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Spoleczna rola nauczyciela i jego kondycja zawodowa ciagle budza duze zain-
teresowanie, co wynika z jego funkcji w ksztaltowaniu naszej egzystencji indy-
widualnej i zbiorowej. Praca nauczyciela nie odbywa si¢ w prézni, ale w szero-
ko rozumianej sytuacji kulturowej, spolecznej, politycznej i gospodarczej, jest
zakorzeniona w czasie, w realnym s$wiecie, podlega kontekstowym i sytuacyj-
nym wplywom. W edukacji najmtodszego pokolenia poktadane s3 nadzieje na
modernizacj¢ kraju: cywilizacyjna i kulturows, a edukacje wskazuje sie jako
czynnik zmiany spolecznej, kreujacy potencjal rozwojowy i kapital kulturowy
spoleczeristwa, co ma zasadnicze znaczenie dla innowacyjnosci gospodarki.
System oswiaty nie jest przeciez systemem autonomicznym, ani pomniejszym
elementem systemu spolecznego, konstruujacego warunki egzystencji spolecz-
nej. Trzeba podkresli¢, ze powszechnie edukacja jest wskazywana jako centralny
element spolecznego systemu — jako miejsce ksztaltowania umieje¢tnosci pra-
cy 1 wspotpracy, jako miejsce formowania si¢ tozsamosci jednostki, tworzenia
osobistej wiedzy i kompetencji kulturowych, jako arena mobilizacji i uczenia
si¢ dzialania, i wielu innych umiejetnosci (Apple, 2013, s. 158). Nic dziwnego,
ze problemy ksztalcenia nauczycieli i ich profesjonalnego funkcjonowania sg
przedmiotem nieustannych debat i badan oraz poszukiwania réznych wzo-
réw nauczycielskiego dziatania. Nalezy podkresli¢ tez historyczng zmienno$é
tych wzoréw, filozoficznych podstaw edukacji i polityki edukacyjnej oraz ich
wplyw na kreowanie przemian profesjonalnego przygotowania i doskonalenia
nauczycieli (Cochran-Smith, Zeichner, 2013).

Projektowanie i badanie przygotowania nauczycieli do zawodu Iaczy
si¢ z pytaniami: jak nauczyciele ucza si¢ swojej profesji i jak sie rozwijaja?
Jak nauczyciele tworza swoja wizje pedagogicznego dziatania? Jak uczg sie
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rozumienia pedagogicznego §wiata i odczytywania jego sensu, podstaw i uzy-
cia swojego rozumienia wartosci i celéw, problematyki nauczania, uczenia sie,
rozwoju dziecka, kultury, jezyka, narzedzi dzialania i ich oceny adresowanej do
konkretnej sytuacji praktycznej? Co pozwala nauczycielom codziennie radzi¢
sobie z napieciem miedzy indywidualnymi potrzebami uczenia si¢ dziecka
a wymaganiami programu i celami duzej grupy? Jak oni si¢ uczg, aby by¢
czlonkami profesjonalnej spolecznosci pracujacej na rzecz poprawy uczniow-
skiego uczenia si¢? Jak mozna poméc przyszlym nauczycielom uczy¢ si¢ swo-
jej profesji, co umozliwia refleksje, interpretacje i podejmowanie wielorakich
zréznicowanych dziatan w klasie i Zyciu szkoly? Z jakimi zasobami profesjo-
nalnymi powinien zaczynaé prace poczatkujacy nauczyciel? Jak powinien by¢
wyposazany w zasoby, umozliwiajace mu rozumienie zréznicowanych potrzeb
dzieci, aby byl gotowy do budowania odpowiednich sytuacji wychowawczych
z wlasciwym uchwyceniem ich wielorakich wymiaréw i kontekstéw?
Szukanie odpowiedzi na postawione pytania powinno by¢ osadzone
w paradygmatach wyjasniajacych nature dzialania pedagogicznego w zmie-
niajacym si¢ §wiecie (Darling-Hammond, Bransford, 2005; Urbaniak-Zajac,
2016). W mysli pedagogicznej prezentowane s3 rézne orientacje, paradyg-
maty i koncepcje dotyczace problematyki zawodowego ksztalcenia nauczycieli
(np. Squires, 1999; Darling-Hammond, Bransford, 2005; Kwiatkowska, 2005;
Cochran-Smith, Zeichner, 2013; Szempruch, 2013). Na przyktad Henryka
Kwiatkowska (2008) wyodrebnia trzy orientacje w ksztalceniu nauczycieli:
technologiczng, humanistyczng i funkcjonalng. Orientacje te w rézny spo-
s6b ujmuja uczenie si¢ i rozwéj czlowieka, a wiec tez réznie pokazuja zrédla
zawodowego powodzenia nauczyciela w organizowaniu dzialari edukacyjnych
i dalszego samoksztalcenia. Wystarczy zauwazy¢ tylko, ze inaczej bedziemy
formowali oczekiwania wobec przygotowania nauczyciela, kiedy rozumiemy
nauczycielski profesjonalizm jako przygotowanie ,adaptacyjnego eksperta”
(adaptive expert), a inaczej jako konstruktywnego, tworczego, nastawionego
innowacyjnie do tworzonej praktyki edukacyjnej profesjonaliste. W pierw-
szym przypadku w ksztalceniu nauczycieli dominowac bedzie podejscie funk-
cjonalistyczne, nastawione na poznanie tresci ksztalcenia i narzedzi nauczania,
natomiast w drugim przypadku — przygotowania nauczyciela do konstru-
owania zlozonej, a jednoczesnie otwartej praktyki edukacyjnej nie mozna
zastapi¢ przedstawianiem uniwersalnych strategii pedagogicznego dziala-
nia, ktére mogliby nauczyciele uzy¢ w klasie, albo przyktadéw czy gotowych
modeli postepowania. Wlasciwie nie ma jednoznacznie gotowych podpowie-
dzi, jak uniwersalnie ksztalci¢ nauczycieli, gdyz konkretne dzialania pedago-
giczne podejmowane przez przysztych nauczycieli i nauczycieli praktykéw sg
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codziennie zanurzone w kontekscie, w sytuacjach zlozonych i niejednoznacz-
nych, nieprzewidywalnych lub stabo przewidywalnych, a nauczyciel w klasie
musi podejmowac jednoczesnie wiele decyzji. Wtedy istotne jest, by twoérca
sytuacji edukacyjnych ,myslal jak nauczyciel” i zarzadzal symultanicznie wie-
loma procesami uczenia si¢ w zlozonej rzeczywistosci symbolicznej i spotecz-
nej. Nie wystarcza wtedy nauczycielowi umiejetnosci dzialania powtarzalnego,
reprodukeyjnego, ale umiejetnosé podejmowania dziatan twérczych, krytyczne
myslenie, refleksyjnos¢ wobec wlasnej pracy, rozumienie wartosci uczenia si¢
dziecka i wspieranie jego zaangazowania, inspirowanie uczniowskich zainte-
resowarn i potrzeby ciaglego uczenia sig.

Obecnie w krajach o wysokim poziomie edukacji oczekuje si¢ od nauczy-
ciela wezesnej edukacji kompetencji do rozwijania dziecigcych zainteresowan,
wewnetrznej motywacji i entuzjazmu do uczenia si¢ oraz potrzeby osobistego
rozwoju. Najwazniejszym warunkiem wstgpnym, o ktérym nauczyciel nie
moze zapominad, jest szacunek do godnosci i wspieranie podmiotowej inte-
gralnosci dziecka, wrazliwos¢ na jego wyjatkowo$¢ i potrzeba rozwijania dzie-
cigcego potencjalu, zachgcanie do przekraczania granic wlasnej wiedzy i wia-
snych mozliwosci. Dla takiego rodzaju pracy najwazniejszym ,narzedziem”,
jakie posiadaja nauczyciele, sa oni sami, ich zasoby, ktére w toku ksztalcenia
muszg poglebiaé, doskonali¢ u siebie te same dyspozycje, ktére stanowig war-
to$¢ w ich przyszlym dziataniu edukacyjnym. Chodzi o kompetencje badaw-
cze, diagnostyczne, krytyczne myslenie, refleksyjnos¢ wobec wlasnej pracy,
umiejetnos¢ przeksztalcania projektéw, dostosowywania i tworzenia progra-
méw edukacyjnych i zajeé odpowiednich do mozliwosci uczniéw i potrzeb
klasy, umiejetnos¢ pracy zespolowej, wspotpracy z rodzicami itd. Profesjonalne
przygotowanie do dzialania edukacyjnego dobrze wyksztalconego nauczy-
ciela nie sprowadza si¢ wiec do kompetencji o charakterze instrukcyjnym,
metodycznym, a obejmuje rézne aspekty rozumienia uwarunkowan rozwoju
mlodego czlowieka, tworzenia srodowiska uczenia si¢ sprzyjajacego wszyst-
kim dzieciom, srodowiska, ktére pobudza i zachgca do uczenia sig, rozwija
umiejetnos¢ wspdlpracy i wzajemnej odpowiedzialnosci. Nauczyciel powinien
naby¢ zatem i rozwina¢ umiejetnosci niezbedne do bycia przewodnikiem po
$wiecie senséw, inicjatorem, partnerem i kierownikiem dziatan uczniowskich.
Powinien promowa¢ w szkole intelektualna wolno$¢, tolerancje i wspéiprace
w klimacie kooperacji miedzy uczniami oraz miedzy szkola i domem. Powo-
duje to konieczno$¢ pojawienia si¢ w przygotowaniu do zawodu i rozwoju
zawodowym otwartosci na dynamiczne zmiany i przyjecia postawy stalego
poszukiwania rozwigzan, interpretacji pojawiajacych si¢ probleméw i poszuki-
wania adekwatnosci. Jesli (przyszly) nauczyciel nie potrafi sam wykorzystywaé
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myslenia krytyczno-twérczego do rozwigzywania probleméw, nie bedzie
umial przygotowaé dzieci do Zycia w dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie,
w ktérym wymég myslenia krytyczno-twoérczego jest bezdyskusyjny.

Pomoc przysztemu nauczycielowi w rozwijaniu systemu myslenia o zlo-
zonym dzialaniu pedagogicznym w dynamicznie zmieniajacym si¢ srodowisku
zycia jest niezmiernie trudna i wymaga zbudowania spolecznego kontekstu
rozwoju profesjonalnej wiedzy studenta dla rozumienia i konstruowania prak-
tyki, wiedzy do refleksji w czasie dzialania edukacyjnego i uczenia si¢ 2 two-
rzonej praktyki (Darling-Hammond, Bransford, 2005, s. 385). Nie wystar-
czy tu koncepcja ksztalcenia nauczycieli oparta na ustrukturyzowanej wiedzy
dydaktycznej, gdyz przyszly nauczyciel musi rozwinaé swoja wielorako zlo-
zong wizje pedagogicznego dzialania. Teoretyczne ramy tej wizji mozna wyra-
zicie przedstawi¢ w nastepujacy sposéb:

Rozumienie
Praktyka
Dogtebna znajomo$¢ o - ,
pedagogiki, tresci <> Rozwijanie doswiadczen
nauczania, uczniow W organizowaniu dziatan
i kontekstu edukacyjnych

spotecznego
Wizja
Wyobrazenie
wiasnych mozliwosci

skutecznego dziatania
pedagogicznego

Dyspozycje Narzedzia

i zasoby

Nawyki i styl my$lenia

i dziatania dotyczace
nauczania i pracy

z dzieémi

Wiedza teoretyczna
i praktyczna niezbedna
do dziatania w klasie
i uczenia sig

Rysunek 1. Uczenie si¢ bycia nauczycielem we wspélnocie
Zrédto: opracowanie J. Batachowicz na podstawie K. Hammerness i in. (2005, s. 386).
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Taka dynamiczna i konstruktywistyczna perspektywa rozumienia nauczy-
cielskiego profesjonalizmu zaklada ksztalcenie studenta jako podmiotowego
i odpowiedzialnego tworcy praktyki wychowawczej, badacza swojej praktyki
iinicjatora kooperatywnego dzialania na rzecz uczniéw. Wpisuje si¢ ona w nurt
humanistycznego i personalistycznego myslenia o edukacji, a zatem réwniez
ksztalcenia przyszlych nauczycieli. To podejscie jest nam bliskie, prezentujemy
je w naszych dociekaniach i taki dyskurs o edukacji dziecka staramy si¢ roz-
wija¢ w przestrzeni spolecznej. Prezentowaly$my je réwniez w projektowaniu
i interpretacji wynikéw badani, w ksiazce pt. Kompetencje kreatywne nauczycieli
wezesne] edukacfi dziecka (Adamek, Balachowicz, 2013). W znacznej mierze
do niej nawigzujemy réwniez w tej ksiazce, ktérg oddajemy do rak Czytelnika,
ale teraz postawily§my sobie pytanie o profesjonalne przygotowanie studen-
téw korczacych akademickie ksztalcenie do zawodu nauczyciela. Nasuwa si¢
tutaj wiele probleméw — pytan, na ktére ciagle sobie musimy odpowiadac, aby
sprosta¢ zadaniu przygotowania do zawodu twérczego nauczyciela. Chcialy-
$my dowiedzie¢ sig, jak studenci rozpoznaja swoje przygotowanie i swoja wizje
skutecznego dzialania pedagogicznego. Zwrécimy szczegdlng uwage na roz-
poznanie przez nich wlasnego przygotowania w odniesieniu do kluczowych
kreatywnych kompetencji: zrozumienia sensu i wartosci wiasnych przekonan,
nawykéw, sposob6w pracy, ktére sami weryfikuja w czasie praktyki zawodowe;.
Umiejetnos¢ krytycznego rozpoznawania wiasnych profesjonalnych zasobéw
jest podstawg jakosci pracy w przedszkolu i szkole w swiecie podlegajacym cig-
glym zmianom. Takg refleksj¢ hermeneutyczna mozemy prowadzié tylko przez
krytyczng analize wlasnych doswiadczen i doswiadczenia innych. I dodajmy,
istotg tej odmiany refleksji ,jest dialektyczny proces rozumienia jako odczyty-
wania/nadawania znaczenia rzeczywisto$ci humanum przez pryzmat senséw
i warto$ci” (Milerski, Karwowski, 2016, s. 148). Chcialy$my si¢ dowiedzied,
zwlaszcza tego, jak przyszli nauczyciele rozpoznaja i wartosciuja swoje profe-
sjonalne przygotowanie do pracy z dzieckiem w perspektywie kreatywnosci.
Inaczej méwiac, miaty$my na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie, jakie ich
zdaniem majg przygotowanie w zakresie kompetencji krytyczno-twérczych,
pozwalajacych na pelnienie funkcji nauczyciela w dynamicznie zmieniajacym
si¢ $wiecie. Stad prezentujemy wyniki badan zrealizowanych w grupie studen-
t6éw, ktérzy nabywaja/nabyli kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela
wezesnej edukacji.

Badania zostaly przeprowadzone przez podzespdl problemowy Zespolu
Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Giéwnym
zamierzeniem bylo rozpoznanie, jak nauczyciele rozumiejg kreatywnosé, roz-
poznaja swoje mozliwosci tworczego dzialania, jak prezentuja je w samoopisie
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i jakie znaczenie nadaja kreatywnosci w rozwoju dziecka i wiasnym rozwoju
profesjonalnym. Badania byly prowadzone wéréd studentéw kierunkéw peda-
gogicznych, koriczacych studia licencjackie i magisterskie, przygotowujace ich
do pracy w przedszkolu i klasach I-III. Zespél, ktéry przeprowadzal badania,
odnidst je do zagadnien takich jak:
— swoisto$¢ kreatywnosci (atrybut, cecha, charakter, przymiot, wlasnos¢,
wlasciwosé);
— wiedza o tworczosci;
— spoleczne reprezentacje kreatywnosci;
— determinanty postawy tworczej/kreatywnej, inhibitory i stymulatory
kompetencji kreatywnych;
— style myslenia studentéw sprzyjajace kreatywnemu rozwigzywaniu pro-
blemdwy;
— oczekiwania przysztych nauczycieli wobec kreatywnosci (twérczosci)
uczniow;
— twdrczos¢ w programach ksztalcenia nauczycieli.

Gléwnym przedmiotem badan bylo postrzeganie kreatywnosci jako
wymiaru profesjonalizacji przyszlych nauczycieli wezesnej edukaciji i z nig
wigzg si¢ podjete w badaniach obszary analizy. Zastosowana w tym celu pro-
cedura diagnostyczna miala za cel giéwny rozpoznanie mozliwosci/prawdo-
podobieristwa nabycia przez studentéw kreatywnych umiejetnosci, a takze
ustalenie poziomu ich wiedzy o réznych aspektach twérczosci, w tym ich
autodiagnozy w odniesieniu do profesjonalnych mozliwosci twérezych.

W rozdziale 1. pt. Swoistos¢ postrzegania kreatywnosci, Teresa Parczewska
i Iwona Zwierzchowska ukazuja wielorako$¢ podejs¢ badaczy do twérezosci
i kreatywnosci, nadawanych im znaczen i interpretacji. Podkreslaja role czyn-
nikéw determinujacych rozwdj aktywnosci twércezej: inhibitoréw dzialajacych
hamujgco i utrudniajacych jej przebieg oraz stymulatoréw wspierajacych pro-
ces tworczy. W sposéb szczegdlny akcentuja kreatywnosé postrzegang jako
konieczny atrybut bycia-w-$wiecie czlowieka terazniejszego oraz czlowieka
przysztosci. Wyrazaja troske o jej rozwijanie i zakorzenienie w praktyce edu-
kacyjnej, co powinno by¢ waznym zadaniem placéwek oswiatowych i jednym
z najbardziej pilnych wyzwan wspélczesnych pedagogéw.

W tekscie rozdzialu metodologicznego Irena Adamek omawia przed-
miot, cele i problematyke badawcza, metody, przebieg i organizacj¢ badan.
Dokonuje charakterystyki grupy badawczej. Do badari wybrano celowo grupe
badawcza, ktérg stanowili studenci koriczacy studia licencjackie i magisterskie
z pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Badania zostaly przeprowa-
dzone w maju i czerwcu 2015 roku, w czasie gdy studenci byli przed obronami
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prac dyplomowych i magisterskich, czyli mieli juz kwalifikacje do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela edukacji elementarne;.

W rozdziale 3. Spofeczne reprezentacje kreatywnosci i kreatywnego nauczy-
ciela podzielane przez studentéw wczesnej edukacji Marta Krasuska-Betiuk
i Zuzanna Zbrég prezentuja wyniki badan spolecznych reprezentacji feno-
menu kreatywnosci i osoby kreatywnej konstruowanych przez studentéw
wezesnej edukacii. Przyjeto socjokulturowe podejscie do badania kreatywnosci,
a analizie poddano strukture i tres¢ studenckich reprezentacji (podzielanych
przekonari, sadéw, wyobrazeri) na temat potencjalu tworczego jako kategorii
istotnej w pelnieniu roli nauczyciela. Pojecie kreatywnosci badani konceptu-
alizujg poprzez tworczo$¢ i pomyslowos¢ — te dwie kategorie stanowia rdzen
reprezentacji. Studenci sa przekonani, ze w procesie stawania si¢ twérczym
nauczycielem najwazniejsze s wlasne checi i otwarty umyst a okazja do ujaw-
niania wlasnych kompetencji kreatywnych sa praktyki zawodowe oraz zajecia
akademickie (zaliczenia, egzaminy). W centrum studenckich reprezentacji
uwarunkowan egzogennych, istotnych dla zainicjowania lub ujawnienia si¢
potencjalu twérczego nauczyciela, znajduja si¢ pomoce dydaktyczne, istotne sg
tez czynniki takie jak wsparcie innych oséb, dobre warunki materialne i oto-
czenie sprzyjajace kreatywnosci.

Autorkami 4. i 5. rozdzialu s3 Tatiana Klosifiska i Elzbieta Marek.
W rozdziale czwartym Aspekty twirczosci w poglgdach i samoocenie studentow
analizuja poglady studentéw wczesnej edukacji na temat wybranych aspek-
téw tworczosci. Ukazane wyniki wyraznie nakreslaja obraz schematycznego
i umiejetnosci kreatywnego analizowania najblizszej przestrzeni. Badani, naj-
czesciej uwazajacy sie za osoby twodrcze, szeroko pojmuja zagadnienie twor-
czosci. Postawy i poziom wiedzy o twérczosci studentéw jest zréznicowany
i zalezy od trybu i typu studiéw, profilu uczelni. W kolejnym rozdziale zostaly
zaprezentowane postawy wobec os6b twérczych w kontekscie cech fizycznych
i psychicznych w samoocenie badanych. Z badan wynika mig¢dzy innymi, ze
samoocena badanych rzutuje na postrzeganie $rodowiska ludzi twérezych.
Niska samoocena deprymuje pojmowanie tworczosci. Sady opiniujace bywaja
znaczgco uzaleznione takze od samopoczucia i samooceny wlasnej postawy
tworczej oséb. Oceniane przez badanych cechy fizyczne i psychiczne ludzi
twérczych maja dos¢ wazkie, niejednokrotnie nawet priorytetowe, znaczenie
wartosciujace.

W rozdziale 6. Style myslenia studentow wezesnej edukacyi a twircze podej-
scie do rozwigzywania probleméw autorki Zuzanna Zbrég i Marta Krasuska-
-Betiuk podjely si¢ szukania zwigzkéw migdzy stylami myslenia studentéw
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pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej a ich kreatywnym podejsciem
do rozwigzywania probleméw. Podstawe tych analiz stanowily wyniki badan
nad psychologicznymi uwarunkowaniami styléw myslenia wediug Roberta
J. Sternberga i odpowiadajacymi im stylami rozwigzywania probleméw
Andrzeja Strzaleckiego. Na podstawie analizy czynnikowej z rotacja equamax
wyodrebniono pig¢ styléw myslenia badanych studentéw oraz, korzystajac ze
skal przyjetych przez Ewe Wisniewska i Andrzeja Strzaleckiego, okreslono
psychologiczne uwarunkowania poszczegdlnych stylow myslenia przysztych
nauczycieli. Zostaly one szczegélowo oméwione w kolejnosci wyizolowanych
czynnikéw. Uzyskane w badaniach wlasnych czynniki staly sie takze punktem
wyjscia do dalszych analiz, mianowicie ustalenia korelacji pomiedzy stylami
myslenia z modelu wlasnego a wybranymi wymiarami osobowosci tworczej
oraz postawa badawcza (konstruktywnie krytyczng). Wyniki badari ujete
w tym rozdziale pokazuja, jaka jest ,podstawa poznawcza” przysztych nauczy-
cieli. W przyszlosci moze ona bowiem sta¢ si¢ dla nich punktem odniesienia
odnosnie do kreowania pézniejszych dziatan edukacyjnych.

W rozdziale 7. Determinanty postawy tworczei/kreatywnej, inhibitory i sty-
mulatory kompetencyi kreatywnych w ocenie studentsw Jolanta Nowak przyjmuje,
ze tworzywem dla stawania si¢ nauczycielem sg predyspozycje osobowosciowe,
ktére stanowig katalizator myslenia i dzialania pedagogicznego. W rozdziale
tym przedstawiono wnikliwa diagnoze kreatywnej potencjalnosci przysztych
nauczycieli wezesnej edukacji. Zwrécono uwage na gotowos¢ mlodych ludzi
do uruchamiania zachowan heurystycznych i nonkonformistycznych oraz
zdolno$¢ do konstruktywnie krytycznego namystu i analitycznej interpreta-
¢ji rzeczywistodci. Jednak, jak podkresla Jolanta Nowak, to refleksyjny wglad
w codzienng praktyke edukacyjna, traktowang jako przestrzen doswiadczania
siebie w relacji z innymi uczestnikami procesu ksztalcenia, stanowi podsta-
wowy budulec kompetencji nauczycielskich.

W rozdziale 8. Obraz idealnego ucznia — oczekiwania przysztych nauczy-
cieli Jézefa Balachowicz, Barbara Kurowska i Agnieszka Olechowska pod-
kreslaja, ze ksztaltowanie si¢ wyobrazen (przedzalozen) przysztych nauczycieli
w odniesieniu do ich przysztych, idealnych uczniéw, przebiega pod wpltywem
czynnikéw i proceséw uwiklanych w spolecznie i kulturowo okreslong sytu-
acje. Opis idealnego ucznia, podobnie jak opis $§wiata, jest uwarunkowany
przyjetym ($wiadomie lub nie) paradygmatem i teoriag w okreslony sposéb
ten $wiat opisujaca. Oznacza to, ze oczekiwania przyszlego nauczyciela wobec
idealnego ucznia s3 uwarunkowane nie tylko tym, co ten przyszly nauczyciel
chcialby w swoim idealnym uczniu dostrzec, lecz takze tym, w jaki sposéb,

uzywajac jakiego ,reflektora teorii” (Popper, 1992) — na niego patrzy. To, w jaki
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sposéb przyszly nauczyciel patrzy na swoich uczniéw, jest z kolei uwarun-
kowane pragmatyczna uzytecznoscia tego sposobu, a wige tym, w kontekscie
jakich i jakiego rodzaju planowanych dziatan ich sobie wyobraza. Czy chce
im zaproponowac role odbiorcéw transmitowanej wiedzy, czy moze kreatoréw
wiasnej edukacyjnej tozsamosci?

Zamiarem Ireny Adamek, autorki tekstu rozdziatu 9. Kreatywnosé w pro-
gramach ksztalcenia studentéw, byto pokazanie przyktadéw przygotowania stu-
dentéw w trakcie studiéw, w zakresie nabywania kompetencji kreatywnych,
w kontekscie zalozen programowych ksztalcenia studentéw na kierunkach
pedagogicznych.

Nauczycielskie sprawnosci stanowig o przebiegu procesu edukacyjnego.
Decyduja zaréwno o charakterze dzialai nauczycielskich, jak i uczniowskich.
Stanowia kontekst ksztaltowania si¢ takich samych kompetencji u uczniéw.
Warto byto nie tylko akcentowaé waznos¢ tych kompetenciji, lecz takze zbadac,
jakie s3 mozliwosci studentéw koriczacych przygotowanie do zawodu. Czy s
lub beda w tym obszarze wzorami dla uczniéw? Czy poziom ich kompetencji
kreatywnych gwarantuje sprawne i nalezyte ksztalcenie kreatywnosci uczniéw?

Redaktorki monografii sktadaja podzigkowanie wszystkim Autorkom za
twérczy wktad, namyst i badania nad kreatywnoscia w percepcji studentéw
wezesnej edukacji. Dzigkuja takze kolezankom z wielu uczelni, ktére umoz-
liwity przeprowadzenie badan wsréd studentéw. Maja nadzieje, ze publikacja
zmotywuje uczelnie/nauczycieli akademickich do zmian w ksztalceniu kom-
petencji kreatywnych przyszlych nauczycieli edukacji elementarne;.



Teresa Parczewska
Twona Zwierzchowska

Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie

Rozdziatl 1.
SwoistoS¢ postrzegania kreatywnosci

Wprowadzenie

Problematyka kreatywnosci jest aktualna, poznawczo i empirycznie frapuja-
ca, niezmiennie wzbudza wiele emocji, obaw, polemik i nieporozumien, kté-
re zwykle wynikaja — jak stwierdza Krzysztof J. Szmidt (2010a, s. 7) — z no-
torycznego rozpowszechniania mitéw, stereotypéw i pélprawd o fenomenie
kreatywnosci, jak réwniez z nagminnego upraszczania mechanizméw z nim
zwigzanych. Wiele instytucji chce wspiera¢ kreatywnos¢, ale nie ma pewnosci,
czym ona jest i kto ja posiada. Sg tez i tacy, ktérzy podejrzewaja, ze ,zbytnia
ilos¢ kreatywnosci w edukacji mogtaby by¢ podstawowym powodem upadku
standardéw” (Robinson, 2010, s. 22). Ale standardéw czego?

Samo zainteresowanie kreatywno$cia mozna wytlumaczy¢é miedzy
innymi tym, ze stanowi ona konieczny atrybut bycia-w-swiecie czlowieka
terazniejszego oraz czlowieka przyszlosci. Wspélczesny, dynamicznie zmie-
niajacy sie we wszystkich obszarach bytowania czlowieka $wiat, z jednej
strony wzbudza niepokdj, wprowadzajac dysharmonig, burzac dotychcza-
sowe przyzwyczajenia i stereotypowe algorytmy, z drugiej — uaktywnia,
motywuje i rozwija, stawiajac ré6znorodne, awangardowe wyzwania, ktérym
moze sprosta¢ wylacznie jednostka myslaca w sposéb nietypowy, nowatorski,
wykraczajacy poza wszelkie schematy. Dlatego tez, w dobie rozwoju nowo-
czesnej gospodarki opartej na kreatywnosci i wiedzy, wskazane jest podej-
mowanie dzialani na rzecz wzmocnienia postaw twérczych oraz wypracowa-
nia stosownego, prokreatywnego i proinnowacyjnego modelu wychowania
i edukacji jednostek oraz grup. Do wprowadzania istotnych zmian oraz
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wytyczania prekursorskich kierunkéw rozwoju konieczna jest kreatywnosé,
ktéra nie powinna by¢ utozsamiana z talentem, zarezerwowanym wylacznie
dla nielicznych. Jak podkresla Edward de Bono (2011, s. 11), ,kreatywno$¢
jest umiejetnoscia, ktérej mozna si¢ nauczy¢, a potem ja rozwijac i stoso-
wac”, a zatem — zgodnie z tym twierdzeniem — kazdy czlowiek moze by¢
osobg kreatywna, dzialajaca z pasja, myslaca niekonwencjonalnie. Kreatyw-
nos¢ jest wiec mozliwa w kazdej czynnosci, ktéra angazuje ludzks inteligen-
cje. Traktowana jest jako indywidualna predyspozycja cztowieka ulatwiajaca
funkcjonowanie w otaczajacej rzeczywistosci, umozliwiajaca podejmowanie
i skuteczne rozwigzywanie probleméw (Parys, 2013, s. 29).

1.1. Rozwazania wokdl tworczoéci i kreatywnosci

Twoérczosé, mimo ze nie jest pojeciem nowym, nie doczekala si¢ dotychczas
klarownej, jednoznacznej definicji. Co wigcej, sposéb rozumienia tego terminu,
jak stusznie zauwaza Dorota Ciechanowska (2007, s. 52), ulegal na przestrzeni
dziejéw ewolucji, co wigzalo si¢ ze zmiang jego tresci i znaczenia: od twor-
czosci rozumianej jako atrybut boski, przypisywany wylacznie najwyzszemu
Stwércy, poprzez odnoszenie jej do dzialalnosci artystycznej podejmowanej
przez jednostki niezwykle, wyjatkowe, geniuszy, az do odczytywania twérczo-
éci jako aktywnosci przynaleznej z natury kazdemu czlowiekowi (por. Dobro-
towicz, 1995, s. 23-24; Popek, 2003, s. 18; Szmidt, 2013, s. 91-95). Zdaniem
Whadystawa Tatarkiewicza (1988, s. 311): ,wyraz rwdrczos¢ jest wieloznaczny,
zmienial bowiem w ciagu dziejéw swe znaczenie; a znaczenie koricowe, dzis
aktualne, jest (by uzy¢ kartezjaniskiego rozréznienia) co najwyzej jasne, ale na
pewno nie wyrazne”.

Przyjety wspélczesnie szeroki zakres warstwy semantycznej twérczosci
nie ulatwia precyzyjnego okreslenia istoty analizowanego pojecia. Ponadto
rézni autorzy i badacze uwypuklaja lub wrecz absolutyzuja jeden aspekt twér-
czosci, a pomijaja inne — czego skutkiem jest tworzenie definicji niepelnych
lub definiowanie kontrastowe. Trudnosci w sformutowaniu jasnej defini-
¢ji moga wynikaé takze — jak sugeruje Mirostaw S. Szymanski (za: Szmidt,
2013, s. 75-76) — z réznorodnosci zalozeri antropologicznych, teoretycznych
i metodologicznych przyjmowanych w refleksji teoretycznej i badaniach nad
twoérczoscig.

Psychologowie dlugo nie zgadzali si¢ miedzy soba co do rozumienia
definicji twérezosci. I tak np. psychologowie postaci oraz psychologowie
poznawczy zajmowali si¢ procesami tworczymi, czyli procesami myslowymi
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oraz stadiami, jakie mozna wyrézni¢ w dzialaniu twérczym. Inni teoretycy
twierdzili, ze zjawisko twérczosci najlepiej jest ujmowaé w kategoriach osobo-
wych, w odniesieniu do cech wyrézniajacych jednostki twércze. Wielu wspéi-
czesnych badaczy mysli o twérczosci jako o procesie i poszukuje go w umy-
slach ludzi, jednak aktualnie funkcjonujace definicje najczesciej odwoluja sie
do cech wytworéw jako symptoméw wyrézniajacych twérczosé'. Wiekszosé
definicji zawiera postulat, by wytwér lub dzialanie twércze byly koniecznie
czyms$ zaréwno nowym, jak i adekwatnym. Niektérzy badacze stosuja dodat-
kowe kryterium, mianowicie, by zadanie mialo charakter heurystyczny (byto
otwarte), a nie algorytmiczny (z wyraznie okreslong droga do rozwigzania).
Nalezy podkresli¢, ze do lat siedemdziesiatych XX wieku w psychologii spo-
tecznej nie istnialta teoretyczna koncepcja twérczosci. W badaniach nad twér-
czo$cig dominowala koncepcja cech, ktéra dazyla do literalnego okreslenia
réznic osobowosci miedzy jednostkami twérczymi i nietwérczymi (Guilford,
1950, s. 444-454). W efekcie pomijano niektére potencjalnie istotne obszary
badan. Koncentrowano si¢ na twérczych wlasciwosciach osoby, ignorujac sytu-
acje o charakterze twérczym. Skupiano si¢ na waskim obszarze wewnatrz-
osobowych kwantyfikatoréw twoérczosci tak, ze pomijano wyznaczniki
zewngtrzne. Ponadto zajmowano si¢ wplywami genetycznymi, bagatelizujac
role uczenia si¢ oraz znaczenie srodowiska spolecznego. Wspélczesni badacze
sugeruja, ze twoérczos$¢ najlepiej jest ujmowac nie jako ceche osobowosci badz
zdolno$¢ ogdlna, lecz jako zachowanie bedace wynikiem konkretnego uktadu
cech osobowosci, zdolnosci poznawczych oraz czynnikéw srodowiskowych.

Chociaz wielu badaczy utozsamia osobg twércza z osoba, ktéra two-
rzy (efektem czego jest produkt), to niektérzy z nich méwia ,0 tworczosei
bez dziel, o twérczym mysleniu, dziataniu, twérczych operacjach umysto-
wych, twérczym potencjale” (Karwowski, 2009, s. 18). Zatem, gdy nie chodzi
o wybitne osiagniecia, lecz o potencjal, o cechy jednostki, kreatywnos¢ wydaje
si¢ wyjatkowo przydatnym terminem. Powszechne jest — jak zaznacza Janina
Florczykiewicz (2010, s. 49) — ujmowanie kreatywnosci jako zdolnosci do nie-
stereotypowego myslenia i dzialania, dzigki ktérej mozliwe staje si¢ dopasowy-
wanie si¢ do warunkéw aktualnie podejmowanych zadan i elastyczne reagowa-
nie na potrzeby $rodowiska spolecznego.

Kreatywnos¢ (creativity) stala si¢ w ostatnich latach pojeciem bardzo
popularnym, a jednoczes$nie kontrowersyjnym, polemicznym. Przyjmowana

! Dla przykiadu, cieszaca si¢ popularnoscig definicja twérczosci sformutowana przez Zbi-
gniewa Pietrasiriskiego (1969, s. 10) akcentuje wytwér/produkt i brzmi nastepujaco: , Twérczosé
to aktywnos$¢ przynoszaca wytwory dotad nieznane, a zarazem spolecznie wartosciowe”.
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przez badaczy wielo$¢ perspektyw i — w konsekwencji — mnogos¢ definicji
i wyjasnieri terminologicznych sprawia, ze ma ono wiele znaczen i interpre-
tacji. Zjawisko kreatywnosci byto badane miedzy innymi z perspektywy psy-
chologii behawioralnej, psychologii spolecznej, neuropsychologii poznawczej,
sztucznej inteligencii, filozofii, historii, ekonomii i biznesu.

Wedtug Stownika wyrazow obcych z przykladami i poradami (2011, s. 513),
kreatywno$¢ ttumaczona jest jako zdolnos¢ do tworzenia czegos nowego lub
oryginalnego. Jak podaje Stownik pedagogiczny, ,kreatywnoscig jest cecha okre-
slajaca czlowieka twérczego, autora oryginalnych dziet teoretycznych lub/i prak-
tycznych, wynalazeg” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 86). W kategorii cato-
ksztattu osobowosciowo twérczych wlasciwosci czlowieka ujmuje kreatywnosé
Natalia Wiszniakowa-Zelinskiy (2014), opisujac ja jako indywidualng ceche
psychologiczng, obejmujaca procesy poznawcze wsparte komponentami emo-
c¢jonalnymi, motywacyjnymi i osobowosciowymi. Do wskaznikéw kreatywno-
§ci i kreatywnego potencjalu autorka zalicza tworcze (dywergentne) myslenie,
ciekawos¢, oryginalno$é, wyobraznie, intuicje, emocjonalnos¢ i empatig, poczu-
cie humoru, twércze podejscie do zawodu przejawiajace sic w otwartosci na
nowe rzeczy, idee i wyzwania w dziatalnosci zawodowej. Wiszniakowa-Zelin-
skiy (tamze, s. 10) uznaje kreatywno$¢ za indywidualng baze¢ twérczosci, jako
,zdolno$¢ produkowania nowych (w przestrzeni mentalnej jednostki) wytwo-
réw umystowych, ktére nastepnie moga by¢ materializowane w sferze jezyko-
wej, plastycznej, muzycznej czy technicznej”. Pojecie kreatywnosci traktowane
jako cecha, pod wzgledem ktérej ludzie réznig si¢ miedzy soba, spopularyzowat
w polskiej literaturze po$wigconej twérczosci migdzy innymi Edward Necka
(2001). Bardzo podobne stanowisko prezentuje réwniez Krzysztof J. Szmidt
(20104, s. 8; 2013, s. 83), twierdzac, ze kreatywnos¢ to wlasciwosé charakteru
(postawy) czlowieka, zdolnos¢ generowania nowych, a jednoczesnie wartoscio-
wych pomystéw (rzeczy, idei, koncepcji, rozwigzan). Badacz ten podkresla, ze
kreatywna jest jednostka, a nie jej wytwor czy organizacja spoleczna lub produk-
cyjna. Istota kreatywnosci jest pomystowosé (ideacja), czyli zdolnos¢ do wytwa-
rzania wielu pomysiéw zmierzajacych do rozwigzania probleméw otwartych.

Z kolei Ken Robinson (2010, s. 151) w swoich opracowaniach doty-
czacych kreatywnosci akcentuje jej wytwor, twierdzac, ze kreatywno$¢ ,suge-
ruje oryginalno$¢, sugeruje, ze rezultaty s3 nowe”. Kreatywnoscig jest ,pefen
wyobrazni proces, ktérego skutki sa oryginalne” (tamze, s. 152). W opinii
Robinsona kreatywny rezultat moze by¢ oryginalny na réznych poziomach:

— dla pojedynczej osoby zaangazowanej, bedzie to oryginalnosé osobista;
— dla konkretnej spolecznosci — oryginalnos¢ spoleczna;
— dla ludzkosci jako catosci — oryginalnos¢ historyczna.
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Irena Pufal-Struzik (2006, s. 26), postuguje sie pojeciem kreatywnosci
osobowej, rozumianej jako ,.kompleks intelektualnych i osobowosciowych wia-
$ciwosci podmiotu, sprzyjajacych swiadomemu samodzielnemu formutowaniu
probleméw, generowaniu oryginalnych idei i niestereotypowych rozwiazan,
ktére podmiot potrafi umiejetnie wykorzysta¢ w réznych okolicznosciach
iw réznym czasie”.

W  psychologii spolecznej definiuje si¢ kreatywnos¢ jako ,tworzenie
pomystéw badz produktéw, ktére sa zaréwno nowe, jak i adekwatne (wlasciwe,
uzyteczne, wartosciowe badZz majace znaczenie)” (Psychologia spoleczna...,
2001, s. 228). Z punktu widzenia teorii rozwoju osobistego, kreatywnos¢ to
moc tworcza, ktéra polega na wykorzystywaniu zasobéw psychologicznych
i emocjonalnych w celu otrzymywania okreslonych efektéw, wprowadzania
i znajdowania nietypowych lub doskonalych rozwigzan. Mozna w tym miej-
scu przywola¢ znang powszechnie metafore, w mysl ktérej jestesmy twércami,
artystami, projektantami i animatorami naszego zycia, nas samych i naszych
subiektywnych doswiadczeri. Obecnie uwaza sie, ze ,moc twoércza, podobnie
jak rozwdj osobisty, ma wiecej wspdlnego z poznaniem niz z wykorzystaniem
przypadkowej szansy czy z boska inspiracja” (Waters, 1999, s. 107). Kreatyw-
nos¢ wigze si¢ z posiadanymi przez jednostke umiejetnosciami, ktére ozna-
czaja praktyczng znajomosé czegos lub biegltos¢ w czyms. Zatem kazdy czlo-
wiek moze by¢ twérczy w sensie uzdolnien, jakie posiada i jakie moze rozwijac.
Nalezy domniemywac, ze dzialanie twércze jest nie tyle cechg charakteru, ile
stanem umyslu, ktérego mozna si¢ nauczy¢. Zapatrywania te $cisle odpowia-
daja gléwnej idei teoretykéw rozwoju osobowego, gloszacej, ze wszyscy mamy
zasoby intelektualne niezbe¢dne do osiggania zamierzonych rezultatéw. Pry-
marne warunki to wiara, wiedza i praktyka. Totez powinnismy wiedzie¢, ze
dysponujemy zasobami mocy twérczej, zna¢ sposoby ich efektywnego wyko-
rzystywania oraz umie¢ z nich korzystac.

Pojecie kreatywnosci wiaze si¢ z pankreacjonizmem, obejmujacym
w XX wieku wszystkie dziedziny dzialalnosci ludzkiej. W koncepcji tej zwraca
si¢ uwage na to, ze potencjal twérczy przypisany jest kazdej jednostce, bez
wzgledu na to, czy jest wybitnie uzdolniona, czy nie. Zrédlo tej koncepcji tkwi
w teoriach zaktadajacych, Ze tworczos¢ jest pierwotng potrzebg czlowieka,
ktéra wynika z dgzenia do samorealizacji. Pojecie fwdrczoscé zostalo zastapione
pojeciem kreatywnosé, ktére moze oznaczaé wszystko, poczawszy od kreatyw-
nego myslenia, poprzez kreatywne zarzadzanie, do kreatywnego nauczania
czy wychowania. Jak zauwaza Abraham Maslow (1970, s. 53), kreatywno$¢
— ktéra odnosi si¢ do réznic indywidualnych w twérczosci — istnieje u wszyst-
kich ludzi od urodzenia: ,Kreatywnos$¢ samorealizujacego si¢ czlowieka wydaje
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si¢ raczej podobna do naiwnej i uniwersalnej kreatywnosci rozpieszczonych
dzieci. Wydaje sig, ze jest to raczej fundamentalna charakterystyka wspélna
ludzkiej naturze — potencjalnos¢ dana wszystkim istotom ludzkim od uro-
dzenia”. Kategori¢ kreatywnosci traktowanej jako cechy, pod wzgledem ktérej
ludzie r6znig si¢ miedzy soba, spopularyzowal w polskiej literaturze poswigco-
nej twoérczosci Necka (2001).

W swietle wspomnianych rozwazan, mianem czlowieka kreatywnego
nazwiemy zaréwno twérce wybitnego, ktéry tworzy unikatowe w skali §wiato-
wej dziela sztuki, teorie naukowe czy wynalazki, jak i twércg codziennego, ktory
tworzy unikatowe pomysty w skali rodziny, grupy zawodowej czy sasiedzkiej
(Swigulska, za: Szmidt, 2013, s. 83-84). Nalezy podkresli¢, ze kreatywnosé
nie jest procesem typowo intelektualnym, jest ona wzbogacana przez inne
zdolno$ci, gléwnie przez uczucia, intuicje oraz wyobrazni¢ (Robinson, 2010,
s. 22). Wyobraznia ,jest korzeniem kreatywnosci. To zdolnos¢ przywolywania
na mysl rzeczy, ktére nie sg dostepne naszym zmyslom” — konstatuja autorzy
ksigzki Kreatywne szkoly (Robinson, Aronica, 2015, s. 155).

Kreatywno$¢ bywa réwniez postrzegana jako synonim stowa fawdrczosé.
Ma to miejsce szczegélnie w sytuacji, kiedy twérczosé okreslana jest nie
poprzez wybitne osiggnigcia (podejscie elitarne), ale przez pryzmat indywi-
dualnych dokonari jednostki (podejscie egalitarne). W tym ujeciu twérczosci
— nazywanej takze twérczoscig osobista, demokratyczna, zwyczajng, codzienng
czy tworczoscia przez male ,t” — mniej istotne staja si¢ same wytwory, nato-
miast wigksza wage przyklada si¢ do osobowosciowych kompetencji jednostki
predysponujacych ja do wytwarzania i realizowania pomystéw okreslanych jako
nowos¢ subiektywna (por. Florczykiewicz, 2010, s. 11-12; Modrzejewska-Swi-
gulska, 2013; s. 84-90; Necka, 2001, s. 13). Egalitarny aspekt i powszechnos¢
pojecia kreatywnosci podkresla takze Wiestawa Limont (2003, s. 18), wedlug
ktérej ,koncepcja twérczosci codziennej pozwala uznaé za twéreze kazde roz-
wigzywanie zadania, kazdy przejaw aktywnosci, ktéra w minimalnym nawet
stopniu zmienia zastang sytuacje wewnetrzng lub zewnetrzng. Koncepcja ta
przesuwa takze punkt ci¢zkosci z cechy wytworu na wewnetrzng aktywnosé
podmiotu”. Mimo Ze — zdaniem autorki — pojecie kreatywnosci pojawito si¢
w miejsce pojecia twérczosé, to miedzy kreatywnoscia rozumiang jako samore-
alizacja a twérczoscia, ktéra zwigzana jest ze stworzeniem nowych dziel sztuki
lub nowych koncepcji, istnieje jednak wyrazna réznica. Gdyby twérczo$¢ i kre-
atywnos¢ byly synonimami, wéwczas ,wedle zasady ekonomicznosci jezyka,
jeden z tych terminéw powinien zosta¢ wyeliminowany z uzycia” (Karwowski,
2009, s. 16). Poniewaz oba te pojecia funkcjonuja obok siebie, nalezy przy-
puszczaé, ze ich znaczenie jest rozne.
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W przekonaniu Macieja Karwowskiego (2010b, s. 14) kreatywnos$¢ moze
by¢ stosowana wylacznie do opisu osoby, stanowiac potencjal twérczy stwarza-
jacy szanse rzeczywistej twérczosci bedacej wynikiem interakeji cech jednostki
z wlasciwosciami otoczenia i wytworem. Kreatywnos$¢ jest ,cecha jednostki
wyznaczajacg jej potencjal do twérczego funkcjonowania, nie jest jednak toz-
sama z tworczoscig, bo kazda jednostka twércza jest kreatywna, nie kazda jed-
nak kreatywna osoba jest tworeza” (Karwowski, 2009, s. 18). Wedlug Limont
(2003, s. 18) najwazniejsza cechg kreatywnosci, odrézniajacg ja od twérczosci,
jest samo$wiadomo$¢ jednostki, co oznacza, ze twérczos¢ ,rozumiana jako kre-
atywnos¢ przestaje by¢ cechg umystu wybitnych twércéw. Zastgpienie czy tez
zaakceptowanie pojecia kreatywnosci przesuwa punkt ciezkosci z wytworu na
wewngtrzng aktywnos$¢ podmiotu, na traktowanie twérczosci jako dziatalnosci
podmiotowo-sprawczej. Takie rozumienie wigze si¢ bardzo wyraznie ze strefa
wychowawczg i rozwojowa jednostki”.

Dla pelnego rozumienia pojecia kreatywnosci zasadne wydaje si¢ przy-
toczenie teorii prezentowanej przez Roberta J. Sternberga (2006; 2012), ktéry
wskazuje szes¢ odrebnych, ale powigzanych ze sobg Zrédel kreatywnosci. Sa to:
zdolnosci intelektualne, wiedza, style myslenia, osobowos¢, motywacja i otocze-
nie. Kreatywnos¢ nie jest prosta sumg wymienionych elementéw. W przypadku
niektérych zasobéw (np. wiedzy) istnieja progi, ponizej ktérych kreatywnos¢ nie
jest mozliwa, nawet przy wysokim poziomie innych komponentéw. Z kolei duza
sita np. motywacji do pracy twoérczej moze wyréwnaé nizsze natgzenie pozosta-
tych sktadowych. Takze Karwowski (2010b, s. 14) reprezentuje poglad, Ze termin

kreatywnos¢” nie odnosi si¢ do pojedynczej wlasciwosci czlowieka, ale obejmuje

KREATYWNOSC -
SZTYWNA Zdolnosci tworcze KREATYWNOSC
| BUNTOWNICZA PODPORZADKOWANA
PELNA
: L » KREATYWNOSC
Niezalezno$¢ Otwartos¢

KREATYWNOSC

BEZ SZANS
NA TWORCZ0SC

Rysunek 1.1. Sktadowe kreatywnosci
Zrédto: Karwowski, 2010b, s. 17.
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okreslony zespél wzajemnie powiazanych ze soba cech. Autor wyodrebnia trzy
sktadowe kreatywnosci: zdolnosci tworcze, otwartos¢ i niezalezno$é (rysunek 1.1).

Pojecie zdolnosci twérczych odnoszone jest tu do wysokiego nasile-
nia operacji intelektualnych istotnych przy twérczym mysleniu. Otwarto$é,
postrzegana jako oryginalno$¢ osobowosci, tolerancja wieloznacznosci i giet-
ko$¢ struktur poznawczych, odgrywa istotng role przy dostrzeganiu i defi-
niowaniu probleméw. Z kolei niezalezno$¢, rozumiana jako nonkonformizm,
duza wiara w siebie oraz asertywnos¢, ma szczegélne znaczenie przy wdraza-
niu okreslonych rozwigzan.

Stopieni nasilenia trzech wyréznionych komponentéw kreatywnosci daje
podstawe do uzyskania o$miu réznych konfiguracji cech:

1) niska otwarto$éé, niska niezaleznoéé, niskie zdolnoéci twércze — odtwér-
czo$¢, imitacyjnosé;

2) niska otwarto$¢, niska niezaleznos¢, wysokie zdolnosci twércze — adapta-
cja, kreatywnos¢ zduszona;

3) niska otwartos¢, wysoka niezaleznos¢, wysokie zdolnosci twércze — kre-
atywnos$¢ sztywna i buntownicza;

4) niska otwarto$¢, wysoka niezaleznoéé, niskie zdolnosci tworcze — de-
strukcyjny bunt;

5) wysoka otwartos¢, wysoka niezaleznosé, niskie zdolnosci tworeze — twor-
cza osobowosé, tworczo$¢ samorealizujaca sie, pierwotna kreatywnosé
bez szans na twérczosé;

6) wysoka otwartos¢, niska niezaleznosé, niskie zdolnosci twéreze — wycofa-
na ciekawo$é;

7) wysoka otwarto$¢, niska niezalezno$¢, wysokie zdolnosci twéreze — kre-
atywno$¢ podporzadkowana;

8) wysoka otwartos¢, wysoka niezalezno$¢, wysokie zdolnosci tworcze
— petna kreatywnos¢ (tamze, s. 16).

Uzyskana w ten sposéb kategoryzacja typéw kreatywnosci wskazuje, ze
osiggniecie pelnej kreatywnosci jest mozliwe tylko w sytuacji wspélwystepo-
wania postawy tworczej (powstalej z polaczenia otwartosci i niezaleznosci)
z wysokim poziomem zdolnoéci twérczych. Wedlug Stanistawa Popka (1988,
s. 250-251) postawa twércza to ,uksztaltowana (genetycznie i poprzez indywi-
dualne doswiadczenie) wlasciwo$é poznaweza i charakterologiczna, wykazujaca
tendencje, nastawienie lub gotowos¢ do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawisk,
a takze wlasnej osobowosci”. Jest to wige aktywny stosunek czlowieka do $wiata
i zycia, wyrazajacy si¢ w potrzebie poznawania, przezywania i $wiadomego (co do
celu, a nie procesu) przetwarzania zastanej rzeczywistosci i wlasnej osoby. Badacz
przyjmuje, ze na postawe tworczg skladaja sie gléwnie dwie sfery: poznawcza,
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wynikajaca z dyspozycji intelektualnych i wiazaca si¢ z mozliwosciami instru-
mentalnymi, miedzy innymi z wysoka wrazliwoscia i zdolnoscia postrzegania,
zapamietywania i przetwarzania informacji oraz charakterologiczna, okreslana
jako nonkonformizm, stanowigca zespél cech pozwalajacych na aktywne realizo-
wanie si¢ potencjatu poznawczego tworcy. Z kolei Szmidt (2013, s. 257) postawe
tworeza okresla jako ,zespdl dyspozycji poznawczych, emocjonalno-motywacyj-
nych i behawioralnych, ktéry umozliwia jednostce reorganizowanie dotychcza-
sowych doswiadczen, odkrywanie i konstruowanie czegos$ (rzeczy, idei, sposobu
dziatania czy postrzegania $wiata) dla niej nowego i wartosciowego oraz zaradne
wdrazanie tych rozwigzan do praktyki zycia codziennego’. Podobne sktad-
niki postawy twérczej — poznawcze, emocjonalne i behawioralne — wyodrebnia
Witold Dobrotowicz (1995, s. 58). Do grupy komponentéw poznawczych autor
zalicza miedzy innymi wyobrazni¢, myslenie twércze, zdolnos¢ wytwarzania
pomystéw, plastycznos¢ i oryginalnos¢. Jako kolejny element sktadowy postawy
tworczej wymienia pozytywne ustosunkowanie si¢ emocjonalne do aktywnosci
tworczej. Jednak najpelniej, zdaniem Dobrotowicza, postawa twércza przejawia
si¢ w aktywnosci poszukiwawczej, dziataniach zmierzajacych do zmiany i dosko-
nalenia dotychczasowego stanu rzeczy, czyli w zachowaniu jednostki.

Studia obszernej literatury przedmiotu oraz wnikliwa analiza rézno-
rodnych uje¢ definicyjnych doprowadzily Karwowskiego (2009, s. 27) do
rozumienia kreatywnosci jako osobowosciowego potencjalu wigkszosci ludzi
do osiggania znaczacych — przynajmniej w skali psychologicznej — wynikéw
w zakresie twérczosci. Potencjal ten — pisze dalej autor — zwigzany jest gléw-
nie z cechami charakterologicznymi, takimi jak: otwarto$¢, wrazliwos¢ na
problemy, motywacja do dzialania. Stuszne wobec tego wydaje si¢ laczenie
kreatywnosci zaréwno z postawa tworcza, jak i ze zdolnosciami twérczymi.
Swoje rozwazania terminologiczne Karwowski koriczy konkluzja, iz kre-
atywnos$¢ mozna traktowac¢ jako wyjsciowy, elementarny poziom twérczosci.
W pewnej opozycji do tego stwierdzenia pozostaje Szmidt (2013, s. 83), ktéry
pisze: kreatywno$¢ w moim rozumieniu to nie jaka$ swoista przed-tworczosé,
prawie-tworczos¢ czy quasi-twérczosé [...]. Kreatywnos¢ to twérczos¢ rozu-
miana personalnie, jako dzialalnos¢ lub postawa czlowieka twoérczego”. Zda-
niem autora praktyka uzywania czy wrecz naduzywanie pojecia kreatywnosé
w réznych kontekstach i przez przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych
prowadzi do licznych bledéw i nieporozumien. Do najwazniejszych z nich
Szmidt (2015, s. 15) zalicza:

— traktowanie kreatywnosci i twérczosci jako poje¢ synonimicznych, ozna-
czajacych dzialanie cztowieka przynoszace nowe i wartosciowe rezultaty:
kreatywnos$¢ i twérczos¢ to to samo;
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— utozsamianie kreatywnosci z wszelka pomystowoscia czlowieka, a wiec
zdolnoscig generowania pomystéw bez wzgledu na ich wartos¢ (nowos¢,
oryginalno$é, uzytecznosé, estetyke): kreatywnos¢ to produktywnosé;

— postrzeganie kreatywnosci jako terminu oznaczajacego etap wstepny do
prawdziwej twérczosci: kreatywnos¢ to przedtworezosé;

— traktowanie kreatywnosci jako cechy kazdego dzialania lub wytworu,
ktéry wydaje si¢ nowy i oryginalny na tle innych podobnych: kreatywnosé
jako cecha rzeczy;

— postrzeganie kreatywnosci jako wiasciwosci kazdego aktywnego cztowie-
ka, jako atrybutu ludzi aktywnych, dziatajacych, sprawnych w réznych
dziedzinach Zycia: kreatywnos¢ jako aktywnos¢.

Pojecie kreatywnosci zaréwno w znaczeniu rzeczownikowym (kreatyw-
n0s¢), jak i przymiotnikowym (kreatywny, kreatywna, kreatywne) powinno
by¢ — zgodnie z teza gloszong przez autora — odnoszone wylacznie, albo
gléwnie, do aspektu personologicznego. Osobe kreatywna, poza pewnymi
cechami specyficznymi dla danej dziedziny twérczosci, powinny charakte-
ryzowaé ogdlne wilasciwosci twoérceze, takie jak: otwarto$¢ umystu, neofilia
(zamilowanie do nowosci), nonkonformizm, oryginalno$é myslenia, upér
i zacigcie. Wymienione cechy stanowig istote, trzon, rdzen kreatywnosci

(Szmidt, 2010a; 2013; 2015).

1.2. Inhibitory i stymulatory kreatywnos$ci

Egalitarne ujecie tworczosci implikuje przypisywanie tworczego potencjalu
kazdej jednostce. Kazdy czlowiek moze by¢ potencjalnie twérczy, ale nie
w jednakowym stopniu i nie w taki sam sposéb, nie w kazdej dziedzinie
(por. Cudowska, 2014, s. 27-28; Necka, 2001, s. 19). Okazuje si¢ jednak,
ze sam potencjal twérczy nie jest wystarczajacym warunkiem zaistnienia
twoérczosci: jego rozwdj jest bowiem zalezny od szeregu dodatkowych czyn-
nikéw i okolicznosci, ktére moga mie¢ wplyw hamujacy, lub przeciwnie
— stymulujacy.

Inhibitory (Szmidt, 2013), bariery kreatywnosci (Dobrotowicz, 1995)
czy przeszkody w procesie twérczym (Necka, 1999), to wszelkie czynniki
wewnetrzne i zewngtrzne, ktére hamuja aktywno$¢ twérczg i utrudniaja jej
przebieg. Stymulatorami kreatywnosci sa natomiast wszelkiego rodzaju czyn-
niki inspirujace, mobilizujace do podejmowania aktywnosci twérczej i wspie-
rajace, dynamizujace, usprawniajace jej przebieg (Tokarz, 1991; Pufal-Struzik,
2006; Szmidt, 2013).
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Wsréd czynnikéw majacych negatywny wplyw na kreatywnosé, spowal-
niajacych i zaburzajacych jej przebieg, nalezy wymieni¢ czynniki wewnetrzne,
psychiczne (tabela 1.1) oraz bariery spoteczne i kulturowe.

Tabela 1.1. Gléwne bariery poznawcze i emocjonalno-motywacyjne w rozwoju kreatywnosci

Bariery poznawcze (my$lenia twérczego)

Bariery emocjonalno—motywacyjne

— mata spostrzegawczos¢

— sztywnos¢ myslenia

— brak otwarto$ci na nowe tresci

— przedwczesne zamykanie sytuacji proble-
mowej

— Slepota na rzeczy do zrobienia (naprawie-
nia, modyfikacji)

— dominacja wyobrazni odtwérczej

— lek przed nieznanym

— nieche¢ do nowosci

— brak tolerancji dla wieloznacznosci

— brak wytrwalosci i umiejetnosci odracza-
nia gratyfikacji (uzyskania nagréd)

— lek przed oceng i o$mieszeniem si¢

— lek przed ryzykiem

— przesadny konformizm i uleganie grupie

Zrédio: Szmidt, 2010, s. 22.

Jak zauwaza Szmidt (2010a, s. 22), bariery natury poznawczej mozna
stosunkowo latwo pokonaé, wykonujac systematyczne ¢wiczenia plynno-
§ci, gietkosci 1 oryginalnosci myslenia. Znacznie trudniej jest przezwyciezy¢
bariery emocjonalne oraz brak motywacji do tworzenia, ktére tkwia w osobo-
wosci czlowieka i sg zwigzane z wychowaniem oraz socjalizacja — nabywaniem
przez jednostke systemu wartosci, norm oraz wzoréw zachowarn, obowigzu-
jacych w danej zbiorowosci. Istotnym czynnikiem utrudniajagcym rozwéj kre-
atywnosci jest neofobia czyli ek przed tym, co nowe i malo znane. Z kolei fun-
damentem kreatywnosci jest neofilia, czyli otwarto$¢ na nowos¢, zamitowanie
do nowosci, poszukiwanie i tworzenie nowosci.

Czynniki zewngetrzne s3 uwarunkowane spolecznie i kulturowo: ,Méwi
si¢ wprost o tym, ze jedne narody i kultury sa mniej lub bardziej reatogenne, to
znaczy, ze bardziej lub mniej sprzyjaja rozwojowi indywidualnej lub grupowe;
kreatywnosci poprzez inspirowanie i zachecanie do dzialan twérczych i rozwi-
jania cech kreatywnych w kazdym cztowieku” (Szmidt, 2010a, s. 28). Podobna
opini¢ wyraza Robinson (2010, s. 23), twierdzac, ze ,warunki kulturowe moga
pobudza¢ lub zabija¢ kreatywno$¢”. Polska w przeciwienstwie do Stanéw
Zjednoczonych, Szwecji, Finlandii czy Japonii, niestety nie jest zaliczana do
krajéw kreatogennych. Przeszkoda w rozwoju kreatywnosci narodowej sa — jak
stwierdza Szmidt (2010a, s. 29) ,zbyt male naklady z budzetu paristwa na
tworczos¢, wynalazezos¢ i badania naukowe”. Zdaniem badacza istotne sg tez
inne bariery o charakterze spolecznym — jedna z nich jest tabu, czyli zmowa
milczenia i formalny lub nieformalny zakaz podejmowania w aktywnosci twor-
czej pewnych tematéw, ktére moga dotyczy¢ czynnosci, miejsc, przedmiotéw
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lub oséb. Kreatywnosé¢ jest zazwyczaj naruszeniem jakiego$ tabu. Rozkwita
dzieki usystematyzowanej strategii jej wspierania.

Dobrotowicz (1995) wyodrebnia dwie grupy barier w rozwoju kreatyw-
nosci: psychiczne i psychospoleczne. Autor dokonuje rozréznienia nast¢puja-
cych rodzajéw inhibitoréw psychicznych:

— percepcyjne: stereotypy, schematy spostrzezeniowe, ,,obronnos¢ percep-
cyjna’;

— umyslowe: sztywnos$¢ wyobrazni i myslenia, inercja, tendencyjnos¢ w my-
sleniu, fiksacja funkcjonalna;

— emocjonalno-motywacyjne: niski poziom motywacji, lek przed nowym,
nieznanym,;

— osobowos$ciowe: brak wiary we wlasne mozliwosci, konformizm, egocen-
tryzm, staba wola, kompleksy, pesymizm.

Bariery psychiczne odnosza si¢ do poszczegdlnych jednostek, nato-
miast bariery psychospoleczne wyst¢puja w zyciu spolecznym, charakteryzu-
jac przede wszystkim rézne instytucje (przepisy regulujace ich strukture oraz
zasady funkcjonowania, panujgca w nich atmosfera, zwyczaje itp.).

Obszerng liste czynnikéw srodowiskowych hamujacych rozwéj postawy
tworczej wymienia Popek (2003, s. 176). Zdaniem autora elementami utrud-
niajacymi funkcjonowanie osobowosci twérczej sa:

— zniechg¢cenie do eksplorowania;

— dezaprobata dla twérczej wyobrazni i fantazji;

— autorytarna dyscyplina lub nadmierna opiekunczosé;

— konserwatyzm pogladéw i blokowanie rozwoju poznawczego;

— nadmierne operowanie normami i algorytmami;

— nacisk autorytetu i destruktywny krytycyzm;

— pozbawienie dziecka podmiotowosci (autorytaryzm i indoktrynacja);

— przesady i uprzedzenia (irracjonalno$é postaw);

— syndrom myslenia grupowego (autocentryzm grupowy, uniformizacja,
poczucie przynaleznosci i bezpieczeristwa grupowego);

— nietolerancja i brak poczucia bezpieczenstwa;

— ujemna interferencja wytwarzania przekazu i odbioru informacji;

— preferowanie modelu stabilizacji, $redniactwa, zrutynizowania postaw
i wartosci (nuda, zubozenie norm spolecznych);

— biurokratyzacja zycia i formalizm (pozbawienie ludzi podmiotowosci,
poczucia wewnetrznej kontroli, kierowania wlasnym losem, wyuczona
bezradnos¢);

— negatywne warunki materialne (brak srodkéw, materialéw, przyboréw,
miejsca i czasu);
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— wadliwa postawa nauczycieli, instruktoréw, rodzicéw w procesie kierowa-
nia rozwojem poznawczym i tworczym dziecka;

— odrzucenie przez grupe spoleczna;

— bariery zdrowotne (zty stan zdrowia fizycznego lub psychicznego).

W grupie inhibitoréw kreatywnosci Teresa Amabile (za: Kabat, 2013,
s. 79) sytuuje miedzy innymi presj¢ czasu, zbyt wiele oceniania, nacisk na
utrzymanie stafus quo, wiele dzialari organizacyjnych, redukcje zatrudnienia,
konflikty miedzy pracownikami.

Paradoksalnie, czesto wsréd inhibitoréw aktywnosci twérczej wymienia
si¢ czynniki zwigzane ze szkola, ktéra z zalozenia powinna by¢ srodowiskiem
wspierajacym tworczo$¢ uczniéw. Marta Galewska-Kustra (2012, s. 68—69), na
podstawie przegladu bogatej literatury przedmiotu, dokonuje podziatu szkol-
nych barier rozwoju aktywnosci twérczej, wyodrebniajac nastepujace ich rodzaje:

— bariery immanentne — zwigzane z celami i zadaniami stawianymi szkole
oraz cechami szkoly jako instytucji (np. niedostrzeganie wartosci twor-
czosci, brak precyzyjnie sformutowanych celéw ksztalcenia do twérczo-
§ci, niski poziom innowacyjnosci, tradycyjny, sztywny system edukacyjny
szkoly);

— bariery zwigzane z tre§ciami nauczania i wychowania oraz metodami wy-
korzystywanymi do ich realizacji (np. encyklopedyzm tresci nauczania,
konwergencyjny i czysto analityczny charakter zadan stawianych przed
uczniem, dominacja metod podajacych, motywacja zewnetrzna wynika-
jaca z tradycyjnego systemu oceniania);

— bariery podmiotowe — zwiazane z osobami nauczyciela i ucznia (np. brak
profesjonalnej wiedzy nauczycieli o twérczosci, nietwércza postawa nauczy-
ciela, niedocenianie cech osobowosci twérczej, nietwdrcza postawa ucznia);

— bariery zwigzane z warunkami szkolnego srodowiska fizycznego aktyw-
nosci ucznia (np. niewystarczajaca baza materialna, brak nowoczesnego
sprzetu).

Oczywiscie, poza wymienionymi czynnikami wplywajacymi hamujaco
na rozwoj kreatywnoséci mlodego pokolenia, szkota podejmuje (w mniejszym
lub wigkszym zakresie) réwniez dzialania o charakterze wspierajacym aktyw-
no$¢ tworcza uczniéw. Przejawiajg si¢ one w prawidiowym oddziatywaniu na
poszczegdlne sfery postawy tworczej: poznawczg, emocjonalno-motywacyjng
i dzialaniows. Owo prawidlowe oddzialywanie na sfer¢ poznawcza powinno
sprowadzaé¢ si¢ migdzy innymi do stymulowania i rozwoju wiedzy ogdlnej
i kierunkowej ucznia, wyobrazni, umiej¢tnosci analizy i syntezy, umiejetnosci
dostrzegania i rozwigzywania probleméw tworczych, myslenia konwergen-
cyjnego i dywergencyjnego, plynnosci myslenia, umiejetnosci dokonywania
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samooceny efektéw tworczosci. Z kolei wspieranie sfery emocjonalno-moty-
wacyjnej postawy tworczej ucznia wigze si¢ nierozerwalnie z rozwojem takich
cech, jak otwartos¢ na nowe idee i do$wiadczenia, zaangazowanie w dziata-
nie, ciekawo$¢ poznawecza, tolerancja wieloznacznosci, niezaleznos¢ i nonkon-
formizm, akceptacja samego siebie, che¢¢ eksperymentowania, gotowos¢ do
podejmowania wyzwari i ryzyka, poczucie wolnosci od zewngtrznych nagréd.
Oddziatywania szkoly w zakresie stymulowania sfery dzialaniowej odnosza
si¢ do rozwijania praktycznych umiejetnosci, ktérych opanowanie moze mie¢
np. znaczenie w tworczosci kierunkowej, jak réwniez wspierania cech, takich
jak przedsigbiorczos¢, umiejetno$¢ opracowywania i realizowania projektow
tworezych, ktére wydaja sie istotne dla podejmowania dzialalnosci twérceze;.
Dzialania szkoly, majace na celu wspieranie aktywnosci tworczej, prze-
ciwstawi¢ mozna opisanym wczesniej inhibitorom kreatywnosci. Przyczyniaja
si¢ one do stymulowania aktywnosci tworczej, przez co zaliczane sg do grupy
czynnik6éw ulatwiajacych rozwdéj kreatywnosci. Autorzy klasyfikacji stymula-
toréw aktywnosci twérczej na ogél dokonuja podzialu przynajmniej na dwie
ich grupy: czynniki wewnetrzne (podmiotowe) — odnoszace si¢ do osoby
tworcy 1 procesu twérczego oraz czynniki zewnegtrzne — dotyczace kontekstu
sytuacyjnego, spolecznego, w ktérym przebiega aktywnos¢ tworcza.

Biorac pod uwagg caloksztalt warunkéw sprzyjajacych rozwojowi zdol-
nosci i postaw twérczych, mozna méwié o twérczym klimacie (klimacie dla
tworczosci) badz tworczej atmosferze (atmosferze sprzyjajacej kreatywno-
éci). Pojecie ,klimatu dla twérczoéei i zmiany” definiowane jest jako to, ,co
wspiera wytwarzanie i wprowadzanie nowych produktéw i rozwigzari. Klimat
ten wspiera rozwdj i asymilacj¢ nowych, réznych propozycji” (Isaken i in., za:
Karwowski, 2003, s. 230-231). Do najwazniejszych czynnikéw wplywajacych
na klimat nalezg:

— misja i strategia;

— struktura i rozmiar organizacji, zachowania przywédcze;

— kultura organizacyjna;

— zasoby i technologia;

— wymagania stawiane przez zadania;

— indywidualne zdolnosci;

— praktyki zarzadzania;

— systemy, polityka i procedury;

— potrzeby, motywy i style indywidualne (tamze).

Zgodnie zkoncepcja Gorana Ekvalla (za: tamze, s. 232) w §cistym zwigzku

z klimatem twdrczym pozostaja nastgpujace elementy: wyzwanie 1 mozliwo$¢
wywierania wplywu, wolnos¢, otwartosé/zaufanie, czas na realizacje pomystéw,
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humor i ludyczno$é, konflikt?, wsparcie pomysiéw, debata, podejmowanie
ryzyka, dynamizm.

Mniejsza liczbe sktadowych twoérczej atmostery podaje Michael A. West.
Zdaniem autora, bezpieczeristwo, wsparcie innowacji, klarowne cele oraz orien-
tacja na zadanie to konieczne uwarunkowania klimatu sprzyjajacego tworczosci.

Warunki rozwoju kreatywnosci tworza takie czynniki, jak: dobrobyt
spoleczeristwa zapewniajacy odpowiednio wysokie honoraria dla twércéw,
umozliwiajacy udzielanie finansowego wsparcia autorom wynalazkow i arty-
stom, a jednoczesnie sprzyjajacy popytowi na dziela sztuki; wolno$¢ osobista
wigzaca si¢ z tolerancja dla inicjatoréw poszukiwan i eksperymentéw; réz-
norodnos¢ kulturowa lub etniczna umozliwiajaca przeplyw ludzi, idei, débr
kultury; docenianie dziet i wynalazkéw, szacunek dla ich autoréw oraz promo-
wanie podejmowanej przez nich intelektualnej czy innowacyjnej aktywnosci
(por. Cudowska, 2004; Necka, 2001; Szmidt, 2013).

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze kreatywnosci i rozkwitowi
twérczosci sprzyja specyficzny ,duch czasu”, rozumiany jako polaczenie
panujacej w danym czasie atmosfery oraz rodzaju stosunkéw spolecznych,
przy wsparciu pigknego na ogél otoczenia przyrodniczego i kulturowego
(Szmidt, 2010a, s. 173).

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze zaprezentowane stanowiska bada-
czy na temat twoérczosci i kreatywnosci nie upowazniajg do synonimicznego
traktowania tychze poje¢. Na uzytek tej monografii przyjmujemy rozumienie
kreatywnosci jako osobowos$ciowego potencjatu, zespotu cech jednostki umoz-
liwiajacego podejmowanie aktywnosci twérczej prowadzacej do generowania

(subiektywnie lub obiektywnie) nowych i wartosciowych wytworéw.

1.3. Kreatywno$¢ jako warto$é¢

Rozwéj osobowy czlowieka przebiega na dwéch poziomach: psychologicznym
i duchowym. Pierwszy jest wyznaczony przez potrzeby, drugi zas przez wartosci.
Dojrzewanie osobowe — jak stwierdza Anna Galdowa (1990, s. 24), ,bytoby two-
rzeniem coraz pelniejszych, coraz to bardziej zgodnych wewngtrznie postaw wo-
bec wartosci i wobec wyréznionych zjawisk egzystencjalnych”. Wartosci sg kluczo-
wymi czynnikami motywacyjnymi w zyciu jednostki oraz elementami tworzacymi
kulture spolecznosci. Przez Shaloma H. Schwartza (za: Boski, 2009, s. 169) zostaty

2 Konflikt jako jedyny z wymienionych elementéw pozostaje w zwigzku negatywnym
z postrzeganym klimatem.
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okreslone jako ,pozadane, ponadsytuacyjne i rézniace si¢ pod wzgledem znaczenia
cele, bedace naczelnymi zasadami, wedtug ktérych ludzie kieruja swym zyciem”.
Wartosci i warto$ciowanie s3 zatem nieodiacznymi elementami zycia czlowieka,
okreslaja bowiem standardy tego, co pozadane lub niepozadane przy ocenie za-
chowari i postaw oraz przy wyborze i uzasadnianiu podejmowanych przez jed-
nostke dziatan. Jak stusznie zauwaza Wojciech Pasternak (1995, s. 24), wartoéci
nie mozna ,,oddzieli¢ od $wiata i cztowieka — $wiata realnego i cztowieka konkret-
nego, a edukacje od wartosci samoistnych i niesamoistnych. Wartosci sa po prostu
zyciem, jego esencja, jego prawda, pierwiastkiem wiecznym, energia doskonalenia
i energia doskonalacg”. Wyznawane przez cztowieka wartosci okreslajg jego toz-
samos¢, a przez niektérych badaczy s okreslane jako ,lustrzane odbicie tego, kim
jestesmy w danej chwili” (za: Waters, 1999, s. 282). Czlowiek nie tworzy wartosci,
lecz je poznaje i realizuje. Aby mogly zaistnie¢ w realnym $wiecie, potrzebne jest
dzialanie, ktére sprowadza je z poziomu idealnego na poziom konkretnych sytu-
acji zycia codziennego. We wspédlczesnej aksjologii funkcjonuja rézne formalne
podzialy i typologie wartoéci. Dzieli si¢ je na ,,autonomiczne i nieautonomiczne,
samodzielne i niesamodzielne, instrumentalne i autoteliczne, wysokie i niskie,
mocne i slabe, podstawowe i nie podstawowe, warto$ci intendowane i wartosci in-
tencji, wartosci przystugujace dzialaniu oraz przystugujace czlowiekowi jako pod-
miotowi dzialania, warto$ci przystugujace ogélniejszym postawom wobec §wiata
oraz warto$ci przyslugujace konkretnym, szczegélowym dziataniom” (Kopciuch,
2015, s. 139-140). Wsréd wielu kryteriow i klasyfikacji rozréznia si¢ wartosci po-
zytywne i negatywne (Wieczorek, 2012, s. 81). W grupie wartosci pozytywnych
— takich jak: uczciwosd, tolerancja, rzetelno$é, wolnos¢, sprawiedliwos¢ spoleczna,
samodzielnos¢, tradycja, godnosé — znajduje réwniez swoje miejsce kreatywnosc,
z ktora wigze si¢ specyficzny sposob dziatania, pewna unikalna wlasciwos¢ wyjat-
kowych jednostek, potencjal spoteczny, cecha pewnych oséb wyrézniajacych sig,
a istniejacych w kazdym srodowisku (Kopciuch, 2015, s. 136). Nalezy podkresli¢,
ze kreatywnos¢ jest na ogél oceniana niezwykle pozytywnie — jako co$ bardzo
cennego i warto$ciowego — we wszystkich obszarach zycia, a charakteryzujace sie
nig osoby z pewnoscig s3 pozadane, trzeba je wspiera¢ i promowac.

Zmienno$¢ i dynamika zaréwno tresci, jak i celéw ksztalcenia — na kaz-
dym etapie edukacji — wymagaja refleksyjnych, odwaznych i kreatywnych
nauczycieli. Przed dydaktyka szkoly wyzszej stoi dzi§ powazne i pilne zadanie
zwigzane z uczeniem zachowan kreatywnych przysztych pedagogéw. Istota
dzialani kreatywnych jest to, ze wprowadzaja nowos¢ i réznorodnosé, ze sa
innowacyjne — rozbijaja one ramy wyuczonych schematéw myslenia, wnosza
wartosciowe, nowe pomysly niemajace nic wspdlnego z nasladownictwem czy
powielaniem cudzych wzoréw. Czlowiek kreatywny ma odwage tworzenia
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odmiennodci, nie jest podporzadkowany innym i temu, co inni o nim powie-
dzg. Kreatywnos¢ jest kluczem do postepu i rozwoju, jest Zrédtem innowacj,
ulepszeni i odkry¢ w réznych sferach zycia spotecznego, kulturowego i ekono-
micznego, wplywa na sposéb dzialania jednostki nie tylko w przypadkowych
sytuacjach problemowych, lecz takze w zwyczajnych, codziennych sytuacjach
bycia w $wiecie. Jest czynnikiem dynamizujacym rozwdj nauczyciela, poniewaz
motywuje do poszukiwan i samodoskonalenia, zach¢ca do podejmowania réz-
norakich form doskonalenia zawodowego.

