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Wstep

Kazdy jest inny, inaczej sie zachowuje, ma inne preferencje i charakter, moze posiada¢ takze od-
mienne zdolnosci. Czym one sg? Czym sie charakteryzujg osoby uzdolnione? Jak wczesnie lub kiedy
najpozniej moga sie ujawnic¢ zdolnosci cztowieka? Czy zdolnosci zwigzane sa bardziej z czynnikami
wrodzonymi, czy moze zalezg od srodowiska i ksztatcenia? Czy w kazdym wieku mozna rozwija¢ swoje
zdolnosci? Czy moze tylko wczesne wykrycie i ksztatcenie pozwala na rozwiniecie talentu?

Edukacja uczniéw zdolnych to wyzwanie XXI wieku. Kultura i sztuka jest konieczna dla rozwoju jed-
nostki, spoteczenstwa i narodu, zatem ksztatcenie humanistéw i artystéw jest waznym komponentem
edukacji w rozwinietych, wspotczesnych spoteczenstwach. Dynamika rozwoju nowych technologii, za-
grozenia Srodowiska ekologicznego, poszukiwanie nowych zZrédet energii, walka z ubéstwem i gtodem
to problemy dla twérczych i zdolnych specjalistéw wyposazonych w szeroka i gteboka wiedze.

Przed UE pojawiaja sie ztozone problemy wymagajace pilnych kompleksowych rozwiazan, ktére
by umozliwity przyspieszenie rozwoju nowych technologii do poziomu poréwnywalnego z panstwami
przodujacymi. Nowe struktury unijne wymuszaja koniecznos$¢ poszukiwania unikatowych rozwigzan
i powiagzan ekonomicznych, kulturowych miedzy poszczegdlnymi panstwami. Wszystko to wiaze sie
z wyzwaniami i koniecznoscig maksymalnego wykorzystania potencjatu tkwigcego w jednostce i spo-
feczenstwie.

Dla edukacji uczniéw zdolnych konieczne sg konkretne ustawy oswiatowe umozliwiajace tworzenie
odpowiednich instytucji, w tym wyspecjalizowanych szkét, programéw obejmujacych takze mozliwosci
indywidualnego ksztatcenia zdolnych. Kolejnymi waznymi komponentami strukturalnym sa administra-
cja oswiatowa i szkolna oraz dobrze wyksztatceni nauczyciele wyposazeni w wiedze z zakresu pedago-
giki zdolnosci. Nauczyciel jest kluczowym czynnikiem w catym systemie ksztatcenia uczniéw zdolnych,
zatem uwaga Ministerstw Edukacji Narodowej oraz Nauki i Szkolnictwa Wyzszego powinna by¢ skon-
centrowana na edukacji i pozycji nauczycieli w spoteczenstwie.

Wspotczesnie uwaza sie, ze tyle jest rodzajéw zdolnosci, ile jest réznych aktywnosci cztowieka. Oczy-
wiscie, wraz z powstajacymi i wcze$niej nieznanymi dziedzinami aktywnosci moga sie pojawiac¢ nowe
uzdolnienia i ich struktury. Jednoczesnie czes¢ zdolnosci ulega zanikowi z powodu braku zapotrzebo-
wania spotecznego na konkretne ustugi w specyficznych polach aktywnosci. Wiele rzadkich uzdolnien
trudno jest zidentyfikowac. Wskazniki okreslane jako zachowania znamionujace zdolnosci moga by¢
niekiedy nieprawidfowo interpretowane przez osoby i nauczycieli, ktérzy nie posiadaja odpowiedniej
wiedzy i do$wiadczenia w zakresie zdolnosci.

Dlatego wazne jest odpowiednie ksztatcenie nauczycieli, ktérzy by potrafili rozpoznac i identyfi-
kowac zdolnosci ucznidéw oraz zaproponowac programy wychowawcze i edukacyjne pozwalajace na
ich rozwdj. Zaréwno upowszechnianie wiedzy teoretycznej, jak rowniez wymiana informacji i doswiad-
czen w zakresie dobrych praktyk aktualnie realizowanych, a takze zweryfikowanych historycznie sg nie-
odzowne dla twoérczego poszukiwania najlepszych rozwigzan dla ucznidw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

Opracowanie Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniéw zdolnych.
Poradnik dla nauczycieli i wychowawcdw jest projektem, ktéry zostat zrealizowany dzieki wspotpra-




cy praktykéw i teoretykdéw zajmujacych sie od wielu lat problematyka zdolnosci i edukacji uczniéw
zdolnych.

W rozdziale pierwszym zatytutowanym Psychologiczne i spoteczne uwarunkowania rozwoju uczniéw
zdolnych przedstawiono psychospoteczny kontekst rozwoju zdolnych, miedzy innymi wptyw czynnikéw
osobowosciowych, role nauczyciela, znaczenia uregulowan prawnych. W pierwszym artykule profesor
wizytujgca w Universytecie Middlesex w Londynie Joan Freeman, zatozycielka Europejskiego Stowa-
rzyszenia ds. Wybitnych Zdolnosci (European Council for High Ability), przybliza wyniki longitudinalnych
badan, ktore prowadzita przez okres 35 lat wéréd oséb zdolnych. Opisuje takze opracowang przez siebie
strategie identyfikacji i wspierania rozwoju ucznidéw zdolnych opartg na doswiadczeniach pracy z oso-
bami uzdolnionymi sportowo. W kolejnej czesci Anna Mréz omawia znaczenie wzmozonej pobudli-
wosci emocjonalnej dla petnego, przyspieszonego rozwoju osoby zdolnej. W nastepnym artykule tego
rozdziatu Joanna Cieslikowska zastanawia sie nad zagadnieniami zwigzanymi z nauczycielem ucznia
zdolnego i mozliwosciami jego ksztatcenia w polskim systemie o$wiatowym. Maria Lojek-Kurzetkow-
ska koncentruje sie na problemie konstrukcji podmiotu w procesie edukacyjnym.

Rozdziat drugi zatytutowany Dobre praktyki psychoedukacji i ksztatcenia uczniéw zdolnych obejmuje
cztery artykuty zwigzane z doswiadczeniami psychologéw i nauczycieli w pracy z uczniami zdolnymi.
Aleksandra Chmielinska opisuje wybrane teorie i koncepcje psychologiczne, wskazujac na zaleznosci
miedzy pozytywnymi emocjami, szczesciem a twdrczoscia. Doswiadczeniami psychologa szkolnego
z pracy z uczniem zdolnym dzieli sie Katarzyna Sliwinska, przedstawiajac projekt wspierania ucznia
utalentowanego przygotowujgcego sie do uczestnictwa w olimpiadach i konkursach. W interesujgcym
artykule z cyklu dobre praktyki edukacji uczniéw zdolnych grupa nauczycieli z ZS UMK Gimnazjum i Li-
ceum Akademickie w Toruniu (Malgorzata Augustynowicz, Edyta Bugaj-Brauze, Pawet Chariasz,
Mariusz Kaminski, Bozena Kmiecik, Anna Rygielska, Arkadiusz Stanczyk, Anna Zaklikiewicz) opi-
suja swoje doswiadczenia zwigzane z praca metoda projektéw. W koricowym artykule tego rozdziatu
Izabela Deptuta przybliza metode rozwijania motywacji i zainteresowan uczniéw zdolnych w GiLA po-
przez redagowanie i tworzenie gazety szkolnej.

W rozdziale trzecim poradnika zatytutowanym Zdolnosci twércze uczniéw jako wazny komponent roz-
woju uzdolnieri skoncentrowano sie na waznym elemencie w strukturze zdolnosci, jakim sa uzdolnienia
tworcze. Klaus K. Urban, emerytowany profesor Uniwersytetu Leibniza w Hanowerze, byly prezydent
Swiatowego Stowarzyszenia ds. Zdolnych i Utalentowanych Dzieci (World Council for Gifted and Talented
Children), omawia autorska koncepcje Odpowiedzialnej Kreatoligencji opartej na dobrze znanym, wcze-
$niej opracowanym przez niego Komponentowym Modelu Twérczosci. W nastepnym artykule tego roz-
dziatu Krzysztof J. Szmidt przybliza koncepcje i badania zwigzane z analizami spoteczno-kulturowych
warunkow rozwoju tworczosci i kreatywnosci jednostek i grup. Monika Wréblewska analizuje zwigzek
miedzy zachowaniami inteligentnymi emocjonalnie a transgresja, natomiast Agnieszka Szpak omawia
zagadnienia diagnozy i implikacji edukacyjnych w konteksécie uczniéw dyslektycznych posiadajacych
zdolnosci tworcze.

Rozdziat czwarty nosi tytut Rozwijanie potencjatu uczniéw uzdolnionych kierunkowo i omawia wy-
brane aspekty specyficznych uzdolnien. Trzy pierwsze artykuty sg zwigzane z aktywnoscia plastyczna.
Bernadeta Didkowska pisze o koniecznosci ksztatcenia wizualnego, ktére — zdaniem autorki - jest edu-
kacjg odpowiadajaca potrzebom wspétczesnej kultury. Kamila Lasocinska prezentuje wyniki biogra-
ficznych badan oséb uzdolnionych plastycznie, wskazujac na konflikty i opozycyjne tendencje rozwo-



jowe, ktore sa zauwazalne w biografiach badanych. Autorski projekt edukacyjno-artystyczny Bestiariusz
realizowany w swiecie rzeczywistym i wirtualnym przedstawia Barbara Kaczorowska. Dwa kolejne ar-
tykuty zwigzane sa z uzdolnieniami muzycznymi. Elzbieta Frotowicz omawia rozwdéj muzyczny dziecka
w wieku wczesnoszkolnym, podkreslajac znaczenie wczesnej diagnozy dla rozwoju zdolnosci muzycz-
nych jednostki. Maciej Kotodziejski, przyblizajac zagadnienia diagnozy zdolnosci muzycznych, wyraza
przekonanie, ze trafne rozpoznanie zdolnosci muzycznych jest mozliwe gtéwnie dzieki wykorzystaniu
technik testowych. W artykule napisanym przez Anne R6ze Makaruk przedstawiono wyniki badan nad
efektywnoscig nowych strategii ksztatcenia rozwijajacych kompetencje uczniéw w zakresie informatyki.
W poradniku znajdzie Czytelnik zaréwno informacje zwigzane z najnowszymi badaniami i koncep-
cjami zdolnosci i twérczosci, jak réwniez przyktady dobrych praktyk w ksztatceniu ucznidéw zdolnych.
Publikacja zostata przygotowana w ramach projektu Opracowanie i wdrozenie kompleksowego systemu
pracy z uczniem zdolnym, ktory jest realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej od 2010, a przez
Osrodek Rozwoju Edukacji od lipca 2011 r. Zakonczenie projektu planowane jest w 2013 roku.

Torun, lipiec 2011 roku

Wiestawa Limont







Rozdziat 1

Psychologiczne i spoteczne
uwarunkowania
rozwoju uczniéw zdolnych



Joan Freeman
Visiting Professor at Middlesex University
UK

Losy zdolnych. Co sie zdarza, kiedy zdolne dzieci dorastaja

Streszczenie: W 1974 rozpoczetam pogtebione badania poréwnawcze wsréd 210 dzieci: zdolnych
okreslonych jako uzdolnionych, zdolnych bez tej etykietki oraz zdolnych wybranych losowo. Mimo ze
mineto 35 lat, badania te pozostaja unikatowe w skali $wiatowej, zaréwno pod wzgledem gtebokosci
analiz indywidualnych przypadkoéw, jak rowniez liczby pomiaréw wykonanych na poczatku badan. Ak-
tualnie badane osoby sa miedzy czterdziestym a piecdziesigtym rokiem zycia i mozliwe jest stwierdze-
nie, jaki wptyw na ich zycie miaty nie tylko pojawiajace sie szanse, ale takze czynniki osobowosciowe.
Przyktadowo, w trudnych sytuacjach osoby lubigce wyzwania dziataty zdecydowanie lepiej, podczas gdy
inni byli oniesmieleni i rezygnowali z walki. Ci, ktérzy mieli otwarte umysty na uczenie sie, byli w duzo
lepszej sytuacji niz ci bojacy sie Swiata, ktorzy nie byli szczesliwi lub nie osiagneli sukcesu w zyciu. Cze$¢
zdolnych - czy to intelektualnie, czy to duchowo, przedsigbiorczo lub muzycznie - pomimo duzych
zdolnosci nie wykorzystata posiadanego potencjatu. Inni mozliwosci wykorzystali, a najwazniejsze dla
osiagniecia sukcesu w zyciu dorostym dla oséb na réznych poziomach zdolnosci byty pojawiajace sie
szanse, determinacja, ciezka praca, zdolnosci oraz pozytywna i otwarta postawa.

Stowa kluczowe: losy zdolnych, pogtebione badania, osobowos¢, motywacja

Wprowadzenie

Gtéwna korzyscig z badan podtuznych nad zdolnosciami i talentami jest mozliwo$¢ obserwowania
rozwoju zachowania oséb zdolnych, $ledzenia rezultatéw réznych styléw wychowania i edukacji. Wy-
daje sie, ze na podstawie wynikéw uzyskanych z doktadnych obserwacji powinno by¢ mozliwe promo-
wanie takich propozycji, ktére sa zwigzane z sukcesem w wychowaniu dzieci we wczesnym okresie ich
rozwoju, a jednoczesnie odrzucenie btednych rozwigzan. Jednakze gtéwnym problemem takich badan
jest to, ze rozpoczynane sa dawno, w innych niz aktualnie warunkach, dlatego tez spogladajac wstecz,
czesto mozna stwierdzi¢, ze nalezatoby badania rozpocza¢ nieco inaczej niz to uczyniono.

Uzdolnione i utalentowane dzieci zazwyczaj sa wybierane ze wzgledu na ich wybitne osiagniecia
lub poziom IQ, lub inny rodzaj dokonan. Ale zdolnosci moga przybierac rézne formy, zatem uzdolnie-
nia ujawniane w przysztosci nie musza by¢ w tym momencie wiasciwie rozpoznane. Zdolnosci moga
sie ujawni¢ w catkowicie nieoczekiwanych sytuacjach w ré6znych momentach w okresie catego zycia.
Oznacza to, ze teorie i programy edukacyjne dla dzieci zidentyfikowanych jako zdolne, opracowane na
podstawie ich przyspieszonego, wczesnego rozwoju w typowych obszarach aktywnosci, moga pomijac
inne zdolnosci, niemieszczace sie w tych obszarach, jak na przyktad zawéd przedsiebiorcy lub rezysera
filmowego.



Osoby badajace dtugotrwate efekty specjalnych swiadczen dla ucznidow zdolnych, proponowanych
w szkole i poza nig, otrzymuja bardzo op6znione wyniki z takich badan. JesteSmy swiadomi, ze specjal-
na edukacja pozwala uczestnikom na dobre samopoczucie, a takze wptywa na chwilowe polepszenie
ich wynikéw szkolnych, ale czy trwate? Czy moga pojawi¢ sie inne diugotrwate efekty i w jaki sposéb
moga wptynaé na doroste zycie 0séb zdolnych?

Badania Joan Freeman

W 1974 roku rozpoczetam w Anglii badania poréwnawcze dzieci zdolnych. Interesowato mnie, dla-
czego niektore okreslono jako zdolne, a inne nie, mimo ze miaty identyczny poziom zdolnosci i podob-
ne osiagniecia. W czasie dtugotrwatych, ponad trzydziestoletnich badan, przeprowadzono pogtebione
wywiady z mtodymi ludzmi, ich rodzicami i nauczycielami, w szkotach i srodowisku domowym. Przez
dtugie lata obserwowano ich rados¢, osiggniecia i indywidualne interakcje z otoczeniem, analizowano
takze wptywy spoteczne.

Moje badania nad zdolnosciami i talentem s unikatowe z dwéch powodéw. Po pierwsze, do tej
pory nikt nie prowadzit pogtebionych, bezposrednich wywiadéw przez okres 35 lat. Po drugie, na po-
czatku badan poréwnano wyniki otrzymane przez dzieci, ktére byty zakwalifikowane do grupy zdolnych
i niezdolnych, dzieki czemu mozna byto obserwowac podobienstwa i réznice po uzyskaniu przez nich
dorostosci.

Statystyki opisujace ogdlng populacje nie sg wystarczajagco skoncentrowane na wspomnianym
aspekcie. Jesli spojrzymy na wybitne osiggniecia zdolnych i utalentowanych pisarzy, nie ma mozliwosci
okreslenia, w jaki sposéb i czy roznili sie oni wczesniej miedzy soba.

Moja grupa kryterialna byto 70 dzieci pomiedzy pigtym i czternastym rokiem zycia, okreslone przez
rodzicéw jako zdolne. Dzieci te braty udziat we wstepnych badaniach psychologicznych. Wszystkie one
nalezaty do Panstwowego Stowarzyszenia ds. Zdolnych Dzieci (UK) (National Association for Gifted Chil-
dren). Badania przeprowadzono w trzech grupach, jednej kryterialnej i dwéch kontrolnych. Do kazdego
dziecka z grupy kryterialnej byto dobrane dziecko z pierwszej grupy kontrolnej z identycznym pozio-
mem zdolnosci, ale nienazwane jako zdolne, w drugiej grupie kontrolnej dziecko byto wybrane losowo
ze wzgledu na poziom posiadanych zdolnosci (N = 210). Dzieci do trzech grup byty dobrane w ten spo-
sOb, ze w kazdej byto dziecko w identycznym wieku, o tej samej plci, uczace sie w tej samej klasie, posia-
dajace takie samo doswiadczenie edukacyjne i pochodzace z identycznej grupy spotecznej. Zasadnicza
roznica miedzy dzie¢mi z grupy kryterialnej a pierwszej kontrolnej byta zwigzana z faktem, ze w grupie
kryterialnej dzieci zostaty okreslone i nazwane jako zdolne.

W catej badanej prébie wyniki otrzymane przez 170 dzieci z testu Matryc Ravena byty na poziomie
99 percentyla. Wyniki z testu Stanforda-Bineta wykazaty, ze 46 dzieci uzyskato poziom inteligencji nizszy
niz 120 1Q; 18 dzieci - powyzej 160 1Q; natomiast 13 dzieci uzyskato najwyzszy wynik — 170 IQ. Status
ekonomiczny rodzin zostat uszeregowany od bardzo biednych do bardzo bogatych.

Diugotrwate badania wykazaty zawodnos¢ pamieci cztowieka. W wielu przypadkach to samo zda-
rzenie byto inaczej opisywane przez dzieci, a inaczej przez ich rodzicéw, a takze odnotowano réznice
w opisach wtasnego dziecifstwa przez juz dorostych zdolnych w poréwnaniu do wcze$niejszych in-




formacji udzielonych przez te same osoby. Posiadane przeze mnie nagrania wykonane w konkretnym
okresie pozwolity na zidentyfikowanie tych réznic. Na przyktad jedna z badanych kobiet, ktéra w trakcie
swojego ksztatcenia , przeskoczyta” trzy klasy, wieksza czes$¢ czasu studiowania w Uniwersytecie w Oks-
fordzie spedzita samotnie pograzona w smutku, ale po 20 latach pamieta ten okres jako szczesliwy.
Policja ma podobne problemy ze znieksztatceniami pamieciowymi swiadkéw zdarzenia, ale badacze
i biografowie, jak sie wydaje, nie biora tego pod uwage.

Wybrane wyniki z badan Joan Freeman

Etykietkowanie

Dzieci okreslone jako zdolne byty zazwyczaj inaczej traktowane, niezaleznie od tego, czy pozytyw-
nie, czy negatywnie, byly bowiem zawsze swiadome oczekiwan oséb dorostych.

Rodzice potrafili méwic¢ w obecnosci dziecka, ze jest ono zbyt madre, aby sie bawic z réwiesnikami.
W kilku przypadkach intensywne zachecanie zdolnych do wiekszego postepu w nauce spowodowato,
ze uzyskali oni tytut doktora wcze$nie, w wieku okoto dwudziestu lat. Inni zdolni, czujac ze nigdy nie
spetnig oczekiwan stawianych przed nimi, decydowali sie by¢,wielkimi rybami w matym sadzawkach”.
Typowym przyktadem moze by¢ uczen o bardzo wysokim IQ, decydujacy sie na nauke w college'u za-
miast jednak w duzym uniwersytecie, ze wzgledu na potrzebe zachowania obrazu siebie samego jako
osoby bardzo zdolnej. Podobne zjawisko mozna byto zaobserwowa¢ w kontekscie pracy zawodowej —
czes¢ 0s6b zdolnych decydowata sie na prace bez zadnej odpowiedzialnosci, nisko ptatna, ale wygodna.
Niektérzy nie zwracali uwagi na swoje zdolnosci i, nasladujac rodzicow, podejmowali prace o niskim
poziomie wymaganych umiejetnosci i kompetencji. Przedwczesny rozwéj zdolnosci, bardzo wysoki po-
ziom IQ, jak réwniez przyspieszenie ksztatcenia, czyli przeskakiwanie klas, jak sie okazato, nie s3 pasz-
portem do uzyskania wybitnych osiggnie¢ w dorostym zyciu, pomijajac te osoby, ktére obraty podobna
droge jak ich rodzice, nauczyciele lub wykfadowcy akademiccy.

U oséb okreslonych jako zdolne odnotowano w okresie dziecinstwa zdecydowanie wiecej przypad-
kéw emocjonalnych probleméw (p > 1%) w poréwnaniu z dzie¢mi zdolnymi bez tej etykietki. Mimo ze
uczniowie zdolni z etykietka oraz bez niej uczyli sie w tej samej klasie i mieli identyczne do$wiadczenia
edukacyjne, to rodzice dzieci okreslonych jako zdolne mieli wiecej zastrzezen (p > 1%) na temat szkol-
nego programu i swiadczen oferowanych uczniom. Przeprowadzane w domach wywiady z rodzicami
ujawnity, ze dzieci z etykietka majace problemy emocjonalne znajdowaty sie w srodowisku, w ktérym
istniaty powazne problemy, na przyktad rozwéd rodzicéw lub inne budzace niepokéj wiekszosci dzieci.

Rodzice dzieci okreslonych jako zdolne czesto opisywali, ze dostosowywaly sie one do negatywne-
go stereotypu dziecka zdolnego, szczegdlnie dotyczyto to przypadkéw zwigzanych ze ztymi relacjami
kolezenskimi. Niektdrzy rodzice twierdzili, ze wychowanie dzieci byto trudne wtasnie z powodu posia-
danych przez nich zdolnosci.

Wptlyw na sukces w zyciu
Z konwencjonalnego punktu widzenia sukcesu zyciowego, na ktéry sktadajg sie: wysokie oceny
z egzamindw, uzyskanie wysokiej pozycji w karierze zawodowej lub zarabianie pieniedzy, podstawowy-



mi warunkami jego osiggniecia byty zazwyczaj zapat i ciezka praca potaczona z odpowiednimi zdolno-
$ciami, szansami edukacyjnymi i emocjonalnym wsparciem w domu.

Analizujac kariery oséb dorostych, wyraznie wida¢, ze wazne jest posiadanie wysokiego poziomu zdol-
nosci twoérczych oraz takiej osobowosci, ktéra pozwala na wzgledna niezaleznos¢ od opinii innych oséb.

Taka sytuacje mozna zobrazowac przyktadem architekta, ktéry osiagnat sukces w zyciu dorostym. Miat
wysoki poziom inteligengiji, ale w czasie nauki szkolnej zawiddt oczekiwania otoczenia, wagarowat i nie ujaw-
nit swoich duzych mozliwosci az do ukonczenia uniwersytetu. Nauczyciele widzieli jego potencjalne zdolno-
4ci, ale jednoczesnie jego ogromna frustracje zwigzang z niespetnianiem oczekiwan otoczenia.

Indywidualne style funkcjonowania oséb badanych w okresie dziecinstwa byty kontynuowane
w zyciu dorostym, niezaleznie od tego, czy dzieci zachowywaty sie konwencjonalnie, zgodnie z przy-
dzielonymi im rolami, czy walczyly z ciggtymi ograniczeniami. By¢ moze w jakims przypadku , geniusz
nie byt torturowany”, z powodu ztego srodowiska domowego, takiego jak: ciagta zmiana ,,wujkéw” lub
brak pieniedzy, ktére uniemozliwiaty zdobycie sukcesu w dorostosci. Mozna jednak powiedzie¢, ze bie-
da uniemozliwiata, a dobrobyt utatwiat rozwoj zdolnosci. Na przyktad wybitnie zdolna dziewczynka po-
chodzaca z zamoznej rodziny mogta sobie pozwoli¢ na uzyskanie pierwszego stopnia w Uniwersytecie
Harvarda i kontynuowac studia na Uniwersytecie w Cambridge. Aktualnie zajmuje prestizowa pozycje
w Biurze Spraw Zagranicznych, bedac jednoczesnie gtéwnym finansowym wsparciem dla dwojki dzieci
i meza, instruktora wychowania fizycznego.

W licznych przypadkach osoby zdolne pod wptywem przekonywan swoich rodzicow uznaty, ze
mimo wybitnych zdolnosci, kariera zawodowa jest nie dla nich. W konsekwencji wybraty bezpieczna,
Zle pfatna prace, akceptujac w petni swojg sytuacje.

Wyniki przeprowadzonych badan zawierajg wyrazne ostrzezenie przed zbyt silnym naciskiem $ro-
dowiska na uzyskiwanie przez dzieci wysokich wynikéw w nauce. Niektére z badanych oséb, jak sie
wydaje, walczac o wysokie oceny w szkole, powaznie ograniczaty mozliwos¢ swojego rozwoju emocjo-
nalnego i tworczego oraz poczucie wolnosci. Tego rodzaju presja srodowiska mogta wywotywac efekt
odwrotny od zamierzonego. Najbardziej obcigzeni byli chtopcy uzdolnieni w naukach matematyczno-
-fizycznych, ktérzy utracili spoteczne powigzania z powodu przeskakiwania klas.

Siedemnastu badanych, aktualnie majacych okoto czterdziestu lat, zatuja utraty dziecinstwa z po-
wodu akceleracji w ksztatceniu w postaci przeskakiwania klas. Tylko jedna z badanych oséb dobrze
sobie radzita, natomiast kilkoro z nich nie tak dobrze, jak mozna byto sie tego spodziewac.

Wydaje sie, ze ich osiggniecia w zyciu dorostym mogtyby by¢ wieksze, gdyby w dziecinstwie ich samooce-
na byta bardziej pozytywna i zréwnowazona. Analizy wykazaty, ze istnieje wiele drég rozwoju dostarczajacych
satysfakgji, ktére nie wigzg sie z karierami akademickimi. Przyktadem moze byc¢ kobieta o 1Q 170 uzdolniona
empatycznie. W szkole byta osobg, ktorej wszyscy powierzali swoje problemy. Ukoriczyta studia psychologicz-
ne, teraz z duzym zaangazowaniem opiekuje sie rozbitkami zyciowymi, czerpiagc z pracy satysfakcje, mimo ze
jej praca nie jest przez innych zauwazana oraz jest nisko wynagradzana.

Najogdlniej mozna powiedzie¢, ze osoby z wysokim 1Q, niezaleznie, czy nalezaty do grupy z ety-
kietka, czy do grup kontrolnych, radzity sobie znacznie lepiej w zyciu w poréwnaniu z osobami o prze-
cietnej inteligencji. Pomysina, indywidualna droga rozwoju zdolnosci umystowych byta zwigzana ze
$wiadomym i efektywnym wykorzystaniem indywidualnego stylu uczenia sie. Pozwalato to nie tylko
na odtwarzanie wyuczonego materiatu na egzaminach, ale takze jego opracowanie i wykorzystanie tej
wiedzy w pdzniejszym dorostym zyciu.




Wybitne osiggniecia w zyciu dorostym byly zazwyczaj zwiagzane z satysfakcjonujaca sytuacja
w domu i szkole, z zaufaniem i duma rodzicow traktujacych swoje dzieci jako indywidualnosci oraz z za-
dowoleniem ptyngcym z potrzeby uczenia sie. Mniej satysfakcjonujace osiagniecia wigzaty sie z mniej
dojrzatymi i efektywnymi krétkoterminowymi technikami uczenia, podobnymi do pamieciowego opa-
nowania notatek z lekgji.

Obnizenie poczucia wiasnej wartosci mogto miec zrédto w spotecznej presji wywieranej na dzieci
w czasie edukacji w szkole i uniwersytecie, do ktérych badani uczeszczali. Przyktadem moze by¢ bardzo
wrazliwa dziewczyna o IQ 170 pochodzaca z biednej rodziny, ktéra nie otrzymata odpowiedniego przy-
gotowania w szkole i wsparcia z Uniwersytetu w Oksfordzie. Spoteczny wyscig z przeszkodami byt dla
niej zbyt trudny i zdecydowata sie na mato ambitng, ale bezpieczng emocjonalnie prace. Oczywiscie,
zadna instytucja nie ma ani mozliwosci kierowania zyciem swoich uczniéw, ani nie bytoby to etyczne,
ale wydaje sie wazne, by nies¢ pomoc szczegodlnie tym, ktérzy nie otrzymywali jej zdomu.

Dzieki precyzyjnym poréwnaniom przeprowadzonym w badaniach stwierdzono, ze uzdolnieni nie-
zaleznie od tego, jak wybitne zdolnosci posiadali i jak nieadekwatna byta ich edukacja, nie mieli wiecej
emocjonalnych problemdéw niz inni znajdujacy sie w podobnych srodowiskach.

Jak wykazaty badania, przez cate zycie ustawiczne wspieranie rozwoju zdolnych jest bardzo wazne,
zaraz po osobistych zainteresowaniach. Rozwéj we wczesnym dziecinstwie, bedacy podstawa identy-
fikacji uzdolnionych i utalentowanych, moze by¢ odpowiedzialny za p6zniejsza widoczng utrate uzdol-
nien, okreslang czesto jako wypalenie, czego przyczyna moze by¢ wptyw grup réwiesniczych lub po
prostu fakt, ze osoby zdolne traca zainteresowanie konkretng aktywnoscia.

Opierajac sie na wynikach z badan wtasnych i innych autoréw, chciatabym zaproponowaé system
identyfikacji i opieki nad uczniem zdolnym, ktéry mozna nazwac,drzwi szans otwarte dla wszystkich"

Identyfikacja przez udostepnianie - ,Podejscie Sportowe” opracowane
przez Freeman

Koncepcja identyfikacji okreslana jako ,Podejscie Sportowe”, opracowane przez Joan Freeman, jest
oparte na procesie identyfikacji zwigzanym z udostepnianiem ofert edukacyjnych osobom zdolnym.
Zdolni powinni umie¢ wybra¢ dla siebie odpowiednio szerszy oraz bardziej zaawansowany poziom
ksztatcenia sposréd proponowanych programéw.

Podobnie jak utalentowani i umotywowani sportowcy moga wybra¢ dla siebie dodatkowe szkole-
nia i ¢wiczenia, tak i zdolni mogliby decydowac sie na mniej popularne obszary, takie jak dodatkowe
jezyki lub fizyke. Oczywiscie, takie oferty powinny by¢ dostepne dla wszystkich, podobnie jak jest to
w sporcie, a nie tylko dla tych, ktérzy zostali zdiagnozowani za pomoca testéw lub przez ekspertéw. Nie
jest to kosztowna droga, a dodatkowo znosi ryzyko emocjonalnego cierpienia dzieci zdolnych pozba-
wionych towarzystwa i przyjaciot.

Takie rozumienie wybitnych zdolnosci, oparte na wynikach badan, jest szczegdlnie korzystne dla
koncentracji na konkretnym obszarze zainteresowan ucznidw, jak réwniez wigze sie z dostarczeniem
kazdemu z nich potrzebnych i odpowiednich edukacyjnych swiadczen. Wdrozenie do praktyki,Podej-
$cia Sportowego” wymaga przeszkolenia wszystkich nauczycieli w metodach réznicowanego nauczania



i dodatkowo w réznych specyficznych technikach edukacji zwigzanych z posiadanym potencjatem, na
przyktad pomaganie uczniom w zbieraniu informacji do portfolio.

Ale najwazniejszym zagadnieniem jest odpowiednia koordynacja dziatan witadz oswiatowych.
W ten sposéb rozpoznanie w zakresie zdolnosci i talentu zawieratoby takze oferte swiadczer dostep-
nych dla uczniéw. Mozna to robi¢ za pomoca skal identyfikacji, dzieki czemu dzieci wyrdzniajace sie
w okreslonym obszarze mogtyby by¢ zauwazone i mozna by byto dostarczyc i udostepnic¢ im odpowied-
nie oferty edukacyjne, a nie karac je koniecznoscia uczenia sie zbyt ubogiego materiatu przeznaczone-
go dla innych uczniéw.

Ponizej zaprezentowano omawiane podejscie.

,Podejscie Sportowe” Freeman

o Identyfikacja powinna byc¢ zwigzana z ciaggtym procesem

o |dentyfikacja powinna by¢ prowadzona za pomoca wielu kryteriéw, zawiera¢ $wiadczenia zwigza-
ne z uczeniem sie i jego rezultatami

o Wskazniki powinny by¢ odpowiednio dobrane do kazdego udostepnionego programu dziatania

e Zdolnosci uczniéw powinny by¢ prezentowane raczej jako profile niz pojedynczy wskaznik

o Na kolejnych etapach ksztatcenia nalezy wykorzystywac coraz ostrzejsze kryteria identyfikacyjne

e W procesie rozpoznawania nalezy uwzglednia¢ mozliwy zewnetrzny wplyw, taki jak kultura
i ptec

o Decyzje zwigzane z ksztatceniem nalezy podejmowac razem z uczniami i zgodnie z ich zaintereso-

waniami

Musze sie przyzna¢, ze latami prowadzone badania i niezliczone godziny kontaktu z tymi samymi
osobami, poczawszy od dziecinstwa po dorostos¢, wptynety na to, ze moj obiektywizm, z ktérym rozpo-
czynatam badania, wyraznie zmalat. Badani, ktérych poznatam i bardzo polubitam, byli indywidualno-
$ciami. Niektoérzy z nich zostali moimi przyjaciétmi i utrzymujemy regularny kontakt e-mailowy.

Na zakonczenie musze stwierdzi¢, ze liczne warunki wptywajace na osiggniecie szczesdcia i sukcesu
w rozwoju uzdolnien sg podobne jak w mitosci - mozna powiedzie¢, co i jak sie czuje i co sie moze wy-
darzy¢ w zwigzku z tymi odczuciami, ale nie mozna poda¢ zadnej pewnej recepty. Otrzymalismy nato-
miast wyrazna informacje dotyczaca tego, jakiego rodzaju wsparcie zdolni i utalentowani potrzebuja do
samorealizacji, mianowicie potrzebuja edukacji dostosowanej do posiadanego potencjatu, mozliwosci
ich rozwijania oraz wierzacych w nich ludzi.

Literatura

Freeman, J. (2010). Gifted Lives: What happens when gifted children grow up. London: Routledge.

Freeman, J,, Raffan, J. & Warwick, . (2010). Worldwide Provision to Develop Gifts and Talents: An international
survey. Reading: CfBT. (free on www joanfreeman.com)

Freeman, J. (2002). International Out-of-school Education for the Gifted and Talented. Report for the Department
of Education and Skills, London. (free on www.JoanFreeman.com)

Freeman, J. (1998). Educating the Very Able: Current International Research. London: The Stationery Office. (free
on www.joanfreeman.com)




Gifted Lives. What Happens When Gifted Children Grow Up

Summary. In 1974, | began an in-depth comparison study of 210 labelled gifted, unlabelled gifted
and random ability children. 35 years later, the study remains unique in the world, both in its deep per-
sonal approach and in setting up focused controls from the start. The people in the sample are now in
their mid-forties and it can be seen how their lives have not only been influenced by opportunity, but
also by personal factors. Personality has played a big part. In challenging situations, for example, some
loved the challenge and did even better, while others were overwhelmed and gave up the struggle.
Those who kept on learning with open minds were greatly advantaged, others with closed minds and
fearful of the world were not as happy or as successful in life. For the gifted, whether intellectual, spiri-
tual, empathetic, entrepreneurial, or musical, in spite of their great advantages some simply did not use
them while others lived for the label. The essentials for outstanding adult success at all levels of ability
were opportunity, determination, hard work, ability, support, and a positive and open outlook.

Keywords: gifted lives, in-depth comparison study, personality, motivation
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Rola wzmozonej pobudliwosci emocjonalnej
W przyspieszonym rozwoju osob zdolnych

Streszczenie: Pojecie wzmozonej pobudliwosci emocjonalnej pochodzi z teorii dezintegracji pozy-
tywnej Kazimierza Dabrowskiego. Oznacza uwarunkowang biologicznie wzmozong sktonnos$¢ zaréwno
do doswiadczania emocji pozytywnych, jak i negatywnych. Z jednej strony przejawy tej pobudliwo-
$ci u dzieci maja czesto charakter negatywny, powodujac trudnosci w adaptacji spotecznej. Z drugiej
strony, Dabrowski traktowat ten rodzaj pobudliwosci jako wazny skfadnik potencjatu rozwojowego,
niezbedny dla przyspieszonego (petnego) rozwoju osobowosci u oséb uzdolnionych. Jego obecnos¢
pomaga unikna¢ tak zwanego rozwoju jednostronnego, w ktérym uzdolnienia lub talenty sa wykorzy-
stywane wybidrczo, nie przyczyniajac sie do powstania dojrzatej osobowosci. Wskazanie mozliwosci
i warunkéw odpowiedniego wykorzystania tej formy wzmozonej pobudliwosci psychicznej w rozwoju
jest oparte na analizie samej teorii Dgbrowskiego oraz wynikéw badan nig inspirowanych.

Stowa kluczowe: osoby zdolne, wzmozona pobudliwos¢ emocjonalna, rozwéj przyspieszony, roz-
woj jednostronny

Emocjonalnos¢ oséb zdolnych w badaniach

Badania nad emocjonalnoscig oséb zdolnych bywajg osadzone w réznych paradygmatach, pro-
wadzac do réznorodnych wnioskéw. Joan Freeman (2008), brytyjska badaczka prowadzaca od 37 lat
badania podtuzne w duzej grupie 0séb zréznicowanych pod wzgledem mozliwosci intelektualnych,
podkresla brak r6znic w emocjonalnosci oséb zdolnych i pozostatych, utrzymujac, ze zasadnicza réznica
miedzy tymi dwiema grupami tkwi w zdolnosciach, a nie w ich zyciu emocjonalnym. Dotyczy to réwniez
sfery moralnej. Jezeli mtodzi zdolni ludzie wypadaja lepiej w testach rozumowania moralnego niz ich
mniej zdolni réwiesnicy, to przede wszystkim dlatego, ze wykorzystuja swoje zdolnosci intelektualne do
bardziej trafnej analizy sytuacji i lepiej potrafig przewidzie¢, ktéra odpowiedz jest oczekiwana i wyzej
oceniana. Nie musi to mie¢ zwigzku z ich postepowaniem w codziennych sytuacjach.

Odmienne zdanie w tej kwestii reprezentuje spora grupa badaczy amerykanskich. James Webb
(2008) przekonuje, na podstawie swoich wieloletnich doswiadczen w pracy ze zdolnymi dzie¢mi i do-
rostymi, ze sa oni bardziej niz pozostali podatni na wystapienie depresji egzystencjalnej, co ma zwia-
zek miedzy innymi z ich emocjonalnymi dyspozycjami. S3 mianowicie bardziej wrazliwi, doswiadczajg
silniejszych napie¢ emocjonalnych, sa bardziej idealistycznie nastawieni do $wiata i trudniej jest im sie
pogodzi¢ z dostrzeganym u innych brakiem zgodnosci miedzy gtoszonymi wartosciami a zachowaniem
(Webb i in. 2007). Przekonanie o wiekszej emocjonalnej wrazliwosci oséb uzdolnionych i utalentowa-
nych, okreslanych w jezyku angielskim mianem the gifted, czesto ujawnia sie w pracach amerykanskich




badaczy. By¢ moze wynika to z przyjmowanej przez nich definicji zjawiska zwanego giftedness, rozumia-
nego jako ,asynchroniczny rozwoj, w ktérym szerokie mozliwosci poznawcze i wzmozona wrazliwosc¢
emocjonalna faczj sie, powodujac wewnetrzne doswiadczenia jakosciowo rézniace sie od normy sta-
tystycznej. [...] Odmiennos¢ tych oséb czyni je wyjatkowo podatnymi na zranienia i wymusza zmiany
w traktowaniu przez rodzicéw, nauczycieli i terapeutéw w celu zapewnienia im optymalnego rozwoju”
(Columbus Group 1991).

Warto zauwazy¢, ze powyzsza definicja nie akcentuje poszczegdlnych dyspozycji poznawczych jako
wyznacznikéw uzdolnien. Koncentruje sie raczej na jakosciowo odmiennym doswiadczaniu swiata, be-
dacym efektem wspétdziatania nietypowych mozliwosci poznawczych i emocjonalnych. W charakte-
rystyce oséb zdolnych czesto pojawiaja sie terminy oznaczajace szczegdlng wrazliwos¢, intensywnosé
przezy¢, wyczulenie, podatnos¢ na depresje: intensity, sensitivity, vulnerability (np. Roedell 1984, Pie-
chowski 2006, Daniels, Meckstroth 2009). Wynika to z bardziej holistycznego ogladu zjawiska giftedness,
opartego na pojeciu doswiadczenia, a wiec subiektywnego odbioru rzeczywistosci zewnetrznej i we-
wnetrznej. Jest to ujecie skoncentrowane nie na zdolnosciach, lecz na osobie zdolnej z uwzglednieniem
catego bogactwa jej Srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego, stanowigcego kontekst dla rozwoju
zdolnosci (por. Ledzinska 2010, s. 56).

Zaréwno zdolnosci poznawcze, jak i tendencje w zakresie emocjonalnosci sg traktowane jako ele-
menty catosci osobowej, w ramach ktérej podlegaja rozwojowi. Doskonatg podstawe teoretyczng dla
takiego podejscia stanowia trzy typy rozwoju, wyréznione przez Kazimierza Dabrowskiego (1996). Dwa
z nich odnosza sie do oséb uzdolnionych i utalentowanych. Sa to: rozwoéj przyspieszony (accelerated
development) i rozwdj jednostronny (one-sided development). Nasilona wrazliwo$¢ emocjonalna jest
traktowana jako konieczny (chociaz nie jedyny) warunek przyspieszonego rozwoju osobowego, kto-
ry obejmuje jednoczesnie sfere intelektualng, popedowa, emocjonalng, estetyczng i moralna. Rozwdj
jednostronny ma charakter niepetny, obejmujacy tylko wybrane funkcje emocjonalne i intelektualne,
najczesciej zwiazane z realizacjg indywidualnych uzdolnien i talentéw. Najczesciej jego konsekwencja
jest niedojrzaty sposob wykorzystywania swoich zdolnosci (np. postawy dyktatorskie, manipulacja oto-
czeniem).

W pracach autoréw, osadzonych we wspomnianym powyzej kontekscie teoretycznym, przyjeta
zostafa jako podstawa badan i obserwacji klinicznych ztozona, tréjsktadnikowa definicja potencjatu
rozwojowego 0séb zdolnych (za: Daniels, Piechowski 2009, s. 8). Pierwszy jej skfadnik to specjalne ta-
lenty, zdolnosci i wysoki iloraz inteligencji. Ze wzgledu na fakt, iz jest to czynnik najbardziej oczywisty,
najszybciej dostrzegany i najtatwiej mierzalny, mozna potraktowac go jako pierwszy, powierzchniowy
poziom tej empirycznej definicji. Drugi poziom obejmuje nieco bardziej ukryte, ale rowniez w duzym
stopniu biologicznie zdeterminowane i mozliwe do zmierzenia formy wzmozonej pobudliwosci psy-
chicznej (motoryczna, zmystowa, wyobrazeniowa, intelektualna i emocjonalna). Poziom trzeci, a wiec
jednoczesnie trzeci komponent potencjatu rozwojowego, jest nie tylko najbardziej ukryty, trudny do
zdefiniowania i pomiaru, ale réwniez, jak podkreslaja Susan Daniels i Michael M. Piechowski, nie musi
sie ujawni¢ u wszystkich oséb zdolnych. Jest nim czynnik autonomiczny, zwany przez Dabrowskiego
trzecim czynnikiem rozwojowym.

W tej ztozonej definicji potencjatu rozwojowego warto blizej sie przyjrze¢ niektérym, wcale nie naj-
bardziej oczywistym jej elementom oraz ich roli w petnym, przyspieszonym rozwoju oséb zdolnych.
Nalezg do nich wzmozona pobudliwos¢ emocjonalna i czynnik autonomiczny.



Pozytywna czy negatywna rola wzmozonej pobudliwosci emocjonalnej
w rozwoju osob zdolnych?

Wzmozona pobudliwo$¢ emocjonalna (emotional overexcitability) jest definiowana jako duza intensyw-
nos¢ zycia emocjonalnego, ktére manifestuje sie szerokim wachlarzem uczu¢ pozytywnych i negatywnych,
ich ponadprzecietng intensywnoscia, ale takze silniejsza niz u wigkszosci ludzi sktonnoscig do analizowania
wiasnych przezy¢. Jej bezposrednie przejawy to: skfonnos¢ do silnego emocjonalnego przywiazywania sie do
ludzi, zwierzat, miejsc; ktopoty z przystosowaniem sie do nowych sytuacji; nie$miatos¢, gwattownos¢ reakgji
emocjonalnych; lepszy wglad w swiat wiasnych przezy¢, ale réwniez surowy osad siebie samego (Piechowski,
Colangelo 1984, s. 82). Wtérnymi nastepstwami sa: rézne zaburzenia psychosomatyczne, emocjonalne i pro-
blemy w relacjach z otoczeniem spotecznym (Daniels, Piechowski 2009, s. 9-11). Biologiczne podfoze tych
sktonnosci daje sie ujac¢ jako wzmozona sktonnos¢ do odbioru i reagowania emocjonalnego na stymulacje
ptynaca ze srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego. Webb (2008) przekonuje, ze taka wzmozona wrazli-
wos¢ emocjonalna ma réwniez wptyw na sposéb doswiadczania kwestii moralnych.

Istnieje wiele doniesien dotyczacych negatywnych konsekwencji wzmozonej pobudliwosci emocjo-
nalnej w rozwoju uzdolnionych dzieci i mtodziezy. U dzieci moze sie pojawi¢ sktonnos¢ do wycofywania
sie z relacji z réwiesnikami i dorostymi. Przyczyna tego zjawiska moze by¢ nadwrazliwos$¢ przejawiajaca
sie zbyt duzym wyczuleniem na ocene spoteczng, a nawet btednym odczytywaniem intencji zawartych
w wypowiedziach innych os6b, na przyktad dostrzeganie krytyki tam, gdzie jej nie ma (Grobmann 2006).
W okresie szkolnym dzieci tworzg obraz siebie, ktory w przypadku nasilonej pobudliwosci emocjonalnej
jest budowany na podstawie postrzeganych przez dziecko réznic miedzy wtasnymi emocjonalnymi reak-
cjami na codzienne zdarzenia a reakcjami otoczenia. Emocjonalne angazowanie sie w problemy, ktérych
zazwyczaj réwiesnicy nawet nie dostrzegaja, wieksze nasilenie reakcji emocjonalnych powoduja narasta-
jace przekonanie o wiasnej odmiennosci, nieprzystosowaniu, a moze nawet zaburzeniu. W okresie adole-
scencji problemy narastaja, prowadzac do stanéw depresyjnych, a nawet préb samobdjczych.

Susan Jackson (1998) przeprowadzita badania jakosciowe w grupie uzdolnionych nastolatkéw z ob-
jawami depresji. Na podstawie analizy fenomenologicznej wyodrebnita trzy podstawowe potrzeby
uzdolnionych nastolatkéw. Pierwsza z nich jest potrzeba zrozumienia siebie (réwniez w aspekcie eg-
zystencjalnym) i swiata, a takze bycia rozumianym przez innych. Mozna wiec okredli¢ jg jako potrzebe
porozumienia ze swiatem. Druga potrzeba dotyczy uczestniczenia w Swiecie i wymiany mysli, uczug,
dzielenia sie zinnymi swoimi doswiadczeniami. Trzecia z potrzeb zwigzana jest z mozliwoscig wyrazenia
wiasnych przezy¢. Mtodzi ludzie poszukujg odpowiednich form werbalnych i niewerbalnych (poprzez
muzyke, sztuki plastyczne itp.). Wszystkie trzy potrzeby mozna uznac za typowe dla nastolatkéw bez
wzgledu na ich mozliwosci poznawcze i emocjonalne (por. Oleszkowicz 2006). U nastolatkéw okresla-
nych mianem the gifted, a wiec charakteryzujacych sie, zgodnie z definicja, wigekszg odmiennoscig we-
wnetrznych doswiadczen, wspomniane potrzeby sg szczegélnie trudne do zaspokojenia. Gdy pojawia
sie dodatkowo sktonnos$¢ do silnego przezywania poczucia winy oraz lek przed przysztoicia, staje sie to
przyczyna gtebokich stanéw depresyjnych, a nawet préob samobdjczych.

Kolejnym nastepstwem wzmozonej pobudliwosci emocjonalnej jest forma perfekcjonizmu okreslo-
nego jako self-oriented perfectionism (Speirs Neumeister i in. 2007, s. 11). Taki perfekcjonizm zoriento-
wany na siebie, w odréznieniu od perfekcjonizmu przypisanego spotecznie (socially prescribed perfec-




tionism), wigze sie z wysokimi oczekiwaniami stawianymi sobie, niezaleznie od oczekiwan otoczenia.
Zdarza sieg, ze przyczyng niezadowolenia z wtasnej pracy, a nawet rezygnacji z podejmowanych dziatan
jest niemoznos¢ sprostania wiasnym wyobrazeniom o idealnym wyniku tej pracy (Silverman 2009). Po-
zytywna ocena rezultatu pracy przez rodzicow badz nauczycieli ma niewielki wptyw na emocjonalng
reakcje dzieci, u ktorych stwierdza sie te forme perfekcjonizmu.

Mimo wszystkich powyzszych doniesiert dotyczacych negatywnych skutkéw wrazliwosci emocjo-
nalnej, pojawia sie interesujace ujecie jej jako czesci potencjatu rozwojowego, wskazujace na przynaj-
mniej potencjalnie pozytywna role tego zjawiska w rozwoju 0séb zdolnych. Katherine Lysy (1981) i Ju-
dith Ann Robert (1981) przedstawity wyniki swoich badan nad dwiema formami wzmozonej pobudliwo-
$ci emocjonalnej: zachowawczg (conserving) i przeksztatcajaca (transforming). Forma zachowawcza nie
wiaze sie z przyspieszonym rozwojem osobowosci, ale juz forma przeksztatcajaca jest jego koniecznym
warunkiem. Z forma przeksztatcajaca wysoko korelowaty miedzy innymi: wieksza zdolnos¢ do autoana-
lizy i samooceny, wieksze zainteresowanie swiatem i innymi ludzmi, mniejsza negatywna ocena siebie
w odpowiedzi na negatywne opinie otoczenia. Z wynikéw tych badarn mozna wyciaggna¢ dwa wnioski.
Po pierwsze, potwierdzajg one przekonanie Dabrowskiego, ze wzmozona pobudliwos¢ emocjonalna
jest niezbednym, lecz niewystarczajacym warunkiem przyspieszonego rozwoju osobowego, po drugie,
sktaniaja do poszukiwania warunkéw ksztattowania sie obu jej form.

W strone integracji osobowej

Istotnym zatozeniem niniejszych rozwazan jest przedstawienie sfery emocjonalnej oséb zdolnych
w kontekscie ich rozwoju osobowego. Jezeli obecnos¢ wzmozonej pobudliwosci emocjonalnej nie gwa-
rantuje jej pozytywnej roli w zintegrowanym rozwoju osobowym (rozwoju przyspieszonym), to czy ist-
nieje jaki$ dodatkowy, mozliwy do zbadania warunek takiego rozwoju? Zgodnie z teorig Dabrowskiego,
a takze przyjeta przez wspomnianych badaczy amerykanskich definicja potencjatu rozwojowego, takim
warunkiem jest pojawienie sie czynnika autonomicznego, zwanego trzecim czynnikiem rozwojowym.
Pozwala on na wypracowanie postawy obiektywizmu i krytycyzmu wobec siebie (Dabrowski 1979a,
s. 43). Jest wiec elementem metapoznania, pojawia sie najwczesniej w okresie dorastania. Niestety, jak
zauwazyli Daniels i Piechowski w przytoczonej wczesniej definicji potencjatu rozwojowego, nie pojawia
sie u wszystkich oséb obdarzonych wysokim ilorazem inteligencji lub specjalnymi talentami. Warunki
jego ujawnienia sie w procesie rozwojowym nie sg oczywiste. Dagbrowski sugeruje zwigzek czynnika
autonomicznego z doswiadczeniami w srodowisku wewnetrznym, ale nie wiadomo, jakie miatyby to
by¢ doswiadczenia. Mozna jednak przypuszcza¢, ze pewien wptyw na rodzaj tych doswiadczen moga
mie¢, poza dyspozycjami wrodzonymi, takze zachowania rodzicéw i nauczycieli dziecka zdolnego. War-
to zwréci¢ uwage na sposob wspierania rozwoju dziecka, a przede wszystkim dostosowanie rodzaju
wsparcia do etapu rozwoju, z uwzglednieniem nie tylko jego wieku, ale przede wszystkim potrzeb emo-
cjonalnych (por. Mréz 2008). Dabrowski (1979b) sugerowat, ze warunkiem skutecznosci wszelkich od-
dziatywan wspierajacych rozwdj jest uwzglednienie indywidualnosci osoby w zakresie nie tylko statych
jej dyspozycji, ale takze ,momentu rozwojowego’, w ktérym sie znajduje. Poszukiwanie bardziej szcze-
gotowych uwarunkowan pojawienia sie czynnika autonomicznego w rozwoju wymaga dalszych badan.
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The Role of Emotional Overexcitability in the Accelerated Development
of Gifted People

Summary. The concept of emotional overexcitability traces its origins in Kazimierz Dabrowski’s the-
ory of positive disintegration. It means a biologically-conditioned increased tendency to experience
both positive and negative emotions. The manifestation of this excitability, especially in children, often
has a negative character, which causes difficulties in social adaptation. On the other hand, Dabrow-
ski treated this form of excitability as an important component of developmental potential. He also
deemed it a prerequisite for accelerated personality development in gifted people. Its presence allows
for the avoidance of one-sided development, where abilities and talents are used selectively and do
not contribute to the creation of a mature and integrated person. The indication of the possibility and
conditions for an appropriate use of this form of overexcitability in development is based solely on an
analysis of Dabrowski’s theory and any results of research inspired by this theory.

Keywords: gifted people, emotional overexcitability, accelerated development, one-sided develop-
ment



Joanna Cieslikowska

Czy w polskim systemie oswiaty potrzebni sg pedagodzy
zdolnosci?

Od kilkunastu lat w Polsce zauwazy¢ mozna systematycznie wzrastajaca liczbe dziatarh podejmo-
wanych na rzecz uczniéw zdolnych - zaréwno w $rodowisku akademickim, co przektada sie na liczbe
prowadzonych badan i publikowanych opracowan naukowych, jak i w srodowisku szkolnym, czego
efektem jest organizowanie zaje¢ dla uczniéw zdolnych czy konferencji, warsztatéow, sympozjow dla
nauczycieli. Problematyka ta stata sie na tyle wazna, ze rok szkolny 2010/2011 zostat ogtoszony przez
ministra edukacji narodowej Rokiem Odkrywania Talentéw.

Duzy wzrost liczby rozpraw naukowych, prowadzonych badan i podejmowanych inicjatyw eduka-
cyjnych potwierdza, ze rozwdj teorii i praktyki edukacji uczniéw zdolnych jest niezbedny dla osiagniecia
dobrych wynikéw w ksztatceniu uczniéw szczegdlnie zdolnych. Wskazuje sie na koniecznos¢ uprawia-
nia pedagogiki, nazywanej pedagogika zdolnosci, jako sposobu wychowania i nauczania ukierunko-
wanego na petfen, wszechstronny rozwéj wychowanka, owocujacy u niego nie tylko zmianami w sferze
intelektu, ale takze konkretnymi, wymiernymi dokonaniami (Lukasiewicz-Wieleba, Jabtonowska, 2010).

Wyodrebnienie przez srodowisko akademickie pedagogiki zdolnosci, nie skutkuje jednak do tej
pory rozwigzaniami praktycznymi zwigzanymi z réwnoczesnym wyodrebnieniem roli zawodowej ,na-
uczyciela ucznia zdolnego” czy ,pedagoga zdolnosci” (przy czym w tym drugim przypadku pojecie ,pe-
dagog” nie jest odnoszone wylacznie do absolwentéw kierunku pedagogika o okreslonej specjalnosci,
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ale poprzez nawigzanie do funkcjonujacych zwrotéw - np. ,pedagog z powotania”, ,Swiatty pedagod’,
,dobry pedagog’, ,talent pedagogiczny” czy ,rada pedagogiczna’, uzyte jest w szerokim znaczeniu i ro-
zumiane jako ,nauczyciel bedacy jednoczesnie wychowawca"").

Tymczasem w dyskusjach na temat edukacji uczniéw zdolnych, jako jeden z wazniejszych czynni-
kow wptywajacych na rozwéj zdolnosci ucznidow wskazuje sie wtasnie osobe nauczyciela, i to nauczycie-
la, ktéremu stawia sie bardzo wysokie wymagania. Oczekuje sie od niego okre$lonych cech osobowo-
sci i predyspozycji intelektualnych, szerokich kompetencji zawodowych: merytorycznych zwigzanych
zrozlegta wiedzg z zakresu nauczanego przedmiotu oraz dydaktycznych warunkujacych biegtos¢ w na-
uczaniu, ale takze kompetencji spotecznych, komunikacyjnych, twérczych, badawczych i rozwojowych,
co ma przetozy¢ sie na osigganie wymiernych sukceséw w pracy z uczniami zdolnymi. W odniesieniu do
nauczycieli ucznidow zdolnych czesto uzywa sie takich okreslen, jak: ekspert, mistrz, mentor, ktére juz
w samej nazwie eksponuja nieprzecietne dyspozycje (por. Cieslikowska, 2005).

Podkresli¢ jednak nalezy, ze powyzsza charakterystyka i proponowane okre$lenia odnoszone sg do na-
uczycieli zajmujacych sie uczniami z wysokim poziomem zdolnosci. Oczywiste bowiem jest, ze osoby zdolne
ro6znig sie miedzy soba nie tylko pod wzgledem jakosciowego zréznicowania uzdolnien (ich rodzaju), ale takze
ze wzgledu na poziom rozwoju zdolnosci. W tym drugim przypadku uczniowie tacy bywaja okreslani jako
zdolni, bardzo zdolni, wybitnie zdolni i geniusze (Lewowicki, 1980), w innych podziatach, wobec wybitnych
zdolnosci uzywane sa takie terminy jak,talent” czy ,geniusz” (por. Landau, 2003, Limont, 2010).

' por. Stownik jezyka polskiego PWN, 1996 czy Stownik wspodtczesnego jezyka polskiego, 1998.




Wobec tego, ze grupa uczniéw zdolnych nie jest jednolita, bez odwotywania sie do operacyjnej
definicji ucznia zdolnego, duza trudnos¢ stanowi okreslenie roli spotecznej jego nauczyciela. W teorii
i praktyce, hasto ,uczen zdolny” przywotuje rézne skojarzenia. Zdarza sie, ze jako wskaznik kwalifiko-
wania ucznia do grupy uczniéw zdolnych przyjmuje sie jego celujace i bardzo dobre wyniki w nauce
(por. Cwiok, 1989, 2000) (w tym rozumieniu ,uczeh zdolny” to tak naprawde ,uczen dobry”, posiadaja-
cy np. bardzo dobra pamiec czy duzg motywacje do osiggania sukcesow). Inni, oprécz kryterium osia-
gniec (takze w dziatalnosci pozaszkolnej) wskazujag na jego specyficzne cechy osobowosci i zachowania
(szczegdtowe charakterystyki ucznia zdolnego w réznych ujeciach mozna znalez¢ w: Limont, 2010). Nie-
rzadko takze podkredla sie, ze ze zdolnosciami kierunkowymi czy ogélnymi wspotwystepuja zdolnosci
tworcze (np. Renzulli, 2003, Limont, 2004).

Konsekwencja tak duzego zréznicowania moze by¢ sytuacja, ze nawet w obrebie jednej placéwki
termin ,uczen zdolny” bedzie rozumiany inaczej przez poszczegélnych nauczycieli. Przyktadowo, na-
uczyciel edukacji wczesnoszkolnej, odwotujac sie do obowigzujacego Rozporzqdzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkéf, w ktérym w zalecanych warunkach i sposobach
realizacji celéw edukacji wczesnoszkolnej pojawia sie zapis, iz, Kazde dziecko jest uzdolnione. Nauczy-
ciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je rozwijac¢”, moze przyjac najszersze z mozliwych rozumienie pojecia
zdolnosci obejmujace 100% wszystkich uczniéw. Z kolei inni nauczyciele moga positkowac sie nauko-
wym podejsciem egalitarnym w definiowaniu zdolnosci, wskazujacym na 25-30% populacji (Gagné,
1993, Freeman, 2001) lub elitarnym — méwigcym o 3-5% (Renzulli, 2003), co moze by¢ zasadne przy
odwotywaniu sie do rozporzadzenia*, w ktérym wyodrebniona zostata grupa uczniéw o ,szczegéinych
uzdolnieniach”, a tym samym wskazano konieczno$¢ uwzglednienia poziomu rozwoju zdolnosci w or-
ganizowaniu zadan dydaktyczno-wychowawczych i udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, jednakze decyzje co do zakwalifikowania uczniéw do takiej grupy pozostawiono nauczycielom.

Stosunkowo duza dowolno$¢ w rozumieniu pojecia ,uczen zdolny” moze przyczynic¢ sie badz do
nadmiernego ograniczenia grupy uczniéw zaliczonych do zdolnych (tu przywota¢ mozna wcale nie
tak rzadko spotykane opinie: ,w mojej klasie/szkole nie ma uczniéw zdolnych”), badz do nadmiernego
jej poszerzenia, przyktadowo poprzez zréwnanie zdolnosci z zainteresowaniami lub umiejetnosciami
uczenia sie, czego konsekwencja moze by¢ proponowanie wszystkim uczniom wspélnych zaje¢, na kto-
rych ci najbardziej uzdolnieni, wéréd kolegéw o zréznicowanych mozliwosciach czy dysfunkcjach, nie
do konca moga liczy¢ na odpowiednie wsparcie.

W rozwigzaniu zasygnalizowanych powyzej probleméw przydatne moga by¢ amerykanskie do-
$wiadczenia w zakresie systemowego rozpoznawania i ksztatcenia wybitnych zdolnosci oraz wyodreb-
nienia roli nauczyciela ucznia zdolnego. Stosowana w Stanach Zjednoczonych procedura identyfikacji
uzdolnierr nazwana modelem Drzwi Obrotowych, opiera sie zaréwno na kryteriach psychometrycz-
nych, jak i kryteriach pozatestowych, takich jak nominacja nauczycieli, nominacja rodzicéw czy wyniki
studiow przypadku opartych na analizach wytwordéw ucznia i jego osiggnieé. Do grupy tak wyselekcjo-

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegélnych typach szkédt (Dz.U. z 2009 1. Nr 4, poz. 17).

> Tamze, zatacznik nr 2: ,Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych; | etap edukacyjny: klasy I-Ill, edukacja
wczesnoszkolna”

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zdnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkofach i placéwkach (Dz.U.z 2010 r. Nr 228, poz. 1487).



nowanych uczniéw dotacza sie dodatkowo tych, ktérzy sa szczegdlnie zainteresowani danymi zagad-
nieniami czy obszarami wiedzy. W sumie okoto 15% uczniowskiej populacji proponuje sie wzbogacone
ksztatcenie oparte na trzech typach programéw: typu | — stuzgcym zbieraniu doswiadczen poznaw-
czych i wywotywaniu zainteresowan, typu Il — opartych na specjalistycznych treningach w wybranych
dziedzinach oraz programach typu lll, kierowanych do najwezszej grupy uczniéw, a opartych na pracy
nad realnymi problemami badawczymi, realizowanymi indywidualnie lub w matych grupach oséb o po-
dobnych zainteresowaniach (szczegétowy opis procedury zawarty zostat w: Cieslikowska, 2008).

Jednoczesnie zauwazy¢ mozna zréznicowanie nauczycieli pracujacych z poszczegdlnymi grupami.
W pierwszej kolejnosci wyodrebnia sie tzw. regular teachers oraz special teachers. Regular teacher, beda-
cy ,hauczycielem pierwszego kontaktu” i pracujacy z wszystkimi uczniami, nie poddawanymi segrega-
¢ji ze wzgledu na zdolnosci, nie musi zajmowac sie specjalistycznym ksztatceniem uczniéw zdolnych.
Jego zadaniem jest wczesne rozpoznanie zdolnosci ucznia i nawigzanie wspétpracy z osobg kompe-
tentna w danym zagadnieniu - ze special teacher, czyli ,nauczycielem-specjalista’, bedacym ekspertem,
mistrzem w nauczaniu danego przedmiotu. Nauczyciel taki, wytypowany zwtaszcza do prowadzenia
programoéw typu lll, jest trenerem, opiekunem ucznia, przewodnikiem i partnerem wspélnie pracuja-
cym z nim nad projektem przy uzyciu profesjonalnych metod rozwigzywania problemoéw typowych dla
danej dyscypliny (por. Ciedlikowska, 2008).

Mozliwos¢ wyodrebniania odmiennych grup ucznidéw zdolnych, a nastepnie nauczycieli pracuja-
cych z nimi, dokonuje sie wiec przy uwzglednieniu charakteru podejmowanych zadan, czego konse-
kwencja jest stawianie nauczycielom r6znych wymagan co do posiadanych predyspozycji, kompetenc;ji
i wiedzy.

Podejscie takie jest zasadne, gdyz okazuje sig, ze potrzeby dzieci wybitnie zdolnych, zwtaszcza te
edukacyjne, znacznie odbiegaja od potrzeb innych dzieci, réznicuja sie ponadto w zaleznosci od rodza-
ju i poziomu zdolnosci oraz wieku dziecka, a tym samym szczebla edukacji.

Niewatpliwie nauczyciel jest tym ogniwem w systemie szkolnym, ktére w najwiekszym stopniu (po-
zytywnie lub negatywnie) oddziatuje na rozwdj ucznia zdolnego. Sukcesy uczniéw na miedzynarodo-
wych olimpiadach pokazuja, ze w polskich szkotach pracuja wybitni nauczyciele. Jednak s3 oni,samo-
rodnymi talentami’, nierzadko opierajagcymi swe dziatania na intuicji. W Polsce nauczyciele ksztatcacy
uczniéw wybitnie zdolnych posiadaja najczesciej ogdlne kwalifikacje do pracy w zawodzie nauczyciela.
Tym samym nauczyciele wiedze o zdolnosciach uzyskuja gtéwnie w toku samoksztatcenia i samodziel-
nie wypracowujg skuteczne metody pracy.

