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jest proba odpowiedzi na wyzwania wspodiczesnej im edukacji. Koncepcja ta
moim skromnym zdaniem jest jednym z wielu gltoséw w dyskusji nad efektywnym
ksztatceniem przysztych nauczycieli i wpisuje si¢ w nurt wspotczesnie prowadzo-
nych na ten temat rozwazan.

W obecnej migdzyepoce, okreslanej mianem postmodernizmu — ktéra sktada
si¢ z roznych sprzecznych fenomenow, ambiwalencji, ogdlnego chaosu, $cierania
si¢ wielu pradow 1 orientacji filozoficznych (Z. Kwiecinski, L. Witkowski, 1990;
T. Lewowicki, 1997; Z. Melosik, 1994; T. Szkudlarek, B. Sliwerski, 2000) — idea
spoteczenstwa informacyjnego, cywilizacji naukowej i technicznej oraz globalizacji
gospodarki (E. Cresson, P. Flynna red., 1995) przyczyniaja si¢ do przeobrazenia w
kierunku spoteczenstwa XXI w. uczacego si¢ cate zycie. Z punktu widzenia nowych
oczekiwan wobec systemu ksztalcenia i doskonalenia zawodowego powinien on za-
pewni¢ elastyczno$¢, mobilnos$é, umiejetnosci zawodowe, integracje teorii z prakty-
ka, zaspokajajac oczekiwania rynku pracy (A. Adamski, M. Bartne, O. Bertrand i in.
red., 1993). Wspdtczesna edukacja preferuje zas uczenie si¢ catozyciowe, harmonij-
ne wspotuczestnictwo, zdobywanie wiedzy poprzez dziatanie (J. Delors red., 1996).
Szkolnictwo potrzebuje zatem wykwalifikowanych, kompetentnych i tworczych pe-
dagogicznie nauczycieli w ztozonej 1 zmieniajacej si¢ globalnej wiosce. Jednak edu-
kacja nadal nie ma panaceum na wszelkie bolaczki tego $wiata, ale i sama nim nie
jest (Z. Kwiecinski red., 2000; Z. Melosik, 1994).

Juz z poczatkiem lat dziewigédziesiatych XX w. (jak 1 wezesniejszych) poszuki-
wano nowych koncepcji ksztatcenia, co zaowocowato odchodzeniem od tradycyjne;j
filozofii edukacji na rzecz krytyczno-kreatywnej. Krytykowano te elementy systemu
oswiatowego, ktdre negatywnie oceniono w Raporcie ODCE (1995), tj.: przeteorety-
zowanie ksztatcenia nauczycieli, stosowanie metod tradycyjnych, podajacych, orga-
nizacje i czas trwania praktyki nauczycielskiej w trakcie trwania studiow, stabo wy-
posazone laboratoria, brak programu wdrazania poczatkujacych nauczycieli do pracy
zawodowej, ksztatcenie w zakresie jednego przedmiotu (zob. i por. W. Drézka, 2004;
H. Kwiatkowska, 2005; T. Lewowicki, 1997; S. Palka, 1989; J. Rutkowiak, 1999).
W ksztatceniu nauczycieli 1 ich praktyce pedagogicznej dostrzega si¢ odchodzenie
od modelu pedagoga ,,technika—racjonalisty” (o rodowodzie pozytywistycznym) na
rzecz samodzielnego poznawczo i1 twdrczego pedagogicznie (zob. i por. M. Czere-

Koncepcja ksztatcenia nauczycieli klas mtodszych do twdrczosci pedagogiczne;j
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paniak-Walczak, 1997; W. Drozka, 2004; M. Dudzikowa, 1999; S. Dylak, 1995; H.
Kwiatkowska, 2005; S. Palka, 1989).

Z punktu widzenia ksztalcenia nauczycieli szczebla wczesnoszkolnego w za-
kresie tworczosci pedagogicznej istotne znaczenie majg konsekwencje takiej wizji
spoleczenstwa i jego edukowania. Egzemplifikuje si¢ ona w modelu wyksztalconego
cztowieka, w ktorym wiedza nie tylko jest zgromadzona, ale stuzy do tworczego za-
stosowania w kazdej sytuacji zyciowej. Zarowno edukacja, jak i nauczyciele zajmuja
wiecej miejsca w zyciu ludzi, zwigkszajac swoja role w dynamice wspolczesnych
spoteczenstw. Dlatego wykraczaja poza dotychczasowe praktyki i dostarczone infor-
macje, co wyraznie wpisuje si¢ w ideg¢ spoleczenstwa wychowujacego, ksztalcacego
si¢ catozyciowo oraz uprawiajacego tworczos¢ codzienng i zawodowa,.

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela jest odpowiedzia na rosnacg ztozonos¢ i
dynamike zycia oraz ksztatltowania si¢ spoteczenstwa postindustrialnego i dysfunk-
cje tradycyjnego systemu edukacyjnego (Z. Kwiecinski red., 2000; A. Nalaskowski,
1998; R. Schulz, 1994). Twoérczos$¢ nauczyciela klas mtodszych jest mozliwa, bo
kazdy przeprowadza zwyczajne operacje intelektualne, biorace udziat w akcie twor-
czym, uszczesliwia zardwno tych, ktérzy z niej korzystaja, jak 1 samych tworcow.
Poszerza ona ramy naszego zycia, czyniac cztowieka niepowtarzalnym i radosnym
oraz pozwala osiaggna¢ cenne wartosci rozwoju, przeciwdzialajac negatywnym prze-
jawom wspotczesnej cywilizacji (K.J. Szmidt, 2007; W. Tatarkiewicz, 1982).

O wyborze tematyki i kierunku rozwazan teoretycznych i badan empirycznych
zadecydowato osobiste zainteresowanie autorki tworczoscia pedagogiczng nauczy-
cieli. Dodajmy, Ze ograniczono studia empiryczne do nauczyciela dzieci 7—10-letnich
z dwéch wzgledow. Po pierwsze, autorke rozprawy interesuje ten etap ksztalcenia
oraz wszystkie dotychczasowe jej studia dotycza wytacznie edukacji wezesnoszkol-
nej. Po drugie, praca z dzie¢mi mtodszoszkolnymi, u ktérych rozwinigte jest my-
Slenie synkretyczne, sytuacyjne oraz pami¢é mimowolna, wymaga specyficznych
metod pracy z nimi i adekwatnego przygotowania nauczycieli.

Pracy tej przyswiecaja dwa podstawowe cele: teoretyczny i praktyczny. Pierw-
szy cel realizujemy poprzez teoretyczng systematyzacje wiedzy z obranej dziedziny
i uzyskanych wynikéw badan empirycznych o mozliwo$ciach, zakresach i obszarach
ksztatcenia nauczycieli klas I-111 w zakresie tworczosci pedagogicznej. Dzieki temu
racjonalnie i skutecznie rozwijamy teori¢ naukowa, stanowigca podstawe praktycz-
nego dziatania. Natomiast cel praktyczny wynika z uogélnien pozyskanych wynikdéw
badan wlasnych i zastosowania ich w bezposrednim dziataniu pedagogicznym.

Rozprawa niniejsza sklada si¢ z czterech rozdziatow, poprzedzonych wstgpem:
dwoch pierwszych — teoretycznych, a nastepnie metodologicznego i empiryczne-
go.

Pierwszy rozdzial, teoretyczny, sktada si¢ z czterech podrozdziatdéw, wewnatrz
symetrycznie podzielnych na trzy paragrafy, utozone w porzadku logicznym. Pod-
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stawowa kategoria jest tutaj tworczos¢ traktowana jako cechy osobowosci, proces,
zachowania, postawy, wytwor, warto$¢ 1 styl zycia (czemu poswigcono podrozdzia-
ty 1.1. 1 1.2.). Waznga kategorig tworczosci sa uwarunkowania spoleczne, co prze-
studiowano w kolejnym podrozdziale 1.3. Koncepcja ksztatcenia nauczycieli klas
mtodszych w zakresie tworczosci pedagogicznej — czwarty podrozdziat — autorka
rozprawy wyprowadza z ontologicznych i psychologicznych humanistycznych kon-
cepcji tworczosci. Autorka rozprawy zaktada rowniez ksztatcenie z zakresu twdrczo-
$ci pedagogicznej innych nauczycieli (tzn. klas starszych szczebla wyzszego), ale nie
miesci si¢ to w mozliwosciach jednego badacza i jednej pracy.

Interpretacje wtasng tworczosci pedagogicznej oraz jej poziomow i zakresow
zamieszczono w rozdziale 2. Zaznaczmy w tym miejscu, ze tworczos¢ pedagogiczng
nauczycieli autorka rozprawy (za R. Schulzem, 1994) rozpatruje wieloaspektowo,
wielopoziomowo, wielowarstwowo w powiazaniu przyczynowo-skutkowym przyj-
mujac Wezsze rozumienie tworczosci pedagogicznej nauczycieli, ktore przejawia
si¢ w pracy dydaktycznej, wychowawczej 1 opiekunczej na lekcjach i1 na zajgciach
pozalekcyjnych, pozaszkolnych. Jako indywidualny akt samorealizacji nauczycieli
jest efektem dziatania wielu elementéw systemu, czyli twdrczego procesu mysle-
nia, celow, motywow, zachowania, postaw tworczych 1 organizacji pracy, ktory caty
czas aktualizuja 1 wzbogacaja w procesie tworczego rozwigzywania problemow edu-
kacyjnych oraz wptywu najblizszego srodowiska pedagogicznego (zob. S. Popek,
2003). Zatem interakcyjna teoria tworczosci S. Popka, jej wymiary i dziedziny R.
Schulza oraz poziomy E. Necki stanowily podstawe teoretyczng autorskiej koncep-
cji poziomoéw i zakresow tworczoscei pedagogicznej nauczycieli klas poczatkowych.
Natomiast projektujac i realizujac eksperyment ksztalcono nauczycieli w zakresie
pedagogiki tworczos$ci, stosujac metody i treningi tworczosci, co wpisuje si¢ w kon-
cepcje edukacji dla tworczosci (podrozdz. 2.1.).

Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela jest tutaj traktowana systemowo, jako in-
terakcja wlasciwosci psychicznych jednostki z najblizszym $rodowiskiem spotecz-
nym (por. S. Popek, 2003). Jak si¢ wydaje, systemowe ujecie tworczosci pedagogicz-
nej nauczycieli klas mtodszych mozliwe jest gtownie w $wietle interakcyjne;j teorii
tworczosci, ktora pozwala na analiz¢ funkcjonalng i strukturalng badanego zjawiska
jako systemu otwartego (S. Popek, 2003, 1996). Jak w kazdym systemie autonomicz-
nym ,,mamy tu do czynienia z wlasciwosciami sterowniczymi i niesterowniczymi
(sztywnymi)”, ktérym odpowiadajg zachowania ,,odtwdrcze — sztywne i tworcze
— funkcjonujace na zasadzie samosterowania” (S. Popek, 2003; 1996, s. 11; 1990).
Zgodnie z prezentowanym ujeciem teoretycznym przyjeto, ze szczegolnie istotne w
tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas miodszych sa nastgpujace predyktory:
ich zakres wiedzy, tworczy proces pedagogiczny, cechy myslenia dywergencyjnego
i tworczego, cele i motywy, zachowania i postawy tworcze (ktore badano przed i
po eksperymencie, czyli ich efektywno$¢) oraz wytwory — utworzone przez nich
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programy autorskie (jako efekty eksperymentu) — (patrz podrozdz. 4.1.6.), a takze
znaczenia najblizszego srodowiska (podrozdz. 4.2.), bedace stymulatorem lub inhibi-
torem tejze tworczosci (wedtug deklaracji — biografii tematycznych nauczycieli).

W trzecim rozdziale pracy omoéwiono zatozenia metodologiczne badan ekspe-
rymentalnych i biograficznych, prowadzonych w latach 1998-2006 na terenie szkot
wyzszych Zielonej Gory, Legnicy i Lowicza, na 400-osobowej probie. Badaniami
objeto osoby miedzy 20 a 48 rokiem zycia, studiujace niestacjonarng zintegrowang
edukacje wczesnoszkolng i przedszkolna.

Ze wzgledu na fakt, iz autorka rozprawy przyjmuje holistyczny oglad badanego
zjawiska, w rozdziale czwartym zostata przedstawiona analiza i interpretacja wyni-
kow badan wlasnych, obejmujaca wybrane jego aspekty, przechodzac od ogoétu do
szczegdhu. Poniewaz dla twdrczosci wazne sa cztery jej aspekty tj.: cechy osobo-
wosci, proces tworzenia, dzieto 1 jego cechy oraz srodowisko, dlatego w rozprawie
uwzgledniono je. Najpierw przeanalizowano program pedagogiki twdrczos$ci szko-
ty wyzszej, pod katem realizacji tworczosci (1 podrozdziat czwartego rozdziatu).
Dalej zbadano jego efektywnos¢ w zakresie wynikdw nauczania (parag. 4.1.2.) z
uwzglednieniem endogennych uwarunkowan i przebiegu tworczosci pedagogicznej
na poszczegdlnych jej poziomach i zakresach (parag. 4.1.3., 4.1.4. 1 4.1.5.). Nastep-
nie poddano analizie poréwnawczej autorskie programy utworzone przez studentow
w czasie realizacji eksperymentu (patrz 4.1.6.), czyli oceniano wytwory dziatalno$ci
tworczej nauczycieli uczestniczacych w eksperymencie. Cato$¢ badan wlasnych nad
najblizszymi uwarunkowaniami spotecznymi shuzacymi twoérczosci pedagogicznej
konczy analiza i interpretacja wynikdéw (patrz 4.2.). Poszczegdlne elementy najbliz-
szego Srodowiska oddziatywaja na tworczos¢ pedagogiczng badanych w $cistym
sprzezeniu z czynnikami wewnetrznymi (S. Popek, 2003), co jest polem ,,opisu dla
pedagoga, a takze dydaktyki probujacej odpowiedzieé na pytanie, jakie warunki dy-
daktyczno-wychowawcze sa najbardziej korzystne dla tworczosci [...], jakie czyn-
niki sprzyjaja i hamuja tworczos¢...” (K.J. Szmidt, 2007, s. 66). Ksigzke zamykaja
zakonczenie, wnioski z badan, postulaty dla praktyki i dalszych badan oraz cytowana
literatura i aneksy.

Rozprawe¢ zaadresowano do studentéw i nauczycieli klas mtodszych i przed-
szkoli oraz Osdb zajmujacych si¢ tworczoscia, a przede wszystkim do nauczycieli
akademickich, albowiem jest jeszcze wiele aspektow istotnych we wspdtczesnym
ksztatceniu pedagogow. Intencja autorki nie jest oczywiscie dostarczenie Czytelni-
kom gotowych schematdw pracy (co jest juz wbrew idei twdrczosci), ale raczej zain-
spirowanie do wlasnych poszukiwan, innowacji, refleksji i pobudzenie do szukania
specyficznych metod samodzielnej pracy.
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1. UWARUNKOWANIA EFEKTYWNOSCI KSZTALCENIA
NAUCZYCIELI KLAS I-IIT W ZAKRESIE TWORCZO0SCI
PEDAGOGICZNEJ W SWIETLE LITERATURY SPECJALISTYCZNEJ

1.1. Istota tworczoSci

oniewaz autorka rozprawy — co wynika juz ze wstepu i kolejnych podrozdzia-

16w — ujmuje systemowo tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela klas mlodszych,
dlatego najpierw przyjrzyjmy si¢ definicji gtéwnych pojeé zawartych w tytule pod-
rozdziatu oraz zwiazkom i zalezno$ciom wystepujacym w opisie funkcjonalnym
1 strukturalnym cztowieka i rozwoju jego twérczosci.

1.1.1.  Pojecie i wymiary tworczoSci

Tworczosé jest pojeciem wieloznacznym, wielofunkcyjnym i wielowymiarowym,
niezbyt dobrze funkcjonujacym w nauce (W. Limont, 2005). Wspdtczesne rozumie-
nie tegoz pojgcia narodzito si¢ na drodze ewolucji od sredniowiecznego rozumienia
go jako atrybutu Boga, poprzez siedemnastowieczny de novo creat do dzisiejsze-
g0, szerokiego, przyjmujacego posta¢ wyrazania subiektywnej wolnosci cztowieka!.
Obecnie szeroko uzywane pojecie tworczosci oznacza kazde dzialanie cztowieka wy-
kraczajace poza proste recepcje, dostarczone informacje (W. Andrukiewicz, 1999; W.
Tatarkiewicz, 1982). Otrzymywane z wewnatrz bodzce sa nickompletne. Tak rozu-
miana tworczo$¢ polega na uzupetnianiu z zewnatrz danych (zob. W. Limont, 1996;
E. Necka, 2001; J. Sotowiej, 1997; K.J. Szmidt, 2001). Autorka? uznaje za tworczos¢
cechg ciagla, wiazaca si¢ z potrzebami rozwoju, wrastania w grupe spoteczng i wyni-
kajaca z autorefleksji (E. Fromm, 2005; A, H. Maslow, 2006; E. Necka, 2001), ktora
ujawnia si¢ i rozwija w sprzyjajacym srodowisku spotecznym (S. Popek, 2003) oraz
jest efektem refleksyjnosci, krytycyzmu, czynu, dziatan niezbednych w rozwiazywa-
niu problemdéw (W. Andrukiewicz, 1999; W. Tatarkiewicz, 1982).

W jezyku potocznym czesto utozsamia si¢ pojecie tworczosé z kreatywnoscia.
Sa to pojecia bliskoznaczne, ale przez kreatywno$¢é rozumiemy potencjalne predys-
pozycje cztowieka, ktorych wyniki nie sa namacalne i istotne dla danej grupy spo-
tecznej (W. Dobrotowicz, 1995) oraz wystepuja w kazdej jednostce. Wowczas mowi-

'O czym autorka rozprawy szerzej pisata w poprzedniej pracy Wizerunek tworczego pedagogicznie
nauczyciela klas I-111, Zielona Gora 2007 (patrz podroz. 1.1. i schemat 1).
2 [bidem.
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my o tworczosci subiektywnej, przez mate ,,t”, powszechnej, przyziemnej — tzw. po-
dejscie egalitarne (K.J. Szmidt, 2007). Pojeciem przeciwstawnym jest odtworczosc,
obecnie uznawana za nasladowanie sposobdw dziatania natury i jej kopiowanie (W.
Andrukowicz, 1999; W. Tatarkiewicz, 1982).

Autorka przyjeta, ze twdrczos¢ wystepuje w kazdej jednostce (C.G. Jung, 1993a,
b), wynika z trudnosci zintegrowania motywow przystosowania si¢ do otoczenia
1 konfliktu miedzy wola a kontrwola (O. Rang, za: E. Necka, 2001) i z popedu czto-
wieka do rozwoju (K. Goldstein, 1978) oraz pojawia si¢ na poziomie samorealizacji
(A.H. Maslow, 2006), jako najistotniejszego czynnika w zyciu cztowieka (C. Rogers,
2002). Twoérczos¢ wystepuje w kazdej fazie zycia, a przede wszystkim w siodmej,
tj. w ,,wachlarzu zyciodajnosci”, kiedy jednostka przekracza samg siebie (E.H. Erik-
son, 2000 1 2004; J. Kozielecki, 1987 i 1998), ma charakter $wiadomy i nie§wiadomy
(J.L. Moreno, za: E. Necka, 2001). Polega na ponownym dostrzeganiu zjawiska zu-
petnie odmiennie, co wynika z zaciekawienia i koncentracji na nim oraz pojawiaja-
cego si¢ konfliktu wewnetrznego (E. Fromm, 2005).

Tworczos$é przejawia si¢ w aktywnosci, zachowaniach, postawach (S. Popek,
2005), stylu zycia (A. Strzatecki, 2004), a takze mozna jq rozwija¢ poprzez odpo-
wiedniag edukacj¢ (W. Dobrotowicz, 1995; K.J. Szmidt, 2007; J. Uszynska-Jarmoc,
2003, 2007)*.

Tworczo$¢ jest rozpatrywana w nastepujacych wymiarach:

1. Procesualnym — jest realizowana w §wiadomosci nieokreslonymi operacjami
intelektualnymi (C. P. Jung, 1993) z przekroczeniem samego siebie (E.H. Erikson,
2000 i 2005; J. Kozielecki, 1987 1 1998), w toku rozwigzywania probleméw (por.
J.P. Guilford, 1978; W. Strézowski, 1983; A. Tokarz, 2005 i T. Zuk, 1986) w okre-
$lonym czasie (S. Popek, 2003) — to interakcja celow, dziatan i ich skutkow, po-
wtarzajacych si¢ struktur dziatan, procesow psychicznych (E. Necka, 1995), jako
dlugotrwata realizacja indywidualnego programu, polegajacego na zbudowaniu jego
struktury, jezyka komunikacji i swojego ,,Ja”, czyli stanowi stopniowy przyrost efek-
tow tworczych w sensie mentalnym (idei, pomystow) 1 fizykalnym (efektu, dzieta)
— (M. Stasiakiewicz, 1999).

2. Cech osobowosci — to zdolnos¢ osoby do wytwarzania dziet tworczych
(E. Necka. 2001) wystgpujaca — wedlug podejscia elitarnego — u wybitnych
umystow, zdolnych do wytwarzania dziet o duzej wartosci, nowosci i1 oryginalnosci
(M. Csikszentmihalyi, 1999; S. Popek, 2003; D. Simonton, 2004), oraz wedlug po-
dejscia egalitarnego — u kazdego czlowieka; czyli tworczos¢ jest cechg jak kazda
inna (W. Dobrotowicz. 1995; E. Necka, 2001; S. Popek, 2003; K.J. Szmidt, 2007).

3 Co autorka rozprawy szerzej omoéwila: op. cit., podr. 1.1.

12



1.1. Istota twaorczosci

3. Dzieta tworczego i jego wlasciwosci. Jest ono: a) produktem programu po-
znawczego ,,realizowanego poprzez system funkcjonalny, tworzony przez intencjo-
nalng aktywno$¢ jednostki, uwarunkowang jej wlasciwosciami psychologicznymi
1 wylaniajaca si¢ w procesie indywidualnego rozwoju ze spotecznego sytemu war-
tosci, wiedzy 1 regul dziatania” (M. Stasiakiewicz, 1999, s. 170; S. Popek, 2003);
b) produktem wynikajacym z procesu twdrczego, nowym, oryginalnym, obserwo-
walnym i komunikatywnym (S. Popek, 2003); ¢) spetniajacym podstawowe kryteria:
nowosci, oryginalnos$ci generatywnosci, skutecznosci (teoretycznej lub praktycz-
nej), wartosci (poznawczej, estetycznej. pragmatycznej i etycznej) — (zob. i por.
A. Cudowska, 2004; E. Necka, 2001; S. Popek, 2003; K.J. Szmidt, 2007; A. Tokarz,
2006; M. Wrdblewska, 2005).

4. Wartosci i stylu zycia — jako stan pozadany, optymalny, do ktorego cztowiek
aspiruje, doskonalac siebie i najblizsze otoczenie, a jego zachowanie jest celowe,
zindywidualizowane i typowe oraz uwarunkowane temperamentem i dos§wiadczenia-
mi (A. Cudowska, 2004; A. Strzatecki, 2004, B. Suchodolski, 2003; M. Szymanski,
1987).

Zatem, jak wynika z powyzszej klasyfikacji definicji, tworczos¢ traktowana jest
podmiotowo i przedmiotowo*. W rozumieniu podmiotowym akcentowana jest funk-
cja osobista (indywidualna) procesu tworzenia lub jego wytworu. Podmiot jest twor-
czy, jezeli ma pewne specyficzne cechy i jest autorem innowacji, projektow, ksiazek
(itp.) uznawanych za twoércze. Dziatanie tworcze zas przebiega w umysle, psychice
tworcy.

Tworczo$¢ ujmowana przedmiotowo uwzglednia spoteczne wytwory procesu
tworczego jako elementu kultury. Ocena uzytecznosci spotecznej wytworu jest rela-
tywna w czasie i ze wzgledu na pewna grupg osob. Zatem efektem zamierzonej twor-
czosci, czyli uzewnetrznienia myslenia i procesu twdrczego, jest dzieto tworcze, np.
innowacja i jej realizacja. Jak z tego wynika, twdrczos¢ odbywa si¢ w okreslonym
czasie 1 miejscu. Oceniana jest z perspektywy czasu, z uwzglednieniem przesztosci,
terazniejszosci 1 przysztosci. Wazny jest przedziat czasu, w ktérym dzieto wymyslo-
no i zrealizowano, oraz waga tego wynalazku dla przysztosci. Wynik, czyli dzieto-
innowacja, uznawane jest za tworcze jako powstale ,teraz” i jest oceniane z punktu
widzenia terazniejszosci oraz zaprojektowane w tym miejscu, czyli ,tutaj”. Moze
by¢ tak, ze eksperci uwazaja dzieto za tworcze, nie uwzgledniajac analogicznych
dzietl powstatych na innych obszarach. Stad tez wyr6znimy twoérczos¢ w makro-
1 mikroskali. Tworczos$¢ wystepuje w kazdej dziedzinie zycia i wiedzy cztowieka, w
ktorej on swobodnie dziata i ktdra przyczynia si¢ do wykreowania dziela.

4 O czym autorka rozprawy doktadniej pisze w: Wymiary twérczosci pedagogicznej, [w:]
E. Kameduta, I. Kuzniak, E. Piotrowski (red.), W kregu edukacji, nauk pedagogicznych i krajoznawstwa,
Poznan 2003.
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Na koniec tych krotkich rozwazan, nalezy przywolaé teze Richarda Floryda
(2002), ze pojawita si¢ tzw. klasa tworcza, czy klasa tworcow, ktorej cztonkowie wy-
wodza si¢ z roznych profesji i grup spotecznych. Nie posiadaja oni znaczacych wias-
nosci w sensie fizycznym, ale ich majatkiem sg nieuchwytne zdolnos$ci tworcze, ktdre
wykorzystuja na potrzeby spoleczne, biezace (ibidem). Cztonkowie klasy tworczej
nie postrzegaja siebie jako odrgbnej grupy, ale do niej naleza tworcy nowych form
(4. informatycy, pedagodzy itp., ktorych rola sprowadza si¢ do generowania nowych
rozwiazan, tatwo przenoszonych do srodowiska zawodowego, szerszego uzytku, co
wymaga od nich zdolnos$ci tworczego rozwigzywania probleméw i ich odkrywania)
oraz tworczy profesjonalisci (ich rola polega na testowaniu nowosci, redefiniowaniu
znanych rozwigzan i tworzeniu ich na nowo) — (ibidem).

W tym punkcie rozdziatu pierwszego w zarysie’ autorka zinterpretowala pojecie
tworczosci 1 jego wymiary. Dla twdrczosci traktowanej podmiotowo, oprocz cech
specyficznych, wazne jest otoczenie jednostki (tj. jej aspekt przedmiotowy).

1.1.2. Miejsce tworczoSci w systemowym opisie nauczyciela

Jednostki nie mozna traktowac¢ w oderwaniu od otaczajacej, najblizszej jej rzeczywi-
stosci (L. v. Bertalanffy, 1984). Dopiero podmiot wraz ze swoim otoczeniem stanowi
nierozerwalng catos¢ (S. Popek, 2003). Pedagogika humanistyczna dazy do petnego,
catosciowego opisu cztowieka, czyli jego mozliwosci, odczué, myslenia, dziatania,
dojrzewania oraz wzajemnego oddziatywania ludzi w réznorakich srodowiskach
i warunkach, co wymaga catosciowego ksztalcenia dziecka i dorostych (por. A. Bruh-
Imeier, 2000; B. Sliwerski, 2001). W tym kontekécie méwimy o holistycznym (z gr.
holos — ‘kompletny, caty, calkowity’), tzn. kompleksowym, catkowitym traktowa-
niu cztowieka w jego najblizszym otoczeniu.

Calos¢ podkresla zas, ze w systemie zachodzi nie tylko suma tych elementow,
ale ich aczenie, scalanie, wzajemna integracja. Wszystko to, co istnieje poza syste-
mem i jego elementami, jest nazywane otoczeniem systemu, przez ktore rozumiemy
ten fragment rzeczywistosci, z ktérym wchodzi w elementarne relacje (por. C. Cem-
pel, 2006; M. Stepulak, 1995). System i jego otoczenie sa pojeciami korektywnymi,
dlatego nalezy studiowad jakas cato$¢ w zwiazku z otoczeniem i w zaleznosci od
niego.

Celem studiowania systemu jest catosciowe jego ujgcie oraz opisanie od we-
wnatrz i z zewnatrz. Opis zewnetrzny, funkcjonalny, obejmuje zachowania si¢ syste-
mu poprzez wzajemne oddzialywanie z otoczeniem. Chodzi tutaj o wymiang infor-
macji pomigdzy systemem i jego otoczeniem oraz o wymiang informacji w obrebie

5 Na podstawie szerszej analizy literatury dokonanej i przedstawionej w pracy Wizerunek tworczego
pedagogicznie nauczyciela.
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systemu, czemu stuzy ujecie przyczynowe. Opis za§ wewnetrzny, strukturalny, be-
dacy ujeciem celowosciowym (ideologicznym), uwzglednia proces podejmowania
decyzji, rozwigzywania problemoéw (ibidem).

Cztowiek musi by¢ opisywany w otoczeniu. Stad tez L. von Bertalanffy (1976)
akcentuje, ze w systemowym uj¢ciu cztowieka kladzie si¢ nacisk na postrzeganie go
wraz z otoczeniem, czyli wazna jest lokalizacja kontekstu i ustalenie jego w nim po-
zycji. Jednostka dziata w otoczeniu, powodujac jego przemiany. Podobnie otoczenie
oddzialuje na nia, wskutek czego nastgpuje przystosowanie si¢ cztlowieka do niego.
Zatem migdzy otoczeniem a cztowiekiem istnieje ciagla wymiana informacji i wza-
jemne zasilanie.

W psychologii i pedagogice powstato wiele systemowych koncepcji opisuja-
cych od wewnatrz i od zewnatrz cztowieka i jego tworczos¢. W tym punkcie pracy
skupimy si¢ tylko na niektorych z nich, stanowiacych podstawe zatozen autorskich
poziomow 1 zakreséw tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas mlodszych. Au-
torka rozprawy odwotuje si¢ przede wszystkim do wypowiedzi psychologow, ktorzy
badaja naturg i rozwdj cztowieka jako systemu. Pedagodzy zas skupiaja si¢ w swoich
rozwazaniach teoretycznych i empirycznych na czynnikach tegoz rozwoju (S. Popek,
2003).

Relacje, jakie zachodza migdzy elementami Srodowiska, tworzg mniej lub bar-
dziej zwarty system. Przyjmujemy zatem, ze system jest zbiorem elementow sro-
dowiska powiazanych migdzy soba, stanowiac cato$¢ zdolna do funkcjonowania
w okreslony sposdb (T. Tomaszewski, 1984 i1 1998). Punktem wyjscia dziatalno$ci
cztowieka jest jego obiektywne potozenie. Jesli zas czlowiek uswiadamia sobie nie-
zadowalajace potozenie, to chce je zmieni€. Istotna jest tutaj ludzka $wiadomos¢,
ktora wyraza si¢ w przekonaniu o mozliwosci zmiany istniejacego stanu rzeczy
(T. Tomaszewski, 1984) lub nawet jego przeksztalceniu (M. Magda-Adamowicz,
2007). Dlatego istota ludzkiej dziatalnosci jest zmiana $wiata o charakterze pro-
dukcyjnym Iub rewolucyjnym (T. Tomaszewski, 1984), czyli tworczym. Czlowiek
wywiera istotny wplyw na zwiazki zachodzace migdzy elementami jego srodowi-
ska, ktore moga mie¢ charakter interakcyjny (wzajemne oddziatywanie na siebie)
lub zalezno$ciowy. Jesli nastgpuje zmiana w funkcjonowaniu elementu otoczenia, to
rownoczesnie nastepujg zmiany w otoczeniu jako catosci. Na skutek aktywnej inter-
akcji cztowieka z otoczeniem nastgpuje nowa systematyczna organizacja elementow,
co przyczynia si¢ do przeksztalcania otoczenia i Swiadomosci cztowieka (S. Popek,
2003). Nie mozna — zdaniem T. Tomaszewskiego (1984 i 1998) — na podstawie
znajomosci struktury jednostki ludzkiej, okresli¢ relacji cztowieka z otoczeniem, na-
lezy bra¢ pod uwage jego przynaleznos¢ do okreslonego otoczenia, ktore caly czas
jest zmienne. Zatem czlowiek musi si¢ zmieniac (ibidem) oraz dziataé tworczo i prze-
ksztatca¢ rzeczywistosé.
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Dynamiczne bogactwo zyciowej aktywnosci polega na otwarciu na przysztosé
(K. Obuchowski, 1985 i 2004). Absolutna autonomia cztowieka jest nieosiagalna.
O pelnej autonomii mozna mowié, gdy dazenie i cele wyznaczone przez niego za-
ktadaja pelne wykorzystanie mozliwosci. Ta autonomia pozwala cztowiekowi na od-
krycie sensu zycia i na twdrczos¢, poprzez ktdrag moze on ksztattowac swiat i swoje
zycie. Czlowiek podejmujacy si¢ zadan dalekich i prospotecznych wplywa na swoj
dynamiczny rozwdj i poszerza zakres wilasnej autonomii (K. Obuchowski, 1985
12004).

Mowiac wigc o podmiotowym ujeciu cztowieka, odwotujemy si¢ do wewnetrz-
nej organizacji. Jego indywidualnos¢ i podmiotowo$¢ wynika nie tylko z wewnetrz-
nej organizacji, ale tez z pozycji w $wiecie. Badajac natur¢ czlowieka, nalezy ko-
niecznie uwzgledni¢ jego otoczenie i sytuacj¢, w ktorej si¢ znajduje. Czlowiek
w podmiotowym ujeciu ulega rozwojowi ilosciowemu (np. przybywaja mu jakies
cechy) i jakosciowemu (zmiany jakos$ciowe cech stanowia podstawe wszechstronne-
go rozwoju cztowieka i jego podmiotowosci). T. Tomaszewski (1984 1 1989) wyrdz-
nia pi¢¢ kryteridw jakosci zycia cztowieka: bogactwo przezy¢ subiektywnych, stan
$wiadomosci, jego dzialalnos$¢, twdrczos¢ i wspotzycie z innymi. Rezultatem po-
stawy §wiatopogladowej cztowieka jest sens zycia podmiotu (K. Obuchowski, 1998
12004). Jesli jest on zwiazany wyltacznie z zachowaniem pewnego rytuatu dziatan, to
zadowala osoby o ubogim wewngtrznym zyciu i prowadzi do zubozenia osobowosci,
zatamania si¢ linii zycia i ograniczenia tworczosci. Cztowiek posiadajacy model sen-
su swojego zycia przekonany jest o stusznosci swoich poczynan, dziatan i jest zdolny
do celowej selekcji oddziatywan $wiata (co jest szczytem dojrzatej osobowosci), co
prowadzi go do twdrczosci, ksztaltowania siebie 1 $wiata. Tworczos¢ jest realiza-
cja jednej specyficznej funkcji mozgu cztowieka i uwarunkowana jest uzyskaniem
przez podmiot statusu autonomicznego wobec rzeczywistosci (K. Obuchowski, 1985
12004),

Rozwoj tworczy czlowieka polega wige nie tylko na maksymalnej realizacji
tego, co w nim istnieje w stanie potencjalnym, ale rowniez na nieustannym tworze-
niu nowej rzeczywistosci, podnoszeniu na wyzyny poziomu jakosci zycia cztowieka
(T. Tomaszewski, 1984 i 1989), przekraczaniu samego siebie (J. Kozielecki, 1998).

Przekraczanie granic wiasnych, materialnych, spolecznych, symbolicznych
to swiadome obalanie barier. Tworcze jednostki zas stosunkowo wczesnie probuja
w swoim rozwoju osobistym dokonywac zmian transgresyjnych (J. Kozielecki,
1998). Dziatanie transgresyjne prowadzi do poszerzania §wiata poprzez zmiany, ale
tylko niektére z nich sa wartosciowe i nie prowadza do regresu, a nawet destrukcji.
W twdrczosci istotna role odgrywa motywacja hubrystyczna, rozumiana jako dazenie
do potwierdzania i wzrostu wtasnej waznosci jako osoby, sprowadzajaca ja do rywa-
lizacji z innymi dla potwierdzenia wtasnej wartosci oraz do dazenia ku doskonatosci,
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co osiaga w wyniku zblizenia si¢ do wewngtrznie ustalonych standardow perfekcji.
J. Kozielecki (1998) wyrdznia transgresje typu P (prywatna, powszechna, rozwojowa
1 terapeutyczng, polegajaca na przekraczaniu granic tego, co do tej pory jednostka
osiagneta) i typu H (historyczna, wprowadzajaca zmiany wykraczajace poza osobisty
swiat, dokonujac rewolucyjnych odkry¢). Transgresja typu H prowadzi do tworczo-
$ci (J. Kozielecki, 1998). Jednak zauwazamy, iz transgresja jest pojgciem szerszym
od twdrczosci. Moze ona prowadzi¢ do ekspansji, czyli np. do polepszenia bytu,
lub moze tez wytworzy¢ co$ nowego, oryginalnego, wartosciowego spotecznie, czyli
prowadzi¢ do twdrczosci.

System motywacji hubrystycznej czlowieka lub grupy oséb prowadzi do za-
chowan transgresyjnych. Zmiany przynoszace novum jednostce, ale nie spoteczen-
stwu, tzw. transgresja typu P, czyli subiektywna, beda wyeliminowane ze wzgledu
na kryterium wartosci zbiorowej. Nowos¢ dla spoleczenstwa, ale nie utrzymujaca
si¢ przez dtuzszy czas historyczny, co juz jest transgresja typu H, czyli obiektywna
(ibidem), tez zostanie zredukowana z uwzglednieniem kryterium trwalo$ci. Zatem
tworczos¢ typu P musi spetniaé trzy powyzsze kryteria: nowosci, warto$ci zbiorowej
i trwalosci.

Obydwa typy tworczosci (tj. P 1 H) — zwane tez subiektywnymi i obiektywnymi
— uzupehniajg si¢. Zauwazamy jednak, ze ich ocena moze by¢ nietrafna i niewia-
rygodna, gdyz dzieto swoja oryginalnoscia wyprzedza epoke. W tworczosci wazny
jest — wedlug J. Kozieleckiego — generator i ewaluator pomystow, ktore odpowia-
dajq procesom wytwarzania rozwigzania i ich ocenie. W tym ujeciu istotna jest wie-
dza zakodowana w pamigci dtugotrwatej oraz informacje naptywajace z zewnatrz.
W transgresyjnej koncepcji tworczosci zachodzg sytuacje nicoczekiwane, a sam pro-
ces tworczy zmienia ,,Swiadomos$¢ tworcy” (ibidem).

Tworczo$¢ jest uzalezniona — wedtug Roberta Sternberga (2001) — od wybo-
ru tematu, ktoremu gotowi jestesmy poswigci¢ czas, wysitek i inne zasoby. Osoba,
podejmujac problem cieszacy si¢ powszechnym zainteresowaniem, ponosi pewne
koszty, poniewaz osiagnie niewielkie zyski. Méwimy wigc o duzym zrdznicowaniu
styléw inwestowania. Jedni tworcy — uwaza R. Sternberg (2001) — poszukuja te-
matdw, ktore nie prowadza do zmian paradygmatow w danej dziedzinie, ale umozli-
wiaja rozwigzanie waznego, aktualnego problemu i przyczyniajg si¢ tym samym do
rozwoju jakie$ dyscypliny. Migdzy rewolucjg a powielaniem istnieje realny obszar
tworczosci o znaczeniu spotecznym. Dla nich twdrczos¢ jest aktywnoscia czlowieka,
ktérej cele spoczywaja w tworzeniu nowych i wartosciowych dziet.

Wyrédznia on kilka strategii tworzenia, tj. inwestowania. Pierwsza polega na ob-
serwowaniu popularnych tematow i sposobdw tworzenia, ktorych nie warto powie-
la¢. Z inwestycyjnego punktu widzenia warto podejmowac tematy znajdujace si¢
w poczatkowej fazie wzrostu. Druga z analiz, fundamentalna, polega na wyborze
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tematu, ktory bedzie zawsze wazny i potencjalnie owocuje nowymi 1 warto$ciowymi
dzietami. Trzecia ze strategii zaklada zajmowanie si¢ kilkoma tematami réwnoczes$-
nie, co wymaga zrdéznicowanego i duzego naktadu pracy, specjalnych uzdolnien, ale
prowadzi do twérczych 1 wielkich efektow w jednej Iub kilku dziedzinach (ibidem).

R. Sternberg (2001) uwaza, iz twdrcy nie musza dysponowac zadna specjalng
zdolnoscia, aby podejmowac skuteczne dziatania tworcze. Jednak nie kazdy czlowiek
moze dokonaé¢ wyjatkowego odkrycia. Twoérczosci dla nich jest kwestig trudnego
wyboru drogi zyciowej, polegajacej na czynno$ciach obarczonych duzym ryzykiem
niepowodzenia i obdarzonych potencjatem sukcesu.

Na wybdr drogi zyciowej — wedlug R. Sternberga (2001) — wplywa szes¢
zasobow, w ktorych autorzy koncepcji, wyrdzniaja istotne cechy, czyli: intelekt (wy-
soka zdolno$¢ syntezy, rozwinigte zdolnosci analityczne i praktyczne), wiedza (wy-
starczajaca w danej dziedzinie, niezbyt obszerna, wzbogacona elementami z innej
dziedziny), styl myslenia (ustawodawczy, monarchiczny lub anarchiczny, globalny),
osobowos¢ (chg¢ podejmowania rozsadnego ryzyka, tolerancja na dwuznacznos¢,
cheé pokonywania przeszkod), motywacja (samoistna, ambicje, motywacja osiag-
ni¢¢, dazenie do rozwoju) i otoczenie spoteczne (docenianie tworczych wytworow
oraz obecno$¢ umiarkowanie silnych przeszkod).

Nalezy tez zgodzi¢ si¢ z spostrzezeniem M. Csikszentmihalyi (1999), ze pod-
miotem tworczym nie jest pojedynczy umyst, ale ztozony system, sktadajacy si¢ ze
zintegrowanych podsystemow, czyli jednostki, dziedziny, ktora reprezentuje i oto-
czenia. Podmiot jako czg$¢ systemu, generuje zmiany. Wplywy genetyczne (np.
wrodzona gietko$¢ myslenia), doswiadczenia indywidualne sprawiaja, ze caty czas
wytwarza nowe zachowania, dzieta. Otoczenie spoteczne zas (obejmujace instytu-
cje, ekspertow, krytykow, promotoréw, recenzentéw) jest systemem selekcjonuja-
cym wywotane zmiany, gdyz bezposrednio za nie odpowiada. Natomiast dziedzina
tworczosci wymaga charakterystycznych dla niej wspdlnych kodow, znaczen, pro-
cedur i doswiadczen. Funkcja dziedziny sprowadza si¢ do przechowywania dorobku
kulturowego i przekazywania go mtodszym pokoleniom. Tworcze dzieto — wedlug
M. Csikszentmihalyi (1999) — nie moze pojawic si¢ dzieki ol$nieniu, poniewaz jed-
nostka dtugo asymiluje (gruntownie i kilka lat) dorobek danej dziedziny (domeny)
w roznych osrodkach ksztalcenia i doskonalenia. W rezultacie innowacja rzeczywi-
$cie tworcza rozwija si¢ w ciggu bardzo dlugiego cyklu (nawet kilku pokolen).

Moze by¢ tak, ze proces tworczy polega — przyjmujac za D. Simontonem (2004)
— na przypadkowym wytworzeniu zmian, ktore kolejno sg przyjmowane lub odrzu-
cane w wyniku selekcji wedhug przyjetych spotecznie kryteridw. D. Simonton (2004)
bierze pod uwage wptywy mniejszego zakresu i znaczenia, czyli docenia tworczos¢
niskich lotow, inaczej subiektywna, przez mate ,,t”, krystaliczna.
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Wytwarzanie idei jest mechanizmem tworzacym przypadkowe zmiany, z kto-
rych czgs¢ utrzymuje sie dluzej, spetniajac funkcje rozwojowa. Na proces tworczy
sktada sig¢ kilka etapow:

*  przypadkowa permutacja, tj. przetworzenie skladnikow poznawczych, czyli
spostrzezen, mysli, wspomnien, dzieki ktorym powstajaca kombinacja elemen-
tow zbioru jest uporzadkowana, zintegrowana;

*  wylonienie si¢ konfiguracji, tj. trwatych sktadnikéw poznawczych, ktére cha-
rakteryzuje coraz wigksza regularnosc¢, przekraczajaca prog swiadomosci;

»  przekaz spoteczny i akceptacja dzieta (D. Simonton, 2004).

Przekaz spoleczny i akceptacja dzieta wystapi wedtug D. Simontona (2004),
gdy: L. pojawi si¢ ,,wspdlnota sktadnikéw poznawczych” (cztonkowie spotecznosci
posiadaja przynajmniej minimalny repertuar informacji na ten temat); 2. spotecznosé
przezywa $wiat podobnie jak tworca, ale nie jest w stanie go zrozumie¢ i zinter-
pretowac jego dziatan; 3. symbole uzyte przez twodrce sq podobne do tych, ktorymi
postuguja si¢ odbiorcy; 4. nastgpuje ich przettumaczenie przez twdrce na spolecznie
uzywany jezyk. Autor dalej uwaza, ze spetnienie tych czterech warunkéw jest nie-
zmiernie trudne, dlatego duza rol¢ odgrywa tutaj przypadek. Aby stworzy¢ dzieto
tworcze 1 do niego przekonaé spoteczenstwo — wedtug autora koncepcji — tworca
powinien dysponowac wyjatkowym umystem, ale zeby przekazaé je otoczeniu, wi-
nien dysponowa¢ umystem przecigetnego czlowieka. Zatem proces tworczy — we-
dlug D. Simontona (2004) — wymaga rownowagi miedzy wyjatkowymi a konwen-
cjonalnymi aspektami umyshu. Simonton uwaza tez, ze za najbardziej twoércze ucho-
dza osoby $rednio tworcze, poniewaz konfiguracje mato lub nadmiernie oryginalne
nie przechodza przez sito spolecznej akceptacji. Czas niepokojow spotecznych shuzy
tworczym dzietom, gdyz zwigksza spoteczne zapotrzebowanie na nowe konfiguracje
i ostabia kontrol¢ i zmiang standardow oceny spolecznej akceptacji. Dzielenie tych
czynnikow jest nieliniowe, taczne i kompensacyjne (D. Simontona, 2004).

Przez systemowy opis tworczego cztowieka rozumiemy ,,twdrcza organizacje”
jako zintegrowany zesp6t psychologicznych, behawioralnych i spotecznych warun-
koéw realizacji przez podmiot zadania tworczego (M. Stasiakiewicz, 1999). Twor-
czo$¢ czlowieka nie jest tylko zjawiskiem psychologicznym, ale tez zjawiskiem
kulturowym, nie jest atrybutem jednostek lecz systemu spotecznego, ustalajacego
kryteria tworczosci i wzory zachowan tworczych (ibidem).

Tworczos¢ jest efektem dziatania ,,funkcjonalnego systemu twoérczej organiza-
¢ji” (M. Stasiakiewicz, 1999), ktore przyjmuje trojakiego rodzaju interakcje: struk-
turalng (to interakcja prosta, wyrazajaca zwiazek zmiennych), funkcjonalna ( czyli
interakcja ztozona, przedstawiajaca wzajemng zaleznos$c) oraz systemowa (to trans-
akcja wzajemnych wplywow zmiennych) (ibidem). Opis funkcjonalny zachowania
si¢ cztowieka — w tym nauczyciela tworczego pedagogicznie — stanowi charakte-

19



1. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

rystyke wzajemnych relacji jednostki z otoczeniem (S. Popek, 1996). Opis za$ struk-
turalny pozwala scharakteryzowaé zmienne w czasie, ich wzajemne zaleznosci jako
wskazniki wewngtrznej spoistosci systemu (ibidem). Waznym etapem pracy jest tu-
taj wyroznienie elementow wewnetrznych systemu (czyli jego struktury) i ukazanie
wzajemnych ich powiazan, oddziatywan, relacji wewngtrznych. Natomiast cztowiek
jako system jest uktadem podmiotowym, o zharmonizowanej strukturze i wtasciwos-
ciach samoorganizujacych si¢, co oznacza ze pobiera i przetwarza informacje, zatem
dostosowuje si¢ do Srodowiska i je przeksztalca (S. Popek, 2003).

Catosciowe ujecie cztowieka i jego tworczosci — co omdOwiono w niniejszym
punkcie — polega na uwzglednieniu wielu czynnikéw integrujacych sig, dziatajacych
tacznie, prowadzac do wytworzenia nowego, oryginalnego dzieta. Twdrczos¢ tak ro-
zumiana nie da si¢ sprowadzi¢ do jednej cechy, zdolnosci, procesu, czynnika. Do-
piero interakcyjne oddzialywanie ,,poznania, emocji, motywacji, osobowosci i kon-
tekstu spotecznego [...] czynnikéw makrospotecznych: kulturowych, politycznych
1 ekonomicznych” moze prowadzi¢ do tworczego dzieta (E. Necka, 2001, s. 173).
Caty czas ,,nie doceniana si¢ roli czynnikéw nadindywidualnych w rozwoju twor-
czym cztowieka” (J. Plucinski, 1974 1 2005, s. 7). Systemowe koncepcje cztowieka
1 tworczosci przetamuja personalistyczny punkt widzenia, wedlug ktérego twdrczosé
ograniczamy do osoby, czyli jej poznania, psychiki, osobowosci (ibidem). W ujgciu
systemowym funkcjonowanie cztowieka, 1 jego tworczos¢, jest czgscig szerszego
uktadu, uczestniczacego w powstawaniu tworczego dzieta (E. Necka, 2001, s. 173).

1.1.3. Rozwoj tworczoSci dorostego czlowieka

Rozwdj cztowieka dorostego rozpatrujemy w dwoch ptaszczyznach, tj. prakseolo-
gicznej (ktora zaktada koniecznos¢ osiagnigcia pewnego progu dojrzatosci fizycznej,
psychicznej, kulturowej 1 socjologicznej, aby odgrywac role przynalezne osobom
dorostym lub przynajmniej by¢ gotowym do ich odgrywania) i antropologicznej
(tutaj dorostos¢ postrzega si¢ jako proces trwajacy od momentu osiagnigcia progu
dojrzatosci biologicznej, spotecznej i psychicznej az do $mierci, polegajacy na cia-
glym stawaniu si¢ dorostym zgodnie ze zmieniajacym si¢ zapotrzebowaniem spo-
tecznym) — (M. Tyszkowa, 1988). Zatrzymanie si¢ rozwoju w ktorejkolwiek sferze
(z pominigciem oczywiscie rozwoju biologicznego, ktory jak wiemy, po osiagnigciu
pewnego progu rozwoju w wieku 20-25 lat przechodzi w faze¢ stagnacji, a nastgpnie
zaczyna ulegac¢ regresji) oznacza utrat¢ dorostosci. Jednostka przestaje by¢ w danej
chwili postrzegana jako gotowa do petnienia okreslonych funkcji spotecznych, a w
zwiazku z tym nie spetnia kryteridéw cztowieka dorostego.

Istota rozwoju cztowieka w ciagu jego zycia sa zmiany rozwojowe: iloSciowe
(wzrasta dana cech cztowieka), jakosciowe (dana funkcja przeksztatca si¢ zasadni-
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czo, wzrasta) i wielkosci (odpowiednik zmian iloSciowych, proporcji, wzajemnych
stosunkow) — (ibidem).

Zmiany rozwojowe sg uniwersalne, uwarunkowane dojrzewaniem biologicz-
nym i spotecznym, wynikajg z pewnych charakterystycznych doswiadczen grupy lu-
dzi, ktérzy zyja w tym samym czasie i miejscu i na ktorych indywidualnie wplywajq
te same czynniki (ibidem).

Rozwdj obejmuje indywidualnie uporzadkowane w czasie zmiany, polegajace
w sferze poznawczej na zdobywaniu doswiadczen i1 umiejetnosci od urodzenia az
do $mierci. Zatem rozwdj to proces zmian, przechodzenia do bardziej ztozonych,
wyzszych standw, tj. biologicznych (proces zmian morfologicznych i fizjologicz-
nych), psychicznych (proces przeksztatcania si¢ i doskonalenia psychiki cztowieka)
1 socjologicznych (rozwoj spoteczny — wieloetapowy proces przemian spolecznych
przebiegajacych w okreslonym kierunku — ibidem).

Rozwoj cztowieka uwarunkowany jest nie tylko genetycznie, srodowiskowo
(ekologicznie), lecz takze nauczaniem i wychowaniem (tzw. czynniki przyczynowe)
oraz aktywnoscia wlasng (czynniki przyczynowe — ibidem), czyli traktowany jest
catosciowo.

Rozwdj cztowieka dorostego w zwiazku z osiggni¢ciem pewnego poziomu roz-
woju fizycznego 1 przejScia w stan statyczny, a nastgpnie stopniowej regresji, nie
moze by¢ rozpatrywany wylacznie przez pryzmat rozwoju. Mozemy jedynie si¢ za-
stanawiad, jak przedtuzy¢ okres stagnacji i spowolni¢ proces starzenia si¢ poprzez
aktywno$¢ zardwno fizyczna, jak i umystowa (W. Lukaszewski, 1984; M. Tyszkowa,
1987; N. Wolinski, 1992). Rozwdj psychiczny to zarowno rozwoj ilosciowy, jak i ja-
kosciowy. Mozemy ksztattowac i rozwija¢ osobowos$¢ poprzez integracjg¢ systemow
kulturowego ze srodowiskowym, spotecznym i z samorealizacja (ibidem)®.

M. Tyszkowa (1988) okresla mianem rozwoju spontaniczny proces przynoszacy
ciagle powigkszanie, modyfikowanie i reorganizowanie struktur psychicznych. Uwa-
za, iz z cala pewnoscig zachodzi on u wszystkich, ale niekoniecznie jest procesem
spontanicznym. W pewnych wypadkach bedzie on samoistny lub wymuszony (wy-
mogami $rodowiska spotecznego, w jakim funkcjonuje jednostka), w przeciwnym
razie przestanie by¢ postrzegana jako osoba dorosta (ibidem).

Rozwoj osobowosci w pewnym sensie rekompensuje straty, jakie ponosi czto-
wiek w sferze biologicznej na skutek mijajacych lat. Im bardziej bedziemy pracowad
nad samym soba i dostarcza¢ niekonczacych si¢ bodZzcéw do pobudzania procesu
rozwoju osobowosciowego, tym bardziej poczucie szeroko rozumianego przemijania
bedziemy od siebie oddala¢ (W. Lukaszewski, 1984; M. Tyszkowa, 1987; N. Wolin-
ski, 1992).

% Podobnie jak w poprzednim paragrafie, autorka rozprawy odwoluje si¢ do analizy przede wszyst-
kim psychologdéw (ale nie tylko), poniewaz badajg oni rozwoj tworczy cztowieka.

21



1. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

Kazdy cztowiek, chce czy nie, funkcjonuje w okreslonym srodowisku spotecz-
nym, musi si¢ wigc podporzadkowac panujagcym w nim zasadom. Aktywne uczest-
nictwo i formowanie zachowan spotecznych pozwala na petna samorealizacje. Jest
o wiele szybsze od tempa rozwoju 0séb zmuszonych do nadazania za wzorami, kto-
re nie zawsze poczatkowo akceptuja (W. Lukaszewski, 1984; M. Tyszkowa, 1987,
N. Wolinski, 1992).

Zmiany rozwojowe cztowieka nastepuja liniowo lub stadialnie, lub tez cyklicz-
nie-fazowo (por. W. Lukaszewski, 1984; J. Kozielecki, 1998; K. Obuchowski, 1998
12004; T. Tomaszewski, 1984 1 1998; M. Tyszkowa, 1988; N. Wolinski, 1992). Model
liniowy zmian rozwojowych nastepuje w podejéciu mechanistycznym. Zrédtem tych
zmian sa bodZce zewngtrzne, tj. dziatajace na jednostke otoczenie. Ich warunek spo-
czywa w wewngtrznej dojrzatoséci organizmu i zdobywaniu doswiadczenia. Kolejny
model, stadialny (w podejsciu organizmicznym), przyjmuje za zrodto zmian czynniki
wewnetrzne, tj. tkwiace w jednostce mozliwosci. Zmiany maja charakter kumulacyj-
ny i polegaja na wchlanianiu przez stare doswiadczenia nowo nabywanych. Ostatni
z modeli, cykliczno-fazowy, stosowany w podejsciu kontekstualnym, za zrodto
zmiany przyjmuje aktywnos¢ jednostki w interakcji z czynnikami wewngtrznymi i
zewnetrznym. Warunkiem zmian jest dojrzewanie organizmu pod wplywem bodz-
cow zewnetrznych (ibidem).

Tworczy rozwoj cztowieka dorostego nalezy uznawac za proces catozyciowy,
przebiegajacy w poszczegolnych fazach i w otoczeniu spotecznym (H.L. Bee, 2004).
Periodyzacja, tj. podziat zycia cztlowieka na okresy, ma znaczenie porzadkujace, pod-
kresla ciagtos¢ rozwoju, co sprzyja tatwiejszemu opisowi poszczegolnych stadiow.
W periodyzacji wyrdzniamy stadia: prenatalne, wczesne 1 $rednie dziecinstwo, ad-
olescencj¢ oraz wczesna, srednig 1 p6zna dorostosc (z okresem starzenia si¢ — por.
W. Lukaszewski, 1984; J. Kozielecki, 1998; K. Obuchowski, 1985 1 2004; T. To-
maszewski, 1984 1 1998; M. Tyszkowa, 1987; N. Wiszniakowa, 2003; N. Wolinski,
1992). W kazdej z wymienionych faz wyodrebnia si¢ formacje i cechy osobowe ty-
powe dla danego etapu rozwojowego. Wystapienie nowych cech rozwojowych oraz
ich nasilenie pozwala ocenia¢ dynamike rozwojowg 1 wychwyci¢ okresy przejscio-
we. Kazdy etap ma swoje potrzeby, ktérych niezaspokojenie prowadzi¢ moze do
kryzysu, stagnacji, czy regresu (ibidem).

Ze wzgledu na fakt, ze prowadzone sa badania teoretyczne i empiryczne na pro-
bie nauczycieli klas mlodszych w wieku 20-48 lat, skupimy si¢ tylko na rozwoju
tworczosci czlowieka dorostego, akcentujac na okresy dorostosci, sredni i dojrzato-
$ci.

Weczesna dorosto$¢ jest okresem poznawania roli cztowieka dorostego, aktyw-
nego wiaczania si¢ w swiat dorostych, przyjmowania odpowiedzialnosci spoteczne;j
za wlasne czyny (ibidem). Wiek za$ sredni (tzw. dojrzatosci spotecznej i prawnej,
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tj. 25-40 rok zycia) obejmuje wzrost samoswiadomosci, poczucie obowiazku, po-
szukiwanie swojego miejsca w spoteczenstwie, nowy typ stosunkow spolecznych,
inne zainteresowania, pragnienia, potrzeby i wypracowywanie planéw zyciowych.
Ten okres jest szczytem mozliwosci intelektualnych przy nieznacznym spadku nie-
licznych funkcji fizjologicznych i umystowych. Nastgpuje zespolenie rol spotecz-
nych z zawodowymi, gromadzenie dobr materialnych i duchowych oraz rywalizacja
0 pozycje w grupie (ibidem). Kolejno pozna dojrzatosé (obejmujaca lata 40-55) to
szczyt mozliwosci intelektualnych, tworczych, najwyzsze osiagnigcia spoteczne, za-
wodowe, wielos¢ motywdw dziatania i zainteresowan, duza wartos¢ rodziny. Poja-
wiajace sie w tym czasie kryzysy trwaja krotko, prowadzac do radykalnych zmian
psychicznych i traktowane sg przez psychologow jako element rozwoju osobowosci.
Te kryzysy pojawiajg si¢ przy zmianie warunkow spoteczno-kulturalnych i obrazu
wlasnego ,,Ja”. Natomiast wiek podeszty (55-65 lat) to szczyt dojrzatosci, wtadzy,
autorytetu, charyzmy, sukcesdw (spotecznych i zawodowych) przy widocznym
(a czesto jaskrawym) spadku aktywnosci fizycznej, umystowej i seksualnej (zob. bli-
zej E.H. Erikson, 2000 1 2005; N. Wiszniakowa, 2003).

Nie do kofica mozna zgodzi¢ si¢ z teoriag Cumirnnga i Henry’eggo, iz w miarg
przechodzenia z wieku $redniego w podeszty 1 w miarg starzenia si¢ nieuchronnie
maleje zakres interakcji spotecznych jednostki oraz jej dobrowolne przystosowanie
si¢ do sytuacji, a nabieranie dystansu wobec cenionych wczes$niej interakcji zapewnia
dobre samopoczucie i satysfakcje. Natomiast przyjmujemy za T. Wujkiem (1992), ze
teoria ta ma zastosowanie w kulturach charakteryzujacych sig¢ tym, ze rola i miejsce
ludzi starych jest $cisle okreslone. Uwazamy, ze ograniczenie liczby kontaktow inter-
personalnych w starszym wieku jest spowodowane zmniejszeniem dynamiki zycia,
a nie zmniejszeniem potrzeby takich relacji. W starszym wieku ludzie wytaczajq si¢
z zycia zawodowego 1 spotecznego. Wolniejsze tempo pracy i reakcji powoduje, ze
potrzebuja wigcej czasu na przeanalizowanie i przetworzenie informacji. W kon-
taktach interpersonalnych ludzie starsi cenia bardziej te, ktére wnosza co$ nowego.
Traktujg je wybidrczo, jesli maja takie mozliwosci. Przy wigkszym doswiadczeniu
zyciowym potrzebuja wigcej czasu, aby przeanalizowaé nowy material.

W wieku wezesnej i §redniej dorostosci narasta w cztowieku $wiadomos$¢ niedo-
skonatosci, co wielu prowadzi — wedtug H.L. Bee (2004) — do etapu ,,oczyszcza-
nia”, polegajacego na podejmowaniu wysitku samodoskonalenia, przybierajacego
postaé¢ doksztatcania, wyrzeczenia, kontemplacji i narzucania sobie surowej dyscy-
pliny. To wszystko z kolei prowadzi do ,,iluminacji”, czyli odkrywania sensu bytu,
wlasnej egzystencji 1 wartosci (ibidem). Pojawiajaca si¢ wowczas krytyka i refleksja
nad praktyka zawodowa i spoteczng jest cecha wspdlng w koncepcji nauczyciela
transformatywnego intelektualisty i profesjonalnego mistrza-artysty, ktore wzajem-
nie si¢ uzupetniaja i przenikaja, wyrastaja zas z modelu samodzielno-poznawczego
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(o rodowodzie interpretatywno-fenomenologicznym — W. Drézka, 2004). Duzy
wplyw na przyjecie takiego modelu nauczyciela i jego ksztatcenia wywiera peda-
gogika krytyczno-emancypacyjna, a gtoéwnie jej nurt radykalnej edukacji amerykan-
skiej, rozwijajacy si¢ w kregu mysli postmodernistycznej, wywodzacej si¢ wprost
z progresywizmu Deweya i rekonstrukcjonizmu (J. Gnitecki, 1995). Nauczycielowi
wyznacza si¢ tutaj wazna misj¢ cywilizacyjna — szerzenia wartosci demokratycz-
nych, urzeczywistniajac program zmian spotecznych, powinien by¢ architektem no-
wego porzadku spotecznego w czasie przetomu kulturowego (Z. Kwiecinski, 1993).

Nauczyciel profesjonalny, artysta, jest refleksyjny, krytyczny i tworczy pedago-
gicznie. Traktuje tez on nauczanie jak sztuke, dlatego jego praktyka pedagogiczna
(wedtug W. Drozki, 2004; H. Kwiatkowskiej, 1988 1 2005) jest nieprzewidywalna,
nicoczekiwana i wymaga myslenia ,,w biegu — profesjonalnego mistrzostwa”. Kon-
cepcja nauczyciela profesjonalnego artysty eksponuje przezycia, ekspresje, interpre-
tacje, tworczosé, poszukiwanie oraz prawo do btedow, gdyz wiedza praktyczna jest
osobista, tymczasowa, zalezna od chwilowych zaistniatych sytuacji. Teori¢ nauczy-
ciele zdobywaja w trakcie studidw, jednakze jej podtozem jest praktyka zawodowa,
w czasie ktorej si¢ rozwijaja. Tak wigc pozyskang teori¢ rozwijaja (potwierdzaja lub
odrzucaja) w czasie pracy zawodowej. Zatem celem przygotowania zawodowego
nauczycieli klas poczatkowych jest przygotowanie ich do badania i rozwijania swojej
osobistej teorii w trakcie praktycznego dziatania, co jest, jak si¢ okazuje, procesem
catosciowym, w ktérym kazdy element (czy raczej podsystem) musi by¢ zintegrowa-
ny w spdjna catos¢ (ibidem).

Tworczy pedagogicznie nauczyciel jako profesjonalny artysta musi walczyé
o ucznia, demokratyczng szkolg, rozszerzaé potencjat uczniow i swoj, interesowaé
si¢ konkretnymi problemami srodowiska, kierowac si¢ zasadami psychologicznymi,
pedagogicznymi i moralnymi (L. Kohlberg, R. Mayer, 2000), odwotywac¢ si¢ do do-
$wiadczen 1 przezy¢ uczacych sig¢, mysle¢ krytycznie, motywowac si¢ ,,z wewnatrz
sytuacji i doswiadczen szkolnych” (W. Drézka, 2004; J. Plucinski, 1974 1 2005).

Nauczyciel sam wytwarza wlasne przeswiadczenia edukacyjne, w ktorych do-
niostg role odgrywa jego system wartosci 1 pozyskane doswiadczenia pedagogicz-
ne. Nauczyciel tworczy pedagogicznie swoje przekonania wprowadza w zycie 1 ma
swiadomos¢, ze nie sa one ostateczne, a jedynie posrednie w dazeniu ku lepszym
i wyzszym celom oraz caly czas zmieniajg si¢ pod wptywem oddzialujacego na niego
systemu (J. Gnitecki, 1995).

Prawidtowosci rozwojowe tworczosci cztowieka i jego cechy osobowe (ktorym
poswiecono podrozdz. 1.1.2.) sprawiaja, ze generuje on tworczos¢ wybitna, przez
duze ,, T, obiektywna, ktdra przejawia si¢ twdérczym stylem pracy, samorealizacja za-
wodowa, samoaktualizacja, tworzeniem nowych, oryginalnych idei (por. A. Maslow,
2006; E. Necka, 2001; R. Schulz, 1994; N. Wiszniakowa, 2003). Aktualizacjg, reali-
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zacj¢ jako urzeczywistnienie energii, bedacej przejawem osobistego potencjatu czto-
wieka, zaakcentowatl Arystoteles (zob. N. Wisznikowa, 2003). Jednym z pierwszych
wspotczesnych badaczy samorealizacji byt jednakze C. Goldstein (1978). W swoim
ujeciu holistycznym organizméw zywych zatozyt, ze dazac do aktualizacji swoich
mozliwosci, wykorzystuja one zadatki wrodzone i wyksztalcone. Zatem samoaktu-
alizacja osobowosci stanowi podstawowy motyw i cel ludzkiego zycia. Carl Rogers
(2002) pojeciem samorealizacja obejmuje za$ zdolnosci 1 moc, ktére zmuszajg oso-
bowos¢ do tworczego rozwoju, uznaje, ze to wrodzona jej potrzeba, ktora zaspokaja-
my poprzez pozytywny rozwdj.

Peten rozwdj osobowosci tworczej przebiega w trzech etapach (C. Rogers,
2002). Pierwszy — adaptacyjny, polega na przystosowaniu si¢ do warunkéw oto-
czenia, konformizmie; wowczas potencjat tworczy jest stabo rozwinigty. Drugi
etap cechuja konflikt pomiedzy wola a kontrwola i trudnosci w zintegrowaniu tych
dwéch wewnetrznych przeciwstawnych sit, co powoduje powstawanie konfliktow
1 przyczynia si¢ do tego, ze osoba ma wyzszy potencjat tworczy. Najwyzszy poziom
rozwoju osobowosci, najrzadziej osiagany przez ludzi, charakteryzuje si¢ integracja
trzech wewnetrznych sit: woli, kontrwoli oraz idealnej formacji wynikajacej z kon-
fliktu (ibidem).

Tworczo$¢ jako aktywnos$¢ szczegolnego rodzaju wedhug T. Tomaszewskiego
(1984 1 1998) jest skierowana na przeksztalcanie rzeczywistosci, wprowadzanie
zmian do zastanego stanu rzeczy i stwarzanie nowych sytuacji, nowych idei i war-
tosci.

Tworczo$¢ jako whasciwos¢ osoby — wedtug Ericha Fromma (2005) — jest
zdolnos$cia widzenia, u§wiadamiania i odpowiadania — to najpetniejsza swiadomos¢,
czyli wnikliwe widzenie na nowo, bez projekcji, przedmiotu, ktory spostrzegamy.
Taka petna §wiadomos¢ jest widzeniem konkretnym i unikalnym (ibidem).

W toku badan nad biografiami wybitnych osobowosci A.H. Maslow (2006) trak-
tuje samorealizacj¢ jako mechanizm i proces rozwoju osobowosci. W samorealizacji
— uwaza on — ktdra jest najwyzszym poziomem twoOrczego rozwoju osobowosci
1 samorzutnym procesem rozwoju mozliwosci cztowieka, wazne jest petne wykorzy-
stanie talentow, uzdolnien, dyspozycji. Wyroznia w niej kilka nastgpujacych po sobie
aspektow: petne postrzeganie $wiata, spontanicznos¢, bezposrednios$¢, naturalnosé,
koncentracj¢ na zadaniach i tworczos¢ (ibidem).

W srodowisku spotecznym, przy wspotudziale osob znaczacych, dzieki do-
$wiadczeniu wiasnego ,,JJa”, wyksztalca si¢ w dorostym podmiocie $wiadomosé
swoich kompetencji, koncepcji wlasnego zycia i wyobrazenie oceny samego siebie.
Na podstawie wyidealizowanego wyobrazenia wlasnego ,,Ja” ksztattuje si¢ ,,idealne
Ja”, na co wplywaja spoteczne normy i wartoéci oraz dazenia jednostki. Swiadomogé
tworczego rozwoju zwieksza u czlowieka nastawienie na pozytywna oceng, ktora
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staje si¢ wyznacznikiem najwazniejszym i ciggle uwzglednianym. Cztowiek dorosty
o tworczym rozwoju (lub do niego dazacy) pragnie zachowania pozytywnej oceny
0s0b ze swojego otoczenia. Jesli zas w dochodzeniu do tworczego rozwoju pojawiajg
si¢ przeszkody, to wowczas pojawia si¢ nieustepliwosé w dazeniu do ,,idealnego Ja”,
co staje si¢ przyczyng lgkow, frustracji. Spoteczne kryteria sprawiaja, ze niektdre
przezycia z do§wiadczenia osobistego musza ulec zaburzeniu (ibidem).

Tworczy rozwdj cztowieka nie jest jego ostatecznym przeznaczeniem ani pier-
wotnym dazeniem. Traktowany jest jako cel sam w sobie, a nieuchronnie prowa-
dzi do konfliktu samotranscedentalnej ludzkiej egzystencji (N. Wisznikowa, 2003).
Tworczy rozwoj dorostego cztowieka jest jedynie skutkiem urzeczywistnienia sensu
zycia, czyli nieplanowym wynikiem intencjanosci ludzkiego zycia.

Esencja tworczego rozwoju cztowieka dorostego jest uswiadomienie sobie przez
niego wlasnej niepowtarzalnosci niezwyklosci oraz niestereotypowego wyrazania
siebie. Niniejsze wyraza si¢ w dazeniu do calosciowego, harmonijnego i integral-
nego tworczego podejscia do zycia oraz w potwierdzaniu wilasnej wartosci, a takze
w wysokiej dynamice i ciaglo$ci procesu stawania si¢ tworcg (A. Cudowska, 2004;
A.H. Maslow, 2006; N. Wisznikowa, 2003).

Tworczy rozwoj cztowieka przejawia si¢ efektywnym dochodzeniem do szczy-
towych celow w rozwoju jego osobowosci. A oznaka jego osiagni¢é jest wzrost
uzdolnien, indywidualnosci tworczej (na ktora sktadaja si¢ cele i motywy dziatania
tworczego, proces tworczy, cechy 1 poziom myslenia tworczego, zachowania 1 po-
stawy tworcze — zob. N. Wisznikowa, 2003; por.: E. Necka, 2001, S. Popek, 2003;
J. Sotowiej 1997). Tworczy rozwdj dorostego cztowieka nastepuje po osiagnigciu
dojrzatosci duchowej, spoteczno-obywatelskiej, fizycznej, osobistej i zawodowej
(N. Wisznikowa, 2003).

Zagadnienie rozwoju twodrczego osobowosci cztowieka dorostego nie zostalo
nalezycie zbadane (zob. i por. W. Limomt, 1994, 1996; E. Necka, 2001; S. Popek,
2003; J. Sotowiej 1997; A. Tokarz, 2005; N. Wisznikowa, 2003). Wspolczesna psy-
chologia tworczosci ,,nie zdotata opracowaé powszechnie uznanych kryteriéw” twor-
czego rozwoju cztowieka (N. Wisznikowa, 2003, s. 146—147).

Przedstawione (w zarysie) w tym punkcie dostepne i aktualne teorie tworczego
rozwoju cztowieka dorostego opierajg si¢ na dwuwymiarowym mechanizmie roz-
woju jego osobowosci, tj. relacji ,,ja — inni” 1 postrzeganiu siebie samego. Sa one
interesujace 1 moga by¢ uzyteczne, poniewaz podkreslaja znaczenie czynnikow pod-
miotowych, a tym samym traktujg tworczy rozwoj cztowieka m.in. jako autokracje
1 samorealizacj¢. Dlatego otwieraja droge edukacji jako terenu potencjalnych owoc-
nych poszukiwan egzystencjalnych celow, wysokich efektow pedagogicznej pracy.

Proby systemowego ujgcia twdrczoscei, co zainicjowano w niniejszym paragra-
fie, wiaza indywidualne potrzeby cztowieka z kontekstem spotecznym i kulturowym.
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Opisuja one cztowieka i zjawisko tworczosci w szerokim kontekscie warunkdéw oso-
bistych i spotecznych, wywierajacych wptyw na twércza aktywnos¢ ludzi. Sg proba-
mi pogodzenia spojrzenia personalistycznego z warunkami spoteczno-kulturowymi.
Tworczo$¢é w takim ujeciu jest skutkiem dziatania calego systemu, w ktorego sktad
wchodza podsystemy integrujace si¢, czyli niepowtarzalny indywidualny umyst, po-
tencjalni odbiorcy i wspolnie wyznawane wartosci. Koncepcje te reprezentuje ra-
dykalne odejscie od indywidualistycznego podejscia do twdrczosci, mechanizmoéw
rzadzacych generowaniem innowacji przez podmiot na rzecz wplywow spotecznych.
Sa one wewnetrznie spojne i klarowne oraz pozwalaja wglebi¢ si¢ w istote ludzkich
potrzeb i dazen. Cztowiek jest tutaj dynamicznym systemem, ciagle doskonalacym
si¢ 1 otwartym na $wiat. Osoba tworczo rozwinigta to jednostka o wysokim stopniu
1 zakresie indywidualnos$ci, niepowtarzalnych, unikalnych cechach osobowosci, be-
dacych takim ich zespoleniem, ktére odréznia go od pozostatych jednostek. Proble-
mowi temu poswiecamy kolejny podrozdziat.

1.2. Endogenne uwarunkowania tworczych pedagogicznie nauczycieli
klas poczatkowych

Systemowe ujecie tworczosci pedagogicznej nauczyciela szczebla wezesnoszkol-
nego polega na uwzglednieniu wielu czynnikéw, ktére dzialaja lacznie, wchodza
w interakcje, prowadzace do nowego, oryginalnego wytworu. Tak rozumianej twor-
czosci pedagogicznej nauczyciela nie mozna sprowadzi¢ tylko do procesu tworczego
czy cech osobowosciowych. Dopiero interakcyjne oddziatywanie tych komponen-
tow ze Srodowiskiem zewngtrznym sprawi, ze powstang liczne oryginalne innowacje
w edukacji. Twdrczosci pedagogicznej nauczyciela nie mozna tez rozpatrywaé
w oderwaniu od czynnikow kulturowych, politycznych i ekonomicznych. Dlatego
tez w tym 1 w kolejnym punkcie rozwazan skupimy si¢ na warunkach endo- i egzo-
gennych (ale najblizszych), warunkujacych twérczos$¢ pedagogiczng nauczycieli klas
mtodszych.

1.2.1. Cechy osobowoSciowe tworczego pedagogicznie nauczyciela’

Warunkiem wewnetrznym (endogennym) tworczosci jest zespot czynnikdéw podmio-
towych, czyli osobowosciowe cechy psychiczne tworczych pedagogicznie nauczy-
cieli, tzn. uwaga, percepcja, wyobraznia, emocje 1 motywacja, wiedza, sprawnosé

7 Tematykg t¢ poruszono juz fragmentarycznie w tekscie Tworcze postawy nauczycieli akademi-
ckich, [w:] K. Duraj-Nowakowa (red.), Nauczyciele akademiccy w procesie ksztalcenia pedagogow, Kra-
kow 1999. Ze wzgledu na przeprowadzona tutaj (w rozdz. 4) analiz¢ wynikow badan postaw tworczych
iich typy autorka omawia je oddzielnie w trzecim punkcie tego podrozdziatu teoretycznego.
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intelektualna i system wartosci (E. Necka, 2001; J. Sotowiej, 1995; R. Schulz, 1994;
K.J. Szmidt, 2007).

Osobowos$¢ oznacza zorganizowang struktur¢ cech indywidualnych i sposo-
bu zachowania, ktore decyduja o specyfice dostosowania jednostki do srodowiska
(K. Obuchowski, 1995 1 2004; T. Tomaszewski, 1984 1 1998). Osobowos¢ ksztattuje
si¢ w Scistym zwiazku z otoczeniem i pelni ona funkcje regulacyjng i integrujaca
czynnosci czlowieka (S. Guz, 1985, 1991 1 1996).

Osobowos¢ cztowieka rozwija si¢ w toku jego zycia — wedlug H. Radlinskiej
(1947) — wilasnym wysitkiem, swoja postawa tworcza, ktorej zadaniem jest czer-
panie wybranych podniet ze §rodowiska i wcielanie przez wlasne zycie wybranego
wzorca. Postawa tworcza, ktora ksztattuje si¢ w toku zycia, pozwala zachowac war-
todci kulturalne i spoteczne, tworzac nowe i przeksztatcajac srodowisko dla urzeczy-
wistniania idealow.

Mimo silnych réznic indywidualnych mi¢dzy tworcami, liczne badania empi-
ryczne wskazujg na istnienie kilku charakterystycznych cech osobowosci tworczej.
Jej myslenie i1 dziatanie jest niezalezne i nastawione krytycznie. Badania empiryczne
(m.in. A. Strzateckiego, 1989 i 2004) wykazaty, ze twdrczos¢ jest przejawem zdro-
wia psychicznego i normalnej osobowosci.

Aktywno$¢ wyrdznia tworczego pedagogicznie nauczyciela ze wzgledu na duza
intensywnos¢ i czgstos¢ podejmowanych dziatan, np. zawodowych. Jest ona rowno-
czesnie regulatorem poziomu pobudzania organizmu (ibidem). Aktywnos$é podmiotu
ukierunkowana jest przez motywacje, ktora charakteryzuje zdolnos$¢ do wytgzonego
i dlugotrwatego trudu (T. Tomaszewski, 1989). Nauczyciele dziatajacych odtwor-
czo charakteryzuje motywacja ,,zewngtrzna”, instrumentalna, czyli potrzeba awansu,
gratyfikacji materialnej, wladzy itp. Natomiast w dziataniach twdrczych dominuje
motywacja ,,wewnetrzna”, samoistna, hubrystyczna (por. J. Kozielecki, 1998; A. To-
karz, 2005). Nauczyciel tworczy znajduje satysfakcje w akcie tworzenia, w poszuki-
waniach. Wyr6zni¢ mozna kilka motywow dziatalnos$ci tworczej: aspiracje osobiste,
préby wiasnych umiejetnosci przy rozwigzywaniu trudnych sytuacji, poczucie przy-
datnosci w zyciu, w pracy, cheé rozwijania wlasnych uzdolnien i doskonalenia sie.
Jesli te oczekiwania zostang spetnione, to pojawia si¢ ogdlne zadowolenie z siebie.

Natomiast zdolno$ci tworcze sa wlasciwosciami jednostki, ktére umozliwia-
ja znajdowanie oryginalnych i wartosciowych rozwigzan problemu, rownoczesnie
otwieraja si¢ na informacje, zmieniajac punkt widzenia, restrukturyzujac problem
1 tolerujac sprzecznosci (Limont, 2008; Necka, 2001; Popek, 2003). Wynik pomiaru
zdolnosci tworczych zalezy od podobnych uzdolnien kierunkowych podmiotu (Li-
mont, 1994, 2008; Matczak, 1994). Nadrzedne miejsce zajmuja jednak inteligencja,
motywacja i najblizsze otoczenie, kolejno obszary tematyczne, a w nich dziedziny
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i mikrodziedziny. Dopiero woéwczas mowimy o specjalnych uzdolnieniach tworczych
(Limont, 1994, 2008;. Nosal, 1990, 1994).

Cechg sprzyjajaca tworczosci jest inteligencja. Jednak S. Popek (2003) uwaza,
Ze nie jest ona najwazniejsza w tworczosci, jako ze wysokiej inteligencji moze to-
warzyszy¢ niski poziom tworczosci oraz na odwrét (zob. tez A.E. Sekowski, 2001).
W mysleniu twoérczym jako czynnosci umystowej, ktora wystepuje w kazdej sfe-
rze ludzkiej dziatalnosci, bierze udziat — zdaniem S. Popka (2003) — nieobser-
wowalny bezposrednio fancuch operacji umystowych, za pomoca ktorych cztowiek
tworczy przetwarza uzyskane informacje zawarte w spostrzezeniach, wyobrazeniach
1 pojeciach (zob. i1 por.: W. Limont, 1996; Z. Pietrasinski, 1969; E. Necka, 2001).
Zdobywanie wiedzy zwiazane jest z cechami intelektualnymi, do ktérych zaliczamy:
otwartos¢, elastyczno$é, gigtkos¢, ptynnosc i oryginalno$é myslenia, wyobraznig,
dostrzeganie problemow w otoczeniu, inteligencje oraz niezaleznos¢ intelektualng
(por. J.P. Guilford, 1978; E. Necka, 2001; J. Sotowiej, 1997). Za podstawowe cechy
umystu uwaza si¢ jego doswiadczenie, wiedzg 1 otwartos¢ na §wiat (S. Popek, 2003).
Ta intelektualna otwarto$¢ przejawia si¢ we wrazliwosci na problemy, ogarnianiu
wielu idei rownoczesnie, pordwnywaniu i syntetyzowaniu ich ze soba (ibidem). Jed-
nostka czynnie poszukuje informacji z zakresu tworczosci. Nie trwa ona uporczy-
wie 1 nieefektywnie przy jednym podejsciu do problemu, co $§wiadczy o elastyczno-
$ci myslenia. W swoich poszukiwaniach potrafi czgsto zmieniac kierunki, strategie
postgpowania (E. Piotrowski, 2007). Z ta cecha scisle zwigzane sa cechy myslenia
dywergencyjnego wyodrebnione przez J.P. Guilford (1978), tj. ptynnos¢, gietkosc,
oryginalno$¢ 1 wrazliwo$¢ na problem. Plynno$¢ myslenia pozwala wytwarzaé
w krotkim czasie wiele pomystow rozwiazujacych problemy. Wyrdznia on ptynnos¢:
stowng (to zdolnos¢ definiowania operacyjnego, np. szybkie podanie jak najwigkszej
liczby stow z okreslanym przedrostkiem), skojarzeniowg (ujawnia si¢ wyszukiwa-
niem w pamigci stow wedtug okreslonego kryterium), ekspresyjna (polega na wytwa-
rzaniu kilkuelementowych sensownych wypowiedzi) oraz ideacyjna (jest zdolnoscia
wytwarzania wielu pomystow rozwiazania problemu). Gigtkos¢ myslenia pozwala
szybko zmienia¢ kierunki poszukiwan rozwiazania problemu, przetamujac btedne,
sztywne nastawienie, tworzac roznorodne pomysty. Rozrozniamy gigtkos$¢ sponta-
niczna (przejawia si¢ zréznicowanymi jakosciowo pomystami), adaptacyjng (polega
na wyszukiwaniu w rysunkach zamaskowanych figur). Istotng cecha myslenia twor-
czego jest oryginalnosé, czyli rzadko wystepujace proponowane rozwiazania proble-
mu. Ostatniag wyodrgbniong przez J.P. Guilforda cechg jest wrazliwo$¢ na problem,
pozwalajaca wykrywac w sytuacjach trudnosci i przewidywac ich nastgpstwa.

Aby jednak tworzy¢ nowe pomysty — zauwaza S. Popek (2003) — jednostka
musi wykorzystywac swoja wyobraznig¢ i fantazje, dostrzega¢ w otoczeniu szkolnym
problemy. Puszczajac wodze swojej fantazji, tworzy idealne rozwiazania i kolejno
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poszukuje drog taczacych je z rzeczywistoscia (J. Antoszkiewicz, 1990). Wyobraza-
nie sobie obiektu nieobecnego w danej chwili zwiazane jest z fantazja, ktora uzupet-
nia luki w doswiadczeniach, powstatych przy ograniczonych warunkach spostrzega-
nia zmystowego.

Tworczosci towarzyszy tez bogata wyobraznia, ktora jest zdolnoscia tworze-
nia wyobrazef, przewidywan, uzupetniania i odtwarzania zakodowanych w pamigci
obrazéw oraz zdolno$¢ przedstawienie sobie sytuacji zgodnie z wlasna wola. Za-
tem wyobraznia jest umystowa reprezentacja przedmiotu wczesniej spostrzeganego
(E. Necka, 2001). Tym samym bedzie umiat odrzucac istniejace ograniczenia i to-
lerowac lub nawet szanowaé nowe rozwigzania, innowacje. Osoba twdrcza czgsto
postepuje zgodnie z wlasnymi przekonaniami, nie ulegajac naciskowi spotecznemu,
1 wybiera interesujace ja problemy, czyli jest niezalezna intelektualnie.

Niektorzy tworcy charakteryzuja si¢ wigksza statoscig i dojrzato$cig emocjonal-
na oraz wykazuja wyzszg kontrole sfery uczuciowej niz pozostata cze$¢ populacji.
W dziatalnos$ci tworczej dominujg emocje poznawcze, czyli odczuwanie przyjemno-
$ci 1 przykros$ci, zwigzane ze zdobywaniem wiedzy o §wiecie, charakteryzujace si¢
duza statoscig i trwatoscig uczu¢ (S. Popek, 2003). Emocje pozytywne odgrywajq
wazng rol¢ w przebiegu i strukturze proceséw myslenia, dziatania, motywacji i two-
rzenia (por. E. Necka, 2001; A. Tokarz, 2005). Rowniez wyniki procesu tworzenia
wywoluja przezycia emocjonalne. Po utworzeniu dzieta jednostka doznaje silnych
pozytywnych uczu¢ radosci, zadowolenia i ulgi. Natomiast negatywne uczucia moga
utai¢ racjonalne i krytyczne myslenie twdrcze (S. Popek, 2003).

Aktywnos$¢ tworczego cztowieka jest motywowana (S. Popek, 2003) i ma lepiej
zdefiniowany kierunek niz cel (zob. A. Tokarz, 2005). Rozwdj obejmuje niespecyficz-
na aktywnos¢ eksploracyjna, w ktorej sktad wchodzi szereg motywacji, cechujacych
si¢ heterostatycznos$cia, wieloscig 1 roznorodnoscia mechanizméw motywacyjnych,
stosowanych przez sam podmiotu, a nie rezultaty dziatania (ibidem). Motywacja
u osoby tworczej sprzyja wytwarzaniu nowych stanow rzeczywistosci, gwarantujac
tworzenie nowych dziet w zmiennych sytuacjach, co miesci si¢ w obszarze twdrczo-
$ci (ibidem). Zaznaczmy, ze badania w psychologii twdrczosci koncentrujg si¢ wo-
kot wptywu motywacji jako nagrody zewngtrznej i motywacji samoistnej na proces
tworczy (E. Necka, 2001, s. 87). A. Tokarz (2005) zas rozroznia: instrumentalng mo-
tywacje poznawcza (pojawiajaca si¢ w czasie zaspokajania potrzeb, czyli zdobywa-
nia niezbgdnych informacji z danego zakresu), instrumentalng motywacj¢ poznaw-
cza zadaniowa (Wystepujaca w procesie realizacji zadan stawianych przez otoczenie
lub samego siebie) i autonomiczng motywacj¢ poznawczg (uczestniczaca w procesie
rozwoju i samorealizacji, zaspokajaniu ciekawosci, wzbogacaniu doswiadczen i roz-
woju). Podmiot podejmuje si¢ wykonania zadania (narzuconego z zewnatrz), mozna
wigc moOwié o instrumentalnej motywacji poznawczej zadaniowej. W trakcie pracy
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nad nim moze jednak coraz bardziej si¢ zaangazowac, otrzymuje silne wzmocnie-
nia, co zwigksza jego ciekawos¢ i zainteresowanie, zatem przeksztalca si¢ w auto-
nomiczna motywacj¢ poznawczg. Kazdy wynik czastkowy, bedacy zrdédtem satys-
fakcji, pobudza aktywnos¢ poznawcza. Jest wigc to mechanizm motywacji oparty na
sprzgzeniu zwrotnym dodatnim, tzn. uzyskane rezultaty nie wygaszaja motywacji,
ale pobudzajq do aktywnosci (ibidem). Przypomina to osobowos$¢ twdrcza z badan
A. Strzateckiego (1989, 2001), ktory mowi o motywacji autonomicznej. Réwno-
czesnie A. Tokarz (2005) zauwaza, ze efektywna tworczo$¢é wymaga rownowagi po-
migdzy motywacja autonomiczna (ktora wiaze sie ze zdziwieniem, zaciekawieniem,
przyjemnoscia, radoscia, aktywnos$ciag wilasng i dlugotrwala oraz dumg i satysfak-
cja) a instrumentalna. Wyroznic jeszcze nalezy motywacje hubrystyczng, zawigzang
z dazeniem do potwierdzenia wlasnej wartosci 1 waznosci oraz przekraczaniem wias-
nego ,,ja”, z poczuciem dumy i préznosci, co dotyczy dazen pozytywnych i negatyw-
nych (J. Kozielecki, 1998).

Tworczym jednostkom towarzyszy odwaga, pozwalajaca im odkrywaé nowe
formy, symbole, wzorce, na ktérych podstawie buduja nowoczesne rozwigzania
(S. Popek, 2003). Zapotrzebowanie na odwage tworcza jest wprost proporcjonal-
ne do stopnia zmian, jakie zachodzg w otoczeniu (R.J. May, 1975 i 1994). Osoby
tworcze przezywaja swoje sukcesy i niepowodzenia, ktére inspiruja ich wyobraznie¢
do tworzenia nowych rozwigzan. Ale tylko niektdrzy z nich przedstawia w posta-
ci innowacji. Pozostale jednostki przez sam odbidr utworzonych zmian réwniez je
wspoltworza. Kontakt i realizacja czyjes$ innowacji wyzwala w ludziach nowe, nie-
powtarzalne wrazenia. Dlatego wtasnie odbieranie innowacji i jej dostosowywanie
przez innych nauczycieli rozumiemy jako akt wspottworzenia od strony odbiorcy®.

Cztowiek odwazny tez przezywa strach i niepokdj, jednak w chwilach kry-
tycznych umie je opanowac (S. Popek, 2003). Istotna jest gtdéwnie odwaga tworcza
(niezbgdna przy podejmowaniu nowych probleméw, $Smiatych wyzwan) i odwaga
moralna (pozwalajaca tworcy walczyé o najwyzsze humanistyczne wartosci). Nie-
wiele jednak pomoze odwaga tworcza, gdy nic nie ma do powiedzenia oraz najwigk-
szy talent nie wystarczy bez motywacji, uporu i wytrwatosci (por. R. Schulz, 1994:
A. Sekowski, 2001).

Z odwaga tworzenia wiaze si¢ kolejna cecha — §wiadomosé, ktora jako katego-
ria humanistyczna i spoleczna jest rozumiana rozmaicie i rozpatrywana w réznych
znaczeniach, co nie ulatwia naukowego poznania. Rozumiana bywa jako ,,wlasci-
wa czlowiekowi zdolno$¢ do zdawania sobie sprawy z wlasnego zachowania, jego
uwarunkowania i konsekwencji”, jako ,,psychika cztowieka” i ,,funkcja specyficzna

 Obszerniej na ten temat autorka pracy pisze w: Odwaga nauczycieli do pedagogicznego tworze-
nia, [w:] D. Waloszek (red.), Pytania o edukacje, Zielona Gora 2003.
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osrodka uktadu nerwowego” oraz jako ,,proces odbierania informacji i sterowania
zachowaniem cztowieka”, a takze jako ,,zdolnos¢ do przezywania doznan, stanéw
emocjonalnych, inaczej — jazni” (T. Tomaszewski, 1984 1 1998; K. Obuchowski,
19851 2004).

E. Necka (1995) i Z. Pietrasinski (1969) stwierdzaja, ze wsrod nauczycieli jest
mato jednostek tworczych, dlatego ta grupa spoteczna w niklym stopniu ma charak-
ter kreogenny, a wymaga si¢ od niej natomiast tworczosci (zob. tez W. Dobrotowicz,
1995). Oprocz krotko omoéwionych cech tworczego cztowieka nauczyciel tworczy
pedagogicznie powinien posiadac¢ cechy specyficzne dla wykonywanego zawodu,
ktére dalej omawiam.

Od wiedzy posiadanej przez nauczyciela zalezy w duzej mierze efektywnosé
jego pracy, umiejetnos¢ dostrzegania probleméw edukacyjnych, projektowania ory-
ginalnych metod, form, srodkdéw, innowacji 1 programow autorskich (J. Polturzy-
cki, 2002). Nauczyciele o coraz wyzszym wyksztalceniu legitymuja si¢ wigkszym
dorobkiem twdrczym niz pozostali (W. Okon, 2004). Im pedagog bedzie bardziej
wyksztalcony oraz jego wiedza bardziej heterogeniczna, wewnetrznie uporzadko-
wana, operatywna, tym jest wigksze prawdopodobienstwo jego tworczej aktywnosci
w zawodzie nauczycielskim (ibidem).

W praktyce zawodowej nauczyciela wazng rolg odgrywa umiejetnos¢ krytycz-
nego myslenia, co pozwala obiektywnie ocenia¢ oryginalno$é pracy uczniow, sytu-
acj¢ szkolna, efekty wtasnej pracy dydaktycznej i wychowawczej z uczniami i ich
rodzicami (E. Piotrowski, 1998). Jest rowniez rodzajem spotecznej kontroli i samo-
kontroli. Myslenie krytyczne przebiega w dwodch fazach. W pierwszej nauczyciel
ustala kryteria ocen, czyli istotne cechy, rzetelnosé, pigkno i estetyke pracy. W fazie
integracji kryteridw, ktora zachodzi w wyniku syntetycznego myslenia, wytwarza-
ja sie sady ogdlne (ibidem). Umiejetnos¢ myslenia krytycznego winna taczyc¢ sie
z umiejetnosciami konceptualizacji oraz polifonizmem rozumianym jako wielos¢
uprawianych orientacji i wielo$¢ przedstawianych propozycji. Tworczos¢ wymaga
wigc konstruktywnego krytycyzmu, ktéremu musi towarzyszy¢ sceptycyzm (ibi-
dem).

Zadowolenie z pracy wynika z rodzaju wykonywanego zadania, stopnia nasyce-
nia funkcjami intelektualnymi, samodzielnosci, istniejacych stosunkdéw migdzyludz-
kich 1 organizacji pracy naukowej (J. Bogdanienko, 1981).

Swiadomo$¢ nauczyciela tworczego pedagogicznie klas poczatkowych® przeja-
wia si¢ w:

° Dokladniej o $wiadomosci nauczycieli autorka pisze w: Kompetencje moralne nauczyciela, [w:]
E. Koziot. E. Kobytecka (red.), W poszukiwaniu wyznacznikéw kompetencji nauczyciela XXI wieku, Zie-
lona Gora 2002.
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1. motywacji podejmowania wspdtpracy przez nauczyciela z innymi podmiotami
edukacji;

2. reprezentowanych wartosciach, ocenach i postawach;

3. stanie wiedzy nauczycieli o uczniach, rodzicach, szkole oraz wiedzy teoretycz-
nej, merytorycznej, metodycznej, o tworczosci itd.;

4. rzeczywistych i deklarowanych dziataniach twoérczych (ibidem).

Wychodzac z ogdlnej wiedzy o strukturze $wiadomosci ludzkiej, przyjmuje
si¢, ze $wiadomos¢ tworczosci pedagogicznej nauczyciela obejmuje wszelkie stop-
nie poznania, rozumienia, oceniania przez niego elementéw jego tworczej pracy
pedagogicznej. W tej strukturze lokalizuja si¢: 1. wiedza o zawodzie i warunkach
jego realizacji; 2. umiejetnosei 1 sprawnosci dziatan pedagogicznych i tworczych;
3. umiejetnoscei oceny sytuacji pedagogicznych; 4. umiejgtnosci wyboru pozadanych
zachowan tworczych pedagogicznie; 5. zdolnos¢ przewidywania skutkéw wiasnych
dziatan stereotypowych i twdrczych; 6. poczucie odpowiedzialno$ci za swoja pra-
c¢, wprowadzane innowacje i tworczosc¢; 7. poczucie potrzeby weryfikowania siebie
jako fachoweca (por. K. Jaskot, 1978). Ze swiadomoscia nauczycielskg trwale zwigza-
ne jest poczucie powinnosci i odpowiedzialnosci moralnej oraz poczucie obowigzku
moralnego.

Odpowiedzialnos¢!? to tyle co mozliwosé, gotowos¢ $wiadomego i rozumne-
go kierowania swoim postepowaniem zgodnie z przyjetymi regutami (Z. Szawarski,
1987). W naukach filozoficznych odpowiedzialnos¢ oznacza ,,wzigcie na siebie skut-
kow wlasnego dziatania, do czego cztowiek [...] czuje si¢ wewngtrznie przymuszony,
bowiem musi je on przypisa¢ samemu sobie, wlasnej decyzji, swojej wlasnej woli”
(J. Szwartlander, 1995, nr 10, s. 8). Odpowiedzialno$¢ zawsze — wedtug R. Ingardena
(1987) — zwiazana jest z ponoszeniem konsekwencji za wilasne czyny, ,,za cos”, lub
przyjmowana ,,przed czyms”, ,,przed kims”, czyli jest gotowoS$cig przyjgcia na siebie
konsekwencji czynu, ktory ma nastapié. Pogtgbione poczucie odpowiedzialnosci mo-
ralnej sprzyja rzetelnemu wykonywaniu zadan zawodowych. W srodowisku nauczy-
cielskim chodzi o normy regulujace ich stosunek do ucznioéw, rodzicow, pedagogow,
szkoty i spoteczenstwa (S. Krawcewicz, 1987). W tym kontekscie odpowiedzialnos¢
zawodowa pedagoga okreslic mozna przez sktonnos¢ podmiotu do przestrzegania
w swoim zachowaniu akceptowanych norm zawodowych, realizowania obowiazkow
wynikajacych z przyjmowanych rol i gotowos¢ ponoszenia konsekwencji za wlasne
czyny (T. Tchorzewski, 1994). Stopien poczucia odpowiedzialnosci zalezy natomiast
od jego zdolnos$ci do rozumienia i akceptacji norm oraz ocen ptynacych z otoczenia.
W wymiarze prakseologicznym, z punktu widzenia moralnego, ocenia si¢ dziatanie

1 Doktadniej o odpowiedzialnosci nauczycieli na pisano juz w: Kompetencje moralne nauczy-
ciela.
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nauczyciela jako cato$¢ od konceptualizacji do skutkow. Natomiast w aspekcie skut-
kow, wptywow, nauczyciel przekazuje wartosci, ocenia zastane sytuacje wychowaw-
cze, czyli ksztattuje przekonania moralne podopiecznych (ibidem).

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze odpowiedzialnos¢ jest stosunkiem dwupodmio-
towym, tzn. ,ktos” odpowiada przed ,.kims, czyms”. W pracy pedagogicznej dwu-
podmiotowos¢ jest dwustronna. I tak nauczyciel odpowiada przed (np.) uczniami, ich
rodzicami, kolegami z pracy, zwierzchnikami, spoteczenstwem i samym sobg (por.
A. Tchorzewski, 1994). W czasie realizacji wprowadzonej przez siebie innowacji
musi tez umie¢ si¢ wycofaé, gdy okazuje si¢ ona szkodliwa dla uczniow lub $rodo-
wiska.

Istotne dla tworczego pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych sg
kompetencje!!, przez ktore rozumiemy szczegdlne wiasciwosci podmiotu, pozwa-
lajace demonstrowac, na okreslonym poziomie, umiej¢tnosci adekwatne do zacho-
wania, S$wiadomie wyptywajace z jego potrzeb, konsekwencji i odpowiedzialnosci
(M. Czerepaniak-Walczak, 1995). Jako us§wiadomiona dyspozycja osiggana jest przez
wyuczenie oraz jest ona obserwowalna i umozliwia nasladowanie. Sktada si¢ z umie-
jetno$ci adekwatnego zachowania sig, Swiadomosci potrzeb i skutkéw zachowania
oraz przyj¢cia odpowiedzialnosci za nie (B. Wojciechowska-Charlak, 2007). Na po-
trzeby rozprawy, na podstawie studiowania literatury, przyjmujemy tutaj znaczenie
kompetencji jako uktadu umiejetnosci pedagogicznych i adekwatnych zachowan,
ugruntowanych na wiedzy o uczniu, szkole, metodach, sposobach dziatania, rozwia-
zywania konfliktow, efektywnej wspotpracy 1 wspierania rozwoju wychowanka. Jest
zbiorem wiedzy, umiejetnosci, nawykow, zachowan, postaw i odpowiedzialnosci za
nie (zob. i por. Z. Bartkowicz, 2007; M. Czerepaniak-Walczak, 1995; M. Dudziko-
wa, 1999; S. Dylak, 1995; H. Hamer, 1994; R. Kwasnica, 1994; Kwiatkowska, 1988
12005; J. Skrzypczak, 1998). Mozemy mowi¢ o kompetencjach biernych i czynnych
(J. Skrzypczak, 1998). Kompetencje bierne obejmuja wiedzg¢ dotyczaca pracy peda-
gogicznej, natomiast czynne kompetencje to swiadome i rozumne kierowanie swoim
postepowaniem zgodnie z przyjetymi regulami i potrzebami reformy edukacji. Tak
wigc kompetencje bierne obejmujg sfere poznawcza, a czynne — poznawczg, prak-
syjna, emocjonalna, sfer¢ osobowosci oraz odpowiedzialnos¢ nauczyciela.

I Kompetencje pedagogiczne nauczyciela autorka tekstu przedstawila i omowita w: Kom-
petencje nauczycieli do tworzenia autorskich programow nauczania podstawq ich samodzielnosci
i aktywnosci, ,,Torunskie Studia Dydaktyczne”, 2002, nr 18; Kompetencje komunikacyjne nauczy-
ciela w pracy z uczniem, [w:] K. Ferenz, E. Koziot (red.), Kompetencje nauczyciela wychowaw-
¢y, Zielona Gora, 2002; Kompetencje nauczyciela w jego rozwoju zawodowym, [w:] A. Zduniak,
Z. Dziemianko (red.), Kompetencje wyrdzniajqce dowddcy i nauczyciela, Poznan—Warszawa, 2002;
Kompetencje, moralne nauczyciela, [w:] E. Koziot, E. Kobylecka (red.), W poszukiwaniu wyznacznikéw
kompetencji nauczyciela XXI wieku, Zielona Géra 2002; Poczucie odpowiedzialnosci moralnej nauczy-
ciela wobec uczniow i ich rodzicow, ,,Edukacja Otwarta” 2002, nr 01/02.
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Klasyfikacje kompetencji pedagogicznych nauczyciela dokonane przez
M. Czerepaniak-Walczak (1995), M. Dudzikowsg (1999), S. Dylaka (1995), H. Ha-
mer (1994), R. Kwasnice (1994), H. Kwiatkowska (1988 1 2005), J. Skrzypczaka
(1998) 1 innych odnosza si¢ do istoty i specyfiki zawodu nauczyciela, zadan i funkcji
przez niego petnionych. Uwzgledniaja one stopien ztozonosci, typ 1 sposob realizacji
pracy pedagogicznej. Niektore koncepcje powstaty na podstawie badan, obserwacji
1 wlasnej pedagogicznej pracy dydaktyczno-wychowawcze;j.

Na podstawie powyzszej analizy literatury autorka wyrdznita w tej rozprawie
pig¢ kompetencji pedagogicznych nauczyciela (doskonalenie i samoksztatcenia sie,
dydaktyczne, wychowawcze i komunikacyjne, moralne oraz tworcze), ktére uwaza
za szczegoblnie istotne dla wykonywanych przez niego czynnosci. Klasyfikacja moze
wydawac si¢ niepelna, niedoskonata i niewyczerpujaca (jak wiele innych), ale ma
rownocze$nie wzbudza¢ w Czytelniku refleksje, polemike i krytycyzm'2,

Ze wzgledu na temat przewodni pracy, zostanag omowione tylko ostatnie
z wyszczegbdlnionych kompetencji, jako istotne dla twdrczosci pedagogicznej
nauczyciela'®. Te cztery grupy stwarzaja podbudowe dla rozwoju piatej, tj. kompe-
tencji twoczej. Zatem nauczyciel przy duzym zasobie wiedzy i umiejenosciach dy-
daktyczno-wychowawczych pracuje twdrczo, czego efektem sg innowacje pedago-
giczne. Sa one zwiazane z rozwojem myslenia dywergencyjnego oraz dostrzeganiem
1 rozwigzywaniem problemoéw trudnych w ztozonych sytuacjach dydaktyczno-wy-
chowawczych.

Tworcza praca nauczyciela edukacji elementarnej prowadzi do poznania rzeczy-
wistos$ci szkolnej, czyli przebiega od bezposredniego doswiadczenia przez dziatanie,
rejestrowanie spostrzezen, ich analiz¢ — z powrotem do praktyki. Takie poznanie
rozni si¢ od potocznego gtownie celowoscia, planowoscia, swiadomoscia 1 meto-
dologia (R. Schulz, 1994). Poznanie codzienne jest mimowolne, okazjonalne, po-
trzeba zycia codziennego szkolty zmusza za$ tworczych nauczycieli do szukania do-
skonalszych sposobdw pracy. Dlatego wyprowadzone pdzniej wnioski i uogolnienia
sktadaja si¢ na edukacj¢. Praca nauczyciela edukacji poczatkowej jest refleksyjna,
odmienna, elastyczna, samodzielna, autonomiczna i planowa. On sam steruje swoim
zachowaniem i pracg (ibidem).

Tworczo$é — zdaniem M. Stasiakiewicza (1999) — przebiega w szerokim kon-
tekscie spotecznych uwarunkowan, jest czynnikiem ksztattowania si¢ umiejgtnosci,
indywidualnej i spotecznej swiadomosci. Wymaga okreslonego poziomu adaptacji
psychicznej (jako dziatanie stuzace rozwiazywaniu probleméw o réznym stopniu

12 Ibidem.

13 Autorka mniejszego tekstu przedstawia je i omawia, chcac podzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami,
szukajac argumentow za i przeciw w literaturze naukowej i znacznie ja poszerzajac w stosunku do pierw-
szych prob dokonanej przez nia klasyfikacji (1995).
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ztozonosci poznawczej 1 emocjonalno-motywacyjnej inwestycji) oraz jest aktywnos-
cig celowa, swiadoma, realizujaca okreslone dziatania i wartosci, nie zawsze uswia-
domione. Wyrozniamy wigc — za M. Stasiakiewiczem (1999) — cztery podstawowe
znaczenia poje¢cia kompetencji tworczych:

1. Dyspozycyjne, czyli wzglednie trwate wlasciwosci jednostki (wiedza, cechy
temperamentalne, osobowos$¢, zdolnosci, specyficzne zdolnosci tworcze, podstawo-
we struktury pojeciowe 1 system relacji, inteligencja ptynna) zapewniajace sukces,
przystosowanie.

2. Aktualizacyjne — sg to umiejetnosci stosowania przez nauczyciela posiada-
nych sprawnosci poznawczych i emocjonalnych w radzeniu sobie z indywidualny-
mi i spotecznymi problemami, do ktorych zaliczymy m.in. wlasciwosci poznawcze,
inteligencj¢ skrystalizowana, ustrukturowane formy wiedzy, struktury pojgciowe,
zdolnosci tworzenia analogii 1 metafor, standardy celow 1 wartosci — jako czynniki
motywacyjne dziatanie. Do nich zaliczamy umiejetnosci wykonawcze (wyksztatcone
przez jednostke techniki i procedury dziatania, praktyczne i zawodowe umiejetnosci),
operacyjne (repertuar heurystyk rozwiazywania zadan, wyksztatcone style dziatania,
wywierajace wplyw na efekt twdrczy poprzez ksztaltowanie programow dziatania),
regulacyjne (refleksja nad dziataniem i wlasnymi mozliwo$ciami, wykorzystywanie
wlasnych mocnych stron, pozytywna konotacja jako prospektywne interpretowanie
doswiadczen, umozliwiajacych pokonywanie przeszkdd i podejmowanie dalszych
przedsiewzigc).

3. Wiasne, traktowane jako subiektywne przekonanie jednostki o posiadaniu
mozliwosci, wlasciwosci 1 umiejetnosci skutecznego dziatania tworczego. Samooce-
na wyprowadzona jest z wlasnych doswiadczen w realizacji aktywnosci tworczej,
doswiadczen i1 przekonan, ktore wyznaczaja generalizowane poczucie wlasnej sku-
teczno$ci. W sposob ciagly, systematyczny nauczyciel warto$ciuje przebieg i efekty
wlasnej aktywnosci tworcze;j.

4. Nadane — czyli ukoronowaniem cyklu (procesu) tworczego jest spoteczna
aprobata tworczego dzialania jednostki. W sensie obiektywnym jest spoteczng no-
minacja tworczosci, a w sensie subiektywnym jest potwierdzeniem przekonania o
swojej kreatywnosci (ibidem).

Zadne z kompetencji tworczych nie wystepuja z osobna, lecz musza wystapi¢
w interakcji, aby byly wystarczajace dla aktywnosci tworczej. Wpltyw kompetencji
bedzie zréznicowany i zalezny od dziedziny aktywnos$ci tworczej, typu podjetego
zadania, spotecznych warunkdéw jego realizacji (M. Stasiakiewicz, 1999).

Do kompetencji tworczych autorka zalicza kompetencje do tworzenia progra-
mow autorskich, ktore sa wyznaczone sprawnoscia respektowania w codziennej
pracy pedagogicznej wiedzy z tego zakresu, odpowiedzialno$cig oraz do§wiadcze-
niami. Dlatego nauczyciel znajacy swoje obowiazki zawodowe oraz zatozenia re-
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formy edukacji jest odpowiedzialny za tworzenie i realizacj¢ programow autorskich
(por. R. Schulz, 1994). W kompetencjach — powtérzmy — wyrdzniamy cztery sfe-
ry: poznawcza, emocjonalno-motywacyjna, praksyjng i odpowiedzialnosci. Mozna
zatem przyjaé, ze w kompetencjach nauczycieli istnieje dysproporcja migdzy tymi
czterema sferami, co wptywa na ich nierownomierny rozwdj. Jedne komponenty do-
minuja nad drugimi. Biorac powyzsze rozwazania pod uwage, wyodrgbniono dwie
grupy kompetencji nauczyciela do tworzenia programow autorskich, czynne 1 bierne.
Kompetencje czynne obejmuja odwazna, odpowiedzialna, celowa, umotywowang
1 wzbogacong wiedzg na ten temat dziatalno$ci nauczyciela, polegajaca na tworzeniu
programdéw autorskich. Kompetencje bierne przyjmujq trojakg postaé. Po pierwsze
— nauczyciel jest Swiadomy celowosci tworzenia programdw autorskich, ale brakuje
mu wiedzy 1 motywacji w kierunku podejmowanej aktywnosci. Po drugie - deklaruje
on cheé tworzenia programu autorskiego, ale nie ma to odzwierciedlenia w jego wie-
dzy i w dzialaniu. Po trzecie — nauczyciel podejmuje proby praktycznego tworzenia
1 realizowania programu autorskiego, ale postgpuje instynktownie, widzi potrzeby
takiego dzialania, ale nie posiada wystarczajacej wiedzy.

Wyrézniamy réwniez osoby, ktérym brakuje kompetencji do tworzenia progra-
mu autorskiego. To znaczy, ze nauczyciel nie jest zainteresowany ich tworzeniem,
brakuje mu wiedzy i motywacji w tym zakresie (por. D. Rusakowska, 1986).

W tworczej pracy pedagogicznej nauczyciel rozwiazuje problemy zawodowe,
stosujac rozne heurystyki. ktore sg kluczem tworczego myslenia (J. Kozielecki,
1998). Heurystyka to niezbyt dobrze okreslone zasady, reguly, triki i intuicje ukierun-
kowujace czynnosci rozwiazywania problemu, decydujace o selektywnym charak-
terze analiz, to praktyki jako uogdlnienia poznania (J. Antoszkiewicz, 1990). Rézni
si¢ ono od poznania potocznego gldwnie celowoscia, planowoscia, swiadomoscia
i metodyka. Poznanie codzienne jest mimowolne, okazjonalne.

W biezacym paragrafie przeanalizowano, wydaje sie¢, najistotniejsze cechy oso-
bowosci tworczego cztowieka, z uwzglednianiem jeszcze na koncu tekstu, cech waz-
nych dla tworczego pedagogicznie nauczyciela klas mlodszych. Systemowe pode;j-
$cie do cech osobowosciowych tworczej jednostki wymagato dwojakiego opisu, tj.
funkcjonalnego i strukturalnego, w $wietle teorii interakcyjne;.

1.2.2. Proces tworczy pedagogicznie

Obok cech osobowosciowych istotny jest proces tworczy, ktdrego efektem jest dzie-
to (S. Popek, 2003)". Sam proces jest uporzadkowanym w czasie ciggiem zmian
i stanow zachodzacych po sobie (E Sobol, 1996). Nosnikiem kazdego procesu jest

4O czym autorka rozprawy pisala juz w: Wizerunku tworczego... (pr. 1.1.), a do czego wraca ze
wzgledu na prowadzone tutaj badania.
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zawsze w efekcie jaki§ system fizyczny. Kazda kolejna zmiana systemu jest spo-
wodowana przez stan poprzedni albo przez oddziatywanie zewnetrzne (ibidem).
Z punktu widzenia systemowego rozrézniamy procesy ciagle (na dowolnym skonczo-
nym odcinku czasu mozemy wyrozni¢ nieskonczong liczb¢ zmian, a roznice migdzy
nimi sg dowolnie mate) i dyskretne (w ktérych mozemy wyrdzni¢ skonczong liczbe
zdarzen/stanéw) oraz naturalne i sztuczne (C. Cempel, 2006; K. Duraj-Nowakowa,
1992, 2000).

Proces tworczy jest procesem psychicznym, w ktorym zachodzi uporzadkowany
ciag nastgpujacych po sobie stanow psychicznych i jest to zjawisko przeciwstaw-
ne wobec stanu, ktéry stanowi zatrzymanie procesu, jego chwilowa charakterystyke
i dominujace przejawy (zob. J. Kozielecki, 1998; K. Obuchowski, 1985 1 2004; T. To-
maszewski, 1984 1 1998). Proces tworczy prowadzi do powstania nowych i wartos-
ciowych idei. Nie mozna go sprowadzi¢ tylko do procesu rozwigzywania problemow
1 proceséw myslenia (zob. i por. E. Necka, 2001; S. Popek, 2003; A. Tokarz, 2005).
Istotg twdrczego procesu jest ,,zbudowanie nieistniejacego dotad modelu poznaw-
czego (behawioralnego, estetycznego), ktory pozwoli dokonywac selekcji informacji
i okreslenia, jak problem ma by¢ rozwigzany” (M. Stasiakiewicz, 1999, s. 166).

Asocjacyjna koncepcja tworczosci przyjmuje — przypomnijmy — ze mecha-
nizm procesu tworczego sprowadza si¢ do odlegtego kojarzenia, polegajacego na po-
taczeniu dwoch idei wystepujacych odlegle (por. W. Limont, 1994 1 1996; E. Necka,
2001; S. Popek, 2003; A. Tokarz, 2005).

W tradycyjnej psychologii postaci proces tworczy to dazenie do zmian struktury
sytuacji problemowej, proces zas rozwiazania problemu jest proba uzupetienia bra-
kujacego elementu w ,,figurze”, co dzieje si¢ dzigki mysleniu produktywnemu, rozu-
mianemu jako proces przynoszacy nowe efekty dla podmiotu (ibidem). Dla Z. Freuda
aktywno$¢ twoércza byta symbolicznag ekspresja konfliktoéw w sferze nieswiadomosci
z udziatem proceséw pierwotnych. We wspotczesnej teorii stopniowego przyrostu
(J. Weisberga) przyjmuje sig¢, ze tworczo$¢ polega na rozwiazywaniu probleméow,
jest procesem stopniowego nabywania wiedzy i umiejetnosci, a powstajace dzieto
wynika z dtugotrwatego procesu uczenia si¢ (ibidem).

Proces twoérczy przebiega— wedtug J. Kozieleckiego (1987 1 1998) — w o$miu
etapach: nieprecyzyjnego stwierdzenia problemu, wyszukiwania informacji, formu-
towania tematu, wysuwania pomyshu rozwigzania, wyboru drogi postgpowania, reali-
zacji zadania i analizy jego wynikow z wysuwaniem wnioskow i prognoz, wdrazania
rozwiazania w praktyce. Proponowany model tworczego rozwiazywania problemow
wyraznie nawiazuje do ,,modelu” Parnesa i ,,rozwiazywania probleméw” J. Deweya.
Powyzsza struktura zyskata dos¢ ,,szerokie zastosowane w wyjasnianiu rozwigzan
podstawowych problemdéw praktycznych [...], zasadach problemowego uczenia si¢ i
nauczania [...] rozwigzywaniu probleméw naukowych przez uczonych [...] w wyna-
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lazczosci technicznej” (S. Popek, 2003, s. 70). Koncepcja ta podaje samoobserwo-
walne, uchwytne logicznej analizie, czyli dostgpne swiadomosci elementy procesu
tworczego. Koncepcja za$ interakcji tworczej przyjmuje wzajemne oddziatywanie
dwdch elementow, tj. celu aktywnosci tworczej i struktur probnych, pozwalajacych
osiagnaé 6w cel — jego inspirujaca funkcja prowadzi do proces tworczego (E. Ne-
cka, 1995, 2001).

Autorka tego tekstu — za S. Popkiem (1985 1 2003) — wyodrgbnia w procesie
tworczym cztery etapy: przygotowania (preparacji), inkubacji, iluminacji (ol$nienia-
natchnienia) i weryfikacji, ktore ponizej omowi.

W zaprezentowanym tutaj rozumieniu procesu tworczego wpisuje si¢ autorska
koncepcja tworczego procesu pedagogicznego nauczyciela klas =111, w ktorym wy-
rézniamy te same etapy, tj. preparacji, inkubacji, iluminacji 1 weryfikacji.

Pierwszy etap tworczego procesu pedagogicznego obejmuje dwa bieguny, tj.
subiektywny, ktorym jest sam czlowiek, i1 obiektywny, czyli §wiat jako zbior istot-
nych zwiazkéw, w ktorych on zyje i funkcjonuje. Pomiedzy swiatem i ,,Ja” istnieje
dialektyczny proces, $ciste interakcje. Z tego wzgledu nie mozna definiowaé twor-
czosci pedagogicznej jako zjawiska subiektywnego (przez mate ,,t”, niskich lotow,
metodyczng) lub obiektywnego (przez duze ,,T”, wybitng), ale jako rodzaj twdrczo-
$ci (por. E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; S. Popek, 2003; A. Tokarz, 2005).
Biegun obiektywny jest nierozerwalng czg¢scig tworczosci nauczyciela. Efekt two-
rzenia pedagogicznego wynika z procesu i dziatania twdrczego, a one wynikaja ze
wzajemnego zwiazku nauczyciela z edukacja.

Na etapie przygotowania wazna jest jego intensywnos¢, ktoremu towarzyszy
przys$pieszone bicie serca i tempa pracy, podwyzszone cisnienie, wyostrzenie zmy-
stow, stan podwyzszonej §wiadomosci, duza chtonnos¢ umystu i selekcyjnos¢ infor-
macji, rados$¢ (E. Necka. 2001; W. Limont, 1994 1 1996; K.J. Szmidt, 2007). Przy-
gotowanie niekoniecznie wystepuje pod kontrolg uswiadomionych checi, potrzeb
1 celow. Angazuje ono wszystkie poziomy doswiadczenia pedagogicznego nauczy-
ciela (ibidem).

Intensywno$¢ aktu przygotowania pedagogicznego, ktéry osiagnat jednos¢ for-
my i namigtnosci z porzadkiem i witalnoscia, nazwaé mozna ekstaza. Ekstasis (gr);
ex(s)tasis (tac.) oznacza by¢ na zewnatrz siebie, ,,stana¢ poza”, uwolnié si¢ od co-
dziennosci, okresla intensywna §wiadomo$¢ w czasie preparacji. Jest ona superracjo-
nalna, gdyz sprawia, ze funkcje intelektualne, emocjonalne, motywacyjne w wyso-
kim stopniu ze sobg harmonizuja (R.J. May, 1975 i1 1994).

Procesowi tworzenia pedagogicznego towarzyszy etap ols$nienia, czyli uwalnia-
nie pomystu spod progu §wiadomosci, zwanej tez nieSwiadomoscia (R.J. May, 1974).
Nieswiadomos¢ przedarta si¢ przez bariery wytworzone przez swiadomos¢, ktorych
cztowiek kurczowo si¢ trzyma. Nieswiadomos¢ — wedhug Carla Junga (1993) — jest
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wazna w procesie tworzenia, poniewaz powstrzymuje swiadomos¢ przed racjonal-
noscia, pustka, a §Swiadomos§¢ — odwrotnie — panuje nad irracjonalnymi, szalonymi
propozycjami nieswiadomosci. Dzigki temu nastgpuje w psychice jednostki przetom
o charakterze dynamicznym, w postaci gwattownego starcia pomigdzy $wiadomy-
mi myslami a perspektywa, ktora walczy o przyjscie na swiat (ibidem). Towarzyszy
temuz Igk, poczucie winy, a rownoczesnie rados¢ i satysfakcja z rodzacej si¢ nowe;j
idei. Pojawia si¢ tez u nauczyciela poczucie winy, wynikajace z faktu, ze rodzacej si¢
idei towarzyszy niszczenie dotychczasowych osiagni¢é. Lek natomiast pojawia si¢
w momencie przetomu, kiedy nauczyciel szuka nowego rozwiazania, fundamentu.
Niemozliwe jest pojawienie si¢ nowej idei bez przynajmniej mniejszego wstrzasu
1 wykorzystania dotychczasowego dorobku merytorycznego (ibidem).

Dopiero na koncu aktu tworzenia pojawia si¢ rado$¢ z uczestnictwa w tym no-
wym doswiadczeniu i z uzyskanych niekonwencjonalnych rezultatow. Dzigki etapo-
wi inkubacji i ol$nienia wszystko wokdt nauczyciela staje si¢ wyrazniejsze, ponie-
waz nieswiadome doswiadczenia przedzierajg si¢ do swiadomosci. Ale to jest row-
niez przyczyna silnego strachu, jako ze jego $wiat wewngtrzny i zewngtrzny nabiera
intensywnosci, ktorg w kazdej chwili moze utracic.

Dzigki zjawisku ol$nienia nastgpuje wyostrzenie postrzeganej praktyki pedago-
gicznej. Dlatego wlasnie wylonienie materiatu nieuswiadomionego wzmacnia prze-
zycia zmystowe. W wyniku walki przeciwienstw przedostaje si¢ do swiadomosci,
wywotujac jej intensyfikacje, co przejawia si¢ np. zdolnosciami intelektualnymi,
aktywnoscia procesow sensorycznych, zaangazowaniem osobistym nauczyciela (ibi-
dem).

Zjawisko ol$nienia pojawia si¢ w momencie przejs$cia od pracy do wypoczynku,
czyli w chwili przerwy w dobrowolnie podjetym wysitku (R.J. May, 1975 i 1994).
Myslenie o obranym problemie pedagogicznym zainicjowato i podtrzymywato prace
nad nim. Jednak jaka$ czgs¢ wzorca, standardu — rozna od tej, ktora probuje na-
uczyciel wypracowa¢ — walczy o przyjscie na Swiat. W efekcie daje stan napigcia
w czasie aktu tworzenia. Nauczyciele konformistyczni nie pozwola nowemu elemen-
towi — pomystowi przedostac si¢ do swiadomosci. Zdarza si¢ tez, ze nie moze wy-
stapi¢ zjawisko ol$nienia, dopdki napigcie i zaangazowanie $wiadomoscei si¢ zmniej-
szy. Niezwykty pomyst pojawia si¢ wtedy, gdy nastapi rozluznienie kontroli umystu,
zrelaksowanie, oddanie si¢ fantazjom. Musi zatem nastapi¢ przetom wymagajacy
przemiany dwoch stanéw — swiadomej pracy i wypoczynku. Czgsto pierwsze roz-
wiazanie problemu nie jest najlepsze, konieczna jest nawet dtuzsza przerwa. Etap
ol$nienia przychodzi po usunieciu zmeczenia, po wypoczynku (zob.: E. Necka, 2001;
Z. Pietrasinski, 1969; S. Popek, 2003; K.J. Szmidt, 2007). To oznacza, ze przed i po
nieswiadomej pracy umystu wystepuje sSwiadome dziatanie nauczyciela w chwilach
samotnos$ci. Nauczyciel tworczy przeprowadza refleksj¢ i autorefleksje nad sobg i
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wlasng praca w ciszy, w skupieniu, z samym soba. Dzigki temu samotnos¢ pracuje za
niego 1 w nim (ibidem).

Mozna wiec przyjac, ze tworczy proces pedagogiczny charakteryzuje si¢ nagtos-
cig ol$nienia, wyjsciem poza dostarczone informacje, znane teorie; ostro$cia sytuacji
edukacyjnych, krétkotrwalo$cia 1 konkretnoscig wgladu z odczuciem natychmiasto-
wej pewnosci; cigzka pracg nad problemem dydaktycznym i wychowawczym, odpo-
czynkiem, podczas ktérego wystepuje nie§wiadoma praca umystu, chwilg samotno-
$ci dla autorefleksji (zob. E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; S. Popek, 2003).

Tworczy wglad przedostajacy si¢ do §wiadomosci oraz subiektywne doswiad-
czenia 1 obserwacje srodowiska pedagogicznego wyznaczaja nauczycielowi postaé
innowacji. Charakterystyczng cechg tworczego doswiadczenia jest ,,natychmiasto-
wa pewno$¢” nauczyciela i zdziwienie, iz wezesniej nie dostrzegal tego rozwiazania
(ibidem).

Tworcy — rowniez nauczyciele — z koncem procesu twérczego odczuwajq
zmeczenie, wypalenie si¢. Natomiast kolejnego dnia na nowo przystgpuja do aktu
tworzenia. Nauczyciele petni nowej energii wracaja z nadzieja do przerwanej pracy
(zob. E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; S. Popek, 2003).

Omodwione tutaj etapy tworczego procesu i na ich podstawie etapy tworczego
procesu pedagogicznego sa nierozerwalnie powiazane i wzajemnie uwarunkowane,
jeden prowadzi do drugiego. Moze jednak nastgpowaé omijanie niektorych etapow
lub tez cofnigcie si¢ do wezesniejszych (ibidem). Tworczy proces pedagogiczny jest
dzialaniem celowym i §wiadomym, w ktorym intuicyjne procesy wgladu, ol$nienia,
metaforyzacji, jak rdwniez racjonalne czynnosci strukturyzacji i kontroli sg naprze-
miennymi formami realizacji zadania, stawianego przed sobg i napotykanego przez
nauczyciela. Wglad, ol$nienie, nieoczekiwane odkrycie, intuicyjne rozwigzanie nie
sa ,,darami nie§wiadomej pracy umystu”, lecz efektami dtugotrwatego wysitku in-
telektualnego, dlugotrwatych prob, bledéw i poszukiwan (zob. S. Popek, 2003;
M. Stasiakiewicz, 1999).

Te czes¢ rozdziatu teoretycznego poswigcono procesowi tworczemu i twor-
czemu procesowi pedagogicznemu nauczyciela klas mlodszych — w ktorym wy-
rézniono cztery etapy: przygotowania (preparacji), inkubacji, iluminacji (ol$nienia,
natchnienia) i weryfikacji. Nauczyciel tworczy pedagogicznie o specyficznych wias-
ciwosciach osobowosciowych wprowadza w zycie ambitne cele wedlug uznanych
ideatéw. Jest on konsekwentny, wytrwaly w tworczym procesie i otwarty na infor-
macje ptynace z réznych zrodet. Potrafi wykorzystac zaciekawienie i niezadowolenie
z istniejacych rozwigzan w celu konstruowania efektywnych dziatan, a nie krytyki.
Jego twdrczos¢ przejawia si¢ w tworczych zachowaniach i postawach wobec pracy
pedagogiczne;.
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1.2.3. Zachowania i typy twérczych pedagogicznie postaw nauczycieli

W literaturze naukowej czesciej jest podejmowana problematyka cech osobowych,
procesu 1 myslenia tworczego, postaw twodrczych, a nie zachowan tworczych,
ktore prowadza od tych postaw (zob. i por. E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969
12001; S. Popka, 1988 12003; J. Kozielecki, 1998; A. Matczak, 1982 1 2003; J, Soto-
wiej, 1997, K.J. Szmidt, 2001, 2007). Stad tez ten punkt pracy poswigcamy charak-
terystyce zachowan i postaw tworczych.

Zachowaniem cztowieka jest skoordynowane postepowanie w odniesieniu do
okreslonego otoczenia w stosunkowo krotkimi czasie, na ktdry sktadajg si¢ reak-
cje ruchowe za pomocg miegsni szkieletowych, ktore mogg by¢ reaktywne lub ce-
lowe (por. J. Reykowski, 1986 1 1992; T. Tomaszewski, 1984 i1 1998). Zachowania
sg rezultatem dziatania bodzcoéw zewngtrznych, popedow, zdeterminowanych przez
wezesniejsze doswiadczenia i w duzej mierze nieswiadomych, sg skutkiem potrzeby
eksploracji i procesdw poznawczych, doswiadczanej akceptacji, komunikatem pozo-
stajacym w sprzgzeniu zwrotnym (zaréwno przyczyna, jak i skutkiem) w celu przy-
stosowania organizmu do otoczenia (ibidem).

Zachowanie jest warunkiem rozwoju cztowieka i prawidlowej regulacji jego
stosunkéw z otoczeniem (ibidem). Ma ono zawsze pewien cel oraz jest wywolywane
1 ukierunkowywane zadaniami stawianymi przez otoczenie zewngtrzne, pod warun-
kiem, Ze jednostka uznaje je za swoje, tzn. pozwalaja one zaspokajaé jej okreslone
potrzeby. Nie kazde jednak zachowanie prowadzi do zamierzonego celu. Wynik za-
chowania, jako osiagnigty stan rzeczy, moze by¢ gorszy od postawionego wczesniej
celu, jako stanu antycypowanego, i wowczas mowimy o btedach w zachowaniu.

Zachowanie tworcze ma wigc prowadzi¢ do czego$ nowego, wartosciowego
(A. Cudowska, 2004). Jednostka, ktora przejawia zachowanie twodrcze, podejmuje
dzialania z wtasnej inicjatywy, wewnetrznej motywacji, realizujac wtasne potrzeby
za pomoca samodzielnie dobranych metod i srodkow, kierujac swoja dziatalnoscia,
ktéra kontroluje, a w razie potrzeby reorganizuje swoje dziatanie i na podstawie jego
elementéw stwarza nowe kombinacje, nowe zestawienia, wychodzi poza posiadane
informacje i tworzy lub odkrywa nowe. Zatem zachowanie tworcze uwarunkowane
jest zaréwno jej wewnetrznymi, jak i zewngtrznymi przezyciami i doswiadczenia-
mi.

Czgsto powtarzajace si¢ takie zachowania prowadza do uksztaltowania sie
postaw twdrczych. Zatem postawa to uwewnetrzniona przez jednostke, wyuczona
sktonnos¢ (akt woli przejawiajacy si¢ w czynach) do reagowania w spolecznie okre-
Slony sposob, szczegolnie przez podejmowanie okreslonych dziatan w odpowiedzi
na oczekiwania spoteczne (S. Popek, 1988).
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Termin ,,postawa” zostat wprowadzony do nauk spolecznych przez Williama
I. Thomasa i Floriana Znanieckiego (1976 i 2002) na oznaczenie procesow indywi-
dualnej swiadomosci, determinujacych zarowno aktualne, jak i potencjalne reakcje
cztowieka wobec $wiata spotecznego. Proponowali oni, by pojecie postawy uczynié
centralng kategorig teoretyczna psychologii spolecznej, co zostato przyjete. Wraz
z rozwojem badan nastepowato coraz wigksze réznicowanie si¢ samego pojecia po-
stawy, ktore mogto oznaczac: cele dzialania, motywy, przekonania, specjalny przy-
padek predyspozycji, determinator kierunku dziatania, reakcje probne (por. T. Ma-
drzycki, 1977).

Zrédlem postaw jest przyjety swiatopoglad, rozumiany jako zbior subiektyw-
nych doswiadczen intelektualnych oraz emocjonalnych, okreslajacych relacje osoby
do rzeczywistosci (por. J. Kozielecki. 1996; K. Obuchowski, 1982 1 2001; J. Reyko-
wisk, 1986 1 1992; T. Tomaszewski, 1984 1 1998). Postawa ma bezposrednie odnie-
sienie do wladz intelektualnych ($wiadomos$¢ czynu) oraz woli (dobrowolnos¢ —
M. Chodkowska i1 Z. Kazanowski, 2007).

Postawa to uksztalttowana w procesie zaspokajania potrzeb, w okreslonych wa-
runkach spotecznych, wzglednie trwata organizacja wiedzy, przekonan uczué, mo-
tywoéw, pewnych form zachowania i reakcji ekspresywnych podmiotu, zwiazana
z okre$lonym przedmiotem lub klasa przedmiotéw (T. Madrzycki, 1977).

Mimo wielosci znaczen przypisywanych pojeciu ,,postawa’” mozna wskaza¢ na
pewne elementy powtarzajace si¢ w wigkszosci rozwazan teoretycznych i tworza-
ce jego wspolny rdzen znaczeniowy. Postawa zawsze wigze si¢ z afektywna ocena
(pozytywna badz negatywna) réznego typu obiektow (ktérymi moga by¢ tez ludzie,
grupy spoteczne, dziatania, instytucje, obiekty fizyczne lub zdarzenia). Okreslenie
,postawa obojetna” jest w zasadzie wewnetrznie sprzecznym, gdyz ,,postawa” zakta-
da, nawet umiarkowany, emocjonalny stosunek do obiektu (ibidem). Emocjonalny
stosunek postaw nosi cechg trwatosci, jednak postawy ulegajg zmianie. O postawie
mozna mowi¢ — przyjmujemy w tej rozprawie — jedynie w okolicznosciach, gdy
mamy do czynienia z zachowaniami w podobnych sytuacjach wzglednie trwatych.
Postawa jest takze zawsze postawa wobec czegos$ (nawet jezeli owo ,,co$” nie zostato
wyspecyfikowane w nazwie, np. postawy prospoteczne czy autorytarne). Postawy
sa nabywane i modyfikowane w procesie uczenia, przy czym istotng role odgry-
waja tu $wiatopoglad i osobiste doswiadczenia jednostki, ktdre uwarunkowane sa
potozeniem spolecznym i dlatego stanowia najczesciej odzwierciedlenie jej pozycji
w spoteczenstwie (T. Madrzycki, 1977). Najczgsciej rozrdzniane sa nastgpujace po-
stawy nonkonformistyczne 1 konformistyczne. Te ostatnie, polegaja na zachowaniach
adekwatnych do skutkdow rzeczywistych badz wyobrazonych wptywow innych lu-
dzi, podporzadkowaniu si¢ warto$ciom, pogladom, zasadom i normom postgpowania
obowigzujacym w danej grupie spotecznej dla pozyskiwania prywatnych korzysci.
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W socjologii jest to jeden ze sposobdw dostosowania spotecznego jednostki. W uje-
ciu Roberta Mertona (przedstawiciela funkcjonalizmu) oznacza zgode na realizacje
celow spotecznych grupy za pomoca spotecznie uznawanych srodkow lub, w szer-
szym znaczeniu, realizacj¢ norm spotecznych i wartosci danej grupy odniesienia (por.
J. Szacki, 2002: J. Szmatka, 1989). Odejscie od zachowan konformistycznych okre-
$lane jest w ujeciu Mertona jako dewiacja spoteczna. Zachowania konformistyczne
w grupach sg wskaznikiem duzej ich spdjnosci (ibidem).

Postawy nonkonformistyczne sa krytyczne wobec zasad, zachowan, norm spo-
tecznych, przeciwstawiajace im wilasny system wartosci. Cechujg one te jednostki,
ktére nie poddajac si¢ spotecznej presji, zyja w zgodzie z wlasnymi przekonaniami.
Postawy nonkonformistyczne — zdaniem S. Popka (2003) — moga wykazywac ten-
dencje destrukcyjne w dziataniu, co wynika z przewagi myslenia krytycznego nad
wyobraznig 1 mysleniem twdrczym oraz z przerostu aspiracji nad mozliwosciami,
nietolerancji poznawczej, zawisci, krytykanctwa, neurotyzmu, niecierpliwosci i ni-
skiej odpornosci.

Naukowcy roznie rozkladaja akcenty na poszczegdlne komponenty postaw.
Wigkszos¢ z nich akcentuje trojkomponentowa strukture postaw, obejmujaca ele-
menty: poznawczy, emocjonalno-motywacyjny i dziatlaniowy, migdzy ktérymi istnie-
je dysproporcja, co wynika z ich nierdwnomiernego rozwoju, czyli dominuje jeden
z nich (Z. Chlewinski, 1987; S. Gerstmann, 1966: B. Hornowski, 1972; S. Nowak,
red., 1973; S. Popek, 2003; W. Prezyna, 1981).

Wyrézniamy zatem cztery typy postaw, w ktorych dominuja komponenty:
pierwszy — emocjonalno-motywacyjny (czyli emocjonalny stosunek podmiotu do
tworczosci, dziatalnosci zawodowej, samooceng ich aktywnosci i motywy dzialania,
istotna jest tez ich samoocena oraz czynniki stymulujace, hamujace i1 przerywaja-
ce ich tworcze dziatania oraz wnioski dotyczace usprawniania tej pracy), lub drugi
— poznawczy (dotyczacy samorozwoju i sposobu rozumienia twdrczosci przez jed-
nostke), albo trzeci — dziataniowy (samoocena wprowadzonych zmian, uzyskanych
efektach w pracy), lub tez czwarty — gdy nastgpuje rownowaga w rozwoju kazdego
komponentu. Szczegdlnie wazna rolg odgrywa sktadnik emocjonalny postaw, ktory
jesli jest pozytywny, to moéwimy o tworczych postawach (zob. i por. Z. Chlewinski,
1987, S. Gerstmann, 1970; B. Hornowski, 1972; S. Nowak, red., 1973; S. Popek,
2003 i W. Prezyna, 1981).

Biorac powyzsze rozwazania pod uwage, mozna wyodrgbni¢ cztery grupy po-
staw nacechowanych pozytywnym stosunkiem do tworczej pracy:

e deklarujacy tylko che¢¢ prowadzenia tworczosci przy rownoczesnym braku od-
zwierciedlenia ani w wiedzy, ani w dziataniu w tym zakresie;

*  majacy duzgq wiedzg na ten temat, ale niepodejmujacy zadnych dziatan w tym
celu;

44



1.2. Endogenne uwarunkowania twdrczych pedagogicznie...

*  podejmujacy proby praktycznego realizowania tworczych rozwigzan bez wy-
starczajacej wiedzy z tego zakresu,

*  przekonany o celowosci i1 stusznosci prowadzonych innowacji 1 tworczej dzia-
falno$ci oraz podejmujacy z rezultatami t¢ inicjatywe (M. Magda-Adamowicz,
2007).

Postawe tworcza w stosunku do $rodowiska mozna pobudzaé i rozwijaé, naj-
lepiej poprzez samoksztatcenie i wychowanie umystowe podmiotu, polegajace na
dostarczaniu adekwatnych technik pracy umystowej (A. Cudowska, 2004; S. Popek,
2003; M. Wréblewska, 2005; A. Tokarz 2006). Jednostka samodzielnie buduje swoja
osobowos¢, przyjmujac lub odrzucajac podniety rozwojowe. Tylko samodzielna pra-
ca, samoksztalceniem osigga wytyczony cel.

Postawa tworcza jest ztozong struktura, ,,ktéra poza komponentami charaktery-
stycznymi dla postaw” ma ,,zdolnos¢ do utrzymania wysokiego poziomu mobilizacji,
tez duzej dynamiki proceséw psychicznych. Pozwala na szybkie i tatwe przeorgani-
zowanie obrazu swiata [...], dynamika tego zjawiska jest [...] zalezna od czynnikoéw
osobowosciowych i zewnetrznych [...], podkresla si¢ tez istotny wpltyw ogdlnego
charakteru emocjonalnego jednostki na poziomie zdynamizowania psychicznego”,
nastroju, motywacji, emocji dodatnich (A. Cudowska, 2004, s. 89).

Postawa twdrcza jest definiowana jako zdolno$¢ specyficznego postrzegania
1 reagowania na $wiat, zdolno$¢ do dziwienia si¢, odwaga porzucania sytuacji
pewnych i bezpiecznych (E. Fromm, 1989 i 2005), otwarto$¢ na doswiadczenia
i odrzucenie manipulacji ze strony innych (C. Rogers, 2002), zdolno$¢ do sponta-
nicznej ekspresji wyrazania swoich mysli i uczu¢ oraz akceptacja samego siebie
(A.H. Maslow, 2006).

Funkcjonowanie sfery emocjonalno-motywacyjnej w postawach tworczych ak-
centuje M. Malicka (1989), przyjmujac, ze jest nim zespo6l dyspozycji emocjonal-
nych, ktory sprawia, ze ktos staje si¢ zdolny do ryzyka, ktdre niesie ze sobg rozkla-
danie i skladanie $wiata.

Sfer¢ poznawcza w postawach twdrczych akcentuje zas A. Matczak (1982), wy-
odrebniajac w nich niezalezno$¢ od pola percepcyjnego (to stopien wykorzystania
wskazéwek z wewnetrznych 1 zewngtrznych standardéw), tolerancje¢ niezgodnosci
poznawczej (umiejetno$¢é wytrzymywania pobudzenia emocjonalnego powstatego
wyniku rozbieznosci informacji) i refleksyjnos¢ (kontrola nad wtasnymi czynnoscia-
mi poznawczymi).

Réwniez C.S. Nosal (1992) traktuje postawe tworcza jako pewien sposdb po-
strzegania, rozumienia, interpretowania i reagowania na rozbieznosci informacyjne.
Tak rozumiana postawa twodrcza w aspekcie poznawczym charakteryzuje si¢ tatwos-
cig asymilowania nowych doswiadczen, statag modyfikacja wewnetrznego systemu
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samooceny (co wyraza si¢ stosunkiem do §wiata) i swoboda operowania informacja-

mi (ibidem).

Z kolei Z. Pietrasinski (1969) wyrdznit trzy typy postaw wobec tworczosci
1 innowacyjnosci:

1. zachowawcza — to niechgtny, oporny stosunek do szeroko rozumianych inno-
wacji;

2. recepcyjna — czyli tendencj¢ do pozytywnej oceny i przyjmowania juz pozy-
tywnie ocenionych innowacji (wyrézniamy takze postawe recepcyjng aktywna
— podmiot sam inicjuje i podejmuje lepsze rozwigzania oraz recepcyjng bierna
— jednostka przejawia aktywnos¢ dopiero po zachgceniach i dostarczeniu wzo-
row);

3. pionierska — przejawiajaca si¢ aktywnoscia eksploracyjna, samodzielnym po-
szukiwaniem najnowszych i najlepszych rozwiazan, projektéw oraz podejmo-
waniem decyzji 1 dziataniem w sytuacji ryzyka.

Najrzadsza jest postawa tworcza — wedlug H. Radlinskiej (1947) zwiazana
z przeksztatcaniem $rodowiska, tzw. tworczosé przez duze ,,T”, typu ,,H”, obiektyw-
na, wyzszego rzedu (por. tez: J. Kozielecki, 1998; E. Necka, 2001).

Uwzgledniajac powyzsze rozwazania i stosujac teori¢ C.G. Junga (wyrozniajac
ekstrawertykow i introwertykow), S. Popek (2003), przystepujac do badan procesu
tworczego, wychodzit z zatozenia, ze w tym fazowym procesie ujawniaja si¢ 0so-
bowosciowe roznice indywidualne pomigdzy tworcami i ich swoiste sprzgzenie ze
srodowiskiem. Stworzyt klasyfikacje tworczych postaw na wzrokowa, behawioralna,
wyobrazeniowa, intuicyjna, intelektualno-refleksyjna, w ktorych rozny jest poziom
interioryzacji i transpozycji tworczej (czyli tworzenie si¢ nowych idei 1 wizji przebie-
ga w czasie wielostronnej integracji poszczegdlnych funkcji poznawczych, intuicji,
emocji, uczué, motywacji i aktywnosci). Dominacja ktorej$ z tych funkcji w przebie-
gu procesu tworzenia ujawnia typologiczne postawy tworcze.

Otaczajacy $wiat jest zrodlem informacji i inspiracji tworczej, niezaleznie od
tego, czy material wyjsciowy zostanie w swiadomosci i pod$wiadomosci przetrans-
ponowany (S. Popek, 1985, 2003). Tworzenie nowych idei przebiega stopniowo
w wielostronnej interakcji proceséw poznawczych (spostrzezen, pamigci, wyobraz-
ni, myslenia intuicyjnego i dywergencyjnego). Dominacja jednego z tych proceséw
poznawczych 1 emocjonalnych w procesie twdrczym ujawnia odmiennos¢ typolo-
giczng postaw tworczych (ibidem). W zaleznosci od typu proces tworczy przebiega
wuktadzie bardziej zalgorytmizowanym (typ wzrokowy) lub heurystycznym zwiazany
z intuicja, procesami emocjonalnymi (typ emocjonalny, intuicyjny, wyobrazeniowy).
,»W zaleznos$ci od stopnia udziatu sktadnikow intelektualnych badz emocjonalnych
W procesie tworczym mamy rowniez do czynienia z odmiennymi typami postaw
tworczych” (S. Popek, 2003, s. 92).
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W tworcze postawy S. Popka (1990) wpisuje si¢ autorska koncepcja tworczych
pedagogicznie postaw nauczyciela klas I-1II. Zatem nauczyciele klas poczatkowych
o postawie tworczej pedagogicznie to nonkonformisci o cechach heurystycznych,
ktorzy charakteryzuja si¢ samodzielnoscig obserwacji, pamiecia logiczna, wyobraz-
nig wytworcza, mysleniem dywergencyjnym, uczeniem si¢ rekonstruktywnym 1 sa-
modzielnym uczeniem si¢ poprzez rozumowanie, elastycznoscia intelektualng (gigt-
koscig), aktywnos$cia poznawcza, refleksyjnoscia, samodzielnoscia intelektualna,
tworczoscig konstrukeyjna, werbalna, a takze zdolnos$ciami do tworczosci artystycz-
nej (S. Popek, 1990). Aktywna i zindywidualizowana percepcja $wiata i przetwa-
rzanie informacji o nim umozliwiaja mu wyksztalcenie umiejetnosci pozwalajacych
wej$¢ w kontakt z ta rzeczywistoscig oraz przetamujacych stereotypy, czyli zdolnosci
do watpliwosci, do dystansowania emocjonalnego i poznawczego, do pordéwnywa-
nia, widzenia inaczej, co prowadzi w konsekwencji do szybkiego i adekwatnego do-
stosowywania si¢ do nowych sytuacji w praktyce edukacyjnej (ibidem). To systemo-
we 1 holistyczne ujecie postawy tworczej przez S. Popka bylo inspiracja dla autorki
pracy i dla przeprowadzonej przez nia klasyfikacji postaw tworczych pedagogicznie
nauczycieli klas poczatkowych, w ktorych dominuje jeden z komponentéw postawy
(zob. S. Popek, 2003). Totez autorka rozprawy wyrdznia za S. Popkiem:

1. Wzrokowy typ postawy twoérczej pedagogicznie — nauczyciel tworzy in-
nowacj¢ na podstawie obserwowanej rzeczywistosci szkolnej, zapisujac wezesniej
wiele informacji 1 spostrzezen. Tutaj obecna jest §wiadoma faza przygotowawcza,
za$ inkubacja i iluminacja prawie nie wystegpuja. Punktem odniesienia jest praktyka
pedagogiczna (por. S. Popek, 2003).

2. Behawioralny typ postawy tworczej pedagogicznie — pedagog przystepujac
do pracy tworczej, nie ma zadnego pomystu. Pasjonuje go sam proces tworczy, dlate-
go czesto efekt pracy jest catkiem odmienny od zapoczatkowanego. W czasie pracy
koncentruje si¢ na tresci, a nie na jej poziomie. Ze strony tworcy widoczny jest duzy
naktad pracy, a po jej wykonaniu weryfikuje on efekty, wybierajac najcickawszy.
Faza przygotowania, inkubacji 1 iluminacji dla twércy jest nieuchwytna. Tworzenie
tak go pochtania, ze z pola widzenia ginie temat i idea. Weryfikacja jest etapem wtor-
nym. Zrédtem impulsu do tworzenia sa doznania zmystowe (ibidem).

3. Wyobrazeniowy typ postawy tworczej pedagogicznie — nauczyciel jest
czuly, wrazliwy, a zrodtem inspiracji tworczej jest wyobraznia, czyli muzyka, wlasne
marzenia (a nie bezposrednie dziatanie). Realizacje poprzedzajg wizje (tj. nastroj,
napigcie i klimat). W takich przypadkach bezposrednio dziatajaca natura przeszkadza
w pracy tworczej. Otaczajaca rzeczywistos¢ przechodzi na poczatku przez proces
interioryzacji, a jej efektem jest nowa konfiguracja rzeczywistosci odbieranej przez
pryzmat osobowosci. Dlatego tez w procesie tworczym dochodzi do jej interpreta-
cji. Proces przygotowawczy i inkubacji wynika ze splotu odczu¢ emocjonalnych
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i fantazjowania, rodza si¢ na styku tego, co §wiadome i nieswiadome. Dlatego w
tym typie postaw duza rol¢ odgrywa intuicja. [luminacja jest momentem szczegdlnej
gotowosci tworczej 1 koncentruje si¢ na woli dziatania. Proces tworczy wyprzedzaja
wizje wyobrazeniowe, a weryfikacja jest proba sprawdzenia konkretnej idei. Faza
przygotowawcza i inkubacji trwa wigc dhuzej od realizacji (por. S. Popek, 2003).

4. Intuicyjny typ postawy tworczej pedagogicznie — pedagog nie zastanawia
si¢ nad tematem, forma i postacia. Proces tworczy jest mato uchwytny. Przez przypa-
dek nauczyciel uzyskuje w innowacji harmoni¢. Wiedza teoretyczna przeszkadza mu
W pracy tworczej, proces tworczy we wstepnej fazie (przygotowawczej i inkubacji)
przeszkadza w pod$wiadomosci. Tworzenie odbywa si¢ na podstawie kolejnych ak-
tow (ol$nienia), a weryfikacja jest ogdélnym wrazeniem klimatu innowacji (ibidem).

5. Intelektualno-refleksyjny typ postawy tworczej pedagogicznie — nauczyciel,
ma doktadnie obmyslona koncepcje przyszlej innowacji, dlatego swiadomie kon-
troluje przebieg procesu tworczego. Koncepcja rodzi si¢ w fazie przygotowawcze;j,
dlatego lubi on tworzy¢ rézne warianty tej samej pracy, $wiadomie przetwarzajac
elementy innowacji. Faza przygotowawcza i inkubacji trwaja dtugo. Powstajace idee
sprawdzane sa dopiero, gdy nabiora w swiadomosci realnych ksztattow. Po tym faza
iluminacji i tworcza sa w pelni swiadome. Na koncu nie dokonuje zmian, gdyz caty
czas kontroluje przebieg dziatania tworczego. Tworczos¢ tego rodzaju swiadomie
wyraza uczucia i emocje (ibidem).

Zdaniem autorki rozprawy tworcza postawa nauczyciela obejmuje cechy heu-
rystyczne i nonkonformistyczne oraz sklania nauczyciela do ciaglego niepokoju, do-
strzegania problemow edukacyjnych w praktyce zawodowe;j i checi ich rozwiazywa-
nia czy poszukiwania lepszych rozwiazan. W przyjetej typologii postaw twdrczych
nauczycieli klas mtodszych wyraznie dominuje jeden z komponentéw postaw.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, trzeba przyjaé, iz tworczy pedagogicznie
nauczyciel jest osobg bezposrednia i otwartg na doswiadczenia, ktéra cechuje sposob
precyzowania $wiata, zminimalizowane stereotypy, co z kolei pozwala adekwatnie
widzie¢ siebie, rzeczywistos¢, nie thumi¢ emocji i rozwija¢ osobowos¢. Zachowania
za$ to dziatania krotkotrwate i zalezne od zdarzenia, a postawa to uwewngtrznione
przez jednostke, wyuczone zachowania reagowania w okreslony sposob w podob-
nych sytuacjach. Ma on wysoko rozwini¢te kompetencje twdrcze, poczucie autono-
mii, uksztaltowany system warto$ci. Przyjmuje postawe tworcza, empatyczna, au-
tentyczna i akceptujaca wobec otoczenia. Przebieg procesu tworczego pedagogicznie
uzalezniony jest od typu reprezentowanej postawy. Przypomnijmy, autorka rozprawy
rozroznia - za S. Popkiem (2003) - pig¢ tworczych postaw pedagogicznych nauczy-
cieli nauczania poczatkowego: wzrokowsa, behawioralna, wyobrazeniowa, intuicyj-
na i intelektualno-refleksyjna. Tworczos$¢ pedagogiczna nauczyciela klas mtodszych
przejawia si¢ w doskonaleniu wtasnej pracy, umiejetnosci dostrzegania problemow
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zawodowych, projektowaniu zmian, innowacji i ich realizowaniu, wyprowadzaniu
z nich wnioskow, prognoz, ktore wzbogacajq praktyke zawodowa oraz w duzej mie-
rze zaleza od warunkow najblizszego srodowiska.

Dopiero interakcja wszystkich czynnikow, tj. charakterologicznych, intelektu-
alnych, talentu, emocji, ze srodowiskiem zewngtrznym wyznacza ostateczny wynik
tworczej pracy pedagogicznej nauczyciela.

1.3. Czynniki spoteczne twérczoSci pedagogicznej nauczycieli klas I-III

Traktujac systemowo tworczos$¢ pedagogiczna nauczyciela klas mtodszych, oprocz
wezesniej omawianych cech osobowosciowych, docenié trzeba jej otoczenie, tj. wa-
runki egzogenne, zewng¢trzne, przez ktore rozumiemy Srodowisko spoteczne, w kto-
rym przebiega tworczosc¢ i ktdre oddziatuja na czynniki endogenne jednostki twérczej
(M. Csikszentmihalyi, 1999; P. Hensly, C.R. Reynolds, W.R. Nash, 1990; E. Pio-
trowski, 2007; A. Tannenbaum, 1990). Sa nimi czynniki pozapodmiotowe (rodzinne,
zawodowe, materialne, przyrodnicze, techniczne, organizacyjne, kulturowe), wpty-
wajace na tre$é, przebieg oraz rezultaty tworczosci. Wsrdd autorytetéw badajacych
tworczos¢ nie ma jednomyslnosci i zgodnosci co do znaczenia czynnikow endo-
i egzogennych tworczosci. Przyjmuje si¢ tez, ze czynniki pozapodmiotowe (ze-
wnetrzne, spoteczne) na jednych beda oddzialywad z r6zna sita i zasiegiem — rozwi-
jajaco, a na innych hamujaco (S. Popek, 2003; K.J. Szmidt, 2007).