Sama definicja kreatywnosci, ujmujaca ja jako wlasciwos¢ cztowieka,
ktérego dziatalno$¢ przynosi wartosciowa nowos¢ (Szmidt, 2010a, s. 10),
podkresla znaczenie wartosci rozumianej w kategorii waloru, wysokiej jako-
$ci wytworu dla samego tworcy badz tez dla innych. Ocena efektéw tworczej
dzialalnosci nie jest jednak rzecza latwa. W zaleznosci od dziedziny twor-
czosci, krytyce moga podlega¢ rézne cechy wytworéw, np. pigkno, estetyka,
praktyczna uzyteczno$¢, przydatnosé. Subiektywizm i relatywizm oceny jako-
§ci dziefa czy wynalazku powoduja, Ze to, co dla jednych jest cenne, zastugujace
na uznanie, przez innych uznawane jest za bezwarto$ciowe. Znamienna dla
kreatywnosci jest warto$¢ tkwigca w zdolnosciach jednostki do wytwarzania
pomysiéw przemieniajacych otaczajaca nas rzeczywisto$¢ w lepsza, doskonal-
szg. Zdaniem cytowanych juz psychologéw Kena Robinsona i Lou Aronica
(2015, s. 155), kreatywno$¢ ,ma swoje zrédlo w mocy, ktérg wszyscy posia-
damy z samej natury bycia istota ludzka”.

Aby kreatywnos¢ zostala dostrzezona i zaakceptowana jako wartos¢,
niezbe¢dne jest zaangazowanie intelektualne i emocjonalne jednostki oraz
motywacja pobudzajaca, organizujaca i ukierunkowujaca poznawcza aktyw-
nos$¢, ktéra odnosi sie do stanu aktywnosci wewnetrznej, poczucia radosci, bez
koniecznosci tworzenia dziela sztuki czy naukowej koncepcij.

1.4. Kreatywnosc i kultura

Z perspektywy filozoficznej, kultura definiowana jest jako ,ogél wytworéw,
zwyczajow, technik i instytucji jakiej$ grupy spolecznej, narodu czy tez wielu
narodéw” (Durozoi, Roussel, 1997, s. 143). Tak rozumiana kultura jest réw-
niez zbiorem wartosci i norm, ktére jednostka przyswaja sobie w dziecifistwie,
w procesie akulturacji — procesie przyswajania zasadniczych sktadnikéw kultu-
ry spoleczenstwa lub grupy, do ktérej jednostka nalezy (tamze, s. 11).
Badacze niejednokrotnie zastanawiaja si¢ nad tym, co ma decydujacy
wplyw na zycie czlowieka: wychowanie — ktére umozliwia nie tylko wejscie
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w §wiat kultury, rozumienie i wykorzystywanie jej débr, ale takze jej tworzenie,
co przyczynia si¢ do rozwoju zdolnosci kreacyjnych czlowieka (Dyrda, 2012,
s. 60-61) — czy dziedziczenie. Wigkszo$¢ wspolezesnych etnologéw i socjolo-
géw podziela zdanie Jeana Jacquesa Rousseau, twierdzac, ze byt ludzki sktada
si¢ gléwnie z czynnikéw kulturowych, a tak zwana natura ludzka oznacza
wylacznie biologiczng stron¢ bytowania (za: Durozoi, Roussel, 1997, s. 143).
Zatem, kultura i kreatywnos¢ sa ze soba nierozerwalnie polaczone. Mozna
powiedzied, ze kreatywnos¢ jest Zrédlem kultury, ktéra z kolei tworzy srodo-
wisko umozliwiajace rozwdj kreatywnosci.

Niekt6rzy badacze (Fischer i in., 2005, s. 482), traktuja kreatywnosé
jako swoisty wytwér interakcji spotecznych, nasycony kulturowo i urzeczy-
wistniajacy si¢ w okreslonej grupie. Juz Lew Siemionowicz Wygotski pod-
kredlal, ze rozwéj jednostki jest bardzo mocno zakotwiczony w kulturze,
w otaczajacej czlowieka rzeczywistosci spolecznej. Jego zdaniem, w procesie
rozwojowym, dziecko nie tylko opanowuje do$wiadczenie kulturowe zdo-
byte i wypracowane przez pokolenia minione, ale takze powszechnie przy-
jete konwenanse zachowan spolecznych w obszarze aktywnosci kulturowe;
oraz sposoby kulturowego myslenia i sposoby myslenia o kulturze (Wygot-
ski, 1984). Jak zauwaza Blazej Smykowski (2000, s. 10), ,0d poczatku, w kaz-
dym okresie rozwojowym zachodzi catkiem specyficzny, wyjatkowy, jedyny
i niepowtarzalny stosunek miedzy dzieckiem a otaczajacym je $rodowi-
skiem, przede wszystkim srodowiskiem spolecznym”. Stosunek ten Wygot-
ski (1984) nazywa spoleczng sytuacja rozwoju, ktéra uczy, jak sobie radzi¢
z problemami poprzez wspélne ich rozwigzywanie. Dziecko nie pozostaje
zdane jedynie na siebie. Uczy si¢ szuka¢ réznych alternatyw przy wspét-
pracy z innymi — nauczycielami, rodzicami, kolegami. Nabiera przez to spo-
tecznych doswiadczen, swiadomie uczestniczy w kulturze, bedacej zdaniem
Wygotskiego (1971, s. 134) ,produktem zycia spolecznego i spotecznej dzia-
talnosci”, staje si¢ zdolne do tworzenia wytworéw nowych i wartosciowych,
do dokonywania wyboréw, konfrontowania si¢ z réznorodnoscig, z rozma-
itymi sposobami widzenia, opisywania i interpretowania §wiata. Niesie to
za sobg istotne implikacje dla systemu oswiaty i jego fundamentalnej roli
w procesie ksztaltowania kreatywnosci ucznia czy studenta.

Na kulturowe znaczenie zachowan kreatywnych zwraca réwniez uwage
Vlad Petre Gliveanu (2010, s. 79-93), definiujac kreatywnos¢ jako ztozony pro-
ces spoleczno-kulturowo-psychologiczny, ktéry — poprzez dzialalno$¢ na materii
»nhasaczonej kultura”—w miedzypodmiotowej przestrzeni prowadzi do tworzenia
wytworéw uznawanych za nowe i istotne przez jedna lub wigcej oséb lub cate spo-
tecznosci jednoczesnie. Jak widaé, proces spoteczno-kulturowo-psychologiczny
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jest forma dialogu, a ,nasaczona kulturg” materia to symboliczne zasoby wyko-
rzystywane do aktéw kreatywnych, natomiast przestrzen miedzypodmiotowa, to
przestrzen potencjalna — pomiedzy tworcg a spolecznoscia. Przyjecie tej definicji
otwiera nowe uniwersum mozliwosci badania kreatywnosci, bez indywiduali-
zowania jej lub skupiania si¢ wylacznie na aspektach kognitywnych. W istocie,
kulturowe podejscie do kreatywnosci sytuuje ja w czterosktadnikowych ramach,
przedstawionych na rysunku 1.2.

NOWY WYTWOR/DZIELO
(NEWARTIFACT CREATION)

JEDNOSTKA/KREATOR KREATYWNOSC INNI/SPOLECZNOSC
(SELFCREATOR) (CREATIVITY) (OTHER COMMUNITY)

DOTYCHCZASOWE
WYTWORY/KULTURA
(EXISTING ARTIFACTS CULTURE)

Rysunek 1.2. Kulturowe ramy kreatywnosci
Zrédto: za Gliveanu, 2010.

W tym kontekscie nowy wytwor (materialny lub konceptualny) jest
postrzegany jako rodzacy si¢ w relacji pomigdzy jednostka (kreatorem)
a innymi (szeroko rozumiang spolecznoscia), przy czym wszystkie trzy ele-
menty s3 zanurzone w dotychczasowym dorobku tworéw kulturowych, sym-
boli i ustalonych norm oraz pozostaja z nim w dialogu. Model ten nie jest
statyczny, ale dynamiczny, ze wzgledu na napigcia zachodzace pomigdzy
wszystkimi czterema elementami, w obrebie ktérych dokonuje sie kreatyw-
no$¢, przy czym nowy wytwor staje si¢ czescia istniejacej kultury (dla jednostki
i/lub spotecznosci) i nieustannie staje si¢ pozywka zasilajaca ten cykl tworczy.
Jak sugeruje Tania Zittoun i wspétpracownicy (2003, s. 441), ,gdy korzystamy
z zasobéw symbolicznych, zawsze co$ si¢ tworzy, co§ uzewngtrznia, co jest
powiazane z kreatorem, przede wszystkim przez spojrzenia innych”. Wskazuje
to na istniejace zalezno$ci pomiedzy wytworem a tozsamoscia twoércy/tworcow
oraz rol¢ innych w budowaniu tejze tozsamosci. Jednoczesnie kreatywnosé
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nie moglaby istnie¢ poza relacja z innymi ludzmi w warunkach kulturowych,
poniewaz kazdy nowy twoér potrzebuje ciaglego procesu na linii znaczenie-
-tworzenie, ktére nadaje mu sens, a co jest mozliwe jedynie z wykorzystaniem
tego, co Jerome Seymour Bruner (1990) nazywa procedurami interpretacji.
Kluczowe w podejsciu psychologiczno-kulturowym jest to, ze takie interpre-
tacje zawsze s uzaleznione od kontekstu (Montuori, Purser, 1995), a zatem
nie ma zadnej ,prawdziwej” lub ,obiektywnej” twérczosci, ale taka, ktéra jest
budowana w obrebie spolecznosci, w odniesieniu do autoréw i dziet.

Mozna uznaé, ze kultura i kreatywno$¢ sa kluczowymi czynnikami roz-
woju gospodarek i spoleczeristw, co — jak stwierdza Lukasz Maznica (2013,
s. 411) — nabiera szczegSlnego znaczenia w czasach szybkich zmian i powaz-
nych wyzwan globalnych. Szeroko rozumiana kultura moze wplywaé na pod-

trzymywanie kreatywnosci (i rozw6j) lub staé sie dla niej bariera.

1.5. Kreatywno$¢ w edukacji

W powszechnym przekonaniu kreatywnos¢ — cecha, stanowigca wartosciowy
komponent zaréwno kapitalu jednostkowego, jak i spotecznego, powinna by¢
nieodlgcznym elementem uczenia si¢ na kazdym etapie ksztalcenia. Czy jed-
nak faktycznie ma to miejsce w warunkach wspéltczesnej szkoly? Czy istniejacy
system edukacyjny sprzyja rozwojowi kreatywnosci? Transformacja ustrojowa,
jaka miala miejsce w Polsce w 1989 roku, poza gwaltownymi przeobrazeniami
w sferze politycznej i gospodarczej, spowodowala otwarcie na §wiat i umozli-
wila naplyw nowych idei, dajac zielone §wiatlo zmianom w systemie o$wiaty.
Réwnolegle z dzialaniami reformatorskimi podjeto prace i badania nauko-
we ukazujace malo optymistyczne realia szkolnej rzeczywistosci. W wyniku
przeprowadzonych analiz uzyskano obraz polskiej szkoly jako instytucii, ktéra
— preferujac transmisyjny i adaptacyjny model ksztalcenia i wychowania — nie
spelnia w zadowalajacym stopniu przypisywanych jej funkeji (por. Dudzikowa,
2001; Kwiecinski, 1995; Lewowicki, 1997; Mieszalski, 1997; Szmidt, 2001,
2005b; Sliwerski, 1993).

Zarzuty przedmiotowego traktowania dziecka, nieuwzgledniania w pro-
cesie edukacyjnym jego mozliwosci, potrzeb, zainteresowari, ttumienie natu-
ralnej ciekawosci poznawczej, aktywnosci i twérczego potencjalu pozostajg
aktualne takze w odniesieniu do wspélczesnego systemu oswiatowego. Mimo
ze od ponad dwudziestu pigciu lat nie przestaja brzmieé¢ glosy krytyki pol-
skiego szkolnictwa, to ,[...] w szkole nie dokonujg si¢ oczekiwane zmiany ani
w zakresie jako$ci nauczania, ani w obrebie stosunkéw spotecznych migdzy
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réznymi podmiotami uczestniczacymi w edukacji dziecka, ani nawet warun-
kéw organizacyjnych” (Sowiriska i in., 2011, s. 560).

Wymownie brzmi tytul ksigzki prezentujacej wyniki ogdlnopolskich badari
realizowanych w 2009 roku, dotyczacych stanu edukacji wezesnoszkolnej: Dziecko
w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej. Ow
zalozony obraz, czyli wizjg szkoly idealnej, tworza deklaracje i postulaty dbatosci
o dobro dzieci, rozwijania ich indywidualnego potencjalu, autonomii i kreatyw-
nosci, tworzenia klimatu bezpieczenistwa i wolnosci oraz srodowiska obfitujacego
w réznorodne bodZce, wspierajacego zmiang rozwojows, inspirujacego do podej-
mowania aktywnosci i samodzielnego budowania wiedzy (por. Batachowicz,
2009; Andrzejewska, Zwierzchowska, 2015; Zy]ir’lska, 2013). Niestety, odmienne
od zalozonego jest realne oblicze szkoly, ktéra — holdujac modelowi nauczania
opartemu na przekazywaniu i reprodukowaniu wiedzy — staje si¢ inhibitorem
samorozwoju, samoksztalcenia i samowychowania. W efekcie ,wyksztalca umie-
jetnosci przystosowawcze, mentalnos$¢ adaptacyjna, tworzy czlowieka jednowy-
miarowego o orientacji zachowawczej, utrwala konformizm?” (Pilch, 2010, s. 32).
Nauczyciel stawiany jest w centrum procesu edukacyjnego jako ten, ktéry: ,wie
wszystko”, ,naucza’, ,mysli”, ,méwi”, ,dyscyplinuje”, ,wybiera”, ,narzuca swoj
wybdr uczniom”, ,dziata”. Uczen za$ to ten, ktéry: ,nie wie nic”, ,jest nauczany”,
mjest/bywa przedmiotem namystu nauczyciela”, ,stucha”, ,jest dyscyplinowany”,
»stosuje sic do decyzji i wyboréw nauczyciela”, ,ma jedynie iluzje dzialania,
obserwujac aktywno$¢ nauczyciela” (Szczepska-Pustkowska, 2015, s. 216-217).
Na pytanie: ,,Co robi dziecko w szkole?”, Dorota Klus-Stariska (2014, s. 53-54)
odpowiada: ,Godzinami siedzi w tawce, stucha nauczyciela lub odgaduje, jakiej
doktadnie odpowiedzi powinno udzieli¢, wypelnia karty pracy, wpisujac poje-
dyncze znaki w kratki, okienka i petelki. Nie rozmawia z kolegami, nie dysku-
tuje, niczego nie wymysla, nie tworzy koncepcji, nie gra w gry dydaktyczne, nie
rozwigzuje probleméw, nie wykonuje projektéw praktycznych, nie przeprowadza
doswiadczeri, nie dziata, nie bada. Na lekji jest cicho [...], nieruchomo i §mier-
telnie nudno”. Taki model szkoly ma niewiele wspélnego z klimatem sprzyja-
jacym rozwojowi kreatywnosci. W modelu tym, opartym na kierowniczej roli
nauczyciela, ktéry wyrecza uczniéw zaréwno w formulowaniu probleméw;, jak
i w poszukiwaniu sposob6w ich rozwigzan, ,glebokie szyby kreatywnosci pozo-
stajg ukryte pod gruba warstwg ignorancji” (Ziewiec, 2012, s. 34).

Innym — akcentowanym w literaturze przedmiotu — mankamentem
praktyki edukacyjnej, hamujacym skutecznie rozwéj kreatywnosci, jest wyko-
nywanie przez uczniéw w tym samym tempie, w ten sam sposob, tych samych,
czesto schematycznych czynnosci (Klus-Stanska, 2006, s. 20; Morbitzer,
2012, s. 253; Nowicka, 2015, s. 203; Zyliﬁska, 2013, s. 229, 239). Stawianie
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wszystkim uczniom takich samych wymagan, ignorowanie ich zainteresowari,
uzdolnien i mozliwosci, dazenie do wyréwnywania réznic miedzy nimi pozo-
staje w sprzecznosci z zaspokajaniem potrzeb dzieci oraz respektowaniem
zasad podmiotowosci i indywidualizacji. Jak pisze Janina Uszynska-Jarmoc
(2007, s. 417), ,[...] nauczyciele, traktujac uczniéw jak tryby w maszynce do
osiggania celéw operacyjnych, realizuja w gruncie rzeczy programy nie pro-
rozwojowe, ale antyrozwojowe”. W ten sposdb, szkola ,wtlaczajac wszystkich
uczniéw w ciasne ramy programéw nauczania, [ ... ] skutecznie ogranicza spon-
taniczno$¢, a tym samym kreatywno$é uczniéw” (Morbitzer, 2012, s. 253).
Mimo ze do kluczowych zadari nauczyciela nalezy rozwijanie zdolnosci
tworezych uczniéw, ksztaltowanie umiejetnosci tworczego myslenia, stymulo-
wanie rozwoju cech osobowosci czy inicjowanie dzialan sprzyjajacych rozwo-
jowi kreatywnosci, to — jak wynika z dotychczasowych dociekan badawczych
— realizacja tych zalozen pozostawia wiele do Zzyczenia. Z zaprezentowanego
przez Jacka Gralewskiego (2014) przegladu szerokiego spektrum badan doty-
czacych réznych aspektéw rozwijania kreatywnosci w toku edukaciji formalne;
wynika, ze nauczyciele sa przekonani o znaczeniu twérczosci i na ogél sadza,
ze szkola powinna stwarza¢ warunki jej rozwoju. Niestety, niewielu badanych
nauczycieli czuje si¢ odpowiedzialnymi za podejmowanie tego typu dzialan.
Nauczycielom brakuje wiedzy na temat twodrczosci, nie potrafig prawidiowo
scharakteryzowa¢ sylwetki ucznia kreatywnego, maja problem z przeprowa-
dzeniem diagnozy zdolnosci i uzdolnien twérczych, odznaczajg si¢ niskim
poziomem kompetencji umozliwiajacych stymulowanie kreatywnosci swoich
uczniéw. Whnioski te sa zbiezne z wynikami polskich badarn dotyczacych kom-
petengji kreatywnych nauczycieli wezesnej edukacji (Adamek, Batachowicz,
2013). Optymizmem napawaé moze jednak stwierdzenie poparte przyktadami
dobrych praktyk, ze: ,[...] szkolne bariery twérczosci, nawet te silnie zakorze-
nione w tradycji ksztalcenia szkolnego, nie s3 przeszkoda nie do pokonania”
(Galewska-Kustra, 2014, s. 61). Konieczna jest jednak zmiana myslenia o roli
kreatywno$ci w rozwoju ucznia i idaca za tym zmiana paradygmatu szkoly.

Podsumowanie

Wiek XXI wprowadza konieczno$¢ zmiany w rozumieniu i praktycznej reali-
zacji procesu ksztalcenia, w odniesieniu zaréwno do uczniéw, jak i studentéw
pedagogiki. Konieczne staje si¢ odejscie od dotychczasowego modelu edu-
kacji — ,edukacji transmisyjnej i testocentrycznej, ktéry dobrze sprawdzal si¢
w epoce industrialnej, gdy celem ksztalcenia bylo przygotowanie czlowieka
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do wykonywania pracy rutynowej, najczesciej niezmiennej przez cale zycie’
(Morbitzer, 2014, s. 144). Dokonujaca si¢ w naszym kraju reforma systemu
edukacji wymaga zmiany postaw nauczycieli na wszystkich poziomach ksztal-
cenia. Nauczyciele — jak zauwaza Kazimierz Denek (2014, s. 29) — nie moga
ograniczac si¢ ,do roli jej krytykéw, wzglednie kibicéw. Interes dobrze pojetej
edukacji wyznacza im role rozwaznych, kreatywnych realizatoréw reformy”.

Wspélczesny swiat wymaga edukacji holistycznej, ktéra przygotuje umyst
czlowieka na poznanie §wiata jako calosci, ktéra obudzi w nim kreatywnos¢, aby
byl niezaleznie myslaca jednostka, a nie jednostka podporzadkowang instytu-
cjom zewngtrznym, postusznie czekajacg na instrukcje i rozporzadzenia. Dobra
edukacja musi stymulowac i propagowa¢ otwartosé, a nie zamykanie si¢ umy-
stu, bowiem ,[...] sukces zyciowy, szczegélnie zas awans spoleczny, mozliwy jest
obecnie dzigki stymulagji, jaka daje spotkanie wiedzy z talentem, spostrzegaw-
czoscig, pomystowoscia i przebojowoscia [...]” (Bauman, 2012, s. 60). Swoistym
elementem edukacji ku kreatywnosci jest krzewienie wychowania niedyrektyw-
nego, wychowania do wolnosci cenigcego niekonwencjonalnosé.

Kreatywnos¢ stanowi ,nieodzowny atrybut zycia czlowieka wspéiczesnego
i przysztosci” (Adamek, 2013, s. 16). Nie jest ona specjalng wartosciag odno-
szaca sie gléwnie do wyjatkowych oséb, wrecz przeciwnie, zdaniem wielu bada-
czy mozna si¢ jej nauczy¢ i rozwija¢ w biegu zycia (Robinson, 2010, s. 150).
Troska o rozwijanie kreatywnosci, o jej zakorzenienie w praktyce edukacyjnej,
wydaje si¢ by¢ waznym zadaniem szkoly i jednym z najbardziej pilnych wyzwan
wsp6lezesnego nauczyciela. Jednak, jak pisze Janusz Morbitzer (2012, s. 256),
»l...] szkola, ktéra upomina si¢ o kreatywno$é, w rzeczywistosci thumi procesy
i warunki owej kreatywnosci sprzyjajace”. Istniejacy system edukacyjny — wbrew
zalozeniom i deklaracjom — nie sprzyja rozwojowi kreatywnosci. W efekcie nie-
dostosowany do obecnych warunkéw model szkoly nie wspiera w wystarczaja-
cym stopniu aktywnosci tworczej uczniéw. Jest to niepokojacy fakt, zwlaszcza
ze ,we wspdlczesnych czasach coraz mocniej czlowiek zaczyna odczuwac cigzar
niewlasciwego wychowania, ktérego skutkiem jest m.in. zanik produktywnosci,
inicjatywy, kreatywnosci” (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 210-211). Ten pesymi-
styczny obraz rzeczywistosci edukacyjnej wymaga radykalnej zmiany, tym bar-
dziej ze kreatywnos¢ uznawana jest za wartosciows cechg, zaréwno w wymiarze
jednostkowym, jak i spolecznym. Dlatego trudno nie zgodzi¢ si¢ z pogladem,
ze jesli szkola ma dalej istnie¢ jako instytucja oferujaca podstawy wyksztalce-
nia, musi dokona¢ si¢ w niej przelom — system szkolny musi dostrzec, ze klasa
szkolna sktada si¢ z wielu indywidualnosci, majacych rézne potrzeby i oczekiwa-
nia. Musi stworzy¢ warunki do wyzwolenia kreatywnosci uczniéw” (Kolodziej-

czyk, Polak, 2011, s. 66).
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Rozdziat 2.
Metodologia badan

2.1. Przedmiot badan, cele i problematyka badawcza

Jednym z zadan edukacji elementarnej jest przygotowanie dzieci do zmie-
niajgcego si¢ $wiata. Koniecznoscia staje si¢ wiec ksztalcenie ich myslenia
twérczego (Fisher, 1999, s. 44). Krzysztof J. Szmidt (2010a, s. 50) wyod-
rebnia kilka cech i wlasciwosci sktadajacych si¢ na obraz osoby kreatyw-
nej. Nalezg do nich: szczegdlny sposéb postrzegania §wiata (np. dziwienie
si¢, zdumienie, §wiezo$¢); otwartos¢ umystu i tolerancja dla dwuznaczno-
$ci; niezalezno$¢ i odwaga; brak obawy przed nieznanym; spontanicznosé
i ekspresywnos¢; zdolno$¢ koncentracji i fascynacja zadaniem; zyczliwe
poczucie humoru; uspolecznienie i che¢é dziatania dla innych i z innymi;
zdolno$¢ do integrowania przeciwieristw. Wsparcie rozwoju takiego my-
§lenia wymaga od nauczyciela kompetencji krytyczno-twérezych. Jego
przygotowanie do zawodu powinno uwzgledniaé elastycznosé myslenia
i zdolno$¢ przystosowywania si¢ do réznych sytuacji, jakie niesie ze soba
ten zaw6d. Na nauczycielski profesjonalizm patrzymy przez pryzmat teo-
rii konstruktywistycznej, wsparcia rozwoju wielorako ztozonej wizji peda-
gogicznego dzialania przyszlego nauczyciela. Teoretyczne ramy tej wizji
przedstawilySmy we Wst¢pie do prezentowanej monografii. Dynamiczna
i konstruktywistyczna perspektywa rozumienia nauczycielskiego profesjo-
nalizmu zaklada ksztalcenie studenta —przysztego nauczyciela — jako pod-
miotowego, refleksyjnego i odpowiedzialnego twérce praktyki pedagogicz-
nej, badacza tworzonej praktyki i inicjatora kooperatywnego dzialania ze
srodowiskiem na rzecz ucznia. Nasuwa si¢ wiele pytan w zwigzku z ksztal-
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ceniem przyszlych nauczycieli, na ktére ciagle sobie musimy odpowiadaé,
aby sprosta¢ temu spolecznie odpowiedzialnemu zadaniu. Dlatego podpo-
wiedzi prébujemy szuka¢ w prowadzonych badaniach, takze wéréd oséb
przygotowywanych do zawodu pedagoga, pytajac o ich refleksje i oceny.
Chcemy dowiedzie¢ sig, jak oni rozpoznaja wlasne przygotowanie profe-
sjonalne w odniesieniu do kluczowych kompetencji, w szczegélnosci do
kreatywnych, jak rozumieja sens wlasnych przekonarn, nawykéw myslenia,
sposobéw pracy weryfikowanych w czasie praktyki zawodowej, jak opisuja
swoje dyspozycje do samorozwoju, jak oceniajg siebie i swoje mozliwosci
twoércze w kontekscie spotecznym.

Stawiamy studentéw korczacych edukacje akademicka w sytuacjach
wymagajacych refleksji prowadzacej do rozumienia siebie, rozpoznawania
senséw 1 wartoéci profesjonalnego przygotowania do zawodu nauczyciela.
Taka refleksj¢ hermeneutyczng mozemy prowadzi¢ — jak podkresla Robert
Kwasnica (1994, s. 50) — tylko przez krytyczng analiz¢ wlasnego i innych
doswiadczenia. Chcielismy sie dowiedzie¢, jak przyszli nauczyciele rozpo-
znaja i oceniaja swoje profesjonalne przygotowanie do pracy z dzieckiem
w perspektywie kreatywnosci. Jakie maja przygotowanie w zakresie kom-
petencji krytyczno-twérczych, pozwalajacych na pelnienie z powodzeniem
funkcji nauczyciela. Stad podjeto badania w grupie studentéw, ktérzy naby-
waja/nabyli kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela edukacji
elementarne;j.

Badania zostaly przeprowadzone przez zespél' — czlonkéw Zespolu
Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN w War-
szawie. Gléwnym zamierzeniem bylo rozpoznanie stanu kompetencji studen-
téw kierunkéw pedagogicznych, koniczacych studia licencjackie i magisterskie,
przygotowujace ich do pracy w przedszkolu i klasach I-III. Zespdt, ktory
przeprowadzal badania odniést je do zagadnien takich jak:

— swoisto$¢ kreatywnosci (atrybut, cecha, charakter, przymiot, wlasnos¢,
wlasciwosé);

— wiedza o twérczosci;

— spoleczne reprezentacje kreatywnosci;

— determinanty postawy tworczej/kreatywnej, inhibitory i stymulatory
kompetencji kreatywnych;

! Sktad Zespotu Edukacji Elementarnej: Irena Adamek, J6zefa Batachowicz, Tatiana
Ktosiniska, Ewa Kochanowska, Barbara Kurowska, Marta Krasuska-Betiuk, Elzbieta Marek,
Jolanta Nowak, Agnieszka Olechowska, Teresa Parczewska, Joanna Skibska, Zuzanna Zbrég,
Iwona Zwierzchowska.
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style myslenia studentéw sprzyjajace kreatywnemu rozwigzywaniu pro-
blemdwr;

obraz kreatywnego ucznia edukacji wezesnoszkolnej — oczekiwania przy-
szlych nauczycieli wobec kreatywnosci (tworczosci) uczniéw;

twérczo$¢ w programach ksztalcenia nauczycieli.

Gléwnym przedmiotem badan byla kreatywnosé w percepei stu-

dentdw wezesnej edukacji, z ktéra wiaza si¢ podjete w badaniach obszary

analizy. Zastosowana procedura diagnostyczna miala za ce owny roz-
lizy. Zast procedura diagnosty. t 1 gléwny

poznanie mozliwosci/prawdopodobieristwa nabycia przez studentiw kreatyw-

nych umiejgtnosci, a takze ustalenie poziomu ich wiedzy o roznych aspektach

tworczosci, w tym ich autodiagnozy w odniesieniu do tworczosci w dziataniach

zawodowych.

W zwigzku z przyjetym przedmiotem badan diagnostycznych i celami

gléwnymi sformulowano cele szczegélowe dotyczace:

odkrycia struktury i tresci reprezentacji spolecznych kreatywnosci ujaw-
nianych przez studentéw wezesnej edukacii;

zidentyfikowania instytucjonalnych (zewngtrznych) i osobistych (we-
wnetrznych) uwarunkowari kreatywnosci studentéw;

okreslenia zrédet i typu wiedzy (naukowa, potoczna) studentéw na temat
kreatywnosci;

okreslenia za pomocg analizy czynnikowej preferowanych styléw mysle-
nia studentéw, aby stwierdzi¢, na ile sg oni sklonni do wybierania styléw
myslenia charakterystycznych dla otwartego, tworczego podejscia do za-
dan, na ile za$ trzymaja si¢ tradycyjnego, rutynowego sposobu radzenia
sobie z problemami;

ustalenia poziomu adekwatnosci wiedzy i pogladéw na temat twérczosci;
poznania samooceny studentéw w kontekscie twérczosci;

ukazania stosunku badanych do os6b twérczych;

okreslenia czynnikéw warunkujacych opinie studentéw o twérczosci.
Aby osiagnac te cele, przyjeto okreslone problemy do rozwigzania.
Problem gléwny sformutowano nastepujaco:

Jaki jest poziom wiedzy studentéw o réznych aspektach twérczosci oraz
ich samoocena w tym zakresie?

Jego uszczegétowienie ujeto w problemach szczegélowych:

Czym charakteryzuja si¢ reprezentacje spoteczne studentéw na temat ich
kreatywnosci i kreatywnosci nauczycieli wezesnej edukacii — jaka jest ich
struktura, zawartos¢ i funkcje?

Jakie style myslenia preferuja wezesnej edukacji w odniesieniu do sytuacji

problemowych?
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Jakie moga by¢ konsekwencje pedagogiczne studenckich przekonan na
temat kreatywnosci?

Czy istnieja réznice w zakresie wiedzy o twérczosci w poszczegdlnych
grupach studentéw (zmienna: typ studiéw: licencjackie, magisterskie;
tryb studiéw: stacjonarne, niestacjonarne; miejsce zamieszkania)?

Jakie postawy wobec twérczego ksztalcenia dziecka deklaruja studenci?
Czy istnieja réznice w zakresie deklarowanych postaw wobec twérczego
ksztalcenia dziecka pomiedzy studentami studiéw licencjackich i magi-
sterskich?

Czy istnieja réznice w zakresie deklarowanych postaw wobec twérczego
ksztalcenia dziecka pomiedzy studentami studiéw stacjonarnych i niesta-
cjonarnych?

Czy osoby deklarujace, ze s3 w poréwnaniu z innymi ludZzmi bardziej
tworcze, wiedzg wigeej o twérczosci?

Czy osoby niepewne wiasnego tworczego potencjalu nie sg tworcze?
Czy osoby przekonane, ze w tescie twdrczosci osiagnelyby dobre wyniki,
maja rzeczywiscie wysoki poziom wiedzy o twérczosci?

Czy osoby deklarujace, ze robig takie rzeczy, ktére mozna by uznaé za
tworcze, majg wiedze o tworczosci?

W jakim aspekcie (skali) studenci wiedza najwiecej o twérczosci (Ska-
la 1: poglady na twérczosé, Skala 2: cechy ludzi twérezych, Skala 3: pro-
ces twércezy, Skala 4: produkt tworczy, Skala 5: klimat i stymulowanie
tworczosci).

W jakim zakresie myslenie o fizycznosci ludzi twérczych wplywa na sa-
mooceng¢ badanych?

Jak postrzeganie ludzi twérczych przez pryzmat cech psychicznych decy-
duje o samoocenie badanych?

Jakie sa oczekiwania badanych studentéw wczesnej edukacji wobec
ucznia (pod wzgledem K — konformizmu, N — nonkonformizmu, A —
zachowan altruistycznych, H — zachowan heurystycznych)?

Czy istnieje zwigzek miedzy typem studiéw (licencjackie stacjonarne, li-
cencjackie niestacjonarne, magisterskie stacjonarne, magisterskie niesta-
cjonarne) badanych studentéw wezesnej edukacji a oczekiwaniami wobec
kreatywnosci/twérczosci uczniéw?

Czy istnieje zwigzek migdzy miejscem zamieszkania badanych studen-
téw wezesnej edukacii a ich oczekiwaniem wobec uczniéw?

Czy istnieje zwigzek migdzy prezentowanymi przez badanych studentéw
wezesnej edukacji stylami rozwigzywania probleméw a oczekiwaniami
wobec uczniéw?
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— Czy istnieje zwigzek mig¢dzy wskazanymi przez badanych studentéw
wezesnej edukacji cechami charakteryzujacymi nauczyciela a oczekiwa-
niami wobec uczniéw?

— Czy istnieje zwigzek miedzy pogladami badanych studentéw wczesne;j
edukacji na temat twérczosci a oczekiwaniami wobec uczniéw?

— Czy istnieje zwigzek miedzy samooceng kompetencji kreatywnych/auto-
refleksja studentéw wezesnej edukacji a oczekiwaniami wobec uczniéw?

— Jaka jest struktura kreatywnej osobowosci studentéw wezesnej edukacji?

— W jakim stopniu czynniki personalno-spoleczne (typ studiéw, dtugosé
ksztalcenia, miejsce zamieszkania) determinuja kreatywna osobowos$é
studentéw wezesnej edukacji?

Aby znalez¢ na drodze badan naukowych odpowiedzi na wielo$¢ tych
pytari-probleméw, badania mégt podja¢ tylko zespél badaczy przygotowa-
nych do takich penetracji naukowych. Takie kompetencje mieli pracownicy
naukowi, zawodowo zajmujacy si¢ ksztalceniem przygotowujacym nauczycieli
do pracy w przedszkolu i klasach I-III.

Do badan wybrano celowo populacje, ktérg stanowili studenci koriczacy
studia licencjackie i magisterskie z pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolne;.
Badania zostaly przeprowadzone w maju i czerwcu 2015 roku w czasie, gdy
studenci byli przed obronami prac dyplomowych i magisterskich, czyli mieli juz
praktycznie kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela wezesnej edukacji.

2.2. Dobér i uzasadnienie metod oraz narzedzi
wykorzystanych w badaniach

W zwigzku z przyjetymi celami oraz problemami zastosowano w badaniach
procedure diagnostyczna, w ktérej wykorzystano test (kwestionariusz KANH
S. Popka), ankiete (test wolnych skojarzen stownych i zdani nieskoriczonych,
zmodyfikowany przez Zespél autorek kwestionariusz wiedzy o twérczosci,
zmodyfikowany kwestionariusz twérczej samooceny i autorefleksji)?, analize
dokumentacji (programy i sylabusy) odnoszacej si¢ do ksztalcenia kompetencji
kreatywnych przysztych nauczycieli. Zastosowano réwniez metody wyjasnia-
jace: metode wolnych skojarzen werbalnych i ewokacji hierarchicznej (tech-
niki asocjacji werbalnej). Do badania styléw myslenia wykorzystano ponadto
test Kaisera-Mayera-Olkina i test sferycznosci Barletta (analiza czynnikowa).

2 Narzedzie, ktére zostalo zmodyfikowane, zawarte jest w: Adamek, Batachowicz, Kom-
petencje kreatywne nauczyciela wezesnef edukacyi (2013, s. 267-292).
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2.3. Charakterystyka badanej grupy

Do badan wybrano celowo grupe studentéw pedagogiki o specjalnosci dajacej
kwalifikacje do pracy w przedszkolu i klasach I-III szkoly podstawowej. Ba-
daniami zostali objeci studenci, ktérzy mieli przed sobg jeszcze tylko egzamin
dyplomowy (licencjacki) i magisterski. Grupg badawcza stanowilo 946 oséb,
w tym 931 kobiet, siedmiu me¢zezyzn i osiem oséb, co do ktérych brak danych
o plei. Ankietowana grupa byta bardzo zréznicowana pod wzgledem miejsca za-
mieszkania, typu studiéw (stacjonarne i niestacjonarne, licencjackie i magister-
skie), rodzaju uczelni, w ktérych studiowano. Wskazniki te mogly mie¢ zwiazek
z posiadang przez nich wiedzg i kompetencjami kreatywnymi itp.
Miejsce zamieszkania badanych przedstawiaja dane ujete w tabeli 2.1.

Tabela 2.1. Miejsce zamieszkania badanych

Miejsce ' Crgstosé Procent Pr(?cent Procent
zamieszkania waznych skumulowany
1,0 111 11,7 11,7 11,7
2,0 64 6,8 6,8 18,5
3,0 126 13,3 13,3 31,8
4,0 148 15,6 15,6 47,5
5,0 82 8,7 8,7 56,1
6,0 401 42,4 42,4 98,5
9,0 14 1,5 1,5 100,0

Ogoétem 946 100,0 100,0

Legenda: miejsce zamieszkania badanych: powyzej 500 tys. mieszkancéw (kod 1); od 200 do
500 tys. mieszkaricéw (kod 2); od 50 do 200 tys. mieszkaricéw (kod 3); od 10 do 50 tys. miesz-
karicéw (kod 4); do 10 tys. mieszkancéw (kod 5); wies (kod 6); brak danych (kod 9).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wida¢, zdecydowana wigkszo$¢ badanych pochodzi z miast liczacych
od 10-50 tys. (15,6%) i ze wsi 42,4%. Sa to studenci pochodzacy z o$miu
wojewddztw. Przestawia to tabela 2.2.

Inne dane dotycza uczelni, w ktérych badani studiowali. Najwickszy
odsetek to studenci Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy (307
0s6b, czyli 32,5% badanych); nastepna grupe stanowili studenci APS w licz-
bie 182, co stanowi 17,1% badanych i 140 studentéw Uniwersytetu im. Jana
Kochanowskiego w Kielcach (14,8% badanych). Pelne dane zawiera tabela 2.3.
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Tabela 2.2. Wojewdédztwo, z ktérego pochodza badani

L, L, Procent Procent
Wojewodztwa Czestosé Procent waznych skumulowany
Kujawsko-pomorskie 307 32,5 32,5 32,5
Lubelskie 68 7,2 7,2 39,6
Eodzkie 112 11,8 11,8 51,5
Matopolskie 72 7,6 7,6 59,1
Mazowieckie 162 17,1 17,1 76,2
Opolskie 53 5,6 5,6 81,8
Slaskie 32 3,4 3,4 85,2
Swigtokrzyskie 140 14,8 14,8 100,0
Ogolem 946 100,0 100,0
Zrédto: opracowanie wlasne.
Tabela 2.3. Uczelnia, w ktérej studiowali badani
Rodzaj uczelni Czgstos¢ | Procent Pr?cent Procent
waznych |skumulowany
Aka.demla Tjech'ruczno—Humamstyczna D 34 34 34
w Bielsku Bialej
Akademia I')edagoglkl Specjalnej 162 171 171 205
w Warszawie
Filia Uniwersytetu Jana Kochanow-
skiego w Piotrkowie Trybunalskim 112 118 118 32,3
UMCS w Lublinie 68 7,2 7,2 39,5
Unix.}versytet Jana Kochanowskiego 140 14,8 14,8 543
w Kielcach
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego 307 32,5 32,5 86,8
w Bydgoszczy
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie 72 7,6 7,6 94,4
Uniwersytet Opolski 53 5,6 5,6 100,0
Ogdtem 946 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Grupe badawczg stanowili studenci studiéw stacjonarnych i niestacjo-

narnych, konczacy studia licencjackie lub magisterskie. Szczegétowe dane

odnosnie do typéw studiéw zawiera tabela 2.4.

Jak wida¢, zdecydowanie przewazala jako jednorodna grupa studentéw

studiéw licencjackich stacjonarnych, ktéra stanowila Iacznie 45,9% bada-

nych (434 osoby), w nastepnej kolejnosci byli studenci studiéw magisterskich
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Tabela 2.4. Typ uczelni

Typ uczelni Czestosé Procent Pr(?cent Procent

waznych skumulowany
APS 162 17,1 17,1 17,1
ATHB 32 3,4 3,4 20,5
FUJK 112 11,8 11,8 32,3
UJK 140 14,8 14,8 47,1
UKZ 307 32,5 32,5 79,6
UMCS 68 7,2 7,2 86,8
Uuo 53 5,6 5,6 92,4
UPK 72 7,6 7,6 100,0
Ogdlem 946 100,0 100,0

Legenda: studia licencjackie stacjonarne (kod 1); niestacjonarne (kod 2); studia magisterskie
stacjonarne (kod 3), niestacjonarne (kod 4).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 2.5. Typ studiéw

Typ studiéw Czestosc Procent ‘E;Z::;:lltl sku];r)rl:l(l:z:vtany
1,0 434 45,9 45,9 45,9
2,0 115 12,2 12,2 58,0
3,0 212 22,4 22,4 80,4
40 185 19,6 19,6 100,0
Ogélem 946 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

stacjonarnych (212 os6b). Lacznie studentéw studiéw stacjonarnych reprezen-
towala grupa 646 oséb, co stanowilo 68,3% badanych.
W przeprowadzonych badaniach wlasnych znaczenie mialy wszystkie

wyzej wymienione czynniki, gdyz chodzilo przede wszystkim o okreslenie
zwigzku z cechami charakterystycznymi dla przysztego pedagoga, szczegdlnie
zréznicowanego rodzajem wyksztalcenia (pelne magisterskie czy licencjackie).

Wszystkie inne cechy i wskazniki, a takze ich zwiazki dotyczace anali-
zowanych obszaréw, takich jak: swoistos¢ kreatywnosci, wiedza o twérczosci,
reprezentacje spoleczne kreatywnosci, determinanty postawy tworczej/kre-
atywnej, inhibitory i stymulatory kompetencji kreatywnych, style rozwiazy-
wania probleméw, kreatywny uczen, twérczos¢ w programach ksztalcenia
nauczycieli — beda oméwione w nast¢pnych rozdziatach.
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Rozdziat 3.
Spoleczne reprezentacje kreatywnosci
1 kreatywnego nauczyciela podzielane przez
studentow wcezesnej edukacji

Wprowadzenie

Wspélcezesnie pojmowana kreatywnos$é jest rezultatem specyficznego od-
dzialywania pomig¢dzy wyobraznia, improwizacja, innowacja i stanowi jedna
z najbardziej warto$ciowych ludzkich cech. Ronald A. Beghetto (2014, s. 207)
naszkicowal ramy dla tak pojmowanego zintegrowanego modelu kreatywnosci
(imagination, creativity, and innovation — 1CI). W rozwazaniach przedstawio-
nych w prezentowanym rozdziale przyjeto zalozenie, ze kreatywnos¢ jest nie
tylko fenomenem psychologicznym, lecz takze socjokulturowym, dlatego za-
réwno idea kreatywnosci, jak i osoba kreatywna sa obiektami spolecznych re-
prezentacji (Gliveanu, Gillespie, Valsiner, 2015). Paradygmat (swiatopoglad)
ukierunkowujacy przedstawiane ustalenia teoretyczne i badania empiryczne
miesci si¢ w obszarze konstruktywizmu spotecznego. Uwzgledniono model
teoretyczny tych wspélczesnych badaczy, ktérzy uwazaja, ze kreatywnos¢ nie
jest gtéwnie (lub wylacznie) zwigzana z poznaniem, uzdolnieniami i osobo-
woscig, ale przede wszystkim jest polaczeniem uzdolnieri z nabywaniem przez
jednostke poczucia twérezej tozsamosci, ktore wyksztalca si¢ na skutek rézne-
go rodzaju wplywéw i poréwnan spolecznych oraz wydaje sie by¢ moderato-
rem relacji migdzy potencjalem twérczym a aktywnoscia tworcza.

Na poziomie spolecznym znaczenie kreatywnosci jest reprezentacyj-
nym polem bitwy (Gliveanu, 2014a). Dzieje si¢ tak dlatego, ze nie ma jednej
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powszechnie akceptowanej definicji tego zjawiska, takze w psychologii. Kate-
gorie geniuszu, osoby kreatywnej i twércy rywalizuja o przewage i ukierunko-
wuja dyskusj¢ ,ja — inni” wokél rozumienia tego, ,kto” jest kreatywny lub ,,co”
jest twéreze (Gliveanu, 2010). Drugim waznym zalozeniem, lezacym u pod-
staw badan reprezentacji sa, bezposrednio z nimi powigzane, ukryte teorie
kreatywnosci, funkcjonujace w §wiadomosci przysztych nauczycieli (zeache-
r’s implicit theories of creativity), czyli uwewngtrznione przekonania na temat
natury tworczosci oraz cech osoby kreatywnej (Gralewski, Karwowski, 2016).
Kwestie rozpatrywane w prezentowanym tekscie s3 wazne zaréwno poznaw-
czo, jak i pragmatycznie, ze wzgledu na ich wage dla dzialalnosci wychowaw-
czej 1 edukacyjnej nauczycieli. Zdroworozsagdkowe przekonania na temat tego,
kim jest osoba twdrcza, najprawdopodobniej w duzej mierze warunkuja sto-
sunek i zachowanie wzgledem niej oséb odpowiedzialnych za ksztaltowanie
przestrzeni dla uczenia si¢ i nauczania (Karwowski, 2007, 2009).

3.1. Teoretyczne inspiracje badan kreatywnosci
w paradygmacie reprezentacji spolecznych

Tworcg teorii reprezentacii spotecznych (dalej: TRS) jest francuski psycholog
Serge Moscovici. Nadrzednym problemem w paradygmacie TRS jest tworze-
nie wiedzy spolecznej o obiektach. Reprezentacje spoleczne s3 definiowane
jako system wartosci, idei i praktyk, ktére stuza budowaniu porzadku spo-
tecznego i ulatwiaja komunikacje. Powstaja one wskutek wysitku majacego
sprawi¢, Zze nieznane stanie si¢ znane w sposéb, ktéry umozliwia osiagnig-
cie podzielanej rzeczywistosci spotecznej (Moscovici, 1984). Z jednej strony
reprezentuja obiekty, osoby i zdarzenia, umieszczajac je w znanym kontek-
§cie, z drugiej natomiast — przewodza znaczacym interakcjom spolecznym.
Paradygmat reprezentacji spolecznych staje si¢ teoretyczna i metodologiczng
ramg dla badania przejawéw zdroworozsadkowego rozumowania w réznych
grupach spotecznych i kulturowych (Sammut i in., 2015). Badacze stosujg to
podejscie, aby uzyska¢ wglad w system wiedzy uzasadniajacej pewne ludzkie
praktyki. Wiedza o obiekcie reprezentacji (w naszym przypadku kreatywnosci
i kreatywnej jednostce) konstruowana jest bowiem w dialogu migdzy aktorami
spolecznymi (jednostkami, grupami lub calymi spotecznosciami).

Martin Bauer i George Gaskell (1999) zidentyfikowali trzy istotne cechy
reprezentacji: kultywacja w systemach komunikacji, ustrukturyzowana tres¢,
stuzaca wielu funkcjom systeméw komunikacyjnych i ich ucielesnienie w réz-
nych trybach (zachowanie nawykowe, poznanie indywidualne, komunikacja
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formalna i nieformalna) i §rodkach. Systemy przekonan (reprezentacje) ewo-
luuja i kraza w otoczeniu spolecznym — tak zachodzi proces kultywacji sym-
bolicznej. Bauer i Gaskel przedstawiaja 6w proces w postaci tréjkata mediacji
[S-O-S]. System minimalny w powstawaniu reprezentacji jest zatem triada:
dwie osoby — podmiot 1 (Subject 1) i podmiot 2 (Subject 2), ktére podzielaja
zainteresowanie obiektem (Object) (w jgzyku polskim: przedmiotem reprezen-
tacji). Tréjkat mediacji jest podstawows jednostka stuzacg rozwijaniu znacze-
nia danego obiektu. Znaczenie nie jest sprawa indywidualng ani prywatna,
ale zawsze zaktada ,innych”. Istnienie ,innych”, chociaz zorganizowane indy-
widualnie w formie, funkcji i tresci, jest zawsze implikowane na podstawie
dos$wiadczen spotecznych. Do tréjkata mediacyjnego dodany zostal ponadto
wymiar czasowy, obejmujacy przeszios¢ i przyszlo$¢, nazywany projektem
(Project) taczacym dwa podmioty z obiektem. Project Yaczy Subject 11 Subject 2
poprzez wzajemne interesy, cele i dziatania. W projekcie znaczenie zdrowo-
rozsagdkowe obiektu jest nowo powstala wiasnoscia podobna do socjalizowa-
nej formy przestrzeni zycia w koncepcji Kurta Lewina. Podstawows jednostka
analizy jest wiec ostatecznie S-O-P-S, ktére badacze obrazuja na schemacie
wydluzonego tréjkata, przypominajacego ksztaltem szwajcarska czekoladg
Toblerone. Schemat ten jest wizualizacja tréjkatnej relacji w kontekscie czasu.
W ten sposéb reprezentacja jest czasowym gestaltem ,interobiektywnosci”.
Przecigcie przez Toblerone w dowolnym czasie jest powierzchnig okreslajaca
znaczenie zdroworozsagdkowe (reprezentacj¢) obiektu w tym czasie (tamze).
Podazajac tym tokiem rozumowania, system spoleczny jest paczka Toble-
rone z O jako Iacznikiem pomigdzy réznymi reprezentacjami. Przeciecie
przez paczke Toblerone oznacza rézne pojecia zdroworozsadkowe istniejace
w innych grupach spolecznych. Wydtuzenie tréjkata oznacza, jak reprezenta-
cje zmieniajg si¢ w czasie. O moze ulec zmianie w czasie, zaréwno ze wzgledu
na wlasng dynamike (proces materializacji), jak i w odpowiedzi na zdrowy roz-
sadek (reprezentacje). Koncepcja tréjkatéw mediacji umozliwia skupienie na
otoczeniu spolecznym i naturalnych grupach utworzonych wokét dostepnych
w okreslonym czasie idei (Sammut i in., 2015). Ten formalny model reprezen-
tacji obrazuje sposéb, w jaki czlonkowie réznych spolecznosci podchodza do
tej samej ,,rzeczywistosci” (tego samego przedmiotu reprezentacii, takich feno-
menéw spolecznych, jak np. gender, sprawiedliwo$¢ czy blizsze edukacji poje-
cia nauczania inkluzyjnego, inteligencji, wychowania), tworzac jednoczesnie
jej rézne, niekiedy sprzeczne obrazy. Fundamentem, na ktérym wznoszg si¢
spoleczne reprezentacje sa themata, bedace zbiorem opozycyjnych prekoncep-
¢ji zawsze obecnych w dialogu i organizujacych poznanie. W dialogu przyj-
mujg one posta¢ diad lub triad pojeciowych (np. innowacyjny os tradycyjny,
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twérezy vs odtworezy). Te elementarne prekoncepcje sa dla cztonkéw danej
grupy oczywiste, decyduja o tresci, znaczeniach i obrazach, ktére pojawiaja
si¢ w dyskursie publicznym. Myslenie antynomiami jest nieodlaczng czescia
socjalizacji kulturowej. Zhemata przypominaja Khunowskie paradygmaty,
nauka wyraza wicc themata w formie naukowej debaty pomiedzy réznymi
orientacjami lub szkotami myslenia. Podejscie zdroworozsadkowe postuguje
sie¢ podobnymi zasadami i czesto zdarza sie, ze naukowe themata maja zrédlo
w zapatrywaniach przecietnego czlowieka (Markova, 2003, s. 184).

3.2. Wspolczesne kierunki badan spolecznych reprezentacji
fenomenu kreatywnosci

Literatura na temat spolecznych reprezentacji kreatywnosci nie jest zbyt
obszerna, w odréznieniu od literatury dotyczacej ukrytych teorii twérczosci
(Gralewski, Karwowski, 2014, 2016). Niewiele jest badan Iaczacych kreatyw-
no$¢ i spoleczne reprezentacje. Znane s3 potoczne przekonania na temat inno-
wacyjnosci i kreatywnosci prowadzone wéréd dorostych pracownikéw z Hisz-
panii i Ameryki Eaciriskiej (Gondim i in., 2015). Potoczne koncepcje Polakéw
na temat kreatywnosci i tworczosci badal Maciej Karwowski (2009b). Jesli
chodzi o obszar edukacji, odnotowywane sa doniesienia z badan edukacji
szkolnej we Wloszech (Licciardello i in., 2010) i Grecji (Magioglou, 2008).
Prawdopodobnie najbardziej czytelna préba polaczenia kreatywnosci i repre-
zentacji miala miejsce na polu badan uzdolnionych dzieci prowadzonych we
Francji przez Jeana Louisa Tavaniego, Francka Zenasniego i Mari¢ Pereire-
-Fradin (2009). Oprécz samych badan, sugerowano tez, ze ocena kreatyw-
nosci powinna bazowa¢ na badaniu spolecznych reprezentacji i doswiadcza-
niu kreatywnosci w réznych kulturach (Hiyrynen, 2009). W kontekscie tych
ograniczen metodologicznych Petre Vlad Gliveanu (2011) stawia pytanie: czy
nie badamy tych samych zjawisk pod inng nazwa? Odpowiedz brzmi i tak,
i nie. Tak, bo tylko do pewnego stopnia badania ukrytych teorii twérczosci po-
zwolily odkry¢ spoleczne formy reprezentacji. Nie, jesli weZmiemy pod uwage
rézne epistemologiczne rozwazania, ktére leza u podioza obu rodzajéw badan.
Rozwijajac t¢ teze oczywiste staje sig, ze ukryte teorie tworczosci sa czgsto
uwazane bardziej za ,osobiste niz wspélne” (Runco, 1999, s. 27), istniejace
w umystach poszczegélnych jednostek (Sternberg, 1985), chociaz nie do korica
w kompletnej spolecznej prézni. Spoleczne reprezentacje natomiast majg na-
tur¢ dynamiczna, krazg migdzy umystami, tworza sie¢ metafor, obrazéw, poje¢
i wyobrazen Odnosza si¢ do wszelkich form przekonan i wiedzy ,grupowe;”
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w stosunku do okreslonego obiektu. Spoleczne reprezentacje sa wspétkonstru-
owane przez jednostki podczas ich codziennych dzialan i rozméw, egzystuja
zatem jako wytwor kolektywny. Zamiast wyobrazania sobie reprezentacji jako
zjawiska rezydujacego wewnatrz umystéw (reprezentacje mentalne), lepiej jest
wyobrazi¢ je sobie jako zjawisko rezydujace pomi¢dzy umyslami, przypomi-
najace baldachim utkany z polgczonych ludzkich rozméw i dziatarn (Wagner
iin., 1999,s.96).

Interesujace dla przyjmowanego w tym rozdziale paradygmatu s3 bada-
nia empiryczne spolecznych reprezentacji twérczosci w kontekscie kultury
Zachodu. Bazowaly one na internetowym kwestionariuszu i analizie 106
odpowiedzi dotyczacych: a) powszechnych symboli twérczosci, b) dycho-
tomii dotyczacej natury kreatywnosci i ¢) samooceny kreatywnosci, udzie-
lonych gléwnie przez respondentéw ze Stanéw Zjednoczonych i Wielkiej
Brytanii (Gliveanu, 2011). Uczestnikéw badania pytano na poczatku o naj-
lepszy wg nich symbol twérczosci i proszono o uszeregowanie i komen-
tarz na temat o$émiu symboli wylonionych z badania przygotowawczego
w wyszukiwarce Google Images. Otwarte zadanie wyboru swego wlasnego
symbolu sugerowalo, ze twérczosé, jako w najwyzszym stopniu ,nieznana’,
jest zakotwiczona w réznorodnych dziedzinach i widziana z wielu perspek-
tyw. Najczesciej byly to sztuka, zwlaszcza malowanie i rysowanie, ale tez
pojecia abstrakcyjne, natura, ludzki umysl, czynnosci manualne itp. Na pod-
stawie odpowiedzi respondentéw mozna wysnu¢ konkluzje, ze twérczosé
jest wielokrotnie ,zakotwiczona” i uprzedmiotowiona w reprezentacjach
badanych. Wyniki badan wskazuja na to, ze wspélczesne reprezentacje twor-
czosci sg zlozone i wielowymiarowe, a najsilniejszy zwiazek istnieje miedzy
twérczoscig i sztukami pigknymi (zwlaszcza symbolami takimi jak pedzel,
kolor, dzieciece rysunki itp.). Wyniki badari symbolicznego wszechswiata
kreatywno$ci wskazuja na wazne implikacje praktyczne, jak kreatywno$¢ jest
rozumiana, rozpoznawana i uzasadniana w kontekscie dnia codziennego.
Wytwoércami nowych form (Super Creative Core) sa wszakze pewne profe-
sje. Pedagodzy, nauczyciele, trenerzy — podobnie jak informatycy, architekei,
matematycy, inzynierowie, przedstawiciele nauk fizycznych i spolecznych,
doradcy, artysci, projektanci, artysci scen, sportowcy, pracownicy mediéw
— tworzg rdzen klasy twérezej (Florida, 2010). Ich rola polega na generowa-
niu nowych form, ktére z tatwoscia sg przenoszone do szerszego srodowiska
i szeroko uzywane.

W ramach pedeutologii i pedagogiki twérczosci skonstruowano, na pod-
stawie badan lub rozwazan teoretycznych, powinnosciowy model nauczyciela
i oczekiwanych wobec niego kompetencji. W dalszej czesci przywolujemy
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jedynie te wyniki wspélczesnych badan kreatywnosci, ktére koncentrowaty
sie na sposobach postrzegania osoby kreatywnej przez znaczacych innych.
I tak, Maciej Karwowski, w badaniach dotyczacych postrzegania kreatywnego
ucznia przez jego nauczycieli oraz srodowiska funkcjonowania kreatywnego
ucznia w klasie, sformulowal wniosek, ze opisy kreatywnych uczniéw wyko-
nane przez nauczycieli byly wazne i ogélnie spéjne z naukowymi definicjami
tworczosci, rozumianej jako polgczenie umiejetnosci (intelekt) i pewnych
cech osobowosci (dynamizm). Badacz dowiédl, ze polscy nauczyciele tworzg
jedynie czg$ciowo nakladajace si¢ na siebie modele uczniéw kreatywnych
i dobrych (osiagajacych sukcesy w nauce) (Karwowski, 2010). Innymi stowy
warto$¢ kreatywnosci, tak czgsto podkreslana we wspélczesnych systemach
edukacyjnych, zdaje si¢ by¢ mniej pozadana w sytuacjach praktycznych,
kiedy kreatywni uczniowie moga nie dostosowywac si¢ do norm szkolnych,
do ktérych nauczyciele chceg, by si¢ stosowali. Warto pamigtad, ze aktywnos¢
twércza oznacza réwniez cigzka, wytrwaly, sumienng prace. Ten czynnik
osobowosci znacznie stabiej wiazal si¢ z kreatywnoscia niz dobre funkcjono-
wanie w szkole. Podobne konstatacje odnajdziemy w badaniach Aleksandry
Gajdy (2010).

Jacek Gralewski i Maciej Karwowski (2016) analizowali strukture
nauczycielskich ukrytych teorii kreatywnosci (zeachers implicit theories of
creativity) oraz ich znaczenie dla trafnosci rozpoznawania i oceniania kre-
atywnych uczniéw. Wyniki badarni (prowadzonych z zastosowaniem Creative
Student Characteristics Questionnaire — CSCQ) pokazaly, ze postrzeganie
przez nauczycieli uczniéw tworczych jest ztozone, zréznicowane i dosé cze-
sto niezgodne z prezentowanymi w literaturze naukowej teoriami kreatyw-
nosci. Okazalo sig, ze co trzeci polski nauczyciel szkél srednich nie rozumie
istoty tworczosci. Ta grupa nauczycieli nie jest w stanie trafnie zidentyfi-
kowa¢ cech kreatywnych uczniéw. Ponadto istotnym czynnikiem determi-
nujgcym nauczycielskie koncepcje kreatywnego ucznia jest ple¢ — uczennice
opisywane s3 przez pryzmat adaptacyjnego stylu kreatywnosci (umiejgtnosé
wspolpracy, ksztaltowanie relacji z innymi, wytrwalos¢, sumienno$¢ i cigzka
praca), chlopcy za$ innowacyjnego (indywidualizm, niezaleznos¢, bezkom-
promisowo$¢, impulsywnos¢ i oryginalnos¢ w rozwigzywaniu wszelkiego
rodzaju probleméw) (tamze). Konsekwencje edukacyjne tych ustaleri moga
by¢, zdaniem autoréw, potencjalnie daleko idace. Ujawnione przez nich
réznice w postrzeganiu przez nauczycieli twérczosci chlopeéw i dziewczat
implikuja rézne oczekiwania edukacyjne wobec uczniéw, uruchamiaja rézne
strategie stymulowania kreatywnosci, a co za tym idzie, rézne poglady na
temat tworczosci.
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3.3. Od tworczej tozsamosci do ukrytych teorii twérczosci

Wsréd badaczy kreatywnosci znajduje sie grono zwolennikéw analizowania jej
w kontekscie spoleczno-kulturowym, uzasadniajacym potrzebe wiaczenia do
badan, zaréwno teorii tozsamosci, jak i spolecznych reprezentacji. Psycholo-
gowie formutuja wszechstronny obraz twérczych tozsamosci jako tozsamosci
spolecznych, dynamicznych, kontekstowych, réznorodnych i posredniczacych.
Poczucie twérczej tozsamosci (creative personal identity) opisuje stopieri, w jakim
tworczos¢ jest ceniona przez jednostke i w subiektywnym przekonaniu stanowi
istotng czgs¢ jej tozsamosci. Przekonanie, ze kreatywnos¢ stanowi wazny ele-
ment zycia, ukierunkowuje dzialania i wspiera samoskutecznos¢ tworcza, jest jej
prekursorem. Osoby, dla ktérych twérczosé jawi sie jako istotna, poszukujg moz-
liwosci wykorzystywania kreatywnosci w pracy czy szkole, czesciej sa zmotywo-
wane samoistnie, i w rezultacie charakteryzujg si¢ wyzszym poziomem osiggnie¢
tworczych (Szen-Ziemiariska, Karwowski, 2014, s. 52).

Twoércza tozsamos¢ jest zatem pewnym konstruktem teoretycznym,
elementem tozsamosci osobowej, ktéra organizuje i integruje doswiadczenia
twéreze. Pomaga kierowaé twérczym potencjalem danej osoby. Twércza toz-
samo$¢ obejmuje pojecie tworczej jazni, ktéra odzwierciedla poczucie kom-
petencji w wielowymiarowym wyrazaniu siebie, wigze si¢ z otwartoscia na
do$wiadczenia i zadania zorientowane na wyzwalanie wewngtrznej motywacii,
ktéra warunkuje twérezy potencijal.

Aktualnos¢ twierdzenia klasyka psychologii Williama Jamesa o tym,
ze jednostka ma tak wiele spolecznych postaci, jak wiele jest oséb, ktére ja
poznaja, Gliveanu i Tanggaard (2014) odnosza takze do koncepcji twérczych
tozsamosci, nie ma bowiem tozsamosci twérczej w ,liczbie pojedynczej”, sa
one zawsze wielowymiarowe. Nawet osoba o promowanej twérczej tozsa-
mosci w wielu kontekstach spotecznych nie odtwarza swojego jednorodnego
wizerunku w kazdej relacji z innymi (lub zawsze bez wyjatku). Tozsamos¢ jest
struktura ksztaltowang (posredniczaca), nie tylko w interakcjach spolecznych,
lecz takze w spolecznej debacie i ideologiach.

Badania fenomenu kreatywnosci, ktére prowadzone byly w paradyg-
macie spolecznych reprezentacji, czgsto opisywane sa w kontekscie zwiazku
kreatywnosci z tozsamoscig. Reprezentacje sa bowiem giéwna substancija
naszych tozsamosci (Duveen, Lloyd, 1990). Model teoretyczny twérczej
tozsamosci (creative identity), zaproponowany przez Gliveanu i Tanggaard
(2014) wywodzi si¢ w znacznym stopniu z TRS i (w domysle) z interak-
cjonizmu symbolicznego oraz jego nacisku na role otoczenia w formowa-
niu poczucia wlasnej tozsamosci. Tozsamosci kreatywne to reprezentacyjne
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modele powstajace w interakcji migdzy tworeg (ja), réznorodng widownia
(oni) i pogladami na temat twérczosci wywiedzionymi z dyskursu spotecz-
nego. W klasyczny model triady ,ja—oni—obiekt”, wlaczony zostal wymiar
czasu, co spowodowalo podkreslenie zmieniajgcej si¢ natury naszych
reprezentacji twérczosci i postrzegania ludzi twérczych. Autorzy opisuja
spoleczno-kulturowy model tworczej tozsamosci z perspektywy, w ktérej
bycie ,twérca” wigze si¢ z pracg nad ,tozsamoscia’, a ,tozsamos¢” jako taka
jest kategoria zasadniczo spoleczng. Osoba twoércza nie istnieje wszakze
w izolacji, ale jest aktorem spolecznym wspéltworzacym swoje poczucie
twoérczej warto$ci w komunikacji z innymi i w relacji do dyskursu spo-
tecznego na temat kreatywnosci. Spoleczne reprezentacje sg siecig znaczen
spoltecznych, ktére nadaja strukture i substancje (tres¢) tozsamosci. Tozsa-
mos§¢ spoleczna z tego teoretycznego punktu widzenia sklada si¢ z systemu
reprezentacji o sobie, rozwinietych w relacjach z innymi ludZmi i ich sys-
temami reprezentacji. Ten element spoleczny, fundamentalny w tworzeniu
tozsamosci, czyni ja bardzo dynamiczna, nigdy nie kompletna, pozosta-
jaca zawsze w trakcie formulowania (Jovchelovitch, 1996). Jednoczesnie,
poniewaz reprezentacje spoleczne z czasem sie stabilizujg, tozsamosci
moga by¢ czesto oporne na zmiany, zwlaszcza gdy silniejsze wickszosci
narzucajg swoje reprezentacje stabszym mniejszosciom. W teorii spolecz-
nych reprezentacji ludzie postrzegani s jednakze jako aktywni ,sprawcy”
w procesie ksztaltowania si¢ reprezentacji danego obiektu, pozostawia to
pole dla kontestacji i debaty w tworzeniu si¢ kazdego typu tozsamosci lub,
innymi slowy, zawsze istnieje mozliwos¢ ponownego sformulowania repre-
zentacji. To wlasnie ta elastyczno$¢ czyni reprezentacje gtéwnym elemen-
tem w budowaniu wiedzy o $wiecie i o sobie samym. Poglad przywolywa-
nych autoréw na temat tozsamosci pozostaje w pelnej zgodzie z definicja
(cytowanego przez nich) Frana Hagstroma (2005, s. 19), zdaniem kt6-
rego ,tozsamo$¢ odnosi si¢ do wlasnej reprezentacji, powstalej z udzialu
w réznorodnych grupach i w réznych kontekstach spolecznych”. Jednostka
ksztaltuje poczucie wlasnej twérczej tozsamosci w zaleznosci od jej inte-
rakeji spolecznych i w zaleznosci od znaczenia nadawanego twoérczosci
przez siebie i otoczenie. Zaklada sig, ze osoby o wysokim poczuciu twér-
czej tozsamosci chetniej podejmuja si¢ aktywnosci twérczej, prowadzac do
realizacji swoich uzdolnien twérczych.

Gliveanu i Taggaard (2014) rozwijajg rozumienie tozsamosci twor-
czych jako modeli tozsamosci powstalych u jednostki w jej relacjach
z innymiw odniesieniu do wspélnego rozumienia kreatywnosci. Tozsamos¢
jest zatem jednocze$nie osobistym i spolecznym ,zadaniem”, a tozsamos¢
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kreatywna jest z pewnoscig rozwijajaca si¢ projekcja, ktéra potrzebuje
»innych”, by zaobserwowali i zidentyfikowali osobg jako ,twérce”. Nalezy
zauwazy¢ dwie rzeczy: po pierwsze skupiamy si¢ tu na tozsamosci rozumia-
nej jako model spoleczno-kulturowy powstaly w relacji ,ja—oni” poprzez
dzialanie i komunikacje, a nie jako produkt narracji. Modele tozsamosci
ukierunkowuja osobg, s3 wcielane w Zycie w obrebie jakiegos kontekstu,
i jako takie, przedstawiaja procesy dynamiczne i umiejscowione. Glive-
anu i Tanggaard wskazuja, Ze po pierwsze ,inny” w teoretycznym modelu
spolecznych reprezentacji jest ,wieloraki”. Jest to poczucie jednostkowe;
tozsamosci budowane w interakcjach z r6znymi ludzmi i grupami w domu,
miejscu pracy, w przestrzeni publicznej itd. (z tego tez powodu sama tozsa-
mos¢ jest konstrukeja réznorodng majaca mozliwo$¢ przystosowywania si¢
do réznych kontekstéw spotecznych i bedaca pod ich wptywem). Po drugie,
znaczenie kreatywnosci moze by¢ tematem dyskusji pomig¢dzy jednostka
(self) i ,innymi” (ozhers), ale czerpie tez z dyskursu spolecznego (w kon-
cepcji Moscoviciego z hegemonicznych postaci reprezentacji na temat kre-
atywnosci). Mozliwos¢ czerpania z réznych dyskurséw spolecznych czyni
tworzenie si¢ tozsamosci przedsigwzigciem twérczym. Dla przykiadu, cho-
ciaz ciggle gloryfikujemy twércze jednostki i jesteSmy zafascynowani osig-
gnieciami ludzi wybitnych, istnieje réwniez kontrdebata, w ramach ktérej
twoérczos¢ to proces zespolowy zachodzacy gtéwnie w grupach. Po trzecie,
ponizszy opis ktadzie nacisk na wymiar czasowy wszystkich tych elemen-
téw i relacji, co ma kluczowe znaczenie dla zrozumienia twérczej tozsamo-
$ci jako zjawiska rozwijajacego si¢ w czasie.

Podsumowujac, spoteczno-kulturowy model twoérczej tozsamosci, czer-
piacy z teorii spolecznych reprezentacji, definiuje tozsamosci jako struktury
relacyjne, wylaniajace si¢ z reprezentacji ,siebie samego” i reprezentacji oto-
czenia. W konsekwencji, wyczerpujace badania tozsamosci i kreatywnosci
wymagaja spojrzenia ponad jednostke jako taka i rozpatrzenia wzajemnych
powiazan pomiedzy nastepujacymi elementami:

»ja” zaangazowanym w tworcze badZ potencjalnie twércze formy dziata-

nia; grupy ,innych”, z ktérymi osoba wchodzi w interakgje i ktérych od-

biér jest istotny dla sposobu, w jaki przedstawia ona swoja kreatywnosé;
— wspdlnego rozumienia tworczosci, ktére otwarte jest na ,renegocjacje”

w relacjach ,ja—oni”; spoleczng debatg na temat kreatywnosci, wplywa-

jaca na wspomniane ,renegocjacje”; rozwojows, przejSciows trajektorie

triady ,,ja—inni—twdérczosc”;
— model tozsamosci rozwijany przez jednostke i osiagany w obrebie spo-
tecznych interakej.
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Szczegdlny sposéb, w jaki elementy te odnosza si¢ do siebie, prowa-
dzi do powstawania réznych rodzajéw twoérczej tozsamosci. Sa badania,
ktére dowiodly, ze ogdlne koncepcje kreatywnosci nie moga by¢ stosowane
zaréwno w odniesieniu do siebie samego, jak i w stosunku do innych (Lee
iin., 2015).

Rozwazania te koresponduja z zalozeniami spoleczno-poznawczej
teorii uczenia si¢ Alberta Bandury (2007), w $wietle ktérej ludzkie zacho-
wanie (rowniez aktywnos$¢ twoércza) jest wspéldeterminowane przez sama
jednostke i sily srodowiskowe. Funkcjonowanie psychologiczne czlowieka
polega wiec na ciaglej wzajemnej interakcji determinant osobowosciowych
i $rodowiskowych. Szczegélnie znaczacy role tworca koncepcji przypisuje
procesom symbolicznym, zastgpczemu uczeniu si¢ oraz procesom samoregu-
lacji. Psycholog analizowal procesy uwiklane w uczenie si¢ przez obserwacje,
czyli modelowanie spoleczne, wsréd ktérych istotng role peini przeksztal-
canie symbolicznych reprezentacji zapamietanego zachowania w programy
wlasnych dzialan — to proces angazujacy aktywno$¢ wlasng podmiotu, majacy
znamiona aktywnosci twérczej. Dokonania ludzkie wynikaja zatem ze wza-
jemnej interakcji okolicznosci zewngtrznych z wielkim bogactwem deter-
minant osobistych, obejmujacych wrodzone potencjalnosci, nabyte umiejet-
nosci, myslenie refleksyjne i wysoki poziom wlasnej inicjatywy (Bandura,
1997, s. 193). Warto w tym miejscu przypomnied, ze przywolany psycholog
jest takze twércg spoleczno-poznawczej teorii poczucia wlasnej skutecznosci
(samoskuteczno$é) (tamze), na bazie ktérej badacze kreatywnosci rozwingli
pojecie poczucia wlasnej skutecznosci w zakresie tworczosci (poczucie twoér-
czej samoskutecznosci) (creative self-efficacy, CSE) (Beghetto, 2006; Kar-
wowski, Barbot, 2016). Opisuje ono samoocen¢ wlasnych zdolnosci twér-
czych, a §cislej, przekonania jednostki na temat jej zdolnosci radzenia sobie
z zadaniami wymagajacymi twérczego myslenia, ocene wilasnych szans na
odniesienie sukcesu w obszarze twérczosci'.

! Na poziom poczucia wlasnej skutecznosci wplywaja cztery podstawowe czynniki: wy-
konywanie zadan i czynnosci (doswiadczanie mistrzostwa w wyniku sukcesu poprzedzonego
uporczywymi wysitkami), do§wiadczenia zastgpeze (poréwnania spoteczne, nasladowanie in-
nych), spoleczna perswazja i autoperswazja (w tym réwniez informacja zwrotna od np. rodzi-
céw, réwiesnikéw, nauczycieli) oraz stany emocjonalne i fizyczne (np. stres, ekscytacja) (Chrusz-
czewski, 2013, s. 102).
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3.4. Podstawy metodologiczne badan spolecznych
reprezentacji kreatywnosci

Celem opisywanych w rozdziale badan byla rekonstrukcja struktury i tresci
reprezentacji spolecznych studentéw na temat fenomenu kreatywnosci, kon-
cepcji wlasnej kreatywnosci i stworzonego przez nich profilu definicyjnego
kreatywnego nauczyciela.

Gléwne pytanie badawcze Jak studenci edukacji wezesnoszkolnej i przed-
szkolnej konceptualizujg pojecie kreatywnosci i osoby kreatywnej? zostalo uszcze-
goétowione pytaniami pomocniczymi:

— Jakie znaczenia studenci nadajg kreatywnosci?

— Jakie sg zrédla wiedzy studentéw o kreatywnosci?

— Jak studenci rozumiejg wlasng kreatywnosé, w jakich sytuacjach jej
dos$wiadczaja?

— Jak badani uzasadniaja potencjal twérczy w odniesieniu do pelnienia
roli nauczyciela?

— Jak przedstawia si¢ tre$¢ i struktura stworzonego przez studentéw
profilu kreatywnego nauczyciela?

— Jakie sa przekonania studentéw na temat uwarunkowan (stymulato-
réw i inhibitoréw) kreatywnosci w polu dziatan edukacyjnych?

Jako gléwna metode pozyskiwania materialu badawczego w postaci
pisemnych danych tekstowych (N = 956) zastosowano — znane na gruncie badari
spolecznych reprezentacji — metody wyjasniajace: metode wolnych skojarzen
werbalnych (free association) i ewokacji hierarchicznej (bierarchical evocation).
Sa one zblizone do stosowanych w diagnozie funkcji poznawczych technik
fluencji werbalnej (verbal fluency). W roku 1992 Pierre Verges zaproponowat
uzycie techniki asocjacji werbalnej w celu zbadania tresci reprezentacji spolecz-
nych. Uwazal on, Ze skoro teoria jadra byla przede wszystkim teorig znaczenia,
badanie reprezentacji powinno odkrywa¢ znaczenie, ktére jednostki przypisuja
do obiektu. Dlatego zbieranie tych znaczen poprzez wolne skojarzenia werbalne
wydawalo si¢ logicznym sposobem, szczegélnie dlatego, ze na poziomie tech-
nicznym ta metoda zapewniala duza elastycznos¢ myslenia i udzielania odpo-
wiedzi (Lopes de Silva, 2012; Gawda, Szepietowska, 2015). Ponadto postuzono
si¢ rownowazng metoda zdari niedokoriczonych (Rosa, 2002).

Jezyk zostal potraktowany jako medium, dzigki ktéremu prébo-
wano dotrze¢ do takich systeméw przekonan o $wiecie, ktére konstytu-
uja grupowy tozsamosé. Otwarte pytania skierowane do studentéw doty-
czyly trzech obiektéw reprezentacji: samego (per se) pojecia kreatywnosci,
doswiadczania bycia osobg kreatywng (autoreprezentaciji) oraz przekonan
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i charakterystyk kreatywnego nauczyciela. Pierwszy krok polegal na popro-
szeniu studentéw o wymienienie wszystkich stéw i wyrazen, ktére przy-
chodzg im na mysl, kiedy zostana podpowiedziane przez stowo-induktor
okreslajace obiekt badanej reprezentacji (kreatywnosé, kreatywne ja stu-
denta, kreatywny nauczyciel). W ten sposéb uzyskuje si¢ korpus danych, na
ktérym mozna przeprowadzi¢ rézne analizy leksykalno-metryczne (liczba
réznych stéw, czestotliwosé itp.), a takze analiz¢ tresci tematu (tematy
i wymiary, na podstawie ktérych ulozony jest korpus). Wolne skojarzenia
okazujg si¢ by¢ szczegélnie adekwatng dla badania tresci reprezentacji spo-
tecznych technika. Jednakze, aby zbada¢ strukture, nalezy polaczy¢ zbie-
ranie danych z fazg ekspertyzy przeprowadzong przez samych responden-
téw. Wymaganie to spelnia technika ewokacji hierarchicznej. Zawiera ona
element pytania respondentéw o waznosci (range), jaka maja skojarzenia,
ktére wymienili (Moliner, Abric, 2015). Osiagnieto ten cel poprzez dys-
pozycje¢ skierowang do studentéw, by uporzadkowali swoje przemyslenia/
sady w kolejnosci od 1 (skojarzenie najwazniejsze) do 5 (najmniej istotne).
Nastepnie dla kazdego terminu korpusowego (zbioru stéw i okreslent) pré-
bowano ustali¢ czestotliwosé wystepowania w badanej populacji i $rednia
range, a wige okresli¢ elementy jadra reprezentacji. Tworzg je pojecia/wyra-
zenia wykazujace najwigksza czestotliwos¢é wystepowania i najwyzsza sred-
nig range. Utworzone kategorie odpowiadaja reprezentacjom spolecznym,
sg ich ekwiwalentami, odzwierciedlaja podstawows ide¢ zwigzang z danym
obiektem. Zastosowano takze rézne kryteria procesu kategoryzacji. W nie-
ktérych przypadkach kategoryzacja jest podobna do analizy zawartos$ci
ukierunkowanej semantycznym podobieristwem, podczas gdy w innych sa
to proste tematyzacje.