Nalezy jednak sie zastanowi¢, czy liczba takich nauczycieli-entuzjastéw jest wystarczajaca, aby za-
spokoi¢ potrzeby wszystkich uzdolnionych uczniéw?...

Nowe Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéw-
kach®, nakfada na wszystkich nauczycieli obowiazek rozpoznawania i zaspokajania indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawania jego indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych, wynikajacych takze ze szczegdlnych uzdolnien. Tym samym rozszerzony zostat kata-
log ucznidw ,ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” (ktérych do tej pory dookreslano jako uczniéw,
u ktérych stwierdzono zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci w uczeniu sie).

° Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 1. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkofach i placéwkach, op.cit.




Wedtug rozporzadzenia, gtéwnym zadaniem nauczycieli i wychowawcédw wobec uczniéw zdolnych,
oprécz rozpoznania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych jest zaplanowanie wsparcia
zwigzanego z rozwijaniem zainteresowan i zdolnosci. Obowiagzki te spoczywaja zaréwno na jednostko-
wym nauczycielu, jak i powotywanym przez dyrektora zespole sktadajacym sie z nauczycieli, wycho-
wawcow oraz specjalistow.

Wsrod zalecanych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej znalazly sie réwniez zajecia rozwi-
jajace uzdolnienia, o ktérych czytamy, iz organizuje sie je ,dla uczniéw szczegodlnie uzdolnionych oraz
prowadzi sie przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy; liczba uczestnikéw zaje¢ wynosi do 8". Z roz-
porzadzenia mozna sie tez dowiedzie¢, ze ,godzina zajec rozwijajacych uzdolnienia i zaje¢ dydaktyczno-
-wyréwnawczych trwa 45 minut”. | dalej: ,Zajecia rozwijajace uzdolnienia, zajecia dydaktyczno-wyrow-
nawcze oraz zajecia specjalistyczne prowadza nauczyciele i specjalisci posiadajacy kwalifikacje odpo-
wiednie dla rodzaju prowadzonych zaje¢"®. W komentarzu MEN do wprowadzonego przepisu czytamy,
iz zajecia te stuzy¢ beda rozwijaniu uzdolnien dzieci i mfodziezy, na przyktad poprzez przygotowywanie
ich do zewnetrznego prezentowania osiggnie¢, w tym do udziatu w konkursach i olimpiadach przed-
miotowych, takze miedzynarodowych. W ramach tych zaje¢ moga by¢ takze podejmowane inicjatywy
badawcze czy realizowane projekty edukacyjne (Jas, Jarosifiska, 2010).

Dzieki temu rozporzadzeniu, jak i pozostatym pieciu wchodzacym w pakiet rozporzadzen’ podpisa-
nych przez Ministra Edukacji Narodowej w 2010 roku, legislacyjne podstawy pracy z uczniem zdolnym
w szkole znacznie sie poprawity.

Na pewno w nowej sytuacji prawnej Swietnie odnajda sie nauczyciele juz osiggajacy wybitne wy-
niki w pracy z uczniami zdolnymi. Jednak przepisy te nakfadaja na wszystkich nauczycieli dodatkowe
obowiazki, a tym samym wzbudzaja niepokdj czesci srodowiska, zwtaszcza w kontekscie braku szcze-
gotowych kompetencji, czasu ich pracy, nieadekwatnej do potrzeb liczby specjalistow wspierajacych
dziatania®. Jak w 2008 r. wskazat Krzysztof J. Szmidt (2008, s. 5) identyfikacja i rozpoznanie zdolnosci
to podstawowy proces w cyklu pomocy, ,jednak w Polsce ten rodzaj umiejetnosci nauczyciela ciagle
szwankuje — typowy nauczyciel raczej nie potrafi przeprowadzi¢ testu zdolnosci wsrdd swoich uczniow
i zinterpretowac wynikéw bardziej skomplikowanych technik pomiarowych (...); ale testy to nie wszyst-
ko: na ogét nie docenia sie roli dobrze prowadzonej obserwacji w identyfikowaniu dzieci zdolnych”.

Poniewaz rodzaj i poziom motywacji do podjecia dziatania zalezy miedzy innymi od wysitku i ryzyka
zwigzanego z dang czynnoscia (Reykowski, 1985), konieczne i oczywiste wydaje sie wyposazenie nauczy-
cieli w odpowiednie umiejetnosci (a tym samym wyeliminowanie niektérych czynnikéw powstrzymu-
jacych, przeszkadzajacych lub zniechecajacych do podjecia okreslonych dziatar). Uruchomienie dziatari
skoncentrowanych na podnoszeniu kompetencji nauczycieli, zwfaszcza kompetencji diagnostycznych,
powinno odbywac sie zaréwno w toku ksztatcenia na studiach kierunkowych?®, jak i podczas pdzniejszego
doskonalenia umiejetnosci w systemie warsztatowym lub specjalistycznych studiéw podyplomowych.
¢ Tamze, §6,58,§13,5 14.

’ Katalog 6 rozporzadzer wraz z komentarzem zostat zamieszczony na stronie http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl, dostep
*‘Z ]\?\/lr‘ﬁé?eiot]awk;zostat sformutowany na podstawie analizy wpiséw dokonywanych przez nauczycieli na réznych forach dyskusyjnych,
przykfadowo: ,Czytam to Srednio raz dziennie... juz chyba na pamie¢ znam... ale i tak mam ciqgle stracha czy podotamy -( " http://oskko.edu.pl,
dostep z 19 lipca 2011 r.

° Obecne szczegdtowe wytyczne w sprawie ksztatcenia nauczycieli regulowane przez Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
zdnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztatcenia nauczycieli (Dz.U.z 2004 r. Nr 207, poz. 2110) tylko posrednio wskazuja na realizacje

tresci zwigzanych z zagadnieniami pracy z uczniem zdolnym, a tym samym, przy mozliwosci przyjecia przez wyktadowcow akademickich
dowolnego kontekstu, moga by¢ przez nich pomijane.



Konieczne wydaje sie by¢ takze minimalizowanie prawdopodobienstwa porazki w dziataniu ma-
jacym na celu osiggniecie konkretnego wyniku - w naszym przypadku w zidentyfikowaniu ucznia
zdolnego oraz okresleniu i realizacji odpowiednich dla niego form i sposobéw udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej, poprzez zapewnienie wsparcia ogélnodostepnych ,specjalistéw edukacji
uczniéw zdolnych’, ktérych na chwile obecna w Polsce brakuje.

Tymczasem rozwigzania takie znane sg w Europie i Stanach Zjednoczonych. Dobrym przykfadem
moze tu by¢ ksztatcenie specjalistow edukacji uczniéw zdolnych w ramach tak zwanego ,ECHA Diplo-
ma’, prowadzonego przez European Council for High Ability na terenie Niemiec, Holandii, Szwajcarii,
Wegier®, ktére przyczynito sie do wyodrebnienia sporej grupy ekspertéw o specjalistycznej wiedzy, po-
wszechnie pracujacych w réznego rodzaju placéwkach.

W Polsce, rozporzadzenie ministerialne przewiduje wsparcie merytoryczne udzielane nauczycielom
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne oraz placéwki doskonalenia nauczycieli. Nasuwa sie jed-
nak refleksja, czy instytucje te, wobec szeregu innych zadan, sg przygotowane do udzielania specjali-
stycznej pomocy w zakresie pracy z uczniem zdolnym oraz czy ze wzgledu na ograniczenia osobowe
i czasowe, sg w stanie temu zadaniu na odpowiednim poziomie podofac?...

Odwotujac sie do doswiadczen europejskich, dobrym rozwigzaniem mogtoby by¢ pojawienie sie
w samych szkofach, niejako ,od wewnatrz’, wykwalifikowanych oséb - pedagogdéw zdolnosci (rekrutu-
jacych sie nie tylko sposrod pedagogdw szkolnych czy psychologoéw, lecz przede wszystkim nauczycieli
przedmiotu) petnigcych role konsultantéw, lideréw, specjalistéw wspierajacych dziatania catego gro-
na pedagogicznego. Petniona funkcja powinna wynika¢ z autentycznych zainteresowan nauczyciela,
a jedna z form nominacji na takiego nauczyciela-specjaliste mogtoby by¢ uzyskanie kwalifikacji poprzez
ukonczenie odpowiednich studiéw podyplomowych podejmowanych dobrowolnie i zgodnie z wtasny-
mi zainteresowaniami.

Otworzyty sie w tym zakresie nowe mozliwosci. Zgodnie z obowigzujacymi standardami ksztatcenia
nauczycieli studia podyplomowe kwalifikacyjne w specjalizacji nauczycielskiej prowadzone sa z przy-
gotowania merytorycznego do nauczania przedmiotu, z przygotowania pedagogicznego oraz z przy-
gotowania do pracy w szkotach specjalnych i osrodkach specjalnych''. Poniewaz do momentu wejscia
w zycie Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach'?
nie przewidywano specjalnych zaje¢ rozwijajacych uzdolnienia oraz nie byto zapiséw o obowigzku
rozpoznawania indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia wynikajacych ze szczegélnych
uzdolnien, nie byto takze mozliwosci organizowania kwalifikacyjnych studiéw podyplomowych w tym
zakresie. W chwili obecnej sytuacja korzystnie sie zmienita.

Oczywiscie mozliwosci wzbogacania warsztatu pracy nauczyciela byly takze do tej pory. Nieliczne
istniejace studia podyplomowe stuzyly nabywaniu wybranych kompetencji do pracy z uczniem zdol-

19 S3 to studia teoretyczno-praktyczne, realizowane w wymiarze okoto 500 godzin. Czes$¢ teoretyczna obejmuje seminaria, podczas
ktérych stuchacze musza wykaza¢ sie w dyskusji znajomoscig wskazanej literatury. Czes¢ praktyczna zwiazana jest z odbyciem
co najmniej trzymiesiecznego stazu pod nadzorem kompetentnego opiekuna, wizytacja w szkotach, klasach lub instytucjach dla
0séb uzdolnionych oraz z napisaniem pracy dyplomowej bedacej autorskim projektem (programem) edukacji uczniéw zdolnych;
http//www.nadarenost.net/ECHA%20diploma.htm, dostep z 19 lipca 2011 r.

""" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzednia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli, op.cit.,
Zatacznik do rozporzadzenia, XI. Studia podyplomowe.

12" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zdnia 17 listopada 2010 1. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkofach i placéwkach, op. cit.




nym i okreslane byty jako studia o charakterze doskonalacym. Co wiecej, walorem takich studiéw byto
to, ze nie bedac typowymi studiami o specjalnosci nauczycielskiej, nie podlegaty okreslonym rygorom
narzucanym przez standardy, a przez to mogty by¢ kierowane do szerszej grupy odbiorcéw, mogty miec
takze autorski program ksztatcenia, z reguty o interdyscyplinarnym charakterze. Praktyka pokazuje jed-
nak, ze studia doskonalace nie spotykaja sie ze strony nauczycieli z takim zainteresowaniem jak studia
kwalifikacyjne, co zapewne spowodowane jest ich doszkalajagcym charakterem i brakiem mozliwosci
uzyskania dodatkowych kwalifikacji wymaganych przy zatrudnieniu czy ustalaniu przydziatu zawodo-
wych czynnosci.

Inaczej sytuacja ta wyglada na przykfad przy naborze na studia z zakresu pedagogiki korekcyjno-
-kompensacyjnej czy terapii pedagogicznej, ktére okreslane jako studia kwalifikacyjne dajace dodat-
kowe uprawnienia do prowadzenia zajec specjalistycznych, ciesza sie wcigz duzym zainteresowaniem.
Tymczasem liczba studiéw podyplomowych z zakresu problematyki zdolnosci na terenie catego kraju
jest znikoma i nie w kazdym roku akademickim udaje sie je uruchomi¢, gtéwnie z powodu braku chet-
nych'.

Szkolen dotyczacych problematyki pracy z uczniem zdolnym odbywa sie jednak sporo, co pokazuja
analizy ofert osrodkéw doskonalenia nauczycieli. Az 70% placéwek bioragcych udziat w badaniu ma je
w swojej ofercie i w roku szkolnym 2009/2010 przeszkolito okoto 24 400 nauczycieli. Jednak az 73%
wszystkich przeprowadzonych szkolen stanowity formy krétkie — jednodniowe, kilkugodzinne.

Niemalze catkowity zanik specjalistycznych 200-300 godzinnych studiéw moze budzi¢ niepokoj.
Tym bardziej, ze we wczesniejszych latach sytuacja byta lepsza. Jako przyktad mozna podac doswiad-
czenia w zakresie przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym gromadzone w latach 1998-
2002 na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika, gdzie pod kierownictwem Wiestawy Limont, w ramach gran-
téow Ministra Edukacji Narodowej przeprowadzono pie¢ edycji studiéw podyplomowych zwigzanych
z problematyka pedagogiki zdolnosci i twdrczosci. Studia cieszyty sie bardzo duzym zainteresowaniem,
majacym odzwierciedlenie w liczbie zgtoszen znacznie przekraczajacej liczbe proponowanych miejsc.

Wsréd absolwentow studiow (w sumie studia ukorczyto 276 oséb) przeprowadzono badania son-
dazowe, ktére miedzy innymi stuzyty zorientowaniu sie w ich potrzebach w zakresie dalszego ksztatce-
nia na poziomie lideréw edukacji uczniéw zdolnych. Absolwenci, cho¢ ukonczyli juz jedne studia dosko-
nalace, nadal wyrazali che¢ uczestniczenia w formach pozwalajacych na zdobycie dalszej wiedzy, w tym
w kolejnych studiach lub warsztatach ksztattujgcych okreslone umiejetnosci. Dla respondentéw wazne
okazaty sie takze spotkania umozliwiajace wymiane pogladéw - konferencje, zebrania metodyczne (Li-
mont, Cieslikowska, 2004).

Przy okazji, przywotywane badania potwierdzity wyniki badan Laurie Croft (2003), wedtug ktérej
nauczyciele bez przygotowania do pracy z uczniami zdolnymi w jakimkolwiek obszarze, w poréwna-

® Przyktadowo - Uniwersytet w Biatymstoku proponuje Podyplomowe Studia Psychopedagogiki Kreatywnosci (nie uruchomione
od kilku lat, mimo prowadzonego naboru); Uniwersytet Warszawski proponuje cieszace sie zainteresowaniem Podyplomowe Studia
Trener Umiejetnosci Poznawczych, ale tylko wybrane zagadnienia programu studiéw zwigzane sg z jednym z rodzajéw zdolnosci - ze
zdolnoéciami poznawczymi; Uniwersytet Slaski w Katowicach od pazdziernika 2011 r. planuje uruchomienie studiéw podyplomowych —
Terapia pedagogiczna i rewalidacja dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale ich celem jest wyposazenie stuchaczy w wiedze
i umiejetnosci umozliwiajace udzielanie profesjonalnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom i mtodziezy z wszelkimi
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wiec zagadnienia przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami zdolnymi stanowig tylko
fragment 350-godzinnego programu studiéw; niepanstwowa Wyzsza Szkota Bezpieczerstwa w Poznaniu proponuje podyplomowe studia
Pedagogika terapeutyczna zdolnosci i twérczosci (nieuruchomione do tej pory z powodu braku wystarczajacej liczby chetnych).

' Analizy takie przeprowadzone zostaty na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i zawarte w raporcie (Cie$likowska, J., Kozak,
K., Kulesza, D. (2011). Raport zespotu nr 2. Obszar Nauczyciel).



niu z nauczycielami ze specjalistycznym przygotowaniem maja zdecydowanie mniej osiggnie¢ w pracy
z uczniami zdolnymi. Wypowiedzi torunskich absolwentéw pokazaty, ze mimo posiadania juz przez nich
pewnych doswiadczen ,na wejsciu” (ze wzgledu na duze zainteresowanie studiami podyplomowymi,
jako wazne kryterium rekrutacji przyjeto wykazanie sie zainteresowaniami problematyka zdolnosci
i/lub dziataniami podejmowanymi na rzecz uczniéw zdolnych), u badanych nastapit znaczacy wzrost
stosowania poszczegdlnych form pracy z uczniami zdolnymi, w tym prowadzenia projektéw edukacyj-
nych, jak réwniez wzrost aktywnosci w pozadydaktycznych obszarach dziatalnosci nauczycieli, takich
jak publicystyczna, badawcza, diagnostyczna (Limont, Cieslikowska, 2004).

Zdobyte doswiadczenia i wyniki badan potwierdzaja koniecznos¢
wyposazania nauczycieli w dodatkowe kompetencje w zakresie pracy
z uczniami zdolnymi

W podsumowaniu warto podkresli¢, ze osoby pracujace z uczniami zdolnymi powinny posiadac we-
wnetrzng motywacje do podejmowania dziatan (badania wykazaty, ze nauczyciele osiggajacy wybitne
wyniki w pracy z uczniami zdolnymi charakteryzujg sie entuzjazmem, pasja, poczuciem misji, czyli wy-
kazuja aktywnos¢, gdyz sa nig zainteresowani i czerpig przyjemno$¢ z samego dziatania). Jesli czynnosci
wobec ucznia zdolnego wykonywane beda pod wptywem obowigzku, przymusu, presji zewnetrznej,
nacisku oceniania i tym podobnych, to motywowane w ten sposéb dziatania moga by¢ pozorne, nie
zawsze wykonywane na odpowiednim poziomie, pozbawione zaangazowania. A tym samym, nie przy-
czynia sie do realnego zapewniania uczniom zdolnym niezbednego wsparcia.
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Does the Polish Educational System Need Pedagogues
- Specialists in Gifted Education’?

Summary. In discussions on the education of gifted students it is the teacher that is indicated as
one of the important factors conditioning the development of their giftedness. In Poland, however, the
teachers working with gifted students are mainly ‘natural talents’ who base their activities on intuition,
gaining knowledge through self-education, and working out their effective methods throughout years
on their own. Therefore, it is difficult to estimate the number of teachers who professionally take care of
gifted students, the more so because there is no evidence of a‘teacher - specialists in gifted educatio-
n'term in Polish educational files. There is also a group of teachers of a non-distinguished professional
role — as opposed to, for example, specialists dealing with particular kinds of disability. The article at-
tempts to show whether, on account of research being conducted in Poland on the implementation of
a complex care system of a gifted student, the context of preparing teachers to diagnose, educate, and
take care of students with specific, general, and creative abilities on different levels, is changed.

Keywords: a gifted student, teacher of a gifted student, pedagogue - specialist in gifted education

1> Because of the reference to existing expressions: a pedagogue by vocation; ‘an open-minded pedagogue, ‘a good pedagogue,
'a pedagogic talent; the term ‘pedagogue’is used here in a wide context and understood as ‘a teacher who is also a tutor"




Maria tojek-Kurzetkowska
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Konstrukcja podmiotu w procesie edukacyjnym

Streszczenie: Artykut odnosi sie do zagadnienia konstrukcji podmiotu w procesie edukacyjnym
ujmowanym w kategoriach estetyki egzystencji. Analiza dotyczy roli systemu edukacyjnego w Pol-
sce w odniesieniu do zjawiska podmiotowej autokreacji. Pierwsza czes¢ artykutu stanowi prezentacje
dwodch paradokséow w kwestii podmiotowosci na gruncie estetycznego paradygmatu wychowania.
W drugiej — zagadnienie paradokséw podmiotowosci oraz pojecie twdrczosci zostaja odniesione do
zatozen polskiego systemu edukacyjnego. Oméwienie dotyczy w szczegélnosci rozbieznosci pomiedzy
celami $wiadomie zaktadanymi w procesie edukacyjnym a rzeczywistymi, nieuswiadomionymi rezulta-
tami dziatan edukacyjnych.

Stowa kluczowe: autokracja, podmiot, estetyka egzystencji, twdrczos¢

Literatura dotyczaca twdérczosci obejmuje w wiekszosci opracowania koncentrujace sie na analizie
pojec twdrczosci i zdolnosci oraz na praktycznych zagadnieniach zwigzanych z realizacja potencjatu
tworczego u mtodziezy. Réwnie istotna wydaje sie potrzeba powrotu do filozoficznych zrédet analizy
problematyki twoérczosci. Debata dotyczaca tego zagadnienia powinna zosta¢ poprzedzona odpowie-
dzig na pytanie o charakterystyke wspétczesnego podmiotu twérczego i o sposéb, w jaki system eduka-
cyjny w Polsce uczestniczy w procesie jego konstruowania. Artykut stanowi zapis rozwazan oraz wstep
do pogtebionej analizy opisanych zjawisk.

Pierwsza czes¢ artykutu jest poswiecona prezentacji estetycznego paradygmatu podmiotowosci
oraz wynikajacych z niego paradokséw. Druga cze$¢ stanowi analize rozbieznosci miedzy uswiadomio-
nymi celami na gruncie polskiego systemu edukacji a mozliwymi rezultatami podejmowanych dziatan.

Podmiotowosc i estetyka egzystencji

Zaréwno pojecie podmiotowosci, jak i powigzane z nim zagadnienie adekwatnego modelu wycho-
wania przysparza wielu trudnosci. Jedng z przyczyn kryzysu jest wedtug Richarda Shustermana (1998,
s. 320-324) antyesencjalistyczny zwrot w pojmowaniu cztowieka. Wraz z Nietzscheanska krytyka sub-
stancjalnej podstawy cztowieczenstwa oraz egzystencjalistycznym Dasein (Heidegger 1994), ktére staje
sie w dynamicznym procesie samookreslania, ostatecznie zostata utracona mozliwos$¢ postugiwania sie
statycznymi okresleniami podmiotowosci. Kluczowym pytaniem, ktére wyparto dawniejsze: ,Czym jest
podmiot?”, pozostato pytanie o to, jak podmiot dziata w otaczajacym go Swiecie.

Oprécz uniwersalnej podstawy podmiotowosci, takze natura ludzka, tj. ponadhistoryczna wiasci-
wos¢ cztowieka, zostata zakwestionowana w filozofii (Schusterman 1998, s. 321). Dzieki hermeneutyce



okazato sig, ze poznanie jest zawsze zaposredniczone przez aktualne doswiadczenie dziejowe. Patrzac
z perspektywy jednostkowej, nie sposob pojac tego, co wykracza poza dziejowosc. Zresztg nawet gdy-
by przyjac¢ za Leszkiem Kotakowskim (1990), ze dostrzezenie zatozen wiasnej cywilizacji jest mozliwe
w momencie przetomu $wiatopogladowego, nasza wiedza i tak okazataby sie nieprzydatna. Okresle-
nie wzglednej natury cywilizacji i zyjacego w niej cztowieka nie umozliwitoby przeciez wykorzystania
whnioskéw ptynacych z tego rodzaju analizy. Projekt wychowawczy ma sens, o ile stuzy ksztattowaniu
przysztosci, a kryzys swiatopoglagdowy ujawnia wiedze na temat nieaktualnego stanu rzeczy.

Ostateczna krytyke podmiotowosci obserwujemy w filozofii postmodernistycznej. Cztowiek nie po-
siada jednej dominujacej tozsamosci, ale cata sie¢ powiazan definiowanych poprzez réznice pomiedzy
elementami sktadowymi. Nie sposéb okresli¢, ktéra z mnogich tozsamosci wyznacza sens catosci. Gdy
uzupetnimy to stwierdzenie zatozeniami filozofii Ludwiga Wittgensteina (2002, s. 64) i uznamy, ze jedy-
na uchwytna przestrzenia, w jakiej porusza sie cztowiek, jest rzeczywistos¢ jezykowa definiujaca ramy
tego, co mozna w ogole orzec o podmiocie, konsekwencjg bedzie odkrycie, ze sam cztowiek stanowi
wieloznaczny twér znakowy, ktérego nie sposdb sprowadzi¢ do jednej spdjnej catosci.

W rezultacie zwrotu antyesencjalistycznego okazuje sie, ze to, co ocalato z,solidnej” podmiotowo-
4ci, jest uchwytne jedynie posrednio poprzez jej wtasne wytwory, a $cislej, zaposredniczone w jezyku
interpretacje. W praktyce oznacza to, ze stworzenie normatywnej podstawy dla procesu wychowaw-
czego wydaje sie niemozliwe. Wobec tej trudnosci, jedna z bardziej obiecujacych alternatyw zdaje sie
model estetyczny. O ile trudnos¢ sprawia dowiedzenie, na ile uswiadomione jest oddziatywanie pono-
woczesnych idei na koncepcje polskiego systemu edukacyjnego, o tyle sama obecnos¢ elementéw es-
tetycznego paradygmatu wychowania w ministerialnych zatozeniach programowych dla szkét wydaje
sie bezsporna. Nie chodzi przy tym o stosowanie konkretnej koncepcji wychowania, ile raczej o od-
noszenie sie do zatozen wyznaczajacych estetyczny paradygmat myslenia. Porzadkujac poszczegdlne
motywy zawarte w koncepcjach dotyczacych estetyzacji rzeczywistosci, dostrzec mozna dwa mozliwe
ujecia podmiotowosci i wychowania na gruncie tego paradygmatu.

Pierwsze rozumienie wywodzi sie od greckiego stowa aisthetis, oznaczajacego ‘wrazenie, spostrze-
zenie zmystowe’ (Andrzejewski 2000, hasto: estetyka) oraz od antycznego ideatu kalokagatii. Piekno
wraz z dobrem i prawda stanowito dla Grekéw triade najwazniejszych wartosci ostatecznie sprowadza-
jacych sie do idei Jedna. Wspétczesny model estetycznego wychowania nawigzywatby w tym ujeciu do
greckiej paidei, ktérej celem byto uksztattowanie harmonijnej osobowosci. Potgczenie idei tworczosci
oraz estetycznych wzorcéw dla wychowania wigze klasyczng idee paidei zaréwno z Nietzscheariska
koncepcja estetyki egzystencji i ideg cztowieka jako twércy wartosci (Nietzsche 1997), jak i pragma-
tyczna ideg tworczego poety u Richarda Rorty'ego (1996) i narratora reinterpretujgcego swiat u Shu-
stermana (1998). Podmiot wychowania staje sie na gruncie tego modelu tworcg wartosci lub artystg
postrzegajacym samego siebie jako artefakt.

Drugie rozumienie estetyzacji mozna wywies¢ od greckiego stowa aistheticos znaczacego ‘odczuwa-
jacy, wrazliwy, bystry’ oraz z koncepcji Alexandra Baumgartena, wedtug ktérego estetyka to dziedzina
,Zajmujaca sie poznaniem zmystowym i percepcja w ogole” (Andrzejewski 2000, hasto: estetyka). Ujecie
to podkresla psychologiczny aspekt estetyki wychowania. Postugujac sie definicja Zofii Rosinskiej (1999,
s. 162-163), estetyzacja oznaczataby,zamiane postaw skierowanych na wartosci, normy [...], na te, ktére
na pierwszym miejscu stawiajg wrazenia, przezycia [...], na przemiane [...] kierunku racjonalno-logiczne-
go w sensualno-emocjonalny”.




Estetyczny model wychowania jest wiec zwigzany z realizacja takich celdw, jak wspieranie twérczej
postawy, oddziatywanie na emocje oraz stymulowanie motywacji. Dziatania wychowawcze powinny sie
koncentrowac na wspieraniu wrazliwosci i stymulowaniu przezycia emocjonalnego.

Oba przedstawione modele wychowania opierajg sie na pojeciu tworczosci. W pierwszym przy-
padku mamy do czynienia z autokreacjg w duchu paidei, w drugim - twérczos$¢ wiaze sie z psychiczna
potrzebg ekspresji i doswiadczania. Pomimo tego, nalezy zauwazy¢, ze oba ujecia tworczosci w sposéb
nieunikniony prowadza do powstania swego rodzaju paradokséw tworczej podmiotowosci. Tworczosc
staje sie ,odtwdrczoscia’, a dziatanie podmiotowosci nie pozostawia po sobie realnych wytworéw, a je-
dynie $lady w fikcyjnym Swiecie wyobrazen.

Na poczatek przyjrzyjmy sie paradoksowi twérczej podmiotowosci. Kreatywna natura podmioto-
wosci ujmowane]j w kategoriach estetyki egzystencji jest pozorna. Z jednej strony, nieograniczony nor-
matywnymi wzorcami postepowania podmiot tworzy wizje samego siebie i projekt wtasnego zycia.
Z drugiej strony, nastawienie na odbior wrazen i przezywanie $wiata uzaleznia go od biernego przyj-
mowania zmystowych bodzcéw ze swiata. Tworczos¢ podmiotu sprowadza sie do wybrania najbardziej
atrakcyjnej w danym czasie wizji samego siebie (Schusterman 1998), a nie do ksztattowania trwatej,
autonomicznej i Swiadomej tozsamosci. Podmiotowos¢ dziata na zasadzie biernego i odtwoérczego re-
interpretowania samego siebie oraz doswiadczanej rzeczywistosci. Twdrczos¢ sprowadza sie do uczest-
nictwa w przetwarzaniu emocjonalnych i zmystowych bodzcédw oraz do zdolnosci postrzegania siebie
i Swiata w zmiennych konfiguracjach znaczen.

Drugi paradoks nie tyle dotyczy okreslenia, jaka podmiotowosc jest i w jaki sposéb dziata w Swiecie. Cho-
ciaz wychowanie ma stuzy¢ wzmacnianiu twérczosci, podmiotowos¢ nie wytwarza sytuacji realnych, ale obra-
ca sie w Swiecie iluzji. W ponowoczesnym $wiecie nie jest istotne to, kim jest cztowiek, ale to, jak jest postrzega-
ny. Wieksze znaczenie wobec faktu, czy w rzeczywistosci wytwarza on realny produkt lub dziata w okreslony
sposob, ma to czy osobowy wizerunek potwierdza, ze posiada potencjat, aby tworzy¢ lub dziata¢ w okreslony
sposob. Zaréwno prymat technologii nad wiedzg, jak i wyzszo$¢ umiejetnosci nad praca stanowia adekwatng
ilustracje opisywanego zjawiska w obszarze edukacji. Dobrym przyktadem jest idea uniwersytetu dzieciecego,
ktdra opiera sie na tworzeniu fikcyjnej sytuacji i zabawie w nauke. Wydaje sie, ze dominujacym efektem tego
rodzaju dziatan jest nie tyle przyrost wiedzy i umiejetnosci (czego nie mozna przeciez zanegowad), ile raczej
stymulowanie procesu swoistego,oszukiwania sie” przez konstruowang w ten sposéb podmiotowos¢. Z szer-
szego punktu widzenia takze spoteczenstwo informacyjne i kultura obrazkowa opieraja sie na opisywanym
paradoksie. Nie jest wszakze wazne to jaki podmiot jest autentycznie, ale to, jak widza go inni. Sposéb dziata-
nia popularnych portali spotecznosciowych bytyby tej tendencji najtrafniejszym przyktadem.

W rezultacie okazuje sig, ze podmiot ujmowany w kategoriach estetyki egzystencji nie tyle stwarza
samego siebie, ile tworzy iluzje wiasnej osoby i doswiadczanego $wiata. Wytwarzajac swego rodzaju
opowiesc¢ o samym sobie, jednoczesnie zatraca w niej swoja realng podmiotowos¢. Prawdziwe ,ja", pod-
miot sprawczy, wycofuje sie ze swiata, poniewaz ponowoczesna rzeczywistos¢ nie pozwala na jedno-
znaczne okreélenie jego wiasnej istoty.

To, czego dotyczy opowies¢ podmiotu, jest nietrwatym, iluzorycznym wytworem - odpowiedzig na
emocjonalne i zmystowe bodzce ptynace ze sSwiata. Efektem jest zatarcie sie granicy pomiedzy fikcja
a rzeczywistoscia, pomiedzy podmiotem sprawczym a jego opowiescia. Mozna przyjac za Jacquesem
Lacanem, ze osobowos¢ jest ztudzeniem, z ktérym identyfikuje sie podmiot (za: Zizek 2008, s. 16). To, co
uchwytne, jest fikcyjne, to za$ co realne, nie moze by¢ przedmiotem wiedzy.



Praktyczne konsekwencje sprowadzaja sie do kilku najistotniejszych punktéw. Po pierwsze, w miej-
sce obowiagzku pojawia sie kategoria przyjemnosci, ktéra nie wymaga normatywnego uzasadnienia. Po
drugie, nawigzujac do Zygmunta Baumana (1995), miejsce tworczosci opartej na kategoriach podmio-
tu, wytworu i aktu tworzenia zajmuje aktywnos¢ konsumencka. Aktywnos$¢ ta pozwala na pogodzenie:
a) tworzenia atrakcyjnej wizji siebie, b) odczucia przyjemnosci, c) wypetnienia pustej przestrzeni, ktéra
pozostaje w efekcie zatracenia obiektywnych obszaréw podmiotowosci. Po trzecie, to, co zewnetrzne,
a wiec niejako oderwane od rzeczy, staje sie tym, co pozadane. W obszarze edukacji pozory twérczosci
(posiadanie potencjatu do realizacji) oraz pozory wiedzy (nie tyle wiedza o tym, jak jest, ale wiedza
o tym, gdzie szuka¢ odpowiedzi) coraz czesciej sg uznawane za istotniejsze niz wytwdrczos¢ i zwigzana
z nig kategoria pracy oraz wiedza i zwigzana z nig kategoria sumiennosci.

Tworczosc i edukacja

System edukacji w Polsce w swoich zatozeniach teoretycznych coraz czesciej opiera sie na este-
tycznych wartosciach przyjemnosci, aktywnosci i kreatywnosci. Potwierdzeniem sg przede wszystkim
sformutowania celéw obecne w podstawach programowych ksztatcenia ogélnego. Uznanie prymatu
wymienionych kategorii wigze sie z wyparciem tradycyjnych priorytetéw edukacji, takich jak: obowia-
zek, praca, wysitek. Warto rozwazy¢, czy w kontekscie paradokséw twoérczosci opisanych w poprzedniej
czesci artykutu zarysowany kierunek dazenia mozna uznac za stuszny.

W istocie problem dotyczy tego, czy potrzebna jest promocja twoérczosci, ktorej celem staje sie wy-
twarzanie potrzeb dla dalszej twoérczosci. Poszukujac uzasadnienia dla uznania tworczosci za prioryte-
towy cel, przywyklismy odpowiadac, ze racja dla twoérczosci jest rozwoj. Poszukujac racji dla rozwoju,
docieramy z kolei do uznania, ze uzasadnieniem tym jest dostosowanie do uwarunkowarn zmiennej
rzeczywistosci. W efekcie promocja tworczosci jawi sie jako dziatalnos¢ zmierzajaca do utrwalenia okre-
$lonego tadu.

Analizujac to paradoksalne stwierdzenie w powigzaniu z ponowoczesnym ujeciem podmiotowosci,
powinnismy zadac sobie pytanie, czy kreatywnos¢, aktywnos¢ i pozostate wartosci estetyczne nie po-
winny stanowic¢ jedynie srodka do celu, a nie przeradzac sie w cel sam w sobie. Warto zauwazy¢, ze pota-
czenie estetycznych priorytetow z pragmatycznymi celami, takimi jak promocja specjalistycznej eduka-
¢ji i technologii oraz gratyfikacja pomystowosci w miejsce wysitku, w nieunikniony sposéb wytwarza dy-
sonans pomiedzy $wiadoma tworczoscia i stabilng aksjologicznie osobowoscia a biernym podmiotem
konsumpdji, sklasyfikowanym wedtug restrykcyjnych podziatéw w zakresie pracy, wyksztatcenia i moz-
liwosci edukacyjnych. Zauwazmy przy tym, ze wspdtczesny system edukacyjny stara sie eliminowac
sytuacje, ktére sprzyjatyby powstawaniu zjawiska oporu (szkota jako miejsce przyjemne, zwiekszajaca
sie swoboda w wyborze sciezki edukacyjnej). Warto w tym miejscu podkresli¢, ze w swietle pedagogiki
radykalnej, to jednak w zréznicowany sposéb okreslany op6r wobec rzeczywistosci pozostaje ostatnim
bastionem, w ktérym ma szanse rozwijac sie podmiotowos¢ (Giroux 1991). Wazng kwestig okazuje sie
wiec to, czy promocja pseudotwdrczosci i biernej konsumpcji przy jednoczesnym zastosowaniu sztyw-
nych ram systemowych i warunkéw spotecznego awansu jest stusznym celem dazenia i czy w tej konfi-
guracji zamierzen nie dziata w przeciwnym kierunku, niz powinnismy oczekiwac.




W ramach podsumowania zauwazmy, ze ,zestetyzowany” podmiot poprzez wtasna odtwdérczosé
w istocie konserwuje spoteczny tad. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze odchodzace w przesztosc kategorie
wysitku i obowiazku to wartosci bardziej,demokratyczne”i silniej zakorzenione w swiecie rzeczywistym.
By¢ moze tworczos¢ niekoniecznie powinna sie kojarzy¢ z innowacyjnoscia, ale raczej z wytwarzaniem
realnego produktu i wysitkiem sprawczym. Jest takze prawdopodobne, ze w ogéle realna kreacja mozli-
wa jest dopiero w sytuacji, w ktérej podmiot okresla sam siebie poprzez opdr, jaki stawia wobec rzeczy-
wistosci. W tym sensie préba odnalezienia nowego, ale jednoczesnie zakorzenionego w rzeczywistosci
modelu edukacji bytaby jedyna szansa i przestrzenia realnej twoérczosci dla wspdtczesnego podmiotu.
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Construction of Subject in the Educational Process

Summary. The paper focuses on the problem of constructing the subject in the educational pro-
cess, which is seen from the outlook of aesthetics of existence. It analyses the role of the educational
system in Poland in the process of self-creation of the subject. The first part of the paper presents two
paradoxes of subjectivity on the ground of the aesthetical paradigm in education. The second part re-
fers to the issue of paradoxes and the concept of creativity to the priorities of Polish educational system.
In particular, the inconsistency between deliberate aims of education and the real, unintentional results
of the educational process is analysed.

Keywords: self-creation, subject, aesthetics of existence, creativity



O

Rozdziat 2

Dobre praktyki psychoedukacji
i ksztatcenia uczniow zdolnych
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Tworczos¢ jako zrodto szczescia. Koncepcje psychologii
pozytywnej a praktyka psychoedukacji

Streszczenie: W artykule autorka opisuje gtéwne teorie i koncepcje psychologii pozytywnej, po-
dejmujac temat pozytywnych emocji, szczescia i kreatywnosci. Teoria poszerzajacej i budujacej funk-
¢ji pozytywnych emocji zaktada, ze doswiadczanie pozytywnego afektu poszerza ludzka kreatywnosc.
Opisywany zwigzek pomiedzy szczesciem a kreatywnosciag pokazuje, jak zwieksza¢ zyciowa satysfakcje.
Teoria sugeruje, ze szczesliwi ludzie staja sie bardziej usatysfakcjonowani, poniewaz rozwijaja swoje
zasoby, takie jak kreatywnos$¢ w celu polepszenia jakosci zycia. Autorka prezentuje swoj wtasny model
pozytywnych interwencji dla praktykéw, ktorzy sg zainteresowani stosowaniem psychologii pozytyw-
nej w swojej pracy.

Stowa kluczowe: psychologia pozytywna, szczescie, tworczos¢, pozytywne emocje, pozytywne
psychologiczne interwencje

Wstep - pozytywna perspektywa cztowieka

Psychologia jako nauka empiryczna o cztowieku i jego zachowaniu przez diugi czas uznawata po-
zytywne doswiadczenie cztowieka za zagadnienie drugoplanowe. Badania i teoretyczne opracowania
dotyczyty gtownie sfery psychopatologii. Takie podejscie pozwala traktowac wiedze psychologiczng
jako instrument stuzacy gtéwnie pomaganiu. Dopetnienie negatywnego paradygmatu zdrowia i jako-
$ci zycia stanowi nowy nurt zwany psychologia pozytywna. Przyjmujac pozytywny model cztowieka,
psychologowie swoje oddziatywanie i pomoc definiujg nie tylko jako powrét do normy rozumianej
jako brak zaburzen, lecz state dbanie o to, by zy¢ petnia zycia, potrafi¢ samodzielnie rozwija¢ poczucie
szczesdcia oraz czerpac je z zyciowych doswiadczen. Celem psychologii pozytywnej nie jest interwencja
w momencie pojawienia sie problemu, ale prewencja i wspomaganie cztowieka.

Przedmiotem psychologii pozytywnej sa zdrowe, prawidtowe i pozadane aspekty ludzkiego funk-
cjonowania oraz czynniki, ktdre moga im sprzyjac (Trzebinska 2008). Jej celem jest wyjasnienie, dlacze-
go ludzie sa szczesliwi oraz co robi¢, zeby dazenie do szczescia byto fatwiejsze i skuteczniejsze. Podsta-
we rozwazan w niniejszej pracy stanowi tworczos¢ jako jedna z wiasciwosci psychicznych cztowieka,
ktéra moze sprzyjac szczesciu.



~Pozytywne doswiadczanie wtasnego zycia” - naukowy model
budowania szczescia

Podejscie psychologii pozytywnej i najnowsze badania prowadzone w jej nurcie nie neguja tego, ze
pewne obiektywne wyposazenie i warunki ksztattujg staly poziom poczucia szczescia, zaktadajg jednak,
ze kazdy cztowiek dysponuje rozmaitymi strategiami dziatania.

Najnowszy teoretyczny model szczescia opracowany przez Sonje Lyubomirsky, Kena Sheldona oraz
Davida Schkade’a (Lyubomirsky 2007) zaktada zmiennos¢ szczeécia w czasie i pokazuje, ze wywotanie
i utrzymanie szczescia na poziomie wyzszym od wyjsciowego dla danej osoby jest mozliwe. Model
wyrdznia trzy gtdwne czynniki ksztattujace poziom szczescia: wrodzony potencjat danej osoby — 50%,
warunki i zdarzenia zyciowe - 10% i aktywnos$¢ cztowieka - 40%. Niemozliwa jest zmiana kodu gene-
tycznego (50%), nieoptacalne jest réwniez wktadanie zbyt duzo energii w poprawianie okolicznosci zy-
ciowych (10%). Okazuje sie, ze az 40% szczescia stanowi celowe dziatanie, czyli to, co podlega kontroli
cztowieka i na co samemu moze wptywac (Lyubomirsky 2008).

Podobng koncepcje proponuje Martin Seligman (2005), ktéry szczescie traktuje jako zasadniczy
i najwazniejszy cel zyciowy cztowieka. Swoja teorie opiera na matematycznej formule w postaci sumy
czynnikéw skfadajacych sie na poczucie szczescia, do ktérych zalicza: U — uwarunkowana genetycznie
zdolnos¢ do przezywania emocji pozytywnych, O - okolicznosci zyciowe, W — wszystkie czynniki, kto-
re podlegaja woli cztowieka i moga by¢ doskonalone przez ¢wiczenie myslenia, sprawnosci, zdolnosci
i cnoty.

Najnowsze wyniki badan pokazuja, ze do dyspozycji cztowieka jest obszerna przestrzen (zyciowa
aktywnos¢ - 40%), w ramach ktorej moze on pracowac nad szczesliwym zyciem. Tworczosé, jako jedna
z gtéwnych sit cztowieka, stanowi réwnoczesnie jedng z wielu mozliwosci zapetnienia obszaru mozliwej
zmiany ku szczes$liwemu zyciu.

~Pozytywne wlasciwosci osoby” - twérczosc jako sposéb na szczescie

Zgodnie z zatozeniami psychologii pozytywnej cztowiek, podejmujac aktywnos¢, powinien wspie-
ra¢ sie przede wszystkim na swoich zasobach. Zasoby te obejmuja:

- wiasciwosci psychiczne cztowieka - sity charakteru skfadajace sie na cnoty,

- naturalne predyspozycje i mechanizmy radzenia sobie z zadaniami i wyzwaniami zyciowymi.

Seligman (2005) rozréznia dwie klasy pozytywnych emocji: 1) chwilowe przyjemnosci zwigzane z te-
razniejszoscia, powstajace z doznan zmystowych oraz 2) bardziej trwate gratyfikacje zwiazane ze stana-
mi optymalnego doswiadczenia, wynikajgcymi z zaangazowania w aktywnos¢ sit sygnaturowych, czyli
tych cech osobowych, ktére skfadaja sie na cnoty. W takim ujeciu dobre zycie polega na codziennym
doskonaleniu sie przez wykorzystywanie i rozwijanie swoich sit sygnaturowych. Taka droga, zdaniem
Seligmana, prowadzi do uzyskania prawdziwego szczescia.




Tabela 1. Cnoty i sity charakteru

Cnota Cechy definiujace Sity charakteru
o Tworczosc

Ciekawos¢

Chec uczenia sie
Inteligencja spoteczna
Madros¢

Racjonalnos¢

Madros¢ Gromadzenie i wykorzystywanie wiedzy

« Witalnos¢

o Zaradnos¢
Koherencja
Dobro¢
Mitos¢
Lojalnos¢
Zespotowosc
Przywodczos¢

Wola osiggniecia celéw w obliczu wewnetrz-

Odwaga nych lub zewnetrznych przeciwnosci

Czlowieczenstwo Sita interpersonalna

Sprawiedliwos$¢ Sity obywatelskie

Skromnos¢
Samokontrola
Rozwaga

Powsciagliwos¢ Sity chronigce nas przed nadmiarem

Nadzieja
Wdziecznos¢
Wybaczanie
Podziw dla piekna
Duchowos¢
Poczucie humoru

Transcendencja Sity wigzace nas z szerszym uniwersum

Zrédto: Carr 2009.

Jedna z pierwszych sit wymienianych przez psychologie pozytywna i majaca rozwija¢ ,talent do
szczesdliwego zycia” jest twdrczos¢ rozumiana jako nowatorski i produktywny sposéb podejscia do réz-
nych spraw, oryginalnos¢ i pomystowosc¢ (Seligman 2005). Laczac kreatywnos¢ z tematyka szczescia,
psychologia pozytywna traktuje jg jako nowy sposéb wyobrazania i konkretyzowania. ,Kreatywnos¢,
ruch, jaki wykonujemy dla skonkretyzowania wszelkiej mysli, staje sie narzedziem realizacji naszych ma-
rzen. Kreatywnos¢ daje impuls do dziatania w odpowiednim momencie” (Blum 2009, s. 14).

Aby zrozumie¢ udziat omawianej sity w budowaniu szczescia, warto przytoczy¢ takze definicje
Krzysztofa J. Szmidta (2008, s. 22), ktéry proponuje ujecie kreatywnosci jako ,zdolnosci cztowieka do
W miare czestego generowania nowych i wartosciowych wytworéw (rzeczy, idei, metod dziatania itd.)".

Narracyjne badania nad kategorig tworczosci codziennej wskazuja na jej dwa wymiary: eudajmo-
nistyczny i hedonistyczny. Pierwszy wiaze sie z podejmowaniem wysitku na rzecz poszukiwania sensu
zycia i kreacji whasnej biografii, co manifestuje sie realizowaniem nowych, dtugofalowych projektow
zyciowych oraz podejmowaniem trudnych decyzji rewolucjonizujacych dotychczasowe zycie osobiste
i zawodowe narratoréw. Drugi wymiar twérczosci (hedonistyczny) traktuje codzienno$¢ jako zadany
problem do rozwiagzania, ale i rzeczywistos$¢, ktérag mozna estetyzowad, upieksza¢, na przyktad wtasna
przestrzerh domowa, stroj, sposéb bycia (por. Richards 2007, Modrzejewska-Swigulska 2009).

Z badan nad zwiagzkiem szczescia z twdrczoscig wynika, ze moga one by¢ zmiennymi zaleznymi od
siebie. Mozna wyrézni¢ dwa kierunki tej zaleznosci: pierwszy ukazuje, w jaki sposéb myslenie twoércze
jest uzaleznione od pozytywnych emocji, drugi zaktada, ze zachowania twércze wptywaja na poczucie



szczedcia i pojawianie sie pozytywnych emocji. Agnieszka Czerw (2010) pierwszy kierunek zaleznosci
nazywa $ciezka emocjonalng, w ktérej pozytywne emocje odczuwane przez cztowieka stymuluja
tworcze myslenie. Druga zalezno$¢ nazwana zostata $ciezka poznawczg, w ktérej zachowania tworcze
poprzez swoje atrybuty, miedzy innymi ptynnos¢, elastycznos¢ i oryginalnos¢ myslenia, wptywaja na
charakter emocji i przez to moga sprzyjac szczesciu.

Teoria Barbary Fredrickson dotyczaca poszerzajacej i budujacej funkgji
pozytywnych emocji

Badania nad pozytywnymi emocjami i twdrczoscig prowadzone w ramach psychologii pozytywnej
zajmuja szczegdlne miejsce gtdwnie za sprawg opracowan Barbary Fredrickson'®. Autorka stworzyta
teorie poszerzajacej i budujacej funkcji pozytywnych emoc;ji (teoria PiBFPE).

Fredrickson uwaza, ze emocje pozytywne, miedzy innymi rado$¢, zadowolenie, duma, ciekawos¢,
rozszerzaja dostepny repertuar zachowan i proceséw poznawczych.

Z badan nad zwiazkiem emocji z procesem twérczym wynikaja dwa podstawowe zatozenia. Zgod-
nie z teorig PiBFPE najszerszy repertuar zachowan deklarowaty w badaniach osoby przezywajace pozy-
tywne emocje. Grupa oséb wprowadzona w negatywny stan emocjonalny wykazywata najmniej zr6z-
nicowane zachowania. Osoby z grupy kontrolnej, ktére zostaty wprowadzone w stan neutralny afektyw-
nie, takze deklarowaty mniejsza réznorodnos¢ zachowan niz osoby przezywajace pozytywne emocje.

Fredrickson udowodnita takze, ze do emocji sprzyjajacych twérczosci, czyli tak zwanych filokreatyw-
nych, naleza zarbwno emocje pozytywne, jak i negatywne. Oba rodzaje emocji maja swdj udziat w za-
leznosci od fazy procesu tworczego.

Badania pokazuja, ze sytuacja najbardziej sprzyjajaca dla procesu tworczego jest oscylacja pomie-
dzy stanami pozytywnymi i negatywnymi. Stany podwyzszonego nastroju rozszerzajg zakres uwagi,
podwyzszaja ptynnos¢ generowania pomystéw, znosza ograniczenia poznawcze oraz obnizajg kryty-
cyzm, a zatem s szczegdlnie pozadane w fazie generowania pomystéw. Negatywne emocje chwilowo
zawezaja repertuar reakgji, pozwalajac dziata¢ w konkretny sposéb, ponadto powoduja podwyzszenie
krytycyzmu umozliwiajacego bardziej rygorystyczna ocene wytworzonych wczesniej pomystow, co jest
szczego6lnie przydatne w fazie weryfikacji pomystéw i rozwigzan problemu.

Stworzona przez Fredrickson teoria wyjasnia nie tylko, w jaki sposéb pozytywne doswiadczenia
emocjonalne sygnalizuja poczucie szczescia, ale takze, jak przyczyniaja sie do wzrostu i rozwoju. Opisane
poszerzenie repertuaru reakgcji na skutek przezywania stanéw podwyzszonego nastroju daje mozliwos¢
tworzenia trwatych zasobow osobistych: fizycznych, intelektualnych i spotecznych, co z kolei umozliwia
osobisty rozwdj i przemiane poprzez tworzenie tak zwanych ,pozytywnych spirali emocji” (Carr, 2009).
Przyktadowo: rados¢ powoduje che¢ zabawy i tworzenia na polu spotecznym, intelektualnym lub ar-
tystycznym. Rados¢ poprzez zabawe moze wzmacnia¢ wsparcie spoteczne, a poprzez kreatywnos¢ —
prowadzi¢ do tworzenia dziet sztuki, rozwoju naukowego lub twdérczego rozwigzywania probleméw
w zyciu osobistym. Twdrczos¢ artystyczna lub naukowa oraz twoércze rozwigzywanie problemoéw zycio-
wych, bedace efektami radosci, przyczyniaja sie do zwiekszania wtasnych zasobdw i poziomu poczucia

1o www.unc.edu/peplab/barb_fredrickson_page.html; dostep z 1 pazdziernika 2010 .




szczedcia. Pojawiajace sie zadowolenie ma wptyw na bardziej pozytywne spostrzeganie siebie, otacza-
jacego Swiata i zycia codziennego. Te nowe zasoby sprzyjajag podejmowaniu nowych wyzwan, lecz na
wyzszym poziomie funkcjonowania. Opisany mechanizm zostat nazwany spiralg wstepujaca, poniewaz
dzieki niemu osoba powtarza pewien proces na coraz lepszym jakosciowo poziomie.

W swojej teorii Fredrickson dowodzi, ze emocje moga mie¢ dwojaki wptyw. Emocje negatywne daja
konsekwencje zaraz po ich wystapieniu, na przykfad mobilizujg organizm do walki. Natomiast w przy-
padku emocji pozytywnych duze znaczenie maja konsekwencje dtugofalowe. Rezultatem aktywnosci
cztowieka w pozytywnym stanie emocjonalnym jest tworzenie osobistych zasobodw, ktére umozliwiajg
lepsze radzenie sobie z przysztymi wyzwaniami i budowanie szczesliwego zycia. Mozna wiec stwierdzi¢,
Ze przezywajac pozytywne emocje, na przyktad radosci, zaciekawienia, dumy, cztowiek korzysta dwu-
krotnie: bezposrednio - dzieki specyficznym zmianom w funkcjonowaniu poznawczym oraz w dalszej
perspektywie — dzieki powiekszaniu zasobdéw. Stad wart podkreslenia jest nieoszacowany udziat emogji
pozytywnych w tworzeniu jakosci zycia. Fredrickson potwierdzita empirycznie, ze rados¢ sprzyja twor-
czosci (w sensie tworczych operacji intelektualnych) oraz jakosci zycia (Orlik 2005).

~Pozytywne spoteczenstwo” - praktyka psychoedukacyjna

Temat pozytywnego rozwoju powinien by¢ podjety przede wszystkim w kontekscie oddziatywan
wychowawczych i ksztattowania pozytywnych postaw ludzkich. Edukacja szkolna to nie tylko ksztat-
towanie umystu w tradycyjnym ujeciu, rozumianym jako ksztatcenie intelektu. Realizacja tych zatozen
moze by¢ mozliwa przy $wiadomym i metodycznym wprowadzaniu elementéw psychologii pozytyw-
nej do praktyki szkolnej.

Propozycja dziatar zorganizowanych w kontekscie pozytywnego rozwoju jednostki jest autorski
JTrening Szczesdcia’, ktdry stanowi przyktad kompilacji réznych interwencji z zakresu psychologii pozy-
tywnej. W treningu znalazty miejsce ¢wiczenia stuzace budowaniu poczucia szczescia.

Dwa podstawowe cele realizowane razem z uczestnikami treningu to:

1. pozytywna diagnoza — z uwzglednieniem ¢wiczen identyfikujacych zasoby: mocne strony i pozy-

tywne dyspozycje (ich poznanie stanowi punkt wyjscia do pracy w dalszych czesciach programu);

2. pozytywna prewencja, czyli wspieranie kompetencji i sit osobowosciowych, wskazywanie, jak ich

uzywac przy planowaniu i realizacji celéw osobistych.

W zwiazku z powyzszymi celami prowadzone oddziatywania sa podzielone na trzy moduty:

1. modut | - Ja poznawane - polega na rozwijaniu poczucia wiasnej tozsamosci i Swiadomosci wia-
snych zasobow poprzez autorefleksje rozciggajaca sie na kontinuum od ja aktualnego (jaki je-
stem) do ja potencjalnego (jaki moge byc¢);

2. modut Il - Ja poznajqce - bazuje na doswiadczeniach dotyczacych ,estetyzacji dnia codzienne-
go’, polega na kontemplacji tego, co ,tu i teraz”; jest to zestaw ¢wiczen obejmujgcych zmystowe
przezywanie siebie i otoczenia;

3. modut Ill - Ja dziatajgce — modut ma charakter couchingowy; baza ¢wiczen sa doswiadczenia

z pierwszych dwdch czesci, czyli ja poznawanego (wiedza o sobie) oraz ja poznajgcego (doswiadczanie



siebie i zycia); celem modutu jest wyksztatcenie w uczestnikach osobistego przekonania, ze sita czerpa-
na jest przede wszystkim z wiedzy oraz doswiadczen wiasnych.

Podsumowaniem uczyni¢ mozna refleksje, ze skoro ludzie dorosli moga wptywac na wtasne poczu-
cie szczescia (w zakresie 40%), pielegnujac je w sobie i aktywnie wptywajac na otaczajacy $wiat, to dla-
czego nie wprowadzac interwencji pozytywnych do praktyki edukacyjnej i nie ksztatci¢ pozytywnych
umiejetnosci w mtodych ludziach? Dlaczego nie rozpocza¢ w szkotach ,Edukacji do szczescia’, opiera-
jacej sie na nauczaniu mtodziezy tego, na czym polega szczesliwe i dobre zycie oraz jak mu sprzyjac¢?
Dziatania rozwijane w nurcie psychologii pozytywnej to nowy sposéb ujmowania natury cztowieka jako
dobrej, silnej i dazacej do wzrostu. Moze byc¢ to takze dobra propozycja dla kazdego ucznia czy wycho-
wanka.
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Creativity as a Fountain of Happiness - Positive Psychology Theories
and Psycho-Educational Practice

Summary. In this article the author describes main positive psychology theories and concepts on
positive emotions, happiness, and creativity. Fredrickson’s broaden-and-build-theory posits that expe-
riences of positive emotions broaden people’s creativity. The described relation between happiness and
creativity show how to increase life satisfaction. Theory suggests that happy people become more satis-
fied because they develop resources, like creativity, for living well. The author presents their own model
of positive interventions for practitioners in training who are interested in applying positive psychology
in their work.

Keywords: positive psychology, happiness, creativity, positive psychological interventions
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W strone zdolnosci. Psychologia w praktyce pracy
z uczniem zdolnym

Streszczenie: W badaniach i publikacjach dotyczacych uczniéw zdolnych coraz czesciej akcentuje
sie koniecznos$¢ szczegdlnego wsparcia, jakie szkota powinna zapewnic¢ uzdolnionej mtodziezy. Artykut
przedstawia projekt pracy z uczniem zdolnym przygotowujacym sie do uczestnictwa w olimpiadach
i konkursach. Program skupia sie na rozwijaniu kompetencji interpersonalnych, jak réwniez intraperso-
nalnych. Opracowany zostat na podstawie nowoczesnych modeli zdolnosci, wynikéw najnowszych ba-
dan oraz doswiadczen autorki w pracy z uczniem zdolnym. Zatozenia programu wspieraja idee, jaka lezy
u podstaw organizacji konkurséw i olimpiad. Jest ona rozumiana jako impuls do pogtebiania wiedzy,
ale i rozwoju wymienionych wyzej kompetencji. Osiagniecie zaktadanych celéw programu wydaje sie
miec¢ duzo wieksze znaczenie niz sam sukces mierzony zajeciem okreslonego miejsca w klasyfikacji czy
zdobyciem nagrody. To wiasnie wiedza i coraz bardziej cenione na rynku pracy tak zwane umiejetnosci
miekkie beda w przysztosci stanowity o powodzeniu zawodowym zdolnych uczniéw.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, olimpijczyk, kompetencje interpersonalne, kompetencje intraper-
sonalne, praca psychologa z uczniem zdolnym

Wstep

Wsréd réznic indywidualnych zdolnosci ciesza sie najwiekszym zainteresowaniem badaczy. W lite-
raturze przedmiotu znajdujemy liczne definicje tego terminu. Cze$¢ nich ogranicza zakres zdolnosci do
ponadprzecietnego poziomu (Tieptow 1955, Szewczuk 1966), zdaniem innych, o zdolnosciach mozna
mowic, jesli w wyniku interakcji wrodzonego potencjatu oraz celdéw, dazen i zainteresowan jednostki
powstana wysokiej jakosci wytwory (Limont 1994, s. 9).

Nowoczesne wielowymiarowe modele zdolnosci rozpatrujg zjawisko w szerszej perspektywie.
Oproécz czynnikéw poznawczych w urzeczywistnianiu zdolnosci uwzgledniajg aspekty osobowosciowe
i Srodowiskowe (Limont 1994, s. 123). Konsekwencjg powyzszego ujecia sa wazne wskazéwki diagno-
styczne. Specyficzne cechy osobowosci 0s6b wybitnie zdolnych moga by¢, oprécz dyspozycji poznaw-
czych, réwnie dobrymi predykatorami osiggnie¢ (Sekowski 2000, s. 185).

Obszerng charakterystyke ucznia zdolnego, obejmujaca wyniki najnowszych badan z tego zakresu, znajdu-
jemy w ksigzce Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac Wiestawy Limont (2010). Autorka wsréd cech
osobowosci 0séb zdolnych wymienia takie wtasciwosci, jak: stabilno$¢ emocjonalna, uczciwos$¢, realna ocena
swoich mozliwosci, umiejetnos¢ wnikliwej obserwadji rzeczywistosci, dobra pamie¢, myslenie analityczne, lo-
giczne, abstrakcyjne oraz samoswiadomos¢ i metawiedza na temat proceséw myslenia (Limont 2010, s. 91).




Uczniowie zdolni czesto sg twérczy, zadajg wiele pytan, maja bogatg wyobraznie i poczucie humo-
ru. Cechuje ich duza plastyczno$¢ myslenia, otwarto$¢ na zmiany i nowosci. Z twdrcza postawa zwigza-
ny jest nonkonformizm przejawiajacy sie kwestionowaniem istniejagcego porzadku, nieuleganiem naci-
skom i autorytetom. Charakterystyczny moze by¢ zdrowy perfekcjonizm. Jednostki zdolne zazwyczaj sg
pracowite, petne energii, wytrzymate i zdyscyplinowane wewnetrznie. Maja silng wole i s spostrzegaw-
cze (Limont 2010, s. 92).

Warto jednak wzig¢ pod uwage jeszcze inny sposéb spojrzenia na ucznidw zdolnych. Charakte-
rystyczna cecha, czesto wystepujaca u uzdolnionych dzieci i mtodziezy, jest asynchronia rozwojowa,
oznaczajaca nierbwnomierny rozwdj funkcji psychicznych, z przewaga sfery poznawczej nad pozostaty-
mi (Limont 2010, s. 89). Poza tym osoby zdolne majg szczegdlne potrzeby, a ich zaniedbanie moze po-
wodowac specyficzne trudnosci w skutecznym rozwoju zdolnosci, prowadzace do wystapienia tak zwa-
nego Syndromu Nieadekwatnych Osiagnie¢ (SNO). W prowadzonych nad tym zjawiskiem badaniach
poréwnywano uczniéw zdolnych z niskimi i wysokimi wynikami w uczeniu sie, w takich wymiarach, jak:
motywacja, perfekcjonizm, wzmozona pobudliwo$é¢ psychiczna, twérczos¢ (Sliwinska 2007)"7.

Wiekszos¢ wybranych aspektéw osobowosci nie wyjasnita jednoznacznie réznic w osiggnieciach
szkolnych uczniéw zdolnych. Widoczny jest za to powazny wptyw srodowiska rodzinnego i szkolne-
go (Sliwinska 2007, s. 136). Znajomos¢ zagrozen rozwoju uczniéw zdolnych stanowi¢ moze podstawe
opracowania skutecznych programéw edukacyjnych wspomagajacych rozwoj talentu. Jest to niezwy-
kle wazne przestanie dla szkoty, ktéra moze stworzy¢ uczniom zdolnym optymalne srodowisko rozwoju
zdolnosci. W tym kontekscie wydaje sig, ze jednym z waznych zadan jest rozwijanie u uczniéw kompe-
tencji zwiekszajacych poziom satysfakcji i radosci ptynacych z procesu nauki.

Program pracy psychologa z uczniem zdolnym

Uczniowie zdolni chetnie biorg udziat w olimpiadach i konkursach, czesto w kilku réwnolegle, takze
jesli dotycza odlegtych dziedzin. Wiaze sie to z charakterystyczna u oséb zdolnych wszechstronnoscia
zainteresowan oraz potrzebga rozwoju. Pamietac jednak nalezy, ze konkurs czy olimpiada sa nie tylko im-
pulsem do aktywnosci poznawczej, ale jednocze$nie sytuacjg o wysokim tadunku stresogennym. Towa-
rzyszy jej silny element oceny, poréwnywania z innymi czy wreszcie ryzyka niepowodzenia ze wzgledu
na ograniczong liczbe oséb (w poréwnaniu do liczby oséb startujacych w pierwszych etapach), ktére
uzyskajg tytut laureata czy finalisty.

Uczniowie, przygotowujac sie do konkursu, ucza sie wytrwatosci, autonomii w uczeniu, samokon-
troli, ktére w przysztosci moga sie sta¢ cennymi narzedziami w drodze do osiggniecia sukcesu zawodo-
wego. Jednak nawet dla najzdolniejszych udziat w konkursach i olimpiadach wiaze sie z ciezka praca,
poswieceniem, przewlektym stresem, a co za tym idzie — poczuciem ogdlnego przemeczenia. Jesli taki
stan przybierze charakter chroniczny, powstana warunki, w ktérych u dorostych moze dojs¢ do obja-
wow syndromu wypalenia zawodowego, to jest poczucia bezradnosci i spadku motywacji, zaangazo-
wania, utraty satysfakcji z podejmowanych dziatarn. Wypalenie zawodowe czesto dotyka ludzi bardzo

"7 Badania zostaly sfinansowane z grantu nr THO1F09430 pt. Spofeczne zagrozenia uczniéw szczegdlnie zdolnych (kierownik grantu: Wiestawa
Limont).



aktywnych, o wysokim poziomie motywacji, stawiajacych sobie wygérowane wymagania, dazacych do
perfekcyjnego wywiazywania sie ze swoich obowiazkdw oraz tych, ktérzy sens zycia upatrujg w sukcesach
zawodowych (Wilsz 2009, s. 439). Moze sie zatem zdarzy¢, ze podobnie jak perfekcyjni, ambitni pracowni-
cy cechujacy sie wysokim stopniem zaangazowania w prace s narazeni na wystapienie zespotu wypale-
nia zawodowego, tak i zdolni uczniowie sg obarczeni ryzykiem utraty radosci z procesu uczenia sie.

U podstaw treningu psychologicznego kierowanego do uczniéw przygotowujacych sie do olimpiad
i konkurséw lezy zatozenie, ze szkota, poprzez wdrazanie odpowiednich dziatan, moze maksymalizo-
wac korzysci ptynace z przygotowywania sie do konkurséw, a jednoczesnie minimalizowac zwigzane
z tym zagrozenia. Celem programu jest rozwijanie tak zwanych umiejetnosci miekkich. Naleza do nich
kompetencje intrapersonalne (m.in. wzmacnianie motywacji, radzenie sobie ze stresem, konstruktywne
radzenie sobie z sytuacjg niepowodzenia, praca z nadmiernie nasilonym perfekcjonizmem, zarzadzanie
czasem, ¢wiczenia rozwijajace koncentracje uwagi, twoércze techniki uczenia sie) oraz kompetencje in-
terpersonalne (komunikacja, asertywnosc).

