazu samego siebie 1 nabycie postaw charakteryzujacych
sie umiejetnoscig rozumienia innych ludzi oraz wspoétdziatania z nimi
w realizacji wspélnego celu.

Rozwdj inteligencji emocjonalnej poprzez drame stymulowany jest
dzieki nastepujacym elementom tej metody:

1. Rozmowa z samym soba oraz samo$wiadomos¢. Strategie dramowe
stymuluja wewnetrzny dialog oraz jego werbalizacje poprzez odpowied-
nie struktury. Praca w roli podnosi S§wiadomo$¢é samego siebie poprzez
dystans 1 metapozycje.

2. Rozpoznawanie norm spolecznych. Drama to aktywno$é¢ spo-
leczna zorientowana na analize 1 odgrywanie funkcjonujacych norm.
Rozwigzywanie problemoéw oraz podejmowanie decyzji to procesy opie-
rajace sie na emocjach. Kazda drama oscyluje wokét jakiego$ konfliktu
1 wymaga wspélnego podjecia decyzji oraz rozwigzania. Strategie dra-
mowe stwarzaja bezpieczna szanse klarownej ekspresji emocji 1 myS$li,
wzajemnego dzielenia sie uczuciami oraz refleksji nad podjetymi decy-
zjami.

3. Rozumienie innych perspektyw. Odgrywanie réznych rdél oraz
wchodzenie w przerézne interakcje pozwala na empatyczne zrozumienie
innych perspektyw oraz na refleksje nad wlasnymi pogladami.

4. Pozytywne nastawienie. Badania Johna Harlanda (Harland et.
al., 2000) sugeruja, 1z udzial w zajeciach artystycznych (w tym w dra-
mie) stymuluje pozytywna atmosfere 1 rado§¢ uczenia sie.

5. Zachowanie niewerbalne (kontakt wzrokowy, gesty). Drama rozwi-
ja caly mechanizm zachowan niewerbalnych, podkres§lajac role kontaktu
wzrokowego, kinezji 1 proksemiki. Komunikacja niewerbalna wzmacnia
znaczenie komunikatéw werbalnych.

6. Zachowania werbalne (sluchanie, asertywnos$¢, pozytywne odpo-
wiedzi). Drama opiera si¢ na rozwoju aktywnych technik stuchania
1 umiejetnosci udzielania odpowiedzi. Pozwala to na rozumienie subtel-
noséci znaczeniowych oraz przekazu emocjonalnego czesto ,,pomiedzy sto-
wami”.

Analiza i interpretacja wynikow badan wtasnych
Analiza ilosciowa i weryfikacja hipotez

Eksperyment, ktérego celem bylo zbadanie zalezno$ci miedzy dra-
ma a poziomem inteligencji emocjonalnej u uczniéw z réznymi syste-
mami reprezentacji, przeprowadzono w losowo wybranej grupie 49
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uczniéw szkoél licealnych wojewoddztwa Slaskiego. Probe badawcza do-
brana na drodze randomizacji podzielono na grupe kontrolna i ekspe-
rymentalna, stosujac tym samym klasyczny schemat eksperymentalny.
Do grupy eksperymentalnej wprowadzono czynnik eksperymentalny,
czyli drame (zmienna niezalezna X) — warsztaty dramowe prowadzo-
no przez 30 godzin. Grupe kontrolng pozostawiono bez wplywu zmien-
nej niezaleznej. Gtéwny problem badawczy przyjal postaé pytania: Czy
drama ma istotny statystycznie wplyw na poziom inteligencji
emocjonalnej?

Do sformutowanego problemu badawczego postawiono adekwatnag hi-
poteze badawcza. Poziom inteligencji emocjonalnej] w grupie kontrolnej
1 eksperymentalnej zbadano za pomoca kwestionariusza do badania inte-
ligencji emocjonalnej autorstwa Ireny Przybylskiej (Przybylska, 2007).
Kwestionariusz ten sktada sie z 50 pytan, ktére dotycza réznych zacho-
wan, reakcji, uczué¢ odnoszacych sie do charakteru respondenta, a sta-
nowiacych o jego inteligencji emocjonalnej. Intensywnos$é wystepowania
owych stwierdzen zostata okreslona w pieciostopniowej skali: zawsze —
czesto — czasami — rzadko — nigdy.

Przy okre$laniu poziomu inteligencji emocjonalnej za pomoca kwe-
stionariusza I. Przybylskiej zastosowano nastepujace normy stenowe:

— od 200 do 138 punktéw (steny: 10, 9, 8, 7) — wysoki poziom inteligen-
cji emocjonalne;j,

— od 137 do 121 punktéw (steny: 6, 5) — przecietny poziom inteligencji
emocjonalnej,

— od 120 do 0 punktéw (steny: 4, 3, 2, 1) — niski poziom inteligencji
emocjonalne;j.

Wyniki uzyskane w grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej przed eks-
perymentem oraz po eksperymencie poréwnano, a nastepnie zweryfiko-
wano postawione wczeéniej hipotezy badawcze. W celu zweryfikowania
gtéwnej hipotezy badawczej 1 hipotez szczegdlowych postuzono sie testem
t-Studenta, wlaczonym do programu STATISTICA 5.1 (edycja 1997).
Procedura obliczania statystyki ¢-Studenta przebiegala w nastepujacych
etapach:

— przyjeto poziom istotnosci p = 0,05,

— postawiono hipoteze HO — bezpoérednio weryfikowana i H1 — alter-
natywna (kontrolna),

— wybrano statystyke t-Studenta.

Procedure przeprowadzono dla préb zaleznych 1 dla préb niezalez-
nych, w ktérych podstawe weryfikacji hipotez testem ¢-Studenta stanowi
normalny rozklad badanej cechy; normalny rozklad inteligencji emocjo-
nalnej w badanej populacji N = 49 przedstawia rys. 1.
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1%

43%
W, X — wysoki
W, X — przecigtny
W, X — niski

Rys. 1. Rozktad inteligencji emocjonalnej w badanej populacji prébne;j

W badanej grupie wiekszo§¢ — 46% — posiada przecietny poziom
inteligencji emocjonalnej, 43% to osoby o niskim poziomie inteligencji
emocjonalnej, a 11% to osoby o wysokim poziomie inteligencji emocjo-
nalnej.

Tabela 1

Test t-Studenta dla grup niezaleznych — r6znica miedzy $rednimi
w pomiarze poczatkowym inteligencji emocjonalnej
dla grup eksperymentalnej i kontrolnej

Grupa M SD N t-Studenta df p
Grupa eksperymentalna| 120,85 14,24 27 0,04 47 0,96
Grupa kontrolna 120,68 11,28 22

Objaénienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu

Tabela 1 przedstawia statystyke ¢-Studenta dla grup eksperymental-
nej 1 kontrolnej w pomiarze poczatkowym. Wynik p = 0,96 wskazuje na
brak istotnych r6znic miedzy $rednimi poziomu inteligencji emocjonalnej
w tych grupach, co §wiadezy o wyréwnanym poziomie zmiennej zaleznej
y (poziom inteligencji emocjonalnej) w obydwu grupach.
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Tabela 2
Inteligencja emocjonalna w grupie eksperymentalnej w pretescie i posttesScie
Pomiar cechy M SD N |Réznica|SD réznicy|t-Studenta| df | p
Pomiar poczatkowy |120,85| 14,24 | 22 1,26 7,01 0,93 26 |2,36

Pomiar koncowy 142,11 11,35

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test t-Studenta wykazal statystycznie istotna, (p = 2,36) réznice mie-
dzy pomiarem poczatkowym a pomiarem koncowym w grupie ekspery-
mentalnej, przyjmuje sie wiec hipoteze alternatywna, o istotnym wplywie
dramy na inteligencje emocjonalna.

Tabela 3
Inteligencja emocjonalna w grupie kontrolnej w pretescie i posttescie
Pomiar cechy M SD N |Réznica|SD rbznicy|t-Studenta | df p
Pomiar poczatkowy |120,68| 11,28 | 22 1,68 7,07 1,12 21 10,28

Pomiar koncowy 122,36| 10,71

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test t-Studenta wykazal statystycznie nieistotna (p = 0,28) rbéznice
miedzy pomiarem poczatkowym a pomiarem koncowym w grupie kon-
trolnej, nie ma wiec podstaw do odrzucenia hipotezy HO o braku wptywu
dramy na poziom inteligencji emocjonalnej. Dane przedstawione w tabe-
li 3 wykorzystano do obliczenia statystyki ¢-Studenta dla prob niezalez-
nych, tj. ré6znicy miedzy $rednimi w pomiarze koncowym dla grup ekspe-
rymentalnej 1 kontrolne;.

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym i koncowym w grupach eksperymentalnej 1 kontrol-
nej.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w po-
miarze poczatkowym 1 koncowym w grupach eksperymentalnej i kon-
trolne;j.

Test t-Studenta wykazal statystycznie istotna (p = 2,94) réznice w po-
miarze koncowym dla grup eksperymentalnej 1 kontrolnej, co dowodzi
wplywu czynnika eksperymentalnego, tj. dramy, na poziom inteligencji
emocjonalnej.

7 Chowanna...
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Tabela 4
Inteligencja emocjonalna w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej w pretes$cie i posttescie
Pomiar koncowy M SD N t-Studenta df p
Grupa eksperymentalna | 142,11 11,35 27 0,08 47 2,94
Grupa kontrolna 122,36 10,71 22

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Test ¢-Studenta dla préb zaleznych w pomiarze poczatkowym 1 kon-
cowym dla grupy eksperymentalnej (tabela 2) i1 kontrolnej (tabela 3) oraz
préb niezaleznych dla obu tych grup w pomiarze koncowym (tabela 4)
wykazal istotne statystycznie réznice, co implikuje przyjecie gtéwnej hi-
potezy badawczej o wplywie dramy na poziom inteligencji emocjonalne;j.
Drama w znaczacy sposéb wplyneta na poziom inteligencji emocjonalnej
uczniow.

Weryfikacja hipotez szczegotowych

Podstawe weryfikacji hipotez szczegbétowych stanowi diagnoza roz-
ktadu systemoéw reprezentacji w grupach eksperymentalnej i kontrolnej,
ktéra przedstawiono na rys. 2, 31 4.

25

22
20 20
15 | wx, — system audytywny
wx, — system wizualny
10 | .
7 wx, — system kinestetyczny
5 0 - wx, — system mieszany
0
WX WX WX WX

1 2 3 4

Rys. 2. Rozktad systeméw reprezentacji w grupach eksperymentalnej i kontrolnej (N = 49)

15

11 13
10 ] wx, — system audytywny
wx, — system wizualny
5 3 wx, — system kinestetyczny
Wwx, — system mieszany
0
0
WX WX WX WX

1 2 3 4

Rys. 3. Rozktad systemow reprezentacji w grupie eksperymentalnej (IN = 27)
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12 K
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8 7 wx, — system audytywny
6 | Wwx, — system wizualny
4 4 ] wx, — system kinestetyczny
2 0 — Wwx, — system mieszany
0
WX WX WX WX

1 2 3 4

Rys. 4. Rozklad systeméw reprezentacji w grupie kontrolnej (IN = 22)

Wizualny system reprezentac;i

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym 1 koncowym u uczniow posiadajacych wizualny sys-
tem reprezentacji.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych wizualny system
reprezentacji.

Tabela 5

Poziom inteligencji emocjonalnej w grupie eksperymentalnej
u 0s6b ze wzrokowym systemem reprezentacji

Pomiar cechy M SD N |Roéznica|SD réznicy|t-Studenta | df p
Pomiar poczatkowy |126,18] 13,50 | 11 2,36 5,73 1,37 10 |0,20
Pomiar koncowy 128,54| 10,52

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebnoéé, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,20)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniéw posiada-
jacych wizualny system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do odrzuce-
nia hipotezy HO.

Weryfikacja hipotezy szczegéltowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u uczniéw posiadaja-
cych wizualny system reprezentacji.

Kinestetyczny system reprezentaciji

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy $rednimi w po-
miarze poczatkowym i koncowym u uczniéw posiadajacych kinestetyczny
system reprezentacji.

T
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H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych kinestetyczny
system reprezentacji.

Tabela 6
Test t-Studenta dla prob zaleznych
w grupie eksperymentalnej u oséb z kinestetycznym systemem reprezentacji

Pomiar cechy M SD N | Réznica |SD réznicy|t-Studenta| df | P
Pomiar poczatkowy |116,33| 5,13 3 2,23 1,60 1,60 2 10,25
Pomiar koncowy 118,67| 7,23

Objaénienia: M — $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,25)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniow posiada-
jacych kinestetyczny system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do od-
rzucenia hipotezy HO.

Weryfikacja hipotezy szczegélowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u uczniéw posiadaja-
cych kinestetyczny system reprezentacji.

Mieszany system reprezentac;ji

HO: Nie istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w po-
miarze poczatkowym 1 koncowym u uczniéw posiadajacych mieszany sys-
tem reprezentacji.

H1: Istnieje istotna statystycznie réznica miedzy Srednimi w pomia-
rze poczatkowym 1 konncowym u uczniow posiadajacych mieszany system
reprezentacji.

Tabela 7

Test t-Studenta dla préb zaleznych
w grupie eksperymentalnej u 0os6b posiadajacych mieszany system reprezentacji

Pomiar cechy M SD | N |Réznica |SD réznicy|t-Studenta| df p
Pomiar poczatkowy |117,38| 15,46 | 13 0,08 8,67 0,03 12 | 0,20
Pomaiar koncowy 117,46| 10,68

Objaénienia: M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, N — liczebno$é, df — liczba stopni
swobody, p — poziom krytyczny testu.

Statystyka ¢-Studenta wykazala statystycznie nieistotna (p = 0,20)
réznice miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym u uczniow posiada-
jacych mieszany system reprezentacji, nie ma wiec podstaw do odrzuce-
nia hipotezy HO.
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Weryfikacja hipotezy szczegéltowej: nie istnieje istotny statystycznie
wplyw dramy na poziom inteligencji emocjonalnej u uczniéw posiadaja-
cych mieszany system reprezentacji.

Brak w badanej grupie eksperymentalnej oséb posiadajacych audy-
tywny system reprezentacji uniemozliwia weryfikacje hipotezy szcze-
golowej dotyczacej wplywu dramy na poziom inteligencji emocjonalnej
u uczniéw z tym systemem reprezentacji. Przyjete hipotezy szczegdlowe
o réznicowaniu wpltywu dramy na poziom inteligencji emocjonalnej sys-
temem reprezentacji sensorycznej zostaly zweryfikowane negatywnie, co
sugeruje, 1z drama to metoda dzialajaca na uczestnika niezaleznie od
jego systemu reprezentacji sensorycznej. To metoda pozwalajaca na mul-
tisensoryczny przekaz i dziatanie edukacyjne.

Analiza jakosciowa materiatu badawczego
zgromadzonego podczas wywiadu

W uznaniu niepowtarzalno$ci osoby ludzkiej 1 wyrastajacego z ta-
kiej tezy przekonania, iz analiza statystyczna nie powinna pozostawaé
jedynym sposobem opisu wewnetrznego $wiata, uczué, my$li 1 emocji jed-
nostki, postanowiono dokonaé jako$ciowej analizy materialu badawcze-
go zgromadzonego podczas wywiadu z uczestnikami zaje¢ dramowych.
Najbardziej akcentowanym przez respondentéw doéwiadczeniem zdoby-
tym w trakcie zaje¢ dramowych bylo poznanie wlasnych mozliwosci, po-
tencjalu, ale réwniez ograniczen. Rownie czesto respondenci podkreslali
role zaje¢ w odkrywaniu drugiego czlowieka, w tym przyjmowaniu jego
perspektywy postrzegania $wiata, innej od dotychczasowej — tylko wla-
snej. Wiele os6b uznalo przezyte zajecia dramowe za szczegdlnie cenne
dla weryfikacji wlasnej wiedzy o grupie, jaka wspdttworzy, czyli klasie.
Szczegblnie cenne wydaje sie tutaj wyrazenie przez wybranych respon-
dentéw woli ,,zaakceptowania ich [dotychczas nietolerowanych cztonkow
zespotu klasowego — A.G.] takimi, jakimi sa, bo jak chca, to umiejg byé
normalni [...]".

Kilku badanych uznalo przezyte zajecia dramowe za skutecznag for-
me tworzenia uniwersalnego obrazu czlowieka, przyznajac, iz $wiado-
mo&¢ istnienia pewnych probleméw wpisanych w zycie czlowieka data
im site do rozwiazywania swoich wlasnych. Z tego wzgledu ocenili oni
zajecia jako specyficzny trening zycia. Niezaleznie od treséci zajeé wielu
respondentéow podkreslalo w swych wypowiedziach walory pracy metoda
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dramy, a tu szczegélnie: honorowanie zdania, opinii kazdego z uczest-
nikéw, stymulowanie wyobrazni i tworczej ekspresji oraz niedyrektyw-
ny charakter. Dzieki tym zaletom metody drama zostala oceniona jako
sposéb ,do$wiadczania energii mtodych ludzi”. Za istotny walor tego spe-
cyficznego treningu emocjonalnego respondenci uznali mozliwo§¢ zbada-
nia przyczyn i skutkow pewnych zdarzen pozostajacych w bezposrednim
zwiazku z okre§lonymi uczuciami. Méwiono np.: ,,zorientowatam sie, ze
na nig krzyczatam, bo byto mi przykro”.

W podsumowaniu analizy materialtu zgromadzonego podczas wy-
wiadu nalezy stwierdzié, ze wiekszo§¢ jego respondentéw uznala zajecia
dramowe za do$wiadczenie wartoéciowe dla swojego rozwoju, zaroéwno
emocjonalnego, jak i intelektualnego. Ich wypowiedzi dotyczace pewnych
zmian w zyciu emocjonalnym opisywaly glownie sfery samopoznania
oraz poznania drugiej osoby. Umiejetnoéci, jakie w wypowiedziach oséb
badanych wyznaczyly te dwie kategorie, odpowiadaja dziedzinom znajo-
mosci wlasnych uczué oraz rozpoznawania emocji u innych w Golema-
nowskim modelu inteligencji emocjonalnej. Fakt ten nasuwa wniosek, iz
przygotowane w ramach podjetych badan warsztaty dramowe w istocie
przyczynily sie do powstania nowych jako$ci w zyciu emocjonalnym jed-
nostek. Odpowiedzia na pytanie o prawdopodobienstwo wykorzystania
przez uczestnikoéw dramy zdobytych doswiadczen do $wiadomego rozwi-
jania inteligencji emocjonalnej] w pozostalych wymiarach, tj. kierowa-
nia wlasnymi emocjami, zdolno§ci motywowania sie oraz nawigzywania
1 podtrzymywania zwiazkéw z innymi ludzmi, jest wyrazenie glebokiego
przekonania o rozwojowe] mocy sokratenskiego ,wiem, ze nic nie wiem”,
zasadniczym warunkiem rozwigzania problemu jest bowiem jego do-
strzezenie.

Podsumowanie

Drama jest metoda oparta na gtebokim empatycznym przezyciu, kté-
rego warunkiem jest absolutne otwarcie sie jednostki przed soba sama
1 przed pozostalymi uczestnikami. Drama jest procesem indywidualnych,
wewnetrznych zmian jednostki, a podazanie za kazdym uczestnikiem
dramy z osobna 1 zgoda na odroczony w czasie efekt dramy jest przywi-
lejem, ale 1 obowigzkiem trenera dramy. Z tego powodu czas realizacji
zajeé staje sie jednym z wazniejszych czynnikéw warunkujacych rozwoj
procesu dramy, ktérego istota jest stymulowanie nowego doéwiadczenia.
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Bez niego kazde kolejne ¢wiczenia dramowe moga staé sie co najwyzej
rozrywka, ale nigdy prawdziwym przezyciem.

Procesem jest réwniez zycie emocjonalne jednostki. W jego trakcie
uczy sie ona percepcji, oceny 1 ekspresji emocji, emocjonalnego wspoma-
gania myS§lenia, rozumienia i analizy emocji 1 wreszcie regulacji emocji
w celu utatwienia rozwoju intelektualnego i emocjonalnego. Wobec takiej
zlozono$cli oczywiste wydaje sie, ze nie mozna poswieci¢ zbyt duzo cza-
su na rozwdj emocjonalny, a 30 godzin treningu nie uzupelni pewnych
brakéw 1 nie naprawi btedow w dotychczasowym procesie emocjonalne-
go uczenia sie. Czas ten w sposéb szczegdlny wplywa na efektywnosé
zaje¢ w grupie bardzo zrdéznicowanej, a taka musimy zalozyé¢, uznajac
kazdego czlowieka ksztalt. Wszystkie modele inteligencji emocjonalnej
obecne w literaturze akcentujq jej pragmatyczny charakter, gdyz jakosci
tej doswiadczamy w bezposrednim, realnym kontakcie z drugim cztowie-
kiem. Jako taka, opisujac wewnetrzny §wiat jednostki, inteligencja emo-
cjonalna pozostaje wyzwaniem dla metodologii w kwestil opracowania
odpowiednich narzedzi jej pomiaru.

Zaznaczy¢ nalezy, iz podjete badania miaty charakter pilotazowy
1 z pewno§cia nie zapewniajq trafnosci zewnetrznej eksperymentu. Dra-
ma to metoda, ktéra pozwala na swobodne eksperymentowanie z emocja-
mi w bezpiecznym fikcyjnym kontekécie 1 dlatego jest tak skutecznym na-
rzedziem w modelowaniu pozytywnych relacji i interakeji spotecznych.
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MAREK SWIECA

Aktywnosc¢ artystyczna mtodziezy
w zakresie teatru

Artistic activity of youth on the theatrical scene

Abstract: The article is an analysis of the role of theatre in education. Reception of art
performances encourages youth to create on their own. Rehearsals show them the proc-
ess of role creation. Preparation for playing the role is the study of self, analysis of own
capacity and limitations.

The article is based on the research conducted by the author and published in 2009
as a monograph entitled “The role of theatre in the self realization of teenagers”. It shows
how the teacher-designed syllabi prepared for theatrical classes at tree secondary schools
in Kielce (1st, 3rd, and 11th) worked as well as describes amateur theatre groups of
youngsters. The paper presents also some biographical narratives of the most creative
school graduates. All in all, various functions of theatre in education and youth self-
-creation are presented.

Key words: self realization, artistic activity, biographical narratives, theatre in educa-
tion.
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Cztowiek a sztuka
Kultura estetyczna i ekspresja odbiorcéw

Wspoétezesna edukacja ma na celu wspieranie rozwoju indywidual-
nego ucznia. Rozwd) ukierunkowany wewnetrznie jest najwazniejsza
wlasciwos$cia natury ludzkiej. Kategorie ,,indywidualny rozwd)” mozna
rozumie¢ réznie. Prakseologiczne ujecie kaze ja uznawac za proces pro-
wadzacy do indywidualizacji jednostki jako osoby, a wiec do takiej kon-
figuracji cech, ktére decyduja o jej odrebnosci od innych jednostek. Gdy
ta odrebnos$¢ staje sie sktadnikiem samowiedzy podmiotu i akceptacii,
mozemy mowi¢ o uSwiadomionej tozsamosci osobowe] danej jednostki.
Tozsamos§é osobowa nie jest jakim§ stanem constans, ale ukladem dyna-
micznym, ksztattujacym sie w dlugim procesie autokreacyjnym, eduka-
cyjnym i samoedukacyjnym — w fazach dziecinstwa, mlodosci 1 wezesnej
dorostosci (Jankowski, 2006).

Na przestrzeni swego zycia czlowiek dokonuje okreslenia samego sie-
bie, zaréwno jako indywidualno$ci, jak tez jako cztonka réznych grup
spoltecznych. Jest to okres adolescencji, dojrzewania do dorostoéci. W wie-
ku 15—20 lat pytania o sens 1 istote egzystencji sg szczegdlnie nasilo-
ne. Mlody czlowiek obserwuje $wiat i szuka w nim miejsca dla siebie.
Jedna z drég rozwoju cztowieka moze prowadzié przez $wiat sztuki. Ten
Swiat pozwala na przekraczanie ram zastanej rzeczywistosci, ujrzenie
jej w nowych wymiarach 1 ksztattach. Sztuka ujmowana jest jako érodek
oddzialywajacy na doznania intelektualne i postawy moralne. Pedago-
giczna koncepcja sztuki obejmowaé powinna dwa uzupelniajace sie wza-
jemnie znaczenia: sztuka sa oczywiscie dzieta czy wytwory artystycz-
ne, ale sztuka jest réwniez dziatanie o charakterze ekspresyjnym czy
tworczym, dzialanie potwierdzajace obecnos$é zywych, ludzkich postaci,
jak to sie dzieje np. w sztuce dziecka. Czlowiek ksztaltuje sie zaréwno
dzieki temu, ze czyta, stucha czy oglada, jak 1 dzieki temu, ze maluje,
$piewa 1 interpretuje stowa 1 dzwieki w sposéb osobisty (Wojnar, 1975).
Zrédtem wrazen dostarczanych innym lub przez nich odbieranych jest
ekspresja, czyli uzewnetrznianie uczué i przezy¢. Jest to pojecie wielo-
znaczne. Rozpatrywane na plaszczyznie sztuki moze byé¢ analizowane
w konteks$cie trzech waznych kategorii: aktywno$ci, znaczenia 1 wartosci
przypisywanych temu zjawisku. Oznacza to, ze ekspresja, jako fragment
zycia spolecznego, komunikacji miedzyludzkiej, jest jednoczeénie dziala-
niem, ma $cisly zwiazek z zyciem, z praktyka wychowania, jest sfera
znaku w swej postaci przedmiotowej 1 jednoczeénie polega na kreowaniu
1 wymianie wartoéci (Pielasinska, 1983). W wyborze wartosci, ktére
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jednostka chce uznaé za wlasne, niezmiernie wazny jest aspekt wolnosci,
wolnego wyboru. Jednym z mozliwych doéwiadczen wartosSci jest dzieto
sztuki, wytwor artystyczny. Prezentuje ono czesto jakis fragment rzeczy-
wistosci. W zaleznoéci od indywidualnych upodoban i poziomu wrazliwo-
$ci estetycznej dostrzec mozna rézne typy uczestnictwa ludzi w procesie
odbioru i tworzenia wartosci estetycznych. Ludzie prezentuja rbézne po-
ziomy kultury estetycznej — ktéra Maria Gotaszewska okreglita jako typ
1 poziom uczestnictwa jednostki lub okreslonej grupy w systemie war-
tosci estetycznych 1 dobr artystycznych spolecznie zobiektywizowanych,
przyjetych i funkcjonujacych w okreslonej spotecznosci (Gotaszewska,
1979). Jedni preferuja muzyke, inni plastyke, a jeszcze inni teatr. Osobi-
sta kultura teatralna nazwiemy zajmowanie postawy estetycznej wobec
teatru, potaczone z checig obcowania z nim 1 coraz gltebszego poznawania
oraz z wrazliwoscia na rézne konwencje wypowiedzi teatralnych, a tak-
ze umiejetnoscia wartosciowania zjawisk teatralnych (Zardecki, 1997).
Dzieki kontaktom ze sztuka wzbogaca sie zas6b naszych do$wiadczen,
nastepuje wewnetrzny rozwdj. Kulture teatralng mozna w sobie ksztal-
towac 1 doskonalié.

Edukacja teatralna
Od percepcji do ekspresji

Przezycie estetyczne, ktérego doswiadcza odbiorca sztuki, moze
u niego wyzwoli¢ cheé tworczosci. To indywidualne zainteresowanie, roz-
budzone w czasie systematycznych kontaktéw z wybrana dziedzina sztu-
ki, prowadzi u czeéci odbiorcow do aktywnosci wlasnej. Takie twoércze
uczestnictwo w zalezno$ci od dyscypliny artystycznej przybiera¢ moze
formy indywidualne lub zbiorowe. Teatr nalezy do form pracy zespoto-
wej. Tworzywa spektaklu teatralnego sa réznorakie; to: stowo, plastyka,
muzyka 1 ruch. Spektakl jest sztuka syntezy wielu znakéw ukazanych
w zalezno$ci od réznych styléw 1 konwencji. Treséci spektakli pozwalaja
na rozwijanie humanistycznych motywacji zyciowych wyborow.

Mnogo$é¢ tworczosci dramaturgicznej 1 propozycji estetycznych, kté-
re niesie sztuka teatru, wymaga zywej inteligencji, orientacji w konwen-
cjach, wnioskowania logicznego 1 my$lenia krytycznego. Teatr, ukazujac
los czlowieka w kategoriach tragicznych, pozwala uwznio$li¢ rézne mie-
dzyludzkie konflikty. Patrzac na odgrywajacych je aktoréw, przegladamy
sie w postaciach jak w zwierciadle. Wyjatkowo§¢ dzieta teatralnego pole-
ga na mozliwoéci realizowania wielu funkcji. Kazda inscenizacja teatral-
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na, bez wzgledu na jej miejsce, rozwija intelektualnie, pobudza refleksyj-
noé¢. Uwrazliwia, kompensuje niedostatek codziennej egzystencji, kreuje
postawy etyczne, wzbogaca doznania estetyczne, pozwala na marzenia,
uczy dokonywania wyborow, aktywizuje do przejscia z biernosci do dzia-
lania, indywidualnie 1 spotecznie uzytecznego (Guzy-Steinke, Wilk,
2009). Umiejetna interpretacja spektaklu, dostrzezenie jego ukrytych
sensow, koncepcji ideowo-artystycznej dane sa dopiero wytrawnym, przy-
gotowanym widzom. Aktywny widz poszukuje informacji o spektaklach,
w ktorych znajduje odpowiedzi na dreczace go pytania.

Percepcja spektakli teatralnych i poglebianie wiedzy o tej sztuce pro-
wadzi takze do prob odgrywania rdl przez dzieci 1 mlodziez. Aktywna
percepcja to spostrzeganie, identyfikowanie, przezywanie i rozumie-
nie spektakli. Granie r6l w spektaklach amatorskich to préba tworczo-
$ci nastawiona na powstawanie nowych zjawisk, ale tez spontaniczne
stawanie sie — autokreacja. Naprzeciw takim dazeniom wychodza te-
atralni pedagodzy. Edukacja teatralna to zesp6t dzialan dydaktyczno-
-wychowawczych, majacych na celu ksztaltowanie humanistycznej
postawy wobec siebie 1 §wiata, rozwijajacych uzewnetrznianie siebie, au-
tentyzm, tworcze rozwiazywanie probleméw z wykorzystaniem sytuacji
scenicznych i probleméw fikcyjnych postaci (Swieca, 2009). Teatralne
zajecia zespolowe charakteryzuja sie dlugotrwala dziatalnoscia, opar-
ta na wspdlnie ustalonym programie. Podzial zadan wérdéd czlonkéw
zespolu gwarantuje kazdemu mozliwo§é realizacji wlasnych zaintereso-
wan oraz wykorzystanie uzdolnien. Wypowiadanie sie jezykiem ekspre-
§ji dramatyczne] mozemy rozpatrywaé zaréwno w kategorili czynnosci,
jak 1 w kategorii wytworu. W przypadku twoérczosci amatorskiej istotna
jest sama proba spontanicznej wypowiedzi jezykiem znakdéw teatralnych.
Ekspresja stanowi §lad konkretnej indywidualnosci, jest potwierdzeniem
wlasnej autentycznoéci, a jednoczeénie pozwala przekraczaé granice
wlasnej odrebnos$ci poprzez nawigzanie kontaktu ze Swiatem. Aktorska
analiza postaci to znakomity trening umystowy. W jej trakcie rozwija sie
zmysl analityczno-krytyczny 1 samodzielne myslenie. Aktywnos$é arty-
styczna czlonka teatralnego zespolu — spajana wspdélnym celem: przed-
stawieniem — plynie z jego wlasnej refleksji nad §wiatem. Indywidualna
Inicjatywa usprawnia procesy poznawcze i stanowi istotny element twor-
czo$ci sceniczne]. W trakceie prob 1 spektakli mlodzi aktorzy nadaja nowe
znaczenia przedmiotom, zdarzeniom i1 zachowaniom. Jest to istotne do-
$wiadczenie z zakresu myslenia symbolicznego. Potrzeba przeobrazania
zastanego Swiata 1 idace za nig poszukiwania form teatralnego wyrazu
ksztaltuja otwarto$é postaw miodziezy. Oryginalne akty kreacji postaci
1 zdarzen odznaczaja sie charakterystycznym dla zjawiska postawy twor-
czej przezywaniem 1 przetwarzaniem rzeczywisto$ci 1 wlasnego ,ja”.
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W przypadku twoérczosci dzieci 1 mtodziezy istotny jest proces pracy,
mniej jej efekty artystyczne. Wyksztatcone na zajeciach teatralnych cechy
1 nabyte umiejetnoséci wplywaja na rozwdj ludzkiej kreatywnosci w sze-
rokim zakresie od spostrzezen 1 wyobrazen po abstrakcyjne konstrukcje
mys$lowe. Teatr od poczatku swego istnienia spetniat funkcje edukacyjne.
Na wielkiej orchestrze rozgrywaly sie losy bohateréw targanych straszli-
wymi namietno$ciami, poddanych okrutnym prébom, uciekajacych przed
przeznaczeniem, ktérego nie mozna uniknagé. Ze sceny padaty stowa, kté-
rych celem byly umysly 1 serca widzéw (Guzy-Steinke, Wilk, 2009).
Edukacja przez sztuke teatru stwarza mozliwo§¢ rozwijania w mlodym
czlowieku wielu istotnych cech: umiejetnosci formutowania celéw, per-
spektywicznego planowania i1 konsekwentnej realizacji, dostrzegania
nowych problemoéw, odwagi podejmowania ryzyka intelektualnego, zdol-
nosci komunikacyjnych, postugiwania sie metafora, mysleniem obrazo-
wym, radosci z tworczego rozwiazania problemu, zdolnosci oryginalnego
myS$lenia, tworcze) ekspresji, tolerancji wobec odmiennosci, doceniania
spolecznego znaczenia tworczych pomystéw wiasnych 1 cudzych (Pufal-
-Struzik, 2006). Praca nad rolg to analiza réznych modeli ludzkich za-
chowan 1 wartosci. Poznane ,,przepisy” na rézne role spoteczne pozwalaja
na ich §wiadome realizowanie w zyciu.

Teatr w zyciu mtodziezy
Refleksje z badan

W wydanej w 2009 monografii Rola teatru w autokreacji miodziezy
przedstawilem historie dziatalnoéci autorskich klas teatralnych funkcjo-
nujacych w Kielcach w I, III 1 XI liceum ogdlnoksztatcacym oraz grup
teatralnych, w ktorych wystepowali licealiSci. Pomyst, aby te klasy objaé
badaniami, zrodzil sie w trakcie rozméw z nauczycielkami zaintereso-
wanymi sztuka teatru 1 zaangazowanymi w edukacje mlodziezy poprzez
teatr. Napisaly one w latach 1992—1995 programy autorskich klas te-
atralnych. Przygotowane projekty miaty na celu udoskonalenie teatral-
nej edukacji mtodziezy.

Jako pierwsza powstata klasa sztuk scenicznych w I Liceum Ogolno-
ksztalcacym im. Stefana Zeromskiego funkcjonujaca od roku szkolnego
1992/1993. Nazwa klasy miata okreslac¢ rézne formy ekspresji teatralne;.
Kolejna autorska klasa teatralna rozpoczela dziatalnosé w III Liceum
Ogdlnoksztalcacym im. Cypriana Kamila Norwida od roku szkolnego
1994/1995. Rok pédzniej w XI Liceum Ogdlnoksztatcacym im. Konstan-
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tego Ildefonsa Gatczynskiego powstata klasa autorska o profilu ogdlnym
z elementami kultury zywego slowa 1 dramy. Program klasy teatralnej po-
wstal na bazie programu profilu humanistycznego. Przewidziano w nim
wspdéldziatanie nauczycieli jezyka polskiego, plastyki i kultury fizycznej
(choreografia) z aktorami i pedagogami dramy. W programie jezyka pol-
skiego ujeto teatralno-literackie analizy tekstéw z wykorzystaniem tech-
nik dramy. Obok tego umieszczono elementy wiedzy o teatrze i dramacie.
Na lekcjach plastyki wprowadzono elementy scenografii, a na zajeciach
z kultury fizycznej — tanca i choreografii. Program zajeé pozalekcyjnych
obejmowal: zajecia dramy, techniki ekspresji stownej, techniki ekspresji
ruchowej (elementy pantomimy, ruchu scenicznego) 1 realizacj¢ przedsta-
wien w roznych formach teatralnych (Swieca, 2009). Poza systematycz-
nymi zajeciami pozalekcyjnymi zalozono udzial mlodziezy w specjalnie
organizowanych warsztatach teatralnych. W realizowanych programach
nauczycielki zwracaly uwage na przyswojenie przez mlodziez podstaw
teoretycznych wiedzy o teatrze i dramacie, ktore taczyly z nauka ojezy-
stego jezyka (Swieca, 2009).

Wszystkie klasy powstaly z inicjatywy nauczycielek jezyka polskie-
go uczacych w tych liceach. Innowacje przeprowadzono w latach 1993—
1997 w I LO, w latach 1994—2002 w III LO i1 w latach 1995—2007 w XI
LO w Kielcach. Programy te staly sie przedmiotem moich badan. Celem
badan byto ukazanie mozliwoéci teatru i edukacji teatralnej w zakresie
autokreacji mtodziezy. Problematyka badawcza koncentrowala sie wokét
realizowanych form edukacji teatralnej 1 ich znaczenia w ksztaltowaniu
sie postaw autokreacyjnych mlodziezy, proby ukazania, jak te postawy
przekltadaja sie na pdézniejsza aktywnosé zyciowa 1 zawodowa. Do zba-
dania problematyki zastosowano strategie badan jakoéciowych: bada-
nia w dziataniu oraz autobiografii 1 narracji (Swieca, 2009). W trakcie
realizacji badania w dzialaniu przeprowadzono wywiady 1 testy wiedzy
z grupa, 144 uczniéw 1 uczennic z klas autorskich oraz wywiady z opie-
kunkami tych klas. Nabyte w trakcie zajeé¢ dyspozycje uczniowie wyko-
rzystywali, realizujac spektakle na scenach zwigzanych ze szkota (Za-
meczek dla I LO czy Scena A-tu dla XI LO) badz w teatrach skupiajacych
licealistéw 1 studentow, np.: Teatrze ,,Ecce Homo”, Teatrze , Pegaz”, Stu-
diu Drama 1 Kieleckim Teatrze Tanca. Do opisu dzialan zespoléw te-
atralnych (Kieleckiego Teatru Tanca, Ecce Homo, Pegaza, Studia Drama
zastosowano elementy monografii pedagogicznej, z wykorzystaniem tech-
niki analizy dokumentéw, wywiaddéw z rezyserami, instruktorami grup
oraz obserwacje przedstawien. Ze wspomnianych klas wyloniono grupe
najaktywniejszych twoérczo 9 oséb, ktére uczestniczyly w pracach kie-
leckich formacji teatralnych: Kieleckiego Teatru Tanca, Studia Drama
(obecnie Jazz-Clubu), Teatru , Pegaz” i Teatru ,,Ecce Homo”. Do analizy
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wybranych przypadkéw najaktywniejszych dziewczat i chlopcow z opisy-
wanych zespoldow postuzono sie elementami badan biograficznych. Jest
to rodzaj biografii tematycznej. Tematem badan (narracji autobiogra-
ficznych) sa historie zwiazkéw z teatrem mlodych aktoréow. Bohaterami
historii sa: 3 aktoréw profesjonalnych, 3 tancerzy profesjonalnych, 2 pla-
stykow 1 absolwentka kulturoznawstwa. Te trzy ostatnie osoby zwiazane
sa z ruchem teatru alternatywnego. Zaprezentowane badania sa podsta-
wa, przedstawionych dalej wnioskow.

Zjawisko natury wychowawczej, jakim jest edukacja teatralna, przed-
stawiono w perspektywie indywidualnych loséw ludzkich. Uczestniczac
w zajeciach opisanych teatréw, mtodziez kierowata sie: zainteresowaniem
sztuka teatru, wewnetrzna potrzeba obcowania ze sztuka, potrzeba spe-
dzania w ten sposdb czasu wolnego, checig imponowania réwiesnikom,
potrzeba nabywania umiejetnosci komunikacyjnych, potrzeba rozwijania
umiejetnosci aktorskich, potrzeba poznania swoich mozliwosci dzieki
samoocenie 1 samowiedzy. Wspdlna praca zwiagzana z organizowaniem
przedstawien to szkota zycia, rado$¢ tworzenia. Opisywane zespoly 1 kla-
sy nie tylko uczyly ,bycia aktorem”, ale wyposazaly uczniow w takie ce-
chy, umiejetnoéci i nawyki, jak: kreatywnoéé, pomystowos$é, aktywnosé,
odwaga w wypowiadaniu wlasnych sadévg. Przydaja sie one potem bez
wzgledu na wybor uczelni czy zawodu (Swieca, 2009). Uczestnictwo
w ruchu teatralnym przybiera rézne formy: przygotowywania spektakli,
wykonywania scenografii, rekwizytow, kostiumow, pracy nad postacia,
a niekiedy pisania i prezentowania wlasnych tekstéw. Dzieki prezentacji
scenicznej uczniowie dowartoSciowuja sie. Aktywno§é tworcza w zakre-
sie teatru rozwija myslenie 1 wyobraznie, uczy odpowiedzialnosci i plano-
wego rozwoju swoich dyspozycji. Réwieénicy — ich dzialanie, wspolbycie
1 wspélne kreacje — sa istotnym impulsem wyzwalajacym aktywnos$é
jednostki do autokreacji. Tak spelnia sie integracyjna funkcja teatru.
Wilasciwie realizowane wychowanie przez teatr wspomaga jednostke
w ksztaltowaniu takiego systemu wartosci, ktory pozwala w dalszym
przebiegu zycia dziataé¢ konstruktywnie (Swieca, 2009).

Tresci z narracji biograficznych najaktywniejszych 9 ucznidéw z klas
teatralnych pogrupowano wedle zagadnien: dziecinstwo, Srodowisko ro-
dzinne a zainteresowania badanych, pierwsze inspiracje teatralne, rola
szkoly w rozwijaniu zainteresowan teatralnych, drogi realizacji pasji te-
atralnych i1 doskonalenie w zawodzie aktora. Wazne dla tworczosci ak-
torskiej jest dziecinstwo; zabawy, réwieénicy, pierwsze znaczace osoby.
Juz wtedy najaktywniejsi tworcy odrdzniali sie pod wzgledem zachowa-
nia i zainteresowan od swoich réwiesnikow. Wigkszos¢ opisywanych osob
spedzila dziecinstwo na wsi (Swieca, 2009). Rodzice akceptowali zainte-
resowania dzieci. Mlodzi tworcy wyrastali w gronie réwieénikéw, ktorzy
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wspierali ich teatralne i1 taneczne pasje. W szkotach zetkneli sie z ma-
drymi pedagogami, ktorzy rozwijali ich wrazliwoéé na pickno. Pierwszy
etap pracy teatru szkolnego to zainteresowanie tg sztuka, wprowadzenie
w podstawowe techniki teatralne, budowa prostych etiud. Bardzo istotny
jest w tym przypadku osobisty przyktad nauczyciela-instruktora. Umie-
jetno$¢ pokazania prawidlowego wykonania ¢wiczen, ciekawe 1 inspiruja-
ce opowiadanie o sztuce teatru wzbudzajq szacunek oraz uznanie wycho-
wankow. Wspdlna praca nad scenariuszem, proby spektakli z miejscem
na improwizacje uczniow to sytuacje wychowawcze, w ktorych realizowa-
la sie zasada podmiotowosci. Zainteresowanie sztuka poglebialy kontak-
ty z osobami twoérczymi, mozliwo$§¢ obserwacji ich dzialania, a pdzniej
uczestniczenia w nim. Akceptacja teatralnej pasji przez rodzine, rowie-
$nikow 1 pedagogéw motywowata tworcow do dalszych efektywnych dzia-
lan. Poprzez prace nad r6znymi formamai teatru, pogtebianie wiedzy, zdo-
bywanie umiejetnosci na warsztatach realizowala si¢ poznawcza funkcja
sztuki (Swieca, 2009).

Historie teatralnych kreacji najaktywniejszych uczniéw pokazuja, ze
potrzeba rozwoju jest przez nich wewnetrznie zaakceptowana, a reali-
zacja celow nadaje sens tworczemu zyciu. Jest to charakterystyczne dla
autokreacji intencjonalnej, ktorej podstawa, jest samowiedza 1 samoocena.
Autokreacja to §wiadome dazenie czlowieka do cigglego rozwoju swych
umiejetnoéci, zdolnoSci, wzbogacania wiedzy 1 budowania relacji z oto-
czeniem. Dazenie to przejawia sie w aktywnym dzialaniu i planowaniu
zyciowych zadan 1 celow. Samoocena to analiza warto§ci samego siebie,
poznanie wlasnych potrzeb i uséwiadomienie celéw. Aktywno§é sceniczna
jest w stanie spowodowac pozadane zmiany intelektualne i1 emocjonalne.
Dobre poznanie swoich stabosci 1 wad pozwala tatwiej pogodzié¢ sie z kry-
tyka lub wycofaé z niefortunnie podejmowanych przedsiewzieé. Znajomosé
siebie jest warunkiem dobrego przystosowania sie do zycia w spoleczen-
stwie 1 skutecznej realizacji swego potencjatu psychicznego. To wazny etap
na drodze do autokreacji. Odnoszone sukcesy 1 towarzyszace im uznanie
spoleczne przyczyniaja sie do uksztaltowania wysokiej samooceny. Bada-
ni doéwiadczaja radosci z bycia osobami znanymi, podziwianymi, okla-
skiwanymi, rozpoznawanymi przez innych. Samowiedza, ktéra posiadaja,
opisywani aktorzy 1 aktorki, sprzyja rozumieniu mechanizméw wlasnego
rozwoju, jego planowaniu i konsekwentnej realizacji. Poszukiwanie wie-
dzy o teatrze 1 ksztalcenie umiejetnosci wykorzystania technik teatral-
nych sprzyjaty ksztattowaniu postaw autokreacyjnych badanych (Swieca,
2009). Zawod aktorski pomaga rozwijac¢ zdolnosci 1 mozliwosci tworcze.
Uprawiany z pasja, pozwala na wypowiadanie uczué i refleksji pokole-
nia. Doskonalenie w tym zawodzie trwa nieprzerwanie, kazda nowa rola
staje sie wyzwaniem. Poetycznoéé jezyka teatralnego wychodzi naprzeciw
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potrzebom intelektualnym, emocjonalnym i estetycznym aktoréow, ktorzy
opisali swoje przezycia. Teatr spetnia wobec nich funkcje kreatywna.

Podsumowanie

Hasla postulowane w reformowanej szkole mozna odnalezé w dzia-
laniach edukacji przez teatr. Wtasciwie realizowana, jest ona stymula-
torem postaw kreatywnych. Sprzyja nabyciu wielu przydatnych w zyciu
umiejetnoéci, np. umiejetnosci publicznego wystepowania, umiejetnosci
planowania 1 przewidywania nastepstw podejmowanych decyzji, ksztal-
towania mys§lenia symbolicznego 1 obrazowego, refleksyjnosci, dokonywa-
nia moralnych wybordéw, uczestniczenia w kulturze. Praca zespotu nad
spektaklem jest okazja do rozwijania wrazliwos$ci i otwartosci na dru-
giego czlowieka. Teatr spelnia wobec jego wspdttworcow wazne funkcje
poznawcze, kulturotworcze, kreatywne, ludyczne, integracyjne 1 terapeu-
tyczne. Edukacja teatralna moze by¢ istotnym elementem innowacyjnoéci
w szkole, moze sprzyjaé realizacji postulatu indywidualizacji w procesie
nauczania, pod warunkiem ze stanie sie czescig ksztalcenia ogblnego, re-
alizowanego od lat najmlodszych. Zajecia teatralne (wlaéciwie realizowa-
ne) sprzyjaja, ksztatceniu postaw twoérczych dzieci 1 mlodziezy, wdrazaja,
do autokreacji, otwieraja na przygodno$é, na ciagle reformowanie siebie.
W efekcie daja mozliwo$é samospelnienia.
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Nowe wymiary
ewaluacji osiggniec artystycznych
uczniow szkot muzycznych

New dimensions of evaluation of the artistic achievements at music school

Abstract: Changes that are happening in today’s modern world create new challenges
for both general and artistic education. The music school pupil, as a member of learning
society, have certain expectations towards the school — increasing his musical compe-
tence, as well as knowledge and skills necessary to build a wide range of personal and
civilization competence. To some extend this fact forces the change of not only ideologi-
cal approach to the problems of upbringing, but also the function of school evaluation.
Evaluation of artistic achievements at contemporary music school should therefore be
not only purely didactic and informative, but also take into consideration the developing,
encouraging and motivating function. The question to be discussed is whether teachers
feel prepared to forming marks of that kind as they demand certain appropriate psycho-
logical knowledge and skills. This fact is sure to be the next challenge for the system of
education for the music school teachers.

Key words: modern ideologies of upbringing children, professional music education, dif-
ferent kinds of evaluation at school, artistic achievements evaluation.
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Wspéblezesny swiat stale ulega zywiotowym i dynamicznym transfor-
macjom zwigzanym z przechodzeniem w epoke informacyjna. Dokonujace
sie zmiany stawiaja nowe cywilizacyjne wyzwania we wszystkich obsza-
rach zycia wspolczesnego czlowieka, w tym szczegdlnie w sferze edukacji.
W wielo$ci zagadnien zwigzanych z ksztalceniem ewaluacja osiggnieé
szkolnych to jeden z najtrudniejszych 1 najistotniejszych probleméw, sy-
tuowanych obecnie w szerokim dyskursie filozoficznym, psychologicznym
1 spotecznym. Dyskusja ta obejmuje swym zakresem zarowno ksztalcenie
ogélne, jak 1 artystyczne.

W Polsce powojennej przeszliémy dtuga droge od edukacji zniewolonej
do edukacji w wolnosci, od systemu, w ktorym pedagogika 1 o§wiata byty
narzedziem walki ideologicznej, do systemu, w ktérym czlonkowie ucza-
cego sie spoleczenstwa oczekuja wiedzy 1 umiejetnoSci potrzebnych do
budowania szerokich kompetencji osobistych (Hejnicka-Bezwinska,
1989; Kwiecinski, 1989; Gotebniak, 2004). Na poczatku drogi za-
leznoéé¢ wertykalna, narzucone wzorce wychowawcze, zunifikowane pro-
gramy nauczania 1 wszechobecna kontrola przyczynily sie do postrzega-
nia ocen szkolnych jako narzedzi manipulacji uczniami i sprawowania
nad nimi permanentnej wladzy (Sliwerska, Sliwerski, 1993). Dzisiaj
ocenianie pojmuje sie raczej jako informacje zwrotna, sluzaca wsparciu
1 pogtebieniu rozwoju osobowego ucznia. Natomiast celem rozwoju jest
nauczenie sie, jak sie uczyé, diagnozowaé swoje edukacyjne potrzeby, pla-
nowac¢ dalszy rozwdj oraz wykorzystywaé¢ w praktyce zdobyte juz umie-
jetnoéci (Broadfoot, 1998).

Problematyka ksztatcenia muzycznego

Ksztalcenie muzyczne w Polsce odbywa sie w odrebnym podsystemie
szkolnym 1 mie§ci sie w tzw. typie autonomicznym ksztalcenia artystycz-
nego, charakterystycznym dla krajow Europy Wschodniej. Tworza go
szkoty I 1 II stopnia oraz akademie muzyczne. Cechg charakterystycz-
na szkél muzycznych jest zindywidualizowany proces nauczania, umoz-
liwiajacy bezposredni, osobisty kontakt ucznia z pedagogiem. W tym
znaczeniu jest to szkola elitarna, o okreslonych celach i zadaniach oraz
specyficznych treéciach, formach 1 metodach oddziatywania dydaktycz-
nego oraz wychowawczego. Cechami wpisanymi w polski system eduka-
¢ji muzycznej jest selekcyjnoéé 1 profesjonalizm. Szkoty gromadza dzieci
1 mlodziez wybrana pod wzgledem zdolnosci muzycznych oraz w dalszym
toku nauki poddawanag systematycznym procedurom sprawdzania poste-
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pow artystycznych poprzez egzaminy, przestuchania, konkursy. Ponadto
ksztalcenie w naszym systemie ma charakter intensywny 1 specjalizuja-
¢y, co czesto wiaze sie z wysokimi wymaganiami stawlanymi juz uczniom
pierwszej klasy szkoty I stopnia.

Celem ogdélnym polskiego szkolnictwa muzycznego jest ksztalcenie
dzieci 1 mlodziezy szczegdlnie uzdolnionej artystycznie, profesjonalna
edukacja w zawodzie muzyka oraz promocja kulturalna mtodego poko-
lenia (Jankowski, 1995). Z analizy wybranych statutéw polskich szkot
muzycznych I stopnia wylaniaja sie nastepujace cele szczegétowe: rozbu-
dzanie i rozwijanie zdolno$ci muzycznych, nauczanie gry na instrumen-
cie oraz teoril muzyki w zakresie podstawowym, rozwijanie wrazliwosci
estetycznej, ksztaltowanie kultury osobistej, wprowadzenie w Swiat mu-
zyki 1 sztuki, przygotowanie do dalszego etapu ksztalcenia w szkole mu-
zyczne] II stopnia. Jak wynika z tego zestawienia, aspekt wychowaw-
czy staje sie kluczowy na poczatkowym etapie ksztalcenia muzycznego.
Dziecko, aby rozwinaé swoja wrazliwo§¢ muzyczng oraz doSwiadczyé
radosci 1 satysfakcji z tworczego obcowania z muzyka, powinno zaznaé
wsparcia, inspiracji 1 entuzjazmu ze strony nauczyciela. To on, jako
przewodnik, pokazuje ciekawe miejsca, sposoby omijania przeszkod, roz-
bawia, dodaje odwagi, a gdy trzeba — pociesza. Tylko w ten sposob na-
uczyciel ma szanse uksztattowacé otwartg postawe dziecka wobec sztuki
muzycznej.

Wprowadzajac ucznia w §wiat muzyki, rozsmakowujac go w jej roz-
nych formach i stylach, ksztattujemy §wiadomego siebie, §wiata 1 sztuki
odbiorce 1 odtworce muzyki. Uczen 6w jest juz przygotowany do dalszego
etapu ksztalcenia w szkole muzycznej II stopnia, w ktérej realizowa-
ne sg nieco odmienne cele: ksztalcenie 1 poglebianie zdolnoéci i umie-
jetnosci muzycznych, ksztatcenie do czynnej, samodzielnej dziatalnosci
artystycznej 1 zawodowej, przygotowanie potencjalnych kandydatéw na
studia muzyczne, przygotowanie wrazliwych 1 §wiadomych odbiorcow
sztuki, ksztaltowanie cech osobowo$ci, takich jak: wrazliwoéé, odpo-
wiedzialno$é, systematycznosé. Cele te dotycza ksztalcenia uczniéw ro-
zumiejacych swa muzycznag przestrzen, ktéra wymaga fachowego zor-
ganizowania, rozszerzenia 1 poglebienia. Tutaj kontekst profesjonalny,
obejmujacy przygotowanie do samodzielnej aktywnos$ci artystycznej,
jest mocniej eksponowany niz kontekst wychowawczy. Trzeba jednak
podkreslié, ze zadna satysfakcjonujaca dzialalno$é muzyczna nie moze
mie¢ miejsca, jesli w trakcie ksztalcenia zagubi sie cele psychologiczno-
-wychowawcze, majace na wzgledzie gléwnie wspieranie mlodego czlo-
wieka w realizacji swego potencjalu osobowego (Bissinger-éwierz,
2007). Pisze o tym Wincenty Okon, konstatujac, ze ,ksztalcenie beda-
ce jednoczeénie wychowaniem to taka postaé ludzkiej aktywnoéci, jaka
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stuzy temu, by wychowanek stawat sie pelnowarto$ciowym czlowie-
kiem” (Okon, 1997). Im bardziej osobowa konstrukcja mtodego artysty
jest zwarta, odporna na stres i przeciazenia, pozytywnie reagujaca na
siebie, muzyke 1 otoczenie, tym lepsza jako$¢ jego aktéow muzycznych
1 osiggnieé artystycznych.

Rodzaje ewaluacji osiggnie¢ artystycznych

W literaturze przedmiotu trudno spotkac ogdélnie przyjeta, operacyj-
na definicje pojecia ,osiagniecia artystyczne ucznidéw”’, poniewaz pro-
blemem staja, sie odpowiednie ich kryteria. Tradycyjna miara osiagnieé
szkolnych sa oceny szkolne. Inne kryteria stosuje sie sporadycznie, bar-
dziej jako wskazniki dodatkowe, a nie zamienne; sg to: dyplomy uczest-
nictwa w koncertach, kursach, warsztatach etc., wyrdznienia 1 nagrody
w konkursach 1 przesluchaniach, przejécie na wyzszy etap nauczania
(Sekowski, 1989). Osiggniecia artystyczne ucznidow, okreSlane réw-
niez jako postepy w nauce muzyki czy powodzenie w dziatalnoéci mu-
zycznej, podlegaja stalej lub okresowej ewaluacji dokonywanej przez
nauczycieli w obrebie ustalonego systemu oceniania obowigzujacego
w szkole muzycznej. Sam termin ,,ewaluacja”, pochodzacy od angielskie-
go slowa evaluation, oznacza ocene ilosci, jakosci, waznosci 1 wartosci
rzeczy (Cambridge Advanced Learner’s Dictonary, 2003). Ocena nato-
miast to sad warto$ciujacy wyrazajacy pozytywne lub negatywne usto-
sunkowanie sie do przedmiotu oceny (Olechnicki, Zatecki, 1997).
A zatem przez ewaluacje dokonywana w szkole muzycznej rozumiemy
ocene pozytywna, lub negatywna aktualnego stanu i poziomu osiggnieé
artystycznych uczniéw w kontekstach zakresu programowego, jakosci
technicznej 1 wartosci artystyczne] wykonywanych utworéw. Jest to
ocena o charakterze dydaktycznym, z jej gtéwna funkcja informacyjno-
-instruktazowa. Jednak ewaluacja szkolna obejmuje nie tylko okresle-
nie postepéw w stosunku do ustalonych standardéw osiggnieé arty-
stycznych, ale réwniez diagnozowanie rozwoju uczniéow, rozpoznawanie
indywidualnych predyspozycji, wywolywanie pozytywnych zmian po to,
by uczniowi pomdc w osobowym rozwoju i wzmacnianiu poczucia wila-
snej warto$ci (Denek, 2005). Méwimy tu o ocenie wychowawczej, pel-
nigce) funkcje rozwojowo-wspierajaca. Ocena ta ma pomagaé uczniowi
w osobistym wzroécie przez muzyke, poniewaz gdy uczen pojmie 0so-
bisty sens swego wysitku twoérczego, 6w akt stanie sie istotna czescia
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jego zycia. Wéwcezas uczen ma szanse 1 perspektywy na pogtebione ro-
zumienie swego osobistego rozwoju, swojego bycia w §wiecie 1 dziatania
W nim poprzez muzyke.

Ta dwuaspektowos¢ ewaluacji szkolnej] ma swoje odzwierciedlenie
w réznych rodzajach oceniania ogélnego wyodrebnianych w polskim pi-
$miennictwie (Denek, 2005; Gotebniak, 2004), wystepujacych réwniez
w szkolnictwie muzycznym. Prezentuje je tabela 1.

Tabela 1

Rodzaje oceniania szkolnego w procesie ksztalcenia muzycznego

Rodzaje oceniania Cechy charakterystyczne Przyklady ocerania w procesie
ksztalcenia gry na instrumencie
1 2 3

Systemowe szacowanie calego systemu |ocena systemu polskiej edukacji
edukacyjnego muzycznej

Zewnetrzne organizowane poza szkola ma- | konkursy, przestuchania instru-

(jednorazowe) cierzysta, sluzace ustaleniu|mentalne regionalne, ogélnopol-
pewnego bilansu na zakoncze- | skie, miedzynarodowe
nie jakiego$ etapu czy cyklu
ksztalcenia

Wewnetrzne systematyczne monitorowanie | sprawdzanie praktycznych umie-

(ciagte, biezace, postepow artystycznych ucz- |jetnoéci gry na instrumencie

okresowe) niéw w trakcie procesu dydak- | w trakcie poszczegdlnych lekcji
tycznego, stanowiace integral-
ng czesé procesu ksztalcenia

Klasyfikowanie ustalanie ocen klasyfikacyj- | ustalenie przez nauczyciela oceny

$rédroczne nych z zajeé szkolnych po I se- | z zakresu gry na instrumencie
mestrze

Klasyfikowanie ustalanie ocen klasyfikacyj-|ustalanie oceny przez komisje

koncoworoczne nych z zaje¢ szkolnych po II|w ramach egzaminu promocyj-
semestrze nego

Diagnostyczne okre§lenie  stanu  wiedzy | diagnozowanie zdolno$ci muzycz-
i umiejetnosci ucznia na po- |nych, np. stuchu harmoniczne-
czatku procesu ksztalcenia,|go, pamieci muzycznej, techniki
szczegotowe rozpoznanie moc- | gry; wskazania na przyszto§é —
nych 1 stabych stron ucznia |zwiekszenie ilo§¢ czasu przezna-
w celu efektywnego planowa- | czonego na wprawki i gamy
nia jego przyszlej nauki

Sumujace ocena osiggnieé ucznia w za- | ocenianie klasyfikacyjne na ko-

(sumatywne) kresie zrealizowanego progra- | niec roku szkolnego oraz cato-
mu, mierzenie 1 poréwnywa- | §ciowa ocena opisowa dotyczaca
nie rezultatéw uczenia sig; ma | zrealizowanych standardéw z za-
charakter oceny koncowe;j kresu gry na instrumencie
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cd. tab. 1

1

2

3

Kryterialne

osiggniecia uczniéw w zakre-
sie gry na instrumencie oce-
niane sa w stosunku do okre-
§lonych, konkretnych kryte-
riéw

stosowanie kryteriéw oceny:

— zgodno$¢ z tekstem nutowym,
sprawnos$¢ techniczna,
dyscyplina rytmiczna,
pedalizacja,

muzykalno$é i walory arty-
styczne,

stylowo$é wykonania

Réznicujace

pomiar  osiagnie¢  ucznia
w stosunku do osiggnie¢ in-
nych uczniow

w klasie fortepianu uczen A jest
piatkowy, a uczen B tréjkowy

Psychopedagogiczne

charakterystyka ucznia opar-
ta na kryteriach psychologicz-
nych, zdrowotnych, socjalnych

pelna charakterystyka ucznia
w zakresie kompetencji osobowo-
$ciowych, psychofizycznych, spo-
lecznych; np. uczen jest intrower-
tyczny, z trudnym kontaktem, ma
zdiagnozowang astme 1 znajduje
sie w trudnej sytuacji material-
nej, wobec czego wymaga pomocy

Ksztattujace
(formatywne)

udzielanie wsparcia ucznio-
wi w postaci adekwatnych
informacji zwrotnych na te-
mat obecnej pracy, osiagnied,
w celu wspomagania jego ucze-

przywiazywanie wagi do tego,
aby gra na instrumencie byla
percypowana przez ucznia jako
znaczaca, wazna z punktu widze-
nia zycia osobistego

nia sie 1 rozwoju osobistego

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Denek, 2005; Gotebniak, 2004.

Ocenianie systemowe ma miejsce w dyskusjach poréwnawczych z sys-
temami ksztalcenia artystycznego w innych krajach, m.in. partykular-
nego, integralnego 1 autonomicznego, w celu wyodrebnienia zalet 1 wad
systemu oraz zakre$lenia kierunkéw i obszaréw ewentualnych zmian
Jankowski, 2001).

Ocenianie zewnetrzne jako jednolity system egzaminéw zewnetrz-
nych wprowadzono w Polsce w 1989 roku w ramach ogélnej reformy
oswiaty. Celem egzaminéw zewnetrznych bylo zastosowanie narzedzi
umozliwiajacych poréwnywanie w skali panstwa wynikow nauczania
oraz ustanowienie bardziej sprawiedliwej — bo opartej na jawnych kry-
teriach — formy selekcji do szkdt kolejnych szczebli. Odnosi sie to do tzw.
nowej matury oraz sprawdzianow dla uczniéw konczacych szkoty podsta-
wowe 1 gimnazja. W szkolnictwie artystycznym te zasady nie obowigzuja
1 maturzysci po zdaniu egzaminu dyplomowego w szkole muzycznej 11
stopnia przystepuja do egzamindéw wstepnych na akademie muzyczne.
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Forma oceniania zewnetrznego w szkotach muzycznych sg regionalne
przestuchania instrumentalne, cyklicznie organizowane przez Centrum
Edukacji Artystyczne;j.

Ocenianie wewnetrzne w szkolnictwie muzycznym polega na per-
manentnym, systematycznym sprawdzaniu przez nauczyciela postepow
ucznia w grze na instrumencie podczas kazdej lekcji. Oceny te pelnia
przede wszystkim funkcje informacyjna, instruktazowa, motywacyjna
1 pomocowa. Informuja zaréwno ucznia o poziomie jego osiggnieé arty-
stycznych, jak 1 rodzica o jego postepach, trudnoéciach, zainteresowa-
niach i uzdolnieniach. Uczen otrzymuje rowniez instrukcje, jak powinien
pracowaé z instrumentem pod wzgledem technicznym i1 wykonawczym.
Ocenianie ma réwniez pomagaé¢ w samodzielnym planowaniu wlasnego
rozwoju, motywujac uczniéow do dalszej pracy.

Klasyfikowanie érédroczne to okresowe (co najmniej raz w roku) pod-
sumowanie osiggnieé¢ ucznia z zaje¢ edukacyjnych ujetych w szkolnym
planie nauczania oraz ustalenie §rédrocznych ocen klasyfikacyjnych z za-
jec¢ 1 zachowania. W szkolach artystycznych realizujacych wylacznie plan
zaje¢ artystycznych nie ustala sie oceny z zachowania. Oceny sa jawne,
ponadto nauczyciel obowigzany jest zaréwno podaé¢ uzasadnienie oceny,
jak 1 udostepni¢ prace kontrolne ucznia. Aktem normatywnym ustana-
wiajacym szczegdlowe zasady oceniania ucznidéw jest statut danej szkoty.

Ocene klasyfikacyjna kohcoworoczna z przedmiotu ,instrument
gltéwny” w szkotach muzycznych ustala komisja w trybie egzaminu pro-
mocyjnego. W pierwszych klasach szk6t muzycznych I stopnia i ogdlno-
ksztalcacych szkdét muzycznych I stopnia oraz w klasach programowo
najwyzszych szk6t muzycznych II stopnia ocene koncoworoczna z instru-
mentu gtéwnego ustala nauczyciel prowadzacy dane zajecia (Rozporzq-
dzenie Ministra Kultury z dnia 29.09.2004 r.).

Ocenianie diagnostyczne polega na rozpoznaniu na poczatku etapu
edukacyjnego zakresu oraz poziomu wiadomos$ci 1 umiejetnosci muzycz-
nych ucznia, jego zalet 1 niedostatkéw po to, by moéc zaplanowaé efek-
tywna prace sluzaca rozwojowi artystycznemu danego ucznia. W prak-
tyce nauczania gry na instrumencie polega to na nawiazaniu kontaktu
z uczniem, zebraniu wywiadu mogacego poméoc w opracowaniu charakte-
rystyki ucznia oraz przestuchaniu zrealizowanego repertuaru obowiaz-
kowego 1 nadobowigzkowego. W sytuacji diagnozy bardzo wazne jest
okreslenie, jak silna motywacje uczen wykazuje do ¢wiczenia 1 gry oraz
jak znaczaca, osobiScie wazna jest dla niego muzyczna aktywnoSé.

Ocenianie sumujace, wystepujace rowniez w literaturze pod nazwa
yocenianie sumatywne” (od ang. summing — podsumowanie) (Goteb-
niak, 2004) ma charakter koncowy 1 koncentruje sie na mierzeniu 1 po-
réwnywaniu rezultatow uczenia sie, zaréwno w kwestiach wykonaw-
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czych, jak 1 realizacji programu nauczania. W przypadku ksztalcenia
artystycznego ocenianie sumujace dokonuje sie dwojako: przez nauczy-
ciela prowadzacego, ktéry podsumowuje jako$¢ 1 efekt gry na instrumen-
cie na tle catej klasy instrumentalnej, oraz przez komisje egzaminacyjna
poréwnujaca ucznia z cata sekcja.

Ocenianie kryterialne dokonywane jest zaréwno przez nauczyciela,
jak 1 przez komisje wedlug wezesniej okreSlonych kryteriéw, najczesScie]
zawartych w wewnatrzszkolnym systemie oceniania, takich jak: sto-
pien trudnos$ci repertuaru, zgodno§¢é wykonania z tekstem, interpretacja
utworu, bieglo§é techniczna, dyscyplina rytmiczna, pedalizacja, muzy-
kalnoéé 1 kultura dzwieku, stylowo$é wykonania.

Pomiar osiagnieé¢ ucznia w pordéwnaniu z osiggnieciami innych
uczniéow w klasie danego nauczyciela czy tez w sekeji nazywamy ocenia-
niem réznicujacym. Zachodzi tu zawsze niebezpieczenstwo zaszufladko-
wania ucznia do jednej kategorii oceny, np. uczen A jest zawsze celujacy,
a uczniowie nauczyciela X sa najlepsi w szkole. Jest to wynik tzw. ste-
reotypoéw poznawczych, wplywajacych bezposrednio na ocene, czesto pod
postacig etykietowania ucznia.

Ocena psychopedagogiczna polega na dokonaniu przez nauczyciela
szezegbdlowej charakterystyki ucznia w kontekscie jego funkcjonowania
psychospotecznego. Pelna charakterystyka ucznia szkoly muzycznej po-
winna obejmowacé cztery gléwne obszary jego rozwoju, tj. zdolnoSci mu-
zyczne (stuch melodyczny, harmoniczny, analityczny, pamie¢ muzyczna,
poczucie rytmu, wrazliwo$¢ muzyczna, tempo uczenia), cechy osobowosci
(inteligencja, temperament, emocjonalno$§é, motywacja, komunikatyw-
no$é, odpornoéé na stres), dysfunkcje psychofizyczne (aparat gry, budowa
ciala, dysleksja, ADHD, zaburzenia emocjonalne, choroby przewlekte etc.)
oraz cechy Srodowiska wychowawczego (szkolne relacje interpersonalne,
érodowisko rodzinne, grupy réwieénicze) (Bissinger-Cwierz, 20009).
W tworzeniu tej oceny szczegdlnag warto$¢ maja analizy dokonywane
przez psychologdéw 1 pedagogéw szkolnych. Oparte sa one na wywiadach
indywidualnych 1 Srodowiskowych, ktére pozwalaja zdiagnozowac proble-
my wychowawcze, psychologiczne 1 zdrowotne ucznia majace bezposredni
wplyw na jako§¢ jego procesu uczenia sie.

Ocenianie ksztaltujace, formatywne (z ang. form — formowac, ksztat-
towaé, tworzyc¢) rozumiane jest jako ksztaltowanie postaw ucznia oraz
stymulowanie jego osobowos§ciowego rozwoju poprzez adekwatne informa-
cje zwrotne 1 oceny opisowe. Podstawa oceny ksztaltujacej to postrzega-
nie pracy artystycznej ucznia jako jego istotnego, osobowego doSwiadcze-
nia oraz traktowanie twérczego wysitku bardziej w kategoriach rozwoju
osobistego niz muzycznego. Funkcja oceny ksztaltujacej jest wspieranie
w psychicznym dojrzewaniu, motywowanie do artystycznego wzrostu,
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wywolywanie pozytywnych zmian, przyczynianie sie do budowania ade-
kwatnej samooceny 1 poczucia wartosci ucznia. Tutaj bardziej ocenia sie
psychologiczny wymiar kosztéw 1 korzy$ci wyniesionych przez ucznia
Z procesu uczenia sie muzyki niz artystyczny efekt jego gry instrumental-
nej. Dostrzeganie przez nauczyciela osobowosciowych konsekwencji zma-
gania sie z materia muzyczng przyczynia sie do budowania wewnetrznej
autonomil ucznia, pomagajac mu w rozumieniu siebie, kierowaniu swoim
postepowaniem 1 przygotowujac go do dzialania w otaczajacym $wiecie.

Ocenianie zewnetrzne, wewnetrzne, klasyfikujace, sumujace, kryte-
rialne 1 réznicujace ma charakter oceny dydaktycznej, pelniacej funk-
cje poréwnawcza, informacyjng 1 instruktazowa. Natomiast ocenianie
diagnostyczne, psychopedagogiczne 1 ksztaltujace ma charakter oceny
wychowaweczej, z jej bazowa, funkcja rozwojowo-wspierajaca. Te dwa typy
ocen — dydaktyczna 1 wychowawcza — stanowig immanentne kompo-
nenty ewaluacji szkolne;.

Ewaluacja a ideologia wychowania

Dokonywanie ewaluacji osiggnie¢ artystycznych uczniéw zalezy
w duzej mierze od preferowanych pogladéw wychowawczych 1 przyjetej
przez nauczyciela filozofii wychowania. Wspdélcze$nie mozna wyodrebnié
nastepujace glowne ideologie wychowania: romantyczna, transmisyjna,
progresywna, (Kolberg, Mayer, 1993) oraz konstruktywistyczna (Ber-
ner, 2006).

W ideologii romantycznej (humanistycznej), wywodzacej sie od mysli
Jeana-Jacques’a Rousseau, Marii Montessori, Rudolfa Steinera, Aleksan-
dra S. Neilla, Celestyna Freineta, Janusza Korczaka, podkresla sie, iz
wychowanie jest rozwijaniem wewnetrznego Swiata dziecka, jego tozsa-
moéci, wrodzonych mozliwosci 1 dyspozycji. Podstawowymi kategoriami
pojeciowymi sg: samorozwoj, samoaktualizacja, autonomiczno$¢, tozsa-
mos§¢. Zadaniem wychowania jest ochrona wewnetrznego ,,ja” dziecka po-
przez stwarzanie mu warunkow dla pelnego rozwoju 1 wolnosci. W tym
konteksScie osiaggnieciem szkolnym ucznia jest jego osobisty rozwdj. Nie
istnieje zatem ocena rozumiana jako poréwnywanie rezultatéw uczenia
sie z okres$lonymi standardami, w konsekwencji czego proponuje sie szko-
le bez stopni. Rola nauczyciela jest wspieranie ucznia poprzez udziela-
nie mu jedynie koniecznej pomocy, a wlasciwie nieprzeszkadzanie w jego
rozwoju, co w skrajnej postaci postuluje antypedagogika (Szkudlarek,
Sliwerski, 1991).
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Ideologia transmisji kulturowej w wersji klasycznej pochodzi od po-
zytywistycznej filozofii Johanna Friedricha Herbarta, ktora kontynu-
owali scjenty$ci 1 behawioryéci, m.in. Heliodor Muszynski, Kazimierz
Soénicki, Zygmunt Mystakowski. Wychowanie w tym ujeciu rozumie
sie jako transmisje zdobyczy kulturowych, a za wiedze uwaza sie to,
co obiektywne, sprawdzone, uznane, powtarzalne. Zadaniem wychowa-
nia jest przekazywanie zasobéw wiedzy 1 umiejetnosci, norm 1 warto-
$ci nagromadzonych w przeszlosci, czyli transmisja zdobyczy okreslonej
kultury. Podstawowa wartoScig staje sie adaptacja do obowiazujacego
porzadku rzeczy, podporzadkowanie okreslonemu tadowi spotecznemu,
co we wspodlezesne] pedagogice okreéla sie mianem racjonalno$ci ada-
ptacyjnej (Bogaj, 2000). W tej ideologii osiggniecia szkolne to zdobycie
przez ucznia okres$lonego standardu edukacyjnego, a poziom osiagnieé
jest mierzalny i poréwnywalny. Ocenianie pelni zatem funkcje réznicu-
jaca, selekcyjna 1 represyjna.

Ideologia progresywna wywodzi sie od Johna Deweya, Jeana Piage-
ta, Lawrence’a Kohlberga. Wychowanie rozumiane jest tu jako rozwija-
nie naturalnych interakecji dziecka ze spoteczenstwem. Wiedza, jest to, co
tworzy relacje jednostki ze §wiatem, w wyniku czego ksztaltuja sie jego
kompetencje poznawcze 1 instrumentalne. Cel wychowania to rozwdj ak-
tywnosci jednostki w rozwigzywaniu probleméw Srodowiskowych i spo-
lecznych, a zadanie wychowania — pomoc wychowankowi w osigganiu
coraz wyzszych stadiéw rozwoju poznawczego, moralnego, spotecznego,
estetycznego. Poprzez osiagniecie szkolne w ideologii progresywnej rozu-
mie sie wykreowanie jednostki aktywnej, dobrze funkcjonujacej w swo-
im $rodowisku, poprzez swoje kompetencje potrafiacej wspdlpracowaé
1 rozwiazywac problemy spoleczne, kierujacej sie warto$ciami etycznymi,
takimi jak wolno§¢ 1 odpowiedzialno$é. Ocenianie osiagnieé pelni tutaj
funkcje rozwojowa, formatywna, sprzyjajac uksztaltowaniu owego wzor-
ca osobowego.

