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The mechanisms of human creative activity as viewed from the perspective
of interactive psychological theory

STRESZCZENIE

Problematyka prezentowanej rozprawy dotyczy aktualnego i niezmiernie waznego obszaru
wiedzy psychodydaktycznej zwigzanego z istota spotecznego i osobowego rozwoju dzieci, mto-
dziezy i ludzi dorostych w epoce ,,spoteczenstwa wiedzy i postgpu”.

Rzeczywisto$¢ spoteczna charakteryzuje si¢ szybkim postgpem naukowo-technicznym, wyga-
saniem czynnoS$ci prostych na rzecz aktywnosci skomplikowanych mentalnie i praktycznie, co po-
cigga za sobg zapotrzebowanie na ludzi twoérczych. W tych warunkach zachodzi konieczno$¢ zmiany
strategii edukacyjnych na wszystkich szczeblach nauczania. Dlatego tez niniejsza rozprawa zary-
sowuje teoretyczny model osobowosci cztowieka, a szczegdlnie zdolnosci i uzdolnien specjalnych
oraz tworczych w ujgciu systemowym, holistycznym i interakcyjnym. Jest to takze model uwzgled-
niajacy roznice indywidualne psychiki ludzkiej, co sprawia, ze struktura owych zdolnosci i uzdol-
nien jest zréznicowana, a przy tym daleko odbiega od tradycyjnego schematu opartego na teorii
inteligencji. Zarysowany model psychiki ukazuje konieczno$¢ przebudowy systemu dydaktycz-
nego, to jest odejscia od strategii podajacych i reprodukcji wiedzy (systemu szkoty tradycyjnej)
na rzecz strategii polimetodycznych (systemu szkoly nowoczesnej, bazujacej na interakcji réoznic
indywidualnych).

Stowa kluczowe: postawa tworcza; psychologiczna teoria interakcyjna; edukacja
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WPROWADZENIE

Mija 150 lat od momentu pelnego wylonienia si¢ psychologii z nauk filozo-
ficznych i na wstepie trzeba dodad, Ze jest to okres niezbyt dlugi, zwazywszy na
fakt wielowiekowego rozwoju §wiadomosci ludzkiej. Z tej przyczyny sadzi sig, ze
cztowiek znacznie wigcej wie o otaczajagcym $wiecie niz o istocie wlasnego umy-
stu. Badania funkcji centralnego systemu nerwowego, a gtownie mozgu, jak do tej
pory okazaly si¢ zbyt prymitywne, a to za sprawg stosowanych metod i narzedzi
badawczych, ktore daja zbyt powierzchowny obraz tych funkc;ji.

Na szczgscie dynamika badan naukowych, a takze efekt tych badan — wie-
dza — w ostatnich latach sprawiaja, ze méwi sie o jej podwajaniu co dziesiec lat,
a w niektorych dziedzinach nauki jeszcze szybciej. Jest nadzieja, ze wprzegnigcie
nowoczesnej aparatury w badania — nie tylko na zwierzetach, ale takze bezposred-
nio na organizmach ludzkich — proces przyrostu ilosci i jako$ci wiedzy jeszcze
przyspieszy. W XXI wieku chodzi nie tyle o ogdlne mechanizmy funkcjonowa-
nia centralnego systemu nerwowego, co o niezwykle zréznicowanie indywidu-
alne czynnosci psychicznych, czego efektem sg odmienne rezultaty aktywnos$ci
ludzkiej.

Podstawowe pytanie brzmi nastgpujaco: co sprawia, ze w tych samych wa-
runkach zewnetrznych jedni ludzie osiagaja znakomite rezultaty, podczas gdy inni
pedza jedynie przystosowawcze zycie i sa w stanie co najwyzej ,,wdrukowac si¢”
w schematy opracowane wczesniej przez innych ludzi.

W jezyku potocznym wiasciwosci, o ktorych jest tutaj mowa, nazywa sig
mozliwosciami, w jezyku naukowym — zdolnos$ciami i uzdolnieniami, a ogdlnie
aktywnoscig tworczg. Z dotychczasowych badan wynika bezsprzecznie, ze wia-
sciwosci te warunkowane sa genetycznie, a procz tego ich rozwodj i dynamika
zalezg od czynnikow $rodowiskowych (edukacji, wptywdw ogdlnospotecznych,
trafnego i wezesnego wykrywania oraz stymulowania spontanicznego i sterowa-
nego rozwoju). Co wiecej, sa to wlasciwosci niezwykle zréoznicowane struktural-
nie, a wystepuja w tylu rodzajach, ile cztowiek poznat i wytworzyt od poczatku
uzyskania §wiadomosci typowo ludzkiej. ,,Wszystko to, co nie jest tworem przy-
rody, jest dzielem cztowieka jako zbiorowosci gatunkowej” (Popek 2001, s. 7).

Sposrod réznorodnych wiasciwosci i mechanizméw czynnosci ludzkich to
glownie zdolnos$ci, uzdolnienia i aktywnos$¢ tworcza budza od poczatku XXI
wieku najwigksze zainteresowanie teoretykow (badania podstawowe) i prakty-
kéw (badania stosowane). Sadzi si¢ bowiem, ze tylko postawy kreacyjne i in-
nowacyjno$¢ moga przyczyni¢ si¢ do dalszego rozwoju nauki, techniki, sztu-
ki i wszystkich dziatan utylitarnych dnia codziennego (Kuspit, Tychmanowicz,
Zdybel 2015). Od kreatywnos$ci 1 innowacyjnych dziatan menedzerow, projek-
tantow, konstruktorow, ale takze rodzicéw, nauczycieli r6znych szczebli edukacji
zalezny bedzie postep oraz jego dynamika i efektywnos$¢ wplywajaca na poziom
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zycia wszystkich, a nie tylko wybranej, elitarnej grupy ludzi. Od kreatywnosci
i innowacyjnos$ci zalezne sa takze: poziom zycia duchowego spoleczenstwa, po-
ziom kultury, tworczosci artystycznej i caly system wartosci regulujacy zycie spo-
teczne, efektywnos$¢ opieki zdrowotne;j, trafne i szybkie diagnozowanie patologii
rozwoju, schorzen genetycznie uwarunkowanych i nabytych w zdegradowanym
ekologicznie srodowisku.

OGOLNE MECHANIZMY ROZWOJU JAKO ENERGIA SPRAWCZA TWORCZOSCI

Systemowe podejscie do wyjasnienia mechanizméw aktywnosci tworczej
cztowieka wymaga rozpatrzenia ogdlnych prawidlowosci funkcjonowania catej,
wielostronnie sprzezonej przyrody. Rozwoj §wiata, na ktory skladajg si¢ przy-
roda i czlowiek, ma swoisty rytm rodzenia i obumierania, przyjmowania i wy-
dalania, tworzenia i burzenia, reprodukcji i przetwarzania. Cztowiek w uktadzie
organizm—srodowisko jest systemem otwartym, podmiotowym, wewnatrz- i ze-
wnatrzsterownym, dziatajacym swiadomie i pod$wiadomie, nawykowo i rekon-
strukcyjnie (Bernsztajn 1961, von Betalanfty 1984). Powstaje uktad wtasciwosci
osobowosciowych o charakterze cigglym (kontinuum) okres$lany jako konfor-
mizm-nonkonformizm (Popek 1990, 2015). Wszystkie procesy uczestnicza-
ce w aktywnosci fizycznej i psychicznej sa niezwykle zréznicowane, a przy tym
wchodzg ze sobg w interakcje na zasadzie asymilacji (Popek 2010). Zatem nie sta-
nowig zwigzku atomistycznego (tak jak u behawiorystow), ale przybieraja postac
holistyczna. Nie maja takze wartos$ci hierarchicznych (tak jak inteligencja w teorii
Philipa Vernona) — proste zwigzki sa zdeterminowane sztywnym uktadem przy-
czyn i skutkow. Gdyby $wiat podlegal tylko prawom determinizmu, nie bytoby
rozwoju. Wszystko, raz na zawsze, miatoby staty uktad zaleznoSciowy.

Do lat 80. XX wieku w badaniach nad zdolnos$ciami i uzdolnieniami domino-
waty teorie psychologii poznawczej przyjmujace nadrz¢dno$¢ inteligencji nad in-
nymi procesami psychicznymi (percepcja, uwagg, pamigcia, wyobraznig i intuicja,
sferg emocjonalng i motywacyjna). Podobnie specyficzne uzdolnienia elemen-
tarne wyznaczajgce predyspozycje muzyczne, plastyczne, literackie, techniczno-
konstrukcyjne i inne byty podporzadkowane sferze intelektualnej. Na bazie kry-
tyki takich zatozen zrodzita si¢ teoria czynnikoéw réwnorzednych (Louis Thursto-
ne, Joy Guilford, Howard Gardner), a nast¢pnie teorie bardziej uniwersalne 1 sze-
rokie (triarchiczna teoria Roberta Sternberga i traidowa teoria Raymonda Cattel-
la), a w latach ostatnich — teorie interakcyjne (Renzulli 1971; Monks 1990; Urban
1982; Popek 1987, 1990).

Termin ,,inteligencja”, wprowadzony pod koniec XIX wieku przez Herbert
Spencera i Francisa Galtona, oznaczal najpierw zdolno$¢ cztowieka do przy-
stosowania si¢ do warunkow $rodowiskowych, ktore podlegaly ciaglym prze-
obrazeniom. Chodzilo zatem o elastyczno$¢ wlasciwosci psychicznych i odpor-
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nos¢ na zmieniajgce si¢ sytuacje zewnetrzne, a odpowiadaty za to wlasciwosci
biologiczne — szybko$¢ przewodzenia nerwowego w centralnym uktadzie ner-
wowym, a takze odpornos¢ na dziatania czynnikéw naruszajacych transmisje
neurondéw, czyli energetyczng wydajnos¢ moézgu (Necka 2003). Koncepcja
Spencera i Galtona zaktadata, iz inteligencja jako konstrukt teoretyczny deter-
minuje poziom i charakter uczenia si¢ oraz rozwigzywania probleméw, a zatem
aktywnosci odtworczej 1 tworczej (Strelau 1997).

Teoria hierarchiczna, a nastepnie teorie czynnikow roéwnorz¢dnych coraz bar-
dziej rozbudowywaly wewnetrzng strukture tego konstruktu teoretycznego, kto-
ry do dzi$ nosi nazwe ,,inteligencji”. Dla przyktadu Edward Thorndike wyodrgb-
nit trzy kategorie mozliwosci (zdolnosci): inteligencje¢ abstrakcyjna, inteligencje
praktyczng oraz inteligencj¢ spoleczng. Pod koniec XX wieku inteligencja spo-
leczna zostata jeszcze bardziej rozbudowana, gdyz procz wcezesniej dodanej in-
teligencji behawioralnej (Guilford 1978) Peter Salovey i John D. Mayer (1995,
2001) wydzielili inteligencj¢ emocjonalng i wskazali jej funkcje.

Te poszukiwania badaczy biorg si¢ z zatozenia, iz inteligencja — bedaca wy-
miarem poznawczym — nie wyczerpuje zakresu wlasciwosci odpowiedzialnych
za efektywnos$¢ zachowania czlowieka (patrz takze: Taracha 2010). Bardzo czg-
sto potoczne obserwacje, a takze badania testowe prowadza do wniosku, ze
ludzie nie wykorzystuja w pelni swoich mozliwosci. Pojawiajg si¢ bariery hamu-
jace, a wsrod nich sg aktualne predyspozycje emocjonalne i motywacyjne (Po-
pek 2001). Podobnie te same pozapoznawcze wlasciwosci wptywaja na zwigk-
szenie osiagnie¢, przekraczajac znacznie zdiagnozowane wczesniej mozliwosci
poznawcze.

Tak jak niejednokrotnie pisatem (Popek 2001, 2010), jeszcze w filozofii,
a takze w psychologii naukowej XX wieku stawiano pytania, czy owe predyspo-
zycje zapewniajgce osiagnigcia zaleza:

— od jednej, gtownej wlasciwosci psychicznej, czy stanowig zespdl, sume

lub tez sprzezony (zintegrowany) uktad (system) wlasciwosci;

— od nasladownictwa i1 uczenia si¢, czy czynnikow wewnetrznych, psy-

chicznych (wrodzonych).

Dzisiaj jednak pytania typu ,,natura czy kultura?” sa bezzasadne, gdyz oba te
czynniki — chociaz w ré6znym stopniu u kazdej jednostki ludzkiej — uczestnicza
w aktywnosci odtworczej 1 tworczej.

Z tego stwierdzenia wynika podziat na dwa skrajne stanowiska teoretycz-
ne dotyczace zdolnosci: elitaryzm i egalitaryzm lub na wartosci ciagle: od braku
mozliwosci tworczych do genialnosci. To drugie stanowisko jest wyprowadzo-
ne z teorii najnowszych — interakcyjnych, a to pierwsze z pankreacjonizmu zakta-
dajacego, ze kazdy cztowiek w jakims$ stopniu jest zdolny do aktywnosci twor-
czej. Trzeba zaznaczyé, ze wezesniejsze teorie zdolnosci (inteligencji), a gtownie
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czynnikow rownorzednych, nie rozroznialy zdolno$ci i uzdolnien ani odmiennej
dynamiki rozwoju inteligencji i uzdolnien specjalnych. Dotyczy to takze teorii
hierarchicznych, w ktorych inteligencja (jako zdolno$¢ ogélna) byta czynnikiem
szczytowym, wyznaczajacym poziom funkcjonowania kazdego uzdolnienia spe-
cjalnego (Popek 1988, 1989, 1996, 2015).

Tymczasem dynamika rozwoju inteligencji (jako zdolnosci ogolnej) jest zu-
penie inna niz w przypadku uzdolnien specjalnych. Jesli chodzi o inteligencje,
mozna mowi¢ o zblizonym tempie rozwoju (niedorozwoju) u kazdego osobnika,
co oznacza, iz okoto 18.—20. roku zycia uzyskuje ona pelnig, a intensywny trening
w sprzyjajacych dla danego czlowieka warunkach moze wptyngé na 10% pod-
niesienie ilorazu inteligencji. Odmiennie rozwija si¢ dynamika poszczegolnych
uzdolnien specjalnych, a szczegdlnie predyspozycji tworczych. Oto dla przykta-
du uzdolnienia muzyczne, matematyczne i jezykowe pojawiaja si¢ u wielu dzie-
ci w wieku 6-10 lat. Pierwsze osiagnigcia tworcze Bediich Smetana mial juz
w 5. roku zycia, Robert Schumann skomponowatl walczyki w wieku 6 lat, a Fry-
deryk Chopin Poloneza G-moll w wieku 8 lat, podobnie jak Niccold Paganini So-
nate skrzypcowg. Doda¢ do tego mozna wielu innych tworcow, jak np. Isaaca
Albéniza, Wolfganga Amadeusza Mozarta, Felixa Mendelsohna-Bartoldy’ego,
Franciszka Liszta, Henryka Wieniawskiego, ktorzy miedzy 8. a 12. rokiem zycia
stworzyli kompozycje zaliczane pdzniej do dojrzatych osiggnie¢ tych tworcow.
Na przestrzeni kilkudziesigciu ostatnich lat mozna byto spotka¢ mtodych geniu-
szy, takich jak przedstawiciele rodziny Ojstrachow (Dawid — dziadek, Igor — oj-
ciec, Walery — syn), ktorzy koncertowali przed 12. rokiem zycia (Popek 2001).

Wiele wybitnych osiagnig¢ zdobytych w dziecinstwie i wczesnej mtodosci
odnotowano takze w dziedzinie j¢zykow obcych (William Hamilton, John Stuart
Mill) i matematyki (Stefan Banach, Albert Einstein, Dimitrij Iwanowicz Mende-
lejew, Carl Friedrich Gauss). Zauwazono tez pewne trudnosci, czasem u tych sa-
mych 0sdb, np. u Einsteina, ktéry miat opézniony rozwdj procesu mowy (Popek
2001, Gelb 2002).

Ellis Paul Torrance sadzit, ze osiagniecia zalezg takze od rodzaju uzdolnien,
dlatego wiek, na ktory przypada najwigcej dokonan, wiaze si¢ z dyscypling, np.:

— chemia: 26.-30. rok zycia, srednia wieku — 28 lat,

— elektronika: 27.-32. rok zycia, $rednia wieku — 29,5 roku,

— matematyka: 30.-37. rok zycia, $rednia wieku — 34 lata,

— humanistyka: 40.—53. rok zycia, $rednia wiecku — 47 lat,

— filozofia: 43.-53. rok zycia, $rednia wieku — 48 Iat.

Procz tego uczeni, ktérzy zostali poddani badaniom, utrzymuja, ze wraz
z wiekiem zwigkszajg si¢ ich mozliwosci, a dotyczy to gltownie tworczosci
artystycznej: literatury i plastyki oraz naukowej: filozofii i humanistyki (Torran-
ce 1962, Popek 1989).
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Oto przyktady odnotowane przez Wlodzimierza Szewczuka:

1.

Dziatalnos$¢ literacko-artystyczna:

Donatello (Donato di Niccolo di Betto Bardi, 1386—-1466) po 75. roku zy-
cia tworzy jeszcze dzieta, jak Pojmanie Chrystusa i Ztozenie do grobu,
Wit Stwosz (ok. 1447—-1533) w wieku 70 lat tworzy Pozdrowienie aniel-
skie w Norymberdze, a 13 lat pozniej (83) oltarz w Bambergu;

Lucas Cranach Starszy (1472—-1553) maluje autoportret w 75. roku zycia,
aw 80. — stynny ottarz w Weimarze;

Michatowi Aniotowi (Michelangelowi di Lodovicowi Buonarrotiemu,
1475-1564) brakuje roku do ,,dziewie¢édziesiatki”, gdy tworzy Piete Ro-
danini, a jako 71-latek pracuje nad kosciotem $w. Piotra;

Claudio Monteverdi (ok. 1567—1643) konczy swa ostatnig opere Korona-
cja Poppei w 75. roku zycia;

Jean de La Fontain (1621-1695) ostatnie bajki wydaje pod koniec 73.
roku zycia;

Carl Philip Emmanuel Bach (1714-1788) w 73. roku zycia komponuje
Spiew poranny, Zmartwychwstanie i Podréz do nieba,

Jacques Louis David (1748-1825) konczy 75 lat, malujac Marsa rozbra-
janego przez Wenus i Gracje;

Johann Wolfgang von Goethe (1749—-1832) w 70. roku zycia pisze Dywan
wschodni;

Katsushika Hokusai (1760—1849) maluje stynne 100 widokow Fudzi, gdy
ma 74 lata, a pi¢¢ lat pozniej (79) tworzy Sto piesni,

Victor Hugo (1802-1885) jako 80-letni starzec daje spoteczenstwu dra-
mat Torquemada, a rok pozniej — Legende wiekow;

Giuseppe Verdi (1813-1901) obdarza wspotczesnych Otellem w 74., Fal-
staffem w 80., Czterema sztukami religijnymi w 85. roku zycia;

Camille Saint-Saéns (1835-1921) swa wielkg oper¢ Dejanire konczy
w 76. roku zycia, a dwa lata po niej komponuje Ukochany kraj.
Dziatalno$¢ naukowa i filozoficzna:

Galileusz (Galileo Galilei, 1564—1642), majac 72 lata, odkrywa libracje
ksiezyca, w 74. roku zycia wydaje Dialogi o nowych naukach, a w 77.,
juz jako niewidomy, konstruuje pionowy zegar wahadlowy;

Johann Heinrich Pestalozzi (1946—-1827) ma lat 80, gdy pisze Schwanen-
gesang (Labedzi spiew).

Alexander von Humboldt (1769-1859) ostatnie tomy Kosmosu, czyli rysu
fizycznego opisu Swiata, konczy w 89. roku zycia. Warto pamietac, ze 19
lat wczesniej odbywa na propozycje rzadu rosyjskiego wielka podr6z do
Azji Srodkowej;
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— Carl Friedrich Gauss (1777-1855) w 72. roku zycia wydaje dalszy cigg
swej pracy z zakresu teorii rownan algebraicznych, a dwa lata pozniej
konczy opracowywac teorig¢ pomiaru pol;

— Michel Eugéne Chevreul (1786-1889), majac 83 lata, pisze o historii che-
mii, w 93. roku zycia kieruje Muzeum Historii Naturalnej, do 100. zacho-
wuje pelng jasno$¢ umystu i autorytet w swojej specjalnosci;

— Immanuel Kant pisze w 73. roku zycia Methaphysik der Sitten: 1. Me-
taphysische Anfangsgriinde der Rechtslehre, 2. Metaphysische Anfangs-
griinde der Tugendlehre (Metafizyke obyczajow: 1. Metafizyczne podsta-
wy nauki o prawie, 2. Metafizyczne podstawy nauki o cnocie), a juz w na-
stepnym roku Steit der Fakultdten (Spor wydziatow);

— Wilhelm Dilthey skonczyt 77 lat, gdy wydat Der Aufbau der geistlichen
Welt in den Geisteswissenschaften (Strukture duchowego swiata w na-
ukach humanistycznych);

—  Wilhelm Wundt naucza jeszcze po skonczeniu 80 lat, a na dwa lata przed
,,dziewiecdziesiatka” konczy swoje wielkie dzielo Vélkerpsychologie
(Psychologie ludow) (Szewczuk 2000).

O wybitnych osiagnigciach wielkich tworcow sztuki bedacych w zaawanso-
wanym wieku pisat takze Mieczystaw Wallis (1975), przytaczajac ,,pdzny styl”
(po 75. roku zycia) u El Greco. Niektorzy artysci byli bardzo schorowani i samot-
ni, jak: Rembrandt van Rijn, Claude Monet, Henri Matisse, Ludwig van Beetho-
ven, a mimo to pod koniec zycia stworzyli znakomite dzieta. Badacze zauwa-
zaja takze okresy ,.thluste” i ,,chude” w ciggu zycia przewazajacej wigkszosci
tworcow. Sa to powtarzajace si¢ rytmicznie co kilka lat okresy depresji i ponow-
nego rozkwitu.

Sadze, ze wymienione przyktady mozna uzna¢ za dostateczne dowody na od-
mienny rytm funkcjonowania intelektualnego oraz uzdolnien specjalnych i twor-
czych u jednostek wybitnych, co pozwala podwazaé istote teorii hierarchicznej
inteligencji i jej role w tworczosci. Jezeli dodamy do tego uznane rezultaty dzia-
talnosci 0so6b o obnizonym poziomie intelektualnego rozwoju, a takze osob o za-
burzonej osobowosci, to wowczas jasne staje si¢ uogodlnienie, iz inteligencja jest
wprawdzie koniecznym, ale rownoczesnie niewystarczajacym warunkiem efek-
tywnego procesu tworczego. To ograniczenie wynika z faktu, iz poszczegdlne
dziedziny dzialalnos$ci cztowieka, jak rowniez zdolnosci i uzdolnienia, sg niezwy-
kle zréznicowane pod wzglgdem wewngetrznej struktury, bo zréznicowana jest
cala rzeczywisto$¢ otaczajacego nas $wiata, a takze mechanizmy jego rozwoju
i obumierania. Totez dzisiaj nauka wyodrebnia trzy typy zrodet rzeczywistosci
1 tworczos$ci z nimi zwigzanej.
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Tabela 1. Typologia zrodet i zroznicowania tworczosci

istniejacych praw przyrody

praw nauki w procesach
konstruowania techniki (nauki

Aktywno$¢ typu Aktywno$¢ typu Aktywno$¢ typu
,,0dkry¢” ,,skonstruowac¢” ,,Sstworzy¢ co$ z niczego”
Odkrywanie obiektywnie Wykorzystanie tworzonych Wytwarzanie nowych idei,

dziet sztuki, prawidlowosci
spotecznego funkcjonowania

(nauki przyrodnicze)

techniczne) (kultura, nauki spoteczne)

Zrédto: Opracowanie whasne (2015).

Zaprezentowane w tabeli 1 zréznicowanie ujawnia rownoczesnie odmienne
mechanizmy funkcjonowania przyrody, organizmow zywych, a szczegolnie zja-
wisk 1 wytworoéw kultury, co pocigga za soba konieczno$¢ zrozumienia tych nie-
jednolitych wspotzaleznos$ci.

A4

Dynamiczny
ewolucjonizm

Przypadkowos¢
i chaos

Determinizm  [¢

v

v

Schemat 1. Podstawowe mechanizmy wspotzaleznosci i rozwoju

Rodzi si¢ potrzeba zmiany (zréznicowania) metodologii badania zjawisk
podlegajacych prawom determinizmu (zalezno$ci przyczyn i skutkéw) wedlug
ideatu pozytywistycznego, przyjmujacego spojnos¢ i generalizacje wiasciwosci.
Badanie to

Jest ustaleniem prawd bardzo ogélnych (grubych), co w obszarze zdolnosci i tworczosci ludz-
kiej niezbyt wiele wyjasnia, gdyz — jak sadza badacze — geniusze maja jedynie jedna wspdlna
cechg, a jest nig to, ze si¢ od siebie zasadniczo r6znig. (...) Proces wykrywania i wielokrotnego
sprawdzania prawidtowosci (praw) rzadzacych mechanizmami zycia w przyrodzie to zupetnie inna
rzeczywistos$¢ niz tworzenie utworu muzycznego lub poetyckiego niemajacego do tej pory jakiego-
kolwiek pierwowzoru (,,tworzenie co$ z niczego”). Tam mamy do czynienia z odkryciem czego$, co
zostalo stworzone przez przyrode lub jest dzietem boskim, trzeba wykry¢ t¢ prawde, zweryfikowac
jej istnienie, opisa¢ i wlaczy¢ do systemu wiedzy w okre§lonym obszarze. W przypadku tworzenia
przez cztowieka zachodzi proces zupelie odmienny. Trzeba powota¢ rzecz lub idee do tego czasu
nieistniejace, a zatem niepodlegajace prawom determinizmu. Dlatego w pewnych sytuacjach bada-
nia ilosciowe, oparte nawet na niemal doskonatych pod wzglgdem psychometrycznym narzedziach
badawczych, przyblizaja nas raczej do przyjetego algorytmu teoretycznego, a niekoniecznie do
prawdy (Popek 2015, s. 9).

W ten sposob dochodzimy do przyczyn, a rownoczesnie zrodet tworzenia
teorii interakcyjnych (czy tez interakcyjno-strukturalnych), obejmujacych nie tyl-
ko poznawcze wyznaczniki zdolno$ci i uzdolnien, ale takze typologie uwzgled-
niajace sfery emocjonalng i motywacyjno-wolitywna oraz oddzialywanie $rodo-
wiska przyrodniczego i spolecznego. Jedna z pierwszych takich typologii stwo-
rzyt Carl Gustav Jung, biorgc za podstawe zréznicowanie osobowosciowe ludzi.
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Tabela 2. Typy roznic indywidualnych osobowosci wedtug Junga

Typ ekstrawertywny Typ introwertywny
myslowy myslowy
uczuciowy uczuciowy
spostrzezeniowy spostrzezeniowy
intuicyjny intuicyjny

Zrédto: Jung (1995).

Jeszcze wyrazniej idea interakcji zroznicowanych funkcji psychicznych wi-
doczna jest w modelu Williama Kaye’a Estesa (1974, 1976), ktory traktowat za-
chowanie jako zmienng zalezng od zdolnosci i sSrodowiska.

ZACHOWANIE SIE
INTELIGENTNE
(zmienna zalezna)

! !

A
A
A

SRODOWISKO MOTYWACJA

UCZENIE SIE FUNKCJE
POZNAWCZE
ZDOLNOSCI INTELIGENCJA
UCZENIA SIE (jako zdolnos¢
— szybko$é przetwarzania
—- efektywnos¢ informacji)

Schemat 2. Interakcyjny model inteligentnego zachowania si¢ Estesa

Inny badacz amerykanski Joseph Renzulli (1977), tworzac triadyczny mo-
del zdolnosci, uwzglednial interakcje takich czynnikow, jak zdolno$ci intelek-
tualne, uzdolnienia kreacyjne i motywacje, oczywiscie w sprzezeniu ze $rodo-
wiskiem spolecznym. Holender Franz Monks rozbudowatl model zdolno$ci
o zréznicowane wplywy srodowiska (zaangazowanie w zadania, czyli motywa-
cje; tworczose; ponadprzecietne zdolnosci wykorzystywane pod wptywem ro-
dziny, szkoty i réwiesnikow). Podobnie Klaus K. Urban przyjat zré6znicowane
powiazania myslenia ogdlnego (inteligencji), myslenia dywergencyjnego, wiedzy
1 umiejetnosci z zaangazowaniem w zadanie (motywacja, otwartos$¢ i tolerancja
na niejasnosci jako wymiary osobowosci) (Urban 1988, 1992).
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Procz tego badacze rozbudowali wewngtrzng strukture inteligencji. Do cza-
sow Joya Guilforda to myslenie (rozumienie, rozumowanie) decydowato o poj-
mowaniu wymiaru inteligencji. Od lat 60. XX wieku w sktad inteligentnego
zachowania wchodzily stopniowo takie procesy psychiczne, jak: percepcja zmy-
stowa, uwaga, pamig¢¢, wyobraznia, intuicja, myS$lenie. Teorie rozwojowe przyj-
mowaly ponadto indywidualng dynamike rozwoju zdolno$ci i uzdolnien specjal-
nych, szczegdlnie u jednostek wybitnych, czego nie uwzgledniata teoria Jeana
Piageta. Przyktadem takiej koncepciji jest teoria Davida Feldmana, wedtug ktorej
dzieci wybitne w jakie$ dziedzinie maja zréznicowane tempo rozwoju okreslo-
nych predyspozycji stymulujgcych typ uzdolnienia, czyli inne predyspozycje roz-
wijaja si¢ wolniej, sa zblizone do normy, a tylko np. stuch muzyczny, wrazliwos¢
kolorystyczna, wyobraznia przestrzenna wykazuja przyspieszony, a zarazem ja-
kosciowo wysoki rozwdj (Feldman 1974, 1980, 1990).

W tym miejscu pragng nadmienié, ze od 1981 roku — nie majac dostepu do
publikacji Renzulliego i Mdnksa — pracowatem nad autorska koncepcja teorii
interakcyjnej obejmujacej model wewnetrznej struktury wilasciwosci wyjasnia-
jacych funkcjonowanie zdolnosci, uzdolnien i dziatalnosci tworczej cztowieka.
Kierunek mojego myslenia okazat si¢ zblizony do kursu obranego przez wspo-
minanych badaczy. Zrodtem moich pomystow byly wiasne doswiadczenia twor-
cze w dziedzinach: plastyki, literatury i nauki, a takze obserwacje i rozmowy
z tworcami tych dziedzin oraz kompozytorami utworé6w muzycznych. Wczesdniej-
sze studia teoretyczne, a takze badania empiryczne prowadzone z wykorzystaniem
teorii hierarchicznej inteligencji wskazywaly, ze zakres ujmowanych przez t¢ teo-
ri¢ predyspozycji, odpowiedzialnych za osiggniecia w r6znych dziedzinach dzia-
talno$ci tworczej (a nie tylko formalne wymiary intelektu), jest zbyt ograniczony.
Procz tego poziom osiagnig¢ w pomiarach testowych ilorazu inteligencji bardzo
czesto nie pokrywat si¢ z wynikami w osiggnigciach szkolnych, a takze w aktyw-
nosci twoérczej miodziezy 1 0s6b dorostych. Tak wiec zrodtem moich pomystow
byty z jednej strony studia teoretyczne, analiza wynikow badan empirycznych ze-
spotu, ktorym kierowatem od 1979 roku, z drugiej za$ wlasne do§wiadczenia pro-
cesu tworczego w nauce i sztuce (plastyce, literaturze traktowanej profesjonalnie,
anie amatorsko). Mo6j model opiera si¢ na triadzie: zdolnosci intelektualne, uzdol-
nienia specjalne, uzdolnienia tworcze, ktére wchodzg ze sobg w interakcje o 16z-
nym nasileniu, a wigc na wspolwystepowaniu poszczegdlnych sfer osobowosci.
Odrzucitem zatem model atomistyczny psychiki oraz hierarchiczng nadrzedno$¢
inteligencji wobec uzdolnien specjalnych i tworczych. Jakosciowo zréznicowany
poziom kazdego z komponentow, a zatem takze sfery emocjonalnej i motywacyj-
nej, rozwojowo stymulowany przez srodowisko (rodzine, szkole, grupy rowiesni-
cze, srodowisko ekologiczne), dopetnia interakcyjnie asymilacj¢ wyodrebnionych
elementéw — funkeji psychicznych. Funkcje te wchodza ze sobg w rdézne interak-
cje (na tym polega istota réznic miedzy indywidualnymi postawami tworczymi),
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w efekcie czego tworza si¢ r6zne mozliwosci poszczegolnych jednostek. Uzysku-
ja one postac realizacyjng (aktywna) dzigki motywacyjnej i emocjonalnej sferze
osobowosci w sprzyjajacych dla danej osoby warunkach $rodowiskowych (spo-
teczno-kulturowych i ekologicznych).

W zalozeniach teoretycznych przyjatem takze, ze wszystkie zmienne istot-
ne dla osiggni¢¢ sa cechami cigglymi, to jest uzyskuja rézne wartosci na kontinu-
um ,,cechy”. Tak wiec np. mozliwosci ludzkie rozwijaja si¢ dwutorowo, jako pre-
dyspozycje odtworcze i tworcze. Sg zatem stopniowalne w zaleznosci od roznych
zmiennych wewnetrznych i zewnetrznych.

W dzialalnosci tworczej wazne sg nie tylko uzdolnienia tworcze (u Guilfor-
da myslenie dywergencyjne), ale rowniez odtworcze (nawyki, sprawnosci zauto-
matyzowane, magazyn pamigci). Ogolny model osobowosci tworczej uwzglednia
ponadto interakcje genotypu i srodowiska, wigc predyspozycje biogenetyczne,
a takze efekty uczenia si¢ i aktywnos$ci tworczej. Oto syntetyczny model rozwoju
zdolnosci i uzdolnien oparty na strukturze osobowosci:

RODZINA

GRUPY
ROWIESNICZE

UZDOLN.
SPECJALNE

OMSIMOAOUS

ANZOI90T0NA
SRODOWISKO
EKOLOGICZNE

WYBITNE ZDOLNOSCI
1 UZDOLNIEIA

SZKOLA

Schemat 3. Interakcyjny model rozwoju zdolnosci i uzdolnien Popka (1981)

Pelne ustalenia o charakterze systemowym sprawiaja, ze kazda koncepcja
musi spelnia¢ okreslone wymagania — sg to zatozenia teoretyczne, a takze stra-
tegia weryfikacji empirycznej, czyli metody i1 narzedzia pomiaru. Z tego powodu
zbudowatem Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH i przebadalem do-
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tad za pomocg tego narzedzia ponad tysigc 0sob (od 1990 roku). Poza srodowi-
skiem lubelskim kwestionariusz zastosowano m.in. w ponad dwudziestu pracach
doktorskich.

DZIALALNOSC INNOWACYJINA CZLOWIEKA WSPOLCZESNA KONIECZNOSCIA

W poprzednich wiekach cztowiek najwigcej zawdzigczal przyrodzie (natu-
rze). Obecnie jej funkcje przejelty wytwory spoleczenstwa: biotechnologia, inzy-
nieria genetyczna (biomechaniczna regulacja organizmdw, przeszczepy, implanty,
sztucznie wytworzona skora czy siatkowka oka, sztuczne zaptodnienie), roboty-
zacja. Cztowiek wrgcz sam stopniowo staje si¢ ,,rozumnym robotem”. Wszyst-
ko byloby rozwojem pozytywnym, gdyby nie to, Zze zostata zachwiana réwno-
waga migdzy wzmiankowanym §wiatem sztucznie wytworzonym a warto$ciami
kulturowymi, ktore dookreslajg istote cztowieczenstwa. Najdoskonalsze roboty
nie dysponuja takimi wlasciwosciami, jak empatia, humanitaryzm, patriotyzm.
Kultura schodzi na coraz dalszy plan, jest jak gdyby dekoracja zycia. Zmienia
si¢ system wartosci. Przezywamy kryzys rodziny, zanik autorytetéw, obumiera-
nie potrzeb oraz postaw moralnych i estetycznych. Na naszych oczach nastgpuje
zacieranie granic mi¢dzy dobrem a ztem, picknem a brzydota, prawdg a fatszem.

Technologizacja procesu nauczania nie ksztattuje warto$ci moralnych, poczu-
cia sensu zycia, empatii. Nastepuje dysonans miedzy owym rozumnym, biotech-
nologicznym robotem a osobg wyposazona w postawe humanistyczna, w ludzkie
,,Wwspolbrzmienie” i symbiotyczne odczuwanie. Mysliciele, ktorych glosy sg coraz
stabiej styszalne w thumie, ostrzegaja, ze cztowiek nie moze by¢ jedynie przewo-
dem pokarmowym, wystrojonym w modne ubranie i przemieszczajacym si¢ coraz
szybszym $rodkiem lokomocji, ale osobg §wiadomg i stosujaca uniwersalne war-
tosci: prawdy, dobra i pigkna (Popek 2016).

Prawda ogolna jest takze to, ze $wiat podlega ciaglej ewolucji, ze miejsce
czynnosci prostych coraz czesciej zajmujg dzialania ztoZzone, zautomatyzowane,
wymagajace profesjonalnego przygotowania. Przybywa prognoz mowiacych, ze
swiat u swych podstaw begdzie mial wiedze, innowacje i tworczos¢. Od tych pro-
cesow zalezy bowiem podstawowe i odwieczne dazenie cztowieka do tego, by
zy¢ lepiej, godniej, szczesliwiej... Potrzebna jest wzgledna rownowaga rozwoju
miedzy $wiatem rzeczy a sferg humanitarnych wartosci. Zachwianie tej rownowagi
prowadzi ludzko$¢ na manowce.

FUNKCJONOWANIE SYSTEMU DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEGO WOBEC
POTRZEB CZLOWIEKA W SWIECIE INNOWACII

Od niepamietnych czasow ciaglos¢ rozwoju §wiadomosci ludzkiej byta efek-
tem uczenia si¢, przekazywania do§wiadczen przez starsze pokolenia pokoleniom
nastepnym. Nasladownictwo zapewnialo przystosowanie si¢, a takze byto baza
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dla innowacyjnosci i kreacji, gdyz — jak pisatem wczesniej — cztowiek ze swojej
natury jest jednostkg tworcza. Od innowacyjnosci i tworczos$ci zalezny jest pro-
ces doskonalenia systemu wartosci, podwyzszania standardu zyciowego, zacho-
wywania zdrowia fizycznego i psychicznego kazdego cztowieka.

W zwigzku z dynamikg rozwoju cywilizacji w ostatnim stuleciu obserwuje-
my staly wzrost zapotrzebowania na jednostki tworcze. Okoto roku 1900 to zapo-
trzebowanie wynosito 1% populacji, w roku 1950 — 3% populacji, w roku 1975
— 5%, w roku 2000 — 7,5%, a obecnie — 10% populacji. W tej sytuacji coraz czg-
$ciej pojawia si¢ pytanie: Czy dzisiejszy system edukacyjny i strategie dydaktycz-
no-wychowawcze zapewniaja efektywny rozwoj uzdolnien tworczych, a zarazem
prospotecznego systemu wartos$ci? Formulowane jest takze proste zalozenie, iz
szkota nie moze by¢ warsztatem rzemie$lniczym, ale pracownig rozwoju twor-
czych osobowos$ci wychowankow.

Mozna hipotetycznie przyjac, ze mozliwosci dzieci i mlodziezy na $wiecie sa
do siebie zblizone, a zatem zr6znicowanie efektywnosci w réznych kregach kultu-
rowych i spotecznych jest bardziej uzaleznione od rzeczywistego doceniania war-
tosci edukacji, od konkretnych naktadow ekonomicznych przeznaczonych na pro-
ces dydaktyczny, niz od politycznego deklarowania i obietnic pozostajacych bez
pokrycia. W przypadku naszego kraju, mimo dos¢ pozytywnych rezultatow ba-
dan porownawczych bedacych wskaznikami wybranych aspektow owej efektyw-
nosci na §wiecie, naktady finansowe na edukacj¢ i rozwoj nauki sg o wiele nizsze
niz przecigtne wydatki na ten cel w panstwach zaliczanych do efektywnie rozwi-
jajacych sie. Z chwilg wstgpienia Polski do Unii Europejskiej pod wzgledem de-
mograficznym stanowilismy 8% ludnos$ci Starego Kontynentu, natomiast naktady
na nauke wynosity u nas zaledwie 0,7% $rodkéw przeznaczonych na rozwdj na-
uki w UE. W roku 2007 Polska wydata na nauke 3,7 miliarda zlotych, czyli poni-
zej 0,4% PKB, oraz na szkolnictwo wyzsze (inwestycje, ksztatcenie, ptace, admi-
nistracje, badania naukowe, informacj¢ naukowa i wydawnictwa) — 10,4 miliarda.
W tym samym czasie budzet badawczy Stanford University, intelektualnego za-
plecza Doliny Krzemowej, wynosit 975 milionow dolaréw. Innym wskaznikiem
wspierania ekonomicznego rozwoju nauki moze by¢ kwota przeliczana na jedne-
go mieszkanca i wynosita ona do 2000 roku 17 euro, podczas gdy w tym samym
czasie w Europie Zachodniej siggata 167 euro, a w Stanach Zjednoczonych osia-
gneta sume dwunastokrotnie wyzsza niz w Polsce (Popek 2010, s. 46-48).

Roéwnie niewielkie kwoty przeznaczano w Polsce na liczne, w ostatnim pot-
wieczu, reformy ,,systemu” edukacji. Stowo ,,system” nalezy uja¢ w cudzystow,
gdyz jak do tego czasu wszystkie reformy miaty charakter czastkowy i nie obej-
mowaty nawet potowy elementow sktadajacych si¢ na system edukacji. Wszyst-
kie zaczynaly si¢ od wybidrczego modernizowania wychowania przedszkolne-
g0 1 nauczania poczatkowego, zatamywaty si¢ juz na szczeblu koncowych klas
szkoty podstawowej lub gimnazjum, nigdy nie docierajac do poziomu studiéw
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wyzszych, a wigc takze do niezbgdnej reformy edukacji nauczycieli specjalistow
i pedagogow.

Trudno przeciez za reform¢ systemu uzna¢ zmian¢ szczebli ksztalcenia
1 wprowadzenie po szescioletniej szkole podstawowej gimnazjum, a nastepnie li-
ceum. Trudno takze nazwac reformg systemu edukacyjnego wprowadzenie nauki
szkolnej dla szesciolatkdéw czy siedmiolatkdéw, co w innych krajach zostato doko-
nane bez ,,infantylnej wrzawy”, a ostatnio — zapowiedzi wprowadzenia podrecz-
nikow do klasy I, ktore beda wlasnoscig szkoty...

Czym zatem jest system edukacji i jakie elementy obejmuje?

Wypada przypomnie¢, ze system (gr. systema) oznacza zorganizowang cato$¢ lub ustrukturali-
zowany zbior idei, zatozen (celow) poje¢, metod i zasad generalizacji, klasyfikowania, dziatania po-
miedzy ktorymi wystepuja roznego rodzaju stosunki wzajemnych zaleznosci i powiazan (np. system
spoteczny, logiczny, prawny, edukacyjny, dydaktyczny). W takim znaczeniu system edukacji obej-
muje generalne idee rozwoju, cele edukacji, programy edukacyjne (tresci ksztatcenia), metody i za-
sady nauczania, uczenia sig, $rodki i strategie przekazu informacji (zrédta wiedzy), poziomy edu-
kacji, modele absolwentow (o cechach niespecyficznych i specyficznych dla kazdej specjalnosci),
organizacje i finansowanie, a takze inne elementy, w tym modele nauczyciela, wychowawcy, wykta-
dowcy, uczonego itp. (Popek 2010, s. 46).

Do teraz wigkszos¢ wymienionych sktadnikow (programy, podreczniki, po-
ziomy edukacji), powstawata na zasadzie dziatania metody ,,prob i btedow”. Naj-
wazniejszy z nich — system dydaktyczny — tak jak inne elementy (poza nauczaniem
poczatkowym, gdzie zaczgto wprowadzaé nauczanie zintegrowane), od wielu
lat trwajg w stagnacji. Trzeba wigc jeszcze raz podkresli¢ z catym naciskiem, ze
w ostatnim potwieczu nie przeprowadzono w Polsce ani jednej reformy o charak-
terze systemowym.

Sa kraje w Europie (np. kraje skandynawskie), ktore kazda reforme syste-
mu o$wiaty rozpoczynaty od opracowania cato$ciowej koncepcji pod wieloma
wzgledami opartej na wynikach przeprowadzonych wczesniej eksperymentow,
a nastgpnie — w pierwszym etapie prac — modernizowaty system przygotowania
i doskonalenia nauczycieli. Twoércy koncepcji modernizacyjnej wychodzili z za-
lozenia, Ze najlepszy program nie zostanie skutecznie wdrozony w sytuacji, gdy
kadra nauczycielska bedzie wykonywata zadania edukacyjne w sposob tradycyj-
ny i przestarzaty. Tym samym uznawali, ze najwazniejszym czynnikiem reformy
systemu edukacyjnego jest system dydaktyczno-wychowawczy i przygotowana
do jego realizacji kadra.

Trzeba przyzna¢, ze takie zatozenie jest jak najbardziej stuszne. Szkoda, ze
ta prawda w warunkach polskich zostata zapomniana, a efektywnosci edukacji
poszukiwano w mniej istotnych wyznacznikach. Stato si¢ tak m.in. z dwu powo-
dow. Pierwszg przyczyng bylo przejecie inicjatywy i wprowadzania reform przez
urzednikéw resortu Ministerstwa Edukacji wspieranych przez nauczycieli prak-
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tykow, pozbawionych mozliwosci myslenia systemowego. Po drugie, po odej-
$ciu w stan spoczynku badz do lepszego $wiata wybitnych dydaktykéw takich
jak m.in.: Konstanty Lech, Wincenty Okon czy Czestaw Kupisiewicz (emerytu-
ra), nastgpito zwolnienie czy wrecz zahamowanie rozwoju teorii nowoczesnej dy-
daktyki opartej na podbudowie psychologicznej (psychodydaktyki). Zapomniano
o zasadzie gloszonej przez Lecha, ze proces dydaktyczno-wychowawczy powi-
nien mie¢ u swych podstaw nowoczesnie pojmowane modele psychiki, a zwlasz-
cza funkcje poznawcze oraz motywacje dzieci i mtodziezy.

Psychodydaktyka, podobnie jak inne dziedziny wiedzy, powinna podwajac
swoj potencjat poznawczy co dziesie¢ lat. W tym czasie rodza si¢ nowe obszary
(dziedziny), jak chociazby: biotechnologia, cybernetyka, informatyka, automaty-
ka, kosmologia, nowoczesne modele funkcjonowania psychiki i struktur poznaw-
czych ludzi, nowoczesna ekonomika i strategie zarzadzania zespotami ludzkimi.
Powstaja nowe zrodta wiedzy, metody jej wytwarzania i wykorzystywania. Pro-
ces dydaktyczny — od nauczania elementarnego po studia wyzsze — nie moze po-
zostawacé w tyle, a tym bardziej w opozycji do zachodzacych zmian.

W tym miejscu nalezy postawi¢ pytanie: Co oznacza i od czego zalezy jakos¢
edukacji? W naukach o wychowaniu i ksztatceniu od wielu lat funkcjonuja takie
okreslenia, jak: ,,sprawnos$¢ ksztalcenia” (nauczania), ,,efektywnos¢ edukacyjna”,
aostatnio—,,jako$¢ ksztatcenia”. Wywodza si¢ one z terminu ,,efekt” (fac. effectus —
,,skutek’)ioznaczajg skutecznos¢ w okreslonej dziedzinie, w tym przypadku w edu-
kacji. Owa skutecznos$¢ nie jest jednak rozumiana jednolicie ani w praktyce, ani
w teoriach pedagogicznych. W starszych modelach edukacyjnych przyjmowa-
no, ze miarg skutecznosci sa doktadnos¢ i jako§¢ w osiaganiu celow edukacyj-
nych roztozonych na poszczegoélne dziedziny (przedmioty) edukacji czy ksztat-
cenia. Z takim zalozeniem zwigzane bylo istnienie mozliwo$ci opracowania
celow (ogolnych i szczegdtowych, rozcztonkowanych na poszczegolne przedmio-
ty nauczania) oraz kryteriow przez powotang komisje, okreslang niekiedy jako
»sedziowie kompetentni” lub ,,rzeczoznawcy”. Systemy aktywne, czy tez szkoty
tworcze, za miarg efektywnosci edukacji przyjmowaty rozwoj dzieci i mtodziezy
w codziennym dziataniu.

Dawniej wskaznikiem skuteczno$ci nauczania byly mniej lub bardziej do-
ktadnie okreslone kryteria zasobno$ci umystowej uzyskiwanej poprzez pamiecio-
we przyswojenie zaplanowanej wiedzy badz rozumienie jej, a w wspolczesnie —
umiejetnosci taczenia wiedzy z praktyka spoteczng. Niedoskonatymi, subiektyw-
nymi narzedziami pomiaru byly oceny szkolne albo — w latach ostatnich — testy
wiadomosci szkolnych, w jakims$ stopniu zobiektywizowane, ale dalekie od moz-
liwos$ci sprawdzenia np. rozumowania, wyobrazni tworczej, wartosciowania itp.
W rozmontowanym i doprowadzonym do upadku szkolnictwie zawodowym sto-
sowano niekiedy testy wykonania, co miato prowadzi¢ do sprawdzania ,,zasady
Iaczenia teorii z praktyka” (Lech 1965).
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Tworcy zatozen edukacji opartej na idei rozwoju w zakresie pomiaru efek-
tywnosci jak dotad nie uporali si¢ z praktyczng strong sprawdzania efektyw-
nosci, ktorej mocnym punktem byly cele przyjmowane postulatywnie (np.
wszechstronny rozwoj osobowos$ci uczniow), a zupetnie stabym czy wrecz nie-
mozliwym do zrealizowania — sprawdzanie efektywnosci edukacji w warun-
kach istnienia réznic indywidualnych i srodowiskowych (ekonomicznych, mo-
ralno-spotecznych), predyspozycjach uczniow oraz nauczycieli, wyposazeniu
placowek edukacyjnych itp.

Totez najczesciej spotykanym sformutowaniem w podrecznikach metodycz-
nych dla nauczycieli jest postulat ,,nauczyciel powinien”. Za oczywistos¢ nalezy
uznaé, ze sprawdzianem tak rozumianej efektywnosci stajg sie w kazdym przy-
padku odroczona w czasie praktyka spoteczna absolwentow, ich przygotowanie
do zycia spolecznego, dojrzatos¢ spoteczna, zdolnos¢ kreatywnego wilaczenia sie
do wybranego nurtu dziatalnosci zawodowej, otwartos¢ i odpornos¢ na zmienia-
jace sie warunki itp. W takim rozumieniu efektywnos¢ edukacji polega na wydo-
byciu tkwigcych w kazdym cztowieku nieco innych mozliwosci, na wyrobieniu
przekonania, ze uczenie si¢ i rekonstrukcja wiedzy teoretycznej i praktycznej jest
procesem ciaghym i nigdy nie skonczonym (Sliwerski 2012).

Kazdy poziom ksztatcenia — od przedszkola po studia wyzsze — ma nieco
inne zatozenia praktyczne i odmienne cele do osiggni¢cia. Tym niemniej wadli-
wa edukacja na szczeblu nizszym odbija si¢ negatywnie na wyzszym poziomie
ksztalcenia.

Dla przyktadu okreslenie kryteriow efektywnos$ci moze mie¢ nastgpujace
postaci:

— osiggnigcie sprawnos$ci w pisaniu, czytaniu, liczeniu,

— zdobycie elementarnej wiedzy przewidzianej w programie, opartej na za-

projektowanych zrédtach wiedzy (opanowanie pamigciowe wynikajace
z nauczania kopiujacego, rozumienie tresci, np. czytanie ze zrozumie-
niem, umiejetnos¢ przeksztalcania wiedzy i wykorzystania jej w dziatal-
nosci praktycznej);

— ksztaltowanie umiejetnosci przyswajania, przetwarzania i wytwarzania
informacji przy wykorzystaniu arsenatu wszystkich funkcji poznawczych
czlowieka;

— zdolnos¢ ksztattowania postaw prospotecznych na podstawie wartosciowa-
nia zjawisk 1 wlasciwosci, rozumienie réznych wartosci i tolerowanie ich;

— zdolno$¢ taczenia teorii z praktyka, rozwijanie operatywnosci dziatania
w sytuacjach nowych.

Cele te odnoszg si¢ do réznych systemow edukacyjnych. Oczywiscie nie jest

to zamkniety, a jedynie przyktadowy zbidr. Cele, zadania, zasady i metody zalezg
od pojmowania istoty efektywnos$ci edukacji. Dlatego wypada zaznaczy¢ i nega-
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tywnie oceni¢ fakt sprowadzania jakosci ksztalcenia do sposobow algorytmicz-
nego (schematycznego) zapisu programow ksztalcenia — zewnetrzne ujecie roz-
ozenia tresci edukacyjnych nie jest wystarczajacg metoda modernizacji systemu
dydaktycznego. Mozna ten fakt zobrazowa¢ anegdotycznie w sposob nastepuja-
cy: to jakby ksztalt kapelusza mial wptyw na zmiang ilorazu inteligencji i men-
talno$ci cztowieka. Wtasnie w taki sposdb pojmowano w ostatnich latach sposob
podnoszenia jakosci ksztatcenia w szkotach §rednich i uczelniach wyzszych w na-
szym kraju.

Oto przyktad schematycznego ujecia systemow dydaktycznych i ich zalezno-
$ci od narastajgcej wiedzy o wlasciwo$ciach psychiki ludzkie;:

Tabela 3. Zwigzek systemow dydaktycznych z modelami psychiki (przyktady)

Funkcje i procesy psychiczne

System dydaktyczny wyznaczajace model

Model psychiki

1. |Szkota tradycyjna model zobiektywizowany,
reprodukcyjny (sensualno-em-

piryczno-pamigciowy)

poznanie zmystowe,

pamig¢ (zapamictywanie,
,,odpoznawanie”, przypominanie),
rozumienie (myslenie logiczne)

2. |Szkota aktywna model oparty na wiedzy zindywidualizowane poznanie

(poznanie poprzez
dziatanie)

o réznicach indywidualnych,
podmiotowosci i aktywnosci
w procesach dziatania dzieci
(dziataniowy)

zmyslowe i umystowe, taczenie
poznania z dziataniem (o charakte-
rze tworczym) oparte na aktywno-
$ci i samosterownosci dziecka

3. | System nauczania
problemowego
i programowanego

model oparty na procesach
myslenia i rozumowania,

a takze taczenia teorii z prak-
tyka (intelektualny)

poznanie zmystowe i umystowe
zmierzajace do rozumienia
problemow praktycznych i teore-
tycznych, programowanie i struktu-
ralizacja wiedzy oparte na rozumo-
waniu indukcyjnym i dedukcyjnym,
weryfikacja wiedzy w praktyce

4. | System nauczania
polimetodycznego

model oparty na poznaniu
holistycznym, zmystowym i
umystowym, wykorzystujacy
wiedzg o roznicach
indywidualnych, funkcjach
poznawczych, emocjonalnych
i motywacyjnych, ujmujacy
systemowo psychike

i uwarunkowania zewngetrzne
(wielofunkcyjny)

poznanie zmystowe i umystowe
stymulowane przez procesy
emocjonalne i motywacyjne,
uczenie si¢ oparte na roznicach
indywidualnych: stylach poznaw-
czych, polegajace na przyswajaniu,
przetwarzaniu i wytwarzaniu
wiedzy i warto$ci nowych

Zrédto: Opracowanie whasne (2014).
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TEORIE NAUCZANIA I UCZENIA SIE JAKO REZULTAT WIEDZY O MOZLIWOSCIACH
POZNAWCZYCH DZIECI I MLODZIEZY

Model szkoly tradycyjnej

Wiek XIX, a w szczegolnosci jego I potowa, to ksztattowanie si¢ modelu po-
Znawczego nauczania i uczenia si¢, zwanego z perspektywy XX wieku systemem
szkoty tradycyjnej. Jeszcze w latach 60. mijajacego stulecia Konstanty Lech pisat:

Szkota tradycyjna pojmuje wiedze przekazywana uczniom jako co$ gotowego, podawanego
z zewnatrz przez nauczyciela czy podrgeznik, przyswajanego biernie przez uczniow. To przyswa-
janie rozumie si¢ tu zgodnie z teorig empiryzmu—sensualizmu. Formuta ,,nic nie ma w umysle cze-
go nie bylo w zmystach” lezy u podstaw zasad pogladowosci w tradycyjnym systemie. Do tego
systemu weszly rowniez pewne pierwiastki racjonalistyczne (...) Ten zlozony proces przyswaja-
nia wiedzy nie wychodzi tez jednak daleko poza kopiowanie danych. Uczen obserwuje wskazane
mu przedmioty i zjawiska, dostrzega stosunki i prawidtowos$ci, powtarza rozumowanie nauczycie-
la, pojmuje prawa i ich uzasadnienia, uczy si¢ okreslonych sposobow ich zastosowania w dziata-
niu (Lech 1964, s. 52).

Tak wigc model poznawczy ogranicza si¢ tu w pierwszej kolejnosci do po-
znania zmystowego, zapamigtywania, utrwalania i przypominania, a kluczowym
procesem staje si¢ rozumienie zwigzkow i zalezno$ci. Nie ma mowy o réznicach
indywidualnych. Uczen przystosowuje si¢ badz nie do stylu poznawczego na-
uczyciela i to jest miernikiem jego zdolnosci oraz uzdolnien.

Mimo krytyki niemal przez cale stulecie system tradycyjny przetrwat z nie-
wielkimi modyfikacjami w starszych klasach szkolnictwa podstawowego,
w szkolnictwie §rednim i nauczaniu akademickim. Jego trwalo$¢ uwarunkowana
jest gtdwnie przez bardzo tradycyjny system ksztatcenia nauczycieli, ktorzy prze-
nosza wzorce metodyczne z uczelni na nizsze poziomy nauczania.