Pomyst zaje¢ prowadzonych przez psychologa w Gimnazjum i Liceum Akademickim w Toruniu po-
wstat z inspiracji nauczycieli przygotowujacych uczniéw do olimpiad i konkurséw przedmiotowych.
Udziat uczniéw w zajeciach jest dobrowolny. Aby umozliwi¢ elastyczne dostosowywanie tresci i czesto-
tliwos¢ spotkan do potrzeb kazdego ucznia, praca ma charakter indywidualnych spotkan.

Ponizej przedstawiono kilka wybranych kompetencji rozwijanych podczas zaje¢, wraz z teoretycz-
nym uzasadnieniem i przyktadowymi ¢wiczeniami oraz metodami pracy.

Motywacja

Niezmiernie waznym czynnikiem w procesie urzeczywistniania sie zdolnosci jest motywacja, be-
daca najbardziej znaczacym predykatorem osiggnie¢. Motywacje ujmuje sie jako dazenie do dosko-
natosci, odczuwanie pozytywnych emocji w sytuacjach zadaniowych spostrzeganych jako wyzwanie
(kukaszewski 2004, s. 461).

Méwiac o motywacji, nalezy wspomniec o jej dwdch rodzajach: wewnetrznej (autonomiczna) i ze-
wnetrznej (instrumentalna). Formie autonomicznej towarzyszy kierowanie sie wiasnymi przekonania-
mi, systemem wartosci i bardziej trwaty kierunek aktywnosci (Tokarz 2005, s. 43). Motywacja instrumen-
talna zawiaduje czynnosciami podejmowanymi z koniecznosci, obowiazku, presji, nawyku, polecenia
i jest sterowana przez ré6znego typu kary i nagrody.

Czynnosci motywowane autonomicznie i instrumentalnie wywotuja odmienne uczucia i emocje,
roznie tez wptywaja na nastréj. Czynnosci motywowane autonomicznie wiaza sie ze zdziwieniem, zacie-
kawieniem, przyjemnoscia, radoscia, czy wreszcie duma i satysfakcja. Z satysfakcja wiazg sie tez czynno-
$ci motywowane instrumentalnie, ale wéwczas wynika ona z poczucia skutecznosci, kontroli nad dzia-
faniem i odpowiedniej, zewnetrznej nagrody. Aleksandra Tokarz (2005, s. 45) podkresla, ze jezeli taka
aktywnos$¢ bedzie sie wigzac z poznawczo interesujacymi rezultatami, w tle moze sie réwniez pojawic
zaciekawienie, zdziwienie, satysfakcje poznawcze, a aktywnos¢ moze nawet zmieni¢ swoj charakter.

Zawiadujacy regulacja autonomiczna mechanizm daje pozytywne sprzezenie zwrotne, samonape-
dzanie sie aktywnosci, a regulacja instrumentalna wywotuje sprzezenie negatywne (zadanie wykonane,




aktywnos$¢ zakonczona). Motywacja wewnetrzna jest wiec skierowana na aktywno$¢, a motywacja ze-
wnetrzna - na rezultat. Biorgc pod uwage wymienione wtasciwosci, nie ma watpliwosci, ktéry z rodza-
jow motywacji stymuluje rozwoéj zdolnosci (por. Sliwirniska 2007, s. 40).

Rozwijanie motywacji wewnetrznej jest waznym elementem pracy z uczniami przygotowujacymi
sie do olimpiad i konkurséw. Jest ona warunkiem czerpania radosci z procesu uczenia sie, co jest pod-
stawowym zatozeniem omawianego programu.

Przyktadem ¢wiczenia stosowanego podczas pracy nad motywacja autonomiczng jest poszukiwa-
nie mozliwosci wykorzystania zdobywanej wiedzy w praktyce. Zajecia maja charakter indywidualny,
prowadzone sg metoda dialogu sokratejskiego. Jest to kierowana rozmowa, w ktérej prowadzacy uzy-
wa specjalnie dobranych pytan, przemyslen, podsumowan i hipotez po to, aby umozliwi¢ osobie biora-
cej udziat w dyskusji samodzielne sformutowanie wnioskéw wspomagajacych proces uczenia sie. Taka
forma pracy aktywizuje ucznia do postrzegania udziatu w konkursie czy olimpiadzie w szerszej perspek-
tywie niz tylko konkretne osiaggniecie. Aktywna rola ucznia w identyfikacji réznorodnych celéw uczenia
sie jest znacznie skuteczniejsza niz bierny odbiér wyktadu na ten temat. Dialog sokratejski jest technika
pracy stosowanga w terapii poznawczo-behawioralnej, w tym przypadku dostosowana do celéw zajec
dla olimpijczykéw. Istotne jest, by formutowane cele byty wazne dla ucznia, psycholog ma poméc mu
do nich dotrzeg, a nie przekonac do tego, co sam uwaza za wartosciowe.

Wsrod przydatnych kierunkéw prowadzenia dyskusji wymieni¢ mozna:

— postrzeganie wykonywanej pracy jako jednego z wielu krokéw w kierunku osiagniecia celu nad-

rzednego (okreslanego przez ucznia, np. konkretny kierunek studiéw, zawéd itp.);

— odkrywanie praktycznego zastosowania zdobywanej wiedzy w zyciu codziennym (np. jezyki
obce - komunikowanie sie z obcokrajowcami, geografia - podczas podrézy, fizyka — rozumienie
zjawisk, ktdére nas otaczajg, biologia — zdrowy styl zycia);

— traktowanie pracy przygotowujacej do olimpiady jako wartosciowego treningu uczenia sie (nowe
techniki uczenia sie, rozwijanie samokontroli itp.).

Radzenie sobie z niepowodzeniem

Jak podkreslono wyzej, udziat w konkursach i olimpiadach z zatozenia ma stanowic¢ impuls do po-
gtebiania wiedzy, co ma zdecydowanie wieksze znaczenie od zdobytego miejsca czy tytutu. Jest to jed-
nak takze sytuacja, ktérej nieodtgcznym elementem jest ocena wiedzy, z tego wzgledu towarzyszy jej
ryzyko niepowodzenia w postaci nieprzejscia do kolejnego etapu, nieuzyskanie upragnionego tytutu
itd. Nie oznacza to, ze spodziewany sukces jest jedyna lub gtdéwna motywacja wziecia udziatu w konkur-
sie, ale nie nalezy bagatelizowac czy zaprzecza¢ negatywnym uczuciom ucznidw, jesli takie sie pojawia.
Mozna natomiast ukazac im te sytuacje z innej perspektywy.

Trudne doswiadczenie moze mie¢ niezwykle istotne znaczenie z punktu widzenia rozwoju zdolno-
$ci w dojrzaty talent. Nie ulega watpliwosci, ze w zyciu kazdej, nawet najbardziej uzdolnionej jednostki
pojawig sie potkniecia i niepowodzenia. Umiejetnos¢ skutecznego radzenia sobie z taka sytuacja moze
sie okazac nie mniej wartosciowym sukcesem.



Dlaczego jest to wazne? Wedtug Johna W. Atkinsona (1974) postepowaniem cztowieka kierujg dwa
zasadnicze mechanizmy: motywacja do osiaggniecia sukcesu i motywacja unikniecia porazki.

W wiekszosci sytuacji ludzie s3 motywowani przez obie wymienione tendencje, ale u niektérych
motyw osiggania sukcesu jest silniejszy od motywu unikania porazki, a u innych jest odwrotnie. Brak
wytrwatosci w realizacji zadania mozna w tym ujeciu interpretowac jako tendencje do unikania ryzyka
(motywacja negatywna) (por. Sliwiriska 2007, s. 40-41).

Badania potwierdzaja te przypuszczenia. Jednostki nieosiggajace sukceséw szkolnych charaktery-
zuje dominujgca w catym zachowaniu obawa przed niepowodzeniem, co powoduje, ze czesto wybie-
raja zadania, ktére sg zbyt tatwe i nie wspomagaja ich rozwoju (Butler-Por 1993, s. 659). Dodatkowo
u ucznioéw zdolnych nalezy wzig¢ pod uwage, ze jest to dla nich doswiadczenie czesto nowe i jako takie
- tym trudniejsze.

W prezentowanym programie rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie z niepowodzeniem skupia
sie na pracy z biografiami 0s6b stawnych, autorytetami wybranymi przez uczniéw. Sledzenie ich drogi
do sukcesu, nieuniknione porazki i réznego rodzaju trudnosci, z ktérymi sobie poradzili, ucza wtasciwej
postawy wobec niepowodzenia.

,Nauczyciel Beethovena powiedziat o nim kiedys, Zze jako kompozytor jest beznadziejny. Pewien
krytyk powiedziat Louisie May Alcott, autorce «Matych kobietek», ze nigdy nie napisze czegos, co sie
spodoba czytelnikom. Redaktor gazety wyrzucit z pracy Walta Disneya, bo podobno nie miat zadnych
dobrych pomystéw. Pierwsza firma Henry'ego Forda, Detroit Automobile Company, zbankrutowata
w ciggu dwoch lat. Jego druga firma samochodowa takze zbankrutowata. Jednakze trzecia, Ford Motor
Company, sprawita, ze stat sie jednym z najbogatszych ludzi w Ameryce” (Robbins 2005, s. 169).

Praca na przyktadach, przez obserwacje rzeczywistych sytuacji, poprzez modelowanie skutecznie
uczy radzenia sobie w takich sytuacjach, daje odpowiednie wzory. Od dawna bowiem wiadomo, ze
dzieci robig to, co robig doroili, a nie to, co dorosli méwig, ze nalezy robié. Pozytywne przyktady wydaja
sie najbardziej skuteczna strategia przekonania mtodych ludzi, ze kiedy robimy cos z pasja, nawet nie-
powodzenie moze by¢ zalazkiem przysztego sukcesu (por. Sliwinska w druku).

Innym ¢wiczeniem w pracy nad ksztattowaniem dojrzatej postawy wobec napotykanych trudnosci
jest rozwijanie umiejetnosci przywotywania sukceséw z przesztosci. Kiedy doswiadczamy negatywnych
emocji, smutku, rozczarowania czy ztosci, z pamieci fatwiej wydoby¢ wspomnienia harmonizujace z tym
nastrojem niz z nim sprzeczne. Szybciej przypomnimy sobie inne niepowodzenie, niz przywotamy suk-
ces. Tymczasem swiadomos¢, ze zdarzajg sie nam porazki, ale odnosimy takze sukcesy, pozwala na od-
zyskanie rbwnowagi emocjonalnej.

Dobrym przyktadem mozna by¢ ¢wiczenie Mapa Zycia, podczas ktérego uczen rysuje na kartce wy-
kres swojego zycia, zaznaczajac na nim, stownie lub graficznie, wazne wydarzenia, z ktérych jest dumny
lub zadowolony. Innym ¢wiczeniem jest zachecanie uczniéw do zapisywania kazdego wieczoru, przed
snem dziesieciu mitych, sympatycznych rzeczy, ktére zdarzyly sie tego dnia. Po kilkutygodniowym tre-
ningu sposob postrzegania rzeczywistosci jest bardziej optymistyczny, a pozytywne akcenty — zauwa-
zane bez wysitku.

Optymizm jest cecha, ktérg mozna i warto rozwija¢, badania wskazuja bowiem, ze optymisci nie
tylko wiecej osiagaja, ale takze s zdrowsi i dtuzej zyja (Black, Bailey 2005, s. 31).




Perfekcjonizm

Perfekcjonizm definiuje sie jako kombinacje mysli i zachowan zwigzanych z wysokimi standardami
lub oczekiwaniami co do wtasnych osiagnie¢ (Hamachek 1978, za: Schuler i in. 2003, s. 67).

Czes¢ badaczy ujmuje perfekcjonizm jako zjawisko jednowymiarowe i negatywne, w ktérym domi-
nujaca konsekwencja jest brak osiaggniecia zatozonego celu (Burns 1980, za: Limont i in. 2008, s. 40). Inni
wyrdzniaja perfekcjonizm zdrowy, charakteryzujacy sie dazeniem do wysokich osiagnie¢, odczuwaniem
satysfakcji z realizacji postawionych sobie celéw, oraz perfekcjonizm neurotyczny, ujawniajacy sie w prze-
konaniu, ze ,zadanie nigdy nie jest wykonane” lub ,nie jest wykonane dos¢ dobrze” (Siegle, Schuler 2000,
za: Limont i in. 2008, s. 40). Osoby charakteryzujace sie tak zwanym neurotycznym perfekcjonizmem pod-
legaja ciggtemu stresowi towarzyszacemu nierealistycznym planom; oceniajg oni swojg wartos¢ przez
pryzmat osiggniec i produktywnosc¢ w realizacji niemozliwych celdw (Schuler i in. 2003, s. 67).

Wielu z nas ma na swoj temat nierealistyczne przekonania. Osobom z wysokim poziomem perfek-
cjonizmu czesto towarzysza nastepujace przekonania, utrudniajace petne wykorzystanie mozliwosci
(McKay, Dinkmeyer 2004, s. 39):

— ,Musze by¢ perfekcyjny, nie wolno popetni¢ mi btedu” (jesli uwazamy, ze musimy by¢ doskonali,

nie tolerujemy btedéw, a przeciez bycie cztowiekiem nierozerwalnie wiaze sie z ich popetnianiem);

— ,Zawsze powinienem panowac nad sytuacjg” (tymczasem nie zawsze mamy wptyw na zdarzenia,
a prawie nigdy nie kontrolujemy wszystkich aspektow; pewien stopien tolerancji niepewnosci
jest nieodfgcznym elementem gotowosci do podejmowania wyzwan);

— ,Musze mie¢ zawsze racje” (to przekonanie powoduje silng presje, wiaze sie z narzucaniem sobie
koniecznosci posiadania wiedzy na kazdy temat i jednocze$nie przymus przekonania innych do
swoich racji).

Utrzymywanie irracjonalnych przekonan powoduje stres i nadmierne napiecie. W programie pra-
ca psychologa ma na celu zwiekszenie swiadomosci ucznia odnosnie do wystepowania irracjonalnych
aktéw poznawczych, przekonan, schematéw oraz utatwianie mu zrozumienia skutkéw wptywu powyz-
szych zjawisk na zachowanie i emocje. Efektem powinno by¢ przeksztatcenie nieracjonalnych, katego-
rycznych zadan wobec siebie w bardziej adaptacyjne preferencje.

Typowe kierunki pracy opieraja sie na formach samoobserwacji, rozpoznawaniu nieprzystosowaw-
czych elementéw poznawczych, testowaniu mysli i restrukturyzacji poznawczej (Stallard 2006, s. 17).
Zajecia maja forme indywidualnych spotkan z psychologiem z przygotowaniem terapeutycznym do
pracy z wykorzystaniem elementéw CBT (cognitive behaviour therapy).

Stres

Stres jest zjawiskiem czesto postrzeganym przez uczniéw jako jednoznacznie negatywne. Tymcza-
sem pewien poziom napiecia poprawia efektywnos¢ i kreatywnosc. Wzrastajacy poziom hormonéw
stresu sprawia, ze nasze zmysty sie wyostrzaja, a reakcje organizmu na bodZce z zewnatrz sg szybsze.
Taki stres, rozumiany jako ,bycie gotowym do dziatania’, jest czyms jak najbardziej pozytecznym (Geis-
selhart 2009, s. 7).



Umiarkowany poziom stresu mobilizuje nas do dziatania, jednak gdy jest nadmierny, zmniejsza che¢
do podejmowania wyzwan oraz wspétdziatania z innymi (McKay, Dinkmeyer 2004, s. 136). Praca nad
rozwijaniem strategii radzenia sobie ze stresem opiera sie na rozwijaniu umiejetnosci rozpoznawania
jego symptomoéw, identyfikowaniu poziomu optymalnego i umiejetnosci obnizania jego nadmiernego
natezenia. Techniki radzenia sobie ze stresem sa niezwykle przydatne nie tylko w sytuacji konkursu czy
olimpiady, ale takze egzaminéw zewnetrznych (egzamin gimnazjalny, matura).

Jedna z najpopularniejszych i lubianych przez uczniéw technik jest metoda wizualizacji. Opiera sie
na zatozeniu, ze jezeli wyobrazimy sobie co$ wystarczajaco sugestywnie, moézg traktuje owo wyobra-
zenie jako swoiste doswiadczenie. tatwo udowodni¢ dziatanie opisanego mechanizmu, wystarczy wy-
obrazi¢ sobie, ze jemy cytryne. Reakcja organizmu, mimo jedynie wyobrazonej tresci, bedzie fizjologicz-
na. To ¢wiczenie skutecznie przekonuje ucznidw o efektywnosci omawianej metody.

W zadaniu wtasciwym uczniowie wyobraZzaja sobie przebieg egzaminu/konkursu w optymalny dla
siebie sposéb (wyglad pomieszczenia, bodZce sensoryczne, takie jak zapachy, kolory itp., doswiadczane
emocje o pozytywnym zabarwieniu). Regularne ¢wiczenie wizualizacji pozwala ,0swoic¢” potencjalnie
stresujaca sytuacje (McKay, Dinkmeyer 2004, s. 156-157).

Innym ¢wiczeniem cieszacym sie popularnoscia wsréd ucznidw jest Notatnik niepokojéw (Gutmann
2001, s. 52). Dostarcza ono bodzca do precyzyjnego formutowania probleméw, a takze nadania im
struktury i hierarchii. Przeksztatca tym samym niedookreslone zmartwienia w zadania do wykonania.
Cwiczenie to polega na zapisaniu wszystkich strapier na kartce i uszeregowaniu ich wedtug waznosci.
W chwilach, kiedy chcemy odpoczac (przed snem, podczas relaksu), odktadamy kartke do specjalnego
pudetka, tak zwanej skrzyni niepokojéw. Nie musimy wéwczas o nich mysle¢, sa,bezpieczne” w skrzyni.

Ze skutecznym radzeniem sobie ze stresem nierozerwalnie wiaze sie zarzadzanie czasem. Ucznio-
wie uczg sie zaplanowac swdj czas, identyfikowac trudnosci w realizacji skonstruowanego planu, wery-
fikowac rezultaty i na tej podstawie wprowadzac zmiany. Jest to jeden z najistotniejszych elementéw
treningu, a rozwijana umiejetno$¢ samokontroli i planowania nauki ma dtugofalowe, pozytywne skutki.

Podsumowanie

Trening proponowany osobom przygotowujacym sie do olimpiad i konkurséw jest wcigz w trakcie
udoskonalania. Powyzej zaprezentowano jedynie fragment oferowanego uczniom programu.

Wraz z uczniami wspdlnie odkrywamy, co jest przydatne, ktérym zagadnieniom warto poswiecic¢
wiecej czasu. Znaczaca, aktywna rola ucznia w moderowaniu zaje¢ powoduje, ze przybierajg one forme
zblizona do coachingu, czyli,pomocy danej osobie we wzmacnianiu i udoskonalaniu dziatania poprzez
refleksje nad tym, jak stosuje konkretng umiejetnos¢ i/lub wiedze” (Thorpe, Clifford 2011, s. 17). Co-
aching jest podejsciem elastycznym, skoncentrowanym na osobie, jego celem jest przetozenie wiedzy
danej osoby na jej funkcjonowanie (Thorpe, Clifford 2011, s. 25).

W procesie dalszego udoskonalania programu kolejny krok nalezy wykona¢ w kierunku ewaluacji
dotychczasowych dziatan, przy czym w tym przypadku pomiar satysfakcji z nauki jest z kilku powodoéw
bardziej zasadny niz pomiar konkretnych osiggnie¢ w konkursach czy olimpiadach. Wydaje sie bowiem,
ze w kontekscie osiggniec ucznia zdolnego bardziej istotna jest umiejetnos¢ jego wspotpracy z nauczy-




cielem danego przedmiotu oraz samodzielna praca z przygotowywanym materiatem. Zajecia z psycho-
logiem maja charakter wspomagajacy, skupiaja sie na wybranych obszarach wskazanych przez uczniéw
i nauczycieli prowadzacych.

Ponadto z zaje¢ moze korzysta¢ kazdy, kto chce rozwijac¢ swéj warsztat pracy w obszarze opisanych
umiejetnosci (udziat w konkursach i olimpiadach nie jest warunkiem niezbednym).

Autorka artykutu sktada podziekowania uczniom i nauczycielom ZS UMK Gimnazjum i Liccum Akade-
mickiego w Toruniu za inspiracje i wspdtprace, ktdra sprawia, ze praca psychologa szkolnego przynosi ra-
dos¢, satysfakcje i poczucie spetnienia zawodowego.

Literatura

Atkinson, JW. (1974). Strength of motivation and efficiency of perfomance. W: JW. Atkinson (red.), Motivation
and achievement. New York: J.O. Raynor.

Black, O, Bailey, S. (2005). The Mind Gym. +6dz: Wydawnictwo JK.

Butler-Por, N. (1993). Underachieving Gifted Students. W: K.A. Heller, F.J. Ménks, A.H. Passow (red.), International
Handbook of Research and Development of Giftedness and Talent. Oxford: Pergamon Press, s. 649-669.

Burns, D.D. (1980). The perfectionist’s script for self-defeat. Psychology Today, 11, s. 70-76.

Geisselhart, R, (2009). Stresologia. Najskuteczniejsze techniki zarzqdzania stresem. Warszawa: Wydawnictwo
Flashbook.pl Sp. z.0.0.

Gutmann, J. (2001). Jak sobie radzi¢ ze stresem. Kielce: Wydawnictwo Jednos¢.

Hamachek, D.E. (1978). Psychodynamics of normal and neurotic perfectionism. Psychology, 15, s. 27-33.
Limont, W. (1994). Synektyka a zdolnosci twércze. Toruri: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.
Limont, W. (2010). Uczer zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac. Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne.

Limont, W, Sliwiriska, K., Dreszer, J, Bedyriska, S. (2008). Wzmozona pobudliwo$¢ psychiczna a perfekcjonizm
uczniéw zdolnych. Psychologia. Edukacja i spoteczeristwo. Zagrozenia i szanse rozwoju uczniow zdolnych. Nu-
mer specjalny, 1/2, s. 37-53.

tukaszewski, W. (2004). Motywacja w najwazniejszych systemach teoretycznych.W: J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 427-468.

McKay M.D., Dinkmeyer D. (2004). To, jak sie czujesz, zalezy od ciebie. Klucz do dobrego nastroju. Gdarisk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Robbins, S.P. (2005). Skuteczne podejmowanie decyzji. \Warszawa: Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne.
Schuler, PA, Ferbezer, |, O'Leary, N. i wsp. (2003). Perfectionism; International Case Studies. Gifted and Tal-
ented International, XVIII, 2, s. 67-76.

Sekowski, A.E. (2000). Osiggniecia uczniéw zdolnych. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Siegle, D., Schuler, PA. (2000). Perfectionism Differences in Gifted Middle School Students. Roeper Review, 23,
S.39-45.

Stallard, P. (2006). Czujesz tak, jak myslisz. Praktyczne zastosowania terapii poznawczo-behawioralnej w pracy
z dzie¢mi i mtodziezg. Poznan: Wydawnictwo Zysk i s-ka.

Szewczuk, W. (1966). Psychologia, t. 2. Warszawa: Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych.

Sliwiriska, K. (w druku). Kim jest uczeri zdolny.

Sliwiriska, K. (2007). Osobowosciowe uwarunkowania niskich wynikéw w nauczaniu uczniéw szczegdinie zdol-



nych (Syndromu Nieadekwatnych Osiggniec). Niepublikowana praca magisterska. Bydgoszcz: Uniwersytet Ka-
zimierza Wielkiego.

Tieptow, B. (1955). Psychologia. Warszawa: Paristwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych.

Thorpe, S., Clifford, J. (2011). Podrecznik coachingu. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis.

Tokarz, A. (2005). Procesy motywacyjne a dyspozycje do wybitnych osiggnie¢ w kontekscie rozwoju. W: W. Limont,
J. Cieslikowska (red.), Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdolnych, t. Il. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls’s. 35-61.

Wilsz, J. (2009). Teoria pracy. Implikacje dla pedagogiki pracy. Krakow: Oficyna Wydawnicza,Impuls”.

Towards the Giftedness. Psychology in the Practice of Working with
a Gifted Student

Summary: In research and publications on gifted students the necessity of special support which
should be provided to gifted young people is being stressed more and more often. The article below
presents a project of working with a gifted student getting ready to take part in Olympiads and com-
petitions. The programme concentrates on developing interpersonal and intrapersonal competence. It
was prepared on the basis of modern models of giftedness resulting from the latest research and my
own experiences of working with a gifted student. The assumptions of the programme support the
fundamental idea of organizing contests and competitions. It is understood as an impulse to broaden
one’s knowledge, but also the mentioned competence, which seems to have a much higher importance
than the very success measured by the won place or award. For it is the knowledge and more and more
appreciated, by the labour market, ‘soft skills’ that will in the future decide about the gifted students’
professional success.

Keywords: a gifted student, a winner of school Olympiad, interpersonal competence, intrapersonal
competence, psychologist working with a gifted student
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Nauczanie przez dziatanie, czyli dlaczego lubimy
pracowac metoda projektow

Streszczenie: Metoda projektu jest stata pozycja oferty dydaktycznej i wychowawczej od poczatku
istnienia ZS UMK Gimnazjum i Liccum Akademickie. Jako wazna metoda nauczania i uczenia sie przez
dziatanie jest realizowana na réznych poziomach, od projektéw krétkoterminowych, przedmiotowych
wynikajacych z zatozen autorskich programoéw nauczania po dtugoterminowe, interdyscyplinarne,
prowadzone we wspotpracy z innymi nauczycielami, rodzicami oraz réznymi instytucjami. Nauczyciele
szkoty przedstawiaja zatozenia, przebieg oraz ocene wybranych przedsiewzie¢.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, nauczanie zdolnych, metody nauczania, metoda projektu, ZS UMK
Gimnazjum i Liceum Akademickie

Zastosowanie projektu w edukacji jest nie tylko jedna z aktywizujacych metod ksztatcenia, ale wrecz
strategig dydaktyczna, ktéra wedtug Mirostawa S. Szymanskiego sprowadza sie do tego, ze zesp6t oséb
uczacych sie samodzielnie inicjuje, planuje i wykonuje pewne przedsiewziecie oraz ocenia jego wyko-
nanie (za: Paris, Ayres 1997). Punktem wyjscia moze by¢ sytuacja problemowa, pytanie, niewiadoma,
zamierzenie, podjecie inicjatywy, wytyczenie celu, efektem zas odpowiedz na pytanie, rozwiazanie pro-
blemu, zaspokojenie ciekawosci i do tego prezentacja wynikéw oraz ocena podjetych dziatan.

Metoda projektu jest stata pozycja oferty dydaktycznej i wychowawczej od poczatku istnienia ZS
UMK Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu (GiLA) — szkoty zajmujacej sie edukacja uczniéw zdol-
nych. Stad liczne obserwacje, doswiadczenia i wnioski dotyczace tej metody odwotywac sie beda do
specjalnych potrzeb i mozliwosci uczniéw zdolnych.

Jako wazna metoda uczenia sie przez dziatanie, wspierajgca zasady psychologicznego oddziatywa-
nia na wychowankéw (Paris, Ayers 1997), jest realizowana na réznych poziomach: od projektéw krét-
koterminowych, przedmiotowych wynikajacych z autorskich programéw nauczania (np. z chemii,Od
buraka do cukru, od cebuli do DNA") po dtugoterminowe, interdyscyplinarne, prowadzone we wspét-
pracy z innymi nauczycielami, rodzicami oraz réznymi instytucjami (np. we wspotpracy z Polska Akcja
Humanitarng ,Szkota Humanitarna” i dalej,Szkota Globalna” czy we wspétpracy z Collegium Medicum
UMK i mediami regionalnymi w ramach cyklu,Mam Haka na Raka”) (Chariasziin. 2011).

W zwiazku z tym, ze artykut ma stuzy¢ innym nauczycielom podejmujgcym prace z uczniami zdol-
nymi, jego celem jest ukazanie waloréw i doskonatych efektéw pracy metoda projektéw, ale réwniez
zwroécenie uwagi na pewne bariery oraz niebezpieczenstwa.



Projekty sa swego rodzaju mikroszkotg rozwigzywania probleméw i prowadzenia badan nauko-
wych, szkotg zycia spotecznego i przedsiebiorczych postaw. Zamiast uczenia sie ,0 czyms” proponu-
jemy uczenie sie poprzez robienie ,czegos” i to najlepiej wspdlnie — od wybrania tematu i postawienia
problemu, poprzez planowanie i realizacje, po prezentacje efektéw, ocene i ewaluacje (Korzeniowski,
Nowak 2008). Projekty realizowane w GiLA sa nie tylko waznym elementem podnoszenia jakosci pracy
szkoty, ale takze sposobem emocjonalnego wzmocnienia proceséw poznawczych uczniéw, a w konse-
kwencji — potwierdzeniem stusznosci stosowania tej metody w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Zalety i ograniczenia pracy metoda projektu

Metoda projektéw ksztattuje kluczowe kompetencje ucznia i rozwija jego umiejetnosci, a dodatko-
wo, na poziomie szkoty jako organizacji, wspomaga reforme edukacji.

Metoda projektow ksztattuje takie kompetencje kluczowe ucznidw, jak:

* porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

* porozumiewanie sie w jezykach obcych,

* kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,

» kompetencje informatyczne,

* umiejetnos¢ uczenia sie,

» kompetencje spoteczne i obywatelskie,

* inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢,

* swiadomosc i ekspresje kulturalna.

Uczniowie, realizujac projekty rozwijajg nastepujace umiejetnosci:

* wspdtpracy w grupie,

* rozwigzywania probleméw w twdrczy sposéb,

» formutowania celdéw,

 planowania i organizowania wtasnej pracy,

* korzystania z réznych Zrédet informacji,

¢ selekcji i przetwarzania informacji z punktu widzenia celéw projektu,

* integrowania wiedzy z r6znych przedmiotéw nauczania,

* zapisywania i prezentowania zebranych materiatow,

* przygotowania i praktykowania wystapien publicznych,

* formutowania i wyrazania opinii,

¢ stuchania pogladéw wyrazanych przez innych,

* rozwigzywania konfliktéw,

* stosowania technik decyzyjnych,

» dokonywania samooceny swojej pracy,

* poznania i wykazania swoich mocnych stron,

* tworzenia dzieta i czerpania satysfakcji z wykonania zadania.

Dodatkowo, metoda projektéw wspomaga reforme systemu edukacji w zakresie:

* realizacji zadan ogdlnych szkoty,




* realizacji sciezek edukacyjnych,

e podejmowania przez szkote probleméw srodowiskowych,

» demokratyzacji zycia szkoty,

* atakze zamiast uczenia sie,,0 czyms” metoda projektoéw proponuje uczenie sie poprzez robienie

czegos”i to najlepiej wspodlnie'®,

Z kolei ograniczenia w stosowaniu metody projektu moga wynikac z postaw i zachowania dyrektora
szkoty, nauczycieli, uczniéw lub by¢ zwigzane z baza szkoty.

Ograniczenia wynikajace z postawy i zachowania dyrektora szkoty:

* nieche¢ wobec zaktécen w pracy szkoty,

* nieche¢ wobec chaosu organizacyjnego i koniecznosci ponoszenia dodatkowych kosztow,

* brak swiadomosci waloréw tej metody, w zwigzku z czym brak wsparcia dla nauczycieli.

Ograniczenia wynikajace z postawy i zachowan nauczyciela:

* brak wiedzy o metodzie i doswiadczenia w jej stosowaniu,

 trudnosci natury organizacyjnej i interpersonalnej, takze zwigzane z inspirowaniem uczniéw do

takiej pracy,

* koniecznos¢ poswiecenia dodatkowego wysitku i czasu przeznaczonych na przygotowanie i re-

alizacje projektow,

* przekonanie, ze realizacja projektoéw prowadzi do marnotrawienia czasu, ktory jest przewidziany

na realizacje programu.

Ograniczenia wynikajace z postawy i zachowania uczniéw:

* trudnosci z dotrzymywaniem termindw i wspétpraca w grupach,

¢ brak zainteresowania robieniem czego$ dodatkowego i zmuszajgcego do samodzielnego poszu-

kiwania informacji i rozwigzywania problemoéw,

 problemy ze sztuka prezentacji i op6r przed wystapieniem publicznym.

Ograniczenia zwigzane z baza szkoty:

» dodatkowe koszty, na przyktad na wyposazenie, wyjazdy, wynagrodzenie,

* brak przydatnego wyposazenia: sprzetu audiowizualnego, dostepu do internetu, sprzetu do pro-

wadzenia badan, materiatéw biurowych i plastycznych, literatury (Kowalska 2010).

Uczniowie zdolni uwielbiaja wyzwania, ozywiaja sie, gdy cos sie dzieje; im wiecej akgji, im wiecej
zadan, im bardziej intrygujacy i interdyscyplinarny temat, tym wiekszy zapat uczestnikéw. Gdy temu
zapatowi towarzyszy wyrazna wizja celu, odwazny plan i konsekwentne dziatanie nauczyciela-koordy-
natora, to projekt moze sie sta¢ dzietem sztuki - sztuki uczenia sie i nauczania (Arends 2002). Nalezy
jednak odstapi¢ od suchych, wytartych, nudnych tematéw, szablonowych tabel, list, rozliczen, za to
pojs¢ w strone zadan praktycznych, takze pobudzajacych u ucznidw poznawanie wszelkimi zmystami
- ksztattujgcych wrazliwosc¢ na kolory, zapachy, muzyke, obraz. Najlepszym doradca nauczyciela jest tu
wyobrazZnia oraz twdrcze myslenie.

Z wihasnych obserwacji i doswiadczen wynika, ze w pracy metoda projektu z uczniem zdolnym moz-
na wyroéznic szereg cech pozytywnych wptywajacych na wzrost efektywnosci procesu ksztatcenia, ale
da sie zauwazy¢ réwniez grupe cech i warunkoéw, ktére te prace utrudniaja. Efekty obserwacji, wypraco-
wanych przez zespot nauczycieli z zastosowaniem analizy SWOT, przedstawia rycina 1.

'8 www.ore.edu.pl/ images/files/Poradnik_Jak organizowac(1).pdf ; dostep z 11 lipca 2011 r.




Rycina 1. Praca z uczniem zdolnym w projekcie edukacyjnym

CECHY UCZNIA, KTORE ULATWIAJA CECHY UCZNIA, KTORE UTRUDNIAJA

pracg metoda projektu

* Wysokie ambicje « Niekonsekwencja dziatan
* Duza wiedza * Pomijanie etapow zadan
* Nastawienie na efekt * Rozcztonkowanie zadan

* Duzo pomystow Samodzielno$¢ * Nieterminowo$¢

* Oryginalnos¢ i wielo$¢ rozwigzan Asertywnosc¢ * Opor przed zmiang
* Trafho$¢ w stawianiu hipotez Indywidualizm * Brak pokory

» Latwos¢ wnioskowania * Brak refleksji

» Wysoki poziom motywacji * Nonkonformizm

* Rzetelnos¢

Zrédto: opracowanie whasne.

Doswiadczenia z pracy z uczniami zdolnymi w projektach edukacyjnych

W pracy metoda projektu nalezy uwzgledniac specjalne potrzeby uczniéw zdolnych oraz mie¢ swia-
domos¢ wzmacniajacej i kierujacej roli nauczyciela (Limont 2010). Przyktady realizacji konkretnych pro-
jektow przedstawiono z uwzglednieniem podziatu na trzy grupy:

I. projekty zewnetrzne - temat, problem, cele i wytyczne okresla organizator, a uczniowie planuja,

poszukuja i realizujg je w twoérczy sposéb w dziataniu;

. projekty wewnetrzne — projekty autorskie, w ktérych temat, wyznaczenie celdw, realizacja i pre-
zentacje konstruowane sg przez spoteczno$¢ uczniowska; w tej grupie projektéw mozna wyréz-
ni¢ projekty mate, przedmiotowe koordynowane przez poszczegélnych nauczycieli ze wskaza-
niem zakresu wspotpracy oraz projekty szerokie, interdyscyplinarne angazujace cata spotecznos¢

szkolna we wspdtpracy z rodzicami i réznymi instytucjami;
M.

uczniowskie projekty olimpijskie - sg albo autorskimi propozycjami uczniéw inspirowanymi
olimpijskimi i konkursowymi zadaniami, albo samodzielnymi, kreatywnymi poszukiwaniami
uczniowskimi wspieranymi dziataniami nauczycieli.




Ad. | - Projekty zewnetrzne

1) Pawet Chariasz, nauczyciel biologii - projekt ,Szkota Globalna”

Realizacja projektu,Szkotfa Globalna” w Gimnazjum i Liccum Akademickim byta naturalng kontynu-
acja realizowanych od wielu lat na terenie szkoty programéw z zakresu edukacji humanitarnej i popu-
laryzacji idei wolontariatu. Spoteczno$¢ GiLA zdobyta w tym zakresie cenne doswiadczenie i nawiazata
Scistg wspotprace z Polskg Akcja Humanitarna. W 2007 roku szkota zostata wyrézniona tytutem Szkoty
Humanitarnej, nadanym przez Polska Akcje Humanitarng, a w pazdzierniku 2008 roku, podczas spo-
tkania w szkole z Janing Ochojska, prezesem PAH, zostat uroczyscie zainaugurowany projekt ,Szkota
Globalna’, ktérego realizacja zostata ukoriczona w listopadzie 2009 roku.

Gtéwnymi celami projektu byto:

a) rozbudzenie zainteresowania tematyka globalng wsréd ucznidw, ksztattowanie ich wrazliwosci
na problemy zycia codziennego mieszkancéw krajéw Potudnia oraz zwrécenie uwagi na sie¢
powiazan globalnych miedzy krajami Pétnocy i Potudnia;

b) przekazanie rzetelnej wiedzy na temat przestrzegania praw cztowieka na swiecie i zasad spra-
wiedliwego handlu miedzy krajami oraz wptywu globalnych zmian klimatycznych na zycie spo-
teczenstw krajow Potudnia;

¢) zainspirowanie uczniéw do podjecia dziatarh w srodowisku lokalnym na rzecz zmniejszenia nega-
tywnego wptywu dziatalnosci duzych koncernéw przemystowych i rzadéw rozwinietych krajow
Potnocy na warunki bytowe mieszkancéw krajéw Potudnia poprzez promowanie lokalnych pro-
ducentéw zywnosci oraz akcje oszczedzania energii, zuzycia wody i papieru w szkole.

Powyzsze zagadnienia spotecznos¢ szkoty realizowata na podstawie przygotowanego przez PAH
przewodnika dla nauczycieli ze scenariuszami zaje¢ do przeprowadzenia w ramach trzech powigzanych
ze soba modutéw: Nauka, Badanie, Akcja. Do realizacji wybrano zadania najciekawsze dla uczniéw i naj-
bardziej ich angazujace, czyli te z modutéw Badanie — Akcja. Zbadano miedzy innymi: zrédta pocho-
dzenia produktéw zywnosciowych w szkolnej stotéwce, okreslono poziom zuzycia papieru biurowego,
pradu i energii cieplnej w budynku szkoty, przygotowano wystawy uczniowskich plakatéw informacyj-
nych i prac plastycznych.

Ponadto, przygotowano i przeprowadzono plakatowe i ulotkowe kampanie informacyjne na terenie
szkoty, zorganizowano dla spofecznosci szkoty spotkanie z misjonarzem, ktéry szczegétowo opisat zycie
codzienne mieszkaricédw Indii i Sri Lanki. W ramach zorganizowanego w GiLA specjalnego dnia ,Szkoty
Globalnej’, pod nazwa Akcja GiLobalna, uczniowie gimnazjum i liccum przedstawili na forum szkoty kla-
sowe prezentacje dotyczace rzeczywistosci i biezacych probleméw w wybranych krajach Potudnia, zor-
ganizowali z udziatem zaproszonych gosci z | LO w Toruniu i specjalistéw z Polskiej Akcji Humanitarnej
debate pod tytutem Czy nalezy wspiera¢ globalne Potudnie, stosujqc zasady sprawiedliwego handlu? oraz
zaprojektowali, wykonali i rozmiescili w odpowiednich miejscach w budynku szkoty i internatu naklejki
zachecajace do oszczedzania energii, wody i papieru.

Projekt ,Szkota Globalna” zaangazowat cata spotecznos¢ uczniowska, w jego realizacje wtaczyta sie
takze dyrekcja i wielu nauczycieli placowki. Ogromnymi zaletami projektu byly: jego interdyscyplinarny
charakter, znakomicie integrujacy ze sobg tresci nauczania przedmiotéw przyrodniczych, artystycznych
i nauk spotecznych oraz szerokie ramy czasowe i brak sztywnych terminéw realizacji jego modutéw.
Ponadto, projekt byt bardzo przyjazny dla ucznia, dawat mu duze mozliwosci elastycznego doboru form
i tresci do realizacji zadan w poszczegdlnych modutach tematycznych oraz etapach dziatania, pobu-



dzat wyobraznie i emocje uczniéw, stymulujac ich twdrcze myslenie, ksztaltujac postawy spotecznej
wrazliwosci i odpowiedzialnosci. Na uwage zastuguje réwniez fakt, ze podczas realizacji projektu wielu
uczniéw GiLA rozwineto znakomicie umiejetnosci pracy grupowej, poprawito swoje relacje interperso-
nalne oraz przetamato lek przed prezentacjami publicznymi.

2) Edyta Bugaj-Brauze, nauczyciel jezyka polskiego - projekt,Dzierr pamieci o Holokauscie i prze-

ciwdziataniu zbrodniom przeciwko ludzkosci”

Projekt,Dzien pamieci o Holokauscie i przeciwdziataniu zbrodniom przeciwko ludzkosci” jest reali-
zowany w szkole od 2005 roku. W roku szkolnym 2004/2005 uczniowie wzieli udziat w ogélnopolskim
konkursie Pamiec dla przysztosci zorganizowanym przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
i Stowarzyszenie Dzieci Holokaustu w Polsce. Tytut projektu w tym roku zostat rozwiniety poprzez doda-
nie stbw Szymona Dubnova: Zapisujcie i nie pozwdlcie zapomniec.

W dniach od 28 lutego do 18 marca 2005 roku w szkole goscita wystawa Zydzi w Polsce. Swoi czy obcy, kt6-
rej gtéwnym celem byto przygotowanie uczniéw do pracy nad projektem. 19 kwietnia 2005 roku odbyty sie
uroczyste obchody Dnia pamieci o Holokauscie i przeciwdziataniu zbrodniom przeciwko ludzkosci. W pierw-
szej czesci ks. prof. dr hab. Jerzy Bagrowicz wygtosit wyktad pt. Dlaczego dialog chrzescijaristwa z judaizmem?,
a uczniowie przedstawili prezentacje multimedialng Izrael — widziany oczami mtodych. Odbyta sie tez lekcja
jezyka hebrajskiego poprowadzona przez Ewe Soroczynska i Michata Ruckiego z Gminy Wyznaniowej Zy-
dowskiej w Gdarisku. Zakonczeniem tej czesci obchodéw byt poczestunek, na ktérym serwowano potrawy
kuchni zydowskiej. Druga czes¢ uroczystosci objeta seminarium i projekcje studyjna filmu dokumentalnego,
koncert muzyki klezmerskiej oraz otwarcie wystaw towarzyszacych: Izrael — kraj o wielu obliczach - zdjecia
zpodrézy M. Jefimow do Izraela w 2004 roku i Zydzi Pomorza i Kujaw — wystawa dokumentow.

Dziatania dydaktyczne kontynuowane byty w roku szkolnym 2005/2006. Biorac pod uwage temat
zaproponowany przez organizatoréw, w szkole na ten rok ustalono hasto:,Wieczér pamieci: wspomnie-
nie poswiecone dzieciom w czasie Zagtady” W zwigzku z tym, ze w Toruniu nie ma wielu miejsc zwia-
zanych z kulturg i tradycja zydowska, zdecydowano sie na prace ze wspomnieniami ocalonych, ktére
zostaty zebrane w ksiazce pod tytutem Dzieci Holokaustu mdwig... . 19 kwietnia 2006 roku odbyta sie
prezentacja, ktéra uswiadomita catej spotecznosci szkolnej ogrom indywidualnych tragedii, jakich do-
Swiadczaty réwniez dzieci. Wybrane opinie ucznidow z ankiety ewaluacyjnej sa najwieksza nagroda za
wykonana prace: ,Plan pracy i cate przedsiewziecie planowalismy i uktadalisémy wspdlnie. Decyzje nie
byty narzucane’, ,Takie projekty poszerzajg wiedze i polepszaja kontakty ze znajomymi’, ,Staratam sie
tak, aby projekt sie udat i dobrze wypadt. Zalezato mi, aby wszyscy uczestnicy swoim wktadem udosko-
nalili przedsiewziecie. [...] Mysle, ze zaangazowanie sprawito, iz zdobytam wiedze réwniez w innych dzie-
dzinach nauki. Uwazam, Ze takie projekty zmieniaja nasz swiatopoglad i sprawiaja, iz jestesmy lepszymi
ludZmi’, ,Uczylismy sie doktadnie i wyraznie czyta¢ powierzone teksty, ktére byty trudne. Nie zatuje, ze
wzietam udziat w tym projekcie, bo byt dla mnie ciekawym doswiadczeniem”.

W roku szkolnym 2006/2007 po raz trzeci przygotowano uroczystosci zwigzane z Dniem pamieci
o Holokauscie i przeciwdziataniu zbrodniom przeciwko ludzkosci. Tym razem byto to stuchowisko Zycie
w stoiku poswiecone Irenie Sendlerowej, wyemitowane 19 kwietnia 2007 roku o godz. 9.00 w szkolnym
radiowezle oraz udostepnione wszystkim zainteresowanym na szkolnej stronie internetowej.

Hasto ,La vita e bella” stato sie hastem przewodnim projektu w roku szkolnym 2007/2008. Tym
razem celem projektu byto pokazanie uczniom wartosci cztowieczenstwa i mozliwosci jego ocalenia




w warunkach granicznych. Wybrano dwa filmy obrazujgce rézne opisy Holokaustu: dokument Krotkie
zycie Anny Frank i film fabularny Zycie jest piekne. Oba pokazaty obraz przesladowania Zydéw ocza-
mi dziecka i osoby dorostej. Uczniowie poszukiwali wartosci zycia i zasad nim rzadzacych w sytuacji
graniczne;j.

W roku szkolnym 2008/2009 praca w projekcie miata charakter indywidualny. Trzy uczennice przy-
gotowaty wypowiedzi literackie pod tytutem Kartki z pamietnika ukrywajgcego sie Zyda (dwie z nich zdo-
byty wyréznienia w kategorii gimnazjum). Wyjatkowos¢ i dramatyzm loséw Zydéw dowodzi konieczno-
$ci nieustannego szerzenia idei tolerancji i walki ze stereotypami.

Dodatkowym efektem wieloletniej pracy metoda projektu byto uatrakcyjnienie procesu dydaktycz-
nego w szkole oraz zaciesnienie wspétpracy miedzy nauczycielami réznych przedmiotéw i uczniami.
Ewaluacja dziatan zwigzanych z realizowanymi przedsiewzieciami w kolejnych latach wptyneta na pod-
niesienie wynikéw zaréwno w nauczaniu (sukcesy literackie), jak i wychowaniu (zapat mtodych, ktérzy
staja sie nauczycielami innych).

3) Mariusz Kaminski, nauczyciel fizyki i astronomii — projekt ,Konkurs robotyki znekBOT”

Fizyka z astronomiag maja wiele do zaoferowania w sferze metody projektu - fizyka jako nauka do-
$wiadczalna, astronomia jako nauka obserwacyjna. Jednga z dziedzin w praktyczny sposéb wykorzystu-
jaca nauke w zyciu jest astronautyka.

Polskie Towarzystwo Astronautyczne wspiera akcje nauczania astronautyki w szkotach pod nazwa
Zastosowanie Nauki do Eksploracji Kosmosu, w skrécie ZNEK. Jednoczesnie, w ramach tej akgji, orga-
nizowany jest co roku konkurs robotyki znekBOT. Koordynatorem i pomystodawca catego projektu jest
Marek Sadowski. Projekt przeznaczono dla ucznidéw szkét gimnazjalnych i licealnych.

W ramach konkursu uczniowie majg do wykonania z klockéw LEGO projekt tak zwanego robota
ksiezycowego, ktérego ,misja na Ksiezycu” zostaje wczeéniej doktadnie opisana. Podane sa parametry
planszy — wielkos¢, jej ksztatt, uksztattowanie terenu — po ktdrej robot ma sie porusza¢, oraz doktadny
plan misji, czyli opis wszystkich czynnosci, jakie robot ma do wykonania. Cata trudnos¢ polega na tym,
Ze robot ma by¢ autonomiczny i rusza¢ w momencie wigczenia $wiatta w pomieszczeniu. Dlatego mtod-
si uczniowie ze szkét podstawowych nie maja duzych szans w uzyskaniu dobrego rezultatu — robot ma
swoj procesor, ktéry trzeba zaprogramowa¢, jezyk oprogramowania jest narzucony przez organizato-
row konkursu (Java, C lub jezyk blokowy LEGO). Najwiekszg trudnos¢ stanowi wiasnie zaprogramowa-
nie robota, aby reagowat na swiatto, na czarne linie pokazujace trase, zeby odebrat i przetransportowat
jak najwiecej piteczek. W trakcie wykonywania misji uczniowie nie moga pomagac robotowi.

Grupa ucznidw, ktéra bierze udziat w projekcie, liczy 4-5 0séb, kazda z nich jest odpowiedzialna za
swojg czesc projektu. W grupie tej muszg by¢: analityk, mechanik, programista i operator, ten ostatni ma
prawo uruchomic¢ robota na poczatku misji, jeszcze przed wiaczeniem $wiatta, poniewaz konkursowy
start robota zaczyna sie w momencie zapalenia $wiatet w sali.

4) Bozena Kmiecik, nauczyciel biologii — projekt,,Mam Haka na Raka”

Jedna z propozycji dziatann podejmowanych w szkole jest udziat uczniéw Liceum Akademickiego
w ogdlnopolskim programie ,Mam Haka na Raka" Istota programu jest zaangazowanie mtodych ludzi
w tworzenie kampanii spotecznej, ktéra bedzie promowata profilaktyke nowotworowa. Gtéwnym celem
dziatar uczniéw jest informowanie o czynnikach ryzyka choréb oraz wptywanie na zmiane nastawienia



ludzi wobec choréb nowotworowych, tak by przekonac ich o znaczeniu zmiany stylu zycia oraz przepro-
wadzaniu badan profilaktycznych.

W pierwszym etapie uczniowie zapoznajg sie z podstawowymi informacjami na temat wybranej
grupy nowotwordw, nastepnie zdobyta wiedze musza przekazac jak najwiekszej liczbie oséb, nie tylko
w swojej szkole, ale réwniez w $rodowisku lokalnym. To zadanie umozliwia uczniom ksztattowanie wielu
kompetencji spotecznych.

W roku szkolnym 2010/2011 druzyna ,hakowiczéw” w ramach akcji profilaktyki raka ptuc podjeta
nastepujace dziatania: lekcje dla réwiesnikéw na temat nowotworéw, kampania informacyjna w szko-
le, zbiér maskotek i przekazanie ich do wybranej placéwki, zbieranie podpiséw poparcia (uzyskano
poparcie m.in. Prezydenta Miasta Torunia oraz Marszatka Wojewddztwa Kujawsko-Pomorskiego), au-
dycje w Radio Gra, akcje promocyjne w trakcie meczéw druzyny koszykarek Energi Katarzynek Torun,
informacje w gazetach lokalnych. Zorganizowano réwniez akcje Dzieh Hakowicza w Centrum Sztuki
Wspotczesnej, w ramach ktérej odbyly sie wyktady lekarzy specjalistow: ordynatora Oddziatu Onkologii
Klinicznej dra Piotra Sawryckiego i pulmunolog dr Beaty Pawul-Skowronek, oraz uliczny happening po-
faczony z rozdawaniem ulotek. Relacje z podjetych akgji transmitowaty TV Torun oraz Radio Gra.

Do drugiego etapu projektu przechodza druzyny, ktérych dziatania w regionie znalazly uznanie ko-
misji konkursowej (uczniowie z Liccum Akademickiego brali udziat w dwoch akcjach i w obu zakwalifi-
kowali sie do drugiego etapu). Wyréznione osoby sg zapraszane do udziatu w Warsztacie Kreatywnym
prowadzonym przez specjalistow z dziedzin marketingu i PR, w czasie ktérego uczniowie poznaja tajniki
tworzenia kampanii spotecznej zachecajacej do korzystania z badan profilaktycznych. Zadaniem mto-
dziezy jest przygotowanie i zrealizowanie telewizyjnego i radiowego spotu reklamowego oraz projektu
plakatow i ulotek. Najlepszy pomyst na kampanie jest opracowywany przez agencje reklamowsa i pre-
zentowany w postaci ogélnokrajowej kampanii spotecznej'.

Ad. Il - Projekty wewnetrzne
I.1. Projekty mate, przedmiotowe

1) Anna Rygielska, nauczyciel chemii — projekty ,Co sie dzieje w garach i stojach?” oraz,Chemiczne

klapsy, czyli jak powstajg efekty specjalne w filmie?”

Z wielu projektéw realizowanych pod kierunkiem nauczyciela chemii najwiecej pozytywnych emo-
¢ji wzbudzity i najwyzsze noty poewaluacyjne uzyskaty dwa:,Co sie dzieje w garach i stojach?” oraz
»Chemiczne klapsy, czyli jak powstaja efekty specjalne w filmie?”

W projekcie ,Co sie dzieje w garach i stojach?” uczniowie podjeli probe odpowiedzi na pytanie, na
czym polegaja przemiany zachodzace wokét nas w zyciu codziennym. Po rozwigzaniu problemu po-
wstaly zywe prezentacje i opisy proceséw zachodzacych podczas gotowania rosotu, produkgji lizakéw,
pieczenia chleba, nastawienia zuru, kiszenia ogérkéw i kapusty, peklowania miesa, marynowania grzy-
bdw, suszenia kwiatow, kwasnienia mleka, wedzenia kietbasy, produkcji wina, twarogu i powstawania
miodu. Poza ekspozycja zestawdéw do produkcji i przerobu zywnosci, uczniowie mieli szanse doswiad-
czalnie zbadac i zidentyfikowa¢ podstawowe sktadniki zywnosci. Prezentacja efektéw polegata na prze-
prowadzeniu w matej skali (w probéwce) przemian prezentowanych ,na zywo’, wyjasnieniu i przedsta-
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wieniu proceséw zgodnie z wiedzg naukowsq i sztuka kulinarnga, zorganizowano tez poczestunek. Cel
nadrzedny projektu, ktéry zaktadat zrozumienie przebiegu wybranych proceséw zachodzacych w zyciu
codziennym, zostat zrealizowany przy znaczacym zaangazowaniu rodzicow i catych rodzin ucznidow.
Wszyscy wspdlnie uczyli sie poprzez zabawe. Poza korelacja chemii, fizyki i biologii, nie do przecenienia
okazata sie integracja ucznidéw i ich rodzin przy szwedzkim stole.

W projekcie ,Chemiczne klapsy, czyli jak powstaja efekty specjalne w filmie?” celem nadrzednym
byta odpowiedz na pytanie, jak przygotowuje sie i nagrywa efekty specjalne na potrzeby filmu. Naj-
pierw nalezato odszukac¢ w filmach sceny, w ktérych widac byto efekty pracy chemikéw. Wsréd tych
filméw znalazty sie: Smerfy, Harry Potter: Ksiqze Potkrwi, Wtadca Pierscieni: Powrdt Kréla, CSI: Miami, Sa-
brina — Nastoletnia Czarownica, Tom & Jerry, Atomdwki, Charlie i fabryka czekolady, Pan Kleks. Nastepnie
powstat repertuar warsztatéw, w ktérych kazda scena filmowa byta inscenizowana pokazem chemicz-
nym. Efekty specjalne, ktére mozna byto zobaczy¢ i wzig¢ udziat w ich produkgji, to: $ciany i kteby ognia,
zielony smok, wybuchy gejzeréw, erupcje wulkanu, iskrzace $wietliki, samozaptony, kolorowe przemia-
ny, atramenty sympatyczne, sztuczna krew. Prezentacje eksperymentéw w wykonaniu uczniéw zostaty
nagrane przez innego ucznia — operatora i w formie filmu umieszczone na stronie internetowej.

2) Anna Zaklikiewicz, nauczyciel geografii — projekt,Marszobieg - Orientuj sie na Torun”

Projekt marszobiegu,Orientu;j sie na Torun” powstat z inicjatywy uczniéw. Celem projektu byto zaan-
gazowanie wszystkich ucznidw w przygotowanie merytoryczne i organizacyjne marszobiegu oraz prze-
prowadzenie go w formie konkursu, udokumentowanie jego przebiegu, opracowanie klasyfikacji kon-
cowej i wreczenie nagréd, podsumowanie (np. poprzez wskazanie koniecznych zmian w regulaminie).

Uczniowie zaangazowani w tworzenie projektu mieli do wykonania nastepujace zadania szczegétowe:

1. okreslenie celéw i zasad realizacji projektu oraz koniecznych zadan,
2. podziat uczniéw na grupy i przydziat zadan poszczegdélnym grupom,
3. opracowanie i upublicznienie regulaminu marszobiegu,
4. pozyskanie srodkéw niezbednych do przeprowadzenia konkursu,
5. wyznaczenie trasy marszobiegu i punktéw kontrolnych,
6. przygotowanie zadan wraz z rozwigzaniami,
7. zakup niezbednych pomocy (plany miasta, woda mineralna i batony dla uczestnikéw, nagrody),
8. przeprowadzenie konkursu oraz opracowanie wynikéw,
9. ogtoszenie wynikéw i wreczenie nagréd,
10. podsumowanie konkursu.
trakcie konkursu uczestnicy poszukiwali odpowiedzi dotyczacych przyktadowych kwestii:

. Podaj srednice najwiekszego radioteleskopu w Obserwatorium Astronomicznym w Piwnicach.

. lle wydziatéw ma UMK?

. Wymien trzy osoby, ktére maja swoje ,Katarzynki” w Piernikowej Alei Gwiazd.

. Jaki numer ma zabytkowy tramwaj na Rynku Staromiejskim?
. Wymien dwie osoby posiadajace tytut honorowego obywatela Torunia.

W

1

2

3

4. Podaj jedno miasto partnerskie Torunia.

5

6

7. W ktérym roku Torun (Stare Miasto) otrzymat prawa miejskie?
8

. Czyje imie nosi stadion klubu Elana — Torun?

2 www.vimeo.com/24921167; dostep z 11 lipca 2011 r.



9. Podaj dokfadna nazwe najwazniejszej imprezy hokejowej, ktéra odbyta sie w Toruniu w 2009
roku.

O wartosci projektu $wiadczy zaangazowanie wszystkich uczniéw kazdej klasy w jego przygotowa-
nie i realizacje, samodzielnos¢ w realizacji zadan, kreatywnos¢ w ich projektowaniu i pozyskiwaniu fun-
duszy, poczucie odpowiedzialnosci ucznidw za realizacje projektu, dokonanie ewaluacji i autorefleksja
dotyczaca oceny projektu.

3) Bozena Kmiecik, nauczyciel biologii — projekt,Ostry dyzur u doktora House'a”

Uczniowie gimnazjum i liceum o zainteresowaniach przyrodniczych oraz medycznych co roku pla-
nuja dziatania promujace koncepcje ksztatcenia biologicznego w GiLA, prezentowane nastepnie pod-
czas Dnia Otwartego szkoty. Na szczegdlng uwage zastuguje projekt zrealizowany w roku szkolnym
2009/2010 pod tytutem,Ostry dyzur u doktora House'a".

Celem projektu byto: zapoznanie z metodami diagnostycznymi oraz ich znaczeniem w ocenie stanu
zdrowia i choroby cztowieka, doskonalenie umiejetnosci udzielania pierwszej pomocy przedmedycz-
nej, pogtebianie znajomosci anatomii, poznanie zadan réznych dziedzin medycyny, ksztatcenie umie-
jetnosci korzystania z atlaséw anatomicznych oraz doskonalenie umiejetnosci wyszukiwania informacji,
planowania dziatan i dzielenia sie wiedza. Podsumowaniem pracy uczniéw byty warsztaty w czasie Dnia
Otwartego z udziatem kandydatéw do szkoty i przybytych gosci. Uczniowie podzielili sie na zespoty,
ktére odpowiadaty poszczegdlnym oddziatom w szpitalu. Byt wiec oddziat ratunkowy z pokazem i in-
strukcjg udzielania pierwszej pomocy, oddziat patomorfologii z galerig obrazéw przedstawiajacych nie-
prawidtowosci w preparatach tkankowych wraz z komentarzem o rodzaju zmian, odziat radiologiczny
z zestawem zdjec Rtg, USG, tomografii komputerowej wraz z opisem rodzaju nieprawidtowosci. Na sali
operacyjnej dokonywano analizy anatomicznej narzadéw (materiat wieprzowy i wotowy pochodzit ze
sprawdzonej masarni). Nie mogto zabrakna¢ zespotu diagnostycznego, ktéry uczyt, jak po analizie obja-
wow i wynikow badan zdiagnozowac rodzaj choroby.

I1.2. Projekty szerokie, interdyscyplinarne

1) Arkadiusz Stanczyk, dyrektor szkoty — projekt ,Jak tworzy¢ tradycje i historie szkoty? Tomiki ab-

solwentéw GiLA”

Tworzenie tradycji szkoty jest jednym z wazniejszych dziatan wychowawczych prowadzonych
w kazdej placéwce oswiatowej. Podobnie jest w ZS UMK GiLA. W ramach tego zadania od poczatku
istnienia szkoty realizowany jest autorski projekt, w ktérego wykonanie zaangazowani sg uczniowie klas
maturalnych, ich wychowawcy oraz nauczyciele przedmiotéw humanistycznych.

Materialnym produktem tego projektu jest przygotowanie publikacji, w ktérej uczniowie klas matu-
ralnych prezentuja swoja sylwetke, swéj dorobek artystyczny i osiggniete sukcesy oraz siebie na tle catej
spotecznosci szkolnej. Komitet redakcyjny sktadajacy sie z ucznidéw i nauczycieli przeznacza ostatni rok
pobytu w szkole na zebranie materiatéw: opiséw, notek biograficznych oraz fotografii, ktére sa nastep-
nie wykorzystywane w tomiku. Ukfad tresci obejmuje wypowiedzi dyrekgcji, wychowawcoéw i nauczycieli
oraz biogramy uczniéw, co w pdézniejszych latach pomaga przywota¢ wspomnienia z pobytu w szkole.
Tomik jest bogato ilustrowany fotografiami.




W ostatnich latach nieoceniong pomoc w publikowaniu tomiku okazuja wtadze Uniwersytetu Mi-
kotaja Kopernika, ktére finansujg jego druk. Uczniowie samodzielnie przygotowujg wstepna korekte
publikacji i sktad. Istotnym celem tego rodzaju projektu jest budowanie wiezi i pracy zespotowej,
a takze odpowiedzialnosci za stowo i wspdlne dzieto. Kazdy z siedmiu wydanych do tej pory tomikéw
odzwierciedla charakter i zbiorowa osobowos$¢ rocznika, co przejawia sie nie tylko w ich zawartosci,
ale takze w tytufach. Kolejno powstaty: Byt sobie intelekt... (2003), Siedem (2005), Tak byto... (2006),
Tomik. Absolwenci 2008 (2008), Tomik przyjemny i pozyteczny. Zakres podstawowy i rozszerzony (2009),
Tomix... czyli historia rocznika eksperymentalnego (2010), mindbook 2005-2011. 59 0s6b lubi to! (2011).
Nawet jezeli sam uktad jest podobny, to kazdy rocznik chce pozostawi¢ po sobie autorska wizje po-
bytu w GiLA.

W pierwszym tomiku dr hab. Czestaw Lapicz, 6wczesny przewodniczacy Rady Programowej, a tak-
ze redaktor ksigzki, napisat miedzy innymi: Byt sobie intelekt — taki wiasnie tytut niniejszej ksigzki
zaproponowali sami jej bohaterowie, a zarazem — w znacznym stopniu — autorzy, czyli pierwsi ucznio-
wie, ktoérzy przed piecioma laty rozpoczeli nauke w Gimnazjum Akademickim w Toruniu”. W innym
miejscu dodaje takze: , W propozycji uczniéw tkwi niewatpliwie ziarno mtodzierniczej przekory, ale za-
razem zostata w niej wyrazona wiara w intelekt wtasnie; intelekt wszak to umyst, rozum, wiedza i zdol-
nosci umystowe cztowieka. Intelekt takze - to aktywna sita Swiadomosci przeciwstawiana zmystowym
i emocjonalnym wtadzom cztowieka”. Corocznie uczniowie poswiecajg znaczna czesc¢ swojego czasu,
aby da¢ wyraz nie tylko sile intelektu, ale przede wszystkim ukazac to wszystko, co byto wazne pod-
czas pobytu w szkole.

Kazdy z tomikéw pokazuje proces dorastania i dojrzewania do dorostego zycia. Jest to materialny
dowod wktadu mtodych, uzdolnionych ludzi w tworzenie tradycji i historii szkoty. W tomiku z 2011
roku pod tytutem mindbook 2005-2011. 59 0s6b lubi to! zespdt redakcyjny we wstepie napisat miedzy
innymi:, Tomik, ktéry przygotowywalismy przez ostatni rok, byt dla nas okazja do wielu podsumowan,
do przywotania wspomnien, do rozliczenia sie z przesztoscia. Ale z drugiej strony, do ogarniecia bo-
gactwa przezy¢, do zrobienia remanentu w tym, co po sobie pozostawilismy”.

Niewatpliwie tego rodzaju projekty pozwalaja szerokiemu gronu uczniéw na zaprezentowanie swo-
ich umiejetnosci w zakresie pisania tekstow, sktadu, oprawy graficznej, tworzenia oktadki, korekty czy
chociazby mobilizowania kolezanek i kolegédw do wywiazywania sie z terminéw i zobowiagzan. Zawsze
pod koniec czerwca cafa spotecznos¢ Gimnazjum i Liceum Akademickiego z niecierpliwoscig czeka na
efekt tej wytezonej pracy - kolejny tomik absolwentéw.