Specyficzne wiasciwosci osobowosciowe jednostki, obrana przez nig dziedzina,
pole dziatania tworza niepowtarzalny ekosystem ,,mniej lub bardziej homogeniczne
srodowisko tworczo$ci. Srodowiska te nie sa [...] jedynie sfera wptywu zewnetrznych
czynnikéw spotecznych, lecz sa zespolem warunkéw i zdarzen tworzonych przez
same dziatania tworcze i jednoczes$nie bedacych ich wewngtrznym generatorem”
(M. Stasiakiewicz, 1999, s. 116). Ekosystem tworczosci jest obszarem dziatan, stano-
wienia ich warto$ci, srodowiskiem utatwiajacym i generujagcym nowe odkrycia. Eko-
system tworczosci konstytuuja trzy mechanizmy: wymiana i falicytacja spoleczna,
komunikacja poznawcza, stanowienie wartosci i paradygmatdéw dziatania (ibidem).
Obok aktywno$ci umystowej osoby wazne sa homogeniczne ekosystemy, tworzace
trzy rdzne, ale zintegrowane, przenikajace si¢ srodowiska tworczosci: indywidualne
osoby (styl, zakres dzialania), zawodowe (dziedzina i obszar twdrczosci), spoteczne
(pole, czyli kulturowe warunki i normy — ibidem).

Od wyczucia oczekiwan srodowiskowych (P. Hensly, C.R. Reynolds, W.R. Nash,
1990), dobrobytu ekonomicznego (A. Tannenbaum, 1990; D.K. Simonton, 2004),
sposobu i dziedziny ksztalcenia (M. Csikszentmihalyi, 1999) zaleze¢ bedzie twor-
czo$¢ jednostki, z zastrzezeniem, ze czasami dzielo wyprzedza aktualne mozliwosci
percepcyjne spoteczenstwa, ale wowczas jest doceniane przez kolejne pokolenia.
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Ze wzgledu na prowadzone przez autorke badania, ograniczono rozwazania teo-
retyczne do srodowisk rodzinnego, szkolnego i zawodowego.

1.3.1. Srodowisko rodzinne i szkolne's

Wptyw srodowiska rodzinnego, jako tego pierwszego i najwazniejszego — zdaniem
S. Guz (1985 1 1996) — w zyciu cztowieka, na rozwdj zdolnosci twoérczych byt
przedmiotem licznych badan (E. Necka, 2001). Badania J. Nowak (1975) dowodza,
ze pierwsze pomysty badanych byly wynikiem przede wszystkim wptywu rodzinne-
g0, wojska, zaktadu pracy, checi skutecznego dziatania, uzdolnien tworczych i pracy
nad soba. Droga zas do twérczosci, wedhug J. Nowak (1975), jest zréznicowana, tzn.
gtéwnie pojawiata si¢ w wieku dojrzatym i wynikata z szerokiego wachlarza zainte-
resowan wieku dziecigcego.

Badania D.H. Feldmana (1999) i D.K. Simontona (2004) dowodza, ze w $rodo-
wisku rodzinnym przysztych tworcéw czgsto wystegpowaty wydarzenia traumatycz-
ne, np. $mier¢ kogos bliskiego, choroba oraz konflikty, napi¢cia migdzy cztonkami
rodziny, rozstania, czy rozwody. Sama trauma nie gwarantuje przysztych osiagnieé
tworczych (J. Sotowiej, 1997). O sprzyjajacym lub tez niekorzystnym ,,charakterze
traumatycznych wydarzen z dziecinstwa decyduje prawdopodobnie ocena mozliwo-
$ci ich wykorzystania jako czynnika tworczego wzrostu” (E. Necka, 2001, s. 146).
Pierwsza teza przyjmuje funkcjonowanie mechanizmu ,,ucieczki w tworczos¢”, czyli
jednostka o negatywnych doswiadczeniach z dziecinstwa intensywnie szuka zainte-
resowania jaka$ dziedzina, aby zapomnie¢ o przesztosci i wyrwac si¢ z niej. Druga
teza zaktada rozwoj tworczosci dzigki zwigkszonej wrazliwosci dziecka, poddanego
wcezesnie negatywnym doswiadczeniom zyciowym. Trauma przyspiesza dojrzewa-
nie emocjonalne 1 poznawcze dziecka, czyniac je otwartym na nowe doswiadczenia
(ibidem). Takie zdarzenie powoduje powstawanie nicadekwatnie wypracowanych
schematéw poznawczych, niespdjnosé przekonan $wiatopogladowych. Natomiast
przywrdcenie rdwnowagi wymaga intensywnej pracy, ktorej rezultatem moze by¢
oryginalne dzieto.

Tworczy rozwdj cztowieka dokonuje si¢ tez — wedlug badan M. Csikszentmi-
halyi (1999) — w bezpiecznym, cieplym klimacie emocjonalnym i przy wsparciu
obojga rodzicéw. Tworczy rozwoj dziecka wymaga zapewnienia mu poczucia bez-
pieczenstwa i wolnosci w rozwoju osobowosci. Natomiast duza bliskosc¢ 1 intensyw-
nos$¢ emocjonalnych stosunkow z rodzicami ogranicza jego autonomig, a co za tym
idzie, maleje jego poziom rozwoju zdolnosci tworczych (ibidem). Rodzicow przy-
sztych twércoéw cechuje niski poziom postaw autokratycznych, stosowania zakazoéw

15 Tekst ten fragmentami autorka opublikowata w: Twdrcze ksztalcenie. Utopia czy rzeczywistosé?,
,,Dydaktyka Literatury”, z. XXV, Zielona Gdra 2005.
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i nakazow oraz brak otwartosci wyrazania pozytywnych emocji (T. Amabile, 1983).
Réwniez nadopiekunczos¢ matek nie stuzy twdrczosci ich dzieci, co wykazujq bada-
nia M. Michale i S. Z. Dudla (1991).

Dzieci urodzone jako pierwsze kieruja si¢ motywem osiagnie¢ i uzyskuja wyso-
kie pozycje w nauce, poniewaz zajmuja szczegolna pozycje w rodzinie 1 wyjatkowy
w niej status. Podobna sytuacja i status jest tez udzialem dzieci najmtodszych w ro-
dzinie lub stosunkowo pozno urodzonych, albo wyrdzniajacych si¢ sposrod rodzen-
stwa specyficzng cecha. Kolejne za$ dzieci sg w mniejszym stopniu zorientowane na
sukces, cho¢ moga podejmowac aktywnos¢ tworcza w sztukach pigknych. Oznacza
to, ze ,,twdrczo$¢ moze wynikaé ze specjalnego traktowania dziecka w rodzinie [...],
gdy formutuje si¢ pod jego adresem wyrazne oczekiwania »wybicia si¢« albo po-
$wigca si¢ mu wszelkie »zasoby« rodzinne, stymulujace rozwdj” (E. Necka, 2001,
s. 147). Badania F.J. Sullowaya (1992) z kolei zaprzeczajq temu stanowisku. Uwaza
on, ze rewolucyjne poglady naukowe tworza osoby urodzone pozniej, jako kolejne
dzieci w rodzinie. Jedynacy i pierwsze dziecko, poniewaz sa zorientowani na spehie-
nie oczekiwan rodzicow, ulegaja wigkszym wplywom zewngtrznym i tworza teorie
konserwatywne, tzn. utrwalaja istniejace paradygmaty, dokonujac syntezy istniejacej
wiedzy oraz porzadkuja istniejace juz twierdzenia (ibidem). Wptyw srodowiska ro-
dzinnego jest pomocny, stymulujacy 1 wspierajacy (M. Stasiakiewicz, 1999).

Kolejnym istotnym dla rozwoju tworczosci przysztego nauczyciela czynnikiem
jest srodowisko szkoty, do ktorej uczgszczal w wieku mtodszo-, starszoszkolnym
1 mlodzienczym. Wigksza niz rodzice role w rozwoju tworczym dzieci odgrywaja
opiekunowie, nauczyciele i mistrzowie (M. Stasiakiewicz, 1999).

Rozpatrujac zwiazek tworczosci z edukacja, wyrdzniamy cztery typy relacji
wiazacych dziatanie wychowawcze i jego rezultat w postaci formowania podmio-
tu oddzialywania. Standardowe dziatanie nauczyciela wyzwala tworcze dyspozycje
ucznia (SN-TU). Druga relacja — najbardziej typowa — to standardowa praca na-
uczyciela wyzwalajaca 1 utrwalajaca standardowe zachowania uczniow (SN—SU).
Tworcze dokonania nauczycielskie (np. utworzone innowacje) nie przynosza skutku
w postaci rozwijania tworczosci uczniow (TN—SU). Ostatnia relacja polega na tym,
iz tworcze postgpowanie wychowujacego prowadzi do ksztaltowania, wyzwalania
1 rozwijania tworczych dyspozycji wychowanka (TN-TU). Z perspektywy wy-
chowania ludzi twérczych do podejmowania wyzwan przysztosci wazne wydaja
si¢ dwie ostatnie relacje, zachodzace miedzy nauczycielem a uczniem (zob. i por.
M. Dudzikowa, 1999; W. Gordon, 2001; M. Lobocki, 1992, 2002; K.J. Szmidt,
2001).

Aby zachodzily dziatania tworcze, musza wystapi¢ dwa warunki: koniecznosé
1 mozliwosci. Koniecznos¢ jest $cisle zwiazana z potrzeba, ktéra powstaje wowczas,
gdy jednostka odczuwa brak ,,czegos” (por. J. Kozielecki, 1996; K. Obuchowski,
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1985 1 2004; J. Reykowisk, 1986 1 1992; T. Tomaszewski, 1984 i 1998). Kwestia
mozliwosci jest $cisle zwigzana z predyspozycjami psychicznymi, umystowymi, in-
telektualnymi, tworczymi itp. To oznacza, iz ta kategoria materializuje si¢ adekwatnie
do zapasu, jaki ma podmiot oddziatywania, ktéry samorealizuje si¢ w adekwatnym
dziataniu (ibidem). Dopiero wowczas, gdy zaistnieje potrzeba i rownoczesnie z nig
powstanie mozliwo$¢, dziatanie jest urzeczywistnione (ibidem). Dziatanie tworcze
pojawia si¢ wowczas, gdy powstaja nowe potrzeby i podmiot zdolny jest do tworze-
nia nowego zapasu, dzigki ktdremu owe potrzeby sa zaspokajane. To samo odnosi si¢
do sytuacji, w czasie ktdorych jest realizowany proces wychowania. W toku obydwu
procesow (tworczosci 1 wychowania) zachodzi ksztattowanie osobowosci podmiotu
(zob. 1 por. M. Lobocki, 1992, 2002; K. Obuchowski, 1985 i 2004; J. Reykowski,
19861 1992; T. Tomaszewski, 1984 1 1998).

Wychowanie polega — wedlug M. Radlinskiej (1947) — na pomaganiu jed-
nostce w odszukaniu swoich sit tworczych i wartosci tkwiacych w srodowisku. Samo
srodowisko jest terenem aktywnosci tworczej dostepnym wszystkim, ktdrzy zechcag
czerpa¢ inspiracje ze sktadnikéw srodowiska. Kazda tworczos¢ musi przetamywaé
opor spoteczny. Tworczos¢ dzieci tkwi w ich mozliwosciach, w okresie mtodosci wy-
raza si¢ poszukiwaniem wartosci, a w okresie dorostosci polega na wyborze drogi zy-
ciowej, uznawaniu wartosci zawodowych, rodzinnych, spotecznych, co réwnoczes-
nie $wiadczy o dojrzatosci psychicznej i spotecznej podmiotu. Najrzadsza jest posta-
wa tworcza zwigzana z przeksztatcaniem srodowiska, tzw. tworczos¢ przez duze ,, T,
typu ,,H”, obiektywna, wyzszego rzedu (por. J. Kozielecki, 1998; E. Necka, 2001).

Wychowanie to odkrywanie sit cztowieka, tworcze inspirowanie go, wzmac-
nianie samodzielno$ci w dazeniu do realizacji wartos$ciowych celéw jednostkowych
i spotecznych. Jako dziedzing ,,tworczosci zbiorowej” przynosi efekty nieprzewi-
dywalne, stuzy pozytywnej zmianie. Ideat wychowania za§ wyznacza cele, wokot
ktérych koncentruje si¢ wyobraznia i aktywnos¢ podmiotow edukacji.

Zadania stawiane przed edukacja majg rozny poziom szczegdtowosci. Najogdl-
niej przyjmujac, podstawowym zadaniem wychowania, jest przygotowanie mtodych
pokolen do zycia w spoteczenstwie. Owo przygotowanie obejmuje przekaz wartosci
1 dorobku kultury (B. Suchodolski, 1987). Tak przyje¢te zadanie nie sprzyja i wrecz
blokuje twdrczos¢. Albowiem przekaz jest tg forma dzialalnosci czlowieka, ktdra
utrwala migdzyludzka wspolnote i zapewnia jej ciagtosé. W ten sposob jednostka
przenosi doswiadczenia nabyte w trakcie swego rozwoju, czyli jest to dzialanie za-
bezpieczajace trwanie cztowieka jako gatunku. Trwanie i przetrwanie nie uwzgled-
nia tworczos$ci, broni si¢ przed nowoscia, ktora zakldoca, a nawet wreez burzy dotych-
czasowy porzadek. Nie oznacza to, iz uktad taki nie dopuszcza zadnych zmian, on
sam z siebie takich zmian nie generuje (ibidem).
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Wychowanie ma swoj ,.kod genetyczny”, prowadzacy w konsekwencji do wtas-
ciwej postawy wobec tworczego przekazu tresci. Podobnie jak kod genetyczny orga-
nizmu jest on stabilny, nie ulega zmianom i modyfikacjom, ktére jednak i tak w nim
zachodza, ale jedynie pod wptywem $rodowiska i organizmoéw (M. Lobocki, 1992,
2002).

Badania jednak dowodza, ze wplyw szkoty na rozwdj twdrczosci dzieci jest ne-
gatywny, poniewaz ujednolica ona zachowania i sposob myslenia uczniow (E. Necka,
2001). Szkota uczy — wedtug badan B. Kaltsounisa i G. Higdona (1977) — konfor-
mizmu poprzez przekazywana wiedzg, normy, zasady, wartosci, ktore przeksztatcajq
tok myslenia uczniéw. Nauczyciel odzwycza dzieci od naturalnej sktonnosci do za-
dawania pytan na rzecz odpowiadania na logiczne i precyzyjne pytania jego samego.
Rozwdj myslenia operacyjnego i logicznego ostabia myslenie tworcze 1 oryginalne,
dywergencyijne i dlatego — zgodnie z badaniami J.A. Pluckera i J.S. Renzulli (1999)
— u dziewigcio- i dziesi¢ciolatkdw obserwuje si¢ obnizenie poziomu twdrczego my-
$lenia. Pozniej nastgpuje powrot do stanu wyjsciowego, co ,,sugeruje, ze istotng role
odgrywaja czynniki rozwojowe”, a zrodto konformizmu spoczywa w ,,czynnikach
kulturowych, spotecznych i rozwojowych” (E. Necka, 2001, s. 149).

Sposob pozyskiwania wiedzy roéwniez nie stuzy rozwojowi twdrczosci uczniow,
poniewaz przekazuje si¢ im jak najwigcej wiedzy w podajacy sposob, z przekona-
niem, ze powinni nasladowa¢ idealne ,,wzorce”, co nie stymuluje myslenia, wyob-
razni, dociekliwosci i samodzielnosci intelektualnej (K.J. Szmidt, 2001). Wiadomo
bowiem — co wynika z badan D.K. Simontona (2004) — Ze najbardziej tworcze
osoby nie posiadajg za duzo wiedzy oraz ze istotna nie jest objetos¢ wiedzy, ale jej
wewnetrzna organizacja. E. Necka (1987 12001) uwaza, ze szkola nie sprzyja twor-
czosci ucznidw, poniewaz: 1. tylko przekazuje wiedzg i nie stawia pytan problemo-
wych; 2. nie pokazuje perspektyw rozwojowych danej dziedziny wiedzy; 3. niewiele
wynika z jej przekazu, jedynie potrzeba zapamigtywania; 4. operuje niekreatywnym
jezykiem (por. K.J. Szmidt, 2005).

Edukacja realizujaca przekazy nie dysponuje zakodowanymi mechanizmami,
ktére same z siebie sg zrodtem tworczosci. Jednakze analiza rzeczywistosci eduka-
cyjnej pokazuje, ze tresci przekazu ulegaja zmianom, ktére wynikaja z odleglosci
czasowo-historycznych oraz wymuszane sa przez sytuacje zewnetrzne, z jakimi po-
srednio zwiazane jest wychowanie. Koniecznos¢ tworczego przekazu i sposobow
realizacji tresci rozwija si¢ wraz z rosnacg ztozonoscia i zmiennos$cig otoczenia oraz
potrzeba funkcjonowania wspodtczesnie tworczego cztowieka. Mozliwosci w tym
wzgledzie rosna wraz z nagromadzonymi zapasami w postaci nowej wiedzy o $wie-
cie, nowych sposobdéw oddziatywania, nowych drog realizacji wartosci. Poniewaz
zasob ten jest olbrzymi i stale ro$nie, zachodzi konieczno$¢ dokonywania wyboru
tresci i sposobu ich przekazu tak, aby dostosowac je do zmieniajacych si¢ warunkow.
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Zmiany edukacyjne wynikaja z biegu wydarzen, co rdwnoczesnie niesie potencjalne
zagrozenie dla spoteczenstwa. Zatem zmiany te wnikaja z potrzeb adaptacyjnych,
ktére nie sa doskonate, bo nie sa doktadne. To, ze spoteczenstwo chce trwac, zacho-
wujac ciagtos¢ kulturowa, kultywujac tradycje i dazac do przysztosci, nie oznacza,
ze chce trwac byle jak. Konflikt migdzy tradycja a nowoscia rodzi rezerw¢ wobec
twdrczosci (zob. W. Limont, 1996; K.J. Szmidt, 2001 1 2007).

Reasumujac dokonany przeglad, trzeba przyznac, ze rodzina jest naturalnym
1 podstawowym $rodowiskiem rozwoju cztowieka. Sita wplywu rodziny na twor-
czo$¢ dziecka zalezy za$ od obranej przez niego dziedziny, jego wieku oraz od rodza-
ju twdrczosci, czyli od tego, czy jest to tworczos¢ powszechna subiektywna (wyma-
gajaca ciepta, wsparcia, akceptacji), czy wybitna — obiektywna.

Szkota, mimo ze — zdaniem K.J. Szmidt (2007) — jest antytwodrcza, dysponuje
duzym potencjatem, poniewaz: 1. ma do dyspozycji duze zasoby (biblioteki, kota
zainteresowan itp.), 2. moze by¢ miejscem konfrontacji roznych pomystow, 3. sam
nauczyciel moze odegra¢ rolg mentora, inicjatora tworczosci ucznidw, stwarzajac
otwarta, przyjazna atmosferg pracy .

1.3.2. Tworczo$¢é w miejscu pracy'°

Ekosystem twdrczosci jest zbiorem warunkdw, wymagan i mozliwosci sprzyjajacych
realizacji dziatan tworczych jednostki (M. Stasiakiewicz, 1999). Srodowisko zawo-
dowe ma homogeniczny charakter, wytwarza wtasne standardy zachowan, umozli-
wia ekspresj¢ 1 eksploracj¢ tworcza oraz poprzez akceptacje zachowan tworczych
pozwala na zdobywanie nowych umiej¢tnosci i ma dziatalnos¢ tworcza (ibidem).

Pozadane jest stworzenie systemu stymulacji i pozytywnych wzmocnien ak-
tywnosci twdrczej nauczycieli, poprzez ich uczestnictwo w warsztatach i treningach
rozwijajacych tworczos¢. Szkota, zainteresowana tworczymi nauczycielami kl. [-111,
chroni i stwarza im ku temu odpowiednie warunki. Konieczne w tym celu sq zmiany
$wiadomosci, wiedzy, umiejgtnosci i przekonan nauczycieli.

Miejsce pracy, wspdtpracownicy i zwierzchnicy sa dla tworczego pedagogicz-
nie nauczyciela szczegdlnie waznym czynnikiem. Szkota ma rozwija¢ ja w kazdym
podmiocie edukacji. Twdrczo$¢ ma tez wymiar ekonomiczny, poniewaz przektada
si¢ na straty Iub zyski (zob. A. Cudowska, 2004; K. Krason, 2005; E. Necka, 2001;
R. Schulz, 1994; K.J. Szmidt, 2001 i 2007; M. Wroblewska, 2005).

Zdolnosci tworcze starszych, doswiadczonych nauczycieli — wedtug 1.A. Tay-
lor (1975) — sa wigksze niz mlodych. Dzieje si¢ tak, poniewaz ludzie starsi celowo

' Fragment tekstu opublikowano w: Odwaga nauczycieli do pedagogicznego tworzenia, [w:] D.
Waloszek (red.), Pytania o edukacje, Zielona Géra 2003, oraz w: Wizerunek tworczego pedagogicznie
nauczyciela.
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wyzyskuja swojq energi¢ zyciowa, a ich aktywnos$¢ zdaza w okreslonym kierunku
i podlega wigkszej samokontroli. Wyniki badan W. Szewczuka (1979 i 2000) zaprze-
czaja jednak teorii [.A. Taylora. Badania dowiodty, ze poczatek tworczosci przypada
na 21-40 rok zycia. Od 36 roku zycia zmniejsza si¢ liczba debiutujacych tworcow.
Pierwsze lata pracy zawodowej sa pomyslne, gdyz wazne jest Swieze spojrzenie na
roézne fakty, umozliwiajace konfrontacje wiedzy teoretycznej wyniesionej ze studiow,
z pracg zawodowa.

Ludzie twérczy — zdaniem S. Popka (2003) — odznaczaja si¢ stabszym stop-
niem bezposredniego przystosowania do otoczenia, powsciagliwoscia, zahamowa-
niem i niesmiatoscig w kontaktach spotecznych. Nie ulegajq oni autorytetom. Sa kry-
tycznie nastawieni do srodowiska. Koncentruja si¢ na ideatach, wytworach, ludziach
a nie na stronie ekonomicznej zycia (ibidem).

W pracy zawodowej duza rolg odgrywa wplyw modelowania, podlegajacy
zmianom rozwojowym, w trakcie ktorych najpierw rodzice, potem nauczyciele, za-
stgpowani sg postaciami idealnymi, historycznymi. Wraz z rozwojem poczucia tozsa-
mosci zmienia si¢ mechanizm modelowania (M. Stasiakiewicz, 1999). Modelowanie
przede wszystkim zachodzi w relacjach mistrz — uczen.

Twoérczym pedagogicznie nauczycielom potrzebny jest odpowiedni klimat. Nie
bedzie ich, jesli jest negatywna selekcja do zawodu; poczucie deprawacji, anomii
1 alienacji; tgpiona ponadprzecigtno$¢; dogmatyzm i schematyzm w pracy; rezimowe,
autokratyczne 1 autorytarne kierowanie praca; presja administracyjna, naruszana so-
lidarno$¢ kolezenska, niewlasciwa struktura zatrudnienia; niewykorzystany w petni
czasu pracownika, nadmierne angazowanie ich do niewlasciwego typu czynnosci,
niedostateczna motywacja do oryginalnej tworczos¢ (J. Bogdanienko, 1981 i 2004;
M. Fudalej, J. Go¢kowski, 1991). Tworczy klimat w miejscu pracy wyzwala pracow-
nikdw, czuja si¢ oni wolni, nieskrgpowani, nie odczuwajq lgku (przed niepowodze-
niem, o$mieszeniem), maja poczucie wsparcia ze strony kolegéw i zwierzchnikow,
spokojnie dyskutuja w swobodnej atmosferze, tolerujg u siebie i innych umiarkowa-
ne ryzyko (T. Amabile, 1983; G. Ekvall i L. Ryhammar, 1999). Sprzyjajacy twor-
czosci klimat w miejscu pracy obejmuje interakcje stylu zarzadzania ze stosunkami
miedzyludzkimi, z postawami pracownikow i kierownictwa, z kultura organizacji.
Dziatalno$¢ tworcza nauczyciela nie zachodzi w prézni, ale w okreslonych warun-
kach, wiedzy, wartosci i technologii dziatania, ktore wytwarzaja adekwatny klimat
1 ktorych dotychczasowe osiagnigcia wyznaczaja kierunek i mozliwosci dalszych po-
szukiwan oraz standardy ewaluacji przysztych osiagnig¢ (M. Stasiakiewicz, 1999).
Mechanizm sukcesji obejmuje spoteczna komunikacje dotyczaca kierunku i sposo-
bu tworczej eksploracji, zakres niezbednych przedsiewzig¢, prawdopodobienstwo
osiagniecia efektu twdrczego. Dotyczy wiec mozliwosci, ograniczen dziatania oraz
pierwszenstwa odkrycia i jego znaczenia dla zmiany paradygmatu (ibidem).
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Tworczo$¢ pedagogiczna w szkole powigzana z wolnoscia nauczyciela zagraza
strukturom 1 podstawom naszego racjonalnego, uporzadkowanego, konformistycz-
nego spoteczenstwa (por. K.J. Szmidt, 2001 i 2007). Nauczyciel w swojej pracy na-
potyka nieuniknione i istotne granice, poniewaz jego akt tworczy wyrasta z walki
przeciw ograniczeniom istniejacym w edukacji (ibidem).

Uzmyslowienie sobie ograniczen istniejacych edukacji rosnie proporcjonalnie,
wraz z $wiadomoscia pedagogiczna nauczyciela, wiedza i doswiadczeniami zawodo-
wymi (zob. E. Czykwin, 1995; S. Dylak, 1995; 1. Kawecki, 2004; W. Okon, 1991).
Swiadomos¢ pedagogiczna wytania si¢ whasnie z dialektycznego konfliktu migdzy
mozliwosciami a ograniczeniami i zakazami edukacyjnymi (ibidem). Wyjscie poza
wyznaczone granice oznacza rdéwnoczesnie narazenie si¢ na kare, ktora prowadzié
bedzie do Igku, poczucia winy i wyobcowania. W konsekwencji pojawi si¢ bunt,
autorefleksja, samotnos¢ i odpowiedzialnosé (B. Sliwerski, 2001).

Edukacja — wedlug Alfreda Adlera — rozwingta w wyniku ograniczen, dzigki
ktérym u walczacego nauczyciela rozwija si¢ inteligencja, doswiadczenie i wiedza.
Powstajacy w ten sposdb konflikt jest faktycznym zrodtem tworczej dziatalnosci
(zob. A. Cudowska, 2004; R.J. May, 1994).

Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela powstaje z konfliktu, ktéry pojawia si¢
pomigdzy jego spontanicznoscia a ograniczeniami w edukacji. Musi si¢ ona odnies¢
do dialektycznego konfliktu, wynikajacego z uswiadomienia sobie tendencji w edu-
kacji, z istniejacymi w niej ograniczeniami i z jego potrzebami. Zatem w tworzonych
innowacjach obecna jest spontaniczno$¢, ale rownoczesnie dojrzatosé, ktéra z kolei
wynika ze zrozumienia tego konfliktu, co prowadzi do tego, iz tworczos¢ pedago-
giczna nauczycieli jest interesujaca (ibidem; por. E. Lesiak-Laska. 1998; R. Schulz,
1994).

Forma, czyli projekt, plan, wzor, wyznaczaja zasadnicze ramy, strukture, postac
innowacji, co ogranicza spontaniczno$¢ tworczosci pedagogicznej. Zatem forma jest
zaréwno subiektywnym wytworem nauczyciela, jak i obiektywnym produktem ota-
czajacej praktyki pedagogicznej. Forma rodzi si¢ z dialektycznej zaleznosci migdzy
umystem nauczyciela a przedmiotem, ktéry widzi jako obiekt w stosunku do niego
zewnetrzny (zob. R.J. May, 1994). Nie tylko nauczyciel poznaje srodowisko peda-
gogiczne 1 wychowawecze, ale rownoczesnie dostosowuje si¢ on do niego. Jesli zas
nauczyciel upiera si¢ przy jednej wybranej drodze rozwiazania, to ktadzie nacisk na
swojg pedagogiczna subiektywnos$¢ i podaza wylacznie za swoja wyobraznia (por.
E. Lesiak-Laska, 1998; R.J. May, 1994; R. Schulz, 1994; D. Waloszek, 2005). Jego
tworczy pomyst moze nie mie¢ zwiazku z obiektywnym $wiatem pedagogicznym.
Percepcj¢ nauczyciela determinujg jego wyobraznia, wiedza 1 doswiadczenia, empi-
ryczne fakty z praktyki pedagogicznej (ibidem).
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Piszac innowacjg, nauczyciel odkrywa, ze w celu dopasowania okreslonych
tresci do takiej formy musi spenetrowa¢ wyobraznig, aby znalez¢ nowy adekwatny
materiat. Odrzuca niektore sposoby ich wyrazania, wybierajac inne, ktdore stara si¢
dostosowaé do zatozonego ksztattu, formy. Zewngtrzna forma ograniczajaca sponta-
nicznos¢ sg kryteria podane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (Roz. MENiS
7 09.04.2002, Dz.U. nr 56 z 15 maja 2002 r., poz. 506), ktore precyzuja wymagane
elementy sktadowe autorskiego programu nauczania. Wngtrze nauczyciela jest druga
forma go ograniczajaca. Sam sobie narzuca ramy, wynikajace z jego wizji, uczug.
Forma moze zmienia¢ swoj ksztalt, przemawiajac mniej lub bardziej do pozostalych
nauczycieli, ktérzy znajda w niej inny sens, odkrywajac nowe tresci. Konflikt migdzy
spontanicznoscia, tworczoscia a forma caly czas istnieje, a odejscie od tego prowa-
dzitoby do autodestrukcji (zob. R.J. May, 1994).

Sam proces ksztaltowania doprowadza nauczyciela do znalezienia glgbszych
tresci, ktérych nawet nie przewidywat. Forma zatem nie jest jedynym czynnikiem
eliminujacym tresci. Stuzy ona pomoca w znalezieniu nowych znaczen, jest bodz-
cem do ich skondensowania, czasami tez uproszczenia i oczyszczenia, a nawet od-
krycia bardziej uniwersalnej tresci. Nalezy tez pamigtac, iz samej spontanicznosci
przypisana jest wlasciwa forma. Przyktadowo, chcac cokolwiek swobodnie wyrazié
w okreslonym jezyku, podaje si¢ to w jemu wiasciwej formie (por. A. Cudowska,
2004; E. Lesiak-Laska, 1998; R.J. May, 1994; R. Schulz, 1994; D. Waloszek, 2005).

W czasie tworczego procesu dziata wyobraznia, ktora jest zdolnoscig do snucia
marzen, oceny réznych mozliwosci i do wytrzymania napigcia wywotanego skupie-
niem uwagi na tych mozliwosciach. Jesli potaczenie wyobrazni z forma doprowa-
dzi do powodzenia, to dlatego, ze ta pierwsza wlewa w projekt swoja witalnos¢.
Woéwczas tez nauczyciel doswiadcza radosci, tagodnej ekstazy i1 uczucia lekkosci,
ktére czgsto wydajq si¢ nieproporcjonalnie duze do rzeczywistych osiagnie¢ (zob.
E. Necka, 2001; J. Sotowiej, 1997; K.J. Szmidt, 2001 1 2007). Dlatego wiasnie grani-
ce wyznaczone w edukacji, a przekraczane przez nauczyciela w jego pedagogicznej
pracy tworczej, wprowadzaja w srodowisku pedagogicznym niepewnos¢ i rezerwe,
bo kazda innowacja odrzuca standardy (por. B. Sliwerski, 2001; R. Schulz, 1994).

Tworcza praca pedagogiczna nauczycieli jest tez jednoznaczna z wejsciem
w konflikt z otaczajacym systemem, poniewaz reakcje otoczenia sa rézne i lokuja sie
w czterostopniowej skali od akceptacji przez oboje¢tnosci, opdr, do ostrej opozycji
(zob. B. Sliwerski, 2001). Twoércza praca nauczyciela wymaga po$wiecenia czasu
na doskonalenie si¢ zawodowe. Mechanizm rywalizacji moze zachodzi¢ w réznych
obszarach doswiadczen i dziatania (M. Stasiakiewicz, 1999). Rywalizacja zasila mo-
tywacyjnie, ustanawia standardy zachowan i osiagni¢¢ wspodtpracownikow, sprzyja
(lub tez nie) wigzi 1 wspodtdziataniu. Pozwala odrézni¢ ,,Ja” i wlasne doswiadcze-
nia od innych, rownoczesnie je klasyfikujac na kontinuum lepszy—gorszy, wyzszy—
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nizszy (ibidem). Mechanizm rywalizacji jest zewngtrznym punktem odniesienia dla
autonomicznej tworczosci pedagogicznej nauczyciela. Rywalizacja jest tez forma
kontroli spotecznej zachowan i dokonan tworczych, wymuszajac czasami ogranicze-
nie aktywnosci, swobody wyboru, niestwarzanie zewnetrznych dla niej warunkow
(ibidem). Rywalizacja wywiera pozytywny wplyw na tworczos$¢ pedagogow naucza-
nia poczatkowego tym bardziej, im zmniejsza si¢ dystans, nie tworza si¢ bariery spo-
teczne, komunikacyjne ograniczajace aktywnos¢ tworcza podmiotow. Rywalizacja
jest zewnetrznym uktadem odniesienia informujacym o efekcie dokonanych odkry¢
1 odlegtosci od przyjetego celu pracy edukacyjnej (M. Stasiakiewicz, 1999).

Prowadzi to do porazki lub sukcesu. Po uzyskaniu nagrody, pochwaty, osiagnig-
cia tworcze nauczyciela zyskuja wyzsze uznanie niz osiggniecia dotychczasowe oraz
bardziej mobilizuja go do dalszego dziatania, pracy (ibidem). Mechanizm promocji
sukcesu niesie tez ze sobg porazke. A mianowicie osiagnigta stawa niekoniecznie
mobilizuje do dalszej, efektywnej, tworczej pracy. Jednorazowa stawa moze zaspo-
koi¢ ambicje nauczyciela na tyle, iz nie bedzie on podejmowal w przysztosci réwnie
trudnych przedsigwzig¢ (M. Stasiakiewicz, 1999).

Tworczy nauczyciel edukacji poczatkowej wzbogaca pedagogiczne doswiad-
czenia, projektuje i wprowadza nowe rozwiazania, przyczyniajac si¢ do postepu pe-
dagogicznego (R. Schulz, 1994). Nauczyciel tworczy w kl. I-111 petni funkcje tworcy
nowych wynalazkéw i1 destruktora dotychczasowych osiagni¢é, poniewaz bardziej
podkresla pozytywne aspekty swojego odkrycia. Innowacje twdrcze pedagogicz-
nie w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej modyfikuja obraz edukacji w skali
mikro, odrzucaja przyjete stereotypy, paradygmaty i wywoluja opor, nieprzechylne
nastawienie otoczenia (B. Sliwerski, 2001). Opor jest tym silniejszy, im bardziej in-
nowacja zagraza dotychczasowym autorytetom. Osiagnigcia staja si¢ zrédtem kryty-
ki, frustracji i zawisci. Wazng role odgrywa wiec wytrwatos¢ i odpowiedzialnos¢ za
wykonywana pracg oraz odwaga (ibidem).

Tworcy, w tym tworczy nauczyciele, musza rzeczywiscie walczy¢ z ,,bogami na-
szego spoteczenstwa”, z konformistami, apatia Srodowiska pedagogicznego i oporng
wladza. Sq idolami naszych czaséw, czczeni czgsto przez rodzicdw, uczniow, ale
niekoniecznie przez wspotpracownikéw (por. B. Sliwerski, 1996). Niektorzy z nich
sg traktowani jak buntownicy, chociaz sa na ogdl ludzmi tagodnymi, skoncentrowa-
nymi na swoim wngtrzu, uczniach i1 pracy pedagogicznej (E. Necka, 2001). To wias-
nie sprawia, ze sg zagrozeniem dla srodowiska pedagogicznego. Ich niezadowolenie
z efektéw edukacji, ze Swiata, stanu apatii i konwenanséw — ukierunkowuje do no-
wosci, tworzenia. Temu towarzyszy — wedlug G. Junga (1993) — natezenie emo-
cjonalne, zwigkszona witalnos¢ 1 bunt. To podniecenie jest potrzebne, aby rozpalié
pasj¢ polaczona z wizja, sprzeciwic si¢ niesprawiedliwosci, pierwowzorom, schema-
tom, encyklopedyzacji w edukacji. Tworzenie pedagogiczne niesie gleboka rados¢,
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pomaga ksztaltowa¢ zreby nowej wspodtczesnej edukacji. To jest wlasnie efekt pe-
dagogicznej odwagi tworzenia, nawet jesli tworczos¢ jest posrednia, przypadkowa
i subiektywna w mikroskali spoteczne;j.

Edukacj¢ cechuje ztozono$¢, poniewaz sa rézne struktury twoérczych pedago-
gicznie nauczycieli. Jedna z najstarszych i1 najpopularniejszych koncepcji wyrdz-
nia umysty analityczne i intuicyjne (J. Kozielecki, 1979). Nauczyciele nalezacy do
pierwszego typu pracuja planowo, systematycznie, cenig porzadek i logiczne mysle-
nie. Drudzy przeciwnie — czgsto zaskakujg irracjonalnym i nieuporzadkowanym
tokiem myslenia. Z reguly nie umiejg nawet odtworzy¢ wlasnego procesu myslenia
(ibidem).

Tworcza praca pedagogiczna jest produktem zarowno indywidualnego, jak
1 zbiorowego procesu w sytuacji wspotdziatania np. grup pedagogow, specjalistow
tej samej lub réznych dziedzin edukacji. Niektore osiagni¢cia maja tez wspolne zrod-
to inspiracji, ale r6zne drogi realizacji celu edukacyjnego (M. Stasiakiewicz, 1999).
Proces wyodrebnienia si¢ indywidualnych osiagnieé¢ ze wspdlnego obszaru dziatan
jest procesem jego indywidualnej realizacji, jest pochodna indywidualnego rozwoju
jednostki, jej stylu, typu osobowosci, charakteru dziatania (ibidem).

Takze wiele utworzonych przez nauczycieli innowacji pedagogicznych stano-
wi pochodne wczesniejszych koncepcji pedagogicznych. Jedni nauczyciele w wigk-
szym, drudzy w mniejszym stopniu i zakresie korzystali z dotychczasowego dorobku
nauk pedagogicznych. Osiagnigcia pierwszych i1 drugich sg dzietem ich indywidual-
nego tworczego procesu pedagogicznego (zob. M. Stasiakiewicz, 1999).

T. Amabile (1983) podaje dziewig¢ barier tworczosci w miejscu pracy, wraz
z ich cechami, do ktorych naleza: struktura firmy (system zachet, brak wspotpracy
migdzy wydziatami), ograniczenia (narzucone tematy, brak poczucia autokontroli),
obojetnos¢ (brak zainteresowania i wiary w sukces), zarzadzanie (brak jasnych ce-
16w, nadmierna kontrola), ocena (krytycyzm, nierealne oczekiwania), niewystarcza-
jace zasoby (brak funduszow, wyposazenia, wspotpracownikdw), presja czasu, (za-
chowawczos¢, naciski na zachowanie status quo i niech¢¢ do podejmowania ryzyka),
rywalizacja (walka wewngtrzna w grupie i ciggta samoobrona).

Zatem najblizsze Srodowisko, bedace ekosystem tworczosci jest zbiorem wa-
runkow, wymagan i mozliwosci sprzyjajacych realizacji dziatan (M. Stasiakiewicz,
1999). Zwlaszcza $rodowisko zawodowe ma wzglednie homogeniczny charakter
1 wytwarza wlasne standardy zachowan (ibidem).

1.3.3. Tworezo$¢é pedagogiczna w trakcie rozwoju zawodowego nauczycieli

Rozwdj tworczosci pedagogicznej nauczyciela uwarunkowany srodowiskiem ze-
wnetrznym nalezy postrzega¢ w kontekscie rozwoju profesjonalnego (zawodowego),
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ktory jako proces uwarunkowany jest gotowoscia do statego podnoszenia poziomu
wiedzy teoretycznej i praktycznej, podwyzszaniem i doskonaleniem kwalifikacji za-
wodowych i dziataniem spoteczno-zawodowym (por. J. Jakobowski, 1987; R. Kwas-
nica, 1994; H. Kwiatkowska, 1988, 1997, 2005).

Na poczatku wyjasnijmy podstawowe pojecia zawarte w tytule paragrafu.
Problematyka rozwoju zawodowego cztowieka interesowano si¢ na gruncie psy-
chologii w latach pig¢édziesigtych XX w. Termin ten zostat po raz pierwszy zdefi-
niowany przez D. Supera, wedhug ktorego ,,rozwdj zawodowy jest procesem ros-
nigcia i uczenia si¢, ktoremu przyporzadkowane sa wszelkie przejawy zachowania
zawodowego. Jest to stopniowy wzrost i zmiana jednostki do okreslonych rodza-
jow zachowania zawodowego oraz powigkszania jej repertuaru lub zespohu (zaso-
bu) zachowania zawodowego” (R. Parzgcki, 1998, s. 10). Tym samym zawdd na-
uczyciela naktada na jednostkg¢ okreslone obowiazki, zadania i wymagania, wyni-
kajace ze spotecznych potrzeb zycia. Istota wspotczesnych warunkéw zycia i za-
wodu pedagogicznego sprowadza si¢ do tego, ze kazdy pracownik ma by¢ wysoko
wykwalifikowany 1 wyspecjalizowany. Zawdd nauczycielski staje si¢ zawodem
w pelnym tego stowa znaczeniu, jesli kandydat do pracy jest po odpowiednim przy-
gotowaniu teoretyczno-praktycznym, zweryfikowanym w praktyce oraz gdy praca
zawodowa stanowi podstawowe zrddto jego egzystencji (J. Jakobowski, 1987).

Dziedzina zawodowa, ktdrg cztowiek wybiera, zalezy od jego zainteresowan,
akceptowanych wartosci 1 potrzeb, mozliwosci oraz jego identyfikacji z rolami za-
wodowymi rodzicow. Istotny wydaje si¢ réwniez poziom wyksztatcenia, struktu-
ra zawodowa, jej kierunki oraz zdolnosci podmiotu do dostosowania si¢ do tejze
struktury (H. Kwiatkowska, 1988, 1997, 2005). W rozwoju zawodowym obowiazuje
multipotencjanos¢ zawodowa jednostki, co oznacza, ze mimo iz do kazdego zawo-
du wymagane sa charakterystyczne zdolnosci, zainteresowania i cechy osobowosci,
istnieje w doborze zawodowym szeroka tolerancja, pozwalajaca podmiotowi wy-
bieraé rézne specjalnosci w danym zakresie (ibidem). Rozwdj ten jest zdetermino-
wany wymaganiami, wspotczesnymi zadaniami spoteczenstwa. Proces ten, ktdrego
wewnetrzne prawidtowosci sa podporzadkowane wspolnym prawom, obowiazuje
wszystkich nauczycieli. Rozwdj zawodowy jest procesem wewnetrznie spojnym,
tzn. jeden rodzaj zachowan i czynnosci stanowi podstawe dla innych (J. Jakébowski,
1987). Kierunek tego rozwoju podlega spolecznej kontroli i represji, ktore w toku
praktyki pedagogicznej nauczyciel interioryzuje. Dzigki temu, w miar¢ wypelnia-
nia obowiazkéw zawodowych, nauczyciel integruje potrzeby, zadania, aktywnosé
pedagogiczna, przyczyniajac si¢ do dynamicznego, ukierunkowanego i tworczego
rozwoju (por. J. Kozielecki, 1996; K. Obuchowski, 1985 i1 2004; J. Rykowisk, 1986
11992; T. Tomaszewski, 1984 1 1998). Efekty jego dziatan sa trudno mierzalne, gdyz
zalezg czgsto od wielu innych wspotwystepujacych czynnikow, niezaleznych od na-
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uczyciela. Dlatego tez bardzo wazna jest samokontrola, samoocena, refleksyjnosc,
obowigzkowos¢ w pracy dydaktyczno-wychowawczej i odpowiedzialno$¢ za nia
(por. J. Jakébowski, 1987; H. Kwiatkowska, 1988 i 2005). Wspotczesnie pozadany
jest nauczyciel obiektywny, zyczliwy, empatyczny, wrazliwy, odpowiedzialny, wyro-
zumialy 1 rOwnoczesnie konsekwentny, pomagajacy, aktywny i1 twdrczy oraz lubiacy
wychowankow i swojg prace, co jest uwarunkowane systematycznym poszerzaniem
wiedzy merytorycznej, pedagogicznej, metodycznej i spotecznej (por. C. Day, 2004;
J. Jakébowski, 1987; R. Kwasnica, 1994; H. Kwiatkowska, 1988 1 2005; Z. Zabo-
rowski, 1986). Sposrdd wielu czynnikow warunkujacych przebieg pracy zawodowej
nalezy szczegdlnie zwrdci¢ uwage na:
*  cechy sfery kierunkowej osobowosci nauczyciela, tj. uczuciowo-wolicjonalno-
motywacyjne;
*  wilasciwodci sfery intelektualno-sprawnosciowej osobowosci nauczyciela, ktora
obejmuje gtownie wiedze, umiejetnosci, kompetencje i sprawnosci;
e czynniki sytuacyjne pracy nauczyciela, tj. warunki zewnetrzne przebiegu proce-

su edukacyjnego (por. J. Jakobowski, 1987; R. Kwasnica, 1994).

Czynniki te nie podlegaja tu doktadnej analizie, jako ze nie jest to meritum ni-
niejszych rozwazan.

Pomyslny przebieg rozwoju zawodowego ,,uwarunkowany jest zdolnoscig i go-
towoscig do stalego podnoszenia poziomu wiedzy teoretycznej i praktycznej oraz
podwyzszania i doskonalenia kwalifikacji zawodowych i dziatania spoteczno-zawo-
dowego” (J. Jakdbowski, 1987, s. 17). Jest to tendencja do wzrastajgcej niezaleznosci
od presji zewngtrznej. Zmiany rozwojowe dotyczg wzrostu autonomii, krytycyzmu i
nonkonformizmu. Rozwoj zawodowy jest postepujacym, ciagtym i nicodwracalnym
wzorcowym i przewidywalnym dynamicznym procesem. Pojgcie ,,Ja” zaczyna si¢
za$ krystalizowaé w okresie dojrzewania, w czasie ktorego czynniki obiektywne z
wiekiem w coraz wigkszym stopniu w rozwoju zawodowym jednostki przewazajq
nad biologicznymi, psychologicznymi, ekonomicznymi, spotecznymi, wyplywajac
jednak tacznie na wzory jej kariery (K. Duraj-Nowakowa, 2005).

W rozwoju zawodowym nauczyciela wyr6ézni¢ mozna kilka etapéw. W tabeli 1
przedstawiono rézne podejscia kilku wybranych polskich autoréw do tematu rozwo-
ju zawodowego nauczyciela.

Zdaniem Z. Zaborowskiego (1986) w pierwszym etapie rozwoju zawodowego
— wzoréw metodycznych — nauczyciel odtwarza efektywne wzorce metodyczne,
pozwalajace osiagnac postawione cele, co dzieje si¢ poprzez uruchamianie samo-
swiadomosci zewngtrznej. W drugim etapie aktywizowana jest samoswiadomosé
wewnetrzna i refleksyjna, dzieki czemu nauczyciel koncentruje si¢ na swoich niedo-
skonatych, nieefektywnych umiej¢tnosciach, analizuje wtasne dziatanie, powodzenia
1 niepowodzenia dzigki dochodzacym do niego opinii kolegow, rodzicéw i ucznidow.
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W trzecim etapie rozwoju zostaje uruchomiony proces samokontroli, polegajacy
na integracji komponentu motywacyjnego ze sprawnosciowym, w wyniku czego
nastepuje zbieznos¢ wiasnych zachowan z zalozonymi celami. W ostatnim etapie
pobudzona jest silna samoswiadomos¢ refleksyjna, prowadzaca do analizy, synte-
zy, myslenia przyczynowo-skutkowego, co z kolei prowadzi do przetamania barier

samoswiadomos$ci wewngtrznej 1 zewnetrzne;.

Rozwoj zawodowy nauczyciela

Tabela 1

Autor i rok

publikacji

Z. Zaborowski (1986)

J. Jakébowski (1987)

R. Kwasnica (1994)

M. Magda (2002)

1. Wzory metodyczne
2. Krytyczna refleksja
3. Samokontrola

4. Tworczosé

1. Preorienetacja zawodowa
2. Przygotowanie zawodowe
3. Start zawodowy

4. Adaptacja zawodowa

5. Integracja spoteczno-

1. Przedkonwencjonalny
2. Konwencjonalny
3. Postkonwencjonalny

1. Konformizm

2. Krytyczny realizm

3. Subiektywizm
zawodowy

4. Nonkonformizm

zawodowa
6. Profesjonalizacja zawodowa
7. Mistrzostwo zawodowe
8. Schytek zawodowy
nauczyciela

Zrddto: opracowanie wlasne.

J. Jakébowski (1986) zwraca uwage juz na okres od przedszkola do momentu
podjecia decyzji o wyborze zawodu nauczycielskiego. W okresie tym docieraja do
dzieci i mtodziezy informacje na temat zawodu, ktére rozbudzaja i poglgbiaja ich
zainteresowanie. Drugi etap to zdobywanie kwalifikacji zawodowych, kiedy kandy-
dat jest wyposazany w wiedz¢ i umiejetnosci pedagogiczno-psychologiczne i meto-
dyczne, pozwalajace celowo i skutecznie organizowac proces dydaktyczno-wycho-
wawczy. Rozwdj aktywnosci zawodowej rozpoczyna si¢ wraz z kolejnym etapem
— startem zawodowym, ktory otwiera drog¢ do wilasciwej, pozadanej profesjonali-
zacji, czyli zawodowej stabilizacji. Dzigki adaptacji zawodowej i integracji spotecz-
no-zawodowej (to kolejne dwa etapy rozwoju zawodowego nauczyciela) nastepuje
identyfikacja z zawodem, co z kolei prowadzi do profesjonalizacji (szostego etapu
rozwoju zawodowego). Zdobywajac caty czas wiedze¢, doskonalac umiejetnosci,
rozwijajac nowe pomysty rozwiazan réznych probleméw pedagogicznych, dociera
nauczyciel do etapu mistrzostwa zawodowego. Natomiast powolny zanik aktywno-
$ci spoteczno-zawodowej charakteryzuje ostatni etap rozwoju — schytek zawodowy.
J. Jakobowski (1986) zauwaza, ze rozwdj zawodowy nauczyciela uwarunkowany
jest zdolnoscia i gotowoscig podnoszenia poziomu wiedzy i umiejgtnosei, podwyz-
szania i doskonalenia kwalifikacji zawodowych. Jest to proces wewngtrznie spdjny
(opanowanie jednej czynnosci pozwala rozwija¢ inne), w toku ktoérego nastepuje in-
tegracja potrzeb, zadan i aktywnosci zawodowe;j.
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Natomiast R. Bolam (1990) — przyjmujac za kryterium wiek, pte¢ i potrzeby
cztowieka, zmieniajace si¢ wraz z etapami zycia oraz typ szkoty jako miejsca pracy
— wyroznit pig¢ etapdw rozwoju kariery nauczycieli: przygotowawczy, mianowa-
nia, wprowadzenia, pracy w zawodzie i1 przejSciowy (tzn. awans, zmiana zatrudnie-
nia i emerytura).

Na podstawie badan wiasnych nad karierami zawodowym nauczycieli R. Fles-
ser i M. Huberman (1995) wyszczego6lnili pig¢ etapdw ich rozwoju: wejscie do za-
wodu (pierwsze trzy lata pracy — to tatwe lub pierwsze angazowanie si¢), stabiliza-
cj¢ (od czwartego do szostego roku pracy to konsolidacja, emancypacja i integracja
z kolegami w pracy), nowe wyzwania i troski (od siddmego od osiemnastego roku
pracy — odpowiedzialnos¢), zastoj zawodowy (od dziewietnastego do trzydziestego
roku pracy — zakonczenie staran o awans zawodowy, zadowolenie Iub stagnacja)
i faza koncowa (rosnace zainteresowania sprawami pozazawodowymi, rozczarowa-
nie, ograniczenie dziatalnosci i zainteresowan zawodowych)

Rozwdj zawodowy jest $cisle zwigzany z progresywnymi zmianami w zakresie
danej dziedziny, wzrostem wiedzy 1 umiej¢tnosci metodycznych, poszerzaniem po-
trzeb samooceny, samokontroli w toku pracy szkolnej, pozalekcyjnej i pozaszkolne;.
Na podstawie powyzszych klasyfikacji wyrdzniono w tej rozprawie cztery etapy jego
rozwoju: konformizm, krytyczny realizm, subiektywizm i nonkonformizm!'’.

W pierwszym etapie, konformizmu, mtody nauczyciel edukacji wczesnoszkol-
nej, wchodzac w te role, postepuje zgodnie z wyuczonymi normami, chcac zyskac
aprobatg i przychylno$¢ grona pedagogicznego. Powoli identyfikuje si¢ z autory-
tetami, wzorujac si¢ na ich pracy. Nasladuje wzory zachowan i wybiera te, ktdre
aprobowane sg przez przetozonych i autorytety. Mtody nauczyciel kl. I-I1I, wcho-
dzac w rolg¢ zawodowa, poszukuje i odtwarza sprawdzone schematy. Nastepuje jego
integracja spoteczno-zawodowa z zespotem pedagogicznym, nasladuje on, kopiuje
wzory zachowan, w pelni ich nie rozumiejac. Pelna adaptacja do zawodu polega
na znajomosci, rozumieniu i uzasadnieniu wzoroéw postgpowania oraz na sprawnym
i $wiadomym postugiwaniu si¢ wiedzg i umiejetnosciami, ktore pozyskal w czasie
ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia zawodowego.

W toku zdobywanego doswiadczenia pojawiaja si¢ pierwsze krytyczne refleksje
nad wlasng pracg i jej efektami. To juz jest drugi etap rozwoju zawodowego, czyli
krytycznego realizmu.

Na etapie subiektywizmu zawodowego poglebiajg si¢ wiedza i umiejgtnosci, co
prowadzi do samokontroli. Nauczyciel klas poczatkowych uwzglednia nie tylko wy-

17 Klasyfikacja ta na pewno jest niewyczerpujaca i niedoskonata. Pierwsza zwigzta, skromniejsza
wersja (M. Magda, 2002) byta zaakceptowana i zrecenzowana, co dzisiaj pozwolito autorce ja przedsta-
wi¢, poszerzyc¢, a Czytelnika prowadzi¢ do refleksji, autorefleksji, rozwazan i polemiki.
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tyczne pedagogiczne, ale tez potrzeby i mozliwosci wychowankoéw. Dostrzega nie-
jasnosci i1 sprzeczne rozwiazania, odznacza si¢ tez duza samodzielnoscig myslenia.
Uchodzi juz za mistrza zawodu. Mistrzostwo (kunszt) w pracy polega na ksztaltowa-
niu uczniéw we wlasciwym kierunku — stawania si¢ jednostkami wartosciowymi,
co uwarunkowane jest pelnym poznaniem wychowankoéw przez nauczyciela, jego
zaangazowaniem w pracy, bogactwem wiedzy teoretycznej i praktycznej (J. Jako-
bowski, 1987). Pozyskiwane doswiadczenia pedagogiczne sg natomiast sita napgdo-
wa rozwoju umiejetnosci zawodowych (ibidem).

W ostatnim etapie, nonkonformizmu, weryfikuje i zmienia srodki oddzialywania,
cheac uzyskac¢ doskonatosé. Opracowuje narzedzia i rozwiazania podnoszace efek-
tywnos¢ jego pracy i rozwijajacych uczniow. Wprowadza wtasne innowacje. Nauczy-
ciel tworczy ponosi petng odpowiedzialnos¢ zawodowa i moralng za wprowadzane
innowacje, uzyskane efekty i wyprowadzane wnioski. Odpowiedzialnos¢ zawodowa
jest wazna w toku dziatan innowacyjnych, formutowanych i weryfikowanych hipo-
tez. W czasie swojej pracy musi tez umie¢ si¢ wycofac, gdy jego innowacje okaza
si¢ szkodliwe dla ludzi lub srodowiska. Na taka decyzj¢ wptywa odpowiedzialnosé
moralna. Ta z kolei zwigzana jest z systematyczng samooceng i samokontrola, ktdre
s efektem samopercepcji efektywnosci wlasnych dziatan w stosunku do rezultatow
czynnosci innych 0séb z otoczenia. J. Reykowski (1975 i 1992) podkresla, ze sa-
mooceny moga by¢ zréznicowane, ale ulegaja generalizacji i sa statym wymiarem
osobowosci. Zrédtem samopercepcii jest informacja o samym sobie i opinia 0séb
(znaczacych) o nas. Stopien rozbieznosci migdzy ,,Ja” realnym, a ,,Ja” idealnym sta-
nowi poziom samoakceptacji i wskaznik poziomu integracji struktur poznawczych
podmiotu. Osoby ,,zdrowe” psychicznie i prawidtlowo funkcjonujace spotecznie osia-
gajq sredni poziom samoakceptacji. U oséb wewnatrzsterowanych poczucie kontro-
li wyptywa z postrzeganych sytuacji 1 wtasciwosci jednostki (J. Kozielecki, 1996).
Sytuacje postrzegane jako losowe wystepuja u jednostek zewnatrzsterowanych.
Osoby tworcze stawiaja sobie zadania, realizuja program uwzgledniajacy czynni-
ki zewngtrzne, zatem sa sterowane od wewnatrz. Motywacja twodrcza tych osob ma
charakter poznawczy, poniewaz dotyczy rozbiezno$ci miedzy stanem rzeczywistym
a idealnym, wywotujac zadania nastawione na cel. Tworcy traktujg aprobate spotecz-
ng jako wskaznik efektywnosci ich tworczosci. Poczucie whasnej wartosci u twor-
czych nauczycieli czgsto jest wysokie, co wynika z ich nonkonformizmu, odpornosci
na naciski zewnetrzne. Stad tez mozna zauwazy¢ specyficzny rytm ich pracy, tzn.
zadania wykonywane sa w godzinach najlepszej koncentracji umystowej, w izolacji
od zewngtrznych zaktdcen, przez dtugi nieprzerwany czas.

Nauczyciel to mistrz zawodu charakteryzujacy si¢ tym, ze osiagga wysokie re-
zultaty, jest nastawiony na ucznia — na realizacj¢ celow pedagogicznych, zna do-
skonale reprezentowang przez siebie dziedzing wiedzy i metodyke pracy dydak-
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tyczno-wychowaczej, rozumie ucznia i wartos¢ doswiadczen pedagogicznych oraz
umie je stosowa¢ w swojej pracy, ma wysoka kultur¢ pedagogiczna, jest tworczy
pedagogicznie, przestrzega zasad systematycznosci i konsekwencji w dziataniu (por.
K. Duraj-Nowakowa, 2005).

W tym miejscu nalezy zauwazy¢, iz klasyfikacja autorki zblizona jest do po-
dzialu Z. Zaborowskiego. Oboje tylko zwrdcili uwage na tworczy rozwoj nauczycie-
la. Z. Zborowski umiejscawia go w ostatnim etapie rozwoju zawodowego. Poczatki
za$ myslenia krytycznego i dywergencyjnego pojawiaja si¢ — przyjeto tutaj — juz
w trzecim etapie rozwoju zawodowego, subiektywizmu zawodowego, i kolejnym,
nonkonformizmu. Refleksje nauczyciela, samoksztatcenie i tworcze pomysty nie
pojawiaja si¢ w pierwszych trzech latach pracy, poniewaz $wiadomos$¢ i samoswia-
domo$¢ zawodowa rozwija si¢ w toku nabywania doswiadczen. Poczynione wczes-
niej obserwacje uczestniczace i zewngtrzne pokazuja, ze w ciagu pierwszych trzech,
a nawet pigciu latach wrecz biernie i sztywno realizuje gotowe rozwigzania. Bywaja
tez tacy nauczyciele, ktorzy od razu, w momencie podjecia obowiazku zawodowego,
,,robig rewolucj¢”, wprowadzajac wiele innowacji i zmian, z ktorymi zapoznali si¢
w toku studiowania.

»Kierunek i tempo przechodzenia jednostki z jednego poziomu rozwoju do
drugiego sa uzaleznione od jej inteligencji, pozycji spotecznej i ekonomicznej jej
rodzicodw, od potrzeb jednostki, jej zainteresowan 1 wartosci, a takze od aktualnych
warunkow ekonomicznych kraju” (K. Duraj-Nowakowa. 2000, s. 170). Satysfakcja
zawodowa wynika z mozliwosci wykorzystania w niej swoich zdolnosci, zaintereso-
wan, cech osobowosci i tworczych przez jednostkg. Gdy podmiot moze je wyrazié
w pracy zawodowej, ma on poczucie statosci, przynaleznosci, samorealizacji i twor-
czosci. Taka rola zawodowa go inspiruje i motywuje do aktywnej i tworczej pracy.
Stopien satysfakcji zawodowej jest wprost proporcjonalny do stopnia dostosowania
do pracy swojego ,,Ja”. Natomiast proces adaptacji zawodowej stanowi moment, czas
ksztattowania si¢ poczucia wlasnej wartosci. Wykonywany zawod i praca stanowig
gtéwny czynnik ksztattowania si¢ osobowosci i tworczosci zawodowe;.

Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela klas mtodszych ma charakter ciagly i dla-
tego nastgpne przedsigwziecie dokonuje si¢ na podstawie juz istniejacych poznaw-
czych reprezentacji, ktére wytworzyly si¢ w podmiocie w toku pierwotnego dziatania
(M. Stasiakiewicz, 1999). Im bardziej nowe jest kolejne przedsigwzigcie, tym wiek-
sza nastepuje reorganizacja dotychczasowego systemu wiedzy. Subiektywny lub
obiektywny brak mozliwosci w niniejszym okre§limy mianem regresu tworczego,
wypalenia zawodowego, niemocy tworczej (ibidem).

Rozwdj zawodowy odbywa si¢ na kontinuum od poczatku kariery az do mistrzo-
stwa (J. Jakébowski. 1987). Przebieg twdrczosci pedagogicznej na poszczegdlnych
etapach rozwoju zawodowego — o ktdrym mowa w tej czgsci tekstu — nie odby-
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wa si¢ wigc samoczynnie, jest postgpujacy, ciagly i czgsto nieodwracalny. Pierwsze

refleksje krytyczne pojawiaja si¢ w krytycznym realizmie, a peten rozwdj tworczy

pojawia si¢ w nonkonformizmie. Z badan wynika z deklaracji nauczycielek, ze:

* 6% badanych (pierwsze lata pracy) niepracujacych tworczo bylo na etapie kon-
formizmu;

*  11,1% z 10-19-letnim stazem pracy i 21,3% z 20-25-letnim stazem pracy, pro-
wadzacych refleksje i dostrzegajacych swdj brak efektywnosci zawodowej — na
etapie krytycznego realizmu;

*  14,5% ze stazem 10-19 lat pracy i 1,4 % ze stazem 20-25 lat pracy, ktére na
podstawie zdobywanych nowych kompetencji i kwalifikacji zaczynaty wprowa-
dza¢ nieznaczne zmiany, modyfikacje — na etapie subiektywizmu zawodowe-
£0;

*  23,6% ze stazem 20-25 lat pracy realizujacych utworzone innowacje czy pro-
gramy autorskie — na etapie nonkonformizmu (M. Magda-Adamowicz, 2003
12007).

W ostatnim punkcie pierwszego podrozdziatu autorzy poszczegdlnych koncep-
cji rozwoju zawodowego nauczycieli nie oceniajg przydatnosci poszczegolnych cech,
zachowan czy postaw dla tworczosci (w tym tworczosci pedagogicznej). Ogranicza-
ja si¢ jedynie do wyszczegdlnienia i analizowania cech wedlug nich istotnych dla
tworczosci. W historii 1 wspdtczesnie — co omowiono w niniejszym podrozdziale
— zwracaja oni uwagg na uzdolnienia poznawcze, emocjonalne, wolicjonalno-mo-
tywacyjne, charakterologiczne itp. Poszukiwania cech najistotniejszych dla twérczo-
$ci 1 dla nauczyciela tworczego pedagogicznie nie daly jednoznacznych rezultatow,
ale prowadza do wiedzy ogolnej (generalizacji) 1 szczegotowej. Szkota, mimo wielu
mozliwosci, jest nadal antytwdrcza. Rozwdj tworczosci pedagogicznej w poszcze-
g6lnych etapach rozwoju profesjonalnego — o czym mowa w tym punkcie — jest to
przewidywalny i dynamiczny proces. Mimo wszystko moze si¢ on zatrzymac na kto-
ryms etapie, co bedzie zwiazane z aspiracjami, ksztatceniem nauczycieli. Konieczne
sa tez do rozwoju odpowiednie warunki, czyli czas, zaangazowanie, krytyczna re-
fleksja, ograniczenie barier, aktywnos¢.

1.4. Wspétczesna polska edukacja nauczycieli klas poczatkowych
w zakresie tworczoSci pedagogicznej

Opracowanie tytutowego problemu zbudowano wokét kilku zagadnien, ktorych roz-
wigzanie zmierza do wyjasnienia dwoch najistotniejszych, zdaniem autorki, kwestii:
1. edukacji (tj. ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia) wspdtczesnych polskich
nauczycieli klas mlodszych w zakresie tworczosci pedagogicznej; 2. stosowanych
metod rozwijajacych tworczos$¢. Zaznaczmy, ze system ksztatcenia nauczycieli obej-
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muje wiele jego elementdw, jednak tutaj koncentrujemy si¢ tylko na tych istotnych
dla tematu przewodniego rozprawy.

Podstawowe w tej czesci tekstu jest pojecie edukacja (z tac. educatio wychowy-
wanie, ksztatcenie — B. Milerski i B. Sliwerski, 2000), ktora obejmuje zaréwno na-
uczanie jak 1 wychowanie, jest zintensyfikowana w szkole, ale 1 wystgpuje poza nia.
To og6t oddziatywan sprzyjajacych rozwojowi jednostki i jej aktywnosci. Odnosi si¢
do catej osobowosci cztowieka (ibidem). Natomiast T. Lewowicki (1997) zauwaza,
ze edukacja nauczycieli zdeterminowana jest wicloletnimi tradycjami i gra interesOw
roznych grup spotecznych, bardziej niz przemysleniami i koncepcjami, przyjmujac,
ze sg one jedynie przyblizeniem w miar¢ uporzadkowanego przedstawienia ztozo-
nej kwestii. Edukacja nauczycieli w praktyce zawodowej obejmuje ksztatcenie, do-
ksztalcanie i doskonalenie zawodowe.

1.4.1. Ksztatcenie polskich nauczycieli

Postep cywilizacyjny — juz w 1986 r. zauwaza T.S. Frackowiak — sprzyja wigkszej
dostepnosci do coraz wyzszych poziomow ksztalcenia, otwierajac niejako strukture
spoteczng. Ksztatcenie nauczycieli prowadzi si¢ na poziomie szkolnictwa wyzszego
i przyjmuje ono posta¢ dwustopniowa, tzn. studidw licencjackich i magisterskich
oraz coraz czgsciej spotykane wspotczesnie przygotowanie do dwodch specjalnosci
(M.S. Szymanski, 2005). Zawod ten nalezy do najstarszych na $wiecie i od wielu
lat byt przedmiotem zainteresowania psychologdéw, pedagogow i filozofow réznych
krajow 1 orientacji politycznych. Przedstawiciele tych dyscyplin interesowali si¢
na poczatku nauczycielem idealnym, postulowanym w danym okresie spoteczno-
historycznym (tzw. nurt normatywny), zwracajac uwage na: zamitowanie do pracy
z dzie¢mi (W. Dawid, S. Hessen, M. Kreutz), talent pedagogiczny (Z. Mystakow-
ski, S. Szuman, J. Zabinski), zdatnos¢ wychowawcza (S. Baley, S. Dobrowolski,
W. Dzierzbicka, M. Grzegorzewska, M. Lejman). Drugi nurt w okresie migdzywo-
jennym 1 pdzniejszym (badania empiryczne) odwotuje si¢ do praktyki pedagogicz-
nej, badajac autorytet nauczyciela (H. Rowie, K. So$nicki, B. Suchodolski), jego
rozw¢j intelektualny (S. Dobrowolski, T. Malinowski), takt pedagogiczny (H. Ro-
wid, W.I. Strakowa), feminizacj¢ zawodu (J. Bystron), role i funkcje nauczyciela
(K. Bieluga, S. Stankiewicz, J. Woskowski, F. Znaniecki), mistrzostwo pedagogiczne
(S. Karczmarek), umiejetnosci 1 kompetencje pedagogiczne (M. Czerepaniak-Wal-
czak, M. Maciaszek), cechy idealnego nauczyciela (B. Bromberek, M. Klosinska,
S. Krawcewicz. H. Kwiatkowska) oraz ksztalcenie i efektywno$¢ dydaktyczng na-
uczyciela (K. Denek, H. Kwiatkowska, S. Palka, K. Zuchelkowska)'®. Powotujac sie

180 czym autorka rozprawy doktadnie pisze we wczesniejszej monografii Wizerunek twérczego...,
patrz podrozdz. 1.3.3.
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na badania historyczne, mozna stwierdzi¢, ze kazda z pierwotnych formacji spotecz-
nych czy kulturowych wytworzyla dla siebie charakterystyczny model ksztalcenia
nauczycieli.

Na podstawie studiéw nad literatura'® zauwazono tworcze dziatanie w okresach
historycznych: ludoéw pierwotnych, starozytnosci, w starozytnej Grecji, Odrodzeniu,
w XIX i XX w. W zadnym z wymienionych okreséw nie dostrzezono tworczego
nauczania czy ksztatcenia nauczycieli do tworczosci. Wiek XIX przynidst ze sobg
poglebienie refleksji nad tym zawodem. Powstaly wowczas oryginalne dzieta, roz-
prawy dotyczace osoby nauczyciela, co w konsekwencji prowadzi do wyodrebnienia
si¢ subdyscyplmy pedagogiki — pedeutologii?®. Rozpoczynajace si¢ nowe stulecie
zaowocowato hastami propagujacymi pajdocentryzm i wiek XX nazwano ,,stuleciem
dziecka” (E. Keyn, 1900, wzn. 2005), co miato duze znaczenie dla zmiany zadan
iroli nauczycieli jako ,,ogrodnika” pielegnujacego, tworzacego warunki do rozwoju,
ale nie ingerujacego w osobowos¢ ucznia. J.H. Pestalozzi, opierajac si¢ na podsta-
wach psychologicznych, zatozyt w Yverdon zaklad wychowawczy i1 seminarium dla
pedagogdw. Jego §ladem poszli inni reformatorzy, np. C. Freinet, M. Montessori,
czy F.A. Diesterweg. Kazdy z nich wskazywal na sens 1 potrzebe taczenia gruntow-
nej wiedzy teoretycznej z praktyka pedagogiczng, chociaz inaczej to organizowali
(S. Woloszyn, 1964). Mozna dostrzec i przyznad, iz ich dziatalno$¢ pedagogiczna jest
innowacyjna, reformatorska, modernizujaca oblicze dwczesnej oswiaty, co mozna
zaliczy¢ do tworczosci pedagogicznej. Jednak zaden z reformatorow nie méwi i nie
podejmuje ksztatcenia w kierunku twdérczosci pedagogicznej przysztych nauczycie-
li.

W okresie migdzywojennym podstawowy nurt badan pedeutologicznych zakta-
dat, Zze czynnosci nauczania zalezne sa od cech osobowosci nauczyciela. Lata szes¢-
dziesigte XX w. przeniosty punktu ci¢zkosci na jego wyksztalcenie i przygotowanie
do realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych. W latach dziewigédziesiatych
XX w. nauczyciel miat prowadzi¢ badania, umie¢ stworzy¢ korzystna sytuacj¢, w
ktorej uczen sam bedzie zdobywac wiedze (S. Palka, 1977). Ksztatcenie opierato si¢
ma na dialogu nauczyciela z uczniem, ich wzajemnej wspolpracy i akceptacji?!. Prace
nauczyciela klas mtodszych 1 przedszkoli mégt podja¢ maturzysta liceum ogdlno-
ksztatcacego lub pedagogicznego. Z koncem wieku XX wiladze oswiatowe dazyty do
tego, aby kazdy nauczyciel posiadal wyzsze wyksztalcenie pedagogiczne magister-
skie (lub przynajmniej zawodowe czy licencjackie).

19 Szczegbdlowo na ten temat we wspolautorstwie z A. Famula i K. Kochan, [w:] Ksztalcenie do
tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas wezesnoszkolnych na przestrzeni dziejow — referat wygloszo-
ny na V Ogoélnopolskim Zjezdzie Pedagogiczny, Wroctaw 23-25.09.2004 r.

2 Por. szerzej w poprzedniej monografii Wizerunek tworczego... (tekst 1.3.3).

2l M. Magda-Adamowicz, op. cit.
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System edukacji nauczycieli jest ofiarg trzech dolegliwo$ci: nadmiaru wiedzy,
jej szybkiej dezaktualizacji i nieprzystosowania do nowej sytuacji (A. Cwiklinski,
2005). Od lat dziewigédziesigtych XX w. polski system ksztatcenia nauczycieli jest
stale modyfikowany (do dzis$) dzigki ustawom i rozporzadzeniom (wprowadzajacym
nowe rozwiazania, np. autonomi¢ szkolnictwa wobec panstwa, autonomi¢ instytu-
cjonalna, niezalezno$¢ wydziatdéw na jednej uczelni itp.), co wynika z checi upo-
dobnienia naszego systemu do innych Europy Zachodniej, ktore wydaja si¢ lepsze
1 efektywniejsze, a co w konsekwencji prowadzi do jego modernizacji (A. Radzie-
wicz-Winnicki, 1995; Ustawa o szkolnictwie wyzszym, 1991). Ministerstwo ma
ograniczone kompetencje, ktore sprowadzajg si¢ jedynie do nadzoru i kontroli nad
szkotami wyzszymi. Ukierunkowana porownywalnos¢ uczelni zapewniaja dwa akta
prawne, tj. standardy ksztatcenia nauczycieli (znowelizowane w 2004 r.) i rozporza-
dzenie dotyczace ich kwalifikacji zawodowych.

Wspdtczesny system ksztatcenia nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, funkcjo-
nujacy w Polsce, nie spelnia oczekiwan o$wiatowych i spotecznych, poniewaz nadal
istnieja dysproporcje migdzy nauczycielem technologiem a intelektualista, miedzy
profesjonalista a artysta oraz migdzy ksztalceniem pedagogicznym a specjalistycz-
nym, ktore jest ,,przeteorctyzowane” i zdeaktualizowane (H. Kwiatkowska, 1997).
Encyklopedyczne tresci — czesto nieaktualne — sg mato przydatne w praktyce pe-
dagogicznej (E. Piotrowski, 2007). Szkota jest tworem konserwatywnym i odpornym
na innowacje. Wszelkie proby modernizacji maja charakter pozorny (B. Sliwerski,
2001). Wspolczesnie pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli rozwija gldwnie ich wie-
dza psychopedagogiczna w formie zajeé o charakterze wyktadowym i éwiczenio-
wym. Przed edukacja nauczyciela stoi podstawowe zadanie ksztatcenia umiejetnosci
osiggania sukcesu (ibidem). Ksztalcenie wlasciwej motywacji do zawodu nauczy-
cielskiego wymaga urozmaiconych metod i form ksztatcenia kadry pedagogicznej
1 modyfikacji tresci w obowigzujacych dotad planach i programach studiow.

Nauczyciel jest zatem mato tworczy, a bedac ,,nosicielem” réznych barier, nie
realizuje nowoczesnych form, metod i srodkdéw pracy (ibidem). Spowodowane to jest
degradacja intelektualng, tworcza, stwarzaniem barier emocjonalnych, spotecznych,
wynikajacych z kompleksow, frustracji, agresji, niskich zarobkdéw i upadajacego pre-
stizu zawodowego. Powstaty stad kryzys nauki dotknat poszczegolne tej dyscypli-
ny. Wyrazem kryzysu jest powszechna krytyka teorii i praktyki pedagogicznej oraz
propozycje roznych alternatywnych rozwiazan. Jest to zjawisko pozytywne, gdyz
przyczynia si¢ do postgpu, wzbogacania wiedzy i praktyki o nowe, niewykorzysta-
ne dotad mozliwosci. Wspdtczesne szkolnictwo stoi przed transformacja edukacji,
ktora wynika z idei modernizmu i postmodernizmu, traktujacych cztowieka jako
najwyzsza warto$¢ (Z. Kwiecinski, 2000; T. Lewowicki, 1997; Z. Melosik, 1995;
A. Radziewicz-Winnicki 1999; B. Sliwerski, 2001).
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Edukacja pedagogiczna jest zdominowana przez replikowang teori¢ wiedzy.
Stuchacz jest biernym odbiorca. Ksztalcenie takie powiela stereotypy nauczania po-
dajacego, dominujacego w szkolnictwie wszystkich szczebli. W rezultacie podtrzy-
muje si¢ ten stereotyp w $wiadomosci studiujacych (ibidem).

Ksztalcenie pedagogiczne jest mato efektywne, poniewaz utrwala ono dotych-
czasowq praktyke szkolna, zamiast inspirowaé do pracy innowacyjnej (K. Denek,
1994). Stad tez priorytetem polityki oswiatowej Unii Europejskiej jest stworzenie
nowego modelu nauczyciela, ktory winien mie¢ wyksztatcenie akademickie, wyka-
zywaé zamilowanie do swojej pracy, uczy¢ si¢ innowacyjnie (ksztatcac te zdolnosci
uuczniéw) i szybko reagowac na postep (T. Lewowicki, 1997). Edukacja nauczycieli
ma wigc spoczywaé na prawidtowym taczeniu teorii z praktyka. Teoria nie moze by¢
oderwana od praktyki i na odwrét. W pierwszym wypadku stanowic¢ begdzie zrodto
werbalizmu, a w drugim — praktycyzmu. Naukowy stosunek teorii do praktyki pole-
ga na wyprowadzeniu z niej uogdlnien o charakterze teoretycznym oraz na weryfika-
cji stworzonych na tej drodze tez w dziatalnosci praktycznej. W ten sposéb edukacja
nauczycieli taczy si¢ z praktyka zawodowa (ibidem). Wedhug badan przeprowadzo-
nych przez A. Cwiklinskiego (2005), ok. 20% studentow studiow stacjonarnych wy-
soko 1 $rednio oraz ok. 26 % studentow studidow zaocznych nisko ocenia tworzenie
wspotczesnie nowego systemu ksztalcenia nauczycieli. Ta roznica wynika zapewne
z faktu, ze nauczyciele dokonujg oceny na podstawie wiasnych doswiadczen, stu-
denci stacjonarni zas jedynie na podstawie posiadanej wiedzy. Brak jednoznacznos$ci
w opiniach dotyczacych ksztatcenia wynika z réznorodnej wizji edukowania, co tez
wymaga zmiany myslenia o ksztalcie, charakterze, roli i funkcjach wspolczesnego
nauczyciela, od ktorego oczekuje si¢ ,.kreatywnosci, refleksyjnosci oraz doskonale-
nia warsztatu nauczania [...] kompetencji poznawczych, intelektualnych oraz meto-
dycznych [...] rozwijajac walory osobowosciowe” (A. Cwiklinski, 2005, s. 477).

Wspotczesnie celem procesu nauczania — zauwazyt juz w 1988 r. J. Kozielecki
— jest uksztattowanie postawy badawczej. Czlowiek innowacyjny nie postrzega oto-
czenia jako trwatej struktury, do ktdrej nalezy si¢ przystosowywac (K. Obuchowski,
20041 S. Popek, 2003). Taka sytuacja rodzi pasj¢ badawcza, ktora nalezy wyksztatcié
u nauczycieli (K. Obuchowski, 2004; S. Palka, 1977 1 1989; S. Popek, 2003).

Edukacja winna stawia¢ przed nauczycielem tworczym pedagogicznie nowe
wyzwania, sktania¢ do poszukiwania nowych sposobow, metod, form pracy bliskich
dziecku, tworzenia programow autorskich i usprawnienia procesu dydaktycznego.
Najczesciej powtarzajaca si¢ zaletag wspolczesnego ksztatcenia nauczycieli jest ich
lepsza pozycja na rynku pracy (W. Luszczuk, 1996; J. Szempruch, 2000). Najczgsciej
jednak wymienia si¢ wady tegoz ksztatcenia, do ktorych zaliczamy: nieprzygotowa-
nie przez uczelnie do dwoéch zwoddéw (ksztalcenie jednoprzedmiotowe), brak przy-
gotowania do nowych wyzwan w zreformowanej szkole, staba jakos$¢ ksztalcenia,
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brak zwiazku z potrzebami rynku pracy, bardzo niski poziom ksztatcenia nauczycieli
na uczelniach prywatnych, brak selekcji studentéw wewnatrz uczelni, mate zmiany
w programach ksztatcenia, maty naktad czasu i zasiggu praktyk zawodowych itp.
(ibidem).

Praktyka ksztalcenia nauczycieli wykazuje duze zrdéznicowanie, co wyni-
ka z przyjetego kryterium, ktéorym jest akceptowana w danym czasie orientacja
(H. Kwiatkowska, 1988, 2005). Jej przyjecie mozna upatrywac¢ w zrddlach i uwa-
runkowaniach nauczycielskich osiagni¢¢ oraz dominujacych modelach badan.
H. Kwiatkowska (1988, 2005) wyrdznia trzy gtowne orientacje w edukacji nauczy-
cieli: I. technologiczng (zwiazang z psychologia uczenia si¢) — charakterystyczny
jest tutaj wymiar epistemologiczny pozapodmiotowego poznania, sprowadzaja-
cy nauczyciela do uktadu reaktywnego, w ktorym wazny jest ,,dobry nauczyciel”;
2. humanistyczna — upatrujaca zrédta nauczycielskiego powodzenia w jego pod-
miotowosci, realizujacej si¢ w procesie komunikacji migdzyludzkiej, wazna jest tu
,dobra edukacja nauczycielska”; 3. funkcjonalistycznag — (wyptywajaca z psycho-
logii poznawczej) — przyjmujaca, ze podstawy efektywnej pracy nauczyciela tkwig
w zasobie wiedzy posiadanej przez niego. Natomiast T. Lewowicki (1997) wyroznia
pie¢ koncepcji ksztatcenia nauczycieli: 1. ogdlnoksztalcaca — nauczyciel powinien
posiada¢ wielostronng wiedze, solidne wyksztatcenie ogolne; 2. personalistyczng
— edukacja ma uksztattowaé osobowos¢ nauczyciela, czyli dostarczy¢ ogolnej wie-
dzy o/do zawodu, uksztaltowaé pozadane zainteresowania, zdolnosci, motywacje,
postawy; 3. pragmatyczng — sprowadzajaca ksztatcenie do zdobycia rozmaitych
sprawnosci potrzebnych w pracy zawodowej; 4. specjalistyczng — ksztatcenie wa-
skie, dajace poglebiong wiedz¢ z obranego zakresu; 5. progresywng (problemowa)
— przygotowanie do nieznanej i trudnej przysztosci; rozwigzywanie problemdow na-
uczycieli i uczniow obejmuje ich dostrzeganie, okreslanie i pokonywanie; 6. ksztal-
cenie wielostronne nauczycieli — obejmujace kazdy element z pigciu powyzszych
koncepcji edukacji, co jest — zdaniem T. Lewowickiego (1997) — zrozumiatym
dazeniem teoretykdw i praktykow (ibidem).

Z poczatkiem XX w. ksztatcenie kadry pedagogicznej w Polsce odbywa sig
w szkotach wyzszych, ktorych zadaniem jest wyposazanie mtodego pokolenia
w bogata wiedze¢ 1 budzenie zdolno$ci do samodzielnego ksztaltowania samego sie-
bie 1 przeksztatcania otaczajacej go rzeczywistosci. W rozporzadzeniu MENiS doty-
czacym standardow nauczania dla poszczegolnych kierunkdéw studiéw i1 poziomow
ksztatcenia w opisie sylwetki absolwenta zaznaczono, ze powinien on ,,dysponowaé
rzetelnym przygotowaniem teoretycznym o charakterze interdyscyplinarnym zo-
rientowanym na konkretna specjalnos$¢, posiada¢ umiejetnosci prowadzenia badan
naukowych, dostrzegania oraz samodzielnego rozwiazywania problemdéw teoretycz-
nych 1 praktycznych z zakresu swojej specjalnosci oraz powinien byé nastawiony
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na dziatalnos$¢ prospoteczng i samodoskonalenie” (Dz.U. nr 144, poz. 1401). Ana-
liza standarddw nauczania i dostgpnych programow ksztalcenia dla kierunku peda-
gogicznego rdéznych specjalnosci pozwala stwierdzi¢, ze mimo iz absolwent tych
studiow ma by¢ osoba tworcza, potrafiaca samodzielnie dostrzega¢ problemy i je
rozwiazywacé, to w tresciach nauczania poszczegolnych przedmiotow nie uwzgled-
niono zagadnien z pedagogiki i psychologii tworczosci (zob. M. Magda-Adamowicz,
2008a). Zajecia (wyktady i ¢wiczenia) prowadzone za$ sa metodami podajacymi, co
nie sprzyja rozwojowi myslenia tworczego studentow (W. Dobrotowicz, 1995; W.
Limont, 1994 1 1996; K.J. Szmidt, 2001), a powielany jest ten sam sposéb w przy-
sztej pracy zawodowej (W. Luszczuk, 1996; E. Kameduta, 1999).

Wspotczesnie brakuje tez adekwatnych specjalnosci studiow. Studia z pedagogi-
ki tworczosci oferuje tylko Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie 1 Wyzsza
Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna w Lodzi*?. Pierwsza z uczelni oferuje specjal-
nos$¢ Psychopedagogike Kreatywnosci, ktdrej celem jest: 1. wyposazenie studentow
w wiedzg 1 umiejetnosci diagnozowania dzieci tworczych; 2. rozwijanie zdolnosci
1 postaw tworczych wychowankdw; 3. rozwoj tych postaw u wychowankow. Studen-
ci przygotowywani sg zatem do pracy z wyselekcjonowang grupa dzieci, tj. dziec-
mi zdolnymi, ktére wspolczesnie w szkole (i innych srodowiskach) pozostawiane sa
same sobie, co wyrasta z przekonania, ze i tak sobie poradza (T. Lewowicki, 1986).
Badania jednak dowodza, iz ta grupa wychowankow potrzebuje wsparcia ich roz-
woju i przygotowania odpowiednich specjalistow, gdyz wazne jest, aby rozwijac ich
mozliwosci maksymalnie, tak aby znaleZli oni zadowolenie w zyciu zawodowym,
osobistym i rodzinnym (T. Lewowicki, 1986; A.E. Sekowski, 2001).

Druga ze szkot proponuje studia pigcioletnie z pedagogiki tworczosei, z ak-
centem na podmiotowe koncepcje cztowieka, warsztaty psychologiczne, zajecia
z dzialan tworczych, projektowanie wlasnych przedsigwzigé, co w konsekwencji ma
wplywac na poszukiwanie i warto§ciowanie naptywajacych z zewnatrz informacji
1 przeksztatcanie otoczenia. Mozna przypuszczaé, ze bardzo bogata oferta zajeé,
przedmiotdw 1 specjalnosci pozwoli absolwentom na pozyskiwanie adekwatnej wie-
dzy, jej odpowiednie wykorzystanie i przeksztatcanie oraz rozwijanie kompetencji
niezbednych we wspdtczesnym $wiecie u swoich wychowankow.

Jak wida¢ z przedstawionej w tym paragrafie analizy, brakuje specjalnosci stu-
diow z pedagogiki tworczosci. Ten brak dopetniaja rozne formy doksztalcania na-
uczycieli.

22 Najlepszym zrodtem informacji sg strony internetowe poszczegdlnych uczelni. Na pisemna
prosbe autorki rozprawy zadna z uczelni nie udzielita nawet lakonicznej odpowiedzi.
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1.4.2. Doksztalcanie i doskonalenie nauczycieli w zakresie
tworezoSci pedagogicznej

Problematyka tworczosci (zarowno wlasnej nauczycieli, jak i ich uczniow) cieszy si¢
duzym zainteresowaniem dopiero na etapie doksztatcania i doskonalenia zawodowe-
go. Doksztatcanie czynnych zawodowo nauczycieli stanowi za$ proces uzyskiwania
przez nich coraz wyzszych kwalifikacji faktycznych i formalnych w drodze studiéw
zaocznych, réwniez dwustopniowych i dwuspecjalnosciowych (C. Banach, 2001).
Istotnym sktadnikiem transformacji jest wlasnie podnoszenie kwalifikacji nauczycie-
li oraz ich samoksztalcenie, samodoskonalenie, doksztalcanie i doskonalenie, ktore
doprowadzi do systematycznej, wewnatrz- i zewnatrzszkolnej pracy, co w konse-
kwencji prowadzi do swiadomego kierowania wlasnym rozwojem zawodowym.

Problematyka tworczosci wystepuje w formach doksztatcajacych, tj. studiach
podyplomowych, ktore oscyluja wokoét kilku obszardw. Jedne dotycza diagnozowa-
nia i rozwijania zdolnos$ci i tworczos$ci dzieci. Sq one tworzone i prowadzone na
uniwersytetach w Biatymstoku (A. Cudowska, M. Wrdblewska,), Krakowie (E. Ng-
cka), Lublinie (S. Popek), Lodzi (K.J. Szmidt), Toruniu (W. Limont), Zielonej Gorze
(M. Nyczaj-Drag), APS w Warszawie (W. Dobrotowicz, A. Goralski) oraz WSH-E
w Lodzi (M. Stasiak, K.J. Szmidt). Druga grupa studiow podyplomowych obejmuje
ksztattowanie 1 rozwijanie tworczosci nauczycieli na KUL-u (S. Popek) i w DSWE
TWP we Wroctawiu (R. Kwasnica). Trzecia grupa studiéw podyplomowych integru-
je tworzenie programow edukacyjnych z idea myslenia tworczego. Tego typu studia
powstaly na uniwersytetach w Poznaniu (J. Gnitecki) i Zielonej Gérze oraz WSM
w Legnicy (M. Magda-Adamowicz).

Jednym z pierwszych pedagogow, ktdry stworzyt migdzyuczelniany zespot po-
konywania barier w procesie tworczym, byt W. Dobrotowicz (M.K. Stasiak, 2001;
K.J. Szmidt, 2001). W tym samym czasie, tj. latach osiemdziesigtych XX w. Po-
litechnika Wroctawska z Uniwersytetem Jagiellonskim (E. Necka, K. Broctawik,
T. Kocowski, K. Pelc) organizowala Letnig Szkotg Twdrczoscei i Inwentyki, w czasie
ktérej E. Necka stworzyt i rozwinat kognitywny trening tworczosci, nastawiony na
stymulowanie szesciu grup zdolnosci myslenia twdrczego (ibidem). Ten dorobek byt
kontynuowany przez Zespot Psychologii Tworczosci prowadzony przez W. Limont
(1994), ktora utworzyta na Uniwersytecie Torunskim Podyplomowe Studia Pedago-
giki Zdolnosci 1 Tworczosci. B. Czarniawska, A. Nocuj, J. Szmagalski organizowa-
li za§ w latach osiemdziesigtych XX w. treningi tworczego rozwigzywania proble-
méw w czasie szkolenia Centralnego Osrodka Metodyki Upowszechniania Kultury.
W tym samym czasie K.J. Szmidt (2001) realizuje treningi tworczosci w czasie zajec
fakultatywnych na réznych kierunkach studiow Uniwersytetu £.odzkiego, integrujac
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koncepcj¢ heurystyczna A. Goéralskiego z treningami ekspresji tworczej, opartymi na
psychodramie i dramie edukacyjnej.

Bogatsza jest— o czym mowa w tym punkcie pracy — oferta studiow podyplo-
mowych z zakresu pedagogiki tworczosci niz specjalnosci takich studiow. Uzupet-
niaja ja ukierunkowane formy doskonalenia zawodowego.

Zjawiskiem komplementarnym dla dwdch powyzszych jest doskonalenie na-
uczycieli warunkujace ich peten rozwoj zawodowy. Doskonalenie pozwala im przy-
stosowa¢ si¢ do zmieniajacych si¢ sytuacji, wzbogacania swoich kwalifikacji, zy-
ska¢ kompetencje lepszego rozpoznawania potrzeb i mozliwosci mtodego pokolenia
oraz sposobow organizowania samoksztatcenia i warsztatu swojej pracy (C. Banach,
2001).

Znacznie zwigkszyta si¢ liczba nauczycieli korzystajacych z seminariow, kursow,
warsztatow w o$rodkach metodycznych (C. Banach, 2001), co $wiadczy réwnoczes-
nie o sprzecznych tendencjach, tj.: 1. silnej potrzebie przygotowania zawodowego,
2. reakcji nauczycieli na zmiany prawne dotyczace ich funkcjonowania i 3. zewnetrz-
nej motywacji do doskonalenia poprzez zdobywanie stopni awansu zawodowego,
dzigki ktorym otrzymuja staty dodatek finansowy (C. Banach, 2001; W. Luszczuk.
1996; J. Szempruch, 2000). Poniewaz za gtdéwna barier¢ rozwoju zawodowego na-
uczycieli uwaza si¢ ich izolacje, brak obserwacji funkcjonowania kolegdw w toku
procesu dydaktycznego i wychowawczego, dlatego przeniesiono akcent z doskona-
lenia zewngtrznego na wewnatrzszkolne, przy czym dyrektor i nadzor pedagogicz-
ny (ktorym poszerzono znacznie kompetencje) maja scisle wspotpracowac (szkoty
z kuratoriami i osrodkami doskonalenia zawodowego nauczycieli — ibidem). Zatem
nauczyciele, podnoszac kwalifikacje, doskonalac si¢ zawodowo, ubiegaja si¢ 0 wyz-
sze stopnie awansu zawodowego, tworza innowacje, podnoszac jakos¢ pracy wlasne;j
1 szkoty. Dzigki temu w ciagu dziesigciu lat o 10% wzrosta liczba nauczycieli z wyz-
szym wyksztatceniem (C. Banach, 2001).

Istotne znaczenie w procesie doskonalenia i doksztalcania zawodowego ma
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN), ktory prowadzit system
przygotowywania grupy pedagogéw do wprowadzania reform, a ktorzy po ukon-
czeniu tegoz szkolenia prowadzili krétkie kursy dla kolejnych nauczycieli. System,
ktorego tworcami z poczatkiem XIX w. byli A. Beli 1 J. Lancaster nie byt efek-
tywny wowczas i cho¢ moze tanszy, w polskich warunkach okazat si¢ mato sku-
teczny. Natomiast bogata jest oferta kursow doskonalacych z zakresu psychologii
1 pedagogiki tworczosci, np. w WSH-P w Sandomierzu, Wojewddzkich Osrodkach
Metodycznych w Legnicy, Krakowie, Opolu itp., ktorych, uogdlniajac, zasadni-
czym celem jest dostarczenie niezb¢dnej wiedzy z podanego zakresu, poszerzanie
wlasnej kreatywnos$ci, rozwijanie tworczego myslenia, zwigkszanie efektywno-
$ci nauczania 1 wychowania, budowanie dobrych relacji nauczyciela z uczniami
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i radzenie sobie w trudnych sytuacjach wychowawczych. Tylko niektére z nich
zwracaja uwage na diagnozowanie i rozwijanie zdolnosci i tworczosci zardwno ucz-
nidéw, jak i samych nauczycieli. Kursy proponuja jednak duzo celéw do realizacji w
zbyt krotkim czasie (zaledwie 30 godz. zaje¢)?. Rzadko kiedy okresla si¢ adresatow
kursow, co tez wydaje si¢ istotne, bowiem inaczej przebiega praca nauczyciela klas
I-111, inaczej klas starszych, jeszcze inaczej w $wietlicy, indywidualnie lub zbiorowo,
z dzieckiem zdolnym czy twdrczym.

W ostatnich latach duza popularnoscia ciesza si¢ tzw. treningi twdrczosci organi-
zowane przez osrodki metodyczne, poradnie pedagogiczno-psychologiczne, uczelnie
wyzsze, Zespot Psychopedagogiki Tworczosci przy WSiP, Stowarzyszenie Treneréw
Asertywnosci w Warszawie, Osrodek Tworczej Edukacji ,,Kangur” w Krakowie,
Polskie Stowarzyszenie Kreatywnosci (K.J. Szmidt, 2001). Mimo tego ,,trudno by-
toby stwierdzi¢, iz trening tworczosci ma w Polsce bogata histori¢ i duza biografi¢”
(K.J. Szmidt, 2001, s. 56).

Od potowy XX w. akcent w zyciu spotecznym i edukacyjnym Polski potozo-
no na pomoc i wsparcie 0sob specjalnej troski, czyli uposledzonych umystowo oraz
sprawiajacych trudnosci w nauce i wychowaniu. Dzieci zdolne i tworcze sq row-
niez osobami specjalnej troski, tj. sg to jednostki o specyficznych predyspozycjach
1 potrzebach. Pozostawiajac ich samym sobie, pozwalamy na to, iz ,,wyrownuja one
do $redniej”, nie rozwijaja si¢ (T. Lewowicki, 1987; A.E. Sekowski, 2001). Zatem
ksztatcenie nauczycieli do pracy z takimi dzie¢mi jest wyzwaniem obecnych czasow,
do czego trzeba ich tez przygotowac.

W kryzysowej sytuacji o§wiaty — zauwaza T. Lewowicki (1997) — bardzo
potrzebne jest przygotowanie nauczycieli do dostrzegania i rozwiazywania prob-
leméw edukacyjnych, ale nie mozna pomina¢ ich fachowej wiedzy, umiejgtnosci
iautorytetu. Méwimy zatem o wielostronnym przygotowaniu kandydatow do zawodu
nauczycielskiego, czyli uwzgledniamy w ksztatceniu nauczycieli az pig¢ koncepcji:
progresywna, ogolnoksztatcaca, personalistyczna, pragmatyczng i specjalistyczna.
Mozna jednak wspotczesnie dostrzec nasilajaca si¢ pragmatyczng koncepcje ksztal-
cenia nauczycieli — zdaniem T. Lewowickicgo (1997) — co wymaga od uczelni
wyzszych dostosowania si¢ do potrzeb rynku pracy, wymagan wtadz oswiatowych,
co nadal jest aktualne z poczatkiem XXI w.

Wydaje sig, na podstawie krotkiej syntezy, ze podejmowane w Polsce dziatania
na rzecz ksztalcenia nauczycieli w zakresie pedagogiki twdrczosci sa jeszcze skrom-
ne, tzn. tylko w dwoch szkotach wyzszych sa specjalnosci studidw piecioletnich,
w o$miu — studiéw podyplomowych i réznorodne kursy doskonalace w WOM-
ach.

2 Najlepszym zrodtem informacji sg strony internetowe. Na pisemng prosbe autorki rozprawy nie
udzielono nawet lakonicznej odpowiedzi.
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1.4.3. Metody rozwijajace tworczoS¢ podmiotu

W formach ksztalcenia, doksztatcania, doskonalenia nauczycieli do tworczosci istot-
ne sg tresci 1 sposob ich przekazywania. Jak wykazujq liczne badania (np. A. Cudow-
ska, J. Dobrotowicz, W. Dobrotowicz. T. Giza, A. Goéralski, W. Limont. S. Popek,
E. Necka. K. Stasiak. K. Szmidt. M. Wroblewska i in.) mozna metodami podajacy-
mi przekazywac tresci z (np.) pedagogiki twdrczosci, ale i postgpowaé odwrotnie,
tzn. podstawowe tresci z pedagogiki realizowa¢ metodami tworczymi. Dzieki temu
w drugim wypadku rozwijamy u uczniow myslenie tworcze i krytyczne w przeci-
wienstwie do pierwszego.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, jak ksztalci¢ tworczych pedagogicznie
nauczycieli klas mtodszych — poruszamy si¢ w obrebie dydaktyki tworczosci
(D. Ekiert-Oldroyd, 2003). Z definicji tworczosci wynika, ze nie ma w tej dziedzinie
konkretnych, precyzyjnych, gotowych recept, bowiem zaprzecza to jej sensowi i isto-
cie (W. Limont, 1996; K.J. Szmidt, 2001).

Zatem te czegs¢ podrozdziatu poswigcamy sposobom przekazywania tresci. Na
poczatku sprecyzujmy rozumienie istotnych poj¢é: metoda, sposob, metody wy-
chowania i nauczania oraz metody aktywizujace uczniow i rozwijajace tworczose,
dokonujac przegladu ich klasyfikacji bez charakterystyki, ktdra mozna spotkaé
w bogatej literaturze naukowej i praktycznej (por. H. Altszuler, 1975; J. Antoszkie-
wicz, 1990; A. Goralski, 1989, 1990; E. Necka, 1995, 2000, 2001; K.J. Szmidt, 1998,
2001, 2005). Na koncu tego punktu rozwazan skupimy si¢ na specyfice, istocie i cha-
rakterystyce ostatnich z metod, tj. rozwijajacych tworczosé, jako ze niektdre z nich
zastosowano w przeprowadzonych badaniach wlasnych i zwigzane sa one z tematem
niniejsze rozprawy.

Przechodzac do kluczowego pojecia dla tej czesci tekstu, nalezy zauwazy¢, iz
kazdametoda (z gr. méthodos droga, ‘sposob dziatania’) jest sposobem dziatania, ale
nie kazdy sposdb zastuguje na miano metody (R. Wigckowski, 1998). ,,Sposdb” jest
pojeciem nadrzgdnym w stosunku do ,,metod” (ibidem). Sposobem bedzie takie dzia-
tanie, ktore sktada si¢ z okreslonych czynnosci, bedacych jego stadiami, zgodnymi
ze $wiadomymi zamierzeniami dziatajacego (ibidem). Przez metode¢ w kontekscie
prakseologicznym rozumiemy z gory obmyslany sposdb postgpowania w podobnych
sytuacjach, tzn. jest to ,,systematycznie stosowany sposob postgpowania prowadza-
cy do zatozonego wyniku”, na ktory ,,sktadaja si¢ czynnosci myslowe i praktyczne,
odpowiednio dobrane i realizowane w ustalonej kolejnosci” (W. Okon, 1991 s. 174).
Zatem, jak wynika z cytatu, metoda $cisle wigze si¢ z planem dziatania (kolejnoscia
dziatan), jego celem oraz procesem myslenia i czynnosciami praktycznymi.

W edukacji stosowane sa metody nauczania i wychowania. Te drugie sg sy-
stematycznie stosowanym sposobem postgpowania z wychowankiem, prowadzacym
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do zmian w sferze emocjonalno-motywacynej jego osobowosci (por. A. Gurycka,
1989, 1990; K. Konarzewski, 1987; M. Lobocki, 1992, 2002). Poniewaz wychowa-
nie odbywa si¢ w sytuacjach zadaniowych i uwarunkowane jest przyjetymi wartos-
ciami, dlatego klasyfikujemy metody wychowania na: bezposredniego i1 posredniego
oddziatywania wychowawczego (Z. Krzysztoszek, 1967) przez nauke, prace, ksztat-
cenie techniczne, sport i kulturg fizyczna, sztuke i wychowanie obywatelskie, wptyw
osobisty, sytuacyjny, organizowane Srodowisko wychowawcze, samowychowanie
(W. Szczerba, 1971), metody indywidualne (karania, nagradzania, modelowania, per-
swazji i zadan) i grupowe (odniesienia poréwnawczego, nacisku grupowego, wply-
wu rdl spolecznych i kulturowego wzoru zycia) (K. Konarzewski, 1986) oraz czynne,
stowne 1 ogladowe (M. Kwiatkowska, 1985).

Metody nauczania sprowadzaja si¢ natomiast do systematycznie stosowa-
nych sposobdw pracy z uczniami, umozliwiajacych osiagniecie celow ksztatcenia
(por. F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 2005; W. Kojs, 1987; C. Kupisiewicz, 2000;
W. Okon, 1987; J. Polturzycki, 2002). Pierwotne metody nauczania wywodza si¢
z nasladownictwa 1 obserwacji dorostych, a z chwilg pojawienia si¢ szkot zasto-
sowano metody stowne. Dazac do efektywnosci nauczania, wiele autorytetow pe-
dagogiki poszukiwato efektywnych metod nauczania (np. O. Declory, C. Freinet,
F.W. Froebel, czy M. Montessori). Do metod nauczania zblizone sa metody ksztat-
cenia, z ta réznica, ze te drugie prowadza do zmian w osobowosci, tj. glownie sfe-
ry intelektualno-sprawnosciowej uczniow (por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987;
C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon. 1987; J. Potturzycki, 2002). Natomiast np. pojecie
wyklad — zauwaza E. Kameduta (2006) — w dydaktyce szkoly wyzszej, czasem jest
uzywane w znaczeniu formy organizacyjnej, a kiedy indziej metody. Podzial metod
nauczania i ksztalcenia jest zréznicowany ze wzgledu na rozne kryteria przyjmowane
przez dydaktykéw. Najczesciej punktem wyjscia sa: cele dydaktyczne, ktorym majq
shuzy¢, poszczegolne ogniwa procesu ksztatcenia, charakter przedmiotu poznania,
mozliwosci intelektualne ucznidow, zrodta wiadomosci 1 specyfika pracy nauczyciela
(F. Bereznicki, 2001; C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 1987; J. Pétturzycki, 2002).
Rozrézniamy nastgpujace metody nauczania: podajace, poszukujace i laboratoryj-
ne (B. Nawroczynski, 1975), podajace i poszukujace (K. Sosnicki, 1959), metody
przekazywania, utrwalania, kontroli 1 oceny (W. Zaczynski 1988), ogladowe, opar-
te na stowie, na dziatalnosci praktycznej, metody gier dydaktycznych (C. Kupisie-
wicz, 2000) oraz podajace, poszukujace, eksponujace i praktyczne (W. Okon, 2003
i F. Bereznicki, 2005).

Dydaktyka tradycyjna ujmuje proces ksztalcenia jednostronnie, eksponujac jed-
na droge uczenia si¢. Na przykltad: najwazniejszaq droga uczenia si¢ w szkole tra-
dycyjnej byto przyswajanie (J.F. Herbart, W. Rein), progresywnej — odkrywanie
(J. Dewey), tworczej — przezywanie (O. Declory, H. Rowid), w szkole pracy — dzia-

77



1. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

fanie (G. Kerschensteiner, A. Abrahamson), oraz w szkole wielostronnego ksztatce-
nia — przyswajanie, odkrywanie, dziatanie, przezywanie (W. Okon).

W dydaktyce klasycznej stale aktualne bylo modernizowanie metod na-
uczania i uczenia si¢ (W. Dobrotowicz, 1995), na uwage zastuguje nauczanie
problemowe (W. Okon, 1987), programowe (C. Kupisiewicz, 1975) i uczenie si¢
przez badanie (S. Palka, 1977).

Dlatego tez pojawity si¢ tzw. metody aktywizujace w edukacji, charaktery-
zujace si¢ tym, ze w procesie ksztalcenia inspirujg aktywnos¢ ucznia (M. Weglinska,
2005), wyptywaja z wlasnej checi uczenia si¢ oraz stwarzajq srodowisko, dostarczajac
odpowiednich bodzcéw (G. Dryden, J. Vos, 2003). Do metody aktywizujacych
w edukacji zaliczmy: integracyjne, tworzenia i definiowania poje¢, hierarchizacji,
tworczego rozwigzywania problemow, wspotpracy, ewaluacyjne, diagnostyczne, dys-
kusyjne, rozwijajace, grupowego podejmowania decyzji, planowania, przyspieszania
uczenia si¢ (J. Krzyzewska), burze mozgdw, mape pojeciowa, piramidg priorytetow,
przypadkow, linii czasu, dyskusje¢ dydaktyczne, metaplan, ,,za i przeciw”, projektu,
symulacji, dramy, grup zadaniowych, sytuacji zadaniowych, sesje ,,bierz i daj”, gier
planszowych 1 pokera kryterialnego (M. Weglinska, 2005) oraz story-line, projektow
(R. Michalak, 2004), a takze ruchu rozwijajacego W. Sherbome, R. Labana, A. i M.
Kinessow, dobrego startu M. Bogdanowicz, M. Montessorii, O. Declory, C. Freineta,
F.W. Froebla (K. Duraj-Nowakowa, 1992). Powyzsze fakty sugeruja koniecznosé
innego podejscia do organizacji i modernizacji procesu dydaktycznego w instytucjo-
nalnych formach ksztalcenia.

A. Goéralski (1978), uwzgledniajac wzorce, wartosci i uwarunkowania dziatania
tworczego oraz cechy tworcy, ogranicza si¢ tylko do siedmiu metod tworczych,
tj.: uniwersalnej, Kartezjusza, grupowego myslenia spontanicznego, analogii, roz-
wigzywania zadan wynalazczych (ARIZ), racjonalizacji prac badawczych, heurysty-
ki systematycznej, podejscia systemowego w formutowaniu i rozwigzywaniu zadan.
J. Antoszkiewicz (1990) wymienia zas$ i analizuje dwadziescia cztery metody heu-
rystyczne, tj. analiz funkcji, analogii Gordona, ANKOT, antynomii, ARIZ, burzy
modzgoéw, CERMA, EM-ES-ER, gry stowami, kruszenia, krytycznej oceny i analizy,
delficka, morfologiczna, Polaya, MIDE, poréwnania, pytan naprowadzajacych, su-
perpozycji, synektyki, tworczego wykorzystania czasu, wskazowek heurystycznych,
,,Za 1 przeciw”, zestawow informacyjnych.

Kolejno za J. Zborowskim (1989) rozrézniamy tez metody rozwijajace
tworczo$é uczacych sig: formy organizacji zaje¢ (indywidualna i zbiorowa), gry
1 zabawy dydaktyczne, zagadki, rebusy, krzyzowki itp. S. Juszczyk (1996) zas wyroz-
nia metody wspierajace rozwoj tworczy ludzi: stymulujace rozwoj tworczy (rozmo-
we, dyskusje, wymiang mysli), aktywizujace rozwdj tworczy (zachete do tworcze-
go dziatania, wyzwalania energii tworczej), wyzwalajace tworcze mysli i dziatanie
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(wspotdziatanie, wspotzawodnictwo, wspotprace, konkretng pomoc), ksztattujace
kierunki i tresci dziatania twdrczego (samodzielne dziatanie, projektowanie, tworze-
nie pomyslow, ich realizacje).

Przyjmujac za zrodto inspiracji heurystyke (gdzie z gr. heurisko ‘znajduje’)
R. Wigckowski (1998, s. 239) rozrézniametody heurystyczne, do ktorych zalicza:
problemowe, dyskusje i dialog, uwazajac, ze stymuluja one uczniéw do wychodze-
nia ,,poza dostarczone informacje”, tzn. ,,wspierajg aktywnos$¢ edukacyjng uczniow,
tworza swoiste sytuacje nieokreslone, nieznane uczniom, budza swoisty niepokdj
poznawczy, powoduja swoisty dysonans poznawczy, wymagajacy reakcji przynosza-
cej ulge lub zadowolenie [...], wymagaja od zaraz aktywnosci tworczej [...], maja na
wzgledzie przede wszystkim inspirowanie tworczych i nieckonwencjonalnych dziatan
edukacyjnych ucznidéw [...], sa proba aktualizacji pedagogicznego podejscia sytu-
acyjnego w edukacji [...] zawierajacego pewne elementy swoistej nicokreslonosci,
wystepuje proces inspiracji, pobudzenia aktywnosci ucznidéw do wyjasniania wspo-
mnianej nieokreslonosci i wychodzenia tym samym »poza« dana sytuacje”.

K.J. Szmidt (1998, 2001, 2007) rozumiejac heurystyke¢ — za A. Goéralskim
(1990) — jako interdyscyplinarng dziedzing wiedzy 1 umiejetnosci praktycznych
zwigzanych z twérczym rozwigzywaniem zadan, metodologia twdrczego dziatania
1 sprzyjajaca tworczosci; dzieli metody na algorytmiczne i heurystyczne. Te drugie
zwigkszaja zakres poszukiwan i stosowalnosé, wsrod nich wymienia dziewieé metod
tworczych: brainstormingu (burzy mozgow, gietdy pomystow, Osborna, odroczonej
oceny), synektyki, analizy wartosci, morfologiczna, ARZW (pytaniowa — autorstwa
Altszulera), twdrczego rozwiazywania probleméw (TRoP — autorstwa E. Necki),
myslenia linearnego (E. de Bono), projektowania wzoréw idealnych (projektow
— autorstwa G. Nadlera) i sytuacyjna. K.J. Szmidt (1997, s. 53), w przeciwienstwie
do J. Antoszkiewicza, odréznia od metod tworczych techniki, jako zespdt czynnoscei
pomocniczych, ,.ktére stosujemy, aby osiagnaé pewne cele etapowe w rozwiazywa-
niu probleméw. W tym znaczeniu synonimem terminu technik jest termin operacja.
Techniki wchodza w sktad poszczegolnych metod heurystycznych [...]7, do ktérych
zalicza: kruszenia, superpozycji i identyfikacji z obiektem.

Niektore z metod tworczych wymienione przez K.J. Szmidta autorka niniejszej
rozprawy zastosowata w badaniach wlasnych (o czym wspomniano juz we wprowa-
dzeniu do tych rozwazan), dlatego je ponizej omdwimy, zwracajac uwage na ich za-
lety 1 wady. W swojej pracy zawodowej i przeprowadzonym eksperymencie autorka
najczesciej stosowata metody: brainstormingu, synektyki, analizy morfologicznej,
pytaniowa, tworczego rozwigzywania problemow i projektow.

Istota metody brainstormingu spoczywa w nagromadzeniu w krotkim czasie jak
najwigkszej liczby pomystéw rozwigzania jakiego$ problemu, ktdre sa zapisywane
na tablicy. Po ich wyczerpaniu przez dyskusje wybierane jest najlepsze rozwigzanie.
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Metoda pozwala modyfikowa¢ cudze pomysty lub na zasadzie skojarzenia podawad
inne (by¢ moze lepsze). Wada tej metody jest wewngetrzne osadzanie (czy dany po-
myst warto podaé¢ ogdtowi), wynikajace z niskiego poczucia wlasnej wartosci, nie-
$miato$ci, wolniejszego tempa pracy, czy braku podzielnosci uwagi (por. H. Altszu-
ler, 1975; J. Antoszkiewicz, 1990; A. Goéralski, 1989, 1990; E. Necka, 1987, 2000,
2001; K.J. Szmidt, 1998, 2001, 2005).

Synektyka oznacza umiejg¢tne postugiwanie si¢ analogia w dazeniu do zrozumie-
nia problemu i wypracowania skutecznego rozwiazania. Jej tworca jest W. Gordon
(1961), wyrdzniajacy analogi¢ prosta, symboliczng, fantastyczna i osobista. Efek-
tywne badania w Polsce z wykorzystaniem synektyki do rozwoju zdolnosci prze-
prowadzita W. Limont (1994, 1996). Opracowata ona oryginalne lekcje plastyki, na
ktorych dzieci uczyly si¢ utozsamia¢ z obiektami lub tworzy¢ niesamowite zesta-
wienia pojeciowe. Po calorocznym eksperymencie zauwazono, ze uczniowie ucza
si¢ szybciej, ich prace plastyczne sg bogatsze i towarzyszy temu wysoka motywacja
(por. ibidem).

Analiza morfologiczna polega na systematycznym dazeniu do celu poprzez ana-
liz¢ istoty problemu, co wymaga wyodrgbnienia jego czegsci sktadowych 1 rozwia-
zania najpierw tych szczegolowych. Na tej podstawie wyroznia si¢ najwazniejsze
jego wymiary, ktére rdéznie interpretujemy, kombinujemy, projektujac zupetnie nowe
dzieto (por. H. Altszuler, 1975; J. Antoszkiewicz, 1990; A. Goralski. 1989, 1990;
E. Necka, 1987, 2000; K.J. Szmidt, 1998, 2001) .

Metoda pytaniowa Altszulera polega na naprowadzaniu do rozwiazania i uspraw-
nianiu procesu pracy. Metoda ta jest uzyteczna w pracach powtarzalnych i wymaga
naktadu pracy zespotu projektujacego. Powoduje przyswajanie racjonalnej taktyki
rozwiazywania nowych zadan, pobudzanie zainteresowan metodyka tworczosci,
wzmaga autorefleksyja nad wlasnym dziataniem i jego efektywnos$¢ (Z. Pietrasinski,
1969).

Podstawowym zatozeniem tworczego rozwiqzywania problemow (TRoP) jest
dostrzezenie, dobre zrozumienie i poprawne sformutowanie problemu. Pojawia si¢
woweczas ,,przestrzen problemu”, na ktdrg sktada si¢ budowanie problemu zastep-
czego, szukanie jego rozwigzania i powrot do problemu wyjsciowego, z opisem ich
sensu, przebiegu 1 znaczenia dla rozwoju twérczego cztowieka, o czym doktadnie
pisze ich autor — E. Necka (1995).

Ostatnig ze stosowanych przez autorke, jest metoda projektu, polegajaca na wy-
konywaniu przez shuchaczy zadan obejmujacych wieksza parti¢ materialu poprzez
samodzielne poszukiwania zorientowane na cel, termin kilkudniowy Iub kilkutygo-
dniowy (catos$ci pracy i jej etapow), przy znajomosci metody pracy, kryteriow oce-
ny i 0s6b odpowiedzialnych za jej wykonanie. Zadania realizowane sg w grupach,
ale samodzielnie i na wlasng odpowiedzialnos¢. Rezultaty pracy prezentowane sg
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ogotowi (por. H. Altszuler, 1975; J. Antoszkiewicz, 1990; A. Géralski, 1989, 1990;
E. Necka, 1995, 2001; K.J. Szmidt, 1998, 2001, 2005). Rozrézniamy projekty ba-
dawcze (majace na celu zebranie 1 usystematyzowanie informacji, a ich rezultatem sg
réznego typu opracowania, opisy, albumy itd.) i dziatania lokalne (czego efektem jest
np. uporzadkowanie parku, placu zabaw i sprawozdanie z prac, tj. zdj¢cia, albumy,
ilustracje itp.). Metoda projektu pozwala studentom pracowac¢ z roznymi zrodtami,
przeprowadza¢ rozmowy i wywiady, opracowywaé samodzielnie i grupowo partie
materiatu, wspoétdziata¢ z grupa, planowacé pracg i prowadzi do motywacji i odpo-
wiedzialnosci za jej wykonanie (por. H. Altszuler, 1975; J. Antoszkiewicz, 1990;
A. Goéralski, 1989, 1990; E. Necka, 1995, 2001; K, J. Szmidt, 1998, 2001, 2005).

Obok powyzszych metod, autorka stosowata w czasie eksperymentu treningi
tworczosci, ktore maja trzy zrodla, tzn. wywodza si¢ z: 1. humanistycznej wizji czto-
wieka — istoty z natury tworczej (J.P. Guilford, E. Fromm, A. Maslow, G. Rogers.
J. May); 2. wyrdznienia tworczosci subiektywnej i obiektywnej, potencjalnej i skry-
stalizowanej (E. Necka, 1995, 2001; S. Popek, 2003); 3. badan wykazujacych, iz
operacje intelektualne w procesie tworczym sa takie same, jak przy kazdej innej
czynnosci umystowej (zatem nie ma réznic pomiedzy rozwiazywaniem problemow
tworczych 1 nietworczych oraz odrzuca si¢ koncepcje natchnienia i ol$nienia —
E. Necka 1995; K.J. Szmidt, 1998, 2001, 2007). Trening twdrczosci jest terminem
niejednoznacznym. Wywodzi si¢ z ang. training *’zaprawa, ¢wiczenie, nauka, szko-
lenie’ i oznacza planowe ¢wiczenia w jakie$ dziedzinie prowadzace do zwigkszenia
stopnia sprawnosci organizmu, uzyskania coraz lepszych wynikéw (W. Okon, 1991;
E. Necka 1995 i K.J. Szmitd, 1998, 2001, 2007).

A. Goralski (1990) przyjmuje, Ze treningi tworczosci sg celowo zorganizowana
catoscia, obejmujaca sposoby nabywania dyspozycji tworzenia. Natomiast A. Tokarz
(2006) zwraca uwagg, ze treningi te to procedury doraznego oddzialywania ukierun-
kowanego na pobudzanie procesow tworczych. Réwniez na doraznos¢ stosowania
treningow tworczosci zwraca uwage K.J. Szmidt (2001, s. 64), uwazajac, ze sg to
,Systemy grupowych ¢wiczen psychoedukacynych, stosowanych doraznie w celu
rozwoju okreslonych dyspozycji postawy tworczej jednostki, stanowiacej przejaw
jej daznosci do samorealizacji i zdrowia psychicznego oraz do ulepszania srodowiska
zycia [...], to co$ wigcej niz usprawnianie [...] operacji intelektualnych i uczenie si¢
metod heurystycznych [...], powinien by¢ rowniez ¢wiczeniem zachowan tworczych
1 usprawnieniem zdolno$ci wyrazania mysli 1 uczu¢ w wybranym jezyku sztuki
i ekspresji”.

Kolejno W. Dobrotowicz (1995) dokonat klasyfikacji, wyrozniajac ich cztery
grupy, czyli treningi: l. instrumentalne, pozwalajace rozwiazywac rozne problemy,
ksztatlcace pomystowos¢, wyobrazni¢, myslenie dywergencyjne; 2. z zastosowa-
niem metod inwentycznych (burzy mozgoéw, analizy morfologicznej, synektyki); 3.
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osobowosci, wzmacniajace cechy osobowosci, wplywajace na motywacje, sukces;
4. abarietyczne, uczace przezwycigza¢ bariery psychiczne i psychospoteczne, ktdre
utrudniaja proces tworczy i dyfuzje innowacji. E. Necka (2001) rozroznit za$ treningi
w sensie waskim i specyficznym, jako system ¢wiczen doraznych zwigkszajacych
potencjal tworczy jednostki i grupy.

Celem treningdw psychologicznych (w tym treningdw tworczosci) jest wy-
twarzanie pozadanych form zachowan, sprawnosci dziatania, zmian w osobowosci,
postaw, ktore w okreslonych sytuacjach moga zapewni¢ trenujacemu zamierzone
wyniki (ibidem). Treningi tworczosci, majace charakter zabawy, sa wielokrotnie po-
wtarzane w celu wypracowania okreslonych umiejgtnosci i1 polegaja na wspodtpracy
w grupach rozwiazujacych problem. Uczestnictwo w zaj¢ciach w klimacie zabawy,
bezpieczenstwa i zaufania jest dobrowolne, a rola prowadzacego ogranicza si¢ do do-
radztwa, inspiracji i pomocy. Wazne jest dawanie i odbieranie informacji zwrotnych,
pomagajace zrozumie¢ zachowania swoje i innych. Uczestnikéw zachgca si¢ do sto-
sowania nowych umiejetnosci w codziennych zyciowych i zawodowych sytuacjach.

Uczenie si¢ na treningach tworczosci oparte jest na odkrywaniu nowej wiedzy,
doswiadczaniu (udziale w ¢wiczeniach) 1 przezywaniu (poprzez refleksyjne obser-
wowanie i poréwnywanie wlasnych zachowan z innymi — K.J. Szmidt, 2007).

Stosujemy zatem cztery podstawowe strategie i drogi uczenia si¢, odkrywanie
(metody problemowe), przezywanie (waloryzacj¢), dziatanie (operacje, dziatanie
przeobrazajace rzeczywistos¢) 1 organizowanie przyswajania gotowej juz wiedzy
(asocjacje — K.J. Szmidt, 2001, 2007). Zauwazy¢ wigc mozna, ze uczenie Si¢ w
grupie treningowej jest zblizone do teorii wielostronnego nauczania, w ktdrej wy-
rézniamy te same drogi dochodzenia do wiedzy (por. W. Okon, 1987, W. Zaczynski,
1990).

Diagram 1 podsumowujacy dotychczasowe rozwazania, pokazuje metody twor-
cze stosowane w czasie ksztalcenia nauczycieli w zakresie tworczosci pedagogicz-
nej.

Wspolczesnie celem procesu nauczania — zauwazaja juz J. Kozielecki (1988)
1 S. Palka (1989) — jest uksztattowanie postawy badawczej. Cztowiek innowacyjny
nie postrzega otoczenia jako trwatej struktury, do ktdrej nalezy si¢ przystosowywaé
(K. Obuchowski, 2004; S. Popek, 2003). Nauczyciel tworczy pedagogicznie dostrze-
ga za$ w rzeczywistosci szkolnej niepewnosci poznawcze, praktyczne, ktore trzeba
zredukowac i racjonalnie pokona¢. Taka sytuacja rodzi pasje¢ badawcza, ktora nalezy
ksztatci¢ u nauczycieli (K. Obuchowski, 2004; S. Palka, 1977 i 1989; S. Popek,
2003), aby stosowali adekwatne metody pracy.
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Zr6dto: Opracowanie whasne na podstawie A. Chawet (1997).

Diagram 1. Metody tworczego myslenia stosowane w czasie ksztalcenia
nauczycieli klas I-11I w zakresie tworczos$ci pedagogicznej

W tej czgsci podrozdzialu na podstawie wyjasnienia podstawowych poje¢ (me-
toda, sposob, metoda nauczania, wychowania, metody aktywizujace, tworcze) i ich
klasyfikacji autorka rozprawy opisata (wskazujac zalety i wady) metody tworcze sto-
sowane przez siebie w grupie eksperymentalnej w ramach prowadzonego ekspery-
mentu pedagogicznego, sa to wigc zmienne niezalezne.

W niniejszym podrozdziale przestudiowano kilka zasadniczych zagadnien:

1. Dostrzezono tworcze dziatanie w XIX i XX w. W potowie XX w. pojawito
si¢ wiele prac naukowych i praktycznych dotyczacych twérczosci i jej rozwijania.

2. Wspodlczesnie w Polsce problematyka tworczosci wystepuje w postaci
przedmiotéw fakultatywnych i1 przedmiotéw nauczania oraz w formach doksztatca-
jacych, tj. w studiach podyplomowych realizowanych w szkotach wyzszych w APS
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w Warszawie, Biatymstoku, DSWE TWP we Wroctawiu, Krakowie, Lublinie, t.odzi,
Poznaniu, Toruniu, Zielonej Gorze oraz w Legnicy, a takze bogata jest oferta kursow,
warsztatow 1 treningdéw w osrodkach metodycznych, cho¢ jest tylko jedno (w War-
szawie) studium magisterskie z psychopedagogiki tworczosci.

3. Na podstawie wyjasnienia podstawowych poje¢ (metoda, sposdb, metoda
nauczania, wychowania, metody aktywizujace, tworcze) i ich klasyfikacji autorka
rozprawy opisata (wskazujac zalety i wady) metody tworcze (brainstormingu, sy-
nektyki, analizy morfologicznej, pytaniowa, tworczego rozwiazywania problemow,
projektdw) stosowane przez siebie w ramach przeprowadzonego eksperymentu.

Podsumowanie

W pierwszym rozdziale oméwiono teoretyczne zatozenia uwarunkowan efektywno-
$ci ksztatcenia nauczycieli klas poczatkowych w zakresie tworczosci pedagogicznej.
Rozpatrzono cztery zasadnicze zagadnienia: istote tworczos$ci, jej wewnetrzne 1 ze-
wnetrzne uwarunkowania oraz ksztatcenie nauczycieli w polskim systemie eduka-
cyjnym.

Sprecyzowano ztozonos¢ i znaczenie elementarnych pojeé pracy oraz wyodreb-
niono roéznice w ich zakresie i funkcjonowaniu. Podstawowym pojgciem jest tutaj
tworczos¢, warunkujaca sukcesy zawodowe i odgrywajaca wazng role w rozwoju
profesjonalnym nauczyciela. Przyjmuje wigc — na podstawie wczesniejszej analizy
— 7ze tworczos¢: 1. jest nieodtacznym sktadnikiem zdrowia psychicznego; 2. sposo-
bem samorealizacji; 3. sprzyja osiaganiu wyzszych efektéw pracy zawodowe;j; 4. od-
grywa wazna rol¢ w rozwoju spotecznym; 5. naleza ja rozwija¢ w procesie nauczania
i wychowania.

W zmieniajacych si¢ formach edukacji nauczycieli na przestrzeni historii,
zwracajac baczng uwage na ich tworcze nauczanie i ksztatcenie w zakresie pedagogi
tworczosci, mozna jedynie dostrzec autorytety rozwijajace tworczo wychowankow,
modernizujace oswiate lub nauke. Dopiero w potowie XX w. pojawito si¢ wiele prac
naukowych i praktycznych dotyczacych tworczosci 1 jej rozwijania oraz (gtownie)
form doksztalcania i doskonalenia w zakresie twdrczosci.

Autorka rozprawy przyjmuje, ze tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela naucza-
nia poczatkowego wynika nie tylko z cech osobowosciowych, motywow, przyjetych
celow, procesu tworczego, zachowan, postaw (wyrozniajac typy: wzrokowy, beha-
wioralny, wyobrazeniowy, intuicyjny, intelektualno-refleksyjny), ale rowniez oddzia-
tywan najblizszego otoczenie. Ze wzgledu na objetos¢ prowadzonych badan i mozli-
wosci jednego badacza — ograniczono je do srodowiska rodzinnego, dziecigcych lat
szkolnych oraz do pracy zawodowej, co przestudiowano w trzecim paragrafie.
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Podsumowanie

Podsumowujac caty pierwszy rozdzial teoretyczny zauwazamy, ze uwzglednio-
no czynniki osobowosciowe, spoteczne i kulturowe w przebiegu procesu tworczego,
co moze by¢ punktem wyjscia prowadzenia intern- i multidyscyplinamych badan
nad tworczosci przez specjalistow roznych dziedzin, a ktére byly domena psycholo-
gow, skupiajacych si¢ na indywidualnych mozliwosciach cztowieka. Nauczyciel jest
podmiotem otwartym na $wiat zewnetrznym, stad tez nalezy dokonywac jego opisu
wewnetrznego i zewnetrznego funkcjonowania, jako systemu.
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2. AUTORSKA KONCEPCJA POZIOMOW I ZAKRESOW TWORCZO0SCI
PEDAGOGICZNEJ NAUCZYCIELI KLAS POCZATKOWYCH

2.1. Zrédla inspirujace budowe koncepcji wlasnej

Koncepcja poziomdw i zakresdw twodrczosci pedagogicznej trafnie oddaje — moim
skromnym zdaniem — potrzeby i oczekiwania spoleczne wobec wspolczesnych
nauczycieli klas mtodszych. Twérczos¢ pedagogiczna nauczycieli jest kategoria zto-
zong, wieloczynnikowa i dynamiczng. W konstruowaniu jej istoty, sensu i zakre-
su szczegdlnie istotne wydajq si¢ koncepcje tworczoscei pedagogicznej R. Schulza,
systemologiczne inspiracje pedagogiki, interakcyjna teoria tworczosci S. Popka,
edukacji dla tworczosei 1 poziomow twodrczosci E. Necka. Krdotkiemu ich ogladowi
poswiecono kolejne strony pracy.

2.1.1. Tworczo$é pedagogiczna i systemologiczne inspiracje pedagogiki

Dla Romana Schulza (1994) twoérczo$¢ pedagogiczna jest synonimem pracy
pedagogicznej, nowoczesnej pracy ludzkiej w dziedzinie ksztalcenia i wychowania,
dziatalno$ci kulturotwoérczej w wychowaniu, samorealizacji zawodowej 1 osobistej
nauczyciela!. W modelowym ujgciu tworczosci R. Schulz (1994) wyrdznia cztery
dziedziny 1 wymiary twdrczo$ci pedagogicznej. Do tych drugich zalicza: podmiot,
proces, produkt i warunki tworczosci. Dziedziny tworczosci to podstawowe katego-
rie aktywnosci tworczej ludzi.

Pierwsza kategorig jest dzialalno$¢ kulturotwdrcza nauczyciela. W jej zakresie
tworca jest odkrywca, wynalazca, za$ dzigki procesowi inwencyjnemu (odkrywcze-
mu, wynalazczemu) nast¢puje utworzenie innowacji pedagogicznej jako skladnika
kultury. Dzigki temu nauczyciele ksztaltuja ludzi, ich osobowosci zgodnie z przyje-
tymi warto$ciami spolecznym.

Druga dziedzina twdérczosci pedagogicznej wymaga odpowiednich kwalifikacji
intelektualnych i osobowosciowych, a jej produktem sg innowacje. Nauczyciel przy-
nosi nowe produkty i ustugi lepiej zaspokajajace potrzeby nowoczesnego spoteczen-
stwa. Wzbogaca pedagogiczne dos§wiadczenia innowacjami.

Trzecia dziedzina to innowacyjne zachowania spoteczne nauczycieli, ktorej
efektem jest zdolnos$¢ do uczenia si¢ nowych wzordw zachowan zgodnie z wymo-

! Blizej, doktadniej, szerzej i glgbiej o tym pisano w: Wizerunek tworczego pedagogicznie nauczy-
ciela.
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gami srodowiska, a nie tworzenie i rozpowszechnianie innowacji pedagogicznych.
Zatem tutaj twdrczosc¢ jest rozumiana jako synonim spolecznego uczenia si¢ i wzbo-
gacania kultury symbolicznej danego spoteczenstwa.

Czwartg kategoria aktywnosci tworczej ludzi jest autokreacja. Proces samoroz-
woju jest ukierunkowany i dlugotrwaty. Nauczyciel tworzy sam siebie, ksztattuje
swojg osobowos¢, a jego praca zawodowa przynosi mu wewnetrzng satysfakceje, spet-
nienie. Dzialania tworcze polegaja na tym poziomie na tworzeniu idealnego obrazu
siebie samego, a nastgpnie dazeniu do jego urzeczywistnienia w ciagu catego zycia.

Wyréznione przez R. Schulza wymiary twdérczosci odpowiadajg przyjetym
w literaturze. Skrzyzowanie wymiaréw i dziedzin tworczo$ci pozwolito autorowi
koncepcji stworzy¢ model dziatan tworczych, w ktorym zhierarchizowana twor-
czos¢ jest jednoczesnie zroznicowana (K.J. Szmidt, 2007).

W prezentowanej pracy autorke interesuje tylko wezszy zakres — tworczosé
w pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej, przejawiajacej si¢ na lekcjach
1 na zajgciach pozalekcyjnych, pozaszkolnych, ktéra nazywa tworczoscia pedago-
giczna nauczyciela (zob. i por. R. Schulz, 1994). Wynika ona z postaw i myslenia
tworczego oraz obejmuje sktonnosci do oryginalnych rozwigzan problemow dy-
wergencyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowawczym w sytuacjach proble-
mowych, czego efektem sa nowe, niepowtarzalne dzieta — innowacje, programy
autorskie?.

Innowacja oznacza wprowadzanie czego$ nowego (Okon, 1996). Natomiast
innowacja pedagogiczna — jako wytwor tworczosci pedagogicznej nauczycieli,
skutek ich myslenia dywergencynego, krytycznego i refleksyjnego — to nowe,
warto$ciowe, uzasadnione, celowe, pozyteczne zmiany, stuzace realizacji obranych
celow i usprawnieniu wybranego wycinka rzeczywistosci edukacyjnej’ (zob. dia-
gram 2),

Na twoérczo$¢ pedagogiczna nauczyciela wywiera silny wpltyw srodowisko
zewnetrzne, zatem nalezy ja traktowaé systemowo. W naukach pedagogicznych
badania systemowe prowadzono wielokrotnie. Mozna dostrzec ciaglo$é i konse-
kwentne stosowanie systemologii w pedagogice, np. w dziedzinie dydaktyki
(F. Bereznicki, K. Denek, E. Fleming, W. Kojs, K. Lech, S. Mynarski, W. Okon,
J. Poplucz), teorii wychowania (S. Kawula, K. Kottowski, A. Lewin, H. Muszynski,
J. Radziewicz) i w pedagogice szkoty wyzszej (K. Duraj-Nowakowa, S. Mynar-
ski, J. Szczepanski). Systemowe rozwiazanie problemow pedagogicznych — zda-
niem K. Duraj-Nowakowej (1992) — mogloby postuzy¢ rozwojowi pedagogiki
przez przesunigcie granicy ich poznania. Zasadnicze idee tej koncepcji dojrzewatly
w umystach wielu uczonych, ktérzy byli przekonani o strukturalnej jednosci i holi-

2 Ibidem.
3 Ibidem.
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stycznym pojmowaniu §wiata, integracji rozproszonych wynikow badan i catoscio-
wym traktowaniu poznawanych obiektéw rzeczywistosci.

Tworczose

\:/ twdrczos¢ pedagogiczna

twdrczos¢ pedagogiczna nauczycieli

twérczos¢ nauczycieli

innowacje pegadogiczne

Diagram 2. Zaleznosci migdzy pojeciami zwigzanymi z terminem ,,tworczo$¢”

Zrodto: opracowanie wiasne (por. MMA, 2007).

Na tworczo$é pedagogiczng nauczyciela wywiera silny wptyw srodowisko
zewngtrzne, zatem nalezy ja traktowac systemowo. W naukach pedagogicznych
badania systemowe prowadzono wielokrotnie. Mozna dostrzec ciaglo$¢ i konse-
kwentne stosowanie systemologii w pedagogice, np. w dziedzinie dydaktyki
(F. Bereznicki, K. Denek, E. Fleming, W. Kojs, K. Lech, S. Mynarski, W. Okon,
J. Poplucz), teorii wychowania (S. Kawula, K. Kottowski, A. Lewin, H. Muszynski,
J. Radziewicz) i w pedagogice szkoly wyzszej (K. Duraj-Nowakowa, S. Mynar-
ski, J. Szczepanski). Systemowe rozwiazanie probleméw pedagogicznych — zda-
niem K. Duraj-Nowakowej (1992) — mogloby postuzy¢ rozwojowi pedagogiki
przez przesunigcie granicy ich poznania. Zasadnicze idee tej koncepcji dojrzewaty
w umystach wielu uczonych, ktérzy byli przekonani o strukturalnej jednosci i holi-
stycznym pojmowaniu §wiata, integracji rozproszonych wynikow badan i catoscio-
wym traktowaniu poznawanych obiektéw rzeczywistosci.

Badane obiekty traktowaé nalezy calosciowo, jako systemy otwarte (J. Ra-
dziewicz, 1983). Pelne zrozumienie omawianego systemu wymaga wiedzy, ktora
potrzebna jest do dogtgbnego rozumienia zjawisk w §wiecie nauki i do wypracowa-
nia lepszych metod syntezy i kierowania ztozonymi systemami w praktyce. Bada-
nia systemowe opieraja si¢ na hipotezie, ze wzajemne oddziatywanie sktadnikéw
przedmiotéw ukaze nowe witasnosci tychze obiektow, czego nie zapewnia bada-
nie ich w izolacji. W tym metodologicznym ujgciu istotg jest calosciowy punkt
widzenia z podkresleniem wewnatrz- i zewnatrzsystemowych obiektow (A. Le-
win, 1972). Pedagogika, badajac struktur¢ obranego systemu, powinna dostrzegaé
zwiazki ich funkcjonowania, co jest zalezne od czasu, miejsca i funkcji. W ba-
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danej catosci znajduje si¢ co$ wiecej, czego nie mozna odnalez¢ w jej czesciach.
Sa to wigc utajone wlasciwosci elementdw, ktére ujawniaja si¢ w wyniku syntezy
w wielkie systemy (C. Cempel, 2006).

Stad tez opis zewngtrzny systemu polega na wyjsciu poza ten system, rozpozna-
niu otoczenia zewngtrznego 1 okresleniu potrzebnych elementow tego srodowiska. O
strukturze systemuswiadcza wzajemne powiazaniajego wszystkich elementow (K. Du-
raj-Nowakowa, 1992). Dzi¢ki wielorakim strukturom rozszerza si¢ i pogtebia rzeczy-
wisto$é, struktura i wlasciwos$ci systemu. Struktura integruje poszczegolne jej elemen-
ty, ktére wigze zgodnie z réznorodnymi tendencjami, nadajac im pewna calosciowosc,
systemowo$¢. Powoduje powstanie nowych jakosci systemowych. Samodzielnos¢
1 trwato$¢ struktury ma szczegdlne znaczenie dla funkcjonowania systemu. W ana-
lizie struktury systemu uwzglednia si¢ nie tylko zbidr elementdw, ale tez istniejace
sprzgzenia. Celowo$¢ organizacji elementdw systemu jest okreslana jako zgodnosé
poszczegdlnych jego elementow, dzigki ktdrej nastgpujace ich wspdtdziatanie umac-
nia dany system jako cato$¢. Zgodno$¢ ta to celowos¢ zewnetrzna, natomiast dla
systemu to celowo$¢ wewnetrzna (ibidem). Badana cato$é musi by¢ $cisle okreslona
i niezmienna w toku rozwazan. Podziat systemu na podsystemy winien by¢ zupehny
i roztaczny.

Specyfika procedury systemowej obejmuje badanie obiektu jako systemu, opis
jego elementow z uwzglednieniem ich funkcji w catosci. Badany materiat moze mieé
roznorodna charakterystyke i funkcje. Przy badaniu systemu przejawiaja si¢ jego ce-
chy jako catosci i cechy jego poszczegolnych elementow. Okazuje si¢, ze wyjasnie-
nie przyczynowe, funkcjonalne i rozwojowe obiektu z reguly sa niewystarczajace.
Zrodto przeksztatcen systemu tkwi w nim samym (W. Kojs, 1987).

W podejsciu systemowym badanie istoty i tresci, struktury obiektu i jego nate-
zenia polega na obserwacji i pomiarze wartosci pewnych wielkos$ci, stwarzaniu ma-
cierzy oraz okresleniu zwigzku pomigdzy wielkosciami. Dla pedagoga, aby poznat
rzeczywistos¢ zgodnie z systemowa koncepcja poznawania, wazne jest zbadanie jej
aspektow i1 zachodzacych migdzy nimi zaleznosci, tj. poziomej i pionowej integracji
réznych dziedzin naukowych (A.K. Kozminski, 1976).

Powodzenie naukowe uzaleznia si¢ od znajomosci otoczenia i struktur badane-
go obiektu, umiej¢tnosci operowania elementami systemu i tworzenia teoretycznych
modeli. Daje mozliwos$¢ naprawienia btedow 1 dojscie do celu réoznymi drogami.
Dowiedziono juz, ze poprzez analiz¢ systemowa dzigki jej holistycznej naturze do-
ktadniej interpretowana jest rzeczywistos$¢ i szybciej dostrzega si¢ zwiazki miedzy
elementami badanej catos$ci niz w badaniach tradycyjnych (S. Popek, 2003).

Jak wynika z powyzszej analizy, systemologiczne inspiracje w pedagogice po-
zwalaja traktowa¢ badanego cztowieka jako catos¢, uwarunkowana endo- i egzogen-
nie. Zatem jego dziatania i tworczos¢ pedagogiczna nalezy rozpatrywac z punktu

89



2. Autorska koncepcja poziomow i zakresow twdrczosci pedagogicznej...

widzenia cech osobowosciowych i znaczenia czynnikdw otoczenie, co uwzglednia w
niniejszych badaniach autorka rozprawy.

2.1.2. Interakcyjna teoria tworczoSci

Systemowo 1 holistycznie ujmuje psychike oséb wybitnie tworczych S. Popek (2003,
s. 8), ktory przyjmuje, ze jest to struktura ,,ztozona, wielowarstwowa i powigzana
przyczynowo i skutkowo, i to zarowno w jej wlasciwosciach wewngetrznych, jak
1 W sprzezeniu z zewnetrznymi czynnikami srodowiskowymi”. Systemowe ujecie
w swietleteorii interakcyjnej pozwala na analiz¢ strukturalng i funkcjonalng jed-
nostki tworczej jako systemu otwartego (ibidem), co autorka tekstu juz przestudiowata
w paragrafie 1.1.2.

Psychologia — zdaniem S. Popka (2003, s. 8) — nie przedstawita modelu twor-
czej osobowosci. Na podstawie analizy biografii wybitnych dziesigciu medrcow
i tworcow $wiata skonstruowal on ,hipotetyczny, a zarazem syntetyczno-schema-
tyczny obraz wymiaréw cech, czy wiasciwosci”, tj. model tworczej osobowosci,
ktéry zawiera cztery wilasciwosci: 1. poznawcze (uzdolnienia percepcyjne, zdol-
no$¢ uwagi, pami¢¢ natychmiastowg odroczona, wyobraznig¢, intuicje, myslenie
konwergencyjne i dywergencyjne); 2. emocjonalne (wrazliwos¢ emocjonalnag, zdol-
nosci percepcyjne, asymilacyjne, rozumienia, zarzadzania i ekspresji emocjami);
3. wolitywno-motywacyjne (motywacj¢ wewnetrzna, zewnetrzng, odwage tworcza,
aktywno$¢ wlasng); 4. kreacyjne (wlasciwosci poznawcze, inteligencj¢ emocjonalna,
motywacj¢ i aktywno$¢ tworcza 1 nonkonformizm); 5. uwarunkowania srodowisko-
we (spoleczng stymulacje aktywnosci, preferencje wartosci, przekazywanie dorobku
kultury i cywilizacji)*. Ow model wyznacza réwnoczesnie kolejno$é omawianych
ponizej cech.

Osoby twodrcze — zauwaza S. Popek (2003) — sa czgsto introwertykami niein-
teresujacymi si¢ stosunkami migdzyludzkimi. Istniejq jednak cechy charakterystycz-
ne dla osobowosci wybitnej, tj. silna motywacja, zamknigcie si¢ i rezerwa wobec
ludzi, niezalezno$¢ w dziataniu i mysleniu, krytycyzm wobec $wiata, czgsty brak
rownowagi emocjonalnej, ambicje, wrazliwo$é, pewno$¢ siebie. Indywidualne za$
plany, pragnienia i potrzeby, czyli emocjonalna sfera osobowosci, stanowia zrodto
inspiracji pracy tworczej (ibidem).

Dla jednostki twodrczej istotne sg zdolnosci intelektualne, uzdolnienia specjal-
ne 1 uzdolnienia tworcze, ktore wchodza ze sobg w interakcje o roznym nasileniu.
Ich jakosciowy poziom i wspdtwystgpowanie indywidualnych konfiguracji stwarza
potencjalne mozliwosci kazdej jednostce. Tto teoretyczne uzdolnien twérczych ,,sta-

4 Na podstawie tej i innych koncepcji autorka rozprawy skonstruowata Model tworczego dziecka
(w druku, 2009).

90



2.1. Zrédta inspirujace budowe koncepcji wlasnej

nowi interakcyjna teoria zdolnos$ci, uwzgledniajaca wspotwystgpowanie i wspotod-
dziatywanie na mozliwosci ludzkie (zdolno$ci) kilku sfer osobowosci cztowieka, bez
preferencji ktdrejs z nich” (S. Popek, 1990, s. 14). Ogdélny model zdolnosci ,,po-
winien uwzglednia¢ interakcje genotypu i Srodowiska”, czyli zdolnosci intelektu-
alnych, uzdolnien kreacyjnych i specjalnych, emocje, motywacj¢ i oddziatywanie
najblizszego srodowiska (S. Popek, 2003, s. 117). W tworczosci istotne sa uzdolnie-
nia kierunkowe podmiotu przejawiajace si¢ aktywnoscia w okreslonej dziedzinie,
np. uzdolnienia plastyczne, muzyczne, matematyczne (Limont, 1994, 2008; Popek,
2003). ,,W klasycznym ujeciu [...] uzdolnienia kierunkowe sa wlasciwosciami po-
zwalajacymi uzyskiwa¢ wysokie wyniki w konkretnej dziedzinie aktywnosci, np.
matematyce, muzyce [...], charakteryzowane sa przez zespdt specyficznych cech”
(Limont, 2008, s. 15).

S. Popek (2003) zaznacza, ze zdolnosci tworcze rozwijaja si¢ przez interakcje
trzech elementow: psychicznego, emocjonalnego i motywacyjnego. Zdolnosci ujaw-
niajg si¢ w dziataniu, dlatego S. Popek (1990) dzieli je na realizacyjne i potencjalne.
O tych pierwszych decyduja mozliwosci poznawcze, wykonawcze i sita motywacji.
Zdolnosci realizacyjne — jak dowodza badania prowadzone przez S. Popka (1990)
— nie pokrywaja si¢ z potencjalnymi. Ludzie tworczy odznaczajacy si¢ wysokim
poziomem uzdolnien, sg obdarzeni: wysoka wrazliwoscia 1 aktywnos$cia zmystow,
sprawnoscia i zregcznoscia wykonawstwa, otwartoscia i chtonnoscia informacyjna,
spostrzegawczoscia i wrazliwoscig na nowe doswiadczenia.

S. Popek (2003) wyroznia cztery grupy osob tworczych charakteryzujacych sig:
1. wysoka inteligencjg i wysokimi uzdolnieniami twdrczymi; 2. wysoka inteligencja
1 niskimi uzdolnieniami tworczymi; 3. niskg inteligencja 1 wysokimi uzdolnieniami
tworczymi; 4. niskg inteligencja 1 niskimi uzdolnieniami tworczymi. Uwaza wigc, ze
tworczosci nie musi towarzyszy¢ wysoka inteligencja.

Osoba tworcza przejawia zdolnos¢ do szybkiej analizy i syntezy nowych tre-
$ci oraz ich selekcjonowania, manipulowania pojgciami a takze posiada tolerancje
na sprzecznosci poznawcze. Twory fantazji staja si¢ symptomami artystycznej wizji
tworczego dzieta (ibidem). Osoby tworcze wykazuja si¢ oryginalnoscia i generatyw-
noscig wyobrazni z preferencja wyobrazni metaforyczno-symbolicznej. Dzigki niej
osoba ma zdolno$¢ intuicyjnego przewidywania, oceniania. Z powyzsza cechg $cisle
wiaza si¢ specyficzne uzdolnienia (np. techniczne, artystyczne itp.), pozwalajace si¢
zaangazowa¢ w tworczo$¢ (ibidem). Uczucia poznawcze i estetyczne podtrzymuja
motywacje¢ cztowieka, zwigkszaja updr 1 wytrwatos¢, zapobiegaja nudzie i zniechg-
ceniu, spetniajg funkcje dodatkowej heurystyki. Osoby tworcze charakteryzuja sie
— zdaniem S. Popka (2003) — silng motywacja poznawczg i dziataniowa, umitowa-
niem, zapalem, wewngtrzna dyscypling i energia oraz niezaleznoscia, elastycznoscia,
otwartoscia, oryginalnoscia, aspiracjami i entuzjazmem.
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Wybitnie tworcze jednostki cechuje wytrwatosé, tj. upor, wewnetrzna dyscypli-
na, motywacja, silna wola (ibidem). Cechuje je takze specyficzna wizja §wiata i sto-
sunek do niego, czyli okreslony system wartosci. Sfera przekonan i1 postaw jednostki
ma niezwykle inspirujace znaczenie w zachowaniu tworczym ludzi (ibidem).

Zdaniem S. Popka (2003) istnieja specyficzne rdznice indywidualne w proce-
sie tworczym, uwarunkowane struktura osobowosci, zdolno$ciami, uzdolnieniami,
emocjonalnoscia, temperamentem, uprawiang tworczoscia, jezykiem i srodkami jej
wyrazu. ,,Przeto typem tworczym bedzie jednostka wyodrebniajaca si¢ okreslonym
sposobem zachowania w procesie tworczym, okreslonym zespotem tendencji do do-
minowania lub eksploatacji pewnych funkcji poznawczych badz tez sfery emocjo-
nalnej, a takze odmiennym charakterem rezultatdéw procesu tworczego” (S. Popek,
2003, s. 83). W typologii procesu tworczego S. Popek (2003) uwzglgdnia osobo-
wos¢ (typ tworczy — odtwoérczych), zachowanie sie w procesie tworczym, dzie-
to — rezultat procesu. Im bogatsza osobowos¢ — zauwaza — tym trudniej ujac ja
w schemat typlogiczny.

Pierwszy etap procesu tworczego, tzw. preparacji, polega na zbieraniu informa-
cji niezbgdnych do sformutowania problemu. Czas i1 dziedzina zbierania informacji
nie sa okreslone. Moga one przebiegac poza analizg 1 syntezq myslowa. Dopiero po
pewnym czasie sg porzadkowane, segregowane i przygotowywane (ibidem). Etap
inkubacji charakteryzuje si¢ oderwaniem od rozumowego analizowania problemu.
Jest to etap ,,wylggania si¢ pomyshu” poza sfera swiadomosci (ibidem). Na etapie ilu-
minacji (ol$nienia) nastgpuje samorzutne, mimowolne pojawienie si¢ celu i zadania.
Weryfikacja — ostatni z etapdw procesu tworczego — to ocena trafnosci, wiarygod-
nosci i wartosci opracowanej nowej idei (ibidem).

Dalej typologizujac proces tworczy, S. Popek (2003) zauwaza, ze tworzenie
nowych idei, wizji artystycznych, przebiega w czasie, przy wielostronnie powigza-
nych funkcjach poznawczych (spostrzezen, pamigci, wyobrazni i myslenia), intuicji,
uczug, przy zréznicowanej aktywnosci 1 motywacji. Dominuje jedna z cech w prze-
biegu procesu tworzenia. Stad tez wyrdznia typy procesu tworczego: wzrokowy, be-
hawioralny, intuicyjny, wyobrazeniowy i intelektualno-refleksyjny. Proces tworczy
przebiega bardziej algorytmicznie przy typie wzrokowym i intelektualno-refleksyjny
oraz bardziej heurystycznie przy typach wyobrazeniowym, intuicyjnym, emocjonal-
nym. W kazdym z tych typéw wystepuja te same etapy procesu, ale z rdzng sila
1 natezeniem (ibidem).

Proces tworczy prowadzi do zachowan i postawy tworczych. Zachowania twor-
cze wynikaja z funkcjonowania wyobrazni, myslenia tworczego, problemowego, in-
tuicyjnego, emocji 1 motywacji oraz uruchomienia procesu tworczego. Zachowanie
zastuguje na miano tworcze gdy poprzez aktywnos$¢ podmiot wyraza siebie, swoje
mysli i przezycia (S. Popek, 1988). Osoba o zachowaniu tworczym jest wrazliwa na
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problemy, otwarta na réznorodne bodzce, przy tym potrafi krytycznie oceni¢. Row-
noczes$nie jest zdolna do myslenia tworczego, ktérego funkcja jest wytwarzanie wie-
lu pomystow, hipotez inspirowanych problemami otwartymi i tworczym rozwiazy-
waniem problemow (S. Popek, 2003). Stopien aktywnosci Iub pasywnosci decyduje
o tym, czy sa to postawy deklarowane, utajone, czy operatywne (ibidem).

Zdaniem S. Popka (1988) postawa tworcza jest uksztattowana zaréwno gene-
tycznie, jak i1 poprzez indywidualne doswiadczenia, sferg poznawcza i charaktero-
logiczna, wykazujaca tendencjg, nastawienie i gotowos¢ do przeksztalcania §wiata
i wlasnej osobowosci, czyli jest to aktywny i eksploracyjny stosunek do otoczenia
1zycia, wyrazajacy si¢ potrzeba poznawania, przezywania i §wiadomego przetwarza-
nia zastanej rzeczywistosci. Postawa twdrcza jest pojeciem szerszym od uzdolnien
tworczych, przez ktore S. Popek (1988) rozumie ztozony mechanizm, obejmujacy
funkcje¢ intelektualna, ktdra wyznacza specyficzny stosunek do wykonywanego za-
dania (czyli otwarto$¢ na nowe problemy, ciekawos¢, motywacje¢) i warunkuje jakosé
rozwiazania tego zadania dzigki mysleniu dywergencyjnemu, oryginalnosci i ptyn-
no$ci myslenia, przy réwnoczesnej rezygnacji z rozwigzan rutynowych i stereotypo-
wych (zob. i por. J. Kozielecki, 1998; A. Matczak, 1982 1 2003; Z. Pietrasinski, 1967
12001).

Zatem koncepcja S. Popka (1990 1 2003) zaktada, ze na postawy tworcze skta-
daja si¢ gtownie dwie sfery — poznawcza i charakterologiczna®. Sfera poznawcza,
wynikajaca z dyspozycji intelektualnych i mozliwosci instrumentalnych, wyobrazni,
intuicji i myslenia dywergencyjnego — zostala okreslona przez S. Popka (1990) jako
zbidr cechy heurystycznych, a ich przeciwienstwem sa cechy algorytmiczne.

Druga sfer¢ tworzaca kontinuum nonkonformizm—konformizm, stanowi zespot
cech charakterologicznych, zapewniajacych aktywne realizowanie mozliwosci po-
znawczych jednostki. Efektywne realizowanie si¢ predyspozycji poznawczych moz-
liwe jest jedynie we wspotdziataniu z innymi cechami (S. Popek, 1990). Nonkonfor-
mizm (N) okre$la si¢ nastgpujacymi cechami: niezaleznos$¢, aktywnosé, witalizm,
elastyczno$¢ adaptacyjna, oryginalno$¢, konsekwencja, odwaga, dominatywno$¢, sa-
moorganizacja, samodzielno$¢, ekspresywnosé, otwarto$é, odpornos¢, wytrwatosc,
odpowiedzialno$¢, samokrytycyzm, tolerancyjnos$¢, wysokie poczucie wartosci itp.
Konformizm (K) okresla si¢ cechami przeciwnymi (S. Popek, 1990).