Rozklad uzyskanych droga ewokacji stownej skojarzen (pojedynczych
sléw i wyrazen) bazuje na teorii jadra (tamze), bedacej istotnym elemen-
tem propozycji teoretycznej autorstwa Moscoviciego. W pismiennictwie
(Moliner, Abric, 2015) przyjmuje ona nazwe ,rdzenia figuratywnego” (meta-
foryczne jadro). Jednym z gtéwnych proceséw konstrukeji reprezentacii
spolecznych jest obiektyfikacja — proces kognitywny sprawiajacy, ze pojecie
abstrakcyjne staje si¢ konkretne. Pierwsza faza tego dzialania jest wnikliwa
selekcja, podczas ktérej jednostki zachowuja cz¢s$¢ informacji kosztem innych
informacji. To filtrowanie pozwala na selekcje tylko tych elementéw, ktére
zostaly uznane za spéjne z wartosciami grupy. Jednostki dokonuja nastepnie
dekontekstualizacji informacji, podczas ktérej jest ona odlaczana od ory-
ginalnego kontekstu i w konsekwencji naturalizowana. W koricu wybrana
informacja zostaje ponownie przytaczona do ,rdzenia metaforycznego albo
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jadra” — innymi stowy, do zredukowanego i usprawnionego zestawu zobiek-
tyfikowanych pojeé, ktéry zapewni solidng baze dla zrozumienia obiektéw
iuzasadnienia bardziej konkretnych znaczen, ktére zostaly im nadane. Rdzen
figuratywny stanowi embrion reprezentacji spolecznych, szczegélnie dlatego,
ze zapewnia jednostkom jezyk i kategorie nazewnictwa, dzigki ktérym moga
organizowaé wiedz¢ o obiekcie (tamze). Przyjeto, ze rdzen reprezentacii
tworza wyrazenia jezykowe pojawiajace si¢ wiecej niz 100 razy, natomiast
okreslenia wystepujace z mniejszg czestotliwoscig (ponizej 100) uznano za
elementy peryferyjne obiektéw reprezentacji.

3.5. Wyniki badan

3.5.1. Definiowanie kreatywnosci w nauce a rozumienie pojecia przez
przyszlych nauczycieli

Prezentacja wynikéw badan z koniecznosci poprzedzona bedzie krétkim
przypomnieniem ustalert definicyjnych potencjalu twoérczego jednostki
i tworczosci, przyjetymi dla celéw analizy przeksztalcen teorii naukowych po
przeniknigciu do $wiata zycia codziennego studentéw i poddaniu ich zdro-
worozsgdkowemu rozumowania. Maciej Karwowski (2009a) zaproponowat
rozumienie pojecia kreatywnosci jako cechy osoby, jej potencjalu do twér-
czych osiggnieé na danym etapie rozwoju lub w przyszlosci, nickoniecznie za$
twérczos¢ juz zrealizowang. O kreatywnosci mozna méwic tylko w wypadku
polaczenia elementéw, takich jak: zdolnosci twércze, niezaleznosé, zdolnosé
do przeciwstawiania si¢ innym, gdy mamy przekonanie o swojej twérczo-
$ci, otwartos¢, chtonno$é, akceptowanie szybko zmieniajacego si¢ otoczenia.
Kreatywno$¢ nie jest wigc pojedyncza cecha, lecz potencjalem twérczym, za-
datkiem twérczosci, cechg jednostki sprawiajaca, ze jej szanse na rzeczywista,
a nie jedynie pozorng i pozorancka twérczo$¢ rosng. Potencjal twérczy badacz
uznaje za obietnicg twérczosci (Karwowski, 2009). Podobnie czyni Krzysztof
J. Szmidt (2010a). Definiujac pojecie kreatywnosci w kontekscie pedagogicz-
nym, wskazuje, by zarezerwowac je do nazywania zachowari i cech czlowieka,
a nie rzeczy. W tym znaczeniu kreatywno$¢ mogtaby by¢ synonimem postawy
tworczej jako trwalej (pre)dyspozycji zyciowej, przejawiajacej sie w réznorod-
nych zachowaniach innowatora, i odnositaby si¢ do personalnego wymiaru
tworczosci. Kreatywnosé, bazujac na oryginalnosci i skutecznosci, przejawiaé
si¢ moze w réznych obszarach aktywnosci czlowieka, dlatego traktowaé ja
trzeba jako ogélng jego wlasciwos¢. W tabeli 3.1 zestawione zostaly skojarze-

nia badanych studentéw przypisywane pojeciu kreatywnosci.
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Tabela 3.1. Co kojarzy si¢ Pani/Panu z kreatywnoscia? — rozktad skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %

wiecej pomyslowosé 379 39,6

niZ 100 wskazas tWorezosE 222 | 232

od 50 do 100 wskazan

od 10 do 50 skazan wyobraznia 38 4,0
oryginalno$¢ 25 2,6
nowatorstwo (nowe pomysty, nowe roz-
wigzania) 24 2,5
innowacyjnoé¢ 22 2,3
ciekawe pomysly (cickawe myslenie) 16 1,7
otwarto$¢ 16 1,7
zabawa 13 1,4
zdolnosci (zdolnos¢ do samodzielnego
myslenia) 12 1,3

ponizej 10 wskazan réznorodnosé 8 0,8
ambicja 7 0,7
fantazja 7 0,7
wiasna wizja (wiasne metody, wiasny
pomyst) 6 0,6
rozwoj 5 0,5
umiejetnosé 5 0,5
wytwor 5 0,5
zaangazowanie 5 0,5
inne* 1-4 14,2

brak odpowiedzi 7 0,7
razem 956 100

* kategoria ,inne” obejmuje skojarzenia pojedyncze, ponizej 5 wyboréw.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Elementy centralne spolecznych reprezentacji kreatywnosci tworza
istotny konsensus w badanej grupie i sa szczegdlnie stabilne. W wypowie-
dziach studentéw dominuja okreslenia odnoszace si¢ do wlasciwosci osobo-
wych: twdrczosé 1 pomystowost, ktore stanowig az 62,8% wszystkich skojarzen
w pierwszej randze. Nastepnie wymieniane sg cechy: wyobraznia, oryginalnosc,
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nowatorstwo, innowacyjnost, otwartosé, zabawa, zdolnosci. Dyspozycje te, zgod-
nie z literaturg przedmiotu badan, znajduja si¢ w domenie pojecia kreatyw-
no$¢, odnosimy je do ludzi, nie za$ do rzeczy.

3.5.2. Doswiadczanie mocy wlasnej kreatywnosci i zdolnosci twérczych
w trakcie studiéw

W przedstawionym studentom kwestionariuszu skojarzeri stownych zapro-
ponowano dokoriczenie trzech zdan. Pierwsze z nich brzmialo: Okazatam/
/Okazalem si¢ byc osobg kreatywng podczas...; kolejne: W sytuacji, gdy wykazuje
sig kreatywnostig, odczuwam...; Wiedzg na temat tego, jaki powinien byc kreatyw-
ny nauczyciel czerpig z...

Oto rozktad uzyskanych odpowiedzi:

Tabela 3.2. Okazalam/Okazalem sig byc osobg kreatywng podczas... — rozklad skojarzen wg pierw-
szej rangi

Skupienia Kategorie szczegétowe n %
wiecej niz 100 wskazan praktyki (prowadzenie zajec) 245 25,6
od 50 do 100 wskazan uroczystosci szkolne 70 7,3
0od 10 do 50 wskazan prace zaliczeniowe 42 4,4
przygotowywanie scenariuszy 40 4,2
zaliczenie projektéw 34 3,6
prace plastyczne 32 3,3
gry i zabawy 28 2,9
przygotowywanie pomocy dydaktycznych 21 2,2
praca w grupie 19 2,0
¢wiczenia 18 1,9
przygotowywanie prezentacji 15 1,6
egzaminy 12 1,3
ponizej 10 wskazan rozwigzywanie konfliktéw mie¢dzy dzie¢mi 9 0,9
warsztaty 8 0,8
wolontariat 6 0,6
inne 1-4 27,6
brak odpowiedzi 92 9,7
razem 956 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wskazania studentéw ulokowane w figuratywnym jadrze reprezentacji
wyraznie dowodzg tendencji do zakotwiczania kreatywnosci w domenie prak-
tyki edukacyjnej (tu dostownie: praktyk pedagogicznych/zawodowych) oraz
domenie sztuki, przy zalozeniu, ze dziatania o charakterze artystycznym (orga-
nizacja uroczystosci szkolnych, by¢ moze inscenizacji, przedstawien teatral-
nych czy poetyckich, okoliczno$ciowych spotkari lub zabaw) przynaleza do
obszaru sztuki. Praktyki sg integralnym elementem przygotowania do zawodu
nauczyciela, umozliwiaja studentom samopoznanie, odkrycie wlasnej odpo-
wiednioéci (lub nieodpowiedniosci) bycia nauczycielem, integrowanie potocz-
nosci i naukowosci, rozbudzanie innowacyjnosci i krytycznosci. Wyobrazenia
studentéw na temat ich wlasnej kreatywnosci uksztaltowane zostaly poprzez
uprzednie do$wiadczenia, ktérych centralnym elementem s3 przeprowa-
dzone samodzielnie zajecia dydaktyczno-wychowawcze. Peryferyjne elementy
postrzegania i doswiadczania kreatywnosci Iacza si¢ bezposrednio z aktywno-
$cig akademicka i uczeniem si¢ w trakcie zajgé poprzez przygotowywanie réz-
nych materialéw: prezentacji, projektéw, scenariuszy zaje¢ oraz uzyskiwanie
zaliczen i zdawanie egzaminéw. Zatem istota kreatywnosci wiaze si¢ z moz-
liwoscig dzialania. W trakcie praktyk studenci mogli wdrozy¢ wlasne pomy-
sly, a takiej okazji by¢, moze, nie dawaly im zaje¢cia akademickie zaplanowane
przez nauczycieli.

Jak wspomniano w podrozdziale teoretycznym, zwigzek pomiedzy prze-
konaniem o wlasnej kreatywnosci i dokonaniami jest badany pod hastem twér-
czej skutecznosci (creative self-efficacy). Ten kierunek badari rozwijat sie¢ szcze-
gblnie intensywnie w ostatniej dekadzie (Jaussi i in., 2007; Karwowski, Barbot,
2016; Gliveanu, Tanggaard, 2014). Twoércza skutecznosé ogélnie rozumiana
jest jako wiara, przekonanie danej osoby, Ze jest ona w stanie poradzi¢ sobie
w sytuacjach wymagajacych tworczosci, ze ma potencjal do ujawnienia swoich
zdolno$ci twérezych, wykonujac pewng prace. Kreatywna samowystarczalno$é
wigze si¢ z kreatywng tozsamoscia, ale nie nalezy traktowaé tych dwéch pojeé
jako synonimicznych. W tego typu badaniach tozsamo$¢ twércza ma zwiazek
z tym, na ile kreatywno$¢ jest cechg ceniong i traktowang jako wazna przez
dang osobe. Chociaz zaréwno poczucie wiasnej skutecznosci, jak i tozsamosé
twércza przyczyniaja sie do bardziej ogélnego kreatywnego samookreslenia,
tozsamos¢ lezy u podloza samowystarczalnosci i moze wzmacniaé jej skutki
w specyficznych zadaniach lub sytuacjach (Karwowski, 2012). Ogélnie, tozsa-
mo$¢ twércza jest badana jako zmienna posredniczaca miedzy jednostka lub
czynnikami spolecznymi a dzialaniem twérczym. Gliveanu i Tanggaard (2014,
s. 15) pisza w cytowanym juz wielokrotnie artykule, ze ,tozsamosci wplywaja
na dokonywane wybory”, poczynajac od tego, czy zaczynamy co$ robi¢, czy
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nie. Na przyklad promowana twércza tozsamosé wspiera osobe w jej wyborze
inicjowania pracy kreatywnej, podczas gdy odrzucana tozsamo$¢ kreatywna
(brak przekonania, ze si¢ jest kreatywnym) moze mie¢ skutek przeciwny. Jest
to bardzo istotne z punktu widzenia przyszlych wyzwan nauczycielskiej profe-
sji. Nalezy bowiem uznad, ze zaréwno tozsamosc, jak i zachowanie wzajemnie
si¢ ,wzmacniajg’, a ich zwiazek istnieje w zlozonym systemie relacji i znaczen
spolecznych, ktére zmieniajg sie w czasie.

W tabeli 3.3 zestawiono okreslenia charakteryzujace uczucia i emocje,
jakie pojawiaja si¢ w sytuacjach, w ktérych okazywalo sie, ze studenci sa/byli
osobami kreatywnymi.

Tabela 3.3. W sytuacji, gdy wykazuje si¢ kreatywnoscig, odczuwam... — rozklad skojarzen wg
pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %

wiecej niz 100 wskazan zadowolenie 205 21,4
satysfakcja 164 17,2
rado$¢ 133 14,0
duma 102 10,7

od 50 do 100 wskazan spelnienie 29 3,0
dobre samopoczucie 24 2,5
docenienie 23 2,4
cheé do dziatania 23 2,4
szczgscie 23 2,4
pewnosé siebie 21 2,2
jest mi mito 18 1,9
dowartosciowanie 10 1,0

od 10 do 50 wskazan

ponizej 10 wskazan bycie potrzebnym 7 0,7
inne 1-4 52

brak odpowiedzi 101 10,6
razem 956 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Skojarzenia ujete w tabeli 3.3 stanowig zbiér pozytywnych emocji: zado-
wolenie, satysfakcja, radosé, a nawet duma. W dalszej kolejnosci pojawiaja sie:
spelnienie, dobre samopoczucie, docenienie, chec do dzialania, szczescie, pewnos¢
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siebie, jest mi mito, dowartosciowanie. Doswiadczanie poczucia wlasnej mocy
w dzialaniach o charakterze twérczym lIaczy si¢ z zadowoleniem, satysfak-
cja, radoscia i poczuciem dumy, co jest zgodne z przywolang wezesniej teorig
Bandury, w swietle ktérej pozytywny nastréj stanowi zrédlo poczucia tworczej
skutecznosci.

3.5.3. Kreatywny nauczyciel w studenckich przekonaniach

Trzeci obszar analiz spolecznych reprezentacji osoby kreatywnej obejmowat
wypowiedzi na temat postrzegania roli zawodowej nauczyciela w kontekscie
kreatywnosci. W pedeutologii z rola ta laczy sie mnogos¢ oczekiwan i pro-
tesjonalnych kompetencji, a takze osobowosciowych czynnikéw, wéréd kto-
rych misja, pasja i twérczos¢ sa wysoce pozadane. W prezentowanym kwe-
stionariuszu sformulowano prosby o wskazanie przez studentéw warunkéw
niezb¢dnych do uczenia si¢ i pelnienia roli kreatywnego nauczyciela, ponadto
poproszono badanych o dokonanie charakterystyki kreatywnego nauczyciela
(o czym dalej). Projektowaniu dyspozycji badawczych przyswiecalo przeko-
nanie, ze respondenci beda podejmowali préby projekeji zdolnosci twérczych
w odniesieniu do osoby wyobrazonego nauczyciela i najprawdopodobniej po-
$rednio takze beda je odnosili do siebie samych (w roli nauczyciela) w nieda-
lekiej przysztosci. Na wstepie zapytano studentéw o zZrédia wiedzy na temat
tego, jaki powinien by¢ kreatywny nauczyciel (tabela 3.4).

Analizujgc skojarzenia studentéw na temat zrodel wiedzy o kreatyw-
nosci, mozna wyciggna¢ wniosek, ze wiedz¢ o pozagdanym modelu kreatyw-
nego nauczyciela czerpig oni z dyskursu naukowego utrwalonego w zrédtach
fachowych (literatura pedagogiczno-psychologiczna — ksiazki i czasopisma)
oraz z zaj¢¢ na uczelni. Nie moze by¢ to wiedza kompletna, poniewaz zajeé
z zakresu psychopedagogiki twérczosci nie ma na kazdej uczelni pedagogicz-
nej. Nie sg to wszakze, zdaniem studentéw, jedyne sposoby na zdobycie wie-
dzy. Edukacja w tym zakresie odbywa si¢ takze za posrednictwem Internetu,
najwazniejszego dzi§ medium cyfrowej komunikacji mlodych ludzi. Inter-
net jest wykorzystywany jako srodowisko, w ktérym czgsto si¢ czyta - takze
formy przypominajace te publikowane w drukowanych wydawnictwach, cho¢
teksty publicystyczne sa w nim duzo bardziej popularne niz beletrystyka.
Znacznie czesciej traktujemy sie¢ jako przestrzen komunikacji za pomoca
form krétkich, uzytkowych, zaréwno zawierajacych tresci przygotowywane
przez profesjonalistéw, jak i przez amatoréw. Z tej perspektywy, gdy méwimy
o czytelnictwie internetowym, powinni$my mysle¢ przede wszystkim o prak-

tykach podobnych do odnajdowania haset w encyklopedii, ksiagzce kucharskiej,
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Tabela 3.4. Wiedze na temat tego, jaki powinien by¢ kreatywny nauczyciel, czerpi¢ z...? — roz-
ktad skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %

wiecej niz literatura pedagogiczno-psychologiczna
100 wskazan (ksiazki) 289 30,2
zajecia na uczelni 138 14,4

czasopisma (edukacyjne, fachowe, naukowe,

pedagogiczne) 111 11,6
od 50 Internet 97 10,1
do 100 wskazan

do$wiadczenia wtasne 85 8,9
od 10 praktyki 47 4,9

do 50 wskazan - . -
wlasna wiedza (przemyslenia, przekonania,

opinie, mysli, wyobrazenia) 36 3,8
obserwacja nauczycieli 25 2,6
zycie 14 1,5
doswiadczenia nauczycieli 12 1,3
wlasna intuicja 10 1,0
ponizej 10 wskazan | kursy i szkolenia 9 0,9
opinie innych 7
obserwacja wykladowcéw 6 0,6
rozmowy z dzie¢mi 5 0,5
przewodniki metodyczne 5 0,5
inne 1-4 45
brak odpowiedzi 26 2,7
razem 956 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

poradniku (Michalak, Korys, Kope¢, 2016). Ponadto istotnie wysoki procent
wskazan uzyskato wlasne doswiadczenie (wsparte wiedza, obserwacja, intuicja),
na bazie ktérego budowane s3 wlasne przekonania, bedace Zrédlem danych
o kreatywnosci nauczyciela. Dowodzi to roli, jaka pelniag w konstruowanych
przez studentéw wyobrazeniach teorie potoczne tworczosci i osoby tworczej
nabyte w trakcie uzasadniania ich osobistych doswiadczen (Gralewski, 2014).
Potwierdza to rozklad odpowiedzi widoczny w kolejnym zestawieniu danych
uzyskanych dzigki pytaniu kwestionariusza skojarzen:
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Tabela 3.5. Kreatywny nauczyciel to osoba, ktéra jest... — rozktad skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz pomyslowa
100 wskazan 345 36,1
od 50 tworcza 101 10,6
do 100 wskazan

potrafigca zaciekawic¢ (stosuje ciekawe metody,
ciekawe zadania, ciekawe objasnienia, cickawe
lekcje, zadania, zacickawia §wiatem) 66 6,9

otwarta (na wyzwania, na nowe pomysty, na
zmiang, na nowosci, na §wiat) 57 6,0

0od 10 z wyobraznig 45 47
do 50 wskazan

innowacyjna (nowe dziatania edukacyjne, nowe
rozwigzania) 33 35

zorganizowana (dobrze organizuje proces
nauczania) 19 2,0

nowatorska (nieszablonowy, stosuje niekon-

wencjonalne metody, tworzy nowe idee) 15 1,6
odwazna 15 1,6
aktywna 13 1,4
oryginalna (prowadzi lekcje w sposéb nieba-
nalny, unika rutyny i nudy) 12 1,3
poszukujaca inspiracji (poszukuje ciekawych
rozwigzan, poszukuje nowych rzeczy) 10 1,0
ponizej zaangazowana 9 0,9
10 wskazat chetna do pracy 9 0,8
spontaniczna 7 0,7
wszechstronna 7 0,7
zaradna 6 0,6
elastyczna 6 0,5
ambitna 5 0,5
inne 1-4 17,0
brak odpowiedzi 15 1,6
razem 956 100

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W strukturze studenckich przekonan i wiedzy o twérczym nauczycielu,
ujetej w tabeli 3.5, wyraznie wyodrebniaja si¢ zaréwno naukowe, jak i zdrowo-
rozsagdkowe ich zrédla. Gdy przyjrzymy si¢ rozktadowi odpowiedzi okazuje sig,
ze potoczne przekonania s dominujace, bowiem rdzen metaforycznego jadra
studenckich reprezentacji kreatywnego nauczyciela tworzg te cechy osobowosci
tworczej, ktére powszechnie kojarzone sg z twérczoscia, a wige takie jak pomy-
stowosé, twirczosé (jako cechy osoby) oraz orwartosé. Mozna jednakze odnalezé
przejawy myslenia w kategoriach profesjonalnych, skoro za wazng cechg w obra-
zie nauczyciela kreatywnego studenci uznajg zdolnosc zaciekawienia innych. Sg to
istotne elementy twdrczej orientacji zyciowej nauczycieli i zarazem predykatory
jakosci interakeji wychowawczych. Badacze przekonuja bowiem, ze kreatywny
nauczyciel bedzie umiat §wiadomie tworzy¢ sytuacje edukacyjne lub dydaktyczne
stuzace dialogowi, wymianie i negocjowaniu znaczen (Uszynska-Jarmoc, 2015).

Elementy peryferyjne sylwetki nauczyciela kreatywnego, zidentyfiko-
wane w zbiorze studenckich skojarzen, dotycza opisywanych na gruncie psy-
chologii twérczosci jej personalnych uwarunkowan, takich jak: wyobraznia,
ktérej niebagatelne znaczenie podkresla motto witryny internetowej i blogu
$wiatowej stawy edukatora, uznanego za symbol przemian w edukacji, popula-
ryzatora sztuki i kreatywnosci w szkole, sir Kena Robinsona: ,Wyobraznia jest
zrédlem wszystkich ludzkich osiggniec” (http://sirkenrobinson.com).

W dalszej kolejnosci za istotne cechy studenci uznajg innowacyjnos,
zorganizowanie, nowatorstwo, odwage, aktywnosc, oryginalnosc, poszukiwanie
inspiracji. W naszym przekonaniu wymienione cechy korespondujg z postu-
lowanymi na gruncie psychologii twérczosci modelami cech os6éb twoérczych.
Oto bowiem znawcy zagadnienia wymieniajg takze takie cechy oséb kreatyw-
nych, jak szczegdlny sposéb postrzegania §wiata (np. dziwienie si¢, zdumienie,
$wiezos¢), otwarto$¢ umystu. Niestety, w studenckich obrazach nie pojawiaja
si¢ takie istotne wskazniki twérczej postawy, jak: tolerancja dla dwuznacz-
nosci; niezalezno$¢ i odwaga; brak obawy przed nieznanym; spontaniczno$¢
i ekspresywnos¢; zdolnosé koncentracji i fascynacja zadaniem; zyczliwe poczu-
cie humoru; uspolecznienie i cheé dzialania dla innych i z innymi; zdolno$¢ do
integrowania przeciwienistw (Szmidt, 2010a).

Syntetyczne zestawienie sytuacji, w ktérych nauczyciel moze okazac si¢ kre-
atywny (tabela 3.6), pokrywa si¢ z tymi sytuacjami, ktére studenci przypisywali
wlasnym sposobom przejawiania kreatywnosci w trakcie studiéw. Byty to przede
wszystkim zajecia dydaktyczne i uroczystosci szkolne, sytuacje rozwigzywania pro-
blemow i momentow nieprzewidywalnych (zwanych w dydaktyce zdarzeniami kry-
tycznymi). Nie bez znaczenia sa doswiadczenia edukacyjne taczone z konkretnymi
metodami — projekt, wycieczka, zajecia np. plastyczne i uczenie poprzez zabawe.
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Tabela 3.6. W jakich sytuacjach nauczyciel moze okazac si¢ kreatywny? — rozklad skojarzen wg
pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz prowadzac zajecia
100 wskazan 280 | 29,3
od 50 do organizujac uroczystosci szkolne (przedstawienia, apele,
100 wskazan imprezy okoliczno$ciowe, konkursy, pikniki, festyny,
akademie, wystawy) 61 6,4
piszac scenariusze zajed 58 6,1
od10do rozwigzujac problemy 49 | 51
50 wskazan

gdy zdarzy si¢ co$ nieprzewidywalnego (niespodziewa-
ne zast¢pstwo, nieprzygotowanie do zaje¢, brak pradu,
kiedy zawiodg podstawowe rzeczy, nagta zmiana planéw,
sytuacje stresujace, wymagajace szybkiego rozwigzania,
w sytuacjach na pozér bez wyjscia, w sytuacjach nowych,

przypadkowych) 37 | 3,9
organizujac zabawy z dzieé¢mi 35 | 3,7
organizujac wycieczki 30 | 31
pracujac z uczniami zdolnymi (konkursy, kota naukowe) 28 2,9
dobierajac ciekawe metody 28 | 2,9
na zajeciach plastycznych 27 | 2,8
w kazdej sytuacji 20 | 2,1
gdy dzieci si¢ nudza 17 | 1,8
wymyslajac dodatkowe zadania (dodatkowe zajecia) 16 1,7

przekazujac wiedze (utrwalanie materiatu, wprowadzanie
nowego materialu, wprowadzanie pojec) 16 | 1,7

angazujac dzieci do réznych dziatari (akeje, wydarzenia) 13 | 1,4

pracujgc metoda projektéw 11 | 1,2
tworzac pomoce dydaktyczne 11 | 1,2
ponizej w kontaktach z rodzicami (zajecia dla rodzicow, zebrania
10 wskazan z rodzicami) 9 0,9
podczas pracy nad gazetka klasows 8 | 08
organizujac zajecia pozalekeyjne (warsztaty) 8 | 08

Zrédto: opracowanie wlasne.
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3.5.4. Inhibitory i stymulatory aktywnosci twérczej

w populacji badanych studentéw

Ostatnim obszarem poddanym analizom badawczym bylo postrzeganie przez
studentéw wybranych uwarunkowan kreatywnosci w polu dzialari eduka-
cyjnych. Interesowalo nas, czy i jak, zdaniem studentéw, szkolne srodowisko
uczenia si¢ moze rozwijaé potencjal kreatywny ich samych oraz nauczycieli
w procesie stawania si¢ twérczymi organizatorami aktywnosci poznawczej wy-
chowankéw.

Jak wezesniej wzmiankowano, w dyskursie naukowym na temat kreatyw-
nosci funkcjonuja rézne paradygmaty badan. Stymulatory i inhibitory twér-
czosci zazwyczaj rozpatrywane sa w paradygmacie ekologicznym. Jesli chodzi
o przedstawiane w tym podrozdziale analizy wynikéw badan, dotyczacych
wybranych uwarunkowan procesu twérczego, uzyteczng kategoria wydaje si¢
klimat kreatywnosci. W modelu Karwowskiego klimat definiowany jest jako
zespol przekonan i opinii na temat pracy lub szkoly, wspélnych pracowni-
kom i uczniom. Badacz charakteryzuje trzy gléwne (wspélzalezne) elementy
tego modelu: interpersonalny (dotyczy relacji migdzyludzkich), zadaniowy
(dotyczy sposobéw nauczania i uczenia si¢) i energetyczny (dynamika systemu
organizacji/szkoly) (Karwowski, 2009).

Stawanie si¢ nauczycielem kreatywnym, czyli nabywanie zdolnosci twér-
czych w trakcie przygotowania zawodowego lub pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej w przedszkolu lub szkole zalezy, w opinii badanych studentéw,
wylacznie od wlasnych checi oraz otwartosci umystu (tabela 3.7). Jak zostato to
juz wezesniej powiedziane, wskazane przez studentéw na pierwszym miej-
scu czynniki sg przejawem profesjonalnych przekonari o potencjale twérczym
czlowieka. Mozna dopatrywac¢ si¢ w badanej populacji adeptéw sztuki naucza-
nia posiadania creative mindset, skoro s3 oni przekonani, ze: czas na pracg, moty-
wacja, wyposazenie materialne otoczenia, kursy, brak ograniczer, dobra atmosfera,
posiadanie pracy, osobowosc, wyobrainia, pomoc szkoly, zaangazowanie, praktyka,
pozytywne nastawienie do pracy i przebywanie wsrod ludzi kreatywnych sg nie-
zbg¢dne w pelnieniu tej roli spoleczne;.

Przypisane przez studentéw wartosci istotne dla bycia osoba twércza
(wlasne checi, otwartos¢ umystu, czas na pracg, motywacja, dobra atmagfem) mozna
takze interpretowal w kontekscie koncepcji zwdrczych orientacji Zyciowych
(TOZ), ktére w psychopedagogice kreatywnosci wigza sie ze specyficznym,
gleboko osobistym i w pelni zaangazowanym sposobem pelnienia codzien-
nych zyciowych obowiazkéw (Cudowska, 2015). Cechuje je: $swiadomosé

i celowo$¢ wilasnych dziatari, zdolnos¢ i che¢é podejmowania nowych zadan,

71



Marta Krasuska-Betiuk, Zuzanna Zbrig

Tabela 3.7. Czynniki osobowosciowe niezb¢dne do bycia nauczycielem kreatywnym — rozktad
skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz wiasne checi (che¢ doskonalenia sig, che¢ pomocy,
100 wskazan ched zaciekawienia dzieci, che¢ samorealizacji, samo-
zaparcie) 104 | 10,9
od 50 do otwarto$¢ umystu (na nowosci, na wiat, na nowe
100 wskazan dziatania) 70 7,3
od 10 do pomystowosé 48 5,0
50 wskazan - .
czas na pracg (czas na zorganizowanie zajeé, czas do
tworzenia i ksztalcenia) 48 5,0
wiedza 47 4,9
dostepne materiaty (do ksigzek, do mediéw, do pomo-
cy naukowych, do technologii) 46 47
motywacja 40 4,1
brak ograniczen 34 3,6
dobra atmosfera 28 2,9
spokdj 27 2,8
dobrze wyposazone sale 19 2,0
posiadanie pracy 17 1,8
osobowo$¢ 17 1,8
wyobraznia 15 1,6
pomoc szkoly (poparcie dyrektora, poparcie szkoly,
przychylna postawa innych nauczycieli) 15 1,6
twoérczosé 14 1,5
zaangazowanie 13 1,4
praktyka 12 1,3
pozytywne nastawienie do pracy 12 1,3
przebywanie wsréd ludzi kreatywnych 11 1,2
kursy 10 1,0
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Tabela 3.7. (cd.)

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
ponizej spontaniczno$¢ 9 0,9
10 wskazas cisza 9 0,9
odwaga 9 0,9
pewnos¢ siebie 9 0,9
chetne dzieci 8 0,8
ambicja 8 0,8
cierpliwosé 8 0,8
dofinansowanie 7 0,7
do$wiadczenie 6 0,6
zadne, bo w kazdych mozna by¢ kreatywnym 6 0,6
dyscyplina w klasie 5 0,5
inteligencja 5 0,5
kompetencje 5 0,5
wytrwalosé 5 0,5
inne 1-4 12,9

brak

odpowiedzi 91 9,5
razem 956 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

poczucie sprawstwa i kontroli wobec sytuacji zewnetrznych, podejmowanie
nowych wyzwan, wyprébowywanie réznych sposobéw radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych, $wiadoma dzialalno$¢ na rzecz samorozwoju, wzbogacanie
wlasnej osobowosci, nabywanie nowych doswiadczen i umiejetnosci, poczucie
wolnosci moralnej i autonomia sadéw oceniajaco-wartosciujacych jednostki,
refleksyjnos¢ i podmiotowe zakorzenienie w bycie, odpowiedzialno$¢ za
wspolne dobro. Twérceze orientacje Zyciowe sg specyficzne dla danej osoby, nie
ma bowiem dwdéch takich samych sposobéw na urzeczywistnianie tych orien-
tacji. Podstawowym imperatywem ksztaltowania si¢ orientacji zyciowej jest
$wiadomos¢ dokonywanych wyboréw i podejmowanie trudu samostanowie-
nia. Koresponduje to z przekonaniem badanych studentéw o tym, ze wiasne
checi determinuja proces stawania si¢ czy bycia twérczym. Orientacje zyciowe
w kreatywnym wymiarze sg aksjologicznie nasycone i etycznie zaangazowane.
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Tabela 3.8. Zewnetrzne uwarunkowania bycia nauczycielem kreatywnym — rozktad skojarzeri
wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz duzy zaséb pomocy dydaktycznych (internetu, ksig-
100 wskazan zek, literatury, réznych zrédet informacii) 119 | 124
wsparcie innych (przychylnoé¢ dyrekeji, starszych
nauczycieli, otwarto$¢ dyrekeji na nowe pomysly,
zaufanie innych) 80 8,3
dobre warunki materialne 62 6,5
otoczenie sprzyjajace kreatywnosci 52 5,4
od10do wyposazenie sal 35 3,7
50 wskazan
dobra atmosfera pracy 32 33
przestrzeni (miejsce na prace w grupach, odpowiednie
otoczenie, odpowiednie srodowisko) 31 3,2
aktywno$¢ uczniéw 28 3,0
czas 21 2,1
otwarto$¢ rodzicéw 19 2,0
kursy (szkolenia, warsztaty) 18 1,9
swoboda dziatania 15 1,6
odpowiednie przygotowanie na studiach 15 1,6
cisza 12 1,3
sytuacje wymagajace kreatywnosci 10 1,0
ponizej malo liczne klasy 6 0,6
10 wskazan L -
mozliwos¢ rozwoju 6 0,6
sprawnosci manualne 6 0,6
inne 1-4 15,8
brak
odpowiedzi 230 | 241
razem 956 100

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rdzeni studenckich reprezentacji uwarunkowan egzogennych, istot-
nych dla zainicjowania lub ujawnienia si¢ potencjalu twérczego nauczyciela,
stanowia pomoce dydaktyczne, natomiast jego elementy peryferyjne tworza
czynniki, takie jak wsparcie innych 0sob, dobre warunki materialne i brzmigce
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dos¢ enigmatycznie ofoczenie sprzyjajgce kreatywnosci. W dydaktyce szkolnej
wymienione tu komponenty przynaleza do grupy srodkéw dydaktycznych
- s3 to przedmioty materialne i znaki symboliczne, ktére dostarczajg uczniom
okreslonych bodzcéw sensorycznych oddziatujacych na wzrok, stuch, dotyk
itp., ulatwiajac im bezposrednie i posrednie poznawanie rzeczywistosci i naby-
wanie umiej¢tnosci jej przeksztalcania. Jednakze uzycie przez nauczyciela
pomocy dydaktycznej zgodnie z jej przeznaczeniem/instrukcja nie jest przeja-
wem kreatywnosci (wyrazajacej si¢ najsilniej w pomyslowosci), ale nasladow-
nictwa, wypelniania polecenia producenta/konstruktora pomocy dydaktyczne;.
Samo zastosowanie pomocy dydaktycznych w rzeczywistosci nie musi wigzaé
si¢ z kreatywnoscig. Pomyslowe zastosowanie tej samej pomocy w réznych
wariantach i w réznych zadaniach dla uczniéw — juz tak (pod warunkiem, ze
nauczyciel wymyslit to sam, a nie wyczytat z instrukeji lub z Internetu).

Przestrzeri materialna jest w przekonaniu respondentéw kluczowym
elementem generowania dzialan twérczych nauczyciela, wyzwalania zasobéw
jego zdolnosci. W naszym przekonaniu, twérczo$¢ — podobnie jak inne zdol-
nosci — daje si¢ poznawacé, opisywac i rozwija¢ w toku systematycznych zabie-
géw edukacyjnych. Postawa tworcza, kreatywnos$¢ moze by¢ celem nauczania,
stymulowania, wspierana i rozwijana — oto optymistyczna teza pedagogéw
i psychologéw, wywiedziona z ich wieloletnich badan. Jest ona podzielana
przez badanych studentéw, ktérzy wykazuja sie intuicja na temat tego, jakiego
otoczenia wymaga generowanie dziatan twérczych.

W tabelach 3.9 i 3.10 zestawiono odpowiedzi dotyczace dostrzeganych
przez studentéw barier twérczosci tkwigcych w czlowieku i otoczeniu spo-
tecznym. W literaturze naukowej najistotniejsze bariery dla dziatan twérczych
opisywane i mierzone s3 réznymi metodami. Na uzytek przyjetych w tym roz-
dziale analiz wymieni¢ nalezy: obawe przed byciem ocenianym i krytyka, brak
pewnosci siebie, stale ocenianie i samokontrola, brak odwagi podejmowania
ryzyka, myslenie schematyczne, brak umiejetnosci interpersonalnych (Dobro-
towicz, 2002). Wigkszos¢ wymienionych barier wynika z réznego rodzaju
obaw, brakéw oraz stalej samokontroli. Ponadto na kreatywnos¢ ogromny
wplyw maja czynniki wewnetrzne wynikajace z cech osobowosci cztowieka.
Czynniki negatywnie wplywajace na postawe cztowieka okresla si¢ mianem
mental blocks. Chodzi tu gtéwnie o strach przed tym, co nowe (neofobia) oraz
lek przed zmianami. Obie te bariery maja swe podloze w gleboko ugrunto-
wanych zachowaniach szablonowych — zazwyczaj sprawdzajacych sie w Zyciu.
Powaznym zagrozeniem dla kreatywnosci jest pospiech, a jego konsekwencja
rozpowszechniona na ogromng skale bylejakos¢. Presja czasu, jaka odczuwa
kazdy mlody cztowiek, zmusza go do szybkiego odpowiadania na stawiane
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przed nim problemy i jest zrédiem swego rodzaju niepokoju. Rodzaca si¢ nie-
cierpliwo$¢ wyniku jest potezng przeszkoda dla glebszych poszukiwan i znaj-
dywania oryginalniejszych rozwigzan. Pospiech jest wigc silnym inhibitorem
kreatywnosci. Duzym zagrozeniem dla kreatywnosci jest takze potrzeba
domkniecia poznawczego, bowiem przeswiadczenie o zakoriczeniu zadania
i osiggnigciu rozwigzania zamyka droge dalszym poszukiwaniom i aktywnosci
poznawczej.

Rdzeni reprezentacji barier kreatywnosci w przekonaniach badanych
studentéw stanowig czynnik obiektywny, ktérym jest brak czasu wolnego oraz
uwarunkowania osobowosciowe, tkwigce w nich samych, takie jak: brak pew-
nosci siebie, lgk przed oceng i brak predyspozycji. Elementy peryferyjne odnajdu-

jemy w tabeli:

Tabela 3.9. W byciu kreatywnym nauczycielem najbardziej przeszkadza...

a) jesli chodzi o Pania/Pana — rozktad skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz brak czasu wolnego
100 wskazan 136 | 14,2
od50do brak pewnosci siebie (brak odwagi) 90 | 9,4
100 wskazan

lek przed oceng (lek przed dyrekeja, lek przed popetnie-
niem bledu, lgk przed porazka, ciggta krytyka) 68 7,1

brak predyspozycji (brak umiejetnosci, samozaparcia, sit
psychicznych, koncentracji, przywédczosci, kompleksy,
konformizm, nieche¢¢ do ludzi, nieumiejetnos¢ radzenia
sobie z problemami, niecierpliwos¢, niezorganizowa-
nie, niezaradnos¢, niska samodyscyplina, niski poziom
inteligencji, spéznialstwo, stan emocjonalny, trema, upor,

blokowanie si¢) 51 53
od10do narzucona schematycznos¢ (narzucona forma pracy,
50 wskazan narzucone zdania innych, schematycznos¢, dostepnosé
gotowcéw, narzucone scenariusze) 48 5,0
brak motywacji 33 | 35
stresujace warunki (negatywnie nastawione otoczenie,
negowanie pomystéw) 28 3,0
lenistwo 27 2,8
zmeczenie 25 2,6
brak dostepu do materiatéw 24 | 25
brak pomystéw 22 2,3
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Tabela 3.9 (cd.)

Skupienia Kategorie szczegolowe n %
od10do brak funduszy 22 | 2,3
50 wskazan

brak wsparcia (brak pozwolenia dyrektora, inni znudzeni
nauczyciele) 20 2,1
brak checi uczniéw 19 20
brak wiedzy 17 1,8
brak spokoju 13 | 1,4
brak wyobrazni 1 | 1,2
nasladowanie lenistwa innych nauczycieli w szkole (na-
uczanie bierne, teoretyczne) 10 1,0
brak odpowiednich warunkéw w pracy 10 1,0
ograniczajacy program nauczania i podreczniki 10 1,0
nadmiar biurokracji 10 | 1,0
ponizej brak pracy 91 09
10 wskazan
problemy osobiste 8 | 08
zbyt duzy naktad pracy 7 0,7
zle samopoczucie 7 0,7
nic 6 0,6
brak dobrej atmosfery 6 | 0,6
nieche¢ do pracy 6 | 0,6
wypalenie zawodowe 6 | 0,6
zbyt monotonne zycie 6 0,6
nieche¢ do zmian (nieche¢ do wychodzenia poza stan-
dard) 5 0,5
ponizej nerwowe sytuacje 5 0,5
10 wskazan
brak do$wiadczenia 5 0,5
inne 1-4 | 219
brak
odpowiedzi 120
razem 956 | 100

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tabela 3.10. W byciu kreatywnym nauczycielem najbardziej przeszkadza...
b) jesli chodzi o warunki zewngtrzne — rozktad skojarzen wg pierwszej rangi

Skupienia Kategorie szczegélowe n %
wiecej niz brak srodkéw dydaktycznych (brak ksigzek, materiatéw
100 wskazan do pracy, zrédet wiedzy, wyposazenia) 120 | 12,6
brak akceptacji ze strony innych (dyrektora, zwierzch-
nikéw, nieche¢ innych oséb, brak przyjaznego oto-
czenia, stres, zla atmosfera, ciagla kontrola, krytyczne
podejscie, wySmiewanie si¢, osamotnienie w dzialaniu) 111 | 11,2
od 50 do brak srodkéw finansowych 68 7,1
100 wskazan .
narzucony sposéb dziatania 61 6,3
od10do brak wspétpracy (nauczyciele, rodzice) 48 5,0
50 wskazan
brak czasu 46 4,8
zle warunki pracy (nieodpowiednia sala) 27 2,9
brak miejsca pracy 22 2,3
hatas 18 1,9
brak checi ze strony uczniéw (znudzenie, zmegczenie
dzieci) 16 1,7
biurokracja 14 1,5
brak wiedzy 11 1,2
ponizej pogoda 9 0,9
10 wskazan
liczba uczniéw w klasie 8 0,8
inne 1-4 12
brak
odpowiedzi 265 | 27,8
razem 956 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

W wypowiedziach studentéw na temat przeszkéd zewngtrznych unie-

mozliwiajagcych podejmowanie dziatan kreatywnych (tabela 3.9), dominuje

przekonanie o koniecznosci dysponowania odpowiednimi srodkami dydak-

tycznymi oraz okazywania akceptacji ze strony przelozonych i 0séb z najbliz-

szego otoczenia dla dzialan twérczych. Wypowiedzi te s3 spéjne z deklaro-

wanym wczesniej przekonaniem o potrzebie posiadania przez nauczyciela

wiasciwych pomocy dydaktycznych (tabela 3.7) dla inicjowania, w klasie

szkolnej czy grupie przedszkolnej, stylu dziatan twérczych. Ponadto istotnym
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ograniczeniem dla tworzenia klimatu sprzyjajacego wdrazaniu strategii czy
raczej aktywnosci twérczych sa niedofinansowanie placéwek edukacyjnych
oraz narzucony spos6b dzialania. Mozna jedynie domniemywad, ze chodzi
tu o narzucone studentom przez opiekunéw praktyk sposoby prowadzenia
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, czgsto sygnalizowane przy relacjonowa-
niu doswiadczeni nabywanych w trakcie realizacji praktyk zawodowych (zob.
Zbrég, 2014).

Podsumowanie

Na koniec podejmiemy prébe uogélnienia wnioskéw z przeprowadzonych ba-
dan i wskazemy perspektywy dalszych eksploracji. Giéwny problem badawczy,
wywiedziony z literatury naukowej na temat potencjalu twérczego cztowie-
ka, dotyczyt poznania studenckich koncepcji kreatywnosci. Celem badan byta
rekonstrukcja struktury i tresci reprezentacji studentéw na temat fenomenu
kreatywnosci, koncepcji wlasnej kreatywnosci i stworzonego przez nich pro-
filu definicyjnego kreatywnego nauczyciela. Przedmiotem analiz badawczych
(ilosciowych i jako$ciowych) uczyniono wyrazone pisemnie wyobrazenia, sady
i przekonania absolwentéw wezesnej edukacji na temat Zrédel i natury repre-
zentacji obiektéw spotecznych (kreatywnosé, osoba kreatywna), podzielanych
przez studentéw (w zatozeniu przyszlych nauczycieli edukacji poczatkowej).
Uzyteczna perspektywa badawcza okazala si¢ teoria reprezentacji spolecznych
oraz jej $ciste powigzania z teorig tozsamosci. Jak juz powiedziano na wstepie
rozdzialu, przyjete przez nas podejscie badawcze, posrednio zblizone jest do
analizy ukrytych teorii pedagogicznych nauczycieli, ktére maja dluzsza tra-
dycje w badaniach pedeutologicznych. Dane badawcze gromadzono metoda
wolnych skojarzen stownych i ewokacji hierarchicznej. Uzyskano niezwykle
zréznicowany zbior okreslen (repertuaréw lingwistycznych), ktére opracowa-
no z zastosowaniem analizy skupien. Otrzymane dane pozwalaja odpowie-
dzie¢ na postawione pytania badawcze.

— Jakie znaczenia studenci nadajq kreatywnosci?

Pojecie kreatywnosci badani konceptualizuja poprzez rwdrczosc i pomy-
stowos¢ — te dwie kategorie pojawiaja sie jako pierwsze w hierarchii okreslen
przypisywanych obiektowi spolecznemu, stanowia zatem rdzen reprezenta-
cji. Jako elementy peryferyjne pojawiaja sie: wyobraznia, oryginalnosé, nowa-
torstwo, innowacyjnosé, ciekawe pomysty, otwartosé, zabawa, zdolnosci. Mozna
stwierdzi¢, ze definicja ukryta (formutowana przez badanych) jest w duzym
stopniu zbiezna z definicja jawng (naukows), jakkolwiek niepokojaca jest
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nieobecnos$¢ w niej atrybutéw zwigzanych z pracowitoscig, systematycznoscia
czy sumiennoscig. Do opisu fenomenu kreatywnosci wykorzystywane sg okre-
§lenia jednoznacznie pozytywne.

— Jak studenci rozumiejq wlasng kreatywnosé, w jakich sytuacjach jej doswiadczajg?

W procesie stawania si¢ twérczym nauczycielem najwazniejsze sa wlasne
checi 1 otwarty umyst, zas doswiadczanie kreatywnosci zawsze jest satysfakejo-
nujgce, wprawia miodych ludzi w stan zadowolenia, dumy i przynosi radosc.
W procesie ksztalcenia uniwersyteckiego odpowiednia forma (sprzyjajaca
okazja) dla ujawnienia wlasnego potencjalu twérczego absolwentéw pedago-
giki okazaly sie praktyki zawodowe oraz aktywizujace potencjal tworczy dzia-
tania akademickie, zwiazane z zaj¢ciami (egzaminy, zaliczenia). Badani zako-
twiczaja kreatywnos$¢ w domenie praktyki edukacyjnej (tu dostownie: praktyk
pedagogicznych/zawodowych) oraz domenie sztuki, przy zalozeniu, ze dziata-
nia o charakterze artystycznym (organizacja uroczystosci szkolnych) nalezg do
tego obszaru kultury symbolicznej.

— Jak badani uzasadniajg potencjal tworczy w odniesieniu do pelnienia roli na-
uczyciela?

Studenci maja $wiadomos¢, ze w powinnosciowym modelu profesji nauczy-
cielskiej wartoscia sa kompetencje kreatywne. Wiedze¢ o pozadanym, teoretycznym
wzorze kreatywnego nauczyciela czerpig z dyskursu naukowego, pedeutologicz-
nego, utrwalonego w zrédlach fachowych (literatura pedagogiczno-psycholo-
giczna — ksigzki i czasopisma) oraz czgsciowo, z zaje¢ na uczelni (niekoniecznie
bezposrednio poswigconych problematyce tworczoéei i uzdolnien).

— Jak przedstawia sig tres¢ i struktura stworzonego przez studentow profilu kre-
atywnego nauczyciela?

Rdzenn metaforycznego jadra reprezentacji kreatywnego nauczyciela
tworzg te cechy osobowosci twérczej, ktére dominujg w swiadomosci spolecz-
nej, a wige takie jak: pomystowosé, twoérczosé (jako cecha osoby), zdolnosé
zaciekawienia innych oraz otwarto$¢. Elementy peryferyjne dotycza personal-
nych jej uwarunkowar, takich jak: wyobraznia, innowacyjno$¢, zorganizowa-
nie, nowatorskos$¢, odwaga, aktywnos¢, oryginalnosé, poszukiwanie inspiracji.
Gdyby chcie¢ przeprowadzi¢ szczegélowsa analize kazdej z nich, konfrontujac
opinie respondentéw z koncepcjami teoretycznymi, okazaloby si¢, ze wiedza
studentéw na temat istoty kreatywnosci w niektérych obszarach jest bliska
koncepcjom teoretycznym (pomystowosé, twérczo$é, otwartosé, oryginalnosé,
wyobraznia, innowacyjno$¢), w innych natomiast — bardziej wiedzy potocznej
(zdolnos¢ zaciekawienia innych).

— Jakie sq przekonania studentow na temat uwarunkowari (stymulatordow i inhibi-
torow) kreatywnosci w polu dziatan edukacyjnych?
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Centrum studenckich reprezentacji uwarunkowari egzogennych, istot-
nych dla zainicjowania lub ujawnienia si¢ potencjalu twérczego nauczyciela,
stanowia pomoce dydaktyczne, natomiast jego elementy peryferyjne tworza
czynniki takie, jak: wsparcie innych osdb, dobre warunki materialne i otoczenie
spryjajqce kreatywnosci.

Konstrukty teoretyczne, idee spoleczne, koncepcje pedagogiczne uksztal-
towane i rozwijane w o$rodkach naukowych przenikaja na rézne sposoby
do $wiadomosci spolecznej. Wartosci, przekonania kraza w spoleczenstwie
w postaci hegemonicznych lub polemicznych reprezentacji. Wiedza naukowa
ulega proliferacji, wszak teorie naukowe, nie zawsze i nie w pelni, przenikaja
do $wiadomosci praktykéw. Niektére z nich w ogdle nie sg asymilowane, inne
za$ przyjmowane sg z oporami. Podobnie jest z postrzeganiem kreatywnosci
i cztowieka kreatywnego wéréd przysztych nauczycieli.

Przedstawione wyniki badanii nie s3 pozbawione ograniczer. Przede
wszystkim niemozliwe bylo pokazanie szeregu zaleznosci wyznaczajacych
kontekst problemu gléwnego, np. struktury wiedzy i przekonar, uwarunko-
wanych miejscem studiowania (duzy os$rodek akademicki vs maly), réznicami
programowymi czy innymi zmiennymi istotnymi dla problematyki kreatyw-
nosci i zdolnosci twérezych. Konieczne sa dalsze badania psychometryczne
lub interpretatywne uwzgledniajace np. samoopisy studentéw oraz sposoby
konstruowania znaczen kreatywnosci ujawniane w interakcjach spolecznych.

Autorki rozdziatu skladajg serdeczne podzickowania doktorowi Jackowi
Gralewskiemu z Zakladu Psychopedagogiki Kreatywnosci Instytutu Kreatyw-
nosci APS w Warszawie oraz dr Zofii Okraj z Instytutu Psychologii i Peda-
gogiki UJK w Kielcach za cenne uwagi krytyczne do tekstu, ktére pozwolily
stworzy¢ jego ostateczng wersje.
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Rozdziatl 4.
Aspekty tworczosci w pogladach 1 samoocenie
studentow wczesnej edukacyi

Im wigcej tworczego myslenia, tym wigcej oryginalnych
idei, tym wigksza kompetencia w ich urzeczywistnianiu
i glebsza satysfakcja z osobistych osiggnigc.

(Chaffee, 2001, s. 107)

Wprowadzenie

Poglady na temat twoérczosci biorg poczatek w zrédiach filozoficz-
nych oraz religijnych. Juz Sokrates ujmowal twérczos¢ jako przejaw boskiej
sity Demiurga, Platon za$ traktowal twérczos¢ jako odkrywanie przez arty-
ste odwiecznych, ponadczasowych idei. Natomiast Arystoteles uznawal ja za
tworzenie nowych przedmiotéw na podobieristwo natury. Zjawisku twor-
czosci przypisywano cechy zwigzane z dzialalnosciag boska. Interesujace jest
przytoczone przez Krzysztofa J. Szmidta (2005a, s. 48-51) jedno z omawia-
nych okreslen twérczosci autorstwa Margaret Boden, ktéra uwaza, ze twor-
czo$¢ jest zagadka, paradoksem, a czasem moze by¢ takze sekretem. Mozna
zauwazy¢, ze ewolucja znaczenia terminu ,twérczo$¢” sprowadza si¢ do roz-
szerzenia jego zakresu. W pierwotnym, podstawowym znaczeniu pojecie to
oznaczalo wytwory artystyczne, wyrézniajace si¢ oryginalnoscia tresci i formy,
wnoszace co$ nowego do dotychczasowego dorobku kulturowego. Z biegiem
czasu pojawily si¢ préby nadania mu szerszego znaczenia, objecia nim takze
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réznorodnych form uczestnictwa kulturalnego, nie Iaczacego sie z powstaniem
nowych dziet badz odtwdrczoscig artystyczna. W celach wychowania coraz
czesciej eksponuje sie ,projekty” czlowieka twérczego; méwi sie o rozwijaniu
tworezych zdolnosci, zainteresowan twérczych, a takze twérczego myslenia.

Kreatywno$¢ uwazana jest za podstawe wspélczesnej edukacji uzaleznio-
nej w duzym stopniu od przemian cywilizacyjnych. XXI wiek stawia szkol-
nictwo przed wyzwaniem permanentnych zmian. Howard Gardner (2009)
wskazuje na konieczno$¢ rozwijania niezbednych we wspélczesnym $wiecie
nowych umystéw: dyscyplinarnego, syntetyzujacego, kreatywnego, respektu-
jacego i etycznego. Pojecie twérczosci ma dzis zastosowanie do calej kultury
ludzkiej, do réznych sfer ludzkiej aktywnosci, do sztuki, nauki i techniki. Twor-
czo§¢ jest przejawem dazenia do zdobywania nowych umiejetnosci, tworzenia
nowych produktéw, jest takze czgsto préba sprawdzania swoich mozliwosci
czy tez zaspokajania potrzeb kreatywnych.

Prowadzone w Polsce badania nad twérczoscia (m.in. Janina Uszyn-
ska-Jarmoc, Krzysztof J. Szmidt, Maciej Karwowski, Irena Adamek, Jézefa
Batachowicz, Jolanta Bonar, Iwona Czaja-Chudyba, Joanna Szen-Zieminska,
Tatiana Klosiniska, Elzbieta Marek) ukazuja relacje miedzy twérczym mysle-
niem, ciekawoscig poznawcza, otwartoscia na doswiadczenie oraz motywacja
samoistng a poczuciem tworczej skutecznosci. ,Samoocena zdolnosci twor-
czych wraz z poczuciem skutecznosci tworczej w ujeciu samooceny nie jest
tozsama i do$¢ trudna do klarownego jednoznacznego ujecia zachodzacych
zwigzkéw” (Szen-Ziemianska, Karwowski, 2014, s. 51). W badaniach potwier-
dza si¢ takze wyrazny zwigzek twérczej osobowosci nauczyciela z osiggnie-
ciami twérczymi dzieci szescioletnich i dzieci w mlodszym wieku szkolnym
(Uszynska-Jarmoc, 2003; Klosiniska, 2000; 2013). Analiza zrédtowych mate-
rialéw badawczych sugeruje, ze twérczy nauczyciel moze by¢ mistrzem, ktéry
wyksztalci tworczego ucznia. Niezbedne wiec do podejmowania dzialar twér-
czych s adekwatne kompetencje. W tym przypadku najbardziej pozadane
beda kroki podejmowane w celu nabywania kompetencji kreatywnych. Prak-
tyka edukacyjna wydaje si¢ jednak znacznie odbiega¢ od postulatéw teoretycz-
nych. Niektérzy autorzy, na podstawie wynikéw wlasnych badan, krytykuja
wspolczesnych nauczycieli, uwazajac, ze s3 oni konserwatywni, malo twor-
czy i w niewielkim stopniu potrafiagcy zauwazy¢ i doceni¢ twérczosé innych
(Ekiert-Oldroyd, 2012, s. 49-51). Kontrowersje wokét twérczosci nauczy-
cieli i dyskusje nad potrzebg ich ksztalcenia celnie podsumowuje wyrazona
mysl Karwowskiego (2010, s. 3), ktéry widzi ,ciagla potrzebe realizowania
dobrze zaplanowanych i uzasadnionych teorig badan empirycznych na grun-
cie pedagogiki kreatywnosci”. Obraz solidnie przygotowanego merytorycznie
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nauczyciela dopelnia postrzeganie go jako czlowieka ,niewzruszonych zasad
i szerokich horyzontéw, uczonego w swojej specjalnosci i wielkiego znawcy
duszy, posiadajacego umyst syntetyczny, starannie planujacego dzialania na
podstawie naukowej wiedzy, ale przy tym szczerego i spontanicznego w swych
odruchach” (Konarzewski, 2008, s. 160). Cechy te nabieraja niebagatelnego
znaczenia w budowaniu postawy twérczej pedagoga, rozumianej jako ,,uksztal-
towana (genetycznie i poprzez indywidualne dos$wiadczenie) wiasciwosé
poznawcza i charakterologiczna, wykazujaca tendencje, nastawienie lub goto-
wos¢ do przeksztalcania §wiata, rzeczy, zjawisk, a takze wiasnej osobowosci.
Jest to wigc aktywny stosunek do $wiata i zycia wyrazajacy si¢ potrzeba pozna-
wania, przezywania i §$wiadomego (co do celu, a nie procesu) przetwarzania
zastanej rzeczywistosci i wlasnego ja” (Popek, 1988, s. 28). Tak pozadana
w profesji nauczycielskiej twérczo$¢ uwazana jest za optymalny ,styl dziatania
umozliwiajacy pokonanie rutyny, nawykéw, schematéw myslenia i dziatania.
Czlowiek twérezy w jakiejkolwiek dziedzinie Zycia poszukuje oryginalnych
rozwigzan, dazy do zmiany, jest ciekawski, pomystowo Iaczy odlegle skojarze-
nia” (Szmidt, 2005, s. 123). W Wielkiej Brytanii powolano National Advi-
sory Committee on Creative and Cultutral Education (Narodowy Doradczy
Komitet ds. Kreatywnej i Kulturalnej Edukacji), ktéry podkresla, ze XXI wiek
wymaga czego$ wigcej niz tylko rozwijania umiejetnosdci jezykowych i mate-
matycznych uczniéw. Gléwnym celem edukacji jest rozwijanie ludzi, ktérzy
potrafig wnie$¢ co§ nowego do zawrotnego tempa zmian w XXI wieku, tym
bardziej, ze Parlament Europejski uznal twérczos¢ i zdolnosci innowacyjne za
kompetencje kluczowe (Bonar, 2014, s. 42—43). Przygotowanie nauczycieli do
kreowania nowej rzeczywistosci, wymagajacej nadazania za rozwojem cywi-
lizacji, powinno stanowi¢ zasadniczy cel ksztalcenia studentéw, przyszlych
nauczycieli nowego pokolenia.

W prezentowanym rozdziale przedstawione zostang wyniki badan uka-
zujgce, jakie sa poglady studentéw na temat réznych aspektéw tworczosci
oraz jaka jest ich samoocena w zakresie wlasnej twérczosci. Material badaw-
czy uzyskano metoda sondazu diagnostycznego, za pomoca skonstruowanego
autorskiego kwestionariusza ankiety oraz Kwestionariusza SCOT Co sqdzisz
o tworczosci autorstwa Doroty Ekiert-Oldroyd (aneks). Kreatywnos¢ to pewien
potencjal i czgsto z zalozenia przyjmuje si¢, ze kreatywnym moze by¢ kazdy,
za$ twoérczoscia nie kazdy moze si¢ pochwali¢. Poje¢ tych czgsto uzywa sig
zamiennie, jednak w tym miejscu, z racji zastosowania do naszej problema-
tyki wskazanych narzedzi badawczych, postugiwaé si¢ bedziemy, ujmowanym
w réznych aspektach, adekwatnym pojeciem twérczosé. Szczegélowe pro-
blemy zostaly zaprezentowane w rozdziale metodologicznym monografii.
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4.1. Poglady studentéw wczesnej edukacji
na temat tworczosci

Kazdy cztowiek ma wlasne poglady, moze mie¢ mozliwo$¢ ich ksztattowa-
nia w réznych sytuacjach i obszarach zycia. W definicyjnym ujeciu stownika
z ubieglego wieku znaczenie tego slowa okresla si¢ jako ,sad, opinia o czyms,
spos6b zapatrywania si¢ na cos$, punkt widzenia. Poglad moze by¢ bledny lub
stuszny” (Szymczak, 1979, s. 761). Wspolezesne ujecie znaczenia pogladu nie-
wiele odbiega od poprzedniego, cho¢ jest lakoniczne. Poglad to ,sad o czyms;
punkt widzenia. Zmienia¢ poglady. Mie¢ swoj poglad na sprawe. Ksztattowac
poglady” (Sfownik wspdtczesnego..., 2002, s. 83).

Rozpatrujac problem postrzegania twoérczosci przez badanych studen-
téw, przyjeto zalozenie wieloaspektowosci tego zagadnienia, okreslajac moz-
liwe poszczegdlne aspekty warunkujace osad badanych.

Rozumienie pojecia twérczoéé w opinii respondentéw zalezne jest od
wielu czynnikéw. Wskazane zaleznosci wigkszos¢ badanych zaakceptowata.
Studenci, w zdecydowanej wigkszosci, uznali, ze:

—  Twdrczosé moze przejawiac sig w roznych dziedzinach (sztuce, nauce, biz-
nesie) (94,8%);

—  Twdrczosé mozna rozwijac poprzez roznorodne formy tworczej pracy, jak
np.: malowanie, pisanie, opowiadanie, robienie eksperymentow (82,6%);

— Tworczos¢ i inteligencja przedstawiajg si¢ inaczej, ale sq ze sobg umiarko-
wanie zwigzane (69,6%);

— Tworczos¢ jest stylem zycia. Mozna powiedziel, Ze ktos Zyje twirczo
(62,7%).

Jedynie co czwarty badany sadzi, ze rwdrczosé jest darem Boga, danym tylko
niektorym ludziom (25,4%). Zdecydowanie przeciwnych wobec takiego stwier-
dzenia bylo 55,2% badanych, pozostala grupa nie wyrazila swojej konkretne;
opinii na ten temat. Podobnie negatywny oddzwiek mialo stwierdzenie, ze
twdrczosc i inteligencja przedstawiajq si¢ tak samo (65,4%). Z takim sformuto-
waniem zgodzilo si¢ jedynie 10,5% badanych. Osad zawarty w stowach rwdr-
cz0S¢ jest procesem nieswiadomym, ktdrego nie mozemy zrozumiec poparta mniej
niz polowa studentéw (45,9%). Co piaty badany uwazal, ze jest to mozliwe.

Graficzne wyznaczenie dominanty wskazuje, ze najwiecej sposréd bada-
nych oséb w swoich pogladach na temat twodrczosci osiagnelo 34 punkty
w maksymalnej skali 55 punktéw. Z ogétu populacji objetej badaniem w wyz-
szym przedziale znalazta si¢ $rednio jedynie co trzecia osoba. Globalne
wyniki badan okreslaja badana grupe jako przecigtng. Wiedza nie jest wigc
pelna i w sposéb znaczacy i oczywisty réznicuje poglady na temat twérczosci.
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Mozna zatem przypuszczal, ze postawy nauczycieli wobec twérczosci oraz
ich zachowarn twérczych maja zwiazek z funkcjonowaniem w okreslonej prze-
strzeni. Determinuje to wyrazanie wlasnych pogladéw badanych studentéw
edukacji wezesnoszkolnej na temat twérczosci. Biorge pod uwage miejsce
zamieszkania badanych, otrzymano zblizone rezultaty.
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Wykres 4.1. Poglady badanych na temat tworczosci

Zrédto: opracowanie wlasne.

W badaniach sprawdzono, czy istnieja réznice w postrzeganiu tworczo-
$ci w poszezegdlnych grupach studentéw, biorac pod uwage reprezentowane
uczelnie, typ i tryb studiéw oraz miejsce zamieszkania respondentéw.

Miejsce zamieszkania badanych studentéw nie wplywa decydujaco na
okreslone stanowiska badanych dotyczace pogladéw na temat twoérczosci. Nie
stanowilo to problemu dla wyrazania swoich opinii. Otrzymane wyniki $ro-
dowiskowe nie odbiegaja znaczaco od siebie. W przypadku trybu studiéw sta-
cjonarnych (34,2%) i niestacjonarnych (32,7%) wystepuje niewielkie zréznico-
wanie. Wyrazanie wiasnych sadéw na temat tworczosci jest nieco odmienne
w wynikach uzyskanych badan w zaleznosci od rodzaju i typu studiéw. W bada-
nej grupie najwickszy odsetek (34,4%) zanotowano w uzyskanych rezultatach
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Tabela 4.1. Miejsce zamieszkania badanych a wyrazanie pogladéw na temat twérczosci

pow. 500 tys. 111 33,6757 7,01448 0,66579
200 - 500 tys. 64 34,3594 8,68381 1,08548
50 - 200 tys. 126 34,1508 6,47094 0,57648
10 - 50 tys. 148 33,0338 7,75949 0,63783
do 10 tys. 82 32,7927 6,94376 0,76681
wie$ 401 32,3541 8,13384 0,40618
Ogolem 932 33,0386 7,69467 0,25205

Zrédlo: opracowanie wlasne.

magisterskich studiéw stacjonarnych, a najnizszy (27,9%) dla typu studiéw
licencjackich niestacjonarnych. Sposréd o$miu uczelni wyzszych, w ktérych
przeprowadzono badania, srednio 33,5%, czyli co trzecia badana osoba, uzyskata
5-6 stenéw, czyli okreslong przecietng liczbe od 36 do 39 punktéw. W katego-
rii punktacji niski poziom odnotowano wsréd 7,7% respondentéw (3—4 steny).
Natomiast poziom wysoki (7—8 stenéw) osiggneta prawie potowa (48,4%) bada-
nych studentéw, zdobywajac w rezultacie od 40 do 43 punktéw. Na najwyzszym
stopniu (9-10 sten6éw) znalazlo si¢ jedynie 7,8% respondentéw, co lokuje te nie-
wielka grupe w przedziale poziomu najwyzszego (od 47 do 55 punktéw).
Podczas badan podjgto dzialania zmierzajace w kierunku ustalenia mysle-
nia o twérczosci przez rézne grupy studentéw uczelni objetych badaniami.
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Wykres 4.2. Poglady badanych studentéw réznych uczelni na temat tworczosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wyniki utrzymane na najwyzszym poziomie uzyskali badani studenci
z Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku Bialej (38,1%), w dalszej
kolejnosci uplasowaly si¢: Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie (36,7%),
podobnie Filia Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Piotrkowie Trybunal-
skim (36,3%), nastgpnie Akademia Pedagogiki Specjalnej (34,5%). Rezultaty
pozostalych uczelni zarejestrowano w przedziale pomiedzy 33,8% a 32,6%,
co wskazuje na zbiezno$¢ postrzegania twérczosci w réznych jej aspektach
na podstawie deklarowanych pogladéw wlasnych. Podejmowanie okreslonych
dzialai w odpowiedzi na oczekiwania spoleczne, a takze reagowanie w spo-
tecznie ustalony sposéb jest wynikiem pewnego aktu woli cztowieka, ktéry
przyjmuje wobec zaistnialej sytuacji okreslong postawe.

4.2. Wlasne mozliwosci twércze w osadach
badanych studentéw

Myslenie o wlasnej twérczosci niesie ze sobg réznorodne, do$¢ charaktery-
styczne opinie. W ocenie badanych poréwnawczy osad twérczej postawy wia-
snej w stosunku do innych nie jest zdecydowanie konkretny. Ogélem w grupie
badanych jedynie 30% stwierdzito, ze w poréwnaniu z innymi ludZmi sg bar-
dziej twdrczy, pozostale osoby nie postrzegaja siebie jako osoby przewyzsza-
jace swoja twérczoscia innych ludzi (31,7%). Kolejni badani z ogétu populacji
nie potrafili zaja¢ konkretnego stanowiska, gdyz nie umieli okresli¢ siebie jako
osoby twoérezej (38,3%). Ma to istotne znaczenie, poniewaz wzér cztowieka
transgresyjnego, zgodnie z koncepcja J6zefa Kozieleckiego (1997), kojarzy si¢
przede wszystkim z czlowiekiem sprawczym, kreatywnym, przekraczajacym
bariery zewnetrzne i osobiste we wlasnym rozwoju, ukierunkowanym na sa-
modoskonalenie i optymalizacj¢ §wiata oraz wlasnego zycia. Transgresyjnosé
natomiast analizowana w kontekscie edukacji jest koniecznoscig, gdyz idea ta
okresla nadrzedny cel wychowania, jakim jest wspieranie ksztaltowania jed-
nostki jako sprawcy i czlowieka twérczego (por. Popek, 2003, 2004; Szmidst,
2013). W $wietle tych danych mozna wigc domniemywac, ze nauczyciele de-
klaratywnie afirmujg krytycyzm, natomiast w realnych dziataniach obawiajg
si¢ go i nie laczg z konstruktywnym dzialaniem.

Stawiajac siebie przed problemem sprawdzenia wlasnego myslenia
o swojej wiedzy na temat tworczosci w adekwatnie skonstruowanym tescie
twérczosci, badani niejako dokonali osadu swojej postawy. Niektérzy respon-
denci uznali, Ze w tym sprawdzianie osiggneliby dobre wyniki (35,8%), ale
jednak znacznie wigcej nie mialo juz tej pewnosci (44,1%). Prawie co czwarta
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Tabela 4.2. Poglady badanych studentéw na temat wlasnych mozliwosci twérczych

44. Mysle, ze w pordwnaniu z innymi ludimi jestem bardziej tworcza(y)

Czestosé Procent Procent waznych | Procent skumulowany
Nie wiem 362 38,3 38,3 38,3
Nieprawda 300 31,7 31,7 70,0
Prawda 284 30,0 30,0 100,0
Ogétem 946 100,0 100,0
45. Nie wiem, czy jestem osobg twirczq

Czestosé Procent Procent waznych | Procentskumulowany
Nie wiem 227 24,0 24,0 24,0
Nieprawda 363 38,4 38,4 62,4
Prawda 356 37,6 37,6 100,0
Ogotem 946 100,0 100,0
46. Mysly, e w testie twirczosei mial(a)bym dobre wyniki

Czestosé Procent Procent waznych | Procentskumulowany
Nie wiem 417 441 44,1 441
Nieprawda 190 20,1 20,1 64,2
Prawda 339 35,8 35,8 100,0
Ogdtem 946 100,0 100,0
47. Mam juz dorobek tworczy

Czestosé Procent Procent waznych | Procent skumulowany
Nie wiem 272 28,8 28,8 28,8
Nieprawda 293 31,0 31,0 59,7
Prawda 381 40,3 40,3 100,0
Ogétem 946 100,0 100,0

48. Robig takie rzeczy, ktdre mozna by uznac za tworcze

Czestosé Procent Procent waznych | Procentskumulowany
Nie wiem 219 23,2 23,2 23,2
Nieprawda 187 19,8 19,8 42,9
Prawda 540 57,1 57,1 100,0
Ogdlem 946 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.
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badana osoba nie potrafita okresli¢, czy jest osobg twércza, a 7,6% wiecej bada-
nych nie mialo juz takiej pewnosci odnosnie do swoich rezultatéw.

Znaczna grupa orzekla, ze nieprawda jest, iz ,nie wiem, czy jestem osoba
tworczg, poniewaz jednak uwazaja si¢ za osoby twéreze (38,4%). Podobne
wyniki uzyskano w dalszych badaniach. Co pigta badana osoba (20,1%) stwier-
dzilta, ze nie uzyskalaby dobrych wynikéw w tescie o twérczosci. Krytycznej
samooceny dokonalo 31% studentek, przyznajac, ze nie posiadaja zadnego
dorobku twérczego. Az 40,3% uznalo, ze ma juz dorobek, ktéry uwaza za cos
twérczego, a jeszcze wigkszy odsetek badanych mniema, iz rzeczy, ktére two-
rzy, mozna by uznac za twércze. Szczegéltowe dane pokazuja takze, ze najwyz-
sze parametry wskazari zanotowano w przypadku stwierdzenia ,robie takie
rzeczy, ktére mozna by uznaé za twéreze”. Odnotowano to u ponad polowy
badanych, ktérzy postrzegaja swoje dzialania jako twéreze (57,1%). Mozna
przypuszczad, ze nalezaloby jednak potraktowac to jedynie deklaratywnie. Nie
wszystkie badane osoby wykazaly taka stanowczos¢ w swej samoocenie. Nie-
pewno$¢ w tym zakresie zanotowano w przypadku 23,2% badanych. Sg to
jednoczesnie te osoby, ktére stwierdzily, ze nie osiagnelyby dobrych efektow
w tescie tworczosci.

Poglady badanych studentéw na temat twérczosci moga by¢ uwarunko-
wane wieloma czynnikami wewnetrznymi i zewnetrznymi. Poglady towarzy-
§z3 przyjetym postawom.

4.3. Postawy wobec twérczosci deklarowane przez studentéw

Postawa, w ujeciu Floriana Znanieckiego (2001), okresla procesy indywidual-
nej $wiadomosci, ktére determinujg potencjalne i aktualne reakcje kazdej jed-
nostki wobec otaczajacego swiata. Rozumienie i interpretacja terminu ,posta-
wa” zalezy od przyjetego aspektu badawczego. Stanistaw Mika (1984, s. 114)
skonstruowal trzy plaszczyzny postaw. Pierwsza nawiazuje do tradycji beha-
wiorystycznej lub psychologii uczenia si¢, w ktdrej szczegdlng uwage zwraca
si¢ na powtarzajace si¢ konsekwentnie zachowanie czlowieka i jego reakcje
wobec $wiata. Drugi obszar definicji nawigzuje do koncepcji socjologiczne;j
oceniajgcej wykazywang postawe emocjonalng w stosunku do danego zjawiska.
Ostatnia grupa definicji postaw nawigzuje do teorii poznawczych i wykazuje,
ze na okreslenie postawy sklada si¢ nie tylko stosunek emocjonalny czy okre-
slone zachowanie, lecz takze element poznawczy danej jednostki. Natomiast
Kazimierz Obuchowski (1983, s. 278) definiuje szeroko pojeta postawe wobec
danego zjawiska, osoby czy przedmiotu jako ,pewng dyspozycje, utajony czyn-
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nik, ktéry przejawia si¢ w réznorodnych zachowaniach, ale majacy wspélna
ceche — mianowicie okreslony, pozytywny lub negatywny stosunek do danego
przedmiotu”. Mozna przyja¢, ze okreslona postawa jest zawsze postawg wobec
jakiej$ wartosci, ,wyraza stosunek do zycia lub do pewnej wyréznionej strefy
zjawisk, ustosunkowanie si¢ do czego$, czyjes nastawienie, stanowisko w okre-
$lonej sprawie, a osoba kreatywna powinna wyrézniaé si¢ temperamentem,
osobowoscia oraz wlasng postawa” (Gardner, 2009, s. 87).

W profesji nauczycielskiej niezmiennie dazy sie do ksztaltowania postaw
twérczych. Oczekiwanie wykazywania postawy tworczej od nauczyciela jest
dzisiaj dos¢ oczywiste, wiec pedagog, ktéry ma wspiera¢ i wspomagaé kre-
atywny rozwdj jednostki, nie moze ogranicza¢ si¢ do stosowania rutynowych
rozwigzari. Powinien odpowiednio kreowaé swoj ,tworczy warsztat pracy sta-
rajac si¢ siega¢ poza utarte schematy, poniewaz twércza postawa nauczyciela
ulatwia mu rozwijanie i wzmacnianie zdolnosci twérczych wychowankéw oraz
korzystnie wplywa na jego pomyslowos¢, przejawiajaca si¢ w szerokim spek-
trum stosowanych metod i technik dydaktycznych oraz elastycznosci w dosto-
sowaniu planéw do konkretnych sytuacji” (Smak, 2009, s. 105). Postawe
tworczg uwaza si¢ za pewnag potencjalna wlasciwos¢ jednostki, ujawniajaca sie
w dziataniach, badz tez w wytworach podjetych dziatan kreatywnych. Rozréz-
nia si¢ dwa sposoby rozumienia postawy twérczej: pierwsze dotyczy postawy
jako dyspozycji do twérczosci, a wiec pewnego zespotu cech osobowosciowych,
potencjalnych zdolnosci tworzenia, warunkujacych przyszle osiagnigcia twér-
cze; drugie obejmuje postawe behawioralng, zwigzang z rzeczywistymi dziata-
niami twérczymi jednostki, akcentujac wige dziataniowy komponent postawy.