Idee konstruktywizmu po raz pierwszy sformulowal Paul Watzla-
wick. Stwierdzil on, ze ludzie nie odzwierciedlaja $wiata, lecz go kon-
struktywnie tworza. Tak wytworzony §wiat nie jest reprezentacja, od-
tworzeniem Swiata zewnetrznego, ale funkcjonalna, realna konstrukcja.
A zatem $wiat, w ktérym zyjemy, zawdzieczamy sami sobie. Idee te opar-
ta na teoril rozwoju poznawczego Jeana Piageta kontynuuja Ernst von
Glasersfeld 1 Horst Siebert. Wychowanie w konwencji konstruktywizmu
to przygotowanie mlodych ludzi do zycia aktywnego, wyrabianie w nich
kompetencji osobowych (postaw 1 wartosci) oraz kompetencji cywilizacyj-
nych (umiejetnoéci wspoldzialania w celu przeksztalcania Swiata). Wie-
dza ma by¢ jak najblizsza osobistemu pojmowaniu rzeczywistosci przez
ucznia. Do prawdy dochodzi sie na zasadzie dyskursu, partnerstwa, do-
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strzegania stabos$ci i1 zalet, wyzwolenia od ograniczen, co okresla sie mia-
nem racjonalnoéci krytyczno-emancypacyjnej. Podstawowymi kategoria-
mi pojeciowymi sg pluralizm i rozumienie. Celem wychowania staje sie
madre towarzyszenie mtodym ludziom w ich samorealizacji, samokreacji
1 budowaniu autonomii wewnetrznej. Zadaniem wychowania jest pomoc
dziecku w rozumieniu siebie samego 1 $wiata jako catoSci (racjonalnosé
hermeneutyczna), dzialania w nim 1 kierowania soba. Odbywa sie to po-
przez budowanie kompetencji cywilizacyjnych (przedsiebiorczo$é, lega-
lizm, aktywizm obywatelski, sprawno§é technologiczna 1 lingwistyczna,
$wiadomo$¢ ekologiczna), wskazywanie na warto$ci uniwersalne (praw-
da, dobro, pieckno), moralne (wolno$¢, godno$é, odpowiedzialno§é, uczcei-
wo§¢), spoteczne (otwarto$§é, empatia, tolerancja, akceptacja pluralizmu,
zdolnoéé do dialogu, wspotpracy, wspotdziatania) (Bogaj, 2000). W tej
1deologii osiagnieciem szkolnym staje sie wyposazenie uczniéw w kom-
petencje osobowe 1 cywilizacyjne, a przedmiotem oceny staja sie postawy
1 umiejetnoéci ucznidéw, rozumienie faktéw, proceséw i1 kontekstéw, a nie
encyklopedyczna wiedza czy tez konkretny efekt uczenia sie. Ocena peini
zatem funkcje rozwojowo-ksztaltujaca, nauczyciel natomiast traktowany
jest jako przewodnik po §wiecie wiedzy, kultury 1 wartosci.

Ocenianie w szkole muzycznej

To, jak nauczyciel szkoly muzycznej bedzie ocenial aktywnos§é arty-
styczna ucznia, zalezy w duzej mierze od uznawanych przez niego pogla-
déw pedagogiczno-psychologicznych 1 filozoficznych.

Pedagodzy o nastawieniu pozytywistycznym najczesciej skupieni sa
na ocenach o charakterze dydaktycznym, a wiec klasyfikacyjnych, su-
matywnych, kryterialnych 1 réznicujacych. Dla tych nauczycieli ocena
pelni, obok funkcji poré6wnawczej, informacyjnej 1 instruktazowej, cze-
sto rowniez funkcje selekeyjna 1 represyjna. Najwazniejszy staje sie efekt
ksztalcenia w postaci zagranego utworu czy tez repertuaru, bez wnika-
nia w psychologiczne konsekwencje aktywnosci muzycznej. Czesto na-
uczyciele ci dokonuja poréwnan uczniéw miedzy soba, tworzac hierarchie
klasowe lub szkolne. Wystawiaja stopnie szkolne w postaci not, mniej lub
bardziej uzasadniajac swoja decyzje. W stosunku do uczniéw charaktery-
styczny jest dystans 1 sztywne reguly postepowania.

Ow model nauczania sprzyja niestety wykorzystywaniu oceniania
jako instrumentu dyscyplinowania i represjonowania uczniéw, wprowa-
dzania atmosfery leku 1 permanentnego zagrozenia, wzniecania postaw



126 Artykuty — Kreacja — rozwdj — aktywnosé artystyczna

rywalizacyjnych i modelowania jednostek o zanizonej samoocenie, z po-
czuciem odrzucenia, alienacji oraz nieumiejetnoscia, adekwatnego przy-
stosowania sie do rzeczywistoSci. Na te problemy wskazujg wyniki ba-
dan prowadzonych w naszym kraju, ktoére podkreélaja jednoznacznie, ze
nerwicogenny klimat spoteczny szkoly w duzej mierze zalezy wasnie od
tego typu oceny uczniéw (Sliwerska, Sliwerski, 1993). Z badan wyni-
ka réwniez, ze uczniowie polskich szko6t najczesciej traktuja oceny jako
sygnaly ich bezpieczenstwa w szkole, zwiazanego z okreslonym miejscem
w hierarchii wynikéw nauczania w danej klasie, co powoduje wieksze lub
mniejsze poczucie sukcesu.

Ponadto ocena czesto odbierana jest jako nagroda za aktywno$é
badz kara za jej brak (Denek, 2005). Nauczyciele nie zawsze wspieraja
ucznia, stosujac niezbyt odpowiedzialnie system nagréd i kar stanowia-
cych zagrozenie dla jego rozwoju (Konaszkiewicz, 2001). Do nagréd
w ksztalceniu muzycznym, oprécz szkolnych ocen, studenci Akademii
Muzycznej zaliczyli: uémiech 1 ciepty gest nauczyciela, pochwaty przed
rodzicami i innymi uczniami, nagrody rzeczowe (nuty, ksigzka), mozli-
wos¢ samodzielnego wybierania repertuaru, mozliwo$éé brania udziatu
w koncertach. Granie na koncertach dla jednych uczniéw jest nagroda,
dla innych stanowi kare z racji braku umiejetnosci radzenia sobie z tre-
ma. Karom zwykle towarzyszy strach 1 lek, ksztaltujace swoista postawe
unikania porazki badz orientacji na zagrozenie. Oprécz manipulowania
zanizonymi ocenami, uczniéow szkét muzycznych spotykaja takie kary,
jak: ponizanie godnosci (krzyki, wyzwiska), presja psychiczna (szantaz,
zniewolenie), przemoc fizyczna (zrzucanie klapy fortepianu na rece, ci-
skanie nutami w ucznia). Skutkami ubocznymi kar sg stany lekowe,
zanizone poczucie wlasnej wartosci, ktore w szczegdlnych przypadkach
moga nawet doprowadzi¢ do zmiany kierunku ksztatcenia.

Dla polskiej szkoly muzycznej charakterystyczna jest réwniez tzw.
policyjna procedura oceniania, polegajaca na wychwytywaniu w grze
uczniéow przede wszystkim uchybien kosztem zalet (Strézynski, 1999).
W trakcie grania czy po zagraniu utworu uwagi nauczyciela koncentruja
sie przede wszystkim wokét btedow, pomytek 1 stabych stron wykonania.
Dzieje sie tak prawdopodobnie dlatego, ze latwiej 1 szybciej nauczyciel
moze dokonaé rejestru niedostatkéw niz poglebionej analizy podkresla-
jacej zalety wykonania utworu. By¢ moze brakuje tu czasu 1 miejsca na
refleksje, na zdystansowane i wielowymiarowe spojrzenie nie tylko na
material muzyczny, lecz takze na osobe samego ucznia, jako gléwnego
kreatora artystycznej wypowiedzi.

Takie widzenie podmiotu 1 przedmiotu nauczania charakterystycz-
ne jest dla nauczycieli o podejéciu progresywno-konstruktywistycznym,
ktérzy stosuja gléwnie oceny: diagnostyczna, psychopedagogiczng
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1 ksztaltujaca, majace charakter ocen wychowawczych 1 pelniace funk-
cje rozwojowo-wspierajaca. Ci pedagodzy oceniajg przede wszystkim sam
proces uczenia sie muzyki 1 nabywania umiejetnosci gry na instrumen-
cie, postrzegajac go w kontekscie catoksztattu osobowego rozwoju ucznia.
Artystyczny efekt czy sceniczny sukces sa pochodng dojrzato$ci emocjo-
nalnej, moralnej, intelektualnej, spolecznej. Innymi stowy, jesli zachodzi
pelna réwnowaga miedzy rozwojem osobowo$ciowym 1 artystycznym,
a uczen jawi sie nam jako czlowiek szczesliwy, peten harmonii, w zgodzie
z sobg 1 innymi, aktywny, optymistyczny, ciekawy §wiata, ludzi 1 sztuki,
wowczas sukcesy sceniczne staja sie naturalng pochodna pelni czltowie-
czenstwa, o ktérej pisat wspominany juz Wincenty Okon. Jesli natomiast
nawet spektakularne muzyczne dokonania okupione sa depresja, leka-
mi, fobiami, poczuciem zagrozenia, upokorzenia i samotno$ci, woéwczas
z humanistycznego, czysto ludzkiego punktu widzenia niewiele sa warte.
Znane sa w praktyce edukacyjnej przypadki bardzo dobrych absolwentéw
szkét muzycznych, ktérzy po zdaniu z wyréznieniem dyplomu instrumen-
talnego przerywali dalsza artystyczna edukacje, zarzucajac muzyczna
aktywno$¢ na dlugie lata. Z psychologicznego punktu widzenia byta to
zwyczajna reakcja obronna po doznanych w szkole psychicznych urazach,
ktére trwale naruszyly osobowoéciowa rownowage, a przede wszystkim
wplynely na obnizenie poczucia wartosci, czego konsekwencje ponosi sie
niestety do konca zycia. Dlatego tak wazna 1 istotna dla osobistego wzro-
stu ucznia jest dobra ewaluacja osiggnieé¢ artystycznych dokonywana
przez nauczycieli w trakcie edukacji szkolnej, poniewaz gtéownym zada-
niem ewaluacji szkolnej jest dostarczanie uczniom rzetelnej informacji
o nabytych przez nich kompetencjach muzycznych. Bardzo czesto jednak
te formulowane przez nauczycieli informacje sa zdawkowe, niewnikajace
dostatecznie w strukture uzdolnienia muzycznego, czesto omijajace czyn-
niki pozamuzyczne, ktore wplywaja na owe kompetencje. Braki te nie
pozwalaja na dokladne okreslenie mocnych 1 stabych stron ucznia. Dzieki
ocenie opisowe] uczen powinien mie¢ mozliwoéé pogtebiania refleksji nad
efektywnoscia ¢wiczen, korekta 1 modyfikacja swojej samodzielnej pracy
z instrumentem. Tutaj potrzebne sg jasne i zrozumiale dlan instrukcje
z zakresu metodyki gry na danym instrumencie, czyli zasady rzemiosta
instrumentalnego, pozwalajace pokonywac trudnosci techniczne. Do udo-
skonalania kwestii interpretacyjnych muzyki wymagany jest juz inny ro-
dzaj informacji. Aby odczué¢ ksztalt i smak danego utworu muzycznego,
potrzebny jest ogrom zinterioryzowanej wiedzy o kompozytorze, okresie
historycznym, w ktérym tworzyl, charakterystycznych stylach wykonaw-
czych, budowie formalnej utworu, kulturze dzwieku 1 innych. Okazuje
sie, ze ta niezbedna wiedza zdobywana podczas zaje¢ z teorii muzyki nie
ma na uczniéw prawie zadnego wplywu w trakcie fazy przygotowawczej
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utworéw, to znaczy nie zachodzi, badz zachodzi rzadko, korelacja miedzy
teorig a praktyka wykonawcza. Teoria muzyki czesto traktowana jest
przez uczniéow jako zupelnie odrebny przedmiot, niepowiazany w zaden
spos6b z utworami, nad ktérymi aktualnie pracuja. Na lekcji z instru-
mentu gtéwnego czesto brakuje czasu, checi badz stosownej wiedzy, by
dokona¢ analizy kontekstu teoretycznego wykonywanej muzyki, bez kto-
rego przeciez zaden utwor nie ma swojego uzasadnienia interpretacyjne-
go. W ktérym momencie edukacyjnym ulokowaé zatem element syntezy
teoril muzycznej z jej aplikacja wykonawcza? To zasadne pytanie nalezy
skierowaé¢ do nauczycieli teoretykow i do instrumentalistéw.

Gtéwna, funkcja ewaluacji artystycznej o podejéciu konstruktywi-
stycznym jest wspieranie 1 wzmacnianie poczucia artystycznego rozwoju
ucznia. Najbardziej istotny staje sie tu rozwojowy wymiar ksztalcenia
artystycznego, a nie sam sceniczny efekt. Przy ocenie wewnetrznej na-
uczyciel skupiony jest na niwelowaniu psychologicznych kosztéw wlozo-
nych przez ucznia w osiggniecie tzw. scenicznego sukcesu. Wspiera go
emocjonalnie, pomaga zrozumie¢ problemy, pokazuje rézne perspektywy,
jest z uczniem w dobrym, bliskim, serdecznym kontakcie. Stale monito-
ruje 1 rozmawia na temat radzenia sobie z utworami, stosuje informa-
cje zwrotna, ocene opisowsa, pracuje w atmosferze zyczliwo$ci, szacun-
ku, a przede wszystkim w poszanowaniu godnosci osobistej. Dzieki temu
uczniowie maja, szanse lepiej 1 wyrazniej dostrzegaé¢ swoje mozliwosci
1 ograniczenia, wzmacnia¢ poczucie sensu tworczego wysitku 1 wiltasnej
wartosci (Denek, 2005).

Waznym elementem dobrej ewaluacji jest dystansowanie ucznia od
formalnej oceny egzaminacyjnej. Ocena bowiem ma by¢ przede wszyst-
kim drogowskazem, a nie wyrocznig. W informacji zwrotnej kierowanej
do ucznia nauczyciel podkres§la, ze najwazniejsze jest ostatnie wykona-
nie utworu podczas lekeji przed egzaminem, bo ono tak naprawde oddaje
w pelni poziom umiejetno$ci instrumentalnych ucznia. Uswiadomienie
uczniom wzglednosci oceny egzaminacyjnej, na ktora wpltywa wiele po-
zawykonawczych czynnikéw, ma duze znaczenie psychologiczne, z ocena
bowiem zawsze wigze sie poczucie wlasnej wartosci.

Informacja zwrotna dotyczaca tego, jak nauczyciel postrzega ucznia,
wydaje sie w sytuacji edukacyjnej kluczowa. Dla kazdego z uczniow to
opinia nauczyciela na temat jego wykonawstwa muzycznego i cech osobo-
wych jest najwazniejsza. Dlatego chwalenie, podkre§lanie swojego zado-
wolenia 1 wiary w mozliwo$ci ucznia winny staé sie codzienna praktyka
pedagogiczna. Te informacje maja ucznia wzmacniaé, wspiera¢. Oznacza
to w praktyce, 1z na kazdy wskazany btad wykonawczy nauczyciel powi-
nien znalezé jedna pozytywna ceche wykonawcza, a kazdg dostrzezona
zla ceche charakteru zréwnowazy¢ dobra.
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W przypadku porazki egzaminacyjnej czy scenicznej dobrze jest po-
kazaé szerszy spoleczny kontekst, z ktorego wynika, ze sytuacja dziecka
uzdolnionego muzycznie jest i tak uprzywilejowana, poniewaz ma ono
mozno§¢ do$wiadczania aktéw muzycznych dla innych catkowicie nie-
dostepnych. W takim kontek$cie nawet artystyczna kleska wydaje sie
mniej dotkliwa.

Aby rozwinaé¢ muzykalnos§é, czyli zdolno§¢ do emocjonalnego przezy-
wania muzyki, nauczyciel powinien proponowaé swolm uczniom wiece]
aktywno$ci muzycznej nieocenianej, ktéra wywoluje prawdziwag radosé
1 przyjemno$é. Sg to koncerty i wieczory muzyczne dla rodziny, przy-
jaciél, stuchaczy bez muzycznego wyksztalcenia, ktérzy nastawieni sa
gléwnie na emocjonalny 1 przyjemnos$ciowy odbiér utworéw, a nie na
krytyczna analize wykonawcza, charakteryzujaca profesjonalistow.
Moze mieé¢ tu réwniez miejsce wspélne muzykowanie ucznia z nauczy-
cielem, bez ocen 1 restrykcji wykonawczych, na zasadzie partnerskiej
1 przyjacielskiej improwizacji. Pytanie tylko, ilu nauczycieli jest czynnie
muzykujacymi osobami, ilu siada podczas lekcji do instrumentu i poro-
zumiewa sie z uczniem jezykiem muzyki. W rzeczywisto$ci edukacyjnej
nauczyciele najczeséciej unikaja konwersacji muzycznej, natomiast roz-
wijaja lingwistyczna. Nie zawsze jest ona precyzyjna 1 jasna, trudno
bowiem subtelne niuanse interpretacyjne i techniczne wyrazié samymi
stowami.

Dyskusja

Stopniowe odchodzenie od pedagogicznej tradycji pozytywistyczne)
w kierunku podejécia konstruktywistycznego obecnie staje sie rzeczywi-
sto$cia. Pocigga to za sobg zmiane podejécia do zjawiska ewaluacji szkol-
nej. W ujeciu tradycyjnym przedmiotem oceny jest wiedza faktograficz-
na 1 waskie umiejetnosci szkolne, czesto niezwiazane z realnym zyciem
ucznia i jego potrzebami rozwojowymi. Przedmiotem konstruktywistycz-
nego oceniania jest aplikacja wiedzy, operowanie nig w kontekstach real-
nego zycia, a sam proces nauczania i uczenia sie powinien by¢ dla ucznia
osobiscie wazny 1 znaczacy (Gotebniak, 2004).

Ocenianie w szkole muzycznej petni wiele funkeji, m.in. informacyjna,
instruktazowa, rozwojowa 1 wspierajaca. Ewaluacja osiagnie¢ artystycz-
nych powinna przede wszystkim dostarczyé uczniom wiedzy o poziomie
ich rozwoju muzycznego, instrukcji, jak pokonywaé techniczne i inter-
pretacyjne problemy wykonawcze, wzmacniaé¢ poczucie ich artystycz-

9 Chowanna...
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nego rozwoju, wspiera¢ rozwdj osobisty w sferze postaw poznawczych,
emocjonalnych, moralnych 1 spolecznych. Nauczyciel szkoly muzycznej
musi mie¢ §wiadomosé, iz z jego klasy ma wyjsé nie tylko wspaniaty mu-
zyk, ale przede wszystkim wspanialty czlowiek, potrafiacy radzi¢ sobie
z wyzwaniami wspélczesnoS§ci. Zatem rownolegle do pracy nad rozwojem
muzycznym nalezy pracowaé nad rozwojem kompetencyjnym 1 osobowo-
Sciowym ucznia szkoly muzycznej, a w tym niebagatelna role odgrywa
dobra, ksztaltujaca ewaluacja osiagnieé, oparta na ideologii progresyw-
nej 1 konstruktywistycznej. Tylko tego typu oceny adekwatnie wplywaja
na poziom rozwoju profesjonalnego 1 osobowego ucznia, przygotowujac go
do bycia pelnoprawnym czlonkiem uczacego sie spoteczenstwa, radzace-
go sobie z wyzwaniami cywilizacyjnymi. Trawestujac znane powiedzenie
Johannesa Brahmsa: aby byé dobrym muzykiem, trzeba tyle czasu po-
Swieci¢ na ¢wiczenie, co na czytanie, dzisiaj mozemy rzec: wspblczesny
uczen szkoly muzycznej tyle czasu powinien poSwieci¢ ¢wiczeniu gry na
instrumencie, co uczeniu sie jezykéw, technik multimedialnych, rozwija-
niu przedsiebiorczosci, kooperacji, odpowiedzialnosci, tolerancji 1 otwar-
toSci na éwiat. I w tym ma mu pomdée nauczyciel, ktéry odgrywa role
przewodnika wskazujacego droge nie tylko wérod meandréw muzyki,
lecz réwniez wérdéd wartosci wplywajacych na jakosé jego zycia osobiste-
go 1 spolecznego.

W zwiazku z przedstawionymi uwagami rodzg sie zasadne pytania:
czy nauczyciele sa przygotowani i potrafia swobodnie operowaé ocena
wychowawcza, w tym ocena ksztattujaca? Czy potrafia formutowaé infor-
macje zwrotne stuzace wsparciu 1 poglebieniu osobowego rozwoju ucznia
szkoty muzycznej? W przewazajacej czeSci obecna kadra uczaca byta
ksztalcona metodami tradycyjnej, pozytywistycznej pedagogiki 1 osobi-
$cie zaznala konsekwencji ocen o wydzwieku selekcyjnym i represyjnym.
Jest zatem oczywiste, ze réwniez ten styl oceny najczeécie] wprowadza
do swojej pracy. Do wdrozenia zmian w praktyce oceniania potrzeba
gruntownej przebudowy systemu ksztalcenia nauczycieli w akademiach
muzycznych. Zmiany te powinny dotyczyé przede wszystkim poziomu
znajomos$ci wspotezesnych ideologii pedagogicznych, umiejetnoéci psycho-
logicznych m.in. z zakresu komunikacji interpersonalnej i kompetencji
psychologicznych. Pedagodzy muzyki musza sie nauczy¢, jak by¢ blisko
ucznia, jak byé z nim w prawdziwym kontakcie, jak formowaé¢ dobra in-
formacje zwrotna, ocene opisowa, na czym polega asertywno$¢, empatia,
autentyczno$é, komunikacja werbalna, niewerbalna, aktywne sluchanie
1 in. Réwnie wazne sa zagadnienia samopoznania, ukrytego programu,
w tym postaw w stosunku do ucznjéw, do swojej pracy oraz akceptacji sie-
bie w roli pedagoga (Bissinger-Cwierz, 2008). Tylko dobra znajomos¢
tej problematyki pozwoli nauczycielom na pogtebienie 1 upodmiotowienie
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tworzonego przez siebie procesu edukacyjnego, z dobra ewaluacja osia-
gnieé artystycznych, ktéra powinna stuzyé gléwnie wspieraniu i pogle-
bianiu osobowego rozwoju uczniéw szkét muzycznych.
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Dziatania tworcze
w dydaktyce jezyka francuskiego
jako obcego w perspektywie
wspotczesnych podrecznikow

Creative activities in the didactics of French as a foreign language
in the perspective of contemporary textbooks

Abstract: The subject of this article is the functioning of creativity and expression in
foreign language teaching/learning. The author wants to show the significance of ex-
pression in creative activity aiming at development of productive language skills, with
particular emphasis on dramaturgical techniques. For that purpose the author presents
conclusions derived from reference literature of the subject as well as results of analy-
sis, conducted in the author’s own capacity, of selected contemporary French hand-books
used in schools above the middle school level.

Key words: communication, expression, creative activity, language skills, dramaturgi-
cal techniques.
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Ekspresja a tworczos¢ i komunikacja

Ekspresja — pochodzi od tacinskiego czasownika: exprimere, czyli
‘wycisnal co$ z wewnatrz na zewnatrz’, oznacza wiec ,wyrazenie swoje-
go wnetrza przez znaki zewnetrzne” (Motos Teruel, 2005b), takie jak
jezyk, zachowania niewerbalne, sztuka. W psychologii ekspresje definiu-
je sie jako ,zewnetrzny objaw mys$lenia lub stanéw psychicznych bedacy
zachowaniem komunikacyjnym zrodzonym z potrzeb zycia spolecznego”
(Sillamy, 1995, s. 65).

Ekspresja jest cecha wlasSciwg czlowiekowi, egzystencjalna potrze-
ba, ktéra czltowiek realizuje w réznych dziedzinach swojego zycia:
w sztuce, literaturze, filozofii, edukacji, dzieki wrodzonemu potencja-
lowi tworczemu. Wskazuje sie na role ekspresji, zwlaszcza artystycz-
nej, w rozpoznaniu wlasnej tozsamosci (w samopoznaniu i samookre-
§leniu): ,Artysta zwracajac sie do innych, zwraca sie przede wszystkim
do samego siebie. Ekspresja pozwala mu zatem na poznanie charakte-
ru wlasnego doswiadczenia” (Malicka, 2002, s. 269—270).

Znawcy przedmiotu podkreslaja takze wielowymiarowo§é 1 wielo-
funkcyjnos$é ekspresji. Ich zdaniem, ekspresja pelni réznorodne funkcje,
m.in.: terapeutyczna, mediacyjna, artystyczna, wychowawczg i dydak-
tyczng (Bernacka, 2009, s. 115; Gawda, 2009, s. 363; Pierra, 2001,
s. 178). Rola ekspresji w wyrazaniu sie 1 aktywizacji cztowieka oraz jego
komunikacji z innymi pozwala z jednej strony na integracje wewnetrzna
jego osobowoéci 1 spoteczne przystosowanie, a z drugiej] — na emancypa-
cje 1 samorealizacje. Ekspresja jest nie tylko wyrazeniem siebie, wlasnej
autentycznos$ci: emocji, pogladow, opinii, upodoban, ale réwniez wyzwole-
niem (oczyszczeniem), wzbogaceniem swojego ,,ja”’, tworzeniem oraz Spo-
sobem dialogu ze Swiatem (Motos Teruel, 2005b; Popek, 2003, s. 167,
Popek, 1988, s. 42). Twierdzi sie, ze dzialania ekspresyjne sa podsta-
wa, rozwoju zdolno$ci tworzenia, a takze procesu socjalizacji, albowiem
»stuchanie 1 spojrzenie innego jest niezbedne dla ekspresji” — [écoute et
regard de lautre est indispensable a l'expression (Pierra, 2001, s. 180,
tlumaczenia wszystkich cytatéow z jezyka francuskiego — E.dJ.).

Irving A. Taylor (podaje za: Szmidt, 2007, s. 73), wyrdzniajacy pieé
poziomow twoérczosdci, uwaza tworczosSé ekspresywna za podstawowy po-
ziom twoérczosci, ktorej gtéwne cechy to spontanicznoéé i wolnoéé. Czoto-
wi francuscy dydaktycy tworczosci rowniez zestawiaja komunikacje ze
zjawiskiem tworzenia 1 inwencji, podkreslajac ich wymiar dziataniowy:
(Fustier, 2004, s. 353; Jaoui, 2003, s. 123). W koncepcji Michela Fu-
stiera kazdy wypowiedziany komunikat jest tworzeniem, ze wzgledu na
nieprzewidywalno$é¢ 1 spontaniczno§é procesu komunikacji. Podobnie dla
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Huberta Jaoui, dla ktérego komunikacja jest noénikiem tworzenia i ,,dy-
namika zycia”, ustawiczng gra wzajemnych wplywdéw, interakeja wielu
réznorodnych czynnikéw intelektualnych, emocjonalnych, fizycznych,
spotecznych (Jaoui, 2003, s. 143). Komunikacja 1 kreatywno$¢ to pojecia
komplementarne, bo — jak twierdzi Jaoui — ,,By¢ kreatywnym, to umieé
komunikowa¢ sie z innymi, to by¢ zdolnym zsynchronizowaé sie z inny-
mi, z obcokrajowcami” (Jaoui, 1996, s. 11).

7 lektury literatury przedmiotu wylania sie wiec wyraznie triada:
ekspresja — tworczo$Sé — komunikacja, ktora jawi sie, w Swietle
pedagogiki zorientowanej na wszechstronny rozwéj osobowosci ucznia,
jako filar wspoélczesnej edukacji, a zarazem jej naczelne kierunkowe za-
danie.

Ekspresja — tworczos¢ — komunikacja
w dydaktyce jezykow obcych

Wspéblezesna dydaktyka jezykow obeych wpisuje sie w te holistyczno-
-humanistyczna perspektywe edukacji, wskazujac na wielowymiarowos§é
procesu ksztalcenia jezykowego, ktére winno by¢ interdyscyplinarne,
tworcze, otwarte 1 interaktywne.

To zalozenie znajduje swoje odzwierciedlenie w kierunkowych zada-
niach nauczania jezykéw obcych we wspoélczesnej szkole europejskiej!,
ktore ma realizowaé zaréwno cele jezykowo-komunikacyjne, jak 1 forma-
cyjne. Dokumenty opracowane pod patronatem Rady Europy okreslaja
gltéwny cel formacyjny nauczania/uczenia sie jezykéw obeych jako ,wspo-
maganie rozwoju kognitywnego i afektywnego jednostki oraz umozliwie-
nie jej odgrywania w petni roli w zyciu spoleczenstwa, zaréwno w pracy,
jak 1 czasie wolnym, a takze w wykonywaniu praw 1 obowiazkow obywa-
telskich” (van Ek, 1993, s. 21)2. Zgodnie ze wskazaniami najwazniej-
szego europejskiego dokumentu programowego w zakresie ksztalcenia
jezykowego Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie, nalezy z jednej strony wyposazy¢ ucznia w szero-

! Pewna liczba krajéw europejskich (na pierwszym miejscu kraje skandynawskie)
uznaje w sposob eksplicytny za cele nauczania jezykéw obcych zaréwno komunikacje, jak
1 rozwdj osobowy uczniéw, zwlaszcza w perspektywie ich autonomizacji (Barbot, 2000).

2 Le but général de I'éducation c’est promouvoir le développement cognitif et affectif
de I'individu et de lui permettre de jouer un réle a part entiére dans la vie de la commu-
nauté que ce soit au travail, dans les loisirs ou dans l'exercice des droits et obligations des
citoyens” (van Ek, 1993, s. 21).
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ko rozumiana kompetencje komunikacyjna, a z drugiej wspomagac jego
rozwdj osobowy, przygotowujac go do samodzielnego uczenia sie jezykéw
przez cale zycie. Wspomniana publikacja podkresla duzy udzial kom-
petencji ogdlnych, sktadajacych sie z wiedzy, umiejetno$ci 1 uwarun-
kowan osobowos$ciowych, w dziataniach jezykowych (Europejski system
opisu ksztatcenia..., 2003, s. 21—24).

Koncepcja ucznia tworczego, otwartego 1 coraz bardziej autonomicz-
nego wylania sie réwniez z analizy polskich dokumentéw programo-
wych. Wszystkie warianty polskich podstaw programowych dotyczacych
nauczania jezykow obcych? nakladaja bowiem na nauczycieli jezykéw ta-
kie zadania formacyjne, jak rozwijanie u uczniéw poczucia wlasnej war-
tosci 1 sprawstwa oraz postawy ciekawosci, otwartosci 1 tolerancji wobec
innych kultur, a takze wdrazanie ucznéw do samodzielno$ci w procesie
uczenia sie.

Specyfika nauczania/uczenia sie jezyka obcego, ktérego gtéwnym ce-
lem instrumentalnym jest rozwijanie postaw i sprawnos$ci niezbednych
do komunikacji z drugim czlowiekiem (Dufeu, 1983a, s. 36), implikuje
tworczy 1 ekspresyjny charakter uczenia sie*. Fundamentalnym pojeciem
jest tu kompetencja komunikacyjna, ktora aktualizuje sie w konkret-
nych dziataniach jezykowych, czyli sprawno$ciach: receptywnych
(rozumienie tekstu pisanego i rozumienie ze sluchu), produktywnych
(moéwienie 1 pisanie) oraz mediacyjnych. Sprawno$ci moéwienia 1 pisa-
nia zawieraja w sobie zaréwno wymiar indywidualny (ekspresje wlasna),
jak 1 interakcyjny (Kuropejski system opisu ksztatcenia..., 2003, s. 24;
Cuq, ed., 2003, s. 26).

W polskiej literaturze glottodydaktycznej® kladzie sie nacisk na
wazng role czynnikéw osobowosciowych w uczeniu sie jezyka obcego,
a takze na znaczenie procesu uczenia sie jezyka obcego dla samoreali-
zacji jednostki (Karpinska-Szaj, 2005; Siek-Piskozub, 2005; Za-
wadzka, 2004; Komorowska, 2001; Wojtynek-Musik, 2001; Wil-
czynhska, 1999). Krystyna Wojtynek-Musik (2001, s. 23) przedstawia
ciekawa propozycje holistycznego nauczania/uczenia sie jezykéw, ktore
obejmowaloby wszystkie wymiary osobowos$ci czlowieka zawarte przez

3 Warianty odnoszace sie do r6znych pozioméw edukacyjnych i1 pozioméw znajomosci
jezyka.

4 Parler ce n’est pas simplement communiquer, mais c’est 'émanation méme du sujet
passant dans les mots tout en s'ouvrant a lAutre” (Pierra, 2001, s. 187). ,Mdéwienie to
nie tylko komunikowanie sie, to réwniez poprzez stowa emanacja osoby otwierajacej sie
przed Innym”.

5> Glottodydaktyka — termin synonimiczny do dydaktyki jezykéw obcych, funkcjonu-
jacy prawie wytacznie w polskiej literaturze specjalistycznej (Szule, 1994, s. 53; Komo-
rowska, 1982, s. 17).
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autorke w symbolicznym akrostychu: CUD (Cialo, Umysl, Duch). Temu
nauczaniu® stuza takie dziatania i formy pracy, ktére optymalizujac
proces przyswajania jezyka docelowego, realizuja wazny cel formacyj-
ny, jakim jest ksztaltowanie szeroko pojetej inteligencji emocjonalnej
(Wojtynek-Musik, 2001, s. 36—38). Wojtynek-Musik dokonuje podzia-
tu tych dzialan na cztery kategorie: stymulacje obrazowa, stymulacje
muzyczna, stymulacje poetycka oraz stymulacje holistyczna, ktora jest
— wedlug niej — teatralizacja. Autorka poswieca wiele uwagi muzyce,
mogacej by¢ albo ttem akustycznym utatwiajacym uczenie sie’, albo, co
wazniejsze, zrodlem inspiracji skojarzeniowo-ekspresywnej pobudzaja-
cej do tworzenia asocjacji 1 metafor, wspomagajacych ksztalcenie kom-
petencji stownikowej oraz ekspresji pisemnej (Wojtynek-Musik, 2001,
s. 45—51). Jak wynika z tej klasyfikacji, stymulujace dziatanie sztuki
1 ekspresja uczué odgrywaja fundamentalna role w przedstawionej kon-
cepcjl.

Holistyczne podej$cie do nauczania/uczenia sie jezykéw wymaga
stosowania pedagogiki zréznicowane] (pedagogie differenciée) z calym
bogactwem jej roéznorodnych technik i strategii (Dalgalian, Lieu-
taud, Weiss, 1981, s. 66; Cugq, ed., 2003, s. 122; Przesmycki, 1991;
Trocmé-Fabre, 1999). Takie ,caloéciowe techniki nauczania/uczenia
sie, sluzace do rozwijania sprawnosci jezykowych, ktéore aktywizuja
wszystkie sfery osobowosci ucznia, zaréwno intelektualna, jak i psycho-
motoryczna®, umozliwiajac mu uczenie sie przez przezywanie, odkrywa-
nie 1 samodzielne kreowanie materii jezykowej, nazywam dzialaniami
tworczymi” (Jastrzebska, 2009).

W moim przekonaniu, spoérdéd tych dziatan twoérczych nalezatoby
wyroznié tzw. techniki dramaturgiczne®, rozwijajace przede wszystkim
sprawno$¢ méwienia 1 wykorzystujace tworcza, ekspresje ucznia. Przy-
gotowujq one do autentycznej komunikacji w jezyku docelowym, dzieki
rozwijaniu spontaniczno$ci, improwizacji 1 zaangazowania. Pozwala-
ja na multimodalne uczenie sie w dziataniu 1 $cislej relacji z innymi.
Bernard Dufeu twierdzi, ze dzieki tym technikom mozliwe jest przej-

6 Il ne s’agit pas de former des encyclopédies ambulantes, mais bien des personna-
lités intégrées” (Paré, 1977). ,Nie chodzi o to, zeby ksztattowaé chodzace encyklopedie,
ale przede wszystkim zintegrowane osobowosci”.

7 Jako przyktad K. Wojtynek-Musik podaje zastosowanie muzyki barokowej w suge-
stopedii, jednej z niekonwencjonalnych metod nauczania jezykow.

8 Np. technika rdl, atelier poetyckie, a takze rysowanie, malowanie, tworzenie kola-
zy itp. (Teml, 1997, s. 33).

9 Nazywane przez dydaktykow francuskich ,jeux d’expression dramaturgique”, czyli
technikami ekspresji dramaturgicznej. Sa to takie techniki, jak prezentacja pantomi-
miczna, technika rél, éwiczenia symulacyjne.
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$cie od pedagogiki ,posiadania” do pedagogiki ,bycia”.’°. Najwazniej-

sza z nich, technika rdl (jeu de réle), najpelniej oddaje calaL zlozono$é
aktu komunikacji, integrujac wszystkie sprawnoéci jezykowe, ekspre-
sje z interakcja, werbalne érodki ,wyrazania siebie” z niewerbalnymi
(gest, mimika, ruch, intonacja, zachowania przestrzenne) (Ancelin-
-Schiitzenberger, 1992; Caré, 1983). Podkresla sie przydatnoéc tej
techniki w utatwianiu uczniom autoekspresji, w rozwijaniu myslenia
tworczego (plynnosci, gietkos$ci, oryginalnos$ci) oraz jezyka metaforycz-
nego, w stymulowaniu motywacji 1 tworzeniu ludycznego klimatu na
lekeji jezyka. Przygotowywanie scenki technika rél wymaga zastosowa-
nia my$lenia dywergencyjnego'!, gdyz uczniowie muszg postawié sobie
pytania dotyczace postaci, tematu, przebiegu akcji, nastepnie wyobra-
zi¢ sobie rézne sytuacje 1 sformulowaé hipotezy konsekwencji jakiego$
dzialania, a na koncu dokonaé ostatecznego wyboru (Motos Teruel,
1999, 2005a). Mamy tu réwniez do czynienia ze wszystkimi aspektami
tworczoéci, zaréwno z wytworem (scenka lub prezentacja), osobg twor-
cy (uczniowie — uczestnicy dramy), procesem (etapy techniki rol), jak
1 czynnikami zewnetrznymi (Jastrzebska, 2009). Pojecie techniki rdl
nie jest catkowicie jednoznaczne w dydaktyce jezykéw obcych. Za pe-
dagogami francuskimi przyjmuje, iz jest to dialogiczny proces spotka-
nia i wymiany, symulowana interakcja zawierajaca wypowiedzi im-
prowizowane i spontaniczne, a nie dramatyzacje tekstu zapisanego
1 utrwalonego w pamieci (Caré, 1983, s. 40; Tabensky, 1997, s. 72;
Leblanc, 2002, s. 78).

Francuska koncepcja techniki rél, majaca korzenie w teorii rél Ja-
coba Lévy’ego Moreno'? 1 jego zasadzie spontaniczno$ci-kreatywnosci,
zostata wypracowana w latach osiemdziesigtych ubieglego wieku przez
takich czolowych dydaktykéw jezyka francuskiego jako obcego, jak
Francis Debyser, Jean-Marc Caré (Caré, Debyser, 1978; Caré, 1983),
Bernard Dufeu (1983a, 1983b, 1989), Daniel Feldhendler (1983).
Istotny wplyw na ich koncepcje mialo zalozenie J.L. Moreno, iz czlo-
wiek jest ,suma rdl, ktére sa okreslone przez jego zwyczaje kulturowe
1 przez oczekiwania Innych, a komunikacja odbywa sie poprzez te role”.
Rola byta dla niego sposobem bycia 1 dziatania jednostki w chwili reak-
¢ji na okreslong sytuacje, w ktora, sa zaangazowane réwniez inne osoby

10 Le passage d'une pédagogie de l'avoir a la pédagogie de 1’étre, dans laquelle la
langue est vécue en action et en relation.” (Dufeu, 1983a, s. 36).

W dzialaniu dramaturgicznym pojawiajq sie¢ w krétkim czasie, w miniaturze, fazy
procesu tworczego (Motos Teruel, 2005a).

12 Koncepcja ta rézni sie znacznie od angielskiej role-play, a jest raczej blizsza kon-
cepcji dramy kreatywnej istniejacej w polskiej pedagogice twoérczosci (Pankowska,
1997).
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(Ancelin-Schiitzenberger, 1992, s. 12—13). Cwiczenie technika rél
ma dwa wymiary: spoleczny 1 indywidualny. Tymczasowe zaistnienie
jako kto$ inny z jednej strony umozliwia decentracje'® 1 uwrazliwia na
drugiego cztowieka, a z drugiej strony ciagle odkrywanie swojej tozsa-
mosci 1 jej ekspresje (Ancelin-Schitzenberger, 1992, s. 11—14, 19—
21), przyczyniajac sie do ksztaltowania na lekcji jezyka obcego szeroko
rozumianych umiejetnosci interkulturowych. Autorski wktad badaczy
francuskich to pojecie rupture, czyli konfliktu't, ktory jest wltasciwym
poczatkiem tworczej improwizacji (Caré, 1983, s. 39). Ta rupture od-
grywa bardzo wazna role we francuskiej koncepcji jeu de réle, odroz-
niajac ja od podejscia anglosaskiego, ktére nazywa technika rél kazda
prébe symulacji matych sekwencji komunikacyjnych (Leblanc, 2002,
s. 20).

Wyniki badan wtasnych

Dydaktyka jezyka francuskiego podejécia komunikacyjno-dziatanio-
wego w swe] warstwie metodyczne] odwoluje sie czesto do pedagogiki
tworczosci, zaréwno w zakresie stosowanych zadan, jak i technik na-
uczania oraz strategii uczenia sie.

Pragnienie empirycznej weryfikacji zalozenia o tej pedagogicznej inte-
rakeji stalo u Zrédia przeprowadzonych przeze mnie badan diagnostycz-
nych® (Jastrzebska, 2009) w zakresie nauczania jezyka francuskiego.
Pozwolily mi one odnotowaé wystepowanie dziatan tworczych w rozwija-
niu jezykowych sprawnosci produktywnych oraz ustali¢ ich zakres, spe-
cyfike 1 czestotliwosé.

W tej czescl artykutu zaprezentuje szczegélowe wyniki analizy dzie-
sieciu wspélczesnych podrecznikéw jezyka francuskiego jako obcego, kté-
rej celem bylo zbadanie proponowanych tam technik nauczania/uczenia
sie sluzacych rozwijaniu sprawnos$ci mowienia 1 pisania. Materiatem
dokumentacyjnym byta ksigzka ucznia 1 zeszyt ¢wiczen czeéci I oraz I1
wybranych podrecznikéw dla uczniéw szkdél ponadgimnazjalnych 1 oséb
dorostych. Oto ich zestawienie:

13 Spojrzenie na siebie z ,,zewnatrz” — wazna zasada wspotczesnej edukacji inter-
kulturowe;j.

14 Rozumiane jako niespodziewane przerwanie normalnego biegu rzeczy.

15 Zastosowatam triangulacje trzech badan: obserwacje lekcji, analize podrecznikéw
1 ankiete.
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1. M. Di Giura, J.-C Beacco: Alors? 1 [i] Alors? 2. Paris: Didier,
2007.

2. A. Berthet et al.: Alter ego 1 [i] Alter ego 2. Paris: Hachette,
2006.

3. G. Capelle, R. Menand (M. Chojnacka, J. Zajac): Taxi!I [i] Taxi/2.
[Adaptacja polska]. Paris: Hachette Livre—Warszawa: Hachette Polska,
2003, 2005, 2007.

4. H. Augé et al.: Tout va bien /1 [i] Tout va bien /2. Paris: Clé Inter-
national, 2005.

5. M. Mahéo-Le Coadic, S. Poisson-Quinton, A. Vergne-Sirieys: Fe-
stival 1 [1] Festival 2. Paris: Clé International, 2005.

6. R. Mérieux, Y. Loiseau: Connexions 1 [i] Connexions 2. Paris: Di-
dier, 2004.

7. J.-M. Cridlig, J. Girardet: Panorama 1 [i] Panorama 2. Paris: Clé
International, 2004.

8. J. Girardet, J. Pécheur: Campus 1 [i] Campus 2. Paris: Clé Inter-
national, 2002.

9. S. Trevisi et al.: Café creme 1 [i] Café creme 2. Paris: Hachette
Livre, 1997.

10. Ph. Dominique et al.: Le Nouveau Sans Frontieres 1 [1] Le Nouve-
au Sans Frontieres 2. Paris: Clé International, 1988, 1989.

Analiza podrecznikéw polegata na badaniu jakoéciowym 1 opisowym
za pomoca ukierunkowanej tematycznie analizy tresci tekstéw opera-
cyjnych, czyli opiséw ¢wiczen proponowanych do wykonania na lekcji
lub w domu, inicjujacych w sposob bezposéredni dzialania ucznia. Otrzy-
mane dane jakoéciowe zostaly poddane procesowi kodyfikacji, kwantyfi-
kacji 1 wizualizacji.

Analiza czestotliwosci wystepowania
okreslonych kategorii dziatan tworczych

W analizowanych podrecznikach jednostki tematyczne (tzw. unités)
byly réznie zbudowane, w zaleznosci od zalozonych celéw szczegdlowych,
selekeji 1 gradacji tresci. Wszystkie jednak majg te sama strukture we-
wnetrzna: od zrozumienia poprzez ¢wiczenie do ekspresji (comprendre —
Sexercer — sexprimer).

Dziatania twoércze wystepowaly przede wszystkim w ostatniej fazie:
sexprimer. Ich kategoryzacje przedstawia tabela 1.
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Tabela 1
Zestawienie kategorii i kodow dzialan tworczych
w analizowanych podrecznikach
Dziatania twoércze Kod

W zakresie | ekspresja wlasna |reakcje spontaniczne w réznych sytuacjach ko-| RS
moéwienia |ustna munikacyjnych

wypowiedz monologowa (opis, exposé, opowiada- | WM
nie, prezentacja)

wypowiedzi dywergencyjne (hipotezy, pytania,| WD
propozycje rozwiazan)

odpowiedzi na pytania (0]
pytania P
moéwienie prezentacje pantomimiczne PP
winterakejach fo o pika rol TR
gry jezykowe Gd
¢wiczenia symulacyjne ¢s
dialogi kierowane DK
dialogi autentyczne DA
W zakresie | ekspresja wlasna | wypowiedz pisemna (wypracowanie, rozprawka, | WP
pisania pisemna esej, komentarz)
pisanie tworcze PT
atelier poetyckie AP
gry jezykowe Gd
konceptualizacja leksykalna KI

wypowiedzi dywergencyjne (hipotezy, propozycje | WD
rozwiazan, hasla)

pisemne korespondencja osobista (listy, kartki, e-maile,| KO
interakcje bileciki, ogloszenia, SMS-y)

korespondencja formalna (pisma, podania, for-| KF
mularze do wypetnienia, reklamacje)

Integracyjne symulacja prosta Sp
¢wiczenia globalne fofe!
projekty 1 miniprojekty PM

Zrédto: badania whasne.

7 przeprowadzonej kwantyfikacji danych wynika, ze na 4 438 ¢wi-
czen rozwijajacych sprawno$é moéwienia 1 sprawno$§é¢ pisania wynoto-
wanych z dziesieciu przeszukiwanych podrecznikow, 3 366 (ponad 75%)
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to dziatania tworcze. 49,85% proponowanych w podrecznikach dziatan
tworczych dotyczylo sprawnoéci méwienia, 45,28% — sprawnos$ci pisa-
nia, a 4,87% byto dziataniami zlozonymi (tabela 2).

Tabela 2
Zestawienie dzialan tworczych

w calos$ci analizowanej proby podrecznikow

Rodzaj cw1czo}3n .roz.W{]aJ.atcyc.h sprawnosc¢ Liczba Procent
moéwienia i pisania

Dziatania twoércze w zakresie méwienia 1678 49,85
w zakresie pisania 1524 45,28
integracyjne 164 4,87
Inne 1072 24,16
Ogdtem 4 438 100,00

Zrédto: badania whasne.

Otrzymane wyniki potwierdzaja teze o réwnorzednoéci tych dwoch
sprawno$ci produktywnych, a nieznaczna przewaga dzialan w zakresie
méwienia wynika z mocniejszego zaakcentowania sprawno$ci mowienia
na poczatkowym etapie nauki jezyka. Réznice naprawde istotna zauwa-
zytam w ,wewnetrznej strukturze” tych sprawnosci, poréwnujac méwie-
nie 1 pisanie pod katem czestotliwosci wystepowania dwoch komponen-
tow: ekspresji wlasnej 1 interakeji (tabela 3).

Tabela 3
Poréwnanie wewnetrznej struktury éwiczen
w zakresie rozwijania sprawnos$ci mowienia i pisania
Dzialania twoércze w zakresie
moéwienia liczba |procent pisania liczba |procent
Ekspresja wtasna 806 | 48,03 | Ekspresja wlasna pisemna | 1 132 | 74,27
Méwienie w interakcjach 872 | 51,97 | Pisemne interakcje 392 | 25,72
Razem| 1678 |100,00 1524 | 100,00

Zrédto: badania whasne.

Wizualizacja 1 kwantyfikacja danych wykazala silng dominante swo-
bodnej ekspresji wlasnej w przypadku pisania (74%) oraz zréwnowaze-
nie obu komponentéw w rozwijaniu sprawnosci mowienia. Dzialania in-
terakcyjne maja wieksze znaczenie w méwieniu (51,97%) niz w pisaniu
(25,72%).
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W kazdej ze sprawnoéci wystepuja okreslone dziatania twoércze. Naj-
pierw przyjrzymy sie tym stuzacym do rozwijania sprawnosci méwienia,
ktérych czestotliwo$é ilustruje tabela 4.

Tabela 4
Zestawienie dzialan tworczych w zakresie mowienia
Rodzaj ¢wiczenia i
; ; P ; . Ogotem

ekspresja ustna wtasna liczba | moéwienie w interakcjach | liczba
RS 69 PP 5
WM 255 TR 408
WD 180 Cs 64
OoP 252 GJ 9
P 50 DK 237
DA 149

Razem| 806 872 1678

Zrédto: badania whasne.

W trakcie analizy ustnych dzialan interakcyjnych okazalo sie, ze
niezwykle waznym kryterium jest stopien improwizacji, spontaniczno-
$ci 1 swobody postugiwania sie przez uczniéw tekstami wlasnego autor-
stwa. Prezentacja pantomimiczna (PP) jako przyklad twoérczego dziata-
nia niewerbalnego przygotowujacego komunikacje werbalna wystepuje
w 1losciach $ladowych (5 przypadkéw) 1 nie stanowi istotnego elementu
w dzialaniach interakcyjnych. Dialogi kierowane i ¢wiczenia symulacyj-
ne prezentuja nizszy stopien improwizacji czy tez improwizacje czesciowa,
w przeciwienstwie do dziatan TR, czyli techniki rdl, w ktérych elementy
narzucone sg zredukowane do minimum, czesto tylko do jednego para-
metru sytuacyjnego (miejsce, czas lub temat scenki, osoby tam wystepu-
jace, zarys sytuacji), a interakcja odbywa sie bez zadnego przygotowania
(catkowita improwizacja) lub z krétkim przygotowaniem, ale z catkowi-
ta_ swoboda doboru tresci 1 sposobéw interpretacji przez uczniéw. Opréocz
ustnych interakeji symulowanych wystepuja réwniez dziatania z zakresu
komunikacji autentycznej, przede wszystkim dialogi autentyczne (DA),
ktore stymuluja uczniéow do prowadzenia rozmowy (z sasiadem z taw-
ki, w parze lub w grupie) na konkretne tematy dnia codziennego czy
problemy ich dotyczace, do wymienienia si¢ swoimi autentycznymi opi-
niami czy pogladami oraz, w niewielkiej ilosci, do prowadzenia ustnych
gier jezykowych (GdJ). Przykladem ustnej gry jezykowej moze by¢ Jeu de
définitions (Gra w definicje) lub odgadywanie opisywanych os6b. Wéréod
¢wiczen interakceyjnych zdecydowanie dominuje technika rél; na drugim
miejscu plasujq sie dialogi kierowane.
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Jesli chodzi o dziatania stymulujace swobodng ekspresje wlasng ucznia,
to w przewazajacej wiekszosci odzwierciedlaja one komunikacje autentycz-
na, w ktérej uczen wyraza wlasne uczucia oraz opinie czy opowiada o swo-
ich zainteresowaniach, do$wiadczeniach i planach w wypowiedzi monolo-
gowe] (WM) lub w indywidualnych otwartych odpowiedziach na pytania
(OP). Stosunkowo rzadko (50 polecen) uczen ma za zadanie postawic¢ swoje
wlasne pytania innym, czasami w formie zagadek (P). W ramach krotkich,
czesto jednozdaniowych wypowiedzi dywergencyjnych uczen wymysla ha-
sta (np. reklamowe), konczy rozpoczete zdanie na swdj sposéb, proponuje
wlasna metafore okreSlonej sytuacji czy znajduje do niej analogie, podaje
hipotezy, propozycje tytutéw, zakonczen i wlasnych rozwiagzan problemoéw.
Czesto pojawiajacym sie dziataniem w podrecznikach jest ¢wiczenie typu:
Co by byto gdyby?, w ktérym uczniowie maja, okazje wykazaé sie pomyslo-
woscig 1 oryginalno$cia, a takze bogactwem leksykalnym. Jedynymi dzia-
laniami w tym komponencie méwienia majacymi niektore cechy komuni-
kacji symulowanej sa tzw. reakcje spontaniczne (RS). Krétkie spontaniczne
reakcje ucznia sa wypadkowa jego cech osobowych; uczen nie wystepuje tu
w roli innej osoby, ale za to musi postawi¢ sie w réznych wymyslonych czy
symulowanych sytuacjach, czesto konfliktowych lub problematycznych.

Chcialabym podkresli¢, iz najwiecej propozycji ustnych éwiczen ,eks-
presyjnych” wystepuje w formie wypowiedzi monologowej, a takze w ¢wi-
czeniu polegajacym na odpowiedzi na pytania otwarte. Wypowiedz mo-
nologowa niekiedy przyjmuje forme opowiadania o jakim$ zdarzeniu lub
opowiadania sterowanego uzyciem podanych w podreczniku kilku obli-
gatoryjnych stow, zwrotow lub zdan.

W dzialaniach twoérczych stymulujacych sprawno§é pisania
dominuje swobodna ekspresja wlasna (74,28%), na niekorzys¢ pisemnych
interakeji (25,72%) (zob. tabela 5).

Tabela 5
Zestawienie dzialan twoérczych w zakresie pisania
Rodzaj éwiczenia Liczba Ogdlem Procent

Ekspresja wlasna pisemna PT 268 1132 74,28
AP 36
WP 390
WD 208
GdJ 89
KL 141

Pisemne interakcje KO 317 392 25,72
KF 75

Razem 1524 100,00

Zrédlo: badania wlasne.
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Dzialania stymulujace ekspresje ucznia sa najczeéciej przykta-
dem komunikacji autentycznej, gdyz uczniowie maja wyrazi¢ swoje wra-
zenia, uczucla, opinie na podany temat, 1 to nie tylko w formie wypo-
wiedzi indywidualnych. Coraz czesciej autorzy podrecznikéw proponuja
przygotowanie takich tekstéw w parach lub nawet w malej grupie. Te
zespolowe formy pracy sa proponowane zardéwno przy wypowiedziach pi-
semnych (WP), jak 1 w pisaniu tworczym (PT). W analizowanych pod-
recznikach wypowiedzi pisemne 1 pisanie tworcze sa najczestszymi dzia-
laniami tworczymi w zakresie pisania.

Wypowiedzi pisemne to kréotkie wypracowania (rozprawki, komen-
tarze, opowiadania) na podstawie ,zadanego” tematu, pytania, cy-
tatu z literatury pieknej itp. Do grupy PT, czyli pisania twodrczego,
zakwalifikowatlam dzialania stymulujace do tworzenia tekstéow pro-
zatorskich catkowicie autonomicznych, opartych na wtasnych orygi-
nalnych pomystach uczniéw, zaréwno co do treéci, jak i formy, oraz
tekstow czesciowo kierowanych (a la maniere de), respektujacych pew-
ne modele czy narzucone reguly. Najczestsze formy twoérczego pisania
to tworzenie tekstu prozatorskiego (opowiadania, scenariusza, basni,
sceny ze sztuki teatralnej) na sposéb oryginalnego tekstu literackiego
lub z uwzglednieniem podanych parametrow, takich jak: bohaterowie,
miejsce akeji, czas, glowne zdarzenia. Do tej kategorii naleza dziata-
nia polegajace na redagowaniu tekstu, w ktérym nalezy uzyé wszyst-
kich podanych sléw w okreSlonym porzadku lub wykorzysta¢ podane
wyrazenia w dowolnej formie, a takze pisanie swobodnych tekstow in-
spirowanych przez fotografie, reprodukcje, rysunek, stuchana muzyke.

Dzialan zakwalifikowanych do kategorii warsztatow poetyckich (ate-
lier poétique — AP) jest niewiele, ale sa one bardzo interesujace z punk-
tu widzenia tworczej ekspresji. Odnotowatam tworzenie (indywidualne
lub w parze czy w grupie) tekstéw poetyckich do zaproponowanych te-
matow, wedlug podanego przyktadu, z zastosowaniem okreSlonych regul
(akrostychy, teksty poetyckie z lukami, haiku), z uzyciem okres$lonych
skojarzen lub slow-kluczy, z wierszem inicjalnym, a takze wymyS§lanie
tekstow piosenek do podanych tytutéw czy tez dopisywanie nowych zwro-
tek do tekstu oryginalnego wiersza lub piosenki.

Ciekawa 1 czesto stosowana (208 przypadkéw) forma tworczej ekspre-
)1 pisemnej sa w analizowane] probie podrecznikéw wypowiedzi dywer-
gencyjne (WD), ktore obejmuja tworzenie krotkiego wlasnego tekstu lub
tekstu-zdania (nowego przysltowia, tytutu filmu, ksigzki lub innego czyta-
nego tekstu, niezwyklej dedykacji, dewizy zyciowej, sloganu reklamowego
itp.), wymyslenie hipotezy, propozycji rozwigzania lub ciekawego pytania,
postawienie waznego problemu. W kilku przypadkach wystepuje réwniez
¢éwiczenie typu Portrait chinois (Chiriski portret), w ktérym uczen ma za za-

10 Chowanna...
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danie przedstawi¢ wybrana osobe, wyobrazajac sobie, kim bylaby ta osoba,
gdyby byla przedmiotem, zwierzeciem, ro$ling itd. Do grupy dzialan sty-
mulujacych ekspresje pisemnag zaliczylam réwniez pisemne gry jezykowe
1 konceptualizacje leksykalne, ktore tez sa pewnego rodzaju wypowie-
dziami, cho¢ maja na celu przede wszystkim rozwijanie kompetencji
stownikowej. Wérod konceptualizacji leksykalnych dominuja dziatania
asocjacyjne (tworzenie tancuchéw, gwiazd 1 sieci skojarzen) oraz katego-
ryzacyjne (tworzenie grup tematycznych stéw i zwrotéw).

W pisemnych interakcjach przewaza szeroko rozumiana korespon-
dencja osobista (KO) — 317 odnotowanych dziatan twoérczych, ktéra obej-
muje zarowno interakcje bezposrednie (np. listy, kartki, bileciki, SMS-y
1 e-maile), jak 1 interakcje potencjalne (ogltoszenia na swdj temat i odpo-
wiedzi na ogloszenia innych, wypowiedzi pisemne do ,,Kacika Czytelni-
kow” czy prosby o rade). W przypadku korespondencji formalnej (KF)
odnotowalam listy do réznych instytucji (z reklamacjami, z zapytaniami,
z prosbami), zyciorysy 1 listy motywacyjne oraz wypelnianie réznorod-
nych formularzy koniecznych w r6znych sytuacjach zycia codziennego. Te
pisemne dziatania interakcyjne to najczesciej korespondencja osob fik-
cyjnych, na ktéorych miejscu maja sie postawi¢ uczniowie 1 zareagowacé
pisemnie na okreslona, najczeéciej narzuconag, sytuacje lub podjaé wska-
zana tematyke.

Oproécz dziatan stymulujacych wytacznie pisanie czy tez koncentruja-
cych sie na méwieniu, w przejrzanych podrecznikach wystapila réwniez
niewielka grupa dzialan tworczych integracyjnych, taczacych te dwie
sprawnos$ci (164 przypadki). Najwieksza ilo§é tych dziatan to projekty lub
miniprojekty (100 dziatan), ktore sa komunikacja autentyczna uczniow
majacych do wykonania wspdlny pakiet zadan. Duze projekty to czesto
przygotowywanie w grupach jakiego$ waznego wydarzenia czy imprezy
lub tez konkretnego wytworu (programu podrézy do Francji lub przyje-
cia francuskich kolegéw w Polsce, folderu turystycznego wlasnej miejsco-
woscl, prezentacji multimedialnej, kasety przedstawiajacej wybrany re-
gion Polski, przeznaczonej dla zagranicznej klasy itp.), przewidziane na
kilka jednostek lekcyjnych, wspomaganych praca w domu. Opracowanie
miniprojektéw trwa krécej 1 najczescie] prowadzi do jakiego$ konkret-
nego efektu: prezentacji dziatania (debata w klasie na jaki§ kontrower-
syjny temat) lub wykonania wytworu, np. kolazu stowno-plastycznego,
ulotki ekologicznej, plakatu czy komiksu na okreslony temat. Cwiczenie
globalne jest zadaniem wymagajacym zastosowania co najmniej dwoch
sprawnos$ci jezykowych, np. ankieta w klasie na temat czytelnictwa wy-
maga sprawnos$ci pisania na etapie przygotowania kwestionariusza oraz
sprawno$ci méwienia 1 rozumienia w fazie jej przeprowadzania, a pdzniej
prezentacji wynikéw. Natomiast symulacja prosta (SP) to dzialanie gene-
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rujace wylacznie komunikacje symulowana, w ktéorym uczen przybiera
inna tozsamos$é czy tez wchodzi w role wynikajaca z tematu symulacji.
Wykonuje okres$lone zadanie, poruszajac sie¢ w wyobrazonym kontekécie
czasowo-przestrzennym, np. przygotowywanie audycji radiowej, przed-
stawianie przebiegu jakiego$ znanego programu lub konkursu telewizyj-
nego, prezentowanie wiadomog$ci 1 prognozy meteorologiczne;.

Analiza operatoréw dziatan tworczych

Analiza polecen wyselekcjonowanych ¢wiczen okazala sie bardzo inte-
resujaca. Teksty polecen ¢wiczen sa najczeéciej opatrzone krétkim opera-
cyjnym tytulem-nagtéwkiem (operatorem), ktorym jest czasownik w try-
bie rozkazujacym w drugiej osobie liczby mnogiej. 2 430 z 3 366 ¢wiczen,
tj. ponad 72% z nich, bylo opatrzonych operatorami implikujacymi ak-
tywne dziatanie ucznia. Ta analiza pozwolila mi znalezé odpowiedz na
pytanie o zwiazek formy operatora z rodzajem dziatan twérczych w prze-
szukiwanych podrecznikach.

Operatory stymulujace w sposob bezposéredni do okreSlonych twor-
czych operacji myslowych lub twoérczego dzialania, takie jak: IMAGI-
NEZ/INVENTEZ (Wyobrazcie sobie/WymyS$lcie), CREEZ (Stworz-
cie), JOUEZ/JOUEZ LA SCENE (Zagrajcie/Odegrajcie scenke),
CHERCHEZ DES SOLUTIONS/DES IDEES (Poszukajcie roz-
wiazan/pomystow), TROUVEZ DES ASSOCIATIONS (Podajcie
skojarzenia), stanowig razem 48,77% wszystkich operatoréw (1 185
przypadkow), a wiec prawie polowe. Najczestszy operator z tej grupy
IMAGINEZ, ktory wystapil 555 razy, co stanowi 22,8% wszystkich ope-
ratoréw, jest réwnoczeénie najbardziej uniwersalny, generuje bowiem
réznorodne dzialania twércze w obu sprawnosciach produktywnych, za-
réwno w zakresie swobodnej ekspresji indywidualnej, jak 1 interakcji.
Drugi w tej grupie, jeéli chodzi o czestotliwo$é wystepowania, to operator
JOUEZ (380 przypadkéw — 15,6% ogdlnej liczby operatordéw), generuja-
cy interakcje ustne, w przewazajacej wiekszosci technike rél oraz dialogi
kierowane.

Druga pod wzgledem liczebno$ci grupa operatoréw (660 ¢wiczen —
27% ogolnej liczby operatoréw) to ta, ktérej tytulem generalnym moze byé
operator EXPRIMEZ/EXPRIMEZ-VOUS (Wyrazcie/Wyrazcie sie),
poniewaz stymuluje ona przede wszystkim ekspresje wlasna ucznia, za-
réwno ustna, jak 1 pisemna. Do tej grupy mozna zaliczy¢ kilka waznych,
bardziej szczegbéltowych operatordw, ,,specjalizujqcych sie” w generowaniu
tworczej ekspresji w zakresie moéwienia: RACONTEZ (Opowiedzcie),
PARLEZ (Méwcie), PRESENTEZ (Przedstawcie), pisania: ECRI-

10*
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VEZ (Napiszcie), COMPOSEZ (Ulézcie), REDIGEZ (Zredagujcie),
lub obu sprawnoéci: DECRIVEZ (Opiszcie), COMMENTEZ (Skomen-
tujcie). Te swoistq ,,multiplikacje” operatora EXPRIMEZ/EXPRIMEZ-
-VOUS przedstawia rys. 1.

DECRIVEZ

RACONTEZ — T P ECRIVEZ

PARLEZ «—— | EXPRIMEZ/EXPRIMEZ-VOUS |——% COMPOSEZ
PRESENTEZ / ¢ T REDIGEZ

COMMENTEZ

Rys. 1. Odmiany operatora EXPRIMEZ / EXPRIMEZ-VOUS

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Tworcze dzialania ekspresyjne polegajace na redagowaniu wlasnego
tekstu, zaréwno ustnego, jak 1 pisemnego, maja ogromng warto$S¢ dla
autentyczno$ci osobiste] uczacego sie. Cwiczenia tworczego pisania (np.
tworzenie krotkich form poetyckich na okreslone tematy) daja mozliwo$é
bycia sobg 1 wyrazenia siebie. Sa autentyczna komunikacja, ktorej nie
przeszkadza nawet ubdstwo $rodkéw jezykowych osoby uczacej sie jezyka
docelowego.

Wiegkszo§¢ dziatan tworczych w zakresie rozwijania sprawnosci mo-
wienia 1 pisania przedstawionych w analizowanych podrecznikach jezyka
francuskiego jest generowana przez operatory odzwierciedlajace operacje
poznawcze stuzace do rozwijania postawy twoérczej we wszystkich jej wy-
miarach: kognitywnym, afektywnym i dziataniowym.
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ALICJA UNGEHEUER-GOtAB

Wychowanie przez sztuke
w edukaciji literackiej dziecka

Upbringing through art in child literary education

Abstract: The article presents the basics of the idea of upbringing through art as for-
mulated by Herbert Read. With reference to his theory, the necessity and possibilities of
integration of upbringing through art with literary education of children at nursery and
early school ages have been noted. The author argues that certain artistic features of lite-
rary works are adopted intuitively by a child, without the participation of consciousness,
and that voluntary child expression shows their artistic values. It is argued, similarly to
Read, that the impact of literature, being art, takes place in the unconscious sphere, and
that the processes taking place in the unconscious conspire to some degree to the harmo-
nization, regulation and the bringing together of the personality of a child-recipient. On
such grounds, the author presents her own example of working with literary text.

Key words: upbringing through art, literary education.



152 Artykuty — Jezyk — tekst — tworzenie siebie

Edukacja literacka
w Swietle koncepcji Herberta Reada

Idee wychowania przez sztuke upowszechnita w Polsce Irena Wojnar,
przyblizajac pedagogom, rodzicom i studentom teorie Herberta Reada,
Swiatowe] stawy pedagoga, krytyka sztuki i literatury, a takze poety, fi-
lozofa i reformatora spotecznego. Warto zauwazy¢, ze Wojnar w swoich
pracach sama reprezentowala postawe pedagoga, krytyka i znawcy te-
matu. Jej pasja 1 zaangazowanie w badanie istoty problemu daty polskim
odbiorcom mozliwo$¢ poznania waznych zagadnien zwiazanych z wycho-
waniem estetycznym.

Na temat wychowania przez sztuke wypowiadali sie takze Stefan
Szuman, Maria 1 Tadeusz Golaszewscy, a w ostatnich latach Wieslaw
Karolak 1 Krzysztof J. Szmidt. Zwykle teoretycy 1 badacze najwiecej miej-
sca w swoich pracach poswiecali roli sztuk plastycznych. Jednak problem
przezy¢ estetycznych determinowanych odbiorem sztuki interesowat
réwniez teoretykow literatury: Romana Ingardena, Romana Jakobsona,
Jana Mukarowskiego, Gastona Bachelarda, Umberto Eco. Szczegdlnie
jednak istota oddzialywania dzieta literackiego — pojmowanego jako
dzieto sztuki — na odbiorce przejawia sie w pracach badaczy literatury
dzieciecej, takich jak: Jerzy Cieslikowski, Krystyna Kuliczkowska, Irena
Stonska, Helena Starzec, Joanna Papuzinska, Alicja Baluch.

Terminologia pedagogiczna uwzglednia dwa terminy: ,wychowanie
estetyczne” 1 ,,wychowanie przez sztuke”, kazdy z nich ma swojg historie
1 sw0j zakres znaczeniowy. Tradycyjne, potoczne rozumienie wychowa-
nia estetycznego kojarzy sie z ksztaltowaniem postawy estetycznej, czyli
kultury jednostki w zakresie jej stosunku do sztuki, ksztatcenia smaku
1 wrazliwoéci estetycznej. Sam termin ,estetyka” pojawil sie stosunko-
wo po6zno 1 kojarzony jest z dzietem Fryderyka Schillera Listy o estetycz-
nym wychowaniu cztowieka, ktére ukazalo sie pod koniec XVIII wieku.
Schiller sformulowat w tej ksigzce program dotyczacy sztuki wyrazajace)
1 ksztattujacej prawdziwe czlowieczenstwo. Mysli Schillera staly sie p6z-
niej inspiracja dla Herberta Reada.

Zdaniem Wojnar, mozna mowic¢ o trzech podstawowych koncepcjach
wychowania przez sztuke (Wojnar, 1976b). Sa to:

1. Nurt optymistyczny, ktéry zaklada, ze sztuka jest wielka kreacja.
Jego podstawe stanowia, utopijne sady o wielkoSci 1 uniwersalnoéci este-
tycznych ideatéw, a jego twoércea jest Platon.

2. Nurt pesymistyczny, w ktorym sztuke traktuje sie jako ucieczke.

3. Nurt, wedle ktérego sztuka to swoiste ludzkie dzialanie.
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Ow trzeci nurt wprowadzat mozliwos§¢ ruchu i zmian, zwracal uwage
na doznania o charakterze chwilowym (jak happening, teatr ekspery-
mentalny), ktére poteguja przezywanie terazniejszos$ci. On wtagnie byt
bliski idei Reada, a takze wspétczesnej edukacji.

Read, odnoszac sie do mys$li Platona 1 Schillera, wysunatl teze, i1z
»sztuka powinna by¢ podstawa wychowania” (Read, 1976, s. 6). Ten pro-
sty, zdawatoby sie, komunikat staje sie zrozumialy dopiero wtedy, gdy
okreslimy, w jaki sposéb Read definiowal wychowanie 1 sztuke. Dzisiaj
najbardziej popularna definicja wychowania to twierdzenie, ze jest to
oddzialywanie na osobowo$§é wychowanka, zmienianie jej 1 ksztaltowa-
nie. Warto sie¢ jednak zastanowié, o jakie ksztaltowanie chodzi i co tkwi
u podstaw konkretnego postepowania wychowawczego. Zdaniem bada-
cza, jesli chodzi o cel wychowania, to istnieja dwie podstawowe mozli-
wosci: ,[...] jedna, ze czlowiek winien by¢ wychowywany po to, aby stat
sie tym, czym jest; druga, ze winien by¢ wychowywany po to, aby stal
sie tym, czym nie jest” (Read, 1976, s. 7). Przez wychowanie mozemy
wiec rozwija¢ naturalne predyspozycje, z ktorymi czlowiek sie rodzi, albo
ksztattowaé jednostke wedlug idealu ustalonego przez spoteczenstwo,
a wowczas staramy sie usuwac wszelkie wrodzone sktonno$ci.

Wedtug Reada, cel wychowania moze polegaé¢ na rozwijaniu zaréwno
odrebnosci jednostki, jak i jej éwiadomosci spotecznej. Autor Wychowania
przez sztuke uwazal, ze kazdy czlowiek jest niepowtarzalny 1 ta niepo-
wtarzalno$é 1 wyjatkowos¢ sa cenne, bo przyczyniaja sie do réznorod-
nos$ci zycia. Owa cenna refleksja powinna przyswiecaé¢ kazdemu wspél-
czesnemu wychowawcy. Wyjatkowo$¢ ta jest jednak niewiele warta, jesli
jest oderwana od $rodowiska spotecznego. Dlatego badacz uznawal, ze
wychowanie powinno by¢ procesem zaréwno indywiduacji, jak 1 integra-
cji, czyli pogodzenia indywidualnej wyjatkowosci ze wspdlnota, jaka jest
spoleczenstwo (Read, 1976). W ten sposéb kazdy czlowiek stawalby sie
czesScia uniwersalnej harmonii.

Ponad tym faktem trwa, wedtug Reada, dynamiczny proces o charak-
terze tworczym, ktéry pozwala na rozwijanie tego, co jest dobre w czto-
wieku. Opiera sie on na rozwijaniu cech pozytywnych, a dzieki temu
eliminowaniu cech negatywnych. ,,Unikamy nienawiéci dzieki miltosci” —
moéowi Read (1976, s. 12). Wychowanie powinno wiec by¢ procesem, ktéry
ochroni cztowieka przed zejSciem na zla droge. Czynnikiem ochronnym
jest — zdaniem badacza — sztuka. Podobnie jak na wychowanie, tak
1 na sztuke mial Read wlasny poglad. Uwazal, ze sztuka jest obecna we
wszystkim, co czltowiek robi dla przyjemnosci swych zmystow. Otwierat
tym sposobem droge dla istotnej roli ekspresji w zyciu czlowieka, szcze-
gblnie dziecka, ktorego ekspresywne zachowania determinuja poznawa-
nie przez nie otoczenia. To, co jest — wedlug Reada — wspdlne wszyst-
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kim rodzajom sztuki, to forma, czyli ksztatt, ktérego kryterium ukrywa
sie¢ w naturze, w niczym niezakléconych procesach powstawania materii.
Sztuka jest zatem mechanizmem kierujacym zyciem, bez niego nastapi
»spoleczny 1 duchowy chaos” (Read, 1976, s. 21). Moze temu zapobiec
koncepcja wychowania estetycznego, ktorego stymulujace oddzialywanie
nie tylko pomoze zintegrowacé rozchwiana ,,istote” spoleczenstwa, ale tez
zharmonizowaé pojedyncze, zindywidualizowane osobowos$ci poszczegdl-
nych ludzi. Regulujace dziatanie sztuki nie odbywa sie jednak w spos6b
prosty, bo cho¢ najwazniejsza, role mozna przypisa¢ zmyslom, percepcja
dziet nie konczy sie w sferze $wiadomosci. Siega glebiej, tam, gdzie za-
chodza procesy nie$§wiadome. Psychologowie twierdza, ze to, co cztowiek
chciatby ochronié, a co jest najbardziej kruche, podatne na wstrzasy 1 za-
lamania, mie$ci siec w nieswiadomosci. Tam tez mozliwe jest regulacyjne
dziatanie psychiki, prowadzace do uzyskania stanu harmonii. Ochronne
wlasciwosci sztuki siegaja wladnie tych gtebokich struktur, wnikajac dzie-
ki zmystom w obszar psychiczny jednostki, dzialaja od wewnatrz w posta-
ci archetypowych obrazéw, wspdlnych calej ludzkosci (Jacobi, 2001).