Postawa tworcza, wyznaczona przez heurystyczno$¢ i nonkonformizm, cha-
rakteryzuje si¢: nowatorstwem (oryginalnym, inwencyjnym stosunkiem do $wiata,
wyobraznia, fantazja, elastycznoscig myslenia, otwartoscia, przezwyci¢zaniem bez-
silno$ci), zaangazowaniem emocjonalnym (entuzjazmem, natchnieniem, integracja
tworey z dzietem), spostrzegawczoscia 1 inteligencjg (logicznym mysleniem, korzy-

O czym napisano doktadnie w Wizerunku tworczego pedagogicznie nauczyciela, podrozdz.1.2.
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staniem z doswiadczen, wnioskowaniem, abstrahowaniem), stycznoscig (poszukiwa-
niem prawdy, wiernoscig twércy samemu sobie, samodzielnoscig myslenia, odpo-
wiedzialnoscig za swoje czyny — S. Popek, 2003).

Odbioér dzieta tworczego zwiazany jest zas z sytuacja subiektywnego przezycia
tworey i odbiorcy (S. Popek, 2003). Odbidr ten jawi si¢ budzeniem w zmystach prze-
zy¢ przyjemnych lub przykrych, chgcig ich utrzymania lub wygaszania, racjonaliza-
cja 1 pozostawianiem $ladéw informacyjnych w swiadomosci o charakterze poznaw-
czym. ,,Mamy tu zatem do czynienia z trzema rodzajami procesow psychicznych:
poznawczym, emocjonalnym i wolicjonalnym” (ibidem, s. 21).

S. Popek (2003), zgodnie z mysla K. Urbana (1992) zatozyt, ze twdrczosci nie
mozna rozpatrywaé pod jednym katem, poniewaz nie ma jednego dominujacego
wskaznika uzdolnien i przebiegu procesu tworczego. Przyjat dwa sktadniki warun-
kujace przebieg procesu tworczego i postaw tworczych: poznawczy (myslenie i dzia-
tanie dywergencyjne, ogdlna wiedza, specyficzna wiedza i specyficzna zrgcznosé)
1 osobowosciowy (koncentracja i zaangazowanie w zadanie, motywacja i motywy,
otwartos¢ 1 tolerancja na niejasnosci).

Dopiero ,,wszystkie te sktadniki tworza zewngtrzne i wewngetrzne warunki dla
procesu i postaw tworczych” (S. Popek, 2003, s. 90). Ich za$ ujawnianie si¢ i funkcjo-
nowanie zalezy od dziedziny twdrczosci, fazy procesu, cech osobowosciowych i wa-
runkow ,,mikro- 1 makrootoczenia” (ibidem). Zdaniem K. Urbana (1992) tworczosé
jest zdolnoscig do wytwarzania oryginalnych rozwiazan dzigki specyficznej wrazli-
wosci na problem i dostrzeganiu ukrytych implikacji. Wynika z interakcji czynnikéw
sktadajacych si¢ na ogot tych zdolnosci. Uzywa on tez terminu ,,potencjal tworczy”,
ktory obejmuje zespot wlasciwosci motywacyjno-osobowosciowych i zdolnosci in-
telektualnych charakteryzujacy osoby tworcze (por. M. Wréblewska, 2005).

Postawe tworcza w stosunku do $rodowiska mozna pobudzac i rozwijaé, naj-
lepiej poprzez samoksztatcenie i wychowanie umystowe podmiotu, polegajace na
dostarczaniu adekwatnych technik pracy umystowe;j (S. Popek, 2003). Nauczyciele,
wychowawcy nie moga wyobrazi¢ sobie zycia i narze¢dzi pracy w przysztosci, do kto-
rej przygotowuja. Jednostka samodzielnie buduje swoja osobowos¢, przyjmujac lub
odrzucajac podniety rozwojowe. Tylko samodzielng praca, samoksztatceniem osiaga
wytyczony cel (por. A. Cudowska, 2004; E. Necka, 1999 1 2001; K.J. Szmidt, 2001
12007; J. Uszynska-Jarmoc, 2003).

Postawe tworcza reprezentuje jednostka charakteryzujaca si¢ specyficznym spo-
sobem zachowania w procesie tworczym, dominacjg okreslonych funkcji poznaw-
czych, emocjonalnych 1 motywacyjnych i charakterem rezultatu procesu tworczego
(S. Popek, 2003). Autor przyjmuje tez, ze ekstrawertycy beda reprezentowac przede
wszystkim wzrokowy, behawioralny i intelektualno-refleksyjny typ postawy twor-
czej, introwertycy zas typ emocjonalny, intuicyjny i wyobrazeniowy (ibidem).
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Na tej podstawie wyrdznia tworczos¢ obiektywng i subiektywna. Ta pierwsza
polega na odkrywaniu, tworzeniu rzeczy, idei, koncepcji oryginalnych, niepowta-
rzalnych, ktére pojawiajg si¢ w kulturze jako pierwsze. Jest to tworczos¢ — zdaniem
S. Popka (2003, s. 19) — wyzszego rzedu, polegajaca na tworzeniu ,,catkowicie no-
wych konfiguracji, powstajacych z elementéw odleglych skojarzen, prowadzacych
do rozwiazan oryginalnych, a zarazem generatywnych. Zjawisko to ma miejsce sto-
sunkowo rzadko. Tworczo$¢ obiektywna moze by¢ rozpatrywana w czterech podsta-
wowych kategoriach: jako wytwor, proces, osobowos¢ tworcza (genialna), a takze
w aspekcie spotecznej akceptacji tak zwanych dziet pierwszych”. Tworczos¢ subiek-
tywna, zwana wtorna, egalitarng, wystepuje stosunkowo czgsciej niz obiektywna.
Polega na odkrywaniu zjawisk juz istniejacych, o ktérych autor nie wie. Dla niego
samego utworzone dzieto jest nowe, oryginalna (ibidem).

Zgodnie z koncepcja S. Popka przyj¢to w autorskiej koncepcji twdrczosci pe-
dagogicznej jej podzial na obiektywng i subiektywna, a przy analizie przeprowa-
dzonych badan za szczegolnie istotne w tejze tworczosci nastepujace predyktory:
ich zakres wiedzy, cechy myslenia dywergencyjnego i twérczego, cele i motywy,
proces tworczy, zachowania, postawy tworcze oraz wytwory. Poniewaz czlowiek
jest wewnetrznie 1 zewngtrznie sterowany, dlatego dla rozwoju twdrczosci wazne
jest — zdaniem S. Popka (2003) — srodowisko przyrodnicze, spoteczne, kulturo-
we i ekonomiczne. Te same warunki na jedne osoby moga dziata¢ jako stymulatory
tworczosci, a na innych jako zrodto frustracji i depresji (ibidem). Owe wlasciwosci
to uktad dynamiczny wielostronnie sprzgzony ,,wykazujacy odmienne konfiguracje
u poszczegolnych tworcow, co wynika z réznic indywidualnych w rozwoju, a takze
zrdéznicowanej specyfiki dziatan tworczosci” (S. Popek, 2008, s. 20).

2.1.3. Edukacja dla tworczoSci i poziomy tworczoSci

Poniewaz projektowany i zrealizowany przez autorke¢ rozprawy eksperyment obej-
mowat ksztatcenie nauczycieli klas mtodszych w zakresie tworczosci pedagogicznej
poprzez realizacje tresci z pedagogiki twdrczosci za pomoca metod i treningow twor-
czosci, dlatego nalezy tutaj omowié kolejng z koncepcji, tj. edukacje dla twor-
czos$ci. Zastosowanie psychologii tworczosci w edukacji obejmuje dwa oddzia-
tywania. Pierwsze — polega na usuwaniu barier, przeszkod hamujacych ucznidw,
w celu rozwoju 1 ekspresji ich zdolnosci tworczych. Drugi — obejmuje przekazy-
wanie wiedzy o tworczosci i ¢wiczenia sprawnosci poznawczych, aby te zdolnosci
rozwija¢ 1 wspomagac.

Jednym z pierwszych badaczy rozwijania zdolnosci tworczych w procesie edu-
kacji byt Paul Torrance (1974). Zatozyt on, ze dzieci dysponuja potencjalnymi zdol-
nosciami twérczymi, ktore w toku edukacji sa hamowane przede wszystkim przez
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nauczycieli. Dlatego tez dla nich sformutowat zasady postgpowania z dzieckiem
tworczym:

e szacunek dla niezwyktych pytan,

*  poszanowanie nietypowych rozwigzan,

*  kazdy pomyst jest wartosciowy,

e zapewnienie dzieciom mozliwosci dzialania bez oceny,

e zamiast ogdlnej ocen doktadne wskazanie zalet 1 wad (ibidem).

Inng postacig usuwania przeszkod w rozwoju tworczosci w procesie eduka-
cji byly treningi tworczosci organizowane przez np. Edwarda Necke. Podstawowa
teza tego przedsigwzigcia bylo zalozenie, ze twdrczy nauczyciel wyksztalei twor-
cze dzieci. Chodzito o niekonwencjonalne prowadzenie zaj¢¢ dydaktycznych, ktdre
majg warto$¢ samoistng i wspomagajg rozwoj poznawczy uczniow (E. Necka, 2001).
Nauczyciel powinien mie¢ umiej¢tnos¢ tworzenia nowych pomystow, skutecznego
eliminowania przeszkod w mysleniu tworczy. Jego zadaniem jest rozwijanie kre-
atywnosci jako cechy. E. Necka (2001) uwaza, ze w wyniki treningéw tworczosci
nauczyciel stanie si¢ bardziej tworczy 1 wptynie pozytywnie na poziom Kreatywnosci
swoich uczniow.

Wedtug K.J. Szmidta (2007, s. 20-23) wielu wspotczesnych autordw piszacych
o pedagogice tworczosci nie odroznia tworczego nauczania od nauczania tworczosci.
Tworcze nauczanie, jako podejscie dydaktyczne, sugeruje efektywniejszy (od trady-
cyjnego) proces uczenia si¢ oraz rozwijanie 1 modyfikowanie materialdéw 1 sposo-
boéw nauczania, rozbudzajacych zainteresowania i motywacje uczniow. Nauczanie
tworczosci polega na prowadzeniu zajeé, podczas ktorych uczniowie poznajg zasady
tworczego myslenia, techniki rozwigzywania problemdw, usuwania barier (E. Necka,
2001).

Nauczanie (do) tworczosci zas nakierowane jest na rozwijane indywidualnych
zdolnosci ucznidw do tworczego myslenia i dziatania. Obejmuje ono trzy zasadni-
cze dziatania: o$mielanie do tworczos$ci, udzielanie pomocy uczniom w rozpozna-
waniu wlasnych zdolnosci tworczych, wspieranie jej i uczniow. Dalej — zauwaza
K.J. Szmidt (2007, s. 21) — ,,nauczyciel, ktdry tworczo naucza [...], nie naucza twor-
czosci. Jednak ten ktory naucza twdrczosci, jednoczesnie realizuje tworcze nauczanie.
Nie mozna bowiem naucza¢ tworczosci bez kreatywno$ci w dziedzinie stosowanych
metod, bez opracowania nowych i oryginalnych form oraz srodkéw dydaktycznych,
bez innowacyjnego podejscia dydaktycznego”.

Na podstawie powyzszych rozwazan zaproponowano tutaj ksztaicenie (a ra-
czej doksztalcanie) nauczycieli w zakresie tworczosci pedagogicznej, polegajace na
dostarczaniu wiedzy na temat tworczosci oraz stosowaniu tworczych metod i $rod-
kow pracy przez nauczyciela ksztatcacego ludzi twérczych, tworzacych innowacje.
Uwzglednia si¢ réwnoczesnie tezg, zgodnie z psychologia poznawcza, ze czlowiek

96



2.1. Zrédta inspirujace budowe koncepcji wlasnej

jako samodzielny podmiot przyjmuje postawe badawcza wobec $§wiata, a naptywa-
jace informacje z niego koduje w pamigci i stosuje w praktyce (J. Bruner, 1978).
Stosowane jest na zajgciach wielostronne nauczanie, wzbogacone o problemowe me-
tody nauczania (burza mozgoéw, synektyka, analiza morfologiczna, pytania Altszu-
lera, TRoP, metoda projektdw, kojarzenie pomystéw), treningi tworczosci, techniki
stymulujace myslenie tworcze, odwotujac si¢ do sfery i aktywnosci intelektualnej,
emocjonalnej, praktycznej, respektujace cztery drogi dochodzenia do wiedzy, czyli
przez przyswajanie, odkrywanie, przezywanie i dziatanie (J. Antoszkiewicz, 1990;
W. Limont, 1994 1 1996; W. Okon, 1987; E. Necka, 1987; K.J. Szmidt, 2001, 2007).
Dzigki temu studiujacy nauczyciele stosuja zdobyta wiedze w praktyce, dziatajac
tworczo, tworzac réwnoczesnie innowacje pedagogiczne. Zaproponowane ksztatce-
nie wpisuje si¢ wiec w tworcze nauczanie i nauczanie do tworczosci, uogolniajac
w edukacje¢ dla twdrczosci.

Autorka koncepcji poziomow i zakresdw tworczosci pedagogicznej nauczycieli
odwotuje si¢ do czterech poziomdéw tworczosci E. Necki, ktore w kolejnej czesci
podrozdziatu zostang przeanalizowane. Tworczos¢ przejawia si¢ — zdaniem E. Ne-
cki (2001) — na roznych poziomach i wymaga odmiennej perspektywy czasowej.
Dopiero uwzglednienie wszystkich poziomow pozwala zblizy¢ sie do istoty twdrczo-
$ci, jako zjawiska (ibidem).

I.A. Taylor (1975) wyrdznia pig¢ poziomow tworczos$ci: ekspresyjny (spon-
tanicznie pojawia si¢ w wieku dzieciecym), zawodowy (wystepuje w wyniku profe-
sjonalnej dziatalnosci i jej celem jest generowanie oryginalnych rzeczy), wynalazczy
(potrzebna jest tutaj umiejetnos¢ wykorzystania znanych rzeczy w nowy sposob),
innowacyjny (czyli udoskonalanie istniejacego juz przedmiotu) i wyjatkowy (to dzia-
talnos¢ dajaca nowe szkoty, kierunki, style w danej dziedzinie tworczosci).

Znacznie szerzej przedstawit i zinterpretowal poziomy twdrczosci E. Necka
(2001). Rozréznit cztery jej poziomy: ptynny, skrystalizowany, dojrzaly i wybitny.
Pierwszy poziom, ptynny, obejmuje potencjalne zadatki, decydujace o mozliwos-
ciach wytwarzania nowych pomystow, stanowiace niezbedny sktadnik rozwoju in-
nych rodzajéw twodrczosci. Oznacza elementarne procesy poznawcze, emocjonalne
1 motywacyjne, ktore pozwalaja wytworzy¢ nowe pomyst. Do poznawczych sktad-
nikow tworczosci ptynnej zaliczamy generowanie nowych pomystow, proces mysle-
nia dywergencynego, uwage, percepcje, wyobrazni¢, posiadang wiedz¢ pojeciowa.
Do osobowosciowych aspektéw twdrczosci ptynnej zaliczamy: otwartos¢, ptynnosc,
gietkos¢ wytwarzania oryginalnych pomystow, czyli jest to ideacja.

Tworczo$é skrystalizowana — drugi poziom — wymaga poziomu tworczosci
ptynnej, wiedzy, doswiadczen 1 umiejgtnosci w okreslonej dziedzinie oraz dostrze-
gania problemdéw i myslenia krytycznego, a takze polega na wykorzystaniu zdol-
nosci ideacyjnych w osigganiu celu, rozwiazywaniu problemow. Przejawia si¢ ona
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zdolno$cia rozwiazywania okreslonej klasy problemow i dazeniem do specyficznej
kategorii celéw. Pojawia si¢ pozniej w toku indywidualnego rozwoju cztowieka.

Tworczo$¢ dojrzata pozwala podejmowacé wazne spotecznie cele, zadania i
problemy. Jej sktadnikiem jest motywacja samoistna, wspomagana hubrystyczng i
potrzeba osiagni¢c. Wazny jest tez nonkonformizm, odpornos¢ na naciski spoteczne i
wytrwatos¢. Na tym poziomie istotny jest trafny wybdr celu, szeroka wiedza z dane-
go zakresu, rozwinigte zdolnosci spoteczne i madros¢ zyciowa.

Tworczo$é wybitna to szczegodlny rodzaj tworczosci dojrzalej. Osoby o twor-
czosci wybitnej majq sktonnosci do ryzyka intelektualnego, dogtebnego zrozumie-
nia podjg¢tego problemu. Pozwala to stworzy¢ spotecznie oryginalne dzieta, znacznie
zmieniajace pewna dziedzing zycia czy nauke.

E. Negcka — autor tej koncepcji przyjmuje, ze tworczos$¢ jest cecha ciagla (a nie
dychotomiczng). Jest tez zjawiskiem niejednorodnym, zréznicowanym, wystgpuja-
cym u kazdej osoby w kazdym wieku. Poszczegolne poziomy twdrczosci rdznig si¢
znaczeniem wynikow i1 oceny spotecznej oraz jej przebiegiem w czasie.

W tym podrozdziale przestudiowano pi¢é zatozen teoretycznych najistotniej-
szych dla autorskiej koncepcji twdrczosci pedagogicznej nauczycieli. Dzigki twor-
czosci pedagogicznej R. Schulza przyjeto tutaj waskie rozumienie tworczosci pe-
dagogicznej nauczycieli, ktore ograniczono tylko do twdrczosci w procesie dydak-
tycznym, wychowawczym i opiekunczym wobec uczniéw na lekcjach i zajgciach
pozalekcyjnych, a ktorej efektem sg innowacje. Systemologiczne inspiracje w peda-
gogice i psychologii pozwalaja autorce rozprawy zbadac najistotniejsze predyktory
tworczosci pedagogicznej, tj. ich zakres wiedzy, cechy myslenia dywergencyjnego
1 tworczego, cele 1 motywy tworczosci pedagogicznej, zachowania i postawy twor-
cze, ich wytwory 1 srodowisko zewngtrzne tejze tworczosci. Projektujac i realizu-
jac eksperyment, ksztatcono nauczycieli w zakresie pedagogiki tworczosci, stosujac
metody 1 treningi tworczosci, co wpisuje si¢ w koncepcj¢ edukacji dla tworczosci.
Interakcyjna teoria tworczosci S. Popka, jej wymiary i dziedziny R. Schulza oraz po-
ziomy E. Necki, stanowity zas podstawe teoretyczng autorskiej koncepcji poziomow
1 zakresdw tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas poczatkowych.

Zatem przedstawione zatozenia daty teoretyczng podstawe: 1. budowania au-
torskiej koncepcji poziomow i zakresow tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas
mtodszych; 2. zrealizowania ksztatcenia nauczycieli w zakresie tworczosci peda-
gogicznej z zastosowaniem wybranych technik i treningéw twdrczosci; 3. przepro-
wadzenia badan wtasnych, wraz z ich analiza i interpretacja.
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2.2. TworezoS¢ pedagogiczna subiektywna wezszego zakresu

Zasadne wydaje si¢ poszukiwanie rozwiazan wielu wspotczesnych problemow egzy-
stencjalnych i spotecznych, odwotujac si¢ do tworczego potencjatu podmiotu i cech
jego dzieta, w ktorych wyrazony stosunek do zycia przyjmuje walory poznawcze
(J. Kozielecki, 1998, 2000; A. Strzetecki, 1989, 2004). Autorka niniejszego tekstu
ze wzgledu na reprezentowane podejscie 1 zainteresowania ogranicza niniejszy pod-
rozdziat do rozwazan majacych charakter systemowy, podmiotowy i humanistyczny
w psychologii i pedagogice, ktore rownoczesnie sa inspiracja jej rozwazan, koncepcji
i badan.

Na podstawie przeprowadzonej analizy wybranych systemowych koncepcji
tworczosci mozna przyjac, ze tworczos¢ pedagogiczna nauczycieli klas mlodszych
dotyczy: interakcji cech, uzdolnien, procesu, zachowan, postaw (S. Popek, 2003); jej
przebiegu na poszczegdlnych poziomach (E. Necka, 2001; S. Popek, 2003); obra-
nych dziedzin i wymiarow (R. Schulz, 1994); traktowania jej jako cechy ciagte;j,
wystepujacej u kazdej osoby w kazdym wieku z r6zna silg i natgzeniem (E. Necka,
2001; S. Popek, 2003); dynamicznego, wszechstronnego, petnego rozwoju cztowie-
ka i jego osobowosci (K. Obuchowski, 1998, 2004; C. Rogers, 2002; R. Sternberg,
2001); poszukiwania i rozwijania obranej dziedziny zycia i edukacji (K. Obuchow-
ski, 1998, 2004; R. Sternberg, 2001); absolutnej autonomii jednostki i przekraczania
samego siebie (J. Kozielecki, 1998; K. Obuchowski, 1998, 2004); otwarcia si¢ czto-
wieka na §wiat (K. Obuchowski, 1998, 2004); sensu zycia i stusznos$ci dzialan za-
wodowych (K. Obuchowski, 1998, 2004); najpetniejszej swiadomosci przedmiotow
i otoczenia (E. Fromm, 2000); interakcyjnego i zaleznosciowego oddzialywania czto-
wieka na otoczenie i odwrotnie (T. Tomaszewski, 1984 i 1998); generowania zmiany
(M. Csikszentmihalyi, 1999); wyboru drogi zyciowej i zawodowej (R. Sternberg,
2001); odkrywania (R. Sternberg, 2001) oraz przeksztatcania $wiata (T. Tomaszew-
ski, 1984 1 1998);

Poniewaz istnieje przekonanie — dzigki orientacji humanistycznej i pankrea-
cjonistycznej oraz dzigki teoriom: interakcyjnej, dziedzin, wymiardéw i poziomow
tworczosci — ze istota ludzka jest ze swej natury tworcza, dlatego psychologia twor-
czosci ,,zorientowana empirycznie wyodrgbnia dwa rodzaje tworczosci: tworczosé
obiektywna i subiektywna” (S. Popek, 2003, s. 19).

Tworczos$¢ obiektywna jest odkrywaniem, tworzeniem nowych, oryginalnych,
niepowtarzalnych idei, pojawiajacych si¢ w kulturze duchowo-materialnej po raz
pierwszy (ibidem). Tworczos¢ subiektywna zas, ,,inaczej wtorna [...], wystepuje bar-
dzo czgsto [...] 1 jest odkrywaniem prawdy, rzeczy juz istniejacych, ale o ktérych ist-
nieniu tworca nie byt poinformowany” (S. Popek, 2003, s. 19). Im wigksze znaczenie
kulturowe ma dana tworczo$¢ pedagogiczna czy utworzone innowacje, programy
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autorskie, tym bardziej] ma ona wymiar spoteczny, osiagajac poziom obiektywny
(ibidem).

Tworczo$¢ pedagogiczna subiektywna wkomponowuje si¢ w koncepcje twor-
czosci codziennej (K.J. Szmidt, 2007), jako ,,twdrczosci dla kazdego™ (M. Stasiakie-
wicz, 1999), przez mate ,,t” (E. Necka, 1995), metodycznej (J. Kujawinskiego, 2001),
ma charakter samospelniania si¢ czlowieka (M. Stasiakiewicz, 1999).

Na tej podstawie autorka niniejszej rozprawy wyroznia tworczos¢ pedagogiczng
subiektywna i obiektywna, obydwie we¢zszego 1 szerszego zakresu, nawigzujac do
poziomow twdrczosci E. Necki (2001) 1 S. Popka (2003) oraz dziedzin i wymiarow
tworczosci R. Schulca (1994) (zob. tabela druga 2)

Tabela 2

Poziomy i zakresy tworczosci pedagogicznej oraz ich rezultaty

Poziomy Zakres Rezultaty
- spotkania z uczniem lub
- innowacje nasladowcze lub
wezszy |- innowacje produkcyjne lub
- innowacje inwencyjne i
NIZSZY | subiektywny - zakres i poziom wiedzy teoretycznej
- efektywno$¢ pracy pedagogicznej i
- innowacje modyfikujace lub
- utworzone programy autorskie (indywidualnie

lub zespotowo)
- tworcze rozwigzywanie probleméw i

szerszy

edukacyjnych
wezszy |- proces zmian pedagogicznych i
- utworzone programy autorskie (indywidualnie

WYZSZY | obiektywny b zespolowo)

- tworczy styl pracy i
szerszy |- samorealizacja zawodowa i
- tworzenie nowych oryginalnych idei, koncepcji.

Zrddto: opracowanie wlasne.

Wedlug klasyfikacji zawartej w tabeli przeprowadzono analizg¢ tworczosci peda-
gogicznej nauczycieli klas poczatkowych z uwzglednieniem jej poziomdw i zakre-
sOW, czemu poswiecono poszczegdlne paragrafy niniejszego podrozdziatu.

Rozumienie waskie wiaze si¢ z fenomenem aktywnosci tworczej nauczycie-
li bezposrednio zaangazowanych w proces ksztalcenia i wychowania, co wynika
z tworczego rozwigzywania probleméw edukacyjnych. Wszystko to, z czym mamy
do czynienia w akcie tworczym — to subiektywna projekcja (S. Popek, 2003).
W tym wypadku tworczos$é pedagogiczna jest $cisle zwigzana z podstawowym pod-
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miotem edukacji — uczniem, jego wlasciwosciami, dyspozycjami, umiej¢tnosciami
1 sktonnosciami, postawami i dazeniami. Nalezy ja odnies¢ do dziatan pojedynczych
tworcow, nauczycieli, bezposrednio pracujacych z uczniem (uczniami) i opracowu-
jacych innowacje swojego indywidualnego doswiadczenia i na jego podstawie (por.
R. Schulz, 1994). Nauczyciel tworczy pedagogicznie subiektywnie w wezszym za-
kresie jest zdolny pobudza¢ innych do przetwarzania srodowiska, celowo prowoku-
jac zmiany, ktore polegaja na zastepowaniu dotychczasowego stanu rzeczy innymi,
ocenianymi dodatnio (por. R. Schulz, 1990). Jest on swiadomy, oryginalny i specy-
ficzny, tworzy jakosciowo nowe spotkania z uczniami w stosunku od dotychczaso-
wych form. W czasie interakcji z dzie¢mi, widzac ich potrzeby i mozliwosci, pojawia
si¢ u nauczyciela tworczego catosciowe ich postrzeganie. Jest wigc to naturalna jego
potrzeba, w ktorej zakresie pozyskuje niezb¢dng wiedzg 1 umiejetnosci. Wystepuja
u niego potencjalne zadatki (myslenie dywergencyjne, uwaga, percepcja, wyobraz-
nia) na wytwarzanie nowych rozwigzan (E. Necka, 2001; S. Popek, 2003).

Najnizszy poziom twdrczosci pedagogicznej, subiektywny wezsze-
go zakresu, obejmuje: spotkania z uczniem lub innowacje nasladowcze, lub pro-
dukcyjne, lub tez inwencyjne 1 zakres wiedzy teoretycznej. Autorka pracy pragnie
zwrdci¢ uwage na zawarte w tabeli 1 w powyzszym zdaniu spdjniki ,,i”, ,,lub”, kto-
rych obecnos¢ oznacza, ze musi wystapic¢ zarowno jeden i drugi warunek albo tylko
jeden lub drugi.

2.2.1. Spotkanie nauczyciela z uczniem

W pedagogicznym akcie tworczym istotne jest spotkanie z uczniami, a nie samo ich
postrzeganie. Wiaze si¢ ono z intensywnos$cig emocjonalng, sita woli, pobudzong
motywacja, zaangazowaniem si¢ emocjonalnym i intelektualnym (por. J. Kozielecki,
1998; K. Obuchowski, 1998 1 2004; T. Tomaszewski, 1984 i 1989).

Nauczyciel w bezposrednim spotkaniu z uczniem (uczniami) koncentruje si¢ na
relacji nadawca (nauczyciel-uczen) — komunikat — odbiorca (nauczyciel-uczen)
— (U. Ostrowska, 2000; E. Muszynska, 1998). Podstawa tworczego dzialania na-
uczyciela jest spotkanie, ktdre pozwala na autentycznos¢, spontanicznos$¢, wolnosé
wyboru, tworczos¢ i rozwdj. Niepowtarzalna natura nauczyciela jest wyrazona
1w petni realizuje si¢ poprzez bycie czlowiekiem w zwiazku z innymi ludzmi (U. Os-
trowska, 2000; H. Sowinska, 1974). Podstawa twdrczosci pedagogicznej nauczyciela
jest cztowiek autentyczny i dlatego jego glownym celem jest pomoc dziecku w uzy-
skiwaniu wiasnej autentycznosci, w odkrywaniu wtasnego ,,Ja”, w byciu twérczym,
co stanowi podstawowy warunek samorealizacji obydwdch podmiotéow edukacji
1 harmonijnego rozwoju ich osoby (A. Maslow, 2006; U. Ostrowska, 2000; R. Schulz,
1994). Nauczyciel tworczy pedagogicznie traktuje dziecko jako niepowtarzalng ca-
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tos¢, ktorej nie mozna sprowadzi¢ do sumy skladnikéw, tj. wartosci, potrzeby, za-
chowania i mysli. Stanowig one zintegrowang strukturalnie i funkcjonalnie jednos¢.
Konflikty interpersonalne powstate migdzy dzie¢mi lub migdzy dzie¢mi a nauczycie-
lem wynikaja z sytuacji trudnych dla jednostki, ktére zaktocaja jej dziatanie zmierza-
jace do osiagnigcia celu (M. Cywinska, 1995 12004; H. Sowinska, 1974).

Tworcze postgpowanie wychowujacego inspiruje, wyzwala i rozwija tworcze
dyspozycje wychowanka (por. K. J. Szmitd, 1998, 2001, 2007). Tak jest wowczas,
gdy nauczyciel opracowat i realizowat treningi tworczosci, innowacj¢ pedagogiczna,
gdy dokonywat zmian w strukturze sytuacji wychowawczych, aby prawidtowo funk-
cjonowat jej kazdy podmiot (M. Cywinska, 1995 i1 2004; H. Sowinska, 1974) itp.

Kazda jednostka jest niepowtarzalna. Dlatego dziatalnos¢ nauczyciela formuja-
ca, ksztaltujaca, rozwijajaca cztowieka, a wigc wychowanie w znaczeniu wezszym,
tworzy koniecznos¢ znajdowania niekonwencjonalnych, nietypowych sposobow
oddzialywania na wychowanka, tworzenia i rozwiazywania niepowtarzalnych sytu-
acji edukacyjnych. Z tego powodu wychowanie ma znamiona dziatania tworczego
(R. Schulz, 1994 1 1999).

Dziatanie twoércze prowadzi do tworczego wyniku (por. E. Necka, 1995, 2001;
K. J. Szmidt, 1996, 2001, 2007; J. Sotowiej, 1995; A. Tokarz, 2005). Ten schemat
nie uwzglednia sytuacji wychowawczych, w czasie ktorych podejmowane sg oddzia-
tywania z zamiarem formulowania tworczych dyspozycji jednostki. W tym sensie
tworczos¢ wychowawcza nie musi prowadzi¢ do uksztaltowania tworczego czlowie-
ka. Mozna podejmowac dziatania oryginalne, nowe, wartosciowe (czyli tworcze),
ktérych skutki moga nie by¢ wychowawcze ani twércze (R. Schulz, 1994 i 1996).

W tworczosci pedagogicznej nauczyciela wazny jest uczen, ktorego dziatalnosé
wykazuje cechy aktywnosci tworczej: automotywacje, autosatysfakcje¢ i autoreali-
zacjg, przebiegajace w poczuciu odpowiedzialnosci i $wiadomosci celu, samodziel-
ne tworzenie pozytecznych dla dziecka nowosci (J. Kujawinski, 2001). Nauczyciel
troszczy si¢ o to, aby dzieto stworzone przez ucznia bylo wartosciowe dla niego
z pedagogicznego punktu widzenia. Istotne jest rowniez, aby w kolejnych klasach
wzrastat stopien §wiadomosci celu uczniowskiej twoérczosci. Tym samym wie on, ze
to, co utworzyl, zawdzigcza wlasnemu wysitkowi i zaangazowaniu (por. A. Cudow-
ska, 2004; K. Krason, 2005; K. J. Szmidt, 1996, 2001; M. Wroblewska, 2003).

Opracowywane problemy twdrcze, aby motywowaly uczniow zaréwno do chet-
nego ich podejmowania, jak i samodzielnego wykonywania z zadowoleniem i w
poczuciu odpowiedzialnosci, trzeba wiaza¢ z potrzebami dzieci i sSrodowiska, ktdre
w tym celu trzeba na biezaco rozpoznawaé. Gléwnym zadaniem nauczyciela jest or-
ganizowanie warunkow uczenia si¢, ktore mozliwie najlepiej sprzyjatyby aktywnosci
tworczej ucznidw (M. Burtowy, 1992; U. Ostrowska, 2000).
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Nie ma ztych ucznidw, sa tylko tacy, do ktorych jeszcze nauczyciel nie znalazt
wlasciwego ,.klucza”. Nie wystarczy w pracy z uczniami by¢ kompetentnym fachow-
cem, posiadajacym wiedze¢ i umiejetnosci (M. Burtowy, 1992). Te wlasciwosci na-
uczyciela k1. I-ITI wywoluja czgsto typowe reakcje uczniow (tab. 3.).

Tabela 3
Wiasciwos$ci nauczyciela i reakcje uczniow

Stosunek

Wiasciwosci nauczyciela, zachowania
i postawy wobec uczniow

Typowe reakcje, zachowania i postawy
ucznidw zwigzane z wasciwosciami
i postawami nauczyciela

Pozytywny

Zyczliwy dla ucznidw. Szczerze wypowiada
sig. Dotrzymuje umdw i przyrzeczen. Czesto
$mieje sie, zartuje, dowcipkuje. Ma schlud-
ny wyglad i dobrg prezencje. W pracy jest
powazny. Nie ulega nastrojom. Punktualnie
rozpoczyna lekcje. W klasie jest pracowity
i sumienny w wykonywaniu obowigzkdw.
Postepuje sprawiedliwie przy ocenie zacho-
wan ucznidw. Cierpliwie wystuchuje zdania
uczniow.

Dzieci chetnie przebywajq z nauczycielem.
Zblizaja sie uczuciowo do nauczyciela. W czasie
lekcji starajg sie zachowa¢ spokojnie i powaznie.
W skupieniu wykonujg swoje obowigzki. Nie spoz-
niajq sie na lekcje. Nasladuja nauczyciela w pracy.
Lubig za to nauczyciela i szanujg. Latwiej mozna
wyrobi¢ podatno$¢ na wptywy wychowawcze.

Negatywny

Nie dotrzymuje stowa. Czesto sie gniewa na
dzieci i ztoSci. Zachowuje sie impulsywnie,
krzyczy. Ulega nastrojom. Nie lubi dzieci. Do
klasy przychodzi rozgniewany. Brzydko sie
wyraza. Na przerwach nie rozmawia z ucz-
niami. Brakuje mu cierpliwosci i spokoju.

Uczniowie nabierajg przekonania do nieprawdo-
méwnosci. ldg do szkoty z niechecia i obawa.

W czasie lekcji bojg sig i traca pewnos¢ siebie.
Miedzy nauczycielem a uczniami wytwarza
si¢ dystans. Brak wzoru w zachowania, niechec¢
do nasladowania.

Zrédto: opracowanie whasne (por. M. Burtowy, 1992; H. Sowinska, 1974).

Pozytywne wlasciwosci nauczyciela sprawiaja, ze uczen nie tylko jest w centrum
jego uwagi, ale tez motywuja i angazuja go w proces dydaktyczno-wychowawczy,
prowadzac do jego efektywnosci (zob. S. Guz, 1999).

Zdaniem R. Glotona i C. Clero (1985) trzy czynniki warunkuja aktywnos¢ twor-
cza ucznia: wewngtrzna motywacja, klimat jego porozumienia z otoczeniem, poczu-
cie bezpieczenstwa i wolnosci. Znaczy to, ze autentyczna aktywnos¢ tworcza ucznia
jest motywowana wewnetrznie jako potrzeba wyrazania siebie, wlasnych doznan
1 przezy¢ oraz odczuwania radosci z samorealizacji (por. E, Necka, 1995, 2001;
K.J. Szmidt, 1996, 2001, 2007; J. Sotowiej, 1995; A. Tokarz, 1985 i 2005). Potrzeba
uzewngtrznienia i konkretyzacji wlasnych mysli i odczu¢ uwarunkowana jest swia-
domoscia i mozliwoscia porozumiewania si¢ z ludZmi w mowie i pi$mie oraz petng
tolerancja (ibidem).

Klasa jako grupa spoteczna, wychowawcza, moze stymulowac¢ myslenie twor-
cze swoich czlonkdéw poprzez aprobatg i uznanie dla réznorodnych twoérczych
pomystéw 1 rozwiazan (por. M. Lobocki, 1992, 2002; K. J. Szmidt, 1998, 2001
12007; H. Sowinska, 1974; M. Wroblewska, 2005). W takiej sytuacji uczymy wycho-
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wanka szanowa¢ wiasne twdrcze myslenie. Jednym ze sposobow jest zachecanie do
zapisywania nowych pomystow, co pozwala p6zniej uczniom na ich analizg, oceng,
modyfikacj¢ i realizacje. Uczniowie tworczy zachowuja si¢ inaczej, specyficznie, in-
dywidualnie i nie identyfikuja si¢ z grupa i jej celami, dlatego budza niechg¢, a nawet
wrogos¢ (S. Popek, 1988 1 2003; A. Sekowski, 2001). Zatem zadaniem nauczyciela
jest likwidowanie lgku, rozwiewanie obaw, wyrabianie umiej¢tnosci unikania sankcji
ze strony kolegow oraz dostarczanie informacji dotyczacych procesu tworczego, za-
poznawanie z tymi prawidlowosciami i realizowanie ¢wiczen zwigkszajacych moz-
liwosci tworcze wychowankow (por. M. Burtowy, 1992; M. Lobocki, 1992, 2002;
K.J. Szmidt, 1998, 2001 i 2007; M. Wrdblewska, 2005). Nauczyciel, inspirujac za-
interesowania ucznidw, wspiera i ocenia uczenie si¢ inicjowane przez nich samych,
a takze wdraza ich do samoksztalcenia, rozwijajac motywacj¢. Stwarzajac sytua-
cje trudne, wymaga tworczego myslenia, poprzez stawianie dziwnych (a czasem)
$miesznych problemdw, odpowiadajac na kazde pytanie, rozwiazujac bardzo trudne
sytuacje (ibidem). Takie sytuacje zapewniaja uczniom wzmozong aktywnos¢ i czas
spokoju. W kazdej chwili i o kazdym czasie nadchodzg tworcze pomysty. W toku
lekcyjnym nauczyciel w petni realizuje pomyst, aby ksztattowaé nawyk sprawdzania
pomystu i urzeczywistniania go. W tej sytuacji okazuje si¢ pozyteczna ewaluacja po-
myshu, pozwalajaca ukaza¢ zalety i braki, co ma prowadzi¢ do jego ulepszenia. Dla-
tego trzeba zachgcac ucznidw do zdobywania szerokiej wiedzy z réznych dziedzin.
Dzieci tworcze dobrze czuja si¢ w szkole, w ktdrej spotykaja zyczliwos¢ i cierpli-
wos¢ nauczyciela, majacego dla nich czas, sklonnego do shuchania i realizujacego
najbardziej oryginalne pomysty (ibidem).

W swojej pracy nauczyciel tworczy pedagogicznie — zdaniem H. Kwiatkow-
skiej (1988) — nie powinien sobie stawia¢ pytan: Jak uczy¢ i wychowywaé? W jaki
sposob zmienia¢ ludzi? Powinien stawia¢ sobie pytanie: Jak mogg przyczynic si¢ do
zaistnienia relacji, stosunku migdzy mna a uczniem, co rdwnoczesnie wptynie na moj
1 jego rozw0j? Potrzeby ucznia nalezy stawia¢ wyzej niz wlasne. O niepowodzeniu
jego pracy nie decyduje brak wiedzy z przedmiotu nauczania, ale jest ono spowo-
dowane brakiem umiejgtnosci nauczania, przekazywania wiedzy (H. Kwiatkowska,
1988, 1997 1 2005). Nauczyciel w zasadniczej mierze jest twdrca samego siebie
1 ucznidow, czyli winien by¢ w petni Swiadomy 1 odpowiedzialny za swojg tworczosé
pedagogiczna.

Tworcza praca nauczyciela pozwala na rozwijanie u wychowankow tworczej
aktywnosci (P. Torrance, 1974). Dazy on do osiagnigcia przez nich najwyzszego po-
ziomu samodzielnosci, rozwijania umiejetnosci dostrzegania roznorodnych proble-
moéw 1 dochodzenia réznymi drogami do najlepszych sposoboéw ich rozwiazywania
(J. Kozielecki, 1987 1 1998; Z. Pietrasinski, 1969 i1 2001). Uczy dzieci otwarto$ci na
$wiat i na drugiego czlowieka, empatii, asertywnosci, a przede wszystkim akceptacji
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samego siebie, wiary we wlasne umiej¢tnosci, niezaleznosci intelektualnej (ibidem),
co prowadzi w konsekwencji do planowania innowacji.

2.2.2. Innowacje pedagogiczne

Przez innowacje rozumiemy nowosci, nowinki — to przeciwienstwo rutyny, na-
$ladowania, schematyzmu i epigonizmu (P.F. Drucker, 1992). Sa to — zdaniem
G. Tarde — zmiany spoleczne, bedace rezultatem inicjatywy jednostek, rozwijaja-
cych nowe idee i pomysty nasladowane pdzniej przez innych (ibidem). Musza one
by¢ $swiadomie wprowadzane 1 wazna jest ich jako$¢ a nie ilos¢. Innowacje odpo-
wiadaja na potrzeby ludzi, nieraz je wyprzedzaja i kreuja, a czgsto towarzyszy im
konserwatyzm i nieche¢ ze strony spoteczenstwa. Innowacje rozumiemy jako wy-
nik tworczego dziatania, przedmiot bedacy sktadnikiem kultury (w tym pedagogicz-
nej), operacje zmian (por. W. Okon, 2004; Z. Pietrasinki, 1969; R. Schulz, 1994).
R. Schulz (1994) wyréznia innowacje instrumentalne, a Z. Pietrasinski (1970) orygi-
nalne i nieoryginalne.

Zycie bez innowacji sprowadza sie do wegetacji, a zycie nauczyciela niewpro-
wadzajacego innowacji zmierza do wypalenia zawodowego (por. W. Okon, 1987,
1991; R. Schulz, 1990, 1994). Tak wigc umiejgtnosci pedagogiczne mogg przybrac
jedna z dwdch tendencji rozwojowych. Pierwsza polega na tworczym rozwijaniu
1 wzbogacaniu ich poprzez aktualizowanie teorii i ksztaltowanie w czasie zdobywa-
nia doswiadczenia pomystéw nowatorskich, co pozwala nauczycielowi na przetwa-
rzanie umiejgtnosci w coraz nowsze struktury innowacyjne (I. Lesiak-Laska, 1998;
W. Okon, 1987 1 1991; T. Giza, 1998 1 1999; R. Schulz, 1990 i 1994). Druga za$
mozliwos$¢ pozwala korzysta¢ ze schematycznych metod, form, srodkow, zachowan
1,,recept”, co prowadzi do stereotypowego zachowania zawodowego, a nawet i jego
wypalenia zawodowego (M. Maciaszek, 1981). Jednak nie kazda zmiana jest inno-
wacja. Z innowacja mamy do czynienia wowczas, gdy ona zmienia, ulepsza jakis$
fragment rzeczywistosci szkolnej. Zmiany uzasadnione, celowe, ktorych przebieg
jest zorganizowany, uporzadkowany, planowy, skuteczny i ktére shuzg okreslonym,
akceptowanym celom edukacyjnym, nazwiemy innowacjami pedagogicznymi (por.
R. Schulz, 1994; W. Okon, 2004; K. J. Szmidt, 2007).

Do zakresu innowacji pedagogicznej — wedtug klasyfikacji dokonanej w tej
pracy — naleza innowacje nasladowcze, produkcyjne lub inwencyjne, ktdre row-
noczesnie zaliczamy — przypomnijmy — do tworczosci pedagogicznej subiektyw-
nej nizszego zakresu (por. Z. Pietrasinski. 1969; E. Lesiak-Laska, 1998; R. Schulz,
1994). Nalezy w tym miejscu zaznaczyc¢, ze ,,lub” spetnia funkcje wykluczania, czyli
albo to, albo to. To oznacza, ze wystarczy, aby nauczyciel utworzyt jeden z rodzajow
innowacji, aby jego tworczos¢ pedagogiczng zaliczy¢ do subiektywnej w wezszym
zakresie.
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L. Bandura (1968) widzi potrzeb¢ wdrazania cudzych doswiadczen oraz ich
upowszechniania, wskazujac, ze nie jest to nasladownictwo, odtwarzanie gotowych
wzoréw, ale przyczynianie si¢ do podnoszenia poziomu pracy wilasnej i innych.
J. Hawlicki (1978) zaproponowat zas, aby na podstawie czyich$ innowacji nauczy-
ciele tworzyli wlasne.

Dlatego tez autorka pracy wyrdznia innowacje nasladowcze, gdy nauczyciel re-
alizuje dang innowacj¢ jako kolejna osoba, dostosowujac ja do mozliwosci swoich
1 uczniow. Zatem, dostrzegajac problem w swojej pracy pedagogicznej, rozwiazuje
go, tworczo wykorzystujac i zmieniajac juz istniejaca i przynoszaca efekty innowa-
cje.

Natomiast innowacja produkcyjna to w ciekawej postaci lub z zastosowaniem
nietypowych ¢wiczen, materialow, zapisane rozwiazanie metodyczne. Przyktadem
innowacji produkcyjnej zapisanej w postaci scenariusza zaje¢ moze by¢: 1. zasto-
sowanie burzy mozgéw lub analogii na zajgciach zintegrowanych w klasie dru-
giej szkoly podstawowej z akcentem na matematyke; 2. organizowanie wycieczek
z aktywnym udzialem uczniéw klasy pierwszej, ktorzy najpierw, wedtug podjetych
zadan, pojedynczo prowadza wywiady z odpowiednimi osobami, zdobywaja infor-
macje o obiekcie ze zréddet muzealnych itp.; 3. integrowanie zaj¢¢ tanecznych z ma-
tematycznymi i biologicznymi itd.

Innowacje inwencyjnq tworza nauczyciele tworczy pedagogicznie kl. I-111, kto-
rzy obok wiedzy pozyskanej w toku ksztatcenia nie sa wyposazeni w struktur¢ na-
ukowo opracowanych metod, lecz sami w toku doswiadczania wypracowujg metody,
techniki 1 formy najbardziej odpowiednie dla ich wtasnej konstrukcji psychofizycznej
(H. Kwiatkowska, 1988 1 2005). Podstawa wyboru metody, techniki i formy pracy
jest akceptacja siebie i uczniow, uzycie siebie jako instrumentu wyboru, co jest aktem
tworczym samym w sobie. Nie ma skutecznych metod, technik, form (ibidem). Do
innowacji inwencyjnych zaliczamy te metody, techniki, srodki lub formy, z ktérymi
nauczyciel si¢ zapoznal (w literaturze, na studiach, lub z obserwacji lekcji kolezen-
skich), ale zmienia je, dostosowujac do potrzeb i mozliwosci swoich wychowankdw.
Przyktadem moze by¢ skonstruowanie (a potem wykorzystywanie na lekcjach) tabli-
cy elektrycznej do ortografii i matematyki®.

D. Gabor uwaza, iz obecny czas wymusza (np.) na nauczycielach innowacje
poprzez rozwoj naukowo-techniczny, przez swoja inercj¢ generujacy inwencje
(P.F. Drucker, 1992). F. Obum za$ uznaje rozwdj techniki za czynnik ewolucji spote-
czenstwa, do ktorego musza si¢ dostosowywaé czynniki spoteczne i organizacyjne,
w tym nauczyciel i szkota (P.F. Drucker, 1992).

¢ O czym autorka pracy pisze w: Wizerunku tworczego pedagogicznie... i Edukacji od Zrédel.
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2.2.3. Wiedza teoretyczna a potoczna

Zaklasyfikowanie twdrczosci pedagogicznej nauczyciela do subiektywnej nizszego
zakresu wymaga wystepowania obok utworzonych innowacji szerokiego zakresu
wiedzy teoretycznej. Nauczyciel, jak kazdy czlowiek, dysponuje wiedza potoczng
i teoretyczna jako systemem informacji zakodowanym w strukturze pamigci dtugo-
trwatej” (por. M. Marody, 1987). Ta pierwsza jest najstarszym typem wiedzy ludz-
kiej, tzw. zdroworozsadkowa, na ktorg sktada si¢ zbior ,,przekonan na temat tego,
jakie to obiekty wchodza w sktad rzeczywistosci spotecznej, jakie sa ich wlasciwosci
ijakiego typu zaleznosci migdzy nimi zachodzg” (ibidem). Wiedza potoczna pocho-
dzi z otoczenia, w ktorym nauczyciel zyje i z osobistych jego do§wiadczen (ibidem).
Owa zdroworozsadkowa wiedza o otaczajacej rzeczywistosci pozwala radzi¢ sobie
Z nig W sposob zorganizowany, umozliwiajacy przewidywanie zachowan wlasnych
i cudzych, a to réwnoczesnie umozliwia podmiotowi programowanie wlasnej aktyw-
nosci w zalezno$ci od sytuacji (ibidem). Wiedza potoczna ma charakter intuicyjny,
oczywisty, intersubiektywny (podzielana jest przez cztonkdéw grupy spotecznej, do
ktorej przynalezymy) i indywidualny. Jednostka wchodzaca w interakcje z innymi
osobami interpretuje ich zachowania i tworzy wtasny schemat poznawczy, z ktdre-
go korzysta podczas kolejnych spotkan (ibidem). Wiedza potoczna jest zdobywana
w bezposrednim doswiadczaniu rzeczywistosci. Jest produktem indywidualnej ak-
tywnosci poznawczej jednostki (M. Dudzikowa, 2007). Podmiot traktuje ja jako co$
oczywistego i zrozumiatego. Uswiadamiane przekonania gmatwaja si¢ z niejasnymi
odczuciami, intuicja. Wiedza ta jest weryfikowana na zasadzie poszukiwania raczej
dowodow potwierdzajacych niz negujacych (ibidem). Ma ona charakter bardziej opi-
sowy niz wyjasniajacy, odkrywajacy. Wplywa na ksztalt dziatan cztowieka i postaw
wobec rzeczywistosci oraz staje na rdwni z jego potrzebami (ibidem).

W psychologii istnieja dwa stanowiska dotyczace wiedzy teoretycznej i jej
formowania si¢. Pierwsze z nich przyjmuje, ze wiedza istnieje obiektywnie w §wiecie
zewngetrznym 1 jest niezalezna od jednostki, ale tez jest zgodna w kazdym punkcie
z rzeczywistoscia. Jest ona obiektywna perspektywa uczenia si¢ i taczy si¢ z beha-
wiorystycznym (mechanicznym) procesem uczenia si¢. Sam proces uczenia si¢ pole-
ga na gromadzeniu, kumulowaniu i przechowywaniu w pamigci wiedzy obiektywnej
istniejacej zewnetrznie. To stanowisko prowadzi do gromadzenia wiedzy o charak-
terze (czgsto) reproduktywny (por. E. Czerniawska, 1999; 1. Kawecki, 2003 i 2004;
M. Marody, 1987). Drugie stanowisko zaktada, ze wiedza jest konstruowana i rekon-
struowana przez uczacego si¢, przy jego aktywnym udziale i nie musi by¢ zgodna
z rzeczywisto$cig zewnetrzna. Uczacy si¢ nie czeka na gotowa wiedze, ale sam ja
konstruuje dzieki wlasnym doswiadczeniom, nadaje jej ksztalt wedhug wtasnego po-
rzadku, przechowuje informacje lub zmienia ich rozumienie (E. Czerniawska, 1999
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1 G. Mietzel, 2002). Dzigki temu tworzona jest wiedza produktywna, aktywna (E. de
Bono, 1984), przez stosowanie strategii opracowywania i przetwarzania.

Mowiac o wiedzy teoretycznej (naukowej), ktdrej cecha jest 0ogdlnos¢ i abstrak-
cyjnos¢, mozna wskazaé jej trzy rodzaje: deklarowana, proceduralng i metawiedze.
Wiedza potoczna przyjmuje dwa pierwsze rodzaje. Wiedza deklarowana (,,wiem,
ze”), zwana tez somatyczng lub teoretyczng (M. Marody, 1987), stanowi dla czlowie-
ka recepte, jest ,,zbiorem przepiséw wskazujacych zachowania odpowiednie w okre-
Slonych sytuacjach albo prowadzace do osiagnigcia okreslonych celow” (M. Marody,
1987, s. 112). Wiedza proceduralna (,,wiem jak”) to wiedza milczaca, zwana utajona,
ma ona charakter opisowy i stanowi ,,zbidr przekonan na temat tego, jakie obiekty
wchodza w sktad rzeczywistosci spotecznej, jakie sa jej wlasciwosci i jakiego typu
relacje miedzy nimi zachodza (ibidem, s. 112). Metawiedza (,,wiem, ze wiem”) to
refleksje nad powyzszymi rodzajami wiedzy i nad samym soba. Obejmuje ona samo-
poprawianie, dostegp do wlasnych mysli, wiedz¢ o mysleniu, umozliwia tez do§wiad-
czenia umystowe. Wszystkie rodzaje wiedzy reprezentowane sa w pamigci w posta-
ci struktur poznawczych, w systemie pojeé¢, schematow poznawczych, w skryptach
iramach (por. E. Czerniawska, 1999; 1. Kawecki, 2003 i 2004; M. Marody, 1987).

Nauczyciel chcacy zastosowaé wiedzg teoretyczng w swoim praktycznym dzia-
faniu musi dokonaé¢ zabiegéw rozszerzania uwarunkowan, dokonywac¢ konkrety-
zacji. Wynika to z faktu, ze teoretyczne prawa sa wyabstrahowane z doswiadczen
(M. Marody, 1987). Trudno wiec praktykowi stosowac¢ wiedz¢ naukowa w kazdym
zdarzeniu. Specyficzne sytuacje, w ktdrych czasem trzeba pomingé wiedzg, a innym
razem nalezy ja uwzgledniaé, sprawiaja, iz teoria nie moze precyzyjnie rozstrzygac,
co istotne jest w praktyce pedagogicznej. Posiadanie wiedzy teoretycznej przez jed-
nostk¢ nie oznacza, ze ona ja wprowadza w praktyke, stosuje w dziataniu (ibidem).
Wedhig paradygmatu pozytywistycznego interpretowania §wiata rozumienie roli teo-
rii jest rownoznaczne z jej opanowaniem i stosowaniem w praktyce. Idea ta wchodzi
w konflikt z sensem ontologicznym humanistycznego $wiata, wedhug ktérego rola
teorii tkwi w budzeniu refleksji, filozoficznych pytan, dotyczacych wielowymiaro-
wosci rzeczywistos$ci i kontekstu zachodzacych w niej zjawisk. Stad tez pojawia si¢
nieche¢ spoteczenstwa do teorii 1 jest ona manifestowana w sytuacjach konfrontacji
wiedzy teoretycznej z praktyczng. Teoretyczne twierdzenie — wyabstrahowane z do-
$wiadczen — odnosi si¢ do pewnej kategorii zdarzen, a nie do pojedynczych sytuacji
(M. Marody, 1987). Celem badania naukowego 1 teorii jest odkrycie tego, co ogdlne,
uniwersalne, a celem dziatania praktycznego jest rozwiazywanie konkretnych sytua-
cji (por. J. Gnitecki, 1999 1 2006; M. Lobocki, 2005; S. Palka, 2003).

Ten dysonans wytworzony migdzy teoria i praktyka sprawia, ze w konkretnej
sytuacji wiedza potoczna, jaka posiada praktyk, okazuje si¢ wazniejsza, efektywniej-
sza niz wiedza teoretyczna, zawarta w prawach naukowych. Rola teoretycznej wie-
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dzy w dzialaniu praktycznym powinna si¢ przejawia¢ w rozumieniu faktow, zdarzen
(w tym pedagogicznych), nie zas w dyrektywach dziatania (ibidem).

Pojawia si¢ jednak trudno$¢ zwana oporem przed zmiang, wynikajaca z faktu
posiadania przedwiedzy. To znaczy, ze wiedza potoczna, jaka posiada podmiot na
okreslony temat, stanowi przeszkode epistemologicznag w przyswajaniu wiadomosci
(Z. Cackowski, 1992, 1998). ,,.Dotychczasowa wiedza jest, z jednej strony, tworzy-
wem i narzedziem dla wiedzy nowej, jesli ta ostatnia tamta kontynuuje, z drugiej zas
strony jest ona sprzeciwem dla wiedzy nowej i przeszkoda dla wiedzy nowe;j, jezeli
ta ostatnia jest dla tamtej w jakim$ stopniu zaprzeczeniem” (Z. Cackowski, 1998,
s. 125). Im bardziej ta zdroworozsadkowa wiedza odbiega od wiedzy naukowej, tym
wigksza stanowi przeszkode w zdobywaniu nowej wiedzy.

Wiedza potoczna stanowi przeszkod¢ w zdobywaniu wiedzy teoretycznej
1 dziataniu twdrczym, dlatego podczas ksztalcenia studentéw w zakresie tworczosci
pedagogicznej, nalezy zmierza¢ do zmiany ich potocznego spojrzenia na tworczosé
1 dziatania w tym kierunku. Zmiany te powinny podaza¢ w nastgpujacym kierun-
ku: z potocznej rzeczywistosci 1 jej pewnosci poprzez zwatpienie do otwartosci na
nowa, inng niz codzienna wizj¢ rzeczywistosci pedagogicznej. Takie zwatpienie sta-
nowi czynnik sprawczy wlasnej aktywnosci intelektualnej (i twoérczej), umozliwia-
jacy krytyczne spojrzenie na otaczajacq rzeczywistos¢. Szeroka wiedza teoretyczna
jest czynnikiem blokujacym podejmowanie nowych (w tym tworczych) dziatan, co
wynika z mechanizmu tzw. wiedzy jatowej (E. Necka, 1995), ktéra daje obraz swia-
ta 1 umozliwia rozwigzywanie trudnych, ale nietworczych probleméw. Catkowicie
lekcewazy ona umiejetnosci 1 potrzebg dostrzegania niezauwazalnych problemow
(ibidem), zapobiega tworczosci w momencie formutowania probleméw. Wiedza ja-
towa ma charakter oznajmujacy (dotyczy tego, co juz wiadomo i co zostato odkryte),
implikatywny i dogmatyczny (jej przyswojenie odbywa si¢ przez mechaniczne za-
pamigtywanie, a nie na zasadzie wyciagania wnioskow, konsekwencji, nie wychodzi
si¢ poza dostarczone informacje). Nie ma ona perspektyw rozwojowych (nie ma in-
formacji, ukierunkowania do dalszych badan, trendow rozwojowych) i kreatywnego
jezyka (tzn. jezyk specjalistyczny utatwia nabywanie wiedzy pozornej, polegajacej
na operowaniu terminami bez zrozumienia istoty rzeczy).

Wiedza jatowa utrudnia przeprowadzanie zmian, podejmowanie innowacji.
Podobny problem rozpatruje E. de Bono (1998), postugujac si¢ pojeciami mysle-
nia reaktywnego i aktywnego w zwiazku z posiadang wiedza reproduktywna i pro-
duktywna. Myslenie reaktywne polega na posiadaniu wiedzy na okreslony temat,
a wtedy konieczne dziatania sa oczywiste. Myslenie aktywne E. de Bono wiaze z
wyodrgbnieniem szesciu typdw myslenia i1 szesciu strategii dziatania odpowiedzial-
nych za gromadzenie faktow, za emocje, krytyke, korzysci, wnioskowanie oraz orga-
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nizowanie pracy umystowej i dziatania, co mozna ¢wiczy¢, stosujac metode ,,szesciu
kapeluszy™ 1,,szesciu dzialaniowych butow” (ibidem).

W procesie dydaktycznym uczacy si¢ dokonuje w swoim umysle osobistej re-
konstrukcji procesu uczenia si¢, a nowe informacje musza by¢ uwewngtrznione,
aby mogla dokonac¢ si¢ rekonstrukcja wiedzy dotychczasowej (por. E. Czerniawska,
1999; 1. Kawecki, 2003 1 2004; M. Marody, 1987). W procesie uczenia si¢ chodzi
0 zmian¢ wiedzy, jej rozumienie i stosowanie. Niemozliwe jest osiagnigcie takiego
celu, gdy informacje sg przyswajane powierzchownie i mechanicznie. Dopiero ich
aktywne konstatowanie, polegajace na opracowywaniu przez przetwarzanie na swoj
wlasny sposob, przetozenie na ,,swdj” jezyk oraz aktywna konfrontacj¢ z dotychcza-
sowymi do$wiadczeniami umozliwia rzeczywista zmiang prowadzaca do uczenia si¢
(M. Marody, 1987).

Wiedza specjalistyczna, ktora nauczyciel posiada, nie jest zbiorem faktow, ale
ich struktur majacych znaczenie. Odkrywanie przez nauczycieli tworczych pedago-
gicznie znaczenia faktow jest tozsame z rozwojem ludzkiego rozumienia. To znacze-
nie faktow wynika z odkrywania ich. Wiedz¢ mozna poda¢, ale jej znaczenie musi
by¢ odkrywane w indywidualnym procesie poznawczo-emocjonalnym (ibidem).
Dzialanie praktyczne nauczyciela jest warunkiem odkrywania osobistego znaczenia
teorii, co dokonuje si¢ w procesie osobistego doswiadczania jej przydatnosci. Wow-
czas wiedza dotyczy bezposrednio zainteresowanych, stuzy wyjasnieniu zyciowego
problemu, potwierdzeniu lub podwazeniu czegos$. Osobisty kontekst wiedzy osiaga
si¢ poprzez jej praktykowanie. Nauczyciel tworczy pedagogicznie nie jest wyposazo-
ny w struktur¢ naukowo opracowanych metod, lecz sam moze wypracowaé metody
najbardziej mu odpowiadajace, czego podstawa jest akceptacja siebie, uzycie siebie
jako instrumentu wyboru, co z kolei jest aktem twdrczym samym w sobie. Kazdy
nauczyciel jest autorem, tworcg wlasnego systemu metodycznego (H. Kwiatkowska,
1988, 2005). Dlatego tez nauczyciel tworczy pedagogicznie ma wiedz¢ o ,,spotkaniu”
Z uczniem, zrozumie jego sens, stwarza atmosfer¢ sprzyjajaca samoangazowaniu si¢
i dokonuje osobistych odkry¢ (ibidem).

W procesie dydaktycznym trzeba wigc stwarza¢ warunki wielostronnej aktyw-
nosci intelektualnej i praktycznej. W tym celu nalezy stawia¢ dywergencyjne prob-
lemy, dostarcza¢ okazji do tworczego dzialania, pozwalaé¢ studentom prébowania
czegos nowego bez leku, stosowaé w czasie zaje¢ metody pracy tworczej, np. burze
moézgdw, syntaktyke itp., zachecac ich do niezgadzania si¢ i konstruowania opozycji,
pokazywac¢ im tworczo$¢é nauczycieli akademickich, stwarza¢ okazje do praktycz-
nego tworczego dzialania przygotowujacego do wykonywania zawodu, ugruntowaé
przekonania, ze tworczos¢ jest zdolnoscia, ktora posiada wiele ludzi (por. KJ. Szmidt,
1998, 2001 i 2007).
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Badania psychologdéw potwierdzaja, ze istnieje w podmiocie tendencja do po-
twierdzania uprzednich zalozen, uprzedzen (G. Mietzel, 2002). W praktyce oznacza
to, ze dostrzegamy te zjawiska, ktore potwierdzaja nasze przypuszczenia, a odrzu-
camy te, ktore sa niezgodne z naszymi przewidywaniami. Jest to tak zwany opor
wobec zmian (ibidem). Jesli tego oporu nie uda si¢ przetamadé, to nie nastapi rozwaj
studentéw. Zadaniem nauczyciela (w tym akademickiego) jest wigc doprowadzenie
uczacych si¢ do etapu, w ktérym uswiadamiaja sobie posiadang wiedze potoczna,
przedwiedze¢. Ta trudna sytuacja bedzie trwata tak dhugo, dopoki uczacy bedzie po-
dzielat przekonanie, ze wiedza jest zewngtrzna w stosunku do uczacego si¢ i jest
umiejscowiona w §wiecie obiektywnym (G. Mietzel, 2002). W trakcie zajeé wszyscy
studenci otrzymuja ten sam produkt. Moment stwierdzenia, iz osoba uczaca si¢ jest
aktywna wewnetrznie, probuje zrozumie¢ przekazywany material, aktywnie prze-
twarza nowe informacje i jest Swiadoma tego, co juz wie, jest niezbedny do uzy-
skania zmiany i opanowania oporu. Wczesniej musi ta jednostka odkry¢, ze taka
przedwiedz¢ ma i musi dostrzec roznicg miedzy wiedzg potoczng a nowymi informa-
cjami (ibidem). Aktywna konfrontacja z wiedza potoczng jest podstawg uczenia sig,
co wymaga uczenia si¢ w procesie ksztatcenia.

Rozpatrujac wiedzg potoczna, dzigki ktorej pojawia si¢ przeszkoda epistemolo-
giczna w przyswojeniu wiedzy teoretycznej i dzialania tworczego, nalezy wziaé pod
uwagg trzy wymiary wiedzy potocznej i teoretycznej: tresci, formutowanie znaczen
i poziom ich organizacji (por. I. Kawecki, 2003 1 2004; M. Marody, 1987).

W podrozdziale pierwszym omdwiono tworczos¢ pedagogiczng subiektywna
wezszego zakresu, ktdra charakteryzuje si¢ przede wszystkim ciekawoscia poznaw-
cza, otwartoscia, pltynnoscia 1 gigtkosciag myslenia, cieckawo$cia emocjonalng oraz
zdolnos$cia do wytwarzania nowych pomystow (zob. E. Necka, 2001). Dzigki niej
tworczy pedagogicznie nauczyciel klas mlodszych wytwarza ciekawe pomysty, za-
spokajajac potrzeby wtasne i swoich uczniow. W jej sktad wchodzg tworcze spotka-
nia z uczniami, tworzenie roznego rodzaju innowacji: 1. nasladowczych — nauczy-
ciel realizuje innowacje jako kolejna osoba, dostosowujac ja do mozliwos¢ swoich 1
uczniow; lub 2. produkcyjnych — w ciekawej postaci lub z zastosowaniem nietypo-
wych ¢éwiczen, materialdw zapisane rozwigzanie metodyczne; lub 3. inwencyjnych
— do ktorych zalicza si¢ te metody, techniki, srodki lub formy, z ktorymi nauczyciel
si¢ zapoznal, ale modyfikuje je, dostosowujac do potrzeb i mozliwosci swoich wy-
chowankdw i 4. szeroki zakres wiedzy teoretycznej. Ocena spoteczna utworzonych
innowacji nie jest istotna dla autora (zob. E. Necka, 2001). Nauczyciel klas mtod-
szych tworczy pedagogicznie subiektywnie w wezszym zakresie ksztattuje ludzi, ich
osobowosci zgodnie z przyjetymi wartosciami spotecznymi (zob. R. Schulz, 1994).
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2.3. TworezoS¢ pedagogiczna subiektywna szerszego zakresu

Drugi poziom twoérczosci pedagogicznej to subiektywny szerszego zakresu,
ktéry obejmuje efektywng prace pedagogiczng i modyfikacje Iub utworzone progra-
my autorskie. Nalezy zauwazy¢, iz wazny jest tutaj tacznik ,,lub”. Oznacza to, ze aby
osiagna¢ subiektywny poziom twdrczosci o szerszym zakresie nauczyciel musi efek-
tywnie pracowac pedagogicznie i albo zmodyfikowac jakas koncepcj¢ albo utworzy¢
(indywidualnie lub zespotowo) program autorski, co po kolei przestudiujemy w tym
punkcie pracy. Ten poziom twdrczosci wymaga wiedzy, do§wiadczen i umiejg¢tnosci,
dostrzegania problemdéw, myslenia krytycznego (zob. E. Necka, 2001). Nauczyciel
tworczy pedagogicznie na tym poziomie tworzy innowacje, programy autorskie, kto-
re wzbogacaja i zaspokajajg potrzeby oswiatowe (zob. R. Schulz, 1994).

2.3.1. EfektywnoS¢ pracy pedagogicznej

Efektywno$¢ na gruncie pedagogiki rozpatrywana jest w powiazaniu z dzialaniem
(czynnosciami nauczyciela i ucznia) i zadaniami, ale takze w potaczeniu z celami
dydaktyczno-wychowawczymi (por. S. Palka, 1977; B. Zechowska, 1982). Ter-
min ,,efektywno$¢” odnosi si¢ do wychowania i wychowawcy efektywnego, czyli:
1. sprawnie realizujacego zadania wychowawecze; 2. trafnie dostrzegajacego potrzeby
i mozliwosci wychowankow; 3. uzyskujacego poprzez swoje oddziatywanie wysokie
wyniki. Efektywnos$¢ dotyczy nauczania i uczenia sig, jest tez utozsamiana z wy-
nikami nauczania (por. F. Bereznicki, 2005; C. Kupisiewicz, 2003; S. Palka, 1977;
W. Okon, 1987; J. Pétturzycki, 2002; B. Zechowska, 1982). Efektywny nauczyciel
ma wysokie kwalifikacje, tzn. wiedze, umiejetnosci pedagogiczne, odpowiednie ce-
chy osobowosci (ibidem).

Im bardziej nauczyciel kl. I-1III jest zafascynowany praca szkolna i dzieémi,
tym jest wigksza szansa, ze stanie si¢ w petni efektywny. To on musi zdecydowac,
czy odpowiada mu model szkoly przypominajacy organizacj¢ paramilitarng — ze
strachem, nuda, upokarzaniem, ostrym podzialem na rzadzacych, rzadzonych, tresu-
ra, uczeniem pamigciowym. Jesli odpowiada mu taki model szkoty, to wiadomo, ze
kieruje si¢ stara, dobrze znang teoria technologiczna (H. Kwiatkowska, 1988 1 2005),
w mysl ktdrej dzieci i ludzie sa z natury leniwi, potrzebuja $cistego dozoru, nie na-
lezy im ufaé, nie sa odpowiedzialni, musza by¢ sterowani, a strach traktuje si¢ jako
gldwny srodek utrzymania dyscypliny i zmuszania do nauki (M. Cywinska, 1995). W
modelu technologicznym nauczyciel edukacji poczatkowej wpaja pamigeciowo kul-
turowo uwarunkowang wiedzg¢ i nauke. Gtownie ocenia wiedzg¢ ucznidow, pytajac ich,
przeprowadzajac klasowki, kartkowki, sprawdziany, egzaminy, co wywotuje stres
(H. Hamer, 1994). W walce o stopnie towarzyszy uczniom Ik i brak motywacji ucze-
nia si¢. Zdaniem H. Hamer (1994) takie uczenie si¢ i nauczanie jest nieefektyw-
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ne (por. F. Bereznicki, 2005; C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 1987; J. Potturzycki,
2002; B. Zechowska, 1982).

Jesli natomiast nauczyciel sklania si¢ ku partnerstwu, tolerancji, wzajemnemu
szacunkowi, dialogowi, wspolnemu rozwiazywaniu problemow, to opowiada si¢ za
teorig humanistyczng (H. Kwiatkowska, 1988 1 2005), przyjmujaca koncepcje czto-
wieka aktywnego, zdolnego do samooceny, dzialajacego zgodnie z wlasnymi celami,
odpowiedzialnego, kierujacego si¢ w zyciu potrzebg osiggnie¢ wlasnego rozwoju
tworczego. Latwiej by¢ groznym formalnym autorytetem niz cieptym i otwartym
nauczycielem (H. Hamer, 1994 i por. F. Bereznicki, 2005; C. Kupisiewicz, 2000;
W. Okon, 1987; S. Palka, 1977; J. Pétturzycki, 2002; B. Zechowska, 1982).

Nauczyciel klas mtodszych w modelu humanistycznym umozliwia uczniom
podwyzszenie poziomu ich kompetencji, czyli wiedzy i umiej¢tnosci poprzez uta-
twienie nauki, pomoc w uczeniu si¢, atmosfer¢ intelektualno-emocjonalnej stymula-
cji — co wyzwala niezalezne, krytyczne, twércze myslenie. Rozwdj tego myslenia
jest niezbedny do satysfakcjonujacego zycia i pracy, szczegdlnie w warunkach wol-
nosci, demokracji i samorzadnos$ci. Efekty pracy nauczyciela klas I-III sg zdetermi-
nowane prawidlowym kontaktem z uczniami i ich najblizszym $rodowiskiem (por.
F. Bereznicki, 2005; C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 2003; J. Potturzycki, 2002;
B. Zechowska, 1982).

W modelu technologicznym w centrum uwagi znajduje si¢ nauczyciel, jego po-
trzeby, komfort psychiczny i fizyczny. To 7-10-latki powinny si¢ dostosowa¢ do na-
uczyciela pracujacego w szkole. W modelu humanistycznym w centami uwagi jest
uczen, czyli jego potrzeby 1 zainteresowania, tj. to, czego i jak chce si¢ uczy¢, jego
opory 1 bariery, tzn. to czego nie moze lub nie chce si¢ nauczy¢, jego dyskomfort
psychiczny, fizyczny — stres, zmgczenie, nieradzenie sobie, sposoby motywowania
go do uczenia si¢ (ibidem).

Nauczyciel majacy wlasng wizje celow bierze pod uwage rzeczywiste potrzeby
swoich ucznidéw, by oni mogli je poznaé, zrozumie¢ i zaakceptowac. Im wigcej wie-
my o strategiach uczniowskich, tym wigkszej liczby btedéw pedagogicznych mozna
uniknaé. Uczniowie kieruja si¢ gldéwnie dwoma celami: przyjemnie spedzi¢ czas i
uzyska¢ dobre oceny (zob. H. Hamer, 1994).

Jest wielu wspaniatych pedagogow uczacych z pasja, taczacych elementy obu
podejsé, tak by pogodzi¢ niedoskonatosci naszego systemu z wlasnymi pomystami.
Brak szczegotowych dyrektyw ,,jak uczy¢, zeby efektywnie nauczy¢”, co si¢ msci na
uczniach. Niektorym nauczycielom pomaga powotanie i talent pedagogiczny, inni
majg powazne trudnosci (por. S. Dylak, 1995 1 200; H. Kwiatkowska, 1988 i 2005).

Prawo efektu mowi, ze dazymy do takich przezy¢, ktore dostarczaja nam emo-
¢ji pozytywnych, unikamy przykrych sytuacji i negatywnych uczu¢. Bardzo szybko
zapominamy to wszystko, czego uczyliSmy si¢ pod presja, z musu, z przykrosci, pod
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grozba kary, czyli przy motywacji Ilgkowej (por. J. Kozielecki, 1998; K. Obuchowski,
19851 2004; T. Tomaszewski, 1984 1 1998). W modelu nauczania typu humanistycz-
nego motywowanie to zachecanie, zaciekawianie, pokazywanie korzysci z uczenia
si¢. Nauczyciel stara si¢ zmniejszy¢ stres ucznia do minimum. W modelu technolo-
gicznym powigksza niepokdj, powodujac nerwice szkolne (por. F. Bereznicki, 2005;
C. Kupisiewicz, 2000; E. Muszynska, 1998; W. Okon, 2003; J. Potturzycki, 2002;
B. Zechowska,1982).

Efektywne nauczanie mozna rozpoznaé po rezultatach pracy nauczyciela. Jest
to wzrost lub utrzymywanie si¢ na wysokim poziomie motywacji do nauki samo-
dzielnej i pod kierunkiem nauczyciela oraz wzrost kompetencji ucznia (wiedzy
1 umiej¢tnosci). Wedtug badan H. Hamer (1994) 80% os6b nauczanych tradycyjnie,
mimo uzyskiwania dobrych ocen, czuje si¢ niedocenionych, nie lubi przedmiotow,
nauczycieli i szkoly, zapomina materiat (ibidem). Wstgpnym i niezb¢dnym warun-
kiem efektywnej pracy nauczyciela jest jego pozytywny stosunek do ludzi, dodatnia
motywacja do pracy i kompetencje (por. F. Bereznicki, 2005; C. Kupisiewicz, 2000;
W. Okon, 1987; J. Potturzycki, 2002; B. Zechowska, 1982).

W pracy z dzieémi mozna by¢ samodzielnym, wybiera¢ metody nauczania, roz-
wija¢ wlasna osobowos¢, stale si¢ uczac. Satysfakcja ma szanse obnizy¢ poziom nie-
zadowolenia nauczyciela, mozna poczu¢ si¢ potrzebnym, waznym, czasem tez jest
si¢ docenionym (M. Burtowy, 1992; A. Brzezinska, 1985).

Istnieje zalezno$¢ migdzy poziomem motywacji nauczyciela a poziomem moty-
wacji ucznia (H. Hamer, 1994). Jesli motywacja nauczyciela edukacji poczatkowej
jest niska, stabo jest przygotowany do lekcji, to u dzieci tatwo zauwazy¢ rozpro-
szenie uwagi, niski poziom zrozumienia tresci i szybkie zapominanie wyuczonego
materiatu. Jesli uczniowie nie lubia, nie szanuja i nie akceptuja swojego nauczyciela,
w takiej sytuacji nawet najwigksze jego zaangazowanie nie jest w stanie zarazi¢ ni-
kogo swoim entuzjazmem (ibidem).

Doskonalenie kompetencji, wiedzy 1 umiej¢tnosci nauczyciela moze by¢ jedna
z drég podnoszenia motywacji uczniéw do pracy. Mamy wyzszg motywacje, kiedy
widzimy, jacy jestesmy $wietni, kompetentni (por. H. Hamer, 1994; J. Kozielecki,
1998; K. Obuchowski, 1985 i 2004; T. Tomaszewski, 1984 i 1998). Dla wtasciwego
prowadzenia zintegrowanych zaje¢ edukacyjnych niezbedne jest zapewnienie ucz-
niom poczucia bezpieczenstwa, autoprezentacja, integracja i struktura grupy, zwigk-
szanie koncentracji uwagi, pozytywne stosunki nauczyciela z klasa, skuteczne komu-
nikowanie si¢, myslenie tworcze, rozwiazywanie konfliktdw i negocjowanie, wspot-
praca, szansa sukcesu, rozwdj samokontroli, relaks i stres oraz planowanie wtasnego
rozwoju (M. Burtowy, 1992; A. Brzezinska, 1985).

Chcac okresli¢ efektywnosé zawodowq nauczyciela, nalezy wypracowac kryte-
ria, przez ktore rozumiemy obiektywna miar¢ poznawanego zjawiska. Te kryteria
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spelniaja trzy podstawowe warunki: adekwatne do probleméw zawodowych, wyra-
zaja si¢ jednoznaczna liczbg i jest mozliwy ich prosty pomiar (por. K. Denek, 1983
12001; S. Palka, 1977; B. Zechowska, 1982).

Wyznacznikami efektywnosci zawodowej nauczyciela sa sktadniki i cechy o cha-
rakterze psychologicznym i pedagogicznym, dotyczace dziatania prowadzacego do
realizacji celow i zadan dydaktyczno-wychowawczych (B. Zechowska, 1982), kto-
re sprowadzaja si¢ do szesciu kategorii, przedstawionych w diagramie 3 (po lewej
stronie). Analogicznie sprecyzowano siedem grup cech efektywnego dziatania peda-
gogicznego nauczyciela kl. I-1II, co rowniez przedstawiono w diagramie 3 (prawa
strona).

Sktadniki efektywnego dziatania Cechy efektywnego dziatania

Mechanizm emocjonalny i motywacyjny <———— Dziatanie wynikajace z pozytywnych
emocji i motywacji

Wskazniki osobowosci <—Aktywnosc zalezna od indywidualnych
potrzeb
Wiedza pedagogiczna <«— Zastosowanie wiedzy w praktyce

Wysoki poziom kwalifikacji zawodowych <—————Wiedza, umiejgtnosci i doswiadczenia

Skonkretyzowane cele i zadania <« Dziatanie ukierunkowane na realizacje
pedagogiczne celéw i zadan pedagogicznych

Cechy i typ osobowosci

Tworczo$¢ pedagogiczna -—

Zachowania i postawy tworcze

Dziatania skuteczne tworcze, odpowiedzialne

Diagram 3. Wyznaczniki efektywnosci tworczej pracy pedagogicznej

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Jak wynika z diagramu 3, cechy osobowosci, jej sfera emocjonalno-motywacyj-
na i intelektualno-sprawnosciowa przyczyniaja si¢ do efektywnego stosowania wie-
dzy w praktyce pedagogicznej. Coraz wyzsze kwalifikacje zawodowe umozliwiajg
nauczycielom precyzyjne i trafne formulowanie celow i zadan pedagogicznych oraz
ukierunkowane zgodne z nimi dziatanie. Rozwijajace si¢ przy tym cechy osobowosci
tworczej, zachowania i postawy tworcze nauczycieli beda miaty znaczenie dla sku-
tecznych i odpowiedzialnych tworczych dziatan pedagogicznych. Zatem efektyw-
nos¢ tworczej pracy pedagogicznej nauczyciela jest wypadkowa wielu integrujacych
si¢ ze sobg czynnikdw procesu dydaktyczno-wychowawczego oraz wlasciwosci psy-
chofizycznych nauczyciela i sSrodowiska zewngtrznego, a nie suma kazdego z nich
osobno.

Efektywnosci tworczej pracy pedagogicznej nauczycieli kl. I-111, o czym mowa
w tym punkcie paragrafu, upatruje si¢ w regulacyjnej funkcji nauki. Kojarzy si¢ wigc
osiagniecia edukacyjne nauczycieli ze stosowaniem teorii w dziataniu, z nasyceniem
praktyki zawodowej refleksjami teoretycznymi (H. Kwiatkowska, 1988, 2005).

Omawiana w tym punkcie rozprawy efektywno$¢ pracy pedagogicznej zalezna
jest wiec nie tylko od cech osobowosciowych samego nauczyciela, ale rowniez od
jego umiejetnosci, sytuacji zewnetrznych i innych wspotdziatajagcych z nim podmio-
tow edukacyjnych, czyli jest to system zintegrowanych od wewnatrz podsystemow.

2.3.2. Modyfikacje pedagogiczne

Obok efektywnej pracy niezbedne sa modyfikacje pedagogiczne, aby twoérczos¢ na-
uczyciela zaliczy¢ do subiektywnej szerszego zakresu. Tytutem zrozumienia istoty i
sensu modyfikacji w pedagogice nalezy wyjasni¢ pojecie kluczowe zawarte w tytule
punktu.

Modyfikacja (z tac. modificatio ‘ustanowienie miary, okreslenie nalezytego
rozmiaru’ od modificare ‘sprawiedliwie odmierzaé¢, miarkowac’) oznacza zmiang,
przerébke, poprawke, odmiang, przeksztatcenie, wariacj¢ (E. Sobol, 1999). Samo
pojecie modyfikacja czgsto jest uzywane zamiennie z terminem modernizacja,
oznaczajacym zmiang, przerobke, poprawke, odmiane, przeksztalcanie, wariacje
(A. Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 23). Modernizacja jest pojeciem warto$ciuja-
cym dziatanie, stan rzeczy, ktory prowadzi do nowoczesnosci, postepu (ibidem). Za-
gadnienie i teorie modernizacji pojawily sie, kiedy ,,okazato sig, iz przystosowanie
jednostki do nowych warunkéw jest niewystarczajace (badz niemozliwe) w sytu-
acji, gdy w zbyt szybkim tempie nastgpowaly zmiany w otoczeniu cztowieka, lub
wowczas — kiedy istniejacy status quo stat si¢ niemozliwy do dalszego utrzymania”
(A. Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 23 1 1999).
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Pojeciem wariant (etymologicznie z tac. variatio ‘niejednolitos¢, niezgodnosé,
niestato$¢’ i varians, variare ‘zmieniajacy si¢, zmienny, odmienia¢’ ) okreslimy za$
odmiang, modyfikacje¢, inne opracowanie tematu, projektu itd. Na tej podstawie do
modyfikacji zalicza¢ bedziemy przerdbki, uzupetnienia koncepcji juz istniejacych,
nienaruszajace jej zasadniczej idei, co prowadzi¢ moze do permutacji (z tac. per-
mutatio ‘przestawienie, przemiana’) czyli przestawienia, zmiany uktadu elementow
(pewnego ciagu, serii) w roznej kolejnosci (ibidem) lub do emendacji z lac. ‘zmiany,
poprawki wprowadzanej do utworu niezyjacego autora przez osob¢ na podstawie
doswiadczen’ (ibidem).

Do zrozumienia tych réznic miedzy stosowanymi wymiennie pojeciami oraz
zrozumienia ich istoty konieczne wydaje si¢ przedstawienie w zarysie kilku przykta-
déw z praktyki pedagogiczne;.

Nauczycielka juz w klasie pierwszej stosowala metode burzy mozgow, ale nim
uczniowie podawali przyklady rozwigzania problemu, najpierw je rysowali. Zatem
burza mdézgow nie byla stosowana w tradycyjnej postaci (ale zintegrowano ja z za-
jeciami plastycznymi), wykorzystano prace plastyczne dzieci, na ktorych podstawie
wypowiadaly si¢ i uzasadniaty swoje propozycje. Mamy tutaj do czynienia z warian-
tem burzy mozgow (por. E. Necka, 1996; K. J. Szmidt, 1998, 2001 1 2007).

Z permutacjq za$ mamy do czynienia wowczas, gdy nauczyciel zmienia np. ko-
lejnos¢ czynnosci w toku zajeé. Przyktadem tego jest lekcja, w czasie ktorej nauczy-
cielka na poczatku omija przypomnienie tresci poprzedniej lekcji, a wraca do tego
na koncu zaj¢é, zadajac do domu ¢wiczenia; wowczas przypomina tres¢ poprzedniej
1 obecnej lekcji.

Wielu nauczycieli realizuje tez koncepcje C. Freineta, nie majac jednak do dys-
pozycji pomieszczen warsztatowych (np. tkackiego, kopalnictwa, czy garncarstwa)
1z tego rezygnuja. Wprowadzaja natomiast tresci dotyczace wspolnoty europejskiej,
co jest istotne we wspotczesnej sytuacji spotecznej 1 migdzynarodowej. Nalezy to
uszanowaé, gdyz C. Freinet zyl, tworzyt 1 pracowatl w innych czasach. A dzisiejszy
(do tego polski) nauczyciel dostosowuje jego koncepcje do wspdtczesnych mu wa-
runkow, zachowujac naczelng ide¢ koncepcji, tj. swobodny rozwdj dziecka w ze-
spole wychowawczym. Na tym przyktadzie widzimy, ze jest to emendacja. Catosé
ta doprowadzi do mutacji (z tac. mutatio‘zmiana’ i mutans odpowiadajacy mutan-
dis ‘zmieniony’ i mutare ‘zmieniac’), czyli przemian, odmian, zmian materialnego
podtoza dziedzicznos$ci, powodujacych pojawienie si¢ nowych cech dziedzicznych
(E. Sobol, 1995), charakterystycznych dla danej epoki historycznej, czy kulturowe;.
Sposrod badanych 60% nauczycieli klas mtodszych oprocz studidw konczy kursy
doskonalace, dzigki ktérym wprowadza do swojej codziennej praktyki pedagogicz-
nej pojedynczo lub integrujac drame, techniki C. Freineta (wszystkie lub niektore),
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metode zuchowa, zabawy dydaktyczne itd.” Gdyby jednak takie zabiegi pedagogicz-
ne prowadzito 100% nauczycieli klas mtodszych i przedszkoli, nastapitaby mutacja
tego szczebla edukacji szkolne;j.

Zatem do modyfikacji pedagogicznej, jako namacalnego wytworu, autorka za-
licza utworzone przez nauczycieli innowacje modyfikujace, polegajace na do-
stosowaniu wybranej koncepcji pedagogicznej do warunkow 1 mozliwosci ucznidw,
whasnych i srodowiska lokalnego. Przyktadem jest dostosowywanie do wspodtczes-
nych polskich warunkow spotecznych koncepcji C. Freineta, M. Montessorii itp.

W konsekwencji, jesli w mikroskali wystgpuja warianty, permutacje, emendacje
1 mutacje, to mamy do czynienia z transformacjq oswiaty w makroskali, co prowa-
dzitoby do ewolucji edukacji, czyli jej praktyki i nauki o niej. Przy czym transfor-
macja (z tac. transformato ‘przeksztalcenie’, transformare ‘przeksztatcaé’) oznacza
przemiany, przeobrazenia, przeksztalcenia, transfiguracje (ibidem). Zatem inaczej
mowiac, jest to zmiana formy przy zachowaniu niezmienionej tresci. A to oznacza, ze
nauczyciele w stu procentach, na kazdym szczeblu edukacji wprowadzaja warianty,
permutacje, emendacje i mutacje, zachowujac 1 realizujac przyjete tresci ksztalcenia
zawarte w programach nauczania. Zachodzaca dzieki temu transformacja edukacji w
rezultacie prowadzi nawet do nieprzewidzianej jej ewolucji (por. F. Bereznicki, 2001;
A. Radziewicz-Winnicki, 1995 1 1999; Z. Ratajczak. 1980).

Ewolucja (z tac. evolutio ‘rozwinigcie’, evolvere ‘rozwijaé’) to stopniowy roz-
w0j, proces przeobrazen, zmian zachodzacych w granicach danej jakosci, przecho-
dzenie do form bardziej ztozonych, doskonalszych (ibidem).

L. Bandura (1968) podkresla, iz tworczy nauczyciel nie tylko stosuje teori¢
w swojej praktyce, lecz ja tez wzbogaca o nowe doswiadczenia i fakty, dzigki czemu
staje si¢ nowatorem. Dodajmy jednak, ze prowadzi to do mutacji, a w konsekwencji
do transformacji i ewolucji w edukacji, co tez osiagamy, tworzac indywidualnie lub
zespotowo programy autorskie pracy dydaktycznej lub wychowawczej.

Dzig¢ki wprowadzanym przez nauczycieli innowacjom nastepuje w edukacji mo-
dyfikacja, czyli zmiana, przerdbka, a to w konsekwencji prowadzi do wariantu (tj. od-
miany, innego opracowania tegoz tematu), permutacji (przestawienia, zmiany ukladu
elementéw w roznej kolejnosci), do emendacji (tzn. poprawki koncepcji niezyjace-
go autora przez dang osobe¢ na podstawie doswiadczen) i do mutacji (czyli zmiany
materialnego podtoza, powodujacej pojawienie si¢ nowych cech dziedzicznych), co
z kolei powoduje transformacje (przemiany, przeobrazenia) i ewolucj¢ (stopniowy
rozwoj, proces przeobrazen, zmian zachodzacych w granicach danej jakosci).

7 Zob. Wizerunek tworczego..., rozdz. 3.
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2.3.3. Tworzenie programow autorskich®

Zamiast modyfikacji pedagogicznej nauczyciel moze utworzy¢ program autor-
ski (zwany tez wlasnym), co wraz z jego efektywna praca zawodowa zaklasyfikuje-
my do twdrczosci subiektywnej szerszego zakresu.

Pierwsze proby zbudowania spdjnej teorii programoéw szkolnych podjal na po-
czatku XX w. G. Kerschensteiner, ktéry uwzglednit liczbe 1 liste przedmiotéw oraz
ich rozktad w nauczania szkolnym, taczny wymiar godzin nauczania dla kazdego
przedmiotu, kryteria doboru tresci ksztatcenia, uktad tematow i podtematow, kore-
lacj¢ miedzy tresciami przedmiotéow (F. Achtenhagen, 1990). Z.M. Zimny (1988)
rozrdznia program ksztatcenia w znaczeniu waskim i szerokim. W znaczeniu
szerokim jest to strukturyzowany obiektywno-subiektywnie ciag zadan wyznaczaja-
cy przebieg procesu ksztatcenia (por. K. Konarzewski, 1995).

W znaczeniu waskim za$ to ustrukturyzowany obiektywny ciag celéw wyzna-
czajacych przebieg procesu ksztalcenia z wyszczegolnieniem tematoéw dla nauczy-
ciela do realizacji na lekcjach. Jest on zatem traktowany jako srodek realizacji za-
wartych w nim celow. Najpowszechniej — co przyjmuje autorka pracy — programy
nauczania rozumiane sg wasko, tzn. obejmuja one ,,cele, tresci oraz metody naucza-
nia i uczenia si¢ danego przedmiotu, niekiedy réwniez wyniki, ktore powinny by¢
osiagniete przez ucznidw” (W. Okon, 1995, s. 244, 2003, oraz J. Bereznicki, 2005;
H. Komorowska, 1995, 1999; T. Nowacki, 1986; J. Potturzycki, 2002; A. Siemek-Ty-
likowska, 1988; R. Wigckowski, 1998). B. Niemierko (1990) ktadzie nacisk na zasob
osiagnig¢ ucznia po skonczeniu danego szczebla edukacji. H. Komorowska (1995
11999) taki program utozsamia z curriculum (z tac. curare ‘biec’, curriculum vitae
‘przebieg zycia’), ktory zawiera informacje przedstawione w oddzielnych, wyrdznio-
nych nagtéwkami badz $rédtytutami blokach tematycznych, np. nazwa przedmiotu,
tresci, metody i wyniki nauczania (H. Komorowska, 1995 i 1999).

Tworzenie programu szkoty nie stanowi spojnej, harmonijnej i uchwytnej cato-
$ci. Réznorodne ujecia teoretyczne i rozwiazania praktyczne posiadaja zalety 1 wady.
W istniejacej literaturze nie znajduje si¢ jednolitego uktadu etapow procedury two-
rzenia programu. Z tego wzgledu na poczatku dokonamy przegladu i interpretacji
kilku koncepcji. Na przestrzeni historii formutowano wiele koncepcji procesu
tworzenia programow. Mozna je podzieli¢ na techniczno-scjentyczne i nietech-
niczne — niescjentyczne (por. J. Gnitecki, 1991; A.C. Ornstein, 1998)

W koncepcji techniczno-scjentycznej podstawa jest plan, szkic dziatania
uwzgledniajacy zasob kadrowy, materialny i techniczny. Program powinien by¢ zto-
zong cato$cia, ktdrej elementy stuza wspolnym zadaniom, tj. edukacji jednostki; im

8 W skromniejszej postaci tres¢ t¢ poruszono w: Edukacja od Zrédel...
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precyzyjniejszy jest jego srodek, tym wigksza mozliwos¢ osiagnigcia celdéw. Wazne
sa opinie ekspertow, wymagania materialne i spoteczne, z czego wynikaja potrzeby
uczniow. Podejscie to opiera si¢ na racjonalizmie i empiryzmie. Proces tworzenia
programu wydaje si¢ obiektywny, uniwersalny i logiczny.

Podejscie nietechniczne-niescjentyczne wspiera si¢ na subiektywizmie,
intuicji, dominuje w nim uczen i jego aktywnosc¢, a program rozwija si¢ w toku jego
realizacji. Zatem doktadny program nie ma sensu, bowiem dziatania programowe
skupione sg na uczniach, a materiat jest dobierany zaleznie od ich potrzeb. Ucze-
nie si¢ uymowane jest calosciowo, dlatego nie mozna precyzyjnie podzieli¢ procesu
uczenia si¢ na dzialy i etapy. Program wylania si¢ zatem w toku interakcji spotecz-
nych migdzy uczniami a nauczycielami. Odrzucone sa zatozenia, ideaty i zadania
ksztalcenia.

Podejscia te (w wigkszosci) uwzgledniaja diagnoze srodowiska oraz godzenie
interesOw spolecznosci uczniowskiej, nauczycielskiej, lokalnej i oswiatowej a nawet
politycznej. Tabela 4 przedstawia podejscie polskich pedagogow do tego problemu.

Tabela uswiadamia pewna sztuczno$¢ przedstawionych podziatéw. Niektore
koncepcje sa zbyt ogolne, a inne dotycza gldwnie strony dydaktycznej realizowania
programu (np. J. Gnitecki, 1997) i pomijaja proces jego upowszechniania i transfor-
macji. Ale we wszystkich koncepcjach mieszcza si¢ etapy odpowiadajace stadiom
procesu rozwiazywania problemu, co rownoczesnie S$wiadczy o znaczeniu myslenia
dywergencyjnego w procesie tworzenia programu. Mimo to dostrzegamy wskazow-
ki dotyczace pracy nad tworzeniem program, co daje mozliwos¢ blizszego ogladu
zjawisk 1 celéw instruktazowych wydzielonych sktadnikéw strategii kreowania. W
przedstawionych podziatach uwzgledniono stopien ztozonosci, typ i sposéb realiza-
cji. Niektore koncepcje powstaty na podstawie badan, obserwacji, a takze wtasnej
pedagogicznej pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Z zestawienia tabelarycznego wynika, ze zjawiska 1 procesy, jakie zachodza w
czasie tworzenia programu mozna podzieli¢ na dwa stadia, tj. dostrzeganie i roz-
wiazywanie problemow. W pierwszym stadium — dostrzegania problemow
— uruchamiana jest aktywnos¢ twércza podmiotu. Stanowi ona punkt wyjscia do
poszukiwania nowych rozwiazan. Sita twdrcza polega na uswiadomieniu sobie przez
podmiot czynnikéw niesprzyjajacych, do ktérych naleza doswiadczane trudnosci w
wykonywaniu obowiazkow zawodowych, diagnoza srodowiska wychowawczego,
ustalenie mozliwosci i potrzeb dzieci, dazenie do rozwoju wzwyz, niezadowolenie z
dotychczasowych metod i form pedagogicznego dziatania, przyrost wiedzy, adapta-
cja nowych ideatdéw, wartosci 1 celow oraz zapoznanie si¢ z nowymi osiagnigciami
nauk pedagogicznych.
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Etapem wyjsciowym przy tworzeniu programu autorskiego jest zatem obranie
jego zalozen (tj. filozofii, idei, teorii nauczania danego przedmiotu), sprecyzowanie
wartosci, ideatow, celow, ktore nalezy zhierarchizowad, a takze dobranie adekwatnie
do nich tresci ksztatcenia (por. F. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1997; W. Kojs, 1987;
A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998; J. Potturzycki, 2002; D. Waloszek, 2006).

Poglady filozoficzne autora programu decyduja o sposobie postrzegania
ucznia w procesie edukacyjnym, interpretacji rzeczywistosci i planowania pedago-
gicznego. Program, w ktorym sprecyzowane sg konkretne, operacyjne cele, tworzy
przedstawiciel behawioryzmu. Jego realizacja powinna prowadzi¢ do uksztattowania
ucznia (W.J. Popham, E.L. Baker, 1970). W podejsciu menedzerskim i systemowym
do formutowania programu prowadza rozpoznane wczesniej problemy i drogi ich
rozwigzania (A.C. Omstein, F.P. Hunkins, 1998). W koncepcji humanistycznej za$
centralne miejsce zajmuje uczen, a programy i cele maja wzbogaca¢ go w nowe do-
$wiadczenia. Zdaniem rekonceptualistow programisci zajmuja si¢ techniczng i prak-
tyczna strong programu, opowiadajg si¢ za celami otwartymi (ibidem).

Dziatania programisty ukierunkowuja na wartosci (z niem. wiirde ‘godnosc,
honor, powaga’— E. Sobol, 1995). W aksjologii wartos¢ oznaczato to, co godne, po-
zadane, w filozofii to cecha, jaka przypisuje si¢ rzeczom lub zjawiskom, w socjologii
ma wymiar spolecznej oceny, w psychologii — wigzg si¢ ze zjawiskiem wyboru,
a w ujeciu humanistycznym istotng wartoscia jest cztowiek i grupa spoteczna (J. Pot-
turzycki, 2002). Natomiast pedagogika akceptuje wartosci wedtug podejscia spotecz-
nego, psychologicznego i humanistycznego, poniewaz majq one shuzy¢ rozwojowi
cztowieka, ksztattujac jego osobowos¢ (ibidem). Stad tez przyjmuje si¢ w pedagogice
trzy podstawowe wartosci: dobro (ksztattujace sfere emocjonalno-motywacyjng oso-
bowosci wychowanka), pieckno (rozwijajace uczucie i poczucie estetyczne) i prawde
(doskonalacy intelekt, chronigcg przed ztem i kierujaca ku dobru — ibidem).

Z przyjetych wartosci wypltywaja ideaty (z tac. idealis) ogolne, ktorych nie
trzeba wiele, aby ukierunkowaty ksztatcenie i wychowanie. Sg to ogolne twierdzenia
ksztaltujace i ukierunkowujace dzialania nastawione na osiagniecie celu, wskazujace
dobro, do ktérego nalezy zdaza¢ (por. F. Bereznicki, 2005; J.C. Ornstein, F.P. Hun-
kins, 1998; J. Potturzycki, 2002). Na tej podstawie nauczyciel precyzuje cel, ktory
jednoznacznie mobilizuje go do zdobywania nowej wiedzy (por. F. Bereznicki, 2005;
J. Gnitecki, 1994; W. Kojs, 1987; A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998; J. Potturzycki,
2002, D. Waloszek, 2006). Zauwazy¢ wiec mozna, ze wskutek zaobserwowanego
1 formulowanego problemu nastapito uruchomienie indywidualnego aktu kreacji na-
uczyciela jako pierwszego etapu tworzenia programu autorskiego.

Pedagog przystepuje do akomodacji wlasnego projektu — jako drugiego eta-
pu pracy — tworzenia programu. Nauczyciel, majac juz adresatéw, zaobserwowat
wczesniej, ze dzieci maja zblizone problemy i upodobania. Te czynniki daty podsta-
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we do sformutowania nowych celéw, ktore chee osiagnaé w pracy. Swiadomosé idei
,nowego produktu” uruchamia dzialanie twoércze, zorientowane na rozwdj wycho-
wanka, poszukiwanie nowych rozwiazan programowych, technologicznych, organi-
zacyjnych, warunkujacych osiagnigcie nowych celow (ibidem). Wowczas nauczyciel
musi sprecyzowac¢ sposob zagospodarowania programu (minimum — maksimum,
przedmiotowy — blokowy, zintegrowany — problemowy itp.), czyli deklaruje wy-
bor koncepcji pedagogicznej i definiowania programu (por. F. Bereznicki, 2005;
J. Gnitecki, 1994; W. Kojs, 1987; A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998; J. Potturzycki,
2002; D. Waloszek, 2006).

Wazne jest ustanowienie prawidtowych relacji migdzy poszczegdlnymi elemen-
tami: celami, treSciami, metoda, $rodkami, wynikami. Przywraca si¢ rownowage mig-
dzy dzialajacym podmiotem a jego otoczeniem. Autor piszac program w pozadanej
formie, pozyskuje opinie o nim. Zatem proces ten na poczatku polega na zrozumieniu
zaistniatej sytuacji w edukacji. Jest to wigc proces asymilacji. Kolejno jednostka mo-
dyfikuje wlasne struktury poznawcze, zainteresowania i dzialanie celem dostosowa-
nia si¢ do tych nowych sytuacji. Nastgpuje u niego zmiana istniejacych schematow,
wytwarzajac nowe pomysty, tj. program autorski (J. Piaget, 1981).

Tworzenie programu dzielimy na kilka etapow. Pierwszy polega na sprecyzo-
waniu podstawowych, gtownych, realnych celow ogolnych, ktore nalezy zopera-
cjonalizowa¢. Nastgpnie nadajemy programowi wewngtrzna strukturg, zalezna od
istoty dziedziny naukowej. Po zapoznaniu si¢ z podstawami programowymi, ktdre
narzucaja rdzen tematyczny, dzielimy program nauczania na watki tematyczne, tzn.
dzialy, ktore wypeliamy tresciami. Czg$¢ tresci narzucaja podstawy programowe.
Lokalizujemy tresci w obrgbie poszczegolnych dziatow zgodnie z dana dziedzi-
na naukowa, ,,przedmiotowa logika” i wynikami. Beda zatem one konsekwentnie
wynika¢ z wezesniejszego zapisu 1 musza korelowa¢ z innymi przedmiotami (por.
H. Komorowska, 1995, 1999; A.C. Ornstein i in., 1998; D. Waloszek, 2006).

Najogdlniejsze sa idealy, z ktorych wyprowadza si¢ cele, ich mianem okreslamy
»Swiadomie zalozone skutki, ktore spoteczenstwo pragnie osiagnac”, zaleza one od
charakteru spoteczenstwa (W. Okon, 1985, s. 39; por. F. Bereznicki, 2005; K. Denek,
2005; C. Kupisiewicz, 2000; B. Niemierko, 1990; J. Potturzycki, 2002). Przez cele
edukacyjne rozumiemy sensowne, $wiadomie zatozone konkretne efekty, nadajace
porzadek i sens zyciu, regulujace zachowania, pomagajace tworzy¢ przysztos¢, obej-
mujace rozne cechy osobowosci i dotyczace natury cztowieka (por. ibidem). Ponadto
sa one punktem odniesienia dla dziatania podmiotu, kazdorazowo sg determinowane
przez warunki, w ktérych je urzeczywistnia, a takze przez srodki, ktorymi dysponuje
(ibidem).

Zadania wspotczesnej szkoty wymagaja starannej taksonomii (tj. klasyfikacji,
uporzadkowania) celow edukacji, czyli zwigzlej, jasnej, jednoznacznej i uporzadko-
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wanej hierarchii, co oznacza przechodzenie od celéw najwyzszych do najnizszych
(zob. K. Denek, 2005; C. Kupisiewicz, 2000; B. Niemierko, 1990). W taksonomii
celow nalezy uwzgledniaé¢ nastepujace warunki: poprawnos¢ naukowa, skupienie
1 integracj¢ wewngtrzna, uzytecznos$¢ oraz tatwosé ich przyswajania przez specja-
listow (zob. F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 2005; W. Kojs, 1987; W. Okon. 1985;
B. Niemierko, 1990; J. Pétturzycki, 2002).

Cele edukacji dzielimy na: ogdlne, kierunkowe i szczegdlowe; teoretyczne
1 praktyczne (J. Gnitecki, 1997); poznawcze, ksztatcace i wychowawcze (W. Okon,
1995); heterogenne i autogcnne (W. Puslecki, 1996); cele wychowania, ksztatcenia
ogolnego 1 zawodowego (C. Kupisiewicz, 2000). Poszukiwanie kryteriow ich tak-
sonomii zmierza do optymalizacji, efektywniejszego i zarazem twdrczego procesu
dydaktyczno-wychowawczego.

We wspotczesnej reformie uwzgledniono taksonomie celow edukacyjnych
B.S. Blooma (1971), ktéra stanowi prazrddto wszelakich dotychczasowych prob ich
kategoryzacji. Przyjmuje on trdjdzielng klasyfikacje¢ celow, tzn. wyodrebnia sfere po-
znawcza, emocjonalng i psychomotoryczna. Operacjonalizacja ta okazata si¢ w petni
uzyteczna i nawigzuje do niej B. Niemierko (1990), ktory zaproponowat taksonomie
ABC.

W dziedzinie poznawczej wyodrebniono te grupy celow edukacyjnych w po-
staci ogolnej 1 szczegdlowej, tj. wiadomosci (akcentujace psychologiczny pro-
ces zapamigtywania wiadomosci, do ktérych zakwalifikowano tresci dydaktyczne
o réznym poziomie abstrakcji) oraz uzdolnienia i umiej¢tnosci intelektualne (ujgte
w kategoriach rozumienia, zastosowania, analizy, syntezy i oceny — J. Pétturzycki,
2002; B. Niemierko, 1990; por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987; W. Okon, 1991;
C. Kupisiewicz, 2000).

W sferze emocjonalno-motywacyjnej utworzono pig¢ kategorii celdéw: recep-
cj¢ (odbior bodzcdéw emocjonalnych, odpowiednie ku nim nastawienie i checi, oraz
uwagg wybiorcza 1 dowolng), dziatanie (cheé i zadowolenie z niego prowadzace do
uksztaltowania umiejg¢tnosci), systematyzacje (obejmujaca konceptualizacje i two-
rzenie systemu wartosci), co w konsekwencji prowadzi do warto$ciowania (obiera-
nie system wartosci, ktoremu podmiot podporzadkowuje swoje dziatanie) i zmiany
w zachowaniu (czyli wysitek w celu urzeczywistnienia obranych pryncypiow —
F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987; W. Okon, 1985; B. Niemierko,
1990; J. Pétturzycki, 2002).

Trzecia, tj. psychomotoryczna dziedzina celéw edukacji obejmuje: odruchy (po-
jawiajace si¢ mimowolnie w postaci reakcji na bodzce), ruchy podstawowe (cho-
dzenie, bieganie, skakanie, pchanie itp.), percepcje (kinestetyczng, wzrokowa, stu-
chowa, dotykowa i koordynacyjna, stuzaca odbiorowi, rozumieniu i u§wiadomieniu
danego dziatania), obserwacje (kierowana na zachowania, dziatania), do§wiadczenia,
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¢wiczenia (okreslonych czynnosci, co prowadzi do automatyzacji czynnosci), nawy-
ki i porozumiewanie si¢ niewerbalne (wyrazone za pomocg gestow, mimiki, ruchow,
postaw — ibidem).

W przedstawionej w zarysie taksonomii celow B.S. Blooma zauwazono nie-
$cistodci. W zakresie wiedzy wyrazajacej si¢ w wiadomosciach pomija si¢ myslenie
(w tym dywergencyjne, krytyczne), zainteresowania, motywy, uwage, wyobrazni¢
1 tworczos¢. Uzupetnieniem jej moze by¢ taksonomia celéw J.P. Guilforda, uwzgled-
niajaca operacje umystowe, czyli poznawcze, pamigciowe, myslenie konwergencyj-
ne, dywergencyjne i tworcze oraz wartosciowanie. Sadzg, ze dopiero integrujac tak-
sonomi¢ celéw Blooma z koncepcja Guilforda, otrzymujemy peten zakres poznawczy
celow ksztatcenia. W obrebie rozumienia wiadomosci w niewystarczajacym stopniu
uwzglednia si¢ dostrzeganie, formutowanie i rozwiazywanie probleméw. W sferze
emocjonalno-motywacynej mozna dostrzec brak takich aspektow, jak satysfakcja
z przezywanych wartos$ci estetycznych i moralnych przez wychowankéw, co moze
prowadzi¢ do trwalych zmian w ich osobowosci. Naczelnym ograniczeniem jest nie-
zdolno$¢ do nazywania wszystkich kompetencji i zachowan, zwlaszcza natury emo-
cjonalnej i motywacyjnej. Tworzone cele sa gtownie wynikiem samodzielnej pracy
nauczyciela 1 wykluczaja aktywny udziat uczniow w planowaniu wlasnej edukac;ji,
a dotycza gtownie wiadomosci, umiejetnosci 1 sposobOw postgpowania, nie uwzgled-
niono tu postaw, warto$ci i moralnosci.

Przy formutowaniu celow nalezy jeszcze uwzgledni¢ poziomy celow edukacyi,
dotyczace ich konkretyzacji i uscislania, ktdre ujmujemy w makroskali, a ktére odno-
sza sie do catego systemu edukacji narodowej oraz w mikroskali — dotyczace proce-
su dydaktyczno-wychowawczego (zob. K. Denek, 1994, 1999), co mozemy nazwaé
operacjonalizacja celow. Przyjmujac koncepcje filozofii wychowania UNESCO, op-
artg na Deklaracji Praw Cztowieka ONZ, mozna wyr6zni¢ cele ostateczne, posred-
nie i zadania edukacji, ktore funkcjonuja w programach, podrecznikach i praktyce
szkolnej. Cele edukacyjne ukierunkowuja proces dydaktyczny i wychowawczy oraz
nie tworza skonczonego efektu tego procesu, poniewaz kazdy jego stan stanowi pod-
stawe do kolejnego (K. Denek, 1994).

Cele ogolne (zwane tez naczelnymi, ostatecznymi, dalekimi, gtéwnymi, nadsy-
stemowymi) wynikajg z diagnozy Srodowiska i maja charakter uniwersalny, wiecz-
ny, futurologiczny, perswazyjny, wieloznaczny, ogdlny i niejasny. Ukierunkowuja
dziatanie pedagoga bez wskazania drog ich osiggania, poniewaz sg zbyt abstrakcyjne
1 zalezne od sytuacji spotecznej, ekonomicznej, kulturowej i politycznej (por. F. Be-
reznicki, 2005; K, Denek, 1994; W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; B. Niemierko, 1990;
J. Polturzycki, 2002).

Z ogblnych wyprowadza si¢ cele posrednie (tzw. kierunkowe, systemowe),
stuzace praktyce pedagogicznej i wyznaczajace kierunki i rozmiary procesu dydak-
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tyczno-wychowawczego, czyli jego istote, specyfike i roznorodnos¢. Przy ich wy-
prowadzaniu stosuje si¢ kryterium psychologiczne, rozwojowe, kryteria dziedziny
1 przedmiot edukacji (ibidem).

Zadania edukacji za$ (zwane tez celami szczegdtowymi, podsystemowymi),
jednoznaczne, wykonalne, logiczne, realne, rzeczywiste, odpowiedzialne, obser-
wowalne 1 mierzalne, zawieraja w swojej strukturze dziatanie tresci i warunki (por.
F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987: W. Okon, 2003; J. Potturzycki,
2002; B. Niemierko, 1990). Stwarzaja one sytuacje, ktore wymagaja od wychowanka
decyzji, wywolujac zmiany w jego strukturze wiedzy, wzbogacajac repertuar zacho-
wan 1 zmieniajac postawy wobec otoczenia, co w konsekwencji prowadzi do ksztal-
towania jego psychiki (K. Kruszewski, 2002).

Jak wynika z przedstawionych rozwazan, formutowanie celoéw przebiega na
osi od abstrakcji (brak jasno sprecyzowanego praktycznego dzialania i srodkéw re-
alizacji, okreslajg je priorytety polityki o§wiatowej) do konkretow (formutowane sa
w postaci zadan przez nauczycieli i przez nich sa realizowane).

Cele ewoluuja, deaktualizuja si¢, czyli wymagaja czasowej korekty, uaktualnia-
nia istoty procesu edukacyjnego. Wskazujac droge dziatania, musza by¢ realistyczne,
klarowne, zgodne z programem i procesem dydaktyczno-wychowawczym. Takso-
nomia i operacjonalizacjg celow jest konieczna dla pomiaru sprawdzajacego, ukie-
runkowania pracy nauczyciela, poprawnego doboru tresci nauczania (por. F. Berez-
nicki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987; C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 1985;
B. Niemierko, 1990; J. Pétturzycki, 2002).

Przyjeta filozofia i cele edukacji determinujg dobor tresci ksztalcenia, na
ktore sktada si¢ catoksztatt wiadomosci i umiej¢tnosci z danej dyscypliny nauko-
wej, niezbedny do opanowania przez uczniow na okreslonym etapie ksztatcenia
z uwzglednieniem ich mozliwosci i potrzeb psychofizycznych (por. F. Bereznicki,
2005; W. Kojs, 1987; C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon, 2003; B. Niemierko, 1990;
J. Potturzycki, 2002). K. Kruszewski (2002) zwraca baczng uwage na to, ze tresci
ksztalcenia powinny uzewnetrznic¢ nauczane czynnosci, co doprowadzi do zmian psy-
chicznych ucznia. Poglad psychologiczny, uwzgledniajacy teori¢ czynnosci, glosi, ze
na tresci ksztatcenia sktadajg si¢ wiedza (tj. material nauczania i zmiany psychicz-
ne), zmiany (jakie majg zajs¢ w wiadomosciach, umiejetnosciach i systemie wartosci
uczniow) i czynnosci uczniow (K. Denek, 1994). Bardziej wielosktadnikowe ujecie
tresci ksztatcenia — co pomaga rozwiaza¢ problemy dotyczace projektowania syste-
mu ksztatcenia, programow, podrecznikow, srodkoéw dydaktycznych — przedstawia
I.J. Lernier (1979), ktéry twierdzi, ze tresci ksztatcenia zawierajg systemy: wiedzy
z danej dziedziny; intelektualnych 1 praktycznych wiadomosci i nawykow; doswiad-
czen pozyskanych w toku dzialalno$ci twoérczej; norm okreslajacych stosunek do
$wiata 1 ludzi. Statyczna definicja tresci nauczania przyjmuje — zgodnie z trojwy-
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miarowym modelem tre$ci nauczania — ze jest to ,,system nauczanych czynnosci,
okreslonych pod wzgledem (a) celu, (b) materiatu, (c) wymagan” (B. Niemierko,
1990, s. 185) oraz ze sa one uktadem odniesienia dla wynikow pomiaru sprawdzaja-
cego (ibidem).

Tresci te musza mie¢ odpowiednia strukture, na ktéra sktada si¢ ich dobor
i uktad. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze ,,dobdr tresci” nie jest tozsamy z ich ,,ukta-
dem”. Przez dobor rozumie si¢ czynno$ci majace na celu wybieranie z okreslonych
dyscyplin naukowych odpowiednich tresci, ktore stanowia dziedzing danej edukacji
(por. F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; S. Palka,
1977; J. Potturzycki, 2002; B. Niemierko, 1990). Natomiast ukfad tresci to zespot po-
wiazanych ze sobg elementow, stanowiacych catosé. Oméwienie uktadu, kryteriow,
zasad, cech koncepcji doboru tresci nauczania wydaje si¢ konieczne, aby autorzy
tworzacy programy nauczania uzyskali petng ich swiadomos¢, ktéra pozwoli trafnie;,
staranniej zaprojektowac program.

Wyrozniamy trzy wuklady tresci ksztalcenia: liniowy, spiralny i koncentryczny,
ktorych szerzej tutaj nie analizujemy ze wzgledu na ich powszechnos¢ i dostgpnosé
(zob. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; B. Niemierko, 1990;
J. Potturzycki, 2002).

Uniwersalne kryteria doboru tresci ksztalcenia ogdlnego — tzn. aktualne dla
wszystkich przedmiotow — sformutowali C. Kupisiewicz (2000) i W. Okon (2003).
Poniewaz wedlug Zrddet leksykalnych kryterium to miernik stuzacy za podstawe
oceny (E. Sobol, 1994), dlatego przyjmujemy tutaj jako kryterium programu wa-
runki, jakie musi on uwzgledniaé, aby spenial wymagania stawiane programom.
W doborze tresci ksztatcenia nalezy uwzgledni¢ — uogdlniajac — kryteria naukowe,
spoteczne, psychologiczne, zawodowe i kulturowe (C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon,
2003). W. Okon zwraca uwage na kryteria wychowawcze, dydaktyczne i zwigzane
z wlasnym krajem i narodem. Obydwaj polscy dydaktycy wymagaja naukowosci.
J. Potturzycki (1996) wyodrgbnia jeszcze cztery kryteria: spoteczno-polityczne, tra-
dycji kultury, psychofizyczne i aksjologiczno-teleologiczne, a Z.M. Zimny (1988)
wyszczegblnia kryteria naukowosci, uzytecznosci i przystepnosci. Wedhug R. Wig-
ckowskiego (1998) w doborze tresci ksztalcenia dominuje intuicja i potoczne do-
Swiadczenia programisty.

Uwzgledniajac potrzeby wspodtczesnej reformy edukacji i rolg szkoty w swietle
humanistycznej 1 akademickiej idei, autorka wyrdznia sze$¢ kryteriéw doboru tresci
ksztatcenia: naukowe (obejmujg zgodnos¢ tresci dydaktycznych z dang dyscypling
naukowa), dydaktyczne (czyli dobieranie tresci majacych znaczenie dla rozwoju
wiedzy 1 umiejetnosci ucznidow), psychologiczne (materiat nauczania dostosowy-
wany do mozliwosci intelektualnych i rozwoju psychofizycznego wychowankdw),
wychowawcze (eksponowanie tresci majacych znaczenie w ksztattowaniu systemu
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warto$ci, przekonan, postaw spotecznych, moralnych i rozwijajacych sfere emocjo-
nalno-motywacyjna osobowosci uczacych si¢), spoteczne (ktorych celem jest przygo-
towanie dzieci do aktywnosci spotecznej, zawodowej i kulturowej) i prakseologicz-
ne (rozwijajace umiejetnosci wychowankow) oraz kryteria ilosciowe i jakoSciowe
(polegajace na uporzadkowaniu najistotniejszych tresci — por. F. Bereznicki, 2005,
W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; J B. Niemierko, 1990; Pétturzycki, 2002).

Kolejna faza uszczegodtowienia bylby zatem podziat tych tresci na etapy ksztat-
cenia. Niezbedny jest komentarz merytoryczny i metodyczny do proponowanego
programu, ktéry winien by¢ jasny, wyrazisty, uwzgledniajacy warunki i wyniki pracy
ucznidéw. Precyzyjnie nalezy wskaza¢ umiej¢tnosci i kompetencje, jakie zdobgdzie
uczen w wyniku realizacji tegoz programu. Mozna wyodrebni¢ metody, zasady, for-
my i $rodki jego realizacji. Ale te czynnosci nauczyciel doktadniej sprecyzuje, kon-
struujac scenariusze zaje¢. Proponowany model ma charakter spiralny, tzn. od celu,
poprzez dziatanie przechodzimy do wyniku i co jaki$ czas wracamy do minionych
tresci, poszerzajac kolejno ich zakres i glgbi¢ (por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs,
1987; W. Okon, 1985; B. Niemierko, 1990; J. Potturzycki, 2002).

W dydaktykach szczegdélowych naukowcy wyrdzniaja takze zasady tworze-
nia programow 1 nauczania danego przedmiotu. Zasady, czyli reguty, normy pra-
widlowosci postgpowania, prawa podstawowe — to operacje, podstawa, podwalina
i spoiwo (E. Sobol, 1994). W pedagogice stosowano termin ,,zasady nauczania”, jako
normy wytyczajace nauczycielowi metody pracy dydaktycznej (B. Nawroczynski,
1975). Autorka rozprawy rozrdznia zasady tworzenia programu autorskiego i traktuje
je jako normy prakseologiczne dotyczace zwiazanych z tym dziatan praktycznych
1 bedace pomostem migdzy zadaniami teoretycznymi a praktycznymi oraz funda-
mentem, prawem stuzacym tworzeniu programdéw. Wyodrebnia pi¢¢ zasad tworzenia
programdéw: dostosowania programu do potrzeb i mozliwosci uczniow, dobrowolno-
$ci ich udziatu w zajgciach, atrakcyjnosci, wszechstronnej i ukierunkowujacej aktyw-
no$¢ wychowankow oraz doktadnie zostaty (por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987;
C. Kupisiewicz, 2000; W. Okon,2003; B. Niemierko, 1990; J. Potturzycki, 2002).

Przy doborze i ukladzie tresci ksztatcenia, upowszechniania i przyswajania
programu wazne sa jego cechy: systematycznos¢, korelacja, koncentracja, zakres,
integracja, ciagtos¢, kolejnos¢, wyrazisto$¢ i rownowaga, uzytecznos¢, ztozonosé,
radykalizm, akceptacja, koszty i naukowy status (ibidem).

Oprécz powyzszych wymagan naukowych przy uktadzie tresci ksztatcenia de-
cyduja réwniez koncepcje programow zwane tez pedagogicznymi teorviami doboru
tresci ksztalcenia. Sposréd wielu teorii na uwagg zastuguja:

— materializm funkcjonalny — poprzez harmonijne taczenie tresci i funkcji wie-
dzy w procesie ksztalcenia rozwijanie dyspozycji instrumentalnych i aktywno-
$ci uczniow;
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—  formalizm dydaktyczny — traktowanie tresci ksztalcenia jako srodka rozwijaja-
cego komponenty poznawcze wychowankows;

— utylitaryzm dydaktyczny — zapewniajacy uczniom swobodny rozwdj poprzez
dzialanie;

— teoria problemowo-kompleksowa — uwzglednianie w tresciach ksztalcenia
weztowych problemdéw podstawowych dziedzin i kompleksowe ich uczenie sig¢
przez wychowankdw;

—  strukturalizm — budowa programu odzwierciedla system wiedzy danej dyscy-
pliny;

— egzemplaryzm — oparcie uktadu tresci na wybranych odpowiednich wydarze-
niach;

— programowanie dydaktyczne — segregowanie materialu nauczania wedlug
czynnosci 1 wynikow, z uwzglednieniem zachodzacych miedzy nimi zwigzkow
merytorycznych i logicznych;

—  materializm dydaktyczny — przekazywanie uczniom jak najwiekszej ilosci wie-
dzy (F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987; C. Kupisiewicz, 2000; B. Niemierko,
1990; W. Okon, 1985; S. Palka; J. Pétturzycki, 2002; K. Sosnicki, 1959; B. Su-
chodolski, 1999).

Wspotczesne programy autorskie, uwazam, maja respektowac podstawy pro-
gramowe oraz teorie utylitaryzmu dydaktycznego, materializmu funkcjonalnego
realizowanego w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej oraz nauczanie prob-
lemowo-kompleksowe, program blokowy i materializm funkcjonalny w klasach
starszych. Na podstawie dotychczas prowadzonych analiz stwierdzam, ze nie ma
programu edukacji poczatkowej i wyzszej, ktory reprezentowaltby jedng wybra-
ng teori¢ tworzenia programoéw. Dopatrzy¢ si¢ mozna w nich wptywu kilku teorii
(M. Magda-Adamowicz, 2002, 2008). W kazdym programie nalezy wyodrgbni¢ —
po pierwsze — podstawowe tresci, obejmujace wiadomosci, umiejetnosci i wartosci.
Druga czg$¢ nowoczesnego autorskiego programu stanowia tresci rozszerzone dla
ucznidéw przecigtnych. Trzecia czg$¢ — to materiat dopelniajacy dla uczniow zdol-
nych (por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987; B. Niemierko, 1990; W. Okon, 1991;
S. Palka, 1977; E. Piotrowski, 2007; J. Polturzycki, 2002). Warunkiem wiaczenia
programu do repertuaru dziatan pedagogicznych jest jego realizacja i ocena, czyli
weryfikacja. Nastepuje wstepne jego zastosowanie, gldownie przez autora. Wdrazanie
programu ma na celu lepsze poznanie jego wlasnosci i efektow. Akomodacja progra-
mu pozwala gromadzi¢ dane, bedace podstawg 1 punktem wyjscia do ewentualnego
jego korygowania, doskonalenia. Uzyskane informacje pozwalaja oceni¢ program,
okresli¢ jego wartos¢, uzytecznos¢ i funkcjonalnos¢. Jest to etap, w ktorym wiacza
si¢ nowe rozwiazania problemu — jako kolejne stadium procesu tworzenia pro-
gramu autorskiego — do bezposredniej praktyki dziatajacego twércy. W tym etapie
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nastgpuje oszacowanie programu z punktu widzenia szerszych i dtugofalowych skut-
kéw jego stosowania. Zostaje on zaaprobowany na ptaszczyznie Swiadomego dziata-
nia podmiotu — tworcy, a nastepnie wiaczony do systemu wiedzy i przekonan tegoz
nauczyciela. Wowczas to nastgpuje pionierska proba przyswojenia programu au-
torskiego jako trzeci etap drugiego stadium pracy, na co zwracaja uwage J. Gnitecki
(1997 1 2000), W. Okon (1987) i R. Schulz (1994). W §lad za swiadomoscia akcep-
tacji idzie przyswojenie behawioralne, czyli wiaczenie programu do bezposredniego
dzialania. Istotna jest mozliwosc¢ $ledzenia rzeczywistych (a nie zaktadanych) czyn-
nikdw warunkujacych efektywno$¢ programu. Stwarzaja one mozliwos¢ weryfikacji
programu, obiektywnej jego analizy, ewaluacji i oceny oraz dalszego doskonalenia
na podstawie przestanek empirycznych. Ocena nowego rozwigzania dostarcza infor-
macji na temat podjetego problemu, osiagnigcia zatozonych zadan, dostrzezonych
uprzednio sytuacji, potrzeb i celéw. Ocena sprawia, ze proces zmian ma charakter
cykliczny (por. ibidem).

W czwartym etapie tworzenia programu autorskiego nastgpuje jego rozpo-
wszechnienie poprzez prowadzenie lekcji 1 warsztatow dla nauczycieli, rodzicow i
zainteresowanych oraz pisanie artykutow i ksiazek (por. J. Gnitecki, 1997 1 2000; W.
Okon, 1985; R. Schulz, 1994). Dzi¢ki temu jest mozliwo$¢ zastosowania programu
przez szersza grupg profesjonalistow. Informacje o skutkach dziatania beda wyko-
rzystywane do planowania kolejnych programowych zmian. Zatem tworca wkracza
na droge pedagogicznego postgpu. Proces zmian konczy si¢ powodzeniem wowczas,
gdy zostanie wlaczony na trwate do praktyki pedagogicznej. W tym stadium program
wprowadzony jest w zycie (ibidem).

Na podstawie przeprowadzonej analizy procesu tworzenia programu autorskie-
go utworzono tez jego model, ktory przedstawia tabela 5.

Tabela 5
Model procesu tworzenia programu autorskiego
Stadia Etapy Flizy
1. Dostrzeganie problemu 1.1. Indywidualny akt kreacji - adresat programu

- diagnoza $rodowiska

- Wyznaczenie celu

- samoksztatcenie pedagoga
2. Rozwigzanie problemu 2.1. Akomodacja wiasnego - projektowania programu
programu - jego realizacja

- jego weryfikacja i ocena

- rozpowszechnianie programu

2.2. Pionierskie préby - jego dyfuzja
przyswojenia programu - transformacja programu
autorskiego - Zzastosowanie go przez szerszg,

grupe profesjonalistow

Zrédto: opracowanie wlasne (por. M. Magda, 2000).
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Elementy autorskiego programu nauczania mozna rozpatrywaé pojedynczo (ze
wzgledu na wlasciwosci danego elementu) i systemowo — w powigzaniu z innymi
elementami tresci nauczania. Implikuje to dwa uktady odniesienia: ogdlny (obejmu-
jacy catos¢ nauczanego przedmiotu) i szczegotowy (czyli relacje zachodzace mig-
dzy badanym elementem a pozostatymi). Taki podzial dotyczy perspektywy ewalu-
acji elementow tresci, ktéra moze by¢ programowa blizsza (ocena sporzadzonych
wymagan), dalsza (obejmujaca cala klas¢ i jej ciag w danej dyscyplinie naukowe;j)
1 pozaprogramowa (wykorzystanie osiagni¢¢ szkolnych w czasie wolnym, pracy
zawodowej itp. — por. F. Bereznicki, 2005; W. Kojs, 1987; B, Niemierko, 1990;
W. Okon, 1995; S. Palka, 1977; J. Pétturzycki, 2002).

Tresci ksztalcenia programow nauczania zmieniajg si¢ zbyt wolno, gdyz jest
to najmniej mobilna ich cz¢$¢. Zmiany ich sg konieczne, a wynikajg z zatozen edu-
kacyjnych, ewolucji celéw oraz szybkiego tempa rozwoju nauki i techniki. Powrot
(po okresie komunistycznym) do wartosci humanistycznych wymaga od nauczycieli
realizacji nowych zadan. Zmiany tresci ksztalcenia zalezne sa tez od wzgledow poli-
tycznych. Dotyczy to gtownie historii (jako ze do 1990 r. przekazywano niekomplet-
ne lub fatszywe tresci, np. o Katyniu) i nauki jezykdw obcych (poniewaz obowiaz-
kowy byt jezyk rosyjski — J. Polturzycki, 2002). W innych przedmiotach réwniez
s potrzebne korekty tresci uwzgledniajace kryteria naukowe, spoteczne i polityczne.
Wazne jest, aby tresci ksztalcenia, poczynajac od szczebla propedeutycznego, rozwi-
jaty uzdolnienia, zainteresowania i tworczos$¢ ucznidw oraz stwarzaty warunki do ich
rozwoju 1 wykorzystania poprzez rozszerzony, zindywidualizowany, autorski dobor
tresci. Preferowane sg tresci o bogatych walorach wychowawczych (por. F. Berezm-
cki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; B. Niemierko, 1990;
J. Polturzycki, 2002).

W tym punkcie oméwiliSmy tworzenie autorskiego programu — jako elementu
tworczosci pedagogicznej subiektywnej szerszego zakresu (obejmujacego cele, tre-
$ci, metody nauczania i uczenia si¢ danego przedmiotu oraz osiagnigcia uczniow),
ktore jest uzaleznione od przyjetej koncepcji. W jego tworzeniu mozemy wyrdznié
kilka stadiow i etapow pracy: dostrzeganie problemu (z indywidualnym aktem kre-
acji) 1 rozwigzanie problemu (akomodacja wlasnego programu i pionierskie proby
przyswojenia programu autorskiego).

W paragrafie drugim przestudiowano aspekty tworczosci pedagogicznej subiek-
tywnej szerszego zakresu, w ktorej sktad wchodza — ujmujac najogdlniej — efek-
tywna praca i modyfikacje pedagogiczne lub tworzenie programdéw autorskich, co
wynika z dostrzegania problemdw, myslenia krytycznego, emocji sterujacych i mo-
tywacji zadaniowej oraz niezaleznos$ci (E. Necka, 2001). Tutaj istotna staje si¢ opinia
spoteczna na temat utworzonych innowacji i programéw autorskich.
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2.4. TworezoS¢ pedagogiczna obiektywna wezszego zakresu

W rozumieniu szerszym, obiektywny poziom twdrczosci pedagogicznej obejmuje
dzialania rozwojowe realizowane na wszystkich szczeblach systemu o$wiatowego
1 obejmuje innowacyjne dziatania administracji oraz pedagogiczne eksperymenty.
W tym wypadku twdrczos¢ skierowana jest na nauczyciela, doktadniej na podej-
mowane i realizowane przez niego dziatania. Nauczyciel na tym poziomie i w tym
zakresie podejmuje wazne spolecznie cele i zadania. Jego twdrczos¢ jest wspoma-
gana uczeniem si¢ 1 zdolnos$ciami spolecznymi, motywacjq samoistng i hubrystycz-
na, potrzeba osiagni¢é¢, nonkonformizmem 1 szeroka wiedza w obranym zakresie
(E. Necka, 2001; R. Schulz, 1994). Jest on odporny na naciski spoteczne i wytrwaty
w dziataniu. Obiera cele istotne spotecznie (E. Necka, 2001).

Tworczo$¢ pedagogiczna obiektywna wezszego zakresu obejmuje tworcze roz-
wiazywanie probleméw edukacyjnych, proces zmian pedagogicznych i tworzenie
programéw edukacyjnych. Wazny jest tutaj — zaznaczmy — spdjnik ,,i”, ktéry ozna-
cza, ze wszystkie trzy elementy musza wystgpi¢, aby mowic o tworczosci pedago-
gicznej obiektywnej wezszego zakresu.

2.4.1. Tworcze rozwigzywanie problemow’

Efekty pracy pedagogicznej zaleza od umiejetnosci tworczego rozwiqzywania prob-
lemow 1 podejmowania decyzji o ich realizacji, ktorych celem jest dokonywanie
najlepszych wyboréw sposrdd dostepnych alternatywnych rozwigzan, opartych na
rzetelnej wiedzy, informacjach i doswiadczeniach. Sam proces tworczego rozwia-
zywania problemdéw oznacza przemyslany wybodr jakiego$ dziatania jako sposobu
rozstrzygajacego dany problem. Dzigki twdrczemu mysleniu przewiduje si¢ przy-
szte problemy i ich ewentualne przyczyny oraz okresla si¢ warunki ich rozwiazania,
co umozliwia zwigkszenie liczby mozliwych wariantow, postrzeganie problemow
w bardziej zroznicowanym kontekscie. Tworcze myslenie i rozwiazywanie proble-
mow pedagogicznych oznacza sigganie do wyobrazni i fantazji (por. E. Necka, 2001;
J. Sotowiej, 1997; K.J. Szmidt, 2007).

Nauczyciel ma wiele probleméw pedagogicznych, czyli powaznych zadan wy-
magajacych rozwiazan, ktore ze wzgledu na ztozonos¢ dzielimy na: 1. proste (bie-
zace, zwyczajne, o charakterze operatywnym, ktérych rozwiazanie nie jest praco-
chtonne, kosztowne i nie wymaga duzej ilos$ci informacji), ztozone (podstawowe, za-
sadnicze, o charakterze ogdlnozaktadowym, ktore sg czasochtonne, skomplikowane

° Na ten temat autorka pisata juz w: Kreatywne rozwiqzywanie probleméw zawodowych, [w:]
S.D. Frejman i B. Pietrulewicz (red.), Problemy edukacyjne przygotowania i doskonalenia zawodowego
pracownikow, Zielona Gora 2002.
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pod wzgledem rzeczowym i organizacyjnym, wymagaja wielostronnych informacji
i analiz) 1 na nadzwyczajne (ztozone, wyjatkowe, zawierajace duza liczb¢ zmien-
nych, nienadajace si¢ réwnoczesnie do rozwiazania w catosci, wymagajace duzego
naktadu pracy, czasu, informacji i kosztow); 2. gtdéwne i szczegdtowe (ze wzgledu na
ich ogolnikowos¢ 1 waznos¢); 3. konwergencyjne (prowadzace do jednego rozwia-
zania problemu, wyjasnienia zaleznosci, sprawdzenia hipotezy, okreslenia tendencji
o matej swobodzie kierunku poszukiwan) i dywergencyjne (dajace wiele rozwiazan
o duzej swobodzie kierunku poszukiwan, zmieniajace strategi¢ dziatania, podnosza-
ce oryginalnos¢ rozwigzan — por. J. Guilford, 1978; J. Kozielecki, 1987; Z. Pietra-
sinski, 1969).

W twérczym rozwiazywaniu problemdéw pedagogicznych istotne sa dwa ukta-
dy: rozwiazujacy (obejmujacy osobg¢ nauczyciela lub zespot nauczycieli z ich po-
tencjatlem, wyposazeniem w urzadzenia, stosowanymi przez nich metodami algo-
rytmicznymi i heurystycznymi pracy; istniejacy system informacji; przygotowania
organizacyjne 1 szkolne zespotu; zarzadzanie zespotem; klimat i kulture¢ w zespole)
1 rozwigzywany (ktéry obejmuje problem z jego zlozono$cig, uwarunkowaniami
1 ograniczeniami oraz jego usytuowanie w rzeczywisto$ci zastanej 1 przysztej — por.
J. Antoszkiewicz, 1990). W diagramie 4 przedstawiono powigzania tych uktadow.

Uktad rozwigzywany Uktad rozwigzujacy — nauczyciele

Szkolenie w stosowaniu metod
heurystycznych

Otoczenie problemu

Wspotpraca z doradcami

l metodycznymi
Problem
Elementy Metody
budowy metody heurystyczne i inne
Metoda specyficzna /

dla rozwigzania problemu Zespot zadaniowy
-~

Kierowanie
* zespotem
* szkolg

Diagram 4. Zaleznosci migdzy uktadem rozwiazywanym a rozwigzujacym

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie J. Antoszkiewicz (1990).
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Rozwigzanie problemu wymaga zawsze pewnej sekwencji synchronizowanych
dziatan, ktore poprzedzone sa identyfikacja, tj. okresleniem zjawiska, procesu, zda-
rzenia, na ktérym nauczyciel skupia si¢, czyli precyzuje problem (J. Kozielecki,
1998; Z. Pietrasinski, 1969). Podstawowym zas, pierwszym jego zadaniem jest usta-
lenie czynnikow, ktore stwarzajq problem i ktore nalezy uwzgledni¢ w twoérczym
rozwiazaniu, czemu towarzyszy dzialanie poznawcze, intelektualne, pozwalajace
sformutowaé ocen¢ propozycji i myslenia metodami logicznego rozumowania, a co
wymaga poszerzania umiejetnosci i doswiadczen kompetencji podmiotu o jego wie-
dzy (ibidem).

Drugie zadanie polega na okre$leniu celow decyzji, ktére formuluje sam na-
uczyciel. Jego cele nie zawsze sa zbiezne z celami klasy i szkoty. Zatem jesli decy-
dent stanie wobec koniecznos$ci wyboru migdzy problemem waznym dla szkoly oraz
srodowiska 1 waznym dla niego osobiscie — z pewnoscia wybierze interes ogdtu.

Trzecie zadanie spoczywajace na rozwiazujacym polega na opracowaniu moz-
liwie wielu rozwiazan. Nauczyciel uzmystawia sobie, co chce osiagngé, jakie ma
mozliwosci rozwigzania problemu, ktory wariant bedzie najbardziej efektywny i pod
jakim wzgledem. Nie sposob przewidzie¢, rozpoznac 1 oceni¢ wszystkich rozwiazan.
Mimo trudnosci musi opracowac kilka wariantow, gdyz istnieje zawsze prawdopodo-
bienstwo niepowzigcia odpowiedniej, skutecznej decyzji. Temu towarzyszy tworcze
myslenie 1 rézne metody utatwiajace tworcze rozwigzywanie probleméw pedago-
gicznych, o czym byta mowa w podr. 1.4.3. niniejszej rozprawy.

Tworcze myslenie jest tutaj konieczne, gdyz nauczyciele najczgsciej ograniczaja
si¢ do sprawdzonych rozwiazan i metod pracy, a rzadko poszukujg nowych, oryginal-
nych i efektywnych. Myslenie tworcze poszerza i rozwija procesy myslenia. Chodzi
w nim o pozbycie si¢ wszelkich ograniczen i rozwazenie wszelkich mozliwosci oraz
generowanie réznych nietypowych koncepcji i punktéw widzenia (E. Necka, 2001).
Do procesu twdrczego rozwigzywania problemu pedagogicznego naleza zarowno
czynnosci algorytmiczne i heurystyczne, nastgpuje poszukiwanie rozwigzania, a po-
tem jego uscislenie (S. Popek, 2003). W tym mysleniu wlasciwe sa nauczycielowi
zupelie nowe sposoby ujecia problemu, co pozwala na ,,skoki myslowe”, czyli my-
$lenie odmienne od logicznego rozumowania (por. J. Kozielecki, 1998; Z. Pietrasin-
ski, 1969; S. Popek, 2003). Koncowa faza tworczego myslenia to otwarcie umystu
1 tworzenie nowych idei, dzigki ktorym nauczyciel uwalnia si¢ od ograniczen.

Czwartym zadaniem nauczyciela jest przewidywanie konsekwencji, co jest bar-
dzo trudne, poniewaz niemal w kazdej sytuacji informacje beda, mimo wielu staran,
niepetne. Dlatego istnieje niebezpieczenstwo uproszczenia analiz.

Wybdr optymalnego rozwigzania — jako piate zadanie — zmusza nauczyciela
do oceny propozycji rozwiazan w $wietle wynikéw przeprowadzonych analiz. Ow
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wybor musi by¢ najbardziej optymalny. Proces twdrczego rozwigzywania proble-
méw zawodowych przez nauczycieli klas mtodszych przedstawiono w diagramie 5.

Stan , Proces Przewidywanie Analiza
wyjsciowy rozumowania konsekwencji < ryzyka
pedagogicznych
Szukanie Szukanie Analizowanie Kalkulacje
przyczyn ) pomystow —— > mozliwosci
Ocena wariantow
/ Wariant optymalny
Przygotowanie decyzji Decyzja

Warunki realizacji

Kontrola wdrozeniowa

Diagram 5. Twdrcze rozwiazywanie probleméw zawodowych

Zrbddto: opracowanie wlasne.

Nauczyciel dokonujac wyboréw — wydawatoby si¢ — najlepszego rozwia-
zania, powinien uwzgledni¢ cztery zasadnicze kryteria: koszty (nalezy przeliczyé
ryzyko 1 korzy$ci materialne, ale i psychiczne oraz wzajemne ich proporcje), wy-
sitek (okresli¢, ktory wariant przynosi najwigksze efekty przy nieduzym natezeniu
sit), czas (wymagany do kreatywnego rozwiazania problemoéw i potrzeby ,,chwili”),
zasoby (w celu efektywnosci dziatania nalezy podnosi¢ kwalifikacje, umiejgtnosci
1 kompetencje pracownikow).

Nauczyciel tworczo rozwiazujacy problemy pedagogiczne pozyskuje wyzsze
efekty (K.J. Szmidt, 2007). Dlatego tez jasno formuluje cel, uwzgledni aktualne
informacje, wiadomosci, umiejgtnosci 1 kompetencje, doswiadczenie w twdrczym
rozwigzywaniu problemow pedagogicznych i podejmowaniu decyzji, jest krytyczny
wobec defektow pracy, szuka poparcia spotecznego, ma silng motywacje, cheé¢ do
pracy, wysoki poziom moralny, duza odpowiedzialno$¢, wysoki stopien wymagan,
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pewnos¢ siebie, poparcie wspolpracownikéw 1 swiadomosc ryzyka (por. E. Necka,
2001; R. Schulz, 1994; K. J. Szmidt, 1998, 2007).

Najbardziej typowymi przeszkodami sa: unikanie przez podmiot dziatania
1 podejmowania decyzji, jego mata doktadno$¢ w analizowaniu problemow, staba
tworczos¢, wybor najlatwiejszych rozwiazan, preferowanie swoich rozwigzan (a nie
innych, lepszych), zaspokajanie swoich aspiracji, ambicji bez wzgledu na efekty, za-
wyzony lub zanizony obraz wtasnej osoby, uprzedzenia, nadmiar logiki, negatywne
emocje i stres oraz niski stopien tolerancji niepewnosci (ibidem). Przeszkod utrud-
niajacych tworcze rozwiazywanie probleméw pedagogicznych jest wiele, co zapre-
zentowano w diagramie 6.

Zatozenia, cele, plany Informacje o faktach Polityka szkoty
dydaktyczno-wychowawcze pedago icznych

Pole poszuk|wan

SYTUACJA PIERWOTNA

Hamulce tworczeJ aktywnosci
pedagoglcznej

Interes szkoty, klasy Interes w’fasny nauczyciela Presja zewnatrzna

i UCZI’\IOW
\ Konkretne pole dziatania

SYTUACJA PRZEJSCIOWA

Bariery tworczego rOZW|azywan|a problemow
pedagoglcznych

Nacisk Zachowanla Dyskusje, konsultacje

Motywacja

{

Decyzja

SYTUACJA KONCOWA

Diagram 6. Przyczyny bl¢dnego twdrczego rozwigzywania problemdéw pedagogicznych

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Jak wynika z diagramu, przeszkody obiektywne (zewngtrzne) trudno przewi-
dzie¢ i unikna¢, ale decydent musi je uwzglednic¢ i zaakceptowaé. Przeszkody su-
biektywne zalezg od samego nauczyciela i jego ucznidw, ich osobowosci, wiedzy,
doswiadczen, umiejg¢tnosci, kompetencji, organizowania pracy i stylu kierowania.

Celem twdrczego rozwiazywania problemoéw pedagogicznych jest podjecie de-
cyzji najefektywniejszych, ktore opieraja si¢ na wiedzy, informacjach, umiejetnos-
ciach, doswiadczeniach, kompetencji, ale rowniez na wyobrazni, fantazji i intuicji
nauczyciela. Na zadnym szczeblu ksztalcenia nie uczymy swoich wychowankow
tworczego myslenia 1 tworczego rozwiazywania problemow (W. Limont, 1996;
E. Necka, 2001; K.J. Szmidt, 2001). Rozwigzywanie problemow bez trzech ostat-
nich z wymienionych cech skutkujg porazka. Twércze myslenie prowadzi do nowych
pomystéw, idei, nowego spojrzenia na rzeczywisto$¢. Charakteryzuje si¢ brakiem
ciaglodci 1 wielotorowos$cia. Wykorzystuje analogie odleglych idei, tworzac nowe
rozwigzania. Tworcze myslenie i rozwiazywanie probleméw pedagogicznych win-
no poprzedza¢ kazde dziatanie. Tworcze rozwigzywanie probleméw edukacyjnych
swiadczy o cickawosci poznawczej, ptynnosci i gigtkosci myslenia oraz zdolnosci do
wytwarzania nowych pomystéw (por. E. Necka, 2001).

2.4.2. Proces zmian pedagogicznych

Rozwiazywanie problemow prowadzi do zmian, nastepujacych dzigki nowej wie-
dzy, ktéra nie wystarcza do przewidzenia ich skutkéw. Podmiot, rozumiejac przemia-
ny, moze objaé je kontrola. Jesli rozumie proces zmian, zrodta odmiany oraz odczu-
wa jego potrzebe, to fatwiej przewidzie¢ jego skutki. Programisci musza uwzgled-
nia¢ wpltywy wewnetrzne 1 zewnetrzne. W zaleznosci od przebiegu tych zmian w
systemie szkolnym moga pojawic si¢ spojnosé i wspotpraca lub opdr i konflikty, a to
z kolei moze wywotywaé zmiany i napi¢cia w rOwnowadze migdzy sktadnikami sy-
stemu. Zatem proces zmian zachodzi na drodze zatracania i odzyskiwania rOwnowagi
w trakcie rozwigzywania problemu, w czasie ktorych pojawiajq sie¢ emocje dodatnie
i uyjemne. Gdy dziatanie tych sit jest rOwnomierne, to osiaga si¢ stan rOwnowagi we-
wnetrznej. Wieksze dziatanie sit wspotdziatajacych, a przy tym i emocji dodatnich
— wedtug teorii Kod—Emocje K. Obuchowskiego (1982) — przyczynia si¢ do pro-
cesu zmian. W efekcie nastgpuje opanowanie sit konfliktowych i emocji ujemnych.
Dopoki przewazaja emocje dodatnie, swobodna atmosfera pracy, dyskusje i wspot-
dzialanie, dopdty bedzie trwac proces zmian. Jednostka podejmuje dziatanie pro-
wadzace do zmian, rozwaza 1 wybiera wiele informacji, dzigki ktérym tworzy plan
dalszego dziatania. Wytworzone w tym czasie uczucie podkresla znaczenie waznosci
podjetej decyzji i przyspiesza wykonanie zadania. Intencja podmiotu zwigzana jest
z sadem 1 motywem dziatania. Przejawiac si¢ tutaj beda przychylne, racjonalne i re-
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alne rozwiazania. Na tej podstawie tworzy si¢ plan zmian i realizacji programu. Gdy
emocje ujemne i konflikty zaczynaja dominowac, pojawiajg si¢ obojetnosc, opor i
walka (K. Obuchowski, 2004). Model wspétdziatania sit w procesie zmian przedsta-
wiono w diagramie 7.

SkY Emocje dodatnie CEL Emocje ujemne Sk
WSPOLDZIALAJACE > ZMIANY > KONFLIKTOWE

Diagram 7. Model wspoétdziatania sit w procesie zmian

Zrddto: opracowanie wilasne.

Proces zmian przebiega w trzech etapach. W pierwszym stabng emocje ujemne i
sity konfliktowe, dlatego wzmacniaja si¢ przeciwne emocje i sity, co w konsekwencji
prowadzi do drugiego etapu procesu zmian, a dalej do trzeciego — przywigzania
1 umocnienia si¢ wspotdziatania, dyskusji, tolerancji i akceptacji (K. Obuchowski,
2004).

Proces zamian moze mie¢ charakter wymuszony, planowy, interakcyjny lub zy-
wiotowy (W. Bennis, 1989). Zmiany wymuszone wynikaja z dominacji okreslonej
grupy spotecznej, w ktorej rekach znajduje si¢ cata wtadza, dazaca do utrzymania
swojej przewagi, ustanawiajaca potrzebne sobie zadania i Swiadomie wykluczajaca
cele i1 dziatania innych (T. Lewowicki, 1997). Do najdoskonalszego modelu nale-
73 zmiany planowe. Podmioty maja jednakowe prawa, a dziatanie ich jest ukierun-
kowane wyznaczong wczesniej procedura. Zmiany interakcyjne charakteryzuja sie
wspdlnym ustaleniem celdéw i zadan. Wiadza jest rozdzielona pomigedzy realizatoréw
programu. Poniewaz nie ma tutaj kierownika, dlatego wystepuje niepewnos¢ kon-
struowania i realizowania programu. Czesto spotyka si¢ w szkole zmiany zywiolowe,
a wiec przypadkowe 1 nieplanowe.

Na podstawie powyzszej typologii mozna wyodrebnié¢ strategie wprowadza-
nych i realizowanych zmian. Zmianom planowym towarzyszy¢ bedzie strategia
empiryczna, ktora podkresla waznos¢ potrzeby dokonywania zmian. Na racjonalno-
$ci i rozumie bazuje za$ strategia normatywna, ktora polega na tym, ze podmiotom
systemu edukacyjnego uswiadamia si¢ powody zmian dotychczasowych wartos$ci,
wiedzy, umiejgtnosci i postaw.

Strategia reedukacji, odpowiadajaca zmianom zywiotowym, wynika ze sponta-
nicznej, nieplanowanej modyfikacji realizowanego programu, a strategia silowa wy-
maga podporzadkowania si¢ zarzadzeniom przetozonych, wiadzy (ibidem). Istnieje
wigc potrzeba starannego, samodzielnego i twdrczego organizowania i planowania,
realizowania pracy.
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Tworcze rozwiazywanie problemow przez nauczyciela faczy si¢ z przyznaniem
obiektywnego, a nawet koniecznego charakteru towarzyszacym zmianom jego pracy.
Nauczyciel jest zdolny do skutecznego reagowania na te zmiany, czgsto sam je wy-
twarza, widzac w nich srodek do podnoszenia jakosci swej pracy.

Tworcze rozwiazywanie problemow prowadzi do odkrywania zrodta zmiany
rzadzacych nig mechanizmow. Nauczyciel postrzega i uznaje zmiany za element wy-
pltywajacy z ewolucji potrzeb spotecznych, rozumiejac wtasne wobec nich powinno-
$ci. Stara si¢ wprowadzi¢ zmiang do sfery wlasnego dos§wiadczenia. Jesli nawet na-
potyka niepowodzenia w dziataniu, to przyjmuje je jako cos naturalnego, wpisanego
w proces poszukiwan. Jego refleksja pomaga okresli¢ przyczyny takich niepowodzen
1 ewentualnie je wyeliminowac.

2.4.3. Programy autorskie utworzone indywidualnie lub zespolowo

Nauczyciele, tworczo rozwiazujac problemy edukacyjne, czgsto tworza programy
(indywidualnie lub zborowe), ktore przybieraja rézng postaé (por. J. Polturzycki,
1996; J. Gnitecki, 1997). Program tworzony przez jednego autora wymaga od niego
maksymalnego zaangazowania poznawczego i emocjonalno-motywacyjnego oraz
duzego naktadu pracy i czasu. Programy zas tworzone zespolowo pozwalaja na an-
gazowanie si¢ fragmentaryczne i okresowe. Z tych dwoch wzgledow przyjeto w roz-
prawie zréznicowana punktacj¢ za programy utworzone przez studentdéw w czasie
realizacji eksperymentu (patrz podr. 3.2.).

Uwzgledniajac  zatozenia filozoficzne, psychologiczne 1 socjologiczne
(A.C. Ornstein 1 in., 1998) oraz orientacj¢ na nauczycieli, uczniéw i1 wartosci (J.
Gnitecki, 1997), dokonano typologii program6éw nauczania na: behawioralne, huma-
nistyczne, akademickie, systemowe i menedzerskie, w ktorych wyrdzniono rézne ich
podtypy i rodzaje.

Programy humanistyczne zesrodkowane sa na dziecku, uwzgledniajac jego roz-
woj 1 odpowiadajace mu przezycia (D.S. Campbell, H.L. Caswell, 1935). Dlatego
program nauczania powinien ujmowac materiat nauczania, badania, prace prowadza-
ce do celu i wystepujace w interakcjach z nauczycielem z uwzglednieniem dostep-
nych $rodkéw dydaktycznych.

Model behawioralny zorientowany jest na aktywnos$¢ dziecka, przyjmuje za
podstawe plan, cele, zadania, tresci i efektywne dzialanie ucznidw. Podejscie to jest
logiczne, preskryptywne, techniczne i naukowe (F. Bobbitt, 1981). Behawiorysci po-
$wigcaja wiele uwagi stronie technicznej oraz kreowaniu i wzorcowi programu.

Do programéw o charakterze behawioralnym i humanistycznym zaliczamy:
doswiadczalne (majace paradygmat teoretyczny 1 ujmujace proces uczenia si¢ jako
samodzielne dochodzenie do wiedzy poprzez doswiadczenia i rozwiazywanie prob-
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lemow), zestaw projektowanych i zindywidualizowanych doswiadczen ucznidw
(warunkujacy ich rozwoj, a tres¢ i tempo pracy uzalezniajacy od ich mozliwosci
poznawczych i1 emocjonalnych), rejestr doswiadczen edukacyjnych (nieokreslajacy
celow i warunkow dziatania, ale zorientowany na rozwoj jednostki i indywiduali-
zacje a nie na cel pracy), zbior poje¢ 1 zadan do wykonania (uszeregowanie, za-
planowanie tresci, uktadu zadan zapewniajacych osiagnigcie zamierzonego wyniku
— zob. 1 por. J. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska 1995 i 1999;
K. Konarzewski, 1987; A.C. Ornstein i in., 1998),

Na podstawie tego krotkiego studium widaé, ze humanisci i behawiorysci sig-
gaja swoimi korzeniami progresywizmu i pajdocentryzmu, uwzgledniaja bowiem w
programach indywidualne, spoteczne, artystyczne, fizyczne i kulturowe aspekty, sa-
morefleksje¢ 1 samorealizacj¢ uczniow oraz psychofizyczng strone zycia klasy i szko-
ty. Kazdy wychowanek ma wptyw na program, a odpowiedzialno$¢ za planowanie
i realizowanie lekcji spada na rodzicow, nauczycieli i specjalistéw programowych
(E.W. Eisner, 1993). Indywidualizuja oni tresci i tempo pracy dzieci, odwolujac si¢
do ich mozliwo$ci poznawczych, emocjonalnych i dziataniowych. Ukierunkowane
one sg na zachowania ucznidow, ktore moga by¢ odtworcze (dzieci dostosowujg si¢
w dziataniu do sytuacji) i otwarte, lub tworcze (wychowankowie przekraczajq istnie-
jace standardy). Takiego typu programy nie sprzyjaja sprawdzaniu ich efektywno-
$ci. Heterodoksyjnos¢ tych dwoch koncepcji, odwotujacych si¢ do chwytliwych idei
wspierania rozwoju, doswiadczen 1 przezy¢ dzieci, nawiazuje do zalozen antypeda-
gogiki.