Jak mozna wnioskowa¢ z uzyskanych danych, myslenie o twérczosci wia-
snej nie zawsze réznicuje typ studiéw. W dalszej czesci przytoczone zostaly
sformutowania z kwestionariusza CSOT (punkty od 44 do 48). Dla rozpa-
trzenia problematyki badawczej opinie wyrazone przez osoby objete bada-
niami ujeto w 5 punktach, ktére sa adekwatne do ponizszych stwierdzen:

1 —44. Mysle, ze w poréwnaniu z innymi ludgmi jestem bardziej tworcza(y)
2 —45. Nie wiem, czy jestem osobg tworczg

3 —46. Myslg, Ze w tescie tworczosci miat(a)bym dobre wyniki

4 —47. Mam juz pewien dorobek tworczy

5 —48. Robig takie rzeczy, ktore mozna by uznac za tworcze

Zebrany material badawczy pozwolil na dokonanie analizy oraz interpre-
tacji samooceny studentéw odnosnie do aspektéw twérczosci. Postawy wobec
problematyki twérczosci s3, w samoocenie studentéw, niejednorodne. Wynika to
z pewnych zaleznosci. Pozytywne przekonanie i myslenie o twérczosci wiasnej
cechuje studentéw rozpoczynajacych swoja edukacje, a wyniki reprezentantéw
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Tabela 4.3. Deklarowane postawy badanych wobec aspektéw twérczosei a typ studiow (stacjo-
narne, niestacjonarne, licencjackie, magisterskie)

pstudiow | L | Sdia | RS | oy
lic. stacj. 434 32,8341 7,85934 0,37726
lic. niestacj. 115 29,5304 8,35960 0,77954
mgr stagj. 212 35,3208 6,76771 0,46481
mgr niestacj. 185 33,2919 6,98844 0,51380
Ogétem 946 33,0793 7,69189 0,25008
Suma kwadratéw df Sredni kwadrat
Miedzy grupami 2547,929 3 849,310
Wewnatrz grup 53363,125 942 56,649
Ogdlem 55911,054 945
Réznica érednich Biad
(I) studia (J) studia 1)) standardowy Istotnoséé
lic. stagj. lic. niestac. 3,30367* 0,78938 0,001
mgr stagj. -2,48665* 0,63066 0,001
mgr niestagj. -0,45779 0,66086 0,923
lic. niestacj. | lic. stac. -3,30367* 0,78938 0,001
mgr stac. -5,79032* 0,87167 0,000
mgr niestac. -3,76146* 0,89376 0,001
mgr stacj. lic. stac. 2,48665* 0,63066 0,001
lic. niestac. 5,79032* 0,87167 0,000
mgr niestac. 2,02886 0,75725 0,067
mgr niestagcj. | lic. stac. 0,45779 0,66086 0,923
lic. niestac. 3,76146* 0,89376 0,001
mgr stac. -2,02886 0,75725 0,067

Zrédto: opracowanie wlasne.

studiéw magisterskich wykazuja tendencje spadkowe w stosunku do studiéw
licencjackich. Wsréd studentéw pierwszego stopnia edukacji wezesnoszkolnej
dominuje myslenie o twérczosci w aspekcie wlasnej wysokiej samooceny. W tej
grupie 62,7% wyraza przekonanie, ze w pordwnaniu 2 innymi ludzmi jestem bar-
dziej tworcza(y). Postawy te nie s juz tak wyraznie artykulowane na drugim
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stopniu ksztalcenia. W tym przypadku taka postawe przyjmuje jedynie 37,3%
badanych.

Tabela 4.4. Postawy badanych studentéw wobec myslenia o twérczosci a typ oraz tryb studiéw

Opinie 1-5(44-48)
1/44 2/45 3/46 4/47 5/48
Typ studiéw
% % % % %
licencjackie 62,7 57,6 56,3 58,8 56,1
magisterskie 37,3 42,4 43,7 41,2 43,9
Ogdlem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Tryb studiéw
stacjonarne 68,3 68,5 72,3 68,5 68,9
niestacjonarne 31,7 31,5 27,7 31,5 31,1
Ogdtem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Znaczne zréznicowanie w samoocenie pomiedzy studentami studiéw
licencjackich i studiéw magisterskich moze $wiadczy¢ o zaprzestaniu dziatari
tworczych po dluzszym pobieraniu edukacji Iub tez o wigkszej skali samokrytyki
wobec wiedzy o twérczosci. Wspélezesny rozwéj zawodowy nauczycieli polega
na ,réownoleglej i powigzanej ze soba ewolucji kompetencji interpretacyjnych
i realizacyjnych, przebiegajacej od wchodzenia w rolg zawodowsa poprzez pelna
adaptacje w tej roli, ku fazie twérczego jej przekraczania i zastgpowania mar-
twego przepisu tozsamoscia osobows, tj. taka wiedza o sobie i wlasnych powin-
nosciach, ktéra daje swiadomos¢ siebie jako osoby” (Kwasnica, 1990, s. 296).

Uzyskane, dos¢ podobne, parametry z obszaru trybu studiéw przekia-
daja si¢ takze na postrzeganie siebie jako osoby bardziej tworczej niz inni.
Myslenie o sobie jako jednostce kreatywnej podtrzymuje 68,3% studentéw
studiéw stacjonarnych, a jeszcze wigcej badanych z tej grupy (72,3%) nie watpi
w swoje mozliwosci uzyskania bardzo dobrych wynikéw w tescie twérczosci.
Ponad polowa respondentéw uwaza, ze ma juz swéj dorobek twérezy (68,5%)
na podstawie deklarowania wykonywania takich rzeczy, ktére mozna by uzna¢
za tworcze, mimo tego, ze nie wie na pewno, czy jest osobg twércza. Zblizone
w opisie interpretacyjnym wyniki uzyskali badani studiujacy niestacjonarnie.
Wyobrazenia badanych studentéw o swoich mozliwosciach kreatywnego two-
rzenia prezentujg si¢ raczej jako dos¢ wygérowane.
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We wspélczesnych pedeutologicznych koncepcjach ksztalcenia nauczy-
cieli podkresla si¢ role i znaczenie przygotowania kandydatéw na nauczycieli do
rozwijania tworczosci uczniéw. Wsréd waznych elementéw sktadajacych sie na
kompetencje wspélczesnego nauczyciela pojawiaja si¢ tak zwane kompetencje
kreatywne, ktére wiaza si¢ z innowacyjnoscia oraz twércza, prorozwojowa sku-
teczno$cia dziatari nauczyciela. W badaniach odnotowano réwniez relacje zacho-
dzace pomiedzy deklarowaniem postaw wobec aspektéw twoérczych z istotng
réznicg srednich na poziomie 0,05 pomig¢dzy studentami réznych uczelni.

Tabela 4.5. Deklarowane postawy wobec aspektéw twérczosci w opinii badanych studentéw
réznych uczelni

Uczelnia | L Srednia | Odchylenie standardowe | Blad standardowy
APS 162 33,2037 8,49928 0,66777
ATHB 32 36,3125 5,12702 0,90634
FUJK 112 35,1429 6,41206 0,60588
UJK 140 32,7071 6,27602 0,53042
UKZ 307 31,7264 8,19752 0,46786
UMCS 68 33,3529 8,98384 1,08945
Uo 53 31,6415 7,95442 1,09262
UPK 72 35,4444 5,63412 0,66399
Ogolem | 946 33,0793 7,69189 0,25008

Zrédto: opracowanie wlasne.

Postawy badanych studentéw maja zwigzek z wyrazanymi pogladami
na temat tworczosci. Otrzymane dane parametryczne potwierdzaja t¢ zalez-
no$¢ w przypadku takich uczelni jak: Akademia Techniczno-Humanistyczna
w Bielsku Bialej, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, czy tez Filia Uniwer-
sytetu Jana Kochanowskiego w Piotrkowie Trybunalskim (od 36,3 do 35,1).
Przedstawiciele pozostalych uczelni uzyskali nieco nizsza $rednig zawartg
w przedziale od 33,3 do 31,6.

Interesujaco przedstawiaja si¢ wyniki badari obrazujace postrzeganie
aspektow twoérczych w samoocenie studentéw.

Pomimo zgody ze sformulowaniem mysle, Ze w poréwnaniu z innymi ludzmi
Jestem bardziej twircza(y), jednoczesnie odnotowuje si¢ rozbieznos¢ wyrazong
w zwatpieniu o swojej postawie tworczej, chociaz we wlasnej dziatalno$ci badani
zauwazaja dorobek twérczy. Potwierdzilo to przypuszczenie o deklaratywnosci,
czesto majacej na celu podniesienie jakosci wizerunku badanych.
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Tabela 4.6. Samoocena studentéw na temat aspektéw tworczosci a reprezentowane uczelnie

Poglady/Opinie 1-5(44-48)
Uczelnia 1/44 2/45 3/56 4/47 5/48
% % % % %

APS 12,27 21,9 13,3 15,7 16,7
ATHB 6,3 1,7 41 3,7 3,7
FUJK 14,8 12,4 15,0 10,2 11,9
UJK 14,4 13,8 18,0 12,9 15,6
UKZ 30,3 31,2 27,1 34,4 30,6
UMCS 5,6 8,4 6,5 7,9 7.8
Uuo 53 4,2 5,9 6,0 5,0
UPK 10,6 6,5 10,0 9,2 8,9

Zrédto: opracowanie wlasne.
W opisywanych dzialaniach badawczych podjeto réwniez prébe ustalenia
ewentualnych réznic, wystgpujacych w zakresie deklarowanych postaw wobec

twérczosci pomiedzy studentami w zaleznosci od miejsca zamieszkania.

Tabela 4.7. Postawy badanych wobec twérczosci a miejsce zamieszkania

Opinie 1-5
Micjsce zamieszkania 1/44 2/45 3/46 4/47 5/48
% % % % %
pow. 500 tys. 14,6 12,0 11,7 15,2 14,8
od 200 do 500 tys. 7,5 7,8 8,7 8,0 7,1
od 50 do 200 tys. 13,2 16,9 16,8 12,8 13,5
0d 10 do 50 tys. 17,5 14,0 15,3 15,2 15,9
do 10 tys. 7,1 8,6 8,4 8,8 9,4
wies 40,0 40,9 39,0 39,8 39,2

Zrédto: opracowanie wlasne.

Badani studenci reprezentujacy srodowisko zamieszkania wielkomiejskie
i miejskie w do§¢ réznorodny sposéb ujeli swoje poglady na temat aspektéw
twérczych, okreslajac wlasne postawy. Sposréd ogétu badanej populacji, osoby,
ktére mysla, ze sq bardziej twircze niz inni, studenci z miast wielkomiejskich
stanowia 14,6% i twierdza, ze maja dorobek twérezy (15,2%) i wykonuja

95



Tatiana Klosiriska, Elzbieta Marek

czynnosci tworeze (14,8%) oraz s3 przekonani ze w tescie twérczosci osiggne-
liby dobre wyniki (11,7%). Generalnie do samooceny podeszli z niewielkim
dystansem. Badani reprezentujacy srodowisko wiejskie wykazali si¢ postrze-
ganiem siebie w dobrym $wietle i okreslili swoje mozliwosci w znacznie wyz-
szym stopniu niz studenci z miasta.

4.4. Srodowisko jako czynnik warunkujacy poglady
na temat twoérczoéci w opinii badanych

Waznym aspektem aktywnosci twérczej sa czynniki srodowiskowe, ktére moga
w spos6b decydujacy wplywaé na podejmowanie lub nie dziatalnosci kreatywne;.
Srodowisko uznawane jest definicyjnie za grupe ludzi zyjacych w podobnych
warunkach lub pracujacych w podobnych warunkach. Szerzej srodowisko okre-
$la si¢ jako ogét elementéw otoczenia, w ktérym wystepowaé moga réznorodne
uwarunkowania ksztaltujace twércze postawy oraz ustalajace osobisty stosunek
do wybranych elementéw otoczenia. W badaniach ustalono, ze uwarunkowania
srodowiskowe sg znaczace dla wigkszosci grupy studentéw.

90 = Srodowisko moze mie¢ duzy wplyw
85 na rozw6j uzdolnieh tworczych cztowieka
80 -
Rodzina moze mie¢ decydujacy wptyw

75 na rozwoj tworczy dziecka
70

= Tak zwana atmosfera w miejscu pracy
65 moze hamowa¢ lub stymulowa¢ tworcze

Zachowania tworcze a Srodowisko zachowania ludzi

Wykres 4.3. Uwarunkowania srodowiskowe postaw twérezych w opinii badanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (86,1%), dostrzegla, ze srodowisko
moze mie¢ duzy wplyw na rozwdj uzdolnien twirczych czlowieka. Dla wielu
badanych oséb (72,6%) tak zwana atmosfera w miejscu pracy moze hamowac
twdreze zachowania ludzi, bgdZ je stymulowac. Zaréwno inhibitory wystepu-
jace w przestrzeni kazdej jednostki, jak i stymulatory s3 réznorodne i moga
bezposrednio wplywacd na jej dziatalnos¢ i efektywnosé podejmowanej pracy.
Stosunki migdzyludzkie w decydujacy sposéb odzwierciedlaja osadzenie
czlowieka w danym obszarze. Majac na wzgledzie uczuciowe interakcje ze
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srodowiskiem, istotne jest zdanie amerykariskiego badacza Stanleya Gre-
enspana (2000, s. 41), ktéry uwaza, ze ,za kazdym razem, kiedy stykamy si¢
z nowg osoba, grupg spoleczng czy sytuacja, struktura afektywnych kategorii,
wzniesiona z doswiadczen, stuzy jako srodek postrzegania spolecznych i emo-
cjonalnych niuanséw i znaczenia danego zdarzenia”.

Otrzymane wyniki wskazuja takze wyraznie, ze respondenci zwrdcili
uwage na wazkos¢ wychowania w srodowisku rodzinnym twierdzac, ze rodzina
moze miec decydujgcy wplyw na rozwdj tworczy dziecka (79,7%).

4.5. Nowos¢ i uzytecznoéc jako cecha twérczosci
w ujeciu respondentéw

Poklosiem dzialalnosci twérczej jest najczesciej jaki$ konkretny wytwor,
produkt. Z definicji stownikowej (sjp.pwn.pl/sjp/) wynika, ze stowo produkt
oznacza: to, co zostalo wyprodukowane i jest przeznaczone na sprzedaz; to,
co jest przeznaczone do spozycia lub przygotowania potraw; wytwér czy-
jej$ dziatalno$ci artystycznej, spolecznej, czyjegos umystu itp. Mozna zatem
przyjaé, ze produkt, to wyréb powstajacy w procesie dzialalnosci twoérczej.
Kazde dzialanie twércze skutkuje wytworem. Badani studenci wyrazili prze-
konanie, ze:

— wiele tzw. gadzetéw, to znakomite przyklady produktéw twérczych

(67,9%);

— produkt twérezy to produkt nowy i uzyteczny (39,6%);
— produkt musi by¢ obiektywnie nowy, zeby mégl by¢ uznany za twérczy

(21,6%);

— jesli jaki$ produkt jest uzyteczny i nowy tylko dla jego twércy, to nie jest

to produkt twérezy (19,1%).

W opinii badanych istnieje wiele produktéw, ktére mozna by uzna¢ za
twéreze. Jednak tylko co piata osoba sadzi, ze twérczo$¢ powinna cechowaé
si¢ nowoscia. Studenci wykazali si¢ pragmatycznoscia, wyrazajac swoj poglad
na temat koniecznosci uzytkowej produktu mianujacego si¢ twérczym. Waz-
nym aspektem dla badanych jest réwniez powszechno$¢ dostgpu do produktu
tworczego. Jesli wytwor pozostaje jedynie twérczym dla autora, to nie moze,
jak opiniujg badani, by¢ uznany za twérczy.
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Podsumowanie

Z rezultatéw badan wyplywaja nast¢pujace wnioski:

Badani szeroko pojmuja zagadnienie twérczosci.

Uznajg twoérczosé jako warunek rozwoju, autokreatywnosci, pracy nad
soba, stylu Zycia.

Srodowisko zamieszkania nie deprymuje wyrazanych pogladéw na temat
tworczosci.

Badani uwazaja si¢ za osoby twércze, a nawet bardziej twércze od innych.
Tryb, typ studiéw, profile uczelni réznicuja poglady, postawy i poziom
wiedzy o twérczosci.

Najwazniejszym czynnikiem warunkujacym poglady na temat twérczo-
§ci i postawy wobec aspektéw tworczosci jest srodowisko otaczajace jed-
nostke.

Produkt twérczy kojarzony jest z cechami nowosci oraz uzytecznosci.
Ukazane postawy wobec aspektéw tworczosci wyraznie nakreslajg obraz

schematycznego myslenia o twérczosei i jej obszarach. Z badarii wyplywa

informacja o koniecznosci poszerzania wiedzy przysztych nauczycieli o twér-

czoscl i jej przestrzeniach.
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Rozdziat 5.

Postawy wobec 0sob tworczych
a samoocena badanych studentow

Wprowadzenie

Przyjete postawy wobec twérczosci implikujg zaistnienie sytuacji sprzyjaja-
cej ocenie i samoocenie podejmowanych dzialan kreatywnych. Przypomnijmy,
ze przez postawe rozumie si¢ zazwyczaj ,wzglednie trwaly ukiad przekonan,
emodji i uczu¢ oraz poszczegdlnych zachowari jednostki w odniesieniu do da-
nego obiektu (osoby, przedmiotu, idei). O postawie méwimy, gdy:

jednostka uswiadamia sobie istnienie pewnego przedmiotu, osoby, idei;
w trakcie obcowania z danym obiektem tworza si¢ pewne przekonania na
jego temat;

kontakty z obiektem prowadza nie tylko do wytwarzania przekonan, ale
réwniez do ustosunkowania emocjonalnego, charakteryzujacego si¢ ro-
dzajem uczu¢ wzbudzanych przez dany obiekt (pozytywnie, negatywnie)
oraz ich silg;

stosunek emocjonalny, uczuciowy sktania jednostke do okreslonego za-
chowania w odniesieniu do obiektu wyrazajacego si¢ w tendencji do uni-
kania agresji, badz zblizania si¢” (Kozlowski, 1993, s. 611).

W przyjetej w stosunku do otoczenia postawie mozna dostrzec réwniez

pewne elementy autooceny. Samoocena jest to ,ewaluacja pojecia Ja, czyli
uogodlniona, wzglednie trwata ocena siebie jako osoby” (Strelau, 2000, s. 573).
W samoocenie moze pojawic si¢ rozbieznos¢ wynikajaca z réznego pojmowa-

nia systemu wartosci. Samoocena zawyzona lub zanizona powoduje perturbacje
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w sprawnym funkcjonowaniu jednostki. ,Wspélnym mianownikiem obydwu
rodzaj6éw rozbieznosci jest podobny kierunek motywacji: zmniejszy¢ rozbiez-
nosci w systemie Ja” (Oles, 2008, s. 245). W wyniku zmniejszenia rozbieznosci
jednostka doznaje wielu przyjemnych uczué, migdzy innymi radosci, satysfak-
cji dzigki wygaszeniu konfliktu miedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym”. Uczucie
ulgi wystepuje, gdy dojdzie do zgodnosci migdzy ,ja powinnosciowym” a ,ja
realnym”. Mozna uzna¢, ze dzialanie w kierunku zmniejszenia rozbieznosci
w widzeniu siebie jest dzialaniem na rzecz przywrécenia pozytywnej samo-
oceny. Samoocena dotyczy zaréwno cech fizycznych, jak i cech psychicznych.
Pojecie samooceny jest wazne dla wielu sfer: rodzinnej, zawodowej, spolecznej
czy poznawczej. Lezy w kregu zainteresowan psychologii pozytywnej, psy-
chologii rozwoju (ukazanie jak w miar¢ wieku rozwija si¢ samoocena), czy
tez psychologii pracy i organizacji, gdzie wysoka samoocena bywa korelatem
ewentualnych sukceséw i twérczych dziatan w miejscu pracy.

Samoocena to uogélniona postawa w stosunku do samego siebie, ktéra
wplywa na nastréj oraz wywiera silny wplyw na pewien zakres zachowan oso-
bistych i spolecznych. Janina Uszynska-Jarmoc (2007, s. 96-97) zauwaza, ze
w samoocenie zawiera si¢ nie tylko wartosciowanie, ale takze stopien zadowo-
lenia i akceptacji charakterystyk. Samoocene ogélna (se/f~esteem) traktuje sie
jako jeden z wymiaréw obrazu siebie (se/f~concepr). Definiuje si¢ samooceng
jako $wiadome ustosunkowanie si¢ i warto$ciowanie wlasnych cech fizycz-
nych i psychicznych. Samoocen¢ mozna takze rozpatrywac z réznych perspek-
tyw, a biorac pod uwage odmienne kryteria klasyfikacji, daje si¢ wyréznié, co
najmniej kilka rodzajéw: ogélna, szczegélowa, wysoka, przecigtna, niska itp.
Wozglednie staly system opinii i sadéw jednostki, ktéry nie ulega zbyt gwat-
townym i nieoczekiwanym zmianom okresla si¢ mianem samooceny stabilne;j.

Kiedy jednostka pozna swoje kreatywne mozliwosci, moze to mieé
ogromny wplyw na jej samopoczucie i wszystkie przyszle osiagniecia (Bonar,
2014, s. 41-48). Ksztaltowanie wiasnej postawy kreatywnej i samopoczucie zdol-
nosci twérczych moga takze rzutowaé na wyrazane opinie o ludziach twérezych.

5.1. Stosunek studentéw do 0séb twérczych a ich samoocena

Podstawa samooceny jest samowiedza, czyli zesp6t sadéw i opinii, ktére jed-
nostka odnosi do wlasnej osoby. Te sady i opinie dotycza wlasciwosci fizycz-
nych, psychicznych i spolecznych. Poziom samooceny jest wypadkowsa dwéch
czynnikéw: 1) dotychczasowych rezultatéw (powodzen lub niepowodzen)
w podejmowanych dziataniach; 2) pewnych standardéw poznawczych, petnig-
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cych role ukiadu odniesienia w postaci idealéw, wzorcéw osobowych i ocze-
kiwan innych oséb (np. rodzicéw); standardy te stanowig kryterium subiek-
tywnej oceny wlasnych doznan i decyduja ostatecznie o wyniku bilansu, o tym,
czy rezultaty dzialari zostang ocenione jako sukcesy czy porazki. Z poziomem
samooceny zwigzana jest jej chwiejnos¢ lub stabilnos¢, cechy odnoszace si¢ do
stopnia zmian w poziomie samooceny pod wplywem doraznych sukceséw lub
porazek (co zazwyczaj jest réwnoznaczne z pozytywnymi lub negatywnymi
ocenami innych oséb). W rozumieniu tej definicji czlowiek bierze pod uwagg
odbiér jego osoby przez spoleczenistwo ze wzgledu na cenione w spoleczen-
stwie wartosci, sadzac, ze jesli jednostka posiada cechy pozadane przez innych,
ma lepsza samooceng.

Postrzeganie ludzi twérczych przez pryzmat ich fizycznosci moze mieé
zwigzek z uogdlnionym pojmowaniem tak zwanej normalnosci w wygladzie.
Poczucie pewnosci siebie rzutuje na ocene innych ludzi oraz samooceng bada-
nych studentéw.

Tabela 5.1. Wysoka samoocena badanych a myslenie o ludziach twérczych w kontekscie ich
warunkéw fizycznych

Samoocena Wyszczegélnienie
44. Myslg, ze jestem bardziej twdrcza/y/ w pordwnaniu Tak Nie Nie wiem
z innymi ludZmi % % %
Ludzi twérczych mozna poznaé po wygladzie 24,8 56,3 18,9
Ludzie twérezy sa przewaznie mali i wygladaja mato
atrakcyjnie 8,5 12,6 79,1
Wigkszos¢ twérezych ludzi to osobnicy o niezbyt
dobrze rozwinietych cechach fizycznych 9,0 79,3 11,7
Ludzie twérezy maja podobne cechy fizyczne 12,1 58,8 29,1
Ludzie twércezy zachowuja si¢ inaczej niz inni 35,6 39,7 24,7

Tworcezy ludzie nie przejmuja si¢ tym, ze inni moga
uwazac ich za troche dziwacznych 56,3 21,9 21,8

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Do badan pogladéw studentéw na temat twérczosci zastosowano inwen-
tarz autorstwa Doroty Ekiert-Oldroyd Co sgdzisz o twdrczosci (2012).

Sposréd badanych, ktérzy mysla: jestem bardziej twircza/y w pordwnaniu
2 innymi ludgmi prawie co czwarta osoba twierdzi, ze ludzi twérczych mozna

poznaé po wygladzie, jednakze ponad potowa tej grupy studentéw (56,3%) nie
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uwaza tego stwierdzenia za prawdziwe. Ludzie twérczy w oczach jednostek
przecietnych moga by¢ réznie postrzegani. W zaleznosci od punktu widzenia
wiasnej osoby i mozliwosci twérczych opinie o ludziach kreatywnych bywaja
rozbiezne i zbiezne. Niezdecydowanych studentéw (18,9%) cechuje niekonse-
kwencja w wyrazonej postawie, gdyz jednoczesnie w zdecydowanej wickszosci
(79,1%) przyznali, ze nie majg pojecia, czy fizycznoéé odgrywa istotna role
w postrzeganiu ludzi twérczych. Co trzeci badany zwraca jednak uwage na
niekonwencjonalne zachowania ludzi ze $rodowiska twérczego, a 79,3% nie
uwaza, ze wigkszo§¢ tworczych ludzi to osobnicy o niezbyt dobrze rozwinie-
tych cechach fizycznych. Wysoka samoocena badanych koreluje z postrzega-
niem ludzi twérczych. Skupienie uwagi na jednostkach twérczych moze skut-
kowa¢ rozwojem ukrytych zdolnosci, co daje asumpt do podejmowania pracy
tworczej i postrzegania srodowiska twérczego w szerokim kontekscie.
Wyobrazenia badanych o cechach fizycznych ludzi twérezych (1-6),

w wyniku otrzymanych danych ujawnily pewien schematyczny styl myslenia
o procesie twérczym i ludziach twérczych. W zestawieniu cech samooceny bada-
nych z okresleniami kwestionariusza CSOT (punkty od 44 do 48) uzyskano
informacje o pogladach badanych na temat ludzi kreatywnych ze wzgledu na
ich cechy fizyczne i psychiczne. Uwzgledniono nastepujace kategorie myslenia:

1 - Ludzi twdrczych mozna poznac po wyglgdzie (pkt 1)

2 — Ludzie tworczy sq przewaznie mali i wyglgdajg mato atrakcyjnie (pkt 12)

3 — Wigkszos¢ tworczych ludzi to osobnicy o niezbyt dobrze rozwinigtych cechach

Jizyezmych (pkt 13)
— Ludzie tworczy majq podobne cechy fizyczne (pkt 18)

SAEEN

— Ludzie tworczy zachowujq sig inaczej niz inni (pkt 20)
6 — Tworczy ludzie nie przejmujg si¢ tym, ze inni mogq uwazac ich za trochg

dziwacznych (pkt 22).

W dokonanej samoocenie badani wyrazali swoje poglady na temat
fizycznosci ludzi uwazanych za twérczych. Warte oméwienia sa przyjete
postawy niepewno$ci o swojej kreatywnosci wyrazone w sformulowaniu
nie wie, czy jestem osobg twirczg, ale odniesienie do cech fizycznych ludzi
tworezych jest zdecydowanie kategoryczne. Wiekszos¢ z tej grupy twierdzi,
ze ludzie rworczy sq przewaznie mali i wyglgdajg malo atrakcyjnie (53,8%),
a prawie polowa (48,2%) oséb uwaza wigkszos¢ tworczych ludzi za osobni-
kow o niezbyt dobrze rozwinigtych cechach fizycznych. Ci, ktérzy postrzegaja
siebie jako twércéw zwracajg uwage na dziwaczno$¢ w zachowaniu ludzi
tworezych (60,2%), ale jednoczesnie sadzg, ze te osoby nie przejmuja si¢ opi-
niami innych ludzi (63,8%). Fizyczno$¢ jest nieodlaczng cechg tego, co jest
zwigzane z wygladem zewnetrznym kazdego cztowieka. Obraz ten wywoluje
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Tabela 5.2. Poglady na cechy fizyczne ludzi kreatywnych a samoocena badanych studentéw

Prawda
Wyszczegdlnienie punkt6w 11 | 212 | 313 | 418 | 5/20 | 6/22
z kwestionariusza CSOT
% % % % % %

44. Mysle, ze jestem bardziej twircza(y)
w pordwnaniu % innymi ludzmi 32,5 | 40,0 | 45,9 | 31,6 | 36,5 | 31,5
45. Nie wiem, czy jestem osobg twirczg 40,2 | 53,8 | 48,2 | 41,2 | 39,2 | 38,5
46. Myslg, Ze w tescie tworczosci miat(a)
bym dobre wyniki 457 | 37,5 | 45,9 | 31,6 | 44,2 | 40,9
47. Mam juz pewien dorobek tworczy 43,6 | 37,5 | 41,7 | 47,4 | 48,7 | 44,7
48. Robig takie rzeczy, ktdre mozna by
uznac za tworcze 57,7 | 41,3 | 43,5 | 50,0 | 60,2 | 63,8

Zrédto: opracowanie wlasne.

rézne reakcje, ksztaltuje poglady, stosunek i opinie o osobie postrzeganej

przez drugiego czlowieka.

Pozytywne myslenie o swoich mozliwosciach uzyskania dobrego wyniku
w tescie tworczosci dla 45,7% badanych (chi-kwadrat Pearsona warto$é
20,473 przy df 4, istotnos¢ asymptotyczna <0,01) daje respondentom pod-
stawe do wnioskowania, ze ludzi twérczych mozna poznaé po wygladzie.

70
60 -
50 -
40 - -
30
20 -
10
0 -1
Mysle, Nie wiem Mysle, Mam juz Robie
zejestem  czyjestem  Ze w tescie takie rzeczy,
bardziej 0sobg tworczosci dorobek  ktore mozna
twércza(y) tworcza. ~ miat(a)bym tworczy by uzna¢
w poréwnaniu dobre wyniki za tworcze
Z innymi ludzmi

m Ludzi twérczych mozna

pozna¢ po wygladzie

= Ludzie tworczy sq przewaznie mali

m Wigkszos¢ tworczych ludzi

to osobnicy o niezbyt dobrze
rozwinigtych cechach fizycznych

m Ludzie tworczy majg podobne

cechy fizyczne

u  Ludzie tworczy zachowujq sig

inaczej niz inni

Twoérczy ludzie nie przejmujg
sie tym, Ze inni mogq uwazac
ich za troche dziwacznych

Wykres 5.1. Opinie o cechach fizycznych ludzi twérczych w samoocenie badanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Cechy fizyczne maja w tym przypadku dos¢ wazkie, niejednokrotnie
nawet priorytetowe znaczenie wartosciujace. Myslenie o widocznej fizycznosci
ludzi twérczych wplywa na samooceng badanych studentéw.

W kontekscie twérczosci spojrzenie na jednostki kreatywne moze nabie-
raé szerszego znaczenia. Osoby, ktére twierdza, ze: w fescie twirczosci miat(a)-
bym dobre wyniki, nie majg dobrej opinii o ludziach twérczych. Uwazaja, ze
wigkszo$¢ twérezych ludzi to osobnicy o niezbyt dobrze rozwinigtych cechach
fizycznych (45,9%). W oczach badanych zachowanie ludzi twérczych odbiega
od przyjetej normy. Sady opiniujace bywaja znaczaco uzaleznione takze od
samopoczucia i samooceny wlasnej postawy tworczej oséb, ktére wydaja swo-
iste wyroki na ludzi uwazanych za twérczych. W istotny sposéb, w aspekcie
$redniej akceptacji, zaakcentowali swoje zdanie (chi-kwadrat Pearsona 18.927¢,
przy df 8, istotno$¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,01). Respondenci, tym
samym, w sposéb decydujacy zaznaczyli swoja postawe wobec fizycznych
aspektéw ludzi kreatywnych. Okreslone cechy jednostek twérczych nie zawsze
wywoluja pozadane efekty wspéibycia.

Cechy fizyczne majg w tym przypadku dosé wazkie, niejednokrot-
nie nawet priorytetowe znaczenie warto$ciujace. Ponadto badacze wykazuja
(Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Eaguna, 2008), ze wysoki poziom
samooceny jest réwniez predyktorem, miedzy innymi sukcesu. Osoby o wyso-
kiej samoocenie s3 w stanie podejmowaé si¢ trudnych zadan, jak réwniez
by¢ elastyczne w ich rozwigzywaniu. Wysoka samoocena dodatnio koreluje
z satysfakcja i zadowoleniem Zyciowym. Osoby o niskiej samoocenie majg
niskg wiare we wlasne mozliwosci oraz wrogo postrzegaja swiat i innych ludzi.
Niska samoocena zwigksza ludzka podatnosé na zranienie, jak réwniez ma
wplyw na gorsze radzenie sobie z trudno$ciami zyciowymi.

5.2. Postrzeganie ludzi twérczych przez pryzmat cech
psychicznych w samoocenie i pogladach badanych
na temat tworczosci

Jedna z cech samooceny jest jej adekwatnosé, tj. stopien zgodnosci migdzy jej
poznawczym aspektem a stanem faktycznym, czyli relacja miedzy cechami,
ktére jednostka ma rzeczywiscie, a cechami, jakie jest skfonna sobie przy-
pisywaé. Inng cechg samooceny, a zarazem jedna z podstawowych kwestii
spornych w teorii postaw, jest spéjnos¢ samooceny, czyli stopieri wewnetrz-
nej zgodnosci migdzy ocenami wlasnych mozliwosci w réznych sytuacjach
lub rodzajach dzialalnosci; idealnie sp6jng samoocene mialaby jednostka,
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ktéra we wszystkich rodzajach dzialalnosci jednakowo ocenia swoje moz-
liwosci oraz w takim samym stopniu akceptuje dostrzegane u siebie cechy.
Wydaje sie, ze ujmowanie samooceny jako uogélnionej postawy jest bardziej
celowe (Szewczuk, 1985, s. 275). Badacze problematyki twérczosci sadza, ze
,potencjal twérczy jest naturalnym i oczywistym predyktorem przyszlych
osiagnie¢ twérezych. Potencjal twérczy uznawany jest za obietniceg twérczo-
$ci. Tego, co czyni czlowieka potencjalnie twérczym, nie sposéb ograniczy¢
do umiejetnosci dawania wielu rozwigzan — wazna jest réwniez zdolnos¢
odkrywania probleméw” (Szen-Ziemianska, Karwowski, 2014, s. 41). Za-
dania wspélczesnego nauczyciela zwigzane sg $cisle z jego kreatywnoscia,
gdyz wyznaczaja jego wartos¢. Potencjal twérczy kazdej jednostki staje si¢
niejako czynnikiem prognostycznym w przysztych dokonaniach, a postrze-
ganie siebie jako osoby twoérczej warunkuje obraz innych ludzi obdarzonych
pewnymi uzdolnieniami twérczymi.

Ogdétem 30% badanych stanowczo uwazalo, ze sg bardzo twérczy, 31,7%
nie ocenialo tak siebie, a 38,3% wykazywalo niepewnos¢. Badani respondenci
wyrazili swoja opini¢ o ludziach twérczych i uwarunkowaniach twérczosci
w przyjetych kategoriach: Nieprawda (N), Prawda (P) i Niepewnos¢ (?).

Osoby przekonane o swoich zdolno$ciach twérczych orzekty, w zdecydo-
wanej wiekszosci (77,5%), ze twérczos¢ to pewien zestaw osobowosci (CSOT
44/9 — chi-kwadrat Pearsona dla wartosci 7,604" przy 4 df istotno$¢ asympto-
matyczna wynosi 0,001). Wielu respondentéw uznato (62,7%), ze twérczosé
to takze pewien zestaw cech intelektualnych (CSOT 44/10 — chi-kwadrat
Pearsona dla wartosci 14,591° przy 4 df istotno$¢ asymptomatyczna wynosi
0,006). Dostrzegajac zaleznosci posiadania cech pozytywnych w kreowaniu
wlasnej postawy twoérczej, badane osoby podkreslaly waznos¢ osobowosci
twércezej. Kreatywnos¢ wiaze si¢ takze z mysleniem o przygodach, podrézach
i niespokojnym zyciem (CSOT 44/15 — chi-kwadrat Pearsona dla wartosci
47,640 przy 4 df istotno$¢ asymptomatyczna wynosi 0,000).

Niekonwencjonalne zachowanie ludzi twérczych dostrzegl nieco wigcej
niz co trzeci badany (35,7%), uznajac je za odmiennos¢ (CSOT 44/20 — chi-
-kwadrat Pearsona dla wartosci 30,378* przy 4 df istotno$¢ asymptomatyczna
wynosi 0,000). Natomiast krytyczne odniesienie w postrzeganiu ludzi twérczych
poprzez pryzmat cech negatywnych takze zostalo odnotowane. Niezgoda na
stwierdzenia o niepoczytalnosci ludzi twérczych dominowata u ponad polowy
badanych oséb mianujacych sie bardziej twérczymi od innych ludzi. Niezgoda
na okreslanie ludzi twérczych jako zaburzonych psychicznie wyrazona zostalo
przez ponad polowe badanych (53,2%). W tym przypadku chi-kwadrat Pear-
sona dla wartosci 64,234* przy 4 df istotno$¢ asymptomatyczna wynosi 0,000.
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Wsréd ogétu badanych niepewno$¢ w wyrazaniu opinii o ludziach twérezych
(chi-kwadrat Pearsona dla wartosci 56,664 przy 4 df istotnos¢ asymptomatyczna
wynosi 0,000) najbardziej uwidocznila si¢ w przypadku okreslania negatywnych
cech psychiki (68,3%) ludzi uwazanych za twérczych. Prawie co trzecia osoba
badana nie ma jednak pewnosci (chi-kwadrat Pearsona dla wartosci 29 29,148°
przy 4 df istotno$¢ asymptomatyczna wynosi 0,000) co do uwarunkowan psy-
chicznych odnoscie sukceséw osiaganych przez ludzi twérczych.

5.3. Waloryzowanie cech ludzi twérczych w opinii
badanych studentéw

W dalszej cze¢sci opisu otrzymanych rezultatéw analizie poddano konkretnie
wyrazone stanowiska badanych, biorac pod uwage odpowiedzi wyrazajace zgo-
de¢ (P) i niezgode (N) z przypisanymi okresleniami w kwestionariuszu CSOT.

W koncepcji zwiazanej z nurtem psychologii pozytywnej samoocena lezy
takze ,u podstaw poczucia wartoéci i wlasnej skutecznosci” (Carr, 2009, s. 269).
Albert Bandura (1997), twérca teorii wlasnej skutecznosci, poprzez pojecie sku-
tecznosci rozumie wiasne przekonania na temat wykonywania, organizowania
réznych zadan w jakiej$ dziedzinie, by osiaga¢ zalozone cele wiasne. Wazne zna-
czenie ma tu wiara we wilasne powodzenie, pozwala ona na wigksze poczucie
osiggnigcia zamierzonego celu, gdyz osoby w dobrej kondycji psychofizycznej
majg wicksze przekonanie o wiasnej skutecznosci. Daje to mozliwos¢ podejmo-
wania dzialari twérezych. Twérczos¢ stuzy zdrowiu psychicznemu, umozliwia
czlowiekowi osigganie nowych, coraz bardziej wartosciowych celéw. Natomiast
brak twérczosci w codziennym zyciu prowadzi do negatywnych konsekwencji.
Prowadzi do powstania uczucia nudy, rodzi konformizm, dogmatyzm powodu-
jace jalowe poczucie bezpieczeristwa. Ta niezdrowa sytuacja zasklepia jednostke
w wyimaginowanym $wiecie (Szmidt, 2005a, s. 122-123). Moze réwniez pro-
wadzi¢ do zawyzonej samooceny, zbyt wygérowanego mniemanie o sobie, co
skutkuje specyficznym postrzeganiem otaczajacego $wiata.

W opinii 26,3% badanych rwdrczych ludzi mozna rozpoznac po tym, Ze
sq zwykle roztargnieni, ,nieobecni duchem’. 7. takim pogladem nie zgadza si¢
43,9% respondentéw.

Prawie polowa studentéw uwaza, ze rwdrczy ludzie majg duze poczucie
humoru (44,7%). Zdecydowana wigkszos¢ (63,9%) nie sadzi, ze fwdrczy ludzie
lubiq takie dziatania, ktorych rezultaty latwo przewidziec. Niekoniecznie takze
ludzie tworczy lubig przygody, podrize i niespokojne Zycie. Tak ludzi twérczych
postrzega mniej niz potowa badanych (47,9%).
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Rozdzial 5. Postawy wobec 0s6b twérczych a samoocena badanych studentéw

Srednio co trzecia osoba stwierdzita, ze ludzie twérczy s uparci i lubig
dominowac (33,6%), tym samym wyrazajac swoja aprobate i pozytywne nasta-
wienie do srodowiska ludzi twérczych, zaznaczajac ich odrebno$¢ w sformuto-
waniu fwirczy ludzie kwestionujg reguty, zasady i autorytety (33,7%).

W badaniach ustalono, ze studenci sadza, ze nieprawda jest, ze:

—  Poziom twdrczosci jest zalezny od plei (72,1%).
—  Uzdolnienia tworcze sq dziedziczne i nie mogq byc rozwijane (66,4%).
- Zeéy byc tworczym, trzeba miec niexwykly talent w jakiejs dxiedzinie

(55,8%).

Osad ten odzwierciedla si¢ w wynikach badan. Niezgoda na przytoczone
sformutowania odczytywana jest w nastepujacych zdaniach: Kazdy moze
rozwingc swe tworcze uzdolnienia (80,6%); Wigkszos¢ ludzi — przy niewielkim
wysithu — moze rozwingc swdj potencjal tworczy (69,3%).

Badani postrzegaja zatem problem twérczosci jako rozwojowy, pod
warunkiem podejmowania odpowiednich krokéw zmierzajacych do ksztal-
towania postaw twoérczych. Z ogétu badanych 33,1% w swojej samoocenie,
umiescilo siebie w hierarchii oséb przewyzszajacych swoja kreatywnoscia
innych ludzi (wynik miesci si¢ w granicach bledu statystycznego 0,05-0,01.
Przy df 2 istotno$¢ statystyczna réwna si¢ 0,02, a wewnatrz grup wynosi
0,01). Jest to do$¢ wazne z punktu widzenia procesu edukacji i dzialalno-
§ci tworczej, gdyz nauczyciel tworczy cechuje sie¢ podejmowaniem dziatan
nowatorskich. Jak twierdzi Bogustaw Sliwerski (2013, s. 15), yhauczyciel
nowator staje si¢ niejako naturalnie zobowigzany do stalego poszukiwania
literatury przedmiotu wzbogacajacej jego dotychczasowy warsztat progra-
mowo-metodyczny, studiowania i poréwnywania rozwigzan stosowanych
w innych modelach szkét w kraju i poza jego granicami. Zrédet wiedzy
i mozliwosci dostgpu do niej jest dzisiaj wiecej niz przed ponad 20 laty. Nic
nie usprawiedliwia narzekania na to, ze kto§ nam czego$ nie zapewnil «nie
dostarczyt czy nie napisal»”.

Od nauczycieli oczekuje si¢ posiadania umiejetnosci usuwania poten-
cjalnych barier hamujacych twérczg aktywnos$¢ wychowankéw, a jednoczesnie
w procesie edukacji kladzie si¢ nacisk na kompetencje niezb¢dne do inspi-
rowania i wspierania wszelkiej twérczej postawy (Michalak, Sowiriska, 2004,
s. 211-212). Niezbgdna jest wige nauczycielowi wiedza o twérczosci i éwicze-
nie sprawnosci poznawczych, rozwijanie ciekawosci i pragnienia odkrywania
i doswiadczania $wiata, czemu sprzyjaja migdzy innymi tworcze zachowania
otwarte, wynikiem jest konkretny wytwér otrzymany droga eksperymentowa-
nia, wprowadzania znaczen, poszukiwania, syntetyzowania czy tez bezposred-
niego doswiadczania.
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5.5. Optyka uzdolnien twérczych w samoocenie
i opinii studentéw

W samoocenie dzialalnosci twérczej badani upatruja réwniez mozliwosci
zaakcentowania warto$ci wykonywanych produktéw. Wiekszos¢ z tych oséb
uwaza, mi¢dzy innymi, ze twoérczo$¢ jest bardzo wazna i mozliwa dla wszyst-
kich, zatem alternatywa podejmowania twérczych przedsigwzie¢ nie powinna
by¢ obca znacznej populacji 0séb poruszajacych si¢ w obszarze edukacii.

Rozwijanie swoich tworczych uzdolnien...

Tworczos¢ mozna rozwija¢ poprzez réznorodne formy...
Poziom twérczosci zalezy w duzej mierze od...

Mozna nauczy¢ sie specjalnych technik rozwijajacych...
Zeby rozwina¢ tworcze uzdolnienia, musimy rozwinag...

Kazdy moze rozwing¢ swe uzdolnienia tworcze

Wykres 5.2. Uwarunkowania uzdolnieri twérczych w odczuciu badanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wystawiajac sobie do$¢ wysoka ocene umiejetnosci kreatywnych, badane
osoby wyrazily réwniez swéj pozytywny stosunek do problematyki twérczosci.
Respondenci uznali przede wszystkim, ze:

—  Rozwijanie swoich tworczych uzdolnieri jest bardzo wazne (85,7%).
— Twdrczos¢ mozna roxwijac poprzez roznorodne formy pracy fwiorczej

(82,6%).

—  Kazdy moze rozwingc swe uzdolnienia twarcze (80,0%).

Doceniajac twoércza dzialalnosé, respondenci przekazali informacje
o koniecznosci ksztaltowania postaw twoérczych oraz umozliwiania rozwija-
nia zdolnosci i umiejetnosci w okreslonych obszarach zycia czlowieka. Rezul-
taty badari nad postawami kreatywnymi pedagogéw (Marek, 2008) ukazuja,
mig¢dzy innymi, ze oczekuje si¢ od nauczyciela, by byl on twérczy, refleksyjny,
pomyslowy, nieustannie podnoszacy swoje kwalifikacje, a przy tym empa-
tyczny oraz otwarty na innowacje. Jednakze oczekiwania te, w wyniku wazkich
uwarunkowan wewnetrznych i zewngtrznych, nie zawsze moga by¢ spelnione.
Nauczyciele zazwyczaj postrzegaja siebie jako osoby twoércze i swoje dziatania
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nazywaja kreatywnymi (Klosiiska, 2013, s. 223-245). Tak tez myslg o sobie
kandydaci na nauczycieli. Zmienia si¢ §wiat zewngtrzny, a wraz z tym proce-
sem zmienia si¢ istotnie wspdlczesny cztowiek. W wyniku tych zmian dazenie
do kreatywnosci powinno stanowi¢ priorytetowe zadanie nauczycieli i przy-
sztych nauczycieli.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania ukazaly, ze postawy studentéw wobec twérczosci za-
lezne s3 od wielu czynnikéw, migdzy innymi od predyspozycji danej jednostki
i uwarunkowan spolecznych. Podobne wyniki otrzymano w zespotowych bada-
niach nad postawami kreatywnymi nauczycieli (Adamek, Batachowicz, 2014).
Twoérczosé i zdolnosci kreatywne czlowieka odgrywaja znaczaca role, stajac sig
swoistym antidotum oraz narzedziem ulatwiajagcym mu funkcjonowanie i ra-
dzenie sobie w nowych, nieznanych wczesniej sytuacjach oraz warunkujacym
osigganie sukceséw w dziedzinach jego profesjonalnej dzialalnosci. Jawia sie
zatem jako spos6éb na przetrwanie i szansa na rozwéj, maja zasadnicze zna-
czenie dla funkcjonowania w dzisiejszej rzeczywistosci (Dyrda, 2012). Powo-
dzenie kazdej reformy szkolnej zdeterminowane jest jakoscia przygotowania
zawodowego nauczycieli, ich profesjonalnoscia i kompetencyjnoscig oraz mo-
tywacja do pracy. Trzeba wigc skoncentrowaé uwage na ksztaltowaniu kompe-
tencji kreatywnych, zaréwno u kandydatéw na nauczycieli, jak i w toku rozwoju
zawodowego, na ksztalceniu pedagogéw i nauczycieli o otwartych umystach,
innowacyjnych i kreatywnych. Kreatywnos¢ to potencjat do twérczego dziata-
nia, styl dzialania polegajacy na wychodzeniu poza rutyng, oryginalnos¢, po-
mystowo$¢, dazenie do zmian, ciekawo$¢, pasja uczenia si¢, $mialos¢ w mysle-
niu i dziataniu (Ekiert-Oldroyd, 2012, s. 48-50). Cechy twérczego nauczyciela
to migdzy innymi: ,pomystowos¢ i zaradno$¢ w prezentowaniu nowej wiedzy
oraz krytycyzm w stosunku do siebie i innych nauczycieli oraz w stosunku
do systemu szkolnego, w ktérym funkcjonuje” (Szmidt, 2005a, s. 111). Nie
powinno wiec by¢ watpliwosci, ze ,musimy postawi¢ na kreatywno$¢ w prak-
tyce. Jesli chcemy mie¢ takg przyszlosé, do jakiej aspirujemy, i do ktérej mamy
prawo aspirowaé, to nie ma watpliwosci, ze powinni$my stawia¢ na twércze
zachowania poszczegélnych ludzi, organizacji, przedsigbiorstw. Jest to jedyna
szansa dla kraju, ktéry jest czeécig starej Europy, czlonkiem Unii Europejskiej,
zachodniej kultury — stawia¢ na kreatywnos¢ w praktyce — bo tak definiuj¢ in-
nowacyjnos$¢” (Kleiber, 2008, s. 12-15). Musimy nauczy¢ si¢ szanowa¢ ludzka
kreatywno$¢ i pokazywa¢, jakie ma ona znaczenie dla rozwoju. William James
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(za: Krzywon, 2011, s. 211) filozoficznie zauwazyl, ze ,czlowiek zyje ponizej

swoich mozliwosci, posiada rézne rodzaje mocy, ktérej, niestety, z przyzwycza-

jenia nie wykorzystuje” .
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Z badan wynikaja nastepujace wnioski:

wysoka samoocena wplywa na widzenie otaczajacego §wiata, jest zrédlem
pozytywnych emocji;

niska samoocena deprymuje pojmowanie twérczosci;

rozwdj wychowania kreatywnego wymaga stworzenia spolecznych wa-
runkéw preferujacych twércze postawy i zachowania;

oceniane przez badanych cechy fizyczne i psychiczne ludzi twérczych
maja dos$¢ wazkie, niejednokrotnie nawet priorytetowe znaczenie warto-
$ciujace;

sady opiniujagce bywaja znaczaco uzaleznione takze od samopoczucia
i samooceny wiasnej postawy tworczej oséb, ktére wydaja swoiste wyroki
na ludzi uwazanych za twérczych;

badani potwierdzili konieczno$¢ ksztaltowania postaw twérezych oraz
rozwijania zdolnosci i umieje¢tnosci w okreslonych obszarach Zycia;

w opinii badanych studentéw rozwijanie zdolnosci twérezych jest mozli-
we dla wszystkich i stanowi bardzo wazng sfer¢ zycia czlowieka,;
postawy badanych wobec oséb twérczych w kontekscie cech fizycznych
i psychicznych nie s jednorodne;

samoocena badanych rzutuje na postrzeganie $rodowiska ludzi twor-

czych.
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Rozdziat 6.
Style myslenia studentow wczesnej
edukacji a tworcze podejScie
do rozwigzywania problemow

Wprowadzenie

Dzialania pedagogiczne podejmowane przez przyszlych nauczycieli i na-
uczycieli praktykéw dotycza zazwyczaj sytuacji zlozonych i niejedno-
znacznych, nieprzewidywalnych lub slabo przewidywalnych. Powoduje to
konieczno$¢ pojawienia si¢ w rozwoju zawodowym nauczycieli i przygoto-
waniu do zawodu otwartosci na dynamiczne zmiany oraz przyjecia postawy
stalego poszukiwania rozwigzan pojawiajacych si¢ probleméw i interpretacji
niejasnych sytuacji. Zlozonos¢ zjawisk pedagogicznych, z ktérymi nauczy-
ciel styka si¢ obecnie w szkole czy przedszkolu, uniemozliwia zastosowanie
prostych, znanych rozwigzan. Codziennoscia dla nauczyciela sg watpliwosci,
niepewno$¢, sprzecznosci i problemy praktyczne o réznym charakterze. Do
rozwigzywania probleméw, zwlaszcza o charakterze pedagogicznym, czgsto
wykorzystywane jest (powinno by¢ wykorzystywane) kreatywne i krytyczne
myslenie (Wallace i in., 2004; Wilson Mulnix, 2012). Jesli (przyszty) na-
uczyciel nie potrafi sam stosowa¢ myslenia krytyczno-twérczego do rozwia-
zywania probleméw, nie bedzie umial przygotowaé dzieci do zycia w dyna-
micznie zmieniajacym si¢ $wiecie, w ktérym wymég myslenia krytycznego

i kreatywnego jest bezdyskusyjny.
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6.1. Podstawa teoretyczna badan wlasnych — style myslenia
Roberta J. Sternberga i style rozwiazywania probleméw
Andrzeja Strzaleckiego

Punktem wyjscia w prezentowanych badaniach sa wyniki badan nad psycho-
logicznymi uwarunkowaniami styléw myslenia wedlug Roberta J. Sternberga
i odpowiadajacymi im stylami rozwigzywania probleméw Andrzeja Strzatec-
kiego. Szczegdlnie wazne s3 ustalenia dotychczasowych badan nad rolg regut
heurystycznych w rozwigzywaniu probleméw i nad uwarunkowaniami psy-
chologicznymi ich wyboréw, ktére byty prowadzone przez psychologéw An-
drzeja Strzaleckiego i Ewe Wisniewska'. Strzatecki zajmowal si¢ w swoich
poczatkowych badaniach poszukiwaniem uktadu teoretycznego, umozliwiaja-
cego wylonienie zbioru regul heurystycznych, stosowanych w procesie rozwia-
zywania probleméw otwartych zle ustrukturowanych (Strzatecki, 1989; Wi-
$niewska, 2007, 2008; Strzatecki, Wisniewska, 2010). W dalszych analizach
staral si¢ zbada¢ uzytecznosé tych regul w trzech fazach rozwiazywania pro-
bleméw: analizie problemu, generowaniu pomysiéw rozwiazania i weryfikacji
pomystéw rozwigzania. Doprowadzily one autora do wyizolowania czynniko-
wych wymiaréw, ktére badacz ten zinterpretowal jako ,Style rozwigzywania
probleméw” (Strzatecki, 1989, 1992, 2004, 2007).

Sposréd  zidentyfikowanych ,Styléw rozwigzywania probleméw”
w fazie generowania pomysléw najbardziej stabilne w kolejnych jego bada-
niach okazaly si¢ nastepujace style: Transgresja, Aktywny (i systemowy) sto-
sunek do problemu, Odpowiedzialnos¢, Obiektywizm, Racjonalizm, Intuicja,
Gietkos¢, Konserwatyzm i Koncentracja na problemie (Strzatecki, 1989, 2004,
2007). Wyniki te okazaly si¢ zbiezne z wynikami otrzymanymi przez innych
psychologéw, w tym Roberta J. Sternberga (1997; za: Strzatecki, Wisniewska,
2010, s. 34), ktéry ustalil, ze tryb, w jakim ludzie zarzadzaja swoja dzialal-
noscig umystows (mental self-government), ma posta¢ styléw myslenia, a wigc
,charakterystycznych dla jednostki sposobéw wykonywania czynnosci”. Style
myslenia opisywane sg przez badacza takze jako preferencje poznawcze, jako
sposéb kierowania przez czlowieka wilasng aktywnoscia poznawcza, ktéry
dotyczy migdzy innymi sposobéw porzadkowania informacji oraz wyciggania
wnioskéw na podstawie danych, ktére posiadamy (Sternberg, 2001).

! Dzi¢kujemy wspétautorce badan nad psychologicznymi uwarunkowaniami styléw my-
$lenia nauczycieli, mgr Ewie Wiéniewskiej (doktorantka APS), za merytoryczne konsultacje
i inspirujace rozmowy naukowe.
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Wykazanie daleko idacych analogii modelu ,Styléw myslenia” Stern-
berga z modelem ,,Styléw rozwigzywania probleméw” Strzateckiego w postaci
wyodrebnienia zblizonych przestrzeni systematyzacyjnych pozwala na postu-
giwanie si¢ w badaniach wlasnych okresleniami zaréwno ,style myslenia”, jak
i ,style rozwigzywania probleméw” jako przyktadami ,ogélnych «narzedzi»
umystowych” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 51), ktére moga by¢ wykorzy-
stywane do dalszych badan?.

Do zbadania wplywu zmiennych dyspozycyjnych na wybér okreslonych
,Styléw myslenia” Sternberga (koncepcja styléw myslenia w ramach teorii
poznawczego samokierowania Theory of mental self~government) Strzalecki
i Wisniewska wybrali trzy modele tradycyjnie wykorzystywane w analizie
rozwigzywania probleméw otwartych: Pigcioczynnikowy Model Osobowosci
(NEO-FFI) PT. Costy i R.R. McCrae, model Styléw Twoérczego Zachowania
(STZ) A. Strzateckiego (uwzgledniajacy wspéldzialanie dziedziny poznawczej,
osobowosciowej i aksjologicznej) oraz model Styléw Poznawczych Adapta-
cji-Innowacji (KAI) M. Kirtona. Do badan, w ktérych uczestniczyli nauczy-
ciele, Strzatecki i Wisniewska wykorzystali kwestionariusze samoopisowe:
Kwestionariusz Style Myslenia (Zhinking Styles Inventory) R.J. Sternberga
i R. Wagnera, Kwestionariusz Style Zachowania sig A. Strzateckiego oraz Skalg
Adaptacji-Innowacji (Kirton Adaptation Innovation Inventory) M. Kirtona.

W badaniach wlasnych wykorzystano wyniki badani przeprowadzonych
przez obydwoje polskich psychologéw, w ktérych uczestniczyto 211 nauczy-
cieli z wojewddztwa mazowieckiego. Na podstawie analizy czynnikowej ustalili
oni, ze badani przez nich nauczyciele postuguja si¢ siedmioma stylami mysle-
nia, z ktérych trzy: Postgpowy (P), Indywidualistyczny (I) i Odpowiedzialny
(O) badacze zaliczyli do styléw charakterystycznych dla twérczosci/kreatyw-
nosci, zorientowanych na nowosci i przelamywanie tradycji. Pozostale style:
Schematyczny (S), Kolektywistyczny (K), Tradycyjny (T), Nieodpowiedzialny

(N) wigzg sie z niskg otwartoscig na nowosci.

% Pragniemy podkresli¢, ze caly artykul odnosi si¢ do styléw myslenia, styléw rozwiazy-
wania probleméw traktowanych jako preferencje poznawcze. Nie badatysmy studentéw podczas
podejmowania decyzji w konkretnej sytuacji edukacyjnej czy tez podczas wykonywania dzia-
tan pedagogicznych w okreslonym kontekscie, dlatego méwimy o ,podejsciu” do kreatywnego
rozwigzywania probleméw. Nie utozsamiamy tego podejscia z pewnoscia, ze studenci w ten,
a nie inny sposéb beda zachowywaé si¢ w rzeczywistych sytuacjach edukacyjnych o charakterze
problemowym. Nie znaczy to wiec, ze wytonione w badaniach wtasnych style myslenia studen-
téw bedg miaty zwigzek z faktycznymi dzialaniami przez nich podejmowanymi w naturalnych
kontekstach.
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Do poszczegdlnych skal wylonionych w badaniach Strzateckiego
i Wisniewskiej (2010), opisujacych style myslenia preferowane przez bada-
nych nauczycieli, weszly okreslone stwierdzenia, ktére wykorzystano do
budowy narzedzia badawczego — kwestionariusza zawierajacego przemieszane
zmienne, ktére utworzyly model badain wiasnych. W badaniach wlasnych
wykorzystano 40 pozycji kwestionariusza ,Style myslenia” Sternberga, ktére
zostaly wyselekcjonowane z pierwotnych 104 na podstawie analizy czynniko-
wej wykonanej przez Wisniewska (2007). Dokonata ona adaptacji kwestiona-
riusza Sternberga na potrzeby swoich badan, chcac sprawdzi¢, czy struktura
styléw myslenia zidentyfikowanych przez badacza odtwarza si¢ na prébie pol-
skich nauczycieli.

6.2. Cele i przedmiot badan

W prezentowanych badaniach postawiono pytanie: Jakie style myslenia preferujq
studenci pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej w odniesieniu do sytuacji pro-
blemowych? Kwestionariusz badawczy zostal skonstruowany z 40 stwierdzer,
ktére w badaniach Strzateckiego i Wisniewskiej byly zmiennymi tworzacymi
siedem czynnikéw, siedem styléw myslenia preferowanych przez ankietowa-
nych nauczycieli. Badani studenci pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej
odnosili si¢ do wszystkich 40 stwierdzen, zaznaczajac w kwestionariuszu swoje
ustosunkowania na skali od -2 (nie zgadzam si¢ z danym stwierdzeniem) do
2 (zgadzam sig)*.

Celem badania bylo okreslenie za pomoca analizy czynnikowej, czy style
myslenia wybierane w badaniach wlasnych przez studentéw — przyszlych
nauczycieli sg analogiczne do preferowanych przez czynnych nauczycieli?
Dzi¢ki badaniom mozna dodatkowo ustali¢, z jakimi uwarunkowaniami psy-
chologicznymi (cechami charakteru/osobowosci) wiaza si¢ okreslone style
myslenia. Bedziemy mie¢ wéwczas informacje, jakie jest podejscie do rozwia-
zywania probleméw kandydatéw do zawodu nauczyciela wezesnej edukacii.
Na ile s3 oni sktonni do wybierania styléw myslenia charakterystycznych dla
otwartego, twérczego podejscia do zadan, na ile zas trzymaja si¢ tradycyjnego,
rutynowego sposobu radzenia sobie z problemami.

* Grupa badawcza zostala opisana w rozdziale 2 autorstwa Ireny Adamek pt. Mezodologia
badan.
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6.3. Metoda badan

W badaniach wlasnych podjeto prébe identyfikacji styléw rozwigzywania pro-
bleméw przez studentéw za pomocy analizy czynnikowej z rotacja equamax
(metody, ktérej celem jest sprowadzenie korelacji migdzy wieloma zmiennymi
do nieduzej liczby wyjasniajacych je zmiennych o charakterze bezposrednio
nieobserwowalnych, tzw. wspélnych czynnikéw). W modelu przyjmuje sie,
ze na kazda ze skorelowanych ze soba zmiennych wplywaja w réznym stop-
niu wspélne czynniki, ktére wyjasniaja zaobserwowang korelacje. Wariancja
zmiennych dzieli si¢ zatem na wariancj¢ wspolng (dla wszystkich czynnikéw)
oraz wariancj¢ swoistg kazdej ze zmiennych, ktéra nie moze by¢ sprowadzo-
na do zmiennej wspdlnej. Oszacowanie czy wyjasnienie zasobu zmiennosci
wspoélnej mierzonych zmiennych jest ostatecznym celem analizy (Ferguson,
Takane, 1999).

W badaniach wlasnych podjeto kilka préb selekcji zmiennych do wita-
snego modelu styléw rozwigzywania probleméw przez przyszlych nauczycieli
wezesnej edukacji. W pierwotnej wersji wykorzystano wszystkie stwierdzenia
kwestionariusza. Po pierwszej analizie otrzymano 10 czynnikéw, w kolejnych
eliminowano te zmienne, ktére nie opisywaly Zadnego z czynnikéw. Ostatecz-
nie do interpretacji przyjeto wersje prowadzaca do szesciu czynnikéw utwo-
rzonych z 26 zmiennych. Decyzja taka podyktowana byta dazeniem do wyizo-
lowania czynnikéw dobrze okreslajacych nowe zmienne. Pozostawiono w niej
tylko itemy dobrze rokujace. Usunigto z dalszych analiz 14 stwierdzen, ktére
nie tworzyly nowych zmiennych.

Przeprowadzony dla rozpatrywanego ukiadu zmiennych test Kaisera-
-Mayera-Olkina* i test sferycznosci Bartletta pozwalajg przyja¢ model do ana-
lizy czynnikowej. Warto$¢ wskaznika KIMO wyniosta 0,765, co uprawomocnia
do przeprowadzenia analizy czynnikowej na uzyskanych danych (tabela 6.1).

Tabela 6.1. Test Kaisera-Mayera-Olkina i Bartletta (analiza czynnikowa)

Miara KMO adekwatnosci doboru proby 0,765
przyblizone chi-kwadrat 4602,045
Test sferycznosci Bartletta df 325,000
istotnosé 0,000

Zrédto: opracowanie wlasne.

* Oddziatywania wspélnych czynnikéw. Im blizsza 1 jest jego warto$¢, tym lepiej model
czynnikowy nadaje si¢ do wyjasnienia struktury danej macierzy korelacji.
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6.4. Style myslenia badanych studentéw wczesnej edukacji
—wyniki analizy czynnikowej

Jako satysfakcjonujace, jak wezesniej wspomniano, przyjeto rozwiazanie thu-
maczgce macierz korelacji iteméw kwestionariusza za pomoca szesciu czynni-
kéw, do ktérych mozna zredukowaé zmienne (wykres 6.1). Model z mniejsza
liczbg czynnikéw wyjasnia ogétem 49,1% wariancji.

Wartos¢ wiasna
N
1

T T T T T T T T T T T T T T T T T
123 456 7 891011121314 1516 1718 1
Numer sktadowej

T T T T T T
92021 22 2324 2526

Wykres 6.1. Wykres osypiska dla badanego modelu

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whasny model styléw myslenia studentéw utworzono z 26 zmiennych.
Macierz rotowanych sktadowych prezentuje tabela 6.2.

Szczegbélowa analiza wskazuje, ze poszczegdlne zmienne tworza szesé
czynnikéw zréznicowanych ze wzgledu na przedmiot badan, by¢ moze szes¢
styléw myslenia, ktérymi kieruja si¢ badani studenci podczas rozwigzywania
probleméw czy tez podejmowania decyzji. Pig¢ pierwszych czynnikéw wyja-
$nia wariancje co najmniej czterech zmiennych, jesli przyjaé, ze interesuja nas
tadunki czynnikowe wyzsze od 0,5 (w badaniach Strzateckiego i Wisniew-
skiej zastosowano prég wynoszacy 0,4). Wyzszy prog przyjeto dla zwigkszenia
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Tabela 6.2. Macierz rotowanych sktadowych otrzymanych metods analizy czynnikowej z rota-
cja equamax w badaniach wlasnych (N = 946)

Zmienne modelu

Sktadowa

3

4

Lubi¢ koncentrowac si¢ na jednym
zadaniu w danym czasie.

0,565

0,040

-0,006

0,200

-0,038

-0,250

Napotykajac problem, w rozwiaza-
niu go wole wyprébowywaé nowe
strategie i metody.

0,037

0,149

0,631

0,071

0,108

-0,189

Lubie sytuacje, w ktérych moge
postepowac rutynowo.

0,620

-0,036

-0,209

-0,002

-0,050

0,089

Lubie sytuacje, w ktérych wspét-
dziatam 7z innymi i wszyscy pracuja
razem.

0,603

0,115

-0,134

-0,079

0,091

-0,025

Preferuje sytuacje, w ktérych moge
wprowadzaé w zycie wlasne pomysty,
bez polegania na innych.

-0,169

0,351

0,210

0,028

0,548

-0,284

Przy probie podjecia decyzji mam
tendencje do zauwazania tylko jed-
nego znaczacego czynnika.

0,524

-0,016

0,205

-0,300

0,002

-0,087

Lubie sytuacje, w ktérych przydzie-

lona mi rola jest tradycyjna.

0,684

-0,014

~0,177

0,025

0,088

0,153

Lubie ustali¢ kolejnosé¢ rzeczy
(priorytety), ktére mam do zrobienia,
zanim si¢ do nich zabiore.

0,009

0,262

-0,084

,616

0,162

0,060

Lubig¢ ze znajomymi i réwiesnikami
rozpoczyna¢ prace nad zadaniem od
yburzy mézgéw”.

-0,0119

0,640

0,143

0,086

0,042

0,089

Lubie pracowa¢ sam nad zadaniem
lub problemem.

0,084

-0,196

0,071

0,117

0,660

0,008

Napotykajac problem, lubie rozwig-
zywaé go w sposdb tradycyjny.

0,670

-0,169

-0,123

0,025

0,185

0,215

Lubig przestrzega¢ wyraznych zasad
lub wskazowek przy rozwigzywaniu
problemu lub zadania.

0,507

0,077

-0,151

0,184

0,209

0,184

Lubi¢ uczestniczy¢ w przedsiewzie-
ciach, w ktérych moge wspétdziata¢
jako czg$¢ zespolu.

0,035

0,744

0,028

0,100

-0,004

-0,046

Lubie kontrolowa¢ wszystkie etapy
zadania, bez koniecznosci konsulto-
wania si¢ z innymi.

0,220

—-0,165

0,152

-0,138

0,623

0,047
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Tabela 6.2 (cd.)

Sktadowa

Zmienne modelu

W dyskusji lub sprawozdaniu lubi¢
taczy¢ moje pomysty z pomystami
innych ludzi. -0,029 | 0,690 | 0,168 | 0,018 | 0,010 | 0,111

Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia,
robig to, co nadarza si¢ pierwsze. 0,148 | 0,054 | 0,118 |-0,573 | 0,194 | 0,444

Lubi¢ wynajdywac stare problemy
i szuka¢ nowych metod ich rozwig-
zywania. -0,123 | 0,013 | 0,668 |-0,056 | 0,103 | 0,183

Zazwyczaj, gdy mam wiele rzeczy
do zrobienia, dziele réwno pomiedzy
nie méj czas i uwage. 0,024 | 0,031 | 0,109 | 0,151 | 0,053 | 0,651

Lubie zajmowac¢ si¢ sprawami
W nowy sposéb, niestosowany weze-

$niej przez innych. -0,197 | 0,097 | 0,687 | ,0038 | 0,161 | 0,084

Rozmawiajac o pomystach lub zapi-
sujac je, lubie mie¢ tematy uporzad-
kowane wedlug waznosci. 0,156 | 0,028 | 0,295 | 0,575 | 0,027 | 0,228

Przy podejmowaniu decyzji polegam
raczej na wlasnych pomystach i spo-

sobach postgpowania. —056 | 0,110 | —,049 | 0,077 | 0,677 | 0,144

Kiedy mam wiele rzeczy do
zrobienia, mam wyrazne poczucie
kolejnosci, w jakiej powinienem je

realizowad. 0,137 | 0,115 | 0,214 | 0,703 | 0,087 | 0,190

Przy podejmowaniu decyzji, lubi¢
poréwnywa¢ odmienne punkty
widzenia. 0,009 | 0,161 | 0,520 | 0,180 | —,111 | 0,246

Lubie projekty, przy ktérych moge
pracowaé razem z innymi. 0,007 | 0,747 | ,051 | 0,037 | —,162 | 0,139

Wole sytuacje, w ktérych moge
bardziej skupi¢ si¢ na ogélnych kwe-
stiach niz na tym, co specyficzne. 0,531 | —,006 | 0,346 | —,145 | 0,001 | 0,040

Podejmujac decyzje, staram si¢ bra¢
pod uwage opinie innych. 0,085 | 0,399 | 0,037 | 0,147 | —,005 | 0,486

Zrédlo: opracowanie wlasne.

pewnosci wnioskowania. Wyjatkiem jest ostatni, szésty czynnik, ktérego
wariancj¢ wyjasnia tylko jedno stwierdzenie z kwestionariusza (dwa, jesli wez-
miemy pod uwagg jeszcze jedno stwierdzenie z wartoscia 0,486). Ze wzgledu
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na to, ze tak stabo skonstruowane czynniki zwykle nie sg brane pod uwagg jako
znaczace, czynnik szésty nie bedzie rozpatrywany w dalszych interpretacjach.
Trudno bowiem na podstawie jednego stwierdzenia (czy tez dwéch stwier-
dzen) przyjaé, ze uzasadnione jest w tym wypadku wnioskowanie i interpreto-
wanie o stylu myslenia badanych.

W kolejnosci wyjasnionej wariancji wyodrebniono:

1. Pierwszy wyizolowany czynnik (13,2% wyjasnionej wariancji) ma
wymiar TRADYCYJNY i jest zbiezny z tradycyjnym stylem myslenia
z klasyfikacji przywolywanych autoréw. Utworzony zostal z nastgpujacych
stwierdzen’:

T Lubig sytuacje, w ktorych przydzielona mi rola jest tradycyjna.

T Napotykajgc problem, lubi¢ rozwigzywac go w sposcb tradycyjny.

T: Lubig sytuacje, w ktorych moge postgpowac rutynowo.

T: Lubig koncentrowac sig na jednym zadaniu w danym czasie.

O: Wolg sytuacje, w ktorych moge bardziej skupic sig na ogolnych kwestiach niz

na tym, co specyficzne.

T: Przy probie podjecia decyzji mam tendencje do zauwazania tylko jednego

Znaczqcego czynnika.

S: Lubig przestrzegac wyraznych zasad lub wskazowek przy rozwigzywa-

niu problemu lub zadania.

Eadunek czynnikowy o sile wyzszej niz 0,5 uzyskaly wszystkie zmienne
(5) wyizolowane dla tego stylu przez cytowanych autoréw. Wskazuja one na
preferowanie przez badanych studentéw sytuacji typowych, dajacych mozli-
wo$¢ tradycyjnego zachowania si¢ w sytuacji wymagajacej rozwigzania pro-
blemu, rutynowego postepowania, bez konieczno$ci uruchamiania pomystéw/
pomystowosci. Cecha charakterystyczng wyodrebnionego stylu tradycyjnego
jest takze bazowanie podczas podejmowania decyzji na jednym znaczacym
czynniku oraz koncentrowanie si¢ na jednym zadaniu w jednym czasie, co
podkresla nieumiejetnosé radzenia sobie ze ztozonymi problemami.

Dotaczyta do tego czynnika zmienna ze stylu schematycznego, ktéra
dookresla, doprecyzowuje charakterystyke stylu tradycyjnego: Lubi¢ przestrze-
gac wyraznych zasad lub wskazowek przy roxwigzywaniu problemu lub zadania
oraz zmienna ze stylu odpowiedzialnego: Wolg sytuacje, w ktorych moge bardziej

> Wszystkie stwierdzenia wraz z sila fadunku w badaniach wiasnych zostaly ujete w ta-
beli 6.2. Dla latwiejszego poréwnania styléw okreslonych w analizie czynnikowej w badaniach
wiasnych studentéw i w badaniach nauczycieli Strzateckiego i Wisniewskiej (2010), do stwier-
dzen przypisano pierwsze litery nazwy wyodrebnionych przez nich styléw: Postepowy (P), In-
dywidualistyczny (I), Odpowiedzialny (O), Schematyczny (S), Kolektywistyczny (K), Tradycyj-
ny (T), Nieodpowiedzialny (N).
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skupic sig na ogolnych kwestiach niz na tym, co specyficzne, podkreslajaca niecheé
os6b preferujacych tradycyjny styl myslenia do zaglebiania si¢ w szczegélowe
kwestie analizowanych probleméw.

Osoby wykazujace tradycyjny styl myslenia nie sa zdolne do zajmowania
si¢ jednoczesnie kilkoma zadaniami, wolg skoncentrowac swoja uwage na jednej
kwestii najwazniejszej lub bardziej na kwestiach ogélnych niz szczegélowych,
lubig postgpowac zgodnie ze wskazéwkami. Trudno zapewne bytoby im zajaé
si¢ zadaniem wymagajacym podejscia wieloaspektowego, ktére potrzebne jest
przy twérczym, wieloplaszczyznowym nastawieniu do problemu. Umiej¢tnosé
koncentracji tylko na jednym watku pokazuje, ze badani studenci preferujacy
ten styl myslenia, nie potrafiliby zapewne skutecznie dziala¢ w sytuacji zlo-
zonej, skomplikowanej, charakterystycznej przeciez dla niemal kazdej sytu-
acji edukacyjnej w klasie szkolnej/grupie przedszkolnej i typowej dla zawodu
nauczyciela. Trudno byloby im odpowiednio zareagowaé takze w sytuacji,
w ktérej pozbawieni sg jasnych wskazéwek.

2. Drugi wyizolowany czynnik (11,4% wyjasnionej wariancji) odpo-
wiada stylowi KOLEKTYWISTYCZNEMU z propozycji Strzaleckiego
i Wisniewskiej. Utworzony zostal z nastepujacych stwierdzen:

K: Lubig projekty, przy ktorych moge pracowac razem z innymia.

K: Lubig uczestniczyc w przedsigwzigciach, w ktorych moge wspotdzialac jako
c2gS¢ zespotu.

K: Lubig ze znajomymi i rowiesnikami rozpoczynac prace nad zadaniem od ,bu-
2y mozgow’.

O: Lubig sytuacje, w ktorych wspoldziatam z innymi i wszyscy pracujq razem.

K: W dyskusji lub sprawozdaniu lubig lgczyc moje pomysty z pomystami innych
ludzi.

Wszystkie zmienne wyjasniajace wariancje tego czynnika odnoszg si¢
do uczestnictwa we wspdlnych przedsigwzieciach, wspéldzialania z grupa
jako cztonek zespolu, Iaczenia swoich pomystéw z pomystami innych. Miesci
sie w tym czynniku stwierdzenie, ktére uzyskalo najwyzszy ladunek czynni-
kowy w calej analizie — 0,747: Lubi¢ projekty, przy ktdrych moge pracowac razem
z innymi. Dodatkowo dolgczyla tu zmienna ze stylu odpowiedzialnego: Lubig
sytuacje, w ktorych wspéldziatam z innymi i wszyscy pracujg razem, ktora tylko
potwierdza, ze podstawa wyizolowania pierwszego czynnika bylo kolektywne
wspdldzialanie z innymi.

3. Trzeci czynnik (7,9% wyjasnionej wariancji) zawiera stwierdze-
nia, ktére zostaly przez Strzaleckiego i Wisniewska zaliczone do stylu
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POSTEPOWEGO. Zmienne sktadajace si¢ na czynnik trzeci mozna okresli¢
jako wiazace si¢ z nowatorstwem, poszukiwaniem nowych, niestosowanych
wczesniej sposoboéw rozwigzywania probleméw, a nawet wynajdywania sta-
rych probleméw i poszukiwania nowych metod radzenia sobie z nimi. Czyn-
nik ten odnosi si¢ takze do szerokiej perspektywy ogladu danego problemu
po to, aby méc poréwnaé odmienne punkty widzenia i wybraé¢/wyprébowaé
nowe/nowatorskie strategie dzialania.
P: Lubig zajmowac sig sprawami w nowy sposob, niestosowany wczesniej przez
innych.
P: Lubi¢ wynajdywac stare problemy i szukac nowych metod ich rozwigzywania.
P: Napotykajqgc problem, w rozwigzaniu go wolg wyprébowywac nowe strategie
i metody.
P: Przy podejmowaniu decyzji lubig porownywac odmienne punkty widzenia.

4. Czwarty czynnik (6,9% wyjasnionej wariancji) wyraznie dotyczy stylu
myslenia, ktéry wiaze sic z DZIALANIEM WEDEUG PRIORYTETOW,
z uporzadkowaniem, z podejmowaniem czynnosci na podstawie ustalonej
kolejnosci. Nie ma w tym stylu miejsca na przypadkowos¢, inwencje, na dzia-
tanie wymagajace zmiany ustalonego porzadku pod wplywem potrzeby chwili,
zmieniajacych sie okolicznosci czy kontekstu wykonywania zadania. Czynnik
ten zawiera polowe stwierdzen, ktére zostaly przez tworcéw narzedzia zali-
czone do stylu schematycznego.

Ostatnia zmienna, ktéra dofaczyta do tego czynnika ze stylu nieodpowie-
dzialnego (wg klasyfikacji uzyskanej przez Strzaleckiego i Wisniewska), faczy
si¢ z uyjemnym ladunkiem czynnikowym (-0,573): Gdy mam wiele rzeczy do zro-
bienia, robig to, co nadarza sig pierwsze. Jest to wigc cecha wykluczajgca dla tego
czynnika, ktéra potwierdza, ze preferujacy omawiany styl ustalaja priorytety
zadaniom, przed ktérymi stoja, nadajac im rézng wage. Wybdr zadania do wyko-
nania nie jest w ich wypadku przypadkiem, ale rezultatem przemyslanej decyzji.