Wychowanie przez sztuke pomaga wiec w ocaleniu tego, co cenne,
a takze w scaleniu tego, co rozbite. Odbiorca reaguje na tresci zawarte
w dzielach sztuki, poniewaz posiada specjalng wrazliwo$é. Read twierdzi
nawet, ze w percepcji wystepuje schemat reakeji, ktéry nazywa estetycz-
nym (Read, 1976, s. 46—47). Szczegdlnie odbiorca dzieciecy jest wraz-
liwy na pewne cechy dziel (tu: literatury); jego reakcje przejawiaja sie
w motoryce ciala, mimice, zachowaniach behawioralnych (Papuzinska,
1988). Na to, ze sztuka uaktywnia ekspresywne zachowania w okresie
dziecinstwa, jako pierwszy zwrodcit uwage Stefan Szuman, ktéry w styn-
nym juz artykule Wplyw bajki na psychike dziecka (1928) przedstawit
wyniki swoich badan. Refleksje Szumana pokazuja, ze dzieki literatu-
rze dorosty nawigzuje kontakt ze §wiatem przezy¢ psychicznych dziecka.
Dziecko najczescie] w zabawie w sposob nieSwiadomy rzutuje wyobraze-
nia inspirowane utworem literatury (Szuman, 1928). Nalezy zauwazy¢,
ze odbidr literatury przez dziecko w wieku przedszkolnym, a nawet nie-
co starsze, wymaga istnienia poérednika lektury (Papuzinska, 1988).
Miedzy dorostym a dzieckiem nawiazuje sie woéwczas specjalny kontakt,
ktéry w pdzniejszym wieku nigdy sie juz nie powtdrzy. Stworzona wow-
czas wiez daje dziecku przyjemno$¢ 1 przenosi sie na kolejne akty lektury.
Sytuacja wspdlnego czytania czy opowiadania powinna byé obudowana
szeregiem zachowan posérednika, jak: intonacja, mimika, dotyk, elementy
teatralizacji. Blisko§¢ dorostej, przyjaznej osoby zaspokaja dziecieca po-
trzebe bezpieczenstwa 1 mitoSci.

Mate dziecko wykorzystuje w aktach odbioru cata swoja zmystowa
wrazliwoé¢, dlatego mozemy powiedzieé, ze poznaje literature w sposdb
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sensomotoryczny. Korzysta ze wszystkich zmystéw, w tym z mozliwosci
kinetycznych (Krason, 2005), przenosi bowiem pewne uklady znacze-
niowe tekstu na wlasna spontaniczna ekspresje (Ungeheuer-Gotab,
1999, 2009). Jednoczesnie jednak, jak zauwazyl Jerzy CieSlikowski,
badacz 1 krytyk literatury dla dzieci, utwory literatury dla dzieci maja
charakter intersemiotyczny, poniewaz zawieraja, stowo, obraz i gest (Cie-
slikowski, 1985). Szczegdlnie w poezji dla dzieci pewne uklady znacze-
niowe odwoluja sie do sensomotorycznego poznawania 1 porzadkowania
swiata (Baluch, 1999). Utwory dla dzieci kierowane sa,,,do ucha”, ponie-
waz zawieraja elementy meliczne 1 artykulacje piosenkowa, ,,do oka”, gdy
warstwa obrazowa inspiruje do ,malowania” tresci, a nawet ,do ciala”,
kiedy ekspresywne érodki artystyczne lub atrakcyjna fabuta inspiruja
do zachowan kinetycznych 1 teatralizacji. Harmonizowanie struktury
psychicznej toczy sie, wedlug Reada, ponizej poziomu $wiadomosci. Ba-
dacz uwaza, ,,ze rOwnowaga psychiczna, ktéra stanowi podstawe zinte-
growanego dziatania intelektu, jest mozliwa w warunkach sprzyjajacych
integracji tre$ci podéwiadomych. Dzieje sie to szczegdlnie w procesie
dziatalno$ci wyobrazni — w marzeniu na jawie, w trakcie spontanicz-
nej aktywnos$ci fantazji, tworczej ekspresji za poSrednictwem barw, linii,
dzwiekéw czy stéow” (Read, 1976, s. 213).

Dziecko czesto nie jest §wiadome swoich zachowan, warto zauwazy¢,
ze do okoto 3. roku zycia nie jest Swiadome siebie. Zdaniem Jeana Pia-
geta, dziecko jest woéwczas w stanie mieszania sie jego ,ja” ze Swiatem
zewnetrznym 1 dopiero stopniowo, w miare doSwiadczenia uczy sie od-
rézniaé siebie od érodowiska (Piaget, 1933). Wrazenia, ktére do niego
docieraja, czesto sa nieuSwiadomione, wtedy trafiaja do sfery nieswia-
domej, z ktorej moga zostaé wydobyte dzieki dziataniu sztuki. Zwraca
na to uwage psycholog, Bruno Bettelheim, ktéry w oddzialywaniu basni
ludowej na matego odbiorce widzi wartoéci terapeutyczne. Bettelheim
dowodzi, ze basn jako utwor literacki o wysokich walorach artystycz-
nych, jako dzielo sztuki porusza najglebsze warstwy ludzkiej psychiki
(Bettelheim, 1985). Zygmunt Freud okresla je mianem dziedzictwa
archaicznego, a Carl Gustaw Jung nazywa pod§wiadomoscia zbiorowa.
W tej warstwie ludzkiej psychiki ukryte sa najbardziej pierwotne struk-
tury okreslane przez Junga archetypami (Jung, 1976). Istnienie arche-
typow zauwazono w literaturze. Maud Bodkin i Northrop Frye wylonili
wzorce, ktére determinujg nowy niewidzialny porzadek w najglebszych
nieuswiadomionych strukturach, w gatunkach takich jak mit czy wiel-
ka poezja tragiczna (Bodkin, 1977; Frye, 1977). Teorie archetypowa
na grunt literatury dzieciecej przeniosta Alicja Baluch. W jej opinii
dziecko znajduje w utworach literackich ,wzorce jednoczacego znacze-
nia” (Frye, 1977), jak archetyp krélewny, ogrodu, ksiegi i przewodnika



156 Artykuty — Jezyk — tekst — tworzenie siebie

(Baluch, 1993). Badaczka pokazuje ich dzialanie w tekstach literatury
dla dzieci.

Na podstawie przedstawionych wynikéw badan mozna sformutowaé
teze, ze niektore cechy artystyczne utworow literackich sg przyjmowa-
ne przez dziecko w spos6b intuicyjny, bez udzialu Swiadomosci, oraz
ze swobodna ekspresja dziecka objawia te artystyczne walory utwordw.
Jedli przyjmiemy, jak chcial Read, ze dzialanie literatury, jako sztu-
ki, przebiega w sferze nie$éwiadomej, to mozemy tez zalozy¢, ze te nie-
Swiadome procesy przyczyniaja sie w jakimg$ stopniu do harmonizowa-
nia, regulowania i scalania osobowo$ci dziecka. Dlatego wychowanie
przez sztuke powinno staé sie istotnym elementem procesu wychowania
w ogole.

Intersemiotyczne wlaéciwosei literatury dzieciecej oraz coraz wieksza
wiedza na temat psychiki malego dziecka staly sie inspiracja do stworze-
nia specjalnych metod pracy z tekstem literackim, przydatnych szczeg6l-
nie w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Najogélniej méwi o tym
koncepcja ,nauki lektury”, ktéra zdaniem Alicji Baluch, powinna polegaé
,hie na analizie 1 interpretacji utworu, ale na madrym 1 przemys$lanym
»oczytaniu« dziecka, aby do$wiadczenie lekturowe narastalo stopniowo,
od struktur najprostszych do coraz bardziej skomplikowanych” (Baluch,
1987, s. 51). Dzieki takiej postawie (chodzi o postawe czytelnika) dziecko
moze odkryé w utworze cechy mitu, a wiec dziela zawierajacego wtasci-
wosci archetypowe, moze manipulowaé elementami struktury dzieta, ba-
wic¢ sie nim. Kolejnym etapem madrego czytania jest dopuszczenie posta-
wy wykonawcy (Balcerzan, 1972), a wiec stworzenie takich mozliwosci
lektury, podczas ktorych dziecko moze wykorzystywaé swobodnie wlasna
nieskrepowana ekspresje. Nauka lektury daje wiec mozliwoséé wszelkich
dziatan, ktore integruja dzieto literackie z innymi dziedzinami sztuki,
stajac sie wlasciwie wychowaniem przez sztuke. Integracja taka zachodzi
w metodzie pozawerbalnej (Baluch, 1987), metodzie kinetycznej (Kra-
son, 2005), a takze w metodzie ekspresywnego wykonania (Ungeheuer-
-Gotab, 1999, 2007).

Najlepszym, choé nie jedynym okresem dla wychowania przez sztuke
wydaje sie dziecinstwo. Wéwcezas dziecko przyjmuje tresci dziet sztuki
w sposOb spontaniczny, ekspresywny 1 podszyty emocjami. Najprostsze
dzieciece utwory poetyckie, jak kotysanka, wyliczanka czy bajeczka,
odnosza sie do sfer dzieciecej psychiki (podswiadomej, behawioralnej
1 intelektualnej) (por. Ungeheuer-Golab, 1999). Odpowiadaja wiec
holistycznej koncepcji czlowieka ujmowanego jako jedno$¢ ducha, ciata
1 umystu. Bazujac na spontanicznej sktonnosci dziecka do zachowan eks-
presywnych 1 zabawy, opracowalam metode realizacji pracy z tekstem li-
terackim (poetyckim), w wyniku ktorej utwor jest odbierany, rozumiany
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1,,wykonywany” przez dziecko z wykorzystaniem wielu réznych form eks-
presji. Metoda ta pozwala na wykorzystanie réznych kanaléw przekazu
informacji, w tym sztuki (kanat wzrokowy, stuchowy, kinetyczny, dotyko-
wy) (Markova, Powell, 1996). W tym ujeciu wychowanie przez sztuke,
tu: literature, wspierana przez réznorodne formy ekspresji (plastyczna,
muzyczna, ruchowa, werbalna), to takie wspieranie i1 rozwijanie osobo-
woscl dziecka, ktore uznajac caly potencjal jego wewnetrznych sklonno-
$ci, pokazuje mu $wiat, zycie 1 siebie samego przez pryzmat swoiscie ar-
tystycznych waloréw dzieta literackiego.

Scenariusz pracy z tekstem

Ogolne zatozenia

Grupa dzieci nie powinna liczy¢ wiecej niz 20 oséb. Zajecia powinny
odbywacé sie w sali, w ktore] wydzielone sa miejsca do swobodnego ru-
chu oraz do pracy przy stolikach. Osoba prowadzaca zajecia uczestniczy
w nich razem z dzieémi, nie krytykuje dzieciecych pomystéw i inicjatyw,
zacheca do naturalnych, spontanicznych zachowan. Konstrukty powstale
podczas zajeé nie podlegaja ocenie w znaczeniu, jaki ma ona w praktyce
szkolnej, nalezy jednak chwali¢ dzieci za ich aktywno$é¢ 1 zaangazowa-
nie. Dopuszcza sie wszelkie spontaniczne zachowania, o ile nie burza one
wewnetrznego tadu zaje¢ 1 wynikaja z bezpos$redniej reakcji na propono-
wane rozwigzania.

Wiek dzieci: 5, 6, 7 lat.

Pomoce: misie, lalki, instrumenty perkusyjne (zestaw), kartki papie-
ru rysunkowego A4, farby akwarelowe, pedzle, pojemniki z woda.

Tekst: Zofia Beszczynska piosenka stworzonka.

Przebieg zajec¢

Sytuacja przedrecepcyjna

Dzieci wiruja jak derwisze, kazde wokét wlasnej osi. Jesli komus$ za-
kreci sie w glowie, to kladzie sie swobodnie na ziemi.

Gdy wszyscy leza, Prowadzacy mowi: Zamknijcie oczy. Kazdy z nas
Jjest matym stworzonkiem. Dzisiejszy dzien bedzie dla nas niezwykle ra-
dosny. Jak go zaczniemy? Pomyslcie, co chcielibyscie zrobié¢, aby byto wam
Jjeszcze milej?
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Otwdrzcie oczy 1 postuchajcie, co zrobito pewne stworzonko, gdy sie
obudzito.

Prowadzacy mowi/czyta wiersz Zofii Beszczynskiej pt. piosenka stwo-
rzonkal.

piosenka stworzonka

wktadam pierécionek na ogonek

1juz mam mity dzionek!

Spiewam 1 tancze

a ze mna, stonko

ja wesole szczesliwe stworzonko!
Zofia Beszczynhska (2005, s. 7)

Ekspresja rytmiczna

Prowadzacy: Wymyslmy rytm do piosenki stworzonka.

Dzieci skandujg tekst za nauczycielem, tak aby opanowaé utwoér pa-
mieciowo. Gdy wszyscy umieja go na pamieé, wstaja 1 powtarzaja, poru-
szajac sie we wlasnym rytmie. Nastepnie ustalaja wspdlny rytm 1 wyko-
nujq kolejne polecenia, zachowujac rytm wypowiedzi.

Ekspresja werbalna

Prowadzacy: Powiedzmy teraz te piosenke szeptem, ,,do ucha” zabaw-
kom — misiowi albo lalce.

Powiedzmy jg bardzo wesofo.

Powiedzmy bardzo smutno.

Powiedzmy gtosno.

Powiedzmy bardzo gtosno.

Jak jeszcze chcielibyscie powiedzieé ten wierszyk?

Dzieci wykonuja wierszyk wedle wlasnych pomystow.

Ekspresja muzyczna

Prowadzacy: Wymysimy melodie do piosenki stworzonka.

Dzieci wraz z prowadzaca tworza rozmaite melodie. Improwizuja. Wy-
mys§laja linie melodyczne, staraja sie je powtérzyc¢ 1 dopasowaé do rytmu.

Ekspresja ruchowa

Dzieci 1dg za Prowadzacym, trzymajac sie za rece, jedno za dru-
gim. Poruszaja sie w rytm wierszyka. Improwizuja. Prowadzacy tworzy
z dzieémi ,Slimaka”, ,weza”, koto itp. Na koniec wszyscy improwizuja,
swobodny ruch, podskakuja, przytupuja, tancza i skanduja tekst.

! Zachowano pisownie zgodng z oryginatem. Przyktad ten w nieco zmienionej formie
przedstawiono w rownolegle przygotowywanej do druku ksiazce mojego autorstwa Roz-
wdj kontaktow matego dziecka z literaturq. Warszawa: Wydawnictwo SBP, 2011.
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Laczenie ekspresji

Prowadzacy rozdaje dzieciom instrumenty perkusyjne z zestawu oraz
wykonane amatorsko (grzechotki z puszek wypetnionych ryzem, drewien-
ka itp.). Wszyscy wystukuja rytm utworu, najpierw razem, nastepnie pod
kierunkiem Prowadzacego staraja sie stworzy¢ orkiestre. ,,Graniu” towa-
rzyszy skandowanie lub wyé$piewywanie tekstu przez dzieci, ktére maja,
na to ochote, lub przez Prowadzacego.

Na koniec dzieci powtarzaja wykonanie utworu, wlaczajac ruch (moze
to by¢ posuwanie sie do przodu cata grupa w ksztalcie ,weza”, podskaki-
wanie w kole itp.)

Wyciszenie

Dzieci odktadajg instrumenty 1 siadajg na dywanie.

Prowadzacy: Zamknijcie oczy.

Prowadzacy powtarza wesolo utwor, zachowujac rytm 1 melodie, na-
stepnie mowi: JesteSmy na stonecznej tace. Stychaé spiew ptakow i brze-
czenie pszczot. Od czasu do czasu chlodzi nas podmuch letniego wiatru.
Kazdy z nas jest szczesliwym stworzonkiem.

Otwdrzcie oczy i powtdrzcie kazdy po kolei:

— Jestem szczesliwym stworzonkiem!

Ekspresja plastyczna

Prowadzacy: Namaluj wesote, szczesliwe stworzonko.

Zakonczenie

Prowadzacy umieszcza prace wykonane przez dzieci na planszy. Dzie-
cl wymieniaja sie pogladami na temat wygladu, kolorow i ksztaltow.
Wszystkie dzieci otrzymuja pochwaly 1 stowne podziekowania za udziat
w zajeciach.

Podsumowanie

Przedstawiony tu pomysl na opracowanie utworu poetyckiego z dziec-
mi jest przykladem zastosowania metody ekspresywnego wykonania,
ktéra opisatam w ksigzce Tekst poetycki w edukacji estetycznej dziecka
(2007). Metoda ta powstata z inspiracji analiza pozawerbalna, metoda
kinetyczna, drama, tancem, a takze refleksjami teoretycznymi Jerze-
go Cieslikowskiego, Joanny Papuzinskiej, Alicji Baluch. Wykorzystuje
w niej glownie artystyczne walory utworu, ktore staram sie przelozyé
wraz z dzie¢mi na inne znaki w rozmaitych formach ekspresji. Sponta-
niczna aktywno$é, swoboda 1 przyjazny stosunek opiekuna do dzieci po-
zwalaja uczestnikom na percypowanie sztuki literackiej w jej szerokiej,
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naturalnej postaci. Momenty wyciszenia stuza dzieciecej kontemplacji
stowa intensyfikowanego przezywana chwila. Pozwalaja odbiorcy wy-
chwycié estetyczne wartoéci literatury w okresie, w ktérym dziecko nie
potrafi jeszcze o nich opowiada¢. Pomagaja w operacjach porzadkowania
emocji, uspokojenia ducha 1 ciata. Wydaje sie, ze w takim ujeciu praca
z tekstem literackim realizuje potrzeby wychowania przez sztuke, o ja-
kim moéwit Read.

Postawiona w niniejszym artykule teza jest wazna w konteks$cie nie
tylko zycia 1 edukacji literackiej dziecka, ale takze probleméw wspotceze-
snego czlowieka. Aby zy¢ w zgodzie ze soba 1 §wiatem, nalezy posiasé
umiejetno$é kreacji. W obecnej rzeczywistoéci tym, ktory kreuje $wiat,
jest zwykly czlowiek. Wychowanie przez sztuke przygotowuje wiec dziec-
ko do zycia we wspdlczesnym spoteczenstwie. Paradoksalnie, spoleczen-
stwie stechnicyzowanym, nerwowym i nastawionym na konsumpcje, ale
moze wlaénie dlatego bardzo potrzebujacym harmonii i piekna.
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Tworczosc literacka
studentow piotrkowskiej polonistyki

Literary works of the students of Polish literature Department
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Abstract: Students’ literary works have been presented taking into consideration struc-
tural analysis and also psychology and pedagogy of creativity. Analyses concern poetic
works based on metaphor. The works have been written during obligatory classes at
Polish Literature Department in Piotrkéw Trybunalski by students who have never writ-
ten any poetry before.
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O ile badania nad twoérczoScig stanowia juz osobna dziedzine nauki,
ktoéra jest miedzy innymi psychologia twdrczosci 1 pedagogika twoérczosei,
o tyle ciagle niewielki procent stanowia w niej opisy jakosci tej tworczosci
(Gornikiewicz, 2004, s. 185). Pretekstem do takich rozwazan staly sie
warsztaty literackie, prowadzone od ponad pieciu lat w Instytucie Filologii
Polskiej Filii Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego Jana Kocha-
nowskiego w Piotrkowie Trybunalskim. Uczestnikami zaje¢ sa wiec 0so-
by nigdy wczeéniej nie tworzace utwordéw poetyckich. Zanim przyblizymy
konstrukeje samych zajeé, nalezatoby wspomnie¢ o ich przyktadowych re-
zultatach.

Rozpatrywanie utworu poetyckiego jako ,niepodzielnego dzieta lite-
rackiego” (Welles, Warren, 1970, s. 284) nie budzi dzi§ watpliwoSci.
Jego struktura jezykowa, bardziej lub mniej §wiadomie zastosowana,
stanowl przejaw wyboru autora, jego doboru sléw. Tak tez dzieje sie w im-
prowizacji, najblizszej rozpatrywanym tekstom poetyckim. Autor takiego
utworu podéwiadomie siega po Srodki gramatycznego wyrazu, sponta-
nicznie je dobiera (Jakobson, 1989, s. 142). Zatem okres$lony wybor po-
woduje — jak trafnie konstatuja Anna Burzynska i Michat P. Markowski
— ,Jkombinacje owych jednostek [...]. Aktami wyboru rzadzi wiec zasada
ekwiwalencji, czyli zastepowania (mozna ja rowniez wyrazié¢ przez analo-
gie do mechanizmu metafory i okreslié mianem metaforyzowania)” (Bu-
rzynska, Markowski, 2006, s. 216).

Metafora, przynalezaca dotad szczegdlnie do poezji, stanowi domi-
nante nie tylko literacka, ale twoércza w ogdle. Na znaczenie metafory
zwracaja uwage rowniez m.in. kognitywisci, ,lingwistyka kognitywna
uznaje metafore za kolejny (obok wzroku, stuchu, dotyku i wechu) zmyst”
(Pluta-Wojciechowska, 2008, s. 92). Niezwykla role metafory w pro-
cesie tworzenia podkreslaja psycholodzy twoérczosci 1 pedagodzy twor-
czosci. I tak, wedlug Krzysztofa J. Szmidta, traktujacego metafore jako
konstrukcje, ,w ktorej wyrazy uzyte w okreslonym kontek§cie niezgodnie
z ich stownikowym znaczeniem kodowym uzyskuja nowy sens” (Szmidt,
2007, s. 285), istnieja dwa typy metafor: martwa (zwana tez potoczna)
oraz zywa (zwana poetycka) (Szmidt, 2007, s. 285).

Wtlasnie na metaforze oparte sa formy tworczej realizacji literackiej
studentéw filologii polskiej Filii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego
w Piotrkowie Trybunalskim. Studenci nigdy dotad nie tworzacy witasnej
poezji uczestnicza w zajeciach zwanych warsztatami literackimi, prowa-
dzonych przez piszaca te stowa. Przychodza bez zadnych weczes$niejszych
prob 1 doswiadczen. Metoda umozliwiajaca wyrazenie staje sie dla nich
metafora.

Za przyktad realizacji literackich wierszy niechaj postuza dwa utwo-
ry poetyckie napisane podczas zajeé przez studentki-debiutantki:
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*k%

Blaszane pudetko

Rzucone w wir zta

FLodyga tesknoty z kwiatem stonca
Wstazka rozcieta na érodku dna
Absolutny zgietk rozpaczy
Otulony liSciastym szmerem

Wzrok przebijajacy
Najtwardsze zyly oddechu
Nigdy stowo nie bedzie
Jak milczenie krzyku
Stworzony obraz

Pozaru westchnien

Zabile$ dotykiem glosu
Agnieszka Dziedzic (2009, s. 8)

Moja twarz w lusterku
Granica.
Po dwbch jej stronach
To samo
— to samo?
Tu zielone akwarium z rybka
—1tu tez.
Tu czarna piwnica
— 1 tu tez.
Popielate zaroéla i chaszcze,
a w nich ceglaste dzdzownice

grajace w domino
Barbara Nowacka (2006, s. 20)

Spietrzenie metafor pierwszego tekstu koncentruje nasza uwage wo-
két codziennych zdarzen wyartykutowanych w nowych znaczeniowych
ujeciach. Poczucie irracjonalnosci poteguje jednak wieloznaczno$é tekstu.
Metaforyzowanie nie sluzylo tu zapewne ornamentacji tekstu, ale byto
wynikiem poszukiwania odleglych skojarzen dociekajacych istoty odreal-
nionego poetyckiego sensu. Nagromadzenie metafor wydaje sie oddawacé
klimat wewnetrznego chaosu podmiotu lirycznego, ktéry w puencie wy-
raza sens swych metaforycznych zabiegdéw: ,zabite§ dotykiem glosu”, co
stanowi kolejna metafore reasumujaca narastajace tempo poprzednich.
Trudno wykluczy¢ tu forme zabawy slowem 1 metafora, ale nie ulega wat-
pliwoéci, ze autorka uzyskata oczekiwany efekt wieloznaczno$ci przestan
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1 réznorakiego spietrzenia emocji poetyckich. Wyzwolita wyobrazenia po-
zornie niemajace sensu, a uzyskala dzieki temu poetycki sens zagubienia
1 estetycznego wydzwieku. Warto w tym miejscu przywotaé¢ stowa Zofii
Mitosek, wprawdzie wypowiedziane w kontekscie strukturalizmu cze-
skiego, ale istotne 1 niemal uniwersalne. W jej Teorii badan literackich
czytamy m.in.: ,,Obraz literacki cechuje ostabiona wiez z rzeczywistoscia,
dynamika znaczeniowa kontekstu poteguje wielo§¢ jego odniesien: istot-
ng cecha poezji jest jej wieloznacznosé” (Mitosek, 2005, s. 256).

7Z kolei autorka drugiego utworu poetyckiego wyraznie precyzuje temat
poetyckiej wypowiedzi jako ,twarz w lusterku”. Niczym jednak tekst nie
przypomina realistycznego obrazu, ktorego spodziewaé mozna by sie byto,
czytajac tytul. Odlegle skojarzenia wyzwalaja stany napie¢ poetyckiego
obrazowania niczym nieprzypominajace twarzy. Kolejne metafory buduja,
nowa metafore, ktéra jest caly utwér. Brak jakichkolwiek odniesien do
rzeczywistoéci wyzwala klimat poetyckiej wizji na poly fantastycznej,
a na poty irracjonalnej. Trudno natomiast odmoéwié¢ utworowi waloréw es-
tetycznych. Oparte na metaforze studium autoportretu ustanawia nowy
kontekst. W relacji komunikatu miedzy nadawca a odbiorca ten drugi zo-
staje zaskoczony swoistym konsekwentnym irracjonalizmem, co w stosun-
ku do autoportretu ma dodatkowy aspekt poetyckiego oddzialywania.

W odniesieniu do podanych przyktadéw metafor mozna zatem z po-
wodzeniem zastosowacé definicje metafory poetyckiej, ktéra — jak czyta-
my w Stowniku termindw literackich — ,powstaje jako rezultat indywi-
dualnej odkrywczosci 1 sztuki jezykowej, [...] [ma — D.M.] zaskakiwaé
czy zachwycaé odbiorce, stanowi¢ dlan wymagajaca zagadke, wystawiaé
nieznane sensy, tworzy¢ nowe wyobrazenia oraz wskazywacé ukryte po-
winowactwa zaréwno w $wiecie, jak 1 w mowie” (Glowinski et al., 1989,
s. 274). Za jej poetyckim charakterem przemawia przede wszystkim ory-
ginalno$¢ ujecia 1 formutowania oraz estetyczny wydzwiek komunikatu,

poniewaz — jak uwaza Zofia Mitosek — ,utwér poetycki spetnia funk-
cje estetyczna 1 ona okresla charakter komunikacji w poezji” (Mitosek,
2005, s. 254).

Piekno wynikajace z konstrukeji tych utworéw literackich zastuguje na
uznanie. Nie ma w nich ani natretnego dydaktyzmu, ani wyartykulowa-
nego przestania; jest natomiast atmosfera ciszy i spokoju. Ich ukryte piek-
no wptywa na odbiorce 1 stuzy wychowaniu estetycznemu, obcowaniu ze
sztuka. Wartosci estetyczne, ktorymi nacechowane sa utwory literackie,
stanowia zatem w calej rozciaglosci klucz do wychowania estetycznego.

Analizowane utwory napisane zostaty podczas warsztatéw literackich
w czasie kilkunastu minut, przeznaczonych na ich stworzenie. Warto
zwrécié uwage, ze autorami sg studenci, przedstawiciele mtodego pokole-
nia, ktorego ,,obraz — jak slusznie zauwaza Ewa Wysocka — nie jest sp6j-
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ny, gdyz wskazuje na wewnetrzne sprzecznosci w konstruowaniu przez
nie wlasnego §wiata i siebie. Wazna jest dla mlodych ludzi codzienno$é,
ktorej istotny jest charakter relacji z innymi i byt materialny, za$ dekla-
ratywnie w ich §wiadomoSci transgresje tworcze 1 przekraczanie wlasnej
0soby nie stanowia, istotnego wyznacznika autokreacji. [...] zatem mto-
dziez zamyka sie w swoim »malym, codziennym $wiecie«, nie pretendujac
do zmian w zakresie szerzej wyznaczanych podstaw ludzkiej egzystencji”
(Wysocka, 2008, s. 65). Niemniej nalezy réwniez wyciagnaé wnioski
z charakterystycznego dla tego okresu zycia buntu mlodzienczego, kto-
ry moze okazaé sie niezwykle przydatny z punktu widzenia twoérczosci,
takze literackiej. ,Bunt mltodzienczy — pisze dalej Wysocka — stanowi
wyraz $wiadomosci indywidualnego prawa do samostanowienia, zawiera
w sobie intencjonalna negacje zmierzajaca do destrukcji nieakceptowa-
nych elementéw rzeczywistoscl, a takze intencjonalng tendencje do re-
konstrukeji (aspekt tworczy), ktére poparte sa silnym przezywaniem [...],
pociagajacymi za soba proby jej zmiany [...]” (Wysocka, 2008, s. 58).
W tak rozumianej sytuacji nalezy zrobi¢ wszystko, co mozliwe, by wpra-
wi¢ w ruch proces twoérczy, przydatny do uswiadomienia sobie mozliwo-
$ci realizacji zamierzen tworczych. Przywotanie podczas zaje¢ schematu
czterech faz procesu tworczego powoduje istotne zmiany w stosunku do
materii tworzenia i sprowadzenie ich do potrzeb i mozliwosci uczestnika
zaje¢. Wedtug Grahama Wallasa, proces twoérczy jako akt zlozony jest
z czterech faz:

1. Preparacji — obejmujacej proby $wiadomego rozwiazywania pro-
blemu.

2. Inkubacji — okresu, w ktéorym nie mysSlimy w sposéb zamierzony
1 éwiadomy o problemie. W fazie tej jednak moga zachodzi¢é w naszym
mozgu nieSwiadome zdarzenia, majace wplyw na losy problemu.

3. Olénienia — oznaczajacego pojawienie sie $wiadomosci idel roz-
wigzania.

4. Weryfikacji — fazy $wiadomej oceny 1 precyzowania idei (podaje
za: Pietrasinski, 1969, s. 29).

Fazy te, rzecz jasna, moga, sie przeplataé¢ badz powtarzac.

Nadal adolescenci pozbawieni sa jednak wystarczajacego bodzca do
tworzenia, albowiem studentom nieprébujacym dotad swych sit w poezji
brakuje wiary we wtasne sity 1 mozliwosci, zwlaszcza ze jako filolodzy sa
przytloczeni wiedza z zakresu biografii wielkich poetéw polskich 1 §wia-
towych oraz wynikajacymi stad kompleksami nizszo$ci i brakiem wia-
ry mozliwosci stworzenia czegokolwiek wlasnego. Towarzyszy im strach
przed autorytetami literackimi, zwany w pedagogice twérczoscl trwoga,
przed arcydzielem (Szmidt, 2007, s. 226), przejawiajaca sie poczuciem
wlasnej niedoskonaloéci w obliczu autorytetéw literackich i ich wielko-
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§ci, uznanej przez badaczy i czytelnikéw. Niezwykle istotne jest w tym
zakresie zjawisko zwane w pedagogice twérczosci o$mieleniem do twor-
czoéci (encouraging) (Szmidt, 2007, s. 21—22), a polegajace na dodaniu
sil 1 obudzeniu wiary we wlasne mozliwosci poprzez rozwiniecie wyso-
kiej motywacji, poczucia niezalezno$ci od opinii innych, checi podjecia
ryzyka, wytrwato§ci w chwilach niepowodzen (Szmidt, 2007, s. 21—22).
Praktycznym sposobem pozbawienia mtodych ludzi swoistych komplek-
séw moze by¢ zetkniecie sie z tekstami napisanymi nieudolnie przez ich
anonimowych réwieénikéw. Taki kontakt z tekstem stabym merytorycz-
nie rodzi przeswiadczenie wyzszosci, a wiec poczucie zdolnosci do wiasnej
realizacji w podobnej twérczej inicjatywie. W tym celu studenci otrzymuja,
zadanie poprawienia zlego tekstu na lepsza wersje. Wyobrazaja sobie, ze
zasiadaja w redakcji pisma literackiego, jako redaktorzy, 1 ich obowiaz-
kiem jest przystosowac otrzymany tekst do druku. Tekstem mozliwym
do korekty jest nastepujacy ,,utwor”:

E

pociagam sznurkami

na balu kukietkowym

a inni sie przy tym bawia

jestem powazna 1 roztrzesiona

a oni tego nie widza,

$miejq sie 1 klaskaja,

a ja placze bo juz dluzej nie moge
nie moge znie$¢ tego teatru

w ktérym zycie nie jest prawdziwe
zamknieta w matej klatce

gubie sie

brak mi powietrza

nie chce umieraé¢ w kwiatu rozkwicie
nie chce umieraé bez nikogo bliskiego
chee ulecieé jak ptak ponad gwiazdy
a potem wrécié

jakby sie nic nie stalo

bo czlowiek potrzebuje czasem

odmiennosci
Danuta Mucha (2006, s. 51—52)

Studenci maja, za zadanie skroécié 1 skorygowac tekst, ale nie moga
dopisywac do niego swoich stéw. Operowanie wytacznie Srodkami juz ist-
niejacymi sklania do wiekszej pracowito$ci w odniesieniu do korekty. Je-
dynym mottem tego dziatania sg stowa Antoniego Czechowa: ,zwiezlosé
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— siostra talentu” i ,sztuka pisania to sztuka skracania”. Przydatne
okazuja sie takze stowa Stefana Szumana: ,;sa dyletanci, ktorzy mieliby
co$ do powiedzenia, ale btadza po lesie stéw 1 zdan jak po puszczy” (Szu-
man, 1962, s. 66). Uczestnicy warsztatéw z ochota przystepuja do pracy,
w rezultacie ktoérej maja przed oczami wlasna wersje tekstu. Nie czytaja
jej jednak gloéno, lecz konfrontuja swoje dzialania z wystuchana wersja
prowadzace] warsztaty. Porownujac swoj tekst z wzorcowym — sami, bez
narazania sie na opinie kolegdéw, moga ocenié¢ stopien trafnosci wlasnego
ujecia.
Tekst odczytany przez prowadzaca zajecia jest nastepujacy:

Pociagam sznurkami

na balu kukietkowym

jestem powazna

wszyscy $miejq sie 1 klaszeza,

a ja placze

zamknieta w matej klatce
Danuta Mucha (2006, s. 52)

Skonstruowanie wypowiedzi na zasadzie kontrastu stwarza i wyzwa-
la nowe tresci poetyckie, oddajac intencje autora i nie czyniac z tekstu
niedbatej gramatycznie 1 ortograficznie prozy.

Kolejnym etapem zajeé jest swoisty trening przygotowujacy do reali-
zacji literackiego zadania, znany w pedagogice tworczos$ci jako trening
tworczosci (Szmidt, 2007, s. 295). Podczas zajeé warsztatowych studenci
dowiaduja sie o sugestiach wynikajacych z doéwiadczen poetki Danuty
Wawilow (1942—1999), udzielajacej na tamach ,,Filipinki” porad dla mlo-
dych literatow. Danuta Wawilow przywiazywala do tej dziatalnosci wiel-
ka wage, podkreslata, ze poezja polega na tym, by umieé¢ widzieé 1 prze-
zywacé co$ ,,po swojemu” 1 zapisywac te stany swoimi slowami. Pisarka
twierdzita, ze sukces literacki jest wynikiem cierpliwoéci 1 pracowito$ci.
Moéwita m.in.: ,Troche cierpliwosci 1 odwagi, troche wiary w siebie 1 tro-
che tez krytycyzmu w stosunku do wtasnej tworczosci, a rezultat przyj-
dzie na pewno 1 sami bedziecie nim zaskoczeni” (Wawitow, 1989, s. 15).
Zwickszona w ten sposéb motywacja ma istotny wplyw na $wiadomo$é
studenta dotyczaca jego wlasnych mozliwosci tworczych. I w tym wtagnie
momencie prowadzaca warsztaty podaje temat do realizacji poetyckiej, su-
gerujac jedynie, by uczestnicy wyzwolili ze swej wyobrazni jak najdalsze
w skojarzeniach metafory. Im odleglejsze jest skojarzenie my$lowe z wia-
Sciwym tematem, tym lepiej dla metaforycznego ujecia calosci ,,utworu”.

W sali zapada cisza. Zostaje stworzona atmosfera pozwalajaca na
znalezienie sie we wlasnym $wiecie nawet w obecnoéci 30 innych uczest-
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nikow zaje¢. Na potrzebe takiej wyjatkowej atmosfery zwraca tez uwage
Beata Oeszlaeger (2006, s. 197). Po kilkunastu minutach autorzy kon-
cza, swoje utwory, po czym udaja sie na przerwe, podczas ktorej prowa-
dzaca warsztaty zapoznaje sie z tekstami, wybierajac najlepsze z nich.
Prezentuje je potem gloéno, postugujac sie pseudonimami autoréw. Nikt
bowiem nie uzywa wlasnego nazwiska, by nie powodowa¢ stresu u auto-
réw, ktorych utwory nie beda odczytane. Liczba najlepszych prac powiek-
sza sie z zajeé na zajecia (inne prace nie sa w ogole prezentowane).

Pod koniec kursu warsztatowego przeprowadzana jest anonimowa
ankieta na temat: Co daly pani/panu warsztaty literackie? Wszystkie
ankiety zdaja sie potwierdzaé¢ prawdziwo$é podmiotowego rozumienia
tworczosci, w my$l ktorego ,rozszerza ono krag oséb okreslanych jako
tworcze, a w skrajnej postaci, okreslanej jako pankracjonizm, zaktada,
ze kazdy cztowiek [...] jest potencjalnie twoérczy” (Szmidt, 2005, s. 17).
W odniesieniu do wieloletniej praktyki warsztatéw literackich mogtabym
doda¢, ze powstale na zajeciach utwory literackie poza znamionami no-
woscl posiadaja tez wartosci (jeSli nawet nie literackie, to na pewno es-
tetyczne).

Jak potwierdzaja wypowiedzi ankietowanych, warsztaty literackie
stanowig dla nich istotny element zycia w ogéle, kreatywnos$ci w codzien-
nych dzialaniach oraz — coraz cze$ciej — poczatek wlasnej drogi literac-
kiej, potwierdzonej wydanymi tomami wierszy.
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ELZBIETA PLOCIENNIK

Obraz jako czynnik wspomagajacy
rozwoj tworczosci dziecka

A picture as a stimulus for child’s creativity development

Abstract: Problems related with picture’s perception by children in older pre-school age
were presented in this article. The authoress introduced in it possibilities of stimulating
child’s creative abilities across visual pictures. Pictures as factors of cognition and child’s
experiencing of surrounding reality as well as didactic materials were talked over. The
authoress also pointed out that visual pictures usually have the huge influence on creat-
ing mental pictures as well as on the development of child’s thinking, speaking, imagina-
tion and creativity.

Than there was presented the authoress’ ,,dynamic pictures technique”, which can be
used in stimulating of the child’s development across the picture’s analyze and interpre-
tation or across divergent tasks linked with the plot of the picture.

Finally the authoress presented own experimental research verifying the ,,dynamic
pictures technique”.

Key words: child in older pre-school age, picture’s perception, imagination, creativity,
dynamic pictures technique, experimental research.



174 Artykuty — Obraz — wizja — samopoznanie

Stosowanie w procesie dydaktycznym przez nauczyciela przedszkola
atrakecyjnych, specyficznych érodkéw dydaktycznych moze mieé wplyw
na osiggniecia edukacyjne dzieci na pdzniejszych etapach ksztalcenia.
Tym bardziej ze coraz czeSciej podkreslane jest znaczenie mysSlenia
krytycznego, tworczego, rozumienia przekazywanych tresci, weczesnych
doéwiadczen oraz zaangazowania w proces edukacji dla samorozwoju
1 samorealizacji jednostki (por. Wojnar, 2000; Stasiakiewicz, 2004;
Necka, 2005; Renzulli, 2005; Szmidt, 2007).

Stymulowanie zdolnosci i kreatywnosci dziecka

Okres przedszkolny, ze wzgledu na bogaty rozwd) sfery wrazenio-
wej 1 emocjonalnej, szczegdlnie sprzyja spontanicznemu pojawieniu sie
1 rozwojowl u dzieci réznorodnych zdolnosci. Ze wzgledu na wyrazne
zrbéznicowanie szybkoSci opanowania przez dzieci réznych umiejetno-
$ci 1 sprawnos$ci zaznaczaja, sie wtedy réwniez dysproporcje w zakresie
rozwoju tych zdolnos$ci. Réznice sa nieraz znaczne, poniewaz na rozwoj
og6lny, tempo oraz trwalo$¢ uczenia sie wpltyw majq réznorodne czynni-
ki, a przede wszystkim: aktywno$¢ dziecka, jego wrazliwo$¢ 1 sprawno$é
proceséw poznawczych, sprawnosé asymilacji 1 transferu nabytych wie-
dzy, umiejetnosci i do§wiadczen, ciekawo§é, wyobraznia i tworcze myS§le-
nie, warunki srodowiskowo-wychowawcze 1 postawy dorostych, warunki
metodyczne 1 §rodki stymulujace rozwdj oraz wiedza 1 umiejetno$ci na-
uczyciela.

W optymalizacji wszechstronnego rozwoju dziecka szczegdlne zna-
czenile ma charakter zabawowy uczenia sie. Zabawa w tym okresie roz-
wojowym jest dominujaca, w literaturze wielokrotnie podkreslany jest
jej tworczy charakter. Jednak wyrdznia sie takze inne formy aktywno-
Sci, ktére, traktowane przez dziecko réwniez jak zabawa, wspomagaja
znaczaco rozwdj 1 doskonalenie sie dzieciecych struktur wewnetrznych.
Sa to tworczosé artystyczna, dziatalno§é poznawcza, formy uczenia sie
1 pracy. Aktywnosci te maja charakter eksploracyjny, przynosza dziecku
rado$¢ dzialania, przyjemnos§¢ wyplywajaca z mozliwosci eksperymento-
wania, odkrywania 1 wykorzystywania nabytych umiejetnosci, ekspresji
wlasnych marzen, pragnien lub witasnej osobowosci, stanowia podstawe
1 skutek aktywnoéci oraz tworczego rozwoju.

Szczegodlne miejsce w rozwijaniu zdolnosci dziecka maja sytuacje edu-
kacyjne 1 zadania o charakterze otwartym, w ktérych kazda wypowiedz
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dziecka lub jego pomyst sq dobre. Takie zadania podnosza samoocene
dziecka, jego aktywno$¢ 1 wiare we wlasne mozliwosci. Natomiast moz-
liwo$é¢ 1 prawo do wyrazania wlasnych opinii oraz prawo wyboru wiasnej
wersji realizacji zadania otwartego skutkuje wieksza tolerancja dzieci
dla odmiennego zdania rowieSnikéw, a takze szacunkiem dla wysitku
1 wktadu pracy innych. Dziecko, prowokowane do pytan, wypowiedzi
werbalnych na temat mozliwych i prawdopodobnych sytuacji, z wieksza
sprawnos$cig tworzy historyjki obrazkowe, opowiadania, gry 1 zadania
matematyczne z treécia, aktywnie 1 swobodnie wypowiada sie na poru-
szane tematy realne 1 fantastyczne. Potwierdzeniem moich obserwacji
sa najnowsze badania empiryczne, dotyczace zdolnosci tworczych dzie-
ci w wieku przedszkolnym; najciekawsze badania, z punktu widzenia
problematyki prezentowanej] w tym artykule, przeprowadzili Wiestawa
Limont (1996; 2005, s. 77—78), Janina Uszynska-Jarmoc (2003,
s. 206—211; 2005), Dorota Kubicka (2003) 1 Witold Ligeza (2003).
Kolejnym czynnikiem sprzyjajacym stymulowaniu zdolno$ci twor-
czych dziecka w wieku przedszkolnym sa zasady organizacji nauczania
1 wychowania w przedszkolu: zasada wspierania rozwoju dziecka, zasa-
da stopniowania trudno$ci, zasada podazania za dzieckiem, za jego po-
trzebami, zainteresowaniami, zasada inspirowania aktywnoéci dziecka
w kontaktach z rzeczywisto$cia spoteczno-kulturowa, przyrodnicza oraz
techniczno-materialng, zasada zachecania dziecka do samodzielno$ci
1 aktywno$ci w podejmowaniu nowych wyzwan oraz zasada organizo-
wania wspoéldzialania dziecka z innymi — rowieSnikami i dorostymi.
Jednak w realizacji zadan pedagogiki tworczo$ci na gruncie przedszkola
istotne sg takze inne normy postepowania pedagogicznego, czyli zasady
prawidlowego kierowania dzieciecym rozwojem, okreslone przeze mnie
w innowacji programowo-metodycznej (Ptéciennik, 2005):
— zasada wykorzystywania naturalnych wtasciwosci funkcjonowania
poznawczego 1 rozwojowego dzieci,
— zasada inspirowania i stymulowania tworczej aktywnosci dziecka,
— zasada indywidualizacji oddzialywan, zaspokajania potrzeb i rozwija-
nia zainteresowan dziecka,
— zasada otwartosci w relacjach z dzieckiem,
— zasada tworzenia dziecku warunkow do autokreacji 1 ekspresji w roz-
nych formach aktywno$ci,
— zasada wykorzystania srodowiska spotecznego, jego madrosci i dyna-
miki, w celu rozwoju umiejetnosci dziecka,
— zasada budzenia 1 stymulowania rozwoju postaw na bazie umiejetno-
$ci 1 wiedzy,
— zasada twoérczego 1 innowacyjnego postepowania nauczyciela, efek-
tywnego realizowania celéw w praktyce.
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Nauczanie twoérczosci okreslane jest w literaturze jako system éwi-
czen (Necka et al., 2005; Szmidt, 2007, s. 302) lub ogdt sposobéw po-
stepowania praktycznego (Dobrotowicz, 1995), ktére w perspektywie
biezacej 1 dlugofalowe) zwiekszaja prawdopodobienstwo podjecia przez
dzieci/uczniéw aktywnosci tworczej w réznorodnych lub wybranych dzie-
dzinach dziatalnoéci. Czynnikami aktywizujacymi sg ¢wiczenia w my-
§leniu dywergencyjnym, techniki swobodnych tekstéw, dodatkowe lekcje
przeznaczone na dziatania tworcze, ale takze metody heurystyczne, rozu-
miane jako strategie poznawcze ulatwiajace przebieg interakeji tworczej
(Necka, 1999, s. 47). Czynniki te ulatwiaja 1 regulujq proces poszukiwa-
nia rozwigzania zadan i probleméw praktycznych, poznawczych 1 przeka-
zu, a ich procedury wchodza w sktad nauki okreslanej jako metodologia
tworczosci. Aktywnoéé ucznia/dziecka pobudzana jest pytaniami, ktére
pomagaja mu powiazaé ze soba rézne elementy wiedzy, doSwiadczenia
1 umiejetnosSci oraz prowadza do tworzenia nowych, oryginalnych roz-
wigzan. Dlatego postulat stosowania przez nauczyciela heurystycznosci
zadan jest jedng z podstawowych zasad wzmacniania procesu tworczego
(Szmidt, 2001, s. 174).

W literaturze pedagogicznej odnoszacej sie do edukacji przedszkol-
nej podkresla sie takze znaczenie réznorodnych Srodkéw dydaktycznych
w procesie ksztalcenia i rozwoju dziecka, szczegdlnie tych, za pomoca
ktérych dziecko moze poznawacé siebie 1 otaczajaca rzeczywisto$é w spo-
séb polisensoryczny, doskonali swoje sprawnos$ci, wyraza wlasne stano-
wisko 1 uczucia (Waloszek, 1995). Jednak dla kazdego czlowieka pod-
stawowe znaczenie w rozwoju poznawczym ma zmyst wzroku 1 stuchu,
ktére dopiero w polaczeniu z innymi zmystami pomagaja zoptymalizowaé
uczenie sie.

Obraz jako element poznania i doswiadczenia

Najwiecej informacji o wlasciwosciach przedmiotéw i zjawisk $wiata
zewnetrznego dostarczaja, wrazenia wzrokowe 1 stuchowe. Wrazliwo$é,
czyli zdolno$é do doznawania wrazen, ma znamiona indywidualno$ci.
Rozwd) wrazliwosei, czuloécel 1 selektywnoSci spostrzegania dokonuje sie
w dziataniu, przy wykonywaniu okreslonych czynnosci, ktére wymagaja,
postugiwania sie zmyslami, pamiecia, uwaga, wyobraznig i my$leniem
(Fisher, 2002; Maruszewski, 2002; Matczak, 2003).

Obrazy sa waznym elementem ludzkiego poznania, do$wiadczenia,
pomagaja w tworzeniu reprezentacji Swiata, poniewaz sa noénikiem réz-
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norodnych tresci (dane o cechach przedmiotéow fizycznych 1 ludzi, o sto-
sunkach miedzy przedmiotami, relacjach i interakcjach miedzy ludzmi
oraz zdarzeniach zwigzanych z przedmiotami i spotecznych). Niektorzy
psycholodzy wskazuja nawet na tzw. efekt wyzszo§ci mnemicznej obrazu
nad slowami, w odniesieniu zaréwno do przedszkolakéw, jak 1 do ludzi do-
rostych. Efekt ten potwierdzony zostat przez badania empiryczne, ktérych
wyniki regularnie odzwierciedlaly nastepujace zjawisko: obrazy zapa-
mietywane sa skuteczniej i szybciej niz stowa im odpowiadajace, a dziec-
ku tatwiej jest je rozpoznaé, zrozumieé, przypomnieé sobie lub skojarzy¢
(por. Jagodzinska, 1988; 1991, s. 129; Necka, Orzechowski, Szy-
mura, 2006, s. 84—86). Jednak wskazuje sie tez na pozytywny wplyw
werbalizacji tresci przedstawianych przez obraz. Werbalizacja zwieksza
zakres 1 trwato§¢é pamietania obrazu oraz usprawnia wybidrczo$é przy
rozpoznawaniu i reprodukeji obrazu (Jagodzinska, 1991, s. 141). Stowa
o duzym nasyceniu wyobrazeniowym sa tez lepiej pamietane, poniewaz
obraz wywolany przez takie stowo jest bardziej sugestywny, wymaga in-
tensywnego procesu przetwarzania informacji 1 przez to trwalej zapisuje
sie w pamieci (Jagodzinska, 1991, s. 156).

Dla spostrzegania wzrokowego istotna jest takze ostro$é widzenia,
czyli zdolnoé¢ spostrzegania szczegélow. Oprécz zewnetrznych parame-
tréw obserwowanego obiektu 1 warunkoéw otoczenia na ostro$é widzenia
wplywa takze stan psychosomatyczny obserwatora, czyli jego koncentracja
uwagi, motywacja, aktualne samopoczucie, stan zdrowia (Mtodkowski,
1998, s. 164) oraz skupienie na percepcyjnych aspektach poznawanych
obiektéw (Smykowski, 2004, s. 186). W spostrzeganiu istotna jest takze
selektywno$¢ uwagi, od niej bowiem zalezy dobér informacji, zdolno§é do
przeszukiwania pola percepcyjnego 1 przedtuzona koncentracja na okre-
$lonym bodzcu (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006, s. 178—182).

Dysfunkcje analizatora wzrokowego, staba pamieé¢ wzrokowa lub
mala sprawno$é spostrzegania opézniaja rozwdj motoryczny i umysto-
wy oraz maja wplyw na zaburzenia rozwoju emocjonalno-spolecznego.
Nieskorygowane zaburzenia wzroku lub stabsza percepcja wzrokowa pro-
wadza w pdézniejszym okresie rozwojowym do trudnoéci w spostrzeganiu
barwy 1 ksztaltu, elementéw, réznicowaniu treéci przedstawionych na
obrazkach oraz w tekécie, trudnoéci w czytaniu, klopotéw z ortografia,
uczeniem sie liczb, figur 1 wzoréw geometrycznych, relacji przestrzen-
nych, poje¢ geograficznych, wzoréw fizycznych, chemicznych i matema-
tycznych, takze alfabetéw 1 pisowni w jezykach obcych (Hurlock, 1985;
Przetacznik-Gierowska, Makietlo-Jarza, 1992; Fisher, 2002;
Wilgocka-Okon, 2003). Percepcja stanowi bowiem podloze 1 jest nie-
zbedna dla funkcjonowania innych proceséw poznawczych: pamieci, my-
§lenia, wyobrazni, przetwarzania jezyka itd. (Necka, Orzechowski,

12 Chowanna...
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Szymura, 2006, s. 317); rozwdj zmysléw, wyobrazni 1 intelektu wzajem-
nie warunkuja sie (Smykowski, 2004, s. 225).

Jednak jako$¢ 11lo$¢ ,widzenia” zalezne sg od nastawien 1 doSwiadczen
percepcyjnych, wiadomoSci, zainteresowan i1 nastawien emocjonalnych
oraz od uprzednio wytworzonych 1 utrwalonych schematéw poznawczych,
czyli wewnetrznego obrazu, ktéry organizuje i ukierunkowuje czynnos$é
spostrzegania oraz jej wynik (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006,
s. 303). Na tres$¢ spostrzezen jednostki wplyw ma kontekst 1 warunki we-
wnetrzne 1 zewnetrzne, w jakich dokonywane jest spostrzeganie — czasem
ten sam uktad bodZcow jest réznie interpretowany w zaleznosci od bodz-
cow towarzyszacych (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006, s. 298).

Wizualne obrazy sa podstawa wielu pojeé¢, myslenia wizualno-
-przestrzennego, symbolicznego 1 wyobrazni (Jagodzinska, 1991;
Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992; Fisher, 1999,
2002; Maruszewski, 2002; Limont, 1996, 2005). Szczegdlnie u dzieci
w wieku przedszkolnym wyobraznia twércza 1 myS$lenie obrazami sa, ak-
tywne, poniewaz dzieci nie tylko imituja i nasladuja otaczajaca rzeczywi-
sto§é, ale takze ja tworza, np. umowne sceny 1 zdarzenia za pomoca, stow,
obrazéw plastycznych, konstrukeji.

W literaturze psychopedagogicznej sugeruje sie nastepujace dziala-
nia w celu doskonalenia spostrzegania jednostki:

— tworzenie okazji do podejmowania dzialan wymagajacych aktywno$ci
spostrzezeniowej,
— stawianie zadan, ktérych wykonanie wymaga obserwacji, analityczno-

-syntetycznego spostrzegania,

— uwzglednianie zainteresowan i wewnetrznej motywacji w pobudzaniu
aktywno$ci spostrzezeniowe],

— udzielanie pomocy w organizacji procesu spostrzegania, w przyswaja-
niu technik obserwacyjnych,

— laczenie czynnoSci spostrzegania z opisem stownym (Matczak, 2003,

s. 65—66).

Za pomoca, wyobrazen wzrokowych, na podstawie nabytego doswiad-
czenia 1 spostrzeganych poprzednio sktadnikéw rzeczywistosci (np. form,
koloréw, ksztaltow, faktur) tworzone sa w umy$le jednostki wyobrazenia
rzeczy, ktore moze ona widzie¢ w wyobrazni takze wtedy, gdy nie spo-
strzega ich w danym momencie; stad wyréznienie wyobrazen spostrze-
zeniowych, odtwoérczych 1 wytwoérezych (Limont, 1996, s. 5; Matczak,
2003, s. 69). Wyobrazenia, jako aktualizacja dawnych spostrzezen, moga,
takze odnosi¢ sie do treSci niewizualnych lub konkretyzowaé pojecia
1 wartosci abstrakcyjne, takie jak milo$é czy przyjazn (Jagodzinska,
1991, s. 75). Tresci te sq zwykle skojarzone z obiektami, uczuciami, reak-
cjami lub sytuacjami adekwatnymi do odczuwanych emocji lub wyobraza-
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nych wartosci, sa z nimi zintegrowane w kazdym przypadku przywotania
wyobrazenia o nich. Na odbidr, selekcje, przetworzenie 1 wykorzystanie
informacji ptynacych z obrazéw zewnetrznych i1 wewnetrznych wplyw
jednak maja takie czynniki, jak: rodzaj zadania, uprzednia wiedza jed-
nostki, nastawienia, zainteresowania, potrzeby 1 emocje (Jagodzinska,
1991, s. 68). Dlatego dziecko lepiej rozwija sie w otoczeniu bogatym pod
wzgledem polisensorycznym, a szczeg6lnie gdy spostrzeganie taczone jest
z omawianiem i1 analiza werbalna dokonanych spostrzezen, uwaznym
przygladaniem sie obiektom z réznych perspektyw, wyobrazaniem sobie
,oczami umystu”, czy inaczej: ,oczami wewnetrznymi” (Jagodzinska,
1991, s. 99; Fisher, 2002, s. 192; Davis, 2006, s. 241), ludzi, miejsc,
przedmiotéw, zjawisk oraz odtwarzaniem wlasnych obserwacji 1 odczué
w formie plastycznej (Limont, 1996).

Myélenie za pomoca obrazéw, nazywane mysleniem wyobrazenio-
wym, jest czynnoS$cia wewnetrzng (zinterioryzowana). Jego rozwdj roz-
poczyna sie od ok. 18. miesiaca zycia cztowieka (Matczak, 2003, s. 69)
1 jest wykorzystywane w mniejszym lub wiekszym stopniu w toku dal-
szego rozwoju. Plastyczno$§é wyobrazen czlowieka mozna uksztattowad
miedzy innymi przez wlasciwe 1 celowe kierowanie procesem spostrzega-
nia, uczenie systematycznej obserwacji 1 analizy danych percepcyjnych
w okresie dziecinstwa (Poddjakow, 1983).

7 kolei wyobraznia, jako mechanizm psychiczny pozwalajacy na doko-
nywanie przetwarzania wyobrazen (Mlodkowski, 1998, s. 251), w po-
wigzaniu z mysleniem pojeciowym i emocjami stanowi podstawe twor-
czos$ci dojrzalej. Jednak w okresie przedszkolnym wyobraznia odgrywa
istotna role we wszechstronnym rozwoju dziecka — prowadzi do rozwoju
intelektualnego, poznawania §wiata 1 analizy zZrddetl tresci powstajacych
wyobrazen. Jest ona szczegélnie aktywna, gdy dziecko nie opanowalo
w pelni jezyka (Maruszewski, 2002, s. 255) lub ma problemy w komu-
nikowaniu sie z otoczeniem — niektore informacje tatwiej jest dziecku
przedstawi¢ w kodzie obrazowym niz w kodzie werbalnym (Jagodzin-
ska, 1988; Maruszewski, 2002, s. 287), o czym moze $wiadczy¢ ten-
dencja wspierania wypowiedzi werbalnej Sledzeniem obiektu galka oczna
(Mlodkowski, 1998, s. 249), gestykulacja podejmowana przez ludzi
podczas rozmowy, réznorodne synkinezje.

Dzieki wyobrazni dziecko potrafi wczué sie w psychike 1 czynnosci in-
nych ludzi czy bohateréw literackich, uwewnetrznié¢ czynnos$ci zabawowe
1 swoja mowe — w jego psychice zachodza zmiany jakosciowe, dziecko do-
skonali sie 1 wzbogaca wlasna aktywno$¢ umyslowa. Ma to duzy wpltyw
na rozwdj wyobrazni tworczej, zwiazanej z charakterem aktywnos$ci
jednostki, co z kolei wplywa na rozwdj tworczego myslenia — umiejet-
noé$¢ dokonywania analogii, budowania metafor, transformacji (Limont,

12*
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1996, 2005; Kubicka, 2003; Kielar-Turska, 2005). O znaczeniu wy-
obrazni 1 mys$lenia wizualnego dla okreslania aktualnego poziomu roz-
woju 1 diagnozowania zdolnosci jednostki §éwiadcza takze wykorzystywa-
ne w psychometrii, testach 1 treningach tworczosci zadania oraz techniki
zawierajace elementy spostrzegania, odtwarzania i transformowania ob-
razéow (Matczak, 1994; Limont, 1996; 2005; Wilgocka-Okon, 2003;
Necka, 2005; Karwowski, red., 2006).

Brak stymulacji obrazami zubaza do§wiadczenia indywidualne, pa-
mieé 1 uwage, prowadzi do mniejszego zasobu wyobrazen, pojec 1 rzadsze-
go poslugiwania sie §ladami pamieciowymi, co z kolei moze powodowaé
degradacje rozwoju umystowego 1 wyobrazni w pdzniejszym wieku (Ja-
godzinska, 1991; Kielar-Turska, 1992, 2005; Mtodkowski, 1998,
s. 253). Zaniedbanie rozwijania mys$lenia za pomoca obrazow, gdy dziec-
ko stopniowo przechodzi w etap myS§lenia abstrakcyjnego (pojeciowego),
moze prowadzi¢ do trudno$ci w rozumieniu 1 interioryzacji pojec¢, trud-
noscl w procesie rozwigzywania problemow, takze matematycznych, oraz
negatywnie wplynaé na funkcjonowanie poznawcze i spoteczne jednostki
w przypadku braku zdolnosci do konstruowania wyobrazen okreslanych
jako ,marzenia na jawie”.

Obraz jako srodek dydaktyczny

We wspoélezesnym $wiecie, w tzw. cywilizacji obrazkowej, czy inaczej:
,kulturze obrazkowej”, nastepuje szybki rozwdj 1 rozpowszechnienie tech-
nik obrazowych w kulturze masowej] (Mlodkowski, 1998, s. 378—379;
Leszczynski, 2005). Dla malego dziecka poglebione, refleksyjne tre-
§ci niesione przez ikonografie sa czesto niedostepne, dlatego dziecko nie
rozumie ani stéw, ani obrazéw. Istotne jest wiec towarzyszenie dziecku
podczas spostrzegania 1 odczytywania obrazow, podczas interpretacji
1 tworzenia wlasnych graficznych przedstawien otaczajacej rzeczywisto-
§ci oraz przywrocenie kultury literackiej, takze w obrebie ekspresji wer-
balnej 1 interpretacji ilustracji literackich utworéw.

W literaturze psychopedagogicznej 1 metodyczne) obraz w znaczeniu
graficznym okresla sie jako wizualne przedstawienie jakiego$ przedmio-
tu lub sytuacji, o jego warto$ci dydaktycznej 1 technicznej decyduje po-
dobienstwo do odtwarzanego przedmiotu, o wartoSci artystycznej zas —
poziom inwencji tworcze) tego przedstawienia (Okon, 1996, s. 194). Jest
to takze kompozycja plastyczna stanowiaca pod wzgledem tresci i formy
wyodrebniong 1 zamknieta calo$¢; wizualne przedstawienie przedmio-
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tu lub sytuacji powinno byé zrozumiale i interesujace bez komentarza
w odroéznieniu od ilustracji, ktéra jest kompozycja plastyczna treSciowo
1 formalnie zwigzana z tekstem, ktoremu towarzyszy (Stonska, 1977).
Obraz rozumiany jest nie tylko jako wierne odzwierciedlenie rzeczywi-
stoSci — to takze forma wypowiedzi 1 komunikacji (Olechnicki, red.,
2003, s. 8). Jednak zdarza sie, ze obrazy sa podatne na ,,manipulacje” —
ten sam obraz moze by¢ skomentowany na rézne sposoby, szczeg6lnie gdy
koncepcja obrazu i treéci niesionych przez niego nie jest znana odbiorcy
lub jest dla niego nieczytelna (Olechnicki, red., 2003, s. 16).

Obraz moze ujawniaé¢ trzy warstwy przekazu (Barthes, podaje za:

Graczyk, 2003, s. 47):

— Jjezykowy, ktory nie zawsze wystepuje,

— denotowany (ikoniczny, niekodowany), zwigzany z rzeczywistym, do-
stownym, percepcyjnym odbiorem treséci prezentowanych na obrazie,

— konotowany (ikoniczny, kodowany), odnoszacy sie do symboliki, zna-
czen 1 interpretacji treéci prezentowanych na obrazie.

W wielu metodycznych publikacjach czesto uzywa sie wymiennie po-
jec ,obraz” 1 ,ilustracja”. Jednak niektérzy metodycy 1 psycholodzy roz-
rézniaja je 1 wyraznie oddzielaja od siebie ich tres¢ 1 forme. Zauwazyé
mozna w ich analizach takze pewne kategorie podzialu (zob. tabela 1).

O wartoéci obrazka i jego znaczeniu dla dziecka decyduje czytelnosé
1 wyrazisto§¢ obrazu, zywo$é barw, zrozumiata 1 dostepna tematyka,
otwarta dla uczué¢ i przezyé¢ forma oraz pogodny, pozytywny stosunek
przekazu do rzeczywistosci (Biatotecka, Dunin-Wasowicz, 1982,
s. 46; Stucki, 1984, s. 16). Dlatego dzieci wolg optymistyczne, radosne
1lustracje, o cieptych kolorach, emanujace optymizmem, gdyz rado$¢, po-
czuclie bezpieczenstwa, stabilno$ci sa warunkami ich rozwoju 1 dobrego
samopoczucia. Dobér barw i jako$é kompozycji obrazu to zagadnienie
wykraczajace poza sfere wizualna, to takze sprawa wywolywania rado-
§ci 1 optymistycznego nastawienia lub niepokoju i przygnebienia, a wiec
oddzialywania na sfere emocjonalna dziecka, a w zwigzku z tym moze
nawet na jego postawe wobec zycia (Szuman, 1951; Stonska, 1977).

Obraz pozwala przygladac sie z bliska 1 uwaznie, ukierunkowuje mysle-
nie dziecka; dla badawczego umystu kazda ilustracja jest opowiescia 1 oka-
zja, zeby przenies¢ ja do wyobrazni (Fisher, 1999, s. 152). Aby zrozumieé
ilustracje, trzeba zobaczy¢ wiele rzeczy, ktérych na niej nie ma — ilustra-
cja jest jakby fragmentem zycia (lub powieSci fantastycznej), unierucho-
mionym w jakim$§ momencie jego trwania; trzeba wyobrazi¢ sobie ruchy,
czynno$ci postaci nieruchomych na obrazie, domys§li¢ sie, co poprzedzito
moment przedstawiony, aby wysnué¢ wlasciwe wnioski dotyczace tematu,
tresdci 1 ,,mys$li” obrazu. Zrozumienie jest wiec rezultatem spostrzegania,
dopelniania tresci przez wyobraznie, abstrahowania i wnioskowania.
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Dzieci nie poprzestaja na spostrzeganiu i wyliczaniu poszczegélnych
przedmiotéw 1 istot na obrazku, lecz wyobrazaja sobie w zwiazku z da-
nym obrazkiem rézne zdarzenia 1 sytuacje, w ktérych przedmioty czy
istoty na obrazku obserwowane wystepuja, przeprowadzaja wlasne ro-
zumowanie, dociekania na tle zdarzenia na obrazku (Szuman, 1951).
Umyst matego dziecka podczas ogladania obrazéw nie kopiuje tylko jego
poszczegdlnych elementdéw, ale eksploruje obraz — zauwaza rézne rzeczy,
zbiera je, klasyfikuje, taczy ze sobg i na tej podstawie dochodzi do wia-
snych wyobrazen 1 wnioskéw (Szuman, 1936/1937). Tak wiec praca z ob-
razkiem powinna by¢ skierowana na ,wyjasnianie” obrazka (a nie tylko
proste wyliczenie przedmiotdw, ich opis 1 nazywanie czynnosci ludzi), to
znaczy zauwazanie szczegbélow, przeprowadzanie poréwnan, wykrywanie
zwiazkow, wykrywanie gtéwnego 1 istotnego tematu obrazka, czyli nada-
wanie tytutu. Uwaza sie takze, ze dziecko w wieku przedszkolnym rzad-
ko osigga umiejetnosci uogdlniania, nazywania sytuacji przedstawionej
na obrazku, ale stwarzajac dzieciom okazje do ogladania obrazkéw, moz-
na ten cel osiagnaé¢ (Dudzinska, red., 1976).

A zatem, celem ogladania obrazkéw powinno by¢ nie tylko naucze-
nie obserwacji 1 wnikliwego poznawania tego, co widaé na obrazku, ale
przede wszystkim nauczenie konstruowania wypowiedzi jasnych 1 zrozu-
miatych, tresciwych, precyzyjnych, konkretnych, na temat tego, co dzie-
je sie na obrazku. W literaturze mozna znalez¢ tezy, ze obrazek speinia
swoje zadanie, gdy dziecko ma sposobnoéé zauwazy¢ 1 odkry¢ w nim co$
jeszcze dla siebie nowego (Szuman, Dzierzanka, 1957), gdy ulatwia
wyodrebnianie przedmiotéw, czynnosci, sytuacji poprzez dokonywanie
jego analizy, wplywa na rozwdj pojeé, rozwija podstawowe procesy myslo-
we — poréwnywanie, analize 1 synteze, wnioskowanie 1 uogdélnianie oraz
rozwija wyobraznie przez komponowanie brakujacych fragmentéw, uzu-
pelnianie treSci na zasadzie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych (Du-
dzinska, red., 1976).

W podnoszeniu efektywnoéci wykorzystania obrazu/ilustracji w edu-
kacji istotna role odgrywaja instrukcje 1 zadania stawiane przed dzie¢mi,
zachecajace do postuzenia sie tzw. strategia obrazowg (Jagodzinska,
1991, s. 277), np.:

— instrukcje zachecajace do wykonania czego$, co jest pokazane na ob-

razku,

— 1instrukcje pobudzajace do odszukania zwiazkéw pomiedzy ilustracja-

mi lub ilustracja a tekstem,

— instrukcje stymulujace do wytwarzania wyobrazen na podstawie ilu-
stracji,

— instrukcje zachecajace do samodzielnego tworzenia ilustracji, przy-
ktadowo do tekstu.
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Efektywnos¢ wykorzystania obrazowych strategii do uczenia sie pod-
lega treningowi, a doskonaleniu tych umiejetno$ci w znacznym stopniu
pomaga wyprowadzanie wnioskéw z obrazu, interpretacja ilustracji za
pomoca tekstu 1 tekstu za pomoca ilustracji, poszukiwanie zwigazkow
miedzy ilustracjami a wczeéniej zdobyta wiedza (Jagodzinska, 1991,
s. 278). Dzieki odpowiedniemu i efektywnemu wykorzystaniu obrazéw
w procesie ksztalcenia podwyzsza sie sprawno$é operacji logicznych, ale
do postugiwania sie obrazami w mysleniu logicznym niezbedny jest tak-
ze zasOb wyobrazen 1 znajomo$¢ technik przeksztalcania obrazow (Jago-
dzinska, 1991, s. 127).

W literaturze psychopedagogiczne] wyroznia sie roézne stadia percep-
cji obrazu przez jednostki. Niektorzy zauwazaja trzy podstawowe stadia
rozumienia obrazka przez dziecko: stadium zawartoéci, w ktérym dziecko
wylicza elementy zamieszczone na obrazku, stadium opisu czynnos$ci oraz
stadium interpretacji, w ktérym dziecko jest zdolne uchwycié sens calo-
§ci, cechy 1 stosunki zachodzace miedzy przedmiotami i osobami (Stern,
podaje za: Stonska, 1977). Inni wyrdzniajg cztery takie stadia: stadium
globalnego uymowania treéci obrazu, stadium dostrzegania 1 opisywania
stownego czynnoéci oraz cech przedmiotéw przedstawionych na obrazie,
stadium wykrywania zwiazkow przyczynowo-skutkowych miedzy przed-
miotami i charakteryzowania oséb przedstawionych na obrazie, stadium
rozumienia tresci obrazu, charakterystyki osob, oceny moralnej 1 wykry-
wania sensu (Fleming, podaje za: Stucki, 1984, s. 17). Wykorzystujac
w pracy z dzieé¢mi obraz graficzny, nauczyciel powinien mie¢ zatem prze-
mys$lany porzadek rozpatrywania i analizy obrazka oraz pracowaé¢ w na-
stepujacy sposoéb:

— najplerw analiza, czyli omawianie, co znajduje sie na obrazku,

— potem synteza, czyli okreSlenie, co przedstawia ujecie calosci,

— na koncu interpretacja przezy¢ osob 1ich wypowiedzi, przyczyn i skut-
kéw przedstawionych na obrazku wydarzen (Mérawska, Wilkowa,
1965).

Szczegblnie uzyteczne w rozwijaniu wyobrazni i my§lenia twoérczego
sa historyjki mentalne (Kielar-Turska, 2004). Ich zrozumienie wyma-
ga od dziecka oderwania sie od spostrzeganych na obrazkach elementow
1 odwolania sie do osobiste] wiedzy o Swiecie, my$li, przezy¢, pragnien,
oczekiwan. Na tej podstawie dziecko wypowiada sie o najbardziej praw-
dopodobnej wewnetrznej i zewnetrznej aktywnosci osdb prezentowanych
w historyjce, przewiduje zachowania bohateréw obrazkéow na podstawie
wyrazu ludzkich twarzy, emocji na nich wyrazonych, wygladu i ruchéw
ciala.

Historyjki 1 opowiesci obrazkowe (jako forma dydaktycznej zagadki)
Swietnie stuza mySleniu dedukeyjnemu i dywergencyjnemu, wymagaja,
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przemyslenia, odtworzenia oraz przetwarzania w umysle ich treéci i for-
my. Sktaniaja do wypowiedzi wielozdaniowych — dziecko musi kierowaé
uwage na to, co dzialo sie przed sytuacja przedstawiona na obrazku lub
co moze sie wydarzy¢ po niej, wyprowadza wnioski na podstawie zaob-
serwowanych 1 przeanalizowanych szczegdléw, tworzy subiektywne sady
na temat tresci obrazkow, wigze ze sobg przyczyny ukazanych sytuacji
1 zjawisk, by wydedukowaé logicznie prawdopodobne skutki, uzasadnia
swoje sady, ktore poparte sa intuicja (Necka, Orzechowski, Szymu-
ra, 2006, s. 564) lub osobistymi do§wiadczeniami, przezyciami i zdobyta,
wezesnie] wiedza.

Na osiaganie wynikéw w rozwoju opisanych umiejetno$ci mowy i my-
§lenia wplywa sposéb wykorzystania obrazka lub historyjki przez na-
uczyciela, pytania, ktore on zadaje, czyli umiejetno$é skupienia uwagi
dziecka na zadaniu. Korzystnym sposobem pracy z obrazkiem jest takze
nadawanie mu tytulu oraz pobudzanie dziecka do formulowania pytan
na temat jego treSci, tworzenie, domyslanie sie nastepstw wypadkow,
uogdlnianie sytuacji, jej analiza czy wyciaganie wnioskéw, tworzenie za-
konczenia. Dokladniej zapamietywane sg takze obrazki niekom-
pletne, poniewaz podlegaja one bardziej intensywnemu przetwa-
rzaniu w umys$le osoby spostrzegajacej (Necka, Orzechowski,
Szymura, 2006, s. 280).

Uwaza sie takze, ze rysowanie obrazkéw 1 historyjek to dobry sposéb,
by myslenie stato sie widzialne — dziecku tatwiej tez zrozumieé cos, co
wida¢ (de Bono, podaje za: Fisher, 1999, s. 69) — nadzwyczajna jest
bowiem zdolno$é matych dzieci do wytwarzania pomystéw za pomoca ry-
sunku. Rysunki wspomagaja takze rozwd) mowy i1 ekspresji werbalnej,
szczegdlnie umiejetnoéci opowiadania 1 tworzenia opowiadan, formulo-
wania dluzszych, komunikatywnych wypowiedzi, zachecaja do aktywno-
$ci werbalnej] (Wieckowski, 1995; Fisher, 2002). Podczas rysowania
dziecko calym cialem 1 umyslem stara sie wyrazi¢ wlasna idee, przed-
miot myS§li, a takze osobowo§é; rysunek jest tez wyrazem sposobu bycia
dziecka, dziatania i my$lenia (Wallon, Cambier, Engelhart, 1993,
s. 20—21). Rysunek pomaga w rozwoju zdolnosci, w utrwalaniu i przy-
swajaniu wiedzy, w zrozumieniu szczegolow, doskonali zdolno$ci obser-
wacyjne, wyraza 1 utrwala odkrycia dziecka (Wallon, Cambier, En-
gelhart, 1993, s. 132).

Ogladanie obrazkéw to dla dzieci w wieku przedszkolnym pierwszy
krok do czytelnictwa (Fisher, 2002, s. 365), poniewaz wzbudza zainte-
resowanie treécia, a co za tym idzie, wzbudza zainteresowanie uczeniem
sie 1 samodzielng nauka. Stwarza takze dziecku mozliwo$é chwilowej
ucieczki do §wiata fantazji i zjawisk nadprzyrodzonych, swobodnej inter-
pretacji obserwowanych zjawisk 1 wydarzen, snucia fantazji na temat, co
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,mogloby sie zdarzy¢” (Hurlock, 1985, s. 34). Opowiadanie dziecka jest
tez jedna, z niewielu dziedzin twoérczosci, w ktérych dziecko nie spotyka
sie ze spoteczng krytyka lub z wy$miewaniem, a 6w brak krytyki po-
wieksza rado§¢ z wlasnej twoércze) aktywnosci werbalne;.