Najliczniejsza grupe stanowia programy typu akademickiego, czyli zorientowa-
ne na materiat nauczania, co wynika zapewne z tradycji 1 umiejetnosci strukturyzo-
wania wiedzy. Model analityczny przyjmuje za punkt wyjscia zdobycie maksymal-
nego zasobu obiektywnej wiedzy. Dla programu jako wykazu tresci nauczania istot-
ny jest zakres i ilo$¢ dostarczanej uczniowi wiedzy uzytecznej w zyciu. Program za$
pol badawczych uwzglednia tematyke historyczna, filozoficzna 1 spoteczna, podajac
uczniom okreslony zasob wiedzy, teorii 1 zasad badan. Kolejny z programow strate-
gii materiatowej odnosi si¢ gtéwnie do reprezentowanego materiatu nauczania danej
dziedziny wiedzy. Program akademicki, jako zestaw planowanych czynnosci peda-
gogicznych, obejmuje metody, techniki nauczania, uktad tresci nauczania, ich dzia-
ty, interpretacje oraz sposoby motywowania uczacych si¢ do pracy. Z kolei pogram
stanowiacy wykaz efektéw pedagogicznych, dotyczy wymiernych rzeczywistych
cech 1 kompetencji, ktorymi legitymuje si¢ uczen. Przedmiotowy program, ktory jest
najpowszechniejszy w polskiej szkole, traktuje zakres tresci jako przedmioty naucza-
nia. Program zorientowany na dziedzing¢ nauki uwzglednia wewnetrzna organizacje
tresci z wyraznym okresleniem podziatu na dyscypliny, a material nauczania jest
przekazywany metodami stosowanymi przez dana dyscypline naukowa. Program pol
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tresciowych (blokowy) dazy do integracji tresci roznych dziedzin edukacji, wiazac
je w logiczng catos¢, przyjmujacq postac pola tematycznego, w ktérego sktad wcho-
dza jeszcze inne tresci, dzigki czemu caty blok jest niezalezny strukturalnie i orga-
nizacyjnie. Natomiast program projektéw tematyczno-interdyscyplinarnych dobiera
tre$ci funkcjonujace w powiazaniu z pracami badawczymi zespolu uczacego sig.
Z kolei program procesualny przewiduje nauke procesu uczenia si¢ i postugiwanie si¢
nim w procesie dydaktycznym. Program korelacyjny przyjmuje, ze jeden blok nalezy
realizowa¢ poprzez nauczanie skorelowane, a w drugim, przedmiotowym, nauczy-
ciel wraz z uczniami pracuje nad korelacjq tresci kilku przedmiotéw. Ostatnia grupa
programdw to statyczne i dynamiczne, czyli o skokowym lub ciagtym upodobnieniu
struktur programu do struktur adekwatnej dziedziny naukowej (zob. F. Berezniki,
2005; W. Kojs, 1987; W. Okon, 2003; J. Potturzycki, 2002; B. Niemierko, 1990).

Programy akademickie i spoteczne, jak widac z powyzszego zarysu, nie uwzgled-
niaja metod i technik pracy, nie badajg rzeczywistosci, brakuje w nich konsekwencji.
Podkreslaja wyjatkowos¢ cztowieka, ale nie integruja tresci ksztatcenia z dziataniem
1 doswiadczeniami uczniéow. Nie uwzgledniaja tez wewngtrznych psychofizycz-
nych interakcji zachodzacych migdzy nauczycielem a uczniami, przyjmujq istnienie
sprzgzenia prostego, co nie jest mozliwe, poniewaz w kazdej interakcji wystepuje
sprzgzenie zwrotne. Nie biora tez pod uwage czynnosci dydaktycznych, zwiazanych
z realizacja danych tresci nauczania. Nie uwzglednia si¢ w nich wiedzy wyjsciowe;,
postaw, komunikacji interpersonalnej, sposobdw kierowania czynno$ciami i motywa-
mi podmiotéw edukacji. Czg¢sto cele wynikowe sg zamierzonymi rezultatami, ktore
nalezy zrealizowa¢ w procesie ksztalcenia bez okreslenia drég i sSrodkow ich osiaga-
nia. Efekty sprecyzowane przez tworcg programu sg wymierne, dobrze zdefiniowane
iintencjonalnie zamierzone. Sposdb realizacji tresci i celow nauczania jest czg¢sto do-
wolny, otwarty, uzalezniony od kontekstu, sytuacji i warunkdw. Liniowe zestawienie
celow czgsto nie ukazuje dynamiki ich realizacji 1 powigzan, co moze prowadzi¢ do
standaryzacji i stereotypow. Jest to osadzone w tradycyjnej perspektywie pedagogiki
intencjonalnej (por. J. Bereznicki, 2001; J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska, 1995
1 1999; K. Konarzewski, 1987; A.C. Ornstein i in., 1998).

Rekonceptualisci koncentrujg si¢ na roznych problemach jednostki, grupy, insty-
tucji 1 spoteczenstwa, a tworzone przez nich programy skupiaja si¢ na problematyce
ideologicznej, moralnej, ekonomicznej 1 politycznej. Do programdéw rekonceptuali-
stycznych nalezg nastegpujace typy: hermeneutyczny (traktujacy wiedzg jako produkt
wspottworzenia przez uczniow i nauczycieli, koncentrujacy si¢ na interakcjach spo-
tecznych), krytyczny (ustosunkowujacy si¢ do wiedzy i programu jako przeprowa-
dzenia zmian w otaczajacej rzeczywistosci, przyjmujacy krytyke dominujacej ideo-
logii), zadaniowy (ujmujacy proces uczenia si¢ jako zrozumienie tresci nauczania,
opanowania umiejg¢tnosci i rozwiazywania zadan), strategii ideologicznej (przyjmu-
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jacy zatozenia aktualnie dominujacej ideologii), zesrodkowany na sytuacjach zycio-
wych (obejmujacy dziatania, stuzace przetrwaniu jednostki, wychowaniu dziecka,
utrzymaniu kontaktéw spotecznych), problemdéw rdzeniowych (tresci zintegrowane i
zesrodkowane na problemach, a nie na uczniach), problemow spotecznych (uwzgled-
niajacy wspodtczesne wymogi spoteczne), strategii prakseologicznej (podkreslajacy
sens i znaczenia dziatania w procesie edukacji) i strategii socjologicznej (podnoszacy
spoteczny wymiar dziatania uczniow — zob. F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 1994 i
2005; W. Kojs, 1987; W. Okon, 1995; J. Potturzycki, 2002; B. Niemierko, 1990).

Programy rekonceptualistow nie okreslaja zakresu, kolejnosci poznawania
dziedzin aktywnosci zyciowej, dlatego uczniowie opanowuja maty zakres wiedzy
(A.C. Ornstein i in., 1998). Nie wiadomo tez, czy podejmowane i rozwazane prob-
lemy beda istotne dla przysztosci. Programy te sa uproszczone i zredukowane do
minimum, co oznacza, ze sa idealizacyjne, obiektywne badz subiektywne, krytycz-
no-refleksyjne. Niektére z programow (np. analityczny) maja nastawienie empirycz-
ne, ale nie oddajg istoty i sensu wspdtczesnego empiryzmu i statusu wiedzy empi-
rycznej oraz nie uwzgledniajg zmian dokonujacych si¢ w jej obrgbie. Programy za$
hermeneutyczne nie obejmuja istoty i tresci hermeneutyki, sa zbyt komunikacyjne
1 subiektywistyczne. Zaleta programdow rekonceptualistow jest to, iz odwoluja si¢
one do doswiadczen dzieci, analizowanych z punktu widzenia ich aktywnosci (zob.
J. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska, 1995 1 1999; K. Konarzew-
ski, 1987; A.C. Ornstein i in., 1998).

W modelu systemowym wpltyw na program wywieraja: teoria, analiza i inzy-
nieria systemow, a w jego tworzeniu uczestnicza kuratorzy, inspektorzy, dyrektorzy.
Krocza oni drogg od ogdtu do szczegotdow, dlatego najpierw poznajg otoczenie obiek-
tu, relacje wewngtrzne i zewngtrzne catego systemu, a potem badajg jego szczegoty.
Poniewaz systemy moga mie¢ dwojaki charakter, dlatego rozrézniamy dwa progra-
my: liniowy (postrzegany w kategoriach dziatanie — wynik, gdy proces zmierza do
okreslonych rezultatow) 1 nieliniowy (programisci dziataja elastycznie, zaleznie od
sytuacji — por. J. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska 1995 1 1999;
K. Konarzewski, 1987; A.C. Ornstein i in., 1998).

Koncepcja menedzerska w zgodzie z przyjeta teorig organizacji szkoty traktuje
program jako plan nauczania, przydziat czasu, pomieszczen, srodkow i1 kadry. Mowi
o0 organizowaniu, nadzorowaniu i komunikowaniu si¢ z nim oraz o procesach zacho-
dzacych w grupie, stosunkach mi¢dzyludzkich, metodach i stylach kierowania praca
dydaktyczno-wychowawczg. Zwolennikow tego typu programow interesujg zmiany,
innowacje 1 tworcze dziatanie. Mimo to nie uwzglgdniaja wewngtrznego programu,
czyli interakcji zachodzacych miedzy podmiotami edukacji. Latwo mozna natomiast
sprawdzi¢ efektywnos$¢ tychze programoéw i sprawowaé nad nimi kontrol¢ (zob.
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F. Bereznicki, 2005; K. Denek, 1994; W. Kojs, 1987; W. Okon, 1991; J. Potturzycki,
2002; B. Niemierko, 1990).

Uwzgledniajac zakres i uktad tresci programow, mozna dokona¢ dalszej ich kla-
syfikacji. Ze wzgledu na proporcje ujecia tresci rozréozniamy programy: minimum
(jest mozliwy do realizacji w kazdych warunkach, a zakres tresci i poziom ich trud-
nosci jest ograniczony), maksimum (duzy jest zakres i poziom trudnosci materia-
tu, stosowany jest do pracy z dzieémi zdolnymi, cechuje go ograniczona swoboda
nauczyciela) 1 posrednie (obecny jest w nich duzy margines swobody nauczycieli,
dlatego moga go dostosowywac do potrzeb ucznidéw — por. J. Bereznicki, 2005;
J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska, 1995 1 1999; K. Konarzewski, 1987; A.C. Orn-
stein i in., 1998).

Biorac pod uwage uklad i szeregowanie blokéw tresci, rozrozniamy trzy typy
programow: liniowy (tresci utozone sa jedne po drugich, opanowanie poprzedniej
porcji umozliwia realizacj¢ kolejnych wiadomosci), spiralny (material nauczania
utozony jest w cykle, przy czym kolejny cykl pogltgbia zakres informacji poprzed-
niego cyklu) i koncentryczny (wiadomosci sa co jaki§ czas powtarzane — zob.
J. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1997; H. Komorowska, 1995 i 1999; K. Konarzew-
ski, 1987; A.C. Ornstein i in., 1998).

Przedstawione krétkie analizy podstawowych typow 1 rodzajow programow nie
sa wyczerpujace. Uwazam, Ze nie ma tez programu, ktory reprezentowatyby tylko je-
den wybrany typ. Istotna dla programu jest spojnos¢ miedzy celami, tresciami ksztal-
cenia i metodami nauczania. Tendencje, jakie wybiera tworca programu, odzwier-
ciedlaja jego Swiatopoglad, wizje¢ szkoty 1 spoleczenstwa. Przyjeta koncepcja wyraza
poglad na kreowanie i typ programu, na rol¢ ucznia i nauczyciela, na cele 1 zadania
programu. Pogramy nie uwzgledniaja nieformalnych psychospotecznych interakcji
uczniow 1 nauczycieli, ich przezy¢, postaw i zachowania, klimatu klasy, intuicji i
wiedzy podmiotdéw szkoty oraz ich zmiennych potrzeb i zainteresowan. Nauczyciel
moze to uwzglednié, tworzac autorski program dydaktyczny, ale i tak nie jest w sta-
nie przewidzie¢ wszystkich zachowan i reakcji uczniow i swoich wlasnych. Zatem
w programach tych nalezatoby zostawi¢ miejsce na osobiste refleksje nauczyciela i
sytuacje stwarzane przez uczniow. Program autorski nauczyciel tworzy na podstawie
swojej praktyki zawodowej. Takie podejscie do programu daje szans¢ wypelnienia
luki miedzy programem intencjonalnym a rzeczywistym. Program utworzony przez
jednego autora wymaga od niego — o czym juz mowilismy wczesniej — wigkszego
wszechstronnego zaangazowania, ale ten program jest wewnetrznie bardziej spojny,
w przeciwienstwie do konstruowanego zespotowo.

W kolejnym punkcie pracy przeanalizowalismy tworczos¢ pedagogiczng na-
uczyciela obiektywna wezszego zakresu. Charakteryzuje si¢ ona tworczym rozwig-
zywaniem problemow edukacyjnych, duzym zasobem wiedzy nauczyciela, jego
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niezaleznoscig 1 wytrwaloscia, zmiennoscia nastrojow (por. E. Necka. 2001), co
w konsekwencji prowadzi do utworzenia programu autorskiego (indywidualnie lub
zespotowo), a w rezultacie zmierza do procesu zmian pedagogicznych. Tutaj nauczy-
ciel tworczy pedagogicznie rozwiazuje wazne problemy, osiagajac istotne cele edu-
kacyjne. Stosuje posiadang wiedzg. Jest tez niezalezny i wytrwaty w dziataniu (zob.
E. Necka, 2001), bierze czynny i $wiadomy udzial w dziatalnosci kulturotwoérczej
z zakresu edukacji (R. Schulz, 1994).

2.5. Tworczosé pedagogiczna obiektywna szerszego zakresu

Tworczos$é pedagogiczna obiektywna szerszego zakresu jest tworzeniem ,,catkowi-
cie nowych konfiguracji, powstajacych z elementéw odlegtych skojarzen, prowadza-
cych do rozwigzan oryginalnych, a zarazem generowanych” (S. Popek, 2003, s. 19),
ale wstepuje ona rzadko (por. E. Necka, 2001; S. Popek, 2003; J. Sotowiej, 1997;
K.J. Szmidt, 2001, 2007). Na tym poziomie nauczyciele wykazuja sktonnosci do
ryzyka (np. intelektualnego), dogtgbnego rozumienia problemu, tworzac oryginalne
spotecznie dzieta (E. Necka, 2001; S. Popek, 2003). Dzigki temu samorealizujg si¢
poprzez dlugofalowa i ukierunkowana prace. Praca tworcza przynosi im satysfakcje
(zob. R. Schulz, 1994).

Na twodrczo$¢ obiektywng szerszego zakresu sktadaja si¢ tworczy styl pracy,
samorealizacja zawodowa i tworzenie oryginalnych koncepcji pedagogicznych.

2.5.1. Tworczy styl pracy pedagogicznej

W jezyku potocznym i publicystyce naukowej pojecie stylu — jako kategorii waz-
nej i uzytecznej intelektualnie — odnosi si¢ do pewnych specyficznych przejawdw
ludzkiej aktywnosci, stwarzajac rdwnoczesnie mozliwosci ujawnienia, opisania wie-
lu istotnych charakterystycznych i specyficznych zjawisk zwiazanych z dziedzing
pracy ludzkiej (por. M. Dabek, 1980 1 1987; Z. Pietrasinski, 1976; J. Strelau, 1992).
Pojecie to zaczerpnigto z jezyka tradycyjnej humanistyki i jest ono wieloznaczne.
Styl to tyle co charakterystyczny dla kogos sposob mdwienia, postgpowania, zacho-
wania si¢, sposob wykonywania odpowiednich dziatan istotnych dla danej dziedziny
(E. Sobol, 1994).

Przez styl pracy autorka rozprawy rozumie charakterystyczne sposoby poste-
powania, wykonywania czynnosci istotnych dla danego zawodu. Jest to wigc zespot
codziennych zachowan jednostki i zbiorowosci spolecznej, specyficzny ze wzgledu
na swoja tres¢ 1 konfiguracje oraz ich motywy (por. M. Dabek, 1980 i 1987; Z. Pie-
trasinski, 1976; J. Strelau, 1992). Przy czym przez pracg rozumiemy tutaj celowa
dziatalno$¢ cztowieka, polegajaca na przeksztalcaniu dobr przyrody i przystosowa-
niu ich do zaspokajania potrzeb ludzkich (ibidem). W jezyku potocznym zwykto sie
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rozumie¢ prace w sensie czynnosciowym, wysitek w celu osiagnigcia czego$ uzy-
tecznego, z zastosowaniem sity fizycznej 1 psychicznej do wykonania produktu.
Praca wystgpuje tam, gdzie efektem czynnosci jest produkt materialny lub innego
rodzaju dobro (por. M. Dabek, 1980 i 1987; Z. Pietrasinski, 1976; J. Strelau, 1992).
Wynikiem kazdej pracy jest wytwor lub produkt, lub stworzenie warunkow spotecz-
nego korzystania z produktéw. Pojecie stylu pracy wskazuje na specyficzny sposob
wykonywania czynnos$ci zawodowych przez jednostke i dang grupg spoteczng. Na to
zachowanie sktadaja si¢ sposdb pojmowania swojej roli zawodowej, formutowania
relacji i oceny swych zadan, kierowania wtasnym dzialaniem i forma odnoszenia si¢
do wspotpracownikow, podwiladnych i przetozonych (por. M. Dabek, 1980 1 1987;
Z. Pietrasinski, 1976; J. Strelau, 1992).

Pojecie stylu pracy sugeruje roéwniez zréznicowanie sposobu jej wykonywania.
Oznacza to, ze rdzni ludzie wykonuja te same czynnosci inaczej, osiagajac inne wy-
niki, mozna wigc wykrywaé subtelne, specyficzne roznice, ktore w konsekwencji
pozwalaja wyroznic i scharakteryzowac rozmaite style pracy (por. M. Dabek, 1980
1 1987; Z. Pietrasinski, 1976; J. Strelau, 1992). Zatem pojecie stylu wskazuje nie
tylko na catosciowy charakter sposobu pracy, ale rowniez na jej specyfike. Rowno-
czesnie styl ten nie jest czyms$ powszechnie praktykowanym i nie jest tez charakte-
rystyczny dla ogétu ludzi wykonujacych dany zawdd (ibidem). Pojecie to stosuje si¢
do scharakteryzowania istotnych zréznicowan w obrgbie pracy pedagogicznej, gdyz
pozwala ujawnic i opisa¢ podobienistwa i rdznice (ibidem).

Przez indywidualny styl pracy pedagogicznej nauczyciela autorka rozprawy ro-
zumie charakterystyczny dla niego sposob wykonywania czynnosci zawodowych,
umozliwiajacy osiaganie postawionych celow edukacyjnych (zob. T. Klonowicz,
1992).

O tworczym stylu zycia i pracy — pisat B. Suchodolski (1976), traktujac go
jako rado$¢ i spetnienie cztowieka, wynikajace z doswiadczen i nadajace mu sens
oraz jako tendencje rozwojowe cywilizacji. Pozwala on na przekraczanie granic, ja-
kie wyznaczaja ludziom ich postawy konsumpcyjne i konformistyczne, likwidujac
obawy, Ieki i samotnos¢. Uwazal, iz tworczos¢ taczy zabawe z praca, co pozwala
pokonac jej trud.

Podobnie A. Strzatecki (1989, 2004) proponuje tworczy styl zycia czlowieka,
przedstawiajac go jako wynik wspotdziatania podsystemow harmonijnie ulozonych
1 wzajemnie powiazanych, czyli: poznawczego, osobowosciowego 1 aksjologiczne-
go, wiazac czynniki intelektualne jako konstrukty o wyzszym poziomie ogo6lnosci,
ktore to sg tworczym stylem zachowania. Cenne dla uksztaltowania tworczego stylu
zycia, a co za tym idzie, tworczego stylu pracy sa:
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*  wysoki poziom ,,gietkosci, oryginalnosci i ptynnosci” funkcjonowania systemu
poznawczego, ktdry przejawia si¢ poszukiwaniem i roznorakim rozwigzaniem
problemu;

*  duzy stopien integracji osobowosci, zwiazany z silnym ,,Ja”, wysokim poczu-
ciem wlasnej wartosci oraz autonomiczng motywacja poznawcza (ibidem).

Powracajac do przewodniego tematu rozprawy nalezy zauwazy¢, ze praca na-
uczyciela w duzym stopniu ma charakter nawykowy, dziata on automatycznie i ma
tendencj¢ do stosowania ciagle tych samych schematéw postgpowania (M. Chod-
kowska i Z. Kazanowski, 2007). W réznych warunkach i czasie pracuje tak samo,
czyli jego praca ma charakter stereotypowy, schematyczny, sztywny. Motywy dzia-
tan nauczyciela odtworczego pochodza z zewnatrz, dziatania zorientowane sa na do
osiagnigcie wynikow wyraznie okreslonych, uprzednio juz znanych, standardowych.
W tej dziedzinie moze nauczyciel nawet osiagac¢ efekty znaczace, wybitne 1 godne
uwagi (zob. W. Okon, 1991; R. Schulz. 1994, 1990).

Praca nauczyciela twdrczego jest natomiast refleksyjna, dokonuje si¢ z petng
$wiadomoscia stawianych i podejmowanych dla ich realizacji celow i srodkéw. Pra-
cuje on stosujac, zaleznie od warunkow i sytuacji, odmienne metody i techniki dzia-
tania. Jego praca jest elastyczna, dostosowana, obca jest mu jednostajnosc, stereoty-
powos¢ 1 powtarzalnos¢ (zob. T. Giza, 1998 1 1999; R. Schulz, 1994). Motywowany
jest od wewnatrz, co oznacza, ze charakteryzuje go duzy stopien samodzielnosci
(autonomii) w okreslaniu swych zadan oraz sposobu ich realizacji i oceny. Rezultaty
pracy tworczego nauczyciela sa nowe, poprzednio nie postrzegane jako istotne, od-
mienne od tych, ktére planowano i realizowano dotad (ibidem) — zob. tab. 6.

W tworczym stylu pracy pedagogicznej nie wystepuje jedna pojedyncza ce-
cha, ktdra precyzyjnie go okresla. Jest to system cech i sprzyjajacych im warunkow.
R. Schulz (1989) wyrdznia w tworczym stylu pracy nauczyciela trzy kategorie: po-
strzeganie przez niego zmian, sposob pelnienia swojej roli i stosunek do swoich kom-
petencji zawodowych, oraz sze$¢ wymiardw: sposob definiowania wymogdéw roli,
okreslania i realizacji zadan, efekty pracy, mechanizmy regulujace i ogolna postawe
wobec wlasnej pracy i siebie jako pracownika (zob. tab. 6).

Tworczy styl pracy nauczyciela obejmuje zatem: czynne podejscie do swych
obowiazkéw, samodzielne okreslanie cech roli, wysoki stopien wymagan, szerokie
zainteresowania, podejmowanie trudnych zadan, prace refleksyjna, zréznicowana,
zmienna, innowacyjna, bedaca wartoscig samoistng przy duzej adaptacyjnosci, co
prowadzi do wewnatrzsterownosci i w konsekwencji do zmian w mikro- i makro-
skali.
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Tabela 6

Styl pracy tworczego i odtwdrczego nauczyciela

Parametry stylu pracy

Styl odtworczy

Styl twérczy

1. Definiowanie wymogdw roli

1. Bierna akceptacja ustalonych

1. Czynne podejscie do

Wymogow i obowigzkéw. Samodzielne

standardow okreslanie (wzbogacanie)
2. Relatywnie niski poziom wymogow roli

wymagan (orientacja na 2. Relatywnie wysoki stopien

efektywnos¢, sprawnosg) wymagan (orientacja na

osiagniecie, efektywnosc).

sprawno$c¢)
2. Sposob definiowania zadan 3. Zainteresowania rozproszone |3. Zainteresowania
(programéw pracy) 4. Podejmowanie zadan prostych skoncentrowane
4. Podejmowanie zadan
ztozonych
3. Sposob realizacji zadan 5. Niski stopien zaangazowania |5. Wysoki stopien
(proces pracy) 6. Czynnosci zautomatyzowane zaangazowania
7. Praca jednolita 6. Praca refleksyjna
8. Stereotypowosc 7. Praca zréznicowana
9. Sztywnos¢ 8. Zmienno$¢
10. Praca replikacyjna 9. Adaptacyjno$¢

16. Praca innowacyjna
11. Produkt ,nowy”

12.Regulacja przez wiedzg
13.Wewnatrzsterowno$¢
14.Praca warto$cig samoistng

4. Efekty pracy 11. Produkt ,standardowy”

5. Czynniki i mechanizmy 12. Regulacja przez przepisy

13. Zewnatrzsterowno$¢

14. Praca warto$cig
instrumentalng

Zrodto: opracowanie whasne na podst. R. Schulz (1989).

2.5.2. Tworczo$¢ samorealizacja zawodowa

Termin ,,samorealizacja” zostal przeniesiony do jezyka polskiego z angielskiego
(selfrealization) 1 dostownie oznacza ‘realizowanie samego siebie’. Samorealizacja
— ,realizacja, urzeczywistnienie wlasnych zamierzen, plandw zyciowych, arty-
stycznych itp., potaczone z wykorzystaniem w petni swoich zdolno$ci, mozliwosci
tworczych” (E. Sobol, 19954, s. 830). Traktuje si¢ ja jako state dazenie do petnego
rozwiniecia swych wrodzonych mozliwosci i jest to podstawowy, cho¢ nie zawsze
osiagany, cel ludzkiej egzystencji (C. Rogers, 2002; A. Maslow, 2006). Albert Adler
(1986 1 1988) przyjmuje, ze jest to dazenie do mocy, Carl G. Jung (1993a, b), uwaza
ze samorealizacja jest synonimem indywidualizacji, zdaniem Ericha Fromma (2005
1 1989) ma ona charakter produktywny, a Carla Rogersa (2002) jest to nastawienie
na klienta.

Zagadnienie samorealizacji czlowieka ma dituga tradycje w kulturze intelek-
tualnej Europy. Pojecie to zostalo wprowadzone do humanistyki w XIX w. przez
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Kierkegaarda, byto przez niego rozumiane w konwencji egzystencjalnej i oznaczato
kategorig¢ ludzkiego istnienia przeciwstawiong poczuciu przemijania i pustki w ob-
liczu $mierci. Pojawito si¢ ono takze juz w pismach starozytnych myslicieli, jednak
dopiero w XIX stuleciu samorealizacja stala si¢ kategorig badawcza i przedmiotem
studiow filozofoéw, a potem psychologdéw i pedagogdw.

Filozofia rozpatrywata samorealizacje, jako psychologiczne przeciwienstwo bo-
jazni i zycia ku $mierci, element sensu spotecznej aktywnosci czlowieka (swoistego
poczucia zakorzenienia w $wiecie materialnym) i wysitek cztowieka w odrzuceniu
doswiadczanej kultury, w akcie kreacji nowych warto$ci (osobistych, naznaczaja-
cych wlasng ekspresja $wiat kultury juz istniejacej) oraz jako wytezenie duchowej
strony cztowieka przezwyciezajace $wiat materii, w ktorym jest zakorzeniony, a kto-
ry w istocie jest procesem spirytualizacji materii wokét tej osoby. Spirytualizacja
materii moze dokonywac si¢ poprzez dziatalnos¢ tworcza, kiedy jednostka powotuje
do istnienia nowe przedmioty lub idee (J. Gorniewicz, 2001).

Koncepcj¢ samorealizacji najpeiniej rozwingta psychologia humanistyczna.
Termin ,,samorealizacja”, ktory jest rozumiany jako poped cztowieka do aktywnosci
i rozwoju zawdzigczamy K. Goldsteinowi (1978). Twoérczy podmiot, czyli o roz-
budowanej potrzebie samorealizacji, potrafi opanowac zagrozenie, przezwycigzy¢
przeszkody stojace na drodze do osiagnigcia celu. Nalezy jednak zaznaczy¢ — przyj-
mujac za H. Maslowem (2006) — ze samorealizacja jest traktowana nie tyle jako
cecha osobowosci, co ludzka potrzeba wyzszego rzedu, wyzszy poziom rozwoju.

Osoba samorealizujaca si¢ — zdaniem Abrahama H. Maslowa (2006) — jest
W transie twdrczego uniesienia, traci przesztosé i przysztosc, zyjac tylko chwilg teraz-
niejsza, ktora jest zafascynowana i pochtonigta catkowicie. Zjawisko takie jest opisy-
wane jako utrata jazni lub ego, lub przekraczanie granic wtasnego,,Ja”. Sa to chwile, w
ktérychludzienajpehiejsi¢realizuja, sanajdojrzalsi, najzdrowsi, najbardziej rozwinig-
ci, czyli w petni cztowieczenstwa oraz towarzyszy im poczucie szczgscia. Im wigksza
swiadomos$¢ wlasnego ,,Ja”, tym wicksza watpliwosé, lgkliwosc 1 konfliktowosé, ktore
powstrzymujaspontanicznos¢itworczos¢. W pracy tworczej w fazieinspiracjijednostka
jest zdyscyplinowana, zanika lek, niepokdj, depresje, konflikty, smutki, dzigki czemu
nastepuje skupienie na sprawie. To stan ufnosci (wobec siebie 1 $wiata), zdrowia,
odwagi (uporu, niezaleznosci, samowystarczalnosci i1 charakteru) oraz sity, zaniku
mechanizméw obronnych, porzucenia walki i napig¢. Abstrahowanie natomiast jest
aktywniejszym, bardziej integrujacym i selekcjonujacym sposobem delektowania
si¢, dostrzegania wartosci czegos. Koncowy jego produkt odbiega od rzeczywisto-
$ci, jako ze jest tworczym, niepowtarzalnym wytworem. Spontanicznosé i ekspresja,
charakterystyczne dla tworczosci, implikuja uczciwos¢, naturalnosé, prawde, brak
przebiegtosci. Potrzeba samorealizacji pojawia si¢ — wedlug A.H. Maslowa — na
najwyzszym poziomie potrzeb, w ktorych upatruje badacz wrodzong sktonnos¢ do
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aktywnosci przynoszacej samourzeczywistnienie, a napigcia z nimi zwiazane popy-
chaja cztowieka do dziatania. W zwiazku z tym dzieli on potrzeby na: fizjologiczne,
bezpieczenstwa, przynaleznosci i mitosci, szacunku i samorealizacji. Ta ostatnia wy-
nika z wigkszego zdeterminowania osobowosci i1 dotyczy rozwijania swojego poten-
cjatu, zdolnosci, talentow, zainteresowan i wyrazenia samego siebie poprzez tworcza
aktywnos¢.

A. Maslow (2006) rozpatruje samorealizacj¢ z punktu widzenia: 1. mechanizmu
motywacyjnego cztowieka — sytuujac ja na samym szczycie hierarchicznej struk-
tury potrzeb ludzkich; 2. teorii osobowosci — jako jeden z mechanizmow reguluja-
cych funkcjonowanie wszystkich struktur psychicznych cziowieka; 3. kategorii eg-
zystencjalnej — jako jeden z warunkow i réwnoczesnie skutkow mitosci, szczgscia
duchowego. Samorealizacja przynosi rozne skutki w zyciu podmiotu, tj. inspiruje go
do dziatan glgboko wyplywajacych z jego ludzkiej, duchowej natury oraz stanowi
roéwnoczesnie wewngetrzne kryterium oceny tych dziatan w kategoriach poczucia sa-
tysfakcji 1 osobistego szczescia.

A. Maslow (2006) nakreslit 15 cech samorealizujacej si¢ osobowosci, tj. akcep-
tacj¢ siebie, innych ludzi i zjawisk przyrody, spontaniczno$¢ i prostot¢ wyrazania
uczué, zdolnos¢ absolutnej koncentracji na problemie, umiejgtnos¢ dystansowania
si¢ do otoczenia i potrzebg prywatnosci, ciagly Swiezo$¢ ocen w stosunku do rze-
czywistos$ci, przezywanie doswiadczen mistycznych i doznan szczytowych, poczu-
cie wspolnoty z innymi ludzmi, glebokie zwiazki interpersonalne z innymi osobami,
umiejetnos¢ rozrozniania dobra i zta, celow od srodkow, filozoficzne, nieztosliwe
poczucie humoru, spontaniczng ekspresje tworcza, przezywanie skrajnych nastrojow,
holistyczne funkcjonowanie w rzeczywistosci i niedzielenie swego zycia na prace
i przyjemnosci. Wystapienie wigkszosci sposrdd tych cech, w jego przekonaniu, jest
empirycznym wskaznikiem procesu samorealizacji.

Potrzeba samorealizacji jest najpetniej uzasadniona przez C. Rogersa (2002).
Cztowiek dazy do rozwoju, doskonalenia si¢, petniejszego funkcjonowania, aktua-
lizujac tworczy potencjat, ktérego warunek spoczywa w rozbudowanej sferze ego,
w zywosci 1 $wiezo$ci percepcji, tolerancji wobec wieloznaczno$ci, minimalizowa-
niu mechanizméw samoobrony oraz systemie wartosci, opartym na wiasnych do-
Swiadczeniach, a nie na autorytecie. Jednym z warunkow twoérczosci jest weditug
niego igranie z pomystami, kolorami, poj¢ciami, przedmiotami (itp.), dzigki czemu
nastepuje taczenie ich w nowe struktury i osoba tworcza (pozbawiona mechanizmow
obronnych) otwiera si¢ na nowe mozliwosci i kompilacje. Podmiot tworczy cechuje
si¢: otwartoscig na doswiadczenia, przejawianiem uczud, gigtkoscia i plastycznoscia
postgpowania, co prowadzi do ciggtego rozwoju osobowosci.

Opisujac tworczy rozwoj cztowieka, W. Lukaszewski (1984 1 2003) uzywa po-
jecie samorealizacji, wyrozniajac trzy sposoby jego interpretowania, jako: 1. procesu

149



2. Autorska koncepcja poziomow i zakresow twdrczosci pedagogicznej...

rozwoju, aktualizujacego mozliwosci podmiotu; 2. procesu statego doskonalenia sig;
3. rezultatu dziatalnosci skierowanej na przeksztatcanie §wiata. Ujgcie twdrczosci
jako samorealizacji nie jest ani celem, ani srodkiem dziatania, lecz produktem ubocz-
nym, skutkiem zaangazowania cztowiecka w przeksztalcanie otaczajacej rzeczywi-
stosci.

Samorealizacja cztowieka wynika z potrzeby kierowania swoim rozwojem, kto-
ra Z. Pietrasinski (1976 1 2001) okresla jako wszelkie §wiadome dziatanie jednostki
przyczyniajace si¢ do korzystnego uksztattowania jego osobowosci i1 drogi zycio-
wej.

Jesli natomiast przyjmiemy, ze samorealizacja, prowadzaca do tworczosci
jest procesem statego rozwoju, mozna ja ksztalci¢ np. w toku edukacji. Tak wiec
M.S. Szymanski (1987, s. 104) proponuje traktowaé tworczos¢ jako cel nadrzgdny
,integrujacy poczynania wspotczesnej szkoly 1 obejmujacy realizacj¢ wszystkich in-
nych celow czastkowych ksztalcenia ogolnego, co pozwoli wyznaczy¢ ogdlng per-
spektywe funkcjonowania szkét. Realizacja tego celu miataby za zadanie przygoto-
wa¢ dzieci i mtodziez do twdrczego stylu zycia, ktory stalby si¢ formalna dziatalnos-
cig pedagogiczna, majacg charakter indywidualnego procesu nadawania tresci zyciu
tworczemu, co jest tozsame z dzialaniem na rzecz wlasnego rozwoju, autokracja,
autoekspresja, samorealizacjg”. Zatem do programow szkot niezaleznie od szczebla
nauczania nalezy wprowadzaé heurystyczne metody pracy, tworzy¢ warunki do pra-
cy innowacyjnej itp. (por. A. Cudowska, 2004; K. Krason, 2005; K.J. Szmidt, 1998
2001, 2007; M. Wroblewska, 2005).

W pedagogice samorealizacj¢ rozumie si¢ wigc na ogdt jako cel wychowania
1 ksztatcenia oraz jako pewna wilasciwos¢ czlowieka (nauczyciela), dzigki ktorej
osigga on poczucie szczgscia, spetnienia swoich marzen, zdolnosci, satysfakcji, za-
spokajania potrzeb i odczuwa rado$¢ egzystencji w swiecie (por. A. Cudowska, 2004;
K. Krason, 2005; J. Gérniewicz, 2001; K.J. Szmidt, 1998, 2001, 2007; M.S. Szyman-
ski, 1987; M. Wrdblewska, 2005). Nauczyciel czerpie satysfakcje z tego, ze osiaga
zaktadany rezultat, wzbogacajac swoja i uczniow osobowos¢. U podstaw tego pro-
cesu lezy gleboka motywacja, wyptywajaca z przekonania, ze nauczyciel sam sobie
uktada przebieg zycia, a srodkiem do jego spetnienia jest wtasna, coraz bardziej doj-
rzata osobowos¢ (J. Gorniewicz, 2001).

J. Gérniewicz (2001) stwierdza, ze kazdy (takze nauczyciel) ma szans¢ na petng
samorealizacje¢, ale nie kazdy moze z niej skorzysta¢. Bariery samorealizacji tkwig
w $wiecie zewngtrznym (w ktorym on przebywa, ktory przeksztatca i z ktérego czer-
pie sktadniki dla wlasnego rozwoju) i w nim samym; mimo zauwazalnej jednosci
konstrukcji fizycznej nie jest on jednolity pod wzgledem psychicznym oraz pozo-
staje w permanentnym konflikcie z samym soba, z wiasnym sumieniem moralnym.
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Konflikt ten stanowi podstawe rozwoju, a samorealizacja jest jego wewnetrznym,
najpetniejszym wyrazem.

Samorealizacja dokonuje si¢ tez w $wiecie wartosci poprzez pokonywanie ze-
wnetrznych 1 wewnetrznych konfliktéw, ktore zarysowuja tak zwang orientacj¢ ak-
sjologiczna nauczyciela. Kazdy cztowiek (i nauczyciel) ma wyraznie nakreslony
indywidualny profil aksjologiczny. Samorealizacja jest procesem uzewngtrzniania
whasnych zdolnosci, jest tworzeniem wartosci 1 zyciem w $wiecie wartosci (J. Gor-
niewicz, 2001).

Zachowania ludzi sa determinowane uzupeinianiem niedoboru, stad tez wigk-
sz0s$¢ z nich jest nieSwiadoma naczelnej wartos$ci zycia ludzkiego — samorealizacji.
Podstawowym, najwazniejszym warunkiem dazenia do samorealizacji (zdrowego
rozwoju) jest zaspokojenie, przynajmniej czesciowe, potrzeb niedoboru, czego su-
biektywnym potwierdzeniem jest uczucie zapalu do zycia, szczgsécia, pogody ducha,
radosci, uspokojenia, odpowiedzialnosci, przezwycig¢zania Igkéw 1 niepokojow. Sa-
morealizacja prowadzi do twdrczosci, jest wigc wartoscig i powinnos$cig zakorzenio-
ng w naturze ludzkiej (J. Gorniewicz, 2001).

Samorealizacja zawodowa nauczyciela jest potrzeba rozwoju wzwyz i wskazuje
na jego udziat wtasny w wyzwalaniu formy aktywnosci profesjonalnej, odnoszace;j
si¢ rownoczesnie do dwoch sfer, czyli: 1. do potencjalnych zdolnosci 1 doswiadczen
pedagogicznych oraz skali ocen mierzacej osiagnigcia, 2. do najskrytszych marzen,
nadajacych znaczenie dziataniu i osiagania satysfakcji zawodowej, co w konsekwen-
¢ji prowadzi do poczucia szczgscia (por. J. Gérniewicz, 2001; A. Maslow, 2000).
Kazdy nauczyciel dysponuje takimi zasobami, ale nie kazdy potrafi je odkry¢ i wy-
doby¢ zaréowno z siebie, jak 1 z uczniéw (J. Gorniewicz, 2001).

Nauczyciel samorealizujacy si¢ zawodowo nie wtapia si¢ w grono pedagogicz-
ne, ale prébuje zaznaczy¢ swoje w nim miejsce i odcisnaé¢ $lad w swiadomosci ucz-
niéw. Nie poddaje si¢ krytyce otaczajacej go rzeczywistosci, ktora jednak analizuje
1 uwzglednia w tworczosci pedagogicznej. Jest bezustannie czynny i nieufny wobec
$wiata spolecznego. Warunkiem zaistnienia takiego procesu jest poczucie wolnosci
do wyrazania siebie, do tworzenia, do zaangazowania na rzecz przemiany edukacji
w humanistyczna, realng i skierowana do dzieci (por. A. Cudowska, 2004; K. Krason,
2005; J. Gérniewicz, 2001; K.J. Szmidt, 1998, 2001, 2007; M.S. Szymanski, 1987;
M. Wréblewska, 2005).

R. Schulz (1994) uwaza, ze tworczo$¢ pedagogiczna jako samorealizacja zawo-
dowa 1 osobista nauczyciela jest rOwnoznaczna z tworzeniem przez niego samego
siebie i1 ksztaltowaniem przezen osobowosci wiasnej i ucznidéw. Rozroznia on dwa
wymiary samorealizacji nauczyciela, tj. profesjonalny i osobisty. Nauczyciel moze
bowiem ,,tworzy¢ siebie” w dwojakim sensie: jako pedagog, czyli jako reprezentant
okreslonej grupy zawodowej, oraz jako cztowiek, jako ,, Ja” (ibidem).
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Wedtug R. Schulza (1994) na samorealizacj¢ profesjonalna, czyli na ksztattowa-
nie przez nauczyciela swej osobowosci zawodowej, sktadaja si¢ m.in. takie czynno-
$ci, jak: samoksztatcenie, podwyzszanie swych kwalifikacji, doskonalenie wtasnego
warsztatu, udziat w badaniach naukowych, angazowanie si¢ w dzialalno$¢ nowator-
ska, czy tez poszukiwanie nowych terenow i zadan w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej.

Z kolei na samorealizacj¢ osobista, wedtug R. Schulza (1994), sktadaja si¢ nieco
innego rodzaju czynnosci: poszukiwanie samowiedzy, dazenie do samookreslenia
si¢, formulowanie idealu wlasnej osoby, wybdr celow i wartosci godnych pozada-
nia oraz realizacja przyj¢tego programu (por. A. Cudowska, 2003; K. Krason, 2005;
J. Gérniewicz, 2001; K.J. Szmidt, 1997, 2001, 2007; M.S. Szymanski, 1987,
M. Wréblewska, 2003).

Roéznica miedzy jedna, a drugg forma samorealizacji wynika przede wszystkim
z zakresu oraz rodzaju uwzglednianych doswiadczen. W wypadku nauczyciela-pro-
fesjonalisty sg to przede wszystkim doswiadczenia zwigzane z wykonywana funkcja
zawodowa. W wypadku nauczyciela jako cztowieka sg to doswiadczenia zwigzane
Z jego egzystencja spoleczng i osobista. Zdaniem R. Schulza (1994) obydwie kate-
gorie samorealizacji: pedagogiczna i osobista, wzajemnie si¢ przenikaja, uzupetniaja
1 wzmacniaja.

Koncepcja tworczosci pedagogicznej jako samorealizacji zawodowej — uwa-
za R. Schulz (1994) — zawiera specyficzne rozumienie poszczegdlnych wymiardw
aktu tworczego. Jezeli w procesie samorealizacji nauczyciel (jako profesjonalista)
Htworzy sam siebie jako nauczyciela”, to jest on podmiotem tak rozumianej aktyw-
nosci tworczej, a Scislej jest nim ta czgs$¢ jego osobowosci, ktora inicjuje proces sa-
modoskonalenia i sprawuje nad nim kontrolg. Ten samorozwoj profesjonalny czy
osobowosciowy ujmuje wigc nauczyciela jako podmiot dazen samorealizacyjnych.
Produkt tworczy to program rozwoju osobowosci dokonywany w procesie samore-
alizacji.

Kazdy nauczyciel samorealzujacy si¢ zawodowo jest autorem, tworca wlasnego
systemu metodycznego (H. Kwiatkowska, 1988 1 2005). W toku twdrczosci pedago-
gicznej odkrywa siebie, swoje mozliwosci, realizuje je i w nie wierzy. Ta samorea-
lizacja zawodowa, jako twdrczos¢ pedagogiczna nauczyciela, jest whasciwie szuka-
niem drogi do siebie i odnajdywaniem siebie. Indywidualnos$¢ i niepowtarzalnosé
tworczego nauczyciela jest wytworem odpowiedniej atmosfery, sprzyjajacej ksztal-
towaniu fantazji, wyobrazni, tworczosci i1 zainteresowan studenta. Dzigki temu ma
on poczucie bezpieczenstwa, zaufania, zyczliwosci, przynaleznosci i wspotpracy. Na
zajeciach dostarcza mozliwosci wyboru tresci, metod, sSrodkdw ksztatcenia, eliminu-
je cenzurg, oceng 1 zagrozenie.
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Samorealizacja zawodowa, prowadzaca do tworczosci pedagogicznej, przebiega
we wszystkich mozliwych obszarach egzystencji nauczyciela nauczania poczatkowe-
g0, ma wymiar psychologiczny, spoteczny, ontologiczny i duchowy (J. Gérniewicz,
2001). Nauczyciel samorealizujacy si¢ podlega ciagtemu rozwojowi i dba o rozwdj
swoich ucznidw, jest zdrowy psychicznie, szczes$liwy, akceptuje samego siebie i do-
$wiadczang rzeczywistos$¢ edukacyjng 1 zashuguje na miano osoby tworczej. Samore-
alizacja ma zatem tworczy wymiar z samej swej istoty. Nauczyciel samorealizujacy
si¢, czyli rozwijajacy tkwiace w nim mozliwosci, jest przez to tworczy, poniewaz
proces samorealizacji jest z definicji tworczy.

2.5.3. Tworzenie nowych oryginalnych idei, koncepcji

W tym miejscu wyjasnimy dwie podstawowe cechy tworczosci pedagogicznej obiek-
tywnej szerszego zakresu. Zatem oryginalnos¢ jest cecha dzieta tworczego. Przypo-
mnijmy, ze oryginalne dzieto zaskakuje, przeciwstawia si¢ banalnosci, pospolitosci,
jest unikalne, pierwotne i niepowtarzalne (zob. J. Bruner, 1974; S. Popek, 2003).
Oryginalne tez bywaja rzeczy stare w nowych sytuacjach lub nowych konfiguracjach.
Z kolei generatywnos¢ ma ,,szczegolng energi¢ ideowsa tkwigca w dzietach, ktora
jest niewyczerpalnym stymulatorem pomystéw w epokach nastgpnych [...], zawarta
w elementach formalnych, [...] warstwie tesciowej lub aksjologicznej” (S. Popek,
2003, s. 23). Sa to dzieta ponadczasowe, nie tracace wartosci formalnej, semantycz-
nej, humanistycznej, czy moralnej (ibidem). Wyrastaja ponad przecigtnosé i budza w
swojej formie niedosyt, a mimo swojej wielkosci sa wiecznie niedokonczone. ,,Ich
doskonato$¢ wymaga ciaglego stwarzania i stawania si¢ od nowa” (ibidem, s. 23).
Cechg¢ generatywnos$ci majg zapewne koncepcje pedagogiczne powstate w czasie
Nowego Wychowania, do ktoérych wspotczesni (nie tylko) polscy nauczyciele wra-
caja, dostosowujac je do mozliwosci swoich i ucznidéw oraz potrzeb obecnych im
czasow.

W XXI w. $wiat jest przepetniony teoriami dotyczacymi wielu kwestii: tego,
co nas otacza i tego, co jest dla nas niewidoczne (J. Gintecki, 1999). Dzigki nowym
ideom, koncepcjom, teoriom, a przede wszystkim zawartym w nich prawom, wyjas-
niajacym rzeczywisto$¢ i nig kierujacym, zaczynamy zdawac sobie sprawe¢ z tego, ze
mozemy zmienia¢ swiat (S. Palka, 2003). Mozna tworzy¢, dzigki wniesionym wysil-
kom, w ktorych efekcie spoteczenstwo uzyska jak najlepsze warunki do bytowania.
Wsréd mnostwa pojawiajacych si¢ teorii znalazty sie rowniez istotne dla praktyki
pedagogiczne;.

W tym miejscu nalezy wyjasni¢ kolejne pojecia kluczowe zawarte w tytule ni-
niejszego punktu, tj. idee, koncepcje, teorie. Idea to jedno z gtdéwnych pojec filozofii
wprowadzone przez Platona. Wspdtczesnie to mysl przewodnia, wyznaczajaca cel
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1 kierunek dziatania, oznaczajaca takze istote rzeczy i jej doskonaty wzorzec (J. Gni-
tecki, 1999). W metafizyce platonskiej (ontologii) przez wystgpujace w liczbie mno-
giej idee rozumie si¢ i utozsamia z sobg nieztozone, niezmienne i doskonate byty
duchowe, poznawalne rozumowo i stanowiace realne odpowiedniki pojeé powszech-
nych oraz wzorami zmiennych rzeczy materialnych (ibidem). Idee s rowniez niema-
terialne, istniejq poza rzeczywistoscia, w ktorej zyjemy. Nie podlegaja jakiejkolwiek
zmianie 1 nie posiadaja zadnych czesci, czyli sa wieczne 1 nieruchome (ibidem). Pod
kazdym wzglgdem stanowig wige byty doskonate. Migdzy ideami, jak migedzy po-
jeciami, zachodza stosunki nadrzednosci i podrzednosci. Swiat idei jest zbudowany
hierarchicznie. Na samym jego szczycie znajduje si¢ idea dobra — pigkna. Istniejq
zatem dwa byty, dwa Swiaty (ibidem). Z jednej strony, niedoskonaty, ustawicznie
zmieniajacy si¢, nietrwaly $wiat jednostkowych rzeczy materialnych, z drugiej, ze
wszystkich miar doskonaly §wiat przedmiotow idealnych, czyli idei (por. J. Gnitecki,
1999; S. Palka, 2003).

Ogdlne zas ujecie czegos, ogolny plan dzialania, rozwigzywania, pomyst, pro-
jekt to koncepcja (E. Sobol, red., 1996, s. 375), ktora jest traktowana jako ogol-
ny wynik procesu myslenia, pojmowania lub wyobrazania sobie ,,jakie§ kwestii”
(A.S. Reber, E.S. Reber, 2005, s. 309). Zdaniem W. Zaczynskiego (2000) koncepcje
integruja réznego rodzaju zaleznosci zwiazane przedmiotowo z dziedzina, ktora si¢
zajmuja. W ramach tych samych celow koncepcje nie musza by¢ tozsame, mogg si¢
rozni¢ doborem tresci teoretycznych, ich systematyzacja oraz strukturg odpowiada-
jacych im dyrektyw i metod (ibidem). Wskazuja one na zagadnienia warte podjecia
1 przebadania, aby zlikwidowac¢ luki w dotychczasowej wiedzy. Rownoczesnie opis
wyodrebnionych elementow z catosci 1 stosunkow miedzy nimi zaktada, Ze istnie-
je odpowiedzialno$¢ migdzy zbiorem czgsci okreslonego systemu a uktadem wtas-
ciwosci przystugujacych catemu systemowi. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze calo$é
w zwiazku ze sprz¢zonymi czesciami sktadowymi posiada cechy, ktorych nie majq
pojedynczo analizowane poszczegolne jego czgsci (W. Zaczynski, 2000).

Idee, koncepcje tworzg nauke stanowiacg czegs¢ kultury i stuzacg wyjasnieniu
natury §wiata, w ktorym zyje cztowiek. Pojecie nauka w jezyku polskim jest znacz-
nie szersze niz angielskie science, ktére obejmuje jedynie nauki przyrodnicze (zob.
J. Gnitecki, 1999; S. Palka, 2003; W. Zaczynski, 2000). Osiagnig¢cia nauki oraz obraz
$wiata, ktory ona buduje, staty si¢ czgscig kultury masowej. Ludzie, z jednej strony,
wierza we wszechmoc nauki, ale z drugiej — obawiaja si¢ negatywnych skutkéw
1 zastosowania jej w ztym celu (ibidem). Naukowiec budzi szacunek jako osoba sta-
rajaca si¢ obiektywnie spoglada¢ na rzeczywistos¢.

Nauka jest budowana i rozwijana wylacznie za pomocg metod naukowych, na-
zywanych tez paradygmatami nauki, poprzez dzialalno$¢ badawcza prowadzaca do
publikowania wynikéw naukowych dociekan (zob. J. Gnitecki, 1999; S. Palka, 2003;
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W. Zaczynski, 2000). Proces publikowania i wielokrotne powtarzanie badan w celu
weryfikacji ich wynikéw prowadzi do powstania wiedzy naukowej dostgpnej dla calej
ludzkosci. Zarowno ta wiedza, jak i sposoby jej gromadzenia okreslane sg razem jako
nauka (ibidem).

Od moralnej postawy badaczy oraz spoteczenstwa zalezy sposob wykorzystania
rezultatow nauki (S. Palka, 2003). Badania nad natura materii nicozywionej prowa-
dza nierzadko do powstania innowacji w inzynierii. Wynalazki znajduja praktyczne
zastosowanie w codziennym zyciu, prowadzac do podniesienia jego jakosci. Postgp
naukowy dotyczacy badan nad Zzyciem prowadzi do odkrywania nowych metod le-
czenia. Poza tym niektére narody wykorzystuja innowacje naukowe do produkcji
nowych rodzajow $miercionosnej broni, co jest niemoralne (ibidem).

Zatem przez teorie pedagogiczne rozumiemy uktad logicznie i rzeczowo po-
wigzanych twierdzen, stanowigcych probg wyjasnienia faktéw, zjawisk czy proce-
sow zwiazanych z wychowaniem, nauczaniem i ksztatceniem (M. Lobocki, 2005).
S. Palka (2003) nazywa teorig pedagogiczna uporzadkowany zbidr ogélnych twier-
dzen (praw), odnoszacych si¢ do pedagogiki (jako praktyki i nauki) i petnigcych
funkcje wyjasniajaca (eksplikacyjng). Z kolei J. Gnitecki (1992, 2006) teorig pedago-
giczna nazywa metateorig, ktora dzieli na teori¢ pedagogiki empirycznej, pedagogiki
prakseologicznej i pedagogiki hermeneutycznej.

Teorie pedagogiczne w pedagogice jako nauce hermeneutycznej dotycza twier-
dzen interpretujacych zmiany zachodzace podczas wychowania, nauczania i ksztal-
cenia. Teorie pedagogiczne w pedagogice jako nauce empirycznej pomagajg wyjasnié
zmiany. Teorie pedagogiczne w pedagogice jako nauce prakseologicznej projektuja
natomiast zmiany w praktyce (J. Gnitecki, 1999).

Uwzgledniajac powyzsze klasyfikacje, przedstawiono tworzenie koncepcji pe-
dagogicznych inspirowanych i kierowanych przez naukowcoéw z udziatem nauczy-
cieli w ich praktyce zawodowej. Nauczyciel moze przedstawi¢ dane zjawisko ideali-
zacyjne, czyli niekonkretne, bez odwotania si¢ do swoich Iub cudzych doswiadczen,
nie majac odpowiednika w rzeczywistosci (ibidem). Ta metoda tworzenia koncepcji
pedagogicznych jest charakterystyczna gtéwnie dla teorii pedagogicznej jako nauki
nomologicznej, prakseologicznej i hermeneutycznej (J. Gnitecki, 1999). Specjalne
zatozenia idealizacyjne sg podstawa pedagogiki jako nauki nomologicznej, technolo-
gicznej 1 hermeneutycznej, realizowanej najczesciej metoda idealizacji (polegajacej
na przyjmowaniu zalozen idealizacji) 1 konkretyzacji (aktualizacji, uchylajacej za-
tozenia idealizacji — ibidem). Idealizacja przyjmuje specjalne zatozenia dotyczace
idealnego nauczyciela (jako praktyka-badacza), ktore musza zosta¢ spelnione, aby
moéc analizowaé model idealizacyjny i przypuszczaé, ze jest on stuszny (ibidem).
Jednak nauczyciel musi dziata¢ logicznie, mie¢ §wiadomos$¢ ostatecznego celu i po-
siada¢ wyczerpujaca wiedzg z roznych dziedzin (ibidem).
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Kolejnym modelem tworzenia koncepcji pedagogicznej jest model idealizacyj-
ny, stosowany w podejsciu esencjalistycznym teorii w pedagogice jako nauce no-
mologicznej, obejmujacy: 1. dziedzine pedagogiki sktadajaca si¢ z czynnikdéw glow-
nych powodujacych przeksztatcenia; 2. czynniki uboczne warunkujace zachodzenie
przeksztatcen; 3. czynniki stanowiace przeksztatcenie w doswiadczeniu jednostki
(J. Gnitecki, 1999).

Inny jest model sytuacyjny, stosowany w tworzeniu teorii w pedagogice jako
nauce prakseologicznej, w podejsciu finalistyczno-sytuacyjnym, uwzgledniajacy:
1. dziedzing pedagogiki obejmujacg czyny celowe; 2. warunki, w ktérych czynnosci
celowe sg dokonywane; 3. przeksztatcenie w doswiadczeniu jednostki przedstawia-
jace si¢ skutecznoscig realizacji celow (J. Gnitecki, 2000).

Ostatnim ze stosowanych podczas tworzenia teorii w pedagogice jako nauce
hermeneutycznej jest model interakcyjny, obecny w podejsciu egzystencjalno-perso-
nalistycznym. Sktadaja si¢ na niego trzy elementy: 1. dziedzina pedagogiki obejmu-
jaca kategorie form symbolicznych; 2. kontekst kulturowy, w ktérym kategorie form
symbolicznych funkcjonuja; 3. zmiana w doswiadczeniu jednostki, wyrazajaca si¢
rozumieniem kategorii form symbolicznych (ibidem).

Pedagog wybiera odpowiedni model i sposob w zaleznosci od zasobu wiedzy,
nurtujacego go problemu i adekwatnej metody, co pomoze rozstrzyga¢ kwestie spor-
ne 1 sformutowac rozwiazania praktyczne i twierdzenia. Wazng czynno$cig podczas
tworzenia teorii pedagogicznej jest nie tylko sformutowanie twierdzen, ale tez ich
weryfikacja. Istotng role odgrywa tutaj praktyka, w ktorej B. Suchodolski (1990)
sprawdzat wazno$¢ teorii, czyli oceniat jej zgodnos$¢ z rzeczywistoscia, potwierdza-
jac albo odrzucajac ja. Tworzenie idei, koncepcji pedagogicznej przez naukowcow
utrudnia pedagogom praktyke dzialania zgodne z nimi i wedlug nich. Stad tez po-
zadany jest udziat nauczycieli praktykéw w tworzeniu koncepcji pedagogicznych
(W. Zaczynski, 2000). Przewaznie zwigzane jest to z niezrozumiatoscig dla prakty-
kow teorii tworzonych przez uczonych, ktérych poglady albo nie wymagaja weryfi-
kacji, albo nie sa weryfikowane (W. Okon, 1987 1 B. Suchodolski, 1990), albo sg zbyt
abstrakcyjne i przez to niezrozumiale (zob. Z. Cackowski, 1992 i 1998; M. Marody,
1987), co powoduje opdr nauczycieli przed wiedza (ibidem). Sa to rownoczesnie
wady polskiej pedagogiki (W. Okon, 1987; B. Suchodolski, 1990).

W. Okon (1987) jest zwolennikiem ruchu eksperymentalnego wsrdd nauczycie-
li. Eksperyment pedagogiczny jako jedna z metod badan pedagogicznych umozliwia
tworzenie nowych koncepcji. Polega na badaniu zjawisk zwigzanych z wychowa-
niem, nauczaniem i ksztatltowaniem w warunkach kontrolowanych przez osobg¢ ba-
dajaca, by poznac ich przebieg i cele. Fakt, Zze jest metodq coraz rzadziej obserwo-
wana przez pedagogow, wynika z tego, ze prowadzacy badania wybieraja sposoby
tatwiejsze, pozwalajace na zmniejszenie kosztow i niewymagajace osobistego zaan-
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gazowania (M. Lobocki, 2005; W. Okon, 1987). Jedynie tworzenie i realizowanie
przez nauczycieli innowacji, programow autorskich sa dla nich pewna mozliwoscia
eksperymentowania pedagogicznego.

Podczas tworzenia teorii 1 koncepcji pedagogicznych trzeba wlacza¢ do badan
pedagogdw praktykow, ktdrzy dostarcza wiele cennych pomystow oraz idei innowa-
cyjnych, a ktére badacz sam uscisli za pomoca jezyka teorii i podda kontrolowanej
weryfikacji (W. Zaczynski, 2000).

Wyniki badan daja wierny obraz rzeczywistosci dzigki przestrzeganiu szeregu
regul metodologicznego poznania naukowego, ktore przebiegaja w kilku etapach,
tj. gromadzenia materialu faktograficznego, analizy i syntezy uzyskanych danych,
sprawdzenia poprawnosci stwierdzen, wyprowadzenia wnioskow 1 zalecen (M. Lo-
bocki, 2005; W. Okon, 1987; W. Zaczynski, 2000). Na uogdlnienia naukowe sktada
si¢ znajomos¢ praktyki i faktéw pedagogicznych. Dlatego tez opis cech, okolicznosci
czasu i miejsca wystgpienia badanej sytuacji jest pogtgbiony oraz przyporzadkowany
do odpowiedniej klasy zjawisk z rownoczesnym wyjasnieniem zachodzacych zalez-
nosci 1 zwiazkdéw z rzeczywistoscia (ibidem). Potrzeby zycia codziennego zmusity
ludzi do szukania doskonalszych sposobow poznania §wiata. Wyprowadzone z badan
wnioski 1 uogdlnienia sktadajg si¢ na nauke (J. Gnitecki, 1999; M. Lobocki, 2005;
W. Zaczyniski, 2000). Gromadzona przez pokolenia wiedza narasta i specjalizuje si¢.
Dzigki temu kazda subdyscyplina ma swdj przedmiot i metody badan (ibidem).

W procesie poznania naukowego wazne sa zabiegi instrumentalne i dyspozycje
psychiczne badajacego, tzn. postawa intelektualna i twdrcza. Te dwa zjawiska sg
regulowane przez zasady postgpowania naukowego, tzn.:

*  poznanie badawcze zgodne jest z metodologia badan;

*  jezyk jest Scisly, jednoznaczny, fachowy, zrozumiaty;

*  twierdzenia sa dostatecznie uzasadnione, o wysokim stopniu prawdopodobien-
stwa;

*  wyrazna jest wewnetrzna spojnosc, jako zbior twierdzen uporzadkowany logicz-
nie;

*  obecny jest krytycyzm pozwalajacy weryfikowac, rewidowac i rozbudowac sy-
stem twierdzen naukowych;

e istotny jest tworczy charakter rezultatow poznania i mozliwos¢ ich wdrazania

(J. Kozielecki, 1987 i 1998).

Oddziatywanie tworcze nauczyciel kieruje nie tylko na intelekt, ale i na cechy
charakteru uczacego si¢. Dlatego udziela uczniom pomocy w pokonywaniu trudno-
$ci, wyjasnianiu, na czym polegaja popelione bledy i naprowadzaniu na pozadang
droge dziatania (M. Lobocki, 2005; W. Okon, 1987; W. Zaczynski, 2000). Bez do-
glebnej wiedzy metodologicznej podczas przeprowadzania badan jesteSmy narazeni
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na popehianie bardzo istotnych bteddw, a co si¢ z tym wigze, na uzyskanie fatszy-
wego przekonania o rzeczywistosci, co z kolei moze zaowocowaé szkodami wyrza-
dzonymi pedagogice i spoteczenstwu (S. Popek, 2003).

Jezeli nauczyciel jest mistrzem, to wywiera duzy wptyw na proces formowania
osobowosci uczniow (ibidem). Fascynujac ich swoja gruntowna wiedza, rozlegtoscia
zainteresowan, umiej¢tnoscia pracy, Smiatoscig wyrazania swoich mysli, bywa przez
nich nasladowany jako wzor. Im bogatsza osobowos¢, potezniejsza indywidualnos¢,
wigksze intelektualne i emocjonalne zaangazowanie w pracg¢ badawcza, tworcza,
dydaktyczno-wychowawcza, tym wieksza mozliwos¢ oddziatywania na praktyke.
Twoérczy nauczyciel, wprowadzajacy $miale innowacje, uwrazliwia uczniéw na
problemy spoteczne, co pozwala im bez Igku wyraza¢ swoje mysli. Wazna jego po-
winnoscia jest tez ksztatltowanie uczniow ,,przerastajacych mistrza”. Dla tworczego
pedagogicznie nauczyciela nauczania poczatkowego o dojrzalej osobowosci i po-
stawie jest to zrozumiale i naturalne, chociaz nietatwe. Powinien ksztalci¢ nie tyle
nastepcow, co konkurentow. Jesli naprawde osiagnie taki stopien swiadomosci i tak
bedzie dziatac, to mowimy o najwyzszym etapie rozwoju postawy tworczej nauczy-
ciela (ibidem).

Kazdy, w tym tworczy nauczyciel, jest odpowiedzialny za stowo wypowiedzia-
ne przez siebie, jako tego, ktory ksztalci i tego, ktory prowadzi innowacje. Nauka jest
wigc dzietem elity intelektualnej. Naukowiec podejmuje badania wraz z nauczycie-
lami praktykami, aby zredukowac¢ niepewnos¢ 1 stworzy¢ jednoznaczny i klarowny
obraz rzeczywistosci szkolnej (M. Lobocki, 2005; W. Okon, 2003; S. Palka, 1977;
W. Zaczynski, 2000). Jednak wiedza naukowa nie jest doskonata, zawiera informacje
prawdopodobne i niejednoznaczne. Wraz z rozwojem nauki uczony otrzymuje jasne
rezultaty, co pozwala tworzy¢ bardziej adekwatny i1 pelny obraz §wiata. Dzigki gro-
madzeniu danych empirycznych i tworzeniu nowych systemow teoretycznych ucze-
ni buduja stopniowo ogdlniejsza i doktadniejsza wizj¢ rzeczywistosci. Kumulacja
informacji w nauce jest sumg odkry¢ przyjetych oraz odrzuceniem niepozadanych
i nieprawdziwych (ibidem).

Wspdtpraca badaczy z pedagogami praktykami — uwazam — mogtaby wiele
zmieni¢, przyblizajac teorie pedagogiczne praktyce zawodowej, co przyczynitoby
si¢ do zapoznania spoleczenstwa z jezykiem teoretycznym i do ujgcia tych teorii w
bardziej przystepny dla innych sposob. Poza tym, dzieki tej wspotpracy nauczyciele
lepiej poznaliby potrzeby praktyki, a badania naukowe zyskatyby wicksza wartos¢,
co prowadzitoby do wzbogacenia praktyki pedagogicznej o nowe rozwigzania zawo-
dowe.

W badaniach przeprowadzonych przez S. Palke (1977, 2003) okazalo sig, ze
wigkszo$¢ nauczycieli uwaza, iz powinni bra¢ czynny udzial w tworzeniu teorii
pedagogicznej, programow autorskich, innowacji. Na podstawie uzyskanych wyni-
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2.5. Tworczos¢ pedagogiczna obiektywna szerszego zakresu

kow S. Palka (1987 1 2003) stwierdza, ze teoria pedagogiczna moze by¢ poprawniej
i efektywniej stosowana w praktyce, jesli nauczycielom bedzie si¢ dostarczaé bie-
zacych 1 tatwo przyswajanych informacji z warsztatu badawczego naukowcow oraz
jesli badacze zaczna wspotpracowac z praktykami i zechca wystuchaé ich propozycji
1 sugestii. Mimo, ze S. Palka przeprowadzit badania wiele lat temu, wciaz zyjemy
w spoteczenstwie, ktdre nadal jest przekonane, ze zadanie badaczy spoczywa w two-
rzeniu teorii pedagogicznej, a praktyka (np. nauczyciela) — w realizowaniu ich kaz-
dego dnia. Przypuszczam, ze dowodem na to sg obecne, wciaz nasilajace si¢ ktopoty
w polskim szkolnictwie, gdzie nauczyciele, kierujac si¢ wlasnym doswiadczeniem,
nie potrafia zapanowaé nad dzie¢mi i mlodzieza, ktérych wychowanie i nauczanie
zostato im powierzone, a proponowane przez nich rozwiazania (innowacje i progra-
my autorskie) nie zawsze sa efektywne (ibidem).

Tworzone przez naukowcdw teorie maja na celu doskonalenie praktyki pedago-
gicznej. Jednak wigkszym problemem dla nauczycieli jest zrozumienie tych teorii niz
dziatanie wedtug nich. Dlatego porzucajg trudng sztuke rozszyfrowywania skompli-
kowanego jezyka teorii i analizowania zawartych w niej zatozen na rzecz wlasnego
dziatania intuicyjnego (M. Lobocki, 2005; W. Okon, 1987; W. Zaczynski, 2000).

Trudno stwierdzi¢, na czym polega problem w procesie tworzenia oryginalnych
idei, koncepcji pedagogicznych, nowych teorii (ibidem). Swobodne i dorazne obser-
wacje pozwalaja zauwazy¢, iz naukowcy sporadycznie korzystaja z pomocy prakty-
koéw, z ich refleks;ji 1 sugestii. Przyczyna moze tez by¢ niewielki zasob odpowiedniej
wiedzy badacza badZ nieodpowiednio dobrana metoda do problemu badawczego
(S. Palka, 1989, 2003). Wazne jest jednak, aby nauczycieli praktykow nie zrazaé
obecna sytuacja teorii pedagogicznej. Nauczyciel tworzac nowe rozwigzania peda-
gogiczne, potwierdza albo modyfikuje juz istniejace. W swiecie, w ktorym zyjemy,
w ktérym wszystko zmienia si¢ szybko i na szeroka skalg, trzeba by¢ elastycznym
1 znajdowac $rodek rozwigzania probleméw zwiazanych z wychowaniem, naucza-
niem oraz ksztatceniem. Nauka nigdy nie wptywa bezposrednio na praktyke, ale ma
znaczenie dla jej przeobrazenia, ewolucji, rozwoju. Jest ona czynnikiem rekonstruk-
¢ji i reorientacji praktyki (S. Palka, 1989 12003).

Niezwykle trudnym zadaniem jest tworzenie idei, koncepcji pedagogicznych,
ale wazne jest, aby inicjatorami i realizatorami zmian w praktyce byli sami nauczy-
ciele. Zbigniew Kwiecinski (2000) przyjmuje, ze ,,pedagogika jest dzieckiem czasu
i systemu”, stad tez nauka i praktyka ulega przemianom i wptywom. Dlatego tez trze-
ba zaznaczy¢, ze konieczne jest tworzenie oryginalnych rozwigzan pedagogicznych
1 organizowanie nowych badan, a przede wszystkim zachgcanie do tego typu dzia-
tan nauczycieli praktykow, pelnych pomystéw, entuzjazmu i1 inwencji. To w duzym
stopniu i zakresie od nich zalezy obraz swiata (M. Lobocki, 2005; W. Okon, 1987;
W. Zaczynski, 2000).
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2. Autorska koncepcja poziomow i zakresow twdrczosci pedagogicznej...

Wspdtczesna pedagogika jest niezwykle wazng dziedzing. Tworzenie oryginal-
nych koncepcji, rozwiagzan przy pomocy praktykow, daje im mozliwo$¢ tatwiejszego
wgladu w teorie oraz siggania do nich w kazdej sytuacji, co utatwitoby niewatpliwie
weryfikacje rozwiazan.

Tworczos¢ obiektywna szerszego zakresu — omowiona w ostatnim punkcie
— prowadzi do koncepcji zmieniajacych w znaczny sposéb dang dziedzing wiedzy
lub praktyke edukacyjna. Osoby uprawiajace t¢ tworczo$¢é maja sktonnos¢ do ryzy-
ka (intelektualnego i spotecznego) dzigki wytrwatosci oraz gltgbokiemu zrozumieniu
(E. Necka, 2001) uprawiaja tworczy styl pracy, samorealizuja si¢ zawodowo i tworza
nowe koncepcje pedagogiczne (R. Schulz, 1994). Moga doprowadzi¢ do rewolucyj-
nych zmian. Ocena spoleczna jest bardzo wazna dla tworcy. Dzigki tej tworczosci
nauczyciel buduje idealny obraz samego siebie i wzbogaca kultur¢ pedagogiczna
0 nowe, oryginalne osiagnigcia (ibidem). Ten poziom tworczosci pedagogicznej na-
uczycieli wystepuje rzadziej (E. Necka, 2001; S. Popek, 2003).

Zaprezentowana koncepcja jest proba systemowego ujecia tworczosci pedago-
gicznej nauczycieli klas mtodszych, ktory jako system podmiotowy, dynamiczny,
tworczy uwzgledniajacy srodowisko zewnetrzne, wywiera wptyw na otoczenie, za-
tem nastgpuje interakcja migdzy jego ekosystemami (S. Popek, 2003 i M. Stasiakie-
wicz, 1999).

Podsumowanie

W drugim rozdziale przestudiowano teoretyczne zrddta i autorska koncepcje pozio-
mow 1 zakresdw tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas mtodszych.

Na potrzeby niniejszej pracy przyjeto, ze nie traktuje si¢ tutaj tworczego na-
uczyciela jako tego, ktory obok czynnosci zawodowych angazuje si¢ w dziatalno$¢
artystyczna (I. Wojnar, 1984). Tworczos¢ pedagogiczna — zgodnie z koncepcja
R. Schulza (1994) — jest sztuka, wynalazczoscia i racjonalizatorstwem, dziatalnos-
cig badawczo-rozwojowa, zmianami, twdrczg praca i samorozwojem. Wezsza od
poprzednich pojec jest twdrczo$é pedagogiczna nauczycieli, wynikajaca z postaw
1 myslenia twdrczego oraz obejmujaca ich sktonnosci do oryginalnych rozwiazan
probleméw dywergencyjnych o charakterze dydaktyczno-wychowawczym w sytu-
acjach problemowych, czego efektem sg nowe, niepowtarzalne dzieta — innowacje,
programy autorskie. Zatem autorke rozprawy interesuje tylko wezszy zakres ro-
zumienia twérczosci nauczyciela (zob. R. Schulz, 1994), czyli tworczos¢ w jego
pracy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej, przejawiajaca si¢ na lekcjach
i na zajeciach pozalekcyjnych, pozaszkolnych, ktérg nazywa pedagogiczng. Sy-
stemologiczne inspiracje pedagogiki pozwalajg traktowac cztowieka catosciowo.
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Podsumowanie

Dlatego w prowadzonych badaniach autorka pracy analizuje uwarunkowania endo-
1 egzogennie respondentow.

Zgodnie z ujeciem teoretycznym prezentowanym przez S. Popka przyjeto, ze
szczegoblnie istotne w tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas mtodszych sa na-
stepujace predyktory: ich zakres wiedzy, cechy mys$lenia dywergencynego i twor-
czego, cele i motywy, proces twdrczy, zachowania, postawy tworcze oraz wytwory
— utworzone przez nich programy autorskie, a takze najblizsze srodowisko bedace
stymulatorem lub inhibitorem tejze twodrczosci. Dzigki interakcyjnej teorii twor-
czosci S. Popka badane i analizowane sa niektore (dostgpne pedagogowi) cechy
osobowosciowe badanych, przebieg ich tworczego procesu pedagogicznego oraz
zachowania i postawy twércze. Poszczegdlne elementy systemu majg wpltyw we-
wnetrzny 1 zewngtrzny oraz sa zespotem warunkow i zdarzen sprzyjajacych (lub
tez nie) tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas I-111. Tworczos¢ pedagogicz-
na rozwija si¢ za§ w toku rozwoju profesjonalnego, a swoje apogeum osigga na
3 i 4 etapie rozwoju profesjonalnego (tj. subiektywizmu i nonkonformizmu). Za-
tem systemowa koncepcja tworczosci pedagogicznej nauczyciela klas mtodszych
uwzglednia jego cechy osobowosciowe, czynniki srodowiskowe, integrujace si¢
1 dziatajace lacznie.

Kolejna z koncepcji edukacja dla tworczosci pozwolita zrozumie¢ istote tego
ksztatcenia, zaplanowac zaje¢cia z pedagogiki twodrczosci na studiach niestacjo-
narnych i zrealizowaé efektywnie eksperyment. Interakcyjna teoria tworczo$ci
i ostania z omowionych — poziomdéw twodrczosci — daty gruntowne podstawy do
zbudowania koncepcji poziomow i zakresoOw twdrczosci pedagogiczne;.

Dalej przestudiowano autorska koncepcje tworczosci pedagogicznej nauczycieli
klas I-III, wyrdzniajac w niej poziomy subiektywny i obiektywny wezszego 1 szer-
szego zakresu. Do twoérczosci pedagogicznej subiektywnej wezszego zakresu zali-
czamy: l. spotkanie nauczyciela z uczniami, przy czym nauczyciel jest zdolny pobu-
dza¢ innych do przeksztatcania srodowiska lub 2. innowacje, jako efekt tworczego
dziatania nauczyciela, celowo wprowadzajace zmiany, ulepszenia jakiegos fragmen-
tu rzeczywistosci szkolnej, ktorych przebieg jest zorganizowany, uporzadkowany,
planowy, skuteczny i 3. wzrost zasobu wiedzy teoretycznej nauczyciela w toku twor-
czego dzialania. Autorka pracy rozroznia innowacje nasladowcze (czyli nauczyciel
realizuje dang innowacje¢ jako kolejna osoba, dostosowujac ja do mozliwos$¢ swoich
1 uczniow), produkcyjne (to w ciekawej postaci lub z zastosowaniem nietypowych
¢wiczen, materialdw, zapisane rozwiazanie metodyczne) i inwencyjne (do ktoérych
zalicza si¢ te metody, techniki, srodki lub formy, z ktérymi nauczyciel si¢ zapoznat,
ale je modyfikuje).
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2. Autorska koncepcja poziomow i zakresow twdrczosci pedagogicznej...

Podjete przez nauczycieli innowacje prowadza w edukacji — co zaliczamy do
tworczosci pedagogicznej subiektywnej szerszego zakresu — do efektywnosci pracy
pedagogiczne;.

Tworczo$¢é pedagogiczna obiektywna wezszego zakresu charakteryzuje sie
tworczym rozwiazywaniem problemow pedagogicznych (polegajacym na podje-
ciu decyzji najefektywniejszych, ktore wykorzystujg posiadang wiedzg, informacje,
umiejetnosci, doswiadczenia, kompetencje, ale rowniez wyobraznig, fantazje i intui-
cj¢ nauczyciela) i tworzeniem programow autorskich, co prowadzi do procesu zmian
w mikro- 1 makrosystemie oswiatowym.

Dopiero po osiagnigciu nizszych poziomoéw nauczyciel moze by¢ obiektywnie
tworczy pedagogicznie w szerszym zakresie, czyli posiadac tworczy styl pracy, sa-
morealizowac si¢ zawodowo i tworzy¢ oryginalne koncepcje i idee pedagogiczne.

Dotychczasowe rozwazania teoretyczne i koncepcja autorska tworczosci peda-
gogicznej nauczyciela data podstawe do sprecyzowania zatozen metodologicznych
badan wiasnych.
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3. METODOLOGIA BADAN WEASNYCH NAD UWARUNKOWANIAMI
EFEKTYWNOSCI KSZTALCENIA NAUCZYCIELI KLAS I-III
W ZAKRESIE TWORCZO0SCI PEDAGOGICZNEJ

3.1. Cele, problemy i hipotezy badawcze

iele kategorii sktada si¢ na wizj¢ tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas

mitodszych. Wobec potrzeby przetozenia tej wielo$ci, sensow i znaczen na ka-
tegori¢ empiryczna, sita rzeczy dokonuje si¢ zawezenia elementéw konstrukcyjnych
empirycznego jej modelu. Zgodnie z prezentowanym ujgciem teoretycznym przy-
jeto, ze szczegolnie istotne w tych badaniach sa predyktory: zakres wiedzy, cechy
myslenia dywergencynego i tworczego, cele i motywy, proces tworczy, zachowa-
nia, postawy tworcze nauczycieli oraz ich wytwory — programy autorskie, a takze
najblizsze srodowisko bedace stymulatorem Iub inhibitorem tejze twdrczosci. Dopie-
ro ich scalenie daje peten obraz badanego systemu.

W niniejszej rozprawie sformutowano cele poznawczo-teoretyczny i utylitar-
ny. Celem poznawczo-teoretycznym jest wykrycie wpltywu, zwiazkow i zalezno$ci
zachodzacych migdzy endo- i egzogennymi uwarunkowaniami efektywnego ksztat-
cenia nauczycieli klas poczatkowych z zastosowaniem programu pedagogiki twor-
czosci, realizowanego tworczymi metodami i treningami pracy, w poréwnaniu do
pedagogiki tworczosci, realizowanej konwencjonalnymi sposobami pracy oraz opi-
saniem tychze uwarunkowar.

Cel utylitarny polega na zaplanowaniu, przygotowaniu i zrealizowaniu zaj¢é
z pedagogiki tworczosci realizowanych tworczymi metodami i treningami pracy oraz
na opracowaniu praktycznych postulatow pedagogicznych, kierowanych do pracow-
nikéw akademickich, pragnacych ksztalci¢ tworczych pedagogicznie nauczycieli
klas mlodszych. Uogo6lniajac, nalezy stwierdzi¢, ze celem poznania naukowego jest
tu rozwigzanie sprecyzowanego problemu naukowego i pozyskanie nowej wiedzy
o badanym systemie.

Na podstawie celow badan sformutowano problematyke badawcza. Formutujac
problem, wytyczamy ramy jego rozwiazania i wyznaczamy zakres zagadnienia in-
teresujacego badacza. Jest to poczatek procesu myslenia, ktory doprowadza do war-
tos$ciowych naukowo efektow (zob. E. Babbie, 2003; J. Gnitecki, 1995; M. Lobocki,
2005; T. Pilch, 2001; W. Zaczynski, 2000).

W toku prowadzonych badan poszukiwano wigc odpowiedzi na pytanie gtéwne,
ktére kolejno sprowadzono do dwoch szczegdtowych:
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3. Metodologia badari wiasnych nad uwarunkowaniami efektywnosci...

1. Jakie sa uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia nauczycieli klas I-III
w zakresie twdrczosci pedagogicznej?

1.1. Jaka jest efektywno$¢ programu pedagogiki tworczosci, realizowanego za po-
mocg tworczych metod i treningdéw, w poréwnaniu do konwencjonalnych spo-
sobow pracy, w zakresie:

*  wynikow procesu ksztalcenia,

e twdrczego procesu pedagogicznego,

* cech myslenia dywegencyjnego i tworczego,

* celow 1 motywow tworczosci pedagogiczne;,

* odpowiedzialnosci w twdrczosci pedagogiczne;j,

» zachowan tworczych,

» postaw tworczych i ich typologii,

* przebiegu procesu tworczego pedagogicznie,

* tworczos$ci w autorskich programach?

1.2. Jakie sa zwiazki miedzy uwarunkowaniami srodowiskowymi a twoérczoscia pe-
dagogiczna nauczycieli klas poczatkowych, do ktorych zaliczamy:

* rodzing badanych (spostrzegawczo$¢ matki 1 ojca, warunki mieszkaniowe,

kolejnos¢ urodzen, wiek rozpoczecia twdrczosci),

* podmioty edukacji (uczniowie, ich rodzice, nauczyciele, dyrekcja),

» samoksztatcenie i samodoskonalenie nauczycieli,

*  Osrodki Doskonalenia Nauczycieli 1 nauczycieli — metodykow,

* rozporzadzenia MEN?

Tak sformutowane problemy badawcze stanowia punkt wyjscia dla opracowania
hipotez roboczych, ktére zostang zweryfikowane w toku badan wiasnych. Hipotezy
przyjmuja postaé przypuszczalnych odpowiedzi na postawione problemy badaw-
cze oraz dotycza spodziewanego kierunku zaleznos$ci i poszukiwan (zob. E. Babbie,
2003; J. Brzezinski, 2000; E, Hajduk, 2006; J. Gnitecki, 1995; M. Lobocki, 2005;
T. Pilch, 2001; W. Zaczynski, 2000).

W prowadzonych badaniach ilosciowych, wykrywajacych zwiazki istotnoscio-
we 1 zaleznosci przyczynowo-skutkowe nalezy formutowaé hipotezy (zob. J. Brze-
zinski, 2000; J. Gnitecki, 1995; M. Lobocki, 2005). W badaniach za$ prowadzonych
za pomoca analizy jakosciowej (co tutaj rowniez wystepuje) nalezy zrezygnowaé
z hipotez badawczych, jako ze w wypadku opisu i1 zrozumienia zjawiska nie ma
takiej koniecznos$ci (zob. T. Bauman, 1995; J. Brzezinski, 2000; J. Gnitecki, 1995;
M. Lobocki. 2005). Poniewaz kazda z prowadzonych tutaj interpretacji jakosciowych
poprzedzona jest analiza ilosciowa, dlatego do kazdego z powyzszych problemow
sformutowano hipotezy — jedna gtéwna i dwie szczegdtowe.

Najogdlniej rzecz ujmujac, co przyjmuj¢ za hipotez¢ gtowna (H 1), sa sprzyjaja-
ce uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas [-111 w zakresie twor-

164



3.2. Zmienne i wskaZniki ich pomiaru

czosci pedagogicznej. Prawdopodobnie (H1.1.) efektywnos¢ programu pedagogiki
tworczosci realizowanej tworczymi metodami i treningami jest znacznie wyzsza
w poréwnaniu do pedagogiki twdrczosci realizowanej konwencjonalnymi sposoba-
mi pracy (w zakresie wynikdéw procesu ksztatcenia, tworczego procesu pedagogicz-
nego, cech myslenia dywegencyjnego i tworczego, celdéw 1 motywdw twdrczosci pe-
dagogicznej, odpowiedzialnosci w tworczosci pedagogicznej, zachowan tworczych,
postaw tworczych i ich typologii, przebiegu procesu twérczego pedagogicznie, twor-
czosci w autorskich programach).

Zaktada si¢ tez (H1.2.), ze zachodzg duze zaleznosci migdzy uwarunkowaniami
$rodowiskowymi badanych (spostrzegawczoscia matek i ojcow, warunkowaniami
mieszkaniowymi, kolejnoscig urodzen, wiekiem rozpoczecia twdrczosci, podmio-
tami edukacji, samoksztatceniem i samodoskonaleniem nauczycieli, Osrodkami
Doskonalenia Nauczycieli 1 nauczycielami — metodykami oraz rozporzadzeniami
MEN) a twdrczoscia pedagogiczng nauczycieli klas mtodszych.

Zauwazy¢ mozna, ze problemom gtownemu i szczegdtowym odpowiadajg ade-
kwatne hipotezy (gléwna i szczegotowe) oraz kolejne podrozdzialy i paragrafy ostat-
niej czesci ksiazki. To oznacza, ze istniej integracja pozioma migdzy problemami
a hipotezami oraz pionowa migdzy nimi a budowsq czwartej czesci rozprawy, co jest
zgodne z zatozeniami systemologii.

Catos¢ projektowanych dociekan prowadzi kolejno do wyodrebnienia i zdefi-
niowania zmiennych i wskaznikow ich pomiaru.

3.2. Zmienne i wskazniki ich pomiaru

Zatem zmienne, ktore bezposrednio, interakcyjnie silnie wplywajq na wartos$¢ innego
elementu, nazywamy zmiennymi niezaleznymi, wsréd ktorych wyrozniamy gldwna
i szczegotowe (zob. E. Babbie, 2003; J. Brzezinski, 1983; J. Gnitecki, 1995; M. Lo-
bocki, 2001; T. Pilch, 1995; W. Zaczynski, 1997). Efekty, ktérych wartos$¢ zalezy od
zmiennej, okresla si¢ mianem zmiennych zaleznych (ibidem).

Adekwatnie do wczesniej wymienionych problemow i hipotez wyrdzniono
w niniejszych badaniach zmienne niezalezne: gtowna (uwarunkowania efektywnosci
ksztalcenie nauczycieli klas I-1II do twérczosci pedagogicznej) 1 szczegdtowe, czyli
endogenne i spoteczne jej czynniki.

Zmienne zalezne nalezace do procedury eksperymentalnej nalezy tutaj zdefinio-
wagé, poczynajac od wyjasnienia podstawowych termindw ,,efektywnosé” i ,,skutecz-
nos¢ ksztatcenia”.

Mianem efektywnosci ksztalcenia okreslana jest wydajnos¢ konkretnego proce-
su dydaktycznego, gtdéwnie stosowanych metod, sSrodkow nauczania, ilo$¢ przyswo-
jonej przez uczacych si¢ w okreslonej jednostce czasu wiedzy przewidzianej przez
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program nauczania, czyli jest to pomiar wynikow nauczania (K. Denek, 1983, s. 95;
C. Kupisiewicz, 2000). Zatem w badaniach nad efektywnoscig ksztatcenia interesu-
je nas ilo$¢ wiedzy posiadanej przez studentdw i umiej¢tnos¢ postugiwania sie nig
w praktyce. Natomiast elementem sktadowym efektywnosci ksztatcenia jest skutecz-
nos¢, ktora zwiazana jest ze stopniem osiagnigcia zamierzonego celu. Dla skuteczno-
$ci istotny jest sam wynik ksztalcenia (ibidem).

Zakres wiedzy (Z) okreSla jej objetos¢, przyrost, zapamigtanie przez studenta
w okreslonym czasie z zastosowaniem aktywnych metod, strategii, zasad, technik
1 treningdw pracy. To oznacza gotowos¢ uczacego si¢ do przypomnienia sobie okre-
$lonych terminéw, faktéw, praw, teorii i zasad. Zakres ten wynika z r6znych informa-
¢ji naukowych pomiedzy pomiarem wstgpnym a koncowym (K. Denek, 1983).

Rozumienie wiedzy (S) oznacza, ze student potrafi przedstawi¢ ja w innej formie
niz zapamietal, zatem umozliwia rozpoznawanie jej, odtwarzanie, opis, postugiwanie
si¢ nig przy formutowaniu uogdlnien i wnioskdw oraz tlumaczenie i interpretacj¢
obserwowanych zjawisk. Student umie wiedzg¢ uporzadkowac i powiaza¢ z innymi
(ibidem).

Operatywnosc¢ wiedzy (O) przejawia si¢ w stosowaniu jej w sytuacjach algo-
rytmicznych 1 heurystycznych. W pierwszym wypadku student potrafi postuzyé
si¢ nig w praktyce wedtug podanych mu uprzednio schematow, wzordéw, natomiast
w sytuacjach problemowych student formutuje problem, dokonujac jego analizy, syn-
tezy, formutujac plan dziatania, wartosciowania zjawisk wedlug przyjetych kryteriow
1 tworzy innowacje nizszego lub wyzszego rzedu, czyli program autorski (ibidem;
B. Niemierko, 1990).

Przyrost wiedzy (AE i AK) wyraza si¢ roznica wiedzy migdzy stanem koncowym
i poczatkowym (K. Denek, 1983).

Trwatos¢ wiedzy (T) przedstawia si¢ czasem zapamigtywania oraz pewnoscig
jej poshugiwania si¢. Zatem jest to ubytek wiedzy studentow porownywalnych grup
w pomiarze koncowym i dystansowym (ibidem).

Na podstawie powyzszego w procedurze eksperymentalnej mozna zaprojekto-
wac listg kategorii mozliwych do zbadania zmiennych:

e $wiadomos$¢ studenta celow i tresci nauczania;
e zintegrowane, tworcze metody i treningi ksztatcenia;
*  mozliwosci intelektualne, poznawcze, emocjonalno-motywacyjne, tworcze

1 dziataniowe studentow;

e warunki materialne i techniczne procesu uczenia si¢;

e spoteczne warunki tworczosci pedagogicznej studentdw;

e utworzone innowacje, programy autorskie;

*  tworcze postawy pedagogiczne;

e przebieg tworczosci pedagogicznej studiujagcych w ich rozwoju zawodowym.

166



3.2. Zmienne i wskaZniki ich pomiaru

Zatem model badawczy opiera si¢ na dwoch czynnikach gtéwnych: interakcjach
zachodzacych migdzy nimi oraz zmianie w badanym obiekcie (AW ci), czyli ob-
serwowalnym przyroscie wartosci wynikow procesu dydaktycznego wyrazonych w
celach ksztalcenia, tj. wiedzy (jej zakresie, rozumieniu, operatywnosci, trwatosci)
i utworzonych innowacjach (subiektywnych lub obiektywnych, wyzszego lub niz-
szego rzgdu).

W celu skonstruowania narzedzi badawczych i realizacji postawionych zadan
dobrano do zmiennych wskazniki ich pomiaru.

Wyodr¢bnione zmienne w badaniach wymagaja dalszego ich uszczegdtowienia,
nadania im sensu empirycznego, czyli poddania ich operacjonalizacji, tzn. wyprowa-
dzeniu wskaznikdw, ktore orzekaja o istnieniu danego zjawiska (E. Babbie, 2003;
J. Brzezinski, 2000; J. Gnitecki, 1995; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 2001; W. Zaczyn-
ski, 2000).

W niniejszych badaniach relacje migdzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi
eksponuja wskazniki o charakterze definicyjnym i empirycznym. Wskaznik definicyj-
ny wynika ze zdefiniowanego przez autork¢ niniejszej rozprawy terminu, natomiast
wskaznik empiryczny wystepuje w zjawisku obserwowalnym, dlatego relacja pomig-
dzy wskaznikiem a danym zjawiskiem ma charakter zwiazku przyczynowo-skutko-
wego.

W analizie porownawczej autorskich programow (szkoty wyzszej i studentow
do klas I-IIT) wskazniki przedstawiajq si¢ nastepujaco:

*  zalozenia — recenzenci naukowi, zrddla, najnowsze tendencje, teorie, charak-
ter;

e cele — naczelny, posrednie, szczegdtowe, ich integracja pionowa i pozioma
przyczynowo-skutkowa z tresciami, podziat ich na obszary tematyczne;

e tresci programow — obszary pojgciowe, integracja pionowa i pozioma przyczy-
nowo-skutkowa, uktad liniowy, spiralny, koncentryczny, warunki ich realizacji,
kryteria doboru, typ, cechy, uwzglednione teorie (materializmu funkcjonalne-
go, formalizmu dydaktycznego, utylitaryzmu dydaktykcznego, strukturalizmu
itd.);

* metody — podajace, problemowe, waloryzacyjne, praktyczne, brainstorming,
synektyka, analiza wartosci, morfologiczna, ARZW, TRoP, myslenia lateralne-
go, projektowania wzordw idealnych, sytuacyjne;

e formy — indywidualna, grupowa, zbiorowa, klasowo-lekcyjna, lekcja, zajecia
pozaszkolne;

e $rodki — naturalne, techniczne, symboliczne;

* zasady — systematycznosci, pogladowosci, samodzielnosci, zwiazkow teorii
z praktyka, efektywnosci, stopniowania trudnosci, indywidualizacji z socjaliza-
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cja, facylitacji, ludycznosci. roznorodnosci, niedoceniania, wzmacniania proce-

su tworczego, przeciwdziatania przeszkodom, tworczego nauczyciela;

e strategie — asocjacyjna, problemowa, dziataniowa, ekspresyjna.

Wewnatrz migdzy celami moze istnie¢ — co jest pozadane — pionowa integra-
cja przyczynowo-skutkowa. Oznacza to, ze z gtdéwnego celu wyptywaja pozostate
(szczegbtowe). Podobna integracja zachodzi miedzy tresciami gtéwnymi i szcze-
gétowymi. Miedzy celami a tresciami ksztatcenia zachodzi za$ pozioma integracja
przyczynowo-skutkowa, tzn. z celdw wynikaja tresci.

Kolejno analizie podlegaja cechy tworczych pedagogicznie nauczycieli; wyrdz-
niono nastepujace ich wskazniki:

* tworczy proces pedagogiczny — wstgpne tworzywo pomystow, moment
1 okres uswiadomienia zamystu tworczego, samoocena wizji pedagogicznej, stan
przystapienia do pracy, czynniki i pobudki w czasie pracy, wptyw przezy¢ psychicz-
nych na wizje, zmiana pomyshu w czasie pracy, sposob pracy nad dzietem, czas pracy
nad nim, warunki i psychiczna sytuacja pracy, zewngtrzne warunki tworzenia, samo-
poczucie w czasie tworzenia i po jego zakonczeniu, wnioski po doglgbnej analizie
dzieta, samoocena poziomu tworczosci, czas przezywanej radosci z whasnej twor-
czosci;

*  myslenie dywergencyjne — ptynnos¢ (stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna, ide-
acyjna), gigtko$¢ (spontaniczna, adaptacyjna), oryginalno$¢ myslenia i wrazli-
wos¢ na problem;

*  cele — dobro dziecka, przekazywanie wiedzy, wszechstronny rozwoj osobowo-
$ci, punktualnos¢, sumiennos¢, systematycznosé, sprawiedliwosé, uczciwosc,
tolerancja;

*  motywacja — nagroda wewnetrzna (poczucie nauczyciela, ze lubi swoja prace,
dobro dziecka, satysfakcja, rados¢, odpowiedzialno$¢, obowiazkowosé, solidar-
nos$¢, uczciwos¢ zawodowa), nagroda zewnetrzna (zdobywanie stopni awansu
zawodowego, nagrody, szacunek, wladza, wzor);

*  odpowiedzialno$¢ — za proces edukacyjny, realizowany program, osiggniecia
uczniow, bezpieczenstwo, wychowanie, rozwoj i stan zdrowia wychowankow,
odpowiedzialnos¢ przed dzie¢mi, rodzicami, nauczycielami, dyrekcja szkoty;

e zachowania — tworcze, odtwoércze oraz rOwnoczesnie tworcze i odtworcze.

Natomiast w eksperymencie na proces zdobywania wiedzy (W) przez studentow
wplywaja takie elementy systemu ksztalcenia, jak: cele (c), tresci nauczania (Etn),
metody (m), srodki ($), formy (f), techniki i treningi (TT), strategie (s), zasady pracy
(z), sam nauczyciel akademicki (N), czas trwania eksperymentu (h), populacja stu-
dentow (S) i inne czynniki (i), co wyraza si¢ wzorem:
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W =f (C, Etn, m, §, FWP, TT, s,z N, h,S, i) (1)

Zaktada sig, ze: nauczyciel akademicki (N), populacja studentow (s), tresci na-
uczania (Etn) i czas trwania eksperymentu (h) pozostaja bez zmian w grupie ekspe-
rymentalnej (Eg) 1 kontrolnej (Kg). Mozna przyjac, ze na wiedz¢ studentow bedzie
wplywaé funkcja zintegrowanych celow (c) i tresci nauczania (Etn), wielostronne
ksztatcenie (w), metoda problemowa (m) wzbogacona aktywnymi formami pracy
(FWP), srodkami (8), zasadami (z), strategiami (s), technikami i treningami (TT)
ksztatcenia, czyli:

We =f (¢, Etn, w, m, FWP, §, z, s, TT), 2)

W =1 (c, Etn). 3)

W niniejszej pracy wyszczegdlniono wskazniki: zakresu, rozumienia, operatyw-
nosci, przyrostu. trwatosci wiedzy 1 efektywnosci pedagogiki twdrczosci.

Wskaznik zakresu wiedzy (W z) przedstawia si¢ stosunkiem Sredniej arytmetycz-
nej ilosci zdobytej wiedzy naukowej podczas pomiaru poczatkowego i koncowego
przez studentéw z grup eksperymentalnych (W ze) i kontrolnych (W z). Oblicza go
K. Denek (1980) za pomoca wzoru:

X, -X
Wz =120 0100% “4)
n

)_(1 — $rednia arytmetyczna ilo$ci wiedzy naukowej zdobytej przez studentow
z grup eksperymentalnych i kontrolnych podczas pomiaru koncowego;
Xo — $rednia arytmetyczna ilo$ci wiedzy naukowej zdobytej przez studentéw po-
szczegolnych grup podczas pomiaru poczatkowego;
n  — liczba badanych studentéw razem w kazdej grupie.
Wskaznik rozumienia wiedzy (Wr) wyraza si¢ stosunkiem uzyskanych rezultatow
(Ru) w stopniu rozumienia informacji przez studentdéw poszczegoélnych badanych
grup do wynikow zatozonych w celach ksztatcenia (Ro), co okresla wzor (ibidem):
Ru

Wr =——2100%
r Ro 0 (5)

Wskaznik operatywnosci wiedzy (Wo) wyraza umiejetnos¢ stosowania zdoby-
tych informacji w sytuacjach algorytmicznych (typowych) 1 heurystycznych (niety-
powych). Jest to stosunek rezultatéw uzyskanych w stopniu wykorzystania wiedzy
(Ou) przez studentow z grup eksperymentalnych (Oue) i kontrolnych (Ouk) do zato-
zonych rezultatow w celach ksztatcenia. Przedstawia to wzor (ibidem):
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Ou .
Wo = 0o *100% (6)

Wskaznik przyrostu wiedzy grupy eksperymentalnej (DE) i kontrolnej (DK)
okresla si¢ za pomoca réznicy w poziomie wiedzy migdzy badaniami koncowymi
(E1 1K) 1 poczatkowymi (Eo i Ko) — co zapisujemy wzorem:

AE = El-Eo i AK =KI-Ko )

Chcac przyrost ten wyrazi¢ liczbami relatywnymi, stosuje si¢, np. dla grupy eks-
perymentalnej, wzor:

AE
E =
Eo

*100% ®)

Analogiczny wzdr stosuje si¢ przy obliczeniach przyrostu wiedzy w grupie kon-
trolnej. Natomiast roznicg¢ przyrostu wiedzy w obydwoéch grupach (R 1) wyrazamy
wzorem:

R, = AE-AK ©9)

Wskaznik trwalosci wiedzy (Wt) okresla stosunek sredniej arytmetycznej &)
wynikoéw uzyskanych z pomiaru koficowego i dystansowego w poszczegdlnych ba-
danych grupach. Stad tez (ibidem) :

X5 -X,

Wt = *100% (10)

Efektywnos$¢ realizowania doksztatcania w zakresie tworczosci pedagogicznej
(Ef) aktywnymi i réznorodnymi metodami, zasadami, strategiami, formami, trenin-
gami i technikami pracy okresla wskaznik efektywnosci dydaktycznej (Ef), ktory
wyraza stosunek $redniej ocen uzyskanych (Wu) pordwnywalnych wskaznikéw do
$redniej ocen zalozonych, optymalnych w celach ksztatcenia (Wo). Do tego stosuje
si¢ wzor (ibidem):

u
E. =100
Wo E; =100% (11)
Zewnetrznym przejawem efektywnosci ksztalcenia w zakresie tworczosci peda-
gogicznej sa innowacje utworzone przez studiujgcych nauczycieli. Proces tworze-
nia ograniczono do pedagogicznych efektow procesu tworczego, ktdre wynikaly
z zaj¢¢ z pedagogiki tworczoscei, realizowanej aktywnymi i réznorodnymi sposoba-
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mi nauczania. Tworzone innowacje — przypomnijmy — maja charakter obiektywny
1 subiektywny wezszego i szerszego zakresu. Zaleznie od utworzonej innowacji stu-
denci otrzymywali punkty, co przedstawiono w tab. 7.

Do poprawnej interpretacji eksperymentu nicodzowne wydaje si¢ zwrocenie
uwagi na to, ze badani mogli wykonywac¢ indywidualnie lub zbiorowo program au-
torski. Indywidualnie utworzone programy wymagaja od studenta wigkszej inicjaty-
wy, twérczosci, zaangazowania, maksimum samodzielnosci i wiedzy w catkowitej
mocy 1 granicach uprawnien stuzbowych pozostaje jego wprowadzenie programu w
zycie. Istotne sa tutaj efekty sprzyjajace rozwojowi osobowosci, dlatego jednostka
taka jest ,,pelniejszym tworca” (Z. Pietrasinski, 1969). Jednak te zmiany nie powo-
duja skutkéw u innych osob. Ze wzgledu na to, Ze tworzenie i odpowiedzialnosé za
nie spoczywa na jednej osobie, ktora dzigki temu si¢ rozwija, program autorski indy-
widualnie tworzony uzyskuje wigcej punktow (tj. 4). Programy autorskie tworzone
zbiorowo wymagaja uzgodnienia poczynan przez wszystkie zaangazowane osoby,
minimum samodzielnosci, refleksji. Moze tez wystapié¢ czasowe nieangazowanie si¢
lub pozorne tworzenie. Faktem jednak jest, ze innowacje tworzone zespotowo in-
spiruja wspotpracownikéw do pracy i szybciej sg realizowane przez szerszg grupg
profesjonalistow. Z tych wzgleddw program autorski utworzony grupowo uzyskuje
nieco mniej punktow od utworzonego indywidualnie, czyli 3.

3.3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

W celu doktadnego poznania zjawiska w badaniach naukowych nalezy doktadnie do-
bra¢ adekwatne metody, techniki i narze¢dzia, ktére pozwalaja zbiera¢ dane na temat
poszczegdlnych zmiennych (por. J. Brzezinski, 2000; S. Juszczyk, 2005; M. Lobocki,
2005; T. Pilch, 2001; W. Zaczynski, 2000).

Metoda badan stanowi system teoretycznie uzasadnionych regut, obejmujacy
organizowanie dzialalno$ci badawczej (czyli operacji poznawczych i praktycznych),
kolejnosci ich stosowania, wykorzystywane srodki, a calo$¢ skierowana jest na za-
tozony cel badawczy (ibidem). W badaniach jakosciowych wyrdzniamy nastgpujace
metody badan: wywiad poglebiony, metodg¢ biograficzna, jakosciowa analizg tekstu
(T. Bauman, 1995) oraz metod¢ etnograficzna, badanie praktyki o§wiatowej, herme-
neutyke, studium przypadku (R. Pachocinski, 1998). Do badan ilosciowych zalicza-
my metodg eksperymentu pedagogicznego (ibidem).

Nalezy zauwazy¢, juz na poczatku naszych rozwazan dotyczacych sposoboéw
(metod) badania twodrczosci pedagogicznej nauczyciela — zgadzajac si¢ z mysla
J. Sotowiej (1997,s. 82)1 K. J. Szmidta (2007) — iz twdrczos$¢ jest trudnym obiektem
badan. Przyczyny tego stanu rzeczy tkwia w: 1. rozleglosci tematyki, bowiem twor-
czo$¢ obejmuje proces, cechy osobowosci, produkt i uwarunkowania srodowiskowe;
2. istniejacym silnym zwigzku procesu tworczego z motywacja (co trudno zbadacd).
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3.3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Z punktu widzenia psychologii i pedagogiki tworczos$ci wazne jest, ze wzgledow
teoretycznych i praktycznych, trafne okreslenie potencjatu twérczego czlowieka (tu-
taj potencjatu tworczego nauczyciela klas poczatkowych). Wielu autoréw réznych
podejs$¢ metodologicznych, podejmujacych badania tworczosci zgadza si¢ ze soba,
wyrdzniajac trzy gtdéwne podejscia: psychometryczne, eksperymentalne i biograficz-
ne (K.J. Szmidt, 2007). Tworczo$¢ moze by¢ badana metodami eksperymentalny-
mi, biograficznymi, historiometrycznymi i biometrycznymi (J. Gralewski, 2006,
s. 45-46). Kazda z wymienionych metod reprezentuje inne zalozenia metodologicz-
ne poszczegdlnych nurtéw badawczych tworczosci, a one z kolei majg rézny stopien
nasycenia narz¢dziami psychometrycznymi. Metody badan tworczosci dzielone sa
na ilosciowe, jakosciowe i interakcyjne (K.J. Szmidt, 2007). Poniewaz tutaj przepro-
wadzany jest naturalny eksperyment pedagogiczny nad uwarunkowaniami efektyw-
nosci ksztatcenia nauczycieli klas mtodszych w zakresie tworczosci pedagogicznej,
ktére obejmuja — przypomnijmy — analiz¢ poréwnawcza programu pedagogiki
tworczosci szkoty wyzszej, eksperyment, cechy tworcze uczestnikow eksperymentu,
przebieg ich tworczosci pedagogicznej, typy postaw tworczych, analiz¢ ich wytwo-
rOw procesu tworczego i spoteczne uwarunkowania (najblizsze) tworczosci — za-
stosowano dwie metody badan: biograficzng i eksperyment, ktorych przebieg dalej
omowig.

Metode¢ biograficzna wprowadzili do praktyki badawczej socjolodzy Florian
Znaniecki 1 William Thomas (1976). Polega ona na analizie wszelkiego rodzaju do-
kumentow osobistych celem odkrywania spotecznie uwarunkowanych regularnosci
loséw zyciowych ludzi, zdobywania danych zwiazanych z konkretnymi wydarzenia-
mi, ukazywania subiektywnego obrazu spoteczenstwa istniejacego w swiadomosci
jednostek. Badanie ludzkich dziatan (tutaj tworczych pedagogicznie nauczycieli klas
poczatkowych) uwzglednia wnikliwie subiektywne odczucia, doznania i przezycia,
warunkujace aktywnos¢ respondentow. W prowadzonej analizie istotny jest kontekst
srodowiskowy, w ktorym zyja badani, co pozwala okresli¢ subiektywne interpretacje
iznaczenie roznych faktow (W. Zaczynski, 2000). Ta metoda pozwala odwotywac si¢
do subiektywnej perspektywy badanych osob, ,,czynigc ich wiasny punkt widzenia
niezbednym punktem wyjscia do konstruowania uogolnien teoretycznych” (J. Wio-
darski, M. Ziotkowski, 1990, s. 3). Materiatem zrodtlowym tej metody sa dokumenty
osobiste, zawierajace wypowiedzi autora o jego przezyciach, opiniach, doswiadcze-
niach zwigzanych z indywidualng percepcja zdarzen. Do dokumentéw osobistych
zalicza si¢ listy, pamigtniki, dzienniki, wspomnienia, autobiografie, relacje, zapisy
zeznan itp. Metoda dokumentdéw osobistych jest krytykowana przez wielu socjolo-
gow ze wzgledu na brak reprezentatywnosci autordw tych materiatow, trudnos¢ we-
ryfikacji wykorzystywanych danych. Stanowi ona najcz¢sciej jedno ze zrodet danych
badawczych i bywa uzupeiana innymi danymi. Najczesdciej analizowane rodzaje
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dokumentoéw osobistych obejmuja: autobiografie, fotografie, inskrypcje, listy, opo-
wiesci o zyciu, pamigtniki i rozprawki na okreslony temat (por. W. Drozka, 2004;
M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 2001; W. Zaczynski, 2000).

Eksperyment, druga z zastosowanych metod badan pedagogicznych, jest
szczegolnym rodzajem obserwacji specjalnie kierowanej (J. Brzezinski, 2000). Pro-
cedurze eksperymentalnej przypisuje si¢ funkcje eksplanacyjng i optymalizacyjna.
Opiera si¢ ona na empirycznym wyjasnianiu zroédet i warunkow zmian zachodzacych
w badanym obiekcie oraz optymalizacji procesu ksztalcenia (J. Gnitecki, 1995). Po-
zadane jest prowadzenie eksperymentu w grupach réwnolegtych, czyli porownaw-
czych, w ktérych wyrdznia si¢ grupe eksperymentalna i kontrolng. Po zakonczeniu
eksperymentu nastepuje poréwnanie uzyskanych wynikéw przez obydwie grupy.
Kolejno przystepuje si¢ do wysunigcia wnioskdw na temat stopnia uzytecznosci da-
nego czynnika w procesie dydaktyczno-wychowawczym. W naukach pedagogicz-
nych najbardziej pozadany jest eksperyment naturalny, cho¢ oprdécz niego istnicje
jeszcze laboratoryjny.

Gdy rozstrzygano wybor typu eksperymentu, podjeto decyzje, ze bedzie on mieé
charakter eksploracyjno-diagnostyczny, weryfikacyjny, idiograficzny, diachroniczny
1 dynamiczny, jako ze wymagaja tego przyjete hipotezy.

W dobranych grupach poréwnawczych eksperymentu uwzgledniono nastgpuja-
ce sktadniki: metody przekazywania tresci ksztatcenia bedace przedmiotem ekspery-
mentu, jednakowy czas, warunki realizacji tresci ksztatcenia. Organizacj¢ 1 przebieg
eksperymentu pedagogicznego omoéwiono w dalszej czgsci rozprawy.

Eksperyment przeprowadzono z zastosowaniem zwielokrotnionego planu grupy
kontrolnej z pomiarem poczatkowym, koncowym i dystansowym. Istotg byto wyka-
zanie trwalo$ci wptywu zmiennej niezaleznej — czynnika eksperymentalnego — na
zmienng zalezna.

1) EJ P.p X Pk’ P.d
2 E2 P.p" X Pk P.d"
3 EZ P.p” X P K" P.,d
4) E4 P,p" X Pk’ P.,d

1) K, P.p" P K" p,d"
2) K2 P.p" Pk’ P.d
3 K3 P.p" Pk’ p.d
4) K4 P.p" Pk’ P.,d

Diagram 8. Przebieg eksperymentu z pomiarem poczatkowym, konicowym i dystansowym
Oznaczenia:
E.I”,(..). E,4” —1.2.314 grupa eksperymentalna;
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K.I”, (.). K47 —1,2,3 14 grupa kontrolna;
X — czynnik eksperymentalny;

P ,,p” — pomiar poczatkowy;

P ,,k” — pomiar koncowy;

P ,,d” — pomiar dystansowy.

Wedtug tego planu eksperyment pedagogiczny przebiegat — nie liczac badan
pilotazowych — w czterech etapach:

1. zrealizowanie pomiaru poczatkowego wiedzy studentéw z zakresu pedagogiki
tworczosci we wszystkich grupach, co pozwolito wyodrgbni¢ grupe ekspery-
mentalng (Ge) i kontrolng (Gk);

2. wprowadzenie do grupy eksperymentalnej czynnika eksperymentalnego, tj. pe-
dagogiki tworczosci, realizowanej za pomocg aktywnych metod, zasad, strate-
gii, treningow 1 technik pracy, a do grupy kontrolnej realizowanej za pomoca
klasycznych sposobdw pracy;

3. przeprowadzenie pomiaru koncowego we wszystkich grupach pod wzgledem
zmiennej zaleznej;

4. urzeczywistnienie réwnoczesne pomiaru dystansowego zmiennej zaleznej we
wszystkich grupach;

5. w okreslonym czasie (J. Brzezinski, 2000).

Z przedstawionego planu i etapdw eksperymentu wynika, iz jest on realizowa-
ny w grupach réwnolegtych z wykorzystaniem kanonu jednej réznicy. Publikowane
wspoltczesnie prace eksperymentalne potwierdzaja, ze tak realizowane eksperymenty
przynosza najwiarygodniejsze wyniki (za: W. Zaczynski, 2000).

Zajecia (tj. wyktady i ¢wiczenia) z pedagogiki tworczosci, realizowane tworczy-
mi metodami i treningami pracy, mialy charakter problemowy i tworczy. Wyrdznié
w nich mozna bylo czgsci: wstepna, gldwna i koncowa, ktére umoéwiono w rozdziale
teoretycznym niniejszej rozprawy. Zajecia te i prowadzone przez studentow reali-
zujacych autorskie programy, hospitowala autorka rozprawy wedtug protokotu za-
mieszczonego w aneksie 8.

Analiza ilosciowa okresla $cistos¢ 1 wielko$¢ danego zwiazku (1. Kuzniak, 2007).
Tym samym kolejnym etapem dochodzenia do praw naukowych sa metody staty-
styczne, ktore pozwola badana rzeczywisto$¢ opisac, zanalizowaé i przewidzie¢
oraz precyzyjnie przedstawi¢ (S. Juszczyk, 2005; I. Kuzniak, 2007; C. Nowaczyk,
1995). Zastosowano te same metody statystyczne do pomiaru wstgpnego i koncowe-
go eksperymentu. Uzyskane wyniki w pomiarze poczatkowym pozwolily podzielié
studentéw na grupy eksperymentalng i kontrolna. Przed przystapieniem do wyzna-
czenia istotnosci réznic wynikdéw eksperymentu okreslono charakterystyki porow-

nywalnych grup, czyli miar¢ tendencji centralnej (tj. Srednia arytmetyczng —(}_{) )
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i dyspersji (wariancje — S°, odchylen standardowych — S). Normalnos¢ rozkladow,
z ktérych pochodza proby, sprawdzono testem D — Kotmogorowa-Smirnowa, ktéry
stosuje si¢ do duzych prob badanej populacji. Niektorzy przyjmuja ,,za duza probe”
powyzej 30 badanych, a inni powyzej 100 (por. J. Brzezinski, 2000; S. Juszczyk,
2005; T. Pilch, 2001).

Stosowanie testu D — Kotmogorowa-Smirnowa w niniejszych badaniach eks-
perymentalnych jest uzasadnione, gdyz badaniami objeto 400 studentow. Zatem
N =400 1400 > 100 > 30. Testem tym sprawdzamy hipotezy, w ktérych dwie gru-
py pochodzg z tej samej populacji. Zaktada si¢ rownoczesnie, ze ,,rozktad zmiennej
zaleznej w poréwnywalnych populacjach maja dystrybuanty ciagle: F/(y) i F(y)”
(J. Brzezifiski, 2000). Zatem hipoteza zerowa przyjmuje posta¢ Ho: F(y) = F,(y).

Test D — Kotmogorowa — Smirnowa wyraza si¢ wzorem (ibidem):
max

D [ —
F(x)-F,(x) (12)
gdzie: cum f;

l::l (X) = 5

i 13)
cum f,

F,(x)= )

n

1

(14)
gdzie:

cum f i cum f, — liczebno$¢ stymulowana w Ge i Gk;

n, i n, — wielko$¢ proby losowej w Ge i Gk.

Z tablic Snedocora odczytano warto$¢ graniczng dla Uo 0,05 z poziomem istot-
nosci a = 0,05. Jesli uo jest mniejsze od u 0,05, to mozna stwierdzi¢, ze pomig-
dzy wskaznikami struktury Ge a Gk nie ma istotnych réznic na poziomie o = 0,05.
W przeciwnym wypadku (tzn. u O >u 0,05 ) stwierdza si¢ z 5% ryzykiem bledu, ze
pomigdzy wskaznikami struktury Ge a Gk istnieje statystycznie istotna réznica. Po-
rownywalne grupy eksperymentu sg rownowazne wowczas, gdy u O <u 0,05 i moga
by¢ przedmiotem rozwazan i analiz. Zatem nie mozna odrzucaé hipotezy zerowej
(Ho), zaktadajacej rownos¢ srednich wynikéw pordwnywalnych grup na poziomie
o=0,05.

Obiektywny stosunek, zachodzacy miedzy dwiema cechami tego samego obiek-
tu, bedzie mie¢ charakter zwigzku korelacyjnego. W rachunku korelacyjnym do
mierzenia czg¢stotliwos$ci wzajemnego wpltywu stosowany bedzie test chi-kwadrat.
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Najogdlniej rzecz przyjmujac, chi-kwadrat (y*) mozemy okresli¢ z réznicy kwadra-
tow stosunkdw rozbieznosci miedzy liczebnoscia zaobserwowana (fo) a liczebnoscia
oczekiwana (fe), na podstawi hipotezy, ktéra weryfikujemy (C. Nowaczyk, 1995).
Dlatego zastosujemy tutaj wzor: , (fo - fe)

fe (15)

przy czym fe obliczamy wedtug wzoru:
" (Zfw) « (Zfk)
e=——"-"

i
gdzie:

Y fw — to suma liczebnosci zaobserwowanych w wierszu;
X fk — suma liczebnosci zaobserwowanych w kolumnie;
N — oznacza liczebno$¢ badanych.

Oprocz wplywow nalezy ustali¢ ich sile, czyli sitg zwiazku migdzy badanymi
cechami. Do tego stosujemy wspotczynnik zaleznosci kontyngencji C Persona (ibi-
dem), wyznaczony wzorem: 2

(16)

Skorygowang wartos¢ wspotczynnika C ocbliczamy wedtug wzoru:
Ckor =

Cmax

Uszczegdtowieniem procedury postepowania i metod badawczych sg czynnosci
praktyczne 1 poznawcze, angazujace badacza i respondentow, czyli sa to techniki
badan, ktore realizujemy za pomoca narzedzi badawczych. Te ostatnie petnig
w badaniach okreslone funkcje: 1. umozliwiaja zebranie potrzebnych informacji;
2. pozwalaja przetozy¢ problematyke badawcza na jezyk pytan i probleméw jed-
nostkowych. Ostateczny ksztalt (zawartos¢, budowa) narzedzia zalezy od: 1. zakresu
problematyki badawczej; 2. wymogow stosowanej techniki badawczej; 3. specyficz-
nych cech zbiorowosci, w ktdrej badania bedg realizowane; 4. warunkow techniczno
-organizacyjnych badan (zespdt badaczy, czas, miejsce badan itp. — zob. E. Bab-
bie, 2003; J, Gnitecki, 1995; S. Juszczyk, 2005; M. Lobocki, 2005; T. Pilch, 2001;
W. Zaczynski, 2000).
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Aktualnie prowadzone badania nad twdrczoscia nadal opierajq si¢ — zdaniem
J.A. Pluckera i J.S. Renzulli — na narze¢dziach badawczych typu testy psychome-
tryczne, co wynika z faktu, iz pierwsi badacze tego fenomenu poznawczego repre-
zentowali metodologi¢ neopozytywistyczna (K.J. Szmidt, 2003 i 2005). Techniki
inarzedzia pomiaru tworczosci mozna podzieli¢c —za T.A. Amabile (1993) — na testy
tworczosci (inwentarze osobowosci, kwestionariusze biograficzne i testy zachowan),
obiektywna analize wytworow — dziet (technika oceny konsensualnej i ocena ory-
ginalnosci dziet) i oceny subiektywne. J. Khatena za$ wyrdznia techniki badan: zdol-
nosci myslenia tworczego, tworczych skojarzen, tworczej percepcji, stylu mys$lenia
1 uczenia si¢, biografii i wytwordw twoérczosci (ibidem).

Ze wzgledu na prowadzony tutaj eksperyment pedagogiczny najbardziej ade-
kwatny wydaje si¢ podziat technik i narzedzi badawczych wedlug J.A. Pluckera
1J.S. Renzulli na cztery grupy, odpowiadajace poszczegolnym atrybutom tworczosci,
tj. badanie procesdw tworczych, cech osobowosciowych i behawioralnych korelatow
tworczosci, dziet tworczych i1 wlasciwosci srodowiska wychowawczego (ibidem).

W eksperymencie do badania procesu twérczego nauczyciela klas mtodszych
wykorzystano kwestionariusz S. Popka (2003), ktéry taczy analiz¢ procesu twor-
czego z jego uwarunkowaniami. Autorka tej rozprawy pytania sformutowane przez
S. Popka dostosowala do pracy pedagogicznej nauczyciela. Zas budowa i analiza
kwestionariusz jest zgodna z zatozeniami S. Popka (2003) i dlatego blizej go nie
omawiamy.

Cechy osobowosci nauczyciela tworczego pedagogicznie, badamy za pomoca
kilku narzedzi, tj.:

1. poziom myslenia dywergencyjnego za pomoca testu zdolnosci myslenia dywer-
gencyjnego J.P. Guilforda i rysunkowego testu myslenia tworczego TCT-DP
K.K. Urbana i H.G. Jellena. Narzedzia doktadnie opisali J.P. Guilford (1978)
oraz A. Matczak i in. (1998), dlatego autorka rozprawy ich nie analizuje i nie
przytacza,

2. zasOb wiedzy teoretycznej i potocznej nt. tworczosci za pomoca testu konstruk-
cji wlasnego autorstwa (aneks I);

3. zachowania tworcze i1 postawy tworcze z ich typologia z wykorzystaniem zmo-
dyfikowanych kwestionariuszy KANH S. Popka (1990 1 2003);

4. ich cele, motywy i odpowiedzialno$¢ za nie — ankieta wlasnego autorstwa
(aneks 5).

Dzieto twércze pedagogicznie nauczyciela klas poczatkowych, czyli innowa-
cje 1 programy autorskie, przeanalizowano wedlug ankiety do analizy krytycznej
autorskich programdw, ankiet elementéw skladowych innowacji, badania poziomu
tworczosci w programach autorskich, czyli zmodyfikowana wersj¢ oceny konsensu-
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alnej T. Amabile potaczong z ujgciem traidowym (zob. E. Necka, 2001) (patrz aneksy
2,317).

W realizowanym przez autorke eksperymencie zastosowano trzy techniki ba-
dawcze,tj. analiz¢ dokumentdw, test i obserwacje, a w metodzie biograficznej uzyto
dwie techniki: biografi¢ tematyczna i wywiad narracyjny (patrz aneks 12).

Analiza dokumentow polega na opisie i interpretacji szeroko rozumianych
wytworow, dokumentow (M. Lobocki, 2000). Gléwnym jej przedmiotem nie jest
sam przebieg powstania produktu, ale on sam, czyli koncowy efekt — rezultat wy-
konywanych dziatan. Rozrézniamy dokumenty zastane i intencjonalnie tworzone.
Niezbednym warunkiem trafnej i rzetelnej analizy jest autentycznos$¢ analizowanych
wytworow 1 wiarygodnos¢ ich tworcow. Zatem analiza obejmuje czas i miejsce ich
powstania, adekwatno$¢ zawartych tresci do podjgtej problematyki, naukowy sta-
tus, oryginalnos¢, nowos¢ 1 rzetelnos$¢ (ibidem). Rozrdézniamy jakosciowa, iloscig
1 formalng analize dokumentow (ibidem). Pierwsza z analiz polega na opisie i inter-
pretacji tresci jawnych 1 ukrytych zawartych w dokumencie. Analiza ilosciowa prze-
widuje konkretyzacje celow, problemoéw, hipotez, zmiennych 1 wskaznikéw badan.
Natomiast analiza formalna dotyczy zewnetrznych form dokumentu, czyli wygladu
zewngetrznego stron, okreslenia stanu uzytecznosci, trwatodci i adekwatnosci do za-
miaru autorow. Rozrézniamy analizy stricte pedagogiczne, obejmujace swym zasig-
giem nastgpujace analizy:

1. psychologiczng — badanie tekstu z punktu widzenia cech psychicznych jego

adresata;

2. diagnostyczng — ustalanie aktualnego stanu analizowanej wlasciwosci doku-
mentu;

3. rozwojowa — przedstawienie wlasciwosci dokumentu w przekroju rozwojo-
wym;

4. indywidualng — dotyczaca problemdéw badawczych;

5. grupowa — poszukujaca rozwigzania problemu badawczego w odniesieniu do
grupy spotecznej, do ktdrej kierowany jest dokument;

6. walencji — ogolnej oceny tresci zawartych w tekscie;

7. intensywnos$ci — doktadnej i catosciowej oceny tresci zawartych w tekscie;

8. kontyngencji — ukazujacej poprawnosc stosowania poje¢ w poréwnaniu z inny-

mi nazwami.

Chcac uzyskaé znaczng poprawnos¢, rzetelno$¢ i wiarygodno$¢ analiz doku-
mentow, tj. programdéw szkoty wyzszej 1 utworzonych przez studentow oraz chcac
ukaza¢ zachodzace integracje miedzy celami i tresciami ksztalcenia, postuzono si¢
narz¢dziami badan, tj. macierzami i grafami. Ich specyfike i realizacj¢ do-
ktadnie omawia K. Denek (1994) oraz autorka rozprawy (2003).
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Po przeprowadzonym eksperymencie studenci utworzyli innowacje obiektywne
i subiektywne nizszego lub wyzszego rzedu, ktore podlegaty analizie dokumentéw.
Kryteria analizy programu autorskiego zawiera ankieta I, a innowacji — ankieta 2
(aneksy 2 1 3). Zwrdcono uwage na umiejetnosci stosowania zdobytych informacji w
praktycznym dziataniu, czyli opracowywaniu programow autorskich lub innowacji,
konspektéw zaje¢ lekcyjnych, pozalekcyjnych, szkolnych, pozaszkolnych, planéw
dydaktycznych, wychowawczych, wycieczek itp.

Psychometryczne badanie produktu tworczego z wykorzystaniem oceny eks-
pertdw podkresla wazno$¢ tego aspektu tworczosci-dzieta, otrzymujemy réwnoczes-
nie wigksza obiektywnos$¢ prowadzonych badan. Psychometryczne studia wytworu
— zdaniem J.A. Pluckera i J.S. Renzulli (1999) — stosowane sg rzadko. Do nich
autorzy ci zaliczaja m.in. narzedzie oceny ekspertow. Do tej grupy narzedzi nale-
ze¢ bedzie stosowany przez autorke niniejszej pracy zmodyfikowany kwestionariusz
oceny konsensualnej Teresy Amabile, potaczony z ujeciem triadowym (zob. E. Ne-
cka, 2001), przyjety do badania poziomu tworczosci w programie autorskim szkoty
wyzszej 1 studentow, ktdrzy utworzyli w ramach eksperymentu.

Kwestionariusz oceny poziomu twdrczosci autorskich programow (aneks 7) wy-
petniato 10 sedziow dla kazdego programu osobno, w kolejnosci losowej i réznej
dla kazdego z nich, sugerujac si¢ subiektywnym wymiarem twodrczosci. Nalezy tez
doda¢ — za T. Amabile (1983) i E. Necka (2001) — ze subiektywna wiedza z tego
zakresu i subiektywne reakcje emocjonalne s¢dzidw sa trafnym kryterium tworczego
dzieta, poniewaz mieszanka szoku i akceptacji, zaskoczenia i zgody, nowosci i nie-
zwyktosci, nieufnosci i zrozumienia pozwala zaakceptowaé dzieto jako twércze (E.
Necka, 2001, s. 31). Kwestionariusz sktada si¢ z trzech grup kryterium twdrczosci,
wyrdzniajacych cechy szczegolowe, z ktdrych kazda z osobna jest punktowana od 0
do 7. Kwestionariusz ten jest tutaj doktadniej omowiony poniewaz autorka rozprawy
zbudowata go na podstawie jego analizy teoretycznej zawartej w: E. Necka (2001).

Pierwsza grupa kryteriow obejmuje dziewigé cech szczegotowych: spojnosc ce-
16w, tresci ksztatcenia oraz spdjnos¢ jednych z drugimi, kolejno: logike¢ wewnetrzna,
przydatno$¢, oryginalno$é, bogactwo pomystow, zrozumienie i wyszukane pomysty.
Dlatego od jednego sedziego oceniajacego cechy dzieta mozna byto otrzymac¢ mak-
symalnie 63 punkty, a od dziesig¢ciu s¢dziow — 630 punktow.

Druga grupa kryteriéw o charakterze subiektywno-emocjonalnym obejmuje re-
akcje psychiczne sedziow na oceniane dzieto. Do tej grupy zaliczamy nastgpujace
cechy i opinie: ,,zaskakujace dzieto”, ,,poczatkowo wzbudza nieufnos¢”, ,,zdziwie-
nie”, ,,nigdy bym na to nie wpadt”, ,,podoba mi si¢”, ,,poziom twdrczosci”. Zatem od
jednego sedziego w wyniku reakcji na dzieto mozna byto uzyska¢ maksymalnie 42
punkty, a od 10 sedziow 420 punktow.
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Trzecia grupa kryterium, budzaca najwigksze watpliwosci, dotyczy cech proce-
su myslenia, ktore doprowadzity do powstania dzieta. Do tych cech zaliczamy: syn-
tezg (czyli taczenie roznych faktow), aktywny stosunek do tworzywa, przetamanie
tradycyjnego podejscia i rozwigzywanie probleméw w trudnych warunkach. Za te
grupe cech mozna byto uzyska¢ maksymalnie 28 punktéw od jednego sedziego i 280
od dziesigciu sedzidw.

Program pedagogiki tworczosci szkoty wyzszej byl oceniany przez dziesigciu
kompetentnych s¢dzidow, zajmujacych si¢ pedagogika, wsrod ktdrych potowa posia-
data tytut naukowy w stopniu doktora, jeden — profesora, a czterech — magistra.
Programy autorskie utworzone przez studentow w czasie trwania eksperymentu
réwniez byly oceniane przez dziesigciu sedziow. Pigciu pierwszych to nauczyciele
klas I-II1 ze stazem pracy 10-20 lat, szdsty i siodmy s¢dzia to pracownicy naukowi
ze stopniem doktora, majacy 810 lat doswiadczen zawodowych jako nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej, kolejny 6smy i dziewiaty s¢dzia to doradcy metodyczni
nauczania zintegrowanego z 25-letnim stazem pracy, a ostatni z s¢dziéw to doktor
psychologii.

Razem mozna byto otrzymac¢ od jednego s¢dziego maksymalnie 133 punkty,
a od dziesigciu — 1330 punktdw, aby dzielo zostalo uznane za wyjatkowo tworcze.
Skala poziomu tworczosci programu ksztatcenia dla jednego s¢dziego wyglada na-
stgpujaco:

—  bardzo wysoki poziom twdrczosci programu 133—117 punktow;
—  wysoki poziom tworczo$ci programu 116—100 p.;

—  $redni poziom tworczosci programu 99-83 p.;

—  niski poziom twdrczos$ci programu 82—66 p.;

—  program odtwdrczy 65 p. i mniej.

Analogicznie skonstruowano skalg dla dziesigciu sedziéw kompetentnych:

—  bardzo wysoki poziom twdrczosci programu 1330-1170 p.;
—  wysoki poziom tworczo$ci programu 1160-1000 p.;

—  $redni poziom tworczosci programu 990-830 p.;

—  niski poziom twdérczos$ci programu 820—660 p.;

—  program odtwoérczy 650 p. i mniej.

Za pomoca kwestionariuszy Krytycznej Analizy Autorskiego Programu i Zesta-
wu Elementéw Sktadowych Innowacji recenzent oceniat zas warto$¢, przydatnosc,
precyzj¢ danego programu lub innowacji oraz (przede wszystkim) jego twoérczo$é¢
(aneks 2 i 3).

Test — kolejna technika — jest zbiorem jednakowych zadan wykonywa-
nych przez populacj¢ charakteryzujaca si¢ okreslonymi wlasciwosciami i potrzebami,
wprowadzany jest intencjonalnie w $cisle konkretnych warunkach, umozliwiajacych
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obiektywny 1 doktadny pomiar badanej cechy czy zewngtrznych rezultatow (zob. Z.
Zaborowski, 1986; W. Zaczynski, 2000).

W badaniach zastosowano pomiar testem sprawdzajacym. Test sprawdzajacy,
rozumiany jako specjalna proba, jednakowa dla wszystkich badanych respondentow,
przeprowadzony jest w scisle okreslonych warunkach i umozliwia dokonanie precy-
zyjnego pomiaru osiagni¢¢ badanych (B. Niemierko, 1990).

Ze wzgledu na to, ze test sprawdzajacy zakres pozyskanej przez studenta
wiedzy byt podstawowym narz¢dziem badawczym i zostal zbudowany przez autorke
rozprawy, dlatego przedstawiono dalej jego doktadne planowanie i budowe (aneks
1).

O skutecznosci procesu dydaktycznego — réwniez w szkole wyzszej — de-
cyduje doktadne formutowanie celéw edukacyjnych, co zostalo sprecyzowane w
podrozdziatach 2.3.3. 1 2.4.3. Zaprezentowana taksonomia celéw pedagogiki twor-
czos$ci — przypomnijmy — uwzglednia struktury informacyjne, proces poznawczy,
emocjonalno-motywacyjny i dziataniowy oraz kryterium skutecznosci dydaktycz-
nej. Zaobserwowaé mozna, ze wystepuja na poziomie: 1. wiadomosci — kategorie
zapamigtywania 1 rozumienia tresci; 2. emocjonalno-motywacyjnym — jednostka
uczestniczy w przyswajaniu wiadomosci i dziataniu, ich organizowaniu, do ktérych
przyjmuje okreslony stosunek; 3. psychomotorycznym — badani nadal przyswajajq
wiadomosci, dziataja i stosuja zdobyte informacje w sytuacjach typowych i proble-
mowych, ksztaltujac rownoczesnie swoje postawy wobec pedagogicznej pracy twor-
czej. Zatem kryterium skutecznosci dydaktycznej stuzy do badania zakresu i stopnia
rozumienia wiedzy oraz jej operatywnosci.

Kolejno w przewidzianych tresciach ksztatcenia wyodrebniono trzy obszary po-
jeciowe:

1. pedagogike i psychologie tworczosci,
2. tworzenie programéw autorskich i innowacji;
3. twdrczos¢ pedagogiczna i dzieci.

Dla kazdego obszaru pojeciowego ustalono okreslong liczbe informacji pod-
stawowych, ktdre postuzyly do opracowania planu testu sprawdzajacego. Kolejno
przyporzadkowano im udziat procentowy zadan w kazdym obszarze pojeciowym w
stosunku do catego materiatu, stanowigcego istot¢ eksperymentu. Dzigki temu przy-
dzielono poszczegdlnym obszarom pojeciowym adekwatna liczbe zadan testowych
w poszczegolnych kategoriach celow nauczania. W kazdym obszarze uporzadkowa-
no zadania wedtug zasady stopniowania trudnosci, tzn. od tatwiejszych do trudniej-
szych. Kazde zadanie jest punktowane. Nastgpnie przystapiono do konstruowania
zadan testowych.

Cztery pierwsze zadania testu sprawdzaja znajomos$¢ zagadnien z zakresu peda-
gogiki i psychologii tworczosci. Zatem pierwszemu obszarowi pojgciowemu przypo-
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rzadkowano cztery zadania w tescie (22,2 %). Temu obszarowi poj¢¢ odpowiadaty
zadania luk i uzupehien. Zadania luk i uzupehien punktowano skalg ,,jedynkowo
— zerowa . Student za pierwsze cztery zadania mogt otrzymac 4 punkty. Zadania te
badaja zakres wiedzy biernej studentow, albowiem wymagajq jedynie przypomnie-
nia informacji. Respondent ma wpisa¢ w miejsce luk brakujacy wyraz lub uzupehic¢
zdania.

Drugiemu obszarowi pojeciowemu — ktdry dotyczy tworzenia programow
autorskich 1 innowacji — przyporzadkowano w tescie osiem zadan wielokrotnego
wyboru, co stanowi 42,1%. Liczba punktéw w zadaniach wielokrotnego wyboru za-
lezata od liczby poprawnie wybranych odpowiedzi sposréd wielu. Za zadania 5-12
mozna otrzymaé 15 punktow. Zadania te sprawdzaly przede wszystkim rozumienie
1 operatywnosci wiedzy. Znalazly si¢ tu zadania jednokrotnego wyboru, ktore stwa-
rzaja mozliwos$¢ zgadywania poprawnej odpowiedzi, co jest istotnym mankamen-
tem. Wystepuja tez zadania wielokrotnego wyboru sposrdéd wielu proponowanych
studentowi odpowiedzi. Te z kolei eliminuja zgadywanie wtasciwej odpowiedzi.

Trzeci obszar pojeciowy obejmuje osiem (36,8%) zadan w tescie, ktdre spraw-
dzaja znajomos$¢ zatozen i tendencji wspodtczesnej reformy. Badani udzielali krotkich
odpowiedzi na postawione pytania. Tutaj najtrudniejsze byly zadania wymagajace
precyzyjnych odpowiedzi. Uwzgledniano przy tym odpowiedzi czg$ciowo, catko-
wicie poprawne lub tez bledne. Za te zadania (tj. 13—19) respondent mogt otrzy-
mac najwigksza liczbe punktow, czyli 21. Zadania te przede wszystkim sprawdzaty
rozumienie i operatywnosci wiedzy. Student miat wykorzysta¢ pozyskana wiedze
w sytuacjach typowych i nietypowych.

W sumie zadania testu znajomosci zagadnien z zakresu pedagogiki tworczosci
sprawdzatly zakres, rozumienie i operatywnosci wiedzy, a student mogt otrzymac za
poprawne wykonanie maksymalnie 40 punktéw (tab. 8).

Tabela 8
Plan testu sprawdzajacego
Obszar Udziaf L'CZb? Numer zadania Punktgqa Nazwa
pojeciowy procentowy Zadan testowego 7 kazde obszaru
zadan testowych zadanie
Pedagogika
22 4 12,34 1,1,1,1 i psychologia
tworczosci
Tworzenie
42 8 56,7,8,910, | 3,2,1,1,1,1, programow
11,12 1,5 autorskich
i innowacji
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Tworczo$¢

1l 36 7 13, 14, 15, 16, 33333, pedagogiczna
17,18, 19 3,3 ORI
i dzieci

Razem 100 19 19 40 Caly test

Zrddto: opracowanie wilasne.

O efektywnosci testu decyduja trzy jego cechy: trafnos¢, rzetelno$¢ i normaliza-
cja. Sprawdzono warto$¢ tego testu. Oceniajac trafnosc testu uwzglednia si¢ kryte-
rium zewngtrzne, tzn. badanie korelacji jego wynikow z wynikami podobnych testow
o wysokim stopniu trafnosci oraz kryterium wewnetrzne, ktore polega na przeanali-
zowaniu korelacji migdzy liczba trafnych rozwiazan konkretnego zadania a wynikami
testu jako catosci (J. Brzezinski, 1997; M. Lobocki, 2000; D. Magnusson, 1991). Ze
wzgledu na ostatnie z kryteriow rozrézniamy — wedtug B. Niemierki (1999) — typy
trafnosci testow: tresciowa (wynikajaca z analizy tresci zadan), teoretyczng (oparta
na zgodnosci wynikow testu z adekwatnymi wskaznikami), diagnostyczna (polegaja-
ca na porownaniu jego wynikdéw z innymi przeprowadzonymi w tym samym czasie)
1 prognostyczna (wyplywajaca z poréwnania jego wynikow z innymi przeprowadzo-
nymi po pewnym czasie).

Zatem trafnos¢ testu rdznicuje badane osoby pod wzglgdem poziomu wiedzy.
O trafnosci testu decyduje wskaznik poprawnosci (wyrazany odsetkami studentow
poprawnie rozwiazujacych zadania) i mocy dyskryminacyjnej (jest to stopien rozni-
cujacy respondentdw wedtug ich wiedzy 1 umiejetnoscei). Aby test byt trafny, wskaz-
nik tatwosci musi wynosi¢ 50%, a dyskryminacji — powyzej 40%,

Trafnos¢ testu, zwana jego wiarygodnoscia lub tez doktadnoscia, obiektywnos-
cia, wyplywa z tego, iz uzyskujemy zblizone wyniki po jego kilkakrotnym prze-
prowadzeniu. Woéwczas oblicza si¢ wspdtczynnik korelacyjny kolejnych dwoéch
prob. Wspdtczynnik ten winien wynosic +0,75. Jesli rzetelnosé te obliczaé bedziemy
wspotczynnikiem rzetelnosci ,,r”°, to powinien on by¢ réwny lub wyzszy niz 0,80.

Normalizacja testu, okreslana mianem jego czultosci, jest wartoscig wzgled-
ng, zalezng od tresci kazdego zadania, ktore winno odnosi¢ si¢ do wieku badanych
danego poziomu nauczania. Sprawdza si¢ ja za pomoca krzywej Gaussa. Jesli 3/4
otrzymanych z testu wynikéw znajduje si¢ w przedziale od +1 do -1 odchylenia stan-
dardowego (S = od +1do -1), to krzywa Gaussa moze mie¢ charakter lewostronny
(wowczas test jest za trudny) Iub prawostronny (wowczas test jest za tatwy). Zatem
normalizacja testu zwigzana jest z opracowaniem norm, ktore umozliwig prawidtowa
interpretacj¢ wynikow, porownanie osiagnie¢ studentow z wymaganiami programo-
wymi i klasyfikacj¢ oséb testowanych wedtug poprawnosci rozwiazania zadan.

Opracowanie testu wymaga skonstruowania instrukcji (ustnej lub pisemnej)
wyjasniajacej jego wykonanie, zasady oceniania i interpretowania uzyskanych wy-
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nikéw. Zatem instrukcja testu winna zawierac: jego cel, sprecyzowany sposob roz-
wigzywania zadan, informacje dotyczace czasu, warunkéw i miejsca rozwigzania.
Dopiero po okresleniu wartosci testu przystapiono do eksperymentu.

Na koncu dokonano zamiany punktéw na oceny szkolne. Przyjeto, zgodnie
z normalnym rozktadem wynikow ksztalcenia, ze im wyzsza ocena, tym wyzszy
przedzial uzyskanych wynikéw wyrazony jest w procentach. Dlatego przyjeto naste-
pujaca zaleznosé:

0-59% punktéw — niedostateczny;
60-69% punktow — dostateczny;
70-77% punktow — dostateczny plus;
78-84% punktéw — dobry;

85-94% punktéw — dobry plus;
95-100% punktéw — bardzo dobry.

Psychometryczne narzedzia do badania twoérczosci stosuje si¢ gtdéwnie w bada-
niach eksperymentalnych i biometrycznych w celu doboru uczestnikow badan, do
badan eksperymentalnych (tj. skutecznosci oddziatywan eksperymentu), wyodreb-
niania cech 0sob twdrczych, poznawania wlasciwosci procesu myslenia tworczego
1 procesu rozwigzywania problemow tworczych, wyjasniania zwigzku pomigdzy
zdolno$ciami twdrczymi a innymi poznawczymi.

Pomimo tego, ze testy tworczosci przez wielu psychologéow sg oceniane kry-
tycznie, np. przez D. Kubicka (2002), ktora uwaza, ze sg to zadania testowe, a nie te-
sty, przez 1. Borzym i K. Kruszewskiego (2002), dostrzegajacych brak w tych testach
norm orzekajacych o poziomie ich rozwoju — E. Necka (2001, s. 193) stwierdza,
ze maja one duze znaczenie praktyczne (pozwalaja diagnozowac) i teoretyczne (sg
podstawa wielu badan naukowych). Opracowywanie i stosowanie testow do bada-
nia tworczosci rozpoczal J.P Guilford, a rozwinat P. Torrance i inni. Od tego czasu
nie zmienily si¢ wiele od ich poczatku, co Swiadczy o niewyczerpanej linii badania
w tym zakresie (E. Necka, 2001; K, J. Szmidt, 2003, 2005).

Poniewaz przez zdolnosci tworcze rozumiemy predyspozycje warunkujace wy-
twarzanie nowych, oryginalnych i uzytecznych pomystow (A. Matczak, 1982, s. §3),
ktére Guilford (1978, s. 601-630) integrowat z konfiguracja cech tj.: zdolnoscia do-
strzegania problemow, oceny, analizy i syntezy, ptynnoscia i gigtkoscia myslenia, po-
myslowoscia, pamigcia, dlatego zastosowano w niniejszych badaniach test zdolnosci
myslenia dywergencyjnego J.P. Guilforda (1978), ktéry doktadnie omawia autor te-
stu. Tutaj tylko przytocz¢ sam sposdb oceniania.

W wyniku analizy wynikow badan poziomu myslenia dywergencyjnego na-
uczycieli klas I-I1I studiujacych niestacjonarnie, dokonano podziatu na trzy poziomy
(na podstawie zdobytych punktow w tescie):
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1. wysoki — zalicza si¢ do niego badanych, ktorzy zdobyli od 100% do 80% punk-
tow;

2. $redni — od 79% do 60% punktow;

3. niski — 60% (i nizej) punktow.

Kolejnym testem badajacym myslenie tworcze jest realizowany indywidualnie i
grupowo Rysunkowy Test Tworczego Myslenia TCT-DP autorstwa K.K. Urba-
na i H.G. Jellena, pozwalajacy rozpoznawac jednostki o duzym potencjale twérczym
i skierowany jest do dzieci, mtodziezy i dorostych — ktory doktadnie opisuja A.
Matczak, A. Jaworowska, J. Stanczak (1998)

Za rysunek badany mogt maksymalnie uzyska¢ 72 punkty, co swiadczy o wy-
sokim poziomie twdrczego myslenia. Przyjeto tutaj, podobnie jak przy analizie testu
J.P. Guilforda, trzy poziomy:

1.  wysoki — zalicza si¢ do niego badanych, ktorzy zdobyli od 100% do 80% punk-
tow;

2. $redni— z od 79% do 60% punktow;

3. niski — 60% (i nizej) punktow.

W eksperymencie stosowano kolejng technik¢ badawczg — obserwacje ciagla
i wyrywkowa, polegajacq na uwaznym, precyzyjnym postrzeganiu, gromadzeniu,
nieingerowaniu, interpretowaniu i analizowaniu poznawanego obiektu. Zatem obser-
wator ma by¢ osoba postronna, bierna, tzn. nieingerujaca w obserwowane zjawisko,
rzetelnie rejestrujaca zauwazane zjawiska badanego obiektu. W badaniach stosowa-
no obserwacj¢ bezposrednia i uczestniczaca (polegajaca na wejsciu badacza w §ro-
dowisko 1 obserwowaniu danej zbiorowosci od wewnatrz, czyli byciu jednym z jej
cztonkdw, co pozwala zebra¢ dane) oraz jawna (poniewaz respondenci wiedzieli, ze
uczestnicza w badaniu), a takze kontrolowana (gdyz prowadzono ja za pomoca $cisle
okreslonych narzedzi systematyzujacych np. kwestionariuszy).

Przed obserwacja eksperymentu skonstruowano narzedzie badawcze tj. sche-
dule obserwacyjnq, ktora jest specjalnym zestawem kategorii zachowan, dotycza-
cych sfery poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej, dziataniowej studentéw (aneks
4). W analizie stopnia i zakresu ciekawosci poznawczej uwzgledniono znajomos$¢
celéw zajeé, zainteresowanie ich tresciami, samodzielne dochodzenie do wiedzy.
W aspekcie emocjonalno-motywacyjnym istotne jest zainteresowanie studentdw po-
dejmowang problematyka, che¢ dziatania w tym kierunku oraz motywy tegoz. Ocena
komponentu dziataniowego dotyczy umiej¢tnosci wykorzystania zdobytej wiedzy
w praktycznym typowym i nietypowym dziataniu, tlumaczeniu i interpretowaniu
faktow.

Prowadzono tez obserwacje zaje¢ pod katem tworczosci w szkole wyzszej
(z pedagogiki tworczosci) i zajec¢ zintegrowanych w klasach I-111. W tej obserwacji
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zastosowano inne narzedzie, tj. kwestionariusz hospitacji zaje¢ (patrz aneks 8), kto-
ry sktadal si¢ z siedmiu cze¢$ci: dobor tresci ksztatcenia, stosowane metody, zasady,
formy pracy, $rodki dydaktyczne, przebieg zajeé, interakcje zachodzace migdzy na-
uczycielem a uczniami, efekty pracy, tworcze dziatanie nauczyciela.

Eksperyment wzbogacono kolejng technika, czyli ankietq, polegajaca na za-
dawaniu pytan, ktore zawarte sa w narzedziu badawczym, tj. kwestionariuszu.
W realizowanych badaniach stosowano dwa kwestionariusze ankiety. Pierwszy zbie-
rat podstawowe informacje osobowe o badanych oraz dane na temat ich emocjonal-
no-motywacyjnego i dzialaniowego stosunku do twdrczosci pedagogicznej (aneks 5,
ankieta 3). Celem drugiego byto zebranie opinii respondentéw na temat pedagogiki
tworczosci realizowanej aktywnymi sposobami pracy (aneks 6, ankieta 4).

Do badania zachowan tworczych i odtworczych uzyto narzedzia jakim jest Kwe-
stionariusz KANH, ktory zostat doktadnie omdwiony przez S. Popka (1990) oraz
wczesniej przez autorke rozprawy (MMA 2003b i 2007).

W tym miejscu nalezy zaakcentowad, ze zastosowanie ,,technik badan jako$cio-
wych, takich jak obserwacja uczestniczaca, analiza wytworow, wywiady swobod-
ne itp., pozwolityby z pewnoscia dostrzec istotne, jako$ciowe i rozwojowe roznice
w tworczosci” rdznych autordw niezaleznie od ich wieku, plci i wykonywanego za-
wodu (K.J. Szmidt, 2005, s. 97). Dlatego autorka rozprawy, chcac uzyska¢ peten
obraz badanego zjawiska, wzbogaca — przyjmujac terminologi¢ za K.J. Szmidtem
(ibidem) — badania psychometryczne badaniami jakosciowymi, stosujac techniki
wywiadu narracyjnego, rozprawki nauczycieli na temat swojej tworczosci pedago-
giczne;j.

Technika w metodzie biograficznej jest biografia tematyczna, zrealizowana
z zastosowaniem narzg¢dzia, tj. rozprawki nauczycieli na temat ich tworczosci
pedagogicznej i zdjeé. Ta technika i narzedzie pozwalajg na opis i analize przebiegu
zycia zawodowego badanych rozpatrywanego w kontekscie okreslonego wycinka
rzeczywistosci. Ze wzgledu na przedmiot badan interesuje nas tutaj inicjacja i prze-
bieg twodrczosci pedagogicznej w rozwoju zawodowym nauczycieli etapu wczesno-
szkolnego, czyli jest to fragment przebiegu zycia zawodowego (por. G. Wilodarek
1 M. Ziotkowski, 1990). Sg to wigc istotne dla prowadzonych badan dobrowolne,
otwarte, spontaniczne wypowiedzi pisemne na podany temat (zob. M. Lobocki,
2005).

Kolejna z zastosowanych technik w metodzie biograficznej jest wywiad nar-
racyjny. Najogdlniej rzecz uyymujac wywiad jest rozmowaq kierowana, w ktorej biorg
udziat co najmniej dwie osoby (respondent i prowadzacy), a ktorej cel spoczywa
w uzyskaniu okreslonych informacji od respondenta. Jego odmiang jest wywiad nar-
racyjny, w czasie ktorego prowokuje si¢ respondenta do opowiedzenia swojej histo-
rii (tutaj przebieg tworczosci pedagogiczne). Przeprowadzajacy wywiad — badacz
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jest gtdéwnie stuchaczem, nie moze on przerywac i zadawaé pytan opowiadajacemu.
Narracjami sg tylko te opowiesci, ktore maja wyraznie zaznaczony, w historycznym
czasie, poczatek, po czym opis rozwijajacych si¢ zdarzen, ich zwigzek oraz czasowo
zaznaczony koniec (tzw. koda). To, co sktada si¢ na zakonczenie opowiesci, jest kon-
sekwencjg opowiedzianej historii zycia. Czg¢sto dodatkowo pojawiajg si¢ w tym mo-
mencie pewne oceny i interpretacje tego, co si¢ wydarzyto w zyciu pedagogicznym
opowiadajacego. W koncepcji wywiadu narracyjnego zaktada sig¢, ze istnieje homo-
logia pomigdzy struktura organizacji doswiadczania réznych wydarzen w realnym
zyciu a strukturg narracji autobiograficznej. Punkty zwrotne w realnej biografii sg
réwniez wyraznie zaznaczone w tek$cie opowiesci respondenta (ibidem). W koncep-
cji wywiadu narracyjnego zaklada si¢, ze opowiadajacy jest najlepiej zorientowany
w swojej biografii, dlatego tez nalezy mu zostawi¢ petlna swobod¢ w opowiadaniu
swojej historii zycia. Wewnetrzna logika opowiesci nie moze by¢ zatem zachwia-
na przez zewnetrzne ingerencje (np. poprzez stawianie dodatkowych pytan) ze stro-
ny badacza (ibidem). Respondent nadaje waznos¢ pewnym epizodom, zdarzeniom
w biografii i o nich gléwnie opowiada. Zewngtrzne ingerencje mogtyby wprowadzié
konkurencyjne schematy dziatania, naturalnie rozwijajaca si¢ opowies¢ mogtaby by¢
znieksztatcona przez badacza. Badany dazy do ,,zamknigcia formy”, tj. jesli narrator
wprowadzit do opowiesci jakas osobe, to jest on zobligowany do przedstawienia jej
roli w biografii. Innym ograniczeniem jest ,,tendencja do kondensacji”, co oznacza,
ze narrator ma opowiedzie¢ o najwazniejszych wydarzeniach odnoszacych si¢ do
tzw. ,,punktow zwrotnych” w jego biografii, czy do§wiadczeniach zyciowych. Trze-
cim ograniczeniem narratora jest naturalna ,,tendencja do opowiadania o szczego-
tach”. Tylko wtedy historia zycia staje si¢ bardziej wiarygodna, jesli poparta jest
szczegotami z przezywanych do$wiadczen. Te ograniczenia pozwalaja badaczowi
wychwyci¢ mniej wiarygodne punkty w opowiesci. Dla przeprowadzenia wywiadu
narracyjnego konieczne jest zaufanie, pozytywne relacje i atmosfera sympatii pomig-
dzy stuchaczem i opowiadajacym. Dopiero na koncu wypowiedzi respondenta ba-
dacz zadaje dodatkowe pytania w celu usunigcia niejasnosci, niezrozumienia faktow.
Do przeprowadzenia wywiadu narracyjnego skonstruowano bardzo ogdlne narzedzie
badawcze, tj. jego kwestionariusz wywiadu (ktéry zawieral jedynie cel, miejsce, czas
trwania, pytania wstgpne) oraz wykorzystano w trakcie jego prowadzenia dyktafon
i tasme¢ magnetofonowa.