Model szkoly aktywnej

Juz u progu XX wieku wielu $wiattych pedagogéw, zafascynowanych no-
wymi odkryciami w zakresie aktywnosci i struktury poznawczej dzieci, oglosi-
o nastanie ,,stulecia dziecka” (Alfred Binet, Granville Stanley Hall, John Dewey,
Ovide Decroly, Maria Montessori, Edouard Claparéde, Célestin Freinet, a w Pol-
sce Jan Wiadystaw Dawid, Henryk Rowid, Wtadystaw Spasowski). Dydaktyka
Deweya i Claparéde’a ma u swych podstaw instrumentalne pojmowanie mysle-
nia. Czlowiek jest przede wszystkim istotg dziatajaca. Nie tylko reaguje na bodz-
ce, lecz takze ingeruje w przebieg zdarzen. Myslenie i poznanie sg instrumentami
dziatania. Wystepuja one, gdy nie wystarcza dziatanie instynktowne i nawykowe
(Lech 1964).
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Dziecinstwo zostato zdefiniowane jako specyficzny stan rozwoju, w ktérym u dziecka poja-
wia si¢ naturalna dgznos$¢ do dziatania i samodzielnego zdobywania nowych doswiadczen. Dziec-
ko spehnia po temu wszelkie warunki. Posiada samorzutng aktywnosc¢ i wole dziatania zmierzajaca
w kierunku cigglego ujawniania si¢ nowych, naturalnych potrzeb rozwoju, zainteresowan i samore-
alizacji osobowosci. Tak wiec rola nauczyciela-wychowawcy powinna polegac na zapewnianiu wa-
runkow do ujawniania si¢ dazen, a nastgpnie na bacznym obserwowaniu kierunkéw rozwoju i sty-
mulowaniu naturalnych tendencji rozwojowych (Popek 1984).

Trzeba przyznaé, ze idea szkoly aktywnej, tworczej, czy tez szkoty pracy,
czynita z ucznia podmiot o okre§lonej tozsamosci i réznicach indywidualnych
w zakresie zainteresowan, motywacji, predyspozycji poznawczych i zdolnosci do
dzialania. Niestety, jej zasieg byt i jest ograniczony do szczebla przedszkola i na-
uczania poczatkowego, a przy tym wymagat od nauczycieli postawy tworczej,
duzej aktywnosci i inwencji w stwarzaniu indywidualnych warunkéw do rozwo-
ju w nauczaniu masowym. Tak wigc przyczyny nieakceptowania systemu szkoty
aktywnej wynikaty z silnych tendencji szkoty tradycyjnej, ktorej zatozenia moga
by¢ poprawnie spelniane przez nauczycieli pozbawionych uzdolnien tworczych.
Procz tego, podobnie jak w catej Europie, nieche¢ rodzita si¢ z krytycznego sto-
sunku wobec modelu swiadomosci dzieci. Model ten wynikat z jednej strony z in-
strumentalizmu i pragmatyzmu amerykanskiego (James, Dewey), z drugiej strony
z irracjonalizmu i witalizmu Bergsona, a takze z biogenetycznego nurtu psycho-
logii z silnymi wplywami psychoanalizy. Model ten — mimo Ze otwarty — nie byt
zatem wszechstronny ani uniwersalny. Przyzna¢ jednak trzeba, ze system szkoty
aktywnej ma w swoich zatozeniach wiele idei do wykorzystania w nowoczesnej
praktyce. Dlatego do dzi$ koncepcje Montessori czy Freineta stosowane sg z po-
wodzeniem w wielu krajach $wiata, takze w Polsce, i sg uwazane, mimo uptywu
czasu, za nowoczesne.

System szkoty aktywnej (tworczej) stworzyt takze niektdre podwaliny do
dalszej ewolucji pojmowania tzw. energii poznawczych czlowieka. Dato to moz-
liwo$¢ spojrzenia na procesy poznawcze i motywacyjne w uczeniu si¢ nie tylko
dzieci i mlodziezy, ale takze ludzi dorostych. Wiodacym procesem poznawczym
stato si¢ myslenie.

Model nauczania problemowego i programowego

Dokonania Johna Deweya (1988), zapoczatkowane jeszcze na poczatku XX
wieku (co nadmienitem we wezesniejszych fragmentach tego opracowania), spo-
wodowaty glebsze zainteresowanie si¢ badaczy procesami myslenia, rozumienia,
rozumowania, a w tym mysleniem indukcyjnym, dedukcyjnym, mysleniem hipo-
tetycznym, dowodzeniem, mys$leniem analitycznym, syntetycznym, a wiec takimi
operacjami myslenia, ktére prowadza do generalizacji, abstrahowania i wytwa-
rzania nowych struktur poznawczych. Duzy wktad w badania nad stadiami roz-
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woju myslenia wnie$li, niezaleznie od siebie, Jean Piaget i Lew Wygotski. Naj-
wieksza rewolucja w pojmowaniu myslenia w procesie poznawania i dziatania
nastgpita w latach 50. i nastepnych XX wieku. W wyniku badan Guilforda i jego
szkoty (Guilford 1978) zaczeto odchodzi¢ od hierarchicznego ujmowania inte-
ligencji (Charles Spearman, Raymond Cattell) w kierunku pojmowania zdolno-
$ci poznawczych jako czynnikow rownorzednych, ale niezwykle zréznicowanych
strukturalnie (kazda zdolno$¢ umystowa mozna opisa¢ w nastepujacych wymia-
rach: operacje, tresci, wytwor). Poznanie jest z jednej strony przyswajaniem infor-
macji, a z drugiej przetwarzaniem ich (poprzez percepcje, pamie¢, wytwarzanie
konwergencyjne i dywergencyjne oraz ocenianie). Najwigkszym osiggnigciem tej
szkoty byto wykrycie dwu typéw myslenia: konwergencyjnego lub algorytmicz-
nego oraz dywergencyjnego — rozbieznego, tworczego (Guilford 1978).

Przy takim pojmowaniu myslenia mogla rozwija¢ si¢ nowoczesna dydakty-
ka, a gtéwnie nauczanie i uczenie si¢ problemowe. W nauczaniu problemowym
(rozwigzywaniu trudnosci praktycznych i teoretycznych) mozna byto uruchomié
uzdolnienia do odkrywania nowosci, poszukiwania oryginalno$ci pomystow, ge-
neratywnosci, swobody i ptynnosci, elastycznosci, gigtkosci 1 réznorodnosci za-
réwno proceséw poznawczych, a gtownie myslenia, jaki 1 wytwarzania tresci
i rzeczy odznaczajacych si¢ takimi cechami (Kozielecki 1966; Popek 1990, 1991;
Strelau 1987, 2000). Na tych zatozeniach opierali swoja nowoczesng dydakty-
ke Konstanty Lech (1964), Czestaw Kupisiewicz (1960), Wincenty Okon (1962).

Dla przyktadu mozna przytoczy¢ proponowane modele rozwigzywania pro-
blemow, ktore staty si¢ klasycznymi paradygmatami dla strategii dydaktycznych
Deweya i Guilforda:

Model Deweya (1910):

1. Odczucie trudnosci.

2. Wykrycie jej i blizsze okreslenie.

3. Nasuwanie si¢ rozwiagzan (hipotezy robocze).

4. Wysuwanie wnioskow z przypuszczalnego poprawnego rozwigzania.
5. Eksperymentalne sprawdzenie przypuszczen.

Model Guilforda (1962):

1. Dostrzezenie problemu.

2. Analiza posiadanych informacji.

3. Wytwarzanie rozwigzan.

4. Weryfikacja rozwigzan.

5. Powro6t do faz poprzednich w przypadku niepowodzenia.

6. Eksperymentalne sprawdzanie poprawnosci rozwigzan (Guilford 1978).
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W wielu krajach $wiata tworzono liczne modyfikacje tych modeli, r6znig-
ce si¢ w niewielkim stopniu. W Polsce Lech poddal probom eksperymentalnym
dwie struktury po$§wigcone wykorzystaniu myslenia praktycznego i teoretyczne-
go. Postuzyly mu do tego celu gldwnie przedmioty matematyczno-przyrodnicze
(Lech 1964). Dodatkowo Jozef Kozielecki — zafascynowany na poczatku swojej
drogi naukowej psychologig kognitywistyczng (w jej skrajnej postaci) — wypraco-
wal uproszczony schemat dziatalno$ci tworczej, ustanawiajac dwie operacje my-
slowe jako najistotniejsze: wytwarzanie pomystow (generator) i weryfikacja po-
mystéw (ewaluator). Za podstawe brat wyodrebnione ,,kroki myslowe” (analizy
1 syntezy) w rozwigzywaniu problemoéw o strukturze liniowej, cyklicznej i rozga-
fezionej. W konkluzji stwierdzit, ze wytwarzanie pomystow ma zawsze charakter
heurystyczny 1 nie podlega prawom logiki, natomiast weryfikacja jest czynnoscia
logiczna, opartg na procesach analizy i syntezy (Kozielecki 1976, 1997).

W rezultacie badan psychologicznych w Stanach Zjednoczonych i Europie
uksztattowat si¢ nowy model psychiki, zwigzany z procesem uczenia si¢ i po-
konywania trudno$ci. W latach 60. dotyczyty one glownie percepcji, myslenia
i dziatania praktycznego. Na tej bazie Okon (1995) opracowal wzorcowy sche-
mat zajec¢ polegajacych na rozwiazywaniu problemow. Schemat ten w zmiennej
organizacji zaje¢ indywidualnych, zespotowych badz grupowych, byl nieznacz-
nie modyfikowany (Czestaw Kupisiewicz, Krzysztof Kruszewski, Kazimierz De-
nek, Stanistaw Palka), szczegdlnie po rozszerzeniu metod nauczania o ksztatcenie
multimedialne (Kupisiewicz).

Oto podstawowe etapy modelu:

Odczucie problemu.

Sformutowanie problemu.

Szukanie roznych wersji rozwigzan (hipotezy).
Weryfikacja hipotez (empiryczna badz logiczna).
Wybdr rozwigzania i jego realizacja (Okon 1976).

kW =

Istota tak zaprezentowanej strategii byto przesuni¢cie dominacji z nauczania
na uczenie si¢ przez aktywno$¢ uczniow. Stosowano roézne metody organizacji
zaje¢ problemowych (aby odej$¢ od schematu — algorytmu): symulacyjne, sytu-
acyjne, inscenizacyjne, a takze gietde pomystow polegajacg na ,,burzy moézgow”.
Procz tego na wyzszych poziomach ksztalcenia stosowano programowanie pro-
wadzace do strukturalizacji tresci. Chodzito o syntetyzowanie wiedzy i wlgczanie
nowych wiadomosci do informacji znanych.

W latach 70. i 80., gdy psychologia poznawcza osiggneta apogeum w inter-
pretacji mozliwosci i zjawisk psychicznych, gdy przekonano sie, ze tempo rozwo-
ju wiedzy powoduje w kazdym dziesigcioleciu podwojenie zasobnosci (a w no-
wych dziedzinach jeszcze wigksze jej pomnozenie), a procz tego w dziatalnosci
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spotecznej (wytworczej) przewazaja czynnosci coraz bardziej skomplikowane, ja-
sne stato sig, ze pamie¢, jako reprodukcja wiedzy minionej musi ustgpi¢ miejsca
wiedzy przetwarzanej i wytwarzanej dzigki ztozonym funkcjom poznawczym.
Zaczgto pomnazaé energie decydujace o poznawaniu i przetwarzaniu wiedzy
o $wiecie. Myslenie stawalo si¢ wprawdzie procesem wiodacym, ale procz tego
dostrzezono duzg rolg intuicji, wyobrazni (gtdéwnie tworczej), a nawet emocjonal-
no$ci i motywacji wewnetrzne;.

Psychologia wkroczyta w etap pojmowania struktury psychicznej cztowie-
ka w sposob holistyczny, a zarazem systemowy. Z obserwacji i badan empi-
rycznych wynika, Ze na tym etapie nastgpito peknigcie migdzy dydaktyka a psy-
chologia systemowa pojmujaca psychike czlowieka jako zlozong interakcje
wielu funkcji psychicznych i poznawczych, emocjonalnych i wolitywno-motywa-
cyjnych, a przy tym podkreslajacg zréznicowanie indywidualne kazdego zespotu
ludzkiego, w tym klasy szkolnej, i odbierajaca wplywy zewnetrzne (Srodowisko-
we) w roézny sposob. Jezeli doda si¢ do tego wprowadzenie badan nad jakoscia
ksztalcenia z uzyciem algorytmicznych testow, i to na kazdym poziomie eduka-
cyjnym, jasny staje si¢ obraz zahamowania, a nawet regresu nowoczesnego na-
uczania i uczenia si¢. Z tego powodu ostatnie dwudziestolecie to okres powrotu
do systemu tradycyjnego o charakterze podajaco-reprodukcyjnym.

Systemowe podej$cie do procesu uczenia si¢ i nauczania
jako podstawa ksztalcenia polimetodycznego

Pragnienia badaczy, iz wykrycie prostych mechanizméw pozwoli na zrozu-
mienie ztozonych wtasciwosci §wiata 1 cztowieka, naleza juz do przesztosci. Co-
raz czgsciej daje si¢ styszec poglady, ze czynnosci i osiggni¢cia ludzkie zaleza od
wielu wymiarow osobowosci i spolecznych uwarunkowan zewnetrznych wykra-
czajacych poza myslenie, inteligencje 1 przystosowanie si¢ do srodowiska.

Od lat 80. XX wieku w naukach spotecznych zaczyat dominowac poglad, ze
na tym etapie rozwoju wiedzy o cztowieku systemowe ujecie psychiki pozwo-
li w pewnym stopniu przezwyciezy¢ atomistyczne pojmowanie struktury istoty
ludzkiej, a tym samym wlaczy¢ 6w system w wyjasnianie mechanizmow odpo-
wiedzialnych za uczenie si¢ i zdobywanie osiggni¢¢. Zdolnosci i uzdolnienia, wa-
runkujace poznanie i tworczos$¢, nie sg tu pojmowane jako elementy oddzielne od
osobowosci 1 srodowiska, ale jako system powiazanych sktadnikow. Jest to holi-
styczny punkt widzenia na psychike, siegajacy swoimi korzeniami do psychologii
postaci, psychologii humanistycznej, ale wykraczajacy poza nie (von Bertalanf-
fy 1976, Angyal 1986).

Wedhug tej koncepcji organizacja dynamiczna osobowosci sprzgzona ze §ro-
dowiskiem ma na celu opanowanie terazniejszo$ci i przyszlosci przy pomocy
czynnosci tworczych. Atrybutami tak pojmowanej osobowos$ci sa: rozwdj i dy-
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namika (ewolucja dynamiczna), autonomia i dynamika (ewolucja dynamiczna),
autonomia i podmiotowos¢, poczucie sensu zycia i naczelnych wartosci (Obu-
chowski 1985, 1993; Popek 2001, 2010; Sliwerski 2012). Procz tego czlowiek
1jego osobowos¢ jako system otwarty, zharmonizowany, o wtasciwosciach samo-
organizujacych si¢ (samosterowny), nie tylko pobiera informacje (percepcja, pa-
mi¢é, rozumienie), ale takze zmienia swoje otoczenie i samego siebie. Dlatego —
jak dodaje Ervin Laszl6 (1978) — gtownymi fenomenami owej podmiotowosci s3:

— samodoskonalenie si¢, czyli zdolno$¢ do odnowy, wymiany, integracji;

— samotranscendencja, czyli zdolno$¢ do tworczego wychodzenia poza fi-
zyczne i umystowe ograniczenia w takich procesach, jak: uczenie sig,
rozwdj, odczuwanie emocji 1 wszelkiego typu dzialalno$¢ tworcza
(Laszlo 1978).

W takim rozumieniu wszystkie cechy czlowieka, a takze wtasciwosci otocze-

nia sg dynamiczne, ciagle i stopniowalne (a nie proste, dychotomiczne).!

ZAKONCZENIE

Wspotczesna literatura naukowa z zakresu psychodydaktyki potwierdza
fakt znacznego zapdznienia nauczycieli r6znych szczebli w stosunku do wiedzy
o mozliwo$ciach dzieci i mlodziezy w procesach uczenia si¢ i przetwarzania in-
formacji. Wynikow $wiadczacych bardzo tradycyjnych metodach nauczania do-
starczyty takze prowadzone w ostatnich latach przez moich doktorantéw bada-
nia empiryczne’. Okazuje si¢, ze dydaktycy nadal preferuja nauczanie podajace
i uczenie si¢ reprodukcyjne. Tak wiec, szczegbdlnie w szkolnictwie srednim, a tak-
ze na studiach wyzszych, dominuja elementy systemu tradycyjnego (szkoty tra-
dycyjnej). Chociaz zmienily si¢ nosniki wiedzy i miejsce podrecznikéw zajmuja
Internet, telewizja, a wyktad akademicki bywa najczesciej odczytywany z ekranu
komputera, a nie z przygotowanych notatek, to jednak w dalszym ciagu w proce-
sie przyswajania wiedzy dominujg pami¢¢ i rozumienie tresci, natomiast aktyw-
na forma myslenia polegajaca na rozumowaniu (tworzeniu nowych hipotez, czyli
projektowaniu, przetwarzaniu, dowodzeniu, sprawdzaniu, wyjasnianiu, a szcze-
gblnie generalizacji) nadal pojawia si¢ okazjonalnie, a nie jako zaprojektowana
czynno$¢ psychiczna.

Tak jak wcze$niej pisatem, jest to spowodowane niskim poziomem dydak-
tyk szczegolowych (metodyki nauczania) ksztatlcenia nauczycieli, gdyz wykta-
dowcy akademiccy prowadzacy zajecia z metodyki jezyka polskiego, historii,
fizyki, matematyki, chemii itp. sa na ogo6t odizolowani od profesjonalnych srodo-

! Opis systemow dydaktycznych sporzadzono na podstawie opracowania z monografii W kregu
aktywnosci tworczej (Popek 2015).

2 Chodzi m.in. o badania Kamili Kosiak, ktére dotyczyly funkcjonowania procesu nauczania
oraz pojmowania struktury zdolnosci i uzdolnien przez nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych.
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wisk badawczych pedagogdéw i psychologow. Absolwenci tak pomys$lanych stu-
diow przygotowujacych do zawodu nauczycielskiego, pozbawieni dodatkowo do-
brych praktyk pedagogicznych, przenosza negatywne wzorce na szczeble szkot
podstawowych i §rednich.

Nauczanie polimetodyczne, oparte na wynikach badan z zakresu psycholo-
gii roznic indywidualnych, bazuje na zréznicowaniu typoéw lub stylow uczenia
sie. Dla przykladu mozna tu wymieni¢ takie typy, jak: percepcyjny, reproduk-
cyjny (pamigciowy), wyobrazeniowy, intelektualno-refleksyjny. Oznacza to, ze
zespot uczniowski (kilkunastoosobowy lub nawet wigkszy) skupia w sobie przed-
stawicieli wymienionych typow (czystych 1 mieszanych), co powinno powodo-
wac roznorodno$¢ metod i zasad nauczania oraz uczenia si¢, gdyz tylko wowczas
mozna mowi¢ o dbatosci o efektywnos¢ tego procesu.

Do zréznicowania kazdego zespotu uczniowskiego lub studenckiego pod
wzgledem poznawczym nalezy doda¢ zréznicowanie emocjonalnosci i motywa-
cji, a takze r6zne warunki srodowiska zewnetrznego. W ten oto sposéb dochodzi-
my do syntezy wszystkich elementéw systemu interakcyjnego, ktory w catosci za-
pewnia nowoczesnie pojmowany proces nauczania i uczenia si¢.

Procz tego z najnowszych badan (amerykanskich i zachodnioeuropejskich)
wynika, ze gtéwna przyczyna regresu jest niedofinansowanie o§wiaty i nauki, co
pociaga za soba:

— feminizacj¢ zawodu nauczyciela;

— tradycyjny system edukacji nauczycieli, a w tym niedostateczny proces

doksztatcania czynnych nauczycieli;

— brak nowoczesnych warunkow materialnych (w tym aparaturowych) edu-

kacji;

— dominacje polityki nad kompetencjami ekspertow w procesach moderni-

zacyjnych systemu edukacji.

Efektem koncowym takiego stanu w naszym kraju byto to, iz w ostatnim pot-
wieczu nie przeprowadzono petnej reformy systemu edukacji — od przedszkola po
studia wyzsze.
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SUMMARY

The topic of this article concerns an immensely current and important field of psycho-didactic
knowledge which is linked to the essence of social and personal development of children, young
people and adults in the age of “the society of knowledge and progress”.

Nowadays, the social reality is characterized by fast scientific and technological progress, ex-
piration of simple actions in favour of those which are more complicated mentally and practically
which brings about the need for creative and innovative people. In such conditions it is necessary
to transform the educational strategies on all levels. That is why this article outlines the theoretical
model of personality with the special attention being paid to special and creative talents in systemic,
holistic and interactive perspectives. This model also takes into consideration the individual dif-
ferences in human psyches which make the structure of these talents so diverse and remote from
the traditional schema based on the theory of intelligence. The delineated model of psyche shows
the necessity to reconstruct the didactic system which means the departure from reproductive and
presentative strategies (the traditional school system) to the poly-method strategies (modern school
system, based on the interaction of individual differences).

Keywords: creativity; interactive psychological theory; education
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Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH 111 -
prezentacja wlasciwosci psychometrycznych

The Creative Behaviour Questionnaire CBQ III — presentation
of the psychometric properties

STRESZCZENIE

KANH III sktada si¢ z dwoch skal konformizm—nonkonformizm ktére przynaleza do sfery oso-
bowosci oraz skali zachowania heurystyczne—zachowania algorytmiczne, ktora przynalezy do sfe-
ry poznawczej. Kazda skala diagnozuje 13 wlasciwosci dymensjalnych o charakterze kontinuum.
Kwestionariusz sktada si¢ z 26 stwierdzen. Rzetelno$¢ narz¢dzia mierzona metoda test-—retest wy-
nosi 0,95. Korelacja miedzy wersjami polska i angielska dla skali K-N = 0,95, za$ dla skali A—H =
0,96. Rzetelno$¢ obliczona (N =4271) przy pomocy alfa Cronbacha dla skali K-N = 0,69, dla skali
A-H = 0,65. Normy zostaly opracowane w skali stenowej dla grupy wiekowej 15-60 lat i uwzgled-
niajg odmienne wyniki dla kobiet i mezczyzn w skali K-N. W skali A—H wyniki zostaly opraco-
wane dla obu plci razem. Prezentowane sg tez wyniki analizy czynnikowej oraz trathos$ci kryterial-
nej KANH III.

Stowa kluczowe: tworcze zachowanie; Kwestionariusz Tworczy Zachowania KANH II1;
Stanistaw Popek

WPROWADZENIE

Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH w pierwszej wersji zostat
opublikowany w 1989 roku. Wersja zmodyfikowana, prezentowana w tym ar-
tykule, byta inspirowana pracami Ryszardy Bernackiej (2003, 2004a) i Macieja
Karwowskiego (2006). Po uplywie prawie 27 lat od opracowaniu tego narz¢dzia
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i konstruktywnie krytycznych analizach wtasciwosci psychometrycznych (Kar-
wowski, Gralewski 2013) autorzy powyzszych prac zgodnie twierdza, ze jest to
ciggle przydatne narzgdzie w psychologii tworczosci, operacjonalizujace koncep-
cje pomiaru. Podstawy teoretyczne kwestionariusza znajduja si¢ w pracach Sta-
nistawa Leona Popka (1989-2000). Syntetyzujac najwazniejsze zatozenia kon-
cepcji Popka, nalezy podkresli¢, ze postawe tworczg definiuje on jako aktywny
stosunek do $wiata i zycia, wyrazajacy si¢ potrzeba poznania i §wiadomego prze-
twarzania zastanej rzeczywistosci, a takze wiasnego ,,ja”. Podkresla uwarunko-
wania genetyczne i ksztaltowanie si¢ postawy w wyniku indywidualnych do-
$wiadczen cztowieka. Zaktada nadrzednag, cho¢ nie deterministyczng role energii
osobowosciowej w postawie tworczej, ktora jest czynnikiem wyzwalajacym, or-
ganizujacym i ukierunkowujacym dziatanie na ekspresj¢ i wykorzystanie moz-
liwosci, czyli ,,samourzeczywistnienie si¢” cztowieka. Popek uwaza postawe za
wlasciwos¢ potencjalng, ktéorg mozna zmierzy¢ przy pomocy kwestionariusza,
i realizacyjna, ktdéra moze przejawiac si¢ w wytworze. Operacjonalizuje postawe
tworczg i odtworczg poprzez dwie sfery: poznawcza i charakterologiczng. Sfe-
ra poznawcza obejmuje dyspozycje intelektualne, a ich okreslony zestaw tworzy
zachowania algorytmiczne i heurystyczne. Sfera charakterologiczna obejmu-
je wilasciwosci nalezace do struktury osobowosci, sktadajace si¢ na konformizm
i nonkonformizm. Postawa tworcza jest efektem konfiguracji nonkonformizmu
i zachowan heurystycznych, natomiast postawa odtworcza — konformizmu i za-
chowan algorytmicznych.

Przypomnijmy, ze KANH I (1989/2000) sktada si¢ z 60 pytan i posiada czte-
ry oddzielne podskale: (K) konformizm i (N) nonkonformizm oraz (A) zachowa-
nia algorytmiczne i (H) zachowania heurystyczne. Mozliwe odpowiedzi to: ,,tak”,
,nie”, . nie wiem”. Normy sg opracowane dla obu pfci tacznie (od 12:6 dla 24.
roku zycia).

Szczegbdlowy zakres prac nad wersjg zmodyfikowang KANH III zostat przed-
stawiony wczesniej (Bernacka 2009). W tym artykule zajmiemy si¢ prezentacja
wlasciwosci psychometrycznych narzedzia. Opisujac w skrocie KANH 111, nalezy
stwierdzi¢, ze liczba pytan wynosi 26 i zawiera dwie skale o charakterze wy-
miaru (kontinuum), ktoére diagnozuja 13 wtasciwosci ze skali konformizm-non-
konformizm (K—N) oraz 13 wilasciwosci ze skali zachowania algorytmiczne—za-
chowania heurystyczne (A-H). Wprowadzono nastgpujacy sposob udzielania
odpowiedzi: A — tak, B — raczej tak, C — nie mam zdania, D — raczej nie, E — nie.
Skrocono instrukcje dla osob badanych. Charakterystyka poszczegdlnych cech
wchodzacych w sktad skali konformizm—nonkonformizm KANH znajduje si¢
w innych opracowaniach (Bernacka 2004, 2013).
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TRESC KANH III I CBQ III

KANH III

Kwestionariusz sktada si¢ ze stwierdzen zwigzanych z ré6znymi czynnoScia-
mi czlowieka wykonywanymi w procesie uczenia. Okresl, w jakim stopniu kon-
statacje zawarte w tabeli odzwierciedlajg Twoje zachowania, preferencje, cechy
czy przekonania, przekreslajac odpowiednig liter¢. Nie opuszczaj stwierdzen.

A—tak
B —raczej tak
Tre$¢ stwierdzenia C —nie mam zdania
D —raczej nie
E —nie

1. | Lubi¢ tworzy¢ wypowiedzi pisemne. A B C D E

2. | Szybko si¢ przystosowuj¢ do nowych miejsc czy sytuacji. A B C DE
Jestem dociekliwa(-y) w stosunku do nowych informacji czy A B C D E
zjawisk, z ktorymi si¢ stykam.

4. | Lubi¢ dowodzi¢ ludZzmi i panowac nad sytuacja. A C D E

5. | Uwazam, ze inni ludzie maja prawo mie¢ wilasne poglady, opinie A D E
czy przekonania, nawet jesli si¢ z nimi nie zgadzam.

6. |Rozwiazuj¢ problemy samodzielnie, nie wzorujac si¢ na innych. A B C D E
W sytuacjach nowych czy trudnych najsprawniej dziatam A B C D E
samodzielnie.

Kiedy si¢ ucze, zawsze daz¢ do zrozumienia tresci zagadnienia. A B C D E
Przyktadam duza wagg do tego, by zadania wykonywac inaczej A B C DE
niz réwiesnicy.

10. |Jestem uzdolniona(-y) artystycznie. A B C D E

11. | Lubi¢ fantazjowac i mam wiele niecodziennych pomystow. A B C D E

12. | Decyzje zwykle podejmuj¢ samodzielnie, nie kierujac si¢ naciskiem |[A B C D E
innych ludzi.

13. | Przejawiam ciekawo$¢ do wszystkiego, co mnie otacza. A B C D E

14. | Podchodze z réznych stron do rozwigzywania danego problemu. A B C D E

15. | Lubig, kiedy kto$ udziela mi wskazowek, jak mam si¢ uczyc. A B C D E

16. |Jestem zwolenniczka(-kiem) wszelakich nowosci. A B C D E

17. | Konstruuje i ulepszam urzadzenia, ktorymi postuguje sie¢ we wia- A B C D E
snym otoczeniu.

18. | Osiggam wyznaczone cele pomimo trudnosci. A B C D E

19. | Nowe przekonujace argumenty powoduja, ze zwykle zmieniam A B C DE
poprzedni punkt widzenia.
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20. | Trudne lub zmudne zadania wykonuj¢ wytrwale, z zapatem A B C DE
i do konca.

21. | Chetnie poszerzam swoja wiedz¢ bez zachety z zewnatrz. A B C D E

22. | Lubig przejmowac inicjatywe i podejmowac dziatania. A B C D E

23. | Lubi¢ wymysla¢ roézne ulepszenia w swoim otoczeniu. A B C D E

24. | Jestem ostrozna(-y) w wypowiadaniu opinii, gdyz obawiam si¢ A B C D E
o$mieszenia.

25. | Zanim zastosuje¢ si¢ do nakazoéw czy rozporzadzen, analizuje ich A B C D E
sensownosc.

26. | Odnosze¢ wrazenie, ze jestem lepsza(-y) od innych, a to dodaje mi A B C D E
odwagi w dziataniu.

Prosze¢ wpisaé swoj
wiek...... i swoja ptec.......

Dzickuje

Poniewaz kwestionariusz KANH pojawil si¢ w §wiatowe;j literaturze przed-
miotu pod nazwg CBQ (Grochman, Szmidt 2012; Necka i in. 2006) oraz CBQ
IIT (Bernacka 2016), przedstawiona zostata poprawiona wersja angiclska CBQ
III. Prace nad wersjg anglojezyczna przebiegaly w nastepujacy sposob: 15 osob
dwujezycznych, postugujacych sie jezykiem polskim i angielskim (mieszkaja-
cych w Anglii), wypehito najpierw wersj¢ angielska, a potem polska. W trakcie
rozwigzywania polskiej wersji badani nie mogli wraca¢ do odpowiedzi udzielo-
nych w wersji angielskiej. Sprawdzono statystycznie zgodnosci odpowiedzi i po-
prawiano sformutowania, testujac kolejne osoby dwujezyczne, po czym siedmiu
sedziow kompetentnych (dwujezycznych, bedacych pracownikami naukowymi
uniwersytetu Oksford) ocenito w skali pigciostopniowej Likerta zgodno$¢ tresci
wersji polskiej i angielskiej (zgodno$¢ = 0,96). Nastepnie kolejna grupa 30 oséb
dwujezycznych (mieszkajacych w Anglii) wypeknila najpierw wersje angielska,
a potem polska, aby sprawdzi¢ rzetelno$¢ obu wersji narzedzia (tabela 2 w dalszej
czesci artykutu). Tre$¢ ostateczng CBQ 111 prezentujemy ponize;j.

CBQIII

The questionnaire CBQ III contains statements concerning different human
activities and processes that take place while learning or while performing an
action. In order to answer the questions, please underline the letter corresponding
to the answer which you agree with most. Do not omit to mark any statements.
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STATEMENT

A—yes

B — probably yes
C — no opinion
D — probably no
E —no

1. |1 enjoy expressing my thoughts in writing. A B C D E

2. |I quickly adapt to new places and situations. A B C DE

3. |l inquisitively analyze any new information or phenomenonIcome |[A B C D E
across.

4. |Ienjoy being in charge of people and situations. A B C D E

5. | I believe other people are entitled to their own opinions, viewsand |A B C D E
beliefs, even if [ do not agree with them.

6. |Isolve problems independently, without following other people’s A B C DE
ideas.

7. |1 deal with new or difficult situations most efficiently when I can A B C D E
work independently.

8. | When I study, I always aim to understand the crux of the issue. A B C D E

9. |Iattach great importance to performing tasks in a way that A B C DE
is different to how other people of my age group perform them.

10. | I am artistically gifted. A B C D

11. | I enjoy daydreaming and I have plenty of original ideas. A B C D E

12. | I usually make decisions independently and am not influenced by A B C D E
pressure from other people.

13. | I am curious about everything that surrounds me. A B C D E

14. | I try to approach a given task from various angles. A B C D E

15. | Tlike it when somebody gives me hints on how to learn. A B C D E

16. | I support all innovations. A B C D E

17. | I construct and improve the appliances | use in my own environment. A B C D E

18. | I reach my goals despite any difficulties. A B C D E

19. | New and convincing arguments usually make me change my point |A B C D E
of view.

20. |I perform strenuous and difficult tasks with persistence A B C D E
and enthusiasm, right up to the end.

21. |1 like to expand my knowledge and I don’t need encouragement to A B C D E
do that.

22. | I enjoy taking the initiative and acting accordingly. A B C D E

23. | I like thinking of various improvements in my environment. A B C DE

24. |1 am cautious when expressing an opinion for the fear of being A B C DE
ridiculed.

25. | Before I comply with regulations or directives, I first check if they A B C D E
make sense.

26. |1 feel that I am better than others and this encourages me to act. A B C D E

Please write
your age....... and your sex ......
Thank you
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Pytania w wersji zmodyfikowanej KANH maja w wigkszosci charakter
stwierdzen pozytywnych, aby unikna¢ tendencji badanych do przedstawiania si¢
w bardziej pozytywnym $wietle. Odpowiedzi punktuje si¢ wedtug nastepujace-
go klucza: A (tak) — 4 pkt; B (raczej tak) — 3 pkt; C (nie mam zdania) — 2 pkt;
D (raczej nie) — 1 pkt; E (nie) — 0 pkt. Wyjatek stanowig pytania 15 oraz 24 —w ich
przypadku nalezy odwroci¢ punktacje za odpowiedzi (jedynie C — 2 pkt pozosta-

je bez zmian).

Cechy, ktore wchodzg w sktad poszczegolnych skal i numery stwierdzen,

KLUCZ KANH III (CBQ III)

ktore diagnozuja cechy, prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Cechy i numery stwierdzen w obrebie skal

Postawa odtworcza
Imitative attitude

Postawa tworcza
Creative attitude

Numer Numer
Konformizm stwierdzenia | stwierdzenia Nonkonformizm
Conformity Number of | Number of Non-confirmity
statement statement

Sztywno$¢ intelektualna 2 Elastyczno$¢ adaptacyjna
Intellectual stiffness Adaptational flexibility
Podporzadkowanie 4 Dominacja
Subordination Dominance
Nietolerancyjnos¢ 5 Tolerancyjnosé
Intolerance Tolerance
Niesamodzielno$¢ 7 Samoorganizacja
Reliance Self-organisation
Stereotypowos¢ 9 Oryginalnos¢
Stereotypicality Originality
Zaleznos$¢ 12 Niezaleznos¢
Dependence Independence
Defensywnos¢ 16 Otwarto$¢
Defensiveness Openness
Ulegtos¢ 18 Konsekwencja
Submissiveness Consistency
Staba odpornos¢ i wytrwatosé 20 Odpornos¢ i wytrwatosé
Low resilience and perseverance Resilience and perseverance
Pasywnos¢ 22 Aktywnosé¢
Passiveness Activeness
Lekliwos¢ 24 Odwaga
Timidity Courage
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Brak krytycyzmu 25 Samokrytycyzm

Lack of criticism Self-criticism

Niskie poczucie wlasnej 26 Wysokie poczucie wlasnej

warto$ci warto$ci

Low self-esteem High self-esteem
Zachowania heurystyczne Zachowania algorytmiczne

Heuristic behaviour Algorithmic behaviour

Tworczos¢ werbalna 1 Odtworczos¢ werbalna

Verbal creativity Verbal imitativeness

Duza refleksyjnos¢ 3 Mata refleksyjnosc

High reflectivity Low reflectivity

Samodzielno$¢ intelektualna 6 »Wdrukowywanie si¢”

Intellectual self-reliance Copying

Uczenie si¢ przez zrozumienie 8 Uczenie si¢ przez rozumienie

Learning through understanding Learning through reasoning

Uzdolnienia artystyczne 10 Brak uzdolnien artystycznych

Artistic aptitude Lack of artistic aptitude

Wyobraznia tworcza 11 Wyobraznia odtworcza

Creative imagination Imitative imagination

Samodzielnos$¢ obserwacji 13 Spostrzegawczos¢ kierowana

Independence of observation Guided perceptiveness

Myslenie dywergencyjne 14 Myslenie konwergencyjne

Divergent thinking Convergent thinking

Uczenie si¢ samodzielne 15 Uczenie si¢ ukierunkowane

Independent learning Guided learning

Sprawnosc¢ i umiejetnosé 17 Niska sprawnos$¢ i umiejetnosé

konstrukcyjna konstrukcyjna

Constructional skill and Low constructional skill and

aptitude aptitude

Elastycznos$¢ intelektualna 19 Sztywnos¢ intelektualna

Intellectual flexibility Intellectual stiffness

Aktywno$¢ poznawcza 21 Bierno$¢ poznawcza

Cognitive activeness Cognitive passiveness

Pomystowo$¢ techniczna 23 Brak pomystowosci technicznej

Technical ingenuity

Lack of technical ingenuity

Zrodto: opracowanie wiasne.
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PARAMETRY RZETELNOSCI I MOCY DYSKRYMINACYJNYCH POZYCJI

Z uwagi na charakter narzedzia, ktére u swych podstaw ma koncepcje posta-
wy tworczej, rzetelnos$¢ nalezy obliczac¢ oddzielnie dla poszczegodlnych skal. Naj-
pierw prezentujemy wyniki dla wersji polskiej i angielskiej sprawdzone na oso-
bach dwujezycznych (tabela 2).

Tabela 2. Rzetelnos¢ skal CBQ III i KANHIII (N = 30)

Wersja Wspotezynnik rzetelnosci Skala K-N Skala A-H
Angielska alfa Cronbacha 0,80 0,83
Polska alfa Cronbacha 0,80 0,82
Angielsko-polska korelacja pomiedzy wersjami 0,95 0,96
Angielsko-polska Spearman—Brown 0,97 0,98
Angielsko-polska Guttman Split-Half 0,97 0,98

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Analize wynikow przeprowadzono na danych uzyskanych od osob w wieku
15-60 lat w liczbie 4271. Dane zostaly zgromadzone w wyniku badan ludnosci
z terenu wojewodztw: lubelskiego, t6dzkiego, podlaskiego. Charakterystyke gru-
py badanej zawarto w tabeli 3.

Tabela 3. Charakterystyka grupy badanej (wiek, liczebnos¢, ptec)

Wiek Liczebnos¢ (kobiety i mgzezyzni) Procent kobiet Procent m¢zezyzn
15-16 745 52 48
17-19 1712 60 40
20-22 624 55 45
23-28 548 50 50
29-39 221 53 47
40-49 216 52 48
50-60 205 50 50

Zrodto: opracowanie wlasne.

Rzetelno$¢ obliczona dla wersji zmodyfikowanej KANH III przy pomocy
alfa Cronbacha dla skali K-N = 0,69, dla skali A—H = 0,65. Moce dyskryminacyj-
ne poszczegdlnych pozycji wchodzacych w sktad skali A—H znajduja si¢ w tabeli
4, za$ wchodzacych w sktad sali K-N — w tabeli 5. Porownujac te wyniki do pre-
zentowanych w 2009 roku, nalezy stwierdzi¢, ze rzetelno$¢ jest mniejsza, ale przy
tak duzej grupie os6b badanych wystarczajaca.
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Tabela 4. Moc dyskryminacyjna pozycji skali A—H (N = 4271)

Pozycje skali Srednia skali po | Wariancja skali po | Korelacja pozy- | Alfa Cronbacha po
A-H usunieciu pozycji | usunigciu pozycji cji ogotem usunieciu pozycji
H1 26,26 34,79 0,24 0,64
H3 25,38 35,02 0,28 0,63
H6 25,49 37,13 0,23 0,64
H8 25,11 36,57 0,26 0,64
H10 26,68 34,35 0,25 0,64
H11 25,68 34,82 0,27 0,64
H13 25,47 34,41 0,39 0,61
H14 25,41 35,56 0,37 0,62
Al5 25,04 36,40 0,32 0,63
H17 26,69 33,11 0,29 0,64
H19 26,64 33,41 0,26 0,64
H21 25,71 34,12 0,42 0,61
H23 25,95 33,27 0,42 0,61
Zrodto: opracowanie wlasne.
Tabela 5. Moc dyskryminacyjna pozycji skali K-N (N = 4271)
Pozycje Srednia skali po | Wariancja skali po | Korelacja pozy- | Alfa Cronbacha po
skali K-N usuni¢ciu pozycji | usunigciu pozycji cji ogotem usuni¢ciu pozycji
N2 24,99 31,97 0,37 0,67
N4 25,63 30,04 0,43 0,66
NS 25,15 31,54 0,35 0,66
N7 24,99 31,97 0,37 0,67
N9 25,63 30,04 0,43 0,66
N12 25,37 31,61 0,35 0,67
N16 26,16 32,55 0,28 0,68
N18 24,93 32,73 0,36 0,67
N22 25,12 32,81 0,26 0,69
K24 25,11 32,97 0,26 0,69
N25 24,93 34,21 0,21 0,69
N26 26,17 32,07 0,29 0,68

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Zbiorczo prezentujemy tez w tabelach 6 1 7 wyniki rzetelnosci uzyskane dla
KANH III w poszczegdlnych przedziatach wiekowych.

Tabela 6. Statystyka alfa Cronbacha dla skali zachowanie algorytmiczne—heurystyczne w po-
szczegdlnych przedziatach wiekowych

15-16 lat

17-19 lat

20-22 lata

23-28 lat

29-39 lat

40-49 lat

50-60 lat

0,68

0,64

0,64

0,68

0,61

0,64

0,73

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 7. Statystyka alfa Cronbacha dla skali konformizm—nonkonformizm w poszczegélnych
przedziatach wiekowych

15-16 lat 17-19 lat 20-22 lata | 23-28 lat 29-39 lat 40-49 lat 50-60 lat

0,67 0,66 0,70 0,75 0,72 0,68 0,75

Zrodto: opracowanie wlasne.

Na zakonczenie warto doda¢ ze test—retest obliczony wspotczynnikiem kore-
lacji Pearsona w odstepie trzech tygodni (N = 441) wyniost 0,95, co nalezy uznaé
za wynik wysoki.

ANALIZA CZYNNIKOWA KANH III

W celu okreslenia wewngetrznej struktury skali K—N zostata wykonana eks-
ploracyjna analiza czynnikowa metoda gtéwnych sktadowych (kryterium Kaise-
ra = 0,76). Do okreslenia liczby czynnikéw uzyto kryterium wykresu osypiska
1 ustalono, ze nalezy wyodrebni¢ cztery czynniki, ktére wyjasniaja tacznie 49%
wariancji wynikoéw skali konformizm—nonkonformizm, co wskazuje ze sa one
przecigtnie silne. Po wykonaniu analizy z rotacjg ortogonalng czynnikow metoda
Varimax stwierdzono, ze mozna wskaza¢ cztery czynniki, ktore po analizie tresci
stwierdzen zatytutowano i zaprezentowano w formie tabel, w kolejnosci od naj-
wiekszych tadunkow czynnikowych (tabele 8—11).
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Tabela 8. Czynnik I: motywacja samoistna

Konformizm Numer . Ladl}nek Nonkonformizm
stwierdzenia czynnikowy
Staba odpornos¢ i wytrwatos¢ 20 0,69 Odpornos¢ i wytrwalosé
Uleglosc 18 0,63 Konsekwencja
Zaleznos¢ 12 0,56 Niezalezno$¢
Niesamodzielno$¢ 7 0,52 Samoorganizacja
Brak krytycyzmu 25 0,49 Samokrytycyzm
Zrédlo: opracowanie whasne.
Tabela 9. Czynnik II: krytyczna niezalezno$¢
Konformizm Numer . Ladgnek Nonkonformizm
stwierdzenia czynnikowy
Podporzadkowanie 4 0,68 Dominacja
Nietolerancyjnos¢ 5 0,65 Tolerancyjnos¢
Niskie poczucie wlasne;j 2% 0.56 Wysokie poczucie wlasnej
warto$ci i warto$ci
Pasywno$¢ 22 0,54 Aktywnosé
Stereotypowos¢ 9 0,44 Oryginalnos¢
Zrodto: opracowanie wiasne.
Tabela 10. Czynnik III: otwarto$¢
Konformizm Numer . Ladgnek Nonkonformizm
stwierdzenia czynnikowy
Defensywnos¢ 16 0,74 Otwarto$¢
Sztywno$¢ intelektualna 2 0,67 Elastyczno$¢ adaptacyjna
Zrédto: opracowanie wiasne.
Tabela 11. Czynnik I'V: odwaga
Konformizm Numer . Ladl.mek Nonkonformizm
stwierdzenia czynnikowy
Lekliwos¢ 24 0,86 Odwaga

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Aby okreslic wewnetrzng strukture skali A—H, wykonano eksploracyjng ana-
lize czynnikowa metody gtéwnych sktadowych (kryterium Kaisera = 0,75). Do
ustalenia liczby czynnikéw uzyto kryterium wykresu osypiska i stwierdzono, ze
nalezy wyodrebni¢ cztery czynniki, ktore wyjasniaja tacznie 48% wariancji wyni-
kow skali A—H, co wskazuje, ze sg przecigtnie silne. Po wykonaniu analizy z ro-
tacja ortogonalng czynnikéw metoda Varimax uznano, ze mozna wskazaé czte-
ry czynniki, ktére po analizie tresci stwierdzen zatytutowano i zaprezentowano
w formie tabel, w kolejnosci od najwigkszych do najmniejszych tadunkéw czyn-
nikowych (tabele 12—15). Analiza struktury czynnikowej KANH III moze by¢
uznana za test trafnosci teoretycznej narzedzia.

Tabela 12. Czynnik I: refleksyjna otwartos¢

Zachowania heurystyczne Numer Ladunek Zachowania algorytmiczne
Tysty stwierdzenia | czynnikowy gory
Aktywno$¢ poznawcza 21 0,64 Biernos$¢ poznawcza
Uczenie si¢ przez zrozumienie 8 0,63 Uczenie si¢ przez rozumienie
Myslenie dywergencyjne 14 0,62 Myslenie konwergencyjne
Duza refleksyjnos¢ 3 0,52 Mata refleksyjnos¢
Samodzielnos¢ obserwacji 13 0,50 Spostrzegawczos$¢ kierowana
Samodzielno$¢ intelektualna 6 0,46 »Wdrukowywanie si¢”
Zrédlo: opracowanie whasne.
Tabela 13. Czynnik II: uzdolnienia innowacyjne
. Numer Ladunek . .
Zachowania heurystyczne stwierdzenia | czynnikowy Zachowania algorytmiczne
Sprawnos¢ i umiejetnosé Niska sprawno$¢
. 17 0,81 L - .
konstrukcyjna i umiejetnos¢ konstrukcyjna
Pomystowo$¢ techniczna 23 0,74 Brak pomystowosci technicznej
Zrodto: opracowanie wiasne.
Tabela 14. Czynnik III: uzdolnienia tworcze
. Numer Ladunek . .
Zachowania heurystyczne stwierdzenia | czynnikowy Zachowania algorytmiczne
Uzdolnienia artystyczne 10 0,74 Brak uzdolnien artystycznych
Wyobraznia tworcza 11 0,74 Wyobraznia odtworcza
Tworczos$¢ werbalna 1 0,46 Odtworczo$¢ werbalna

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Tabela 15. Czynnik IV: samodzielno$¢ poznawcza

. Numer Ladunek . .
Zachowania heurystyczne stwierdzenia | czynnikowy Zachowania algorytmiczne
Elastyczno$¢ intelektualna 19 0,73 Sztywnos¢ intelektualna

Uczenie si¢ samodzielne 15 0,60 Uczenie si¢ ukierunkowane
Zrédlo: opracowanie whasne.
TRAFNOSC KANH III

W celu okreslenia trafnosci kryterialnej postuzono si¢ Inwentarzem Osobo-
wosci NEO—FFI Paula Costy i Roberta R. McCrae’a (Szczepaniak, Sliwinska
iin. 1998), kwestionariuszem Style zachowania sie (Strzatecki 1999) oraz Heu-
ristic Problem-Solving Questionnaire (Groner, Groner 1990 za: Haller, Courvo-
isier 2010 — polska wstepna adaptacja autorow artykutu). Wspotczynniki korelacji
Pearsona prezentuje tabela 16.

Tabela 16. Korelacja migdzy skalami KANH III a wymiarami osobowosci, NEO—FFI, czynni-
kami Style zachowania si¢, Kwestionariuszem Heurystycznosci (N = 441)

Skale Skala K-N Skala A-H

Ekstrawersja 0,36** p=0,001

Otwarto$é 0,03 p=0,798 0,18 p=0,097
Ugodowosé -0,09 p=0,382
Sumiennosé¢ 0,36**  p=0,001
Neurotycznosé¢ -0,27**  p=0,007
Sita ego 0,38**  p=10,000
Samorealizacja 0,39*%*  p=0,000
Wewnetrzna sterownosé 0,41*%*  p=10,000
Aprobata zycia 0,30**  p=0,000

Gietkos¢ struktur poznawczych 0,467**  p=0,000

(Kwels{tfélﬁﬁfs%:ﬁﬁ?;iiosm) 0214% p=0.046

**p < 0,01- istotno$¢ dwustronna; *p < 0,05 — istotnos¢ dwustronna

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Pierwszym ustaleniem jest istotna korelacja skal KANH III ze skalami Style
zachowania si¢ autorstwa Andrzeja Strzateckiego, co dowodzi, ze oba instrumen-
ty pomiarowe wywodza si¢ z podobnego podloza teoretycznego zarbwno w rozu-
mieniu sktadnika osobowosciowego, jak i poznawczego.

Mimo zatozenia, ze skala K—N sktada si¢ z wlasciwosci osobowosciowych,
istotne korelacje wystapity tylko migdzy ekstrawersja a sumiennoscig oraz odno-
towana zostata ujemna korelacja ze skala neurotyczno§¢ NEO—-FFI. Nonkonfor-
mizmowi towarzysza towarzysko$¢ 1 doktadno$¢ oraz pracowitos¢, ale nie brak
kontroli emocjonalnej. Nie ma tez zwigzku miedzy skalg A—H a otwartoscia na
doswiadczenie i miedzy K—N a ugodowoscia. Cechy te tresciowo nawigzuja do
skal KANH III, ale — jak si¢ okazato — ich geneza teoretyczna jest zupetie ro6z-
na. Okreslenie trathosci skali A—H byto ktopotliwa ze wzgledu na jej samoopiso-
wy charakter, np. skorelowana z testem zdolnosci tworczych TCT-DP okazata si¢
ujemna (Karwowski, Gralewski 2013). Co wigcej, nawigzuje raczej do konstruk-
tu stylu poznawczego. Na rodzimym gruncie odczuwalny jest brak poréwnywal-
nej metody w zakresie skali A—H, dlatego autorzy po wstepnej adaptacji postuzy-
li si¢ Kwestionariuszem Heurystycznosci. Korelacja okazala si¢ istotna, czyli oba
narzgdzia mierza podobnie rozumiang sfer¢ poznawcza. Podsumowujac, mozna
stwierdzi¢, ze KANH III spetnia kryterium trafhos$ci narzedzia w zakresie ska-
li K-Ni A-H.

STATYSTYCZNY OPIS ROZKEADU WYNIKOW

Podstawowe wartosci statystyczne rozktadu wynikow prezentuje tabela 17.
Aby przeprowadzi¢ ich standaryzacjg, sprawdzono normalno$¢ rozktadu wyni-
kow dla skal KANH 111, wieku i ptci (kolejne tabele).

Tabela 17. Wartosci podstawowych statystyk skal KANH III w catej badanej grupie (1560 lat;
N =4721)

Podstawowe Skala K-N Skala A-H Postawa

statystyki tworcza
Srednia arytmetyczna 33,62 32,75 66,37
Standardowy blad $redniej 0,09 0,10 0,17
Mediana 34,00 33,00 67,00
Modalna 35,00 35,00 64,00
Odchylenie standardowe 6,49 6,55 11,54
Wariancja 42,17 42,90 133,22
Sko$nosé -0,29 0,02 -0,22
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Standardowy btad skos$nosci 0,03 0,03 0,03

Kurtoza 0,03 0,97 0,15

Standardowy btad kurtozy 0,07 0,07 0,07
Minimum 8,00 6,00 19,00
Maksimum 52,00 80,00 120,00

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Tabela 18. Wyniki analizy przeprowadzonej za pomoca testu Kotmogorow—Smirnow (w roz-

nych grupach wickowych)
15-60 lat 15-16 lat
Skala Skala | Postawa | Skala Skala | Postawa
K-N A-H tworcza K-N A-H tworcza
Parametry Srednia 33,62 32,75 66,37 33,71 33,04 66,75
rozkladu Odchylenie | ¢ 1o | 655 | 11,54 | 652 | 670 | 11,65
normalnego standardowe
Istotno$¢
asymptotyczna 0,000 0,000 0,000 0,003 | 0,027 0,066
(dwustronna)
17-19 lat 20-22 lat
Parametry Srednia 33,19 32,22 65,41 32,91 32,08 64,99
rozkdadu Odehylenie | ¢ 09| 639 | 1098 | 667 | 665 | 11,84
normalnego standardowe
Istotnos¢
asymptotyczna 0,005 0,025 0,231 0,006 0,181 0,222
(dwustronna)
23-28 lat 29-39 lat
Parametry Srednia 34,05 33,24 67,29 34,72 | 33,58 68,30
rozkladu Odehylenie | ¢ 09 | 665 | 1200 | 638 | 579 | 10,63
normalnego standardowe
Istotnos¢
asymptotyczna 0,002 0,109 0,056 0,393 0,349 0,335
(dwustronna)
40-49 lat 50-60 lat
Parametry Srednia 34,89 34,12 69,01 3544 | 34,46 69,90
rozkdadu Odehylenie | ¢\ 657 | 11,15 | 745 | 682 | 13,00
normalnego standardowe
Istotnos¢
asymptotyczna 0,005 0,089 0,129 0,093 | 0,081 0,241
(dwustronna)

Zrbdto: opracowanie wlasne.
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Dane statystyki Z Kotmogorowa—Smirnowa zawarte w tabeli 18 wskazuja,
ze rozktad jest zgodny z normalnym dla skali zachowanie algorytmiczne—heury-
styczne w nastgpujacych przedziatach wiekowych: 20-22, 23-28, 29-39, 4049
oraz 50-60 lata, dla skali postawa tworcza we wszystkich przedziatach wieko-
wych, a dla skali konformizm-nonkonformizm w przedziatach wiekowych: 29—

39 oraz 50-60 lat.

Tabela 19. Wyniki analizy testem U Manna—Whitneya réznic mi¢gdzy kobietami i me¢zczyzna-

mi w skalach KANH (w ro6znych przedziatach wiekowych)

15-60 lat 15-16 lat
K-N A-H Postawa K-N A-H
tworcza
Test U Manna—Whitneya | 1850058,5 | 2186334,0 | 1985267,5 59756,5 63966,5
Istotnosc asymplotyezna | 090 | 0,170 ni. | 0,000 00011 | 0073 ni.
(dwustronna)
17-19 lat 20-22 lat 23-28 lat | 40-49 lat
Test U Manna—Whitneya | 310437,5 334727,0 42522,0 26285,0 4654,5
Istotnosc asymplotyezna | 000 | 02180 | 0,022 0,000 | 0,011 ni.
(dwustronna)
Zrédto: opracowanie wiasne.
Tabela 20. Wyniki analizy testem U Manna—Whitneya
15-60 lat, N = 4721 15-16 lat, N = 745
Pte¢ N Srednia Suma rang N Srednia Suma rang
ranga ranga
. K 2415 1974,07 4767378,50 390 348,72 136001,50
M 1856 2346,70 4355477,50 | 355 399,67 | 141883,50
AH K 2415 2113,31 5103654,00 | 390 | 386,48 | 150728,50
M 1856 2165,52 4019202,00 | 355 358,19 | 127156,50
Postawa K 2415 2030,06 4902587,50
tworcza M 1856 2273,85 4220268,50
17-19 lat, N=1712 20-22 lata, N = 624
KN K 1053 821,81 865368,50 358 | 298,28 | 106783,00
M 659 911,93 600959,50 266 | 331,64 | 88217,00
A K 1053 844,88 889658,00
M 659 875,07 576670,00
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23-28 lat, N = 548 40-49 lat, N =216
KN K 278 234,05 65066,00 114 98,33 11209,50
M 270 316,15 85360,00 102 119,87 12226,50

K — kobieta, M — mezczyzna

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Analiza testem rangowym U Manna—Whitneya, ktorej wyniki przedstawia-
ja tabele 19 1 20, wykazata, Ze roznice migdzy m¢zczyznami a kobietami sg istot-
ne statystycznie w skali nonkonformizm w przedzialach wiekowych 15-60 lat:
U = 1850058,5; p < 0,05 (istotnos¢ asymptotyczna dwustronna) oraz w prze-
dziatach wiekowych 1516 lat, 17—19 lat, 20-22 lata, 2328 lat, 4049 lat. Sred-
nia ranga w grupie mezczyzn jest zawsze wyzsza niz w grupie kobiet. Rdznice
migdzy mezczyznami a kobietami sg rowniez istotne statystycznie w skali po-
stawa twoércza U = 1985267,5; p < 0,05 (istotnos¢ asymptotyczna dwustronna)
w przedziale wiekowym 15-60 lat. Srednia ranga w grupie mezczyzn jest wyzsza
(M rang2 = 2273,85) niz w grupie kobiet (M rangl = 2030,06).

Tabela 21. Wyniki analizy testem t dla prob niezaleznych skali postawa tworcza

Przedziat wiekowy Postawa tworcza

Test jednorodnosci wariancji , ., .
J J Test t rownosci srednich

Levene’a
15-16 lat F Istotnogé t df Istotnosc
dwustronna
2,359 0,125 n.i -1,422 743 0,156 n.i
Test Jednorodnos?l wariancji Test t réwnosci érednich
Levene’a
F Istotnoéé t df Istotnos¢
17-19 lat dwustronna
: 0,014
0,528 0,467 n.i -2,452 1710 p<005i

Test jednorodno$ci wariancji , L .
J J Test t rownosci srednich

Levene’a
20-22 lat F Istotnosé ¢ df Istotnos¢
dwustronna
5,185 0,023 i -1,745 533 0,082 n.i
Test Jednorodnoss:l wariancji Test t rownodci érednich
Levene’a
F Istotnosc ¢ af Istotnos¢
23-28 lat StOtose dwustronna
1,858 0,173 i -4,111 546 0,000

p<0,001i
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Test jednorodnosci wariancji

Test t rownosci srednich

Levene’a
F Istotno$é¢ t df Istotnos¢
29-39 lat dwustronna
. 0,000
0,345 0,557 n.i. -4,144 219 p<0,001 i
Test Jednorodnos’m wariancji Test t rownodci érednich
Levene’a
40-49 lat F Istotnos¢ t df Istotnose
dwustronna
3,305 0,070 n.i. -1,434 214 0,153 n.i.
Test Jednorodnos’m wariancji Test t rownodci érednich
Levene’a
50-60 lat F Istotnosé t df Istotnose
dwustronna
0,089 0,766 n.i. -0,117 203 0,907 n.i.
Zrédto: opracowanie wiasne.
Tabela 22. Statystyki dla grup istotnie rézniacych si¢ w skali postawa tworcza
Przedziat . ‘ . Odchylenie Standardowy
wiekowy Ple¢ N Srednia standardowe btad $redniej
K 1053 64,90 10,84 0,33
17-19 lat
M 659 66,24 11,15 0,43
K 278 65,22 12,25 0,73
23-28 lat
M 270 69,41 11,60 0,71
K 119 65,66 10,64 0,96
29-39 lat
M 102 71,39 9,79 0,97

Zrodto: opracowanie wiasne.