Ad. 1l - Uczniowskie projekty olimpijskie

Ten rodzaj dziatar wpisuje sie w uczenie sie / nauczanie metoda projektu ze strategiag PBL (Problem
Based Learning), w ktérym dziatanie otwiera pytanie poznawcze skierowane do uczniéw lub od nich
pochodzace, wymagajace zgtebienia kluczowych dla danej dziedziny poje¢ i zagadnien, a na koniec
obserwowania ich w otaczajgcym $wiecie. Sprawia to, ze uczniowie ,uczg sig, jak sie uczy¢” oraz wspot-
pracujg w zespotach, poszukujac sposobdéw rozwigzania problemoéw, z ktérymi stykaja sie w swiecie po-
zaszkolnym. Problemy te maja zaciekawi¢ uczniéw i zaangazowac ich w dziatalno$¢ poznawcza. Mozna
tu postuzy¢ sie metoda Johna Deweya zwang petnym aktem myslenia, bedaca koncepcja uczenia sie
przez rozwigzywanie problemoéw (za: Gutek 2003).



1) Anna Rygielska, nauczyciel chemii — projekt,Jak zaprogramowac radio, zeby grato to, co chcemy

ustyszec¢?”

Przyktadem autorskiego pomystu uczniéw z klasy o zainteresowaniach informatycznych byt inspi-
rowany ich marzeniami rodzaj radia ,czytajacego w myslach stuchaczy”. Projekt uczniowski,Jak zapro-
gramowac radio, zeby grato to, co chcemy ustysze¢?” spetnia wszystkie ramy projektu edukacyjnego
w strategii PBL, a jeden z jego autoréw - uczen klasy pierwszej licceum napisat: ,celem projektu byto
stworzenie zestawu oprogramowania stuzgcego automatyzacji prowadzenia radia internetowego
w taki sposéb, aby stuchacze mogli glosowac z telefonu komérkowego lub komputera na taka muzyke,
ktora chca ustysze¢, a serwer stacji samodzielnie, odczytujac te gtosy, dobierat muzyke do nadania. Dzie-
ki temu mozna by na przyktad w szkole stworzy¢ interaktywny radiowezet, ktéry ,bedzie prowadzit sie
sam” (planujemy wprowadzi¢ ten mechanizm u nas w szkole na poczatku przysztego roku)”?'.

2) Mariusz Kaminski, nauczyciel fizyki i astronomii — projekty oparte na obserwacjach astronomicz-

nych

Metoda projektu bardzo czesto wykorzystywana jest w réznego typu konkursach astronomicznych:
od konkursu gimnazjalnego poprzez Ogélnopolskie Mtodziezowe Seminarium Astronomiczne az do
Olimpiady Astronomicznej. Metoda ta w tym przypadku najczesciej oznacza wtasne obserwacje astro-
nomiczne wykonywane przez ucznia oraz ich profesjonalny opis.

Tematyka tych projektow jest przerézna. W konkursie astronomicznym kierowanym do mtodszych
uczniéw zadanie najczesciej jest dokfadnie opisane (np. jak zbudowac przyrzad optyczny i jak go wy-
korzystac). W takim przypadku zadaniem nauczyciela jest kierowanie praca ucznia, wskazanie kilku roz-
wigzan postawionego przed nim problemu, a uczen sam wybiera te metody, ktére uwaza za najlepsze.

Z kolei w przypadku Olimpiady Astronomicznej zadanie jest juz trudniejsze. Uczen dostaje do wy-
boru trzy zadania obserwacyjne, z ktérych wybiera jedno do wykonania, lecz sposéb jego realizacji
jest na znacznie wyzszym poziomie. Przyktadowo, jednym z ubiegtorocznych zadan byto wyznaczenie
srednicy tarczy Ksiezyca i na tej podstawie wyznaczenie odlegtosci do niego. Tego typu zadanie to juz
powazne, naukowe obserwacje astronomiczne.

Jedno z zadan obserwacyjnych jest corocznie takie samo: prowadzenie przez ucznia samodzielnych
obserwacji astronomicznych. | wiasnie tutaj najwieksze mozliwosci ma nauczyciel. Jezeli jest to uczen,
ktory interesuje sie astronomig, lecz nie ma swojej ulubionej dziedziny, to trzeba wskaza¢ mu rézne moz-
liwosci, majac jednoczesnie na uwadze uwarunkowania pogodowe i sprzetowe. W tym przypadku naj-
czestszymi rozwigzaniami sg obserwacje gwiazd zmiennych (zaémieniowych lub fizycznie zmiennych),
wyznaczanie momentéw za¢mien (za¢mienia Storica czy Ksiezyca, a nawet za¢mienia gwiazd przez Ksie-
zyc), obserwacja tranzytéw, planet Uktadu Stonecznego i ich naturalnych satelitéw, maratonéw Messiera,
astrofotografia, wyznaczenie liczebnosci, radiantu i jasnosci rojow meteoréw, zdalne obserwacje astrono-
miczne przez internet czy chociazby udziat w projekcie IASC, czyli w poszukiwaniu planetoid.

Zanim zasugerujemy uczniowi projekt do wykonania, nalezy pozna¢ mozliwosci sprzetowe, zainte-
resowania mtodego cztowieka, jego zapat i czas, jaki jest w stanie poswieci¢ na wykonanie zadania. Na
przyktad obserwacja gwiazd dtugookresowych wymaga wielomiesiecznej, spokojnej i cierpliwej pracy,
a z kolei do obserwacji sporej liczby gwiazd za¢mieniowych wystarcza dwa, trzy dni intensywnej pracy.

21 Bardziej szczegdtowy opis projektu mozna odnalez¢ w dokumentacji dostepnej na stronie www.radio.gimakad.torun.pl/rftw.pdf —
dostep z 11 lipca 2011 r; najwazniejsze informacje sa zawarte w punktach 1.1-2, 1.4-5 oraz 2.2.3.




W kazdym z wymienionych przypadkéw trzeba tez pokaza¢ uczniowi, w jaki sposéb moze zrealizo-
wac swoje zadanie. Przykladowo przy gwiazdach zmiennych trzeba ucznia nauczy¢ metody wyznacza-
nia jasnosci tych gwiazd: Argelandera, Nijlanda-Btazki-Argelandera (czyli tzw. NBA), Pickeringa, a takze
sposoboéw rysowania wykresu zmian blasku gwiazdy, jak réowniez pokaza¢ mu kierunki analizy uzyska-
nych wynikéw obserwacji.

Powyzsze projekty z powodzeniem moga by¢ wykorzystywane réwniez na seminarium astrono-
micznym, na ktérym uczniowie sami wybieraja temat pracy. Moga to by¢ prace teoretyczne, jak tez
obserwacyjne, przy czym te drugie ciesza sie wiekszym uznaniem samych uczniéw i jury konkurséw.

3) Matgorzata Augustynowicz, opiekun Kota Olimpijskiego Chemikéw - projekt przygotowujacy

do Olimpiady Chemicznej

Nauczyciel szkoty ponadgimnazjalnej wie, ile pracy musza wtozy¢ uczniowie, aby osiagnac¢ sukces
na olimpiadzie.

Jedna z form pracy stosowang na zajeciach kota olimpijskiego jest prezentacja réznych wariantow
rozwigzania tego samego zadania, co zmusza uczniéw nie tylko do poszukiwania rozwigzan, samodziel-
nego opanowania okreslonych tresci, ale réwniez ksztattuje umiejetnos¢ wyjasniania zwigzkéw przy-
czynowo-skutkowych i rozwija komunikatywnos¢. Nauczyciel sposréd proponowanych rozwigzan wy-
biera dwa lub trzy, a grupa ocenia, ktéra z prezentacji jest bardziej przekonujaca i prostsza. Wartosciowe
sg przede wszystkim te rozwiazania, ktére bazuja na podstawach, gdyz to one dajg pozostatym uczniom
pewnos¢, ze przy odpowiedniej koncentracji na analizowanym problemie sami tez dadza rade. Bardziej
zaawansowanych uczniéw (tych, ktérzy siegneli juz po olimpijskie laury) zachecamy do dzielenia sie
swojg wiedzg oraz doswiadczeniem i angazujemy do opracowania szerszego zagadnienia teoretyczne-
go, jak réwniez prezentacji tematu w czasie zajec kota. W ten sposéb zrealizowano miedzy innymi tema-
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ty:,Rentgenograficzne metody analizy krysztatu’,,Mechanizmy reakcji w chemii organicznej — addycja
nukleofilowa do zwiazkéw karbonylowych’, ,Pornografia molekularna, czyli wszystko, co chcielibyscie
wiedziec o strukturze czasteczek, a o co wstydzicie sie zapytac”

Waznym elementem zaje¢ prowadzonych przez uczniéw jest wyjasnienie zagadnien teoretycznych
od podstaw do poziomu zaawansowanego i opracowanie takiego doboru zadan (w tym olimpijskich),
aby uczestnicy zaje¢ mieli szanse (zgodnie z zasada stopniowania trudnosci) opanowac prezentowa-
ne tresci. Taka forma jest cenna dla wszystkich. Osoby prezentujace zagadnienia pogtebiaja, syntezuja
i ucza sie stopniowac wiedze, odbiorcy za$ otrzymuja wiedze w pigutce i maja mozliwos¢ zadawania na
biezaco pytan, z kolei nauczyciel moze sie takze sam wiele nauczy¢. Bez wzgledu na to, czy jest to koto
przedmiotowe, czy zajecia edukacyjne, warto wykorzystywac che¢ wspdtpracy ucznia z nauczycielem,
jego ambicje, pasje i zainteresowania nie tylko do samorozwoju intelektualnego, ale takze, by nauczanie
nabrato innego wymiaru (cytujac Allana C. Orsteina:,im mniej méwisz Ty, a im wiecej Twoi uczniowie,
tym bardziej jestes skuteczny jako nauczyciel”).

Dziatania podejmowane przez uczniéw przyjmujg takze forme klasyczna. Realizowany ostatnio
przez olimpijczykdw projekt odpowiada na pytanie:,Czym sg barwniki i w jaki sposéb wykorzystujemy
je w réznych dziedzinach?”. Uczniowie pokusili sie o szerokie potraktowanie tematu, uwzgledniajace
takie zagadnienia, jak: stosowanie barwnikéw i substancji barwnych od starozytnosci po czasy obecne,
wyjasnienie zjawiska widzenia barwy, sktad farb uzywanych przez malarzy i farbiarzy do XVIIl wieku,
historia pierwszego barwnika syntetycznego, zwigzek miedzy budowg czasteczki a pojawieniem sie



barwy oraz wspoétczesne zastosowania barwnikéw. Zsyntezowali takze oranz metylowy, poznajac jedna
z metod otrzymywania barwnikow i wykorzystali reakcje barwne w analizie chemicznej. Takie catoscio-
we potraktowanie tematu nie tylko zaspokoito zainteresowania uczniéw, ale réwniez zmusito ich do
opanowania réznych technik laboratoryjnych, nowych wiadomosci i wskazato zwiazki teorii z praktyka,
a w szczegdblnosci z analiza. A nauczycielowi dato ciekawg pomoc dydaktyczng i rados¢ z obserwowa-
nia, jak prawdziwe staja sie stowa Konfucjusza: ,Powiedz mi — a zapomne, pokaz mi — a zapamietam,
pozwdl dziata¢ - a zrozumiem”.

4) Bozena Kmiecik, opiekun Kofa Olimpijskiego Biologéw — projekt przygotowujacy do Olimpiady
Biologicznej

Zadania, jakie stawia przed uczniami regulamin Olimpiady Biologicznej, sa na tyle trudne, ze podja¢
sie ich moga osoby o bardzo wysokiej motywacji i zaangazowaniu oraz duzej samodzielnosci pracy
wiasnej.

Przygotowania sg realizowane dwutorowo. Z jednej strony uczen musi poznac specjalistyczna,
szczegotowa wiedze z réznych dziedzin biologii. Ten etap wymaga samodzielnosci, systematycznosci
i obowigzkowosci ze strony ucznia. Nauczyciel zaangazowany jest w wyjasnianie podstawowych po-
je¢, mechanizméw proceséw w taki sposéb, by umozliwi¢ uczniowi samodzielne rozwigzywanie pro-
blemoéw teoretycznych, ktére omawiane sg na zajeciach kofa lub indywidualnie (przy zréznicowanym
tempie pracy uczniéw). Z drugiej strony zadaniem uczniéw jest samodzielne zaplanowanie i wykonanie
pracy badawczej, ktéra moze mie¢ charakter obserwacyjny lub doswiadczalny, ale musi by¢ przepro-
wadzona zgodnie z zasadami metodologii prac badawczych. Uczniowie przedstawiajg dokumentacje
przeprowadzonych badan wraz z oméwieniem uzyskanych wynikdéw w formie plakatu. Przy wyborze
tematyki prac oraz doborze materiatu badawczego zapoznaja sie z zasadami etyki prac badawczych i sg
zobowigzani do ich przestrzegania.

W etapie przygotowan do olimpiady niezwykle twérczy jest etap pracy doswiadczalnej. Uczniowie,
poznajac metodologie, wykazuja pewnga niepewnos¢ we wiasne sity, dlatego etap ten wymaga od na-
uczyciela szczegodlnej pracy z uczniem, ktérej celem jest nie tylko wyposazenie ich w potrzebna wiedze
i umiejetnosci, ale réwniez motywowanie do pracy i pogtebianie wiary we wtasne mozliwosci.

Punktem krytycznym fazy realizacyjnej jest umiejetnos¢ reagowania na niepowodzenie i szukania
nowych rozwigzan. Caty cykl przygotowan wymaga od nauczyciela stwarzania warunkéw poszczegél-
nym uczniom do samodzielnej i twérczej pracy, a od ucznidw - systematycznosci, otwartosci, odwagi
w tworzeniu, $wiadomego stosowania poznanych metod, aktywnosci, motywacji, postawy poszukiwa-
nia problemu i sposobéw jego rozwigzania. Podczas pracy miedzy nauczycielem a uczniem tworzy sie
wiez - taka jak miedzy partnerami wspdlnie dgzacymi do okreslonego celu. Daje to obu stronom poczu-
cie niezwyktej satysfakcji, ktéra jest motorem do podejmowania kolejnych wyzwan?.

Uczniowie, ktérzy pragna ksztatci¢ umiejetnosci badawcze, ale nie odpowiada im formuta rywaliza-
¢ji i oceny proponowana w Olimpiadzie Biologicznej, moga podejmowac inne formy dziatania realizo-
wane poza szkofg. Przyktadowo wspétpraca z Pracownia Genetyki zaowocowata mozliwoscig wiaczenia
dwdjki uczniow do zespotu badawczego pracujacego nad analiza znaczenia genéw odpowiedzialnych
za wystepowanie raka nerki. Wyniki badan zostaty zaprezentowane w czasie Konferencji Nefrologiczne;j.

22 Wiecej informacji znalez¢ mozna na stronie internetowej Olimpiady Biologicznej: www.olimpbiol.uw.edu.pl dostep z 11 lipca 2011 .




Podsumowanie

Jak pokazat powyzszy przeglad wybranych projektéw realizowanych w szkole, praca z uczniem
zdolnym odbywa sie na wielu ptaszczyznach, dodatkowo uczniowie swoje zdolnosci i zainteresowania
rozwijaja poprzez indywidualny toku ksztatcenia, zajecia seminaryjne, zajecia na réznych wydziatach
UMK, prowadzenie wtasnych prac badawczych oraz uczestniczenie w projektach naukowych na uni-
wersytecie.

Oprécz wspierania rozwoju umiejetnosci poznawczych zespét nauczycieli stara sie uwrazliwiac
uczniéw na problemy srodowiska naturalnego, wspétczesnych spoteczenstw, kwestie zdrowotne i pro-
filaktyczne, co jest mozliwe dzieki stworzeniu warunkéw do podejmowania przez ucznidw dziatan pro-
spotecznych w postaci réznych form wolontariatu oraz uczestnictwo w akcjach profilaktycznych i hu-
manitarnych.

Nalezy pamieta¢, ze kluczem do sukcesu w metodzie projektu jest przekonanie uczniéw, zeby prze-
jeli odpowiedzialno$¢ za wykonywanie zadan okreslonych w przedsiewzieciu. Nauczyciel nie powinien
by¢ jedynym ekspertem w danej dziedzinie i odtwdrcg podrecznikowej wiedzy. Jego rola w znacza-
cym stopniu sprowadza sie do stworzenia warunkéw pracy uczniéw, motywowania, towarzyszenia im
w procesie ksztatcenia i partnerowania w dochodzeniu do celu oraz dzielenia sie radoscig z odnoszo-
nych sukceséw.
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Teaching by Doing, or Why We like Working with the Project Method

Summary. The project method has been a regular position of the didactic and behavioural offer of
the Academic Secondary School of Nicolaus Copernicus University since the beginning of its existence.
As an important method of teaching and learning by doing, it is used on different levels, from short-
-term subject projects resulting from the assumptions of author’s curriculum, to long-term interdiscipli-
nary ones conducted in co-operation with other teachers, parents, and different institutions. Teachers
present assumptions, course, and assessment of selected ventures.

Keywords: a gifted student, teaching of the gifted, methods of work, project method, Secondary
School of Nicolaus Copernicus University




Izabela Deptuta

Zespot Szkét Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu

Gazeta szkolna jako metoda rozwijania motywac;ji
i zainteresowan uczniow

Streszczenie: Gazeta szkolna jest forma, w ktérej jest miejsce na szeroko rozumiang tworczosc
uczniowska. Przynosi korzysci uczniom, szkole i nauczycielom. Kazde wydanie mozna potraktowac
jako odrebny projekt, ktory zrealizowany w zespole uczy odpowiedzialnosci i terminowosci, ksztatcac
okreslone zachowania spoteczne. Uczniowie, przystepujac do pracy nad wydaniem gazety, kieruja sie
ré6znymi motywacjami — od rozwijania swoich pasji, postrzegania pracy w redagowaniu jako wartosci
autotelicznej, do egoistycznych i niskich pobudek. W artykule przyblizono dwuletnie do$wiadczenia
w pracy opiekuna gazety szkolnej, osobiste obserwacje zwigzane z ksztattowaniem sie zespotu redak-
cyjnego, ewolucja samej formy gazety (jej zawartosci i wygladu graficznego) oraz zmiane w rozwoju
osobowosci uczniéw.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, nauczanie uczniéw zdolnych, metody pracy z uczniem zdolnym,
rozwijanie zainteresowan uczniéw zdolnych, gazeta szkolna

Jaki gazeta szkolna przynosi pozytek? Ogromny! Uczy sumiennego spetniania dobrowolnie
przyjetych zobowiqzari, uczy planowania pracy, opartej na zrzeszonym wysitku rozmaitych ludzi,
uczy smiatosci w wypowiadaniu swych przekonar, uczy przyzwoitego sporu w argumentach, a nie
w kfotni, wprowadza jawnos¢, gdzie bez gazety myszkuje plotka i obmowa, osmiela niesmiatych,
uciera nosa zbyt pewnym siebie — reguluje i kieruje opiniq — jest sumieniem gromady. [...]

Gazeta zbliza, wiqze klase czy szkofe, dzieki niej poznajq sie tacy, ktérzy nie znali sie zupetnie,
i wysuwa na widownie tych skupionych, ktérzy potrafig wystowic sie w ciszy z piérem w reku,
przekrzyczani bedqc w hatasliwej dyspucie.

Janusz Korczak (1921, s. 6)

Stowa Janusza Korczaka ukazuja, jak cenng forma pracy, zaréwno wychowawczej, jak i dydaktycznej,
jest szkolna gazeta. Tego typu dziatalnos¢ uczniowska jest postrzegana pozytywnie przez srodowisko
szkolne - uczy sumiennosci, odpowiedzialnosci za stowo, pokory (kiedy efekty pracy sg utomne), radze-
nia sobie w sytuacjach konfliktowych, daje satysfakcje uczniom i nauczycielom. Wzajemne oczekiwania
uczniow, dyrekgji, nauczycieli i rodzicow wobec gazety sa duze. W niniejszej pracy przedstawiono kil-
ka refleksji opiekuna szkolnego zespotu redakcyjnego?. Gazeta (ktérej powstanie jest wynikiem pracy
metoda projektu) jest przede wszystkim forma oddziatywania wychowawczego, a nie tylko sposobem
ksztatcenia kompetencji polonistycznych. Obserwujac funkcjonowanie gazetek szkolnych, mozna do-
strzec takze dojrzewanie ich twércédw (poczatkowo przystepuja oni do pracy w redagowaniu pisma
z réznymi motywacjami — nieobce sg im zazdro$¢, che¢ odwetu czy egoistyczna potrzeba pochwalenia
sie umiejetnosciami i zaistnienia w rzeczywistosci szkolnej).

# Autorka artykutu od 2006 roku pracowata z zespotem redakcyjnym,Gtosu GIiLA', nastepnie z uczniami redagujacymi dwa kolejne tytuty:
,GiLA-Ekspress"i,GILA-my” ukazujacymi sie w Zespole Szkét Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu.



Historia gazet szkolnych w GiLA

Powstanie Gimnazjum Akademickiego w Toruniu pociggneto za soba wytonienie pierwszej redakgji.
Powstawaty kolejno szkolne gazetki, ktére zmieniaty tytuty, organizowaty sie zespoty redakcyjne i zmie-
niat charakter pisma?. Pierwszy numer szkolnej gazetki ukazat sie w 1999 roku dzieki zaangazowaniu
uczniéw pierwszego naboru. Pierwsze préby dziennikarskie odbywaty sie pod okiem pani Agnieszki
Grzelak. ,Gimnazetka” ukazywata sie jako cze$¢ uniwersyteckiego ,Gtosu Uczelni” i poniewaz czytana
byfa nie tylko przez uczniéw, znaczaco wptywata na poczucie wartosci szkolnych dziennikarzy, stawiata
im wysokie wymagania, rzucita na szerokie wody.

Od 2004 do 2006 roku ukazywato sie nowe pismo uczniowskie ,Gtos GiLA” redagowane przez Na-
talie Biatkowska i innych uczniéw, zwtaszcza z klas Il gimnazjum. Pismo pod niezmieniona nazwa uka-
zywato sie regularnie i byto publikowane na stronie internetowej szkoty. Od roku szkolnego 2007/2008
zespot redakcyjny zmienit nazwe na,Nowy Lepszy Gtos GiLA”" Do roku 2009 zostato wydanych 21 nu-
merdw, w tym 4 numery specjalne, poswiecone: edukacji humanitarnej (jako efekt projektu PAH,Szkota
Humanitarna” - por. zatacznik 1), tradycji Halloween — numer wydany w jezyku angielskim (,New, Better
GiLA's Voice"), prawom cztowieka (por. zatacznik 2), walentynkom.

Niezwykty prestiz zyskali szkolni dziennikarze, gdy relacjonowali dla torunskich ,Nowosci” obrady
Mtodziezowego Parlamentu Europejskiego (por. zatacznik 3). Byt to spektakularny sukces uczniéw, do-
Swiadczonych juz w pracy z mediami. Doda¢ nalezy, ze wiekszo$¢ statych cztonkéw redakcji ,Nowego
Lepszego Gtosu GiLA” ukoriczyto roczne warsztaty dziennikarskie.

Wiadomo byto, ze redakcja w ostatnim roku szkolnym poswieci sie bardziej przygotowaniom
do matury, a jednak z niepokojem zareagowata na pojawienie sie konkurencji — gazetki Samorzadu
Uczniowskiego ,Echo GiLA” oraz gazety gimnazjalistow — wydanego po raz pierwszy w 2008 roku,,GiLA-
-Ekspressu”. Pierwsze klasy gimnazjum postanowity — po bezskutecznej prébie wigczenia sie do dziatan
dziennikarskich ,Nowego, lepszego Glosu GiLA” - wydawac wtasna gazete skierowana do uczniéw gim-
nazjum.

Z doswiadczen opiekuna gazety szkolnej

Gazeta uczniowska jest czesta forma aktywnosci mtodych ludzi, ktérzy pragna realizowac sie twor-
czo w srodowisku. Jest to szansa na promocje wiasnych dokonan, gdyz pod artykutami widnieje zawsze
nazwisko autora lub jego logo. Od twércdw gazetki wymaga sie duzo, dlatego nierzadko moga sie czué
zniecheceni, zwtaszcza gdy spotykajg sie z nadmiernie krytyczng oceng dokonan lub ze znikomym od-
biorem. Czesto mtodzi dziennikarze stoja wobec dylematu: sprosta¢ wymogom odbiorcéw (ktdrzy cza-
sami pragng znalez¢ w tej formie dos¢ niskie formy rozrywki) czy dorostych — dyrekgji lub nauczycieli.
Umiejetnos$¢ pogodzenia tych dwéch czynnikéw swiadczy o dojrzatosci mtodych ludzi, ktérzy, pracujac
w szkolnej gazecie, ucza sie, jak by¢ obiektywnym obserwatorem rzeczywistosci, jak przekazywac praw-
dy o Swiecie, jak wptywaé na zmiane wiasnego otoczenia.

2 Na temat historii gazetek w ZS UMK Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu powstat artykut: por. Grzelak, A. (2008). Krétka historia
gazetki szkolnej. W: E. Bugaj-Brauze (red.), Schola Academica, Toruri: Wydawnictwo Naukowe UMK, s. 139-144.




Czego pragnie od gazety dyrektor szkoty? Przede wszystkim promocji szkoty w srodowisku — gazeta
jest zazwyczaj publikowana na stronie internetowej lub kolportowana wsréd uczniéw, rodzicow i na-
uczycieli. Moze sie zdarzy¢ tak, ze miedzy wiadzami szkoty a zespotem redakcyjnym dojdzie do konflik-
tu z powodu zbyt kategorycznej polemiki. Taka sytuacja moze prowadzi¢ do zadan zmiany publikadcji,
wprowadzenia cenzury wydania. Nie jest to korzystna sytuacja dla zadnej ze stron. Mtodziez musi mie¢
prawo do wypowiadania sig, ale powinna takze sobie uswiadamia¢, ze kazda wypowiedz podana do
publicznej wiadomosci moze pociaggnac za soba skutki prawne. Potrzebng wiedze w tym zakresie powi-
nien przekazac uczniom opiekun gazety lub osoba do tego uprawniona.

Czego oczekuje od gazety jej opiekun? Przede wszystkim, by byfa to forma zywa, ktéra dociera
do odbiorcéw. Praca przy gazetce powinna pobudzaé uczniéw do aktywnosci, dociekliwosci, budzi¢
w nich wrazliwos¢ na niesprawiedliwosc¢ i sktania¢ do propagowania takze innych form wypoczynku niz
ptytka rozrywka. Gazeta ma stanowi¢ forum wyrazania mysli w sposéb kulturalny. Takiego typu dziatal-
no$¢ uczy ucznidow skutecznego docierania do informacji, interpretowania zjawisk, argumentowania,
wyciggania wnioskoéw, uczy takze kontaktéw z ludzmi. Praca w redakcji gazety uczy takze nie zgadzac
sie z zastang rzeczywistoscia, a stad krok do walki o zmiany na lepsze i ksztattowania postawy obywa-
telskiej. Doda¢ nalezy, ze opiekun gazety szkolnej powinien wykazywac sie nie lada umiejetnosciami,
gdyz ma by¢ mediatorem w konfliktowych sytuacjach, przekazywac wiedze i doswiadczenia, inspirowac
uczniéw, wzmacniac ich (zacheca¢ do pracy, wspiera¢, chwali¢). Powinien takze wspétpracowac z lide-
rem zespotu redakcyjnego, koordynowac dziatania zespotu i czuwaé nad terminowoscia ich wykonania,
uswiadamiac konsekwencje uczniowskich wyboréw, poszukiwac korzystnych rozwigzan. W srodowisku
szkolnym zadaniem opiekuna jest promowac dziatania redakcji, nagradzac za prace. Rola opiekuna nie
moze sie zatem ograniczac do korekty tekstow, ale powinien on czuwa¢ nad doskonaleniem wiasnym
i zespotu - jego zadaniem jest inicjowanie ewaluacji i zachecanie do wprowadzania zmian.

Zesp6t redakcyjny czeka nie lada wyzwanie. Przede wszystkim musi sprostac sporym oczekiwaniom
zréznicowanych grup: odbiorcéw, dyrekgji, opiekuna, bedac réwnoczesnie w zgodzie z wkasnymi pogla-
dami twércéw gazetki. Sytuacja ta moze sie przyczyni¢ do powstania ewentualnych zadraznien, niepo-
rozumien i konfliktéw, wptywajacych na niematy poziom stresu szkolnych dziennikarzy.

By stworzy¢ gazete konieczna jest wspotpraca grupy oséb dzielacej sie zadaniami. Efekt pracy za-
lezy od wiedzy uczniéw i ich umiejetnosci. Uczniowie powinni wywiazywac sie terminowo ze swoich
zadan, od tego bowiem zalezy kor\cowe powodzenie. Kazdy z nich wybiera samodzielnie role (redaktor
naczelny, reporter, fotograf, osoba zajmujaca sie sktadem gazety) i zadanie (wybdér tematu i formy —
felieton, sonda, notatka, artykut prasowy, reportaz, fotoreportaz), ktére musi wykona¢ w okreslonym
czasie. Zwykle uczniowie ustalaja, kto bedzie petnit okreslone role w zespole i funkcje te raczej sie nie
zmieniajg, do ustalenia szczegétéw pracy zespdt dochodzi zazwyczaj metoda burzy moézgoéw. Ucznio-
wie moga wybra¢, czy pracuja razem, czy w matych grupach.

Rezultaty pracy, efekt dziatar i sam proces twdérczy (prezentowane publicznie) poddawane sg
ewaluacji. Jeden z celéw dziatan jest jasny dla wszystkich — nalezy uzyska¢ produkt finalny w postaci
gazety. Na poczatku zwykle uczniowie nie uswiadamiajg sobie pozostatych celéw, ale pod koniec
pracy je dostrzegaja. Wymienic¢ tu mozna: ksztatcenie umiejetnosci pracy w grupie, rozwijanie umie-
jetnosci pisania (czy robienia zdje¢), docierania do informacji, rozwdj interpersonalny, wspieranie
dziatant podejmowanych w szkole przez innych uczniéw, wykorzystywanie wiedzy z réznych dziedzin
w praktyce.



Praca nad wydaniem gazety ma cechy projektu. Przyjecie strategii projektu polega na przedsiebra-
niu przez grupy uczniowskie opracowania, zaplanowania i zaprojektowania, a nastepnie realizacji wy-
konania efektu pracy. Zalety projektu polegaja na organizowaniu samodzielnej pracy uczniéw w zakre-
sie obmyslania projektu i jego realizacji, rozwiniecia umiejetnosci samodzielnej pracy, a jednoczesnie
poczucia, ze jest sie jednym z elementéw zespotu. Strategia projektu przedstawia ogromne walory nie
tylko odnosnie do rozwoju umiejetnosci umystowych i praktycznych uczniéw, ale takze ich socjalizacji.
Wywotuje wzmozong aktywnos¢ ucznidw, a szkota jako miejsce wyzwalania sit twérczych staje sie bar-
dziej atrakcyjna.

Samo dziatanie nad wydaniem gazety jest w duzym stopniu oparte na autonomii uczniowskiej. To
uczniowie decyduja, co i w jakiej formie beda robic. Opiekun gazety nie przekazuje dziennikarzom ty-
powej dla projektéw instrukcji wykonania (brak tu podpisywania kontraktéw, wyszczegélniania celéw
i kryteridw monitorowania efektéw i aktywnosci ucznidw, spisywania instrukcji wykonania, wypetniania
kart spotkan). Dziatanie zespotu redakcyjnego jest poza tymi procedurami, chociaz wszystkie te ele-
menty s3 omawiane. W projekcie nie jest istotna ,szkolna” ocena efektu, istotne jest samo dziatanie. To,
co szkolnych dziennikarzy interesuje najbardziej, to poczytnos¢ ich pisma oraz czy zostanie ono pozy-
tywnie ocenione przez odbiorcow.

Walery Pisarek (2002) przedstawia liste kilkunastu motywéw, ktdre sg przedmiotem uniwersalnego
zainteresowania odbiorcéw medidw. S3 to: mitos¢, nienawis¢, préznosé, moralnosé, egoizm, zabobony,
niesmiertelnos¢, ambicja, szacunek (dla kogos), przyjemnos¢. Trudno stwierdzi¢, czy lista tych moty-
wow sprawdza sie w przypadku przecietnego ucznia gimnazjum. Inne cechy tekstéw najbardziej in-
teresujacych odbiorce ustala K.E. Andersen (za: Pisarek 2002, s. 169-170). Wedtug autora najwiekszym
zainteresowaniem cieszy sie to, co sie wigze z codziennym zyciem, to, co: konkretne i bliskie, rzeczywi-
ste, konfliktowe, niezwykte, nowe i nieoczekiwane, wreszcie to, co wesofe (stad tez popularno$¢ humo-
rystycznego felietonu).

Biorgc pod uwage powyzsze zestawienie, mozna okresli¢ krag tematyczny interesujacy przecietne-
go gimnazjaliste. Bedzie to przede wszystkim jego srodowisko szkolne, sprawy zwigzane z réwiesnika-
mi, bulwersujace opinie uczniowska przykfady famania zasad, niesprawiedliwos¢, sensacje zwigzane
na przyktad z zywieniem w szkolnej stotéwce, wszelkiego rodzaju informacje niejawne (zwiaszcza te,
o ktdérych nauczyciele nie wiedza lub nie chcg moéwi¢ gtosno), réznice miedzy ich szkota a szkota ich
rowiesnikdw, problemy okresu dojrzewania, pierwsze zauroczenia, zebrania towarzyskie, zarty.

Zdecydowanie najprostsza forma gazetki szkolnej jest upodobnienie jej do kalendarium szkolnych
wydarzen - pojawiaja sie tematy zwigzane ze $wietami i rocznicami, uroczystosciami szkolnymi, aktual-
nymi wydarzeniami. Najbardziej interesujace artykuty powstaja jednak w wyniku autentycznych inter-
akgji spotecznych - gdy uczniowie nawigzuja kontakty z ludzmi, przeprowadzajg wywiady, samodziel-
nie dociekaja réznorakich kwestii, gdy obserwacja wtasnego srodowiska nie jest wystarczajaca. Gazeta
zyskuje takze, gdy uczniowie uczestnicza w wydarzeniach kulturalnych, wychodzg poza srodowisko
szkolne i rejestruja wtasne doswiadczenia. Uczniowska perspektywa ogladu rzeczywistosci nie wiaze sie
wtedy z prymitywizmem i ograniczeniem intelektualnym, a gazeta zyskuje cenng bezkompromisowosc.

Gdy przesledzimy zawartos¢ gazetek szkolnych w GiLA, zaskakujg one réznorodnoscia. Jest to naj-
lepsze miejsce na twdrczos¢ uczniowska — mtodzi autorzy umieszczaja wtasna poezje, pastisze, parodie,
samodzielne wprawki literackie (w gazetkach pojawity sie opowiadania, powies$¢ kryminalna, romans),
prezentuja tworczos¢ plastyczng (np. komiksy, fotostory), jest tez miejsce na dowcip (np. w rubryce,Po-
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zdrowienia” pojawit sie abstrakcyjny humor: ,Jer twardy pozdrawia Parabole’, ,Asia X i Ania Y pozdra-
wiaja Korytarz Szkolny", ,Redakcja pozdrawia $w. Mikotaja”). Gazetka przedstawia takze zainteresowania
ucznidéw, pojawiaja sie w niej recenzje z przeczytanych ksigzek, obejrzanych spektakli, filmoéw, koncer-
téw, relacje z uczestniczenia w waznych wydarzeniach kulturalnych. Uczniowie pisza o swoich pasjach,

na przykfad szachach, astronomii, sztuce, muzyce. Problematyke poruszang w gazetkach szkolnych pre-

zentuje tabela 1.

Tabela 1. Przykfady tematéw poruszanych w gazetach szkolnych

»Glos GiLA”
,NLGlos GiLA”
2006-2009

»GiLA-Ekspress”
2008-2009

,GiLA-my”
2009

Liczba wydan

17 + 4 specjalne

7 + 1 specjalne

4 + 1 specjalne

Tematyka
Aktualnosci Szkota |Wybory do Samorzadu |Wybory do Samorzadu | Pozegnanie klas Ill, wy-
Uczniowskiego,  $wieta, | Uczniowskiego, przedsta- | wiady z wychowawcami,
walentynki, konkursy, | wienia kota teatralnego, ak- | przyjaznie  uczniowskie,
imprezy szkolne (Hallo-|cja Géra Grosza, wycieczki, | wagary, internat, sondaz
ween), jubileusz 10-lecia | otrzesiny, sSwieta, jasetka, | nt. dziatalnosci radiowe-
szkoty, akcje charytatyw- | konkursy, rocznice i ich ob- | zta.
ne, pozegnanie maturzy- | chody, akcje charytatywne,
stow; studnidwka, plebi- | walentynki, karnawat, akcja
scyt, Ztote Gile”. ,Szkota Globalna”, wolonta-
riat, plebiscyt, Ztote Gile”
Kraj Prawybory w GiLA, Mode- | Ranking szkét, WOSP, rocz- | Postrzeganie szkoty przez
i zagranica | lowy Parlament Europejski | nica zamachéw na WTC, | innych ucznidéw, wyjazd
(w Petersburgu, Berlinie, | Szachowe Mistrzostwa | edukacyjny do Hiszpanii.
Toruniu), paszporty ,Po-|Polski i Europy, Centrum
lityki’, Nagrody Nobla | Sztuki Wspotczesnej; rela-
i sylwetki noblistéw, Mie- | cja z festiwalu,,Kontakt”.
dzynarodowe Torunskie
Spotkania Teatréw Lalek.
Relacje Film 4 5 6
i recenzje Teatr 1 4 3
Ksigzka 1 3 1
Muzyka
Wystawy ! ! 3
Problemy Projekt,Szkota Humanitar- | Narody bez panistw, spra- | Reportaz z hospicjum
globalne na’, prawa cztowieka i ich | wiedliwy handel a problem | ,Nadzieja", reportaz o pod-

i Srodowiskowe

tamanie, prawa dziecka;
konflikty zbrojne a dzieci.

gtodu, zmiany klimatyczne,
prawa cztowieka, oszcze-
dzanie energii i wody, se-
gregowanie $mieci.

opiecznej hospicjum ,Na-
dzieja"

Twoérczosé, humor,
rozrywka

Wiersze (25), fotostory,
fragment pracy olimpij-
skiej, kartka z pamietnika
Sarmaty, pastisze i paro-
die; horoskopy, listy do
redakgji.

Humor, krzyzéwki, komik-
sy; wiersze (5), opowiada-
nia, opowiadanie krymi-
nalne, horoskopy.

Humor z zeszytéw szkol-
nych, pastisze.

Zrédto: opracowanie whasne.



Na podstawie powyzszego zestawienia mozna dostrzec, ze gazeta szkolna prezentuje szerokie zain-
teresowania uczniéw. Co ciekawe, nie pisza oni o problemach kulturalnych czy srodowiskowych z przy-
musu, ale dlatego, ze uwazaja je za istotne i zajmujace.

Interesujacy z punktu widzenia opiekuna gazety szkolnej jest proces tworzenia sie zespotu redak-
cyjnego i obsadzanie poszczegdlnych rél. Zainteresowanie mtodziezy z obecnych klas lll gimnazjum?
gazeta szkolng zaczeto sie w ich pierwszym roku nauki. Gimnazjalisci zdecydowali, ze w odréznieniu od
ukazujacego sie na stronie szkoty,NL Gtosu GiLA", beda go kolportowac wsrdéd ucznidéw i nauczycieli, zas
dochdd ze sprzedazy zasili konto fundacji pozytku publicznego.

Redaktorzy debiutowali pismem ,GiLA-Ekspress”. Poczatki byty trudne ze wzgledu na to, ze starsi
koledzy zareagowali na pojawienie sie konkurencji dos¢ nieprzychylnie. Poniewaz pierwszy numer za-
wierat btedy, dziennikarze przyjeli krytyke licealistéw z pokorg (mimo poczatkowej checi odwetu) i po-
stanowili skupic sie na pracy — sami znajdowali usterki i wyciggali wnioski na przysztos¢. Postanowili, ze
ich gazeta bedzie sie ukazywac rzadziej, ale za to zawiera¢ bedzie mniej btedéw.

Opieka nad dziataniami redaktorow pochtaniata wéwczas dos¢ duzo czasu, gdyz uczen zajmujacy
sie sktadem nie posiadat wystarczajacych umiejetnosci umozliwiajacych mu poprawne tamanie tekstu.
Nalezato kierowac zespotem tak, by w efekcie powstat numer — omawia¢ szczegétowo jego zawartos¢,
rozplanowac graficznie miejsce kazdego artykutu, podsuwacé pomysty, dokonywac korekty tekstow,
proponowac rozwigzania dotyczace tamania i wyglagdu pisma. Sami uczniowie, przenoszac doswiad-
czenia ze szkoty podstawowej, pragneli skupiac sie na tematyce zwigzanej $cisle z zyciem szkoty, za$
gazetka jawita sie raczej jako kronika, ktorej karty sa zapetniane przez kolejne wydarzenia kalendarium:
$wieta, karnawat, walentynki. W gazecie znajdowaly sie artykuty okolicznosciowe i rozrywka — krzyzéw-
ki, dowcipy, komiksy. Z czasem jednak gazetka zaczeta podejmowac tematy wykraczajace poza sciste
Srodowisko szkolne. Znalazta sie w nim stata rubryka,Wkfadka kulturalna”, w ktérej mtodzi dziennikarze
prezentowali, co warto obejrze¢, pisali recenzje ze spektakli (w pewnym momencie spostrzezono, ze
rozrosta sie ponad miare). Bardzo dopingowato ucznidw to, ze przygotowuja gazetke takze po to, by
zbiera¢ fundusze dla PAH. Numer gazetki kosztowat tylko 1 zt, a w pierwszym roku dziatalnosci zasilita
ona konto Akgji ,Pajacyk” o 254 zt. Dato to uczniom poczucie, ze ich dziatanie ma szerokie, spoteczne
znaczenie.

Przetom stanowit kolejny rok dziatalnosci gazetki. Na redakcje czekato nowe wyzwanie. Szkota finali-
zowata swéj udziat w projekcie PAH,Szkota Globalna”i w listopadzie 2009 roku organizowana byta akcja
zwigzana z tym programem. Powstat specjalny numer gazetki poswiecony temu wydarzeniu, majacy na
celu informowanie spotecznosci na temat prowadzonej w szkole akcji i uswiadomienie jej problemoéw
globalnych. Dziatania koordynowat redaktor naczelny ,GiLA-Ekspresu’, Bogusz (uczen kl. 2. gimnazjum),
wspotpracujacy ze starszymi kolegami przygotowujacymi artykuty na temat sprawiedliwego handluy,
polityki zywnosciowej wobec problemu gtodu na $wiecie, zmian klimatycznych. Oprécz artykutéw na
tematy specjalistyczne w numerze znalazto sie takze opowiadanie na temat tego, jak w Afryce reali-
zowane jest prawo dzieci do nauki. Redagowanie takiego numeru stanowito nie lada wyzwanie dla
ucznia drugiej klasy, a jednak zdat on ten egzamin pomyslnie. Sam wspomina efekt swej pracy jako
jedno z wiekszych sukceséw i sprawdzianéw umiejetnosci.

W drugiej klasie, za namowa opiekuna gazety, uczniowie zainteresowali sie losem podopiecznych
torunskiego hospicjum dla dzieci,Nadzieja" Inicjatywa rozpoczeta sie od akgji informacyjnej w gazetce
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- efektem wizyty w,Nadziei” byt poruszajacy reportaz (uczniowie, ktorzy odwiedzili hospicjum, wspo-
minali to wydarzenie jako najbardziej zapadajace w pamiec i najwartosciowsze). Mozna wnioskowac, ze
wyjscie z misjg dziennikarska poza szkote stato sie dla niektérych przetomem.

Zmiany w ,GiLA-Ekspressie” byly zatem zauwazalne. Ale prawdziwg rewolucje przeprowadzono po
szkoleniu prowadzonym przez redaktora Radostawa Rzeszotka, wspotpracujacego z Fundacja ,Nowe
Media". Mfodziezowa Akcja Multimedialna ,Mam Media” przyblizyta uczniom zagadnienia zwiazane
z etyka, prawem autorskim, odpowiedzialnoscia za stowo pisane, warsztatem dziennikarskim. Data im
dostep do platformy, ktéra umozliwia publikowanie gazetek szkolnych w nowoczesnej formie i szyb-
kie ich skfadanie. Publikacja w internecie pocigga ze sobg odpowiedzialno$¢ prawng, czego uczniowie
sg Swiadomi, dlatego prosza o pozwolenie zamieszczenia czyjegos wizerunku, uzycie nazwiska w pu-
blikacji, dbaja, by nie naruszy¢ débr osobistych innych kolegéw i kolezanek. Samo dziatanie platfor-
my spowodowato entuzjazm uczniéw, gdyz ztozona gazeta wyglada profesjonalnie, daje mozliwos¢
umieszczania filméw, publikowania zdje¢ w kolorze. Miodzi dziennikarze staraja sie, by ich gazeta byta
naprawde dobra i chetnie czytana.

Jakie sa refleksje uczniowskie zwigzane z pracg w gazecie? Na podstawie ankiety ewaluacyjnej
mozna stwierdzi¢, ze mtodziez podejmuje prace w projektach dziennikarskich z réznych powodéw. Po
pierwsze, jest to che¢ rozwijania zainteresowan, pasji (,Interesowatem sie dziennikarstwem od szko-
ty podstawowej. [...] Mam fatwos¢ w pisaniu artykutéw i lubie to robic”; ,Zawsze uwazatem, ze praca
w gazetce szkolnej to ciekawa forma spedzania wolnego czasu”;,Chciatam rozwija¢ sie w kierunku pi-
sarskim”).

Uczniowie mysla takze o swojej przysztosci, chcg w dorostym zyciu zwigzac sie z zawodem dzienni-
karskim, a gazeta,to bardzo dobra mozliwos¢ nabycia pierwszych doswiadczen w tym zakresie”.

Kieruja sie takze checig poszerzenia wiedzy na temat dziennikarstwa i ksztatcenia umiejetnosci
warsztatowych. Istotna wydaje sie takze che¢ opowiedzenia komus o swojej pasji (,Miatem aktualny
i ciekawy temat do opisania”). Jako pierwszoklasisci poszukiwali swojego miejsca, chcieli zaistnie¢ w rze-
czywistosci szkolnej (,Gazetka zainteresowatem sig, bo jest to jakas forma, w ktérej mozna sie w pewien
sposob wykazac”). Identyfikuja sie ze szkota i pragneli takze zrobic¢ co$ dla niej. Jeden z uczniéw zainte-
resowat sie gazeta, gdy zobaczyt, czego dokonali jego koledzy i postanowit sie do nich przytaczy¢.

Co pocigga ucznidéw w pracy przy redagowaniu gazety? Odpowiedzi sa rézne. Uczniowie czerpia
przyjemnos¢ z pisania i publikacji tekstow i tego typu motywacja jest chyba najwartosciowsza - re-
dagowanie gazety ma dla nich wartos¢ autoteliczna. Praca dziennikarza szkolnej gazetki to nierzadko
wyzwania, ktérym uczniowie staraja sie sprostac (,Pociagga mnie ekscytacja, ktéra towarzyszy pracy przy
kazdym wydaniu. Niekiedy stajemy réwniez przed wyzwaniami, ktére wymagaja od nas dociekliwosci
i kontaktu z innymi ludzmi”). Poszukujg takze odbiorcow, wierzg, ze ich praca moze poméc (,Che¢ po-
dzielenia sie tematem z czytelnikami i pomoc innym”). Zdarza sie, ze wypowiedzi wskazuja na fascy-
nacje mozliwosciag manipulowania innymi, sprawowania nad nimi wtadzy (,Pociggaja mnie pewnego
rodzaju prawa, jakie posiadaja dziennikarze, bo w koricu media to 4. wtadza”) i poszukiwanie popular-
nosci (,Lubie swoim nazwiskiem firmowac rézne rzeczy, a pod artykutami znajduja sie podpisy”). Innych
pociagga mita atmosfera w redakcji i mozliwosc¢ robienia czegos wiecej.

W4réd cech, ktére powinny cechowac¢ dobrego dziennikarza, uczniowie wskazywali w kolejnosci:
obiektywnos¢ i prawdomdwnos¢ (7 wskazan, w tym 5 oséb uznato te ceche za najwazniejsza), docie-
kliwos¢, kulture osobista, kreatywnos¢, etyke pracy, oraz takie cechy i umiejetnosci, jak: cierpliwos¢,



umiejetnosci pisarskie, rzeczowos¢, szczegdtowos¢, rzetelnosé, sumiennos¢, terminowosé, gotowosc
do pracy, odpowiedzialno$¢ (po 3 wskazania). Po jednym wskazaniu uzyskaty nastepujace cechy: cie-
kawos$¢ swiata, inteligencja, uczciwos¢, poczucie humoru, charyzma, postuszenstwo wobec redaktora
naczelnego.

Wystarczy poréwnac powyzszy zestaw cech z wyréznionymi w Abecadle dziennikarza wyznacznika-
mi etyki zawodu, by stwierdzi¢, ze uczniowie zgadzajg sie z nimi, cho¢ niewatpliwie pojawiajg sie takze
réznice:

,Nie ktam, stuz odbiorcy, szanuj informatora swego, udoskonalaj swdéj warsztat, nie przelewaj krwi
i tez nadaremno, badz nieprzekupny, milcz (tylko wtedy, gdy wymaga tego przyzwoitosc¢), oddzielaj re-
klame i promocje od informacji, publicystyki, zbierania opinii, komentarz od informacji, dbaj o godnos¢
swego zawodu, badz lojalny wobec szefa, pracodawcy” (Bortnowski 2007, s. 13).

Za najwazniejsze zadania dziennikarza mfodziez z redakcji gazety uwaza docieranie do prawdy i jej
obiektywne przedstawianie, rzetelne i bezstronne przekazywanie faktow. Sposdb pisania jest takze
istotny — ma by¢ interesujacy, poprawny jezykowo i opiniotworczy”. Wedtug jednej z uczennic, tworze-
nie opinii nie moze réwnoczesnie prowadzi¢ do ,podzegania konfliktéw i rozdmuchiwania niepotrzeb-
nych afer, cho¢ z drugiej strony dziennikarz ma obowiagzek informowania opinii publicznej o faktach”.
Wedtug jednego z uczniéw obowiazkiem dziennikarza jest,potepianie dziatan ztych, podkreslanie bo-
haterskich i dobrych dla spoteczenstwa, troska o wartosci”.

Mtodzi dziennikarze oczekuja od szkoty ,pomocy i czasu przeznaczonego na rozmowe z nimi, pro-
mocji przez szkote” (wyeksponowania ich dziatar na stronie internetowej szkoty, funduszy na druk ga-
zetki), braku cenzury (,nieograniczania zawartosci gazety”), zrozumienia, dobrych rad, motywacji do
dalszego pisania. Pojawily sie takze wypowiedzi, ze ,szkota zapewnia godne warunki do rozwoju ga-
zetki”

Od czytelnikéw uczniowie pragneliby ,niekrytykowania bez potrzeby, aby nie zniecheci¢” do pisa-
nia. Redaktorzy pragna byc¢ informowani o btedach, krytyka jest mile widziana, ale w formie kulturalnej,
uprzejmej, co ma swiadczy¢ o zainteresowaniu czytelnikow gazeta i ich szacunku do pracy kolegéw.
Pragneliby takze tworzy¢ dla ludzi, ktérzy ,nie beda sie rzucac na tanie sensacje, ale zwraca¢ uwage na
fakty” To, co trapi redakcje, to brak odzewu, Ze s3 czytani, pragneliby tez wymiany pogladéw i mysli.

Redaktorzy kolejnego pisma szkolnego pod tytutem,GiLA-my” réwniez krytycznie postrzegaja wta-
sng prace. Oprécz wspomnianych sukceséw (redakcja numeru specjalnego, szkolenie i publikacja na
platformie ,Mam Media’, ztozenie numeru specjalnego dla trzecioklasistéw, reportaz z hospicjum ,Na-
dzieja") dostrzegaja, ze maja problemy z terminowoscia czy poprawnosciag formy tworzonych tekstow.
Pragna jednak czego$ wiecej. Jedna z uczennic pisze: ,Chciatabym realizowa¢ wiecej projektéw na ze-
wnatrz (poza szkota), poniewaz bardzo rozwijajace jest to, ze mamy kontakt z nieznanymi nam ludzmi”.
Inna uczennica takze pozytywnie ocenia teksty na tematy pozaszkolne: , W mojej pracy chciatabym je-
dynie pisa¢ wiecej artykutéw na tematy pozaszkolne, dotyczace bardziej tematyki popularnonaukowej”.

Na pytanie, co daje uczniom praca przy tworzeniu gazety i czego ich uczy, pojawiajg sie rozmaite
odpowiedzi. Wéréd najciekawszych mozna wymienic:,Uczyta mnie odpowiedzialnosci za wtasne stowa,
pisania dobrych artykutéw, przesytania tekstéw w terminie, uwazniejszej obserwacji otoczenia”; ,Na-
uczyta mnie, jak pisa¢ artykuty prasowe”; [praca ta] ,uczy aktywnosci w celu zdobycia informacji i od-
powiedniego przygotowania sie do zleconych zadan, obserwowania otaczajacego $wiata”; ,Praca przy
gazetce jest szkotg odpowiedzialnosci i terminowosci. Tworzenie gazetki szkolnej poszerza horyzon-




ty i daje doswiadczenie, gdybysmy chcieli wybrac¢ ten zawéd w przysztosci”; ,Nauczyta mnie wigkszej
otwartosci [...]. Nauczytam sie tez wspotpracy i przestrzegania terminéw”; ,Bardzo lubie to robic. Daje
mi satysfakcje z pisania artykutéw oraz uczy mnie innej formy wyrazania swojej opinii [...] Mam teraz
wieksza tatwos¢ w rozmowach z innymi ludZzmi”;,,Praca w gazecie sprawia, ze angazuje sie catym sercem
w doskonalenie swoich umiejetnosci i mam okazje wejs¢ w innego rodzaju relacje z ludzmi, ktére nie
majg na celu przyjacielskich pogawedek, lecz pozyskanie informacji”; ,Dzieki pracy ucze sie sumienno-
$ci i terminowosci. Widze teraz, jak moja nieobowigzkowos$¢ przeszkadza w pracy catemu zespotowi,
wiec staram sie zlikwidowac te ceche u siebie. [...] Teraz juz wiem, jak pytac réznych ludzi o to, czego
chce sie dowiedzie¢. Mysle, ze taka praktyka [...] moze przydac sie réwniez w zyciu codziennym”.

Mtodzi dziennikarze wierza, ze ich praca moze wptywacé na zmiane otoczenia, naprawiac relacje
miedzy ludzmi, powodowac roztadowanie konfliktéw, ulepsza¢ uczniowskie zycie. Jedna z uczennic
twierdzi, ze zmiana jest mozliwa ,poniewaz czesto opisujemy problemy dotyczace bezposrednio na-
szego srodowiska. Wptywamy w ten sposéb na opinie niektérych uczniéw, co moze wywotac¢ dziata-
nia w celu poprawienia negatywnych aspektéw zycia szkolnego. Kazdy z nas ma prawo wyrazi¢ swoje
zdanie i broni¢ go. Sadze, ze to bardzo dobra droga, by moéwic o swoich odczuciach i przemysleniach”
Inna osoba dodaje, ze méwiac o problemach, mozna wptyna¢ na swiadomos¢ innych, ,mozna da¢ do
zrozumienia spotecznosci szkolnej, ze cos jest nie tak i trzeba to zmieni¢”. Kolejna osoba, wspominajac
udang akcje na rzecz hospicjum,Nadzieja’, utwierdzita sie w przekonaniu, ze gazeta szkolna moze wyjs¢
z inicjatywami poza szkote.

Na podstawie powyzszych analiz, mozna stwierdzi¢, ze gazeta szkolna redagowana przez uczniéw
gimnazjum od dwoch lat przeszta, wraz ze swoimi dziennikarzami, catkowita zmiane. Korzysci, jakie ten
rodzaj dziatalnosci niesie szkole i uczniom, mozna uznac za ogromne. Umozliwia uczniom realizowa-
nie pasji, zapewnia rozwdj, aktywizuje do zachowan spotecznych, uczy zgodnego dziatania w zespole,
ksztatci odpowiedzialne i dojrzate spoteczenstwo obywatelskie, ktére reaguje na niesprawiedliwos¢,
pragnie naprawiac $wiat. Poza tym pozwala uczniom wierzy¢, ze moga zmieni¢ $wiat, a zawod dzienni-
karza nie polega jedynie na tropieniu sensacji, ale wigze sie z gtebokim poczuciem etyki. Opiekunowi
tego zespotu debiutantéw sprawia przyjemnos¢ przede wszystkim obserwowanie ich progresu zaréw-
no w umiejetnosciach warsztatowych, jak i miedzyludzkich.
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School Newspaper as a Method of Developing Students’ Motivation and
Interests

Summary. The school newspaper is a form of expressing the broadly understood student creativity.
It brings benefits to the students, school, and teachers. Every edition may be treated as a separate pro-
ject which, prepared in teams, teaches responsibility and punctuality, and trains given social behavio-
urs. Students, approaching every edition of the newspaper, are driven by different motivations - from
developing their passions, perceiving editing work as having intrinsic value, to egoistic and base im-
pulse. What was depicted in the article was the two-year experience of the newspaper supervisor, their
personal observations connected with forming the editorial team, evolution of very form of the paper
(its content and design), and the change in student’s personality development.

Keywords: a gifted student, teaching of the gifted, methods of working with a gifted student, inte-
rests, school newspaper
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Rozdziat 3

Zdolnosci tworcze ucznidéw
jako wazny komponent
rozwoju uzdolnien



Klaus K. Urban
Uniwersytet Leibniza w Hanowerze,
Niemcy

Odpowiedzialna Kreatoligencja® jako kompetencje dla
przysziosci. Podejscie integralne

Streszczenie. W przysztosci edukacja dla twérczosci bedzie kluczowym zagadnieniem dla rozwo-
ju ludzi i spoteczenstwa. W artykule oméwiono Komponentowy Model Twérczosci opracowany przez
Klausa K. Urbana. W modelu tym twdrczos¢ jest rozumiana jako przejaw najwyzszej formy inteligen-
¢ji. Komponentowy Model w zaprezentowanej wersji zostat rozszerzony o czterostopniowe struktu-
ry wsparte na srodowiskowym i ekologicznym szkielecie. Model ten umozliwit utworzenie koncepcji
okreslonej jako Odpowiedzialna Kreatoligencja®, ktéra pozwala na dalsze pogtebione analizy zwigzane
z twérczoscia. W koncepcji tej uwzgledniono ztozone powigzania osobowosciowe i spoteczne oraz ich
wptyw na twdrczos¢. Model ten moze by¢ takze podstawa do opracowania odpowiednio szerokich -
nieograniczonych tylko do prostych treningéw twoérczosci — programéw edukacyjnych stymulujacych
rozwoj tworczego i inteligentnego myslenia i dziatania wszystkich, a nie tylko zdolnych ucznidéw.

Stowa kluczowe: Komponentowy Model Twérczosci, Odpowiedzialna Kreatoligencja®, twoérczos¢

Wprowadzenie

Wedtug Carla Rogersa adaptacja twércza jest jedynym mozliwym sposobem pozwalajagcym po-
dazac za kalejdoskopowymi zmianami zachodzacymi w $wiecie (Rogers 1959). Zdaniem Eriki Landau:
JTworcza postawa do zycia pomaga zapanowac nad zmieniajagcymi sie warunkami i nie pozwala im
mie¢ wtadzy nad nami. Edukacja dla twoérczosci rozwija te cechy i zdolnosci, ktére sa niezbedne dla
konkretnej osoby w kontekscie otaczajacych jg niepewnych sytuacji i sprzecznosci oraz do $wiadome-
go radzenia sobie z nimi” (Landau 1990, s. 9). Dzieki swoim doswiadczeniom zwigzanym z twdrczoscia
w edukacji i w psychoterapii Landau jest gteboko przekonana, ze twoérczos¢ wigze sie z najwazniejszymi
i najbardziej znaczacymi sposobami i mozliwosciami przygotowujacymi do zycia.

Z tego wzgledu tworczos¢ rozumiana jako potencjat cztowieka i jego przejawy jest z punktu wi-
dzenia psychologii waznym tematem, poniewaz wychodzi poza nauke i sztuke, dotykajac codzienne-
go zycia cztowieka, zaréwno politycznego, jak i spotecznego, moralnego, etycznego oraz zwigzanego
z problemami globalnymi.

Kazde dziecko rodzi sie ze sktonnoscia do aktywnosci tworczej i dlatego obowigzkiem spoteczeii-
stwa oraz szkoly jest ksztatcenie tej zdolnosci. Kluczem do innowacji w przysztosci jest wyksztatcona,
rozwinieta, wykorzystana i wyzwolona tworczos¢ naszych dzieci. Twércza edukacja staje sie wiec klu-
czowym zagadnieniem w kazdej odpowiedzialnej koncepcji pedagogicznej ksztatcacej ku przysztosci.



Edukacja tworcza

Edukacja twércza jako klucz do innowacji ma wiele znaczen:

- edukacja musi by¢ tworcza, poniewaz uczenie sig, nauczanie oraz polecenia powinny mie¢ cha-
rakter twérczy, elastyczny oraz innowacyjny. Z jednej strony musza by¢ dostosowane do zmienia-
jacych sie wyzwan oraz warunkéw pochodzacych z zewnatrz, takich jak zmiany i rozwdj w nauce,
programach nauczania i technologiach oraz organizacji i strukturze. Z drugiej strony nauczanie
i polecenia powinny by¢ twérczo dostosowane do indywidualnych, wewnetrznych warunkéw
zwigzanych z uczeniem sie kazdego ucznia;

- edukacja twércza oznacza edukacje ku tworczosci, z dobrze okreslonym celem i zatozeniami
teoretycznymi. Powinna prowadzi¢ do opanowania efektywnego stosowania technik twoérczych,
przyswojenia okreslonych umiejetnosci i rodzajéw myslenia, w tym myslenia dywergencyjnego,
lateralnego, strategicznego, krytycznego oraz metapoznawczych umiejetnosci. Z drugiej stro-
ny edukacja twércza powinna mie¢ wptyw na ksztattowanie osobowosci charakteryzujacej sie
otwartoscia i twdrcza postawa;

- edukacja twércza to edukacja dla 0séb twérczych i uzdolnionych. Wskazujac na koniecznos¢ wy-
sokiego poziomu jakosci edukacji dla wszystkich uczniéw, szczegdlng uwage nalezy poswiecic¢
uzdolnionym, utalentowanym i twérczym jednostkom. Osoby te s zbyt czesto zaniedbywane
lub ich zdolnosci ani nie sg rozpoznawane, ani doceniane w szkole.

Jezeli twérczos¢ jest kluczem do innowacji, to edukacja tworcza jest kluczem do twdrczosci. Takie
stwierdzenie moze sie wydawac oczywiste i trywialne, niemniej przygladajac sie sytuacji panujacej
w wiekszosci szkét i klas, mozna zauwazy¢, ze to proste, lecz jakze wazne przestanie nie dotarto lub nie
zostato tam przyjete.

Czym jest tworczos¢?

Méwiac o tak zwanej istocie twdrczosci nie wolno zapominac o tym, ze tworczos¢ nie ma istoty, nie
jest sama w sobie naturalna i nie stanowi bytu. Twoérczos¢ jest konstruktem hipotetycznym, ktéry opisu-
je lub wyjasnia (do pewnego stopnia) szczegélny rodzaj ludzkiego potencjatu lub zdolnosci. Twérczos¢
nie jest sitg sama w sobie, lecz ludzkim potencjatem zwigzanym z osobag, jej mysleniem oraz dziataniem,
zaleznym od nich i w nich sie przejawiajacym. Rezultatem tego szczegdlnego rodzaju aktywnosci czto-
wieka jest nowy i tworczy wytwor, ktory jest przez innych odbierany jako znaczacy i wazny.

Ponizej przedstawiam wiasna definicje zawierajaca opis procesu tworczego od problemu do wy-
tworu.

Twérczosc to ...

(1) tworzenie nowego, oryginalnego i zaskakujacego wytworu jako rozwigzania docierajace do sed-
na wrazliwie dostrzezonego problemu lub rozwigzanie problemu, ktérego implikacje sa dostrzegane
w sposob wnikliwy;

(2) tworzenie na podstawie i za pomoca logicznej, dociekliwej i szerokiej percepcji istniejacych, do-
stepnych i otwartych danych oraz informacji poszukiwanych i przyswajanych w sposéb otwarty i celowy;




(3) wykorzystywanie — poprzez analizowanie, ukierunkowanie na rozwiazanie oraz elastyczne prze-
twarzanie - nietypowych skojarzen i nowych potaczen miedzy istniejgcymi informacjami, za pomoca
danych pochodzacych z posiadanej szerokiej i obszernej podstawowej wiedzy (doswiadczen) i/lub wy-
obrazonych elementéw;

(4) poprzez synteze, ksztattowanie i komponowanie danych, elementéw i struktur w nowe rozwia-
zania-gestalt, przez co procesy z pkt 3 i 4 moga czes$ciowo przebiegac¢ symultanicznie na réznych pozio-
mach przetwarzania i Swiadomosci;

(5) nowe rozwiazanie-gestalt, ktére jest opracowane jako wytwoér lub w obrebie wytworu w dowol-
nym ksztatcie lub formie;

(6) rozwiazanie, ktére poprzez przekazywanie informacji moze by¢ bezposrednio zrozumiane za
pomoca zmystéw lub symbolicznej reprezentacji i doswiadczane przez innych jako sensowne i wazne
(Urban 1990).

Model komponentowy

Powyzsza definicja jest wyraznie ukierunkowana poznawczo, jednak (poznawcze) twércze funkcje
s3 powigzane takze z cechami osobowosci. Warto zatem zadac¢ pytanie, jakie sktadniki, indywidualne
komponenty osobowosci moga by¢ odpowiedzialne za zachowanie tworcze, to jest proces, myslenie
i dziafanie tworcze. Jakie wtasciwosci osobowosci cztowieka moga by¢ identyfikowane jako kreatogen-
ne? Jakie komponenty sg zaangazowane we wzajemne zaleznosci miedzy osobga a srodowiskiem w pro-
cesie rozwoju i twoérczej aktywnosci?

W edukacji i teorii dotyczacych tworczosci nalezy zdac sobie sprawe z tego, ze twdrczos¢ nie jest po-
jedyncza, prosta, jednolita cechg lub dyspozycja, lecz raczej skomplikowanym konstruktem i procesem,
ktoéry obejmuje komponenty osobowosciowe i poznawcze. Jako préba ,opracowania integracyjnego
modelu’, o co prosi Michael D. Mumford (2003, s. 107), bardziej holistyczne spojrzenie na tworczosc
jest przedstawione w Komponentowym Modelu Twérczosci Klausa K. Urbana (Urban 1994, 1995, 1996,
1997, 2003).