S: Kiedy mam wiele rzeczy do zrobienia, mam wyrazne poczucie kolejnosti,

w jakiej powinienem je zalatwiac.

S: Lubig ustalic kolejnosc rzeczy (priorytety), ktore mam do zrobienia, zanim sig
do nich zabiore.

8: Rozmawiajgc o pomystach lub zapisujqc je, lubig miec tematy uporzgdkowane
wedlug waznosti.

N: Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robig to, co nadarza si¢ pierwsze (-0,573).

5. Piaty czynnik (5,3% wyjasnionej wariancji) zwiazany jest z indywi-
dualizmem, dzialaniem na wiasnych zasadach, posiadaniem wszystkiego pod
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kontrola. Podkresla wyjatkowe znaczenie, jakie badani nadaja poleganiu na
wiasnych pomystach, wymyslonych przez siebie rozwigzaniach oraz samo-
dzielnej pracy nad zadaniami lub problemami. Badani preferujacy styl INDY-
WIDUALISTYCZNY nie lubig polega¢ na innych, nie lubig konsultowa¢ si¢
z innymi, wola natomiast bazowa¢ na indywidualnie wytworzonych koncep-
cjach, na wlasnych wizjach i samodzielnie stworzonych planach dzialania. Styl
ten miesci si¢ w kategorii styléw kreatywnego postepowania.
1: Przy podejmowaniu decyzji polegam raczej na wlasnych pomystach i sposo-
bach postgpowania.
1: Lubig pracowac sam nad zadaniem lub problemem.
I: Lubig kontrolowac wszystkie etapy zadania, bez koniecznosci konsultowania
sig Z innymi.
1 Preferuje sytuace, w ktorych moge wprowadzac w gycie wlasne pomysty, bez
polegania na innych.

6. Jak wspomniano wczesniej, rezygnuje si¢ z analiz odnoszacych si¢ do
szo6stego czynnika ze wzgledu na jego slabg reprezentacje — tylko jedno stwier-
dzenie taduje ten czynnik.

6.5. Style mysélenia studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej
i przedszkolnej a kreatywne podejscie do rozwiazywania
probleméw — interpretacja i dyskusja wynikéw

W badaniach wlasnych, na podstawie analizy czynnikowej, wyodrebniono pigé
styléw myslenia studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Wy-
kazuja one duze podobienistwo z siedmioma wymiarami zidentyfikowanymi
w badaniach Strzaleckiego i Wisniewskiej. Znaczaca zbieznos¢ wynikéw uzy-
skano przy pieciu podstawowych/najwazniejszych stylach. Korzystajac ze skal
przyjetych przez twércéw zastosowanego narzedzia, okreslono psychologiczne
uwarunkowania poszczegélnych styléw myslenia przyszlych nauczycieli. Zo-
stang one omdéwione w kolejnosci wyizolowanych czynnikéw.

1. Styl TRADYCYJNY, na ktéry skladaja si¢ wszystkie zmienne z tego
typu stylu oraz dodatkowo zmienna ze stylu odpowiedzialnego: Wolg sytuacje,
w ktorych moge bardzief skupic si¢ na ogolnych kwestiach niz na tym, co specyficzne
izmienna ze stylu schematycznego: Lubi¢ przestrzegac wyraznych zasad lub wska-
zdwek przy rozwigzywaniu problemu lub zadania cechuje skionnos$¢ do podpo-
rzadkowania si¢ rutynowym procedurom, a takze nieche¢ do eksperymentowania
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z rozwigzaniami pojawiajacych si¢ probleméw, co moze by¢ zwigzana z brakiem
pomystowosci, konserwatyzmem i zachowawczoscig, jak ustalili to w swoich
badaniach twércy narzedzia. Osoby gotowe do postugiwania si¢ ,Stylem trady-
cyjnym” cechuje réwniez ,,unikanie nowosci i réznorodnosci, takze podwyzszony
poziom niepokoju i poczucia zagrozenia w sytuacji problemowej, z tendencja
zachowawczg 1 konserwatywng, brakiem pomystowosci i gotowoscia ulegania
tradycji” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 48).

»otyl ten odréznia jednostki, ktére nie lubig wykraczaé poza ustalone
reguly postepowania, korzystaja z istniejacych, sprawdzonych sposobéw
myslenia i dzialania. Preferuja one przywigzanie do tradycji. Daza do minima-
lizowania wszelkich zmian i unikaja niejednoznacznych sytuacji. Przy rozwia-
zywaniu probleméw raczej skupiaja si¢ na ustalonym konkretnym celu i nie
odrywaja sie¢ od niego przed jego realizacja. Nieche¢tnie wykonuja wiele zadan
jednoczesnie” (tamze, s. 42). Z wymienionych wczesniej powodéw styl ten
nie moze by¢ laczony z dzialaniem kreatywnym. Preferowanie tradycyjnego
podejscia, redukowanie réznorodnosci, dazenie raczej do stabilnosci i utrzy-
mywania sytuacji/okolicznoéci zastanych w stanie nienaruszonym, odcinanie
si¢ od obiektywnej rzeczywistosci spolecznej/edukacyjnej, w ktérej zmiana
i niejednoznacznosé sg cechami podstawowymi, wyklucza mozliwo$¢ radzenia
sobie z zadaniami w sposéb twodrczy i zorientowany na nowosci.

2. Styl KOLEKTYWISTYCZNY zwiazany ze wspdlpraca i wspét-
dzialaniem jest analogiczny do stylu kolektywistycznego z badani Strzalec-
kiego i Wiéniewskiej (uwzglednia cztery z pigciu zmiennych sktadajacych
si¢ na styl kolektywistyczny). Badacze ci ustalili, ze ,nastawienie na oto-
czenie, na wspélprace z innymi, otwarto$¢ wobec innych, che¢é korzystania
z réznorodnych Zrédel informacji cechuje osoby o zwigkszonej oryginalnosci
myslenia, jak i gotowosci do stosowania niekonwencjonalnych, elastycznych
sposob6éw rozwigzywania probleméw. Styl kolektywistyczny cechuje ludzi
cenigcych wspélprace z innymi, ale i potrafigcych zaznaczy¢ w relacjach
interpersonalnych swéj punkt widzenia, umiejacych dziata¢ w imi¢ wspdl-
nych celéw” (tamze, s. 46).

Styl kolektywistyczny, ktéry preferuja ludzie nastawieni pozytywnie do
interakcji z innymi i do wymiany informacji, do dzialania w imi¢ wspélnych
celéw jest stylem bardzo pozadanym z punktu widzenia wymogdéw przy-
sztego zawodu badanych studentéw. Zaréwno dobro uczniéw, jak i dazenie do
wspoélpracy z nimi, z rodzicami i innymi nauczycielami, z otoczeniem spolecz-
nym szkoly (przedszkola) jest warunkiem sukcesu dydaktycznego i wycho-
wawczego nauczycieli. Ukiad czynnikéw psychologicznych wyjasniajacych
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gotowos¢ do postugiwania si¢ stylem kolektywistycznym wskazuje, ze jest to
styl charakterystyczny dla oséb stabilnych emocjonalnie, z niskim poziomem
ugodowosci, co wydaje si¢ szczegdlnie cenne zaréwno z punktu widzenia
wymaganej w zawodzie nauczyciela odpornosci na stres, jak i koniecznosci
niezaleznej oceny sytuacji w stosunku do narzucanych nauczycielom celéw
i zadan. Ludzie opowiadajacy si¢ za wspélpraca z innymi, ,lubig korzysta¢
z réznych zrédel informacji, konfrontowac¢ idee. Sg otwarci na wiele punk-
téw widzenia, wielo§¢ zadan, nowych doswiadczer” (Strzatecki, Wisniewska,
2010, s. 41). Styl ten nie jest zaliczany przez cytowanych autoréw do styléw
zorientowanych na kreatywno$¢ i przelamywanie tradycji, jednak ich dalsze
analizy na temat psychologicznych uwarunkowan przejawiania tego stylu
myslenia poddaja taka oceng¢ w watpliwosé. Ten styl myslenia preferowany
jest przez ludzi otwartych, aktywnych, chcacych wspélpracowaé, swiadomie
dazacych do ogladu sytuacji z réznych punktéw widzenia. Preferuja go osoby
o zwickszonej oryginalnosci myslenia, jak i gotowosci do stosowania niekon-
wencjonalnych, elastycznych sposobéw rozwigzywania probleméw (tamze,
s. 41, 46). Uznanie wigc, ze te cechy osobowos$ciowe stwarzaja odpowied-
nie warunki do rozwoju kompetencji kreatywnych przyszlych nauczycieli,
wydaje si¢ by¢ uzasadnione.

3. Na styl POSTEPOWY sktadaja si¢ cztery z szesciu zmiennych przy-
pisanych do niego wg wynikéw analiz Strzaleckiego i Wisniewskiej. Goto-
wo$¢ do wykraczania poza ustalone procedury postepowania, poszukiwanie
nowych sposobéw rozwigzywania probleméw, otwarto$¢ na zmiany i wie-
loznaczne sytuacje problemowe, charakterystyczne dla ,Stylu postgpowego”
myslenia, znajduja uzasadnienie w takich cechach myslenia twérczego, ktére
zwigzane sg z oryginalnoscia i gietkoscig struktur poznawczych. Osoby cha-
rakteryzujace si¢ tym stylem myslenia sg ,,otwarte na zmiany, nowatorskie pro-
pozycje i alternatywne pomysly. Przy podejmowaniu decyzji lubig uwzglednia¢
wiele réznych aspektéw zadania, traktujac je na réwni. Przejawiaja sklonnos¢
do wybierania wieloznacznych i niejasnych sytuacji. Lubig dzialaé niezaleznie”
(tamze, s. 41). Nie ulega watpliwosci, ze styl ten miesci si¢ w kategorii styléw
zorientowanych na poszukiwanie nowych rozwigzan.

4. Styl DZIALANIA WEDEUG PRIORYTETOW nawigzuje do
stylu schematycznego, jednak wykorzystuje tylko polowe zmiennych ze skali
Strzateckiego 1 Wisniewskiej. Zdecydowanie wyrézniaja ten styl zmienne
zwigzane z szeregowaniem i hierarchizowaniem zadari od najwazniejszych do
mniej waznych. Wyeksponowanie uporzadkowanego postepowania wigze si¢
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— w opinii twércéw stylu — z niewielkg otwartoscig na nowosci. Preferowanie
§cisle ustalonej kolejnosci wykonywania zadan wskazuje na pewna sztywnos¢
w tym wzgledzie, cho¢ moze tez wigzaé si¢ z sumiennoscia. Wydaje sie, ze
styl ten mozna uzna¢ za bardzo popularny wéréd obecnie pracujacych nauczy-
cieli wezesnej edukacii, ktorzy — jak wskazujg inne badania wlasne (Zbrég,
2014) — nie stosuja w codziennej pracy nowatorskich rozwigzan, za to chetnie
trzymaja si¢ schematycznych rozwigzan proponowanych im w podre¢cznikach
metodycznych (np. tokéw metodycznych o ré6znym charakterze, w tym sche-
matéw rozwigzywania zadai matematycznych).

Osoby gotowe do postugiwania si¢ stylem schematycznym ,preferuja
sytuacje ustrukturalizowane i $cisle okreslone. Lubig kierowac¢ si¢ w dzialaniu
juz ustalonymi zasadami i przestrzega¢ regul. Sa zorganizowane i systema-
tyczne w rozwigzywaniu probleméw i podejmowaniu decyzji. Realizuja raczej
plany stworzone przez innych ludzi, niz opieraja si¢ na wlasnych pomystach.
Zadaniom, ktérych sie podejmuja, nadaja rézng wagg, ustalaja priorytety i sto-
sownie do nich poswiecaja im odpowiednig ilo$¢ czasu i wysitku. Wybieraja
§cisle okreslone problemy. Zwracaja uwage na szczegély sytuacji wymagajace
precyzji w dzialaniu” (Strzaltecki, Wisniewska, 2010, s. 40—41). Osoby opowia-
dajace si¢ za tym stylem maja takze tendencje do podporzadkowywania sobie
innych oraz pilnej realizacji postawionych przed nimi zadarn. Obie te cechy
nie zawsze sg korzystne w zawodzie nauczyciela. W wypadku nauczyciela, tra-
dycyjny wymiar pelnienia roli zawodowej nakazuje ,panowanie” nad dzie¢mi.
Sklonno$¢ do dominacji nad innymi bedzie tylko nasila¢ te niekorzystna ceche
charakteru. W wypadku drugiej cechy sytuacja jest podobna. Od nauczyciela
mozna by wprawdzie oczekiwaé pilnej realizacji zadan, jednak jeszcze waz-
niejsza wydaje si¢ by¢ umiejetnos¢ krytycznej analizy propozycji programo-
wych izadan ,zsytanych” nauczycielom ,z géry”. Czym innym jest bowiem pil-
no$¢ rozumiana jako sumiennos$¢ w wykonywaniu obowiazkéw, a czym innym
pilno$¢ rozumiana jako bezkrytyczna dyspozycyjnos¢ polaczona z wykonywa-
niem swoich zadari bez glebszej refleksji. ,Styl dzialania wedtug priorytetéw”
ma zwigzek z wylonionym w badaniach wiasnych ,stylem tradycyjnym”, kt6-
rego eksponenci takze niechetnie wykonuja wiele zadari jednoczesnie.

5. Na styl INDYWIDUALISTYCZNY sktadaja si¢ cztery z szesciu
zmiennych ustalonych dla tego stylu przez autoréw koncepcji. Pozostale dwie
zmienne odnoszace si¢ do preferowania wlasnych pomystéw i wlasnego osadu
podczas podejmowania decyzji i pracy nad danym zadaniem nie znalazly si¢
wséréd zmiennych znaczacych dla wyizolowania tego czynnika w badaniach
wiasnych. By¢ moze swiadczy to o niepewnosci badanych studentéw co do
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waznosci i warto$ci swojego zdania z punktu widzenia profesjonalizmu zawo-
dowego, jeszcze nie dos¢ uksztaltowanego.

Dla ,Stylu indywidualistycznego” charakterystyczne sg takie cechy psy-
chologiczne jak oryginalno$¢ myslenia i wewnetrzna sterowno$¢. ,,Indywi-
dualizm os6b preferujacych ten styl myslenia, ich wycofywanie si¢ z relacji
z innymi, koncentracja na problemach, a nie na ludziach, tak charaktery-
styczne dla oséb twoérezych, fatwo znajduje wyjasnienie w takiej wiasnie kon-
figuracji czynnikéw, ktére decyduja zaréwno o jakosci i oryginalnosci efektéw
myslenia, jak i ich niezaleznosci od standardéw zewnetrznych” (tamze, s. 47).
To styl stwarzajacy dobre warunki do rozwoju kreatywnosci, ale Strzalecki
i Wisniewska ustalili takze inne, bardziej specyficzne cechy osobowosci indy-
widualistéw, mianowicie lubia oni ,pracowa¢ w samotnosci i raczej nie sa
sktonni do wspéldziatania z innymi; s bardziej zorientowani na zadania niz
na ludzi, nastawieni na §wiat wewngtrzny, introwertywnie. Preferuja problemy
o duzym stopniu ogélnosci. Lubig patrze¢ na zadanie globalnie” (tamze, s. 42).

sekk

Na koniec mozna byloby pokusi¢ si¢ o poréwnanie wynikéw wlasnej
analizy czynnikowej w odniesieniu do badanych studentéw pedagogiki weze-
snoszkolnej i przedszkolnej oraz wynikéw badan Strzateckiego i Wisniewskiej
realizowanych w grupie nauczycieli, majac swiadomos¢, ze jakiekolwiek préby
generalizacji czy podsumowan nie moga mie¢ nalezytej wartosci, miedzy
innymi ze wzgledu na dobér préby badawczej. W badaniach twércéw kon-
cepdji styléw rozwigzywania probleméw wzielo udziat 211 nauczycieli z woje-
wodztwa mazowieckiego, w tym 167 kobiet i 42 mezczyzn, w przedziale wie-
kowym od 24 do 66 lat. W badaniach wiasnych uczestniczylo 946 studentéw,
wlasciwie niemal wylgcznie studentki. Ankietowana grupa byta bardzo zrézni-
cowana pod wzgledem miejsca zamieszkania, typu studiéw (stacjonarne i nie-
stacjonarne, licencjackie i magisterskie) i rodzaju uczelni, w ktérych badani
studiowali. Uprawnione moze by¢ jednak stwierdzenie, Ze powtdrzenie bada-
nia na innej grupie badanych doprowadzilo do uzyskania podobnej diagnozy
(tabela 6.3). Wyniki badan wlasnych w duzej mierze pokrywaja si¢ z wynikami
uzyskanymi przez poprzednikéw, stad z wigkszym prawdopodobienstwem
mozemy przypuszczaé, ze badani studenci faktycznie preferuja takie wiasnie
style myslenia.

Pig¢ wyizolowanych czynnikéw, tworzacych wlasny model styléw mysle-
nia przyszlych nauczycieli wezesnej edukacii, jest bardzo zblizonych do czyn-
nikéw wyodrebnionych w badaniach Strzaleckiego i Wisniewskiej. Elimina-
cja zmiennych, ktére nie weszly do modelu wlasnego, ogranicza poréwnania.
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Tabela 6.3. Style myslenia nauczycieli (Strzalecki, Wisniewska) i studentéw (badania wlasne)

Style NAUCZYCIELE STUDENCI
myslenia | (Strzatecki, Wiéniewska, 2010) (Zbrég, Krasuska-Betiuk, 2017)
1. schematyczny tradycyjny
2 postgpowy kolektywistyczny
3 kolektywistyczny postgpowy
4 indywidualistyczny dzialania wg priorytetéw (schematyczny)
5. tradycyjny indywidualistyczny
6 nieodpowiedzialny -
7 odpowiedzialny -

Legenda: kolorem zaznaczono style charakterystyczne dla kreatywnego podchodzenia do
rozwigzywania problemdw.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Celem kolejnych préb selekeji zmiennych do wlasnego modelu styléw mysle-
nia studentéw nie bylo jednak testowanie narze¢dzia, a rozpoznanie badanego
zjawiska.

Nalezy zaznaczy¢, ze znaczne podobiefistwo wynikéw wlasnej analizy
czynnikowej z wynikami badan wezesniejszych swiadezy o tym, ze by¢ moze
warto byloby w przysztosci dokona¢ préb standaryzacji narz¢dzia do badania
styléw myslenia, opracowanego przez wspomnianych badaczy.

6.6. Style myslenia z modelu wlasnego a wybrane wymiary
osobowosci twoérczej oraz postawy badawczej

(konstruktywnie krytycznej) — analiza korelacji

Uzyskane czynniki staly si¢ punktem wyjscia do dalszych badan wlasnych.
W tabeli 6.4 przedstawiono wyniki korelacji pomiedzy stylami myslenia z mo-
delu wlasnego a wybranymi wymiarami osobowosci twérczej — pytanie 7 kwe-
stionariusza, za§ w tabeli 6.5 przedstawiono wyniki korelacji pomiedzy sty-
lami myslenia wyodrebnionymi w badaniach wlasnych a postawg badawcza

(konstruktywnie krytyczng) — pytanie 9 kwestionariusza®. Tabele zostaty skon-

¢ Szczegbdlowy opis wskaznikéw poszezegdlnych wymiaréw osobowosci twérezej i posta-
wy badawczej studentéw znajduje si¢ w rozdziale 7 autorstwa Jolanty Nowak pt. Determinanty
postawy twirczej/kreatywnej, inhibitory i stymulatory kompetencji kreatywnych w ocenie badanych
studentow.
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struowane w ten sposéb, ze w kolejnych wersach dla kazdej zmiennej podano

wartosci korelacji dla:
1) calej badanej grupy (N = 946)
2) studiéw licencjackich (N = 549)

3) studiéw magisterskich (N = 397)
4) studiéw stacjonarnych (N = 646)

5) studiéw niestacjonarnych (N = 300).

Tabela 6.4. Wspétczynniki korelacji Pearsona pomiedzy stylami myslenia z modelu wlasnego
a wybranymi wymiarami osobowosci twérczej

Wymiary Style myslenia (model wlasny)

otwartos¢ -0,363" 0,163* 0,334* 0,022 0,085*
-0,354"* 0,093* 0,319* 0,081 0,101*
-0,370™* 0,252 0,362* -0,068 0,073
-0,398" 0,162* 0,384 -0,015 0,095*
-0,302* 0,168 0,209* 0,107 0,067

niezaleznos¢ -0,129** 0,105 0,164* -00,007 0,231*
-0,148* 0,126™ 0,169* 0,065 0,248™
-0,097 0,072 0,156* -0,112* 0,207*
-0,174* 0,079* 0,188 -0,003 0,207**
-0,032 0,176 0,106 -0,014 0,291*

wytrwalos¢ -0,140"* 0,052 0,128* 0,220™ 0,078*
-0,155* 0,042 0,181* 0,196* 0,103*
—-0,107* 0,056 0,043 0,241 0,052
-0,139** 0,031 0,166™ 0,226 0,085*
-0,150" 0,105 0,037 0,209* 0,067

elastycznosé —-0,437** 0,082* 0,291* -0,043 0,053
-0,468" 0,056 0,288* 0,027 0,037
-0,393* 0,118* 0,296* -0,139* 0,076
-0,461** 0,089* 0,365* -0,027 0,050
-0,371* 0,064 0,145* -0,086 0,043
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Tabela 6.4 (cd.)
Wymiary Style myslenia (model wlasny)
wyobraznia —0,094** 0,080* 0,114** 0,030 0,112
-0,058 0,071 0,142 0,051 0,149*
-0,145*" 0,093 0,070 0,004 0,055
-0,131* 0,075 0,135 0,069 0,146™
0,011 0,094 0,099 -0,057 0,021
oryginalno$¢ —0,434** 0,149 0,369** —-0,035 0,124
-0,468* 0,110 0,345™ 0,015 0,113*
-0,381*" 0,195* 0,413* -0,118* 0,151*
-0,455™ 0,145™ 0,421* -0,033 0,087*
-0,391* 0,160™ 0,258™ -0,039 0,203**
* Korelacja jest istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie)
* Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki ujete w tabeli 6.4 pokazuja, ze tradycyjny styl myslenia nega-
tywnie koreluje ze wszystkimi cechami charakterystycznymi dla osobowosci
tworcezej. Zwiazek korelacyjny jest zawsze ujemny, tzn. im wyzszy poziom tra-
dycjonalizmu u studentéw, tym nizszy poziom kazdego wymiaru osobowosci
tworczej. Inaczej mozna powiedzied, ze tradycjonalizm i poszczegdlne cechy
osobowosciowe osobowosci twérczej wzajemnie si¢ wykluczaja.

Zwiazki sg istotne na poziomie 0,01 (dwustronnie), tzn. relacja migdzy
tradycyjnym stylem myslenia i osobowoscia tworcza jest relacja wazna, praw-
dopodobnie obowigzuje w szerszej zbiorowosci studentéw. Wartosci wspél-
czynnikéw korelacji wedtug Andrzeja Goéralskiego (1987, s. 38)7 swiadcza
o korelacji przecigtnej z tradycyjnym stylem myslenia w wypadku:

— oryginalno$ci myslenia (wymyslania nietypowych rozwiazan);

— elastycznosei (reagowania na zmieniajace si¢ okolicznosei i dostosowy-
wania strategii dzialania do aktualnych potrzeb i mozliwosci);

— otwartosci (na zmiany, na nowe idee, nowych ludzi).

7 Sita zwigzku wszystkich korelacji ujetych w tabelach 6.4 i 6.5 jest analizowana na pod-
stawie skali Goralskiego.
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Korelacj¢ stabg mozna zaobserwowaé w wypadku:

— wytrwalo$ci (rozumianej jako systematyczne dazenie do osiggniecia wy-
tyczonych celéw);
— niezaleznosci (od dyktatu/decyzji innych).

Zwiazek tradycyjnego stylu myslenia i wyobrazni (rozumianej jako spe-
kulacje myslowe) jest niejednoznaczny. Hipotetycznoséé tej korelacji powinna
by¢ zglebiona w kolejnych analizach.

Ujemne korelacje w odniesieniu do poszczegélnych cech osobowosci
tworezej widaé jeszcze w wypadku stylu dzialania wg priorytetéw, jednak
w wiekszosci nie sg to zwigzki istotne statystycznie. Istotnos¢ wazng na pozio-
mie 0,01 (dwustronnie), ale o stabej sile zwigzku wykazuje jedynie korelacja
stylu dzialania wg priorytetéw i wytrwalosci. Oznacza to, ze im bardziej stu-
denci dzialajg wg priorytetéw, tym nizszy u nich poziom wytrwalosci w reali-
zacji celow.

Wszystkie pozostale wyodrebnione w badaniach wiasnych style mysle-
nia dodatnio koreluja z poszczegélnymi cechami osobowosci twérczej. Jednak
zaréwno istotno$¢ zwiazku, jak i wartosci wspéiczynnikéw korelacji wykazuja
zréznicowanie w odniesieniu do kazdej cechy. Zwraca uwage dodatnia kore-
lacja, istotno$¢ na poziomie 0,01 (dwustronnie) oraz przecigtna sita zwigzku
miedzy postepowym stylem mysélenia i takimi cechami osobowosci twérczej,
jak oryginalno$¢ i otwarto$¢. Staba sita zwigzku dotyczy natomiast elastycz-
nosci i niezaleznosci. Badanie nie rozstrzyga jednoznacznie zwigzku poste-
powego stylu myslenia z wytrwaloscia i wyobraznig. W przypadku studiéw
magisterskich i studiéw niestacjonarnych nie wida¢ korelacji. Nalezy wiec
przyjaé te ustalenia jako hipotez¢ do dalszych badari.

Kolektywistyczny styl my$lenia przy istotnosci na poziomie 0,01 (dwu-
stronnej) dodatnio koreluje z otwartoscig i oryginalnoscia, za$ indywiduali-
styczny styl my$lenia dodatnio koreluje z niezaleznoscig (od standardéw
zewngtrznych) i oryginalnoscia (efektéw myslenia), jednak sita zwiazku we
wszystkich wypadkach jest slaba. Nie wida¢ zwigzku mig¢dzy kolektywistycz-
nym stylem myslenia i wytrwalo$cig oraz wyobraznia, a takze miedzy indywi-
dualistycznym stylem myslenia i elastycznoscia. W pozostalych przypadkach
trudno o jednoznaczne wyniki, w zwiazku z tym o wzajemnych zwiagzkach
powinny rozstrzygnaé dalsze badania.

Mozna byloby w tym miejscu zaryzykowaé poréwnanie wynikéw wila-
snych badan korelacji z wynikami badari uzyskanymi przez Strzaleckiego
i Wisniewska. Nie mogg to by¢ pelne poréwnania, poniewaz wspomniani bada-
cze korzystali z innego narzedzia do badania cech osobowosci odpowiadajacych
poszczegdlnym stylom myslenia — wlasciwie koncentrowali si¢ oni na odkryciu
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psychologicznych uwarunkowan styléw myslenia, postugujac si¢ analizg regresji.
Jednak owe psychologiczne uwarunkowania dotyczyly takich cech osobowos-
ciowych, ktére pojawiaja si¢ takze w narzedziu wlasnym: orwartosé i oryginal-
nosé. W oryginalnym narzedziu badawczym wystepowaly jeszcze takie cechy,
jak niezaleznosé, ktérg mozna odnosi¢ (jak w dyferencjale semantycznym — na
zasadzie przeciwienistwa znaczeniowego) do podporzadkowania oraz ugodowost,
ktérag mozna odnosi¢ w badaniach wlasnych do elastycznosci, poniewaz wiaze
si¢ ona z dostosowaniem si¢ do panujacych okolicznosci. Pozostale wymiary
osobowosci z badan wlasnych (wytrwalos¢, wyobraznia) nie maja odniesienia
w narzedziu wykorzystywanym przez Strzateckiego i Wisniewska. Uwzglednia-
jac te uwagi, uzyskano analogiczne wyniki odnosnie do:

— zwiazku tradycyjnego stylu myslenia z brakiem otwartosci, oryginalnosci
oraz z podporzadkowaniem, co w wypadku badan wiasnych mozna od-
nie$¢ do braku niezaleznosci (Strzatecki, Wiéniewska, 2010, s. 48);

— zwigzku postgpowego (tamze, 2010, s. 45) i indywidualistycznego (tam-
ze, s. 47) stylu myslenia z oryginalnoscia;

— zwiazku kolektywistycznego stylu myslenia z otwartoscia i oryginalno-
$cig oraz ugodowoscia, ktérag w badaniach wlasnych mozna odnosi¢ do
elastycznosei (tamze, s. 46).

W nastepnej kolejnosci dokonano analizy korelacji pomiedzy stylami
myslenia badanych studentéw z ich postawa badawcza (konstruktywnie kry-
tyczng). Tutaj nie mozna juz odnosi¢ wynikéw badan wiasnych do badar ory-
ginalnych, stanowigcych punkt odniesienia dla podejmowanych analiz, ponie-
waz wspomniani badacze nie prowadzili ich w tym obszarze.

Whyniki przedstawione w tabeli 6.5 pokazuja, ze tradycyjny styl my$lenia
negatywnie koreluje ze wszystkimi cechami charakterystycznymi dla postawy
badawczej. Podobnie jak w wypadku wymiaréw osobowosci twérczej, zwiazek
korelacyjny jest zawsze ujemny, tzn. tradycjonalizm i poszczegélne aspekty
postawy badawczej studentéw wzajemnie si¢ wykluczaja. Zwiazki sa istotne
na poziomie 0,01 (dwustronnie), tzn. relacja miedzy tradycyjnym stylem
myslenia i postawg konstruktywnie krytyczna moze by¢ interpretowana odno-
$nie do szerszej zbiorowosci studentéw. Wartosci wspélezynnikéw korelacji
wedlug Géralskiego $wiadcza o korelacji przecigtnej tylko w wypadku nieza-
leznosci. Umiejetnosci analityczne, ciekawos¢ poznawcza i krytycyzm osiagaja
stabe wartosci (z pojedynczymi wynikami na granicy przecigtnej sity zwiazku
w wypadku umiejetnosci analitycznych).

Kolektywistyczny styl myslenia przy istotnosci na poziomie 0,01 dodat-
nio koreluje z ciekawoscia poznawcza, umiejetnosciami analitycznymi i nieza-
leznoscia, jednak sita tych zwiazkéw jest slaba.
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Tabela 6.5. Wspétczynniki korelacji Pearsona pomiedzy stylami myslenia z modelu wlasnego
a postawa badawcza (konstruktywnie krytyczna)

Postawa badawcza Style myslenia (model wlasny)
(konstruktywnie rolcktrmi daiatan - dvwiduali
czna . olektywi- zialania wg |indywiduali-
keytyezna) tradycyjny styczny postepowy priorytetéw styczny
ciekawos¢ —0,245* 0,299 0,155* 0,266* 0,168
poznawcza -0,280™* 0,334 0,131** 0,293 0,204
-0,181* 0,237 0,201* 0,216™ 0,122*
-0,290"* 0,303* 0,226* 0,261* 0,124
-0,135* 0,303* 0,050 0,273* 0,239™*
umiejetnosci -0,273** 0,209 0,190* 0,175* 0,086™
analityczne -0,315™ 0,248 0,181* 0,210* 0,103*
-0,208™* 0,148 0,206 0,126* 0,062
-0,344* 0,196 0,219* 0,153 0,095*
-0,115* 0,246 0,140* 0,222** 0,060
niezaleznos¢ -0,401** 0,135* 0,043 0,092* 0,022
—0,447" 0,126 0,065 0,147* -0,009
-0,336™ 0,150 0,009 0,021 0,067
-0,458" 0,137* 0,121* 0,082* 0,004
-0,274" 0,134* -0,097 0,108 0,043
krytycyzm -0,161** 0,102 0,244 0,054 0,186™
-0,174** 0,122* 0,251* 0,107* 0,122**
-0,154** 0,083 0,236 -0,002 0,272**
-0,209** 0,078* 0,303* -0,014 0,122**
-0,041 0,165 0,146* 0,189 0,309**
* Korelacja jest istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie)
** Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stabg sit¢ zwigzku mozna zaobserwowaé takze w przypadku postepo-
wego stylu myslenia i takich aspektéw postawy badawczej, jak umiejetno-
§ci analityczne, ciekawo$¢ poznawcza i krytycyzm. Mamy tu do czynienia
z dodatnig korelacja, istotnoécig na poziomie 0,01. Badanie nie rozstrzyga jed-
noznacznie zwigzku postgpowego stylu myslenia z niezaleznoscia.

Istotnoéé wazng na poziomie 0,01 (dwustronnie), ale o stabej sile zwigzku
w wypadku stylu dzialania wg priorytetéw wykazuje jedynie korelacja z cie-
kawoscig poznawczg i umiej¢tnosciami analitycznymi. W dalszych badaniach
nalezaloby sprawdza¢ hipotez¢ o zwigzku stylu dzialania wg priorytetéw
z niezaleznoscig i krytycyzmem, poniewaz wyniki s3 niejednoznaczne.

Indywidualistyczny styl mys$lenia dodatnio koreluje z ciekawoscia
poznawczg i krytycyzmem, jednak sita zwigzku w obu przypadkach jest
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staba. Nie wida¢ zwigzku miedzy indywidualistycznym stylem myslenia
i niezalezno$ciag. W przypadku umiejetnosci analitycznych trudno o jedno-
znaczne wyniki.

Podsumowanie

Badani studenci pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej preferuja przede
wszystkim TRADYCYJNY styl myslenia/styl rozwigzywania probleméw.
Moze znajdowad to swoje uzasadnienie w specyfice zwigzanej z wczesnym
etapem profesjonalizacji zawodowej, niepewnoscia (réwniez co do wyboru
drogi zawodowej), by¢ moze takze nieporadnoscig z radzeniem sobie z kwe-
stiami zawodowymi, w tym wieloznacznoscig i wieloaspektowoscia pracy na-
uczyciela. Tradycyjny styl myslenia wiaze si¢ z brakiem otwartosci na zmiany
i niechetnym przyjmowaniem postawy stalego poszukiwania rozwigzan oraz
interpretacji pojawiajacych si¢ probleméw. Poczucie niepewnosci towarzy-
szace wszystkim nowym obowigzkom i konieczno$ci podejmowania decyzji
w nowych sytuacjach sprawiajg, ze studenci chcieliby czego$ pewnego, dobrze
im znanego ze swoich doswiadczen, z obserwacji nauczycieli, ktérzy kiedys
z nimi pracowali. Tradycja wydaje si¢ w takich okolicznosciach czyms, na
czym mozna si¢ oprzec. Problemem jest jednak to, ze nie wszystkie tradycyj-
ne rozwigzania sg korzystne, a niektére stoja w sprzeczno$ci z wymaganiami
naszych czaséw, z najnowszymi naukowymi ustaleniami na temat tego, jak
organizowa¢ dzieciom warunki do uczenia sie, jak doskonali¢ si¢ w stawaniu
si¢ nauczycielem.

Bardziej szczegélowa interpretacja wynikéw nakazuje zwrécié uwage
na to, ze do modelu wlasnego wyjasniajacego ten czynnik weszly zmienne
odnoszace si¢ do preferencji w zakresie zajmowania si¢ tylko znaczacymi
kwestiami, tylko sprawami ogélnymi. By¢ moze mozna moéwi¢ w tym
wypadku o rozwadze i odpowiedzialno$ci, sumiennosci i wewnetrznej ste-
rownosci badanych (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 43, 49), ale z kolei
— biorac po uwage specyfike zawodu nauczyciela — mozna chyba zinterpre-
towaé te wyniki inaczej. Zlozono$¢ sytuacji edukacyjnych, zwlaszcza wycho-
wawczych, wymaga czgsto natychmiastowej reakcji nauczyciela i wéwczas
— faktycznie — pomijanie detali, mniej znaczacych okolicznosci moze by¢
naturalne i nieuniknione, gdyz szybka reakcja nie pozwala na analize wszyst-
kich okolicznosci. Nie moze jednak sta¢ si¢ rutyna w podejsciu pedagogicz-
nym przyszlego nauczyciela, poniewaz musialoby si¢ to wéwczas wigzaé
z bagatelizowaniem specyficznego kontekstu kazdej sytuacji. Drobiazgowe
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fakty, pozornie nieznaczace okolicznos$ci/dane, teoretycznie mniej istotne dla
nauczyciela moga by¢ bardzo wazne i wyjatkowe dla dzieci i/lub ich rodzi-
c6w. Pomijanie detali w trakcie podejmowania decyzji moze wtedy skut-
kowa¢ popelnianiem bl¢déw i nieprzyjemnymi konsekwencjami, spowodo-
wanymi nieuwzglednianiem przez nauczyciela indywidualnych okolicznosci
czy tez potrzeb wynikajacych z kontekstu sytuacyjnego.

Badani studenci nastawieni sa takze na WSPOEPRACE Z INNYMI,
co jest korzystnym wynikiem, jezeli wzig¢ pod uwage, ze umiej¢tnosé wspét-
dzialania jest jedna z najwazniejszych kompetencji wymaganych w dzisiej-
szych czasach od pracownikéw w kazdym zawodzie. Z pewnoscia jest to
styl preferowany w zawodzie nauczyciela, ktéry studenci beda mogli wyko-
nywaé¢ w przyszlosci. Dokladniejsze analizy poczynione przez Strzateckiego
i Wisniewska pokazuja, ze badani preferujacy styl kolektywistyczny posiadaja
takie cechy osobowosci, ktére uprawniaja do zaliczenia ich do 0séb zoriento-
wanych na nowatorskie, tworcze podejscie.

Sposréd czynnikéw, ktére wyizolowano w badaniach wiasnych, do styléw
myslenia sprzyjajacych kreatywnemu rozwigzywaniu probleméw przez bada-
nych studentéw pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej zaliczy¢ mozna
jeszcze tylko style: POSTEPOWY i INDYWIDUALISTYCZNY. Styl
DZIAEANIA WG PRIORYTETOW charakterystyczny jest dla myslenia
schematycznego. Osoby postugujace si¢ tym stylem s wprawdzie uporzad-
kowane i sumienne, jednak cechuja si¢ takze niska otwartoscia na nowosci
i pewng sztywnoscig w postepowaniu.

By¢ moze badana grupa studentéw — przyszlych nauczycieli nie cha-
rakteryzuje si¢ wyjatkowymi cechami twérczymi, w zwigzku z czym style
zorientowane na innowacje, tworczos¢, zmiane nie sg dla nich specyficzne/
wyrézniajace. Nowa sytuacja problemowa zwykle niesie przeciez ze sobg nie-
pokéj, niepewno$¢, poczucie zagrozenia wynikajace z nieprzewidywalnosci
tego, co si¢ stanie, wymaga najczesciej oderwania si¢ od rutynowych procedur.
Jak ustalili w swoich badaniach Strzatecki i Wisniewska, nie wszystkie osoby
potrafig poradzi¢ sobie z napieciem pojawiajacym sie w sytuacji problemo-
wej. S3 to przede wszystkim osoby, ktére ,wykazuja deficyty autonomicznosci
i stale poszukuja wsparcia z zewnatrz, nie potrafia wykracza¢ poza ustalone
reguly postepowania i korzystaja tylko z istniejacych, sprawdzonych sposo-
béw myslenia i dzialania oraz unikaja niejednoznacznych sytuacji” (Strzatecki,
Wisniewska, 2010, s. 52). Te cechy myslenia (by¢ moze takze dziatania) cha-
rakterystyczne sg przede wszystkim dla stylu tradycyjnego, konserwatywnego,
ktéry — jak wskazuja wyniki badan wiasnych — dominuje w wyborach studen-
téw, przewazajac nad stylami najbardziej charakterystycznymi dla myslenia
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kreatywnego i dla cech osobowosciowych sprzyjajacych nastawieniu na zmiang
i na nowosci: stylu postepowego i indywidualistycznego.

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze kandydaci do
zawodu nauczyciela w przedszkolu i klasach I-III preferuja tradycyjny styl
myslenia/styl rozwiagzywania probleméw, trzymajac si¢ raczej rutynowego
sposobu radzenia sobie z problemami, ale doceniaja takze styl myslenia wia-
zacy si¢ ze wspdlpraca i wspéldziataniem z innymi w sytuacjach zadaniowych.
Dopiero w nastepnej kolejnosci sklonni sg do wybieranie stylu myslenia naj-
bardziej charakterystycznego dla otwartego, twérczego podejscia do zadan.
Rzadziej wybieraja styl dzialania wg priorytetéw, na ktéry sklada si¢ wpraw-
dzie uporzadkowane dzialanie i obowigzkowos¢, ale i pewien schematyzm
w postgpowaniu. Najstabiej w grupie przyszlych nauczycieli wezesnej edukacii
reprezentowany jest styl indywidualistyczny.

Uzyskane w badaniach wlasnych czynniki staly sie punktem wyjscia do
dalszych analiz, mianowicie ustalenia korelacji pomiedzy stylami myslenia
z modelu wlasnego a wybranymi wymiarami osobowosci twérczej oraz postawg
badawczg (konstruktywnie krytyczng). Sifa i istotno$¢ korelacji zaréwno mig-
dzy poszczegSlnymi wymiarami osobowosci tworczej, jak i aspektami postawy
badawczej osiagaja najwyzsze wartosci (przecietne) w wypadku stylu tradycyj-
nego. S3 to korelacje ujemne, co $wiadczy o wzajemnym wykluczaniu si¢ cech
osobowosci tworczej i postawy badawczej oraz tradycjonalizmu. Przecietng
sife zwiazku uzyskano jeszcze w korelacji stylu postepowego z otwartoscia
i oryginalnoscia.

Pozostale zwigzki osiagaja wartos¢ stabg, obserwuje si¢ brak zaleznosci
lub wyniki z badai wlasnych nie sg wystarczajaco jednoznaczne. Rozstrzy-
gniecia moglyby nastapi¢ w dalszych badaniach.
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Rozdzial 7.
Determinanty postawy tworczej/kreatywnej,
inhibitory 1 stymulatory kompetencji
kreatywnych w ocenie studentow

Wprowadzenie

Nauczyciel wezesnej edukaciji to osoba szczegélnie wazna i znaczaca w zyciu
dziecka. To, kim jest jako czlowiek, jaka posiada osobowos¢ oraz jak potrafi
si¢ nig dzieli¢, wchodzac w relacje z wychowankami, wyznacza i w znacznej
mierze determinuje obszar dziecigcych aktywnosci. Na nim spoczywa odpo-
wiedzialno$¢ za dziecko 1 wobec dziecka rozumiana jako zapewnienie poczu-
cia bezpieczenstwa, akceptacji, wsparcia, a jednoczesnie stworzenie obszaru
wolnosci dla realizacji dziecigcych pasji, osobistych zadan rozwojowych oraz
umozliwienie twérczej adaptacji do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

W literaturze pedeutologicznej oraz badaniach biograficznych nad zawo-
dem nauczyciela mozna znalez¢ szczegélowy profesjogram, ktéry zawiera cele
i zadania pedagoga oraz warunki i organizacje¢ pracy, a takze cechy psycho-
fizyczne oczekiwane w czasie wypelniania roli zawodowej. Analiza badar
prowadzonych na gruncie polskiej codziennosci edukacyjnej pokazuje, jak na
przestrzeni lat zmienial si¢ wizerunek nauczyciela wezesnej edukacji. Wyraz-
nie rysuje si¢ tendencja odchodzenia od myslenia o pedagogu jako sprawnym
rzemieslniku (por. Jakébowski, 1971; Radwitowiczowie, 1981), posiadajacym
wysokie kwalifikacje techniczno-adaptacyjne, ktéry realizuje zadania poprzez
aplikacje tradycyjnych schematéw pedagogicznego dzialania w strone nauczy-
ciela badacza, refleksyjnego praktyka (por. Palka, 1992; Czerepaniak-Walczak,
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1997; Zamorska, 2008), ktéry musi by¢ w nieustannej gotowosci do prze-
kraczania wypracowanych wczesniej procedur, norm i zasad postgpowania,
dokonywania w peini §wiadomych, odpowiedzialnych wyboréw. Otwartos¢ na
zmiany, do§wiadczanie siebie w relacji z innymi uczestnikami procesu ksztal-
cenia, refleksyjny wglad w praktyke edukacyjng, nieustanne konstruowanie
i reinterpretacja swojego bycia-w-$wiecie-edukacji to atrybuty, ktére powinny
wyznacza¢ myslenie i dzialanie pedagogiczne.

To wtasnie okreslone predyspozycje osobowosciowe, zdaniem naukow-
céw zajmujacych sie profesja nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej (Kowo-
lik, 1994; Koziol, 1994; Radwitowiczowie, 2004; Adamek, Batachowicz,
2013), warunkujg sp6jno$¢ postaw, przekonari oraz stosunek do rzeczywi-
sto$ci i samego siebie, a jednoczesnie umozliwiajg wypelnienie roli depozy-
tariusza spolecznie i kulturowo nadanych zadan. Mozna méwi¢ o swoistej
kompilacji elementéw tozsamosci osobistej, bedacej wyrazem indywidualno-
§ci czlowieka jako odrebnej jednostki aktywizujacej na rézne sposoby wia-
sng potencjalno$¢ oraz tozsamosci spolecznej, wskazujacej na jej przynalez-
no$¢ do danej grupy zawodowej (Kwiatkowska, 2005). Kategoria tozsamosci
w odniesieniu do nauczyciela oznacza dynamiczng wizj¢ siebie urzeczy-
wistniang w podejmowanych dzialaniach dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych. Jest to poglad zbiezny z prezentowanym we Wstgpie stano-
wiskiem badaczy amerykanskich (Darling-Hammond, Bransford, 2005) na
temat réznych aspektéw uczenia si¢ i rozwoju bycia nauczycielem, szczegdl-
nie dyspozycji w zakresie myslenia i dzialania.

Conditio sine qua non stawania si¢/bycia nauczycielem jest uruchomie-
nie myslenia dialektycznego, ktére nie ogniskuje calej energii na ,odnaj-
dywaniu ustalonej rzeczywistosci”, lecz ,usiluje opisa¢ fundamentalne pro-
cesy zmian i dynamike zwigzkéw, w wyniku ktérych te zmiany zachodza”
(Basseches, 1984, s. 24), tym samym przeciwstawia si¢ zastanemu, uwal-
niajac umyst od koniecznosci na rzecz potencjalnych mozliwosci (Nala-
skowski, 1998, s. 15). Owo przekraczanie granic, do§wiadczanie modusu
»moge” w realizacji zaréwno obiektywnych zadan, jak i urzeczywistniania
samego siebie, wymaga uruchomienia twoérczej potencjalnosci, ktéra jest
wpisana w nature czlowieka.

Przywotujac mysl Stanistawa Popka (1988, 5. 27), chodzi tu o ,,aktywny
stosunek do $wiata i zycia, wyrazajacy si¢ potrzebg poznawania, przezy-
wania i $wiadomego (co do celu, a nie procesu) przetwarzania zastanej
rzeczywistosci 1 wiasnego «ja»” . Wynika on z okreslonych dyspozycji inte-
lektualnych i cech charakterologicznych. Pierwsze z nich przejawiaja si¢
w dominacji zachowan heurystycznych nad algorytmicznymi, co oznacza
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wysoka wrazliwo$¢, zdolnos¢ obserwacji polaczonej z refleksyjnoscia, ela-
styczno$¢ intelektualng, wyobraznig, intuicj¢ oraz myslenie dywergencyjne.
Druga z wymienionych sfer rozposciera si¢ na kontinuum nonkonfor-
mizm — konformizm i zapewnia aktywne realizowanie si¢ predyspozycji
poznawczych. Zachowania twércze opisuja migdzy innymi takie cechy jak:
niezalezno$¢, aktywno$¢, witalizm, wytrwalosé, samodzielnosé, ekspresyw-
nos¢, otwartos$é, tolerancyjnosé, elastycznosé adaptacyjna czy oryginalnosé
(Popek, 2000, s. 24). Obie grupy zachowan s3 wzgledem siebie komple-
mentarne, gdyz w jednakowym stopniu wyznaczaja mozliwosci realiza-
cyjne ,samoaktualizujacej si¢ (SA) twérczosci”, ktéra zdaniem Abrahama
Harolda Maslowa (1986, s. 145) wyraza si¢ ,w twérczym zyciu, badz twor-
czej postawie lub twérczej jednostce”.

Zatem, aby méwi¢ o twérczym nauczycielu, najpierw musi zaistnie¢
twércza osoba, ktéra posiada tworzywo w postaci wiedzy i umiejetnosci inter-
personalnych do uruchomienia twérczego instrumentarium oraz zdolnosé
krytycznego spojrzenia i samorefleksji. Otwarty, wolny od uprzedzen umyst
oraz wola weryfikacji dowodéw i podejmowania decyzji opartych na wiarygod-
nych przeslankach, kwestionowanie cudzych, jak réwniez wlasnych koncepcji
i rozwigzan, gotowos¢ przyjecia krytyki ze strony innych oséb oraz racjonalna,
obiektywna analiza probleméw polaczona z oceng wlasnego postepowania to
niezb¢dny warunek refleksyjnej praktyki edukacyjne;.

Wspomniana refleksyjnos¢ wigze si¢ z posiadaniem kompetencji inter-
pretacyjnych, ktére Robert Kwasnica (2003) definiuje jako zdolno$¢ rozumie-
jacego odnoszenia si¢ do $wiata (do rzeczy, do innych ludzi i do siebie samych
w aktach samorefleksji) i dalej dodaje: ,Dzigki tym kompetencjom widzimy
$wiat (to, co nas otacza, wlasng sytuacje i wlasng osobe) nie jako przedmiot
sprawczych oddziatywan, ktéry trzeba technicznie opanowac [...], lecz jako
rzeczywisto$¢ wymagajaca stalej interpretacji, bezustannego wydobywania na
jaw jej sensu” (tamze, s. 300). Konsekwencja podejscia interpretatywnego jest
nie tylko krytyczne rozumienie $wiata, lecz takze — a moze przede wszystkim
— osigganie zdolnosci krytycznego myslenia o samym sobie oraz zdolnosci do
ciaglej obserwacji i rozumienia wlasnego dziatania (Giddens, 2003).

Wzbudzenie krytycznej refleksji powoduje, ze wzorzec zachowan zde-
finiowany jako homo faber zostaje stopniowo wypierany przez bardziej ade-
kwatny dla pulsujacej dynamika przeobrazen terazniejszosci i nie dajace]
sie przewidzie¢ przyszlosci ,homo construens, ktéry sam poszukuje wzoréw
postepowania, zmienia je i weryfikuje w okreslonej sytuacji” (Batachowicz,
2004, s. 209). Jego cecha konstytutywng jest konstruktywne myslenie kry-
tyczne rozumiane jako otwarcie si¢ ,na odkrywanie nowych kierunkéw,
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odczytywanie nowych znaczen i senséw rzeczywistosci” (Czaja-Chudyba,
2013b, s. 66). Oparte na kryteriach obiektywnosci, logicznosci i uzyteczno-
$ci ma wymiar dialektyczny, gdyz pozwala ujmowac rzeczywisto$¢ w postaci
procesu, ktérego istote stanowi dochodzenie do prawdy poprzez ujawnianie
niejednoznacznosci, a nawet sprzecznosci, tkwigcych w pojeciach, opiniach,
sadach oraz przyjetej argumentacji czy interpretacji. Ten sposéb codzien-
nego postepowania oraz nastawienie wobec wlasnego ja Iwona Czaja-Chu-
dyba (tamze, s. 71-72) okresla mianem orientacji konstruktywnie krytycznej,
a opisujac osobe myslaca krytycznie wskazuje na uwaznosé, refleksyjnosé,
dociekliwosé, otwarty i konstruktywny sceptycyzm, wnikliwos¢ oraz bez-
stronno$¢ polaczong z tworczo-analityczng interpretacja rzeczywistosci.

W odniesieniu do nauczyciela wykazywanie cech i wlasciwosci typo-
wych dla osobowosci twoérczej o konstruktywnie krytycznej kontestacji
§wiata pozwala na sprawne funkcjonowanie w przestrzeni szkoly, ktéra
naznaczona jest jednostkowoscia i niepowtarzalnoscig oséb, sytuacji, zda-
rzen. ,Dzialanie w takich warunkach nie moze opiera¢ si¢ na reprodukcji
minionego doswiadczenia, lecz wymaga wysitku twérczego, ktéry polega
na tworzeniu nowej wiedzy i nowych sprawnosci dzialania” (Kwiatkow-
ska, 1997, s. 2; dostep on-line 16.11.2015). Otwarto$¢ umystu i refleksyjne
podejscie do powierzonych zadan przy jednoczesnej gotowosci do akcepta-
¢ji zmian stanowig ,zaczyn” przysziego pedagoga wczesnej edukacji. Jednak
na wyksztalcenie tego rodzaju zdolnosci potrzeba czasu, gdyz, jak zauwaza
Anetta Pereswiet-Soltan (Kutrowska, Pereswit-Soltan, 2014, s. 14), jest
to ,proces polegajacy na odkrywaniu kolejnych pozioméw wiedzy o sobie
i $wiecie, prowokujacy namyst nad wlasnym dzialaniem, proces poszuki-
wania Zrédel wlasnych interpretacji, rozumienia rzeczywistosci i wiasnych
zachowar. To wcigz na nowo podejmowany trud rozwoju i dojrzewania
— zawodowego i osobowego”.

Przyjeta optyka wskazuje, Ze stawanie si¢ i bycie pedagogiem nie jest
stanem lecz procesem, ktérego kierunek wyznaczaja pytania o charakterze
teoretycznym i prakseologicznym dotyczace kreowania wilasnego nauczy-
cielstwa. W tym miejscu warto zastanowi¢ si¢: czy mlodzi ludzie wybiera-
jacy zaw6d nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej sa gotowi odrzuci¢ osobiste
dos$wiadczenia wynikajace z uczestnictwa w tradycyjnym systemie ksztalcenia
i postrzega¢ edukacj¢ w kategorii zmiany, a co si¢ z tym wiaze, w jakim stopniu
wpisuja si¢ w ideal epistemiczny ,,otwartego umystu”, ktéry cechuje ciekawos¢
$wiata, potrzeba doswiadczania codziennosci w jej réznych aspektach, umie-
jetnos¢ konstruktywnie krytycznej analizy zdarzeri oraz potrzeba twérczego
przeksztalcania zastanej rzeczywistosci.
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7.1. Diagnoza osobowosci twérczej studentéow
weczesnej edukacji

Celem podjetych badan bylo okreslenie struktury twérczej osobowo-
éci studentéw wezesnej edukacji na podstawie samoopisu oraz ustalenie
zwigzkéw pomigdzy zmiennymi: miejscem zamieszkania, rodzajem stu-
diéw/dlugoscia ksztalcenia i typem studiow, a poszczegélnymi komponen-
tami twoérczej osobowosci. Pod uwage wzigto szes¢ wskaznikéw opisujg-
cych predyspozycje twércze, do ktérych naleza: otwartosé, niezaleznosé,
wytrwalos¢, elastycznosé, wyobraznia, oryginalnos¢. Dane zgromadzono za
pomocy kwestionariusza ankiety (zob. aneks 1), ktéry zawieral opis postaw,
zachowar, preferencji, stylu pracy. Zadaniem studentéw bylo okreslenie,
w jakim zakresie kazde z 50 zamieszczonych twierdzen najtrafniej go opi-
suje. Do wyboru mieli odpowiedzi rozmieszczone na skali 1-5, oznacza-
jace odpowiednio: 1 — zdecydowanie nietrafnie, 2 — raczej nietrafnie, 3 — po
réwno trafnie i nietrafnie, 4 — raczej trafnie, 5 — zdecydowanie trafnie.
Material empiryczny zebrany podczas badan uczyniono przedmiotem ana-
lizy ilo$ciowo-jakosciowej, co pozwolilo na dokonanie pewnych uogdlnien
i dalo podstawy do wyprowadzenia wnioskéw w zwiazku z postawionymi
problemami:

— Jaka jest struktura twérczej osobowosci studentéw wezesnej edukacji?

— W jakim stopniu czynniki personalno-spoleczne (miejsce zamieszkania,
rodzaj studiéw, dlugos¢ ksztalcenia, typ studiéw) determinujg twércza
osobowos¢ studentéw wezesnej edukacji?

Ze wzgledu na wielo$¢ i réznorodnos¢ watkéw zawartych w samoopisie
twércezej osobowosci, kazda z wytonionych kategorii odpowiedzi byta trakto-
wana rozlgcznie. Szczegélowy charakterystyke wartosci dla poszczegdlnych
wskaznikéw zamieszczono w tabeli 7.1.

Za miar¢ tendencji centralnej przyjeto $rednig arytmetyczng, ktérag
stanowi suma indywidualnych wartos$ci wszystkich jednostek badanej
zbiorowosci podzielona przez jej liczebnosé. W celu dokladniejszej cha-
rakterystyki badanych grup obliczono wskazniki dyspersji, ktére pozwo-
lity ustali¢ stopienl rozproszenia wartosci szeregu wokoél redniej arytme-
tycznej. Jak wskazuja wyniki przeprowadzonych badan, postawe twércza
studentéw w opinii badanych cechuje przede wszystkim oryginalnos¢
i otwarto$¢. Wyobraznia i niezaleznos¢ w mysleniu i dzialaniu to kolejne
dwa wymiary twérczej osobowosci, ktére maja znaczenie w aktywizowaniu
zachowan kreatywnych u studentéw wezesnej edukacji. Wykazala ja prawie
'/, badanych. Z kolei wytrwalo$¢ polaczona z odpornoscia emocjonalng
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oraz poziom elastycznosci rozumianej jako gietko$¢ poznawcza, goto-
wos¢ na zmiany to predyspozycje, ktérymi cechuje si¢ '/s respondentéw.
Poréwnujac wyniki badan studentéw wezesnej edukacji z wynikami badan
nauczycieli przeprowadzonymi w latach 2011-2012 na grupie 419 oséb,
mozna wnioskowaé, Zze w obu badanych grupach najwigksze znaczenie przy
aktywizowaniu zachowari twérczych ma oryginalno$¢ i otwartos¢, zas naj-
mniejszy udzial ma elastycznos¢ (Czaja-Chudyba, 2013c, s. 103). Zaréwno
studenci, jak i nauczyciele najmniej pozytywnych wyboréw udzielili takiej
postawie. Uwage zwraca zmiana zachowan zwiazanych z wytrwaloscia
i niezaleznoscia. Nauczyciele prezentuja wigksza wytrwalos¢, zdolnosé
do przezwycigzania trudnosci w stosunku do studentéw, natomiast wraz
ze zmiang statusu zawodowego stopniowo obniza si¢ ich niezaleznosé
i pojawia si¢ konformizm. Prawdopodobnie jest to wynikiem autorytar-
nego zarzadzania oswiatg i ciaglego rozliczania z wykonania narzuconych
obligatoryjnie zadan. Zredukowanie do minimum obszaru wolnosci w kre-
owaniu $rodowiska edukacyjnego, brak wsparcia dla inicjatyw przelamu-
jacych schematy pedagogicznego dzialania, stwarzanie probleméw natury
prawno-organizacyjnej w zwiazku z poszukiwaniem alternatywnych roz-
wigzan edukacyjnych wywarly swoje pigtno na postawach i zachowaniach
prezentowanych przez nauczycieli. Wielo$¢ ograniczen, uwikianie w gasz-
czu przepiséw i biurokratycznych wymagan powoduje, iz nauczyciele mniej
lub bardziej $wiadomie rezygnuja z roli twérczego kreatora rzeczywistosci
edukacyjnej na rzecz zdyscyplinowanego realizatora powierzonych zadan.
Taka postawe mozna zinterpretowaé jako wyraz nauczycielskiego postu-
szefistwa wobec oséb i instytucji zarzadzajacych os$wiata.

Szczegdélowe rozklady odpowiedzi w obrebie przyjetych kategorii oso-
bowosci tworczej badanych studentéw zilustrowano za pomoca wykreséw.
W celu wykazania, ze wyniki uzyskane przez badane grupy tworza rozkiady,
ktére mozna aproksymowac za pomocg rozkltadéw normalnych, dobrano dla
zgromadzonych danych empirycznych odpowiednig teoretyczng krzywa nor-
malng. Korzystajac z testu zgodnosci rozktadéw chi-kwadrat sprawdzono,
czy rozklady empiryczne zblizone sa do rozkladéw normalnych. Ustalenie
powierzchni pod krzywa pozwolito na okreslenie proporcji przypadkéw, znaj-
dujacych si¢ w przyjetym przedziale ufnosci. Dopuszczalna wielko$¢ bledu
w wynikach badan ustalona zostala na poziomie istotnosci a = 0,05, co wynosi
w przyblizeniu 5% obserwacji.
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Pierwszg z analizowanych kategorii, ktére charakteryzuja osobowos¢
tworcza, jest otwarto$¢. To sposéb, w jaki reagujemy na zmiany w najbliz-
szym otoczeniu, na nowe doswiadczenia, pomysty, rozwigzania. Cecha ludzi
otwartych jest potrzeba rozwoju i ciagta gotowos¢ do eksperymentowania,
poszukiwania nowych strategii dzialania. Jaki poziom otwartosci prezentuja
badani studenci? Ponad 90% respondentéw uwaza, ze cechuje ich znaczna
ciekawo$¢ poznawcza w odniesieniu do réznorodnych tresci problemowych,
ale tylko niespeina polowa badanych, bo 48,3% deklaruje, ze chetnie spedza
czas w nowym otoczeniu. Pozostali nie maja zdania lub wola spedzaé czas
w otoczeniu, ktére juz znaja. Az 80,5% badanych lubi odnajdowac i rozwi-
ja¢ nowe zainteresowania i najchetniej czyni to w dziataniu, o czym swiadczy
akceptacja stwierdzenia: ,lubi¢ nowe sytuacje”. Takiej odpowiedzi udzielito
90,7% badanych. Jednoczesnie 82,4% studentéw przyznalo, Ze nie lubi sytu-
acji i tresci dwuznacznych. Dla 21,7% studentéw wazne jest funkcjonowanie
w zgodzie z wlasnymi zasadami. Co ciekawe, 43,2% badanych uznalo, Ze nie
ma wigkszego znaczenia rozgraniczenie pomiedzy kierowaniem si¢ wiasnymi
zasadami a otwartoscig na zmiany.

Otwarto$¢ to réwniez umiejetnosé wchodzenia w relacje z innymi
osobami i tolerancja wobec ich innosci. To zdolnoéé porozumiewania si¢
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ubogacona w relacje interpersonalne, uwzgledniajaca podmiotowos¢, wza-
jemna ciekawo$¢, zyczliwos¢ i akceptacje. Cecha ta pozwala z uwaznoscia
przyjmowac idee, ktére prezentuja odmienng perspektywe widzenia i rozu-
mienia rzeczywistosci, a tym samym moga by¢ sprzeczne z naszym modelem
$wiata i systemem warto$ci. Jak wynika z badan, mtodzi ludzie postrzegaja
siebie jako osoby tolerancyjne w stosunku do nowych ludzi i idei (87,1%), ale
juz tylko 35,1% deklaruje otwartos¢ umystu. Potwierdzeniem tego moze by¢
brak zainteresowania biografiami naukowcéw i twércéw, jak réwniez historia
powstawania teorii i odkry¢ naukowych. Ponad polowa respondentéw udzie-
lita w tej kwestii odpowiedzi negatywnych. Natomiast 33,4% badanych wyka-
zalo postawe obojetng w stosunku do nowych teorii, odkry¢ i wynalazkéw.

Niezaleznos¢ to kolejny istotny wskaznik twérczej osobowosci. Ludzie,
ktérych postrzegamy jako niezaleznych, cechuje wysoki poziom poczucia wia-
snej wartosci oraz zaufanie do swoich odczué, przekonan, co pozwala odwaz-
nie przeciwstawia¢ si¢ utartym schematom, kwestionowa¢ ogélne prawdy oraz
racjonalnie broni¢ swojego zdania. O niezaleznosci mozna méwi¢ w dwéch
aspektach: po pierwsze —jako uwolnieniu si¢ od osobistego zniewolenia, ucieczce
od rzeczywistych probleméw, budowaniu wiasnej przestrzeni funkcjonowania
na ustalonych przez siebie zasadach; po drugie — jako korzystaniu z mozliwo-
éci kreowania nowych rzeczy, autonomii w mysleniu i dzialaniu, wykazaniu si¢
zaradnoscig wobec nowych sytuacji, zdolnosci do samostanowienia w podej-
mowaniu $wiadomych wyboréw, ale réwniez przyjmowaniu odpowiedzialnosci
za podjete dziatania i konsekwencji z nich wynikajace. Jak pokazuja badania,
studenci wezesnej edukacji wykazuja wysokie poczucie niezaleznosci, o czym
$wiadczy wybér opiséw, ktére zdecydowanie trafnie i raczej trafnie charakte-
ryzujg ich osobowos¢. Ponad 90% badanych stara si¢ samodzielnie kierowac
swoim zyciem, a 75,5 % nie lubi, gdy inni dyktuja im, co maja robi¢. Oznacza to
odstgpienie od przyjmowania cudzych rozwiazan, uznanych przez innych spo-
sobéw postepowania i podazanie wlasnymi $ciezkami poznania. Stwierdzenie
Hjestem odwazny” jako dobrze oddajace sposéb wchodzenia w relacje ze $wiatem
zadeklarowato 63,2% oséb. Nieco mniej badanych (bo 46,6%) przyznalo, ze lubi
podejmowaé ryzyko. Blisko polowa badanych studentéw swoja niezaleznos¢
manifestuje w wymiarze werbalnym poprzez wyrazanie wlasnego zdania i nie-
liczenie si¢ z opiniami innych os6b. Natomiast 45,5% badanych deklaruje swoja
ostrozno$¢ wobec ,,powszechnie uznanych” prawd i zasad.

Nastgpna cze$¢ samoopisu dotyczyla postrzegania siebie jako osoby
wytrwalej badZ niezdecydowanej. To niezwykle wazny wymiar naszej osobo-
wosci, ktory pokazuje, czy jestesmy zdolni do dtugotrwalego wysitku i konse-
kwentnego dazenia do wytyczonego celu. Wytrwalo$¢ manifestuje sie silnym
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zaangazowaniem w wykonywane zadania, nie zniech¢caniem si¢ mimo prze-
szkéd, tymcezasowych trudnosci czy niesprzyjajacych okolicznosci i doprowa-
dzeniem pracy do korica. Towarzyszy temu wewnetrzna motywacja i potrzeba
systematycznego treningu w celu poprawy poziomu wykonywania konkret-
nych czynnosci, ktére prowadza do realizacji zamierzen. Przyjrzyjmy sig, jaki
jest poziom wytrwalosci, zaangazowania i koncentracji na zadaniu wsréd stu-
dentéw wezesnej edukacji. Az 80% badanych wskazuje na wytrwalos¢ w reali-
zacji zamierzonych celéw. Ale juz znacznie mniej, bo 62% badanych deklaruje,
ze ma jasno wytyczone cele, zawsze broni swojego zdania i mimo przeciwnosci
systematycznie dazy do ich osiagnigcia. Na uwage zasluguje duze rozproszenie
odpowiedzi na kontinuum rozpigtym pomig¢dzy kategorig zdecydowanie traf-
nie a zdecydowanie nietrafnie w odniesieniu do stwierdzenia ,porazki mnie
zniechecajg”. Blisko potowa badanych (48,6%) twierdzi, ze potrafi wielokrot-
nie powraca¢ do tego samego zadania, a 55,9% kazde podjete zadanie dopro-
wadza do konca.

O tym, czy osoba jest w stanie dostosowaé si¢ do nowych warunkéw
i zaskakujacych sytuacji, nie tracac przy tym réwnowagi i pewnosci siebie,
$wiadczy jej elastycznos$é. Wynika ona z umiejetnosci przystosowania czlo-
wieka do wymagari otoczenia oraz zakresu, w jakim jest to mozliwe. Przejawia
si¢ zaréwno w akceptowaniu zmian zachodzacych w otoczeniu, jak i w wyka-
zaniu zdolnosci adaptacyjnych do zmian, ktére nie sa w pelni akceptowane.
7, przeprowadzonych badan wynika, ze 68,6% studentéw wczesnej edukacji
potrafi elastycznie reagowac na zmieniajace si¢ okolicznosci i dostosowywaé
strategi¢ dzialania do aktualnych potrzeb i mozliwosci. Czesto kilkakrotnie
przeksztalca i modyfikuje pomysty, poszukujac lepszych rozwigzaini, ponad
50% respondentéw. Przy czym, jesli pozna wlasciwy sposéb robienia czegos,
to konsekwentnie przy nim pozostaje. Interesujacy jest fakt, ze blisko polowa
badanych deklaruje intencjonalne wprowadzanie zmian w swoim Zyciu po to,
by przezy¢ co$ nowego.

Elastyczno$¢ odnosi si¢ réwniez do naszego $wiatopogladu, jest natu-
ralng cechg rozwojowa budowania naszej tozsamosci. Dotyczy weryfikowania,
redefiniowania i ponownego konstruowania sagdéw wartosciujacych, przeko-
nan i opinii na temat otaczajacego $wiata. Pozwala na nowo nadawaé §wiatu
znaczenie, a takze ulatwia przejscie od myslenia do dzialania. Zdecydowana
wigkszos$¢ studentéw zadeklarowala elastycznosé w postrzeganiu i budowa-
niu wlasnego ogladu sytuacji. Tylko 26,3% badanych studentéw przyznalo,
ze szybko wyrabia sobie zdanie na temat zaistnialej sytuacji i nie zmienia go,
a 23,1% badanych postepuje w sposéb zalgorytmizowany, kierujac si¢ stalymi
i niezmiennymi zasadami.
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Swoistym rozrusznikiem twérczej osobowosci jest wyobraznia. Rozu-
miana jako zdolno$¢ do wychodzenia poza sytuacje dostepne zmystowo, ale
tez umiejetnosé przewidywania przysziych zdarzen, ma ogromny wplyw na
to, w jaki sposéb doswiadczamy swiata. To dzigki niej mozemy zmienia¢ naszg
percepcje realnego otoczenia. Ludzi z wyobraznig wyréznia duza dynamika
skojarzeni oraz umiejetnosé wykorzystywania obserwacji, wiedzy i doswiadcze-
nia do generowania nowych, oryginalnych, cz¢sto niekonwencjonalnych pomy-
sléw i rozwigzani. Pomystowos¢ nie tylko ulatwia nauke, lecz takze znaczaco
ulepsza dzialalno$¢ praktyczng. Okazuje sig, ze spekulacje myslowe i czeste
wybieganie myslamiw przyszlos¢ to domena az 82% badanych studentéw. Tyle
samo sigga po myslenie projekcyjnie, wyobrazajac sobie, ,,co by byto gdyby...”,
a blisko 68% badanych chetnie pograza si¢ w marzeniach lub fantazjach.
Interesujacy jest fakt, ze tylko polowa badanych zadeklarowala swoja fascy-
nacje szeroko rozumiang sztuka czyli muzyka powazng, malarstwem, taricem,
teatrem. A to przeciez wyobraznia jest narz¢dziem ksztaltowania wrazliwosci
estetycznej czlowieka. Na podstawie deklaratywnych zachowan wskazanych
przez studentéw mozna zauwazyc, ze wyobraznia nie wyklucza realistycznego
spojrzenia na rzeczywisto$¢. Bowiem ponad 70% badanych uwaza, ze cechuje
ich bogata wyobraznia i prawie tyle samo, bo 73% respondentéw deklaruje,
ze na ogol mysli realistycznie i zanim co$ zrobi, zawsze zastanawia si¢ nad
konsekwencjami.

Ostatnim z analizowanych komponentéw twodrczej osobowosci byta
oryginalnos¢, ktéra wspélgra z wyobraznig, karmigc si¢ mysleniem wizu-
alno-przestrzennym. Jest to cecha definiujaca kreatywnosé, gdyz dotyczy naj-
wazniejszych wlasciwosci wytworu badz dziatan i zachowar cztowieka. Roz-
patrujemy ja przez pryzmat trzech waloréw: unikatowosci rozumianej jako
wyjatkowos$¢, niepowtarzalnosé, odmienno$é, pomystowosci traktowanej jako
wychodzenie poza stereotypowe rozwigzania oraz sensownosci, czyli adekwat-
nosci do wymogéw danej sytuacji. Miarg oryginalnosci myslenia badanych
studentéw wezesnej edukacji bylo migdzy innymi poznanie ich stosunku do
oryginalnych rzeczy i sktonno$¢ do niekonwencjonalnego ich uzytkowania.
Jak pokazaly badania, 76,1% respondentéw zdecydowanie lubi oryginalne
rzeczy, natomiast 67,2% deklaruje, ze lubi wymysla¢ nietypowe zastosowania
przedmiotéw. Swiadezy to o otwartym, twérczym podejsciu do fizycznej prze-
strzeni funkcjonowania czlowieka.

Kwestia podejscia do rozwigzywania problemdéw nie jest juz tak jedno-
znaczna w deklaracjach studentéw. Myslenie dywergencyjne o charakterze
twérczym otrzymalo podobng liczbe wyboréw co odtwoérceze, reproduktywne
wytwarzanie. Okoto 30% badanych deklaruje, ze kiedy ma podany sposéb
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rozwigzania, to rezygnuje z poszukiwania innych, alternatywnych rozwigzan.
Tylez samo oséb twierdzi, ze podejmuje si¢ poszukiwania nowych rozwigzan.
Zastanawiajace jest, dlaczego ponad 38% oséb nie potrafito wyrazi¢ zdecy-
dowanej postawy w tej kwestii. Podobnie przedstawiaja si¢ wybory dotyczace
wymyslania nikomu nieznanych rozwigzan. 30,2% studentéw uwaza, ze ma
nowatorskie podejécie do zadan, natomiast 24,4% nie szuka innowacyjnych
rozwigzan. Az 45,3% badanych nie potrafilo jednoznacznie opowiedzied si¢ na
ten temat. Jednoczesnie blisko '/, respondentéw twierdzi, Ze ma wypracowany
jeden sposéb pomagajacy rozwiazaé wszystkie problemy i tylko jego uzywa.
Znaczacy rolg w poszukiwaniu rozwigzan sytuacji problemowych odgrywa
eksperymentowanie. Z badan wynika, ze ta forma aktywnosci badawczej jest
preferowana przez 65,6% badanych. Nowych sposobéw dzialania czgsto pro-
buje 62% respondentéw, zas 60% z nich twierdzi, ze lubi wykorzystywac nowe
niesprawdzone pomysty.

Oryginalnos¢ to cecha, ktéra nie tylko opisuje wytwér czy dzialtanie, lecz
takze odnosi si¢ do réznych form naszego zachowania. Jesli chodzi o $wia-
domy wybér postawy twérczej, to zadeklarowalo go 62,7% badanych, przy
czym 57,3% podkreslilo, ze nie lubi nasladowa¢ innych, a 29,4% wprost uwaza,
ze ich sposéb zachowania jest nietypowy, odbiega od ogélnie przyjetych wzor-
c6éw. Deklaracje te, jak mozna zauwazy¢, pozostaja w sprzecznoséci do innych
wyboréw dotyczacych gotowosci wyrazania swojej oryginalnosci w zachowa-
niu. Bowiem az 62,8% badanych studentéw preferuje sytuacje stale, w kté-
rych dominujg przewidywalne zachowania, a tylko 33,5% lubi uczestniczy¢
w sytuacjach nietypowych, trudno przewidywalnych co do zachowarn. Oznacza
to, ze studenci wezesnej edukacji sami chetnie prezentuja niekonwencjonalne
zachowania, ale nie daja przyzwolenia na to, by inni ich zaskakiwali swoim
postepowaniem.

W celu sprawdzenia korelacji pomigdzy przyjetymi wskaznikami twor-
czej osobowosci postuzono si¢ wspélczynnikiem korelacji Pearsona, ktéry
okresla poziom zaleznosci liniowej migdzy przyjetymi zmiennymi. Zwiazki te
obrazujg dane zawarte w tabeli 7.2.

W badanej grupie istotne na poziomie 0,01 okazaly si¢ korelacje pomig-
dzy otwartoscia a elastycznoscig (0,562*) i oryginalnoscig (0,570*). Réwniez
mozemy méwic o silnej pozytywnej korelacji migdzy oryginalnoscia a elastycz-
noscig (0,591%). Istotny statystycznie okazal si¢ zwigzek miedzy niezaleznoscia
a oryginalnoscia (0,406™). Pozostale wspéizaleznosci wykazuja znacznie nizsze,
ale takze istotne statystycznie, natezenie. Swiadezy to o wystepowaniu u bada-
nych studentéw zdolnosci elementarnych, ktdre, laczac si¢ ze sobg w réznych
kombinacjach, stanowig o niepowtarzalnej strukturze ich twérczej osobowosci.
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Tabela 7.2. Wspétczynniki korelacji rPearsona pomigdzy wskaznikami twérczej osobowosci
studentéw

:8 N3} g < :§
<} NS s
Wskazniki twérczej § £ R E g _%
osobowosci £ = g 2 g £
£ 3 g 2 E &
) g I 3 8
otwartos¢ ok s s ok s
skala od 11 do 55 pkt 1 0,213 0,217 0,562 0,317 0,570
niezalezno$é o . o sk s
skala od 7 do 35 pkt 0,213 1 0,323 0,184 0,150 0,406
Wytl'WﬂiOéé ok ok ok Hok ok
skala od 6 do 30 pkt 0,217 0,323 1 0,092 0,102 0,223
elastycznosé¢ . . . sk o
skala od 6 do 30 pkt 0,562 0,184 0,092 1 0,226 0,591
W)’Obl‘ aznia Aok ok ok ok ok
skala od 7 do 35 pke 0,317 0,150 0,102 0,226 1 0,259
Ol'yginalnoéé sk ok o ok o
skala od 13 do 65 pkt 0,570 0,406 0,223 0,591 0,259 1
* Korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).
** Korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Kolejnym obszarem analizy bylo ustalenie, w jakim stopniu czynniki
personalno-spoleczne, takie jak miejsce zamieszkania, dtugos¢ ksztalcenia, typ
studiéw determinuja twércza osobowos¢ studentéw wezesnej edukacii. Wyko-
rzystujac test poréwnan wielokrotnych Schefte, wykazano zwiazki pomiedzy
miejscem zamieszkania badanych a wartosciami dla przyjetych wymiaréw
tworczej osobowosci. Ze wzgledu na nieréwna liczebnosé grup zostala uzyta
srednia harmoniczna liczebnosci grup. Na podstawie uzyskanych wynikéw
mozemy wnioskowa¢, ze najbardziej réznicuje badang grupe wskaznik orygi-
nalnosci i elastycznosci. Wymienione cechy dominujg u studentéw pochodza-
cych z miast powyzej 500 tys. mieszkaficéw, natomiast najnizszy odsetek oséb
wykazujacych sie oryginalnoscig i elastycznoscia spotkamy wéréd badanych
zamieszkujacych obszary wiejskie. Poziom zréznicowania pozostalych wskaz-
nikéw osobowosci twérczej ze wzgledu na miejsce zamieszkania badanych jest
statystycznie nieistotny.