Tabela 23. Wyniki analizy testem t dla prob niezaleznych skali zachowanie algorytmiczne—heu-

rystyczne

Przedziat wieku

Zachowanie algorytmiczne—heurystyczne

20-22 lat

Test jednorodnosci
wariancji Levene’a

Test t rownosci srednich

F

Istotnos¢

df

Istotnos$¢ dwu-
stronna

0,086

0,769 n.i

-0,940

622

0,348 n.i.
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Test jednorodnosci wariancji

Test t rownosci srednich

Levene’a
. Istotnos¢
23-28 lat F Istotnos¢ t df
dwustronna
0,291 0,589 n.i. -1,011 546 0,317 n.i.
Test jednorodnos’m wariancji Test t réwnodei rednich
Levene’a
29-39 lat F Tstotnosé ¢ dr Istotnos¢
dwustronna
2,567 0,111 n.i. -0,943 219 0,346 n.i.
Test Jednorodnosin wariancji Test t rownodci érednich
Levene’a
40-49 lat F Tstotnoéé ¢ df Istotnos¢
dwustronna
0,329 0,567 n.i. 0,079 214 0,937 n.i.
Test Jednorodnos’m wariancji Test t rownodci érednich
Levene’a
. Istotnos¢
50-60 lat F Istotnosé t df
dwustronna
0,579 0,448 n.i. 0,875 203 0,382 n.i.

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Tabela 24. Wyniki analizy testem t dla prob niezaleznych skali konformizm—nonkonformizm

Przedziat wiekowy

Konformizm-nonkonformizm

Test jednorodno$ci wariancji

Test t rownosci srednich

Levene’a
., Istotnos¢
29-39 lat F Istotmos¢ ¢ dt dwustronna
. 0,000
0,880 0,349 n.i. -6,301 219 P<0,001 i
Test Jednorodnos’m wariancji Test t réwnodei rednich
Levene’a
., Istotnosé
50-60 lat F Istotnos¢ t df
dwustronna
0,537 0,465 n.i. -1,008 203 0,315 n.i.

Zrbdto: opracowanie wlasne.
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Tabela 25. Statystyki dla grup istotnie réznigcych si¢ w skali konformizm—nonkonformizm

Konformizm—nonkonformizm
Przedziat . : . Odchylenie Standardowy
wiekowy Ple¢ N Srednia standardowe btad $redniej
K 119 32,41 6,02 0,55
2939 M 102 37,41 5,71 0,56

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza testem t-Studenta dla prob niezaleznych w skali postawa tworcza
wykazata, ze wskaznik postawy tworczej jest istotnie statystycznie wyzszy u mez-
czyzn niz u kobiet w wieku:

— 17-19 lat t (546) =-2,45; p <0,05;

— 23-28 lat t (546) =-4,11; p <0,001;

— 29-391att(219)=-4,14; p<0,001.

Natomiast z analizy testem t-Studenta dla prob niezaleznych w skali kon-
formizm—nonkonformizm wynika, ze nonkonformizm jest istotnie statystycznie
wyzszy u mezczyzn niz u kobiet w wieku 29-39 lat t (219) =-6,30; p < 0,001.

NORMY KANH III

Po otrzymaniu powyzej przedstawionych wynikow przystapiono do stan-
daryzacji (Brzezinski 1996). Wyniki osob badanych w skali postawa tworcza
byly standaryzowane z uwzglednieniem ptci w przedziatach wiekowych: 17-19,
23-28, 29-39,15-60 lat. Wyniki oso6b badanych w skali konformizm-nonkonfor-
mizm byly standaryzowane z uwzglednieniem plci we wszystkich przedziatach
wiekowych z wyjatkiem 50-60 lat. Wyniki oséb badanych w skali zachowanie
algorytmiczne—heurystycze nie byly standaryzowane z uwzglednieniem plci
w zadnym z przedzialdéw. Normy w zestawieniach tabelarycznych znajduja sie
ponizej. Wszystkie tabele zostaty opracowane autorsko.

Tabela 26. Zbiorcze zestawienie punktow i stenow dla skali postawa tworcza bez podzia-
tu na pte¢

Postawa tworcza
15-16 lat 20-22 lata 40-49 lat 50-60 lat
punkty steny punkty steny punkty steny punkty steny
<41 1 <40 1 <40 1 <35 1
42-47 2 41-46 2 42-48 2 38-48 2
48-54 3 47-52 3 50-59 3 51-58 3
55-61 4 53-58 4 60—-64 4 59-63 4
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62-66 5 59-64 5 65-69 5 64-70 5
67-72 6 65-71 6 70-74 6 71-77 6
7377 7 72-75 7 75-79 7 78-81 7
78-82 8 7681 8 80-82 8 82-84 8
83-89 9 82-86 9 83-85 9 85-89 9
90 > 10 87> 10 86> 10 90> 10

Tabela 27. Zbiorcze zestawienie punktow i stenow dla skali postawa tworcza kobiet

Tabela 28. Zbiorcze zestawienie punktow i stendw dla skali postawa tworcza me¢zezyzn

Postawa tworcza kobiet
17-19 lat 23-28 lat 29-39 lat

punkty steny punkty steny punkty steny

<43 1 <38 1 <45 1
44-47 2 3946 2 46-49 2
48-53 3 47-52 3 50-55 3
54-58 4 53-59 4 56-59 4
59-64 5 60-65 5 60-64 5
65-70 6 66-70 6 65-70 6
71-75 7 71-77 7 71-77 7
76-80 8 78-83 8 78-82 8
81-84 9 84-86 9 83-84 9

85> 10 87> 10 85> 10

Postawa tworcza mezczyzn
17-19 lat 23-28 lat 29-39 lat

punkty steny punkty steny punkty steny

<42 1 <42 1 <49 1
43-48 2 43-49 2 51-55 2
49-54 3 50-59 3 5661 3
55-60 4 6064 4 62-66 4
61-65 5 65-70 5 67-71 5
66-71 6 71-75 6 72-77 6
72-76 7 76-79 7 78-80 7
77-82 8 80-84 8 81-83 8
83-85 9 85-89 9 84-86 9

86> 10 90 > 10 87> 10
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Tabela 30. Zbiorcze zestawienie punktow i stenéw dla skali konformizm-—nonkonformizm kobiet

Konformizm-nonkonformizm kobiet

15-16 lat 17-19 lat 20-22 lata 23-28 lat 29-39 lat 40-49 lat
punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny
<17 1 <20 1 <20 1 <17 1 <20 1 15 1
18-21 2 21-23 2 21 2 1820 | 2 |[21-22| 2 |16-22| 2
22-24 3 24-26 3 22-25 3 | 2123 | 3 |23-25| 3 [23-27| 3
25-29 4 27-29 4 2628 4 |24-28| 4 [2629| 4 |[28-30| 4
30-33 5 30-32 5 29-31 5 12932 | 5 |30-31| 5 |31-34| 5
34-36 6 33-35 6 32-35 6 [3335| 6 |32-35| 6 |35-36| 6
37-39 7 36-38 7 36-38 7 13639 7 |36-38| 7 |37-39| 7
40-41 8 39-41 8 39-40 8 [4042| 8 [39-41| 8 |40-41| 8
42-43 9 | 4243 9 41-42 9 4344 | 9 |4243| 9 |4245| 9
44> 10 >44 10 43 > 10 45> 10 | 44> | 10 | 46> | 10

Tabela 31. Zbiorcze zestawienie punktéw 1 stenow dla skali konformizm—nonkonformizm

mezezyzn
Konformizm-nonkonformizm me¢zczyzn
15-16 lat 17-19 lat 20-22 lata 23-28 lat 29-39 lat 4049 lat
punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny | punkty | steny
<21 1 <20 1 <17 1 <19 1 <26 1 <23 1
22-24 2 | 2123 | 2 |18-=21 2 20-24 2 2728 | 2 | 24-26| 2
25-28 3 2427 3 |22-25| 3 25-29 3 29-32 3 2730 3
29-32 4 |2830| 4 |2629]| 4 30-33 4 33-34| 4 |[31-33| 4
33-34 5 31-33| 5 [30-33| 5 34-35 5 35-37 | 5 3436 5
35-37 6 |3436| 6 (3437 6 36-38 6 3839 | 6 |[37-38| 6
38-39 7 37-39 | 7 |3840( 7 3941 7 | 4041 7 39 7
40-43 8 4042 | 8 |41-43 8 42-43 8 | 4245 8 | 4041 8
44-46 9 |4345| 9 |4445| 9 44-45 9 | 4647 | 9 42 9
47 > 10 46 > 10 | 46> 10 46 > 10 48> 10 43> 10

Tabela 32. Zbiorcze zestawienie punktéw i stenéw dla skali konformizm—nonkonformizm bez

podziatu na ptec

Konformizm-nonkonformizm
50-60 lat

punkty

steny

<16

1

17-23

2

24-27

3
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28-32
33-35
36-39
40-41
42-44
45-47
48> 10

O |0 (I |||~

Tabela 33. Okreslenie nasilenia na podstawie wyniku stenowego

Steny Poziom
1-4 niski
5-6 przecigtny

7-10 wysoki

Poziom niski — konformizm, zachowania algorytmiczne, postawa odtworcza
Poziom wysoki — nonkonformizm, zachowania heurystyczne, postawa tworcza

ZAKONCZENIE

Prace nad konstruowaniem wersji zmodyfikowanej kwestionariusza KANH
byty zmudne i czasochtonne, ale autorzy maja poczucie satystakcji z unowocze-
$nienia narzedzia. Zywig nadzieje, iz mimo ogromnej popularnosci KANH I po
KANH III czy tez CBQ III bedzie siegato jeszcze wigksze grono praktykdw i teo-
retykow, nie tylko w Polsce. Narzedzie to stwarza przerézne mozliwosci i moze
inspirowa¢ do dziatan diagnostycznych, badawczych, wychowawczych oraz edu-
kacyjnych.
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SUMMARY

The CBQ III includes two subscales: Conformity-Nonconformity, which relates to the sphere of
personality, and Algorithmic Behaviour-Heuristic Behaviour, which belongs to the cognitive sphe-
re. Each subscale controls 13 traits distributed dichotomously, as continuous traits (continuum). The
Questionnaire comprises 26 statements. The test-retest reliability is 0.95. Reliability assessed with
Cronbach’s alpha for the Conformity-Nonconformity scale is 0.69 and for the Algorithmic Behavio-
ur-Heuristic Behaviour — 0.65. The norms are prepared in the sten scale for the age brackets ranging
from 15 to 60 years of age including sex on the Conformity-Nonconformity scale and without sex
on the Algorithmic Behaviour-Heuristic Behaviour scale. In addition, the results of the factor analy-
sis and the relevance criterion CBQ III are presented.

Keywords: creative attitude; the Creative Behaviour Questionnaire CBQ III; Stanistaw
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Postawa tworcza rodzicow
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Parents’ creative attitude in relation to children with chronic illnesses

STRESZCZENIE

Oddziatywanie wychowawcze rodziny jest istotne dla przebiegu ogdlnego, biopsychospotecz-
nego rozwoju dziecka, ksztaltowania si¢ jego postawy zyciowej i zdrowia psychicznego. Szcze-
golne wyzwanie pojawia si¢ przed rodzicami dzieci przewlekle chorych. Od przyjmowanych przez
nich postaw rodzicielskich, a takze od postawy tworczej zalezy to, w jaki sposob odbiorg wiado-
mos¢ o chorobie dziecka oraz przystosuja swoje dotychczasowe rodzinne i zawodowe zycie do no-
wej, trudnej sytuacji.

Stowa kluczowe: dziecko; postawa tworcza; choroba przewlekta

WPROWADZENIE

Choroby przewlekle bywajg roznie definiowane. Aleksandra Maciarz pod-
kresla, ze wsérod charakterystycznych cech tego typu schorzen wymieni¢ mozna:

dhugi czas trwania (jedni podaja, ze trwa ona [choroba — A.M.S.], co najmniej, cztery tygodnie,
inni, ze dtuzej niz trzy miesiace), tagodniejszy w pordwnaniu z choroba krotkotrwata przebieg, po-
wodowanie trwatych, nieodwracalnych zmian patologicznych w organizmie, koniecznos¢ dhugo-
trwatej opieki medycznej i specjalnej rehabilitacji (Maciarz 2001, s. 32-33).
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Wielu autoréw zajmujacych si¢ ta problematyka podkresla, ze choroba prze-
wlekta jest silnym stresorem, rzutujacym negatywnie na wszystkie sfery zycia oso-
by chorej. W szczegdlnie trudnej sytuacji, z uwagi na problemy, z jakimi musza si¢
zmierzy¢, znajduja si¢ dzieci cierpigce na przewlekte schorzenia i ich rodzice.

Rozwdj biopsychospoteczny oraz ogodlne funkcjonowanie zostaja u wigkszo-
$ci dzieci przewlekle chorych powaznie naruszone. Niektore nie tylko odczuwa-
ja bol fizyczny i taczace si¢ z nim zte samopoczucie, lecz takze sa stale narazone
na doswiadczanie cierpienia psychicznego oraz negatywnych emocji. Przykrych
przezy¢ choroba dziecka dostarcza rowniez rodzicom'. Jedni z opieka nad nim
godza prace zawodowa, inni muszg zrezygnowac z kariery, by poswiecic si¢ pie-
legnacji chorego dziecka. Zdarzajg si¢ tez schorzenia wymagajace dodatkowych
naktadow finansowych na leczenie i rehabilitacjg, co powaznie obcigza budzet
domowy. Rodzice chorych dzieci czgsto doswiadczajg poczucia zagrozenia, nie-
pokoju i bezsilnosci, przy czym dla dobra dziecka zazwyczaj staraja si¢ je ukry-
wac, podejmujac jednoczesnie wszelkie mozliwe dziatania majace na celu walke
z chorobg, wspieranie dziecka w trudnych chwilach oraz troske o jego powr6t do
zdrowia (Maciarz 20006, s. 7). Choroba jednego z domownikow powoduje czesto
zachwianie relacji, a niekiedy przyczynia si¢ do wystgpienia problemow prowa-
dzacych do rozpadu lub dysfunkcji rodziny.

W tej ztozonej, z punktu widzenia przewlekle chorego dziecka i jego rodzi-
ny, sytuacji istotne jest wsparcie, jakiego moga udzieli¢ bliskie osoby: cztonko-
wie rodziny, przyjaciele, sasiedzi oraz specjalisci (lekarze, psycholodzy, pedago-
dzy) i osoby podobnie dos§wiadczone przez los, np. rodzice zrzeszeni w grupach
wsparcia. Niestety, wielu ludzi borykajacych si¢ z problemem choroby przewle-
ktej dziecka nie moze liczy¢ na pomoc. Zdani sg tylko na siebie. Z trudng sytuacja
latwiej radza sobie osoby odporne psychicznie oraz prezentujace postawe twor-
cza, jednak nie kazdy dysponuje zasobami pozwalajacymi na jej przyjecie.

POSTAWA TWORCZA A RADZENIE SOBIE Z CHOROBA PRZEWLEKEA DZIECKA

Termin ,,tworczos¢”, obecnie powszechnie uzywany w jezyku potocznym,
jest przedmiotem zainteresowania wielu nauk, zwlaszcza filozofii, psychologii
i pedagogiki. R6znorodno$¢ podej$¢ do jego rozumienia sprawia, ze nie sposob
poda¢ jednolitg definicje. W kulturze europejskiej pojecie to taczono z trzema ka-
tegoriami. W $redniowieczu, a takze w okresie renesansu przypisywano je wy-
tacznie Bogu (Deus Creator), ktory stwarza z niczego. Od XVIII do XIX wie-
ku stowo ,,tworczos¢” kojarzono z wybitnymi artystami reprezentujagcymi rdézne
dziedziny sztuk pigknych (ujecie elitarne) (por. Tatarkiewicz 1976, s. 295-296).

! Sytuacja dzieci przewlekle chorych oraz ich rodzicéw zostata szczegdtowo opisana w litera-
turze. Problematyka ta zajmowali si¢ m.in.: Barbara Arusztowicz (1992), Ewa Goralczyk (1996),
Aleksandra Maciarz (1996, 1998, 2006), Wadystawa Pilecka (1994, 1999, 2002, 2004).
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Nowe podejscie do rozumienia opisywanego terminu, okreslane wspolczesnie
jako ujecie egalitarne, pojawito si¢ pod koniec XIX, a funkcjonowano glownie
w XX wieku. Jego propagatorzy, m.in. pod wplywem psychologii humanistycz-
nej, uznawali, ze kazdy cztowiek moze by¢ tworczy. Poza tym przyjeli, ze wszel-
kie formy dzialania, podejmowane zarowno w sztuce, nauce oraz technice, jak
1 w codziennym zyciu, stanowig przejaw tworczosci, ktorg zaczeli taczy¢ z posta-
wami, zdolnoSciami i charakterem cztowieka.

W pedagogice i psychologii tworczosci uznaje sig, ze tworczos¢ sprzyja do-
brostanowi i samorealizacji. Mozna ja stymulowac¢ i rozwija¢ (por. Szmidt 2013,
s. 76, 110—111). Wedlug Stanistawa Popka tworczos$c¢ jest zdolnoscia

do wytwarzania wszelkiego rodzaju pomystow: kompozycji wytworoéw, ktore sg nowe, orygi-
nalne (obiektywnie lub subiektywnie), jest wynikiem (rezultatem) aktywnos$ci wyobrazni i fantazji,
badz celowym dzialaniem myslenia dywergencyjnego (...) (Popek 1998, s. 916).

Definicja ta wydaje si¢ najlepiej odpowiada¢ dwudziestowiecznemu szero-
kiemu ujeciu, w ramach ktorego przyjmuje si¢ cztery kategorie tworczosci. Zgod-
nie z pierwsza termin ,,tworczos¢” moze by¢ uzyty na okreslenie dzieta (wytworu)
zardbwno w formie materialnej, jak i w formie idei. Zgodnie z druga pojecie to od-
nosi si¢ do procesu powstawania wytwordw. Trzecig kategorie taczong z tworczo-
$cig stanowi zespot specyficznych cech osobowosci, natomiast do czwartej kate-
gorii zaliczy¢ mozna zewnetrzne, spoteczno-materialne warunki twoérczosci (por.
Popek 1998, s. 915-916).

Rozwazajac zmiany zachodzace w definiowaniu terminu ,,tworczo$¢”, warto
doda¢, ze w XX wieku przedstawiciele psychologii humanistycznej, m.in. Abra-
ham Maslow, Erich Fromm, Carl G. Rogers, przyjeli zatozZenie okreslane wspot-
czesnie jako pankreacjonizm. Wedtug pankreacjonistow kazdy moze by¢ twor-
czy, jesli tylko jego dzialanie wykracza poza prosta recepcje (por. Tatarkiewicz
1976, s. 306). Efektem tworczosci bywaja nie tylko przedmioty fizyczne, ale
takze swoiste przemiany zachodzace we wnetrzu cztowieka, rzutujace na rdzne
aspekty jego funkcjonowania w codziennym zyciu. Tworczo$¢ moze by¢ taczona
z postawa wobec §wiata, otwarto$cig na innych ludzi, ideami, jak réwniez z chg-
cig dokonywania zmian w otoczeniu i w samym sobie (por. Wroblewska 2004,
s. 83). Niezbednym warunkiem tego rodzaju aktywnosci jest przejawianie posta-
wy tworcze;j.

W psychologii termin ,,postawa tworcza”, podobnie jak ,,tworczos¢”, do-
czekat si¢ roznych interpretacji i definicji. Fromm — piszgc o postawie tworczej
— podkresla, ze jest to umiejetnos¢ ,,widzenia, rozumienia, reagowania, dziwie-
nia si¢, stawiania sobie pytan i angazowania si¢ w dziatanie” (Uszynska-Jarmoc
2003, s. 207-208). Z kolei Anna Trojanowska-Kaczmarska podaje, ze: ,,Charakte-
rystyczng cecha cztowieka o postawie tworczej jest niepokdj wynikajacy z potrze-
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by 1 mozliwos$ci nieustannego znajdowania lepszych rozwigzan dla jakiej$ beda-
cej przedmiotem rozwazan sprawy”’ (Trojanowska-Kaczmarska 1971, s. 19-21).
W ujeciu Popka postawa tworcza to

uksztattowana (genetycznie i poprzez indywidualne doswiadczenie) wlasciwos$¢é poznawcza
i charakterologiczna, wykazujaca tendencje, nastawienie lub gotowos$¢ do przeksztalcania swia-
ta rzeczy, zjawisk, a takze wlasnej osobowosci. Jest to wige aktywny stosunek cztowieka do $wiata
i Zycia, wyrazajacy si¢ w potrzebie poznawania, przezywania i $wiadomego (co do celu, a nie pro-
cesu) przetwarzania zastanej rzeczywistosci i wlasnego ,,ja” (Popek 1988, s. 27).

Ze wspomniang postawa taczg si¢ m.in. cechy z zakresu sfery charakterolo-
gicznej, dzigki ktorym tworca wykorzystuje swoje mozliwosci poznawcze (non-
konformizm) (por. Szmidt, Piotrowski 2002, s. 34).

Popek podkresla, ze tworczos¢ w petni aktywizuje osobowos¢. Piszac o ce-
chach wolitywno-motywacyjnych oséb tworczych podaje np., ze ,,ludzie twor-
czy odznaczaja si¢ pewnoscia siebie i odwaga tworcza, sita woli i uporem w daze-
niu do celu nawet w niekorzystnych sytuacjach” (Popek za: Kuspit 2004, s. 179).
Natomiast w zakresie cech charakterologicznych osoby tworcze ,,sa nonkonfor-
mistyczne (niezalezne, elastyczne adaptacyjnie, otwarte, maja wysokie poczucie
tozsamosci i silnie zintegrowane ego)” (Popek za: Kuspit 2004, s. 179). Irena Pu-
fal-Struzik (2006, s. 26) zauwaza, ze cztowiek moze by¢ tworczy bez wzgledu na
petione role spoleczne, moze by¢ po prostu tworczy jako osoba, ,,jako indywi-
dualne Ja”. W takim aspekcie tworzywem jest zycie i cala osobowos¢ jednostki.
Tym samym tworczos$¢, a zatem i postawa tworcza, moze odnosi¢ si¢ do autokre-
acji. Autorka, piszac o tym wymiarze tworczosci, odwotuje si¢ do pogladow Ka-
zimierza Popielskiego, zgodnie z ktoérymi:

autokreacja jest zdolnoscia do wspotkreowania siebie nie tylko z bezposrednich predyspozycji
uzyskiwanych w zwigzku z wlasciwoscig 1 zdolnoscig przejmowania informacji, ich przechowywa-
nia, odtwarzania i przetwarzania, przez uczenie si¢, warunkowanie czy nieSwiadome oddziatywania,
ale takze kierowanie i u§wiadomione bycie, stawianie pytan i postugiwanie si¢ jezykiem, przezywa-
nie swej egzystencji i ustosunkowywanie si¢ do niej przez wybory, decyzje, interpretacje i kontrolg
siebie, kierowanie rola, dystansowanie si¢ wobec zdarzen, przekraczanie uwarunkowan, ukierunko-
wang intencjonalnosé¢, dysponowanie wolnoscia, poczucie odpowiedzialnosci, realizowanie warto-
$ci 1 poszukiwanie sensu (Popielski za: Pufal-Struzik 2006, s. 26).

Niektorzy psycholodzy i pedagodzy tworczo$ci zaznaczaja, ze u podioza po-
stawy tworczej leza zardowno czynniki genetyczne, jak i sSrodowiskowe, gtownie
spoteczne. W zwigzku z tym uznaja, ze postawe tg mozna stymulowaé w stale trwa-
jacym procesie wychowania, ktéremu podlega si¢ bez wzgledu na wiek. Oddzia-
lywania majace na celu rozwijanie postawy tworczej moglyby by¢ prowadzone
w ramach pracy pedagogicznej lub psychologicznej z rodzicami dzieci przewle-
kle chorych. Jest to szczegdlnie istotne, gdy osoby te zostaja nagle postawione
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w trudnej sytuacji zmagania si¢ wraz z dzieckiem z problemami wynikajacymi
Z jego stanu somatycznego i pozostaje w Scistym zwigzku ze zwykle liczny-
mi negatywnymi skutkami psychospotecznymi przewlektego schorzenia. W ra-
mach zasugerowanych oddziatywan majacych na celu pomoc rodzicom w ra-
dzeniu sobie z chorobg dziecka nacisk powinien by¢ ktadziony na ksztaltowanie
u nich cech osobowosci tworczej, do ktoérych mozna zaliczy¢, m.in.: gotowos¢ do
podejmowania ryzyka, otwarto$¢, niezaleznos¢, nonkonformizm, wysoka samo-
oceng 1 pozytywny stosunek do siebie, samokontrole, wrazliwo$¢, dociekliwos¢,
wytrwalo$¢, spontaniczno$¢, ciekawo$¢, odporno$¢ na sytuacje stresowe itp. (por.
Turska 1994, s. 37). Przyjecie postawy tworczej, ktora jest tozsama z kreatyw-
no$cig, moze znacznie ulatwi¢ proces radzenia sobie z chorobg dziecka i wy-
nikajacymi z niej konsekwencjami oraz wyzwaniami, jakie one niosa. Umozli-
wia takze stawianie sobie i osigganie nowych celow, to za§ pozytywnie wpltywa
na stan emocjonalny rodzicow, a posrednio i ich dzieci. Korzysci wynikajace
z przyjgcia postawy tworczej potrafia znaczaco podnies¢ standard zycia rodziny
1jej cztonkéw.

Radzenie sobie w sytuacji stresu stanowi etap majacy ow stres ostabi¢, nieja-
ko obnizy¢ znaczenie wyzwania lub reakcji emocjonalnej. Z praktyki klinicznej
wynika, ze ,,ludzie, ktorzy dali sobie w zyciu rad¢ z wieloma przeciwno$ciami,
mogga wykorzystywac te doswiadczenia w obliczu powaznej choroby, swojej lub
bliskich im 0s6b” (Salmon 2002, s. 41). Zatem wymiana doswiadczen migdzy ro-
dzicami chorych dzieci ma szans¢ korzystnie wptyngé¢ na rozwijanie ich odporno-
$ci psychicznej (resilience). W psychologii termin ten ,,0znacza sit¢ duchowg site
lub doktadniej zdolnos¢ cztowieka do mobilizowania sit pomimo niesprzyjaja-
cych okolicznosci i niepowodzen” (Rampe 2006, s. 8). Umiejetno$¢ pokonywania
stresu umozliwia przetrwanie kryzyséw zyciowych i radzenie sobie w trudnych
sytuacjach, daje przekonanie o wtasnej skuteczno$ci oraz o tym, ze cztowiek jest
W stanie rozwigzaé pojawiajace si¢ problemy (por. Braun 2007, s. 50-51, 59-60).
Podobne walory ma kreatywno$¢. Odnosi si¢ ona do pewnych dyspozycji, nie za-
wsze ujawniajacych si¢ w formie wytwordow. Terminem ,,kreatywnos¢” okresla
si¢ ,,ceche indywidualng polegajaca na zdolnosci do wytwarzania nowych pomy-
stow” (Olczak 2010, s. 319). Jest ona powigzana z procesem motywacyjnym i ce-
chami osobowosci. Takie ujecie mozna wykorzysta¢ w pracy z rodzicami dzieci
przewlekle chorych.

Kreatywno$¢ to zasob, ktorym potencjalnie dysponuje kazdy cztowiek. Prze-
jawia sie¢ w odwaznym podejmowaniu niecodziennych, ryzykownych, trudnych
do zaplanowania dziatan, taczy si¢ z wytrwaloscig wobec niepowodzen, umiejet-
noscig nawigzywania relacji z innymi ludzmi i samym sobg, pomaga we wzmoc-
nieniu wewnetrznej sity i pewnosci siebie. Rozwojowi kreatywnosci sprzyja
uswiadomienie sobie wlasnych umiejetnosci i mocnych stron, za$ jej pojawia-
nie si¢ rzutuje na pozytywne nastawienie do zycia. Kreatywnos¢ nie tylko po-
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zwala reagowaC na wyzwania, ale takze ulatwia przyjecie postawy cztowieka od-
krywczego, dzieki ktorej mozna samodzielnie rozwigzywac problemy (por. Braun
2007, s. 7, 9). Wydaje si¢ to szczegdlnie istotne w przypadku rodzicow dzieci
przewlekle chorych. Zdolnos¢ do tworzenia jest bowiem niezbgdna w sytuacji
pojawiania si¢ roznych trudnosci zyciowych, do ktoérych niewatpliwie nalezy
przewlekta choroba jednego z cztonkéw rodziny. W takich okolicznosciach, kie-
dy wypréobowane sposoby dziatania okazuja si¢ nieskuteczne, w radzeniu sobie
z przeciwnos$ciami poméc moga nowe, kreatywne rozwigzanie oparte na elastycz-
nym mysleniu oraz generowanie réznych pomystow.

W pracy z rodzicami dzieci chronicznie chorych warto skoncentrowac si¢ na
rozwijaniu ,.kreatywnej osobowos$ci”. Pojeciem tym mozna okresli¢

niezaleznie i odpowiedzialnie myslacego cztowieka, ktéry w obliczu najrézniejszych matych
i wigkszych wymogow codzienno$ci, w zyciu prywatnym i publicznym, indywidualnym i spotecz-
nym potrafi szuka¢ i znajdowac rozwigzania problemoéw dla siebie i dla innych oraz przektadac je
na odpowiednie, produktywne dziatania (Braun 2007, s. 10).

Kreatywno$¢ znajduje zastosowanie zwlaszcza wtedy, gdy dotychczas zna-
ne sposoby rozwigzywania pojawiajacych si¢ probleméw zawodza lub wydaja
si¢ niewystarczajace. Ma to zwykle miejsce w roznego rodzaju sytuacjach kryzy-
sowych, przy czym niejednokrotnie choroba przewlekla na gruncie psychologii
zdrowia okre$lana bywa nie tylko jako sytuacja trudna, ale takze jako sytuacja kry-
zysowa (por. Bishop 2000, s. 324). Problemy, z jakimi zmagaja si¢ rodzice cho-
rego dziecka, zwykle wynikaja z okolicznos$ci towarzyszacych przewlektej cho-
robie. Sg obcigzajace, ale tworczy rodzice mogg potraktowac je jako wyzwania.
W radzeniu sobie z nimi, podobnie jak w radzeniu sobie z innymi problemami,
pomagaja wyobraznia, dyscyplina i konsekwencja w dazeniu do celu. Kreatywne
dziatanie moze by¢ zarowno efektem znalezienia zupelnie nowych rozwigzan, jak
i wykorzystania w nowy sposob rozwigzan znanych i sprawdzonych (por. Braun
2007, s. 34).

Rozwijaniu kreatywnosci powinno towarzyszy¢ stymulowanie wyobrazni
i fantazji. Dzigki nim tatwiej opracowaé w umysle sposoby rozwigzania proble-
mu i wcieli¢ je w zycie przy wykorzystaniu wtasnych i cudzych do§wiadczen oraz
wiedzy. W sytuacjach kryzysowych przyjecie tej strategii nie zawsze jest mozli-
we; wowczas warto uruchomi¢ wyobraznie i mys$lenie tworcze. Samodzielne do-
chodzac do tworczych rozwigzan problemdw, rodzice dzieci chorych zyskuja po-
czucie bezpieczenstwa wynikajace z faktu, ze potrafia podejmowac pojawiajace
si¢ wyzwania oraz starac si¢ im sprostac.

Z tworczym rozwigzywaniem problemow Scisle taczy sie¢ myslenie dywer-
gencyjne, z nim za$ nalezy powigza¢ nie tylko zdolno$¢ do wieloaspektowego
myslenia, ale takze wytrwale poszukiwania réznych rozwigzan. Powinna temu
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towarzyszy¢ tolerancja na frustracj¢ — umiej¢tnos¢ znoszenia rozczarowan i prze-
ksztatcania ich w taki sposob, aby nie zrezygnowac dazenia do celu.
Czlowiek przyjmujacy postawe tworcza

Z jednej strony buduje (...) wizje tworczego zycia, z drugiej zas tworzy siebie, zmienia, mo-
dyfikuje, wcigz na nowo odbudowuje wlasna osobowos¢. W szerokim rozumieniu tworczo$é moze
by¢ ujmowana jako styl zycia przynoszacy cztowiekowi rado$¢ i spetnienie, bedacy doswiadcze-
niem wartos$ci, nadajacym ludzkiej egzystencji sens (Pufal-Struzik 2006, s. 65).

Kierujacy sig transgresja, tj. potrafigcy przekracza¢ granice m.in. osobistych
ograniczen, podczas wykonywania dziatan czgséciej sg pelni nadziei i doswiad-
czaja pozytywnych emocji. Transgresja moze okazaé si¢ korzystna dla rodzicow
dzieci przewlekle chorych (por. Pufal-Struzik 2006, s. 67; Stownik..., s. 579).

Tworczo$¢ ujmowana szeroko ma swoje odniesienia w roznych dziedzinach
zycia. Rodzicom dzieci chronicznie chorych pomaga wypetia¢ codzienne obo-
wigzki opiekuncze i rodzicielskie oraz osiggaé satysfakcje, takze z innych sfer
dziatania. Sprzyja takze do$wiadczaniu pozytywnych emocji — radosci, zadowo-
lenia, poczucia dumy — mimo trudnej sytuacji, a posrednio przyczynia si¢ do pod-
noszenia poziomu zycia rodziny. Rodzice, ktorzy w swoim postgpowaniu z cho-
rym przewlekle dzieckiem oraz w radzeniu sobie z chorobg wykorzystuja walo-
ry postawy tworczej, skuteczniej zmniejszaja psychiczne skutki problemow ze
zdrowiem. Trudno$ci i ograniczenia tatwiej jest pokonywaé, reorganizujac zycie
codzienne. Znaczaco pomaga w tym kreatywnos¢, ktoéra umozliwia ,,Wplecenie
choroby w zycie codzienne, tak by walka z nig stala si¢ jednym z wielu «normal-
nych» zadan do zrealizowania” (Goéralczyk 1996, s. 51). Tego rodzaju przysto-
sowane, jak podkresla Ewa Goralczyk (1996, s. 52), stanowi o sukcesie rodziny.
Autorka wymienia glowne zadania sprzyjajace budowaniu nowych szans rozwo-
ju chorego dziecka i jego rodziny. Sg to:

—  redukcja lgku, rozpaczy i poczucia chaosu,

—  odbudowa nadziei i poszukiwanie nowych perspektyw zyciowych,

—  reorganizacja zycia domowego,

—  poszukiwanie nowych wartosci i przeformutowanie planow zyciowych,

—  redukcja poczucia osamotnienia, bezradnos$ci i bezsilnos$ci,

—  umacnianie poczucia wptywu na zdarzenia,

—  budowanie nadziei — walka z beznadziejnoscia,

—  znajdowanie nowych obszaréow aktywnosci, w ktorych mozliwy jest sukces i rado$c
(Goralezyk 1996, s. 52).

Wykonywanie wyzej wymienionych zadan laczy¢ nalezy z podejmowaniem
innych wyzwan stojacych przed rodzina, np. zapewnieniem poczucia bezpieczen-
stwa, zaspokojeniem potrzeb i spetnieniem aspiracji, ksztatceniem i usamodziel-
nianiem chorego dziecka.
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Kreatywne podejscie do rozwigzywania zardwno uniwersalnych problemow,
jak i tych, ktére wynikaja z choroby dziecka, wymaga samodzielnego i aktywne-
go dziatania. Wielu osobom dodatkowo niezbedne jest wsparcie z zewngtrz. Nie-
mniej jednak szukanie sity w sobie oraz w najblizszych, a takze nadzieja sprzy-
jaja przezwyciezaniu pojawiajacych si¢ trudnosci. Osoba tworcza, wykazujaca
elastyczno$¢ myslenia, skuteczniej poszukuje réoznych mozliwosci rozwigzania
problemow. Z zainteresowaniem dazy do poznania ich specyfiki, dzigki czemu ta-
twiej znajduje rozwigzania. Nie przeraza si¢ sytuacja, mimo wszystko zachowuje
stabilnos$¢ psychiczna oraz znosi napigcia (por. Schlicksupp 2004, s.15).

ZAKONCZENIE

Aktywna postawa tworcza utatwia rodzicom radzenie sobie z trudnag sytu-
acja stwarzang przez przewlekla chorobe dziecka i jest potrzebna do udzielania
mu pomocy w przystosowywaniu si¢ do potozenia powodowanego przez scho-
rzenie. Przejawia si¢ m.in. w poszukiwaniu informacji o chorobie, jej przebiegu,
skutkach 1 sposobach leczenia. Wigkszy zasob wiedzy pozwala lepiej poznaé po-
trzeby 1 mozliwosci dziecka, np. to, jaki rodzaj aktywnosci jest dla niego wskaza-
ny i jakie obowigzki moze wypetiaé (por. Skorczynska 2007, s. 48). Znajomos¢
choroby pomaga zrozumiec¢ jg oraz stworzy¢ jej wtasciwy obraz nie tylko u ro-
dzicow, ale tez u dziecka. Rodzice nie powinni zataja¢ faktow, udawac ze wszyst-
ko jest w porzadku, poniewaz bywa to przyczyng nieporozumien, lekow i obaw
przezywanych przez dziecko, a niekiedy prowadzi do utraty jego zaufania (por.
Skorczynska, s. 48). Od obrazu choroby, jaki stworzy sobie dziecko, zalezy pro-
ces adaptacji do niej. Bardzo tatwo wyczuwa ono fatszywe informacje, zauwaza
ukrywany przez rodzicéw niepokdj i lek, bezradnos¢ i apati¢ oraz samo poddaje
si¢ tym emocjom.

Rodzice przyjmujacy aktywna i tworcza postawe wobec choroby, rozwija-
jacy cechy osobowosci sprzyjajace tworczosci, nie tylko zblizajg si¢ do siebie,
ale takze skuteczniej wspierajg dziecko. Dzieki takiemu podejsciu pomagaja cho-
remu w uporaniu si¢ z emocjami, lepiej rozumieja jego sytuacje i zachowania
oraz dajg mu wigksze wsparcie. Kreatywnos$¢ umozliwia im traktowanie dziecka
na rowni z rodzenstwem czy zdrowymi rowiesnikami i zapobiega wystepowaniu
niewltasciwych postaw wychowawczych, np. nadmiernemu ochranianiu czy roz-
pieszczaniu, niekorzystnie rzutujacych na rozne sfery rozwoju dziecka, zwtaszcza
na rozw0j emocjonalny i spoteczny.

Tworczy rodzice nie tylko efektywniej poszukuja pomocy dla dziecka, ale
takze stawiajg mu okreslone wymagania, dajg ograniczenia oraz przetamujg towa-
rzyszacg wielu chorobom izolacje spoteczng. Wskazuja wlasciwe sposoby radze-
nia sobie z sytuacja spowodowang problemami ze zdrowiem, jak rowniez poma-
gaja w tym, aby zycie z chorobg stalo si¢ zyciem pelnym sensu i satysfakcji (por.
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Skorczynska 2007, s. 49). Dzigki rodzicom dziecku tatwiej zrozumie¢, ze mimo
choroby moze by¢ aktywne i wykorzysta¢ w petni swoje mozliwosci, a takze za-
akceptowac potozenie, w ktorym si¢ znalazto. Rodzice twérczo podchodzacy do
wyzwania, jakim jest choroba dziecka, starajg si¢ zachg¢cac je do pracy nad soba
1 wlasng podmiotowoscia. Beata Antoszewska podkresla:

Podmiotowosc¢ (...) jest przekazaniem na miar¢ mozliwosci odpowiedzialnosci za siebie oso-
bie chorej, a wiec podkresleniem znaczenia jej sprawczosci. Jak tego dokonaé? Kazde dziecko —
takze chore — powinno by¢ wychowywane tak, by uczylo si¢ by¢ autonomiczng jednostka, ktora
ma prawo decydowac¢ o swoich dzialaniach i jednoczes$nie ponosi¢ za nie konsekwencje. Powinno
by¢ wychowywane tak, by mogto osiagna¢ samodzielno$¢ odpowiednio do swoich mozliwosci, by
potrafito skorzysta¢ z zasobow, jakimi dysponuje, oraz wyksztalca¢ nowe umiejetnosci. W sferze
poznawczej sprowadza si¢ to do poszukiwania i przyswajania informacji zwigzanych z choroba,
uczenia si¢ procedur dotyczacych leczenia, okre$lania realnych celow w dziataniu. Z kolei sfe-
ra emocjonalna to kontrola emocji, sposobdw ich wyrazania. Natomiast w sferze spotecznej jest to
akceptacja roli wyznaczonej przez chorobg, wykorzystanie istniejacych mozliwos$ci oraz podjecie
nowych zadan (Antoszewska 2011, s. 36).
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SUMMARY

The formational influence of the family is crucial to the children’s biopsychosocial develop-
ment, their attitude toward life and mental health. Such a role poses a considerable challenge for the
parents of chronically-ill children. The parental and creative attitudes direct the way the parents react
to the child’s illness and adapt their family and professional life to such a new and difficult situation.

Keywords: children; creative attitude; chronic illness
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STRESZCZENIE

Rodzice i nauczyciele zmagaja si¢ z réznymi problemami dotyczacymi dzieci o duzej inteligen-
cji, wybitnie uzdolnionych akademicko, o ktérych zwykle mowi si¢ jako o dzieciach zdolnych, za-
pominajac, ze do tej grupy naleza takze dzieci dysponujace innymi rodzajami zdolnosci specjalnych
(m.in.: artystycznych, $cistych, przywoddczych). Przyczyn probleméw jest wiele. Naleza do nich np.
asynchroniczny rozwoj dzieci wybitnie zdolnych i ich unikalne cechy indywidualne. Inne przyczy-
ny wynikaja z czynnikdow zewnetrznych. Do najwazniejszych zaliczy¢é mozna: trudnosci diagno-
styczne prowadzace do blednej, czgsto poznej identyfikacji ucznidw zdolnych w gronie rowiesni-
koéw 1 zaniedbania ich potrzeb. Kolejne to: niedostateczna wiedza profesjonalna rodzicow i nauczy-
cieli na temat specyfiki rozwoju dzieci zdolnych, korzystanie z wiedzy potocznej do wyjasniania
nietypowych zachowan tych dzieci w zaleznosci od rodzaju i poziomu zdolnosci, niezrozumienie
potrzeb osobistych i edukacyjnych dzieci zdolnych i brak wsparcia uwzgledniajacego owe potrze-
by. W artykule skoncentrowano si¢ na przypomnieniu najczgsciej wystepujacych trudnosci w roz-
woju i zachowaniu dzieci zdolnych.

Stowa kluczowe: dziecko zdolne; asynchronia rozwojowa; trudnosci w rozwoju emocjonal-
nym i spotecznym

WPROWADZENIE

Poznanie i zrozumienie dziecka zdolnego stanowi problem dla rodzicow i na-
uczycieli. Dlatego tez warto przypominac, z jakimi trudno$ciami w rozwoju i za-
chowaniu takiego dziecka moga zetknaé¢ si¢ osoby odpowiedzialne za jego wy-
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chowanie. Pierwszym problemem jest brak jednej, obligatoryjnie przyjetej defini-
cji dziecka (ucznia) zdolnego, co utrudnia jego skuteczng i wczesna identyfikacje.
W powszechnej opinii za zdolnego uznawany bywa uczen, ktory ma bardzo dobre
oceny w szkole i zachowuje si¢ nienagannie. Natomiast w waskich ujeciach psy-
chologicznych identyfikuje si¢ osobg jako zdolna, jesli jej IQ wynosi 130 lub wig-
cej. W krajach zachodnich za dziecko umiarkowanie inteligentne uznaje si¢ ta-
kie, ktorego IQ miesci sie¢ miedzy 115 a 129. Najliczniejsza jest w populacji grupa
dzieci uzdolnionych z IQ miedzy 120 a 135, zwykle sg one popularne w zespotach
klasowych, dojrzate spotecznie i emocjonalnie, maja zdolnos$ci przywddcze. Na-
tomiast do grupy bardzo utalentowanych zalicza si¢ dzieci, ktorych 1Q jest row-
ne lub wyzsze od 145. Coraz cz¢sciej jednak stosuje si¢ rozszerzone, wieloaspek-
towe konceptualizacje uzdolnien (zob. m.in. Sternberg, Davidson 1986; Renzulli,
Reis 1997), w ktorych nie zawgza si¢ wybitnych uzdolnien wytacznie do sktadni-
koéw intelektualnych (wysokiego poziomu inteligencji), ale rowniez podkresla sie
kluczowa role kreatywnosci i czynnikow motywacyjnych. W praktyce pedago-
gicznej w identyfikowaniu ucznia jako zdolnego najczesciej uwzgledniane sg na-
stepujace czynniki (Karwowski 20006, s. 9):

— osiagnigcia szkolne (dobre oceny, udzial w olimpiadach, konkursach),

— inteligencja wyzsza od przecietnej (IQ rowne i wyzsze od 130),

— zdolnosci i uzdolnienia tworcze (postawa tworcza).

Rozpoznawanie uzdolnien twérczych u dzieci jest najtrudniejsze, poniewaz
nie mozna swobodnie postugiwac¢ si¢ kryteriami stosowanymi wobec wytwo-
réw powstatych w rezultacie aktywnosci tworczej osob dorostych, a mianowicie
nowoscia, oryginalnoscig oraz uzyteczno$cia spoteczng wytworu. Kryterium od-
noszace si¢ do wytworu nie sprawdza si¢ w odniesieniu do dokonan twdérczych
dzieci. Trzeba obserwowac aktywnos$ci i zachowania dziecigce, bowiem — jak
stusznie zauwazyt Maciej Karwowski (2006, s. 9) — czgsto nie bierze si¢ pod
uwage faktu, iz rodzaj uzdolnien posiadanych przez dziecko wptywa na potrze-
by, jakie odczuwa i na sposob, w jaki si¢ zachowuje. Zatem ucznia zdolnego wy-
réznia od rowiesnikow o przecigtnych predyspozycjach nie tylko inteligencja, ale
rowniez zdolno$ci przedmiotowe (kierunkowe), ktére wyznaczaja ponadprzeciet-
ne mozliwo$ci wykonawcze w dziedzinie uzdolnien. Najpetniej charakteryzuje
ucznia zdolnego Wiestawa Limont, piszac, ze:

(...) dzieci szczegdlnie zdolne bardzo wczesnie ujawniaja wysoki poziom rozwoju zdolno$ci
intelektualnych i/lub kierunkowych. Manifestuja aktywno$¢ w okres$lonej dziedzinie, szybciej si¢
uczg i przejawiaja pasje w nabywaniu wiedzy z interesujgcego ich obszaru. Wezesniej niz przecigt-
nie uzdolnione dzieci zaczynajg chodzi¢ i mowié, czesto przed pojsciem do szkoly potrafig czy-
ta¢. Cechuje je duza wiedza, dobra pamig¢, bogate stownictwo, zainteresowanie liczbami. Sg bar-
dziej zainteresowane wiedzg abstrakcyjng niz zajeciami praktycznymi. Posiadaja takze samowiedzg
i metawiedze z zakresu procesow myslenia (Limont 2010, s. 90-91).
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Dzieci zdolne majg dwie podstawowe potrzeby: (1) pragng czuc¢ si¢ komfor-
towo ze sobg (z wszystkimi cechami r6znigcymi je od rowiesnikow, ktore otwie-
raja przed nimi nowe mozliwosci, ale takze sa zrodtem trudnosci) oraz (2) pragna
rozwija¢ swoje zdolno$ci, posiadany potencjat.

Rozwdj uczniéw wybitnie zdolnych dos¢ czgsto wigze si¢ dysproporcjami.
O dysproporcjach rozwojowych méwimy wowczas, gdy nie jest zachowana row-
nowaga migdzy trzema rodzajami zaspokajanych potrzeb dotyczacych rozwo-
ju emocjonalnego i spotecznego a rozwojem poznawczym. Rozwoj takich dzie-
ci bywa asynchroniczny. W Polsce najwiecej informacji na ten temat znajdziemy
w pracach Wiestawy Limont (zob. m.in. 2004, 2009, 2010, 2012, 2013a, 2013b).
Jak zauwaza autorka:

Przyczyna asynchronii rozwojowej uzdolnionych dzieci i mtodziezy jest wielo§¢, réznorodnosé
i intensywnos¢ ich wewnetrznych i zewnetrznych doswiadczen odbiegajacych od norm, co w konse-
kwencji powoduje nicharmonijny rozwdj osobowosci (Limont 2013a, s. 129).

Brak réwnowagi migdzy rozwojem intelektualnym a emocjonalnym u nie-
ktorych dzieci zdolnych blokuje im mozliwo$¢ pelnego wykorzystania potencja-
hu. Natomiast usilne proby uzyskania rownowagi angazuja mnostwo energii, ktorg
zdolne dziecko mogloby spozytkowac na rozwijanie zdolnosci twérczych.

WYJATKOWOSC 1 ZDOLNOSCI WYBITNE
A PRZYSTOSOWANIE EMOCJONALNO-SPOLECZNE DZIECI I MEODZIEZY

Nie ulega watpliwosci, ze uzdolnienia wptywaja na samopoczucie psychicz-
ne jednostki (zob. m.in. Berndt i in. 1982, s. 142 i n.; Freeman 1994, s. 180-197).
Roézne sg jednak stanowiska wobec efektow tego wplywu — rozbiezno$ci wynika-
ja zrodzaju uzdolnien dziecka, adekwatnosci edukacji do uzdolnien, jakimi dziec-
ko dysponuje oraz jego cech indywidualnych.

Zgodnie z pierwszym stanowiskiem dzieci uzdolnione intelektualnie na ogét
lepiej funkcjonuja pod wzgledem emocjonalno-spotecznym niz ich rowiesnicy.
Oznacza to, iz dzigki zdolno$ciom poznawczym potrafig lepiej zrozumieé siebie
i innych, skuteczniej rozwigzuja konflikty i radza sobie ze stresem oraz towarzy-
szacg im asynchronig rozwojowg (m.in. Baker 1995; Beer 1991; Freeman 1983,
Garland, Zigler 1999; Scholwinski, Reynolds 1985). Dzieci te cechuja: elastycz-
nos$¢, psychiczna, odpornos¢ emocjonalna i zdolnos¢ do pozytywnego myslenia,
ktore moga by¢ podstawg lepszego funkcjonowania emocjonalnego (Beer 1991,
s. 1128-1130). Z kolei Lawrence N. Grossberg i Dewey G. Cornell (1988, s. 266)
formutujg hipoteze, iz jesli uzdolnione dzieci do§wiadczajg problemow z przysto-
sowaniem si¢, to przyczyna nie jest posiadanie uzdolnien, ale inne czynniki wpty-
wajace na rozwoj, takze mniej zdolnych dzieci, np. cechy indywidualne, uwarun-
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kowania rodzinne czy szkolne. Philip Powell i Tony Haden (1984, s. 131-133) za-
uwazyli, ze dos¢ czesto uczniowie uzdolnieni stajg przed trudnymi wyzwaniami,
np. radzeniem sobie z nierealistycznymi oczekiwaniami, naciskiem otoczenia na
sprawne funkcjonowanie i wysoka jako$¢ wykonanywanych zadan, krytyka lub
pochwata, zmaganiem si¢ z trudno$ciami w znalezieniu przyjaciot o podobnych
zdolnosciach i zainteresowaniach, a takze przeciwstawieniem si¢ powszechnym
opiniom przypisanym do etykietki ,,dziecko utalentowane”. Wyzwania te moga
stawac si¢ coraz trudniejsze wraz z doskonaleniem umiejetnosci, kiedy dziecko
obawia si¢ zarowno porazki, jak i sukcesu oraz zwigzanych z nimi reakcji otocze-
nia (Blackburn, Erickson 1986, s. 552 i n.; Roedell 1986, s. 17 i n.; Roeper 1988,
s. 12—-13). Takim wyzwaniom dzieci i mtodziez zdolna staraja si¢ sprostac, ale nie
zawsze si¢ to udaje, bowiem niektérym zdolnym jednostkom brakuje umiejetno-
$ci skutecznego radzenia sobie ze stresem albo rozwoj tej umiejetnosci nastepuje
duzo wolniej w populacji zdolnych (Powell, Haden 1987, s. 131).

Badania nad przystosowaniem dzieci zdolnych spotykaja sie jednak z zarzu-
tami dotyczacymi niewtasciwego sposobu dobierania prob dzieci zdolnych zwia-
zanego z uzywaniem etykietki ,,dziecko zdolne”, co niemal bezposrednio wply-
wa na budowanie pozytywnego obrazu dziecka w opinii rodzicéw i nauczycieli,
ten z kolei jest jednym z kryteriéw klasyfikowania uczniow do badan (McCalli-
ster i in. 1996, s. 273 i n.).

Zgodnie z drugim stanowiskiem dzieci zdolne sg obcigzone wigkszym ry-
zykiem problemoéw przystosowawczych, poniewaz uzdolnienia nalezg do czyn-
nikéw zwigkszajacych podatno$¢ dziecka na trudnosci dostosowawcze (Janos,
Robinson 1985; Neihart 1999; Roedell 1986; Silverman 1983; Tannenbaum
1983). W populacji dzieci zdolnych moga wystepowaé jakie$ dodatkowe czyn-
niki, ktore utrudniajg wykorzystywanie skutecznych strategii radzenia sobie ze
stresem 1 zdrowa regulacj¢ psychiczng (Coleman, Cross 1988, s. 41 i n.). Za-
uwazono, ze uczniowie, u ktérych wystepuja wysoki poziom rozwoju funkcji po-
znawczych 1 uzdolnienia werbalne, czeéciej doswiadczajg problemoéw emocjo-
nalnych i sg gorzej przystosowani spotecznie niz ich mniej zdolni réwiesnicy.
Szczegdlne ryzyko pojawienia si¢ trudnosci o podtozu psychospolecznym do-
tyczy uczniow uzdolnionych intelektualnie. Doros§li maja duze oczekiwania
wobec tych dzieci, a one usilnie probujg sprosta¢ tym oczekiwaniom, aby za-
stuzy¢ na wyrdznienie i nie zawie$C. Niestety, nie zawsze sa w stanie uczynic
zado$¢ wymaganiom. Zagrozeniem dla rozwoju i zdrowia tej grupy dzieci staja
sie: perfekcjonizm, nonkonformizm, idealizm, asynchronia rozwojowa, niereali-
styczne cele i oczekiwania, a takze mnozace si¢ trudnosci (Garland, Zigler 1999,
s. 41 in.). Jednostki zdolne z jednej strony bardziej intensywnie odczuwaja i gle-
biej przezywajg rzeczywistos¢, co wyrazajg w nastgpujacy sposob: ,,czuje nie-
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zwykla pelnie¢ zycia”, ,,kazda komdrka, migsien sg napigte...”, ,,czasem jestem tak
szczesliwy, ze chee mi si¢ $miac i ptakac, albo milcze¢ i krzycze¢ jednoczesnie”
(Piechowski 2015, s. 123), z drugiej strony zas$, cierpig z powodu swojej odmien-
nosci, nie czuja si¢ rozumiane przez réwiesnikow i dorostych, nie majg przy-
jaciok: ,,czujemy si¢ inaczej”, ,,dzieci czesto dokuczaja nam za to, ze jesteSmy
inteligentni”, ,,martwimy si¢ problemami $wiata i czujemy si¢ bezradni wobec
nich” (Schmitz, Galbraith 1991). Te unikalne komentarze uzdolnionych dzieci
wskazuja, jak rdznig si¢ one od réwiesnikow — nie tylko potencjalem intelek-
tualnym, ale rowniez w zakresie do§wiadczen spoteczno-emocjonalnych. Szcze-
golnie zdolne dziewczynki bardzo przezywaja swoja odmienno$¢ w gronie ko-
lezanek. Dla przyktadu Tracy L. Cross, Laurence J. Coleman i Roger A. Stewart
(1995, s. 181 i n.) w rezultacie badan stwierdzili, ze 26% intelektualnie uzdol-
nionych dziewczat odczuwato dyskomfort z powodu silnego poczucia odrdz-
niania si¢, za$ tylko 6% dziewczat czuto si¢ podobnymi do réwiesniczek. Naj-
bardziej narazone na frustracje i problemy emocjonalne, tacznie z ryzykiem wy-
stapienia depresji, sa wrazliwe, zdolne dziewczgta, wyraznie bronigce swojej
autonomii (Sands, Howard-Hamilton 1994, s. 192—195). Swiadomosé, iz prze-
wyzszajg inne dzieci pod wzgledem zdolnosci nie $wiadczy o dobrym samopo-
czuciu, a jedynie oznacza do$¢ wysoka oceng¢ swojego funkcjonowania szkol-
nego, ktorej nie towarzyszy wysoka ocena funkcjonowania spotecznego. Zdolne
dziewczeta — bardziej niz chlopcy — czujg si¢ sfrustrowane, zalgknione, maja po-
czucie nizszego statusu w grupie rowiesnikow, co pogtebia ich wrazliwos¢, zwat-
pienie w siebie, a ponadto moze zaburza¢ np. rozwoj tworczego, niezaleznego
,ja”. Cena, jaka intelektualnie zdolne dziewczgta placg za zdobycie wigkszej po-
pularnosci w gronie kolegéw, bywa zmniejszenie si¢ liczby osiagni¢¢ szkolnych
i spowolnienie rozwoju umiejetnosci (Kerr 1990, s. 105 i n.). Ryzyko probleméw
emocjonalnych staje si¢ jeszcze wigksze, gdy zdolne dziewczgta majg ubogie re-
lacje spoteczne, problemy z akceptacja swojej powierzchownosci i poczuciem
wlasnej warto$ci, o czym w wielu pracach pisata Barbara Kerr (m.in. 1987).
Doswiadczanie problemow spotecznych i emocjonalnych przez utalentowa-
ne dzieci silnie wiaze si¢ z ich cechami osobowosci. Dzieci takie czesciej niz
rowiesnicy sg charakteryzowane jako bardziej zamknigte w sobie, stabiej adaptu-
jace sie w grupie, bardziej ,,zahamowane”, mniej popularne w zespole réwiesni-
kéw, mniej aktywne w grupie (Dauber, Benbow 1990, s. 10—14). Te, ktore po-
strzegaja siebie jako odmienne od rowiesnikow, maja nizsze poczucie wlasnej
wartosci (Janos 1 in. 1985 s. 46-49). Kolejng cechg odrézniajaca dzieci zdolne
od mniej zdolnych rowiesnikow jest inny sposob odbierania i przezywania ota-
czajacego Swiata. Warto zauwazyc, iz wiele cech charakterystycznych dla dzieci
zdolnych naraza je na konflikty interpersonalne i stres (Neihart 1999; Grossberg,
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Cornell 1988; Roedell 1986; Silverman 1983; Tannenbaum 1983). Wyr6zniaja-
ce si¢ jednostki dos¢ czesto staja si¢ obiektami zazdro$ci ze strony rowiesnikow
i doznaja spotecznego upokorzenia z powodu etykietki ,,zdolny uczen” (Cornell
1989, 5. 59 in.).