Jednak pomoce graficzne przynosza takie korzysci pod warunkiem
przestrzegania pewnych zasad wykorzystania obrazkow w metodzie za-
daniowe;j:

— praca z obrazkiem powinna odbywaé sie w atmosferze w miare po-
waznej 1 w miare swobodnej — poprawnie wykonane zadanie nie wy-
klucza zabawy, zartu, §miechu,

— ¢wiczenia z obrazkami powinny by¢ planowane zgodnie z zasada stop-
niowania trudnosci,

— najlepsza forma podawania zadan jest takie pokierowanie myS$leniem
1 aktywno$cig dziecka, by zadania byly odpowiedzig na jego samo-
dzielne pytania i poszukiwania,

— formutowane polecenia powinny by¢ jasne 1 powinny uwzgledniaé
swobode 1 mozliwosci w wyborze drogi do celu,

— nauczyciel nie powinien narzucaé¢ dziecku swojego sposobu mysélenia,

— ogladanie obrazkow powinno by¢ wsparte rozmowa, ktéra zmobilizuje
do aktywnosci, zacheci do dziatania, zaspokoi potrzebe sukcesu, ukie-
runkuje obserwacje dziecka.

Istnieje potrzeba stosowania w edukacji przedszkolnej przemys$la-
nych 1 wlasciwie dobranych wizualnych srodkéw dydaktycznych w for-
mie obrazéw/ilustracji oraz prowadzenia badan nad skuteczno$cig
wizualnych $rodkéw dydaktycznych, stymulujacych 1 wspierajacych
kreatywno§¢ dzieci w wieku przedszkolnym. Tym bardziej ze najnow-
sze badania gotowo$ci szkolnej dzieci 6-letnich ukazuja znaczne trud-
nosci dzieci przekraczajacych prég szkoly w rozumieniu zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych w prezentowanych historyjkach, wyréznia-
niu niedorzecznosci w tresci obrazka oraz w samej technice prezentacji
historyjki, czyli uktadaniu obrazkéw w odpowiedniej kolejnosci (por.:
Markowska, red., 2007).

Technika obrazkow dynamicznych

Wymienione wcze$niej umiejetnosci i kompetencje dziecko moze osia-
gnaé za pomocy, ogladania oraz analizy obrazkéw i ilustracji dynamicz-
nych. Sg to obrazy sytuacji — mimo pewnej stabilno$ci spostrzeganego
obrazu jego tre§¢ moze sie zmieni¢ pod wptywem wyobrazen (Mtodkow-
ski, 1998, s. 23); a takze obrazki przedstawiajace sceny z zycia, zda-
rzenia, akcje, wzajemne relacje obiektéw o charakterze czynnosciowym.
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Obrazki takie wymagaja od obserwatora nie tylko opisu, ale takze wyja-
$nienia zwiazkow przyczynowo-skutkowych, relacji miedzy bohaterami
obrazka lub miedzy zachowaniem bohateréw a wydarzeniami przedsta-
wionymi na obrazku. Wymagaja interpretacji, dopowiedzen ze wzgledu
na cze$ciowa nieokreslono$é lub niejednoznaczno$é. Dzieki takim ce-
chom praca z obrazkiem dynamicznym stymuluje wszechstronny rozwaj:
obrazki te inspiruja do wnikliwej obserwacji 1 poznawania, doskonala
procesy poznawcze 1 operacje umyslowe poprzez analize 1 wyodrebnia-
nie zwiazkow przestrzennych, czasowych, celu 1 obrazu dziatan, rozwi-
jaja mowe (Szuman, Dzierzanka, 1957, Baczynska, 1985; Kielar,
1990; R. Wieckowski, 1995; Weglinska, 2000).

Przyktadem wykorzystania obrazéw dynamicznych jako $rodkéw
dydaktycznych, stymulujacych wyobraznie 1 myé$lenie tworcze dziec-
ka w wieku przedszkolnym i1 wczesnoszkolnym jest technika obraz-
kow dynamicznych, opracowana przeze mnie jako element innowacji
metodyczno-programowej 1 jeden ze $rodkéow dydaktycznych programu
wychowania przedszkolnego przeznaczonego dla dzieci w wieku od 3 do
6 lat pod nazwa Zabawy z wyobrazniq (Pt6ciennik, 2005). Technika
ta stala sie takze podstawowym elementem eksperymentu pedagogiczne-
go — funkcjonuje ona w opisie eksperymentalnych badan wtasnych jako
zmienna niezalezna ,technika obrazkéw dynamicznych stymulujacych
wyobraznie 1 my$lenie tworcze” (Pléciennik, 2008).

Technika obrazkéw dynamicznych oparta jest na zestawie 25 obraz-
kéw, ktorych tresé nie jest do konca okreélona. Obrazki przedstawiaja
sceny z zycia, przedmioty, zjawiska albo pewna zagadkowsa akcje lub
sytuacje. Przedmioty 1 postacie na obrazkach przedstawione sa zwykle
w ruchu (dynamicznie), a ich prezentacji dokonano w sposob, ktory okre-
$la sie jako ,,zatrzymane w kadrze”. Zabieg ten pozwala na snucie przez
dziecko domysléw na temat przyczyn i skutkéw wydarzen przedstawio-
nych na obrazku oraz na dowolna, indywidualna interpretacje przedsta-
wionej sytuacji. Efektem analizy 1 interpretacji przez dzieci treSci tych
obrazkow sa ekspresyjne wypowiedzi, nietypowe pomysty, twdrcze opo-
wiadania, oryginalne tytuly oraz prace plastyczne lub graficzne. Ele-
mentem stymulujacym aktywno§é dziecka jest fakt, ze nie ma tu niewla-
$ciwych 1 btednych rozwiazan — kazde rozwigzanie jest mozliwe, istotne
1 dobre. Dlatego tresci zaproponowanych obrazkéw moga stanowi¢ zrédio
tworczej inspiracji wielokierunkowej aktywnosci poznawczej, spotecznej,
dziataniowej nauczycieli 1 dzieci.

Do zaproponowanych obrazkéw opracowalam nastepujacy tok poste-
powania nauczyciela do inspirowania dziatan twoérczych dziecka (por.
Pléciennik, Dobrakowska, 2009):

1. Przygotowanie dziecka do dzialan tworczych.
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2. Prezentacja obrazka o charakterze dynamicznym oraz krétki opis
tego obrazka.

3. Uszczegoétowienie, wzbogacenie wypowiedzi dzieci poprzez posta-
wienie pytania, stymulujacego myslenie pytajne: ,,Co was zastanawia,
gdy patrzycie na ten obrazek? Co was dziwi?”.

4. Organizacja tworczej dzialalnosci werbalnej lub dziatalnosci pla-
stycznej dziecka.

5. Organizacja zakonczenia dzialan plastycznych oraz proponowanie
1 wybér tytutu opowiadania lub pracy plastycznej, tworzenie podpisow do
ilustracji itp.

6. Prezentowanie dzieta grupy lub dziel indywidualnych.

Opowiadanie treSci obrazkéw i1 tworzenie przez dziecko opowiadan
inspirowanych obrazkami czy historyjkami obrazkowymi moze stanowié
dla nauczyciela informacje na temat opanowanego przez dziecko slownic-
twa, zdolno$ci formutowania wypowiedzi, koncentracji uwagi, pamieci,
a przede wszystkim na temat zrozumienia tresci wizualnej przez dziec-
ko, stopnia pobudzenia jego wyobrazni i1 fantazji, myslenia przyczynowo-
-skutkowego, zainteresowania tre$ciami spostrzeganymi na obrazku.
Moze zatem stanowi¢ skuteczne narzedzie w diagnozowaniu dojrzatosci
umyslowej 1 spotecznej przedszkolaka.

Doniesienie z badanh wtasnych

W roku szkolnym 2006/2007 przeprowadzilam w Y.odzi badania pe-
dagogiczne o charakterze eksperymentalnym, podczas ktérych zweryfi-
kowatam w spos6b naukowy opracowana przez siebie technike obrazkéw
dynamicznych. Badania te przeprowadzone zostaly wedlug planu Solo-
mona z wykorzystaniem w preteScie 1 postteScie zadan testowych roz-
wijajacych 1 identyfikujacych zdolnosci ogdlne, tworcze 1 zaangazowanie
w zadanie, zgodnie z przyjetym modelem teoretycznym badan — Trdj-
pierscieniowa Koncepcja Wybitnych Zdolnoséci (The Three-Ring Concep-
tion of Giftedness) wedlug koncepcji Josepha S. Renzulliego (1998;
2005, s. 256—267).

Przeprowadzone badania staly sie zrodtem rzetelnej wiedzy na temat
mozliwoécl stymulowania 1 diagnozowania przez nauczycieli edukacji
przedszkolnej wybranych zdolno$ci twérczych dziecka w starszym wieku
przedszkolnym. Zdolnosci te, wykorzystywane podczas realizacji powie-
rzonych zadan, niezbedne sa takze do wytworzenia jakos$ciowo 1 iloscio-
wo wartoSciowych pomystéw (werbalnych 1 rysunkowych).

Do potwierdzenia rzetelno$ci 1 trafnoéci badan wykorzystatlam za-
awansowane analizy statystyczne (test ¢-Studenta 1 ANOVA) oraz anali-
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zy korelacji ocen zespotu sedziow kompetentnych (o Cronbacha), ktérych
dobér okazal sie optymalny. Oceny sedziéw wykorzystano do weryfikacji
skutecznos$ci stosowania opracowanej techniki obrazkéw dynamicznych
poprzez ocene jakosci wytwordw 1 poréwnanie jej z wynikami iloSciowy-
mi, uzyskanymi z pretescie 1 posttescie.

W analizie badan wykazatam, ze opracowana przeze mnie 1 zastoso-
wana w pracy z dzieckiem 5- 1 6-letnim technika obrazkéw dynamicz-
nych pobudzila rozwdj zdolnosci twoérczych dziecka w starszym wieku
przedszkolnym poprzez zajecia organizowane na terenie dwoch przed-
szkoli z czestotliwo$cia raz w tygodniu przez pie¢ miesiecy. Rozwdj tych
zdolno$ci przejawil sie w zwickszonej aktywnosci werbalnej 1 graficznej
dzieci podczas wykonywania przez nie zadan o charakterze otwartym,
dywergencyjnym, zaréwno w trakcie zajeé, jak 1 przy wykonywaniu za-
dan testowych uzytych do pretestu.

Po zastosowaniu techniki obrazkéw dynamicznych zauwazalna byla
w badaniach posttestowych wyzsza ptynno§é ideacyjna i oryginalno$é
dzieciecych pomystéw na tle grupy, zaréwno podczas nadawania tytulow,
budowania skojarzen co do treéci obrazkéw, wyszukiwania epitetéw, ana-
logii i poréwnan wyszczegdlnionych obiektéw, jak 1 podczas generowania
ciekawych pomystéw dotyczacych uzupeiniania tresci obrazkéw o wyda-
rzenia prawdopodobne i fantastyczne. Jednak potwierdzone takze zostaty
doniesienia psychologéw, ze dziecko w tym wieku bardzo mocno zwiazane
jest z otaczajaca rzeczywistosScia 1 rzadko produkuje pomysly nierealne,
fantastyczne, nierzeczywiste. Baza jego pomysléw zwykle bywa wiedza,
do$wiadczenia oraz poznane utwory literackie i filmy.

Przeprowadzone badania potwierdzily takze, ze dzieci w starszym wie-
ku przedszkolnym chetnie 1 z zaangazowaniem wykonuja interesujace 1 po-
budzajace zadania proponowane przez nauczyciela, takze w dtuzszym czasie
skupiaja, uwage podczas analizy treSci obrazkdéw, stawiania hipotez doty-
czacych tego, co moze znajdowac sie poza obrazkiem lub rozwazan na temat
zwiazkéw przyczynowo-skutkowych miedzy obrazkami, pod warunkiem,
ze dzieci zostana pozytywnie zmotywowane atrakcyjna aktywnoscia.

W badaniach wlasnych uzyskatam naukowe potwierdzenie mozliwo-
$c1 stymulowania 1 identyfikacji zdolnosci tworczych dziecka w starszym
wieku przedszkolnym poprzez zadania o charakterze otwartym, uwzgled-
niajace grupowe uczenie sie, dyskusje, prezentacje wlasnych wytworow,
produkowanie wiekszej liczby rozwigzan probleméw dywergencyjnych.
Rezultaty uzyskane przez dzieci z grup eksperymentalnych sg dowodem
na efektywno$é ¢wiczen wykorzystanych podczas zaje¢ eksperymental-
nych. Naukowa weryfikacja potwierdzila moje wczesniejsze obserwacje
dotyczace efektow wilasnej pracy dydaktycznej w przedszkolu podczas
wieloletniej praktyki pedagogiczne;.
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Zadania testowe byly naturalne 1 angazujace, spotkaly sie z zaintere-
sowaniem dziecli uczestniczacych w badaniach. Zadania dostosowano do
poziomu rozwoju 1 mozliwosci dzieci w starszym wieku przedszkolnym,
co podniosto dziecieca motywacje do dzialania, zaangazowanie w wy-
konywanie zaproponowanych zadan. Zainteresowanie dzieci zadaniami
testowymi moze sugerowacé, ze byly to formy nowe 1 ciekawe dla dzieci.
Mozna z tego wnioskowaé, ze w przedszkolach masowych nie sg to for-
my zbyt czesto stosowane, by¢ moze z tego powodu, ze wymagajq one od
nauczyciela wprowadzenia zasad indywidualizacji oddzialtywan, stopnio-
wania trudnosci 1 przeznaczenia wiekszej ilo$ci czasu na rozmowy z kaz-
dym dzieckiem. Zgodnie z zaleceniami Edwarda Necki (1994), zadania,
w ktérych realizacji uczestniczyly dzieci, byty dla nich atrakcyjne, wy-
magaly aktywno$ci, inicjatywy 1 wyobrazni, ale przy tym byly na tyle
latwe, ze nie powodowaly poczucia niekompetencji, beznadziejnosci czy
frustracji. Zadania przynosily dzieciom radoéé¢ z podejmowanej aktywno-
ci, byly angazujace 1 pozytywnie motywujace.

Zajecia eksperymentalne 1 zadania testowe pobudzaly uczestnikow do
podawania trudniejszych wypowiedzi, co podniosto takze jako$§¢ wytwo-
réow (wyzsze oceny sedziow kompetentnych przy ocenie gietkoSci mysle-
nia); stymulowaly do zadawania pytan 1 udzielania odpowiedzi. Poza tym
dotyczyly takich umiejetnosci poznawczych, jak: koncentracja uwagi na
dostepnej informacji, zapamietywanie i odtwarzanie informacji, analiza
posiadanej informacji, wytwarzanie nowej informacji na podstawie infor-
macji posiadanej. Dzieki temu zadania te pobudzaly dziecko do przetwa-
rzania informacji poprzez jej pozyskiwanie, przechowywanie, porzadko-
wanie 1 wykorzystanie.

Podczas zajeé eksperymentalnych dzieci miaty takze mozliwo$é spo-
strzegania podobienstw miedzy ogladanymi i rysowanymi obrazami a in-
formacjami znajdujacymi sie w ich pamieci 1 wyobrazni. Dzieki podejSciu
emocjonalnemu spostrzegane i wyobrazane obrazy byly znacznie zywsze,
bardziej dynamiczne. Pozytywne pobudzenie spowodowalo, ze skojarze-
nia byly latwiej dostepne. Zajecia umozliwiaty wiec doskonalenie procesu
werbalizacji spostrzezen na podstawie taczenia stéw 1 mowy w percepcje
treSci obrazowych. Z kolei dobrze rozwiniety analizator wzrokowy nie-
jednokrotnie byt podstawa rozwoju zdolnosci rysunkowych. Mozna zatem
stwierdzi¢, 1z badania potwierdzily teze, ze proces twdrczy nie jest jedy-
nie uzewnetrznieniem zdolnosci tworczych jednostki, lecz takze procesem
jej uczenia sie, zdobywania kompetencji w dzialaniu (Stasiakiewicz,
2004), rowniez w innych obszarach 1 na innych polach.

Jednak analiza 1 opis przeprowadzonych badan wskazuja takze na
spdjno$é w zakresie powigzania teorii z praktyka. Tréjpierécieniowy mo-
del zdolnosci J. Renzulliego sprawdzit sie w przypadku identyfikacji i sty-
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mulacji obserwowalnych zdolnosci poznawczych dzieci w starszym wieku
przedszkolnym, poniewaz ujmuje on diagnoze i rozwd] inteligencji czy
zdolnoéci specjalnych (m.in.: logicznego rozumowania, rozumienia pojec,
implikacji 1 relacji, dobrego wykorzystania stownictwa, tempa 1 organiza-
¢ji pracy), zdolnosci do angazowania sie w zadanie (m.in.: samodzielno-
$ci, zdolnos$ci do dlugiej koncentracji, pasji, poSwiecania zadaniom wiecej
czasu niz jest to wymagane) oraz tworczo$ci (m.in.: wyobrazni 1 fanta-
zji, zdolno$ci do wymyslania wielu rozwiazan, oryginalnosci wypowiedzi
1 wytwordéw, zdolnoéci do ryzyka poznawczego).

Model ten jest réwniez optymalny i skuteczny w przypadku integra-
¢ji dwoch sposobéw stymulowania zachowan tworczych: procesualnego
1 strukturalnego (Stasiakiewicz, 2004, s. 171). Uaktywnienie oraz roz-
wijanie podczas wlasnej aktywnosci potencjalnych zdolnosci tworczych
oparte jest bowiem na stopniowym osigganiu przez dziecko coraz wyz-
szego poziomu zdolnoSci w zakresie gietkosci, oryginalnos$ci 1 ptynnosci
myS§lenia, wyobrazni, wrazliwo$cl percepcyjnej 1 emocjonalne;j.

Badania potwierdzily takze zalozenia J. Renzulliego gloszace, ze
zdolno$ci tworcze powinny by¢ rozwijane 1 diagnozowane u wszystkich
uczniéw, poniewaz ujawnienie potencjalnych zdolnoéci 1 uaktywnienie
ich mozliwe jest tylko przy pobudzeniu tych zdolnoéci zgodnie z dynami-
ka ich rozwoju na réznych polach i w réznych obszarach podejmowanej
aktywnoséci. Poza tym badania potwierdzily zalezno§é mysSlenia dywer-
gencyjnego od innych zdolno$ci 1 motywacji — ich rozwdj nastepuje po-
przez stosowanie réznorodnych oraz zréznicowanych metod uczenia sie
problemowego 1 heurystycznego, ktore sprzyjaja integracji, a takze rozwi-
janiu wszystkich proceséw 1 mechanizméw poznawczych na fundamencie
motywacji do dziatania.

Przeprowadzone badania potwierdzaja wyniki innych badan:

1. Marca Runco (2005) w zakresie skutecznosci treningu tworczo-
$c1 w celu zwiekszenia plynno$ci ideacyjnej, czyli iloéci pomystéw.

2. Teresy Amabile (1996) w zakresie skuteczno$ci integracji sze-
roko rozumianych zdolnos$ci twoérczych 1 warunkow srodowiskowych dla
podnoszenia jakosci wytworow.

3. Nikotaja N. Poddjakowa (1983) 1 Lwa Wygotskiego (1989)
w zakresie skutecznosci warunkéw Srodowiskowych stymulacji mysSlenia
w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym.

4. Wieslawy Limont (1996, s. 144—145) w zakresie podnoszenia re-
zultatéw mysélenia ,,obrazowo-wizualnego” poprzez integracje systemow
wyobrazeniowego 1 werbalnego podczas przeprowadzanych testow.

5. Witolda Ligezy (2000, 2003) w zakresie skuteczno$ci treningu
tworczosci w odniesieniu do kompetencji twoérczych nabywanych przez
dzieci w wieku przedszkolnym w toku uczenia sie.
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6. Ireny Adamek (1989) w zakresie doboru warunkéw uczenia sie
dziecka do okreSlonych czy zaplanowanych przez nauczyciela edukacji
elementarnej celéw 1 zadan oraz sposobow kierowania praca uczniow
11ch aktywizowania.

Przeprowadzone przeze mnie badania potwierdzilty role do§wiadczenia
indywidualnego, edukacji 1 kultury w rozwoju poznawczym. Uzasadnity
takze teze, ze rozwijanie twoérczosci potencjalnej jest stosunkowo tatwe
w przypadku uzycia technik heurystycznych, zadawania pytan, pobudzania
ciekawoséci poznawcze] oraz dokonywania skojarzen (por. Szmidt, 2003).
Dzieciecy umyst stymulowany przeksztatceniami idei, pomystow i1 obrazéw,
rozpatrywaniem probleméw z réznych perspektyw, bawieniem sie pojecia-
mi, informacjami oraz wymys$laniem rzeczy nowych 1 niezwyklych dosko-
nalil sie 1 rozwijat w toku zajeé¢ eksperymentalnych, szczegdlnie w zakresie
zdolno$ci dostrzegania powigzan, rozumienia ukrytych znaczen, rozumo-
wania z uzyciem myslenia indukcyjnego, dedukcyjnego 1 dywergencyjnego.

Biorac pod uwage uzyskane w przeprowadzonych badaniach pedago-
gicznych wyniki, uwazam za konieczne wskazanie pewnych dyrektyw
pedagogicznych, ktore sa istotne z punktu widzenia pedagogiki przed-
szkolnej 1 pedagogiki tworczosci. Oto one:

— podstawg wychowania do twdrczego stylu zycia juz na poziomie przed-
szkola jest kultywowanie tworczej atmosfery poprzez uznanie dla
tworczych pomystéw dzieci 1 nauczyciela,

— niezbedne jest pobudzanie i wspomaganie aktywnosci twérczej dziec-
ka nie tylko poprzez plastyke, drame, improwizowanie i ekspresje
dziecka, ale takze poprzez takie dziatania umystowe, jak: przypusz-
czanie, domys$lanie sie, abstrahowanie, dokonywanie analogii czy
metaforyzowanie oraz zachecanie do projektowania, modyfikowania,
przeksztalcania przedmiotow, obiektow, maszyn,

— stosowanie metod 1 form wspomagajacych rozwdj 1 doskonalenie dzie-
ciecego rozumowania, réwniez z wykorzystaniem przewidywania
1 domyS§lania sie, stawiania pytan, przeksztalcen, projektowania, me-
taforyzowania itp.,

— wyposazanie mlodych tworcéow w odpowiedni warsztat, m.in. z za-
kresu technik rozwiazywania probleméw, wspieranie ich twoérczego
myslenia, szczegdlnie poprzez zadania o charakterze otwartym, oraz
stosowanie réznorodnych sposobéw postepowania,

— angazowanie dziecka w proces tworzenia, pobudzanie jego zaintere-
sowania, motywacjl wewnetrznej pomaga w znoszeniu barier 1 prze-
szkdd, jakie dziecko napotyka w procesie tworczym, oraz zacheca je
do prezentacji przed innymi wlasnych pomystow 1 wytworow,

— rozwijanie mys$lenia dywergencyjnego dziecka mozliwe jest poprzez
pobudzanie i rozwijanie umiejetnosci dokonywania przez dziecko sko-

13 Chowanna...
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jarzen na temat ludzi, przedmiotéw, zjawisk i1 obrazéw oraz rozwija-

nie 1 utrwalanie umiejetnosci stawiania pytan i dziwienia sie,

— zachecanie dziecka do manipulowania pojeciami, pomystami, mate-
riatem, obrazami, przedmiotami, ideami rozwija 1 podkresla toleran-
cyjny stosunek do nowych idei 1 pojed,

— zachecanie dziecka do bycia oryginalnym i poszukiwania takich po-
mystéw, ktorych nie wymysélit zaden kolega z grupy, pomaga nauczy-
cielowi identyfikowaé zdolnosci twoércze dziecka, by w sposéb swiado-
my stymulowacé rozwdj jego umiejetnosci, kompetencji.

Dyrektywy te w sposéb bardzo szczegdélowy 1 czytelny wskazuja na-
uczycielom sposoby pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym. Jedno-
cze$nie wyznaczaja mozliwosci stymulowania rozwoju tworczosci dziecka
przy wykorzystaniu ogélnie dostepnych srodkéw dydaktycznych oraz ma-
teriatéw metodycznych.
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Ekspresja malarzy XX wieku
jako inspiracja
tworczych poszukiwan adolescentow

The expression of artists of the twentieth century as the inspiration
for creative researches in the period of adolescence

Abstract: The article offers the way to carry on the art classes in modern education. It
shows the specificity of the creative education place as the gallery of the modern art is
where you cannot only find the most proper stationery and didactic base but also you can
admire the pieces of the modern art. It is possible here to take part in gallery classes as
well as in lectures of art matter organized especially for the groups of teenagers. The
article shows the work of the most famous expressionists and pop art creators of the
twentieth century and the meeting of the adolescents with that special kind of art which
is full of emotion and activity. The most typical attitudes of young people are described
in the article: the lack of self-confidence, a lot of doubts as to beeing creative, too much
self-criticism but on the other hand egocentrity, nonchalance, too expressive behaviour,
acts of aggression. It appears that thanks to taking part in trainnings in action painting
as well as in pop art ones the mentioned attitudes change into creativity, joyful creation,
community spirit.

In conclusions of the article the real chance to stimulate personality and creativity
of adolescents is taken into consideration; how the creative actions influence over self-
-confidence or friendly social attitude.

Key words: the modern art and the age of adolescence, adolescents and the modern art
— the meeting, adolescent — creativity — joyful creation — community spirit, creative
actions-self-confidence or friendly social attitude of adolescents.
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Mtodziez w wieku adolescencji to grupa szczegdlnie zwrécona na sa-
mych siebie, przejawiajaca charakterystyczna nadwrazliwosé w relacjach
spotecznych. Typowe postawy w tym wieku to z jednej strony zachowa-
nie nacechowane przesadna pewnoscia siebie, nonszalancja, nadekspre-
sja, czesto nawet agresja. Z drugiej jednak strony to ludzie o niewielkim
zyciowym do$wiadczeniu, niepewni wlasnych sadow 1 poczynan, czesto
z niska samoocena wynikajaca z pozycji w rodzinie 1 efektow eduka-
cyjnych. To grupa ludzi mocno oczekujacych na akceptacje Srodowiska,
a czesto majacych problemy z samoakceptacja oraz posiadajacych pew-
no§¢ o nieskutecznosci wlasnych dziatan i nieuchronnym niepowodzeniu
(Oleszkiewicz, 1993). Czesto mtodzi ludzie maja rowniez wiele obaw
zwiagzanych z tworzeniem. Odczuwaja swoja niemoc twoércza w obliczu
wybitnych arcydziel sztuki. Dlatego by zainspirowaé mlodziez do twor-
czych poszukiwan, istotne jest dostarczenie informacji dotyczacych pro-
cesu twoérczego oraz rozwiewanie obaw, ktérych zrédlem sa arcydzieta
(Torrance, podaje za: Szmidt, 2005, s. 111—112).

Niewatpliwie jednym z warunkoéw przyczyniajacych sie do przetama-
nia barier tworzenia mtodziezy w wieku adolescencji moze by¢ poznawa-
nie 1 do$wiadczanie warsztatu powstawania dziel sztuki pod kierunkiem
artysty. Taka mozliwo$§¢é stwarzaja wspodlczesne instytucje sztuki: mu-
zea 1 galerie, ktore rownolegle z programem wystawienniczym realizu-
ja programy edukacyjne (Byszewski, 2009), umozliwiajac mlodym od-
biorcom polisensoryczne poznawanie sztuki. Przykladem takich dziatan
sa warsztaty edukacyjne prowadzone w Miejskiej Galerii Sztuki Wsp6t-
czesnej ,Arsenal” w Bialymstoku. W instytucji tej w celu praktycznego
upowszechniania podstawowych zagadnien sztuk wizualnych, a w szcze-
gblnosci probleméw dotyczacych sztuki wspdlczesne] zostal powolany
Samowystarczalny Plac Zabaw ,,Arsenal”. W tym miejscu, ktére sprzyja
Inicjatywom tworczym ludzi w kazdym wieku — od przedszkolaka do
emeryta — odbywaja sie warsztaty malarskie pod kierunkiem instrukto-
ra — artysty plastyka. Dzialania organizowane w Samowystarczalnym
Placu Zabaw ,Arsenal” w sposéb szczegdlny moga sprzyjaé tworczosci
mitodych ludzi, gdyz stawiajg, ich w warunkach niezwyklych (przestrzen
wyposazona w specjalistyczne zaplecze materialowe) oraz stwarzaja moz-
liwo$¢ zetkniecia sie z wybitnymi jednostkami.

Jedng z tworczych inicjatyw zorganizowanych w tej placéwce byty
warsztaty prowadzone przez artyste plastyka dla mtodziezy w wieku ado-
lescencji pokazujace kulisy ekspresji malarzy XX wieku. Celem warszta-
tow bylo umozliwienie mlodziezy kontaktu z dzietem sztuki wspotczesnej
1 tworzenia pod wplywem osobistego odbioru obrazu, poznanie 1 zasto-
sowanie technik malarskich, jakimi postugiwali sie artySci amerykan-
scy. Waznym celem warsztatow byla proba budowania poczucia wilasnej
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wartosci mlodych ludzi, czerpania przyjemnosci 1 satysfakeji z tworzenia
oraz publicznej ekspozycji efektéow dzialan mlodziezy na wystawie w ga-
lerii sztuki.

Jednym z glownych zatozen warsztatow bylo pobudzenie ekspresji
tworcze) mlodych ludzi poprzez zapoznanie ich z kulisami malarstwa ac-
tion painting 1 popart, kierunkéw, ktore powstalty 1 rozwinety sie w USA
po II wojnie §wiatowe] — w latach 1945—1965. Na warsztatach zwrdcono
uwage na wybranych przedstawicieli tych kierunkow, ktérzy w sposéb
szczegdlny wypracowali swdj wlasny, oryginalny styl malowania, stwo-
rzyli indywidualny sposéb komponowania przestrzeni obrazu oraz spe-
cyficzng metode kladzenia farby na podiozu malarskim. Dzialania byty
skoncentrowane wokél sylwetek amerykanskich artystéow XX wieku,
takich jak: Jackson Pollock, Mark Rothko, Willem de Kooning, Andy
Warhol, Roy Lichtenstein 1 Tom Wesselmann. Wszystkich tych twércow
laczylo jedno: w swojej sztuce doszli do przekonania, 1z obraz, zeby odpo-
wiednio oddziatywal na widza, musi by¢ duzy (Rose, 1991).

Uczestnicy warsztatéw po wysluchaniu wyktadu na temat twoérczosci
wymienionych artystéw mieli mozliwo$é w sposéb warsztatowy odkryé
tajniki powstawania ich obrazéw. Prace tworzone byly na duzych, trzy-
metrowych formatach brystolu, rozlozonych na podlodze. Zajecia zapla-
nowano na 3 godziny pracy w grupie liczacej 15 oséb. Do dyspozycji mto-
dziezy przygotowano litrowe pojemniki z farbami, szerokie pedzle, walki
malarskie, szpachle budowlane, gabki oraz inne niezbedne materiaty
1 narzedzia (fot. 1).

Grupa warsztatowa pomimo przygotowania teoretycznego, nie spo-
dziewata sie, ze tworczos$é action painting 1 popart w praktyce jest tak
frapujaca 1 wciagajaca. Po poczatkowym onieSmieleniu nowym miejscem
pracy i skala dziatan, kiedy pierwsze skrepowanie mineto, mtodzi ludzie
rozpoczeli swoja malarska ekspresje.

Uczestnicy warsztatow byli podzieleni na grupy; ich dziatania odpo-
wiadaly warsztatowil malarskiemu wybranego artysty.

Ekspresja jednej z grup inspirowana byla twoérczosécig Jacksona Pol-
locka, ktéry tworzyt unistyczne, jednorodne kompozycje malarskie meto-
da all over. Jego dzieta to potezne, wielometrowe ptétna, ktére autor/ma-
larz rozktadal na ziemi w swoim ranczo na pustyni. Technika malarska
Pollocka polegata na zalewaniu, skrapianiu, plamieniu piécien farbami.
Wspoétezesni mu krytycy nazwali te technike drippingiem (ang. drip —
kapnaé). Artysta czesto chodzit po swoich §wiezo malowanych ptétnach
bosymi stopami, dodatkowo mieszajac farby. Taka technika tworzenia
wigze sie z niebagatelna rola przypadku (Majewska, 1974). Zaanga-
zowani uczestnicy warsztatéow uzywali podziurawionej butelki, puszki,
wyciskali farbe bezposrednio z tuby, rozpryskiwali pigmenty za pomoca,
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pedzli 1 patykéw. Na roztozonym podlozu powstawaty sploty linii, plam
1 koloréw. Obraz wecielonych artystéw wybuchal intensywnos$cia barw
1 emocji. Uczestnicy mocno weszli w role ekspresyjnego twoércy. Postu-
gujac sie technika kapiacej farby 1 gestu malarskiego, w pelni wyko-
rzystywali 1 rozwijali ten rodzaj malarstwa w najbardziej kreatywny,
a jednoczeénie dekoracyjny sposob (fot. 2). ,Nie byly to zwyklte plamy.
Kazda warstwa, struga, kropla czy kleks sprawialy wrazenie, ze co$
sie tam dzieje. Do naszej pracy wykorzystalyémy rozcieta butelke, do
ktérej wlewatyémy farbe. Trzymaltyémy butelke w odpowiednich miej-
scach, a farba swobodnie wyciekata na nasze dzieto” (Basia Kujatowicz).

Fot. 1. Praca nad postacig kobieca w stylu Willema de Kooninga. Fot. D. Swidzinska

Postacig przewodnig drugiej grupy mlodziezy byt Willem de Kooning,
przyjaciel, a zarazem rywal Jacksona Pollocka. Najstynniejszymi praca-
mi de Kooninga sq jego cykle kobiet malowanych skrajnie ekspresyjnie.
W tych pracach tworzonych na granicy transowego obledu 1 wyczerpa-
nia artysta ocieral sie niemal o granice malarstwa. Byl on pierwszym
malarzem dokonujacym tak totalnej destrukecji postaci ludzkiej. Jego
obrazy wygladaja jakby malarz gwaltownie rzucal sie z pedzlem na za-
gruntowany blejtram lub jakby bezladnie 1 bez zadnego planu wycierat
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Fot. 2. Dzialania malarskie a’la Jackson Pollock. Fot. D. Swidzinska

brudne pedzle o plétno. W rzeczywistosci obraz zatytutowany Kobie-
ta 1 de Kooning malowal przez 18 miesiecy. Malujac, raz szedt w stro-
ne realizmu, to znéw dekonstruowal, zamazywal ksztaltty, zblizajac
sie do abstrakcji (Thompson, 2006). Mtodzi ludzie pracujacy w stylu
Willema de Kooninga powinni byli wyzwoli¢ w sobie odpowiednia dawke
tworcze) agresji, niezbednej do uzyskania skrajnie ekspresjonistyczne-
go wizerunku kobiety. Ten zespél, nie zdajac sobie z tego sprawy, sta-
nat przed zadaniem najtrudniejszym. Zadanie namalowania wielkiego
obrazu w stylu Willema de Kooninga mialo jedna podstawowa bariere
do pokonania, od ktorej wolne byly pozostate grupy. Trudno$é polega-
ta na przekroczeniu bariery psychologicznej, polegajacej na ingerencji
w ludzki wizerunek. Trzeba bylo postaé¢ nagiej kobiety zdekonstruowaé
— zmieni¢ jej tradycyjny, funkcjonujacy w stereotypowym, spolecznym
mniemaniu obraz. Wedlug metody twoérczej de Kooninga, postaé nalezato
odrealni¢, by nastepnie niektére fragmenty przywroécié¢ realnosci, a inne
pozostawi¢ niewidoczne lub zmienione. Przy tym trzeba bylo to zrobié
ekspresyjnie, postugujac sie emocjonalng wyrazistoScia. Bariery psy-
chologiczne 1 kulturowe sa w tym wypadku bardzo silne. Mlodzi ludzie
dzieki dziataniu w grupie oraz tworczym korektom instruktora Galerii
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»Arsenal” potrafili ostatecznie sprosta¢ zadaniu. Mniej odwazni w mia-
re powstawania dziela poszli w §lady lidera grupy 1 takze wnie§li swdj
wktad w kreacje ekspresyjnej, spontanicznie namalowanej kobiety, o dzi-
kim, wrecz pierwotnym wyrazie twarzy (fot. 3). ,Nasza Kobieta wyszta
Iinna, ale spodobata nam sie 1 wszyscy byliémy zadowoleni z efektu naszej
pracy. Chetnie powtérzylabym to do$wiadczenie” (Emilia Zajkowska).

I—

Fot. 3. Efekt pracy wedlug zasad malarskich Willema de Kooninga. Fot. D. Swidziniska
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Kolejna grupa uczestnikéw warsztatéw w swojej tworczosci kiero-
wala sie technika malarska a la Mark Rothko. Jego delikatne, ,po-
nadczasowe”, plaskie plamy barwne, stale powtarzajace uktad jednego
obrazu, z trudem pozwalaja sie domysli¢ zrédet inspiracji. Do konca
zycia artysty w jego obrazach kroéluja poziome, utozona jedna nad dru-
ga plaszczyzny koloru. Nad dekoracyjnoscia tych plécien dominuje spo-
koj 1 tad kompozycji. Najwazniejsza dla Rothki jest podskérna energia
obrazu, ktora niemal zniewala widza stojacego blisko. Odbiér jego plo-
cien ma charakter czysto zmystowy. Jest to zgodne z tym, co méwit
sam artysta o malarstwie: ,[...] kolor dziala na zmysly, a kreska to
chtodny intelekt” (Baal-Teshuva, 2003, s. 57). Grupa tworzaca obraz
technika tego artysty bardzo skoncentrowana przystapita do pracy,
tak jak czynil to sam mistrz, ktadac na ptétno swoje potezne, kontem-
placyjne ptaszczyzny koloréw. Mlodziez w skupieniu probowata wezué
sie w twoérczos¢ artysty. ,,Praca przebiegata spokojnie, systematycznie
pokrywalyémy pltaszczyzny kolejnymi warstwami farby. UzywalySmy
walkéw 1 szerokich pedzli do $cian, jednak starajac sie robi¢ w miare
mozliwoéci delikatnie, by byly widoczne miejsca przenikania sie barw.
Zalozylyémy, ze pociggniecia pedzli 1 waltkéw beda przebiegaly tylko
pionowo 1 poziomo, co dato wrazenie harmonii i statycznosci” (Urszula
Wréblewska).

Kilku uczestnikéw warsztatow zglebiato kulisy popartu, kierunku
catkowicie odmiennego w zalozeniach od abstrakcyjnego ekspresjonizmu;
tworcy popartu porzucaja abstrakcje, gardza wrecz ekspresyjnym prze-
zywaniem dziela. Swoja 1 widza uwage kieruja na przedmiot. Eksploatu-
ja reklame, obrazkowa sztampe, banat oraz kiczowato$é. Tworczos¢ ma-
larzy popartu bazuje na gotowych elementach, pracach innych twércow,
przedmiotach codziennosci, opakowaniach, Smieciach. Sztuka zostaje
stracona z piedestalu, staje sie antyintelektualna, masowa, ,fabryczna”
(Wtodarczyk, 1996).

Gléwna, postacia, ktérej warsztat zgtebiali mtodzi ludzie, byt Andy
Warhol, nazywany papiezem popartu. Jako emigrant ze Stowacji zaczy-
nal kariere, robiac zdjecia 1 pracujac w reklamie. Zastynal jako twor-
ca wielkich sitodrukowych grafik przedstawiajacych butelki coca-coli,
puszki z zupa Campbell, zmultiplikowane wizerunki stynnych gwiazd
1 symbole popkultury: Marilyn Monroe, Myszke Miki, Elvisa Presleya,
Mao Tse-Tunga, czy tez siebie samego. Warhol byl mistrzem autokreacji
1 skrajnym cynikiem. Mawial: ,najwieksza sztuka jest sztuka robienia
pieniedzy”. Szokowal seria grafik zwiazanych ze Smiercia, przedstawia-
jacych krzeslo elektryczne. Byl tworca pierwszych awangardowych fil-
méw wideo. Filmy te, eksploatujace ludzki biologizm, perwersyjne i ho-
moseksualne, trafily w czas rewolucji seksualnej i swobody obyczajow
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1 przynosily autorowi duze zyski. Owo ciaglte kreowanie siebie, bycie
w obiegu za wszelka cene bylo gléwna strategia artystyczna Andy’ego
Warhola (Kisielewski, 1999). Mlodziez, zaabsorbowana jego oryginal-
na tworczoscia, z pelnym zaangazowaniem realizowala projekty.

Innym artysta, ktérego warsztat malarski nasladowali mtodzi ludzie,
byt Roy Lichtenstein, parodiujacy amerykanskie malarstwo XX wie-
ku 1 czerpiacy inspiracje z brukowych pism oraz komikséw gazetowych
w odcinkach. Wykorzystywanie banatu 1 stereotypu stato sie znakiem
rozpoznawczym artysty. On pierwszy zastosowal w celu namalowania
obrazu rastry, tzn. punkty graficzne, ktére zageszczane lub powiekszane,
widziane z daleka, tworzyly barwne ptaszczyzny. Obrazy Lichtensteina
sq jednoczeénie parodia i afirmacja komiksu.

Interesujacym wyzwaniem tworczym byta dla jednej z grup mlodzie-
zy technika Toma Wesselmanna, ktéry przetwarzal w stylu popartu
wielki temat europejskiego malarstwa — akt kobiecy. Jego plaskie, ostre
w kolorach, planszowe aranzacje przestrzenne uzupelniane byly praw-
dziwymi meblami i ré6znorodnymi rekwizytami. Prace Wesselmanna to
sterylne, banalne tazienki 1 sypialnie, ktére staja, sie stereotypami kobie-
coéci, bardzo charakterystycznymi dla amerykanskiej sztuki popularnej
lat sze§édziesiatych.

Uczestnicy warsztatow w swojej ekspresji inspirowali sie rowniez
tworczosScig, Jaspera Jonesa, ktéry w tworczych dziataniach badal sym-
bole 1 stereotypy z nimi zwiazane. Mit Ameryki oraz powielanie form to
dwa najwazniejsze elementy jego sztuki. Jones stworzyl emblematy po-
partu: flaga, tarcza strzelnicza, cyfra, puszka (Kowalska, 1989). Po-
wstaly obrazy o obrazach, obrazy — przedmioty. Flagi to obrazy, ale tez
przedmioty, ktére mozna polozy¢ jeden na drugim. Jako jedyny artysta
pop Jasper Jones posiadatl znakomity warsztat malarski 1 wyczucie ko-
lorystyczne. ,,Czy to jest obraz, czy flaga? Moja flage malowatam nie po
to, by zadaé to pytanie, ale wylacznie dla samej ciekawo$ci zamienienia
symbolu narodowego Polski w dzieto sztuki. Flaga, ktora stworzylam,
nie jest nudnym odzwierciedleniem patriotycznych ambicji, jest indywi-
dualna wizja flagi zamienionej w obraz” (Justyna Szeremeta).

Zespoly bawiace sie wesota, kolorowa, bezpretensjonalng twor-
czo$cia popartu pracowaly w odmiennym nastroju niz inne grupy.
Ogromna glowa Johna Lennona, reka z wycelowanym rewolwerem czy
wielkie usta z papilerosem — to prace sprawiajace mlodziezy prawdzi-
wa, wrecz dziecieca radoéé. Zwlaszcza ze niektérzy z uczestnikéw pa-
mietali zdjecia wlasnych rodzicow noszacych na koszulkach podobne
wizerunki w czasach swojej mtodosci, czyli w erze posthippisowskiej
(for. 4).



Dorota Swidzinska: Ekspresja malarzy XX wieku jako inspiracja... 205

i 2 ——

Fot. 4. John Lennon w Biatymstoku. AD 2010. Fot. D. Swidzinska

Warsztaty, ktére mlodzi ludzie odbyli w galerii sztuki wspblczesne;,
dowodza, ze — jak twierdzi Joseph Beuys — ,kazdy moze by¢ artysta”
(Beuys, 1990, s. 136). Potrzebne jest tylko stworzenie optymalnych warun-
kow pracy przy jednoczesnym wyzwoleniu maksymalnej motywacji. Po
przeprowadzeniu dzialan mozna bylo zaobserwowaé, jak z twarzy mto-
dych ludzi znika poczucie nudy, rutyny, niemozno§¢ znalezienia przyjem-
nosci. Niewatpliwie dzieki temu przedsiewzieciu zostalo w pewien sposéb
przelamane charakterystyczne dla mlodziezy w wieku adolescencji prze-
konanie o nieskutecznosci wlasnych dziatan twdérczych i nieuchronnym
niepowodzeniu. ,,Dane mi byto robi¢ co$, na co albo nie miatbym ocho-
ty, albo czasu. A pomimo wczeéniejszego marudzenia, jestem szczesliwy,
ze tam bylem” (Karol Wiéniewski). Mtodzi ludzie, poznajac kulisy po-
wstawania obrazéw malarskich znanych amerykanskich artystéow, mo-
gli przelamac¢ swoj lek, obawe przed arcydzietem. Dzieki ich twoérczosci
subiektywnej, bedacej samodzielnym powtdérzeniem drogi do odkrycia,
ktéra kto$§ inny juz przebyl, zapisujac sie w dziejach kultury (Pietra-
sinski, 1969), uczestnicy warsztatéw mieli szanse pokonania pewnych
barier tworzenia, czesto zwiazanych z niewiedza na temat powstawania
dzieta. Mlodziez do chwili wcielenia sie w artystéow action painting i po-



206 Artykuty — Obraz — wizja — samopoznanie

partu nie uswiadamiata sobie, ze tworczosé to zdolno$é wyjscia poza to,
co powszechne 1 oczywiste, ze rozumie sie ja jako zdolnoéé do mysSlenia
wolnego od schematéw 1 regul, myslenia abstrakcyjnego 1 elastycznego.
Dzieki do$wiadczaniu sztuki w sposéb niestandardowy mtodzi ludzie
mieli szanse spojrze¢ na nia z rbéznych perspektyw. W koncowej fazie
projektu uczestnicy warsztatéw z entuzjazmem wyrazali sie o tego typu
dziataniach, byli zadowoleni z zaskakujacych 1 nieoczekiwanych efektow
tworczych swoich prac 1 usatysfakcjonowani nimi.

Niewatpliwie tego typu edukacja artystyczna prowadzona cyklicznie
w galeriach sztuki wspoélczesnej moze byé impulsem do stymulowania
mozliwoéci tworczych mlodych ludzi w wieku adolescencji. Poznawanie
warsztatu ekspresji artystow moze by¢ inspiracja do ich wlasnych poszu-
kiwan tworczych oraz moze przyczyniaé sie do rozwoju badawczej posta-
wy mtodziezy wobec Swiata sztuki.
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Mandala jako forma ekspresji mtodziezy
W kregu jungowskich inspiracji

Mandala as a form of expression for young people
Within the terms of reference of Jungian inspirations

Abstract: C.G. Jung introduced the idea of eternal and archetypal Mandala to psycho-
logy. He believed that the process rhythms of the approach and retreat of the Ego and
the Self are written in the forms of Mandal, and that they guide human psychic life.
The article presents the basic principles of psychological analysis of Mandala drawing:
colour, number and shape analysis as well as the stages of the Great Round. It shows the
therapeutic, diagnostic and above all — expressive value in the process of constructing
young people’s own identity.

Key words: Mandala, C.G. Jung, the Ego, the Self, the Great Round Mandala.
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Wprowadzenie

Stowo ,mandala” pochodzi z sanskrytu, oznacza kolo lub centrum
o znaczeniu magicznym (Popek, 2003), rozumiane jako uniwersalna
reprezentacja zespolenia, harmonii 1 perfekcji (Curry, Kasser, 2005).
Wspélny ludziom na przestrzeni dziejéw ,nieodparty urok kota” (Sny-
der, 1999) zaznaczal sie zaréwno w prastarych rytuatach zwigzanych
z kolista, wedrdéwka, stonca 1 ksiezyca, budowaniu kamiennych kregow,
jak 1 w personifikacji boga jako ognistej kuli. Forma mandaliczna to row-
niez pierwszy ksztalt, jaki obserwuje sie w ekspresji plastycznej dzieci
od ok. 2. roku zycia, we wszystkich kulturach swiata. Okres w rozwo-
ju ontogenetycznym, w ktérym ujawnia sie taka ekspresja — zdaniem
psychologéw (Fincher, 1994; Popek, 2003) — nie jest przypadkowy:
to manifestacja nabywania przez dziecko $wiadomosSci siebie. Zasygna-
lizowany zwigzek pomiedzy rysunkiem mandali a wyrazaniem i komu-
nikowaniem sie z wlasna psychika najpelniej przedstawil Carl Gustaw
Jung, nawiazujac takze do wtasnych doS§wiadczen: ,[...] mandala rysowa-
na kazdego ranka zdawata sie korespondowa¢ z moim wnetrzem w danej
chwili. Stopniowo odkrywalem, czym naprawde mandala jest: Jaznia,
caloscig osobowosci, ktora — gdy wszystko dobrze pdjdzie — moze byé
harmonijna” (Jung, 1965, s. 65).

Wprowadzona przez Junga do psychologii idea mandali jest gteboko
zakotwiczona w autorskiej teorii psychiki. To zasadniczy powdd, dla kto-
rego nastepna cze$¢ artykulu zostanie poSwiecona sygnalnej prezentacji
stanowiska teoretycznego Junga, wraz ze wskazaniem przykladowej lite-
ratury. Dopiero odniesienie do kontekstu teoretycznego umozliwia przed-
stawienie idei mandali (kolejne rozwazania) i ukazuje aplikacyjne funk-
cje procesu rysowania: ekspresyjna, diagnostyczna, 1 terapeutyczna,.

Rysunek mandali jako narzedzie diagnozy najpelniej wykorzystuje od
lat siedemdziesiatych ubiegltego wieku Joan Kellog. Jej dzietem jest teo-
retyczna i graficzna koncepcja Wielkiej Rundy Mandali, pozwalajacej na
zidentyfikowanie stadium rozwoju psychiki, w ktérym obecnie znajduje
sie osoba wykonujaca rysunek (Kellog, 1992, 2002). Diagnoza taka sta-
je sie podstawa procesu terapii matzenstw, czy szerzej: rodzin (Frame,
2006). Rysowanie mandali jako forme redukeji leku w procesie terapii
dzieci — ofiar przemocy domowej lub szkolnej — proponuja Nancy Cur-
ry i Tim Kasser (2005).

Nasze rozwazania koncentruja sie jednak na ekspresyjnej funkcji
mandali. Jak podkresla Beverly Snyder (1999, s. 32), ,,material, kto-
ry wylania sie z rysunku, oddaje wewnetrzna wiedze, kim jestedmy i co
czujemy. Wiedza ta »staje przed nami« 1 wyraza psychiczny $wiat w spo-
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séb bardziej trafny niz czynia to stowa”. Rysowanie mandali jako forma
ekspresji szczegdlnie zalecane jest od okresu dorastania, kiedy to mlo-
dy cztowiek podejmuje proby samookreslenia, silnie poszukuje wlasnej
tozsamosci, przezywa niepokdj 1 rozczarowania samym soba. Wykonanie
rysunku moze jednocze$nie by¢ szansa na zrozumienie wlasnej psychi-
ki, jak 1 sformulowaniem bardzo indywidualnego komunikatu dla wy-
chowawcéw, pedagogoéw, psychologbéw, specjalistow pracujacych w stuzbie
zdrowia czy rehabilitacji (Warren, 1993). Artykul ten ma na celu pre-
zentacje mandali jako metody pracy z dorastajacymi, aby komunikat taki
mial szanse zaréwno pojawic sie, jak 1 by¢ wlasciwie odczytany.

W tym miejscu warto zaznaczyé, ze mandala jest technika projekeyj-
na. Przy duzej popularnoéci w praktyce klinicznej techniki projekcyjne
poddawane sa krytyce zwlaszcza w aspekcie oceny parametréw psycho-
metrycznych (Anastasi, 1982; Dawes, 1994; Lilienfeld, 1999). Jedno-
znaczna ocena statusu naukowego wspomnianych technik nie jest prosta.
Przychylajac sie do opinii zawartej w literaturze przedmiotu (Cronbach,
Meehl, 1955; Messick, 1995), warto podkresli¢, ze techniki projek-
cyjne sa bardziej lub mniej trafne z punktu widzenia zatozonego celu
diagnozy. Z jednej strony ich rzetelno§¢ statystyczna mierzona wskazni-
kiem cyfrowym moze by¢ nieokre§lona, ale z drugiej strony dostarczaja,
informacji, ktérych nie da sie sprowadzié¢ do liczby i1 uzyskacé¢ za pomoca
standardowych technik kwestionariuszowych. W takim przypadku traf-
no§¢ przyrostowa, a zwlaszcza terapeutyczna technik projekcyjnych jest
uzyteczna pomimo zastrzezen co do ich przydatnosci naukowej okreslo-
nej parametrami statystycznymi (zob. Lilienfeld, Wood, Garb, 2002;
Stras-Romanowska, 2003).

Jungowskie inspiracje:
dynamiczne poszukiwanie harmonii

W yjeciu Carla Gustava Junga (1993a) na calo$¢ psychiki sktadaja
sie zrdéznicowane, lecz wspoéldzialajace ze soba struktury, takie jak: Ego,
nieéwiadomo§¢ indywidualna 1 jej kompleksy, nieswiadomo$é zbiorowa
1jej archetypy (persona, anima i animus, cien) oraz Jazn. Ego to swia-
doma psychika, w ktérej sktad wchodza uswiadomione spostrzezenia,
wspomnienia, mys$li 1 uczucia. Jest odpowiedzialna za poczucie tozsa-
mosci oraz ciagloéci. Nieswiadomos§é osobowa sktada sie z tych doSwiad-
czen jednostki, ktére byly poczatkowo §wiadome, lecz zostaly wyparte,

14 Chowanna...
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zapomniane, zlekcewazone, lub tych, ktére byly zbyt stabe, by wywrzeé
Swiadome wrazenie. NieSwiadomo$é zbiorowa z kolel jest magazynem,
w ktorym znajduja sie ukryte §lady pamieciowe bedace spuscizna prze-
sztych doSwiadczen naszych przodkéw. Ma ona charakter uniwersalny
(Jest mniej wiecej taka sama u wszystkich ludzi) oraz stanowi podloze
calej osobowosci. Archetyp jako jednostka strukturalna nieSwiadomosci
zbiorowej stanowi instynktowna, 1 psychicznie konieczna reakcje na okre-
$lona sytuacje. Archetypy przejawiaja sie w snach, wizjach oraz stanach
transowych 1 sktaniaja kazde pokolenie do powtarzania, a takze rozwija-
nia stale tych samych do§wiadczen.

Bardzo waznym elementem, ktéry stanowi centrum osobowoéci 1 wo-
ko6t ktorego koncentruja sie inne systemy, jest Jazn. To ona zapewnia
osobowosci jednoéé, rownowage 1 stabilno$é. Jazn (nad$wiadomosé) to
stan, w ktorym czlowiek identyfikuje sie z tym, co w nim jest Swiadome,
1z tym, co w nim jest nieSwiadome. Psyche (calo$¢ psychiczna, w sktad,
ktorej wchodzi to, co éwiadome, 1 to, co nieSwiadome) jest dynamiczna.
Poszczegdlne elementy psychiki kompensuja sie wzajemnie, uzupelniaja
1 $cieraja, prowadzac ,nieustanna gre”. Konflikty 1 przeciwienstwa mie-
dzy elementami psyche sa warunkiem przeplywu energii psychicznej,
ktéra znajduje wyraz w postaci aktualnych sil (zyczenia, checi, uczucia,
odwagi, dazenia) lub sil potencjalnych (dyspozycji, zdolnosci, tendencji,
sklonnoéci 1 postaw). Psyche jest dynamiczna w tym sensie, ze nie moze
dtugo utrzymywac catkowitej réwnowagi, ale przemienia sie w tzw. proce-
sie indywiduacji. Podstawowaq zasada rzadzaca wymiana energii miedzy
elementami osobowo$ci jest zasada przeplywu energii z systemu o wy-
sokim potencjale do systemu o niskim potencjale. System staby dazy do
podwyzszenia swej pozycji kosztem systemu silnego, co powoduje wzrost
napiecia w osobowoséci, poniewaz czes¢ energii bedzie usitowata przemie-
Scié sie ze sfery Swiadomej do nieSwiadomej. Jednostronny rozwdj oso-
bowoséci zawsze powoduje konflikt, napiecia, przeciazenia, rOwnomierny
rozwdj osobowosci natomiast jest zrodlem harmonii, odprezenia i zado-
wolenia. Proces indywiduacji polega na takim przeksztalceniu psyche,
aby identyfikacja czlowieka z Ego zmieniala sie w identyfikacje z Jaznia.
Zycie psychiczne to ciggle zblizanie 1 oddalanie sie Ego i1 Jazni; rytmy
tego procesu znajduja swoje odbicie wiasnie w formach mandali. Spon-
taniczne ukazywanie sie mandal w snach, wyobrazni i1 dzietach sztuki
informuje, 1z indywiduacja trwa (zob. Jung, 1993b; Hall, Lindzey,
1994). Efektem przejScia tego procesu jest osiggniecie przez czlowieka
pelni psychicznej, wolnosci 1 harmonijna jedno$¢ osobowosci z Jaznia.
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Jungowskie inspiracje:
mandala jako forma ekspres;ji

Jak juz wspomniano, rysowanie mandali stanowi naturalnag czesé
procesu indywiduacji, a motywem mandali jest przeczucie centralnego
punktu w psychice, wzgledem ktorego wszystko jest zrelacjonowane, kto-
ry wszystkiemu nadaje porzadek i1 stanowi zZrédlo energii. Energia tego
punktu przejawia sie w nieodpartej potrzebie, by staé sie tym, czym sie
jest (Jung, 1993b). Jazn jest — zdaniem Junga — celem rozwoju psy-
chicznego, a symbol mandali odgrywa szczegélng role w dziataniu psy-
chiki ludzkie;.

W okresie dorastania, przy spadajacym zainteresowaniu adolescen-
tow ekspresja plastyczna, mandala zacheca mtodych ludzi swoja prostota,
1 swoboda. Dorastajacy ma mozliwo$é pozostawienia Sladu swojej indy-
widualnoéci, doznania poczucia kompetencji, co wptywa pozytywnie na
jego obraz samego siebie, wiare we wlasne sily 1 przyczynia sie do ksztatl-
towania pozytywnej samooceny — jakze wrazliwej 1 niepewne;j.

Rysowanie mandali ma ogromny walor ekspresyjny. Poprzez rysunek
dorastajacy komunikuje tresci psychiczne, informuje o swoich potrzebach,
najbardziej intymnych, czesto niewyrazonych emocjach, sygnalizuje swdj
stosunek do innych ludzi, do réznych obiektéw w otoczeniu zewnetrznym,
ujawnia swoéj $wiat wartosci.

Mandala pozwala poznawac lepiej samego siebie, gdyz dostarcza in-
formacji o stanie psychiki rysujacego, niedostepnych Swiadomemu po-
znaniu. Jest wiec sposobem wnikniecia do psychiki i przedstawienia jej
poprzez znak ikoniczny (Gawda, 2007, Karolak, 2004). Mlody czto-
wiek szukajacy odpowiedzi na pytania: Jaki jestem?, Dokad zmierzam?,
Jaki mam by¢?, Co mam teraz zrobi¢?, poréwnuje sie z innymi, traktujac
ich jako zwierciadto, w ktérym uczy sie rozpoznawac siebie. Tymczasem
rysujac i analizujac mandale, sam moze znalezé trafne odpowiedzi na
nurtujace go kwestie. Rysowanie mandali jest wyprawa w glab witasnej
psychiki, spotkaniem ze swoim indywidualnym lustrem, rodzajem kon-
templacji, dialogu, spotkaniem z Jaznig (Popek, 2003; Snyder, 1999;
Karolak, 2004).

Tworzenie mandali — zgodnie z ideg Junga — wplywa na rozwdj psy-
chiczny mtodych ludzi, jako ze:

— staje sie narzedziem odkrywania siebie — osobisty symbol ujawnia,
kim cztowiek jest 1 jaka jest jego psychika w danym momencie oraz do
czego dazy, co w ujeciu procesualnym pozwala mlodemu czlowiekowi
poznaé¢ swoja unikalna tozsamo$é,

14*
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— jest wyrazem poszukiwania samorealizacji — analizowanie poznaw-
cze mandali przy zaangazowaniu stanéw emocjonalnych i proceséw
motywacyjnych zaspokaja potrzebe autonomii; mtody czlowiek wypra-
cowuje wlasny poglad na stan swojej psychiki i reguly nia rzadza-
ce, moze sam decydowac 1 przyjmowac odpowiedzialno$¢ za kierunek
SWO0jego rozwoju,

— ma moc katharsis, poniewaz wyrazanie wewnetrznych konfliktow
w kregu mandali — wlasnej sakralnej przestrzeni — to rzutowanie
ich na zewnatrz siebie; takie bezpieczne uzewnetrznienie tresci nie-
swiadomosci redukuje napiecie psychiczne i1 konstruktywnie je ukie-
runkowuje (Jung, 1993b; Karolak, 2004).

Komponowanie mandali

Do pracy potrzebny jest odpowiedni material: bialy papier formatu A4
(lub wiekszy) oraz kredki, farby, flamastry — do wyboru. Mozna praco-
wac w ciszy lub z muzyka w tle, w nocy lub w dzien. Czas indywidualnej
pracy jest nieokre$lony. Jesli czlowiek czuje taka potrzebe, to moze na-
malowa¢ jedna mandale lub nawet kilka danego dnia. Mandale mozna
wykonywaé samodzielnie, ale tez mozna ja rysowaé w grupie pod kierun-
kiem nauczyciela, trenera, opiekuna.

Wtlasciwie nie ma Scisle okreslonej instrukeji rysowania mandali.
Jednak wydaje sie, ze dla celéw instruktazowych warto podjaé prébe
skonstruowania takiej informacji (Fincher, 1994; Popek, 2003; Sny-
der, 1999).

Instrukcja — czes¢ 1

Skup uwage na swoim wnetrzu. Jesli chcesz, to zamknij oczy. Staraj
sie jak najmniej mysle¢. Spdjrz na kolory przed soba. Wybierz kredke,
ktéra uSmiecha sie do ciebie. Byé moze czujesz, ze kolor wybral Ciebie.
Narysuj ta kredka okrag na cala strone. Teraz, nie starajac sie myslec,
wypelnij okrag réznymi dowolnymi kolorami i formami. Mozesz wybie-
rac¢ kolory, ktére lubisz, lub tylko te, ktére wzbudzaja w Tobie negatywne
emocje. Zacznij rysowac od Srodka kola do zewnatrz lub odwrotnie. Rysuj
tak dlugo, az stwierdzisz, ze skonczyles.
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Instrukcja — czes$¢ 2 (po narysowaniu mandali)

Teraz nalezy zidentyfikowaé wtasciwa pozycje mandali. Aby to zro-
bi¢, obracaj mandale patrzac na nig pod wszystkimi katami. Patrz na ry-
sunek, a nie brzeg kartki i kieruj sie wewnetrznym glosem, ktéry powie
Ci, jak jest dobrze. Kiedy znajdziesz wlasciwe ulozenie, zaznacz litera
,g” gére rysunku. Napisz date. Jeéli jest to kolejna mandala narysowana
tego samego dnia, wéwczas napisz jej numer. Teraz mozesz zrobi¢ dwie
rzeczy do wyboru:

1. Umie$¢é mandale w dobrze widocznym miejscu w pomieszczeniu,
w ktérym przebywasz dluzej 1 w ktérym czujesz sie swobodnie. Spogladaj
na mandale, kiedy tylko bedziesz mial na to ochote — na jej formy 1 bar-
wy. Bedzie to Twoja forma medytacji.

2. Mozesz od razu po narysowaniu (albo po dowolnym okresie obser-
wacji) przystapi¢ do wstepnych czynnoéci interpretacyjnych. Nadaj tytut
swojej mandali 1 zapisz go na pracy. Tytul powinien by¢ suma, pierwszego
wrazenia, jakiego doznajesz, patrzac na mandale z pewnej odleglo$ci.

Instrukcja — czes¢ 3 (wstepna analiza)’

Wez kartke 1 napisz:

Teraz najwazniejsze dla mnie jest (wypisz kolor lub kolory, ktére sa
w Srodku mandali):

fioletowy —

Ten aspekt siebie prezentuje swiatu zewnetrznemu (wypisz kolor
okregu i grubos§¢ linii):

zielony 1 cienka —

Kolory (zréb liste kolorow w mandali, poczawszy od dominujacego —
tego, ktorego jest najwiecej na rysunku — az do tego, ktorego jest naj-
mniej; wypisz je 1 stawiaj za kazdym my§lnik):

zielony —

fioletowy —

Zotty —

Ksztalty (sa to jakie$ figury w Twojej mandali; zréb ich liste, podobnie
jak to byto w przypadku koloréw):

trojkqt —

storice —

czlowiek —

1 Aby ulatwié¢ zrozumienie zasad analizy, autorki przedstawiaja je w odniesieniu do
autentycznego wytworu mandali, pochodzacego ze zbioréw wtasnych (rys. 1).
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Liczby (liczba moze oznaczaé liczbe narysowanych duzych elementow,
ale tez matych, np.: ptatki kwiatow, strzatki, ramiona krzyza, gwiazdy;
liczba moze tez by¢ po prostu napisana):

3 (katy trojkata) —

1 (trojkat, storice, cztowiek) —

4 (koriczyny) —

7 (promieni storica) —

W mojej Swiadomosci jest (podziel w wyobrazni koto na pét 1 wypisz
kolory z gérnej czesci kota):

zotty —

W mojej nieSwiadomosci jest (wypisz kolory z dolnej czeéci kota):
fioletowy —

Rys. 1. Mandala jako materiat do przyktadowej analizy i interpretacji
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UWAGA: jes$hi kolory sa takie same w gérnej 1 dolnej czesci kota, to pisze-
my tylko te kolory, ktérych nie ma na mandali, lub te, ktorych jest wiecej
w drugiej potowie.

Jestem niepewny (wypisz kolor szczegoélnie lekko nalozony, prawie nie-
widoczny).

Bardzo emocjonalnie reaguje na (wypisz kolor szczegélnie mocno
1 grubo nalozony).

Wyparlem, sttumilem emocje zwigzane z (wypisz kolor, ktérego nie
ma w Twojej mandali, spoSréd nastepujacych: czerwony, niebieski, zotty):
niebieski —

czerwony —
Kolory kontrastowe (wypisz kolory, jesli sa w Twojej] mandali w ze-
stawach obok siebie: czerwony — zielony; niebieski — pomaranczowy;

czarny — czerwony; zolty — czarny).

Pora roku (okresl pore roku swojej mandali, patrzac na kolory, cho¢ nie
muszg wystapi¢ wszystkie z ponizszej listy):

wiosna —

KOLORY WIOSNY to: z6tty, rézowy, lawendowy, fioletowy, zielony; KO-
LORY LATA: zielony, z6lty, pomaranczowy, czerwony, blekit; KOLORY
JESIENI: brazowy, pomaranczowy, zloty, kasztanowy; KOLORY ZIMY:
czarny, szary, biaty.

Zanotuj teraz przy kazdym elemencie (kolor, ksztalt, liczba itd.) sto-
wa, skojarzenia, wyobrazenia, wspomnienia, ktére przychodza ci do glo-
wy, gdy patrzysz na dany kolor w mandali.

Jesli skoncezytes, to przeczytaj wszystko. W tym momencie mozesz za-
czaé dostrzegaé pewien schemat znaczenia zanotowany w stowach. Moze
lista zasugeruje Ci jaki$§ przewodni temat. Nastepnie sprobuj wyrazié
centralny watek swojej mandali wyprowadzony ze skojarzen i wez pod
uwage tytul mandali. Zapisz to zdanie lub tych kilka zdan. Jest to intu-
icyjny sens Twojej mandali, wyraz procesu indywiduacji.

Po tych czynno$ciach przygotowawczych nadszedl czas na analize
psychologiczna,

Analiza psychologiczna

W analizie psychologicznej wazne sa trzy elementy: analiza koloréw,
ksztattéw 1 liczb (zob. Fincher, 1994; Jung, 1993b; Popek, 2003; Sny-
der, 1999).
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Symbolika kolorow

1. Kolor umieszczony w centrum symbolizuje to, co jest w danym mo-
mencie najwazniejsze.

2. Jesli przewaza jeden kolor, to ukazuje on to, co chwilowo pochta-
nia uwage czlowieka. Natomiast uzycie szerokiej palety barw wskazuje,
ze energia psychiczna rozklada sie bardziej rownomiernie.

3. Kolor okregu — aspekt osoby, ktory jest prezentowany Swiatu ze-
wnetrznemu; to granice Ego:

— gruba linia kota — odizolowanie, postawa defensywna, gteboka intro-

spekcja,

— zanikajaca linia — otwarto$§¢é na innych, rozproszenie poczucia toz-
samosci,

— widoczna cienka linia — dobrze zdefiniowane poczucie tozsamosSci,

wyraznie okre§lone psychologiczne granice miedzy ,ja” i innymi.

4. Kolory w gérnej czeéci mandali informuja, o $wiadomosci, w dolnej
czesScl o nieSwiadomoséci, na granicy czasowe]j (godziny 9 1 3) — idee znaj-
dujace sie miedzy Swiadomoécig a nieéwiadomoscia,.

5. Obszary, w ktérych uwidacznia sie szczegdélnie lekkie natozenie ko-
loréw, wskazuja na niepewno$¢, ktora powodowaé moze zmeczenie, smu-
tek, zwatpienie w swoje sily. Kolory grubo nalozone podkreslaja z kolei
sile emocji zwiazana z symbolizowana przez ten kolor trescia.

6. Barwy podstawowe odzwierciedlaja gléwne tendencje emocjonalne
1 potrzeby: kolor czerwony — sile zycia; niebieski — zdolno$é do tworze-
nia wiezl 1 niesienia pomocy; z6lty — wysoki poziom $wiadomoSci.

7. Kolory w mandali maja takze swoje znaczenie we wzajemnych
zwiazkach:

— kolory w zestawach kontrastowych to wyraz napieé¢ 1 walki przeciw-
stawnych tendencji psychicznych, np. czerwony — zielony: zalezno$é
1 niezalezno$¢; niebieski — pomaranczowy: towarzyskosé 1 samotnosé
ambicjonalna; czarny — czerwony: konieczno$¢ podjecia dziatan na
rzecz zdrowia fizycznego 1 emocjonalnego; z6tty — czarny: hustawka
nastrojéw i samooceny,

— nieobecno$¢ ktoregos z podstawowych koloréw informuje, ze emocje
z nim zwiazane sa thumione, pozostaja w uspieniu lub znikly z pola
widzenia,

— kolory pér roku: wiosny — wskazuja na nowy wielki potencjat; lata — to
niespelnienie, niedojrzalo$é; jesieni — zbieranie nagréod, rado$é z suk-
cesu; zimy — ujawniajg, okres odpoczynku w rozwoju wewnetrznym.

8. Waznym elementem analizy jest spojrzenie na kolory w mandali od
dominujacego po $ladowy 1 interpretacja ich w sensie poznawczym, emo-
cjonalnym 1 charakterologicznym. Pomocna w tej analizie moze by¢ syn-
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tetyczna symbolika koloréw opracowana przez Stanistawa Popka (2003).
Warto zwroéci¢ uwage, ze zwykle symbolika danego koloru nie jest do kon-
ca jednoznaczna. Rysujacy po zapoznaniu sie z nig powinien wybrac z tej
charakterystyki znaczenie odczuwane przez siebie jako najbardziej trafne.

Symbolika liczby

Kolejny krok analizy odnosi sie do liczb. Liczba moze odnosié¢ sie do
liczby narysowanych duzych elementéw, ale tez elementéw matych, np.
platkéw kwiatow, strzatek, ramion krzyza, gwiazd. Liczba moze tez by¢
po prostu zapisana.

Jesli liczba jest wieksza niz 13, to dzielimy ja przez 2 lub 3, tak by
mozna byto dokonaé¢ analizy w odniesieniu do podanych kategorii:

— 1 lub 0 — wiernoé§é, zachwyt, niepowtarzalno$é, unikalny potencjat
do stawania sie,

— 2 — napiecie, watpliwosci, krytyka zycia i siebie, separacja, konflikt,
powrdt harmonii,

— 3 — witalno§é, podniecenie, pragnienie niezalezno$ci, pragnienie he-
roicznej wyprawy w mrok snu i opowiesci,

— 4 — potrzeba doswiadczania réwnowagi, harmonii, porzadku, zmie-
rzanie do poznania siebie 1 wszeché§wiata,

— 5 — aktywno§é¢, energia w obliczu celéw, realizm w ocenie ich zdoby-
cia,

— 6 — zakonczenie aktywnos$ci lub dzieta, satysfakecja spetnienia, duma
z osiagnietych celow, pogltebienie sie poczucia duchowosci,

— 7 — zakonczenie jakiej$ fazy, spetnienie ambicji, szczesécie w odnajdy-
waniu siebie,

— 8 — silny wplyw archetypu Jazni, niezwykle zréwnowazona organi-
zacja dobranych parami przeciwienstw idei, oséb, ktéra wnosi istotne
zmiany w zycie,

— 9 — okazja do dokonania syntezy w zyciu, obecno$é dobroczynnych
energii duchowych, ktére moga wzméc wysitki na rzecz rozwoju, po-
trzeba zrownowazenia fizycznego, umystowego 1 duchowego,

— 10 — postuszenstwo lub bunt przeciwko tradycyjnemu kodeksowi mo-
ralnemu, poczucie ro6wnowagi,

— 11 — konflikt stanowiacy o waznej zmianie, ktéry doprowadzi do
uswiadomienia cztowiekowi, kim rzeczywiScie jest,

— 12 — wplyw czasu, zakonczenie przedsiewziecia, zwiazku, doprowa-
dzenie do zamkniecia jakie$ sprawy dotad otwarte;j,

— 13 — wkroczenie w nowa faze zycia, hamowanie kierunku rozwoju
przez ciezar przeszlych niedokonczonych spraw, potrzeba przygotowa-
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nia sie na wyzwolenie energii po okresie utrapien, zametu i ciezkiej
pracy (Fincher, 1994).

Symbolika ksztattow

Okreslenie symboliki ksztaltéw stanowi kolejny etap analizy mandali.
Ponizsza prezentacja ogranicza sie do najczeécie] wystepujacych ksztal-
tow 1 ich symbolicznego znaczenia (osobom zainteresowanym znaczeniem
innych ksztaltow warto poleci¢ monograficzne prace Susan Fincher,
1994 i Joan Kellog 2002):

— btyskawica — zaktywizowanie sie us$pionej energii wewnetrznej, obu-
dzenie sie intuicji, duchowos$ci, wstrzasajace: zmiany, spostrzezenia,
inspiracje, uzdrowienia,

— drzewo — obraz siebie 1 symbol Jazni: ztamane gatezie 1 otwory —
zapomniane rany, ktére zyja; bujne konary — dobre funkcjonowanie
towarzyskie; bezlistne konary — stan uépienia; korzenie odkryte —
brak poczucia bezpieczenstwa; drzewo wychodzace poza koto — cheé
wyjéclia poza stare ograniczenia,

— kwiaty — przy$pieszenie cyklu rozwoju osobistego, spelnienie zada-
nia, ktére wymagalto wiele poSwiecenia (liczba kwiatow, ptatkéw —
analiza liczby),

— motyl — symbol przemiany, potwierdzenie sily psychiki do ciaglego
tworzenia siebie od nowa, zapowiedz odnowy,

— pajeczyna — wspomnienia z wczesnego dziecinstwa, ciagle transfor-
macje Ego,

— ptaki — stado — niebezpieczenstwo, nikczemne pragnienia, pozytyw-
na sita, aktywacja zdolnoéci intelektualnych, uwolnione idee; ptaki
lecace w doét — wzrost solidnoéci, stalo$é, tolerancja; ptaki lecace
w gore 1 w koto — intuicja, wiedza, $wiadomo§é wyzsza siebie,

— serce — troska o zwiazki osobiste, potrzeba skupienia sie na tym,
co wazne; serce zlamane ze strzala — rany, cierpienia, pobudzenie
energii,

— tecza — rado§¢ przejScia przez mroczny okres, rany wewnetrznego
dziecka, wyzwalanie sie poteznych energii samouzdrawiania (zob.
Fincher, 1994).

Nadanie sensu catosci

Po uwzglednieniu w analizie psychologicznej znaczenia kolorow, liczb
1 ksztattéow wystepujacych w mandali nalezy zastanowié sie nad nada-
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niem calo$ci uporzadkowanego sensu. W tym celu prezentujemy przebieg
postepowania interpretacyjnego w odniesieniu do wytworu zamieszczo-
nego jako rys. 1 (s. 214).