Mozna zauwazy¢, ze prowadzono badania naukowe o trzech zréznicowanych
praco- i czasochtonnych dziataniach, czyli za pomocg eksperymentu i metody bio-
graficznej, co wymagato umiejetnej 1 sprawnej organizacji badan w dhuzszym odcin-
ku czasu. Zastosowane tutaj metody, techniki i narzg¢dzia badan zestawiono w tabeli
w aneksie 12.
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Badania prowadzono w latach 1998-2006 i obejmowaty one — przypomnijmy —
eksperyment pedagogiczny i metod¢ biograficzna. Ich organizacj¢ przedstawia tab.
w aneksie 10, a cala procedurg zestawiono w tabeli w aneksie 11.

W drugim semestrze roku szkolnego 1997-1998 przeprowadzono wywiad
wsrdd nauczycieli, z zastosowaniem ankiety zamieszczonej w aneksie 5. Okazalo
si¢, ze nauczyciele nauczania poczatkowego nie wykazuja si¢ praca tworcza, sa cze-
sto bierni, a czasami stawiajg opdr i nieche¢ wobec tworczych i przedsigbiorczych
kolegéw. Dlatego tez poddano analizie poréwnawczej programy pedagogiki ogdlnej
1 teoretycznych podstaw nauczania poczatkowego realizowane na studiach zaocz-
nych edukacji wczesnoszkolnej (zob. M. Magda-Adamowicz, 2008). Uzyskano in-
formacje dotyczace zwiazkow i zaleznosci wystepujacych migdzy celami i tre§ciami
programdw oraz realizacji zagadnien z zakresu pedagogiki tworczosci. Dzigki temu
powstal pomyst skonstruowania programu pedagogiki tworczosci, ktory tez podda-
no analizie porownawczej. Poniewaz MEN z konicem 1999 r. zatwierdzito autorskie
programy edukacji wczesnoszkolnej, a nauczyciele nie umieli wybraé¢ sposrod nich
adekwatnego, dlatego przeanalizowano kilka z nich. Zwrdcono gltéwnie uwage na
zaleznosci wystgpujace migdzy celami a tresciami i opisem osiagnie¢ uczniow (zob.
M. Magda-Adamowicz, 2002, 2003).

Eksperyment przeprowadzono w latach 1999-2006. Dotyczyt on przedmiotu
z pedagogiki tworczosci realizowanego w czasie zajgc¢ z Teoretycznych Podstaw Pe-
dagogiki Poczatkowej i Pedagogiki Ogolnej za zgoda Prorektora MWSH-P w Lowi-
czu i Dyrektora IPiP Uniwersytetu Zielonogdrskiego oraz Dziekana Wydziatu Peda-
gogicznego WSM w Legnicy.

Eksperyment poprzedzono badaniami pilotazowymi w 1998 r., ktore pozwolity
zweryfikowac¢ 1 udoskonali¢ narzedzia i techniki badawcze. Sprawdzono wowczas
efektywnosc¢ testu sprawdzajqcego znajomos¢ zagadnien z doksztatcania do twdrczo-
$ci pedagogicznej na populacji 25-osobowej. W jej sktad wchodzili réwniez studenci
edukacji wczesnoszkolnej migdzy 20—40 rokiem zycia.

Liczba populacji badanej eksperymentem pedagogicznym uzalezniona byta od
liczby studentdw poszczegdlnych kierunkéw i lat studidow oraz frekwencji na wykta-
dach i ¢wiczeniach. W grupach eksperymentalnych i kontrolnych przebadano po 200
respondentdw. Zatem badaniami objeto razem 400 osob, ktore pracowaty w wigk-
szosci w edukacji wezesnoszkolnej i studiowaty zaocznie na Uniwersytecie Zielono-
gorskim, Mazowieckiej Wyzszej Szkole Humanistyczno-Pedagogicznej w Lowiczu
1 Wyzszej Szkole Menedzerskiej w Legnicy,

Zajecia z pedagogiki tworczosci w grupie eksperymentalnej i kontrolnej miaty
jednakowy przebieg. Podstawowa rdznica dotyczyta sposobu ich realizacji. W grupie
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eksperymentalnej stosowano — przypomnijmy — tworcze metody, treningi tech-
nik, zasad i strategii pracy. Studenci z grup kontrolnych realizowali tresci ksztalcenia
w konwencjonalnym toku zaje¢, metodami podajacymi.

Przystepujac do eksperymentu, dokonano pomiaru poczatkowego za pomoca
testu sprawdzajacego znajomos¢ zagadnien pedagogiki tworczosci, kwestionariusza
zachowan tworczych KANH, kwestionariusza analizy tworczego procesu pracy pe-
dagogicznej nauczycieli, skali typologii postaw pedagogicznych nauczycieli, testu
myslenia dywergencyjnego i rysunkowego testu tworczego myslenia. Poswigcono
temu ¢wiczenia 1 wyktady, ktore trwaty po 90 minut. Kazdy student otrzymatl testy
1 kwestionariusze. Po zapoznaniu si¢ z informacjami wyjasniajacymi studenci przy-
stgpowali do ich rozwigzywania. W tym czasie zwrdcono uwage na to, aby studenci
pracowali samodzielnie. Ci, ktorzy uzyskali w pomiarze poczatkowym lepsze wy-
niki, stanowili grupe kontrolna. I odwrotnie — studenci uzyskujacy gorsze wyniki
utworzyli grupe eksperymentalng. Zatem pomiar poczatkowy pozwolil wyodrebnié
grupe eksperymentalna (Ge) i kontrolng (Gk).

Zagadnienia pedagogiki tworczosci zrealizowano w czasie 20 jednostkach
dwugodzinnych, tj. po 10 godzin wyktadéw i ¢wiczen. Organizacj¢ badan ekspery-
mentalnych oparto na takich samych podstawach metodologicznych, ktore pozwo-
lity na przestrzeganie zasady jednej roznicy, za ktorg przyjeto aktywne, roznorodne
1 konwencjonalne metody, treningi, techniki, strategie i zasady pracy. Dlatego tez na
zajeciach z pedagogiki tworczosci — ktorych przebieg w grupie eksperymentalnej
i kontrolnej byt jednakowy — realizowano te same tresci ksztatcenia, ale réznymi
sposobami pracy. W tym samym czasie prowadzono obserwacj¢ uczestniczaca, za
pomoca scheduly (aneks 4). Autorka niniejszej rozprawy nie tylko utworzyta owa
schedule, ale rowniez w czasie eksperymentu na biezaco jg wypetniala.

Po zakonczeniu badan przeprowadzono analiz¢ dokumentéow (wytwordw stu-
dentow, czyli innowacji lub programow autorskich, scheduty obserwacyjnej i ankie-
ty) i pomiar koncowy za pomoca tych samych testow sprawdzajacych.

Po uptywie szesciu tygodni od eksperymentu przeprowadzono pomiar dystanso-
wy, ktdrego celem byto okreslenie trwatosci pozyskanej wiedzy studentow poréwny-
walnych grup. Tutaj zastosowano ten sam test sprawdzajacy, co w pomiarze poczat-
kowym 1 koficowym.

Jak wczesniej wspomniano, przeprowadzono ankiete, na ktorej podstawie ze-
brano informacje o badanej populacji. Procedur¢ badan wtasnych i ich organizacje
graficznie przedstawiaja aneksy 10 i 11. Chcac uchwyci¢ zaleznosci prowadzonych
badan, scharakteryzowano jeszcze badang populacje.
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W eksperymencie uczestniczyli nauczyciele pracujacy i studiujacy edukacj¢ wczes-
noszkolng na 3-letnich studiach magisterskich w MWSH-P w Lowiczu, na Uniwer-
sytecie w Zielonej Gorze i na studiach licencjackich w WSM Legnicy. Zdecydowana
wigkszos$¢ osob byta w wieku 2040 lat, w tym 397 (99,25%) kobiet oraz 3 (tzn.
0,75%) mezczyzn. Studenci ci byli absolwentami studium nauczycielskiego kierun-
kéw Nauczanie Poczatkowe (40% — 160 badanych), Wychowanie Przedszkolne
(28% — 112 respondentow) i Nauczanie Poczatkowe z Wychowaniem Przedszkol-
nym (32% — 128 populacji). Pracowali oni w klasach mtodszych szkoét wiejskich
(53% — 212 badanych) i miejskich (37% — 148 respondentow). Natomiast 10%,
(40 badanych) studentéw pracowato w szkole na etacie nauczyciela wychowania fi-
zycznego, plastyki, techniki, muzyki, historii Iub katechezy. Okazalo sig, ze az 96
(j. 24% ) studentéw pochodzi z rodzin nauczycielskich, w ktérych przynajmniej
matka jest pedagogiem szkoty sredniej, podstawowej, gimnazjum lub przedszkola.
Okoto 71% badanej populacji (284 studiujacych) ukonczyto rézne kursy organizo-
wane przez Wojewddzkie Osrodki Doskonalenia Nauczycieli. Czgs¢ 46% (tj. 184)
— badanych nauczycieli posiada bogate warsztaty pracy, ktore ciagle samodzielnie
lub przy pomocy rodzicdw dzieci doskonala. Szkoty, w ktdrych pracuja respondenci,
byty slabo wyposazone w techniczne $rodki dydaktyczne. Nauczyciele ci sg zaanga-
zowani w prac¢ zawodowa, co przejawia si¢ we wspolpracy z doradcg metodycznym.
Jednak ich wypowiedzi na temat wspolczesnej reformy oswiatowej sa konserwatyw-
ne, krytyczne i ostrozne. Ogolnie rzecz biorac, nie wierza w powodzenie reformy.
Trzeba jednak przyznacé, ze nie sa jednak w petni zapoznani z jej zalozeniami, celami,
przebiegiem i potrzebami. Nie sa przygotowani do jej realizacji.

Podsumowanie

Przeprowadzono badania ilosciowe (eksperyment z zastosowaniem testu, obserwacji
i ankiety oraz analizy dokumentow) i jakosciowe (metoda biograficzng z uzyciem
techniki biografii tematycznej i wywiadu narracyjnego), co zestawiono w aneksie
12.

W badaniach eksperymentalnych dazono do przedstawienia uwarunkowan efek-
tywnosci ksztatcenia nauczycieli klas mtodszych w zakresie tworczosci pedagogicz-
nej realizowanej twdrczymi metodami i treningami pracy. Sprecyzowano problemy,
cele 1 hipotezy badawcze. Adekwatnie do nich wyprowadzono zmienne niezalezne,
zalezne i wskazniki ich pomiaru. W badaniach jakosciowych przeanalizowano in-
dywidualne przypadki studentow uczestniczacych w eksperymencie pod wzgledem
przebiegu ich twdrczosci pedagogicznej w rozwoju zawodowym, typu postaw peda-
gogicznych i uwarunkowan spotecznych.
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Badania zasadnicze (wczesniej poprzedzone pilotazowymi) przeprowadzono
w latach 1998 — 2006. Dotyczyty one wyktadow i ¢wiczen z pedagogiki tworczosci
realizowanej w ramach Teoretycznych Podstaw Pedagogiki Poczatkowej i Pedago-
giki Ogodlnej w szkotach wyzszych Legnicy, Lowicza i Zielonej Gory. Badaniami
objeto razem 400 osob, ktore pracowaty w wigkszosci (90%) — w edukacji wczes-
noszkolnej, przedszkolnej oraz uczyty w klasach starszych edukacji fizycznej, pla-
stycznej, technicznej, muzycznej, historii lub katechezy (10% — 40 badanych) i stu-
diowaly zaocznie (100%). Byly to gtéwnie kobiety (99% — 396 0séb) ze Srodowiska
wiejskiego (53% — czyli 212 respondentow).

Przedstawione metodologiczne podstawy badan wiasnych, oparte na rozwaza-
niach teoretycznych i1 badaniach pilotazowych, umozliwily swiadome i celowe zin-
terpretowanie oraz statystyczne i jakosciowe przeanalizowanie uzyskanych wynikoéw
badan, ktérych charakterystyke przedstawiono w dalszej czesci pracy — rozdziale
empirycznym.
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4. UWARUNKOWANIA EFEKTYWNOSCI KSZTALCENIA
NAUCZYCIELI KLAS I-IIT W ZAKRESIE TWORCZ0SCI
PEDAGOGICZNEJ W SWIETLE WYNIKOW BADAN WLASNYCH

fektywno$¢ tworczej pracy pedagogicznej zalezy — co juz zilustrowano w dia-

gramie 3 podrozdziatu 2.3.1. niniejszej rozprawy — od cech osobowosciowych
1 wysokich kwalifikacji samego nauczyciela oraz sytuacji zewngtrznych. Stad tez
— tak jak sugeruje diagram 3 w rozdziale teoretycznym niniejszej pracy — na po-
czatku analizujemy, pod katem realizowanej tworczosci, program szkoty wyzszej
(podroz. 4.1.1.). Dzieki niemu zdobywa nauczyciel niezbedna wiedze, ktdra stosuje
w praktyce zawodowej (podroz. 4.1.2.). Jego twdrczos$¢ pedagogiczna za$ przebie-
ga na roznych poziomach i zakresach (podroz. 4.1.4.) i zalezy od indywidualnych
potrzeb i cech osobowosci (podroz. 4.1.3.), zachowan i typoéw postaw tworczych
(podroz. 4.1.5.) oraz wymaga sprzyjajacego srodowiska rodzinnego 1 zawodowego
(podroz. 4.2.).

4.1. EfektywnoS$¢ ksztalcenia nauczycieli klas I-III w zakresie tworczoSci
pedagogicznej

4.1.1. Analiza programu pedagogiki tworczosci w ksztalceniu nauczycieli klas
poczatkowych

Tworczo$¢é w zalozeniach i celach programu

Przeprowadzono wczesniej' analize porownawcza realizacji problematyki tworczo-
$ci w trzech programach szkoly wyzszej (tj. pedagogiki ogdlnej, teoretycznych pod-
staw edukacji wczesnoszkolnej 1 pedagogiki przedszkolnej z metodyka), ktdre, po
pierwsze, sg podstawami dla kierunku pedagogicznego i specjalnosci studiow (tj.
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej 1 przedszkolnej) i, po drugie, autorka niniej-
szej rozprawy realizowata (lub nadal realizuje) je na tych specjalnosciach studidw.
W trakcie analizy zwrdcono uwage na tworczo$s¢ w ztozeniach tych programow,
ich celach, tresciach, proponowanych metodach, formach i srodkach realizacji oraz
w organizacji i przebiegu zaje¢. Okazuje si¢, ze w kazdym z trzech programéw jest
integracja pionowa i pozioma przyczynowa-skutkowa migdzy ich celami i tresciami
ksztalcenia.

! Zob. Realizacja problematyki twérczosci w wybranych programach kierunku pedagogiki szkoly
wyzszej, [w:] K. Denek, K. Zaton, A. Kwasna, (red.) Edukacja Jutra. XIV Tatrzanskie Seminarium Na-
ukowe, Wroctaw 2008.
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Cele i tresci ksztalcenia programu pedagogiki ogoélnej nie uwzgledniaja twor-
czosci 1 tworczosci pedagogicznej, a proponowana ich realizacja jest standardowa,
czyli realizowano wyktady (kursowe i konwencjonalne), ¢wiczenia (W. Okon, 2003),
z zastosowaniem metody stownej i metody dziatania studentéw oraz prostych wzro-
kowych 1 mechanicznych $rodkow dydaktycznych. Natomiast realizacja ¢wiczen
moze prowadzi¢ do rozwoju twdrczosci studentéw, o czym swiadczy przeanalizo-
wany przebieg zajeé, w czasie ktorych uzyto trzy podstawowe metody rozwijajace
myslenie tworcze, tj. burze moézgéw, dyskusje problemowa i inscenizacje. Cwiczenia
byly dla studentdéw interesujace, atrakcyjne, angazujace i aktywizujace ich myslenie
poprzez rozwigzywanie trudnego problemu wychowawczego.

Programy teoretycznych podstaw edukacji wezesnoszkolnej i pedagogiki przed-
szkolnej z metodyka zawieraja kolejno cele i tresci na temat tworczosci dzieci i sa-
mych studentéw. W obydwoch programach proponowana jest podobna ich realiza-
cja, czyli wyktady (konwencjonalne, kursowe i problemowe), ¢wiczenia (W. Okon,
2003), z zastosowaniem metody stownej, ogladowej 1 praktycznej (K. Konarzewski,
2002) oraz z uzyciem srodkoéw dydaktycznych prostych i ztozonych, wzrokowych
stuchowych 1 mechanicznych (C. Kupisiewicz, 2000). Podobnie jak analizowane juz
zajecia z pedagogiki ogdlnej, ¢wiczen z teoretycznych podstaw edukacji wczesno-
szkolnej i pedagogiki przedszkolnej z metodyka moga one prowadzi¢ do rozwoju
zardwno tworczosci studentow, jak i samych wyktadowcow, o czym $wiadczy prze-
bieg zaje¢. Cwiczenia byty ciekawe, interesujace, bogate w informacje, zrozumia-
le, aktywizowaly studentow i rozwigzywano problem dydaktyczny, prowadzono je
W przyjaznej atmosferze.

Mimo powyzszych refleksji i spostrzezen — a chcac uzyskac wigksza obiektyw-
nos¢ badan — sedziowie (za pomoca kwestionariuszy badania poziomu tworczosci
w programach autorskich — aneks 7) ocenili program pedagogiki ogdlnej i pedago-
giki przedszkolnej z metodyka jako odtworcze, a teoretycznych podstaw edukacji
wezesnoszkolnej jako niski poziom tworczosci.

Uzyskane wyniki analizy poréwnawczej zainspirowaty autorke do zaprojekto-
wania programu przedmiotu pedagogiki twdrczosci z myslg o studentach zaocznych
specjalnosci Zintegrowana Edukacja Wczesnoszkolna i Przedszkolna. Jego tresci
wykorzystano do eksperymentu, ktdrego efekty omowiono w tym rozdziale.

Zadaniem tej cze$ci badan bylo ukazanie twdrczosci w zalozeniach i celach pro-
gramu pedagogiki twdrczosci. Sam tytul programu sugeruje juz duza jego objgtosé
i realizacje.

Program opracowata autorka niniejszej rozprawy i dopuszczono go do uzytku
w 1998 1. Nie podano recenzentow naukowych. Sktada si¢ on z czterech stron i za-
wiera: zatozenia, cele, tresci ksztalcenia, uwagi o jego realizacji i literatur¢. Program
tego przedmiotu ma stuzy¢ zrozumieniu istoty i sensu twdrczosci, jej prawidlowosci
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i celow oraz uwarunkowan, proceséw przemian, jej roli i funkcji. Realizacja progra-
mu winna wptywac na rozwijanie zainteresowan studentdw problematyka twdrczo-
$ci. Ma on charakter ramowy. Prowadzacy zajg¢cia nauczyciel akademicki dokonuje
ich konkretyzacji w semestralnym rozktadzie zajeé, uwzgledniajac podmiotowos$é,
zainteresowania, propozycje i potrzeby studentow.

Wazna intencjq tych zajec jest takie zapoznanie studentdw z najnowszymi pub-
likacjami i osiggnigciami nauk pokrewnych z danego zakresu, aby po zrealizowaniu
materiatu byli zorientowani w aktualnym stanie wiedzy o kierunkach badan oraz ko-
niecznosci 1 mozliwosciach samodzielnego aktualizowania wiedzy z tego zakresu.

W omawianym programie nie skonstruowano celu naczelnego. Studiowanie
przedmiotu pedagogiki twdrczosci powinno shuzy¢ osiagnigciu celow posrednich,
ktore poddano ponizej analizie macierzowe;j:

1. Zapoznanie studentow z podstawami wiedzy dotyczqcej istoty i prawidlowosci procesu
tworczego czlowieka.

2. Zapoznanie stuchaczy z istotq i sensem tworczosci dzieci i mlodziezy.

3. Ksztalcenie umiejetnosci samodzielnego poszukiwania zwiqzku tworczosci dzieci i mlodziezy

z warunkami osobowosSciowymi, rodzinnymi, szkolnymi i spolecznymi.

4. Rozwiniecie umiejetnosci samoksztalcenia, samodzielnego studiowania, korzystania z infor-
macji, literatury i czasopism.
5. Pozmanie podstawowych zalozen, metod i technik badan i rozwijania tworczosci dzieci

i mlodziezy.

6.  Poznanie przez studentow, poszukiwanie przez nich i formutowanie celow, zasad oraz przebie-
gu zajec¢ tworczych dla dzieci.
7. Wyzwalanie tworczosci u studentow uczestniczqcych w zajeciach.

Ze wzgledu na fakt, ze cele edukacji powinny pozwoli¢ na obserwowanie dzia-
falnos$ci uczacych sig, konieczne jest ich uszczegdtowienie, okreslajac ,,co w rezulta-
cie po ich realizacji uczen (student) ma chcie¢, znaé, rozumie¢ i umie¢” (K. Denek,
1994, s. 103). Stad tez jeden z celéw posrednich (np. 2.) programu pedagogiki twor-
czosci uszezegdlowiono, aby kolejno poddacé je analizie za pomoca macierzy:
Scharakteryzuj cechy dziecka tworczego.

Wymien i uzasadnij rodzaje tworczosci dzieciecej.

Objasnij zaleznos¢ zachodzqcq miedzy tworczosciq a rozwojem umystowym.

Opisz znaczenie srodowiska rodzinnego dla tworczosci dzieci.

Opisz znaczenie srodowiska szkolnego dla twérczosci dzieci.

Wyjasnij zaleznos¢ zachodzqcq miedzy tworczosciq dzieci a ich osiqgnieciami szkolnymi.

N R W~

Uzasadnij zaleznosci zachodzqce miedzy tworczosciq dzieci na ich osiqgniecia pozaszkol-
ne.

S

Ukaz role tworczosci dzieci w ich zainteresowaniach.

AS]

Omow znaczenie tworczosci dzieci dla spedzanego przez nich czasu wolnego.
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Okre$lone w ten sposob cele szczegdtowe, jako zdania do wykonania przez stu-
dentéw, nie sa zrdznicowane wedtug waznos$ci. Nie mozna tez wnikliwie spojrze¢ na
nie jako wyodrgbnione struktury, gdyz sa uszeregowane wedhug wymagan programu.
Mozna te struktury i zachodzace migdzy celami zaleznosci przedstawié¢ za pomoca
macierzy (por. K. Denek, 1994)

1. 2. 3. 4. 5 6. 7. 8. 9.
1. 1 1 1 1 1 1 1
2. 2 1 1 1 1 1 1 1
3. 3 1 1 1 1
4. 4 1 1 1 1 1
5. 5 1 1
6. 6 1
7. 7 1 1
8. 8 1
9. 9

Rys. 1. Macierz ustrukturyzowanych celow szczegdtowych

Zrodto: opracowanie wiasne.

W macierzy dla przejrzystosci rysunku zrezygnowano z zaznaczania zer (sa
nimi puste pola). Wynika z niej, ze wsrod tych dziewieciu celow szczegdtowych
(sformutowanych do drugiego celu posredniego) wyodrgbnity si¢ dwa obszary poje-
ciowe. Pierwszy obejmuje cele 1-3, ktére dotycza cech i rodzajow tworczosci dzieci.
Drugi obszar to cele 6-9 mowiace o osiagnigciach dzieci tworczych. Chcac osiagnaé
drugi cel posredni nalezy skoncentrowac si¢ na realizacji 1, 8 1 9 celu szczegdtowego.
Istnieje migdzy celami zwiazek podrzedny i nadrzedny. Tym samym dostrzegamy
miedzy nimi pionowa integracj¢ przyczynowo-skutkowa. Kazdy cel dotyczy twor-
czosci. Nie opisano procedury ich osiagania. Ich realizacja bedzie zalezna od dobru
tresci ksztatcenia.

Tworczo$é w treSciach ksztatcenia programu pedagogiki tworczoSci

Realizacja celéw programu jest uwarunkowana adekwatnie dobranymi tresciami
ksztatcenia, dzigki czemu zachodzi migdzy nimi integracja pozioma. W niniejszym
programie sa one posegregowane w dziewig¢ grup:

1. Aktualny stan wiedzy o tworczosci. Kontrowersje definicyjne ,, tworczos¢, kreatywnos¢” i ich
kategorie. Pedagogika tworczosci i jej specyfika, funkcje i formy. Wiedza naukowa a potoczna
oraz wiedza a praktyka na temat tworczosci. Zrédia wiedzy: badania. Doswiadczenia i reflek-
sje. Zwiqzek zachodzqcy miedzy tworczosSciq a fantazjq, wyobrazniq i marzeniami. Zadania,
zasady i funkcje tworczosci.
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Wymiary tworczosci, tworczos¢ jako postawa, myslenie, proces, warunki, dzieto i jego cechy.
Rodzaje twérczosci zalezne od przyjetych kryteriow. Srodowisko endo- i egzogenne twérczo-
Sci. Bariery blokujqce tworczosc.

Koncepcje tworczosci: pedagogiczne (pelnienie rol, nowoczesna praca ludzka, dzialalnosé
kulturotworcza, samorealizacja osobista i zawodowa), psychologiczne (teorie asocjacji, be-
hawioralne, postaci, poznawcze, personalistyczne, zdrowia psychicznego, humanistyczne).
Tworczos¢ pedagogiczna jako praktyka ksztalcenia i wychowania, nowoczesna, praca pe-
dagogiczna, dzialalno$¢ innowacyjna i samorealizacja zawodowa. Tworczosé nauczyciela
subiektywna, obiektywna, nizszego i wyzszego rzedu i metodyczna. Cykl tworczego procesu
pedagogicznego: diagnoza problemu, okreslanie celu, tworzenie innowacji, jej przyswajanie,
asymilowanie i dokumentowanie. Rola nauczyciela nowatora, jego osobowos¢, wiedza, cechy,
motywacja, wartosci, profil i status spoteczny, styl pracy, tworzenie indywidualnie lub zespo-
towo innowacji lub programow autorskich oraz ich budowa.

Innowacje pedagogiczne: czynnosciowe i rzeczowe. Innowacje skladowym elementem kul-
tury jako proces i program zmian, ich sens czynnoSciowy i rzeczowy, wzglednos¢, kategorie,
wilasnosci, zakres i znaczenie. Zalozenia, cele, teorie budowy, ewaluacja innowacji i progra-
mu autorskiego.

Tworczosé¢ dzieci i mlodziezy, jej tres¢, specyfika, rozwijanie i badanie. Rodzaje twdrczosci
dziecigcej i miodziezowej: poetycka, plastyczna, muzyczna, wokalna, ruchowa, taneczna,
instrumentalna, techniczna, matematyczna itp. Twérczo$é a rozwdj umystowy. Srodowisko
rodzinne, szkolne a tworczos¢ dzieci i mlodziezy. Ich tworczos¢ a osiqgniecia szkolny. Zainte-
resowania wychowankow i ich czas wolny.

Metody i techniki rozwijajqce tworczoS¢: synektyka, analogie, ZIW, skojarzenia i sekwencje,
obserwacje i dedukcje, metaplany, ,,za i przeciw”, symulacje, drama, stacja zadaniowa, sesja
, bierz i daj”, burza mozgow i jej odmiany, analiza morfologiczna, myslenie lateralne, twor-
cze rozwiqzywanie problemow.

Treningi tworczosci: umiejetnosci interpersonalnych, motywacji, zdolnosci i przezwyciezania
przeszkod.

Lekcje tworczosci (wg K.J. Szmidta), ich cele, zasady, strategie, budowa i znaczenie. Konstru-
owanie konspektow i ¢wiczen rozwijajqcych tworczosé cztowieka.

Na podstawie tresci zawartych w programie nalezy wyszczeg6lni¢ informacje

podstawowe, ktore student powinien przyswoi¢ po zakonczeniu okreslonego tema-
tu, a obejmujace cato$¢ danego zagadnienia. Podstawowe informacje porzadkujemy
wedtug kryterium merytorycznego i logicznego. W tym miejscu w drugiej grupie tre-
$ci programu pedagogiki twdrczosci wyodrebniono informacje podstawowe, ktorych
zwiazek kolejno pokazuje graf 1.:

S N

Cechy osobowosciowe cztowieka tworczego.

Struktura procesu tworczego.

Cechy i kryteria dzialania tworczego.

Sprzyjajace rozwojowi tworczosci warunki Srodowiskowe.
Rodzaje tworczosci dzieciecej.

Rodzaje tworczosci mlodziezy.
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7. Rodzaje tworczosci cztowieka dorostego.
8. Rodzaje tworczosci cztowieka chorego (umystowo i fizycznie).
9. Bariery blokujqce tworczos¢.

\ 7

8
9

Graf 1. Ustrukturyzowanie tresci ksztatcenia
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z grafu 2. wynika, ze istnieja dwa obszary pojeciowe, czyli 1-2 i 4-9. Pierw-
sza grupa tresci dotyczy indywidualnych cech twércy, druga — warunkow pozwa-
lajacych rozwijaé si¢ roznym rodzajom twoérczosci. Poszczegolne tresci wyptywaja
z poprzednich. Widoczna jest wigc pionowa integracja przyczynowo-skutkowa.
Chcac osiagnaé cele programu, nalezaloby si¢ skoncentrowaé na realizacji 1, 6 1 7
tresci. Migdzy celami a tre$ciami zachodzi pozioma integracja przyczynowo-skut-
kowa.

Tresci te mozna realizowa¢ w kazdych warunkach. Uktad tresci jest liniowy.
Przy ich doborze postuzyty kryteria: dydaktyczne, naukowe, psychologiczne, wycho-
wawcze, spoteczne i1 prakseologiczne. Jednak stosowanie na zajgciach, np. treningow
tworczosci, wymaga od nauczyciela-wyktadowcy dodatkowych kwalifikacji. Jest to
program humanistyczny i behawioralny, poniewaz zesrodkowano go na uczniu-stu-
dencie i jego doswiadczeniach. Z tych wzgleddw jest programem doswiadczalnym,
gdyz przyjeto, ze proces uczenia si¢ to dochodzenie do wiedzy przez doswiadczenie,
dzialanie 1 rozwiazywanie problemow. Jest rownoczesnie programem akademickim
obejmujacym wykaz tresci, zestaw planowanych czynnosci, czyli metod, technik
1 treningdw tworczosei, tym samym zorientowanym na uczacych si¢. Wystepuje
w nim tez korelacja z programami innych przedmiotow. Wykazuje si¢ dynamicznos-
cia, czyli pokazuje ciagly rozwoj tej dyscypliny. Program ten jest zblizony réwniez
do teorii rekonceptualistow, a doktadniej hermeneutycznych, poniewaz wiedza jest
produktem tworzonym przez studentow wraz z wyktadowca, a takze koncentruje si¢
ona na interakcjach, porozumieniu si¢, obejmujac uczenie si¢ przez dziatanie i do-
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$wiadczanie. Programowi przyswiecajq cechy: systematycznosci, korelacji, koncen-
tracji, zakresu, integracji, ciaglosci, kolejnosci, wyrazistosci i rownowagi, uzyteczno-
$ci, ztozonosci, radykalizmu, akceptacji, kosztéw i naukowego statusu. Jest napisany
w duchu teorii materializmu funkcjonalnego, formalizmu dydaktycznego, utylitary-
zmu dydaktycznego i strukturalizmu.

Realizacja celdow i tresci ksztatcenia przedmiotu pedagogiki tworczosci zalezna
bedzie od przyjetych metod, form i sSrodkéw pracy na zajeciach.

Tworczo$¢ w proponowanych metodach, formach i Srodkach realizacji programu

W zatozeniach i uwagach tego programu zaznaczono, ze zajgcia powinny wyzwalaé
wlasng aktywno$¢ i tworczo$¢ studentdow z uzyciem metod i treningéw myslenia
tworczego. Prowadzacy zajg¢cia na poczatku realizacji programu konsultuje proble-
matyke ze studentami, dostosowujac ja do specjalizacji ich studiow. Przy wystawia-
niu ocen zaliczeniowych bierze pod uwage: aktywno$¢ na zajeciach, ocene dzieta
—projektow dydaktycznych, ocen¢ samodzielnie prowadzonych ¢wiczen trenujacych
myslenie twdrcze lub fragmenty zajec, przygotowywanie si¢ studentdw na poszcze-
gblne zajecia i frekwencje.

Przedmiot przewiduje pracg z zastosowaniem aktywnosci indywidualnej, gru-
powej i zbiorowej. Stosowane beda strategie kreowania i inspirowania przez nauczy-
cieli i studentéw, dziatania i odkrywania oraz przezwycig¢zania barier.

Zajegciom przyswiecac¢ majq zasady: pedagogicznego inspirowania studentow do
ich samorozwoju, futorologicznosci, wspolnej tworczosci nauczycieli i studentow,
tworzenia kreatywnego klimatu psychospotecznego w pracy zespotowej i indywi-
dualne;.

Dominuja wyktady kursowe, problemowe i konwencjonalne oraz éwiczenia po-
szukujace, podajace. Zajecia realizowane sag metodami problemowsg 1 wielostronne-
go ksztatcenia, wzbogaconymi technikami stymulujacymi myslenie tworcze, czyli
treningami, ktérych celem jest rozwijanie twdrczych zdolnosci studenta i zespotu,
oraz technikami, ktorych celem jest tworcze rozwigzywanie problemow za pomoca
odpowiednich zabiegdw.

Autor dokladnie nie omawia w programie stosowanych w czasie zaj¢¢ form,
strategii, zasad, metod i treningéw. Podaje na koncu literatur¢ do przedmiotu, ktora
moze stuzy¢ pomoca w przygotowywaniu si¢ do jego prowadzenia.

W programie nie podano stosowanych srodkow dydaktycznych. Czytelnik po
lekturze zatozen, tresci i uwag do programu domysla si¢, ze zastosowanie maja gtow-
nie $rodki proste (stowne i wzrokowe) i ztozone mechaniczne wzrokowe, shuchowe
1 wzrokowo-stuchowe, czyli zarowno te, ktére dostarczaja bodzcow zmystowych
wzrokowych i stuchowych, jak i urzadzenia techniczne utatwiajace przekazywanie.
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Reasumujac powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze program pedagogiki
twdrczosci proponuje stosowanie tworczych strategii, zasad, metod i treningéw. Na-
tomiast Srodki dydaktyczne sa bardziej domyslne. Oprocz zawartosci programu jako
dokumentu wazna jest jego realizacja i przygotowywanie si¢ (wyktadowcy i studen-
tdw) na zajecia.

Poziom twérczoSci programu pedagogika tworczoSci

Autorka rozprawy, ze wzgkledu na obiektywizm w prowadzonych badaniach, odwo-
huje sie do kompetentnych s¢dzidéw, aby ocenili poziom tworczosci programu szkoty
wyzszej — pedagogiki tworczosci. Przypomnijmy, ze wykorzystano, zmodyfikowa-
ne przez autork¢ niniejszej rozprawy, badanie oceny konsensualnej Teresy Amabile
z uwzglednieniem ujecia triadowego Edwarda Necki (2001, s. 30-34, aneks 7).

Kwestionariusz oceny poziomu tworczosci autorskiego programu wypehniato 10
s¢dzidow, dodajmy, ze byli to pracownicy naukowi ze stopniem doktora i profesora.
Kwestionariusz skladat si¢ z trzech grup kryterium tworczosci, w ktdrych wyrdznia
si¢ cechy szczegotowe (kazda z osobna) punktowane od 0 do 7. W pierwszej grupie
kryteriow — przypomnijmy — maksymalnie mozna uzyska¢ 63 punkty. W drugiej
grupie — 42 punkty i w trzeciej grupie — 28 punktdéw. Jeden sedzia mdgt da¢ mak-
symalnie przy ocenie 133, a dziesigciu — 1330. Aby program mial bardzo wysoki
poziom tworczosci, musiat osiagnaé od jednego sedziego 133—117 p. Za wysoki po-
ziom tworczoéci program uzyskuje 116-100. Sredni poziom twoérczo$ci programu to
99-83. Niski poziom twdrczosci programu to kolejno 82—-66. Ponizej 65 punkow to
program odtworczy. Pierwsza oceniang kategoria sa cechy programu, co przedsta-
wiono w tab. 9.

Sedziowie najwyzej ocenili spojnos¢ celow (64 p.), tematyczne tresci ksztat-
cenia (63 p.), przydatnos¢ i zrozumienie programu (po 62 p.), co w konsekwencji
prowadzi do wewngtrznej logiki (61 p.). Pierwsza, druga i czwarta wyrdzniona przez
sedzidw cecha pokrywa si¢ z wczesniej dokonang w niniejszej rozprawie analizg
celow 1 tresci. Nizej oceniaja sedziowie wyszukane pomysty (40 p.), ich bogactwo
(45 p.) i oryginalnos¢ (47 p.). W sumie cechy programu oceniono na 504 punktow
przy 630 mozliwych, co $wiadczy o wysokiej ocenie i prowadzi prawdopodobnie do
pozytywnej reakcji odbiorcow.

Reakcje sedziow — tabela 10 — byty srednie, o czym $wiadcza uzyskanie
w sumie 208 punktéw na 420 mozliwych. Najwyzej ocenili poziom tworczosci (46
p.) idlatego on im si¢ podobat (43 p.), mimo ze wczesniej nizej ocenili pomystowosé
1 oryginalnos¢ programu. Roéwnoczesnie nalezy zauwazy¢, ze program poczatkowo
wzbudzatl ich nieufno$¢ i nie zaskoczyt ich, o czym $wiadczy liczba uzyskanych
punktéw, czyli 24 1 29, co jest niekorzystna reakcja dla tworczosci. Kolejno oceniali
cechy procesu myslenia autora programu.
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Konsekwencja wczesniej pozyskanych ocen za poszczegolne cechy jest wyzsza
nota sedziow — tabela 11 — za syntezg roznych faktéw 1 watkow (60 p.), zauwazono
ze program ten zachgca studentdéw i ich nauczyciela do aktywnosci (51 p.). Nie widza
mozliwosci rozwiazywania problemow w trudnych warunkach (38 p.). Struktura i
uktad programu nie przetamat tradycyjnej budowy (47 p.). Ocena sg¢dzidw cech pro-
cesu myslenia autora programu jest wigcej niz srednia, ale jednak niewysoka, o czym
$wiadczy suma liczby punktdw, tj. 196 na 280 mozliwych.

Tabela 12
Poziom twérczosci programu pedagogiki tworczosci
Mozliwa Liczba punktow
maksymalna Grupy kryteriow tworczosci otrzymanych
liczba punktow od sedziow
. Cechy
Cechy wytworu Re?kqe procesu
odbiorcy e
myslenia
1330 504 20 196 903

Zrddto: opracowanie wlasne.

W tabeli 12 zestawiono zsumowane wyniki z tab. 9-11. Program pedagogiki
tworczosci od dziesigciu sedziow kompetentnych otrzymatl 908 punktow. Zatem zde-
cydowano, ze jest to program o $rednim poziomie twdrczosci.

Organizacja i przebieg zajeé¢ przedmiotu pedagogiki tworczoSci

Na zakonczenie tego etapu badan przeanalizujemy przebieg zajeé z tego przedmiotu.
Organizacja zaj¢¢ polega na zaplanowaniu i zharmonizowaniu wszystkich jej ele-
mentow jako catosci, co przyczynia si¢ do efektywnosci, czyli osiagania zaplanowa-
nych rezultatéw (por. F. Bereznicki, 2005, s. 393). Podstawa organizacji zaje¢ jest ich
planowanie, czyli uswiadomiony i przemyslany opis zamierzonych dziatan (ibidem).
Zatem w tym miejscu omOwimy przebieg zaje¢ z pedagogiki tworczosci, ich organi-
zowanie oraz przygotowywanie si¢ do nich studentéw i nauczyciela.

Prezentowane pierwsze ¢wiczenia prowadzono w grupie 20-osobowej na pierw-
szym roku zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej w grupie ekspe-
rymentalnej i kontrolnej. GIéwnym ich celem bylo poznanie grupy i zintegrowanie
jej oraz zapoznanie jej z celami i tresciami przedmiotu pedagogiki tworczosci.

W grupie kontrolnej w czesci wstepnej ¢wiczen przypomniano wiedzg juz posia-
dang przez studentéw. Odbywato si¢ to w ten sposob, ze wyktadowca stawial pytania,
na ktore studenci odpowiadali. Byta to praca indywidualna, poniewaz kazdy student
odpowiadat samodzielnie. Kolejno wyktadowca zapisal w swoim notatniku imiona

204



4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

i nazwiska studentéw. Wyjasnit im cel i gtowne tresci ksztatcenia przedmiotu peda-
gogiki tworczosci oraz jej zrodta. W tym czasie studenci robili sobie notatki na pod-
stawie wypowiedzi wyktadowcy. W czasie ¢wiczen dominowata praca indywidualna
studentdéw, stosowano metod¢ stowng i stuchowe $rodki dydaktyczne. Nauczyciel
akademicki posrednio kierowat procesem zapamigtywania wiadomosci i opanowy-
wania umiejetnosci. Studenci nie byli zaangazowani w przebieg ¢wiczen.

W grupie eksperymentalnej na poczatku zarysowano cel i plan ¢wiczen. Zapro-
ponowano ¢wiczenie ,,Poznajmy si¢”, dbajac rownoczesnie o to, aby pierwsze wra-
zenia studentdw o ich kolezankach byty najlepsze i najtrafniejsze. Chcac wszystkim
utrwali¢ imiona studentdéw, powtdrzyliSmy to samo ¢wiczenie z utrudnieniem, tzn.
kazdy mowit swoje imig, podajac jednoczes$nie charakterystyczng dla siebie ceche,
co mial powtdrzy¢ nastgpny student. Kolejno w parach przygotowywali kilka zdan
o swoim koledze. Forma prezentacji byta dowolna. Mozna wigc bylo mowic, $pie-
wac, stosowa¢ mimike, gestykulowac itp. Dzigki temu dowiedzieli si¢ o tym, jak sg
postrzegani przez innych. Indywidualnie wypisywali zalety, elementy interesujace
1 wady (tzw. narzedzie ZWI) ,,Co by bylo, gdyby nauczyciel miat oczy dookota gto-
wy?” Na kazdy etap przeznaczono dwie minuty. Po sze$ciu minutach pracy w gru-
pach szescioosobowych, przedstawiali rezultaty swoich pomystow. Dyskutowano na
temat przydatnosci narzedzia ZWI, kiedy je stosowac, jego zalet i wad. Celem tego
¢wiczenia bylo zapoznanie studentdw z jednym z treningdw twodrczosci. W tym mo-
mencie wyjasniono im cel 1 gtdéwne tresci ksztalcenia przedmiotu pedagogiki twor-
czos$ci oraz jej zrodta, podajac tez cel 1 cechy dobrego treningu myslenia tworczego.
Kolejne éwiczenie miato na celu rozwijanie wyobrazni. Mieli oni narysowacé cos, co
jest samochodem i réwnoczesnie czlowiekiem. Byla to praca indywidualna z odro-
bing humoru. Na koniec zaje¢ mieli narysowac zwierzatko i jego nastroj, zgodny
z tym, jak oni czuja si¢ w tej chwili. To ¢wiczenie ukazato, jak czuja si¢ studenci na
zajeciach 1 jak je odbieraja.

Przez cate ¢wiczenia studenci wspotdziatali ze soba, starali si¢ jak najlepiej
wykona¢ polecenia i1 zaskakiwali réznorodnoscia pomystéw. Niczego nikomu nie
narzucano i nie zmuszano studentow do dziatan. Chetnie wymieniali si¢ informa-
cjami 1 opiniami, postawione cele zrealizowano. Zajgcia te byly dla nich atrakcyjne
1 motywowaly ich do pracy. Mieli mozliwos¢ lepiej si¢ poznaé oraz poznac cel i tre-
$ci nowego przedmiotu i treningdw twoérczosci. Tak dobierano ¢wiczenia i treningi
myslenia twdrczego, aby mogli je stosowa¢ w innych sytuacjach szkolnych. Starano
si¢, by poznali jak najwigcej réznorodnych technik, ktére bedq mogli zastosowaé
w swojej pracy pedagogicznej. W czasie tego typu ¢wiczen wazne jest nie tylko roz-
wijanie myslenia tworczego, ale tez przekazywanie wiedzy. Na kolejnych ¢wicze-
niach zadaniem studentéw bylo przygotowanie wystapien od strony merytorycznej
oraz przemyslane ich przedstawienie. Wspolnie ze studentami oceniano zalety ich
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wystapien. Treningi tworczosci stanowily fragment ¢wiczen w réznych sytuacjach
1 momentach zajeé, a ich celem bylo zwigkszanie potencjalu twdrczego jednostki i
catej grupy. Kazde ¢wiczenie byto doktadnie omawiane ze wzgledu na jego specy-
fike, cel, mozliwosci, ograniczenia i oryginalno$¢. Starano si¢ wytworzy¢ w grupie
przyjazna atmosfere, co przyczyniato si¢ z kolei do wzrostu zaciekawienia 1 zainte-
resowania.

W podr. 4.1.1. zanalizowano program pedagogiki twdrczosci pod wzgledem
jego tworczosci. Wszystkie cele i tresci ksztalcenia programu dotycza tworczosci
dzieci, studentow i nauczycieli. Miedzy celami, migdzy tresSciami oraz migdzy cela-
mi 1 tresciami istnieje integracja przyczynowo-skutkowa pionowa i pozioma. Zapro-
ponowano tworcze metody, techniki i treningi pracy, co wymaga od prowadzacego
dodatkowych kwalifikacji. Przebieg zaje¢ — wedtug hospitujacego — rowniez byt
bardzo interesujacy, angazujacy, pomystowy, ciekawy i oryginalny dla studentow.
Sedziowie kompetentni stwierdzili, Zze jest to program na $rednim poziomie twor-
czosci.

4.1.2. EfektywnoSé realizacji programu pedagogiki tworczoSci w zakresie
wynikow procesu ksztalcenia nauczycieli klas poczatkowych

Istotno$§¢é réznic wynikow eksperymentu

W tej czgsci rozprawy dokonano analizy i interpretacji iloSciowej uzyskanych wy-
nikow przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego, ktore shuzyty okresleniu
efektywnosci ksztalcenia nauczycieli w zakresie tworczosci pedagogicznej realizo-
wanej tworczymi sposobami pracy, a ktorej rezultatem maja by¢ wyniki nauczania
oraz utworzone innowacje pedagogiczne obiektywne i1 subiektywne szerszego i wez-
szego zakresu. Analiza ilo§ciowa polega na ,,wyliczeniu szeregu wartosci liczbowych
charakteryzujacych badane zjawisko czy badang grupg oséb pod jakims okreslonym
wzgledem” (S. Palka, 1989, s. 62—63). Natomiast interpretacja jakoSciowa polega na
~merytorycznym warto§ciowaniu wykonania kazdego zadania, tekstu wraz z wszel-
kimi dociekaniami odnoszacymi si¢ do poprawnego dziatania i typowych btedow”
(W. Zaczynski, 2000, s. 141-142). ,,Wspotczesnie jawi si¢ potrzeba takiego szaco-
wania efektow ksztalcenia, by wigza¢ badania ilosciowe z badaniami jako$ciowymi
[...] daje badaczowi [...] bogatsza i glebsza wiedz¢ o uczniach, o ich osiagnieciach
1 stratach poniesionych w toku ksztatcenia” (S. Palka, 2003, s. 68).

Problem badawczy niniejszej rozprawy dotyczy — przypomnijmy — rdznicy
poziomu efektywnosci ksztalcenia do twdrczosci pedagogicznej realizowanej ak-
tywnymi metodami, technikami, formami, zasadami, strategiami pracy w stosunku
do konwencjonalnych metod pracy w ksztatceniu nauczycieli edukacji poczatkowe;.

206



4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

Hipoteza zaktada wysoka efektywnos¢ ksztatcenia do tworczosci pedagogicznej,
realizowanej twérczymi sposobami pracy. W celu ukazania wptywu ksztatcenia do
tworczosci pedagogicznej realizowanej tworczymi sposobami pracy dokonano ana-
lizy ilosciowej (za pomoca wskaznikow wyrazonych wzorami 4—14) i interpretacji
jako$ciowej (dzigki wskaznikom zawartym w rozdziale 3.2. i narz¢dziom znajdu-
jacym si¢ w aneksach 1-6). Badania eksperymentalne przeprowadzono w grupach
rownoleglych z zastosowaniem kanonu jednej roznicy. Na poczatku i koncu badan
przeprowadzono odpowiednio pomiar poczatkowy, ostateczny i dystansowy za po-
mocg tego samego testu (aneks 1). Poniewaz analiza i interpretacja majq charakter
jako$ciowo-ilo$ciowy, nie bedziemy zajmowac czytelnika szczegdtowymi oblicze-
niami procentowo-statystycznymi oraz licznymi zestawieniami tabelarycznymi, kto-
re znajduja si¢ w archiwum autorki.

Chcac ukaza¢ istotne roéznice wynikow przeprowadzonego eksperymentu pe-
dagogicznego, postuzono si¢ testem sprawdzajacym znajomos$¢ zagadnien z zakre-
su doksztatcania do tworczosci pedagogicznej. Wezesniej, w czasie realizacji badan
pilotazowych na 25-osobowej probie, sprawdzono efektywnosé tego testu, tzn. jego
trafnos$¢, rzetelnos¢ i normalizacje.

O trafnosci testu decyduje wskaznik poprawnosci, ktory musi wynosi¢ 50%,
1 mocy, przyjmujacy warto$¢ powyzej 40%. Niniejsze badania wykazaly, iz wskaznik
poprawnosci rowna si¢ 49 %, a mocy dyskryminacyjnej — 50 %.

Rzetelnos¢ testu wyliczono, stosujac wspotczynnik rzetelnosci, ktory wynika
z dwoch kolejnych prob. Zatem test wykonano dwukrotnie w odstgpie szesciu ty-
godni na tej samej 30-osobowej badanej populacji. Pierwszy wynik wspotczynnika
rzetelnosci przyjat wartos¢ 0,69, a drugi — 0,72.

Na podstawie otrzymanych wynikdw wszystkich respondentéw objetych bada-
niami pilotazowymi wykreslono krzywa Gaussa, za pomocg ktdrej sprawdzono nor-
malizacje testu. Poniewaz wyniki 21 (tj. 70%) studentdéw mieszcza si¢ w przedziale
od +1 do -1 odchylenia standardowego, dlatego przyjmuja postac¢ krzywej Gaussa.

Test zawiera tez instrukcj¢ jego wykonania, ktora nauczyciel akademicki wczes-
niej przeczytat i wyjasnit badanym. Nalezy stwierdzié, iz skonstruowany test spraw-
dzajacy znajomos$¢ zagadnien z pedagogiki tworczosci charakteryzuja takie cechy,
jak trafnos¢, rzetelno$¢, normalizacja i1 standaryzacja. Test ten mozna wykorzystaé
do dalszych badan eksperymentalnych.

W dalszym toku przystapiono do pomiaru poczatkowego badan. Najpierw okre-
$lono punktacje za test. Z tego testu jeden student mogl uzyska¢ maksymalnie 40 p.
Stad 200 badanych jednej grupy eksperymentu mogto otrzymaé¢ maksymalnie 8 000
p- Razem obydwie grupy mogty uzyska¢ 16 000 p. Wyniki badan testowych w posta-
ci takiej punktacji poddano analizie iloSciowej, ktora ujawnia istotnos$¢ réznic mig-
dzy $rednimi arytmetycznymi pordwnywalnych grup. O podziale grup zadecydowa-
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ty wyniki pomiaru poczatkowego, dokonanego na podstawie testu sprawdzajacego
znajomos$¢ zagadnien z zakresu ksztatcenia do twérczosci pedagogicznej. Test ten
zawiera pytania i polecenia dotyczace poszczegolnych zmiennych szczegdtowych
1 ich wskaznikow. Obliczone wstepne wyniki daty informacje o poziomie wiedzy
badanych mtodych nauczycieli edukacji poczatkowej z zakresu ksztatcenia do twor-
czosci pedagogicznej.

W pierwszym etapie badan eksperymentu shuchacze wykazali wickszy zakres
wiedzy niz jej rozumienia i operatywnos$ci. Za zakres wiedzy mozna byto uzyskaé
indywidualnie 4 punkty, a zbiorowo (tj. 400 os6b) 1 600 p., a jedna grupa — 800 p.
Lepsze wyniki uzyskali badani pierwszej grupy, tzn. otrzymali 250 p. Respondenci
drugiej grupy zdobyli o 120 p. mniej od poprzednich, tj. 110. W zakresie rozumienia
wiedzy réznica wynosita 200 p.. Na 3 000 mozliwych punktow respondenci drugiej
grupy uzyskali 300, a pozostali 500.

Podobnie przedstawia si¢ sytuacja co do operatywnosci wiedzy. Lepsze wyniki
uzyskali badani pierwszej grupy, tzn. otrzymali 150 p. na 4 200 mozliwych. Studenci
grupy drugiej zyskali 80 p., czyli o 70 mniej.

Na podstawie powyzszych danych zauwazono, ze najwigcej punktow uzyskali
badani pierwszej grupy, bo razem 775. Nizsze wyniki otrzymali badani drugiej gru-
py, bo 540 p. Roznica migdzy grupami wynosi 235 p.

Zespdt, ktory uzyskal nizsze wyniki z testu, stanowil grupe eksperymentalna
(Ge), natomiast grupa kontrolng (Gk) zostala ta, ktérej wyniki testu byly wyzsze.
Istotg eksperymentu pedagogicznego jest dziatanie na jego niekorzysc¢.

Przystepujac do wyznaczenia istotnosci roznic wstepnych wynikow eksperymen-
tu, obliczono charakterystyki porownywalnych grup, czyli obliczono miary tendencji
centralnej (Srednig arytmetyczna) i1 dyspersji (wariancj¢, odchylenie standardowe).
Tym samym przyjmujq one nastgpujaca postaé dla kazdej grupy:

e drednie arytmetyczne Xk = 4,05 i Xe =2,52;
*  wariancje S’ k= 60,8 1 S’e= 12,4;
*  odchylenia standardowe S, =7,8 i S =3,52.

Rozproszenie wynikow jest wigksze w grupach eksperymentalnych w porow-
naniu z grupami kontrolnymi, o czym decyduje nieco wigksza warto§¢ wariancji
i odchylenia standardowego. Mozna zatem stwierdzi¢, ze grupy kontrolne sg bardziej
jednolite niz eksperymentalne.

Istotnos$¢ réznic migdzy wynikami grupy eksperymentalnej i kontrolnej w bada-
niach wstepnych wykazano za pomoca odpowiedniego testu statystycznego. O jego
wyborze zadecydowaty wielkos$¢ badanej populacji (N = 400) oraz zatozenie, ze ba-
dana zmienna w dwoch niezaleznych probach losowych jest ciagta. Po zastosowaniu
testu (D. Kotmogorowa-Smirnowa — wzory 12—-14) okazato sig, ze:
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D = 0,495 oraz ze D = 0,495 > Do,05= 0,136.

Za pomoca testu D. Kotmogorowa-Smirnowa udowodniono, z 5% ryzykiem
bledu, ze sa istotne réznice w wiedzy z zakresu pedagogiki tworczosci migdzy stu-
dentami grupy eksperymentalnej a kontrolnej. Zmienne wykazuja w obu populacjach
ten sam rozktad o normalnym charakterze.

Nastepnie przystapiono do weryfikacji hipotezy gtownej, ktéra zaktadata wyso-
ka efektywnos¢ ksztalcenia do tworczosci pedagogicznej urzeczywistnianej aktyw-
nymi sposobami pracy w stosunku do realizacji jej konwencjonalnymi metodami.

Eksperyment trwaf 20 jednostek (10 wyktadéw i1 10 ¢wiczen) dwugodzinnych
1 obejmowatl zaprojektowane tresci z zakresu pedagogiki tworczosci. Wybdr tej
dziedziny podyktowany byt tym, ze zagadnienia przez nig objete sg bardzo istot-
ne z punktu widzenia wspolczesnej reformy, a takiego ksztatcenia dotychczas nie
realizowano. Tak wigc w grupie eksperymentalnej realizowano te tresci twdrczymi
sposobami pracy.

Po zakonczeniu eksperymentu przeprowadzono w poréwnywalnych grupach
pomiar koncowy. Przeanalizowano uzyskana przez poszczegdlne grupy punktacje.
Tym razem wigcej punktow uzyskata grupa eksperymentalna, tzn. 3 640. Natomiast
grupa kontrolna zdobyta zaledwie 1 050 p. na 8 000 mozliwych.

W grupie eksperymentalnej zakres wiedzy wzrdst ze 180 punktéw do 400. Roz-
nica jest znaczna, czyli 220 p., mi¢dzy pomiarem poczatkowym a koncowym. Jeszcze
bardziej wzrosto rozumienie wiedzy — z 300 p. do 1220. Ta zmiana, jak wida¢, jest
wysoka, bo réznica sigga az 920 p. Jeszcze bardziej zadowalajace wyniki uzyskano
w zakresie operatywnos$ci wiedzy. Rdznica wynosi 1 995, co znaczy, ze w poczatko-
wym pomiarze studenci zyskali zaledwie 25 p., a w koncowym 2 020. Ten rezultat
jest bardzo wysoki. Uogoélniajac efekty, w badaniach koncowych grupa eksperymen-
talna zyskata az 3 640 p., tj. 0 3 135 p. wigcej w stosunku do badan wstepnych.

W grupie kontrolnej natomiast studenci uzyskali 1 050 p. na 8 000 mozliwych, a
to oznacza, ze tylko o 240 p. wigcej w stosunku do pomiaru poczatkowego. Roznica
ta jest jednak zadowalajaca. W zakresie wiedzy otrzymali w pomiarze koncowym
320 p., czyli o 70 p. wigcej w poréwnaniu do pomiaru poczatkowego. Nieznacznie
wigc podwyzszyt si¢ poziom rozumienia wiedzy, z 500 p. we wstepnych badaniach
do 550. Natomiast operatywno$¢ wiedzy wzrosta z 25 p. w pomiarze poczatkowym
do 180 w konicowym. Wzrost o 155 p. jest traktowany jako wysoki.

Porownano grup¢ eksperymentalng z kontrolng. Grupa eksperymentalna
uzyskata o 2 826 p. wigcej niz kontrolna. Zakres wiedzy studentow grupy ekspe-
rymentalnej wynosi 400 punktow, a grupy kontrolnej 320, czyli o 80 p. wigcej na
korzys¢ klasy eksperymentalnej. W obszarze rozumienia wiedzy roznica tez jest
znaczna, bo 670 punktow na korzy$¢ grupy eksperymentalnej. W zakresie opera-
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tywnosci wiedzy grupa eksperymentalna zyskata 2 020 punktoéw, a kontrolna 180, ;.
o 1 840 p. wigcej. Roznice te sg bardzo wyrazne i znaczace.

Nastepnie obliczono miary tendencji i dyspersji jako charakterystyki porowny-
walnych grup. Srednia arytmetyczna grupy eksperymentalnej jest wicksza od grupy
kontrolnej, tzn. Xe = 18,2 i Xk=5,25.

Wariancja w grupie eksperymentalnej wynosi 129, a w grupie kontrolnej
104, natomiast odchylenie standardowe w grupie eksperymentalnej wynosi 11,37,
aw kontrolnej 10,2. Mozna zauwazy¢ wyrazng roznic¢ w badaniach koncowych mig-
dzy grupa eksperymentalng a kontrolng na korzys¢ tej pierwszej. Po przeprowadzo-
nym eksperymencie grupa eksperymentalna uzyskata lepsze wyniki od kontrolne;j.

Do obliczenia istotnosci statystycznej na poziomie o = 0,05 miedzy wynikami
grupy E i K wykorzystano test D. Kolmogorowa-Smirnowa, wedtug ktérego D =
0,830. Zatem Do = 0,830 > Do,05 = 0,136. Otrzymana wartos¢ Do = 0,830 wystarczy
do potwierdzenia zaktadanej hipotezy, ktéra przyjmuje, ze Xe > Xk .

Statystycznie istotna réznica miedzy wynikami poréwnywalnych grup jest na
poziomie istotno$ci a = 0,05, poniewaz Do > Do,05, dlatego nalezy odrzuci¢ hipoteze
zerowa (Ho) 1 przyja¢ hipotezg alternatywna (H)). Okazuje si¢ wige, ze doksztalca-
nie do tworczosci pedagogicznej realizowane tworczymi sposobami pracy przynosi
wigksze rezultaty niz metody konwencjonalne.

Po uplywie szesciu tygodni od zakonczenia eksperymentu przeprowadzono po-
miar dystansowy. Mial on na celu potwierdzenie stuszno$ci hipotezy robocze;j,
zakltadajacej wigksza efektywnos¢ ksztatcenia do twdrczosci pedagogicznej realizo-
wanej tworczymi sposobami pracy w stosunku do konwencjonalnych metod pracy.

Zebrana punktacja pomiaru dystansowego wskazuje, ze lepsze wyniki uzyskata
grupa eksperymentalna od kontrolnej w stosunku do pomiaru koncowego.

Punktacja w grupie eksperymentalnej za zakres wiedzy nieznacznie zmalata,
tzn. z 400 punktéw w pomiarze koncowym do 390 w dystansowym, czyli o 10 p.
Nieznacznie tez obnizylo si¢ rozumienie wiedzy z 1 220 p. w badaniach koncowych
do 1 210 w dystansowych, tj. o 10 p. W matym stopniu obnizyta si¢ réwniez opera-
tywnos¢ wiedzy, z 2 020 p. na koncu badan do 2 000 w dystansowych, tzn. o 20 p.
Cztonkowie grupy eksperymentalnej otrzymali tacznie 3.600 punktow.

W grupie kontrolnej wyniki takze obnizyty sig¢, to znaczy w obszarze:

»  zakresu wiedzy o 50 p. (tj. z 320 w badaniach koncowych do 270 w dystanso-
wych);

e rozumienia wiedzy o 27 p. (czyli z 550 p. do 523);

e operatywnos$ci wiedzy o 10 p. (ze 180 do 170).

Razem grupa kontrolna zyskata 963 p. w badaniach dystansowych.
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Zatem w pomiarze dystansowym nadal istnieje roznica miedzy grupa ekspery-
mentalna a kontrolng i wynosi 2 637 p. na korzysc tej pierwszej.

Wyznaczono istotne roznice wynikow pomiaru dystansowego eksperymentu,
obliczajac wczesniej charakterystyki porownywalnych grup. I tak, srednia arytme-
tyczna Ge wynosi 17,5, a Gk = 4,25. Natomiast odchylenie standardowe w pomiarze
dystansowym wynosi Se = 17,7 1 Sk = 8,05. Jak wida¢, w obu grupach istnieje wigk-
sze rozproszenie wynikow.

Do obliczenia istotnos$ci statystycznej na poziomie o = 0,05 migdzy wynikami
porownywalnych grupy eksperymentalnej i kontrolnej wykorzystano test D. Kotmo-
gorowa-Smirnowa, wedtug ktérego D = 0,800, zatem Do = 0,800 > Do,05 = 0,136.
Otrzymana warto$¢ Do = 0,800 wystarczy do potwierdzenia zaktadanej hipotezy,
ktéra przyjmuje, ze Xe > Xk .

Istnieje nieznaczna réznica miedzy istotno$cia statystyczng na poziomie o =
0,05 w pomiarze dystansowym a koncowym, ktéra wynosi 0,030. Swiadczy to o tym,
ze wiedza studentow grupy eksperymentalnej obnizyla si¢ nieznacznie, jest bardziej
trwata anizeli wiedza stuchaczy grupy kontrolne;j.

Laczne wyniki obliczen statystycznych obydwoch grup w poczatkowym, kon-
cowym i dystansowym pomiarze przedstawiono w tab. 13.

Tabela 13
Wartosci statystyczne porownywalnych grup podczas badan poczatkowych,
koncowych i dystansowych
Nazwa Wartosci w grupach
. Etap
i symbol charaktery- bada ) ]
styki adan eksperymentalnej kontrolnej
Srednia P 2,52 4,01
arytmetyczna K 18,2 5,25
- ®) D 15 425
Wariani P 12,4 60,8
ariancje
K 129 104
()
D 313 64,8
. P 3,52 7.8
g;chyleme standardowe K 137 102
D 17,7 0,85
P 0495
Test D. Kotmogorowa-
Smirnowa K 0830
D 0.800
Liczebno$¢
badanych (N) P,K,D 200 200

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Reasumujac wyniki pomiaru dystansowego, nalezy jednoznacznie stwierdzic,
ze statystycznie obecna jest istotna roznica migdzy wynikami porownywanych grup
na poziomie istotnosci a = 0,05, poniewaz Do > D 0,05. Dlatego nalezy odrzucié
hipotez¢ zerowa (Ho) i1 przyja¢ hipotezg alternatywna (H1). Okazuje si¢ wigc, ze
doksztatcanie do twdrczosci pedagogicznej realizowane tworczymi sposobami pracy
przynosi wigksze rezultaty niz metody konwencjonalne. Nalezy rowniez zauwazyc,
ze realizacja tresci tworczymi sposobami pracy wptywa na trwatos¢ wiedzy studen-
tow. Czynnik eksperymentalny w postaci tworczych metod i treningdéw pracy na
pedagogice tworczosci, ktore omoéwiono w podroz. 1.4.3., miat istotny wpltyw na
otrzymane wyniki.

Przyrost wskaznikow efektywno$ci ksztalcenia w zakresie wiedzy na temat twérczoSci
pedagogicznej

Obserwowanymi i analitycznymi wskaznikami efektywnosci ksztatcenia do twor-
czosci pedagogicznej realizowanej tworczymi sposobami pracy sg: zakres, rozumie-
nie, operatywnos¢, trwatosc i przyrost wiedzy (patrz rozdz. 3.2.). Maja one charakter
ilosciowo-jakosciowy. Na podstawie testu sprawdzajacego znajomos$¢ zagadnien z
pedagogiki twérczosci (aneks 1) nalezy wyznaczy¢ porownywalne wskazniki efek-
tywnosci ksztatcenia w okres§lonym, badanym przedziale czasowym.

Wiadomosci dochodzace do studenta wywotuja czynnosci nadawania im zna-
czenia, ktore umozliwia aktywnos¢ uczenia si¢, prowadzac do zmiany w jego wiedzy.
Czas migdzy spostrzezeniem obiektu poznania a umieszczeniem w pamigci wiedzy o
nim wypetniony jest dwoma rodzajami czynnosci. Najpierw student musi zrozumieé
istot¢ obiektu, czyli przedstawi¢ go sobie za pomoca posiadanej juz wiedzy, potem
czyni wysitek, aby zrozumieé¢ naptywajace wiadomosci. Zatem nastepuje synteza za-
rowno wilasnych dotychczasowych skojarzen, jak i wywotlanych przez pojawienie
si¢ nowych informacji. Rozumienie zalezy od trafnosci skojarzen i organizacji ich
syntezy, a wtedy nastepuje proces nadawania znaczen, w czasie ktorego uczacy si¢
doskonali umystowa reprezentacj¢ obiektu. Jest to proces przyblizenia, ktory wynika
z systematycznej zmiany znaczenia problemu, co w konsekwencji prowadzi do war-
to$ciowania zmian wiedzy. Trafnos$¢, zywotnos¢ tych zmian jest warunkiem efektyw-
nosci uczenia si¢. W rezultacie student operuje wiadomosciami w taki sposob, zeby
wytworzy¢ dojrzala reprezentacje myslowa i tak ja przeksztalcié, aby zapamigtac.
Wiadomosci o obiekcie poznania otrzymuja znaczenie dzigki materiatom zawartym
w roéznych zrodtach informacji (ksiazkach, skryptach, periodykach, internecie, fil-
mach itp.) i dziataniom wyktadowcy. Informacje sa przekazywane grupie studen-
ckiej, ktora reprezentuje zréznicowang kulture, w ten sposob nastgpuje unifikacja
znaczen na poziomie danej grupy ludzi.

212



4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

Wskaznik zakresu wiedzy oznacza wiedz¢ zapamigtywang przez stuchaczy. Po-
wtarzajac nowe informacje, rejestrujg je w pamieci, ktora jest ograniczona, ale pozo-
staja w niej zapisy silnie utrwalone. Zalezne to jest od przyjetej postawy wobec ucze-
nia si¢. Postawa czynna wynika z koncentracji uwagi na prezentowanych tresciach i z
checi samodzielnego odtworzenia z pamigci najwigkszej liczby powtarzanego mate-
riatu. Liczba powtorzen i czas na nie przeznaczony jest miarg trudnosci opanowania
materiatu i wskaznikiem trafnosci obranej taktyki prezentowania materialu. Potrzeba
1 skuteczno$¢ powtarzania wplywa na tworzenie si¢ i wzmacnianie skojarzen. Po-
wtarzanie kojarzy coraz silniej czg¢sci zapamigtywanego materiatu, co utatwia jego
reprodukcje. Rezultaty powtdrzen sa tym lepsze, im dtuzsze sg przerwy miedzy nimi.
Nalezy tez zauwazy¢, ze material przyswajany catosciowo tkwi dtuzej w pamigci niz
powtarzany czesciowo (Z. Whodarski, 1996).

Z tych psychologicznych przestanek wynika, Zze tworcze sposoby pracy ksztat-
cenia do twdrczos$ci pedagogicznej utatwiaja przyjecie nowych informacji oraz pozo-
stawiaja trwaty §lad w pamigci. Wynika to z faktu, ze studenci aktywnie uczestnicza
w zajeciach, dzigki czemu odkrywaja i tworza nowe informacje poprzez dziatanie
i przezywanie. Wiedza jest nie tylko rejestrowana w pamieci, ale wytwarzane sa tez
nowe informacje naukowe na podstawie juz posiadanych i znanych przestanek, dzig-
ki czemu wiedza studenta jest utrwalana, uzupetiana i doktadnie odtwarzana.

Zakres wiedzy u poszczegdlnych studentow porownywalnych grup jest zrozni-
cowany. Studenci grupy eksperymentalnej na 800 mozliwych punktéw w pomiarze
poczatkowym zyskali 180, w pomiarze koncowym — az 400 i w pomiarze dystan-
sowym — 350. W grupie kontrolnej stuchacze otrzymali w pomiarze poczatkowym
250 punktow, pomiarze koncowym — 320, a dystansowym — 270 punktow.

Studenci, uczestniczacy w zajegciach ksztalceniu do tworczosci pedagogicznej
realizowanej tworczymi sposobami pracy, opanowali (wedtug wzoru 4) o 65% wiek-
szy zakres wiedzy w pomiarze konicowym niz mtodzi nauczyciele rownolegtych kon-
trolnych grup. Decyduja o tym wskazniki zakresu wiedzy biernej, ktore wynosza
w pomiarze koncowym odpowiednio 100% dla grupy eksperymentalnej i 35% dla
grupy kontrolnej. Natomiast w pomiarze dystansowym réznica mi¢dzy poréwnywal-
nymi grupami jest jeszcze wicksza, gdyz siega az 80%. Swiadcza o tym wskazniki
zakresu wiedzy w pomiarze dystansowym, ktore dla grupy eksperymentalnej wyno-
sza 90% 1 dla grupy kontrolnej — 10%. Rdznica migdzy pomiarem dystansowym
a koncowym w grupie eksperymentalnej wynosi zaledwie 20%, natomiast w gru-
pie kontrolnej o 25%. Przedstawione wskazniki zakresu wiedzy informuja o tym, ze
tworcze sposoby pracy na zaj¢ciach pedagogiki tworczosci daja lepsze rezultaty niz
konwencjonalne metody pracy.

Wskaznik rozumienia wiedzy umozliwia pomiar czynnosci sktadajacych si¢ na
odtwarzanie, opis, thumaczenie, interpretacj¢ wiedzy i wyprowadzanie wnioskow.
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Jest on $cisle zwigzany z forma uczenia sig¢, ktéra moze przyjac postac uczenia si¢
pamigciowego, przez ,,proby i btedy”, nasladowanie, rozumienie i rozwiazywanie
problemoéw (ibidem). Przy pierwszym typie wazna jest pamig¢ kojarzaca wyobra-
zenia, czynnosci 1 nastawienie. Podstawg tego uczenia sa nawyki podmiotu, a nie
rozumienie zachodzacych zwiazkow. Z tym typem zwigzane jest uczenie si¢ przez
nasladowanie. Jego intencja jest gtéwnie ogladanie 1 zapamigtywanie, np. krokow
tanca. Nasladujacy widzi czynnos$ci u drugiej osoby pewne efekty, ktore uwaza za
pozadane dla siebie i to go motywuje do uczenia si¢ przez nasladowanie, gdyz sam
chce osiagnac te efekty. Przy uczeniu si¢ przez ,,proby i btedy” istotna jest czgstosé
wystepowania tego samego elementu, ktéry pojawia si¢ tez w §wiadomosci. Przy
poprawnie odtwarzanych czynnos$ciach nalezy stosowaé wspomaganie, wowczas
pojawia si¢ u jednostki przyjemnosc¢, dzigki ktdrej czynnosé odtwarzana jest popraw-
nie. Uczenie si¢ przez rozumienie polega na organizowaniu przez uczacego si¢ za-
danego mu materiatu. Stara si¢ on znalez¢ jakis sens, ktéry by ten material wiazat
w jakas$ catos¢. Sens ten staje si¢ struktura, a poszczegolne stowa stanowia jej czlony,
dzigki czemu poszczegolne sktadniki sg taczone w cato$é zdolng do reprodukceji. Im
wyzszy jest stopien rozwoju cztowieka, tym bardziej staje si¢ on zdolny do uczenia
si¢ przez rozwigzywanie problemow. Polega to na odrywaniu si¢ od spostrzeganych
faktow 1 uczeniu si¢ przez rozumienie abstrakcyjnych zwiazkow, za pomocg samych
wyobrazen i1 poje¢. Umyst sam dokonuje pewnych funkcji myslowych, a efekty sa
wecielone do zespotu naszej wiedzy. Wyzszy stopien rozwoju umystowego cztowieka
1 sprzyjajace warunki zewngtrzne pozwalaja na uczenie si¢ przez rozumienie i roz-
wiazywanie problemow (ibidem). Zewngtrznym rezultatem rozumienia przyswajanej
wiedzy jest swoboda wyrazania si¢ o niej i o innych kwestiach pogladow na podsta-
wie tej wiedzy w zrozumialy dla rozmdéwcy sposdb. Zrozumienie wiedzy wymaga
rozumowania na konkretach i w sytuacjach abstrakcyjnych, dzigki czemu zwigksza
si¢ liczba zwiazkdéw wytwarzanych migdzy poszczegdlnymi informacjami.

Wiedza przekazywana na zajeciach z pedagogiki tworczosci za pomoca twor-
czych sposobdw pracy aktywizuje studentow i stwarza im mozliwos¢ uczenia si¢
przez rozumienie i rozwigzywanie problemow. Nalezy jednak przypomnie¢, iz badani
sa nauczycielami, zatem pozyskiwana wiedz¢ wiazg ze swoimi nieduzymi doswiad-
czeniami, tym samym dokonuja réznych operacji logicznych, samodzielnie interpre-
tuja zapamietang wiedzg¢ oraz wigzg ja ze swoimi wczesniejszymi doswiadczeniami
lub tez wilaczaja, jako nowy element, do praktyki zawodowe;.

Istnieje duza dysproporcja migdzy wynikami zakresu wiedzy studentéw gru-
py eksperymentalnej i kontrolnej. Ci pierwsi, na maksymalng liczbe 3 000 punktow
w badaniach poczatkowych uzyskali 300 p., w koncowych — 1 220, a dystansowych
— 1 210. Kontrolna grupa otrzymata w badaniach poczatkowych 500 p., koncowych
550 i dystansowych 600.
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Wskaznik stopnia rozumienia wiedzy (z wykorzystaniem wzoru 5) w pomiarze
koncowym dla studentéw grupy eksperymentalnej wynosit 81%, a grupy kontrol-
nej — 36,6%. Swiadczy to o tym, ze respondenci aktywnie uczestniczacy w zaje-
ciach pedagogiki tworczosci, realizowanej tworczymi sposobami pracy, reprezentujg
044,4% wyzszy stopien rozumienia wiedzy niz studenci pracujacy na zajgciach reali-
zowanych konwencjonalnymi metodami nauczania. Istnieje rowniez réznica miedzy
tymi grupami w badaniach dystansowych. Wowczas wskaznik stopnia rozumienia
wiedzy porownywalnych grup studentéw wynosi 80,6% i 34,9%. Na tej podstawie
mozna wnioskowa¢, iz w badaniu dystansowym stopien rozumienia wiedzy przez
studentéw grupy eksperymentalnej jest o0 45,7% wyzszy w pordwnaniu z grupa kon-
trolna.

Wskaznik operatywnosci wiedzy umozliwia pomiar umiejetnosci stosowa-
nia zdobytej wiedzy w sytuacjach algorytmicznych i problemowych. Umiejetnosé
w sytuacjach algorytmicznych sprawdza si¢ poprzez wykonanie roznych zadan i ¢wi-
czen przez badanych, natomiast w sytuacjach dywergencyjnych celem respondentow
jest rozwiazanie problemu. Cwiczenia ksztalcace i sprawdzajace umiejetno$é wy-
korzystania pozyskanej wiedzy w sytuacjach typowych polegaja na zastosowaniu
zrozumiatych w tychze sytuacjach informacji. Natomiast ksztatcenie i sprawdzenie
zastosowania wiedzy w sytuacjach dywergencyjnych wymaga od studenta wykorzy-
stania informacji do rozwiazania problemu, tworzenia nowych rozwigzan i struktur.
Zewngtrzny ich przebieg nie wyjasnia wewngtrznej struktury procesu, jednak jest
wyrazem dokonujacych si¢ w nich zmian. Zmiany te polegaja na wyeliminowaniu
zbytecznych czynnos$ci (np. wspotruchow) i1 na lepszym koordynowaniu czynnosci
dotyczacych danego zadania. Istotny jest tutaj udzial swiadomosci i uwagi, zwlasz-
cza na poczatku ¢wiczen. One zapoczatkowuja koordynacje czynnosci i kontroluja
efekty. Z czasem ich udziat jest coraz mniejszy. R6znorodne sposoby pracy na za-
jeciach z ksztatcenia do tworczosci pedagogicznej sprawiaja, ze studenci aktywnie
w nich uczestnicza, rozwiazujac trudne problemy edukacyjne. Przez ¢wiczenia stu-
dent udoskonala réwnoczesnie swoja praktyke zawodowa.

Analiza wynikéw badan wykazata, ze studenci grupy eksperymentalne;j uzyskali
w badaniach wstepnych 25 punktow, koncowych — 2 020 i dystansowych — 2 000
na 4 200 mozliwych. Natomiast grupa kontrolna otrzymata nizsze noty, tzn. w bada-
niach poczatkowych 60 punktow, koncowych — 180 1 dystansowych — 170.

Rezultaty uzyskane przez porownywalne grupy (z wykorzystaniem wzoru 6)
sa bardzo zréznicowane. Studenci grupy eksperymentalnej wykazuja o 93% wyzsza
operatywno$¢ wiedzy niz grupy kontrolnej. Wynika to ze wskaznika operatywno-
$ci wiedzy w badaniu koncowym, ktéry w grupie eksperymentalnej wynosi 96%,
a w kontrolnej — 9%. W badaniu dystansowym wskazniki te nieznacznie si¢ obni-
zyly, ale tez byly zréznicowane, tzn. w grupie eksperymentalnej 95% i kontrolne;j
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8%. Uzyskane wyniki dowodza, ze aktywne sposoby pracy na zajeciach pedagogi-
ki twérczosci dajq bardzo wysokie rezultaty pod wzgledem operatywnosci zdobytej
wczesniej wiedzy.

Wskaznik przyrostu wiedzy jest $cisle zwiazany z jej zakresem i stosowaniem.
Jest to ilos¢ wiedzy, jaka studenci posiadali przed i po badaniach. Przyrost wiedzy
bedzie Sci$le zwiagzany z motywacja, nastawieniem i zainteresowaniem podmiotu.
One aktywizuja organizm, zwigkszajac jego gotowos¢ do dziatania. Czynniki moty-
wujace selekcjonujg bodzce i ukierunkowujg dziatanie jednostki. Réznorodne sposo-
by pracy na zaj¢ciach doksztatcania do tworczosci pedagogicznej zmienialy ogolny
poziom aktywnosci uczacych sig, tzn. ich percepcje i intensywnos¢ dzialania. Moty-
wacja zbyt staba sprawia, ze efekty sa za niskie w stosunku do pozadanych. Stosowa-
ne na zajeciach zasady, strategie, metody, techniki i treningi majg rozna warto$¢ dla
respondentdw. Jedne podniety pobudzaja silniej, inne mniej. Warto$¢ ich zalezy od
potrzeb jednostki. Zauwaza si¢ tez, ze wartos¢ jednych i tych samych bodzcow ulega
zmianie zaleznie od zmian zachodzacych u osobnika. Powyzsze sposoby nauczania
sg inne od tradycyjnych. O ich wartosci §wiadczy¢ bedzie przyrost wiedzy u studen-
tow grupy eksperymentalne;.

Przyrost wiedzy nastapil w kazdej badanej grupie. Grupa eksperymentalna
w badaniach poczatkowych uzyskata 505 punktéw, w koncowych 3 640 i dystan-
sowych 3 600. Studenci grupy kontrolnej otrzymali na poczatku 810 punktow,
w koncu 1 050 1 w badaniach dystansowych 963. Nalezy zaznaczy¢, ze 200 studentow
mogto otrzymaé maksymalnie 8 000 punktéw na kazdym etapie badan. Zadna grupa
nie otrzymata tego maksimum, jednak réznice migdzy nimi sg znaczne, zwtaszcza
w badaniach koncowych i dystansowych.

Stosujac wzory 7-9 (rozdz. 3.2.), obliczono przyrost wiedzy w poszczegdlnych
grupach i réznice mi¢dzy nimi. Bardzo wysokie rezultaty uzyskata grupa ekspery-
mentalna. Przyrost wiedzy nastapit az o 89% w grupie eksperymentalnej, a grupie
kontrolnej 0 20%. Réznica przyrostu wiedzy migdzy grupa eksperymentalng a kon-
trolng wynosi wigc 69%. Nalezy zwroci¢ uwage na bardzo wysoki, wrecz zaskakuja-
cy przyrost wiedzy studentdw grupy eksperymentalnej. Mozliwe to byto dzigki stwo-
rzeniu warunkow, w ktérych kazdy badany byt wewnetrznie aktywny, przezywajac,
dzialajac, odkrywat nowa wiedzg i tatwiej ja przyswajat.

W tej czgsci rozprawy zwrdcimy jeszcze uwage na przyrost wiedzy teo-
retycznej studentow uczestniczacych w eksperymencie w pierwszym i ostatnim
etapie badan z wykorzystaniem narzedzia, czyli testu sprawdzajacego znajomosé
zagadnien z zakresu pedagogiki tworczosci (aneks 1). Dokonano tutaj analizy i in-
terpretacji jakosciowej na podstawie wczesniejszej iloSciowej oraz uzyskanych wy-
nikdw przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego. Wzigto tutaj pod uwage
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definiowanie podstawowych pojeé, wyrdznianie podobienstw i rdznic migdzy nimi
oraz cech charakteryzujace osoby tworcze, kreatywne, odtworcze, nasladujace.

Analiza zebranego materiatu badawczego w poczatkowym (I) etapie eks-
perymentu pozwala sprawdzi¢ posiadang przez studentow wiedzg¢. Dla 100% ba-
danych z grupy kontrolnej i eksperymentalnej kreatywnos¢ i tworczo$¢ sa pojecia-
mi tozsamymi. Nalezy zaznaczy¢, ze w tac. uzywano slow creatio, creare wlasnie
w znaczeniu ‘tworzy¢’. Dopiero w sredniowieczu uzywano terminu ‘tworzy¢’, ale
nie w stosunku do sztuki 1 nauki. Wspodtczesnie kreatywnos$¢é oznacza zdolnosci,
mozliwosci cztowieka wymyslania i rozwijania nowych pomystow (J. Dobrotowicz,
2002). Twoérczos¢ natomiast to proces dziatania ludzkiego, dajacy nowe i oryginalne,
cenione w danym czasie spoteczne wartosci (por. E. Necka, 2001). Badani (w 100%
obydwoch grup) rozumieja jednak przez tworczos¢ i kreatywnos$¢ rozwiazywanie
probleméw, twércze dziatanie, otwartos¢ na pomysty innych i gotowos¢ do korzysta-
nia z nich, przedsigbiorczo$¢, operatywnos$¢, umiejetnos¢ znalezienia si¢ w kazde;j,
nawet najtrudniejszej sytuacji.

Badani obydwoch grup w I etapie eksperymentu nie widza tez roznic migdzy
jednostka tworcza a kreatywna. Dla nich cztowiek tworczy i kreatywny ma nowe
pomysty i realizuje je, cechuje go otwarto§¢ na nowe mozliwosci, dodatkowa dzia-
talnos$¢, jednostka tworcza tworzy stale co§ nowego, czego jeszcze nie bylo. Potowa
z badanych nie ma na ten temat zdania.

Cztowiek kreatywny, czyli tworczy, posiada nastgpujacy cechy: zdolnosci, ta-
lent, odwage, wyobraznig, fantazje, pomystowos¢, zapal, przedsigbiorczos¢, ory-
ginalno$¢, ptynnos$¢ i elastycznos¢ myslenia. Jednostka kreatywna, tj. twdrcza, ma
ciagle nowe pomysty, nie boi si¢ ich realizowaé, potrafi tworzyé cos nowego, niepo-
wtarzalnego 1 $miato realizuje swoje plany.

Badani nie wyodrebnili réznic migdzy czlowiekiem twoérczym a kreatywnym.
Nalezato, w mysl doniesien naukowych, tylko zaznaczy¢, ze czlowiek kreatywny
ma cechy, ktorych rozwdj moze prowadzi¢ do tego, ze bedzie w przysztosci tworczy
(zob. J. Kozielecki, 1997; E. Necka, 2001; Z. Pietrasinski, 1969; S. Popek, 2003;
J. Sotowiej, 1997; A. Strzatecki, 1969, 2005). Natomiast cztowiek tworczy, dzigki
pracy i zachodzacemu w nim procesowi twdérczemu wytwarza dzieto cieckawe, pomy-
stowe, oryginalne, niepowtarzalne (ibidem).

Kolejno badani interpretowali terminy ,,nauczyciel kreatywny” i ,,tworczy”,
probujac wyodrebni¢ zachodzace migdzy nimi podobienistwa i rdznice.

Dla 60% badanych z grupy kontrolnej i 80% eksperymentalnej nauczyciel twor-
czy 1 kreatywny jest w swojej pracy pedagogicznej oryginalny, konsekwentny, sku-
teczny, systematyczny, interesujacy dla wychowankow, udoskonala przekazywang
wiedzg¢ 1 uatrakcyjnia zajgcia, nie jest nudny, mysli heurystycznie i samorealizuje si¢.
Dzigki niemu rozwijaja sie nie tylko uczniowie, ale oswiata. Badani studenci studiow
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zaocznych w jednej i drugiej interpretacji winni zauwazy¢, ze zardéwno cztowiek,
jak 1 nauczyciel kreatywny ma zdolnosci pozwalajace mu by¢ tworczym. Natomiast
cztowiek 1 nauczyciel twdrczy to taki, ktory wytwarza co$ niepowtarzalnego 1 genial-
nego, co jest rzadko i niepowszechnie spotykane.

Przeciwstawnym pojeciem dla ,,tworczosci” jest ,,odtworczose”, ,,nasladowa-
nie”, co podlegato dalszej interpretacji przez badanych studentéw studidw zaocznych.
Wspotczesnie mozna przyjaé, zgodnie z interpretacja dymokrytejska i platonska, ze
odtworczos¢ to wierne kopiowanie, nasladowanie rzeczywistosci 1 wytwarzanie jej
zhudzen (zob. W. Tatarkiewicz, 1975). Natomiast 85% obadanych grupy ekspery-
mentalnej i 67% kontrolnej przez odtworczos¢ rozumie wykonywanie czegos, co
juz kiedys$ byto przez nich robione, rozwigzywanie problemow w taki sposob, jaki
jest dla nas najprostszy. Jednostka odtwoércza nie probuje wymyslaé i szuka¢ no-
wych i skuteczniejszych drég rozwigzania. Odtworczos¢ to rowniez przekazywanie
wyuczonych informacji i kopiowanie, powielanie, odwzorowywanie nowych rzeczy
1 zachowan zaobserwowanych u innych oséb. Jedna z badanych oséb interpretuje
odtwarzanie jako powielanie czyich§ doswiadczen i doktadanie swoich elementow.
Natomiast nasladownictwo polega wedtug wszystkich respondentéw na korzystaniu
z czyichs$ doswiadczen bez wiedzy danej osoby, na korzystaniu z wzorcow, na wier-
nym kopiowaniu. Tylko jeden z respondentow zauwaza, ze odtwarzanie jest naslado-
waniem wzorcOw juz istniejacych, czyli te pojgcia sg dla niego tozsame.

Z grupy eksperymentalnej 100% badanych 1 80% studentéw grupy kontrolnej
widzi réznice mig¢dzy nasladownictwem a odtwoérczoscia. Jeden z respondentéw
uwaza, ze odtworczo$¢ wprowadza zmiany, a nasladownictwo to powielanie innych.
W odtworczosei osoba nie ma jakby wlasnego zdania, a nasladujacy realizuje czyje$
pomysty. Odtworczos¢ to przekazywanie roéwniez wyuczonych informacji, a nasla-
dowanie to powtdrzenie np. gestow i technik nauczania. Jedna osoba zauwaza, ze
nasladownictwo to odtwarzanie.

Nauczyciel odtworczy — tu stusznie interpretuja badani studenci — odtwarza
wtlasne wiadomosci, pracuje na programie otrzymanym, sprawdzonym, nie podej-
muje ryzyka. Pracuje on tak, jak inni uznali za sluszne. Wzoruje si¢ on na planach
innych nauczycieli, nic nowego nie wnosi do swojej pracy, nie zmienia jej. Nato-
miast nauczyciel nasladujacy to taki, ktory obiera sobie jakiegos idola i nasladuje go
w wykonywanej pracy, czynnosciach. Powtarza on pewne cechy, zachowania, sche-
maty z doswiadczen innych. Korzysta z do§wiadczenia innych i umiej¢tnie stosuje
w codziennej pracy. Potrafi powiela¢ pewne postawy, wzorce, sugerowacé si¢ czyms
1 kims. Jest on mato zaradny i bazuje na czyich$ doswiadczeniach. Trzyma si¢ $cisle
programu wczesniej juz stworzonego, nie angazuje si¢ dodatkowo, korzystajac z for-
my wczesniej wypracowanych. Korzysta z doswiadczen swoich starszych kolegow.
Bledne wydaje si¢ rozroznianie przez badanych nauczyciela odtworczego i nasladu-
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jacego. Nalezalo zaznaczy¢, ze nauczyciel odtwdrczy i nasladujacy oznacza to jedno
i to samo i podac jego cechy.

Po drugim etapie eksperymentu zmienia sig, tzn. zwigksza si¢ przyrost
wiedzy teoretycznej studentéw na temat tworczosci. Kreatywnos$é, jak i twdrczose,
jest dla wszystkich (100% obydwoch grup) badanych studentoéw nowoscia, pomysto-
woscig, inicjatywa, oryginalnoscia, czyms nowym, niepowtarzalnym, polega na wy-
twarzaniu nowych nieznanych pomystéw. Zauwazaja tez, ze pierwotnym pojgciem
byto créative. Az 92% badanych grupy eksperymentalnej i 87% kontrolnej zauwaza,
ze ,,tworczos¢” jest pojeciem uzywanym w odniesieniu do osob genialnych, czy-
li twércow, artystow 1 naukowcodw. Termin ,,kreatywnos$¢” ma nieco inne znaczenie
w jezyku angielskim i francuskim. Natomiast w jezyku polskim wspolczesnie uzy-
wany jest powszechnie i w stosunku do dzieci i mlodziezy oraz traktowany jest jako
zdolnos¢ prowadzaca do szeroko rozumianej aktywnosci tworczej.

Zaledwie 6% badanych grupy eksperymentalnej i 13% kontrolnej (w konco-
wych badaniach) nie dostrzega wyraznych podobienstw i roznic miedzy tymi poje-
ciami, uwaza, iz oznaczaja one to samo. Cztowiek kreatywny — wedtug badanych
— ma nastgpujace cechy: zdolnosci, talent, wyobrazni¢, odwagg, przedsigbiorczos¢,
czujnos$¢ na zmiany, umiejetnosci, pomystowosé, oryginalnos¢, wykazuje zachowa-
nia kreatywne, wiedz¢ fachowa, nowatorstwo i odkrywczo$é. Podmiot tworczy jest
natomiast nowatorski, odwazny, tworzy 1 wprowadza wtasne pomysty, jest wytrwaty,
konsekwentny, ksztalci sie, obserwuje lepszych od siebie i uczy si¢ od nich, jest
przekonany o dobru, samoakceptuje si¢ i wzbudza zaufanie. Czlowiek kreatywny ma
zdolnos$ci 1 mozliwosci bycia tworczym, a jednostki tworcze maja wybitne osiagnig-
cia, dzieta. W $§wiecie wspolczesnym — uwaza 10% badanych grupy kontrolnej i 5%
grupy eksperymentalnej — istnieje bardzo duze zapotrzebowanie na ludzi kreatyw-
nych, tworczych, poniewaz caty czas doskonala swdj warsztat pracy, wprowadzaja
swoje innowacje, ulepszaja $wiat i ubogacaja spoteczenstwo. Dzigki nim rozwija si¢
okreslona dziedzina wiedzy oraz wzbogaca i rozwija si¢ spoteczenstwo.

Dla 78% badanych z grupy kontrolnej 1 90% z eksperymentalnej nauczyciel
kreatywny podporzadkowuje si¢ i jest przedsigbiorczy w kazdej sytuacji, realizuje
swoje plany i cele, umie zainteresowaé ucznidéw nowymi pomystami, jest operatyw-
ny, wprowadza do edukacji nowe tendencje, potrafi znalez¢ si¢ w kazdej sytuacji,
jest otwarty na nowe metody nauczania i ch¢tnie przyjmuje metody nowatorskie. Jest
przede wszystkim odbiorca i1 uzytkownikiem nowej wiedzy pedagogicznej. Nato-
miast nauczyciel twérczy naucza pomystowo, jest otwarty na pomysly innych, stale
wzbogaca swoja wiedz¢ merytoryczng i podnosi swoje kwalifikacje zawodowe. Staje
ustawicznie wobec nowych sytuacji edukacyjnych, a jego dziatalnos¢ nie jest sche-
matyczna, sformalizowana; ciagle poszukuje i weryfikuje nowe rozwiazania. Twor-
czy nauczyciel sam siebie i ucznidw ujmuje catosciowo jako osoby, w petni akceptu-
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jac. Wytrwale dazy do celu, ciagle poszukuje 1 charakteryzuje si¢ elastycznoscia my-
$lenia. Organizuje dodatkowe zajgcia dla dzieci, nie sugeruje si¢ programem, tylko
wlasnymi odczuciami. Wprowadza wiele ciekawych form i metod pracy z dzieémi.
Lubi r6zne innowacje i ma wiele pomystow. Otwarty jest na réznego rodzaju wyzwa-
nia i nie boi si¢ ich wprowadza¢ do swojej pracy.

Nasladownictwo jest dla 100% badanych grupy eksperymentalnej 1 95% kontrol-
nej tym samym, co odtwarzanie, ktore charakteryzuje si¢ powielaniem, kopiowaniem
1 wiernym powtarzaniem czynnosci wykonywanych przez innych. Cztowiekowi na-
sladujacemu (odtworczemu) brakuje odwagi, wyobrazni, pomystow, oryginalnosci
oraz checi do podejmowania nowych wyzwan.

Z badan wynika tez, ze czgSciej podejmujg zmiany, innowacje nauczyciele
o mniejszym zasobie wiedzy teoretycznej niz wiedzy potocznej. Nauczyciele
w praktyce rzadziej korzystaja z wiedzy teoretycznej, co mozna wyjasnic teorig wska-
zujacq na funkcjonowanie w caloksztalcie wiedzy kazdego czlowieka, tzw. wiedzy
ramy obok wiedzy produktu. Polega to na si¢ganiu cze¢sciej do wiedzy praktycznej,
potocznej, wlasnych przekonan. wiasnego systemu wartosci, intuicji i dos§wiadczen
z praktyki, niz do produktu wynikajacego z pozyskiwanej wiedzy teoretycznej. Wie-
dza rama okazuje si¢ silniejsza, bardziej ugruntowana niz wiedza produkt nabywa-
na na drodze ksztatcenia (Z. Cackowski, 1998; E. Czerniawska, 1999; M. Marody,
1987).

Przeprowadzone badania dystansowe po zakonczeniu eksperymentu (tj. po szes-
ciu tygodniach) mialy na celu sprecyzowaé trwafos¢ wiedzy badanych studentow.
Jest ona $cisle zwiazana z pamigcig krotkotrwata 1 dlugotrwala. Pamig¢ krétkotrwata
(tzw. $wieza, pierwotna) jest pierwszym etapem przetwarzania informacji.

Charakteryzuje ja ograniczona pojemnos¢ i czas trwania. Zatem pamigC ta jest
przemijajaca, jesli material nie jest powtarzany. Informacje powtarzane przechodza
do pamigci dlugotrwatej (tj. trwalej, wtdrnej). Stanowi ona trwaly magazyn zako-
dowanych $ladow pamigciowych o niecograniczonej pojemnosci i czasie przecho-
wywania. Kodowanie wiadomosci polega na wlaczaniu ich do systemu istniejacych
juz struktur w umysle jednostki lub tworzeniu nowych kategorii. Istotne jest tez na-
stawienie wytworzone z zewnatrz. Silnie dziatajace bodzce zewngtrzne wzbudzajg
motywacj¢ podmiotu do wykonania okreslonego zadania. Tworzy si¢ wowczas sy-
stem napig¢, ktory roztadowuje si¢ w chwili wykonania tego zadania. Wazna role
odgrywa tutaj zapominanie. W poczatkowym okresie, tj. w czasie bardzo bliskim
po zakonczeniu uczenia si¢, nastepuje ono szybko, pdzniej coraz wolniej. Szybciej
zapomina si¢ tez material, ktory nie ma sensu. Zatem im bardziej zwarta logicznie
struktura, tym wigksza mozliwo$¢ zapamigtania jej. Szybkos$¢ zapominania wigze si¢
tez ze stopniem wyuczenia materiatu, co z kolei zwiazane jest ze stadium uczenia sig.
Oznacza to, ze po bezbtednym rozpoznawaniu i reprodukcji materialu musi nastgpo-
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waé powtorzenie wiadomosci, aby si¢ utrwalily. Innym czynnikiem wplywajacym
na trwato$¢ wiedzy jest zmeczenie wywolane przez uczenie si¢. Wowczas przyrost
wiedzy ulega obnizeniu, tworza si¢ zastoje, a niekiedy wystgpuje znaczne pogor-
szenie wynikdéw. Zmeczenie zwiazane jest z hamowaniem reaktywnym. Majac na
uwadze zapominanie, nalezy postulowa¢ przeprowadzanie krdtkich przerw migdzy
powtarzaniem materiatu, a wowczas ostabieniu ulegng tylko zwiazki niekorzystne.
Szybkos¢ zapominania bywa rozna i zalezy nie tylko od rozwojowych i indywidual-
nych wlasciwosci podmiotu. Istotne sa tez sprzyjajace czynniki zewnetrzne, ktorym
on ulega. Do nich zalicza¢ bedziemy doswiadczenia, potrzeby spoteczne i sposoby
pracy (ibidem).

Obliczony wskaznik trwatosci wiedzy — wedtug wzoru 10 — uswiadamia wiel-
ko$¢ zapomnianej wiedzy w pamigci trwatej respondentow objetych eksperymentem
migdzy pomiarem koncowym a dystansowym. Ubytek wiedzy u studentéw grupy
eksperymentalnej wynosi 16%, a kontrolnej — 1,2%. Trwalos$¢ wiedzy w grupie
kontrolnej jest wigksza niz eksperymentalnej, chociaz uzyskane wyniki i tak sa bar-
dzo wysokie. Zatem czynniki zewnetrzne, czyli do§wiadczenia, potrzeby spoteczne,
aktywne 1 réznorodne sposoby pracy na zajg¢ciach z tworczosci pedagogicznej 1 tak
niewatpliwie wywieraja wptywa na trwato$¢ wiedzy (mimo ze ubytek wyniost 16%).
Dostarczane stuchaczom bodzce w 80% uaktywniaja ich motywacje, zainteresowa-
nia i aspiracje, oddziatuja praktycznie na kazdy zmyst, sg bardziej istotne dla mtode-
go nauczyciela ze wzgledu na aktualne potrzeby edukacji.

Nauczyciel odtwdrczy nasladuje czyjas prace, nie doskonali swojego warsztatu
pracy. Brak mu odwagi, opiera si¢ na starych wzorach, jest znudzony i niezadowo-
lony ze swojej praca i wychowankow. Realizuje czyjes pomysty, przekazuje gotowa
wiedze, nie poszukujac nowych rozwigzan i nie podejmujac nowych wyzwan. Boi
si¢ realizowac co$ nowego i zle odbiera nowosci wprowadzane przez tworczych ko-
legdbw — nauczycieli. Jest zacietrzewionym konserwatysta.

Realizacja pedagogiki tworczoSci w opinii studentow

W prowadzonym eksperymencie odwotano si¢ tez do refleksji i opinii studentow
na temat ksztatcenia do tworczosci pedagogicznej realizowanej tworczymi zasada-
mi, strategiami, formami, technikami, treningami i metodami pracy dydaktyczne;j.
W tym celu zastosowano ankiet¢ 4 w aneksie 6. Ocena studentdéw mogta wzmocnié
wyniki eksperymentu lub tez podda¢ je weryfikacji w wypadku oceny negatywne;j.
Chodzito gtéwnie o konstruktywne uwagi krytyczne wskazujace niejasnosci, btedy,
potrzebe udoskonalenia 1 modyfikacji zaje¢. Korzystanie z tej ankiety nie wymaga
bezposredniego kontaktu osoby prowadzacej badania. Respondenci pisemnie wypo-
wiadajg si¢ na podane pytania. Mieli tez mozliwos$¢ w razie potrzeby przedstawienia
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swoich innych spostrzezen. Mtodzi studiujacy nauczyciele pordéwnywali ksztatcenia
do tworczosci pedagogicznej z innymi zajeciami. Wigkszo$¢ z nich uczestniczylta
w tego typu zajeciach po raz pierwszy. Pragneli podobnie prowadzié¢ lekcje w swojej
pracy zawodowej. Przyznawali, ze utworzone innowacje zastosowali w pracy. Ponie-
waz ankieta sktada si¢ z pytan otwartych opisowych, dlatego wyniki nie poddajq si¢
algorytmizacji (M. Lobocki, 2000). Zatem podj¢to probe opisania danej sytuacji, da-
zac do jej syntezy. Zadaniem analizy ankiet jest sporzadzenie opisu wyjasniajacego
zaistniate fakty w czasie zaj¢¢ z przedmiotu Tworczo$é Pedagogiczna realizowanego
aktywnymi sposobami pracy.

Ksztalcenie w zakresie twdrczo$ci pedagogicznej realizowane twdrczymi spo-
sobami pracy dydaktycznej uznano za bardzo interesujacy i ciekawy przedmiot. Stu-
denci podkreslili jasnos¢ i klarownos$é podejmowanych celow (wiedzielismy, czego
mamy si¢ uczy¢, co mamy zrobi¢) oraz konsekwentne zmierzanie do nich bardzo
ciekawymi metodami pracy (czesto stosowano ciekawe, zabawowe formy pracy,
a nawet drame, treningi tworczosci), dzigki czemu dobrze pamigtajq przebieg wykta-
déw i1 ¢wiczen. Przyznajg tez, ze musieli pokonac wiele barier, ale maja satysfakcje
z uzyskanych efektow. Beda chcieli stosowac niektdre elementy zajeé w swojej pracy
zawodowej. Nowe tresci poznali réwniez w ciekawy, szczegdlny sposob. Lekcje,
ktére studenci pamigtaja, byty prowadzone konwencjonalnymi sposobami pracy (7e
zajecia byly inne niz te, ktore pamietam).

Wysoko oceniali mozliwos¢ swobodnego wypowiadania sig¢, aprobate kazdego
pomystu i wypowiedzi (Kazdy mogl sie wykazaé, nie byl krytykowany, oceniany).
W czasie obserwacji wzajemnych reakcji na pomysty i1 problemy lepiej poznawali
swoich partneréw. Pomysly warte byly tyle, ile moglty wnie$¢ do pracy grupy. Za-
jecia sprzyjaly uksztattowaniu si¢ wspolnoty réznych ludzi. Ich pozycja zalezata od
efektu myslenia. Zasada ta oraz radosny i swobodny klimat pracy szybko dodawaty
odwagi uczestnikom zajeé, nawet tym najbardziej nieSmiatym i tym, ktorzy bali si¢
ryzyka btedu. Praca na tych zaj¢ciach dawata uczestnikom niepowtarzalne wspdlne
przezycia, dzigki ktorym lepiej si¢ rozumieli i czuli w swoim gronie. Wyostrzyla si¢
ich $wiadomos¢, ze kazdy z nich inaczej postrzega zadania i sytuacje, dzigki czemu
nastepuje integracja i motywacje cztonkdw zespotu (Taka praca na zajeciach spo-
wodowala, ze lepiej poznatam i polubitam kolezanki oraz chetnie pracowalysmy).
Cztonkowie takich zespotow uczg si¢ jeden od drugiego, czego efektem jest zwigk-
szona aktywnos$¢ intelektualna i lepsze wyniki. Wspolpraca zatem wzmaga tez po-
zytywne uczucia i empati¢ wobec partneréw, zmniejsza si¢ uczucie wyobcowania
1 samotnosci. Czuja, ze otoczenie ich szanuje 1 nie jest wobec nich obojetne. W czasie
zaje¢ wszyscy byli zaangazowani, a czasami na niektdre tematy dyskutowano poza
nimi (Niektore poruszane na zajeciach problemy byly ciekawe lub kontrowersyjne
na tyle, ze dyskutowalismy o nich na przerwach). Swoje poglady, umiejetnosci i spo-
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strzezenia mogli swobodnie odnies¢ do pozostalych osob. Studenci mieli mozliwos¢
uswiadomienia sobie wlasnych barier psychicznych oraz barier spotecznych w ich
otoczeniu. Tworzono sytuacje dydaktyczne umozliwiajace uczenie si¢ przez do-
$wiadczenie, badanie 1 rozwigzywanie problemdéw edukacyjnych i spotecznych (Na
tych zajeciach zdobylam nowe doswiadczenia, one pozwalajq mi spojrzeé inaczej na
prace).

Podkreslono rowniez sposob prowadzenia zajeé, konsekwencj¢ wymagan,
wspotdziatanie ze studentami, kierowanie energia grupy na potencjalne wartosci
dydaktyczne zaje¢ oraz partnerstwo we wspolpracy i wspolne ocenianie pomystow
(Wykiadowca nie wtrqcal sie, nie ocenial nikogo, wspotdziatal i wspomagat prace
grup i nadzorowat przebieg zajec).

Nie byto jednoznacznie negatywnych ocen tego przedmiotu. Kilka os6b zauwa-
zylo, ze czasami bylam tak zmeczona pracq w szkole, zZe lepiej byloby mi wystucha¢
referaciku, wyktadu niz tak angazowa¢ sie. Zajgcia tego typu wymagaty od badanych
wysitku intelektualnego, chegci wspotpracy 1 aktywnosci.

Przedstawione wypowiedzi §$wiadcza o tym, ze studenci nie tylko akceptuja, ale
tez lubig zajecia z pedagogiki twdrczosci realizowane aktywnymi sposobami pracy.
Wiedza odkrywana w czasie wlasnego dziatania jest bardziej dla nich zrozumiala,
przezywana, trwata i operatywna. W 87% studenci dostrzegaja zalety tych zajec,
a tylko 17% dostrzega wady, do ktdérych zaliczajg pracochtonnos¢ i intensywnos$é
intelektualna, motywacyjna, emocjonalng i fizyczng. Do zalet przede wszystkim za-
liczali unowocze$nianie procesu nauczania i mozliwos¢ stosowania utworzonych in-
nowacji w swojej praktyce zawodowe;j.

Rezultaty obserwacji aktywnoSci studentow

Zajecia z pedagogiki tworczosci realizowane tworczymi sposobami pracy mialy do-
prowadzi¢ studentdw do osiggnig¢cia zamierzonych celoéw, tj. do wywotania trwalych
zmian w ich wiedzy i utworzenia przez nich innowacji. Podczas tych zaj¢¢ wykta-
dowca starat si¢ tak zorganizowac srodowisko, aby wywota¢ uczenie si¢ skuteczne
i ukierunkowane. Bral pod uwagg trzy elementy $rodowiska: wiadomosci, interakcje
spoteczne 1 warunki materialne. Nie kierowal procesem uczenia sig, ale inspirowat
otoczenie do wykonywania czynnosci, ktorych rezultatem sa trwale zmiany wiedzy,
umiejetnosei 1 systemu wartosci.

Analiza ankiet wykazata korelacj¢ migdzy opiniami studentéw na temat do-
ksztatcania do tworczosci pedagogicznej realizowanej tworczymi sposobami pracy
pedagogicznej a obserwacjami ich aktywnosci. Istota obserwacji bylo zachowanie
studentéw objetych eksperymentem. Zwrocono uwage na aktywno$é, swiadomosé
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Tabela 14
Aktywnos¢ studentow w czasie eksperymentu na podstawie obserwacji
Studenci eksperymentu
Rodzaj aktywnosci Klasyfikacja Grupa E Grupa K
s % s %
1. Poznawcza
. - zna 200 100 200 100
1.1 Znajomosc¢ celow
1.2. Zainteresowanie - chce pogtebi¢ wiedze 193 90,5 178 89
tresciami zajec - wymaga zachety 3 15 15 75
- wymaga pochwaty 4 2 7 3,5
- nie chce pogtebia¢ wiedzy 0 0 0 0
1.3. Dochodzenie - samodzielnie 185 92,5 171 85,8
do wiedzy - z pomocg nauczyciela 5 2,5 16 8
- z pomocg grupy 5 2,5 10 5
- przez poszukiwanie w roznych
grédlagh informacii ! 5 25 3 05
- poprzez rozmowe 0 0 0 0
- chetnie 192 96 169 84,5
2. Emocjonalno- - wewnetrzny 156 78 132 66
motywacyjna ~ orzysc 20 10 30 15
2.1. Motyw - pragnienie sukcesu 24 12 38 19
- identyfikowanie si¢ z grupa, 0 0 0 0
2.2. Stosunek - pozytywny 197 98,5 134 67
- chetny 196 98 120 6
2.3. Zainteresowanie - trwate 191 95,5 184 92
- efektem 180 90 16 8
3. Dziataniowa - samodzielnie 190 95 190 95
3.1. Opracowywanie - z pomoca nauczyciela 0 0 0 0
scenariuszy zajec - wspdlnie z kolezanka 10 5 10 5
3.2. Konstruowanie ~ opracowije:
Innowacji autor- Z grupg 200 100 200 100
skiego programu samodzielnie 10 5 187 93,5
- juz re’allizuje opracowang przez 190 95 13 65
kogo$ innego
- juz realizuje innowacje swojego 0 0 0 0
autorstwa
3.3. Wspotpraca - aktywny 183 91,5 164 82
W grupie - woli indywidualng prace 159 79,5 111 55,5
- jest liderem grupy 6 3 6 3
3.4. Umiejetnosci - interpretuje i tumaczy fakty 180 93 170 85
- nasladuje 87 3 170 8,5
- odtwarza 6 3 63 31,5
- modyfikuje 97 49 - -
- tworzy 39 20

Zrédto: opracowanie whasne (por. K. Denek, 1980; K. Zuchelkowska, 1995).
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studentéw na zajeciach i ich efektywnos¢. Dzigki opracowanej schedule obserwa-
cyjnej (aneks 4), mozna byto doktadnie sprecyzowac kierunek obserwacji, doktadnie
notowaé reakcje i zachowania studentow na zajg¢ciach, na podstawie czego mozna
bylo przeprowadzi¢ analiz¢ ilo§ciowo-jakosciowq informacji zawartych w schedule
obserwacyjnej (tab. 14).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze wyniki obserwacji bezposredniej nie poddajg si¢
algorytmizacji. Opis obserwacji jest synteza wielu postrzeganych danych, bedacych
uogodlnieniem szczegdtowych faktow. Jest to dazenie do opisu syntetycznego. Zada-
niem obserwatora jest sporzadzenie opisu wyjasniajacego, a fakty i szczegoty stano-
wig wsparcie 1 ilustracj¢ przedstawionej interpretacji. Tym samym podczas obser-
wacji zwroécono uwage na ciekawos¢ poznawczg, motywacje i stosowanie zdobytej
wiedzy w praktycznym dziataniu badanych studentow.

Chcac wdrozy¢ studentow do zdobywania wiedzy, rozwijania zainteresowan
1 ksztatcenia umiejetnosci, na poczatku kazdych zajeé precyzowano ich cele. Byty
one przedstawiane w kategorii zachowan koncowych studenta, czyli okreslano to,
co pozna, zrozumie i bedzie umiat wykona¢ w wyniku realizacji zajeé. Dzigki temu
pobudzano motywacj¢ do nauki i1 dzialania studentéw. Wszyscy znali cele zajec.
Dlatego tez wykazywali zainteresowanie poruszang problematyka i podejmowali
dziatania zmierzajace do uzupetnienia luk w wiedzy. 96,5% studentéw grupy ekspe-
rymentalnej i 89% grupy kontrolnej chciato poglgbi¢ wiedze, co czynili w znacznej
wiekszosci samodzielnie, 96% studentow grupy eksperymentalnej i 84,5% grupy
kontrolnej chetnie podejmowato rézne czynnosci i wykonywato je. Samodzielnie (tj.
w Ge = 92,5% i Gk = 85,8% badanych) dochodzili do wiedzy, co przejawiato si¢
w ich $wiadomosci celéw i aktywnosci, czyli w zainteresowaniu tresciami. Maja
swiadomos¢, ze zdobywajac wiedze, osiagaja wyzsze efekty w pracy zawodowej,
ciekawiej prowadza zajecia i rozwijaja swoje umiejetnosci oraz kompetencje. Praca
w zawodzie pedagogicznym oraz tworzenie programu atorskiego jest dla nich pasjq
1 samorealizacja zawodowa.

Istotne jest tez emocjonalno-motywacyjne nastawienie studenta do realizowa-
nego przedmiotu. Zwrocono uwage na motyw, stosunek i zainteresowania badanych
nauczycieli. Motywacja wplywa na zachowanie si¢ cztowieka w okreslonych sytu-
acjach, ona tez aktywizuje organizm, zwigkszajac jego gotowos¢ do podjgcia ukie-
runkowanego dziatania, selekcjonuje bodZce. Dzieje si¢ tak dlatego, ze polega ona
na spostrzeganiu, ktdre jest procesem wybidrczym. W trakcie uczenia si¢ dziatajg na
studentéw rdzne bodzce, ktére jednych motywuja, a innych nie. Do pracy tworczej
motywuje ich — jak zauwazaja respondenci — potrzeba osiagania wyzszej efek-
tywnosci w pracy, rados$¢ dzieci i samorealizowanie si¢ zawodowe. Akceptuja nowe
pomysty, ktore chcg stosowaé w praktyce pedagogicznej. Swoich uczniow motywuja
do nauki, stosujac atrakcyjne metody pracy i srodki dydaktyczne, dostosowujac tre-
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$ci nauczania do ich oczekiwan, potrzeb i mozliwosci, oddziatujg tez wtasnym przy-
ktadem. Najwigkszg ich radoscia w pracy z uczniami jest rozwijanie zainteresowan,
obserwowanie rozwoju i sukcesow dzieci. Wedtug nich nauczyciel, chcacy tworzyé
innowacje musi by¢ otwarty na nowosci, mysle¢ tworczo, dostrzega¢ problemy, mieé
wszechstronne zainteresowania oraz odpowiednia wiedz¢ i kompetencje. Nie ule-
ga zatem jednak watpliwosci, ze aktywne sposoby pracy dydaktycznej sg silnymi
bodzcami i motywuja studentéw do uczenia si¢ i tworzenia innowacji. Istnieje tutaj
sprzgzenie zwrotne, tzn. osobom uzyskujacym wysokie wyniki w nauce towarzyszy
zwykle silna motywacja. U wigkszosci badanych, tzn. 78% z grupy eksperymentalne;j
1 66% grupy kontrolnej, wystepuje motywacja wewngtrzna, czyli che¢ doskonalenia
siebie 1 swojej pracy. Takiego typu uczenie si¢ podnosi wyniki po czesci dlatego, ze
motywacje podlegaja zmianie z zewnetrznej na wewngtrzna. Studenci wspotdziata-
ja przy wykonaniu jakiego$ zadania i wowczas wzrasta ich zainteresowanie sama
nauka kosztem zainteresowania zewnetrznymi nagrodami, zatem gdy uczg si¢ dla
wewnetrznej satysfakcji, staja si¢ mniej zalezni od pochwat 1 nagrod.

Wewngtrzna motywacja dziala silniej niz zewnetrzna. W rezultacie przyspiesza
si¢ tempo uczenia i tworzenia innowacji. Tym samym rosnie pozytywny stosunek
(98,5% o0s6b grupy eksperymentalnej i 67% grupy kontrolnej) do prezentowanego
im przedmiotu i pedagogicznej twdrczosci. Szczegolnie studenci grupy eksperymen-
talnej (tj. 95%) sa zainteresowani pedagogika twdrczosci realizowang aktywnymi
sposobami pracy. Ich zainteresowania przejawiajg si¢ w spostrzeganiu, gotowosci
do zajmowania si¢ tym przedmiotem i ukierunkowaniem dziatania na tworzenie in-
nowacji. To zainteresowanie wtasnie dotyczy nie tylko samego materiatu, ale tez
uczenia si¢ 1 jego efektu (Z. Wtodarski, 1996).

Obserwacja umozliwiata zgromadzenie wiarygodnych danych, dotyczacych
wykorzystania zdobytej wiedzy w praktycznym dziataniu, tj. w sytuacjach typowych
i nietypowych. 93 % studentéw grupy eksperymentalnej i 85% shuchaczy grupy
kontrolnej prawidtowo interpretuje i thumaczy fakty, definicje i poglady. Jest to juz
umiejetnos¢ umystowa, $cisle zwiazana z rozumowaniem, uogdlnianiem, dowodze-
niem, wnioskowaniem i sprawdzaniem.

Najlatwiej jednak bylo studentom opracowac konspekty zaje¢ szkolnych i po-
zaszkolnych. Gléwnie studenci grupy kontrolnej (tzn. 100%) skierowali na to swoja
uwage. W grupie eksperymentalnej ograniczyto si¢ do tego 46,5% badanych. Wigk-
sza trudnoscia byto utworzenie innowacji obiektywnych wyzszego rzedu. Jednak i tu
20% studentdéw grupy eksperymentalnej wykonato to zadanie.

Pod wptywem okreslonych bodzcow, tj. aktywnych sposobow pracy w czasie
zaje¢é, zmienia si¢ ogolny poziom aktywnosci. Studenci staja si¢ bardziej czynni,
zmianom ulega tez ich percepcja. Studenci (tj. 91,5%) dobrze i chetnie wspolpraco-
wali na zajeciach realizowanych technika brainstormingu i w grupach. Swobodnie

226



4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

zglaszali kazdy pomyst, nawet nierealny. Zmieniali i rozwijali pomysly zglaszane
przez innych. Nikogo nie krytykowali. Kazdy pomyst szczegdtowo rozpatrywali
i rozwazali w fazie oceny i selekcji, po ktorych pozostawaty z punktu widzenia pe-
dagogicznego oryginalne i najlepsze pomysty. Sami zauwazyli, ze maleje krytyka,
a rosnie osobista odpowiedzialnos¢. Tym samym chetniej pracowali. Ich reakcje
byly dosy¢ zréznicowane, co byto kolejnym wskaznikiem wykorzystywania wiedzy
w dziataniu. Dostrzec mozna byto dwie fazy dziatania w czasie zaj¢c. Pierwsza pole-
gata na przygotowaniu si¢, okresleniu celu, srodkéw dziatania i na podjeciu decyz;ji.
W drugiej fazie realizowano przedsigwzigcie. W trakcie pojawiajacych sig¢ trudnosci
studenci ostro i aktywnie dyskutowali. W trudnych sytuacjach zwracali si¢ do pro-
wadzacego zajecia.

Stwierdzono rowniez (po zastosowaniu ankiety nr 3:. ,,Tworcza praca pedago-
giczna studenta”, aneks 5), ze doksztatcajacy si¢ nauczyciele majq pozytywny stosu-
nek emocjonalny do tworzenia i realizowania innowacji pedagogicznych. Zauwaza
si¢ jednak umiarkowane do nich podejscie, co moze mie¢ pozytywne znaczenie dla
edukacji. Nauczycieli cechuje rozwaga, refleksyjnos$¢ 1 ostroznos$¢ przy tworzeniu
i wprowadzaniu innowacji. Pod wplywem tych zaje¢ sledza nowosci pojawiajace
si¢ w edukacji, ale z namystem podejmuja decyzje dotyczace ich modyfikowania
irealizacji. W utworzonych i realizowanych przez siebie innowacjach widza korzysci
w postaci satysfakcji, samorealizacji zawodowej 1 osobistej, podniesienia poczucia
wlasnej wartosci, lepszej adaptacji i awansu zawodowego. Maja jednak $wiadomosc,
ze niektdre nowosci moga przynosi¢ odwrotne skutki. Wierza tez, ze innowacje win-
ny by¢ wprowadzane stopniowo. Inna przyczyna ich ostroznosci jest brak dostatecz-
nej wiedzy o innowacjach i brak wtasciwego klimatu w placéwkach oswiatowych
dla tworczos$ci pedagogicznej, co rodzi niech¢¢ do pracy innowacyjnej oraz wlasne
zadowolenie z realizacji ksztatcenia do twérczosci pedagogiczne;.

Motywem dziatan jest che¢é podniesienia efektow witasnej pracy dydaktyczno
-wychowaweczej, osobista satysfakcja, urozmaicanie lekcji, proba zmiany lub przy-
najmniej modyfikacji sposobu pracy. Do tworzenia innowacji motywuje ich pozy-
tywna ocena eksperta, potrzeby uczniéw i cheé¢ sprawdzenia swoich mozliwosci.
Dominuje przede wszystkim motywacja osobista. Polega ona gtownie na tym, ze za-
spokajane sg wewngtrzne potrzeby i aspiracje odnoszace si¢ do dziatalnosci pedago-
gicznej. Nauczyciel tworczy powinien by¢ — ich zdaniem — pomystowy, otwarty na
wszelkie nowosci, czytac literature, rozwijac si¢ zawodowo, winien by¢ wyksztalco-
ny i posiada¢ talent pedagogiczny. Zrédtem informacji o nowosciach i innowacjach
jest dla nich prasa, rady pedagogiczne, studia, kursy i warsztaty. Motorem tworczego
dzialania sg ich wlasne potrzeby, wspotpraca, literatura, ch¢¢ unowoczesniania pro-
cesu dydaktycznego. Innowacje winny by¢ oryginalne, celowe, uzyteczne i atrak-
cyjne. Zadaniem wspodtczesnej szkoly jest natomiast wychowanie i wszechstronny

227



4. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

rozw0j dziecka. Nauczyciele (w wigkszosci) poprawnie formutuja cele wychowania,
ksztatcenia i uczenia si¢. Potrafiag wskaza¢ korzysci wynikajace z okreslonych celow.
Zauwazaja, ze programy autorskie winny wprowadza¢ nowe koncepcje, cele, tresci
1 rozwigzania, ktore w oryginalny sposob uzupetiajg podstawy programowe.

Studenci pochodza z roznych srodowisk pracy i1 nie ma mozliwosci obserwo-
wania ich konkretnych zachowan. Ograniczenie materiatu badawczego do danych
werbalnych oraz obserwowalnych i tak daje wiarygodny obraz rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Niektorzy z nich pracuja innowacyjnie, czego sobie nawet nie uswiada-
miaja. Konkluzja ta wynika z faktu, ze na pytanie: ,,Czy i jakie innowacj¢ stosujq
w pracy?” odpowiadajg przeczaco. Natomiast na kolejne pytanie: ,,W jaki sposdb
doskonalg swoja prace dydaktyczno-wychowawcza?”’ odpowiadaja np.: ,stosuje
w pracy wybrane techniki pedagogiki C. Freienta [...], dramg [...] Iub filmy dydak-
tyczne”. T¢ tworczos¢ zaliczamy do kategorii nizszego rzedu. Polega ona na nowe-
lizowaniu, udoskonalaniu, modyfikowaniu dotychczasowych metod, form, srodkow
pracy edukacyjnej. Korzystaja oni gtdéwnie z doswiadczenia innych, unikajac ryzyka
1 odpowiedzialnosci, co jest przejawem konformizmu pedagogicznego (65 bada-
nych). Badani nie uwazaja si¢ za innowatoréw, poniewaz rozumiejg innowacj¢ jako
przedsigwziecie charakterystyczne dla jednostek wybitnych i jako efekt dziatan in-
stytucji naukowych.

Praca twércza badanych studentéw dotyczy gtownie procesu wychowawczego,
dydaktycznego i obejmuje prace z uczniami zagrozonymi. Stosowane sg przez nich
indywidualne formy, zadania, srodki, tresci pomocy, z wykorzystaniem srodkow na-
ukowych umozliwiajacych wiaczenie si¢ do lekcji. W pracy z uczniami zdolnymi
stosowne sg formy inspirujace do korzystania z roznych zroédet wiedzy i1 zwigkszaja-
ce stopien trudnosci pracy. Uczniowie ci maja poszerzone tresci nauczania, prowa-
dza samodzielnie ¢wiczenia, zagadnienia, uczestnicza w konkursach i olimpiadach.
Innowacje realizowane przez nauczycieli dotycza tez projektowania i korzystania
z pomocy i srodkow dydaktycznych, ktorych celem jest utatwienie uczniom samo-
dzielnej pracy, indywidualizowanie nauczania 1 ksztalcenie poprzez dziatanie, od-
krywanie i przezywanie.

W ocenie przyczyn trudnosci realizacji innowacji w szkotach nauczyciele sg
mato obiektywni. Przyczyna niepodejmowania pracy innowacyjnej tkwi — wedhug
nich — w uczniach, ich niepelnych mozliwosciach, potrzebach i checiach lub w nie-
sprzyjajacej atmosferze pracy.

Badani studenci zaoczni majg mniej czasu na nauke, gdyz pracujg zawodowo.
Ograniczaja kontakt z uczelnia i nauczycielem akademickim do wyktadow i ¢wiczen.
W wezszym zakresie korzystaja z naukowej literatury i innych zrodet informacji.
Maja jednak mozliwos¢ stosowania zdobytej wiedzy i utworzonych innowacji bez-
posrednio w swojej praktyce zawodowej, dlatego samodzielnie i odpowiedzialnie
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wykonujg wigkszos¢ prac, a tym samym mogg by¢ w wigkszym stopniu no$nikami
tworczej pracy pedagogicznej.

Analiza ankiet wykazata istnienie korelacji migdzy wynikami eksperymentu
a opiniami studentow na temat programu tworczosci pedagogicznej, realizowanego
tworczymi sposobami pracy pedagogicznej 1 obserwacjami ich aktywnosci. Studenci
dostrzegli zwigzek miedzy przyjetymi zasadami, strategiami oraz stosowanymi tech-
nikami, formami, treningami i metodami pracy a efektami i osiagnigciami w nauce.
Te opinie sa mocnym sygnatem, sktaniajacym do modernizacji procesu ksztatcenia
w szkolnictwie wyzszym.

Rodzaje, typy, tematyka utworzonych innowacji przez studentow uczestniczacych
w eksperymencie

Uczenie sig, ktére nie jest biernym odtwarzaniem informacji, wymaga od uczace-
go si¢ samodzielnego opanowania trudnosci, rozwiazywania probleméw i formuto-
wania wlasnych pomystow. Jest bliskie oryginalnej twdrczosci i przebiega zgodnie
z procesami tworczymi (ibidem). Mimo Ze otrzymane rozwigzanie nie jest nowe ze
spotecznego punktu widzenia, to zachodzi proces tworczy z psychologicznego punk-
tu widzenia (E. Necka, 1999). Zatem dystans migdzy uczeniem si¢ a tworzeniem be-
dzie w duzej mierze zalezny od stosowanych metod uczenia si¢ i nauczania. Uczenie
si¢ pamigciowe 1 jeszcze wedtug nakazu nie bedzie efektywne i tworcze. Ostateczny
sens aktywnego nauczania tkwi w tym, ze aktowi wyjasniania towarzyszy ze stro-
ny studenta akt zrozumienia, aktywno$ci wewngetrznej oraz wytwarzania pomystow.
Zatem stwarzano studentom ksztatcenie do twdrczosci pedagogicznej takie sytuacje
(przyjete zasady, strategie, metody, stosowane formy, techniki i treningi ksztalcenia),
ktdre sprzyjaja pedagogicznej tworczosci.

Niniejszy tekst opatrzono najistotniejszymi zestawieniami tabelarycznymi. Na-
tomiast wszelkie obliczenia procentowe i liczne szczegdtowe zestawienia tabelarycz-
ne (w celu zmniejszeni objetoscitekstu) znajduja si¢ w archiwum autorki.

Zewngetrznym przejawem efektywnosci ksztalcenia do twdrczosci pedagogicz-
nej, oprocz przyrostu wynikow wartosci dydaktycznych (patrz rozdz. 3.2.), s tez
utworzone przez mtodych nauczycieli innowacje. Ten efekt nie méwi o wewngtrznej
strukturze procesu tworzenia, dlatego nie byt przedmiotem badan. Ograniczono je do
pedagogicznych efektow procesu tworczego, ktore wynikaty z zaje¢ z ksztatcenia w
zakresie tworczosci pedagogicznej, realizowanych aktywnymi i roznorodnymi spo-
sobami nauczania.

Tworzone innowacje maja charakter subiektywny nizszego rzedu (nasladowcze,
produkcyjne, modyfikacyjne i inwencyjne) i wyzszego rz¢du (innowacje modyfiku-
jace 1 programy autorskie) oraz obiektywny takze wyzszego 1 nizszego rzedu. Zalez-
nie od utworzonej innowacji studenci otrzymywali punkty (zob. rozdz. 3.2.).
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Tredci przedmiotu pedagogiki tworczosci byty realizowana w grupie kontrolne;j
konwencjonalnymi metodami pracy, a w grupie eksperymentalnej aktywnymi i roz-
norodnymi sposobami pracy. Zadaniem studentow obydwoch grup byto utworzenie
innowacji, ktére sklasyfikowano wedlug przyjetej charakterystyki do ktéregos rodza-
juitypu. Innowacje utworzone przez studentéw grupy eksperymentalnej i kontrolnej

w ostatnim etapie badan przedstawiono tab. 15.
Tabela 15

Utworzone innowacje w badaniach koncowych przez grupe eksperymentalna i kontrolna

' . . . Programy Programy
Innowacja Innowacja Innowacja Innowacja autorskie autorskie Razem
Grupa | nagladowcza | produkcyjna | inwencyjna | modyfikacyjna e
badawcza zespotowe | indywidualne

z P z P z P z P z P z P z P

E 80 80 6 6 66 66 29 58 15 45 4 8 200 | 276

K 137 | 137 | 63 63 - - - - - - - - 200 | 200

Razem 217 | 217 | 69 69 66 66 29 58 15 45 4 8 400 | 463

Zrodto: opracowanie whasne.

Oznaczenie: S — liczba studentow; P — uzyskane przez studentéw punkty.

Jak wynika z tabeli, 80 osob z grupy eksperymentalnej utworzyto innowacje
nasladowcze, zyskujac przez to 80 punktow oraz 137 studentéw grupy kontrolne;j,
zyskujac tylez samo punktéw. Zatem az 217 badanych utworzyto innowacje nasla-
dowecze, tzn. opisatlo innowacje, nasladowang przez siebie w pracy pedagogiczne;j,
ktérej autorem jest ktos inny. Nie sg zatem autorami innowacji, ale wlaczaja si¢ do
pracy innowacyjnej preferowanej i realizowanej w szkole, w ktdrej pracuja, co po-
twierdzaja swoimi wypowiedziami.

Kolejna grupa sa innowacje produkcyjne. Sa to cieckawe wytwory metodyczne
opracowane na podstawie pozyskanej wiedzy i wlasnych pedagogicznych doswiad-
czen. Zaliczono do nich konspekty zajeé¢ szkolnych i pozaszkolnych, ktére albo
przedstawiaja ciekawe rozwiazanie metodyczne, albo poruszaja inng niz dotychczas
tematyke. W grupie kontrolnej 63 osoby utworzyly innowacj¢ produkcyjna, otrzy-
mujac 63 punkty, a w grupie eksperymentalnej — 6 0sob, otrzymujac 6 punktow.
Te 69 0s6b (z 69 punktami) najczesciej konstruowato konspekty zajeé, w ktorych
ciekawie poruszato tematyke wychowawcza, profilaktyczng w korelacji z innymi
dziedzinami edukacji (np. z jezykiem polskim, ekologia, plastyka, matematyka itp.).
Studenci grupy eksperymentalnej zastosowali w nich takze techniki i treningi mysle-
nia tworczego poznane na zajeciach z pedagogiki tworczosci.
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Mniejszg grupe stanowig innowacje inwencyjne. Polegaja one na pomysto-
wym stosowaniu okreslonej metody, techniki czy formy pracy. Utworzylo je tylko
66 studentéw grupy eksperymentalnej, dostajac w sumie 66 punktéw. Studenci ci
opisywali innowacje dotyczace stosowania grupowej formy i1 aktywnych metod pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej, innego wykorzystania np. apeli grup wiekowych,
planowania i organizowania wycieczek dla wychowankoéw oraz oceniania i kontro-
lowania ucznidw.

Inni studenci — tj. tylko 29 z grupy eksperymentalnej, zyskujacy 58 punktow
— utworzyto innowacje modyfikacyjne. Polegaja one na zmodyfikowaniu okreslo-
nej techniki, metody, koncepcji pedagogicznej. Najczegsciej studenci opisywali in-
nowacje, ktore polegaty np. na realizowaniu koncepcji C. Freineta, M. Montessori,
zuchowej, harcerskiej w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, dostosowujac je
do mozliwosci swoich, ucznidow, lokalowych, szkolnych i srodowiskowych. Wielu z
nich stwierdzito, ze beda realizowaé w swojej pracy pedagogicznej stworzong inno-
wacje.

Kolejna grup¢ stanowig utworzone programy autorskie. Tylko z grupy ekspe-
rymentalnej indywidualnie 9 studentow i zespotowo 10 podj¢to si¢ tego zadania,
otrzymujac 66 punktow. Ich indywidualne autorskie programy integrowaty wycho-
wanie z nauczaniem i edukacj¢ ekologiczna, zdrowotna, a zbiorowo utworzone pro-
gramy dotyczyly edukacji medialnej, wychowawczej, moralnej, polonistycznej i ar-
tystycznej zintegrowanej w nauczaniu poczatkowym. Sformulowane cele naczelne
zoperacjonalizowano prawidlowo. Migdzy nimi wystepuje wigc pionowa integracja
przyczynowo-skutkowa. Dobrane dos¢ ogolnie tresci ksztatcenia wyptywaja z wy-
prowadzonych celéw — co $wiadczy o poziomej integracji przyczynowo-skutko-
wej. Jest korelacja z formami i metodami pracy, uwzgledniono réwniez podstawe
programowa. W programach tych nalezatoby jeszcze uscisli¢ i nanies¢ poprawki
o charakterze organizacyjnym. Dobierano tresci ksztalcenia z poszczegdlnych dzie-
dzin edukacji na zasadzie ich korelowania i wzajemnego wigzania. Integracja wysta-
pita wtedy, gdy dobierano tresci z poszczegolnych dziedzin edukacji wokot np. kom-
petencji, umiejetnosci, sprawnosci ucznia czy zadan danej edukacji (R. Wieckowski,
1998).

Nikt ani z grupy eksperymentalnej, ani kontrolnej nie utworzyt oryginalnej kon-
cepcji stylu, idei pedagogicznej. Wszystkie utworzone innowacje wyptywaja ze zna-
nych nam mysli pedagogicznych. Zatem zadnej pracy nie zaliczono do nowatorstwa
pedagogicznego.

Na podstawie powyzszej analizy i tabeli mozna zaobserwowagé, ze studenci gru-
py kontrolnej ograniczyli si¢ tylko do konstrukcji innowacji subiektywnych nizsze-
go rzegdu, tj. nasladowczych (137 oso6b) i produkeyjnych (63 badanych). Natomiast
w grupie eksperymentalnej 152 (tzn. 76%) osoby sporzadzily innowacje subiektyw-
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ne nizszego rzedu i 4 (czyli 24%) respondentdéw skonstruowato innowacje wyzszego
rzedu, czyli modyfikacyjne (29 0sdb), program autorski indywidualnie (9 responden-
tow) 1 zbiorowo (10 badanych).

Utworzone innowacje poruszaly bardzo zréznicowana problematyke. W tab. 16
zobrazowano dane liczbowe poruszanej problematyki, a ich klasyfikacj¢ na poszcze-
gblne poziomy zamieszczono w tabeli 17.

Tabela 16

Tematyka innowacji edukacji poczatkowej grupy eksperymentalnej w badaniach koncowych

Wycho- Poloni-

Wycho- Wycho wawczo | styczno P.OIO Plasty- . Ekolo- | Matema-
wawczo nisty- Medialna ) Razem
wawcza o -artys- -wycho- czna giczna tyczna
-religijna czna
tyczna wcza

% 2| % |2 %2 N[ |%|Z N | ]|% || % L% |%

31116510 | 6 | 22 | 11| 28 |14 | 28 |14 | 26 | 13 | 16 | 8 | 29 |145| 10 | 5 |200 | 100

Zrodto: opracowanie whasne.

Z tabeli jednoznacznie wynika, Ze najczesciej poruszanymi tematami w innowa-
cjach pedagogicznych studentéw z grupy eksperymentalnej w badaniach konicowych
sq nastepujace dziedziny edukacji: wychowawcza (31 badanych), ekologiczna (29
studentéw) polonistyczna, polonistyczno-wychowawcza (po 28 respondentow) i pla-
styczna (26 jednostek).

Nikt ze studentéw nie utworzyt innowacji obiektywnej wyzszego i nizszego
rzedu. Innowacje subiektywne nizszego rzgdu utworzyty 152 osoby, uzyskujac 152
punkty. Sposrod nich 80 0sdb skonstruowato innowacje nasladowcze, czyli takie, gdy
nauczyciel realizuje jako kolejny z rzedu innowacje (lub program autorski) utwo-
rzony przez inng osobg. Przede wszystkim wystepuje w nich integracja dziedziny
wychowania z polonistyczna (20 badanych), artystyczna (11 respondentéw) i religia
(10 nauczycieli). Oprocz tego innowacje nasladowcze dotycza edukacji plastyczne;j
(13 0s6b), wychowawczej (8 nauczycieli), ekologicznej (6 osob) i matematycznej (2
osoby). Tylko 6 nauczycieli utworzyto innowacj¢ produkcyjna, konstruujac intere-
sujace konspekty, gtéwnie zajec pozalekcyjnych, dotyczace dziatalnosci plastycznej
1 wychowawczo-artystycznej (po 3 badanych). Natomiast az 66 nauczycieli utworzy-
to innowacje inwencyjne, czyli byly to pomystowe zastosowanie metod i form pracy
na zajeciach edukacji plastycznej (18 badanych), plastycznej i ekologicznej (po 10
respondentow), wychowawczej (9 nauczycieli), plastyczno-wychowawczej i medial-
nej (po 6 badanych) oraz wychowawczo-artystycznej i matematycznej.
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Tylko 48 nauczycieli utworzyto innowacje subiektywne wyzszego rz¢du, uzy-
skujac 124 punkty. Sposrod badanych 29 sformutowato innowacje modyfikacyjne,
polegajace na zmianie, poprawie istniejacej juz koncepcji, nie znieksztatcajac jej na-
czelnej idei. Przede wszystkim nauczyciele ci dostosowywali istniejace juz koncep-
cje do mozliwosci poznawczych swoich ucznidw i materialno-fizycznych swojego
srodowiska. Te innowacje dotyczyly dziedzin: wychowawczej, ekologicznej (po 10
0s0b), matematycznej (5 badanych) i wychowawczo-artystycznej (4 osoby).

Programy autorskie indywidualnie utworzyto 12 nauczycieli edukacji poczatko-
wej, a dotycza one dziedzin: wychowawczej, ekologicznej i wychowawczo-artystycz-
nej. Zbiorowo 10 0so6b utworzyto pigé programow autorskich (zyskujac 30 punktow),
ktére dotycza przede wszystkim edukacji wychowawczej, medialnej, artystycznej,
W integracji z innymi, np. polonistyczna, czy ekologiczng stawia tab. 17.

Wszystkie utworzone przez studentow programy autorskie zawieraja wymagane
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej elementy sktadowe, czyli: szczegdtowe cele
edukacji, material nauczania, procedur¢ osiagania celow, opis zatozonych osiagnigé
ucznia i propozycje metod ich oceny. Dla studentéw Zrodtem napisania programu
autorskiego byly ich doswiadczenia wynikajace z pracy z dzie¢mi, pozyskiwana wie-
dza i wymagania na studiach. Podjeli sie trudu napisania programu autorskiego, aby
sprawdzi¢ swoje mozliwosci tworcze i poszerzy¢ doswiadczenia zawodowe. Tworzac
program autorski, korzystali przede wszystkim z literatury metodycznej, pedagogicz-
nej, psychologicznej i dziecigcej. Pisali te programy od trzech do szesciu miesigcy.
Sprzyjaty temu gtownie trzy formy doskonalenia: ¢wiczenia z edukacji kreatywnosci,
ukonczone wezesniej kurs 1 konferencje i wiedza pozyskiwana na studiach. Autorki
tych programéw w wigkszos$ci jeszcze ich nie realizowaty. Gwarantuja jednak, ze od
nowego roku szkolnego beda je wdrazac. Autorki programdow zwrdcity uwage przede
wszystkim na szes¢ etapow swojej pracy nad nimi: wybdr problemu-tematu, szuka-
nie zrédet (dobdr literatury, zapoznanie si¢ z innymi programami), sprecyzowanie
celu i zadan, uktad i integrowanie dobranych tresci ksztatcenia oraz opis zalozonych
osiagni¢¢ ucznia. Rzadziej zwracano uwage na diagnoze srodowiska, zapoznanie si¢
z podstawg programowa, wybor idei i precyzje¢ filozofii, skonkretyzowanie potrzeb
1 mozliwosci ucznidw, okreslenie form pracy, oceng dzieci i ewaluacji programu.
Najtrudniejszymi i najbardziej pracochtonnymi etapami pracy dla studentéw byly
sprecyzowanie celu programu, dobor, uktad i integrowanie tresci ksztatcenia oraz
opracowanie zadan. W tworzeniu programow przez studentow wyrdzni¢ mozna za-
tem dwa stadia: dostrzegania i rozwigzywania problemu. Utworzonymi przez nich
programami zainteresowane w pracy sg kolezanki i dyrekcja. Ich stosunek do auto-
rOW programow na razie jest pozytywny.

Cztery programy autorstwa studentdw z grupy eksperymentalnej, wybrane przez
autorke niniejszej rozprawy wedhug jej zainteresowan, poddano analizie porownaw-
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czej w rozdz. 4.1.6. Jednakze nalezatoby jeszcze sprawdzi¢ ich efektywnosc, co juz
nie miesci si¢ w mozliwosciach i zainteresowaniach niniejszej pracy.

Zatozono, ze 75% badanych z grupy eksperymentalnej utworzy innowacje su-
biektywne wyzszego rzedu, a 25% subiektywne nizszego rzedu, obiektywne wyzsze-
g0 1 nizszego rzedu. Przewidywano, ze na 200 0sdb bedzie mie¢ wpltyw czynnik eks-
perymentalny. Przyjeto tym samym, ze 20 osob indywidualnie skonstruuje program
autorski 130 zbiorowo oraz 100 sprecyzuje innowacje¢ modyfikujaca i 50 inwencyjna.
W rezultacie studenci mieli otrzymaé 420 punktow.

Z tab. 15-17 wynika, ze studenci z grupy eksperymentalnej w badaniach kon-
cowych zdobyli 276 punktéw. Okazuje si¢, ze po eksperymencie w grupie ekspery-
mentalnej 24% (tj. 48) badanych utworzylo innowacje obiektywne wyzszego rzedu
uzyskujac 124 punkty, a 76% (tzn. 152) 0séb skonstruowato innowacje subiektywne
nizszego rz¢du, otrzymujac 152 punkty. Zatem (wzér 12) efektywnos$¢ ksztalcenia
z zakresu tworczosci pedagogicznej realizowanej tworczymi sposobami pracy dy-
daktycznej w badaniach koncowych wynosi 59,3 %, a grupy kontrolnej — w ktorej
doksztalcanie z zakresu tworczosci pedagogicznej urzeczywistniano konwencjonal-
nymi metodami pracy — 47,6% , a wiec: Ee = 59,3% > Ek = 47,6 %. Réznica migdzy
grupa eksperymentalng a kontrolng osiaga 12%, natomiast efekty miedzy badaniami
koncowymi a poczatkowymi w grupie eksperymentalnej wynosza 59,3%.

Na podstawie analizy wynikdw przeprowadzonego eksperymentu mozna przed-
stawi¢ graficzny obraz efektywnos$ci pedagogiki twdrczosci realizowanej tworczymi
sposobami w grupie eksperymentalnej i kontrolne;.

% A
100

50 Ge 59,3%

Gk 47,6%

0 >

Diagram 8. Efektywnos$¢ ksztatcenia do tworczosci pedagogicznej
w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w badaniach konicowych

Zrddto: opracowanie wlasne.

Przedstawione w sposob graficzny wyniki eksperymentu ujawniaja wyrazne
znaczenie tworczych sposobow pracy dydaktycznej dla tworzenia innowacji pedago-
gicznych. Efektywnos¢ ksztatcenia do tworczosci pedagogicznej w grupie ekspery-
mentalnej wzrosta 0 59,3%, a grupie kontrolnej o 47,6%. Oznacza to, ze ksztatcenie
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tworczymi metodami 1 treningami w stosunku do konwencjonalnych metod pracy
jest skuteczniejsze o 12%. Uogolniajac rozwazania na podstawie materiatu pozyska-
nego na podstawie eksperymentu pedagogicznego, nalezy stwierdzi¢, ze zachodzi
nieznaczna istotna réznica miedzy poréwnywalnymi grupami. Mozna zatem powie-
dzie¢, ze realizowanie pedagogiki twdrczosci aktywnymi sposobami pracy wptywa
na liczbe i jako$¢ tworzonych innowacji.

4.1.3. Uwarunkowania endogenne twérczych nauczycieli klas I-III
przed i po eksperymencie

Twdérezy proces pedagogiczny studentow

Do badania twdrczego procesu pedagogicznego zachodzacego u studiujacych niesta-
cjonarnie nauczycieli klas I-III wykorzystano kwestionariusz S. Popka (2003). Za-
znaczmy, ze w pierwszym i drugim etapie badan respondenci mieli mozliwo$é swo-
bodnych wypowiedzi uzupetniajacych wypetniany kwestionariusz. Juz na poczatku
nalezy zauwazy¢ i zaznaczy¢, ze wyniki badan procesu twdrczego badanych w I
i III etapie badan w grupie kontrolnej i eksperymentalnej sa zblizone. Jednak studenci
w drugim etapie badan z grupy eksperymentalnej, bogato i swobodnie wypowiadali
si¢ na temat swoich do$wiadczen, co uwzgledniono w przeprowadzonej tutaj inter-
pretacji. Stad tez przeprowadzana analiza begdzie tylko rozdziela¢ wyniki badanych
grup bez podziatu na etapy. Eksperyment nie wnidst zasadniczych zmian w przebieg
procesu tworczego nauczycieli.

Sto procent badanych z obydwoch grup zwraca uwagg, iz wstgpnym tworzywem
pomystéw tworczych pedagogicznie sg przede wszystkim prowadzone przez nich
obserwacje otoczenia szkolnego i problemoéw dzieci. Tylko respondenci grupy kon-
trolnej akcentuja (w 100%), iz te obserwacje prowadzone sa przez nich codziennie
przez dhuzszy czas. Obserwujac ucznidéw, szczegdlng uwage zwracaja na: 1. proble-
my wychowawcze (90% badanych z grupy kontrolnej i 60% z eksperymentalnej);
2. problemy w nauce (60% z grupy kontrolnej i 50% z eksperymentalnej); 3. zdolno-
$ci ucznidow (80% grupy eksperymentalnej i 70% z kontrolnej). Nauczyciele grupy
eksperymentalnej w 100% méwia o wigkszej w danym zakresie wiedzy wyniesionej
ze studidw i jej o wykorzystywaniu. W 60% studiujacy z obydwdch grup uwzgled-
niaja tez przy wyborze problemu pedagogicznego swoje zdolnosci i zamitlowania, co
pozwala im nie tylko na lepsza realizacj¢ jakiegos$ zagadnienia, ale 1 dalszy samo-
rozwoj w danym zakresie. Na ich tworcze pomysty w ogdle nie maja wptywu idee
moralne i spoteczne, moda, czy dzieta innych tworcow.
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W grupie kontrolnej 90% badanych uswiadamia sobie swoj zamyst tworczy
w czasie wykonywania czynno$ci zawodowych, pracy nad wczesniejszym dzietem
1 podczas pracy z dzie¢mi oraz w towarzystwie innych osob (80% studentéw) czy
w czasie wypoczynku (70%). Zamyst ten 60% studiujacych stopniowo sobie uswia-
damia kilka miesiecy przed rozpoczeciem pracy. W grupie eksperymentalnej nato-
miast badani zwrdcili uwage na inne warunki, w czasie ktorych wpadajq na pomyst
tworczy, tj. w czasie stuchania muzyki (80% respondentdw) oraz w czasie wypo-
czynku, pracy z uczniami, podczas czytania innej innowacji, czy na tle przyrody (po
50% nauczycieli). Z obydwoch grup 60% studiujacych uswiadamia sobie zamyst
tworczy w czasie wykonywania innej, pozapedagogicznej pracy. W grupie kontrolne;j
ok. 70% i w eksperymentalnej 40% studiujacych jedynie ogolnie wyobraza sobie
koniec dzieta z zakresu kompozycji, konstrukcji formy, przewodniej idei i tresci oraz
jego atmosferg. Ten zamyst tworczy 60% nauczycieli uswiadamia sobie w czasie
tworzenia. Zatem — przyjmujac okreslenie za S. Popkiem (2003) — ,,wylgganie si¢
pomystu” odbywa si¢ u nich poza sferg Swiadomosci, tj. w podswiadomosci, czyli
kojarzenie pierwotne przebiega bez udziatu swiadomosci i zachodzi w osrodkach
podkorowych moézgu. To kolejno prowadzi ich do iluminacji, czyli samorzutnego
1 mimowolnego pojawienia si¢ jasno juz sprecyzowanego problemu — zadania.
Owemu ,,0l$nieniu” — przyjmujac okreslenie za S. Popkiem (2003) — najczgsciej
towarzysza takie stany emocjonalne, jak entuzjazm (u 60% badanych z grupy kon-
trolnej 1 20% z grupy eksperymentalnej), poczucie przyjemnosci (50% responden-
tow grupy eksperymentalnej i 40% z grupy kontrolnej), jednoczes$nie pewne opory
wewngtrzne (po 30% studentéw z obydwodch grup) oraz czekanie na ten szczegdlny
moment gotowosci tworczej (po 40% nauczycieli klas poczatkowych).

Podczas pracy twoérczej do najczegsciej wystgpujacych pobudek badani zalicza-
li: 1. sytuacje szkolne spostrzegane bezposrednio (90% z grupy kontrolnej i 10%
z eksperymentalnej); 2. potrzeby i mozliwosci dzieci (80% z grupy eksperymental-
nej i 50% z kontrolnej); 3. zapamigtane z przesztosci motywy szkolne (60% z grupy
kontrolnej i 50% z eksperymentalnej).

Na realizacje wizji pedagogicznej wywieraja wptyw — wedhug studiujacych na-
uczycieli klas elementarnych — pewnos¢ siebie w dziedzinie uprawianej tworczosci
(90% badanych z grupy kontrolnej i 60% z grupy eksperymentalnej) i dugotrwaty
stan optymizmu i radosci zycia (80% respondentéw z grupy eksperymentalnej i 50%
kontrolnej) oraz poczucie odrebnosci i niezaleznosci (60% studiujacych z grupy eks-
perymentalnej 1 50% kontrolnej). W czasie pracy tworczej 50% nauczycieli z grupy
eksperymentalnej bardzo czgsto zmienia swoj pierwotny zamysh, a 50% w grupie
kontrolnej jedynie czasami.

Badani z grupy kontrolnej w 100% w czasie pracy tworczej czesto dokonuja
oceny wykonywanego dziela, wyprowadzajac rownoczesnie biezace poprawki jego
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elementdéw. Pracuja oni (50% respondentéw) powoli przez kilka miesigcy z matymi
przerwami. W grupie za$ eksperymentalnej 60% studentéw pracuje twdrczo przez
kilka dni z matymi przerwami na odpoczynek, wprowadzajac w wyniku analizy po-
prawki elementow dzieta na biezaco oraz po jego zakonczeniu. Badani obydwdch
grup w 100% zauwazaja, ze najlepiej im si¢ pracuje w okresie dobrego samopoczucia
fizycznego i psychicznego i po okresie dtugotrwatego odpoczynku (45% nauczycieli)
oraz gdy chca pokaza¢ innym, ze potrafia tworczo pracowac (40% studiujacych).

Z grupy eksperymentalnej 80% badanych pracuje — przyjmujac okreslenie za
S. Popkiem (2003) — w tzw. artystycznym bataganie (nie porzadkujac pomieszcze-
nia-pracowni), 60% w samotnosci i 40% z nich wieczorem, w czasie stonecznej po-
gody. Wesotos¢ i entuzjazm (50% respondentdéw) i stan skupienia na pracy tworczej
(70% badanych) odczuwaja badani w czasie jej wykonywania. Po zakonczeniu pracy
tworczej odczuwaja pogodny nastrdj (100% nauczycieli), wesotos¢ i entuzjazm, kto-
re przeradzaja si¢ w osobiste szczescie (po 60% studiujacych). W grupie kontrolnej
pracuja w samotnosci (90% respondentéw), wieczorem w ciszy lub przy muzyce
powaznej czy rozrywkowej (po 70% badanych). W czasie pracy tworczej skupiaja
si¢ na niej, czujac stan podniecenia o przyjemnym zabarwieniu (po 40% responden-
tdw). Po jej zakonczeniu odczuwajq stan pogodnego nastroju i mobilizacje do dalszej
tworczej pracy pedagogicznej (60% i 40% studiujacych).

Po zakonczeniu dzieta 70% studentéw uczestniczacych w eksperymencie z oby-
dwéch grup przeprowadza jego analizg, ktéra prowadzi do matych poprawek niekto-
rych elementéw pracy. W grupie eksperymentalnej nauczyciele najwigksza radosé
odczuwaja z powodu wilasnej tworczosci pedagogicznej po wdrozeniu jej w zycie
(70% badanych) i rozmys$lajac o niej (50% respondentow). W grupie za$ kontrolne;j
odczuwaja oni najwigkszg rados$¢ tuz przed i po zakonczeniu pracy (po 80% bada-
nych) oraz gdy innowacja jest zaakceptowana przez zwierzchnikow (60% responden-
tow), a takze po jej wdrozeniu w zycie (100% nauczycieli). Jaskrawo wida¢, iz dla
studiujacy w grupie kontrolnej najwazniejsza jest motywacja i nagroda zewnetrzna,
a dla nauczycieli grupy eksperymentalnej istotniejsza jest nagroda wewngtrzna.

Inaczej przedstawia si¢ samoocena poziomu wiasnej tworczosci pedagogiczne;j
uczestnikow eksperymentu. Z grupy kontrolnej 40% studentéw w tym zakresie okre-
$la swoj poziom jako wysoki i poprawny, a grupie eksperymentalnej, 50% badanych
jako poprawny 1 40% respondentéw jako wysoki. Mozna powiedzie¢, ze w grupie
kontrolnej jest wigcej nauczycieli w matym stopniu samokrytycznych.