Intensywno$¢ dazen oraz duza energia u dzieci zdolnych bywaja postrzega-
ne jako nadmierne, za§ upér w dazeniu do rozwigzania zadania czy osiagnigcia
celu — jako przesadny. Duza ciekawo$¢ tych dzieci i czgsto zadawane pytania sa
traktowane przez cz¢$¢ dorostych jako proby zwrocenia na siebie uwagi, zaktdca-
nia spokoju czy dowody na brak oglady i ztosliwos$¢. Tymczasem ponadprzeciet-
ng ciekawosc¢ nalezatoby raczej uznaé za bardzo wazny dowod wyjatkowosci tych
dzieci, ich wigkszej wnikliwos$ci 1 wrazliwo$ci w odczuwaniu §wiata (Piechow-
ski 2015, s. 122-123).

Intensywno$¢ w odczuwaniu emocji jest stalg cecha temperamentu, ktora
daje si¢ dos¢ wczesnie zaobserwowac. Znacznie trudniej dostrzec silng wrazli-
wos¢ charakteryzujaca dzieci zdolne. Duza intensywno$¢ odczu¢ stanowi zrodto
probleméw nie tylko dla nich, ale takze dla wielu dorostych opiekunéw, ktorzy
nie wiedzg, jak reagowac na roézne nietypowe zachowania dziecka i jakiej udzie-
li¢ mu pomocy w mierzeniu si¢ z trudno$ciami. Warto w tym miejscu przytoczy¢
pytania, jakie zadaje Michael M. Piechowski:

Czy mozna wyobrazi¢ sobie talent o jakimkolwiek rozmiarze, ktéry nie zywitby si¢ wzmozo-
nymi pobudliwos$ciami psychicznymi? Czy talent bez nich nie bylby po prostu techniczng sprawno-
$cig, nawet bardzo wyrafinowana, ale nie prawdziwym talentem o0soéb posiadajacych serce i zapal?
(Piechowski 2015, s. 129).

Odpowiedzi na te pytania sg bardzo wazne dla praktyki pedagogicznej, w kto-
rej wzmozona pobudliwos¢ dzieci zdolnych czesto jest traktowana jako oznaka
patologii i mylona z zespotem ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder).

Trajektoria rozwoju dzieci zdolnych wczesnie odbiega od normy i czesto juz
do niej nie wraca. Odstepstwa od regut nie sg tatwe do rozpoznania i zmierzenia.
W okresie rozwoju talentu powstaja znaczace napigcia intelektualne i psychicz-
ne. Piechowski (2015, s. 127-128), odwotujac si¢ do teorii Kazimierza Dabrow-
skiego, wskazuje, iz u dzieci zdolnych dos¢ czg¢sto mozna obserwowaé wzmozong
pobudliwos¢, a wlasciwie kilka rodzajow wzmozonych pobudliwosci: psychomo-
toryczna (nadmiar energii, zapal do wytezonego wysitku), sensoryczng (wzmo-
zone reakcje na sensoryczne pobudzenie; bogate, zywe, intensywnene odczuwa-
nie), intelektualng (wzmozong aktywnos¢ umystu, zadawanie pytan, poszukiwa-
nie prawdy, zadze wiedzy), wyobrazeniowa (zywo$¢ wyobrazen, zdolnos$¢ do da-
leko idacych skojarzen, odlegtych analogii, marzen o czyms nietypowym, wyszu-
kanych metafor) czy emocjonalng (r6znorodnosc¢ i glebokos¢ uczuc). Owe pobu-
dliwosci sprawiajg, ze jako§¢ odczuwania petni zycia przez dzieci zdolne jest zu-
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pelnie inna niz u rowiesnikow. Niejednokrotnie staje si¢ zrodtem trudnosci w pro-
cesie przystosowywania si¢ do otoczenia, ktore nie zawsze rozumie odmiennos¢
przezywania.

Zdolne jednostki maja wigksza swiadomos$¢, wezesnie towarzyszg im niepo-
koj 1 Igk, ktore nasilaja sie w okresie dojrzewania (Dirkes 1983, s. 69). Niezwy-
kta jasno$¢ mysli, glgbia percepcji, silna empatia i moralny niepokdj znajduja
czasem uj$cie w nastrojach depresyjnych. Stabym kompetencjom dzieci zdolnych
w zakresie radzenia sobie ze stresem moze towarzyszy¢ nadmierny, czyli neu-
rotyczny perfekcjonizm. Taki rodzaj perfekcjonizmu ma dezadaptacyjny charak-
ter (Fong, Yuen 2009, s. 153) i moze nies$¢ za sobg powazne skutki, np. depresje,
zaburzenia pokarmowe, zachowania obsesyjno-kompulsywne czy nawet proby
samobojcze (Neihart 1999, s. 10—-17; Orange 1997, s. 39). Rézne sa poglady ba-
daczy na temat czgstosci wystepowania stanéw depresyjnych u jednostek zdol-
nych. Dokonany przez Maureen Neihart przeglad rezultatow badan przeprowa-
dzonych przez roznych naukowcow w latach 80. (m.in. Bartell, Reynolds, Berndt)
i w latach 90. (m.in. Mash, Barkley, Baker, Parker, Neihart) wskazuje, ze nasile-
nie stanow depresyjnych u uczniéw zdolnych jest podobne lub mniejsze niz u ich
mniej zdolnych réwiesnikow. Jesli jednak z powodu depresji dochodzi do prob
samobdjczych, to czesdciej podejmuja je bardzo zdolni uczniowie (Hayes, Sloat
1990, s. 202 i n.). Ryzyko prob suicydalnych wyraznie wzrasta u dorostych twor-
cow, szczegoblnie pisarzy, artystow. Historia zna przypadki ludzi wybitnych — np.
Vincenta van Gogha (37 lat), Sylvii Plath (31 lat), a takze Ernesta Hemingwaya,
Winstona Churchilla, Theodore’a Roosvelta — ktorzy targneli si¢ na swoje zy-
cie. W tym konteks$cie warto jednak wspomnie¢ interesujacg opini¢ sformutowa-
ng przez Arnolda M. Ludwiga, iz przezywanie depresji moze zwi¢kszy¢ zdolno-
$ci tworcze jednostki (1994, s. 330 i n.).

Kolejne zagrozenie dla prawidlowego rozwoju uczniow wybitnie zdolnych
stanowi perfekcjonizm, ktory jest kombinacja mysli oraz zachowan zwiazanych
z wysokimi standardami lub oczekiwaniami co do wlasnych osiggnie¢ i dotyczy
ok. 15-20% bardzo uzdolnionych uczniéw. Dodatkowym i szczegdlnie szkodli-
wym czynnikiem stresujacym oraz przyczyniajacym si¢ do powstania negatyw-
nych skutkéw perfekcjonizmu dziecka zdolnego, ktore usituje wykonywac zada-
nia na najwyzszym poziomie, moze by¢ presja ze strony rodzicéw i nauczycieli
bedacych perfekcjonistami (Roeper 1988, s. 12—13). Osoba zdolna o silnie za-
znaczonej asynchronii rozwoju staje si¢ sktonna do przyjecia niezdrowego stylu
zycia, ktorego przejawami sa nie tylko wspomniany juz perfekcjonizm, ale tak-
ze niska samoocena, nasilona samokrytyka badz nieprzystosowanie ujawniajgce
si¢ w nastrojach depresyjnych czy zachowaniach antyspotecznych. W pewnym
momencie edukacji neurotyczny perfekcjonizm moze sta¢ si¢ istotng przyczy-
ng trudno$ci w nauce — zjawisko to okresla si¢ mianem syndromu nieadekwat-
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nych osiggnig¢, w skrocie: SNO (Dyrda 2000, Webb 1993). Wowczas uczen
prezentuje przecigtne zdolnos$ci, a jego prawdziwe umiejetnosci sa maskowane
przez zaburzenia uczenia si¢. Dzieci z omawianej grupy bardzo mocno przezy-
waja stabe osiggni¢cia szkolne, niespetnienie oczekiwan dorostych i krytyke z ich
strony, a takze dlugotrwatly stan frustracji i obawe przed kolejnymi porazkami
(Sliwinska i in., 2008, s. 103—119). Dominujace znaczenie w powstawaniu SNO
majg wplywy zewngtrzne, gldwnie za$ brak wsparcia dziecka zdolnego, na co
wskazuja cho¢by obszerne badania Beaty Dyrdy (m.in. 2000).

Uczniowie zdolni wykorzystuja rézne sposoby radzenia sobie ze stresem, ja-
kiego doswiadczaja z réznych wymienionych wyzej powodow. Niestety, nie za-
wsze s to sposoby skutecznie. Dla przyktadu: uczniowie probuja ukrywaé przed
rowiesnikami swoje umiejetnosci i zdolnosci, a catg energi¢ kieruja nie na rozwi-
janie wlasnego potencjatu, tylko na budowanie relacji spotecznych, zreszta z rdz-
nym skutkiem. Wyniki badan ankietowych, w ktorych wzigto udziat 1465 uzdol-
nionych uczniéw wykazaty, ze ponad potowa z nich stosowata takie zachowa-
nia zaradcze, ktore byly skoncentrowane na kontrolowaniu informacji na swoj
temat (przede wszystkim o zdolno$ciach) adresowanych do roéwiesnikow po
to, aby zniwelowaé negatywny stereotyp spoteczny (pi¢tno) ucznia zdolnego.
W zwiazku z tym, mtodziez (czg¢$ciej dziewczgta) probowata ukrywac cechy roz-
nigce jg od rowiesnikdw, aby utrzymac normalne interakcje spoteczne (Cross i in.
1993,s.37in.).

Najwigksze trudnosci w nawigzaniu pozytywnych relacji i zdobyciu wyso-
kiej pozycji w gronie réwiesnikow maja inteligentne dziewczeta, intensywnie
prezentujace niezalezno$§¢ w mysleniu i dziataniu. Bywaja one najbardziej od-
rzucanymi dziewczetami w klasie. Karze sig¢ je za przejawy niezaleznosci, ponie-
waz jest ona postrzegana jako zagrozenie dla innych. Dziewczeta mato atrakcyjne
zewnetrznie lub niedbajace o swdj wyglad, a bardziej skoncentrowane na zaintere-
sowaniach i rozwijaniu swoich zdolnos$ci, bywaja wrecz pogardzane w klasie. Po-
wstajace problemy z obrazem ,,ja” u tych dziewczat skutkuja frustracja i problema-
mi emocjonalnymi, o czym wiele pisata Barbara Kerr (m.in. Kerr 1987). Z kolei
badania Mary Pipher (1994) pokazuja, ze u wielu mtodych dziewczat uzdolnio-
nych akademicko i artystycznie wystepuja zaburzenia odzywiania. Nastolatki te
dokonuja samookaleczen, stajg si¢ ofiarami wykorzystywania seksualnego, prze-
mocy, zazywajg narkotyki, pijg alkohol itp. Jedna z powszechnych potrzeb zdol-
nych dziewczat jest silna che¢ upodobnienia si¢ pod wzglegdem wygladu do mo-
delek prezentowanych w czasopismach i telewizji. W rezultacie takich porow-
nan wiele dziewczat nie jest zadowolonych z wlasnego ciata i wygladu. Ale bywa
i tak, Ze izolacja spoteczna doswiadczana przez zdolne nastolatki ma pozytywny
wpltyw na rozwdj ich umiejetnosci. Jesli bowiem przetrwaja najtrudniejsze mo-
menty, uciekajac do ochronnej przestrzeni, jakg sg ich zainteresowania, zdolno-
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$ci, pasje, wiara badz wspierajgca rodzina, moga wyjs¢ z okresu dorastania duzo
silniejsze, samowystarczalne i bardziej pewne siebie niz ich mniej zdolne, ale
akceptowane przez grupe¢ kolezanki (Pipher 1994, s. 266).

Trudnosci w rozwoju doswiadczaja réwniez zdolni chtopcy, ktorzy sg silnie
zwigzani emocjonalnie z matka, maja trudne relacje z ojcem, sg perfekcjonistami,
zmagaja si¢ z problemi dotyczacymi wlasnej seksualnosci, nie radza sobie z suk-
cesem, doswiadczajg silnej konkurencji w grupie lub charakteryzuja si¢ nadmier-
ng emocjonalnoscig. Zwlaszcza ta ostatnia cecha nie jest spotecznie akceptowa-
na u mezczyzn (Hébert 2006, s. 21 i n.). W rozwoju utalentowanych chtopcow
Thomas P. Hébert ujawnit sze$¢ problemoéw (wyzwan):

— jak dobrze zarzadza¢ wlasnym wizerunkiem?

— jak radzi¢ sobie z presja i oczekiwaniami spotecznymi?

— jak spehi¢ oczekiwania kulturowe dotyczace zachowan?

— jak poradzi¢ sobie z odmiennoscia od rowiesnikow, kolegdw?

— jak znalez¢ i utrzymac meskie przyjaznie?

— jak poradzi¢ sobie z konfliktem rol ptciowych?

Wielu mlodych, uzdolnionych m¢zczyzn — zwtaszceza artystow pasjonujacych
si¢ sztuka — probuje pielggnowac te cechy osobowosci, ktore spotecznie moga by¢
postrzegane jako mato meskie. Ze wzgledu na swoje nietypowe (uznawane za ty-
powo kobiece) zainteresowania bywajg oni obiektem drwin (Hébert 2006, s. 209).

RADZENIE SOBIE JEDNOSTEK ZDOLNYCH Z WYMAGANIAMI SRODOWISKA

W literaturze podzielone sg stanowiska w kwestii tego, jak osoby zdolne ra-
dza sobie z wymaganiami otoczenia. Cze$¢ autorow twierdzi, ze dzieci wybit-
nie uzdolnione radza sobie co najmniej tak dobrze jak inne dzieci, jesli nie le-
piej niz one. Zalezy to od réznych czynnikow, m.in. dziedziny, w ktdrej dzieci sa
utalentowane, stopnia uzdolnien, percepcji wlasnej osoby, jak rowniez charak-
terystyk indywidualnych (cech osobowych). Z badan australijskich wynika, ze
uzdolniona mlodziez jest grupa bardzo zréznicowang pod wzgledem kompeten-
cji spotecznych i radzenia sobie w sytuacjach trudnych (Frydenberg, Lewis 1993,
s. 209 i n.). Najczesciej wykorzystywanymi przez zdolnych nastolatkow strate-
giami radzenia sobie z trudnosciami i stresem najczesciej okazaty sig: relaks, re-
kreacja (aktywnos$¢ fizyczna), duze zaangazowanie w prace, koncentracja na roz-
wigzaniu problemu. Najrzadziej stosowana byta strategia polegajaca na szukaniu
wsparcia spotecznego i duchowego, np. przez zwracanie si¢ o profesjonalng po-
moc. Badania dowiodty rowniez, ze w obliczu trudnosci zdolna mlodziez najcze-
$ciej angazuje si¢ w pracg, aby wykonac zadanie, przezwyciezy¢ trudnosé, lub
prébuje zredukowac napigcie, natomiast najrzadziej zwraca si¢ o pomoc do przy-
jaciot. Czgs¢ zdolnych nastolatkow nie radzi sobie ze stresem w sytuacjach trud-
nych. Okazalo sig¢, ze starsi uczniowie zdolni stosujg wigcej strategii niz mtodsi,
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za$ zdolni chtopcy stosujg bardziej roznorodne strategie niz zdolne dziewczgta,
ktore czgsciej niz chlopey szukaja wsparcia i rady u przyjaciot (Frydenberg, Le-
wis 1993,5.209 i n.).

ZAKONCZENIE — IMPLIKACJE DLA EDUKACJI

Rezultaty badan na temat spolecznego i emocjonalnego przystosowania
uzdolnionych uczniéw maja implikacje dla ich edukacji. Nalezy pamietac, ze
zwigzek miedzy uzdolnieniami a emocjonalnym niedostosowaniem wywiera
wplyw na sposob spostrzegania uzdolnionych dzieci i decyzje dorostych oraz pro-
fesjonalistow dotyczace ich wychowania i edukacji. Dos¢ czgsto zdarzajg sie sy-
tuacje, w ktorych symptomy nieprzystosowania uzdolnionych dzieci zostaja przy-
pisane posiadaniu talentu i w zwiagzku z tym sa ignorowane, jak rowniez takie,
w ktorych dominuje poglad, ze utalentowane dzieci charakteryzujg si¢ lepszym
przystosowaniem emocjonalnym i spolecznym do funkcjonowania w $wiecie
i dlatego nie potrzebuja zadnej pomocy dorostych w rozwoju spoteczno-emocjo-
nalnym. W praktyce nietrafne interpretacje zachowan dzieci zdolnych mogg pro-
wadzi¢ do powaznych zaniedban w opiece nad nimi (Nail, Evans 1997, s. 18 in.).
Dlatego potrzebne sg dalsze badania dotyczace rozwoju spolecznego i emocjo-
nalnego dzieci zdolnych, ktore pomoga lepiej zrozumie¢ ich potrzeby edukacyj-
ne, identyfikowac¢ uzdolnione jednostki, ktore sa najbardziej zagrozone problema-
mi emocjonalnymi, oraz doskonali¢ poradnictwo i metody leczenia (Nail, Evans
1997, s. 18-20). Wyjatkowo$¢ dzieci utalentowanych czyni je szczegdlnie podat-
nymi na zaktocenia w rozwoju i wymaga takich zmian w wychowywaniu, naucza-
niu, aby je optymalnie dostosowac do indywidualnych potrzeb tej grupy dzieci.
Miraca Gross w wielu pracach wskazuje na niepokojaco niski poziom spolecznej
samooceny u wybitnie uzdolnionych uczniéw, ktérzy chodzg do klas mieszanych
(z dzie¢mi o roznym stopniu uzdolnien). W celu zilustrowania wptywu edukacyj-
nego niedopasowania tych uczniow do wymogoéw szkolnych na rozwoj ich umie-
jetnosci autorka odwotuje sie¢ do pewnej analogii w nastgpujacym stwierdzeniu:
,Jesli duze ryby umieszczane sa w stawach, ktore sg zbyt mate dla nich, i sg tam
trzymane zbyt dtugo, moga przestac rosnac¢” (Gross 1997, s. 29).

Nie wolno takze zapomina¢ o tym, ze utalentowane dzieci, jak wszystkie
inne, potrzebuja codziennych okazji do uczenia si¢ nowych rzeczy, cho¢ tempo
nauki, wnikliwo$¢, a nawet przedmiot ich zainteresowan moga by¢ diametralnie
rézne niz u rowiesnikow. Wbrew opinii na temat pozytywnego wplywu na roz-
woj uczniéow zdolnych wlaczania ich do grup, gdzie sa inne dzieci, rowniez bar-
dzo zdolne, okazuje si¢, ze w niektorych przypadkach uzdolnione jednostki moga
czu¢ si¢ nickomfortowo i gorzej mysle¢ o sobie, gdy poréwnuja swoje umiejetno-
$ci z tym, co potrafig inne bardzo zdolne dzieci (Brookover 1989).
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Pewnym paradoksem jest to, iz w srodowisku szkolnym na catym $wiecie
podkresla si¢ koniecznos¢ ,,petnej integracji” w zwyktych klasach dzieci z powaz-
nymi uposledzeniami, a réwnocze$nie dzieci bardzo utalentowane bywaja wyklu-
czone na wiele sposobdw. Niestety, tradycyjne szkoty (publiczne i prywatne) nie
spetniaja specjalnych potrzeb sporej liczby jednostek z ré6znymi wybitnymi uzdol-
nieniami, np. z bardzo wysokim IQ (Feldman 1986, s. 285-305). Nauczyciele nadal
nie dysponujg wystarczajaca wiedza na temat zdolnosci i uzdolnien specjalnych
oraz cech osobowosci dzieci wybitnie zdolnych, za$ dokonujac ich identyfika-
cji, nie poshuguja sie¢ wiedza profesjonalna, a raczej zdroworozsadkowa i popet-
niajg wiele btedow. Jedng z przyczyn jest brak wspolnych kryteriow wylaniania
takich uczniow.

Sygnaty $§wiadczace o trudnosciach w rozwoju emocjonalnym i spotecznym
dzieci wybitnie zdolnych wskazuja na potrzebe:

— wspierania ich odpornosci i postawy proaktywnej w podejsciu do zadan

codziennych,

—  wytrwalo$ci w radzeniu sobie z trudnosciami,

— pomocy w nabywaniu $wiadomosci tego, w jakich warunkach funkcjonu-
Ja najlepiej,

— podejmowania dziatan majacych na celu wiaczenie tych dzieci do grupy
rowiesnikow, uczenia ich wspotdziatania i innych umiejetnosci spotecz-
nych, a w szczeg6lnosci rozwijania u dzieci zdolnych poczucia wlasnej
wartosci.

Wymienione dziatania sg ukierunkowane na zmiang postrzegania dzieci zdol-
nych oraz ich akceptacje, nie tylko wowczas, gdy sa grzeczne, ulegte, dobrze sie
uczg i sg chlubg rodzicow oraz szkoty, ale takze wtedy, gdy zachowuja si¢ nie-
typowo, stwarzajg problemy i trudnosci wychowawcze, doswiadczaja niepowo-
dzen w nauce, izolujg si¢ badz sg izolowane. Zrozumienia i akceptacji potrzebuja
zwlaszcza dzieci przejawiajace duza niezaleznos¢ w sadach i zachowaniach, kto-
rg dorosli blednie przypisuja niesubordynacji czy ekscentrycznosci.
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SUMMARY

Parents and teachers are struggling with various problems concerning children with high intelli-
gence, outstanding academic abilities, who are usually called gifted children, without consideration
that this group also includes children possessing other types of special abilities (e.g. artistic, scien-
tific, leadership). There are many causes of the problems. One of them is asynchronous development
of the child prodigies and their unique individual characteristics. Other causes result from external
factors. The most important are: diagnostic difficulties leading to erroneous, often late identification
of gifted students among peers and neglecting of their needs. Another is insufficient professional
knowledge of parents and teachers on the specifics of the development of gifted children, the use
of common knowledge to explain the unusual behaviour of these children, depending on the type
and level of ability, lack of understanding of their needs and the lack of support that takes into con-
sideration these personal and learning needs. The article focuses on reminding the most common
problems in the development and behaviour of gifted children.

Keywords: gifted child; developmental asynchrony; difficulties in the emotional and social
development
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STRESZCZENIE

Zaréwno funkcje wykonawcze, jak 1 poczucie umiejscowienia kontroli wzmocnien zaczyna-
ja si¢ ksztaltowac juz w okresie dziecinstwa. Wprawdzie reprezentuja one odmienng nature, ale
czy rozwijaja si¢ zupelnie niezaleznie od siebie? Wielokrotnie wskazywano, iz w zmianach rozwo-
jowych poczucia kontroli istotng rol¢ odgrywaja oddziatywania wychowawcze (Kulas 1998, Loeb
1975). Nowsze wyniki badan sugerujg takze prawdopodobne biologiczne uwarunkowania poczu-
cia kontroli (Declerck, Boone i in. 2006; Kochanska, Murray i in. 2000). Podtozem okreslonego po-
czucia kontroli mogg by¢ mézgowe mechanizmy odpowiedzialne za autoregulacje. Kluczowa rolg
w procesach autoregulacyjnych odgrywaja funkcje wykonawcze wplywajace na skutecznos$é po-
dejmowanych przez cztowieka dziatan. Wysoka skutecznos$¢ dziatania (wraz z poczuciem satysfak-
¢ji, ktore mu towarzyszy) moze sprzyjac ksztaltowaniu si¢ kontroli wewnetrznej. Celem badan byto
ustalenie zwigzku mi¢dzy sprawnos$cia funkcji wykonawczych a poczuciem umiejscowienia kontro-
li u dzieci pigcioletnich. Mimo braku doniesien empirycznych dotyczacych matych dzieci zatozono,
ze u pigciolatkow charakteryzujacych si¢ wysoka sprawnos$cig funkcji wykonawczych mozna cze-
Sciej zarejestrowac poczucie kontroli wewngtrznej (w poréwnaniu z dzieémi o niskiej sprawnosci
funkcji wykonawczych). Wyniki potwierdzity to zalozenie. Sprawno$¢ funkcji wykonawczych istot-
nie réznicowata poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukcesow oraz niepowodzen u ba-
danych dzieci. Dodatkowe analizy wykazaty, ze pigcioletni chtopcy charakteryzowali si¢ wigksza
sprawnoscig funkcji wykonawczych w poréwnaniu z dziewczynkami. Z kolei dziewczynki miaty
istotnie wieksze zewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukcesow oraz niepo-
wodzen w poréwnaniu z chtopcami. Wyniki te dyskutowane sa w kontekscie oddziatywan socjali-
zacyjnych, ktore podejmuje si¢ wobec chtopcow i dziewczynek.

Stowa kluczowe: funkcje wykonawcze; poczucie umiejscowienia kontroli wzmocnien; auto-
regulacja; wiek przedszkolny
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WPROWADZENIE

Osiagniecie zdolnosci do regulacji wlasnych zachowan w dziecinstwie sta-
nowi jedno z najwazniejszych zadan rozwojowych stojacych przed dzie¢mi
w pierwszych latach zycia. Obserwacja procesu dorastania prowadzi do konklu-
zji, iz dziecko — poczatkowo niesamodzielne w niemal kazdym aspekcie funk-
cjonowania — staje si¢ zdolne do samodzielnego regulowania swoich stosunkoéw
z otoczeniem. Osiggnigcie zdolnosci do samoregulacji jest momentem zwrotnym
z punktu widzenia dalszego prawidtowego rozwoju osobowosci, samodzielno-
$ci i poczucia fizycznej autonomii. Wérdd procesow neuropsychologicznych le-
zacych u podtoza zdolnosci autoregulacyjnych najczegsciej wymienia si¢ funkcje
wykonawcze, ktore sg wyzszymi procesami psychicznymi umozliwiajgcymi po-
dejmowanie nastawionych na cel, $wiadomych i skutecznych dziatan (Pachalska
2008, Pachalska i in. 2014, Putko 2008, Pennequin i in. 2010, Carlson i in. 2014).
Stanowig one ogniwo, ktdre posredniczy miedzy percepcja bodzcow (otoczeniem
zewngtrznym) a reakcjg organizmu na bodzce, stad niekiedy obrazowo funkcje
wykonawcze lokowane sa migdzy intelektem a dziataniem. Ich funkcjonowanie
mozna poréwna¢ do dziatania centralnego koordynatora, ktory integruje prace sy-
temu poznawczego i emocjonalno-motywacyjnego cztowieka, przygotowujac go
do dziatania.

Samoregulacja zachowania (i takie jej przejawy, jak np. umieje¢tnos¢ odracza-
nia gratyfikacji, planowania swoich dziatan, poczucie sprawstwa) uwazana jest
przez niektdrych badaczy za istotny element osobowosci (Das i in. 1994). Dlatego
jedna z najczesciej badanych i opisywanych w tym zakresie zmiennych osobowo-
sciowych jest poczucie kontroli wzmocnien, ktére odnosi si¢ do subiektywnej per-
cepcji tego czy innego rodzaju zdarzen bedacych udziatem cztowieka w codzien-
nym zyciu, zaleznych od jego dziatan lub od czynnikoéw zewnetrznych, takich
jak np. pech, ,,szczgscie”, zbieg okolicznosci, dziatania innych ludzi, ,,sity wyz-
sze” (Akin 2011, Brzozowski 1995a, Brzozowski 1995b, Hrbackova i in. 2012,
Szmigielska 1998). Poczucie kontroli wzmocnien jest wymiarem osobowosci,
ktorego krance stanowia: poczucie kontroli wewnetrznej (gdy cztowiek upatruje
w swoich dziataniach/cechach przyczyn zdarzen) i poczucie kontroli zewnetrz-
nej (gdy konsekwencje zdarzen przypisywane sg czynnikom zewnetrznym). Kon-
strukt poczucia umiejscowienia kontroli wzmocnien nawigzuje do teorii atrybu-
cji, czyli sposobdéw wnioskowania o powodach réznych zachowan cudzych oraz
wlasnych polegajacych na przypisywaniu sobie lub innym ludziom okre$lonych
cech (Heider 1958). Wskazuje sie na fakt, iz to, gdzie cztowiek dostrzega przy-
czyny zaistniatych zdarzen, zaleze¢ moze od typu sytuacji i sfery zycia (Bodill,
Roberts 2013; Vartanova 2014), stad konstrukt wewngtrznej—zewnetrznej kontro-
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li wzmocnien nie moze by¢ stosowany do arbitralnego klasyfikowania ludzi do
dwoch okreslonych typow. Takie zatozenie staje si¢ konieczne zwlaszcza w przy-
padku préb analizowania opisywanego wymiaru osobowosci u dzieci, u ktorych
osobowos¢ dopiero si¢ ksztattuje (Szmigielska 1996). To, gdzie dzieci najmtod-
sze upatrujg przyczyny réoznych zdarzen, zalezy w znacznej mierze od rodzaju
sytuacji i tego, czy ma ona pozytywny, czy negatywny wydzwick. Dzieci chet-
niej widzg przyczyng sukcesow, ktore wigza si¢ z otrzymywaniem gratyfikacji
(W postaci nagrod, uznania zastug przez dorostych lub rowiesnikow), w swoich
dziataniach oraz zasobach. Jesli zas chodzi o niepowodzenia, zwykle ich pod-
toze dostrzegaja w czynnikach zewnetrznych (ztym losie, ztosliwosci innych
ludzi, pechu itp.) po to, aby unikna¢ negatywnej oceny wtasnej osoby przez siebie
samego i/lub innych ludzi. Takie zachowania zwigzane sg z wtasciwos§ciami ro-
zumowania moralnego charakterystycznymi dla wieku przedszkolnego (por. po-
Znawczo-rozwojowa teoria rozwoju moralnego: Piaget 1967).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, iz zardbwno funkcje wykonawcze, jak
1 poczucie umiejscowienia kontroli, mimo ze reprezentuja odmienng naturg (oso-
bowos¢ i1 procesy metapoznawcze), odgrywaja znaczacg role w procesach samo-
regulacyjnych. Co wigcej, rozwijaja si¢ w tym samym czasie, w pierwszych la-
tach zycia, rownolegle wzgledem siebie (Best i in. 2009, Drwal 1989, Kielar-Tur-
ska 2011, Kulas 1998, Loeb 1975, Zelazo i in. 1997) i osiagaja wzglednie sta-
bilny ksztalt w pdznej adolescencji lub u progu dorostosci (Anderson i in. 2008,
Kulas 1998).

RELACIJE MIEDZY FUNKCJAMI WYKONAWCZYMI
A POCZUCIEM UMIEJSCOWIENIA KONTROLI WZMOCNIEN

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ propozycje thumaczace charakter
powiazan funkcji wykonawczych z poczuciem kontroli wzmocnien. Wedtug Ca-
rolyn Declerck i in. (2006) mimo Ze poczucie umiejscowienia kontroli tradycyjnie
uwazane jest za produkt spolecznego uczenia si¢ (Rotter 1966), moze takze stano-
wi¢ produkt (rezultat) mézgowych mechanizmoéw zwigzanych ze zdolno$cig do
samoregulacji, odpowiadajacych za podejmowanie celowych i umotywowanych
dziatan. Jak zostatlo wskazane, kluczowa role w procesach samoregulacyjnych od-
grywaja funkcje wykonawcze zwigzane z dzialaniem obszaréw przedczotowych.
Funkcje te odpowiadaja m.in. za: kontrole hamowania reakcji, pamig¢ operacyj-
ng, gietkos¢ poznawcza, planowanie i mys$lenie strategiczne (Declerck i in. 2006,
Miyake i in. 2000, Pachalska 2007, Pachalska i in. 2014). Wszystkie wptywaja na
jako$¢ podejmowanych dziatan (to, czy koncza si¢ one sukcesem, czy porazka)
(Jodzio 2008, Markiewicz 2007).
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Mimo iz watki powigzan funkcji wykonawczych i poczucia kontroli wzmoc-
nien pojawiajg si¢ w literaturze przedmiotu, liczba badan empirycznych, zwlasz-
cza aktualnych, w tym obszarze jest nieduza, a wyniki niejednoznaczne. Badania
byty prowadzone na osobach w réznych okresach rozwojowych, przy uzyciu roz-
maitych narzedzi pomiarowych (Burton, Krantz 1990; de Brabander i in. 1989,
1992; Declerck i in. 2006; Murphy, Das 1986), dlatego trudno jest mowi¢ o moz-
liwosci porownywania tych wynikow ze soba. Murphy i Das (1986) przeprowa-
dzili badania dotyczace réznic indywidualnych w zakresie zdolnosci planowania
1 umiejetnosci rozwigzywania problemow oraz poziomu motywacji u dzieci be-
dacych uczniami V klasy szkoly podstawowej. Aspekt planowania badany byt za
pomoca Testu Laczenia Punktow oraz autorskiego zadania polegajgcego na od-
szukiwaniu okreslonych bodzcow (obrazow, cyfr, liter) na papierze. Jak zauwa-
7aja autorzy, przy wykonywaniu tego zadania pomocne byly strategie polegajace
np. na patrzeniu od lewej do prawej strony kartki, od gory do dotu itp. Bada-
nia z udziatem 106 dzieci wykazaly, iz wysokie wskazniki planowania czesciej
zwigzane byly z kontrolg wewngtrzng anizeli zewngtrzng. Dzieci lepiej planuja-
ce charakteryzowaty si¢ ponadto wewnetrzng motywacja. Stosowaty wigcej stra-
tegii pomocnych podczas rozwigzywania zadania wymagajacego odszukiwania
bodzcéw w pordwnaniu z dzie¢mi planujacymi gorzej, cho¢ ostateczne wyni-
ki ich pracy byly porownywalne (liczba problemoéw rozwigzanych prawidtowo
okazala si¢ w obu grupach taka sama). Declerck i inni (2006) stwierdzili, ze ist-
nieje zalezno$¢ miedzy sprawno$cig pamigci operacyjnej a poczuciem umiejsco-
wienia kontroli u uczniéw szkot podstawowych. Dzieci, ktore podczas wykony-
wania zadan badajacych pamig¢ operacyjng stosowaly strategie pomagajace im
rozwigzac te zadania, istotnie czg¢sciej charakteryzowaty si¢ poczuciem wewngtrz-
nej kontroli (mierzonym Skalg Poczucia Kontroli Crandall i Crandall) w porow-
naniu z dzie¢mi, ktore nie stosowaty zadnych strategii utatwiajacych wykonywa-
nie przewidzianych zadan.

CEL I PROCEDURA BADAN

Celem badan byta analiza zwiazkéw migdzy sprawnoscia funkcji wykonaw-
czych a poczuciem kontroli wzmocnien u dzieci pigcioletnich. W pierwszej ko-
lejnosci zaprezentowano dzieciom zadania sprawdzajace roézne aspekty funkcji
wykonawczych i ustalono poziom rozwoju badanych. Zgodnie z zatozeniami teo-
retycznymi przyjeto, iz poziom rozwoju funkcji wykonawczych mozna ustruk-
turalizowa¢ za pomoca kategoryzacji wizualnej tak, by tworzyt trzy rowne prze-
dziaty. W przyjetej procedurze oceny funkcji wykonawczych zakwalifikowa-
no dzieci do nastepujacych grup: a) uzyskujacej wyniki wysokie, b) uzyskujacej
wyniki przecigtne, c) uzyskujacej wyniki niskie. Kolejnym etapem byla ocena
poczucia umiejscowienia kontroli (oddzielnie w sytuacjach sukcesow i porazek)
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za pomocg Skali Poczucia Kontroli u Dzieci Przedszkolnych: SPK-DP autorstwa
Barbary Szmigielskiej (1996). Wyniki surowe zostaly odniesione do norm opra-
cowanych przez autorke testu i na tej podstawie oceniono poczucie umiejsco-
wienia kontroli (zewngtrzne, wewnetrzne, nieustalone) w sytuacjach sukcesow
i niepowodzen dla obu plci tacznie. Analizy statystyczne zostaty przeprowadzo-
ne przy pomocy pakietu IBM SPSS Statistics 21.0 i postuzyty do ustalenia, czy
poziom rozwoju funkcji wykonawczych (wysoki, przecigtny, niski) réznicuje po-
czucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukceséw oraz niepowodzen u dzie-
ci piecioletnich. Dodatkowo sprawdzano wptyw takich zmiennych jak pte¢ dzieci
oraz poziom wyksztatcenia rodzicOw na uzyskiwane wyniki. Nalezy zaznaczyc¢,
iz poczucie umiejscowienia kontroli w obliczeniach statystycznych analizowa-
no ilosciowo, nie za$ jakosciowo. Jest ono zmienng ciagla i nie zostalo jeszcze
w petni uksztattowane w badanym okresie rozwojowym, co zaznacza autorka te-
stu (Szmigielska 1996). Wynik, jaki uzyskuje dziecko, informuje o tym, w jakim
kierunku (wewngtrznego lub zewnetrznego) rozwija si¢ poczucie umiejscowie-
nia kontroli w sytuacjach sukcesoéw oraz niepowodzen.

Organizacja kazdego z szeSciu spotkan z dzie¢mi scharakteryzowana jest
w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka spotkan z dzie¢mi

Numeli Przewidziane zadania
spotkania

1. nawiazanie kontaktu z dzieckiem (rozmowa, wykonanie rysunku na dowolny
temat/wspdlna zabawa)

2. badanie kontroli hamowania (Gra w dfonie), badanie werbalnej pamigci operacyjne;j
(Powtarzanie cyfr wspak, Powtarzanie wyrazow bezsensownych wspak)

3. badanie niewerbalnej pamigci operacyjnej (Odtwarzanie figur geometrycznych
wspak, Zadanie wzrokowo-przestrzenne)

4. badanie zdolnosci do przetaczania si¢ (proba polegajaca na sortowaniu kart)

S. badanie zdolnos$ci planowania (Test Wiezy Londynskiej — TOL 2nd.ed.DX)

6. badanie poczucia umiejscowienia kontroli (Skala Poczucia Kontroli u Dzieci
Przedszkolnych — SPK-DP)

Zmienng zalezng bylo poczucie umiejscowienia kontroli wzmocnien (w sy-
tuacji sukcesu oraz niepowodzenia), zmienna niezalezng — poziom rozwoju funk-
cji wykonawczych. Wsrdd zmiennych kontrolowanych znalazty sie: wiek i ple¢
dziecka, wyksztatcenie rodzicoéw, stan zdrowia dziecka, kolejnos¢ wykonywania
prob eksperymentalnych, status motywacyjny dziecka. Wsréd zmiennych zakté-
cajacych, mogacych mie¢ wptyw na wyniki pracy, byly m.in.: poziom zmeczenia,
stan psychofizyczny zalezny od wydarzen poprzedzajacych przyj$cie na badanie.
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METODY BADAN

W przypadku funkcji wykonawczych zastosowane zadania majg w wigkszo-
$ci charakter prob eksperymentalnych i wzorowane sg na pracach réznych ba-
daczy (nie sg jednak wiernymi kopiami). Zaprojektowane zostaly samodzielnie,
cho¢ w prace nad powstawaniem niektorych zaangazowany byt takze grafik kom-
puterowy. Ostateczny dobor zadan badajacych funkcje wykonawcze podyktowa-
ny byt wynikiem badan pilotazowych na 50-osobowej grupie dzieci (przeprowa-
dzono analizg rzetelno$ci prob przy pomocy wspotczynnika alfa Cronbacha).

Badanie kontroli hamowania

Kontrola hamowania wedtug Russela A. Barkleya (1997) odnosi si¢ do umie-
jetno$ci zatrzymania aktualnie trwajacej reakcji, zahamowania dominujacej reak-
cji na okreslony bodziec lub tzw. kontroli interferencji, czyli ochrony czasu op6z-
niania reakcji przed zaktéceniami ze strony konkurencyjnych reakcji. Do pomiaru
kontroli hamowania zastosowano probe eksperymentalng Gra w dlonie (wzoro-
wanej na probie autorstwa Aleksandra Romanowicza Lurii). W pierwszej turze
dziecko poddawane jest procedurze wyuczenia reakcji motorycznej. W drugiej tu-
rze ma zastapi¢ wyuczong reakcje¢ inng, alternatywng. Moze uzyska¢ w tym zada-
niu minimalnie 0, maksymalnie 14 pkt.

Badanie werbalnej pamieci operacyjnej

Werbalna pamig¢ operacyjna umozliwia przechowywanie bodzcéow o cha-
rakterze werbalnym oraz manipulowanie nimi w krotkim odstepie czasu (zwy-
kle kilku sekund). Do badania werbalnej pamigci operacyjnej zastosowano na-
stepujace zadania: podtest Powtarzanie cyfr wspak ze Skali Inteligencji Davida
Wechslera dla dzieci (1997) oraz probe eksperymentalng Powtarzanie wyrazow
bezsensownych wspak wzorowang na tescie Zetotest autorstwa Grazyny Kra-
sowicz (1995). Poniewaz zarowno Zetotest, jak i nalezacy do Skali Inteligencji
Wechslera podtest Powtarzanie cyfr wspak sa powszechnie znane i stosowane,
pominieto szczegdtowy opis tych zadan. Proba eksperymentalna Powtarzanie wy-
razow bezsensownych wspak zostata zaprojektowana na potrzeby niniejszego ba-
dania, poniewaz w literaturze przedmiotu (Henry 2012, Krasowicz1995) wska-
zuje si¢, iz lepsza miar¢ werbalnej pamigci operacyjnej stanowig zadania pole-
gajace na powtarzaniu wspak elementow, ktore majg werbalny charakter, ale jed-
noczesnie sa pozbawione sensu. W obu probach dziecko powtarza za badajagcym
cyfry w odwrotnej kolejnosci lub seri¢ kilkusylabowych (od dwoch do czterech)
bezsensownych wyrazéw. Minimalnie dziecko moglo uzyska¢ w tych zadaniach
0 pkt, zas maksymalnie — 34.
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Badanie niewerbalnej pamieci operacyjnej

Niewerbalna pamig¢ operacyjna umozliwia przetwarzanie i organizowanie
materiatu niewerbalnego (o charakterze wzrokowym lub przestrzennym). Do jej
badania zastosowano dwie proby eksperymentalne. Pierwsza bylo zadanie wta-
snego autorstwa, ktore nazwano Odtwarzaniem wspak figur geometrycznych. Ba-
danym prezentowano zalaminowane kartony o dtugosci od 8 do 12 cm, na ktorych
znajdowaly si¢ rozne ksztalty i figury geometryczne, w wigkszo$ci znane dzie-
ciom w tym wieku (Szuman 1968). Zadaniem badanych bylo przerysowanie z pa-
migci na czystg kartke (przy pomocy otdéwka) figur znajdujacych si¢ na zalamino-
wanym kartonie, ale w odwrotnej kolejno$ci. W tym zadaniu mozna byto uzyska¢
minimalnie 0, za§ maksymalnie 6 pkt.

Drugim zadaniem uzytym do pomiaru niewerbalnej pamigci operacyjnej
byto Zadanie wzrokowo-przestrzenne wzorowane na Tescie Visual Patterns (VPT)
autorstwa Sergio Delli Sali i in. (1997). Procedurg stosowania testu w wersji eks-
perymentalnej u dzieci mozna znalez¢ u Lucy Henry (2012, s. 47). Dziecku po-
kazuje si¢ zalaminowane wzory, na ktérych znajdujg si¢ kratki. Niektore z pol na
kratkach sg niezamalowane (biate), inne za§ zamalowane s3 na ciemnoszary ko-
lor. Dziecko w pierwszym etapie badania ma zapamicta¢ potozenie zamalowa-
nych pél, a nastepnie wskaza¢ na czystym wzorze, ktore to byly pola. Minimalnie
badany mogt uzyskac 0, maksymalnie za$ 11 pkt.

Badanie zdolnosci do przelaczania sie

Proba mierzy gictko$¢ (elastyczno$¢) poznawczg rozumiang jako zdolnosé
do zmiany umystowego nastawienia w miar¢ zmieniania si¢ regut okreslaja-
cych sposob wykonywania zadan. Narzgdzie zastosowane do pomiaru zdolno-
sci do przetaczania si¢ wzorowane byto na Tescie Sortowania Kart z Wisconsin
(Jaworowska 2002), zadaniu Odwracanie kategoryzacji Katarzyny Markiewicz
(2007) oraz Dwuwymiarowym Te$cie Sortowania Kart Philipa Davida Zelazo
i1in. (1996). Badani mieli posortowac karty i wlozy¢ je do jednego z dwoch pu-
delek, zgodnie z regula, ktora aktualnie obowiazywata podczas sortowania kart.
W pierwszym etapie reguta byta podawana dziecku zanim zaczynato sortowac
karty. W drugiej, wlasciwej czesci badania dziecko musialo samo odgadnac re-
gule sortowania (i na tej podstawie zadecydowaé, do ktérego pudetka ma odto-
zy¢ karty). Za kazdym razem udzielano mu jednak informacji zwrotnej (,,dobrze”
— gdy sortowato poprawnie, ,,zle” — gdy sortowato karty niewtasciwie). Minimal-
nie mozna bylo uzyska¢ 0 pkt, maksymalnie za$ 8 pkt. Karty wzorcowe przesta-
wia rysunek 1.
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Rysunek 1. Karty wzorcowe w zadaniu polegajacym na sortowaniu kart

Badanie poczucia umiejscowienia kontroli wzmocnien

Do pomiaru poczucia umiejscowienia kontroli zastosowano Skale Poczu-
cia Kontroli u Dzieci Przedszkolnych — SPK-DP (Szmigielska 1996). Zawiera
ona 18 zdan przedstawiajacych rézne sytuacje z zycia dzieci: potowa zdarzen
konczy si¢ wynikiem pozytywnym (tworza one skalg sukcesow), a druga poto-
wa — nieprzyjemna konsekwencjg (tworzg one zatem skalg niepowodzen). Za-
daniem dziecka jest ustosunkowanie si¢ do kazdego ze zdan poprzez wybor
wlasciwe] wedlug niego odpowiedzi. Wybdr ten wskazuje na poczucie kontro-
li wewnetrznej lub zewnetrznej. Wyniki w skali moga by¢ obliczane lacznie
dla wszystkich zadan (informuja wowczas o ogdlnym poczuciu umiejscowie-
nia kontroli wzmocnien; maksymalnie 18 pkt surowych) lub oddzielnie dla skali
sukcesow oraz niepowodzen (maksymalnie 9 pkt surowych w kazdej skali).
U matych dzieci bardziej miarodajny jest jednak wynik uzyskiwany oddziel-
nie dla sytuacji sukcesow oraz niepowodzen, gdyz poczucie kontroli w znacznej
mierze zalezy od charakteru sytuacji (Drwal 1989, Szmigielska 1996). Im wyz-
szy wynik surowy dziecko uzyskuje w kazdej ze skal, tym wyzsze jest poczu-
cie kontroli zewng¢trznej. Poniewaz w badaniach normalizacyjnych dzieci migdzy
4,6 a 7,11 nie wykazano istotnych réznic mi¢dzyptciowych, normy sa podane dla
obu pfci tgcznie.

TEREN I OSOBY BADANE

Badania prowadzone byty w latach 2013-2014 na terenie pigciu lubelskich
przedszkoli, za zgoda dyrekcji i rodzicow dzieci, ktore w nim uczestniczyty. Ba-
dani w wigkszo$ci pochodzili z Lublina, cho¢ kilkanascioro zamieszkiwato oko-
liczne wsie i male miasta. Pora badania uzalezniona byta od specyfiki pracy przed-
szkoli (aktualnie odbywajacych si¢ zaje¢ dodatkowych lub zaplanowanych wyjs¢
poza placowke). Laczna liczba uczestnikow wynosita 97 (M = 5,6, SD = 0,95).
Byto wérod nich 45 chtopcow oraz 52 dziewczynki. Jesli chodzi o wyksztatcenia
ojcow dzieci, to 47 legitymowato si¢ ukonczeniem studiow wyzszych (licencjac-
kich lub magisterskich), 30 — wyksztatceniem wyzszym niepelnym (rozpoczecie
i nieukonczenie studiow), zas 20 — wyksztalceniem srednim (ukonczona szkota
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ponadpodstawowa/ponadgimnazjalna z maturg). W przypadku matek wyksztat-
cenie wyzsze zadeklarowaty 42 badane, wyzsze niepelne — 33, za$ 20 z nich legi-
tymowato si¢ wyksztatceniem $rednim z maturg.

PYTANIA I HIPOTEZY BADAWCZE

Postawiono nastgpujace pytania i hipotezy badawcze:

1. Czy sprawnos¢ funkeji wykonawcezych réznicuje poczucie umiejsco-

wienia kontroli w odniesieniu do sytuacji sukcesu oraz niepowodze-
nia u dzieci piecioletnich?
H1: U dzieci charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem rozwoju funk-
cji wykonawczych istotnie czg$ciej mozna zarejestrowac, w porownaniu
z dzie¢mi o przecietnym i niskim poziomie rozwoju funkcji wykonaw-
czych, nizsze poczucie kontroli zewngtrznej w odniesieniu do sytuacji
sukcesow 1 niepowodzen.

2. Czy wyksztalcenie rodzicow réznicuje sprawnos¢ funkeji wykonaw-

czych dzieci?
H2: Dzieci rodzicow z wyzszym wyksztalceniem charakteryzuja si¢ wyz-
sza sprawnoscig funkcji wykonawczych w porownaniu z dzie¢mi rodzi-
coOw mniej wyksztalconych. Badania wskazuja, ze wyzszy poziom wy-
ksztalcenia i towarzyszacy mu czgsto wyzszy status spoteczno-ekono-
miczny rodziny wplywajg na rozwdj poznawczy dzieci we wczesnym
dziecinstwie — do piagtego roku zycia (Mollborn i in. 2014). Poziom wy-
ksztalcenia rodzicow moze by¢ zwigzany ze $wiadomoscig dotycza-
ca potrzeb edukacyjnych dziecka, roli wtasciwych postaw wychowaw-
czych, a takze bogatego w stymulacje §rodowiska w szeroko rozumianym
prawidlowym rozwoju dziecka. Zdolno$ci samoregulacyjne, za ktoére
odpowiadaja funkcje wykonawcze, rozwijaja si¢ zaro6wno pod wply-
wem biologicznego dojrzewania platow czotowych, na co wskazywano
w badaniach wielokrotnie (Ardila 2008, Greene i in. 2008), jak i pod
wpltywem oddziatywan socjalizacyjnych (Brzezinska, Nowotnik 2012).
Stabilne, przewidywalne otoczenie, ustalony rytm dnia, jasno$¢ panuja-
cych zasad i podzial obowigzkow sa czynnikami, ktore zdecydowanie
wspieraja prawidtowy rozwdj funkcji wykonawczych.

3. Czy wyksztalcenie rodzicéw réznicuje poczucie umiejscowienia kon-
troli u dzieci?

H3: Poziom wyksztalcenia moze determinowac sposob, w jaki rodzic po-
maga interpretowac przyczyny skutkow réznych zdarzen obecnych w zy-
ciu dziecka. Wiasciwa pomoc polega np. na zachg¢caniu do upatrywania
ich przyczyn w czynnikach wewnetrznych (,,wygrates$ konkurs, bo bardzo
si¢ starale$” zamiast ,,wygrates, bo ja ci pomagatam w nauce wiersza”).
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Stabsze wyksztatcenie moze by¢ zwigzane z mniej adaptacyjnymi sposo-
bami wyjasniania konsekwencji réznych zdarzen (np.: ,,nie wygrates kon-
kursu, bo pani miata zty humor” zamiast ,,nie wygrates konkursu, bo zbyt
kroétko si¢ do niego przygotowywates™).

4. Czy ple¢ dzieci réznicuje sprawnos¢ funkcji wykonawczych i poczu-
cie umiejscowienia kontroli?
H4: Wyniki przeprowadzonych dotychczas badan nie rozstrzygaja jedno-
znacznie zalezno$ci migdzy plcig dzieci a sprawnoscig funkcji wykonaw-
czych oraz poczuciem umiejscowienia kontroli wzmocnien (Piers 1977,
Szmigielska 1994). Mozna oczekiwac, ze uzyskane tutaj wyniki pozwola
odpowiedzie¢ na tak postawione pytanie badawcze.

ANALIZA WYNIKOW BADAN

W celu doboru odpowiednich testow statystycznych przeprowadzono analize
normalnosci rozktadu. Rozktad wigkszosci zmiennych odbiegal od rozktadu nor-
malnego, zatem w dalszych analizach zastosowano testy nieparametryczne Kru-
skala—Wallisa oraz U Manna—Whitneya.

Pierwsze pytanie badawcze brzmiato nastepujaco: Czy sprawnos¢ funkceji
wykonawezych réznicuje poczucie umiejscowienia kontroli w odniesieniu do
sytuacji sukcesu oraz niepowodzenia u dzieci piecioletnich? Tabela 2 przed-
stawia wyniki uzyskane w tescie Kruskala—Wallisa dla pozioméw rozwoju funk-
cji wykonawczych ze wzgledu na poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach
sukcesow 1 niepowodzen.

Tabela 2. Wyniki uzyskane w tescie Kruskala—Wallisa dla pozioméw rozwoju funkcji wyko-
nawczych ze wzgledu na poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukceséw i niepowodzen

Poziom rozwoju . .
.. Srednia
funkeji N ranga | Chi-kwadrat
wykonawczych & P
P . . Lo niski 33 73,70
oczucie umiejscowienia -
. . przecietny 35 44,83
kontroli w sytuacjach wysoki 29 | 2593 48,745 0,01
sukcesow
ogdtem 97 —
p i . . niski 33 78,17
kontroli w sytuacjach | Peciemy [ 35 | 43,67
pIro T SYHAC) wysoki 29 | 2224 | 66460 | 0,000
niepowodzen
ogblem 97 —
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Jak wskazuje tabela 4, poziom rozwoju funkcji wykonawczych istotnie r6z-
nicuje poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukcesow (H ,) = 48,745;
p < 0,01) i niepowodzen (H, = 66,460; p < 0,000). Wystepuja istotne staty-
stycznie réznice migdzy wszystkimi poziomami rozwoju funkcji wykonaw-
czych a poczuciem umiejscowienia kontroli zarowno w sytuacjach sukcesow,
jak 1 niepowodzen. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze poziom rozwoju funkcji wyko-
nawczych réznicuje poczucie umiejscowienia kontroli najbardziej w sytuacjach
niepowodzen.

Sytuacje sukcesow: Najwyzsze poczucie kontroli zewnetrznej zarejestrowa-
no u dzieci o niskim poziomie rozwoju funkcji wykonawczych (Srednio 4,91 pkt).
Kontrola zewngtrzna okazala si¢ u dzieci o przecictnym poziomie rozwoju funk-
cji wykonawczych ($rednio 4,51 pkt), za§ mniejsza u dzieci o wysokim poziomie
rozwoju funkcji wykonawczych ($rednio 4,21 pkt).

Sytuacje niepowodzen: Najwicksze poczucie kontroli zewnetrznej zareje-
strowano u dzieci o niskim poziomie rozwoju funkcji wykonawczych (Srednio
7 pkt). Kontrola zewnetrzna byta mniejsza u dzieci o przecigtnym poziomie roz-
woju funkcji wykonawczych i wyniosta $rednio 4,20 pkt, zas poczucie kontroli
bylo przesuniete w kierunku wewngtrznego najbardziej u dzieci, u ktorych stwier-
dzono wysoki poziom rozwoju funkcji wykonawczych (srednio 3,17 pkt).

W celu odpowiedzi na drugie pytanie badawcze: Czy wyksztalcenie rodzi-
cow roznicuje sprawnos$é funkeji wykonawczych u dzieci? przeprowadzono
analizy z zastosowaniem testu Kruskala—Wallisa. Wyniki analiz zaprezentowa-
ne sa w tabeli 5.

Tabela 3. Statystyki uzyskane w teScie Kruskala—Wallisa dla pozioméw roz-
woju funkcji wykonawczych ze wzgledu na wyksztatcenie ojcow oraz matek

Chi-kwadrat p
Wyksztatcenie N Srednia
ojca ranga
wyzZsze 49 53,98
wyzsze niepelne 30 51,17 7,307 0,026
$rednie 20 34,05
ogbltem 97 —
Poziom rozwoju Wyksztalcenie N Srednia
funkcji wykonawczych matki ranga Chi-kwadrat p
WYZSZe 42 57,23
wyzsze niepeine 35 45,07
$rednie 20 38,60 7,016 0,030
ogbtem 97 —
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Jak wskazuje tabela 5, wyksztalcenie ojca istotnie réznicuje poziom rozwo-
Ju funkcji wykonawezych (H, = 7,307; p < 0,05), podobnie jak wyksztatce-
nie matki (H, = 7,016; p < 0,05). Oznacza to, ze najwigksza sprawnos¢ funk-
cji wykonawczych przejawiajg dzieci ojcow 1 matek z wyksztatceniem wyzszym.
Mniejszg sprawnoscia funkcji wykonawczych charakteryzujg si¢ dzieci rodzicow
z wyksztatceniem wyzszym niepelnym, za§ najmniejsza zarejestrowana zostala
u dzieci rodzicow z wyksztatceniem srednim.

Aby odpowiedzie¢ na trzecie pytanie badawcze: Czy wyksztalcenie rodzi-
c6w réznicuje poczucie umiejscowienia kontroli u dzieci? przeprowadzono
analizy przy pomocy testu Kruskala—Wallisa. Wyniki analiz zaprezentowane sg
w tabeli 4.

Tabela 4. Statystyki uzyskane w tescie Kruskala—Wallisa dla poczucia umiejscowienia kontro-
li ze wzgledu na wyksztalcenie ojcOw oraz matek.