Teraz najwazniejsze dla mnie jest: fioletowy — poznawcza intuicja
1 badawcze podejécie do $éwiata, emocjonalna wrazliwosé, w kontaktach in-
terpersonalnych sklonno$¢ do pasji 1 posiadanie wtadzy. Ten aspekt sie-
bie prezentuje S§wiatu zewnetrznemu: zielona cienka linia — czlowiek
o wyraznych granicach, aktywny, potrzebuje uznania. Kolory: zielony —
dobre funkcjonowanie poznawcze, w sferze emocjonalnej harmonia, w kon-
taktach interpersonalnych: che¢ dziatania, poczucie dumy, potrzeba uzna-
nia; fioletowy — rosnaca sprawnos$¢ intelektualna, emocjonalnie tagodna
wrazliwo$¢, rozwd) uczué wyzszych, szlachetno$é postepowania; 2ottty —
optymistyczne nastawienie do §wiata, ekspresja uczué, w stosunkach mie-
dzyludzkich: empatia, towarzysko§¢, potrzeba uznania. Ksztalty: tréjkqt
— odrodzenie, kreatywnos¢, co§ nowego; linie — intuicja, duchowos§é. Licz-
by: 8 — witalnoé¢, podniecenie; 1 — zachwyt, potencjal; 4 — zmierzanie
do poznania siebie 1 wszech§wiata; 7 — zakonczenie jakiej$ fazy, spetnie-
nie ambicji, szczescie w odnajdywaniu siebie. W mojej Swiadomosci jest:
zotty — optymistyczne nastawienie do $wiata, ekspresja uczué, w stosun-
kach miedzyludzkich: empatia, towarzyskosé. W mojej nieSwiadomo-
§ci jest: fioletowy — potrzeba uznania. Wyparltem, sttumilem emocje
zwigzane z: niebieski — wyciszenie, dystans wobec otoczenia, oslabiona
aktywno$é; czerwony — pragnienie znaczenia, wtadzy 1 stawy. Pora roku:
wiosna — nowy wielki potencjat.

Jestem obecnie czlowiekiem $§wiadomym swojego duzego potencjatu
psychicznego. Intelektualnie 1 emocjonalnie funkcjonuje bardzo dobrze,
mam badawcze i optymistyczne nastawienie do siebie 1 §wiata, odczuwam
energie i1 pasje, a w stosunkach miedzyludzkich jestem empatyczny i to-
warzyski. Jednak wypartem moje pragnienie znaczenia, wiadzy 1 slawy,
ktére domagaja sie zaspokojenia 1 ujawniaja w kontaktach miedzyludz-
kich. W mojej nie§wiadomosci pojawiaja sie nowe potrzeby: wyciszenia,
dystansu wobec otoczenia 1 zmniejszone) aktywno$ci.

Stadia Wielkiej Rundy Mandali

Kolejnym waznym aspektem analizy mandali jest okreslenie obecne-
go etapu rozwoju osobistego osoby rysujacej. W tym celu pomocne sa, sta-
dia Wielkiej Rundy Mandali.

Stadia Wielkiej Rundy Mandali oddaja obraz relacji miedzy Ego
1 Jaznia stuzacy do opisu ciaglego cyklicznego modelu osobistego wzrostu
(Kellogg, 1992; Fincher, 1994). Wielka Runda sklada sie z dwuna-
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stu prototypowych form mandalicznych. Kazda z nich reprezentuje etap
drogi psychicznego wzrostu, ktoérej charakter jest cykliczny, poniewaz
psychika czlowieka jest ciagle zmienna. Zidentyfikowanie wzoru swojej
mandali najbardziej podobnego do wzoru z Wielkiej Rundy pozwala na
okreslenie, na ktérym etapie znajduje sie jednostka. Mozna ogdlnie od-
czytaé swoj stan psychiczny 1 dowiedzieé sie, co nalezy teraz zrobi¢, by
wspomoéc swoje sity psychiczne. Stadiom tym warto przyjrzeé sie blizej,
by umie¢ dokonaé trafnej diagnozy.
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Rys. 2. Archetypowe stadia Wielkiej Rundy Mandali
Zrédto: Fincher, 1994, s. 177.

Przyktady mandali zamieszczone w teks$cie, obrazujace kolejne stadia
zostaly wykonane przez uczniéw lubelskich liceéw podczas zajeé prowa-
dzonych przez autorki artykutu.
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Stadium 1. Préznia (pierwotny poczatek cyklu)

@%«\ Mandale w tym stadium to najczeéciej kota w kolorze
.+, bialym, ciemnym 1 czarnym, cho¢ zdarzaja si¢ tez inne
& kolory, zasadniczo niewypelnione ksztaltami. Jest to
stan niewiedzy, zametu, agonii, alienacji, cierpienia.
: Funkcje motoryczne, intelektualne 1 emocjonalne w tym
in L stadium przebiegaja z reguly mniej sprawnie. Zadania
tego stadium to: oczekiwanie, zachowanie wiary 1 cier-
pliwos¢ wobec siebie.

Stadium 2. Blogosé

Mandale w tym stadium charakteryzuja sie wystepo-
waniem drobnych niewielkich ksztaltéw, np. gwiazd, ry-
bek, kropek, roslin. To okres zawieszenia dziatalnoSci,
pasywnos$ci, braku indywidualnosci. Zadanie tego sta-
dium to rozpoczecie poszukiwania réznych mozliwos$ci
dzialania i wyrazania siebie.

Stadium 3. Labirynt lub spirala

Mandale czesto ukazuja wzér spiralny, zakrecone rosliny,
winoro$l, ale bez wyraznie zaakcentowanego centralnego
wzoru; sugeruja glebie czy tréjwymiarowosé. Swiadomosé
jest rzeSka, intuicyjna, skupiona. Czlowiek doéwiadcza
aktywacji 1 reaktywacji sit psychicznych, czestych zmian
nastroju. To czas rozpoczecia czego$ waznego. Zadania
tego stadium to: zebranie informacji z zewnatrz 1 we-
wnatrz oraz spozytkowanie ich wraz ze swoimi silami
psychicznymi w dziatalno§ci uzytecznej dla innych.

Stadium 4. Poczatek

Mandale zawieraja centralng forme, np. kropke, koto,
trojkat zwrocony wierzchotkiem w gore, matg todke, cy-
fre 8. Swiadomo$é odzwierciedla tu przekonanie o wia-
snej unikalno$ci. Zaznacza sie narcyzm 1 pochloniecie
soba, biernosé¢ 1 zalezno$é w zwigzkach towarzyskich.
Zadania tego stadium to: uszanowanie wzrostu tego,
co nowe, 1 bycie dla siebie dobrym, dogadzanie swojemu
ciatu 1 psychice.




222

Artykuty — Obraz — wizja — samopoznanie

Stadium 5. Tarcza strzelnicza

Mandale przypominajg tarcze strzelnicza. Swiadomosé
odzwierciedla tu poczucie siebie jako osoby cierpiacej
z niewiadomego powodu. Wystepuja my$li obsesyjne,
podejrzliwoéé, nieufnoéé, typowa jest projekcja wlasnej
zloéci 1 agresji. Zadania tego stadium to: nabranie od-
wagi 1 stawienie czola swoim lekom oraz zaprzestanie
projekeji, czyli przypisywania innym ludziom swoich
myS§li, emocji i motywow.

Stadium 6. Walka ze smokiem

Mandale podzielone sa na dwie polowy, a na przecieciu
znajduje sie trzeci motyw, czesto pojawiaja sie krajobrazy

| 1 scenki obyczajowe. Czlowiek dos§wiadcza wewnetrznego
i konfliktu 1 ambiwalencji, rozwija nowe poczucie siebie,

odczuwa alienacje, strach, samotno$é, depresje na prze-
mian z uniesieniem, ekscytacja, szczeSciem. Zadania
tego stadium to: zaprzestanie zachowan infantylnych,
podjecie ryzyka 1 wziecie odpowiedzialno$ci za nowego
siebie.

Stadium 7. Kwadratura kola

W mandalach wystepuja krzyze, kwadraty, gwiazdy,
kwiaty o czterech ptatkach. Swiadome postawy podle-
gaja, najsilniejszym wplywom Jazni. Swiadomo$§é jest
jasna 1 intensywna. Czlowiek czuje sie gotowy do czy-
nu. Zadania tego stadium to: znalezienie dziela zycia,
przyjecie zobowigzania oraz przystapienie do dzialania
1 nieszczedzenie wysitkow.

Stadium 8. Funkcjonujace Ego

W mandalach wystepuja piecioramienne gwiazdy lub
kwiaty o pieciu platkach. Czltowiek ma poczucie odpo-
wiedzialno$ci za wlasny los 1 podejmuje aktywna role
w $wiecie. To okres najbardziej twérczy, w ktérym jed-
nostka kieruje swoja aktywno$¢ na jasno okreslone cele.
Zadania tego stadium to: zréwnowazenie indywidual-
nych celow ze spolecznymi standardami.
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Stadium 9. Krystalizacja

Mandale maja centrum, np. szeScioramienna gwiazda,
o$mioptatkowy kwiat, rozchodza sie ku obwodowi. Sil-
na energia aktywnosci tworcze] powoli sie wyczerpuje.
Czlowiek odczuwa satysfakcje, harmonie, dume i spel-
nienie. Zadania tego stadium to: w pelni cieszy¢ sie suk-
cesem, ale zbytnio nie przywigzywac sie do niego.

Stadium 10. Wrota Smierci

W mandalach spotkaé¢ mozna krzyz, znak X czy tez troj-
kat skierowany wierzcholkiem do dotu. Zwiazek miedzy
Ego 1 Jaznig staje sie coraz bardziej luzny. Cztowiek od-
czuwa bezsilno§é, strate, zalamanie, bezradnos$é, moze
zadawacé sobie cierpienie. Zadania tego okresu to: po-
nowna ocena celow zyciowych, porzucenie przestarzale-
go obrazu siebie oraz tolerancja bélu z tym zwiazanego.

Stadium 11. Fragmentacja

Mandale nie maja centrum i wygladaja tak, jakby byly
pokrojone w plastry, a kazdy kawalek jest w innym
kolorze. To okres strachu, zametu, dezorientacji, za-
gubienia sensu. Czlowiek doS§wiadcza zjawisk synchro-
nicznoécli — upatruje pozaracjonalny zwiazek miedzy
wydarzeniami. Moga pojawi¢ sie sny na temat oka-
leczenia, $mierci 1 dolegliwoéci fizyczne, np. béle gto-
wy 1 brzucha. Zadania tego okresu to: uwolnienie sie
1 oczyszczenie od wspomnien 1 tego, co w nas dawne,
oraz przetrwanie tego okresu przej$ciowego.

Stadium 12. Transcendentna ekstaza

Mandale przedstawiaja kielich lub naczynie napetnione
z gory $wiatlem, ptaki w locie, ludzi z szeroko rozpo-
startymi ramionami. W poblizu gérnej cze$ci mandali
zbiegaja sie linie, wystepuje nagromadzenie elementéw.
Zycie psychiczne organizuje si¢ wokot Jazni jako praw-
dziwego centrum. Swiadomo$¢é jest rzeska, aktywna,
rozproszona. Jednostke przepetnia rado$¢ oraz harmo-
nia. Zadaniem tego okresu jest przyjecie tego, co niesie
zycie z wdziecznos$cia 1 pokora,.
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Mandale Wielkiej Rundy ogladane z perspektywy czasu uplywajace-
go od ich wykonania ukazuja czlowiekowi jego droge indywiduacji. Takie
analizy sa mozliwe w przypadku serii mandali narysowanych w ciagu
miesiecy, roku, wielu lat. Nie nalezy oczekiwac, iz w kolejnych wytworach
zaznaczy sie kolejno§é faz, poniewaz w rozwoju osoba moze pomija¢ pew-
ne etapy, poruszac sie ,,do przodu” i ,do tylu” Wielkiej Rundy. Osiagnie-
cie stadium 12. nie oznacza tez konca rozwoju, poniewaz koto Wielkiej
Rundy toczy sie nieustannie. Proces zblizania i oddalania sie Ego i Jazni
kieruje zyciem psychicznym, a rytmy tego procesu sg zmienne 1 znajduja
swoje odbicie wlasnie w formach mandali. Czlowiek rozwija sie przez cale
zycie. Niekiedy jakie$§ stadium pojawia sie bardzo rzadko lub wecale, co
moze oznaczac, ze jest to etap szczegélnie trudny dla danego czlowieka.
Czasami jakie$ stadium pojawia sie bardzo czesto, co z kolei moze ozna-
czaé, ze jest to etap, w ktorym psychika jednostki czuje sie najlepiej.

Swiadomoéé stadium swojego rozwoju jest olbrzymia korzyscia psy-
chologiczng dla mtodego czlowieka, gdyz obrazowo odpowiada na pyta-
nie: Gdzie teraz jestem?, 1 ukazuje przyczyny rozdzwieku pomiedzy tym,
kim chcialbym by¢ (lub powinienem by¢), a tym, kim myséle, ze jestem.

Zakonczenie

Mandala, bedac spontanicznym wytworem psychiki cztowieka, jest
kluczem do jej poznania, pozwala osobie ja rysujacej odzyskaé wewnetrz-
ng rownowage 1 spokéj, odnalezé siebie, wzmocni¢ pozytywna energie
1 wykorzystaé ja w konstruktywnym celu. Sg to zasadnicze zadania roz-
wojowe, przed ktorymi staje refleksyjna mloda osoba. Dzieki mandali
mlodziez moze kreowac swoje zycie z wieksza §wiadomoscia 1 zrozumie-
niem. Moze takze formutowaé ekspresyjny komunikat co do catoéci per-
spektywy, w jakiej siebie spostrzega. Jak juz wspominano we wprowa-
dzeniu, dobrze byltoby, gdyby ten komunikat miat szanse byé¢ wlasciwie
odczytany przez dorostych, towarzyszacych mlodziezy w rozwoju. Wydaje
sie, ze w Polsce, pomimo prob popularyzacji dokonywanych przez Wie-
stawa Karolaka (1997, 2004), w niklym stopniu stosuje sie mandale
jako metode pracy z mlodzieza. Dlatego w tym artykule zaprezentowano
istote te] metody oraz podstawy interpretac)i, konieczne jednak jest ode-
stanie zainteresowanych do podanej literatury. Tym za$, ktorzy watpia
w rzetelno$¢ proponowanej drogi dialogu z samym soba, dedykujemy sto-
wa Beverly Snyder (1999, s. 35): ,mandali trzeba doswiadczy¢”.
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MALGORZATA LACZYK

Predylekcje do tworczosci codziennej
I ryzyko osamotnienia mtodziezy —
ramowy model teoretyczny
i diagnoza stanu w obszarze zjawisk

Predilection for daily creativity and the risk of young people’s loneliness —
a frome theoretical model and the diagnosis of state in the arca of phenomena

Abstract: The article consists of theoretical and empirical parts. In the first part, the
meaning of everyday creativity in human development has been discussed. Furthermore,
the determinants of the loneliness among teenagers have been reflected on. Loneliness is
treated as a risk factor, which, unfortunately, is in some way part of everybody’s course
of life. The most critical, in this respect, is the adolescence. It’s characterized on the one
hand, by enormous dualism of needs, motives and expectations, and on the other, by an
aim, which would be a development of somebody’s personality, establishment of priorities.
Going through this stage of development involves the risk of loneliness. But it seems it’s
experienced differently by people with varying levels of predilections towards behaviours
defining everyday creativity. Presumably, we cannot assume a coincidence of those occur-
rences, and with such intention — to explain its bases, the theoretical part of this study
has been created. In turn, research on teenagers has been presented in empirical part of
the article. It allows us to carefully conclude, on the one hand, inclination of young people
towards creativity (in subjective manner), and later, their attitude towards loneliness
and the risk of solitude.

Key words: loneliness, daily creativity, adolescence.
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Akty tworczosci codziennej
jako przejaw i warunek potencjalizacji osoby

Badanie zjawiska tworczo$ci stanowil nieustannie swego rodzaju wy-
zwanie (Szmidt, 2009, s. 13). Waznym osiggnieciem badaczy zaangazo-
wanych w budowanie teorii twérczosci jest podwazenie zatozen, ktérych
dewaluacja otwiera horyzonty 1 poszerza przestrzen badan. Z uwagi na
podjete w niniejszym artykule rozwazania do najwazniejszych zdemisty-
fikowanych twierdzen zostana tu zaliczone te, ktére zrywaja z tradycja
postrzegania tworczoSci przez pryzmat nimbu 1 aury niezwyczajnoSci.
Tworczo$é jest powszechnie dzi§ postrzegana jako potencjalno$é/dyspozy-
cja kazdego cztowieka, przypisana mu o tyle, o ile jest on w stanie stusz-
nie, celowo 1 z pewnag premedytacja korzystaé z wlasnych dyspozycji umy-
stowych (Sawyer, Weisberg, Runco, podaje za: Szmidt, 2009, s. 17—18).
Inwencja w tym zakresie jest skorelowana z samosterownoscia, potrzeba
poznawcza, pragnieniem autonomii i niezaleznoS$ci oraz preferencja ry-
zyka. Takie zalozenie stanowi filar egalitarnego rozumienia tworczosci
1 implikuje jej uymowanie jako pewnej cechy wystepujacej u wszystkich
ludzi, tyle ze w r6znym nasileniu. W tym duchu na przyklad Malgorzata
Olczak przypomina o pierwszenstwie terminu creativity wobec terminu
creation (Olczak, 2009).

Tworczosé jest wartoscia, ktéra moze nadawacé zyciu sens. Jawi sie
jako nieustajaca szansa na odradzanie sie czlowieka. Ten aspekt twor-
czoécl podejmuje Bogdan Suchodolski: ,,Twoérczo$é sprawia, ze czlowiek
jest jedynym stworzeniem, ktore nie jest zamkniete w ciasnych ramach
przystosowania sie do rzeczywistoSci danej — zewnetrznej 1 wewnetrz-
nej — ale ktore wierne wlasnym wyobrazeniom, a moze nawet chimerom,
szuka gorliwie 1 nieustannie nowych ksztaltow zycia. Tworczoé¢ sprawia,
1z czlowiek nie jest wyznaczany przez to, jakim jest, ale przez to, jakim sie
staje, poniewaz jednoczeénie nie jest ksztaltowany przez warunki, jakie
sa mu dane, lecz przez wizje, ktorym ma by¢ postuszny, co oznacza, ze
jego dzialalno$é nie ma byé powtarzaniem, ale odwaga nowego ryzyka”
(Suchodolski, cyt. za: Olczak, 2009, s. 170). Takie rozumienie twoérczo-
$ci uzasadnia podejmowanie staran i rozwazan nad kwestig ,,oswajania”,
czy raczej tagodzenia poczucia osamotnienia, ktore dzieki stymulowaniu
inklinacji tworczych moze sprowokowaé partycypacje spoleczna, jednostki
1 ztamacé ryzyko ekskluzji spotecznej bedacej przeszkoda w jej rozwoju.

Ciagle intrygujacy poznawczo jest obszar badan twoérczosci wybitnej,
ale réwnie znaczace okazuje sie badanie tworczosci powszedniej. Ten
rodzaj tworczosci (subiektywnej] — w rozumieniu Stanistawa Popka —
niezdominowanej zasada ,przedmiotocentrycznoéci”, ktéra ujawnia sie
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w zmaterializowanych formach — zob. Potocka, 2008) jest najbardziej
interesujacy w konteks$cie podjetego tematu i realizowanych badan. Cheé
zglebienia istoty tworczos$ci powszedniej z jednej strony mozna uzasadnié
imperatywem badawczym wobec eksplorowania tego, co wydaje sie mieé
kolosalne znaczenie dla kondycji kazdego cztowieka i co wynika w jakiej$
mierze z potrzeb spotecznych; z drugiej strony istnieje nieustajaca ko-
nieczno$¢ poglebiania wiedzy na temat twérczoSci.

Pojecie ,tworczosé codzienna” zostato rozpowszechnione w literatu-
rze naukowej przez Ruth Richards (1990), Marka A. Runco (1996)
1Anne Craft (2001). W piSmiennictwie polskim z terminem tym mozna
spotkaé sie w pracach Edwarda Necki (2001), Michala Stasiakiewi-
cza (1999); Krzysztofa J. Szmidta (2001, 2007, 2009) czy Doroty Ku-
bickiej (2005) (zob. Modrzejewska-Swigulska, 2009). Przywotujac
twierdzenia rodzimych autoréw, nalezy zauwazyé, iz wystepuje wsrod
nich zgodno$é co do przeslanek tezy wyjasniajacej zasadnosé¢ podziatu
na stanowiska elitarne 1 egalitarne wobec twérczo$ci oraz co do tego, 1z
tworczos$¢ moze przejawiac sie bez dziel o znamionach absolutnej nowosci,
wyjatkowosci, uzytecznosci czy tez waloréw estetycznych. Jednomys§lnosé
autorow wyraza sie w przekonaniu, ze tworczos¢ jest cecha kazdej osoby,
tyle ze w réznym stopniu ujawniang (Necka, 2001, s. 19—20). Krzysz-
tof J. Szmidt, wymieniajac wlasciwosci tworczosci, przyjmuje, iz ,opiera
sie ona na zainteresowaniach 1 motywacji wewnetrznej oraz dazeniu do
samorealizacji 1 zdrowia psychicznego [...], przynosi nowe 1 warto$ciowe
wytwory dla samego twdrcy 1 jego najblizszego Srodowiska, tatwo poddaje
sie stymulacji, wymaga specjalnego, bezpiecznego srodowiska oraz zmie-
nia twoérce” (Szmidt, 2007, s. 71). Zdaniem Agaty Cudowskiej (2004,
s. 44), prawdziwy tworca to ten, ktéry tworzy w imie wewnetrznego przy-
musu, dla ktérego tworczosc jest celem, a nie S§rodkiem, umozliwia bo-
wiem realizowanie wlasnej wolnoéci. Ta sama autorka postuluje nadaé
tworczosci wymiar wartosci intersubiektywnej, wkomponowanej w ,,ak-
sjologiczna, antroposfere” czlowieka — dodajmy: kazdego czlowieka. Jest
to bliskie stanowisku Bogdana Suchodolskiego.

Rewolucyjne skojarzenie twoérczoéci z rodzajem elementarnej wia-
gciwosci ludzkiej, atrybutywnie niejako mu przypisanej, pozwala zde-
cydowanie Smielej eksplorowac obszar tworczosci codziennej. Monika
Modrzejewska-Swigulska, analizujac zjawisko powszechnej twoérczosci,
przywotuje solidne uzasadnienie dla tego nurtu badan. Podaje — za
Krzysztofem Szmidtem — iz twérczoé¢ w wymiarze indywidualnym
ujawnia sie ,poprzez dzialalno$é, przynoszaca wytwory nowe, warto-
sciowe, pigkne 1 w jakim$ stopniu wazne dla tego, kto jest ich autorem”
(Modrzejewska-Swigulska, 2009, s. 155). Dzi§ wiadomo, ze nie
trzeba wymagaé ani rewolucji, ani wywolania ogdélnego zaskoczenia czy
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zauroczenia, aby staé sie twoérca, cho¢ oczywiscie w mikroskali. Jak
przekonuje autorka, wlasny projekt na zycie, kontestacja narzuconych
wzorcow tez jest aktem tworzenia, bardzo spektakularnym, o ile rozpa-
trujemy go w kontekscie ruchéw kontrkulturowych, ktére — zdaniem
Modrzejewskiej-Swigulskiej — czynia jednostke wilasnie na przyktad
tworca, kultury. Nalezy dodaé, ze nie chodzi tu jednak o nonszalanckie
akty burzenia 1 zmiany wbhrew regulom, ale raczej precedensowe w wy-
miarze jednostkowym, wartosciowe 1 wazne dla cztowieka przedsiewzie-
cia, ktére pozwalaja mu realizowaé wlasne potrzeby, rozwijaé sie, nada-
wacé sens wlasnemu zyciu w poczuciu satysfakeji z osiagniec.

Wspomniane przedsiewziecia, o ile odwodza czlowieka od nawykowych
form zachowania 1 prowadza go do nowych, lepszych ,jakoséci” w réznych
przestrzeniach jego zycia, mozna potraktowaé jako przejawy twoérczosci
codziennej. Zmierzanie do ,lepszej jako$ci” utozsamiam tutaj z samore-
alizacja czy samoaktualizacja czltowieka, ktora jest przez wielu przed-
stawicieli psychologii, gtéwnie psychologii humanistycznej, traktowana
jako przejaw tworczosci 1 niekoniecznie musi sie objawia¢ konkretnymi
wytworami. Zaréwno Carl Rogers, jak 1 Abraham Maslow utozsamiaja,
taka tworczos$é z pelnowartoSciowym ,byciem” czlowieka, samoaktuali-
zacja 1 swobodnym, ekspresyjnym funkcjonowaniem, u podstaw ktorego
lezy swoboda wyrazania siebie i otwarto§¢ na doswiadczenie (Rogers, po-
daje za: Olczak, 2009, s. 267).

Absolutng wykladnig 1 warunkiem sine qua non tak rozpatrywanej
tworczosci codziennej jest nastawienie na zmiany, czy gotowos¢ do zmia-
ny 1 potrzeba szukania sensu. Tworczo$é codzienng nalezy traktowaé
jako przejaw stalej potrzeby doskonalenia sie czlowieka, aktualizacji jego
potencjatu. Zdaniem Ruth Richards, wskaznikéw takiej tworczosci moz-
na doszukiwacé sie niemal w kazdej dziedzinie zycia czltowieka.

Twoérczosé codzienna jest — jak podaje Krzysztof J. Szmidt — ce-
cha ciagla 1 wiaze sie z potrzeba rozwoju, wrastania w grupy spoleczne
oraz wartosci kultury, stanowi mozliwoéé, ktéra ujawnia sie i rozwi-
ja w sprzyjajacym $rodowisku wychowawczym, taczy sie z dzialaniem
niezbednym w rozwigzywaniu probleméw zycia codziennego (podaje
za: Modrzejewska-Swigulska, 2009). Réwniez pozostate zatozenia
dotyczace rozstrzygania ontycznego statusu tworczos$ci pozwalaja skon-
statowadé, 1z powigzana z procesem samoaktualizacji tworczo$¢ staje sie
Immanentna cze$cig struktury osobowosci, kazdej istoty, ktéra tylko
chce 1 potrafi podejmowaé wysitek specyficznego uruchamiania funk-
cji psychicznych, ktéra chee 1 potrafi dostrzegaé niewidoczne, odkrywad,
wyrazaé¢ wlasne emocje, dzieli¢ sie opiniami, kontestowaé, modyfikowac.
Sa to atrybuty kazdej jednostki zmierzajacej do samoaktualizacji, a w jej
rozwdj wpisana jest jakas forma pozytywnej ekspansji. Akty tworczosci
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codziennej mozna zatem uznaé za fundamentalne w perspektywie ,homi-
nizacji” czlowieka, a dzieki temu stanowigce gwarant budowania, a przy-
najmniej szanse na budowanie wspoélnej platformy spotkania wszystkich
»,samotnie dryfujacych” i osamotnionych.

W Swiecie opanowanym przez zasady rewolucji egalitarystycznej
1 ekspresjonistycznej (podaje za: Taylor, 1995) biografia cztowieka uwal-
nia sie od jej spolecznego przeznaczenia, a kazdej jednostce przyznaje sie
indywidualny sposéb istnienia, tym samym nakazujac, by realizowata
swoje czlowieczenstwo w calej jego wyjatkowosci, a nie podporzadkowy-
wala sie zewnetrznym wzorcom. Na tle zmiennych, nieprzewidywalnych
1 emergentnych warunkéw rozwoju kazdy czlowiek sam jawi sie jako ,ar-
tysta dnia powszedniego”, tworca, ktory ciagle powoluje siebie w jakim$
sensie do zycia. Wytworem tych dziatan na ksztalt fenomenu jest niepo-
wtarzalna struktura osobowoéci. Warunkiem realizacji tego ,dziela” jest
silna potrzeba ,opanowania” rzeczywistos$ci, co wydaje sie dzi$ niemoz-
liwe bez twérczego nastawienia wobec wyzwan, jakie ona stawia. Z tych
powodow uznano, iz tworczos¢ okreslana mianem powszedniej staje sie
dzi§ waznym warunkiem oswajania sie mlodziezy (i1 — jak sie zdaje —
nie tylko mlodziezy) z problemem ,wyrugowania”’ ze $wiata, z izolacja,
wynikajacych z niezrozumienia 1 trudno$ci adaptacyjnych. Trudnoéci
adaptacyjne skazuja czlowieka na samotnosé czy zdecydowanie bardziej
przykre — osamotnienie.

Ryzyko osamotnienia
| znaczenie wspolnoty w adolescenc;i

Osamotnienie 1 samotno$¢ wpisuja sie w potencjalne doswiadczenie
zyciowe czlowieka. Samotno$¢é ma jednak nieco inny wydzwiek niz osa-
motnienie. Zdaniem Jana Szczepanskiego (podaje za: Cywinska, 2009,
s. 17), osamotnienie jest zwiazane z poczuciem braku przynaleznos$ci do
innych, pomimo kontaktow spolecznych, samotno$é za$ stanowi rezultat
Swiadomego wyboru. Samotno$é jest definiowana jako stan, do ktorego
czasami czlowiek Swiadomie doprowadza, ale jednoczes$nie nie implikuje
on odosobnienia, nie musi prowadzi¢ do degradacji relacyjnosci 1 wiezi
z Innymi, a wrecz przeciwnie.

Samotno$¢ posiada wiele wymiarow. W ujeciu Jozefa Rembowskiego
(podaje za: Cywinska, 2009, s. 16) moze ona by¢ doSwiadczeniem dzie-
cinstwa (ujecie psychodynamiczne), do$wiadczeniem trwale wpisanym
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w przezycia podmiotu (ujecie fenomenologiczne), cywilizacyjnym nastep-
stwem (ujecie egzystencjalistyczne), w ujeciu poznawczym ujmowana jest
przez pryzmat subiektywnego odczuwania i postrzegania kontaktow spo-
tecznych jako niezadowalajacych i1 malejacych. Ostatni wymiar samot-
noséci bliski jest kategorii osamotnienia. To ono stanowi zagrozenie dla
cztowieka. Osamotnionym jest czltowiek, ktéry ze wszech miar pragnat
1 pragnie blisko$ci z drugim, ale dotyka go swoisty stupor 1 zamartwica
spoleczna, brak syntonii z innymi. U osamotnionego wystepuje przemoz-
na potrzeba bycia z innymi, ktora z jakich$§ powodéw nie moze by¢ zre-
alizowana.

Blisko$§¢ z innymi to warunek rozwoju czlowieka. Dzieki innym
czlowiek doswiadcza miloSci, wsparcia, uznania. Czlowiek przejawia
zatem potrzebe wspdélnotowosci 1 bliskoéci, gdyz dzieki temu potencja-
lizuje siebie. Bliskie zwiazki nabieraja jednak szczegdlnego znaczenia,
gdy rozwaza sie okres adolescencji, w ktorym otoczenie staje sie waz-
nym punktem odniesienia, stuzy formowaniu wlasnego, osobowego Ja.
Nastolatki potrzebuja innych wpierw w charakterze zwierciadta (Brze-
zinska, podaje za: Bardziejewska, 2005), by finalnie podjaé sie skon-
frontowania wlasnego Ja z nimi (moratorium) i wreszcie szczeSliwie
dobrnaé do celu, jakim jest ustanowienie odpowiedzi na pytania: Kim
jestem?, Kim nie jestem? i Kim moge sie sta¢? Inni maja zatem swoj
znaczacy udzial w tym procesie (por. Brzezinska, podaje za: Bardzie-
jewska, 2005).

Jest to modelowy (cho¢ w niepeinej formie tu przedstawiony) przy-
ktad kolejno nastepujacych po sobie etapéw formowania sie tozsamosci.
Podjecie tego zagadnienia w zwiazku z rozwazaniami nad zjawiskiem
osamotnienia jest spowodowane faktem sprzezenia, jakie zachodzi po-
miedzy tym procesem a jego spotecznym kontekstem, w ktéry cztowiek
musi sie wkomponowac, jak dopelniajacy element kolazu, wspéltworzo-
nego tacznie z innymi i dzieki innym osobom. Pogodzenie tego, co ze-
wnetrzne (zapisane w strukturze spolecznej), z jednostkowymi zamia-
rami wymaga przelamania wlasnego skryptu i scalenia go z tym, co
zapisane w ,skrypcie zbiorowym”. Proces ten moze byé¢ zlozony, a na
pewno jest naznaczony zaréwno aktami S§wiadomej samotnosci, jak 1 ry-
zykiem osamotnienia. Adolescent, jak zauwaza Mariola Bardziejewska,
dlugo musi sie zmagaé ze stanem poczucia nieadekwatno$ci 1 niecigglo-
§ci istnienia — miotajac sie miedzy Ja a My. Te wlasciwosci autorka
traktuje jako kluczowe dla okresu dojrzewania (por. Brzezinska, podaje
za: Bardziejewska, 2005, s. 360).

Poznanie siebie, wewnetrzna zgoda na taki a nie inny ksztalt Ja oraz
zgoda na respektowanie pryncypiéw wspélnoty jest swoistego rodzaju
sukcesem rozwojowym. Wskaznikiem tego sukcesu jest: w plaszczyznie
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osobowe] — wybdr celow, wartosSci, przekonan, zainteresowan, potrzeb,
sposobu myélenia 1 kryteriow oceny, ktéore mozna pokazaé $wiatu jako
swoje, w plaszczyznie spoltecznej za$ formowanie tozsamos$ci wigze sie
z ustanowieniem wlasnej grupy odniesienia, ustaleniem, z kim sie jed-
nostka identyfikuje, przez kogo jest akceptowana (por. Brzezinska, po-
daje za: Bardziejewska, 2005, s. 347). W tym kontekécie ujawnia sie
ytotalno§é wplywu grupy na dorastajacego” (ibidem, s. 360). Obecnos§é
innych ludzi staje sie zatem dla dorastajacych nieodzownym warunkiem
eksperymentowania 1 weryfikacji siebie. W trakcie tych eksperymentow
mlodzi majaq szanse odkrywaé wlasng droge, zasoby 1 kompetencje, po-
dejmowacé proby zmierzajace do ,,odnajdywania siebie na nowo”. Efektem
tego dlugiego i wydluzajacego sie aktualnie procesu (Liberska, 2007,
s. 38) jest osiagniecie stanu dojrzatej tozsamosci, ktérego nastepstwem
powinna by¢ wzgledna homeostaza pomiedzy jednostkowym indywiduum
a spolaryzowanymi czesto wobec niego warto$ciami spolecznymi. Ich po-
znanie, zrozumienie i internalizacja jest trudnym zadaniem, bo nietatwo
odnalez¢ sie w ,,gestwinie znaczen”, symboli, rytualow, ktérych system
poznawczy mlodego czlowieka nie dekoduje jeszcze umiejetnie, a nierzad-
ko tez ignoruje je, wiedziony instynktem oraz racjonalnym krytycyzmem.
Nalezy zauwazy¢ tez, 1z jest to zadanie wyjatkowo trudne w kulturze
,hacechowanej semiotycznoscig” (Witkowski, 2000, s. 39), w ktérej
bardzo potencjalne staje sie osamotnienie, ktére — przypomnijmy — ma
charakter destrukcyjny (por. Giddens, 2001).

Kulturowe tto budowania relacji i wspolnoty

Osamotnienie w zglobalizowanym $wiecie wydaje sie bardzo realnym
doéwiadczeniem. Kontekst kulturowy, ze ,,skaza” w postaci uprawomoc-
nienia ,natychmiastowosci” (Melosik, 2004), nie sprzyja nawiazywa-
niu prawdziwie bliskich relacji. Kontakty okreslane jako ,naskérkowe”
(Bauman, 1994) staja sie tylko namiastka prawdziwego spotkania. Bli-
sko$¢ zdaje sie rowniez deklasowana 1 utrudniana przez zjawisko ,,ciaglej
erozji Ja” (Gergen, 2009, s. 35—36), ktére moze mie¢ dowolne witasci-
wosci. Wynika to poniekad z tego, ze Ja nie moze sie odnies§é do zadnego
centrum, bo zwyczajnie go nie ma (ibidem, s. 36). W moim rozumieniu
dzisiejsze Ja — ulegajace ciagtemu przedefiniowaniu — nie jest juz pew-
na autonomiczna esencja, lecz staje sie relacyjne (ibidem, s. 181). Relacyj-
no$¢ ta ma jednak specyficzny charakter, wynika bowiem z kontaktéw
intensywnych, ale raczej przelotnych 1 powierzchownych. Osobe ,,zalud-
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niaja’ czy ,nasycaja’ inne ,racjonalnosci”, ale wylacznie na chwile, wy-
pelniajac Ja ,trescia”, tez jedynie przez moment istotna. W nawigzaniu
do tego Kenneth J. Gergen pisze: ,[...] a kazda prawda o czlowieku jest
tworem chwili, prawdziwym tylko w okreslonym czasie 1 w ramach pew-
nych zwigazkow” (ibidem, s. 44). Ten typ zwigzkéw prowadzi do odczuwa-
nia niekomfortowego ,,stanu multifrenii” (ibidem, s. 80, 106).

W tych warunkach, charakteryzujacych sie totalna wolno$cia wyboru,
trudny staje sie proces ukonstytuowania formuly samego siebie. Indeks
przyczyn tego zjawiska szeroko analizuje np. Ewa Wysocka (2009), do-
datkowo okres$lajac sposoby, w jakie dorastajaca mltodziez moze sie reali-
zowacé. Jej celem zyclowym staje sie nie tyle przetrwanie w $wiecie, ile
zmierzenie sie¢ z nim 1 ustanowienie jakiejs wlasnej orientacji zyciowej.
W ten etap zycia wpisanych jest wiele konfliktéw 1 kryzyséw. Pozytyw-
ne ich przejscie stanowi o ,ulokowaniu sie jednostki w Swiecie”, ale nie
na zasadzie utkwienia w nim, ale raczej przyjecia postawy kolonialisty,
ktory adaptuje nowe przestrzenie na wlasny uzytek, tworzac wtasny tad.
Tendencja do specyficznej formy ,kolonizacji” éwiata jest w takim rozu-
mieniu przejawem skutecznej 1 transgresywne) formy adaptacji. Z per-
spektywy rozwojowej staje sie ona celem 1 wyznacznikiem rozwoju. Takie
stanowisko wynika z przyjecia tezy Tadeusza Tomaszewskiego, ktéry
uznaje, iz adaptacja w rankingu wskaznikéw jest wytacznie warunkiem
powodzenia, istote sukcesu za$ stanowi twoérczy stosunek do rzeczywi-
stoSci, wyrazajacy sie samodzielno$cia, inicjatywa, nastawieniem na
zmiane (Tomaszewski, 1975, s. 493).

Odwotujac sie do zebranych tu zatozen i teorii dotyczacych istoty ada-
ptacji, mozna przyjac, iz jednym z jej warunkdéw, a jednoczeénie nastep-
stwem sa m.in. satysfakcjonujace, zbilansowane jednak pod wzgledem
y,hasycania” zwiazki z innymi, dzieki ktérym cztowiek moze sie rozwi-
ja¢. Wydaje sie jednak, ze kulturowo zdeterminowana ich multiplikacja,
W rozumieniu przyjetym za Kennethem J. Gergenem (2009), stanowi
o0 ryzyku osamotnienia jednostki. Mozna przypuszczaé, ze zwiazki te
podszyte sa relacyjnoscig raczej fasadowa 1 w istocie powoduja dezorien-
tacje 1 zagubienie czlowieka. Relacyjnoéé taka proponuje okreslié mianem
,bazarowe)”, bo oparta jest ona na zasadzie maksymalizacji wlasnych
zyskéw, manipulacji, ktamstwie, instrumentalnym stosunku do drugie-
go. W gaszczu ofert kazda relacja — jak towar — moze byé¢ pozadana
1 — podobnie jak towar — moze podlega¢ wymianie, tyle ze w bazarowej
rzeczywistosci bazarowa relacyjnosé jest jednak towarem bez rekojmi...
Relacyjno$é ,bazarowa” nie rzadzi sie tez specjalnymi regutami. Uwie-
rzytelnia sie w trakcie ,wnikniecia” w jaka$ przestrzen osobowa, sprze-
daje ,,swoja prawde” 1 zupelnie nie przeszkadza jej ,naskérkowy” charak-
ter tej relacji, czy tez jej przypadkowosé. Taka forma relacyjnoéci, o ile
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mozna ja uznac¢ za prawdopodobna, stanowi zagrozenie, szczegdlnie dla
nastolatkow, ktérzy potrzebuja zgola odmiennych kontaktéw, wolnych od
manipulacji, prawdziwych i1 gtebokich, a takze trwajacych zdecydowanie
dluzej niz tylko chwile. Nastolatki potrzebuja, by ta relacja byla auten-
tyczna 1 dialogowa oraz by trwata pomimo ich wad 1 przeszkéd. W prze-
ciwnym razie mlodym ludziom grozi btadzenie, bycie ,,samotnymi wsréod
thumu” (por. Riesman, Glazer, Denney, 1991), eksperymentowanie
na samych sobie 1 innych oraz nieustanne oskarzenia o nieradzenie sobie
w rzeczywistoéci, czy tez finalnie podejrzenia o wszelkie zto. Niewatpli-
wie zlo staje sie niekiedy udzialem mtodych ludzi, ale jakze czesto wyni-
ka ono z osamotnienia czy zycia z ,,okaleczonym paradygmatem mito$ci”
(zob. Cywinska, 2009, s. 29), bez milosci.

Unikanie osamotnienia nie jest latwe w rzeczywistosci, ktorej atry-
butem jest ,emergencyjnos$¢”. Zagadnienie emergencji rozpatruja Kata-
rzyna Krason i Andrzej Czerkawski (2009); czynia to w kontekscie
np. cechy wspoétczesnej struktury spolecznej, jak 1 wlasciwosci mlodzie-
zy. Wyjasniajacy istote emergencji autorzy — powolujac sie na Roberta
Poczobuta — ustalaja, 1z mozna ja rozwazaé¢ w kontek$cie procesu po-
wstawania nowej jakosSci lub cechy relacyjnej (podaje za: Krason, Czer-
kawski, 2009). Emergentno$¢ charakteryzuje ,,Ja podmiotowe”, ale row-
nocze$nie moze by¢ zasada wtoplonga w proces wychowania, czy jeszcze
szerzej: w strukture spoteczng (Krason, Czerkawski, 2009, s. 16—17).
7 wielu zlozonych interpretacji przytoczonych przez wymienionych auto-
réow wybrano okreslenie emergencji oznaczajacej ,wylanianie sie nowych,
nieistniejacych wezeéniej struktur” (ibidem, s. 15). Nawiazanie do tego
aspektu w kontekécie tematu osamotnienia mlodziezy wydaje sie zasad-
ne, gdyz w rzeczywisto$ci emergentnej] — modyfikujacej sie, nieprzewi-
dywalnej 1 komplikujacej sie stale — niepewny wydaje sie rezultat proce-
su ksztaltowania tozsamosci, bo niepewna jest sama rzeczywisto$¢. Tym
samym trudno przewidywaé np. jako§é, stalo$é i charakter zwigzkéw
interpersonalnych, ktore powinny by¢ maksymalnie satysfakcjonujace,
aby mogly odzegnaé poczucie osamotnienia. Ryzyko osamotnienia wzra-
sta wraz z przejawami odmiennoéci. Taki wniosek mozna ustanowié¢ na
podstawie analizy wynikow badan przywolanych przez Katarzyne Kra-
son 1 Andrzeja Czerkawskiego (2009). Niektére z wynikéw sklania-
ja autoréw do konstatacji, 1z odstepstwo od schematu jest przyczynkiem
skrajnie réznych reakcji otoczenia, nie zawsze przewidywanych. Bardzo
zrdéznicowane okazaly sie np. reakcje wobec ucznia twoérczego (ibidem,
s. 33), w stosunku do ktoérego objawila sie emergencja grupy odniesie-
nia w postaci réznych reakeji: wykluczenia lub wyrzucenia, koronowania
lub niszczenia indywidualno§ci (ibidem, s. 46). Wszystkie wymienione
reakcje otoczenia moga generowaé¢ osamotnienie, bo ujawniajg niezgode
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na inno$é. Zdaniem Grazyny E. Kwiatkowskiej oraz Mariana Filipia-
ka (Kwiatkowska, Filipiak, red., 2009, s. 7), osamotnienie wzmaga
réwniez rosnaca wspotzalezno§é mitodziezy od technologizacji. Autorzy
uznaja, 1z ,,w miare postepujacych (warunkowanych technologicznie) za-
leznoSci wzrasta poczucie osamotnienia; relacje personalne sa bowiem
zastepowane przez relacje formalne. Ta sytuacja prowadzi do »technicy-
zacji« wiezi miedzyludzkich, depersonalizacji zycia, poczucia osamotnie-
nia”. Sankcjonuja te zjawiska mediatyzacja, czyli ,,proces posSredniczenia
mediéw w poznawaniu §wiata, wplyw przez media na postrzeganie przez
cztowieka rzeczywistosci niedostepnej bezposredniemu do$wiadczeniu
wraz z konsekwencjami takiego poSrednictwa: ksztaltowaniem obrazu
calej rzeczywistoséci spotecznej, a nawet kompleksowych doswiadczen
spotecznych pod wplywem konstrukeji medialnych” (Pisarek, cyt. za:
Lato, 2009, s. 77).

Zainspirowana opracowaniem Katarzyny Krason i Andrzeja Czer-
kawskiego (2009) uwazam, ze w emergentne]j rzeczywistosci adaptacje
mozna uznac¢ za proces ciagle niezakonczony, w ktéry wpisane jest nie-
ustanne odnawianie/dopasowywanie siebie do struktury spotecznej. Ta
struktura wrecz zada transgresji, ale tez — jak wida¢ na podstawie przy-
toczonych wynikow badan (ibidem) — réznie ja przyswaja, réznie na nia,
reaguje. Z racji tego zadanie adaptacji spolecznej mozna uznac za trudny
proces, w ktory jednostka musi wkalkulowaé kontekstualnie uwarunko-
wane state formatowanie wlasnej osoby. Nie utatwia tego zadania aksjo-
normatywny chaos, ktérego doSwiadczanie sktania do konkluzji, iz dzis
bardziej niz kiedy$ zmagania majace na celu wkomponowanie sie w obraz
spolecznej struktury sa naznaczone zjawiskiem osamotnienia i samotno-
$ci. Wniosek taki wynika z konstatacji, iz proby autoidentyfikacji (szcze-
gblnie zintensyfikowane w okresie adolescencji), toczace sie na przemian
z konieczno$cig redefiniowania wlasnego Ja, dokonujg sie w rzeczywisto-
$ci, ktora ,,staje sie”, lub w otoczeniu spolecznym, ktére — jak pisze Piotr
Sztompka — ,,dzieje sie” (podaje za: Krason, Czerkawski, 2009, s. 8),
1 nie mozna oczekiwac jakiej$ stalej, zastyglej formy. W tej rzeczywisto-
$ci — jak podaje Kenneth J. Gergen (2009) — czlowiek jest ,,wytworem
perspektywy”, a jego ,esencje” konstytuuja rotujace nieustannie racje in-
nych ludzi.

W ramach przedstawionych rozwazan podjeto probe uchwycenia
czynnikow, ktore intensyfikuja doSwiadczenie osamotnienia. Jego ryzyko
generuja zatem procesy makrospoteczne, ktére groza intensyfikacja po-
czucia braku zwigzania, pustki 1 nieprzynalezno$ci. Te doznania mozna
potraktowaé jak sklad obezwladniajacego specyfiku, z ktérego iniekcja
jest tym niebezpieczniejsza, im wcze$nie] doSwiadczona. O znaczeniu
wezesnego osamotnienia pisze m.in. Bozena Matyjas (2008). Autorka
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zestawia je m.in. z wizjq lukrowanego, ,cukierkowego” dziecinstwa, kté-
re zdaje sie zatrutym zrddlem tylko pozornej energii zyciowej.

Czesc¢ empiryczna

W poprzedniej czesci artykutu przedstawiono ogélne zatozenia teo-
retyczne, stanowiace przestanki podjecia badan, ktérych przedmiotem
jest zjawisko tworczych predylekcji mlodziezy 1 ryzyko jej osamotnienia.
Empiryczna cze$é niniejszego tekstu otwiera opis 1 analiza wynikajaca
z rozpoznania (diagnozy) w obszarze kilku, do§é wasko tu rozumianych
determinantéw predylekeji tworczych. Bazujac na teorii naukowej doty-
czacej zwlaszcza kategorii ,,postaw tworczych”, przyjeto w tym opracowa-
niu, 1z o tendencji do restrukturyzacji, zmiany czy o konstruktywnym
nastawieniu wobec potencjalizacji siebie moga w jakim$ stopniu decydo-
wacé cechy takie jak: odwaga w sytuacji spotecznej ekspozycji, potrzeba
wyzwan 1 nonkonformizm grupowy. Te wlasciwosci postrzegano réwniez
jako decydujace o twoérczym funkcjonowaniu, oczywiscie w konteks$cie
tworczosci subiektywnej, codziennej. Wymienione charakterologiczne
wlaéciwosci uznano za blizsze jednostkom ,opanowujacym” przestrzen
anizeli opanowywanym przez nia.

W tym miejscu natomiast zostana zaprezentowane wyniki podjetych
badan, poprzez ktore starano sie odpowiedzie¢ na nastepujace pytania
badawcze:

1. W jakim stopniu mlodziez posiada predylekcje twércze, ustanowio-
ne na podstawie ustosunkowania sie mlodziezy do kategorii dotyczacych
nonkonformizmu wobec grupy, potrzeby wyzwan oraz odwagi w sytuacji
spoltecznej ekspozycji?

2. Jakie jest ryzyko osamotnienia badanych gimnazjalistéw?

Problemy szczegdélowe:

— W jakim stopniu mtodziez gimnazjalna aktywnie partycypuje w kon-
taktach spotecznych, a w jakim stopniu podlega zjawisku ekskluzji?

— Jak badani oceniaja swoje kontakty z rodzicami i rowieSnikami ze
wzgledu na realizowanie potrzeby blisko$ci z nimi?

— Jak badani ustosunkowujq sie do samotnos$ci?

— Czy badani wykazuja sie samoakceptacja?
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Prezentacja i analiza wynikow badan

Badaniami objeto mtodziez w wieku gimnazjalnym. Uczestniczyto
w nich 69 oséb. W grupie tej znalazto sie 33 chtopcow (48% grupy) 1 36
dziewczat (562% badanej populacji).
W obszarze badan dotyczacych predylekeji tworczych prognostyczne
w tym zakresie byly pytania zawarte w kwestionariuszu, pozwalajace
ustalié:
— sposoOb reagowania na sytuacje wymagajace postapienia whrew opinii
wiekszoéci,
— zapotrzebowanie na nowe doznania,
— odwage ujawniania pogladéw odbiegajacych znaczaco od pogladéw in-
nych osoéb.
Analiza odpowiedzi na pytania zawarte w ankiecie pozwolita ustano-
wic¢ wlasciwosci, ktére charakteryzuja w tym wzgledzie mtodziez. Zesta-
wiono je na rys. 1.

[%]
100

. .
ol . * hﬁ
nonkonformizm grupowy potrzeba wyzwan odwaga w sytuaciji
spotecznej ekspozyciji

badani

nasilenie cechy

[0 wysoko [l umiarkowanie  [] nisko

Rys. 1. Wybrane charakterologiczne determinanty predylekcji twérczych badanych gimna-
zjalistow

Na rys. 1 zaprezentowano rozklad odpowiedzi calej grupy. Wyni-
ka z nich, 1z w zakresie nonkonformizmu grupowego najwieksza licz-
ba badanych (72,46%) wybrala odpowiedZz stanowiaca o przecietnej
sktonnosci do reakeji wymagajacych postapienia wbrew innym. Reszta
wybrata odpowiedzi stanowiace o wysokim 1 niskim nonkonformizmie
grupowym prawie w rownym stopniu. W zakresie kategorii dotyczacej
potrzeby wyzwan mlodziez najczes$cie] wybierala odpowiedzi pozwala-
jace stwierdzié, iz wiekszo$¢ (48,53%) w stopniu przecietnym charak-
teryzuje ta wlasciwos§é; 36,76% oséb wybralta odpowiedz, na podstawie
ktérej mozna jej przypisaé wysokie nasilenie tej wlasciwosci. W zakre-
sie wlasciwosci cechy ,odwaga w sytuacji spotecznej ekspozycji” wyni-
ki wskazuja jednak, iz ponad potowa (56,52%) uzyskata wynik éwiad-
czacy o wysokiej odwadze w sytuacji spotecznej ekspozycji, w grupie
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umiarkowanie odwaznych oséb znalazto sie 21,74% 1 taka sama 1lo$¢
badanych wybrata odpowiedz pozwalajaca przypisaé im niski poziom
odwagi.

Warto réwniez zaprezentowac¢ wyniki umozliwiajace ocene, czy mlodzi
ludzie — adolescenci — rzeczywiscie moga doswiadczaé poczucia osamot-
nienia w zwiazku z jako$cig kontaktow z rodzicami, a nastepnie w kon-
teks$cie relacji z rowieSnikami. Wprawdzie na tym etapie rozwoju rodzice
odgrywaja drugoplanowa role, ale wcigz ich stosunek wobec dzieci stano-
wi podstawe ksztaltowania poczucia wartoSci mlodych ludzi, a poprzez
wlasciwy kontakt rodzice zapewniaja realizacje potrzeby bezpieczenstwa,
przynalezno$ci 1 wsparcia. Deficyt w tym zakresie przekladaé sie moze
na jako$¢ kontaktow spolecznych oraz odbijaé sie znaczaco na przebiegu
procesu ksztaltowania dojrzatej osobowosci. Aby ustali¢ jako§é relacji
z rodzicami, a po$rednio wnioskowaé o blisko$ci z nimi, postawiono mto-
dziezy pytania dotyczace zadowolenia z kontaktow z rodzicami, potrzeby
rozmowy oraz oceny doznawanego od nich wsparcia. Wyniki zestawiono
w tabeli 1.

Tabela 1

Wtlasciwosci kontaktéw gimnazjalistow z rodzicami

Relacje z rodzicami Procent

Nasycenie kontaktow

Zdecydowane 63,77
Srednie 28,98
Niskie 7,25
Oczekiwanie zainteresowania
Zdecydowanie wysokie 8,70
Raczej wysokie 34,78
Raczej niskie 40,58
Zdecydowanie niskie 15,94
Potrzeba rozmowy
Wskazana 49,25
Niewskazana 50,75

Wséréd miodziezy uwidacznia sie duza polaryzacja wyboréw w kon-
tekécie oceny kontaktow z rodzicami. Mlodziez zdeklarowala wysoki po-
ziom nasycenia kontaktéw z rodzicami, a jednoczesnie widaé niepewnosé
co do potrzeby wzrostu zainteresowania sie rodzicow ich sprawami; to
samo dotyczy potrzeby rozmowy. U polowy badanych jest ona znaczaca
1 wskazywana jako oczekiwana.
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W okresie dorastania o samopoczuciu jednostki stanowia jednak jej
kontakty z grupa, dlatego tez w tym miejscu zostana, omdéwione wybra-
ne (z racji ograniczonego formatu artykutu) kwestie, pozwalajace ocenié
w jakim$ stopniu ryzyko osamotnienia badanych. Zestawienie wynikéw
przyjmie podobng jak poprzednio forme tabeli, zawierajaca wskazania
mlodziezy jako odpowiedzi na zadane jej pytania.

Tabela 2
Wlasciwosci kontaktow gimnazjalistow z rowiesnikami

Relacje z réwiesnikami Procent

Nasycenie kontaktow

Wysokie 50,23
Srednie 39,25
Niskie 10,52
Potrzeba wiekszej ilo$ci znajomych
Wystepuje 62,32
Nie wystepuje 37,68
Percepcja wsparcia od réwieénikéw
Zdecydowanie czesto 34,78
Czasami 53,62
Rzadko 7,25
Weale 4,35
Percepcja wsparcia udzielanego rowie$nikom
Czesto 59,42
Rzadko 34,78
Weale 5,80

Na podstawie wypowiedzi udzielonych przez gimnazjalistow, zesta-
wionych w tabeli 2, mozna ustanowié¢, iz ogélnie mtodziez ma poczucie
wysokiego nasycenia kontaktow z innymi. Tak czuje ponad potowa bada-
nych (562,31%). Jednak druga potowa Srednio 1 nisko ocenia te kontakty.
Zbiega sie to z potrzeba posiadania wiekszej ilo$ci znajomych. Jest to
pragnienie prawie 2/3 badanych. Ciekawy okazuje sie wynik w zakresie
percepcji wsparcia udzielanego 1 pozyskiwanego. Mlodzi ludzie sa bar-
dziej sktonni postrzegaé siebie jako udzielajacych anizeli do$wiadczaja-
cych wsparcia od innych.

Poprzez podjete badania starano sie réwniez ustali¢ opinie traktuja-
ce wprost o radzeniu sobie z samotnoécia czy w jakim§ stopniu dotycza-
ce tego problemu. Probowano ustali¢, czy samotno$é stanowi Swiadomy
wybor, co ja determinuje, jak jest spozytkowany czas zdarzajacego sie
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odosobnienia 1 jak czesto mtodziez ,,po§wieca” innych na rzecz wtopienia
sie w rzeczywisto$éé wirtualna. Zebrane z takich badan wyniki pozwa-
laja uznaé, iz mlodziez ma jednak duzg potrzebe kontaktéw z innymi.
3/4 z nich preferuje spedzanie czasu wolnego z innymi niz np. samotnie.
W konfrontacji z wirtualna rzeczywisto$cig — tak samo (70% wybordw)
znaczaco zwyciezajg znajomi. W grupie badanych znajduja sie jednak tez
tacy, ktérzy preferuja wlasne towarzystwo — ok. 1/4 z nich. 10% bada-
nych stwierdzilo, iz samotno§¢ jest dla nich przykra i nie jest §wiadomie
zaprojektowana. Pozytywnie jednak mozna ocenié¢ fakt, ze mlodziez de-
klaruje w wiekszoSci, 1z akceptuje samotnos$é; moze to wynikaé z fak-
tu, iz potrafi ja wypelnié jakas forma aktywnosci, by¢ moze wynikajaca,
z posiadanych zainteresowan. Ich profil nie zostanie tu jednak zaprezen-
towany z uwagi na ograniczony format tekstu.

Ostatni element — réwniez uznany za prognostyczny dla ryzyka osa-
motnienia — dotyczyl wlasciwosci samoopisu. Odpowiedzi udzielone przez
badanych w tym wzgledzie pozwalaja stwierdzié, iz 70% akceptuje siebie,
natomiast 30% zadeklarowato preferencje zmiany, gdyby tylko byta taka
mozliwo$é. Wiekszos¢ akceptuje siebie, ale nie dziwi fakt, iz ponad 1/3
ma z tym klopot. Stan taki ma oczywiscie zwigzek ze wzrostem kryty-
cyzmu mtodziezy wobec siebie 1 bardziej radykalna autocenzura. Jest to
naturalny element tego okresu rozwojowego, ale stanowi o pewnym ry-
zyku, gdyz samoakceptacja ma charakter cze$ciowo kontekstualny, a za-
tem jako$é 1 satysfakcja z relacji z innymi moze by¢ czynnikiem deter-
minujacym ja, a tym samym moze wplywacé na ksztaltowanie kontaktow
z innymi.

Podsumowanie i dyskusja wynikow

Wyniki badan dotyczacych zjawiska samotno$ci 1 osamotnienia mto-
dziezy nie sg jednoznaczne. Pozwalaja twierdzié, ze badanych w wiek-
szo$ci satysfakcjonuja zwigzki z réowieSnikami, choé¢ maja oni réwniez
potrzebe wiekszej ich ilosci. Prawdopodobnie zalezy im na tym, gdyz od-
czuwaja kontakty z rowniesnikami jako niedostatecznie bliskie i gtebokie.
Mtodziez w tym wieku instynktownie zbliza sie do innych, a jednocze-
$nie mozna sie spodziewacé, ze niedojrzato$¢ emocjonalna i niedojrzatosé
w innych sferach przeklada sie na niezdolno$¢ ,domykania” relacji i ich
podtrzymywania. W jakiej$ mierze egzemplifikacja tego sa odpowiedzi
uzyskane na pytanie dotyczace percepcji wsparcia udzielanego i dozna-

16 Chowanna...
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wanego. Mlodziez czeSciej postrzega siebie jako dawcéw niz beneficjen-

tow. W tym sensie moze oceniaé¢ swoje zwigzki jako niesatysfakcjonujace,

ale niekoniecznie stanowi to podstawe wnioskowania o osamotnieniu.

Ciekawe, cho¢ w jakiej$ mierze antycypowane okazaty sie wyniki do-
tyczace relacji z rodzicami. Deklaracje mtodziezy sugeruja duzy dystans
wobec rodzicow, przy jednoczesne) duzej potrzebie rozmowy z nimi (ok.
50%). Prawdopodobnie mlodziez nie oczekuje juz intensyfikacji zaintere-
sowania nimi ze strony rodzicow (tak zreszta wynika z badan), zinter-
pretowanego byé¢ moze jako przejaw kontroli, ale pragnie kontaktu bar-
dziej partnerskiego, okraszonego wlaénie rozmowa.

Mtodziez w wiekszosci raczej dobrze wypada w konfrontacji z samot-
noécig — przynajmniej tak deklaruje. Lubig takie momenty, a nawet
swiadomie ja czasami wybieraja. Wybierajacy samotnos¢ nie muszg by¢
podejrzewani o nieprzystosowanie. Swiadoma samotno$¢ stuzy bowiem
rozwojowl, ktéry dokonuje sie réwniez w trakcie indywidualnej konfron-
tacji z samym soba. Tylko znikoma czesci mlodziezy moze wykazywacé
poczucie osamotnienia. Bedzie to grupa, ktéra ujawnila nienasycenie
w kontaktach z rodzicami i podobnie z réwiesnikami, uznajac, iz nie
maja wielu znajomych i ze przykro jest im z tego powodu. Moga nimi by¢
tez ci, dla ktérych samotno$¢ nie jest pozadana, ale niezamierzona, i jest
przykra. Te grupe moze stanowi¢ ok. 10% badanej populacji. Interesuja-
cym zabiegiem bylaby analiza wypowiedzi tych osob, aby mdc ustanowié
rzeczywiste ryzyko osamotnienia.

Podjete badania pozwolily na dokonanie rekonesansu w obszarze kil-
ku — zredukowanych do trzech — wlasciwosci, na podstawie ktorych
mozna prognozowac o predylekcjach twérczych. Znamienny jest fakt, iz:
— w zakresie nonkonformizmu grupowego dla 3/4 badanych najbardzie)

charakterystyczny jest umiarkowany poziom tej wlasciwosci,

— w przypadku potrzeby wyzwan dla 48% badanych najbardziej cha-
rakterystyczny jest rowniez umiarkowany poziom tej wlasciwosci, ale
juz 36% badanych odczuwa bardzo silnie taka potrzebe,

— wobec kategorii odwagi w sytuacji spotecznej ekspozycji ponad potowa
wybrata odpowiedz §wiadczaca o wysokim nasileniu tej cechy.
Zestawione wyniki badan dotycza wlasciwo$ci mtodziezy, ktére uzna-

no za prognostyczne we wstepnej diagnozie predylekcji twérczych. Uzna-

no, 1z pozwalaja one wnioskowaé (oczywiscie ostroznie) o samodzielno$ci

1 autonomicznym nastawieniu wobec rzeczywistoSci. Stopien wykazania

sie¢ wymienionymi cechami uznano za predykator unikania nawykowych

form zachowania 1 nastawienia na poszukiwanie nowych, lepszych ,jako-

§c1” w réznych przestrzeniach zycia. Jednocze$nie wydaje sie, iz osoby,

ktéorym takie cechy mozna przypisac, beda bardziej bliskie inkluzji, czyli

niejako wlaczenia sie w ,,obieg” relacji z innymi, 1 to nie na zasadzie bier-
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nego przystawania do innych ani mechanicznej adaptacji do warunkéw
zastanych, ale odwrotnie: partycypujac $wiadomie w tworzeniu nowych
1 satysfakcjonujacych zwiazkéw. Niniejsze przypuszczenie stanowi jedy-
nie pewna hipoteze, ktéra warto poddaé weryfikacji i ktéra moze staé sie
punktem wyjécia bardziej zaawansowanych 1 wnikliwych badan w tym
przedmiocie.
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Rozumienie emocji a ksztattowanie
kompetenciji interpersonalnych
Praca w formule ekspresyjnych dziatan
biblioterapeutycznych

Understanding of emotions and formation of interpersonal competencies
Thesis in a form of expressive bibliotherapeutic activities

Abstact: This artickle show one point of researches which was done experimental
method, in which authoress checked if is it a influence expressive biblioterapheutic ac-
tions for understanding the crux of emotions by children in school age. Assuming that
educational — therapeutic relation is a relation of two persons which are stand in situ-
ation of uncovering their own faces — their own I, authoress draws quality of this rela-
tions, settle them in expressive biblioterapheutic actions. Uncovering the face takes place
(is performing) by more and more deeply knowing yourself and the Other. Selected result
of the researches is showing that deeply knowing yourself because of better understand-
ing the crux of emotions, especially because of perfecting this kind of knowledge and
experience in understanding emotion name “compassion”, translate into improvement in
society relation, it has then assessment of change not only in intrapersonality areas, but
also in interpersonality areas.

Key words: educational relation, personal education expressive bibliotherapeutic activi-
ties, understanding the matter of emotion, co-feeling.
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Niniejszy artykut w zamysle autorki stanowi¢ ma swego rodzaju kom-
pilacje doswiadczen w zakresie efektywnos$ci pracy z wykorzystaniem
formuty ekspresyjnych dziatan biblioterapeutycznych, do$éwiadczen ktére
zebrane zostaly zaréwno w zamknietych juz badaniach eksperymental-
nych, jak 1 aktualnie trwajacych realizacjach badawczych.

Praca z dzie¢mi w obszarze wychowawczo-terapeutycznym niesie ze
soba, podstawowe pytania o cel takiej pracy — relacji. Jakiego rodzaju
zamierzenia powinny, moga stac¢ sie podstawa takiego rodzaju aktywno-
$ci1? Jaki charakter przybiera¢ powinna sama formuta pracy, by czynié ja
efektywna 1 adekwatna do potrzeb dzieci?

Zamierzenia terapeutyczne
a jakosc relacji wychowawczej

,ITwarz znaczy. Nie tak jednak, jak znacza znaki, symbole, metafo-
ry. [...] Twarz zawiera w sobie jaki$ odblask idealnego piekna, idealne-
go dobra, idealnej prawdy. Twarz jest wyzszo$cia, jest skonkretyzowana,
chwala, niepowtarzalna wzniostoScia, wspanialoécig czlowieka. Zdolna
porwaé, zachwycié, wznie§é¢ ponad proze Swiata ku poetyce istnienia.
Ale jest ona takze krucho$cia, zagubieniem, krzywda lub bieda. Sq na
niej znaki minionych bo6léw, sa miejsca dla bdléw przysztych. To przede
wszystkim na twarzy czlowieka przemija jego piekno 1 jego zycie. Tutaj
ukazuje sie 1za 1 umieranie. [...] Spotykajac innego, spotykamy go w jego
twarzy” (Tischner, 1998, s. 33—36, 82—385).

Stajac naprzeciwko drugiego, konstruujac dla niego §wiat do$wiadczen,
na przyklad doSwiadczen o charakterze terapeutyczno-wychowawczym,
zadaé musimy sobie pytanie, ktére stawia Tischner: czym jest twarz? Co
moéwi nam twarz drugiego? Co w tejze twarzy okaze sie najistotniejszym
zagadnieniem, obszarem do poruszenia na tu i teraz. Wydaje sie, ze za-
mierzenie wspierania rozwoju niesie w sobile zazwyczaj zamiar uaktu-
alnienia wszystkich potencjalnych mozliwosci rozwojowych cztowieka
— osoby oraz wypelnienia, skorygowania brakéw, deficytow, ktore tej
wlaénie (zindywidualizowanej) mozliwosci uaktualnienia przeszkadzaja
(Tarnowski, 2005; Adamski, 2005; Majka, 2005; Gadacz, 1993).
Rozumiejac rozwoj czlowieka, rozwd) wychowanka jako holistyczny oraz
zindywidualizowany, relacje wychowawcza okresli¢ mozna nie jako in-
strumentalna — nastawiong na osiggniecie celu wychowawczego, ale
jako wspierajaca indywidualne znaczenia 1 sensy w rozwoju osoby (Stré-
zowski, 1994): poznaé¢ twarz drugiego — dziecka i poprzez to wlasnie
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poznanie wyznaczy¢ zamierzenia, ktére w ksztattowanej w sposéb dy-
namiczny relacji wychowawcze] wytyczaé moga droge ku pelni rozwoju
osobistego. Dobrze uksztaltowane bowiem, odpowiednio skorygowane lub
wyznaczone sitg osobistego przykladu relacje, sposoby ksztaltowania wie-
z1 z innymi, jako$¢ budowania obrazu wlasnego ,,ja” w okresie wczesnego
dziecinstwa stanowia fundament w uaktualnianiu wlasnej tozsamosci
oraz osobowo$ci w wieku dorostym (Olbrycht, 2007, Galdowa, 1999).
Inwestycja w ksztaltowanie odpowiedniej jakoSci relacji wychowawczych,
majacych niejednokrotnie charakter terapeutyczny, w wieku wczesno-
szkolnym oraz przedszkolnym zaowocowaé moze konstruktywnym reali-
zowaniem jakos$ci relacji interpersonalnych w przyszlosci. Zatem odslo-
niecie ,twarzy” wychowanka — wskazanie jej wzniosto$ci oraz kruchosci,
a wiec tego, co stanowi potencjal oraz co $éwiadczy o przezytych bdlach,
urazach, wymagajacych zaopatrzenia terapeutycznego, daje mozliwo$é
urzeczywistnienia relacji pelnej autentycznej troski, zaangazowania, zin-
dywidualizowania (Rogers, 1978; Olbrycht, 2007). Specyfike w taki
sposob rozumianej relacji wychowawczej wyznacza postawa wychowawcy
okreslana przez nastepujace cechy:

— autentyczno$¢ — danie kazdemu mozliwo$ci bycia soba, niezmuszanie
innych do przyjmowania cudzych uczué, ocen 1 warto$ci, umozliwie-
nie innym bycia soba, a nie zmuszanie do odgrywania przypisanych
im rol spotecznych,

— gotowo$¢ do udzielania dziecku stosownej do jego potrzeb pomocy
(czujnosé), do udzielania odpowiedzi na jego pytania, do zaspokajania
jego zainteresowan, do dzielenia sie wlasnymi doS§wiadczeniami,

— empatia — dostrzeganie uczué, wartoSci, postaw innych oséb oraz
uéwiadamianie ich sobie,

— tworczos¢ — gotowos¢ do zmiany, wykazywanie elastycznosci 1 orygi-
nalnoéci w rozwigzywaniu probleméw (Sliwerski, 2001).
Zamierzenia terapeutyczne, wyznaczajace jako$¢ tworzonej relacji wy-

chowawczej, przybieraja w odkrywaniu ,twarzy drugiego” dwa wymiary:

— odkrywanie jakosSci funkcjonowania intrapersonalnego osoby — wy-
chowanka,

— odkrywanie jakoSci funkcjonowania interpersonalnego osoby — wy-
chowanka.

Realizujac wspieranie tychze dwu wymiaréw funkcjonowania psycho-
logicznego osoby, konstruuje sie do§wiadczenie glebszego poznania siebie
w relacji do siebie samego, do wlasnego ,ja” oraz w relacji do innych.
Glebsze, pelniejsze poznanie siebie przeklada sie z kolei na wzrastaja-
ce kompetencje w zakresie ksztaltowania wiezi oraz interakeji z inny-
mi (Buber, 1993; Galdowa, 1999; Goleman, 1997, Hoffman, 2006;
Kwiatkowska, 1996; Satir, 2000; Salovey et al., 2005).
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W zakresie funkcjonowania intrapersonalnego wskazaé mozna naste-
pujace elementy:

1. Kompetencje emocjonalne:

— identyfikacja emocjonalnej ekspresji mimiczne;j,
— rozumienie przezywanych emocji,

— zachowania empatyczne,

— regulacja emocji.

2. Przezywane potrzeby.

3. Ujawniane leki.

4. Realizowane mechanizmy obronne.

5. Przezywane konflikty wewnetrzne.

6. Jako$¢ relacji z osobami znaczacymi.

W zakresie funkcjonowania interpersonalnego wskazaé mozna z kolei
nastepujace wymiary:

1. Kompetencje w zakresie nawiazywania relacji.

2. Kompetencje w zakresie podtrzymywania relacji.

3. Jakos¢ tworzenia bliskich wiezi z innymi.

4. Jako$¢ komunikacji w relacjach z innymi.

Wzajemne odniesienia wskazanych dwu obszaréw funkcjonowania wy-
daja sie bezsporne. Stabilne, dobrze uksztaltowane, spdjne ,,ja” buduje bo-
wiemfundamentksztaltowaniasiekonstruktywniefunkcjonujacychrelacji
interpersonalnych. Jednym z elementéw funkcjonowania intrapersonalne-
go, ktorego wplyw najakos$é relacjiinterpersonalnych udato sie potwierdzié
empirycznie, stato sie rozumienie przez dzieci istoty emocji. Zdobywanie
kompetencji w zakresie pojmowania przyczyn, wzbudzania, jakosci ekspre-
sji, a takze radzenia sobie z emocjami przekltada sie na sposéb rozumie-
nia innych, a tym samym na jako$¢ ksztattowania z nimi relacji interper-
sonalnych. Zatem poznanie ,twarzy drugiego” mozliwe staje sie jedynie
w perspektywie odkrycia istoty ,wlasnej twarzy”. Wtasna krucho$§é 1 jej
poznanie pozwala na rozumienie innego, a wiec réwniez na budowanie
z nim satysfakcjonujacych wiezi, opartych na akceptacji, zrozumieniu,
wsparciu, wolno$ci.

Specyfika ekspresyjnych
dziatan biblioterapeutycznych

Formuta budowania relacji wychowawczych przybraé moze rézne
ksztatty. Cho¢ zazwyczaj sposéb myslenia wychowawcy o jako$ci tej re-
lacji, o jej specyfice determinuje jej charakter i1 jakoéé projektowanych
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dziatan, wybor samej formuly pracy zalezny jest od zamierzen powzie-
tych u progu realizacji takiego rodzaju pracy.

Wydaje sie, ze formuta ekspresyjnych dziatan biblioterapeutycznych,
rozumiana jako narzedzie pracy, jako konkretny, dajacy sie scharakte-
ryzowal warsztat pracy wychowawczej, osadzona jest w perspektywie
metateoretyczne] w szerzej wskazywanej koncepcji wychowawczej, jaka
stanow1l wychowanie osobowe (Gadacz, 1993; Olbrycht, 2000, 2007).
Istote wychowania osobowego okresla prowadzenie wychowanka ku roz-
wojow1 osobistemu, dzieki pobudzaniu wlasnej aktywnosci wychowanka,
autorefleksyjnosci, poszukiwaniu wartoéci, jak dobro, piekno, prawda
(Olbrycht, 2007). Zamierzenia obecne w tego rodzaju mysleniu o wy-
chowaniu zawieraja w sobie ksztaltowanie takich charakterystyk funk-
cjonowania intrapersonalnego oraz interpersonalnego, jak:

— zainteresowanie $wiatem,

— pragnienie poznawania,

— dazenie do nabywania 1 poglebiania wiedzy,

— odkrywanie réznych mozliwo$ci rozwigzywania problemoéw,
— rado§¢ odkrywana w tworzeniu,

— umiejetnoéé identyfikacji oraz regulacji emocji,

— ksztaltowanie w sobie glebszych uczué,

— dojrzato§¢ moralna,

— zaangazowanie w sprawy spoleczne (Olbrycht, 2007).

Wychowanie osobowe formuluje zatem cele — zamierzenia zawieraja-
ce postulat holistycznego rozwoju osoby — poznawania ,wlasnej twarzy”
oraz ,twarzy drugiego”.

Biblioterapia ekspresyjna z kolei jako skonkretyzowana formuta pra-
¢y, czerpiaca z otwartosci dziet literackich oraz potencjalu terapeutycz-
nego 1 Wsplerajacego metafor, daje mozliwos¢ realizowania wskazanych
zamierzen poprzez projektowanie spotkan z literatura (Krason, 2000,
2003, 2004, 2005).