Odpowiedzialna i bronigca sie edukacja twdrcza musi by¢ oparta na logicznej, dobrze uzasadnione;j
teorii umozliwiajacej rzetelne analizowanie kazdego elementu, bez zaniedbywania przy tym catej ztozo-
nej struktury. W przedstawionym ponizej Komponentowym Modelu Twérczosci proponowane rozwia-
zanie zawiera zaréwno sktadniki poznawcze, jak i osobowosciowe.

Pierwsze trzy komponenty reprezentujace sktadniki poznawcze to:

1. myslenie i dziatanie dywergencyjne,

2. wiedza ogdlna i baza myslenia,

3. specyficzna wiedza i specyficzne umiejetnosci.

Pozostate trzy komponenty reprezentuja sktadniki osobowosciowe:

4. koncentracja i zaangazowanie w zadanie,

5. motywacja i motywy,

6. otwartos¢ i tolerancja na wieloznacznos¢.

Komponenty te, wraz z ich subkomponentami, zostaty przedstawione na rycinie 1.



Rycina 1. Komponentowy model twérczos
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Myslenie i dziatanie dywergencyjne

Poczawszy od Joya P. Guilforda (1950) z twdrczoscia zwykle taczony jest komponent myslenie dywer-
gencyjne wraz z subkomponentami, takimi jak wrazliwos¢ na problemy, ptynnos$¢, gietkos¢, oryginalnosg,
przeksztatcanie oraz elaboracja. Decydujacym punktem wyjscia dla proceséw twoérczych jest wrazliwosé
na problemy, okreslana takze jako zdolno$¢ znajdowania probleméw. Niektdre osoby w konkretnej sy-
tuacji maja watpliwosci i dostrzegaja problemy tam, gdzie inni nie widzg niczego watpliwego. Natural-
nym zjawiskiem, a jednoczesnie jedna z pierwszych ekspresji werbalnych matych dzieci jest ciaggte zada-




wanie przez nie pytan. Pytania te sa zwigzane z wrodzong dziecieca ciekawoscia, pedem do odkrywania
i zdobywania wiedzy. W tym miejscu zalezno$¢ miedzy procesami myslenia, w naszym przypadku dy-
wergencyjnego, z pozostatymi niepoznawczymi cechami osobowosci jest oczywista. Taki interakcyjny
zwigzek miedzy mysleniem twérczym, komponentami a subkomponentami dziatania mozna odnalez¢
na kazdym kroku, jest bowiem podstawa funkcjonalnego catego systemu.

Ogodlna wiedza i baza myslenia

Wrazliwo$¢ na problemy i pozostate subkomponenty dywergencyjne sg zwigzane z drugim sktad-
nikiem — 0gdlna wiedza i baza myslenia. Myslenie dywergencyjne jest zwigzane z szeroka percepcja,
bogata wiedza 0gdlna i baza myslenia. Szybkos¢ i efektywnosé przetwarzania informacji oraz tatwy do-
step do danych zakodowanych w pamieci stanowia podstawowe warunki ptynnego, gietkiego myslenia
asocjacyjnego. Restrukturalizowanie, redefiniowanie, rekonstruowanie probleméw musza by¢ analizo-
wane i oceniane pod katem ich przydatnosci. Analizowanie, wycigganie wnioskéw i logiczne myslenie
sg niezbedne w gromadzeniu i przygotowywaniu informacji potrzebnych na etapie wstepnym procesu
tworczego, i ponownie razem z mysleniem krytycznym i ewaluatywnym w fazie konncowej, w ktorej do-
chodzi do realizacji i elaboracji twoérczego pomystu lub wytworu.

Specyficzna wiedza i umiejetnosci

Bez biegtosci i mistrzostwa w specyficznym obszarze dziatania samo myslenie dywergencyjne nie
prowadzi do wybitnej twdrczosci. W ostatnich latach coraz wiecej uwagi poswieca sie specyficznej wie-
dzy jako podstawie generowania twérczych pomystéw i wytworéw, szczegélnie w przypadku twérczo-
$ci wybitnej i oryginalnej, o znaczeniu historycznym i rewolucyjnym (Ericsson i in. 1993, Ericsson i in.
2006).

Teresa M. Amabile (1983) oraz Robert T. Brown (1989) uwazajg mistrzowstwo w specyficznej dzie-
dzinie za fundamentalne dla myslenia twdrczego. Podobny punkt widzenia reprezentuje John R. Hayes
(1989), ktéry przytacza przekonujace dowody na poparcie twierdzenia, iz w wielu dziedzinach lata przy-
gotowan i poswiecen sg niezbedne do osiggniecia prawdziwie twdrczych wytwordw.

Wyniki badan przeprowadzonych przez Roberta W. Weisberga (1986) — mimo jego préb obalenia
kilku tak zwanych mitéw o twdrczosci — potwierdzity znaczenie wiedzy specyficznej dziedzinowo dla
tworczosci. Dogtebne i doktadne zrozumienie problemoéw jest mato prawdopodobne, jezeli brakuje
konkretnej wiedzy; zrozumienie zalezy od jej dostepnosci oraz integracji reprezentacji wiedzy, ktére sg
niezbedne i przydatne w danym zadaniu.



Koncentracja i zaangazowanie w zadanie

Przyswojenie szerokiej i szczegotowej wiedzy specyficznej oraz umiejetnosci wymaga dyscyplino-
wanego zaangazowania w zadanie oraz wytrwatosci. Dany problem oraz taczacy sie z nim obszar te-
matyczny powinny pozosta¢ w centrum uwagi przez dtuzszy czas, ze zmieniajaca sie intensywnoscia.
Koncentracja i selektywnos¢ sg niezbedne przy zbieraniu, analizowaniu, ocenianiu oraz elaboracji infor-
madji i danych.

Motywacja i motywy

W tym komponencie ponownie pojawia sie jako niezbedna odpowiednia motywacja, ktéra okre-
$lana jest jako motywacja samoistna. Amabile (1983) podkresla znaczenie motywacji samoistnej poja-
wiajacej stanowiacej reakcje na konkretne zadania. Badania przeprowadzone przez Amabile wskazaty
na znaczenie czynnikéw spotecznych i kontekstualnych dla twérczych wytwordw. Czynniki zewnetrzne,
takie jak oczekiwanie oceny lub nagrody, lub brak mozliwosci wyboru odnosnie do stopnia wtasnego
zaangazowania, moga negatywnie wptywac na tworczosc.

Hayes (1989) takze podkresla znaczenie motywacji w osiaggnieciach twérczych. Wedtug tego autora
badania nie wykazaty wyraznych réznic w zdolnosciach poznawczych pomiedzy osobami twérczymiinie-
tworczymi. Sugeruje to, ze réznice w tworczosci moga by¢ zwigzane z odpowiadajacg za nie motywacja.
Wedtug Hayesa na przyktad zmiana intensywnosci i zakresu zdobywania potrzebnej wiedzy oraz koniecz-
nych umiejetnosci wyjasniaja réznice zaobserwowane miedzy jednostkami twdrczymi a nietwdrczymi.

Potrzeba nowosci, ciekawos¢, ped do poznania i wiedzy sg wrodzonymi cechami kazdego dziecka,
lecz sg zbyt czesto w sposob niezamierzony ttumione przez rodzicéw i szkote.

Otwartosc i tolerancja na wieloznacznos¢

Kolejnym waznym elementem jest dialektyczny zwigzek pomiedzy nastepujacymi komponentami:
koncentracja i zaangazowanie w zadanie a otwartos¢ i tolerancja na wieloznacznos¢. Alan M. Lesgold
(1988), podajac przyktad Einsteina, wskazuje na istotng réznice pomiedzy procesami produktywnymi
i tworczymi a,,normalnymi” procesami rozwigzywania problemoéw. Rdznica ta jest zwigzana ze zmiana-
mi w dziataniu: od skoncentrowanego, intensywnego do wycofania sie, zmniejszenia sity intensywnosci,
wreszcie do fazy dekoncentracji.

Zdaniem Lesgolda, genialnos¢ Einsteina byfa rezultatem odpowiedniego potfaczenia niezwyktego,
skoncentrowanego myslenia z wiedzg ekspercka w zakresie nauk przyrodniczych ze zdolnoscig wyco-
fania sie, od czasu do czasu, do fazy rozmyslania. Po raz kolejny pojawia sie rbwnowaga przeciwienstw.
Dodatkowym czynnikiem jest umiejetno$¢ odraczania szybkich rozwigzan, hamowania lub zatrzymy-
wania zbyt szybkiej realizacji wytworu i umozliwienie pojawienia sie¢ mniej ukierunkowanego myslenia
zdominowanego przez roztozone w czasie strategie dziatania.




Oczywiste staje sie wzajemne oddziatywanie proceséw w fazie rozmyslania z nieswiadomym, dywer-
gencyjnym mysleniem asocjacyjnym, potaczonym z bogata wiedza specyficzng, szeroka i otwartg percep-
Cjg oraz z,przeplatajgcym sie” sie przetwarzaniem i przechowywaniem danych i informacji.

Pozostate subkomponenty to: odpornos¢ na presje grupy, ktéra w okreslonych momentach wspiera
nonkonformizm oraz autonomie myslenia; gotowos¢ do podjecia ryzyka umozliwia odlegte kojarzenie;
humor i eksperymentowanie sg zwigzane z pojawieniem sie ptynnosci i gietkosci myslenia; tolerancja
na wieloznacznos¢ jest wspierana przez pasje.

Mozna by dtugo omawiac¢ dialektyczne potaczenie subkomponentéw. Uogélniajac, zaden z poje-
dynczych komponentédw nie wystarczy do zaistnienia procesu twoérczego. Omawiany model jest sys-
temem funkcjonalnym. (Sub)komponenty i odpowiednie ich ukfady strukturalne biorg udziat w procesie
twdrczym, uczestnicza w nim i w réznym stopniu go okreslaja. Kazdy z (sub)komponentéw funkcjonuje
i wspotdziata z innymi, odgrywajac odpowiednia role na okre$lonym etapie, poziomie i w konkretnej sytu-
acji. Udziat kazdego komponentu implikuje okreslone konsekwencje, powigzany jest zinnymi komponen-
tami i powinien by¢ zauwazany w ramach srodowiska A, B i C (szczegétowo opisanych ponizej).

Tworczos¢, proces tworczy oraz rodzaj twoérczosci nie sa jedynie okreslone przez zachodzace pro-
cesy i komponentowe réznice, lecz przez koncowy wytwor twoérczy oraz jakos¢ jego nowego gestaltu.
Sukces oraz akceptowalnos¢ rozwigzania zaleza z jednej strony od jego wewnetrznej, komunikatywnej,
innowacyjnej i ,zarazliwej” sity, z drugiej za$ - od otwartosci i oceny wydanych przez znaczace osoby.

Dynamika oraz mechanizm komponentowego, funkcjonalnego systemu zaleza od zniechecaja-
cych/hamujacych lub wychowawczych/stymulujacych/inspirujacych/ksztatcacych wptywoéw réznych
(pod)systemoéw srodowiskowych, w ktérych osoba twoércza jest aktywna. Biorgc pod uwage kryterium
nowosci oraz punkt widzenia zwigzany z twdrczym rozwojem dziecka, koniecznym jest, aby pracowac
z komponentowym modelem na trzech réznych, ale wzajemnie na siebie oddziatujacych ,poziomach
odniesienia” (A, B, C):

A: wymiar indywidualny, subiektywny — obejmuje bezposredni materiat sytuacyjny oraz srodowi-

sko spoteczne,

B: wymiar grupowy lub lokalny — obejmuje rodzine, rowiesnikéw, szkote, lokalny system edukacyj-

ny (jest to mikrosrodowisko),

C: wymiar struktury i zmian spotecznych, historyczny, globalny — obejmuje warunki kulturowe, po-

lityczne, naukowe (jest to makro- oraz mikrosrodowisko).

Przyjecie tych pozioméw odniesienia jest istotne z przynajmniej trzech powodéw, z tego wzgledu,
ze w réznym stopniu ramy srodowiskowe bezposrednio lub posrednio wptywaja na:

1. rozwdj oraz ksztatcenie twérczosci dzieci,

2. konkretny przebieg oraz efektywnos¢ procesu twérczego,

3. ocene, akceptacje i uznanie wytworu.

Tworczos¢ biorgca swoj poczatek w ciekawosci i swawolnosci matego dziecka moze rozwijac sie spi-
ralnie i poszerzac wraz z wiekszg liczba doswiadczen twérczych, stajac sie petng (dorosta/dojrzatq) twor-
czoscig zawierajgca wszystkie wymiary komponentowe. Tak daleko, jak jest to mozliwe, poszczegdlne
subkomponenty zostaty wymienione w kolejnosci rozwojowej — od wewnetrznego do zewnetrznego
wymiaru A, B, C (ryc. 1).



Dynamika struktury komponentowej

Zgodnie z tym, co zostato wczes$niej podkreslone strukture komponentowa nalezy rozumiec jako dy-
namiczny system funkcjonalny. Kierunek i sposéb funkcjonowania zmienia sie zgodnie z kilkoma czynni-
kami. Poszczegoélne struktury komponentowe lub rézne ,tworczosci” zalezg od nastepujacych czynnikéw:

1. wieku osoby twérczej,

. rodzaju problemu,

. etapu lub fazy procesu tworczego,

. rodzaju procesu w odniesieniu do rodzaju problemu,

. rodzaju procesu w odniesieniu do rodzaju zamierzonego wytworu,
. zréznicowanych warunkéw mikro- i makrosrodowiska.

Ponizej przedstawiono kilka hipotetycznych wariacji mozliwych struktur.

Pierwsza odnosi sie do twérczych dziatan matych dzieci (ryc. 2). Struktura komponentowa rozwinie-
ta jest tylko czesciowo. Swawolnos¢ jest kierowana ciekawoscig oraz potrzeba eksploracji, jej gtéwna
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Rycina 2. Dynamika sktadnikéw twérczych u matych dzieci
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cecha dywergencyjnosci jest ptynnos¢. Dzieci moga bezustannie sie bawic i intensywnie koncentrowac
na wybranych tematach oraz sytuacjach. Wiedza specyficzna i specyficzne umiejetnosci odgrywaja nie-
wielka role lub nabywane sa raczej przypadkowo w trakcie zabawy.

Podobna do pewnego stopnia struktura dotyczy fazy, w ktérej proces twdrczy rozpoczyna sie,
na przykfad, w momencie zidentyfikowania problemu czy w fazie orientacyjnej (ryc. 3). Istotnym
elementem w tym przypadku jest wzajemne oddzialywanie podstawowych subkomponentéw
zwigzanych z szeroka percepcja i podstawowym mysleniem dywergencyjnym. Jest ono wzmacniane
poprzez otwarto$¢, motywacje samoistng oraz elastyczne koncentrowanie sie na problemie; posia-
danie wiedzy specyficznej moze poméc i wzmocnic¢ wrazliwos¢ na problem. Szeroko rozumiana in-
formacja musi by¢ przetworzona, przeanalizowana, przechowywana w tatwo dostepnych zasobach
pamieci.

Rycina 3. Model sktadnikéw: dynamika komponentowa. Faza identyfikacji problemu i faza orientacyjna
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Na rycinie 4. zostat przedstawiony proces elaboracji pomystu twoérczego. W tej fazie gtéwna role
odgrywaja: ogélna wiedza i baza myslenia w potaczeniu ze wszystkimi aspektami myslenia konwergen-
cyjnego oraz wiedza ekspercka w danej dziedzinie.

Koncentracja na wytworze, wytrwatos¢ oraz tolerancja na wieloznaczno$¢ pomagaja w przezwycie-
zaniu probleméw zwigzanych z realizacja twdrczego wytworu, ktéry zostanie zaprezentowany grupie
z oczekiwaniem na ich akceptacje.



Rycina 4. Komponentowa dynamika w fazie elaboracji
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skupienie na temacie, obiekcie,
sytuacji, wytworze,
koncentracja, niezawodno$é¢
oraz wytrwato$c¢,
selektywnosc,

Tolerancja na
wieloznaczno$é:
nonkonformizm,
autonomia

i motywacja:
komunikacja

W procesie myslenie i dziatania twérczego zawsze zaangazowana jest cata osoba. Dlatego Kompo-
nentowy Model obejmuje wiele czynnikéw, do ktérych naleza mniej lub bardziej Swiadome, a takze
czesciowo przedswiadome dziatania oraz sktadniki osobowosciowe. Dynamika pochodzi z napiecia po-
wstajacego pomiedzy czujng Swiadomoscia, poznawcza $wiadomoscig badawcza a gtebszymi, nieswia-
domymi odczuciami, potrzebami, motywami oraz wrodzong ciekawoscia. Proces ten jest elastycznie
kierowany wola twércy w kierunku stworzenia innowacyjnego rozwigzania problemu. W przypominaja-
cej fale wymianie pomiedzy réznymi poziomami Swiadomego i podswiadomego dziatania poznawcze-
go tworzy sie potencjalnie chaotyczna metoda (patrz ostatni akapit) zawierajgca odpowiednie subkom-
ponenty: problemu — osoby - specyficznej drogi prowadzacych do wytworu tworczego.

Pytania wynikajace z komponentowego modelu twérczosci

Jesli rozpatrujemy tworczos¢, rozwdj twdrczosci oraz proces twérczy w tak ztozonej perspektywie,
jak wydaje sie, ze powinny$my to czyni¢, to rodzi to konsekwencje dla wychowania, edukacji oraz oceny
twdrczosci. Problem, w jaki sposéb wspierac funkcjonowanie oraz zdolnosci tworcze, jest trudne i zto-




zone. Ksztatcenie ku twérczosci nie jest jedynie sprawa powstawania jak najwiekszej liczby pomystow
w mozliwie jak najkrétszym czasie, edukacja twoércza odnosi sie bowiem do catej osoby oraz harmonij-
nego rozwoju osobowosci. Po pierwsze, musi sie rozpocza¢ na wczesnym etapie rozwoju, jezeli ocze-
kujemy, ze twérczos¢ bedzie kluczem do innowacji, do otwarcia w przysztosci nowych drzwi. Po drugie,
jezeli ma mie¢ wptyw na rozwdj w okresie dziecinstwa oraz nauke szkolng nalezy skupic sie takze na
ksztatceniu nauczycieli oraz praktyce nauczycielskiej. Ksztatcenie ku tworczosci jest niekorczacym sie
przedsiewzieciem edukacyjnym szczegdlnie dla nauczycieli.

Zaproponowany model jest uzyteczny w ocenianiu inhibitoréw i stymulatoréw twdérczosci w sytu-
acjach edukacyjnych. Pytania zamieszczone ponizej mozna wykorzysta¢ w celu,oceny sytuacji” réznych
komponentoéw: w szkole, na kursie ksztatcgcym nauczycieli lub w uniwersytecie.

Komponent 1: Myslenie dywergencyjne

o Czy w szkole lub na studiach mozna sie spotkac z sytuacjami, w ktérych wystepuje myslenie dy-
wergencyjne? Czy uczenie sie jest czyms wiecej niz recytowaniem z pamieci wiedzy przyswojonej
przy pomocy podrecznikéw i nauczycieli?

o Czy zadawanie pytan jest dozwolone i oczekiwane?

« Czy proponowane sg zadania otwarte, ktére sg stabo lub Zle ustrukturyzowane?

o Czy nauczyciel jest wrazliwy na problemy i pytania uczniéw, zaréwno osobiste, jak i budzace watpli-
wosci wychowankéw?

« Czy nauczyciel uczy rozumienia i uswiadamiania sobie przez uczniéw pytan otwartych? Czy pobu-
dza ich wrazliwo$¢ na otaczajace je srodowisko oraz uczy wykorzystywania wszystkich zmystéw?

 Czy eksploracja jest dozwolona i oczekiwana?

« Czy procesy sa elastyczne i otwarte? Czy istniejg otwarte sciezki prowadzace do rozwigzania?

« Czy czas oraz organizacja przeznaczone na prace umozliwiaja podejmowanie wielu réznych préb
w celu uzyskania rozwiazania?

» Czy proponowane tematy sg analizowane w réznych aspektach i z réznych perspektyw?

Czy istnieje otwarto$¢ oparta na rzeczowej analizie i ocenie na redefiniowanie i restrukturyzowanie
dostrzeganych probleméw?
« Czy docenia sie zwariowane,,dewiacyjne” lub oryginalne rozwigzania?

Komponent 2: Wiedza ogdlna i baza myslenia

« Czy proponowane zadania wymagaja szerokiej i zréznicowanej percepcji? Czy uczniowie s do
niej zachecani? Czy zadania ograniczaja zakres uwagi uczniéow?

« Czy w procesie uczenia sie wykorzystywane sa rézne zmysty oraz zréznicowane metody i strate-
gie, tak aby zdobyte doswiadczenia i wiedza byly lepiej zapamietane i tatwiej dostepne w zaso-
bach pamieciowych?

o Czy analizowane sg wyniki i struktura przedmiotu w kontekscie procesu uczenia?

 Czy drogi prowadzace do rozwigzania s krytycznie analizowane i udoskonalane?

« Czy zadawane sg pytania,dlaczego”i czy szuka sie odpowiedzi w sposéb pozwalajacy na zbada-

nie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych problemu?

Czy istnieje instrukcja wskazujaca na konieczno$¢ systematycznej analizy i syntezy problemoéw,

tematow, faktow, sytuacji itp.?




o Czy stymuluje sie rozumowanie indukcyjne i dedukcyjne?

« Czy wymagana i oczekiwana jest ewaluacja w szerokim zakresie (wytworéw, procesu nauczania
i uczenia sie, tresci, struktury oraz organizacji przez uczniéw, nauczycieli, ekspertéw itp.)?

« Czy obserwuje sie i omawia z uczniami proces uczenia sie w celu wzbogacenia ich umiejetnosci
metapoznawczych?

Komponent 3: Wiedza i specyficzne umiejetnosci
o Czy wspierany jest rozwoj specyficznych zainteresowan, na przyktad: zajecia pozalekcyjne, men-
toring, konkursy itp.?

Czy uwzglednia sie indywidualne zainteresowania ucznidéw na zajeciach szkolnych?

« Czy uczniowie maja mozliwos¢ zdobywania doswiadczenia w pogtebionych badaniach?

o Czy uczniowie maja mozliwos¢ tworzenia wtasnego profilu specyficznych kompetencji? Czy
moga poswiecac uwage specyficznym obszarom zainteresowan?

» Czy docenia sie wiedze ekspercka?

Czy istnieje doradztwo w zakresie wyboru strategii uczenie sie i pracy? Czy zalecana jest odpo-

wiednia praktyka oraz metody badawcze itp.?

Komponent 4: Koncentracja i zaangazowanie w zadanie

o Czy umozliwia sie i wspiera diugotrwate zaangazowanie w specyficzne dziatanie zwigzane z zain-
teresowaniami ucznia (np. praca badawcza czy wspdlne projekty trwajace semestr lub rok szkol-
ny)?

« Czy czas przeznaczony na proces uczenia sie umozliwia zaangazowanie sie ucznia w dtuzszym
okresie?

« Czy zaangazowanie ucznia w zadanie jest nagradzane?

« Czy zacheca sie uczniéw do radzenia sobie i unikania rozproszenia uwagi?

o Czy uczniowie uczg sie efektywnego planowania zarzadzaniem czasem? Czy uczg sie, jak wiasci-

wie wykorzysta¢ harmonogram, zaprojektowac i zorganizowac wtasne srodowisko pracy?

Czy istnieje system wspierania decydujacych faz/etapéw pracy?

Czy istnieje mozliwos$¢ samodzielnego kierowania wiasnymi osiggnieciami i ksztatcenia w samo-

ocenie?
« Czy wymaga sie, by zadania zostaty wykonane i doprowadzone do korca?

Komponent 5: Motywy i motywacja

o Czy stymuluje sie i wspiera naturalng ciekawo$¢ matego dziecka?

 Czy istniejg mozliwosci samodzielnego okreslenia celu przez ucznia oraz uczenia sie przez rozwia-
zywanie problemow, ktére maja na celu wspieranie motywacji wewnetrznej?

o Czy uczniowie biorg udziat w badaniach naukowych?

Czy istnieje powigzanie badan teoretycznych, naukowych i praktycznych?
Czy unika sie zbednych powtérzen?

o Czy uczniowie identyfikuja sie ze swoimi zajeciami?

o Czy docenia sie i wspiera indywidualne zainteresowania ucznia?

Czy istnieje wspoétpraca miedzy osobami rozwigzujacymi problem w grupie i miedzy grupami?




» Czy nauczyciele sg profesjonalnie przygotowani i znaja sposoby motywowania uczniéw?
« Czy nauczyciele sg gotowi na innowacyjne rozwigzania i zmiany, a takze na wdrazanie nowych
pomystéw oraz koncepcji programowych i metodycznych do procesu uczenia?

Komponent 6: Otwartos¢ i tolerancja na wieloznacznos¢

» Czy szkota nie jest jedynie miejscem tradycyjnej nauki, lecz takze miejscem zamieszkania, zabawy,
(umystowej) przygody i czy jest otwarta na niespodzianki?

o Czy jest w niej miejsce na aktywnos¢ zwigzana z fantazja i wyobraznig?

Czy istnieje odpowiednia rownowaga miedzy fazami/etapami skoncentrowanej pracy a zaduma/

odpoczynkiem?

Czy szkofa jest miejscem otwartego nauczania/uczenia sie? Czy do klas szkolnych dociera realna

rzeczywisto$¢? Czy uczniowie sa wigczani w realne zycie?

« Czy nauczyciele akceptuja otwarty wynik nauczania?

» Czy stworzone sg mozliwosci swawolnych i eksperymentalnych badan i doswiadczen?

Czy $miech (nie z innych 0s6b) jest postrzegany jako naturalna i pozytywna ludzka ekspresja? Czy
docenia sie humor?
Czy klasa jest miejscem lekkiego stresu (dobrego stresu) i odpoczynku?

» Czy docenia sie indywidualnos$¢ oraz niepowtarzalnosc¢ kazdej osoby czy ceni sie zachowanie kon-
formistyczne?

Czy wyniki sg zawsze ostateczne? Czy istnieje tolerancja na wieloznacznos¢, napiecia oraz wstep-
ne lub otwarte wyniki?

» Czy podejmowanie ryzyka w mysleniu jest umozliwiane i nagradzane?
« Czy dopuszcza sie btedy, czy moze akceptuje sie jedynie szybkie i poprawne wyniki? Czy istnieje
gotowos¢ do akceptacji odchylen od normy?

Srodowisko otoczenia

o W jaki sposéb makro- i mikrosrodowisko wptywajg na rozwoéj dyspozycji okreslonych w kompo-
nentach modelu?

o W jaki sposéb makro- i mikrosrodowisko wptywaja na petna funkcjonalnos¢ rozwinietych kom-
ponentéw?

o Czy rozwdj komponentdw i subkomponentéw jest wspierany lub hamowany w tym samym stopniu?

o Czy pomiedzy mikro- a makrosrodowiskiem istnieja rozne lub wykluczajace sie efekty?

Przy interpretacji obserwacji i uzyskanych wynikdw mniejsza lub wieksza role odgrywaja nastepuja-
ce czynniki Srodowiskowe / otoczenie (w kolejnosci od mikro do makro):

« Osobista i spoteczna atmosfera konkretnej sytuacji,

« ekonomiczna i spoteczno-kulturowa sytuacja rodziny,

« zasoby oraz korzystanie z mediéw,

 grupa (presja),

« wzory do nasladowania,

e Wyposazenie przestrzenne i materialne,

« kultura klasy i szkoty,




organizacja szkoty i nauczania,

« 0sobowosc oraz kwalifikacje nauczycieli i dyrekcji szkoty,

« podstawa programowa i standardy,

« warunki oraz zasoby lokalne i regionalne,

« tradycje spoteczne,

« 0golny poziom wiedzy ogodlnej i eksperckiej,

« system(y) edukacji,

« warunki i zasoby kulturowe,

« warunki ekonomiczne,

» wolnos¢ osobista i spoteczna,

« struktura i sytuacja (spoteczno-) polityczna,

« kontekst historyczny.

Miedzy poszczegélnymi poziomami srodowiskowymi, jak réwniez wewnatrz nich moga sie pojawic¢
niezgodnosci co do celdw edukacyjnych, roli nauczycieli oraz znaczenia i roli twoérczosci. Na przyktad
réznice moga wystapi¢ w sytuacji, gdy pojawiaja sie sprzeczne opinie miedzy rodzicami, odmienne
podejscia poszczegdlnych nauczycieli bedacych w opozycji do wtadz szkolnych lub réznice miedzy
badaczami znajdujacymi sie poza wptywami okreslonych idei politycznych. Niektére uwarunkowania
spoteczne moga stymulowac i wspierac¢ indywidualng ,twérczos¢ codzienng’, ale jednocze$nie moga
hamowac innowacje istotne z punktu widzenia spotecznego.

Odpowiedzialna Kreatoligencja® (Responsible Createlligence®)

Na zakonczenie chciatbym podjac¢ probe umieszczenia Komponentowego Modelu Twdrczosci
w szerszej strukturze, ktéra umozliwitaby analizy nie tylko edukacji tworczej, ale bytaby takze pomocna
w planowaniu programéw nauczania nie tylko dla zdolnych i utalentowanych, ale takze programéw
uwzgledniajacych wyzwania i zadania przysztosci, ewolucji kulturowej oraz kompetencji dla przysztosci.

Juz sam Model Komponentowy sygnalizuje wieksza integracje wczesniej oddzielnych poje¢ inteligencji
i twodrczosci, co podkresla sie w publikacjach z ostatnich lat (Cropley, Urban 2000; Ambrose i in., 2003). Uwa-
zam, ze w dziataniu cztowieka inteligencja i twoérczos¢ nawzajem sie uzupeniajg i przenikaja. Aby inteligentne
dziatanie byto udane, to znaczy przeksztatcenie pomystu w konkretne dziatanie byto bardziej skuteczne, wy-
mienionych wczesniej sze$¢ komponentédw powinno sie uzupetni¢ i wzmocnic szescioma innymi (por. ryc. 5):

o przewidywanie,

 planowanie,

o myslenie strategiczne,

« elastyczna adaptacja,

« konstruktywne ksztattowanie,

« podejmowanie decyzji.

Powyzsze komponenty w potaczeniu z komponentami twoérczosci s niezbedne do powstania uda-
nej i efektywnej innowacji. S one koniecznymi zdolnosciami, a jednoczesnie stanowig cele edukacyjne
i zawierajg wskazoéwki odnosnie do tresci programowych. Okredlenie przewidywanie uzyte jest jako




Jperspektywy”; nie obejmuje natomiast takich znaczen, jak, przypuszczanie”, ktére jest bardziej zblizone
do,prognozowania”. Opierajac sie na szerokiej wiedzy ogdlnej oraz wiedzy eksperckiej w danej dziedzi-
nie, przewidywanie jest zwigzane z okresleniem trenddw i precyzuje pytania oraz potrzeby w przyszto-
$ci. Planowanie i myslenie strategiczne dotycza przewidywanych zdarzen. W zwigzku z tym, iz prze-
widywanie nie gwarantuje sukcesu, niezbedne sa elastyczna adaptacja oraz aktywne i konstruktywne
ksztattowanie pomystéw, trendéw oraz dziatan, ktdre zostang zrealizowane i przeksztatcone w dziatania
i wytwory wskutek podejmowania konkretnych decyzji.

Potaczenie oraz wymiane tych komponentowych pozioméw nazywam Kreatoligencja® (Createlli-
gence®), jednakze do ewolucji kulturowej o charakterze pozytywnym konieczna jest nie tylko Kreatoli-
gencja®, ktéra mogtaby doprowadzi¢ do negatywnych i destruktywnych wynikéw. Potrzebna jest Od-
powiedzialna Kreatoligencja® (Responsible Createlligence®). Z tego wzgledu nalezy uzupetni¢ model
dwoma kolejnymi poziomami komponentéw - jednym, ktéry odzwierciedla wartosci osobiste i spo-
teczne, oraz drugim, ktéry reprezentuje najistotniejsze przekonania i postawy.

Odpowiedzialne kreatoligentne dziatanie powinno by¢ oparte na indywidualnie i spotecznie okre-
slonych warunkach, ktére obejmujag zdolnosci jednostki oraz spotecznie przyjete wartosci z uwzgled-
nieniem mocnych stron. Do nich naleza:

« odpowiedzialnos¢,

« autonomia,

« komunikacja,

o przywodztwo,

o wspdtpraca,

« samos$wiadomosc¢.

Wymienione indywidualne i spoteczne wartosci sg definiowane poprzez nastepujace przekonania,
postawy i wartosci, ktére odzwierciedlajg pozytywne rezultaty oraz cele ewolucyjnego, historycznego
oraz kulturowego rozwoju ludzkosci:

« przekonania humanistyczne,

« rbwnowaga wewnetrzna,

« sitamoralna,

o demokratyczna postawa,

» wolnos¢,

o $wiadomos¢ etyczna.

Ten czteropoziomowy, interaktywny system jest uksztattowany wewnatrz srodowiskowego i ekolo-
gicznego szkieletu, jednoczesnie wptywajgcego na komponentowe struktury. Szkielet ten zostat wyzna-
czony przez poziomy uktad systeméw komponentowych. Jak zostato pokazane na rycinie 5. podstawe
modelu tworzy ewolucyjne tto historyczne (i kulturowe), nie ma bowiem przysztosci bez przesztosci.
Intencja takiego punktu odniesienia nie s3 aspekty negatywne, destruktywne czy pesymistyczne. Prze-
szto$¢ bowiem umozliwiata uczenie sie. Jezeli przyjmiemy, ze przyszto$¢ jest owocem tego, czego na-
uczylismy sie w przesztosci, otrzymamy bezposrednie powigzanie pomiedzy korzeniami a przewidywa-
niem. Na samej gorze szkieletu znajduja sie aktualne, naturalne i spoteczne uwarunkowania zwigzane
ze zmianami spotecznego, kulturowego i politycznego makro-, mezo- i mikrosrodowiska. Oznacza to,
ze jesteSmy dzie¢mi naszych rodzicéw, etnicznej grupy, spoteczenstwa oraz matki ziemi. Nasze twoércze
pomysty i wytwory moga mie¢ bezposredni wptyw nie tylko na srodowisko, ale réwniez moga zmienic



Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniéw zdolnych

Rycina 5. Model kompetencji przysztosci K.K. Urbana: Odpowiedzialna Kreatoligencja® (Responsible
Createlligence®)




100

warunki i zycie naszej grupy, a takze moga mie¢ znaczenie dla zmian i spotecznych, i historycznych.
Srodowisko bezustannie zmienia sie pod wptywem aktywnosci i dziatar twérczych ludzi. Zmiany te nie
moga by¢ szkodliwe dla $wiata, powinny jednak prowadzi¢ do rzeczywistego, pozytywnego postepu,
ktory ksztattuje lepsza, radosna, przyjemna i bezpieczng przysztos¢ dla kazdego cztowieka, dla spotecz-
nosci i dla ludzkosci.

W tych dazeniach i przedsiewzieciach osoby zdolne oraz ich nauczyciele majg szczegdlne obowigz-
ki, poniewaz witasnie oni moga byc¢ gtéwna sita ksztattujaca procesy zmian. Jedynie po przyswojeniu
opisanych zdolnosci, wartosci i silnych stron, jednostki i grupy beda dysponowaty odpowiednig kompe-
tencja dla przysztosci: kreatoligencja. Aby rozumiec¢ tworczos¢ lub raczej Odpowiedzialng Kreatoligen-
cje (Responsible Createlligence®) jako kompetencje dla przysztosci, wydaje sie niezbednym umieszcze-
nie jej w tak wszechstronnym modelu. Pozwoli to w przysztosci unikna¢ ograniczen twérczej edukacji
oraz szeroko rozumianej edukacji (w szczegdlnosci dla uzdolnionych i utalentowanych) jedynie do tech-
nicznego szkolenia. Umozliwi takze uwzglednienie w edukacji istotnych aspektéw osobowosciowych
jednostki, a takze uwarunkowan spotecznych oraz wptywéw, ktére oddziatujg na twoércze myslenie oraz
dziatania.

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze rozwigzywanie skomplikowanych probleméw dotycza-
cych stanu naszej planety nie jest zadaniem czy wyzwaniem dla pojedynczych oséb, lecz niezbedna jest
do tego ,tworczos¢ kolektywna” (Family 2003).

Edukacja tworcza, a raczej edukacja w kierunku Odpowiedzialnej Kreatoligencji (Responsible Cre-
atelligence®), jako klucz do kompetencji przysztosci jest wyzwaniem dla nauczyciela. Ponadto stanowi
wyzwanie dla:

« wychowania przedszkolnego i rodzinnego,

o trescii struktury programéw nauczania oraz ich zarzadzaniem w celu udoskonalania programoéw

i podrecznikéw,
« metod i zasobédw pedagogicznych,

administracji i organizacji szkoty,

szkolenia zawodowego i specjalistycznego,
« polityki, nie tylko oswiatowej,
« gospodarki, przemystu i technologii,

kultury i spoteczenstwa,
« spoteczenstw globalnych.
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Responsible Createlligence® as Competence for the Future: An
Integrative Approach

Summary: In the future, education for creativity will be a key issue for the development of people
and society. The article describes Klaus K. Urban’s Components Model of Creativity. According to the
model, creativity is understood as a sign of the highest form of intelligence. The Competences Model,
as presented, has been expanded with four-stage structures based on environmental and ecological-
scaffold . The Model made it possible to create the concept described as Responsible Createlligence®
that allows future in-depth analyses related to creativity. In the concept, complex personal and social
connections have been taken into consideration, together with their influence on creativity. The model
can be also a base to prepare suitably wide, limited not only to simple creativity trainings, educational
programmes stimulating the development of creative and intelligent thinking and doing of all students,
not only the gifted ones.

Keywords: Components Model of Creativity, Responsible Createlligence®, creativity
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Tworczy Zachadd, tworcza Polska?
Rozwazania o spoteczno-kulturowych uwarunkowaniach
rozwoju kreatywnosci

Streszczenie: Tematem artykutu jest jeden z gtéwnych probleméw, na ktérym koncentruja uwage
socjologia, psychologia i pedagogika tworczosci - to pytanie o to, jakie sg najlepsze spoteczno-kulturowe
warunki rozwoju tworczosci i kreatywnosci jednostek i grup. Jakie okolicznosci spoteczne, gospodarcze,
kulturowe i inne stymuluja twdrczo$¢ dojrzata i wybitna, a jakie je hamuja? Gdzie, na przestrzeni wiekéw,
najlepiej rozwijata sie twoérczos¢ wybitna? Na problemy te, okreslane jako perspektywa spoteczno-kultu-
rowa w naukach o twoérczosci (Sawyer), autor prébuje odpowiedzie¢, siegajac do mato znanych wsréd
pedagogéw i psychologéw, a wielce kontrowersyjnych w oczach postmodernistow wynikéw badar Mur-
raya oraz nurtu biograficznego. Podstawowym celem autora jest polemika z romantyczna i marksistowska
wizjg Srodowiska kulturowego jako sfery opresyjnej, ograniczajacej wolnos¢ i autonomie tworcdéw oraz
okreslenie, na podstawie wspomnianych badan, gléwnych warunkéw rozwoju twérczosci przez duze,T".

Stowa kluczowe: twdrczos¢, tworzenie, wybitna twoérczos¢, pedagogika twérczosci

Wprowadzenie

Jednym z gtéwnych probleméw, ktéry skupia uwage socjologéw, psychologéw i pedagogdéw twor-
czosci i ,nie daje im spac’, jest pytanie o najlepsze spoteczno-kulturowe warunki rozwoju tworczosci
jednostek i grup. Jakie okolicznosci spoteczne, gospodarcze i kulturowe stymuluja tworczos¢ dojrzaty
i wybitna, a jakie jg hamuja? — oto gtéwne pytanie stawiane w tym nurcie badan, ktéry okreslamy jako
perspektywa spoteczno-kulturowa (Sawyer 2006). Pytanie to jest wazne zaréwno dla historykéw sztuki
i techniki, kulturoznawcéw i socjologéw kultury, jak réwniez dla pedagogéw i psychologéw twoérczo-
$ci. W zasadzie szczegolnie jest wazne wiasnie dla pedagogiki twérczosci, albowiem odpowiedz na nie
moze posrednio lub bezposrednio wptyna¢ na tresci celéw wychowania do twérczosci oraz programéw
dydaktycznych nakierowanych na pomoc w tworzeniu (Szmidt 2007, 2008).

Odpowiedzi na to pytanie znajdziemy w licznych pracach teoretycznych, przegladowych, jak i w wy-
nikach badan empirycznych réznych przedstawicieli  kreatologii” — nauk o twérczosci (zob. Arieti 1976;
Schulz 1990; Csikszentmihalyi 1996; Kozielecki 1997, 2008; Simonton 1997, 1999, 2009; Montuori i Purs-
er 1999; Purser i Montuori 1999; Necka 2001; Florida 2002, 2005; Sawyer 2006; Runco 2007; Cropley i in.
2010). Ale niemniej wazne i owocne informacje na ten temat znajdziemy réwniez w licznych pracach
historykow kultury i sztuki, w biografiach wybitnych twoércéw, ktérych autorzy majg ambicje naukowe
i nie gonia za sensacja (zob. Boorstin 2001, 2002; Steen 2009; Neumayr 2002).




Najciekawszy, z mojego punktu widzenia, jest fakt, ze dane pochodzace z badan naukowych sg czesto
sprzeczne —i to w sposéb fundamentalny — zinformacjami wywiedzionymi z biografii wybitnych tworcow. Tre-
$ci zawarte w wynikach badar naukowych, ktérych autorzy zmierzaja do generalizacji na wysokim poziomie,
a dotyczace wiasnie odpowiedzi na pytanie o najlepsze warunki spoteczne i kulturowe sprzyjajace rozwojowi
tworczosci, nie daja sie czesto pogodzic z ustaleniami starannych biograféw. Oto wybrany przyktad.

Razem czy osobno?

Do jednych z najczesciej opisywanych czynnikow majacych stymulowac tworczosé na najwyzszym
poziomie nalezg kooperacja i wspotpraca w grupie tworczej (naukowej, artystycznej, sportowej, za-
daniowej itp.). Grupa, twierdza badacze (John-Steiner 2000; Sawyer 2003, 2006, 2007; Paulus, Nijstad
2003), ma stymulujacy wptyw zaréwno na liczbe, jak i jakos¢ generowanych dziet. Tworzac umyst zbio-
rowy, grupa pracuje po prostu wydajniej i szybciej niz pojedynczy, nawet genialny twoérca. Tymczasem
z danych biograficznych (Storr 2010) wynika, ze dla wielu utalentowanych tworcéw tej miary, co Jan
Sebastian Bach, Wolfgang Amadeusz Mozart, Immanuel Kant, Isaak Newton czy Ludwig Wittgenstein,
podstawowym czynnikiem stymulujacym ich aktywnos$¢ twércza byta samotnos¢ i brak bliskich relacji
z innymi ludZzmi. Anthony Storr (2010, s. 133) twierdzi, ze w samotnosci wybitni tworcy rozwijali swoje
odkrywcze idee, odwaznie eksperymentowali popetniajac wiele btedéw, rozwijali tematy i poddawali
je elaboracji. Mozna powiedzie¢, ze to dzieki samotnosci konczyli zZtozone i zmudne prace, wymagajace
czesto nadzwyczajnego skupienia i wysitku. Inni ludzie, nawet cztonkowie zaprzyjaznionych zespotéw
twérczych, czesto im w tym przeszkadzali. Oto kilka faktow uzasadniajacych, zdaniem Storra, niepopu-
larng wsrod pedagogdéw prawde, ze do tworzenia tworca potrzebuje samotnosci:

o Wielu z najwiekszych geniuszy ludzkosci nie zatozyto rodzin ani nie nawigzato bliskich relacji
osobistych, na przyktad: Kartezjusz, 1zaak Newton, Blaise Pascal, Spinoza, Immanuel Kant, Arthur
Schopenhauer, Friedrich Nietzsche, Ludwig Wittgenstein.

Niektoérzy tworcy — na przyktad Franz Schubert czy Wolfgang Amadeusz Mozart - nie potrzebo-

wali fizycznej samotnosci, poniewaz umieli sie skoncentrowac w najbardziej rozpraszajacych wa-
runkach, bedac zaabsorbowani wytacznie wiasnymi myslami.

« Wielu autoréw zaczeto pisa¢ w wiezieniu, jesli tylko taka mozliwos¢ zostata im stworzona. Doty-
czy to rzymskiego filozofa Boecjusza, kanclerza Thomasa More, Fiodora Dostojewskiego, Arthura
Koestlera i wielu innych.

« Pisanie, komponowanie, malowanie i fotografowanie moga stanowi¢ skuteczne formy terapii,
ktéra nie wymaga zadnego innego terapeuty oprécz samego chorego tworcy. Zamiast szukac
grupy i przyjaciot cierpigcy na depresje twérca zwraca sie ku wiasnym zdolnosciom, co pomaga
w pogodzeniu sie z cierpieniem i jednocze$nie nadaje mu sens. Okazuje sie, ze akt tworczy moze
by¢ swietnym sposobem przezwyciezenia bezsilnosci i cierpienia.

Wydaje sie wiec, ze do twdrczosci potrzeba zaréwno bliskich relacji z innymi ludzmi, jak i samotno-
$ci. Anthony Storr (2010, s. 133) trafnie zauwaza: [...] wiele twérczych wysitkéw dokonuje sie w samot-
nosci. Ich celem jest samorealizacja i rozwdj albo tez odnalezienie nowego wzorca zycia. To, jak wazna
role odgrywa w zyciu ta sfera, zalezy od osobowosci i posiadanych talentow. Kazdy potrzebuje relacji
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miedzyludzkich, kazdy réwniez - przynajmniej w pewnym stopniu — potrzebuje realizowac sie w sa-
motnosci”. Zwolennikom wyzszosci pracy grupowej nad indywidualna i kolektywizmu za wszelka cene
mozna dedykowac inng mysl Storra (2010, s. 55):,[...] pewien rozwéj zdolnosci do przebywania w sa-
motnosci jest niezbedny, by mézg mdégt pracowag, osiggajac maksymalny poziom swoich mozliwosci,
i by jednostka mogta realizowa¢ swoj najwyzszy potencjat. [...] Samotnos¢ sprzyja uczeniu sie, mysleniu,
nowatorstwu, wreszcie utrzymywaniu kontaktu z naszym wewnetrznym swiatem”.

Mozna wiec sformutowac teze, ze im wybitniejszy twérca, tym mniej potrzebuje grupy. Zwtaszcza
w srodkowej fazie procesu twérczego, gdy wymysla i rozwija pomysty rozwigzania problemu twércze-
go. W fazie nastepnej, gdy trzeba jaki$ pomyst ogtosi¢ swiatu i wdrozyc¢ go do praktyki zycia codzienne-
go, a tym samym przekonac innych ludzi o jego wartosci i uzytecznosci, grupa z cata pewnoscia bardzo
sie geniuszowi przydaje. Dzisiaj samotny twoérca, nawet najbardziej genialny, bez wsparcia marketingo-
wego i szerokiej promocji, z trudem jest w stanie rozpowszechni¢ swoj rewelacyjny pomyst w gaszczu
tysiecy innych rewelacyjnych pomystéw.

»~Duch czasu” - Zeitgeist

Na pytanie o to, jakie czynniki spoteczno-kulturowe szczegélnie zachecaly do kreatywnosci ludzi
zyjacych w réznych okresach historycznych mamy wiele réznych odpowiedzi. Ich autorzy prébuja nam
wyttumaczy¢, dlaczego w danym miejscu i czasie nastepowata prawdziwa erupcja réznych przejawoéw
kreatywnosci. Wezmy na przykfad okres baroku w muzyce, ktéry umownie jest datowany na lata 1580-
1730, a wiec trwat okoto 150 lat. Tworzyli wtedy tacy kompozytorzy, jak:

 Carl Friedrich Abel » Francois Couperin « Johann David Heinichen
« Henrico Albicastro « Evaristo Felice Dall'Abaco  Reinhard Keiser

e Tomaso Albinoni ¢ Michel Delalande « Johann Caspar Kerll

o Thomas Arne « Jean Henri d’Anglebert « Johann Ludwig Krebs

o Charles Avison o Jean-Joseph De Mondonville e Jean-Marie Leclair

« Carl Philipp Emanuel Bach « Francesco Durante « Leonardo Leo

« Jan Sebastian Bach » Giacomo Facco o Pietro Antonio Locatelli
o Johann Christian Bach ¢ Johann Friedrich Fasch « Jean-Baptiste Lully

o Wilhelm Friedemann Bach ¢ Nicola Fiorenza « Francesco Mancini

« Francesco Barsanti « Johann Caspar Fischer » Francesco Manfredini

« Frantisek Benda « Francois Francoeur o Marin Marais

Alessandro Marcello

Heinrich Ignaz Franz von Biber « Johann Joseph Fux
« Joseph Bodin De Boismortier « Baldassare Galuppi

Benedetto Marcello

« William Boyce « Francesco Gasparini o Philippo Martino

« Dietrich Buxtehude « Francesco Maria Geminiani « Johann Melchior Molter
« Giuseppe Brescianello o Christoph Willbald Gluck » Georg Muffat

« Antonio Caldara o Christoph Graupner o Pietro Nardini

o Michel Corrette ¢ Johann Gottlieb Graun « Johann Pachelbel

Alessandro Corelli « Johann Adolph Hasse Giovanni Battista Pergolesi




¢ Johann Christoph Pez Domenico Scarlatti Carlo Tessarini

« Johann Georg Pisendel Christoph Schaffrath o Wilhelm van Wassenaer
« Giovanni Benedetto Platti « Johann Adolph Scheibe Silvius Leopold Weiss
Nicola Porpora Johannes Schenck Johann Joachim Quantz
« Henry Purcell Giuseppe Valentini
Jean-Philippe Rameau Antonio Vivaldi
Jean-Ferry Rebel
Franz Xaver Richter

Johan H. Schmelzer
John Stanley
Agostino Steffani Francesco Maria Veracini
Alessandro Stradella o Andrea Zani

Georg Philipp Telemann « Lorenzo Gaetano Zavateri
Giuseppe Tartini Jan Dismas Zelenka
Giuseppe Torelli

« Johann Helmich Roman
Giuseppe Sammartini
Alessandro Scarlatti

Wymienitem nazwiska tylko tych kompozytoréw okresu baroku, ktérych dzieta nadal sg czesto gra-
ne i nagrywane na ptyty. | podziwiane.

Jak to sie stato, ze niemal kazdy dwér krdlewski, ksiazecy czy magnacki miat swojego nadwornego
kompozytora i Swietng zazwyczaj orkiestre z wyksztatconym kapelmistrzem, ktérym na ogét byt zatrud-
niony na ,umowe o dzieto” kompozytor? Co sprzyjato tak bogatej twoérczosci Jana Sebastiana Bacha
i jego trzech uzdolnionych synéw (Wilhelma Friedemana, Johanna Christiana i Carla Philippa Emanu-
ela), a takze Georga Friedricha Haendla, Georga Philipa Telemanna i Antonio Vivaldiego? Mozemy odpo-
wiedzie¢, ze wielkie zapotrzebowanie na ich dziefa ze strony dworu, kosciota i ratusza. Komponowano
wtedy utwory ,do modlitwy, rozmowy, zabawy i kotleta’, a muzyka na zywo wypetniata wszelkie ob-
rzedy $wieckie i religijne. Byta po prostu potrzebna na co dzien i od $wieta, ale byta - inaczej niz dzisiaj
- wykonywana na zywo!

Jak mozna wyjasni¢ pojawienie sie w okreslonym miejscu i czasie duzej liczby wybitnych jednostek?
Wymierimy chodby takie miejsca, jak:

« Ateny za czasow Peryklesa;

« Florencja na poczatku XV wieku - rozkwit sztuki renesansowej;

o ksiestwa niemieckie i wtoskie, biskupstwa i katedry w XVII w. — rozkwit muzyki barkowej;

» Wieden na przet. XIX wieku - secesja, psychoanaliza, Koto Wiedenskie: w tym samym czasie dzia-
tali tam tak wybitni, tamiagcy bariery twércy, jak: architekt Adolf Loos (przezwyciezyt styl rokoko-
wy), Ludwig Wittgenstein (matematyk i filozof), Zygmunt Freud, Ernst Mach (filozof nauki), Vassily
Kandinsky i inni;

Paryz w XIX w. — malarstwo, muzyka, sztuki piekne;
o Zakopane na przetomie XIX i XX wieku, w ktérym tworzyli rbwnocze$nie: Witkacy, Karol Szyma-
nowski, Stefan Zeromski, Mieczystaw Kartowicz, Kazimierz Przerwa-Tetmajer, Jan Kasprowicz
i wielu innych;
« Nowy Jork obecnie.
Czy to przypadek?
Wielu badaczy, poczawszy od Hegla i Carla Meinersa, a skoriczywszy na Deanie Simontonie méwia:
nie! To Zeitgeist — duch czasu. Kazdy wiek i kazde miejsce posiadaja specjalng mentalnos¢, zdetermi-
nowang przez charakterystyczne dla nich sytuacje, instytucje i technologie. To ten specyficzny ,duch
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czasu” panujacy na poczatku wieku w Krakowie i Zakopanem miat mie¢ wptyw na rozkwit twérczosci
literackiej. To,,duch czasu” panujgcy w Kazimierzu Dolnym nad Wistg lub w Toskanii ma tak duzy wptyw
na tworczosc plastyczna.,,Duch czasu’, czyli potaczenie panujacej w danym czasie atmosfery oraz rodza-
ju stosunkéw spotecznych, przy wsparciu pieknego na ogét otoczenia przyrodniczego i kulturowego,
ma stymulujacy wptyw na twoércéw przybytych do miejsca mistycznego. Nic wiec dziwnego, ze wybie-
rajg okreslone miejsca do zycia i tworzenia, takie jak Zakopane czy Kazimierz Dolny w Polsce, miasta
w Toskanii lub miasteczka na Majorce, Korfu czy Krecie. Rzeczywiscie, kiedy zobaczytem takie miejsca,
jak Pollenca na Majorce, gdzie swoje kryminaty pisata Agatha Christie, Kalami na Korfu, gdzie mieszkat
i tworzyt angielski pisarz i dyplomata Lawrence Durrell, Tahiche na Lanzarote, gdzie malowat, projekto-
wat i przyjmowat twércow z catego $wiata hiszpanski geniusz César Manrique, to teoria ,ducha czasu”
przemoéwita do mnie ze zdwojona sita. Kiedy w wywiadzie biograficznym zapytatem wybitnego, niezyja-
cego juz artyste Wiadystawa Hasiora, dlaczego on — syn ziemi krosnienskiej — zamieszkat w Zakopanem,
ktore rzadko opuszcza, Hasior odpowiedziat: ,Bo po prostu w Zakopanem pigkniej sie maluje. | mysli”.
I juz!

Powtérzmy zatem pytanie, oddajac gtos Jozefowi Kozieleckiemu (2008, s. 13):,Dlaczego [..] grupy
genialnych i utalentowanych uczonych, wynalazcéw, intelektualistéw, pisarzy czy aktoréw preferuja zy-
cie w wybranym miejscu geograficznym (milieu), a nie rozpraszaja sie po catym kraju czy kontynencie?”

Technologia - talent - tolerancja

Czy tylko,duch czasu”i swoisty psychospoteczny klimat dla kreatywnosci decydujg o tym? Nie tylko
— twierdzi Richard Florida, twoérca gtosnej w ostatnich latach teorii tworczej klasy. Florida (2002) twierdzi
i dowodzi tej tezy, ze w najbardziej rozwinietych krajach zaczyna sie rodzi¢ klasa twércza - jej zadaniem
stato sie tworzenie i aplikowanie w praktyce produktéw mysli twérczej. Optymistycznie rzecz biorac,
nalezy do niej okoto 30% zatrudnionych w USA, realnie — okoto 12%. Dla poréwnania: w Polsce — wedtug
szacunkow badaczy w zawodach wymagajacych kreatywnosci i przedsiebiorczosci — pracuje okoto 5%
zatrudnionych.

Przedstawiciele klasy twoérczej wybierajg okreslone rejony zamieszkania i pracy, gdzie znaczaco
wplywaja na ksztattowanie sie nowego stylu zycia. | co dla nas wazne - osiggniecia klasy tworczej wpty-
waja na wzrost ekonomiczny i rozwdj edukacji, a takze: ,karczuja fatszywe przekonania i stereotypy
o twdrczosci oraz innowacji” (Kozielecki, 2008, s. 17). Zwtaszcza za$ walcza z mitem, Zze generowanie
nowych idei jest mozliwe tylko przez wybrancéw bogdw i ludzi bardzo utalentowanych. Florida opra-
cowat nawet specjalny Globalny Indeks Kreatywnosci (Global Creativity Index), wedtug ktérego ocenia
potencjat tworczy catych krajéw i regiondw. Obliczono go na podstawie trzech wskaznikéw:

1) technologia - innowacyjnos¢, wynalazczos¢, ekspansja hight-tech,

2) talent - kapitat umystowy pracownikéw, uzdolnienia, poziom wyksztatcenia, liczba pracowni-

kéw, od ktérych wymaga sie myslenia tworczego,

3) tolerancja — otwartosc¢ na inne kultury, wyrozumiato$¢ dla pomystéw, akceptacja btedéw i ryzyka.

Mamy wiec naukowo skonstruowana miare kreatywnosci regionéw spoteczno-gospodarczych,
skrzyzowanie tych wskaznikéw daje Centrum Kreatywnosci Richarda Floridy (2002, 2005).
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Rycina 1. Centrum Kreatywnosci (na podstawie teorii Richarda Floridy [2005])

technologia talent

tolerancja Centrum Kreatywnosci

Z badan Floridy (2005) i wspotpracownikéw wynika, ze najlepszym Centrum Kreatywnosci na Swiecie
jest region Zatoki San Francisco. Jesli za$ idzie o cate kraje, to trzy pierwsze miejsca zajmuja: Szwecja, Ja-
ponia i Finlandia. Polska znalazta sie na 34. miejscu (na 45 badanych). Czy nie jest to jeszcze jeden powdd,
zeby sie zaja¢ stymulowaniem twérczosci polskich dzieci i generowaniem innowacji edukacyjnych?

Tworczy Zachod - nietworcza Polska

Na pytanie o to, jakie czynniki spoteczne i kulturowe szczegdlnie pobudzajg twércéw w danym
miejscu i czasie, mamy jeszcze inne odpowiedzi. Charles Murray (2003), amerykanski kontrowersyjny
badacz, ktéry nie kryje swoich niepoprawnych politycznie pogladéw, zadat sobie pytanie o to, w jakich
warunkach historycznych najlepiej rozwijata sie wybitna tworczos¢. Gdzie w okresie od 800 roku p.n.e.
do 1950 roku i w jakich kregach cywilizacyjnych dziatali najwybitniejsi uczenii artysci? Metodami badan
byly: analiza statystyczna liczby wzmianek nazwisk twércow i dziet w encyklopediach i pracach histo-
rycznych oraz specjalny program komputerowy szukajacy lokalizacji najwazniejszych twércéw. W wyni-
ku bardzo zmudnych badan Murray doszedt do nastepujacych odkrywczych, czesto tamigcych tabu lub
obalajacych mity o twdrczosci, wnioskdw:

o Przez wieksza czes¢ dziejéw ludzkosci mezczyzni byli kreatywni, a kobiety nie bardzo. Na 4002
waznych twércéow w 21 dziedzinach kobiety stanowity 2%. Najmocniej wypadaty w literaturze
japonskiej — 8%. Zupetnie nie licza sie w muzyce klasycznej - 0,2% i nie miaty Zadnego wkfadu
w rozwoj technologii — 0,0%.

o Zachdd byti jest nieporéwnanie bardziej twoérczy od Wschodu. Na obszarze zachodniej cywilizacji
dziatato wedtug obliczen Murraya 97% najwazniejszych naukowcédw. Najbardziej twérczy region
globu to waski pas miedzy Danig i Szkocja a potudniowymi Wtochami. Tam pracowato okoto 80%
najbardziej twoérczych Europejczykdw.



Zdolni w szkole, czyli o zagrozeniach i mozliwosciach rozwojowych uczniéw zdolnych

Rycina 2. Najbardziej twdrczy obszar $wiata wedtug Murraya

Zrédto: Murray Ch. (2003). Human Accomplishment. The Pursuit of Exellence in the Arts and Sciences, 800 B.C. to 1950. HarperCollins
Publishers, New York, s. 297.

Najbardziej twdrczym miastem swiata byt Paryz, grupujac 12% wybitnych tworcéw catej ludzko-
4ci.

Zachod swoja kreatywnos$¢ najbardziej zawdziecza chrzescijanstwu, a zwtaszcza katolicyzmowi.
Zadna inna religia nie zachecata tak mocno ludzi do samodzielnosci duchowej, jak to czynit Ko-
Sciot katolicki.

Podobnie mocno zacheca do kreatywnosci i samodzielnosci judaizm, lecz Zydzi sa bardzo twér-
czy dopiero w zetknieciu z innymi kulturami.

Na swiecie byty trzy potegi twoércze: Niemcy, Wielka Brytania i Francja. Znacznie w tyle byty Wto-
chy, a jeszcze dalej — Austro-Wegry i Rosja.

Miejsce Polakéw wiréd najwybitniejszych twdrcow jest nader skromne: wedtug Murraya mielismy
tylko 24 wybitnych twoércéw wsrdd kilku tysiecy innych narodowosci (dla poréwnania: Niemcy -
550, Rosja - 130). Dwunastu naszych geniuszy to pisarze, reszta — uczeni.

Po 1950 roku pierwsza potega tworcza $wiata staly sie Stany Zjednoczone. Dowody:

83 noblistow z medycyny, 71 - z fizyki, 54 — z chemii, 46 — z ekonomii byto Amerykanami lub pra-
cowato na uczelniach amerykanskich.

Najwieksze odkrycia i wynalazki XX wieku, takie jak: przeszczepy organéw, antybiotyki, komputer,
podbdj Kosmosu, internet, sa dzietem Amerykandw.




Jakie wobec tego s najwazniejsze zrédta (stymulatory) twérczosci narodéw? Murray (2003, rozdz.
XV) tak odpowiada na to pytanie:,Genialne dzieta i wybitni twdrcy pojawiajg sie w szczegdlnych warun-
kach” Warunki te s nastepujace:

1) Twérczos¢ — zwtaszcza sztuka i nauka — kwitnie wtedy, gdy najbardziej utalentowani ludzie wie-
rza, ze zycie ma cel i warto spetniac coraz trudniejsze zadania tworcze, wymagajace samodziel-
nosci, ale takze wiary we wtasne sity i Site Wyzszg (Boga).

2) Talenty rozwijajg sie, kiedy ludzie wierza, ze zajmujg sensowne miejsce w Kosmosie i na Ziemi
oraz gdy otwieraja sie na nieskoriczonos¢ pod postacig Boga lub wszechs$wiata. To otwarcie wy-
zwala indywidualny umyst twércy z doraznych ograniczen.

3

=

Ludzie dziataja twoérczo, kiedy moga dziata¢ na wiasny rachunek jako samodzielne jednostki.
JTrzeba wyjs¢ przed stado, zeby zobaczy¢ wiecej”. Dlatego peten indywidualistow Zachod jest
bardziej twérczy od Wschodu, gdzie ideatem jest harmonia spotfeczna.

£

Wybitnej tworczosci sprzyja wielo$¢ teorii, styldw i technik, duchowe bogactwo kultury. Im
wiecej réznych narzedzi tworzenia, tym lepsza tworczos¢.
5) Tworczos¢ rozkwita wtedy, kiedy twdrcy maja wyrazna wizje ideatéw prawdy, piekna i dobra.
Zdaniem Murraya postmodernizm stara sie osmieszy¢ te wartosci jako nasze ztudzenia. Wyniki ba-
dan Murraya powinny jednak bardzo zmartwi¢ zwolennikdw postmodernizmu, wierzacych, ze kazda
kultura jest tyle samo warta: Wschod tyle samo, ile Zachéd, a prymitywne tyle, ile wyrafinowane. Ku ich
utrapieniu Murray udowadnia, ze Zachéd byt i jest nieporéwnywanie bardziej twérczy niz Wschod!?e.

Cechy srodowiska kreatogennego

Wybitny polski psycholog twérczosci Edward Necka (2001, s. 157-159), sumujac badania réznych
autoréw na omawiany temat, wymienia kilka najwazniejszych czynnikéw, ktére z danego spoteczeii-
stwa czynig srodowisko kreatogenne. Spoteczenstwo sprzyjajace innowacjom i twdrczosci spetnia
nastepujace warunki:

1. Tworczos¢ rozkwita w warunkach dobrobytu rozumianego jako duza sita nabywcza pienigdza
lub dysponowanie nadwyzkami dochodéw biezacych w stosunku do wydatkéw. Czynnik eko-
nomiczny jest wazny - z jednej strony stwarza popyt na dzieta tworcze, a z drugiej — umozliwia
sponsorowanie tworcow przez innych cztonkéw spotecznosci. Twdrczos¢ jest doceniana w okre-
sie prosperity, na przyktad okres pionierski w dziejach USA nie sprzyjat twoérczosci.

2. Tworczos¢ i innowacyjnos¢ kwitnie w warunkach wolnosci osobistej, szczegélnie wtedy, gdy na-
stepuje rozluznienie rygoréw i sztywnych zasad zycia spotecznego lub przezwyciezenie dyktatury.

3. Tworczosc rozkwita w warunkach réznorodnosci kulturowej lub etnicznej, np. w spotecznosciach zy-
jacych na pograniczu kultur lub przyciggajacych przedstawicieli réznych nacji (dwory ksigzat w XVII
wieku, Paryz XIX wieku, Nowy Jork obecnie). Srodowiska te stanowig magnes przyciagajacy zdolnych
ludzi z catego $wiata, ktérzy swoja odmiennoscig wzbogacajg ich kulturowa réznorodnosc.

4. Innowacje fatwo sie wdraza w spoteczenstwach, ktére cenig wybitne dzieta i wynalazki (takze
w dziedzinach spotecznych) oraz ich autoréw i ktére uwazaja aktywnos¢ intelektualng czy in-

% Zob. na ten temat: Diagnoza ,Wprost”: Kto mysli za ludzkos¢, Wprost” 1 listopada 2009.
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nowacyjng za co$ godnego szacunku. Chodzi raczej o spotecznie podzielany system wartosci
niz o nagrody i oznaki uznania, cho¢ te ostatnie moga by¢ dowodem spotecznego uznania (np.
literacka nagroda Nike wynosi 150 tys. z}).