Wyksztatcenie N Srednia
ojca ranga | Chi-kwadrat p
. o L WyZzsze 47 41,00
Poczuc%e umiejscowienia wyzsze niepeine 30 53,23
kontrolrl w sytuacjach “rednic 20 61.45 8,956 0.011
sukcesOw
ogbtem 97 —
WYZSZE 47 42,30
Poczucie umiejscowienia wyzsze niepelne 30 49,52
kgntroll w S}’/tuaCJach crednic 20 63.98 8,808 0.012
niepowodzen
ogbtem 97
Wyksztalc;enie N Srednia Chi-kwadrat .
matki ranga
WyZsze 42 40,33
Poczucie umiejscowienia kon- wyzsze niepeine 35 53,57
troli w sytuacjach sukcesow $rednie 20 59,20 8,041 0,018
ogbtem 97 —
WyZzsze 42 40,56
Poczucie umiejscowienia kon- wyzsze niepetne 35 51,79
troli w sytuacjach niepowodzen srednie 20 61,85 8,757 0,013
ogodtem 97 —

Powyzsze dane $wiadczg o tym, iz w sytuacjach sukcesow zardwno wy-

ksztatcenie ojca (H(z) = 8,956; p <0,05), jak i matki (H(z) = 8, 041; p<0,05) istot-

nie réznicuje poczucie umiejscowienia kontroli. Wyksztalcenie rodzicow rdzni-
cuje takze poczucie umiejscowienia kontroli niepowodzen (w przypadku ojcow:
H, = 8,.808;p<0,05 w przypadku matek: H, = 8,757, p < 0,05). Oznacza to,
7e najwyzsze poczucie kontroli zewnetrznej (tak w sytuacji sukcesow, jak i niepo-

wodzen) stwierdza si¢ u dzieci rodzicow z wyksztatceniem $rednim. Kontrola ze-



POZIOM ROZWOJU FUNKCIT WYKONAWCZYCH... 95

wnetrzna jest mniejsza u dzieci rodzicow z wyksztalceniem niepelnym wyzszym,
za$ najbardziej przesunigta w kierunku kontroli wewnetrznej jest u tych dzieci,
ktorych rodzice legitymuja si¢ wyksztatceniem wyzszym.

W celu odpowiedzi na ostatnie pytanie badawcze: Czy ple¢ dzieci réznicuje
sprawnos$¢ funkcji wykonawczych i poczucie umiejscowienia kontroli? zasto-
sowano test U Manna—Whitneya.

Tabela 5. Wyniki uzyskane w tescie U Manna—Whitneya dla pici ze wzgledu na poziom rozwo-
ju funkeji wykonawczych oraz poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukcesow oraz nie-
powodzen

Srednia TestU
Pte¢ N Manna—Whit- p Z
ranga
neya
Poziom rozwoju dziewczynka 52 43,61
funkcji chi(?plec 45 55,23 889,500 0,042 | -2.031
wykonawczych ogolem 97
Poczucie dziewczynka 52 54,48
umiejscowienia chtopiec 45 42,67 -2,130
kontroli w sytuacjach ot 7 885,000 0,033
sukcesow ogoiem B
) dziewczynka 52 56,78
P oczucie chiopiec 45 40,01
umiejscowienia oeolem 97 —
kontroli w sytuacjach li : 2 = 765,500 0,003 | -3,008
niepowodzen chlopiec > 3,
ogblem 97 —

Ple¢ badanych pigciolatkow istotnie rdznicuje poczucie umiejscowienia kon-
troli w sytuacjach sukcesow (U = 885,0; Z = -2,130; p < 0,05; r = -0,22"), niepo-
wodzen (U = 765,5; Z=-3,008; p<0,01; r=-0,3), a takze poziom rozwoju funk-
cji wykonawczych (U = 889,5; Z = -2,031; p < 0,05; r = -0,21). Wpltyw ptci na
sprawno$¢ funkcji wykonawczych oraz poczucie umiejscowienia kontroli w oby-
dwu rodzajach sytuacji jest jednak staby.

DYSKUSJA

Punktem wyjscia, ktory przyjeto podczas formutowania zatozen badawczych
oraz interpretowania wynikow, jest doceniany we wspotczesnej psychologii roz-
wojowej model zmian wielokierunkowych. Model ten nawiazuje do kontekstu-
alizmu w badaniach nad rozwojem (Trempata 2000, 2001) i polemizuje z trady-
cyjnym, mechanistycznym sposobem pojmowania zmian rozwojowych, wskazu-

! Sita efektu r przeliczana jest na statystyke r Pearsona wedlug wzoru: r= Z/ VN, gdzie Z ozna-
cza statystyke Z, a N liczbg 0sob badanych.
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jac na organizacj¢ struktur psychicznych oraz aktywno$¢ podmiotu jako zrodta
tych zmian. Zaktada, Ze organizm cztowieka jest systemem, a wszystkie interak-
cje czesci sktadowych systemu tworza dynamiczng catos¢. W systemie tym za-
den z poziomdéw organizacji (fizyczny, biologiczny, psychiczny czy duchowy) nie
jest niezalezny od pozostalych. Zmiana na jednym poziomie prowadzi zawsze
do zmian na innych poziomach. Najwazniejsze zatozenie méwi o tym, ze zmia-
ny rozwojowe przebiegaja wielowymiarowo, w réznych kierunkach, i sg ze soba
powigzane funkcjonalnie. Rozw¢j pojmowany jest jako efekt cigglych interak-
¢ji miedzy réznymi poziomami organizacji (Trempata 2001). Dlatego tez bardzo
waznymi cechami rozwoju wydaja si¢ jego plastycznosc¢ i wielokierunkowosc¢ do-
konujacych si¢ zmian.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze wszystkie poziomy rozwoju funkcji
wykonawczych istotnie réznicujg poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacjach
sukcesow oraz niepowodzen u badanych dzieci. W obydwu rodzajach sytuacji
istotnie wyzsze wskazniki kontroli zewnetrznej zarejestrowano u dzieci charakte-
ryzujacych si¢ niskim poziomem rozwoju funkcji wykonawczych w porownaniu
z dzieémi, u ktorych stwierdzono przecietny oraz wysoki poziom rozwoju funk-
cji wykonawczych. Najwieksze roznice w poczuciu umiejscowienia kontroli suk-
cesOw oraz niepowodzen zaobserwowa¢ mozna mig¢dzy dzie¢mi przejawiajacymi
niski poziom rozwoju funkcji wykonawczych a dzie¢mi o wysokim poziomie roz-
woju funkcji wykonawczych. W praktyce wyniki te oznaczajg, ze dzieci o wigk-
szej sprawnos$ci funkcji wykonawczych istotnie cz¢sciej maja tendencje¢ do upa-
trywania przyczyn réznych (przyjemnych i nieprzyjemnych) zdarzen w swoich
dziataniach, zasobach, kompetencjach lub niekiedy — w przypadku niepowodzen
— ulomnosciach. Tendencja do upatrywania przyczyn réznych zdarzen w czyn-
nikach zewngtrznych (kontrola zewngtrzna) jest wicksza u dzieci o przeci¢tnej,
a najwieksza u dzieci o matej sprawnosci funkcji wykonawczych. Dziatania dzie-
ci, ktore przejawiaja duza sprawnos¢ funkcji wykonawczych sg lepiej ustruktu-
ryzowane, przemyslane i doprowadzane do konca, a ponadto czegsciej owocuja
sukcesami. Czeste osigganie sukcesoOw moze z kolei wptywac na ksztaltowanie
si¢ wewnetrznego poczucia umiejscowienia kontroli wzmocnien (Declerck i in.
2006). Dziecku tatwiej jest dostrzec zwigzek migdzy swoimi dziataniami a ich
konsekwencjami w sytuacji, gdy dziatania te okazuja si¢ skuteczne i spotykaja si¢
z aprobatg otoczenia.

W zakresie wyksztatcenia rodzicow catkowicie potwierdzity si¢ hipotezy za-
ktadajace, iz u dzieci 0s6b z wyzszym wyksztalceniem (w poréwnaniu z dziec-
mi 0s6b z wyksztatlceniem wyzszym niepetnym oraz $rednim) istotnie czesciej
stwierdza si¢ wysoki poziom rozwoju funkcji wykonawczych oraz przesuniecie
kontroli w kierunku kontroli wewnetrznej. Analizy wykazaly ponadto, ze pte¢
dzieci piecioletnich istotnie roznicuje sprawno$¢ funkcji wykonawczych oraz po-
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czucie umiejscowienia kontroli wzmocnien w sytuacjach sukcesOw i niepowo-
dzen. Pigcioletni chlopcy charakteryzujg si¢ wigksza sprawnoscig funkcji wy-
konawczych w poréwnaniu z dziewczynkami, dziewczynki — istotnie wigkszym
zewngtrznym poczuciem umiejscowienia kontroli w sytuacjach sukcesow oraz
niepowodzen. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wplyw plci na sprawnos¢ funkcji wy-
konawczych oraz poczucie umiejscowienia kontroli w obu rodzajach sytuacji
jest staby. Problem zaleznosci miedzy plcig a obiema zmiennymi u dzieci po-
zostaje nierozstrzygnigty (Milgram 1975, Piers 1977). Podejmujac probe zinter-
pretowania uzyskanego wyniku, mozna odwotac si¢ do rozwoju procesu identy-
fikacji ptciowej (Vasta i in. 2004), ktory u dzieci pigcioletnich w zasadniczych
zarysach jest juz zakonczony. W trzecim roku zycia pojawia si¢ tozsamos¢ picio-
wa, a w czwartym — $wiadomos$¢ ciggtosci pteci. Dopiero w pigtym roku zycia wy-
ksztatca si¢ $wiadomos¢ niezmienno$ci pici. Badania dotyczace wptywu wceze-
snych oddzialywan wychowawczych na ksztattowanie si¢ cech typowych dla ptci
dziecka zostaly wyczerpujaco opisane w literaturze przedmiotu (Beisert 2004,
Vasta i in. 2004). Dzieci przedszkolne sg w trakcie konstruowania wiedzy o wta-
snej plei i ucza sie typowych rél pciowych. Srodowisko przedszkola stanowi
kolejne po domu rodzinnym otoczenie, w ktorym dzieci obserwuja wlasne oraz
cudze zachowania oraz ucza si¢ przebywac¢ w grupie zréznicowanej pod wzgle-
dem plci. Znajomos¢ zachowan spolecznych stereotypowo kojarzonych z okre-
slong plcig nie ujawnia si¢ w sposob konsekwentny przed ukonczeniem pigtego
roku zycia (Best, Williams 1993). Poczawszy od piatego roku zycia dzieci co-
raz trafniej przypisuja okreslone cechy (np. dominacje, agresje czy emocjonal-
nos¢) okreslonej plci. Fakt, iz pigcioletni chtopcy uzyskali istotnie wyzsze wy-
niki w zakresie funkcji wykonawczych, mozna probowaé tlumaczy¢ tym, ze
sprawnosci te sg zwigzane z organizacja dziatan, planowaniem, wdrazaniem
pomystow i ich realizacja. Wyraznie zaznacza si¢ zatem element zadaniowo-
$ci funkcji wykonawczych, czyli wlasciwosci tradycyjnie kojarzonej z meskim
stylem funkcjonowania. By¢ moze chlopcy bardziej niz dziewczynki angazu-
ja si¢ w podejmowanie samodzielnych dziatan, a rodzice chetniej wspierajg ich
w wysitkach, dostrzegaja podejmowane trudy i sg dla nich bardziej wymagajacy.
Chlopcy przejawiajg takze mniejsze zewngtrzne poczucie umiejscowienia kon-
troli wzmocnien. W poréwnaniu z dziewczynkami czujg si¢ zatem bardziej od-
powiedzialni za podejmowane dziatania. Dziewczynki z kolei, jak si¢ okazalo,
przejawiaja wigksze poczucie kontroli zewnetrznej. Oznaczatoby to, ze bardziej
niz chtopcy sa sktonne do upatrywania przyczyn swoich niepowodzen, ale takze
sukcesow, w czynnikach zewngtrznych. Dzieje si¢ tak by¢ moze dlatego, ze opie-
kunowie sg dla nich mniej wymagajacy, bardziej wyrozumiali i koncentrujg si¢ na
wspieraniu innych cech, np. skromnosci, ustgpliwosci, powsciagliwosci. Szmi-
gielska (1994) zaznaczala, iz zwiazek plci z poczuciem umiejscowienia kontro-
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li wzmocnien moze zaleze¢ od rodzaju dziatan socjalizacyjnych, ktére podejmo-
wane sg wobec chtopcow i dziewczynek w roznych kregach kulturowych. Wyniki
uzyskane w badaniach wpisuja si¢ w szeroko dyskutowana obecnie problematyke
transformacji rdl plciowych oraz edukacji i wychowania dzieci w kontekscie kon-
struowania przez nie wiedzy o kulturowo przypisanych rolach. Moga stanowic¢
takze teoretyczne zaplecze do dziatan edukacyjnych i wychowawczych prowa-
dzonych w placéwkach wychowawczych oraz edukacyjnych ukierunkowanych
na stymulowanie u dzieci rozwoju takich cech, jak: samodyscyplina, konsekwen-
cja, umiejetnos$¢ planowania czy poczucie odpowiedzialnos$ci za swoje wybory.
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SUMMARY

Both executive function and locus of control start to develop in childhood and represent dif-
ferent nature. However, do they develop quite independently? The research repeatedly indicates
that in developmental changes of locus of control the educational influences are regarded as a key
factor (Kulas, 1998; Loeb, 1975). More contemporary research suggests that there might be also
biological basis of locus of control (Declerck, Boone et al., 2006; Kochanska, Murray et al., 2000).
Specifically, brain mechanisms responsible for self-regulation might be linked to biological founda-
tion of locus of control. In self-regulation processes, executive functions play the key role as they
have an influence on the efficacy of intentional human behaviours. High efficacy of behaviours and
— consequently — the feeling of satisfaction, may support the formation of internal locus of control.
The research objective is to determine the connection between executive function’s efficiency and
locus of control in five-year-old children. In spite of lack of empirical evidence from small children,
it was assumed that children with high executive function’s efficiency manifest more often internal
locus of control (in contrast to children with low executive function’s efficiency). Research gave
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support for the following assumption: executive function’s efficiency differentiates locus of control
in children. Moreover, five-year-old boys are more efficient in executive function skills compared to
girls. Five-year-old girls obtained statistically significant higher stores in external locus of control
(both in the situations of successes and failures) compared to boys. Results are discussed in terms of
socialization of boys and girls.

Keywords: executive functions; locus of control; self-regulation; preschool children
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Motywacja do uczenia sie a lek przed matematykq
w klasach starszych szkoly podstawowej

Motivation to learn and math anxiety in older grades of primary education

STRESZCZENIE

Motywacja do uczenia si¢ stanowi jeden z wazniejszych czynnikdw wptywajacych na osia-
gnigcia matematyczne uczniow. Moze ona ulega¢ zmianom pod wplywem lgku przed matematy-
ka. Wsrod licznych typologii motywacji, ze wzgledu na szczegdlne odniesienie do doswiadczen
W uczeniu si¢, na uwagg zastuguja motywacja samoistna i celowa. W artykule opisano efekty po-
szukiwan zaleznosci miedzy typami motywacji do uczenia si¢ wyréznionymi w modelu Amabile
iin. (1994) a Igkiem przed matematyka. W badaniach uczniéw z klas IV (n =43) i VI (n = 45) szko-
ty podstawowej zastosowano Inwentarz Orientacji Motywacyjnych (Amabile i in. 1994, Karwow-
ski 2009) obejmujacy 30 stwierdzen, ktore dotycza motywacji samoistnej i celowej, oraz Kwestio-
nariusz Leku Matematycznego sktadajacy si¢ z 54 stwierdzen (Mulhern, Rae 1998). W obu grupach
wystgpity umiarkowane dodatnie korelacje migdzy motywacja samoistng a lekiem przed matema-
tyka. W klasie VI istotna okazata si¢ korelacja migdzy klarownoscia celow jako aspektem motywa-
cji celowej a lekiem przed matematyka. Nie uzyskano istotnych réznic w wigkszosci aspektow mo-
tywacji do uczenia si¢. Jedynie wyzwanie rdznicowato grupy istotnie. Lek przed matematyka oraz
postrzeganie nauczyciela byly istotnie wigksze w klasie V. Uzyskane rezultaty moga mie¢ znacze-
nie dla planowania edukacji matematycznej i jej rozwoju w kierunku redukeji lgku przed matematy-
ka i zwigkszenia si¢ motywacji samoistnej u uczniow.

Slowa kluczowe: motywacja samoistna i celowa; uczenie sig¢; lgk przed matematyka
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WPROWADZENIE

Motywacja do uczenia si¢ stanowi wazny czynnik ukierunkowujacy osig-
gnigcia uczniow na roznych etapach edukacji i jest przedmiotem zainteresowan
badawczych oraz dydaktycznych (por. Arends 1994; Brophy 2002; Convinngton,
Tell 2004; Franken 2005; Gasiul 2007). Juz we wczesnym okresie ksztalcenia
matematycznego niektorzy uczniowie nie potrafig poradzi¢ sobie z wymagania-
mi, jakie stawiane sg przed nimi w zakresie postugiwaniami si¢ liczbami, miara-
mi, jednostkami czasowymi i przestrzennymi. Na kolejnych szczeblach edukacji,
w miar¢ komplikowania si¢ wiedzy matematycznej pod wzgledem merytorycz-
nym i strukturalnym (Ciesielski, Pogoda 2005), odsetek uczniéw z trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ tego przedmiotu stopniowo wzrasta (Stucki 1998, 2000). Bada-
nia $wiatowe wykazuja, ze motywacja do uczenia si¢ moze pozostawac w relacji
z lgkiem przed matematykg (Jansen i in. 2016; Kesici, Erdogan 2010). Przed-
miot ten jest nauczany w polskim systemie edukacji w sposob specyficzny, roz-
niacy si¢ od nauczania innych przedmiotow, zarowno $cistych, jak i humanistycz-
nych. Lekcje matematyki majg zwykle stala, sztywna strukturg, nie zaktadajg
pracy zespolowej, a ich celem jest najczesciej ¢wiczenie algorytmoéw rozwigzy-
wania zadan danego typu (por. Klus-Stanska, Kalinowska 2004; Klus-Stanska,
Nowicka 2005; Kalinowska 2010; Makowska 2009; Turska, Mrozik 2014). Sprzy-
ja to w wigkszym stopniu rozwojowi motywacji celowej niz samoistnej uczniow
(Amabile i in. 1994).

Lek przed matematyka stanowi zagadnienie istotne z punktu widzenia jego
wplywu na poczucie pewnosci siebie i osiggniecia uczniow (Yildirim 2012).
Kompetencje matematyczne sa kluczowe w wielu wspotczesnych spoteczen-
stwach, w ktorych ktadzie si¢ silny nacisk na dlugofalowe ksztalcenie mtodzie-
zy w zakresie przedmiotow Scistych (Vasquez-Colina, Gonzalez-DeHass, Fur-
ner, 2014). Badania nad motywacja i lgkiem przed matematyka (Kesici, Erdogan
2010) wsrod 156 ucznidw klas VIII wykazaty, ze mtodziez z duza motywacja
ujawniata istotnie wyzszy poziom leku w poréwnaniu z uczniami z malg mo-
tywacja. Migdzykulturowe eksploracje prowadzone w krajach Wschodniej Azji
1 Europy Zachodniej (Luo i in. 2014) wykazatly zalezno$¢ leku przed matematyka
i motywacji od systemu edukacji, w tym postrzegania nauczyciela przez uczniow.
Okazato si¢, ze uczniowie z krajow azjatyckich cechowali si¢ istotnie wickszym
lekiem przed matematyka niz uczniowie z Europy. Znamienny byl tez fakt wy-
stapienia wigkszej motywacji u uczniow z krajow azjatyckich, ktorych systemy
edukacji charakteryzuje silna presja rywalizacji od wczesnych etapow ksztatce-
nia (Wang i in. 2015). Na role postrzegania nauczyciela w rozwoju motywacji
do uczenia si¢ oraz Igku przed matematyka wskazujg takze wyniki badan Same-
ta Yildirimy (2012). Dostrzegane wsparcie nauczyciela korelowato w nich po-
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zytywnie ze strategiami uczniow stosowanymi podczas rozwigzywania proble-
moéw matematycznych oraz negatywnie z Igkiem przed matematyka. W badaniach
Sandry Linder, Julie Smart i Jennifer Cribbs (2015) nad motywacja do uczenia
si¢ matematyki u uczniow edukacji elementarnej (klas 1I-V) analizie poddano
trzy zmienne: a) lek przed matematyka, b) subiektywna ocene witasnej skutecz-
nosci (self-efficacy) oraz c) oceng przydatno$ci matematyki przez uczniow. Oso-
by z duza motywacja do uczenia si¢ matematyki prezentowaty niewielki lek przed
tym przedmiotem, duze poczucie wlasnej skutecznos$ci oraz poczucie uzyteczno-
$ci matematyki w zyciu codziennym. Wyniki badan Zhe Wang i in. (2015) ujaw-
nity zwigzek o charakterze odwroconego U migdzy Igkiem przed matematyka
a osiggnieciami z tego przedmiotu wsrod ucznidéw o silnej motywacji wewnetrz-
nej oraz umiarkowang korelacj¢ negatywng migdzy lekiem a osiagnigciami u ba-
danych ze staba motywacja wewngtrzna.

MOTYWACJA SAMOISTNA I CELOWA

W badaniach wlasnych przyjeto model orientacji motywacyjnych Teresy
Amabile i in. (1994), w ktorym wyrdznione sa motywacja zewnetrzna (extrinsic
motivation) oraz wewnetrzna (intrinsic motivation). Adaptacja modelu na grunt
polski dokonana przez Macieja Karwowskiego (2009) przyniosta narzedzie do
pomiaru poszczegdlnych rodzajow i aspektow motywacji w tym modelu wymie-
nianych (Stuhlfaut 2010).

Motywacja samoistna obejmuje motywacje wewngtrzng, wyzwanie oraz
przyjemno$¢ i uniesienie. Sg to aspekty zwigzane z samonagradzajaca wartos$cia
aktywnosci, podejmowania czynnos$ci zmierzajacych do wykonywania zadan.
Motywacja tego rodzaju zdaje si¢ mie¢ niewielki zwigzek z Igkiem przed mate-
matyka (Karwowski 2013).

W przypadku motywacji celowej, na ktorg sktadajg si¢ motywacja zewngtrz-
na, stawianie celow oraz ich klarowno$¢, zwiazki z lgkiem matematycznym sg
bardziej bezposrednie. Uczen nabywa wiedze ze wzgledu na che¢ osiggnigcia ce-
16w, ktorymi moga by¢: dobra ocena ze sprawdzianu, zdany egzamin, promo-
cja do nastepnej klasy, uznanie nauczyciela (Niebrzydowski 1972, Rheinberg
2006). Potrzebuje tez, aby cele zdobywania wiedzy i umiejetnos$ci matematycz-
nych byty jasno okreslone i klarowne. Jesli potrafi sam je sobie stawia¢, wowczas
bedzie kierowal si¢ motywacjg samoistng. Jesli jednak oczekuje ukierunkowa-
nia od nauczyciela, sita napedowa zdobywania umiejg¢tnosci matematycznych be-
dzie raczej motywacja celowa, zewnetrzna. Jak podkreslaja Amabile i in. (1994),
wazne jest, aby w procesie uczenia si¢ wystepowaty oba rodzaje motywacji (por.
Karwowski 2013).
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LEK PRZED MATEMATYKA

Badania zwigzku motywacji z emocjami majg dtuga histori¢ na gruncie psy-
chologii. Znane jest prawo Yerkesa—Dodsona (Lukaszewski, Dolinski 2000) opi-
sujace zalezno$¢ migdzy poziomem motywacji a zadaniami o réznicowanym
stopniu trudnosci. W miare zwiekszania si¢ motywacji mierzonej pobudzeniem
fizjologicznym organizmu coraz tatwiej jest wykonywac dang aktywno$¢, ale tyl-
ko do pewnego momentu. Im zadanie trudniejsze, tym mniejsze powinno by¢ po-
budzenie. Dla zadan tatwych optymalny poziom motywacji jest wyzszy niz dla
zadan trudnych.

Lek przed matematyka traktuje sie w literaturze przedmiotu jako jeden z waz-
niejszych czynnikow odgrywajacych rol¢ w osiggnigciach matematycznych (Ci-
pora i in. 2015). Termin ten odnosi si¢ do negatywnych stanéw emocjonalnych
towarzyszacych rozwigzywaniu zadan matematycznych w roéznych sytuacjach
zyciowych, nieograniczajacych sie wylacznie do lekcji matematyki w szkole
(Ascraft, Ridley 2005). Stany niepokoju i jego fizjologicznych przejawow moga
ujawniac si¢ np. przy sprawdzaniu wysoko$ci rachunku i reszty podczas zaku-
pow, mimo ze nalezy to do czestych doswiadczen. Lek przed matematyka pro-
wadzi niekiedy do zmian w zachowaniu w postaci unikania sytuacji wymagaja-
cych liczenia.

Z przegladu badan nad korelatami lgku przed matematyka — prowadzonymi
w licznych krajach Europy Zachodniej, Stanach Zjednoczonych oraz Wschod-
niej Azji — dokonanego przez Krzysztofa Cipore, Monike Szczygiel, Kurta Wil-
Imesa i Hansa Christopha Nuerka (2015) wynika, Ze zmienna ta pozostaje w do-
datniej zalezno$ci z: osiggnigciami matematycznymi, efektywnos$cia rozwigzywa-
nia zadan arytmetycznych, a takze z innymi rodzajami lgku, zwlaszcza z Igkiem
przed oceng i egzaminem. Wzorzec tych zalezno$ci jest podobny u dzieci i do-
rostych. Sytuacje lekowe powoduja dazenie do ich zakonczenia w celu usunigcia
dyskomfortu, co sprawia, ze uczniowie staraja si¢ jak najszybciej rozwigzaé zada-
nie, przez co popetniajg liczne btedy obliczeniowe badz podaja odpowiedzi przy-
padkowe. Badania wykazuja takze pogorszenie si¢ pamigci krotkotrwatej oraz
pamigci roboczej pod wpltywem leku przed matematyka — nie pozostaje to bez
znaczenia dla poprawno$ci wykonania zadania wymagajacego dokonywania ob-
liczen pamigciowych. Rezultaty nielicznych badan ujawniaja nasilajace si¢ wraz
z wiekiem zaleznosci migdzy Igkiem przed matematyka a cechami osobowosci.

Na podstawie przegladu literatury przedmiotu w badaniach wtasnych podje-
to probe przeprowadzenia analizy zalezno$ci miedzy motywacja do uczenia si¢
a lekiem przed matematyka w klasach starszych szkoty podstawowej. Oczekiwa-
no zréznicowania motywacji i nasilenia lgku oraz odmiennych korelacji migdzy
nimi na r6znych etapach ksztalcenia.
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METODA

Celem referowanych badan byto poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy
wystepuja zaleznosci miedzy roznymi rodzajami motywacji do uczenia si¢ a le-
kiem przed matematyka u uczniéw klas starszych szkoty podstawowej. Sformu-
lowano nastepujace pytania badawcze:

1. Czy istniejg zalezno$ci migdzy motywacja do uczenia si¢ a lekiem przed
matematyka wsrod badanych uczniow klas IV 1 VI szkoty podstawowej?
Oczekiwano, iz zwiazki te beda odmienne na kazdym etapie ksztatcenia
ze wzgledu na rézne do$wiadczenia ucznidw na poczatku i pod koniec
drugiego etapu nauczania podstawowego.

2. Czy wystegpuja istotne réznice w motywacji do uczenia si¢ na réznych
etapach ksztalcenia?

Oczekiwano zréznicowania zwigzanego z etapem edukacji matematycz-
nej. Zaktadano uzyskanie wyzszych wskaznikow motywacji samoistnej
w klasie IV oraz celowej w klasie VI.

3. Czy wystepuja istotne roznice w zakresie leku przed matematykg miedzy

badanymi uczniami?
Oczekiwano ujawnienia si¢ roznic zwigzanych z etapem ksztatcenia. Ze
wzgledu na zmiang sposobu nauczania matematyki w klasie IV (wcze-
$niej nauczanie zintegrowane) spodziewano si¢ wiekszego Ieku niz
u dzieci z klasy VI przyzwyczajonych do specyficznego sposobu naucza-
nia matematyki jako odrebnego przedmiotu szkolnego.

NARZEDZIA

Badania mialy charakter kwestionariuszowy. Wykorzystano skrocong wersje
Kwestionariusza Leku Matematycznego (KLM), ktory jest polskim odpowied-
nikiem Math Anxiety Survey (MAS) Fennema—Shermana w opracowaniu Fio-
ny Mulhern i Gordona Rae (1998), oraz Inwentarz Orientacji Motywacyjnych
(IOM) bedacy polska wersja Work Performance Inventory (WPI) Teresy Ama-
bile, Karla Hilla, Beth Hennessey i Elisabeth Tighe (1994) w adaptacji Karwow-
skiego (2009).

Kwestionariusz Leku Matematycznego (Mulhern, Rae 1998) sktada si¢ z 54
stwierdzen, na ktére mozna odpowiada¢ twierdzaco badz przeczaco. Pozycje po-
dzielone zostaty na sze$¢ obszaréw ocenianych z perspektywy badanego:

1. MA (math anxiety) — Igk przed matematyka: twierdzenia 1-9.

2. PI (parental involvement) — zaangazowanie rodzicow w edukacj¢ mate-

matyczng dziecka (zdaniem samego dziecka): twierdzenia 10-18.
3. U (usefulness) — uzyteczno$¢ matematyki wedtug ucznia (zaré6wno obec-
nie, jak i w przyszlosci): twierdzenia 19-27.
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4. GS (gender stereotype) — stereotypy plciowe zwigzane z naukg matema-
tyki: twierdzenia 28-36.

5. S (success) — potrzeba sukcesu: twierdzenia 37-45.

6. T (teachers) — postrzeganie nauczyciela matematyki: twierdzenia 46—54.

Suma wynikow uzyskanych w zakresie pomiaru obszarow 2—6 stanowi

wskaznik postrzegania matematyki przez ucznia. Badani oceniajg zgodno$¢ twier-
dzen z ich typowym zachowaniem poprzez zaznaczenie odpowiedzi ,,tak” (1 pkt)
badz ,,nie” (0 pkt). Maksymalny wynik, mozliwy do uzyskania wynosi 54 pkt. Im
wyzszy wynik, tym bardziej pozytywne postrzeganie matematyki przez ucznia.

Inwentarz Orientacji Motywacyjnych (Karwowski 2009) sktada si¢ z 30

stwierdzen, ktore wyrazajg poglady na temat uczenia si¢ i rozwigzywania proble-
moéw. Zadaniem ucznia jest ocena w skali 1-4, w jakim stopniu sytuacja przed-
stawiona w stwierdzeniu jest prawdziwa w jego przypadku, przy czym 1 oznacza
stwierdzenie catkowicie nieprawdziwe (badany nigdy lub prawie nigdy sie tak nie
zachowuje), a 4 oznacza, ze stwierdzenie w przypadku respondenta jest catkowi-
cie prawdziwe (zawsze lub prawie zawsze zgodne z jego zachowaniem).

Zarowno motywacja samoistna, jak i celowa majg w inwentarzu charakter

strukturalny. W przypadku motywacji samoistnej (15 pozycji) strukture tg tworza:

— motywacja wewngtrzna — zrédto motywacji umiejscowione w jednostce,
np. ,,Czuje si¢ bardziej komfortowo, gdy sam ustalam swoje cele”,

— wyzwanie — sklonno$¢ do podejmowania zadan nowych, trudnych, np.
,,Lubi¢ rozwiazywac ztozone problemy”,

— przyjemnos¢ i uniesienie — dgzenie do osiggania standéw emocjonalnych
okreslanych jako przepltyw (flow), np. ,,To, co jest dla mnie najwazniej-
sze, to mie¢ przyjemnos¢ z tego, co si¢ robi”.

Na strukture motywacji celowej (15 pozycji) sktadajg sie:

— motywacja zewngtrzna — bodziec znajduje si¢ w zachecie, np. ,,Skupiam
si¢ na tym, jak inni ludzie zareaguja na moje pomysty”,

— umiejetno$¢ stawiania celow — samodzielne ukierunkowanie na realizacje
planéw, zdobywanie osiagnie¢, np. ,,Silnie motywujg mnie oceny, ktore
mogg uzyskac”,

— klarownos$¢ celéw rozumiana jako przejrzystos¢ w okreslaniu zadan do
wykonania, np. ,,Lubie, gdy ktos stawia mi jasne cele w mojej pracy”.

W procesie adaptacji narzedzia uzyskano satysfakcjonujace wartosci psycho-

metryczne (Karwowski 2009). W kazdej z orientacji motywacyjnych teoretyczny
rozrzut wyniku moze wahac si¢ od 15 do 60 pkt.

PROCEDURA BADAN

W kwietniu 2015 roku, po dokonaniu losowego wyboru lubelskiej szkoty
podstawowej 1 uzyskaniu zgody dyrekceji, pedagoga szkolnego oraz rodzicow,
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rozpoczgto realizacje zalozonego planu. W badaniu uczestniczyli uczniowie klas
IV (n = 43) oraz VI (n = 45). W obu grupach zblizony byt procent dziewczat
(47,7) 1 chlopcéw (52,3). Uczniowie, poinformowani o anonimowosci i dobro-
wolno$ci udziatu w badaniu, wypekiali kwestionariusze ankiet w klasie szkolnej,
w matych pigciosobowych zespotach, w dwoch okoto potgodzinnych sesjach dla
kazdej grupy. Zapewniato to mozliwo$¢ kontaktu z badajacym w razie potrzeby
oraz gwarantowato spokdj i samodzielno$¢ w wypeianiu ankiety.

ANALIZA WYNIKOW

Do przeprowadzenia analiz wykorzystano program statystyczny PS IMAGO
2.0 IBM SPSS 22. Ze wzgledu na fakt, iz rozktad zmiennych nie byt liniowy,
zastosowano nieparametryczny wspotczynnik korelacji rang rho Charlesa Spe-
armana. Sprawdzenia normalnosci rozktadu zmiennych dokonano za pomocg te-
stu Shapiro—Wilka. Jednorodnos¢ wariancji w grupach oceniono z uzyciem testu
Howarda Levene’a. Po zbadaniu warunkéw statystyczych, w celu sprawdzenia
istotno$ci réznic miedzy grupami w zakresie motywacji do uczenia si¢ oraz leku
przed matematyka i jej postrzegania, postuzono si¢ testami dla dwoch prob nie-
zaleznych: parametrycznym testem t-Studenta oraz nieparametrycznym testem
U Manna—Whitneya. W analizach za warto$¢ wyjsciowa wskazujaca na istnienie
istotnych statystycznie zaleznosci badz rdznic przyjeto poziom: p < 0,05.

ZALEZNOSCI MIEDZY MOTYWACJA DO UCZENIA SIE A LEKIEM
PRZED MATEMATYKA W BADANYCH GRUPACH

Gléwnym celem analizy wynikow w przyjetym modelu korelacyjnym byto
sprawdzenie, czy istniejg istotne statystycznie korelacje migedzy:

— motywacja do uczenia si¢ a przejawianym przez badanych lgkiem przed

matematyka (tabela 1),
— motywacja do uczenia si¢ badanych a ich percepcja matematyki (tabela 2),
— postrzeganiem matematyki przez badanych a ich Iekiem przed tym przed-
miotem szkolnym (tabela 3).

Analiza wynikow ujawnita obecno$¢ istotnych umiarkowanych korelacji do-
datnich miedzy ocenianymi zmiennymi, przy czym u badanych w klasie IV i VI
wystapity korelacje umiarkowane dodatnie w zakresie motywacji samoistnej. Po-
nadto wsrod uczniow klasy IV wystgpita umiarkowana dodatnia zalezno$¢ mig-
dzy przyjemnoscia i uniesieniem a lgkiem przed matematyka (p = 0,016). Nato-
miast u badanych z klasy VI wystapila umiarkowana korelacja dodatnia migdzy
motywacja wewnetrzng a Igkiem przed matematyka (p = 0,006).
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Tabela 1. Korelacje (rho Spearmana) miedzy motywacja do uczenia si¢ a lgkiem przed mate-
matyka w badanych grupach

Le¢k przed matematyka
RODZAJE/ASPEKTY MOTYWACII klasa IV klasa VI
rho p rho p

MOTYWACJA SAMOISTNA 0,36* 0,016 0,33* 0,025
wewngtrzna 0,18 0,238 0,41%* 0,006
wyzwanie 0,30 0,054 0,20 0,185
przyjemnos$¢ i uniesienie 0,36%* 0,016 0,19 0,213
MOTYWACJA CELOWA 0,21 0,177 0,28 0,061
zewnetrzna -0,07 0,661 -0,02 0,906
stawianie celow 0,18 0,240 0,12 0,430
klarowno$¢ celow 0,30 0,054 0,43%* 0,003

Zrodto: opracowanie wiasne.

Tabela 2. Korelacje (rtho Spearmana) migdzy motywacja do uczenia si¢ a postrzeganiem mate-
matyki przez badanych

Postrzeganie matematyki
RODZAJE/ASPEKTY MOTYWACIJI klasa IV klasa VI
rho p rho p

MOTYWACJA SAMOISTNA 0,24 0,114 0,28 0,066
wewngtrzna -0,11 0,479 0,41%* 0,005
wyzwanie 0,41%* 0,006 0,08 0,622
Przyjemno$¢ i uniesienie 0,26 0,096 0,22 0,152
MOTYWACJA CELOWA 0,34* 0,028 0,30%* 0,048
zewngtrzna 0,01 0,964 -0,07 0,636
stawianie celow 0,30* 0,048 0,17 0,267
klarownos$¢ celow 0,38* 0,011 0,46** 0,002

Zrbdto: opracowanie wilasne.
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Tabela 3. Korelacje (tho Spearmana) migdzy postrzeganiem matematyki przez badanych a ich
Igkiem przed tym przedmiotem szkolnym

Le¢k przed matematyka
&iﬁé@i‘&g?STRZEGANIA klasa IV klasa VI
rho p rho p

zaangazowanie rodzicow 0,29 0,061 0,51%* 0,001
uzyteczno$¢ matematyki 0,14 0,362 0,41%* 0,005
stereotypy pltciowe 0,38* 0,013 0,30* 0,044
potrzeba sukcesu 0,19 0,216 0,55%* 0,001
postrzeganie nauczyciela 0,55%* 0,001 0,35% 0,017
postrzeganie matematyki 0,45%* 0,003 0,62%* 0,001

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Zatem mimo ze w odpowiedziach respondentow z obu klas wystapita umiar-
kowana korelacja dodatnia migdzy motywacja samoistng a lgkiem przed matema-
tyka, to na jej wynik ztozyly si¢ odmienne aspekty motywacji w kazdej z grup.
Dodatkowo w klasie VI wystgpita umiarkowana korelacja dodatnia migdzy kla-
rownoscig celow (jako askeptu motywacji celowej) a lekiem przed matematyka.

Motywacja celowa oraz jeden jej aspekt, tj. klarownos$¢ celow, okazaty sig¢
korelowac istotnie na poziomie umiarkowanym (dodatnio) z postrzeganiem mate-
matyki przez ucznidow w obu badanych grupach. Ponadto w klasie IV pojawita si¢
umiarkowana korelacja dodatnia migdzy wyzwaniem (aspekt motywacji samoist-
nej) a postrzeganiem matematyki (p = 0,006). W klasie VI natomiast umiarkowa-
na korelacja dodatnia wystapita dodatkowo w zakresie motywacji wewnetrznej
1 postrzegania matematyki przez badanych.

Postrzeganie matematyki korelowato z Igkiem przed tym przedmiotem
umiarkowanie dodatnio w obu badanych grupach. Co znamienne, korelowato
takze w odniesieniu do stereotypow ptciowych (umiarkowana korelacja dodat-
nia w klasie IV, staba korelacja dodatnia w klasie VI) oraz postrzegania nauczy-
ciela (umiarkowana korelacja dodatnia na obu poziomach ksztalcenia). W klasie
VI wystapity umiarkowane korelacje dodatnie migdzy pozostatymi obszarami po-
strzegania matematyki, tj. zaangazowania rodzicéw (p = 0,001), uzytecznosci ma-
tematyki (p = 0,005) oraz potrzeby sukcesu (p = 0,001). W klasie IV natomiast
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korelacje te okazaly si¢ statystycznie nieistotne. W celu dokonania doktadniejsze;j
analizy motywacji do uczenia si¢ i leku przed matematyka poréwnano poszcze-
gblne grupowy w zakresie wskaznikow tych zmiennych.

Motywacja badanych do uczenia si¢

Statystyczna analiza ujawnita normalny rozktad zmiennej oraz jednorodnos¢
wariancji, dlatego do sprawdzenia, czy migdzy badanymi grupami zachodzg istot-
ne statystycznie rdznice wykorzystano parametryczny test t-Studenta dla dwoch

proéb niezaleznych.

Tabela 4. Rodzaje i aspekty motywacji — porownanie mi¢dzygrupowe

Poziom ksztalcenia Test

RODZAJE/ASPEKTY t-Studenta
MOTYWACIJI klasa IV klasa VI

M SD M SD t p
MOTYWACJA SAMOISTNA 39,79 7,14 37,84 6,49 0,263 0,610
wewngetrzna 13,30 3,26 13,42 2,98 0,000 0,994
wyzwanie 13,05 3,43 11,38 2,68 3,730 0,057#
przyjemnos$¢ i uniesienie 13,44 2,72 13,27 2,44 0,592 0,444
MOTYWACJA CELOWA 39,12 6,74 39,33 5,75 0,635 0,428
zewnetrzna 12,70 2,66 12,18 2,35 2,638 0,108
stawianie celow 12,51 2,69 13,24 2,62 0,625 0,431
klarownos$¢ celow 13,91 3,72 13,91 3,13 0,005 0,944

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Analiza danych zawartych w tabeli 4 wskazuje na brak istotnych r6znic mig-
dzy grupami w zakresie motywacji celowej i samoistnej oraz ich sktadowych. Je-
dyne réznice migdzy badanymi grupami, pozostajace na granicy istotno$ci staty-
stycznej (p = 0,057), wystapilty w odniesieniu do wyzwania bedgcego aspektem
motywacji samoistnej. Wyzsze wyniki niz szdostoklasisci (M = 11,38) uzyskali tu
badani z klasy IV (M = 13,05).
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Lek przed matematyksq i jej postrzeganie przez uczniéw w badanych grupach

Analiza porownan mi¢dzygrupowych z zastosowaniem testu U Manna—Whit-
neya ujawnila wystepowanie istotnych réznic miedzy badanymi grupami w zakre-
sie lgku przed matematyka (p = 0,032), ktérego poziom okazat si¢ wyzszy w kla-
sie [V (M = 6,65) niz w klasie VI (M = 5,29), gdzie wystapilo wigksze zrdznico-
wanie wewnatrzgrupowe (SD = 3,37).

Tabela 5. Lek przed matematyka i jej postrzeganie w badanych grupach

LEK I POSTRZEGANIE Poziom ksztalcenia Test U
MEATEMATYKI klaSa I\Y% klasa VI MannaﬁWhitneya
M SD M SD Z P

LEK PRZED MATEMATYKA 6,65 2,93 5,29 3,37 -2,147 0,032*
zaangazowanie rodzicoOw 7,65 1,63 7,24 1,51 -1,569 0,117
uzyteczno$¢ matematyki 7,60 1,78 6,80 2,29 -1,776 0,076
stereotypy plciowe 6,67 2,36 6,76 2,20 -0,008 0,993
potrzeba sukcesu 7,63 2,05 7,42 1,62 -1,232 0,218
postrzeganie nauczyciela 7,09 1,89 6,00 2,48 -2,031 0,042%*
POSTRZEGANIE MATEMATYKI | 36,65 6,83 34,22 6,65 -1,756 0,079

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza danych zawartych w tabeli 5 sugeruje brak statystycznie istotnych
roéznic migdzy grupami w zakresie wigkszosci wyrdznionych obszardow postrze-
gania matematyki. Jedyna istotna statystycznie rdznica wystapila w postrzeganiu
nauczyciela matematyki przez uczniow. W klasie IV wskaznik tej zmiennej oka-
zat si¢ bardziej pozytywny (M = 7,09) niz w klasie VI (M = 6,00), gdzie wystapi-
lo tez wigksze zr6znicowanie wewnatrzgrupowe (SD = 2,48).

DYSKUSJA

Referowane badania mialy na celu ustalenie, czy u uczniéw klas IV i VI szko-
ly podstawowej wystepujg korelacje miedzy roznymi rodzajami i aspektami mo-
tywacji do uczenia si¢ a Iekiem przed matematyka.
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Zaréwno w klasie 1V, jak i VI wystapily umiarkowane dodatnie korelacje
migdzy motywacja samoistng a Iekiem przed matematyka. Oznacza to, ze nie-
zaleznie od poziomu ksztalcenia w miare wzrostu tego rodzaju motywacji do
uczenia si¢ ros$nie lek przed matematyka. Uwzgledniajac prawidlowosci opisane
prawem Yerkesa—Dodsona (Lukaszewski, Dolinski 2000), mozna przypuszczac,
ze ten rodzaj zalezno$ci dotyczy zadan o duzym stopniu trudnosci. By¢ moze
umiarkowany poziom leku, rozumianego jako napigcie emocjonalne o charak-
terze przyjemnego pobudzenia, pojawia si¢ w trakcie rozwigzywania problemu
matematycznego, ktorego wynikiem uczen jest samoistnie zainteresowany. W kla-
sie IV wystapita tez dodatnia korelacja umiarkowana migdzy aspektem motywacji
samoistnej, jakim jest przyjemnos$¢ i uniesienie, a Iekiem przed matematyka. Za-
lezno$¢ ta oznacza wzrost poziomu odczuwania przyjemnosci wraz z rosngcym
poziomem lgku. Zgodnie z prawem Yerkesa—Dodsona optymalne pobudzenie fi-
zjologiczne nie powinno by¢ jednak zbyt duze (por. Lukaszewski, Dolinski 2000).
W klasie VI pojawila si¢ takze dodatnia umiarkowana korelacja miedzy motywa-
cja wewnetrzng a lekiem przed matematyka oraz istotna statystycznie umiarkowa-
na dodatnia zalezno$¢ miedzy klarownoscig celow jako aspektem motywacji celo-
wej a lekiem przed matematyka. Moze to oznaczac, iz zadaniowy aspekt edukacji
matematycznej w klasach starszych sprzyja rosnagcemu lekowi przed tym przed-
miotem. Prawdopodobnie w sytuacji uczenia si¢ podczas wykonywania dziatan
1 interakcji z grupa zalezno$¢ ta uleglaby ostabieniu (por. Arends 1994, Brophy
2002, Rheinberg 20006).

Analiza korelacji migdzy rodzajami motywacji a postrzeganiem matematy-
ki ujawnita dodatni umiarkowany zwigzek motywacji celowej z percypowaniem
matematyki przez ucznidw w obu grupach. Im wyzsza byta klarownos¢ celow,
tym uczniowie pozytywniej postrzegali 6w przedmiot szkolny. W klasie IV wy-
stapito wigcej zalezno$ci migdzy motywacja a postrzeganiem matematyki niz
w klasie VI. Widoczna byta tez umiarkowana korelacja dodatnia migdzy przyjem-
nos$cig i uniesieniem przezywanymi podczas uczenia si¢ a pozytywnym postrze-
ganiem matematyki. W klasie VI zwiazek ten nie wystapil. Wyjasnieniem moze
by¢ fakt zmian w zakresie postrzegania przedmiotow wraz z wiekiem polegaja-
cych na bardziej krytycznym sposobie ujmowania rzeczywistosci i wynikajacych
ze zniechecenia do systemu szkolnego (por. Turska, Mrozik 2014).

Postrzeganie matematyki oraz jej nauczyciela korelowato umiarkowanie do-
datnio z Igkiem matematycznym w obu badanych grupach. Sktania to do refleksji
nad ranga i silg oddzialywania nauczyciela matematyki na odczucia ucznia zwia-
zane z tym przedmiotem. Na uwage zastuguje fakt, iz zwigzek percepcji nauczy-
ciela z lgkiem matematycznym byt silniejszym w klasie IV, co jest zgodne z ocze-
kiwaniami badawczymi powigzanymi z nowym do$wiadczeniem ucznia na po-
czatku drugiego etapu ksztatcenia podstawowego (por. Kesici, 2010; Yildirim,
2012; Vasquez-Colina, Gonzalez-DeHass, 2014).
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Poréwnanie motywacji w badanych grupach ujawnito brak istotnych réznic
migdzy uczniami na obu poziomach ksztatcenia. Jedyna miedzygrupowa rozni-
ca istotna statystycznie wystapita w zakresie wyzwania jako aspektu motywacji
samoistnej. W klasie IV byto ono wicksze niz w klasie VI. Jest to zgodne z ustale-
niami Adele Gottfried in. (Turska i Mrozik 2014). Opisywane przez nich rezulta-
ty badan nad motywacja wykazaty, iz w miar¢ uptywu lat szkolnych poziom mo-
tywacji samoistnej prezentuje tendencje spadkowa.

Postrzeganie matematyki nie réznicowato badanych grup istotnie. Jedyna
roznica dotyczyta postrzegania nauczyciela matematyki. Byl on lepiej oceniany
przez uczniow klasy IV. Jest to zgodne z prawidlowo$ciami rozwojowymi i nadal
utrzymujacym si¢ autorytetem edukatora we wczesnym etapie srodkowego okre-
su szkolnego. Autorytet ten maleje w koncowej fazie tego okresu na rzecz wigk-
szego znaczenia grupy rowiesniczej (por. Yildirim 2012). W zakresie leku przed
matematyka wystapity istotne réznice miedzygrupowe. W klasie IV okazat si¢ on
wyzszy niz w klasie VI. Jedng z prob wyjasnienia tego stanu rzeczy moze by¢ fakt
zmiany nauczyciela w klasie I'V z jednego, nauczajacego w sposob zintegrowany
przez pierwsze trzy lata edukacji, na osobnych nauczycieli poszczegdlnych przed-
miotow w drugim etapie ksztatcenia podstawowego. Kontakt z nowymi sytuacja-
mi edukacyjnymi moze sprzyjac¢ postawom lekowym i trudnej adaptacji do zmie-
niajgcych si¢ warunkow (por. Cipora i in. 2015).

Wyniki, mimo iz uzyskane w badaniach na niewielkiej grupie, byly w wiek-
szo$ci zgodne z oczekiwaniami oraz spdjne z rezultatami wczesniejszych po-
szukiwan naukowych zwigzanych z tym zagadnieniem (por. Jansen i in. 2016,
Vasquez-Colina, Gonzalez-DeHass 2014, Wang i in. 2015).

ZAKONCZENIE

Przeprowadzone badania ujawnity prawidlowosci, ktore moga mie¢ znacze-
nie jako praktyczne implikacje w edukacji matematycznej:

1. Autorytet osoby nauczyciela w nauczaniu matematyki maleje z wiekiem.
Warto bytoby go utrzymac, poniewaz jest kluczowy dla motywacji (zwlaszcza sa-
moistnej i klarowno$ci celow) do uczenia si¢ tego przedmiotu.

2. Obecnosc¢ korelacji motywacji do uczenia si¢ z Igkiem przed matematy-
ka sugeruje, ze jesli obawa jest niewielka, moze mie¢ pozytywne znaczenie dla
ucznia i mobilizowac go.

3. Fakt, iz motywacja samoistna w klasach mtodszych silniej koreluje z po-
strzeganiem matematyki niz w klasach starszych szkoly podstawowej moze do-
wodzi¢ koniecznosci podjecia wyzwan pedagogicznych w celu utrzymania tego
zwigzku w dalszej edukacji matematycznej, a przez to zwigckszenia efektywnosci
nauczania.
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SUMMARY

Motivation to learn is one of the most important factors that play a role in the mathematical
achievements of students. It can change under the influence of fear of mathematics. Among the nu-
merous motivational typologies, due to the special reference to learning experiences, attention has
been focused on intrinsic and extrinsic motivation. The relationship between the type of motiva-
tion to learn and math anxiety level was analysed. The subjects were pupils in the fourth (n = 43)
and sixth (n = 45) primary school grades. The Polish version of Work Performance Inventory (WPI)
(Amabile et al. 1994, Karwowski 2009) was used to measure type of students’ motivation. It con-
sists of 30 statements on intrinsic and extrinsic motivation. Math anxiety level was measured with
the Mathematical Anxiety Survey (MAS), consisting of 54 items (Mulhern, Rae 1998). Both gro-
ups showed moderate positive correlations between intrinsic motivation and fear of mathematics. In
the sixth grade there was a significant correlation between the clarity of goals as an aspect of extrin-
sic motivation and the fear of mathematics. There were no significant differences in most aspects of
motivation for learning in the study groups. Only challenge proved to differentiate the group signi-
ficantly. Fear of math and teacher perception were significantly higher in the fourth grade students.
The obtained results may be relevant in math education program with the aim to increase the intrin-
sic motivation to learn and to reduce math anxiety in students.

Keywords: motivation; learning; math anxiety; mathematics
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Osobowosciowe predyktory tworczoscei literackiej w okresie wezesnej dorostosci

SUMMARY

The aim of the current study is showing the personality predictors for the literary creativity in
early adulthood. The material from 357 participants was analyzed. About 50% of them undertook the
literary creativity, they write poems, stories, novels. Two personality questionnaires (ACL, KANH-
IIT) were used to assess personality traits potentially associated with creative personality. Logistic
regression was used to find the personality predictors. The dependent variable was binary coded:
literary activity vs lack of literary activity; the independent variables were Potency, Assertiveness,
Sociability, Individuality (ACL) and Conformity-Non-conformity (KANH). Results showed that the
significant predictors for the literary creativity in women are Non-conformity and Individuality, low
level of Potency, low level of Assertiveness. The significant predictors for the literary creativity in
men are high level of Conformity and high level of Assertiveness.

Keywords: personality; creativity; literary creativity

INTRODUCTION

The research concerning personality of creative persons has been conducted
in two streams. The first one was presented by researchers who focused on seek-
ing personality mechanisms as superior regulators of creativity (Necka 2012).
One of the first theories in this stream was the psychopathological creativity the-
ory implying the close connections between creativity and personality disorders
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(Popek 2001, 2010). Other concepts from the same stream are the psychodynamic
theory implying that creativity stems from the sublimation of sexual energy, and
the humanistic psychology which holds that creativity is a result of pursuing self-
actualization (Necka 2012).

The second stream of research on the creator’s personality is focused on
seeking traits of personality which correlate with creativity measured with the
use of creative thinking tests. Currently, the most well-known personality model
is the Costa and McCrae’s Big Five (NEO) (McCrae & Costa 2008). The re-
searchers confirmed the relationships between creativity and selected dimensions
of personality from the Big Five model. Divergent thinking proved to be con-
nected with Openness to Experience and Extraversion (positive correlations) and
Agreeableness (negative correlations) (Batey et al. 2009, Chamorro-Premuzic &
Reichenbacher 2008, Furnham & Bachtiar 2008). In the research using invento-
ries of creative achievements, the relationship between creativity, Extraversion
and Openness to Experience has also been shown (Batey et al. 2010, Furnham &
Bachtiar 2008). The researches carried out by Kaufman and his associates show
that Openness to Experience and Extraversion are related to the level of creative
achievement only in terms of art, whereas the opposite pole of openness — intel-
lect — is related to the level of creative achievement in terms of science (Kaufman
et al. 2015).

PERSONALITY AND CREATIVITY

The most recent concept of personality based on the Big Five is the six-factor
HEXACO model (Strus & Cieciuch 2014) which contains an additional factor:
Honesty-Humility. This factor expresses moral aspects of personality (Ashton &
Lee 2001, 2005, 2007). The HEXACO model comprises the factors which have
been redefined (Lee & Ashton 2004). The research based on the HEXACO model
showed that the predictors for creativity are Openness to Experience and Extra-
version (positive correlation) and also Honesty-Humility (negative correlation)
(Nusbaum & Silvia 2011, Silvia et al. 2011). The researchers have not observed
any relationship between creativity and Agreeableness which is opposite to the
findings based on the Big Five (Silvia et al. 2011).

In search of higher-order personality factors, Digman presented research sug-
gesting there are two meta-traits generated from the Big Five model. The first
meta-factor is comprised of Agreeableness, Conscientiousness and Emotional
Stability. Digman proposed to name it Alpha. The second factor called by Digman
— Beta — is comprised of Extraversion and Intellect/Openness (Digman 1997).
DeYoung, Peterson and Higgins (2002) replicated the two meta-traits introduced
by Digman, however, they called these factors differently — the factor Alpha (ini-
tially called socialisation) is named stability, and the factor Beta (previously de-
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scribed as personal development) — plasticity. Stability concerns stability of func-
tioning in emotional, social and motivational spheres, and it is connected with
the serotonin system. Plasticity expresses cognitive and behavioural flexibility,
tendency to explore and voluntary engagement in new experiences (DeYoung et
al. 2002). This model has been named the Huge Two. The research by Silvia et al.
has shown that plasticity is more strongly correlated with creativity than stability.
Plasticity correlated positively with divergent thinking fluency, everyday creativ-
ity, creative achievement, global creativity, hands-on creativity and interpersonal
creativity. Stability is connected with everyday creativity, interpersonal creativity
and science creativity (Silvia et al. 2009).

Necka (2012) created his own model of creative personality which aims to
discover personality mechanisms of creativity in a synthetic way. In his opinion,
creative personality might be described through three groups of traits: openness,
independence and persistence. Openness is connected with easiness of absorbing
new information, cognitive curiosity, aesthetic interests, plasticity and deep think-
ing. This trait is, to a great extent, connected also with preference for change, need
for novelty, need for constant stimulation and new, extraordinary experiences. In-
dependence is related to nonconformist attitude, low susceptibility to social influ-
ence, following one’s own standards and set goals, sometimes challenging norms,
declaring unconventional views and expressing them, which is also connected
with rebelliousness. Necka also stresses the role of psychoticism which might
be manifested in psychopathy, schizophrenia or creativity. Persistence of creative
people is manifested in their readiness and ability to long-lasting effort and post-
poning gratification. Creative people also display the paradoxical structure of per-
sonality — on the one hand, they are able to stir autonomous motivation, on the
other hand, high ambition, need for achievement and confirmation of self-worth
are oftentimes characteristic of them (Necka 2012).

PERSONALITY OF THE CREATIVE WRITER

A lot of works tend to describe the traits of creative people with relation to
their field of work. Popek stresses the fact that general abilities, understood as
intellectual potential, are not the same as special abilities, characteristic of a given
domain (Popek 2001). The thesis assuming that creativity is specific for a given
domain has been confirmed in numerous researches (Baer et al. 2010; Han &
Marvin 2002; Kaufman 2012; Park et al. 2007; Piirto 1998; Plucker 1999; Silvia,
Kaufman et al. 2009).