Literatura, niosac bogactwo tresci i znaczen podejmujacych kluczowe
zagadnienia zycia osoby, wyznacza rozlegly obszar rozumienia zagad-
nien stanowiacych istote tychze doSwiadczen. Do$wiadczenia te dotycza
zaréwno przezy¢ intrapersonalnych osoby, jak 1 jakoéci ksztaltowania
relacji interpersonalnych. Literatura podejmuje bowiem temat ,twarzy”.
Doglebnie 1 szeroko analizuje zagadnienia jej krucho$ci oraz wzniostosci.
Literatura obrazuje do$wiadczenia osoby przez pryzmat metafory innych
0s0b oraz innych zdarzen. W taki sposéb przybliza rozumienie wlasnego
doéwiadczenia intrapersonalnego oraz interpersonalnego (Baker, 1997,
Krason, 2000; Borecka, 2001).

Metaforyczno$é utwordéw oraz ich otwarto$é umozliwia indywidualne
odezytywanie tekstéw literackich, zgodne z aktualnie najistotniejszymi
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potrzebami oraz przezyciami jednostki (Eco, 2008). Mechanizmy modelo-
wania, jak projekcja, identyfikacja, introjekcja, kompensacja, wspomagaja,
proces utozsamiania sie z bohaterem, w ramach ktérego dochodzi do prze-
zycia lub poznania pelniejszego: wspierajaco-terapeutycznego, aspektu po-
dobnej, analogicznej do naszej sytuacji bohatera (Baker, 1997; Krason,
2000; Bettelheim, 1985; Molicka, 2002; Brett, 2003). ,,Metafory te-
rapeutyczne otwieraja nowe mozliwoéci wyboru 1 podsuwaja nowe punk-
ty widzenia, moga tez uaktywniaé¢ doswiadczenie, uczucia i wyobrazenia,
z ktorych posiadania stuchacz nie zdawal sobie dotad sprawy” (Baker,
1997, s. 26). Wérdd wielu zamierzen terapeutycznych, ktére wskazuje sie
jako mozliwe do zrealizowania dzieki wykorzystaniu metafor, wymienié
mozna miedzy innymi stawianie lub ilustracje tez, podsuwanie rozwigzan
probleméw, pomoc w poznawaniu siebie, przeformulowanie i zmiane defi-
nicji problemu, budowanie ego, modelowanie sposobu komunikacji, przypo-
minanie klientom o ich wlasnych mozliwosciach (ibidem, s. 38—48).

Literatura w szczegdlny sposéb ujawnia ,twarz osoby” — jej czytelni-
ka. Umozliwia w ten sposéb odkrycie samego siebie w ,twarzy drugiego”
— bohatera literackiego.

Polaczenie potencjalu terapeutycznego zawartego i niesionego w li-
teraturze ze szczegélng realizacja przekazu tego potencjalu w formule
dziatan ekspresyjnych buduje nowa jako§¢ spotkania z literatura. Istota
tej formuly pracy staje sie przelozenie wezta metaforycznego zawartego
w tekScie na innego rodzaju dziatania pobudzajace inne kanaty modalno-
$ciowe. Dokonuje sie zatem zawarcie metafory literackiej w geécie, ruchu,
obrazie, slowie wypowiedzianym, dziataniu w grupie. Tym sposobem
umozliwia sie odkodowanie metafory utworu zgodnie z preferowanymi
przez jednostke kanatami odbioru bodZcéw 1 informacji (Krason, 1998,
2000, 2003, 2004, 2005); Krason, Szafraniec, 2000.

Indywidualizacja dziatan realizowana jest zatem nie tylko poprzez
wskazywanie metafory, cechujacej sie otwartoscig oraz niezliczona po-
tencjalnoécig odezytan, ale réwniez poprzez formule odczytywania me-
tafory — polisensoryczna. Konstrukcje dziatan ekspresyjnych mozna na-
kresli¢ nastepujaco:

Oddziatywania biblioterapeutyczne w taki sposéb konstruowane, ma-
jace charakter warsztatow prowadzonych miedzy innymi w ramach eks-
perymentow pedagogicznych, trwaja w czasie, angazujac w rézny sposob
ich twérce oraz odbiorce. Osoba konstruujaca warsztaty realizowaé musi
wlasne zadania, formutujac treSciowa ich zawarto$§¢ oraz dbajac o ksztalt
zwiazany z ich specyfika. Odbiorca warsztatéw tego typu (np. dziecko —
wychowanek) moze z kolei czerpaé z ich formuly w sposéb, ktory rozto-
zony Jest w czasie. Oddzialywanie warsztatéw prowadzonych w formule
ekspresyjnych dziatan biblioterapeutycznych w czasie przedstawia rys. 2.
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wezet metaforyczny

\ 4

projektowanie dziatan ekspresyjnych
zadania skierowane do czytelnika (narysuj, pokaz, powiedz)

\ 4 \ 4 \ 4

dziatanie przestrzenne dziatanie kinestetyczne dziatanie werbalne

A4 \ \ 4

odkrycie sensu metafory, zgodnie z potrzebami jednostkowymi

Rys. 1. Konstrukeja polisensoryczna dziatania na kanwie metafory tekstu
Zrédlo: Krason, 2004, s. 368.

TWORCA ODBIORCA

v

wybdr tekstu literackiego wkomponowanie doswiadczen warsztatu
otwartego w strukture doswiadczen ,ja”

odnajdowanie w nim poten- stopniowe odkrywanie coraz gtebszego

cjalnie obecnych symboli ak- osobistego znaczenia symbolu — metafory

cydentalnych

projektowanie otwartych eks- nadbudowywanie samoswiadomosci

presyjnych dziatan interpreta-

cyjnych

Rys. 2. Oddziatywanie biblioterapeutyczne w czasie

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Praca w obszarze funkcjonowania intrapersonalnego oraz interper-
sonalnego dzieci podejmowana w ramach ekspresyjnych dziatan biblio-
terapeutycznych ma szczegélny wymiar. Otwiera bowiem potencjalne
mozliwoéci rozwoju w sposob zindywidualizowany, nienarzucajacy, re-
spektujacy granice psychologiczne oraz gotowo$¢ na przyjmowane zmia-
ny. Ponadto oddzialujaca w czasie zaprasza do rozwoju, daje nowe per-
spektywy spostrzegania ,wlasnej twarzy” oraz ,twarzy innego” w sposéb,
ktérego efekty i realizacje wstepnych zamierzen moze odroczyé w czasie,
dokonuje sie natomiast w bezpiecznej 1 nieingerujacej formie. Spotka-
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nie z literatura, staje sie spotkaniem drugiego w jego twarzy 1 odkryciu
W nim siebie.

Odniesienia empiryczne

W celu poparcia zalozenia, 1z rozumienie emocji przeklada sie na
ksztaltowanie kompetencji interpersonalnych jednostki, autorka niniej-
szego artykutu chce przedstawi¢ wyniki badan empirycznych, w zakresie
ktorych tego typu zaleznosé stata sie zauwazalna.

Badania przeprowadzone zostaly metoda eksperymentu pedagogicz-
nego. Osobami badanymi, uczestnikami eksperymentu, byty dzieci klas
pierwszych szkoly podstawowej. Prowadzone dla dzieci zajecia w formule
ekspresyjnych dziatan biblioterapeutycznych wykazaly, ze praca nad po-
glebianiem jednej ze sfer funkcjonowania intrapersonalnego, jakim jest
rozumienie emocji, przetozyto sie na poglebienie wérdd dzieci kompeten-
cji interpersonalnych, czego wskaznikiem staty sie poprawa relacji inter-
personalnych w grupie oraz znaczne poglebienie wéréod dzieci rozumienia
emocji wspdlczucia — wspotodczuwania. Poglebienie rozumienia istoty
empatii (wspdlczucia, wspotodczuwania) w zachowaniach dzieci odzwier-
ciedlalo sie w jakosci relacji interpersonalnych obserwowanych w uczest-
niczacej w eksperymencie grupie dzieci.

Metodologia rzeczonego eksperymentu pedagogicznego mialta naste-
pujacy ksztalt:

Problem badawczy pracy brzmial: Czy, a jesli tak, to w jaki sposéb
zajecia biblioterapeutyczne podejmujqce zagadnienia zwiqzane z rozumie-
niem emocji oraz ekspresjq emocjonalng mogaq stanowic¢ czynnik wspiera-
jacy rozwdj elementow inteligencji emocjonalnej dzieci? — definiowane;)
W niniejsze) pracy wlasnie jako rozumienie emocji wlasnych i cudzych
oraz trafna interpretacja ekspresji emocjonalne;.

Uszczegoétawiajacymi problem badawczy pytaniami badawezymi byly:
— Cazy, a jesli tak, to w jaki sposdb zajecia biblioterapeutyczne wplywaja

na zmiane w zakresie rozumienia przez dzieci przyczyn wzbudzania

emocji?
— Cazy, a jeshi tak, to w jaki sposob zajecia biblioterapeutyczne wplywaja
na zmiane w zakresie rozumienia przez dzieci ekspresji emocjonalnej?
— Cazy, a jesh tak, to w jaki sposob zajecia biblioterapeutyczne wplywa-
ja na zmiane w zakresie rozumienia przez dzieci przezy¢ i zachowan
zwiazanych z przezywaniem emocji?
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Czy, a jesli tak, to w jaki sposob zajecia biblioterapeutyczne wplywaja
na zmiane w zakresie rozumienia przez dzieci ekspresji mimiczne]
zZwilazanej z przezywaniem emocji?

Czy zajecia biblioterapeutyczne podejmujace zagadnienia inteligencji
emocjonalnej przyniosa wsrod dzieci z grupy eksperymentalnej —
w poréwnaniu z grupa kontrolng — zmiane w zakresie rozumienia
emocji?

Czy, a jesli tak, to w jaki sposob zajecia biblioterapeutyczne wptywaja
na zmiane wynikéw osigganych przez dzieci w Teécie Swiadomosci
Interpersonalnej?

Czy wérod dzieci z grupy eksperymentalnej w poréwnaniu z dzieémi
z grupy kontrolnej zaistniejg réznice w zakresie osigganych wynikéw
w Teécie Swiadomoéci Interpersonalnej?

Czy, a jesli tak, to w jaki sposdb zajecia biblioterapeutyczne wplywaja

na zmiane zachowan dzieci w grupie réwiesniczej?
Opisano nastepujace zmienne oraz ich wskazniki:

Tabela 1
Zmienne i ich wskazniki
Zmienne Wskazniki Narzedzia
Niezalezne

zajecia biblioterapeutyczne

zapisy umieszczone w kon-
spektach

konspekty

Zalezne

rozumienie istoty poszczegdl-
nych emocji — przyczyn, eks-
presji, przezy¢izachowan oraz
ekspresji mimicznej towarzy-
szacych przezywaniu emocji

ocena wypowiedzi dziecka
przyznana przez sedziow kom-
petentnych

pytanie otwarte — oce-
na sedziéw kompetent-
nych

rozumienie przezyé emocjo-
nalnych wtasnych i cudzych

wynik punktowy otrzymany
w Teécie Swiadomoéci Inter-
personalnej (perspektywa de-
klaratywna)

Test Swiadomosci In-
terpersonalnej

zachowania dziecka zwigzane
z ekspresja emocjonalng oraz
relacjami interpersonalnymi

zachowania dziecka wskazane
w trakcie obserwacji (perspek-
tywa realizacyjna)

schedula obserwacyjna

Zrd6dlo: opracowanie wlasne.

Metoda wykorzystana przy prowadzeniu badan stat sie eksperyment
pedagogiczny. Zastosowano technike grup réwnolegtych.
Schemat przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego ukazuje

rys. 3.
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grupa badanych dzieci

l

badanie wstepne

T

grupa eksperymentalna grupa kontrolna

A4

zajecia biblioterapeutyczne

\ badanie koricowe

Rys. 3. Konstrukcja przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego

Zré6dto: opracowanie wilasne.

Osoby badane — przebieg badan

Grupa eksperymentalna: dzieci jednej z klas pierwszych Szkoty Pod-
stawowej nr 34 w Chorzowie (18 dzieci).

Grupa kontrolna: dzieci drugiej z klas pierwszych Szkoly Podstawo-
wej nr 34 w Chorzowie (20 dzieci).

Roéwnolegtoéé grup mozna wykazaé, biorac pod uwage nastepujace
wskazniki:

— ten sam wiek badanych dzieci,

— podobny wiek rozwojowy dzieci (nie zostal on zbadany),

— ten sam poziom edukacji,

— podobna sytuacja socjoekonomiczna rodzin dzieci (dane z wywiadu
przeprowadzonego z wychowawczyniami obu klas),

— podobna struktura socjometryczna klasy (okreslona na podstawie ba-
dania socjometrycznego).

Przeprowadzono 20 warsztatéow w formule ekspresyjnych dziatan bi-
blioterapeutycznych. W badaniach diagnostycznych, ktore staty sie pod-
stawa szacowania zmiany w funkcjonowaniu dzieci, rozumianej jako
efekt oddzialywan poprzez ekspresyjne dzialania biblioterapeutyczne,
zastosowano dwa narzedzia diagnostyczne. Byly nimi:

1. Pytanie otwarte dotyczace rozumienia emocji (zob. zatacz-
nik 1) byto zadawane dzieciom indywidualnie w trakcie kroétkiej rozmo-
wy z dzieckiem. Odpowiedzi dzieci badajaca notowata. Kazde dziecko
bylto pytane o to, jakie sa przyczyny, ekspresja, przezycia i zachowania
oraz ekspresja mimiczna towarzyszace doswiadczaniu takich emocji, jak
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Tabela 2
Rozumienie przez dzieci z grupy eksperymentalnej
istoty emocji ,,wspo6lczucie”
Wspdtczucie
. .. ekspresja
Imie dziecka przyczyny ekspresja przezycia mimiczna
pretest F;ZZ‘Z pretest| I;(;zi pretest I?c(;ss‘fc pretest] I:;Zssi

Tomek 0 3 0 0 0 0 0 1
Monika 0 3 0 0 0 0 0 1
Kuba 0 0 0 0 0 0 0 0
Adrian 0 1 0 0 0 0 0 1
Artur 0 0 0 0 0 0 0 0
Ola 0 3 0 0 0 0 0 1
Kamil 2 3 0 0 0 0 1 1
Patrycja 0 2 0 0 0 0 0 1
Klaudia 3 3 0 0 3 3 0 1
Iwona 0 3 0 0 0 1 0 0
Karolina S. 0 3 0 0 0 3 1 1
Mateusz 0 1 0 0 0 1 0 1
Karolina D. 2 2 0 0 0 0 0 1
Magda 2 3 0 0 0 3 1 1
Stawek 0 0 0 0 0 0 0 1
Patryk 0 3 0 0 0 0 0 1
Marta 0 3 0 0 0 3 0 1
Pawet 1 3 0 2 0 0 1 1
Liczba okre§len bardzo do- 1 11 0 0 1 4 0 0
brych
OkreSlenia bardzo dobre [%] | 5,5 61 — — 5,5 22 — —
Liczba okre§len dobrych 3 2 0 1 0 0 0 0
Okresélenia dobre [%] 17 11 — 6,5 — — — —
Liczba okreslen przecietnych 1 2 0 0 0 2 4 15
Okre§lenia przecietne [%] 5,5 11 — — — 11 22 83
Liczba okre§len nietrafnych| 13 3 18 17 17 12 14 3
lub brak okreslen
Okreélenia nietrafne lub| 72 17 100 | 94 94 67 78 17
brak okreslen [%]

Punktacja odpowiedzi: 3 pkt — bardzo dobre okreélenie; 2 pkt — dobre okres§lenie; 1 pkt
— przecietne okreslenie; 0 pkt — nietrafne okreslenie lub brak okreslenia.

Zré6dto: opracowanie wilasne.
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rado$¢, smutek, gniew, strach, zazdro$¢, wstyd, poczucie winy, wspotczu-
cie. Okreslajac ekspresje mimiczng towarzyszaca, przezywaniu poszcze-
gblnych emocji, dzieci mialy wskazaé odpowiadajaca danej emocji ,buz-
ke” sposrdod przedstawionego zestawu ,buziek”. Zanotowane odpowiedzi
udzielone przez dzieci byly nastepnie poddane ocenie przez trzech se-
dziow kompetentnych.

2. Test Swiadomos$ci Interpersonalnej (zob. zalacznik 2) jest
testem skonstruowanym w Mellon University. Sklada sie on z dwdch
czeSci. Pierwsza z nich zawiera 11 historyjek, opowiadajacych ogdlne
sytuacje mogace ucieszy¢, przestraszy¢, zasmuci¢ lub rozzloscié¢ dziecko.
Cze$¢ druga Testu zawiera 12 historyjek ukazujacych dziecko testowane
w zachowaniu, ktore wywoluje w innym dziecku rado§é, strach, smutek
lub zto§é. Przed wystuchaniem historyjek testowanym dzieciom pokazuje
sie rysunki twarzy przedstawiajacych te cztery stany uczuciowe 1 poma-
ga sie dziecku w prawidlowym zidentyfikowaniu kazdego z nich. Kazdej
historyjce w czeéci pierwsze) towarzyszy rysunek dziecka o pustej, pozba-
wionej szczegolow twarzy, wykonujacego opisang czynnos$é. Testowane
dziecko proszone jest o uzupelnienie rysunku wybranym obrazkiem twa-
rzy najpelniej ukazujacym uczucia dziecka z historyjki. Rysunki twarzy
przedstawiane sa w przypadkowej kolejnosci 1 egzaminator identyfikuje
odpowiedni stan uczuciowy z prezentowanym obrazkiem.

Wybrane wyniki badan. Szczegdlnie interesujacym, wartym pod-
kreslenia wynikiem przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego
stala sie zmiana, jaka dokonala sie w zakresie rozumienia przez dzieci
1stoty emocjl nazwanej w pracy ,,wspotczuciem”, a okreslajacej wszelkie
relacje empatyczne, relacje wspélodczuwania.

Diagnozowane w badaniu wstepnym oraz koncowym rozumienie
przez dzieci z grupy eksperymentalnej istoty emocji ,,wspdlczucie” miato
nastepujace wyniki (zob. tabela 2).

Tabela 3
Wyniki badania wstepnego i koncowego
w zakresie rozumienia emocji ,wspolczucie” (%)
Wspblczucie
Wynlkl badaﬁ k . ) . ekspresja
przyczyny ekspresja przezycia mimiczna
Pretest > posttest — — — —
Pretest = posttest 5 17 13 7
28 94 72 39
Pretest < posttest 13 1 5 11
72 5 28 61

Zrd6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 4

Porownanie wynikow dzieci z grup eksperymentalnej i kontrolnej —
rozumienie istoty emocji ,,wspo6lczucie”

Grupa Grupa
Wspélezucie eksperymentalna kontrolna
pretest | posttest | pretest | posttest
Liczba okreslen bardzo dobrych 1 11 3 3
Okreélenia bardzo dobre [%] 5 61 15 15
Liczba okreslen dobrych 3 2 2 0
E Okre$lenia dobre [%] 17 11 10 —
§ Liczba okreslen przecietnych 1 2 4 5
£ [ Okreslenia przecietne [%] 5 1 20 25
Liczba okreslen nietrafnych lub brak okre- 13 3 11 12
§len
Okreélenia nietrafne lub brak okreslen [%] 79 17 55 60
Liczba okreslen bardzo dobrych 0 0 0 0
Okreélenia bardzo dobre [%] — — — —
Liczba okreslen dobrych 0 1 0 0
'% Okreélenia dobre [%] — 5 — —
;)i Liczba okres$len przecietnych 0 0 0 0
é Okre§lenia przecietne [%] — — — —
Liczba okreélen nietrafnych lub brak okre-| 18 17 20 20
§len
Okresélenia nietrafne lub brak okreélen [%] | 100 94 100 100
Liczba okreslen bardzo dobrych 1 4 0 0
Okres$lenia bardzo dobre [%] 5 22 — —
Liczba okres$len dobrych 0 0 0 0
£ | Okreélenia dobre [%] — — — —
E; Liczba okreslen przecietnych 0 2 0 0
& | Okreélenia przecietne [%] — 11 — —
Liczba okreS§len nietrafnych lub brak okre-| 17 12 20 20
§len
Okreélenia nietrafne lub brak okreélen [%)] 94 67 100 100
Liczba okreslen bardzo dobrych 4 15 3 3
'%’} § Okreslenia bardzo dobre [%] 22 83 15 15
2.2 | Liczba okreélen nietrafnych 14 3 17 17
é ‘E |lub brak okresler
Okre§lenia nietrafne lub brak okres$len [%] 78 17 85 85

Zro6dlo: opracowanie wlasne.

17 Chowanna...



258 Artykuty — Tworczos¢ — profilaktyka — wsparcie

Interpretacja wynikow

Zmiana, ktéra zostala uwidoczniona w sposéb szczegdlny, stata sie
jako§¢é rozumienia przez dzieci istoty emocji ,wspdlczucie” — zardéwno
w poréwnaniu wynikow badania wstepnego 1 koncowego dzieci z gru-
py eksperymentalnej, jak 1 w poréwnaniu wynikéw badania wstepnego
1 koncowego grup eksperymentalnej 1 kontrolnej.

Wyniki umozliwiajace pordéwnanie rozumienia przez dzieci istoty
emocji ,wspolczucie” w badaniu wstepnym 1 koncowym uwidaczniaja bar-
dzo istotna zmiane, jaka nastapila w tym zakresie po zajeciach bibliote-
rapeutycznych. Wspétczucie stanowito emocje najmniej znang dzieciom
wérod wszystkich emocji, ktérych rozumienie przez dzieci zostalo podda-
ne badaniu. W badaniu wstepnym:

— 72% dzieci nie potrafito podaé przyczyn wspotczucia,

— zadne dziecko nie podawalo ekspresji zwigzanej ze wspoélczuciem,

— 94% dzieci nie wskazywalo przezy¢ 1 zachowan towarzyszacych wspot-
czuclu,

— 78% dzieci zle identyfikowato ekspresje mimiczna zwigazana ze wspol-
czuciem.

W badaniu koncowym z kolei:

— wzroslta liczba dzieci (61%) bardzo dobrze rozumiejacych przyczyny
wzbudzania emocji ,wspélczucie”,

— nieco mniejszy byl wzrost (do 22%) liczby dzieci bardzo dobrze rozu-
miejacych przezycia i zachowania zwigazane ze wspblczuciem,

— z kolei bardzo duza liczba dzieci (83%) po zajeciach biblioterapeutycz-
nych dobrze identyfikowala ekspresje mimiczng zwigzang z emocja
,wspolczucie”.

Warsztaty biblioterapeutyczne, na ktorych podjeto zagadnienia do-
tyczace rozumienia emocji ,wspoélczucie”, stanowilty tylko cze$é zajeé bi-
blioterapeutycznych. W obszarze psychologicznym zwiazanym z emocja
L,wspblezucie”, ,wspdlodczuwanie” mozna wskazaé takie stany emocjonal-
ne, jak empatia, wspétodczuwanie, dostrojenie sie emocjonalne. Tematy-
ka tego rodzaju — dotyczaca istoty emocji, empatii, bycia uwaznym na
przezycia, radoSci oraz cierpienia innych, a wiec przetozenia rozumienia
istoty emocji na rozumienie wiezi z innymi (kompetencji interpersonal-
nych) — podejmowana przez same dzieci pojawiala sie réwniez w trak-
cle zajeé biblioterapeutycznych prowadzonych wokél innej problematyki,
zwlaszcza tej dotyczacej wiezi i relacji.

Dzieci same podejmowaly temat wspoétodczuwania, odnoszac go do re-
lacji we wlasnej klasie, grupie. Podnosily te zagadnienia, problemy na
kazdych nieomal warsztatach biblioterapeutycznych, co w wynikach ba-
dan miato swoje odzwierciedlenie w ksztalcie struktury socjometrycznej
grupy, zmienione] w badaniach koncowych w sposéb znaczacy w porow-
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naniu ze struktura ujawniana w badaniach wstepnych (zob. Piworo-
wicz, 2006).

Zatem w zaznaczajace) sie w wynikach badan analizie wskaza¢ moz-
na zalezno$¢ pomiedzy rozumieniem przez dzieci istoty emocji a wzro-
stem ich kompetencji interpersonalnych.
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Aneks

Zatacznik 1

Pytanie otwarte dotyczace rozumienia przez dzieci istoty emocji

Arkusz odpowiedzi

Przyczyny

Ekspresja
emocjonalna

Przezycia
1 zachowania

Ekspresja
mimiczna

Radoéé

Smutek

Strach

Gniew

Zazdrosé

Wstyd

Poczucie winy

Wspdtczucie
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Zatacznik 2
Test Swiadomosci Interpersonalnej

Instrukcja

Badajacy rozktada przed dzieckiem obrazki przedstawiajace dziecko tej sa-
mej plei co dziecko testowane. Obrazki utozone sq w nastepujacej kolejnosci:
zadowolone — smutne — przestraszone — zle
To sq obrazki przedstawiajgce twarz Malgosi (Jasia).

Powiedz mi, jak czuje sie Malgosia na kazdym obrazku?

Badajacy wskazuje pierwszy obrazek. Podpowiada testowanemu dziecku na-
zwy stanéw uczuciowych, ktorych dziecko nie potrafi samo zidentyfikowaé. Ba-
dajacy wskazuje twarze, ktérych przedstawiany stan emocjonalny prawidlowo
nazywa.

A teraz opowiem Ci kilka historyjek. TY powiesz mi, jak w tej sytuacji czul(a)by
sie Malgosia/Jas?

Po opowiedzeniu danej historii badajacy wskazuje dziecku do wyboru cztery
stany emocjonalne, z ktérych dziecko ma wybraé¢ stan adekwatny do stanu emo-
cjonalnego przezywanego przez bohatera historii.

1. Jak czul(a)by sie Malgosia (Ja$), gdyby$ dal(a) jej loda?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

2. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby chcial(a) sie z toba bawi¢, ale ty nie
moglaby$ (mégtbys), poniewaz jest p6zno i trzeba 1$¢ spac?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

3. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby$ zepsul(a) jej (jego) ulubiong zabawke?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zta(y)?

4. Jak czul(a)by sie Malgosia (Ja$), gdyby$ ja (jego) popchnat (popchnela),

a ona (on) upadl(a)by 1 skaleczyl(a)by sobie nézke?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zta(y)?

5. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdybys udawal(a) wilka 1 gonil(a) ja (go) po
pokoju, w ktérym bytoby zupeinie ciemno?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

6. Jak czul(a)by sie Malgosia (Ja$), gdyby$ najpierw bawil(a) sie z nia (nim),

a potem poszedl (poszta) bawié sie z innymi dzie¢mi?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

7. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby wlasnie skonczyl(a) budowaé wieze

z klockéw, a ty zburzyl(a)bys ja?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zta(y)?

8. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdybys opowiedzial(a) jej o duchach?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

9. Jak czul(a)by sie Matgosia (Jas), gdyby$ podart(a) na malutkie kawaleczki
jej (jego) ulubiony rysunek?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

10. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby$ powiedzial(a) co§ bardzo niedobre-
go 0 jej (Jego) mamusi albo tatusiu?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zta(y)?
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11.

12.

13.

10.

Jak czul(a)by sie Matgosia (Jas), gdyby$ nie chcial(a) sie z nia (nim) bawié¢?
Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdybys ja (jego) zaprosil(a) do zabawy
z tobg?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby jej (Jego) mama chciala ja (go) zabrac
w miejsce, w ktére ona (on) bardzo lubi chodzié?

Byl(a)by zadowolona(y), smutna(y), przestraszona(y) czy zla(y)?

Opis czynnoéci:
Jak czul(a)by sie Matgosia (Jas), gdyby chcial(a) co$ zrobié¢, a mama powie-
dziataby ,nie”?

. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby jej (jego) mama obiecala jej (mu), ze

péjda razem do kina, a potem jej (go) tam nie zabrata?

. Jak czul(a)by sie Malgosia (Ja$), gdyby jej (jego) mama zmusita ja (go) do

zjedzenia czegos$, czego bardzo nie lubi?

. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby $nito sie jej (mu), ze goni ja tygrys?

Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby upadl(a) 1 skaleczyl(a) sobie nézke?

. Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby kolezanka (kolega), z ktéra (ktérym)

sie bawi, zabral(a) jej (mu) zabawke?

. Jak czul(a)by sie Malgosia (Ja$), gdyby nie mogta (mégl) wyjsé pobawié sie

na podworku, bo jest chora i musi leze¢ w t6zku?

. Jak czul(a)by sie Matgosia (Jas), gdyby musial(a) by¢ sama w ciemnym po-

koju?

Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby ktos, kogo bardzo lubi, musial wy-
jechad?

Jak czul(a)by sie Malgosia (Jas), gdyby dostal(a) nowa zabawke w prezencie?
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Taniec jako element socjoterapii mtodziezy
ze srodowisk zagrozonych

Dance in social therapy with children from threatened environments

Abstract: The article is the report from research (qualitative research using case study),
devoted to social therapistic effects of dance classes. The idea of researching the dance
influence on social therapistic effects for youth from risc groups was born from practical
activity (dance classes) in Social Therapy Centre in Chorzéw. The research purpose was
checking the dance classes influence on attendees’ phisical, emotional and social growth.
The article shows the teoretical knowledge about dance education and dance therapy and
report from research — three picked attendees’ descriptions — case studies. The effects,
meaning changes in social, emotional and phisical growth achieved by group and attend-
ees, show that the dance classes are excellent add-on to social therapy.

Key words: social therapy, dance, choreotherapy.
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Pomyst zbadania wptywu tanca na efekty prowadzonej socjoterapii
mitodziezy ze Srodowisk zagrozonych powstal dzieki prowadzonym przeze
mnie dziatlaniom praktycznym na terenie Dziennego Osrodka Socjote-
rapii dla Dzieci 1 Mlodziezy w Chorzowie. Jestem bowiem instruktorem
zaje¢ tanecznych w tej placéwce. Pomyst zorganizowania zaje¢ zrodzit sie
z moich osobistych zainteresowan tancem oraz potrzeb naszych wycho-
wankow, a raczej wychowanic, gdyz na zajecia uczeszczaja, same dziew-
czyny. Zajecia ciesza sie duza popularnosScia i sprawiaja uczestniczkom
wiele radoéci. Zastanawial mnie jednak ich terapeutyczny sens i wplyw
na funkcjonowanie dziewczat.

Miejsce tanca w socjoterapii

Socjoterapia, cho¢ w §wiadomosci terapeutéow, psychologéw, pedago-
gow funkcjonuje od lat osiemdziesiatych XX wieku, dopiero w ostatnim
czasie przezywa swoj renesans. Wyrazem tego moze by¢ rosnaca liczba
placéwek, w ktérych gléwnym sposobem pracy jest wlasnie socjoterapia.
W Polsce powstaje coraz wiecej tego typu placowek: Swietlice socjotera-
peutyczne, dzienne oérodki socjoterapii, itp. ,,Przez socjoterapie mozemy
rozumie¢ metode leczenia zaburzen zachowania i niektérych zaburzen
emocjonalnych u dzieci 1 mlodziezy w toku spotkan grupowych. Mozemy
wiec traktowacé socjoterapie jako grupowa forme pomocy psychologicz-
nej adresowang do dzieci 1 mlodziezy, poSrednia miedzy psychoterapia
a psychoedukacjq 1 treningiem interpersonalnym” (Sawicka, red., 1999,
s. 10). Jest wiec metoda grupowej pracy z dzie¢mi pochodzacymi ze Sro-
dowisk dysfunkcyjnych wychowawczo. ,Praca ta przebiega w grupie zlo-
zonej z dzieci przejawiajacych zaburzenia zachowania, utrudniajace im
adaptacje w érodowisku szkolnym, réwiesniczym 1 w kontaktach z doro-
stymi. [...] Istota socjoterapii polega na tworzeniu Srodowiska spolecz-
nego umozliwiajacego dzieciom frustrowanym przez zaniedbania w éro-
dowisku rodzinnym zaspokojenie potrzeb psychicznych” (John-Borys,
2005, s. 348).

Jak podkres§laja pomyslodawcy metody, czyli psycholodzy Oérodka
Rozwoju Umiejetnosci Wychowawczych Polskiego Towarzystwa Psycho-
logicznego, socjoterapia polega na stwarzaniu dzieciom 1 mlodziezy ta-
kich warunkow, ktére pozwola na odreagowanie napie¢ emocjonalnych
zwiazanych z niekorzystnym $rodowiskiem wychowawczym. Praca socjo-
terapeutyczna ukierunkowana jest na stwarzanie sytuacji dostarczaja-
cych pozytywnych do$wiadczen spotecznych, pozwalajacych dziecku na
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zmiane reprezentowanej postawy oraz zachowania. Zajecia takie maja
pozwoli¢ na zgromadzenie nowych doéwiadczen, rozwijanie swoich pa-
sji 1 zdolnoSci, a przede wszystkim nawigzanie pozytywnych kontaktow
z grupa. Socjoterapia ma réwniez da¢ mlodemu czlowiekowi mozliwosé
lepszego poznania siebie, docenienia swoich zalet, a nastepnie wyko-
rzystania tej wiedzy w zyciu codziennym. Précz celéow terapeutycznych
w ramach socjoterapii realizuje sie cele edukacyjne (nabywanie nowych
umiejetnosci 1 zdobywanie wiedzy) oraz rozwojowe (zaspokajanie potrzeb
rozwojowych dzieci 1 mtodziezy). W odpowiedzi na realizacje celéw edu-
kacyjnych 1 rozwojowych placéwki socjoterapeutyczne stosuja réwniez
elementy innych rodzajéw terapii, takich jak arteterapia, bibliotera-
pia, choreoterapia, kinezyterapia. W ofercie zaje¢ proponowanych przez
placowki znajduja, sie bowiem zajecia plastyczne, muzyczne, teatralne,
taneczne, sportowe oraz rozwijajace inne zainteresowania 1 talenty.
Wykorzystanie tego typu aktywnosci ma na celu stworzenie sytuacji,
w ktorych dziecko dzieli sie swoimi przezyciami w atmosferze akcepta-
¢ji, zrozumienia, oraz umozliwienie ekspresji uczu¢ w formie $miechu,
krzyku, ptaczu itp. Socjoterapie od innych form terapii odréznia jednak
fakt, ze zawsze oddzialywania ukierunkowane sa na grupe, a zmiana
funkcjonowania grupy ma poérednio wplywaé na indywidualne funkcjo-
nowanie jednostek. Cele wszelkich odmian arteterapii, kinezyterapii czy
biblioterapii skierowane sa na jednostke 1 podnoszenie jej dobrostanu
fizycznego, umystowego czy emocjonalnego, gléwnym celem socjotera-
pii za$ jest poprawa funkcjonowania spolecznego grupy, a tym samym
wchodzacych w jej sktad jednostek.

Taniec — edukacja taneczna i terapia tancem (choreoterapia) moga
wiec znaleZ¢ zastosowanie w socjoterapii.

Taniec jako metoda pracy z dzieémi i mtodziezg

Taniec jako metoda pracy z dzie¢mi 1 mlodzieza jest w ostatnich latach
czesto wykorzystywany, stanowi bowiem dla dzieci 1 mlodziezy aktyw-
no§¢ atrakeyjna i przyjemna. Wynika to z ich potrzeb rozwojowych — po-
trzeby ruchu i potrzeby zabawy. Taniec to szczegdlna forma dziatalnosci
tworczej czlowieka, ktérej tworzywem jest ruch ciata. Nie jest to jednak
ruch wykonywany w celach przemieszczania sie lub wykonania okreslo-
nej czynnoéci, lecz w celu ekspresji stanéw emocjonalnych lub przekazu
treSci symbolicznej. Roderyk Lange pisal: ,,[...] w sztuce tanca wewnetrz-
ne przezycia czlowieka uzewnetrzniaja sie bezposrednio poprzez jego
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wlasne ciato, ktore jest jedynym instrumentem istotnym w tancu” (cyt.
za: Kubinowski, 1997, s. 27). Stosujac te forme pracy z dzieémi 1 mlo-
dzieza, mozemy korzystaé¢ z narzedzi edukacji tanecznej lub choreotera-
pii, czyli terapii tancem.

,Edukacja taneczna w sensie ogélnym jest to §éwiadoma 1 celowa dzia-
lalnoéé os6b, gléwnie profesjonalnych wychowawcéw, nauczycieli 1 in-
struktoréw, podejmowana w réznych formach, ktéra zmierza do naby-
wania przez jednostke okreslonych kompetencji w zakresie tanca oraz
do oddziatywania poprzez doS§wiadczenia taneczne na rozwoj fizyczny,
umystowy, spoteczny, kulturowy i duchowy” (Kubinowski, 1997, s. 27).
Edukacja taneczna ma wiec na celu wytworzenie wiedzy 1 uksztaltowa-
nie umiejetnosci z zakresu tanca. Wszelka dziatalno$é szkét tanca, ké-
lek tanecznych czy zajeé tanecznych realizowanych przez szkoly, domy
kultury wchodzi w zakres edukacji tanecznej. Oprécz podstawowego celu
przez edukacje taneczna mozna realizowaé¢ rowniez inne zadania, takie
jak wspieranie rozwoju psychofizycznego dzieci 1 mtodziezy, rozwijanie
ich uzdolnien artystycznych oraz wyréwnywanie brakéw rozwojowych.
Roderyk Lange twierdzil, iz edukacja taneczna wszechstronnie rozwija
mlodego czlowieka, gdyz kontakt z tancem pozwala na odgrywanie sze-
§ciu rél: ruchowea, odkrywey, tworcy, uczestnika, wykonawcy 1 obserwa-
tora. Tak rézne role wynikajace z jednej aktywnosci §wiadceza o tym, iz
tancem mozemy w sposob kompleksowy 1 wielowymiarowy oddziatywaé
na rozwoj dziecka.

Wtlodzimierz Tomaszewski przedstawil inny poglad na wykorzysta-
nie tanca w pracy z dzieémi i mtodzieza. Przede wszystkim uwazal, iz ta-
niec bardziej oddziatuje na sfere osobowoséci 1 emocji niz na sfere wiedzy.
Moéwiac wiec o wprowadzaniu dzieci w $wiat tanca, proponowal wycho-
wanie, nie edukacje taneczna. Wyro6znil wychowanie do tanca 1 wycho-
wanie przez taniec. Wychowanie do tanca to wlaénie edukacja taneczna
pozwalajaca poznaé taniec, ¢wiczy¢ Swiadomo$é tanecznag ciata oraz ogél-
na aktywno$¢é taneczna. Wychowanie przez taniec to dzialalnoéé, kto-
ra ma wplywaé na ogélny rozwdj czlowieka przez uczestnictwo w tancu,
czynne (tanczenie) lub bierne (ogladanie tanca).

W pracy z dzieémi i mlodzieza mozna takze wykorzystaé terapie tan-
cem, zwanag choreoterapia. Terapia taka odpowiednia jest do zastosowa-
nia w dowolnej grupie wiekowej — nie tylko do pracy z dzieé¢mi. Stosowa-
na moze by¢ w korekeji zaburzen zachowania, zaburzen emocjonalnych,
w pracy z dzieémi chorymi i niepelnosprawnymi (zaréwno ruchowo,
jak 1 intelektualnie), wérdd dzieci przejawiajacych specyficzne trudno-
§ci w nauce, niedostosowanych spotecznie, itd. Jak widaé, zastosowanie
choreoterapii jest szerokie. Ze wzgledu na sprawnos$é fizyczna Ewelina
J. Konieczna (2003, s. 61) wyr6znia trzy rodzaje terapii tancem:
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— choreoterapia ogélnokondycyjna — skierowana do os6b sprawnych fi-
zycznie; jej zadaniem jest poprawa ogdlnej kondycji 1 sprawnosci fi-
zycznej, a stosowana jest w celach profilaktycznych,

— choreoterapia sprawno$ciowa — stosowana u osob z obnizona badz
zaburzona sprawnoscig fizyczno-motoryczna,

— choreoterapia specjalna — przeznaczona dla oséb ciezko poszkodowa-
nych fizycznie.

,Tlerapia tancem oznacza terapeutyczne wykorzystanie ruchu jako pro-
cesu, poprzez ktéry wspomagana zostaje emocjonalna 1 fizyczna integra-
cja” (Kozietto, 1997, s. 20). Ten typ oddzialywan terapeutycznych opar-
ty jest na zalozeniu, iz ruch, bedacy tworzywem tanca, jako podstawowy
stan zycia wplywa pozytywnie na ogélny rozwoéj cztowieka. Pozwala row-
niez na poznanie swojego ciala i1 duszy oraz rozwijanie samoswiadomosci,
wyrazanie emocji 1 postaw czy pozawerbalny kontakt z drugim cztowie-
kiem. Taniec jest jedna z niewielu form aktywnosci czlowieka, ktora zda-
niem psychologéw, pozwala na zachowanie jednoéci ciata i ducha. Te cechy
tanca stanowia o jego terapeutycznej roli. ,,Psychoterapia tancem jest wiec
procesem powodujacym wykorzystanie tanca dla uzyskania swiadomosei,
ekspresji, odkrywania, identyfikacji 1 integracji w kierunku cato$ciowego
do$wiadczania organizmu czlowieka” (Kozietlo, 2002, s. 64).

Terapii tancem Mateusz Wiszniewski (2003, s. 24) stawia nastepu-
jace cele:

— zwiekszenie Swiadomosci siebie 1 innych osdb,

— wyksztalcenie poprawnych sposobéw uwalniania fizycznego napiecia,
stresu 1 negatywnych emocji,

— poprawa sprawnosci ruchowej,

— ksztaltowanie sposobéw wyrazania emocji,

— wskazywanie alternatywnych form zachowania,

— nawilazywanie 1 podtrzymywanie pozytywnych kontaktéow z innymi
ludZmi,

— tworzenie integracji psychofizyczne;.

Jak wspomniatam, taniec spetnia wiele funkcji terapeutycznych. Da-
nuta Kozielto (2002, s. 69—72) wyrdznia cztery grupy tych funkeji:
— pobudzanie 1 uwalnianie uczu¢ poprzez pozy 1 ruchy ciata, czyli po-

znawanie 1 wyrazanie przez taniec wlasnych emocji, co pozwala na

osiggniecie stanu samooczyszczenia,

— zmniejszanie niepokoju oraz przezywanie stanu zadowolenia, czyli do-
znawanie dzieki zabawie, ktéra dostarcza taniec, rado$ci wypieraja-
cej nieprzyjemne uczucia,

— nawilazywanie komunikacji 1 kontaktow spotecznych, czyli pozawer-
balny kontakt z grupa ludzi wspdlnie tanczacych lub obserwujacych
taniec,
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restrukturalizacja psychomotoryczna, czyli zalozenie, iz ¢wiczenie
tanca, wprowadzajac zmiany w sferze fizycznej, powoduje réwniez
zmiany w sferze psychiczne;j.

Efekty zastosowania tarnca w socjoterapii
na przyktadzie zajec tanecznych
prowadzonych w Dziennym Os$rodku Socjoterapii
dla Dzieci i Mtodziezy w Chorzowie

Dzienny OSrodek Socjoterapii dla Dzieci 1 Mlodziezy jest specjali-

styczna placéwka opiekunczo-wychowawcza wsparcia dziennego dla dzie-
ci 1 mlodziezy w wieku 12—17 lat. Oérodek pelni funkcje profilaktyczna,
stwarzajac mozliwoSci atrakcyjnego spedzania czasu wolnego, rozwijania
pasji i zainteresowan, jak i funkcje terapeutyczna, zapewniajac pomoc
pedagogéw 1 psychologéw. Placowka ta proponuje uczestnikom zajecia
w nastepujacych pracowniach:

za

pracownia profilaktyki i promocji zdrowia,

pracownia informatyczna,

pracownia rekodzielniczo-plastyczno-graficzna,

pracownia rehabilitacyjno-sportowa,

pracownia teatralno-artystyczna (w tym pracownia muzyczna, te-
atralna 1 taneczna),

pracownia edukacyjna.

Pracownia taneczna realizuje program, ktéry za podstawowy cel uwa-
wspomaganie rozwoju dzieci 1 mlodziezy przez aktywne wprowadze-

nie ich w §wiat muzyki 1 tanca. Cele szczegélowe realizowane w ramach
zajec sa nastepujace:

rozwijanie zainteresowan muzycznych 1 tanecznych,

przyblizenie dzieciom muzyki przez jej stuchanie i interpretowanie,
ksztaltowanie umiejetnoséci przekladania symbolu muzycznego na
symbol ruchowy,

wdrazanie w wyrazanie emocjl przez muzyke 1 taniec,

rozwijanie umiejetno$ci wyrazania, opisywania muzyki, ksztattowa-
nie wrazliwo$ci estetyczne;j,

rozbudzanie wyobrazni,

rozwijanie umiejetnosci koncentracji uwagi, stuchania, obserwowania
1 komunikowania sie, ¢wiczenie pamieci wzrokowej 1 stuchowej,
stymulowanie aktywnosci tworczej,
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— usprawnianie i wzmacnianie organizmu,

— wdrazanie dzieci do wspétdziatania w grupie.

Treséci realizowane w ramach zaje¢ sprowadzaja sie do nastepujacych
kregéw tematycznych:

— skladniki muzyki wazne w tancu: rytm, melodia, tempo, barwa
dzwieku, itp., poznanie poje¢, wyodrebnianie elementéw struktury
utworéw muzycznych,

— tance towarzyskie: standardowe oraz latynoamerykanskie,

— muzyka 1 taniec nowoczesny jako element popkultury, uktadanie cho-
reografii 1 uktadéw tanecznych do wybranych utworéw muzyki roz-
rywkowej,

— tance integracyjne, wspélpraca w grupie oraz integracja grupy przez
taniec,

— nastrdj 1 emocje w muzyce 1 tancu, wyrazanie siebie przez muzyke
1 taniec,

— improwizacja taneczna,

— elementy choreoterapii,

— gry 1 zabawy muzyczno-taneczne.

Przedstawiony program zaklada wykorzystanie zaréwno elementéw
edukacji tanecznej, jak 1 terapii tancem. Zajecia odbywaja sie raz w ty-
godniu i trwaja poéttorej godziny. Grupa w chwili obecnej liczy 12 uczest-
niczek — dziewczat w wieku 12—16 lat. Zajecia prowadzone sa od wrze-
$nia 2007 roku. Poszczegdlne uczestniczki dotaczaty do grupy w réznych
momentach jej istnienia, rézny wiec jest ich czas uczestnictwa z zajeciach
grupy.

Podstawa niniejszej pracy sa badania z zastosowaniem procedury
studium indywidualnych przypadkéw. Przedmiotem badan byty oczywi-
$cie uczestniczki zaje¢ tanecznych w Dziennym Osérodku Socjoterapii dla
Dzieci 1 Mlodziezy w Chorzowie. Cel stanowito rozpoznanie, w jaki sposéb
prowadzone zajecia taneczne wplywaja na rozwdj fizyczny, emocjonalny
1 spoleczny uczestniczek, a tym samym proces socjoterapii. Podstawowy
problem badawczy sprowadzitam do pytania: Czy, a je$li tak, to jakie zmia-
ny zachodza w funkcjonowaniu ogélnym uczestniczek zajeé tanecznych?
Konkretyzujac problem gléwny, wyodrebnitam problemy szczegbtowe:

— Czy udzial w zajeciach tanecznych poprawia obraz wlasnej osoby oraz
samoocene uczestniczek?

— Czy udzial w zajeciach tanecznych poprawia sprawnos$¢ fizyczna
1 $wiadomo$¢ ciata uczestniczek?

— Czy udzial w zajeciach tanecznych wplywa na relacje uczestniczek
z réwiesnikami?

— Czy udzial w zajeciach tanecznych wplywa na umiejetnos¢ wyraza-
nia 1 kontrolowania emocji?
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Wybér metody przypadkéw indywidualnych, a tym samym jakoscio-
wego charakteru badania nie byt przypadkowy. Metoda ta pozwala na
gleboka analize 1 wyciggniecie wnioskow na przyktadzie konkretnych
0s6b. Studium przypadku, zwane réwniez metoda indywidualnych przy-
padkow, jest badaniem, ,ktore zaweza swéj przedmiot poznania do po-
jedynczego badz kilku przypadkéw” (Pilch, Bauman, 2001, s. 298).
7 definicji tej wynika, ze studium przypadku nie jest metoda gromadze-
nia danych sama w sobie. Aby osiggnac cel badania, czyli ,,dokladny opis
badanego (osoby, obiektu) z mozliwie réznych stron i1 z uwzglednieniem
rozmaitych jego aspektow” (ibidem), konieczne jest zastosowanie metod
zbierania danych, takich jak rozmowy 1 wywiady, obserwacje, analizy
dokumentacji, pomiar. W przeprowadzonych badaniach w celu zebrania
materiatu na potrzeby pracy wykorzystalam techniki obserwacji, analizy
dokumentéw oraz wywiadu. Badanie prowadzone bylo od wrzesnia 2008
roku do czerwca 2009. Obserwacja miata charakter nieskategoryzowany
1 ukryty, gdyz obserwator byt réwniez prowadzacym zajecia. Spostrze-
zenia 1 wnioski na temat zachowania oraz zachodzacych w nim zmian
zapisywane byly bezposrednio po zajeciach w dzienniku obserwacji przez
caly okres trwania badania. Dokumenty poddane analizie to teczki oso-
bowe uczestniczek zawierajace material gromadzony przez psychologdéw
1 pedagogéw Osrodka w ramach dzialan diagnostycznych, terapeutycz-
nych 1 wychowawczych. Wywiad mial charakter pisemny i skategoryzo-
wany. Uczestniczki wypelnily kwestionariusz wywiadu, odpowiadajac
na 10 pytan otwartych 1 pélotwartych dotyczacych zajeé¢, motywacji do
uczestnictwa w nich oraz uwag i opinii na temat zmian 1 sukceséw, jakie
osiagnely dzieki udzialowi w zajeciach. Wywiad przeprowadzony zostat
na zakonczenie badan.

Trudnosci, jakie pojawily sie podczas badania, wynikaly gléwnie
z faktu, ze jako badacz bylam réwniez prowadzaca zajecia oraz wycho-
wawca, uczestniczek zajeé, co utrudniato pozostanie obiektywnym wobec
ich zachowan i zachodzacych w nich zmian. Inng, trudno$¢ stanowil nie-
systematyczny udziat niektérych uczestniczek w zajeciach.

Analiza wynikow badan
Wybrane studia przypadkéw

Edyta. Edyta ma 15 lat 1 jest uczennica gimnazjum. Pochodzi z ro-
dziny wielodzietnej, jest najmtodsza sposrdd czwoérki rodzenstwa. Prak-
tycznie wychowywana jest tylko przez matke, gdyz charakter pracy ojca
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powoduje, ze jest on czesto nieobecny w domu. Swoje relacje z rodzicami
okreséla jako wlasciwe, jednak spedza z nimi bardzo malo czasu, rodzice
malo wiedzg o jej zyciu. Do OSrodka uczeszcza od pazdziernika 2007
roku. W placéwce funkcjonuje jako osoba bardzo aktywna, chetnie an-
gazuje sie w rézne dziatania na rzecz Osrodka 1 jego spolecznosci. Jest
energetyczna 1 pogodna. Pracujac w grupie, lubi przejmowac role lide-
ra, trudna za$ jest dla niej wspotpraca na zasadzie partnerstwa. Czesto
probuje narzucaé¢ swoje zdanie; jesli kto§ sie z nia nie zgadza, woéwczas
obraza sie 1 wycofuje z pracy. Jest otwarta 1 kontaktowa, latwo nawiazuje
relacje zaréwno z réwiesnikami, jak 1 z wychowawcami. Edyta jednak
czesto skarzy sie na kontakty z réwieénikami. Twierdzi, ze bywa przez
nich zbyt surowo oceniana lub po prostu jej nie akceptuja. Faktycznie
Edyta czesto wchodzi w konflikty z rowiesnikami spowodowane jej che-
cia dominowania w grupie, narzucania wlasnych pomystéw. Poza tym
czesto przyjmuje role ,,doroslego” — jest nad wiek dojrzata, krytykuje ré-
wieénikéw za niewlaéciwe zachowania, strofuje ich, dba o respektowanie
zasad obowiazujacych w OSrodku, préobuje co$ nakazac lub zakazac. Jest
ponadto perfekcjonistka, lubi, aby powierzane jej zadania byly wykona-
ne bardzo dobrze. Réwnoczesnie jest dzieckiem bardzo emocjonalnym
1 wrazliwym. Czesto reaguje na sytuacje w sposob egzaltowany. Szcze-
gblnie stabo radzi sobie ze smutkiem, wzruszeniem 1 z zalem; bardzo cze-
sto ptacze. Jest bardzo empatyczna, chetnie pomaga innym, podejmuje
dziatania na rzecz drugiego czlowieka. Z diagnozy psychopedagogiczne]
wynika, ze potrzeba dominowania i respektowania zasad spowodowane
sa zaburzonym poczuciem bezpieczenstwa. Poza tym Edyta ma niskie
poczucie wlasnej wartosci, co powoduje ogromna potrzebe bycia zauwazo-
na, doceniona, akceptowana,

Podobnie Edyta poczatkowo funkcjonowata w grupie tanecznej. Od
poczatku uczestnictwa w zajeciach wyrdzniala sie bardzo dobrym po-
czuciem rytmu, duza S$wiadomo$cia wlasnego ciata oraz dobra pamiecia
ruchowa, co powodowalo, ze z latwoscig opanowywata uktady 1 wyko-
nywata éwiczenia taneczno-ruchowe. Jedyny problem utrudniajacy ta-
niec stanowil staby zmyst réwnowagi. Szybko taniec stat sie jej zyciowa,
pasja. W wywiadzie deklarowata, ze oprocz préby raz w tygodniu na
taniec po$wieca ponad pie¢ godzin tygodniowo (jak to okreslila: po tro-
chu prawie codziennie). Czesto jednak wchodzita w konflikty z innymi
uczestniczkami. Nie brala pod uwage, ze nie wszystkim taniec przy-
chodzi z taka tatwosécia, jak jej. Czesto krytykowata kolezanki za zbyt
maty naktad pracy, uwazala, ze mniejsze efekty wynikaja z ich braku
pracy. Poza tym Zle radzita sobie z wypowiedziami kolezanek na jej te-
mat. Kolezanki otwarcie nasémiewaly sie z jej ogromnego zaangazowa-
nia, wrecz nadgorliwoéci. Jednoczyly sie podczas ktétni przeciwko niej.

18 Chowanna...
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Edyta byla wiec stabo zintegrowana z grupa, mimo ze stanowila jej
istotng cze$é — dziewczyny nie chceialty, by opuscita zespdél, ze wzgledu
na jej uzdolnienia taneczne, ktére procentowaly pozytywnie dla calego
zespolu. Mimo ze taniec przychodzil jej z tatwoscia, Edyta nie czula sie
pewnie podczas wystepdéw. Bala sie oSmieszenia, wySmiania przez ré-
wiesnikow czy krytyki ze strony oséb dla niej waznych (wychowawcow
Oérodka, rodziny). Towarzyszyla jej ogromna trema, ktéra powodowala
spiecie ciala 1 utrudniala wystep. Taniec byt wiec dla Edyty poczat-
kowo zrédltem pojawiania sie skrajnych emocji — pozytywnych 1 nega-
tywnych. Stabo radzita sobie z tymi drugimi, reagujac zniecheceniem,
placzem, apatia.

Uczestnictwo Edyty w zajeciach tanecznych przyniosto bardzo duze
zmiany w jej zachowaniu. Dla Edyty wazne byly relacje z réowie$nika-
mi, dlatego bardzo chciala by¢ akceptowana przez kolezanki z grupy
tanecznej. Zrozumiala, ze same umiejetnosci nie sa wystarczajacym wa-
runkiem akceptacji. Edyta coraz czesciej nie podejmuje roli krytyka po-
czynan kolezanek, nie komentuje, skupia sie na wtasnych ¢wiczeniach.
Zauwazylam nawet, ze czasem udaje, ze nie potrafi czego$ wykonaé, by
by¢ na tym samym poziomie, co reszta grupy. Coraz czesciej przejawia
zachowania wspilerajace wobec innych uczestniczek — poéwieca swoj
czas, by pomdéc kolezankom w ¢éwiczeniach, podnosi je na duchu. Szcze-
gblna, opiekg otacza te kolezanki, ktore w pdzniejszym okresie dolaczyty
do grupy, przez co ich umiejetnosci sa mniejsze. Taka postawa spowo-
dowala zacie$nienie jej relacji z innymi uczestniczkami zaje¢ i zmniej-
szenie liczby konfliktow. Edyta nauczyla sie takze radzié¢ sobie z niekté-
rymi emocjami — opanowala wstyd 1 strach przed wystepami. Nadal
towarzyszy jej trema, ale nie wplywa ona znaczaco na poziom wykona-
nia tanca. W wywiadzie koncowym podkreslita, ze bardzo lubi wystepy,
gdyz czuje sie dzieki nim doceniana, zauwazana. Bycie czeScig zespotu
zapewnia jej poczucie sukcesu.

Taka sytuacja wplynela na poprawe oceny wlasnej osoby, jednak na-
dal jest ona bardzo niska, na co oddziatuja réznego rodzaju kompleksy,
z ktérymi Edyta sobie nie radzi. W wywiadzie jednak zaznaczyla, ze ,,do-
bry tancerz powinien wiedzieé, ze jest warto§ciowy, nie przejmowac sie
porazkami, tylko dalej pracowaé na lepsze efekty, a sama chce by¢ dobra
tancerka”. Edyta jest bardzo zmotywowana do pracy, lubi poszerzaé¢ swo-
je umiejetnosci, sama zauwazyla, ze jej cialo dzieki tancowi ma coraz
wieksze mozliwoéci: ,,gdy co§ mi nie wychodzi, é¢wicze tak dlugo, az sie
tego naucze”. Nadal do tanca podchodzi bardzo ambicjonalnie, lubi wy-
konywaé¢ wszystko perfekcyjnie. Jest wymagajaca wobec siebie. Potrafi
jednak by¢ mniej wymagajaca wobec innych, doceniajac ich prace i poste-
py. Pytana, w jaki spos6b taniec wptywa na jej ogdlne funkcjonowanie,
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méwi, ze nauczyla sie, ze lepiej byé¢ z grupg niz poza nia. Poza tym jak
tanczy, to sie lubi, a nie zawsze tak jest.

Beata. Beata ma 15 lat 1 jest uczennicg specjalnej szkolty podstawo-
wej. Wychowuje sie w rodzinie zastepczej, ktéra stanowi jej babcia. Poza
nig, opiekunka wychowuje jeszcze swoich synéw. Beata ma sporadyczny
kontakt z matka, gdyz ta jest alkoholiczka 1 narkomanka, kilkukrotnie
podejmujaca leczenie odwykowe. Z ojcem nie ma kontaktu. Rodzice sa po-
zbawieni praw rodzicielskich. Do Oérodka uczeszczata od 2007 roku. Po-
niewaz matka Beaty pita alkohol podczas cigzy, dziewczynka ma objawy
FAS, takie jak wysoka pobudliwo$¢, problemy z koncentracja, labilnosé
emocjonalna, problemy z pamiecia, problemy z przyswajaniem norm. Jej
rozwdj fizyczny jest réwniez nieprawidlowy. Jej wyglad zewnetrzny suge-
ruje, ze jest mlodsza niz w rzeczywisto$ci. Rozwdj intelektualny dziew-
czynki mieéci sie w granicy uposledzenia umystowego w stopniu lekkim,
co generuje jej specjalne potrzeby edukacyjne. Duze problemy z pamiecia
w polaczeniu z malym wgladem we wlasne dzialanie powoduja u Beaty
czeste klamstwa czy zachowania nieakceptowane przez rowiesnikéw. To
sprawia, ze czesto staje sie ofiara atakéow ze strony kolegow. W grupie
czesto funkcjonuje jako btazen lub koziol ofiarny. Poza tym duza pobu-
dliwo$¢ emocjonalna, czeste reagowanie w sposob agresywny (co wynika
z wytworzonych mechanizmoéw obronnych) utrudnia nawiazywanie i pod-
trzymywanie relacji z réwieSnikami. Beata ma duzg potrzebe akceptacji,
chce by¢ lubiana.

Najwieksza pasja Beaty jest taniec. Tanca uczyla sie juz wczeéniej;
zanim dolaczyla do grupy tanecznej w Oérodku, uczeszczala na koétko
taneczne w szkole. Bardzo lubi improwizowacé, po prostu wlaczyé muzyke
1 tanczyé. Wiele czasu poSwieca takze na wymys$lanie krokéow tanecz-
nych 1 tworzenie uktadéw. Beata mimo matej Swiadomos$ci ciata tanczy
intuicyjnie, gdyz ma dobre poczucie rytmu 1 jest bardzo wysportowana.
Duze trudnosci sprawia jej jednak nauczenie sie nowych ruchéw (fatwiej
korzysta jej sie z wlasnych ruchéw, ktérych nie potrafi roztozyé na cze-
$ci, wytlumaczy¢) oraz pamieciowe opanowanie ukladu. Beata jednak
jest bardzo wytrwala w pracy 1 potrafi wyéwiczy¢ kazdy uktad, poSwieca
na to jednak duzo czasu. Beata pewnie czuje sie w tancu, lubi wystepy,
twierdzi, ze na scenie czuje sie pewna siebie 1 spokojna. Ma ogromna
potrzebe bycia w centrum zainteresowania — lubi solowe wystepy, woli
w uktadach zbiorowych tanczyé w pierwszym rzedzie. Wydaje sie, ze nie
przejmuje sie uwagami kolezanek, gdyz jest pewna swego. Poczatkowo
zdarzaly sie jednak konflikty z grupa taneczna, gdyz czesto padata ofia-
ra zartow lub wyladowywania negatywnych emocji innych dziewczyn.
Sama réwniez powodowata konflikty, gdyz czesto reagowata agresywnie,
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nieadekwatnie do bodzZca. Beata nie nawiazala blizsze) relacji z zadna
z uczestniczek zajeé tanecznych. Problem stanowita rowniez nadpobudli-
wos¢ dziewczynki 1 brak jej koncentracji. Miala trudnosci z przestrze-
ganiem norm, wysluchiwaniem polecen, byta niecierpliwa. Brak uwagi
prowadzacego powodowal jej dekoncentracje 1 zajmowanie sie innymi rze-
czami.

Zmiany w funkcjonowaniu Beaty sa widoczne. Uczestnictwo w za-
jeciach tanecznych polaczone z prowadzong socjoterapia spowodowaly
wycliszenie sie dziewczynki. Znacznie zwiekszyla sie jej zdolno$é koncen-
tracji uwagi 1 przestrzegania panujacych zasad. Potrafita duzo bardziej
cierpliwie podchodzi¢ do zadania, nauczyta sie rowniez odraczaé swoje
potrzeby 1 ustepowaé innym (np. w kwestil ustawienia podczas wyste-
pow). Ta zmiana spowodowala takze mniejsza liczbe konfliktow z rowie-
$énikami. Beata do konca nie nawigzata jednak relacji z kolezankami,
zawsze przebywata raczej obok nich niz razem z nimi. Ogromne postepy
Beata poczynila w obrebie pamieciowego opanowywania krokéw. Znacz-
nie zwiekszyly sie jej mozliwosci 1 tempo przyswajania krokéw. Beata na
tancu buduje swdj pozytywny obraz. Ma éwiadomo§é, ze dobrze tanczy
1 ze to stanowi jej atut. Czesto jest chwalona za swoje umiejetnosci za-
réwno przez doroslych, jak i przez réwieénikéw, co pozytywnie wpltywa
na jej samoocene. Beata jednak stracila motywacje do pracy. Wydaje mi
sie, ze przyczyna jest zla relacja z grupa, a raczej jej zupelny brak. Poza
tym dziewczynka duzo lepiej czuje sie w improwizacji tanecznej oraz tan-
czac wlasne choreografie, wiec udzial w zajeciach grupowych ograniczat
ja. Mimo ze w wywiadzie deklarowala, ze ,,dobry tancerz powinien spro-
bowaé pracowaé z innymi”, to sama nie potrafita zaaklimatyzowaé sie
w grupie. To 1 inne wydarzenia, ktére pogorszyty jej relacje z réwiesnika-
mi, nie tylko z grupy tanecznej, ale takze z catego Osérodka, spowodowa-
lo, ze Beata przestala uczeszczaé na zajecia do Oérodka w czerwcu 2009.
Proby podejmowane przez wychowawcéw majace na celu przywrdocenie jej
do spotecznoéci Oérodka nie powiodly sie.

Nina. Nina ma 15 lat 1 jest uczennica gimnazjum. Pochodzi z rodziny
dysfunkcyjnej. Jej ojciec naduzywa alkoholu oraz przemocy wobec niej
1 jej matki. Jest najmlodszym dzieckiem, jej rodzenstwo jest duzo star-
sze 1 opuscilo juz dom rodzinny. Rodzina jest w trudnej sytuacji finanso-
wej. Nina uczeszeza do Osrodka od wrzesnia 2008 roku, wezeéniej byta
uczestniczka programu ulicznego realizowanego przez streetworkeréw
w dzielnicy, ktérej znajduje sie Osrodek. Dziewczynka jest bardzo zaan-
gazowana w zycie Oérodka. Ma w nim statg grupe przyjaciot, z ktorymi
utrzymuje bliskie kontakty. Poza tym nie inicjuje kontaktéw z rowiesni-
kami. Jest bardzo ambitna osoba, zalezy jej na opinii, wszystkie polecone
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zadania wykonuje z wielka staranno$cia i doktadnoécia, lubi przyjmo-
wac role lidera. Woli co$§ organizowaé 1 rozdzielaé¢ zadania niz wykony-
wacé. Jak na osobe w tak mlodym wieku, ma bardzo duzo obowiazkdéw
domowych, poza tym zalezy jej na ocenach, wiec stara sie poswiecaé czas
na nauke. Sytuacja rodzinna Niny spowodowala, ze jest ona niestabilna
emocjonalnie. Zycie w ciaglym stresie 1 niepewno$ci sprawilo, ze czesto
wybucha gniewem, ptaczem. Silta jej reakcji jest nieadekwatna do sity
bodzZca, ktory ja wywotal. Nina z jednej strony jest bardzo dojrzala spo-
lecznie 1 odpowiedzialna, z drugiej za§ — niedojrzata emocjonalnie. Mie-
wa chwiejne nastroje — od euforii po stany depresyjne. Brak wsparcia
ze strony rodzicéw zaburzyl rowniez jej poczucie bezpieczenstwa, co po-
woduje, ze dziewczynka stabo radzi sobie ze zmianami, nie lubi sytuacji,
w ktorych nie kontroluje otoczenia.

Nina dotaczyta do grupy tanecznej do$é pézno. Zrobita to ze wzgledu
na fakt, ze wszystkie jej kolezanki uczestniczyly w zajeciach. Wyraznie
podkres§lala, ze taniec jest dla niej tylko zabawa, sposobem na spedzanie
wolnego czasu. Nina nie byla osoba sprawna fizycznie 1 miata stabe po-
czucie rytmu. Poza tym bardzo wstydzita sie podczas tanca, co ewident-
nie bylo widaé¢ w jej postawie — byla usztywniona i mechaniczna. Ponie-
waz taniec nie przychodzil jej z latwosécia, cechowala ja mala motywacja
do pracy na zajeciach. Cwiczenia wykonywata niechlujnie, nie przykla-
dajac sie do nich. Jak pdzniej sama stwierdzila: ,czasem brakowalo mi
motywacji do tanca, szczegoélnie, gdy co$ mi nie wychodzito”. Nina rzadko
okazywala emocje zwiazane z tancem, udawala obojetna, pokazywala,
ze nie zalezy jej na efektach. Zdarzaly sie jej wybuchy emocji, za ktore
zawsze pbézniej przepraszala 1 ttumaczyta stresami wynikajacymi z sy-
tuacji w szkole lub domu. Mimo takiej postawy regularnie uczestniczyta
w zajeciach, trenowala takze poza zajeciami, proszac lepiej radzace so-
bie kolezanki o pomoc. W wywiadzie koncowym przyznala, ze na tre-
ning poswiecala od 3 do 5 godzin tygodniowo. Poniewaz wiekszo$¢é grupy
stanowily jej kolezanki, nie miata probleméw z relacjami z nimi. Dziew-
czyny akceptowaly jej postawe wobec tanca, chetnie takze pomagaly jej
w ¢wiczeniach. Widoczne bylo to, ze postawa Niny to jedynie mechanizm
obronny pomagajacy jej radzi¢ sobie z faktem, ze nie potrafi by¢ najlep-
sza, co godzito w jej ambicje. Zakrywala rowniez swoj lek, ktory towarzy-
szyl jej przy kazdym wystepie.

Po niespelna roku uczestnictwa w zajeciach Nina zaczela osiagaé
pierwsze sukcesy. Zaczelo to owocowaé zmiana, jej postawy, coraz czescie]
reagowala radoscia i duma. Zmiana widoczna tez byla w jej postawie
ciala, zyskata wiecej luzu 1 spontaniczno$ci w ruchach. Nadal jednak sy-
tuacje wystepow scenicznych mocna ja spinaja. Stwierdzila: ,dzieki tan-
cowl poznatam lepiej swoje ciato 1 jego mozliwoéci, a przede wszystkim
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nauczylam sie je szanowad”. Widoczna byla poprawa sprawno$ci fizycznej
dziewczynki. Zajecia taneczne nie wplynety na jej relacje z roéwieénikami,
ale pozwolily mie¢ wspdlna pasje 1 cel. Poza tym Nina w wywiadzie pod-
kreslala, ze przetamata swoj lek 1 jest bardzo z siebie dumna, gdyz taniec
jest dla niej trudny 1 wypracowanie takiego poziomu, jaki obecnie pre-
zentuje, kosztowalo ja wiele wysitku. Taniec pozwolil jej rowniez zyskaé
poczucie sukcesu, gdyz bardzo cieszy ja kazdy udany wystep. Nina nadal
ma problem z wyrazaniem emocji. W tancu wciaz blokuje emocje, nie
lubi improwizowaé, nie tanczy na dyskotekach. Pokazuje sie tylko w wy-
uczonych uktadach, podczas pokazow czy ¢wiczen taneczno-ruchowych.
Uwazam jednak, ze kontynuowanie udziatu w zajeciach pozwoli jej na
dalsza prace nad uwalnianiem emocji oraz budowanie pozytywnego obra-
zu wlasnej osoby.

Podsumowanie

Podczas rozpoczynania badan we wrzesniu 2008 roku grupa cha-
rakteryzowala sie niskim poziomem integracji. Dziewczeta nie potrafi-
ly wspétpracowaé, czesto wchodzily ze soba w konflikty, nie odczuwaty
przynaleznosci do grupy, ciezko przychodzilo im wzajemne pomaganie
sobie. Grupa miata bardzo niski poziom motywacji do pracy. Chociaz wy-
kazywaly zainteresowanie, dziewczeta niechetnie podejmowaly wysilek,
szybko sie nudzily, zrazaly. Cechowal je bardzo niski poziom akcepta-
¢ji wlasnych dziatan tanecznych, co wynikato z braku samoakceptacii,
niskiej §wiadomosci wlasnego ciala oraz niecheci do wyrazania emocji.
Szczegdlna niecheé dziewczeta przejawialy w stosunku do dziatan twor-
czych, wymagajacych ich wlasnej, samodzielnej pracy.

Po dziesieciu miesiacach pracy mozna zauwazy¢ zmiany w funkcjo-
nowaniu uczestniczek zaje¢. Zdecydowanie poprawita sie sprawnos$cé fi-
zyczna dziewczat. Szczegdlna poprawe widaé u dziewczat z zaburzona
motoryka — taniec bowiem jest doskonalym ¢éwiczeniem koordynacji ru-
chowej. Uczestniczkom zwickszyla sie rowniez Swiadomo$é wlasnego cia-
la, éwiadomos§é przestrzeni oraz kontrola wtasnych ruchéw. Udzial w za-
jeciach zintegrowatl dziewczeta. MySle, ze czuja, 1z tworza grupe. Same
nawet zaproponowaly nadanie grupie tanecznej nazwy, ktora wspolnie
wymy$§lity. Dziewczeta pomagaja sobie nawzajem, gdyz zajecia pozwolity
1m zyskaé¢ Swiadomo$¢, ze jedynie praca grupowa osiagna sukces. W gru-
pie nadal wystepuja konflikty — widoczna jest konieczno$¢ pracy nad
tym elementem funkcjonowania zespotu. Zdecydowanie wzrést poziom
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motywacji do pracy, dziewczeta sa zaangazowane w zajecia — przygoto-
wuja wystepy taneczne, biora udzial w konkursach. Udzial w zajeciach
daje im poczucie sukcesu. Wiekszo§¢ z nich zapytana o zainteresowanie
czy ulubiona forme aktywnos$ci wskazuje taniec. Taniec stal sie réwniez
polem do dziatan twoérczych — uczestniczki samodzielnie wymyslaja
uklady 1 ruchy taneczne. Z duzo wieksza swoboda oddaja sie réwniez im-
prowizacji ruchowo-tanecznej do muzyki.

Innym osiggnieciem zastosowania tanca jako elementu socjoterapii
jest wyrazanie emocji. Uczestniczki nauczyly sie rozpoznawacé i nazywacd
nastré] muzyki oraz dostosowywac do niego ruchy taneczne. Nadal jed-
nak z trudnoécig przychodzi im rozmowa o emocjach, ktére towarzysza,
1m podczas tanca. Taniec pozwolil takze na zbudowanie samoakceptac)i
— dziewczyny akceptuja sie jako tancerki, nie potrafig jeszcze jednak
rozszerzy¢ akceptacji siebie na inne sfery dziatania i funkcjonowania.
Innym problemem nadal wystepujacym w grupie jest niska tolerancja
na krytyke. Bardzo czesto krytyka lub ocena powoduje zniechecenie do
dziatan zamiast motywowac do dalszej pracy.

Takie efekty pracy zachecaja do dalszego prowadzenia zajeé. Obser-
wowane zmiany u uczestniczek na pewno wynikaja takze z zastosowania
obok zaje¢ tanecznych innych oddziatywan z zakresu socjoterapii — kaz-
da z dziewczat jest réwniez uczestniczka zajeé stricte socjoterapeutycz-
nych, uczeszczaja réwniez na zajecia muzyczne, teatralne, plastyczne,
sportowe itp. Wéréd innych wychowankéw OsSrodka wyrdzniaja sie jed-
nak poziomem integracji grupy, motywacja do pracy oraz tworczym po-
dejéciem do podejmowanych dziatan.

Taniec, zaréwno w postaci edukacji, jak 1 w postaci terapii, ma ogrom-
ne zastosowanie w pracy socjoterapeutycznej z mlodzieza. Osiagniecia
grupy z Dziennego Oérodka Socjoterapii w Chorzowie pozwalaja na
wniosek, 1z zajecia taneczne sa znakomitym rozszerzeniem zajeé socjo-
terapeutycznych. MySle, ze sita oddziatywania tanca polega na fakcie, ze
stanowi1 on dla dzieci 1 mtodziezy, szczegblnie za$ dla dziewczat, aktyw-
noéé¢ atrakcyjna, przyjemna, rozwojowa, a ostatnio dzieki programom
telewizyjnym, ktérych podstawe stanowi taniec — modna. Zastosowanie
tanca w socjoterapii pozwala na wyjécie poza metody werbalne. Niech
podsumowanie terapeutycznego wplywu tanca stanowia slowa Paula Co-
elha: W tancu mozesz sobie pozwoli¢ na luksus bycia soba” (Coelho,
2007, s. 138).
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ELZBIETA WISNIEWSKA

Taniec integracyjny jako forma aktywnosci
wptywajgca pozytywnie na samopoczucie
dzieci niepetnosprawnych ruchowo

Integrating dance as a form of activity that has positive effect
on the disposition of disabled children

Abstract: Disabled children need special care and interest from the environment in
which they live. Enabling them to participate in different kinds of activities involving
healthy children seems to be indispensable form of therapy. An example of such therapy
is integrating dance class. Involvement of disabled children in dance classes increases
their self-confidence. Participation in such classes is also source of their happiness. Keep-
ing in mind and caring about proper development of disabled children it is useful to look
more closely at the advantages that spring from their involvement in this kind of activi-
ties and the impact it has on the betterment of their lives, especially their disposition.

Key words: integrating dance, disabled children, disposition.
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Zycie dzieci niepelmosprawnych ruchowo obfituje w szereg specy-
ficznych probleméw dotyczacych ograniczen, ktére w znacznym stopniu
utrudniaja im funkcjonowanie psychospoleczne. Problemy te dotycza
przede wszystkim ich fizycznej odrebno$ci — wygladu zewnetrznego
1 sprawnosci motorycznej. Dzieci z uszkodzonymi narzadami ruchu czesto
eliminowane sg z wielu zabaw ruchowych, co istotnie ogranicza doptyw
bodZcow emocjonalnych 1 spotecznych wynikajacych ze wspoétuczestnic-
twa w zabawie, w konsekwencji sprzyjajac wytworzeniu sie u dziecka po-
czucia upoSledzenia.