Dean Simonton (1997), zwolennik teorii ,ducha czasu’, zbadat osiagniecia przeszto 2000 myslicieli
i filozoféw zyjacych na przestrzeni 25 wiekéw i wykryt, ze istotng role w ich postepowaniu odegrato ist-
nienie w danej epoce wielu otwartych problemoéw i réznorodnych, czesto sprzecznych paradygmatéw.
Simonton zbadat réwniez dziesieciu wybitnych kompozytoréw (m.in. Bach, Beethoven, Brahms, Mozart)
—wbrew oczekiwaniom okazato sie, ze na ich osiggniecia nie wywieraly istotnego wptywu takie czynni-
ki, jak wzmocnienia spoteczne, stres czy toczone w tym czasie wojny. Twércy ci byli stymulowani przez
sity podmiotowe, intelekt i charakter. Z badan tych Simonton wysnuwa bardzo wazny dla nas wniosek:
rola srodowiska jest ograniczona. Prawdopodobnie im wybitniejszy twérca (innowator), tym mniej-
szy wplyw wywieraja na jego postepowanie czynniki spoteczne i tradycja kulturowa.

Do dyskusji na omawiany temat wiaczyt sie ostatnio Jozef Kozielecki (2008). Twierdzi, ze o wyborze
przez najbardziej uzdolnionych twdrcéw okreslonych regionéw geograficznych i srodowisk kulturo-
wych decyduje pie¢ najwazniejszych czynnikow:

1) ,Donioste znaczenie maja miejsca geograficzne, w ktérych twdérczos¢, innowatyka czy przedsie-
biorczos¢ staty sie samodzielng wartoscia i s traktowane jako osobisty oraz spoteczny kapitat,
réwnie wazny jak kapitat ekonomiczny” (s. 18). W takich miejscach spotecznosci lokalne cenig
twoércéw i ich niepospolite wytwory, stwarzaja im dogodne warunki zatrudnienia, s3 dumne
z osiggnie¢ naukowych, technicznych czy artystycznych. ,Takie przychylne reakcje otoczenia
zwiekszaja poczucie wiasnej wartosci twoércédw. W takich regionach toleruje sie ryzyko i zagroze-
nia zwigzane z nowa ideg czy wynalazkiem. Jednoczes$nie rzadkie sa przejawy zazdrosci, agresji,
konflikty i wyrzucanie z pracy najzdolniejszych” (s. 18).

2) Szczegdlna role w srodowisku protwoérczym odgrywa styl zycia, ktéry zalezy od ré6znorodnosci
kultury, sztuki, rozrywki, sportu, jakie istniejg w danym otoczeniu spotecznym. Wazne znaczenie
dla tworcéw ma wyposazenie srodowiska w instytucje kultury, galerie, kina, teatry czy kluby.

3) ,Ludzie tworczy cenia autentyczne, zywe interakcje spoteczne, ktére s takie rzadkie we wspot-
czesnych czasach” (s. 19). Twércy doceniajg takie kontakty, ktére polegaja na toczeniu bezposred-
nich, bez pomocy internetu, sporéw z kolegami oraz takie srodowisko, w ktérym tatwo rozwija
sie autentyczne zycie towarzyskie oparte na bezposrednich kontaktach interpersonalnych.

4
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Réznorodnos¢ miejsca geograficznego. Kozielecki wyréznia dwa rodzaje ré6znorodnosci: 1) roz-
norodnos$¢ poznawczg (intelektualng), o ktérej mozna moéwi¢ w Srodowisku, w ktérym ,istniejg
odmienne nurty zycia umystowego, konkurencyjne idee oraz teorie dotyczace $wiata fizyczne-
go i duchowego, sprzeczne prognozy na temat przysztosci” (s. 19). Ta réznorodnos¢ i bogactwo
mysli moze dynamizowac tworcdw i stymulowac ich nowe pomysty; 2) réznorodnos¢ spoteczng
i kulturowa, zwigzang z odmiennosciami rasowa i etniczna, wyznaniowa i seksualng, ktéra moze
wptywac dodatnio na efekty pracy tworcéw. Potrzebne jednak sg w srodowisku tolerancja, sza-
cunek dla odmiennosci i wola porozumiewania sie.

5

~

Dominacja wartosci autentycznych, niepowtarzalnych, prawdziwych. Autentyzm wiaze sie
z takimi aspektami srodowiska, jak: niepowtarzalnos¢ przyrody, historyczna i nowoczesna archi-
tektura, unikatowe zycie kulturalne oraz, co najwazniejsze, autentyczne idee naukowe i pomysty
artystyczne. Wszystko to pozwala ksztattowac tozsamos¢ jednostki i wspélnoty.
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Mamy zatem kilka waznych odpowiedzi na pytanie o to, jakie czynniki spoteczne, gospodarcze
i kulturowe najlepiej stymulujg kreatywnos¢ w danym okresie historycznym i regionie geograficznym.
Jednak wiele danych zaczerpnietych z biografii wybitnych twércéw stoi w jawnej sprzecznosci z wie-
loma ustaleniami badaczy. Okazuje sie, ze takie czynniki, jak wolno$¢ i poczucie wolnosci, niekoniecz-
nie dotyczg tworcow wybitnych. Jézef Haydn przez wieksza czes¢ zycia pozostawat na stuzbie ksigzat
Esterhazy i chodzit w liberii, podobnie jak inni stuzacy, a nie przeszkodzito mu to w tworzeniu w tym
czasie genialnych kwartetéw skrzypcowych czy symfonii. Zalezni od ksigzat, wtadz miejskich i biskupow
Jan Sebastian Bach i Georg Philipp Telemann byli tak naprawde wolni duchem w swej nieskrepowanej
inwencji tworczej, zas nadworni kompozytorzy kréléw saskich i polskich w Dreznie — Johann Georg Pi-
sendel, Johann Joachim Quantz czy Johann David Heinichen - wytyczali nowe szlaki muzyki barokowej.
Zycie wielu genialnych kompozytoréw okresu baroku i klasycyzmu pokazuje, jak bardzo starali sie o to,
by petni¢ funkcje kompozytoréw nadwornych, co miato ich zabezpieczy¢ od trosk dnia codziennego
i jednoczesnie pobudzi¢ do ciggtej tworczosci, na ktdra byto state zapotrzebowanie?.

To pewien marksistowski dyktat przy analizie zycia twoércow kazat biografom przez wiele lat rozpa-
trywac ich losy jako nieustajgca walke o wolnos¢ i samodzielnos$¢ twdércza z dziedzicem, biskupem czy
ksieciem. Dzisiaj, kiedy uwalniamy sie od tej ortodoksji, dobrze wida¢, ze bez wsparcia ksiecia Ester-
hazy Haydn nie miatby tak luksusowych warunkéw do tworzenia, ze bez sowitych optat, stypendiéw
czy zamoéwien na dzieta ze strony ksigzat Lichnovskiego, Razumovskiego czy Kinskiego Beethoven nie
napisatby wielu swoich najlepszych utwordw, a bez wsparcia wtadz Pragi Mozart miatby jeszcze wieksze
ktopoty z premierg ,Don Juana”. Wazne w tych wszystkich przypadkach byto to, ze wsparcie finansowe,
ktére uzalezniato twérce od mecenasa, nie ograniczato jednoczesnie ich poczucia wolnosci tworczej
rozumianej jako prawo do oryginalnej inwencji i indywidualnego wyrazu dziet*.

Zakonczenie: kultura, a nie klimat

Na zakonczenie chciatbym podkresli¢, ze catosci wptywu srodowiska spoteczno-kulturowego
na twoérczos¢ nie da sie zredukowac do tak zwanego klimatu dla kreatywnosci i kilku lub kilkuna-
stu czynnikéw (itemdw) tego klimatu. A takie zabiegi redukcjonistyczne mozemy spotka¢ w niekto-
rych pracach empirycznych (Karwowski 2009). Czynniki te na ogét odnosza sie do wypreparowanych
z catoksztattu kultury i zycia spotecznego kilku tak bardzo réznych zjawisk, jak swoboda zgtaszania
pomystéw i stosunki interpersonalne wewnatrz zespotu, otwarto$¢ na nowosci i poczucie humoru
przetozonych. Wartos¢ opisowa i eksplanacyjna tychze czynnikéw w odniesieniu do uwarunkowan
przejawow twodrczosci dojrzatej i wybitnej wydaje sie watpliwa. Wiekszos¢ dwordw krélewskich i ma-
gnackich oraz gmin wyznaniowych w XVII wieku nie spetniato wymogoéw ,klimatu dla kreatywno-
$ci’, a mimo to — zeby postuzy¢ sie tylko przyktadami z dziedziny muzyki - Bach, Haendel, Telemann
czy Jean-Philippe Rameau tworzyli w tym czasie na ich terenie wiekopomne dzieta. Méwiac o uwa-

2 Oto jednym z najwybitniejszych dziet w catej literaturze muzycznej baroku jest Georga P Telemanna,Musique de Table" (Tafelmusik), czyli
,Muzyka Stotowa" - cykl koncertéw i sonat przeznaczonych do umilania spozywania positkdw.

% Wbrew niektérym ustaleniom badaczy, ktorzy twierdza, iz podstawowym warunkiem tworzenia jest poczucie wolnosci twoércy, okazuje
sie, ze ograniczenie wolnosci fizycznej czy osobistej czesto aktywizowato tworcow. Losy zyciowe Fiodora Dostojewskiego, Gustawa
Herlinga-Grudziriskiego czy Stanistawa Grzesiuka, a nawet Jana Sebastiana Bacha, ktéry siedziat w wigzieniu, pokazuja, iz brak wolnosci stat
sie motywem i tematem ich tworczoéci na dtugie lata.



runkowaniach spoteczno-kulturowych rozwoju kreatywnosci, zwtaszcza wybitnej, mamy na mysli
raczej szerszy kontekst czynnikéw zwigzanych z kultura i jej wartosciami, stosunkami spotecznymi
i postawami ludzi wobec twércédw, religia oraz zachowaniami sakralnymi spoteczenstwa. Myslimy tez
o zrédfach finansowania twérczosci. Tych wielu ré6znorodnych czynnikéw nie mozna sprowadzi¢ do
+klimatu dla kreatywnosci”.

W dyskusji o wptywie czynnikéw spoteczno-kulturowych na twdérczos¢ nie ma fatwych odpowie-
dzi, a te, ktére padaja z ust badaczy i biograféw, nie tworza fadu naukowego. Wbrew romantykom
przymus, nadzér i kontrola ze strony mecenasa czy przetozonego skutkowaty czesto erupcja najwy-
bitniejszych dziet w dziedzinie muzyki, architektury czy malarstwa, a spor lub nawet konflikt spo-
teczny bezposrednio lub posrednio przyczyniaty sie do zaktywizowania twércédw. Dowodem na to,
Ze wizje romantyczna i humanistyczna w rodzaju koncepcji Carla Rogersa (2002) nie koresponduja
z faktami biograficznymi, jest czesto gtoszona przeze mnie teza, ze opresyjna szkota pruska wychowa-
fa wiecej laureatéw nagrody Nobla niz permisywna Summerhill Alexandra Neila czy szkoty Waldorff.

W dyskusji o spotecznych i kulturalnych stymulatorach twérczosci nie mozemy zapominac, ze ten ro-
dzaj aktywnosci cztowieka, o czym juz wspominatem, jest mocno uwikfany w réznego rodzaju sprzecz-
nosci, antynomie i paradoksy. Co jednego twérce w danym okresie stymulowato do aktéw najwyzszej
twdrczosci (np. samotnos$¢, wysokie honoraria za dzieta, istnienie wielu konkurujacych paradygmatéw,
wielokulturowos¢ spoteczna srodowiska, podlegtos¢ stuzbowa ksieciu lub biskupowi itp.), innego twor-
ce hamowato. Analizujac wptyw spoteczenstwa i jego kultury na tworczos¢ jednostki, nie powinnismy
tez popadac w przesadny socjologizm i determinizm spoteczny. Warto pamietac o stowach wybitnego
badacza geniuszu i kultury Deana Simontona (1999, s. 277), ktéry napisat:,Nie mozemy nigdy zapomi-
na¢ o najwazniejszej kwestii: tworzg jednostki, spoteczenstwa nie tworzg. V Symfonie skomponowat
Beethoven, a nie muzyczna tradycja Wiednia"

Warto tez wzig¢ powaznie pod uwage cytowane wyzej wyniki badan Floridy i Murraya, w $wietle
ktoérych na pytanie zawarte w tytule tego opracowania mozna odpowiedzie¢, iz Zachéd jest tworczy,
a Polska nie!
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Creative West, Creative Poland? Deliberations
on the Socio-Cultural Factors of Developing Creativity

SummaryThe subject of the article is one of the main problems sociology, psychology, and creati-
vity pedagogy concentrate on, that is to say, a question: What are the best socio-cultural conditions of
developing creation and creativity of individuals and groups? What circumstances, social, economical,
cultural, etc. stimulate mature and outstanding creativity, and which ones hinder it. Where, over the
centuries, outstanding creation has developed best? These issues, described as socio-cultural perspec-
tive in the creation science (K. Sawyer), are addressed by the author by referring to unfamiliar — to the
pedagogues and psychologists, highly controversial — for the postmodernists - research of Ch. Murray
and the biographical trend. The author’s primary purpose is the polemics with romantic and Marxist
vision of the cultural environment as a troublesome sphere which limits the freedom and autonomy
of the creators, and defining, on the base of the mentioned research, main conditions of developing
creation with a capital 'C"

Keywords: creation; creativity, outstanding creation, pedagogy of creativity
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Poziom inteligencji emocjonalnej a zdolnosci twércze

Streszczenie: Prezentowane opracowanie dotyczy poszukiwania zwigzku miedzy zachowaniami
inteligentnymi emocjonalnie a czynnikami zachowan transgresyjnych. Podkresla sie szczegdlna role
informacyjna i motywujaca emocji w stymulowaniu dziatan cztowieka, w tym szczegdlnie twérczych
i innowacyjnych. Wzrost zdolnosci w zakresie emocjonalnego wspomagania myslenia sprzyja wyzszej
preferencji nastepujacych czynnikdéw zachowan transgresyjnych: innowacji w projektowaniu nowych
rozwigzan, motywacji do wzbogacania kompetencji — wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia, oraz od-
wagi w podejmowaniu nowych zadan.

Stowa kluczowe: inteligencja emocjonalna, inteligentne kierowanie emocjami, zachowania trans-
gresyjne, tworczos¢, innowacyjnosc

Wprowadzenie

Pierwsza publikacja, w ktérej opisano pojecie inteligencji emocjonalnej, jest artykut autorstwa Pete-
ra Saloveya i Johna D. Mayera (1990). Pojecie inteligencji emocjonalnej (IE) oznacza konstrukt teoretycz-
ny faczacy w synergiczny sposéb system poznawczy i funkcjonowanie emocjonalne. To zbiér zdolnosci,
dzieki ktérym cztowiek moze przetwarza¢ informacje o charakterze emocjonalnym i wykorzystywac je
w celach adaptacyjnych (por. Mayer, Salovey 1999).

Autorzy zwracaja uwage, ze inteligencja emocjonalna w istotny sposéb poprawia funkcjonowa-
nie w wielu sferach, gdyz obejmuje catosciowe funkcjonowanie jednostki: rozwdj osobowosci, relacje
z otoczeniem, poziom zadowolenia z zycia i poczucie szczescia (dobrostanu). Optymalna samoregulacja
emocjonalna przyczynia sie do zwiekszenia dobrego samopoczucia, potwierdzenia wtasnej skuteczno-
4ci, realizowania celéw i zamierzen jednostki (Goleman 1997/2007). Rozwijanie umiejetnosci regulacji
uczu¢ wzbogaca zycie emocjonalne oraz efektywne radzenie sobie z wyzwaniami (Saarni 1999). Jed-
nostki o wyzszym poziomie zdolnosci emocjonalnych, ktére skutecznie opanowaty komponenty inte-
ligencji emocjonalnej, sprawniej regulujg emocje, wybierajac do tego najbardziej adekwatne metody
(Mayer, Salovey 1999). Emocje w roli motywow zachecaja, inspiruja i stymulujg podejmowanie dziatan
tworczych. Szczegdlnie w sytuacjach trudnych emocje poprzedzajg procesy poznawcze i petnia funkcje
heurystyk, informujacych o kierunku poszukiwan, wskazujacych zaprzestanie czynnosci badz koniecz-
na zmiane jej charakteru. Méwi sie o,energetyzowaniu” aktywnosci poznawczej i utatwianiu rozumowa-
nia przez emocje (Kozielecki 1987, Necka 2001).



Specyfika inteligencji emocjonalnej

Najbardziej spdjna koncepcje inteligencji emocjonalnej zaproponowali Salovey i Mayer (1990). Zde-
finiowali ja jako zbidr zdolnosci do odczytywania znaczern emocjonalnych i uwzgledniania ich w rozu-
mowaniu i rozwigzywaniu problemoéw. Wedtug autoréw, na inteligencje emocjonalna sktadaja sie czte-
ry duze grupy zdolnosci poznawczych. Pierwszg mozna okresli¢ jako percepcje emocji czy tez zdolnos¢
do ich spostrzegania i wyrazania. Druga grupa to zdolnosci do emocjonalnego wspomagania myslenia.
Trzecia grupe zdolnosci poznawczych, wchodzacych w sktad inteligencji emocjonalnej, stanowig zdol-
nosci rozumienia i analizowania emocji oraz wykorzystywania wiedzy emocjonalnej. Ostatnia grupa
zdolnosci to zarzadzanie emocjami, obejmujgce zdolnosci do kontrolowania i regulowania emocji wia-
snych i cudzych.

W modelu inteligencji emocjonalnej zaproponowanej przez Daniela Golemana (1997/2007) zawar-
tych jest pie¢ kompetencji, ujetych w dwie zasadnicze grupy kompetencji osobistych i spotecznych.
Pierwsza odnosi sie do wiasnej osoby i zawiera samoswiadomos$¢ emocjonalng, samoregulacje i moty-
wacje. Kompetencje spoteczne natomiast tworzg umiejetnosci spoteczne i empatia.

W koncepcji Reuvena Bar-Ona (1997) inteligencja emocjonalna jest zwigzana ze zdolnosciami, kom-
petencjami i umiejetnosciami oraz wiedzg uzywanga do efektywnego radzenia sobie w zyciu z wyma-
ganiami $rodowiskowymi. Bar-On wyréznit pie¢ grup skupiajacych 15 komponentéw inteligencji emo-
cjonalnej. Pierwszy sktadnik to kompetencje intrapersonalne, takie jak: emocjonalna samoswiadomos¢,
asertywnos¢, samoakceptacja i szacunek do wiasnej osoby, samoaktualizacja i niezaleznos$¢. Drugi
sktadnik to kompetencje interpersonalne, do ktérych zalicza sie: empatie, zdolnos¢ do utrzymywania
wiezi interpersonalnych oraz odpowiedzialno$¢ spoteczna. Kolejnym sktadnikiem inteligencji emocjo-
nalnej sa kompetencje przystosowawcze, takie jak: zdolno$¢ do rozwigzywania problemoéw, do konfron-
towania subiektywnych doswiadczen z rzeczywistoscia i gietkos¢ przystosowawcza. Czwartym skfad-
nikiem sa kompetencje zwigzane z radzeniem sobie ze stresem, czyli tolerancja na stres oraz kontrola
impulséw. Ostatni sktadnik tworza komponenty zwigzane z ogélnym nastrojem — optymizm i poczucie
szczedcia (Bar-On, Orme 2002; Bar-On 2005).

Specyfika zachowan transgresyjnych

Transgresyjnos¢ jest powigzana z wieloma cechami podmiotowymi, gtéwnie ze wspomagajacymi
sprawne funkcjonowanie w sytuacjach trudnych i ryzykownych. Dziatania transgresyjne sa wspomaga-
ne zdolnosciami poznawczymi oraz cechami osobowosci, woli i motywacji (Amabile 1983). Specyficzna
motywacja dla transgresji twdrczych i ekspansywnych jest motywacja hubrystyczna (czyli dgzenie do
potwierdzenia i wzrostu wtasnej waznosci) i poznawcza (kognitywna) (Kozielecki 1987, 1997). Projek-
towanie dziatan transgresyjnych moze by¢ dokonywane pod wptywem potrzeby osiggniec¢ i osobowo-
sciowych wyznacznikéw kreatywnosci, natomiast wdrazanie transgresyjnych projektéw wymaga pod-
jecia ryzyka i zdolnosci specjalnych, w tym inteligencji emocjonalne;j.

Zdaniem Jozefa Kozieleckiego (1987, s. 16) transgresja jest w duzym stopniu ekspresja wtasnej oso-
bowosci. Cztowiek jest uktadem transgresyjnym nastawionym na niwelowanie istniejgcych granic i osia-
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ganie wynikéw wyzszych od dotad uzyskanych. Wéréd dziatan transgresyjnych sa wyrdzniane zacho-
wania ekspansywne, innowacyjne i twoércze. Transgresja bedac zrodtem zmian progresywnych w ob-
rebie osobowosci, moze stymulowad rozwdj w sposéb niezamierzony i zamierzony (Kozielecki 2007).
W pierwszym przypadku struktury osobowosci ksztattuja sie samoistnie, pod wptywem dtugotrwatej
i wymagajacej sporego zaangazowania dziatalnosci transgresyjnej, odbywajacej sie w swiecie rzeczywi-
stym i zakoriczonej sukcesem. W efekcie u sprawcy transgresyjnego obserwuje sie zmiany w kierunku
wzrostu potencjatu twérczego, kreatywnych i oryginalnych pomystéw, motywacji prospotecznej, od-
pornosci na stres i negatywne emocje. W przypadku swiadomej pracy nad soba formutuje on cele o cha-
rakterze globalnym, dotyczace catej sieci osobowosci, badz lokalnym - skierowanym na poszczegdlne
psychony lub ich elementy (Kozielecki 2007). Ludzka transgresyjnos¢ ujawnia sie w postaci dziatan ukie-
runkowanych ku rzeczom, ludziom, symbolom oraz ku sobie. Zachowania te sa podejmowane w celu
zwiekszenia zasobéw materialnych, rozszerzania terytorium lub uzyskania korzysci psychologicznych.
Dziatania ku sobie polegaja na programowaniu wtasnego rozwoju, generuja motywacje skfaniajaca do
autokreacji, wzbogacania doswiadczenia, podwyzszania wasnych kompetencji (Kozielecki 1987).

Inteligencja emocjonalna i zachowania transgresyjne w badaniach
wiasnych

Problem

Przedmiotem prezentowanych badan jest inteligencja emocjonalna i zachowania transgresyjne.
Problem badawczy dotyczy zwigzku inteligencji emocjonalnej i wskaznikéw zachowan transgresyjnych.
Podstawowym zatozeniem weryfikowanym w pracy jest istnienie zaleznosci miedzy wskaznikami trans-
gresji a komponentami inteligencji emocjonalnej. Zatozono, ze realizacja zachowan transgresyjnych
wymaga udziatu zdolnosci z zakresu funkcjonowania emocjonalnego.

Metoda

Do badania poziomu inteligencji emocjonalnej wykorzystano Kwestionariusz Inteligencji Emocjo-
nalnej INTE autorstwa Nicole S. Schutte, Johna M. Malouffa i in. w adaptacji Aleksandry Jaworowskiej
i Anny Matczak (2001). Kwestionariusz INTE skfada sie z 33 pozycji. Odpowiedzi sa udzielane na piecio-
stopniowej skali typu Likerta. Zgodnos¢ wewnetrzna oceniona za pomoca wspoétczynnika alfa Cronba-
cha wynosi od 0,83 do 0,87. Stabilno$¢ bezwzgledna badana na zasadzie test-retest jest zadawalajaca
i wynosi od 0,71 do 0,84. Kwestionariusz INTE oparto na koncepcji Saloveya i Mayera (1990), zgodnie
z ktéra na inteligencje emocjonalng sktadaja sie cztery zasadnicze elementy: spostrzeganie i wyrazanie
emocji, zdolno$¢ do emocjonalnego wspomagania myslenia, zdolno$¢ do rozumienia i analizowania
emocji oraz zdolnos¢ do ich kontrolowania i regulowania.

Do pomiaru wskaznikéw zachowan transgresyjnych wykorzystano Skale Transgresji Ryszarda Stu-
denskiego (2006a). W jej opracowaniu wykorzystano procedure samoopisu uczestnictwa w zachowa-
niach transgresyjnych. Rzetelno$¢ 23-itemowej Skali Transgresji alfa Cronbacha wynosi 0,82; rzetelnos¢
potéwkowa r = 0,84; rzetelno$¢ powtdrnego testowania r = 0,78. Skala moze by¢ stosowana w indywi-
dualnych i zbiorowych badaniach kobiet i mezczyzn powyzej 16. roku zycia. Jej przeznaczeniem jest



diagnozowanie przydatnosci do zadarn wymagajacych przedsiebiorczosci, innowacyjnych rozwiazan
oraz tolerancji niepewnosci. Skala skfada sie z 23 stwierdzen opisujacych rézne czynnosci transgresyjne.
Osoby badane odnosza poszczegdlne stwierdzenia do siebie i okreslaja, w jakim stopniu dotycza one
ich whasnych zachowan. Maksymalna liczba punktéw za odpowiedzZ na jedno stwierdzenie wynosi 4,
a minimalna - 0. Teoretyczna rozpieto$¢ wynikéw skali wynosi od 0 do 92 pkt.

Opis badan

W badaniu wyodrebniono cztery czynniki, ktérych tre$¢ wykazywata podobienstwo z rodzajami
czynnosci transgresyjnych. Pierwszy czynnik okreslono jako nastawienie do dominowania nad innymi
oraz rozszerzania swoich praw i wptywéw. Drugim czynnikiem byfa innowacyjnos¢ wykorzystywana
w projektowaniu nowych rozwigzan oraz determinacja w realizacji swoich celéw. Za czynnik trzeci przy-
jeto motywacje do wzbogacania kompetencji — wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia. Czwarty czynnik
to odwaga w podejmowaniu nowych zadan - trudnych i ryzykownych.

W badaniach wzieto udziat 110 oséb, w tym 80 kobiet oraz 30 mezczyzn, studentéw V roku pedago-
giki studiéw niestacjonarnych. Sredni wiek oséb badanych wynosit 23 lata.

Wyniki

Wyniki badan Kwestionariuszem Inteligencji Emocjonalnej INTE wskazuja, ze zdecydowana wiek-
szos$¢ badanych (62,4%) uzyskuje przecietny poziom zachowan inteligentnych emocjonalnie. Zgod-
nie z oczekiwaniami, kobiety okazaly sie bardziej inteligentne emocjonalnie. Uzyskaty wyniki wyzsze
(x = 128,47) w poréwnaniu z mezczyznami (x = 119,68). R6znica miedzy srednimi okazata sie istotna
statystycznie (p < 0,01).

Wsréd kobiet i mezczyzn wystapito zréznicowanie wartosci wskaznikéow poszczegdélinych kompo-
nentéw funkcjonowania emocjonalnego. Kobiety uzyskaty wyzsze wartosci Srednie w zakresie rozu-
mienia emocji wiasnych i innych (IE1) oraz otwartosci w relacjach interpersonalnych (IE4). Mezczyzni
zas uzyskali wyzsze wartosci srednie w zakresie pozytywnego wykorzystywania emocji w dziataniu (IE2)
i pozytywnej oceny wtasnych mozliwosci (IE3).

W pomiarach wskaznikéw zachowan transgresyjnych kobiety uzyskaty nieco nizsze wyniki od mez-
czyzn. R6znica miedzy $rednia arytmetyczng pomiaréw u mezczyzn (x = 58,91) a srednig arytmetyczna
transgresji u kobiet (x = 55,45) uzyskata wartosc¢ 3,46, istotng statystycznie (p < 0,005). Zdecydowana
wiekszos¢ badanych uzyskata wysoki poziom sSrednich wartosci czynnika ,innowacyjnos¢ wykorzysty-
wana w projektowaniu nowych rozwigzan oraz determinacja w realizacji celéw”. £aczny odsetek wyni-
kéw wysokich i przecietnych wynidst 90,4%, przy najnizszym udziale wynikéw niskich (9,6%) w poréw-
naniu z pozostatymi trzema czynnikami. Dodatkowa analiza wartosci uzyskanych przez osoby badane
w zakresie poszczegélnych wskaznikéw czynnika ,innowacyjno$¢” wskazuje na stata motywacje w reali-
zacji zadan (x = 3,0), nabywanie nowych kompetencji (x = 2,9), determinacje (x = 2,8) oraz generowanie
i wdrazanie osobistych pomystéw (x = 2,6).

Whnioskowanie statystyczne dotyczace poréwnan wskaznikéw zachowan transgresyjnych z pozio-
mem inteligencji emocjonalnej przeprowadzono przy zastosowaniu procedury korelacyjnej. Wyniki
analizy korelacji ujawnity zwiazek inteligencji emocjonalnej ze wskaznikami zachowan transgresyjnych.
Wraz ze wzrostem umiejetnosci emocjonalnych wzrastaja sktonnosci do przejawiana zachowan trans-
gresyjnych (r=0,42; p < 0,01).
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Ustalono zaleznosci pomiedzy emocjonalnym wspomaganiem myslenia (IE) a czynnikiem zacho-
wan transgresyjnych ,innowacyjno$¢ w projektowaniu nowych rozwigzan oraz determinacja w realiza-
cji celow” (r=0,47; p < 0,01) oraz emocjonalnym wspomaganiem myslenia a czynnikiem,motywacja do
wzbogacania kompetencji — wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia” (r=0,35; p < 0,01). Kierunek zalezno-
$ci wskazuje na tendencje do podwyzszenia poziomu innowacyjnosci i determinacji w realizacji celéw
oraz motywacji do wzbogacania kompetencji - wraz ze wzrostem poziomu emocjonalnego wspoma-
gania myslenia.

Dyskusja wynikow

Celem przeprowadzonych badan byta préba eksploracji zwigzku inteligencji emocjonalnej i wskaz-
nikéw zachowan transgresyjnych. Podstawowym zatozeniem weryfikowanym w pracy bylo istnienie
zaleznosci miedzy wskaznikami transgresji a komponentami inteligencji emocjonalnej. Badania poka-
zaly, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy zachowaniami inteligentnymi emocjonalnie a zachowaniami trans-
gresyjnymi. Emocjonalne wspomaganie myslenia - jeden z czynnikéw IE - sprzyja zachowaniom trans-
gresyjnym w zakresie innowacyjnosci i determinacji w realizacji celéw oraz motywacji do wzbogacania
kompetencji — wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia.

W literaturze przedmiotu wskazuje sie, ze inteligencja emocjonalna moze by¢ czynnikiem, od kto-
rego zalezy stopien wykorzystania posiadanych zasobéw poznawczych. Emocje moga wspiera¢ aktyw-
nos¢ poznawcza, wspomagajac zdolnos¢ osadu i pamied, sterujac uwaga, réznicujac podejscie do roz-
wigzywania problemoéw (Salovey, Mayer, Caruso 2005). Coraz bardziej powszechne jest przekonanie, ze
emocje moga wspomagac aktywnos¢ tworczg (Csikszentmihalyi 1996).

Ludzie sg zréznicowani pod wzgledem gotowosci do realizacji celéw transgresyjnych. Osoby z wy-
sokim poziomem zachowan typu transgresyjnego charakteryzuje aktywnos¢, ekstrawersja, niski po-
ziom niezadowolenia, wysoka sktonnos¢ do ryzyka fizycznego i spotecznego, niski neurotyzm, silna
potrzeba osiggnie¢, wysoki poziom aspiracji i wewnatrzsterownos$¢ (Studenski 2004). Jednostki trans-
gresyjne, podobnie jak osoby twdrcze, tolerujg niepewnos¢ w dochodzeniu do celu, efektywnie funk-
cjonuja w sytuacjach trudnych, wykazujg odwage w podejmowaniu nowych zadan, ktére traktuja jako
wyzwanie.
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Level of Emotional Intelligence and Creative Abilities

Summary: The study concerns the search of connections between emotionally intelligent beha-
viours and transgressive behaviours factors. It especially emphasises the informative and motivational
roles of emotion in stimulating people’s actions — particularly the creative and innovative ones. The
growth of abilities, as far as the emotional support of thinking is concerned, will work in favour of trans-
gressive behaviours such as: innovation in designing new solutions, motivation to enhance competen-
ce - knowledge, and also skills and experiencing courage in taking on new tasks.

Keywords: emotional intelligence, intelligent control of emotions, transgressive behaviour, creati-
vity, innovation
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Agnieszka Szpak
Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spotecznych w todzi

Zdolnosci tworcze uczniow dyslektycznych - diagnoza
i implikacje edukacyjne

Streszczenie: Szeroko omawiane w literaturze zagadnienia dysleksji i twoérczosci rzadko staja sie
przedmiotem analizy pod wzgledem ich wzajemnych korelacji. Na gruncie polskim badania nad pro-
blemem zdolnosci 0séb z dysleksja rozpoczeta Bozena Wszeborowska-Lipiriska (1997), ktdéra uznata, ze
dysleksje nalezy interpretowac jako styl odmiennego, ale petnowartosciowego stylu myslenia i uczenia
sie. Badania nad zdolnosciami oséb dyslektycznych, szeroko opisywane w anglojezycznej literaturze
psychologiczno-pedagogicznej, przedstawiajg dysleksje jako odmienne wrodzone wiasciwosci wpty-
wajace na rozwdj zdolnosci, a w konsekwencji i umiejetnosci. Traktowanie dysleksji w kategoriach réz-
nic indywidualnych, wtasciwe dla pozytywnego nurtu myslenia o dysleksji, umozliwia skoncentrowanie
sie na mocnych stronach jednostki, co pozwala na stworzenie uczniom dyslektycznym odpowiednich
warunkow do efektywnego uczenia sie.

Stowa kluczowe: dysleksja, zdolnosci tworcze, styl myslenia i uczenia sie

W ostatnich latach zainteresowanie zjawiskiem trudnosci w czytaniu i pisaniu wyraznie wzrosto. Za-
gadnienie to staje sie bowiem coraz bardziej istotnym problemem spotecznym. Szacuje sie®, ze specy-
ficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu dotycza 10-15% uczniéw, z czego 9-10% wykazuje umiarkowany
stopien nasilenia zaburzen, a ciezszy stopien trudnosci stwierdza sie w 4% populacji szkolnej (dane te
odpowiadaja statystykom miedzynarodowym) (za: Bogdanowicz 1997, Spionek 1985). Probujac uzmy-
stowi¢ sobie skale zjawiska, warto sie odnies¢ do stéw Marty Bogdanowicz (2001, s. 832): ,jezeli [...]
stwierdzono, ze dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, o réznym stopniu nasilenia,
stanowig 10-15% populacji szkolnej, to nalezy oczekiwag, iz w kazdej 30-osobowej klasie znajduje sie
3-5 uczniéw z tymi problemami, w tym jedno dziecko o ciezszej postaci zaburzen”.

Najnowsza definicja dysleksji okresla jg jako specyficzng trudnos¢ w uczeniu sie o podtozu neurobio-
logicznym, cechujaca sie ,trudnosciami w doktadnym i ptynnym rozpoznawaniu stéw oraz mniejszymi
zdolnosciami w zakresie dekodowania i ortografii. Trudnosci dyslektyczne zwykle wynikajg z deficytu
w zakresie fonologicznego komponentu jezyka i nie sa wywotane zaburzeniami innych zdolnosci kogni-
tywnych oraz brakiem odpowiedniego nauczania szkolnego. Wtérnymi konsekwencjami tych trudnosci
moga by¢ problemy z czytaniem ze zrozumieniem, mniejszy zaséb doswiadczen czytelniczych, co moze
hamowac rozwdj stownictwa i nabywanie wiedzy” (Lyon, Shaywitz 2003).

Termin specyficzne trudnosci stosowany jest dla okreslenia stanu manifestujacego sie ,poprzez za-
ktécenia rozwoju, integracji i realizacji werbalnych oraz niewerbalnych zdolnosci [...] wystepujace jako
odmienny rodzaj niepetnosprawnosci przy zachowaniu przecietnej lub ponadprzecietnej inteligencji,
prawidtowo funkcjonujacych systemoéw sensorycznych, wiasciwej sprawnosci motorycznej i adekwat-

2 Koniecznos¢ szacowania wystepowania w naszym kraju trudnosci o charakterze dyslektycznym jest zwigzana z brakiem danych
statystycznych z badan catej populacji dzieci szkolnych.



nych mozliwosci uczenia sie. Trudnosci te manifestujg sie w bardzo rézny sposéb, zaréwno jesli chodzi
o ich zakres, jak i stopien nasilenia. W ciggu zycia mogq one wptywac na poczucie wiasnej wartosci
i samoocene, edukacje, aktywnos¢ zawodowa, spoteczng oraz czynnosci dnia codziennego” (ACLD, za:
Hallahan, Kauffman 1988).

Dysleksja jest najczesciej opisywana jako syndrom zaburzen procesu uczenia sie i na tej podsta-
wie wigczona w szeroka kategorie specjalnych potrzeb edukacyjnych, odnoszacych sie do tej grupy
uczniow, ktéra nie moze podota¢ wymaganiom powszechnie obowiazujacego programu edukacyjne-
go, a kontynuowanie nauki jest mozliwe pod warunkiem pomocy pedagogicznej w formie specjalnego
programu nauczania i wychowania, a takze specjalnych metod dostosowanych do potrzeb, mozliwosci
i ograniczen.

Wystepowanie specyficznych trudnosci, okreslanych mianem dysleksji, utrudnia nabycie umiejet-
nosci poprawnego pisania i czytania, ktére warunkujg proces zdobywania wiedzy oraz komunikacji,
co z kolei wptywa na efektywnos¢ realizacji roli ucznia i szanse osiagniecia sukcesu. Niepowodzenia
szkolne bedace konsekwencja wystepujacych trudnosci, wywotuja niekorzystne objawy w sferze funk-
cjonowania psychicznego, spotecznego i emocjonalnego. Negatywna koncepcja siebie, obnizona sa-
moocena, wyuczona bezradnos¢, to niektdre z ujemnych skutkéw oddziatujacych na psychospoteczne
funkcjonowanie ucznia dyslektycznego i przyczyniajacych sie do pogtebienia trudnosci przystosowaw-
czych, a takze uniemozliwiajacych rozwdj potencjalnych zdolnosci i mozliwosci jednostki.

Podstawa dziatar zmierzajacych do przezwyciezania trudnosci szkolnych jest zrozumienie wzajem-
nych korelacji miedzy poszczegdlnymi komponentami sytuacji szkolnej, czyli czynnikami emocjonal-
no-motywacyjnymi, kontekstem spotecznym, wymaganiami poznawczymi szkoty a funkcjonowaniem
psychospotecznym ucznia dyslektycznego. Szeroki kontekst poszukiwan pozwala bowiem spojrze¢ na
problem dysleksji nie tylko przez pryzmat trudnosci, ale takze wartosciowych umiejetnosci dajacych
szanse osiggniecia sukcesu. Pozytywny nurt myslenia o dysleksji umozliwia skoncentrowanie sie na
mocnych stronach uczniéw dyslektycznych, co daje szanse na stworzenie odpowiednich warunkéw
w procesie edukacji warunkujacych efektywne nauczanie i uczenie sie.

Jak dotad, gtéwna tendencjg oddziatywan edukacyjnych zorientowanych na pomoc jednostkom ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu byto znalezienie sposobéw na przystosowanie ich funkcjonowa-
nia do wymogdw srodowiska, tak aby mogty sprosta¢ wymaganiom szkoty i programu nauczania. Jak
wskazuje Jolanta Dyrda ,szkota prébuje przystosowac ucznia do swoich wymagan, naprawia deficyty
i braki rozwojowe. Tymczasem nie wida¢ staran instytucjonalnych w kierunku rozumienia indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych dziecka, dzieje sie tak ze szkoda dla wszystkich uczniéw, nie tylko dzieci
dyslektycznych” (Dyrda, 2006, s. 112).

Zasada doboru tresci badz formy ksztatcenia do mozliwosci psychofizycznych ucznia najczesciej
przyjmuje charakter ,procedur naprawczych” poprzedzonych diagnoza trudnosci; niezwykle jednak
rzadko dysleksja jest postrzegana jako przejaw indywidualnego stylu funkcjonowania, odmiennych
preferencji poznawczych czy specjalnych umiejetnosci wymagajacych wprowadzenia ,procedur na-
prawczych” w swiadomosci spotecznej i praktyce edukacyjnej, miedzy innymi modyfikacji sposobu
przekazywania wiedzy.

Wielu autoréw przedstawia dyslektykéw jako jednostki twoércze i wybitnie uzdolnione. Interpreto-
wanie zjawiska dysleksji w kategoriach réznic indywidualnych, a nie zaburzen i trudnosci, opiera sie na
zatozeniu o wspdtistniejacych z dysleksja specjalnych umiejetnosciach (por. Habib 2004). Badania nad
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zdolnosciami 0séb dyslektycznych (m.in. West 1991; Davis, Braun 1994), szeroko opisywane w angloje-
zycznej literaturze psychologiczno-pedagogicznej, wskazujg, ze dysleksja nie jest jedynie trudnoscia,
ale takze, a moze przede wszystkim — odmiennymi wrodzonymi wtasciwosciami wptywajacymi na roz-
woj zdolnosci, a w konsekwencji i umiejetnosci.

Naturalny styl funkcjonowania poznawczego jednostek dyslektycznych scharakteryzowa¢ moz-
na jako styl prawopétkulowy - intuicyjny, tworczy, holistyczny, oparty na mysleniu dywergencyjnym
(Silverman 1995; Yoshimoto, Raissle 1993), podczas gdy powszechnie stosowane metody ksztatcenia
sg oparte na przekazie werbalnym, adekwatnym do lewopdtkulowego stylu przetwarzania informacji,
zwigzanego z sekwencyjnoscia, linearnoscia i mysleniem konwergencyjnym.

Wykorzystywanie naturalnego stylu uczenia sie opartego na indywidualnych strategiach poznaw-
czych zwieksza efektywnosc dziatania i prawdopodobienstwo osiggniecia sukcesu. Badania nad stylami
uczenia sie jasno wskazuja na znaczenie naturalnego stylu uczenia sie w rozwoju poznawczym jednost-
ki i eliminowaniu pejoratywnych wptywoéw srodowiska, a takze potwierdzajg negatywne skutki zastoso-
wania innych niz preferowane przez jednostke styléw uczenia sie, czyli mniejsza efektywnos¢ dziatania.
Nieadekwatnos¢ stylu nauczania do specyfiki stylu poznawczego sprzyja takze degradacji naturalnych
predyspozycji i uzdolnien (by¢ moze wybitnych), na rzecz posiadania innych w stopniu co najwyzej
przecietnym (Wszeborowska-Lipinska 1997, s. 319-321).

Poszukiwanie potencjalnych zdolnosci i podkreslanie umiejetnosci ucznidw z trudnosciami w ucze-
niu sie wydaje sie niezmiernie istotne z punktu widzenia praktyki pedagogicznej oraz wspétczesnej
rzeczywistosci. Istota tych dziatan nie opiera sie bowiem jedynie na wzbogaceniu systemu terapii i edu-
kacji, ale takze wptywa pozytywnie na percepcje jednostek dyslektycznych w $rodowisku. Wartos¢ dia-
gnozy zdolnosci twérczych ucznidéw dyslektycznych opiera sie przede wszystkim na wielu przestankach,
do ktérych mozna miedzy innymi zaliczy¢: ujecie szerokiego kontekstu funkcjonowania ucznia dyslek-
tycznego, wskazanie mocnych stron jednostek dyslektycznych, ujawnianie zdolnosci/uzdolnien, wska-
zanie na dyspozycje tworcze, ktére moga by¢ podstawa oddziatywan edukacyjnych, zainteresowanie
zagadnieniem zdolnosci uczniéw dyslektycznych, walka ze stereotypami i etykietkami.

Idea poszukiwania specjalnych zdolnosci tkwigcych w uczniach dyslektycznych koresponduje z ten-
dencja zmian w sposobie postrzegania celéw pomocy pedagogicznej, ktérych wyrazem jest odejscie
od koncepcji terapii pedagogicznej jako reedukacji, a wiec dziatalnosci zmierzajacej do usuniecia nie-
powodzen w nauce szkolnej, na rzecz kompleksowych dziatarh obejmujacych zaréwno oddziatywania
usprawniajace zaburzone funkcje, jak i szeroko pojeta profilaktyke oraz dziatania wptywajace na osobo-
wosciowe determinanty uczenia sie (Burtowy, Twardowski 1996). Profilaktyka ta, jak wskazuja Wita Szulc
i Andrzej Twardowski (2001, s. 422) ,polega z jednej strony na ksztattowaniu dojrzatosci do nabywania
umiejetnosci czytania i pisania, a z drugiej — na eliminowaniu ze $rodowiska rodzinnego i szkolnego
tych negatywnych czynnikéw, ktére utrudniajg dziecku nauke. Oddziatywania naprawcze - korekcyj-
ne i reedukacyjne - polegaja na usprawnianiu zaburzonych funkcji psychicznych «zaangazowanych»
w proces uczenia sie. Natomiast oddziatywania na osobowos¢ dziecka obejmuja: budzenie motywacji
do nauki i wiary we wiasne mozliwosci, eliminowanie leku przed niepowodzeniem, budzenie pozytyw-
nej samooceny i samoakceptacji”

W tym kontekscie nieocenione staje sie ujawnianie, wspieranie i rozwijanie zdolnosci tworczych
oraz wszelkie dziatanie majace na celu zapewnienie rozwoju potencjalnych mozliwosci, zainteresowan
i talentéw, postulowane juz ponad dekade temu w sformutowanej przez Zbigniewa Kwiecinskiego



(1998, s. 37) definicji edukacji: ,edukacja stanowi ogét wptywow na jednostki i grupy ludzkie, sprzyja-
jacych takiemu ich rozwojowi i wykorzystaniu pozadanych mozliwosci, aby w maksymalnym stopniu
staty sie swiadomymi i tworczymi cztonkami wspdlnoty spotecznej, narodowej, kulturowej oraz aby
staty sie zdolne do aktywnej samorealizacji, budowania niepowtarzalnej tozsamosci i odrebnosci, byty
zdolne do rozwijania wtasnego ,ja” poprzez podejmowanie zadan ponadosobistych, poprzez utrzyma-
nie ciggtosci wtasnego ,ja” w toku spetniania zadan dalekich. Edukacja to ogét czynnosci prowadzenia
drugiego cztowieka i jego wiasnej aktywnosci w osigganiu petnych i swoistych dlann mozliwosci”.

Wykraczanie poza obszar dziatarh wyznaczony psychofizycznymi potrzebami stanowi wyraz zdolno-
$ci przezwyciezania uwarunkowan wynikajacych z ludzkiej psychofizycznosci i utozsamiane jest z twor-
czoscia. W tak szerokim rozumieniu tego procesu tworzywem moze by¢ swiat materialny, indywidualny
cztowiek i jego zycie, a takze relacje zinnymi (Gatdowa, Nelicki 2005). Dziatalnos¢ prowadzaca do tak ro-
zumianego rozwoju opierac sie powinna na stymulacji postawy tworczej, rozumianej jako ,zespét dys-
pozycji poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych, behawioralnych (dziataniowych), ktéry zapewnia
jednostce mozliwos¢ reorganizowania dotychczasowych doswiadczen, odkrywania i konstruowania
czegos$ (rzeczy, idei, sposobow dziatania, sposobu postrzegania swiata) dla niej nowego i wartosciowe-
go” (Szmidt 2007, s. 143).

Tworczos¢ w tym kontekscie moze by¢ wiec postrzegania jako szansa dla dyslektykéw — w wymia-
rze ich indywidualnego funkcjonowania pozwala bowiem na koncentrowanie sie na mocnych stronach
jednostek dyslektycznych i traktowanie dysleksji jako przejawu indywidualnego stylu ucznia sie, czego
konsekwencja jest zdjecie z dziecka pietna,zaburzenia” oraz stworzenie mozliwosci myslenia o sobie sa-
mym w kategoriach wtasnych mozliwosci. Predyspozycje twércze uczniéw dyslektycznych moga stano-
wic¢ podstawe przezwyciezania trudnosci, budowania poczucia wiasnej wartosci i mozliwosci osiggania
sukcesow w toku dziatan edukacyjnych, terapeutycznych, korekcyjnych czy kompensacyjnych.

Wartosci okredlenia indywidualnych réznic w funkcjonowaniu poznawczym i poszukiwania specy-
ficznych dla uczniéw dyslektycznych zdolnosci mozna doszukiwac sie takze w okresleniu wiasciwego
dla nich stylu uczenia sie, ktory warunkuje efektywnos¢ procesu zdobywania wiedzy. Twérczos¢ moze
by¢ réwniez postrzegana jako warunek podejmowania i organizowania procedur naprawczych obejmu-
jacych modyfikacje srodowiska edukacyjnego, zorientowanego na stworzenie optymalnych warunkéw
rozwoju predyspozycji tkwigcych w uczniach dyslektycznych. Wykorzystywanie preferencji jednostki
w zakresie funkcjonowania poznawczego pozwala osiaggna¢ sukces i przezwycieza¢ trudnosci; ujaw-
nianie, wspieranie i rozwijanie potencjalnych mozliwosci tkwigcych w jednostce sprzyja pobudzaniu
motywadji, checi, determinacji oraz budowaniu pozytywnej samooceny. Takie kompleksowe podejscie
do omawianego zagadnienia pozwala na stworzenie odpowiednich warunkéw w procesie edukacji wa-
runkujacych efektywne nauczanie i uczenie sie.

Tworczos¢ w edukacji wymaga takze, a moze przede wszystkim, aktywnych, innowacyjnych i kre-
atywnych nauczycieli potrafigcych ujawnia¢, stymulowac i rozwija¢ twoérczo$¢ podopiecznych, zdol-
nych poszukiwaé¢ w uczniu potencjatu i stwarza¢ warunki jego realizacji. Istote i sens dziatan twoérczych
w edukacji uczniow (takze dyslektycznych) mozna uzasadni¢ nastepujaco: ,prawdopodobnie istniejg
tacy, ktérzy sa juz zdolni, bo rozwinieci i popchnieci przez okolicznosci (otoczenie i doswiadczenia), i ci
JESZCZE niemajacy swoich mozliwosci odkrytych, nazwanych, uruchomionych [...]. Zamiast pytac, co
UCZYNIC uczniom, nalezy dociekac raczej: co i jak UCZYNNIC uczniom, czyli co im poméc PRZEBUDZIC
w sobie i dla siebie (Witkowski 2009, s. 480).
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Creative Abilities of Dyslexic Students - Diagnosis and Educational
Implications

Summary. Although widely discussed in literature, aspects of creativity and dyslexia are rarely exa-
mined in terms of their correlations. In Polish literature, research of the dyslexic’s abilities was started
by Bozena Wszeborowska-Lipiriska (1997) which appears to interpret dyslexia as a distinct but whole-
some style of thinking and learning. Research on the dyslexic’s abilities reported in psychological and
educational English literature present dyslexia as different innate qualities that affect the development
of capabilities and skills. Treating dyslexia in terms of individual differences, specific for the positive
trend of thinking about dyslexia, creates possibilities to focus on the individual’s strength, which allows
creation of optimal conditions in the process of education and effective learning for dyslectic students.

Keywords: dyslexia, creative abilities, style of thinking and learning
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Dlaczego ksztatcenie wizualne powinno by¢ edukacja ku
przysztosci?

Streszczenie: Kazda kultura tworzy rodzaj filtru, przez ktdry nalezy postrzegac swiat i konstruowac
znaczenia. W ten sposob wptywa na percepcje cztowieka, ktéra od zawsze byta funkcjg doswiadczenia
i wiedzy. Dzisiaj mtodzi ludzie oscylujg miedzy fikcja a realnoscia, przedktadajac obrazowg rzeczywistos¢
medialng nad sama rzeczywistos¢. Wspotczesnos¢ dostarczyta im nowe ,maszyny widzialnosci’, ktére
z jednej strony pozwalajg ogladac¢ swiaty dotychczas niedostepne dla ludzkiego oka, z drugiej za$ po-
zwalajg tworzy¢ obrazy ,realne” niebedace realnoscia. Niewatpliwie wymaga to nowych zdolnosci odbior-
czych i pewnej rewizji w stosunku do obrazu, ktéry zmultiplikowany i uproszczony wyszedt z pracowni
artysty, salonu wystawowego i zawojowat nasza rzeczywistos¢, tworzac nowa ikonosfere. Mtodzi ludzie
doswiadczaja sztuki na swoj sposdb. Serfuja po internecie, sciagaja filmy, manipuluja, kompiluja, bawia sie
obrazem, stowem, znakiem, gestem. Gtéwnym narzedziem obserwacji i ,notowania” $wiata jest komérka
wyposazona w aparat fotograficzny i kamere. W ten sposéb mtode pokolenie, w potocznym doswiadcze-
niu, nie tylko uczy sie, ale przede wszystkim szuka okazji do wyrazania swoich mysli i emocji. Niewatpliwie
jest to dziatalno$¢ bardzo autentyczna, jednak powstajaca zbyt spontanicznie i czesto pozbawiona tresci,
jako ze zadne powszechne instytucje nie ucza kultury wizualnej. Dlatego w edukacji mtodego pokolenia
wiasnie ten obszar jego dziatalnosci moze by¢ podstawg edukacji ku przysztosci.

Stowa kluczowe: aktywnos¢ wizualna, kultura wizualna

Mate dziecko poznaje Swiat wszystkimi zmystami, bierze do reki rézne przedmioty, ktére nastepnie
oglada ze wszystkich stron, lize je, wsadza do buzi, nosa. Uwage jego przycigga wszystko, co sie rusza,
jest kolorowe, wydaje jakie$ dzwieki albo po prostu zwyczajnie — JEST. Moze to by¢ gorace zelazko, za-
palona swieca czy zwykty kontakt. Dorosty cztowiek nie wykazuje takiej ciekawosci, wie juz, ze zelazko
parzy, $wieczka jest goraca, a z kontaktem trzeba ostroznie. Nawet wtedy, gdy pojawia sie co$ nowego,
na co zwrdci uwage, uruchamia sie pamie¢, zdolnos¢ kojarzenia i wyprowadzania wnioskéw z poréwna-
nia nowych wrazen z do$wiadczeniami poprzednimi, bo cztowiek uczy sie, wytwarza statosci spostrze-
zeniowe. Dlatego tez wie, jak wyglada i pachnie Swiezy chleb, dojrzaty pomidor i smaczna gruszka. Rol-
nik rozpozna dojrzate zboze, lesnik chore drzewo a zbieracz grzybéw prawdziwka. Mate ktopoty moze
miec¢,mieszczuch” na wsi, ale znacznie wieksze w dzungli lub na pustyni, bo w nowej sytuacji brakuje
mu, miedzy innymi, statosci spostrzezeniowych, ktére nabywane sg przez doswiadczenia bezposrednio
zwigzane z miejscem, w ktérym sie rozwijat, z zawodem, ktérego kompetencje posiadt i kultura, w kto-
rej sie wychowat. Wielokrotnie wykonywane czynnosci, wsparte analiza cech takich jak barwa, jasnos¢,
ksztatt, wielko$¢, odlegtos¢, potozenie, zapisywane sg w pamieci, do ktérej odwotuje sie nasz umyst,
bez potrzeby ponownego przeprowadzania szczegétowej analizy. Skutkiem tego rozpoznajemy pewne



rzeczy i zjawiska jako takie same, mimo iz ich obraz na siatkdwce oka ulega zmianie. Percepcja zwigzana
jest z naszg wiedzg i doswiadczeniem a nie z mechaniczng rejestracjg obrazu przez oko. Tak wiec kazda
kultura tworzy rodzaj ,filtru’, przez ktéry postrzegamy swiat i konstruujemy znaczenia.

Dzisiaj mtodzi ludzie oscylujg miedzy fikcja a realnoscia, przedktadajac obrazowa rzeczywistos¢
medialng nad sama rzeczywistos¢. Podstawg doswiadczen, w tym statosci spostrzezeniowych, staje sie
bardziej swiat medialny niz ten realny. Jesli wspdtczesne dziecko spedza przed telewizorem, badz mo-
nitorem komputera znacznie wiecej czasu niz poswieca go na jakakolwiek inng dziatalnos¢®, to nalezy
zatozy¢, ze niesie to za sobg okreslone zmiany percepcyjne i kulturowe.

Maryla Hopfinger okresla wspotczesng kulture jako audiowizualng i upatruje w niej determinizmu
ksztattowania nowego typu percepcji. Méwi, ze: ,audiowizualno$¢ jest cechg gatunkowego wypo-
sazania antropologicznego; inaczej modyfikowata je kultura oralna, inaczej kultura pisma czy druku,
a jeszcze inaczej modyfikuje kultura wspétczesna”(2003, s.10). Zmiany naszego spostrzegania autorka
opisuje w trzech kolejnych fazach: ksztattowanie sie audiowizualnego typu kultury oraz percepgji ki-
nowej; audiowizualnej kultury i audiowizualnej percepcji; kultury multimedialnej i percepcji elektro-
nicznej. Audiowizualnos¢ wigze bezposrednio z pojawieniem sie kina, ktére potaczyto doswiadczenia
wzrokowe i stuchowe, zwielokrotnito iluzyjnos¢ fotografii, przez co tez wzrdst autorytet jej realnosci,
przeswiadczenie, ze obraz, ktéry ogladamy i styszymy jest absolutnie prawdziwy. Ewolucja jezyka fil-
mowego i niezwykla ekspansja telewizji zawazyta na tym, ze audiowizualny typ kultury zdominowat
kulture werbalnga. Natomiast oszatamiajacy rozwoj elektroniki w btyskawicznym tempie zmienit Srodki
przekazu medialnego. Dzisiejszy komputer pozwala na postugiwanie sie rozmaitymi sposobami spo-
tecznej komunikacji: audialnymi, wizualnymi, werbalnymi, niewerbalnymi, audiowizualnymi i dodaje
interaktywnos¢, symulacje, wirtualizacje. Hopfinger wskazuje na wspétczesnosc jako faze kultury mul-
timedialnej i percepcji elektronicznej, w ktérej dokonuje sie zamiana kategorii odbiorcy na kategorie
uzytkownika z mozliwoscig transformacji tradycyjnych rél nadawcy i odbiorcy na autora i odbiorce/od-
biorce i autora (2003). W kontekscie percepcji elektronicznej podstawa staje sie obraz cyfrowy?>'.

W kulturze multimedialnej, opartej na technice cyfrowej, dokonat sie tak gigantyczny skok ku no-
wym porzadkom widzenia, styszenia i kreowania obrazéw, ze juz dawno powinnismy przesta¢ wie-

30" Badania wskazuja, ze dzieci maja kontakt z programem telewizyjnym ok. 4 godzin dziennie. Dziecko w wieku 2-3 lat poswieca telewizji
przecietnie 45 minut w ciggu dnia, wraz z wiekiem rozmiary tego czasu powiekszaja sig¢ znacznie. W wielu krajach na $wiecie ponad 90%
dzieci w wieku 4 -12 lat oglada telewizje codziennie, uczniowie szkét podstawowych w Stanach Zjednoczonych poswiecajg wiecej godzin
telewizji niz nauce, w Szwedji uczniowie w ciggu dziesieciu lat nauki szkolnej spedzaja 18 tys. godzin przed telewizorem, o 3 tys. godzin
wiecej niz w szkole. Podobnie we Francji dzieci 9-11-letnie poswiecaja telewizji sporo czasu, rocznie ponad tysigc godzin, we Wioszech 81%
dzieci w wieku 4 -10 lat oglada programy telewizyjne codziennie, a wiele z nich (72%) wiacza telewizor bez wczesniejszego rozpoznania,
jakie programy ma do wyboru. Dzieci polskie zanim rozpoczng nauke szkolng maja za soba od 2 do 3 tysiecy godzin spedzonych przed
szklanym ekranem, starsze, 8 -12 letnie poswiecaja telewizji srednio 2-5 godzin kazdego dnia (Izdebska 2001).

31 Wyjasniajac istote obrazu cyfrowego za przyktad moga postuzy¢ analogowe czarne krazki ptyt winylowych i czytany zapis na
Compact Disk rejestrujace dzwieki. Dzwigk z czarnego krazka uzalezniony jest od gtebokosci rowka, po ktérym krazy igta adaptera. Na
ptycie kompaktowej natomiast znajduje sie ciag otwordw, ktére odpowiadaja zapisowi: O (otwory puste) i 1 (otwory petne). Kazda nuta
jest przeksztatcona w taricuch sktadajacy sie z 0'i 1, a czytnik CD jest w stanie ponownie przeksztatci¢ ten ciag w dzwigk. W ten sposob
przeksztatcany jest takze obraz, tekst pisany i oprogramowanie komputeréw. Tak zapisany przekaz tatwo skopiowa¢, przesta¢ do innego
komputera, modyfikowac i faczy¢ ze soba. Kazde 0 lub 1 w tancuchu nazywa sie bitem. Sekwencja 8 bitow tworzy byte (bajt), ktory
w tysigcach lub milionach (kilobajty i megabajty) tworza dzwieki i obrazy cyfrowe. Przygladajac sie obrazowi cyfrowemu mozna zauwazy¢
mate punkciki utozone obok siebie. Sg to piksele, ktérych jasnosc i kolor okreslone sa przez precyzyjng kombinacje 0 i 1. Zapis cyfrowy
jest bardziej precyzyjny, doktadniejszy od zapisu analogowego. Jednak istota roéznic tkwi w czym innym. Zapis analogowy przetwarzajacy
Swiatto na impuls elektryczny ma zawsze swoj pierwowzor w rzeczywistosci zastanej badz kreowanej, kodowany jest w sposéb ciagty,
oparty na podobienistwie. Natomiast digitalizacja obrazu przeksztatca go w zapis matematyczny, mozaike ztozong z pikseli, ktérg mozna
dowolnie manipulowa¢, przetwarza¢, poniewaz zapis jest nieciagty, oparty na opozycjach binarnych. Nowoczesne technologie kreacji
obrazéw elektronicznych majg moc obrazowania kazdej mozliwej rzeczywistosci od tej fizykalnej po rzeczywistos¢ psychiczng, mentalng
az po ukazywanie ,niemozliwego"
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rzy¢ w to, co widzimy i styszymy. ,Wizualnos¢ — w przeciwienstwie do rejestrowac — oznacza bowiem
nieuchronnie: zderza¢ ze soba, maci¢ przyczyne i skutek. Bo jesli przyczyng jest liczbowa kalkulacja,
a efektem obraz, to Swiat w takim obrazie jest rezultatem owego zmacenia wtasnie, zamieszania w kotle
komputera” (Gwdzdz, 2010 s. 28). Wprowadzenie i upowszechnienie technologii cyfrowej poréwnuje sie
do przetomu dokonanego w historii ludzkosci w nastepstwie odkrycia Gutenberga, wskazujac na nowa,
tym razem, cyfrowa rewolucje kulturowg i nowe spoteczenstwo informacyjne. Obok masowej publicz-
nosci pojawia sie indywidualny uzytkownik komputera, obok centralnych nadawcéw, nadawca jed-
nostkowy, obok masowego odbioru, odbiér interaktywny. Dlatego tez obraz z jednej strony moze by¢
wizualizacjg najbardziej wyrafinowanej wyobrazni, z drugiej poteznym narzedziem propagandowym,
gruntem, z ktérego wyrasta reklama. Jak zauwaza Mtodkowski rozpowszechnienie techniki obrazowej
i gwattowny wzrost roli obrazu w kulturze masowej spowodowat zwiekszenie zainteresowania podwyz-
szeniem i optymalizacja informacji zawartych w tymze obrazie, réznicowaniem tresci w wyrafinowanej
strukturalnie formie (1998). Tak wiec wydaje sie, ze doszlismy do takich sposobdéw kreowania, wizuali-
zowania obrazu, ze konieczne jest nie tylko uczenie korzystania z niego, ale réwniez uczenie widzenia
go. Poniewaz wizualnos$¢ staje sie gtdéwnym zrédtem informacji o swiecie, zmieniajacym nasze pojecie
rzeczywistosci i widzialnosci, ksztatcenie percepcji wzrokowej powinno by¢ jednym z podstawowych
zadan wspotczesnej edukacji i to na kazdym etapie. Do alfabetyzacji zwigzanej z nauka czytania i pisa-
nia powinnismy dotaczy¢ nauke widzenia i rozumienia jakosci wizualnych, bo im wieksze doswiadcze-
nie wizualne, tym wieksza umiejetnos¢ czytania komunikatow medialnych. Wazne w tym kontekscie
wydaje sie badanie kultury wizualnej skierowanej na doswiadczenie wspétczesnego cztowieka. Najwaz-
niejsze wydaja sie jego relacje ze znakiem wizualnym pojmowanym jako zjawisko nie tylko z obszaru
kultury wysokiej, ale réwniez i przede wszystkim to przypisywane kulturze niskiej, wraz z jej ztozonoscia
estetyczng i ideologiczng, bo przeciez obrazy towarzysza cztowiekowi wszedzie. Ogladamy telewizje
juz nie tylko w domach, ale w pubach, sklepach, a nawet na ulicy. Ruchome obrazy widzimy w pra-
cy, banku, w takséwce. ,Wszedobylstwo” obrazéw (Dziamski 2009) niewatpliwie ma wielki wptyw na
mtodych ludzi, ktérzy dorastajac wraz z rozwojem techniki, traktujg wszelkie nowosci technologiczne
w sposéb tak oczywisty i naturalny, ze nie musza sie ich nawet uczy¢. One po prostu sa w ich zyciu,
dlatego tez juz nie przepisujg notatek, lecz je skanuja, nie stuchaja, lecz zapisuja na dyktafonie, nie ob-
serwujg, lecz fotografuja, po informacje siegaja do wikipedii, spotykajg sie na facebooku i nawet ksigzki,
jesli juz czytaja, to w Internecie. W taki sposdb czerpiag nauke z tej ,wielkiej wiedzy”, ale i tej potoczne;j,
z tej prawdziwej i tej fatszywej. Ogladajg obrazy autentyczne,,poprawiane”i manipulowane, a klamstwa
piktorialne staty sie réwnie powszechne jak klamstwa stowne. Fragmenty stéw i fragmentarycznos¢ wie-
dzy traktuja jako catos¢, a filmy na YouTube sg ich oknem na $wiat i w tym swiecie chetnie funkcjonuja
oraz aktywnie uczestnicza. Dlatego mozna tam zobaczy¢ bardzo rézne obrazy, réwniez takie, ktére s
przyczyng tragedii innych ludzi, bo ponad moralno$¢ stawiana jest chec zaistnienia. To nowe $rodki
technicznej a pdzniej elektronicznej reprodukgji takiej jak: fotografia, film, telewizja i przede wszystkim
Internet, stanowig obszar autentycznych zainteresowan mtodych ludzi. Niewatpliwie jest to dziatalnos¢
bardzo autentyczna, jednak powstajaca zbyt spontanicznie, bardziej powigzana z przypadkiem i ,sa-
moudztwem’, niz gtebokim namystem twérczym i prawdziwa wiedza, bo nikt tak naprawde nie uczy
kultury wizualnej. Maryla Hopfinger opisujac modele percepcyjne w kulturze audiowizualnej, podkresla
polaryzacje postaw odbiorczych. Z jednej strony mamy postawe aktywna i krytyczna, z ktdra taczy sie
percepcja catosciowa, relacyjny styl myslenia, wysoka kompetencja komunikacyjna, z drugiej zas posta-



we pasywna i bezrefleksyjna, ktorej towarzyszy percepcja fragmentaryczna, mozaikowy styl myslenia,
niewielkie kompetencje komunikacyjne. Ten pierwszy typ odréznia porzadek fikcyjny od realnego, arte-
fakty od zdarzen rzeczywistych, natomiast drugi miesza badz stabo odréznia oba porzadki. Tabela nr 1
jest zestawieniem omawianych cech charakterystycznych dla obu typéw odbiorcy.