Na koncu eksperymentu studenci grupy eksperymentalnej i kontrolnej uzupet-
nili kwestionariusz o bogate, swobodne wypowiedzi na temat twdrczego procesu pe-
dagogicznego, ktory przejawiatl si¢ tworzeniem autorskiego programu. Sto procent
badanych grupy eksperymentalnej i 67% kontrolnej na poczatku roku szkolnego spo-
strzega — przyjmujac okreslenie za A. Sgkowskim (2000) — ,,specyficzne dzieci”,
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czyli np. majace trudnosci w zachowaniu, uczeniu si¢, zdolne itp. Zauwazaja, ze nie-
ktérym dzieciom wystarczy tylko kilka dodatkowych zadan, ¢wiczen, polecen, aby
wytlumaczy¢ i spowodowac zrozumienie zasady funkcjonowania czegos, pokazaé
prawidtowy chwyt otéwka itp. Jest spora grupa dzieci, ktore wymagaja dodatkowe;j,
ciaglej, systematycznej pracy kilkumiesi¢cznej, pdtrocznej czy roczne;j.

Diagnoz¢ $rodowiska wychowawczego prowadzonej klasy nauczyciele rozpo-
czynaja (w 100% z grupy eksperymentalnej i 82% kontrolnej) od rozmowy z rodzi-
cami wychowankéw celem: 1. u§wiadomienia ich o problemach dzieci; 2. pozna-
nia historii zycia dziecka, przebiegu rozwoju, wczesnych doswiadczen, zaintereso-
wan 1 umiejg¢tnosci; 3. zorganizowania z nimi dobrej wspdtpracy na rzecz pociech;
4. ukierunkowania rodzicoéw na dobro dzieci. W stosunku do tych uczniow respon-
denci prowadza doktadniejsze diagnozowanie za pomoca juz gotowych, istniejacych
w literaturze kwestionariuszy (tj. dojrzatosci szkolnej, osiagni¢¢ przedszkolnych,
testu, poziomu analizy i syntezy stuchowej wyrazow I. Styczek, badania lateraliza-
cji, figur geometrycznych, stosunkdéw przestrzennych itp.). Zwracaja uwage: 1. na
zachowania dzieci i ich wspdtprace w grupie, stosujac obserwacj¢ bezposrednia sy-
stematyczng i przypadkowa, 2. na poziom wiadomosci i umiejetnosci dziecka. Na
tej podstawie dokonuja wstepnej oceny rozwoju dziecka i porownujq ja z poziomem
rozwoju z normami wiekowymi podanymi w wybranej skali rozwojowe;.

Zaledwie 67,3% respondentow z grupy eksperymentalnej i 64% z kontrolnej po
zrealizowaniu eksperymentu zapoznaje si¢ z podstawg programowa, baczng uwage
zwracajac na zjawiska obserwowane u swoich uczniow. Z grupy eksperymentalnej
96% uczestnikdw i z kontrolnej 81% wykorzystuje wnioski z przeprowadzonej diag-
nozy $rodowiska wychowawczego prowadzonej klasy do formutowania i dobierania
adekwatnych tresci nauczania i wychowania autorskiego programu, stymulujacego,
wspierajacego, wspomagajacego rozwoj mozliwosci dzieci. Dopiero po doborze tre-
$ci ksztatcenia nauczyciele formutuja cele programu, metody pracy i zadania. Zale-
dwie 20% uczestnikdw z grupy eksperymentalnej i 13% z kontrolnej zwraca uwage,
iz 6w dobdr ma utatwiaé dzieciom pokonywanie trudnosci lub rozwijanie ich mozli-
wosci. W 82% respondenci grupy eksperymentalnej i 79% kontrolnej dobieraja za-
dania, ¢wiczenia, polecenia od tatwiejszych (przeznaczonych dla dzieci mtodszych),
kolejno realizujac wszystkie charakterystyczne dla danej grupy wiekowej, do coraz
trudniejszych.

Z obydwodch grup 72% badanych stara si¢ dobiera¢ ciekawy material nauczania
1 zadania realizujac je tez w sposob atrakcyjny i intensywnie angazujacy uczniow.
Wedhug nich planowane i realizowane zaje¢cia powinny by¢ bogate w atrakcyjne za-
dania, gry i zabawy, metody 1 $rodki pracy.

Zaledwie 5,1% uczestnikow grupy eksperymentalnej i 6,2% kontrolnej zwrdci-
to uwagg na pozyskanie pozytywnej opinii doradcy metodycznego, a 11,1% z gru-
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py eksperymentalnej 1 12% z kontrolnej — na zdobycie akceptacji dyrekcji szkoty
dla realizacji utworzonego programu autorskiego (zwanego w praktyce zawodowej
wlasnym).

Odwotujac si¢ do tresci zawartych w rozdziale teoretycznym niniejszej rozpra-
wy (zob. podr. 1.2.2.), badani z obydwoch grup w stu procentach dostrzegajg prob-
lem, co uruchamiana ich aktywno$¢ tworcza i stanowi punkt wyjscia w poszukiwaniu
nowych rozwiazan.

W $wietle podstaw teoretycznych etapem wyjsciowym przy tworzeniu progra-
mu autorskiego jest obranie jego zatozen (tj. idei, filozofii, teorii nauczania danego
przedmiotu), sprecyzowanie wartosci, ideatéw, celow, ktére nalezy zhierarchizowaé
1 dobra¢ tresci ksztalcenia (zob. podr. 2.3.3.). W praktyce zawodowej badani szukali
1 dobierali adekwatne tresci nauczania, a na ich podstawie formutowali cele progra-
mu. Zaden z badanych nie wspomina o operacjonalizacji celéw programu autorskie-
go.

Kolejno, w swietle zatozen teoretycznych, wdrazanie programu ma na celu lep-
sze poznanie jego wlasnosci i1 efektow. Uzyskane informacje pozwalaja oceni¢ pro-
gram, okresli¢ jego warto$¢, uzyteczno$¢ i funkcjonalnosé. Jest to etap tzw. rozwia-
zania problemu. Dla badanych z grupy eksperymentalnej wazniejsze jest rozwijanie
sprawnosci, umiej¢tnosci swoich wychowankdéw za pomoca programu autorskiego.
Dla studentéw grupy kontrolnej zas§ — pozyskanie aprobaty doradcy metodycznego
1 dyrekcji szkoty. Wowczas to nastepuje (w teorii 1 praktyce) pionierska proba przy-
swojenia programu autorskiego jako trzeci etap drugiego stadium pracy. W slad za
$wiadomoscia akceptacji idzie przyswojenie behawioralne, czyli wlaczenie progra-
mu do bezposredniego swojego dziatania.

W czwartym etapie tworzenia programu autorskiego nastgpuje jego rozpo-
wszechnienie poprzez prowadzenie zintegrowanych zaje¢ 1 warsztatow dla nauczy-
cieli, rodzicow i zainteresowanych oraz pisanie artykutdéw i ksiazek. Dzigki temu
pojawia si¢ mozliwo$¢ zastosowania programu przez szersza grupg profesjonalistow.
Zaden z respondentéw obydwoch grup w trzecim etapie badan nie zwrdcit uwagi na
ten etap pracy w czasie tworzenia programu autorskiego.

W tym punkcie przeanalizowano wyniki badan twdérczego procesu badanych
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w I 1 111 etapie badan. Eksperyment nie wnidst
zasadniczych zmian w tym zakresie. Zaznaczy¢ tez nalezy, ze tworczy proces peda-
gogiczny obejmowat te elementy, ktore byly uchwytne w samoobserwacji i logicznej
analizie, czyli sa dostepne $wiadomosci (zobacz S. Popek, 2003, s. 71).
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Rozwdj cech i poziomu mySlenia dywergencynego nauczycieli uczestniczacych
w eksperymencie

Kolejno zbadano, a wyniki poddano analizie i interpretacji, rozwdj cech myslenia
dywergencyjnego (pod wplywem realizowanego eksperymentu) i jego poziom, do
ktérych badania zastosowano test myslenia dywergencyjncgo J. P. Guilforda (1978)
1 rysunkowy test twérczego myslenia K.K. Urbana i H.G. Jellena (A. Matczak,
A. Jaworowska, J. Stanczak, 2000).

Przypomnijmy, ze dla mys$lenia dywergencyjnego istotne sq jego cechy, czyli:
plynnosé, gigtkos¢ i oryginalnos¢ myslenia, ktére kolejno poddano ponizej analizie
(patrz doktadniej podr. 1.2.1.).

Plynnos¢ myslenia oznacza tatwos$¢é wytwarzania w krotkim czasie wigekszej
liczby pomystow rozwiazania problemu. Joy P. Guilford (1978) wyr6znit kilka ro-
dzajow ptynnosci: stowna, ideacyjna, ekspresyjna i skojarzeniowg, co omdwiono
W czesci teoretycznej niniejszej rozprawy. Zestawienie srednich arytmetycznych do-
tyczacych poszczegdlnych rodzajéw ptynnosci przedstawiono w tab. 18.

Tabela 18
Srednie arytmetyczne wynikéw pomiaru plynnosci myslenia
grupy eksperymentalnej i kontrolnej I i III etapu eksperymentu
, Srednia arytmetyczna B Srednia arytmetyczna B
Rodzaje grupy eksperymentainej Istotnose grupy kontrolnej Istotnos¢
ptynnosci réznic roznic
| etap Il etap | etap Il etap
znaczaca .
Stowna 52 14,3 (0 <0,001) 53 6,0 nieznaczaca
. ) znaczaca .
Skojarzeniowa 9,6 18,6 (0 <0,005) 10,4 10,8 nieznaczaca
. znaczaca .
Ekspresyjna 3,2 72 (0 < 0,005) 3,3 3,3 nieznaczaca
. znaczaca .
Ideacyjna 8,6 12,8 (0 < 0,005) 8,3 8,4 nieznaczaca

Zrodto: opracowanie wiasne.

W grupie kontrolnej nie zaszty zmiany pod wptywem realizacji programu peda-
gogiki twdrczosci konwencjonalnymi metodami pracy. W grupie eksperymentalne;j
$rednie wyniki w trzecim (koncowym) etapie badan r6znig si¢ znacznie od wynikoéw
w I etapie badan eksperymentalnych. Stad tez istnieje podstawa do sformutowania
wniosku, ze jest to efekt zastosowanych metod i treningdw tworczosci w realiza-
¢ji programu pedagogiki tworczosci w grupie eksperymentalnej. W wigkszosci ba-
danych rodzajow plynnosci roznice okazaty si¢ istotne pod wzgledem statystycz-
nym. Zaznaczy¢ tez nalezy, ze najwigksze sa roznice w wypadku ptynnosci stownej
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i skojarzeniowej, a najmniejsze w ptynnosci ekspresyjnej. Zaistnialg sytuacje moz-
na thumaczy¢ stopniem nasycenia zaje¢ odpowiednimi rodzajami treningu. Ptynnos¢
stowna przejawia si¢ zdolnos$cia definiowania operacyjnego, ktora bada si¢ np. po-
przez szybkie podawanie jak najwigkszej liczby stow zawierajacych (np.) taki sam
przyrostek. Ptynnos¢ stowna badano w tescie za pomoca 1, 2, 3 pytania, w ktérych
na podstawie zadan nalezato poda¢ wyrazy spetiajace okreslone postulaty formal-
ne, np. zawierajace konkretna liter¢. Natomiast ptynnos¢ skojarzeniowa to dyspo-
zycja psychiczna przejawiajaca si¢ wyszukiwaniem w pamigci stdw spetniajacych
wyznaczone kryterium (np. synonimy jakiego$ wyrazu). Okreslano ja, uzyskujac
odpowiedzi spetniajace odpowiednie wymagania treSciowe (pytanie 4, 5, 6). Naj-
stabsze wyniki studenci uzyskali z zakresu plynnosci ekspresyjnej, polegajacej na
organizowaniu pewnych catosci z odpowiednio dobranych czesci sktadowych, co
w tescie przyjmuje posta¢ formutowania wypowiedzi kilkuelementowej (np. pisanie
trojwyrazowych sensownych zdan, ale kazdy kolejny wyraz ma zaczynaé si¢ na te
sama litere). Srednie wyniki w stosunku do pozostatych cech respondenci uzyska-
li w ptynnosci ideacyjnej, ktéra badano poprzez analizowanie wytwarzania wielu
pomystéw rozwiazania problemu (np. wyliczenie mozliwych zastosowan podanego
przedmiotu).

Na podstawie powyzszych danych wysnu¢ mozna jednoznaczny wniosek, ze
pedagogika tworczosci realizowana twérczymi metodami i treningami w grupie eks-
perymentalnej ma znaczny wptyw na plynnos¢ myslenia studiujacych nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej w poréwnaniu do grupy kontrolne;.

W mysleniu dywergencyjnym wazna jest rowniez roznorodno$¢ wytwarzanych
klas pomystow, czyli gietkos¢ mysienia, pozwalajaca szybko zmienia¢ kierunki po-
szukiwan, rozwigzania problemu, przetamywac btedne nastawienie i tworzy¢ rozno-
rodne pomysty. Wyrdzniamy gietko$¢ spontaniczna, ktora bada si¢ poprzez produ-
kowanie zréznicowanych jakosciowo pomystow i gigtkos¢ adaptacyjna, ujawniajaca
si¢ w zadaniach rysunkowych, w ktérych podmiot ma wykry¢ zamaskowana figure.

Tabela 19
Srednie arytmetyczne wynikéw pomiaru gietkosci myslenia grupy
eksperymentalnej i kontrolnej I i III etapu eksperymentu
) Srednia arytmetyczna N Srednia arytmetyczna N
Rodzaje grupy eksperymentalnej Istotnos¢ grupy kontrolnej Istotnos¢
gietkosci réznic réznic
| etap Il etap | etap Il etap
. znaczaca .
Spontaniczna 55 10,3 (0 <0,001) 57 4.6 nieznaczaca
. znaczaca .
Adaptacyjna 7.4 10,9 (p < 0,005) 74 74 nieznaczaca

Zrddto: opracowanie wlasne.
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W badaniach koncowych twdrcze metody i treningi stosowane na zajg¢ciach
z pedagogiki tworczosci przyczynity si¢ do wzrostu gietkosci myslenia dywergencyj-
nego w grupie eksperymentalnej w pordwnaniu do badan wstepnych. W tym samym
czasie w grupie kontrolnej obserwujemy regres. Mozna wigc $miato przyjac, ze twor-
cze metody 1 treningi realizowane w grupie eksperymentalnej maja znaczny wptyw
na gi¢tko$¢ myslenia studiujacych.

W obrgbie gigtkos¢ myslenia wyrdzniamy semantyczng gietkos¢ spontaniczna,
polegajaca na produkowaniu zréznicowanych jakosciowo pomystoéw (pytania 9, 15,
16) 1 adaptacyjng gigtko$¢ symboliczna, przejawiajaca si¢ w dokonywaniu zmian
materiatu symbolicznego (pytania 17, 18). Poniewaz test byt przygotowany do badan
zespotowych, nie uwzgledniono w nim figuralnej gigtkosci myslenia, gdyz zadania
z tego zakresu wymagajq pracy indywidualnej z badanym. Zadania w tym tescie,
stuzace do badania gigtkosci myslenia, stwarzaty sytuacje, w ktorej respondent miat
poda¢ nowe jakosciowo klasy pomystéw i zastosowan. Za kazdg jakosciowo od-
mienng odpowiedz na pytania 9 i 15 student otrzymywatl po 1 punkcie. Kolejno— 0,5
punktu za poprawne wymienienie przedmiotéw w pytaniu 16, natomiast za podanie
zasad klasyfikacji od 0,5 punktu do maksymalnie 1 punktu. W pytaniach 17 i 18 stu-
dent otrzymuje 0,5 punktu za poprawny podziat oraz 0,5 punktu za podanie zasad
klasyfikacji (maksymalnie | punkt).

Kolejna istotng cecha mys$lenia dywergencyjnego jest jego oryginalnosé, trakto-
wana jako zdolnos$¢ pozwalajaca wyj$¢ poza stereotypy. Rozrozniamy oryginalnosé
stowna 1 figuralna. Bada si¢ ja, podajac nieprzewidziane nastgpstwa jakiego$ zdarze-
nia. Pomyst jest oryginalny, jesli pojawit si¢ 1-2 razy u wszystkich badanych (zob.
tab. 20).

Tabela 20
Srednie arytmetyczne wynikéw pomiaru oryginalnosci myslenia
grupy eksperymentalnej i kontrolnej I i III etapu eksperymentu
Srednia arytmetyczna Srednia arytmetyczna
Rodzaje grupy eksperymentalnej Istotnos¢ grupy kontrolnej Istotnos¢
oryginalnosci rbznic réznic
| etap Il etap | etap Il etap
Stowna 44 11,5 (;nf((:)zgg?) 46 41 nieznaczaca
Figuralna 16 3,1 (;”fgzggg) 16 22 nieznaczaca

Zrddto: opracowanie wlasne.

W grupie eksperymentalnej zaszly niewielkie zmiany w zakresie oryginalnosci
figuralnej, ale wigksze w zakresie oryginalno$ci stownej, czego nie zaobserwowano
w grupie kontrolnej. Zatem i tutaj mozna postawi¢ wniosek, ze pedagogika twdrczo-
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$ci realizowana tworczymi metodami i treningami w grupie eksperymentalnej ma
znaczny wplyw na oryginalno$¢ myslenia studiujacych nauczycieli edukacji wczes-
noszkolnej w poréwnaniu do grupy kontrolnej, w ktorej realizowano przedmiot me-
todami podajacymi. W prowadzonych badaniach oryginalnos$¢ szacowano, opierajac
si¢ na nastgpujacych zadaniach: 1. konstrukcji niezwyktych zdarzen (pyt. 10, 12);
2. tytutow historyjki (pyt. 11, 13); 3. nowych zastosowan (pyt. 9). Proszono o poda-
wanie odpowiedzi dowcipnych, zaskakujacych, lecz logicznie zwiazanych z tema-
tem. Najwyzsza liczb¢ punktéw przyznawano za pomysly najrzadziej wystgpujace
w grupie. Za odpowiedz podang raz lub dwa razy przyznawano 5 punktow, gdy wy-
mieniana byta od trzech do pigciu razy — przyznawano 4 punkty. Odpowiedzi czgs-
ciej wystepujace nie byly punktowane.

Ostania wyodrgbniona przez J.P. Guilforda cecha to wrazliwosé¢ na problemy,
pozwalajaca wykrywaé trudnosci w sytuacjach i przewidywac ich nastgpstwa. Glow-
na zaleta tej koncepcji byto sprecyzowanie czynnikow umystowych, decydujacych
0 zachowaniu tworczym (zob. tab. 21).

Tabela 21
Srednie arytmetyczne wynikéw pomiaru wrazliwosci na problem
grupy eksperymentalnej i kontrolnej I i III etapu eksperymentu
o Srednia arytmetyczna y Srednia arytmetyczna y
Wrazliwos¢ grupy eksperymentalngj | !Stotnose grupy kontrolne Istotnose
na problem roznic roznic
| etap Il etap | etap Il etap
znaczaca .
12,3 171 (0 <0,001) 13,1 13,3 nieznaczaca

Zrodto: opracowanie wiasne.

W grupie kontrolnej nie zaszly zmiany w dostrzeganiu problemoéw. Natomiast
w grupie eksperymentalnej, ktora miata stabsze wyniki w badaniach wstgpnych
w pordéwnaniu z grupa kontrolna, zaszly znaczace zmiany. Badajac wrazliwos$¢ na
problemy przedstawiono respondentom trzy opisy sytuacji w zadaniach 12, 13, 14,
a zadaniem badanych byto pisemne sformutowanie dostrzezonych problemow. Za
kazdy poprawnie sformutowany problem student otrzymywat | punkt. Na podstawie
tab. 20 mozna sprecyzowac jednoznaczny wniosek, ze zaszly zmiany u badanych
w grupie eksperymentalnej w dostrzeganiu problemow w stosunku do kontrolne;.

Analizujac wyniki badan, jednocze$nie mozna dostrzec, ze gigtkos¢ i orygi-
nalno$¢ myslenia rozwija si¢ wolniej w porownaniu do ptynnosci i dostrzegania
probleméw. Z tego wynika, ze warto$¢ pedagogiczna tworczych metod i treningdow
stosowanych w czasie realizacji pedagogiki twdrczosci nie jest jednakowa wobec
tych cech myslenia tworczego. Zauwazmy dalej, ze gigtkos¢ i oryginalno$¢ myslenia
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tworczego wymagaja stosowania bardziej specyficznych i zintensyfikowanych zabie-
gbw pedagogicznych.

Na postawie wczesniej podanych wynikéw okreslono poziom mys$lenia dy-
wergencyjnego. Jesli na czternascie zadan testowych studenci otrzymali od 100%
do 80% punktow, to oznacza to wysoki poziom ich myslenia dywergencyjnego. Uzy-
skanie za$ od 79% do 60% punktéw w tescie swiadczy o $rednim poziomie, ponizej
60% — o niskim poziomie tego myslenia (tab. 22).

Tabela 22

Poziom myslenia dywergencyjnego wedlug testu
J.P. Guilforda w 1 1 III etapie badan eksperymentalnych

Liczh Liczba os6b w procentach uzyskujacych poszczegdine poziomy
Poziom myslenia pulrfité?/v
dywergencyjnego w procentach Przed eksperymentem Po eksperymencie
Grupa Grupa Grupa Grupa
kontrolna | eksperymentalna | kontrolna | eksperymentalna
Wysoki 100%-0% 10% 10% 10% 50%
Sredni 79%—-60% 40% 40% 50% 50%
Niski 59%—0% 50% 50% 40% -
Ogdtem 100% 100% 100% 100%

Zrodto: opracowanie wiasne.

Przed eksperymentem studenci z grup kontrolnej i eksperymentalnej uzyskali
tyle samo punktow. Stad tez w obydwoch grupach 10% badanych przejawia wysoki
poziom myslenia dywergencyjnego, 40% — sredni poziom i 50% — niski. Pod wpty-
wem tworczych metod przekazywania wiedzy i stosowania treningdw tworczosci
0 40% wzrost poziomy myslenia dywergencyjnego studentow grupy eksperymen-
talnej. Pod wplywem przekazywania wiedzy w sposob konwencjonalny réwniez
zmienia si¢ poziom myslenia dywergencyjnego na jego korzys¢. Wzrosta liczba 0sob
0 10% o $rednim poziomie i zmalata liczba 0s6b rdwniez o 10% o niskim poziomie
myslenia tworczego.

W grupie eksperymentalnej w trzecim etapie badan najwigcej punktow uzy-
skiwali studenci w zakresie ptynnosci stownej — $rednio ok. 30 p. kazdy badany
i w zakresie oryginalnosci myslenia — srednio po 25 p. kazda osoba. Natomiast
najmniej punktéw pozyskali w zakresie gigtkosci symboliczno-adaptacyjnej i w
rozwiazywaniu probleméw, czyli srednio 4 punkty jeden respondent. W pierwszym
etapie badan te cechy byly adekwatnie i charakterystycznie wyzej i nizej punkto-
wane. W grupie za$ kontrolnej najwigcej punktéw respondenci uzyskali w zakresie
ptynnosci stownej, srednio po 23 i ptynnosci ideacyjnej — po 8, a najmniej w za-

245



4. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

kresie gigtkosci symboliczno-adaptacyjnej — tj. srednio po 2 punkty. W pierwszym
1 trzecim etapie badan tej grupy najwigcej i najmniej punktéw studenci uzyskali
w zakresie wezesniej wymienionych cech.

Charakterystyczne jest to, ze przed i1 po eksperymencie niezaleznie od grupy
(czy to kontrolnej, czy eksperymentalnej) nauczyciele klas poczatkowych studiujacy
niestacjonarnie uzyskiwali wyniki najstabsze w zakresie gigtkosci symboliczno-ad-
aptacyjnej, a najlepsze w zakresie ptynnosci stowne;.

Kolejno do badania poziomu myslenia twdrczego zastosowano Rysunkowy Test
Myslenia Tworczego autorstwa K.K. Urbana i H.G. Jellena, ktorego wyniki przed-
stawiono w tab. 23.

Tabela 23

Poziom myslenia twérczego wedtug testu
K.K. Urbana H.G. Jellena w I i III etapie badali eksperymentalnych

Liczb Liczba oséb w procentach uzyskujacych poszczegdine poziomy
Poziom my$lenia Icit 'a
twérczego punktow ) Przed eksperymentem Po eksperymencie
W procentac Grupa Grupa Grupa Grupa
kontrolna | eksperymentalna | kontrolna | eksperymentalna
Wysoki 100%-80% 10% 10% 10% 10%
Sredni 79%-60% 20% 10% 20% 30%
Niski 59%-0% 70% 80% 70% 60%
Ogodtem 100% 100% 100% 100%

Zrodto: opracowanie wiasne.

W czasie badania za pomocg testu zadaniem studenta byto dokonczenie rysun-
ku, ktéry juz miat ram¢ wzdhuz bokéw kartki, a we wnetrzu: potkole, lini¢ tamana,
tworzaca kat prosty, lini¢ falista, lini¢ przerywana, sktadajaca si¢ z trzech krotkich
odcinkéw oraz maty niedokonczony kwadracik poza rama. Cato$¢ robi wrazenie nie-
dokonczonego rysunku. Uzupeti¢ rysunek mozna na wiele sposob, czyli od naj-
prostszych do nietypowych, oryginalnych. Po instrukcji, mowiacej o dokonczeniu
rysunku w sposdb dowolny, bez uzywania linijki, gumki i innych pomocy, badani
rozwigzuja test w ciagu 15 minut. Koncowy rysunek podlega czternastoskalowej oce-
nie jakosciowej i illosciowej (doktadny opis Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2000).
Badani przede wszystkim tworzyli rysunki na wybrany temat, w ktérych wykorzy-
stali elementy juz istniejace w rysunku i logicznie je wigzali w catlo$¢ (co swiad-
czy o kontynuacji — cecha tworczosci), uzupetniali juz istniejace elementy (cecha
tworczosci — uzupekianie), co prowadzito do stwarzania przez respondentow no-
wych elementow, faczenia ich liniami. Mato 0s6b wychodzito poza ramke rysunku
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(wlaczajac kwadrat lezacy poza nig) 1 ich prace nie miaty ujgcia perspektywicznego,
humoru, abstrakcyjnosci, byly standardowe.

W wyniku konwencjonalnego sposobu pracy nie zmienia si¢ poziom myslenia
tworczego w grupie kontrolnej. Pod wptywem stosowania aktywnych metod pracy
1 treningdw myslenia tworczego w grupie eksperymentalnej w 11 I1I etapie badan nie
zmieniat si¢ wysoki poziom myslenia tworczego (po 10% badanych), a zwigkszyt si¢
poziom $redni o 10% respondentdw kosztem niskiego poziomu.

Réwniez bardzo charakterystyczne i specyficzne jest to, ze w grupie kontrolne;j
i eksperymentalnej studenci uzyskali: 1. najwigcej punktow w zakresie kontynuacji
rysunku (przed eksperymentem Gk i Ge — po 9 punktow, a po eksperymencie Gk
—po 101 Ge — po 15 punktow); 2. najmniej punktow w zakresie polaczen figuralne
— symbolicznych i niestereotypnowosci w I 1 III etapie po 0 punktow.

Srednie wynikow z obydwoch testow poziomu myslenia tworczego zestawiono
w tab. 24.

Tabela 24

Poziom myslenia tworczego wedhug testow
J.P. Guilforda oraz K.K. Urbana, H.G. Jellena w I i III etapie badali eksperymentalnych

Liczb Liczba 0s6b w procentach uzyskujacych poszczegoine poziomy

Poziom my$lenia ulr?itéaw

tworczego P Przed eksperymentem Po eksperymencie
w procentach
Grupa Grupa Grupa Grupa
kontrolna eksperymentalna | kontrolna | eksperymentalna

Wysoki 100%-80% 10% 10% 10% 30%
Sredni 79%-60% 30% 25% 40% 40%
Niski 59%—0% 60% 65% 50% 30%
Ogotem 100% 100% 100% 100%

Zrodto: opracowanie wiasne.

Stosowanie tworczych metod i treningdw ma wyrazny wptyw na podwyzsza-
nie poziomu myslenia tworczego badanych. Wzrost ten dotyczy wysokiego pozio-
mu mys$lenia o 20%, $redniego — o 15%, a zmalal niski poziom myslenia o 20%
respondentdéw. Reasumujac dokonana tutaj analiz¢ — aktywne sposoby pracy i tre-
ningi tworczego myslenia wptywaja na wzrost o 35% poziomu myslenia tworczego
nauczycieli klas mtodszych studiujacych zaocznie. Rowniez konwencjonalny styl
pracy podwyzsza poziom myslenia tworczego, ale zaledwie o 5%. Zatem w zakresie
myslenia tworczego aktywne metody i treningi pracy maja wigkszy wptyw o 30% od
konwencjonalnego sposobu pracy nauczyciela akademickiego.
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W tej czgsci pracy przeanalizowano wyniki badan rozwoju cech i poziom mysle-
nia tworczego badanych w grupie kontrolnej i eksperymentalnej. Nalezy tez stwier-
dzié, iz tworcze metody pracy i treningi tworczego myslenia wplywaja na wzrost
0 35% poziomu mys$lenia twdrczego w grupie eksperymentalnej w stosunku do kon-
trolnej (w ktorej realizowano przedmiot tradycyjnymi metodami). Pod wptywem
eksperymentu w grupie eksperymentalnej szybciej rozwija si¢ plynno$¢ myslenia
1 dostrzeganie problemow, a wolniej gigtkos¢ 1 oryginalno$¢ myslenia. Mozna wigc
stwierdzi¢, ze pedagogika tworczosci realizowana tworczymi metodami i treningami
jest wystarczajaca do rozwoju myslenia tworczego.

Cele i motywy podejmowania tworczos$ci pedagogicznej przez uczestnikow eksperymentu
i odpowiedzialno$§¢ za nie

Przede wszystkim sam podmiot (w tym nauczyciel) jest zrodtem wilasnych celow
aktywnosci, ktore motywuja dziatania (A. Tokarz, 2005). Skonkretyzowane cele
pracy ja ukierunkowuja, prowadzac do jej efektywnosci — co przedstawia diagram
3 w paragrafie 2.2.1. rozprawy. Celem jest miejsce, punkt do ktérego zdazamy, kto-
ry chcemy osiagna¢ (E. Sobol, red., 1998). Cel w procesie tworczym nie jest jasny
1 stabilny. Czgsto zmienia si¢ on w trakcie samego procesu tworczego, dzigki po-
jawiajacym si¢ coraz to nowszym czastkowym i globalnym jego wynikom (E. Ng-
cka, 2001). Cele i motywacje¢ pracy tworczej nauczycieli klas mlodszych badamy za
pomoca ankiety (aneks 5). Dla badanych studiujacych nauczycieli w I etapie badan
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej najwazniejszym celem jest: przekazywanie
wiedzy (po 24% respondentéw) lub dobro dziecka i wszechstronny rozwoj jego oso-
bowosci (po 15% respondentéw), co przynosi im zadowolenie. Natomiast ich pracg
powinna charakteryzowaé: punktualnos¢, systematycznos¢ i sumiennosé (po 11%
nauczycieli). Musza by¢ sprawiedliwi (po 18% pedagogow), uczciwi (po 14% wy-
chowawcdw), tolerancyjni (po 11% badanych), odwazni w wyrazaniu swojego zda-
nia i przekonania (po 6% respondentéw). Zauwazy¢ mozna, ze w codziennej pracy
1 wspotpracy z rodzicami wychowankow najwazniejsze jest dziecko (po 11% na-
uczycieli) oraz przystepne przekazywanie wiedzy (po 24% rozmowcow).

W grupie kontrolnej i eksperymentalnej w I etapie eksperymentu po 15% ba-
danych wyznacza cele swojej tworczej pracy pedagogicznej zwigzane z praktyka
zawodowa, niesieniem dobra dzieciom, ktore ich satysfakcjonuja.

W grupie kontrolnej po przeprowadzonym eksperymencie dla studiujacych na-
uczycieli klas mtodszych najwazniejszym celem pracy twoérczej pedagogicznej jest
osiagnigcie sukcesu przez nauczycieli pracujacych w dobrej atmosferze (10% ba-
danych), ktérzy z kolei maja przyczynié¢ si¢ do rozwoju dzieci i ich uodpornienia
na porazki w przysztosci (po 30% respondentow). Wzorem w pracy pedagogicznej
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sa dla nich ich rodzice, nauczyciel ze szkoty, kolezanka z pracy i np. J. Korczak,
M. Bogdanowicz (po 10% badanych). Uwazaja oni tez, iz ich cele zmieniaja si¢
w toku wykonywanego zawodu, co wynika z poczucia swiadomosci (10% respon-
dentow), ktora rozwija si¢ w trakcie codziennych obserwacji zycia szkolnego oraz
jego problemow (60% badanych).

W trzecim etapie badan w grupie eksperymentalnej studenci stwierdzaja, ze
wzorem w pracy sa dla nich zwierzchnicy (10% badanych), kolezanki z pracy (50%
respondentow) lub np. J. Korczak (30% nauczycielek). Celem ich pracy zawodowej i
tworczosci pedagogicznej jest dobro 1 wszechstronny rozwdj uczniow (70% respon-
dentow), dobre wykonywanie swoich obowiazkéw zawodowych, podnoszenie swo-
ich kwalifikacji, radzenie sobie w trudnych sytuacjach (po 10 % badanych). Ich cele
wyplywaja z aktualnych sytuacji, niepowodzen zawodowych (po 10% nauczycieli),
troski o uczniow (20% studiujacych) i doswiadczen pedagogicznych (50% respon-
dentow).

Po zrealizowanym eksperymencie w grupie kontrolnej 25% badanych podejmu-
je cele w tworczej pracy pedagogicznej przynoszace zewngtrzne zyski (czyli tworza
innowacjg, aby osiagna¢ kolejny stopien awansu zawodowego, nagrode dyrektora
szkoty itp.), 40% nauczycieli — rozwijajace ich uczniow. W grupie eksperymental-
nej zas 38% studiujacych podejmuje cele dla rozwoju wychowankdw i 10% respon-
dentow dla korzysci. Zatem eksperyment wnidst korzystne zmiany w grupie ekspe-
rymentalnej, poniewaz wzrost odsetek podejmowania celow dla rozwoju dzieci do
23% studentow.

Wyznaczane cele motywuja nasza pracg zawodowa, czyli beda to bodzce skta-
niajace do dziatania i osiggania postawionych wczesniej celow, co ma duze znaczenie
dla efektywnosci pracy zawodowej (diagram 3, podr. 2.3.1.). W obydwoch grupach
ina obu etapach badani akcentuja, ze lubia swdj zawod, prace z dzie¢mi (po 46% na-
uczycieli) oraz odczuwaja satysfakcje (30% respondentow) i rado$¢ (24% badanych).
Natomiast 19,5% wychowawcow ma silng motywacj¢ pracy z dzie¢mi. W obydwoéch
grupach 33% nauczycieli przejawia motywacj¢ autonomiczng na poczatku badan.

W grupie eksperymentalnej w trzecim etapie badan najwazniejszymi motywa-
mi podejmowanej tworczosci pedagogicznej sa: dobro dziecka (40% respondentow),
odpowiedzialnos¢, obowigzkowos¢, solidarnosé, uczciwos$é zawodowa (po 30% na-
uczycieli), zdobywana wiedza i tworzone innowacje (po 10% studiujacych). Zrédto
tych motywow spoczywa w ich wieloletnich doswiadczeniach zawodowych, dobrym
przygotowaniu pedagogicznym i metodycznym (po 15% studiujacych), ich sSrodowi-
sku rodzinnym (10% badanych), utozsamianiu si¢ z problemami dzieci i ich rodzi-
cow (30% respondentow).

Natomiast w grupie kontrolnej w ostatnim etapie eksperymentu motywami
tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas poczatkowych sa: dobro dzieci (60% ba-
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danych), uczciwos¢, pracowitosé, cierpliwosc, opiekunczos¢ 1 opanowanie (po 10%
respondentow). Ich Zréddiem jest osobowos¢ samych nauczycieli i ich rodziny (po
20% respondentow), wiedza i doswiadczenia (po 20% badanych) oraz odpowiedzial-
no$¢ zawodowa (30% nauczycieli).

Po przeprowadzonym eksperymencie w grupie eksperymentalnej az 40% ba-
danych (czyli o 15% wigcej niz w I etapie badania) okresla, ze w tworczej pracy
pedagogicznej przyswiecaja im motywy autonomiczne. Natomiast instrumentalne
poznawcze zadaniowe wystgpuja u 13,3% respondentéw. W grupie kontrolnej w 111
etapie badan 11,6% badanych (liczba zmalata o ok. 14% w stosunku do I etapu)
wybrato motywy autonomiczne, a 23,3% respondentéw instrumentalne motywy po-
znawcze zadaniowe.

Z celami i motywami w pracy pedagogicznej $cisle zwigzana jest odpowie-
dzialnos$¢ za nia, czyli jest to obowiazek prawny i moralny odpowiadania za swoje
czyny i ponoszenia za nie konsekwencji (diagram 3, podr. 2.3.1.). W obydwodch gru-
pach nauczyciele czujg si¢ odpowiedzialni za proces edukacyjny (26% nauczycieli),
realizowany program, osiagnigcia uczniéw (po 17% wychowawcow), bezpieczen-
stwo dzieci (20% pedagogow) oraz wychowanie, rozwdj i stan zdrowia wychowan-
kéw (po 6% badanych). Czujg si¢ odpowiedzialni tylko za wspotdziatanie w opiece
i rozwoju dzieci (14% respondentéw). Najmniej istotne dla nauczycieli okazuje si¢
opanowanie, dobra atmosfera pracy z rodzicami, osiaggnig¢cia (po 4% wychowaw-
cow). Wykonujac swoje zadania w szkole, wobec kolegow 1 kolezanek pedagodzy
odczuwaja zadowolenie i satysfakcje (29% respondentdéw), sukcesy i porazki (po
20% nauczycieli) i niedowartosciowanie ze strony wladz szkolnych (17% badanych).
Nauczyciele wiedza, ze odpowiadaja za przygotowanie si¢ do pracy (14% studiuja-
cych) i doktadnos$¢ w pracy (13% badanych). Nieliczni (tj. po 6% pedagogow) zwra-
caja uwage tez na ,,dazenie do rozwoju wlasnego”, rzetelno$¢ wypehianych zadan,
poszanowanie przedmiotdw szkoty i godne reprezentowanie szkoty w srodowisku.

W trzecim etapie badan w grupie kontrolnej studiujacy czuja si¢ odpowiedzialni
za 10zw0j, bezpieczenstwo, nauczanie, sukcesy ucznidow i wytworzona wsrod nich
atmosfere pracy (po 15% nauczycieli), wspdtprace z ich rodzicami, nauczycielami
i zwierzchnikami (po 10% badanych). Swoja odpowiedzialno$¢ za tworcza prace
pedagogiczng okazujg sumiennos$cia, punktualnoscia, obowigzkowoscia, rzetelnos-
cia, przygotowywaniem si¢ do zaje¢ i zaangazowaniem (po 15% respondentow).
W realizacji swojej innowacji czuja si¢ odpowiedzialni za jej efekt (30% nauczycieli)
i korzysci, jakie ona niesie ich uczniom (20% badanych). Jesli utworzona przez nich
innowacja nie jest efektywna, to przyznaja si¢ (70% studiujacych) i wprowadzaja po-
prawki jej elementow (30% nauczycieli) lub zmieniajq w catosci swoj pomyst (20%
badanych), lub nawet rezygnuja z niej (20% respondentow).
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W grupie eksperymentalnej w trzecim etapie badan nauczyciele w swojej twor-
czej pracy pedagogicznej czuja si¢ odpowiedzialni za bezpieczenstwo (40% re-
spondentdw), wychowanie i nauczanie (po 20% badanych), rozwoj uczniéw (30%
nauczycieli), przygotowanie ich do zycia (16% studiujacych). Swoja odpowiedzial-
nos¢ okazuja rzetelnoscig (60% badanych), dobrym przygotowywaniem si¢ do zajeé
(30% respondentdéw), sumiennoscia (20% nauczycieli), podnoszeniem kwalifikacji
(10% studiujacych). Kazda trudna sytuacje analizuja (23% badanych) i przyznaja si¢
do popetnionych btgdow (60% respondentéw) oraz wyjasniaja i naprawiaja je (po
15% studiujacych). W czasie wdrazania swojej innowacji czujq si¢ odpowiedzialni
za dzieci, ich dobro i rozwoj (po 30% badanych), wyniki i przebieg wprowadzonej
zmiany (20% respondentéw) oraz podwyzszanie jakosci pracy (10% nauczycieli).
Gdy wprowadzona wiasna innowacja nie przynosi zamierzonych rezultatow, wow-
czas chca poznaé tego przyczyny (10% respondentdw), przerabiajq ja, rezygnujq
z niej (po 20 % badanych), a nieliczni nadal by ja realizowali (8% nauczycieli).

W I etapie eksperymentu w obydwodch grupach 13,5% badanych czuje odpo-
wiedzialnos$¢ za 1 wobec dzieci, 18% respondentéw zas odpowiada wobec dyrekceji
1 wspotpracownikow. W III etapie eksperymentu wyniki si¢ réznicuja , tzn. w grupie
eksperymentalnej 22% nauczycieli deklaruje odpowiedzialnos¢ za i wobec wycho-
wankéw oraz 10% wobec zwierzchnikéw i pracownikow. W grupie kontrolnej zas
nie nastapily zmiany w stosunku do I etapu badan.

Wspdtczesny nauczyciel musi w swojej pracy pedagogicznej hierarchizowac
warto$ci, dokonujac (migdzy nimi) celowego wyboru. Przyjmowane przez niego
wartosci, cele caty czas si¢ zmieniaja w wyniku pozyskiwanej wiedzy i doswiad-
czen zawodowych, o czym pisza badani. Wychowanie daje pozadane efekty, gdy
nauczyciel-wychowawca w swoim zyciu zawodowym 1 osobistym stosuje zasady,
ktére przekazuje i wpaja wychowankom. Naczelng norma kazdego nauczyciela,
a w tym tworczego pedagogicznie, jest odpowiedzialnos¢ za 1 wobec dziecka, troska
0 jego los 1 przysztosé.

Reasumujac powyzsze rozwazania, nalezy zauwazy¢, ze nauczyciele wiedza,
iz podstawowym celem ich pracy zawodowej, jak i obowigzkiem moralnym jest do-
bro dziecka, wtasciwe i wszechstronne ksztattowanie osobowosci, przygotowanie go
do zycia i dziatania. Wiedza, Ze nalezy umiejetnie przekazywaé wiedz¢ wychowan-
kom. Jednak nie kazdy z nich zrezygnowalby z realizowanej innowacji lub przynaj-
mniej ja zmodyfikowal dla dobra i rozwoju uczestniczacych w niej uczniow. W 1
etapie badan w grupie kontrolnej i eksperymentalnej 17,8% badanych przyjmuje cele
1 motywy autoteliczne oraz odpowiedzialnos$¢ za i wobec dzieci. W 111 etapie badan
w grupie eksperymentalnej grupa ta wzrosta o 15,5% badanych, czyli 33,3% na-
uczycieli podejmuje odpowiedzialne zadania wobec 1 za dziecko wyptywajace z ich
wewnetrznych pobudek, co przynosi im satysfakcje i zadowolenie z pracy tworcze;j.
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W grupie kontrolnej jest zaledwie 21,3% takich respondentéw. Zatem mozna po-
wiedzieé, ze eksperyment (realizacja pedagogiki tworczosci tworczymi metodami
1 treningami) wywiera znaczny wptyw na podejmowane cele, motywy autoteliczne
1 odpowiedzialno$¢ wobec uczniow i za nich w stosunku do pedagogiki tworczosci
realizowanej standardowymi sposobami pracy.

Zachowania tworcze i odtworcze studiujacych nauczycieli klas poczatkowych

Kolejnym zadaniem badawczym byto okreslenie zachowan tworczych nauczycieli
klas poczatkowych w pracy pedagogicznej, do czego wykorzystano kwestionariusz
KANH (S. Popek, 2003) i rozprawki studentow na temat: ,,Moja twdrczos¢ pedago-
giczna”. Zachowania tworcze maja znaczenie dla efektywnych dziatan twoérczych
pedagogicznie (diagram 3, podr. 2.3.1.) W L1 III etapie eksperymentu dla kazdego ba-
danego grupy kontrolnej i eksperymentalnej autorka zestawita cechy poszczegdlnych
skal, co pozwala okreslié, ktore cechy z poszczegolnych skal (K, A, N, H) dominujg u
nauczycieli klas I-11I oraz jak si¢ zmienito ich nat¢zenie pod wptywem eksperymen-
tu. Wyniki badan zachowan twérczych i odtworczych badanych w 11 111 etapie badan
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej roznia si¢ mato. Zaznaczmy, ze eksperyment
nie wnidst zasadniczych zmian w zachowania twdrcze nauczycieli klas mtodszych.
To znaczy, ze wyniki badan w grupie kontrolnej w I i III etapie i grupy eksperymen-
talnej w I etapie sa zblizone. Nieznaczna roznica wystegpuje tylko w wynikach badan
grupy eksperymentalnej migdzy 11 III etapem badan — tab. 25.

Wsréd wymienionych cech w sferze charakterologicznej istotnych dla zaist-
nienia zachowan tworczych i ich rozwoju, jest pig¢ najwazniejszych: niezaleznosc,
oryginalnos¢, odwaga, spontanicznos¢ i ekspresja. W grupie kontrolnej prowadzo-
nego eksperymentu (w I 1 III etapie badan wyniki badan byty takie same) i grupie
eksperymentalnej (I etapu badan) u 50% badanych wystepuje tych pig¢ cech. Wsrod
nauczycieli klas poczatkowych 70% jest odpowiedzialnych, samokrytycznych, sa-
moorganizujacych si¢ i majacych wysokie poczucie wlasnego ,,Ja”, 60% badanych
zas$ jest spontanicznych, konsekwentnych i niezaleznych, a 50% respondentow tole-
rancyjnych, odwaznych i aktywnych. Zaledwie trzy cechy sposrod najistotniejszych
dla postawy twdrczej wystepuja w 60% u badanych z grupy kontrolnej. Nauczyciele
tworczy lubig dominowac i czuja si¢ dobrze, gdy inni im si¢ podporzadkowuja, przy-
znaja im racj¢. Sami wybieraja sposoby zachowan i pokonywania trudnosci natury
edukacyjnej, niezaleznie od dobrych rad i wskazowek, jakie otrzymujg od przetozo-
nych.
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Tabela 25
Cechy zachowan twoérczych badanych z grupy kontrolnej
w [ i I1I etapie badan i badanych z grupy eksperymentalnej w I etapie badan

Sfera charakterologiczna Sfera poznawcza
Nr . . Liczba.oséb Nr pytania Cechy Liczba.oséb (w %)
pytamg Cechy (w %) akceptujacych ceche 7 kwestio- 7achowafi akceptujacych ceche
z kwestio- nonkonfor- )
) ) nariusza heurysty-
narusza mizmu czescio+ KANH cznych czescio-
KANH w petni Wo wcale w petni wo wcale
(2 pkt) (1 pk) (0 pkt) (2 pkt) (L pkt) (0 pkt)
N-19 . Ny H-l samodzielno$¢
2% niezalezno$¢ 60 10 - 2 obserwacji 60 40 -
N-2 aktywnosc, e
49 witalizm 50 50 - H-1 pamig¢ logiczna| 60 40 -
N-3 elastyczngsc 30 30 40 H-3 wyok?razma 30 60 10
adaptacyjna 25 twércza
N-4 . . H-4 myslenie
20 oryginalno$¢ 30 70 - 33 dywergencyjne 40 50 10
N-5 . H-5 uczenie si¢
40 konsekwencja 60 40 - 53 rokonstrukiywne 60 40 -
N-6 H-6 uczenie sie
60 odwaga 50 30 20 8 samodzielne 10 80 10
N7 . y H.7 uczenie sie
dominatywo$¢ 10 60 30 15 przez 30 60 10
zrozumienie
N-8 samoorgani- H-8 elastycznosé
5 zacja 70 30 - 42 intelektualna 2 60 20
N-8 spontamczposc, 60 40 _ H-9 aktywno$¢ 70 30 _
22 ekspresja 46 poznawcza
N-10 . H-10 wysoka
36 otwarto$¢ 40 60 - 3 refloksynosé 40 60 -
” samodzielno$¢
NAT o odpomost g e0 | - | T ineletuana, | 30 | 70 | -
44 i wytrwatos¢ 12 s
tworczo$¢
wysoka
N-12 odpowie- H-12 sprawnosg,
32 dzialnosé 70 01 - 38 umiejotnosé | ' o -
konstrukcyjna
N-13 samokry- 70 30 i H-13 tworczosce 60 m
54 tycyzm | werbalna
N-14 s H-14 zdolno$ci
10 tolerancyjnos¢ 50 20 30 50 techniczne 80 20 -
N-15 | wysoki poczucie H-15 uzdolnienia
58 wartosci ,Ja” 70 2 10 21 artystyczne %0 60 10

Zrbddto: opracowanie wlasne.
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Natomiast sposrdd cech sfery poznawczej, istotnych dla zaistnienia 1 rozwija-
nia zachowan twdrczych, najwazniejszych jest siedem: wyobraznia tworcza, my-
$lenie tworcze, elastycznos¢ intelektualna, aktywnos$¢ poznawcza, samodzielnosé
intelektualna, tworczos¢ werbalna, uzdolnienia artystyczne, ktdre wystepuja u 40%
badanych grupy kontrolnej i eksperymentalnej. W grupie kontrolnej prowadzonego
eksperymentu (w 1 1 III etapie badan wyniki badan byly takie same) i grupie ekspery-
mentalnej (I etapu badan) 80% badanych charakteryzuje si¢ zdolnosciami technicz-
nymi, 70% respondentdw — sprawnoscig i umiejgtnosciami konstrukeyjnymi i ak-
tywnoscia poznawcza, 60% zas nauczycieli — tworczoscig werbalna, uczeniem sie¢
rekonstruktywnym, pamigcia logiczna, samodzielnoscia obserwacji. Zaledwie dwie
cechy sposréd najistotniejszych dla zachowan twdrczych wystepuja w 51% u bada-
nych z grupy kontrolnej. Sa oni uzdolnienie artystycznie, technicznie i maja tatwosé
w postlugiwaniu si¢ jezykiem. W nowych sytuacjach tworza wtasne reguty, ale staraja
si¢ postgpowac rozwaznie i nie sugeruja si¢ wzorcami przyjetymi przez innych.

Jak wynika z zestawienia tabelarycznego (tab. 24) i analizy, mozna uogdlnié, iz
u 45% badanych nauczycieli klas I-11I grupy kontrolnej w I i III etapie badan i grupy
eksperymentalnej w I etapie badan wystepuja cechy zachowan twoérczych w sferze
charakterologicznej i poznawczej. Wszelkie trudne zadania natury dydaktyczno-wy-
chowawczej rozwigzuja samodzielnie, nie uwzgledniajac przyjetych zasad i sposo-
bow, probuja je rozwiazac inaczej niz pozostali nauczyciele, a jednoczesnie skutecz-
nie. Nie ukrywaja entuzjazmu i swojej energii, dziataja szybko i bezposrednio, nie
lubig biernosci i bezczynnos$ci. Realizujg swoje pomysty, nawet wbrew woli innych
podmiotow edukacji. Ci nauczyciele lubia tez poznawaé rézne zjawiska, poglebiaé
swojg wiedze, bez inspiracji zewngtrznej (np. dyrekcji, nauczyciela metodycznego
itp.).

Podobne zestawienie tabelaryczne dla cech zachowan odtwoérczych przedsta-
wiono w tab. 26.

W grupie kontrolnej (w 11 I1I etapie badan) i grupie eksperymentalnej (w I etapie
badan) prowadzonego eksperymentu wsrdd cech konformizmu u 60% nauczycieli
klas I-III wystepuja stereotypowe zachowania, a u 20% — niesamodzielnos$¢ po-
taczona z brakiem krytycznego podejscia. U 40% badanych wystepuja cechy kon-
formizmu. Nauczyciele ci lubig by¢ kierowani przez innych. W nowych i trudnych
sytuacjach edukacyjnych wykazuja cechy dzialania chaotycznego. Z tego wzgledu
stosuja znane juz sobie metody, formy i $rodki pracy dydaktyczno-wychowawczej.
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Tabela 26

Cechy zachowan odtwdrczych badanych z grupy kontrolne;j
w [ 1 III etapie badan i badanych z grupy eksperymentalnej w I etapie badali

Sfera charakterologiczna Sfera poznawcza
Nr Liczba osob Nr Liczba os6b
pytania (W %) pytania Cech (W %)
z Cechy akceptujacych ceche z Ec v akeeptujacych ceche
kwestio- konformizmu | czescio- kwestio- zachowan | czesci-
nariusz wpelni | 7% weale | parusy | A90nvtmiczne | peini oo | Weale
KANH (2 pkt) (1 pkt) (0 pkt) KANH (2 pkt) (1 pkt) (0 pkt)
K-1 Ad spostrze-
1 zalezno$¢ 10 60 30 5 gawczosté 40 50 10
kierowana
K-2 . A-2 pamie¢
34 pasywnos¢ 10 40 50 57 mechaniczna 10 60 30
K-3 sztywnosé A-3 wyobraznia
14 adaptacyjna 10 70 - 18 odtwércza 20 60 2
) ’ myslenie
K4 stereo. | g0 | 40 - o ower- | 50 | 50 | -
typowosc 31 )
gencyjne
uleglose, A5 ezene
K-5 Slabost 10 40 50 47 sie reprodu- 50 40 10
ktywne
K-6 bojazliwos¢ A-6 uczenie sie
5 (lekiiwosd) - 40 60 3% |ukierunkowane| 60 40
uczenie
K-7 podporzad- A-7
48 Kowanie 10 30 60 13 przez. 80 20 -
rozumienie
K-8 niesamo- A8 sztywno$é
4 dzielnosc 2 40 40 28 intelekiualna | 70 30
K9 | Zahamowanie | 10 40 50 A9 biernos¢ | 59 0| 40
17 43 poznawcza
K-10 . A-10 niska
24 defensywnos¢ 10 50 40 39 refleksyjnosé - 80 20
K-11 staba odporno$é 10 m 50 A-11 wdrukowy- 20 70 10
37 i wytrwatos¢ 9 wanie sie
niska
. ) sprawnosg i
Ve neodbowe 1 10 2 70 A% | umiejginosci | - 40 60
konstru-
keyjne
K-13 brak A3 odtworczo$¢
55 krytycyzmu 10 20 70 51 werbalna - 50 50
. brak
Kﬁ# “'cetf’r']iréaé”' 10 40 50 Aé;“ pomystowosci | — 20 80
Y technicznej
K-15 niskie poczucie A5 brak uzdolnien
45 wartosci ,Ja” - 30 70 16 artystycznych - 50 50

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Natomiast sposrdd cech sfery poznawczej, istotnych dla zachowan odtworczych,
w grupie kontrolnej prowadzonego eksperymentu (w 11 III etapie badan wyniki badan
byty takie same) i grupie eksperymentalnej (I etapu) 80% badanych charakteryzuje
si¢ uczeniem przez rozumienie, 50% respondentow — mysleniem konwergencyj-
nym i uczeniem si¢ reproduktywnym i 40% nauczycieli — kierowana spostrzegaw-
czoscig. Ich obserwacje zjawisk edukacyjnych sg nieuporzadkowane i lakoniczne.
Dopiero po ukierunkowaniu obserwacji i czynnosci nabieraja one cech doktadnosci,
harmonii, logicznosci i1 porzadku.

Cechy sfery poznawczej charakterystyczne dla zachowan odtworczych wystepu-
ja—uogdlniajac dane tabli i ich analize¢ — u 49 % nauczycieli grupy kontrolnej (w I
1 I1I etapie badan) i grupy eksperymentalnej (I etapu badan). Nauczyciele odtworczy
akceptuja dotychczasowe obyczaje w pracy zawodowej. Stosuja juz znane, wypro-
bowane i utrwalone sposoby zachowan i regut pracy zawodowej. Pracujac i uczac
si¢, s nastawieni na zapamig¢tywanie i zrozumienie tresci. ROwnoczesnie dbaja o do-
ktadno$¢ opanowania materiatu pod wzgledem jego istoty, uktadu, formy, kolejnosci,
jego zakresu i wzajemnego powiazania tresci. Zatem zestawiajac i uogolniajac dane
z powyzszych dwdch tabel, mozna $§miato powiedzie¢, ze u badanych grupy kontrol-
nej w 11 III etapie eksperymentu i grupy eksperymentalnej (I etapu badan) wystepuja
zachowania tworcze u 45% badanych, a odtwdrcze u 5%.

W kolejnych dwoch tabelach (27 1 28) w podobny sposob jak wezesniej zesta-
wiono procentowo cechy zachowan tworczych i odtworczych dla badanych z grupy
eksperymentalnej w I1I etapie badan.

W grupie eksperymentalnej w 111 etapie badan zaszty znaczne zmiany. Az 70%
badanych charakteryzuje si¢ odpowiedzialno$cia, samokrytycyzmem, wysokim po-
czuciem wiasnej wartosci, samoorganizacja. Kolejno 60% respondentow wykazuje
takie cechy, jak spontaniczno$é, konsekwencja, niezaleznos¢, odpornos¢, oryginal-
nos¢ i wytrwatos¢, a 40% nauczycieli tolerancj¢, odwage, aktywnosé. U 60% ba-
danych z grupy eksperymentalnej w 111 etapie badan wystepuja cechy nonkonformi-
styczne. Stale analizuja oni swoje 1 uczniow zachowania i rezultaty pracy. Sg gotowi
wycofac si¢ z przyjetego stanowiska, jesli nie maja racji. Nie kryja przed otoczeniem
popetnianych bledow, ale tez nie ulegaja naciskom przetozonych. Majg takze duza
potrzebg wyrazania swoich mysli poprzez wypowiedzi i demonstrowane zachowa-
nia.
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Tabela 27

Cechy zachowan tworczych badanych z grupy eksperymentalnej w 111 etapie badan

Sfera charakterologiczna

Sfera poznawcza

Liczba os6b Liczba os6b (w %)
Nr (W %) Nr. Cechy akceptujacych
pytezinla Cechy akceptujacych ceche pytania zachowan ceche
z
kwestio- nonkonfor— | czescio- kwiestio- heurystycz- .| czescio-
nariusz nizmu w petni wo nariusz nuch w petni wo wcale
KANH (2 pkt) (1pkt) | weale KANH heurystycznych | (2 pkt) (1 pkt) (0 pkt)
(0 pkt)
N He samodziel-
- niezalezno$¢ 60 10 - ; nos¢ 60 40 -
26 29 .
obserwacji
N-2 aktywnosc, o -
49 witaizm 50 50 - H-2 pamie¢ logiczna 60 40
N-3 elastycznlosc 30 30 40 H-3 wygbrazma 30 60 10
adaptacyjna 25 tworcza
N-4 ' o H-4 myslenie
20 oryginalno$¢ 60 40 - 33 dywergencyjne 40 50 10
N-5 konse- H-5 uczenie sie
-10 kwencja 60 40 N 53 rokonstruktywne 60 40 -
60  |odwaga 5 | 30 20 H6 |uczenie sig 10 80 10
8 samodzielne
N-7 doml’n’a- 10 60 30 H-7 uczenie sig przez 30 60
6 tywosé 15 zrozumienie 10
N-8 samo- H-8 Elastycznos¢
15 organizacja 70 30 42 intelektualna 2 60 2
spontani- ”
N9 | cznose, 60 | 40 | - 9 aklywnose 0 | 3
. 46 poznawcza
ekspresja
N-10 . H-10 wysoka
36 otwartosé 40 60 3 refleksyjnost 40 60 -
N-1 odpomost samodzielnosé
" i wytwalosé 60 40 H-11 intt’elektu’a’lna, 30 70 -
tworczose
wysoka
N-12 odpowie- H-12 sprawnosc¢,
32 dzialnosé 70 30 38 umiejetnosé 70 30 N
konstrukcyjna
N-13 samokry- 70 30 H-13 tworczo$¢ 60 40 _
54 tycyzm | werbalna
N-14 s H-14 zdolnosci
10 tolerancyjno$¢ | 50 20 30 50 techniczne 80 20 -
wysoki -
N5 poczucie 70 | 20 10 Hos |uzdolnien, 30 60 10
58 L artystyczne
wartoéci ,Ja

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Znaczne zmiany nastapily réwniez w zakresie cech heurystycznych u badanych
z grupy eksperymentalnej w III etapie badan. Podobnie jak w I etapie badan 80%
badanych charakteryzuje si¢ zdolno$ciami technicznymi, 70% nauczycieli — spraw-
nosciami i umiejetnosciami konstrukcyjnymi, aktywnoscig poznawceza i — co po-
jawiato si¢ w III etapie badan — twoércza samodzielnoscig intelektualna. Wsrod
respondentdw 60% jest tworczych werbalnie, uczacych sie rekonstruktywnie, sa-
modzielnie prowadzacych obserwacje i majacych rozwinigta pamigc logiczna oraz
— co rdwniez pojawiato si¢ w 111 etapie badan — myslacych dywergencyjne. U 60%
badanych z grupy eksperymentalnej w III etapie badan wystepujq cechy heurystycz-
ne. Staraja si¢ oni zawsze najskuteczniej samodzielnie organizowaé wolny czas i
nauke uczniom. Lubig poznawac rézne zjawiska i poglebia¢ swoja wiedze. Potrafig
szybko i skutecznie wymysla¢ nowe rozwigzania nawet trudnych sytuacji zyciowych
czy dydaktyczno-wychowawczych.

Na podstawie powyzszej analizy zauwazamy zatem, ze zachowania tworcze
w grupie eksperymentalnej w 111 etapie badan przejawia 60% nauczycieli uczest-
niczacych w badaniach. Staraja si¢ by¢ odpowiedzialni w pracy zawodowej 1 zyciu
osobistym. Zalezy im na realizacji przyjetych zobowiazan wobec podmiotow edu-
kacyjnych. W razie niepowodzenia gotowi sa ponie$s¢ nawet przykre konsekwencje.
Mozna wiec wyciagna¢ wniosek, ze pedagogika tworczosci realizowana twdrczymi
metodami i treningami jest o 60% skuteczniejsza w rozwoju zachowan tworczych
studiujacych nauczycieli, w poréwnaniu do tego przedmiotu realizowanego konwen-
cjonalnymi sposobami pracy.

U badanych grupy eksperymentalnej w III etapie badan dominujacymi cechami
w zakresie konformizmu sa: niesamodzielno$¢ (20% nauczycieli), a w obrebie sfery
algorytmicznej: uczenie si¢ przez rozumienie (60% badanych), reproduktywne (50%
respondentow). Uogodlniajac przedstawione zestawienie, mozemy uznaé, ze 39%
badanych uczestnikow z grupy eksperymentalnej przejawia zachowania odtworcze.
Nauczyciele ci z chegcia podporzadkowuja si¢ zwierzchnikom, sami nie podejmujac
inicjatywy. Uczg si¢ przez zapamigtanie i zrozumienie tresci, zachowujac ich porza-
dek, kolejnos¢ i wzajemne powiazania.

Reasumujac dane zebrane w tabelach i ich analiz¢, mozna zauwazy¢, ze u 60%
badanych z grupy eksperymentalnej w III etapie badan wystepuja zachowania twor-
cze, a u 40% nauczycieli odtworcze. O 15% wzrosta liczba zachowan tworczych (a o
15% zmalata liczba zachowan odtwoérczych) w grupie eksperymentalnej w 111 etapie
badan w stosunku do I etapu badan i w stosunku do grupy kontrolnej w I i III etapie
badan. Zatem jest nieznaczny wptyw tworczych metod nauczania i treningéw w gru-
pie eksperymentalnej w stosunku do grupy kontrolnej, w ktorej realizowano zajecia
w sposob konwencjonalny. S. Popek (1999, 2003) uwaza, ze zachowania tworcze
sa postawami tworczymi, czemu poswigcamy kolejny punkt analizy i interpretacji
wynikow badan wlasnych.
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Cechy zachowan odtworczych badanych z grupy eksperymentalna w III etapie badan

Tabela 28

Sfera charakterologiczna

Sfera poznawcza

Liczba 050 Nr Liczba 0s6b
Nr (W /0) tani %
pytania akceptujacych Pylania Cechy K t(.w U)h h
z kwestio- kon?c?r(rzm:]i}zlmu cegh_@ kwezstio- zachowan = UJQCIV‘.? e
nariusz .| czgscio- ) algorytmiczne .| Czesclo-
KANH w pelni wo wcale nariusz w petni wo wcale
2 pkt 0 pkt KAN11 2 pkt 0 pkt
(2 pkt) (1 okt (0 pkt) (2 pkt) (1 okt (0 pkt)
Al spostrze-
K- |zaleznos¢ 10 60 30 5 gawczo$¢ 40 50 10
kierowana
K-2 » A-2 pamig¢
34 pasywno$¢ 10 40 50 57 mechaniczna 10 60 30
K-3 sztywnosé A-3 wyobraznia
14 adaptacyjna 10 70 18 odtworcza 20 60 20
) my$lenie
Ka |STETEO - 40 60 A4 yonwer- - 40 60
typowosc 31 .
gencyjne
K5 ulegtose, 10 40 50 A-5 uczenie si¢ 50 40
stabos¢ 47 reproduktywne 10
K-6  |bojazliwosé A-6 uczenie si¢
52 (lekliwos¢ 40 60 35 ukierunkowane - 60 40
K-7 podporzqd- 10 30 60 A-7 uczenie przez 60 40 _
48 kowanie 13 rozumienie
K-8 niesamo- A-8 sztywnos¢
4 |dzielnost 20 40 40 28 |intelektualna h 70 30
K-9 zahz?\mo- 10 40 50 A9 biernos¢ 30 30 40
17 wanie 43 poznawcza
K-10  |defensyw- A-10 niska
24 |nos¢ 10 50 40 39 |refleksyjnosé - 80 20
staba )
I Jodpomose | - | so | so | AT jwdwkowwane o5, zp | g
37| . 9 sie
i wytrwatos¢
k12 | nieodpo- A12 nlslfal spra’w_nosc i
311 iedzialnose 10 20 70 23 umiejetnosci - 40 60
' Wwieaziainosc konstrukcyjne
K-3  |brak A-13 odtwdrczosé
55 |krytycyzmu 10 20 0 51 werbalna - 50 50
K-14 | nietoleran- A-14 brak pomystowosci
4 Jcyjnosc 10 40 50 59 |technicznej N 20 80
N A5 |brak uzdolnier
> | poczuce - 3 |0 ) rak uzdonen - 50 | 50
45 L 16 artystycznych
warto$ci Ja

Zrédto: opracowanie whasne.
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Typologia postaw tworczych studentéw ksztatconych do tworczoSci pedagogicznej

Weczesniej zinterpretowane wyniki badan poszczegdlnych cech tworczego pedago-
gicznie nauczyciela sg czesciami sktadowymi postaw (w podr. 4.4.1.—4.4.4.). Przy-
pomnijmy, przyjmujac tradycyjny podziat, ze tak jak w postawach ogolnych, w po-
stawach twdrczych nauczycieli mozna wyr6zni¢ trzy komponenty: emocjonalno-mo-
tywacyjny (to emocjonalny stosunek do tworczosci, motywy dzialania), poznawczy
(dotyczacych zasobu wiedzy z danej dziedzinie) i dziataniowy (czyli zachowania
i opinie o uzyskanych efektach pracy dydaktyczno-wychowawczej — zob. H. Mu-
szynski, 1987, S. Nowak, red., 1973). Kazdy z wymienionych komponentéw omo-
wiono wezesniej w czwartym podrozdziale.

W tym ostatnim podrozdziale dokonamy klasyfikacji postaw tworczych wedlug
poszczegdlnych typow. W tab. 29 zestawiono typy postaw tworczych studentow
uczestniczacych w eksperymencie z obydwdch grup z I 1 111 etapu badan.

Tabela 29
Reprezentowane typy postaw tworczych
przez nauczycieli klas mtodszych uczestniczacych w eksperymencie
Procent osdb reprezentujacych
T poszczegblne typy postaw twérczych
Lp P Grupa kontrol G k tal
: twérczy rupa kontrolna rupa eksperymentalna
| etap Il etap | etap Il etap
. |Wzrokowy 30 40 30 45
2. |Behawioralny 30 20 30 20
3. |Wyobrazeniowy 15 15 15 10
4. |Intuicyjny 15 15 15 -
5. |Intelektuatno-reflekcyjny 10 10 10 25
Ogotem 100 100 100 100

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wyniki badan z pierwszego etapu w obydwoch grupach sg podobne. Wzrokowe
1 behawioralne typy postaw tworczych przejawia 30% respondentdw, po 10% bada-
nych reprezentuje wyobrazeniowy, intuicyjny, emocjonalny i intelektualno-refieksyj-
ny typ postaw tworczych. Po przeprowadzonym eksperymencie zachodza zmiany
w grupie eksperymentalnej. Wzrosta o 10% liczba nauczycieli w grupie kontrolne;j
1 15% w eksperymentalnej, ktérzy maja wzrokowy i intelektualno-refleksyjny typ
postawy tworczej, czyli maja sktonnosci do obserwacji dostgpnych obszarow edu-
kacyjnych i ich kontemplacji. Spostrzegajac, rozmyslajac, zastanawiajac si¢ wycia-
gaja wnioski, ktére kolejno prowadza do dzialania. Zmalata proporcjonalnie grupa
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nauczycieli o behawioralnej i intuicyjnej postawie, co wydaje si¢ korzystne nie tylko
z punktu widzenia tworczosci pedagogicznej, ale i pracy pedagogiczne;j.

Ponizej przeanalizowano i zinterpretowano poszczegélne typy postaw twor-
czych nauczycieli uczestniczacych w eksperymencie na podstawie ich rozprawki na
temat: ,,Moja tworczos¢ pedagogiczna”. Tutaj zwrdcono uwage na utworzone in-
dywidualnie innowacje przez studiujacych zaocznie specjalno$¢ Zintegrowana Edu-
kacja Wczesnoszkolna i Przedszkolna, a dotyczyly one ekologii (2%), rozwijania
zdolnosci 1 twdrczos¢ uczniow (2%) i wspotpracy szkoty z rodzicami i przedszkolem
(2%). W kazdym wypadku, interpretujac poszczegolne tworcze typy postawy peda-
gogicznej: 1. podano w tabeli punkty uzyskane na podstawie kwestionariusza, ktdore
wykazuja na dominujacy typ; 2. na osi wspotrzednych ukazano sitg poszczegdlnych
typow; 3. przeanalizowano te dwa zestawienia i rozprawke nauczyciela.

Pierwsza z autorek samodzielnie utworzonej innowacji z ekologii, pt. ,,Najbliz-
sze $rodowisko kulturowe”, pracuje 16 rok w szkole miejskiej 1 reprezentuje wzro-
kowy typ tworczej postawy pedagogicznej, co przedstawiono w tab. 30
i grafie 2.

Tabela 30

Arkusz ocen wynikow ze skali wzrokowego typu tworczej
postawy pedagogicznej autorki innowacji ,,Najblizsze srodowisko kulturowe”

Suma

Lp. Typ tworczy Numer pytania punktow

1 7 |15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55
1. |Wzrokowy 29

3 4 4 1 4 / 4 4 3 2
2 |1 | 14 | 19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | B9

2. |Behawioralny 13
1 0 2 0 2 2 2 1 2 1

3 Intelektualno- 5 9 [ 18 | 23 | 25 | 36 | 39 | 46 | 53 | 58 "

refleksyjny

—_
—
N
—_

2 2 2 1 1 1

8 | 13| 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60

4. |Wyobrazeniowy 16
2 2 2 1 1 1 2 2 2 1
3 4 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56

5. |Intuicyjny 17
0 3 2 1 2 1 2 1 3 2

Zrddto: opracowanie wlasne.
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punkty w skali A
bardzo silny typ 40

typ silny 32
typ umiarkowany 24

typ staby 16

typ bardzo staby 8

>
1 2 3 4 5 poszczegdlne typy

Graf 2. Profil typologiczny autorki innowacji ,,Najblizsze srodowisko kulturowe”

Zrodto: opracowanie wlasne.

Autorka programu chetnie tworzy innowacje pedagogiczne, ktérych zZréddiem
sa prowadzone przez nig obserwacje sytuacji szkolnych, probleméw w nauce lub
zachowaniu uczniow. Sytuacje szkolne, doswiadczenia pedagogiczne wydaja si¢ jej
niewyczerpanym zrodtem tworzenia i to do tego stopnia, ze proby odrywania si¢ od
nich uwaza za nierozsadne. Zapisuje pomysty, ktére przypadkiem si¢ pojawiaja. Wie-
cej, uwaza, ze dla trudnych zaobserwowanych sytuacji nalezy stwarza¢ innowacje,
aby je zlikwidowac. Stad tez nauczyciel — wedtug badanej — powinien pozyskiwaé
odpowiednia wiedzg, poszukiwac réznych rozwigzan metodycznych i na tej pod-
stawie utworzy¢ wilasng innowacj¢e. W swojej pracy skupia si¢ na pomocy dzieciom
majacy trudnosci w nauce. Stosuje réznorodne metody aktywizujace wychowankow
1 stwarza rodzinng atmosfere w klasie. Wczesniej skonstruowata wraz z kolezankami
innowacjg, ktora realizowata pierwsza (nie podaje jej tematu). Do utworzenia inno-
wacji zainspirowaly ja sytuacje zaobserwowane w szkole, a pobudzily ja i dodaty
jej odwagi szkolenia, ktore przeszta. Dzigki niej uczniowie przyswajaja bardzo duzo
wiadomosci, gtownie dotyczacych wlasnego regionu. Innowacja ta zawiera tresci
z zakresu geografii, biologii, sSrodowiska spotecznego, historii, fizyki i chemii. Na-
uczycielka tworzyta ja dwa miesiace i realizowala dwa lata. Najpierw powstat po-
mysl, potem kolejno opracowata plan, ktéry stopniowo rozbudowywata. Najtrud-
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niej byto jej przystapi¢ do pracy oraz zebra¢ wszystkie pomysty i je zwerbalizowac.
Kolejnym problemem byto wdrozenie innowacji w zycie. Lekcje — uwaza — bytly
atrakcyjniejsze niz dotychczasowe. Uczniowie chetnie samodzielnie przygotowywa-
li si¢ do lekcji, byli — wedhlug autorki programu — tworczy, aktywni, zaangazowa-
ni 1 wrazliwi. Wspotpracowali z nadlesnictwem, zakladami pracy i1 gospodarstwami
rolnymi. Stosowata gtéwnie wycieczki, prace indywidualna, gromadzenie okazéw
1 pracg w laboratorium. Obserwowane potrzeby uczniow i sytuacje szkolne narzucaty
jej koncepcje innowacji. Utworzona przez nig innowacja jest realistyczna, doktad-
na i trafha. Proces twdrczy jest u niej wyraznie uchwytny. Faza przygotowania jest
$wiadomym studiowaniem obserwowanej rzeczywistosci i splata si¢ z faza kreacji.
Inkubacja i iluminacja sg prawie nicobserowalne. Weryfikacja odbywa si¢ poprzez
porownywanie kazdego aspektu dzieta z otaczajaca rzeczywistoscig szkolna.

Autorka programu uwaza si¢ za twdrcza, poniewaz pracuje nad soba, doksztatca
si¢, bierze udziat w szkoleniach. Jako tworczy nauczyciel koncentruje si¢ na ucz-
niach, stosuje nowatorskie, oryginalne rozwiazania, dostosowuje si¢ do edukacyj-
nych potrzeb, ma dobry kontakt z rodzicami i ich dzie¢mi.

Behawioralny typ tworczej postawy pedagogicznej przeanalizujemy
na przyktadzie Zofii F. — autorki innowacji, dotyczacej adaptacji dzieci kl. I w szko-
le.

Tabela 31
Arkusz ocen wynikow ze skali behawioralnego
typu tworczej postawy pedagogicznej autorki innowacji
Lp Typ tworczy Numer pytania Suma
' punktow
1 1 15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55
1. |Wzrokowy 18
1 1 1 1 2 2 3 2 3 2
. 2 |11 |14 | 19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2. |Behawioralny 33
4 4 3 3 3 3 2 4 3
3 Intelektualno- 5 9 18 23 25 36 39 46 53 58 16
" |refleksyjny 2 | 1 1 1 3 2 1 1 2 3
) 8 | 13| 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 25
5 -2 3 1 3 1 3 3 3
. 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. |Intuicyjny 26
4 2 2 3 2 3 3 3 1

Zrddto: opracowanie wlasne.
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>

punkty w skali A4
bardzo silny typ 40

typ silny 33

typ umiarkowany 24

typ staby 18

typ bardzo staby 16

12 3 4 5 g
Graf 3. Profil behawioralnego typu tworczej postawy pedagogicznej

Zrddto: opracowanie wlasne.

Autorka innowacji przystepuje do pracy bez $cisle okreslonego zamystu, majac
0go6lng wizje lub tez liczac na szczesliwy przypadek. Najpierw zapisuje rozne pomy-
sty, a pdZniej zastanawia si¢ nad ich wykorzystaniem. Zdarza si¢ jej, ze rozpoczyna
prace nad innym zagadnieniem, a w koncu stwarza co$ zupehie innego. Zmienia
pomyst w czasie tworzenia innowacji. Uwaza, ze podjety temat na ogdt narzuca jej
koncepcj¢ dzieta w czasie jego tworzenia. Lubi prace tworcza pedagogicznie, nie
zZwraca uwagi na jej poziom. Sama praca nad innowacjq jest dla niej tworzeniem.
Kiedy pracuje tworczo nad innowacja, jest tak nig pochtonigta, Ze nic innego jej nie
interesuje.

Autorka innowacji nie podata jej celow. Przystapita do tworzenia, poniewaz jest
taka teraz potrzeba czasu”. Po zrealizowaniu jej chce, aby: 1. uczniowie mieli jak
,najlepsza kondycje psychiczng”; 2. byli spokojni, samodzielni, odwazni, otwarci,
ufni 1 bezstresowi; 3. ,,dziecko bez stresu wkraczato w §wiat”. Tworzyta te innowacje
trzy miesigce. W procesie tworczym faza przygotowania, inkubacji i iluminacji sa dla
niego nieuchwytne. Tworzenie tak ja pochlania, Zze z pola widzenia znikajg temat i
idee przewodnie. Zrodtem impulsu tworczego sa doznania zmystowe.

Uwaza, ze w pracy pedagogicznej mozna by¢ tworczym. W swojej tworczosci
skupiaja si¢ na stwarzaniu odpowiedniej atmosfery, akceptowaniu indywidualnosci
uczniow i dobieraniu odpowiednich metod pracy. Tworczos¢ pedagogiczna przeja-
wia si¢ oryginalnymi rozwigzaniami problemow edukacyjnych, otwartoscig na nowe
tendencje. Ona sama jako tworczy nauczyciel — tak uwaza — ma duzo pomystow,
dobre kontakty z uczniami, doskonali swoje umiejetnosci zawodowe i ma pozytywne
nastawienie do pracy i otoczenia.
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Typ intuicyjno-refleksyjny twodrczej postawy pedagogicznej omo-
wiono na przykladzie analizy zebranego materialu empirycznego Aldony W., ktora
utworzyta innowacj¢ dotyczaca wspotpracy szkoty z rodzicami i przedszkolem. Au-
torka tej innowacji ma 24 lata stazu pracy w nauczaniu poczatkowym w srodowisku

miejskim.
Tabela 32
Arkusz ocen wynikéw w skali refleksyjnego typu tworczej postaw pedagogicznej Aldony W.
. . Suma
Lp. Typ tworczy Numer pytania punkiow
1 7 15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 55
1. |Wzrokowy 10
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2 ) 3 " 14 | 19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
- |Behawioralny 14
0 0 1 2 3 1 1 1 3 2
3 Intelektualno- 5 9 18 | 23 | 25 | 36 | 39 | 46 | 53 | 58 23
~ |refleksyjny 4 |3 223|133 /1|13
. 8 | 13|20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 19
1 2 2 1 3 2 1 2 2 2
- 3 4 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. |Intuicyjny 14
1 2 1 1 2 2 1 0 2 2
Zrédto: opracowanie whasne.
punkty w skali A
bardzo silny typ 40
typ silny 32
typ umiarkowany 24
typ staby 16
typ bardzo staby 10
0
1 2 5 poszczegdlne typy

Graf 4. Profil intuicyjno-refleksyjnego typu

tworczej postawy autorki programu ,,Spotkanie z rodzing”

Zr6dlo: badania wlasne.
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Przystepujac do pracy tworczej, zwykle ma obmyslona koncepcje. Swiadomie
kontroluje przebieg wlasnego procesu tworczego. Diugo mysli nad koncepcja i $rod-
kami wyrazu przysztej innowacji. Po przemysleniach tworzy wariant tej samej pracy
1 porownuje, ktéra wersja jest lepsza. Jej innowacje pedagogicznej sa — wedtug
badanej — wyktadnia jej ,,Ja”.

Tytutl realizowanej przez Aldon¢ W. innowacji brzmi ,,Spotkania z rodzing”. Jej
celem byto poznawanie pracy rodzicdw, czynny ich udziat w planowaniu pracy edu-
kacyjnej, interesowanie si¢ praca i nauka dziecka. Pomyst na innowacje skonsulto-
wata z dyrektorem szkoty, ktory zachecit ja do jej napisania. Innowacja ma wplywaé
na wigksze zainteresowanie rodzicow placdwka szkolng i nauka dzieci. Innowacjg te
nalezy realizowac trzy lata. Autorka tworzyta ja dwa miesiace. Integruje ona tresci
edukacyjne wokot dwdch dziatow, tj. wspolpracy z rodzicami i wspolzycia w grupie.
W toku lekcji realizujacej t¢ innowacje wyrdznia cztery etapy: gromadzenie mate-
riatéw niezbednych do tematu; jego wprowadzenie; podsumowanie i utrwalenie. Po
zrealizowaniu tej innowacji autorka przewiduje, ze uczniowie beda otwarci, spon-
taniczni i zintegrowani. Dominowaly trzy metody pracy przy jej realizacji: czynne,
stowne i pracy z grupa. W swojej pracy nad innowacja wyodrebnia trzy etapy pra-
cy: poznanie dzieci, oczekiwan rodzicéw i srodowiska rodzinnego. Najtrudniejszym
etapem bylo poznanie srodowiska rodzinnego. Nie miata wiekszych klopotow przy
realizacji tej innowacji.

Typ wyobrazeniowy zostanie zaprezentowany na przyktadzie Stanistawy K.

Tabela 33
Arkusz ocen wynikdw z skali wyobrazeniowego
typu tworczej postaw pedagogicznej Stanistawy K.
Lp. Typ tworczy Numer pytania pSrl:E:gw
1 7 |15 |22 |27 |33 |37 |43 |51 |55
1. |Wzrokowy 21
1 2 4 1 2 4 0 2 4 1
, 2 |1 |14 |19 |28 |32 |40 |44 |49 |59
2. |Behawioralny 23
4 2 3 2 2 0 4 2 1 3
; Intelektualno- 5 9 |18 |23 |25 |36 |39 |46 |53 |58 2
refleksyjny 3 /3 |2 (4 |4 |2 0 |0 |1 O
8 [13 |20 |29 |35 |38 |45 |47 |50 |60
4. |Wyobrazeniowy 31
4 3 3 2 2 3 4 3 3 4
o 3 12 |17 |24 |30 |34 |42 |54 |56
5. |Intuicyjny 25
3 2 4 0 4 0 4 4 0

Zréodto: opracowanie whasne.
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punkty w skali A

bardzo silny typ 40

typ silny 32

typ umiarkowany 24

typ staby 16

typ bardzo staby 10

0 N

»
1 2 3 4 5 poszczegolne typy

Graf 5. Profil wyobrazeniowy typu tworczej postawy pedagogicznej Stanistawy K.

Zr6dlo: badania wiasne.

Wedtug wypethionego kwestionariusza ,,Skala typologii postaw nauczycieli kl.
[-II"” autorka tworzy program autorski, stuchajac muzyki powaznej. W wyobrazni
ma wizje przysztego dzieta. Jej fantastyczne marzenia pomagaja w pracy tworczej.
Czesto nawiedzaja ja fantastyczne wizje wyobrazeniowe blizej niesprecyzowanych
koncepcji, ktore sa podstawa jej twdrczosci pedagogicznej. Styszane rdzne tresci
przektada na swoj jezyk wyobrazeniowych obrazow. Rzeczywistos¢ przeszkadza jej
w pracy tworczej. Uwaza, ze w jej tworczosci ujawnia si¢ swiat iluzji. Wyobraznie¢
ma tak zywa, ze tworzac, wyobraza sobie sytuacje i atmosfere zjawiska.

Stanistawa K. wraz z kilkoma nauczycielkami zespotowo utworzyta innowacje,
ktéra polega na wspomaganiu rozwoju ekspresja teatralno-muzyczng dzieci. Do na-
pisania zainspirowat autorki doradca metodyczny. Poniewaz panie cheiaty uatrakeyj-
nia¢ swoja prace, dlatego szeroko zastosowaty zabawy teatralne, pokazy, obserwacje,
aktywne 1 stowne metody w matych grupach i indywidualnie. Po zrealizowaniu tej
innowacji uczen ma by¢ otwarty, szczery, swobodnie wypowiadaé si¢ na wlasny te-
mat, wyraza¢ uczucia, ma by¢ tworczy, empatyczny 1 wyrazac siebie niewerbalnie.
Stosuja glownie metody ogladowe, czynne i wycieczki. Autorki tworzyly innowacje
dwa miesiace.

Autorka tej innowacji uwaza, ze nauczyciel powinien by¢ tworczy, co przejawia
si¢: podnoszeniem kwalifikacji, wyksztatlceniem, kompetencjami pedagogicznymi
1 psychicznymi, empatia, umiejetno$ciami merytorycznymi, otwarto$cig na nowosci,
stosowaniem innowacji w pracy zawodowej, odpowiedzialnoscia za rozwo6j zaintere-
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sowan dzieci 1 kontynuowaniem pracy stymulujacej rozwdj uczniéw oraz dostarcza-
niem odpowiedniej wiedzy i stosowaniem adekwatnych celow i srodkdéw pracy.
Inna badana, Julia H., reprezentujaca intuicyjny typ twodrczej postawy
pedagogicznej, utworzyta innowacje, ktorej gtdwnym celem jest rozwijanie zdol-
nosci dzieci. Autorka jest nauczycielka z 10-letnim stazem pracy w zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej, studiujaca t¢ specjalnosé.
Tabela 34

Arkusz ocen wynikow skali intuicyjnego typu tworczej postawy pedagogicznej Julii H.

. . Suma
Lp. Typ tworczy Numer pytania punktow

1 15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55

1. | Wzrokowy 26
3 3 3 3 2 2 3 2 3 2
, 2 M| 14 | 19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59

2. |Behawioralny 25
2 2 3 3 3 3 2 2 3

3 Intelektualno- 5 18 | 23 | 25 | 36 | 39 | 46 | 53 | 58 20
© |refleksyjny 2 2 22|22 ]2]2]2
o 8 | 13| 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60

4. | Wyobrazeniowy 18
1 1 1 3 1 3 1 2 2 3
L 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56

5. |Intuicyjny 36
4 2 2 3 2 3 3 3 1

Zrédto: badania wlasne.

punkty w skali A

bardzo silny typ 40

typ silny 32

typ umiarkowany 24

typ staby 16

typ bardzo staby 10

>
1 2 3 4 5 poszczegdine typy
Graf. 6. Profil intuicyjnego typu tworczej postawy pedagogicznej Julii H.

Zrédlo: badania wlasne.
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Autorka utworzyta t¢ innowacje, nie zastanawiajac si¢ nad jej tematem, aktu-
alnymi potrzebami dzieci, z ktdrymi pracuje. Wierzy w trafnos¢ swojego wyczucia
1 swojq intuicj¢. Proces tworczy przebiega u niej w sposob mato uchwytny. Dopiero
po utworzeniu innowacji zastanawiala si¢, w stosunku do ktérych dzieci z jej klasy
mozna ja zastosowac. Przypadkiem uzyskata nienaganng harmoni¢ innowacji.

Innowacja przez nia utworzona przeznaczona jest — wedhug autorki — dla ucz-
nidéw, ktorzy wykazuja wicksze umiejetnosci i zdolnosci w poréwnaniu z rowiesnika-
mi. Innowacja wplywa na poszerzenie zainteresowan uczniow i pozwala im uzyski-
waé wiarg we wlasne mozliwosci. Integruje ona tresci ksztalcenia dotyczace popraw-
nosci i rozwoju mowy dziecka z budowaniem wtasciwego obrazu wtasnej osoby. Po
jej zrealizowaniu dziecko powinno by¢ pelne wiary we wlasne sity, rozwija¢ swoje
zainteresowania i checi do nauki oraz likwidowaé trudno$ci w nauce. W czasie re-
alizowania lekcji autorka nawiazuje do umiejetnosci ucznidéw, przygotowuje ich do
poznania ewentualnie nowych tresci, uwzglednia czas na ¢wiczenia i sprawdza umie-
jetnosci nowo nabyte. Dominujaca forma pracy sa male grupy, indywidualna praca
z dzieckiem, metody stowne, ogladowe, dziatania praktyczne. Najtrudniejsze dla au-
torki innowacji bylo ,,prostowanie wiadomosci przynoszonych przez dzieci z domu”
oraz zdiagnozowanie wymowy dzieci, co wymagato wspotpracy z logopeda.

Na podstawie wypowiedzi autorki innowacji uwazam, iz skupiala si¢ ona na
pomocy dzieciom majacym trudnosci w nauce, a nie na rozwijaniu zdolnosci ucz-
niéw, poniewaz w wypowiedzi nauczycielki jest duzo sprzecznosci. Na przyktad:
1. celem innowacji jest rozwijanie zdolnosci dzieci, a nauczycielka skupia si¢ na li-
kwidowaniu trudnosci w nauce; 2. innowacji byta wprowadzana z dnia na dzien, bez
wczesniejszego przygotowania si¢ autorki, co tez budzi wiele watpliwosci 1 $wiadczy
o braku przygotowania merytorycznego i metodycznego do jej realizacji. Jest zbyt
duzo sprzecznosci i niejasnosci w jej wypowiedzi. Dlatego uwazam, ze nauczyciel-
ka rzeczywiscie by¢ moze jest aktywna, przedsigbiorcza, ale nie utworzyta zadnej
innowacji.

Dokonujac w tym punkcie opracowania typologii twdrczych postaw pedago-
gicznych studentow eksperymentu, nalezy zauwazy¢, iz wyniki badan z pierwszego
etapu w obydwoch grupach sa podobne, czyli 30% respondentdw przejawia wzro-
kowe i behawioralne typy postaw twdrczych i po 15% badanych reprezentuje wy-
obrazeniowy, intuicyjny lub emocjonalny typ postaw oraz 10% — intelektualno-re-
fleksyjny typ postaw tworczej. Po przeprowadzonym eksperymencie zaszty zmiany
w grupie eksperymentalnej, tj. o 15% wzrosta liczba nauczycieli, ktorych postawe
tworcza zaliczymy do wzrokowego 1 intelektualno-refleksyjnego typu. Stad tez jest
podstawa do stwierdzenia, ze stosowanie tworczych metod i treningéw w pedagogice
tworczosci w znacznym stopniu przyczynia si¢ do rozwijania wzrokowej i intelektu-
alno-refleksyjnej postawy twoérczej nauczycieli klas I-111.
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W trzecim podrozdziale przeanalizowano wyniki badan, dotyczace wybranych
cech uczestniczacych w eksperymencie tworczych pedagogicznie nauczycieli klas
mtodszych. Podsumowujac powyzsze analizy i interpretacje wynikow badan wtas-
nych, nalezy zaznaczy¢, iz eksperyment: 1. nie wniost zmian do twdrczego procesu
pedagogicznego; 2. wptynat na wzrost o 35% poziomu myslenia dywergencynego;
3. w grupie eksperymentalnej szybciej rozwingta si¢ plynno$¢ myslenia 1 dostrze-
ganie problemdéw; 4. znaczny byt jego wptyw na cele, motywy autoteliczne oraz
odpowiedzialno$¢ wobec uczniow i za nich; 5. eksperyment wywart znaczny wptyw
na zachowania tworcze, czyli o 15% wzrosta liczba zachowan tworczych w grupie
eksperymentalnej w III etapie badan w stosunku do I etapu i w stosunku do grupy
kontrolnej na I i III etapie badan; 6. wptynat na wzrost o 15% liczby nauczycieli,
ktorzy wykazuja wzrokowy i intelektualno-refleksyjny typ postawy twoérczej. Badani
czuja si¢ odpowiedzialni za dzieci, ich dobro 1 rozwdj (po 30 % badanych), wyniki i
przebieg wprowadzonej zmiany (20% respondentow) oraz za podwyzszanie jakoS$ci
pracy (10 nauczycieli). Gdy wprowadzona wtasna innowacja nie przynosi zamierzo-
nych rezultatow, wowczas chca poznaé przyczyny (10% respondentow), przerabiaja
ja, rezygnuja z niej (po 20% badanych), a nieliczni nadal by ja realizowali (8% na-
uczycieli).

4.1.4. Przebieg tworczoSci pedagogicznej na poszezegolnych jej poziomach
i zakresach u studentéw uczestniczacych w eksperymencie

Roznice w wynikach eksperymentu

Kolejnym zadaniem badawczym jest ukazanie przebiegu tworczosci pedagogicznej
na poszczegodlnych jej poziomach i zakresach w rozwoju zawodowym studentéw
uczestniczacych w eksperymencie. Dlatego — przypomnijmy — na poczatku ekspe-
rymentu (w 1998 r.) kazdy student napisat rozprawke na temat swojej twdrczej pracy
pedagogicznej. Natomiast po zakonczeniu eksperymentu (w 2005 r.) ci sami badani
pisali rozprawke na temat przebiegu swojej pracy pedagogicznej. Na tej podstawie
autorka rozprawy dokonata hierarchizacji pierwszych i drugich rozprawek nauczy-
cieli studiujacych wedhug poszczegolnych poziomdw i zakreséw tworczosci pedago-
gicznej, pozwalajac sobie rownoczesnie na klasyfikacj¢ z uwzglednieniem poszcze-
gblnych etapdw rozwoju zawodowego nauczyciela (tab. 35).

Jak wynika z tabeli, 82 (tj. 20,5%) studiujacych nauczycieli klas I-III pracuje
odtworczo i tym samym znajduja si¢ oni na pierwszym etapie rozwoju zawodowego,
tj. konformistycznym. Jest nieznaczna réznica liczbowa migdzy grupa kontrolng a
eksperymentalna, tzn. w pierwszej jest 40 a drugiej 42 studentéw. To nauczyciele,
ktérzy wchodza w nowe role. Postepuja zgodnie z normami przyjetymi przez grono
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pedagogiczne, chcac pozyskac jego akceptacje. Nasladuja wzory zachowan oraz wy-
bierajg te przyjete przez przetozonych. Poszukuja sprawdzonych schematéw i je od-
twarzaja. Nasladuja, kopiuja wzory zachowan, w petni ich nie rozumiejac.

Ponadto 56 studentow (20 z grupy kontrolnej i 36 z eksperymentalnej) zwraca
uwage na znaczenie interakcji zachodzacych migdzy nimi - nauczycielami a ucz-
niami, ktére wymagaja od nich dostosowywania si¢ do indywidualnych potrzeb i
mozliwosci uczniow, wywotujac w nich i w nauczycielach systematyczne zmiany.
Kolejne 100 oséb (60 z grupy kontrolnej i 40 z eksperymentalnej) przyswajato i
dostosowywato istniejace juz innowacje do swoich i ucznidéw mozliwosci, a 149 ba-
danych (79 z grupy kontrolnej i 70 z eksperymentalnej) tworzylo na podstawie lite-
ratury, swoich umiejgtnosci i obserwacji cieckawe rozwigzania metodyczne, np. inne
niz klasyczne, przygotowujac, organizujac i realizujac wycieczki. Zatem na etapie
krytycznego realizmu znajduje si¢ 305 badanych, w tym z grupy kontrolnej 152 1 146
z grupy eksperymentalnej. W toku pracy zawodowej zdobywaja oni doswiadczenia
oraz jednoczesnie pojawiaja si¢ u nich pierwsze krytyczne refleksje nad wtasng praca
i niezadowolenie z jej efektow.

Zaledwie 10 osob, tylko z grupy eksperymentalnej, w sposob ciekawy i orygi-
nalny wykorzystywato jakas metodg, technike, form¢ pracy czy srodek dydaktyczny,
czyli reprezentowalo subiektywizm zawodowy, samokontrole. W pracy nauczyciela
uwzgledniaja wytyczne pedagogiczne oraz potrzeby i mozliwosci wychowankow.
Dostrzegaja niejasnosci 1 sprzeczno$ci. Jednoczesnie sa bardzo samodzielni i ucho-
dza juz za mistrzéw zawodu.

Jedna osoba (z grupy eksperymentalnej) utworzyta jeszcze przed eksperymen-
tem indywidualnie program autorski dla klas I-III, 2 osoby (1 z grupy kontrolne;j i 1
z eksperymentalnej) utworzyty tez program autorski, ale w zespole, czyli z innymi
nauczycielami, z ktérymi pracuja. Mozna wigc przyjaé, ze nonkonformizm wykazuje
zaledwie 3 badanych na 400, w tym 2 z grupy eksperymentalnej i 1 z kontrolne;j.

Dotychczasowa tworczos¢ pedagogiczna badanych nauczycieli klas poczatko-
wych klasyfikuje si¢ na poziomie tworczosci subiektywnej wezszego zakresu — 315
0s0b, szerszego — 3, a 82 osoby sg odtworcze.

Po przeprowadzonym eksperymencie, ktory polegat na zbadaniu efektywnosci
realizacji programu pedagogiki tworczosci aktywnymi metodami pracy i warsztatami
tworczego myslenia, przewidywano, ze nastapi znaczna zmiana w podejmowanych
przez studentow dziataniach twoérczych pedagogicznie. Kolejna tabela zestawia dane
[T etapu badan (zob. tab. 36).
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W grupie eksperymentalnej na poczatku badan 36 deklarujacych zwraca uwage
na spotkanie nauczyciela z uczniem, 40 utworzyto innowacje nasladowcze, 70 —
produkcyjne, 10 — inwencyjne. Po skonczonym eksperymencie roznice w poszcze-
g6Inych zakresach sa znaczne: 32 nadal zwraca uwage na wagg interakcji nauczycie-
la z uczniami, 76 utworzyto innowacje nasladowcze, 6 — innowacje produkcyjne,
60 — innowacje inwencyjne.

W grupie kontrolnej zachodza stabe zmiany migdzy I a III etapem badan: 1.
0 znaczeniu spotkania nauczyciela z uczniem pisze o 20 osdb wigcej; 2. innowacje
nasladowcze utworzyto 60 nauczycieli, a potem 137; 3. innowacje produkcyjne 79,
a potem 63 badanych.

Tworczo$¢ subiektywna wezszego zakresu reprezentuje 424 studentow: z gru-
py eksperymentalnej 198 i1 z kontrolnej 240. W grupie eksperymentalnej wzrosta
liczba os6b o 30, a w grupie kontrolnej o 81. Zauwazmy, ze byto 400 badanych,
w obydwdch grupach po 200. A np. tworczos$¢ pedagogiczng subiektywna wezszego
zakresu reprezentuje (jak wnika z tab.) 424 nauczycieli. Ta na pozdr nielogiczna dy-
chotomia wynika z faktu, iz np. jeden student mogl zwraca¢ uwage na dwa lub wiecej
rezultatdw, tzn. pisal o wadze spotkania nauczyciela z uczniami w jego pracy zawo-
dowej 1 tworzyt innowacje nasladowcza. W takim wypadku jest on klasyfikowany
dwukrotnie. Dlatego autorka kilkakrotnie w pracy zaznaczata, ze wazne sa spojniki
17, 5, lub” przy wyliczaniu wskaznikow poszczegolnych poziomow i zakresow twor-
czosci pedagogicznej.

Krytyczny realizm po eksperymencie reprezentuje 350 badanych, w tym 110
z grupy eksperymentalnej i 240 kontrolne;j.

Tworczos$é subiektywna szerszego zakresu po eksperymencie reprezentuje 48
z grupy eksperymentalnej, 29 0séb zas z grupy eksperymentalnej w stosunku do
badan przedeksperymentalnych utworzylo innowacje modyfikujace. Zatem o 21
studentéw wiegcej z grupy eksperymentalnej utworzyto indywidualnie i zespotowo
programy autorskie. Subiektywizm po eksperymencie reprezentuje 60 nauczycieli
z grupy eksperymentalnej, tj. o 50 wigcej w stosunku do pierwszego etapu badan.
W grupie kontrolnej tylko 1 osoba w I etapie badan indywidualnie utworzyta pro-
gram autorski.

Po eksperymencie 2 nauczycieli reprezentuje tworczos$é obiektywna wezszego
zakresu, tzn. majg oni tworczy styl pracy. Nie ma respondenta, ktory by przed i po
eksperymencie reprezentowal tworczos$¢ obiektywna szerszego zakresu. Nonkonfor-
mizm reprezentuje 41 badanych z grupy eksperymentalnej, w tym 4 indywidualnie
1 15 zbiorowo utworzyto programy. Weryfikuja oni i zmieniajg $rodki oddziatywania,
opracowuja srodki i rozwigzania podnoszace efektywno$¢ pracy z uczniami. Jed-
noczesnie majq poczucie odpowiedzialnosci zawodowej 1 moralnej za prowadzone
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innowacje, uzyskane efekty i wyprowadzane wnioski. Wazna jest dla nich systema-
tyczna samoocena i samokontrola.

Reasumujac przedstawiona analizg, nalezy stwierdzié, iz po przeprowadzonym
eksperymencie nastgpuja jakosciowo znaczne zmiany na korzys$¢ grupy ekspery-
mentalnej, poniewaz: l. pojawity si¢ 2 osoby reprezentujace tworczos¢ pedagogiczna
obiektywna wezszego zakresu; 2. subiektywnie w szerszym zakresie tworzy 25 (czyli
0 23 wigcej) nauczycieli, sg na etapie nonkonformizmu zawodowego, 3. subiektyw-
nie w wezszym zakresie tworzy 174 badanych i 60 z nich jest na etapie subiektywi-
zmu, a pozostali — krytycznego realizmu.

Praca odtworcza studentow edukacji poczatkowej

Sposréd 400 badanych z wojewddztw lubuskiego, mazowieckiego i dolnoslaskie-
go studiujacych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej 80 pracuje odtworczo, tj. 40
z grupy kontrolnej i 41 z eksperymentalnej. Pod tym wzgledem widaé¢ matg roznice
w stosunku do stanu przed eksperymentem, bo tylko o 1 osobg z grupy eksperymen-
talnej. W grupie tej 30 nauczycieli jest z rocznym stazem pracy, 17 z 2—7-letnim, 20
z 8—11-letnim, 13 z 12—17-letnim stazem pracy.

Pracujacych odtwdrczo 20% nauczycieli klas I-111 zauwaza, iz rozpoczeli prace
zaraz po maturze, nie majac przygotowania pedagogicznego. Pierwszy kontakt w roli
nauczyciela ze szkola, pedagogami, dzie¢mi i ich rodzicami byt dla nich trudnym
wyzwaniem. Nagle w ciagu kilku miesigcy zmienili bowiem swoje role z ucznia na
nauczyciela. Musieli spojrze¢ z innej perspektywy na szkolg, nauczycieli, uczniow
1 ich rodzicéw. Szybko podejmowali nauke¢ w studium nauczycielskim i na licencja-
tach. Chcieli si¢ dowiedzie¢, na czym polega praca z dzie¢mi, czego i jak moga ich
nauczy¢. Kazdy z nich na poczatku swojej pracy pisat konspekty do zajeé. Diugie
lata powielali pomysly zawarte w ksiazkach i periodykach metodycznych. Zaden
z badanych nie potrafit stwierdzi¢, w ktéorym momencie tworzy¢ autorskie scena-
riusze lekcji. Szczerze tez pisali, iz w wigkszosci wypadkow ich lekcje byty sche-
matyczne, mato ciekawe. Nie mieli tez wyzszych efektow dydaktycznych w tzw.
badaniu osiagnig¢¢ klasy. Nie mieli kompetencji, wiedzy, checi w poszukiwaniu przy-
czyn niepowodzen szkolnych swoich uczniow. Otrzymywali pod opieke klasy liczne,
tzn. 26-29-osobowe. Byli w nich uczniowie leniwi, dokuczliwi, bezmyslni, ktorzy
sprawiali trudnosci dydaktyczne i wychowawcze. Ze wzgledu na liczebnosé klasy
nie mieli mozliwosci, a takze nie mieli umiejgtnosci pracy z nimi. Nie poszukiwali
kontaktu z rodzicami, a ci nie widzieli potrzeby wspotpracy z nauczycielem.

W swojej pracy spotykali si¢ z wieloma problemami, ktdrych nie umieli samo-
dzielnie rozwigzaé. Mieli w klasie ucznidw z wadami wymowy, postawy, leworgcz-
nych, uposledzonych umystowo, z zaniedbanych srodowisk i z rodzin patologicz-
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nych. Wowczas, po sugestiach innych doswiadczonych nauczycieli, nawigzywali
wspotprace z pedagogami szkolnymi, poradniami pedagogiczno-psychologicznymi
i rodzicami tych uczniéw. Poczatkowo mieli tez problemy z utrzymaniem tadu i dy-
scypliny na lekcjach, co osiagneli pracujac na zasadzie prob i btedow. Zaledwie je-
denastu nauczycieli pisze o stosowaniu na zaj¢ciach ¢wiczen integrujacych zespol
wychowawczy, dzigki czemu lepiej poznawali i rozumieli uczniow.

Badani nauczyciele byli opiekunami PCK, SKO, czy druzyn zuchowych, Klubu
Wiewiorka, samorzadu uczniowskiego, uczac swoich podopiecznych pracy, odpo-
wiedzialnos$ci 1 niesienia dobra. Realizowali planowane akademie, konkursy, uroczy-
stosci, dostosowujac si¢ do standardow przyjetych w szkotach. Na poczatku swojej
pracy uwazali, ze stosujac te same metody pracy w kazdej klasie, osiagng podobne
efekty pracy dydaktycznej i wychowawczej. Po latach praktyki widza, ze kazdy ze-
spot wychowawczy ma swoj niepowtarzalny charakter.

Kazdy z respondentow deklarowal, ze stara si¢ by¢ autentyczny w pracy z dziec-
mi, poniewaz one fatwo i bezblednie ,,rozszyfrowujg poze, pozory, niezgodnos¢ mysli
1 mowy z uczynkami”. Uwazaja tez, iz ich praca jest pracochtonna, mato efektywna
i zmudna. Chcg jednak, aby uczniowie wychodzili z ich zaj¢¢ zadowoleni, przyswoili
odpowiednia wiedze i umiejgtnosci oraz aby z checig chodzili do szkoty. Sa nauczy-
cielami starajacymi si¢ sprosta¢ oczekiwaniom ucznidw, ich rodzicéw oraz wymaga-
niom reformy. Uczniéw traktuja podmiotowo, szanuja ich, starajg si¢ rozumieé ich
potrzeby i mozliwosci. Zawsze sg otwarci na uwagi dzieci i ich rodzicow.

Szczerze stwierdzaja, ze w pracy trudno im uniknaé schematyzmu. Zwtaszcza
na poczatku kazde inne rozwiazanie od przyjetych w szkole standardow budzito zdzi-
wienie 1 zniechgcenie. Ich praca opiera si¢ w duzej mierze na obserwacji innych
nauczycieli, a wigc na nasladownictwie 1 uwazaja, ze nie jest ztem nasladowanie do-
brych pedagogdw, staja si¢ oni zrodtem wielu cennych wskazowek do dalszej pracy.

Zauwazaja tez, ze zycie szkoty to bardzo obszerny teren dziatan, ktory zawiera
w sobie wiele bardzo trudnych do zaplanowania i zrealizowania zadan, dostrzega-
nych przez efektywnych nauczycieli po wielu latach praktyki w zawodzie. Chcac
skutecznie pracowaé¢ w tym zawodzie, skupiali si¢ na realizowaniu zadan szkoty,
potem potrzebach uczniow, ich rodzicow, wlasnych zainteresowaniach oraz wyma-
ganiach organdéw prowadzacych i nadzoru pedagogicznego.

W tym punkcie podrozdziatu przeanalizowano prac¢ odtworcza 80 nauczycieli
z obydwoch grup, ktérzy maja maty lub $redni stazem pracy (I-17 lat).

Tworczo$¢ subiektywna wezszego zakresu nauczycieli klas I-II1

Przypomnijmy, iz w sktad tworczosci pedagogicznej subiektywnej wezszego zakresu
wchodza: 1. spotkania z uczniami wywotujace w nich zmiany; 2. lub innowacje na-
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sladowcze; 3. lub innowacje produkcyjne; 4. lub innowacje inwencyjne; 5. i zakres
1 poziom wiedzy teoretycznej na temat tworczosci. Wazny jest spdjnik ,,lub” ozna-
czajacy, ze jedna z tych czynnosci musi by¢ wykonana, aby zakwalifikowac ja do
tworczosci pedagogicznej subiektywnej wezszego zakresu.

Dla 20 i 40 badanych z grupy kontrolnej (z I 1 III etapu badan) oraz 36 1 32 (w
I 1 III etapie) z grupy eksperymentalnej istotne w ich tworczosci jest spotkanie
nauczyciela z uczniem. Wszyscy badani deklaruja, ze bardzo lubig swoja prace,
ciagle przebywanie z uczniami, towarzyszenie im w nabywaniu wiadomosci i umie-
jetnosci, pomaganie w przezwyciezaniu ich trudnosci i niepowodzen. Ta praca daje
im satysfakcje i zadowolenie. W 50% uwazaja, ze nauczyciel odpowiedzialny jest za
rozwoj ucznia i uczestniczy w procesie stawania si¢ Osoby. Tworczos¢ nauczyciela
w tym wypadku ma szczegolny charakter, samo bowiem ,,tworzywo” jest wyjatko-
we: zywy, czujacy, wrazliwy, twdrczy i majacy prawo do wolnosci uczen jako pod-
miot spetniania si¢. Stad tez uczen musi mie¢ poczucie wartosci i przydatnosci, musi
wiedzieé, ze jest kim§ waznym, dla kogo nauczyciel przychodzi do szkoty. Dlatego
na nich jako nauczycielach ciazy duza odpowiedzialnos¢, z ktdra wiaze si¢ dodatnia
motywacja do wspoétpracy z drugim cztowiekiem. Wazne sg tutaj poznanie i rozu-
mienie ucznia. Ich brak prowadzi¢ moze do tzw. egoizmu pedagogicznego, ktéry po-
lega na skupianiu si¢ tylko na dziataniu nauczyciela, jego ocenie bez uwzglednienia
drugiej osoby — ucznia i jej problemow. Nauczyciel musi tez akceptowaé samego
siebie, by moc akceptowaé wady i zalety swoich wychowankéw. Wrazliwo$¢ na-
uczyciela na oryginalne wypowiedzi uczniow, umiejetnos¢ ich stuchania pozwala na
stworzenie klimatu bezpieczenstwa. Dzigki temu dzieci mu ufajg. Akceptujac swoich
wychowankow, okazuje im szacunek, zaufanie, zach¢ca do samodzielnosci. Badani
dostrzegaja kazda zmiang w uczniach i wezuwaja si¢ w ich aktualng sytuacje.

Organizuje im sytuacje edukacyjne, pozwalajace uczniom dostrzegac i rozwia-
zywaé rozne trudne problemy, co jednoczesnie pozwala zauwazyé, a potem rozwi-
ja¢ zdolnosci i uzdolnienia. Wychodzi z zalozenia, ze w kazdym zadaniu wycho-
wanek winien wykorzystywaé w pelni swoje wiadomosci, analizowac zjawiska
i ich cechy, wzbogaca¢ swoje umiejetnosci i do§wiadczenia. Badani pobudzajq
inicjatywe dzieci, czuwajg nad tokiem ich pracy, udzielaja im rad, naprowadzaja,
wyjasniaja. Badani studiujacy nauczyciele klas poczatkowych planuja rozwoj swo-
ich uczniéw, ustalajac indywidualny dlugofalowy program dziatania, kierujac sig¢
ich potrzebami, uwzgledniajac biezace zadania szkolne, prowadzac przy tym re-
fleksje, informujac rodzicdw i ucznidow o celu stawianych zadan, konsekwentnie
egzekwujac ich wykonanie, dajac czas na zdobycie umiejetnosci, przyzwalajac na
btedy i dostrzegajac najdrobniejszy postep, ktory swietuja. Swoich ucznidw ucza
odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie oraz ponoszenia wynikajacych z niego kon-
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sekwencji. Staraja si¢ na co dzien stwarzaé, wrgcz prowokowac, takze sytuacje, ktore
uruchomia w uczniach autorefleksje.

Dialog, wedtug badanych, pozwala na wspoétdziatanie 1 wspdtprace, co jest moz-
liwe w atmosferze ufnosci, poczucia bezpieczenstwa i aprobaty dla indywidualnosci
kazdego ucznia (U. Ostrowska, 2000). Dziecko musi si¢ czu¢ wolne od strachu, by¢
$miate, musi wierzy¢, ze podejmujac dziatania w obecnosci nauczyciela, nie zostanie
wys$miane 1 negatywnie ocenione, lecz spotka si¢ z pomocg i zrozumieniem. Musi
tez mie¢ Swiadomo$¢ mozliwosci wypowiadania wiasnych mysli i pogladow, kto-
re zawsze zostang wystuchane. Aby jednak uczen chciat prowadzi¢ z nauczycielem
dialog, aby z zapatem przystepowal do powierzonych zadan, aby czerpat wiedze
z ciekawos$cia a nie znudzeniem i poczuciem przykrego obowigzku, nauczyciele
stwarzaja mu odpowiednie warunki pracy i wspotpracy. Respondenci przyjmuja,
wiasnie nauczyciel, cieszac si¢ duzym autorytetem wsrdd ucznidw (przynajmniej
tych mtodszych) swoja postawg i zachowaniem moze stymulowa¢ tworczy rozwdj
uczniow. Idealnie byloby, gdyby interakcje nauczyciel — uczen (uczniowie) miaty
podmiotowy charakter, tzn. kontakt obu stron polegatby na wspotpracy i dialogu,
wymianie wiedzy i doswiadczen. Natomiast towarzyszace napigcie, nieuniknione
w relacji podmiotowej, a wynikajace z naturalnej réznicy w kompetencjach i do-
$wiadczeniu obu stron interakcji, stanowi nie przeszkode, lecz impuls do podje-
cia (czgsto tworczych) dziatan. Zauwazaja tez, ze wejscie w relacje partnerska nie
przychodzi tatwo i1 od razu. Wymaga wypracowania i podzielania przez nauczycieli
1 ucznid6w wspolnego systemu znaczen — podstawy pelnego porozumienia obu
stron.

Kazdy, kto pracuje z dzie¢mi i mtodzieza, wedtug deklarujacych, musi sam wy-
pracowacé sposoby stworzenia warunkow gwarantujacych uczniom osigganie satys-
fakcji z pracy dydaktycznej. Nauczyciele podejmujq takie dziatania, ktore przekonaja
dzieci i mtodziez, ze nie ucza si¢ dla oceny, rodzicow czy nauczyciela, lecz dla wtas-
nej przyjemnos$ci zdobywania wiedzy i dzielenia si¢ nia. Chca, aby ich uczniowie
postrzegali nauke jako sposob na realizacj¢ marzen, zyciowych planéw, jako przy-
gotowanie do przysztego — dorostego zycia, w ktdrym samodzielnie trzeba bedzie
podejmowaé wazne decyzje.

Badani nauczyciele probuja by¢ powiernikami i opiekunami swoich uczniow,
stwarzajac im warunki partnerskie. Staraja si¢ tez ksztattowaé pozadane cechy osobo-
wosci uczniow klas I-111, nie wymieniajac ich oraz rozwijaé ich twdrcze nastawienie
do otaczajacego $wiata. Uczniowie badanych nauczycieli s otwarci, chtonni wiedzy,
zainteresowani odkrywaniem $wiata i z entuzjazmem podejmuja proponowane przez
nich dziatania. Miedzy nimi a uczniami zachodza te wlasciwe relacje, ktore ilustruje
tab. 3 w podr. 2.2.1. czg$ci teoretycznej rozprawy.
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W stosunku do badan wstepnych zwigkszyta si¢ dwukrotnie w obydwoch gru-
pach liczba osdb, ktére utworzyly innowacje nasladowcze, czyli 60 i 137 na-
uczyciel z grupy kontrolnej oraz 40 i 76 z eksperymentalnej. Respondenci jako ko-
lejne osoby realizuja innowacj¢ czyjego$ autorstwa, dostosowujac ja do mozliwosci
swoich uczniéw. Przezywaja swoje sukcesy i niepowodzenia, ktore inspirujg ich do
poszukiwania nowych i efektywniejszych innowacji. Przez sam odbidr utworzonych
innowacji réwniez je wspottworza. Kontakt i realizacja czyje$ innowacji wyzwala
w nich nowe, niepowtarzalne wrazenia. Dlatego wtasnie odbieranie innowacji i jej
dostosowywanie przez innych nauczycieli rozumiemy jako akt wspoitworzenia od
strony odbiorcy.

W wyniku trudnosci, jakie napotkali w pracy zawodowej, 61% respondentéw
uwaza, iz poszukiwali rozwigzan metodycznych w literaturze fachowej. Poniewaz
lubig swoja prace, z checig nabywaja nowych wiadomoscei i umiejetnosci, co pozwa-
la im przezwycig¢zaé trudnosci i niepowodzenia w pracy i kolejno prowadzi do sa-
tysfakcji 1 zadowolenia. Prowadzac zajecia korekcyjno-kompensacyjne nauczycielki
poszukiwaty materiatow metodycznych i bogatych pomocy dydaktycznych do pracy
logopedycznej, dysgrafii, dysortografii, poniewaz dzieci nie lubia powtarzac tego sa-
mego materialu. Byly otwarte na nowosci i zmiany. Z réznych wydawnictw zamowi-
ty pomoce, ktore w tej chwili stosujg w czasie zajgc z uczniami.

Na problemy wychowawcze, pojawiajace si¢ juz w klasach mtodszych, zwrocito
uwage w swojej rozprawce 18% badanych. Do ich klas uczeszczaty dzieci z zaburze-
niami zachowania, wychowujace si¢ w trudnych warunkach bytowych, materialnych,
czgsto tez niewydolne wychowawczo. Dyrekcja szkoty wydelegowata nauczycieli na
kursy 1 warsztaty, by poznali rézne programy profilaktyczne i wychowawcze, ktdre
kolejno wdrazali w pracy.

W grupie kontrolnej na poczatku eksperymentu 79 i na jego koncu 63 badanych
oraz w grupie eksperymentalnej najpierw 70, a potem 6 respondentdw utworzyto
innowacje produkcyjne, co oznacza, ze na podstawie swojej wiedzy 1 doswiad-
czen pedagogicznych skonstruowali cickawe produkty metodyczne, ktore przyjmuja
rozne postacie, np. konspektu zintegrowanych zajec.

Na znaczenie i walory wycieczki dla uczniéw zwracato uwage 47% badanych
nauczycieli klas mtodszych. Pozwalaja one na radosne przezycia, bezposredni kon-
takt z otoczeniem, ksztaltowanie wrazen, spostrzezen i pojeé, poszanowanie przy-
rody, samodzielnosci, wspotdzialania w zespole, emocjonalne zaangazowanie si¢
w poznawanie i wielostronng aktywnos¢. Ci sami badani zauwazaja, iz nauczyciele
przede wszystkim zwracaja uwage na bezpieczenstwo i kulturg dzieci. Nauczyciele
wraz z rodzicami planujg i organizuja wycieczke, a udziat uczniow jest maty.

Do udzialu w wycieczce przygotowuje uczniow 17% nauczycieli. Z wykorzy-
staniem ,,burzy mozgoéw” zapisujq na tablicy zagadnienia, ktére ich interesuja. Na-
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uczyciel segreguje te zagadnienia wedtug jakiego$ obranego klucza. Kazdy uczen
wybiera sobie zagadnienia, ktére przygotowuje indywidualnie lub zespotowo. Ko-
lejno zapisuja je, wzbogacajac np. rysunkami. A na wycieczce ,,eksperci” przekazuja
pozyskane informacje wszystkim uczniom. Nauczyciele uwazaja, ze w ten sposob
osiagaja wigksze zaangazowanie ucznidw w proces przygotowywania i realizowania
wycieczki.

0O 60 wiecej studiujacych nauczycieli edukacji poczatkowej w badaniach konco-
wych w grupie eksperymentalnej utworzyto innowacje inwencyjne, co oznacza,
ze na podstawie literatury, swoich umiejg¢tnosci i obserwacji, pomystowo wykorzy-
stali 1 przedstawili zastosowanie jakie§ metody, techniki, formy pracy czy srodka
dydaktycznego.

Badane nauczycielki (tzn. 20%), znajac faktyczny sens mikropauzy, inaczej ja
realizuja. Zauwazaja, iz po okresie przedszkolnym, tj. duzej swobody ruchowej, dzie-
cko zostaje wprowadzone do tawki szkolnej. Spedza w szkole kilka godzin dziennie
w pozycji siedzacej, czgsto niewygodnej, w bezruchu i skupieniu. Pozycja ta sprzyja
przedwczesnemu pojawieniu si¢ zmeczenia, przede wszystkim uktadu nerwowego
i migsniowego. Na skutek tego dziecko czgsto przybiera wadliwg postawe, np. garbi
sig, przechyla zazwyczaj w prawa strong, kreci si¢ nieustannie w tawce. Dalej twier-
dza, ze waznym elementem walki ze zmeczeniem szkolnym sa mikropauzy. Pra-
widlowo organizowane przyczynia si¢ do usuni¢cia lub przynajmniej zmniejszenia
zmeczenia ucznidw. Cwiczenia srédlekeyjne pojmuja jako integralng cze$é proce-
su nauczania i wychowania, mobilizuja bowiem ucznia do pracy i podnosza efekty
zintegrowanych zaje¢. Cwiczenia powinny by¢ dla dzieci relaksem, przyjemnoscia
1 odpr¢zeniem. Poniewaz w sktad ich zespotu wychowawczego wchodzi wielu ucz-
nidéw z rodzin patologicznych i romskich, dlatego stosuja one w czasie mikropauzy
¢wiczenia relaksujace i1 integrujace grupe. Autorki rozprawek przytaczaja konkretne
przyktady takich ¢wiczen.

Przeszto potowa nauczycieli klas I-11I ma problemy z utrzymaniem dyscypliny
na zajg¢ciach, ktora oznacza wlasciwe zachowanie, podporzadkowanie si¢ obowigzu-
jacym regutom i przepisom, okreslajagcym stosunki wewnetrzne w grupie. Dyscypli-
na prowadzi, wedtug badanych, do porzadku, organizacji, wspolpracy, znajomosci
ustalonych regut i zasad. Kontrowersj¢ budzi sposdb postepowania nauczycieli pro-
wadzacy do dyscypliny. Badani krytycznie ustosunkowuja si¢ do rygorystycznego
dyscyplinowania dzieci, tzn. ich kontrolowania, upominania i karania. Uwazaja, ze
takie dyscyplinowanie dzieci jest najmniej skutecznym sposobem zaprowadzenia
porzadku w klasie. Dyscyplina w klasie spada, ilekro¢ nauczyciel, ktory usituje ja
narzuci¢, wyjdzie z sali albo odwrdci si¢ twarza do tablicy. Dalej respondenci pi-
sza, iz dyscyplinowanie dzieci, polegajace na postugiwaniu si¢ wtadza w postaci kar
1 grozb karania, powoduje, iz wychowankowie bronia si¢ przed nig, buntujac sig,
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stosujac odwet albo ktamiac. Wszystko po to, zeby unikna¢ przymusu, ograniczenia
wolnosci czy kontroli.

Wsrdd badanych nauczycieli istnieje subiektywne odczuwanie stopnia nasilenia
trudnosci zwiazanych z utrzymaniem dyscypliny w klasie. Jedni traktuja je jako bar-
dzo ucigzliwe, inni marginalne. Uwazaja, ze zalezy to od wielu czynnikéw. Jednym z
nich moze by¢ zastosowane rozwigzanie dydaktyczno-wychowawcze na zajgciach i
zakldcenie ze strony uczniow. Inng przyczyna moga byc¢ rézne sposoby pojmowania
dyscypliny. Dla niektorych nauczycieli postuch podopiecznych moze byé celem sa-
mym w sobie i ci najbardziej cierpia na skutek zwigzanych z nim perturbacji. Nie chcg
przyja¢ do wiadomosci, ze dyscyplina jako cel sam w sobie niczemu nie stuzy. Uwa-
zaja, ze dyscyplina sama siebie uzasadnia, a to, czego nie trzeba uzasadniac, traktujq
jako co$ bardzo wartosciowego. Za swdj naczelny cel uznajg utrzymanie dyscypliny
podczas zintegrowanych zaje¢, za wtorny zas$ nauczanie. W takich wypadkach nie-
ktérzy nauczyciele przyjmuja postawe oblgzonej twierdzy. Taka strategia opiera si¢
na dyscyplinowaniu prewencyjnym, ktore ma zapobiegaé trudnosciom zwigzanym
z niedostateczng dyscyplina, jest to dyscyplina dla dyscypliny. Traktowana jako cel,
moze nawet blokowac uczenie si¢, moze by¢ wyrazem samowoli nauczyciela. Latwo
staje si¢ ona cechg zalezna od jego chwilowych nastrojow. Natomiast dyscyplina poj-
mowana jako §rodek wiodacy do celu staje si¢ cecha o zmiennym znaczeniu, zalez-
nym od wyznaczonych przez nauczyciela warunkéw. Dyscyplina jako $rodek staje
si¢ podporzadkowana zadaniom dydaktycznym. Nie wynika z samowoli nauczyciela,
lecz z przyjgtego przez niego uporzadkowania pracy i charakteru zatozonego celu dy-
daktycznego. Dyscyplina jako §rodek moze i powinna doprowadzi¢ ucznia do sukce-
su. Sukces jest wigc dla niego celem, dyscyplina srodkiem. Latwo wowczas uczniowi
poddac si¢ jej. Traktujac dyscypling jako $rodek i warunek rzetelnej pracy w czasie
zaje¢, nauczyciel stosuja ja takze do siebie. Dzigki niej moze osiaga¢ zamierzone
cele dydaktyczne i wychowawcze. W ten sposob dochodzi do budowania w klasie
szkolnej wspolnoty. Utrzymywanie dyscypliny w klasie wynika z obserwacji jej za-
chowania, ktdre nie powinno zaktdcaé przebiegu lekcji. Nauczyciel, zauwazywszy,
ze w klasie uczniowie wymykaja mu si¢ spod kontroli i nie poddaja si¢ restrykcyj-
nym dzialaniom, moze np. zdecydowac si¢ na inny sposob ich pracy na zajeciach,
jakkolwiek wczesniej go nie przewidywal. Tak wigc utrzymanie dyscypliny mozna
pojmowaé zarowo jako biezace zachowania i reakcje nauczyciela na to, co dzieje
si¢ w klasie szkolnej podczas lekcji, jak i jego dzialania zapobiegawcze, zawczasu
przeciwdziatajace mozliwym zachowaniom dysfunkcjonalnym uczniow. Dziatania
te mozna podejmowac zaréwno przed lekcja, jak i w trakcie zintegrowanych zajeé.

Warunkiem skutecznego radzenia sobie z dyscypling jest — wedhlug responden-
tdw — oprdcz poprawnych relacji nauczyciela z uczniami, jego rzetelna, uporzad-
kowana, racjonalnie zaplanowana praca dydaktyczna i czujnos¢ w czasie zajec. Jej
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znaczenie polega gtownie na tym, ze uczniowie nabieraja przekonania, iz nauczyciel
ciagle towarzyszy fizycznie, emocjonalnie i intelektualnie ich poczynaniom. Zyskuje
w ten sposob potwierdzenie, ze to, co oni robia, jest dla niego wazne. Nauczyciel
moze swoja czujno$¢ okazywaé na rozne sposoby. Jednym z nich jest wzrokowe
utrzymanie kontaktu z uczniami. Zdarza si¢, ze w czasie zajg¢ jednemu uczniowi
trzeba cos$ indywidualnie wyjasni¢. Nie jest wskazane wowczas catkowite zajecie
si¢ tym uczniem, pochylenie si¢ nad nim w dtuzszej rozmowie. W tym momencie
wlasnie traci si¢ wzrokowa kontrole catej klasy.

Dalej uwazaja, ze podstawa dobrej dyscypliny jest pelna troski relacja nauczy-
ciel — uczen. Celem ostatecznym w tym procesie jest wypracowanie w uczniu samo-
dyscypliny opartej na jego wewngtrznej motywacji. Na podstawie swojego doswiad-
czenia 0,5% badanych zastosowato ,,dzwoneczek ciszy”, ktory jest wykorzystywany
przez nich, jak 1 ucznidéw, ktorym przeszkadza gwar w klasie. Natomiast 2,5% stosuje
w pracy tzw. kanon naszych zasad, ktdry zapisany jest duzymi literami i wisi na $cia-
nie w widocznym miejscu. Kazda osoba uczestniczaca w procesie dydaktyczno-
wychowawczym w czasie zaktocen w zespole moze si¢ do nich odwolywaé, chcac
doprowadzi¢ do ciszy i spokoju.

W tym podpunkcie omdwiono twdrczos¢ pedagogiczng subiektywna wezszego
zakresu, ktora reprezentuje niezmienna liczba studiujacych przed i po przeprowadzo-
nym eksperymencie, tj. ok. 470 badanych. Poszczegdlne jej rodzaje poparto przykta-
dowymi innowacjami studentow.

Pedagogiczna tworczoSé subiektywna szerszego zakresu studiujacych

Do twdrczosci pedagogicznej subiektywnej szerszego zakresu zaliczamy efektyw-
no$¢ pracy i innowacje modyfikujace (przez ktore rozumiemy przerdbki, zmiany
jakies$ koncepcji pedagogicznej bez naruszania jej zasadniczej idei) lub utworzenie
programu autorskiego (indywidualnie lub zespotowo). Przed eksperymentem 2 stu-
dentéw z grupy eksperymentalnej i | z kontrolnej utworzyto programy autorskie.
Po jego zrealizowaniu w grupie eksperymentalnej 4 indywidualnie i 15 zespotowo
utworzylto programy autorskie (patrz tab. 35.).

Studiujacy nauczyciele, uczestniczacy w eksperymencie, najczesciej do swoich
1 uczniow mozliwosci dostosowuja koncepcje pedagogiczne M. Montessori, R. Stei-
nera, C. Orffa, Dennisona, metod¢ dobrego startu M. Bogdanowicz. Poniewaz jedna
z rozprawek jest najbardziej precyzyjna, wzbogacona zdj¢ciami, dlatego ja doktad-
niej przeanalizujemy.

Nauczycielka brata udziat w kursie 1 warsztatach dotyczacych koncepcji peda-
gogicznej M. Montessori. Dostosowata podstawowe zatozenia tej koncepcji do pracy
w klasie pierwszej. Zamdwita specjalny materiat rozwojowo-edukacyjny zapewnia-
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jacy kazdemu dziecku warunki do pracy nad wiasnym rozwojem. Obszary rozwoju
dziecka obejmuja materiaty: 1. do ¢wiczen zycia praktycznego — zwigzane z troska o
srodowisko; 2. sensoryczne; 3. stuzace wszechstronnemu ksztatceniu zmystow oraz
pobudzeniu aktywnosci umystowej; 4. ,,akademickie” — do nauki jezyka, matema-
tyki, historii, przyrody, geografii i innych dziedzin wiedzy; 5. religijne; 6. artystyczne
— zwigzane z ekspresjg muzyczng, plastyczna, ruchowa i teatralng. Materiat rozwo-
jowy i inne pomoce znajdujace si¢ w grupie i poza niag umozliwiaja dzieciom zdoby-
wanie wiedzy 1 umiejetnosci z réznych dziedzin. W ogdlnopedagogicznym wymiarze
pomoce rozwojowe umozliwiaja realizacj¢ celdéw edukacyjnych. W indywidualnym
sensie uaktywniaja samodzielng, skoncentrowang prace, doprowadzajac do norma-
lizacji. W spotecznym znaczeniu umozliwiajg wspolprace, wzajemna pomoc pomig-
dzy dzieé¢mi, uczac zyczliwosci, cierpliwosci i dyscypliny. Wilasciwe wyposazenie
w pomoce edukacyjne spenia istotny cel, a jest nim nauczanie ,,wewngtrzne” przez
wsparcie dziecka w samodzielnym rozwoju psychicznym. Pomaga ono wzrostowi
umiejetnosci dziecka, stymulujac je, przykuwajac uwagge 1 inicjujac koncentracje
dziecka. Pomoc pierwszoklasiscie w jego rozwoju wyraza si¢ w rozwijaniu: indywi-
dualnych uzdolnien, umiejetnosci 1 zainteresowan, samodzielno$ci 1 wiary we wlasne
sity, szacunku do porzadku i do pracy swojej i innych, postaw wzajemnej pomocy,
doktadnosci i wytrwatosci przy wykonywaniu konkretnych zadan, umitowania oto-
czenia, $wiata kultury i1 przyrody. Przygotowana klasa — otoczenie — Srodowisko
wychowawcze stanowi logicznie uporzadkowang catos¢, dajac dziecku mozliwo$é
wyboru materiatu rozwojowego (pomocy edukacyjnej), czasu i miejsca samokontro-
li, stopnia trudnos$ci oraz utrzymania tadu i porzadku. Tresci nauczania z uwagi na
specyfike pracy zindywidualizowanej (w ramach pracy wolnej) sg szersze niz to wy-
nika z podstawy programowej. Troska tego nauczyciela o indywidualny rozwoj dzie-
cka jest specyficzna, poniewaz on sam powinien by¢ modelem zachowan dla dzieci,
stara¢ si¢ poprzez pracg nad soba ukazywaé dzieciom wartosci pracy samowycho-
wawczej 1 samoksztatceniowej. Dzieci 1 ich rodzice otrzymuja informacje zawiera-
jace zaro6wno osiagnigcia, jak 1 wskazane obszary rozwojowe wymagajace wsparcia.
W pracy i postegpach ucznia respektuje zasad¢ indywidualizacji. Wprowadza atmo-
sferg szacunku dla indywidualnych osiagnie¢ dziecka, z unikaniem sytuacji wzajem-
nego porownywania si¢. Na uwage zastuguje specyficzny rodzaj samooceny wynika-
jacy z podsumowywania rezultatow pracy na zaj¢ciach wolnych.

Badana uwaza, ze wazne jest wspdtdziatanie z rodzicami i srodowiskiem. Ro-
dzicdw zapoznaje z profilem rozwojowym dziecka. Realizowane sg tematy, ktére in-
teresuja wszystkich, nawigzujace do aktualnych wydarzen. Do takich tematow naleza
m.in.: tradycje zwiazane z roznymi $wigtami, uroczystosci obchodzone w réznych
kulturach, wydarzenia kulturalne, np. festiwale, konkursy, wystawy itp.; problemy
ekologiczne, ,,Sprzatanie Swiata”, ,,Dziefi Ziemi”; niezwykle zjawiska geograficzne
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1 astronomiczne np. zaémienia slonca, ksi¢zyca, wybuchy wulkandw, trzesienia zie-
mi; zagadnienia cywilizacyjne np. loty w kosmos, zagadnienia zwigzane z przetomem
wiekdw itp. Tematy tego rodzaju majg na celu wlaczenie dzieci w nurt codziennego
zycia, ukazanie jego ztozonosci. Sg one przygotowywane przez nauczyciela stosow-
nie do poziomu rozwoju dzieci. W czasie ich realizacji stosuje tzw. lini¢ czasowa,
karty z nazwami i terminologig naukowa, oddziatuje na wyobrazni¢ dzieci poprzez
dobdr odpowiedniej muzyki i metod przekazu (drama, inscenizacja).

Studiujaca nauczycielka zauwaza, Zze praca ta wymaga od niej spostrzegawczo-
$ci 1 nieco powsciagliwosci, a takze zainteresowania rozwojem dziecka. Uwazna
obserwacja dziecka moze wykazad, ze potrzebuje ono bodzca, impulsu, by mogto
otworzy¢ sobie na nowy $wiat. Za kazdym razem, gdy zauwaza zaburzenia w zacho-
waniu dziecka, poszukuje sposobow modyfikacji tych zaburzen. W takiej sytuacji
od niej wymagana jest ogromna cierpliwos¢ 1 glgboka wiara w potencjat rozwojowy
dziecka. Poprzez obserwowanie ucznidow bez przeszkadzania im zauwaza co$ bardzo
waznego: pomagaja oni sobie wzajemnie w inny sposob niz dorosli. Dzieci szanujg
siebie nawzajem 1 udzielaja sobie pomocy, kiedy wymaga tego sytuacja. Prawidto-
wos¢ ta dostarcza jej waznej wskazowki: najwyrazniej dzieci instynktownie wiedza,
ze nie potrzebuja zadnego ,,prowadzenia za raczke” w sytuacjach, gdy nie jest to
konieczne.

W trzecim punkcie czwartego podrozdziatu analizowano tworczo$é pedago-
giczng subiektywna szerszego zakresu, do ktdrej zaliczamy innowacje modyfikujace
(utworzone przez 29 respondentdw) lub utworzenie programu autorskiego (po zrea-
lizowaniu eksperymentu utworzono w grupie eksperymentalnej 4 indywidualnie i 15
zespotowo, a grupie kontrolnej po 1 osobie).

TwérezoS¢ pedagogiczna obiektywna badanych

Do twdrczosci obiektywnej wezszego zakresu zaliczamy twdrcze rozwia-
zywanie problemow edukacyjnych, proces zmian pedagogicznych i utworzenie pro-
gramu autorskiego (indywidualnie lub zespotowo). Przed eksperymentem nie ma
studiujacego nauczyciela klas mtodszych reprezentujacego tworczos¢ obiektywna
wezszego zakresu, a po jego zrealizowaniu w grupie eksperymentalnej s 2 osoby. W
obydwu etapach badan i obu grupach nie ma studenta, ktory by reprezentowat twor-
czo$¢ pedagogiczna obiektywna szerszego zakresu (patrz tab. 35 1 36).

Pot procenta badanych nauczycieli na podstawie koncepcji pedagogicznej
C. Freineta i M. Montesorii utworzyto program autorski. Ze wzgledu na bardzo boga-
te informacje zawarte w rozprawce jednej ze studiujacych nauczycielek przeanalizu-
jemy utworzony przez nig program. Jej program zawiera elementy istotne i wymaga-
ne przez MEN. Autorka programu uwaza, ze koncepcja C. Freineta jest wspotczesnie
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bardzo aktualna, poniewaz proponuje on metody oparte gtdéwnie na swobodnej eks-
presji tworczej dzieci. Zainspirowana jego koncepcja utworzyta program autorski,
oparty na swobodnej ekspresji muzycznej, plastycznej, ruchowej i stownej. Dzieci
pracuja zgodnie z zasada: zadziwiaé, zachwycac, tworzy¢. Zasadniczym celem pro-
gramu jest: ,,Maksymalny rozwdj osobowosci”. Nacisk zostat potozony na rozwdj
tworczej aktywnosci ucznia i dostrzeganie jego przezy¢. Kolejnym istotnym celem
jest ksztaltowanie postaw demokratycznych. Uczen ma prawo do decydowania
o sobie, a nauczyciele respektuja jego prawa i potrzeby. Nauczyciel stara si¢ $cisle
wspotpracowaé z rodzicami. Do zadan programu nalezy wigc organizowanie dzie-
ciom $rodowiska normalnego i bogatego, zblizonego do tego, w ktorym w przyszto-
$ci beda musiaty rozwigzywac rézne problemy. Rola nauczycieli polega na animo-
waniu pracy ucznidw oraz na zachgcaniu ich do dziatan tworczych. W sytuacjach,
gdy dziecko nie ma pomystéw czy powoli nabiera wiary we wiasne sity, nauczyciel
pehi funkcje doradcy i inspiratora w mysl zasady dyskretnej pomocy. Zyczliwa po-
stawa nauczyciela ma stwarza¢ klimat wzajemnego zaufania oraz bezpiecznych sy-
tuacji ¢wiczeniowych, a takze sprzyja¢ nawigzywaniu naturalnego dialogu miedzy
dzieckiem i1 nauczycielem. Ten ostatni projektuje réznego typu sytuacje edukacyjne.
W zaleznosci od stopnia inicjatywy nauczyciela beda to sytuacje naturalne (pozosta-
wiajace dziecku maksimum mozliwosci wyboru i inicjatywy), naturalne wzmocnio-
ne (nauczyciel kieruje uwage dziecka na konkretna sprawe, ale pozostawia mu swo-
bodny wybdr rodzaju i form dziatania) i organizowane (kiedy to nauczyciel okresla
temat, formeg, cel, stawia konkretne dziatania, jednak sposob wykonania tego zadania
pozostawia inwencji dzieci).

W dziataniach dydaktycznych stosuje si¢ gldwnie ekspresj¢ tworcza. Efektyw-
no$¢ procesu ksztatcenia zapewnia korzystanie z nastepujacych technik, opracowa-
nych przez C. Freineta: 1. swobodnej ekspresji artystycznej; 2. stanowiacej podstawe
nauki jezyka ojczystego (czyli swobodnego tekstu, gazetki szkolnej, korespondencji
miedzyklasowej 1 migdzyszkolnej); 3. samodzielnej pracy uczniow (fiszek autoko-
rektywnych, do§wiadczen poszukujacych); 4. planowania pracy (tj. teczek osiagnigc,
kart postegpow dziecka); 5. stanowiacych podstawe samodzielnej pracy ucznidéw (tzn.
doswiadczenia poszukujace, planowania pracy, swobodnej ekspresji artystycznej,
referatdw). Autorka rozprawki bardzo doktadnie opisuje przebieg realizacji poszcze-
gdlnych technik. Zauwaza tez, ze w zwiazku z proponowanymi technikami przebu-
dowie powinno ulec takze wyposazenie klasy. Klasa szkolna powinna przypominaé
raczej warsztat pracy — z miejscami na kaciki zainteresowan, prace dzieci, kartoteki
itp. Najlepiej byloby, gdyby funkcjonowaty pracownie przeznaczone na dokumenta-
cje, pracownie tworczosci itp. Sala powinna by¢ niewielka, tak aby uczniowie mogli
pracowac¢ zwrdceni twarzami do siebie. Kazde pomieszczenie wyposazy¢ w drukar-
ke. Uczniowie maja rowniez swobodny dostep do komputera czy kserokopiarki. Jest
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to, niestety, trudne do osiagniecia ze wzgledow finansowych. Uwaza tez, ze przy tej
metodzie osiaga wyzsze wyniki w nauce i zachowaniu uczniéw niz w tradycyjnym
systemie zintegrowanego nauczania.

Ta sama grupa studentéw tworczo rozwiazuje problemy w klasie szkolne;j.
W wyniku pojawienia si¢ trudnej sytuacji nauczyciel wraz z uczniami rozwigzuje ja.
Jak wynika z opisu badanych, odbywa si¢ to dzigki stosowaniu metody burzy mdz-
géw i metody bez porazek. To znaczy, ze kazdy podmiot edukacji mowi, jakie emocje
towarzyszyty mu w danej sytuacji oraz daje swoja propozycj¢ rozwigzania, razem na
koncu ocenia si¢ kazdy wariant, a takze na koncu caty zespdl wspdlnie wybiera naj-
bardziej zadowalajacy wszystkich. Tworczo rozwigzano problem edukacyjny wedlug
diagramu 5 podr. 2.3.1. rozprawy. Dzieki temu — wedlug studiujacych — nie ma
pokonanych i triumfujacych, kazdy szanuje uczucia innych, jest wigksza tolerancja,
wspotpraca i szacunek w zespole, a rozwiazania problemdw nie sg wymuszane na
uczniach.

Rowniez taka sama grupa badanych (zaledwie 0,5%) uwaza, ze dzigki zdobywa-
nej wiedzy na studiach lepiej rozumieja przemiany zachodzace w edukacji tatwiej im
si¢ do nich dostosowac. Uczestnicza w procesie przemian edukacji z checig i plano-
wo, poprzez przyjmowanie wspdlnych celow i zadan w szkole. Staraja si¢ wprowa-
dza¢ zmiany do sfery swojego zawodowego 1 osobistego doswiadczenia i zycia.

W punkcie 4.1.4. analizowano obiektywna tworczo$¢ pedagogiczna nauczycieli
edukacji wezesnej. Nie ma studenta, ktdry reprezentuje tworczosé obiektywna
wyzszego zakresu.

W tym podrozdziale 4. omowiono i przeanalizowano przebieg tworczosci peda-
gogicznej na poszczegolnych jej poziomach i zakresach. Przed i po eksperymencie
ok. 80 (20%) studiujacych nauczycieli klas I-II1 pracuje odtwodrcze i sg oni konfor-
mistami. Tworczos$¢ subiektywna wezszego zakresu w I etapie badan reprezentuje
315 badanych (tj. 159 z grupy kontrolnej i 156 z eksperymentalnej), a w III etapie
liczba 0so6b wzrosta w grupie kontrolnej do 240 i eksperymentalnej do 174. Zwigk-
szyla si¢ o 54 liczba o0sob reprezentujacych tworczosé pedagogiczng subiektywna
szerszego zakresu. Tylko dwoch nauczycieli po eksperymencie z grupy eksperymen-
talnej tworczo rozwiazuje problemy i wprowadza zmiany. Nikt z badanych po eks-
perymencie nie osiagnal obiektywnej tworczosci pedagogicznej szerszego zakresu.
W I etapie badan w grupie kontrolnej 159 studiujacych reprezentowato krytyczny
realizm i1 2 nonkonformizm. W III etapie w grupie kontrolnej ok. 240 reprezentuje
krytyczny realizm i 29 nonkonformizm. W III etapie w grupie eksperymentalnej ok.
100 badanych — krytyczny realizm, 60 — subiektywizm i ok. 20 — nonkonfor-
mizm. Mozna $miato powiedzieé, po przeprowadzonej analizie badan, ze pedagogika
tworczosci realizowana metodami i treningami twérczosci wywiera znaczny wpltyw
na poziom i zakres podejmowanej twdrczos$ci pedagogicznej oraz rozwdj zawodowy
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badanych w stosunku do tego samego przedmiotu realizowanego konwencjonalnymi
metodami pracy.

4.1.5. Typy postaw tworczych i przebieg tworczoSci pedagogicznej autorow
programow edukacji wezesnoszkolnej utworzonych w ramach
eksperymentu

Wzrokowy typ postawy tworczej w pracy pedagogicznej autorek programéw utworzonych
indywidualnie

Kolejnym zadaniem badan byto scharakteryzowanie przebiegu tworczosci
pedagogicznej z okresleniem typow postaw tworczych autoréw programédw, kto-
re powstaly w czasie trwania eksperymentu. Pierwsze dwa programy autorskie
utworzyly indywidualnie dwie osoby, trzeci program — zespotowo trzy, i czwarty
— dwie nauczycielki klas mtodszych, studiujace zaocznie zintegrowana edukacje
wczesnoszkolna 1 przedszkolna. Analizowane 1 interpretowane cechy pracy twoérczej
pedagogicznie nauczyciela klas I-II1 w podrozdziale 4.1.3. pozwolily wyodrebnié
przyjmowane przez nich typy postaw tworczych, czyli wzrokowy, behawioralny,
intelektualno-refleksyjny, emocjonalny, wyobrazeniowy i intuicyjny (zob. S. Popek,
2003). Wedtug tych wyodrebnionych typow zostana przeanalizowane biografie sied-
miu studiujacych nauczycieli z grupy eksperymentalnej. Zaznaczmy, ze o kolejnosci
interpretacji biografii nie decyduja programy, ale typy postaw w pracy tworczej pe-
dagogicznie ich autorow.

Autorka pierwszego programu ,,Dziecko w $§wiecie marzen. Program zintegro-
wanego ksztalcenia w kl. I-111”, Alina B. i drugiego programu, ,,Zdrowotna edukacja
wcezesnoszkolng”, Marzena N. — reprezentuja wzrokowy typ postawy w tworczej
pracy pedagogicznej. Trzeci program, ,,Moralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecz-
nych. Program zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej” utworzyly Regina S. — typ
wyobrazeniowy oraz Maria N. i Barbara C. — typ intelektualno-refleksyjny. Ostatni
z programow, ,,Szkota naszym domem. Program klas I-I1I”” rowniez utworzono zespo-
towo, autorkami sg Joanna K. — typ emocjonalny i Malwina O. — typ behawioralny.
Dlatego tez najpierw scharakteryzujemy wzrokowy typ postawy twdrczej w pracy
pedagogicznej (2 autorki pierwszego i drugiego programu), wyobrazeniowy (jedna
wspotautorka trzeciego programu), potem intelektualno-refleksyjny (dwie wspotautor-
ki trzeciego programu), emocjonalny (jedna wspotautorka czwartego programu) oraz
behawioralny (druga wspétautorka czwartego programu).

Autorka pierwszego z analizowanych programow ,,Dziecko w $wiecie marzen.
Program zintegrowanego ksztatcenia w klasach I-11I"” Alina B. reprezentuje wzroko-
Wy typ postawy w pracy tworczej pedagogicznie klas mlodszych. Pierwsze
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dwa lata pracy zawodowej rozpoczeta w przedszkolu na wsi. Potem (i nadal) pracuje
w klasach poczatkowych w matym miescie. Do tej pory przepracowata 7 lat w zawo-
dzie nauczycielskim. Do pracy tworczej zainspirowala ja matka i znajomi. Aktywnie
rozpoczeta prace z dzie¢mi przed ukonczeniem 20 roku zycia. Swoje zdolnosci do
tej pracy ocenia bardzo wysoko, co wedlug niej wynika z wybitnych wrodzonych
uzdolnien. Jej tworcza pedagogicznie praca jest uwarunkowana bardzo dobrym
przygotowaniem merytorycznym i metodycznym oraz tym, ze rodzice i nauczycie-
le doskonale pokierowali rozwojem jej zdolnosci. W przesztosci i obecnie rodzice
1 najblizsze srodowisko dopingowato ja w rozwoju zainteresowan twdrczych. Wstep-
nym tworzywem jej pomystow twérczych pedagogicznie sa obserwacje jednorazo-
wych sytuacji szkolnych, probleméw wychowawczych i dydaktycznych uczniow,
ich zdolnosci oraz jej wiedza z tego zakresu. Swoj pedagogiczny zamyst tworczy
uzmystawia sobie w czasie wypoczynku, samotnie, stuchajac muzyki, na tle przy-
rody, ale rowniez w czasie pracy z dzie¢mi. Uswiadamia sobie ten zamyst kilka dni
przed rozpoczgciem pracy. Jednak ogdlnie wyobraza sobie koniec przysztego dzieta
w zakresie kompozycji, konstrukcji formy i jego idei. Natomiast bardzo doktadnie
wyobraza sobie przyszla atmosfere i klimat planowanego dzieta pedagogicznego. Do
pracy przystgpuje w momencie gotowosci tworczej, z wewnetrznymi oporami, ale
i rownoczesnie z przyjemnoscia i entuzjazmem. Korzysta z wlasnej wyobrazni, szki-
cOwW wczesniej przez siebie wykonanych, uwzgledniajac mozliwosci i potrzeby dzie-
ci oraz swojg wiedz¢ wyniesiona ze studiow. Na jej wizj¢ twdrcza pedagogicznie ma
wplyw dlugotrwaty stan optymizmu i radosci zycia, poczucie odrebnosci, niezalez-
nosci i spotecznego postannictwa. Nigdy nie zmienia pierwotnego zamystu. W cza-
sie pracy zastanawia si¢ nad kazda czynnoscia, ruchem, dokonujac systematyczne;j
oceny kazdego elementu i od razu go poprawia. Dokonuje tez korekty po pewnym
czasie, przy kolejnym czytaniu dzieta. Nad dzietem pracuje kilka tygodni, w czasie
dobrego samopoczucia fizycznego i1 psychicznego, w okresie materialnej stabilizacji
1 mitosci do kogo$. Dzigki tworczosci pedagogicznej chece pokazaé otoczeniu, ze
potrafi napisa¢ program autorski oraz pragnie przez to osiagnaé sukces zawodowy.
Najlepiej pracuje si¢ jej w terenie, ciszy, samotnosci, tak podczas stonecznej, jak
1 deszczowej oraz pochmurnej pogody. W czasie procesu tworczego Alina B. od-
czuwa spokdj, btogosé, stan o przyjemnym zabarwieniu, a jednoczesnie zniecierp-
liwienie i skupienie na pracy tworczej. Natomiast po zakonczeniu pracy tworczej
odczuwa wesoltos¢, entuzjazm, osobiste szczgscie, pogodny nastrdj, co mobilizuja ja
do dalszej pedagogicznej pracy tworczej. Najwigksza rados¢ przezywa w toku pra-
cy tworczej, po zaakceptowaniu innowacji przez zwierzchnikow i po jej wdrozeniu
w zycie. Wartos$cia w pracy jest dla niej rozwoj dziecka, co wyptywa z jej Srodowiska
wychowawczego. Czuje si¢ odpowiedzialna za efekty nauczania i wychowania.
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Jej zachowania sg jednoczesnie tworcze i odtworcze. Uzyskata w sferze cha-
rakterologicznej, tj. w skali K i N, po 21 punktéw oraz w sferze poznawczej, czyli
skali A— 18 i skali H— 19. Przewazajg u niej zachowania algorytmiczne i sfera po-
znawcza. Uczenie si¢ przez rozumienie jest ukierunkowane, jej wyobraznia jest od-
tworcza, dominuje myslenie konwergencyjne i niska refleksyjnos$¢. Graficzny obraz
wspolwystepowania rownowagi wynikéw poszczegdlnych skali KANH u Aliny B.
przedstawiono w diagramie 9.

30

20

\4

20

21

30

N

Diagram 9. Obraz wynikéw w poszczegdlnych skalach KANH dla Aliny B.

Zrddto: opracowanie wlasne.

Weczesniej przeanalizowane aspekty tworczosci Aliny B. sktadaja si¢ na tworcza
postawe pedagogiczng typu wzrokowy (zob. tab. 37).

Tabela 37
Arkusz ocen wynikow ze skali typologii tworczych postaw pedagogicznych Aliny B.
, . Suma
Lp. Typ tworczy Numer pytania punktow
1 15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 5 55
1. |Wzrokowy 28
3 3 1 3 1 4 4 3 2
) 1 11 14 |19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2. |Behawioralny 14
| 2 0 2 2 3 1 2 1
- refleksyjny 303 2 |1 2 12 213 |1 1
) 8 13 120 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. |Wyobrazeniowy 24
3 2 1 3 4 2 7 2 7
o 3 12 |17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. |Intuicyjny 17
0 2 1 2 | 2 1 3 2

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Chetnie tworzy innowacje pedagogiczne, ktorych zrodtem sg obserwacje sytua-
cji szkolnych, problemdéw w nauce lub zachowaniu uczniow. Alina B. nie wyobraza
sobie innego systemu pracy pedagogicznej. Sytuacje szkolne, doswiadczenia peda-
gogiczne wydaja si¢ jej niewyczerpanym zrodtem tworzenia, do tego stopnia, ze pro-
by odrywania si¢ od niej uwaza za nierozsadne. Chetnie tez zapisuje pomysty, ktdre
przypadkiem si¢ jej pojawiaja. Wigcej, uwaza, ze dla trudnych zaobserwowanych sy-
tuacji nalezy stwarza¢ innowacje, aby je likwidowac. Stad tez nauczyciel — wedlug
badanej — winien pozyskiwa¢ odpowiedniag wiedze, poszukiwaé roznych rozwiazan
metodycznych 1 na tej podstawie utworzy¢ wlasng innowacje.

W swojej pracy pedagogicznej za gtdéwny priorytet przyjeta dobro dziecka, jego
indywidualne tempo rozwoju, dazenia, oczekiwania i zainteresowania. Postawione
przed zintegrowana edukacja wczesnoszkolng cele stara si¢ osiagnac¢ poprzez pozna-
nie struktury programowej, dobrg organizacj¢ i stwarzanie warunkow pracy uczniom
1 sobie, dostosowywanie zadan do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan wychowan-
kéw, tworzenie im warunkow umozliwiajacych indywidualne tempo rozwoju, ksztat-
towanie pozytywnego nastawienia do Swiata, stwarzanie przyjaznej atmosfer pracy
w klasie, odwotywanie si¢ do ich przezy¢, doswiadczen, zainteresowan, wiadomosci
1 umiejetnosci. Dlatego tez organizuje zintegrowane zajgcia, aby najpierw uczniowie
poznali jaki$ materiat, co ma przyczyni¢ si¢ do przyswojenia jego podstaw.