Kazde dziecko pomimo niepelnosprawnosci danego organu czy funkcji
pragnie by¢ tak jak inne dzieci kochane 1 akceptowane, pragnie odnosié
w szkole sukcesy, by¢ uznawane w grupach kolezenskich, méc aktywnie
uczestniczy¢ w tych wszystkich zabawach 1 zajeciach, w ktorych uczestni-
cza, jego pelnosprawni koledzy (Maciarz, 1992). Dzieci niepelnosprawne
ruchowo, posiadajac pozytywny stosunek do siebie 1 §éwiata, pomimo wie-
Iu ograniczen w spotecznym funkcjonowaniu maja réwniez duze mozli-
wosci. Najwazniejsza dla takiego dziecka jest samoakceptacja, ktora sta-
nowi punkt wyjscia i podstawe wszelkich oddzialywan wychowawczych,
majacych na celu jak najlepsze przygotowanie dziecka do zycia. Istotny
stymulator rozwoju, ktéry jest rowniez czynnikiem ksztaltujacym, pod-
trzymujacym i wzmacniajacym poczucie wlasnej wartosci, stanowi ak-
tywnos§¢é dziecka. Dziecko niepelnosprawne ruchowo ma ogromne mozli-
woscl wyrazenia wlasnej osobowos$ci miedzy innymi poprzez rézne formy
aktywnos$ci artystycznej, jak: malowanie, tkanie, rzezbiarstwo, a takze
aktywnos$ci sportowe), ktéra ma znaczenie psychologiczne 1 usprawnia-
jace (Urban, 2008). Ponadto, inna wazna forma aktywnoéci, w ktérej
dziecko z uszkodzonym narzadem ruchu moze sie realizowac, jest po pro-
stu zabawa. Aktywnos$¢ tworcza przejawiajaca sie w zabawach dziecka,
niezaleznie od poziomu jego rozwoju psychofizycznego, wyplywa z natu-
ralnej potrzeby ,bycia aktywnym”. Zabawa jest forma ekspresji, przeja-
wem potrzeby dzialania na rzecz swego rozwoju i doskonalenia (Min-
czakiewicz, 2006). Aktywny udzial dziecka w zabawie pozwala mu by¢
wolnym od wszystkiego, co ogranicza, burzy, niepokoi czy wyzwala lek.
Zabawa pozwala zapomnie¢ o kalectwie, nieszczesciu, leku, bolu 1 cierpie-
niu. Tworcza postawa bawiacego sie dziecka jest wynikiem jego potrzeby
poszukiwania, doznawania rado$ci bawienia sie, przezywania osobistego
sukcesu, ktory czasami jedynie za sprawg zabawy wydaje sie mozliwy.
W éwiecie zabawy moze zago$ci¢ prawdziwa rado$é. Zabawowy dzieciecy
Swiat to $wiat idealny, przyjazny, znoszacy wszelkie bariery, eliminuja-
cy wszelkie trudnoéci 1 przeciwnoéci losu. Zabawa nie tylko umozliwia
dziecku przezycie sukcesu, ktorego by¢ moze nigdy jeszcze nie doSwiad-
czylo; jest takze ,dziwnym” mechanizmem uruchamiajacym dzieciece,
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jakze czasem bardzo niesprawne ciato, rozwija umyst, porzadkuje i toni-
zuje emocje (Dbaj, 2006). Tego rodzaju formy aktywno$ci poprawiaja sa-
mopoczucie dziecka, podwyzszaja jego warto$¢ we witasnych oczach, wy-
pelniaja czas wolny, czesto stanowia réwniez pomost miedzy dzieckiem
a innymi ludzmi, dajac pretekst do rozmoéw, okazje do zaprezentowania
sie 1 szanse zdobycia uznania réwiesnikow (Urban, 2008).

Doskonatym potaczeniem formy aktywnoéci artystycznej, sportowe]
oraz zabawy jest taniec, ktéry towarzyszy czlowiekowi niemal od po-
czatku jego istnienia, a zdaniem antropologéw, jest nawet starsza forma,
wyrazania siebie niz mowa. Stanowil wiec nic innego jak najstarsza nie-
werbalna, forme wyrazania uczué, emocji, pragnien. Pozwala wsluchaé
sie w siebie 1 da¢ upust emocjom, a takze jest uniwersalnym jezykiem
komunikacji miedzy ludZzmi. Dla dzieci niepelnosprawnych ruchowo ta-
niec to przede wszystkim wspaniata forma zabawy, dzieki ktorej poprzez
dziatanie, przezywanie, odkrywanie i tworzenie, mimowolnie, jakby nie-
zauwazalnie realizuja sie cele terapeutyczne, ré6wniez te skierowane na
poprawe ich samopoczucia.

Poruszajac tematyke znaczenia tanca w zyciu czlowieka, nalezy wyjsé
przede wszystkim od okre§lenia znaczenia ruchu w jego zyciu. Ruch to-
warzyszy cztowiekowl w réznych formach jego aktywnoéci od chwili na-
rodzin az do émierci. Jest to na przyklad: ruch zwigzany z zyciem co-
dziennym 1 zaspokajaniem réznych potrzeb, czyli tzw. ruch ,uzytkowy”;
ruch ,profesjonalny” wykonywany w uprawianym zawodzie; ruch ,eks-
presyjny”’, za pomoca ktérego czlowiek wyraza swoje emocje; a takze
ruch, ktory stuzy nawigzywaniu kontaktéw 1 komunikowaniu sie z oto-
czeniem. ,,Jezyk ruchu” lub inaczej ,jezyk ciata” stanowi okoto 70% ko-
munikacji interpersonalnej, czyli porozumiewania sie ludzi miedzy soba
(Bogdanowicz, Kisiel, Przasnyska, 1998). Rudolf Laban, twdrca
nowoczesnej gimnastyki tworczej, zwanej rowniez ekspresyjna, potrzebe
ruchu, a takze potrzebe odprezenia, potrzebe ekspresji i potrzebe tworze-
nia uznawal za najwazniejsze potrzeby czlowieka. Twierdzil, ze ruch jest
przejawem potrzeby ludzkiej aktywnosci. Zauwazyl, ze ograniczanie czto-
wiekowil naturalnej potrzeby swobody ruchu stanowi przyczyne streséw
psychicznych, stanéw niepokoju 1 zahamowan, co wiedzie do utraty wiary
we wlasne mozliwosci, w konsekwencji czego cztowiek zamyka sie w sobie,
odsuwa sie od innych, traci kontakt z otoczeniem. Zdaniem Labana, naj-
Wwyzszym poziomem rozwoju aktywnosci ruchowej jest ,,ruch kreatywny”,
ktéry umozliwia zaspokojenie potrzeby tworzenia. Kreatywno$é¢, wedlug
Labana, ,jest manifestacja wewnetrznych stanéw $wiadomosci 1 emocji
czlowieka, dlatego dziatania twoércze pozwalaja na roztadowanie skrywa-
nych 1 hamowanych uczué, odreagowanie napieé¢ psychicznych” (cyt. za:
Bogdanowicz, Kisiel, Przasnyska, 1998). Ruch wiec z jednej stro-
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ny ma istotne znaczenie dla rozwoju osobowosci cztowieka, z drugiej zas
moze staé sie istotnym elementem terapii (ibidem).

R. Laban odkryl takze, ze wszystkie wymienione potrzeby czlowiek
moze zaspokoi¢ w tancu, jednej z rzadkich dziedzin ludzkiej dziatalno-
$c1, w ktorej cztowiek angazuje jednoczeénie ciato, dusze 1 umyst (Toma-
szewski, 1991; Bogdanowicz, Kisiel, Przasnyska, 1998). Taniec
moze staé sie dla czlowieka medytacja, Srodkiem poznania wewnetrz-
nego 1 zewnetrznego jednocze$nie, jest pomocny w porozumiewaniu sie
1 wyrazaniu uczué, ktore trudno czasem przekazaé¢ w inny sposob, moze
by¢ sposobem na wzmocnienie komunikacji pozawerbalnej, a takze na
integracje (Tomaszewski, 1991). Taniec to rowniez socjalizacja. W tan-
cu interakcje spoleczne zachodza jednoczeénie z fizycznym uczeniem sie,
sprawiaja, przyjemnos$é, bezstresowo poprawiaja umiejetnosci motorycz-
ne, a takze wywoluja wewnetrzna motywacje bez wzgledu na zewnetrz-
na nagrode. Poprzez taniec poprawia sie rowniez samoocena i umiejet-
nos¢ oceny sytuacji (Kappert, 2005).

Jedna z form rehabilitacji niepelnosprawnych stanowi muzyka i ruch
W grupie integracyjnej, a wiec wsrod oséb pelnosprawnych. Muzyka jest
przyjemna do sluchania dla wszystkich, réznica wystepuje tylko w in-
dywidualnym podej$ciu 1 upodobaniu w jej percepcji. Jedni lubig cicha
muzyke, inni gloéna, rytmiczna, podrywajaca do ruchu ciata. Stuchajacy
na ogét interpretuje muzyke ruchem, kiwaniem glowa, tupaniem, wybi-
janiem rytmu palcami lub dtonia — w ogdle ruchem. Skoro muzyka daje
tyle przyjemnosci, jest tak mobilizujaca do ruchu, mozna i nalezy ja wy-
korzystaé do rehabilitacji 0os6b niepeltnosprawnych. Muzyka, rytm 1 me-
lodia wymuszaja na ¢wiczacym ruch o pozadanej amplitudzie 1 zakresie,
tworzac przemys$lany uklad éwiczen rehabilitacyjnych, inaczej mowiac
— taniec integracyjny (Golc, 2003). Cho¢ mozliwosci ruchowe dzieci
z dysfunkcja narzadu ruchu sa ograniczone, ekspresja takich granic nie
zna. W tancu liczy sie kazdy gest. Nie dziwi wiec fakt, ze dzieci niepetl-
nosprawne uczestniczace w zajeciach tanecznych sa pelne entuzjazmu.
Taniec to dla nich normalno$é i szansa na kontakt z innymi (Paluch,
2009). Poprzez taniec dziecko niepelnosprawne ma okazje poznania moz-
liwo$ci 1 ograniczen wlasnego ciata. Taniec pozwala mu na wstuchanie sie
w siebie, wyrazenie sie przez ruch oraz interpretacje wlasnego wnetrza
(Gole, 2003). Dla dzieci z dysfunkcja narzadu ruchu, z ktérych wiele nie
tylko porusza sie na wozku, lecz takze ma obnizona sprawno$¢ manu-
alna, taniec to improwizacja polaczona z drama. Niebagatelna wtasci-
woscig dramy z punktu widzenia rozwoju aktywnosci wlasnej dziecka,
jej cecha immanentna, jest to, ze ,,wykorzystuje spontaniczna, wlasciwa
naturze czlowieka ekspresje aktorska oraz sktonno$é do nasladownictwa
i zabawy” (Dziedzic, Pichalska, Swiderska, 1995) oraz — co wazne
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w rozwoju komunikacji interpersonalnej — ,wyzwala swobodne méwienie”
(ibidem). Dzieki dziataniom dramowym dziecko moze dotrzeé bezboleénie
do prawdy o faktach i problemach. Poprzez spontaniczna improwizacje
uruchamia sie intuicje, inwencje, wyobraznie 1 dzieki charakterystycznej
dla czlowieka zdolnoéci zycia fikcja — odkrywa on rzeczywisto$é, jak-
by doswiadczal jej realnie (Machulska, Pruszkowska, Tatarowicz,
1997). ,Taniec integracyjny jest zwigzkiem ekspresji ruchowej 1 kondycji
psychicznej tancerza, daje szerokie mozliwo$ci wyrazania siebie. Taniec
integracyjny jest ruchem zaczynajacym sie w glebi czlowieka, wynika-
jacym z jego doznan i mys$li. Oparty jest na idei partnerstwa, réwnosci,
wzajemnego szacunku i1 zrozumienia. Jest forma przetamywania barier,
przekraczania granic zakorzenionych glteboko w naszej §wiadomosci.
Przesuwa granice i ograniczenia tanca” (Rybok, 2008). Ponadto taniec
to nie tylko umiejetno$é¢ stawiania krokéw i ruchu ciata w rytmie mu-
zyki, to réwniez nauczanie form, takich jak przedstawianie sie, przywi-
tanie, pozdrowienie, proszenie do tanca, dziekowanie za wspdlny taniec
1 towarzystwo — a wiec takze pewnego rodzaju forma przygotowania do
zycia. Rado$¢ tanczacych niepelnosprawnych jest zwykle tak duza, ze
kompensuje wszelkie utrudnienia 1 nieco nienaturalne ustawienie pary
czy grupy w tancu (Gole, 2003).

Badania wtasne

Dostrzegajac terapeutyczna warto$¢ tanca integracyjnego dla rozwo-
ju dzieci niepelnosprawnych ruchowo, pojeto probe poznania jego wplywu
na ich samopoczucie. Z uwagi na przedmiot badan, jaki stanowi znacze-
nie tanca integracyjnego dla samopoczucia dzieci z dysfunkcja narzadu
ruchu, badania opieraty sie przede wszystkim na zainteresowaniu bada-
cza jednostkowym wymiarem odbioru przez badane dzieci jego oddzia-
lywan oraz ich jakoéci. Podeymowane badania nalezaly zatem do badan
o charakterze jako$ciowym. Celem przeprowadzonych badan bylo pozna-
nie korzysci ptynacych z uczestnictwa w zajeciach tanca integracyjnego
dla samopoczucia dzieci z dysfunkcja narzadu ruchu. Problem badawczy
zawarto w pytaniu: ,Jak taniec integracyjny wplywa na samopoczucie
dzieci niepetnosprawnych ruchowo?”.

Tak sformulowany problem badawczy pozwolit na wyodrebnienie na-
stepujacych pytan szczegdlowych:

— Czy dzieci niepelnosprawne ruchowo chetnie uczestnicza w zajeciach
tanca integracyjnego?
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— dJakie potrzeby psychiczne dzieci z dysfunkcja narzadu ruchu zaspo-
kajaja poprzez uczestnictwo w zajeciach tanecznych?

— dJakich przezy¢ 1 emocji do§wiadczaja dzieci z dysfunkcja narzadu ru-
chu w czasie zajeé tanca integracyjnego?

— Jakie przezycia, emocje 1 uczucia towarzysza dzieciom niepelnospraw-
nym ruchowo w czasie przygotowan do wystepu w spektaklu tanecz-
nym na scenie teatru, w jego trakcie 1 po wystepie?

W badaniach postuzono sie metoda studium przypadku, wykorzystu-
jac techniki umozliwiajace zebranie, analize oraz interpretacje interesu-
jacego badacza materialu. Wykorzystano technike analizy dokumentéw
(dokumentacji szkolnej zawierajacej dane dotyczace badanych dzieci),
wywiadu (z osoba prowadzaca zajecia tanca integracyjnego, wychowaw-
cami klas dzieci niepelnosprawnych uczeszczajacych na zajecia oraz
z samymi dzieémi). Postuzono sie réwniez zmodyfikowanym, dostosowa-
nym do mozliwosci percepcyjnych badanych dzieci testem niedokonczo-
nych zdan, majacym stworzy¢ im mozliwo$¢é spontanicznej wypowiedzi,
pozwalajacej uzyskac wiedze dotyczaca emocji przezywanych 1 wyzwala-
nych w czasie tanca oraz w czasie wystepu w spektaklu tanecznym na
scenie teatru.

Badania przeprowadzono na przetomie grudnia 2009 1 stycznia 2010
wérod dzieci uczeszczajacych na zajecia tanca integracyjnego, ktére od-
bywaja sie w Szkole Podstawowej nr 51 w Bytomiu. Zajecia organizo-
wane w ramach spolecznego projektu utworzenia Integracyjnego Teatru
Tanca ,Maly Kierunek” prowadzone sa przez doswiadczonego tancerza
— pedagoga Slaskiego Teatru Tanca. W zajeciach uczestniczy 15 dzieci,
w tym 5 niepelnosprawnych ruchowo. W ramach zaje¢ od pazdziernika
2008 roku dzieci pracowaly nad spektaklem tanecznym zatytulowanym
Elementarz, ktérego premiera odbyla si¢ 9 lutego 2009 roku na scenie
Slaskiego Teatru Tanca w Bytomiu. Obecnie dzieci przygotowuja, sie do
kolejnego spektaklu.

Ogodlne informacje
dotyczace dzieci niepetnosprawnych ruchowo
uczeszczajgcych na zajecia tanca integracyjnego

Sebastian D. (lat 10) jest uczniem trzeciej klasy szkoty podstawo-
wej z oddzialami integracyjnymi. Jest dzieckiem z dysfunkcja w obrebie
narzadu ruchu, ktérej przyczyne stanowi przepuklina oponowo-rdzeniowa.
Porusza sie na wézku inwalidzkim. Analiza dokumentacji szkolnej oraz
wywiadu z wychowawca klasy, a takze nauczycielem wspomagajacym wy-
kazatla, ze chlopiec pochodzi z rodziny rozbitej, a péttora roku temu pod-
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czas wypadku stracit nagle matke, ktéra byla jego jedynym opiekunem.
Sebastian ma dwoje doroslego rodzenstwa. Po $émierci matki opieke nad
chlopcem przejeta siostra. Sytuacja materialna, a takze socjalna rodziny
jest trudna. Cata rodzina sktadajaca sie z trzech oséb dorostych i troj-
ga dzieci, w tym Sebastiana, zajmuje trzypokojowe mieszkanie w bloku.
Chtopiec mieszka w jednym pokoju wraz z siostra, jej partnerem i dwojka
ich dzieci. Z informacji dotyczacych sytuacji szkolnej dziecka, zawartych
w dokumentacji wychowawcy klasy oraz nauczyciela wspomagajacego,
wynika, ze Sebastian chetnie przychodzi do szkoly 1 wykazuje cheé do na-
uki. Pracuje wedtug indywidualnego programu edukacyjnego, radzi sobie
zadowalajaco. ZwyKkle jest przygotowany do lekcji 1 ma odrobione zadanie
domowe. Zadania odrabia zazwyczaj] w $wietlicy szkolnej oraz na zaje-
ciach rewalidacyjnych. Dziecko bardzo chetnie bierze udzial w lekcjach
WF, wykonujac w miare swoich mozliwo$ci ¢wiczenia niewymagajace an-
gazowania dolnych partii ciala. Bardzo lubi nauke gry w tenisa stolowe-
go. Lubi braé¢ udzial w zabawach. Chlopiec lubi spedzaé czas w Swietlicy
szkolnej, w ktérej po lekcjach oczekuje na przewdz do domu. Informacje
zawarte w wywiadzie z wychowawca klasy, nauczycielem wspomagaja-
cym, a takze w ocenie opisowe] ucznia wykazaly, ze Sebastian jest dziec-
kiem pogodnym, zadowolonym, zyczliwie ustosunkowanym do otoczenia
1 mimo przeciwnoéci losu optymistycznie nastawionym do zycia. Rzadko
bywa smutny, zazwyczaj wtedy, gdy przypomina mu si¢ mama. Latwo
nawigzuje kontakty towarzyskie w Srodowisku szkolnym, zaréwno z ré-
wie$snikami, jak 1 z nauczycielami oraz innymi pracownikami szkoly.
Bardzo lubi spedzaé czas w towarzystwie réwiesnikéow.

Andrzej O. (lat 12) uczeszcza do czwarte) klasy integracyjnej szkoly
podstawowej. Z powodu mébzgowego porazenia dziecigcego porusza si¢ na
wozku. Ma réwniez obnizona sprawno$é¢ manualna. Wykazuje niewiel-
ka samodzielnos¢ w zakresie samoobstugi. Z analizy danych zebranych
w wywiadzie z wychowawca klasy oraz nauczycielem wspomagajacym wy-
nika, ze chlopca 1 jego starsza siostre wychowywata jedynie matka, ktora
dwa lata temu zmarta po przebyciu ciezkiej choroby. Po $mierci matki
opieke nad dzie¢mi przejeta babcia, ktora okazuje chtopcu wiele zaintere-
sowania, troski i mito$ci. Sytuacja materialna rodziny jest bardzo trud-
na. Informacje na temat sytuacji szkolnej chtopca uzyskane na podstawie
danych zawartych w dokumentach szkoly oraz wywiadach z nauczyciela-
mi wskazuja, ze pracujacy wedlug indywidualnego programu nauczania
Andrzej niezle radzi sobie z opanowywaniem wiedzy szkolnej, a jego wy-
niki w nauce sg zadowalajace. W kontaktach z rowieSnikami jest raczej
powsciagliwy, blizsza wiez kolezenska laczy go jedynie z dziewczynka
z klasy réwnoleglej, réwniez cierpiaca na MPD 1 poruszajaca sie na woz-
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ku. Oczekujac w $wietlicy szkolnej na zajecia rewalidacyjne lub czasami
na powr6t do domu, lubi przebywaé w jej towarzystwie.

Maciej P. (lat 10) uczeszcza do trzeciej klasy integracyjnej (tej sa-
mej, do ktorej uczeszcza Sebastian D.). Chlopiec porusza sie na wozku
z powodu dysfunkeji narzadu ruchu, ktérej przyczyna, jest mbzgowe po-
razenie dzieciece. Wywiad z wychowawca klasy oraz nauczycielem wspo-
magajacym, a takze analiza dokumentacji szkolnej wykazaly, ze Maciek
wychowuje sie w pelnej rodzinie, ktoérej zaréwno sytuacja materialna,
jak 1 socjalna jest dobra. Mieszka wraz z rodzicami i czteroletnim bra-
tem. Rodzice po$wiecaja mu duzo uwagi 1 troski. Z analizy dokumentacji
bedacej w posiadaniu wychowawcy klasy oraz wywiadu z nim i nauczy-
cielem wspomagajacym wynika, ze chlopiec uczy sie, jak pozostate dzieci
niepelnosprawne uczeszczajace do tej szkoly, zgodnie z indywidualnym
programem edukacyjnym opracowanym na miare jego edukacyjnych
mozliwoéci. Osigga dobre wyniki w nauce 1 zawsze jest przygotowany do
lekeji. W zajeciach WF uczestniczy niezbyt chetnie, woli byé obserwato-
rem tego, co robig inne dzieci. Kibicuje kolegom podczas zabaw. Z analizy
zebranych danych wynika, ze Maciek jest dzieckiem spokojnym, ale jak
na swoéj wiek bardzo powaznym, czesto bywa zamys$lony, zdarza mu sie
ptakaé z btahych powoddéw. Cho¢ lubi spedzaé czas z rowieSnikami, woli
towarzystwo dorostych, ktérym nieustannie zadaje pytania. Jest zawsze
chetny do pomocy nauczycielom.

Ewelina M. (lat 9) jest uczennica pierwszej klasy integracyjnej. Dys-
funkcja narzadu ruchu spowodowana przepukling oponowo-rdzeniowa,
uniemozliwia jej samodzielne poruszanie sie, w zwiazku z czym zmuszo-
na jest korzysta¢ z wozka inwalidzkiego. Dziewczynka jest bardzo samo-
dzielna. Przed zajeciami rehabilitacyjnymi bez pomocy schodzi z wézka
na podtoge, potrafi réwniez sama sie przebra¢. Ma jednak sklonnosci do
wykorzystywania osob, ktore nie sa §wiadome jej mozliwosci w zakresie
czynnosci samoobstugowych. Analiza danych zawartych w dokumentach
oraz w wywiadzie z nauczycielem Eweliny pozwolila ustali¢, ze dziew-
czynka wychowuje sie w rodzinie wielodzietnej (ma siedmioro rodzen-
stwa). Warunki socjalne rodziny, jak 1 jej sytuacja materialna sa bardzo
trudne. Rodzina mieszka w niewielkim mieszkaniu w starej kamienicy
potozone] w centrum miasta. Rodzice pracuja jako motorniczy. Starsze
rodzenstwo Eweliny bardzo sie o nig troszczy, pomagajac jej we wszyst-
kim, takze w odrabianiu lekcji; jest przez nie rozpieszczana. Uzyskane
na podstawie analizy dokumentacji i wywiadu zaré6wno z nauczycielem
wspomagajacym, jak 1 z wychowawca Eweliny informacje wskazuja, ze
dziewczynka uczeszcza do klasy pierwszej po raz drugi. Z powodu braku
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dojrzatosci szkolnej wydtuzono jej pierwszy etap edukacji. Obecnie Ewe-
lina osiagnela dojrzalo$é szkolna 1 mimo pewnych trudnoéci niezle radzi
sobie z obowiazkami szkolnymi. Bardzo lubi uczestniczyé w lekcjach wy-
chowania fizycznego, garnie sie zwlaszcza do udziatu w réznego rodzaju
zabawach. Ewelina jest bardzo pogodna, wesola, spontaniczna, ma opty-
mistyczne spojrzenie na rzeczywisto$é. Ma Swietny kontakt z dorostymi
oraz z dzieémi. Nie bol sie nowego otoczenia, szybko zaadaptowala sie
w nowej klasie. Jest lubiana zaréwno przez swoich niepelnosprawnych,
jak 1 petnosprawnych réwiesnikow.

Alicja C. (lat 12) jest uczennicg czwartej klasy integracyjnej. Cierpi
na moézgowe porazenie dzieciece. Podobnie jak inne dzieci z MPD, po-
rusza sie na wozku, ma obnizona sprawno$¢ manualna oraz problemy
z komunikacja werbalna. Analiza dokumentacji oraz danych zebranych
w wywiladzie z jej wychowawca, dostarczyta informacji na temat sytuacji
rodzinnej dziecka, a takze warunkéw mieszkaniowych 1 materialnych ro-
dziny. Alicja wychowywana jest przez matke 1 jej partnera, ktory nie jest
ojcem dziewczynki. Ma czteromiesiecznego przyrodniego brata. Rodzina
jest wydolna wychowawczo 1 dobrze spelnia swoje funkcje. Rodzina wraz
z babcig dzieci mieszka w duzym mieszkaniu w bloku. Sytuacja mate-
rialna rodziny jest dobra. Z analizy danych dotyczacych sytuacji szkolnej
dziewczynki wynika, ze Alicja jest uczennicg bardzo pilng 1 w miare swo-
ich mozliwoéci (na ile pozwala jej deficyt) stara sie radzi¢ sobie z wyma-
ganiami szkolnymi. To dziewczynka nieémiata, cicha 1 spokojna, a takze
bardzo wrazliwa. Gteboko przezywa niepowodzenia. Wykazuje przyjazny
stosunek do otoczenia. Jest lubiana przez kolezanki z klasy, ktore zawsze
stuza jej pomoca. Lubi bawi¢ sie z dzieé¢mi, ktére zna.

Aktywnos¢ na zajeciach tanca integracyjnego

Zajeclia tanca integracyjnego sa dla dzieci niepelnosprawnych czyms$
nowym, a wiec 1 nieznanym. Niektore z nich sg otwarte na zdobywanie
nowych do$wiadczen 1 cieszg sie nimi, inne za$ obawiajq sie przykrych
doznan z nimi zwigzanych. R6znie reaguja wiec na mozliwos$é udziatu
w takiej formie aktywnosci.

Sebastian D. Z analizy danych zebranych w wywiadzie z pedago-
giem prowadzacym zajecia tanca oraz samym chlopcem, a takze z analizy
testu niedokonczonych zdan wynika, ze Sebastian bardzo chetnie bierze
udzial w zajeciach tanca integracyjnego. Gdyby istniata taka mozliwos¢,
chcialby, zeby odbywaly sie one nawet codziennie. Wykazuje ogromne za-

19 Chowanna...
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angazowanie w wykonywanie ¢wiczen tanecznych, chetnie improwizuje.
Podchodzi do zaje¢ bardzo entuzjastycznie. Jego entuzjazm wzrost jesz-
cze po udanym wystepie na scenie Slaskiego Teatru Tanca. W wywiadzie
dla TV Silesia powiedzial, ze ,nie wyobraza sobie zycia bez tanczenia”.
Analiza wywiadow z wychowawca klasy, do ktérej uczeszcza Sebastian,
oraz z nauczycielem wspomagajacym wykazala, ze w dniu, w ktérym
odbywaja, sie zajecia taneczne, chlopiec jest bardzo podekscytowany, nie
moze sie ich doczekaé, bardzo czesto pyta, ktora jest godzina 1 ile jeszcze
czasu do rozpoczecia zajec.

Andrzej O. Na podstawie wypowiedzi udzielone] w wywiadzie przez
prowadzacego zajecia ustalono, ze na poczatku chlopiec podchodzil do za-
jec¢ sceptycznie, nie wierzyl, ze moze bawié sie 1 tanczy¢ jak inne dzieci.
Jednak obserwujac swoich kolegéw z grupy, powoli zaczal sie otwierac.
Poczatkowo niesmiato brat udzial w zabawach, a kiedy przekonat sie, ze
sq zrodlem radosci, coraz chetniej sie do nich wlaczal. Wypowiedzi An-
drzeja Swiadcza, o tym, ze obecnie lubi chodzi¢ ,na tance” i niechetnie je
opuszcza, gdy jest do tego zmuszony.

Maciej P. Analiza wszystkich zebranych danych wykazala, ze chlo-
piec bardzo lubi uczestniczyé w zajeciach tanca. Podobnie jak jego kolega
Sebastian, Maciek chciatby, by zajecia odbywaly sie czeéciej. Podczas za-
je¢ chetnie improwizuje, popisujac sie przed innymi dzieémi, ktére czesto
krytykuje 1 poucza. Bardzo angazuje sie w to, co robi. Z wywiadu z nim
wynika ponadto, ze Maciek bardzo sie cieszy z tego, ze moze tanczy¢,
1 czesto mys§li o tancu.

Ewelina M. Wywiad z pedagogiem tanca prowadzacym zajecia po-
zwolil ustalié, ze od samego poczatku Ewelina wykazywala ogromna
cheé uczestniczenia we wszystkich proponowanych zabawach. Na zaje-
ciach czesto sama inicjuje improwizacje. Po zakonczeniu zaje¢ zwykle
pyta, kiedy beda nastepne i czy nie mogltyby by¢ juz jutro. Z wywiadu
z wychowawca dziewczynki i nauczycielem wspomagajacym, a takze z jej
wypowiedzi wynika, ze Ewelina czesto chwali sie kolezankom, ze uczest-
niczy w zajeciach tanca. Lubi opowiadaé innym, co dzieci robig w czasie
zaje¢. W érody (dzien zajec) dopytuje sie, czy ,,pani na pewno bedzie”, 1 nie
moze sie doczekaé zaje¢. Méwi, ze je po prostu uwielbia i nie wyobraza
sobie, ze mogloby ich nie by¢. Czuje sie nieszczesliwa, kiedy zdarza jej sie
opuszczac zajecia.

Alicja C. Na podstawie informacji uzyskanych w wywiadzie z pro-
wadzacym zajecia pedagogiem ustalono, ze nieSmiato§é 1 wstydliwos$é



Elzbieta Wisniewska: Taniec integracyjny jako forma aktywnosci... 291

dziewczynki sprawila, iz poczatkowo nie chciata braé¢ udzialu w zaba-
wach. Wolala sie przygladaé. Stopniowo jednak pokonywata nieémialo$é
1 za namowa, réwiesnikow wilaczala sie do zajeé. Z analizy wywiadu z Ali-
cja oraz testu niedokonczonych zdan wynika, ze dziewczynka bardzo lubi
zajecia taneczne 1 chetnie w nich uczestniczy, dobrze sie bawiac. Bardzo
cieszy sie, gdy sie zblizaja, 1 nie lubi ich opuszczac.

Potrzeby psychiczne zaspokajane u dzieci
z dysfunkcjg narzadu ruchu
poprzez udziat w zajeciach tanca integracyjnego

Lista potrzeb psychicznych czlowieka jest dluga, a zaspokajanie ich
jest bezsprzecznie najwazniejszym jego pragnieniem. Taniec moze spra-
wié, ze realizacja wielu z nich stanie sie mozliwa, dzieki czemu wzrosnie
w cztowieku poczucie sity 1 wlasnej wartoSci.

Sebastian D. Z analizy danych zawartych w wywiadach z nauczycie-
lami oraz pedagogiem prowadzacym zajecia wynika, ze dzieki zajeciom
tanca integracyjnego, a zwlaszcza udziatowi w spektaklu tanecznym na
scenie teatru chlopiec stal sie bardziej pewny siebie, wzrosto poczucie
jego wlasnej wartosci, zaczal dostrzegaé¢ swoje mozliwo$ci, w tym mozli-
woscl swojego ciala, a takze mozliwo$ci realizacji swoich marzen. Czuje
sie bardziej akceptowany przez swoja rodzine oraz $rodowisko réwieéni-
cze. Natomiast analiza wywiadu z chlopcem oraz testu niedokonczonych
zdan wykazala, ze Sebastian uczestniczy w zajeciach dlatego, ze popra-
wiaja mu nastrdj, pozwalaja mu uwierzy¢, ze potrafi tanczyé, choé jesz-
cze niedawno wydawalto mu sie to niemozliwe. Wystep na scenie teatru
sprawil, ze poczut sie ,wielki 1 silny”, co przyczynito sie w istotnym stop-
niu do zaspokojenia potrzeby akceptacji siebie oraz odkrywania swoich
mozliwo$ci. Stwierdzil, ze ,przeciez kazdy moze mieé¢ sukces, nawet ta-
kie dziecko jak on”.

Andrzej O. Analiza zgromadzonych danych wykazala, ze taniec wy-
zwala w Andrzeju naturalno$é i swobode zachowan. Chlopiec uwierzyl,
1z mimo ograniczen moze bawi¢ sie jak inne dzieci. Czerpie z tanca po-
laczonego z zabawa duza przyjemno$¢. Taniec pomaga mu zapomniec
o przykrych przezyciach. Analiza zebranych informacji wykazala, ze
Andrzej doswiadczajac satysfakeji zwigzanej z sukcesem, jakim byl dla
niego udany wystep przed publiczno$cia, uwierzyl w swoje mozliwosci,
uwierzylt tez, ze poprzez taniec moze latwiej wyrazaé swoje uczucia.
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Maciej P. Ze zgromadzonych na podstawie wywiadéw oraz analizy
testu informacji wynika, ze chlopiec najbardziej ceni w tancu mozliwo$é
wyrazania swoich uczué, co zaspokaja w nim potrzebe rozladowania na-
piecia. Dostrzegl, ze poprzez taniec w polaczeniu z zabawa moze sie roz-
luznié¢ 1 zrelaksowaé. Taniec jest dla niego ,atrakcja”. Traktuje go tak-
ze jako lekarstwo na smutek, twierdzac, ze poprawia mu humor. Dzieki
temu, ze tez moze tanczyé, czuje sie bardzie] warto$ciowy 1 wierzy, ze
dostrzegaja to inni. Wspoélna zabawa zaspokaja w nim potrzebe bliskiego
kontaktu z réwiesnikami. Udzial w spektaklu dal mu poczucie szczescia
1 samozadowolenia.

Ewelina M. Z analizy zebranych w toku badan danych wynika, ze
taniec jest dla Eweliny przede wszystkim ,fajna zabawa”. Kiedy tanczy,
czuje sie jak ,Arielka” (czyli Mata Syrenka), co $éwiadczyé moze o zaspo-
kajaniu poprzez taniec potrzeby akceptacji wlasnego ciala, a takze po-
trzeby odczuwania przyjemnych doznan. Zaprzyjaznila sie z dziewczyn-
kami z grupy tanecznej, realizujac w ten sposob potrzebe zaspokajania
kontaktéw réwiesniczych. Wystep przed publiczno$cia, oprocz poczucia
satysfakeji, wyzwolit w niej cheé ,zdobycia stawy”. W wywiadzie stwier-
dzila, ze ,,Jak sie 0 czym$ mocno marzy 1 sie mocno pracuje, to marzenia
sie spetniaja”

Alicja C. Na podstawie analizy wywiadow z pedagogiem prowadza-
cym zajecia taneczne oraz z samag dziewczynka, jak réwniez analizy te-
stu niedokonczonych zdan wywnioskowano, ze Alicja dzieki uczestnictwu
w zajeciach, poprzez odkrywanie nowych poktadéw wlasnych mozliwosci,
uwierzylta, ze potrafi wiecej niz sadzita. Wezeéniej nigdy nie my§lata, ze
moglaby tanczy¢. Dzieki zabawie w gronie przyjaznie nastawionych do
niej dzieci w pewnym stopniu pokonala takze nieémialo$é utrudniaja-
ca jej funkcjonowanie w grupie rowiesniczej. Biorac udziat w spektaklu,
czula sie jak ,prawdziwa artystka”, co sprawilo, ze wzmocnila poczucie
wlasnej wartosci.

Przezycia, emocje i uczucia
towarzyszgce dzieciom niepetnosprawnym ruchowo
w czasie zajec tanca oraz wystepu w teatrze

Emanacja pozytywnych emocji uwalnianych w tancu jest chyba jego
najwieksza wartosécia. Dzieci tanczac 1 ,,bawiac sie tancem”, zarazaja, sie
nawzajem pozytywnymi doznaniami, ktére dominuja zazwyczaj podczas



Elzbieta Wisniewska: Taniec integracyjny jako forma aktywnosci... 293

takiej formy zajeé. Dla dzieci niepetnosprawnych taniec moze wiec staé
sie forma, ,,nieéwiadomej” terapii uczud.

Sebastian D. Z wywiadu udzielonego przez osobe prowadzaca zaje-
cia wynika, ze chlopiec okazuje podczas zaje¢ wiele pozytywnych emocji,
takich jak rado$é, poczucie szczescia, zadowolenie z tego, co udaje mu sie
zrobi¢. Dane zawarte w wywiadzie z nim i te$cie niedokonczonych zdan
$§wiadcza, ponadto, ze taniec sprawia Sebastianowi wielka przyjemnosé,
gdy tanczy, czuje sie ,jak motyl” i1 jest bardzo szczesliwy, uwielbia tan-
czy¢. Przed wystepem w spektaklu czul treme, ale p6zniej, gdy publicz-
no§¢ nagradzata dzieci goracymi brawami, czul sie podziwiany i docenio-
ny. Czul, ze jest ,silny 1 wielki jak Superman”. Przyznal, ze czul wéwczas
,2uSmiech 1 szczesScie”. Byt zachwycony tym, jak publiczno$é przyjeta ich
wystep. Zaréwno przed udzialem w spektaklu, jak 1 po wystepie byt bar-
dzo podekscytowany.

Andrzej O. Uczestnictwo w zajeciach tanca integracyjnego daje mu
poczucie zadowolenia. Taniec jest dla niego zrdédlem przyjemnych do-
znan. Poprzez udzial w zajeciach doswiadcza rados$ci. Wspdélna zabawa
poprawia mu nastrdj. Cieszyl sie ze swojego osiggniecia, jakim byl udany
udzial w spektaklu tanecznym; wystep stat sie dla niego zrédltem satys-
fakeji, radoéci 1 poczucia szczeécia.

Maciej P. Informacje zawarte w wywiadach z osoba prowadzaca
zajecia, wychowawca 1 nauczycielem wspomagajacym oraz chlopcem,
a takze w tescie niedokonczonych zdan daly mozliwo$é ustalenia, ze
taniec przynosi Mackowi rado$¢ 1 samozadowolenie. Kiedy tanczy,
zwlaszcza przed publicznoS$cia, czuje, ze jest stawny. Przed spektaklem
oraz w jego trakcie ,troche sie bal, ze co$ mu sie nie uda”, ale mimo to
nie mogt sie doczekaé, kiedy wystapi. Po wystepie w spektaklu czut
sie wzruszony reakcja publicznosci. Bardzo sie cieszyl, ze méogt wysta-
pi¢ przed publicznoscia, wérdéd ktorej znalezli sie réwniez jego rodzice
1 babcia.

Ewelina M. Analiza wywiadu z pedagogiem prowadzacym zajecia,
a takze z Eweling oraz analiza testu pozwolily ustalié, ze na zajeciach
dziewczynka emanuje radoscig i entuzjazmem. Podobnie jak inne dzie-
ci, tanczac 1 bawiac sie na zajeciach, czuje rado$¢ i1 szczeScie. Gdyby nie
mogla tanczyé, ,bytoby jej smutno”. Przed wystepem w teatrze byta bar-
dzo podekscytowana, nie mogta sie doczekaé, kiedy wyjdzie na scene. Nie
miata zadnych obaw ani tremy. Nagradzana brawami publiczno$ci, ,,czu-
1a sie stawna jak Doda”. Cieszyta sie ze wspo6lnego sukcesu grupy.
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Alicja C. Analiza informacji uzyskanych w wywiadzie z pedagogiem
prowadzacym zajecia pozwolita na ustalenie, ze taniec wyzwala w dziew-
czynce wiele przyjemnych doznan. Zaczal stanowié¢ dla niej zrédto radosci
1 zadowolenia. Stala sie bardziej otwarta w kontaktach z innymi dzie¢mai.
Jako osoba nieémiala 1 wstydliwa, gleboko przezywajaca zaréwno swo-
je sukcesy, jak 1 niepowodzenia, Alicja przed wystepem w Teatrze Tan-
ca obawiala sie przede wszystkim, ze widownia zle przyjmie wystep ich
grupy. Bala sie oSmieszenia. W czasie spektaklu jednak obawy ja opuéci-
1y, czula sie na scenie swobodnie. Po wystepie czula ogromne wzruszenie,
rozplakata sie ze szczescia.

Wartos¢ tanca integracyjnego
dla dzieci niepetnosprawnych ruchowo

Z wywiadu przeprowadzonego z osobg prowadzaca zajecia tanca inte-
gracyjnego w szkole (fizjoterapeuta — tancerzem pedagogiem) wynika,
ze taniec w pracy z grupa o zmniejszonej sprawnosci, jaka w tym przy-
padku stanowia dzieci uczeszczajace na zajecia, wptywa nie tylko na cia-
lo, ale takze na emocje, psychike, relacje spoteczne. Terapia sama w sobie
jest celem drugorzednym, dzieje sie jakby samoistnie podczas realizacji
celu nadrzednego, jakim jest dawanie tancerzom o rdéznej sprawnosci
mozliwoéci odczuwania 1 odkrywania nowej jakosci w tancu, odnajdy-
wania nowych mozliwos$ci ciala, a nie skupiania sie na ograniczeniach.
Z wywiadu wynika takze, ze tworczy taniec rozwija zdrowie psychiczne,
nie podajac dokladnych instrukcji, jak cztowiek ma sie poruszaé, skupia-
jac sie na kreatywnym aspekcie nieéwiadomosci. Cele terapeutyczne to
przede wszystkim: zwiekszanie §wiadomosci siebie oraz relacji z innymi,
wzrost uspolecznienia 1 poprawa integracji spotecznej, dostarczenie no-
wych sposobéw wyrazania emocji (rowniez gniewu, ztoSci, jak 1 radosci
oraz szczes$cia), zwiekszenie ilo$ci wzorcow ruchowych, poprawa organi-
zacjl 1 integralnoS$ci ruchu, spéjne doswiadczenie prowadzace do integra-
¢ji psychosomatycznej. Niewatpliwa warto$cig tanca integracyjnego dla
dzieci poruszajacych sie na wozkach jest réwniez przekonanie ich do wia-
snej dziatalnosci artystycznej.

Podsumowanie i wnioski

Taniec jest bardzo lubiang przez dzieci forma aktywnosci ruchowej.
Zajecia tanca integracyjnego sa zarowno dla dzieci z dysfunkcja narzadu
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ruchu, jak i1 dla ich pelnosprawnych réwieénikéw duza atrakcja. Zabawy
taneczne proponowane na zajeciach lacza wrazenia stuchowe, wzrokowe,
a przede wszystkim dotykowe 1 ruchowe, wprowadzaja radosny nastrdj
1odprezenie. Taniec jest dla nich nowa przygoda, dzieki ktorej moga prze-
zy¢ niezwykla podréz w swojej wyobrazni. Badania wykazaty, ze udziat
w zajeciach tanca integracyjnego przede wszystkim umozliwia dzie-
ciom niepelnosprawnym ruchowo realizacje wielu potrzeb psychicznych.
Wzmacnia wiare we wlasne sily 1 mozliwoSci, poczucie wlasnej wartosci
1 pewnoSci siebie, dodaje odwagi, zaspokaja potrzebe uwalniania uczué
1 emocji, a takze wlasnej energii, daje poczucie szczescia, radosci, satys-
fakeji 1 zadowolenia, mobilizuje dzieci do pokonywania trudnosci. W cza-
sie zaje¢ dzieci doswiadczaja ,bycia w grupie”. Dazenie do osiggniecia
wspoélnego celu, jakim jest udzial w spektaklu tanecznym w ,prawdzi-
wym” teatrze, zacheca dzieci do wspélpracy 1 wspédldziatania, co przy-
czynia sie do integracji grupy 1 zacie$nienia wiezi emocjonalnych miedzy
uczestnikami zajeé. Udzial w spektaklu tanecznym jest dla nich nie tyl-
ko zrédtem emocjonalnych doznan, ale i niezapomnianych wzruszen.

Zakonczenie

Uczestnictwo dzieci niepelnosprawnych ruchowo w zajeciach tanecz-
nych wzmacnia ich wiare we wlasne mozliwosci, pokazuje, ze to, co nie-
wykonalne, staje sie wykonalne, to, co nieosiggalne, staje sie osiagalne,
to, co niemozliwe — mozliwe. Udzial w zajeciach tanca, wienczonych
spektaklami tanecznymi na prawdziwe] teatralnej scenie, zwiazany
z przyplywem pozytywnych myS$li 1 emocji, stanowi dla nich potezny za-
strzyk wiary w siebie, wzmacniajacy w nich poczucie wlasnej wartosci.

Taniec integracyjny daje malym niepelnosprawnym tancerzom po-
czucie spelnienia w nowej roli, jest zrodlem radosci 1 satysfakeji, a takze
w duzym stopniu zaspokaja potrzebe kontaktu emocjonalnego ze zdro-
wymi réwieénikami, co w efekcie ma dobroczynny wplyw na ich nastrdj
1 samopoczucie. Jest przykladem przetamywania stereotypéw i1 pokony-
wania kolejnych barier izolujacych niepetnosprawnych od zdrowego Swia-
ta. Nie budzi wiec watpliwosci fakt, ze uczestnictwo w zajeciach tanca
korzystnie wplywa na poprawe samopoczucia 1 po$rednio na polepszenie
jakoSci zycia dziecl niepelnosprawnych ruchowo.
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KATARZYNA KRASON

Cielesne kreowanie roli
Wizualizacyjne techniki parateatralne
jako wsparcie rozwoju

Phisical creation of the role. Visualisational paratheatrical techniques
as a development support

Abstract: This article is concerned with method of work with children needing assis-
tance (who have specific problems with adaptation to school, resulting from disturbances
of the dynamics of nervous processes). This method applies visualization — an important
way of coping with one’s own problems and deprivations. The goal of this “theatre of
movement” based on kinetic intersemiotic transfer is self-expression of its participants
as the presentation of their way of perception and manifestation of their body, emotions,
and mind.

The aim of empirical research was to determine the influence of the theatre ac-
tivities based on the visualisation method on the behaviour of children and their social
adaptation.

Key words: kinesthetic visualisation, theatre of movement, special need education.
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Kilka stdw o ucielesnieniu

Cialo jako instrument do$wiadczania $wiata i wehikut
przyjemnosci stanowi [...] centralny element tozsamo-
$ciowego projektu wspotczesnego czlowieka, przestrzen

samorealizacji 1 samoekspresji.
Zygmunt Bauman (1995)

Cialo postrzegane w refleksji naukowej przyjmuje rozmaite konotacje,
mozemy przywolaé tu koncepcje antropologiczne, socjologiczne czy wresz-
cie — wazne dla tego artykulu — teatralne. Opracowanie niniejsze — ze
wzgledu na ograniczono$§¢é miejsca — nie uzurpuje sobie prawa do pelnej
reprezentacji stanu wiedzy na temat postrzegania ciala w rozmaitych
ideach 1 teoriach naukowych, jednakowoz pragne wskazaé¢ pewne zrodta
namystu filozoficzno-socjologicznego, z ktérych skomponowane zostaty
konkretne sposoby autorskiego pojmowania ucieleénienia.

Interesujace sa zwlaszcza konstatacje sytuujace cialo w kulturo-
wych wzorcach konstruowania tozsamosci, podkreslajacych, iz praca
nad nia przeksztalca sie ,w prace cialem, z cialem i nad cialem” (Wie-
czorkiewicz, 2007, s. 9). Mozna powiedzie¢ dalej — jak chce Arthur
Frank — iz wszelkie dzialanie traktowane jest jako action as embo-
diment, a zatem stanowi okre$lona forme cielesnoéci (Frank, 1991).
Zygmunt Bauman powie, 1z ,,cialo ponowoczesne jest przede wszystkim
odbiorca wrazen. Spozywa ono 1 trawi przezycia” (Bauman, 2008), jest
— w tym sensie — jedynie organem konsumpcji 1 wchianiania wszyst-
kiego, co ma mu do zaoferowania spoteczenstwo konsumpcyjne. Nasze
pojmowanie ciala jednak wykracza dalece poza takie konsumenckie
1 hedonistyczne ujecie.

Prymarne dla koncepcji teatralizacji kinestetycznej jest fenomenolo-
giczne — przyjete za Maurice’em Merleau-Pontym czy Helmuthem Ples-
snerem — postrzeganie swoistej obecnosci cielesnej egzystencji w §wiecie,
ktora staje sie ,,zarodkiem inteligibilno$ci w tonie naturalnego istnienia”
(Migasinski, 1995, s. 36). Nie bez znaczenia jest tu tez okre§lenie —
jak chce Hermann Schmitz — sposobu ,,do§wiadczania” swego ciata przez
cztowieka w krystalizowaniu sie emocji 1 poruszen wolicjonalnych (za:
Bohme, 1989, s. 95 1 dalsze). Cialo jest w tym znaczeniu medium infor-
macyjnym, dostarczajacym metakomunikaty 1 utatwiajacym wglad w sie-
bie 1 samopoznanie. Jednostki ludzkie sg — zdaniem cytowanych autoréw
— cielesnoSciami doswiadczajacymi, doznajacymi i komunikujacymi sie
z otoczeniem.

Wazne okazuje sie podejmowanie aktywnos$ci na drodze podmiotowego
odczuwania swojego ciala, doSwiadczania siebie 1 otaczajacego Swiata spo-
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lecznego (Creagan, 2006, s. 13). Francuski personalista Gabriel Marcel
uznaje — co wydaje sie w tym miejscu niezwykle istotne — ze cialo jest
czedcig cztowieka, jednym ze sposobéw urealnienia ducha (Marcel, 1987,
s. 114), tworzy co$ na ksztalt pomostu miedzy wewnetrznym ,ja” a éwia-
tem zewnetrznym (Kowalczyk, 2009, s. 87). Analizujac koncepcje an-
tropologii spolecznej, bedziemy postrzegaé ciato jako element spolecznego
porzadku: kategorii, klasyfikacji 1 praktyk; w tym rozumieniu zyskuje ono
nowy wymiar jako fenomen spoteczny i kulturowy (Mauss, 1973). Wedle
koncepcji O’Neilla, uciele$nienie traktujemy réwniez jako podstawowy
modus ludzkiej egzystencji w §wiecie spolecznym, to za sprawa zachowan
cielesnych pojawia sie mozliwo$é komunikowania siebie innym (O’Neill,
1985). Kluczowe wydaja sie tutaj ustalenia Ervinga Goffmana, konceptu-
alizujace paradygmat interakcjonistyczny (Goffman, 2000, s. 45; 2006,
s. 5), w ktorym cialo nabiera swoistego znaczenia nadawczego, gdyz ucie-
le$nienie praxis jest spotecznie definiowane i stanowi niewerbalne me-
dium komunikacji. Natomiast sposoby postugiwania sie cialem tworza
specyficzny repertuar akceptowanych w przestrzeni publicznej kodow
cielesnych (shared vocabularies of body idiom). Jakiekolwiek wykroczenie
poza przypisane roli spolecznej zachowania cielesne wiaza sie z sankcja
negatywnej stygmatyzacji/pietnowania (Goffman, 2005, s. 31 1 dalsze).

W ujeciu teatralizacyjnym Elfriede Jelinek postrzega ciato jako kom-
ponent sceniczny, zatem co$, co zostaje ,zinstrumentalizowane 1 urzeczy-
wistnione tak, ze staje sie elementem odgrywania roli jak gest czy slowo,
jest scenicznym instrumentem i jako taki ma niestychanie teatralny cha-
rakter, bo przybiera role rekwizytu, bez ktérego nie bytoby mozliwe wielo-
znaczne odczytanie catoéci” (cyt. za: Chotuj, 2008, s. 32). W niniejszych
rozwazaniach analizuje sie je jednak jako odmienny przedmiot namy-
stu — w rozumieniu autorki opracowania — niezbedne jest pozostawie-
nie cialu pewnego obszaru intymnosci, a nie czynienie z niego wlasnoséci
publicznej. Cialo jest ,do wziecia” w pojmowaniu teatralnym, ale wciaz
pozostaje immanentnym przejawem osobniczej 1 indywidualnej tozsamo-
$ci aktora. Jest ono w tym kontekscie medium ekspresyjnego poznania
siebie. Oczywiscie nie wyklucza sie tu w zadnym razie komunikacyjnego
aspektu porozumienia widza 1 aktora poprzez ,,ostensje”! cielesna, jedna-
kowoz w naszej koncepcji kluczowe okazuje sie samopoznanie 1 autokre-
acyjna metarefleksja, wplywajaca na uruchamianie — przez tworzacy
role podmiot — strategii naprawczych.

! Myséle tu o komunikacji rozumianej jako manifestacja intencji. Gtéwnym motorem
takiej komunikacji jest pokazanie widzowi wizji postaci za sprawa zachowan i1 dziatan na
scenie, ktérych gtéwnym kreatorem jest aktor. Umberto Eco (Eco, 2009, s. 240) nazywa
to ,,ostensja”, Martin Carlton za$ ,ostentacja” (Carlton, 2007, s. 85). Zob. tez publikacje:
Baluch, 2005, s. 611 Elam, 1980, s. 29—30.
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Kreowanie roli w wizualizacji kinestetyczne;j

[...] stowo sie wyczerpato, doszliémy do milczenia. [...] Oto
powdd, dla ktérego postugujemy sie ciatem, gestami, ob-
razami scenicznymi.

Eugene Tonesco (2006, s. 140)

Tworzenie ruchu utozsamia sie w niniejszym opracowaniu z wizuali-
zacja kinestetyczna (zob. m.in. Krason, Mazepa-Domagata, 2003;
Krason, 2005), zmierzajac w tej idei do skomponowania przestrzen-
nych obrazow, ktére kreuja wszyscy aktorzy spektaklu. Istota jej jest
specyficzne postrzeganie ciata, jako drogi stymulowania potencjalnych
mozliwoéci czlowieka, a zatem rozwijanie ciala 1 intelektu réwnolegle
(Krason, 2009a). Akt tworzenia dodatkowo determinowany jest indywi-
dualnym przezyciem, asocjacjami 1 przestaniem, jakie uczestnicy pragna
przekaza¢ widzowi. Koncepcja zasadza sie na konstruowaniu spektaklu,
w ktorym podstawowym sposobem obrazowania jest uporzadkowanie
ruchu w kinesferze, tworzenie ukladéw przestrzenno-ruchowych, ktére
opowiadaja, opracowana, przez poszczegilnych aktorow ,historie”. Owa
cielesna narracja ukazuje wlasny ,referent kulturowy”?, pozwala zrozu-
mie¢ siebie 1 komunikowaé o swoich odkryciach widzéw 1 wspottworcow
spektaklu. Inaczej méwiac, ten rodzaj teatralizacji to swoiste widowisko,
w trakcie ktérego za pomoca zachowan kinestetycznych rozmieszczonych
w przestrzeni, uzytych w funkeji mimetycznej, konstruowana zostaje po-
staé oraz dramaturgia, czyli sekwencja zdarzen (Krason, 2008). I choé
zostaje to dobrowolnie 1 §wiadomie odczytane jako §wiat iluzji, taczy sie
jednakowoz z osiagnieciem stanu pewnej samowiedzy (Steiner, 2003,
s. 312), zaréwno widza, jak 1 aktora. Caloé¢ dzialan teatralnych pozwa-
la wiec na poznanie swojego zakresu reaktywnosci emocjonalnej, na
refleksje dotyczaca pojmowania zachowan wlasnych w zderzeniu z per-
spektywa innych oséb, ma wiec niebagatelne znaczenie w ksztaltowaniu
postrzegania siebie 1 swoich relacji z innymi ludZmi (zob. Hochschild,
2009, s. 30—31). Tu dochodzimy do idei fundamentalnej dla prezentowa-
nej wizji teatru ruchu: ,trudne zagadnienia powoduja, ze sie ich unika,
podczas gry teatralnej pomagamy zamieni¢ dziecku to, czego boil sie za-
graé lub co trudno jest zagraé, na co$, czym mozna sie bawié, tworzy sie
wowczas kalka problemu, odtwarzana podczas gry, powoli traci swa trau-
matyzujaca moc” (Krason, 2007). Artykulowanie siebie poprzez ruch

2 Mozemy nazwacé go tez ,horyzontem oczekiwan”, zbudowany jest on ze wszystkich
doswiadczen i przezy¢, jakie tworza okreslona wizje rzeczywisto$ci 1 swojego w niej miej-
sca (zob. Krason, 2009b, s. 178 i dalsze).
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relacjonujace osobista ,historie”, stworzona na uzytek teatralizowanej
prezentacji, pozwala na ponowne przezycie, podjecie refleksji nad wyda-
rzeniami i zrozumienie ich. To umozliwia pelniejszy oglad zjawisk, ale
takze ulatwia pogodzenie sie i,,0swojenie” z istniejacym porzadkiem rze-
czy. ,,Nieskrepowane wyrazanie konfliktéw sprzyja odreagowaniu sttu-
mionych uczué, pozwala czeSciowo [w ramach przedstawienia — K.K.]
staé sie osoba, ktéra chciatoby sie by¢. Prowadzi takze do zmiany zacho-
wania w kierunku lepszego przystosowania sie do rzeczywistosci” (Sil-
lamy, 1994, s. 292—293).

Dociekania empiryczne

Badania analizujace efektywno$é parateatralnej techniki wizualiza-
¢ji kinestetycznej prowadzone byly w jednej ze spotecznych szkdl podsta-
wowych w Katowicach 1 obeyjmowaly grupe specjalnie wytonionych przez
nauczyciela wychowawce 6 uczniéow klasy III — z problemami emocjonal-
nymi, w uczeniu sie 1 z adaptacja w grupie réwiesniczej. Dzieci poddano
badaniom za pomoca Arkusza Zachowania sie Ucznia, autorstwa Barbary
Markowskiej (bez uwzglednienia sfery V — seksualnych zainteresowan),
wypelnianego dwukrotnie: przed przeprowadzeniem dwumiesiecznego cy-
klu zaje¢ opartych na tworzeniu spektakli ruchowych oraz po nim?. Eks-
ploracja miata charakter quasi-eksperymentu indywidualizujacego. Em-
piryczne dane zostana przedstawione w formie jakoéciowej z elementami
iloéciowego pomiaru cech, wynikajacego z zastosowania narzedzia, jego
wyniki za$ zebrano — w celu egzemplifikacji — w postaci profili 1—6
(zamieszczonych na s. 303—308). Na podstawie tej ikonicznej prezentacji
pretestu 1 posttestu? sporzadzono sylwetki dzieci w ujeciu dynamicznym,

3 Wspomniany cykl zaje¢ prowadzita Ilona Cichy w ramach seminarium badawczego,
realizowanego w Katedrze Pedagogiki Wczesnoszkolnej 1 Pedagogiki Mediéw Uniwersy-
tetu Slqskiego.

* Prezentacja obejmuje wyniki uzyskane z zastosowania wspomnianego w tekécie
Arkusza Zachowania sie Ucznia B. Markowskiej. Cze$é IV stanowi zestawienie zbiorcze
50 cech zachowania 1 ich przyporzadkowanie pieciu elementom: motywacja do nauki,
zachowanie sie antyspoteczne, przyhamowanie, uspolecznienie, zainteresowania seksu-
alne. W kazdej ze skal sumuje sie punkty, ktére sa ocena odpowiednich cech (wyniki
surowe). Wartoéci maksymalne w skalach I—IV wynosza 60 punktéw, w skali V. — 10
punktéw. Normalizujac wartoséci, dokonuje sie oceny danego elementu w kategoriach:
wyniki bardzo wysokie, wysokie, przecietne, niskie, bardzo niskie. Krokiem finalnym
jest utworzenie profilu czynnikéw (ktéry stal sie podstawg naszej ikonicznej prezentacji).
Interpretacja dokonywana jest w sposéb nastepujacy: wysokie wyniki w skalach czynni-
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co umozliwilo okre§lenie zmian wynikajacych z zastosowania wizualiza-
cji kinestetycznej jako strategii wsparcia rozwoju spoltecznego 1 emocjo-
nalnego uczniéw.

Charakterystyka badanych — ujecie indywidualizujace

Maja. Nie potrafi nawigzywaé prawidlowych kontaktéw z rowiedni-
kami, czesto wystepuja u niej reakcje agresywne (na zajeciach mozna
byto zauwazyé, ze wyraza swojg_antypatie do kogo§ poprzez zaczepianie,
dokuczanie, czesto miata do innych uczestnikéw zajeé pretensje, trudne
do zaakceptowania uwagi, byta tez wyraznie zazdrosna). Ponadto mozna
wnioskowaé o braku réwnowagi emocjonalnej dziewczynki. Przejawiata
réwniez tendencje lekowe, nerwicowe oraz zauwazalna byta u niej skton-
no$¢ do wycofywania sie. Z tego powodu nie potrafita swobodnie 1 aktyw-
nie uczestniczy¢ w zajeciach. Dodatkowo mozna bylo u niej zaobserwo-
wacé pewne zahamowanie psychoruchowe. Niskie wyniki w skali IV moga,
$wiadczy¢ o tym, ze Maja nie jest gotowa do wspotdzialania z innymi
oraz nie potrafi utrzymywacé bezkonfliktowych kontaktéw. Dziewczynka
uzyskata zaréwno w badaniu poczatkowym, jak 1 koncowym w czynniku
I (motywacja do nauki) wyniki przecietne, w czynniku II (zachowania
antyspoteczne) 1 III (przyhamowanie) bardzo wysokie, a w czynniku IV
wyniki na poziomie niskim. Jednakze w efekcie zastosowania wizuali-
zacjl zarysowuje sie pewna zmiana w kierunku pozytywnym (nieznacz-
ne obnizenie wynikow czynnikéw II 1 III oraz podwyzszenie wynikow
czynnika IV). U dziewczynki czynniki II 1 IIT wyraznie dominujg nad
I1IV. Dodatkowo czynnik I dominuje nad czynnikiem IV. Bardzo wyso-
kie wyniki w skalach II i III éwiadcza o niskim przystosowaniu spotecz-
nym Majki, co niestety nie ulegto radykalnej zmianie w wyniku podjetej
strategii wizualizacji kinestetyczne;.

Silne reakcje Mai przekladaly sie tez na kontakt z matka, ktéra wie-
lokrotnie sygnalizowata dyskomfort corki w trakcie grupowych zajeé,
dtugo zastanawialiSmy sie wspdlnie, czy rzeczywiscie warto, aby Maja
brata udzial w teatralizacjach. W wyniku tych rozméw matka uznata,
ze sa to jednak cenne zajecia dla dziewczynki, gléwnie dlatego, ze sama
stara sie rozumie¢ swoje relacje z innymi osobami z klasy, odkrywa sie-
bie 1 caly zakres wlasnej reaktywnos$ci, a co najwazniejsze, zaczyna roz-
mawiac¢ z matka o swoich problemach i1 podejmuje trud, by je ,oswajac”.

kowych 11 IV sa pozadane 1 §wiadcza o dobrym przystosowaniu dziecka do szkoly. Wy-
sokie wyniki w skalach IT i III éwiadcza o ztym przystosowaniu. Narzedzie zaczerpnieto
z: Markowska, Szafraniec, 1980.
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Ola D. Uczennica uzyskata w badaniach poczatkowych, jak 1 konco-
wych wyniki przecietne w skalach I, 111, IV, natomiast w skali IT wyniki
wysokie. Réznica pomiedzy wynikami poczatkowymi a koncowymi jest
tutaj wieksza niz w poprzednim przypadku ($rednio o 3 punkty). Réznica
ta wskazuje na pozytywny kierunek zmian po oddzialtywaniu przedmio-
towej teatralizacji. W badaniach poczatkowych czynnik IT wyraznie do-
minuje nad pozostatymi. Ponadto czynnik III dominuje nad I 1 IV. W ba-
daniu koncowym réznice miedzy czynnikami sq mniejsze, cho¢ wyrazna
jest w dalszym ciagu dominacja czynnika II nad pozostalymi. Czynnik
IIT wyraznie sie obnizyl, a IV — podwyzszyl. Wysokie wyniki w skali 11
moga, Swiadczyé o wystepowaniu u Ol reakeji agresywnych w kontak-
tach z rowieénikami oraz o pewnym niezrownowazeniu emocjonalnym.
Moze to wynikaé ze stabo wyksztatconej zdolnoéci samokontroli 1 hamo-
wania impulsow. Wynik w tej skali obnizyt sie jednak po oddzialtywaniu
kinestetycznym, co Swiadczy o tym, ze tendencja do zachowan antyspo-
lecznych moze by¢é — w pewnym stopniu — ta, droga eliminowana.

Ola K. U Oli czynniki IT i IIT wyraznie dominuja nad I 1 IV. Wysokie
wyniki w skali IT moga §wiadczy¢ o przewadze reakcji agresywnych oraz
zaburzonej réwnowadze emocjonalnej. Mozna przypuszczaé, ze Ola nie
potrafi utrzymywaé¢ harmonijnych i prawidlowych relacji z réwieénika-
mi. Jest apodyktyczna, zarozumiala 1 traktuje pozostate osoby ,z gory”.
Ponadto niskie wyniki w skali III moga Swiadczy¢ o obnizonej aktywno-
$ci spotecznej, reakcjach lekowych 1 nerwicowych oraz tendencji do wy-
cofywania sie. Jej wyniostoé¢ jest zatem prawdopodobnie wynikiem leku
1 niepewnos$ci w kontaktach z innymi dzieé¢mi. Jako jedyna z wyltonionej
grupy w badaniach poczatkowych i koncowych Ola uzyskata niskie (obni-
zone) wyniki w skali I (motywacja do nauki). Wyniki skal IT 1 ITT w bada-
niu poczatkowym byly wysokie, natomiast w badaniu koncowym wyniki
w skali II obnizyly sie do poziomu przecietnego, w skali III pozostaty
na poziomie wysokim, cho¢ mozna zauwazy¢ nieznaczny spadek. Wyniki
czynnika IV za$, poczatkowo niskie, w badaniu koncowym osiggnely po-
ziom przecietny. Zadania teatralizacyjne podobatly sie Oli, mogta w nich
wykazaé sie swoim aktorskim potencjalem, natomiast dla nas najistot-
niejsze stalo sie nawiazywanie przez Ole w trakcie zajeé¢ zdrowszych re-
lacji z réwiesnikami.

Yukasz. Skala IT dominuje nad skalami I i IIT oraz skala IV domi-
nuje nad skalg III. Wysokie wyniki w skali II moga Swiadczyé¢ o wyste-
powaniu tendencji do zachowan agresywnych, wzmozonej aktywnosci
og6lnej 1 nieumiejetnodci nawigzywania prawidtowych kontaktéw z oto-
czeniem. Po oddziatywaniu podczas cyklu zajeé¢ wysokie wyniki skali 11
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obnizyly sie, co moze $wiadczyé o pozytywnym kierunku zmian. Niskie
wyniki skali III §wiadeczyé moga, o tym, ze Liukasz nie boi sie podejmo-
wacé dziatan teatralnych, jest aktywny, ruchliwy. W badaniach poczat-
kowych uzyskat wyniki przecietne w skalach I 1 IV, wysokie w skali 11
1 niskie w skali III. W badaniach koncowych uzyskal wyniki przecietne
w skalach I, IT i TV oraz niskie w skali III. Co ciekawe, w wyniku zajeé
wizualizacyjnych chtopiec wlaczyl sie w dziatalno$é zespotu teatralnego
prowadzonego w szkole, co mozna uzna¢ za istotny walor podjetych zajec;
pozwolily mu na odnalezienie wlasnego obszaru sklonno$ci twoérczych
1 przyczynity sie do wykorzystania potencjalnosci dramatycznej w auto-
kreacji ucznia.

Marcin. W badaniach poczatkowych chlopiec uzyskal przecietne wy-
niki we wszystkich skalach, natomiast w badaniach koncowych osiagnat
wysokie wyniki w skali IV, w pozostatych natomiast ustalone byly one
na poziomie przecietnym z pewnymi odchyleniami. W badaniach konco-
wych skala IV wyraznie dominuje nad pozostaltymi. Moze to $éwiadczy¢
o lepszym uspotecznieniu Marcina, o jego gotowosci do wigzania sie z in-
nymi oraz wchodzenia w bezkonfliktowe kontakty z pozostatymi dzieé-
mi. Dzialania kinestetyczne wymagaly nawigzywania innego rodzaju
wspOlpracy niz ma to miejsce na ogét w rzeczywistosci szkolnej. Kontakt,
niejako intymny, sugestywnie przemawia do dzieci zahamowanych inter-
personalnie, pomaga przetamac bariery 1 uczy rozumiejacego postrzega-
nia drugiego czlowieka. Marcinowi udato sie wyzyskaé ogét potencjatu
interpersonalnego zajeé, dzieki temu zrobit tak znaczacy skok w zakresie
uspotecznienia.

Mateusz. Bardzo wysokie (poczatkowo, a p6zniej wysokie) wyniki
w skali III §wiadcza o bardzo duzym zahamowaniu chlopca, o jego nie-
umiejetno$ci nawiazywania kontaktow, braku gotowo$ci wchodzenia
w blizsze relacje z innymi (koreluje to z niskimi wynikami w skali IV).
Niskie wyniki w czynniku II éwiadcza, o tym, ze Mateusz nie przejawia
zachowan agresywnych, ale sie z nich wycofuje (potwierdzila to obser-
wacja chlopca w trakcie zajeé). W badaniach poczatkowych uzyskat wy-
niki niskie w skalach II 1 IV, przecietne w czynniku I oraz bardzo wyso-
kie — w III. W badaniach koncowych natomiast uzyskat wyniki bardzo
niskie w skali II, przecietne w I 1 IV oraz wysokie (na granicy z prze-
cietnymi) w skali III. Wyniki te §wiadcza o duzej poprawie w zachowa-
niu sie Mateusza 1 pozytywnym kierunku zmian, a wiec 1 pomyS§lnym
rokowaniu. W badaniach poczatkowych czynnik III wyraznie dominuje
nad pozostalymi. Ponadto mozna zauwazy¢ dominacje skali I nad ska-
lami IT 1 IV. W badaniach koncowych skala ITT dominuje nad skalami
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I i II. Warto zaznaczy¢, ze wyniki w skalach II oraz IV odpowiednio
obnizyly sie 1 podwyzszyly o podobna ilo§é punktéw (7 i 6), co Swiad-
czy o bardzo duzej zmianie w zachowaniu sie badanego chtopca. Pod-
czas zajeC dostrzec mozna bylo swoista walke dziecka ze stabosciami,
nie byto tatwo tworzy¢ wypowiedzi kinestetyczne chlopcu o tak silnym
przyhamowaniu. Niemniej cheé¢ uczestniczenia w teatralizacjach byla
silniejsza. Przelom nastapit wlasciwie po 6 zajeciach, kiedy dokonata sie
catkowita metamorfoza Mateusza. Nie tylko aktywniej niz dotad uczest-
niczyl w zajeciach; okazalo sie, ze ma szereg ciekawych, nietuzinkowych
pomystéw 1 w istotny sposéb potrafil wpltynaé na finalny ksztalt ,,spek-
taklu”. Tu ciekawe konstatacje takze przekazala nam mama Mateusza,
stwierdzajac, iz zmiana nastapila u niego réwniez w zachowaniu domo-
wym, potrafil wyrazi¢ wlasna opinie i nie ustepowat juz we wszystkim
starszemu rodzenstwu.

Zakonczenie

Wyniki uzyskane droga pomiaru efektow zaledwie dwumiesieczne-
go oddzialywania teatralna strategig kinestetyczna sa oczywiscie jedy-
nie swolsta sygnalizacja pewnych tendencji. Moga by¢ wiec traktowane
wylacznie jako material przyczynkowy. Widoczny jest jednak kierunek
zmian w zachowaniu dzieci, zwlaszcza w przypadku Mateusza, Marcina
1 Oli D. Zajecia oparte na teatralizacji kinestetycznej oddziatuja gléwnie
na sfere emocjonalng i spoleczng dziecka. Okazuje sie jednak, ze dzieki
wezuwaniu sie we wlasne wnetrze, uczeniu sie kontrolowania poszcze-
gblnych segmentéw ciala oraz wiaczania ich w ruch globalny, a takze za
sprawa rozwiazan przestrzennych uczestnicy zajeé osiagaja réwniez zysk
innej natury. Doskonala bowiem umiejetnosci niezbedne do uzyskania
lepszych efektéw edukacyjnych. Dodatkowo dzialania te maja w odbiorze
uczniowskim zabarwienie zabawowe, stwarzaja zatem szanse na podjecie
aktywnos$ci nacechowanej przyjemnoscia, spontanicznoscia, jednoczesnie
umozliwiajacej odreagowanie i uwolnienie sie od napiec.

Mozna w finale naszych rozwazan stwierdzié, iz kazde ciato ma nie-
bagatelny potencjal autokreacyjny, a co za tym idzie — takze autona-
prawczy, ogniskuje przeciez w sobie dwie potezne sity: nature 1 kulture
(Bakke, 2000, s. 9). Teatralizacja ruchowa jest tez czym$ na ksztatt
doéwiadczenia estetycznego, o ktérym pisatl Geront Bohme; rozumieé je
mozna jako ,zdolno§¢ czlowieka do emanowania z siebie swoistych at-
mosfer 1 jednoczesnego otwierania sie na charaktery, obiektywne jakos$ci
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uczuclowe przyrodniczego otoczenia (takie jak piekno, groza, wzniosto$c).
To, co estetyczne, pojawiatoby sie w spotkaniu atmosfer z charakterami,
w emocjonalnym zestrojeniu ludzkiej, zapoSredniczonej cielesnie subiek-
tywnoéci 1 fluidow przyrody” (cyt. za: Czerniak, 2007, s. 32).
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ARKADIUSZ WASINSKI

W poszukiwaniu sensu bycia rodzicem,
czyli o duchowym zrodzeniu
na drodze autokreaciji
do rodzicielstwa adopcyjnego

In search for the sense of being a parent, or in other words on spiritual birth
through autocreation leading to adoptive parenthood

Abstract: The author of the article undertakes considerations focusing on three main
issues: experiencing infertility as the source of personal and marital identity crisis, the
meaning of opening transgressions as the factors that trigger the process of autocreation,
and finally the “spiritual birth” of a parent through personal autocreation into adoptive
parenthood. The article presents the process of internal transformation of married cou-
ples as creative work on themselves while looking for the meaning and sense of inferti-
lity, parenthood and adoption. There is also the analysis of the relationship between their
transgressive and transcendental activity, which manifests itself in craving for the value
that adoption is, and autocreation understood as consciously designed longing to put the
craving in practice.

Keywords: autocreation, transgression, transcendence, adoptive parenthood, marriage,
infertility, identity, adoption, meaning of life, internal transformation.
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Doswiadczenie nieptodnosci
jako zrodto kryzysu
tozsamosci osobowej i matzenskiej

W zyciu kazdego czlowieka maja miejsce wydarzenia, ktére w niespo-
dziewany sposéb zaburzaja dotychczasowy bieg zycia. Wydarzenia takie sta-
nowig, zakrzywienia wzdluz linii zycia czltowieka rozciagnietej pomiedzy
przeszloScia a przyszloScia. Spostrzegane sa jako realne zagrozenie utra-
ty mozliwo$ci osiggniecia wytyczonych celéw, a tym samym stawiaja pod
znakiem zapytania sens obecnych 1 poprzednich wyborow zyciowych. Pro-
wadza wiec do nieoczekiwanej, nieujete] w jego dotychczasowych planach
zyciowych, zmiany wymuszajacej nowe dzialania w celu przezwyciezenia
spostrzezonych trudno$ci. Wzmagaja, réwnoczes$nie frustrujace poczucie
leku utozsamianego z juz niemozliwa do spelnienia checig trwania czto-
wieka przy wytyczonym wezeéniej kierunku dazen oraz z koniecznoscia,
rezygnacjl z niego 1 wytyczenia nowych wariantéw drég, ktérymi warto
— w jego odczuciu — podazaé. Zaburzenie dotychczasowego biegu spraw
zyciowych wywolane nieoczekiwanym wydarzeniem sytuuje podmiot
w sytuacji koniecznos$ci udzielenia wtasnej odpowiedzi, a wiec dokonania
wyboru jakiego§ wariantu dalszego dzialania. Znajdujac sie w sytuacji
problemowej, czlowiek ma $wiadomo$é, iz wytracony ze swej ,trajektorii
zycia” musi podjaé jaki§ wybdér 1 — niezaleznie od przyjetego wariantu
dziatania — ponie$¢ jego konsekwencje (Ladyzynski, 2009, s. 27—33).