Z kolei jednoczynnikowa analiza wariancji postuzyla do wykazania zwigzku
pomiedzy rodzajem studiéw/dtugoscia ksztalcenia badanych a wartosciami dla
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wymiaréw tworczej osobowosci. Poréwnano srednie uzyskane przez badane
grupy dla poszczegdlnych wskaznikéw, przy zalozeniu jednorodnosci warian-
¢ji i rozktadach wynikéw zblizonych do normalnego. Okazalo sig, Ze réznice
pomiedzy wynikami uzyskanymi przez studentéw korczacych studia licencjac-
kie a wynikami studentéw studiéw magisterskich s3 nieistotne statystycznie.
W obu badanych grupach najnizszy jest wskaznik elastycznosci, ktéry wyniést
19,23%. Nieco lepiej przedstawia si¢ zdolnos¢ do przezwycigzania probleméw
i porazek (21,51%), niezaleznos¢ (24,83%) oraz wyobraznia (25,71%). Nato-
miast znaczgco wyzsze rezultaty uzyskali badani w obszarze otwartosci zacho-
wan (35,74%) oraz oryginalnosci, nieckonwencjonalnosci w mysleniu i dziata-
niu (43,58%).

Taka sama procedura analizy statystycznej pozwolita wskazaé zaleznosci
pomiedzy typem studiéw a wartosciami dla przyjetych wskaznikéw tworczej
osobowosci. Jak pokazala analiza wariancji, nie ma istotnej statystycznie réz-
nicy w deklarowanych zachowaniach pomiedzy studentami studiéw stacjonar-
nych a tymi, ktérzy studiuja w trybie niestacjonarnym.

Podsumowujac uzyskane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze miejsce zamiesz-
kania, dtugo$¢ ksztalcenia, typ studiéw nie stanowig istotnego czynnika rézni-
cujacego poziom kompetencji kreatywnych studentéw wezesnej edukacii.

7.2. Diagnoza zdolnosci krytycznego myslenia
studentéw wezesnej edukacji

Kolejnym zagadnieniem, ktére podjeto w badaniach, byla ocena postaw stu-
dentéw wezesnej edukacji wobec orientacji konstruktywnie krytycznej (ba-
daweczej) oraz ustalenie korelacji pomiedzy miejscem zamieszkania, rodzajem
studiéw/dlugoscia ksztalcenia i typem studiéw a poszczegdlnymi aspektami
opisujgcymi zdolno$é krytycznego myslenia. Predyspozycje sprawdzono na
podstawie samooceny, ktérej dokonali badani w czterech kategoriach: cieka-
wos¢ poznawcza, umiejetnosei analityczne, niezalezno$¢ i krytycyzm.

W celu pozyskania materialu empirycznego postuzono si¢, podobnie jak
w badaniach osobowosci twoérczej, kwestionariuszem ankiety (zob. aneks 2),
ktéry zawieral opis wiedzy, postaw, ocen odnoszacych si¢ do myslenia kry-
tycznego i umieje¢tnosci krytycznych!. Respondenci zostali poproszeni o wska-
zanie, w jakim stopniu kazde z 74 stwierdzen odnosi si¢ do ich zachowar.

! Wykorzystano narzedzie badawcze skonstruowane przez Iwone Czaje-Chudybe
(2013c), zamieszczone w: Adamek, Batachowicz (red.) 2013.
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Odpowiedzi usytuowane byly na skali 5-stopniowej, gdzie 1 oznaczato wybér
zdecydowanie nietrafny — gdy uwazam, ze prawie nigdy, w zadnych sytuacjach
nie postgpuje w dany sposéb, natomiast 5 oznaczalo wybér zdecydowanie
trafny — gdy uwazam, ze prawie zawsze, we wszystkich sytuacjach postepuje
w dany sposéb. Uzyskane wyniki badan poddano wnikliwej analizie ilociowo-
-jakosciowej, co dalo podstawy do wyprowadzenia sadéw uogélniajacych
w odniesieniu do nastepujacych pytan:

— Jakie s postawy studentéw wezesnej edukacji wobec orientacji konstruk-
tywnie krytycznej?

— W jakim stopniu czynniki personalno-spoleczne (miejsce zamieszkania,
rodzaj studiéw/dlugos¢ ksztalcenia, typ studiéw) determinuja orientacie
konstruktywnie krytyczng studentéw wezesnej edukacji?
Charakterystyke wartosci dla poszczegdlnych wskaznikéw predyspozycii

krytycznych zamieszczono w tabeli 7.3.

Tabela 7.3. Statystyka opisowa dla skal samoopisu zdolnosci krytycznego myslenia studenta

Kategorie | el awosc umiej:qtnoéci niezaleinosé | krytycyzm
Dane statystyczné poznawcza | analityczne
Liczba oséb 946 946 946 946
Srednia 75,0455 91,1987 41,8837 47,3541
Mediana 76,0000 91,0000 42,0000 47,0000
Dominanta 77,00 90,00 42,00 47,00
g)‘i:l‘yle“ie standar- 8,08664 7,32342 5,41263 5,42543
Skosnosé¢ -0,285 0,451 0,173 0,432
Kurtoza -0,064 0,791 0,337 1,570
Minimum 48,00 71,00 24,00 22,00
Maksimum 93,00 117,00 60,00 69,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wskazuja wyniki badan, najwyzsze notowania wéréd badanych uzy-
skal wskaznik umieje¢tnosei analitycznych. Ciekawo$¢ poznawcza cechowala
% przyszlych nauczycieli edukacji elementarnej. Blisko polowa badanych
prezentowala postawy i zachowania krytyczne oraz refleksyjne wobec siebie
i innych oséb. Najnizszy wskaznik uzyskata niezalezno$¢ w mysleniu i dziala-
niu. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wystapito duze rozproszenie wynikéw, co
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$wiadczy o znacznym zréznicowaniu w obrebie badanych grup. Interesujace
jest poréwnanie opinii studentéw wczesnej edukacji na temat prezentowa-
nych postaw badawczych z oceng kompetencji krytycznych ujawnianych przez
czynnych zawodowo nauczycieli, ktéra zamieszczono w ksigzce Kompetencye
kreatywne nauczyciela wezesnej edukacfi dziecka przygotowanej pod redakcja
Adamek i Batachowicz w 2013 roku. Okazuje sie, ze 20,54% sposréd 419
badanych nauczycieli w $wietle wlasnych przekonan przejawia myslenie kry-
tyczne podczas zajeé. Nauczyciele ,,deklaratywnie afirmujg krytycyzm, nato-
miast w realnych dzialaniach obawiaja si¢ go i nie lacza z konstruktywnym
dziataniem” (Czaja-Chudyba, 2013c, s. 145). Odmienng postawe prezentuja
kandydaci na nauczycieli. Az 47,35% badanych studentéw uwaza, ze posiada
umiejetnosé krytycznego ogladu rzeczywistosci i deklaruje otwartosé na kry-
tyke ze strony uczniéw.

Szczegdlowe rozklady odpowiedzi w odniesieniu do kazdej z przyjetych
czterech kategorii postaw badawczych studentéw wezesnej edukacji przedsta-
wiono w postaci wykreséw. Chcac ustali¢, jak wartosci pomiaréw rozkladaja
si¢ wokol jednej centralnej wartosci, poréwnano rozkiad empiryczny zmien-
nej losowej z rozktadem normalnym, ktérego obrazem graficznym jest krzywa
Gaussa. Ksztalt rozktadu wyznaczajg dwa parametry zmiennej losowej: sred-
nia i odchylenie standardowe. Ustalenie powierzchni pod krzywa pozwolilo
na okreslenie proporcji przypadkéw, znajdujacych si¢ w przyjetym przedziale
ufnosci. A to z kolei wplyneto na wybér okreslonego miernika statystycznego.
Wartosci pomiaréw w badanych grupach tworzyly rozktady zblizone do nor-
malnego, gdyz 95% badanej grupy miescilo si¢ w obszarze rozciagajacym si¢
mig¢dzy $rednig a okreslonym punktem na odleglos¢ dwéch odchylen stan-
dardowych (28) powyzej i ponizej sredniej. Maksymalne dopuszczalne praw-
dopodobienistwo popelnienia bledu, jakie badacz byl skfonny zaakceptowa,
okreslono na poziomie istotnosci a = 0,05.
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Zrédto: opracowanie wlasne.
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Ciekawos¢ poznawcza to pierwszy z rozpatrywanych komponentéw
postawy badawczej, ktéra poddali samoocenie studenci wezesnej edukacji. Sta-
nowi ona jeden z gléwnych czynnikéw kreujacych swiadomos¢ jednostki, gdyz
wymaga aktywnosci kognitywnej i eksploracyjnej. Zaangazowanie zasobéw
poznawczych stuzy przede wszystkim zaspokojeniu indywidualnych potrzeb,
ale réwniez jest reakcja na zmian¢ badz gotowoscia do podjecia nowych
wyzwan. W przeprowadzonych badaniach ponad 70% studentéw postrzega
siebie jako osobe, ktéra prezentuje aktywna postawe wobec pojawiajacych sie
probleméw, czesto samodzielnie poszukuje rozwigzari (80,8%) i ma duzo cie-
kawosci intelektualnej (65,3%). Az 81% respondentéw przyznaje, ze lubi roz-
wigzywac zagadki, uczestniczy¢ w quizach i grach umystowych. Zdecydowanie
mniej liczna grupa (39,4%) oddaje si¢ rozmyslaniom o sprawach teoretycz-
nych i naukowych. Jak wynika z analizy udzielonych odpowiedzi, preferencje
w sposobie poznawania §wiata przez studentéw wezesnej edukacji przekiadaja
si¢ na deklaracje dotyczace organizacji warunkéw dla nauczania — uczenia sie.
81,6% badanych uwaza, ze nauka powinna opiera¢ si¢ gléwnie na uczniow-
skich doswiadczeniach, eksperymentowaniu i prowadzeniu samodzielnych
badan, dlatego beda mobilizowaé uczniéw do dociekliwosci poznawczej, co
deklaruje 70,6% badanych. Zwracaja przy tym uwage, by uczniowie jasno, pre-
cyzyjnie wypowiadali si¢ w réznych kwestiach (76,5%), gdyz sami tez cenig
sobie logike i porzadek wypowiedzi (66,6%).

Ciekawos¢ poznawcza przybiera rézne formy — od obserwowania obiek-
téw, poszukiwania wrazen i emocji po pozyskiwanie informacji, na drodze
aktywnosci wlasnej oraz w toku spolecznej wymiany. Kluczowe dla urucho-
mienia myslenia i dzialania s3 pytania, poniewaz wyrazaja sformulowana
slownie intelektualng potrzebe poznania. Role pytan uczniowskich w rozwoju
ciekawosci kognitywnej dostrzega ponad 90% badanych. Studenci wezesnej
edukacji uwazajg, Ze uczniowie powinni zadawaé pytania, a jedynie 13,7%
stwierdzilo, Ze pytania zadawane przez innych przeszkadzaja im. Nauczyciel,
zdaniem badanych, powinien wykazywaé otwarto$¢ w poznawaniu uczniow-
skiej perspektywy postrzegania rzeczywistosci, pytajac o zmiany we wspéicze-
snym $wiecie. Tak twierdzi blisko 85% respondentéw, za$ 81,1% deklaruje, ze
organizujac proces edukacyjny, bedzie tworzy¢ sytuacje prowokujace do pytan.
To przyzwolenie na uczniowskie pytania wynika by¢ moze stad, ze jak przy-
znaje 71,6% studentéw, sami réwniez czgsto i chetnie zadajg innym pytania.

Kolejnym wskaznikiem pozwalajacym okresli¢ poziom kompetencji kry-
tycznych s3 umiejetnosci analityczne. Maja one charakter badawczy i stuza
wyodrebnieniu, nazwaniu problemu, wskazaniu mozliwych sposobéw rozwia-
zania oraz dokonaniu wyboru optymalnej w danej sytuacji procedury dzialania
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prowadzacej do uzyskania zadowalajacego efektu. Jak wynika z badan, zdecy-
dowana wickszo$¢ studentéw (80,7%) deklaruje, ze potrafi skupic sie na istot-
nych zagadnieniach i wyloni¢ wazne kwestie, do ktérych nalezy si¢ odnies¢.
84,5% respondentéw zawsze rozpatruje wady i zalety wszelkich nowych pomy-
sléw i idei, a 81,1% chetnie rozmawia z innymi osobami na temat interesujg-
cych probleméw. Zdaniem ponad potowy badanych nie ma jednej obiektywnej
prawdy, dlatego podczas zaje¢ zwracaja uwage na relatywizm wiedzy. Trzeba,
jak zauwaza 77,2% studentéw, szukaé wielu réznych prawd, co oczywiscie
wigze si¢ z poczuciem niepewnos$ci poznawczej. 69,1% badanych postrzega
taka sytuacje jako niekomfortows intelektualnie. Studenci czesto zastanawiajg
si¢ nad uzytecznoscia wiedzy zawartej w podreczniku, a 47,5% z nich zawsze,
gdy czyta ksiazke, analizuje sposéb myslenia autora.

Jak wynika z deklaracji, takiej postawy aktywnej wzgledem informa-
¢ji studenci oczekujg réwniez od uczniéw. Ponad 87% badanych uwaza, ze
uczniowie powinni aktywnie tworzy¢ wlasna wiedzg, a rolg nauczyciela jest
przeciwdzialanie mechanicznemu kopiowaniu wiedzy przez uczniéw. Jedno-
czesnie az % wskazuje, ze nauczyciel podczas zaje¢ nie ma czasu zastanawiaé
si¢ nad wieloznacznymi odpowiedziami uczniéw. Kolejna ciekawg kwestig jest
partycypacyjny udzial uczniéw w procesie nauczania—uczenia si¢. Znaczna
grupa przyszlych nauczycieli edukacji elementarnej (70,4%) deklaruje cheé
dopuszczania dzieci do wspéldecydowania o realizowanych tematach i sto-
sowanych metodach pracy podczas zaje¢. Niepokoi¢ moze fakt, ze '/, bada-
nych nie jest gotowa na przyjecie uczniowskiej perspektywy myslenia gloszac
poglad, ze to nauczyciel powinien mie¢ zawsze racjg.

Zdolnosci analityczne implikuja niezalezno$¢ w ocenie sytuacji, podej-
mowaniu decyzji czy szukaniu efektywnych i skutecznych rozwigzan. Jest to
niezwykle istotna cecha osobowa pozwalajaca ksztaltowaé swoja niepowta-
rzalng indywidualnos$¢, jak réwniez umozliwiajaca przyjmowanie postawy
zewnetrznej wobec zbiorowosci. Jednym z zachowan §wiadczacych o nieza-
leznosci jest umiejetnosé wyrazania wlasnego zdania. Jak pokazaly badania,
znaczna liczba studentéw wezesnej edukacji (76,6%) uwaza, ze uczniowie
powinni mie¢ swoje zdanie w kazdej sprawie, ale réwnoczesnie blisko % bada-
nych boi si¢ artykutowaé glosno swoje mysli, Zeby sie nie skompromitowaé, by
kogo$ nie urazié, czy tez nie straci¢ przyjaciél. Mozna si¢ zastanowié, czy nie
dajac sobie przyzwolenia na otwarty przekaz, przyszli nauczyciele klas mtod-
szych s3 gotowi na wystuchanie odmiennych pogladéw prezentowanych przez
uczniéw. Inng wazng kwestig jest odwaga bronienia wtasnych uczud i przeko-
nan, nieuleganie naciskom spolecznym ogoétu, stawanie w opozycji do pogla-
déw innych ludzi. 42,6% badanych jest zdania, Ze podczas zaje¢ nauczyciel
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powinien przeciwdziala¢ konformizmowi, eliminowaé sytuacje, w ktérych
pojedynczy uczniowie sa przymuszani do przyjmowania cudzych pogladéw,
wartosci, zasad postgpowania.

Niezaleznos$¢ to réwniez sposéb odnoszenia si¢ do uznanych autoryte-
téw. Blisko 40% badanych uwaza, ze nalezy wierzy¢ autorytetom, gdyz maja
one inspirujacy i konstruktywny wplyw na postawy, zachowanie oséb, u kté-
rych cieszg si¢ uznaniem. Ponad 30% jest zdania, ze wiedza uznanych auto-
rytetéw jest niepodwazalna, ale jednoczesnie 33,3% daje prawo nauczycielom
do kwestionowania uznanych autorytetéw. By zrozumie¢ zlozono$¢ pogladéw
autorytetu, nalezy sprébowacl je zakwestionowal. Bezkrytycznosé, afirmacja
wobec autorytetu grozi ulegloscia, submisyjnoscia zachowar, utrata wiasnej
tozsamosci.

To wlasnie krytycyzm jest kolejnym i zarazem ostatnim z analizowa-
nych wymiaréw postawy badawczej. Czlowiek myslacy krytycznie stara sie
docieka¢ racji wszelkich przekonan. Poszukuje informacji w réznych, czesto
niezaleznych materialach Zrédlowych, zestawiajac odmienne perspektywy
postrzegania i rozumienia. Jest zdolny do rozsadnej, pozbawionej czynnika
afektywnego oceny faktéw, sytuacji, zdarzeri. A co sadza o wlasnym krytycy-
zmie i kompetencjach krytycznych nauczyciela studenci wezesnej edukacji?
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (90%) jest zdania, ze nauczyciel powinien
korzysta¢ z wielu odmiennych Zrédet informacji, a 40% zgadza sie, by nauczy-
ciel kwestionowal uznane stwierdzenia. Co ciekawe, podwaza¢ wiedzg¢ pod-
recznikowy powinni réwniez uczniowie. Tak twierdzi 31,8% respondentéw.
Jednak trzeba pamietad, ze to sa deklaracje, a w praktyce tylko 27,3% badanych
studentéw przyznalo si¢ do analizy i oceny tresci zawartych w podre¢cznikach
z punktu widzenia okreslonych wartosci.

Konstruktywna krytyka wobec siebie i innych ludzi w kontekscie pre-
zentowanych postaw i zachowan moze by¢ doskonalg informacja zwrotna
niezb¢dng przy dokonywaniu wyboréw i wprowadzaniu korekt. Nie zawsze
jednak jestesmy gotowi na odbieranie czy wyrazanie krytycznych uwag, ktére
bardzo czgsto traktujemy personalnie zamiast odnies¢ si¢ do problemu. Blisko
polowa przyszlych nauczycieli przyznaje, ze krytyka ze strony zwierzchnika
jest uprawniona, ale jednoczesnie 43,1% badanych boi sie, ze uslyszy ostre
slowa krytyki od innych. Gdy studenci maja oceni¢ swéj poziom krytycy-
zmu wobec innych, to okazuje si¢, ze tylko % badanych postrzega siebie jako
osobe krytycznie nastawiong zaréwno wobec innych, jak i wzgledem siebie.
Tyle samo deklaruje, ze woli nie zadawaé pytan i nie krytykowa¢ innych, bo
si¢ nie zna na omawianych zagadnieniach. A jak ta sytuacja przedstawia si¢
w relacji nauczyciel — uczen i odwrotnie? Az 73,9% przysztych nauczycieli
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edukacji elementarnej uwaza, ze uczniowie powinni wskazywacé bledy nauczy-
ciela. Natomiast 16,4% twierdzi, ze w sytuacji gdy nauczyciel si¢ pomyli, dzieci
nie powinny tego zauwaza¢. Zaledwie 12,8% jest zdania, Ze uczniowie majg
prawo watpi¢ w wiedze przekazywang przez nauczyciela. Co innego media
— tu poziom nieufnosci uczniéw powinien by¢ zdecydowania wyzszy — tak
sadzi 53,1% badanych. Ponad polowa respondentéw przyznaje, ze krytyka ze
strony uczniéw jest uprawniona, a tym samym daje przyzwolenie na polemike
z wykorzystaniem argumentéw, réznorodnych kontekstéw i refleksyjnego
myslenia.

W dalszej czgsci badan okreslono poziom korelacji pomiedzy przyjetymi
wymiarami postawy badawczej, postugujac sie¢ wspéiczynnikiem korelacji
Pearsona. Zestawienie uzyskanych wynikéw umieszczono w tabeli 7.4.

Tabela 7.4. Wspétezynniki korelacji rPearsona pomiedzy wymiarami predyspozycji krytycz-
nych badanych studentéw

Wymiary postawy ciekawo$¢ | umiejetnosci niezalesnosé kevitvevzm
badawczej poznawcza | analityczne yoyey
ciekawo$é¢ poznawcza . o o
skala od 19 do 95pkt ! 0,552 0451 0,334
umiejetnosci analitycz- o s ok
ne skala od 27 do 135pkt 0,552 1 0,388 0479
niezaleznosé 0,451% 0,388 1 0,396+
skala od 13 do 65 pkt ’ ’ ’
kl’ytycyzm ok ok ok
skala od 15 do 75 pke 0,334 0479 0,396 !

* Korelacja istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).
** Korelacja istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

W badanej grupie istotne na poziomie 0,01 okazaly si¢ korelacje pomig-
dzy ciekawoscia poznawcza a umiejetnosciami analitycznymi (0,552%)
i niezaleznoscig (0,451™). Pozytywna korelacja wystapita réwniez miedzy
krytycyzmem a umiejetnosciami analitycznymi (0,479™). Pozostale zalez-
nosci wykazaly mniejszy poziom nasycenia, ale réwniez mozemy je uznac za
istotne statystycznie. Oznacza to, ze przyjete na uzytek prowadzonych badan
wymiary postawy badawczej z mniejszym lub wigkszym nasileniem, ale wza-
jemnie oddzialuja na siebie, tworzac okreslony profil orientacji konstruktywnie

krytycznej.
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Kolejnym etapem postgpowania badawczego bylo ustalenie, w jakim
stopniu czynniki personalno-spoleczne, takie jak miejsce zamieszkania, dtu-
gos¢ ksztalcenia, typ studiéw determinuja postawe badawcza studentéw weze-
snej edukacji. Stosujac test poréwnan wielokrotnych Schefte, zidentyfikowano
zwigzki pomig¢dzy miejscem zamieszkania badanych a wartosciami dla przyje-
tych wymiaréw postawy badawczej. Ze wzgledu na nieréwna liczebno$é¢ grup
zostala uzyta srednia harmoniczna liczebnosci grup. Wyniki przeprowadzonych
analiz pozwalaja stwierdzi¢, ze najbardziej réznicuje badang grupe wskaznik nie-
zaleznosci i krytycyzmu. Wymienione cechy dominujg u studentéw pochodza-
cych z miast od 200 do 500 tys. mieszkaicéw, natomiast najnizszy odsetek oséb
wykazujacych si¢ tymi wskaznikami zaznaczy! si¢ wéréd badanych zamieszkuja-
cych miejscowosci do 10 tys. mieszkaricéw. Poziom zréznicowania pozostatych
wskaznikéw postawy tworczej ze wzgledu na miejsce zamieszkania badanych
jest nieistotny statystycznie. Zauwazono jedynie znaczne rozproszenie wynikéw
wokot sredniej, co swiadczy o zréznicowaniu wartosci sredniej wsréd wszystkich
analizowanych przypadkéw.

Za pomoca jednoczynnikowej analizy wariancji One-Way ANOVA
wykazano zwiazek pomigdzy rodzajem studiéw/dlugoscia ksztalcenia bada-
nych a przyjetymi wymiarami postawy badawczej. Poréwnano $rednie uzy-
skane przez badane grupy dla poszczegélnych wskaznikéw przy zalozeniu
jednorodnosci wariancji i rozkladach wynikéw zblizonych do normalnego.
Okazalo si¢, ze réznice pomigdzy wynikami uzyskanymi przez studentéw
koriczacych studia licencjackie a studentami studiéw magisterskich s3 nie-
wielkie. Mozemy wnioskowad, ze studenci studiéw licencjackich wykazuja si¢
wigkszym krytycyzmem od swoich starszych kolegéw, ale jednoczesnie maja
mniejszg ciekawosé poznawczga. Umiejetnosci analityczne i niezalezno$¢ sg na
tym samym poziomie w obu badanych grupach.

Podobng procedur¢ zastosowano przy ustaleniu zaleznosci pomig¢dzy
typem studiéw a wartosciami dla przyjetych wskaznikéw postawy badawczej.
Analiza wariancji pokazala, Ze réznice migdzy badanymi grupami s3 nie-
wielkie. Mozemy jedynie zauwazy¢, ze nieco wicksza ciekawos¢ poznawcza
prezentuja studenci studiéw stacjonarnych w poréwnaniu do grupy niestacjo-
narnej. W odniesieniu do umiejetnosci analitycznych, krytycyzmu i niezalez-
nosci réznica ta sigga zaledwie 1% réwniez na korzys$¢ studentéw studiow
stacjonarnych.

Na podstawie przyjetych zalozeri mozna bylo spodziewa¢ si¢ istotnych
zaleznosci pomiedzy czynnikami personalno-spolecznymi a poszczegdlnymi
wymiarami postawy badawczej, ktére podlegaly samoocenie przez osoby
badane. Jednak uzyskane dane empiryczne nie potwierdzily tej tezy. Nalezy

162



Rozdzial 7. Determinanty postawy tworczej/kreatywnej, inhibitory i stymulatory...

z pelng odpowiedzialnoscia uznad, ze miejsce zamieszkania, dtugos¢ ksztaltce-
nia, typ studiéw nie stanowig istotnego czynnika réznicujacego postawy stu-
dentéw wezesnej edukacji wobec orientacji konstruktywnie krytyczne;.

Na koniec sprawdzono, jaka jest korelacja pomigdzy twéreza osobowo-
$cig studentéw wezesnej edukacji a prezentowanymi przez nich predyspozy-
cjami do myslenia krytycznego. W tym celu zestawiono wyréznione wskazniki
zachowarni twérczych i kompetencji krytycznych, a nastepnie zidentyfikowano
istniejace migdzy nimi zwigzki. Dane zamieszczono w tabeli 7.5.

Tabela 7.5. Wsp6tczynniki korelacji rPearsona pomie¢dzy wymiarami twérezej osobowosci stu-
dentéw wezesnej edukacji a prezentowang przez nich orientacja konstruktywnie krytyczna

2 ) < Q
S 2 8 g e
2 g e = g g
Kategorie g D) S S § E
g 5 4 e 2 T
g 2 g 2 3 &
) s ) )
Ciekawo$¢ poznawcza 0,392** | 0,300 | 0,273™ | 0,273 | 0,293" | 0,397*

Umiejetnosci analityczne 0,335 | 0,167 | 0,321™ | 0,321** | 0,263™ | 0,374**

Niezalezno$¢ 0,315 | 0,204* | 0,367 | 0,367** | 0,081* | 0,390"*

Krytycyzm 0,204 | 0,183* | 0,290* | 0,290* | 0,140* | 0,324*"

* Korelacja istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).

** Korelacja istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

W badanej grupie istotne na poziomie 0.01 okazaly si¢ korelacje pomig-
dzy ciekawoscig poznawczg a otwartoscig (,3927) i oryginalnoscia (,3977).
Umiejetnosei analityczne taczyly sie z oryginalnoscig (,3747). Niezalezno$é
dodatnio korelowata z wytrwaloscia (,367"), elastycznoscia (,3677) i orygi-
nalnoscia (,3907). Natomiast krytycyzm najsilniej korelowal z oryginalnoscia
(,3247). Na tej podstawie mozna wnioskowac¢, ze predyspozycje do myslenia
krytycznego prezentowane przez badanych studentéw stanowig istotny czyn-
nik stymulujacy ich zachowania twércze.

Podsumowanie

Konkludujac, nalezy stwierdzi¢, ze uruchomienie mechanizméw twérczego
i krytycznego myslenia jest mozliwe jedynie dzigki osobistemu wysitkowi bu-
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dowania rozumienia wlasnej osoby jako integralnej, samoaktualizujacej si¢ ca-
tosci a jednoczesnie jednostki autonomicznej wzgledem swiata zewnetrznego,
ktéra prezentuje otwarty umyst i wole dziatania w postrzeganiu, przetwarza-
niu i zmienianiu codziennosci edukacyjne;.

Badanie potencjalnosci kreatywnej przysztych nauczycieli wezesnej
edukacji, uwzgledniajace analiz¢ uwarunkowan osobowosciowych w wymia-
rze twérczym oraz predyspozycji konstytuujacych orientacje konstruktywnie
krytyczng pokazalo, ze mlodzi ludzie przygotowujacy sie do pracy z dzie¢mi
przejawiaja znaczng gotowos¢ do aktywizowania zachowan heurystycznych
i nonkonformistycznych. Cechuje ich przede wszystkim aktywno$¢ poznaw-
cza, zdolnos$¢ dostrzegania probleméw, umiejetnosci analityczne oraz orygi-
nalnos¢, wynikajaca z niecheci do nasladowania dotychczasowych wzorcéw.
Wykazuja przy tym wyobraznie i myslenie projekcyjne, a réwnoczesnie potra-
fig realistycznie odnies¢ si¢ do rzeczywistosci. Nie zawsze jednak maja odwage
manifestowaé otwarcie swoja niezalezno$¢ w wyrazaniu opinii, obawiajac si¢
kompromitacji czy tez izolacji ze strony spolecznosci, w ktérej funkcjonuja.
Lek przed krytyka innych oséb skutkuje zachowawczoscig i powsciagliwoscia
w formutowaniu krytycznych uwag i opinii. Réwniez, jak przyznaja badani,
wytrwalo$¢ nie jest ich mocng strona. Szybko zniechegcaja si¢ w obliczu pora-
zek 1 nie podejmuja ponownie trudu doprowadzenia zadan do korica. Wynika
to z ograniczonej gietkosci poznawczej oraz checi dopasowania si¢ do nowych
okolicznos$ci bagdZ wymagan otoczenia.

Rozklad wyboréw i preferencji w zakresie zachowan twérczych i kon-
struktywnego krytycyzmu przeklada si¢ na deklaracje dotyczace organizacji
warunkéw nauczania — uczenia si¢ uczniéw klas mtodszych. Zdaniem studen-
téw wezesnej edukacji nauka powinna opieraé si¢ giéwnie na uczniowskich
dos$wiadczeniach, eksperymentowaniu i prowadzeniu samodzielnych badan.
Rola nauczyciela jest zache¢canie do zadawania pytan, dociekliwosci i odpo-
wiedzialno$ci poznawczej, ktéra pozwoli uczniom aktywnie tworzy¢ wlasng
wiedzg. Nalezy da¢ uczniom prawo i mozliwos¢ wyrazania wlasnego zda-
nia, a takze wchodzenia w madra polemike z autorytetami, w tym réwniez
z nauczycielem. I cho¢ zdecydowana wigkszos¢ badanych jest przeciwna tra-
dycyjnym metodom ksztalcenia, to jednak wielu z nich przyznaje, ze nie jest
w pelni gotowa na wdrozenie modelu opartego na partycypacyjnym udziale
uczniéw w procesie uczenia.
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Rozdziat 8.
Obraz idealnego ucznia — oczekiwania
przyszlych nauczycieli

Wprowadzenie

Uczen jest czlowiekiem dorastajgcym do dorostosci w sytuacji wychowawczej i jako
taki moze by¢ postrzegany jako czlowiek znajdujacy si¢ ,w procesie osobowego
dojrzewania i odnajdywania swojego miejsca w §wiecie kultury ludzi dorostych
oraz wobec do$wiadczenia metafizyki swego istnienia” (Ablewicz, 2002, s. 89).
W procesie dorastania do dorostosci zycie dziecka toczy si¢ wewnatrz
i w relacjach pomiedzy kilkoma systemami spolecznymi, na co zwraca uwage
miedzy innymi Urie Bronfenbrenner (1997, za: Batachowicz, 2009, s. 139),
twierdzac, ze ,istotng cechg kazdego kontekstu jest dynamicznos¢ i podmio-
towo$¢ oraz jako$¢ wystepujacych zwigzkéw i interakeji”. Podobnie zauwaza
William A. Corsaro (2005, s. 26), méwiac, iz §wiat dziecka i cztowieka doro-
slego jest zawsze dzielony z innymi i mozna go przedstawi¢ za pomoca meta-
fory sieci (spiker web) . Dziecko nie rozwija si¢ jako samotna, oddzielona od
innych jednostka, ale jako aktor spoleczny, ktéry wlacza si¢ w szereg dziatan
osadzonych w spoleczno-kulturowych kregach, negocjuje, podziela i kreuje
nowe znaczenia z dorostymi i réwiesnikami. Srodowisko szkoly jest jednym
z tych wielorako ztozonych spoteczno-kulturowych kregéw dorastania czto-
wieka do dorostosci. W nim dochodzi do wyjatkowego spotkania, opartego na
intelektualnej, emocjonalnej i duchowej wiezi, do spotkania z drugim czlowie-
kiem, Innym, znaczacym dla kreowania kultury i kreowania siebie. W szkole
dzieci dzialaja jednoczesnie w dwdéch swiatach splecionych ze soba — w swiecie
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dorostych i réwiesnikéw, w ktérych dokonuja wyboréw, starajg si¢ zrozumied,
przyswoié i konstruowac znaczenia, normy i wartosci spoteczne. W tym proce-
sie zawsze szczeg6lna role pelnit nauczyciel. Zbyszko Melosik i Tomasz Szku-
dlarek (1998, s. 24) nazwali go wrecz Wszechmocnym Kreatorem Rzeczywi-
stosci, od ktérego tozsamosci i dzialari w zasadniczej mierze zalezy codzienna
praktyka edukacyjna. Zdaniem Anthonyego Giddensa (2003, s. 132) funda-
mentalng moc kreacyjna dla tego, co si¢ dzieje w klasie i jak ludzie tworzg siebie,
ma praktyka interakcji. Nalezy podkresli¢, ze doswiadczenie ucznia wynoszone
z interakeji edukacyjnej jest podstawowym medium kultury do jego wlasnej
aktywnosci i w efekcie ksztaltowania si¢ jego indywidualnosci. W znacznej
mierze zas6b tych doswiadczeni, wzorcéw, norm i wartosci zalezy od pogladéw
nauczyciela (Batachowicz, 2009). Przyjmowany przez nauczyciela wizerunek
dziecka i ucznia jest modelem, jest ,lustrem”, w ktérym odbijaja si¢ konkretne
zachowania dzieci. Cechy uznawane przez nauczyciela za wlasciwe stanowia
rame¢ dopuszczalnych modalnosci rozwoju mlodego czlowieka w szkole oraz
jego przyszlych dziatan w $wiecie. Juz we Wstgpie do ksiazki zaznaczylysmy,
ze konceptualizacja roli dziecka — cztowieka w toku rozwoju — ma zasadnicze
znaczenie dla okreslenia przez nauczyciela regul interakeji i dzialania w §rodo-
wisku edukacyjnym oraz planowania zajec i ich realizacji.

»Najogdlniej mozna powiedzie¢, ze obraz dziecka tworzony przez
nauczyciela:

— jest podstawg interpretacji mozliwosci dziecka i gotowosci do uczenia sic;

— jest podstawg przypisywania dziecku okreslonych rél w pracy na zaje-
ciach, jak gdyby te role byly rzeczywiste i obiektywne;

— stuzy nauczycielowi do interpretacji obserwowanych dzialari konkretnego
dziecka, ich nazywania i ewaluacji zgodnie z przyjetym wczesniej wzorcem;

— jest podstawg przekazywania dziecku wskazéwek co do jego mozliwosci

i udzialu w pracy w grupie/klasie;

— jest podstawg «dostosowywania» szkolnych zadan do wyobrazanych so-
bie «mozliwoéci dzieci»;

— jest podstawg oceny osiagnie¢ szkolnych uczniéw;

— jest podstawy interakcji edukacyjnych, rozméw prowadzonych z dzie¢mi;

— jest podstawg stosownego stylu dzialan edukacyjnych w klasie szkolne;j”

(Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 191).

Poglady na funkcje zawodows nauczyciela ulegaly i nadal ulegaja prze-
mianom. Od postrzegania nauczyciela jako jedynego wzoru wszelkich cnét
realizujacego transmisyjny przekaz wiedzy do transformatywnego, refleksyjnego
praktyka konstruujacego edukacyjne $rodowisko ksztalcenia i wychowania,

stwarzajgcego, jak to podkresla Carl Rogers (2002, s. 129), odpowiedni ,klimat
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pedagogiczny” wspomagajacy uczenie si¢. Wspélczesnie edukacja jest czesciej
rozumiana jako wielowymiarowa, ztozona oraz transakcyjna, spoleczno-kultu-
rowa praktyka, posadowiona na teoriach poznawczych i spoteczno-konstrukty-
wistycznych (von Glasersfeld, 2009). Wobec tego przestrzeri szkoly powinna
stawaé si¢ plaszczyzna dialogu, wspéldzialania i polemiki indywidualnych
mysli, konstrukeji i rekonstrukeji wiedzy, umiejetnosci i spolecznych kompeten-
cji wszystkich jej uczestnikéw. Ale jako$¢ i cechy tej przestrzeni oraz majacych
w niej miejsce interakeji zaleza nie tylko od tego, jak juz jest, czyli od tego, jakie
czynniki zewnetrzne i wewnetrzne tu i teraz oddziatuja na wszystkie podmioty,
Jacy sg dani uczniowie. Zalezg przede wszystkim od tego, jakg wizj¢ swojego
dziatania, rozumienie uczniéw i sposob6éw ich uczenia si¢ wnosza do swojej
praktyki nauczyciele (Darling-Hammond, Bransford, 2005).

W zwigzku z tym zalezy nam na podjeciu proby odkrycia, jak byc moze,
jakie wyobrazenia na temat swoich przyszlych uczniéw maja przygotowu-
jacy si¢ do podjecia roli nauczyciela studenci wezesnej edukacji. Swoja uwage
skupimy nie tyle na opisie zastanych cech uczniéw, co na prébie zidentyfiko-
wania studenckich przedzalozen i skonstruowania obrazu idealnego ucznia
w oczach przyszlych nauczycieli. Sposéb, w jaki dzisiejszy student pedagogiki
wyobraza sobie idealnego ucznia, moze sta¢ si¢ w przyszlosci, kiedy bedzie juz
nauczycielem, czynnikiem umozliwiajagcym lub uniemozliwiajacym rozumie-
nie pedagogicznego dzialania ,jako procesu, w ktérym czlowiek uczestniczy
w stawaniu si¢ drugiego” (Kwiatkowska, 2008, s. 42), zbudowanie wlasnego,
nauczycielskiego autorytetu (Dudzikowa, 2007, s. 174) czy osiagniecie satys-
fakeji i poczucia odpowiedzialnosci za swojg prace (Dindorf, 1995).

Sposéb, w jaki nauczyciel wyobraza sobie ucznia, determinuje przyj-
mowang wobec niego postawe, co moze — dostownie — spowodowaé prze-
miane zycia ucznia. Umiejetno$¢ stworzenia przez nauczyciela odpowiedniego
»pedagogicznego klimatu” sprawia, ze uczniowie stajg si¢ ,godni zaufania, kre-
atywni, umotywowani, silni i konstruktywni”, a wrecz ,zdolni do osiggania
rzeczy niewyobrazalnych” (Rogers, 2002, s. 213). Podobnie istotne znaczenie
dla stawania si¢ uczniéw maja nauczycielskie wyobrazenia o nich.

Ksztaltowanie si¢ wyobrazen (przedzalozen) przysztych nauczycieli
w odniesieniu do ich przysztych, idealnych uczniéw, przebiega pod wplywem
czynnikéw i proceséw uwikltanych w spolecznie i kulturowo okreslong sytuacje
(Mikiewicz, 2008). Opis idealnego ucznia, podobnie jak opis $wiata, jest uwa-
runkowany przyjetym (§wiadomie lub nie) paradygmatem i teorig opisujaca
ten §wiat w okreslony sposéb. Oznacza to, ze obraz idealnego ucznia w oczach
przysziego nauczyciela jest uwarunkowany nie tylko tym, co przyszly nauczy-
ciel chciatby w swoim idealnym uczniu dostrzec, lecz takze tym, w jaki sposéb,
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uzywajac jakiego ,reflektora teorii” (Popper, 1992), na niego patrzy. Sposéb
ten jest pragmatycznie uwarunkowany charakterem i rodzajem dzialan, w
jakie nauczyciel planuje wlaczy¢ swojego ucznia. Czy chce mu zaproponowac
role odbiorcy transmitowanej wiedzy, czy moze kreatora wlasnej edukacyjnej
tozsamosci?

Dorota Klus-Stariska (2009, s. 39) zwraca uwage na inny jeszcze aspekt
sposobu postrzegania przez nauczycieli wlasnych oddzialywan, a mianowicie na
ich uwiktanie w polityczno$¢ i stosunek do wywiedzionych od Michaela Foucaulta
kategorii wiedzy-wladzy, mechanizméw normalizacyjnych. Autorka pisze:

»W odniesieniu do dzieci w relacjach pedagogicznych ten spo-
s6b wladzy nad wiedzg i normg moze przejawiac si¢ na rézne spo-
soby. Przede wszystkim ci, do ktérych nalezy wiadza tworzg wiedze
o tym, jaki jest obraz «normalnego» dziecka, okreslaja, czym jest
«normalne» wychowanie i ksztalcenie, «<normalny» status dziecka
w spoleczenstwie, «normalna» lekcja itd. Definiuja poza tym «nor-
malny» $wiat, o ktérym dziecko si¢ uczy — wyznaczaja zatem grani-
ce jego interpretacji i udzialu dziecka w zmianie czy rekonstrukeji
tego rozumienia. Im bardziej wyraziste sa granice owych norm, im
bardziej klimat edukacji przesycony jest pomiarem, kontrolg i po-
réwnywaniem rozwoju uczniéw z arbitralnie przyjetym standardem,
tym opresywno$¢ normalizacji jest silniejsza i tym wigcej oséb zo-
staje wykluczonych poza nawias normy lub ulokowanych w jej gra-
nicznych rejestrach” (tamze, s. 40).

Rozwazajac zwiazek miedzy ulegloscia nauczycieli wobec mechanizméw
normalizacji a przesyceniem procesu ksztalcenia uczniéw pomiarem, kontrolg
i poréwnywaniem ich rozwoju z arbitralnie przyjetym standardem, mozna
oczekiwad, ze w oczach ,ideologicznie uwiklanego nauczyciela” zyskiwaé beda
uczniowie przejawiajacy zachowania kopiujace i reprodukceyjne oraz konfor-
mistyczne. Przeciwnie za$, umiejetno$é przetwarzania i wytwarzania infor-
macji oraz nonkonformizmu jako cech idealnego ucznia, bedzie wskazywalo
na nauczycieli zorientowanych na kompetencje emancypacyjno-wyzwalajace,
sprzyjajace rozwojowi ucznia jako ,autonomicznego podmiotu” (Batachowicz,
2009, s. 137).

Ksztattowanie takiej przestrzeni szkoly, w ktérej mozliwe jest spotka-
nie, wspéldzialanie i polemika indywidualnych, autonomicznych podmiotéw,
wymaga ,,nowego spojrzenia teoretycznego i nowych rozwigzan praktycznych”.
J6zeta Balachowicz (tamze, s. 137) zalicza do nich miedzy innymi interak-
cyjnosé, ,aktywne wspéldzialanie z czlonkami grupy uczacej si¢”, mozliwosé
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wymiany i komunikowania si¢, ktére decyduja o mozliwosci ,,wspétkonstruowa-
nia znaczen, refleksji, negocjacji i wzajemnego oddzialywania partneréw” . Do
tego rodzaju uczestnictwa moze by¢ gotéw tylko uczen cechujacy sie wrazliwo-
§cig i zdolnoscig w postrzeganiu, zapamig¢tywaniu, przetwarzaniu i wytwarza-
niu nowych informacji — giéwnie za sprawa wyobrazni, intuicji oraz myslenia
dywergencyjnego, niezalezny, aktywny, samodzielnie i oryginalnie dzialajacy.

Oczekiwania nauczyciela wobec ucznia sg zalezne zatem od wspomnia-
nych juz w tekscie:

— sposobu rozumienia pojecia wuczes i sposobu postrzegania go jako jed-
nostki ludzkiej (zaleznej vs niezaleznej);

— sposobu rozumienia pojecia nauczyciel i sposobu postrzegania swojej roli
w procesie edukacyjnym;

— rozumienia znaczenia, posiadania umiejetnosci i gotowosci (lub ich bra-
ku) do stworzenia ,pedagogicznego klimatu” umozliwiajacego stawanie
sig ucznia i jego dojrzewanie do dorostosci w sytuacji wychowawczey,

— $wiadomosci (badz jej braku) kierowania si¢ okreslonymi paradygmatami
i teoriami w sposobie opisywania §wiata;

— $wiadomosci (badz jej braku) przysztego nauczyciela faktu jego uwiktania
w mechanizmy normalizacyjne oraz sily i umiejetnosci (badz ich braku)
przeciwstawiania si¢ tym mechanizmom.

8.1. Cechy programu badan wlasnych
(metody, techniki i narzedzia badan)

W celu poznania cech idealnego ucznia, preferowanych przez przysziych
nauczycieli, zastosowano Kwestionariusz Twérczego Zachowania KANH S.
Popka (2010) (patrz aneks). Skiada si¢ on z 60 stwierdzen, zwigzanych z czyn-
no$ciami wykonywanymi przez czlowieka, a zachodzacymi w procesie uczenia
sie i dzialania. Zadaniem badanych studentéw byla ocena zdan, charakteryzu-
jacych idealnego ucznia, przy uzyciu nastepujacej skali:

0 — stwierdzenie bledne (w wynikach prezentowane jako ,brak akceptacii”);

1 - stwierdzenie czgsciowo charakteryzuje idealnego ucznia (,$rednia ak-

ceptacja’);
2 —stwierdzenie charakteryzuje idealnego ucznia (,pelna akceptacja”).
Koncepcja Kwestionariusza KANH bazuje na zalozeniu, Ze na postawe

tworczg skladaja si¢ gléwnie dwie sfery: poznawcza i charakterologiczna. Pierw-
sza z nich wynika z dyspozycji intelektualnych oraz wiaze si¢ z mozliwosciami
instrumentalnymi — wrazliwoscia i zdolnoscia w postrzeganiu, zapamietywaniu,
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przetwarzaniu i wytwarzaniu nowych informacji — gléwnie za sprawa wyobrazni,
intuicji oraz myslenia dywergencyjnego. Sfera ta zostala okreslona jako zacho-
wania heurystyczne, natomiast zachowania im przeciwstawne, kopiujace i repro-
dukcyjne, wyznaczajace typ konwergentyka, jako zachowania algorytmiczne.

Druga sfera — charakterologiczna — to zespdl cech zapewniajacych
aktywne realizowanie mozliwoéci poznawczych czlowieka. W jej zakresie
wyrézniono zachowania konformistyczne (pasywno$é, stereotypowosé, ule-
glos¢, podporzadkowanie si¢ i in.) oraz nonkonformistyczne (niezaleznosé,
aktywnos¢, oryginalno$é, samodzielno$¢ i in.).

Skale nonkonformizmu i zachowania heurystycznego zawieraja w sobie
te wlasciwosci wewnetrzne, ktére przypisywane sg ludziom twérczym. Skala
konformizmu i zachowania algorytmicznego natomiast takie, ktére stanowia

przeciwieristwo twérczej postawy (Popek, 2010, s. 23-25).

8.2. Preferowane cechy uczniéw wskazywane
przez badanych studentéw

Whyniki studenckich wyboréw zachowan idealnego ucznia oraz ich rozkiady
procentowe, przedstawiaja prezentowane dalej tabele.

Wyniki zamieszczone w tabeli 8.1 pokazuja rozktad studenckich wyboréw
i preferencji zachowan/cech, opisujacych osobowos¢ twoércza w sterze intelek-
tualnej (zachowania heurystyczne). Wyraznie cenione przez respondentéw sg:
tworczos¢ werbalna uczniéw (82,1% — petna akceptacja); samodzielnos¢ obser-
wacji (74,7%); aktywno$¢ poznawcza (72,9%); zdolnos¢ techniczna (72,6%) oraz
wysoka sprawnos¢ i umiejetno$é konstrukeyjna (69,1%). Nieco mniej wskazan
uzyskaly w obszarze pelnej akceptacji: uczenie si¢ samodzielne; samodzielno$¢
intelektualna, twérczo$é; uczenie si¢ przez zrozumienie oraz uczenie si¢ rekon-
struktywne. Analizujac powyzsze dane, nieco upraszczajac, mozna wniosko-
wad, ze przyszli nauczyciele postrzegaja idealnego ucznia jako przejawiajacego
aktywnos¢ w mysleniu i dzialaniu, zaangazowanego w wykonywanie powierzo-
nych mu zadan, wnoszacego swéj wkiad w realizowane obowigzki szkolne.

Srednig akceptacje wéréd przyszlych nauczycieli uzyskaly natomiast
uzdolnienia artystyczne (56,9%); wysoka refleksyjnos¢ (54%); myslenie dywer-
gencyjne (53,6%); elastycznos¢ intelektualna (52,5%) oraz pamie¢ logiczna
(51,4%), co mogloby wskazywaé na przywiazywanie przez nich mniejszej wagi
do myslenia rozbieznego uczniéw, wskazujacego na rézne sposoby rozwigzania
danego problemu, myslenia elastycznego i plastycznego, bedacych wyznaczni-
kami réznorodnosci i niebanalnosci pomystéw.
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Tabela 8.1. Preferencje studenckich wyboréw dla wymiaru zachowania heurystyczne

Poziom akceptacji
Lp Zachowa.nia heurystyczne Brak Srednia Pelna
(sfera intelektualna) akceptacji akceptacja akceptacja
% % %
1. | Twérczos¢ werbalna 0,7 17,1 82,1
2. | Wysoka refleksyjnos¢ 9,9 54,0 36,0
3. | Uczenie si¢ samodzielne 59 30,5 63,5
4. | Samodzielno$¢ intelektualna,
tworczosé 6,4 37,9 55,6
5. | Uczenie si¢ przez zrozumienie 8,7 35,1 56,2
6. | Uzdolniona(y) artystycznie 18,7 56,9 24,4
7. | Wyobraznia twércza 14,5 46,3 39,2
8. | Samodzielno$¢ obserwacji 4,2 21,0 74,7
9. | Myslenie dywergencyjne 16,9 53,6 29,5
10. | Wysoka sprawno$¢ i umiejetnosé
konstrukcyjna 6,2 24,6 69,1
11. | Elastycznosé intelektualna 19,1 52,5 28,3
12. | Aktywnos¢ poznawcza 6,9 20,2 72,9
13. | Zdolnoé¢ techniczna 4,0 23,4 72,6
14. | Uczenie si¢ rekonstruktywne 9,0 28,2 62,8
15. | Pamie¢ logiczna 14,2 51,4 345

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nonkonformizm, to zespél cech charakterologicznych, dre ,zabezpie-
czajg” aktywne realizowanie si¢ potencjalnych mozliwosci poxnawczych tworcy
(Szmidt, 2013, s. 155), wspierajg podejmowanie zachowan twérezych. Naj-
wigkszg liczbe wskazan w kategorii ,pelna akceptacja’, w omawianym zakre-
sie, uzyskaly cechy: aktywno$¢, witalizm (69,5%); odpowiedzialnos¢ (68,6%);
tolerancyjnos¢ (66,5%); samoorganizacja (61,1%); elastycznos¢ adaptacyjna,
(60,7%) oraz konsekwencja (60,4%). Z tych wynikéw wylania si¢ obraz ideal-
nego ucznia — dynamicznego, elastycznego, przejawiajacego inicjatywe w dzia-
taniu, konsekwentnie dazacego do celu, z réwnoczesnym zachowaniem tole-
rancji dla pogladéw i dzialari innych oséb.

Srednig akceptacje u ponad potowy badanych oséb uzyskaly takie cechy

jak: oryginalno$¢, niezalezno$¢, spontanicznosé i ekspresja, czyli cechy, ktérych
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Tabela 8.2. Preferencje studenckich wyboréw dla wymiaru nonkonformizm

Poziom akceptacji
Lp. Nonkonformin‘n Brak Srednia Pelna
(sfera charakterologiczna) akceptacji akceptacja akceptacja

% % %
1. | Elastycznos¢ adaptacyjna 3,5 35,8 60,7
2. | Lubi dominowaé, dominatywnos¢ 38,2 46,4 15,4
3. | Tolerancyjnos¢ 8,8 24,7 66,5
4. | Samoorganizacja 4,7 34,2 61,1
5. | Oryginalnos¢ 18,9 53,6 27,5
6. | Spontanicznos¢, ekspresja 18,5 50,4 31,1
7. | Niezaleznosé 15,4 54,7 29,9
8. | Odpowiedzialnos¢ 4,4 27,0 68,6
9. | Otwartos¢ 9,6 30,4 59,9
10. | Konsekwencja 10,5 29,2 60,4
11. | Odpornos¢ i wytrwatos¢ 10,7 31,3 58,0
12. | Aktywnos¢, witalizm 4,7 259 69,5
13.| Samokrytycyzm 8,0 33,2 58,8
14 | Wysokie poczucie wartosci ,,Ja” 10,1 47,7 42,2
15. | Odwaga 7,3 33,2 59,5

Zrédlo: opracowanie wlasne.

rozwijanie wymaga niewatpliwie od nauczyciela pomyslowosci i twérczego
dzialania w realizacji procesu edukacyjnego. Ksztaltowanie i rozwijanie
postawy kreatywnej ucznia, przy udziale jego aktywnosci twoérczej, mozliwe
jest bowiem tylko w okreslonych warunkach, w klimacie sprzyjajacym prawi-
dlowemu rozwojowi, przy zastosowaniu wlasciwych zasad, metod i srodkéw
dydaktycznych (Pléciennik, 2010, s. 47).

Natomiast prawie 40% przyszlych nauczycieli wskazato na brak akcepta-
cji, a 46,4% na Srednig akceptacje dla cechy dominatywnos¢, co moze nasuwaé
spostrzezenie, ze z jednej strony chcg, by uczen byl twérezy i kreatywny, a jed-
noczesnie nieco od nich zalezny. Niekoniecznie powinien dazy¢ do samodziel-
nosci i dominowa¢ w grupie.

Zachowania algorytmiczne wyznaczane s miedzy innymi przez takie cechy
jak: spostrzegawczos¢ kierowana, pamigé¢ mechaniczna, wyobraznia odtwoércza,
uczenie si¢ reproduktywne i ukierunkowane, bierno$¢ poznawcza, czy skfonnosé
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Tabela 8.3. Preferencje studenckich wyboréw dla wymiaru zachowania algorytmiczne

Poziom akceptacji

Lp. Zachowania algorytmiczne Brak Srednia Peina
akceptacji akceptacja akceptacja
% % %
1. | Spostrzegawczo$¢ kierowana 10,5 56,4 33,1
2. | Wdrukowywanie si¢ 54,3 27,6 18,1
3. | Uczenie si¢ przez rozumienie 16,5 449 38,6
4. | Brak uzdolnien artystycznych 59,0 31,6 9,4
5. | Wyobraznia odtwércza 47,5 41,1 11,4
6. | Niska sprawnos¢ i umiejetnosé

konstrukeyjna 65,0 27,6 7,4
7. | Sztywnos¢ intelektualna 31,2 52,1 16,7
8. | Myslenie konwergencyjne 5,3 48,8 45,9
9. | Uczenie si¢ ukierunkowane 56,2 30,7 13,1
10. | Niska refleksyjnos¢ 28,8 52,3 18,9
11. | Bierno$¢ poznawcza 23,7 59,2 17,1
12. | Uczenie si¢ reproduktywne 6,2 22,8 70,9
13. | Odtwérczos¢ werbalna 61,5 26,6 11,8
14. | Pamie¢ mechaniczna 22,9 383 38,8
15. | Brak pomystowosci technicznej 41,2 41,6 17,1

Zrédto: opracowanie wlasne.

do wdrukowywania si¢. Najwyzej cenionym przez przyszlych nauczycieli, spo-
§réd zestawu zachowari bedacych przeciwienistwem postawy tworczej w sfe-
rze poznawczej, okazalo si¢ uczenie si¢ reproduktywne (70,9%) — polegajace
w duzej mierze na dokladnym opanowaniu i odtworzeniu przez ucznia tresci
przekazywanych przez nauczyciela. Réwniez myslenie konwergencyjne, wyzna-
czajace dziatanie wedlug ustalonych sposobéw i zasad postgpowania, uzyskato
duzg liczbe wskazan. Srednig akceptacje ponad potowy badanych studentéw
— przysztych nauczycieli — uzyskaty réwniez cechy: spostrzegawczo$¢ kierowana,
sztywnos$¢ intelektualna, niska refleksyjnos¢ oraz biernos¢ poznawcza.
Konformizm rozumiany jest jako zachowanie lub postawa jednostki,
ktére odzwierciedlaja wartosci uzyskane przez innych czlonkéw grupy lub
regulowane s3 przez normy grupowe na zasadzie jednomyslnosci z grupa, badz
jako hipotetyczna cecha osobowosci lub tendencja jednostki do podporzadko-
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wania si¢ naciskom grupy badZ upodobnienia wlasnego zachowania, myslenia,
norm postepowania do przyjetych w danej grupie (Szewczuk, 1979, s. 122).
Konformizm jest zaprzeczeniem postawy twérczej — hamuje oryginalnosc.
Towarzyszy mu zawezenie zainteresowari, uleglo$¢ wobec autorytetéw i suge-

stywnos$¢ (Popek, 2010, s. 25).

Tabela 8.4. Preferencje studenckich wyboréw dla wymiaru konformizm

Poziom akceptacji
Lp. Konformizm Brak Srednia Pelna
akceptacji akceptacja akceptacja

% % %

1. | Niesamodzielnos¢ 67,1 22,2 10,7
2. | Stereotypowosé¢ 10,5 53,2 36,4
3. | Zaleznos¢ 31,5 53,6 14,9
4. | Sztywno$¢ adaptacyjna 55,3 33,7 11,0
5. | Zahamowalnosé 66,2 253 8,6
6. | Defensywnos¢ 36,8 51,4 11,8
7. | Uleglos¢, stabosé 47,8 38,7 13,5
8. | Nieodpowiedzialnos¢ 58,9 253 15,9
9. | Pasywnos¢ 40,0 47,8 12,3
10. | Staba odpornos¢ i wytrwatosé 66,6 21,1 12,3
11. | Nietolerancja 61,2 24,6 14,2
12. | Niskie poczucie wartosci ,,Ja” 74,5 13,7 11,7
13. | Podporzadkowanie 31,8 53,7 14,5
14. | Bojazliwos¢ (lekliwosc) 63,3 253 11,4
15. | Brak krytycyzmu 39,4 46,9 13,6

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analizujac otrzymane wyniki badan, mozna zauwazy¢, ze przyszli nauczy-
ciele nie cenig cech osobowos$ciowych z wymiaru konformizm, o czym §wiad-
czy wysoki procent wskazan braku akceptacji dla wielu z nich. Respondenci
wyraznie nie aprobuja migdzy innymi niskiego poczucia wartosci ,Ja”, niesa-
modzielnosci uczniéw, zahamowania, stabej odpornosci i braku wytrwatosci,
lekliwosci oraz nietolerancji. Jednoczesnie ponad potowa badanych studentéw
wyrazila Srednig akceptacje dla stereotypowosci, zaleznosci, defensywnosci
i podporzadkowania, co moze wskazywaé¢ na pewne rozbieznosci w obrazie
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idealnego ucznia wylaniajacego si¢ z ich deklaracji. Z jednej strony preferuja
cechy twérczego dzialania, a z drugiej oczekuja zachowan odtwoércezych.

Poréwnujac uzyskane wyniki z rezultatami badari prowadzonych przez
Iren¢ Adamek i Jézefe Batachowicz (2013, s. 163-167) z zespolem, wéréd
grupy nauczycieli — absolwentéw pedagogiki o specjalnosciach dajacych kwa-
lifikacje do pracy z dzie¢mi na etapie edukacji elementarnej — mozna zauwazy¢
pewne podobienstwa. W przypadku wyboréw i preferencji cech z wymiaru
zachowan heurystycznych, w obydwu badanych grupach najwyzej cenione
byly: twérczos¢ werbalna, samodzielnos¢ obserwacji i aktywno$¢ poznawcza
uczniéw. Badani studenci natomiast wyzej oceniali uzdolnienia artystyczne
i wyobraznie twérczg, jako jedne z cech idealnego ucznia.

Wsréd preferowanych cech osobowosci, z zakresu nonkonformizmu,
najwigkszg liczbe wskazan, w zakresie pelnej akceptacji, zaréwno w jednej,
jak i w drugiej grupie respondentéw, zyskaly aktywnos¢ i witalizm. Pozo-
stale wskazywane cechy, ktére zyskaly wysoki odsetek pelnej akceptacji (m.in.
elastycznos¢ adaptacyjna, tolerancyjno$¢, odpowiedzialno$¢), mimo ze majg
rézng kolejnos¢ w rankingu wskazan, sa preferowane w obrazie idealnego
ucznia, zaréwno przez badanych nauczycieli, jak i studentéw. Warto zaznaczy¢
natomiast, ze studenci wyzej oceniali niezaleznos¢ i oryginalnos¢, jako jedne
z cech preferowanych u swoich przyszlych uczniéw, a nauczyciele natomiast
konsekwencje. Ci ostatni takze w wigkszym stopniu niz studenci wskazywali
na brak akceptacji dla dominatywnosci jako cechy idealnego ucznia.

Wsréd zachowari algorytmicznych jako preferowana ceche idealnego
ucznia, zaréwno badani nauczyciele, jak i studenci, przy pelnej akceptacii, najwy-
zej oceniali uczenie si¢ reproduktywne, a na drugim miejscu myslenie konwer-
gencyjne. Srednig akceptacje ponad potowy badanych nauczycieli zyskaty: sztyw-
no$¢ intelektualna, myslenie konwergrencyjne i biernos$¢ poznawcza, a ponad
polowy badanych studentéw: spostrzegawczos¢ kierowana, sztywnos¢ intelektu-
alna, niska refleksyjno$¢ oraz biernos¢ poznawcza. Badani studenci w wigkszym
stopniu niz badani nauczyciele s3 w stanie zaakceptowac wéréd cech idealnego
ucznia: spostrzegawczo$¢ kierowang, wdrukowywanie si¢, uczenie si¢ ukierunko-
wane, niska refleksyjnos¢, odtwoérczos¢ werbalng oraz pamigé mechaniczng.

Oceny cech wymieniane przez badanych moga wskazywac na postrzega-
nie i preferowanie idealnego ucznia jako dzialajacego wedlug ustalonych spo-
sobéw i zasad postgpowania, wpasowujacego si¢ w oczekiwany przez nauczy-
ciela wzorzec.

Zachowan konformistycznych, zaréwno badani nauczyciele, jak i stu-
denci nie chcieliby rozwija¢ u swoich wychowankéw. Jedni i drudzy nie akcep-
tuja przede wszystkim niskiego poczucia wartosci ,Ja”, stabej odpornosci
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i wytrwalosci, zahamowania oraz niesamodzielnosci. Natomiast badani stu-
denci, nieco bardziej niz nauczyciele, przejawiali akceptacje ($rednia i petna)
dla defensywnosci, ulegtosci i stabosci, pasywnosci oraz braku krytycyzmu.

8.3. Czy uczen idealny to uczen twérczy?

W celu dokonania bardziej poglebionych analiz na temat cech ucznia ideal-
nego, wskazywanych przez studentéw, wyliczone zostaly indeksy dodatkowe
wedlug wskazéwek Popka (2010).
— Zachowania twércze = Nonkonformizm + Zachowania heurystyczne;
— Zachowania odtwércze = Konformizm + Zachowania algorytmiczne;
— Przewaga zachowan twoérczych = Zachowania twércze — Zachowania
odtworcze;
— Przewaga zachowan twérczych w sferze charakterologicznej = Nonkon-
formizm — Konformizm;
— Przewaga zachowan twérczych w sferze poznawczej = Zachowania heu-
rystyczne — Zachowania algorytmiczne.

Tabela 8.5. Statystyki opisowe podstawowych dodatkowych wskaznikéw testu KANH Popka
dla charakterystyki ,,ucznia idealnego”

[
©
g g £2
L Rodzai h . =] g = 2
P odzaj zachowan g = = = _§
g = 3 S g
= = 5 o %
1. | Zachowania heurystyczne 9,00 30,00 21,5624 3,63825
2. | Zachowania algorytmiczne 0,00 27,00 13,3858 4,43557
3. | Nonkonformizm 8,00 30,00 20,9577 | 3,79979
4. | Konformizm 0,00 27,00 9,6184 5,49336
5. | Zachowania twoércze 18,00 60,00 42,5201 6,79808
6. | Zachowania odtwércze 0,00 54,00 23,0042 9,37812
7. | Przewaga zachowari twérczych -15,00 56,00 19,5159 12,50169
8. | Przewaga zach. tzw.: sfera cha-
rakterologiczna (nonkonformizm
— konformizm) -10,00 27,00 11,3393 7,21243
9. | Przewaga zach. tzw.: sfera
poznawcza (zach. heurystyczne
— zach. algorytmiczne) -9,00 29,00 8,1765 5,98954

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Dane zamieszczone na wykresie 8.1 (a, b, ¢) wskazuja na fakt, ze 90,7%
badanych preferuje w obrazie idealnego ucznia zachowania twércze, a w przy-
padku 20,5% respondentéw, mozna nawet wskaza¢ na istotng przewage
zachowan twoérczych (powyzej 31 punktéw réznicy pomigdzy oceng zachowari
tworcezych i odtwérezych) w obrazie idealnego ucznia.

Przewaga zachowan twérczych
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b) Przewaga zachowan tworczych: sfera charakterologiczna

— przewaga zachowan nonkonformistycznych nad konformistycznymi
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Wykres 8.1 (a, b, ¢). Wartosci wskaznikéw wyboru zachowan twérczych dla ,idealnego ucznia”
na podstawie testu KANH

Zrédto: opracowanie wlasne.
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c) Przewaga zachowan twoérczych: sfera poznawcza
— przewaga zachowan heurystycznych nad algorytmicznymi
35,0%
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Wykres 8.1 (a, b, ¢) (cd.)

Analizujac rozktady punktowe zamieszczone na wykresie 8.1b, mozna
wysunaé¢ wniosek, ze 91% badanych w obrazie idealnego ucznia preferuje
zachowania tworcze w sferze charakterologicznej (przewaga nonkonformi-
zmu). Znaczna przewaga zachowan nonkonformistycznych widoczna jest
w pogladach 28,1% badanych — przewaga powyzej 15 punktéw.

Z kolei w sferze poznawczej 87% badanych wysoko ceni cechy z wymiaru
zachowan heurystycznych, natomiast jedynie u 9,3% badanych mozna méwic¢
o znacznej przewadze tych zachowan w obrazie idealnego ucznia (przewaga
powyzej 15 punktéw).

8.4. Czynniki spoleczne i typ ukoniczonych studiéw
a preferencje zachowan twérczych w obrazie idealnego ucznia

W ramach prowadzonych badan postawiono pytania o zwigzki pomiedzy pre-
ferencjami zachowan twérczych w obrazie idealnego ucznia a miejscem za-
mieszkania respondentéw oraz typem ukoriczonych przez nich studiéw.

Z analizy danych wynika, ze najwyzsza srednig ocen¢ zachowan heu-
rystycznych odnotowano w grupie badanych zamieszkujacych miasta liczace
50-200 tys. i 200-500 tys. mieszkancéw.

Najwyzsza srednig preferowania w obrazie idealnego ucznia cech z wymiaru
zachowan nonkonformistycznych mozna zauwazy¢ u studentéw zamieszkujg-
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cych miasta $redniej wielkosci (50-200 tys. mieszkaricow) — 21,5. Nieco nizsza
$rednig obserwuje si¢ u studentéw z miast mniejszych (10-50 tys. mieszkaricéw)
— 21,2 oraz z miast liczacych powyzej 500 tys. mieszkaricéw — 21,09. Najnizsza
$rednig odnotowano u studentéw z miast liczacych do 10 tys. mieszkancéw.
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Wykres 8.2 (a, b, ¢, d). Relacje pomiedzy miejscem zamieszkania a preferowaniem zachowari
tworezych i odtwérezych w obrazie idealnego ucznia

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Analizujac dane zamieszczone na wykresach ¢ i d, mozna zauwazy¢ réz-
nic¢ w preferowaniu przez badanych studentéw zachowan twérczych i odtwor-
czych w obrazie idealnego ucznia. Najwyzsza $rednia preferowania zachowan
twérezych wystepuje u respondentéw z miast liczacych 50-200 tys. — 43,5.
Réwnoczesnie jednak w tej grupie respondentéw wystepuje jedna z najwyz-
szych srednich preferowania zachowan odtwérczych — 24,2. Wyzsza zostala
odnotowana jedynie w grupie studentéw mieszkajacych w miastach liczacych
do 10 tys. mieszkaricéw — 24,3.
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Analiza danych zamieszczonych na przedstawionych wykresach 8.2a, b,
¢, d, pozwala wysunaé¢ wniosek, ze miejsce zamieszkania nie jest czynnikiem
wyraznie réznicujacym wyniki w preferenciji zachowan twérczych w obrazie
idealnego ucznia. Wigksze rozbieznosci mozna zauwazy¢ w przypadku oceny
zachowari odtwérezych, ale nie mamy tutaj do czynienia z zaleznoscig liniowa.
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Wykres 8.3 (a, b, ¢, d). Relacje pomigdzy typem studiéw a preferencja zachowan twérczych
i odtwérezych w obrazie idealnego ucznia

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Zrédto: opracowanie wlasne.

W przypadku analizy danych korelatéw typu studiéw respondentéw
z obrazem idealnego ucznia (wykres 8.3a, b, ¢, d), w przypadku oséb kori-
czacych studia magisterskie stacjonarne, zaobserwowano najwyzsza Srednia
z wymiaru zachowari heurystycznych w obrazie idealnego ucznia. Kolejno,
najwyzsza srednia odnotowano w grupie studentéw studiéw licencjackich
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stacjonarnych, a nastgpnie magisterskich niestacjonarnych. Najnizsze $rednie
wskazan, zaréwno cech z wymiaru heurystycznego, nonkonformistycznego,
jak i tych $wiadczacych o przewadze zachowan twérezych nad odtwérezymi,
zaobserwowano w grupie studentéw studiéw licencjackich niestacjonarnych.

8.5. Poglady przyszlych nauczycieli na temat twérczosci
awzorzec idealnego ucznia

Kolejng, istotng zmienna, analizowana w badaniach, byly poglady przyszlych
nauczycieli na temat tworczosci. Interesujace wydalo si¢ sprawdzenie zalezno-
$ci pomiedzy wiedzg o twérczosci studentéw wezesnej edukacii a preferowa-
nym wzorem idealnego ucznia.

0,4%
7,7%

@ poziom bardzo niski
m poziom niski

o poziom $redni

35.6% @ poziom wysoki

m poziom bardzo wysoki

48,4%

Wykres 8.4. Poziom wiedzy badanych studentéw — przysztych nauczycieli na temat twérczosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki pomiaru wiedzy o twdrczosci prezentowanej przez przyszlych
nauczycieli, przedstawiaja si¢ zadowalajaco. Wysoki poziom wiedzy o twérczo-
§ci uzyskato 48,4% badanych, a poziom sredni 35,6% respondentéw. Czy taki
rozklad bedzie sprzyjal docenianiu zachowan twérczych w postepowaniu wycho-
wankéw i tym samym przewazal w obrazie idealnego ucznia, preferowanym
przez przyszlych nauczycieli? Czy wiedza o twérczosci, poglady na jej temat,
poglady na temat ludzi twérczych, procesu tworczego, czy klimatu korzystnego
dla stymulowania zachowari twérczych, sprzyjaja wyborom zachowari twérczych
jako preferowanych w obrazie idealnego ucznia? Odpowiedzi na te pytania moze
dostarczy¢ analiza korelacji zmiennych zamieszczona w tabeli 8.6.
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Analiza danych zamieszczonych w tabeli 8.6, uprawnia do wysuniecia wnio-
sku, ze im wigksza wiedza o twérczosci badanych studentéw, tym wyzej oceniajg
oni cechy z wymiaru zachowari twérczych — zaréwno w sferze poznawczej, jak
i charakterologicznej. Preferowanie cech twérczych idzie w parze ze stanem wie-
dzy o twérczosci, a przewaga zachowan twoérczych w obrazie idealnego ucznia
koreluje dodatnio z ogdlng wiedzg o twdrczosci. Jest to dos¢ przewidywalna
zalezno$¢ — im wigcej wiemy bowiem o twérczosci i jej stymulowaniu, tym chet-
niej zachowania z jej zakresu chcieliby$my dostrzega¢ u swoich wychowankéw.

Najmniejsza zaleznos¢ wystapita natomiast pomi¢dzy pogladami na temat
procesu i produktu twérczego a zachowaniami twérczymi w obydwu zakresach.

Zaobserwowano dodatnig korelacj¢ pomi¢dzy zachowaniami odtwérczymi
a pogladami na temat produktu twérczego. Widoczna jest ona zaréwno w sfe-
rze poznawczej —w wyborze cech z wymiaru zachowan konformistycznych, jak
i charakterologicznej — w wyborze cech z wymiaru zachowan algorytmicznych.

8.6. Cechy osobowosciowe przyszlych nauczycieli a preferencje
zachowan twérczych w obrazie idealnego ucznia

Cechy osobowosci przyszlych nauczycieli, takie jak otwartos¢, niezaleznosé,
wytrwalos¢, elastycznosé, oryginalno$¢ i wyobraznia, moga mie¢ znaczenie dla
preferowania okreslonych cech w obrazie idealnego ucznia. By méc je okresli¢,
postawiono pytanie o zwigzek miedzy samooceng kompetencji kreatywnych/au-
torefleksja studentéw wezesnej edukacji a obrazem idealnego ucznia.

Korelacje migdzy wynikami badan cech osobowosci a preferencjg okre-
$lonych cech/zachowari ucznia prezentuja dane zawarte w tabeli 8.7.

Otrzymane wyniki wskazuja na brak silnych zaleznosci miedzy cechami
osobowosci przysztych nauczycieli a wyborem przez nich cech uczniéw
z wymiaru zachowan twoérczych. Najwyzsze korelacje mozna wskaza¢ miedzy
otwartoscia, wytrwaloscia i oryginalnoscia a zachowaniami twérczymi, zar6wno
w sferze poznawczej, jak i charakterologicznej. Mozna zatem domniemad, ze
studenci, ktérzy u siebie rozpoznaja cechy osobowosci twoérczej, beda cenic¢
u uczniéw miedzy innymi samodzielno$¢ intelektualng, wyobraznie, myslenie
dywergencyjne, jak i konsekwencje w dazeniu do celu, aktywnos¢, odpornos¢
i wytrwalos¢. Korelacje istotne na poziomie p < 0,01 zaobserwowano miedzy
cechami, tj. oryginalnoscia, niezaleznoscia i wyobraznig a preferencja zacho-
wan tworczych w sferze charakterologicznej.

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw mozna réwniez wywnioskowac,
ze im mniej badane osoby cechuje elastycznos¢ w mysleniu i dziataniu, tym cze-
$ciej preferuja one zachowania algorytmiczne w obrazie idealnego ucznia.
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Tabela 8.7. Osobowos¢ przyszlego nauczyciela a obraz idealnego ucznia

Cechy Zachowania Zachowania . .
L. . Nonkonformizm | Konformizm
osobowosci heurystyczne | algorytmiczne

Otwartoéé 0,140™* -0,153™* 0,123** -0,081*

Niezaleznosé 0,116™ -0,003 0,104** 0,006

Wytrwatos¢ 0,147 —-0,092** 0,155** -0,080*
Elastycznos¢ 0,091 —-0,132** 0,112** -0,061

Wyobraznia 0,125 -0,003 0,130** -0,021

Oryginalnos¢ 0,165 —0,124™* 0,171** -0,069*
* Korelagja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).

** Korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 8.8. Osobowos$¢ przyszlego nauczyciela a preferencje zachowan twoérczych u idealnego

ucznia
Rodzaje zachowas Przevtvva:%:czze;ccll)lowaﬁ Przzvg:v%,z :cazc;;)lwafl
Otwartoéé 0,144 -0,120™
Niezaleznosé 0,120™* 0,002
Wytrwatosé 0,165 —-0,090™*
Elastycznos¢ 0,111* -0,099**
Wyobraznia 0,140™* -0,013
Oryginalno$¢ 0,184 -0,099**

* Korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).
** Korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 8.9. Postawa badawcza przysztego nauczyciela a obraz idealnego ucznia

.| Zachowania | Zachowania | Nonkonfor- .
Cechy postawy badawczej h ) R Konformizm
eurystyczne |algorytmiczne mizm

Ciekawos¢ poznawcza 0,281 -0,229™* 0,294 -0,264™*
Krytycyzm 0,143* —0,083* 0,194** 0,024
Unmiejetnosei analityczne 0,240™* -0,235™* 0,261 -0,206™*
Niezaleznosé¢ 0,232** —0,329** 0,211* —0,262**

* Korelacja istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).
** Korelacja istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie).

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tabela 8.10. Cechy postawy badawczej przysztych nauczycieli a preferencje zachowan u ide-
alnego ucznia

Cechy postawy Przewaga zachowan Przewaga zachowan
badawczej tworczych odtwérczych

Ciekawo$¢ poznawcza 0,315 -0,263**
Krytycyzm 0,185™* -0,054
Umiejetnosci analityczne 0,274 -0,231**
Niezaleznosé 0,242™* -0,309**

* Korelacja istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).
** Korelacja istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ciekawos¢ poznawcza, krytycyzm, umiejetnosci analityczne i nieza-
leznos¢, to cechy postawy badawczej przyszlego nauczyciela, ktére korelujg
z wyborem zachowan twérczych w obrazie idealnego ucznia, zaréwno w sfe-
rze poznawczej, jak i charakterologicznej (korelacja istotna na poziomie 0,01).
Zwlaszcza osoby charakteryzujace si¢ ciekawos$cig poznawczg, jako niezbed-
nym czynnikiem samorozwoju, zdobywania i poszerzania wiedzy, najwyzej
cenig zachowania heurystyczne i nonkonformistyczne w obrazie idealnego
ucznia. Jest to szczegélnie istotne, chociazby z tego wzgledu, ze mozna przy-
puszczaé, iz nauczyciel, ktéry swoje zachowania ocenia jako twércze, réwniez
u swoich wychowankéw bedzie je cenil i rozwijal.

Podsumowanie

Nauczycielski obraz ucznia jest podstawsa jego osobistej wiedzy pedagogicznej
i mozna go okresli¢ jako rodzaj wiedzy ,wypelniajacej”, ktéra powstaje mie-
dzy rozumieniem przez nauczyciela formalnego statusu dziecka jako ucznia,
jako ,0soby nauczanej i uczacej si¢” a jej statusem nieformalnym i znajomoscia
osobistg dzieci, ich mozliwosci i potrzeb. Nauczyciel wnosi swoje obrazy, mo-
dele roli ucznia i formalnych oczekiwan do interakeji i dziatan edukacyjnych.
W przedstawianych badaniach bardziej zwrécitysmy uwage na status formalny
ucznia, na to, jak przyszty nauczyciel okresla ucznia i w jaki sposéb to robi.
Wprawdzie student pedagogiki konstruowal ten obraz z podanych cech, ale
moégt swobodnie wybieraé¢ sposréd podanych 60 okreslent dotyczacych sfery
poznawczej i osobowosciowej. W interpretacji tych badari poszukiwalysmy
odpowiedzi na pytania: jakie cechy, zdaniem przysztych nauczycieli, powinny
wchodzi¢ w sklad szkolnego habitusu idealnego ucznia edukacji wezesnosz-
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kolnej? Czy preferuja oni cechy twércze czy odtwéreze ucznia? Czy idealizo-
wane cechy przyszlego ucznia wskazuja na konceptualizacje takiej wizji wia-
snego dzialania nauczycielskiego, ktére bedzie sprzyja¢ wyposazeniu dziecka
w kompetencje do interpretacji i rekonstrukeji kultury, czy raczej do adaptacji
i reprodukcji? Czy przyszly nauczyciel preferuje cechy tradycyjnie wskazujace
na indywidualne talenty dziecka, czy raczej na przystosowanie do wymogéw
kolektywistycznego uczenia si¢ w klasie?