Still, there are not many researches concerning literary activity and creative
writers, however, interest in this subject increases. Numerous studies showed
the relationship between literary activity and mental disorders (Kaufman 2001;
Kaufman & Sexton 2006; Ludwig 1994, 1995). Researches show that creative
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writers often suffer from schizophrenia, mood disorder and more often commit
suicide than representatives of other professions (Jamison 1996; Kaufman 2000,
2003; Kaufman & Baer 2002; Kohanyi 2005; Nettle 2006; Preti & Miotto 1999;
Silvia & Kaufman 2010). Piirto devoted many of her works to research on cre-
ative writers. She pointed out that writers have increased imaginative, intellectual
and emotional excitability (Piirto 2002, 2010). She described characteristics of
the creative writers. On the basis of research on creative people who write and
children who have literary creativity, she presented 16 traits of these people: meta-
phorical thinking, visual imagination, openness to experience or readiness to play
with ideas (Piirto 2004). Creative writers are characterized by independence and
non-conformity. They value ethical and aesthetic aspects, maintain the state of
constant curiosity and amazement. They can be described as people sensitive in
terms of aesthetics, appreciating intellectual values and cognitive aspects (Piirto
2002). Furthermore, other research confirms that creative writers are character-
ized by high openness, they highly esteem intellectual values and esthetical expe-
riences, and are also characterized by original perception (Greengross & Miller
2009; Piirto 2002). Kaufman compared the journalism students’ personality traits
and literary talented students’ personality traits, and he showed that literary tal-
ented students are characterized by higher level of neuroticism and openness to
experience and lower level of conscientiousness (Kaufman 2002).

METHOD

Research question

The aim of the undertaken empirical research is to establish personality pre-
dictors for the literary activity in young adults. The following discussion will
concern traits that are used by young artists to describe themselves as writers. If
one wishes to find personality mechanism of creativity, one should build cause-
and-effect models, in which causes will be personality traits and effects — creative
works (Necka 2012). Thus, in order to find personality predictors for undertaking
literary activity by young adults, a model of logistic regression has been built. In
this model, the dependent variable is the undertaking creative literary activity and
the independent variables are personality traits. The main research issue will be to
answer the question: Are personality factors the predictors for literary activity in
young adults and — if so — in what way?

Techniques and procedure

1. The Adjective Check List ACL is a tool that contains 300 adjectives. A sub-
ject is to choose those which describe himself/herself. It measures selected per-
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sonality traits. ACL enables evaluation in 37 scales: thematic scales, needs scales,
transactional analysis scales, creativity and intelligence scales and control scales.
Factor analysis carried out on standardised results (T-scores) enabled the extrac-
tion of six higher-order factors:

— Potency — factor characterised by pursuing and being able to complete
undertaken activities and set goals, accuracy and organisation in action,
discipline in carrying out duties, efficiency, resourcefulness, firmness,
goal-orientation and striving for success;

— Assertiveness — factor characterised by trusting oneself, self-confidence,
willingness to attract attention, initiative, and on the other hand, frank-
ness, not taking others into account, irritation in the case of facing ob-
stacles, obstinacy, tendency to aggressive behaviour, need for authority,
strong will, and high demands;

— Sociability — factor expresses sympathy, concern for others, easiness in
establishing new contacts, patience, understanding, willingness to help
others;

— Individuality — it is a factor connected with independence, non-conformi-
ty, unconventionality, liking of aesthetic experience, sensitivity in terms
of aesthetics, openness and inventiveness;

— Dissatisfaction — this factor is connected with tendency to introspection,
focus on oneself, anxiety and unrest;

— Sense of limitation — this factor is connected with high discipline, rigid-
ness, conventionality and conservative views, observing regulations and
recommendations, as well as submissiveness. In Polish research this fac-
tor was not recreated.

This technique has satisfying reliability and validity. It has norms on T-score

for females and males (Martowska 2012).

2. The Questionnaire of Creative Behaviour KANH-III is a technique mea-
suring the creative attitude defined as personality and cognitive characteristics.
The revised version of KANH-III consists of 26 statements. The subjects use a
5-step scale in order to assume an attitude towards the statements. They evaluate
to what extent a given statement is true for them. This questionnaire enables the
evaluation in 2 scales:

— Conformity-Non-conformity (K—N), expressing personality aspect of the

creative attitude;

— Algorithmic behaviours-Heuristic behaviours, expressing the cognitive
component of creative attitude. KANH-III is a valid and reliable tool. It
has got the norms on T-score (Bernacka 2009).
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3. The short interview was conducted focused on the collecting the basic
data such as age, sex, education, literary creativity, personal achievements in cre-
ative areas.

Variables

The independent variables in the model were: Potency, Assertiveness, So-
ciability, and Individuality (from the ACL), Conformity-Non-conformity (from
KANH). The dependent variable was binary coded, it was literary creativity
vs. lack of literary creativity (data from the interview). Due to a failed attempt
to recreate the factor Sense of limitation in Polish research (Martowska 2012), it
has not been included in analyses. Due to the fact that Polish normalization had
an ambiguous result, for each factor Cronbach’s alpha reliability coefficient has
been calculated (Table 1). The lowest reliability has been achieved by the factor
Dissatisfaction (o = 0.224), whereas the reliability of the remaining factors was
satisfying — oscillating between 0.697 and 0.922. Due to the low reliability, the
factor Dissatisfaction has not been included in further analyses.

Table 1. List of the factors included in the model of regression analysis (with Cronbach’s alpha)

Cronbach’s alpha
Factors Components (scales)

Women | Men Total
Potency Ach, End, Ord, A, AC(-), A4 0.875 | 0.875 | 0.875
Assertiveness Dom, Exh, Agg, Aba(-), S-Cn(-), FC 0.920 | 0.927 | 0.922
Sociability Fav, Nur, Aff, P-Adj, NP., A3 0.906 | 0.866 | 0.900
Individuality Int, Aut, Cha, Def{(-), Cps, A2 0.723 | 0.533 | 0.697
Dissatisfaction No.Ckd, Unfav, Suc, Fem, CP 0.250 | 0.115 | 0.224

Source: Authors’ own study based on Martowska (2012).

Participants

Data of 357 people, including 288 women and 69 men, was used for the
purpose of further analysis. The subjects were between the ages of 18 and 29
(M=21.950; SD=1.973). Most subjects were students (73%). 24% of subjects
were working people, 2% — school students and 1% — professionally inactive.
The subjects came from different regions of Poland. 28% of them were residents
of rural areas, 23% — town residents (town — up to 100,000 residents), and the
remaining 49% were city residents (city — more than 100,000 residents). 51.5% of
subjects were people literary active — they create different literary forms, such as
poems, short stories, texts, novels, etc.
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RESULTS

Data collected from the subjects was used in the statistic analyses in order to
establish whether personality factors may be the predictors for the undertaking
creative activity by young people and if so, to what extent. Two analyses have
been carried out. Their aim was to find predictors for the literary activity and ac-
tivity in other domains of art. The researchers do not agree if creativity is related
to sex, however, due to numerous works indicating the potential impact of sex
on creativity, this variable was taken into account (Abraham 2016, Abraham et
al. 2014, Baer & Kaufman 2008, Bender et al. 2013, Cheung & Lau 2010, He &
Wong 2011; Pagnani 2011).

Logistic regression model with the method of backward elimination based
on likelihood ratio was applied. The dependent variable was undertaking literary
attempts. The analyses were carried out first for women (N = 288), then for men
(N = 69). The results of logistic regression for women are presented in Table 2.

The conducted analysis of logistic regression showed that four out of five
introduced independent variables are the predictors for undertaking creative liter-
ary activity by women. In the final model estimated in five steps, the following
variables were included: Conformity-Non-conformity which refers to personal-
ity sphere of creative attitude, Potency expressing resourcefulness, firmness, and
goal-orientation, Assertiveness which expresses need for authority, high demands
and strong will, and Individuality which describes people who are imaginative,
unconventional and who have rich imagination.

The goodness of fit by the Hosmer—Lemeshow test is not significant
(* = 4.225; p>0.05), which means that the obtained model is well fitted to the
empirical data. The model explains 12.6% of the variances of the dependent vari-
able, that is undertaking creative literary activity by women (Nagelkerke’s pseudo
R?=0.126). The presented model was obtained in Step 2. It enables correct clas-
sification of 61.5% cases.

The variables K—N and Individuality were put in the estimated model with
positive sign, which means that there is a positive correlation between these vari-
ables and the undertaking literary activity by women. The variables Potency and
Assertiveness correlated negatively with the literary activation in the model.

It was decided to calculate the odds ratio based on changing the independent
variable in the standard deviation in the examined sample. An odds ratio in any
given change in predictor value is obtained through multiplication of the size of
this change by obtained regression coefficient and increasing the value of Euler’s
number (e = 2.71828) to the obtained product. Calculated OR(s) indicated how
the probability of occurrence of criteria phenomenon will change (increase or
decrease) if independent variable value increases by one standard deviation (Dan-
ieluk 2010).
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Table 2. The results of logistic regression analysis for women

. Wald . 95% C.1. for EXP(B)
Step Variables B S.E. . Sig.

(df=1) Lower | Exp(B) | Upper
K-N 0.054] 0.024 | 5.108* 0.024 | 1.007 | 1.056 | 1.107
Potency -0.010| 0.004 | 7.071** | 0.008 | 0.982 | 0.990 | 0.997
Step 1 Assertiveness -0.007| 0.003 | 4.000%* 0.045 | 0.986 | 0.993 | 1.000
Sociability 0.000| 0.003 | 0.019 0.890 | 0.994 | 1.000 | 1.007
Individuality 0.020| 0.005 | 14.782%** | 0.000 | 1.010 | 1.021 | 1.031

Constant -3.174| 1.316 | 5.818* 0.016 0.042
K-N 0.054] 0.024 | 5.105%* 0.024 | 1.007 | 1.056 | 1.107
Potency -0.010| 0.004 | 7.403** | 0.007 | 0.983 | 0.990 | 0.997
Step 2 Assertiveness -0.007| 0.003 | 3.987* 0.046 | 0.987 | 0.993 | 1.000
Individuality 0.020| 0.005 | 15.076*** | 0.000 | 1.010 | 1.020 | 1.031

Constant -3.059| 1.014 | 9.095%* 0.003 0.047

Gender: Female

Note: R?=0.095 (Cox & Snell); R?= 0.126 (Nagelkerke); Hosmer and Lemeshow

test ¥*(8) = 4.225; p=0.836

Model ¥*(2) = 40.483; p < 0.001

Conformity-Non-conformity OR(s) = 1.411; s = 6.372; Potency OR(s) = 0.936; s = 6.659;
Assertiveness OR(s) = 0.722; s = 53.029; Individuality OR(s) = 2.888; s = 36.986
*p<0.05; ** p<0.01 *** p <0.001

Source: Authors’ own calculation.

The odds ratio OR(s) for the variable Conformity-Non-conformity is 1.411.
In the case of increase in results by one standard deviation, the probability of
undertaking literary activity by women increases by almost a half. The calculated
odds ratio for the variable Potency (OR(s) = 0.936) shows that when the results
within the range of this variable increase by one standard deviation, the prob-
ability of undertaking literary activity by women decreases by nearly 10%. If the
results in the range on the scale Assertiveness increase by one standard devia-
tion, the probability of undertaking literary activity by women decreases by about
30% (OR(s) = 0.722). This indicator should be interpreted very carefully because
of high standard deviation of this variable in relation to the mean (M = 96.181;
SD = 53.029). The odds ratio for the variable Individuality is 2.888, which
means that increase in results in the range of this variable by one standard devia-
tion increases the probability of undertaking literary activity by women almost
three times.
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The results of analysis of logistic regression presented in Table 3 showed that
there are two predictors for the undertaking literary activity among men (from five
introduced in the model). In the final model obtained in the course of estimation,
the following were included: the scale Conformity-Non-conformity (concerning
personality aspects of creative attitude) and the variable Assertiveness which is
one of six factors found on the basis of factor analysis in ACL. This factor ex-
presses strong will, need for authority and having high demands. The obtained
model is well fitted to data which is confirmed by not significant goodness of fit
(the Hosmer—Lemeshow test (%* = 10.145; p > 0.05)). This model explains 11% of
the variance of the dependent variable, that is undertaking literary activity by men
(Nagelkerke’s pseudo R2= 0.110). Presented model was estimated in Step 4 and
enables accurate classification of 65.2% cases.

The values of partial correlation (B) for the variable conformism-non-con-
formism are negative, which means that this variable has a negative predictive
power for predicting the probability of undertaking literary activity by men. The
value B for the variable Assertiveness has a positive sign which means that the
variable has a positive predictive power in the proposed model.

Table 3. The results of logistic regression analysis for men

. Wald . 95% C.I. for EXP(B)
Step Variables B S.E. N Sig.
(df=1) Lower |Exp(B) | Upper
K-N -0.136 | 0.060 5.114* | 0.024 | 0.776 | 0.873 | 0.982
Potency -0.002 [ 0.007 0.099 0.753 | 0.983 | 0.998 | 1.012
Step 1 | Assertiveness 0.007{0.007 0.817 0.366 | 0.992 | 1.007 | 1.022
Sociability 0.011{0.008 1.897 0.168 | 0.996 | 1.011 | 1.026
Individuality 0.013]0.014 | 0.866 0.352 | 0985 | 1.013 | 1.042
Constant -0.9333.587 0.068 0.795 0.393
K-N -0.128 0.057 5.061% | 0.024 | 0.787 | 0.880 | 0.984
Step 4 Assertiveness 0.010{0.006 3.099 0.078 | 0.999 | 1.010 | 1.022
Constant 3.585]1.656 | 4.690* | 0.030 36.067

Gender: Male

Note: R?=0.82 (Cox & Snell); R>=0.110 (Nagelkerke); Hosmer and Lemeshow
test ¥*(8) = 10.145; p = 0.255

Model ¥*(2) = 5.930; p = 0.052.

Conformity-Non-conformity OR(s) = 0.483; s = 5.692; Assertiveness OR(s) = 1.742;
s =53.800

*p<0.05

Source: Authors’ own calculation.
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As to Conformity-Non-conformity on the basis of the odds ratio
(OR(s) = 0.483), it can be predicted that increase in results on this scale by one
standard deviation decreases by more than half the chance of undertaking creative
literary activity among men. The next variable, that is Assertiveness, was shown
as to be a predictor of high significance and power. The calculated odds ratio
OR(s) is 1.742 and implies that increase of results in this scale by one standard
deviation causes increase in chance of undertaking creative literary activity by
nearly 75%. It is of importance here to note that standard deviation for this vari-
able in the group of men with relation to the medium is very high (M = 79.608;
SD = 53.800), which is important for interpretation of this indicator.

DISCUSSION

The presented research enabled finding personality predictors for undertaking
literary activity by women and men in early adulthood. Personality traits which
predict the probability of undertaking literary attempts in women are Non-confor-
mity, Individualism, low Potency and low Assertiveness, while in men — Confor-
mity and Assertiveness.

The strongest predictors explaining the undertaking artistic activity by young
women are Non-conformity and Individualism. Those results correspond with the
conclusions drawn from other works. Individuality is a factor expressing Indepen-
dence, Non-conformity and Unconventionality. Those characteristics correspond
with the description of the factor independence, the characteristic of a creative
person in Necka’s model of creative personality. Independence is manifested
in the non-conformist attitude, not yielding to pressure and autonomy. Further-
more, this trait is strongly connected with psychoticism understood — according
to Eysenck’s model of personality — as the tendency to breaking rules, challeng-
ing authority and questioning norms (Necka 2012). Eysenck himself pointed out
connections between psychoticism and creativity (Eysenck 1994). The factor In-
dividualism describes also people sensitive in terms of aesthetics, with aesthetic
interests, open and full of ideas. This characteristic fully corresponds with Piirto’s
research results. She demonstrated that the creative writers are independent and
non-conformist, they appreciate aesthetic, ethical and intellectual values, are sen-
sitive in terms of aesthetics (Piirto 2002). Individualism also includes openness.
The relationship between this trait and creativity have been confirmed by numer-
ous findings (Batey et al. 2009, Chamorro-Premuzic & Reichenbache 2008, Furn-
ham & Bachtiar 2008, Furnham et al. 2009, Greengross & Miller 2009, Kaufman
2002, Kaufman et al. 2015, Nusbaum & Silvia 2011, Piirto 2002, Silvia et al.
2009). Both independence and persistence are the main of three traits proposed in
Necka’s model of creative personality (Necka 2012).
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The factors which have negative predictive power for literary activity are
Potency and Assertiveness. It was demonstrated that higher probability of under-
taking literary activity among young adults is related to personality traits such as
being disorganised and undisciplined, with low efficiency, not goal-oriented and
not focused on succeeding. There is no clear confirmation of these results. In
Strzatecki’s model, the Strong Ego is one of the components of creative behav-
iour (Strzatecki 2003, 2011). In his most recent works, this author also implies
the existence of the General Factor of Creative Personality. This general factor
is a manifestation of overall personality competence connected with the ability
to formulate long-distance goals and stability that is necessary in achieving those
goals (Strzatecki 2012). It should be noted that Strzatecki’s research was focused
mostly on entrepreneurs, which means that the personality structure proposed by
him is characteristic of representatives of the specific domain — entrepreneurship.
The discussed and presented results in the current study might suggest that cre-
ative artists differ in personality from businessmen.

Negative predictive power in explaining undertaking literary activity by
women in early adulthood also had the factor Assertiveness. The results of present
research showed that higher probability of undertaking creative literary activity
is characteristic of women of calm nature, who do not want to draw attention, are
quiet, withdrawn, subordinate to others, timid and lacking faith in their own abili-
ties. This factor appears to be close to Agreeableness form the Big Five model
and Honesty-Humility from the HEXACO model, which are connected with cre-
ativity. However, the results of the study indicate the different relationships than
those suggested by other researchers’ works (Silvia et al. 2011). Assertiveness is
defined for the purpose of this research as to be strictly connected with achieve-
ment motivation. It shows that the motivational mechanism of young women who
are literary creative has a different character. Probably in young women autono-
mous motivation predominates. It enables achieving satisfaction from the pure
creative process and not only from the achieved successes. This type of moti-
vation in a creative process is equally important as the achievement motivation
(Necka 2012).

The factors which explain undertaking creative literary activity by young men
are assertiveness and conformist attitude. The presented results showed that liter-
ary activity is undertaken by men who trust themselves, are sure of their abilities,
like to be in the centre of attention, are domineering, and craving authority. This
characteristic shows many traits shared with the low pole of the Honesty-Humility
dimension in the HEXACO model. Those results confirmed the results of Silvia’s
research which showed that between creativity and Honesty-Humility there is an
inversely proportional relationship (Silvia et al. 2011). These characteristics also
indicate the strong achievement motivation and persistence mentioned by Necka
when describing creative personality (Necka 2012).
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The level of Non-conformity has a negative predictive power in explaining
undertaking literary activity by young men. This means that literary activity is
more often undertaken by stereotypical, dependent, passive, weak, and adap-
tively rigid men. These results contradict other authors’ findings which point out
that creativity is connected with Non-conformity, independence and originality
(Necka 2012, Piirto 2002).

CONCLUSIONS

The presented research enabled finding personality predictors for the under-
taking artistic activity. It was shown that the undertaking literary activity by young
women is related with high level of Non-conformity and Individuality, and low
level of Potency and Assertiveness. Literary activity is undertaken by women who
are independent, original, spontaneous, self-reliant and self-critical, characterised
by high openness and aesthetic sensitivity, but also quiet, withdrawn, calm, with
prevalence of autonomous motivation over achievement motivation. The under-
taking literary activity by men is predicted differently. Literary activity is under-
taken by men who like being in the centre of attention, are self-confident, sure of
their abilities and crave authority but also are conformist — stiff, with low immu-
nity and persistence, not independent, weak, and timid.

This research revealed the particularly interesting configurations of Confor-
mity and traits indicating Assertiveness and Potency. It is depending on sex which
suggests the differences between sexes in the way of manifesting Non-conformity
and different ways of socialization for girls and boys. Non-conformist women and
individualists who are not strong and not assertive, aim at achieving successes
and achieving highly positioned goals, may express their own Non-conformity
and Individualism by undertaking the literary activity. However, this activity cor-
responds with the stereotype of femininity, including traits such as emotionality,
sensitivity, empathy or submission (Brannon 2002). Young men who are char-
acterized by high assertiveness, self-confidence, have strong will and need for
authority, engage in the literary activity only if they manifest conformist traits. It
may stem from the fact that assertive non-conformists will engage in those activi-
ties which might bring success, high social status or authority. Such activities let
them get high achievement motivation. This is in accordance with the stereotype
of masculinity including traits such as domination, pursuing goals, independence,
rationality and being effective in action (Brannon 2002).

The presented results showed the different motivational mechanisms in men
and in women related to the literary activation. It clearly demonstrated that per-
sonality traits are important predictors for the literary activity, however, in a dif-
ferent way in young men and women.
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STRESZCZENIE

Celem niniejszej pracy jest odnalezienie osobowosciowych predyktorow podejmowania twor-
czosci literackiej w okresie wczesnej dorostosci. Do analizy wlaczono wyniki facznie 357 osob.
Okoto potowa z nich podejmuje aktywnos$¢ literacka, czyli pisze wiersze, opowiadania, powie-
$ci. Do pomiaru cech osobowosci potencjalnie zwigzanych z osobowoscig tworcza wykorzystano
dwa kwestionariusze osobowosci (ACL, KANH-III). Aby odnalez¢ osobowosciowe predyktory po-
dejmowania tworczosci literackiej, przeprowadzono regresj¢ logistyczna. Zmienna zalezna miata
charakter binarny (aktywnos$¢ literacka vs brak aktywnosci literackiej), zmiennymi niezaleznymi
byty: sita, asertywnos¢, towarzysko$¢, indywidualizm (ACL) oraz konformizm-nonkonformizm
(KANH). Wyniki pokazaty, ze istotnymi predyktorami podejmowania tworczosci literackiej przez
kobiety sa: wysoki poziom nonkonformizmu oraz indywidualizmu, a takze niski poziom sily i aser-
tywnosci. Istotnymi predyktorami podejmowania tworczosci literackiej przez mezczyzn sa wysoki
poziom konformizmu oraz wysoki poziom asertywnosci.

Stowa kluczowe: osobowos¢; kreatywno$¢; tworczos¢ literacka
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STRESZCZENIE

Artykut przedstawia opis projektu ,,Nauka — Sztuka — Edukacja” realizowanego w Krakowskiej
Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego w latach 2011-2013. Jego istota bylo stworzenie
nowej sieci wspotpracy w dziedzinie edukacji dzieci zdolnych plastycznie z klas I-III szkoty pod-
stawowej na bazie doswiadczen podmiotéw zagranicznych: ze Stowacji, Stowenii, z Ukrainy i Pol-
ski. Autorka przedstawia wybrang strategie ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej. Ukazuje szereg postulatow, ktorych spetnienie moze prowadzi¢ do poprawy procesu
ksztalcenia nauczycieli zard6wno na szczeblu ministerialnym, jak i w praktyce szkolnej i we wspot-
dziataniu uczelni oraz nauczycieli. W koncowej czgséci artykutu autorka opisuje aktualna faze reali-
zacji trzyletniego programu wdrazania modelu NSE w wybranych szkotach Matopolski.

Slowa kluczowe: ksztalcenie i doksztatcanie nauczycieli; edukacja plastyczna w mtodszym
wieku szkolnym; model pracy z dzie¢mi zdolnymi plastycznie; ,,Nauka — Sztuka — Edukacja”

WPROWADZENIE

Projekt ,,Nauka — Sztuka — Edukacja™ realizowany w latach 2011-2013
w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego zakladal stwo-
rzenie nowej sieci wspotpracy w dziedzinie edukacji dzieci zdolnych plastycznie

! Opis Modelu NSE pochodzi z opublikowanego weze$niej artykutu autorki (Aksman 2015,
s. 107-121).
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z klas I-III szkoty podstawowej z podmiotami zagranicznymi, takimi jak: Uni-
verza na Primorskem (Stowenia), Uniwersytet Katolicki w Ruzomberku (Stowa-
cja) 1 Liceum przy Donieckim Uniwersytecie Narodowym (Ukraina) oraz Pol-
skie Stowarzyszenie Wychowania Pozaszkolnego im. Aleksandra Kaminskie-
go. Glownym zalozeniem tej wspotpracy byto opracowanie Innowacyjnego mo-
delu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem uzdolnionym plastycznie
przeznaczonego dla nauczycieli klas I-1II oraz studentéw i wyktadowcoéw uczelni
wyzszych na kierunkach pedagogicznych.

Wiele panstw opracowuje zmiany prawne w celu zwigkszenia ofert edukacyj-
nych dla uczniow zdolnych. Efekty tych dziatan dopiero zostana poddane ewalu-
acji. Stworzony w projekcie model wpisuje si¢ zatem w innowacyjne dziatania
edukacyjne podejmowane obecnie w catej Unii Europejskie;j.

Edukacja artystyczna — w tym edukacja w zakresie sztuk plastycznych,
tak wazna w rozwoju dziecka — zostata przesunigta na mato znaczace miejsce
jako przedmiot, na ktérego realizacj¢ przeznacza si¢ niewiele czasu w struktu-
rze ksztalcenia ogdlnego. Taka sytuacja spotykana jest nie tylko w wojewodztwie
malopolskim, ale rowniez na obszarze catego kraju. Tendencja do zmniejszania
liczby godzin przeznaczonych na edukacje¢ plastyczna spowodowata gwattowne
obnizenie poziomu ksztalcenia, a takze zmniejszenia kompetencji i umiejetnosci
uczniow w zakresie sztuk plastycznych. Pojawita si¢ rowniez praktyka prowadze-
nia zaje¢ z przedmiotu plastyka przez osoby nieposiadajace zadnego wyksztatce-
nia w tym kierunku.

Tworczo$¢ plastyczna jest podstawowg forma ekspresji, wyrazem indywi-
dualnego rozwoju psychicznego dzieci, srodkiem stuzacym rozwojowi procesow
poznawczych i emocjonalnych oraz uczu¢ wyzszych. Najwazniejsze jest zainte-
resowanie dziecka sztuka, stworzenie mu warunkow do wykorzystania swoich
umiejetnoscei i zachecanie do tworczego spedzania czasu. Dlatego tak istotng role
w szkotach oraz placowkach wychowania pozaszkolnego petnig nauczyciele.

OPIS PROJEKTU ,,NAUKA — SZTUKA — EDUKACJA”

Tytut projektu ,,Nauka — Sztuka — Edukacja, opracowanie i upowszechnianie
Innowacyjnego modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem zdol-
nym plastycznie” wskazuje na wage nauki w edukacji przez sztuk¢ w klasach
I-II1. Sygnalizuje, ze wazne jest nie tylko opieranie si¢ na kreatywnosci dziecka
prezentowanej w sposob dowolny (czesto naduzywane przez nauczycieli), ale na
wykorzystaniu nauki w sztuce. Wspolczesnie sztuka staje si¢ dziedzing interdy-
scyplinarng: siega do technologii informacyjnej, pojawia si¢ w zyciu publicznym
podczas konferencji, wystgpien publicznych czy spotkan prywatnych. W zwiaz-
ku z tym w projekcie podkreslone zostaly waga i rola zrodet naukowych w edu-
kacji dzieci przez sztuke i potaczenia ich z innymi dziedzinami wiodacymi prym



KSZTALCENIE I DOKSZTALCANIE NAUCZYCIELI EDUKACITI WCZESNOSZKOLNE]... 137

W rozwijajacym si¢ spoteczenstwie, np. technologiag informacyjna. W przysztosci
tak pojete zadania projektu maja si¢ przyczyni¢ do zwigkszania §wiadomosci wta-
snych dziatan tworczych i kreatywnych wynikajacej z wiedzy na temat gtownych
zatozen naukowych oraz do mozliwosci zatrudnienia 0s6b zdolnych plastycznie
w roznych zawodach.

Autorami modelu sa naukowcy 1 praktycy na co dzien pracujacy z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym, pedagodzy, psycholodzy, histo-
rycy sztuki, metodycy edukacji plastycznej. Interdyscyplinarne zespoty opisaty
poszczegblne elementy modeli pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie w kra-
jach partnerskich oraz — na podstawie badan poréwnawczych — biorac pod uwa-
g¢ wnioski wyciggnigte z opiséw pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie w kra-
jach partnerskich, opracowa¢ model koncowy mozliwy do wdrozenia w warun-
kach pracy polskiej szkoly. Poszczegdlne elementy modelu to:

1. Cze$¢ diagnostyczna (opisujaca specyfike procesu diagnostycznego
dziecka zdolnego oraz zawierajaca wybrane i przettumaczone na jezyk
polski narzgdzia diagnostyczne stosowane do diagnozy dzieci zdolnych
w krajach partnerskich).

2. Czg$¢ psychologiczno-pedagogiczna (obejmujgca obszary i1 sposoby

wsparcia dziecka zdolnego plastycznie).
Czg$¢ programowa (dotyczaca programow edukacji plastycznej).
Czes$¢ poswiecona ksztatceniu nauczycieli edukacji plastyczne;.

5. Cze¢$¢ metodyczna (ukazujaca formy i metody pracy z dzieckiem zdol-
nym plastycznie).

Elementy modeli pracy z dzie¢mi zdolnymi plastycznie w krajach partner-
skich (Stowacji, Stowenii, Ukrainie) oraz model skomponowany na podstawie
zgromadzonych materialow, mozliwy do adaptacji w warunkach pracy polskiej
szkoty, zostatl szczegdtowo opisany w pierwszej i drugiej czesci publikacji: Na-
uka — Sztuka — Edukacja. Innowacyjny model diagnozy, metod, form pracy i opieki
nad uczniem zdolnym plastycznie (Aksman 2013). W cze¢éci trzeciej zamieszczo-
no wybrane na potrzeby modelu narzgdzia diagnozy dziecka zdolnego plastycz-
nie wykorzystywane na Ukrainie i w Stowenii oraz materialty pomocnicze dla
nauczycieli: przyktadowy scenariusz zaje¢ opracowany przez Danute Sku-
licz, ukazujacy innowacyjno$¢ w prowadzeniu zaje¢ plastycznych wedtug teo-
rii ksztaltowania umiejetnosci zyciowych mtodego cztowieka, kategorie analizy
dzieta plastycznego wedtug Stanistawa Popka, prace plastyczne dzieci ze Stowa-
cji, Stowenii i Ukrainy oraz filmy obrazujace dobre praktyki wdrazania modelu
NSE w szkotach zagranicznych i matopolskich.

Model wprowadzono w wybranych placéwkach na terenie Malopolski w se-
mestrze letnim roku szkolnego 2012/2013. Od roku akademickiego 2013/2014
wlaczony jest takze do programu ksztatcenia przysztych nauczycieli na kierunku
pedagogika, specjalnosci pedagogika wczesnoszkolna w Krakowskiej Akademii

P w
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im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego i by¢ moze w innych uczelniach. Publika-
cja zostata bowiem wystana do matopolskich placowek ksztatcacych nauczycie-
li edukacji wczesnoszkolne;j.

W projekcie uczestniczyto tacznie okoto 260 0sob. Braly one udziat w dzia-
taniach z zakresu wspotpracy migdzyregionalne;.

W zalozeniach projektu zawarto szereg celow szczegdtowych/bezposred-
nich, m.in.:

— podniesienie kwalifikacji nauczycieli i studentow kierunku pedagogika
wcezesnoszkolna Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzew-
skiego z zakresu diagnozy, pracy i opieki nad dzie¢mi uzdolnionymi pla-
stycznie dzigki wyjazdom edukacyjnym do krajéw partnerskich,

— ksztaltowanie postaw kreatywnych u nauczycieli oraz przysztych nauczy-
cieli (studentow) przez obserwacje wzorcow zagranicznych podczas wy-
jazdéw edukacyjnych,

— stworzenie Innowacyjnego modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki
nad uczniem zdolnym plastycznie z wykorzystaniem modeli wypracowa-
nych w krajach partnerskich,

— uatrakcyjnienie programu studiow kierunku pedagogika przez wprowa-
dzenie przedmiotu dotyczacego Innowacyjnego modelu diagnozy, metod,
form pracy i opieki nad uczniem zdolnym plastycznie,

— transfer wiedzy, dobrych praktyk dotyczacych pracy z uczniem zdolnym
plastycznie dzigki utworzeniu nowych sieci wspotpracy.

Ostatni z celow szczegdtowych — najistotniejszy ze wzgledu na perspek-
tywy zwigzane z wdrazaniem modelu — dotyczyt rozpoczgcia transferu wiedzy
oraz dobrych praktyk w pracy z uczniem zdolnym plastycznie mozliwych dzigki
utworzeniu nowych sieci wspoétpracy. W tym celu uruchomiona zostata miedzy-
narodowa strona internetowa (www.artisticallygifted.eu), na ktdrej sukcesywnie
zamieszczano opisy poszczegdlnych dziatan w projekcie oraz materialy uczest-
nikow projektu — zard6wno zagranicznych, jak 1 polskich. Sg to: prezentacje mul-
timedialne, teksty naukowe, fragmenty badan studenckich dotyczacych dziecka
zdolnego plastycznie, relacje filmowe i fotograficzne (filmy i biuletyny projekto-
we). Na stronie internetowej projektu znajduje si¢ takze publikacja opisujaca mo-
del NSE wraz z uwagami na temat jego wdrazania, materiatami dla nauczycieli
i wyktadowcow oraz narzedziami diagnostycznymi i filmami (filmem podsumo-
wujacym informacje zwigzane z modelem i sposobem jego wdrazania, ktory zo-
stat przettumaczony na trzy jezyki: stowacki, stowenski i ukrainski).

Do widocznych rezultatow projektu zaliczy¢ mozna takze:

— nowg sie¢ wspolpracy,

— publikacje zawierajaca teoretyczng podbudowe oraz opis Innowacyjne-

go modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad dzieckiem zdolnym
plastycznie,
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— trzy filmy obrazujace modele pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie
w edukacji wezesnoszkolnej na Stowacji, Ukrainie i w Stowenii,

— narzedzia do badan diagnostycznych i ewaluacji Innowacyjnego mode-
lu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem zdolnym plastycznie
(narzedzia diagnostyczne 1 materiaty pomocnicze znajduja si¢ w trzeciej
czesci publikacji opisujacej model ,,Nauka — Sztuka — Edukacja”),

— recenzje specjalistow z krajow partnerskich dotyczace Innowacyjnego
modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem zdolnym pla-
stycznie (fragmenty przedstawione zostaty w jednym z podrozdziatow
trzeciej cze$ci raportu z badan nad wdrazaniem modelu),

— raport z wnioskami koncowymi i rekomendacjami,

— biuletyn dotyczacy sieci wspolpracy (cztery numery sg dostepne na stro-
nie internetowej projektu zaktadce: Aktualnos$ci).

Wypracowany model opiera si¢ na:

— teorii tworczosci rysunkowej dzieci Stefana Szumana,

— psychologicznej koncepcji rozwoju tworczosci plastycznej dzieci Stani-
stawa Popka,

— koncepcji Petera Aggletona dotyczacej struktury oraz ksztattowania
umiejetnosci zyciowych, ktore umozliwiajg cztowiekowi pozytywne za-
chowania przystosowawcze, a przez to takze skuteczne radzenie sobie
z zadaniami (wymaganiami) i wyzwaniami codziennego zycia (termin
Lumigjetnosci zyciowe” odnosi si¢ do umiejetnosci psychospotecznych,
osobistych, spotecznych, interpersonalnych, poznawczych, afektywnych,
uniwersalnych),

— modelu struktury zdolnosci plastycznych wedtug Stanistawa Popka i Wie-
stawy Limont,

— ogolnej teorii zdolno$ci: Trojpierscieniowym Modelu Zdolnosci Josepha
Renzulliego (zob. Aksman 2013).

Poszczegolne elementy opisujace model to: cele, normy, cz¢$ci modelu, zasa-
dy wprowadzania, warto$ci modelu, przetamywanie stereotypow, wiedza, zasto-
sowanie w systemie oswiaty, kryteria naboru, diagnoza, metody dziatania, kryte-
ria rozwoju modelu.

KONCEPCJA KSZTALCENIA NAUCZYCIELI W MODELU
»NAUKA — SZTUKA - EDUKACJA”

Niezbednym warunkiem wdrozenia jakichkolwiek zmian w edukacji szkol-
nej jest odpowiednie przygotowanie kadry nauczycielskiej. Dlatego juz po za-
konczeniu realizacji projektu w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Mo-
drzewskiego odbywa si¢ szereg szkolen przeznaczonych dla nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej, wychowawcow w $wietlicach szkolnych i1 osrodkach po-
zaszkolnych. Nauczyciele coraz czesciej odczuwajg potrzebg wykorzystywa-
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nia edukacji plastycznej w nauczaniu dzieci w mlodszym wieku szkolnym jako
antidotum na najczestszg forme spgdzania przez nie czasu wolnego — obcowanie
z mediami elektronicznymi.

Z modelem nalezy zapoznawac nie tylko dos§wiadczonych juz nauczycieli, ale
takze studentow, przysztych absolwentow specjalnosci nauczycielskich. Aby byto
to mozliwe, na podstawie doswiadczen zgromadzonych podczas wizyt na Sto-
wacji, w Stowenii i na Ukrainie skomponowany zostal model ksztalcenia wspot-
czesnych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, uwzgledniajacy w szczegodlnosci
metody pracy z dzie¢mi zdolnymi. Zasadza si¢ on na jednym z modeli ksztalcenia
nauczycieli, stworzonym na gruncie polskim modelu refleksyjnego praktyka (Ak-
sman 2013b, s. 301). Warto przypomnie¢, ze Ewa Zmijewska (Zmijewska 1995,
s. 399-401) przedstawita kilka takich modeli, ktorych autorami sg m.in.: Henryka
Kwiatkowska, Henryka Mizerek, Joanna Rutkowiak, Wojciech Muzyk i Henryk
Mizerek, Kazimierz Denek, Wincenty Okon, Tadeusz Lewowicki i Krystyna Du-
raj-Nowakowa. Zmijewska wprowadzita ogélny podziat na:

1. Strategie o charakterze akademickim (prymat teorii).

2. Strategie kladgce nacisk na rozwdj osobowosci nauczyciela (odkrywanie

wlasnej indywidualnos$ci).

3. Strategie czerpigce z psychologii behawioralnej (jednostronny indywidu-
alizm).

4. Strategie oparte na fundamentach psychologii poznawczej (nauczyciel —
samodzielny podmiot, badacz rzeczywistosci).

5. Strategie przygotowujace do rozwigzywania problemow (nacisk na roz-
wijanie umiejetnosci krytycznej refleksji 1 osiggania celéw waznych dla
podmiotu).

Duza refleksyjnos$¢ nauczycieli, zwlaszcza pracujacych z uczniami zdolny-

mi, nie wystarcza. Dlatego do opisu budowanego przez nas obrazu przysziego
nauczyciela pomocna staje si¢ takze koncepcja mocnego profesjonalizmu (Giza
2013, s. 347), w ktorej licza si¢ krytyczny namyst nad praktyka oraz doswiadcze-
nie badawcze, a takze umiejetnos¢ kontaktu z drugim cztowiekiem.

Zatem ksztatcenie nauczycieli przygotowanych takze do pracy z uczniami
zdolnymi nalezatoby prowadzi¢ zgodnie z zalozeniami strategii refleksyjnego
praktyka i nauczyciela-profesjonalisty. Trudno jednak wybra¢ i realizowac ksztat-
cenie nauczycieli jedng 1i tylko drogg modelowa. Teresa Olearczyk za Stanista-
wem Dylakiem zwraca uwage na konieczno$¢ modyfikacji ksztalcenia nauczy-
cieli: ,,w calym procesie ksztalcenia dokonywac¢ sie¢ powinny zmiany, ktore beda
zgodne z oczekiwaniami, stawianymi nauczycielom przez spoteczenstwo i zmia-
ny kulturowe” (Olearczyk 2013, s. 72).

Wzigwszy pod uwage powyzsze oraz zbudowany w toku trwania projektu
model pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie, zebrano do§wiadczenia zawodo-
we nauczycieli akademickich i nauczycieli dzieci w mtodszym wieku szkolnym
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w krajach uczestniczacych w projekcie (Stowacji, Stowenii i Ukrainie) i sformu-
lowano postulaty dotyczace pracy zarowno Ministerstwa Edukacji Narodowe;,
jak 1 samych nauczycieli oraz wspotdziatania uczelni i nauczycieli czynnych za-
wodowo.

POSTULATY DOTYCZACE PRACY MINISTERSTWA EDUKACJI NARODOWEJ,
WSPOLDZIALANIA UCZELNI I NAUCZYCIELI
ORAZ PRACY SAMYCH NAUCZYCIELI W ASPEKCIE KSZTALCENIA
I DOKSZTALCANIA NAUCZYCIELI EDUKACIJI WCZESNOSZKOLNEJ

Postulaty dla Ministerstwa Edukacji Narodowej wynikajace z dobrych prak-
tyk Stowacji, Stowenii i Ukrainy przedstawiajg si¢ nastepujaco:

1. W modelu polskim nalezy przyjac¢ — tak jak w Stowenii — jednolita forme¢
diagnozy dzieci zdolnych. Zastosowanie testu OLNADO07 w warunkach polskich
wymagatoby jednak standaryzacji.

2. Warto wykorzysta¢ pomyst umieszczania wszystkich opiniowanych przez
zespot ekspertow 1 godnych polecenia kurséw na stronie Ministerstwa Edukacji.
Godne powielenia sg takze warunki uczestnictwa w kursie, a zwtaszcza dziatania
wymagane przez organizatorow (sporzadzanie raportu i opisu formy wykorzysta-
nia wiedzy z kursu w codziennych zadaniach edukacyjnych).

3. Trzeba zmieni¢ wymogi zawarte w podstawach programowych. Nauczy-
ciele powinni mie¢ zagwarantowanga dowolno$¢ w wyborze z puli tematéw opra-
cowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej takich, ktore ich zdaniem sa
najbardziej odpowiednie dla uczniow.

4. Konieczne wydaje si¢ nabycie przez nauczycieli umiejetnosci pedagogicz-
nych zwigzanych z nauczanymi przedmiotami artystycznymi. Na Ukrainie przed-
miotdw tych (muzyki, plastyki) juz od I klasy szkoty podstawowej ucza profe-
sjonalisci, co $wiadczy o rzetelnym podej$ciu do tej dziedziny juz od poczatku
edukacji szkolnej. Program studiow dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
poszerzany jest o przedmioty prowadzone nie tylko przez pedagogdéw, metody-
kow plastyki, ale takze przez artystow. Jesli chodzi o Europe, podobnie jest tylko
w Danii, na Lotwie 1 w Niemczech.

W postulatach sformutowanych dla uczelni, ktére prowadza ksztatcenie na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej, zawarto nastepujace punkty:

1. Wprowadzenie nowych przedmiotow i form ksztatcenia:

,praca z dzieckiem zdolnym?,

2 W Uniwersytecie Katolickim w Ruzomberku na kierunku: pedagogika nie ma osobnego
przedmiotu po$wigconego tej tematyce, ale widzi si¢ podobnie jak w Polsce potrzebg wprowadze-
nia wiedzy o dziecku zdolnym (przede wszystkim diagnozy i metod oraz form pracy z dzieckiem
zdolnym) jako tresci osobnego i obowigzkowego przedmiotu — poczynito tak juz kilka stowackich
uniwersytetow” (Muchacka 2013)
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,historia regionu i dziedzictwo kulturowe” (Muchacka 2013)%.

2. Ksztalcenie nauczycieli mogacych podjac si¢ prowadzenia innych niz lek-
cyjne form pracy z uzdolnionymi dzie¢mi:

— prowadzenie lekcji muzealnych i kot zainteresowan,

— organizowanie zaj¢¢ w publicznych szkotach popotudniowych, gdzie za
niewielkg optatg (kwota jest zblizona do tej, ktora polscy rodzice przezna-
czaja na materiaty potrzebne w kotkach zainteresowan) dwa razy w tygo-
dniu odbywaja si¢ zajecia z dziedziny sztuki, a na zakonczenie uczestni-
cy otrzymuja dyplomy.

3. Ksztatcenie nauczycieli mogacych pracowac w ,,uniwersytetach dla dzie-
ci” lub wspotpracowac z takimi placowkami (Muchacka 2013, s. 96), nauczanie
metod diagnozowania uzdolnien i wskazywania rodzicom mozliwo$ci dalszego
rozwoju dziecka®*.

4. Ksztalcenie nauczycieli mogacych podja¢ prace w szkotach dla dzieci
uzdolnionych®.

5. Umieszczenie w programach ksztatcenia nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej co najmniej dwoch przedmiotow (metodycznego i merytorycznego) posze-
rzajacych wiedze z danej dziedziny artystyczne;j:

,,metodyki wychowania plastycznego” w przedszkolu i klasach I-I11,
,,0s0bistego rozwoju umiejetnosci artystycznych” (lub innego przedmio-
tu prowadzonego przez artyste).

6. Wprowadzenie przedmiotu ,,praca z dzieckiem zdolnym” juz na pierw-
szym etapie nauczania (potaczone z przygotowaniem polskiego nauczyciela do
pracy z takim dzieckiem od wczesnej edukacji oraz jednolita forma diagnozy i na-
ukg pisania programéw indywidualnej pracy), a na drugim — poszerzanie wiedzy
o dodatkowe metody i przyktady pracy z uzdolnionymi i utalentowanymi dzigki
przedmiotowi ,,metody pracy z dzie¢mi uzdolnionymi i utalentowanymi”.

3 Na Stowacji duza role przypisuje si¢ ksztatceniu nauczycieli przez zapoznawanie ze sztuka
mikroregionu, a zwlaszcza sztuka ludowa, ktora Stowacy si¢ szczyca i, korzystajac z programow
unijnych (grantowych), odnawiaja ja oraz upowszechniaja. Jest to jeden z glownych przedmiotéw
ksztatcenia nauczycieli w dziedzinie sztuki i kultury (obok takich przedmiotéw szczegdtowych, jak:
lalkarstwo, garncarstwo, rzezba i in.).

4 Uniwersytety dla dzieci w Polsce dzialaja od 2007 roku i powstaty jako forma atrakcyjnych
spotkan dzieci (6—13 lat) z naukowcami na terenie uczelni wyzszych. W Polsce taka dziatalno$¢ pro-
wadzi juz coraz wigcej osrodkoéw naukowych, np.: Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersytet Warszaw-
ski, Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet Warminsko-Mazurski.

5 Pomystem godnym polecenia i dalszego realizowania w polskim procesie ksztatcenia nauczy-
cieli jest wspotpraca uczelni z tzw. szkotami ¢wiczen, ktéra powinna uwzgledniaé¢ organizowanie
spotkan nauczycieli i nauczycieli akademickich, metodykow i studentow, jak rowniez poszerzanie
wiedzy pracujacych juz pedagogdéw o najnowsze doniesienia badawcze i diagnostyczne dotyczace
pracy z dzieckiem zdolnym w edukacji wczesnoszkolne;.
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7. Przypisanie wigkszego znaczenia praktykom na drugim stopniu studiow
nauczycielskich, zwtaszcza o profilu praktycznym.

8. Wprowadzenie r6znych spotkan na zewnatrz i wewnatrz uczelni jako for-
my motywowania studentow®.

9. Organizowanie niestandardowych, ciekawych i potrzebnych akcji, np.: po-
drozujacy autobus ekspercki (z doradcami zajmujacymi si¢ roznorodng proble-
matyka, podrozujacymi po wielu szkotach, chetnymi do rozmowy, szkolenia i do-
radztwa, dzielenia si¢ wiedzg i doswiadczeniem zawodowym — to bardzo cieka-
wy pomyst na projekt diagnostyczno-badawczy).

10. Przygotowanie studentow do wspotpracy z muzeami, gdzie — podobnie
jak w Polsce — odbywajg si¢ lekcje muzealne.

Do dobrych praktyk godnych nasladowania przez uczelnie (przy wspotudzia-
le nauczycieli) mozna zaliczyc¢:

1. Niezalezne pedagogiczne wyktady i warsztaty’.

2. Wspolne badania studentéw i naukowcow nad zagadnieniem dziecka zdol-
nego we wczesnym dziecinstwie.

3. Wsparcie adaptacji zawodowej mtodych nauczycieli przez wprowadzenie
dorocznych spotkan z absolwentami uczelni w ramach ,,Szkoty mtodego nauczy-
ciela” (proponowana nazwa: ,,Szkota ex professo”).

4. Wprowadzenie mechanizmow motywowania nauczycieli (wybor Nauczy-
ciela Roku oraz przyznawanie innych tytutéw nauczycielskich — lokalnych i pan-
stwowych).

5. Zwigkszenie liczby nauczycieli i studentow wspolnie podejmujacych pra-
ce eksperymentalne i wprowadzajacych innowacje podczas praktyk studenckich.

6. Przygotowywanie nauczycieli do zaje¢ na potkoloniach, koloniach i ple-
nerach artystycznych prowadzonych zaréwno przez psychologéw rozwijajacych
kreatywnos¢, tworczo$¢ mtodych ludzi oraz nauczycieli szkot wspotpracujacych
z uczelniami, jak i przez tworcow sztuki?®.

® Permanentne i czasowe wystawy prac studentow i dzieci stanowig wazny element opisywa-
nej formy motywacji. Zdolni studenci powinni mie¢ szans¢ na zorganizowanie samodzielnej wy-
stawy wlasnych prac z oficjalng ceremonig i promocja w mediach zarowno w kraju, jak i w innych
miejscach Swiata.

7 Nauczyciele zainteresowani wybrang tematykg zglaszaliby sie do dziekana Wydziatu Peda-
gogicznego, a ten kierowatby ich do kierownikow katedr w celu uzgodnienia programow kursow
i warsztatow, na jakie ucze¢szczaliby wraz ze studentami. Programy doksztatcania bylyby wigc indy-
widualne, zgodne z potrzebami nauczycieli, nie generowatyby takze wysokich kosztow.

8 Jest to pomyst proponowany do realizacji w Polsce i godny upowszechnienia choéby przez
uczelnie ksztatcace nauczycieli przy wsparciu innych instytucji sztuki, kultury i edukacji.
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Z kolei do dziatan godnych polecenia polskim nauczycielom naleza:

1. Wzajemne motywowanie si¢ do udzialu wraz z pracownikami naukowymi
w takich formach doksztatcania jak projekty i granty badawcze dofinansowywane
z Unii Europejskiej oraz do tworzenia ich.

2. Zwrocenie uwagi na dziatania amatorow, ludzi skupionych wokot roz-
nych zainteresowan lub posiadajacych dyplomy tych samych nauk, entuzjastow
danej dziedziny wiedzy, pracownikéw naukowych uczelni prowadzacych bada-
nia oraz wspotuczestniczacych w nich studentow, i wiaczanie tych oséb w pro-
ces edukacyjny.

3. Wspolna praca artystyczna nauczycieli i ucznidow oraz prezentowanie jej
efektow na wystawach (ten sam temat widziany oczami mistrza i ucznia).

4. Zaszczepienie w Polsce bardzo ciekawej inicjatywy polegajacej na przed-
stawianiu tre$ci edukacyjnych — przez nauczycieli, ekspertow niezaangazowa-
nych politycznie, entuzjastow edukacji zainteresowanych rozwigzaniem proble-
moéw wychowawczych i dydaktycznych w mediach studenckich (czasopismach,
radiu i telewizji uczelnianej) — w postaci mozliwych do odtworzenia cyklow (przy
wspoétudziale pracownikow uczelni).

KONTYNUACJA DZIALAN W KSZTALCENIU I DOKSZTALCANIU NAUCZYCIELI
EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ W MODELU NSE

Nauczyciele szkol, ktore w roku 2013 braty udziat we wdrazaniu modelu,
w prowadzonych wywiadach zwrdcili uwage na che¢ dalszej wspolpracy przy
peinej jego realizacji (we wszystkich klasach edukacji wezesnoszkolnej) z moz-
liwos$cig uzycia przygotowanych przez specjalistow konspektow zaje¢ plastycz-
nych oraz stowniczkéw termindw plastycznych, a takze wykorzystanych w tych
konspektach technik. Aby wyjs¢ naprzeciw prosbom nauczycieli, do okreslone-
go w modelu NSE programu edukacji plastycznej w edukacji wczesnoszkolnej
skomponowano zestaw proponowanych tematow oraz konspekty warsztatow pla-
stycznych w postaci publikacji metodycznej z materiatami wizualnymi: praca-
mi artystow, pracami obrazujgcymi techniki plastyczne, filmem instruktazowym
(Aksman, Gabzdyl 2015, s. 1-118). Program odwotuje si¢ do podstaw progra-
mowych wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkot z 2012 roku oraz z 2014 roku. Nauczyciele moga korzysta¢ z propo-
nowanych konspektow w procesie edukacji w wybranym przez siebie czasie, szu-
kajac integralnosci tresci konspektow z realizowanym tematem (zgodnym z pro-
gramem ksztalcenia). Przedstawione konspekty dla klasy I w chwili obecnej sa
wdrazane w wybranych szkotach podstawowych Matopolski. W tych samych
szkotach pod opieka merytoryczng naukowcow prowadzone sg badania metoda
eksperymentu pedagogicznego, ktory po trzyletnim wdrazaniu modelu ma uka-
za¢ jego efektywnos¢. Celem glownym przedstawionej edukacji plastycznej jest
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dazenie do uksztaltowania umiejgtnosci spotecznych dziecka w mtodszym wieku
szkolnym: interpersonalnych, budowania samo§wiadomosci, podejmowania de-
cyzji oraz radzenia sobie ze stresem i kierowania nim, czyli umieje¢tnosci zatwier-
dzonych przez WHO, UNESCO i1 UNICEF’. Ksztaltuja si¢ one nie tylko przez
odpowiednio uporzadkowany program ksztatcenia plastycznego, ale przede
wszystkim przez powtarzalnos$¢ watkow metodycznych uzytych w innowacyjnie
skomponowanym konspekcie warsztatow plastycznych.

Program jest na poczatku realizacji, o jego efektach bgdzie mozna poinfor-
mowac za okolo trzy lata. Jednak rozmowy z nauczycielami podczas spotkan
monitorujacych przebieg eksperymentu przynosza wiele pozytywnych emocji.
Zaré6wno nauczyciele, jak i dzieci czekaja na zadania warsztatowe z plasty-
ki, z checig dzielg si¢ poznanym jezykiem plastycznym z rodzicami, kolegami
i kolezankami z innych klas. Do wykonywania zadan plastycznych, zwlaszcza
poza salg lekcyjna, dotaczaja dzieci z innych klas, powoli w uwagach nauczycie-
li zauwazalny staje si¢ takze rozwoj umiejetnosci spotecznych dzieci, ktore bio-
ra udzial w projekcie.

ZAKONCZENIE

Prezentowany projekt oraz wynikajaca z praktyki szkolnej potrzeba jego
wcielenia w zycie 1 sprawdzenia efektow oddzialywania tegoz modelu w rzeczy-
wistosci szkolnej napawaja optymizmem zwigzanym z mozliwo$cig ksztaltowa-
nia pozytywnych wzorcow powigzan miedzy teorig a praktyka. Dla naukowcow
jest to realny obraz realizacji powstatego po trzech latach zbierania informacji
i danych miedzynarodowych modelu pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie
w warunkach naturalnych; obraz, ktéry nadaje sens dziataniom na polu nauko-
wym. Dla nauczycieli za$ stanowi nie tylko kolejng innowacje, ale i sposob dzia-
fania z uczniem wkraczajacym w progi szkoty. Dziatanie to pobudza kreatywnos¢
1 wzbogaca wiedze plastyczng, jak rowniez korzystnie wptywa na rozwdj spo-
teczny ucznia. O szczegodtach dalszej realizacji modelu w cyklu trzyletnim bedzie
mozna jednak poinformowa¢ dopiero po okreslonym czasie.

% Propozycja grup umiejetnosci zyciowych i ich rodzajow. Materialy prezentowane w czasie
warsztatow zorganizowanych przez WHO 1 UNICEF (Bratystawa, maj 2000, thum. prof. dr hab.
Barbara Woynarowska).
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Fotografia 1. Zestaw publikacji obrazujacych postepy w pracy nad projektem
,Nauka — Sztuka — Edukacja — od teorii do praktyki”
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SUMMARY

The article presents a description of the project “Science — Art — Education” carried out at An-
drzej Frycz Modrzewski Cracow University in the years 2011-2013. The idea of the project — based
on the experience from Slovenia, Slovakia, Ukraine and Poland — was to set up a new network of
co-operation among teachers of young learners in the area of teaching artistically gifted children
in classes 1-3 of primary school. The author presents the selected strategy of teacher education and
training based on the created model. She also suggests several ways of improving teacher training
and education at ministerial level as well as in everyday school practice and in co-operation be-
tween universities and school teachers. In the final part the author describes the current phase of the
project realisation in some schools in Matopolska.

Keywords: training of teachers of young learners; artistically gifted children
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Ksztalcenie muzyczne mtodziezy
w Galicji Zachodniej w dobie autonomii

Music education of young people in Western Galicia in the age of autonomy

STRESZCZENIE

Prawie we wszystkich wigkszych miasteczkach Galicji Zachodniej znajdowaly si¢ gimnazja
klasyczne i realne, ktore miaty w siatce godzin przedmioty nadobowigzkowe. Nalezaty do nich tak-
ze $piew 1 muzyka. Nauczanie $piewu miato na celu przygotowanie choru szkolnego, ktéry zapew-
nial oprawe muzyczng do roéznych uroczystosci koscielnych i szkolnych. Liczba godzin nie prze-
kraczata czterech tygodniowo. Nauka odbywata si¢ w dwoch oddziatach — nizszym i wyzszym.
Repertuar obejmowat przede wszystkim piesni religijne i $wieckie (utwory Moniuszki, Noskow-
skiego, Zelefiskiego). Oprocz nauczania $piewu w gimnazjach galicyjskich prowadzono takze na-
uczanie muzyki, ktorego celem bylo zorganizowanie orkiestry szkolnej — detej, smyczkowej lub
mieszanej. W repertuarze zespotéw instrumentalnych znajdowaly si¢: utwory patriotyczne, muzyka
powazna (operowa, operetkowa), marsze, polonezy, mazury.

Stowa kluczowe: Galicja; edukacja muzyczna; muzyka; §piew

Analizujac systemy oswiatowo-wychowacze na ziemiach polskich na prze-
tomie XIX 1 XX wieku, zauwazymy, ze roznity si¢ one w zalezno$ci od zaboru.
W Krolestwie polityka caratu zmierzata do catkowitej rusyfikacji i przeksztat-
cenia szkoly w narzedzie sprzyjajace utrzymaniu ustroju absolutystycznego.
W 1869 roku zrusyfikowano szkolnictwo $rednie, a podstawg dydaktyczng sta-
ly si¢ przedmioty klasyczne. Cate szkolnictwo, nadzorowane przez Aleksandra
Apuchtina, prezentowato niski poziom i bylo nakierowane na wynaradawianie
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milodziezy (Buszko 1987, s. 178—179). W zaborze pruskim stanowito gtdéwne na-
rzgdzie wtadz dazacych do germanizacji spoleczenstwa polskiego. Rozbudowa-
na sie¢ szkol, w ktorych obowigzywat niemiecki jako jezyk wyktadowy (z wyjat-
kiem religii w szkotach ludowych i lekcji jezyka polskiego), miata ograniczy¢ od-
setek analfabetyzmu, w rzeczywistosci jednak celem jej dziatan byta likwidacja
wszelkich przejawow polskosci. Warto wspomnie¢, iz w 1887 roku nauka jezyka
polskiego znikneta ze szkot ludowych, gimnazjoéw i szkét realnych w catym zabo-
rze (Buszko 1987, s. 180).