Czynnikiem zaburzajacym wyobrazana i planowana przez maltzon-
kow wizje dalszych etapow wspoélnego zycia jest trauma wywolana nie-
plodnos$cia malzenska. Wydarzenie takie, postugujac sie przywolana
wezeénie] metafora, mozna przyréwnaé¢ do zakrzywienia linii zawieszo-
nej pomiedzy dwoma, wydawaloby sie nienaruszalnymi, punktami sca-
lajacymi przeszto§¢ — mito$¢ 1 malzenstwo, z przyszloécig — narodziny
dziecka (dzieci) 1 stworzenie pelnej rodziny. Wykrzywienie linii zycia po-
miedzy tak waznymi jego punktami wytraca malzonkéw ze stanu réw-
nowagi, jednakze nie jest réwnoznaczne z nakresleniem alternatywnego
kierunku dalszej ich drogi. Uswiadamiajg sobie, ze choé nie wiedza jesz-
cze, jakiego wyboru drogi zyciowej dokonaja, nic juz nie bedzie tak, jak
pierwotnie przewidywali. DoSwiadczaja niepokoju i niepewnos$ci, niczym
pasazerowle uwiezieni pomiedzy pietrami w windzie. Dzialaé czy cze-
kaé? A je$li podjaé dziatanie, to jakie? By¢ moze kto$ co§ zrobi? A moze
problem sam sie jako$ rozwigze?

Elementem taczacym oba punkty, bezwzglednie wymaganym na ma-
pie celéw, postaw 1 wartoSci wspolnoty matzenskiej, a zarazem usensow-
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niajacym zakladane cele i strategie zycia, byta dotad wizja udanej pro-
kreacji. Zakrzywienie tej linii matzenskiego bytowania niejako wybija
malzonkéw z przyjetej trajektorii dazen i uswiadamia im, ze podaza-
jac dotychczasowa droga, najprawdopodobniej nie beda mogli osiagnaé
wspolnoty rodzinnej w pelnym tego stowa znaczeniu. Nie moga réwniez
dluzej trwaé w tym oczekiwaniu, poniewaz sg w pelni $éwiadomi, iz mu-
szg podja¢ wybdr, ktéry wytyczy nowe kierunki dazen w ich zyciu. Stoja
zatem przed ponownym okreSleniem sie w sprawach dla nich fundamen-
talnych, obejmujacych zlozone obszary autorefleksji w sferze egzysten-
cjalnej, aksjologicznej czy agatologiczne;.

Takie okreS§lenie sie w sytuacji kryzysu tozsamos$ci osobowej 1 mal-
zenskiej zwiazanego ze Swiadomoscig bycia na rozdrozu, realnego ry-
zyka niespelnienia nie tylko prokreacyjnego, ale 1 rodzicielskiego stano-
wi podtoze uzgodnienia wizji siebie w nowej jakoSciowo rzeczywistoscl
wspolnoty maltzenskiej i konkretnych wyboréw drogi zyciowej. W zalez-
noséci od przyjetego kierunku dziatan precyzujacego, co ich zyciu nadaje
sens, cele dalszej ich drogi naznaczone beda odmiennymi orientacjami
zyciowymi, utozsamianymi z projektowaniem rozbieznych jakosciowo
kreacji samych siebie. Konsekwencja wspomnianego zakrzywienia tra-
jektorii zycia w zwiazku matzenskim jest konieczno$é dokonania wyboru
orientacji zyciowej wywiedzionej zasadniczo z ustosunkowania sie do pro-
kreacji 1 rodzicielstwa biologicznego. Zaakceptowanie nieplodnosci przez
oboje matzonkéw otwiera przed nimi mozliwo$é budowania wspdlnoty
rodzinnej na drodze rodzicielstwa zastepczego lub adopcyjnego. Z kolei
brak akceptacji nieplodnosci stawia ich przed wyborem trwania w bez-
dzietnym zwiazku matzenskim (w nadziei na pozytywny rezultat zabie-
géw medycznych lub w poczuciu rezygnacji z rodzicielstwa) lub zerwania
wiezl malzenskiej w celu osiagniecia spelnienia prokreacyjnego z innym
partnerem (Wasinski, 2007, s. 50—54).

Brak gotowos$ci do zaakceptowania niezdolnosci do prokreacji wia-
ze sie zazwyczaj z obnizeniem poczucia wartosci wlasne] malzonkow
1 ufnosci co do reakcji partnera i otoczenia na zaistnialy stan rzeczy,
a takze brakiem stato$ci, tj. niestabilno$ci sytuacji zyciowe] w tym za-
kresie, utrudniajacej jednoznaczne sprecyzowanie wlasnych oczekiwan
na przyszlosé, alternatywnych wobec rodzicielstwa biologicznego. Nalezy
réwniez dodaé, ze wiaze sie to z zatracaniem intelektualnej 1 emocjonal-
nej tacznoéci z preferowanymi dotychczas warto$ciami, co prowadzi do
utrwalania sie 1 poglebiania poczucia tzw. pustki egzystencjalnej (Cen-
cini, Manenti, 2002, s. 128—129). Sytuacja taka wywoltuje kryzys
tozsamosci malzonkéw, ktéry w kategorii struktur uwarunkowany jest
rozbiezno§cig pomiedzy $wiadomoscig tego, kim sa (wymiar Ja realne-
go), a tym, kim pragna sie sta¢ (wymiar Ja potencjalnego). Natomiast
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w kategorii tresci ujawnia sie w zanikaniu postaw ukierunkowanych na
wartoéci rodziny, rodzicielstwa, mitosci 1 dialogu.

Trudno$é¢ dokonania wyboru w takiej sytuacji zyciowe] malzonkéw
polega na niejednoznacznosci rozpoznania aktualnego polozenia nazna-
czonego pragnieniem bycia rodzicem najchetniej na ,starych warunkach”,
a wiec utrzymaniem dotychczasowego status quo — cho¢ wiedza, ze to
jest juz niemozliwe — oraz niepewnos$cig co do mozliwo$ci osiggniecia
spelnienia sie w milosci rodzicielskiej jako rodzica adopcyjnego. Niepew-
noé¢ jest tym wieksza, im mniejsza gotowos$é 1 identyfikacja matzonkéw
z nowa wizja wlasnego rodzicielstwa. Pragnienie tym gtebsze, im peiniej-
sze rozpoznanie sensu wlasnego zycia w spelnieniu matzenskim i rodzi-
cielskim we wspolnocie rodzinnej naznaczonej doswiadczeniem adopcji.

Zwraca na te problemy uwage Alessandro Manenti: ,w podazaniu
do sensu watek znajdowania 1 trwania przeplata sie z watkiem gubienia
1 rezygnacji” (Manenti, 2006, s. 89). Napiecie, lek 1 obawy wigza sie
z niepewno$cia graniczaca z zagubleniem, uniemozliwiajaca okreslenie
wlasnego polozenia, a zarazem zaprojektowania satysfakcjonujacej stra-
tegii wyjécia. Rodzi sie bowiem wiele pytan, ktére nie znajduja wyrazi-
stych, jednoznacznych odpowiedzi. ,Czy trzeba unikaé¢ tego splotu, czy
wliczy¢ go w koszty? Czy jest to sytuacja ryzykowna, czy co$ normalnego
w zyciu? Czy lokalne wykolejenia §wiadcza tylko o przegranej? A gdyby
okazatly sie okazja do zdobycia madrosci? Co robié¢, gdy czltowiek zaczyna
watpi¢ w stusznosé dotychczasowej drogi? Czy nowa droga daje gwaran-
cje?” (ibidem).

A zatem stopien trudnos$ci w sytuacji kryzysu tozsamo$ci ujawnia sie
w zlozonos$ci 1 nieprzejrzystosci tej sytuacji. Malzonkowie stojacy przed
koniecznoécia dokonania wyboru zazwyczaj sa w trudnym stanie emocjo-
nalnym 1 na takim etapie terapii medycznej, ktéry wcigqz przedtuza ich
nadzieje na pozytywne zakonczenie staran prokreacyjnych'. Jednoczesénie
nie maja zadnych gwarancji, iz przedluzajace sie i coraz bardziej wynisz-
czajace organizm leczenie w oczekiwaniu na dziecko biologiczne doprowa-
dzi do pozadanego rezultatu. Czesto sa zdezorientowani, czy warto jeszcze
poczekaé, czy tez dalsze trwanie w tej sytuacji moze nieS¢ ze sobag ryzy-
ko wystapienia powaznych konsekwencji. Obawiaja sie réwniez myslenia
o rodzicielstwie zastepczym, traktujac takie rozwiazanie w kategorii oso-
bistej porazki, zamiast w kategorii mitosci, duchowej dojrzatosci do rodzi-

! Chodzi o konkretny czas dokonywania wyboru zyciowego, polegajacego na zadecy-
dowaniu o zaniechaniu dalszego leczenia i podjeciu staran o zatozenie rodziny adopcyjnej
Iub kontynuowaniu staran o dziecko biologiczne. Wybér pierwszy, wprowadzajacy mat-
zonkow na Sciezke rodzicielstwa zastepczego, zwiazany jest z zaakceptowaniem swojej
obecnej sytuacji 1 gotowoscia do poniesienia straty, utozsamianej z porzuceniem dziatan
medycznych ukierunkowanych na prokreacje.
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cielstwa 1 pelnego zawierzenia. W chwilach zwatpienia, tracac poczucie
sensu dazenia do realizacji celu zalozenia rodziny i spelnienia rodziciel-
skiego, rozwazaja odrzucenie tej drogi na rzecz wyboru innych, alterna-
tywnych wobec rodziny 1 rodzicielstwa (Wasinski, 2005, s. 52—54).

Transgresje otwierajgce
jako czynniki inicjujgce proces autokreacji

Zachwianie réwnowagi pomiedzy przeszloscia a przyszloécig mat-
zonkOw nie jest ,automatycznie” rOéwnoznaczne ani z uniewaznieniem
dotychczasowej drogi, ktéra podazali, ani tez z inauguracja nowej, na-
kreslajacej wizje ich przysztoSci. Stanowi szczegélna sile, ktéra choé jest
odczuwana, to jednak nie ukierunkowuje na konkretny cel 1 sposéb dzia-
lania. Oznacza, ze zycie jest dynamiczne, zaskakujace i zmienne; ciggle
otwarte na rozwdj w réznych kierunkach, zakrytych przed kazdym czto-
wiekiem. Niepewno$é co do trafnosci rozpoznania swojej sytuacji i alter-
natywnych wariantéw otwierajacych przed matzonkami nowe mozliwoéci
powstrzymuje ich przed podjeciem dziatania. Wzmacnia poczucie odpo-
wiedzialno$ci za kierowanie wlasnym zyciem 1 lek przed popeinieniem
bledu. Podjete dziatanie moze bowiem prowadzi¢ zaréwno do porazki
osobistej 1 malzenskiej, jak 1 do wykorzystania szansy. Woéwczas, choé
nie wiadomo, co zrobié, jedno jest pewne: rezultaty podjetego przez mal-
zonkow dzialania zawsze zaleze¢ beda od tego, jak nimi pokierowali. To
za$ zalezy od ich ,,umiejetnoéci utrzymania lub znalezienia sensu zycia”
(Manenti, 2006, s. 93).

7 tego tez powodu nie sa latwe wybory zyciowe ukierunkowane na
cele utozsamiane z kreacja urealniajaca antycypowane stany rzeczy.
Swiadomo$é ryzyka i odpowiedzialnoéci malzonkéw za przyszle rezul-
taty ich wyboru moze sktonié¢ ich do dziatan o charakterze ochronnym
(adaptacyjnym), badz tez do dzialan otwartych, inicjujacych nowe moz-
liwosci 1 sprzyjajacych przekraczaniu spostrzezonych ograniczen (dziata-
nia transgresyjne) (Kozielecki, 1997, s. 39—49).

Dzialania adaptacyjne ujawniane sa wowczas, gdy matzonkowie, kté-
rzy utracili nadzieje na mozliwosé¢ spelnienia prokreacyjnego, wycofuja
sie z drogi zorientowanej na rodzicielstwo. Tym samym rezygnuja z wia-
snego rozwoju rodzicielskiego w relacji malzenskiej, odstepujac od pla-
nu zyciowego nakierowanego na kreacje pelnej rodziny. Sytuacja taka
wiaze sie zatem z ich wyborem zyclowym utozsamianym ze stagnacyj-
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nym trwaniem przy Ja realnym sankcjonujacym, na mocy tego wyboru,
zaniechanie dgzenia ku urealnianiu Ja potencjalnego. Z kolei dzialania
transgresyjne utozsamiane sa z wola poszukiwania i otwarcia sie na
nowe, z wola podjecia dzialan powodowanych pragnieniem wyjscia z ,,pa-
towej” sytuacji. Dziatania te nie sa wiec przenikniete zniecheceniem 1 re-
zygnacja matzonkéw ze spetnienia rodzicielskiego, lecz maja zainicjowacé
poszukiwanie nowej wizji siebie (Ja potencjalnego) i obszaréw osobowe]
autokreacji. Cho¢ nie wytyczaja one konkretnych kierunkéw autokreacii,
stanowig probe przywrdcenia stanu rownowagi, rozumianego jako wyty-
czenie alternatywnej drogi, linii zycia harmonizujacej przesztosé z anty-
cypowana, — na miare do$wiadczen, wrazliwosci 1 dojrzatoéci osobowej
malzonkéw — przysztoScia. W tym znaczeniu stanowig probe wyjScia
poza spostrzegane przez nich ograniczenia nacechowane pragnieniem
osobowej realizacji.

Nalezy podkreslié, iz sam fakt podjecia dziatan transgresyjnych
przez matzonkéw nie daje gwarancyi sukcesu. Transgresje obarczone sa
ryzykiem porazki i w ich nastepstwie moga by¢ uruchamiane dziatania
ochronne (adaptacyjne) nakierowane na utrzymanie wiezi malzenskiej,
stabilizacje zyciowa, zadowolenie sie substytutami rodzicielstwa 1 ro-
dziny. Jednak transgresje stwarzaja malzonkom szanse intencjonalne-
go wplywania na kierunek i jakoéé dalszych etapéw ich zycia zwigza-
nych z wyjéciem poza granice trwania we wspélnocie malzenskiej, ale
tez przekraczaniem kolejnych granic w procesie realizacji siebie, tj.: wia-
snego egoizmu, samoakceptacji, zawierzenia, otwarcia na drugiego czlo-
wieka, mito$ci 1 duchowego wymiaru rodzicielstwa (Wasinski, 2005,
s. 39—41).

Spontaniczno$é, ulotno$é 1 w duzej mierze nieschematyczno$é dzia-
lan transgresyjnych odzwierciedla wyjatkowosé sytuacji zyciowej mal-
zonkéw, na ktora skladaja sie zardéwno ich cechy osobowe, do$wiad-
czenia, dojrzato§¢ emocjonalna i moralna, wrazliwo§¢ na drugiego,
rzutujace na specyfike jego zareagowania na zaistniaty problem — pod
kazdym wzgledem niepowtarzalne wyzwanie zyciowe, jak tez jako$é
1 intensywno$¢ wplywow érodowiska rodzinnego, sasiedzkiego oraz za-
wodowego. Zwraca na to uwage Joézef Kozielecki, ktéry podkresla, iz
kierunek transgresji ,nie jest tak rygorystycznie okreslony, ich cele sa
bardziej zmienne. [...] reguty ich nie sa z géry okreslone, ale zmienia-
ja sie w czasie rozwigzywania zadania; czlowiek je wymysla w miare
posuwania sie naprzod, w zaleznosci od zmieniajacych sie warunkéw”
(Kozielecki, 1997, s. 50).

7 uwagl na te zmienne w czasie 1 zalezne od wielu czynnikéw fluk-
tuacje, dzialania transgresyjne powodowane sg réznorodnymi stanami
emocjonalnymi oraz wolicjonalnymi matzonkéw 1 moga byé przezywa-
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ne — przywolujac terminologie A. Manentiego — jako ,,alienacja Ja” lub
,syntonizacja Ja”.

W pierwszym przypadku transgresje wiaza sie z zagrozeniem woOw-
czas, gdy malzonkowie wpedzaja sie w poczucie winy 1 czuja niecheé
do siebie z powodu nierespektowania wartosci, ktére weiaz uznaja jako
istotne dla siebie. Dyskredytuja swoje postepowanie, a jednocze$nie nie
potrafia sie przetamad. Istotna jest bowiem $§wiadomoéé tego, ze z odrzu-
conymi w czynie wartoSciami wciaz sie identyfikuja. Konstytuuja one na-
dal wizje samych siebie, ich pragnienia i cele nadajace sens kolejnym eta-
pom zycia, ktére jednak w rezultacie ich czynu nie zostana wypelnione.
Przypomina to Tischnerowska kategorie , duchowej negacji”, dla ktoérej
typowa postawg samotnych i1 zrozpaczonych matzonkéw jest odcinanie
sie od wlasnej przyszloéci. Faktyczne odrzucenie wartoSci uniemozliwia
malzonkom rozpoznawanie wlasnego Ja realnego w ich §wietle, a takze
nadawanie sensu swoim pragnieniom i czynom. Wéwczas poszukiwanie
sensu czyni dazenia malzonkéw irrealnymi i prowadzi ich do egzysten-
cjalnego ,niebytu” (Walczak, 2007, s. 96).

Przekonujaca jest w tym konteksScie glebia stwierdzenia: ,,Wystepek na-
rzuca sposéb dziatania, lecz nie uwodzi serca, ktére w dalszym ciagu utoz-
samia sie z wartoéciami. [...] Istotowa wiez miedzy tym, co subiektywne,
a tym, co idealne, zostata nadszarpnieta, lecz nie zerwana. Mamy tu do czy-
nienia z zaparciem sie faktycznym, lecz nie ideologicznym lub uczuciowym:
»nie« zostato powiedziane ze lzami w oczach” (Manenti, 2006, s. 111).

Przelamanie sie jednak prowadzace do autentycznego kierowania sie
waznymi dla malzonkéw wartoSciami wymaga dojrzatej gotowosci do czy-
nu, poniesienia jego konsekwencji 1 zawierzenia, ze ostateczne rezultaty
beda dobre. Alienacja Ja ujawniajaca sie w transgresji jest, pomimo prob
dziatania malzonkéw, jakby przedluzeniem trwania w ,zawieszeniu” po-
miedzy tym, co stanowilo niegdy$ w ich przeswiadczeniu pewnik 1 jest juz
uniewaznione, a alternatywnymi projektami orientacji zyciowej, ktore sa
dla nich zbyt wymagajace 1 zbyt trudne do zaakceptowania. Stan taki nie
prowadzi do konstruktywnych rezultatéw, a jedynie poglebia ich traume.
Malzonkowie nie ustaja w staraniach, aby staé sie rodzicami biologiczny-
mi, 1 jednocze$nie traca wiare w to, ze moga ten cel osiggnaé. Niemniej
nie dostrzegaja dla siebie innego wariantu rodzicielstwa, ktéry pojmowany
bylby przez nich jako adekwatny do zatozonej wizji siebie 1 matzenstwa. Sy-
tuacja taka jest oczywiScie tym bardziej niekorzystna, im dtuzej trwa. Wia-
ze sie bowiem z ryzykiem przerodzenia sie stanu kryzysu tozsamos$ci mal-
zonkOw w stan rozproszenia ich tozsamosci (Cencini, Manenti, 2002,
s. 129—130).

W przypadku syntonizacji Ja transgresje wiaza sie z szansa wyty-
czenia przez maltzonkéw nowej trajektorii autokreacyjnego dojrzewania

21 Chowanna...
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do — w pelnym tego slowa znaczeniu — rodzicielstwa. Trajektorii otwie-
rajacej rozum 1 serce na ukryte dotad przed nimi znaczenia ujawniajace
istote wartosci, ktérych gtebie uéwiadomili sobie w osobistym konteksécie.
A takze trajektorii wyzwalajacej od dotychczasowych barier 1 ograniczen,
ktérych zrédlo odnalezli w samych sobie, ale 1 site do ich przezwyciezenia
odkryli w wewnetrznej przemianie duchowej.

Wspomnianemu otwarciu sie malzonkéw na nowe pojmowanie warto-
$ci towarzyszy integralnie powiazane dazenie do ich urealnienia w kon-
kretnych wyborach 1 czynach. Jak konstatuje Dietrich von Hildebrand,
zachodzi wiec nastepujaca zalezno$é: ,,Akt woli jest aktem dziatania, ma
charakter praktyczny, jest realizacjq irrealnej dotad wartoéci. W tej sy-
tuacji odpowiedz woli jest wyrazem czynnej postawy: nie tylko jesteSmy
Inicjatorami dzialania, ale mozemy urzeczywistni¢ to, co zamierzamy.
W odpowiedziach tych wola przybiera posta¢ wolnego czynu. Poprzez wol-
ne czyny nie tylko zmieniamy otoczenie 1 wzbogacamy S$wiat, ale tak-
ze stajemy sie twoércami samych siebie” (cyt. za: Galarowicz, 1997,
s. 264).

Istote tego typu dzialania transgresyjnego zawarto w nastepujacej
metaforze: ,Podczas, gdy w pierwszym przypadku [alienacji Ja — A.W.]
nowe dziatanie dokonywalo sie w kontek$cie starych, ciggle wyznawa-
nych warto$ci, to tutaj nastepuje zerwanie ze stara zaleznoscia, podmiot
za$ zmuszony jest do szukania nowych. Jest to trudny problem przemia-
ny zycia, ktéra polega rzeczywiscie na zmianie sposobu dziatania, lecz
przede wszystkim na przeniesieniu serca w inne miejsce, Spojrzeniu z no-
wej perspektywy” (Manenti, 2006, s. 111).

Tak przezywane transgresje ,uwalniaja” malzonkéw od ,zaskoru-
pialej”, nacechowanej silnym egocentryzmem wizji siebie, mitoSci, mal-
zenstwa 1 rodzicielstwa i otwieraja na nowe jakosciowo rozumienie i od-
czuwanie pragnienia dziecka oraz bycia rodzicem. Sprzyjaja otwieraniu
sie malzonkéw na swobodne 1 twércze mys$lenie projektujace, ktorego
kluczowymi cechami sa tworzenie nowych znaczen 1 senséw, postepowa-
nie wolne od warto$ciowania, narzuconych kontekstéw i schematow (de
Bono, 2001, s. 220—231). Przyjecie takiej perspektywy myslenia 1 dzia-
lania uwalnia ich od ograniczen zewnetrznych: schematow, stereotypow,
ocen, przestrog, jak tez ograniczen wewnetrznych: wlasnych oczekiwan,
zadan, warunkow, obaw 1 lekow. Otwierajac sie na nowe widzenie swojej
sytuacji i samych siebie, a takze na o wiele pelniejsze rozumienie sen-
su wlasnych wyboréw zyciowych, matzonkowie dostrzegaja w nowej per-
spektywie znaczenie warto$ci 1 zwigzanych z nimi nowych mozliwosci,
celow 1 sposobow dziatania. Stwarzajg sobie szanse na urzeczywistnienie
siebie nie tylko w roli rodzicéw i opiekunéw, ale tez jako oséb przemierza-
jacych daleka droge duchowej przemiany.
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,Duchowe zrodzenie” rodzica
na drodze osobowej autokreac;i
do rodzicielstwa adopcyjnego

Wieloaspektowy i ztozony charakter dziatan transgresyjnych odnosi
sie zatem nie tylko do przekraczania granic materialnych, spolecznych
1 symbolicznych (Kozielecki, 1997, s. 43), utozsamianego z zewnetrz-
nym wymiarem egzystencji malzonkéw, ale rowniez do przekraczania
samego siebie, utozsamianego z granicami wytyczonymi przez Ja realne.
Dzialanie tworcze ukierunkowane na Swiat wewnetrzny podmiotu wig-
ze sie wiec z dazeniem do przekraczana samego siebie 1 wyjécia poza
psychiczne 1 duchowe ograniczenia (Maslow, 2004, s. 185—186). Tak
rozumiana twoérczo$¢ podmiotu wiaze sie z autorefleksja prowadzaca, do
poglebienia samowiedzy — skladaja sie na nig samoopisy i samooceny
indywidualnych ,cech fizycznych, osobowoéci, poziomu wiedzy, zdolno-
§c1 ogélnych, stosunku do innych czy stylu zycia” (Kozielecki, 1997,
s. 85) — na ktérej nadbudowywana jest samoakceptacja (Ptuzek, 2001,
s. 38—40), bedaca z kolei podlozem dazen autokreacyjnych nakierowa-
nych na osiaganie coraz to pelniejszej realizacji siebie.

W analizie samowiedzy zakreslany jest biezacy obraz siebie 1 po-
ziom samoakceptacji oraz tzw. zyczeniowa wizja siebie, ktéra moze staé
sie motywem dzialania transgresyjnego. Wspomniane dzialanie trans-
gresyjne zorientowane na $wiat wewnetrzny jednostki wigze sie zatem
z podjeciem proby przekroczenia Ja realnego (spostrzeganego tu i teraz)
1 wyjécia ku temu, co podmiot definiuje jako Ja potencjalne, lecz mozliwe
w jego przeSwiadczeniu do osiggniecia w przysziosci. Proba wyjscia od
Ja realnego 1 urzeczywistnienia Ja potencjalnego inicjuje ztozony proces
projektowania wlasnej drogi zyciowej, ktora jest de facto kreowaniem po-
zytywne] przemiany wewnetrznej zgodnie z pewna wyidealizowana, lecz
mozliwa do urzeczywistnienia wizja siebie.

Wspomniana autorefleksja podejmowana w sytuacjach trudnych pro-
wadzi na poziomie samowiedzy do ponownego odkrywania przed samym
soba, obrazu siebie (Ja realnego), pelniejszego zrozumienia zrddet moty-
wacji wlasnych wyboréw 1 czyndéw, stopnia internalizacji uéwiadamia-
nych wartoéci, otwarcia sie na innych ludzi 1 jako$ci obcowania z nimi;
na poziomie samoakceptacji — do ,, pogodzenia” sie z samym soba, takim,
jakim sie jest, polegajacego na jednoznacznym samookresleniu wlasnych
staboéci, a w ich Swietle réwniez waloréw, z ktérych czerpana jest wola
dziatania ukierunkowanego na samodoskonalenie sie; z kolel na poziomie
autokreacji autorefleksja prowadzi do zaktualizowania zyczeniowe] wizji

21*



324 Artykuty — Inne oblicza autokreagiji

siebie (Ja potencjalnego), z ktéra jednak pragna sie utozsamiaé maltzon-
kowie w myéleniu o wlasnej przyszto$ci i tym, co nadaje jej sens.

Doséwiadczenie nieplodnos$ci malzenskiej, ktére jednak nie gasi pra-
gnienia milosci rodzicielskiej, umacnianej 1 udoskonalanej we wspélnocie
rodzinnej, jest w takim znaczeniu wartoSciowe, 1z inicjuje transgresyjne
przekraczanie spostrzeganych barier 1 ograniczen ,paralizujacych” roz-
woj Ja realnego, z ktorych moze zrodzi¢ sie¢ wiara w realno$¢ osiggniecia
Ja potencjalnego 1 wola do transcendowania ku warto$ciom, konstytu-
ujacym owo Ja potencjalne. Istotne jest znaczenie transcendowania ku
wartoSciom odstaniajacym przed czlowiekiem sens jego zycia. Zarysowu-
je sie w tym konteks$cie relacja pomiedzy dzialaniami transgresyjnymi
a transcendentnymi malzonkéw wkraczajacych na droge autokreacji pro-
wadzacej do urealniania ich Ja potencjalnych.

Transgresje, powodowane pragnieniem rodzicielstwa, zwigazane sa
z przekraczaniem wspomnianych barier 1 ograniczen, powstrzymujacych
naturalna dynamike dazenia do spelnienia sie rodzicielskiego. Stanowia
dziatania inicjujace wydobywanie sie malzonkéw z trudnego polozenia.
Maja one charakter spontaniczny, niespojny 1 ,,ucieczkowy”. Oznacza to,
ze orientuja one malzonkéw na rozwigzanie zlozonego problemu nieptod-
noéci 1 ryzyka bezdzietno$ci poprzez uwolnienie sie ,,od barier i ograni-
czen” rozpoznawanych w watpliwoséciach 1 niejednoznaczno$ci samookre-
§lenia sie matzonkéw wobec wlasnych wybordéw, niepewnosci odnoszonej
do obaw indywidualnej niestatosci i braku wytrwaloéci w ich realizacji.
Transgresja przezywana jako syntonizacja Ja jest dziataniem ucieczko-
wym od tego, co w samym sobie (Ja realnym) ogranicza i zniewala, ze
Swiadomos$cia pozadanego ukierunkowania na Ja potencjalne. Stanowi
przejaw determinacji w poszukiwaniu wtasciwej drogi.

Tak zorientowane dziatanie transgresyjne malzonkéw nasuwa na
my$l ich zwycieska walke z samymi soba, na ktéra sktadajq sie koniecz-
no§¢ zaakceptowania wilasnych slabo$ci, odrzucenia dotychczasowych
wyobrazen o sobie, przyjecie zmodyfikowanego obrazu siebie — Ja real-
nego. Dzieki zwyciestwie nad samymi sobg odnajduja w spontanicznym
porywie site do poszukiwania innych drdég do spelnienia rodzicielskiego
Iub kompensacji tej potrzeby. Rezultatami takiej transgresji moga by¢
zarowno plany adopcji dziecka, jak i zalozenia zawodowej rodziny zastep-
czej, aktywnego wspierania rodzin zastepczych w §rodowisku lokalnym,
inicjowania akcji na rzecz rozwijania réoznych form opieki zastepczej dla
dzieci osieroconych, czy tez promowania idei rodzicielstwa zastepczego
1 adopcyjnego w §wiadomosci spolecznej.

Transcendowanie natomiast to intelektualne, emocjonalne 1 wolicjo-
nalne przyblizanie sie matzonkéw ,ku wartosciom” konstytuujacym ich
Ja potencjalne. Jest to kontemplowanie istoty ludzkiej egzystencji w per-
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spektywie trudnych osobistych doéwiadczen, prowadzace do pelniejszego
odkrycia 1 zrozumienia tego, co fundamentalne 1 zawsze wazne w zyciu
kazdego czlowieka. Transcendowanie zwieksza wrazliwo$é 1 Swiadomosé
aksjologiczna malzonkoéow, a takze otwiera ich na nowe znaczenia, ktore
dotad odrzucali lub przyjmowali na ,wtasnych” warunkach. Transcen-
dowanie wyraza sie wiec w wykraczaniu przez matzonkéw poza granice
wlasnego doS§wiadczenia unaoczniajacego sensy 1 znaczenia rozwazanych
wartoscl, w przeswiadczeniu, ze jesli zostalyby w pelni przyjete (zinter-
nalizowane), to nakreélilyby konstruktywne kierunki dzialania (Sle-
szynski, 1995, s. 150—151). A wéwczas stalyby sie podstawa ich dazen
autokreacyjnych. Nadatyby tez sens ich aktualnej sytuacji 1 przysztym
wyborom zyciowym.

Transcendowanie zakres§la zatem pewien horyzont senséw 1 znaczen
oraz prowadzacych do nich kierunkéw dziatan, ktére wniostyby do zycia
malzonkéw nowe wartosci (Tarnowski, 2007, s. 38—41). Kojarzy sie
ono z innym obszarem aktywnos$ci malzonkéw, w ktérym nie chodzi juz
o walke, lecz o pogtebiony namyst nad ich powinno$ciami. Transcendo-
wanie wigze sie z dobrowolng ,detronizacja” samych siebie, polegajaca
na usunieciu sie na drugi plan oraz koncentracjg na odkrywaniu i zro-
zumieniu wartoéci milosci, godnosci czlowieka, otwarcia sie na drugiego
czlowieka, rodziny, rodzicielstwa, osobowe]j dojrzalo$ci do rodzicielstwa
adopcyjnego. Namysl wokél sensu wlasnego cierpienia ma tu o tyle zna-
czenie, o ile ma charakter konstruktywny i1 sprzyja orientowaniu mal-
zonkow na wymienione juz wartosci.

Autokreacja jest natomiast procesem rozumianym jako rozmys$lnie
zaprojektowane budowanie ,pomostu” pomiedzy dzialaniem transgre-
syjnym, przezywanym jako syntonizacja Ja, a transcendowaniem mal-
zonkéw do innych pokladéw Swiadomosci egzystencjalnej w wymiarze
aksjologicznym, agatologicznym 1 wolicjonalnym. Dzialanie takie, jesli
zostanie podjete przez maltzonkéw, w sposéb szczegdlny wywoluje ich
zaangazowanie, poniewaz wigze sie z autokreacyjnym dazeniem do po-
zytywnych zmian w zakresie samowiedzy, samooceny 1 samoakceptac)i;
swoistym tworzeniem wtasnej osobowosci. Wszak spoérdd calej wiazki Ja
potencjalnych, na ktére sktadajq sie rézne wizje siebie w przysztoéci war-
toSciowane przez malzonkow pozytywnie 1 negatywnie, celem ich dazen
autokreacyjnych moze stac sie tylko takie Ja potencjalne, ktére uznaja za
szczegblnie atrakcyjne 1 jednoczeénie osiggalne.

Autokreacja rozumiana jako proces taczacy dwie odrebne sfery ak-
tywnosci malzonkow integruje w spdjna, zharmonizowana catosé uktad
wartoéci, celow dazen 1 kierunkéw dziatan zorientowanych na urzeczy-
wistnienie okreslonego wariantu osobowego rozwoju przyblizajacego ich
do antycypowanych Ja potencjalnych. W procesie autokreacyjnego ,,sta-
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wania sie” transgresje przezywane przez malzonkéw jako syntonizacja
wlasnych Ja otwieraja ich na transcendentne poszukiwanie sensu oso-
bowej egzystencji w nowym wymiarze duchowego obcowania we wspol-
nocie matzenskiej 1 rodzinnej. Warunkuja wiec podjecie dzialan zorien-
towanych na kreacje antycypowanego Ja potencjalnego utozsamianego
z nadawaniem ich zyciu wartoéci identyfikowanych z tym, co dobre i au-
tentyczne (prawdziwe), a nade wszystko piekne (Krapiec, 1991, s. 252).

Takie otwarcie sie na kontemplacje wlasnego zycia w poszukiwaniu
jego sensu naznaczone jest — przywoluje terminologie ks. Jozefa Tisch-
nera — ,duchowym zrodzeniem” utozsamianym z tzw. tworzeniem siebie,
ktére dokonuje sie dzieki pogtebiajacej sie wrazliwoSci na wartosci 1 usil-
nemu ich urealnianiu w poszczegdlnych aktach istnienia. Warto przywo-
ta¢ myél tego autora: ,,Codzienna troska czlowieka jest rozpieta miedzy
dwoma przeciwienstwami: tym, co cztowiekowi zagraza, 1 tym, co czlo-
wieka udoskonala i tworzy, miedzy ludzka rozpacza, ktora jest choroba
na $mier¢, a prawdziwym Genesis z Ducha, w trakcie ktérego cztowiek
staje sie tym, co ma warto$S¢” (Tischner, 2005, s. 202).

W przypadku dylematu nieptodnoéci 1 bezdzietno$ci matzonkéw oso-
bowe otwieranie sie na poszukiwanie sensu zycia nabiera szczegélnej dla
nich intensywno$ci 1 subiektywnego znaczenia. Wszak w zadnej mierze
nie jest to wyabstrahowane od konkretnych zdarzen zyciowych snucie
teoretycznych dywagacji bez zwiazku dla realnych przezyé, zmagan
1 dazen. Poszukiwanie sensu zyskuje znaczenie w chwilach szczegdlnie
trudnych dla malzonkow, a czlowieka w sensie ogdlnym. To wlasnie wte-
dy, gdy znajduja sie w chwili ,zakrzywienia linii zycia” utozsamianego
z powaznym dylematem zyciowym, odczuwaja bezradno$é¢ 1 zagubienie.
Obawiaja, sie dokonaé wyboru 1 przyjaé odpowiedzialno$é za jego skutki
— poszukiwanie sensu zycia staje sie wowczas szczegdlnie wazne. Wa-
runkuje kierunek dazen autokreacyjnych zorientowanych na wewnetrz-
ne ubogacanie malzonkéw. Nie jest to bowiem ani mita rozrywka, ani
tez przykry obowiazek, ktore podejmuje sic w wolnym czasie dla zabicia
nudy, lecz nieustanne rozumiejace rozpoznawanie i odkrywanie istoty
fundamentéw wlasnego jestestwa.

Poszukiwanie sensu zycia w réznych jego odstonach nie jest pozorna
aktywnos$cia intelektualna, ktora malzonkowie podejmujg ,dla ludzi”,
lecz procesem dla samych siebie; dla wlasnego dobra. Procesem catozy-
ciowym, prowadzacym do ciaglego aktualizowania podmiotowego §wia-
ta znaczen 1 senséw wyprowadzanych ze zinterioryzowanego systemu
wartoéci 1, w miare zdobywania nowych do§wiadczen, stale poszerzane-
g0 0 nowe znaczenia 1 sensy. Swiata, do ktérego inni nie maja dostepu,
w ktérym dokonywane sa wszelkie ustosunkowania sie do oséb, idei, zda-
rzen 1 plandw, osobiste rozumienie rzeczy; Swiata, ktéry skrywa wszelkie
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motywy 1 wyjasnienia podejmowanych decyzji zyciowych. Poszukiwanie
sensu zachodzi bowiem zawsze po to, by wybory zyciowe 1 planowane
dziatania uczynié¢ racjonalnymi i mozliwymi do zrealizowania. Dziala-
nie, ktére ma w odczuciu podmiotu sens, jest konkretne, wyjasnialne
1 zrozumiate. Da sie je uargumentowac 1 poddac rzeczowej analizie. Nade
wszystko orientuje ono malzonkéw na ,bytowanie w strone wartosci”
(Tischner, 2005, s. 165).

W rozwazaniach nad ta sferg aktywnosci malzonkéw w momencie
szczegbdlnego zawirowania zyciowego nie jest wiec wazne pytanie: ,,czy
poszukiwali sensu swojego zycia?”, tylko pytanie: ,na kanwie jakich
transgresji 1 w jakiej intencji rozwazali wszystko to, co w ich przeswiad-
czeniu nabiera sensu lub go traci?”. Transgresje przezywane jako syn-
tonizacja Ja maja zasadnicze znaczenie z punktu widzenia osiggniecia
spelnienia w sferze rodzicielstwa adopcyjnego. Sktaniaja one do podjecia
refleksji nad stosunkiem do siebie 1 drugiego czlowieka, ktérego matzon-
kowie oczyma wyobrazni pragna ujrze¢ w relacji ze swym adoptowanym
dzieckiem.

Pragnienie kreacji siebie (Ja realnego) do Ja potencjalnego, utozsa-
mianego przez malzonkéw z byciem rodzicem, jest bowiem zwigzane
z wprowadzeniem do przestrzeni wlasnych Ja osobowych — Ja drugie-
go czlowieka, ktéry ma nawigzaé z nimi relacje typu: dziecko — rodzic.
Kreacja malzonkéw zorientowana na osiggniecie ich Ja potencjalnych
utozsamianych z byciem rodzicami ma ich prowadzi¢ do wyrazania siebie
w przestrzeni osobowej Ja dziecka. Domaga sie bezwarunkowej akcep-
tacji, poszanowania godnoséci, pelni mitosci 1 blisko$ci interpersonalnej.
Przyjecia Ja dziecka do przestrzeni Ja rodzicow.

Zasadno$§¢ tak sformutowanego oczekiwania wspdélnego obcowania ro-
dzicow z dzieckiem mozna odnalezé¢ w refleksji Jana Pawta II: \W prze-
zyciu czlowieka, jednego z innych, jako drugiego »Ja«, zawiera sie zawsze
jaki$ dyskretny wybor. [...] Wybér, o jakim mowa, polega na tym, ze ak-
ceptuje jego »Jag, czyli afirmuje osobe — a w ten spos6b poniekad »wy-
bieram go w sobie«, czyli w moim »Ja«, nie mam bowiem innego dostepu
do drugiego czlowieka jako »dag, jak tylko poprzez moje »Ja«” (Wojtyla,
2000, s. 454).
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Zakonczenie

W rozwazaniach nad sposobami odnajdywania sensu w ludzkim zy-
ciu Viktor Frankl wyréznia trzy drogi: pierwsza wiaze sie z aktem twor-
czym dziela, wowczas czlowiek poszukujacy sensu odnajduje go poprzez
kontemplacje swojego dzieta; druga droga ujawnia sie w doéwiadczeniu
(przezyciu) czego$ lub spotkaniu kogo$ inicjujacego nowe jakosciowo do-
$wiadczenie; z kolei trzecia, najwazniejsza, jest droga poszukiwania sen-
su. Frankl charakteryzuje ja nastepujaco: ,,[...] nawet bezbronna ofiara
beznadziejnej sytuacji, stojaca w obliczu losu, ktérego nie sposéb zmienic,
moze wznie§¢ sie ponad siebie, przerosnaé siebie 1 tym samym staé sie in-
nym czlowiekiem. Kto$ taki moze przemienié osobistg tragedie w triumf”
(Frankl, 2009, s. 212).

Autokreacja koresponduje w szczegdlny sposéb ze wspomnianag trze-
cig droga. Wszak Frankl pojmuje ja jako tworcza prace nad soba: ,,|...]
w sytuacji, ktorej nie jesteSmy w stanie zmienié, [...] stajemy przed wy-
zwaniem, ktore brzmi: zmien samego siebie” (Frankl, 2009, s. 169). Au-
tokreacja jest bowiem procesem, w ktérym matzonkowie w petni uswia-
damiaja sobie intencjonalno$é i sprawczos§é wlasnych dzialan (czynow);
poprzez te dzialania moga nadaé sens swojemu zyciu. Autokreacja ba-
zuje na bolesnym doéwiadczeniu nieptodnos$ci 1 poczuciu straty zwiaza-
nym z utrata mozliwosci przezycia narodzin dziecka i obdarowania go
uczuciem mitoéci. Lecz jest rozmySlnie wytyczona, droga glebokiej we-
wnetrznej przemiany utozsamianag z kreacja nowych jakoSciowo stanéw
dojrzalosci osobowej, ktore wyciskaja swoj ryt réwniez na jakosSci relacji
z innymi ludZmi, w tym przede wszystkim na relacji z dzieckiem.

Nieodzownie przemiana wewnetrzna (duchowa) malzonkéw warun-
kuje gotowosé do otwarcia sie i przyjecia do siebie dziecka. Charakte-
ryzuje te zaleznos§¢ Jan Pawel II w nastepujacych slowach: ,W jaki spo-
séb aktualizuje sie uczestnictwo? Jezeli »drugi« (autrui) czy tez »blizni«
(prochain) wyrasta wobec mnie jako drugie »Ja« — 1 to dopiero mozna
okreslié¢ jako uczestniczenie w konkretnym czlowieczenstwie — w takim
razie w mojej Swiadomosci 1 przezyciu na gruncie ogélnych wlasciwosci
drugiego jako »czlowieka« musi zaistnie¢ to, co stanowi takze 1 o moim
»da«: gdyz to stanowi o stosunku do niego jako »Ja«” (Wojtyta, 2000,
s. 452).

O wyjatkowoéci przemiany autokreacyjnej malzonkow Swiadczy za-
tem to, ze jest to proces Swiadomie realizowanego przez nich projektu
wewnetrzne] przemiany przygotowujacej ich 1 otwierajacej zarazem do
urealnienia Ja potencjalnych. Wkroczenie na te droge i konsekwentne
nig podazanie jest niczym innym, jak stawaniem sie rodzicem adopcyj-
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nym w ,umysle 1 sercu”. Rodzicem, a wiec osoba ,wyleczona” z egocen-
trycznego rozmys$lania nad soba 1 swoja sytuacja zdrowotnag 1 zyciowa,,
a skoncentrowang na nigdy nieprzemijajacym pieknie i dobru mitosci do
drugiego czlowieka, gotowa do bezwarunkowego przyjecia i pokochania
dziecka z caltym jego bagazem pochodzenia spotecznego i do§wiadczen zy-
ciowych. Autokreacja jest wiec w pelni intencjonalnym procesem projek-
towania 1 urealniania osobowoéciowego wzrastania malzonkow, ktorzy
kierowani pragnieniem bycia rodzicami, dokonuja wysitku transcendo-
wania ku pelnej dojrzalosci do rodzicielstwa adopcyjnego.
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RzeczywistoSc, perswazyjnosc, falsyfikacja
w optyce wychowania i edukacji
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Publikacja Rzeczywisto$é, perswazyjnosé, falsyfikacia w optyce wy-
chowania i edukacji, wydana pod redakcja naukowa Mirostawa Kisiela
1 Tomasza Huka, stanowi synteze wspoélczesnych sposobéw ujmowania
pedagogiki. Zaprezentowany w niej zostal szeroki zakres obszaréw doty-
czacych wielu istotnych aspektow zycia spotecznego, wsrdd ktorych wio-
daca role odgrywa edukacja.

Opracowanie sktada sie z pieciu rozdzialéw, ktére poprzedza wstep
Redaktorow publikacji. Tytuly rozdzialow odzwierciedlaja zakres 1 te-
matyke poszczegdlnych tekstéw. Rozdzialy zatytutowano:

Rozdzial pierwszy: Rzeczywisto$¢ kulturowa a perswazyjno$é przekazow
medialnych.

Rozdzial drugi: Szkota Srodowiskiem wyjasniania Swiata ludzi i przed-
miotéw — optyka nauczycielska.

Rozdziat trzeci: Szkola érodowiskiem wyjasniania §wiata ludzi i przed-
miotéw — wymiar wspomagania dziecka.

Rozdziat czwarty: Tworzenie 1 tworczo$é jako substancja nowej rzeczywi-
stos$ci spoteczne;.
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Rozdziat pigty: Przestrzenie innoSci, czyli dotrzeé, zrozumieé i ujawnié
potencjalno$é kreacji jednostki nietypowe;j.

Calo$é opracowania zamyka notka o 36 Autorach, ktoérzy wywodza
sie z réznych oSrodkéw akademickich z Polski, ze Stowacji 1 z Republiki
Czeskie;.

W pracy poruszono wiele waznych kwestii dotyczacych wspélczesne-
go spoteczenstwa, zycia grup 1 jednostek, w ktérym media odgrywaja
obecnie jedna z gléwnych r6l. W tym kontekscie zwrécono uwage na cha-
rakter wyznawanych wspotczeénie ludzkich wartosci zwigzanych $cisle
z nieustannym dazeniem do posiadania okreélonych débr materialnych,
co przejawia sie w zachowaniach 1 postawach kulturowych jednostek.
Owe dazenia oraz silny wplyw mediéw na funkcjonowanie wspodtczesne-
go czlowieka powoduja, iz umiejetno$é korzystania ze sztuki perswazji
w wielu dziedzinach naszego zycia staje sie wlasciwie koniecznoscia, by
moc osiggnaé zamierzony cel w niemalze kazdej z nich. Rozwazania wo-
kot probleméw wspdlczesnego spoleczenstwa nierozerwalnie wiaza, sie
z wieloma zagadnieniami dotyczacymi nie tylko mediéw, ale 1 z zagad-
nienliami zwigzanymi z szeroko rozumianym pojeciem kompetencji w za-
kresie funkcjonowania w Swiecie mediéw; nieustanne nabywanie kom-
petencji staje sie powinnos$cig 1 koniecznos$cia, dla przedstawicieli wielu
zawodow, ale w szczegélne) mierze dla wspbdlczesnego nauczyciela.

Srodowisko komunikacji spotecznej stanowi obecnie globalna sie¢ in-
ternetowa, to w niej dokonuje sie aktywnos¢ komunikacyjna jednostek.
W publikacji poruszono istotna kwestie réznych kompetencji komunika-
cyjnych, niezbednych do funkcjonowania dziecka wsrod rowiesnikéw 1 do-
rostych. Konieczne wiec staje sie wprowadzanie dzieci juz od najmlodszych
lat w rzeczywisto$é spoteczenstwa informacyjnego. Autor jednego z arty-
kuléw skupia sie na aktywnosci uczniow klas pierwszych zintegrowa-
nej edukacji wezesnoszkolne) w uczeniu sie arytmetyki z komputerowym
wspomaganiem 1 bez komputera. Zwraca uwage na potrzebe rozwijania
umiejetnoéci wykorzystywania mediéw w wielu obszarach edukacyjnych.
Wobec probleméw wspoétezesnosci, w dobie tak zaawansowanego procesu
ekspansji mediéw na codzienne zycie jednostek i koniecznoS$ci ciaglego
zdobywania kompetencji w zakresie funkcjonowania w obecnym $wiecie
nie nalezy zapominac o problemie dalszej edukacji nauczycieli.

Jeden z artykuléw zamieszczonych w publikacji po$wiecono wladnie
tej kwestii. Naswietlono potrzebe, ale 1 mozliwos$ci zwiekszenia przygo-
towania zawodowego nauczycieli w zakresie tak intensywnie zmienia-
jacych sie warunkéw zycia spolecznego, ktére miedzy innymi stwarza
Unia Europejska krajom czlonkowskim. W pracy zaprezentowano tez
inne aspekty poszerzania kompetencji nauczycieli, nie tylko w zakresie
mediéw, ale réwniez nieco zaniedbanych obszaréw aktywnoéci i zaintere-
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sowan cztowieka. Miedzy innymi przedstawiono wyniki badan prowadzo-
nych wéréd uczniéow klasy szdstej szkoly podstawowej, dotyczace zainte-
resowan mlodego pokolenia muzyka barokowa. W éwiecie zawladnietym
przez media coraz czesciej spotykamy sie ze zjawiskiem rozluzZnienia
wiezi rodzinnych, narastaja problemy zwiazane ze ztym stanem zdrowia
fizycznego 1 psychicznego jednostek. W publikacji zwraca sie uwage na
konieczno$¢ zapobiegania tym zjawiskom, akcentujac fakt, iz szczegdlng
forma stluzaca wzmacnianiu wiezi rodzinnych 1 przyczyniajaca sie do po-
prawy stanu zdrowia, szczegéblnie psychicznego, jest muzyka 1 aktywny
odpoczynek. Podkreslono réwniez znaczenie wycieczki szkolnej w proce-
sie ksztalcenia, gdyz sprzyja ona procesom $wiadomego i aktywnego zdo-
bywania przez uczniéow wiedzy 1 umiejetnosci. Zdiagnozowano i opisano
mozliwo$ci wspierania 1 rozwoju zdolnoéci poznawczych dzieci znajduja-
cych sie na etapie edukacji wezesnoszkolnej oraz przedstawiono sposoby
projektowania okazji edukacyjnych jako skutecznej metody nauczania,
zgodnego z zatozeniami ksztalcenia zintegrowanego. Prezentowana pu-
blikacja wskazuje réwniez na potrzebe nabywania kompetencji nauczy-
ciela jako terapeuty, obeznanego w prawidtach dotyczacych percepcji stu-
chowej dzieci w wieku przedszkolnym, wyznaczono zakres tej percepcji
1 przytoczono réznorodne ¢wiczenia stuzace jej rozwojowi. Nie pominieto
réwniez waznego problemu gotowosci szkolnej 1 zwigzanego z nia rozwoju
spoleczno-emocjonalnego dziecka. Zwrdcono tu uwage na szczegdlna role
nauczyciela edukacji przedszkolnej, ktérego zadaniem jest rozpoznawa-
nie zaburzen emocjonalnych u dzieci; podejmowanie odpowiednich dzia-
lan, a do spelniania tej roli konieczne jest posiadanie gruntownej wiedzy
1 umiejetnosci w tym zakresie. Jeden z artykulow po$wiecono problemowi
dysleksji rozwojowej u dzieci; przedstawiono cenne wskazéwki pomocne
w radzeniu sobie z trudno$ciami szkolnymi i wychowawczymi dotknie-
tych nig dzieci. Scharakteryzowano tez pewne bariery psychiczne utrud-
niajace proces uczenia sie oraz przedstawiono interesujace 1 nowatorskie
dane dotyczace wykorzystania dogoterapii w pracy z dzieckiem.

W publikacji zwraca sie uwage Czytelnika na problematyke szkoty
jako Srodowiska, w ktorym nauczyciel otrzymuje zadanie wyjasniania
dzieciom $wiata ludzi 1 przedmiotéw, bycia twérca 1 wspoltworea, procesu
poznawania otaczajacej rzeczywistosci 1 podkresla istotne braki w zakre-
sie kompetencji niezbednych do jego wypelnienia. Nie zapomniano row-
niez o istotnej kwestii autoedukacji, wynikajacej z zatozen podmiotowo-
§ci potrzebie samooceny 1 autokreacji oraz $cisle zwigzanym z nig pojeciu
tworczosci nie tylko w szkole, gdzie zaistniala potrzeba gruntownego
przygotowania nauczycieli w zakresie stosowania w praktyce nowej wie-
dzy o uczeniu sie, ale 1 w innych instytucjach. Podkres§lono bowiem zalez-
noé$¢ pomiedzy nasileniem zjawiska wypalenia zawodowego a poczuciem
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mozliwo$ci wykorzystania swoich twérczych mozliwo$ci w pracy; zwro-
cono uwage nie tylko na to, w jaki sposéb tworcze dzialanie czlowieka
wplywa na efekt jego pracy, ale réwniez na to, iz charakter Srodowiska
pracy ma znaczenie dla rozwoju tworczych postaw pracownikow.

W spoleczenstwie globalnym coraz czesciej spotykamy sie z potrzeba
zdobywania wiedzy i kompetencji w zakresie funkcjonowania odmien-
nych kultur, ale 1 z potrzeba poszerzania kompetencji w zakresie wlasnej
kultury narodowej i regionalnej. Praca zawiera tresci z zakresu wykorzy-
stania folkloru w edukacji muzycznej, podejmuje réwniez zagadnienia do-
tyczace edukacji regionalnej w wychowaniu, wskazujac na niebagatelna
role treséci regionalnych w ksztaltowaniu postawy patriotycznej dziecka.

Prezentowana praca zbiorowa stanowi obszerne 1 warto$ciowe zrédto
wiedzy zaréwno dla nauczycieli, pedagogéw, jak i dla studentéw kierun-
kow pedagogicznych 1 spolecznych w ogéle. Poruszane w niej zagadnienia
dotyczace wychowania 1 edukacji przedstawione zostaly w sposéb inte-
resujacy, wieloaspektowy 1 sktaniajacy do dalszych refleksji. Tresci pre-
zentowane w publikacji oparte sg na badaniach 1 doSwiadczeniach oraz
przemys$leniach nie tylko naukowcéw polskich, ale réwniez naukowcéw ze
Stowacji 1 z Republiki Czeskiej. Praca stwarza Czytelnikowi mozliwo§¢é
dostrzezenia istotnych probleméw, z ktorymi boryka sie wspotczesne spo-
leczenstwo, 1 zrozumienia potrzeby nabywania kompetencji w zakresie
radzenia sobie z tymi problemami w codziennej rzeczywistosci edukacyj-
nej. Zawiera tez szereg interesujacych propozycji, wskazdéwek 1 inspiracji
pomocnych w projektowaniu oraz podejmowaniu skutecznych dziatan.

Anna Watota



St e i B

N
SN

. " .
S W i 4

R

RN ™~
g
D W

~Biuletyn dla Nauczycieli” 2009, nr 2

Wséréd innowacyjnych form ksztalcenia, bedacych autorskimi roz-
wigzaniami trudnego problemu, jakim jest ksztaltowanie kompetencji
kluczowych, sa organizowane w zakresie poszczegdlnych obszaréow po-
znania dodatkowe formy aktywizujace, przyjmujace zazwyczaj postaé
warsztatow przedmiotowych. Warsztaty pedagogiczne mozna okresli¢
jako spotkania, w czasie ktorych osoby z r6znym do$wiadczeniem zawo-
dowym wspdélnie z ekspertami staraja sie rozwigzaé problemy wystepu-
jace w pracy dydaktycznej. Cecha charakterystyczna tego typu warsz-
tatéw jest w pelni aktywne wiaczanie sie kazdego uczestnika do pracy
grupowej. Sens uczestnictwa w warsztatach pedagogicznych zawarty jest
W pracy 1 uczeniu sie na bazie praktycznych doswiadczen.

Podobng zasade wykorzystano w skierowanym do spolecznosci gim-
nazjéw (uczniéw, nauczycieli 1 dyrektoréw) projekcie ,,Aktywny w szkole
— aktywny w zyciu”. Projekt zostat wspoétfinansowany przez Unie Euro-
pejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego, a zrealizowany
przez Uniwersytet Slaski. Autorzy przedsiewziecia za istotne, z punktu
widzenia regionu Slqska, uznali kompetencje matematyczne, naukowo-
-techniczne, przedsiebiorczo$ci 1 kreatywnos$ci. Zachecajac do aktywno-
$ci indywidualnej w poszukiwaniu 1 rozwijaniu wlasnych zainteresowan,
stworzyli warunki do wymiany doSwiadczen oraz prezentacji wtasnych
dokonan nauczycieli 1 uczniéw z réznych regionéw i srodowisk. Areng do
realizacji zamierzonych celow staly sie lamy internetowego kwartalnika
dla nauczycieli.

22 Chowanna...
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Drugi numer ,,Biuletynu dla Nauczycieli” (lato 2009) wypelniony zo-
stal bogatym materiatem dydaktycznym, bedacym poklosiem odbywaja-
cych sie wezeéniej warsztatow przedmiotowych. Ukazane treéci opraco-
wane zostaty w formie prezentacji multimedialnych oraz skryptéw, ktére
udostepniono w wersji elektronicznej'.

Charakterystyczny dla publikacji elektronicznych spis tre$ci w formie
anonsu ukazuje réznorodnoéé¢ zgromadzonego materiatu. W omawianym
numerze kwartalnika redaktorzy wyrdznili nastepujace czesci: Mate-
riaty dydaktyczne; Dodatkowe materialy z warsztatow; Opis réznorod-
nosci biologicznej w domu; Fotografia cyfrowa — przydatne linki; Lego
Mindstorms; Autorefleksja i autodiagnoza; ,,Co sie stanie, gdy?” — sty-
mulacja samodzielnego myslenia; Echo warsztatow; Przezyjmy to jeszcze
raz; Ksztalcenie kompetencji kluczowych (cz. I) oraz Rozwijanie myslenia
matematycznego. Nazewnictwo poszczegdlnych czeécl zamieszczonego
w kwartalniku materialu jest trafne 1 bardzo sugestywne.

Pierwszy blok propozycji edukacyjnych dotyczy biologii 1 tylko on po-
siada w swolm anonsie imie 1 nazwisko autorki przygotowanego mate-
rialu. Ten wyodrebniony blok tematyczny zawiera Opis réznorodnosci
biologicznej domu oraz dwa bloki materiatéw dydaktycznych, zaprezento-
wanych jako tresci do pobrania w wersji PDF, a takze zestaw prezentacji
wykorzystywanych podczas warsztatow przedmiotowych z biologii.

Podrozdzial Materiaty dydaktyczne zawiera publikacje przygotowa-
ng pod redakcja Marka Kaczmarzyka pt. Ksztattowanie kompetencji
kluczowych w nauczaniu biologii. Praca sktada sie z oémiu modutéw:
Zycie wokdt domu i szkoly. Poznajemy zwierzeta i rosliny zyjace wokdt
nas (T. Nowak, B. Wegrzynek, K. Wieczorek); Nasz swiat — ocena $ro-
dowiska naturalnego w naszym otoczeniu (M. Krodkiewska, G. Madej,
S. Sulowicz); Dom peten zZycia. Opisujemy ekosystem naszego mieszka-
nia (D. Wojcieszynska, U. Guzik, P. Skubata); Tajemnice mikroswiata
— odkrywamy Swiat niewidoczny gotym okiem (E. Kurczynska, B. Sitek,
J. Karcz, P. Swiatek); Czy potrzebna nam energetyka jodrowa? O mi-
tach i faktach dotyczqcych wplywu promieniowania na organizmy zZywe
(D. Wojcieszynska, U. Guzik, K. Rozpedek); Zobaczyé gen. Rézne oblicza
DNA (R. Hasterok, K. Manka, M. Szurman, M. Kwaéniewski); Badamy
zachowania zwierzqt i ludzi (P. Laszczyca, T. Sawczyn); Metoda projektu
w biologii jako sposob ksztattowania kompetencji kluczowych w gimna-
zjum (M. Kaczmarzyk, D. Kopeé¢). Omawiana publikacja jest interesu-
jaca, propozycja rozszerzenia 1 wzbogacenia oferty programowej szkoty
w zakresie nauczania biologii. Istotnym celem projektu stala sie spraw-

1 Biuletyn dla Nauczycieli” 2009, nr 2. Tryb dostepu: http:/www.aktywny-w-szkole.
us.edu.pl/biuletyn-dla-nauczycieli/numer-2-lato-2009. Data dostepu: 12 lutego 2011 r.
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no§¢ w ksztaltowaniu i rozwijaniu kluczowych kompetencji ucznia, ktére
stanowig fundament pracy nauczyciela. W zatozeniu redaktora tomu za-
mieszczona w o$miomodulowym schemacie propozycji tresé¢ warsztatow
ma zacheci¢ czytelnikow do tworzenia rozbudowanych projektéw eduka-
cyjnych. Oferta ta jest nader zajmujaca 1 wykazuje wiele inspiracji dla
nauczycieli do dalszych poszukiwan.

W podrozdziale pt. Dodatkowe materiaty z warsztatéw przedmioto-
wych z biologii udostepniono czytelnikom zestaw prezentacji i dokumen-
tow, wykorzystywanych podczas warsztatéw przedmiotowych z biologii.
O ré6znorodno$ci materiatu niech zaSwiadczy przytoczona tematyka pre-
zentacji: Cyfrowy obraz szkoty (J. Francikowski, M. Kaczmarzyk); Czy
potrzebna jest nam energetyka jgdrowa? (D. Wojcieszynska, U. Guzik);
Metoda projektu edukacyjnego jako sposob ksztattowania kompetencji
ucznia (M. Kaczmarzyk, D. Kopeé); Mate jest piekne — mikroorganizmy
w stuzbie biologa (S. Sulowicz); Tajemnice mikroswiata — odkrywamy
Swiat niewidoczny gotym okiem, plus prezentacja (J. Karcz); Projekt pu-
blikacji (B. Sitek, D. Kopeé¢, M. Kaczmarzyk); Roztocza — niewidzialni
mieszkancy naszych domoéw (P. Skubala); WskazZniki biotyczne wod. Kla-
sy czystosci (brak autora) oraz Zobaczyé promieniowanie. Radon w na-
szym srodowisku (K. Rozpedek).

Podrozdziat pt. Opis réznorodnosci biologicznej w domu zawiera przy-
gotowana przez Karine Wieczorek inwentaryzacje przyrodnicza obej-
mujaca zbidr danych o naturalnych 1 pétnaturalnych ekosystemach oraz
obiektach przyrodniczych wybranych obszaréw. Autorka w swojej prezen-
tacjl ukazala treSci zwigzane z fauna stawonogéw ladowych, kregowcow
badanego biotopu z uwzglednieniem oznaczenia zebranego materiatu oraz
jego inwentaryzacje. W drugiej czesci prezentacji zasygnalizowana zosta-
la tematyka bioréznorodnosci ekosystemu domowego. Omoéwione zostaty
»zyjatka” towarzyszace czlowiekowil na co dzien (tj.: rybiki, skorki, kara-
czany, mole, mréwki, muchéwki, chrzaszcze), owady zyjace na czltowieku
oraz fauna kwiatéw doniczkowych. Cze§é trzecia wskazuje na biordézno-
rodno§¢ ogrodu — przedstawiono opis faunistycznego Srodowiska szkoty
1 przydomowego ogrodka. Material catej prezentacji zostal podany w cie-
kawej formie, opatrzony interesujacymi, trafnie dobranymi zdjeciami.

Blok drugi po§wiecony zostal informatyce 1 sktada sie z kilku podroz-
dziatéw. W nim autorzy przyblizaja czytelnikowi informacje na temat fo-
tografii cyfrowej, zachecaja do pobrania materialéw dydaktycznych z in-
formatyki oraz prezentuja linki do treéci zwiazanych z Lego Mindstorms
NXT. Podrozdzial Materialy dydaktyczne zawiera w rozszerzeniu tekst
publikacji pt. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w nauczaniu infor-
matyki, przygotowanej pod redakcja Zygmunta Wroébla. Praca liczy 102
strony 1 podzielona zostala na pieé¢ czesci: E-learning w codziennej pracy

22%
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w szkole i w domu (S. Stach); Szkolna strona internetowa zbudowana
w oparciu o system zarzqdzania tresciqg (S. Stach); Prezentacje multime-
dialne w dydaktyce (A. Lamza); Fotografia cyfrowa w pracy nauczyciela
gimnazjum (R. Kula); Arkusz kalkulacyjny — praktyczne zastosowanie
w gimnazjalnej pracowni komputerowej (R. Kula). Publikacja skierowana
zostata do nauczycieli technologii informatycznej 1 nie tylko. Celem opra-
cowania stalo sie rozwijanie kompetencji kluczowych nauczycieli przed-
miotéw informatycznych oraz tych, ktérzy chca w nauczaniu aktywnie
wykorzystywaé zagadnienia technologii informatyczne;.

Podrozdziat Fotografia cyfrowa — przydatne linki zostal przygoto-
wany przez Pawla Wawrzale. Zawiera on linki do stron po$wieconych
zaréwno technice fotograficznej, jak i samemu fotografowaniu. Autor
z jednej strony hojna reka wysypuje garsé adreséw stron WWW, z dru-
giej z przekora stwierdza, ze nie warto bezkrytycznie ufaé¢ Internetowi
1 wskazanym wyszukiwarkom. WartoScia sama w sobie staja sie: wlasne
pomysty, indywidualno$§é¢ oraz radoéé z samodzielnego fotografowania
oraz ogladania wykonanych prac w kameralnym gronie przyjaciél.

Podrozdziat Lego Mindstorms (czesé I) zostal przygotowany przez
Aleksandra Lamze. Autor bez komentarza 1 stosownego opisu zamies$cit
adresy stron z materialami zwigzanymi z Lego Mindstorms NXT.

Bok trzeci kwartalnika obejmuje tre$ci zwiazane z przedsiebiorczo-
$cia. Jedna cze$é zawiera w wersji elektronicznej zestaw materiatéw dy-
daktycznych. Druga, zatytulowana Autorefleksja i autodiagnoza, zapra-
sza czytelnika w krotka podréz w glab samego siebie. Ta cze$é zostala
przygotowana w formie prezentacji multimedialnej.

Podrozdzial Materiaty dydaktyczne zacheca do skorzystania (w roz-
szerzeniu) z tekstu publikacji przygotowanej pod redakcja Stanista-
wy Mielimaki pt. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w nauczaniu
przedsiebiorczosci. Prace otwiera wstep, w ktorym redaktorka prezentuje
zatozenia oferty warsztatéw, dotyczacej rozszerzenia i pogtebienia kom-
petencji kluczowych w zakresie przedsiebiorczo$ci nauczycieli 1 ucznidéw
gimnazjum. Cato§¢ materialu podzielona zostala na cztery moduly.
Pierwszy zatytutowany Bycie przedsiebiorczym wymaga poznania same-
go siebie koncentruje uwage na rozwijaniu kompetencji uczniéw, tj.: samo-
poznanie, kreatywnos$¢, konstruowanie celéw zyciowych oraz wyznacza-
nie $ciezek kariery zyciowej. W drugim module pt. Gimnazjalista wobec
zjawisk gospodarczych skoncentrowano sie na ksztaltowaniu obszaréw
poznania, tj.: innowacyjno$é, zjawiska ekonomiczne, kompetencje prak-
tyczne — biznesowe, aspekty prawne dziatalnoSci gospodarczej. Trzeci,
pt. Zastosowanie technologii informatycznych w ksztattowaniu kompeten-
¢ji kluczowych w zakresie przedsiebiorczosci, poSwiecony zostal prezenta-
cji ukazujacej, jak mozna wykorzystaé technologie informatyczne do roz-
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wijania kompetencji w zakresie zarzadzania zasobami pienieznymi oraz
planowania okreslonych przedsiewzieé¢ inwestycyjnych. W ostatnim mo-
dule zatytulowanym Sztuka Zycia z innymi podjeto problem rozwijania
kompetencji spotecznych oraz postaw etycznych wérdéd uczniéow. W kaz-
dej czesci zamieszezono kilka scenariuszy warsztatow opatrzonych cha-
rakterystycznym tytulem. Wérdod autoréw poszczegélnych prac znalezli
sie: B. Smorczewska, J. Polak, M. Pichlak, M. Gruz, M. Sulimowska-
-Fromowicz, T. Sadowski, J. Rybczynski, A. Wilczynski, S. Mielimaka,
M. Chrupala-Pniak. Material scenariuszy warsztatéw zaprezentowany
zostal w dobrej formie i ubrany w ciekawa szate graficzna.

Opracowany w formie prezentacji podrozdziat pt. Autorefleksja i auto-
diagnoza zostat przygotowany przez Stanistawe Mielimake 1 przyjal for-
mute zaproszenia w krétka podréz w gtab samego siebie. Autorka zwraca
uwage na zalezno$ci, jakie istnieja pomiedzy samopoznaniem 1 samoak-
ceptacja, a takze akceptacja innych. Druga cze$¢ materialu poSwieco-
na zostata doéwiadczaniu zmiany jako zjawiska, ktore dotyka kazdego
cztowieka. W finale ukazano postawy, jakie przyjmuja nauczyciel i uczen
wobec zmian edukacyjnych, oéwiatowych 1 lokalowych. Jest to bardzo
pouczajacy 1 potrzebny glos w dyskusji nad relacjami interpersonalnymi
w szkole.

Fizyce oddano do uzytku blok czwarty, ktéry w swojej konstrukeji
jest blizniaczy z poprzednimi. Zawiera on: materialy dydaktyczne, echo
warsztatow, wspomnienia (Przezyjmy to jeszcze raz) oraz artykut pt. ,,Co
sie stanie, gdy?” — stymulacja samodzielnego myslenia.

W podrozdziale ,,Co sie stanie, gdy?”... zaprezentowano materiat sta-
nowiacy odwolanie do wezeéniej postawionych zadan eksperymentalnych,
ktorych celem bylo angazowanie uczniéw w przewidywanie efektow eks-
perymentu, dyskusje 1 weryfikacje stawianych hipotez. Rozszerzeniem
dokumentu sa materialy do pobrania, a wérdd nich: odpowiedzi na pyta-
nia postawione w pierwszym numerze biuletynu (,Co sie stanie, gdy?”),
prezentacja pt. Rola eksperymentu w nauczaniu fizyki oraz zalacznik nr
4 nowej podstawy programowe]j traktujacy o nauczaniu fizyki na II11 IV
etapie nauczania.

Kolejny podrozdziat: Echo warsztatéow, zawiera wykaz funkcji 1 za-
dan, jakie pelni realizacja eksperymentéw fizycznych w procesie edu-
kacyjnym. Efektem pracy warsztatowej stato sie pozyskanie propozycji
scenariuszy lekcji od twérczych nauczycieli. Jedna z tych propozycji (Ju-
styna Grajek: Sity tarcia — scenariusz lekcji) znalazta miejsce na tamach
recenzowanego kwartalnika. Jest to niewatpliwie ciekawa koncepcja lek-
¢ji fizyki z oryginalna, propozycja metodycznych rozwiazan.

Podrozdziat trzeci pt. Przezyjmy to jeszcze raz zawiera reminiscencje
doéwiadczen, jakie mialy miejsce w trakcie prowadzonych warsztatow
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przedmiotowych. Wspomnienia wydarzen dotycza pracowitych dni, gdy
eksperymentowanie od rana do wieczora obfitowato w okre§lanie nowych
zadan, burze moézgéw, prace w grupach itp. Pokonywanie trudnoéci, dzie-
lenie sie wiedza i1 doswiadczeniem oraz wspolna zabawa stanowily wazny
czynnik motywujacy nauczycieli do aktywnego uczestnictwa w projekcie.

Piaty blok oddano w rece matematykéw, ktorzy nasycili go materiala-
mi dydaktycznymi, rozwazaniami na temat kompetencji kluczowych oraz
prezentacja tematu Rozwijanie myslenia matematycznego.

Podrozdzial Materiaty dydaktyczne zawiera rozszerzenie przygotowa-
nego przez Joanne Samsel-Opalle tekstu pracy pt. Ksztattowanie kompe-
tencji kluczowych w nauczaniu matematyki. Studium rozpoczyna cytat
z zatacznika odwolujacego sie do roli kompetencji kluczowych w uczeniu
sie przez cale zycie, a zaczerpnietego z dokumentu sygnowanego przez
Parlament Europejski 1 Rade Europejska, wydanego w 2006 roku. W dal-
szej czesci na 100 stronach (zapisanych w pliku PDF) znalazty sie pro-
pozycje warsztatow uszeregowanych w pieciomodulowy blok, obudowany
wieloma tematami: Matematyka — nauka czy jezyk? (J. Morawiec); Teo-
rie matematyczne (P. Janoska); Zastosowania matematyki (J. Morawiec);
Elementy statystyki z wykorzystaniem arkusza kalkulacyjnego (I. Wi-
stuba, A. Briikner); Ocenianie kompetencji kluczowych i ksztattowanie
ich na lekcji matematyki. Rozwijanie myslenia matematycznego (N. Cie-
§lar); Praca z tekstem matematycznym. Matematyka drogq do sukcesu
(J. Samsel-Opalla); Rozwijanie kompetencji informatycznych na lekcjach
matematycznych (A. Kaptur, A. Szczerba-Zurek, D. Briikkner 1 in.). Anali-
zowana publikacja jest interesujacym opracowaniem 1 rokuje na uzytecz-
nos$¢ w praktyce.

Tekst podrozdzialu Ksztatcenie kompetencji kluczowych (cz. 1) zostat
przygotowany przez Natalie Cieslar i Joanne Samsel-Opalle. Jest to krétki
materiat opisujacy prace Rady Europejskiej nad opracowaniem wspdlnych
ram definiujacych nowe umiejetnosci podstawowe oraz wyznaczaniem
nowych kierunkéw dziatania w obliczu przemian spotecznych i gospo-
darczych. Na podstawie cytowanych dokumentéw autorki zadaja pytania
dotyczace polskiego sytemu edukacji, jego przygotowania do rozwijania
w mlodych obywatelach poczucia bycia aktywnym, uzytecznym i potrzeb-
nym spotecznie. Na bazie ewolucji zalozen 1 tresci Podstawy programowej
wysuwane sa kolejne interpelacje zwigzane z nabywaniem przez mtodych
ludzi kompetencji kluczowych, z aktywnoscia matematyczna i sama, lek-
cja matematyki w szkole. Sa to wazne pytania i z niecierpliwo$cia, ocze-
kujemy na odpowiedZ na nie w kolejnym numerze ,,Biuletynu”.

Opracowany (w formie prezentacji) przez Natalie CieSlar podrozdzial
pt. Rozwijanie myslenia matematycznego dotyka obszaru bezposrednio
zwiazanego z tematem dedukeji matematycznej. W tekécie odnalezé moz-
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na watki dotyczace: zdolno$ci matematycznych, umiejetnosci 1 wiedzy
matematycznej uczniow, strategii uczenia sie matematyki, operacji my-
Slowych, postaw 1 kompetencji matematycznych nauczycieli oraz metod
rozwiazywania zadan i probleméw. Calo$é tekstu prezentacji 1 intencja
autorki ukierunkowane sa na popularyzacje umiejetno$ci myélenia mate-
matycznego jako indywidualnej zdolno§ci do: rozpoznania i zrozumienia
roli matematyki we wspdlczesnym éwiecie, formulowania sadéw opartych
na matematycznym rozumowaniu, wykorzystania umiejetno$ci matema-
tycznych w zyciu codziennym. Zaprezentowany material motywuje nie
tylko do pewnych przemyslen, ale przede wszystkim do dziatan.

Materiat naukowy 1 dydaktyczny zamieszczony w drugim numerze
,Biuletynu dla Nauczycieli” przedstawiony zostal w przejrzystej formie.
Bez wahania mozna stwierdzié, ze recenzowany kwartalnik jest bardzo
warto$ciowa propozycja interaktywnego forum, na ktéorym nastepuje wy-
miana doéwiadczen, pomyslow, a takze refleksji aktywnych w zyciu oraz
w szkole oséb.

Mirostaw Kisiel
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