Obraz uzyskanych przez nas wynikéw nie jest jednoznaczny, ale zasad-
nicza cz¢$¢ badanych przyszlych nauczycieli dostrzega zachowania sprzyjajace
kreatywnosci i je ceni. To one czg¢éciej dominujg w obrazie ucznia idealnego,
szczegdlnie te ze sfery poznawczej. Badani studenci wyzej niz nauczyciele oce-
niali uzdolnienia artystyczne i wyobraznig twérczg, jako jedne z cech idealnego
ucznia. Podobnie jak czynni nauczyciele, bardziej cenig zachowania kreatywne,
kiedy siebie opisuja jako osoby kreatywne.

Czynniki zwigzane z ksztalceniem przyszlych nauczycieli, typem podje-
tych studiéw réznicuja konceptualizowany przez przyszlych nauczycieli obraz
idealnego ucznia. W przypadku oséb koriczacych studia magisterskie stacjo-
narne, zaobserwowano najwyzsza srednig z wymiaru zachowan heurystycznych
w obrazie idealnego ucznia. Kolejno, najwyzsza $rednig odnotowano w grupie
studentéw studiéw licencjackich stacjonarnych, a nast¢pnie magisterskich nie-
stacjonarnych. Najnizsze $rednie wskazan, zaréwno cech z wymiaru heurystycz-
nego, nonkonformistycznego, jak i tych swiadczacych o przewadze zachowan
twérczych nad odtwdrczymi, zaobserwowano w grupie studentéw studiéw
licencjackich niestacjonarnych. Takie uksztaltowanie wynikéw pokazuje, ze wig-
cej mozliwosci uczenia si¢ bycia nauczycielem we wspélnocie w czasie studiéw
sprzyja konstruowaniu obrazu przysztego ucznia jako osoby kreatywne;.

Sposéb, wjaki przyszty nauczyciel wyobraza sobie swoje dzialania pedago-
giczne, przyszle miejsce pracy i swoich uczniéw bedzie mial zwigzek z tym, jakie
warunki dla rozwoju dziecka bedzie wspéttworzyl. Nie mozemy tu wskazaé
prostej zaleznosci, niemniej, jak podkresla Jerome Bruner (2006, s. 77), poglady
0 naturze umystu ucznia wplywaja na styl pracy nauczyciela i kieruja doborem
metod nauczania. Ideal ucznia, nawet jesli tylko deklarowany przez przysztych
nauczycieli, $wiadczy o ich mozliwych dazeniach, celach dzialaii wychowaw-
czych, pokazuje mozliwe wzorce tworzenia kultury edukacji, a wiec warunkéw
rozwojowych dziecka. Jednym z pierwszych wyzwar, przed jakimi staje nauczy-
ciel rozpoczynajacy swoja prace zawodows, jest skonfrontowanie tego, co wie
i czego oczekuje, z tym, co zastaje w okreslonym miejscu pracy i czasie (Grocho-
walska, 2012, s. 11). Mozemy tylko mie¢ nadziej¢, ze zastana wspélnota eduka-
cyjna, do ktérej wejdzie mlody nauczyciel, bedzie sprzyja¢ rozwijaniu jego twor-
czych mozliwosci w konstruowaniu innowacyjnych dziatan pedagogicznych.
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Rozdzial 9.
Kreatywnos¢ w programach ksztalcenia
studentow

Wprowadzenie

Na kartach prezentowanej ksigzki terminy , kreatywnos$¢”1i , twérczos$¢” odmienio-
ne zostaly chyba przez wszystkie przypadki dlatego, ze okreslaja one nieodzowne
atrybuty zycia cztowieka wspélczesnego i czlowieka przyszlosci, cechy niezwykle
cenne nie tylko z jednostkowego punktu widzenia. Uporzadkujmy raz jeszcze za-
kresy znaczeniowe pojeé, ktérych uzywalty$my. Kreatywno$¢ jest trwalg zdolno-
$cig czlowieka do generowania nowych i wartosciowych pomystéw (wytworéw),
innowacyjno$¢ zas to zdolno$¢ do wprowadzania tych pomystéw w zycie. Obie
te zdolnosci, czy tez cechy osobowosci, integruje postawa twércza. Tworczosé
za§ mozna rozumie¢ jako ,,proces dziatania ludzkiego dajacy nowe i oryginalne
wytwory, oceniane w danym czasie jako spolecznie wartosciowe” (Okori, 1998,
s. 414). Kreatywno$¢ wiaze si¢ zatem z tym, co robimy z naszymi umiejetnoscia-
mi. Jako cecha charakteru kreatywnos¢ odnosi si¢ do cech osobowosci a nie do
wlasciwosci wytworéw. Krzysztof ]. Szmidt (20054, s. 57) proponuje odnies¢ to
okreslenie tylko do zachowania i cech czlowieka, czyli personologicznego wy-
miaru twoérczosci, kreatywnos¢ zas do ,,zdolnosci czlowieka do w miare czgstego
generowania nowych i wartosciowych wytworéw (rzeczy, idei, metod dzialania
itp.)”. Kreatywno$¢ mozna postrzega¢ jako swiadome zrozumienie i umyslne za-
stosowanie posiadanych umiejetnosci. Polega ona tez na kwestionowaniu tego, co
zostalo juz powiedziane, na dyskutowaniu i zinterpretowaniu. Kreatywne mysle-
nie to zaprezentowanie czegos nowego. Obejmuje ponadto:
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— rozpoznawanie réznic (tworzenie struktur);

— rozpoznawanie podobienistw (tworzenie relacji), rozpoznawanie zmian
(tworzenie procedury);

— rozpoznawanie i zmienianie pozioméw;

— rozpoznawanie i zmienianie punktéw widzenia.

9.1. Kreatywno$¢ w teorii i dzialaniach twérczych

Kreatywno$¢ jest wyznacznikiem osiaggania celéw i realizacji zadai w $wie-
cie zewnetrznym, doskonaleniem siebie i wlasnej tozsamosci. Potencjal
kreatywnos$ci opiera si¢ na umiejetnosci tworzenia wigzi migdzy swiatem,
doswiadczeniami a wiedza, miedzy ktérymi wezesniej nie istnialy zadne
zaleznosci, a z kolei kompetencje kreatywne rozumiane jak potencjal/moz-
liwo$¢ mozna analizowaé, wyprowadzajac ich zakres: z zrédlostowu — fa-
ciniskiego czasownika competere — nadawac sig, zajmowac okreslone pozycje.
Etymologia wskazuje na podstawowe znaczenie, nawigzujac do potencjalu
podmiotu, wyznaczajacego jego zdolnosci wykonywania okreslonych typéw
dzialan, majacych charakter:
— adaptacyjny podmiotu pozwalajacy mu na dostosowanie dzialania do wa-
runkéw wyznaczanych przez charakter otoczenia;
— transgresyjny podmiotu, gdzie generowane przezen typy dzialari sa po-
datne na twércza modyfikacje, nastgpujaca w rezultacie interpretacji

— w zalozeniu dynamicznego — kontekstu dzialania.

Dzialania wiaza si¢ z twércza aktywnoscia podmiotu, towarzyszaca
zaréwno procesowi nabywania kompetencii, jak i jej wykorzystania.

Z kolei samodzielne przetwarzanie wiedzy oraz zastanych wzorcéw dzia-
tania i myslenia prowadzi do uzyskania kompetencji przyjmujacej charakter
emancypacyjny. Kompetencje kreatywne takze ujmowane s3 w perspektywie
transgresyjne;.

Jednostka integruje si¢ z réznymi grupami spolecznymi przy jednocze-
snym zachowaniu niezaleznosci i umiejg¢tnosci sprawnego dziatania zaréwno
w znanym, jak i nieznanym otoczeniu. Otoczenie jednak ulega zmianom,
stad kompetencje kreatywne powinny umozliwi¢ ustawiczng aktualizacje
wiedzy i umiejetnosci pozwalajaca dotrzymaé kroku szybkiemu rozwojowi
cywilizacyjnemu.

Robert Gloton i Claude Clero charakteryzuja osob¢ kreatywna jako
wrazliwg na $wiat. Jej myslenie cechuje plynnos¢ i mobilno$¢ oraz nie-
zalezno$¢. Ponadto posiada ona zdolnosci do kreatywnego myslenia,
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przeobrazania rzeczy, ma umyst analityczno-syntetyczny. Cechuje ja nie-
zalezne myslenie, dostrzeganie dwuznacznosci sytuacji, elastycznosé, opty-
mizm, wiara we wiasne sity. Nie boi si¢ podejmowac ryzyka, jest otwarta na
nowe do$wiadczenia i wykazuje wysoki poziom dyscypliny oraz wytrwalos¢
(za: Stasiakiewicz, s. 61).

Dzialania tego typu, gdy czlowiek przekracza dotychczasowe granice
materialne, spoleczne i symboliczne, s3 dzialaniami transgresyjnymi. Wycho-
dzenie poza granice i przekraczanie mozliwosci jest Zrédtem rozwoju nie tylko
wiasnego ,ja’,lecz takze otoczenia i §wiata. Méwimy tu o transgresji jako pod-
stawie zmiany siebie i otoczenia. Dla umystu istotne jest zrozumienie struk-
tury, procedury, relacji oraz ich zastosowania.

Czlowiek kreatywny — to kto$, kto jest zdolny generowaé pomysly, ktére
czynig $wiat lepszym, bardziej prawdziwym, czyli pickniejszym. Z pojeciem
kreatywnosci Iaczy sie termin ,innowacyjnos¢” — jak to si¢ ma do pozostatych
pojec? Innowacyjnos¢, albo droga do innowacyjnosci, nie poddaje si¢ regulom
algorytmicznym. Jest heurystycznym poszukiwaniem wlasnej Sciezki.

Poniewaz innowacyjno$¢ nauczyciela warto$ciowana jest pozytywnie
— buduje dobra opinig, jest powodem do wyréznien, pojawia si¢ duza liczba
pseudo-innowatoréw, oséb wprowadzajacych pozorne, powierzchowne, cze-
sto efekciarskie zmiany do swojego warsztatu pracy. Czgsto pod nazwg ,,pro-
gram autorski”, ,innowacja’ czy ,alternatywa” kryje sie niewiele — moze to by¢
odtwércza, przypadkowa inicjatywa, jak méwi Joanna Rutkowiak, skompono-
wana w technice bricollage’u — o watpliwych walorach tak innowacyjnych, jak
iw ogole pedagogicznych (za: Giza, 2001, s. 490-491).

Wielokrotnie podkreslaly$my, Ze przyjmujemy egalitarne rozumienie
twérczosc, ktére zaklada, ze kazdy czlowiek posiada twérezy potencjal, ktéry
mozna wyzwala¢ i rozwija¢. Janina Uszyriska-Jarmoc kreatywno$¢ na grun-
cie edukacji elementarnej odnosi do sposobéw rozwijania postaw kreatyw-
nych dzieci, wyznacza cele, tresci, zadania odnoszace si¢ nauczyciela i dziecka
w zwigzku z rozwijaniem tworczej aktywnosci jako podstawowego czynnika
rozwoju, wzmacniania i pielegnowania osobowoséci twérczej obu podmio-
téw spotkari edukacyjnych. W odniesieniu do nauczyciela dotyczy to zdol-
nosci do tworczego stylu pracy zawodowej, a takze osobistej; w odniesieniu
do dziecka laczy si¢ z funkcja facylitatora jego rozwoju. Takie tez rozumie-
nie mozna przyja¢ w odniesieniu do kompetencji kreatywnych nauczyciela
edukacji elementarnej (Uszyriska-Jarmoc, 2003). Nauczycielskie sprawnosci
stanowig o przebiegu procesu edukacyjnego. Decyduja o charakterze dziatan
tak nauczycielskich, jak i uczniowskich. Stanowia kontekst ksztaltowania si¢
takich samych kompetencji u uczniéw.

191



Irena Adamek

Warto nie tylko akcentowaé waznos¢ tych kompetencji, lecz takze zbadac,
jaki jest rzeczywisty stan nauczycieli praktykow spedzajacych z uczniami wiele
godzin kazdego dnia, mozliwosci studentéw koriczacych przygotowanie do
zawodu'. Czy sg lub beda w tym obszarze wzorami dla uczniéw? Czy poziom
ich kompetencji kreatywnych gwarantuje sprawne i nalezyte ksztalcenie kre-
atywnosci uczniéw? Na te i inne pytania odpowiadali autorzy w poprzednich
rozdziatach ksigzki.

Natomiast moim zamiarem jest pokazanie przykiadéw przygotowania
studentéw w trakcie studiéw w zakresie nabywania kompetencji kreatywnych.
To przygotowanie wiaze si¢ z tym, na ile w programach ksztalcenia studen-
téw uwzgledniono moduly dotyczace kreatywnosci, twérczosci oraz bloki
kompetencyjne?.

9.2. Przyklady przedmiotéw, ktérych realizacja
ma na celu ksztalcenie kompetencji kreatywnych

Jak uczelnie przygotowujace do zawodu nauczyciela edukacji elementarnej
uwzgledniaja w swoich programach ksztalcenie tej kompetencji. Czy trenowa-
nie (stymulowanie, rozwijanie) kompetencji kreatywnych w ogole jest mozliwe?
Jesli jest mozliwe, to czy warto si¢ tym zajmowac? Jesli warto, to w jaki sposéb to
czyni¢? Odpowiedzi na te pytania szukano w planach studiéw na kierunku pe-
dagogika ze specjalnoscig pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna. W wielu
planach znaleziono przedmioty zwigzane z tym problemem. Stad préba przed-
stawienia wybranych programéw. Sg one zréznicowane w zakresie celéw, tresci,
a co za tym idzie efektéw ksztalcenia. Niewatpliwie jednak ich realizacja moze
w znacznym stopniu stymulowaé poziom tych kompetencji.

Przyklad 1. Pedagogiczne i psychologiczne koncepcje twérczosci
Cele:

— zapoznanie z problematyka twérczosci;

! Badania wsréd nauczycieli edukacji elementarnej zostaty przeprowadzone przez zespét
nauczycieli akademickich z kilku osrodkéw w Polsce i opublikowane w ksigzce pod red. I. Ada-
mek, J. Batachowicz pt. Kompetencje kreatywne nauczyciela wezesnej edukacji dziecka, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.

2 Struktura przyktadéw jest nieco zréznicowana (autorka tekstu dokonata ich formalnej
modyfikacji). Zostaly one zaczerpnigte z oficjalnych stron internetowych kilku uczelni w Polsce
oraz otrzymano je od cztonkéw Zespotu Edukacji Elementarnej, dziatajacego przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN, ze zgoda na wykorzystanie.
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— zdobycie wiedzy o technikach i metodach stymulowania twérczego my-
slenia w zakresie pedagogiki twérczosci;
— ukazanie mozliwosci wykorzystania wiedzy o twdrczosci w pracy peda-
gogicznej, wizyty studyjne w twérczych placéwkach oswiatowych;
— rozwijanie dyspozycji tworczych studentéw;
— skonstruowanie i realizacja scenariusza zaje¢ twérczych.
Tresci:
Diagnozowanie postawy tworczej i twérczego myslenia. Metapoznanie w pro-
cesie twérczym.
Inhibitory procesu twérczego myslenia i ksztaltowania postaw twérczych.
Szkolne uwarunkowania twérczosci uczniéw.
Rola twérczego nauczyciela.
Psychodydaktyka kreatywnosci. Metody, zasady, srodki.

Autokreacja, autoprezentacja.

Efekty ksztatcenia
Wiedza:
— student ma uporzadkowana wiedz¢ na temat pedagogiki twérczosci;
— zna podstawowe teorie, koncepcje, praktyki dotyczace twérczego procesu
nauczania — uczenia si¢;
— zna uwarunkowania ksztaltowania postaw twérczych.
Umiejetnosci:
— $wiadomie postuguje si¢ poprawna terminologia z zakresu pedagogiki
tworczosci,
— potrafi wykorzystywad, integrowac i konstruktywnie przetwarzaé¢ nabyta
wiedze teoretyczng i praktyczna;
— samodzielnie analizuje i adekwatnie interpretuje materialy Zrédlowe;
— rozwija twércze nastawienia i dgzenia w zakresie ksztaltowania i samo-
ksztaltowania postawy tworczej;
— potrafi dokonaé¢ twérczej autoprezentacji i konstruktywnie zrealizowacd
plan dzialania.
Kompetencje personalne i spoleczne:
— student ma $wiadomo$¢ poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci, rozumie
potrzebe ciaglego doksztalcania si¢ i rozwoju osobistego;
— dokonuje samooceny wlasnych kompetencji;
— posiada umiej¢tno$¢ opracowywania i realizowania rozbudowanych dzia-
tan edukacyjnych;
— odznacza si¢ wytrwaloscia w dzialaniu i potrafi wspéldziata¢ w grupie;
— wykazuje aktywnos$¢ w trakcie rozwigzywania wytyczonych zadan.
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Metody ksztalcenia:

wyklad, dyskusja, ¢wiczenia w zdolnosci myslenia twérczego, komunikowaniu,
trening tworczosci

Literatura podstawowa:

Dobrotowicz W. (red.), W strong kreatywnosci, Warszawa 2002; Dobrotowicz
W. Psychodydaktyka kreatywnosci, Warszawa 1995; Giza T., Pedagogika twor-
czosci w pracy nauczycielskiej, Kielce 1998; Necka E., Proces twdrczy i jego ogra-
niczenia, Krakéw 1998; Trening twirczosci, Olsztyn 1992; Psychologia twirczo-
sci, Gdarisk 2001; Klosiniska T., Droga do twérczosci, Krakéw 2000; Klosiriska
T., Dziecko-Uczeri. Droga do edukacji skutecznej, Opole 2013; Szmidt K.J., ABC
kreatywnosci, Warszawa 2010; Szmidt K.J., Pedagogika twoirczosd, Gdansk
2012.

Literatura uzupelniajaca:

Adamek I., Batachowicz ]., Kompetencje kreatywne nauczyciela wezesnej eduka-
¢ji dziecka, Krakéw, 2013; Boorstin D., Twdrcy, Warszawa 2002; De Bono E.,
Naucz swoje dziecko myslec, Warszawa 1994; Limont W., Synektyka a zdolnosci
tworcze, Warszawa 1994; Szmidt K.J., Bonar J., Zywioiy. Ziemia. Ogieni, Woda,
Warszawa 1999, 2000; Szuscik U., Znak werbalny a znak plastyczny w tworczo-
sci rysunkowej dziecka, Katowice 2006; Uszyriska-Jarmoc, Od twdrczosci poten-
¢gjalnej do autokreacji w szkole, Biatystok 2007.

Przyklad 2. Dydaktyka twérczosci
Cele:

— zapoznanie z wybranymi programami rozwijajacymi myslenie twércze
i wyobrazni¢ ucznidw;
— ksztaltowanie umiej¢tnosci projektowania procesu dydaktycznego wspie-
rajacego postawe tworcza uczniéw wezesnej edukacii.
Tresci:
Spoleczne uwarunkowania twérczosci.
Dydaktyka twérczosci.
Twoérczosé w przedszkolu i szkole. Szkolne stymulatory i inhibitory twérczosci
dzieci.
Zasady i metody dydaktyczne wspierajace tworczosc.
Cechy uczniéw twérczych.
Zadania rozwijajace myslenie tworcze 1 wyobraznie uczniéw wezesnej edukacii.
Techniki twérczego myslenia w pracy z dzieckiem.
Szkolna pedagogika zdolnosci.
Wybrane programy wychowania do twérczosci.
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Diagnozowanie poziomu twérczosci dzieci.

Projektowanie nowatorskich koncepcji pedagogicznych w edukacji weze-
snoszkolnej i przedszkolne;.

Rozwijanie wielorakich inteligencji dziecka.

TI w pracy ze zdolnymi.

Efekty ksztatcenia
Umiejetnosci:
— student potrafi wybrac i zastosowa¢ wiasciwy dla rozwijania twérczej ak-
tywnosci uczniéw wezesnej edukacji sposéb postgpowania;
— potrafi dobiera¢ zadania, metody i formy pracy wspierajace postawe
twdrcza uczniéw;
— potrafi diagnozowaé poziom twérczosci uczniéw.

Metody dydaktyczne — realizacj¢ tresci przedmiotu oparto na wykorzysta-
niu aktywizujacych metod zespolowych i indywidualnych; zaliczenie z oceng
— indywidualne opracowanie i przeprowadzenie w dowolnej grupie wiekowej
(przedszkole lub klasy I-III szkoly podstawowej) zestawu zadan otwartych
wspierajacych postawe tworczg dzieci. Kryteria réznicujace oceny zostang wy-
pracowane podczas dyskusji grupowe;.

Literatura obowiazkowa:

Bonar J., Rozwijanie twiérczosci uczniow klas poczqtkowych poprzez zadania dy-
daktyczne w toku ksztatcenia zintegrowanego, £.6dz 2008; Fisher R., Uczymy
Jak myslec, Warszawa 1999; Pléciennik E., Stymulowanie zdolnosci twirczych
dziecka. Weryfikacja techniki obrazkéw dynamicznych, £.6dz 2010; Szmidt K.J.,
Pedagogika twirczosci, Gdansk 2007; Szmidt K.J., Bonar J., Zywioiy. Lekcje
twdrczosci w nauczaniu zintegrowanym, klasa 1 Ziemia, klasa 11 Ogien i Woda,
Warszawa 1998.

Literatura uzupelniajaca:

Tynan B., Naucz swoje dziecko myslec, Warszawa 2004; Puslecki W., Wspieranie
elementarnych zdolnosci twdrczych, Krakéw 1998; Szmidt K.J., Bonar J., Pro-
gram edukacyjny Zywioiy. Lekcje tworczosci w nauczaniu zintegrowanym, War-
szawa 1998.

Przyklad 3. Techniki twérczego myslenia w pracy z dzieckiem
Cele:

— wspieranie postawy tworczej studentéw, a takze uswiadomienie im koniecz-
nosci rozwoju tej postawy u dzieci rozpoczynajacych edukacje szkolna;
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— zapoznanie z wiedza na temat technik rozwijajacych myslenie twércze;
— ksztaltowanie umiej¢tnosci wspierania myslenia twérczego uczniéw po-
przez ¢wiczenia rozwijajace plynnosé, gietkosé i oryginalnosé myslenia
oraz wrazliwos¢ na problemy.
Tresci ksztalcenia:
Poznajmy si¢. Cwiczenia podnoszace nastréj grupy, stuzace budowaniu zaufa-
nia, integrujace grupe.
Rodzaje myslenia. Cwiczenia pokazujace istote myslenia konwergencyjnego
(logicznego), dywergencyjnego (twérczego) i intuicyjnego.
Cechy myslenia twérczego:
— plynnos¢ — ¢éwiczenia rozwijajace pltynnoéé myslenia (stowna, skojarze-
niowa, ekspresyjna i ideacyjna);
— gietkos¢ — ¢wiczenia rozwijajace gigtkos¢ myslenia (figuralng i stowna);
— oryginalno$¢ — ¢wiczenia wspierajace oryginalnosé¢ myslenia.
Wrazliwos¢ na problemy. Cwiczenia rozwijajace cieckawosé poznawcza
i wrazliwos$¢ na problemy. Rozwijanie myslenia pytajnego i zdolnosci odkry-
wania oraz formulowania probleméw.
Badanie zdolnosci twérezych. Analiza wybranych testéw pozwalajacych
bada¢ poziom myslenia twérczego dzieci.

Efekty ksztatcenia
Wiedza:

— student zna podstawowe cechy (wskazniki) myslenia twérczego;

— ma elementarng wiedz¢ o metodyce wykonywania typowych zadan, nor-
mach, procedurach stosowanych w dzialaniach pedagogicznych nauczy-
cieli edukacji elementarnej (przedszkoli i klas I-III szkoly podstawowe;)
stuzacych rozwijaniu myslenia dywergencyjnego dzieci.

Umiejetnosci:

— potrafi oceni¢ przydatno$é¢ typowych metod, procedur i dobrych prak-
tyk do realizacji zadan zwigzanych z rozwijaniem myslenia twérczego
uczniéw edukacji elementarne;.

Kompetencje:

— student odpowiedzialnie przygotowuje si¢ do swojej pracy, projektuje
i wykonuje dzialania pedagogiczne w zakresie metodyki twérczego wy-
chowywania dzieci.

Literatura podstawowa:
Fisher R., Uczymy jak myslec, Warszawa 1999; Necka E., Trening tworczo-
sci, Gdansk 2005; Szmidt K.J., Pedagogika twirczosci, Gdarisk 2007; Bonar J.
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Rozwijanie twdrczosci uczniow klas poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne
w toku ksztatcenia zintegrowanego, £.6dz 2008.

Literatura uzupelniajaca:

Necka E., Psychologia twérczosci, Gdarisk 2003; Tynan B., Naucz swoje dziecko
myslec, Warszawa 2004.

Przyklad 4. Trening twérczosci

Treéci programowe:

Pojecia i teorie zwigzane z pedagogika tworczosci: definicje twérczosci, pro-
blemy z doprecyzowaniem pojecia, okreslenie zakresu dziatan twérczych.
Analiza sktadnikéw procesu twoérczego, takich jak uwaga, percepcja, wyobraz-
nia, wiedza, pamigé, myslenie.

Zdolnosci a zdolnosci twércze, rola motywacji i emocji.

Spoleczne uwarunkowania twérczosci, w tym wplyw srodowiska, szkoty i ro-
dziny.

Teorie tworczosci: asocjacyjne, postaciowe, psychodynamiczne, behawiory-
styczne.

Analiza zalozen, zadan i regut wybranych treningéw twérczosci polskich au-
toréw: trening tworczosci Andrzeja Goéralskiego, trening twérczosci Edwarda
Necki, lekcje tworczosci Krzysztofa J. Szmidta.

Diagnozowanie zdolnosci twérczych: testy (test Urbana-Jellena, Kate-Franck,
testy Guilforda), kwestionariusze (KANH), analiza wytwordw.

Praca z grupa: efekt grupy, dynamika rozwoju grupy: formowanie, burza,
normowanie, wykonanie; komunikacja w grupie: wiadza, status i autorytet,
poszukiwanie rél grupowych; rola i cechy lidera, treningi grupowe i ich za-
tozenia.

Efekty ksztalcenia:

— student korzysta ze Zrédel literaturowych, sieci Internet oraz szkolen
edukacyjnych w celu poglebiania swojej wiedzy dotyczacej dynamiki gru-
py, roli lidera oraz metod oddziatywania spolecznego;

— wykorzystuje zdobyta wiedze i wdraza w realizowanych przez siebie pro-
jektach z zakresu treningu twérczosci;

— dostrzega potencjalne problemy zwigzane z realizacja treningéw twor-
czosci i skutecznie poszukuje metod ich rozwigzania;

— dostrzega mozliwe zastosowania elementéw treningu twérczosci w kon-
kretnych sytuacjach edukacyjnych;

— planuje dzialania praktyczne zwigzane z rozwijaniem postawy twérczej
uczniéw na réznych szezeblach edukacyjnych;
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— stosuje — w ramach treningu twérczosci — zadania wykorzystujace ele-
menty technik pamigciowych oraz technik szybkiego uczenia sig;

— projektuje zadania treningu twérczosci wykorzystujace samodzielne zdo-
bywanie wiedzy i umiejetnosci oraz rozwigzywanie probleméw przez
uczniow;

— planujac wlasne dzialania edukacyjne, dobiera cele i tresci adekwatnie
do wieku i potrzeb uczniéw.

Literatura obowigzkowa i uzupelniajaca:

Goralski A., Twdrcze rozwigzywanie zadar, Warszawa 1998; Géralski A., Re-
guly treningu tworczosci, Warszawa 2010; Guilford J.P., Natura inteligencji czto-
wieka, Warszawa 1978; Hartley P., Komunikacja w grupie, Poznani 2000; Lu-
kasiewicz-Wieleba J., Jabtonowska M., Zdolnosci i twoérczosc, Warszawa 2010;
Necka E., Trening tworczosci. Gdansk 2003; Necka E., Psychologia twirczosci,
Gdansk 2002; Szmidt K.J., Pedagogika twirczosci, Gdansk 2007, Swif;cicka I,
Ja i grupa. Trening dla uczniow, Warszawa 2010; Vopel K.W., Kreatywne roz-
wigzywanie problemow. Zabawy i cwiczenia dla grup, Kielce 2003.

Metody ksztalcenia:

dyskusja, instruktaz, metody praktyczne, metody heurystyczne

Przyklad 5. Trening inteligencji w pracy ze zdolnymi uczniami

Tresci:

Wprowadzenie do tematyki diagnozowania i rozwijania zdolnosci uczniéw
z wykorzystaniem narze¢dzi multimedialnych.

Prezentacja zalozen przedmiotu oraz wymagan, a takze kluczowych dla peda-
gogiki zdolnosci pojeé.

Pedagogika zdolnosci jako dyscyplina naukowa.

Modele zdolnosci.

Charakterystyka ucznia zdolnego.

Uwarunkowania rozwoju zdolnosci.

Rozwigzania organizacyjne i prawne ksztalcenia uczniéw zdolnych w réznych
krajach.

Koncepcje ksztalcenia uczniéw zdolnych.

Cele, metody, zasady pedagogiki zdolnosci.

Znaczenie zainteresowan dla rozwoju zdolnosci (zajecia lekeyjne i dodatkowe).
Syndrom nieadekwatnych osiagnie¢ szkolnych i sposoby przeciwdziatania.
Dziatania uczniéw zdolnych na rzecz wlasnego rozwoju.

Pedagog zdolnosci.
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Srodki dydaktyczne:

Tresci programowe:

Trening twoérczosci z komputerem jako forma wspierania zdolnosci uczniéw.
Program diagnozujacy uzdolnienia uczniéw zgodnie z koncepcja Hollanda
(tajemnice Aeropolis).

Wykorzystanie edytora tekstu (IMS Word) do przygotowania materialéw
do pracy z uczniem zdolnym. Tworzenie wlasnych arkuszy obserwacyjnych
stuzacych do wstgpnego rozpoznania uzdolnienn dziecka przez nauczyciela;
opracowanie ankiet dla uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Opracowanie testow
do oceny predyspozycji twérczych uczniéw. Przygotowanie zaawansowanych
quizéw edukacyjnych dla uczniéw uzdolnionych kierunkowo (z wykorzysta-
niem programu MS PowerPoint). Zastosowanie arkusza kalkulacyjnego do
opracowania wynikéw badari (wprowadzanie danych, interpretacja oraz ich
graficzna prezentacja).

Efekty ksztalcenia:

— student ma poglebiong i uporzadkowang wiedzg o réznych srodowiskach
wychowawczych, ich specyfice i procesach w nich zachodzgacych: zna
uwarunkowania ksztaltowania jednostki zdolnej oraz postawy tworczej
jednostki; zna game programéw komputerowych, ktére mozna zastoso-
wac w procesie identyfikacji uczniéw zdolnych;

— potrafi generowa¢ oryginalne rozwiazania zlozonych probleméw peda-
gogicznych i prognozowa¢ przebieg ich rozwigzywania oraz przewidy-
wac skutki planowanych dziatan w okreslonych obszarach praktycznych:
planuje (z wykorzystaniem komputera) dziatania stuzace rozpoznawa-
niu uczniéw zdolnych, przygotowuje prezentacje multimedialne stuzace
rozwijaniu uzdolnieri uczniéw (quizy edukacyjne) na réznych szczeblach
edukacyjnych;

— jest wrazliwy na problemy edukacyjne, gotowy do komunikowania si¢
i wspélpracy z otoczeniem, w tym z osobami niebedacymi specjalistami
w danej dziedzinie, oraz do aktywnego uczestnictwa w grupach i organi-
zacjach realizujacych dzialania pedagogiczne; jest wrazliwy na potrzeby
uczniéw zdolnych.

Literatura podstawowa:

Guilford J., Natura inteligencji cztowieka, Warszawa 1978; Géralski A., Teo-
ria tworczosci, Warszawa 2003; Limont W., Uczeri zdolny, Toruni 2010 oraz
inne publikacje autorki. Sekowski A., Klinkosz W., (red.), Zdolnosci czlowieka
w perspektywie wspotezesnej psychologii, Lublin 2010 oraz inne publikacje auto-
ra. Publikacje ORE dot. zdolnosci.
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Przyklad 6. Szkolna pedagogika zdolnosci—1

Tresci:

Dydaktyka twérczosci. Projektowanie nowatorskich koncepcji pedagogicz-

nych w edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolne;.

Rozwijanie wielorakich inteligencji dziecka.

Spoleczne uwarunkowania twérczosci.

Szkolna pedagogika zdolnosci. Techniki twérczego myslenia w pracy z dzieckiem.

TT w pracy ze zdolnymi.

Efekty ksztatcenia
Wiedza:

student ma uszczegélowiong wiedzg dotyczaca koncepcji teoretycznych
w zakresie okreslonym specjalnoscia studiéw;

zna znaczenie poje¢ zdolnosci, uzdolnienia, talenty, geniusz, uczen ,,po-
dwdéjnie wyjatkowy”, zna modele teoretyczne zdolnosci, potrafi wymienic¢
klasykéw pedagogiki zdolnosci i opisa¢ ich poglady, zna systemy opieki
nad uczniem zdolnym realizowane w réznych krajach;

ma rozszerzong wiedz¢ o réznych rodzajach struktur spolecznych i in-
stytucjach zycia spolecznego oraz zachodzacych migdzy nimi relacjach
istotnych z punktu widzenia proceséw edukacyjnych.

Umiejetnosci:
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student zna instytucje dzialajace na rzecz ucznia zdolnego, potrafi okre-
sli¢ znaczenie ich wspélpracy, opisuje uwarunkowania rozwoju uczniéw
zdolnych;

potrafi w sposéb klarowny, spéjny i precyzyjny wypowiadac si¢ w mowie
i na pismie, posiada umiejetnos¢ konstruowania rozbudowanych, ustnych
i pisemnych uzasadnieri na tematy dotyczace réznych zagadnien peda-
gogicznych z wykorzystaniem réznych ujgé teoretycznych, korzystajac
zaréwno z dorobku pedagogiki, jak i innych dyscyplin naukowych;
uzasadnia wybdr sposobu organizacji ksztalcenia uczniéw zdolnych
z wykorzystaniem odpowiednich koncepcji;

posiada poglebione umiejetnosci prezentowania wilasnych pomystéw,
watpliwosci i sugestii, popierania ich rozbudowang argumentacja w kon-
tekscie wybranych perspektyw teoretycznych, pogladéw réznych autoréw,
kierujac si¢ przy tym zasadami etycznymi;

potrafi generowa¢ oryginalne rozwigzania zlozonych probleméw peda-
gogicznych i prognozowa¢ przebieg ich rozwigzywania oraz przewidy-
wa¢ skutki planowanych dzialari w okreslonych obszarach praktycznych.
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Kompetencje:

— student jest wrazliwy na problemy edukacyjne, gotowy do komunikowa-
nia si¢ i wspélpracy z otoczeniem, w tym z osobami niebedacymi specja-
listami w danej dziedzinie, oraz do aktywnego uczestnictwa w grupach
i organizacjach realizujacych dzialania pedagogiczne;

— formuluje zasady wspélpracy z uczniem i jego srodowiskiem wychowaw-
czym, wskazuje na mocne strony i utrudnienia mogace skutkowaé obni-
zeniem efektywnosci planowanych dzialan.

Literatura podstawowa i zalecana:

Boczarowa O., Pedagogiczne wsparcie dzieci uzdolnionych w szkotach Polski
i Ukrainy, Krakéw 2011; Borzym 1., Uczniowie zdolni. Psychologiczne i spo-
leczne determinanty osiggniec szkolnych, Warszawa 1979; Braun M., Mach M.,
Jak pracowac ze zdolnymi? Poradnik dla nauczycieli i rodzicow, Warszawa 2012;
Chruszczewski ML.H., Profile uzdolnien. Intelektualne i osobowosciowe skladni-
ki uzdolnieri plastycznych i muzycznych, Warszawa 2009; Dyrda B., Edukacyjne
wspieranie rozwoju uczniow zdolnych, Warszawa 2012; Eby J.W., Smutny J.F,,
Jak ksztalcic uzdolnienia dzieci i mlodziezy, Warszawa 1998; Gardner H., In-
teligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Poznan 2002; Giza T., Podstawy pracy
z uczniem zdolnym, Kielce 2011; Gladwell M., Poza schematem. Sekrety ludzi
sukcesu, Krakéw 2009; Goralski A. (red.), Szkice do pedagogiki zdolnosci, War-
szawa 1996; Jablonowska M., Lukasiewicz-Wieleba J., Model pracy z uczniem
szezegdlnie uzdolnionym. W: Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Materialy szkoleniowe, cz. II. Warszawa
2010; Lewowicki T., Ksztatcenie uczniow zdolnych, Warszawa 1980; Limont
W., Uczeni zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac, Gdansk 2010; Eu-
kasiewicz-Wieleba J., Jabtonowska M., Zdo/nosci i twérczosc, Warszawa 2010;
Sekowski A.E., Osiggnigcia uczniow zdolnych, Lublin 2010; Szumski G., Dobor
i ksztalcenie uczniow zdolnych, Warszawa 1995; Zespél GfK Polonia, Badanie
elementow systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z badania IDI. Warszawa

2011.

Przyklad 7. Szkolna pedagogika zdolnosci — 2

Tresci:

Identyfikacja zdolnosci i uzdolnien.

Rozwijanie zdolnosci i uzdolnien.

Czynniki wplywajace na efektywnos¢ dzialan na rzecz uczniéw zdolnych.
Obszar dziatan szkolnego zespotu do spraw uczniéw zdolnych.
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Systemowe rozwigzania na rzecz pracy z uczniem zdolnym realizowane
w szkolach.
Ewaluacja dzialan szkolnego zespotu ds. uczniéw zdolnych.
Efekty ksztalcenia:
— potrafi wymieni¢ instytucje odpowiedzialne za diagnoze i wsparcie ucznia
zdolnego;
— potrafi wskaza¢ rol¢ réznych instytucji w budowaniu szkolnego systemu
wspierania uzdolnionych;
— potrafi scharakteryzowa¢ zakres dzialan wybranych instytucji w zakresie
diagnozy i pracy z uczniem zdolnym;
— potrafi poda¢ przykiady wsparcia ucznia zdolnego na wybranym etapie
edukacji;
— potrafi zaprojektowaé arkusz obserwacji skierowany na identyfikacje
okreslonych uzdolnier;
— potrafi wskaza¢ mozliwe przyczyny okreslonych trudnosci w pracy
z uczniem zdolnym oraz poda¢ przyktady ich pokonania.
Literatura obowiazkowa i uzupelniajaca:
Dyrda B., Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych, Warszawa 2012;
Janowski A. Poznawanie uczniow, Warszawa 2002; Limont W. Uczeri zdolny,
Gdanisk 2010; Fukasiewicz-Wieleba J., Jablonowska M., Zdolnosci i twérczosc,
Warszawa 2010.
Metody pracy: podajace, praktyczne, problemowe, heurystyczne.

Przyklad 7. Projektowanie nowatorskich koncepcji pedagogicznych

w edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej

Cele:

— ukazanie podstaw naukowych proceséw innowacyjnych wystepujacych
w réznych dziedzinach nauki i praktyki;

— wyzwolenie postawy aktywnej studentéw i wykazanie obszaréw, na kt6-
rych wystepuje szczegélna potrzeba nowatorstwa pedagogicznego;

— ukazanie spotecznych przestanek i kierunkéw rozwoju ludzkosci w per-
spektywie XXI wieku. Ukazanie nowych wyzwan pedagogiki i potrzeby
jej wspoltworzenia przez pedagogéw w bezposrednim kontakeie z pod-
miotem edukacji.

Tresci:

Istota zmiany jako wartosci w procesie postepu cywilizacyjnego i pedagogicz-
nego. Reformowanie edukacji jako dazenie do unowoczesniania pracy przed-
szkoli i szkol.
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Przedmiot i zadania innowatyki pedagogicznej. Gléwne zagadnienia innowa-
tyki pedagogicznej.

Bariery innowacyjne a perspektywy rozwoju systemu edukacyjnego wobec wy-
zwan XXI wieku.

Ocena wspdlczesnego systemu ksztalcenia. Przyktadowe, nowatorskie rozwia-
zania w poprawianiu elementéw rzeczywistosci edukacyjnej ocenionych ne-
gatywnie.

Niekonwencjonalne sposoby prezentacji sylwetek pedagogéw nowatoréw.
Innowacje w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej.

Projektowanie niekonwencjonalnych sposobéw sluzacych integrowaniu grupy
dzieci w wieku przedszkolnym i miodszym wieku szkolnym.

Analiza warto$ci istniejacych na rynku narzedzi diagnostycznych do okresla-
nia poziomu rozwoju dzieci i préby samodzielnego ich tworzenia.
Niekonwencjonalne rozwigzania metodyczne w zakresie pomocy dzieciom
z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz z zaburzeniami emocjonalnymi.
Niekonwencjonalne sposoby rozwijania dziecigcych zainteresowari oraz pracy
z dzieckiem zdolnym.

Nowatorskie formy wspélpracy przedszkola i szkoly z rodzicami.

Efekty ksztatcenia:
Wiedza:

— student zna gléwne zagadnienia innowatyki pedagogicznej;

— wymienia cechy i przyklady tradycyjnych i nowoczesnych systeméw edu-
kacyjnych;

— zna sylwetki pedagogéw nowatoréw.

Umiejetnosci:

— student formuluje ocene funkcjonowania wspélczesnego systemu ksztal-
cenia na podstawie samodzielnie zdobytej wiedzy i doswiadczenia;

— posiada umiejetnosci opracowywania i stosowania niekonwencjonalnych
sposobéw pracy z dzie¢mi, opartych na wlasnych doswiadczeniach i po-
myslach;

— wspolpracuje z innymi w zakresie projektowania, wykonywania i prezen-
towania prac zaliczeniowych.

Kompetencje spoleczne:

— wykazuje aktywnos$¢ w projektowaniu innowacyjnych dzialan edukacyj-
nych na rzecz sprzyjania rozwojowi dzieci i podnoszenia jakosci pracy
przedszkola i szkoty;

— buduje konstruktywne relacje w zespole.
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Metody dydaktyczne:

wyklad, rozmowy, wyjasnienia, pokazy, prezentacje, zadania stawiane do wyko-
nania, ¢wiczenia, przyktadowo — techniki twérczego myslenia, prace plastycz-
ne, postery, burza mézgéw, drama, zabawy integracyjne.

Literatura podstawowa:

Szefler D., Sobieszczyk M., Z dziatalnosci innowacyjnej nauczycieli klas miod-
szych, Bydgoszcz 2000; Schulz R., Studia z innowatyki pedagogicznej, Toruii
1996; Karwowska-Struczyk M., Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych
rozwigzan, Warszawa 2012; Kotarba-Kanczugowska, Innowacje pedagogicz-
ne w migdzynarodowych raportach edukacyjnych, Warszawa 2009; Kozak-Czy-
zewska E., Zdybel D., Kepa B. (red.), Wspdlczesne tendencje rozwoju pedagogiki
wezesnoszkolney, Kielce 2005.

Literatura uzupelniajaca:

Schulz R., Twdrczosé pedagogiczna. Elementy teorii i badasn, Warszawa 1994;
Russakowska D., W strong edukacyjnego dyskursu nowoczesnosci, Warszawa
1995; Pietrasinski Z., Ogdlne i psychologiczne zagadnienia innowacyi, Warszawa
1970; Radziewicz ., Edukacja alternatywna. O innowacjach mikrosystemowych,
Warszawa 1992; Suchanek A., Innowacje oswiatowe, Kalisz 1983.

Przyklad 8. Rozwijanie wielorakich inteligencji dziecka
Cele:

— zapoznanie studentéw z teorig wielorakich inteligencji i pieciu umystéw
przysziosci;
— ksztaltowanie umiejetnosci diagnozowania wielorakich inteligencji
u dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym;
— rozwijanie umiej¢tnosci konstruowania ¢wiczen rozwijajacych wielorakie
inteligencje;
— rozwijanie umiej¢tnosci organizowania zaje¢ wspierajacych wielorakie
inteligengje.
Tresci
Inteligencje wielorakie w teorii Howarda Gardnera — zalozenia. Teoria w prak-
tyce — praktyczne implikacje pedagogicznej teorii wielorakich inteligencji: Edu-
kacja kompatybilna Susan Kovalik; Klucz do uczenia si¢; Zabawy fundamen-
talne. Programy nauczania uwzgledniajace wspieranie wielorakich inteligencji.
Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy. Umysly przyszlosci.
Praktyczne implikacje pedagogicznej teorii wielorakich inteligencji.
Rozwijanie inteligencji lingwistyczne;.
Rozwijanie inteligencji logiczno-matematyczne;.
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Rozwijanie inteligencji muzyczne;.

Rozwijanie inteligencji wizualno-przestrzenne;.
Rozwijanie inteligencji kinestetycznej.

Rozwijanie inteligencji przyrodniczo-ekologiczne;.
Rozwijanie inteligencji inter- i intrapersonalne;.

Metody dydaktyczne:

Wyktad: wyktad informacyjny, wyktad konwersatoryjny, dyskusja.

Cwiczenia: praca ze zrédtem drukowanym, burza mézgéw, metoda symula-
cyjna, warsztaty dydaktyczne, prezentacje z wykorzystaniem komputera, film,
zajecia praktyczne.

Literatura podstawowa:

Elias M., Tobiasz S., Friedlander B., Dziecko emocjonalnie inteligentne, Poznan
1998; Gardner H., Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Poznan 2002;
Gardner H., Pigé umystow przysztosci, Warszawa 2009; Goleman D., Inteligen-
¢ja emocjonalna, Poznan 1997; Gamon D., Bragdon A., Trenuj swdj mozg. Szes¢
obszardw inteligencji praktycznej. Testy i cwiczenia usprawniajgce pracg mozgu.
Wybrane programy ksztalcenia zintegrowanego, Warszawa 2003.

Literatura uzupelniajaca:

Czaja-Chudyba 1., Jak rozwijac zdolnosci dziecka, Warszawa 2009; Kielar-Tur-
ska M., Jak pomagac dziecku w poznawaniu swiata, Warszawa 1992; Kopik A.,
Zatorska M., Wielorakie podrize — edukacja dla dziecka, Kielce 2010; Kopik A.,
Kedra M., Pigé umystow przyszlosci. Program nauczania dla I etapu ksztatcenia,
Kielce 2013; Perleth Ch., Schatz T., Gast-Gampe M., Jak odkrywac i rozwi-
Jac uzdolnienia u dzieci, Warszawa 2003; Stine J.M., Rozwini swojg inteligencje.
Proste sposoby poszerzania wlasnych zdolnosci, Warszawa 2002.

Efekty ksztatcenia
Wiedza:

— student zna teori¢ wielorakich inteligencji;

— ma uporzgdkowang wiedze¢ o uczestnikach dzialalnosci edukacyjnej, wy-
chowaweczej poglebiong w zakresie pracy z osobami z réznym typem in-
teligenciji.

Umiejetnosci:

— student potrafi wykorzystywac i integrowa¢ wiedze teoretyczng z zakresu
pedagogiki oraz powigzanych z nig dyscyplin diagnozowania i projekto-
wania dzialani praktycznych;

— potrafi twérczo animowa¢ prace nad wlasnym rozwojem oraz rozwojem
uczestnikéw proceséw edukacyjno-wychowawczych oraz wspiera¢ ich
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samodzielnoé¢ w zdobywaniu wiedzy, a takze inspirowaé do dziatan na
rzecz uczenia si¢ przez cale zycie.
Kompetencje spoleczne:

— student odznacza si¢ odpowiedzialnoscia za wlasne przygotowanie do
pracy, podejmowane decyzje i prowadzone dzialania oraz ich skutki, czu-
je si¢ odpowiedzialny wobec ludzi, dla ktérych dobra stara si¢ dzialac,
wyraza taka postawe w srodowisku specjalistéw i posrednio modeluje to
podejscie wéréd innych.

Przyklady przedstawionych programéw przedmiotéw obejmujacych
swym zakresem zagadnienia twérczosci, kreatywnosci potwierdzaja réznorod-
no$¢ podejscia do wykorzystania potencjatu tkwigcego w kazdym ze studen-
téw do ksztalcenia u nich kompetencji kreatywnych. Podejmowane dzialania
majace charakter treningéw tworczosci sa mozliwe tylko pod warunkiem, jesli
myslenie i dzialanie twércze potraktujemy tak samo jak wszelkie inne rodzaje
aktywnosci cztowieka. Jesli mozliwe jest ¢wiczenie ruchéw dowolnych lub
pamieci, to dlaczego nie mieliby$my ¢wiczy¢ myslenia tworczego?

9.3. Dzialania na rzecz stymulowania kreatywnoéci

W Polsce coraz wigcej osrodkéw akademickich zrzesza pedagogéw twérezo-
§ci, badaczy i praktykéw tej subdyscypliny, naukowcéw i nauczycieli. Powstaja
nowe inicjatywy skoncentrowane wokét kategorii kreatywnosci, ktére moga
by¢ inspiracja do poszukiwania koncepcji rozwijania kreatywnosci ucznia (Ku-
nat, 2014). Przyktadem jest mie¢dzynarodowe czasopismo ,Creativity: The-
ories-Research-Applications”, w ktérym mozna odnalez¢ nowe teorie twor-
czosci, badania, a takze aplikacje praktyczne z zakresu rozwijania kreatywnosci
czlowieka. Na lamach czasopisma podejmowane sa problemy kreatywnosci
czlowieka — jej rozpoznawania, korelatéw, uwarunkowari, mozliwosci wspie-
rania i rozwoju — analizowane z punktu widzenia pedagogiki, psychologii,
socjologii twérczosci, estetyki itp. Ponadto dyskutowane s3 zagadnienia po-
tencjatu twérczego oraz rzeczywistych osiggniec tworczych cztowieka (twor-
czosci codziennej i wybitnej). Rozpatrywane sa takze kwestie metodologiczne
i statystyczne, dotyczace ilosciowych i jakosciowych badan prowadzonych nad
twérczoscig w Polsce i za granica. Czasopismo stanowi plaszczyzne pozytyw-
nej konfrontacji ré6znorodnych sposobéw postrzegania i badania twdrczosci;
interparadygmatycznego i interdyskursywnego dialogu reprezentantéw od-
miennych opcji teoretycznych i metodologicznych.

206



Rozdzial 9. Kreatywno$¢ w programach ksztalcenia studentéw

Strategie metodyczne rozwijania twérczego potencjatu opierajg si¢ gléw-
nie na zalozeniach teoretycznych podejscia integrujacego dwa modele wspie-
rania twérczoéci: model eliminowania barier (7he barier model) oraz model
stymulowania zdolnosci tworczych (The deficyt model) (rysunek 9.1). Model
eliminowania barier zaklada, ze kazdy czlowiek posiada potencjal tworczy,
ktéry jest czesto blokowany przez bariery wewnetrzne i zewngetrzne. Zada-
niem realizacji programéw dydaktycznych jest likwidowanie barier blokuja-
cych twérezy potencjal cztowieka. Metody ich oddzialywan powinny pole-
gac na zwalczaniu barier takich jak: sztywnos$¢ myslenia, dominacja myslenia
analitycznego, przesadne dgzenie do sukcesu, konformizm, brak tolerancji
dla réznorodnosci i sprzecznosci. Model stymulowania zdolnosci twérczych
wskazuje, ze nie kazdy czlowiek wykazuje zdolnosci twércze dlatego trzeba
zastosowac okreslone procedury i techniki ich rozwijania podczas warsztatéw
i treningéw. Ich gléwnym celem jest stymulowanie plynnosci, gietkosci i ory-
ginalnosci myslenia.

MODELE ROZWIJANIA
TWORCZEGO POTENCJALU

MODEL MODEL STYMULOWANIA
ELIMINOWANIA BARIER ZDOLNOSCI TWORCZYCH

Rysunek 9.1. Modele rozwijania twérezego potencjatu wedtug Richarda E. Ripple’a
Zrédto: na podstawie Szmidt, 2007, s. 261, Kunat 2014.

Podsumowanie

Uogodlniajac, mozna wysunac tezg, ze zwlaszcza trzy wymiary osobowosci stu-
denta maja znaczenie przy aktywizowaniu zachowan twérczych i hamowaniu
konformizmu. Sg to otwarto$¢, elastyczno$c¢ i oryginalnosé. Z kolei osoba kie-
rujaca ksztalceniem tych kompetencji musi mie¢ poczucie sprawstwa i tylko
wtedy moze wspiera¢ autonomie studenta. Posiadajac takie doswiadczenie,
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staje si¢ motorem napedzajacym jego aktywno$¢, generujac w ten sposéb po-
stawe tworcza studenta.

Wazne jest w zwigzku z tym okreslenie celow, tresci i zadari odnoszacych
si¢ do twoérczej aktywnosci, wzmacnianie poczucia wiasnej wartosci studenta,
ksztalcenie postawy refleksyjnosci, a takze uczenia si¢ w zespole. Wydaje sig,
ze wszystkie te elementy s3 uwzglednione w przytoczonych projektach pro-
graméw. Efektywnos¢ zalezy tylko od tego, jakie metody, srodki i formy wyko-
rzystane zostang przy ich realizacji. Cz¢$ciowa odpowiedz Czytelnik otrzymat
w poprzednich rozdzialach ksigzki.
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O rozwoju wspoélczesnego §wiata i miejscu czlowieka w $wiecie decyduje
edukacja. Wyksztalcenie spoleczeristwa w okresie rozwoju technologii in-
formacyjnej, gospodarki rynkowej i globalizacji jest gléwnym czynnikiem
rozwoju kraju, stad jako$¢ edukacji i réwnosé szans edukacyjnych musza
by¢ przedmiotem troski spoleczenstwa i rzadu. Wobec tego oceny szkoly
i to, w jakim kierunku powinna si¢ ona zmieniaé, nie mozna oderwaé od
szerszego kontekstu spoleczno-kulturowego i przyjmowanych wizji rozwo-
ju. Edukacja nigdy nie jest odrgbnym, zamknietym systemem, jak powie
Jerome Bruner: ,edukacja nie stanowi wyspy, lecz czg¢s¢ «kontynentu kultu-
rowego», ma swoje zadania wobec tego «kontynentu», a szczegélnie w zyciu
tych, ktérzy w niej partycypuja’ (2006, s. 27). Dynamika wspélczesnej cy-
wilizacji i jej rosnaca zlozono§¢ wymagaja od mlodego czlowieka ciaglego
uczenia sig, krytycznego odczytywania zmieniajacych si¢ warunkéw zycia
i sprostania nowym wyzwaniom. Tylko osoba twoércza, kierujaca si¢ wia-
sna wizja przyszlosci, potrafi dokonywa¢ swiadomych wyboréw w réznych
sterach zycia: poziomu wiedzy, zdrowia, warunkéw materialnych, swobéd
obywatelskich i politycznych. Krytycy wspélczesnej szkoly podkreslaja jej
niedostosowanie do permanentnie dokonujacych si¢ zmian w otaczajace]
rzeczywistoéci, do potrzeb i aspiracji edukacyjnych spoleczenstwa. Zruty-
nizowane, unifikujace dzialania szkoly nie s3 w stanie przygotowa¢ mio-
dego czlowieka do ,twdrczej adaptacji”, do rozumienia i wspéltworzenia
nowej rzeczywistosci spolecznej, gospodarczej, politycznej i kulturowej, do
zycia w $wiecie pluralizmu kulturowego. Kryzys wspélczesnej szkoly wy-
nika z podtrzymywania nadal o$§wieceniowej kultury nauczania, kiedy po-
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trzebg juz jest uczenie si¢ innowacyjne, uczenie si¢ twércze, kolektywne,
antycypacyjne, pozwalajace przewidywac i radzi¢ sobie z przyszloscig. Dzi$
szkola musi dokonaé wyraznie przesunigcia ksztalcenia w kierunku pomocy
miodym ludziom rozumienia i wyboru waznych dla nich wartosci, ksztal-
twérczych kazdej jednostki.

Jaki nauczyciel bedzie potrafil ksztaltowaé oczekiwang praktyke edu-
kacyjna? Zapewne gruntownie przygotowany profesjonalista, kierujacy si¢
uksztaltowana wizja swojego dzialania pedagogicznego, umiejacy reagowac
na zmienno$¢ kontekstéw srodowiska lokalnego i globalnego, otwarty na dia-
log, umiejacy rozwija¢ postawy wspdlnotowe, umiejacy wraz z uczniami kon-
struowaé wiedzg, posiadajacy umiejetnosé podejmowania dziatan twérczych,
krytycznego myslenia, refleksyjny wobec wlasnej pracy, rozumiejacy wartosci
uczenia si¢ dziecka i jego osobistego zaangazowania, inspirujacy uczniowskie
zainteresowania i potrzeby ciaglego uczenia sie.

Wezesna edukacja to wazny etap edukacji w biografii mlodego cztowieka,
okres budowania fundamentu pod calozyciowe uczenie si¢, poznawania pod-
stawowych norm i rozwijania swoich relacji réwiesniczych. Jest to czas ksztal-
towania kariery szkolnej dziecka i jego przyszlej pozycji spotecznej. W tym
okresie ksztaltuje si¢ stosunek do nauki — pozytywny lub negatywny, ktéry
bedzie trwal cale Zycie. Nauczyciel, wzbudzajac ciekawo$¢ poznaweza i samo-
dzielnos¢ dziecka, zdolnosci wiasnego osadu i poczucie odpowiedzialnosci,
stwarza warunki do edukacji formalnej i ustawicznej. W poczatkowym etapie
nauki, poprzez konstruowanie srodowiska nastawionego na twdrcze uczenie
sie, nauczyciel wspiera ksztaltowanie dyspozycji poznawczych i zdolnosci kre-
atywnych dziecka, motywacji do nauki i umiejetnosci do samodzielnego ucze-
nia si¢ oraz komunikowania si¢ i wspélzycia z innymi, a szczegdlnie wspiera
dziecko w rozwijaniu wiary we wlasne sily; uczenia si¢ pokonywania trudnosci,
rozwijania ,umiejetnosci wkladu” w siebie, osobistej partycypacji w uczeniu si¢
i kierowaniu wlasng aktywnoscia.

Kiedy dzieci zaczynaja edukacj¢, rozpoczynaja wspanialy przygode zycia,
w ktérej niezmiennie nauczyciel bedzie im towarzyszyl. Rodza si¢ wiec pyta-
nia: jaki nauczyciel zaszczepi w mtodym cztowieku rado$¢ uczenia si¢, odwage
do szukania ciggle nowych rozwigzan, entuzjazm, wytrwalo$¢, odwage i ener-
gie do pokonywania trudéw i przezwyciezania wlasnego oporu? Jaki nauczyciel
bedzie rozpalal marzenia, rozwijal kompetencje do szukania drogi w $wiecie
zmiennym, nieprzejrzystym, w §wiecie ryzyka? Jakich strategii i dziatan bedzie
nauczyciel uzywal, aby dzieci mogly wspétkonstruowaé swéj $wiat, swoja wie-
dze i swoja przysztos¢, dbac¢ o warunki zycia? Jak bedzie nauczyciel wspieral
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dziecko w rozwijaniu zaangazowania, kreatywnosci, innowacyjnosci, refleksyj-
nosci i odpowiedzialnosci?

Tak sformulowane pytania przypominaja, ze wspélczesnie zmienia si¢
rola nauczyciela dziecka, musi on podja¢ refleksje nad swoim dzialaniem
edukacyjnym i ciagle szuka¢ nowych strategii pracy, adekwatnie odpowiada¢
na potrzeby wprowadzenia dziecka w §wiat wiedzy i wartosci, w §wiat sensu
i rozumienia symboli, budzenia ciekawosci poznawczej i inspirowania do
poszukiwan indywidualnego wymiaru wlasnego czlowieczeristwa i wlasnej
drogi zycia. Nie wystarcza mu juz stare narze¢dzia pracy dydaktycznej, model
adaptacyjny nauczania — uczenia si¢ nie jest juz przydatny — nie pomoze on
w realizacji oczekiwan i zamierzen. Wymogi XXI wieku mozna realizowad
tylko w modelu otwartej, elastycznej, transformatywnej edukacji, gdzie funkcja
elastycznego srodowiska uczenia si¢ jest umozliwienie dzieciom bycie kreatyw-
nymi, refleksyjnymi, umiejacymi zadawac pytania i postrzega¢ $wiat z réznych
punktéw widzenia, otwartymi na nowosci, innowacyjnymi, zaangazowanymi
i odpowiedzialnymi. Nauczyciel w takim modelu edukaciji jest rozumiany jako
kreatywny organizator zaangazowanego i wspolnotowego uczenia si¢ (Bata-
chowicz, 2015). Wspélczesnie proponowany model edukacji transformatyw-
nej jest jednoczesnie modelem edukacji kreatywno-emancypacyjne;j.

Kreatywnos$¢ to nieodzowny atrybut zycia czlowieka wspélczesnego
i cztowieka przyszlosci, niezwykle cenny nie tylko z jednostkowego punktu
widzenia, lecz takze spolecznego. Kreatywnos¢ jest cechg jednostki wyznacza-
jaca jej potencjal do twérczego funkcjonowania, to trwala zdolnos¢ czlowieka
do generowania nowych i warto$ciowych pomysiéw. Jest ona podstawa do
uksztaltowania gotowosci do przeksztalcania §wiata, rzeczy, zjawisk, a takze
wiasnej osobowosci. Jest to wigc aktywny stosunek do §wiata i zycia wyrazajacy
si¢ potrzeba poznawania, przezywania i §wiadomego dazenia do przetwarza-
nia zastanej rzeczywistosci i wlasnego siebie. Kreatywno$¢ jest wyznacznikiem
osiggania celow i realizacji zadari w $wiecie zewnetrznym, rozwijaniem wia-
snego profesjonalizmu.

Wspélezesne koncepcje tworczosci rozwijane sa w opozycji do tych
pogladéw, ktére traktowaly twérczos¢ i mechanizmy twoérczosci w katego-
riach elitaryzmu czy wrecz geniuszu. Nie jest ona specjalng cecha odnoszaca
si¢ gléwnie do wyjatkowych oséb, wrecz przeciwnie, zdaniem wielu badaczy
mozna si¢ jej nauczy¢ i rozwija¢ w biegu zycia (Robinson, 2010). Kreatyw-
no$¢ obecnie stala si¢ zaréwno zasobem kazdej jednostki, jak i swoista sila
wytwérezg. Idziemy jeszcze dalej, kreatywno$¢ jako fenomen ludzki z jednej
strony stanowi sil¢ Zyciows jednostek, a z drugiej — jest postrzegana jako deter-
minanta rozwoju spolecznego i gospodarczego kraju (Florida, 2010). Troska
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o rozwijanie kreatywnosci, o jej zakorzenienie w praktyce edukacyjnej, wydaje
si¢ by¢ waznym zadaniem szkoly i jednym z najbardziej pilnych wyzwan
wspolczesnego nauczyciela. Nowe, edukacyjne wyzwania XXI wieku wyma-
gaja od nauczyciela nowych kompetencji (Dumont, Istance, Benevides, 2013),
odmiennych niz tradycyjne, a wigc nie odwolujacych si¢ do przekazywania
wiedzy i stosowania modelu instrukcyjnego nauczania. Czy nowi nauczyciele
sg przygotowani do kreowania zmian? Czy potrafig rozpoznaé swoje mozliwo-
§ci kreatywne? Czy przyszli nauczyciele u progu swojej pracy zawodowej cenig
kreatywnos¢, dostrzegaja mozliwosci jej rozwoju u siebie i swoich uczniéw?
W zaprezentowanych badaniach szukalysmy odpowiedzi na te pyta-
nia, szczegdlnie chcialy$my dowiedzie¢ sig, jak studenci pedagogiki, przyszli
nauczyciele wezesnej edukacji dziecka postrzegaja kreatywnos¢ i jak rozpo-
znaja w jej kontekscie swoje profesjonalne przygotowanie i swojg wizje sku-
tecznego dzialania pedagogicznego. Zwrécitysmy szczegélng uwage na roz-
poznanie przez nich wlasnego przygotowania w odniesieniu do kluczowych
kompetencji — kreatywnych, zrozumienie sensu wlasnych przekonan, nawy-
kéw, sposobéw pracy i mozliwosci ksztaltowania swojej profesjonalizaci.
Badania zostaly przeprowadzone przez zespél nauczycieli akademickich
zainteresowanych problematyka twérczosci, wyloniony sposréd cztonkéw
Zespolu Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN.
Badania dotyczyty:
— okreslenia struktury i tresci reprezentacji spolecznych kreatywnosci ujaw-
nianych przez studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej;
— okreslenia zrédet i typu wiedzy (naukowa, potoczna) studentéw na temat
kreatywnosci;
— okreslenia preferowanych styléw myslenia studentéw, aby stwierdzié, na
ile sa oni skfonni do twérczego podejscia do zadar;
— ustalenia poziomu adekwatnosci wiedzy i pogladéw na temat twérczosci;
— poznania samooceny studentéw w kontekscie twérczosci;
— ukazania stosunku badanych do oséb twérczych;
— zidentyfikowania pogladéw na temat instytucjonalnych (zewngtrznych)
i osobistych (wewnetrznych) uwarunkowan kreatywnosci studentéw;
— okreslenia czynnikéw warunkujacych opini¢ studentéw — przyszlych na-
uczycieli o twérczosci;
— poznania obrazéw idealnego ucznia konceptualizowanych przez przy-
szlych nauczycieli.
Zamiarem autorek bylo nie tylko zaprezentowanie szczegélowych
danych, ale przede wszystkim dokonanie analizy przygotowania profesjonal-
nego przysztych nauczycieli wezesnej edukacii, a szczegdlnie zwrécenie uwagi
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na rozpoznanie przez studentéw wilasnego przygotowania w odniesieniu do
kreatywnosci, w kontekscie wspdlczesnych teorii, za pomocg ktérych mozna
uzyskane wyniki wyjasnic.

Skoro studenci dokonywali autorefleksji w kontekscie kreatywnosci, to
na poczatek zobaczmy, jak rozumieja te kategorig, jak ja konceptualizuja i jak
charakteryzuja osobg kreatywna.

Pojecie kreatywnosci badani konceptualizuja poprzez fwdrczosé i pomysto-
wost. Sg to dwie kategorie dominujace i pojawiajg si¢ jako pierwsze skojarze-
nia, stanowig one niejako rdzen reprezentacji. W dalszej kolejnosci pojawiaja
si¢ inne elementy, dookreslenia, jak: wyobraznia, oryginalnosé, nowatorstwo,
innowacyjnosé, ciekawe pomysty, otwartosé, zabawa, zdolnosci. Mozna stwier-
dzi¢, ze definicja formutowana przez studentéw jest w duzym stopniu zbiezna
z definicja jawna (naukowa). Jej zakres wskazuje na rozumienie kreatywno-
éci jako dyspozycji do przekraczania $wiata i siebie, ale studenci nie wymie-
niaja atrybutéw postawy zwiazanych z pracowitoscia, systematycznoscia czy
sumiennoscia. Studenci zapewne ze wzgledu na doswiadczenia nie dostrzegaja
wymienionych waloréw dla osiggania twérczych efektéw pracy zawodowe;.

Do opisu fenomenu kreatywnosci wykorzystywane sg okreslenia jed-
noznacznie pozytywne, zbidr pozytywnych emocji: zadowolenie, satysfakea,
rados¢, a nawet duma. W dalszej kolejnosci pojawiaja si¢: spefnienie, dobre samo-
poczucie, docenienie, chec do dziatania, szczgscie, pewnosc siebie, dowartosciowanie.
Studenci dostrzegaja wartos¢ kreatywnosci dla zycia codziennego, rozumieja
role kreatywnosci w dzialaniu i osigganiu celéw, ale tez jej moc w rozwijaniu
siebie i przeksztalcaniu $wiata. Doswiadczanie poczucia wlasnej mocy w dzia-
taniach o charakterze twérczym laczy si¢ z zadowoleniem, satysfakcja, radoscia
i poczuciem dumy.

Studenci postrzegaja kreatywno$¢ w wymiarze egalitarnym, uznaja,
ze mozna jg rozwijaé, a zalezy to od zaangazowania osoby uczacej sie. Ich
wyobrazenia na temat wlasnej kreatywnosci uksztaltowane sa poprzez uprzed-
nie doswiadczenia oraz dzialania w szkole wyzszej aktywizujace ich potencjal
tworezy. Studenci zauwazaja, ze w procesie stawania si¢ twérczym nauczy-
cielem najwazniejsze sg réwniez wlasne chgei i otwarty umyst, a doswiadcza-
nie kreatywnosci zawsze jest satysfakcjonujgce, wprawia mlodych ludzi w stan
zadowolenia, dumy i przynosi radosé. Ale w procesie profesjonalnego przygo-
towania najwazniejszg forma dla ujawnienia wlasnego potencjalu twérczego
studentéw pedagogiki okazaly si¢ praktyki zawodowe, ktére pozwalaja wpro-
wadzi¢ wlasne intencje i zamierzenia w czyn oraz zweryfikowa¢ ich adekwat-
no$¢. Zdaniem studentéw praktyki sg integralnym elementem przygotowania
do zawodu nauczyciela, umozliwiajg rozpoznanie dyspozycji i praktycznych
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umiejetnosci, sg przestrzenia do zweryfikowania swojego rozumienia naucza-
nia, uczenia si¢, dialogu z uczniem i Zrédlem samopoznania mozliwosci przy-
gotowania do zajeé, a takze potwierdzenia adekwatnosci planowanych dziatan
juz w czasie ich prowadzenia.

Zatem istota kreatywnosci wigze si¢ z mozliwoscig dzialania, a stawa-
nie si¢ nauczycielem kreatywnym, nabywanie zdolnosci twérczych ma miejsce
w trakcie przygotowania zawodowego. W opinii badanych studentéw zalezy
to w zasadniczej mierze od wlasnych checi oraz ofwartosci umystu, ale dostrze-
gaja tez oni role wsparcia §rodowiska akademickiego, ktére umozliwia im
rozwoéj wlasnej wizji dziatania edukacyjnego. Podobnie badani w przysztym
miejscu pracy oczekuja sprzyjajacego $rodowiska rozwoju. Sg przekonani,
ze kreatywno$¢ w placéwcee wspieraja: czas na pracg, motywacja, wyposazenie
materialne otoczenia, kursy, brak ograniczen, dobra atmosfera, posiadanie pracy,
osobowost, wyobraznia, pomoc szkoly, zaangazowanie, praktyka, pozytywne nasta-
wienie do pracy i przebywanie wsrdd ludzi kreatywnych. Mocno podkreslajg, ze
przestrzenn materialna, dostep do $rodkéw dydaktycznych jest kluczowym
elementem generowania dzialan twérczych nauczyciela, wyzwalania zasobéw
jego zdolnosci, niezb¢dnym w pelnieniu tej roli spolecznej. Mozemy wiec
powiedzied, ze kreatywnos$¢ jest postrzegana przez przyszlych nauczycieli jako
cecha ceniona i wazna w rozwoju profesjonalnym, nadaje ona dynamike przy-
gotowaniu zawodowemu, pomaga w dokonywaniu wyboréw i podejmowaniu
trudu wlasnego rozwoju, wyboru wlasnych celéw do realizacji w srodowisku
zawodowym. Ten sposéb myslenia ,spina” potrzeb¢ samorealizacji miodych
ludzi z mozliwoscia twérczego konstruowania swojej profesjonalizacji w §ro-
dowisku akademickim, a pézZniej srodowisku zawodowym. Samorealizacja jest
nie tylko potrzebg mlodych ludzi, lecz takze podstawa nauczycielskiego bycia,
ciaglego uczenia si¢ i rozwijania wlasnego projektu dzialania pedagogicznego.

Pozytywny stosunek do kreatywnosci chcialysmy skonfrontowaé ze
sprawdzeniem studenckiej wiedzy o kreatywnosci i o wlasnych zasobach. Jak
rozpozna on swoje dyspozycje kreatywne, warunki i mozliwosci ich uzycia?
Jaka ma wiedzg¢ o twérczym dzialaniu i jego przejawach, jak rozpoznaje swoje
dyspozycje do tego, by uzy¢ te wiedze i narzedzia wiasne oraz tkwiace w $ro-
dowisku zewnetrznym?

Wiedza nauczyciela jest podstawg rozumienia proceséw rozwoju dziecka
i refleksyjnego dzialania edukacyjnego, tworzenia warunkéw uczenia sig
i wyboru metod dydaktycznych. Ogélnie system wiedzy, ktérym postuguje
si¢ nauczyciel w toku wlasnej pracy, stanowi instrument kreatywnej adaptacii,
stuzy rozumieniu réznych elementéw rzeczywistosci pedagogicznej i jej pro-
jektowaniu. Wobec tego wazne dla praktyki edukacyjnej jest to, co przyszty
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nauczyciel wie na temat procesu twérczego, osobowosci, wytworu i uwarun-
kowari kreatywnosci.

Ogdlnie stan wiedzy studentéw o kreatywnosci jest niewystarczajacy,
podobnie jak u badanych przez nas nauczycieli (Batachowicz, 2014). Uzyskali
oni §rednio nieco ponad polowe maksymalnej liczby punktéw. Wiedza stu-
dentéw i wyrazanie wlasnych sadéw na temat tworczosci sa nieco odmienne
w wynikach uzyskanych badaii w zaleznosci od rodzaju i typu studiéw.
W badanej grupie najwickszy odsetek (34,4%) wysokich wynikéw zanoto-
wano w rezultatach magisterskich studiéw stacjonarnych, a najnizszy (27,9%)
- studiéw licencjackich niestacjonarnych. Miejsce zamieszkania badanych stu-
dentéw nie ma decydujacego zwiazku z zakresem prezentowanej wiedzy na
temat twérczosci. Otrzymane wyniki w zaleznosci od srodowiska zamieszka-
nia studentéw nie odbiegaja znaczaco od siebie.

Sposréd populacji studentéw osmiu uczelni wyzszych, w ktérych prze-
prowadzono badania, $rednio 33,5% respondentéw, czyli co trzecia badana
osoba uzyskala 5-6 stenéw, czyli okreslona przecigtng liczb¢ od 36 do 39
punktéw. W kategorii punktacji niski poziom odnotowano wséréd 7,7%
respondentéw (3—4 steny). Natomiast poziom wysoki (7-8 stenéw) osiagneta
prawie potowa (48,4%) badanych studentéw, zdobywajac w rezultacie od 40
do 43 punktéw. Na najwyzszym stopniu (9-10 stenéw) znalazlo si¢ jedynie
7,8% respondentéw, co lokuje te grupe w przedziale poziomu najwyzszego (od
47 do 55 punktéw).

W ocenie swoich mozliwosci twérczych przyszli nauczyciele sg bardziej
powsciagliwi i niezbyt zdecydowani w stosunku do pracujacych nauczycieli
wezesnej edukacji (tamze). Ogétem w grupie badanych studentéw jedynie
jedna trzecia stwierdzita, Ze w poréwnaniu z innymi ludZmi s bardziej twér-
czy, podobnie jedna trzecia badanych nie postrzega siebie jako osoby prze-
wyzszajacej swoja twoérczoscia innych ludzi. Kolejni badani z ogétu popula-
¢ji nie potrafili zaja¢ konkretnego stanowiska, gdyz nie umieli okresli¢ siebie
jako osoby twérczej. Stawiajac siebie przed problemem sprawdzenia wlasnego
myslenia o swojej wiedzy na temat twérczosci w adekwatnie skonstruowanym
tescie tworczosci, badani niejako dokonali osadu swojej postawy. Niektorzy
respondenci uznali, ze w tym sprawdzianie osiggneliby dobre wyniki (35,8%),
ale jednak znacznie wiecej z nich nie miafo juz tej pewnosci. Natomiast we
wezesniejszych badaniach 44% nauczycieli sadzito, ze uzyskatoby dobre wyniki
w tescie twérezodci, a tylko 23% uznalo, ze w poréwnaniu z innymi ludZmi sg
mniej tworezy (tamze, s. 59).

Pozytywne przekonanie i myslenie o wlasnej tworczosci czesciej cechuje
studentéw rozpoczynajacych studia na poziomie licencjackim, a wyniki
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reprezentantéw studiéw magisterskich wykazuja juz tendencje spadkowe.
Wiréd studentéw pierwszego stopnia edukacji wezesnoszkolnej dominuje
myslenie o twérczosci w aspekcie wlasnej wysokiej samooceny. W tej grupie
62,7% wyraza przekonanie, ze w pordwnaniu z innymi ludgmi jestem bardziej
twdrcza(y). Postawy te nie s3 juz tak wyraznie artykulowane w przypadku
badanych oséb studiujacych na drugim stopniu ksztalcenia. W tym przypadku
taka postawe przyjmuje jedynie 37,3% badanych. Moze to wynikaé ze specy-
fiki ksztalcenia akademickiego, oczekiwania od studentéw drugiego stopnia
wigkszej samodzielnosci projektowania zajg¢ edukacyjnych czy dostrzeganiem
przez nich wieloznacznosci i wieloaspektowosci pracy pedagogicznej. W tym
aspekcie konfrontacja swoich potencjalnych zasobdw, a przy tym wiegksza doj-
rzalo$¢ moga by¢ przyczyna spadku wskaznikéw oceny swoich mozliwosci
twérczych.

Badani studenci w ocenie swojego stylu myslenia nie s3 jednomyslni, ale
na podstawie danych analizy czynnikowej wyodrebniono pie¢ stylow mysle-
nia studentéw wezesnej edukacji. Wykazuja one duze podobieristwo wynikéw
w badaniach myslenia nauczycieli, a szczegélnie znaczaca zbieznosé uzyskano
przy pieciu podstawowych stylach, ktére tworza kontinuum: styl tradycyjny,
kolektywistyczny, postepowy, schematyczny, indywidualistyczny.

Styl myslenia opisywany jest jako sposéb kierowania przez cziowicka
wiasng aktywnoscia poznawcza, ktéry dotyczy miedzy innymi sposobéw
porzadkowania informacji oraz wyciagania wnioskéw na podstawie danych,
ktére posiadamy. Preferowany styl myslenia decyduje o tym, jak uzywamy
swojej wiedzy, jak kierujemy swoja aktywnosciag poznawcza, jak realizujemy
rézne zamierzenia i jakie wzory przenosimy, co jest wazne z punktu widzenia
uczestnikéw procesu edukacji i rozwijania ich dziatalnosci twérczej,

Badani studenci pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej preferuja
przede wszystkim tradycyjny styl myslenia/styl rozwigzywania problemdw.
Wiaze si¢ on z brakiem otwartosci na zmiany i niech¢tnym przyjmowaniem
postawy stalego poszukiwania rozwigzan oraz interpretacji pojawiajacych
si¢ probleméw. Negatywnie koreluje on ze wszystkimi cechami charaktery-
stycznymi dla osobowosci twérczej. Zwiazek korelacyjny jest zawsze ujemny,
tzn. im wyzszy poziom tradycjonalizmu u studentéw, tym nizszy poziom kaz-
dego wymiaru osobowosci twércezej. Inaczej mozna powiedzied, ze tradycjo-
nalizm i poszczegdlne cechy osobowosci twérezej wzajemnie si¢ wykluczaja.