Odmiennie wygladato szkolnictwo w zaborze austriackim. Tu — inaczej niz
w zaborze rosyjskim i pruskim — nastapita polonizacja szkolnictwa na wszyst-
kich szczeblach nauczania. W 1866 roku utworzono Rad¢ Szkolng Krajowa, ktora
sprawowata nadzor nad szkolnictwem ludowym i $rednim w catej Galicji, na-
tomiast rok pozniej zatwierdzono ustawe Sejmu galicyjskiego wprowadzajaca
jezyk polski jako wyktadowy do szkot ludowych i srednich (Buszko 1989, s. 33).
W 1884 roku Sejm uchwalit ustawe wprowadzajaca dwa typy szkét ludowych:
miejski, o szerszym programie nauczania, i wiejski, z mocno okrojonym progra-
mem, aby ograniczy¢ dostgp dzieci wiejskich do szkot §rednich (Buszko 1989,
s. 33). W szkolnictwie $rednim przewazaly gimnazja klasyczne, mniej zaktadano
gimnazjow realnych. Funkcjonowaty rowniez seminaria nauczycielskie przygoto-
wujace nauczycieli szkot ludowych, jakkolwiek pozbawiaty swych absolwentow
mozliwo$ci dalszej edukacji na wyzszej uczelni.

Szkoty $rednie byty po szkotach ludowych najwazniejszym ogniwem ksztat-
cenia w Galicji, cho¢ dostep do nich mieli tylko nieliczni uczniowie. Prawie we
wszystkich wigkszych miasteczkach Galicji Zachodniej znajdowaly si¢ gimna-
zja klasyczne i realne. Rzeszow, nalezacy do bardziej rozwinigtych miast gali-
cyjskich, na przetomie XIX i XX wieku, w dobie autonomii, posiadal dwa gim-
nazja: c.k. Wyzsze Gimnazjum (od 1904 roku c.k. I Wyzsze Gimnazjum) oraz
c. k. II Gimnazjum. Dwa gimnazja znajdowaly si¢ takze w Nowym Saczu' i Tar-
nowie, a inne w Bochni, Wadowicach, Nowym Targu, Mysélenicach, Zywcu, Jasle.

Przez caty okres autonomii galicyjskie szkoly $rednie funkcjonowaty zgod-
nie z zasadami zawartymi w Zarysie organizacyjnym dla gimnazjow i szkot real-
nych w Austrii z 1849 roku, ktory obowiagzywat az do I wojny swiatowej. W pro-
gramie nauczania obok przedmiotéw gtownych znajdowaty sie takze przedmio-
ty nadobowigzkowe. Byly to: dzieje ojczyste, jezyk francuski, rysunki, kaligrafia,
gimnastyka, $piew i religia mojzeszowa (Sprawozdanie..., Rzeszow 1876, s. 61),
a w pozniejszych latach — jezyk ruski (ukrainski) i stenografia (dla mtodziezy klas
starszych). W siatce godzin nadobowigzkowych znajdowat si¢ takze Spiew, a p6z-
niej muzyka.

! C.k. Gimnazjum Wyzsze od 1909 roku, po utworzeniu c¢.k. Gimnazjum II, zmienito nazwe¢ na
c.k. Gimnazjum Wyzsze I .
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Chcac scharakteryzowaé edukacje muzyczng mtodziezy gimnazjalnej w Ga-
licji Zachodniej, nalezy siegna¢ przede wszystkim po sprawozdania szkolne, kto-
re w artykule zostaty potraktowane jako gtowny materiat zrodtowy.

Sprawozdania c.k. gimnazjow galicyjskich byly wydawane co roku przez
kazda placowke; zwykle opracowywat je dyrektor szkoty. Kazde sprawozdanie
sktadato si¢ z dwoch czgsci: teoretycznej 1 urzedowo-statystycznej (Frycie 1966,
s. 271-285). Pierwsza cze$¢ obejmowata rozprawe naukowa jednego z profeso-
row gimnazjalnych; tematyka rozprawy zwigzana byta z konkretnym przedmio-
tem, ktoérego nauczat profesor (np. literaturg polska lub niemiecka, matematyka
itp.), natomiast czg$¢ druga zawierata szczegdtowe dane dotyczace organizacji
danego roku szkolnego, tj.: sktad grona pedagogicznego, wykaz przedmiotow
obowigzkowych i nadobowiazkowych, wykaz zalecanej literatury do poszcze-
gblnych przedmiotow, program nauczania kazdego przedmiotu. Ponadto w spra-
wozdaniach przedstawiano dane statystyczne: liczbg ucznidéw, ich pochodzenie
spoteczne, wyznanie, jezyk, liczbe uczniow uczgszczajacych na poszczegdlne
przedmioty nadobowiazkowe itd.

W zakresie nauczania $piewu i muzyki podawano informacje dotyczace na-
uczycieli prowadzacych, liczebnos$¢ grup zajeciowych, wyposazenie pracowni,
dostepna literature muzyczna, a takze sktad zespolow wokalnych i instrumental-
nych, jesli takie funkcjonowaty.

W kazdym sprawozdaniu znajdowal si¢ takze plan nauki na biezacy rok
szkolny. W ramach ksztatcenia muzycznego uczniowie uczeszczali na lekcje $pie-
wu oraz muzyki. Jak wynika ze sprawozdan, lekcje $piewu odbywaty si¢ w dwdch
oddziatach po dwie godziny tygodniowo .

Wedtug planu nauki $piewu zamieszczonego w Sprawozdaniu Dyrekcji c.k.
Gimnazjum w Bochni za rok szkolny 1889:

(...) w I oddziale zajmowano si¢ elementami muzyki w ogole i w zastosowaniu do $piewu,
dla praktycznego przyswojenia tych zasad muzyki $piewano odpowiednio utozone ¢wiczenia.
Obok tego $piewano takze ¢wiczenia przeznaczone do rozszerzenia, wyrobienia 1 wygigcia glo-
su. W pierwszym poétroczu byly ¢wiczenia zasadnicze unisono, w 2 probowano 2 i 3-glosowych.
W II oddziale dano wyobrazenie o akordach zwyczajnych i ich polozeniu i przestawieniu, nastgpnie
o akordach dominantowych, w podobny sposob, nareszcie o akordzie zmniejszonym i chromatycz-
nym. Obok tego §piewano kwartety na gtosy mieszane, przewaznie z zakresu muzyki religijnej. Wy-
konywanie ich odbywato si¢ w kosciele, podczas nabozenstw uczniow (Sprawozdanie..., Bochnia
1889, s. 69).

W Sprawozdaniu Dyrekcji c.k. Gimnazjum wyzszego w Nowym Sqczu za rok
szkolny 1892 nauka $piewu realizowana byta zgodnie z zaleceniami programo-
wymi, zgodnie z ktérymi uczniowie z oddziatu pierwszego mieli poznawa¢ wia-
domosci wstegpne o muzyce oraz informacje ,,0 nutach, takcie w muzyce, sys-
temie nutowym, o gamie, interwatach, ¢wiczenia na jednym tonie i w obrgbie
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8 tondw, klucze muzyczne, gamy twarde i migkkie, krzyzyki i bemole, i inne zna-
ki muzyczne, ¢wiczenia w $§piewaniu tatwych piosenek”. Z kolei w oddziale dru-
gim przewidziane byty ¢wiczenia w $piewaniu pie$ni koscielnych na cztery glosy
meskie i na jeden glos (Sprawozdanie..., Nowy Sacz 1892, s. 41).

Zalecenia powtarzaly si¢ w pdzniejszych programach wilasciwie bez wigk-
szych zmian: w oddziale nizszym uczono najpotrzebniejszych wiadomosci z dzie-
dziny muzyki i §piewu, a ponadto mtodziez Spiewata piesni unisono. W wyzszym
oddziale, traktowanym juz jako choér, $piewano piesni koscielne na dwa, trzy
i cztery glosy oraz piesni Swieckie, najczesciej te, ktore potrzebne byty do oprawy
przygotowywanych uroczystosci szkolnych.

Cel nauczania $piewu w gimnazjach galicyjskich sprowadzat si¢ w zasa-
dzie do jednego — stworzenia choru szkolnego, ktory mial przygotowywac opra-
we muzyczng wszystkich uroczystosci koscielnych i szkolnych. Jak zauwazyt
Jozef Wladystaw Reiss, nauka miata charakter religijny, bo chodzito przede
wszystkim o ,,wyéwiczenie pie$ni na nabozenstwo koscielne” (Reiss 1909,
s. 562). Liczba godzin $piewu nie przekraczata czterech w tygodniu. Podstawo-
wymi podrgcznikami do nauki byty $piewniki Karola Studzinskiego (1869, 1871),
Franciszka Poppera (1876), Ludwika d’Arma Dietza (1893), Jana Siedleckiego
(1876, 1878, 1879—-1880, 1885—-1886, 1895, 1908) oraz opracowania ks. Leonar-
da Soleckiego (1895).

Repertuar chérow szkolnych obejmowat gtownie piesni religijne wykony-
wane przez uczniow podczas nabozenstw w ciggu catego roku szkolnego. Ana-
lizujac zbiory do nauki $piewu, ktorych wykazy podawano niekiedy w sprawoz-
daniach szkolnych, mozna potwierdzi¢ teze o tym, ze podstawowym profilem
ksztatcenia byta nauka repertuaru religijnego. Wsrdd zasobow nut, ktorymi dys-
ponowata np. biblioteka c.k. Gimnazjum Wyzszego w Nowym Saczu, znajdowaty
si¢ m.in.: Msza pasterska na trzy glosy Jana Stefaniego, Msza z tekstem polskim,
Te Deum, Veni Creator, Spiewnik kosciola katolickiego (cz. 1 i II), Spiewnik ko-
scielny (cz. 11 1I) Jozefa Surzynskiego, Missa Brevis Whadystawa Rzepki, Kule-
sza Msza Requiem 1 Msza swigta, Msza pastoralna Jozefa Sierostawskiego, Msza
swigta Racewicza, Msza na alt i sopran Stanistawa Moniuszki oraz Msza dwuglo-
sowa, Piesni kosScielne i Piesni zatobne Tomasza Flasza (sprawozdania szkolne
za lata 1902—-1914). W 1913 roku w bibliotece c.k. Gimnazjum Wyzszego w Ja-
sle znajdowaty si¢ m.in.: Modlitwa ks. Marka Czubskiego, siedem piesni ko-
scielnych oraz Salve Regina Lobla, Piesni koscielne oraz Hymn do Matki Bo-
skiej Jozeta Grabowskiego, Kantata i Requiem Mariana Signio (Sprawozdanie...,
Jasto 1913). Wérdd piesni §wieckich byly utwory Stanistawa Moniuszki, Zyg-
munta Noskowskiego, Wtadystawa Zelenskiego, Stanistawa Niewiadomskiego,
Jozefa Surzynskiego. Z utworami §wieckimi lub patriotycznymi uczniowie wy-
stepowali zwykle podczas okoliczno$ciowych akademii szkolnych.
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Oprocz nauczania $piewu w gimnazjach Galicji Zachodniej prowadzono tak-
ze lekcje muzyki. Analizujac sprawozdania szkolne, mozna zauwazy¢, ze poczat-
kowo przedmiot ten wystepowat tylko w niektorych placowkach, jednak z czasem
niemal w kazdym gimnazjum mtodziez mogla zapisa¢ si¢ nie tylko na $piew, ale
takze na nauk¢ muzyki instrumentalnej. Gléwnym celem nauczania tego przed-
miotu bylo zorganizowanie orkiestry szkolnej — detej, smyczkowej lub miesza-
nej. Bywaly zaklady, w ktorych udato sie utworzy¢ dwie orkiestry, jak w przy-
padku gimnazjum w Bochni, zwykle jednak szkota miata jeden zespo6t instrumen-
talny. Zajecia odbywaly sie wylacznie na terenie placowki, w godzinach popotu-
dniowych, pod okiem kapelmistrza lub muzykow z orkiestr wojskowych stacjo-
nujacych w Galicji putkéw wojsk austriackich. Sktad i rodzaje zespoldw uzalez-
nione byly przede wszystkim od mozliwosci finansowych szkot oraz od uzdol-
nien muzycznych uczniow. W repertuarze zespotdw instrumentalnych znajdowa-
ly si¢ utwory patriotyczne, muzyka powazna (operowa, operetkowa), melodie po-
wszechnie znane i przyjemne do stuchania, a wigc: marsze, polonezy, mazury.
Siggano po utwory Jozefa Nikorowicza, Adama Wronskiego, Fabiana Tymolskie-
g0, Antoniego Uruskiego, Fryderyka Chopina, Feliksa Mendelssohna, Wolfganga
Amadeusza Mozarta, Josepha Haydna, Ludwika van Beethovena.

Kiedy w styczniu 1902 roku w c.k. Wyzszym Gimnazjum w Nowym Saczu
wprowadzono nauke muzyki instrumentalnej, zgtosito si¢ okoto 100 uczniow, co
swiadczyto o wielkim zainteresowaniu mtodziezy edukacja muzyczng. Jak za-
pisano w punkcie pierwszym regulaminu nowo powstajacej orkiestry szkolnej,
nauke muzyki instrumentalnej zaprowadzono w gimnazjum ,,celem rozbudzenia
zamitowania do muzyki u uczniow (...) i dania im latwej sposobnosci do wyucze-
nia si¢ gry na obranym instrumencie” (Sprawozdanie..., Nowy Sacz 1902). Na-
uka miala trwac przez caty rok szkolny pod opieka dyrekcji, pod nadzorem zarza-
du i pod okiem optacanego kapelmistrza. Na zajgcia mogt si¢ zapisac kazdy uczen
posiadajacy przynajmniej ocen¢ dostateczng z wszystkich przedmiotoéw obowiaz-
kowych, przy czym musiat wczesniej dostarczy¢ zgode rodzicéw lub opiekunow
oraz wskaza¢ wybrany do nauki instrument.

Po przestuchaniach na lekcje przyjeto ostatecznie 69 uczniow, ktorych po-
dzielono na dwa oddzialy. W pierwszym, traktowanym jako przygotowawczy,
utworzono dwie grupy; uczniowie ¢wiczyli cztery godziny w tygodniu. Oddziat
drugi ¢wiczyl dwie godziny w tygodniu. Tak wigc na nauke muzyki przeznacza-
no sze$¢ godzin tygodniowo. Od 6 marca 1902 roku zwickszono liczbe godzin
do o$miu tygodniowo, co miato przyczynic¢ si¢ do szybszego i lepszego opano-
wania materiatu (Sprawozdanie..., Nowy Sacz 1902). Waznym zapisem w re-
gulaminie byl punkt 18, ktory zobowigzywal orkiestre do popisu muzycznego
pod koniec kazdego roku szkolnego. Popis mial si¢ odbywac¢ przed catym zarza-
dem orkiestry, dyrekcja, gronem pedagogicznym oraz rodzicami, ktorzy optlacali
nauke swoich synow.
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O sporym zainteresowaniu mtodziezy naukg gry na instrumencie $wiadczy
fakt, ze prawie w kazdym gimnazjum powstawaty zespoty instrumentalne. W pla-
cowkach rzeszowskich dziataty kapela tamburzystow (mandolinistow) i orkiestra
deta, w Bochni utworzono orkiestre smyczkows i deta, w ¢.k. I Gimnazjum w Tar-
nowie funkcjonowata orkiestra mieszana w skladzie: dziewigcioro skrzypiec I,
piecioro skrzypiec II, czworo skrzypiec 111, jeden bas, jeden flet, trzy klarnety, je-
den kornet, jedna trabka, jedna waltornia, jeden puzon (Sprawozdanie..., Tarnow
1910). Orkiestra mieszana i deta powstaly w ¢.k. Gimnazjum Wyzszym w Wado-
wicach. Oba zespoty liczyly po 24 uczniow. Poczatkowo utworzono zespot dety,
a potem, jak czytamy w sprawozdaniu z 1908 roku, gdy ,,poza godzinami lekcyj-
nymi wigksza cze$¢ mlodziezy przewaznie z wyzszego gimnazjum oddawala si¢
muzyce, (...) stworzono orkiestre mieszang z 24 uczniow” (Sprawozdanie..., Wa-
dowice 1908). Cwiczenia odbywaly sie trzy razy w tygodniu, a najbardziej utalen-
towani uczniowie nie tylko z wielkim zapatem uczeszczali na proby, ale tez chet-
nie przygotowywali do nauki kolegéw z mtodszych klas. W 1912 roku utworzono
orkiestre deta w c.k. Gimnazjum w Nowym Targu (Sprawozdanie..., Nowy Targ
1912) . O wielkim zainteresowaniu muzyka wsrod gimnazjalistow z Nowego Tar-
gu $wiadczy fakt, ze proby odbywaty si¢ codziennie, dzigki czemu juz po trzech
miesigcach nauki zabrano si¢ za ¢wiczenie marszéw. Poza tym w szkole funkcjo-
nowat zespot smyczkowy.

Orkiestry szkolne braty czynny udziat w zyciu placowek, w ktorych dziata-
ly. Zwykle przygrywaly podczas zabaw i pochodow. W Bochni raz na tydzien,
w kazdy czwartek na najdtuzszej pauzie, jesli byly sprzyjajace warunki atmos-
feryczne, orkiestra wychodzita z koncertem na podworze. Poza tym zespoty dete
braly udziat we wszystkich wigkszych wycieczkach i publicznych wystepach ca-
tego zaktadu. Podczas lekcji wychowania fizycznego uczniowie organizowali po-
chody nie tylko przy dzwigkach orkiestry detej, lecz takze przy $piewie choru wy-
konujacego narodowe piesni polskie (Sprawozdanie..., Krakow 1908, s. 60).

Nauka muzyki instrumentalnej odbywatla si¢ takze wedhlug planu. W gimna-
zjum bochenskim lekcje organizowano poczatkowo w dwoch oddziatach: ,,w niz-
szym uczono poczatkdéw muzyki, natomiast w wyzszym uczniowie grali msze
utozong przez nauczyciela muzyki z piesni religijnych Abta™ (Sprawozdanie...,
Bochnia 1892, s. 27), drobne utwory religijne, uwertury, polskie piesni patrio-
tyczne, duety na dwa flety, sola na skrzypce z akompaniamentem orkiestry. Od-

2 Franz Abt (1819-1885) — niemiecki kompozytor i kapelmistrz, studiowat teologi¢ i muzyke
w Lipsku. Po studiach pracowat jako kapelmistrz w Bernburgu i jako dyrektor chéru w Zurychu.
W potowie XIX wieku pelnit przez kilka lat funkcje kierownika koncertow abonamentowych Po-
wszechnego Towarzystwa Muzycznego (Allgemeine Musikgesellschaft). Pdzniej przeniost sie do
Brunszwiku, gdzie przez 30 lat pracowat jako kapelmistrz. Odbyt liczne podréze koncertowe, m.in.
do Francji, Anglii, Rosji oraz USA. Komponowat pie$ni $piewane gtownie z podktadem fortepia-
nu i operetki.
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dziat wyzszy, traktowany zwykle juz jak orkiestra, grywat w kosciele na nabo-
zenstwach szkolnych z towarzyszeniem chéru uczniow. Wysoki poziom prezen-
towala orkiestra smyczkowa z gimnazjum jasielskiego. W sprawozdaniu szkol-
nym z roku 1912 czytamy, iz orkiestra wystgpita z dwoma koncertami muzyki
klasycznej w Jasle oraz Gorlicach i wykonata w catosci Symfoni¢ Es-dur Haydna
(Sprawozdanie..., Jasto 1912, s. 16). Rok pozniej, kiedy z powodu trudnosci lo-
kalowych szkolna orkiestra dgta musiata zawiesi¢ dziatalno$¢, orkiestra miesza-
na z gimnazjum w Jasle podczas uroczystego wieczorku Trzech Wieszczow wy-
konata miedzy innymi Romans Piotra Czajkowskiego i Tance stowianskie nr 8
Antonina Dworzaka. Godny uwagi jest fakt, ze wymienione utwory zostaty zagra-
ne w pelnej obsadzie instrumentalnej (Sprawozdanie..., Jasto 1913).

Jak wyzej wspomniano, zard6wno chory, jak i orkiestry szkolne braty czyn-
ny udziat w zyciu swoich zaktadow, szczegodlnie gdy organizowano uroczysto-
$ci szkolne. We wszystkich gimnazjach galicyjskich urzadzano akademie, poran-
ki i wieczorki wymagajace oprawy muzycznej, ktora dzicki dodatkowym lekcjom
spiewu i muzyki zapewniaty chory i orkiestry szkolne. Do wazniejszych uroczy-
stosci gimnazjalnych zaliczy¢ mozna:

— wieczory ku czci Adama Mickiewicza,

— wieczory ku czci Juliusza Stowackiego,

— wieczory Trzech Wieszczow,

— uroczystosci z okazji rocznicy uchwalenia Konstytucji 3 maja,

— rocznice powstania listopadowego i styczniowego

— rocznice $mierci lub urodzin Marii Konopnickiej, Zygmunta Krasinskie-

go, Piotra Skargi, ks. Jozefa Poniatowskiego,

— uroczystosci z okazji rocznic panowania dynastii Habsburgow,

— rocznice zwyciestwa pod Wiedniem,

— rocznice unii polsko-litewskiej,

— rocznice $lubu cesarzowej i cesarza,

— jubileusze pracy pedagogicznej profesorow gimnazjalnych.

Kazda z tych uroczystosci byta starannie przygotowywana przez uczniow
wybranej klasy lub réznych klas, a nad opracowaniem programu artystycznego
czuwat przydzielony nauczyciel (sprawozdania z: Bochni, Jasta, Rzeszowa, Tar-
nowa, Nowego Sacza i Nowego Targu do 1914 roku).

Na wieczorku mickiewiczowskim 13 grudnia 1890 roku w gimnazjum bo-
chenskim orkiestra odegrata uwerture Straz krélowej Charlesa Godefroya oraz
mazurki z Chiopow arystokratow Ludwika Wiladystawa Anczyca (Sprawozda-
nie..., Bochnia 1891, s. 86). W 1906 roku chor szkolny przy akompaniamencie
orkiestry odspiewat Wieniec piesni polskich 1 Hymny stowianskie, natomiast or-
kiestra szkolna pod batuta kapelmistrza Antoniego Langera wykonata uwertu-
r¢ Straz krolowej 1 Krakowiaki Adama Wronskiego (Sprawozdanie..., Bochnia



156 JOLANTA HELENA WASACZ-KRZTON, JOANNA POSLUSZNA

1906, s. 69). Z kolei w gimnazjum w Nowym Saczu na wieczorze mickiewi-
czowskim 7 listopada 1901 roku zabrzmiaty: Polonez ku czci Mickiewicza Apo-
lonii Krokiewiczowej (choér z akompaniamentem fortepianu), Polonez Chopina
(fortepian), Polonez Smutnego (orkiestra) oraz Marsz za Bug Ignacego Dobrzyn-
skiego (chor z akompaniamentem orkiestry). Ponadto uczniowie zaprezentowa-
li pie$n Na okrecie Feliksa Mendelssohna (chor z akompaniamentem fortepianu),
ari¢ z opery Traviata (orkiestra) i Piesn wieczorng Moniuszki (kwartet smyczko-
wy z akompaniamentem fortepianu) (Sprawozdanie..., Nowy Sacz 1902, s. 77).
Kiedy w 1899 roku mlodziez gimnazjum rzeszowskiego przygotowata oprawe
muzyczng wieczorku z okazji 50. rocznicy $mierci Juliusza Stowackiego, w Sali
Sokota orkiestra pod kierunkiem ucznia klasy VII wykonata Poloneza Fabiana
Tymolskiego opartego na motywach opery Halka, utwor Mandolinenserenade,
za$ chor meski — Pozary Stowackiego 1 Taniec szkieletow Wincentego Studzin-
skiego. Na zakonczenie uroczystosci orkiestra zagrata utwor Lutnia polska Ada-
ma Wronskiego (,,Gtos Rzeszowski” 1899, nr 17, s. 3).

Odpowiednio dobrany repertuar pozwalal podkresli¢ nastr6j kazdej uroczy-
stosci. Podczas obchodow rocznic powstan listopadowego i styczniowego chory
szkolne wykonywaly zwykle utwory patriotyczne, podczas wieczorkdw poetdw
prezentowaty piesni Chopina, Moniuszki, Jana Galla, Franciszka Walczynskie-
g0, Aleksandra Greczaninowa, Jozefa Surzynskiego. Orkiestry smyczkowe miaty
W swym repertuarze polonezy, mazurki, walce. Bardzo cz¢sto podczas akademii
wystepowali takze soli$ci-instrumentalisci, duety muzyczne badz zespot mandoli-
nistow. W obchodach uroczysto$ci narodowych uczestniczyli czynnie nauczycie-
le, wywierajac swoja postawg duzy wptyw na wychowankow. Jak wspominali po
latach uczniowie, ich profesorowie manifestowali polskie pochodzenie i uczucia
narodowe. Nauczyciele nie tylko pomagali w organizacji uroczystosci, przygoto-
wujac z uczniami program artystyczny, ale takze inspirowali ruch teatralny wsrod
mtodziezy. Dzigki tym dziataniom mozna bylo wystawi¢ szkolnymi sitami m.in.
Dziady Mickiewicza, Kordiana Stowackiego czy Wesele Wyspianskiego (Majo-
rek, Marmon 1988).

O uroczystosciach szkolnych przygotowywanych przez mtodziez gimnazjal-
ng mozna bylo przeczyta¢ niejednokrotnie w lokalnej prasie, gdzie podawano
szczegdlowe programy popiséw muzycznych. Ich tres¢ wskazuje na ambitny re-
pertuar, po ktory siegali gimnazjalisci, a ktory odpowiadat raczej uczniom szkot
muzycznych niz amatorom bez przygotowania zawodowego. Utwory wykony-
wane przez chory szkolne, a takze przez zespoty instrumentalne (orkiestry dete,
orkiestry smyczkowe lub mieszane, zwane tamburzystami) wskazuja na znajo-
mos¢ dziel kompozytoréw polskich i obcych.

Trudno poddawac¢ jednoznacznej ocenie jako$¢ wykonan, nie majgc mozli-
wosci ustyszenia choru czy orkiestry. Mozna przypuszczaé, ze zdarzaty si¢ sy-
tuacje, w ktorych program artystyczny nie byt przygotowany perfekcyjnie, jed-
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nak z komentarzy pojawiajgcych si¢ w 6wczesnej prasie mozna wywnioskowac,
ze koncerty gimnazjalistow dobrze przyjmowano, ze sprawiaty mitg niespodzian-
ke publicznosci, i ze program muzyczny wykonywano z ,,wielkim artyzmem” etc.
(,,Glos Rzeszowski” 1899, nr 17, s. 3; nr 50, s. 3; 1900, nr 47, s. 2). Te uwagi po-
zwalaja przypuszczac, ze poziom byt zadowalajacy.

Duze zainteresowanie uczniéw nauka Spiewu i muzyki wigzato si¢ ze spo-
ra frekwencja na tych przedmiotach nadobowigzkowych. Przyktadowo w gimna-
zjum rzeszowskim w 1880 roku na lekcje $piewu zapisato si¢ 102 uczniow (na
wszystkich 624), w 1887 roku $piewu uczyto si¢ 86 uczniéw (na 565), w 1900
roku — 116 (na 792), a w 1910 roku — 135 (na 524) (sprawozdania za lata 1861—
1914). Z kolei w gimnazjum w Nowym Saczu w 1880 roku nauke¢ Spiewu pobie-
rato 185 uczniow (sposrdd 416), a w 1885 roku zapisato si¢ na nig 142 ucznidow
(527). W pozniejszych latach zajecia wokalne byly nieco rzadziej wybierane
(zwlaszcza w 1905 roku, kiedy $piewu uczyto si¢ tylko 45 uczniow na 739), jed-
nak po 1910 roku odsetek chetnych do korzystania z ksztatcenia muzycznego za-
czat ponownie wzrasta¢ (sprawozdania za lata 1876-1914) . W gimnazjum tar-
nowskim w 1875 roku spos$rod 427 uczniow na lekcje $piewu zapisato si¢ 82 gim-
nazjalistow, w 1891 roku 98 uczniéw na 485, w 1904 roku 116 z 603 wszystkich,
aw 1913 roku $§piewu uczyto si¢ 111 gimnazjalistow na 596 uczniow (sprawozda-
nia z Tarnowa za lata 1875-1913).

Spiew w chérze czy gra na instrumencie w orkiestrze detej, smyczkowej lub
mieszanej byly najczgstszymi formami ksztalcenia muzycznego mlodziezy gim-
nazjalnej w catej Galicji, takze zachodniej. Stanowily rownoczesnie wspanialg
formg kontaktu z muzyka. Jako jeden ze sposobow umuzykalnienia przyczynia-
ty si¢ do rozwoju zainteresowan i zdolnosci muzycznych gimnazjalistow, stwa-
rzajac okazje do spotkan pozalekcyjnych, wspdlnego $piewania i muzykowania.
Duza frekwencja uczniow potwierdza chec¢ i potrzebe ksztatcenia si¢ w sztuce
muzycznej, ktora od zawsze stanowita bardzo wazny element wychowania dzie-
ci i mlodziezy.

Na podstawie sprawozdan szkolnych oraz publikacji prasowych mozna
stwierdzi¢, ze edukacja muzyczna w gimnazjach galicyjskich w dobie autonomii
przyczyniata si¢ do podniesienia kultury muzycznej mtodziezy, zas organizowa-
nie chorow szkolnych, tworzenie orkiestr dgtych czy innych zespotéw instrumen-
talnych sprzyjato popularyzacji muzyki.
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SUMMARY

Almost all major towns of Western Galicia had classical and real gymnasiums, which had in
their curriculum subjects like singing and music. Teaching singing was intended to prepare the scho-
ol choir, which provided the musical setting for the church and school ceremonies. The number of
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hours did not exceed four per week. Learning was organised at two levels — the lower level and the
higher one. The repertoire included mostly religious songs, secular songs (music by Moniuszko, No-
skowski, Zelenski). Apart from singing, music was taught in order to organize a school orchestra
— brass or string. The composition and the types of bands depended primarily on the financial possi-
bilities of schools and musical talents of the students. The repertoire of instrumental ensembles inc-
luded patriotic songs, classical music (opera, operetta), marches, polonaises, mazurs.

Keywords: Galicja; music education; music; singing
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STRESZCZENIE

Celem niniejszej pracy jest przyblizenie kluczowych poje¢ zwiazanych z koncepcja odporno-
$ci psychicznej, czyli resilience, oraz przedstawienie wybranych metod wspierania i budowania jej
w warunkach edukacji artystycznej. W literaturze dotyczacej resilience dowiedziono istnienie r6z-
nych czynnikéw chroniagcych istotnych w budowaniu odpornosci, takich jak: relacje i wigzi z bli-
skimi, indywidualne cechy i zdolnos$ci dziecka, srodowisko szkolne oraz $rodowisko pozaszkol-
ne. W artykule podkreslono wazno$¢ warsztatow psychoedukacyjnych we wzmacnianiu poczucia
skutecznosci oraz pewnosci siebie i w ksztaltowaniu umiejetnosci radzenia sobie ze stresem. Szko-
ta 1 prowadzone w niej dziatania profilaktyczne sg istotne w adaptacji ucznidw. Programy pozytyw-
nej profilaktyki maja wpltyw na lepsze przygotowanie mtodziezy do radzenia sobie ze stresem w zy-
ciu codziennym. Zatozenie to legto u podstaw przedstawionej tutaj struktury prowadzonych w szko-
tach muzycznych warsztatow ,,Oswoié treme”, majacych za zadanie ksztattowa¢ w uczniach umie-
jetnos¢ radzenia sobie ze stresem w czasie publicznych wystepow.

Stowa kluczowe: resilience; odpornos¢ psychiczna; trema; szkota muzyczna

WPROWADZENIE

Przed pedagogami stoi jeden cel: wspieranie pozytywnego psychospotecz-
nego rozwoju dzieci i mlodziezy. Aby ten cel osiagnaé, warto zastanowic si¢ nad
tym, co sprzyja zdrowemu rozwojowi mtodych ludzi, co daje im site do walki
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z trudno$ciami, co ich wzmacnia i uodparnia. Pytanie, dlaczego niektore osoby
radza sobie w bardzo trudnych, stresujacych sytuacjach, powodujacych u innych
zwatpienie, bezsilno$¢, poddanie si¢ i utrate nadziei, towarzyszy od wielu lat po-
szukiwaniom badawczym poswigconym zjawisku resilience.

RESILIENCE (ODPORNOSC PSYCHICZNA)

Koncepcja resilience wyjasnia fenomen pozytywnej adaptacji dzieci i mlo-
dziezy z grup podwyzszonego ryzyka stresu, przeciwnosci losu i/lub zdarzen
traumatycznych (Borucka, Ostaszewski 2008). Stowo resilience jest pochodzenia
facinskiego, wywodzi si¢ od tacinskiego stowa salire i oznacza ,,spre¢zynowac,
powstawac” lub resilire — ,,powraca¢ do poprzedniego stanu”. Etymologicznie
termin ten jest zwiazany z fizyka, w ktorej okresla ,,preznos¢ sprezystosé, od-
pornos¢, elastycznosc”, lecz w kontekscie psychologicznym rozumiany jest jako
,,zdolnos¢ do zdrowienia, regeneracja sit, dobre przystosowanie”. Odnosi si¢ do
zespolu umiejetnosci pozwalajacych nam skutecznie radzi¢ sobie z duzym stre-
sem. Mozemy uzna¢ iz jest to ,,uniwersalna zdolnos¢, ktora umozliwia osobie,
grupie lub spotecznosci zapobieganie, minimalizowanie lub pokonywanie szko-
dliwych efektow doswiadczanego nieszczescia” (Grotberg 2000, s. 14).

W angielskiej literaturze wykorzystywane sa dwa terminy: ,,sprezystosc¢”
i ,elastyczno$¢” (Nadolska, Sek 2007; Oginska-Bulik, Juczynski 2008a; Borys
2010). Wsrod polskich badaczy brakuje jednomyslnosci co do stosowanej ter-
minologii i resilience bywa tlumaczone jako: ,,odporno$¢ psychiczna”, ,,0d-
porno$¢ na zranienie”, ,,sprezystos$¢ psychiczna”, ,,preznosc¢” czy ,rezyliencja”
(Junik 2011).

Duze znaczenie dla propagowania idei resilience odegraly wieloletnie ba-
dania Emmy Werner na hawajskiej wyspie Kauai, ale uwaza si¢, ze termin ten
zostal wprowadzony przez pionierow badan nad rozwojem dzieci w niekorzyst-
nych warunkach, tzw. wielkiej trojki: Normana Garmezy’ego, Emmy Werner oraz
Michaela Ruttera (Zimmerman, Arunkumar 1994; Vernon 2004; Luthar 2006).
Rowniez ustalenia pary psychologéow z Uniwersytetu Kalifornijskiego — Jeanne
i Jacka Blockéw — zainspirowaty naukowcow do badan nad osobowosciowymi
uwarunkowaniami resilience, tzw. ego-resiliency (za: Block, Kremen 1996; Ogin-
ska-Bulik, Juczynski 2008a). Resilience w takim rozumieniu odnosi si¢ do zesta-
wu cech, ktore odzwierciedlaja dzielno§¢ w radzeniu sobie ze stresem czy pro-
blemami oraz sil¢ charakteru i elastyczno$¢ w przystosowaniu si¢ do réznych
warunkow zyciowych.
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Umiejetnosé
pokonywania
trudnoscei

Zaufanie do
siebie, elasty cznoé¢, poczu
cie skutecznosci

Zdolno$¢ powrotu do
réwnowagi

Poczucie
wewnetrznego
bezpieczenstwa

Umiejetnosé
przystosowaniasie

Rysunek 1. Resilience — rozumienie psychologiczne
Zrodto: opracowanie wlasne.

Resilience bywa takze rozumiana jako proces rozwojowy, dzieki ktoéremu
dzieci nabywaja umiejetnosci korzystania z wewnetrznych i zewnetrznych zaso-
bow po to, by osiagnaé dobre przystosowanie (pozytywna adaptacje) mimo prze-
ciwnosci losu (Yates i in. 2003, Luthar 2006). Inne ujecia definiujg resilience
w kategoriach ,,czynnikow i procesow, ktore przerywaja $ciezki rozwoju prowa-
dzace od wysokiego ryzyka do probleméw i otwieraja droge do pozytywnej ada-
ptacji” (Zimmerman, Arunkumar 1994, s. 4). Czynniki ryzyka oraz czynniki chro-
nigce sg bardzo wazne w pozytywnej adaptacji i pracy z zasobami, zwlaszcza
w perspektywie wspierania i budowania odporno$ci uczniow.

BUDOWANIE ODPORNOSCI

Resilience rozwija si¢ w wyniku doswiadczania w zyciu roznych trudnosci.
Tworzy si¢ m.in. wtedy, gdy konfrontujemy si¢ z ryzykiem i podejmujemy rozne
dzialania, co pozwala nam zdobywa¢ odpornos¢. Gtowna role odgrywa tu zdol-
no$¢ do oderwania si¢ od negatywnych do§wiadczen i wzbudzania w sobie pozy-
tywnych emocji. Barbara L. Fredrickson i Christine Branigan (2005) pokazuja, ze
istnieje kilka czynnikow, ktore rozwijaja i utrzymujg odpornosé:

— zdolno$¢ do realistycznego planowania dziatan i podejmowania niezbed-

nych krokéw zmierzajacych do ich wykonywania,

— pozytywna samoocena i pewnos¢ siebie, $wiadomos¢ swoich mocnych

stron i umiejetnosci,
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— umiejetno$¢ komunikowania si¢ i rozwigzywania problemow,
— umiejetno$¢ zarzadzania silnymi impulsami i uczuciami — kontrola emo-
cjonalna.
Za Krzysztofem Ostaszewskim (2014) mozemy przytoczy¢ krotka liste czyn-
nikow chronigcych, ktore sprzyjajg pozytywnej adaptacji dzieci i mlodziezy — nie
tylko tych narazonych na stres oraz niekorzystne warunki rozwojowe.

Tabela 1. Krotka lista czynnikow chronigcych/wspierajacych

Lp. Obszary wplywow Czynniki chronigce/wspierajace

1. | Relacje dziecka z osobami | posiadanie przynajmniej jednego rodzica, ktory dobrze wy-
z najblizszego otoczenia | pelnia swoje obowigzki rodzicielskie;

rodzinnego i spotecznego | monitorowanie zachowan nastolatkow przez rodzicow;
dobre relacje z rodzicami i okazywanie przez nich wsparcia

utrzymywanie dobrych relacji z innymi kompetentnymi
i troskliwymi osobami dorostymi

utrzymywanie kontaktow towarzyskich z prospotecznymi

rowiesnikami
2. | Indywidualne cechy dobre funkcjonowanie poznawcze (uczenie si¢, koncentracja
i zdolnosci dziecka uwagi) oraz umiejetnosci wykonawcze (podejmowanie

decyzji, planowanie)

umiejetno$¢ samokontroli impulsywnych zachowan i emocji;
pozytywny obraz siebie, poczucie wiasnej wartosci,
samoakceptacja

poczucie sensu zycia i zaangazowanie w codzienne
aktywno$ci

3. | Jakos¢ szkoly pozytywny klimat szkoty, wsparcie nauczycieli,
wigz ze szkota/nauczycielami

wysoka jako$¢ nauczania

4. | Zasoby $rodowiska przynalezno$¢ do klubow mtodziezowych, wspolnot
pozarodzinnego i miejsca | religijnych, wolontariatu, udziat w innych zorganizowanych
zamieszkania zajeciach pozalekcyjnych i/lub pozaszkolnych

dostep do osrodkow rekreacji, klubow, poradni, osrodkow
interwencji kryzysowej

Zrodo: Ostaszewski (2014, s. 97).

American Psychological Association opracowato poradnik, w ktéorym poda-
je nastepujace ,,10 sposobow na budowanie odpornosci”, czyli wskazowek, jak
mozna rozwija¢ odpornosc:

1. Utrzymywanie dobrych relacji z bliskimi cztonkami rodziny, przyjaciot-

mi i innymi osobami.
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2. Unikanie widzenia kryzysow lub stresujacych wydarzen jako problemow
nie do rozwigzania.

Akceptowanie rzeczy, ktorych nie mozna zmienic.

Opracowywanie realistycznych celow i1 dazenie do nich.

Podejmowanie zdecydowanych dziatan w niekorzystnych sytuacjach.
Szukanie mozliwo$ci odkrywania siebie po pogodzeniu si¢ z utrata.
Rozwijanie pewnosci siebie.

Zachowywanie perspektywy dhlugoterminowej i umiejetno$¢ widzenia
stresujacej sytuacji w szerszym konteks$cie.

9. Utrzymywanie nadziei na dobre rzeczy i wizualizowanie tego, co si¢ chce

osiagnac.

10. Dbanie o stan umystu i ciala, regularne ¢wiczenia, zwracanie uwagi na

wilasne potrzeby i uczucia.

Najbardziej skutecznym modelem budowania naturalnej odpornosci wyda-
je si¢ wsparcie ze strony bliskich, rodziny i przyjaciot. Kluczowe sg zatem naste-
pujace wymiary:

— realistyczne wychowanie,

— skuteczna komunikacja w sytuacjach trudnych,

— pozytywne nastawienie i umiejetnos¢ przetworzenia trudnych sytuacji,

— budowanie poczucia skuteczno$ci i odpornosci.

Roéwniez Michael Rutter (1993, 2012) mocno akcentuje wptyw kumulowa-
nia si¢ pozytywnych doswiadczen zwigzanych z poczuciem skuteczno$ci w ra-
dzeniu sobie w roznych sytuacjach trudnych na proces budowania odpornosci. To,
co dana osoba mysli na swodj temat, jakie towarzysza temu uczucia, jak postrzega
swoje srodowisko i jak ocenia wlasne mozliwo$ci, moze mie¢ wptyw na to, czy
uruchomi dostepne jej zasoby, by poradzi¢ sobie z przeciwnosciami losu. Sprzyja-
ja temu wysoka i adekwatna samoocena oraz przekonanie, ze mozna z powodze-
niem podota¢ nowemu zadaniu. Poczucie skutecznos$ci oraz indywidualne cechy
osoby petnig funkcjg¢ ochronng (Borucka, Ostaszewski 2008).

Bardzo wazng rolg w budowaniu odporno$ci dzieci 1 mlodziezy na sytuacje
trudne odgrywaja rodzina i szkota. Zdrowa atmosfera domu rodzinnego, w kto-
rym otrzymuje si¢ wsparcie, a takze buduje pozytywne relacje z bliskimi, decydu-
jaco wptywaja na zyskiwanie przez mtodego cztowieka naturalnej odpornosci na
stres. Takze szkota petni wazng funkcje w procesie zyskiwania odpornosci dzieci
i mtodziezy na sytuacje stresujace. Sukcesywne podejmowanie dziatan w obliczu
roznych trudnosci w szkole poprawia kompetencje uczniow w zakresie radzenia
sobie ze stresem 1 stopniowo wzmacnia ich odporno$¢.

PN W



166 BARBARA ANNA WOJTANOWSKA-JANUSZ

ROLA SZKOLY W BUDOWANIU ODPORNOSCI

Dla pedagogdéw wiedza na temat zjawiska odpornosci psychicznej (resilien-
ce) jest bardzo wazna, poniewaz daje szerszy oglad na sytuacje¢ uczniow zmagaja-
cych si¢ z problemami. Wiedza ta jest niezb¢dna do konstruowania odpowiednich
narzedzi wsparcia i pomocy uczniom w radzeniu sobie ze stresem.

Znajomo$¢ czynnikdw ochronnych wskazuje, w jaki sposob nauczyciel moze wzmacnia¢ dzie-
ci i ich rodziny w uczeniu si¢ nowych umiejetnosci radzenia sobie z przeciwnosciami losu. Zasto-
sowanie modelu czynnikow ochronnych w edukacji zmienia perspektywe nauczania i wychowania
z myslenia ,,co jest potrzebne” na myslenie ,,co mozna zrobi¢” (Grzegorzewska 2011, s. 38).

Carol Kaplan, Sandra Turner, Elaine Norman i Kathy Stillson (1996) sugeru-
ja, iz wazny czynnik ochronny stanowi §rodowisko szkolne, nawet, jezeli uczen
jest w nim narazony na rézne sytuacje stresujace. To wiasnie szkoly majg wy-
jatkowa role w wywieraniu wplywu na dzieci i ich potencjalng ochrong poprzez
nauczanie, r0zw0j umiej¢tnosci rozwigzywania problemoéw, wspieranie indy-
widualnych talentow i budowanie kompetencji spotecznych (Doll, Lyon 1998).
,,Bardziej niz jakakolwiek instytucja, z wyjatkiem rodziny, szkoty moga zapewni¢
srodowisko 1 warunki, ktore sprzyjaja sprezystosci u dzisiejszej mtodziezy i1 do-
rostych jutra” (Henderson, Milstein 1996, s. 2). Naukowcy sugerujg liczne stra-
tegie, ktorych szkoty, za posrednictwem pedagogdéw, moga uzywac, by wspiera¢
odpornos¢ 1 zwigkszaé poczucie skutecznosci i sukcesu u ucznidw. Wedlug Ka-
tie Frey, autorki Wprowadzenia do sprezystosci (1998), proponowane rozwigza-
nia obejmuja czgsto:

— budowanie bezpiecznej atmosfery w szkole poprzez zapewnianie uczniom
kontaktu z osobami wspomagajacymi i wspierajagcymi — pedagogami,
psychologami i innymi; tworzenie programow mentorskich; akcentowa-
nie sukcesow; promowanie wspolpracy oraz prace z wykorzystaniem ta-
lentow uczniow;

— dostosowanie oczekiwan do mozliwo$ci uczniow, akceptacje ich moc-
nych i stabych stron;

— 1ozw0j uczniéw poprzez budowanie kompetencji spotecznych oraz umie-
jetnosci: krytycznego myslenia, rozwigzywania problemow, podejmowa-
nia decyzji, nawigzywania relacji i motywowania si¢ do pracy;

— kreowanie nowych sytuacji uczenia si¢ przez bazowanie na wczesniej-
szych doswiadczeniach uczniéw oraz diagnozie ich potrzeb, wytania-
nie talentow oraz podazanie za stylami uczenia si¢ preferowanymi przez
uczniow;

— umozliwienie uczniom rozwoju ich zdolnosci, talentéw 1 umiejetnosci
dzieki zapewnieniu im odpowiedniej oferty zajec;
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— podejmowanie systematycznych dziatan interwencyjnych w stosunku do
wszystkich ucznidow, a nie tylko tych szczegdlnie narazonych na stres, za-
pewnienie grup wzajemnego wsparcia.

Strategie te moga by¢ realizowane jako rézne rozwigzania systemowe dla
catych spotecznos$ci uczniowskich, rowniez w codziennej, indywidualnej oraz
warsztatowe] pracy z mlodziezg. Ponadto wyjatkowa sytuacja szkot sprzyja
wspieraniu odporno$ci dzigki jej relacji z poczuciem sukcesu. Uczniowie majacy
poczucie sukcesu charakteryzuja si¢ wicksza swiadomosciag autorskich koncepcji
(Gordon za: Kanevskyi in. 2008), wyzsza samooceng (Padron, Waxman, Brown,
Powersza: Kanevskyi in. 2008) oraz wigkszym poczuciem wtasnej skutecznos$ci
(Gordon za: Kanevskyi in. 2008).

W konteks$cie edukacji — zarowno publicznej, jak i artystycznej — specjali-
$ci w zakresie wsparcia psychologicznego oraz pedagodzy szkolni sa waznymi
cztonkami $rodowiska szkolnego, ktérzy majg wplyw na proces budowania od-
pornosci psychicznej uczniow. Pomagaja oni w komunikacji dorosty—dziecko,
a takze opracowuja programy, ktore mogg ulepsza¢ system wsparcia spoteczne-
go (Taylor, Karcher 2009). Upowszechnianie wiedzy na ten temat i odnoszenie jej
do praktyki pozwala na budowanie strategii wzmacniania odpornosci psychicznej
w szkole. Opracowujac programy wspierajace i profilaktyczne, warto uwzgled-
ni¢ elementy, ktore sprzyjaja odpornosci i ktore powinny by¢ promowane w szko-
tach. Nan Henderson i Mike Milstein (1996) przedstawiajg sze$¢ krokow prowa-
dzacych do wsparcia resilience:

1. Rozwijanie wigzi emocjonalnych.

Ustalenie jasnych i spojnych granic w relacjach.

Uczenie umiejgtnosci zyciowych.

Udzielanie wsparcia i objecie opieka.

Ustalanie i przekazywanie wysokich oczekiwan.

Zapewnienie mozliwos$ci aktywnego udziatu w zyciu szkolnym.

Henderson i Milstein (1996) zaktadajg, ze $srodowisko szkolne w natural-
ny sposob — przez prac¢ w grupach oraz wyrazanie wtasnej opinii i wyznacza-
nie celow — pozwala uczniom w latwy sposob zdoby¢ umiejetnosci zyciowe.
W budowaniu odpornos$ci wazne jest ksztattowanie takich umiejetnosci, jak:
wspotpraca, rozwigzywanie konfliktow w sposob konstruktywny, asertywnosé
w relacjach, prawidtowa komunikacja, rozwiazywanie probleméw i podejmo-
wanie decyzji, radzenie sobie ze stresem i trudnymi emocjami, np. lekiem, oraz
samokontrola emocjonalna i umiejetnos$¢ stawiania sobie celéw zyciowych. Spo-
sobami na ksztaltowanie kompetencji spotecznych moga by¢ warsztaty psycho-
edukacyjne, kursy oraz spotkania z doradcamii specjalistami szkolnymi w dzie-
dzinie pomocy psychologicznej (Henderson, Milstein 1996).

Pedagodzy, ustalajgc jasne granice w relacjach oraz formulujgc konkretne
oczekiwania, moga pomagac¢ uczniom w budowaniu wysokiej samooceny, roz-

vk W
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wijaniu poczucia wilasnej skutecznos$ci, autonomii i optymizmu, czyli wszystkich
kluczowych cech zwigzanych z odpornoscig (Benard 2004). W kontekscie reali-
zowania w szkotach programéw profilaktycznych wazne wydaje si¢ nakierowy-
wanie na spoteczno-emocjonalne uczenie si¢, gdyz jest ono

procesem pozyskiwania i efektywnego stosowania wiedzy, postaw i umiejetnosci niezbednych
do rozpoznawania i zarzadzania emocjami; rozwijanie opiekunczosci i troski o innych; podejmo-
wania odpowiedzialnych decyzji; ustanowienie pozytywnych relacji i umiejetnego radzenia sobie
z trudnymi sytuacjami (Zins, Eliasza za: Merrell 2009, s. 1).

Programy pozytywnej profilaktyki moga przyczynic si¢ do lepszego przygo-
towania mtodziezy do zycia w §wiecie roznych sytuacji stresujacych. W artyku-
le skupiono si¢ na uczniach szk6ét muzycznych, ktérym potrzebne jest wsparcie
przede wszystkim w zakresie ksztaltowania umiejetnosci radzenia sobie z tremag
i budowania odpornosci psychicznej przed stresem zwigzanym z wystepami pu-
blicznymi.

SPECYFIKA KSZTALCENIA MUZYCZNEGO. TREMA

Uczniowie szk6t muzycznychstajg przed wieloma wyzwaniami, ktore moga
ostatecznie wptywac na ich zdrowie, a na pewno wpltywaja na efektywno$¢ radze-
nia sobie z trema. Trema i niepokoj podczas wystepu, zwlaszcza artystycznego,
moga petni¢ funkcj¢ zarowno korygujaca i mobilizujaca, jak i paralizujaca.

Podstawowa trudnosciag tego zawodu [muzyka — uzup. B. W.-J.] s obciazenia zwigzane z sytu-
acja ekspozycji spotecznej 1 §wiadomoscia nieustannej oceny przez widzoéw zaréwno sposobu wy-
konania danego utworu, techniki wykonawczej, interpretacji, jak i sposobu zachowania i wygladu
zewnetrznego (Szulc, Olszak 2012, s. 209).

Aspekt oceny wystepow powoduje, iz tym bardziej sg one dla wykonawcow
tremotwoércze. Nie mozemy zapomnieé, ze trema to zjawisko wielopoziomowe.
Jest rodzajem stresu

ujawniajacym si¢ w sytuacji, w ktorej stoi przed nami trudne zadanie pokazania si¢ innym z jak
najlepszej strony. Zaré6wno u dzieci czy mlodziezy szko6t muzycznych, jak i u dojrzatych muzykéw
stres zwigzany z publicznym wystapieniem jest do§¢ specyficzny. Wigze si¢ on roéwniez z towarzy-
szacg mu rywalizacja i oceniajagcym sposobem odbioru (Karpinska 2003, s. 59).

Wedtug Tadeusza Wronskiego (1965) trema jest uczuciem skrepowania, nie-
wygody czy zagrozenia spowodowanym wiaczeniem si¢ w tok odtwarzania czyn-
nikéw, jakie nie pojawily si¢ przy ¢wiczeniu, oraz Igkiem przed ocena, ktory
uwzglednia Jolanta Kepinska-Welbel w swojej szczegotowej definicji. Zgodnie
z ustaleniami badaczki trema to:
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dynamiczny proces psychiczny zwigzany z publicznym wykonaniem utworéw muzycznych,
gdy wykonawca spodziewa si¢ oceny ze strony stuchaczy. W procesie tym zachodzi interakcja kom-
ponentéw emocjonalnych i poznawczych spowodowana niepewnoscig ocen wlasnego wykonania
lub oczekiwania ocen negatywnych. Procesowi temu towarzysza zwykle negatywne emocje ta-
kie jak strach, lek, poczucie winy, wstyd, rozczarowanie, smutek, zto§¢, z charakterystycznymi dla
niech nieprzyjemnymi objawami ze strony uktadu wegetatywnego (Kepinska-Welbel 1990, s. 468).

Biorac pod uwage m.in. wyrdzniong przez Mary L. Wolfe (1989) tzw. tre-
mg ostabiajaca, ktora paralizuje wykonawce oraz wptywa niekorzystnie na jakosc¢
wystepu, a w rezultacie jest nieprzystosowawcza, nalezy stwierdzi¢, ze wlasnie
ten rodzaj tremy powinien by¢ w centrum zainteresowania psychologow i peda-
gogdw pracujacych z mtodymi muzykami w celu wspierania i budowania ich od-
pornosci przed wystegpami publicznymi.

Bardzo czgsto treme uwaza si¢ za glowng przyczyne braku osiggnig¢ mu-
zycznych. Uzdolnienia muzyka i jego warsztat pracy okazuja si¢ niewystarczaja-
ce, kiedy wykonawca nie jest w stanie pokaza¢ swoich umiejetnosci (Szule, Ol-
szak 2012). Wielu uczniow szkoty muzycznej boryka si¢ z silnym stresem przed
wystepem, po nim oraz w jego trakcie. Trema jest zatem procesem i nie ograni-
cza si¢ jedynie do momentu wystapienia, dlatego tez praca z uczniami powinna
mie¢ charakter staty i systemowy, przebiega¢ podobnie jak dziatania psycholo-
gow sportowych. Warte rozwazenia wydaje si¢ przygotowywanie muzykow do
koncertowania przez psychologéw i trening przetamywania tremy.

Analizujac r6zne badania nad skutecznos$cia programow zarzadzania stresem,
mozna stwierdzi¢, iz znacznie zmniejszajg one objawy niepokoju, tremy (Shapiro
iin. 1998, Deckroi in. 2002, Dziegielewski i in. 2004) oraz depres;ji i stresu psy-
chologicznego (Rickinson 1997, Shapiro i in. 1998, Deckro i in. 2002). Interwen-
cje te majg forme warsztatow skladajgcych sig¢ z kilku modutow, ktore uwzgled-
niaja techniki relaksacyjne, terapie poznawczo-behawioralng, wsparcie spoteczne
oraz psychoedukacje¢. Kierujac si¢ tymi danymi oraz obserwacjami z codziennej
pracy z uczniami szkét muzycznych, opracowano strategie budowania odporno-
$ci przed wystepem publicznym i radzenia sobie z tremg w postaci m.in. warszta-
tow psychoedukacyjnych ,,Oswoi¢ treme”.

BUDOWANIE ODPORNOSCI PRZED WYSTEPEM
— WARSZTATY ,,0SWOIC TREME”

Trening radzenia sobie z trema w formie warsztatow i indywidualnego wspar-
cia psychologicznego obejmowat réoznego rodzaju metody i techniki majace na
celu ksztaltowanie, zwigkszenie lub doskonalenie umiejetnosci danego ucznia.
Konsekwencja takich warsztatow mial by¢ wzrost umiejetnosci w obszarze ra-
dzenia sobie z trema. Indywidualne spotkania zapewniaty wsparcie empatycz-
nego, bezpiecznego srodowiska,w ktorym uczniowie byli zachecani do dzielenia
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si¢ swoimi doswiadczeniami, my$lami i uczuciami zwigzanymi z trudnymi sytu-
acjami. Wspolnie przygladano si¢ tez przyczynom trudnych emocji, konsekwen-
cji wynikajacych z tych emocji i negatywnych mysli.

Struktura warsztatow ,,Oswoi¢ treme” obejmowala zarowno psychoeduka-
cj¢, czyli wiedzg na temat rodzajow, przyczyn i skutkéw tremy, jak i bloki ¢wi-
czen praktycznych. Cwiczenia te umozliwialy poznanie, zdobycie i przeéwi-
czenie umiejetnosci radzenia sobie z napieciemi budowania swojej odpornosci
na scenie.

Przygotowano nastepujace moduty warsztatowe:

Modul I (wstepny) — integracja. Miat na celu oswojenie uczestnikow
warsztatu ze sceng, zintegrowanie grupy, poznanie siebie nawzajem,
wzmocnienie poczucia bezpieczenstwa oraz zaznaczenie swojej obecno-
$ci tu i teraz przez odcisnigcie dtoni na plakatach wywieszonych na $cia-
nach sali koncertowe;.

Modul II - identyfikacja objawow w czterech sferach: mysli, uczucia,
cialo, zachowanie. Miata na celu rozpoznanie sposobow przezywania tre-
my oraz omowienie znaczenia poszczegolnych jej komponentow. Wazna
funkcja tego modutu byta zmiana negatywnej konotacji tremy, nadanie jej
celu oraz zaakceptowanie faktu pojawiania si¢ réznych objawow.