Tab. 1 Podstawowe modele percepcyjne w kulturze audiowizualnej. Polaryzacja postaw odbiorczych.

»Idealnie negatywny”

Idealny uczestnik kultury audiowizualnej uczestnik kultury audiowizualnej

Percepcja Relacyjny Percepcja Mozaikowy
catosciowa typ myslenia nie-analityczna typ myslenia
- kompleksowy odbiér sy- | - wieloaspektowe ujmo- |- myslenie stereotypowe, | - obraz $wiata sktada sie
tuacji antropologicznej | wanie zjawisk, - pojmowanie $wiata tylko | z rozmaitych, réznych
w jej ztozonosci, - sprawne operowanie ka- | przez wilasne doswiad-| elementéw faczonych
- umiejetno$¢ dynamicz- | tegoriamiczesciicatosci, | czenie, stad zdolnos¢| tylko przez pryzmat wia-
nego ujmowania stosun- | — zdolnos¢ rozpoznawa-| zauwazania tylko tego,| snego doswiadczenia
kéw cztowieka z cztowie- | nia wzajemnych stosun-|  co znane, przyjmowanie
kiem, z kultura, z natura, kéw miedzy odmienny-|  tylko tego, co wiadome
- aktywne scalanie roz- mi elementami
nych aspektow

Aktywna i krytyczna postawa odbiorcza: umiejetnosc | Pasywna, mato krytyczna, mato refleksyjna postawa od-
rozrézniania tekstdw opartych na fikcji, od tych real- | biorcza. Niska kompetencja i sprawnos¢ komunikacyjna
nych; dystans wobec réznych tekstéw; umiejetnosc¢ za- | powoduje nieswiadome mieszanie zjawisk z porzadku
jecia wiasnego stanowiska; umiejetno$¢ samodzielnej | realnego i fikcyjnego, ograniczona zdolnos¢ do rozpo-
interpretacji i oceny. Znajomos¢ regut komunikacyjnych | znawania zamaskowanych funkgji tekstu, brak dystansu
i sprawne postugiwanie sie nimi. i tatwowiernos¢ wobec réznorodnych propozycji i po-
datnos¢ na zabiegi manipulacyjne.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie M. Hopfinger (2003) Doswiadczenia audiowizualne. O mediach w kulturze wspétczesnej,
Warszawa, Wydawnictwo Sic!

Tak antagonistyczne typy uczestnika kultury audiowizualnej wyraznie wskazuja na koniecznos¢
ksztatcenia swiadomego i krytycznego odbioru jakosci wizualnych, w tym umiejetnosci postugiwa-
nia sie narzedziami dostarczanymi przez wspoétczesne technologie. Wazne wydaje sie uwrazliwianie
na nieprzezroczysto$s¢ medidw, konwencji i zabiegéw dramaturgicznych i rezyserskich oraz szeroko
rozumianego montazu. Niepokojacy jest fakt biernosci odbiorcéw, zamieniajacych sie w bezwolnych
konsumentéw, bo brak umiejetnosci rozumienia przekazéw wizualnych i audiowizualnych moze pro-
wadzi¢ do braku krytycyzmu i bezbronnosci wobec coraz bardziej atrakcyjnej, ale i agresywnej reklamy,
manipulacji rynkowej, oraz indoktrynacji $wiatopogladowej. Tymczasem, w petni zaakceptowalismy
powszechng alfabetyzacje zwigzang z nauka czytania, pisania i liczenia. Z jednej strony trwaja wielkie
dyskusje, od ktérego momentu wprowadzi¢ powszechny obowigzek nauki, z drugiej za$ wiekszos¢ ro-
dzicéw doskonale ,wie", jak zagospodarowac wolny czas swojemu dziecku - juz w przedszkolu nauka
jezykdw obcych, tanca, rytmiki, gry na fortepianie... Coraz czesciej przypomina sie o znaczeniu dla roz-
woju dziecka stowa pisanego, o koniecznosci obcowania z ksigzka, stad np. wielkie akcje typu ,Cata
Polska czyta dzieciom”. Mamy swiadomos¢, ze aby méc zrozumied pewne tresci nalezy, jak najwczeséniej
nauczyc¢ sie okreslonego jezyka, ,kodu dostepnosci”. Stad dalej ,rezerwujemy” sale koncertowe, wysta-
wy dla tych wybranych, wyksztatconych i wrazliwych. Wcale nie oczekujemy powszechnej dostepnosci
,tych doébr kultury”. Natomiast cate ,ogladactwo” tak mocno zakorzenione we wspétczesnej kulturze,
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jest dla wszystkich, przy czym zaktada sie, ze nie wymaga zadnego przygotowania. Wielo$¢ programéw
telewizyjnych, od tych naukowych i publicystycznych po rozrywkowe, réznorodnos¢ propozycji filmo-
wych, mnogos¢ wiadomosci w Internecie, powszechno$¢ przekazu informacji — dajg w demokratycz-
nym panstwie duza swobode wyboru. Dlatego, nie faczac tego zjawiska z koniecznoscig nauki, bardziej
oceniamy cztowieka, po tym, jakie programy oglada, niz usitujemy ttumaczy¢, dlaczego je oglada i jaki
niesie to za soba konsekwencje. Mamy gtebokie przekonanie, ze dzieci wychowujace sie w kulturze au-
diowizualnej samodzielnie nabywajg kompetencje wizualne i czesto sa wiekszymi specjalistami w tym
zakresie niz osoby doroste. Wydaje sie, ze dziecko umie ogladac¢ filmy rysunkowe, w ktérych przyjeta
konwencja plastyczna pozwala mu akceptowac rézne dziwne, fantastyczne, czasami Smieszne a czasa-
mi straszne przygody ulubionych bohateréw. Réwniez filmy wykorzystujace techniki animatroniczne,
pozwalajg odgraniczy¢ swiat realny i fantastyczny. Zupetnie inaczej moze wyglada¢ percepcja obrazu
cyfrowego. Dziecko, w tym réwniez odbiorca nieprzygotowany, moze mie¢ trudnosci z wyodrebnie-
niem fikcji, ktdra tym samym moze stac sie podstawa odniesien do Swiata realnego, bo wtedy wiasnie
obraz medialny, usituje narzuci¢ podstawy naszego spostrzegania. Wszystkie obrazy, z ktérymi stykamy
sie na co dzien - czy to beda komiksy, ilustrowane magazyny, czy tez reklamy, moga i powinny stac sie
podstawa gtebszych przemyslen.

Warto w tym miejscu zastanowic sie, gdzie we wspétczesnej szkole znajduje sie miejsce na edukacje
wizualng. Wydaje sig, ze rola ta w sposéb naturalny powinna by¢ przypisana ksztatceniu artystycznemu,
w tym gtéwnie plastycznemu, ale tylko wtedy, gdy o ksztatceniu plastycznym myslimy jako o ksztat-
ceniu wizualnym, odnoszacym sie do aktualnych wydarzen spotecznych i artystycznych, w tym catej
wspotczesnej ikono sfery; ksztatceniu, w ktérym rozwijane sa funkcje poznawcze takie jak: postrzeganie
i zdolno$¢ do obserwacji, pamie¢ wzrokowa, myslenie dywergencyjne, a co za tym idzie zdolnos¢ kry-
tycznego i selektywnego odbioru obrazu.

Jednak edukacja artystyczna jest dzisiaj obszarem najbardziej zaniedbanym i ciggle niedocenianym,
tak przez wtadze oswiatowe jak i rodzicédw, nauczycieli i w koricu samych uczniéw. Wielkie hasta ,Wy-
chowania przez sztuke’; ,Wychowania do sztuki” tak naprawde nigdy nie zakorzenity sie w naszej szkole
i pozostaty jedynie dekoracyjnymi sloganami.

Edukacja artystyczna®’ jest obszarem o wielkich mozliwosciach ktdre, tak dawniej jak i dzisiaj,
nie w pelni sa wykorzystane. Ztozylo sie na to wiele czynnikéw: zbyt ambitny program, nieodpowied-
nie przygotowanie nauczycieli, przepetnione klasy, braki w zabezpieczeniu warunkéw materialnych do
realizacji programéw i przede wszystkim, lekcewazenie przedmiotu. Plastyka, przez ogét spoteczenstwa
ciagle pojmowana jest jako przedmiot nauki rysunkoéw, ktéry zwykle taczony byt z umiejetnoscia spraw-
nego odtwarzania rzeczywistosci, a raczej wzoréw/schematéw swiata pojmowanego jak,zywy’, ktére-
go synonimem moze by¢ umiejetnos¢ narysowania, np. konia albo myszki Miki. Przez lata ztych praktyk
w metody nauczania wrecz ,wprasowaty” sie przestarzate i zte nawyki ksztatcenia, takie jak przerysowy-
wane wzory z filméw rysunkowych, usypywane z maki, kaszy i stonecznika kolorowe martwe natury, czy
rysunki postaci o wielkich oczach — nawigzujace do japonskiej mangi. W konsekwencji czynnos¢, ktéra
32 Sposéréd wszystkich przedmiotéw nauczania najwieksze zmiany w ciagu ostatnich 60 lat widzimy w przedmiocie, ktérego gtéwne
zagadnienia nawigzuja do szeroko pojetej edukacji artystycznej. Wyrazem zmian koncepcji celdw, tresci i form nauczania edukacji
artystycznej w zakresie sztuk plastycznych sa m.in. zmiany nazwy przedmiotu — w standardach nauczania przedmiot ten okreélany byt
jako Rysunek, Wychowanie plastyczne, Plastyka, Sztuka i ponownie Plastyka. Poniewaz w edukacji szkolnej ksztatcenie artystyczne zawsze
byto taczone z ksztatceniem muzycznym i plastycznym, refleksja nad lekcja ,plastyki” jest nierozerwalnie refleksja nad lekcja ,muzyki” Stad

tez moje przekonanie, ze omawiajac ksztatcenie plastyczne, moge odnie$¢ je do ksztatcenia artystycznego, ktére jest pojeciem znacznie
szerszym, bo odnosi sie réwniez do muzyki, teatru, tafica, filmu.



jak dowodzi psychologia (Piaget 1966, 1992, Piaget, Inhelder 1993, Wygotski 1970, 1989) jest waznym
elementem prawidtowego rozwoju kazdego cztowieka, wigzana jest przede wszystkim ze zdolnosciami
plastycznymi, odnoszonymi do konwencji realistycznej. W spoteczenstwie tkwi gtebokie przekonanie,
,ze celem sztuki jest noszaca pozory prawdopodobienstwa iluzja i ze odejscie od tego mechanicznego
ideatu wymaga wyjasnien, ttumaczen, usprawiedliwienia. Poczatek takiemu stanowisku daty niektére
zasady, lezace u podioza sztuki renesansowej w wieku XV i pézniej” (Arnhem 2004, s.120) Doktryna
iluzjonistyczna, jak ja okresla Rudolf Arnheim, ciagle prowadzi do wielu btednych interpretacji.,Dlatego
nigdy nie jest za mocno i nigdy za czesto podkresla¢, ze sporzadzanie obrazu, artystycznie czy jakiekol-
wiek inne, nie opiera sie po prostu na optycznej projekgcji przedstawionego przedmiotu, lecz stanowi
oddawany wiasciwosciami wybranego tworzywa ekwiwalent tego, co zauwazyto sie w przedmiocie”
(2004, s. 121) Idealistyczne podstawy teorii wychowania przez sztuke, nie sprawdzity sie w konfrontacji
ze sztuka ,nowych czaséw”. Sztuka modernizmu i postmodernizmu rezygnuje z idei piekna na rzecz
brzydoty, szokowania, intrygowania. Sztuka wspdtczesna, ograbiona przez dadaistéw z przymusu pod-
legania osadom estetycznym, stracita niejako wiarygodnos¢ w oczach publicznosci, ktéra dalej szuka
doznan w duchu platonskiej triady. Wydaje sie réwniez, ze dydaktyka edukacji plastycznej nie dostrzega
réznic miedzy ksztatceniem artystycznym, zwigzanym z rozwojem zdolnosci plastycznych a edukacja
plastyczna, ktéra powinna by¢ przeznaczona dla ogétu spoteczenstwa. Edukacja plastyczna/wizual-
na moze by¢ podstawa doswiadczania z uczniami sztuki, dostarczania im wiedzy na jej temat. W ten
sposdb mozna pomoéc mtodym ludziom w zbudowaniu hierarchii wartosci, uprzystepnia¢ najnowsze
trendy kulturowe, ttumaczy¢ im, np. czym jest reklama, wideoklipy, jakie wartosci proponuja i co przeka-
zuja. Zte ksztatcenie plastyczne niewatpliwie ogranicza nie tylko potencjat twérczy ucznia, ale réwniez
pozbawia go rozwoju tych sfer, ktére pomijane sa na innych przedmiotach. Czynnos¢ rysowania, ma-
lowania, projektowania, fotografowania czy w koricu krecenia krotkich filméw, video clipéw, fanvidéw
jest sama w sobie procesem uczenia sie, wzbogacajacym o wrazliwos¢ percepcyjna, ponadto daje two-
rzacym okazje do wyrazania swoich mysli i emocji. Jednym ze skutecznych sposobdéw na poradzenie
sobie z obrazami, ktére nas zewszad atakujg, to zacza¢ je samemu produkowac, o czym doskonale wie
mtodziez.

Jednak we wspoétczesnej szkole jest za mato miejsca na taka dziatalnos¢. Zdarza sie, ze do
przedszkoli przychodza dzieci, ktére nigdy nie trzymaty w reku otéwka, kredki. Okazuje sie, ze rodzice
nie dajg dzieciom odpowiednich narzedzi, bo nie przywiazuja specjalnej wagi do tej aktywnosci, ktéra
czesto wigze sie z niepotrzebnym bataganem, zniszczonym obrusem czy pomalowang (wiec brudna)
$ciana. Lekcewaza bazgranie swojego dziecka, poniewaz, jak sadze, w przeciwienstwie np. do rozwoju
mowy i czytania, umiejetnos¢ rysowania, w ich mniemaniu, nie warunkuje w istotny sposéb funkcjono-
wania cztowieka w naszej kulturze. Nie lepiej dzieje sie na dalszych etapach ksztalcenia, poniewaz
ciagle do lekgji plastyki przywiazuje sie zbyt mata wage.

Aktualnie Ministerstwo Edukacji Narodowej wprowadzito zmiany, w tym te dotyczace ksztatcenia
artystycznego. W szkole podstawowej w klasach | - Il lekcje plastyki moga by¢ prowadzone przez pla-
styka, w klasach IV - VI przywrécono godzine Plastyki tygodniowo. Dodatkowa pula godzin przeznaczo-
na zostata na ksztatcenie artystyczne w gimnazjum i liceum. W gimnazjum, w miejsce obowiazujacych
do tej pory 30 godzin Sztuki w klasie I, wprowadzono 30 godzin Plastyki i 30 godzin Muzyki. Dodatkowo,
kazdy uczen ma zaliczy¢ 60 godz. zajec artystycznych (kl. Il i lll). W zatozeniach ministerialnych nauczy-
ciel w sierpniu przedstawia dyrekcji szkoty swoj wrasny program zajec artystycznych (programy te moga
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sie opiera¢ na propozycjach wydawniczych, albo stanowi¢ autorskie propozycje programowe np. lekcje
gry na gitarze, dziatania teatralne, warsztaty plastyczne). Dyrekcja szkoty wybiera programy najlepsze
i proponuje je uczniom, ktérzy sami wybieraja okreslone zajecia. Ocena z plastyki i zaje¢ artystycznych
jest oddzielna. Dla IV etapu edukacyjnego, przewiduje sie dla wszystkich uczniéw: w klasie | 30 godzin
wiedzy o kulturze, dla uczniéw, ktérzy wybrali ksztatcenie humanistyczne proponuje sie wybér przed-
miotéw uzupetniajgcych (minimum 2, maksimum 4) o wymiarze 240 godzin w ciagu 2 lat, czyli 4 godzi-
ny tygodniowo. Wiréd proponowanych przedmiotéw jest historia sztuki i historia muzyki.

Mysle, ze szczegdlnie przy tak otwartych propozycjach programowych, warto zastanowi¢ sie nad
miejscem i rolg ksztatcenia artystycznego w szkole powszechnej, w tym oceni¢ przygotowanie nauczy-
cieli, oczekiwania uczniéw i przede wszystkim ksztatcenie to, odnie$¢ do sytuacji kulturowej. Kultura
multimedialna i percepcja elektroniczna, na ktérg wskazuje Maryla Hopfinger, wymaga od odbiorcy
dystansu, tak do obrazu, jak i tresci przez ten obraz przekazywanych i propagowanych. Tylko ,idealny
uczestnik kultury audiowizualnej” nie bedzie budowat swoich statosci spostrzezeniowych na fikcyjnych,
cho¢ realnych obrazach medialnych. Edukacja wizualna powinna sta¢ sie edukacjg ku przysztosci, bo
tylko takie ksztatcenie wspodtczesnego dziecka (przysztego odbiorcy/nadawcy/autora) da mu wigksze
doswiadczenie wizualne, a przez to wyzsza umiejetnos¢ interpretacji komunikatéw wizualnych. Tylko
gtebokie przekonanie spoteczne, w tym rodzicéw i samych nauczycieli o znaczeniu ksztatcenia na bazie
nowoczesnych technologii, ktére bedzie odnosito sie zaréwno do kultury klasycznej jak i tej popularnej,
da szanse na ksztatcenie myslacego, mtodego pokolenia. Przekonanie takie moze sprawi¢, ze w szkole
nie powstanie jeszcze jeden ,michatek’, a dyrekcji bedzie zalezato na zatrudnianiu edukatoréw sztuki,
absolwentéw zintegrowanych wyzszych szkét plastycznych i edukacyjnych, ktérzy w sposéb nowocze-
sny, tworczy i odpowiedni do grupy wiekowej beda potrafili uczy¢ wrazliwosci wizualne;j.
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Why Should Visual Education Be the Future Education?

Summary. Each culture creates a kind of ‘filter’ through which one should perceive the world and
produce meanings. In this way it influences human perception, which has always been the function of
experience and knowledge. Today, young people oscillate between fiction and reality, preferring the
visual media reality to the reality itself. The present day has provided them with new ‘visibility machines’
which, on one hand, let them observe worlds so far unavailable to the human eye, and on the other,
they let them create ‘real’'images which are not reality. Without a doubt, it requires new perception skills
and a certain revision of the image which, multiplied and simplified, left the artist’s studio, art gallery
and conquered our reality creating a new iconosphere. Young people experience art in their own way.
They surf the Internet, download films, adjust, compile, play with the image, word, sign, and gesture.
The main ‘tool’ of observing and ‘noting’ the world is a mobile phone equipped with photo and video
cameras. In this way the young generation, through popular experience, does not only learn, but also
seeks occasions to express their thoughts and emotions. Undoubtedly, it is a very authentic activity, yet
a too spontaneous one and often without meaning as no cultural and educational institutions teach
visual culture. Therefore, | believe that, in a younger generation’s education, it is this sphere of their
activity that may be a base for future education.

Keywords: visual activity, visual culture
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Dylematy zycia codziennego 0s6b uzdolnionych
artystycznie

Streszczenie: W artykule autorka odnosi sie do wynikéw badan biograficznych przeprowadzo-
nych wsréd absolwentéw Akademii Sztuk Pieknych w todzi. Analizowane s3 trudnosci i problemy oséb
uzdolnionych artystycznie, zaprezentowane zostaty takze konflikty i opozycyjne tendencje charaktery-
zujace biografie badanych. Podjeta zostata analiza aktywnosci oséb uzdolnionych artystycznie, ktéra
jest szczegodlnie ztozona i wielowymiarowa, gdyz wiaze sie z wyrazaniem swojej osobowosci w sposéb
innowacyjny i niekonwencjonalny. Dziatania artystyczne wymagajg bowiem czesto naruszania pew-
nych norm i oczekiwan spotecznych, co wywotuje napiecia, konflikty i dylematy w relacjach twércéw
z otoczeniem. Dabrowski zakfada, Zze trudnosci te moga sie stac przyczyna wielopoziomowego rozwoju
osoby, gdyz wymagaja przekraczania wtasnych ograniczen i barier.

Stowa kluczowe: osoby uzdolnione artystycznie, konflikty i dylematy w codziennych doswiadcze-
niach tworcéw, dazenia transgresyjne, dezintegracja pozytywna, samorealizacja

Rozwijanie zdolnosci nabiera szczegdlnego znaczenia w spoteczenstwie nowoczesnym, w kto-
rym tworczos¢ zyskuje wazna range, gdyz odnosi sie do réznych aspektéw zycia codziennego, pracy,
jak rowniez wptywa na ludzi zmieniajgc ich dziatania i osobowos¢ (Schulz 1990). W zwigzku z tym
problematyka edukacji uczniéw zdolnych dotyczy szerokiego obszaru zagadnien. Przede wszyst-
kim osoby uzdolnione traktuje sie jako takie, ktore posiadajg szczegdlne potrzeby, ale i mozliwosci
tworcze (Limont, Cieslikowska 2005). Wymagaja one szczegdlnej uwagi ze wzgledu na swe zainte-
resowania, ale badania ukazuja takze zagrozenia i problemy zwigzane z rozwojem o0séb zdolnych,
a dotyczace tego, Ze sg one czesto niezrozumiane przez otoczenie, doswiadczaja izolacji, samotnosci
i konfliktéw wewnetrznych (za: Tokarz 2005, s. 41).

Na szczegdlng uwage zastuguja osoby uzdolnione artystycznie, ktérych aktywnos¢ taczy sie
z indywidualnym poszukiwaniem mozliwosci wyrazania swojej osobowosci w sposéb innowacyjny
i niekonwencjonalny. Twérczos¢ artystyczna wiaze sie z potrzeba wolnosci, indywidualizmu, samo-
okreslenia pozwalajacego na budowanie wtasnego wizerunku ,artysty-twoércy”. Kazimierz Dabrow-
ski (1996, s. 36) zauwaza, ze sztuka jest najgtebszym wyrazem dramatu ludzkiego, zawiera elementy
percepcyjne, intelektualne, moralne, ale przede wszystkim odwotuje sie do uczu¢ i przezy¢. Sztuka
pozwala cztowiekowi na wyzwolenie, rozwija wrazliwo$¢ i pomaga dazy¢ ,ku nieskoriczonosci”. Jest
zatem droga do rozumienia siebie i innych, ale réwniez bodzcem do rozwoju, poniewaz utatwia au-
tentyczny kontakt z samym sobg i otoczeniem spotecznym.



Przeciwstawne dazenia oséb tworczych

W literaturze przedmiotu podkresla sie antynomiczny, paradoksalny i wieloznaczny charakter twor-
czosci. Wymaga ona przekraczania tabu, prowokowania, obnazania tematéw wstydliwych, przetamy-
wania stereotypow i przeciwstawiania sie normom spotecznym. Jednocze$nie kazdy tworca oczekuje
uznania spotfecznego i aprobaty swoich dziatar, bycia docenionym przez innych (Szmidt 2001). Arthur
Cropley, opisujac paradoksy tworczosci, zauwaza, ze wigze sie ona z naruszaniem norm spotecznych,
ale tylko na tyle, aby spoteczenstwo je akceptowato i tolerowato (za: Kozielecki 2001). Tworcze dziatanie
opiera sie na posiadanej wiedzy, ale jednocze$nie wiedza ta musi by¢ zawieszona i zakwestionowana,
aby mogty sie pojawi¢ oryginalne pomysty i projekty. Zatem twdérczo$¢ najczesciej wymaga kombina-
¢ji sprzecznych dazen osobowosci i pogodzenia zwigzanych z nig paradokséw (za: Tokarz 2005, s. 40).
Sprzeczno$¢ dotyczaca natury twérczosci wptywa tez na to, z jakimi dylematami musza sie uporac oso-
by tworcze w swoich codziennych doswiadczeniach.

W celu podkreslenia charakterystycznych dla twdrczosci sprzecznosci, paradokséw i antynomii
w odniesieniu do osoby i jej zycia, warto sie odwota¢ do dwéch kierunkéw myslenia o twérczosci: kon-
cepcji podkreslajacych zwiagzek tworczosci z samorealizacjg i kierunkéw wskazujacych na znaczenie
dezintegracji pozwalajacej na rozwdj tworczy osoby. Pierwsze stanowisko dotyczy koncepcji psycho-
logii humanistycznej ze szczegélnym wyréznieniem pogladéw Carla Rogersa (za: Tokarz 2005, s. 36),
Abrahama Maslowa oraz Ericha Fromma, ktérzy zaktadali, ze mozliwosci tworcze kazdego cztowieka
pozwalajg mu na osigganie zyciowego spetnienia (Maslow 2006; Fromm 1995). W tej grupie koncepcji
tworczos¢ jest warunkowana przez spokdj, rownowage czy doswiadczenie harmonii. Z drugiej strony
pojawiaja sie wazne koncepcje badawcze (m.in. teoria Dabrowskiego), wskazujace na znaczenie takich
czynnikéw w dziataniu twoérczym, jak: dezintegracja, sktonnos¢ do zaktdcania rownowagi psychicznej,
nadwrazliwos¢. Tu twérczosc jest warunkowana przezywaniem przeciwstawnych stanéw, ktérym towa-
rzyszy zagubienie, rozpad osobowosci czy niepokoj.

Doswiadczenie dezintegracji pozytywnej

Wedtug Dabrowskiego podstawowym warunkiem aktu twoérczego jest dezintegracja pozytywna,
ktéra ma sie bezposrednio przyczyni¢ do rozwoju jednostki. Wystepujace w zyciu jednostki czasowa
dysharmonia, niepewnos¢ i niestabilnos¢ psychiczna czy emocjonalna stanowig potencjat rozwojowy.
Dzieki tym procesom dochodzi do ponownego scalenia wewnetrznego osoby, czyli do integracji na
wyzszym poziomie funkcjonowania, nazywanej przez autora integracja wtérna. Przeprowadzajac anali-
zy zycia i osobowosci wybitnych postaci — poetéw, malarzy, rzezbiarzy, dramaturgéw, aktoréw i muzy-
koéw — Dabrowski wskazuje, ze byli oni czesto uwazani przez spoteczenstwo za dziwacznych. Wykazywali
brak przystosowania spotecznego oraz nieumiejetnos¢ odnajdywania sie w codziennej rzeczywistosci.
Byty to jednakze osoby wrazliwe, postrzegajace rzeczywisto$¢ wielopoziomowo oraz posiadajace bo-
gate i subtelne doznania. W zwigzku z tym przejawiaty réwniez trudnosci w zyciu spotecznym. Ludzie
twérczy czesto byli uznawani przez otoczenie za niezyciowych, rozproszonych, niezharmonizowanych
czy nerwowych (Dgbrowski 1975).
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Charakterystyki te odnosza sie szczegdlnie do oséb uzdolnionych artystycznie, gdyz aktywnos¢
zwigzana ze sztukg faczy sie z emocjonalnym zaangazowaniem w proces tworczy i dotyczy catej oso-
bowosci i stylu zycia. Biografia osoby twoérczej moze by¢ naznaczona momentami napiec i dylema-
tow wewnetrznych. To wewnetrzne niezharmonizowanie i zewnetrzne nieprzystosowanie moga by¢
wyrazem najwyzszego poziomu osiggnie¢ twdérczych. Rozwdj cztowieka jest wieloetapowy. Poprzez
marzenia, projektowanie, planowanie, wahania i konflikty aktywizowane sg czynniki twércze. Wprowa-
dzajac pojecie dezintegracji pozytywnej, Dabrowski podkresla role, jakg moga odgrywaé w tworczosci
cztowieka trudne przezycia, wewnetrzne i zewnetrzne konflikty i stany nieréwnowagi psychicznej (Da-
browski 1975). Twdrca musi umiec przekraczac te trudnosci i rozumiec ich znaczenie i sens. Nie moze
by¢ bowiem rozwoju (zwtlaszcza tworczego) bez wstrzaséw psychicznych, konfliktéw wewnetrznych
i zewnetrznych, bez stanéw nieréwnowagi psychicznej i wynikajacych z nich dazen do przezwyciezenia
siebie, przekroczenia ograniczen zwigzanych z wtasnym ,typem psychologicznym” (Dabrowski 1996,
s. 12-13). Ponadto, wzmozona wrazliwo$¢ emocjonalna jest zwigzana z intensywnoscig odczu¢ i emogji,
ktore obejmuja przezywanie pozytywnych i negatywnych uczué, a takze skrajnych emoc;ji (Piechowski
2006, s. 24-25).

Potrzeba przekraczania siebie

Dziatalnos¢ twércza jednostek wymaga przezwyciezania ré6znego rodzaju trudnosci i dylematow.
Z jednej strony rozwdj zdolnosci faczy sie z mozliwoscig samorealizacji, z drugiej — z doswiadczenia-
mi zwigzanymi z dezintegracja, konfliktami wewnetrznymi i zewnetrznymi. Realizacja uzdolnien twor-
czych, w tym réwniez artystycznych wymaga rozwijania motywacji autonomicznej (Tokarz 1985), jak
réwniez podejmowania dziatan, ktére przekraczaja dotychczasowe granice osiggniec jednostki, bedace
wyrazem dazen transgresyjnych (Kozielecki 1997, 2001). Cztowiek dzieki dziataniom transgresyjnym
stara sie poszerzy¢ wtasne mozliwosci i przeksztatcic¢ rzeczywistos¢, wychodzi poza to, kim jest i co po-
siada. Tworczos¢ wiaze sie z przekraczaniem wiasnych granic, w zwigzku z tym rozbija ona poczucie
bezpieczenstwa i tadu, wprowadzajac nowe punkty widzenia i perspektywy patrzenia na rzeczywistosc.

Aktywnos¢ oséb wybitnie zdolnych i twoérczych wiaze sie z transgresjami w réznych sferach i dzie-
dzinach, umozliwiajac tworzenie nowych teorii i wartosci (Kozielecki 2001). W koncepcji Dabrowskie-
go pojecie transgresji odnosi sie do wieloptaszczyznowego i wielopoziomowego rozwoju jednostki,
w ktérym znaczenie ma proces przekraczania cyklu biologicznego i typu psychologicznego (Dabrowski
1996). Oznacza to, ze w pewnym momencie rozwoju osoba dochodzi do takiego momentu, kiedy zaczy-
na ja meczyc¢ jednopoziomowa rzeczywisto$¢. W zwigzku z tym poszukuje i tworzy ,inne rzeczywistosci’,
ktore wychodza poza to, co jest codzienne, pospolite i nuzace. W takiej sytuacji, jak pisze Dabrowski,
cztowiek jest,skazany na rozwdj". Ma trudnosci, aby funkcjonowac, godzac sie na rézne ,automatyzmy”
zwigzane z fazowym porzadkowaniem zycia i koniecznoscig wypetniania nakazéw popedowych (Da-
browski 1996, s. 40). Przekraczanie, transgresja w tym ujeciu s zwigzane ze Swiadomoscig wszechstron-
nego doskonalenia siebie, z samowychowaniem i autoterapia (Limont 2010, s. 35).

Transgresja w rozwoju prowadzi ku twoérczosci, odlegtym celom, dazeniom uniwersalnym uzna-
wanym przez jednostke ,ponad wszystko inne”. Proces dezintegracji pozytywnej skutkuje za$ inte-



gracja wtorng na wysokim poziomie funkcjonowania zaréwno poznawczego, jak i tworczego (Da-
browski 1989). Poprzez dziatania transgresyjne cztowiek wychodzi poza to, czym jest i co posiada,
wyrasta ponad siebie, rozwija sie, przeksztatca rzeczywistos¢, tworzy nowe Swiaty realne i wirtualne.
Pasja ciagtego przekraczania ma wymiar metafizyczny, wigze sie z nadzieja nieskoriczonosci (Kozie-
lecki 2001).

Konflikty wartosci i opozycyjne dazenia w biografiach twércow

Temat konfliktéw, jakich doswiadcza twdrca w swoich codziennych dziataniach, odnosi sie do ana-
lizowanych biografii absolwentéw Akademii Sztuk Pieknych w todzi. Przeprowadzone wsréd tych oséb
badania biograficzne miaty charakter jakosciowy, ukazaty konflikty i dylematy ujawniajace sie w kon-
kretnych zyciowych historiach.

Badania metoda biograficzng uwzgledniaty biografie kompletng z wykorzystaniem zmodyfiko-
wanej formy wywiadu narracyjnego Schiitzego. Dla badacza istotne byto to, jak osoby zajmujace sie
twdrczoscia artystyczng interpretujg wtasne doswiadczenia zyciowe, jak ksztattujg swojg droge zycia,
co ma wplyw na ich poczucie spetnienia i na jakie przeszkody natrafiaja, realizujac swoje zdolnosci, za-
interesowania i pasje. W badaniach braty udziat osoby, ktére ukonczyty Akademie Sztuk Pieknych w to-
dzi. Przeprowadzono wywiad narracyjny wsrod 18 osob, w tym 12 kobiet i 6 mezczyzn. Byty to osoby
w réznym wieku, na réznych etapach zycia. Réznorodne byty doswiadczenia zawodowe respondentéow
(nauczyciele, projektanci, osoby bezrobotne, na emeryturze i inni), jak réwniez ich sytuacja rodzinna
(osoby posiadajace rodzing, jak i samotne).

Celem badan nie byfa interpretacja dziatan i wytwordw artystycznych, lecz analiza réznych historii
zycia 0s6b uzdolnionych artystycznie, ktére decydujac sie na studia plastyczne, wybraty zycie zwigzane
z tworczoscig — badano zaréwno tych, ktérzy dziatalnos¢ artystyczng kontynuowali, jak i tych, ktérzy
z roznych powodoéw jej zaniechali®.

Zebrane w wywiadzie narracyjnym wypowiedzi ukazaty dazenia badanych wynikajace z realizacji
posiadanych zdolnosci w zyciu codziennym. W wypowiedziach tych ujawnity sie potrzeby poszukiwania
nowych doswiadczen, niezaleznosci i autonomii, okreslania siebie poprzez realizowane zainteresowa-
nia i zdolnosci. W biografiach zaznaczyly sie pewne opozycyjne dazenia i sprzecznosci wynikajace z re-
alizacji zainteresowan respondentéw i ich poszukiwan twérczych.

Pierwszym waznym przyktadem opozycyjnych dazen wystepujacych w biografiach twérczych byt
konflikt wartosci pojawiajacy sie w odniesieniu do réznych sfer zycia respondentéw. Stanowit konse-
kwencje wielokierunkowych dazen zyciowych badanych, przyczyniat sie do tego, ze niektére wartosci
konkurowaty ze soba. W zwigzku z wystepowaniem przeciwstawnych wartosci, w biografiach mozna
byto wyodrebni¢ wiele konfliktow. Ponizej zostaty krotko oméwione ich rodzaje.

Konflikt pomiedzy wartosciami materialnymi a humanistycznymi

Wartosci humanistyczne taczyly sie z mozliwosciami wtasnego rozwoju, dziataniami artystycznymi
i realizacjg zainteresowan. Jednoczesnie badani cenili sobie komfort, dobrg sytuacje materialng oraz
33 Bardziej szczegdtowy opis organizacji i przebiegu badan jest zaprezentowany w artykule: Lasociriska, K. (2009a). Badania biograficzne

twdrcow. Rola twdrczosci w ksztattowaniu zycia. W: K.J. Szmidt (red.), Metody pedagogicznych badar nad tworczosciq. £6dz: Wydawnictwo
Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej, s. 105-146.
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stafg prace zapewniajaca dobrobyt. Z jednej strony wazna byfa dla nich stabilna sytuacja ekonomiczna,
z drugiej - mozliwos$¢ realizowania swoich marzen oraz celéw artystycznych i twdérczych.

Konflikt pomiedzy wartoscia nowych doswiadczen a dazeniem do stabilizacji

Badani cenili sobie nowe doswiadczenia, gdyz Zle sie czuli w schematach i codziennej rutynie. Sytu-
acje zakfadajace okreslony wzorzec, praca w konkretnym przedziale czasowym,od godziny do godziny”
wywotywata w nich niechec i opdr. Wybér studidw artystycznych wigzat sie czesto z upodobaniem do
»swobodnego” stylu zycia. Jednoczesnie respondenci pragneli stabilizacji, uporzadkowania i okreslenia
sytuacji zyciowej.

Konflikt pomiedzy rodzing a praca

Zaangazowanie w prace wykluczato lub utrudniato realizacje siebie w rolach rodzinnych. Sytuacja
stawata sie jeszcze bardziej skomplikowana, gdy wykonywane zajecia taczyty sie z pasja i zaintereso-
waniami. Ambicje zawodowe badanych utrudniaty poswiecenie sie dla bliskich. Respondenci starali
sie rozwigzac te trudnosc, realizujac sie czesciowo w kazdej dziedzinie zycia, angazujac sie intensywnie
w wiele zadan i sfer jednoczesnie.

Poza konfliktem wartosci w biografiach mozna wyrézni¢ réwniez inne opozycyjne dazenia bada-
nych. Charakterystyka tych dazen ukazuje kolejne sfery napie¢ w biografiach respondentow.

Znaczenie bezpieczenstwa i dazenie do autonomii

Dazenie do bezpieczenstwa taczyto sie z potrzeba przystosowania do oczekiwan innych ludzi. Sta-
bilizacja w sferze materialnej oznaczata dbatos¢ o sprawy bytowe, w sferze psychicznej zas — poszuki-
wanie akceptagji i aprobaty innych. Dazenie do autonomii wyrazato sie poprzez podejmowane pro-
by decydowania o sobie i swoim zyciu. Jednoczesnie ta niezaleznos¢ wymagata otwartosci i odwagi,
zwigzanej z podejmowaniem ryzyka odrzucenia i dezaprobaty. W zwigzku z tym autonomia w badanej
grupie nie byta stanem osiggnietym, ale raczej potrzeba czy dazeniem.

Znaczenie pracy i poczucie niepewnosci w sferze zawodowej

Badani doswiadczali duzej niestabilnosci w sferze zawodowej. Postawy respondentéw charaktery-
zowato zaangazowanie w wykonywane zadania i trudno$¢ w odnalezieniu zajecia, z ktérym mogliby
sie catkowicie utozsamic. Byt to efekt niejednoznacznosci wybranego zawodu i nieokreslonej zadnym
schematem drogi zawodowe;j.

Znaczenie wlasnego rozwoju i brak najwazniejszego celu zyciowego

Rozwdj osobisty uznano za bardzo wazna warto$¢ w zyciu, ale badani rzadko koncentrowali sie kon-
sekwentnie na jednym celu. W ich biografiach charakterystyczna byta potrzeba skupienia i rozprosze-
nia. Wiazata sie z dazeniem do koncentracji na podjetym zadaniu i jednoczesnie z potrzeba realizowania
wielu zainteresowan. Poprzez wielosc¢ pasji i dgzen ksztattowata sie mozliwos¢ petniejszego wyrazania
siebie i tworzenia wtasnych koncepcji. Rozproszenie przejawiato sie w podejmowaniu przez nich réz-
norodnych aktywnosci w aspekcie zawodowym, co réwniez uniemozliwiato im specjalizacje w jednej
dziedzinie.



Potrzeba przynaleznosci do wspélnoty i poszukiwanie wtasnej indywidualnosci

Badanym zalezato na poczuciu wspélnoty z innymi i jednocze$nie na posiadaniu wtasnego azylu
pozwalajgcego zachowac dystans do $wiata zewnetrznego. Bycie w srodowisku 0séb o podobnych za-
interesowaniach byto niezbednym czynnikiem wspierajagcym wtasna dziatalnos¢ twércza. Jednoczesnie
respondenci starali sie podkresli¢ swéj indywidualizm, realizowa¢ osobiste pomysty i projekty, co nieko-
niecznie musiato wspiera¢ potrzeby wspolnotowe.

Ksztaltowanie tozsamosci tworczej i problem z jej okresleniem

Plany zyciowe respondentéw byty w duzym stopniu nieustabilizowane. W zyciu zawodowym, ro-
dzinnym czy we wtasnych pogladach nastepowaty zmiany. Pod wptywem tych doswiadczen pojawiaty
sie wcigz nowe przemyslenia, refleksje na temat siebie, Swiata i innych ludzi. Obraz samego siebie i wta-
snej tozsamosci w ich zyciu ulegat nieustannym przeobrazeniom (por. Lasocinska 2009b, s. 119-126).

Podsumowanie

Analiza biografii absolwentéw studiéw artystycznych ukazata konflikty bedace rezultatem wielokie-
runkowych dazen, zainteresowan i celéw, a zatem wigzace sie z potrzeba rozwoju. Realizacje aspiracji
zwigzanych z posiadanymi zdolnosciami utrudniaty réznorodne ograniczenia dotyczace warunkéw pra-
cy zawodowej czy odpowiedzialnosci za rodzine. Niektére dazenia okazaty sie wewnetrznie sprzeczne
i trudne do pogodzenia (np. potrzeba wspdlnoty i dazenie do indywidualizmu). Realizacja zdolnosci
artystycznych byta szczegdlnie trudna w aspekcie odnajdywania stabilizacji zawodowej, ale réwniez
uzyskiwania akceptacji ze strony najblizszego otoczenia dla indywidualnych poszukiwan twérczych.

W codziennych doswiadczeniach oséb zdolnych pojawiajg sie wewnetrzne i zewnetrzne ograni-
czenia. Jednostka doswiadcza konfliktow i dylematoéw, ktére, jak zaznacza Dabrowski, wywotuja rézno-
rodne pytania i rozterki egzystencjalne, wymagaja przekraczania siebie, transgresji, wychodzenia poza
oczekiwania innych, poszukiwania wiasnej drogi do spetnienia i refleksyjnego ksztattowania wiasnej
biografii.

Literatura
Dabrowski, K. (1975). Trud istnienia. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Dabrowski, K. (1989). Elementy filozofii rozwoju. Warszawa: Polskie Towarzystwo Higieny Psychicznej.
Dabrowski, K. (1996). W poszukiwaniu zdrowia psychicznego. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
Fromm, E. (1995). Mie¢ czy by¢? Poznar: Dom Wydawniczy ,Rebis".

Kozielecki, J. (1997). Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo , Zak”.

Kozielecki, J. (2001). Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii. Warszawa: Wydawnictwo, Zak'.
Lasocinska, K. (2009a). Badania biograficzne twdrcoéw. Rola twdrczosci w ksztattowaniu zycia. W: K.J. Szmidt
(red.), Metody pedagogicznych badari nad twdrczoscig, t6dz: Wydawnictwo Akademii Humanistyczno-Eko-
nomicznej, s. 105-146.

Lasocinska, K. (2009b), Znaczenie odpowiedzialnosci w biografiach twdrczych. Projektowanie wiasnego zycia.
W: F. Gotembski (red.), Rocznik filozoficzno-spoteczny. Civitas Hominibus nr 4. +6dZ: Wydawnictwo Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej, s. 115-129.




Limont, W., Cieslikowska, J. (red) (2005). Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdolnych. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza,Impuls”.

Limont, W. (2010). Teoria dezintegracji pozytywnej jako koncepcja zdolnosci. W: W. Limont, J. Dreszer,
J. Cieslikowska (red.), Osobowosciowe i Srodowiskowe uwarunkowania rozwoju ucznia zdolnego, t. 1. Torun:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, s. 33-49.

Maslow, A. (2006). Motywacja i osobowos¢. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Piechowski, M. M. (2006). ,Mellow out; they say. If | only could. Intensities and sensitovities of the young and
bright. W: D. Ambrose, T. Cross (red.), Morality, ethics, and gifted minds. New York: Springer Science and Busi-
ness Media, s. 177-194.

Schulz, R. (1990). Twérczos¢ — spoteczne aspekty zjawiska. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Szmidt, KJ. (2001). Twérczos¢ i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spotecznej. + 6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu todzkiego.

Tokarz, A. (1985). Rola motywacji poznawczej w aktywnosci twdrczej. Wroctaw: Wydawnictwo ,Ossolineum”.
Tokarz, A. (2005). Procesy motywacyjne a dyspozycje do wybitnych osiggnie¢ w kontekscie rozwoju. W: W. Limont,
J. Ciesdlikowska (red.), Wybrane zagadnienia edukacji ucznidw zdolnych, t. 1. Krakow: Oficyna Wydawnicza,Im-
puls’ s. 35-59.

Dilemmas of Artistically Gifted People in Their Everyday Life
Experiences

Summary. In the article the author relates to the results of their own biographical researches reali-
zed among some graduates of The Academy of Fine Arts in L6dZ and presents conflicts and oppositional
tendencies which characterized biographies of creative people. An analysis of activities of artistically
gifted people which are particularly complicated is conducted because these people express their per-
sonality by creative work in an unconventional and innovative way. Artistic activities often demand to
violate some norms and to ignore social expectations. Such behaviours can cause some tensions and
dilemmas in the artists’ relationships with society. Dgbrowski assumes that such difficulties can evoke
their multidimensional personal development because such situations demand to transgress their own
limitations and barriers.

Keywords: artistically gifted people, conflicts and dilemmas creators, transgressive aspiration, po-
sitive disintegration, self-realization
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Projekt edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz”,
czyli jak Sredniowieczne ksiegi moga inspirowac
do tworzenia w $wiecie rzeczywistym i wirtualnym

Streszczenie: Autorka artykutu poddaje analizie projekt edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz”. In-
spiracja do dziatan w ramach projektu byly sredniowieczne ksiegi — bestiariusze - z ich specyficzng
zawartoscia, konstrukcja formy wizualnej i tekstowej. Jednak praca nad tym tematem nie ograniczata
sie do poznania historii i tresci tych dziet literackich. Uczestnicy projektu, podobnie jak $redniowiecz-
ni autorzy, staneli przed zadaniem zakomponowania spodjnej informacji tekstowo-wizualnej, za punkt
wyjscia majac pozornie sprzeczne, przypadkowe informacje. Elementem wstepnym byto losowe wy-
branie kilku cech projektowanej bestii. Cechy te, przez zestawienie w czesto absurdalny, niemozliwy,
zaskakujacy sposéb, nie pozwalaty na wzorowanie sie na realnej istocie, zmuszaty uczestnika do wymy-
Slenia catkiem nowej postaci o nieoczekiwanych witasciwosciach. Efektem koncowym byty karty bestia-
riusza zawierajace ilustracje oraz tekst bedacy stownym komentarzem dotyczacym wygladu, anatomii,
fizjologii, trybu zycia czy przygod zaprojektowanej bestii. Projekt, ze wzgledu na specyfike uzyskanych
rezultatow, zostat przeniesiony w srodowisko wirtualne. To pozwolito na rozszerzenie jego formuty,
wiasciwe kolekcjonowanie i prezentowanie prac uczestnikdw oraz sprowokowato autorke projektu do
wykonania interaktywnej formy, tak aby karty bestiariusza mozna byto tworzyc¢ i zamieszczac na stronie
internetowej projektu3.

Stowa kluczowe: projekt edukacyjno-artystyczny, bestiariusz

Sposréd wielu celéw, jakie stawia sobie edukacja artystyczna, najwazniejszymi sg rozwijanie zdol-
nosci specjalnych (np. plastycznych, muzycznych), myslenia twérczego oraz upowszechnianie wiedzy
o kulturze. Dodatkowo, istotne jest, aby oferta edukacyjna byta dostosowana do wspoétczesnego od-
biorcy, wchodzita w obszar nowoczesnej komunikacji i pozwalata wykorzysta¢ aktualne media i narze-
dzia. Jak wobec tego mozna budowac sytuacje twoérczg, a zwtaszcza jak transponowac tresci ze sztuki
dawnej, tak aby unikna¢ nudy i anachronizméw?

Projekt edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz” jest przyktadem dziatan, ktére prébowaty integralnie
zrealizowac te cele. Punktem wyjscia i odniesieniem dla tego projektu byly sredniowieczne ksiegi -
bestiariusze. Warto zwrdci¢ uwage, ze siegnieto tu po gatunek literacki bardzo odlegty i zapomniany,
w dodatku pomijany w podrecznikowych kanonach zabytkéw pismiennictwa i sztuk wizualnych. Z jed-
nej strony taki zamyst dat okazje do zmierzenia sie z wyzwaniem, jakim jest poruszanie sie w obszarach
nieznanych uczestnikowi, z drugiej — byto okazja do dziatan prawdopodobnie nieobcigzonych uprzed-
nimi schematami.

3% Kaczorowska, B. Projekt artystyczny Bestiariusz. Strona internetowa: www.bestiariusz.net




146

Bestiariusz

W tym miejscu koniecznym jest wyjasnienie, czym sg bestiariusze. Na pierwszy rzut oka najblizsze
w swej idei bytyby encyklopediom czy kompendiom botanicznym i zoologicznym, jednak przy bardziej
whnikliwym zapoznaniu sie nie mozna by¢ tego pewnym. Sg odrebng jakoscia, w dodatku wymykajaca
sie wspotczesnej klasyfikacji.

O ksiegach tych jako sredniowiecznym gatunku literackim niewystepujacym wspétczesnie pisze
Umberto Eco (2007, s. 107-129), za ich zrédto wskazujac oczywista tradycje antyczng i biblijna. Mozna
znalez¢ starozytne dziefa literackie, poczawszy od Homera, z literackimi opisami niezwyktych zwierzat
czy istot zwierzecopodobnych oraz wiele dziet plastycznych przedstawiajacych ich wizualne wyobra-
zenia. We wczesnym $redniowieczu na kartach ksigg nastapito spotkanie sie dwoch typoéw przekazow:
stownego i wizualnego. Osobliwos¢ tego przekazu wynikata z kilku powodéw. Pierwszy to sposéb
postrzegania $wiata. Wspotczesne rozumienie realnosci nijak sie ma do tego, jak ono wygladato dla
cztowieka sredniowiecza - granica pomiedzy swiatem realnym a nierealnym byta dos¢ ptynna, réwnie
przekonywujace i pewne byto istnienie innych ludzi czy zwierzat postrzeganych zmystami, jak i istot
duchowych: aniotéw, diabtéw, Boga.

Drugim aspektem, ktéry miat wptyw na tresci bestiariusza, byt sposéb tworzenia sredniowiecznej
literatury. To bardzo czesto komentarze, polemiki, kompilacje innych dziet. Istniat swoisty dialog po-
miedzy ksiegami. Autorzy zazwyczaj darzyli szacunkiem dzieta innych autoréw, przyjmowali na wiare
wszystkie zawarte tam informacje. Jedynym wyjatkiem mogty by¢ te, ktére nie miescity sie w kanonie
dyskursu teologicznego.

Kolejnym waznym czynnikiem wptywajacym na ksztatt bestiariuszy byto to, ze autor bardzo czesto
nie ogladat na wtasne oczy istot, ktére opisywat, zaktadajac jednak, ze one istnieja. Wiedze czerpat z prze-
kazu pisanego, ilustracyjnego lub ustnego innych oséb. Stad z rownym przekonaniem przedstawiane sg
Iwy, stonie, jak i bazyliszki, jednorozce czy gryfy. Dodatkowo, wrazenie dziwnosci byto ostabione przez
$w. Augustyna, ktéry ,uwazat monstra za piekne, gdyz byty stworzeniami boskimi” (za: Eco 2007, s. 113),
dajac tym samym rozgrzeszenie pozwalajace przedstawiac istoty przeczace doswiadczeniu zmystéw,
ludzkiej logice i poczuciu piekna.,,Potwory zatem wigczone sa w opatrznosciowy zamyst Boga, dla kto-
rego, wedtug Allana z Lille, wszelkie stworzenie tego $wiata, takie jak ksiega lub obraz, jawi sie nam jako
zwierciadto zycia i umierania, naszego stanu obecnego i naszego przeznaczenia. Jesli wszakze sam Bdg
wiaczyt je w swéj zamyst, jakze te potwory mogtyby by¢ «potworne» i wtargnaé w harmonie stworzenia
jako zywiot zaktécenia i deformacji” (Eco 2006, s. 145). Innym sposobem radzenia sobie z osobliwoscig
opisu byto uzasadnienie, ze dziwnos¢ bestii stuzy nauce moralnej cztowieka. Pierwszy takie stanowisko
prezentuje Fizjolog — grecki tekst z ll-1ll w. n.e.,Na przyktad lew, ktéry wedtug legendy zamiata wtasne
$lady ogonem, by nie zdradzic¢ sie przed mysliwymi, jest symbolem Chrystusa wymazujacego grzechy
cztowieka” (Eco 2007, s. 114).

Trzeba uzna¢, ze w Swietle powyzszej specyfiki gatunku praca sredniowiecznego autora bestiariu-
szy cechowata sie wysoka kreatywnoscia. Musiat potaczy¢ w catos¢ czesto sprzeczne ze soba elementy,
nadac im jakas dajaca sie zaakceptowac logike oraz zamiesci¢ adekwatny teologiczny komentarz. Oto
probka z Fizjologa: ,Stort ma taka wtasciwos¢, ze gdy upadnie, nie moze sie podnies¢, nie ma bowiem
stawdéw w kolanach. Jakze zatem odpoczywa? Otéz, kiedy chce spa¢, opiera sie o drzewo i zasypia. My-
sliwi, znajac te wtasciwosc stonia, podchodza i lekko nadpitowuja drzewo. Ston nadchodzi, aby oprze¢



sie o drzewo i razem z nim pada. Zaczyna lamentowac i rycze¢, styszy to inny stoni i przybywa na pomoc,
lecz nie moze go podnies¢. Wtedy ryczg juz oba stonie, totez przybywa dwanascie innych stoni, lecz
i one nie moga podniesc tego, ktdéry upadt. Potem rycza wszystkie. Jako ostatni przybywa maty ston, kto-
ry podktada swoja trgbe pod stonia i podnosi go. [...] Nadszedt olbrzymi ston, czyli Prawo, i nie mégt pod-
nies¢ stonia. Potem przyszto dwanascie stoni, czyli chér prorokéw, lecz oni réwniez nie zdotali podnies¢
tego, ktory upadt. Jako ostatni przyszedt duchowy swiety ston i podniést cztowieka..” (Eco 2007, s. 115).

Na tego typu tekstach wzorowaty sie p6zniejsze bestiariusze — od De rerum naturis Hrabana Maura
(VII-IX w.) po wielkie kompendia XlI- i Xlll-wieczne: De imagine mundi Honoriusza z Autun, De naturis
rerum Aleksandra Neckhama, De rerum proprietatibus Bartolomea Angelica, Spectrum naturale Wincen-
tego z Beauvias, Skarbiec wiedzy, Tesoretto Brunetta Latiniego (Eco 2007, s. 116). Stamtad znany jest
wyglad, zwyczaje i tryb zycia osobliwych istot: bazyliszkéw, mantrykor, chimer, smokéw, bocanonéw.

Bestiariusze nie ograniczaty sie do przekazania tekstu, lecz byly bogato ilustrowane. Przyktadem
takiego wspofistnienia przekazu werbalnego i wizualnego moze by¢ Bestiariusz z Aberdeen autorstwa
Arnota. Motyw zwierzecy jest tu opracowywany na wiele sposobdw — jest ilustracjg do tekstu, ornamen-
tem, elementem budujacym litere, oplata inicjaty, przewija sie miedzy wersami®>.

Projekt edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz”

Wszystkie cechy bestiariuszy miaty ogromny wptyw na tres¢, forme i przebieg projektu edukacyjno-
-artystycznego ,Bestiariusz”. Projekt ten jest wynikiem interakgji, sytuacji twoérczej, ktérej wyjsciowym
elementem byt warsztat artystyczny pod tym samym tytutem.

Celem warsztatu byto sprowokowanie uczestnikéw do wypowiedzi, ktéra faczytaby dwa aspekty
przekazu — obrazowy i pojeciowy, czyli odwotywataby sie do dwéch kodéw: wizualnego i werbalne-
go. W obszarze jezyka wizualnego tematem, ktory podlegat modyfikacjom, byt motyw zwierzecy.
Instrukcje zadania zostaty tak sformutowane, aby koniecznym byto porzucenie przez uczestnikéw
utartych schematéw przedstawiania postaci zwierzecych. Dodatkowym celem byto wiec uzyska-
nie wizerunkéw o znamionach oryginalnosci. Twérczy efekt zamierzano takze osiaggna¢ w obszarze
kodu werbalnego, gdyz do obrazu miat by¢ zataczony oryginalny tekst. Ostatnim etapem dziatan
miato by¢ pofaczenie obu wypowiedzi — wizualnej i werbalnej, tak aby uzyskac¢ spdjng catos¢ o war-
tosciach estetycznych.

Warsztat realizowany byt wielokrotnie z réznymi uczestnikami. Po raz pierwszy pilotazowo wzieli
w nim udziat studenci kierunku pedagogika Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w todzi
w roku akademickim 2005/2006. Dziatanie to dato ciekawe rezultaty, a pomyst na pisanie bestiariu-
szy zostat wiaczony do programu edukacyjnego ,Rozwijanie zdolnosci twérczych przy uzyciu repre-
zentacji wizualnych” (Kaczorowska 2008) i uzywany w latach nastepnych jako ¢wiczenie rozwijaja-
ce jedng ze zdolnosci twérczych - abstrahowanie (Necka 2001). W latach 2006-2008 w programie
uczestniczyto wiele grup studentéw kierunkéw nieartystycznych. Na podstawie ich dziatan udato sie
pomyst dopracowac i rozszerzy¢ jego formute. W 2008 roku projekt zyskat autonomicznos¢ — zostat
% Zapoznanie sie z wizualng strong bestiariuszy napotyka wiele trudnosci. Oryginaty kart rzadko sg eksponowane na wystawach, réwniez

reprodukcje nie sa popularne ze wzgledu na niewielka liczbe publikacji na ten temat. Na uwage zastuguje wiec The Aberdeen Bestiary —
w cafosci, karta po karcie, prezentowany na stronie www.abdn.ac.uk; dostep z 15 czerwca 2011 r.
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zaprezentowany jako osobny warsztat edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz — ksiega dziwnych zwie-
rzat” na 8. Festiwalu Nauki, Techniki i Sztuki w Lodzi. Brali w nim udziat studenci kierunkéw artystycz-
nych, kierunkéw nieartystycznych, mtodziez i dzieci.

Na etapie wstepnym warsztatu uczestnikow zapoznano z definicja, idea i przyktadami bestiariuszy. Na-
stepnie, podobnie jak sredniowieczni autorzy, uczestnicy staneli przed zadaniem zakomponowania spdjnej
informacji tekstowo-wizualnej, otrzymujac za punkt wyjscia pozornie sprzeczne, przypadkowe informacje
(poprzez losowe wybranie kilku cech projektowanej postaci, takich jak: pazury, ptetwy, tuski, skrzydta, ogon,
dzidb, rogi, siers¢, kty, szpony, traba, ryj). Cechy te, poprzez zestawienie w czesto absurdalny, niemozliwy i za-
skakujacy sposob, nie pozwalaty na wzorowanie sie na realnie zyjacej istocie, a tym samym zmuszaty uczest-
nika do wymyslenia catkiem nowej postaci o nieoczekiwanych wiasciwosciach (patrz ryc. 1).

Rycina 1. Losowanie cech - rysowana bestia powinna miec: dzidb, siers¢, tuske, szpony, 10 oczu i 12 nég

Zdjecie: Barbara Kaczorowska.

Pomyst byt przedstawiany w formie ilustracji — uzywano techniki rysunku pastelami lub malowania
farbami ekolinowymi (typ akwareli) na kartonie o formacie A3 w kolorze szarym lub kremowym. Na-
stepnie wykonywano opis — komentarz dotyczacy bestii: wyglad, anatomia, fizjologia, tryb zycia, przy-
gody - zgodnie z decyzja autora. Efektem koncowym byly karty bestiariusza zawierajace ilustracje oraz
tekst. Wyzwaniem byto réwniez zmierzenie sie z plastycznym aspektem zadania - zakomponowaniem
ptaszczyzny zawierajacej elementy wizualne i typografie.

Realizacje wykazuja kilka ciekawych tendenciji:

1. Przewaga formy wizualnej nad werbalng. Wazniejszy jest obraz niz tekstu, o czym swiadczy jego
lokalizacja — najczesciej ilustracja znajduje sie w centrum, a tekst na obrzezach ptaszczyzny karto-
nu. Tendencja odwrotna jest bardzo rzadka. llustracja zajmuje tez wiecej miejsca niz tekst. Zdarza
sie, ze tekstu nie ma w ogéle. Ani razu nie podano samego tekstu, bez rysunku (patrz ryc. 2 i 3).




2. Tekst przyjmuje role wyjasniajaca obraz. Ta tendencja jest zwigzana ze sposobem budowania
catej wypowiedzi - pierwszym etapem byto wykonanie ilustracji, tekst powstawat w odpowiedzi
na nig (patrz ryc. 4). Zdarzaja sie jednak wypowiedzi pisemne wykraczajace poza to, co widoczne
na rysunku (patrz ryc. 5).

3. llo$¢ tekstu zwieksza sie wraz z wiekiem uczestnikéw. Prace dzieci s opatrzone krétszym komen-
tarzem stownym (wyjatek patrz ryc. 5), prace studentéw sg bardziej rozbudowane i majg bardziej
wyrafinowang tres¢.

4. Spéjnosc logiczna i estetyczna przekazu werbalnego i wizualnego jest zwigzana z wiekiem wy-
konawcy. W pracach dzieci tres¢ stowna i ilustracja czesciej stanowity odrebne czesci, o odmien-
nych sposobach traktowania. Przy rysowaniu uwzgledniane byly: kompozycja, rozmieszczenie

Rycina 2. Przewaga formy wizualnej nad werbalng - rysunek 10-letniego chtopca
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Zdjecie: Barbara Kaczorowska.
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elementdw i inne cechy formy plastycznej, ale zdarzato sig, ze tekst byt umieszczany bez troski
o forme graficzna catosci. U starszych uczestnikéw postrzeganie i dbatos¢ o wszystkie elementy
wypowiedzi byta wigksza.

5. Nawigzania do motywoéw znanych z bajek i literatury. Tendencja zostata zauwazona tylko w nie-
ktorych pracach, nie jest ona silna z racji charakteru konstrukgji warsztatu.

6. Pojawia sie réznorodnos¢ w traktowaniu formy plastycznej i tresci stownej. Mimo wielu jedna-
kowych elementéw wyjsciowych: formatu, koloru ptaszczyzny, uzywanej techniki, tematu, prace
poszczegdlnych oséb réznia sie miedzy soba zaréwno pod wzgledem przyjetej estetyki, jak i opi-
su stownego.

Rycina 3. Przewaga formy wizualnej nad werbalng - rysunek studentki kierunku pedagogika

Zdjecie: Barbara Kaczorowska.
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Rycina 4. Tekst wyjasnia obraz - rysunek studenta kierunku informatyka

Zdjecie: Barbara Kaczorowska.

Rycina 5. Tekst wyjasnia obraz i wykracza poza niego - rysunek 10-letniej dziewczynki

Zdjecie: Barbara Kaczorowska
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Wszystkie te tendencje spowodowaty wybor finalnej formy prezentacji kolekcji prac uczestnikow
jako ksiazki wirtualnej. Wybor formy w postaci ksiazki wydaje sie oczywisty — jest $cistym nawigzaniem
do wymienionego w tytule gatunku pismiennictwa. Wyjasnienia wymaga przeniesienie jej w wirtualne
srodowisko. Pierwszy powdd to duza liczba stale przybywajacych prac. Projekt cieszyt sie popularnoscia,
miat kilka edycji i trudno byto zaplanowac¢ rozmiar docelowej realizacji. Dla autorki wazne byto takze,
aby nie faworyzowac zadnej z kart bestiariusza oraz by odbiorca-czytelnik w sposob aktywny mégt sam
decydowad, co i w jakiej kolejnosci obejrzy lub przeczyta. Kolejny powdéd miat charakter techniczny -
nie wszystkie prace czytelnie eksponowaty zwykle bardzo ciekawa tres¢. Nalezato wiec wykona¢ dziata-
nia,edytorskie’, aby prace uczynic¢ bardziej przejrzystymi i czytelnymi, jednoczesnie jednak jak najmniej
ingerujac w oryginalng strukture. Wszystkie te postulaty dawaty sie spetni¢ w wirtualnej przestrzeni.

Zamyst merytoryczny i opracowanie graficzne strony internetowej sa réwniez autorstwa Barbary
Kaczorowskiej. Identyfikacja graficzna nawigzuje do stylistyki sSredniowiecznych bestiariuszy. Szcze-
golna uwage zwrdcono na opracowanie liternictwa, inicjatdéw i oczywiscie motywow zwierzecych.
Wykorzystano tez fragmenty prac uczestnikdw - pojawiajg sie jako cytaty w ilustracjach i anima-
cjach.

Obszar strony internetowej zostat tak zaaranzowany, aby w spdjny, a jednocze$nie szanujacy kon-
cepcje poszczegdlnych autoréw sposédb wyeksponowac ich prace. Oprécz kolekgji prac (zaktadki: ,in-
wentariusz” i ,autoriusz”), strona zawiera archiwum: historie bestiariusza (zakfadka ,bestiariusz”), infor-
macje o projekcie (zaktadka,e-ideariusz”), informacje o autorce (zaktadka ,inicjariusz”), scenariusz zajec
(zaktadka,scenariusz”) i dokumentacje z warsztatéw (zaktadka ,tu zdjeciariusz”).

Jest tez cze$¢ poswiecona aktywnemu, twdrczemu dziataniu odbiorcy: ,zoo-sfera’, w ktérej inter-
nauta, w ramach zaproponowanych narzedzi interfejsu, moze stworzy¢ wiasng prace, oraz zaktadka, su-
biektariusz’, gdzie moze kolekcjonowac i dowolnie uktada¢ poszczegdlne karty, tak aby stworzy¢ swoja
ksiege. Projekt edukacyjno-artystyczny ,Bestiariusz” jest wiec kontynuowany w $wiecie wirtualnym —
biorg w nim udziat kolejni uczestnicy, dodawane sg nowe tresci i realizacje. Wskazuje to na niestabnaca
atrakcyjnosé i skuteczno$é tego pomystu.
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The Educational and Artistic Project - Bestiary - or, How Medieval
Books Can Inspire Creation in the Real and Virtual World

Summary. The author of the article analyses the educational and artistic project called Bestiary
inspired by medieval books called Bestiaries — with their specific contents and visual and text forms.
However, the work on the subject was not limited to learning about the history and contents of the
compositions. The participants of the project, like the medieval authors, were given the task to compose
a coherent, visual-text message, at the beginning having only a number of seemingly contradictory and
accidental pieces of information. One of the initial elements was about randomly choosing a few featu-
res of the Beast which was to be designed. Those features, often being set in ridiculous, impossible, and
surprising ways, did not follow the example of the real creature and forced the participants to come up
with a completely new creature of unexpected properties. The end effects were presented in forms of
Bestiary cards containing illustrations and texts constituting a commentary on the appearance, anato-
my, physiology, lifestyle, or adventures of a designed Beast. Due to the specification of obtained results
the project was moved to a natural environment. It made it possible to develop its formula, collect and
present the participants’ works, and provoked the author to prepare an interactive platform so that the
Bestiary cards could be created and later featured on the project’s webpage®.