Na drugim miejscu w wyborach studentéw uplasowat si¢ styl kolekty-
wistyczny, a wiec doceniajg oni takze styl myslenia nastawiony na otoczenie,
na wspélprace z innymi, che¢ korzystania z réznorodnych Zrédet informa-
¢ji, ale cechujacych sie zwigkszona oryginalnoscig myslenia, jak i gotowoscia
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do stosowania niekonwencjonalnych, elastycznych sposobéw rozwigzywania
probleméw. Styl kolektywistyczny, ktéry preferujg ludzie nastawieni pozytyw-
nie do interakcji z innymi i do dzialania w imi¢ wspélnych celéw, jest stylem
bardzo pozadanym z punktu widzenia wymogéw przyszlego zawodu bada-
nych studentéw. Zaréwno dobro uczniéw, jak i dazenie do wspélpracy z nimi,
z rodzicami i innymi nauczycielami, z otoczeniem spolecznym przedszkola
i szkoly, jest warunkiem sukcesu dydaktycznego i wychowawczego nauczycieli.

Na trzecim miejscu w wypowiedziach studentéw zaznaczat sie styl poste-
powy, ktéry charakteryzuje gotowos¢ do wykraczania poza ustalone procedury
postepowania, poszukiwanie nowych sposobéw rozwigzywania problemdw,
otwarto$¢ na zmiany i wieloznaczne sytuacje problemowe. Nie ulega watpli-
wosci, ze styl ten miesci si¢ w kategorii stylow zorientowanych na poszuki-
wanie nowych rozwiagzai, co jest szczegdlnie wazne w kreowaniu praktyki
edukacyjne;j.

Styl dzialania wedlug priorytetéw (schematyczny) zdecydowanie wyréz-
niaja skfonnos$ci zwigzane z szeregowaniem i hierarchizowaniem zadari od
najwazniejszych do mniej waznych. Preferowanie $cisle ustalonej kolejnosci
wykonywania zadan wskazuje na pewna sztywnos$¢ myslenia, cho¢ moze tez
wigza¢ si¢ z sumiennoscia. Osoby postugujace si¢ zdecydowanie tym stylem
raczej realizuja plany stworzone przez innych ludzi, niz opieraja si¢ na wla-
snych pomystach. Maja takze tendencje do podporzadkowywania sobie innych
oraz pilnej realizacji postawionych przed nimi zadari. Cechy tego stylu wywo-
tuja ambiwalentne oceny w perspektywie potrzeb zawodu nauczyciela. Z jed-
nej strony tradycyjny wymiar interakcji w klasie nakazuje ,panowanie” nad
dzieémi, ale z drugiej strony — demokratyczne wychowanie wymaga otwar-
tosci, tolerancji, zaangazowania uczniéw i zaufania do ich autonomii i samo-
dzielnosci. I podobnie — od nauczyciela wymaga si¢ wprawdzie realizacji
wyznaczonych zadan, ale wazniejsza wydaje si¢ by¢ umiejetnos¢ krytycznej
analizy propozycji i twérczego podejscia do ich realizacji.

Na koricu w wypowiedziach studentéw ujawnit si¢ indywidualistyczny
styl myslenia, w ktérym charakterystyczne sg takie cechy psychologiczne jak
oryginalnos¢ myslenia, niezaleznos¢ i wewnetrzna sterownos¢. Laczy si¢ to
z wycofywaniem si¢ z relacji z innymi, koncentracja na problemach, a nie na
ludziach, preferowanie wlasnych pomystéw i wlasnego osadu podczas podej-
mowania decyzji i pracy nad danym zadaniem. Z jednej strony styl ten stwarza
dobre warunki do rozwoju kreatywnosci, ale z drugiej strony sprzyja izolowa-
niu si¢, a nie dazeniu do wspédlpracy, bardziej zorientowaniu na zadania niz na
ludzi. Praca nauczyciela Iaczy si¢ raczej z réwnowazeniem napie¢, poszuki-
waniem mozliwosci holistycznego patrzenia na potrzeby jednostki i stawiane
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przed nig zadania. Wspélczesnie rozumiana edukacja jest wielowymiarowa,
stuzy ustawicznemu wspieraniu ksztaltowania si¢ istoty ludzkiej jako pod-
miotu, jej zdolnosci, refleksji i mozliwosci twérczego dziatania z uwzgled-
nieniem potrzeb wspélnoty i §rodowiska. Cele edukacji nauczyciel powinien
postrzegaé bardziej w sposéb dialektyczny niz jednowymiarowy, a zatem moz-
liwo$¢ rozwijania réznych stylow rozwigzywania nauczycielskich problemdéw
w celu osiggania edukacyjnych wartosci wydaje si¢ pozadanym ideatem w roz-
woju profesjonalnym przysziego nauczyciela.

Jaka jest struktura tworczej osobowosci studentéw wezesnej edukacji
dzieci na podstawie ich samoopisu?

To wtasnie okreslone predyspozycje osobowosciowe, zdaniem naukow-
céw zajmujacych sie profesja nauczyciela, warunkuja spéjno$é postaw, prze-
konan oraz stosunek do rzeczywistosci i samego siebie. Sg to predyspozycje
i zasoby jednostki, dotyczace jej wiedzy i narzedzi uzywanych w tworzeniu
spolecznego srodowiska uczenia si¢ dzieci.

Badanie potencjalnosci kreatywnej przyszlych nauczycieli wezesnej edu-
kacji pokazuje zréznicowany, nieréwnomierny obraz struktury osobowosci
twércezej. Jesli chodzi o zdolno$¢ krytycznego myslenia, najwyzsze notowa-
nia wéréd badanych uzyskal wskaznik umiejetnosci analitycznych. Ciekawos¢
poznawcza cechowala 3/, przyszlych nauczycieli wezesnej edukacji. Blisko
polowa badanych prezentowala postawy i zachowania krytyczne oraz reflek-
syjne wobec siebie i innych oséb.

Badani studenci w samoocenie wykazuja wysokie poczucie niezalez-
nosci, 90% badanych deklaruje, ze stara si¢ samodzielnie kierowaé swoim
zyciem, a wigkszo$¢ z nich nie lubi, gdy inni dyktuja im, co maja robic.
Deklaruja swoja wytrwalosé¢ w realizacji zamierzonych celéw. Ale juz znacz-
nie mniej, bo okolo 60% pytanych deklaruje, Ze ma jasno wytyczone cele,
zawsze broni swojego zdania i mimo przeciwnosci systematycznie dazy do
ich osiggnigcia. Stwierdzenie ,jestem odwazny” jako dobrze oddajace sposéb
wchodzenia w relacje ze $wiatem zadeklarowalo 63,2% badanych oséb, ale
nieco mniej niz polowa z nich przyznaje, ze lubi podejmowa¢ ryzyko. Blisko
polowa badanych studentéw swoja niezalezno$¢ manifestuje w wymiarze
werbalnym poprzez wyrazanie wlasnego zdania i nieliczenie si¢ z opiniami
innych oséb. Natomiast 45,5% badanych deklaruje swoja ostroznos¢ wobec
,powszechnie uznanych” prawd i zasad. Le¢k przed krytyka innych oséb
skutkuje zachowawczoscia i powsciagliwosciag w formulowaniu krytycznych
uwag i opinii. Réwniez, jak przyznaja badani, wytrwalos¢ nie jest ich mocna
strong. Szybko zniechgcaja si¢ w obliczu porazek i nie podejmuja ponownie
trudu doprowadzenia zadan do korica.
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A co w tym zakresie deklaruja badani (przyszli nauczyciele) wobec swo-
ich uczniéw?

Zdecydowana grupa badanych studentéw zauwaza, ze zajecia edukacyjne
powinny opiera¢ si¢ gléwnie na uczeniu si¢ przez doswiadczenie, eksperymen-
towanie i prowadzenie samodzielnych badan, podkreslaja tez potrzebe rozwi-
jania dociekliwosci poznawczej u ucznidw, ktérzy powinni mie¢ mozliwosé
wyrazania swojego zdania. Deklaruja wspieranie w tym dzieci, a jednoczesnie
uznaja, ze dzieci powinny mie¢ prawo do kwestionowania uznawanych auto-
rytetéw. Kluczowa dla uruchomienia myslenia i dzialania jest umiejgtnosé
stawiania pytari, gdyz wyraza sformufowang stownie intelektualng potrzebe
poznania. Role pytan uczniowskich w rozwoju ciekawosci kognitywnej
dostrzegaja prawie wszyscy badani. Nauczyciel, ich zdaniem, powinien wyka-
zywal otwarto$¢ na uczniowska perspektywe postrzegania rzeczywistosci,
studenci (80% badanych) deklaruja, ze organizujac proces edukacyjny, beda
tworzy¢ sytuacje prowokujace dzieci do zadawania pytari. Ale jednoczesnie
oczekujg tradycyjnie, by uczniowie jasno, precyzyjnie wypowiadali si¢ w r6z-
nych kwestiach (76,5%), gdyz sami tez cenig sobie logike i porzadek wypowie-
dzi (66,6%).

Gdy przyszli nauczyciele maja oceni¢ swéj poziom krytycyzmu wobec
innych, to okazuje sie, ze tylko '/, ogélu badanych postrzega siebie jako
osobe krytycznie nastawiong zaréwno wobec innych, jak i wzgledem siebie.
Tyle samo deklaruje, ze woli nie zadawacd pytan i nie krytykowac¢ innych, bo
si¢ nie zna na omawianych zagadnieniach. A jak ta sytuacja przedstawia si¢
w relacji nauczyciel — uczen i odwrotnie? Az %/, przysztych nauczycieli edu-
kacji elementarnej uwaza, ze uczniowie powinni wskazywa¢ bledy nauczy-
ciela, docieka¢ prawdy, kwestionowa¢ i podawaé w watpliwos¢ oferowang
przez niego wiedze.

Przyjmowany przez nauczyciela wizerunek dziecka i ucznia jest mode-
lem, jest ,lustrem”, w ktérym odbijaja si¢ konkretne zachowania dzieci, ale
przede wszystkim stanowi rame dopuszczalnych modalnosci rozwoju mlo-
dego czlowieka w szkole (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015).
Nauczyciel wnosi swoje obrazy roli ucznia i formalnych oczekiwan do inte-
rakeji i dzialan edukacyjnych. Wedtug tego wzorca tworzy srodowisko uczenia
si¢ i inspiruje interakcje edukacyjne. W przedstawianych badaniach bardziej
zwrécity§my uwage na status formalny ucznia, na to, jak przyszly nauczyciel
go okresla i w jaki sposéb to robi, jakie cechy, zdaniem przyszlych nauczy-
cieli, powinny wchodzi¢ w skiad szkolnego habitusu idealnego ucznia eduka-
¢ji wezesnoszkolnej. Czy preferuja oni cechy twércze czy odtworcze ucznia?
Czy idealizowane cechy przyszlego ucznia wskazuja na konceptualizacje takiej
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wizji wlasnego dzialania nauczycielskiego, ktére bedzie sprzyja¢ wyposazeniu
dziecka w kompetencje refleksyjne i twércze uczenie sig?

Obraz uzyskanych przez nas wynikéw nie jest jednoznaczny, ale zasad-
nicza czg¢$¢ badanych przyszlych nauczycieli dostrzega zachowania sprzyjajace
kreatywnosci i je ceni, szczegélnie te ze sfery poznawczej. Badani studenci
wyzej niz nauczyciele oceniali uzdolnienia artystyczne i wyobrazni¢ tworcza,
jako jedne z cech idealnego ucznia. Oni, podobnie jak czynni nauczyciele, tym
bardziej cenig zachowania kreatywne, im bardziej samych siebie uwazaja za
osoby kreatywne. Najwyzsze korelacje mozna wskaza¢ miedzy otwartoscia,
wytrwalo$cig i oryginalnoscia a zachowaniami twérczymi, zaréwno w sferze
poznawczej, jak i charakterologicznej. Mozna zatem domniema, ze studenci,
ktérzy u siebie rozpoznaja cechy osobowosci twércezej, beda ceni¢ u ucznidéw
mi¢dzy innymi samodzielno$¢ intelektualng, wyobraznie, myslenie dywergen-
cyjne, jak i konsekwencje w dazeniu do celu, aktywnos¢, odpornosé i wytrwa-
tos¢. I odwrotnie — im mniej badane osoby cechuje elastycznosé¢ w mysleniu
i dzialaniu, tym czesciej preferuja one zachowania algorytmiczne w obrazie
idealnego ucznia.

Juz nawet ostatnie konstatacje na podstawie badan wskazuja, ze istnieje
konieczno$¢ rozwijania kreatywnosci przyszlych nauczycieli, budowania ich
dos$wiadczen bycia twérczym i pomocy w ksztaltowaniu obrazu siebie jako
osoby kreatywnej oraz nadania kierunku pozytywnego wartos$ciowania podob-
nych zachowan dzieci.

Ksigzka, ktéra Czytelnikowi oferujemy, jest propozycja spojrzenia na
profesjonalne przygotowaniu przyszlych nauczycieli ich oczyma. Chciaty§my
sie dowiedzie¢, jak rozpoznaja siebie i jak s3 ich zdaniem przygotowani do
autokreacji, profesjonalnej samodzielnosci, a takze, jak mozna postrzegaé ich
»sity rozwojowe”. Nasze myslenie jest zgodne z pogladem Marii Czerepaniak-
-Walczak (2010, s. 29), ze ,stawanie si¢ nauczycielem jest procesem $wiado-
mego uczestniczenia w zmianie siebie i otoczenia”.

Ksztalcenie akademickie dopiero wprowadza studenta w zlozony pro-
ces budowania swojej wizji profesjonalnego dzialania i stawania si¢ nauczy-
cielem ,na wlasng miar¢” posiadanych podmiotowych dyspozycji i wyobrazen
na temat wspierania rozwoju podmiotowego i spolecznego dziecka w zmie-
niajacym si¢ otoczeniu. Tworzenie ,uniwersum” nauczycielskich kompeten-
¢ji i osobowych cech nie moze mie¢ konca, nie mozna bowiem uksztattowac
optymalnego i zamknietego modelu, zamknigtego nawet na chwile. Wybrany
zawdd jest ,projektem”, ktéry student zapelnia okreslonymi pomystami bycia
nauczycielem na miar¢ swoich wyobrazen i talentéw juz rozpoznanych, swo-
ich aspiracji i w miare ujawnianych watpliwosci oraz zdobywanych narzedzi
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profesjonalnego dzialania. W procesie akademickiego ksztalcenia wspieramy
go, aby odkryl w sobie dyspozycje, rozwingl profesjonalng wizje dziatania
pedagogicznego, swéj sposéb zaistnienia w zawodzie nauczyciela. Nie ma na
tej drodze jednoznacznych rozwigzan, ale zapewne triada — uczenie si¢ dla
praktyki —w praktyce — i z praktyki jest zrédiem pedagogicznych doswiadczen
w zakresie adekwatnego odpowiadania na potrzeby wprowadzenia dziecka
w $wiat wiedzy i wartosci, w $wiat sensu i rozumienia $wiata symboli, budze-
nia ciekawosci poznawczej i inspirowania do poszukiwar indywidualnego
wymiaru wlasnego czlowieczenstwa i wlasnej drogi zycia.

W tej procesualnej drodze ksztalcenia w akademickiej wspélnocie tkwi
zapewne Zrédlo samoksztalcenia i samodzielnych poszukiwarn §wiata wartosci,
umiejetnosci bogacenia wlasnego profesjonalizmu i nabywania sit do auto-
kreacji. Autokreacja jest koniecznoscig czaséw wspélcezesnych, ale w zawodzie
nauczyciela jest ona wartoécia niezmienng. Janusz Korczak (2002) przypo-
minal, Ze zadaniem nauczyciela jest wspomaganie ,mozotu i trudu” dziecie-
cego wzrastania, a w dialogowych relacjach nauczyciel — uczen ksztaltuje si¢
nauczycielski profesjonalizm, bo na jego specyficzny ksztalt maja wplyw jego
uczniowie i nowe konteksty zycia. Pielegnowanie kreatywnosci dzieci to
autokreacyjny impuls najintensywniejszy dla weryfikacji swoich wczesniej-
szych ,przedzalozert”. Korczak zwracal uwage na samorozwdj, na stopniowe
,wylanianie si¢” wychowawcy, ktéry potrafi zobaczy¢ prawdziwe, nie ksiaz-
kowe, dziecko z calg jego réznorodnoscia i zrozumieé je w jego zajeciach, tro-
skach, radosciach, rozczarowaniach i zachwytach. Personalistycznego, a szerzej
— humanistycznego konstruowania podstaw nauczycielskiego myslenia i dzia-
tania nie mozna porzuci¢ w codziennym obcowaniu z dzieckiem, ani w plano-
waniu celéw jego rozwoju. Sposéb, w jaki przyszty nauczyciel wyobraza sobie
swoje dzialania pedagogiczne, przyszie miejsce pracy i swoich uczniéw, bedzie
mial zwigzek z tym, jakie warunki dla rozwoju dziecka bedzie wspéttworzyt.
Dzialanie wychowawcze nauczyciela powinno oscylowaé¢ pomiedzy wspie-
raniem indywidualnego rozwoju dziecka a konstruktywnym formowaniem
$wiata jego zycia, kreowaniem harmonijnych relacji spotecznych.

Jozefa Batachowicz
Irena Adamek
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zyjnych. W: R. Piwowarski (red.), Dziecko. Sukcesy i porazki, Warszawa 2007.
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Marta Krasuska-Betiuk — dr, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warsza-
wie, Instytut Wspomagania Rozwoju Czlowieka i Edukacji, Zaktad Weze-
snej Edukacji. Zainteresowania naukowe: kultura literacka dzieci i mlodziezy,
wezesnoszkolna dydaktyka polonistyczna, szczegélnie spoleczne reprezen-
tacje w edukacji szkolnej. Wybrane publikacje: O poszukiwaniu, poznawaniu
i tworzeniu samego siebie. Perspektywa teoretyczna i empiryczna, Warszawa 2016
(wspélredakcja). Wybrane rozdziaty w monografiach: Miejsce nauki o jezyku
w ksztalceniu jezykowym uczniéw w miodszym wieku szkolnym. W: B. Nie-
sporek-Szamburska (red.), Wiedza o jezyku i kompetencie jezykowe uczniow,
Katowice 2012; Dydaktyka jezyka polskiego w kraju i poza jego granicami
—w poszukiwaniu miejsc wspdlnych. W:T. Lewowicki, B. Chojnacka-Synasz-
ko, G.Piechaczek-Ogierman (red.), Edukacja dzieci i mlodziezy w srodowiskach
zroznicowanych kulturowo, Toruri 2014; Dialogue of cultures in teaching mo-
ther tongue to children of parents migrating from Poland to France (wspétau-
tor O. Bambrowicz). W: J. Uszynska-Jarmoc, B. Dudel (red.), Social Contexts
of Child Development, Biatystok 2013; Teoria spotecznych reprezentacji w ba-
daniach uczestnikéw praktyk pedagogicznych. W: J. M. Lukasik, I. Nowosad,
M.]. Szymariski (red.), Codziennos¢ szkoty. Nauczyciel, Krakéw 2014; Dialog
w partnerstwie edukacyjnym: teoretyczne implikacje zastosowania teorii re-
prezentacji spolecznych. W: Pedagogika dialogu: dialog jako droga rozumie-
nia i samorozumienia, Warszawa 2016; Wzajemne postrzeganie uczestnikéw
praktyk pedagogicznych w procesie budowania partnerstwa edukacyjnego.
W: A. Minczanowska, A. Szafrariska-Gajdzica, M.J. Szymanski (red.), SzkoZa.
Wspdlnota dgzen?, Torun 2016. Artykuly w czasopismach: ,Ruch Pedagogicz-
ny”, ,Kultura i Edukacja”, ,Studia z Teorii Wychowania”, ,Annales Universi-
tatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum
et Linguae Polonae Pertinentia V”, ,Problemy Wczesnej Edukacji”, ,Przeglad
Badan Edukacyjnych”, ,,Czy/tam/czy/tu. Literatura dziecieca i jej konteksty”.
Czlonek Zespolu Edukacji Elementarnej przy KNP PAN i Zespolu Samo-
ksztalceniowego i Pomocy Kolezeriskiej Doktoréw przy KNP PAN.

Barbara Kurowska — dr, pedagog, logopeda, adiunkt w Instytucie Pedagogiki
Przedszkolnej i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Czlo-
nek Zespolu Edukacji Elementarnej przy KNP oraz cztonek Komisji Nauk
Pedagogicznych Oddzialu PAN w Krakowie. Zainteresowania naukowe
koncentruja si¢ wokél problematyki zjawiska ryzyka dysleksji, ksztaltowania
i rozwijania mowy u dzieci w wieku przedszkolnym, profilaktyki i korek-
¢ji wad wymowy. Autorka monografii Dziecko ryzyka dysleksji w przedszkolu,
Krakéw 2011; wspétautorka publikacji dla nauczycieli przedszkoli Dzieci
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siedzg w kole i ... Zabawy doskonalgce pamigc i koncentracjg uwagi przedszko-
lakdw oraz wielu artykuléw w monografiach zbiorowych i czasopismach
naukowych. Wybrane publikacje: Stymulowanie aktywnosci twirczej dzieci
w wieku przedszkolnym, ,Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych”2011; Pro-
filaktyka wad wymowy u dzieci w wieku przedszkolnym. W: J. Szempruch,
Z. Zbrég, A. Ratajek (red.), Profilaktyka i terapia z perspektywy wspolczesnej
pedagogiki, Kielce 2011; Diagnostic values of selected sheets for assessing
school readiness (in preparation to take up learning to read and write). W:
H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski (red.), The Educational and Social World
of a Child Discourses of Communication, Subjectivity and Cyborgization, Po-
znan 2015; Przygotowanie do nauki czytania i pisania jako kluczowych
kompetencji w prymarnej edukacji. W: J. Uszyriska-Jarmoc, K. Nadachewicz
(red.), Kompetencje kluczowe dzieci i mlodziezy. Praktyka edukacyjna, Warsza-
wa 2015; Cele, zalozenia i korzysci zwigzane z rozpoczynaniem edukacji
w szkole przez szesciolatkéw z perspektywy rodzicéw. W: M. Kwasniewska,
J. Lendzion (red.), Szesciolatek w roli ucznia, Kielce 2016.

Elzbieta Marek — dr, pedagog, uczennica i wieloletnia wspétpracownica
wspoitworey pedagogiki wezesnoszkolnej — Ryszarda Wieckowskiego. W la-
tach 1991-2015 zatrudniona w UJK w Kielcach, Filia w Piotrkowie Trybu-
nalskim, gdzie od roku 2002 pelnila funkcje kierownika Pracowni Pedagogiki
Wezesnoszkolnej i Przedszkolnej. W latach 1997-2005 byla adiunktem na
Uniwersytecie £.6dzkim. Obecnie pracuje w Akademii ,Ignatianum”w Krako-
wie w Katedrze Dydaktyki i Wezesnej Edukacji Dziecka. W latach 2002-2012
petnita funkcje redaktora naczelnego ,Zycia Szkoly”. W pracy dydaktycznej
i naukowej zajmuje si¢ pedagogika wezesnoszkolna, przedszkolna, diagnosty-
ka psychopedagogiczna, diagnoza i terapig, arteterapia, pedagogika twérczosci,
ksztalceniem i doksztalcaniem nauczycieli klas poczatkowych. Autorka 200
publikacji. Do najwazniejszych naleza: Koncepcje ksztatcenia dzieci i ich nauczy-
cieli w twdrczosci Ryszarda Wigckowskiego, Piotrkéw Trybunalski 2013; Przy-
gotowanie do zawodu nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w Polsce, Piotrkéw
Trybunalski 2015; Edukacja wezesnoszkolna wobec reformy systemu oswiaty (red.
E. Marek, R. Wigckowski), Piotrkéw Trybunalski 2000; Kszzalcenie zintegro-
wane z terapiq pedagogiczng w teorii i praktyce (red. E. Marek, R. Wieckowski),
Piotrkéw Trybunalski 2001; Diagnoza i terapia psychopedagogiczna w edukacyi
dziecka (red. E, Marek, ]. Luczak), Piotrkéw Trybunalski 2010; Diagnoza goto-
wosti dziecka do podjecia nauki szkolnej, Przewodnik metodyczny oraz karty pracy
(red. E. Marek, K. Nadrowska), Warszawa 2010. Od 1996 roku jest czlonkiem
Zespolu Edukacji Elementarnej przy KNP PAN.
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Jolanta Nowak - dr, adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Wczesnoszkolnej
i Przedszkolnej Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, cztonek
Zespolu Edukacji Elementarnej przy KNP PAN, czlonek ZG Polskiego To-
warzystwa Pedagogicznego. Zainteresowania naukowo-badawcze koncentruja
si¢ wokol poszukiwania optymalnych warunkéw edukacji wspierajacej dziecko
w rozwoju, a w szczegdlnosci — tworzenie wyzwalajacego srodowiska uczacego,
rozwijanie myslenia matematycznego dziecka w $wietle teorii konstruktywi-
zmu oraz tutoring réwiesniczy jako wsparcie rozwoju poznawczego. Autorka
ksigzki Efekty operacjonalizacji celow i strukturalizacyi tresci ksztalcenia w inte-
gralnym systemie nauczania poczgtkowego, wspéiredaktorka m.in. Wychowanie
Jednostki i wspdlnoty do wartosciowego zycia, Torun 2016 oraz ponad 50 arty-
kutéw naukowych zamieszczonych w publikacjach polskich i zagranicznych.
Wybrane teksty: Edukacja ku kompetenciom: jak wyksztalcic kreatywnych mysli-
cieli, ,Problemy Weczesnej Edukacji”, 2012/1; Srodowisko uczgce: (nie)doce-
niony obszar edukacji, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, 2015/2; Edukacja
wezesnoszkolna — w strong modelu partycypacyjnego, ,Przeglad Pedagogiczny”,
2015/1; The learning environment as a pace for changes, ,Problemy Wczesnej
Edukacji”, 2016/2.

Agnieszka Olechowska — dr, pedagog, nauczyciel akademicki Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, profesor wi-
zytujacy Florida University USA, pedagog specjalny-logopeda, nauczyciel
wezesnej edukacji. Autorka ksigzek z zakresu specjalnych potrzeb edukacyj-
nych: Wspieranie uczniow ze specjalnymi potrzebami. Wskazowki dla nauczycieli,
Warszawa 2001 oraz Specjalne potrzeby edukacyjne, Warszawa 2016. Autorka
artykuléw naukowych, poradnikéw dla nauczycieli, programéw ksztalcenia,
e-learningowych kurséw dla nauczycieli oraz narzedzi diagnozy pedagogicz-
nej. Czlonek Zespotu Edukacji Elementarnej przy KNP PAN, czlonek Ze-
spolu Samoksztatceniowego Doktoréw przy KNP PAN, kierownik autorskich
studiéw podyplomowych Edukacja Wezesnoszkolna i Przedszkolna, autorka
programu i certyfikowany instruktor kursu doskonalgcego Ruch dla Uczenia
sie — Move to Learn®.

Teresa Parczewska — dr hab. nauk spolecznych w zakresie pedagogiki, kie-
rownik Zakladu Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki Wydzialu Pedagogiki
i Psychologii UMCS w Lublinie. Zainteresowania naukowe: problematyka
zwigzana z rozwojem i edukacja dziecka w wieku przedszkolnym i wezesnosz-
kolnym, a w szczegélnosci: bycia-w-$wiecie dzieci z problemami zdrowotny-
mi, aranzacji przestrzeni edukacyjnych, organizacji czasu wolnego wspélcze-
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snego dziecka w kontekscie tzw. deficytu przyrody, efektywnosci ksztalcenia
aktywizujacego w edukacji przyrodniczej i regionalnej, metodologii badan ja-
kosciowych. Autorka trzech monografii, pigciu opracowar pod redakcja oraz
ponad 60 artykuléw naukowych. Wybrane publikacje: Metody aktywizujgce
w edukacji przyrodniczej uczniow klas I-I11, Lublin 2005; Edukacja ekologiczna
w przedszkolu, Lublin 2009; Psychopedagogiczne aspekty rozwoju i edukacyi ma-
lego dziecka (red.), Lublin 2010; Doswiadczanie kolezeristwa i przyjazni przez
dzieci z chorobami przewlektymi, Lublin 2012; Edukacja przedszkolna w Polsce
i na swiecie. Wybrane zagadnienia (wspétredakcja), Lublin 2013; Around the care
and upbringing of pedagogical reflection, Publishing department of Drohobych
Ivan Franko State Pedagogical University, Drohobych 2015 (wspétredakeja);
Przestrzenie dziecka i dzieciristwa. Wielos¢ perspektyw i znaczeri (red.), Lublin
2015; Efektywnos¢ edukacji wezesnoszkolnej: wybrane aspekty, (red.) Lublin
2016. Czlonek Zespotu Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Peda-
gogicznych PAN.

Zuzanna Zbrég — dr, pedagog, od 2004 roku adiunkt w Instytucie Eduka-
¢ji Szkolnej Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Wezesniej na-
uczyciel dyplomowany w klasach I-III i oddziale przedszkolnym, logopeda;
inicjatorka wielu innowacyjnych projektéw dla uczniéw klas I-II1. Autorka
programu nauczania z elementami informatyki Lubig si¢ uczyc, serii Lubig
ortografig, ksigzeczek do Logico i innych. Autorka m.in. monografii Identyfi-
kowanie i zaspokajanie potrzeb spotecznych w niepublicznych szkolach podstawo-
wych, Krakéw 2011). Wspoétredaktorka siedmiu monografii wieloautorskich
(ostatnia Zrozumiec szkole. Konteksty zmiany, Warszawa 2016, z M.J. Szy-
manskim i B. Walasek-Jarosz) oraz dwéch rocznikéw ,Studiéw Pedagogicz-
nych” UJK. Opublikowata kilkadziesiat artykuléw naukowych, w tym w cza-
sopismach ,New Educational Review”, ,Problemy Wczesnej Edukacji”,
»Przeglad Badan Edukacyjnych”, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, ,Zagadnienia
Naukoznawstwa”, ,Forum Oswiatowe”, ,Pedagogika Szkolty Wyzszej”. Ko-
ordynator w projektach finansowanych ze srodkéw Unii Europejskiej, kiero-
wanych do studentéw i nauczycieli. Zainteresowania naukowe: pedagogika
wczesnoszkolna, pedeutologia, dydaktyka; szczegdlnie teoria reprezentacii
spolecznych, zbiorowe pisanie biografii. Redaktor naczelna kwartalnika dla
nauczycieli ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” (od roku
2016). Rzeczoznawca MEN do spraw podrecznikéw dla I etapu ksztalcenia
(od roku 2005). Cztonek Zespolu Edukacji Elementarnej przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych PAN i Zespotu Samoksztalceniowego i Pomocy Ko-
lezeniskiej Doktoréw przy KNP PAN.
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Iwona Zwierzchowska — dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, od
2006 roku adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Przedszkolnej, w Instytucie Pe-
dagogiki UMCS w Lublinie. Zainteresowania naukowo-badawcze: edukacja
wedlug koncepcji pedagogicznej Marii Montessori, srodowiskowe determi-
nanty rozwoju i edukacji dzieci w wieku przedszkolnym, rodzinne korelaty
psychospotecznego funkcjonowania dziecka. Wybrane publikacje: O pormysi-
ny start szkolny dziecka, Warszawa 2010 (wspotredakeja z S. Guz); W trosce
0 rozwdj i wezesng edukacje dziecka, Lublin. 2015 (wspélredakcja z S. Guz
i M. Centner-Guz); Wielowymiarowos¢ przestrzeni edukacyjnej w koncepcji
pedagogicznej Marii Montessori, W: T. Parczewska (red.), Przestrzenie dziec-
ka i dzieciristwa, Lublin 2015 (wspélautorstwo z J. Andrzejewska); A child
in a migration family — chances and threats. W: O. Karpenko, T. Parczew-
ska (red.), Around the care and upbringing of pedagogical reflection, Droho-
bych 2015; Oblicza dziecinstwa w rodzinie migracyjnej. W: J. Karbowniczek,
A. Blasiak, E. Dybowska (red.), Dziecko — rodzina — wychowanie. Wybrane kon-
teksty, Krakéw 2015; Theory and practice of Maria Montessori’s pedagogy in
the assessment of future teachers of early childhood education. W: M. Chepil,
A.M. Zukowska, O. Karpenko (red.), In the sphere of education and artistic work,
Drohobych 2016. Czlonek Zespotu Edukacji Elementarnej dzialajacego przy
Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, Stowarzyszenia Montessori Europa,
Warszawskiego Oddziatu PK OMEP. Odznaczona Medalem Komisji Edu-

kacji Narodowe;j.
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Kwestionariusz ankiety dla studentéw pedagogiki

Uprzejmie prosimy o zapoznanie si¢ z trescig kwestionariusza, a nastepnie
udzielenie szczerych, wyczerpujacych odpowiedzi. Informujemy, ze badanie ma
stuzy¢ celom naukowym, a wszystkie zawarte w nim dane objete beda ochrong.

Dane o respondentach:
1. Ple¢ (prosze¢ podkreslic) kobieta mezezyzna
2. Miejsce zamieszkania — miasto:

O powyzej 500 tys. mieszkaricow

O od 200 do 500 tys. mieszkaricéw

O od 50 do 200 tys. mieszkaricéw

O od 10 do 50 tys. mieszkaricéw

O do 10 tys. mieszkancéw

O wies
3. WOJEWOAZEWO ...t
4. Nazwa uczelni (proszg WPIsac) .........ccoevvvvueucuiiiiiiiiiiciiiiiiccccce
5. Typ studiéw (prosz¢ zakreslic)

O studia licencjackie

O stacjonarne

O niestacjonarne

O studia magisterskie
O stacjonarne
O niestacjonarne
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6. Jako odpowiedz do kazdego pytania prosze podaé 5 stéw/wyrazen, ktére
jako pierwsze przychodza Pani/Panu do glowy. Nast¢pnie prosze¢ ponumero-

wac je wedlug waznosci: od 1 (najwazniejsze) do 5 (najmniej wazne).

1. Co kojarzy si¢ Pani/Panu z kre-
atywnoscig?

2. Kreatywny nauczyciel to osoba,
ktdra jest...

3. Nauczyciel moze okazac sig kre-

atywny, gdy...

4. Wiedzg na temat tego, jaki powi-
nien by kreatywny nauczyciel,
czerpig ...

5. Warunki potrzebne do uczenia sig
/do bycia kreatywnym nauczycie-
lem to...

a. jesli chodzi o Panig/Pana:

6. W byciu kreatywnym nauczycielem
najbardziej przeszkadza...

a. jesti chodzi o Panig/Pana:

7. Okazalam/em si¢ byc osobg kre-
atywnq podczas...

8. W sytuacyi, gdy wykazuje sig kre-
atywnoscig, odczuwann...

7. Prosimy o uwazne przeczytanie instrukcji.
Pani/Pana zadaniem jest okreslenie, w jakim zakresie kazde z ponizszych
stwierdzen opisuje Pania/Pana (odnosi si¢ do zachowan, preferencji, zainte-

resowar, stylu pracy). Do wyboru jest 5 odpowiedzi, prosz¢ wybrac i zakresli¢

kélkiem tylko jedna odpowiedz — te, ktéra Panig /Pana najlepiej charakteryzuje.
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Instrukeja:

Zaznacz:

Stwierdzenie opisuje mnie:

+2 — zdecydowanie trafnie — gdy uwazam, ze prawie zawsze, we wszystkich
sytuacjach postepuje w dany sposéb,

+1 - raczej trafnie — gdy uwazam, ze czesto, w wielu sytuacjach postepuje
w dany sposéb,

+/— — po réwno trafnie i nietrafnie — gdy uwazam, ze réwnie cze¢sto poste-
puje w dany sposéb, jak i w sposéb odwrotny,

-1 - raczej nietrafnie — gdy uwazam, ze rzadko, w niewielu sytuacjach po-
stepuje w dany sposéb,

-2 - zdecydowanie nietrafnie — gdy uwazam, ze prawie nigdy, w zadnych

sytuacjach nie postepuje w dany sposéb.

Stwierdzenie opisuje mnie:

B [
g o |E E |.g
Stwierdzenia g E |5l E|E
3 = 3=t 9 2.9
3 E|egE| & | BiE
B o S o =
g RIE O B ‘o -~ s
= N =9 N g 8
< & ] o'e 2 |2
N & = [P = N &
1. Czesto kilkakrotnie przeksztatcam lub modyfikuje
. +2 +1 | +/= | -1 -2
pomysly innych
2. Ciekawig mnie réznorodne sprawy +2 | 41 |+~ 1 | 2

3. Lubi¢ wymysla¢ nietypowe zastosowania przedmio- 2l e al 2

tow
5. Elllllz;qpsr[;;l:;lllgie myslowe, czesto wybiegam mysla- 2 R A 2
6. Lubie¢ nowe sytuacje 2 | 41 |+~ | 1 | 2
7. Lubie wyobraza¢ sobie, co by byto gdyby... +2 | 41 |+~ 1 | 2
8. Nie lubi¢ sytuacji i tresci dwuznacznych +2 +1 | +/= | -1 -2
9. Mimo przeciwnosci zawsze bronie swojego zdania | +2 +1 | +/~ | -1 -2
10. Lubie ryzykowa¢ +2 +1 | +/- | -1 -2
11. Porazki mnie zniechecaja +2 +1 |+~ | -1 -2

12. Potrafi¢ wielokrotnie powraca¢ do tego samego

. +2 +1 +/— -1 -2
zadania
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Stwierdzenie opisuje mnie:
8 [
g 8
2 = & | .8
Stwierdzenia S 218, £ | &
3 S |cE] 2 |5
3 S| &€l 7 |B8E
sef . g £ . ==
= o O B o -~ s
gl S |58 § |88
RE| & &3] £ |RE
13. Kiedy mam podany sposéb rozwigzywania zadania,
. . L ) +2 +1 | +/- | -1 -2
nie szukam innych mozliwych sposobéw
14. Lubig¢ czyta¢ biografie naukowcéw i twércow +2 | 41 |+~ 1 | 2
15. Interesuje si¢ okolicznosciami powstawania teorii
naukowych i odkry¢ naukowych +2 A 1 2
16. Cechuje si¢ bogata wyobraznia +2 +1 | +/~ | -1 -2
17. Nie interesuje si¢ sprawami estetycznymi +2 +1 | +/- | -1 -2
18. Jestem odwazna(y) +2 +1 +/— | -1 -2
19. Czesto wymyslam nikomu nieznane rozwigzania +2 | 41 |+~ 1 | 2
20. Jestem elastyczna(y) w swoim dziataniu 2 | +1 |+~ -1 | 2
21. Na ogél mysle realistycznie +2 +1 |+~ | -1 | =2
22. Lubie wykorzystywa¢ nowe niesprawdzone pomyslty | +2 +1 | +/— | -1 -2
23. Lubi¢ odnajdowac i rozwija¢ nowe zainteresowania | +2 +1 | +/— | -1 -2
24. Zachowuijg si¢ w nietypowy spos6b +2 | 41 |+~ | 1 | 2
25. Mam jasno wytyczone c'ele iw sposéb systematycz- 2l lae] al 2
ny daze do ich osiagnigcia
26. JCSI'I znam wlasciwy sposéb robienia czegos, to sie 2 I A R R
go juz trzymam
27. Lubie eksperymentowaé, prébowaé +2 +1 | +/- | -1 -2
28. Czgsto prébuje nowych sposobéw dziatania +2 +1 | +/— | -1 -2
29. Pracuje wytrwale dla osiagnigcia celéw +2 | 41 |+~ 1 | 2
30. Zanim co$ z.rob%g, zawsze zastanawiam si¢ nad 2 R R 2
konsekwencjami
31. Lubie pograzaé si¢ w marzeniach lub fantazjach +2 +1 |+~ | -1 | =2
32. Nie interesuje mnie to, czy jestem osobg twércza +2 +1 | +/- | -1 -2
33. Wole spedzac czas w otoczeniu, ktére juz znam +2 +1 |+~ | -1 -2
34. Lubi¢ nasladowa¢ innych +2 | 41 |+~ | 1 | 2

246




Aneks

Stwierdzenie opisuje mnie:

8 [
g 8
2 b= & | .8
Stwierdzenia g 2|8, E|E
£ T |2E| & |z
S} Il == 2 SIN=
To|l | & &l . ==
=1 o O B o -~ s
8E|l N |52 §5 |88
<8 2 |gEl g |38
N & = S — N &
35. Gdy zaczynam jaka$ prace, nie zawsze jg koricze 2 | 41 |+~ | 1 | 2
36. W kazdej sytuacji kieruje si¢ statymi i niezmienny- 2l sl al 2
mi zasadami
37. Sq/d’zq, Ze wainiejsze 53 wlasne zasady niz ,,otwar- 2 R Y R oY
to$¢ umystu
38. Fascynujfe mnie sztuka (muzyka powazna, malar- B N VA 2
stwo, taniec, teatr)
39. Cxzesto vw{pl:ow%dzam jakie$ zmiany w swoim zyciu, 2 R 1 2
aby przezy¢ co$§ nowego
40. Uwazam si¢ za os.obq tolerancyjng w stosunku do 2 e | 2
innych ludzi i idei
41. Staram si¢ samodzielnie kierowa¢ swoim Zyciem 2 | 41 | +/- | -1 -2
42. Mam wypracowany jeden sposéb pomagajacy mi
L : . . ; +2 | +1 | +/- | -1 -2
rozwigza¢ wszystkie problemy i tylko jego uzywam
43. SZ}{bkf) wyrabiam sobie zdanie o sytuacji i nie B N VA 2
zmieniam go
44. MarTl \.)Vias'r}e zdanie na kazdy temat, nie licze si¢ 2 | s 1 2
z opiniami innych
45. Lubl.q lerO\.)V&C si¢ sposobami postepowania uzna- 2 R 1 2
nymi przez innych
46. Lubie nietypowe sytuacje 2 | 41 | +/- | -1 -2
47. IntCI‘CSl.lJQ si¢ nowymi teoriami, odkryciami, wyna- 2 R A 5
lazkami
48. Nie lubie, gdy inni dyktuja mi, co mam robi¢ +2 +1 | +/- -1 -2
49. ]estem.ostrozna(y) wobec ,,powszechnie uznanych 2 R - 1 2
prawd i zasad
50. Lubie oryginalne rzeczy +2 +1 +/- -1 -2
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Zalacznik ...

Kwestionariusz ,,Méj idealny uczen”

Kwestionariusz zawiera 60 stwierdzen zwigzanych z réznorodnymi czyn-
nosciami czlowieka, jakie zachodza w procesie uczenia si¢ badz w sytuacji
dzialania. Owe stwierdzenia charakteryzuja w jakims stopniu zachowanie si¢
mlodziezy, a w tym niektére z nich bardzo dobrych uczniéw. Odpowiada-
jac, nalezy wybiera¢ tylko takie stwierdzenia, ktére charakteryzuja pozytywne
cechy ucznia. Prosimy o odpowiedzi szczere, bez diuzszego zastanawiania sie,
a takze zaznaczenie na skali odpowiedniej wartosci kazdego ze stwierdzen
wedlug nizej zamieszczonego przyktadu:

1. U ma duzq latwosc w postugiwaniu sig jezykiem ojczystym
Nr pyt. Symbol 2 1 0

1 H-13 +

Jezeli uwaza Pani/Pan, Ze to stwierdzenie charakteryzuje bardzo dobrego
ucznia (U,) to prosimy o wpisanie (+) w pierwszej rubryce — 2 punkty, jezeli
czgsciowo — to (+) w rubryce srodkowej — 1 punkt, a jezeli biedne, to prosimy
o wpisanie (+) w ostatniej rubryce — 0 punktéw. Prosimy o odpowiedzi zgodne
z Pani/Pana przekonaniami, a nie takie, jak sadza inni lub podaja autorzy

podrecznikéw.
Nrpyt. | Symbol 2 1 0 Nrpyt. | Symbol | 2 1 0
1. H-13 31. A-4
2 N-3 32. N-12
3 H-10 33. H-4
4 K-8 34. K-2
5. A-1 35. A-6
6 N-7 36. N-10
7 K-4 37. K-/
8 H-6 38. H-12
9 A-11 39. A-10
10. N-14 40. N-5
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Nrpyt.| Symbol 2 1 0 Nrpyt. | Symbol | 2 1 0
11. K-1 41. K-14
12. H-11 42. H-8
13. A4-7 43. A4-9
14. K-3 44. N-11
15. N-8 45. K-15
16. A-15 46. H-9
17. K-9 47. A4-5
18. A-3 48. K-7
19. H-7 49. N-2
20. N-4 50. H-14
21. H-15 51. A4-13
22. N-9 52. K-6
23. A4-12 53. H-5
24. K-10 54. N-13
25. H-3 55. K-13
26. N-1 56. H-2
27. K-5 57. A-2
28. A4-8 58. N-15
29. H-1 59. A-14
30. K-12 60. N-6

»M6j idealny uczen”

Ma duzg tatwos¢ w tworzeniu wiasnych tekstéw i wypowiedzi.

2. Bardzo szybko przystosowuje si¢ do nowych i nieznanych wezesniej sy-
tuacji i pogladéw.

3. Kazde poznane zjawisko badZz nowe doswiadczenie analizuje ze wzgledu
na wiasne zachowanie. Niczego nie przyjmuje bezkrytycznie.

4. Lubi by¢ kierowana(y) przez innych. Gdy z koniecznosci podejmuje sa-

modzielne zadania w nowych i trudnych sytuacjach, wéwczas wykazuje

cechy dziatan chaotycznych.
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10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.
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Potrafi doktadnie obserwowac rzeczy i zjawiska, jesli jest ukierunkowa-
na(y) przez nauczyciela-wyktadowce.

Lubi dominowa¢. Czuje si¢ dobrze, gdy inni podporzadkowuja si¢ jej
(jego) decyzjom i gdy przyznaja jej (jemu) racje.

Dazy do stosowania dobrze wyprébowanych i utrwalonych sposobéw
zachowania si¢, regul pracy, form zabawowych, a takze powszechnie sto-
sowanych obyczajéw.

Uczac si¢, samodzielnie planuje zakres i strukture tresci. Jest w tym za-
kresie samowystarczalna(y) i nie zabiega o pomoc innych oséb.

Czuje si¢ dobrze w zespole, gdzie moze nasladowac to, co robig inni.
W nowej sytuacji czuje si¢ zagubiona(y).

Liczy si¢ z przeciwnymi racjami. Szanuje niezaleznos¢ i samodzielno$é
innych nawet wowczas, gdy jest przekonana(y), ze si¢ myla i mozna ich
uznaé za przeciwnikéw.

Na ogél zachowanie i realizacj¢ zadai uzaleznia od oséb przelozonych
(wyktadowcéw, nauczycieli, rodzicéw).

Stara si¢ dziala¢ rozwaznie, nie sugeruje si¢ wzorami przyjetymi od in-
nych, lecz tworzy wlasne reguly postgpowania.

Uczac sie, nastawia si¢ gléwnie na zapamietywanie i zrozumienie tresci.
Jest stala(y) i nieustepliwa(y) w swoich pogladach, dlatego z trudem znosi
koniecznos¢ zmian i dostosowania do nowych sytuacji.

Stara si¢ zawsze samodzielnie organizowa¢ wolny czas, pracg, nauke
i wéwezas dziala najskutecznie;.

Nie przejawia uzdolnieni artystycznych w dziedzinie muzyki, plastyki
badz literatury.

W nowym towarzystwie lub nowych sytuacjach zyciowych czuje si¢ spa-
ralizowana(y), chociaz wie, jak nalezy dziala¢ i jak si¢ zachowac.

Swoje wyobrazenia o przyszlosci opiera $cisle na zaobserwowanych fak-
tach, dlatego nie potrafi fantazjowac¢ bez pokrycia.

Uczac si¢, nie poprzestaje na zrozumieniu zagadnienia, ale samorzutnie
dazy do jego krytycznej oceny oraz réznych kombinacji. Na bazie pozna-
nych tresci tworzy wlasne, nieraz ,dzikie” pomysty.

Dazy do odmiennych form zachowania si¢. Chodzi wiasnymi $ciezkami,
a podejmowane zadania stara si¢ wykonywac inaczej niz réwie$nicy.

Jest uzdolniona(y) artystycznie w jednej dziedzinie sztuki.

Nie ukrywa entuzjazmu czy nadmiaru energii, totez dziala szybko
i bezposrednio. Nie znosi sytuacji, kiedy si¢ nic nie dzieje. Gdzie tylko
mozna, realizuje swoje pomysty, nawet wbrew innym.
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23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Nie przejawia zainteresowani konstrukcyjnych. Ma trudnosci z prostymi
przerébkami technicznymi.

Wobec nowosci jest ostrozna(y) i przyjmuje postawe nieufng.

Dos¢ tatwo tworzy wizje $wiata i rzeczy, dla ktérych trudno znalez¢ od-
bicie w codziennej rzeczywistosci.

Na ogét sam(a) wybiera sposoby zachowania si¢ i pokonywania trudno-
§ci, niezaleznie od dobrych rad i wskazéwek oséb przelozonych.
Zmienia swoje poglady i zachowanie w zaleznosci od sytuacji lub bez
wyraznych powodéw.

Jest stata(y) w pogladach i dlatego z trudem zmienia sposéb rozumienia
zjawisk i rzeczy.

Przejawia duzg ciekawos¢ w stosunku do wszystkiego, co nas otacza. Sa-
modzielnie obserwuje rzeczy i zjawiska.

Na ogo6l nie martwi si¢ tym, co przyrzekl(a) zrobi¢ przed kilkoma dniami.
Réznorodne zadania i wszelkie trudnosci stara si¢ rozwiazywaé wedlug
poznanych zasad.

Stara si¢ by¢ bardzo odpowiedzialna(y). Zalezy jej (jemu) szczegélnie na
realizowaniu zobowigzan wobec innych, a w razie niepowodzenia goto-
wa(y) jest ponies¢ nawet przykre konsekwencje.

Wszelkie trudnosci i zadania zyciowe rozwigzuje samodzielnie, unikajac
powszechnie przyjetych zasad i sposobéw.

Na ogét zachowuje duza rezerwe wobec réznych inicjatyw. Podejmuje
si¢ wykonania zadania dopiero wéwczas, gdy uzyska od oséb kierujacych
lub przetozonych odpowiednig instrukcje realizacji i gdy znajduje si¢ pod
kontrolg.

Uczy si¢ skutecznie tylko wowcezas, gdy ktos inny kieruje jej (jego) sposo-
bem przyswajania materiatu, a takze doborem tresci.

Lubi wszystko poznawacé i wszystkiego doswiadczaé, nawet bez praktycz-
nego celu, ale nie przyjmuje nowosci bezkrytycznie.

Podczas diugotrwalej pracy lub przy trudniejszych zadaniach zniechgca
sig, zmienia zainteresowania lub w ogdle przestaje na pewien okres dzia-
ta¢ aktywnie.

Jest sprawna(y) w operowaniu narzedziami i przyborami. Skutecznie
konstruuje i ulepsza urzadzenia we wlasnym otoczeniu.

Ma stale poglady na zycie, dlatego w malym stopniu korzysta z biezacych
doswiadczen i wydarzen.

Jest stata(y) i konsekwentna(y) w dazeniach, mimo niepowodzen,
przeciwnosci losu i braku akeeptacji ze strony otoczenia.
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41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.
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Nie znosi przeciwnych zdan i opinii. Jest konsekwentna(y) w atakowaniu
i niszczeniu przeciwnikéw.

Rozumienie zjawisk uzaleznia od rzeczowych argumentéw, dlatego bez
zalu 1 specjalnych trudnos$ci zmienia poprzedni punkt widzenia.

Nie posiada trwalych i sprecyzowanych zainteresowan pewnymi konkret-
nymi dziedzinami Zycia, a przejawia raczej praktyczny stosunek do zycia.
Dtugotrwate niepowodzenia i trudnosci nie zniechecaja jej (jego) w da-
zeniu do celu. Jest wytrwala(y) i malo interesuje si¢ opiniami innych ludzi
o swoich sukcesach badz porazkach.

Ciagle odnosi wrazenie, ze robi Zle, ze jest gorsza(y) od innych. Takie
przekonanie pozbawia ja (jego) odwagi i nie pozwala podejmowaé r6z-
nych dziatan.

Lubi poznawaé réznorodne zjawiska. Poglebia wiedz¢ na interesujace ja
(jego) tematy bez inspiracji z zewnatrz.

Uczac sig, dba o doktadne opanowanie materialu, tak pod wzgledem isto-
ty tresci, jak tez formy, tj. kolejnosci, ich zakresu i wzajemnych powiazan.
Nie lubi kierowaé. Lubi pozostawia¢ innym podejmowanie decyzji
dotyczacych jej (jego) osoby, tego, co robi¢, jak postgpowad.

Zazwyczaj stara si¢ inicjowa¢ nowe zadania, nowe sposoby rozwigzan,
uprzedzajac w tych dziataniach przetozonych. Nowe zadania i sytuacje
wywoluja u niej (niego) przyjemne podniecenie, a nawet entuzjazm.
Potrafi wymysla¢ nowe rozwiazania techniczne.

Przywiazuje si¢ do wyuczonych form wypowiedzi, a nawet frazeséw, ma
trudnosci w wymyslaniu samodzielnych zwrotéw jezykowych, tekstéw
i opowiada.

Mimo dobrej znajomosci zagadnienia nie wypowiada sadéw, gdyz leka
si¢ o$mieszenia i koniecznosci uzasadnienia wlasnych racji.

Uczac sie¢ nowego materiatu, potrafi go polaczy¢ z posiadang wiedza,
a tresci wedlug niej (niego) malo istotne swiadomie pomija.

Stale analizuje swoje zachowania i rezultaty pracy. Jest gotowa(y) wycofaé
si¢ z poprzedniego stanowiska, jezeli uzna, zZe nie ma racji. Nie kryje przed
otoczeniem popetnionych biedéw, ale tez nie ulega tatwo jego naciskom.
Na ogét godzi si¢ z kazdym doradca. W sumie jest zadowolona(y) ze
swego postepowania. Krytyke uwaza za zlosliwa zazdros¢.

Uczac sig, zapamietuje material faczacy si¢ w logiczng calos¢ ze znanym
materialem, pozostale tresci pomija.

Uczac sig z ksiazki albo stuchajac wypowiedzi nauczyciela czy kolegéw,
potrafi wszystko dobrze zapamigtaé, a nastepnie powtérzy¢, bez potrzeby
zrozumienia tresci.
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58. Ma duza potrzebe wyrazania siebie poprzez zachowanie si¢ i wypowia-
danie mysli. Jest niezalezna(y), gdyz wie, Ze ma znacznie wigksze mozli-
wosci niz inni ludzie.

59. W sytuacji awarii prostego urzadzenia domowego nie dokonuje
samodzielnie naprawy, gdyz nie rozumie przyczyny uszkodzenia.

60. Podejmuje zadania bez wzgledu na trudnosci. Nie leka si¢ wypowiadania
wlasnych sadéw, nawet wobec 0séb przetozonych i z autorytetem, mimo
ze bywa nieraz o§mieszana(y).

9. Prosimy uwaznie przeczyta¢ instrukcje.

Pani/Pana zadaniem jest okreslenie, w jakim zakresie kazde z poniz-
szych stwierdzen opisuje Panig/Pana (odnosi si¢ do zachowan, preferencji,
zainteresowan, stylu pracy). Do wyboru jest 5 odpowiedzi, prosimy wybra¢
i zakreéli¢ ,X” tylko jedna odpowiedZ — t¢, ktéra Paniag/Pana najlepiej
charakteryzuje.

Zaznacz:

Stwierdzenie opisuje mnie:

+2 - zdecydowanie trafnie — gdy uwazam, ze prawie zawsze, we wszystkich
sytuacjach postepuje w dany sposéb,

+1 - raczej trafnie — gdy uwazam, ze czesto, w wielu sytuacjach postepuje
w dany sposéb,

+/— — po réwno trafnie i nietrafnie — gdy uwazam, ze réwnie czg¢sto poste-
puje w dany sposéb, jak i w sposéb odwrotny,

-1 - raczej nietrafnie — gdy uwazam, ze rzadko, w niewielu sytuacjach po-
stepuje w dany sposdb,

-2 - zdecydowanie nietrafnie — gdy uwazam, ze prawie nigdy, w zadnych

sytuacjach nie postepuje w dany sposéb.
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Stwierdzenie opisuje mnie:

.8 o)
2 o | € E |2
Stwierdzenia g 2 | & o| B g
g S |cE| & | &g
o k=] a a o =
D ol . 2 e . B =
3| o | B8l & | &8
SEl S |S2 5 |28
RE| & | &3] € |RE
Nie lubi¢ spekulacji i eksperymentéw myslowych +2 +1 | +/= | -1 -2
Czc;'sto zastanawiam sie, jak we wsp'olczesnym $wiecie el al o
mozna obroni¢ si¢ przed manipulacja
]este’m zdania, ze 'nal'ezy pytac uczniéw o zmiany we B R Y R 2
wsp6lczesnym $wiecie
Na w1f%l<.szosc pytait mozna odpowiedzie¢ w sposéb 2 R VA 2
prosty i jednoznaczny
Czqs.to zastanawiam sic, Jal.c we wspoblezesnym swiecie 2l al o
nalezy broni¢ si¢ przed naciskiem
Podwazam w1ar.ygodnosc tresci zawartych w analizowa- 2 R VA 2
nych przeze mnie podrecznikach
Ws)zystkle prezentowane przeze mnie podczas zajec 2l sl al 2
tresci sg oczywiste i pewne
Jestem dociekliwa(y), czesto zadaje pytania +2 | 41 |+~ -1 | 2
Uwazarr.l, ze uczniowie powinni wskazywaé bledy 2l a1l al 2
nauczyciela
.Sqdzq, ze wszystkie pomysly i idee majg swoje wady 2l sl al 2
i zalety
Uwazam, ze nalezy by¢ postusznym wiadzy +2 +1 | +/= | -1 -2
Irytuja mnie banalne odpowiedzi +2 +1 | +/~ | -1 -2
Uwazam, ze nalezy wierzy¢ autorytetom +2 +1 | +/= | -1 -2
Potrafie skupi¢ uwage na istotnych zagadnieniach +2 +1 | +/~ | -1 -2
Uwazam, ze nalezy szuka¢ wielu réznych prawd +2 +1 +/- | -1 -2
Nie lubig sytuacji i tresci sprzecznych +2 +1 | +/~ | -1 -2
Sq.dzq, ze n’alfczyc_ml powinien korzysta¢ z wielu od- 2l sl al 2
miennych zrédet informacji
Czgsto rozmyslam o sprawach teoretycznych i naukowych | +2 | +1 | +/- | -1 | -2
Uwazam, Ze nie ma jednej obiektywnej prawdy +2 | 41 |+~ 1 | 2
Gdy dzieciom pozwala si¢ stucha¢ kontrowersyjnych
T . +2 | 41 |+~ -1 | 2
idei, mozna je sprowadzi¢ na zla droge
Lubig logike i porzadek +2 +1 | +/= | -1 -2
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Stwierdzenie opisuje mnie:

8 Q
2 g5 |E |y
Stwierdzenia g :Ej g o | B g

e |E |gg|8 |B:

Seol|2 |EE|E |B€

SE|IT |€5|T |28

S el |eE|lg |BE

N & | = Qiem | = N &
S;)é()ibczas zaje¢ przeciwdziatam konformizmowi innych 2 alee | a 5
Zadaje duzo pytan innym ludziom +2 +1 |+~ | -1 -2
?;Ei? si¢ rozmawia¢ z innymi osobami na powazne 2l e gl 2
Uwazam,. ze uczniowie powinni aktywnie tworzy¢ 2 | ee | a o
wtasng wiedze
Nudzg mnie dyskusje naukowe +2 | 41 | 4= -1 | 2
.Lublg rozwigzywaé zagadki, uczestniczy¢ w quizach 2 1l a2
i grach umystowych
Sqdzq', ze nauczyciel powinien pozwala¢ uczniom na 2 1l e ] 2
pytania
Nie interesujg mnie zbytnio egzystencjalne problemy

o™ +2 +1 +/— -1 -2

(np. dotyczace natury wszechs$wiata)
Uwazam, ze krytyka ze strony zwierzchnika jest upraw- 2 a e | 4 2
niona
Gdy n’ilu/czyael si¢ pomyli, dzieci nie powinny tego 2 R VA )
zauwazy¢
Mam duzo ciekawosci intelektualnej +2 +1 |+~ | -1 -2
Zrazwy?zaj, zanim odpowiem na pytanie, dlugo zastana- 2 ‘1 e | 4 Y
wiam si¢
Boje sie, ze uslysze ostre stowa krytyki od innych +2 +1 |+~ | -1 -2
B(.)j(; siq’wyrazié wiasne zdanie, zeby si¢ nie skompro- 2 a -l a Y
mitowacé
Przeszkadzaja mi pytania zadawane przez innych +2 | 41 |+~ -1 | 2
Boje si¢ wyrazi¢ wlasne zdanie, zeby kogos nie urazi¢ +2 | 41 | 4= -1 | 2
Uwazam, Ze uczniowie powinni zadawaé pytania +2 +1 +/— -1 -2
Nie zadaj.g pytan i nie k.ryt.ykujq innych, bo si¢ nie znam 2 e ] 2
na omawianych zagadnieniach
Uwaiam, ze uczniowie powinni 'cksperymentowaé 2 1 | D)
i prowadzi¢ samodzielnie badania
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Stwierdzenie opisuje mnie:

przeciwdziala¢ konformizmowi grupy uczniéw

2 o)
. . 2 o |€ |E e
Stwierdzenia = 2 £, |E =
2 = Qg |9 2.9
S £ g |7 3 E
2 o |. E o S
52 | o 2| > &
S< (3 A 3 5
< =3 o'a | g - .Y
N & [ s [SPRE - N &
Staram si¢ kontrolowa¢ dyskusje z innymi ludZmi, nie
A » Yo 4 ? +2 +1 | +/~ | -1 -2
da¢ sie ,zbi¢ z tropu
Uwazam, ze wiedza uznanych autorytetéw jest niepod-
" ’ Y Tyt J p +2 +1 | /= | -1 -2
wazalna
Sadzg, ze nauczyciel powinien mie¢ zawsze racje +2 +1 | +/~ | -1 -2
Boje si¢ wyrazi¢ wlasne zdanie, Zeby nie straci¢ przyja-
20)¢ S1IE WY » 2ebY Przy] +2 +1 | /=] -1 -2
ciot
Niepokoja mnie pytania zadawane przez innych +2 | 41 |+~ -1 | 2
Wiedza zawarta w ksigzkach jest pewna +2 | 41 | 4= -1 | 2
Uwazam, Ze uczniowie powinni watpi¢ w wiedze prze- 2 NI, 1 5
kazywang przez nauczyciela
Zastanawiam si¢, co o danym rozwigzaniu pomyslg inni | +2 +1 |+~ | -1 -2
Uwazam, ze dzieci powinny podwaza¢ wiedze z me-
i +2 +1 | +/~ | -1 -2
diéw (np. Internetu)
Sadze, ze nauczyciel moze kwestionowaé uznane
4z Y +2 +1 | /=] -1 -2
autorytety
Mobilizuje innych do dociekliwosci +2 +1 |+~ | -1 -2
estem zdania, ze nauczyciel moze kwestionowac uzna-
J . > 4 +2 +1 |+~ | -1 -2
ne twierdzenia
Jestem zdania, ze podczas zaj¢¢ nauczyciel powinien
przeciwdziata¢ mechanicznemu kopiowaniu wiedzy +2 +1 | +/~ | -1 -2
przez uczniéw
Nie lubig sytuacji i tresci sprzecznych +2 | 41 | 4= -1 | 2
Uwazam, ze krytyka ze strony uczniéw jest uprawniona | +2 | +1 | +/= | -1 | =2
Jestem zdania, ze nauczyciel podczas zajec nie ma czasu
zastanawia¢ si¢ nad wieloznacznymi odpowiedziami +2 | 41 |+~ -1 | 2
uczniéw
Uwazam, Ze uczniowie powinni wyraza¢ wiasne zdanie
Cq. . +2 +1 +/- | -1 -2
w kazdej sprawie
estem zdania, ze podczas zajeé nauczyciel powinien
J 2 p Je yaetp +2 +1 | +/- | -1 -2
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Stwierdzenie opisuje mnie:

8 )
2 o |€ |E g
Stwierdzenia = 8= B o |E S
S = 9E |28 £ .9
o k=] a Y |8 o 'a
=8 o \% s | 5
SE(Y |28 |28
RE|E |RI|E |RE
Podczas zaje¢ zwracam uwage na relatywizm wiedzy +2 +1 | +/= | -1 -2
Czgsto zastanawiam sig nad uzytecznoscig wiedzy 2 a e 4 5
zawartej w podreczniku
.th/azan'l, ze autorytety mozna traktowaé krytycznie 2 “ - | 4 5
i nieufnie
W poréwnaniu z innymi jestem uznawana(y) za osobg N P VA R B
bardzo krytyczna
]est-em Zfl’a.ma, ze na{ucz/)fmel powinien zwraca¢ uwagg 2 sl a2
na jasnos¢ i precyzyjnos¢ wypowiedzi dzieci
Lubig sytuacje pewne +2 +1 |+~ | -1 -2
Zawsze postepuje w podobny sposéb +2 +1 | /= | -1 -2
Uwazam, ze (/1216(31 powinny kwestionowaé wiedze 2 a e | 4 2
z podrecznikéw
Jestem osoba niezorganizowang i chaotyczna +2 +1 | +/~ | -1 -2
Dopuszezam wspotdecydowanie dzieci w realizowanych
. : y +2 +1 | /= | -1 -2
przeze mnie tematach i metodach zaje¢
Czesto szukam rozwigzania nurtujgcego mnie problemu | +2 +1 |+~ | -1 -2
Uczac dzieci, bede oczekiwal(a) od nich wielu pytan +2 +1 | +/~ | -1 -2
Sz?dzq, ze r?auc.zyc'ml nie jest w stanie odpowiedzie¢ na 2 a s | 4 5
wiele pytan dzieci
Czesto zostaj¢ poddana(y) manipulacji +2 +1 |+~ | -1 -2
X;hedza zawarta w ksigzkach jest bezstronna, obiektyw- 2l sl a2
Zawsze, gdy czytam ksiazke, zastanawia mnie, w jaki 2l a2

sposob autor doszedt do danej konkluzji
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10. W jakim stopniu zgadza si¢ Pani/Pan z ponizszymi stwierdzeniami? Pro-

szg postawic ,x” w odpowiednie] rubryce.

Stwierdzenia

Tak

Raczej tak
Trudno
powiedzie¢
Raczej nie
Nie

T-5 | Lubi¢ koncentrowa¢ si¢ na jednym zadaniu
w danym czasie

P-6 | Napotykajac problem, w rozwigzaniu go wole
wyprébowywac nowe strategie i metody

N-1 |Kiedy podejmuijg si¢ jakiego$ zadania do wyko-
nania, zazwyczaj chetnie zaczynam od ktérejkol-
wiek sposréd kilku czynnosci

T-3 | Lubi¢ sytuacje, w ktérych moge postepowaé
rutynowo

S-1 |Lubi¢ zadania, ktére maja jasng strukture oraz
ustalony plan i cel

O-4 | Jesli potrzebuje wiecej informacji, wole zdoby¢ je
od innych, niz czyta¢ sprawozdania na ten temat

I-5 |Preferuj¢ sytuacje, w ktérych moge wprowadzac¢
w zycie wlasne pomysty, bez polegania na innych

T-4 | Przy prébie podjecia decyzji mam tendencje do
zauwazania tylko jednego znaczacego czynnika

I-4 | Przy prébie podjecia decyzji polegam na wia-
snym osadzie sytuacji

P-4 | Lubi¢ kwestionowac¢ stare pomysly, sposoby
postepowania i szukaé¢ nowych

T-1 | Lubie¢ sytuacje, w ktérych przydzielona mi rola
jest tradycyjna

O-5 | Wole zajmowac si¢ znaczacymi kwestiami i te-
matami niz detalami i faktami Lubig sytuacje,
w ktérych wspéldziatam z innymi i wszyscy
pracujg razem

S-2 | Lubig ustali¢ kolejnos¢ rzeczy (priorytety), ktére
mam do zrobienia, zanim si¢ do nich zabiore

N-2 | Preferuj¢ zadania i problemy, przy ktérych moge

ocenia¢ czyje$ zamierzenia i metody
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Stwierdzenia

K-2

Lubi¢ ze znajomymi i réwiesnikami rozpoczynaé
prace nad zadaniem od ,burzy mézgéw”

I-1

Lubie pracowa¢ sam nad zadaniem lub proble-
mem

T-2 | Napotykajac problem, lubi¢ rozwigzywac go
w sposéb tradycyjny

O-3 | Przed rozpoczeciem zadania lub projektu spraw-
dzam, jaka metoda lub procedura powinna by¢
uzyta

S-6 | Lubi¢ przestrzega¢ wyraznych zasad lub wskazé-
wek przy rozwigzywaniu problemu lub zadania

I-6 | Pracujac nad zadaniem, lubie¢ zaczyna¢ od wla-
snych pomystéw

K-5 | Lubi¢ uczestniczy¢ w przedsiewzieciach, w kt6-
rych moge wspéldziatac jako czesé zespolu

I-2 | Lubie kontrolowa¢ wszystkie etapy zadania, bez
koniecznosci konsultowania si¢ z innymi

K-1 | W dyskusji lub sprawozdaniu lubi¢ taczy¢ moje
pomysty z pomystami innych ludzi

N-3 | Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robie¢ to, co
nadarza si¢ pierwsze

P-3 | Lubi¢ wynajdywac¢ stare problemy i szuka¢
nowych metod ich rozwigzywania

N-6 | Zazwyczaj, gdy mam wiele rzeczy do zrobienia,
dziele réwno pomiedzy nie méj czas i uwage

P-1 | Lubi¢ zajmowa¢ si¢ sprawami w nowy sposéb,
niestosowany wczesniej przez innych

S-3 | Rozmawiajac o pomystach lub zapisujac je, lubie
mie¢ tematy uporzagdkowane wedtug waznosci

I-3 | Przy podejmowaniu decyzji polegam raczej na
wiasnych pomystach i sposobach postgpowania

S-4 | Kiedy mam wiele rzeczy do zrobienia, mam wy-

razne poczucie kolejnosci, w jakiej powinienem
je realizowad

Tak

Raczej tak
Trudno
powiedzie¢
Raczej nie
Nie
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Stwierdzenia

Tak
Raczej tak
Trudno
powiedzie¢
Raczej nie
Nie

P-5 | Przy podejmowaniu decyzji lubi¢ poréwnywaé
odmienne punkty widzenia

K-4 | Lubi¢ projekty, przy ktérych moge pracowaé

razem z innymi

O-2 | Wole sytuacje, w ktérych moge bardziej skupi¢
si¢ na ogdlnych kwestiach niz na tym, co specy-
ficzne

P-2 | Lubig sytuacje, w ktérych moge wyprébowywac
nowe sposoby dziatania

N-5 | Lubig sytuacje, w ktérych moja rola i sposéb
uczestnictwa sg jasno zdefiniowane

S-5 | Radzac sobie z trudnosciami, mam $wiadomos¢,
jak wazna jest kazda z nich i w jakiej kolejnosci
stawia¢ im czola

K-3 | Pracujac nad zadaniem, lubi¢ dzieli¢ si¢ pomy-
slami i oczekuje reakeji innych

N-4 | Dyskutujac nad pogladami lub zapisujac je, lubig
korzysta¢ tylko z moich pomystéw

O-1 | Podejmujac decyzje, staram si¢ bra¢ pod uwage
opinie innych

11. Prosze zaznaczy¢ przez podkreslenie 5 najwazniejszych cech, ktére Pani/
Pana zdaniem powinny charakteryzowa¢ nauczyciela:

bezstronny, wiarygodny, twérczy, madry, komunikatywny, merytorycznie
przygotowany, przygotowany informatycznie, krytyczny, empatyczny, wspol-
dzialajacy, refleksyjny, analityczny, logiczny, opiekuriczy, uczciwy, profesjonalny,
INNY (JARIZ) .o

12. Prosimy przeczyta¢ uwaznie instrukeje.
»Co sadzisz o tworczosci?”

Ten kwestionariusz sktada si¢ z 60 twierdzeri ilustrujacych poglady
na temat twoérczosci wyrazane przez wielu ludzi. Nie ma tutaj odpowiedzi

dobrych czy ztych, nikt nie bedzie Pani/Pana oceniat, chodzi o to, by zbada¢

260



Aneks

poglady wielu 0séb na temat twérczosci i ich samooceng w tym zakresie. Pro-

sz¢ uwaznie przeczyta¢ wszystkie twierdzenia i okresli¢ wlasne poglady.

Prosze otoczy¢ kétkiem ,P”, jesli uwaza Pani/Pan dane twierdzenie za praw-

dziwe.

Prosze otoczy¢ kétkiem ,,N”, jesli uwaza Pani/Pan dane twierdzenie za fal-

SZYWE.
Pr}:)‘;vzq otoczy¢ kétkiem ,,?”, jesli nie moze Pani/Pan si¢ zdecydowac.
1. Ludzi twérczych mozna pozna¢ po wygladzie N |?
2. Twoérczos¢ moze przejawiaé sie w réznych dziedzinach (sztuce, nauce, biznesie) N |?
3. Tworczosé i inteligencja przedstawiajg si¢ tak samo PIN|>?
4. T'wérc'zos'é iinteligencja przedstawiajg si¢ inaczej, ale sa ze soba umiarkowa- PINI;
nie zwigzane
5. Ludzie, ktérzy majg poziom inteligencji powyzej przecigtnego, moga by¢ tak PInN|s
samo tworczy jak ludzie o bardzo wysokim poziomie inteligencji ’
6. Tworczosé jest stylem zycia. Mozna powiedzie¢, ze kto§ zyje twérczo PIN|?
7. Wszyscy ludzie uzdolnieni intelektualnie sg takze w wysokim stopniu twérczy | P | N | ?
8. Tworczo$é jest darem Boga, danym tylko niektérym ludziom PIN|>?
9. Tworczosé to pewien zestaw cech osobowosci PIN|>?
10. Twérczos¢ to pewien zestaw cech intelektualnych PIN|?
11. Twérczoé¢ jest procesem nieswiadomym, ktérego nie mozemy zrozumieé¢ PIN|?
12. Ludzie tworczy sg przewaznie mali i wygladaja bardzo nieatrakcyjnie PIN|?
13. Wiekszo$¢ ludzi twérczych to osobnicy o niezbyt dobrze rozwinigtych PINI;:
cechach fizycznych
14. Ludzie twérczy zdaja sobie sprawe ze swych twérczych uzdolnien N|?
15. Ludzie twérczy lubia przygody, podréze i niespokojne zycie PIN|>?
16. Twérczy ludzie majg duze poczucie humoru PIN|?
17. Tak zwana atmosfera w miejscu pracy moze hamowac tworcze zachowania PINI;
ludzi, badz stymulowa¢ je
18. Ludzie twérczy maja podobne cechy fizyczne P|N|?
19. Twérczy ludzie bardziej cenia cudzg opini¢ niz wiasng PIN|?
20. Twoérezy ludzie zachowuja si¢ inaczej niz inni PIN|>?
21. Twoércezych ludzi mozna rozpoznaé po tym, ze sa zwykle roztargnieni, ,,nie- PINI:
obecni duchem” ’
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22.

Tworczy ludzie nie przejmuja si¢ tym, ze inni mogg uwazaé ich za trochg
dziwacznych

av}
Z

23.

Tworezy ludzie lubia takie dziatania, ktérych rezultaty tatwo przewidzie¢

24.

Ludzie twérczy sa uparci i lubig dominowaé

25.

Tworezy ludzie kwestionujg reguly, zasady i autorytety

26.

Wickszos¢ ludzi twérezych przejawia zaburzenia emocjonalne

27.

Tworczy ludzie sa psychicznie niezréwnowazeni

28.

Ludzie tworczy cze¢sto maja niezwykie hobby

29.

Ludzie tworczy nie odnosza sukceséw, poniewaz s3 emocjonalnie niestabilni

30.

Uzdolnienia twércze sg dziedziczne i nie moga by¢ rozwijane

31.

Zeby by¢ twérezym, trzeba mie¢ niezwykly talent w jakiej$ dziedzinie

32.

Poziom twérczosci jest zalezny od plci

33.

Kazdy moze rozwingé swe tworcze uzdolnienia

34.

Zeby rozwing¢ twércze uzdolnienia, musimy ceni¢ twércze myslenie

35.

Mozna nauczy¢ si¢ specjalnych technik myslenia rozwijajacych pomyslowosé

36.

Poziom twércezosci zalezy w duzej mierze od doswiadezen danej osoby

O ||| |"|"|"|Y || |T|T|T|T
Z|Z|Z|z|z|z|z|z|z|z|Z2|Z2|Z2|Z

37.

Twoérezos¢ mozna rozwijaé poprzez réznorodne formy twérezej pracy, jak
np.: malowanie, pisanie, opowiadanie, robienie eksperymentéw

av}
Z

38.

Wickszos¢ ludzi — przy niewielkim wysitku — moze rozwing¢ swéj potencjat
tworczy

39.

Tworezy ludzie cenia nowosci 1 s3 otwarci na innych ludzi

40.

Poziom twérczosci moze by¢ zmierzony za pomoca testéw

41.

Ludzie tworczy czesciej niz inni stosuja myslenie metaforyczne

Z

42.

Czesto najlepsze rozwigzania naszych probleméw rodza sie mimowolnie
y »
gdy swiadomie o nich nie myslimy, np. w czasie snu, relaksu

Z

43.

Rozwijanie swoich twérczych uzdolnien jest bardzo wazne.

44,

Mysle, ze w poréwnaniu z innymi ludZmi jestem bardziej twércza(y)

45.

Nie wiem, czy jestem osobg twércza

46.

Mysle, ze w tescie twérczosci miat(a)bym dobre wyniki

47.

Mam juz pewien dorobek twérezy

48.

Robig takie rzeczy, ktére mozna by uznaé za twércze

a- T eI e~ I e oI e - I B -
z|z|z|Zz|Z2|Z2
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49.

Srodowisko moze mie¢ duzy wplyw na rozwéj uzdolnieri twérezych czlo-
wieka

Z

50.

Kazdy czlowiek jest twércezy, tylko réznie swa tworczos¢ wyraza

51.

Produkt twércezy to produkt nowy i uzyteczny

52.

Rodzina moze mie¢ decydujacy wplyw na rozwdj tworczy dziecka

53.

Proces tworczy przebiega w sposéb zaplanowany i uporzadkowany

oo |
Z|Z|Z|Z

54.

Jesli jakis produkt jest uzyteczny i nowy tylko dla jego tworcy, to nie jest to
produkt tworczy

lav}
Z

55.

Produkt musi by¢ obiektywnie nowy, zeby mégt by¢ uznany za twérezy

56.

Whynalazki czesto powstaja w wyniku zupelnie przypadkowych skojarzer

57.

Wiele tzw. gadzetéw to znakomite przyklady produktéw twérezych

58.

Rozwigzywanie fikcyjnych probleméw jest bezsensowne

59.

Wszystkie problemy mozna rozwigzaé, stosujac po prostu logiczne myslenie

60.

Cwiczenie pomystowosci jest strata czasu

a°2 eI M-I - I e - I B -
zZ|z|z|z|Z2|Z2
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