Modut III — opanowanie fizycznych objawow dzieki technikom relaksa-
cyjnymi oddechowym. Cwiczenia obejmowaty prace z oddechem i napie-
ciem w ciele. Miaty na celu jak najlepsze przygotowanie ciata do wystepu
poprzez nauke rozluzniania partii mies$ni szczeg6lnie narazonych na prze-
cigzenia podczas gry na instrumencie oraz redukcj¢ negatywnych fizjolo-
gicznych objawow tremy. Umiejetno$¢ szybkiego rozluznienia napigtych
mig$ni, wyrownania oddechu, wyciszenia si¢ oraz skupienia si¢ na muzy-
ce i granym utworze umozliwia szybkie opanowanie stresu i tremy oraz
zwigkszenie efektywnos$ci wlasnych dzialan w sytuacji koncertowej. Od-
powiednie techniki oddechowe pozwalaja nie tylko dotleni¢ mozg i szyb-
ko osiggna¢ stan spokoju, lecz takze zmobilizowac si¢ do wystepu.
Modut IV — opanowanie poznawczych objawow: restrukturyzacja kogni-
tywna, afirmacje (tzw. MocArty). Cwiczenia z tego modutu miaty na celu
wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci i sprawstwa oraz wprowadzenie
pozytywnych schematow mys$lowych i ich automatyzacjg.

Modul V — systematyczna desensytyzacja, wizualizacja sytuacji. Cwicze-
nia z tego modutlu miaty na celu opanowanie leku zwigzanego z sytuacja
poprzez wizualizacje prowadzong w miejscu wystepu z wykorzystaniem
technik oddechowych i relaksacyjnych, np. techniki fatwego ,,ogladania”
siebie w stanie wzmozonej kontroli. Wyobrazajac sobie rozne scenariu-
sze przebiegu wykonania utworu na scenie, budujemy strategie radzenia
sobie z sytuacja trudng, wzbogacamy wlasne do$§wiadczenia sceniczne
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oraz stopniowo osiggamy pelng koncentracje na utworze. Dzieki technice
probnego koncertu, czyli symulacji koncertu, uczniowie maja mozliwos¢
prze¢wiczenia samej sytuacji koncertu i odpowiedniego zareagowania na
pojawienie si¢ tremy.

Aby wzmocni¢ efekty warsztatu, przygotowano plakaty z hastami motywujg-
cymi oraz ,,MocArtami” i umieszczono je w miejscach widocznych dla ucznidéw,
dzieki czemu przed wejsciem na scene mogli dosta¢ kolejng ,,dawke” motywacyj-
nych afirmacji. Po zakonczeniu warsztatow uczestnicy dzielili si¢ informacjami
zwrotnymi odnosnie do skutecznosci zastosowanych metod. Ponizej przytoczo-
no odpowiedzi na przyktadowe dwa pytania ankietowe (rysunek 2 i rysunek 3).

Odczuwany poziom tremy

mprzed warsztatami ™ po warsztatach

44 44
34
19 19 22

bardzo duzy duzy éredni maly bardzo maly

Rysunek 2. Odczuwany przez uczniéw poziom tremy przed uczestnictwem i po uczestnictwie
w warsztatach (w procentach)

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Uczniowie odpowiadali dwukrotnie na pytanie o odczuwany poziom tre-
my przed warsztatami i po warsztatach. Jak wida¢, po zakonczeniu warsztatow
78% 0s6b odczuwato trem¢ w matym i bardzo matym stopniu, natomiast w du-
zym stopniu jedynie 3% uczestnikdw, 1 byli to uczniowie, u ktorych intensywno$é
przezywanej tremy roOwniez si¢ obnizyla, jednakze tylko z poziomu bardzo duze-
go do duzego.

Na pytanie o wymierne efekty warsztatow wszyscy uczniowie wymieniali je-
dynie pozytywne rezultaty przedstawione na rysunku 3, i tak 72% uczestnikow
udziat w warsztatach pozwolil uspokoi¢ si¢ i zrelaksowac, a okoto potowie an-
kietowanych: zmobilizowa¢ si¢ do wystepu, mysle¢ pozytywnie o sobie i swoich
umiejetno$ciach muzycznych oraz odczuwaé w mniejszym stopniu lgk i napie-
cie. Sg to wymierne, zakladane wczesniej efekty warsztatow (Wojtanowska-Ja-
nusz, Kruzel 2015).

Warsztaty obejmowaty takie metody i ¢wiczenia (techniki) psychologicz-
ne, ktore przez systematyczne i dtugotrwate oddziatywanie moga prowadzi¢ do
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‘Warsztaty pomogly mi...

7

Zredukowac lek i Mysle¢ Zmobilizowaé sie  Uspokoi¢ siei
napiecie pozytywnieo dowystepu zrelaksowac
sobiei swojej
arze

Rysunek 3. Efekty udziatu w warsztatach (odpowiedzi uczestnikow wyrazone w procentach)

Zrodto: opracowanie wlasne.

wzrostu kontroli nad zachowaniem i emocjami oraz do wzmocnienia wielu cech
psychicznych (np. koncentracji uwagi), a takze do zwigkszenia odpornosci (wy-
trzymatosci) psychicznej w obliczu tremy. W dalszej perspektywie trening oswa-
jania tremy oraz stosowane techniki oddechowe, relaksacyjne, mentalne procz
poprawy koncentracji moga powodowaé¢ zwickszenie mozliwosci percepcyj-
nych i wykonawczych, jak réwniez prowadzi¢ do wigkszej pewnosci siebie, wia-
ry we wlasne mozliwosci i poczucie skutecznosci. Podstawowymi elementami
warsztatow byly rowniez ¢wiczenia pozwalajace wptywac na stan wlasnego cia-
ta poprzez techniki oddechowe i relaksacyjne, ktore pomagaja opanowac tech-
niki psychoregulacyjne, na co dzien stosowane np. w psychologii sportu (Zdeb-
ski 2002; Nowicki 2004; Zdebski, Blecharz 2004; Blecharz 2006). Praktyczne
¢wiczenia umiejetnosci radzenia sobie w sytuacji tremy, prowadzone w ramach
wyzej wymienionych modutow, nie tylko znaczaco obnizyly u uczniow treme,
ale rowniez wzmocnily poczucie pewnos$ci na scenie, umozliwiajac odczuwanie
satysfakcji z gry.

ZAKONCZENIE

Dotychczasowe badania nad resilience przyczyniaja si¢ z pewnoscia do lep-
szego poznania uwarunkowan pozytywnej adaptacji dzieci i mtodziezy. Waz-
ne wydaje si¢ polozenie nacisku na rozwoj profilaktyki pozytywnej, zaktadaja-
cej wspieranie umiejetnosci i zasobow ucznidw w radzeniu sobie z trudnoscia-
mi. Ponadto profilaktyczne programy prewencyjne powinny by¢ dobrze zorga-
nizowane i konsekwentnie realizowane jako dziatania systemowe na kazdym
stopniu edukacji szkolnej. Dla mtodziezy uzdolnionej muzycznie zasadne wy-
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daje si¢ obligatoryjnie wrgcz wprowadzanie treningdw przezwycigzania tre-
my, gdyz nabywanie umiejg¢tnosci radzenia sobie z trudnymi emocjami oraz ich
kontrola w sytuacjach wystapien publicznych maja duzy wplyw na funkcjono-
wanie uczniow jako zawodowych muzykow. Wspieranie odpornosci psychicz-
nej przed wystgpami publicznymi i ksztaltowanie umiejetnosci radzenia sobie
z tremg jest priorytetem wymagajacym szczegdlnej uwagi i pracy z uczniami.
Budowanie odpornosci psychicznej i oswajanie tremy ma charakter procesual-
ny, wigc uczniowie moga, a wrecz powinni rozwija¢ umiejetnosci kontrolowa-
nia swojego napiecia psychicznego od poczatkow ksztalcenia muzycznego.
Stopien opanowania strategii i metod zwigzanych z kontrolg emocji oraz umiejet-
no$ciag przeformutowywania negatywnych mysli w sytuacji ekspozycji ksztattu-
ja nie tylko odpornos¢, ale i poczucie bezpieczenstwa ucznidow szkoly muzyczne;j.
Dlatego zasadne wydaje si¢, zeby wsparcie psychologiczne w postaci praktycz-
nych ¢wiczen warsztatowych bylo stalg praktyka stosowana w placoéwkach ksztat-
cenia muzycznego.
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SUMMARY

The aim of the article is to clarify key terminology connected with the concept of psychological
resilience and to present the chosen methods of supporting and developing resilience in the artistic
educational environment. In the literature concerning resilience the existence of various protective
factors, vital for developing such resilience (as bonds with relations, individual characteristic fea-
tures and abilities of a child, the school and off-school environment) has been proved. In the article
the importance of psycho-educational workshops has been pointed out in enhancing the sense of ef-
ficacy, self-confidence and developing the ability to cope with stress. The school and its prophylactic
actions are essential to positive adaptation of its students. Programmes of positive prophylactics
have influence on the youth and help them prepare to cope with stress in everyday life. On the basis
of that assumption the structure of workshops “To tame stage fright” has been presented. Those
workshops, held in music schools, serve to shape the students’ ability to cope with stage fright dur-
ing public performances.

Keywords: psychological resilience; stage fright; music school
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STRESZCZENIE

Istotng forma wsparcia psychologicznego uzdolnionych kierunkowo uczniow szkét muzycz-
nych, plastycznych i baletowych jest specjalistyczne poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne
Centrum Edukacji Artystycznej. Formg pomocy posredniej sa z jednej strony dziatania informa-
cyjno-szkoleniowe i publikacyjno-badawcze podejmowane z mysla o rodzicach i nauczycielach,
a z drugiej strony dzialania integracyjno-superwizyjne ukierunkowane na wspomaganie zawodowe
psychologéw i pedagogow szkolnictwa artystycznego. Natomiast dziatalno$¢ poradniana stanowi
formg¢ bezposredniej pomocy uczniom w rozwigzywaniu specyficznych dla szkolnictwa artystycz-
nego problemoéw dotyczacych: radzenia sobie z trema, efektywnego ¢wiczenia gry na instrumencie,
czynnikow demotywujacych i motywujacych do rozwoju artystycznego, zasobow osobowoscio-
wych i samooceny oraz relacji interpersonalnych uczen—nauczyciel. Problemy dostrzezone dzigki
praktyce poradnianej zaprezentowane zostaly w szerokim kontekscie rozwazan teoretycznych obec-
nych w polskiej i zagranicznej literaturze przedmiotu.

Stowa kluczowe: poradnictwo CEA; szkoty muzyczne; plastyczne i baletowe; problemy psy-

chopedagogiczne ksztatcenia artystycznego

WPROWADZENIE

Od lat 50. ubieglego wieku podejmowano rézne proby organizowania porad-
ni psychologicznych dla szkét artystycznych. Uzasadnieniem tych dziatan byty
liczne problemy psychologiczne do$wiadczane przez uczniéw zdolnych, a wyni-
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kajace ze specyfiki ksztalcenia artystycznego (Manturzewska i in. 2010, s. 11-12).
W roku 1956 z inicjatywy dwoch profesorow z dziedziny muzyki i psychologii
— Stefana Sledzinskiego i Stefana Szumana — powotano przy Centralnym Osrod-
ku Pedagogicznym Szkolnictwa Artystycznego (COPSA) pierwszg komorke psy-
chologii muzyki w celu rozwijania prac naukowo-badawczych i rozwigzywa-
nia problemow psychologicznych polskiego szkolnictwa muzycznego. Oficjalna
wspotpraca COPSA z Pracownig Psychometryczng PAN i jej 6wczesnym kierow-
nikiem Mieczystawem Chojnowskim przyniosta efekty w postaci sprowadzenia
z zagranicy standaryzowanych testow zdolnosci i osiggnie¢ muzycznych. Po-
wotlany w 1957 roku przy COPSA Migdzyuczelniany Zespot ds. Badania Zdol-
nos$ci Muzycznych, ktoérego kierownikiem zostata prof. Maria Manturzewska,
dokonat na polskiej populacji adaptacji i normalizacji testow Releigha M. Dra-
ke’a, Stephena E. Farnuma i Herberta D. Winga. W tym rowniez czasie powsta-
ta na prawach eksperymentu pierwsza poradnia psychologiczna dla szk6t mu-
zycznych w Warszawie prowadzona przez Manturzewska (1999). W latach 60.
tworzone byly nowe poradnie przy szkotach muzycznych, organizowano rowniez
seminaria i konferencje psychologiczne dla nauczycieli-muzykow. Na przetomie
lat 60. 1 70. pod kierunkiem Manturzewskiej zostal zrealizowany program badaw-
czy nad psychologicznymi wyznacznikami powodzenia w studiach muzycznych.
Niestety, z powodu m.in. braku formalnego nadzoru merytorycznego ze strony
COPSA, w latach 70. zaczeta zanika¢ sie¢ poradni psychologicznych. Dopiero od
2008 roku Centrum Edukacji Artystycznej (CEA) jako specjalistyczna jednost-
ka nadzoru pedagogicznego nad publicznymi i niepublicznymi szkotami i pla-
cowkami artystycznymi stopniowo reaktywuje ideg specjalistycznej pomocy psy-
chologicznej dla szkolnictwa artystycznego. Poczatkowo utworzono trzy punkty
konsultacyjne poradnictwa psychologicznego wykonujace zadania na rzecz szkot
muzycznych. Natomiast od roku 2011 podejmuje si¢ systemowe dziatania na
rzecz rozwoju poradnictwa dla wszystkich typoéw szkoét artystycznych. Aktualny
model profesjonalnej opieki psychologiczno-pedagogicznej nad uczniami szkot
muzycznych, plastycznych i baletowych jest unikalny w skali europejskiej. Trzon
tego modelu stanowia Specjalistyczne Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne
Centrum Edukacji Artystycznej (SPPP CEA).

DZIALALNOSC SPECJALISTYCZNYCH PORADNI
PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNYCH CEA

Podstawg prawng dziatalno$ci SPPP CEA jest Zarzgdzenie nr 3/2015 Dyrek-
tora Centrum Edukacji Artystycznej w sprawie utworzenia Specjalistycznych Po-
radni Psychologiczno-Pedagogicznych CEA'. Poradnie wchodzg w sktad struktu-

! Zarzadzenie dostgpne jest na stronie: www.cea.art.pl/poradnictwo-psychologiczno-peda-
gogiczne.
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ry organizacyjnej CEA. Nadzor merytoryczny i finansowy sprawuje nad nimi dy-
rektor Centrum Edukacji Artystycznej, natomiast wizytator ds. poradnictwa psy-
chologiczno-pedagogicznego odpowiada za organizacje i funkcjonowanie po-
radni CEA w poszczegolnych regionach. Zadania poradni wykonuja psycholo-
dzy CEA, ktorzy jednoczesnie zatrudnieni sg w szkolnictwie artystycznym na
stanowisku psychologa szkolnego. Wymog ten podyktowany jest troskg o zapew-
nienie adekwatnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej przez specjalistow,
ktorzy dobrze znaja specyfike codziennych probleméw ucznidow, nauczycieli i ro-
dzicow. Poradnie zlokalizowane sa w szkotach i placowkach prowadzonych przez
Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego. W roku szkolnym 2014/2015 dzia-
tato osiem SPPP CEA w: Bydgoszczy, Lublinie, Warszawie, Gdansku, Zdunskiej
Woli, Kielcach, Biatymstoku i Poznaniu. Planuje si¢ utworzenie jeszcze dwoch
poradni CEA w Katowicach 1 Wroctawiu, co zaspokoi zapotrzebowanie na profe-
sjonalng opieke psychologiczna w catym szkolnictwie artystycznym.

Glownym celem dziatalnosci SPPP CEA jest sprawowanie profesjonalnej
opieki psychologicznej i pedagogicznej nad szeroko rozumiang spotecznoscia
szkot muzycznych, plastycznych i baletowych oraz burs szkolnictwa artystycz-
nego w Polsce. Poradnie CEA urzeczywistniaja ten cel przez dzialalno$¢: a) po-
radniana, b) integracyjno-superwizyjna, c) informacyjno-szkoleniowa i d) publi-
kacyjno-badawczg. Kazdy rodzaj dziatalno$ci obejmuje specyficzne formy pracy,
ktore prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Podstawowe formy dziatalnosci SPPP CEA

a) konsultacje,
DZIALALNOSC b) diagnozowanie,
PORADNIANIA ¢) opiniowanie,

d) pomoc terapeutyczna.

a) spotkania zapewniajace profesjonalne wsparcie dla psycho-

DZIALALNOSC INTEGRA- | logow i pedagogdw szkolnictwa artystycznego w poszczegol-
CYJNO-SUPERWIZYJNA | nych regionach,

b) udzielanie konsultacji specjalistom szkolnym z catego kraju.

a) warsztaty dla uczniow, rodzicow i nauczycieli, szczegdlnie
DZIALALNOSC INFORMA- | w szkolach, w ktorych nie zatrudnia si¢ specjalisty szkolnego,

CYJNO-SZKOLENIOWA | b) ogdlnopolskie seminaria i konferencje psychologiczno-pe-
dagogiczne.

a) zeszyty psychologiczno-pedagogiczne CEA,
b) monografie, raporty, artykuty,
¢) projekty badawcze ogdlnopolskie i regionalne.

DZIALALNOSC PUBLIKA-
CYJNO-BADAWCZA

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Dzialalno$é poradniana prowadzona jest gtownie poprzez udzielanie kon-
sultacji psychologicznych uczniom, nauczycielom i rodzicom. Bardziej szcze-
gbétowe tresci konsultacji dotyczacych ksztalcenia artystycznego zanalizowano
w dalszej czesci artykutu. Istotng forme poradnictwa CEA stanowi diagnozo-
wanie uczniow, ktore mozliwe jest dzigki wyposazeniu poradni CEA w standa-
ryzowane testy psychologiczne zaré6wno z obszaru metod diagnozy stricte psy-
chologicznej (m.in. Test Matryc Ravena, TCT-DP — Rysunkowy Test Tworczego
Myslenia Klausa K. Urbana i Hansa G. Jellena, CISS — Kwestionariusz Radze-
nia Sobie w Sytuacjach Stresowych Normana S. Endlera i Jamesa D.A. Parkera,
Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI Edwarda J. O’Briena
i Samuela Epsteina), jak réwniez diagnozy problemoéw dotyczacych rozwoju
artystycznego (m.in. Test Inteligencji Muzycznej Herberta D. Winga, Sred-
nia Miara Stuchu Muzycznego Edwina E. Gordona, Test Tworczych Zachowan
KANH Stanistawa Popka). Wystawiane przez SPPP CEA opinie psychologiczne
w coraz wickszym stopniu wplywaja na codzienng praktyke ksztatcenia artystycz-
nego, bowiem uwzgledniony w nich zostat szeroki kontekst funkcjonowania ar-
tystycznego uczniow oraz sformulowane praktyczne zalecenia dla uczniow w za-
kresie uczenia si¢ muzyki, plastyki i tanca, dla nauczycieli w zakresie nauczania
przedmiotow artystycznych i dla rodzicow w zakresie wychowywania dziecka
uzdolnionego kierunkowo. Natomiast ostatnia forma dzialalno$ci poradnianej —
pomoc terapeutyczna dla uczniow szkot artystycznych — nabiera w ostatnim cza-
sie stale rosngcego znaczenia. W ramach sesji terapeutycznych psycholodzy CEA
pracowali nad r6znymi problemami wynikajacymi z zaburzen w funkcjonowa-
niu: poznawczym, emocjonalnym, osobowosciowym, spotecznym i artystycznym
uczniow. Wykorzystywali przy tym metody terapeutyczne opracowane na pod-
stawie technik poznawczo-behawioralnych, takich jak: kontrakt terapeutyczny,
wywiad, analiza genezy problemow, skalowanie objawow, eksperyment behawio-
ralny, systematyczna desensytyzacja, autoanaliza reakcji poznawczo-emocjonal-
nych, techniki modyfikacji my$li automatycznych i in.

Dzialalno$é integracyjno-superwizyjna stuzy udzielaniu profesjonalnego
wsparcia psychologom i pedagogom szkolnictwa artystycznego dzieki specjali-
stycznym konsultacjom, a takze organizowaniu w poszczeg6lnych regionach re-
gularnych spotkan, na ktérych specjalisci szkolni majg okazje dzieli¢ si¢ reflek-
sjami dotyczacymi mocnych i stabych stron wykonywanego zawodu. Najczesciej
poruszane tematy to: opracowanie form wspotpracy miedzy specjalistami w re-
gionie, metodyka rozwigzywania probleméw wychowawczych, formy i metody
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, poszerzanie umiejetnosci z zakresu sto-
sowania testow zdolno$ci muzycznych i in. W tych grupach powstaje rowniez
wiele wspolnych inicjatyw badawczych podejmowanych w regionach lub ma-
kroregionach, majacych na celu diagnozowanie problemoéw z zakresu funkcjo-
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nowania psychicznego, wychowawczego i profilaktycznego ucznidéw w obszarze
ksztatcenia muzycznego, plastycznego i baletowego.

Dzialalno$é informacyjno-szkoleniowa to udostepnianie, upowszechnia-
nie i uprzystepnianie wiedzy psychologicznej oraz ¢wiczenie kompetencji mick-
kich u ucznidéw, rodzicow i nauczycieli szkot artystycznych. Ta aktywnosc¢ z jed-
nej strony polega na prowadzeniu warsztatow psychologicznych, szczegdlnie
w szkotach, w ktorych nie zatrudnia si¢ specjalisty (zwykle sa to szkoty muzyczne
bez pionu ogdlnoksztatcacego). Najczestsze tematy to: Rola swiadomosci w pro-
cesie tworczym artysty; Jak z sukcesem wspierac ucznia w szkole muzycznej, czyli
o roli rodzicow i nauczycieli; ,, Oswoic treme” — warsztaty majgce na celu przygo-
towanie psychofizyczne ucznia do wystepu; Bezpieczenstwo ucznia szkoty muzycz-
nej,; Postawy dorostych sprzyjajgce procesowi edukacyjnemu w szkole muzyczney;
Korzysci rozwojowe ucznia wynikajgce z nauki w szkole muzycznej. 7 drugiej za$
strony w ramach opisywanej dziatalnos$ci organizuje si¢ ogolnopolskie przedsie-
wzigcia zwigzane z problematyka psychopedagogiczng ksztatcenia artystycznego,
takie jak: ogolnopolskie konferencje psychologiczno-pedagogiczne szkolnictwa
artystycznego, ogolnopolskie warsztaty dla psychologéw i pedagogdéw szkolnych
szkolnictwa artystycznego, seminaria SPPP CEA dla dyrektoréw szkot, nauczy-
cieli, psychologéw i pedagogow.

W ramach dzialalnosci publikacyjno-badawczej realizowane sg regional-
ne i ogbélnopolskie projekty badawcze, ktorym towarzyszy sporzadzanie rapor-
tow, np. 1) Jakos¢ programow wychowawczych oraz szkolnych programow profi-
laktyki realizowanych w szkolnictwie artystycznym w roku 2012/2013, 2) Diagno-
za poczucia bezpieczenstwa uczniow ogolnoksztatcqcych szkot i burs artystycz-
nych, 3) Diagnoza poziomu zagrozenia uzaleznieniami i przemocg w szkolnictwie
artystycznym?®. Opracowuje si¢ rowniez artykuly dotyczace roznych kontekstow
edukacji artystycznej, pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wychowaw-
czych i profilaktycznych problemdéw szkolnictwa artystycznego, ktore publiko-
wane sg w ,,Zeszytach Psychologiczno-Pedagogicznych Centrum Edukacji Ar-
tystycznej”. W ramach dziatalno$ci publikacyjno-badawczej powstajg takze
monografie na temat szerokiego spektrum psychopedagogicznej problematyki
ksztatcenia artystycznego®.

2 Raporty dostgpne sa na stronie: www.ceaart.pl/publikacje-raporty-opracowania.

3 Do chwili obecnej w Wydawnictwie CEA wydano trzy numery ,,Zeszytdw Psychologiczno-
Pedagogicznych CEA” pod nastepujacymi tytutami: Wybrane zagadnienia z zakresu problematyki
wspierania ucznia oraz udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkolach artystycznych
(nr 1, 2013), Konteksty edukacji artystycznej i pomocy psychologiczno-pedagogicznej (nr 2, 2014);
Wychowawcza i profilaktyczna funkcja szkoly artystycznej (nr 3, 2015).

4 Aktualnie w Wydawnictwie CEA trwaja prace nad monografig Urszuli Bissinger-Cwierz pt.
Psychopedagogiczne metody pracy z uczniem najmtodszym i uczniem ryzyka dysleksji w szkole mu-
zycznej. Poradnik dla nauczycieli klas instrumentalnych zawierajgcy ponad 50 éwiczen i zabaw
wspomagajgcych gre na instrumencie.
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Osoby zainteresowane szczegdélowymi danymi dotyczacymi wyzej opisa-
nych form dziatalnosci SPPP CEA odsytam do sprawozdania z roku 2014/2015,
ktoére znajduje si¢ na stronie internetowej Centrum Edukacji Artystycznej®. Nato-
miast w dalszej czesci artykutu cheialabym dokonaé syntetycznej analizy najczg-
$ciej odnotowywanych w praktycznej dziatalno$ci poradnianej problemoéow doty-
czacych ksztalcenia artystycznego oraz odnies¢ je do kontekstow teoretycznych
rozwazan obecnych w wybranej polskiej i zagranicznej literaturze przedmiotu.
Bedzie to dobra egzemplifikacja wspotzaleznosci teorii i praktyki. Z jednej strony
bowiem problemy pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu maja swoje odzwier-
ciedlenie w praktyce poradnianej, przez co praca psychologoéw CEA zyskuje za-
roéwno swoje uzasadnienie teoretyczne, jak 1 poszerzenie zakresu metodycznego.
Z drugiej za$ strony praktyka poradniana stanowi przyczynek do nowych opraco-
wan teoretycznych, ktore wzbogacajg wiedzg na temat funkcjonowania psychofi-
zycznego uczniow szkot artystycznych.

PROBLEMY ZWIAZANE Z KSZTALCENIEM ARTYSTYCZNYM

Wybrane — specyficzne tylko dla szkolnictwa muzycznego, plastycznego
i baletowego — problemy zostaty wyodrebnione na podstawie 70 sprawozdan psy-
chologow CEA z okresu od wrzes$nia 2014 roku do czerwca 2015 roku. Problemy
te mozna pogrupowa¢ w nastepujagce kategorie: a) strategie radzenia sobie z tre-
ma, b) techniki efektywnego ¢wiczenia na instrumencie, ¢) inhibitory rozwoju ar-
tystycznego, d) budowanie zasobéw osobowosciowych i adekwatnej samooceny,
e) wzmacnianie motywacji ucznia do nauki przedmiotow artystycznych, f) rela-
cje uczen—nauczyciel przedmiotu gldéwnego. Szczegdlowe tresci dotyczace kaz-
dej kategorii, ktora stanowita przedmiot konsultacji psychologicznych, ilustru-
je tabela 2.

Tabela 2. Konsultacje psychologiczne uczniéw i nauczycieli dotyczace ksztalcenia arty-
stycznego

Problemy w zakresie

gt e e Tres¢ konsultacji psychologicznych

Efektywne strategie — analiza automatyzméw mys$lowych: a) w trakcie przygotowywania
radzenia sobie z trema si¢ do wystepu, b) podczas trwania wystepu, ¢) po wystepie,

— restrukturalizacja kognitywna, kotwiczenie myslenia pozytywnego,
— éwiczenia afirmacyjne, relaksacyjne (oddechowe, rozluzniajace),
wizualizacja gry na scenie.

5 Zob.: www.cea.art.pl/poradnictwo-psychologiczno-pedagogiczne.
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Techniki efektywnego
¢wiczenia na instrumencie

— strategie my$lenia i pracy mentalnej podczas gry na instrumencie,
— strategie pracy nad pami¢cig muzyczna,

— znaczenie zaangazowania intelektualnego i emocjonalnego

w ¢wiczeniu na instrumencie,

— wzmacnianie koncentracji uwagi poprzez $wiadome wykorzysty-
wanie pracy zmystow: wzroku, stuch i dotyku,

— umieje¢tnos$¢ zaplanowania pracy (wykonywania zadan):

a) jaki jest moj poziom zaawansowania ¢wiczenia, b) jaki powinien
by¢ moj poziom zaawansowania ¢wiczenia, ¢) dlaczego nie ¢wicze
tak, jak powinnam/powinienem? d) co powinnam/powinienem
zrobi¢?

— opracowanie strategii ¢wiczenia z wykorzystaniem technik
poznawczo-behawioralnych.

Rozpoznawanie czyn-
nikow demotywujacych
rozwoj artystyczny

— diagnoza przyczyn niepowodzen i ukazanie mechanizméw
przyczynowo-skutkowych,

— wskazanie korzysci wynikajacych z ksztatcenia muzycznego,

— wypracowanie krotkoterminowych celéw edukacyjnych,

— korekta harmonogramu dnia, ustalenie miejsca i czasu ¢wiczenia,
— modyfikacja nawykoéw spedzania czasu wolnego, uczenie strategii
zarzadzania sobg w czasie.

Wzmacnianie zasobow
osobowosciowych ucznia
i podnoszenie jego
samooceny

— podnoszenie poczucia warto$ci poprzez analiz¢ wlasnych
zasobow,

— zwigkszanie poczucia pewnosci siebie na podstawie okreslenia
osiagniec,

— budowanie odpornosci psychologicznej w sytuacjach trudnych,
— wzmacnianie poczucia sprawstwa,

— ¢wiczenie kompetencji migkkich,

— ksztaltowanie wlasnej tozsamosci artystyczne;j.

Jak motywowaé uczniow
do nauki przedmiotow
artystycznych?

— wskazywanie r6znych form oddziatywania na motywacje we-
wnetrzng i zewnetrzna,

— przy skrajnym zniecheceniu do nauki gry na instrumencie: analiza
sposobow aktywizacji z perspektywy nauczyciela,

— wskazanie nauczycielowi efektywnych technik organizacji czasu
¢wiczenia i czasu wolnego ucznia,

— wprowadzanie tablicy motywacyjne;.

Relacje interpersonalne
uczen—nauczyciel
przedmiotu gtownego

— wskazywanie mechanizméw przyczynowo-skutkowych

w zachowaniach ucznia i nauczyciela,

— ¢wiczenie wykorzystywania zasad komunikacji werbalnej

i niewerbalnej,

— wypracowywanie konstruktywnych strategii rozwiazywania
problemu: kolezenska superwizja.

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Trema i sposoby radzenia sobie ze stresem ekspozycyjnym zajmuja od daw-
na pierwsze miejsce w rankingu specyficznych probleméw szkolnictwa artystycz-
nego, bowiem strach przed wystepem jest wrecz plaga polskiego szkolnictwa mu-
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zycznego (Machnikowska-Peschken 2014, s. 152) i dotyczy réwniez szkolnictwa
baletowego (Noremberg 2013, s. 73). Natomiast uczniowie szkot plastycznych ra-
dza sobie z innym rodzajem stresu, ktory zwigzany jest z oceng artystyczng i ,,kry-
zysem twoérczosci” (Olejniczak 2013, s. 61). W literaturze przedmiotu spotykamy
liczne opracowania dotyczace tremy, zarowno o charakterze teoretycznym, jak
i praktycznym. W teoretycznych artykutach znajdujg si¢ m.in.:

— definicje okreslajace treme jako stan towarzyszacy ekspozycji spolecznej
zwigzanej z elementami oceniania, presji czasu i braku mozliwosci po-
prawienia btedu, co ma miejsce w przypadku koncertu muzycznego i wy-
stepu tanecznego (Kepinska-Welbel 2001, s. 204),

— opisy trzech rodzajow tremy — przedkoncertowej, koncertowej i pokon-
certowej (Klickstein 2009, s. 136—-140),

— kategoryzacje symptomow tremy — fizjologicznych, poznawczych i beha-
wioralnych (Hallam 2006, s. 102),

— identyfikacj¢ towarzyszacych tremie lgkow zwigzanych z: 1) bledami pa-
migciowymi, 2) zbytnim napi¢ciem psychofizycznym, 3) dezaprobata
spoteczng, 4) poziomem umiejetnosci, 5) koncentracjag myslenia na wy-
konaniu artystycznym (Lehrer 1987, s. 141-154).

Natomiast w artykutach o charakterze praktycznym podejmowana jest tema-
tyka konkretnych strategii i sposobéw radzenia sobie z symptomami tremy, ta-
kich jak: psychologiczne warsztaty pracy z trema, relaksacja z elementami de-
sensytyzacji, cztery kroki przygotowania do wystepow (Golicz, Sucharowska
2010, s. 135-142), trening sytuacyjny przed wystgpem (Welc 2010, s. 155), eta-
py przygotowania si¢ do wystepu: interpretacyjny, techniczny, mentalny/emo-
cjonalny, fizyczny, organizacyjny (Klickstein 2009, s. 155). W The Musician's
Way — niettumaczonej na jezyk polski ksigzce Geralda Klicksteina, amerykan-
skiego profesora gitary z Uniwersytetu Artystycznego Poinocnej Karoliny — znaj-
duje si¢ bardzo wiele praktycznych podpowiedzi dotyczacych przygotowania si¢
do wystepu. Dobrym przykladem jest Inwentarz przed koncertem zawierajacy
doktadnie rozpisane godzinowo etapy treningu osobistego (¢wiczenie, odpoczy-
nek, positki, gimnastyka relaksacyjna, kontakt z innymi muzykami) i przygoto-
wania logistycznego (nuty, instrumenty, strdj, zegarek, woda, transport) (Klick-
stein 2009, s. 163). Sporzadzenie takiego inwentarza moze mie¢ dla kazdego
ucznia szkoty muzycznej warto$¢ porzadkujaca, a przez to zwigkszajaca poczucie
pewnosci siebie.

Jak fatwo zauwazy¢, problemy pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu znaj-
duja swoje odzwierciedlenie w wyzej opisanej praktyce poradnianej szkolnictwa
artystycznego. Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze konsultacje psychologicz-
ne prowadzone przez psychologéw CEA w zakresie radzenia sobie z tremg maja
na celu przede wszystkim zwigkszenie samoswiadomosci ucznia w zakresie kon-
troli napiecia wlasnego ciala (relaksacja, oddech), odczuwanych emocji i sche-
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matow myslenia (kotwiczenie mys$lenia pozytywnego, ¢wiczenia afirmacyjne)
1 wizualizacji (wyobrazanie sobie siebie grajacego na scenie). Mozna rozszerzy¢
metodyke pracy poradnianej przez wprowadzenie praktyki osobistego i logistycz-
nego przygotowania si¢ do wystepu.

Drugim zagadnieniem, z ktorym spotka¢ si¢ mozna tylko w szkotach mu-
zycznych, jest problem §wiadomego i efektywnego ¢wiczenia na instrumencie.
Nie wszyscy muzycy, a szczeg6lnie uczniowie szkoél muzycznych, zastanawia-
ja sie nad tym, w jaki sposob ¢wiczg i czy ich ¢wiczenie przynosi zamierzone
korzysci (Kaczmarek 2010, s. 161). Tymczasem samodzielna praca nad utwo-
rem stanowi najbardziej istotny etap w edukacji muzycznej. Bez systematyczne-
go, konsekwentnego i $wiadomego ¢wiczenia nie mozna w ogole mowic o poste-
pach. Uczen wykonuje bowiem 95% swej pracy bez nadzoru pedagoga. Lekcje sa
przede wszystkim po to, by zweryfikowac umiejetno$ci juz opanowane oraz przy-
swoi¢ wiadomosci i zdoby¢ umiejetnosci nowe. Caty cigzar mozolnej, drobia-
zZgowej pracy z instrumentem, wymagajacej tysigcznych powtorek pojedynczych
dzwigkow, motywow, fraz, catych utworow, pokonywania problemow technicz-
nych i interpretacyjnych, przerzucony jest na samodzielne ¢wiczenie ucznia
(Bissinger-Cwierz 2010, s. 92). Psycholodzy CEA, znajacy specyfike gry na in-
strumencie, potrafia pomo6c uczniom zarowno w zakresie zaangazowania inte-
lektualnego, emocjonalnego i sensorycznego podczas ¢wiczenia, jak i strategii
organizacji pracy wiasnej. Literatura przedmiotu rowniez jest pomocna w tym za-
kresie. Na przyktad Susan Hallam wymienia konkretne strategie ¢wiczenia, ta-
kie jak: studiowanie samego zapisu nutowego, przegrywanie catego utworu bez
zatrzymywania si¢, przegrywanie z zatrzymywaniem si¢ w celu ¢wiczenia po-
szczegblnych czesci, wybieranie i ¢wiczenie tylko okreslonych czgsci (Hallam
2009, s. 27). Jednak najwazniejsze jest, aby wiedzie¢, na czym si¢ skupic i jaki
cel ¢wiczenia osiggnaé. Jak wynika z tabeli 2, psycholodzy CEA, wykorzystujac
techniki poznawczo-behawioralne, strukturyzuja ¢wiczenie za pomoca nastepu;ja-
cych pytan: a) jaki jest moj cel ¢wiczenia, b) jaki powinien by¢ moj poziom za-
awansowania ¢wiczenia, c) dlaczego nie ¢wicze tak, jak powinnam/powinienem,
d) co powinnam/powinienem zrobi¢? Z psychologicznego punktu widzenia waz-
ne dla ucznia jest rowniez, aby czynnie poprawiaé¢ tzw. bezpieczenstwo muzycz-
ne, opracowujac réozne wejscia w utworze w przypadku powstania luk pamige-
ciowych (Mornell 2009, s. 206). Wspominany juz Klickstein zwraca uwagg na
warto$¢ ¢wiczen mentalnych w grze na instrumencie, czyli ,,przegrywanie” utwo-
row w mysli i budowanie mentalnych ,,map utworu” (Klickstein 2009, s. 34-37).
Na szczeg6lne podkreslenie zastuguje tez propozycja rozgrzewki przed ¢wi-
czeniem (warming up), ktora w polskich szkotach muzycznych praktykuje sie
rzadko albo wcale. A jest to o tyle istotne, iz przejscie z rytmu dnia codzien-
nego do ulotnej sfery muzyki wymaga specjalnego przygotowania ciata i umy-
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stu do gry na instrumencie. Rozgrzewka zawierajgca elementy: oddechu, rozluz-
nienia migsni, u§wiadomienia sobie celu ¢wiczenia, koncentracji na dzwigku/fra-
zie/utworze powinna poprzedza¢ kazda aktywnos$¢ muzyczng (Klicksten 2009,
s. 37-38). Te¢ technikg¢ z powodzeniem mozna wykorzystywac¢ i propagowaé
w poradnictwie CEA.

Do udzielania efektywnej pomocy uczniom szkot artystycznych potrzebna
jest duza wiedza na temat czynnikow demotywujacych rozwoj artystyczny, kto-
re czesto powoduja zglaszanie si¢ uczniéw i nauczycieli do SPPP CEA. Jedna
z drog do rozpoznania tych demotywatordéw jest wige praktyka poradniana. Duza
czg$¢ literatury przedmiotu stanowig opracowania autorstwa praktykujacych psy-
chologéw 1 pedagogdw szkolnych. Drugg drogg jest aktywnos$¢ badawcza pode;j-
mowana w szkolnictwie artystycznym przez pracownikow akademickich, ktora
wnosi nowe spojrzenie na inhibitory rozwoju tanecznego, plastycznego i mu-
zycznego. Okazuje sie, ze niepowodzenia w szkole baletowej najczesciej doty-
czg przedmiotéw ogolnoksztatcacych, bowiem uczniowie-tancerze do$¢ wcze-
$nie precyzuja swoja droge zawodowa, wkladajac calg energie w nauke przedmio-
tow zawodowych. Inhibitorami specyficznymi dla samego rozwoju tanecznego
sa: przecigzenia fizyczne, kontuzje, zaburzenia w obszarze orientacji przestrzen-
nej, koordynacji wzrokowo-ruchowej i pamigci kinestetycznej oraz niski poziom
samodyscypliny i motywacji (Noremberg 2013, s. 75). W szkotach plastycznych
nauke rozpoczynaja uczniowie bedacy w rozwojowym okresie adolescencji, dla
ktorego charakterystyczny jest bunt mtodzienczy polegajacy na aktywnym sprze-
ciwie wobec wszystkiego, co mtody cztowiek postrzega jako ograniczajace, stwa-
rzajace zagrozenie niespelnienia idealistycznych oczekiwan lub niezgodne z nimi
(Oleszkiewicz 20006, s. 63). Wyniki badan wskazuja, iz charakter ksztatcenia pla-
stycznego daje adolescentowi przestrzeninarzgdzia do konstruktywnego wyrazania
siebie poprzez sztuke, co pozytywnie wpltywa na obnizenie napigcia i zmniej-
szenie buntu mtodzienczego (Wronski 2014, s. 67-78). Nie mozna jednak za-
pomnie¢, iz mimo ekspresyjno-projekcyjnej roli sztuki mtodziez szkot plastycz-
nych zagrozona jest uzaleznieniami od papierosow i alkoholu, a w szczegdlnosci
od narkotykow®. W literaturze przedmiotu obcigzenia wynikajace ze specyfi-
ki ksztatcenia muzycznego sa obszarem najszczegotowiej opracowanym. Podej-
mowane przez licznych autoréw badania wskazuja na roézne inhibitory rozwoju
muzycznego. | tak np. Ewa Kumik na podstawie badan wtasnych stworzyta hie-
rarchi¢ czynnikéw demotywujacych rozwoj, ktorymi sg kolejno: 1) stres spo-
wodowany egzaminami 1 popisami, 2) ograniczenie czasu wolnego do mini-
mum, 3) dlugie przebywanie w szkole, 4) nieporozumienia mi¢dzy nauczyciela-

6 Dane z tego zakresu zamieszczone s3 w Raporcie CEA autorstwa Urszuli Bissinger-Cwierz
pt. Diagnoza poziomu zagrozenia uzaleznieniami i przemocq w szkolnictwie artystycznym. Raport
z ogolnopolskich badan ankietowych zrealizowanych w 2014 r, ktory dostgpny jest na stronie:
www cea.art.pl.
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mi, 5) niezdrowa ciggta rywalizacja, 6) alkoholizm nauczycieli (Kumik 2012). Ta
ostatnia, szczegolnie drazliwa kwestia, rzadko stanowi przedmiot badan w Pol-
sce. Natomiast w innych krajach podejmowane sg proby diagnozowania przy-
czyn naduzywania alkoholu wsrod artystéw, np. muzykéw orkiestrowych w Wiel-
kiej Brytanii (Dobson 2011, s. 240-260). Okazuje sig, ze picie alkoholu zwigzane
jest m.in. z byciem pod ciagla presja oczekiwan zwigzanych z dziatalnoscig arty-
styczna. Te oczekiwania towarzysza zarowno dojrzatym muzykom, jak i uczniom
szkot muzycznych, przyczyniajac si¢ do poczucia zmeczenia psychofizycznego.
Do specyficznych przecigzen doswiadczanych przez uczniéw zaliczamy réwniez:
a) przemgczenie wynikajace z codziennego zmudnego ¢wiczenia na instrumen-
cie; b) niepokoje zwigzane z publicznymi wystgpami oraz obawy przed oceng
stuchaczy i ekspertow muzycznych, ktére majg znaczacy wplyw na samooceng
i poczucie wilasnej wartosci; c¢) brak wsparcia i zrozumienia ze strony najbliz-
szych, d) jawna i ukryta artystyczna konkurencje miedzy réwiesnikami (Gluska
2012, s. 65). Biorac pod uwage powyzsze, nalezy stwierdzi¢, ze pomoc psycho-
logdw CEA w zakresie przezwyciezania trudnosci uczniéw szkot artystycznych
koncentruje si¢ gtoéwnie na: uswiadamianiu przyczyn niepowodzen i radzeniu so-
bie z nimi, uczeniu strategii zarzgdzania sobg w czasie, wypracowywaniu krotko-
terminowych celow do osiaggniecia oraz wskazywaniu roznorodnych korzysci wy-
nikajacych z ksztalcenia artystycznego.

Swiadomo$¢ owych korzysci jest niezwykle istotna z punktu widzenia
wzmacniania zasobow osobowo$ciowych ucznia i podnoszenia jego samooceny,
bowiem ksztalcenie artystyczne pelni ogromnag funkcje ogdlnorozwojowa. Wspol-
nymi korzy$ciami, ktére wynosi z nauki kazdy uczen szkoty muzycznej, plastycz-
nej i baletowej, sa: a) w zakresie funkcji poznawczych — rozwdj wiedzy 1 warsz-
tatu pracy artystycznej, b) w zakresie funkcji rozwojowych — rozwoj struktur
mozgowych, usprawnianie aparatu gry, rozwoj sensomotoryczny, zwickszanie
elastycznosci ciata, rozwoj kinestetyczny, ¢) w zakresie funkcji wychowawczych
— ksztattowanie samodyscypliny, perfekcjonizmu, wytrwalosci w podejmowaniu
dziatan, umiejetnosci organizacji pracy, wspotdziatania i wzmacniania wigzi spo-
tecznych, d) w zakresie funkcji ekspresyjno-kreatywnych — wyrazanie wlasnej
osobowosci poprzez sztuke, kontaktowanie si¢ ze §wiatem za posrednictwem mu-
zyki, plastyki i tanca, e) w zakresie funkcji motywacyjnych — podwyzszony stan
gotowosci do dalszej pracy tworczej (por. Popek 2003, Zylinska 2013, Wojta-
nowska-Janusz 2014, Krygier 2014). W ramach poradnictwa CEA powstaty dwie
broszury ujmujace w syntetyczny sposob powyzsza tematyke: Dlaczego warto
ksztalci¢ si¢ w szkole muzycznej? 1 Dlaczego warto ksztatci¢ sie w szkole pla-
stycznej? autorstwa Barbary Wojtanowskiej-Janusz i Magdaleny Krygier’. Przyj-
mujac szerszg perspektywe, nalezy stwierdzié, iz jako$¢ spostrzegania otaczaja-

7 Obydwie broszury zamieszczone sa na stronie: www.cea.art.pl/publikacje-raporty-opracowania.
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cego $wiata determinujg mechanizmy osobowosciowe cztowieka. A zatem o po-
wodzeniu w dziatalnosci muzycznej, plastycznej i tanecznej decyduja nie tyl-
ko specyficzne zdolnosci kierunkowe, lecz takze cata osobowosc¢ artysty-ucznia,
w tym jego: potrzeby psychiczne, samoocena, postawy i poczucie wartosci (Na-
pora 2005, s. 249). Manturzewska stworzyta portret osobowosciowy ludzi z wy-
bitnymi osiggni¢ciami artystycznymi, ktorzy: a) sa intelektualnie i emocjonalnie
zafascynowani uprawianiem swojej dziedziny sztuki, b) koncentruja wszystkie
sily psychiczne na pracy, ¢) nie zrazaja si¢ trudnosciami, wytrwale 1 z uporem
daza do wykonywania zadan, d) sg aktywni i chetni do podejmowania nowych
wyzwan, ) sg pewni swojego zdania i posiadaja wewnetrzny uktad odniesienia
(Manturzewska 1980). Arty$ci ogolnie charakteryzuja si¢ wyjatkowo silng potrze-
ba tworczej ekspresji. Poziom owej ekspresji silnie koreluje z poziomem samoza-
dowolenia, a ten z kolei jest podstawa samooceny. U artystow samoocena w gtow-
nej mierze opiera si¢ na ocenie wystepow publicznych dokonywanej przez samego
siebie lub przez ekspertow (Nogaj 2014, s. 52). Ponadto jako sktadnik motywa-
cji zalezy od: natezenia potrzeb, wartosci celu 1 subiektywnego prawdopodobien-
stwa osiagniecia sukcesu (Napora 2005, s. 253). Na tym gltownie opiera si¢ po-
moc psychologiczna w ramach SPPP CEA, gdzie psycholodzy koncentrujg si¢ na:
wzmacnianiu poczucia pewnosci i sprawstwa oraz budowaniu poczucia tozsamo-
$ci artystycznej ucznia.

Najtrudniejszym zadaniem pedagoga, niezaleznie od tego, jakiego przedmio-
tu artystycznego uczy — gry na instrumencie, wokalistyki, rysunku, malarstwa,
rzezby, tanca klasycznego, ludowego czy wspotczesnego — jest budowanie moty-
wacji dzieci i mtodziezy. Jak pisze Andrzej Janowski:

Jesli chee si¢ spowodowac jakiekolwiek postepowanie u innych ludzi, to nie ma innej drogi, jak
budzenie motywacji, ukazywanie perspektyw, dodawanie odwagi, jednym stowem spowodowanie,
by cztowiek sam zechciat uzyskac to, co dla niego dobre i by dla tej sprawy potrafit mobilizowac
samego siebie (Janowski 1980, s. 212).

Nadrzegdny cel pracy pedagogicznej to rozwingé samodzielno$¢ poznawcza
ucznia, ,,da¢ uczniowi jak najszybciej takie gruntowne przygotowanie, aby pe-
dagog przestal mu by¢ potrzebny” (Neuhaus 1970, s. 31). W pedagogice arty-
stycznej postrzega si¢ nauczyciela jako mistrza, ktéry ma nie tylko uczy¢, ale tak-
ze wychowywagé, przede wszystkim przez bycie wzorem osobowym dla ucznia
(Konaszkiewicz 2012, s. 62). Bowiem nauczyciel najmniej moze przekazaé za
posrednictwem tego, co mowi, jest w stanie wigcej zdziata¢ tym, co robi, a naj-
skuteczniej wpltywa na wychowankow przez to, kim jest (Bissinger-Cwierz
2008, s. 2006).

Zaskakujace wyniki badan uzyskala Malgorzata Chmurzynska. Wskazuja
one, iz wiekszos$¢ obserwowanych nauczycieli szkot muzycznych ,,zachowywata
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si¢ w sposob §wiadczacy o braku §wiadomosci, ze istnieje zwiazek miedzy ich po-
stepowaniem a motywacjg ucznia” (Chmurzynska 2012, s. 323). A przeciez licz-
ne badania empiryczne dowodza, iz oczekiwania nauczyciela bezposrednio prze-
ktadaja si¢ na zachowanie ucznia. Badaczka sformutowata przy tym nastgpuja-
cy wniosek: ,,uczniowie zwykle osiagajg takie rezultaty (pozytywne i negatyw-
ne), jakich oczekuja od nich nauczyciele; uczen, ktory osiaga lepsze rezultaty niz
oczekuje nauczyciel, jest przez niego negatywnie oceniany” (Chmurzynska 2012,
s. 317). A zatem oczekiwania nauczyciela maja ogromny wpltyw na osiagnigcia
i motywacje ucznia. Optymistyczne podejscie do ucznia powoduje zwykle lepsze
osiggnigcia artystyczne, a pesymistyczne nastawienie nauczyciela moze zakloci¢
proces rozwoju artystycznego ucznia. Dodatkowo nadmierny krytycyzm nauczy-
cieli 1 ich szczegolna koncentracja na btgdach poglebiaja demotywacje wycho-
wankow (Hallam 2006, s. 146). Natomiast czynnikiem, ktory bardzo intensywnie
wyzwala potrzebe aktywnosci artystycznej u uczniow, jest emocjonalne zaanga-
zowanie samego nauczyciela. Wtasna pasja artystyczna — muzyczna, plastycz-
na, taneczna — najskuteczniej ,,zaraza” ucznia. Jednak trudno powiedzie¢, aby na-
uczyciele szkot muzycznych ,,zarazali” swoich uczniow, poniewaz zasadniczo
podczas lekcji albo w ogdle nie graja, albo ograniczaja si¢ do demonstracji jedng
lub obiema rgkami krotkich fragmentéw utworu, nie improwizuja tez ani nie graja
dla przyjemnos$ci (Neuhaus 1970, Chmurzynska 2012). Ponadto lekcje odbywaja
sie¢ w sposob schematyczny, zrutynizowany i nudny. Podczas obserwacji wigkszo-
$ci zaje¢ nie odnotowano jakichkolwiek prob zaktywizowania uczniéw, urozma-
icenia nauki w postaci zabaw muzycznych, zainteresowania uczestnikdw ré6znymi
mozliwo$ciami brzmieniowymi instrumentu (Chmurzynska 2012, s. 316-333).
Zwracanie uwagi nauczycielom na wyzej opisane mechanizmy przyczynowo-
skutkowe w zakresie motywowania uczniéw do osiagniec¢ artystycznych nalezy
do najwazniejszych etapow pracy psychologow CEA.

W kontakcie z uczniami niezwykle istotne sg relacje interpersonalne. Na owe
relacje nauczyciel-uczen obok osobowosci samych uczniow najwigkszy wptyw
majg osobista historia zycia nauczyciela i jego dawne relacje ze swoimi nauczy-
cielami. Problemy z przesztosci czgsto projektowane sa w mniej lub bardziej $wia-
domy sposob bezposrednio na uczniéw (Hallam 2006, s. 177). Dlatego tak wazna
jest ciggta praca nauczyciela nad samym sobg, nad kontrolg swoich uczu¢, postaw
i potrzeb. State zwigkszanie wlasnej samoswiadomosci osobistej i zawodowej po-
zwala na stawanie si¢ pedagogiem refleksyjnym, ktory odpowiada sobie na naste-
pujace pytania: Kim jestem jako cztowiek? Kim jestem jako pedagog? Jaki jest cel
mojej pracy? W jakim kierunku podazam? Kogo ucze i wychowuje? W jaki spo-
sob ucze 1 wychowuje? (Konaszkiewicz 2012, s. 49). Wspodiczesna edukacja jawi
si¢ jako relacja dwoch rownorzednych podmiotow: ucznia i nauczyciela, lekcja
za$ staje si¢ miejscem spotkania, dialogu, gdzie dominuja takie postawy, jak: cier-
pliwo$¢, wyrozumialosé, ciepto emocjonalne, przyjazny stosunek i sympatia oka-
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zywana uczniowi (Kotusiewicz 2000, s. 17-22). Podstawa relacyjnego uktadu na-
uczyciel-uczen sg kompetencje psychologiczne pedagoga, m.in. w zakresie wer-
balnej i niewerbalnej komunikacji interpersonalnej. Tymczasem z badan Chmu-
rzynskiej wynika, iz wickszo$¢ nauczycieli-instrumentalistow ma znaczace braki
w stosowaniu pozytywnych strategii komunikacyjnych, bowiem rzadko formutuja
pochwatly, a jesli juz to robig, zwykle ograniczaja si¢ do ogdlnikowych i zdaw-
kowych (,,no, niezle”), natomiast przesadnie podkreslaja btedy. Uwagi wypowia-
dane sg czgsto tonem ironicznym, w formie retorycznych pytan, z towarzysze-
niem nerwowych ruchow i ciezkich westchnien. Ponadto, niezaleznie od wieku
ucznia, etapu ksztatcenia i zdolnosci, wszystkie uwagi od jednego nauczyciela sa
podobnie formulowane i dotycza tych samych probleméw, a bezpardonowe prze-
rywanie gry ucznia oraz przekazywanie zbyt duzej liczby uwag i wskazowek staje
si¢ normg (Chmurzynska 2012, s. 331-332). Mozna wigc stwierdzié, ze nauczy-
ciele, prowadzac lekcje w tradycyjnej formule mistrz—uczen, nie odczuwaja po-
trzeby budowania z uczniem relacji partnerskich. Walka z ta tendencja stanowi
gtowny przedmiot pracy psychologow SPPP CEA, ktorzy sugeruja potrzebe or-
ganizowania kolezenskich superwizji umozliwiajacych nauczycielom pozyskanie
bezcennych informacji zwrotnych od innych kolegoéw-nauczycieli na temat po-
ziomu swojej komunikacji z uczniem i atmosfery podczas lekcji.

ZAKONCZENIE

Gléwnym celem artykutu bylo wskazanie, iz specjalistyczne poradnictwo
psychologiczno-pedagogiczne Centrum Edukacji Artystycznej stanowi istotng
forme wsparcia psychologicznego, ktore otrzymuja uzdolnieni uczniowie szkot
artystycznych. Posrednio wsparcie to mozliwe jest dzigki dziatalnosci szkole-
niowej, badawczej, publikacyjnej i superwizyjnej psychologow CEA, natomiast
formg¢ wspierania bezposredniego stanowig dziatania poradniane. Pomoc w zakre-
sie probleméw doswiadczanych w trakcie ksztalcenia muzycznego, plastyczne-
go i baletowego dotyczy glownie radzenia sobie z trema, efektywnego ¢wiczenia,
demotywatorow i sposobow motywowania do aktywnosci artystycznej, zasobow
osobistych i relacji interpersonalnych uczen—nauczyciel. Pomoc ta ma znaczenie
nie tylko dla uczniow, ale réwniez dla ich rodzicow, a przede wszystkim dla na-
uczycieli. Bowiem to pedagodzy w gtoéwnej mierze odpowiedzialni sg za jakos$¢
edukacji artystycznej. Im glebsza jest ich samoswiadomosci, tym lepszy staje si¢
kontakt z uczniem, tym wigcej wzajemnego szacunku, emocjonalnego wsparcia
1 osiggnie¢ artystycznych.

Ponadto nalezy podkresli¢, iz rola nauczyciela, w tym pedagoga-artysty, we
wspodtczesnym $wiecie zmienia si¢ zasadniczo. Kazdy pedagog oprécz tradycyj-
nej roli nauczyciela, przekazujacego w odpowiedni sposob okreslone wiadomosci
1 umiejetnosci, pelni rowniez funkcje wychowawcy. Niestety praktyka czesto wy-
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glada tak, ze nauczyciele przedmiotow artystycznych, przecigzeni praca, koncen-
trujg sie gtdéwnie na sprawach dydaktycznych z pominigciem wychowawczych.
Wydaje sig, ze ma to miejsce szczegdlnie w szkotach muzycznych i baletowych,
w ktorych dominuje nastawienie na efekty dziatania, czgsto potaczone z pewna
nieuwagg, brakiem umiejetnosci i niechecig wielu nauczycieli-artystow do sku-
pienia si¢ na szerszym, wychowawczym konteks$cie pracy uczniow.

Wychowanie wymaga czujnosci, zaangazowania, poszukiwania odpowiednich rozwigzan,
a przede wszystkim daru ze swojego czasu. Jest jednak konieczne i nauczyciel, ktory zwalnia si¢
z dbalosci o sprawy wychowawcze w swojej pracy, sprzeniewierza si¢ misji zwiazanej z zawodem
(Konaszkiewicz 2012, s. 63).
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SUMMARY

Significant form of psychological support for gifted students of music, visual-art and ballet
schools is a specialized psychological and educational counselling Centre of Arts Education. A form
of indirect support are information training and additional research action aimed at helping parents
and teachers of art schools as well as integration-supervisory action aimed at supporting educational
specialists of artistic schools. In contrast, psychological and educational counselling is a form of
direct support for students in solving specific artistic education-related problems: coping with stage
fright, effective exercises for an instrument, motivating factors and inhibitors of artistic develop-
ment, personality and self-esteem resources, student-teacher interpersonal relations. These prob-
lems were presented in a broad context of theoretical considerations present in Polish and foreign
literature.

Keywords: counselling CAE; music, visual-art and ballet schools; psychopedagogical prob-
lems of artistic education