Keywords: educational and artistic project, Bestiary
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Elzbieta Frotowicz
Akademia Muzyczna im. S. Moniuszki w Gdansku

Rozwdj muzyczny dziecka wczesnoszkolnego i jego
stymulacja

Streszczenie: Autorka, przedstawiajac aspekty wybranych koncepcji rozwoju muzycznego, kté-
re dotycza dziecka wczesnoszkolnego (m.in. A. Sloboda, E.E. Gordon, M. Manturzewska, B. Kaminska),
zwraca uwage na koniecznos¢ znajomosci specyfiki tego rozwoju przez nauczycieli | etapu edukacji
jako niezbednego warunku jego stymulacji. Okres ten w zyciu dziecka - jak pokazuja wyniki badan
w zakresie psychologii i pedagogiki muzycznej - ma ogromne znaczenie dla rozwoju jego zdolnosci
muzycznych. Podkreslajac potrzebe uwzgledniania w procesie edukacyjnym najnowszych osiggniec
badawczych, miedzy innymi w zakresie wykorzystania procedur identyfikacji i diagnostyki zdolnosci
muzycznych dziecka, autorka przedstawia wyniki badan wiasnych.

Stowa kluczowe: rozwéj muzyczny, zdolnosci muzyczne, edukacja wczesnoszkolna

Sposréd wielu czynnikdw wptywajacych na ogdlny rozwdj dziecka muzyka odgrywa istotna role,
oddziatujac szczegdlnie silnie na sfere emocjonalng i estetyczna. W zyciu jednostki moze ona miec r6z-
ne znaczenie i petni¢ odmienne funkgcje, jednak rozwéj muzyczny - proces ztozony, wielopoziomowy
i ciggly — jest zjawiskiem powszechnym i przejawia sie juz od pierwszych miesiecy zycia cztowieka.

Podjeta w niniejszym opracowaniu problematyka zwigzana z rozwojem muzycznym dziecka w wie-
ku wczesnoszkolnym stanowi przedmiot rozwazan, w ktérych teorie i koncepcje psychologiczne powin-
ny sie spotykac z okreslonym podejsciem pedagogicznym. Na przestrzeni ostatnich dwdch dziesigtkow
lat wida¢ wzrost zainteresowania zagadnieniami zwigzanymi z rozwojem muzycznym cztowieka (m.in.
Gembris 2009; Gordon 1999; North, Hargreaves 2008; Sacks 2009; Sloboda 2002; Swanwick 1995; w Pol-
sce: Manturzewska i wsp. 1990; Burowska, Gtowacka 1998; Suswitto 2005), co z jednej strony sytuuje
podjeta tematyke w kregu waznego i interesujgcego obszaru badan, z drugiej - owocuje coraz petniej-
szym rozpoznaniem poruszanych zagadnien. Jednak nadal zbyt mata liczba badaczy kieruje swoja uwa-
ge na implikacje pedagogiczne wynikajace z badan i ustalen z zakresu muzycznego rozwoju cztowieka,
zwtlaszcza z kluczowego, jak sie okazuje, okresu wczesnoszkolnego.

Punktem wyjscia do dalszych rozwazan jest integracyjny model rozwoju uzdolnien, opracowany
przez Stanistawa Popka (2001). Autor wyrdznit wptywajace na siebie zdolnosci intelektualne, uzdolnie-
nia specjalne i tworcze oraz elementy $rodowiska spoteczno-kulturowego, a takze motywacje wtasna
jednostki. Analogicznie, w niniejszym opracowaniu zaproponowano rozumienie rozwoju muzycznego
jako funkcji wrodzonego potencjatu muzycznego, oddziatywania srodowiska oraz wiasnej aktywnosci
muzycznej jednostki i jej motywacji wewnetrznej (por. Suswitto 2007, s. 17-35).

Dotychczas nie zdotano empirycznie ustali¢ proporcji udziatu czynnika wrodzonego i srodowisko-
wego (natury i kultury) w rozwoju muzycznym dziecka, jednak faktem bezspornym pozostaje, ze bez
wzgledu na poziom wrodzonych zdolnosci muzycznych (Manturzewska, Kaminska 1990) - aby rozwdj



muzyczny jednostki przebiegat prawidtowo, a dziecko miato szanse na ujawnienie wrodzonego poten-
cjatu muzycznego - konieczne sa sprzyjajace doswiadczenia muzyczne we wczesnych latach zycia. Kon-
tekst rozwojowy i spoteczny jawi sie wiec jako nieodzowny element wspotczesnej edukacji muzyczne;.

Osobnym problemem pozostaje czas tego rozwoju: o ile poczatek wyznacza poczecie cztowieka
(prenatalny rozwdéj muzyczny jest okresem coraz lepiej poznawanym i cenionym) (por. Kosslyn, Ro-
senberg 2006), to wyznaczenie kresu mozliwosci rozwijania potencjatu muzycznego jest zadaniem
trudniejszym. Wiele koncepcji rozwoju muzycznego cztowieka jako granice takich mozliwosci przyj-
muje koricowy etap wieku wczesnoszkolnego. Jesli w tym czasie stymulacja srodowiska nie nastapi
badz nie jest optymalna, to szansa na ujawnienie sie i rozwiniecie w petni potencjatu muzycznego
dziecka moze zosta¢ bezpowrotnie stracona (Jordan-Szymanska 2009, s. 121-136). By nauczyciel
pierwszego etapu edukacji mégt skutecznie i odpowiedzialnie dziata¢, powinien posiada¢ wiedze
o mechanizmach i specyfice rozwoju muzycznego. Jednoczesnie wazna jest swiadomos¢, ze moz-
liwos¢ skutecznej stymulacji uzdolnien muzycznych ucznia poprzez edukacje moze by¢ w istotny
sposéb ograniczana przez ich zwigzek z ogdélnymi procesami rozwoju emocjonalnego, umystowego
i sensomotorycznego.

Rozwoéj muzyczny dziecka w mtodszym wieku szkolnym

Trudno jest jednoznacznie rozstrzygna¢, ktéra z obecnie rozpowszechnianych koncepcji rozwoju
muzycznego (np. Helmuta Mooga, Keitha Swanwicka i June Tillman, Edwina E. Gordona, Johna A. Slo-
body czy Marii Manturzewskiej i Barbary Kaminskiej) jest najtrafniejsza, a tym bardziej — narzucac ja
komukolwiek jako podstawe praktyki edukacyjnej. W zwigzku z powyzszym w artykule zaprezento-
wano te aspekty wybranych koncepcji rozwoju muzycznego, ktérych ustalenia - w odczuciu autora
opracowania — s3 szczegolnie istotne dla mtodszego wieku szkolnego. Nalezy jednoczesnie podkresli¢,
ze koncepcje te zawierajg wiele elementéw wspdlnych, takich jak przyjecie zasady sekwencyjnosci i cia-
gtosci rozwoju, czy oparcie tych koncepcji na ogélnych teoriach rozwojowych, gtéwnie Jeana Piageta,
Jerome’a Bruneta czy spoteczno-historycznej teorii Lwa S. Wygotskiego (por. Suswitto 2003, s. 223-232).

Okres od 6. roku zycia uwaza sie za poczatek rozwoju intencjonalnej i racjonalnej postawy dziecka
wobec muzyki. Przestaje by¢ ona juz tylko ttem zabawy i sama w sobie staje sie przedmiotem zainte-
resowania (Manturzewska 1987, s. 170-171). Dziecko muzykalne zaczyna chcie¢ uczy¢ sie muzyki oraz
dbac o forme i jako$¢ swojego muzykowania. Wedtug Rosamund Shuter-Dyson jest to okres krytyczny
dla podjecia nauki gry na instrumencie muzycznym (Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 171).

Caty okres wczesnoszkolny, ktéry wedtug Davida Hargreavesa, takze w kontekscie rozwoju muzycz-
nego ucznia, obejmuje faze schematyczna i poczatki fazy zasad systemowych?’, to czas intensywnego
muzycznego rozwoju dziecka, warunkowanego zmianami w postrzeganiu swiata. Jest to czas charak-
teryzujacy sie przechodzeniem ze stadium myslenia przedoperacyjnego do stadium operacji konkret-
nych, co znaczaco wptywa na sposdb organizacji percepcyjnej materiatu muzycznego i tworzenie sie
poje¢ muzycznych w umysle dziecka (Manturzewska, Kaminska 1990); w konsekwencji wzrasta zdol-
nos¢ do wyraznego klasyfikowania muzyki jako zgodnej z prawidtami lub stylem (Sloboda 2002).

7 www.muzykadysleksja.waw.pl/proces.htmp; dostep z 20 wrzesnia 2010 .
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Jak wykazaty badania Arlette Zenatti, otwarcie na muzyke operujaca materiatem dzwiekowym poza
systemem dur-moll systematycznie maleje po 5.-6. roku zycia, poniewaz do 9.-10. roku zycia nastepuje
intensywny rozwdj poczucia tonalnego. Wtedy tez ostatecznie konczy sie proces akulturacji zachodnie-
go systemu tonalnosci opartej na skalach majorowo-minorowych (Gembris 2009), na co niewatpliwie
ma wptyw wszechobecne oddziatywanie muzycznej popkultury. Tak wiec okres wczesnoszkolny jest
ostatnim momentem, w ktérym za pomoca przemyslanych dziatan edukacyjnych mozna prébowac za-
interesowac ucznidow muzyka oparta na innym systemie dzwiekowym niz dur-moll, uczac otwartosci na
ré6znorodne doznania dzwiekowe i muzyke innych kultur.

W najnowszych badaniach zwraca sie tez uwage na wptyw mass mediéw na rozwdj muzyczny. Ba-
dania z lat 70. XX w. dowodzity, ze pojecie metrum nie rozwija sie az do 7. roku zycia i utrwala sie do
okoto 9. roku zycia. Jednak wyniki badan z ostatnich lat pokazuja, ze obecnie juz dziecko 5-letnie potrafi
utrzymac podane metrum, co ttumaczy sie wiekszym wptywem mass mediéw na przyswajanie elemen-
téw kultury muzycznej przez dziecko (Gembris 2009). Zgodnie z badaniami przeprowadzonymi przez
Mary Lou Serafine, wiekszo$¢ dzieci w wieku 9 lat (76%) jest zdolna do rozrézniania metrum dwudziel-
nego i tréjdzielnego (Shuter-Dyson, Gabriel 1986). Stopniowo wzrasta tez ich zdolno$¢ do wihasciwe-
go odtwarzania coraz trudniejszych wzoréw rytmicznych i koordynacji motorycznej z tempem muzyki
(Bonna 2007,s.171-181).

Pamie¢ melodyczna po okresie gwattownego przyrostu miedzy 8. a 9. rokiem zycia, rozwija sie réw-
nomiernie, przy czym nalezy tu zauwazy¢ nieznaczng przewage dziewczat (Bonna 2007, s. 171-181).
John A. Sloboda zwraca tez uwage na ksztattowanie sie silnej estetycznej reakcji negatywnej na dyso-
nanse, jak réwniez na przewage dziewczat nad chtopcami w zakresie percepcji konsonanséw i dyso-
nanséw. Obserwuje sie tez ksztattowanie rozumienia pojecia formy muzycznej oraz zdolnosci do percy-
powania i odtwarzania wyrazu w muzyce i jej charakteru uczuciowego (Sloboda 2002). W tym okresie
ujawniaja sie juz wyraznie réznice miedzy uczniami w zakresie stuchu wysokosciowego - od jednostek
rozrézniajacych ¢wierctony, do takich, ktére na skutek niedostatkédw w tym zakresie maja tendencje do
uproszczen i znieksztatcen odtwarzanych gtosem melodii (Suswitto 2001).

Preferencje muzyczne ucznidw sg zwigzane ze strong brzmieniowa i kolorystyka dzwiekowa utwo-
réw muzycznych, wazny jest tez aspekt melodyczny. Rezultatem tego jest duza podatnos¢ dzieci w tym
wieku na produkty muzycznej popkultury.

Do klasy trzeciej szkoty podstawowej wtgcznie zachodzi intensywny rozwéj podstawowych zdolno-
$ci muzycznych - tonalnych i rytmicznych, zaliczanych przez Edwina E. Gordona do rozwijajacych sie,
a zarazem takich, ktérych poziom sie zmienia — wzrasta lub maleje do okoto 9. roku zycia w zaleznosci
od stymulacji zewnetrznej. Gordon (1999, s. 16) pisze:,Rozwéj uzdolnierr muzycznych konczy sie mniej
wiecej w 9. roku zycia: poziom, jaki dziecko osiagnie w wieku 9 lat w zasadzie nie zmienia sie do konca
zycia [...] i nie nalezy oczekiwa¢, ze dziecko bedzie miato wyzszy poziom osiagniec niz ten, na ktérym
ustabilizowat sie jego potencjat do osiggnie¢” w tym okresie.

Trzeba doda¢, ze dziecko wczesnoszkolne nie ma jeszcze uksztattowanego stuchu harmonicznego,
co zdaniem Manturzewskiej i Kaminskiej moze by¢ zwigzane ze specyfika kultury europejskiej. Tak wiec
dopiero okoto 10. roku zycia nastepuje postep w zakresie percepcji polifonicznej oraz wyobrazni dzwie-
kowej (Shuter-Dyson, Gabriel 1986).

Wedtug Kingi Lewandowskiej (1978, s. 159) na zainteresowanie muzyka wptywa wyzszy poziom zdol-
nosci muzycznych, staje sie bowiem dodatkowym zrédtem satysfakcji. Powyzsze ustalenia nasuwaja wnio-



sek, ze w omawianym okresie z jednej strony nalezy dbac o rozwéj zdolnosci i umiejetnosci muzycznych,
z drugiej — wspierac zainteresowanie dziecka muzyka, poniewaz te dwa czynniki wzajemnie sie stymuluja.

Znajomos¢ aktualnych mozliwosci i potrzeb muzycznych grupy ucznidw, z ktérymi pracuje nauczy-
ciel, jest warunkiem skutecznosci podejmowanych przez niego dziatann w zakresie edukacji muzycznej,
adekwatnych do danego poziomu ich rozwoju muzycznego. Pomocne dla ustalenia tego poziomu sg na-
rzedzia diagnozujace w postaci testbw muzycznych, ktérych stosowanie ma juz ponad wiekowg historie.

Test szkolny stanowi jedna z metod klasyfikacji i ocen stosowang w edukacji do ustalenia poziomu
wiedzy, umiejetnosci oraz réznego rodzaju predyspozycji i zdolnosci. W nauczaniu muzyki, gdzie ze
wzgledu na subiektywnos¢ i wielowymiarowos¢ nauczyciel napotyka trudnosci w ocenie, test stanowi
jeden z bardziej obiektywnych i wymiernych narzedzi pomiaru zdolnosci. Wspomagany psychologia
i neurobiologig, jest wykorzystywany do mierzenia tego, co kiedys wydawato sie niezbadane. Trzeba
jednak zauwazy¢, ze pewne dziedziny muzyki wciaz sa tajemnica, pozostajg bowiem w sferze oceny
smaku, gustu czy przezycia muzycznego.

Koniecznos¢ znajomosci testow muzycznych i procedur ich stosowania, pomocnych przy wtasciwej
ocenie poziomu rozwoju muzycznego poszczegolnych uczniéw, wydaje sie bezdyskusyjna w swietle
niepokojacych wynikéw badan dotyczacych trafnosci nauczycielskich ocen zdolnosci artystycznych.
Jak wynika z badan Krystyny Bielugi (1997), nie stwierdzono wptywu nauczania w szkole na rozwdj zdol-
nosci muzycznych (i plastycznych). Wskaznik niewfasciwych ocen - zaréwno w oszacowaniu zdolnosci
muzycznych, jak i plastycznych — wynosit ponad 60%, co ukazuje wage problemu.

W kontekscie przedstawionych wynikéw badan, szczegdlnej uwadze nauczycieli ksztatcenia wcze-
snoszkolnego mozna poleci¢ dwa dostepne na rynku polskim narzedzia diagnostyczne, skonstruowa-
ne z mysla o stosowaniu na tym etapie edukacji. S to Test Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych
Agnieszki Weiner (2007) oraz Test Srednia Miara Stuchu Muzycznego Edwina E. Gordona (1999). Oba
testy zostaly przygotowane z myslg o udostepnieniu nauczycielom i badaczom muzyki obiektywnego,
trafnego, rzetelnego i znormalizowanego na populacji polskiej narzedzia do mierzenia osiaggnie¢ mu-
zycznych dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Testy te sa wyposazone w reguty obliczania wartosci mie-
rzonych cech (w tym wypadku zdolnosci i umiejetnosci muzycznych), jasno okreslaja tez zakres i rodzaj
dopuszczalnych zachowan ze strony diagnosty3®.

Préoba dziatan praktycznych

Badania typu action research przeprowadzono w cyklu zaje¢ muzycznych we wspétpracy z nauczycielami
prowadzacymi klasy trzecie dwoch gdanskich ogélnoksztatcacych szkét podstawowych, w semestrze letnim
roku szkolnego 2009/2010. Diagnozowaniu i analizie poddano jedynie wybrane psychologiczne (zdolnosci
muzyczne) i pedagogiczne (osiggniecia szkolne) aspekty zwiazane z rozwojem muzycznym uczniow.

Badania objety 102 uczniéw wszystkich klas trzecich. W celu przydziatu do grupy A (grupy warszta-
towej, zwigzanej z action research) i do grupy B (grupy kontrolnej), prowadzaca badania przeprowadzi-
fa indywidualny wywiad niestandardowy z nauczycielami wychowawcami klas. Grupy A i B liczyty po
51 dzieci. Dwie grupy A braty udziat w cyklu warsztatéw muzycznych autorstwa prowadzacej badania,

8 Omowienie zawartosci merytorycznej cytowanych narzedzi pomiarowych znajdzie czytelnik w cytowanych publikacjach ich autoréw.
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ktorych tematyka i zakres zostat uzgodniony z nauczycielkami prowadzacymi®. Z kolei dwie grupy B
realizowaty zgodnie z harmonogramem program ksztatcenia (obejmujacy réwniez edukacje muzyczna)
wybrany przez nauczyciela w roku szkolnym 2009/2010.

Zdecydowano, ze zajecia zwigzane z realizacjg projektu action research realizowane beda w stosun-
kowo kroétkim czasie — od stycznia do czerwca 2010 roku. Wynikato to z checi zminimalizowania wpty-
wu dojrzewania ucznidéw na réznice miedzy przeprowadzonym pomiarem poczatkowym i koricowym,
co mogtoby stanowic¢ zagrozenie dla trafnosci wnioskowania o charakterze przyczynowo-skutkowym
(Frankfurt-Nachmias, Nachmias 2001, s. 123). Przeprowadzono 20 spotkan (1 raz w tygodniu), ktére zo-
staty oparte na okreslonych strategiach aktywizujacych uczniéw w réznych sferach rozwoju.

Procedura badawcza wykorzystywata zaréwno metodologie ilosciows, jak i jakosciowg i zwigzana
byfa z szerszym spektrum probleméw ksztatcenia muzycznego we wczesnej edukacji. W tym miejscu
zaprezentowana zostanie tylko czesc¢ ilosciowych rezultatéw badan, zwigzanych z uzyciem polecanych
wczesniej narzedzi — testow muzycznych Gordona i Weiner®.

Wyniki badan Testem Melodii Gordona potwierdzajg prezentowane wczesniej ustalenia dostepne
w literaturze tematu, ze po ukonczeniu 9. roku zycia mozliwosci stymulowania rozwoju stuchu melo-
dycznego sa juz wyraznie ograniczone. Wyniki w grupie kontrolnej pozostaty praktycznie niezmienione
po potrocznym okresie ksztatcenia, a po przeprowadzonym cyklu warsztatéw muzycznych stuch ten
ulegt tylko bardzo nieznacznej poprawie (patrz tab. 1).

Tabela 1. Srednie wyniki surowe w Teécie Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych (TMUP) i Teécie Me-
lodii — Srednia Miara Stuchu Muzycznego (Test Gordona) w podziale na grupy uczniéw

Grupy uczniéw TM}JP TMUP Test Go’rdona Test G.ordona
styczen 2010 czerwiec 2010 styczen 2010 czerwiec 2010

52 A1 Srsurowa 21,32 27,96 32,28 35,12

77 A2 Sr surowa 20,64 30,48 31,84 33,08

52 B1 Sr surowa 20,583 19,92 31,5 31,21

77 B2 Sr surowa 20,185 21,82 31,148 31,96

Zrédto: opracowanie whasne.

Zdecydowanie inaczej sytuacja wyglada w odniesieniu do rezultatéw uzyskanych w Tescie Muzycznych
Umiejetnosci Percepcyjnych (TMUP) Weiner. Tu osiggnieto znaczaco wyzszy wynik w grupie warsztatowej re-
alizujacej program stymulujacy rozwdj muzyczny ucznidw klas lll. Natomiast, potwierdzajac ustalenia badan
Bietugi, mozliwosci percepcyjne dzieci z grup kontrolnych pozostaty na tym samym poziomie (patrz tab. 2).

Tabela 2. Srednie wyniki surowe uzyskane w grupach A i B przed rozpoczeciem i po zakonczeniu badan

Wyniki TMUP’ TMU_P Gordor’i Gord(_)n
styczen czerwiec styczen czerwiec

Grupa A 20,98 29,22 32,06 34,10

Grupa B 20,38 22,37 31,32 31,59

Zrédto: opracowanie whasne.

% Podczas zaje¢ wykorzystywane byty propozycje zawarte w publikacji: Frotowicz, E. (2008). Aktywny uczen w swiecie muzyki. Propozycje dla
nauczycieli. Gdarsk: Wydawnictwo ,HARMONIA'.
0 Petne opracowanie wynikow przeprowadzonych badan w przygotowaniu.



Zastosowane techniki badan pozwalaja jedynie w ograniczony sposéb okresli¢ obiektywnie po-
ziom rozwoju muzycznego danej osoby czy grupy. Jest to spowodowane uwzglednieniem w uzytych
narzedziach zagadnien czysto stuchowych i mierzeniem umiejetnosci muzycznych tylko w obszarze
akustyczno-sensorycznym, z pominieciem ,zdolnosci typowo produkcyjnych (np. umiejetnosci prak-
tycznych w grze na instrumencie, stopnia muzykalnosci, kreatywnosci muzycznej) oraz zdolnosci re-
cepcyjno-estetycznych, tj. preferencji i zainteresowann muzycznych, umiejetnosci przezywania i oceny
muzyki, emocjonalnej reakcji na muzyke”(Kaczmarek 2010, s. 16).

Mozna wiec powiedzie¢, ze w badaniach testami zdolnosci i umiejetnosci muzycznych nie uwzgled-
nia sie istotnych aspektéw uzdolnienia muzycznego. Dlatego uzyskane wyniki nalezy traktowac jedynie
orientacyjnie, a uzyskane rezultaty diagnostyczne uzupetnione powinny by¢ przez nauczyciela (a w tym
przypadku takze przez badacza) podczas obserwacji dziatalnosci muzycznej ucznia.
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Child’s Musical Development and Its Stimulation

Summary. Presenting aspects of a selected child’s musical development on an early education child
(A. Sloboda, E.E. Gordon, M. Manturzewska, B. Kamirnska and others), the author notes the necessity of
possessing knowledge about this development by the teachers of the first stage in primary school. This
understanding is crucial for teachers to be able to support a child’s development in this area. Accord-
ing to musical, psychological, and pedagogical researches, this particular stage in a child’s life owes
huge influence to its musical skills. Emphasizing the need of including the latest accomplishments in
researches, especially those using identifying and diagnostic procedures for child’s musical skills, the
author presents her own research conclusions.

Keywords: musical development, musical skills, early education
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Testy Edwina E. Gordona w identyfikacji ucznia (nie tylko)
zdolnego

Streszczenie: Artykut jest suma tez przemawiajgcych za stosowaniem pomiaréw testowych w dia-
gnozie uzdolnienia muzycznego oraz gotowosci do podjecia improwizacji muzycznej (harmonicznej
i rytmicznej). Autor wyraza przekonanie, ze jedynie stosowanie obiektywnych testéw przyczynia sie do
rzetelnego i trafnego rozpoznania zdolnosci muzycznych w celu nakreslenia optymalnej strategii na-
uczania/uczenia sie muzyki.

Stowa kluczowe: testowanie zdolnosci muzycznych, pomiar osiaggnie¢ muzycznych, koncepcja
Edwina E. Gordona, ewaluacja

Wprowadzenie

Stworzenie odpowiednich warunkéw sprzyjajacych nauczaniu i uczeniu sie w nowoczesnej szko-
le na miare XXI wieku ma prowadzi¢ do optymalnego i wielostronnego rozwoju inteligencji wielora-
kich uczniéw. Swoista ,linie Maginota”, czyli fortyfikacje wyznaczajaca nabywanie sprawnosci inte-
lektualnych, stanowi posiadany potencjat uczniéw, ktérym moze by¢ takze uzdolnienie muzyczne,
jawigce sie jako wewnetrzna moznos¢ warunkujaca nabywanie osiggnie¢/sprawnosci/umiejetnosci
muzycznych. Wspomniana linia odstania swoje dwa podstawowe oblicza - jako silne umocnienie
decydujace o szybkosci, efektywnosci i jakosci nabywanych osiagnie¢, ale tez jako miekka i prze-
kraczalna granica dopuszczajaca sytuacje sprzyjajace rozwojowi zdolnosci oraz wychodzenia poza
ramy zdiagnozowanego potencjatu. Rbwnos¢ szans zalezy w gtéwnej mierze od zapewnienia kaz-
demu takiego ksztatcenia, ktére pozwoli na rozwiniecie drzemigcych indywidualnych mozliwosci
zdeterminowanych wrodzonym potencjatem. Uzdolnienie stanowi jeden z bardziej istotnych pre-
dyktoréw osiagnie¢ muzycznych i w zadnym wypadku nie nalezy pomija¢ jego roli i znaczenia dla
przysztych umiejetnosci ucznia.

W perspektywie edukacyjnej przyjecie zatozenia o obiektywizacji ksztatcenia wigze sie szczegdl-
nie z pomiarem zdolnosci muzycznych i osiggnied. Istnieja testy inteligencji ogdélnej mierzace wskaznik
ludzkich mozliwosci intelektualnych oraz mierzace zdolnosci umystowe i manualne. Réwnolegle roz-
wija sie psychometria muzyczna (Walker, Soltis 2000, s. 99-100). Istotg metod testowych jest wniosko-
wanie o cechach psychicznych podmiotu z okreslonych jego wytwordw i czynnosci dowolnych. Testy
mierzace zdolnosci stosowane sa gtéwnie do celdw selekcyjnych i prognostycznych, badajg mozliwosci
danej osoby i kierunki dalszych, mozliwych oddziatywan (Wierszytowski 1979, s. 175-179) oraz opty-
malnych strategii nauczania/uczenia sie.
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Nietypowa na warunki polskie strategie pomiaru zdolno$ci muzycznych i oceniania osiggnie¢ mu-
zycznych prezentuje koncepcja Edwina E. Gordona, w ramach ktérej utworzono zestaw rozmaitych
obiektywnych testow: zdolnosci muzycznych?*', preferencji barwy instrumentalnej*?, gotowosci do pod-
jecia improwizacji muzycznej* i osiggnie¢ muzycznych*.

Z uwagi na dychotomiczny podziat uzdolnienia muzycznego na rozwijajace sie i ustabilizowane,
Edwin E. Gordon zaprojektowat serie testow odpowiadajacych tej dyferencjacji. Do tych pierwszych na-
lezg testy mierzace uzdolnienie muzyczne, ktére wedtug wskazan teorii uczenia sie muzyki - rozwija sie
do okoto 9. roku zycia i podlega okresowym pomiarom (nawet co pét roku). Po 9. roku zycia uzdolnienie
muzyczne sie stabilizuje, wskutek czego podlega wytacznie jednorazowemu pomiarowi. Do badania
poziomu zdolnosci muzycznych stuzg jedynie standaryzowane testy, natomiast osiggniecia muzyczne
mierzy sie za pomocg odpowiednich skal szacunkowych (ciagtych, addytywnych i numerycznych), stu-
z3cych w miare obiektywnemu okresleniu aktualnego poziomu osiggnie¢ muzycznych dziecka, zgodnie
z jego unikatowym profilem inteligencji muzycznej w wymiarze idiograficznym i normatywnym. Edwin
E. Gordon niejednokrotnie podkresla wartosc teleologiczng stosowania testow muzycznych, zwigzana
gtéwnie z podejsciem diagnostycznym i prognostycznym do zdolnosci i osiggnie¢ muzycznych.

Do gtéwnych celéw stosowania testéw w muzycznej praktyce szkolnej zaliczy¢ mozna:

— wytonienie w drodze badan ilo$ciowych uczniéw nieprzecietnie uzdolnionych do udziatu w roz-

szerzonych dziataniach muzycznych;

— odkrywanie mocnych i stabych stron ucznia;

— dostosowanie zabiegéw edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia w ramach powszech-
nej edukacji muzycznej;

— zakwalifikowanie uczniéw do udziatu w zespotach muzycznych oraz w lekcjach indywidualnych;

— pomoc nauczycielowi w nauczaniu (Gordon 1997), a uczniowi — w uczeniu sie;

— identyfikacja ucznia (nie tylko) zdolnego w celu dostosowania programu nauczania do indywidu-
alnych mozliwosci ucznia;

— zastosowanie obiektywnego pomiaru zamiast subiektywnej oceny zdolnosci muzycznych (Gor-
don 1997);

— odpowiednie intencjonalne muzyczne kierowanie i Swiadoma edukacja uwzgledniajaca predyspo-
zycje ucznia, prowadzaca do muzycznych osiggnie¢ na miare jego potencjatu, rozumianego jako
zespot wrodzonych dyspozycji warunkujacych nabywanie osiggnie¢/umiejetnosci/kompetencji;

— projektowanie autentycznego oceniania po to, by mierzy¢ indywidualny postep ucznia w relacji
do podstawy programowej;

— dostarczanie informacji stuzacych poréwnywaniu linii rozwoju ucznia w kontekscie jego wia-
snych mozliwosci i osiggniec na tle klasy (Brophy 2000, s. 64), a takze w kontekscie uznania rézne-
go profilu inteligencji wielorakich (por. Kotodziejski 2011, s. 24-44);

— asekuracja ucznia przed wygdérowanymi oczekiwaniami ze strony rodzicéw oraz przesadnie am-
bitnych nauczycieli;

‘1" Intermediate Measures of Music Audiation (Srednia Miara Stuchu Muzycznego), Musical Aptitude Profile (Profil Zdolno$ci Muzycznych) oraz
Advanced Measures of Music Audiation (Zaawansowana Miara Audiacji Muzycznej) — wszystkie autorstwa Edwina E. Gordona.

2 Instrument Timbre Preference Test (Test Preferencji Barwy Instrumentalnej) Edwina E. Gordona.

“ Harmonic Improvisation Readiness Record (Rejestr Gotowosci do Improwizacji Harmonicznej) i Rhythm Improvisation Readiness Record
(Rejestr Gotowosci do Improwizacji Rytmicznej) Edwina E. Gordona.

“ Gordon lowa Test of Music Literacy (lowanski Test Znajomos$ci Muzyki) Edwina E. Gordona.



— whnikliwa analiza uzdolnienia muzycznego i weryfikacja nabytych w ten sposéb rzetelnych infor-
macji ze stanem wiedzy wynikajacej z obserwacji dziecka w szkole i domu rodzinnym;

— projektowanie dziatart kompensujacych wobec innych uzdolnien;

— sposobnos¢ poréwnania uzdolnien ucznidw z ich réwiesnikami, co skutkuje pozyskaniem zna-
czacych informacji o charakterze ilosciowym, uzupetniajac réownoczesnie pomiar danymi jako-
Sciowymi;

— obiektywna ocena postepdw ucznia w dziedzinie edukacji muzycznej (Gordon 1997), wraz z ewa-
luacja stopnia realizacji celéw edukacyjnych;

— wyeliminowanie anachronizmu edukacyjnego w zakresie potocznej wiedzy nauczycieli na temat
niemoznosci dostosowywania wymagan edukacyjnych do predyspozycji ucznia;

— wyréwnywanie szans edukacyjnych;

— okresdlenie poziomu réznic indywidualnych i w efekcie planowanie indywidualizacji nauczania
i doskonalenia pracy pedagogicznej (Kotarska, Kaminska 1990, s. 97-98; por. Niemierko 1975,
s. 34; Brzezinski 2002; Ferguson, Takane 2004; tobocki 2000);

— optymalizacja systemu oswiaty w réznych zakresach i na réznych szczeblach dzieki zastosowaniu
badan diagnostycznych pozwalajacych na state kontrolowanie jego funkcjonowania (Kotarska,
Kaminska 1984, s. 12).

Wedtug Lwa S. Wygotskiego (2002, s. 89) kazda [dopisek M.K.] ,diagnoza powinna opierac sie na
krytycznym i ostroznym wyjasnieniu danych otrzymanych z réznych zrédet’, dlatego tak istotne jest
kontrolowanie wynikéw pomiaru z wykorzystaniem innych zZrédet wiedzy o uczniu - $rodowiska ro-
dzinnego, obserwacji wiasnych nauczycieli i samooceny ucznia®. Nalezy jednak pamieta¢, ze swobodne
naduzywanie wynikéw testowych moze skutkowac fatszywa interpretacja danych liczbowych, w tym
nadmiernym poleganiem na nich, poczuciem winy i obawy przed oskarzeniem o pominiecie dostep-
nych danych liczbowych, uskutecznianiem zasady podobienstwa, czyli sktonnosci uznawania ludzi po-
dobnych do nas samych za inteligentnych (Sternberg, Saper-Swerling 2003, s. 20-21).

Testy Edwina E. Gordona w powszechnej edukacji muzycznej

Sposréd pozycji testowych dotyczacych pomiaru uzdolnierh muzycznych autorstwa Edwina E. Gor-
dona nalezy szczegdlnie wyrdznic te, ktdre znajduja zastosowanie w szkolnictwie ogdlnoksztatcagcym.
Zestawienie testow przedstawia tabela 1.

“ Wiecej o tym W: Kotodziejski, M. (2009). Wybrane sposoby oceniania osiqgnie¢ muzycznych uczniéw ogdlinoksztatcqcej szkoty podstawowej.
Ptock: Wydawnictwo Naukowe PWSZ.
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Tabela 1. Zestawienie testéw Edwina E. Gordona znajdujacych zastosowanie w szkolnictwie ogdlno-

ksztatcgcym
Nazwa testu Cel ogodlny Grupa docelowa
Audie Odkrycia pote?nqah{ muzycznego 3_4 latkowie
(melodycznego i rytmicznego) dziecka
. Odkrycie potencjatu muzycznego
?
.Am : IYIu'smaI. dziecka w zakresie melodii, rytmu od 7do 12 latiod 13 wzwyz
Music Audiation Games . -
i harmonii
Intermadiate Measures Diagnoza podstaon\(th ZdOlI’.IOSCI Dzieci przeds.zkc')lne i z.k.las -1l §zko%y
R . muzycznych rozwijajacych sie: podstawowej, nie dalej jednak, jak do
of Music Audiation . : . . -
tonalnych i rytmicznych ukonczenia 9. roku zycia

Zrédto: opracowanie whasne®.

Audie jest grg muzyczna, majaca pomdc rodzicom w analizowaniu i zrozumieniu muzycznych umie-
jetnosci dziecka 3- i 4-letniego. Wiedza o mozliwosciach dziecka to instrument pozwalajacy na projek-
towanie dziatan zorientowanych na zwiekszenie przyrostu potencjatu muzycznego dziecka. Uzyskane
wyniki dostarczaja informacji o indywidualnych potrzebach dziecka w zakresie muzyki. Audie (Tonal
i Rhythm) jest rodzajem zabawy, w ktdra dziecko chce gra¢ samo lub z ktéryms$ z rodzicéw. Zrozumienie
sposobu dziatania Audie jest kluczem do efektywnego zastosowania testu-zabawy (Gordon 1989, s. 1).

Am | Musical? Music Audiation Games to test (zabawa muzyczna) ztozony z dwdch czesci - pierwsza
Adult Game jest przeznaczona dla oséb powyzej 13. roku zycia, druga - Youth Game jest skierowana do
0s6b ponizej 12. roku zycia. Jesli jedna z gier jest zbyt fatwa lub zbyt trudna, wéwczas nalezy zastosowac
druga. Catos¢ testu zajmuje nie wiecej niz 12 minut i sklada sie z 40 pytar w kazdej grze. Test-zabawa mu-
zyczna The Adult Game polega na poréwnywaniu tak zwanej Model Song, czyli melodii wzorcowej z inng
melodia. Testowany ma za zadanie wskazac, czy melodia odtwarzana jako druga jest taka sama, czy rézni
sie od wzorcowej pod wzgledem melodii, rytmu lub harmonii. The Youth Game polega na uchwyceniu
réznic miedzy wzorcowa melodia a inng melodig w parze, bez okreslania szczegétéw réznic. Celem testu
jest uzyskanie informacji na temat posiadania muzykalnosci lub jej braku (Gordon 2003, s. 17-20).

Intermediate Measures of Music Audiation (IMMA) (Gordon 1999a, s. 11-12), czyli Srednia Miara
Stuchu Muzycznego, jest testem do badania rozwijajacych sie zdolnosci muzycznych. Mierzy dwa wy-
miary uzdolnienia muzycznego - tonalny i rytmiczny (sktada sie wiec z dwéch podtestow, kazdy trwa
okoto 15 minut). Celem testu jest identyfikacja uczniéw uzdolnionych muzycznie (aby mogli uczestni-
czy¢ w réznych aktywnosciach muzycznych) oraz diagnoza mocnych i stabych stron w zakresie zdolno-
$ci muzycznych dziecka (Gordon 2004, s. 10). Test posiada standaryzacje polska i jest dostepny w Wy-
dawnictwie Uniwersytetu Muzycznego im. Fryderyka Chopina w Warszawie*, ma stuzy¢ nauczycielom
i rodzicom do obiektywnej oceny zdolnos$ci muzycznych dziecka, tak aby stworzy¢ jak najlepsze warun-
ki do rozwoju muzycznego jednostek. Wyniki testowe pozwalaja takze na okresowg ocene i poréwnanie
tonalnych i rytmicznych zdolnosci dziecka w relacji do wynikéw innych dzieci (Kotarska, Kamiriska 1990,
s.9; por. Gordon 1998b, 5.9, 127-132).

“ Na podstawie: Gordon, E.E. (1989). Audie. A Game for Understanding and Analyzing Your Child's Music Potential. Chicago: GIA Publications
Inc; Gordon, E.E. (2003). Am | Musical? Discover You Music Potential (Aults and Children Ages 7 and Up). Music Audiation Games. Chicago:
GIA Publications Inc.; Gordon, E.E. (1998a). Harmonic Improvisation Readiness Record and Rhythm Improvisation Readiness Record. Chicago:
GIA Publications Inc,; Gordon, E.E. (1995). Musical Aptitude Profile. Manual. Chicago: GIA Publications Inc,; Gordon, E.E. (1986). Intermediate
Measures of Music Audiation. Test Manual. Chicago: GIA Publications Inc.

- www.chopin.edu.pl.



Musical Aptitude Profile (MAP), czyli Profil Uzdolnienia Muzycznego to test, ktéry gtéwnie ma stu-
zy¢ obiektywnej ocenie ustabilizowanych zdolnosci muzycznych (Kotarska, Bogdan 1980, s. 5). Mierzy
trzy podstawowe czynniki uzdolnienia muzycznego: wrazliwos¢ muzycznga, percepcje stuchowa i kine-
stetyczne poczucie muzyki. Test MAP jest zaawansowanym percepcyjnym narzedziem sktadajacym sie
z trzech czesci: Testu Wyobrazni Dzwiekowej (zawiera podtesty: Melodia i Harmonia), Testu Wyobrazni
Rytmicznej (zawiera podtesty: Tempo i Metrum) oraz Testu Wrazliwosci Muzycznej (zawiera podtesty:
Frazowanie, Zwroty zakoriczeniowe i Styl). Gléwnym celem testu jest dostarczenie obiektywnej oce-
ny zdolnosci muzycznych uczniéw, dokonanej na podstawie analizy profilu poszczegélnych wynikéw
czesci testu. Nie wymaga zadnego przygotowania muzycznego i mozna go stosowac do badania oséb
o réznym poziomie zdolnosci muzycznych. Materiat muzyczny uzyty w tescie nie pochodzi z literatury
muzycznej, lecz zostat skomponowany interkulturowo (Kotarska, Bogdan 1980, s. 5-13). Test MAP moze
miec szerokie zastosowanie w poradnictwie muzycznym czy tez w diagnozowaniu lub prognozowaniu
muzycznych uzdolnien dzieci i mtodziezy szkot ogdlinoksztatcacych?®, ale takze szkot muzycznych. In-
terpretacja wynikdw winna by¢ przeprowadzana tacznie z innymi danymi uzyskanymi od rodzicéw czy
nauczycieli muzyki. Wyniki MAP moga dostarczy¢ rodzicom obiektywnych i trafnych informacji na te-
mat muzycznych mozliwosci ich dzieci, co moze zdecydowac o ich dalszych losach artystycznych (Wier-
szytowski 1979, s. 196; por. Gordon 1998b, s. 94-109), gdyz majac wiedze o uzdolnieniach muzycznych,
mozna zniwelowac czynnik réznicowania negatywnego, a przydzielajac uczniom zadania, z ktérymi
moga sobie poradzi¢, dac szanse na budowanie wysokiej samooceny (Gordon 1995).

Harmonic Improvisation Readiness Record (HIRR), czyli Rejestr Gotowosci Improwizacji Harmo-
nicznej to 17-minutowy test z 43 zadaniami. Do zadan badanego nalezy zaznaczenie, czy styszane pary
brzmia tak samo, czy inaczej. Prezentowane melodie zostaty nagrane na elektronicznym instrumencie
klawiszowym Yamaha DX-7 (Gordon 2000, s. 464).

Rhythm Improvisation Readiness Rekord (RIRR), czyli Rejestr Gotowosci Improwizacji Rytmicznej
to 20-minutowy test z 40 parami zadan, w ktérym badany okresla, podobnie jak w tescie HIRR, czy pre-
zentowane pary melodii sg takie same, czy rézne. Jesli dwa prezentowane wzory nie brzmig tak samo,
znaczy to tyle, ze drugi wzorzec jest krétszy lub dtuzszy (Gordon 2004, s. 3).

Podsumowanie

Zamiast ignorowac i bagatelizowac réznice indywidualne wsréd dzieci, winnismy zadba¢ o to, by
kazdy uzyskat wyksztatcenie maksymalizujgce jego potencjat intelektualny (Gardner 2002, s. 109). Wy-
niki testéw powinny by¢ brane pod uwage w potaczeniu z innymi formalnymi i nieformalnymi danymi.
Szczegolnie przy ocenie uzdolnien muzycznych nalezy stosowac standaryzowane testy, a ich uzycie
powinno sie taczy¢ z okreslonymi pytaniami, jakie rodzi ksztatcenie (Sloboda 2002, s. 286-291).

“  Praktyka jednak pokazuje, ze zastosowanie testu MAP w szkole podstawowej nie jest zabiegiem tatwym. Gtéwnym powodem

ewentualnych trudnosci moze by¢ dtugos¢ testu wykraczajaca poza mozliwosci percepcyjne dziecka w wieku 10-12 lat. Stosowanie testu
nalezy zatem pozostawi¢ w gestii madrego i wrazliwego nauczyciela-praktyka.
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Edwin E. Gordon'’s Tests to Identify (not just) gifted students

Summary. The article is also a sum of the thesis for the use of test measurements in the diagnosis of
musical aptitudes and a willingness to take musical improvisation (harmonic and rhythm). The author
believes that only the application of objective tests contributes to a fair and accurate recognition of
musical ability in order to outline the optimal strategy for teaching and learning of music.

Keywords. Musical aptitude tests, measurement of musical abilities, Gordon’s Edwin E. Theory, eva-
luation
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Repertuar oddzialywan nauczycielskich stuzacych
rozwijaniu potencjatu informatycznego uczniow
gimnazjum

Streszczenie: Celem artykutu jest przedstawienie wynikéw badan prezentujacych oddziatywania
nauczycielskie prowadzone w gimnazjum, ktére stuzag rozwijaniu umiejetnosci, zainteresowan oraz
uzdolnier uczniéw w zakresie informatyki. Podstawa programowa ogranicza swobode nauczyciela
w zakresie wyboru tresci zwigzanych z realizacjg przedmiotu podczas ,podstawowych zaje¢ lekcyjnych’,
natomiast nie ogranicza podejmowania dodatkowych dziatarh stuzacych wspomaganiu umiejetnosci
czy zainteresowan uczniéw. Rozpoznawanie predyspozycji ucznidw oraz czynnosci zwigzane z szeroko
pojeta indywidualizacja ksztatcenia sg niezwykle wazne dla rozwoju ucznia. W zwiagzku ze znacznym
wplywem zajec informatycznych na przygotowanie jednostki do zycia w spoteczenstwie informacyj-
nym istotne jest podjecie dziatan stuzacych diagnozie oraz ocenie stanu realizacji zaje¢ informatycznych
na poziomie szkolnym.

Stowa kluczowe: informatyka w gimnazjum, uzdolnienia informatyczne

Na kazdym poziomie ksztatcenia przedmiotowego uczniowie zdobywajg wiedze i umiejetnosci
przygotowujace ich do dalszego rozwoju. Informatyka jest stosunkowo nowga dziedzing nauki, upo-
wszechniong w zwiazku z pojawieniem sie komputeréw. Pomimo sukceséw naszej mtodziezy w za-
kresie informatyki odnoszonych w skali miedzynarodowej, nadal trudno okresli¢ pozadany przebieg
ksztatcenia informatycznego na poziomie gimnazjalnym, wskaza¢ mozliwosci rozwijania zaintereso-
wan uczniéw, oceni¢ warunki do rozwijania uzdolnien lub poda¢ cechy uczniéw bedace wskaznikami
uzdolnien informatycznych. Sytuacja taka pokazuje, ze ksztatcenie informatyczne ucznidw ciagle jest
obszarem, w ktérym brakuje odpowiedzi na wiele pytan. Dlatego wiasnie problematyka ksztatcenia in-
formatycznego stanowi ciekawe zadanie dla badacza, pragnacego wiaczy¢ sie w organizacje procesu
ksztatcenia informatycznego na poziomie gimnazjalnym.

Jednym z zadan wspotczesnej szkoty jest przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczenstwie infor-
macyjnym. Nauczyciele powinni stwarza¢ uczniom warunki do nabywania umiejetnosci pracy z kom-
puterem oraz postugiwania sie technologia informacyjna. W zwigzku ze znacznym wptywem zajec in-
formatycznych na przygotowanie jednostki do zycia w spoteczenstwie informacyjnym wazne wydaje
sie podjecie dziatan stuzacych diagnozie oraz ocenie stanu realizacji tych zaje¢ na poziomie szkolnym.
Posiadanie owej wiedzy moze bowiem stanowi¢ punkt wyjscia do przeprowadzenia szerszej analizy
procesu ksztatcenia informatycznego na terenie kraju, stuzacej znalezieniu pozadanych sposobdéw
wspomagania rozwoju umiejetnosci, zainteresowan oraz uzdolnien uczniéw w tym zakresie.

Wymagania stawiane spoteczenstwu informacyjnemu sg dos$¢ wysokie w odniesieniu do zna-
jomosci réznych obszaréw informatycznych. W zwigzku z tym potrzeby ucznidéw szczegdlnie zainte-



resowanych informatyka takze sa wieksze. Obecnie obszarami wzbudzajacymi ich ciekawos¢ wydaja
sie zwlaszcza grafika komputerowa, tworzenie stron internetowych czy programowanie. Tymczasem
podstawa programowa nauczania informatyki uwzglednia wymienione obszary, jednak nie odgrywaja
one w programie nauczania kluczowej roli. Wazne jest przede wszystkim nauczenie uczniéw obstugi
komputera w podstawowym zakresie, a wiec korzystanie z edytora tekstu, arkusza kalkulacyjnego, two-
rzenie prezentacji multimedialnych czy korzystanie z sieci internetowej. Istotnym zagadnieniem staje
sie wobec tego znalezienie skutecznego sposobu rozwijania informatycznych zainteresowan uczniéw
wychodzacych poza obszar ,ksztatcenia podstawowego”.

Dotychczas niewielu badaczy zajmowato sie informatyka jako przedmiotem szkolnym w kontek-
Scie rozwijania umiejetnosci ucznidw, nieznane s tez opinie nauczycieli na temat mozliwosci pracy
z uczniem szczegdlnie zainteresowanym informatyka. By¢ moze niedostatek publikacji na ten temat
wynika z faktu, ze komputery staty sie powszechnie wykorzystywane w ciggu ostatnich 15 lat, cho¢
do szkét wprowadzono informatyke jako przedmiot juz kilka lat wczesniej. W obliczu zmieniajacej sie
rzeczywistosci i ksztattowania sie spoteczenstwa informacyjnego prowadzenie badan nad ksztatceniem
informatycznym stanowi zagadnienie nie tylko aktualne, ale réwniez ciekawe i potrzebne. Kluczowym
etapem ksztatcenia informatycznego sa zajecia prowadzone w gimnazjum, dlatego gimnazjalisci wyda-
ja sie odpowiednia grupa do prowadzenia badan w okreslonym zakresie.

Powyzsze rozwazania staly sie podstawa do ustalenia celu badawczego - diagnoza stanu dziatan po-
dejmowanych na rzecz rozwijania umiejetnosci, zainteresowan i uzdolnien uczniéw w szkolnym naucza-
niu informatyki. W zwiazku z tym sformutowano nastepujace pytanie badawcze: Jaki jest repertuar od-
dziatywan nauczycielskich skierowany na rozwdj umiejetnosci i informatycznych zainteresowan uczniow
gimnazjum? W celu znalezienia odpowiedzi na podane pytanie wyrdznione zostaty nastepujace zmienne:

— tresci realizowane podczas lekcji (wskazniki: przedstawienie na lekcjach nastepujacych zagad-
nien: budowa komputera, ustugi systemu operacyjnego, przepisy BHP, zasady pracy w sieci, ob-
stuga edytora tekstu, obliczenia w arkuszu kalkulacyjnym, bazy danych, komunikacja przez in-
ternet, internet i multimedia jako Zrédfa informacji, tworzenie i odtwarzanie muzyki, prezentacje
multimedialne, projekty graficzne, tworzenie stron internetowych, algorytmika i programowanie,
modelowanie i symulacja, pozytywne i negatywne aspekty rozwoju informatyki, ochrona danych
i prawa autorskie, tworzenie projektéw technicznych);

— rodzaj organizowanych zaje¢ dodatkowych (wskazniki: kotka zainteresowan informatycznych, za-
jecia wyréwnawcze, warsztaty dla przysztych olimpijczykéw);

— sposoby wykorzystania komputera na lekgji (wskazniki: tresci nabyte na lekcji informatyki, tresci
inne niz informatyczne nabyte w toku samoksztatcenia, np. w zakresie komunikowania sie za po-
mocg sms, e-mail, gg, czy rozrywki - gry itp.);

— sposoby motywowania uczniéw (wskazniki: zachecanie ucznidéw do korzystania z dodatkowych
pomocy dydaktycznych, takich jak zbiory zadan, literatura fachowa, strony internetowe, multime-
dialne programy edukacyjne; organizowanie informatycznych konkurséw wewnatrzszkolnych,
ocena, pochwata, pozytywna uwaga, odnajdowanie w pracy ucznia mocnych stron, prezentacja
osiggniec ucznidw na szerszym forum, pozytywna rywalizacja w grupie rowiesniczej, wskazywa-
nie ucznia jako wzoru osobowego);

— sposoby kontrolowania wynikéw nauczania (wskazniki: sprawdziany, odpowiedzi ustne, zadania
do samodzielnego wykonania, osiggniecia uczniéw, tj. uczestnictwo w krajowych i miedzynaro-
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dowych konkursach informatycznych, dobre wyniki na tle klasy, wykonywanie zadarn dodatko-
wych wykraczajacych poza program nauczania informatyki);

— poziom indywidualizacji ksztatcenia w zakresie informatyki (wskazniki: dziatania diagnostyczne
wobec uczniéw wyrdzniajacych sie poziomem umiejetnosci informatycznych, dostosowywanie
zadan do indywidualnych predyspozycji ucznia, dostosowanie nauczanych tresci do indywidual-
nych zainteresowan uczniéw);

— cechy osobowosci nauczyciela (wskazniki: otwarto$¢ na nowosci, wiedza i umiejetnosci, kreatyw-
nos¢, umiejetno$¢ wspotpracy z uczniem, wczuwanie sie w potrzeby ucznia, zaspokajanie po-
trzeb samorealizacji ucznia).

W celu realizacji badan zostat opracowany i skierowany do nauczycieli kwestionariusz ankiety. Za-
gadnienia w nim zawarte byly Scisle zwigzane z wyzej podanymi zmiennymi i stuzyly poznaniu sta-
nowiska i przekonania nauczycieli na temat repertuaru mozliwosci przyczyniajacych sie do rozwijania
umiejetnosci i zainteresowan informatycznych uczniéw w szkole. Nalezy zaznaczy¢, ze podstawa pro-
gramowa ogranicza swobode nauczyciela w zakresie wyboru tresci zwigzanych z realizacja przedmiotu
podczas ,podstawowych zaje¢ lekcyjnych’, natomiast nie ogranicza jej w podejmowaniu dodatkowych
dziatan stuzacych wspomaganiu umiejetnosci, zainteresowan czy uzdolnien uczniéw.

Wiekszos¢ pytan byta skonstruowana w taki sposdb, aby nauczyciel mogt zaznaczac wiele odpowie-
dzi, czyli byty to pytania wielokrotnego wyboru.

W badaniach ankietowych wzieto udziat 44 nauczycieli informatyki pracujacych w gimnazjach
w Warszawie i okolicach (29 kobiet i 15 mezczyzn). Wérdd respondentdw znaleZli sie rowniez nauczycie-
le, ktorych przedmiotem wiodacym prowadzonym w szkole byta matematyka. Znaczng grupe, to jest
okoto 30 respondentéw stanowili nauczyciele zgtaszajacy sie na kursy do Osrodka Edukacji i Zastoso-
wan Komputeréw w Warszawie. Ze wzgledu na specyfike grupy badawczej (badani stanowili grupe na-
uczycieli otwartych na wspétprace, chetnych do samorozwoju) mozna sie spodziewad, ze wyniki badan
nie sa reprezentatywne, to znaczy nie nalezy ich odnosi¢ do catej populacji.

W tabeli 1 przedstawiono zestawienie zmiennych wyréznionych w badaniu wraz z uzyskanymi wynikami.

Wyniki badan ankietowych pozwolity na zapoznanie sie ze stanem rzeczy na temat kierunkéw od-
dziatywan nauczycieli na rozwijanie umiejetnosci i zainteresowan informatycznych uczniéw.

Niezaprzeczalng wartos¢ badan stanowi takze mozliwos¢ przedstawienia ich wynikéw w postaci
wytycznych dla innych nauczycieli informatyki. Wniosek ten dotyczy w szczegélnosci odpowiedzi zwia-
zanych z podejmowaniem préb diagnostyki i dostosowania poziomu zadan czy tresci do predyspozycji
i zainteresowan informatycznych uczniéw, motywowania ich, organizowania zaje¢ pozalekcyjnych o cha-
rakterze rozwijajacym umiejetnosci i zainteresowania informatyczne oraz zaangazowania w konkursy.

Ponad 50% respondentéw wskazato, ze podejmuje dziatania majace na celu rozpoznanie uczniéw
wyrézniajacych sie poziomem umiejetnosci informatycznych oraz deklarowato dostosowywanie pozio-
mu zadan oraz ich tresci do indywidualnych predyspozycji ucznia. Jest to bardzo wysoki wynik, zwfasz-
cza przy uwzglednieniu, ze niektdrzy z badanych nie byli wytacznie nauczycielami informatyki, ale ich
wiodacym przedmiotem nauczania byta matematyka.

Podczas zaje¢ z zakresu informatyki w gimnazjum wszyscy nauczyciele wykorzystywali oprogramo-
wanie biurowe, przy czym podajac rodzaj wykorzystywanego oprogramowania, nauczyciele informaty-
ki oddzielali programy biurowe od prezentacji multimedialnych.



Tabela 1. Zestawienie zmiennych zastosowanych w badaniach ankietowych z uzyskanymi wynikami

Problem badawczy

Jaki jest repertuar oddziatywan nauczycielskich skierowany na rozwoj umiejetnosci
i zainteresowan uczniéw gimnazjum w zakresie informatyki?

Zmienne zalezne

Wskazniki

Wyniki

tresci realizowane
podczas lekgji

budowa komputera, ustugi
systemu operacyjnego, prze-
pisy BHP, zasady pracy w sieci,
obstuga edytora tekstu, obli-
czenia w arkuszu kalkulacyj-
nym, bazy danych, komuni-
kacja przez internet, internet
i multimedia jako zZrodta infor-
macji, tworzenie i odtwarzanie
muzyki, prezentacje multime-
dialne, projekty graficzne, two-
rzenie stron internetowych,
algorytmika i programowanie,
modelowanie i symulacja, po-
zytywne i negatywne aspekty
rozwoju informatyki, ochrona
danych i prawa autorskie, two-
rzenie projektéw technicznych

100% odpowiedzi dotyczacych realizowanych tresci
obejmuje: edytor tekstu, arkusz kalkulacyjny i prezenta-
cje multimedialne, czyli pakiet biurowy; tresci obejmuja-
ce pakiet biurowy przewazaja takze wérdd liczby zagad-
nien podawanych w podreczniku i programie nauczania
dla gimnazjum;

w odpowiedzi na pyt. 4 nauczyciele wymieniaja nastepu-
jace tresci, ktérymi uczniowie sg szczegodlnie zaintereso-
wani: 64% odpowiedzi - tworzenie stron internetowych,
61% - prezentacje multimedialne;

zgodnie z odpowiedziami udzielanymi w pyt. 11 na za-
jeciach dodatkowych nauczyciele poswiecaja czas na:
algorytmike i programowanie (59% odpowiedzi);

poza tym obszarem (niezbednym do udziatu w olimpia-
dach), 57% odpowiedzi stanowig tresci zwigzane z two-
rzeniem stron internetowych, a 50% - z tworzeniem
prezentacji multimedialnych, czyli te tresci, ktére wedtug
nauczycieli s najbardziej interesujgce dla uczniéw

kotka zainteresowan informa-

kotka zainteresowan - 66% odpowiedzi, indywidualne

rodzaj o . . . s ;
. ., | tycznych, zajecia wyréwnaw- | konsultacje wyréwnawcze - 41%, zajecia wyréwnawcze
organizowanych zaje¢ L :
cze, warsztaty dla przysztych | - 30%, warsztaty dla przysztych olimpijczykéw - 9%
dodatkowych L .
olimpijczykéw
nauka - tresci nauczania pre- | 1. samoksztatcenie w zakresie informatyki: uczniowie
zentowane na lekcji informa- | ucza sie tresci prezentowanych podczas zaje¢ informa-
N ero o
sposoby tyki; tycznych - 55% odpowiedzi;

wykorzystania
komputera na lekgji

samoksztatcenie — w zakresie
innych tresci niz informatycz-
ne;

komunikacja - sms, e-mail, gg,
rozrywka; gry, internet itp.

2. komunikacja i rozrywka: 70% - komunikowanie sie
z innymi, 68% - korzystanie z internetu, 61% — poswie-
canie czasu ha gry;

3. samoksztatcenie w zakresie innych tresci niz informa-
tyczne: 50% — ucza sie tresci innych niz informatyczne

sposoby
motywowania
ucznioéw

zachecanie uczniéw do korzy-
stania z dodatkowych pomocy
dydaktycznych - zbiory za-
dan, literatura fachowa, strony
www, multimedialne progra-
my edukacyjne

organizowanie  informatycz-
nych konkurséw wewnatrz-
szkolnych

ocena, pochwata, pozytywna
uwaga, odnajdowanie w pra-
cy ucznia mocnych stron, pre-
zentacja osiggniec uczniéw na
szerszym forum, pozytywna
rywalizacja w grupie réwiesni-
czej, wskazywanie ucznia jako
wzoru osobowego

95% odpowiedzi — zachecanie uczniéw do korzystania ze
stron internetowych, 64% — polecanie czasopism,

64% - polecanie korzystania z multimedialnych progra-
moéw edukacyjnych;

57% odpowiedzi - nauczyciele organizujg konkursy in-
formatyczne

1. pozytywna uwaga

73% odpowiedzi - nauczyciele motywujg uczniéw po-
przez wyrazanie pozytywnych uwag,

2. ocena i pochwata

89% - oceny, 84% - pochwaty, 77% - prezentacja prac
uczniéw na szerszym forum, 66% —odnajdowanie w pra-
cy mocnych stron

3. inne sposoby motywowowania uczniéw - 7%
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sprawdziany, odpowiedzi ust-
ne, zadania do samodzielnego
wykonania

osiggniecia uczniow, tj. uczest-
nictwo w krajowych i miedzy-
narodowych konkursach infor-
matycznych, dobre wyniki na
tle klasy, wykonywanie zadan
dodatkowych wykraczajacych
poza program nauczania infor-
matyki

sposoby
kontrolowania
wynikéw nauczania

98% odpowiedzi - zadania do samodzielnego wykona-
nia,

64% — zadania grupowe,

57% - udziat w konkursach;

1. 95% odpowiedzi — wtasciwe wykonywanie zdan z in-
formatyki,

2.91% - wykonywanie zadan dodatkowych wykraczaja-
cych poza program,

3. 73% - wyniki na tle klasy, 70% - uczestnictwo w kon-
kursach informatycznych, 66% - tempo pracy

dziatania diagnostyczne
ucznidw wyrézniajacych sie
poziomem umiejetnosci infor-
matycznych
poziom
indywidualizacji
ksztatcenia w zakresie
informatyki

dostosowywanie zadan do in-
dywidualnych  predyspozycji
ucznia

dostosowanie nauczanych tre-
$ci do indywidualnych zainte-
resowan uczniow

9% odpowiedzi — bardzo czesto, 43% — czesto, 43% — cza-
sem

14% odpowiedzi - bardzo czesto, 52% - czesto, 34% —
czasem

9% odpowiedzi — bardzo czesto, 43% - czesto, 39% - cza-
sem

otwartos¢ na nowosci, kompe-
tencje — wiedza i umiejetno-
sci, kreatywnos¢, umiejetnos¢
wspotpracy z uczniem - wczu-
wanie sie w potrzeby ucznia,
zaspokajanie potrzeb samore-
alizacji ucznia

cechy osobowosci
nauczyciela

82% - otwarty na nowosci, 59% - stara sie zaspokajac
potrzeby samorealizacji ucznia w zakresie informatyki,
57% - kreatywny

Zrédto: opracowanie whasne.

Realizacja tresci podawanych przez nauczycieli byta zgodna z podstawa programowa. Badani de-
klarowali poruszanie zagadnien z kazdego dziatu informatycznego, tacznie z waznymi tresciami teo-
retycznymi (np. dotyczacymi przepiséw BHP czy ochrony danych i praw autorskich). Najwiecej czasu
nauczyciele informatyki poswiecali na prace z arkuszem kalkulacyjnym i edytorem tekstu. Na zajeciach
dodatkowych skupiali sie przede wszystkim na programowaniu w Logo, przygotowujac uczniéw do
konkurséw i olimpiad. Ponad 50% respondentéw wskazato, ze organizuje konkursy informatyczne dla
swoich wychowankow, majac na mysli przede wszystkim udziat w znanych konkursach informatycz-
nych, takich jak Logia czy Bobr, i uznajac tym samym siebie jako inicjatoréw oraz wspétorganizatoréw
przygotowan do olimpiad i konkurséw informatycznych.

Za interesujace dla uczniéw dziaty informatyczne badani uznali tworzenie stron internetowych
i prezentacji multimedialnych. W zwigzku z tym wymagane zakresy tresciowe réwniez starali sie po-
gtebia¢ podczas zaje¢ dodatkowych. W celu poszerzania wiedzy i umiejetnosci nauczyciele polecali
uczniom przede wszystkim konkretne strony internetowe, ewentualnie czasopisma komputerowe lub
programy multimedialne.

Uzyskano réwniez wazna wskazéwke dotyczaca metod stosowanych podczas pracy na lekgji in-
formatyki. Otéz praca jednostkowa ucznia czy nawet praca grupowa nie stanowi wystarczajgcego



przygotowania do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym. Dlatego pomimo trudnosci, ja-
kie towarzysza pracy metodg projektow, warto postarac sie o jej rozpowszechnianie i praktyczne sto-
sowanie. Wspolna realizacja projektéw oraz dzielenie sie zadaniami w zespole wptywa korzystnie na
zaangazowanie uczniéw w realizacje zadan oraz pozwala na poznanie charakteru pracy zespotowe;j.
Rola nauczycieli jest organizowanie dziatann wspierajacych uczniéw w nawigzywaniu wspotpracy oraz
motywowanie do podejmowania nie tylko samodzielnej pracy, ale takze zachecanie do pracy grupowej,
zespotowej i otwartosci na relacje w innymi.

Zainicjowane badania wymagaja dalszej kontynuacji oraz przebadania wiekszej grupy nauczycieli.

Teacher Influences Repertoire Supporting the Development of IT
Potential of Junior High School Students

Summary. In the article the author presents the results of study carried out in junior high school on
the effectiveness of educational strategy that support the development of skills, interests, and students’
IT skills. The core curriculum restricts teachers’ freedom in the choice of contents connected with the
realization of the material during regular lessons. However, it does not restrict them in taking additio-
nal actions supporting the development of students’ interests and skills. The recognition of students’
predispositions and the actions connected with the widely understood individualization of education
are extremely important for student development. Due to significant influence of IT lessons on the in-
dividual’s preparation for life in an informative society, it is important to take actions supporting the
diagnosis and assessment of the present state of realization of the lessons at school.

Keywords: IT in the junior high school, IT skills
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