Stosuje na tym etapie pracy z dzie¢mi metody podajace, opowiadania, pogadan-
ki i prace z tekstem, ksiazka oraz historyjki obrazkowe, wiersze i piosenki. Stwa-
rza sytuacje sprzyjajace odkrywaniu nowych wiadomosci poprzez rozwiazywanie
problemoéw 1 samodzielne poszukiwanie. W tym celu przede wszystkim stosuje gry
dydaktyczne (biograficzne, intelektualne, np. krzyzowki, rebusy, rozsypanki), gietde
pomystdw, ,.burze mézgdéw”. Uwaza tez, ze aby wiadomosci byly lepiej przyswojo-
ne, uczniowie musza je przezywac i dlatego stosuje metody waloryzujace oraz dra-
me, inscenizacje, wystawki prac, pokazy, konkursy, mapy mentalne (tzw. pojecio-
we, do wizualnego opracowywania problemow, np. ,,moja rodzina”), linie czasu (do
wizualnego przedstawienia zagadnienia w uktadzie linearnym, np. historia ksiazki),
zabawy, czynno$ci samoobstugowe itp. Pozyskana wiedze¢ uczniowie sprawdzaja
w praktyce poprzez dzialanie, polegajace na zmienianiu otoczenia, samego siebie,
czyli rozwiazywanie zadan, wykonywanie ¢wiczen, eksperymentow. Stawiane przed
dzie¢mi zadania wyzwalaja w nich konieczno$¢ poszukiwania nowego rozwiazania,
aktywizuja myslenie, uruchamiaja inwencje, ekspresje tworczg, mobilizuja do sta-
wiania pytan i udzielania odpowiedzi poprzez rozwiazywanie probleméw. Z omo-
wionego przez autorke programu i toku zaje¢ wynika, ze realizuje ona wielostronne
uczenie si¢, z wykorzystaniem aktywnych metod nauczania.

Bardzo bliskie, stosowanej przez Aling B. sq metody dobrego startu (zaadapto-
wana do warunkéw polskich przez M. Bogdanowicz), ruchu rozwijajacego Weroni-
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ki Sherborne, gimnastyki ekspresyjnej R. Labana, ktérych w rozprawce doktadniej
nie charakteryzuje i nie opisuje ich zastosowania w praktyce. Stosuje wiele pomocy
dydaktycznych wykonanych samodzielnie lub przez rodzicow uczniow, oraz Srod-
ki audiowizualne (gtéwnie magnetofon i radio). Czgsto organizuje dzieciom kon-
takt z przedmiotami, okazami w naturalnym srodowisku. Z tego wzgledu wychodzi
z uczniami na wycieczki. Korzysta tez z okazéw naturalnych w sztucznych warun-
kach oraz, gdy nie ma nawet takiej mozliwosci, z innych elementéw, typu obrazy,
filmy, modele, tablice i rysunki. Jej uczniowie biorg udziat we wszystkich imprezach
klasowych, szkolnych, osiedlowych i lokalnych. Gtéwnie przygotowuje ich do kon-
kursow plastycznych i konkursow z wiedzy o swoim srodowisku. Organizuja rézne
uroczystosci rodzinne i klasowe. Nauczycielce dobrze wspotpracuje si¢ z rodzicami
uczniow 1 czuje duze wsparcie z ich strony. W gronie pedagogicznym komunikacja
przebiega bez zastrzezen.

Alina B. nie miata zamiaru tworzy¢ programu autorskiego. Do utworzenia pro-
gramu ,,.Dziecko w §wiecie marzen. Program zintegrowanego ksztatcenia w klasach
I-1I1” zainspirowatly ja — jak pisze — zajecia z pedagogiki twdrczosci prowadzone
tworczymi metodami pracy i warsztatami tworczosci. Niektore z ¢wiczen realizo-
wanych na zajeciach z pedagogiki twdrczosci musi dostosowac do uczniéw 7-10-
letnich, aby je przyja¢. Z korespondencji listownej wynika, ze Alina B. realizuje
utworzony przez siebie program autorski.

Alina B. wlasny poziom twdrczosci pedagogicznej okresla jako poprawny.
Tworczo$¢ ma dla niej duza warto$¢ — a zwlaszcza nowe jej wytwory. Jej zachowa-
nia sg jednoczesnie twércze 1 odtworcze. Przewazaja u niej zachowania algorytmicz-
ne i sfera poznawcza. Na poczatku eksperymentu miata potoczna wiedz¢ na temat
tworczosci 1 tworczosci pedagogicznej. Alina B. reprezentuje wzrokowy typ posta-
Wy W procesie tworczosci pedagogicznej oraz tworczos¢ pedagogiczng subiektywng
szerszego zakresu i znajduje si¢ na ostatnim etapie rozwoju zawodowego, tj. etapie
nonkonformizmu.

Autorka drugiego programu ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna” Marzena
N. rowniez reprezentuje wzrokowy typ postawy tworczej. W zawodzie nauczyciela
pracuje ponad dwadziescia lat. Rozpoczeta prace w przedszkolu i réwnoczesnie stu-
diowata zaocznie na studium pedagogicznym. Pracowata zawodowo i rownoczes$nie
zdobywata kwalifikacje pedagogiczne, majac przy tym mozliwos¢ taczenia wiedzy
z praktyka. W pracy wartoscia sa dla niej obowiazki i solidaryzowanie si¢ z kole-
zankami. Wzory w pracy zmieniaja si¢ z latami. Postawita sobie za cel odniesienie
sukcesu w pracy, co wynika z jej $wiadomosci. Czuje si¢ odpowiedzialna za orga-
nizacje¢, atmosfer¢ 1 punktualno$¢ w pracy. Na ujawnienie si¢ i rozwoj zaintereso-
wan tworczoscig pedagogiczng mieli wptyw matka, ojciec, brat i przyjaciele rodziny.
Swoja prace wsrod dzieci i mtodziezy rozpoczeta przed ukonczeniem 20 roku zycia.
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Srodowisko rodzinne uwazato, ze ma wysokie zdolnosci do pracy z dzieémi. Sama
uwaza, ze ma uzdolnienia przecigtne. Tworczos$¢ pedagogiczna uprawia od 15 lat.
W przesztosci srodowisko rodzinne miato zyczliwy stosunek do jej zainteresowan
tworczoscig pedagogiczna. Respondentka nie podaje, jakie jest ich zainteresowanie
obecnie. Natchnieniem dla jej twdrczosci pedagogicznej sg dlugotrwate obserwacje
codziennych sytuacji szkolnych i probleméw wychowawczych dzieci oraz wigksza
wiedza z tego zakresu. Zamyst dziela tworczego powstaje w czasie wczesniejszej
pracy, w samotnosci, stuchania muzyki, czytania innowacji innych autoréw i pod-
czas pracy z uczniami. W czasie pracy twdrczej nie ma wyraznej wizji az do jej
ukonczenia. Stad tez nie ma wyraznego wyobrazenia kompozycji, konstrukcji formy,
atmosfery 1 idei tworzonej innowacji pedagogicznej. Do tworczej pracy pedagogicz-
nej przystepuje z poczuciem duzej przyjemnosci. W czasie jej trwania wykorzystuja
z zapamigtanych motywow sytuacji szkolnych, czytania rozwiazan metodycznych
innych autoréw, wiedzy wyniesionej ze studiow oraz potrzeb i mozliwosci dzieci.
Na prace tworcza ma wpltyw pewnosé siebie, poczucie odrgbnosci i niezaleznosci,
spotecznego postannictwa, zagrozenia i potrzeba atakowania innych. Bardzo czgsto
W czasie pracy zmienia pierwotny zamyst. Na biezaco dokonuje analizy poszcze-
gblnych elementow dzieta, zmieniajac je od razu. Pracuje nad dzietem systematycz-
nie przez kilka dni, z matymi przerwami na odpoczynek. Najlepiej pracuje si¢ jej
po okresie dlugotrwatego odpoczynku i w czasie dobrego samopoczucia fizycznego
i psychicznego oraz po odniesionych sukcesach. Pracuje najlepiej w nocy, w tzw.
artystycznym bataganie. W czasie pracy odczuwa podniecenie o przyjemnym za-
barwieniu. A po skonczonej pracy twérczej ma pogodny nastrdj. Po doktadnej anali-
zie zakonczonego dzieta dokonuje matych poprawek. Natomiast najwigkszg radosé
przezywa z powodu wdrozenia tej innowacji w zycie.

Jej zachowania twdrcze s stabe, z dominacja sfery poznawczej i zachowan heu-
rystycznych. Marzena N. w poszczegolnych skalach uzyskata punkty: K — 13, N
— 18, A— 16, H — 19. Prowadzi samodzielne obserwacje, jest aktywna poznaw-
czo, uczy si¢ indywidualnie przez rozumienie dzigki duzej elastycznosci intelektual-
nej. Posiada wysokie zdolno$ci techniczne, artystyczne, co wyplywa z jej wysokich
sprawnosci konstrukcyjnych. Rownoczesnie jest niezalezna, elastyczna, oryginalna,
konsekwentna, dobrze zorganizowana, otwarta, samokrytyczna i tolerancyjna wobec
innych.

Marzena N. reprezentuje wzrokowy typ tworczej postawy pedagogicznej. Lubi
pracowacé i tworzy¢ innowacje na podstawie fragmentow bezposrednio obserwowa-
nej rzeczywisto$ci szkolnej. Tworzac innowacje, korzysta z juz istniejacych w danej
dziedzinie. Chetnie zapisuje pomysty pojawiajace si¢ przypadkiem w czasie pracy
pedagogicznej (patrz diagram 10).
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30

N

Diagram 10. Wyniki w poszczegdlnych skalach KANH dla Marzena N.

Zrddto: opracowanie wlasne.

Wezesniej omowione aspekty tworczosci sktadaja si¢ na tworcze postawy peda-
gogiczne. Badana Marzena N. reprezentuje postawe wzrokowa (zob. tab. 38).

Tabela 38
Arkusz ocen wynikdw ze skali typologii tworczych postaw pedagogicznych Marzena N.
. . Suma
Lp. Typ twérczy Numer pytania punktow
1 7 15 | 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55
1. |Wzrokowy 30
4 3 4 2 2 4 2 3 3
) 2 M| 14 |19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2 |Bbehawioralny 28
3 4 3 4 2 2 3 2 3 2
© |refleksyjny 302033 2|2 4|2]3]2
L 8 | 13 ] 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 27
2 3 2 3 4 3 2 2 3
. 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. |Intuicyjny 25
2 3 3 3 2 2 1 3 3

Zrodto: opracowanie wiasne.

W przedszkolu pracowata dwa lata, potem rok w domu dziecka. Praca ta przy-
niosla jej wiele satysfakcji, znacznie wzbogacita jej wiedzg 1 doswiadczenia pedago-
giczne. Zwycigstwa 1 porazki na polu wychowawczym przeplataty si¢ ze soba. Jej
doswiadczenie pedagogiczne, wiedza o zyciu — uwaza — pod wplywem kontak-
tow z wychowankami ulegaty zmianie. Poznawata kolejne losy tych mtodych ludzi,
ciemne strony rzeczywistosci, ktdrej nie mogta zmieni¢. Starata si¢ im daé troche
ciepla i radosci, uswiadomié¢, ze moga zmienic¢ swoj los, ze zycie zalezy od nich sa-
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mych. Gdy jednak sama zaczgta w to watpié, doszta do wniosku, ze tylko nieliczni
z posrod nich — ci najsilniejsi — moga przerwac ten zamknigty krag.

W 1985 1. podjeta prace w klasach I-11I wiejskiej szkoly podstawowe;j. Zostata
wychowawca klasy I i rdwnoczesnie powierzono jej nauczanie plastyki w klasach
IV-VIII. Praca dawata jej duzo satysfakcji i zadowolenia. Dzieci rozpoczynajace na-
uke w szkole byty ciekawe $wiata, chtonely przekazywane wiadomosci i informacje.
Byt to czas intensywnego gromadzenia przez nich do§wiadczen i wiadomosci.

Nowa rola zawodowa byta dla niej wyzwaniem. Starata si¢ wzbogaci¢ swdj war-
sztat pracy poprzez uczestniczenie w lekcjach kolezenskich. Réwniez i ona prowa-
dzita takie lekcje na warsztatach samoksztatceniowych i kursach doskonalacych or-
ganizowanych przez Oswiatowe Wiadze Gminne i przez Kuratorium Os$wiaty. Mig-
dzy innymi ukonczyta kurs pedagogiki zabawy, wychowania ekologicznego, pracy
z dzieckiem nadpobudliwym i wiele innych. Praca w grupie, w ktdrej sa dzieci o
zréznicowanych mozliwos$ciach, zmuszata ja do nieustannych poszukiwan lepszych
metod i form pracy, sprzyjajacych rozwojowi indywidualnemu dziecka. Gromadzita
informacje o uczniach, ciagle prowadzac obserwacje w celu dostosowywania sposo-
bow prowadzenia zaje¢ do ich zainteresowan i mozliwosci. Starata si¢ stwarza¢ sytu-
acje problemowe, zmuszajace dziecko do wyciggania samodzielnych wnioskdw, pro-
wokujac do myslenia i powodujac, ze nie przyjmowato bezkrytycznie tego, co wokot
niego si¢ dzieje. Innym preferowanym przez nig sposobem pracy byto stwarzanie
wychowankom mozliwosci do zdobywania wlasnych doswiadczen. Jednak — uwaza
— zadna taka sytuacja nie moze stwarza¢ najmniejszego zagrozenia dzieciom.

Bardzo istotna dla niej jest dobrze uktadajaca si¢ wspotpraca z rodzicami. Sta-
rata si¢, by rodzice mieli $wiadomos¢ tego, co ich pociecha robi i aby kontynuowali
prace z dzieckiem w domu. Zapraszata ich na uroczystosci z réznych okazji (rowniez
dziadkoéw i innych cztonkow rodziny), jak rowniez angazowata ich do pomocy w ich
przygotowaniu. Dla rodzicéw organizuje dni otwarte, ktére prowokuja ich do przyj-
$cia na zajecia 1 czynnego u nich udzial. Spotkania takie sg nieocenionym zroditem
informacji o stosunkach panujacych w rodzinie. Sprzyjajq tez osobistym kontaktom
interpersonalnym mig¢dzy rodzicem a nauczycielem.

Aby by¢ lepsza nauczycielka, udoskonali¢ swoj warsztat pracy, podnosita kwali-
fikacje, zdobywajac wyksztalcenie wyzsze. W czasie studiow, dzigki prowadzonemu
eksperymentowi, podjela si¢ napisa¢ program autorski z zakresu wychowania zdro-
wotnego w klasach I-III szkoty podstawowej. Program ten przedtozyta na radzie pe-
dagogicznej szkoty, na ktdérej zostal pozytywnie oceniony. Elementy tego programu
wdrozono do programu zdrowotne prowadzonego w jej szkole. Niewatpliwie studia
— uwaza — Sprzyjajq jej rozwojowi, poszerzaja wiedz¢ i umozliwiaja spojrzenie na
dziecko z innej perspektywy.
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Reprezentuje wzrokowy typ postawy tworczej pedagogicznie. Duzg warto$¢ ma
dla niej tworczos¢, a przede wszystkim tworcze myslenie. Swoj poziom tworczosci
pedagogicznej ocenia jako poprawny. Przed eksperymentem miata bardzo duzy za-
kres wiedzy potocznej na temat tworczosci w ogole 1 tworczosci pedagogiczne;j. Jej
zachowania tworcze sa stabe, z dominacjq sfery poznawczej i zachowan heurystycz-
nych. Osiagneta sredni poziom myslenia twdrczego. Marzena N. — autorka progra-
mu ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna”, reprezentuje twdrczos¢ pedagogiczng
subiektywna szerszego zakresu i znajduje si¢ na ostatnim etapie rozwoju zawodowe-
g0, tj. nonkonformizmie.

W tym punkcie omdéwiono wzrokowy typ postawy w tworczej pracy pedago-
gicznej na podstawie biografii i ankiet dwdch autorek, ktore indywidualnie utworzyty
po jednym programie autorskim w czasie realizacji eksperymentu. Pierwsza z auto-
rek pracuje pig¢ lat w zawodzie i reprezentuje zachowania tworcze i rownoczesnie
odtworcze. Druga pracuje 20 lat i reprezentuje zachowania stabo tworcze. Obydwie
autorki oceniaja swoj poziom twdrczosci jako poprawny. Dla nich twérczo$¢ ma duza
warto$¢, ale dla pierwszej maja ja gldwnie nowe wytwory, a dla drugiej tworcze my-
$lenie. Pozostaja na $rednim poziomie myslenia twdrczego, maja duzy zasob wiedzy
potocznej na temat tworczos$ci. Ich tworczos¢ pedagogiczna jest w fazie subiektywi-
zmu w szerszym zakresie, autorki za$ sa w nonkonformizmie zawodowym.

Wyobrazeniowy typ postawy tworczej wspotautorki programu utworzonego
w czasie realizacji eksperymentu

Kolejny program autorski ,,Moralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Pro-
gram zintegrowane] edukacji wczesnoszkolnej” zostat utworzony przez trzy autor-
ki: Reging S., Mari¢ N., Barbar¢ C., ktore pracuja razem w jednej szkole miejskiej
1 nadal realizuja ten program. Tylko Regina S. reprezentuje wyobrazeniowy typ
postawy tworczej, a dwie pozostate intelektualno-refleksyjny. Dlatego w tym pa-
ragrafie oméwimy postawe Reginy S. wobec tworczej pracy pedagogicznej, a dwie
kolejne postawy wspotautorek — w trzecim paragrafie.

Regina S. pracuje w nauczaniu poczatkowym pigtnascie lat. Na jej tworczosé
pedagogiczng zasadniczy wptyw wywarli — wedtug deklaracji badanej — matka,
ojciec 1 znajomi, ktorzy uwazali, ze ma wybitne zdolnosci do pracy z dzie¢mi. Sama
tez twierdzi, ze zajmowanie si¢ tworczoscia pedagogiczna wynikato z wrodzonych
wybitnych uzdolnien do pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Rozpoczeta tg twdrczos¢ jesz-
cze przed ukonczeniem 25 roku zycia, a uprawia ja od 10—14 lat. Zajmowanie si¢
tworczoscig pedagogiczng byto uwarunkowane bardzo dobrym przygotowaniem me-
rytorycznym i metodycznym, do ktorego skierowali ja rodzice, rozwijajac jej zdol-
nosci. W przesztosci 1 obecnie jej rodzice i najblizsze srodowisko dopinguje, zachgca
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i toleruje, jest zyczliwe w stosunku do jej zainteresowan tworczoscig pedagogiczna.
Dzigki prowadzonym obserwacjom codziennego zycia szkoty, jego otoczenia, ucz-
nidéw, ich zdolnosci, trudnosci w nauce i zachowaniu oraz uwzglgdniajac swoje zdol-
nosci, wiedzg, kompetencje, tworzy innowacje pedagogiczne. Najlepsze pomysty na
innowacje przychodza jej w czasie odpoczynku, w samotnosci, w czasie bezsennych
nocy, podczas stuchania muzyki, wykonywania czynnosci niezwiazanych z praca za-
wodowg oraz przebywania z dzie¢mi. Sam zamyst tworczy uswiadamia sobie kilka
dni przed rozpoczeciem pracy, a kilka godzin wezesniej doprecyzowuje koncepcje.
Doktadnie widzi koncepcje konstrukcji formy 1 tresci przyszilego dzieta. Do pracy
tworczej przystepuje z duza przyjemnoscia. Najlepiej pracuje si¢ jej w okresie do-
brego samopoczucia psychicznego i fizycznego. Podczas pracy tworczej korzysta
gléwnie z wyobrazni, zapamigtanych obserwowanych sytuacji szkolnych, majac na
uwadze potrzeby 1 mozliwosci swoich ucznidw oraz cheac rozwijaé ich zdolnosci.
Czgsto tez zmienia pierwotny zamyst w czasie pracy twoérczej. Na realizacje wizji
pedagogicznej ma wpltyw, wedtug badanej, pewnosc¢ siebie w dziedzinie uprawianej
tworczosci, dtugotrwaly stan optymizmu 1 przezycia oraz poczucie odrgbnosci 1 nie-
zaleznosci. W czasie pracy tworczej zastanawia si¢ nad kazdym ruchem, dokonuje
czgstej oceny wykonywanej pracy, dzigki czemu od razu (niekiedy tez po pewnym
czasie) nanosi poprawki poszczegolnych elementéw dzieta. Pracuje powoli, z prze-
rwami przez okres kilka miesigcy. Najczesdciej pracuje w tzw. artystycznym bataga-
nie, w terenie, w nocy i przy muzyce powaznej. Piszac innowacj¢ towarzyszy jej stan
pobudzenia o przyjemnym zabarwieniu emocjonalnym i skupienie na pracy twor-
czej. Natomiast po jej zakonczeniu towarzyszy stan spokoju i btogosci. Najwigksza
rado$¢ przezywa w czasie duzego i pomys$lnego zaawansowania w pracy tworcze;j.
Po doktadnej analizie stworzonego dzieta przeprowadza jeszcze mate poprawki. Po-
ziom wiasnej tworczosci pedagogicznej okresla jako wysoki.

Wystepuje u niej zachowanie wyraznie tworcze z przewagg zachowan heu-
rystycznych. W poszczegdlnych skalach otrzymata punkty: N — 21, H — 23,
K — 14, A— 12. Samodzielnie prowadzi obserwacje, uczy si¢ przez rekonstrukcje.
Ma wysoko rozwinigta pamiec¢ logiczna, elastycznos¢ i samodzielno$¢ intelektualna,
aktywno$¢ poznawcza, sprawnos¢ konstrukcyjng, manualna, werbalna, techniczng
1 artystyczna. Jej postawa tworcza jest wyobrazeniowa — diagram 11.
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Diagram 11. Wyniki w poszczegdlnych skalach KANH dla Reginy S.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Przeanalizowane aspekty tworczosci sktadaja si¢ na tworcze postawy peda-
gogiczne. Wedlug Reginy S. przejawia ona postawe wyobrazeniowa, co ilustruja
dane tab. 39.

Tabela 39

Arkusz ocen wynikow ze skali typologii twérczych postaw pedagogicznych Reginy S.

. . Suma
L.p. Typ twérczy Numer pytania punktow
1 15 | 22 | 27| 33 | 37 | 43 | 51 | 55
1. | Wzrokowy 21
4 3 2 2 0 4 2 1 3
, 2 M| 14| 19| 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2. | Behawioralny 21
1 4 1 2 4 0 2 4 1
© | refleksyjny 3 2 0 4 4 2 4] 4] 40
L. 8 | 13| 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 31
4 3 2 2 3 4 3 3 4
o 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. | Intuicyjny 16
1 3 2 2 2 0 0 4 0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Tworzac innowacje, stucha muzyki powaznej i zdaje sobie sprawg, ze najwigk-
sze zaufanie ma jedynie do wtasnej wyobrazni. Lubi chwytaé zycie szkolne na goraco
i pomysty natychmiast przenosi na papier. Jest zadowolona, gdy odnajduje w swojej
innowacji fragmenty obserwowanych sytuacji. Jej fantastyczne marzenia pomagaja
w pracy tworczej. Tworzy tylko z wyobrazni. Stuchajac trudnych wywoddw, stara
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sig te tresci przetozy¢ na jezyk wyobrazni, gdyz inaczej niczego z tych wywodow nie
mogtaby zrozumieé. Wedlug badanej jej twdrczos$¢ pedagogiczna jest ujawnieniem
jej $wiata iluzji. Uwaza, ze innowacje pedagogiczne sa gtownie dzietem wyobrazni,
ktora ma tak zywa, ze tworzac, potrafi wyobrazi¢ sobie nie tylko sytuacje, ale nawet
nieuchwytna atmosfer¢ zjawiska.

Z uczniami organizuje uroczystosci z okazji Dnia Babci i Dziadka, Matki i Ojca,
jasetka, bal karnawalowy, na ktére jednoczesnie przygotowuje upominki, teatrzyki,
kostiumy, choreografi¢ i muzyke. Stosuje przede wszystkim pomoce dydaktyczne
zrobione przez siebie. Informacje o uczniach zbiera przez obserwacje i robienie no-
tatek, a takze przez analizowanie ich prac. Dla dzieci utworzyta z wlasnych i ich za-
sobow biblioteczke, z ktorej na co dzien korzystaja na lekcjach. Czgsto chodzi z nimi
na wycieczki do komendy policji, na poczte, dla kosciota, ratusza, przychodni zdro-
wia, apteki, lasu itp. Przygotowuje uczniow do konkurséw plastycznych na temat ru-
chu drogowego, z literatury dla dzieci. Ze wzgledu na liczne problemy dydaktyczne
1 wychowawcze z uczniami wspotpracuje z lokalng poradnig psychologiczno-peda-
gogiczna, logopedyczna, pomoca spoteczna, policjantem i pielggniarka. Od poczatku
dobrze uktada si¢ jej wspodtpraca z rodzicami, dla ktérych przed sala zrobita kacik
informacyjny. Jest tez przewodniczaca Rady Szkoty. Prowadzi dla rodzicéw i kole-
zanek lekcje otwarte i szkolenia na radach pedagogicznych.

Zachowanie cztowieka — uwaza — zalezy od uwarunkowan zewngtrznych,
m.in. oddziatywan pedagogicznych, jak tez od uwarunkowan wewnetrznych — oso-
bistych doswiadczen i przezy¢ cztowieka, jego potrzeb, aspiracji, motywow, dazen.
W procesie wychowania kazdy z partnerow jest zarowno podmiotem, jak i przed-
miotem oddziatywan, czyli wychowawca takze podlega wptywom wychowanka.
Dlatego od poczatku swojej pracy pedagogicznej Regina S. stosuje system nagrod
i kar. Uwaza, ze motywacja ucznidéw zwigzana z nagroda wystepuje nawet wtedy,
gdy prosi ich o wykonanie zadania trudnego i nudnego, po ktorego ukonczeniu moga
robi¢ to, co lubig. W ubieglym roku w klasie II1 byty dzieci, ktore bardzo nie lubity
roznego rodzaju prac porzadkowych, sprzatania sali — to byta dla nich najwigksza
kara. Dlatego, aby zmieni¢ ich stosunek do porzadku, Regina S. wprowadzila ,,zto-
te odznaki”, ktére otrzymywali uczniowie dbajacy o tad. Jednoczesnie zauwaza, ze
w ten sposdb zmobilizowata ,leniuszkéw”. Jako kar¢ stosuje czarna kropke, kto-
ra dziecko otrzymuje za wykroczenia wczesniej omawiane, np. przezwiska, bicie,
osmieszanie itp.

Nagradza dzieci stowami za dobrze wykonane zadanie. Bardzo czg¢sto po wyko-
naniu zadania wyraza pozytywng opini¢ lub tez omawia jego wykonanie, np. co jej
si¢ podoba, a co by zmienita itp. Ma §wiadomos$¢, ze swoja osoba wywiera wptyw
na aktywno$¢ dziecka w danej sytuacji poprzez dostarczanie mu pewnych wzorow
zachowan. W klasach I-III dziecko nasladuje nauczyciela od samego poczatku, wzo-
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rem zachowania jest chociazby stosowanie form grzeczno$ciowych wobec siebie.
W tym czasie nauczyciel jest wielkim autorytetem dla ucznia.

Osoba dorosta — sadzi Regina S. —winna stwarza¢ sytuacje, w ktorych dzie-
cko mogtoby ujawniaé swe cechy oraz dziata¢. Oznacza to, ze proces wychowania
przebiega w okreslonych sytuacjach, w warunkach interakc;ji, tj. wspotdziatania wy-
chowawcy 1 wychowania. Wspotdziatanie to przebiega na zasadzie wzajemnosci lub
umiejetnosci realizacji zasady dwupodmiotowosci, ktdra polega na wzajemnosci bra-
nia i dawania. Uwzgledniajac t¢ zasade w procesie wychowania, stwarza ona dziecku
poczucie wolnosci i sprawstwa.

U Reginy S. wystgpuje sredni poziom myslenia twérczego. Dla niej tworczosé
ma duzg wartos¢, a przede wszystkim maja ja nowe sytuacje. Wartoscig w pracy
jest dla niej dziecko i samozadowolenie z siebie samej. Zrodlem powyzszego jest
jej charakter i wnetrze. Wzorem w pracy byli jej rodzice. Celem jej pracy jest jak
najlepsze stuzenie rozwojowi dzieci. W pracy zawodowej czuje si¢ odpowiedzial-
na za bezpieczenstwo i rozwoj dzieci, co okazuje sumiennoscia, obowiazkowoscig i
pomoca uczniom. Zawsze tez przyznaje si¢ do bledu. Wystepuje u niej zachowanie
wyraznie tworcze z przewaga sfery poznawczej i charakterologicznej oraz zachowan
heurystycznych. Regina S. reprezentuje tworczos$¢ pedagogiczng subiektywnag szer-
szego zakresu i znajduje si¢ na ostatnim etapie rozwoju zawodowego — nonkonfor-
mizmu.

Intelektualno-refleksyjny typ postawy tworczej w pracy pedagogicznej
dwoch wspétautorek programu dla klas poczatkowych

Dwie kolejne wspdtautorki programu ,,Moralnos¢ dziecka w sytuacjach spotecznych.
Program zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej”, Maria N. i Barbara C. reprezen-
tuja intelektualno-refleksyjny typ postawy tworczej w pracy pedago-
gicznej, co zostanie omowione w tym punkcie rozprawy.

Druga wspoétautorka tego samego programu jest Maria N., ktora pracuje
w klasach mlodszych dziesie¢ lat i caty czas w tej samej szkole podstawowej. Uwa-
7a, ze na jej zainteresowania pedagogiczne miata wyptyw ona sama, dlatego swoje
czynne dzialanie wsrdd dzieci rozpoczeta jeszeze przed ukonczeniem 25 roku zycia
i pracuje z nimi ok. 20 lat. Uwaza, ze ma bardzo wysoki poziom zdolnos$ci do pracy
z dzieémi, co wynika z wysokich wrodzonych uzdolnien. Zajgcie si¢ tworczoscia
pedagogiczng wynikato gtownie z ukierunkowania jej przez nauczycielkg¢ w szkole,
w kole zainteresowan. Stosunek rodzicéw i najblizszego srodowiska w przesztosci
i obecnie do jej zainteresowan i zdolnosci jest zyczliwy i zachgcajacy. Wstepnym
zrédlem dla jej pomystéw twoérczych pedagogicznie sa obserwowane problemy
szkolne oraz obserwowanie uczniow w zachowaniu i nauce, a takze szersza wiedza
z danego zakresu wyniesiona ze studiéw i roznych form doskonalenia zawodowe-
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g0. Swoj zamyst tworczy uswiadamia sobie w czasie odpoczynku, bezsennej nocy,
w samotnosci i stuchajagc muzyki. Nie ma wyraznej wizji swojego dzieta az do jego
ukonczenia. Jednak bardzo doktadnie wyobraza sobie kompozycje, jego forme, at-
mosfere i tre§¢. Do pracy tworczej przystepuje z duzym poczuciem przyjemnosci
1 niecierpliwie oczekuje jej konca. Glownym czynnikiem pobudzajacym ja do twor-
czej pracy pedagogicznej sg potrzeby i mozliwosci dzieci. Na realizacj¢ jakie$ wizji
ma natomiast wptyw dlugotrwaly stan optymizmu i rado$¢ zycia. W czasie pracy
tworczej czesto zmienia pomyst pierwotny, wprowadza w wyniku analizy poprawki
elementdéw. Najlepiej pracuje si¢ jej w czasie tworzenia serii dziel 1 w stanie dobre-
go samopoczucia fizycznego i psychicznego. Pracuje w uporzadkowanym pomiesz-
czeniu stuchajac muzyki powaznej. W czasie pracy tworczej jest w stanie wesotosci
1 entuzjazmu. Po jej zakonczeniu odczuwa szczgscie osobiste. Po doktadnej analizie
stworzonego dzieta wprowadza mate poprawki. Najwigksza rados¢ z wtasnej pracy
tworczej pedagogicznie przezywa w czasie rozmyslania o niej.

Maria N. przejawia zachowania wyraznie tworcze z dominacja zachowan heu-
rystycznych. Ma duza samodzielno$¢ intelektualng w prowadzeniu obserwacji. Uczy
si¢ indywidualnie, przez rozumienie i rekonstrukcje. Ma wysoka sprawnos¢ kon-
strukcyjna, zdolnosci techniczne i zdolnos$¢ do tworczo$ci werbalnej. W poszczegdl-
nych skalach uzyskata punkty: K— 13, A— 10, N— 20, H— 22 wyniki zestawiono
w diagramie 12.

Weczesniej omdwione aspekty tworczosci sktadajg si¢ na twdrcze postawy pe-
dagogiczne. Maria N. przejawia — wedtug wypelionego przez nig kwestionariusza
— postawg intelektualno-refleksyjng (zob. tab. 40).

AK

30

\ 4

N

Diagram 12. Wynik w poszczegélnych skalach KANH dla Marii N.

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Tabela 40
Arkusz ocen wynikdéw ze skali typologii tworczych postaw pedagogicznych Marii N.
L Typ tworcz Numer pytania Suma
p. yp y py punktow
1 15| 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55
I. | Wzrokowy 17
2 3 1 2 1 1 2 2 2 1
, 2| 1| 14 19| 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2. | Behawioralny 19
0 3 3 2 3 1 1 1 3 2
3 Intelektualno- 5 18 | 23 | 25 | 36 | 39 | 46 | 53 | 58 2
" |refleksyjny 4 2 2 3 1 3 1 1 3
) 8| 13 20| 29 | 35| 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 21
3 2 1 3 2 1 2 2 2
5. | Intuicyi 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56 1
. |In n
Hieny 1 T2 210 2] 2

Zrdédto: opracowanie wlasne.

Przystepujac do pracy tworczej, zwykle ma obmyslone zatozenia. Swiadomie
kontroluje przebieg wtasnego procesu twdrczego. Diugo mysli nad koncepcja i $rod-
kami wyrazu przyszlej innowacji. Jej innowacje pedagogicznej sa — wedtug badanej
— wyktadnia whasnego ,, Ja”.

W ramach wewnatrzszkolnego doskonalenia zawodowego prowadzi lekcje ot-
warte dla nauczycieli, z ktérymi wymienia si¢ do§wiadczeniami, spostrzezeniami.
Prowadzi kacik czytelniczy dla nauczycieli i oddzielny dla rodzicéw. Dla tych ostat-
nich organizuje rézne uroczystosci i przedstawienia. Prowadzi z nimi rozmowy indy-
widualne 1 wywiadowki, na ktdrych realizuje pedagogizacje, ktorej tematyka wynika
z codziennych probleméw.

Dazy do tego, aby uczniowie poznawali rézne okazy, przedmioty w naturalnym
srodowisku, dlatego czgsto wychodzi z nimi na wycieczki, np. do parku, lasu, ogro-
du, sadu, domu kultury, izby pamigci narodowej, apteki, policji, stacji PKS, PKP,
klubu seniora itp. W czasie dni otwartych szkoty przyjmuje dzieci przedszkolne na
lekcjach. Organizuje dokarmianie zwierzat zima, zbidorke makulatury itp. Swoich
uczniow przygotowuje do konkurséw plastycznych i matematycznych. Wprowadza
ich w $wiat wartosci, stosujac poezj¢, basnie, muzyke, malarstwo i teatrzyki. Tych,
ktorzy majq problemy w nauce i1 zachowaniu kieruje na badania do poradni pedago-
giczno-psychologicznej, z ktora $cisle wspodtpracuje. Prowadzi ¢wiczenia profilak-
tyczne 1 wyrownawcze wedlug zalecen specjalistow.

Maria N. uwaza, ze integrowanie zaje¢ stwarza mozliwo$¢ wszechstronnego
rozwoju dziecka. Tak tez, majac na wzgledzie polisensoryczno$¢ w poznawaniu
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$wiata przez dzieci, stosuje réznorodne metody nauczania i wychowania, integru-
jac je. Zajegcia proponowane przez nig sa kombinacjg ¢wiczen i zabaw ruchowych,
gimnastycznych, rytmicznych, muzycznych, plastycznych, oddechowo-artykulacyj-
nych, zabaw z literkami, wyrazami, poj¢ciami matematycznymi, przyrodniczymi
itp. Wykorzystuje metod¢ barwno-dzwigkowa H. Meterowej, metod¢ G. Domana
i elementy metody dobrego startu M. Bogdanowicz, ktorych doktadniej nie omawia
w rozprawce, a takze metody W. Sherbourne, K. Orffa, R. Labana i I. Majchrzaka.
Powyzsze formy i metody wplata w opowiesci z wykorzystaniem licznych nagran
utworow, odglosow, pomocy dydaktycznych, rekwizytow, akcesoridow do indywidu-
alnego dzialania dziecka. Spontaniczna i po czgsci inspirowana przez nig aktywnosé
uczniow jest niekwestionowanym zrédtem informacji, poznania i samorealizacji
dzieci, poprzez ktora rozwijaja si¢ procesy poznawcze, elastycznos¢ myslenia, fan-
tazja 1 niezaleznos¢. Stwarza dzieciom mozliwos¢ wspottworzy¢ zajecia, przezywad
czynnosci i ich rezultaty, co warunkuje rozwdj pozytywnych motywacji do uczenia
si¢ 1 dzialania. W klasie dominuje atmosfera peilna akceptacji, zyczliwosci, tolerancji
1 humoru, co wyzwala pozytywne emocje dzieci. Maria N. sadzi, ze kazda sytua-
cja dydaktyczna wychowuje mate dziecko. W swojej pracy przede wszystkim opiera
si¢ na umowach, ktére wprowadza na poczatku roku i ktére sa przestrzegane przez
dzieci i rodzicow. W tym celu na widocznymi miejscu eksponuje ,,palete dobrych
obyczajow: pytaj, szanuj, stuchaj, zachowaj spokd;j”. Kazda sytuacja, jezeli tego wy-
maga, jest omawiana przez grupe, nauczycielka szuka wraz z uczniami odpowiedzi
na pytania poprzez literaturg i film. Takze wlasny przyktad pomaga w pracy z matym
dzieckiem. Stara si¢ wigc pokazaé, ze uczniowie nie sa sami w grupie i kazda osobe
trzeba szanowac.

Maria N. przejawia zachowania wyraznie tworcze i wysoki poziom myslenia
tworczego. Uwaza, ze reprezentuje wysoki poziom tworczosci pedagogicznej. Domi-
nuje u niej sfera poznawcza i zachowania heurystyczne. Dla niej tworczosé jest duza
wartos$cig sama w sobie. Ma duzy zasob wiedzy teoretycznej na temat tworczosci
oraz tworczo$ci nauczycielskiej i dzieci, ktory znacznie si¢ zwigkszyt po ekspery-
mencie. Maria N. reprezentuje twdrczos¢ pedagogiczng subiektywng szerszego za-
kresu i znajduje si¢ na ostatnim etapie rozwoju zawodowego — nonkonformizmu.

Trzecia wspotautorka programu ,,Moralnos$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych.
Program zintegrowanej edukacji wczesnoszkolne;j” to Barbara C. Pracuje dwanascie
lat w edukacji wczesnoszkolnej. Na ujawnienie si¢ jej zainteresowan tworczoscig
pedagogiczna wywarli wptyw nauczyciele i dlatego juz przed ukonczeniem 15 roku
zycia rozpoczeta prace z dzie¢mi. Uprawia tworczos$¢ pedagogiczng od 15 lat. W sro-
dowisku rodzinnym uwazano, ze ma wysokie zdolnosci do pracy z dzie¢mi, co wy-
nikato z jej wysokich wrodzonych uzdolnien. Zajmowanie si¢ tworczoscia pedago-
giczna byto efektem bardzo dobrego przygotowania merytorycznego i ukierunkowa-
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nia przez nauczycieli w czasie zaje¢ dodatkowych. Rodzina i najblizsze srodowisko
obecnie i w przesztosci miato zyczliwy i zachgcajacy stosunek do jej zainteresowan.
Wstepnym zrodtem pomystow twérczych pedagogicznie sa dla niej obserwacje oto-
czenia szkolnego i dzieci (ich probleméw w nauce i zachowaniu) oraz wigksza wie-
dza z danego zakresu. Swoj zamyst tworczy uswiadamia sobie w czasie wypoczynku
1 W samotnosci oraz w czasie pracy; nie ma wyraznej jego wizji az do ukoncze-
nia dzieta. Ogolnie wyobraza sobie koniec dziela w postaci jego konstrukcji, formy
i tresci. Do pracy tworczej przystepuje z duzg przyjemnoscia. Pobudkami do niej sg
potrzeby i mozliwosci dzieci. Natomiast dlugotrwaty stan optymizmu i radosci zycia
przyczynia si¢ do pracy twoérczej. W czasie pracy tworczej zmienia pierwotny po-
myst. W wyniku analizy dzieta dokonuje jego poprawek, pracuje nad nimi kilka dni
z matymi przerwami, w okresie dobrego samopoczucia fizycznego i psychicznego.
Pracuje w tzw. nietadzie artystycznym, stuchajac muzyki powaznej, przy dobrej, sto-
necznej pogodzie, w stanie wesotosci 1 entuzjazmu. Po zakonczeniu pracy twoérczej
ma pogodny nastrdj i poczucie osobistego szczescia. Najwieksza satysfakceje przezy-
wa z utworzonego dzieta, gdy t¢ innowacje¢ inni nauczyciele wdrazaja w zycie.

Jej zachowania twodrcze sq wyrazne, uzyskala nastepujace punkty w poszcze-
gblnych skalach: K — 10, A — 11, N — 19, H — 19. Samodzielno$¢ intelektual-
na Barbary C. pozwala jej na przeprowadzenie obserwacji 1 aktywnos¢ poznawcza.
Wysoka pami¢¢ logiczna prowadzi do duzej refleksyjnosci. Ma ona tez uzdolnienia
artystyczne — diagram 13.

N

Diagram 13. Wyniki w poszczegdlnych skalach KANH dla Barbary C.K

Zrodto: opracowanie wiasne.

Weczesniej przestudiowane aspekty tworczosci sktadajq si¢ na tworcze postawy
pedagogiczne. Barbara C. przejawia — wedlug wypetionego przez nia kwestiona-
riusza — postawe intelektualno-refleksyjng (tab. 41).
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Tabela 41

Arkusz ocen wynikdw ze skali typologii tworczych postaw pedagogicznych Barbara C.

, . Suma
Lp. Typ twérczy Numer pytania punktow
| 15| 22 | 27| 33| 37 | 43| 51 | 55
[. | Wzrokowy 19
2 | 2 2 2 2 1 2 2
) 2 M| 14| 19| 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59
2. | Behawioralny 19
0 3 3 2 3 1 1 1 3 2
* | refleksyjny 4 30231, 21 1] 2
o 8 131 20| 29 | 35| 38 | 45 | 47 | 50 | 60
4. | Wyobrazeniowy 20
3 2 1 2 2 1 2 2 2
o 3 12 | 17 | 24 | 30 | 34 | 42 | 54 | 56
5. | Intuicyjny 14
1 1 1 2 2 1 0 2 2

Zrddto: opracowanie wlasne.

Kontrolujac przebieg wtasnego procesu tworczego, obmysla cala koncepcje in-
nowacji pedagogicznej. Dtugo obmysla koncepcje i srodki wyrazu przysztej inno-
wacji, ale pdzniej tez ja nieco zmienia. Dla niej twdrczo$¢ pedagogiczna jest glow-
nie kombinacjg myslowa poznanych wczesniej rzeczy i zjawisk. Ukonczyta az 10
kursow, warsztatow, dzigki ktorym — jak sama uwaza — wzbogaca i rozwija swoj
warsztat pracy. Dobrze si¢ jej pracuje z rodzicami ucznidéw i gronem pedagogicznym.
Prowadzi lekcje otwarte dla zainteresowanych osob, pedagogizacj¢ rodzicow, wygtla-
sza referaty na radach pedagogicznych. Wspolpracuje z psychologiem, pedagogiem,
logopeda, rehabilitantem, dentysta, pielegniarka, lekarzem, policja, opieka spoteczng
i kuratorem sagdowym. Organizuje wszystkie uroczystosci wyptywajace z programu
wychowawczego szkoty i programu autorskiego. Sadzi, ze metody stuza do wprowa-
dzenia dzieci w $wiat Zzycia spotecznego. Dlatego stosuje gtdéwnie metody czynne,
oparte na dziatalnosci dziecka, ktorym towarzysza metody percepcyjne (ogladowe)
i stowne. Pracujac z dzie¢mi, stara si¢ tak dobiera¢ metody wychowawcze i naucza-
nia, aby osiagna¢ zamierzone cele.

Najczesciej organizuje sytuacje, w ktorych dzieci samodzielnie doswiadczaja,
praktykuja, inspirujac ich dziatalnos$¢ przez zachete, nagrodg, sugestig, podsunigcie
pomystu, stuzac rada, pomagajac rozwiaza¢ konflikt. Podczas réznorodnych zajeé
dydaktycznych stawia im zadania do wykonania o r6znym stopniu trudnosci. Czgsto
wykorzystuje gry dydaktyczne, gietde pomystow, czyli ,,burz¢ mozgdéw” i insceniza-
cje. Pobudza uczniow do powtarzania réznych czynnosci, rozwijajacych sprawnosé
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ruchowa, utrwalajacych umiejgtnosci praktyczne, wiadomosci, a takze ksztaltujacych
postawy np. uczynnosci wobec innych.

Zauwaza tez, ze dziatanie 1 kontakt ze §wiatem umozliwiaja dzieciom odkry-
wanie i przezywanie, przyswajanie réznych tresci odbieranych w drodze percepcji
wzrokowej 1 stuchowej za posrednictwem wrazen kinestetycznych, dotyku. Dziecko
odznacza si¢ duza wrazliwo$cia sensoryczna i dokonuje rownoczesnie roznych spo-
strzezen zmystowych. Stara si¢ zatem wykorzystywac w pracy z dzie¢mi metodg ob-
serwacji i pokazu, np. podczas wycieczki obserwuja lot ptakow, pracuja w ogrodzie,
stuchaja $piewu ptakow, szumu lasu. wody 1 innych zjawisk i rzeczy, w zaleznosci od
omawianej tematyki cykliczne;j.

Czesto stosowanymi przez nig metodami sa: rozmowy, opowiadania, opisy
1 zagadki. Z tego wzgledu, ze wiek mlodszoszkolny dziecka cechuje duza aktywno$é,
obok metod tradycyjnych stosuje aktywizujace. Dzigki nim dziecko poprzez zabawe
uczy si¢ w zespole rozwiazywacé problemy. Pokonuje trudnosci i przy tym wyzwalaja
si¢ pozytywne emocje do dalszych poszukiwan. Autorka programu stosuje relaks
przy ludowej muzyce, tanecznej Iub rozrywkowej. Dla zrozumienia istoty omawia-
nych zjawisk na zaj¢ciach zintegrowanych wykorzystuje makiete, np. ,,moje miasto”,
rozmowy w parach na podany przez siebie temat i techniki dramowe, aby dzieci
odgrywaly typowe role, przeprowadzaly rozmowy, wywiady, caly czas improwizu-
jac. Wazna role odgrywaja tez stacje zadaniowe, polegajace na podejmowaniu przez
dzieci 1 nauczyciela zadan z réznych dziedzin aktywnosci, tematycznie podporzad-
kowanych realizowanemu blokowi.

Ucznidw nagradza w czasie lekcji za dobre zachowanie, aktywny udziatl w zaje-
ciach, pomoc w pracach samoobstugowych, postepy w nauce itp. Czerwona usmiech-
nigta buzka jest nagroda, natomiast czarng i smutng otrzymuje si¢ za zte zachowanie.
Whplyngto to na atmosfer¢ panujaca w grupie, poniewaz dzieci czgsto interesowaty
si¢ swoimi osiggnieciami lub porazkami. Nauczycielka wprowadzita w swojej grupie
,»Kacik wychowawczy”, ktory miesci si¢ w wyznaczonym miejscu sali. Na Scianie
przyklejone sg kolorowe emblematy z hastami zatytulowanymi ,,Nasze zasady”, np.
,Luczymy sie i rozmawiamy cicho”; ,,gdy kto§ mowi, stucham”; ,,szanuj¢ prace kole-
gbéw”; ,,nie bij¢ kolegow”; ,,odktadam zabawki na miejsce”.

Barbara C. wykazuje wysoki poziom myslenia tworczego 1 duzy zakres wie-
dzy teoretycznej na temat tworczosci. Dla niej tworczos¢ jest duza wartoscig sama
w sobie. Uwaza, ze jej poziom twdrczosci jest poprawny. Jej zachowania tworcze
sa wyrazne, z dominacja sfery poznawczej i zachowan heurystycznych. Barbara C.
reprezentuje tworczos$é pedagogiczng subiektywng szerszego zakresu i znajduje si¢
na ostatnim etapie rozwoju zawodowego — nonkonformizmie.

W trzecim punkcie tego podrozdziatu przeanalizowano biografie dwoch wspot-
autorek autorskiego programu, ktore reprezentujq intelektualno-refleksyjny typ po-
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stawy tworczej w pracy pedagogicznej. Maja one wysoki poziom myslenia twor-
czego, wykazuja wyrazne zachowania tworcze 1 duzy zakres wiedzy teoretycznej
na temat tworczosci. Traktuja tworczos$é jako warto$¢ sama w sobie. Obydwie sg
tworcze pedagogicznie subiektywnie w szerszym zakresie i sa na ostatnim etapie
rozwoju zawodowego — nonkonformizmu.

Intuicyjny typ postawy tworczej studiujacej nauczycielki klas I-III autorki
programu

Ostatni z autorskich programéw utworzony zostat przez dwie autorki: Joanng K.
1 Malwing O., w ramach eksperymentu i nosi tytut ,,Szkola naszym domem. Program
klas I-III”. Obydwie studiujace nauczycielki sa z tej samej szkoty miejskiej. Jednak
Joanna K. reprezentuje intuicyjny typ postawy tworczej w pracy pedago-
gicznej, a Malwina O. — behawioralny. Stad tez pierwszej autorce poswigecimy
mniejszy paragraf.

Joanna K. jest nauczycielem mianowanym. Zauwaza, ze gtownie ojciec miat
wplyw na rozwdj jej zainteresowan tworczoscia pedagogiczng. Czynne dziatanie
wsrod dzieci rozpoczeta przed ukonczeniem 10 roku zycia. Z praca pedagogiczng
zwiazana jest zawodowo od 20 lat. Srodowisko rodzinne uwazato, ze ma bardzo
wysokie zdolnosci do pracy z dzie¢mi, a wigc jej praca wynika — jak uwaza re-
spondentka — z wybitnych wrodzonych uzdolnien. Rodzice doskonale pokierowali
jej przygotowaniem merytorycznym. W przesztosci i obecnie rodzice i najblizsze
$rodowisko maja dopingujacy i zyczliwy stosunek do jej zainteresowan. Wstgpnym
tworzywem pomystow tworczych pedagogicznie sg dla niej: obserwowane codzien-
ne szkolne sytuacje, trudnosci w nauce i zachowaniu uczniéw, ich zdolnosci, za-
mitowania, mozliwosci i potrzeby, kontakty z rodzicami dzieci, wigksza jej wiedza
z danego zakresu oraz czytane dzieta i innowacje innych twércéw. W samotnosci,
w towarzystwie innych, stuchajac muzyki, ogladajac filmy, czytajac ciekawe inno-
wacje, w czasie pracy pozapedagogicznej oraz pracy z dzie¢mi uswiadamia sobie
zamyst tworczy. Nastgpuje to w chwili przed rozpoczeciem aktu tworczego lub juz
w czasie jego trwania. Jednocze$nie ma bardzo dokltadng wizje kompozycji i tre-
$ci swojego dzieta, a ogolng — formy 1 atmosfery. Do pracy tworczej przystepuje
z pewnymi oporami. Korzysta przede wszystkim z wlasnej wyobrazni, zapamigta-
nych obserwowanych sytuacji szkolnych, utrwalonych wczesniej czytanych koncep-
cji pedagogicznych i wiedzy wyniesionej ze studiow. Na realizacj¢ wizji pedagogicz-
nej ma wptyw pewnos¢ siebie w uprawianej dziedzinie, dtugotrwaly stan optymizmu
1 rados$¢ zycia, poczucie odrgbnosci 1 niezaleznosci oraz spolecznego postannictwa.
Bardzo czesto zmienia pierwotny zamyst w czasie pracy tworczej pedagogicznie,
dlatego po pewnym czasie wprowadza poprawki elementéw dzieta. Pracuje kilka dni

306



4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

z matymi przerwami na odpoczynek. Najlepiej si¢ jej pracuje w czasie tworzenia se-
rii dziel, w stanie dobrego samopoczucia fizycznego 1 psychicznego. Sprzyjajacymi
zewngetrznymi warunkami jej pracy tworczej sa nietad artystyczny, stuchanie muzyki
powaznej przy stonecznej pogodzie. W czasie procesu tworczego towarzyszy jej we-
sotos¢, entuzjazm, podenerwowanie i skupienie na pracy. Po zakonczeniu procesu
tworczego towarzyszy jej poczucie osobistego szczegscia, wesotos¢ i entuzjazm, co
mobilizuje ja do dalszej tworczej pracy. Jednak po doglebnej analizie zakonczonego
dzieta, przeprowadza zasadnicze zmiany w ocenianej innowacji. Najwieksza radosé
z wlasnej tworczosci pedagogicznej przezywa w czasie rozmyslania o niej.

Autorke programu cechujg zachowania twdrcze 1 jednoczesnie odtwoércze. Uczy
si¢ reproduktywnie, przez zrozumienie tresci, brakuje jej pomystowosci technicznej.
Wystepuje u niej sztywnos¢ intelektualna, bierno$¢ poznawcza i myslenie konwer-
gencyjne. Pozyskata w kolejnych skalach nastepujaca liczbe punktéw: K i N — po
10,A— 111 H — 9 (patrz diagram 14).

30

20 21

20

30

Diagram 14. Wyniki w poszczegdlnych skalach KANH dla Joanny K.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Przestudiowane aspekty tworczosci pedagogicznej Joanny K. sktadaja si¢ na jej
postawe wobec pracy zawodowej. Reprezentuje ona postawe emocjonalng (tab. 42).

Wedtug wypetionego kwestionariusza pod nazwa ,,Skala typologii postaw na-
uczycieli kl. I-1IT” autorka programu tworzy gtéwnie pod wptywem intuicji. Jej twor-
czo$¢ pedagogiczna jest afirmacjg radosci i optymizmu zycia. ROwnoczesnie stanowi
dla niej mozliwos¢ wytadowania nagromadzonej ekspresji, emocjonalnych napieé
1 intuicji.
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Tabela 42

Arkusz ocen cynikéw ze skali typologii twérczych postaw pedagogicznych Joanny K.

. . Suma
Lp. Typ tworczy Numer pytania punkisw

1 15| 22 | 27 | 33 | 37 | 43 | 51 | 55

I | Wzrokowy 24
0 2 4 4 2 2 2 4 2
, 2 M| 14| 19 | 28 | 32 | 40 | 44 | 49 | 59

2, | Behawioralny 29
4 4 3 4 2 3 2 3 1 3

3 Intelektualno- 5 18 23 25 36 39 46 53 58 28
* | refleksyjny 2 01| 4 4| 2 2 3| 4 4|2
L 6 | 10 | 16 | 21 | 26 | 31 | 41 | 48 | 52 | 57

4. | Intuicyjny 33
3 4 3 4 3 3 3 3 3 4
L 8 | 13| 20 | 29 | 35 | 38 | 45 | 47 | 50 | 60

5. | Wyobrazeniowy 23
1 4 3 0 3 4 0 2 2 4

Zrddto: opracowanie wlasne.

Po ukonczeniu studium nauczycielskiego podjeta pracg w szkole podstawo-
wej na stanowisku nauczyciela $wietlicy, po roku w przedszkolu, a po trzech la-
tach wrocila do szkoly jako nauczyciel klas I-III. Przez dziesi¢¢ lat przyjmowata
na swoich zajeciach praktykantki, co inspirowato coraz nowych pomystow i za-
dan. W celu doskonalenia swoich umiejetnosci ukonczyta liczne kursy, np. gim-
nastyki korekcyjnej, nowoczesnych sposobdw nauki czytania. Raz w miesia-
cu uczestniczyla w lekcjach kolezeniskich. Realizowany w kl. I program stwarzat
dzieciom 1 nauczycielowi okazje do pracy tworczej. Zajgcia stara si¢ prowadzié
W sposob urozmaicony. Aby blizej poznaé dzieci, zaczgta wykorzystywac techni-
ki C. Freineta, w tym tez celu ukonczyta adekwatny kurs. Dzigki niemu zaczgta
wprowadza¢ powoli, po kolei poszczegolne techniki, dostosowujac je do mozli-
wosci 1 potrzeb dzieci i wlasnych. Po kilku latach ich realizowania utworzyla in-
nowacje, ktora zaakceptowaly grono pedagogiczne i rada rodzicow szkoty. Chcac
poznaé dzieci wstegpujace do klasy pierwszej, postanowita wykorzysta¢ techniki
plastyczne, a w szczegolnosci ,,Malowane listy” C. Freineta, ktére w klasie drugiej
wzbogacila o listy, pisane z wykorzystywaniem techniki swobodnych tekstow. Jej
uczniowie uwielbiaja rysowac, malowac¢, ich prace biorg udziat w réznych kon-
kursach. Podczas pracy z dzie¢mi prowadzi obserwacje ich zachowan. Pozwala jej
to na poznanie wychowankdw, ustalenie, w czym mozna im pomdc, co usprawnié
i skorygowaé. W procesie tym bardzo pomocna jest prowadzona przez nig dokumen-
tacja, ktora zawiera wszystkie niezbg¢dne informacje o poszczegodlnych dzieciach.
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~,Malowane listy” pozwalaja — jej zdaniem — taczac dwa rodzaje ekspresji (tj. stow-
ng i plastyczna), skutecznie dzieci rozwijac i doskonali¢. Technika ta jest jednoczes-
nie pewnym etapem, prowadzacym do ekspresji werbalnej w formie pisemnej (swo-
bodnych tekstow). Kazde dziecko ma potrzebe wyrazania swoich mysli, uczué i prze-
zy¢, ktdrych jednak nie potrafi wyrazi¢ precyzyjnie. Stad celowo organizuje zajgcia,
taczac ekspresje werbalng i plastyczna. Uczniowie majg wowczas — uwaza badana
— okazje do komunikowania emocji i ksztalcenia kompetencji jezyka mowionego
1 pisanego. Przez ekspresj¢ plastycznag pragnie wywotaé u dzieci spontaniczng aktyw-
nos$¢ i rozwijac ich spostrzegawczosc.

Jako nauczyciel organizuje dziatania tworcze, razem z dzie¢mi wkracza w $wiat
fantastycznej przygody, w ktdrej razem poznaja otoczenie i tworza jego wizje. Dzieci
z zapatem zapetniaja swoja tworczoscig kartki, a nawet i Sciany na placu szkolnym.
Rysunek dzieciecy — sadzi respondentka — to pamigtnik spotkan ze §wiatem, cza-
sem ,cierpliwy przyjaciel”, ktéry wystucha wszystkich trosk i zmartwien. Pelni wigc
bardzo wazna funkcj¢ w zyciu matego cztowieka. Kiedy oglada prace swoich dzieci,
znajduje w nich cenne wskazowki, jak nalezy organizowacé tworcze przygody, po-
dréze, aby byly one niezwykle, ciekawe zaréwno dla dziecka, jak i jego srodowiska.
Jak wynika z jej rozwazan na temat ekspresji plastycznej dzieci, rysunki sg dla niej
kopalnia wiedzy o nich, ich przezyciach, myslach, uczuciach i relacjach z cztonkami
rodziny. ,,Malowane listy” to wstgp do ¢wiczen w mdwieniu i1 pisaniu na prowa-
dzonych przez nig zintegrowanych zajeciach. Rysunek porusza wyobraznig, inspi-
ruje dhuzsze wypowiedzi, stwarza mozliwos$ci pelniejszego, lepszego wyrazania si¢
w tworczosci anizeli swobodny tekst, poniewaz jezyk kolorow, ksztattow jest bar-
dziej naturalny dla matego dziecka niz jezyk idei i stow. Dlatego dzieci mtodsze,
nieumiejace jeszcze wyrazi¢ swoich mysli w poprawnej formie pisemnej, chetnie
maluja to, co przezywaja lub tez co je inspiruje. W swojej pracy kieruje si¢ potrze-
ba stworzenia najbardziej optymalnych warunkow rozwoju naturalnych mozliwosci
7—-10-latkow, uwzgledniajac ich naturalne potrzeby, mozliwosci, twdrcza ekspresje.
Dzieci, z ktorymi pracuje, sa bardzo wrazliwymi twdrcami, majq wiele ciekawych
pomystoéw, pragna nawigzac kontakty z innymi osobami, co realizujag w sposob cha-
rakterystyczny dla swojego poziomu rozwojowego. Spontanicznie wykrywaja roz-
maito$¢ form jezykowych, poznaja ich funkcje, wyprobowuja jezyk w kontaktach
spotecznych. Dziatania te podejmuja samodzielnie, a ich wtasna aktywno$¢ pozwala
na poznanie systemu jezykowego 1 adekwatnego uzywania go w sytuacjach spotecz-
nych. Jako nauczyciel badana ma okazj¢ obserwowacé i wspierac¢ proces wchodzenia
dzieci w kulturg jezyka.

Nauczycielka organizuje i prowadzi kontakty w réznych dziedzinach sztuki, li-
teratury, muzyki, plastyki, aby dzieci odczuwaty rados¢ i zadowolenie z wtasnych
doznan. W pracy stara si¢ organizowaé wspolnie z uczniami, rozne imprezy: Dzien
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Babci, Mamy, Dziecka i nietypowe, np. ,,Raz na ludowo”. Przygotowywane tance i
piosenki na uroczystos$¢ sprawity, ze zaproszeni goscie (babcie, dziadkowie, czy ro-
dzice) byli wdzigczni 1 zachwyceni. Ztozyli nawet podzigkowania autorce w lokalnej
gazecie. Oprocz uroczystosci okolicznosciowych czesto organizuje w klasie rdézne
bale i zabawy sportowe. Ciekawymi imprezami, ktore dzieci bardzo polubity, sa uro-
dziny. Sa wtedy swiece, baloniki, wspolny poczestunek 1 $wietna zabawa. Przy okazji
urodzin dziecka, obchodzi tez urodziny literka, na ktdra rozpoczyna si¢ imi¢ jubilata.
W ten zabawowy sposob utrwalajg sobie poznawane litery. Organizuje jeszcze takie
imprezy, jak ,,ostatni bal na tace” — sg to wyjazdy w teren. Tam Zzegnajq lato przy
ognisku, a przy okazji zwiedzaja okolice miejscowosci. Inng ciekawa impreza sa
Andrzejki. Nauczycielki starajg sie zawsze, aby ten dzien w zyciu dzieci byt inny
niz wszystkie. Sa wrdézkami, ojcowie sportowcami, piosenkarzami itp. W pracy wy-
chowawczej uwaza, ze wazna jest wspOlpraca z rodzicami, ktorzy popierajg pomy-
sty nauczycielki wspolnych zabaw i1 gotowi sa do pomocy przy kazdej uroczystosci
szkolnej oraz w terenie. Nauczycielka organizuje takze wiele wycieczek, aby ukazaé
dzieciom pigkno lokalnej okolicy. Uwrazliwia je na porzadek wokot, poszanowanie
przyrody i jej poznawanie. Co roku bierze z uczniami udzial w akcji ,,Sprzatanie
$wiata”. Za swoja pracg zostata nagrodzona przez burmistrza miasta za dziatalnos¢
na rzecz ochrony srodowiska w terenie. Chetnie wlacza si¢ do akcji promujacych
roznego rodzaju zajecia utatwiajace dzieciom zdobywanie wiedzy i umiejetnosci.
Jedna z nich jest ,,Cata Polska czyta dzieciom”. Ksiazka przybliza dzieciom $wiat
najbardziej odlegtly, dlatego zaprosita do wspotpracy rodzicéw. Raz w tygodniu dzie-
ci z jej klasy stuchaja bajki czytanej przez jednego z rodzicow.

Zajecia z uczniami niezaleznie od ich wieku stara si¢ prowadzié¢ tak, aby zain-
teresowac ich wybranym tematem, pobudzi¢ ich tworcze myslenie, sktoni¢ do pracy
zespotowej, a pdzniej odpowiednio podsumowac i wyciagnaé wnioski z zebranych
wiadomosci. Jednym z takich zaje¢ jest np. ,,Dzien inaczej”, w czasie ktérego dzieci
otrzymujg roznorodny materiat do pracy twoérczej. Wowczas w klasie wszystko jest
mozliwe, np. uczniowie sa ,,kosmitami’ lub innymi wymyslonymi stworkami. Zaje-
cia te ciesza si¢ bardzo duzym ich zainteresowaniem. Daja one mozliwos¢ tworczego
dzialania. Innym ciekawym rozwiazaniem jest tez sytuacja, gdy dzieci przynosza
przedmioty codziennego uzytku, np. garnki, odkurzacz, tyzki, z ktorych tworza cu-
daczne stwory, wymyslajac im nazwy. Same dzieci che¢tnie przebieraja si¢ w 1dz-
ne stroje, przedstawiaja si¢ lub dobierajac si¢ zespotami, improwizuja wymyslong
scenke. Te zajecia majg charakter tworczych, pozwalaja dzieciom swobodniej si¢
wypowiada¢ na rézne tematy, powoduja, ze potrafig tworczo mysleé, taczy¢ ze soba
rozne tresci.

Joanna K. dobrze czuje si¢ w nowych sytuacjach, lubi dominowaé, przy tym
jest odpowiedzialna, ciagle analizuje swoje zachowanie i rezultaty pracy oraz po-
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trafi przyzna¢ si¢ do popetnionych btedow. Wszelkie trudnosci, problemy rozwia-
zuje z uczniami. Cheac rozwigzac sytuacje konfliktowa, zaistniatg miedzy dziec-
mi, uzmystawia im zaistniaty problem i to, ze nie mozna si¢ z niego wycofywac,
obraza¢ na drugg strong, grozi¢ i uzywacé sity. Szuka wraz z nimi rozwiazania, kto-
re zadowala kazda strong konfliktu, aby nie bylo poczucia wygranej i przegrane;.
Tak prowadzi rozmowe¢ z dzieémi, aby same zrozumiaty, ze w danej sytuacji po-
stapity niewtasciwie 1 mogly doj$¢ do kompromisu, czemu towarzyszy atmosfera
zyczliwosci, poczucia bezpieczenstwa w zespole wychowawczym. Badana zauwa-
za tez, ze stosowana przez nig metoda wychowania bez porazek i burza mozgdéw
prowokuja dzieci do aktywnosci, pomystowosci oraz pobudzajq ich dzialania twor-
cze. W ten sposob nie tylko twdrczo rozwigzuje problem, ale tez traktuje dzieci
podmiotowo. Rola nauczyciela sprowadza si¢ tutaj do dyskretnego inspirowania
pracy i zachowania uczniow, pobudzania ich aktywnosci. Dzieci czuja si¢ swobod-
nie, zachowuja si¢ spontanicznie, ale jednoczesnie odpowiedzialnie. Analiza efektéw
wlasnej pracy sktonita Joanng K. do szukania nowych, skuteczniejszych metod. Pro-
jekt zmian pedagogicznych, ktory wprowadzita do swojej pracy — uwaza deklaruja-
ca — jest rezultatem jej wlasnych poszukiwan i doswiadczen.

Aby poszerzy¢ swoja wiedze, stara si¢ gromadzi¢ literature fachowa dotycza-
ca nowoczesnych sposobdw uczenia. Uczestniczy rowniez w wewnatrzszkolnych
radach szkoleniowych. Sama tez prowadzi szkolenia, np. na temat ,,Agresja wsrod
dzieci”. Dzigki nim bardziej rozumie przemiany zachodzace w edukacji i jest na nie
otwarta. Uwaza, ze dzigki takim nauczycielom jak ona nastgpuja zmiany w oswia-
cie od dotu, od wewnatrz, co moze prowadzi¢ do duzej przemiany catego systemu.
Po tych doswiadczeniach i dzigki udziatowi w eksperymencie — jak pisze autorka
— wraz z kolezanka postanowity napisa¢ program autorski z wykorzystaniem peda-
gogiki C. Freineta, ktory bedzie przeanalizowany w kolejnym podrozdziale niniej-
SZej rozprawy.

Ten punkt poswigcono intuicyjnemu typowi postaw tworczych w pracy peda-
gogicznej, ktory reprezentuje tylko jedna z badanych — wspodtautorka programu
stworzonego w czasie trwania eksperymentu. Wykazuje ona zachowania twdrcze
1 réwnoczesnie odtworcze, sredni poziom myslenia tworczego, nieduzy zakres wie-
dzy teoretycznej na temat tworczosci. Tworczos¢ jest dla niej duzg wartoscig sama
w sobie. Bardzo wysoko ocenia swdj poziom tworczosci pedagogicznej. Joanna K.,
poniewaz dostosowata koncepcje¢ pedagogiczng Freineta do mozliwosci dzieci i na tej
podstawie utworzyta program autorski oraz twdrczo rozwiazuje problemy i aktywnie
wlacza si¢ w proces zmian pedagogicznych, reprezentuje tworczos¢ pedagogiczng
obiektywna wezszego zakresu 1 znajduje si¢ na ostatnim etapie rozwoju zawodowego
— nonkonformizmu.
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Behawioralny typ postawy tworczej w pracy pedagogicznej wspotautorki
programu dla uczniéw klas poczatkowych

Druga wspoétautorka programu ,,Szkola naszym domem. Program klas I-111” to Mal-
wina O., ktéra jest nauczycielem mianowanym z 18-letnim stazem pracy pedago-
gicznej, wyksztatceniem srednim pedagogicznym. Reprezentuje ona behawioral-
ny typ postaw twoérczej w pracy pedagogicznej.

Zainteresowania pedagogiczne Malwiny O. wykryla i rozwijata nauczycielka,
jeszcze przed 20 rokiem jej zycia, a tworczo$¢ pedagogiczng uprawia ona od 20
lat. Srodowisko rodzinne uwazato, ze ma mate zdolnosci do pracy z dzieémi, a we-
dtug samooceny respondentka ma ku temu przecigtne uzdolnienia. Przede wszystkim
przypadek sprawil, ze zaj¢ta si¢ praca pedagogiczna. Rodzina i najblizsze otoczenie
obecnie (i wezesniej) przyjmuje wobec jej zainteresowan postawe zyczliwa i tole-
rancyjna. Wstepnym tworzywem dla jej twdrczosci pedagogicznej sa obserwacje
sytuacji codziennych szkolnych, zdolnosci, wygladu i zachowan uczniéw, jej zdol-
nosci i zamitowania, wigksza wiedza z danego zakresu, przezywane nastroje emo-
cjonalne oraz dzieta innych twoércéw innowacji. Uswiadamia sobie zamyst tworczy
kilka tygodni przed rozpoczgciem pracy oraz w czasie pracy nad innym dzietem lub
w czasie wypoczynku, albo w czasie innych pozapedagogicznych czynnosci, czy w
towarzystwie innych ludzi, stuchajac muzyki. Nie ma wyraznej wizji dzieta az do
jego ukonczenia. Niewyraznie wyobraza sobie koniec przysztego dzieta w zakresie
kompozycji, formy, tresci i atmosfery. Czasem tworzy cos$ innego, niz zamierzata.
Podczas pracy tworczej korzysta z zapamigtanych z przeszio$ci motywow sytua-
cji szkolnych, spostrzeganych bezposrednio sytuacji szkolnych oraz przeczytanych
obecnie rozwigzan metodycznych. Na realizacj¢ wizji pedagogicznej wywiera wptyw
poczucie spolecznego postannictwa i pragnienie ucieczki od rzeczywistosci. Swoje-
go pierwotnego zamystu nigdy nie zmienia. Pracujac przez kilka tygodni nad swoim
dzietem, zastanawia si¢ nad kazdym ruchem. Po jego ukonczeniu doktadnie je anali-
zuje 1 wprowadza poprawki. Najlepiej pracuje si¢ jej w okresie dobrego samopoczu-
cia fizycznego 1 psychicznego, przy dopingu ze strony najblizszych i pod wplywem
presji wyznaczonych terminow. Pracuje si¢ jej najlepiej w pomieszczeniu o idealnym
tadzie, rano, w czasie pochmurnej pogody. W czasie pracy tworczej przezywa stan
podniecenia o przyjemnym zabarwieniu oraz podniecenie z przykrym wzburzeniem.
Po zakonczeniu ma poczucie wyczerpania mysli, ogoélnego wyczerpania, rezygnacji.
Najwigksza rados¢ przezywa z powodu wilasnej pracy tworczej, rozmyslajac o niej
oraz gdy jest zaakceptowana przez zwierzchnikow i wdrozona w zycie.

Malwina O. przejawia stabe zachowania tworcze. Samodzielnie prowadzi ob-
serwacje 1 uczy sig, jest aktywna poznawczo. Jest otwarta, samoorganizujaca si¢,
samodzielna intelektualnie oraz ma wysoka refleksyjnos¢, sprawnos¢ konstrukcyjna.
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W s$wietle kwestionariusza uzyskata w poszczegolnych skalach nastgpujace punkty:
K-10, A-9, N-14, H-15 (zob. diagram 15).

AK

30

2 21

\4

N

Diagram 15. Wyniki w poszczegdlnych skalach KANH dla Malwiny O.
Zrodto: opracowanie wihasne.

Przeanalizowane aspekty tworczosci pedagogicznej sktadajq si¢ na jej postawe
wobec pracy zawodowej. Malwina O. reprezentuje postawe behawioralng (zob. tab.
43).

Tabela 43

Arkusz ocen wynikdw ze skali typologii tworczych postaw pedagogicznych Malwiny O.

. . Suma
L.p. Typ tworczy Numer pytania punktow
1 15 |22 |27 |33 |37 |43 |51 |55
1. | Wzrokowy 30
3 3 |3 |3 |4 4 3 |2 3 |2
. 2 1M1 |14 |19 |28 |32 |40 |44 |49 |59
2. | Behawioralny 33
4 4 |3 3 3 3 |2 |4 3
3 Intelektualno- | & 18 |23 |25 |36 |39 |46 |53 |58 28
- | refleksyjny 4 3 12 |3 |2 |3 |3 |2 |3
) 8 13 |20 |29 |35 |38 |45 |47 |50 |60
4. | Wyobrazeniowy 29
3 3 |2 3 1 3 5 |3 3 |3
o 3 4 12 |17 |24 |30 |34 |42 |54 |56
5. | Intuicyjny 26
4 3 |2 2 3 |2 3 3 3 1

Zrddto: opracowanie wlasne.

Nauczycielka przystepuje do pracy bez doktadniejszego zamyshu, majac ogol-
ng wizj¢ lub tez liczac na szczegdlny przypadek. Najpierw zapisuje rézne pomysty,
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a pozniej zastanawia si¢ nad ich rozwiinigciem. Zdarza si¢ jej, ze rozpoczyna pra-
c¢ nad jednym zagadnieniem, a w koncu stwarza co$ zupetnie innego. Lubi prace
tworcza pedagogicznie bez wzgledu na jej poziom. Na poczatku kariery zawodowej
pracowata dwa lata jako wychowawca w domu dziecka, po uzyskaniu kwalifikacji
pedagogicznych podjeta prace w szkole, w edukacji poczatkowej, w ktdrej pracuje do
dzis. Ukonczyta 11 kurséw, czynnie uczestniczy w spotkaniach zespotu samoksztat-
ceniowego i doskonalenia wewnatrzszkolnego.

Czesta forma aktywnosci dziecka, stosowang przez Malwing O., jest twdrczosc,
w procesie ktorej dziecko korzysta z wlasnego doswiadczenia, reorganizuje w wyob-
razni, mysli, dziataniu i opierajac si¢ na elementach tego doswiadczenia, stwarza lub
odkrywa ,,co$” dla siebie nowego, co wzbudza w nim silne przezycia emocjonalne.
Zatem jej praca pedagogiczna polega na niesieniu pomocy dziecku w ,,tworzeniu
samego siebie” przez poszanowanie jego spontanicznosci, dostarczanie réznorod-
nych bodzcéw do budzenia motywacji wewngtrznej i stwarzanie mu emocjonalnych
i materialnych warunkéw do samodzielnego dziatania.

Poznanie dziecka, zrozumienie jego psychiki jest niezbednym warunkiem do
swiadomego organizowania przez nia procesu wychowania ukierunkowanego na
wzbogacenie osobowosci uczniow. Jest przekonana, ze temu celowi jest w stanie
sprosta¢ wychowanie przez sztuke. Swiadomy proces wychowaweczy, jaki organizu-
je, przewiduje kontakt z dzietami sztuki oraz aktywnos¢ tworcza dziecka. Sztuka jest
przeznaczona do budzenia przezy¢ i wzruszen. Jej dzieta aktywizujg psychike dzie-
cka, uruchamiaja jego wyobrazni¢ i myslenie alternatywne (twdrcze) — staja si¢ au-
tomatycznym stymulatorem dziatania i postawy twérczej. W wychowaniu przez sztu-
k¢ dostrzega ona mozliwos¢ w realizacji wlasnego ,,Ja” przez ujawnienie pragnien
dziecka, jego potrzeb, zainteresowan, uzdolnien, charakteru, postaw i temperamentu.
Kazda dziatalnos¢ ekspresyjna daje rados¢, a koncentracja na przedmiocie zajec od-
wraca uwage dziecka od niepowodzen, zmartwien, pozwala realizowac si¢ catemu
zespotowi potrzeb psychicznych (zabawy, tworczosci, afirmacji wlasnego znaczenia
i wartosci). Reakcja emocjonalna na zjawiska wizualne, dzwigkowe, dotykowe czyni
zycie dziecka bogatszym. Stowo, dzwigk, barwa, ksztalt, gest sq naturalnym tworzy-
wem, za pomoca ktorego dziecko wyraza swoje przezycia, uczucia, mysli w réznej
formie. Jej zadaniem jest tworzenie réznorodnych mozliwosci obcowania dziecka ze
$wiatem po to, aby dostarcza¢ mu przezy¢ i wzruszen, wzbogacac jego wyobraznig.
Sa to elementy sprzyjajace rozwijaniu tworczej postawy.

W nauce pisania i czytania stosuje elementy metody ,,Dobrego startu” M. Bog-
danowicz. W pierwszych doswiadczeniach ucznidw z matematyka stosuje propozy-
cje E. Gruszczyk-Kolczynskiej. Uczestniczy w roznych formach aktywnosci dzieci.
W toku codziennych dziatan zacheca je do stosowania twdrczych, oryginalnych po-
mysltow, co utatwia tworzenie na miarg ich wieku i mozliwosci. Umiejgtnie organizu-
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je zewnetrzne warunki dziatania, ktore zwickszajq zainteresowanie dzieci zajeciami,
pobudzajq ich fantazje. Na poczatku roku, we wrzesniu i pazdzierniku, obserwacje
dzieci — ich zachowanie w grupie, sposob wykonywania zadan, wypowiadania sie,
sprawno$¢ manualna, sprawnos¢ ruchows itd. 1 prowadzi notatki. Po dokonaniu ob-
serwacji 1 utworzeniu grup korekcyjnych pracuje indywidualnie z uczniami, ktdrzy
tego wymagaja.

Jej wychowankowie czynnie uczestnicza w réznorodnych imprezach sg to m.in.
konkursy, festiwale, festyny, uroczystos¢ pasowania pierwszoklasistow, uroczystosci
z okazji Dnia Babci i Dziadka, Matki, Ojca, konkursy plastyczne, turnieje sportowe,
festiwale piosenki dziecigcej, wieczerza wigilijna, przeglad jasetek, bal karnawato-
wy, Dni Ziemi itp.

W szkole do tej pory nie stosowata innowacji wtasnego autorstwa. Jednak pro-
bowata wzbogaca¢ swoj warsztat zawodowy. Dzigki propozycji kolezanki Joanny
K., z ktdéra pracuje w tej samej szkole i studiuje, utworzyta wspolnie program autor-
ski, ktéry razem realizuja do dzisiaj w szkole.

Malwina O. — wspotautorka czwartego z omawianych programow — wykazuje
zachowania stabo tworcze, $redni zakres wiedzy teoretycznej na temat tworczosci
1 §redni poziom myslenia tworczego. Poziom wilasnej tworczos$ci pedagogicznej oce-
nia jako poprawny. Dla niej wartoscia sa nowe sytuacje i myslenie twdrcze. Znajduje
si¢ w subiektywizmie pedagogicznym szerszego zakresu i w ostatnim etapie rozwoju
zawodowego — nonkonformizmu.

W piatym punkcie czwartego rozdziatu przeanalizowano twdrcza postawe
w pracy pedagogicznej autoréw programéw dla klas I-III utworzonych w czasie
trwania eksperymentu. Kazdy z autoréw zwracat uwage na licznie ukonczone kursy,
warsztaty, wspotpracg z rodzicami, nauczycielami, organizowane imprezy, uroczy-
stosci 1 wycieczki oraz stosowane metody wychowania lub nauczania, elementy nie-
ktérych koncepcji pedagogicznych. Ich tworczos¢ pedagogiczna (oprocz Joanny K.)
zashuguje na miano szerszego zakresu.

Dwie autorki programéw utworzonych indywidualnie wykazuja wzrokowy typ
postawy w twdrczej pracy pedagogicznej. Przy tym jednoczesnie ich zachowania sg
odtworcze lub stabe tworczo, maja duzo wiedzy potocznej na temat tworczosci, przy
$rednim poziomie myslenia tworczego. Wartoscia dla nich jest tworczosé, a gtow-
nie nowe wytwory i tworcze myslenie. Ich tworczos¢ pedagogiczna jest subiektywna
w szerszym zakresie.

Jedna wspotautorka trzeciego programu reprezentuje wyobrazeniowy typ posta-
wy, dwie kolejne — typ intelektualno-refleksyjny. Pierwsza z nauczycielek wykazuje
zachowania wyraznie tworcze, wysoki poziom myslenia twdrczego i sredni zakres
wiedzy teoretycznej na temat twdrczosci, a wartoscia sg dla niej sytuacje tworcze.
Dwie kolejne wspotautorki przejawiajg zachowania wyraznie tworcze, wysoki po-
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ziom myslenia twdrczego. duzy zakres wiedzy teoretycznej na temat tworczosci,
a wartoscig jest dla nich sama tworczos¢. Ich twdrczos¢ zas pedagogiczna jest su-
biektywna w szerszym zakresie.

Wspotautorki ostatniego programu przejawiaja: jedna — intuicyjny, druga
— behawioralny typ postawy tworczej w pracy pedagogicznej. Pierwsza przejawia
zachowania tworcze 1 rownoczes$nie odtwdrcze, niski poziom wiedzy, sredni poziom
myslenia tworczego 1 wysoka samooceng w tym zakresie. Joanna K. na podstawie
doswiadczen zdobytych ze stosowania pojedynczych technik C. Freineta utworzylta
wraz z kolezanka program autorski, w ktorym dostosowuje t¢ koncepcje pedagogicz-
ng oraz tworczo rozwiazuje problemy edukacyjne i aktywnie wilacza si¢ do procesu
zmian pedagogicznych. Jej tworczos$¢ pedagogiczna jest obiektywna w wezszym za-
kresie. Druga wspotautorka — Malwina O. (behawioralny typ postawy) przejawia
zachowania stabo tworcze, Sredni zakres wiedzy teoretycznej, Sredni poziom mysle-
nia tworczego, a wartoscig dla niej sa nowe sytuacje i myslenie tworcze. Wszyscy au-
torzy utworzonych w czasie trwania eksperymentu programow sa na ostatnim etapie
rozwoju zawodowego, czyli nonkonformizmu zawodowego.

W czasie tworzenia programow autorskich indywidualnie i zespotowo, nieza-
leznie od reprezentowanego typu postawy tworczej, mozna u badanych zauwa-
zy¢ dwa stadia pracy, tj. dostrzeganie i rozwigzywanie problemu zaobserwowanego
w najblizszym srodowisku. Kazdy ze studentow diagnozowat srodowisko, majac juz
adresatow, precyzowat cele, doksztalcat si¢ w danym kierunku, projektowat i rea-
lizowat program. Podane przez nich stadia i fazy pracy nad programem autorskim
zgodne sa z zatozeniami teoretycznymi zilustrowanymi w tab. 5. podr. 2.3.3. czesci
teoretycznej niniejsze rozprawy.

4.1.6. Realizacja twérczoSci w autorskich programach edukacji wezesnoszkolnej
utworzonych przez uczestnikow eksperymentu

TwérezoS¢ w zatozeniach i celach wybranych programow

Jednym z celéw tej rozprawy jest ukazanie twdrczosci w autorskich programach
utworzonych przez studentdow w wyniku zrealizowanego eksperymentu. Dlatego tez
do analizy poréwnawczej wybrano cztery programy, z ktoérych dwa utworzone sg
indywidualnie i kolejne dwa — zespotowo, a kazdy z nich dotyczy innej dziedzi-
ny edukacji poczatkowej. Autorki tych programow (w czasie trwania eksperymentu)
pracowaly w szkole, w nauczaniu poczatkowym, oraz tworzyly programy z mysla
o ich realizowaniu i doskonaleniu swojego warsztatu pracy.

Programy autorskie — wedlug wymagan MEN — winny zawieraé: szczegdtowe
cele edukacji (ksztatcenia i wychowania), materiat nauczania (zwigzany z celami),
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procedur¢ osiagania celdw, opis zatozonych osiagni¢c ucznia i propozycje metod ich

oceny. Zatem niniejszg analiz¢ programdow, ograniczono do powyzszych zagadnien.

Tworczo$¢é w ujeciu systemowym przyjmuje sprzgzenie elementow, co prowa-
dzi w konsekwencji do ich integracji i catosci. Stad tez — przypomnijmy — przy
analizie pordwnawczej celow 1 tre$ci programu zwracamy uwage na ich integracje
przyczynowo-skutkowa pionowa i pozioma, jako elementéw twdrczosci, co z kolei
przyczynia si¢ do integrowania zdobytej wiedzy przez studentéw i jej (na poczatku
algorytmicznego, a potem heurystycznego) wykorzystania w praktyce pedagogicznej
(por. K. Duraj-Nowakowa, 2005; R. Kwasnica, 1993; S. Popek, 1990).

Analizujac wybrane programy uczestnikow eksperymentu zwrocono uwage
na tworczos¢ — rozumiang jak wczesniej (zob. podr. 4.1.1.) — w ich ztozeniach,
celach, tresciach, proponowanych metodach, formach i $rodkach realizacji oraz w
organizacji 1 przebiegu zaje¢¢, co po kolei poddano analizie. Na koncu okreslono po-
ziom tworczosci programow. W kazdym punkcie tego podrozdzialu programy beda
analizowane w tej samej kolejnosci.

Pierwszy na uwage zashuguje program Aliny B. ,,Dziecko w $wiecie marzen.
Program zintegrowanego ksztatcenia w kl. I-11I", obejmujacy 20 stron i zawierajacy:
filozofi¢ programu, cel ogdlny i cele kierunkowe, opis zatozonych osiagni¢¢ ucznia,
ich oceng, materiat nauczania, przyktadowy projekt pracy dla kl. I-I1I w edukac;ji zin-
tegrowanej, literatur¢ dla nauczyciela, bibliografi¢. Nie omdwiono procedury osia-
gania celow. Proponowany program nauczania poczatkowego zaktada intensyfikacje
muzyki w zajg¢ciach zintegrowanych. Moze z niego korzysta¢ kazdy nauczyciel klas
I-111, ale zwtaszcza ci, ktdrzy potrafig stosowa¢ muzyke w nauczaniu i wychowywa-
niu dziecka.

Celem programu jest wprowadzenie dziecka do nabywania podstawowej wie-
dzy o sobie i o $wiecie. Dlatego autorka uwaza za zasadne i wskazane integrowanie
edukacji wczesnoszkolnej przez stosowanie muzyki. Wyznaczono jej nastepujace
zadania:

— odkrywanie i rozwijanie wszystkich predyspozycje i zdolnosci kazdego dzie-
cka;

— rozbudzenie zamitowania do muzyki;

— wyposazenie w elementy uczenia si¢ (czytanie, pisanie, rachowanie, umiejgt-
no$¢ porozumiewania si¢, rozwijanie pamieci i myslenia, sposoby rozwiazywa-
nia problemoéw);

— indywidualne traktowanie kazdego dziecka przy wykorzystaniu motywacji ak-
tywnego dziatania, wykorzystanie zmyshu 1 wspieranie jego rozwoju;

—  przetamywanie granic migdzy ludzmi (dziecko—nauczyciel), (dziecko—dziecko)
oraz mi¢dzy przedmiotami;
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ksztatltowanie umiejetnosci wspotzycia i wspdtdziatania w kregach spotecz-
nych;

ksztattowanie i rozwoj postawy moralnej;

zapoznanie z tradycja i terazniejszoscia;

dostarczenie rzetelnej 1 przystgpnej wiedzy pozwalajacej dzieciom rozumied
szereg zjawisk otaczajacego je swiata;

ukazanie omylnos$ci rozumu ludzkiego i rozbudzenie prawidtowego krytycyzmu
wobec innych. (Alina B., 2001, s. 2)

Klasa realizujaca ten program winna spetniaé nastepujace warunki:

niezbyt liczny zespol klasowy;

funkcjonalnie urzadzone pomieszczenie z mozliwoscia przemieszczania sprzg-
tow;

wyposazenie w $srodki audiowizualne (radiomagnetofon, magnetowid, ptytoteka
1 wideoteka);

wyposazenie w instrumenty muzyczne;

zastosowanie zabaw muzycznych w formie tradycyjnej i nowoczesnej;
wykorzystanie $§piewu jako podstawowego instrumentu muzycznego.

Autorka sformutowata gléwny cel w postaci zdania ,,wspomaganie cato$§ciowego

1 harmonijnego rozwoju dziecka ze szczegdlnym wykorzystaniem muzyki” (ibidem,
8. 3). Cel programu $cisle zwiazany z celem podanym w podstawach programowych,
wzbogacony o edukacje muzyczna.

Z powyzszego wyprowadzono cele posrednie. Autorka nie precyzuje celow

szczegotowych. Pozwala tym samym na dowolno$¢ interpretacji osob, ktore beda
z tego programu korzysta¢. Autorka sprecyzowata je i zamiescita w tabeli wraz
z tresciami ksztatcenia. Sformutowane przez autorke cele posrednie ponumerowano
na nasze potrzeby:

1.

A w
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ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym w zakresie mowienia, Spie-
wania, pisania, czytania — opierajqc sie na dzwieku, motywie, frazie, zdaniu;
ksztaltowanie umiejetnosci matematycznych, wynikajqcych ze zrozumienia rytmu, akcentu
i pulsu muzycznego;
ksztaltowanie umiejetnosci wyrazania swoich przezy¢, nastrojow za pomocq gestu i ruchu;
rozbudzenie zamitowaniu do muzyki jako elementu ksztatcenia w wychowaniu;
ksztaltowanie umiejetnosci nawiqzywania i utrzymywania kontaktow miedzy rowiesnikami
i osobami dorostymi,
ksztaltowanie poczucia przynaleznosci do grupy, poczqwszy od Srodowiska szkolnego po toz-
samos¢ narodowq;
ksztaltowanie umiejetnosci poszanowania tradycji i kultury regionalne, narodowej i swiato-
wej,
ksztaltowanie postaw tworczych i estetycznych.

(Ibidem, s. 3).
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Zadaniem K. Denka (1994) cele edukacji maja pozwoli¢ na obserwacj¢ dziatal-
nosci ucznidéw, dlatego konieczne jest ich uszczegotawianie, aby okresli¢ rezultaty.
Dlatego, na potrzeby niniejszej pracy, jeden z celdw posrednich (np. 1.) niniejszego
programu uszczegotowiamy, aby kolejno podda¢ go analizie za pomoca macierzy:
Poprawnie i wyraznie przeczytaj krotki tekst.

Przeczytaj tekst z podzialem na role i adekwatnie moduluj glos.
Podaj pytania do przeczytanego tekstu.

Odpowiedz na pytania zmieszczone pod tekstem.

Wyjasnij i uzasadnij zwiqzek ilustracji z przeczytanym tekstem.
Przedstaw za pomocq ruchu nastrdj przeczytanego utworu.

N R W~

Przedstaw z zastosowaniem naturalnych efektow akustycznych akompaniamentu do przeczy-
tanego utworu.

Sprecyzowane cele szczegdtowe wystepuja w postaci zadan dla nauczyciela
W pracy z uczniami; ich strukture i zachodzace migdzy nimi zaleznosci przedstawia-
my za pomocg macierzy (por. K. Denek, 1994).

1 2 3 4 5 6 7
1 1 1 1 1 1 1
2 2 1 1 1 1 1
3 3 1
4 4
5 5
6 6 1
7 7

Ryec. 2. Macierz celow szczegotowych ,,Dziecko w $wiecie marzen.
Program zintegrowanego ksztatcenia w kl. I-1I1I” Aliny B.

Zrodto: opracowanie whasne.

Na podstawie macierzy wyrdézniamy jeden obszar pojeciowy, tj. cele 1-4, oraz
jakby oddzielnie funkcjonujace trzy cele: 5, 6 i 7. Jednak migdzy celami istnieje
zwiazek 1 zalezno$ci logiczne oraz pionowa integracja przyczynowo-skutkowa.
Chcac w pelni osiagnac pierwszy cel posredni nalezy w pracy dydaktyczno — wy-
chowawczej skoncentrowaé si¢ na dwdch celach szczegdtowych, czyli 1 1 2, ktore
dotycza poprawnego i wyraznego czytania ze zrozumieniem. Zaledwie przy pierw-
szym zadaniu i 6smym celu programu Alina B. zwraca uwage na rozwdj zdolnosci
i postaw tworczych ucznidw.

Kolejny program, ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna”, zostal opracowany
z wykorzystaniem doswiadczen pedagogicznych jego autorki Marzeny N. Obejmuje
on 18 stron i jest oparty na ,,Podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szes-
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cioletnich szkol podstawowych 1 gimnazjow”. Zawiera filozofi¢ programu, uwagi
wstepne o jego realizacji, cele nauczania, sposoby realizacji, bloki tematyczne, tresci
nauczania, standardy osiagni¢¢ ucznia, ocen¢ osiagni¢¢ ucznia, propozycje oceny,
literature i1 bibliografie.

Autorka przyjmuje, ze edukacja prozdrowotna w I etapie stanowi wazny element
struktury wiedzy, umiejetnosci 1 nawykow, jakie powinien przyswoi¢ uczen w kla-
sach od I-III. Ma ona sprzyja¢ dalszemu wszechstronnemu fizycznemu i psychicz-
nemu rozwojowi uczniow. Wstepne wiadomoscei, przedsigwzigcia powinny zachgcaé
do zachowan prozdrowotnych, szczegolnie w zakresie higieny osobistej, zywienia
1 umiejetnosci zachowania si¢ w niektérych sytuacjach zagrozenia. Dajq one podsta-
we do rozbudzenia w uczniach glgbszych zainteresowan problematyka prozdrowotna
1 wdrozenia ich do zdrowych przyzwyczajen.

Program mozna realizowa¢ w ramach nauczania zintegrowanego w klasach
mtodszych. Autorka sprecyzowata cztery cele gléwne:

1. Nabywanie umiejetnosci dbania o swoje zdrowie i bezpieczenstwo.
2. Dostrzeganie wartoSci rodziny w Zyciu osobistym cztowieka.
3. Pomoc w poznawaniu siebie jako jednostki niepowtarzalnej.
4 Pomoc w przygotowaniu sie do przemian okresu dojrzewania.
(Marzena N. 2001, s. 2)

Cele te nalezy sprecyzowac w postaci jednego naczelnego celu programu, np.:
,,Wszechstronny rozwdj dziecka poprzez dostrzeganie wartosci zdrowia, bezpieczen-
stwa 1 rodziny, przygotowujacy do przemiany jego organizmu w okresie dojrzewa-
nia i poznawania siebie” lub ,,Wszechstronny rozwoj dziecka poprzez ksztalcenie
umiejetnosci dbania o swoje zdrowie i1 bezpieczenstwo oraz dostrzeganie w zyciu
cztowieka wartosci rodziny, przygotowujacy do przemian jego organizmu w okresie
dojrzewania i poznawania siebie”.

Autorka uszczegotowita cele gtdéwne w postaci 10 celow szczegdtowych, ktore
na potrzeby niniejszej pracy kolejno ponumerowano:

1. Rozbudzenie zainteresowania dziecka wilasnym zdrowiem i rozwojem psychofizycznym.

2. Systematyczne rozwijanie umiejetnosci i utrwalanie nawykow troski o higiene swojego ciala,
ubioru i estetyke otoczenia.

3. Wskazanie czynnikéw wplywajqcych pozytywnie i negatywnie na zdrowie i rozwdj psychofi-
zyczny.

4. Wyrabianie nawykow potrzeby ruchu dla prawidlowego rozwoju organizmu czlowieka.

5. Nabywanie umiejetnosci organizowania wlasnej pracy, wypoczynku i czasu wolnego przez
planowanie.

6.  Ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec potrzeb 0séb niepelnosprawnych, chorych i star-
szych.

7. Ksztaltowanie nawykow zyczliwosci i pomocy kolezenskiej.

Dostrzeganie zagrozen cywilizacyjnych.

9. Rozumienie znaczenia rodziny w Zyciu cztowieka i swojej w niej roli.

S
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10.  Rozumienie znaczenia dbania o wzajemny szacunek w rodzinie, klasie, spolecznosci szkolnej
i pozaszkolnej.
11.  Zainteresowanie wlasnymi cechami charakteru i samowychowania.
12.  Uczenie sie szacunku do swojego ciala i umystu.
13.  Uczenie sie milosci do siebie i innych, wyrazanie uczué, asertywnosci.
14.  Zdobywanie umiejetnosci taktownego mowienia prawdy.
15.  Uczenie si¢ wzajemnego szacunku w relacji chlopiec—dziewczynka , dziewczynka—chlopiec.
16.  Poznawanie i rozumienie swojej psychiki, reakcji, zachowan, postaw.
17. Dostrzeganie i rozumienie zmian fizycznych i psychicznych w okresie dojrzewania.
(Ibidem, s. 3)

Po ich przeczytaniu zauwazy¢ mozna, ze wyodrgbnione przez autorke cele nie
sg szczegOlowymi a posrednimi. Stad tez istnieje koniecznos¢, tak jak to zrobiono
wezesniej, uszczegotowienia dla potrzeb badan np. 1. celu posredniego do zdan, ktdre
maja wykonaé uczniowie (por. K. Denek, 1994).

Wymien czynnosci zwiqzane z myciem wieczornym i porannym.

Wyjasnij potrzebe mycia rak przed kazdym positkiem.

Wymien przybory niezbedne do mycia.

Uzasadnij potrzebe utrzymywania higieny przez czlowieka.

Wyjasnij zalezno$¢é wystepujacq miedzy ubieraniem sie a porami roku.

Wymien i objasnij waznos¢ dla zdrowia podstawowych positkéw w ciqgu dnia.

Wskaz potrzebe spozywania réznorodnych pokarmow (nabialu, migsa, jarzyn, warzyw, thusz-
czu, produktow mqcznych.

N R Wb~

1 2 3 4 5 6 7
1 1 1 1 1

2 2 1 1

3 3 1

4 4

5 5

6 6 1
7 7

Ryc. 3. Macierz celéw szczegotowych programu Marzeny N.
Zrédto: opracowanie wihasne.

Wsrdd celow programu wystepuje jeden obszar pojeciowy — cele 1-4, ktore
dotycza higieny osobistej. Kolejne trzy cele nie stanowia jakby cato$ci z poprzedni-
mi, ale dotyczg (ogdlnie rzecz biorac) zdrowia. Mimo to, z macierzy wynika, iz mig-
dzy celami kierunkowymi programu istnieje zwigzek logiczny i merytoryczny, czyli
pionowa integracja przyczynowo-skutkowa. Chcac osiagna¢ pierwszy cel posredni
programu, nalezy skoncentrowa¢ sie na realizacji 1-4 celow szczegdtowych. Zaden
z nich (ani ogolne, ani kierunkowe, ani szczegdtowe) nie uwzglednia tworczosci
dzieci, jej rozwoju i przejawow.
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Jako trzeci poddano analizie poréwnawczej program ,,Moralnos$¢ dziecka w sy-
tuacjach spotecznych. Program zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej”. Liczy 52
strony 1 jest oparty na ,,Podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkdl pod-
stawowych 1 gimnazjow”. Autorki Regina S., Maria N. i Barbara C. stworzyly go na
bazie wlasnych doswiadczen pedagogicznych.

Program zawiera: zatozenia wstgpne, zadania, cele kierunkowe, tresci ksztalce-
nia i realizacj¢ osiagnigC, opis zatozonych osiagni¢c ucznia, oceng ucznia, przykta-
dowe scenariusze zaj¢é, kartg samooceny, ankiety i testy, arkusze ocen, literaturg dla
nauczyciela 1 bibliografi¢.

Celem gtéwnym uczyniono ,,rozwdj moralny dziecka w interakcjach spotecz-
nych grupy wychowawczej”. Przy czym przez rozwdj moralny rozumie si¢ stop-
niowe wrastanie dziecka w moralng dziedzing spotecznej rzeczywistosci. Zatem
w miarg jak jednostka rozwija si¢ moralnie, wzrasta jej poziom przystosowania do
otoczenia spotecznego. Poniewaz rozwdj moralny polega na stopniowym przyswoje-
niu, uznaniu za wlasne tych norm i oczekiwan, ktdre przyjmuje otoczenie spoteczne
w stosunku do niej. Dlatego mate dziecko wchodzi w niekonczace si¢ interakcje spo-
teczne ze swym otoczeniem, najpierw najblizszym — z rodzicami, pdzniej z dalszym
— rdwiesnicy w przedszkolu, w szkole, z wychowawcami itd. Zadaniem nauczycieli
jest umozliwienie dziecku osiaganie harmonijnego rozwoju, w tym réwniez ksztalto-
wania postaw moralno-spotecznych. Powinnismy ,,obudzi¢” w dziecku wrazliwos¢
moralna, czyli otwarcie na sprawy zbiorowosci, na los innych ludzi. Jest to przede
wszystkim wrazliwo$¢ na dziejace si¢ zlo i gotowos$¢ czynnego przeciwstawiania si¢
mu, jest to sprzeciw wobec dziejaca si¢ komus krzywde. Oznacza aktywny udziat
w ich znoszeniu. Rozwo¢] wrazliwosci moralnej wiaze si¢ z poziomem zyczliwo-
$ci wobec potrzeb innych ludzi. Cztowiek dziedziczy tzw. specyficzng wrazliwosc,
a wychowanie i doswiadczenie spoteczne rozwijaja zyczliwos$¢ pozytywna lub nega-
tywna. Zatem wszystkie nasze zabiegi edukacyjne w tym aspekcie powinny skupié
si¢ na dostarczaniu dzieciom bodzcéw poznawczych i emocjonalnych. Dzigki temu
potrafig one dostrzegaé¢ problemy moralne i bgda odczuwaly potrzebe ich rozwia-
zywania poprzez wprowadzenie ich w §wiat wartosci ogoélnospotecznych tj. dobra,
prawdy, pigkna.

Wyodrgbniono 14 celéw posrednich, ktére bezposrednio wyplywaja z celu
glownego:

1. Stworzenie sytuacji, w ktorych dzieci poznajq wartosci: dobra, prawdy, piekna w Zyciu wias-
nym i rodziny.
Rozpoznawanie przez nauczyciela Swiata wartosci dziecka.

Ulatwianie dzieciom zrozumienia ich wartosci i relacji z wartosciami podstawowymi.
Wzmacnianie zdolnosci wyboru wlasnych wartosci.

SR W

Wzmacnianie zadowolenia dziecka, wynikajqcego z wyboru wartosci dobra, piekna i prawdy
oraz postepowania zgodnie z nimi.
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10.

11.

12.
13.

14.

Wspomaganie samodzielnego korygowania przez dziecko blednych wyborow.
Ksztaltowanie umiejetnosci dostrzegania podstawowych wartoSci w zyciu codziennym wsrod
dorostych i réwiesnikow, w przyrodzie i sztuce.
Wdrazanie do aktywnego uczestnictwa w coraz szerszych kregach spotecznych (rodzina, szko-
lq, spolecznosé, ojczyzna, Ziemia).
Wdrazanie do odkrywania innego czlowieka, wezuwania sie w jego sytuacje, rozumienie jego
reakcji.
Rozwijanie umiejetnosci poszukiwania, porzqdkowania i wykorzystania informacji z réznych
Zrodel.
Ksztaltowanie postaw kulturalnego zachowania sie, w tym odpowiedniego — ze wzgledu na
norme jezykowq i kulturowq — wyrazania emocji, pragnien, potrzeb i sqdow.
Poznawania kultury i sztuki wlasnego narodu.
Ksztaltowanie wiezi emocjonalnej z przyroda, wrazliwosci na jej piekno, uczenie poszanowa-
nia przyrody.
Przyjmowanie odpowiedzialnosci za skutki swego postepowania, doswiadczania konsekwen-
¢ji, jej braku przy wykonywaniu podjetych zadan.

(Regina S. 1 in., s. 8-10).

Do 8 celu posredniego sformutowano cele szczegdtowe w postaci zadan do wy-

konania dla ucznidéw:

RN W~

Wymien znaczenia poszczegolnych czionkow rodziny.

Wyjasnij i uzasadnij znaczenie mamy w domu.

Wyjasnij i uzasadnij znaczenie taty w domu.

Objasnij zaleznosci wystepujqce miedzy dzieckiem a jego rodzicami.
Wyjasnij i uzasadnij znaczenie babci w domu.

Wyjasnij i uzasadnij znaczenie dziadka w domu.

Nie mozna na nie wnikliwie spojrze¢ jako na wyodrebnione struktury, gdyz

uszeregowane sa wedlug wymagan programu, ale przedstawimy je za pomoca ma-
cierzy (por. K. Denek, 1994).

1 2

1 1 1

Alalalals

D OB W

Ryc. 4. Macierz celow szczegdtowych do 8 celu posredniego programu
,,Moralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych”

Zrddto: opracowanie wlasne.

7 macierzy wynika, ze wsrod celow szczegotowych do 8. posredniego wyste-

puja dwa obszary pojeciowe, tj. cele 1-4, oraz 5 1 6. Chcac zapewni¢ prawidtowa
realizacj¢ programu, nalezy szczegdlng uwage poswigcic¢ osiagnieciu celu 1. Utwo-
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rzony obszar pojeciowy wskazuje na istnienie zwigzku merytorycznego i logicznego
miedzy sasiadujacymi celami. Wystgpuje miedzy nimi integracja pionowa przyczy-
nowo-skutkowa. Zaden z nich nie dotyczy rozwoju tworczosci uczniow.

Ostatni z programow poddany analizie pordéwnawczej to ,,Szkota naszym do-
mem. Program klas I-1IT” Joanny K. i Malwiny O., obejmujacy 15 stron, zgody z wy-
maganiami ,,Podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych
1 gimnazjow”. Wyodrgbniono w nim zatozenia programu, cele edukacji, plan dziatan
wychowawczych dla poszczegdlnych klas, osiagnigcia ucznia i bibliografig.

Autorki rozumieja jako ksztalcenie zintegrowane pracg pedagogiczna zoriento-
wana na dziecko jako podmiot i indywidualno$¢é. Ma ona polegaé na scalaniu, tacze-
niu czynnosci dziecka i nauczyciela w zakresie celdéw, tresci, form realizacji, metod
1 srodkdéw dydaktyczno-wychowawczych. Gléwne zalozenia tej koncepcji progra-
mowej sprowadzajg si¢ do:

— postrzegania dziecka jako niepowtarzalnej catosci, dostrzegania w nim in-
dywidualnych réznic, zapewnienia mu mozliwosci rozwoju, poszanowania jego roz-
wojowych potrzeb, zdolnosci, zainteresowan, indywidualnych dos§wiadczen i tempa
roZWoju;

— odwotania si¢ do mozliwosci dziatania i mys$lenia dziecka, indywidualnie
traktujac je poprzez odpowiednig stymulacje zadaniowa, a wigc: motywowanie i po-
budzanie do zadan, ktére wymagaja pokonywania trudnosci znaczacych dla drogi
rozwojowej dziecka, nabywanie réznych umiejg¢tnosci poprzez doswiadczanie, ak-
tywne dziatanie i uczenie si¢ wszystkimi zmystami, stwarzanie atmosfery i warun-
kéw sprzyjajacych rozwojowi dziecka w réznych obszarach aktywnosci.

Poprzez dziatanie edukacyjne integracja dokonuje si¢ w samym dziecku, ktore
poznaje, doswiadcza i przezywa rzeczywistos¢ w aspekcie intelektualnym, motywa-
cyjnym i dzialaniowym.

Istotne jest rowniez ukazywanie uczniom scalonego obrazu $wiata poprzez dzia-
tania, w czasie ktorych uczen poznaje obiekty, fakty, zjawiska, procesy i zachodzace
miedzy nimi relacje. Ma mozliwo$¢ ich analizy w réznych aspektach: humanistycz-
nym, przyrodniczym, matematycznym, artystycznym, moralnym, spotecznym i mo-
torycznym itp. Program powinien stwarza¢ mozliwosci wyrazania wlasnych przezy¢
1 mysli, co utatwia nie tylko wzajemne porozumiewanie sig¢, lecz takze przyswajanie
przezywanych tresci. Jest to realizowane przez zastosowanie réznorodnych dziatan
tworczych, oddziatujacych na rézne zmysly metoda autoekspresji. Nauczyciel wy-
chowujacy kreuje sytuacje, w ktérych dziecko:

—  aktywnie rozwija wszystkie strefy swojej osobowosci;
—  ksztaltuje umieje¢tnosci wspdtistnienia i wspoldziatania w grupie rowiesniczej

i spotecznej;
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—  wspomaga i ksztattuje umiejetnosci wyboru wlasciwych form spedzania wolne-
go czasu, wspotdziatania przez nauke i zabawg;

—  buduje obraz wtasnej osoby na podstawie rzetelnej samooceny;

— ukazuje 1 zaszczepia postawy pozytywnego i zrownowazonego reagowania

w sytuacjach stresowych, trudnych i konfliktowych;

—  wlasciwie ocenia i wyraza opinie o zachowaniu swoim i innych os6b (asertyw-
nosc);

—  ksztaltuje wrazliwo$¢ moralna na los innych ludzi oraz podejmuje bezinteresow-
ne dzialania dla dobra drugiej osoby;

—  poznaje i respektuje normy moralne.

Program ten wspomoze pracg nauczyciela pragnacego stworzy¢ atmosfere
bezpieczenstwa 1 dialogu. Powinien utatwi¢ uczniom umiejgtnos$ci nawiazywania
i utrzymywania poprawnych kontaktéw z roéwiesnikami i osobami dorostymi. Ksztal-
tuje poczucie przynaleznosci do srodowiska szkolnego, lokalnego, regionalnego
1 narodowego. Zapewne taki rozwdj dziecka pomoze mu radzi¢ sobie w roznych
sytuacjach (szkolnych i pozaszkolnych).

Gléwnym celem programu jest ,,stworzenie w szkole atmosfery szacunku, pod-
miotowosci, tolerancji i bezpieczenstwa” (ibidem, s. 2). Cel ten bezposrednio jest
zwiazany z tytulem programu.

Do poszczegolnych klas sformutowano cele posrednie. W klasie 11 brzmia one
nastepujaco:

1. Uczen potrafi godnie zachowa¢ si¢ w stosunku do slabszych, rowiesnikow i dorostych.
2. Szanuje najblizszych.
3. Zna i rozumie podstawowe zasady wspoizycia.

(Ibidem, s. 10).

W kazdej klasie cele te uscislono do 3—5 celow szczegdtowych. Do niniejszych
w kl. T sprecyzowano pie¢ celow szczegdtowych, ktére dalej poddano analizie za
pomocg macierzy:

Uzasadnij, dlaczego miodszym i slabszym nalezy pomagac.
Wymien mozliwosci opieki nad miodszymi.

Wymien przyczyny, dla ktérych nalezy szanowaé cudzq wlasnosé.
Objasnij, na czym polega pomoc chorym.

Wyjasnij, na czym polega pomoc starszym.

R o~

Cele szczegotowe bezposrednio wyptywaja z celu gléwnego i posrednich. Mo-
zemy wigc dostrzec pionowa integracj¢ przyczyno-skutkowa celdéw. Wsrod nich nie
da si¢ wyr6zni¢ istotnych obszaréw pojeciowych. Istnieje jednak znaczny zwiazek
merytoryczny i logiczny miedzy poszczegdlnymi celami. Cele te opisujg wyniki, ja-
kie ma osiagnaé uczen. Chcac w pehni osiagnaé cel kierunkowy, nalezy skoncentro-
wac si¢ na pierwszym celu. W programie nie zwrdcono uwagi na rozwdj tworczy
dzieci.
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Powyzsze cele szczegdtowe poddano analizie macierzowe;.

1 2 3 4 5
1 1 1 1
2

Ryc. 5. Macierz celéw szczegotowych programu ,,Szkota naszym domem...”

Zrddto: opracowanie wilasne.

W pierwszym paragrafie podr. 4.1.6. poddano analizie poréwnawczej tworczosé
w zatozeniach i celach czterech podstawowych programach utworzonych przez stu-
dentow w czasie trwania eksperymentu dla zintegrowanej edukacji wezesnoszkolne;.
Reasumujac analizg, nalezy zauwazy¢, ze tylko w zatozeniach i celach pierwszego
z programow, tj. ,,Dziecko w $§wiecie marzen. Program zintegrowanego ksztalcenia
w kl. I-1II” Aliny B., zwrdcono uwage w jednym zadaniu i jednym celu na rozwoj
tworczosci dzieci, czego nie ma w pozostatych autorskich programach. We wszyst-
kich czterech programach istnieje pionowa integracja przyczynowo-skutkowa celow,
na co zwrocono uwagge ze wzgledu na systemowo traktowana tworczosé.

Twérezo$¢ w treSciach ksztalcenia programow studentow

Cele daja podstawe do wyodrgbnienia materialu nauczania, tj. tematow 1 tresci.
W pierwszym z analizowanych programow studentki Aliny B. ,,Dziecko w $wiecie
marzen. Program zintegrowanego ksztatcenia w kl. I-1II”” tresci ksztatcenia przed-
stawiono w postaci tabeli, ktora dzieli si¢ na sze$¢ rubryk, zawierajacych dziedziny
wychowania, klasy, material nauczania, sposoby, metody i techniki, osiagnig¢cia ucz-
nia i uwagi.

Rubryka pierwsza winna mie¢ miano ,,dziedziny edukacji”, a nie wychowania,
jako ze zawarto w niej hasta z ksztalcenia i wychowania spolecznego, intelektual-
nego, muzycznego. W zakresie kazdej dziedziny edukacji material nauczania (za-
warty w trzeciej rubryce) jest podzielony na klasy. Uktad tresci jest zatem spiralny.
W czwartej kolumnie, zatytutlowanej ,,Sposoby, metody i techniki”, zapisano mate-
riat do wykorzystania, istot¢ tresci, ukierunkowanie ucznidéw, stosowanie srodkoéw
dydaktycznych. W kolumnie ,,Osiagnigcia ucznia” autorka podaje, w postaci celow
szczegotowych, co dziecko zrozumie, zapamigta, ma umie¢, zastosuje w typowych
1 nietypowych sytuacjach. Dzigki takiemu przedstawieniu materialu czytajacy ma
pelny obraz jego realizacji.
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Analizie macierzowej poddano materiat nauczania, ktdry na niniejsze potrzeby
ponumerowano. Wyptywa on z celow — zatem jest migdzy nimi integracja pozioma
przyczynowo-skutkowa. Material nauczania zawarto w 75 punktach — zagadnie-
niach, ktore podzielono na dziedziny edukacji. Nadmiar tych tresci powoduje, ze do
analizy grafowej wybrano 23 podstawowe tematy, dotyczace wychowania spotecz-
nego. Oto one:
dostosowanie dziecka do szkoly, spolecznosci szkolnej — kolegow i kolezanek;
dbatos¢ o porzadek;
troska o wlasnos¢ osobistq i wspolng;
podzial obowiqzkow;
wlasciwy stosunek do kolegow i nauczycieliy
opiekunczy stosunek do mlodszych;
odpowiedzialnos¢ za powierzone zadania;
aktywny udzial w zyciu szkoly;
wspolorganizowanie imprez szkolnych;

0. kdtka zainteresowan,

11.  dom rodzinny, czlonkowie;

12, tradycje i uczucia rodzinne;

13.  Ojczyzna i jej symbole;

14.  miejsca pamieci regionalnej i narodowej;

15.  swobodne, wielozdaniowe formy wypowiedzi;
16.  omawianie tresci piosenck;

SO % N DAL R W~

17.  obowiqzki wynikajqce ze wspolzycia w rodzinie i spolecznosciy

18.  moja miejscowos¢ w historii i legendach;

19.  piekno Ojczyzny w piesniach ludowych, hymn panstwowy,

20.  wspdludzial w organizowaniu wypoczynku w rodzinie;

21.  uczynnosé i zyczliwos¢ w stosunku do sqsiadow;

22.  poszanowanie uroczystosci i wydarzen panstwowych;

23.  zapoznanie si¢ z tworczosciq literatury dla dzieci. (Alina B., 2001, s. 4-9).

2 23
Graf 6. Podstawowy material nauczania wychowania spotecznego programu Aliny B.

Zrodto: opracowanie whasne.
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Z grafu wynika, ze rozrézniamy trzy obszary tresciowe, tzn. 1-5, 6-10 1 11-23.
Pierwszy obszar dotyczy wdrazania dzieci w zycie szkoly. Drugi obejmuje opiekun-
czo$¢, aktywno$¢ 1 odpowiedzialnos¢ wobec mtodszych, podejmowanych zadan na
terenie klasy i szkoty. Ostatni z obszaréw dotyczy domu rodzinnego, srodowiska lo-
kalnego 1 Ojczyzny, wynikajacych z obowiazkéw, tradycji 1 symboli. Checac w petni
zrealizowad program i jego cele, nalezy szczegdlnie zwroci¢ uwage na zagadnienia
zawarte w punktach: 1,4, 71 11. Niezwigzane z tymi zagadnieniami wydaja si¢ ostat-
nie znich, tj. 21123, ktore dotycza stosunkow sasiedzkich i twdrczosci literackiej dla
dzieci. Tylko trzy tresci ksztalcenia dotycza rozwoju tworczosci dzieci, tj. 10, 15123.
Migdzy tresciami nauczania jest zatem pionowa integracja przyczynowo-skutkowa.
Dobrane tresci ksztalcenia pozwalaja realizowaé cele z zakresu wiadomosci, umie-
jetnosci 1 sprawnosci ucznia.

W programie wystepuje segmentacja tresci z uwzglednieniem kryteriow psy-
chologicznego, wychowawczego i spotecznego. Uktad tresci jest spiralny. Za mato
w nich zaakcentowano muzyke, ktéra winna by¢ w centrum ze wzgledu na przyjety
cel gtowny. Tresci uwzgledniaja jeszcze podmiotowosé dziecka, jego rodzing, spo-
tecznos¢ klasowa, szkolna, lokalng i Ojczyzng oraz wartosci kulturowe, spoleczne
1 wychowawcze. Akcentuje si¢ w nich stopniowanie trudnosci, ksztatcenie umiejet-
nosci, wspolzycie 1 wspotdziatanie. Dopatrzy¢ si¢ w nim mozna wptywu koncepcji
utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego oraz strukturalizmu. Ma on charakter spo-
teczny 1 behawioralny.

Natomiast tre$ci zawarte przez Marzeng N. w programie ,,Zdrowotna eduka-
cja wezesnoszkolna” mozna realizowa¢ w dowolnej kolejnosci i nauczyciele moga
modyfikowac, zwlaszcza ci, ktorzy potrafia wnosi¢ wlasne pomysty, uwzgledniaé
wlasciwosci swojego Srodowiska oraz potrzeby 1 mozliwosci dzieci. W programie
zaproponowano tematy lekcji dla poszczegdlnych klas, jednakze realizacja wszyst-
kich tresci oraz ocena osiagni¢¢ ucznia odbedzie si¢ po trzyletnim cyklu ksztalcenia.
Materiat nauczania jest utozony w sposob spiralny, co oznacza, ze te same tresci beda
si¢ powtarza¢ w kolejnych klasach, poszerzajac ich zakres, umozliwiajac dziecku
rozszerzenie i pogltebienie wiadomosci i umiej¢tnosci zgodnie z wzrastajacymi moz-
liwos$ciami intelektualne i percepcyjnymi uczniow.

Material nauczania uwzglgdniony w programie zostal podzielony na klasy
pierwsza, drugg i trzecia oraz na 5 blokow tematycznych: higiena osobista i higie-
na otoczenia, bezpieczenstwo w codziennym zyciu, zdrowy styl odzywiania, ruch
w zyciu cztowieka, zycie w rodzinie. Kazdy blok tematyczny obejmuje zagadnienia
wystepujace w trzech aspektach: Ja i troska o mnie (sfera zycia ucznia jako jednost-
ki); Ja 1 moje relacje z innymi (sfera zycia ucznia jako cztonka rodziny i spotecznosci
szkolnej), Ja 1 moje srodowisko (sfera zycia ucznia jako cztonka spotecznosci poza-
rodzinnej i pozaszkolnej).
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W klasach pierwszej, drugiej i trzeciej w 5 blokach tematycznych autorka wyod-
rebnita 26 podstawowych zagadnien, ktére ponumerowano na potrzeby analizy:

kI I:

Dlaczego ludzie muszq si¢ myc?

Czy wlasciwie dbamy o swoje zeby?
Moj wyglad swiadczy o mnie.

Czy moja szkola jest bezpieczna?
Zdrowe odzywianie.

Zycie i ruch.

Codzienna gimnastyka w Zyciu ucznia.
Moja rodzina, moj dom.

Jak jest w szkole?

— kL. II:

10. Higiena mojego ciata i ubioru.

11.  M0j pokdj do pracy i wypoczynku.

12.  Jak dba¢ o czystosé¢ otoczenia?

13.  Bezpieczna zabawa.

14.  Jak bezpiecznie postugiwac sie roznymi przyrzqdami?
15.  Ide z nianiq na zakupy.

16.  Aktywnos¢ fizyczna w roznych codziennych sytuacjach.
17.  Ruch i muzyka

— kI III:

18.  Odpornosc organizmu czlowieka.

19.  Prochnica — czy mozna jej unikngc?

20.  Jak unika¢ niebezpieczenstw zwiqzanych z kontaktowaniem sie z nieznajomymi?
21.  Bezpieczna droga do szkoly.

22.  Potrzeby pokarmowe czlowicka.

23.  Ruch jako lekarstwo na zly humor.

24.  Aktywne formy wypoczynku.

25.  Kim jest dziewczyna a kim chlopiec?

.\090.\19\5'-:'\."°.Nf\|

26. Jak prawidlowo komunikowac sie z innymi ludzmi” (Marzena N., 2001, s. 6-10).

Na podstawie grafu widzimy, ze istnieje zwiazek merytoryczny migdzy zagad-
nieniami programu, czyli przyczynowo-skutkowa integracja pionowa. Chociaz po-
szczegdlne zagadnienia sa powiazane, ale bardzo rozproszone. Dlatego mozna wy-
ro6zni¢ kilka obszaréw pojeciowych, ktore obejmujg swoim zasiggiem zagadnienia
w réznej kolejnosci. To znaczy zwiazane z tematami:

—  zdrowia: 1-3, 5-8, 10-12, 15, 17-18;

—  aktywnosci ruchowej i bezpieczenstwa: 4, 13—-14, 17, 25-26;
— ruchuijego znaczenia dla zdrowia; 1517, 20-21, 24;

— interakcji spotecznych: 19, 27-28.
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Graf 7. Podstawowe tresci nauczania ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna”

Zrodto: opracowanie wiasne.

Sytuacja ta moze wynikac z faktu, ze poszczegdlne zagadnienia realizowane sg
w klasach I-III z coraz szerszymi tre$ciami. Zaakcentowano w tych tresciach zdro-
wie, aktywnos$¢ ruchowa, bezpieczenstwo, rodzing i szkolg oraz zachodzace inter-
akcje spoteczne. Tylko w jednym (17) uwzgledniono tworczos¢ dzieci. Tresci moga
by¢ realizowane w dowolnej kolejnosci, zgodnie z mozliwosciami i potrzebami ucz-
niow.

Uktad tredci jest spiralny, a migdzy nimi zachodzi merytoryczna integracja przy-
czynowo-skutkowa pionowa i pozioma. Tresci wypltywaja z celow, migdzy ktorymi
istnieja zwiazki logiczne i integracja pionowa oraz pozioma. Program uwzglednia
koncepcj¢ utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego. Ma charakter spoteczny, hu-
manistyczny i behawioralny.

W kolejno analizowanym programie Reginy S., Marii N. i Barbary C. ,,Moral-
no$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Program zintegrowanej edukacji wczesno-
szkolnej” tresci nauczania wyptywaja z celdw, co $wiadczy o poziomej integracji
przyczynowo-skutkowej. Cele te ujeto w siedem blokow tematycznych:

—  dostrzeganie dobra, prawdy i pigkna w postepowaniu swoim i innych;

—  dzialanie dla dobra i pigkna;

— rozpoznawanie, zapamig¢tywanie i przestrzeganie norm spolecznego wspotzy-
cia;

— wdrazanie i rozumienie wartosci wiasnych oraz innych osob;

—  dokonywanie wyboru wartosci;

— odczuwanie zadowolenia z dokonywanego wyboru wartosci wyzszych, korygo-
wanie btednych wyborows;

—  dostrzeganie wartosci w sztuce.

W kazdym bloku tematycznym wyodrgbniono podstawowe zagadnienia do re-
alizacji. Razem wyszczegolniono 29 zagadnien, ktdre na potrzeby niniejszej analizy
ponumerowano wedhlug kolejnosci:
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11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.
20.
21.
22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Wizyta w teatrze na wybranej sztuce.

Uporzqdkowanie i utrwalenie wiadomosci zdobytych w teatrze.

Tworzenie krotkich improwizacji do wybranego utworu.

Wykorzystanie techniki C. Freineta (swobodnej ekspresji plastycznej) w powiqzaniu z histo-
ryjka obrazkowaq pt. ,, Los sarenki *.

Wycieczka do lasu (spotkanie z gajowym, zapoznanie z pracq gajowego).

Zawieszenie karmnika za oknem. Ustalenie obowiqzkow dyzurnego opiekujqcego sie ptaka-
mi.

Poznanie konsekwencji klamstwa dla siebie i innych na podstawie wiersza pt. ,, O Grzesiu,
ktory nie wrzucil listu do skrzynki”.

Odwiedziny u chorego kolegi lub wystanie do niego listu.

Spotkanie z dietetyczkq na temat zasad racjonalnego odzywiania.

Rozwijanie ogdlnej sprawnosci ruchowej dziecka.

Podsumowanie zdobytej wiedzy o zdrowiu w formie konkursow.

Ulozenie i omowienie historyjki obrazkowej pt. ,, O gosciach, co nie przyszli na uczte”.
Wprowadzenie i egzekwowanie zawartych umow dotyczqcych kontaktow z réwiesnikami (uni-
kanie, rozwiqzywanie konfliktow — propozycje dzieci).

Poznanie potrzeb i zainteresowan dziecka poprzez obserwacje, tworczosé¢, wywiad z rodzica-
mi. Stwarzanie odpowiedniej atmosfery wychowawczej poprzez okazywanie zainteresowania,
zyczliwos¢, pomocy w rozwiqzywaniu problemow.

Podtrzymywanie i rozwijanie zainteresowan dzieci (uczestnictwo w kétkach zainteresowan:
teatralnym, konstrukcyjnym, tanecznym).

Zaprojektowanie i wykonanie drzewa genealogicznego swojej rodziny. Zbieranie informacji
o przodkach ze zdje¢, pamietnikow, rozmow ze starszymi cztonkami rodziny.

Niespodzianka dla Dziadkow.

Preferowanie wartosci ogolnospolecznych (milos¢, prawda, zgodnosé, odpowiedzialnosé,
partnerstwo, postuszenstwo, tolerancjay).

Proby samodzielnego oceniania sytuacyi, zdarzen i samego siebie.

W obronie naszej planety Ziemi.

Ukiadanie hasel na temat ochrony przyrody w formie zdan rozkazujqcych.

Udzial w sprzqtaniu terenu szkolnego i pozaszkolnego podczas dnia ,, sprzqtanie swiata”.
Projektowanie i wykorzystanie plaskich form uzytkowych. Plakaty w obronie Ziemi (praca w
zespolach).

Urzqdzenie wystawy i zorganizowanie konkursu na przewodnika.

Drama. Odgadywanie nazw pojazdow ekologicznych (rower, hulajnoga, fyzworolki itp.).
Projektowanie ,,podworka swoich marzen” w formie konstrukcji przestrzennej. Wykorzysta-
nie odpadow (pudelka, Scinki, firany, listewki, galezie, kartony) plasteliny, kleju, zawartosci,,
skrzyni skarbow”

Wycieczki do galerii prac plastycznych, pracowni malarskiej, teatru (zwiedzanie, poznawa-
nie, aktywne uczestnictwo).

Nauka tanca ludowego: ,, Krakowiak”, ,, Trojak”, ,, Polonez”. Zaprezentowanie tanca na uro-
czystosci (np. Dzien Matki).

Poznanie zwyczajow zwiqzanych z Wielkanocq” (Regina S. 12 in., 2001, s. 8-14).
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Graf 8. Podstawowe informacje programu Reginy S., Marii N. i Barbary C.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z analizy grafu wynika, iz poszczegdlne tresci wynikaja z poprzednich, zatem
widoczna jest tutaj przyczynowo-skutkowa integracja pionowa. Cheac zapewnic pra-
widlowg ich realizacjg 1 realizacj¢ celu naczelnego programu, nalezy skoncentrowaé
si¢ na realizacji zagadnien 4, 18, 20, 23, 26, ktore sa zwigzane z preferowanymi war-
tosciami ogolnospotecznymi, ekologia i technikami Freineta. Tresci o numerach 6,
8, 27, ktdre sprawiaja wrazenie odizolowanych, jako ze ich powiazanie jest nieduze,
dotycza wycieczek do galerii i wycieczek przyrodniczych. Natomiast az trzynascie
(na dwadziescia dziewigc) tredei, tj. 1, 3, 4, 10, 14, 15, 17, 20, 21, 23, 24, 25, 26, jest
zwigzanych z rozwijaniem tworczosci uczniow. Dobrane tresci ksztalcenia pozwala-
jarealizowac¢ cele z zakresu wiadomosci, umiejgtnosci i sprawnosci ucznia.

Program ,,Moralnos¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Program zintegrowane;j
edukacji wczesnoszkolnej” zorientowany jest na tresci ksztatcenia, ktore ustruktury-
zowano wedtug kryterium dydaktycznego, psychologicznego, wychowawczego, mo-
ralnego i spotecznego. Zwrdcono szczegodlnie uwage na rozwoj moralny, spoteczny,
korzystajac ze sztuki, ekologii, sSrodowiska rodzinnego i rowiesniczego. Uktad tresci
jest spiralny, a migdzy nimi zachodzi integracja przyczynowo-skutkowa pionowa
1 pozioma. W programie uwzgledniono koncepcj¢ utylitaryzmu dydaktycznego,
strukturalizmu oraz spoteczng, humanistyczna i behawioralna.

W ostatnim z omawianych programéw Joanny K. i Malwiny O. ,,Szkota naszym
domem. Program klas I-1II” z wcze$niej omawianych celow wyptywaja zadania,
ktére powinny si¢ sta¢ doswiadczeniami uczniow. W tej postaci formutowane zada-
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nia zastgpujg standardowe tresci nauczania, istnieje wigc migdzy celami a tresciami
programu integracja pozioma przyczynowo-skutkowa. Dla kl. I-III autorki wyodreb-
nity 15 podstawow informacji, ktére ponumerowano na potrzeby niniejszej analizy:

— kLI

Zabawa, ktora umozliwia poznanie sie i integracje grupy.

Ustalamy zadania dla uczniow.

Ja i moje osiqgniecia — prezentacja osiqgniec uczniow.

Bezpiecznie uczymy sie i bawimy (Joanna K.. Malwina O, 2001, s. 4-5).

Uczymy sie prawidlowych zachowan w miejscach publicznych.

Znamy i stosujemy formy dobrego zachowania w miejscach publicznych.

Poznajemy i bierzemy udzial w dalszym kultywowaniu tradycji szkoly i najblizszego regionu.
Znamy obowiqzki dyzurnych i potrafimy sumiennie wypelniac.

Potrafimy zadba¢ o czystos¢ i higiene wlasnq i otoczenia.

0. Znamy i stosujemy formy i normy) dobrego zachowania w domu, w szkole i w stosunku do
drugiego czltowieka (ibidem, s. 10).

— kL III

11.  Nasze prawa.

12.  Nasze obowiqzki.

13.  Kto jest moim przyjacielem.

14.  Uczymy sie prawidlowo ocenia¢ sytuacje.

15.  Jestem swiadom swoich praw i obowiqzkow (ibidem, s. 10).

=0 0N R W~

14 — 15

Graf 9. Podstawowe informacje programu Joanny K., Malwiny O.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Na podstawie grafu widzimy, ze istnieja trzy obszary pojeciowe, czyli -4, 5-10,
11-15, ktoére odpowiadajg trzem kolejnym klasom. Poszczegolne tematy wyplywajq
z poprzednich. Zatem istnieje miedzy nimi przyczynowo-skutkowa integracja piono-
wa. W klasie pierwszej nalezatoby si¢ skoncentrowac¢ na tematach 2 i 3, ktére doty-
cza czynnos$ci ucznidw i organizowania wystawy ich osiagnig¢. Zadania 6 1 8 istotne
bylyby w kl. II. Natomiast w kl. III nalezy si¢ skoncentrowaé na temacie 12. Z punktu
widzenia sformutowanych celow zadania sa trafnie dobrane. Akcentuja tresci 1 war-
tosci wychowawcze, spoteczne i kulturowe. Tylko dzigki pierwszemu i czwartemu
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hastu mozna by rozwija¢ tworczos¢ dzieci. Dobor tresci nauczania pozwala realizo-
wac cele programu z zakresu wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci uczniow.

Przy doborze materiatu ksztatcenia uwzgledniono wartosci i kryteria wycho-
wawcze, spoteczne, moralne i psychologiczne. Uktad tresci jest spiralny, a migdzy
nimi zachodzi merytoryczna pionowa i pozioma integracja przyczynowo-skutkowa.
Program uwzglednia koncepcj¢ utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego oraz ma
charakter spoteczny i behawioralny.

W tym paragrafie poddano analizie grafowej twdrczo$¢ w tresciach ksztalcenia
czterech programow autorskich dla klas poczatkowych, utworzonych przez studen-
tow grupy eksperymentalnej. Przypomnijmy — dwa pierwsze programy utworzono
indywidualnie, a dwa kolejne — zespotowo. Program trzeci z omawianych, tj. ,,Mo-
ralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Program zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej” zawiera najwigcej (czyli 13) tresci dotyczacych rozwoju tworczosci
dzieci. Natomiast w pierwszym programie utworzonym przez jedna autorke, Aline
B., zaledwie trzy razy wspomniano o tworczosci uczniéw, w drugim programie twor-
czosci dotyczy jeden temat, a w czwartym — dwa tematy. W kazdym z programow
wystepuje integracja pozioma migdzy celami i ich tresciami ksztalcenia. A migdzy
materiatem nauczania istnieje integracja przyczynowo-skutkowa pionowa — na co
zwracamy uwage ze wzgledu na systemowe traktowanie tworczosci.

TworczoS¢é w ocenianiu, proponowanych metodach, formach i Srodkach realizacji

Material nauczania realizujemy, korzystajac z odpowiednich metod, form i srodkéw
dydaktycznych, stosujac adekwatne sposoby oceniania uczniow, ktore kolejno omo-
wimy pod katem ich twdrczych rozwiazan.

Autorka programu ,,Dziecko w §wiecie marzen. Program zintegrowanego ksztat-
cenia w kl. I-1II” w piatej rubryce tabeli podaje sposoby, metody i techniki pracy. Juz
na wstgpie nalezy zauwazy¢, iz metody pracy sa sposobem dziatania, ale nie kazdy
sposob zastuguje na miano metody (R. Wigckowski, 1998). W sensie prakseologicz-
nym metody sa z gory obmyslane, czyli maja plan i cel dziatania. Metody nauczania
,,t0 systematycznie stosowany sposob pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiaja-
cy osiaganie celow ksztatcenia” (W. Okon, 1984, s. 168). Natomiast w metodyce
edukacji poczatkowej nie stosujemy terminu ,,techniki”. Wyr6zniamy metody, formy
pracy i srodki dydaktyczne (R. Wigckowski, 1995). Tak tez winna by¢ zatytutowana
piata rubryka tabeli programu ,,Dziecko w $wiecie marzen...”. Faktycznie autorka
wymienia tutaj formy pracy indywidualnej i zespotowej, nie wspominajac o grupo-
wej. Kolejno wyszczegolnia srodki dydaktyczne, nie przyjmujac zadnej ze znanych
typologii, wymienia prace z tekstem na tonie przyrody, obrazki, modele, naturalne
okazy, instrumenty muzyczne oraz $rodki audiowizualne.
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Alina B. przewiduje, Zze nie powinno wystgpowac zjawisko drugorocznosci. Re-

alizujac zatozenie, ze kazde dziecko rozwija si¢ w miar¢ swoich mozliwos$ci i w od-
powiednim tempie, ocena powinna mie¢ charakter indywidualny, opisowy, dotyczy¢
postepow w nauce i ogolnego rozwoju danego dziecka. Ocenia¢ nalezy doktadnie,
czgsto 1 obiektywnie, uwzgledniajac mozliwosci rozwojowe kazdego dziecka. Ocena
powinna by¢ tez dla dziecka bodzcem i zachgta do efektywniejszej pracy i dzigki
temu sprawia¢ rados¢ i satysfakcje. Przed ocenianiem pedagog powinien uwzglednié
nastgpujace cele:

Edukacyjne — dotyczace rozmiaru wymagan i oczekiwan wobec dziecka,
pozadanych w nim zmian, spelniania przez nie tych wymagan w okreslonym
czasie. Zatem sg to pytania o to, czy stawiane dziecku wymagania, oczekiwa-
nia nie sg zbyt wysokie lub niskie oraz czy dziecko w swym dziataniu zmierza
w pozadanym kierunku, czy spelnia te wymagania w oczekiwanym czasie.
Rozwojowe — dotyczace rozmiaru i efektu rozwoju, kierunku, tempa i dy-
namiki zamian w dziecku. Tym samym stawia pytania o to, jak daleko doszto
dziecko wzglgdem swoich wlasnych mozliwosci, pytamy o to, czy dokonuja si¢
jakie$ zmiany w dziecku, w jakim zmierzaja kierunku, jaki jest ich zakres, tem-
po i dynamika — a nie tylko na jakim poziomie rozwoju jest aktualnie.

Autorska propozycja zmiany systemu oceniania powinna obejmowaé nastgpu-

jace obszary:

1.

Rozwdj — Jak daleko w rozwoju jest dziecko wzglgdem wymagan stawianych
mu przez nauczyciela?

Nauczyciel — Jak mysli o dziecku (odbiera je) nauczyciel?

Uczen — Jakie jest zaangazowanie, wysitek dziecka oraz jakos$¢ uzyskiwanych
przez nie efektow?

Samoocena dziecka — Jak dziecko ocenia siebie (uruchomienie samooceny
przez dziecko)?

Uwaza ona rowniez, ze dobre ocenianie to takie, ktore:

daje dziecku informacj¢ o tym, co juz umie, nad czy musi popracowac, jak dale-
ko jest na drodze do osiagnigcia celu;

uwzglednia mozliwosci dziecka, nie wszyscy przeciez w tym samym czasie
sa w stanie opanowaé jaka$ umiejetnosé, a niektdrzy nigdy nie beda biegli
w danym zakresie;

bierze pod uwage wkilad pracy dziecka, jego wysitek wlozony w wykonanie
jakiegos zadania;

nie etykietuje dziecka;

zachgca do dalszej pracy, uswiadamia, ze wysitek si¢ optaca;

nie peti funkcji kary czy nagrody;
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—  nie zawiera krytyki osoby,

— uwzglednia postep, jaki dokonat si¢ w dziecku.

Uwzgledniajac te przestanki, Alina B. proponuje ocenianie poprzez poshugiwa-
nie si¢ znakami plastycznymi np.: u§miechnigte, naturalne i zte chmurki, kwiatek,
stoneczko, Iub tez stonik z traba do gory.

Zauwazy¢ nalezy, ze proponowana ocena jest na kontinuum dobrze — $rednio
— zle. Rowniez dziecko bedzie mie¢ tego swiadomos¢. Nasuwa si¢ pytanie: Czy
taka ocena spehni cel edukacyjny 1 rozwojowy, czy bedzie tylko uatrakcyjnieniem
zajec? Czy rzeczywiscie nie bedzie spetnia¢ funkcji kary i nagrody?

Program zakonczony jest podaniem literatury dla nauczyciela, ktora moze po-
stuzy¢ doskonalszemu realizowaniu zajeé. Jest tez bibliografia, czyli ksigzki wyko-
rzystane przez autorke do konstrukeji niniejszego programu.

Drugi z programéw autorstwa Marzeny N., ,,Zdrowa edukacja wczesnoszkol-
na”, ma by¢ realizowany za pomoca:

—  strategii: informacyjnej, problemowej, emocjonalnej, operacyjne;j;

- metod: podajacej, problemowej, praktycznej, ze szczegdlnym uwzglednieniem:
gier 1 zabaw, dyskusji, scenek rodzajowych, tworczosci plastycznej, technicz-
nej i artystycznej dzieci, gier dramowych, symulacyjnych, inscenizacji, metody
przypadkow, sytuacyjnej, burzy mézgdédw, opowiadan, pogadanek, wycieczek
tematycznych, turystyczno-krajoznawczych;

- form pracy: zbiorowej, grupowej, indywidualne;j.

Kolejno autorka opisuje zalozone osiagnigcia ucznia. W zakresie odkrywania
$wiata przez dziecko i jego rozwdj ujawniaja si¢ u niego zdolnosci przedmiotowe
(jezyk polski, matematyka itd.), artystyczne, organizacyjne i przywodcze. W obrebie
zamilowania do nauki wigkszo$¢ uczniow powinna z entuzjazmem i pelnym zaanga-
zowaniem w niej uczestniczy¢. W zakresie rozwinigcia elementow uczenia si¢ dzie-
cko bedzie czytaé, pisaé, liczy¢, mysleé, poprawnie i zrozumiale wypowiadaé swoje
mysli, zapamigtywaé polecenia, zadania, stowa, potrafi¢ samodzielnie rozwiazywaé
wiele problemow. W zakresie indywidualnego traktowania kazdego dziecka ksztat-
towac si¢ bedzie jego zdolnosci, umiejetnosei i predyspozycje. W zakresie przetamy-
wania granic dziecko powinno umie¢ nawiazywac kontakty z dorostymi, rowiesni-
kami, nie ujawniac stresu zwiazanego z ich réznorodnoscia. W zakresie ksztalcenia
umiejgtnosci wspolzycia 1 wspodtdziatania uczen powinien by¢ kolezenski, znaé tra-
dycje, swoja przynaleznos¢ do rodziny, kraju i narodu. Zatozone osiagnigcia ucznia
Scisle si¢ tacza z przyjetymi i przeanalizowanymi wczesniej celami kierunkowymi
programu.

Autorka programu przyjeta, ze uktadem odniesienia wynikéw kazdego ucznia
powinny by¢ standardy ksztatcenia. Sg to zatem zwigzte opisy osiggni¢¢ ucznia uzna-
nych za niezb¢dne na danym szczeblu ksztatcenia. Uwzgledniono w tym programie
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taksonomi¢ B. Niemierko, ktéra réznicuje kategorie celdéw oraz poziom wymagan.

Dlatego tez wyszczegdlniono kategorie celow (KC): zapamigtanie wiadomosci (A),

zrozumienie wiadomosci (B), stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych (umie-

jetnos¢ praktycznego postugiwania si¢ wiadomosciami — (C), stosowanie wiadomo-

$ci w sytuacjach problemowych (D).

Pozwolity one sprecyzowac¢ poziomy wymagan wobec uczniow, tj.:

K - wymagania konieczne, obejmujace wiadomosci i umiejetnosci tatwe dla
ucznia, niezbe¢dne w dalszej edukacji i uzyteczne w zyciu, wskazujace na
pewne braki w opanowaniu wiadomosci 1 umiejetnosci;

P - wymagania podstawowe, ktoére stosuje si¢ do umiejetnosci tatwych,
mozliwych do opanowania przez ucznia przecigtnie zdolnego, znajdujace
zastosowanie w zyciu pozaszkolnym i nie przekraczaja wymagan zwartych
W podstawie programowej;

R - wymagania rozszerzajace, ktore obejmujg wiadomosci i umiejetnosci
nieco trudniejsze, ztozone 1 mniej typowe, przydatne, ale nie niezb¢dne
w dalszej edukacji;

D - wymagania dopelniajace, obejmujace peten zakres wiadomosci
1 umiejetnosci, sa trudne ztozone ale wazne, umozliwiajace rozwiagzywanie
problemows;

W - wymagania wykraczajace, ktore obejmuja wiadomos$ci 1 umiejetnosci

wykraczajace poza program nauczania, wynikajace z indywidualnych
zainteresowan ucznia.

Majac sprecyzowane cele operacyjne oraz wymagania programowe, okreslono
osiagnigcia ucznia po zakonczeniu I etapu ksztalcenia z zakresu edukacji prozdro-
wotnej, co przedstawiono w postaci tabeli do kazdego bloku tematycznego.

Autorka przyjmuje w programie oceng opisowa, ktéra powinna by¢ informacja
o osiagnigciach dziecka, jego problemach dydaktycznych i wychowawczych a takze
ukazywac jego rozwdj w okreslonym przedziale czasowym. Zatem ocena ma spet-
nia¢ nastepujace funkcje: diagnostyczna, informacyjna, korekcyjna, motywacyjna
i rozwojowa. Autorka przewiduje, ze dzigki ocenie opisowej, uczen otrzymuje od
nauczyciela dokladne informacje o swoim rozwoju, moze wyréwna¢ dostrzezone
przez niego braki, rozwijaé¢ predyspozycje i talenty, dostaje wskazoéwki dotyczace
skutecznosci stosowanych metod strategii 1 organizacji pracy. W biezacej ocenie
opisowej nalezy eksponowaé osiagnigcia indywidualne dziecka, wskazywac dobre
i stabe strony pracy i sposoby poprawy. Semestralna ocena opisowa jest wynikiem
polrocznej obserwacji rozwoju dziecka i powinna zawiera¢ zalecenia, wskazowki dla
niego, dotyczace zaréwno postgpdéw edukacyjnych jak i w rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnym. Roczna ocena opisowa podkresla zmiany w rozwoju dziecka wynikajace
ze stosowania si¢ do wskazowek zawartych w ocenie semestralnej i ma charakter
diagnostyczno-informacyjny.
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W klasach I-III nauczyciele danej szkoty decyduja, jakie symbole zastosuja do
biezacej 1 srédrocznej oceny wiedzy 1 umiejetnosci ucznidéw. Moze to by¢ skala cy-
frowa 1-6, literowa A-F, jak rowniez punktowa od 1 do 10 lub procentowa od 1 do
100%. Moga to by¢ same okreslenia stowne, ktére w praktyce odpowiadaja odpo-
wiedniej skali ocen, np.

-~ S$rednia— 6, A, 10 pkt, 99-100 %,

—  bardzo dobra— 5, B, 9 pkt., 91-98 %,

—  dobra —4, C, 7-8 pkt., 71-90%,

- wystarczajaca — 3, D, 5-6 pkt., 51-70%,

- wymaga poprawy — 2, E, 3-4 pkt., 31-50%,
—  jeszcze nie umie — 1, F, 1-2 pkt., Do 30 %.

Stosowanie jakiejkolwiek skali ocen — zdaniem autorki — jest szczegdlnie
przydatne do pokazania dziecku jego silnych stron, ale rowniez unaocznienia bra-
kéw, ktére powinno usunaé. Ponadto rodzice, uwzgledniajac ich wymagania, sg in-
formowani na biezaco o postgpach ucznia wedtug pewnej skali, dzigki czemu moga
oddzialywa¢ w kierunku eliminacji brakow i bledow wlasnych dzieci. Stosowanie
odpowiedniej skali ocen w klasach I-II1 bgdzie réwniez przydatne w przejsciu od
nauczania zintegrowanego do nauczania blokowego 1 przedmiotowego w klasie 1V,
od ktdrej obowiazuje cyfrowa skala ocen od 1 do 6.

Program powyzszy mozna realizowa¢ w kazdych warunkach. Dobrano w nim
tres$ci wedtug kryterium zdrowotnego, wychowawczego, spotecznego i psychologicz-
nego. Brak informacji na temat wykorzystywania $rodkéw dydaktycznych. Autorka
nie realizowata tego programu w swojej pracy pedagogicznej ale ma taki zamiar.

Na podstawie analizy mozna stwierdzi¢, ze program jest zorientowany na wy-
chowanka, jego rozwoj zdrowotny, fizyczny i spoteczny, uwzgledniajac tresci do-
tyczace zdrowia, bezpieczenstwa, rodziny, szkoly i zachodzacych w nich interak-
cji spotecznych. Uktad tresci jest spiralny, a migdzy nimi zachodzi merytoryczna
integracja przyczynowo-skutkowa pionowa i pozioma. Tresci wyptywaja z celdw,
miedzy ktorymi istnieja zwiazki logiczne, integracja pionowa i pozioma. Program
uwzglednia koncepcj¢ utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego. Ma charakter spo-
teczny, humanistyczny i behawioralny.

Nastepnie autorki programu ,,Moralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Pro-
gram zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej”, Regina S., Maria N. i Barbara C.,
opisaly zatozone osiagnigcia ucznia, ktore tez posegregowano wedtug szesciu grup,
odpowiadajacych szesciu blokom tematycznym. Dotycza one tego, co dziecko ma
umieé, zrozumieé, zapamigtac, zastosowaé w typowych i nietypowych sytuacjach.
Za przyktad moze postuzyé opis zatozonych osiagni¢¢ ucznia do trzeciego bloku
tematycznego:
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—  rozumie koniecznos¢ regularnego i racjonalnego zywienia;

umie zabezpieczy¢ pokarmy przed zanieczyszczeniem i zepsuciem;

Jest swiadomy koniecznosci sprawdzania na artykulach spozywczych terminu przydatnosci do
spozycia;

—  zna zasady higieny sporzqdzania i spozywania positkow,

—  chetnie uczestniczy w rozgrywkach;

—  daqzy do wzmacniania kondycji fizycznej;

radzi sobie z sukcesem i porazkaq;

umie wspoldziataé z grupq;

dotrzymuje obietnic;

—  potrafi rozwiqzywac¢ konflikty w sposéb ugodowy. (Regina S. 12 in., 2001, s. 16).

Autorki dodaja rdwniez, ze oceng¢ opisowa ucznia nalezy prowadzi¢ przez caly
rok za pomoca obserwacji, do ktdrej dotaczono protokoét obserwacyjny. Uczniowie
dokonuja tez co tydzien samooceny postepowania i osiggni¢¢ w nauce. Nauczyciel
natomiast co semestr i z koncem rok szkolnego pisemnie ocenia osiagnig¢cia ucznia
oraz pisze ,,list do dziecka”.

W programie nie zalecono zadnych podrgcznikow, metod, form, §rodkéw pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Na podstawie tresci ksztatcenia mozna jedynie stwier-
dzié, iz autorki preferuja naturalne srodowisko i $rodki pracy, doswiadczenia i prze-
zycia dzieci. Program wzbogacono o testy sprawdzajace osiagnigcia uczniéow oraz bi-
bliografie, ktéra inspirowata autorki do tworzenia autorskiego programu. Natomiast
literatura dla nauczycieli jest niestety spisem lektur dla uczniow.

Pomimo powyzszych uwag, nalezy stwierdzi¢, ze program ten napisano jasno
i zrozumiale. Nie wymaga on dodatkowych wyjasnien. Nalezatyby jedynie dokonaé
poprawek wymienionych problemdw.

Powodzenie dziatan wychowawczych programu Joanny K. i Malwiny O. ,,Szko-
la naszym domem. Program klas I-III" zalezy od efektywnego stosowania metod
i form pracy nauczyciela. Autorki sugeruja, aby przede wszystkim stosowac gry i za-
bawy, dyskusje w grupach réwiesniczych, scenki rodzajowe, tworczos¢ artystyczna,
gry dramowe, symulacje, wycieczki tematyczne, turystyczno-krajoznawcze, wyjaz-
dy $rodroczne, spotkania z ciekawymi ludzmi itp. Podstawowymi formami pracy sa
wigc: grupowe, indywidualne, zespoty zadaniowe. Zadania nauczycieli polegaja na
wydobywaniu z dziecka jego zasobdw i tworzeniu mu sprzyjajacych warunkéw do
rozwoju osobowosci, co dokonuje si¢ w procesie ksztatcenia umystowego, moral-
no-spotecznego, estetycznego, technicznego i fizyczno-zdrowotnego.

Na koncu programu sformutowano osiggniecia ucznia po trzyletniej edukacji.

Jak autorki przewiduja, ze:

—  Dziecko potrafi wymienia¢ imiona kolezanek i kolegéw z klasy, ich hobby, zainteresowania
itp.

Dziecko zna prawa i obowiqzki ucznia, zna zasady bezpieczenstwa i stara sie do nich stoso-
wac.
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—  Wiejak nalezy zachowa¢ sie na uroczystosciach klasowych i szkolnych, potrafi pomagac w ich
organizowaniu i przygotowaniu.

—  Stara sie dba¢ o higiene wlasnq i otoczenia, rozumie jej koniecznos¢. Dba o swoje zdrowie.

—  Potrafi wspoldziala¢ w grupie, prawidlowo zachowywacé sie i reagowac w sytuacjach konflik-
towych.

- Wie do kogo nalezy zwraca¢ sie o pomoc.

—  Zna i stosuje zasady bezpiecznego poruszania sie w ruchu drogowym.

- Wie, co to znaczy kulturalnie sie zachowywac i stara sie stosowac¢ do przyjetych norm poste-
powania.

(Joanna K, Malwina O., 2001, s. 13).

Nalezy zauwazy¢, ze opisane osiagniecia ucznia bezposrednio koreluja z zada-
niami i celami szczegdétowymi programu. Wystepuje tutaj pozioma integracja przy-
czynowo-skutkowa.

Sformutowano tez sposob ewaluacji do kazdego zadania, np.: obserwacja wy-
chowawcy, rodzicéw, pedagoga, rozmowy, metoda projekcyjna, zatozenie klasowej
ksiggi pamiatkowej, kroniki klasy, wykonanie plakietek dla samorzadu klasy, czy
wspdlne wykonanie harmonogramu dyzurdw itp. Mozna zauwazy¢, ze autorki nie
rozumieja dobre pojecia i procesu ewaluacji. Na pewno podane przez nie ostatnie
trzy sposoby ewaluacji sa materialnymi efektami pracy w realizacji poszczegdlnych
zadan, a nie sposobem oceniania czy ewaluacji. Po zadaniach dla kazdej klasy stwo-
rzono protokol obserwacyjny, w ktérym sformutowane pytania $cisle dotyczace re-
alizowanych zadan. Nauczyciel co kwartat ma go uzupehia¢ dla kazdego ucznia na
kontinuum: tak — czasami — nie.

Program zakonczony jest wykazem bibliograficznym, ktory inspirowal autorki
do stworzenia programu dotyczacego podjetej problematyki. Nie ma wykazu pod-
recznikdw, srodkow dydaktycznych niezbednych do pracy z tym programem.

Wyraznie zauwaza si¢, ze autorki wzorowaly si¢ na programie B. Bartoszew-
skiej 1 in. pt. ,,Szkota triumfu, ducha, woli i ciala”. Przyjety podobng konstrukcje,
problematyke i uproszczenia. Omawiany program moze by¢ realizowany w kazdej
klasie, nie wymaga specjalnych warunkéw. Nalezy jednak uprzednio naniesé nielicz-
ne poprawki merytoryczne.

W tym punkcie podr. 4.1.6. — ze wzgledu na systemowe traktowanie twérczo-
$ci — doszukiwano si¢ w proponowanych przez autorki programach tworczych roz-
wigzan w metodach, formach i §rodkach dydaktycznych oraz sposobach oceniania
uczniow. W pierwszych z omawianych programow autorka nie podaje metod pracy.
W drugim i czwartym programie autorki wyeksponowaty metody problemowa, gier
i zabaw, dyskusji, tworczosci artystycznej, dramy i stymulacji, ktore sa zwiazane
z rozwojem tworczosci ucznidw. Nalezy jednak przypomnied, iz te same autorki nie
zawarly w programie zadnych celow zwigzanych z rozwijaniem tworczosci uczniow.
W kazdym z programéw podano te same standardowe formy pracy, czyli indywi-
dualne, grupowe i zbiorowe. W drugim i czwartym programie nie podano srodkoéw
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dydaktycznych, natomiast w trzecim programie mozna si¢ na podstawie czytanych
tresci ksztalcenia domysli¢, iz stosowane sg przede wszystkim $rodki naturalne, do-
$wiadczenia i przezycia dzieci.

Poziom tworczoSci autorskich programow studentow

Do badania tworczosci dzieta wykorzystywane sa oceny ekspertow. W ten sposob
podkreslona jest wazno$¢ tego aspektu tworczosci —dzieta, otrzymujemy jednoczes-
nie wigkszg obiektywnos¢ prowadzonych badan.

Podobnie jak w punkcie 4.1.1. dokonamy tutaj oceny poziomu twdrczosci pro-
gramow utworzonych przez uczestnikow eksperymentu, z zastosowaniem zmody-
fikowanego przez autorke niniejszej rozprawy badania oceny konsensualnej Teresy
Amabile, z uwzglednieniem ujecia triadowego E. Necki (2001, s. 30-34, oraz aneks
7).

Kwestionariusz oceny poziomu twoérczosci autorskich programéw wypetniato
10 sedziow. Szesciu pierwszych to nauczyciele klas I-11I ze stazem pracy 10-20 lat,
siodmy to doktor pedagogiki z podstawowym wyksztalceniem nauczania poczatko-
wego z 16-letnim stazem pracy, kolejni, 6smy i dziewiaty to doradcy metodyczni
nauczania zintegrowanego z 25-letnim stazem pracy i ostatni z s¢dziéw to doktor
psychologii. Przypomnijmy, ze dziesi¢ciu sedziow mogto przydzieli¢ maksymalnie
1330 punktéw. Jesli program uzyskat 13301170 p., to jest bardzo wysoki poziom
jego tworczosei. Kolejno otrzymanie 1160—1000 p. oznacza wysoki poziom twor-
czos$ci. Gdy uzyskano 990-830 p., to poziom twdrczosci programu jest sredni. Dalej
820-660 oznacza niski poziom twdrczo$ci programu. Ponizej 650 p. program otrzy-
muje miano odtwdrczego. Sedziowie mogli tez dopisywaé swoje spostrzezenia w
toku lektury programow.

Autorskie programy studentéw beda omawiane w tej samej kolejnosci jak
wczesniej 1 wedtug tych samych, co wczesniej, grup kryteridow, tj. cech wytworu,
reakcji odbiorcy i cech procesu myslenia.

Program Aliny B. ,,Dziecko w $§wiecie marzen. Program zintegrowanego ksztat-
cenia w kl. I-1II” — przypomnijmy — zawierat jeden cel i trzy tresci dotyczace
tworczosci dzieci, zaobserwowano brak tworczych czy przynajmniej aktywizuja-
cych) metod, form i srodkoéw pracy. Zas hospitowane zajecia byty tworcze nie tylko
dla ucznidw, ale i dla nauczyciela, ktory wykazal si¢ tworczymi pomystami. Przy
ocenie poziomu tworczosci sedziowie oceniali wyzej podane cechy.

W oceniesedzidw cech programu jestbardzo duzarozpietosé, tj. od 5 do49p. (patrz
tab. 44). Najwyzej ocenili program trzej nauczyciele klas I-III i psycholog. Najnizej
ocenili cechy tworcze programu doradcy metodyczni. Najwigcej punktéw uzyskaty
takie cechy programu, jak: spojnos¢ celéw, zrozumienie programu, spdjnos¢ celow
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z tre$ciami, logika wewngtrzna programu, co jest zgodne ze wczesniej przeprowa-
dzona analiza w tej rozprawie. Najmniej punktow uzyskaty w zakresie cech boga-
ctwo 1 wyszukane pomysly.

Tabela 44

Oceny sedziéw kompetentnych cech autorskiego programu ,,Dziecko w $wiecie marzen...”
utworzonego przez studentke¢ w ramach eksperymentu

Punkty za cechy wytworu
Ogdtem
Kolejny o B liczba
; 0ga- -
sedzia R Spojnose Spéjnos¢ | Logiczny . ; Wyszu punktow
Spojnos¢ | tematyczna . Przy- Orygi- ctwo Zrozu- | kane
. . celéw z | wewne- . . - od
celow tresci - ) datno$¢ | nalno$¢ | pomy- | mienie | pomy .
ksztalcenia treSciami | trznie ) st kolej-
stow y nych
sedziow
1. 5 5 5 4 5 4 5 6 4 43
2 7 5 5 7 7 4 4 5 5 49
3. 4 4 4 4 4 4 4 4 4 36
4, 6 6 6 6 5 6 1 7 1 44
5. 3 3 3 2 0 2 2 1 2 18
6. 4 2 3 3 3 2 3 3 3 26
7. 3 2 3 2 2 2 2 2 1 19
8. 1 0 1 1 2 1 1 1 1 9
9. 0 0 0 0 1 1 1 1 1 5
10. 5 5 5 6 6 4 5 6 4 46
Ogotem
liczba
punktow
za 38 32 35 35 35 30 28 36 26 295
poszcze-
golne
cechy

Zrodto: opracowanie wilasne.

342




4.1. Efektywnos¢ ksztatcenia nauczycielki klas I-111...

Reakcje odbiorcy (s¢dzidow) na autorski program
,Dziecko w $wiecie marzen” utworzony przez studentke w czasie trwania eksperymentu

Tabela 45

Reakcje odbiorcy — sedziego w punktach ?‘gdbem
: iczba
Kolejny X ;
i Poczatkowo . Nigdy bym , punktow
sedzla Zaskakujacy| wzbudzat v%izqzcl- na to nie Pod:iba mi od kolejnych
nieufno$¢ jacy wpadt € sedziow
1. 2 1 3 2 4 5 17
2. 3 5 3 4 7 4 26
3. 4 4 6 5 4 4 27
4. 2 0 0 0 6 4 12
5. 1 0 0 0 5 4 10
6. 7 7 7 7 1 2 31
7. 3 3 3 3 2 3 17
8. 0 1 1 0 0 0 2
9. 0 2 0 1 0 0 3
10. 0 0 0 0 5 5 10
Ogodtem
liczba
punkiow 22 23 23 22 34 31 155
za poszcze-
gdlne
cechy

Zrodto: opracowanie whasne.

Omawiany program Aliny B. nie zaskoczyl i juz na poczatku wzbudzit ufnos¢,
co oznacza, ze zawarte w nim pomysty sg standardowe (tab. 45). Mimo to program
podobat si¢ odbiorcom, zadziwit ich oraz nieco wyzej okreslili jego poziom twdrczo-
Sci. Najstabiej zareagowali po lekturze tego programu doradcy metodyczni i psycho-

log. Natomiast trzej nauczyciele byli bardzo wyraznie nim zainteresowani.

Sedziowie uwazali tez (co wynika z tab. 46), Zze ten program zachg¢ca nauczy-
ciela i uczniéw do aktywnosci wlasnej oraz jest w nim dokonana wlasciwa synteza,
czyli taczenie faktow 1 watkow. Najstabiej jest przedstawione rozwiazywanie proble-
mow w trudnych warunkach. Pod wzgledem cech procesu myslenia najwyzej ocenili
go trzej nauczyciele, a najnizej doradcy metodyczni i jeden nauczyciel.
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Tabela 46

Cechy procesu myslenia autora programu ,,Dziecko w $wiecie marzen...”
utworzonego w czasie trwania eksperymentu

Cechy procesu mys$lenia w punktach
Ogotem liczba
Kolejny sedzia . nfl?;:yec(i:;a Przetamanie R;évgigggvﬁue ptﬂgﬁmﬂd
ynteza i ucania do tradycyjnego trudnych sedziow
aktywnosci podejScia warunkach
1. 5 6 3 5 19
2. 4 6 7 4 21
3. 4 4 4 4 16
4. 6 5 7 1 19
5. 2 2 2 3 9
6. 3 3 3 2 11
7. 3 3 2 2 10
8. 3 2 2 2 9
9. 2 2 2 1 7
10. 5 5 3 4 17
. Ogotem ]
V'JCSSEZEE’QSE% 37 38 3 2 138
cechy
Zrodto: opracowanie wihasne.
Tabela 47

Poziom twdrczosci programu Aliny B.
,Dziecko w §wiecie marzen programu zintegrowanego ksztatcenia w kl. I-11I”

m;\fl(z;mallna Grupy kryteriow tworczosci Liczba otrzymanych
liczba punktow Cechy wytworu | Reakcje odbiorcy Cechy produy | PUnKIow od sedziow
myslenia
1330 295 155 138 588

Zrdédto: opracowanie wlasne.
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Punkty pozyskane we wczesniejszych tabelach zestawiono w tab. 47. Reasumu-
jac zestawione obliczenia, mozna powiedzie¢, ze dziesigciu s¢dzidow kompetentnych
uwaza ten program za odtwoérczy. Sedziowie zauwazyli tez, ze jezyk programu jest
czytelny, zrozumialy, a sam program za mozliwy do realizacji przy nieduzej bazie
dydaktycznej. Dostosowany jest do potrzeb, oczekiwan i mozliwosci dzieci 1 §rodo-
wiska. Pozwala na sprawna realizacj¢ realnych zadan nauczyciela i uczniéw. Moze
realizowa¢ go kazdy nauczyciel klas I-III, czyli nie wymaga dodatkowych kwalifi-
kacji.

Kolejno analizowano, wedlug wczesniej podanych cech, program utworzony
przez Marzeng N. ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna”. Przypomnijmy, ze nie za-
wierat on ani celow, ani tresci dotyczacych rozwoju tworczosci uczniow. Natomiast
hospitowane zintegrowane zajecia bylty tworcze dla ucznidow i dla nauczyciela.

Tabela 48
Oceny sedziow kompetentnych cech autorskiego programu
»~Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna” utworzonego przez studentke w czasie trwania

eksperymentu
Punkty za cechy wytworu
Spojnost | Spoj- Coglem
Kolejny tema- | nos¢ | Logi- Boga- Wyszu- unktow
sedzia |Spojnos¢| tyczna | celow | czny |Przyda-| Orygi- | ctwo | Zrozu- | kane P od
celow tresci z |wewne-| tno$¢ |nalno$¢| pomy- | mienie | pomy- kolei-
ksztal- | tres- | trznie stow sty 0 c#m
cenia | ciami yen
sedziow
1. 6 6 6 6 6 5 3 5 4 47
2 4 5 5 5 5 4 4 5 4 41
3. 7 6 6 7 7 4 4 6 5 52
4, 7 7 7 7 7 5 5 7 5 57
5. 6 6 6 6 7 5 4 7 6 53
6. 5 6 6 5 6 5 4 6 5 48
7. 6 6 7 7 7 5 6 7 6 57
8. 6 6 6 6 5 4 4 5 4 46
9. 6 6 6 6 5 5 4 4 4 46
10. 6 6 6 6 7 4 5 6 5 51
Ogotem
liczba
punktow
za 59 60 61 61 62 46 43 58 48 498
poszcze-
gblne
cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Tabela 49

Reakcje odbiorcy (s¢dzidw) na autorski program ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna”
utworzony przez studentke w czasie trwania eksperymentu

Reakcje odbiorcy — sedziego w punktach Ogélem
i liczba
oleny Poczatkowo Nigdy bym punktow
sedzia i i .
¢ Zaskakujacy | wzbudzat Zadzi na to nie Podoba Poziom | o4 kolejnych
nieufnose | “'AAY wpad misie tWOrczoscl | seqziow
1. 2 1 1 0 6 3 13
2. 3 3 3 2 4 3 18
3. 4 2 3 0 5 4 18
4. 5 3 4 4 7 5 28
5. 5 0 0 0 7 7 19
6. 4 5 4 2 5 4 24
7. 4 4 4 5 6 6 29
8. 3 3 3 3 3 3 18
9. 3 0 3 0 4 3 13
10. 4 4 4 4 6 5 27
Ogotem
liczba
punktow 37 25 29 20 53 8 207
za poszcze-
gblne
cechy

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Nie ma duzych rozpigtosci w punktowaniu przez s¢dziow cech tego programu
(tab. 48). Oceny mieszcza w skali od 41 do 57 punktéw. Najnizej ocenita cechy
programu jedna nauczycielka, a najwyzej ocenity tez dwie nauczycielki klas I-II1.
Dziesigciu s¢dziow uwaza, iz ten program jest przydatny, logiczny wewngtrznie, zro-
zumialy, cechuje go tez spojnos¢ celdw i celdw z tresciami. Program nie zaskakuje
sedzidw pomystami autora.

Roéwniezreakcje odbiorcow na ten program s zblizone, o czym swiadczy punkta-
cjaod 13 do 29 (tab. 49). Jedna nauczycielka ocenita ten program najnizej (dajac 13 p.)
i dwie najwyzej (dajac 29 i 28 p.). Sedziowie uwazaja, iz program wzbudzat ich
ufnos¢ (25 p.) 1 mieliby podobne pomysty (20 p.), program nie tylko im si¢ podoba
(53 p.) ale tez uwazaja go za tworczy (43 p.). Na 420 punktéw maksymalnie program
zyskat od sedziow mniej niz potowe, tj. 207 p.
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Cechy procesu myslenia autorki Marzeny N.
programu utworzonego w czasie trwania eksperymentu

Tabela 50

Cechy procesu myslenia w punktach . )
Ogotem liczba
- . Zacheca . Rozwiazywanie punktow
Kolejny sedzia )
nyse Svnteza nauczyciela tf ;ff*j“.’na:'i problemow od kolejnych
Y i ucznia o)éeyjs' ciz? w trudnych sedziow
do aktywnosci pode] warunkach
1. 5 5 4 1 21
2. 4 6 3 3 20
3. 6 5 5 6 22
4, 5 6 6 6 23
5. 7 6 6 5 24
6. 6 7 5 4 22
7. 7 7 7 6 27
8. 5 4 4 3 16
9. 5 5 4 3 17
10. 6 6 4 4 20
Ogotem
liczba punktow 56 57 48 M 202
za poszczegolne
cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.

Z tabeli 50 wynika, ze z maksymalnej liczby 280 punktow program Marzeny N.
zyskat az 208 w ocenie cech procesu myslenia autora. Sedziowie przede wszystkim
wyzej ocenili nastgpujace cechy: zacheca nauczyciela i uczniéw do aktywnosci oraz

wykazuje on syntezg, tj. taczenie réznych watkdéw. Brak w nim — zdaniem s¢dziéw
— rozwigzywania problemow w trudnych warunkach.

Tabela 51

Poziom tworczosci ,,Zdrowotna edukacja wczesnoszkolna” Marzeny N.

Mozliwa Grupy kryteriow twérczosci Liczba otrzymanych
maksymalna . ”
liczba punktow Cechy produktu punktow od sedziow

P Cechy wytworu Reakcje odbiorcy y'p :
myslenia
14 630 498 207 202 907

Zrodto: opracowanie wiasne.
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W tabeli 51 zestawiono ogolne obliczenia zawarte z tabel 48—50. ,,Zdrowotna
edukacja wczesnoszkolna” na maksymalng liczbg punktdw, tj. 1330, zyskat 913 w
ocenie sedzidow kompetentnych. Jednoczesnie swiadczy to o tym, wedlug przyjetej
skali, ze jest on na Srednim poziomie twdrczosci. Jezyk jest czytelny i jasny, sam
program nie wymaga dodatkowych wyjasniefn.. Program mozna — wedlug s¢dziow
— realizowa¢ w kazdych warunkach. Uwzglednia on potrzeby i mozliwosci szkoty,
lokalne i samych uczniéw. Dostosowany jest do istniejacych na rynku podreczni-
kow.

Trzeci z omawianych programow nosi tytut ,,Moralnos$¢ dziecka w sytuacjach
spotecznych. Program zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej” i jest autorstwa az
trzech nauczycielek. Nie zawieral celow i uwzglednia 13 tresci ksztatcenia na temat
tworczosci, a hospitowane zajecia byly tworcze dla obydwodch podmiotéw edukacji
wczesnej. Sedziowie, jak wezedniej, oceniaja go pod trzema wzgledami: cech progra-
mu, ich reakcji na niego i cech procesu myslenia jego autorek.

Najnizej ocenili program pierwszy i drugi sedzia (nauczycielki klas poczatko-
wych), dajac 16123 p. (patrz tab. 52). Najwyzej ocenili 6 i 7 s¢dzia (tez nauczycielki
klas mtodszych), dajac 58 1 57 p. Widoczna jest zatem duza rozpigtos¢ migdzy ocena-
mi sedziow (od 16 do 58 p.). Najnizej ocenili oni oryginalnos$¢ programu i bogactwo
pomystéw. Wysoko cenili sobie spdjnos¢ celdw, tresci ksztatcenia oraz spdjnosé ce-
16w z tresciami — co pokrywa si¢ z analiza przeprowadzona przez autorke niniejszej
rozprawy.
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Tabela 53

Reakcje odbiorcy (s¢dzidw) na autorski program ,,Moralnos¢ dziecka w sytuacjach spotecznych.

Program zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej”

utworzony przez studentki w czasie trwania eksperymentu

Reakcje odbiorcy — sedziego w punktach 0”902*;;“
Kolejny - :
sedzia : Poczatkowo Zadzi- Nigdy bym Podoba Poziom punkt.ow
Zaskakujacy | wzbudzat | na to nie o0 oziom o 4 kolejnych
nieufnos¢ | "AY | wpadt misig | tworczosci |
edziow
- 2 7 0 0 1 2 12
2 1 7 0 0 2 3 13
3. 3 4 1 0 5 6 19
4 5 5 5 4 6 5 30
6. 0 0 0 2 6 6 14
7. 5 1 4 4 6 6 2%
8. 4 4 4 4 4 4 24
9. 3 4 4 0 4 4 19
10. 5 6 5 5 5 5 31
Ogotem
liczba
punktow 28 38 2 o1 i " 203
za poszcze-
gblne
cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.

Na 420 mozliwej maksymalnej liczby punktéw program ten zyskal 203 punkty
pod wzgledem reakcji sedzidw na program (patrz tab. 53). Sedziowie stwierdzili,
ze program im si¢ podobat (45 p.) i jest tworczy (48 p.). Jednoczesnie program ten
ich nie zaskakuje 1 nie zadziwia. Reakcje sedziow na program sa dos¢ skrajne, czyli
od 12 do 31 p. (na 42 p. maksymalnie mozliwe). Pierwszy 1 drugi sedzia ocenili go
najnizej, a czwarty 1 dziesigty najwyzej.
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Tabela 54

Cechy procesu myslenia autorek Reginy S., Marii N. i Barbary C.
autorskiego programu utworzonego w czasie trwania eksperymentu

Cechy procesu mys$lenia w punktach . )
Ogotem liczba
) ) Zacheca . Rozwigzywanie punktow
Kolejny sedzia nauczyciela i Przefamanie probleméww | od kolejnych
Synteza . tradycyjnego I
ucznia do odeiscia trudnych sedziow
aktywnosci pode) warunkach
1. 1 2 2 2 7
2. 4 2 1 1 8
3. 7 6 3 3 19
4, 0 5 4 3 12
5. 6 7 6 5 24
6. 5 7 6 5 23
7. 6 6 5 6 23
8. 5 6 6 5 22
9. 6 5 4 4 19
10. 5 5 5 4 19
Ogotem
liczba punktow
45 51 42 38 176
za poszcze-
gblne cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.

W zakresie oceny cech procesu myslenia autorki programu mogly zyska¢ mak-
symalnie 280 punktow, a otrzymaty wiecej niz potowe, tj. 176 p.(tab. 54). Najnizej
program ocenili pierwszy i drugi sedzia, a najwyzej piaty, szosty i siddmy. Sedziowie
twierdza, ze program zachgca nauczyciela i uczniow do aktywnos$ci poprzez synteze,
czyli taczenie rdznych, odlegtych faktow. Stabo natomiast przedstawiono w progra-
mie rozwigzywanie probleméw w trudnych sytuacjach.

Tabela 55

Poziom tworczosci programu ,,Moralno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych
Program zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej” autorek Reginy S., Marii N. i Barbary C.

Mozliwa Grupy kryteriow tworczosci )
maksymalna Liczba otrzymanych
. . punktéw od sedzidw
liczba punktow Cechy wytworu | Reakcje odbiorcy Cechy produktu
myslenia
14 630 463 203 176 842

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Z tabeli 55, zestawiajacej ogdlne wyniki tab. 52—-54, wynika, ze na 1330 moz-
liwych punktéw, program ,,Moralnos¢ dziecka w sytuacjach spolecznych. Program
zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej” autorek Reginy S., Marii N, 1 Barbary C.
zyskat 842 p. od dziesigciu sedzidw kompetentnych, co Swiadczy o srednim poziomie
jego tworczosci. Ze wzgledu na zawarte tresci dotyczace moralnosci i zycia spolecz-
nego program ten jest — wedhug sedzidéw — bardzo przydatny i potrzebny. Mozna
go dostosowaé do potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia w kazdych warunkach oraz
do potrzeb spotecznych. Nie wymaga od nauczyciela dodatkowych kwalifikacji. Przy
jego realizacji nie bedzie dodatkowych kosztow finansowych.

Ostatni z programéw autorek Joanny K. i Malwiny O. nosi tytul ,,Szkota naszym
domem, Program klas I-I11". Zawiera 2 tresci ksztatcace rozwijajace tworczos¢ dzie-
ci. Hospitowane zajg¢cia rOwniez mozna uznaé za tworcze. Program ten, podobnie jak
poprzednie, poddano ocenie sedzidw pod wzgledem trzech cech: cech dzieta, reakcji
odbiorcy i cech procesu myslenia jego autorek.

Oceny s¢dziow cech programow — tab. 56 — nie sa rozbiezne, poniewaz naj-
nizsza ocena to 31 punktow od nauczyciela i doradcy metodycznego, a najwyzsza to
57 p. od dwdch nauczycieli kl. I-111. Pod wzgledem cech programu zyskata on 427 p.
na 630 mozliwych. Se¢dziowie najwyzej sobie cenili takie cechy, jak spojnos¢ celow
(56 p.) i tresci (54 p.), spojnosé celow z tresciami (55 p.) oraz logiczno$é wewngtrz-
ng, zrozumiatos$¢ 1 przydatnos$¢ (po 53 p.). Najnizej ocenili bogactwo pomystow i
oryginalnos¢. Kolejno sedziowie oceniali swoje reakcje na ten program.
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Tabela 57

Reakcje odbiorcy (s¢dzidw) na autorski program ,,Szkota nasz dom. Program klas I-111”
utworzony przez studentki w czasie trwania eksperymentu

Reakcje odbiorcy — sedziego w punktach Ogétem
Kolejny liczba
. Poczatkowo .| Nigdy bym . punktow
sedzia Zaskakujacy | wzbudzat Zan(I:WIa na to nie Po‘do‘ba t\AI/:Z')orilz%ng i od kolejnych
nieufnosc lacy wpadt mi Sig sedziow
1. 4 5 3 3 4 3 22
2. 2 1 2 1 4 3 13
3. 3 3 3 3 3 3 18
4, 5 7 3 0 6 6 27
5. 4 7 2 0 6 5 24
6. 1 0 1 0 3 2 7
7. 4 4 5 4 7 6 30
8. 1 4 1 1 3 2 12
9. 1 3 1 0 2 2 9
10. 0 0 0 0 3 3 6
Ogotem
liczba
punktow
za poszcze- 25 34 21 12 41 35 168
gdlne
cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.

Zachodzi bardzo duza rozpigtos¢ w ocenie sedziow 1 w ich reakcjach na pro-
gram, czyli od 6 p. psychologa do 30 p. przyznanych przez nauczyciela edukacji
wczesnej (tab. 57). Na 420 mozliwych program ten s¢dziowie ocenili na 168 pod
wzgledem swoich reakcji na niego. Najnizsze oceny dali: jeden nauczyciel (7 p.),
doradca metodyczny (9 p.) 1 psycholog (6 p.). Najwyzsze oceny program dostat od
nauczycieli klas I-III (30, 27 p.). Sedziowie stwierdzili, ze program ,,Moralnos¢ i
sztuka dziecka...” podobat im si¢ (41 p.), poczatkowo wzbudzat ich nieufnos¢ (34 p.)
1 ze jest tworczy (35 p.), a pomysly w nim zawarte nie zaskakujg ich (12 p.).
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Tabela 58
Cechy procesu myslenia autorek Joanny K. i Malwiny O.
autorskiego programu utworzonego w czasie trwania eksperymentu

Cechy procesu mys$lenia w punktach
Ogotem liczba
Kolejny sedzia Zacheca Przelamanie | o2Viazywanie puriow
Synteza nauczyciela | dycyinego probleméw w Odsk?jlgijg\,}\l/(;h
i ucznia o trudnych e
do aktywnosci podejScia warunkach

1. 5 4 3 4 16

2. 5 5 2 5 17

3. 0 0 0 4 4

4. 6 7 6 5 24

5. 0 7 5 6 18

6. 4 6 0 2 12

7. 6 6 5 6 23

8. 5 4 3 3 15

9. 4 4 3 3 14

10. 4 5 2 2 13
‘ Ogotem ,
"szabsops‘;g';f_w 39 48 29 40 156

gblne cechy

Zrddto: opracowanie wlasne.

W ocenie cech procesu mys$lenia — tab. 58 — sedziowie najwyzej ocenili za-
checanie nauczyciela i ucznidw do aktywnosci (48 p.) 1 synteze, czyli taczenie rdz-
nych watkow (45 p.). Natomiast najnizej — przetamanie tradycyjnego podejscia (29
p.)- Na 280 mozliwych program Joanny K. i Malwiny O. zyskat nieco wigcej niz
potowe, czyli 162 p.

Tabela 59

Poziom tworczosci programu
,»Szkota nasz dom. Program klas I-11I” Joanny K. i Malwiny O.

Mozliwa Grupy kryteriow tworczosci Liczba otrzymanych
maksymalna Cechy produktu | punktow od sedziow
liczba punktow Cechy wytworu Reakcje odbiorcy y proc P ¢
my$lenia
14 630 427 168 156 751

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Z tabeli 59, zestawiajacej ogdtem liczbe punktéw z trzech ostatnich tabel, wy-
nika, iz na 1330 mozliwych punktdw program ,,Szkola naszym domem. Program
klas I-III"" Joanny K. i Malwiny O., zyskat 757 punktéw od dziesieciu sedziow
kompetentnych, co $swiadczy o niskim poziomie jego tworczosci. Nie wymaga on
dodatkowych kompetencji nauczyciela do realizacji. Uwzglednia potrzeby szkoty,
srodowiska i ucznia oraz motywuje tych ostatnich. Jest jasno sformutowany. Mozna
korzysta¢ w jego realizacji z istniejacych na rynku podrgcznikow.

W tym punkcie analizowano oceny dziesigciu s¢dzidw kompetentnych poziomu
tworczosci programdw utworzonych w czasie realizacji eksperymentu. Stwierdzili,
ze program drugi Marzeny N. i trzeci Reginy S., Marii N., Barbary C. sg na $rednim
poziomie tworczosci, czwarty z omawianych Joanny K. i Malwiny O. jest na niskim
poziomie tworczosci, a pierwszy autorki Aliny B. jest odtworczy.

Organizacja i przebieg zajeé

Efektywno$¢ programéw zalezy od rzetelnego przygotowywania si¢ do realizacji
poszczegdlnych tematéw. Wymagany jest w miarg precyzyjny plan, ktory obejmuje
sformutowanie celow oraz dobdr tresci ksztatcenia i adekwatnych metod, form pracy,
co odbywa si¢ poprzez uswiadomienie sobie przez nauczyciela mozliwosci 1 potrzeb
dzieci, z ktérymi pracuje. Nie mozna ignorowac¢ planowania realistycznego i per-
spektywicznego, gdyz ma ono stuzy¢ dzieciom i nauczycielowi (por. C. Kupisiewicz,
2000).

W programie ,,Dziecko w §wiecie marzen. Program zintegrowanego ksztalcenia
w kl. I-III” przytoczono przykltadowy tygodniowy projekt pracy dla kl. I-1II. Nie
podano w nim jednak tematu, celéw, metod, Srodkdw i form pracy. Sformutowano
przebieg tych samych zaje¢ w kl. I, I 1 III. Konstrukcja jest nietypowa, jednak bar-
dzo czytelna, w ktorej wyodrgbniono: oferty dla dzieci, czyli inaczej ich czynnosci,
forme organizacyjna i korzys$¢ edukacyjna.

Koncentracja na jednym temacie pozwala na ukierunkowanie dziatania nauczy-
ciela 1 uczniow, poglebienie zrozumienia najistotniejszych tresci oraz eksponowanie
zintegrowanego obrazu $wiata. W tygodniowym projekcie pracy powinny znalez¢é
si¢ tresci ksztalcenia z kazdej dziedziny edukacji. Czas po$wigcony na realizacje
poszczegdlnych tresci jest ptynny, elastyczny, zalezny od ucznidw, tj. ich potrzeb
i mozliwosci.

Istotne sa zajgcia rozpoczynajace kolejny tydzien, poniewaz nauczyciel zapo-
znaje ucznidw z tematem wiodacym, zadaniami grupowymi, indywidualnymi, wy-
jasnia niezrozumiale terminy oraz informuje i razem z uczniami planuje prace na
poszczegdlne dni i caly tydzien. Temat tygodnia, zadania dla uczniéw (z zakresu
umiejetnosei 1 wiadomoscei), formy ich oceny zapisywane sa w postaci plakatu. Pod
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koniec tygodnia nauczyciel wraz z uczniami dokonuje podsumowania pracy, tzn.
analizuje realizacje zadan, poziom opanowania wiadomosci 1 umiej¢tnosci, zajecia
1 ¢wiczenia, ktdre si¢ podobaly.

Hospitowano dwa zajecia w klasie drugiej, ale tutaj omdwiono tylko jedno
z nich. Tematem zaje¢ byly odwiedziny u wrozki. Dlatego tez nauczycielka jako
dobra wrézka zaprasza wszystkie dzieci do swojego palacu. Stara si¢ by¢ w poblizu
tych dzieci, ktore pozostaja na uboczu grupy. Nauczycielka — wrdzka wita bardzo
serdecznie wszystkie dzieci, a nastgpnie zachgca aby przywitaty si¢ ze soba. Witaja
si¢ z kazdym napotkanym dzieckiem, nie pomijajac zadnego. Dzieci przesytajq kaz-
demu napotkanemu na swojej drodze dziecku znak przyjazni do wyboru: kiwanie
rekoma do napotkanej osoby, usmiechnigcie si¢ Iub przesytanie catusa.

Kolejno nauczycielka prosi o swobodne poruszanie si¢ w rytm muzyki, wshuchi-
wanie si¢ w nig. Po krotkim czasie proponuje dzieciom, aby zamknegtly oczy. Potem
nauczycielka przykrywa jedno dziecko przescieradlem. Zadaniem uczniéw jest od-
gadnag, ktore z nich zostalo przykryte. Dziecko odkrywane witane jest oklaskami.

Nastepnie uczniowie pisza list do wrozki — technika swobodnych tekstow (we-
dhug C. Freineta). W grupach pigcioosobowych wybieraja jeden najciekawszy, ktory
odczytuja glos$no, z odczytanych wybrany zostaje jeden. Wspolnie z uczniami tekst
tego listu jest poprawiany na tablicy, z wykorzystaniem stownikdw i ksiazek do gra-
matyki.

Nauczycielka méwi do dzieci ,,Wrozki bardzo si¢ starajg by¢ pickne, dlatego
w ich patacach i w moim jest wiele luster”. Dotyka czarodziejska r6zdzka co drugie
ze znajdujacych sie na sali dzieci i proponuje im, aby usiadty w linii prostej. Pozosta-
te dzieci prosi, aby usiadly naprzeciwko kolegdéw. Trojgu dzieciom nauczycielka po-
leca, by zadaty swoim kolegom siedzacym naprzeciwko pytanie: ,,Jestem lusterkiem,
co we mnie widzisz?” Mozliwe odpowiedzi: — ,tadng dziewczynke” — ,,Pigkny
usmiech” — , Mitego kolege”.

Wrézka proponuje zabawe w lusterko. Jeden uczen jest lusterkiem i wykonuje
ruchy réznymi czgdciami ciata i twarzy, drugie za$, stosujac naprzeciwko, nasladuje
je. Dzieci przesuwaja si¢ ponownie o jedng osob¢ w prawo. Tym razem jedno drugie-
mu sktada jak najbardziej wymyslny ukton.

Na zakonczenie nauczycielka — wrdzka serdecznie dzigkuje uczniom za przy-
bycie do patacu i wspolna z nimi zabawg oraz czgstuje uczniéw cukierkami.

W czasie hospitowanych zaj¢¢ odtwarzano z tasmy magnetofonowej z muzy-
ke powazna, postugiwano si¢ przescieradtem, rézdzka, cukierkami, stownikami,
ksiazkami do gramatyki, tablica, zeszytami. Wystapily dwie formy praca zbiorowa
1 grupowa. Zastosowano metody: waloryzacyjna, sytuacyjna i poszukujacg. Ucznio-
wie swobodnie wyrazali mysli w postaci pisma, przestrzegali zasad ortograficznych,
gramatycznych i interpunkcyjnych. Rozbudzana zostata ich wrazliwos¢ na obecnosé
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innych. Budowano poczucie bezpieczenstwa i zaufania. Rozwijano aktywno$¢ twor-
cza, o$mielano i zwigkszano otwarto$¢ uczniéw. Uaktywniano na zajg¢ciach pozytyw-
ne myslenie o innych. Zajecia byly bardzo interesujace dla dzieci, ktére si¢ bardzo
angazowaly. Sam pomyst na taki bajkowy typ lekcji jest juz tworczy. Oprocz tego
dzieci wykazywaly si¢ tworczoscig literacka, piszac list do wrdzki. Zajecia byty bar-
dzo ciekawe, angazujace, pracochtonne, aktywne, oryginalne i twdrcze.

Organizacja aktywnosci ucznia wedtug programu ,,Zdrowotna edukacja wczes-
noszkolna” Marzeny N. powinna przebiega¢ zgodnie z ustalonym tokiem postgpo-
wania w ramach poszczegdlnych kregdw tematycznych. Organizacja aktywnosci
dziecka w ciagu dnia winna obejmowaé zadania wstgpne, rozwijajace i koncowe.
Pierwsze z nich pozwalajg nauczycielowi zorientowaé si¢ w stanie wiedzy i umie-
jetnos$ci, rozumieniu poje¢ 1 w postawach uczniow. Uswiadamiajg dziecku cel jego
aktywnosci, wyzwalajac jego ciekawos¢, potrzebe dzialania 1 motywacje. W czasie
zaje¢ rozwijajacych organizowana jest aktywnos$¢ dzieci w réznych dziedzinach edu-
kacji, pozwalajaca im dziata¢ praktycznie, zgodnie z ich mozliwosciami i potrzeba-
mi. Zadania te nalezy réznicowaé wedtug poziomu rozwoju dziecka, zgodnie z za-
sadg stopniowania trudnosci. Zadania za$ koncowe stuza nauczycielowi do kontroli
wlasnych poczynan, pozwalajac diagnozowac¢ rozwdj dziecka i opis jego osiagnieé
na tle mozliwosci intelektualnych.

Hospitowano dwa zajecia w klasie trzeciej i jedno z nich ponizej opisano. Temat
zaje¢ dotyczyt dojrzatego postgpowania bohatera tekstu Poczqtek wakacji. W pierw-
szej czesci lekeji nauczyciel zwraca uwage uczniow na stowo zapisane w temacie
lekcji: dojrzewanie. Uczniowie za$ probujg odpowiedzie¢ na pytanie: Co to znaczy
dojrzewaé? Tok lekcji to badanie i1 przeksztatcanie, w czasie ktdrego uczniowie szu-
kaja znaczenia stowa dojrzewa¢ w stowniku jezyka polskiego i zapisujg znaczenia
na plakatach: dojrzewac oznacza osiagaé petni¢ rozwoju, stawac si¢ gotowym do
okreslonych zadan, dotyczy cztowieka, jego umyshu, uczu¢, dziatania, czyli jest to
dojrzatos¢ emocjonalna, psychiczna, spoteczna i fizyczna.

Kolejno uczniowie dobierajg przeciwstawne wyrazy i okreslenia negatywnych
i pozytywnych uczué. Probuja nazywaé uczucia za pomoca barw.

Nauczyciel dzieli klas¢ na grupy i podaje im polecenie ,,Wykorzystujac tekst
1 schemat, nazwij uczucia, jakie bohater zywit do Elzbiety, ojca i matki. Sprobuj
przedstawi¢ je w formie plastycznej, przyklejajac na planszy kétka w odpowiednim
kolorze”.

Kazda grupa prezentuje swoje prace obrazujace uczucia, jakie bohater zywit do
Elzbiety, taty, mamy. W tej czesci lekeji, tzw. badania i przeksztatcania, uczniowie
otrzymuja schemat metaplanu i wypehniaja go: ,,Czy rodzina Jurka byta szczgsli-
wa?”, ,Jak jest?”, ,,Jak powinno by¢?”, ,,Dlaczego nie jest tak, jak powinno by¢?”,
oraz formutuja wnioski.
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Kolejno uczniowie prezentuja prace i wnioski. Prowadzona jest dyskusja na
temat sytuacji, w jakiej znalazt si¢ chlopiec i ocena zachowania bohatera. Wspol-
nie uczniowie odpowiadaja na pytanie: ,,Czy Jurek byt dojrzatym chtopcem?”” Spo-
rzadzaja krotka notatke do zeszytu: bohater powiesci Poczqtek wakacji wykazat si¢
emocjonalna, psychiczna i spoteczna dojrzatoscia. Przejawami dojrzatosci jest to,
ze podejmuje odpowiedzialno$¢ za los rodziny, angazuje si¢ w opieke¢ nad chorym
nauczycielem, poznaje nowe uczucie — mitos¢ do Elzbiety, rezygnuje z mozliwosci
czestych kontaktow z Elzbieta dla dobra rodziny, wybacza ojcu.

Uczniowie w grupach wcielajac sie¢ w osobe Jurka, pisza listy do Elzbiety,
w ktorych zwierzaja si¢ ze swoich klopotow, proszac o radg. Kolejno w klasie czyta-
ne byly utworzone teksty i wybrano jeden najciekawszy. Wspdlnie, z korzystajac ze
stownikéw 1 innych ksiazek, poprawiano wybrany tekst. Uczniowie rozmawiajg na
temat ktopotdw rodzinnych i o tym, jak sobie z nimi radzic.

Na lekcji korzystano z: tekstu lektury, stownika jezyka polskiego, szarego papie-
ru, kolorowych kétek, schematu metaplanu. Uczniowie korzystali z roznych zrédet
informacji. Zajgcia prowadzono metoda dyskusji ukierunkowanej i pracy w grupach.
Uczniowie nazywali cechy osobowosci, przezycia i uczucia bohatera. Formutowa-
li wlasne opinie na temat postaw i zachowan bohaterow opowiesci. Lekcja wydaje
sg trudna dla trzecioklasistow. Byli oni jednak bardzo zaangazowani. Sam pomyst
byt bardzo interesujacy, trudny, aktywizujacy ucznidéw, pracochtonny i oryginalny.
Mozna tak zrealizowane zajgcia, trudng dla 10-latkdw tematyke i ich zaangazowanie
w niej zaliczy¢ do lekcji rozwijajacych twdrczos$¢ uczniow.

W programie ,,Moralnos¢ dziecka w sytuacjach spotecznych. Program zintegro-
wanej edukacji wezesnoszkolnej” Reginy S., Marii N. i Barbary C. praca nauczyciela
sprowadza si¢ do roli organizatora, animatora, przewodnika motywujacego dzieci do
dziatania, pobudzajacego aktywnosc¢ i ciekawos¢ oraz do stwarzajacego warunki do
roéznorakich sytuacjom edukacyjnych. Proces ksztatcenia polega na taczeniu przeka-
zu gotowej wiedzy z samodzielnym jej zdobywaniem poprzez wlaczanie uczniow
w zycie klasy, szkoty i innych spoteczno$ci. Nauczyciel nie tylko organizuje zinte-
growany proces ksztalcenia, ale tez go monitoruje, diagnozuje osiagnigcia ucznia
1 modyfikuje swoje dziatania edukacyjne, czemu stuza zawarte w aneksach: karta
samooceny ucznia, karta samooceny tygodniowej, wykaz osiagni¢¢ ucznia, ocena
wykonania zadan w ciggu tygodnia, dyplom sprawno$ciowy, list do dzieci, pdtrocz-
na i koncowa ocena osiagni¢¢ ucznia, zestaw pytan, na ktore warto odpowiedziec,
ksztattujac charakter, wrazliwos$¢, inteligencje dziecka.

Hospitowano trzy zajecia w klasie drugiej, podczas ktoérych realizowano pro-
gram ,,Moralno$¢ i sztuka dziecka w interakcjach spotecznych...”, ale tylko jedno
z nich opisano.
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Temat dnia dotyczyt: ,,Czy inne znaczy gorsze, czyli basn o brzydkim kaczat-
ku”. Uczniowie losuja kartki z liczbami i wedtug wylosowanej kolejnosci odkrywali
ukryte litery. Rozwiazaniem byto: J.C. Andersen. Wystuchuja nagrania ze wspomnie-
niami J.C. Andersena z dziecinstwa. Wypowiadajg si¢ na temat tworczosci autora
na podstawie wtasnych wiadomosci. Kolejno nauczyciel dzieli uczniéw na grupy.
Kazdy zespotl otrzymuje rozsypane kartki z tytutami basni. Nauczyciel prezentuje
ilustracje do roznych basni J.C. Andersena, a uczniowie odgaduja wlasciwe tytuty
1 przyporzadkowuja podpisy obrazkom. Nastgpnie zapisuja je na tablicy i w zeszy-
tach, po wczesniejszym przypomnieniu zasad pisowni imion i nazwisk oraz tytutow.

Nauczyciel wspolnie z uczniami oglada przygotowana wczesniej przy ich po-
mocy wystawke roznych wydan Basni J.C. Andersena. Uczniowie wybieraja jedng
z prezentowanych ksiazek 1 uzupetniaja metryczke wedtug podanego wzoru.

Uczniowie stuchaja fragmentu nagrania basni Brzydkie kaczqtko. Zwracaja uwa-
ge na gléwna posta¢ wystepujacag w basni oraz zastanawiajg si¢ nad wyjasnieniem
jej tytutu. Uczniowie wypowiadaja si¢ na temat brzydkiego kaczatka, omawiaja jego
cechy: zewnetrzne (szare, niezgrabne) i wewngtrzne (zalgknione, ufne, spragnione
przyjazni, cickawe §wiata, spragnione latania).

Kolejno nauczyciel stawia problem — ,,Czy inny to znaczy gorszy? Na co zwra-
camy uwage, oceniajac innych?” Uczniowie probuja odpowiedzieé na postawione
pytania, odwotujac si¢ do wiasnych doswiadczen. Nauczyciel prezentuje uczniom
fragment muzyki z baletu P. Czajkowskiego Jezioro labedzie w wykonaniu orkie-
stry symfonicznej (nagranie z ta§my wideo). Zwraca uwagg na skrzypce. Wyjasnia
nazwe ,,instrument smyczkowy”. Pokazuje uczniom skrzypce oraz sposdb grania na
instrumencie.

Uczniowie pracuja z karta pracy w trzech grupach. Grupa I — uczniowie sa-
modzielnie uktadajq opis, stosujac zgromadzone stownictwo i podany plan. Grupa II
— uczniowie porzadkuje zdania wedtug planu i dopisuja wtasne zakonczenie. Grupa
III — uczniowie uzupetniaja luki w zdaniach podanymi wyrazami. Wybrani ucznio-
wie odczytuja wykonane przez siebie prace. Nauczyciel wraz z uczniami ocenia je.

Uczniowie tancza przy muzyce z baletu Jezioro tabedzie. Nauczyciel nawigzuje
do gtéownej postaci basni i baletu — tabedzia. Prezentuje uczniom ilustracj¢ przed-
stawiajacego ptaka, uczniowie gromadza stownictwo potrzebne do opisania tabgdzia,
nastgpnie ustnie opisujg go wedtug podanego planu i zebranego na tablicy stowni-
ctwa.

Uczniowie wymyslaja wtasne opowiesci o tabedziu. Praca plastyczna — ori-
gami. Nauczyciel omawia wspolnie z uczniami wlasnosci figur geometrycznych —
prostokata, kwadratu i trojkata — na podstawie arkusza papieru A4 przygotowanego
do pracy plastycznej. Nastepnie uczniowie wykonuja tabedzia.
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Zajecia te integrowaly edukacje polonistyczna, matematyczng, przyrodnicza,
muzyczna, techniczng i spoteczng. Przeplatano dzialania statyczne z dynamicznymi
oraz intelektualne z ruchowymi uczniéw. Wyrazali oni swoim zachowaniem wrazli-
wos¢ na krzywdg innych. Samodzielnie redagowali opis, tworzyli zwiazki wyrazowe
i uktadali zdania z zastosowaniem zgromadzonego stownictwa, stosowali cudzystow
oraz wielka liter¢ w pisowni nazwisk, imion i tytuldw, poprawnie zapisywali me-
tryczke lektury i okreslali whasnosci figur geometrycznych. Zastosowano tutaj prob-
lemowa metod¢ pracy i prace z tekstem oraz trzy formy: indywidualna, grupowsa
1 zbiorowa. Zastosowano bogate srodki dydaktyczne, czyli tasme audio z nagraniem
wspomnien J.C. Andersena oraz basni Brzydkie kaczqtko, tasme¢ wideo z nagraniem
baletu P. Czajkowskiego Jezioro tabedzie, ilustracje¢ przedstawiajaca tabedzia, ilu-
stracje do basni, tytuly basni na luznych kartkach, litery z hastem J.C. Andersen, kar-
te pracy, arkusze do origami, rézne wydania Basni J.C. Andersena, plansze z planem
opisu i stownictwem, skrzypce. Pod wzgledem metodycznym lekcja byta poprawnie
poprowadzona. Uczniowie byli zainteresowani i zaangazowani w pracy lekcyjne;j.
Mozna wyrdzni¢ dwa momenty na tych zajeciach, ktore rozwijaja tworczos¢ ucz-
nioéw, tj. ich taniec do muzyki z baletu Jezioro labedzie 1 wymyslanie wlasnej opo-
wiesci o tabedziu. Zajecia byly interesujace, pomystowe, oryginalne i tworcze.

Edukacja dzieci w programu Joanny K. i Malwiny O. ,,Szkola naszym domem.
Program klas I-I1I” obejmuje przede wszystkim dziatalnos¢ wychowawcza, opie-
kunczg i dydaktyczna. Naturalng potrzeba dzieci jest kontakt z najblizszym §ro-
dowiskiem, co wywotuje u nich zywe i silne uczucia, gotowos$¢ do poznania go i
uczestniczenia w nim. Stad tez zadaniem wszystkich 0sdb zaangazowanych w proces
edukacyjny realizowanego programu jest stwarzanie sytuacji pozwalajacych ksztat-
ci¢ pozadane zachowania, wyciaga¢ wlasciwe wnioski, utwierdzaé dzieci w przeko-
naniu, ze nalezy dobrze i moralnie postgpowaé, co zalezy od nich samych.

Hospitowano trzy zajgcia przeprowadzone w ramach niniejszego programu au-
torskiego. Ponizej przeanalizowano jedno z nich w klasie pierwsze;j.

Temat dnia dotyczyt opisu mam dzieci. Uczniowie wyshuchali z kasety mag-
netofonowej opowiadania Uli o swojej mamie, jako wprowadzenie do tematu dnia.
Omédwiono wystuchane opowiadanie i pordwnano tresci z ilustracja na tablicy, zwra-
cajac uwagg na sktad rodziny Uli, pomoc mamie (wymieniajac czynnosci).

Kolejno uczniowie opowiadaja o swoich mamach, uwzgledniajac ich wyglad,
cechy charakteru i jej pomoc. Dowolng technikg plastyczna malujg portret swojej
mamy. Po pracy uczniowie wywieszaja portrety mam na wystawce. Cwiczenia dra-
mowe — tworzenie scenki improwizowanej do tematu ,,Pomagamy mamie”.

Nauczyciel omawia i pokazuje poszczegolne elementy odkurzacza. Zwraca uwa-
g¢ na bezpieczne z niego korzystanie i oszczedzanie energii elektrycznej w domu.
Uczniowie $piewaja piosenke Pomoge mamusi, dowolnie jg inscenizujac. Kolejno
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nastgpuje wzorowa recytacja przez nauczyciela wiersza D. Gellnerowej Mama. Na-
uczyciel wyjasnia wystepujace zwiazki frazeologiczne. Uczniowie wraz z nauczycie-
lem dokonuja analizy i syntezy gtoskowo-literowej wyrazu ,,mama”. Nauka pisania
liter m, M (zeszyt ¢wiczen), taczenia z samogtoskami. Najpierw dzieci pisza literke
m w powietrzu, potem flamastrem na duzej kartce, otowkiem w duzych liniach i diu-
gopisem w zeszytach ¢wiczen, a potem w zeszycie przedmiotowym.

Kolejnym etapem jest gltosne czytanie powstatych sylab i tekstu z elementa-
rza, zwrdcenie uwagi na interpunkcj¢. Dzieci w grupach uktadaja krétka wypowiedz
0 mamie, nastepuje wybor najcickawszej 1 wspolna korekta stylistyczna. W ostat-
niej czesci zajeé jest rozwiazywane zadanie tekstowe — analiza tresci i zapisanie
rozwiazan za pomocg grafow. Na koncu zaje¢ najaktywniejsze dzieci otrzymuja od
nauczyciela stoneczka.

W czasie tych zaje¢¢ integrowano edukacje polonistyczng z muzyczna, plastycz-
na, matematyczng i Srodowiskowa. Uczniowie wykazali si¢ znajomoscig struktury
swojej rodziny, swoich obowigzkéw w domu. Z chegcig i obszernie wypowiadali si¢
na temat swojej mamy. Laczyli poprawnie rzeczowniki z czasownikami. Zgrabnie
formutowali mysli w formie zdania. Znali liter¢ m, M 1 dobrze ja pisali oraz taczyli w
sylaby i wyrazy. Dostrzegali zaleznosci migdzy dodawaniem i odejmowaniem. Znali
budowe 1 umieli obstugiwaé odkurzacz. Wymieniali niektore urzadzenia techniczne,
znajdujace si¢ w domu. Widzieli potrzeb¢ pomagania mamie, oszczg¢dzania energii
elektrycznej oraz rozumieli czytany tekst. Sprawnie rozwigzywali zadania tekstowe.
Nauczyciel zastosowal przede wszystkim rozmowg, opowiadanie, wyjasnienie, in-
strukcje, prace z tekstem, pokaz, obserwacje oraz praktyczne dziatania i aktywnos¢
ruchowa. Stosowatl pracg zbiorowa, indywidualng i grupowsa oraz korzystat z wielu
pomocy dydaktycznych. Zajecia rozwijaty sfere emocjonalng, motywacyjng ale tez
poznawcza, dziataniowa, estetyczna, artystyczng i tworcza. Laczyly teori¢ z prakty-
ka. Przeplatano czesci statyczne z dynamicznymi, intelektualne z ruchowymi. Zajeg-
cia byly bogate, pomystowe, aktywizujace ucznidw i rozwijajace ich twdrczosé.

Ten punkt niniejszego podrozdzialu obejmuje organizacj¢ i realizacj¢ zajeé
w ramach programow utworzonych przez studentoéw w czasie trwania eksperymentu.
Mimo ze tylko trzeci z analizowanych programow zawieratl najwigcej tresci ksztat-
cenia, dotyczacych rozwijania tworczosci dzieci (pozostate tylko pojedyncze tresci),
nalezy zauwazy¢, ze wszystkie hospitowane zajecia w ramach czterech autorskich
programdw sa: l. bardzo angazujace dzieci, nauczyciela i hospitujacego; 2. integruja-
ce wszystkie dziedziny edukacji, tym samym kazda ze sfer osobowosci ucznidéw; 3.
przemyslane i dobrze zaplanowane przez prowadzacego nauczyciela; 4. przeplatane
nastgpujacymi po sobie czgsciami dynamicznymi ze statycznymi; 5. przeplatane ak-
tywnoscia poznawczg z ruchowa dzieci; 6. ciekawe, pomystowe, atrakcyjne, inte-
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resujace 1 oryginalne. Mozna $miato powiedzie¢, ze rozwijaja twdrczos¢ nie tylko
dzieci, ale i samego nauczyciela prowadzacego takie zajecia.

W szoéstym paragrafie podrozdziatu czwartego badano realizacj¢ tworczosci w
autorskich programach utworzonych przez uczestnikdéw eksperymentu. Pierwsze
dwa programy utworzyly studentki indywidualnie, a drugie dwa — zespolowo.

Program Aliny B. sedziowie zakwalifikowali do odtwoérczego, zawiera jeden
cel 1 trzy tresci dotyczace tworczosci dzieci. Nie podano w nim metod nauczania,
a formy 1 $rodki dydaktyczne sg standardowe. Hospitowana lekcja na pewno rozwi-
ja twérczo$¢ dzieci i nauczyciela. Program — wedtug sedziow — jest zrozumiaty,
przydatny, logiczny i sp6jny wewnetrznie, podoba si¢, zadziwia, zachg¢ca nauczyciela
1 uczniow do aktywnosci, przetamuje tradycyjne podejscie i taczy odlegte fakty.

Program drugi z analizowanych, Marzeny N., wykazuje sredni poziom twor-
czosci, nie zawierat celéw i tylko jedna z tresci zwiazana byta z twérczoscia. Srodki
i formy pracy sa standardowe. Wyrdzniono metody: problemowe, gier i zabaw, dys-
kusji, tworczosci plastycznej, technicznej, artystycznej. Hospitowane zajgcia rozwi-
jaja tworczos¢ kazdego uczestniczacego w nim podmiotu. Zdaniem s¢dziow kompe-
tentnych jest on przydatny, logiczny i spdjny wewngtrznie, zrozumialy, zaskakujacy,
zachgca wszystkich do aktywnosci, taczy odlegte watki. Podobat si¢ sedziom.

Trzeci program, Reginy S., Marii N. i Barbary C., o §rednim poziomie twdrczo-
$ci, wedhug sedziow nie zawieral celow dotyczacych tworczosci, ale byto w nim az
13 tresci na ten temat. Nie podano w nim metod, form i $rodkéw pracy. Hospitowane
zajecia, jak wezesniejsze, byty bardzo tworcze i dla ucznidow i dla nauczyciela. Wy-
stgpuje w nim spdjnos¢ i wewngtrzna logika, poczatkowo wzbudza nieufnos¢, zache-
ca wszystkich do aktywnosci, taczy rézne odlegte sytuacje i podobat si¢ s¢dziom.

Ostatni z omawianych programdw, o niskim poziomie twdrczosci, nie zawierat
celow, ale sa w nim dwa tematy zwigzane z twérczoscia. Nie podano w nim form
1 srodkow pracy. Najczesciej stosowanymi metodami sg: gry i zabawy, drama i twor-
czo$¢ artystyczna. Hospitowane zajgcia byly tworcze dla ucznidw i nauczyciela. We-
dhug sedzidw program ten jest spdjny i logiczny wewnetrznie, zrozumiaty, poczatko-
wo wzbudza nieufno$¢, zachgca do aktywnosci, syntezuje rézne fakty. Podobat sie
sedziom.

Jak wynika z dokonanego podsumowania, najczesciej powtarzajacymi si¢ ce-
chami kazdego z analizowanych programoéow sa spojnos$¢ celdw, spdjnosé tresci
ksztatcenia oraz spojnos$¢ celéow z tresciami, co potwierdza analiza poréwnawcza
dokonana w niniejszej rozprawie.
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4.2. Uwarunkowania spoleczne tworczoSci pedagogicznej w opinii
nauczycieli - uczestnikow eksperymentu

4.2.1. Rodzina wobec tworczego procesu pedagogicznego studiujacych

Na zakonczenie badan wlasnych, poniewaz probujemy uwzgledni¢ kazdy dostgpny
aspekt tworczosci, konieczne jest przeanalizowanie spotecznego klimatu warunkuja-
cego i sprzyjajacego tworczosci pedagogicznej nauczycieli klas propedeutycznych.
Jest wiele czynnikow egzogennych warunkujacych i zewngtrznie motywujacych
tworczos¢ pedagogiczna, czyli elementow systemu wchodzacych w interakcje. Two-
rzenie optymalnych sytuacji motywujacych nauczycieli do tworczosci pedagogicznej
jest caty czas problemem otwartym (por. C. Baranski, 1986, s. 30; E.I. Lesiak-Laska,
1998, s. 52).

Do czynnikéw motywujacych twdrczos¢ pedagogiczna, oprocz bezposredniego
oddziatywania rodzicéw na podmiot w mtodym wicku i uksztattowanej osobowos¢
dorostego, zaliczamy jawne (system nagradzania, awans, wyrdznienia, kary i przywi-
leje) oraz ukryte (postawa kierownictwa wobec pracownikdw, organizacja instytucji,
porzadek, wymagania, troska o pracownika, system zarzadzania, system informacji
itd. — por. ibidem). Caloksztatt tych elementow tworzy system bodzcdéw motywuja-
cych (por. C. Baranski, 1986; E.I. Lesiak-Laska, 1998; K. Obuchowski, 1985 1 2004;
T. Tomaszewskiego, 1984 1 1989).

Do badania rodzinnych uwarunkowan twdrczego procesu pedagogiczne-
go zastosowano druga cze$¢ kwestionariusza autorstwa S. Popka (2003), ktory
autorka zmodyfikowata na potrzeby niniejszych badan. Dane z kwestionariusza
wzbogacono informacjami pozyskanymi z biografii nauczycieli. Nalezy juz na
poczatku zauwazyé, ze nauczyciele nie widza zmian w reakcjach srodowiska ze-
wnetrznego na ich tworczos¢ pedagogiczng przed i po badaniach (podobnie jak
w podr.4.1.3.).

Dla czlowieka rodzina jest naturalnym i najblizszym §rodowiskiem spolecznym,
w ktorym nawiazuje pierwsze kontakty z ludzmi, poznaje pierwsze wzorce osobowe.
Zaspokaja ona biologiczne i psychiczne potrzeby dziecka, a potem dorostego czto-
wieka. Dostarcza mu pozytywnych i negatywnych doswiadczen, stwarzajac warunki
do ksztaltowania jego osobowosci (por. K. Obuchowski, 1985 1 2004; T. Tomaszew-
ski, 1984 1 1989). Wplyw srodowiska rodzinnego na dziecko jest decydujacy, a za-
lezy od bytu rodziny, jej struktury, atmosfery, wzajemnych kontaktéw inter- i intra-
personalnych, postawy rodzicdw, wigzi emocjonalnej i metody wychowawczego od-
dzialywania na dziecko. Dlatego w uwarunkowaniach procesu twdrczego zwraca si¢
uwagg na srodowisko rodzinne. Zaznaczy¢ nalezy, ze zmodyfikowany przez autorke
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rozprawy kwestionariusz S. Popka, (2003, s. 71) ujmuje tylko te elementy, ktére byty
uchwytne w samoobserwacji i logicznej analizie, czyli sa dostepne swiadomosci.

Na rozwdj czynnych zainteresowan pedagogicznych miaty wptyw matki
(u 70% — 140 badanych z grupy kontrolnej, i 40% — 80 respondentdw z ekspery-
mentalnej) 1 ojcowie (u 40% — 80 respondentdéw z grupy eksperymentalnej, i 40%
— 80 z kontrolnej). Poza tym 50% — tj. 100 — srodowiska rodzinnego badanych
z grupy eksperymentalnej uwazato, ze maja oni bardzo wysokie zdolnosci do pracy
z dzie¢mi; 50% — czyli 100 — badanych tej samej grupy sadzi, ze posiada wysokie
wrodzone uzdolnienia do pracy z dzie¢mi; 70% — tj. 140 — rodzin z grupy kon-
trolnej uwazato, ze studenci majg wysokie zdolnosci w tym kierunku; 60% — 120
— badanych tej samej grupy sadzi, Zze maja wysokie wrodzone uzdolnienia do pracy
pedagogicznej. Istnieje wysoka sita (rc = 0,624) zwigzku pomigdzy srodowiskiem
rodzinnym a dostrzeganiem i rozwijaniem w badanych twdrczo$ci. Zaleznos¢ zas
pomigdzy rozwojem twdrczosci respondentdow a warunkami mieszkaniowymi domu
rodzinnego (w ktorym si¢ wychowywali) okazata si¢ prawie nieznaczaca (r=0,125),
jednak staba dodatnia korelacja pozwala wysnu¢ wniosek, ze istnieje nieznaczna
tendencja do wzrostu rozwoju tworczosci wskutek polepszania si¢ warunkow ma-
terialnych rodziny. Istnieje wysoka sita (rc = 0,624) zwigzku pomigdzy kolejnoscia
urodzenia badanych a rozwojem ich tworczosci pedagogicznej. Najczesciej rozwija-
na jest tworczo$¢ u dzieci urodzonych jako ostatnie (x = 4,00), niemalze identyczna
z czgstotliwoscia rozwoju zdolnosci tworczych u dzieci, ktore sa najstarsze z rodzen-
stwa (x = 3,77) i u tych, ktdre sa jedynakami (x = 3,71). Bardzo rzadko rozwijana jest
tworczos¢ u badanych, ktorzy posiadaja mtodsze i starsze rodzenstwo (x = 1,00).

Sposrod studiujacych z grupy eksperymentalnej 40%, tj. 80 oséb i 80%, tj. 60
respondentdw z kontrolnej, sadzi iz rodzice doskonale pokierowali ich zdolno$ciami.
W grupie eksperymentalnej w przesztosci i obecnie po 30%, czyli 60 rodzicow, ma
dopingujacy, zachecajacy i zyczliwy stosunek do ich zainteresowan pedagogicznych.
A w grupie kontrolnej po 80%, tj. 160 rodzicow, ma zyczliwy stosunek. Najblizsze
zewnetrzne srodowisko rodzinne w przesztosci i wspotczesnie ma stosunek zache-
cajacy (60% — 120 badanych) i dopingujacy (40% — 80 respondentéw) do zain-
teresowan nauczycieli grupy eksperymentalnej. W grupie kontrolnej w przesztosci
bliskie zewngtrzne srodowisko miato stosunek zyczliwy (w 40% — 80 badanych),
ale 1 lekcewazacy, zniechgcajacy 1 wrogi (po 20% — 40 respondentéw), a obecnie
50% (tj. 100 badanych) — zachgcajacy, 60% (120 studiujacych) zyczliwy 1 20% (40
nauczycieli) tolerujacy.

Swoja aktywno$¢ pedagogiczna wsrod dzieci 1 mtodziezy 50% (tj. 120) studen-
téw obydwoch grup rozpoczeto przed ukonczeniem 25 roku zycia i 25% (czyli 100
badanych) przed ukonczeniem 20 roku. W grupie eksperymentalnej uprawianie twor-
czosci pedagogicznej 30% (tzn. 60) studentow prowadzi od 10-14 lat, po 20% (tj. 40
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respondentdw) od 15-19 i 20-24 lat. W grupie kontrolnej zas uprawiaja tworczos¢
pedagogiczng od 15-19 lat (40% — 80 badanych) i od 20-24 lat (30% — 60 respon-
dentow).W obu grupach zachodzi istotna statystycznie zalezno$¢ pomigdzy wiekiem
rozpoczgcia tworczosci pedagogicznej przez badanych a rozwojem ich twdrczosci.
Jest ona wyrazna, lecz mata (r = 0,323), a dodatnia korelacja wskazuje, ze im wczes-
niej wykrywamy i rozwijamy tworczos¢, tym wigksze jest prawdopodobienstwo jej
rOZWOoju.

Uogolniajac dokonana tutaj analiz¢ wynikow badan wilasnych, mozna stwier-
dzi¢é, iz w 50% (tzn. 200 badanych) to rodzice wykrywali i rozwijali zainteresowania
pedagogiczne i tworcze swoich dzieci (obecnych badanych) oraz (réwniez w 50%
— 200 respondentow) caly czas dopinguja, zachgcaja ich do rozwijania swoich za-
interesowan, zdolnosci i tworczo$ci pedagogicznej. Istnieje wysoka sita (rc = 0,62)
zwiazku pomiedzy pozytywnym stosunkiem rodzicow a wykrywaniem przez nich
i rozwijaniem zdolnosci twdrczych u badanych.

4.2.2. Samodoskonalenie i samoksztalcenie studiujacych inspiracja twérczosci
pedagogicznej

Samoksztatcenie i samodoskonalenie polega na samodzielnym zdobywaniu wiado-
mosci 1 umiejetnosci z okreslonej dziedziny wiedzy. Samoksztatcenie osiaga opty-
malny poziom wtedy, gdy przeksztatca si¢ w stala potrzebe zyciowa cztowieka (por.
F. Bereznicki, 2005; J. Gnitecki, 1994; W. Kojs, 1987; J. Pétturzycki, 1998). Moze
ono by¢ $wiadomie realizowane w procesie o§wiatowym, z mozliwos$cia stosowania
réznych form wsparcia osob lub instytucji. Jest to proces samodzielnego uczenia sig,
ktérego cele, tresci, formy, zrodta i metody dobiera i ustala osoba uczaca sig. Jest re-
alizowane nie pod kierunkiem nauczyciela, lecz pod swoim wiasnym. Celem samo-
ksztalcenia jest zdobywanie wiedzy z wyraznie ustalonego zakresu. Jego podstawa
jest uczenie si¢ samodzielne. Samoksztalcenie wymaga indywidualnego planowania
zadan ksztatcenia i samodzielnego ich realizowania. Bgdzie ono przynosi¢ efekty,
gdy uczen zaangazuje si¢ w nie emocjonalnie i aktywnie. Przez to wiedza szybciej
si¢ utrwali 1 zostanie zapamigtana.

Samoksztatcenie i samodoskonalenie zawodowe jest wazne w pracy nauczy-
ciela klas wstepnych, poniewaz oczekuje si¢ od niego wysokiego poziomu wiedzy,
umiejetnosei, odpowiedzialnos$ci moralnej, rozwijania umiejetnosci swoich uczniow,
ksztattowania ich postaw i osobowosci. Uczniowie i ich rodzice oczekuja od nauczy-
ciela zaspokojenia wielorakich potrzeb rozwojowych. Obok tego, ze nauczyciel ma
by¢ specjalista, powinien by¢ rowniez opiekunczy, dobry, sumienny, wyrozumiaty
itd.
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Wedtug badanych ich rola sprowadza si¢ do przekazywania wiedzy (26% — 104
nauczycieli), realizowania programu, uzyskiwania wyzszych osiagni¢¢ uczniow (po
17% — 68 badanych), zapewniania im bezpieczenstwa (20% — 80 pedagogdw) oraz
wychowania, rozwoju i troski o stan zdrowia wychowankow (po 6% — 24 badanych),
a takze wspoldziatania w opiece i rozwoju dzieci (14% — 56 respondentow) (por.
wyniki badan E.I. Lesiak-Laski, 1998, s. 197-203). W 100% respondenci uwazaja, iz
nauczyciel klas poczatkowych powinien charakteryzowaé si¢ pogodnym usposobie-
niem, spokojem, zyczliwoscia, opiekunczoscia, konsekwencja i sprawiedliwoscia’'.

Tylko 67% (czyli 268) nauczycieli pisze o sensie i znaczeniu udziatu w lek-
cjach kolezenskich i ich omawianiu. Sa to przede wszystkim nauczyciele o mniej-
szym stazu pracy. Takie lekcje pozwalaja im poréwnac swoja prace z innymi (45%
— 180 respondentoéw), stwarzajg mozliwos¢ eliminowania btedow (32% — 128 ba-
danych), utwierdzaja ich w ,,dobrej robocie” (27% — 108 nauczycieli), pobudzajq
do nowych poszukiwan (26% — 104 studiujacych), wyzwalajag nowe ambicje (13%
— 52 badanych). Dzi¢ki hospitowaniu lekcji nauczyciele wykorzystuja w pracy za-
wodowej tworcze metody pracy takie jak: dramy (94,% — 376 badanych), R. Labana
1 W. Sherbome (88% — 352 respondentow), M. Bogdanowicz (76% — 304 nauczy-
cieli), A.M. Kniesséw (64% — 256 studiujacych), C. Orfa (47% — 188 badanych),
C. Freineta (30% — 120 respondentow), E. de Bono i M. Montessori (po 18% — 120
nauczycieli)®>. Oprocz tego stosuja w swojej pracy pedagogicznej srodki dydaktycz-
ne: naturalne (100% — 400 badanych), techniczne (czyli komputery, DVD, prezen-
tacje multimedialne, odtwarzacze CD, radio, magnetofon, telewizje, rzutnik — 90%,
tj. 360 respondentéw) i1 symboliczne (tj. albumy, atlasy, gry planszowe, fotografie,
mapy, czasopisma — 42%, tj. 160 nauczycieli), oraz przede wszystkim $rodki wzro-
kowe (100% — 400 studiujacych), wzrokowo-stuchowe (83%, tzn. 332 badanych)
i stuchowe (50% — 200 respondentdéw)’. Stosuja te srodki dydaktyczne, poniewaz
pozwalaja one zapozna¢ z nowym tematem, lepiej go obrazuja, oddziatuja na rdz-
ne zmysty uczniéw (po 100% badanych), pobudzaja ich ciekawos$¢, zachegcaja do
korzystania z r6znych zrddet, utrwalaja wprowadzane zagadnienia (po 83% — 332
respondentdw) i uprzystepniaja trudny materiat (60% — nauczycieli). Dzigki ob-
serwowanym lekcjom i ukonczonym kursom 25% — tj. 100 studiujacych, stosuje

' Co potwierdzaja rowniez wyniki badan przeprowadzonych przez I. Spurek-Majke, pod kierun-
kiem autorki rozprawy w ramach pracy dyplomowej Zewnetrzne uwarunkowania tworczosci pedagogicz-
nej nauczycieli klas 1-111, Legnica 2006.

2 Co potwierdzaja rowniez wyniki badan przeprowadzonych przez E. Jedynak pod kierunkiem au-
torki rozprawy w ramach pracy dyplomowej Metody tworczej pracy nauczycieli edukacji przedszkolneyj,
Legnica 2006.

3 Co potwierdzaja rowniez wyniki badan przeprowadzonych przez 1. Burdzy pod kierunkiem au-
torki rozprawy w ramach pracy dyplomowej Unowoczesnianie pracy zawodowej nauczycieli klas I-111
srodkami dydaktycznymi, Legnica 2006.
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na lekcjach niekonwencjonalne $rodki dydaktyczne, czyli przedmioty codziennego
uzytku, zabawkowe bankomaty, wagi, pieniadze, klocki itp. Nauczyciele zaznacza-
ja, ze duzo pomocy wykonujg samodzielnie: ilustracje, albumy, zielniki, tablice te-
matyczne, makiety (po 100% — 400 badanych), liczmany, mapy, zdjecia (po 74%
— 296 respondentdéw). Sadza tez, ze srodki dydaktyczne (niezaleznie od ich rodzaju)
rozwijaja umiejetnosci matematyczne, logiczne myslenie, praktyczne dziatanie (po
100% — 400 nauczycieli) i rozwijaja pami¢é, umiejetnos¢ czytania i pisania (po 83%
— 332 studiujacych).

Przypomnijmy, ze 61%, tj. 244 respondentéw zwraca uwage, iz w wyniku trud-
nosci, jakie napotkali w pracy zawodowej, poszukiwali rozwigzan metodycznych
w literaturze fachowej. Sposrdd badanych 64%, czyli 256 nauczycieli tworczych pe-
dagogicznie, czyta gtéwnie czasopismo ,,Zycie Szkoty”, poszukujac réznych propo-
zycji 1 rozwiazan metodycznych. Literatur¢ naukowa 49%, tzn. 196, respondentéw
czyta w czasie studiow, co wynika z wymogow poszczegdlnych przedmiotow (por.
wyniki badan E. 1. Lesiak-Laski, 1998, s. 226-235). Zdecydowanie dominuje lite-
ratura metodyczna, wedhug 40%, 160 badanych, potrzebna do poglgbiania wiedzy
z zakresu dydaktyk szczegdtowych. Z kolei 61%, czyli 244 nauczycieli, widzi po-
trzebg poglebiania swojej wiedzy z zakresu dydaktyk szczegoétowych, 29% — 116
respondentow — z zakresu psychologii. Najwigksza trudno$¢ w procesie samoksztat-
ceniowym wynika z braku czasu (49% — 196 badanych), braku srodkéw finanso-
wych (31% — 124 respondentdéw), 19% — 76 badanych wskazuje na niesprzyjajace
warunki rodzinne (12% — 48 studiujacych) oraz duzg odlegtos¢ od ODN i brak
pomocy metodykow (po 11% — 44 nauczycieli).

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna powiedzie¢, ze samoksztalcenie
i samodoskonalenie zawodowe wsrdd badanych przyjeto posta¢ udziatu w lekcjach
kolezenskich (67% — 268 badanych) i czytania literatury metodycznej (61% — 244
respondentow). Zaleznosci pomigdzy tymi formami samodoskonalenia a tworczos-
cig pedagogiczna okazatly si¢ istotne. Zaleznos¢ jest wyrazna, lecz mata (r =-0,312).
Przeciwstawna korelacja pozwala sformutowac¢ stwierdzenie, ze im czgsciej korzy-
staja z lekcji kolezenskich i literatury metodycznej, tym czesciej nauczyciele beda
podejmowacé tworczos$é pedagogiczna.

4.2.3. Wspolpraca twérczych pedagogicznie nauczycieli klas uezniow miodszych
z bezpoSrednimi podmiotami edukacji

Tworczy pedagogicznie nauczyciel klas I-1II pracuje w srodowisku szkolnym. Tutaj
bezposrednimi podmiotami edukacji, z ktérymi wspodtpracuje, sg uczniowie, ich ro-
dzice, nauczyciele i dyrekcja szkoty.
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Nauczyciele najcz¢sciej podejmujg si¢ tworzy¢ innowacje ze wzgledu na obser-
wowane potrzeby dzieci i szkoty (ok. 57% — 228 badanych). Poniewaz to ich ucz-
niowie sa pierwszymi odbiorcami innowacji, dlatego tez sa najwazniejszymi pod-
miotami. Nauczyciele (w 100%) maja swiadomos¢, iz ich uczniowie lubig uczestni-
czy¢ w wycieczkach i rozrywkach. W klasie I wazna jest glownie funkcja opiekuncza
nauczyciela. Dopiero w klasie III wzrasta zainteresowanie uczniow jego umiejetnos-
ciami dydaktycznymi*. W czasie wprowadzania i realizacji innowacji 78% — 312
uczniow dobrze ja przyjmuje i akceptuje. Nauczyciele tworczy w wigkszym stop-
niu pozwalaja dzieciom na twdrcze dziatanie i nawet rozwiazywanie ich konfliktow,
czyli eksplorowanie, poszukiwanie, odkrywanie i eksperymentowanie’. Dzieki temu
dzieci lepiej przygotowywane sa do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajacej si¢
rzeczywistosci. Tworczy nauczyciele rozwiazuja konflikty uczniow, podajac nowe
pomysty i inne sposoby rozwigzywania i ich konsekwencje, a przede wszystkim cze-
kaja 1 inspirujg do tego swoich uczniow. Badani twdrczy nauczyciele znajag nowe
sposoby rozwiazywania konfliktéw, np.: mediacje, metode ,,bez porazek”, czy burze
moézgdw. Stosujac je, przynosza zadowolenie uczniom, poniewaz nie ma wygranych
i przegranych. Natomiast tradycyjny sposob rozwiazywania konfliktéw przeszkadza
W wytworzeniu i utrzymaniu przyjaznych stosunkéw i dezorganizuje zespot wycho-
wawczy. W catym procesie konfliktowym tworczy nauczyciele zauwazaja, ze istotne
jest wnikliwe traktowanie konfliktéw dziecigcych, nienarzucanie si¢, rozwiazywa-
nie ich poprzez wchodzenie w role, konkretne praktyczne ¢wiczenia, komunikacje
migdzyludzka, a nie moralizowanie, werbalizowanie®. Respondenci w 100% (tj. 400
0s0b) zauwazaja, ze tworczy nauczyciel wytwarza specyficzna, korzystng atmosfere
pracy. Wowczas to pojawia si¢ migdzy nim a uczniami szczerosé, zyczliwosé, pogod-
nos¢, wyrozumiatosé, ale i zdecydowane wymagania i konsekwencja w dziataniu’.

Utworzona przez nauczyciela innowacja bezposrednio oddzialuje na ucznidw.
Dzieci 7-10-letnie cechuje duza cickawos¢ §wiata i zachodzacych w nim zmian, za-
interesowanie zyciem ro$lin i zwierzat. Zainteresowania te rozwijaja si¢ pod wpty-
wem dziatania i $wiadomych zabiegdw nauczyciela. Poznanie $wiata dokonuje si¢
w znacznym stopniu poprzez bezposredni kontakt z przedmiotem, zjawiskiem, czy
procesem. Potrzeba aktywnosci 1 szeroko pojetego dziatania wykorzystywana jest
przez nauczycieli tworzacych innowacje. Umiejetne postugiwanie si¢ nia i roz-
wijanie w toku realizacji innowacji decyduje w znacznym stopniu o powodzeniu

4 Por. M. Magda-Adamowicz, Wizerunek twérczego pedagogicznie nauczyciela klas I-11I, Zielona
Gora 2007.

5 Co potwierdzaja rowniez wyniki badan przeprowadzone przez T. Gordon w ramach pracy dy-
plomowej pod kierunkiem autorki rozprawy, Rozwiqzywanie konfliktow w grupie przedszkolnej przez
tworczych i odtwdrczych nauczycieli, Legnica 2006.

¢ Ibidem.

1. Sperek-Majka, op. cit.
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w pracy szkolnej. Dlatego uczniowie przyjmujq innowacj¢ pozytywnie (42,1%
— 168 respondentow), dobrze (10,6% — 42 badanych), z zadowoleniem, zainte-
resowaniem i zaciekawieniem (26,3% — 105 respondentéw), chetnie wspolpracuja
z nauczycielem (10,6% — 42 badanych) oraz doceniaja jego wysitek (5,3% — 21
respondentdw). Nie maja trudnosci z jej przyswojeniem (78% — 312 badanych). Na-
uczyciele uwazaja, iz ich uczniowie wrecz szybko i chetnie ja przyswajaja i wdrazaja
do pracy (10,3% — 41 badanych). Uczniowie maja jedynie problemy ze zgroma-
dzeniem réznych materiatow, z wykonywaniem zadan domowych i zrozumieniem
ze strony domownikow ich potrzeb (po 5,3 % respondentéw). Istnieje wysoka sila
(rc = 0,532) zwiazku pomigdzy pozytywnym odbiorem innowacji przez uczniéw
a czgstoscig ich tworzenia.

Drugim waznym podmiotem edukacji, bezposrednio wspolpracujacym z na-
uczycielem sa rodzice jego uczniéw, dzigki ktérym nastgpuje harmonijny rozwoj
dzieci. Nauczyciele w 82% — 328 badanych — majg $wiadomos¢, ze zachowania
dziecka w szkole i jego efektow w nauce nie mozna analizowaé¢ w oderwaniu od at-
mosfery, klimatu 1 jego pozycji w rodzinie. Zadaniem rodzicow i nauczycieli — we-
dhug 29% (116) respondentow® — jest tworzenie optymalnych warunkdéw rozwoju
dzieci. Uwazaja oni, ze rodzice nie powinni by¢ jedynie biernymi odbiorcami inno-
wacji. Nauczyciel musi s$wiadomie zauwazaé kompetencje rodzicow w wielu dzie-
dzinach — wedtug 72% (288) badanych — poniewaz realizowane w tej plaszczyznie
ich upodmiotowienie tworzy wspolnote¢ w podejmowaniu decyzji, ponosi odpowie-
dzialnosci za jej wykonanie. Majac t¢ sSwiadomos¢, nauczyciele klas poczatkowych,
tworzacy innowacje w 100% (400 z nich) dobrze wspdtpracujg z rodzicami. Proble-
my rodzicow zawezaja si¢ do zakupu podrecznikéow (15,7% — 63 respondentow),
wyposazania ucznidw w odpowiednie materiaty (15%, tj. 60 badanych) i zastoso-
wania elementow innowacji w domu (5,3% — 21 studentow). Stosunek rodzicow
do nauczyciela i utworzonej przez niego innowacji jest wedlug badanych w 100%
pozytywny. Mimo tego az dla 4%, czyli 16 wychowawcow najmniej istotne okazu-
je si¢ opanowanie, dobra atmosfera pracy z rodzicami, osiagnigcia we wspotpracy
z nimi. Istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ pomigdzy akceptacja rodzicéw ucz-
nidéw, a tworzeniem innowacji przez nauczycieli. Jest ona wyrazna (r = 0,332), a do-
datnia korelacja wskazuje, ze im czgstsza akceptacja, tym wigksze prawdopodobien-
stwo tworzenia innowacji pedagogicznych przez nauczycieli klas mtodszych.

Szkota, jako podmiot innowacji, jest zréznicowana wewngtrznie i niepodzielna.
Oznacza to, ze nie powinno by¢ podziatu na pomystodawcéw zmiany i jej realizato-
row, kompetentnych do podejmowania decyzji i jej wykonywania. Jak wykazuja ba-
dania prowadzone sukcesywnie co (ok.) dziesi¢¢ lat na réznych populacjachnauczy-

8 Co potwierdzaja wyniki badan pozyskane przez 1. Sperek-Majke, op. cit.
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cieli (np. J. Poplucz, 1973; C. Baranski, 1986; E.I. Lesiak-Laska, 1998) i dowolne
obserwacje rzeczywistos$ci szkolnej, nie wszyscy nauczyciele maja jednakowy wktad
w powstanie i realizowanie koncepcji innowacji. Jedni stwarzaja zaledwie warunki
do jej realizacji, inni przyjmuja postawe bierna, a czasami i wroga (por. B. Sliwerski,
1993). Stad tez réznie ksztaltuja si¢ stosunki miedzyludzkie w zespole nauczyciel-
skim, ktére decyduja o warunkach skutecznosci innowacji. Sposrdd badanych 15%,
czyli 60 respondentow, nie podaje, jaki jest stosunek nauczycieli do tworzonej przez
nich innowacji; 5%, tj. 20 studiujacych uwaza, ze wystepuje zazdros¢ i konkuren-
cja; 80%, tzn. 320 nauczycieli stwierdza pozytywny stosunek do utworzonej inno-
wacji 1 do jej autora. Tworcy i realizatorzy innowacji majg pozytywny stosunek do
nauczycieli niezainteresowanych nig. Autor innowacji z pozostatymi nauczycielami
prowadzi rozmowy, lekcje kolezenskie, wymiang pogladow i doswiadczen, wspiera,
omawia innowacje i jej efekty. Nauczyciele wspolnie organizuja imprezy, konkursy,
pozyczaja sobie pomoce dydaktyczne itd. Wykonujac swoje zadania w szkole, wobec
kolegow i kolezanek pedagodzy odczuwajg zadowolenie i satysfakcje (29% — 116
respondentéw), sukcesy i porazki (po 20% — 80 nauczycieli), niedowarto§ciowanie
ze strony wladz szkolnych (17% — 68 badanych). Nauczyciele wiedza, ze odpowia-
dajq za przygotowanie si¢ do pracy (14% — 56 studiujacych) i doktadnos$¢ w pracy
(13% — 52 badanych). Zalezno$¢ t¢ mozna okresli¢ jako prawie nic nieznaczaca
(r=0,051), a dodatnia korelacja wskazuje w minimalnym stopniu na sktonno$¢ do
wzrostu tworzenia innowacji pedagogicznych w miar¢ polepszania si¢ wspotpracy
z innymi nauczycielami.

W strukturze pionowej systemu oswiatowego zwierzchnikiem nauczyciela jest
dyrekcja, ktéra sama powinna by¢ innowatorem i stwarza¢ nauczycielom optymal-
ne warunki. Zatem dyrektor stwarzajac warunki do rozwoju nauczyciela, w konse-
kwencji optymalizuje rozwoj ucznidéw, jako ze te warunki stanowig ich naturalny
system motywacyjny (C. Baranski, 1986; E.I. Lesiak-Laska, 1998). Dalej, im lepsza
organizacja pracy, tym Korzystniejsza jest sytuacja dziatalnosci twérczej nauczycieli.
Badania dowodza, ze im bardziej sformalizowany jest system zarzadzania szkotgq
1 wigksze rozproszenie na wielu polach dziatan, tym nizsza jest jego efektywnos¢
pod wzglgdem realizowanych innowacji oraz im podwladny ma wigkszy margi-
nes swobody, tym wigksza jest jego tworczos¢ pedagogiczna (C. Baranski, 1997,
D. Ekiert-Grabowska, 1998). W 89%, tj. 356 badanych uwaza, ze dyrekcja szkoty
ma pozytywny stosunek do tworzonych przez nich innowacji, a nawet stuzy pomo-
ca. Tylko 5% — 20 nauczycieli, méwi o ,,rezerwie” ze strony dyrekcji. Zas 26%
— 104 respondentdw nie uzasadnia i nie opisuje na czym polega ta wspdtpraca.
Najczesciej dyrekcja razem z nauczycielem twdrczym pedagogicznie ustala przed-
sigwzigcie, udostgpnia mu $rodki, sale, plan realizacji, wymienia si¢ informacjami,
jest zyczliwa, pomocna, nie przeszkadza, wspiera i wyraza zgode na jej realizowanie.
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W stosunkach wewnatrzzawodowych uchybienia sa najczesciej dzietem przetozonych
(80% — 320 badanych), poniewaz przekraczaja oni normy stuzace sprawiedliwosci
(30% — 120 nauczycieli), ponizajg godnos¢ podwladnych (21% — 84 rozmowcow),
buntuja kolegow przeciw aktywnym, przedsigbiorczym nauczycielom (19% — 76
badanych), dezorganizujg zycie zbiorowe grona pedagogicznego (5,1% — 20 na-
uczycieli) 1 naruszaja autonomi¢ zawodowa pedagogow (4,9% — 20 respondentow).
Istnieje statystycznie zaleznos¢ pomigdzy uchybieniami przetozonych a tworzonymi
innowacjami przez nauczycieli. Jest ona wyrazna, lecz mata (r = 0,300). Zas$ dodat-
nia korelacja pozwala stwierdzi¢, ze im lepsze stosunki z przetozonymi tym czesciej
nauczyciele klas poczatkowych tworzyliby innowacje.

Uczestnicy eksperymentu uwazaja wrecz, ze w dobie wspotczesnej reformy ich
awans (od stazysty do ,,honorowego profesora os§wiaty”) zalezy od dyrekcji, na co
maja kolejno wptyw ,,uktady, zycie towarzyskie i mozliwosci finansowe gmin”. Przez
nauczycieli oceniajacych stosunki wewnatrzszkolne jako zte najczeséciej wymieniana
byla niesprzyjajaca atmosfera wspotpracy z przetozonymi, a nastepnie z kolegami.
Wtasciwe stosunki migdzyludzkie — wedhug badanych — winny charakteryzowaé
si¢: wzajemng pomoca, zyczliwoscia, rtownym podziatem zadan i obowiazkdw, utrzy-
maniem kontaktow pozazawodowych, utrzymaniem tajemnicy zawodowej i godnym
wspotzyciem.

W tym punkcie przeanalizowano i zinterpretowano wyniki badan wilasnych
dotyczacych wspdtpracy tworczych pedagogicznie nauczycieli z bezposrednimi
podmiotami szkoty. Uogolniajac zebrane dane, mozna stwierdzi¢, ze: 1. ucznio-
wie — wedlug 78% (312 respondentéw) — dobrze przyjmuja i akceptuja utwo-
rzong innowacje; 2. stosunek rodzicow do nauczyciela i utworzonej przez niego
innowacji jest wedtug badanych w 100% pozytywny; 3. 80% — 320 studiujacych
uwaza, ze jest pozytywny stosunek innych nauczycieli do utworzonej innowacji
i do jej autora; 4. 89% — 356 tworczych nauczycieli uwaza, ze dyrekcja szkoty ma
pozytywny stosunek do tworzonych przez nich innowacji, a nawet stuzy pomoca,
ale rownoczes$nie; 5. w stosunkach wewnatrzzawodowych uchybienia sa najcze¢sciej
dzielem przetozonych (80%, 320 studiujacych).

4.2.4. 0srodki Doskonalenia Nauczycieli i nauczyciele-metodycy inicjatorami
tworczosSci pedagogicznej uczestnikow eksperymentu

Z samoksztatceniem i1 samodoskonaleniem zawodowym nauczyciela $cisty zwia-
zek ma dziatalnos¢ ODN i nauczycieli konsultantdéw. Do zadan ODN nalezy: 1.
wspoOlpraca z organami sprawujacymi nadzor pedagogiczny, ze szkotami i innymi
placéwkami edukacyjnymi; 2. opracowywanie, wedlug przyjetych priorytetow,
doskonalenia zawodowego nauczycieli, dyrektoréw placowek edukacyjnych; 3.
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przygotowywanie i realizacja programow doskonalenia i wsparcia doradcéw me-
todycznych; 4 organizowanie dzialan na rzecz rozwoju zawodowego nauczycieli;
5. organizowanie i prowadzenie doradztwa metodycznego dla nauczycieli; 6. two-
rzenie i rozwijanie wojewodzkiego systemu informacji pedagogicznej; 7. wspieranie
nowatorskich inicjatyw nauczycieli oraz wspomaganie samoksztatcenia i doskona-
lenia nauczycieli; 8. wspieranie nauczycieli w realizacji zaje¢ dydaktycznych i1 we-
wnatrzszkolnego doskonalenia; 9. wspotdziatanie ze szkotami wyzszymi, zaktadami
ksztatcenia nauczycieli; 10. wspotpraca z bibliotekami i innymi placéwkami dosko-
nalenia nauczycieli. ODN realizuje zadania obowigzkowe m.in. poprzez prace kon-
cepeyjne dotyczace zakresu 1 sposobu organizowania form doskonalenia; udzielanie
konsultacji; organizowanie form doskonalenia, w tym seminariéw, konferencji, kur-
sow doskonalacych, wyktadow, warsztatow dotyczacych ogdlnej wiedzy i umiejet-
nosci zawodowych nauczyciela.

Badani w 100% zauwazaja, ze nie maja bezposredniego kontaktu z ODN-ami.
Odbywa si¢ on za posrednictwem nauczycieli konsultantow, specjalistow i doradcow
metodycznych. Do zadan nauczycieli specjalistow 1 doradcow metodycznych nalezy
organizowanie i prowadzenie ksztatcenia ustawicznego nauczycieli, kadry kierow-
niczej, pracownikdéw sprawujacych nadzoér pedagogiczny, pracownikow organow
prowadzacych szkoty i placowki oraz doradcow metodycznych w zakresie swojej
specjalnosci.

Do zadan nauczycieli konsultantow nalezy za§ w szczegolnosci: 1. prowadzenie
bezposrednich form pomocy nauczycielom, w szczegoélno$ci rozpoczynajacym pra-
cg¢, W postaci wsparcia ich rozwoju oraz doskonalenia zawodowego; 2. doradztwo
metodyczne i merytoryczne; 3. opracowywanie materiatlow metodycznych na potrze-
by nauczycieli; 4. realizowanie zadan z zakresu doskonalenia nauczycieli; 5. wspo-
maganie nauczycieli oraz rad pedagogicznych w planowaniu, organizowaniu i bada-
niu efektéw procesu dydaktyczno-wychowawczego; 6. pomoc w doborze i adaptacji
lub tworzeniu programow nauczania i materiatow dydaktycznych; 7. w rozwijaniu
umiejetnosci metodycznych; 8. w podejmowaniu dziatan innowacyjnych.

Nauczyciele konsultanci stuza rada, pomoca, refleksja, konsultacja przy two-
rzeniu, realizowaniu i ewaluowaniu innowacji (72%, 288 respondentdw). Sposrod
nich 50%, tj. 144 nauczycieli uwaza, ze ta wspotpraca stwarza dogodna plaszczy-
zng rozwijania tworczos$ci pedagogicznej. Pozostali badani (18%, tj. 72) maja rzadki
kontakt z nauczycielem metodykiem, a az 10% (tzn. 40) studiujacych nie zna go,
co nie motywuje ich do twdrczosci pedagogicznej i wprowadzania innowacji. Ist-
nieje wysoka sita (rc = 0,664) zwiazku pomigdzy wspdtpraca ODN-u a tworzony-
mi innowacjami pedagogicznymi. Zaleznos¢ jest mata, lecz wyrazna (r=0,319),
a dodatnia korelacja pozwala wysuna¢ teze, ze im lepsza jest wspotpraca z ODN-em,
tym czesciej nauczyciele beda tworzy¢ innowacje pedagogiczne do klas I-I1I.

373



4. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-111...

Kazdy z nauczycieli (100%) ukonczyt réznorakie teoretyczne i praktyczne for-
my doskonalenia zawodowego, np. kursy pedagogiki zabawy, wychowania ekolo-
gicznego, pracy z dzieckiem nadpobudliwym, zdolnym, arteterapii, dramy itp. To
one daja im nowe pomysty do pracy w szkole. Wérdd respondentéw 71% zauwaza
tez, ze sama wiedza wyniesiona ze studiow nie wystarcza w pracy zawodowej, two-
rzeniu i realizowaniu innowacji.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze chociaz do zadan
pracy ODN nalezy wspieranie nowatorskich inicjatyw, to nie ma takiego zadania ani
nauczyciel konsultant, ani specjalista, ani doradca metodyczny. Badani maja kontakt
z ODN-ami poprzez nauczycieli konsultantow (72% — 288 nauczycieli) i uczestni-
czenie w organizowanych tam kursach i warsztatach (100% — 400 studiujacych).

4.25. Znaczenie wymagan MEN dla rozwoju tworczoSci pedagogicznej
nauczycieli klas I-1II

Pojawienie si¢ w szkotach autorskich programoéw i klas jest rdwnoznaczne z wej-
$ciem w konflikt z otaczajacym systemem (A.J. Sowinski, 1999; B. Sliwerski, 1996,
2002). Na powodzenie innowacji wazy pokonywanie oporéw zewngtrznych, do kto-
rych zaliczymy zarzadzenia i dziatanie MEN, kuratoria oswiaty, dyrekcje szkot, ze-
spoty pedagogiczne, ucznidéw i ich rodzicow (ibidem).

Dopiero w 1989 r. dano nauczycielom prawng mozliwos¢ tworzenia autorskich
klas, programow i podrgcznikdéw (zarzadzenie MEN nr 62/89). Kazdy nauczyciel
mogl ,,opatentowad” swdj program, klas¢ i wdrozy¢ je do edukacji szkolnej z mi-
nisterialnym poparciem, uzyskujac recenzje przedstawionego projektu od odpo-
wiedniej komorki w MEN (B. Sliwerski, 2002). Jednakze w 1991 r. zlikwidowano
w MEN te komorke. Od tego momentu twérczych nauczycieli pozostawiono samych
sobie. Caty cigzar niezbednej im pomocy przerzucono na barki kuratoridéw o$wia-
ty, ktore do tego nie byty przygotowane (ibidem). W tym samym roku utworzono
w MEN Biuro do Spraw Reformy Szkolnej, ktére korzystajac z twdrczych nauczycie-
11, miato ukierunkowac i sprofilowac¢ ich dziatanie, aby spoteczenstwo odbierato wta-
dze systemu oswiatowego jako site¢ wladna (ibidem). Od tego tez roku wprowadzo-
no ,,program oszczednosciowy”, czyli wyeliminowano cztery godziny tygodniowo
w kazdej klasie (nie naruszajac zadnego przedmiotu), nie optacano zajec¢ pozalekeyj-
nych i pozaszkolnych. To samo biuro pracowato nad zmiang programéw szkolnych
wedlug zasad: mniej wiadomosci encyklopedycznych na rzecz umiejetnosci niezbed-
nych w zyciu codziennym (B. Sliwerski, 2002).

30 czerwca 1993 r. ukazala si¢ kolejna wersja zarzadzenia MEN o innowacjach
1 eksperymentach pedagogicznych. Byt to , krok wstecz, prowadzacy [...] do usred-
nienia [...] polskiej oswiaty publicznej [...] jesli ktokolwiek przestraszyt si¢ odpo-
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wiedzialnej wolnosci w edukacji i nie dojrzat do niej, to na pewno nie nauczyciele,
ale nadzor pedagogiczny” (B. Sliwerski, 2002, s. 3). Wyeliminowano z niego termin
»autorskie klasy, programy”, poniewaz zapewniaty zbyt duzy subiektywizm i pod-
miotowo$¢ (ibidem). Autorskie klasy i programy od tego momentu mogty istnie¢ jako
innowacyjne. Zatem szkola staje si¢ stuzebna wobec wtadz administracyjnych, a nie
wobec dzieci i ich rodzicéw. ,,MEN wprowadzilo wiele biurokratycznych barier na
drodze do prawnej i spotecznej legalizacji nowatorstwa pedagogicznego [...]. Mamy
tu do czynienia z blokowaniem przez MEN oddolnego ruchu wszelkich inicjatyw
reformatorskich” (B. Sliwerski, 2002, s. 4-5). Na przetomie 1995/1996 r. likwido-
wano male liczebnie klasy na rzecz 35-osobowych zespotéw wychowawczych. Tym
samym podlegaty likwidacji klasy autorskie. ,,Wtadze o$wiatowe i nadzor pedago-
giczny wykazaty niezdolno$¢ do pozytywnego skanalizowania oddolnych innowacji
i nauczycielskiego zapatu do autonomicznych reform” (ibidem, s. 7).

W prowadzonych przez autorke pracy badaniach respondenci (w 100%) stwier-
dzili, ze nie odczuwaja oporow wynikajacych z zarzadzen MEN czy dziatania ku-
ratoriow os$wiaty. Istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ pomigdzy brakiem prze-
szkdd ze strony zarzadzen MEN a innowacjami pedagogicznymi tworzonymi przez
nauczycieli klas mtodszych.

W niniejszym podrozdziale podj¢to trud zinterpretowania uwarunkowan spotecz-
nych tworczosci pedagogicznej w opinii uczestnikow eksperymentu. Na podstawie
analizy i interpretacji wynikdw badan wtasnych stwierdzono, ze: 1. u 50% — 200 ba-
danych —rodzice wykrywali i rozwijali ich zainteresowania pedagogiczne i twdrcze;
2. proces ich samoksztatcenia i samodoskonalenia zawodowego przyjat postac udzia-
tu w lekcjach kolezenskich (67% — 268 badanych), czytania literatury metodyczne;j
(61% — 244 respondentdw); 3. stosunek do innowacji i jej autora jest pozytywny
u 78% — 312 ucznidéw, 100% — 400 rodzicow, 80% — 320 innych nauczycieli
189% — 356 dyrekc;ji szkoly; 4. dobry kontakt z nauczycielem konsultantem ma 72%
— 288 nauczycieli; 5. w kursach, warsztatach itp. uczestniczy 100% — 400 studiuja-
cych; 6. starajac si¢ o nauczyciela dyplomowanego, 40% — 160 nauczycieli, tworzy
innowacje lub program autorski, poniewaz jest to jedno z zadan do wykonania; 7. nie
odczuwa oporow wynikajacych z zarzadzen MEN czy dziatania kuratoriow oswiaty
wobec ich tworczosci pedagogicznej 100% — 400 respondentow. Najogolniej rzecz
ujmujac, istnieje statystyczna zalezno$¢ pomiedzy uwarunkowaniami zewnetrznymi
a tworczoscig pedagogiczng nauczycieli klas poczatkowych. Jest ona, uogolniajac,
wyrazna lecz mala. Dodatnia korelacja pozwala stwierdzié, ze im lepsze sa warunki
srodowiskowe badanych, tym czesciej beda oni tworzyé pedagogicznie.
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Podsumowanie

W czwartym rozdziale przeanalizowano i zinterpretowano wyniki badan wtasnych
nad uwarunkowaniami efektywnosci ksztalcenia nauczycieli klas poczatkowych
w zakresie tworczosci pedagogiczne;.

Badania zasadnicze (wczesniej poprzedzone pilotazowymi) przeprowadzono
w latach 1998-2006 na populacji 400-osobowej. Byli to studenci studiow zaocznych
specjalnosci edukacji wezesnoszkolnej 1 przedszkolnej, pracujacy (w wigkszosci, bo
w 90%) w edukacji wezesnoszkolnej. Eksperyment realizowano — przypomnijmy
— w czasie wyktadow i éwiczen z teoretycznych podstaw pedagogiki poczatkowej
i pedagogiki ogdlne;.

Zaznaczy¢ tutaj nalezy, ze autorka rozprawy tworczos¢ pedagogiczng traktuje
systemowo, tzn. obok cech osobowosciowych istotne sa uwarunkowania spotecz-
ne i produkt. Poniewaz wieloletnie badania prowadzi jedna osoba, dlatego czynniki
spoteczne ograniczono do tych najblizszych: srodowiska rodzinnego, szkolnego i za-
wodowego.

Chcac zweryfikowaé hipotez¢ gtowna porownano wyniki przeprowadzonych
tutaj badan. Okazalo sig, ze istnieje zwiazek migdzy badanymi zmiennymi oraz za-
uwazono, ze pomi¢dzy tymi cechami wystgpuje wyrazna zaleznos¢, cho¢ mata. Moz-
na zatem powiedziec¢, ze realizowanie pedagogiki tworczosci tworczymi sposobami
pracy wptywa na liczbe 1 jako$¢ tworzonych innowacji. A takze najogdlniej rzecz
ujmujac, istnieje statystycznie zaleznos¢ pomi¢dzy uwarunkowaniami zewngtrznymi
a tworczoscig pedagogiczng nauczycieli klas poczatkowych. Jest ona, uogolniajac,
wyrazna lecz mata. Dodatnia korelacja pozwala stwierdzié, ze im lepsze sa warunki
srodowiskowe badanych, tym czesciej beda oni tworzyé pedagogicznie.

W pierwszym punkcie pierwszego podrozdziatu czwartego rozdziatu przeana-
lizowano realizacj¢ tworczosci w programie pedagogiki tworczosci szkoly wyzszej.
Okazuje si¢, ze wystepuje w nim integracja pionowa i pozioma przyczynowo-skut-
kowa, zachodzace migdzy jego celami i tre$ciami ksztatcenia. Studentom zapropono-
wano tylko tworcze metody, techniki i treningi pracy. Sedziowie kompetentni ocenili
ten program na $rednim poziomie twérczosci.

Kolejno badano efektywnos¢ ksztalcenia do twérczosci pedagogicznej w zakre-
sie wynikow nauczania. W grupie eksperymentalnej wzrosta ona 0 59,3%, a w grupie
kontrolnej 0 47,6%. Oznacza to, ze tworcze sposoby pracy dydaktycznej w stosunku
do konwencjonalnych metod sa skuteczniejsze o 12%. Mozna zatem powiedzie¢, ze
realizowanie pedagogiki twdrczosci tworczymi metodami i treningami wptywa na
liczbg i1 jako$¢ tworzonych innowacji. Eksperyment: 1. nie wnidst zmian w zakresie
tworczego procesu pedagogicznego; 2. wplynat na wzrost o 35% poziomu myslenia
tworczego, zadecydowata o tym szybciej rozwijajaca si¢ ptynnos¢ myslenia i do-
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strzeganie problemdéw; 3. miat znaczny wptyw na zachowania tworcze, czyli o 15%
wzrosta liczba zachowan tworczych w grupie eksperymentalnej w III etapie badan
w stosunku do I etapu badan i w stosunku do grupy kontrolnej I i III etapu badan; 4.
wplynat na wzrost o 15% liczby nauczycieli, ktorzy reprezentujg wzrokowy i intelek-
tualno-refleksyjny typ postawy tworczej. Badani czuja si¢ odpowiedzialni za dzieci,
ich dobro i rozwdj (po 30 % badanych), wyniki i przebieg wprowadzonej zmiany
(20% respondentow) oraz podwyzszanie jakosci pracy (10 nauczycieli). Gdy wpro-
wadzona wlasna innowacja nie przynosi zamierzonych rezultatow wowczas chca po-
znaé tego przyczyny (10% respondentow), przerabiaja ja, rezygnuja z niej (po 20%
badanych), a nieliczni nadal by jq realizowali (8% nauczycieli).

Przed i po eksperymencie ok. 20% studiujacych nauczycieli klas I-1II pracuje
odtworczo 1 sa konformistami. Tworczos¢ subiektywna wezszego zakresu reprezen-
tuje 315 badanych (tj. 159 z grupy kontrolnej i 156 z eksperymentalnej), ktorzy zwro-
cili uwage przede wszystkim na sens i znaczenie spotkania nauczyciela z uczniem.
Do tworczos¢ pedagogicznej subiektywnej szerszego zakresu zaliczyliSmy 3 osoby
(przed eksperymentem) i 54 (po jego zrealizowaniu), ktore utworzyty (indywidualnie
lub zespotowo) programy autorskie lub utworzyly innowacje modyfikujace. Dwdch
autoréw do utworzonego programu wykorzystato i dostosowato wybrang koncep-
cj¢ pedagogiczng i twdrczo rozwigzywato problemy edukacyjne i samorealizowato
si¢ zawodowo — ich twérczos¢ pedagogiczna jest obiektywna w wezszym zakresie.
Cztery osoby osiagnely poziom twdrczosci obiektywnej wezszego zakresu. Te 58
0s0b jest na etapie nonkonformizmu.

W szdstym podrozdziale omdwiono typy postaw twoérczych i przebieg twor-
czosci pedagogicznej autoréw programow utworzonych w czasie eksperymentu.
Dwie autorki programéw utworzonych indywidualnie maja wzrokowy typ postawy
w tworczej pracy pedagogicznej. Przy tym réwnoczesnie ich zachowania sg odtwor-
cze lub stabe tworczo, wykazuja duzo wiedzy potocznej na temat twdrczosci, Sredni
poziom myslenia twdrczego, warto$cig dla nich jest tworczosé, a gldwnie nowe sytu-
acje 1 tworcze myslenie. Wedtug sedziow program pierwszej autorki jest odtworczy,
a drugiej — reprezentuje sredni poziom twdrczosci. Ich twdrczos¢ pedagogiczna jest
subiektywna w szerszym zakresie.

Jedna wspotautorka trzeciego programu reprezentuje wyobrazeniowy typ posta-
wy, a dwie kolejne — typ intelektualno-refleksyjny. Pierwsza wykazuje zachowania
wyraznie tworcze, wysoki poziom myslenia tworczego i $redni zakres wiedzy teore-
tycznej na temat tworczosci, a wartoscig sg dla niej sytuacje tworcze. Dwie kolejne
wspotautorki przejawiaja zachowania wyraznie tworcze, wysoki poziom myslenia
tworczego, duzy zakres wiedzy teoretycznej na temat twdrczosci, a wartoscia jest dla
nich sama twdrczo$é. Ich tworczos¢ pedagogiczna jest subiektywna w szerszym za-
kresie. Trzeci program pozostaje wedhug s¢dziow na srednim poziomie twdrczosci.
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IV. Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia nauczycieli klas I-1I...

Wspotautorki ostatniego programu przejawiaja: jedna — emocjonalny typ, a
druga — behawioralny typ postawy tworczej w pracy pedagogiczne. Pierwsza prze-
jawia zachowania twdrcze 1 rownocze$nie odtworcze, Sredni poziom wiedzy, Sredni
poziom mys$lenia twdrczego i wysoka samooceng w tym zakresie. Jej tworczos¢ pe-
dagogiczna jest obiektywna w wezszym zakresie. Druga wspotautorke (behawioralny
typ postawy) cechuja zachowania stabo twdrcze, sredni zakres wiedzy teoretycznej,
$redni poziom myslenia twdrczego, a wartoscia dla niej sa nowe sytuacje i myslenie
tworcze. Ostatni program trzech wspdtautorek ma niski poziom tworczosci. Wszyscy
autorzy znajduja na ostatnim etapie rozwoju zawodowego, czyli nonkonformizmu
zawodowego.

Na zakonczenie badan zinterpretowano spoteczne uwarunkowan twoérczosci
pedagogicznej w opinii uczestnikdw eksperymentu. Stwierdzono, ze: 1. u 50% ba-
danych rodzice wykrywali i rozwijali zainteresowania pedagogiczne i tworcze; 2.
ich proces samoksztalcenia i samodoskonalenia zawodowego przyjat posta¢ udziatu
w lekcjach kolezenskich (67% badanych), czytania literatury metodycznej (61% re-
spondentdw); 3. stosunek do innowacji i jej autora jest pozytywny u 78% uczniow,
100% rodzicoéw, 80% innych nauczycieli i 89% dyrekcji szkoty; 4. 72% nauczycieli
ma dobry kontakt z nauczycielem doradca metodycznym; 5. w kursach, warsztatach
uczestniczy 100% studiujacych; 6. starajac si¢ o stopien awansu zawodowego na-
uczyciela dyplomowanego, 40% badanych tworzy innowacje lub program autorski,
poniewaz jest to jedno z zadan do wykonania; 7. utrudnien wynikajacych z zarzadzen
MEN czy dziatania kuratoriow oswiaty wobec ich twdrczos$ci pedagogicznej nie od-
czuwa 100% respondentow.

Przedstawione wyniki uzasadniaja postulat dalszych inter- i multidyscyplinar-
nych badan z omdwionego zakresiu oraz modyfikacji procesu edukacji w szkotach
wyzszych. Proponowany sposob i zasady pracy w szkotach wyzszych mozna z po-
wodzeniem zastosowac w praktyce pedagogicznej, co bedzie stuzy¢ twdrczym posta-
wom nowego pokolenia nauczycieli.
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Rekapitulacja, konkluzje i postulaty

Naczelne zadanie niniejszej rozprawy — przypomnijmy — spoczywalo na teoretycz-
nym uzasadnieniu oraz analizie ilo§ciowej i interpretacji jakosciowej wynikéw eks-
perymentu pedagogicznego, a takze badanych dokumentow, biografii i wywiadow
oraz obserwowanych zajgc.

W pierwszym rozdziale u§wiadomiono ztozono$¢ i wymiary podstawowego ter-
minu, tj. twérczosci oraz jej uwarunkowania. W drugim zas przedstawiono koncepcje
wlasna tworczosci pedagogicznej oraz jej poziomy i zakresy, a takze wyodrgbniono
roznice w ich zakresie 1 funkcjonowaniu.

Odwotujac sie do interakcyjnej teorii tworczosci S. Popka, koncepcji twdrczo-
$ci pedagogicznej R. Schulza, systemologicznych inspiracji pedagogiki, edukacji dla
tworczosci 1 poziomow tworczosci E. Necki, autorka rozprawy przyjmuje, ze twor-
czo$¢ pedagogiczna nauczyciela klas mtodszych wynika z interakcji jego cech we-
wnetrznych (tj. osobowosci, myslenia, procesu tworczego, motywow, celow, zacho-
wan 1 postaw) z otoczenia zewnetrznego (czyli srodowiska rodzinnego, szkolnego
1 zawodowego). Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela szczebla wezesnoszkolnego
jest oznaka zdrowia psychicznego i intelektualnego, potrzeba rozwoju, wykorzysty-
waniem indywidualnych mozliwosci, specyficznych dla siebie i wykonywanego za-
wodu.

Catosciowe ujecie tworczosci pedagogicznej nauczycieli edukacji wezesno-
szkolnej polega na uwzglgdnieniu wielu czynnikéw wchodzacych w interakcje, inte-
grujacych sig, dziatajacych tacznie, co prowadzi do wytworzenia przez nich nowych,
oryginalnych innowacji. Tworczos¢ tak rozumiana nie da si¢ sprowadzi¢ do jednej
cechy, zdolnosci, procesu Iub czynnika. Dopiero ich interakcyjne oddziatywanie
w konteks$cie spotecznym czynnikdéw makrospotecznych prowadzi do twoérczej in-
nowacji (S. Popek, 2003). Przyjeta w pracy systemowa teoria interakcji elementow
pozwala na funkcjonalny i strukturalny opis tworczosci pedagogicznej nauczycieli
klas poczatkowych.

Opis funkcjonalny zachowania si¢ nauczyciela twdrczego pedagogicznie sta-
nowi charakterystyke wzajemnych relacji jednostki z otoczeniem (S. Popek, 1996),
czyli interakcji elementéw najblizszego srodowiska spotecznego, tj. srodowiska ro-
dzinnego, szkolnego, zawodowego, ksztalcenia w szkole wyzszej — na co autorka
rozprawy zwrocita uwage w rozdziale teoretycznym i prowadzonych badaniach.

Opis za$ strukturalny pozwolil scharakteryzowaé cechy, ich wzajemne zalez-
nosci jako wskazniki wewngtrznej spoistosci systemu. Waznym etapem niniejszej
pracy badawczej byto wyroznienie elementow wewnetrznych systemu (czyli jego
struktury) 1 ukazanie wzajemnych ich powiazan, oddziatywan i relacji. Nauczyciel
edukacji poczatkowej, jako system, jest uktadem podmiotowym o zharmonizowanej
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strukturze 1 wlasciwosciach samoorganizujacych si¢, co oznacza, ze pobiera i prze-
twarza informacje, zatem dostosowuje si¢ do srodowiska i je przeksztatca (S. Popek,
2003).

Najnizszy poziom tworczosci pedagogicznej to subiektywny wezszego zakresu,
obejmuje spotkania z uczniami lub tworzenie innowacji nasladowczych, produkeyj-
nych, inwencyjnych i zakres wiedzy teoretycznej na temat tworczosci, tworczosé
za$ szerszego zakresu jest to efektywna praca pedagogiczna i tworzenie innowacji
modyfikujacych lub tworzenie programu autorskiego.

Tworczos$¢ pedagogiczna obiektywna zakresu wezszego to tworcze rozwiazy-
wanie zadan, proces zmian i tworzenie programu autorskiego, a tworczos¢ szerszego
zakresu obejmuje tworczy styl pracy, samorealizacje zawodowa i tworzenie nowych
oryginalnych idei.

Tworczo$¢ pedagogiczna pojawia si¢ na 3. 1 4. etapie rozwoju zawodowego (tzn.
na etapie subiektywizmu i nonkonformizmu). Po przestudiowaniu literatury nauko-
wej autorka dochodzi do wniosku, ze dopiero w potowie XX w. pojawia si¢ wiele
prac naukowych i metodycznych dotyczacych tworczosci (w tym pedagogicznej na-
uczyciela) 1 jej rozwijania, przede wszystkim w formach doskonalenia zawodowe-
go.

Przedstawione zatozenia teoretyczne stanowig podbudowe koncepcji wlasnych
badan empirycznych — rozdziat trzeci. Badania obejmowaty metode biograficzng
(biografie tematyczng i wywiad narracyjny) i eksperyment pedagogiczny (test, obser-
wacje¢, ankiete, analiz¢ dokumentow 1 obserwacj¢ zaje¢). Prowadzono wigec badania
na probie 400 osob studiujacych niestacjonarnie zintegrowana edukacj¢ wczesno-
szkolng 1 przedszkolna, w latach 1998-2006 w szkotach wyzszych w Legnicy, Lowi-
czu i Zielonej Gorze.

Rozdziat czwarty obejmuje analize i interpretacje wynikéw badan wilasnych
dwéch problemow szczegdtowych zintegrowanych horyzontalnie i wertykalnie nad
ksztatceniem nauczycieli klas mtodszych w zakresie tworczosci pedagogicznej, ktore
pozwalaja sformutowac nastgpujace konkluzje:

— W analizowanym programie szkoly wyzszej wystepuje integracja piono-
wa i pozioma przyczynowo-skutkowa miedzy celami i tresciami ksztalcenia, ktdre
zawieraja (wylacznie) tresci z zakresu tworczos$ci, tworczosci dzieci 1 nauczycieli,
innowacji pedagogicznych i tworzenia programow. Uktad tresci jest liniowy. Przy
doborze tresci postuzono si¢ kryteriami dydaktycznymi, naukowymi, psychologicz-
nymi, wychowawczymi, spotecznymi i prakseologicznymi. Program napisany jest
w duchu teorii strukturalizmu (budowa programu odzwierciedla system wiedzy dane;j
dyscypliny), formalizmu (poniewaz tresci ksztatcenia stuzg do rozwijania komponen-
tdw poznawczych) i utylitaryzmu dydaktycznego (zapewniajacy swobodny rozwoj
poprzez dziatanie). Dominuje wyktad akromatyczny, problemowy, konwersatoryjny
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i ¢wiczenia poszukujace, problemowe, konwersatoryjne, laboratoryjne, z zastosowa-
niem metody problemowej, wielostronnego ksztatcenia i treningdéw myslenia twor-
czego. Stosowano strategie kreowania i inspirowania przez nauczycieli i studentow,
dziatania i odkrywania oraz przezwyci¢zania barier. W czasie tych zaje¢ wystapito
wspolne sprecyzowanie tematu i celow zajec, stwarzanie sytuacji problemowe;j, for-
mutowanie probleméw, odkrywanie idei, formulowanie rozwiazan, warto$ciowanie
1 wybdr rozwiazania, porzadkowanie wiedzy, dziatanie zgodne z danym rozwiaza-
niem, zdobywanie wiedzy czterema drogami dochodzenia do niej. Wedlug sedziow
kompetentnych program ten wykazuje Sredni poziom tworczosci.

— Istnieje statystycznie istotna réznica mi¢dzy wynikami poréwnywalnych
grup w badaniach koncowych na poziomie istotnosci o = 0,05, poniewaz Do > Do,05,
czyli Do = 0,830 > Do,05 = 0,136. Pomiar dystansowy eksperymentu potwierdza
stusznos¢ tych wynikow, tzn. Do = 0,800 > Do,05 = 0,136. Zatem przyjeto hipoteze
alternatywna (H1), zaktadajaca, ze ksztalcenie w zakresie tworczosci pedagogicznej
realizowane tworczymi metodami pracy i treningami tworczosci przynosi wigksze
rezultaty niz konwencjonalne metody ksztatcenia.

— Efektywnos$¢ ksztalcenia w zakresie tworczosci pedagogicznej realizowane;j
tworczymi sposobami pracy dydaktycznej w badaniach konicowych wynosi 59,3%, a
grupy kontrolnej (w ktorej doksztatcanie do twdrczosci pedagogicznej urzeczywist-
niano konwencjonalnymi metodami ksztatcenia) — 47,6%. Rdznica migdzy grupa
eksperymentalng a kontrolng wynosi 12%, czyli: Ee = 59,3% > Ek = 47,6%. Efek-
tywnos$¢ ksztatcenia w zakresie tworczosci pedagogicznej w grupie eksperymental-
nej wzrosta 0 59,3%, a w grupie kontrolnej 0 47,6 %. Oznacza to, ze tworcze sposoby
pracy dydaktycznej w stosunku do konwencjonalnych metod pracy sa skuteczniejsze
0 12%. Mozna zatem powiedzie¢, ze realizowanie ksztalcenia w zakresie tworczosci
pedagogicznej tworczymi metodami pracy wplywa na liczbe i jakos¢ tworzonych
innowacji oraz na $wiadomos¢ celow i tresci nauczania.

— W wyniku dziatania czynnika eksperymentalnego w grupie eksperymen-
talnej znacznie wzrosly wyniki wskaznikow efektywnosci ksztalcenia w stosunku
do grupy kontrolnej, co potwierdza pomiar dystansowy. Wskaznik stopnia rozumie-
nia wiedzy w pomiarze koncowym dla studentow grupy eksperymentalnej wynosit
81%, grupy kontrolnej — 36,6%, a w badaniach dystansowych odpowiednio 80,6%
i 34,9%. Wskaznik operatywnosci wiedzy w badaniu koncowym w grupie ekspe-
rymentalnej wynosi 96%, kontrolnej — 9%, a w badaniu dystansowym 95% i 8%.
Studenci grupy eksperymentalnej wykazuja o 93% wyzsza operatywnos¢ wiedzy niz
grupa kontrolna. Bardzo wysokie rezultaty uzyskata grupa eksperymentalna w zakre-
sie przyrostu wiedzy, ktory wzrdst w niej az o 89%, a grupie kontrolnej tylko o 20%
(r6znica wynosi 69%), natomiast trwato$¢ wiedzy w grupie kontrolnej jest wigksza
niz w eksperymentalnej. Ubytek wiedzy u studentow grupy eksperymentalnej wy-
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nosi 16%, a w kontrolnej — 1,2%, Uzyskane wyniki i tak sa bardzo wysokie. Stu-
denci, uczestniczacy w zajeciach ksztalcenia w zakresie tworczosci pedagogicznej
realizowanej aktywnymi i réznorodnymi sposobami pracy opanowali o 65% wigkszy
zakres wiedzy w pomiarze koncowym i 0 90% w pomiarze dystansowym niz mlodzi
nauczyciele rownolegtych kontrolnych grup. Eksperyment nie wniost zasadniczych
zmian w badaniu procesu tworczego studiujacych w I i III etapie eksperymentu
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej — wyniki badan byly zblizone.

— Twobrcze metody i treningi wptywaja na wzrost o 35% poziomu myslenia
tworczego w grupie eksperymentalnej w stosunku do kontrolnej (w ktorej realizo-
wano tresci tradycyjnymi metodami pracy). U badanych grupy eksperymentalne;j
nastapit Sredni wzrost ptynnosci myslenia, wzrosta przede wszystkim ptynnos¢ sko-
jarzeniowa, stowna i ideacyjna.

— W badaniach wstgpnych eksperymentu w grupie kontrolnej i eksperymen-
talnej po 17,8% respondentow przyjmuje cele i motywy autoteliczne oraz odpowie-
dzialno$¢ za ucznia i wobec niego. W III etapie badan w grupie eksperymentalnej
ta cze$¢ populacji wzrosta o 15,5% badanych, czyli 33,3% studentow podjeto cele,
zadania i odpowiedzialno$¢ wobec dziecka i za dziecko, co wyptywato z ich pobudek
wewnetrznych, a przyniosto im satysfakcje 1 zadowolenie z tworczej pracy pedago-
giczne;j.

— U 60% badanych z grupy eksperymentalnej w trzecim etapie badan wyste-
puja zachowania tworcze, a u 40% nauczycieli odtwoércze. O 15% wzrosta liczba
zachowan tworczych w tej grupie. Eksperyment nie wnidst zasadniczych zmian
w tworcze zachowania nauczycieli klas mtodszych. W grupie kontrolnej w pierw-
szym i koncowym etapie i w grupie eksperymentalnej w pierwszym etapie wyniki sg
zblizone. Rdznica jest nieznaczna tylko w wynikach badan grupy eksperymentalnej
migdzy I a III etapem badan.

—  30% respondentéw w obydwdch grupach przejawia wzrokowe i behawio-
ralne typy postaw tworczych oraz po 10% badanych reprezentuje typ wyobrazenio-
wy, intuicyjny i intelektualno-wyobrazeniowy. Po przeprowadzeniu eksperymentu
wzrosta o 10% liczebnos¢ nauczycieli w grupie kontrolnej i o 15% w eksperymental-
nej, ktdrzy reprezentuja wzrokowy i intelektualno-refleksyjny typ postawy tworczej,
a takze proporcjonalnie zmalata populacja nauczycieli o behawioralnej i intuicyjnej
postawie.

—  87% studentdw dostrzega zalety zaje¢ z pedagogiki tworczosci realizowane;j
tworczymi sposobami pracy, dzigki ktorym beda oni przede wszystkim unowoczes-
niaé¢ proces nauczania i stosowac utworzone innowacje w swojej praktyce zawodo-
wej. Tylko 17% badanych dostrzega wady, do ktérych zalicza pracochtonno$é oraz
intensywnos¢ intelektualng, motywacyjna, emocjonalna i fizyczna.
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— Podczas obserwacji zwrocono uwage na ciekawos$¢ poznawcza, motywa-
cj¢ 1 stosowanie zdobytej wiedzy w praktycznym dzialaniu badanych studentow.
U wigkszosci badanych, tzn. 78% z grupy eksperymentalnej i 66% grupy kontrolnej,
wystepuje motywacja wewnetrzna, czyli che¢ doskonalenie siebie i swojej pracy,
zatem u 98,5% o0sob grupy eksperymentalnej i 67% grupy kontrolnej zaobserwowa-
no pozytywny stosunek do prezentowanego przedmiotu i pedagogicznej twdrczosci,
a to oznacza, ze studenci grupy eksperymentalnej (tj. 95%) sa zainteresowani pe-
dagogika tworczosci realizowang twdorczymi sposobami pracy. Rowniez 91,5% stu-
dentow dobrze i chetnie wspotpracowato w czasie zajeé realizowanych twérczymi
metodami pracy. Na podstawie otrzymanych wynikow trzeba stwierdzi¢, ze tworcze
sposoby pracy studentéw pedagogiki tworczosci utatwiaja im czynne uczestnictwo
w zajeciach. Przyjmuja oni nowe informacje, ktore pozostawiaja trwaty slad w ich
pamigci. Wynika to z faktu, ze odkrywaja i1 tworzg nowe informacje, dziatajac i prze-
zywajac je. Wiedza jest nie tylko rejestrowana w pamigci, ale tworzone sa tez nowe
informacje naukowe na podstawie juz posiadanych i znanych przestanek. Dzigki
temu wiedza studenta jest utrwalana, uzupetniana i odtwarzana, a na takiej podsta-
wie tworzone sg w grupie eksperymentalnej innowacje pedagogiczne subiektywne
1 obiektywne nizszego i wyzszego rzedu. Zatem efektywnos¢ eksperymentu jest bar-
dzo duza, mimo ze byt realizowany w krotkim czasie. Stad tez postuluje si¢ szersze
jego wykorzystanie w szkolnictwie wyzszym.

— Ujawnily si¢ réznice migdzy grupa eksperymentalng i kontrolna pod wzgle-
dem oryginalnosci tworzonych innowacji. Produkt twdrczy badani uzyskiwali zas,
tworzac wigcej niz jeden oryginalny produkt. Za podstawe oceny oryginalnosci
produktu twdrczego badani przyjeli roznice zakresu podjetej tematyki, organizacji,
sposobow i1 form rozwiazan. Oryginalnos$¢ przejawia si¢ w czgstosci rozwigzan zwia-
zanych z poziomami i zakresami tworczo$ci pedagogicznej. Po przeprowadzonym
eksperymencie studenci grupy kontrolnej skonstruowali innowacje subiektywne niz-
szego zakresu, tj. nasladowcze (137 badanych) i produkcyjne (63 osoby). Z kolei
w grupie eksperymentalnej 150 osdb sporzadzito innowacje subiektywne nizszego
rzgdu, 4 respondentow stworzyto innowacje wyzszego zakresu, czyli modyfikacyjne
(19 badanych), programy autorskie indywidualnie (9 studentow) i zbiorowo (10 na-
uczycieli).

— Na 400 badanych nauczycieli przed i po eksperymencie ok. 80 pracuje od-
tworczo, tj. po 40 z kazdej grupy. Przed eksperymentem ok. 150 oséb z grupy kon-
trolnej reprezentuje tworczos$¢ pedagogiczna subiektywna nizszego zakresu i | osoba
— tworczos¢ pedagogiczng subiektywna szerszego zakresu. W trzecim etapie badan
ok. 130 charakteryzuje si¢ tworczosciag pedagogiczng subiektywna nizszego zakresu
i ok. 20 twdrczoscia pedagogiczna subiektywna szerszego zakresu. W grupie ekspe-
rymentalnej w I etapie badan byto ok. 150 nauczycieli reprezentujacych tworczosé
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pedagogiczna subiektywna nizszego zakresu i1 2 tworczos¢ pedagogiczng subiektyw-
na szerszego zakresu, a w 111 etapie ok. 166 — tworczos¢ pedagogiczna subiektywng
nizszego zakresu i 25 — twdrczo$¢ pedagogiczna subiektywna szerszego zakresu.
Realizowanie pedagogiki tworczosci tworczymi metodami i treningami ma znacz-
ny wplyw na poziomy i zakresy podejmowanej tworczosci pedagogicznej oraz na
rozw0j zawodowy badanych w stosunku do tego samego przedmiotu realizowanego
konwencjonalnym sposobami pracy.

— W tworczosci pedagogicznej subiektywnej wezszego zakresu istotne dla na-
uczycieli jest: 1. ich spotkanie z uczniami dla 20 i 40 badanych z grupy kontrolnej
(w I11II etapie badan) i ok. 36 1 32 (w [ 1 III etapie badan) z grupy eksperymentalnej;
2. tworzenie innowacji nasladowczych dla 60 i 137 studiujacych z grupy kontrolnej
(w I11II etapie badan) oraz 40 1 76 z grupy eksperymentalnej; 3. tworzenie innowacji
produkeyjnych dla 79 i 63 respondentdéw z grupy kontrolnej (w I i III etapie) oraz 70
1 6 z eksperymentalnej (w I 1 I1I etapie badan); 4. tworzenie innowacji inwencyjnych
(nikt z grupy kontrolnej) dla 10 1 60 0sdb z grupy eksperymentalnej (w I 1 III etapie
badan).

— W tworczos$ci pedagogicznej subiektywnej szerszego zakresu istotne jest:
1. tworzenie innowacji modyfikujacych dla 29 z grupy kontrolnej i 6 z eksperymen-
talnej w III etapie badan (nikt nie utworzyt ich w I etapie); 2. tworzenie zespotowo
autorskiego programu dla 1 i 15 oséb w grupie eksperymentalnej w I i III etapie
badan (nikt z grupy kontrolnej w zadnym etapie badan); 3. tworzenie indywidualnie
programu przez | osobg z grupy kontrolnej (przed eksperymentem) oraz 1 i 4 z grupy
eksperymentalnej (w I 1 III etapie badan).

— Tylko 2 osoby z grupy eksperymentalnej w 111 etapie eksperymentu osiag-
nety tworczos$é pedagogiczng obiektywna wezszego zakresu. Nikt z respondentow
przed i po eksperymencie nie reprezentowat tworczosci obiektywnej szerszego za-
kresu.

— 7 tego tez wynika, ze we wstepnych badaniach w obu grupach ok. 80 0sob
pozostawalo na pierwszym etapie rozwoju zawodowego, tj. konformizmu, ok. 280
w krytycznego realizmu i 10 z grupy eksperymentalnej — subiektywizmu zawodo-
wego. Tylko 1 badana z grupy kontrolnej i 2 z eksperymentalnej reprezentuja non-
konformizm. Po eksperymencie wzrosta liczba badanych na etapie nonkonformizmu
w grupie eksperymentalnej o 20 studentdéw, i 50 — subiektywizmu zawodowego.
I adekwatnie zmalata o 40 oséb liczba respondentdw reprezentujacych krytyczny
realizm (ze 140 do 100). W badaniach koncowych nadal 80 studiujacych z obydwodch
grup byto na etapie konformizmu.

— Istnieje integracja przyczynowo-skutkowa celow i tre$ci autorskich progra-
méw utworzonych przez studentdow w wyniku zrealizowanego eksperymentu. Sa
one zgodne z wymaganiami ,,Podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkot
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podstawowych 1 gimnazjow”. Miedzy celami analizowanych programdéw istnieje
$cisty zwiazek i zalezno$ci logiczne, a mig¢dzy tre$ciami zaleznosci merytoryczne.
Jednakze w drugim z programdw, chociaz poszczego6lne zagadnienia sa powigzane,
za bardzo sa rozproszone. W pierwszym programie nie omowiono natomiast proce-
dury osiagania celow. W analizowanych programach wystepuje przede wszystkim
segmentacja tresci z uwzglednieniem kryterium psychologicznego, wychowawczego
1 spotecznego. Uktad tresci w nich jest spiralny. W pierwszym programie za mato
w nich zaakcentowano muzyke, ktora winna by¢ w centrum, ze wzglgdu na przyje-
ty cel gtowny. Tresci programow uwzgledniaja jeszcze podmiotowos¢ dziecka, jego
rodzing, spoleczno$¢ klasowa, szkolng, lokalna i Ojczyzne oraz gldwnie wartosci
kulturowe, spoteczne i wychowawcze. Akcentuje si¢ w nich stopniowanie trudnosci,
ksztatcenie umiejgtnosci, wspotzycie 1 wspotdziatanie. Dopatrzy¢ si¢ w nich mozna
zwlaszcza wptywu koncepcji utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego. Maja one
gtéwnie charakter humanistyczny, spoteczny i behawioralny. Omdwione cztery pro-
gramy autorstwa studentdw grupy eksperymentalnej dotycza zintegrowanego ksztat-
cenia i obejmuja trzy podstawowe wymiary:

teoretyczny — poniewaz zmierzaja do realizacji rozproszonych tresci w réznych

dyscyplinach;

instrumentalny — gdyz akcentujq potrzebe tworzenia catosciowego, holistycz-

nego obrazu $wiata w §wiadomos$ci wychowankow;

normatywny — albowiem wartos$ciuja wiedz¢ 1 umiej¢tnosci z punktu widzenia

szkolnej przydatnosci.

Dzigki programom autorskim studentéw dzieci mtodsze beda mie¢ z pewnoscia
wigksza mozliwos$¢ dziatania i postrzegania $wiata catosciowo, zatem ksztalcenie
zintegrowane jest uzasadnione. Proces dydaktyczno-wychowawczy odbywac si¢ be-
dzie w harmonii z otaczajacym $wiatem, z wykorzystaniem naturalnej ciekawosci
dzieci, ktére moga zastosowac swojg wiedzg, doswiadczenia oraz bogacic je 1 kory-
gowac. Sedziowie kompetentni zakwalifikowali pierwszy program jako odtworczy,
drugi i trzeci do $redniego poziomu twdrczosci, a czwarty ocenili na niskim pozio-
mie tworczosci. Hospitowane zajecia wedtug tych programow rozwijajg tworczosé
dzieci.

— Autorki dwoch pierwszych programéw utworzonych indywidualnie przeja-
wiaja zachowania tworcze i1 jednocze$nie odtworcze oraz stabo tworcze, maja duzy
zasob wiedzy potocznej, wykazuja Sredni poziom myslenia tworczego, reprezentujq
wzrokowy typ postawy twoérczej, tworczos¢ pedagogiczng subiektywna szerszego
zakresu i sa na ostatnim etapie rozwoju zawodowego, tj. nonkonformizmu.

Jedna ze wspotautorek trzeciego programu utworzonego zbiorowo reprezentuje
$redni poziom myslenia tworczego, zachowania wyraznie twdrcze, wyobrazeniowy
typ postawy tworczej i tworczos¢ pedagogiczng subiektywna szerszego zakresu oraz
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ostatni etap rozwoju zawodowego, tj. nonkonformizm. Dwie kolejne wspotautorki
tego samego programu reprezentuja intelektualno-refleksyjny typ postawy tworczej,
wysoki poziom myslenia twérczego, wyrazne zachowania tworcze, duzy zakres wie-
dzy teoretycznej na temat tworczosci 1 tworczos¢ pedagogiczng subiektywna szersze-
go zakresu oraz ostatni etap rozwoju zawodowego, tj. nonkonformizm.

Pierwsza ze wspotautorek czwartego programu przejawia zachowania tworcze
1 jednoczesnie odtworcze, niski poziom wiedzy teoretycznej, sredni poziom myslenia
tworczego, behawioralny typ postawy tworczej, tworczos¢ pedagogiczng obiektywna
w wezszym zakresie (poniewaz utworzyta program autorski, dostosowata koncepcje
C. Freineta do wspolczesnych jej mozliwosci oraz twdrczo rozwiazala problemy edu-
kacyjne) oraz ostatni etap rozwoju zawodowego, tj. nonkonformizm. Druga wsp6t-
autorka reprezentuje zachowania stabo twoércze, sredni zakres wiedzy teoretycznej,
sredni poziom myslenia tworczego, behawioralny typ postawy tworczej i tworczosc
pedagogiczng subiektywna szerszego zakresu oraz ostatni etap rozwoju zawodowe-
€0, tj. nonkonformizm.

— Spoteczne uwarunkowania twdrczosci pedagogicznej nauczycieli klas I-111
bardzo im sprzyjaja. Polowa badanych twierdzi, ze rodzice wykrywali i rozwijali
ich zainteresowania pedagogiczne i twdrcze. Ich proces samoksztalcenia i samodo-
skonalenia zawodowego przyjat posta¢ udzialu w lekcjach kolezenskich i czytania
literatury metodycznej. Uwazaja, ze stosunek do nich i ich innowacji kazdego z pod-
miotu edukacji (ucznidw, rodzicow, innych nauczycieli i dyrekcji szkoly) jest po-
zytywny. Tylko jedna czwarta respondentéw ma staby kontakt z nauczycielem-
metodykiem. Jedna trzecia badanych nauczycieli, starajac si¢ o stopien nauczyciela
dyplomowanego, tworzy innowacje lub program autorski, poniewaz jest to jedno
z zadan do wykonania. Zaden z nich nie odczuwa oporéw wynikajacych z zarzadzen
MEN czy dziatania kuratoriow oswiaty wobec ich twdrczos$ci pedagogicznej. Istnie-
je statystycznie zalezno$¢ pomiedzy uwarunkowaniami zewngtrznymi a tworczoscig
pedagogiczng nauczycieli klas poczatkowych. Jest ona, uogdlniajac, wyrazna, lecz
mata. Dodatnia korelacja pozwala stwierdzi¢, ze im lepsze sg warunki §rodowiskowe
badanych, tym czg¢sciej beda oni tworzy¢ pedagogicznie.

Reasumujac cato$¢ przedstawionych rozwazan teoretycznych i empirycznych,
warto jeszcze zastanowi¢ si¢ nad przydatnoscia omawianych problemow oraz wyni-
kow badan dla praktyki pedagogicznej. Na szczegdlng uwagg zashuguje koniecznosé
rozwiazania nastepujacych zagadnien i problemow:

—  Precyzyjne, jednoznaczne i jasne stworzenie podstaw teorii konstruowania pro-
gramow.

—  Opracowanie $cistej aparatury pojeciowej, ktora databy podstawy teorii progra-
mowania ksztatcenia i wychowania.

—  Okreslenie dynamicznych metod programowania tresci ksztalcenia.
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—  Wypracowanie podstaw badania teoretycznego i empirycznego, metod i technik
pomiaru autorskich programow ksztatcenia i wychowania na kazdym szczeblu
edukacji.

— Badanie efektywnosci 1 skuteczno$ci analizowanych autorskich programow
edukacji poczatkowej 1 szkoty wyzszej

—  Okreslenie znaczenia wspotczesnej tendencji demokratyzacji pracy szkol dla
tworczej pracy pedagogicznej.

—  Sprecyzowanie wptywu srodowiska pracy na tworzenie programow autorskich.

—  Scharakteryzowanie zalezno$ci migdzy zdolnosciami, postawami i kompe-
tencjami twdrczymi a tworcza pracq pedagogiczng nauczycieli, nie tylko klas
-1

—  Zbadanie stopnia i zakresu zgodnosci doboru i uktadu tresci ksztatcenia i wy-
chowania z akceptowanymi zatozeniami wspdtczesnej teorii programow.

—  Opisanie, w jakim zakresie ujecie celéw ksztatcenia i wychowania oraz dobdr
tresci odpowiada wspotczesnym oczekiwaniom spotecznym oraz jaki jest ich
zwiazek z efektywnoscig autorskich programow.

—  Zbadanie stopnia i zakresu korelacji i integracji, wystgpujacego w autorskich
programach i warunkujacego efektywna prace¢ nauczyciela i ucznia w procesie
ksztatcenia i wychowania.

—  Scharakteryzowanie zatozen i realizacji tresci autorskich programow, wdraza-
jacych uczniéw do samodzielnego uczenia sig, twdrczosci, aktywnosci i samo-
ksztalcenia.

—  Wyodrebnienie zmian, ktére wprowadzaja usprawnienia do realizacji autorskich
programow oraz podnosza jako$¢ ksztatcenia i wychowania.

W ramach prowadzonych badan nie mozna byto rozstrzygnaé¢ wszystkich (po-
wyzszych 1 wielu innych) problemow zwiazanych z ksztalceniem nauczycieli edu-
kacji poczatkowej w zakresie tworczosci pedagogicznej. Prowadzone przez autorke
studia, badania i rozwazania nie wyczerpuja catoksztattu problematyki. Nalezy tez
zauwazy¢, ze autorka rozprawy podaje i charakteryzuje sktadniki tworczosci peda-
gogicznej subiektywnej 1 obiektywnej wezszego 1 szerszego zakresu. Jednak tylko
niektore z nich bada i analizuje w niniejszej rozprawie. Pozostate wymagaja dal-
szych, poglebionych badan empirycznych. Tak szeroki zakres badan przekracza tez
mozliwosci jednej osoby. Dlatego powyzsze propozycje badan moglyby poszerzyé
zakres 1 glgbi¢ oraz kontekst analizowanych problemow.

Tworczo$¢ pedagogiczna nauczyciela jest zjawiskiem dwojako uwarunkowa-
nym: strukturalnie (w postaci norm, wzorow uprawiania tej tworczosci, okreslonej
formy aktywnosci spotecznej) i procesualnie (twdrczos¢ ta jest procesem powstawa-
nia wytworu, ,,ktorego przebieg wyznaczony jest kazdorazowo przez intencje osoby,
jej umiejetnosei, nastawienie na cel, osiagniete efekty czastkowe” — M. Stasiakie-
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wicz, 1999, s. 167-168). Nalezy ja rozpatrywaé w perspektywie wertykalnej (istotny
jest proces, osoba, produkt — zmienne psychologiczne) i horyzontalnej (uwzgled-
niajacej zmieniajacy si¢ tworczy proces pedagogicznych intencjonalny zorientowany
na cel 1 dzielo; istotne sg tutaj kompetencje tworcze, czynniki sytuacyjne, dziedzi-
na, pole, narze¢dzia oraz standardy jego realizacji — por. M. Stasiakiewicz, 1999).
Tworcza praca pedagogiczna nauczyciela klas mlodszych — jak wida¢ w kazdym
analizowanym typie postaw tworczych i analizowanej biografii — jest dzialaniem
celowym i $wiadomym, w ktorym wystepuja tez intuicyjne procesy metaforyzacji,
wglad, zjawisko ol$nienia, inkubacji, jak réwniez czynnosci strukturyzacji i kontro-
li sa naprzemiennymi formami realizacji zadania, formutowanego przez jednostke.
Nieoczekiwane odkrycie, intuicyjne rozwigzanie nie sg ,,darami” ale efektami dlugo-
trwatego wysitku intelektualnego, pracy czasami na zasadzie prob i btedéw. Pedago-
giczne odkrycie nie jest ,,blyskiem” umystu, ale procesem trwajacym miesiace. Kaz-
dy nauczyciel ma swoj niepowtarzalny styl pracy, indywidualny sposéb myslenia,
pracy, ktére nie podlegaja generalizacji (S. Popek, 2003). Tworcza praca pedagogicz-
na wymaga od nauczyciela aktywnego rozwijania wiedzy i okreslonych umiejetnosci
oraz motywacji wywodzacej si¢ z ciekawosci poznawczej, silnego poczucia tozsa-
mosci, co daje uczucie sensu i kierunku dziatania (por. ibidem). Swiadomie dazy do
rozwigzania problemow edukacyjnych, celowo pracujac nad nimi, doskonalac swoje
umiejetnosei, zmieniajac si¢ w toku twodrczego procesu pedagogicznego. Tworcza
praca pedagogiczna to addytywny przyrost wiedzy, umiejetnosci i rozwdj kompeten-
cji tworczych oraz doskonalenie warsztatu celowej i umotywowanej pracy. To takze
krystalizowanie si¢ doswiadczen jako procesu tworzenia si¢ wlasnego paradygmatu
(ibidem).

Zaprezentowane badania potwierdzily tez¢ o duzym znaczeniu teoretycznym
i praktycznym stosowania tworczych metod i treningdw twodrczosci w czasie zajgé
studiow zaocznych. Pedagogika tworczosci realizowana twdorczymi metodami i tre-
ningami pracy stwarza optymalne warunki do rozwijania tworczosci pedagogicznej
nauczycieli. Umozliwia réwniez respektowanie zasad indywidualizacji i stopniowa-
nia trudnosci w nauczaniu grupowym oraz taczenie uczenia si¢ przez przyswajanie
i odkrywanie z przezywaniem i dziataniem, wzmacniajac nastawienia emocjonalne,
motywacyjne oraz ksztatcac umiejetnosci studentow. Autorka wykazata tez mozli-
wo$¢ podtrzymania wszechstronnej aktywnosci studentow oraz zwrécita uwage na
potrzebg intensyfikacji, optymalizacji i modernizacji procesu ksztatcenia w szkolni-
ctwie wyzszym. Umiejetne zastosowanie przekazywanej wiedzy w ksztatceniu na-
uczycieli do tworczosci pedagogicznej pozwoli im unowoczesniaé i uatrakcyjniaé
proces dydaktyczny.

Niniejsza rozprawa nie pretenduje do wszechstronnego i wieloaspektowego stu-
dium, traktujacego o uwarunkowaniach efektywnosci ksztalcenia nauczycieli klas
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I-III w zakresie tworczosci pedagogicznej. W zamysle autorki ma to by¢ obraz za-
stanej sytuacji z prognoza i modelowaniem przysztego ksztatcenia nauczycieli klas
poczatkowych do ich tworczosci pedagogicznej.

Modernizacja procesu ksztatcenia na poziomie wyzszym jest nieodzownym ele-
mentem reformy edukacji, a w tym i szkolnictwa wyzszego. Skutecznos¢ ksztatcenia
w duzej mierze zalezy od aktywnosci i zaangazowania studentow oraz ich pozy-
tywnego stosunku do nauki. Aby to osiagna¢, nalezy unowoczesni¢ proces ksztat-
cenia poprzez wprowadzanie interesujacych rozwiazan, elastycznosci metodycznej
i organizacyjnej wyktadowcow. Istnieje wigc nadzieja, ze prowadzone rozwazania
i badania wniosa pewien wklad w rozwdj szkolnictwa wyzszego i teorii progra-
mowania jako subdyscypliny pedagogicznej. Zawarta w rozprawie analiza wynikow
badan i ztozonos$¢ niniejszych zagadnien upowaznia do postulowania dalszych roz-
wazan teoretycznych i empirycznych inter- i multidyscyplinarnych.
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ANEKS 1

Test sprawdzajacy znajomoSé zagadnien z zakresu pedagogiki tworczoSci

W tescie sprawdzajacym zawarte sa roznego typu zadania. Sg to zadania: z luka, uzupehien, wyboru
wilasciwej odpowiedzi sposrdd kilku proponowanych oraz wymagajace krotkich odpowiedzi. Odpowie-
dzi na nie nalezy udziela¢ w odpowiednich miejscach zostawionych pod nimi. Jesli Pan(i) nie potrafi
rozwiaza¢ zadania, to prosz¢ przystapi¢ do wykonania kolejnego. Na koncu lub w migdzyczasie prosz¢
wykonac te, ktore Pani wezesniej omingta. Wypelniony test proszg jeszcze raz sprawdzi¢ i odda¢ nauczy-
cielowi. Proszg na postawione pytania pisemnie odpowiedzie¢ lub je uzupetnic, lub podkresli¢ wlasciwa
odpowiedz.

1. Dane osobowe badanego studenta.

1.

—_

Nown kWD

I. Wi

Ple¢: ...

Wiek: ...

Staz pracy w zawodzie nauczycielskim: ...
Wyksztatcenie: ...

Nauczany przedmiot: ...

Typ szkoty, w ktorej pracuje: ...

Srodowisko lokalne szkoty — miejsca pracy: ...
iedza studenta.

Tworczos¢ rozpatrywana jest ze wzgledu na:

—  Cechy osobowosci podmiotu,

- wytwor,
Do najistotniejszych cech tworczego cztowieka zaliczamy: zachowania twércze, wyobraznig, wie-
dzg fachowa

Obok cechy osoby tworczej wazne dla jego rozwoju jest Stodowisko: .......cccovveeerieeencne zawodowe,
spoteczne, .........
Dzieto jest tworcze gdy ma cechy:............ 5 e oryginalnosci, uzytecznosci

Podstawy programowe wyznaczaja:
—  zewngtrzne granice dziedziny danej nauki;
—  wewngtrzng granicg czgsci sktadowych danej dziedziny;
—  podstawowe cele i tresci, ktore nalezy uwzgledni¢ przy budowie programu autorskiego.
Cele edukacji formutowane sa po to, aby:
—  N. wiedzial czego ma nauczy¢;
—  U. wiedziat do czego zdaza;
—  N. dobrze realizowat lekcje.
Cele szczegotowe w trybie orzekajacym brzmia:
—  ksztalcenie osobowosci samorealizujace;j sig;
—  rozwijanie zainteresowan uczniow;
- uczen zna i rozpoznaje barwy cieple.
Do programéw humanistycznych i behawioralnych zaliczamy programy:
—  doswiadczalny, zestaw projektowanych i zindywidualizowanych doswiadczen uczniow, re-
jestr doswiadczen edukacyjnych, zestaw pojec i zadan do wykonania;
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10.

11.

12.

13.

15.

16.

18.

19.

394

Aneksy

—  doswiadczalny, zestaw projektowanych i zindywidualizowanych doswiadczen uczniow, re-
jestr doswiadczen edukacyjnych, zestaw poje¢¢ 1 zadan do wykonania, interdyscyplinarny,
tematyczny,

- strukturalny, materializmu funkcjonalnego, materializmu dydaktycznego.

W budowie programu autorskiego winno uwzglednic si¢ kryterium;

—  ukfadu i doboru tresci, typ programu;

—  psychologiczne, dydaktyczne, wychowawcze, spoleczne, prakseologiczne i naukowe;

—  wychowawcze i dydaktyczne.

Chcac realizowa¢ humanistyczne wartosci w programie autorskim, nalezy uwzgledni¢ koncepcje:

—  utylitaryzmu dialektycznego, nauczania problemowo-kompleksowego, materializmu funk-
cjonalnego;

— utylitaryzmu dialektycznego, strukturalizmu, nauczania problemowo-kompleksowego, mate-
rializmu funkcjonalnego;

—  utylitaryzmu dialektycznego, encyklopedyzmu, strukturalizmu, nauczania problemowo-
kompleksowego, programowania dydaktycznego, materializmu funkcjonalnego;

Autorski program winien uwzgledniad:

- indywidualne mozliwosci i potrzeby ucznidow;

—  potrzeby spoteczne;

—  tresci ponadpodstawowe i gldwne;

—  tresci wychowawcze 1 ksztalcace;

—  celei opis ich osiagania.

Elementy sktadowe innowacji:

—  zalozenia programowe,

- ideaty,

- cele,

—  cel naczelny i szczegotowe,

- opis sposobu, metod i form realizacji,

—  kilka przyktadowych tematow,

—  jeden lub dwa konspekty,

Podaj tendencje zmian we wspotczesnej edukacji polskie;j.

i;odaj cechy nauczyciela tworczego i odtworczego.

.\%’ymieﬁ roznice i podobienstwa zachodzace migdzy kreatywnoscig a tworczoscia.
il.a czym polega odtworczos¢ i nasladownictwo pedagogiczne.

ﬁiedy mozemy mowic¢ o twoérczosci dzieci.

.\%’ymieﬁ formy tworczosci dziecigce;j.

Podaj pig¢ metod badan tworczos¢ dzieci
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Ankieta 1
Analiza krytyczna autorskiego programu studenta

Prosz¢ odpowiedzie¢ pisemnie na ponizsze pytania lub podkresli¢ wlasciwa odpowiedz.

AP S

—
—

Nk LW~

10.
11.

13.

15.
16.
17.

18.

Np.:

Dane osobowe autora-studenta.

Imig i nazwisko studenta: ...

Kierunek studidéw, rok i grupa: ...

Staz pracy w zawodzie nauczycielskim:

Wyksztalcenie: ...

Nauczany przedmiot:

Opis programu autorskiego.

Tytut programu:

Klasa, do ktorej jest przeznaczony:

Przedmiot, ktorego dotyczy:

Miejsce, rok i adres oficyny wydawniczej programu:

Tytut podrgcznikéw odpowiadajacych programowi:

Miejsce, rok i adres oficyny wydawniczej podrgcznikow:

Czy Pan(i) realizuje:

—  ten Program .........cceceeveuenene —od kiedy —.............u

Czy ten program byt wdrazany przez jego autora (6w)?

Jaka byta jego efektywnos¢ wedtug autora (6w)?

Czy i jakie program nauczania obejmuje podstawy programowe danego przedmiotu?
Czy i jakie tresci oryginalne zawiera ten program? Proszg¢ je wymienic.
Co zawiera ten program?

—  opis sposobu realizacji celow

—  zadania do realizacji

—  proponowany opis 0siaggni¢¢ uczniow —

O co wzbogacony jest ten program?

- broszure (ksiazke¢) programowa —

—  podrgczniki dla ucznidw —

—  podrgczniki dla nauczycieli —

—  prototypy $rodkéw dydaktycznych —

—  zbiory zadan —

—  testy osiagni¢é uczniow —

- inne materiaty (jakie?) —

Jakie zmiany wprowadza ten program?

Jakie sg roznice migdzy recenzowanym programem a podstawami programowymi?
Wypisac cele programu wedtug kolejnosci podanej przez jego autora.
Czego dotyczg cele ogolne?

—  ksztattowania wlasciwosci uczniow (jakich?) —...

—  podnoszenie ich umiej¢tnosci (jakich?) — ...

—  rozwijanie zainteresowan i zdolnosci uczniéow (jakich ?) —...
Jakie wyniki opisuja cele operacyjne, ktore majq uzyska¢ uczniowie?

- uczen potrafi wykonad: ...
—  uczen rozpoznaje i interpretuje zaleznosci: ...

ANEKS 2
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—  uczen poprawnie stosuje: ..............
19.  Co jest akcentowane w programie?
- cele nauczania —
- cele wychowania —
—  material nauczania —
—  wymagania programowe —
20. Jakie sg teoretyczne podstawy programu? Zacytuj za autorem:
21. Na co zorientowany jest program?
—  rozwijanie zdolnosci i zainteresowan — ...
—  rozwdj my$lenia — ...
—  ksztalcenie umiejgtnosci — ...
—  nabywanie doswiadczen — ...
- skuteczne dziatanie — ...
—  przekazanie jak najwigkszej ilosci wiadomo$ci — ...
—  przekazanie dorobku kultury — ...
—  uwzglednianie potrzeb spotecznych — ...
—  naukowg systematyzacj¢ podstaw wiedzy — ...
—  zestawienie planowanych czynnosci pedagogicznych — ...
—  zestawienie poje¢ i zadan do wykonania —...
—  wykaz tresci nauczania (jest inwentarzem tematow) —...
—  reprezentowanie materiatu nauczania danej dziedziny wiedzy —...
—  dominujaca ideologi¢ (jaka?) — ...
—  wykazanie efektow pedagogicznych —...
—  dziecko—... ,czy nauczyciela— ... , czy tresci nauczania —...
- cele edukacji w kategoriach finalnego efektu — ...
—  moralne problemy — ...
22.  Czego i kogo dotyczy ten program?
—  przecigtnych uczniow — ...
—  zdolnych uczniéw — ...
—  uczniow o specyficznych cechach (jakich?) — ...
—  inne (jakie?) — ...
23.  Jaki ten program ma charakter?
—  przedmiotowy (jaki przedmiot?) — ...
—  blokowy (jakie tresci obejmuje?) — ...
- interdyscyplinarny — ...
24. Jak utozone sg tresci?
- segmentacja tresci — ...
—  calosciowo — ...
—  modularnie — ...
25. Jak powiazane sa dzialy programu?
—silnie, — stabo, — $rednio.
26. Jaka jest struktura programu?
- liniowa,
—  spiralna,
—  koncetryczna.
27. Co obejmuje dziedzina poznawcza celow nauczania?
—  zapamig¢tywanie wiadomosci — ...
—  zrozumienie wiadomosci — ...
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28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.
40.

- stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych — ...

—  stosowanie wiadomos$ci w sytuacjach problemowych — ...

Co obejmuje dziedzina emocjonalna celéw nauczania?

—  zainteresowania, postawy,

- Swiadome uczestnictwo w dziataniu,

—  podejmowanie dziatan,

—  nastawienie do podejmowanych dziatan,

—  harmonijnie uporzadkowany zbiér — system dziatan,

—  zespol wartosci.

Co obejmuje dziedzina psychomotoryczna celow nauczania?

- nasladowanie dziatan,

—  odtwarzanie dziatan w sytuacjach typowych,

—  odtwarzanie dziatan w sytuacjach trudnych, problemowych,

—  osiagnigcie sprawnosci danego dziatania w statych warunkach,

—  osiagnigcie sprawnosci danego dziatania w zmiennych warunkach.
Czy cele nauczania sa trafnie dobrane, tzn. korelujg z materialem nauczania, wymaganiami progra-
mowymi? tak — nie

Jak rol¢ odgrywaja cele poznawcze w niniejszym programie?

—mala, — przeci¢tng, — duza.

Jaka rol¢ odgrywaja cele emocjonalno-motywacyjne w tym programie?
— mata, — przecietna, — duza.

Jaka rol¢ odgrywaja cele psychomotoryczne w tym programie?

— mata, — przecigtna, — duza.

Czy cele poznawcze, emocjonalno-motywacyjne i psychomotoryczne sa w programie zintegrowa-
ne?

Tak — nie

Czy cele programu sg osiagalne w typowych warunkach?

Tak — nie

Czy material nauczania jest trafnie ujety ze wzgledu na cele nauczania:
Tak — nie

Jakie jest kryterium doboru tresci ksztatcenia?

—  dydaktyczne —

—  psychologiczne —

-  wychowawcze —

- spoteczne —

—  inne (jakie?) — ...

Czy nauczyciel ma mozliwo$¢ zmiany porzadku dziatdw, tematdw, czy moze wprowadza¢ inne?
Tak — nie

Jak duzy margines swobody ma nauczyciel, realizujac ten program?
Jaka dostrzega Pan(i) uwzgledniong w programie koncepcj¢ programow?
- utylitaryzmu dydaktycznego,

—  teori¢ problemowo-kompleksowa,

- strukturalizmu,

—  egzemplaryzmu,

—  teori¢ programowania dydaktycznego,

- formalizmu dydaktycznego,

—  materializmu funkcjonalnego,

—  encyklopedyzmu,
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—  ksztattowania wlasciwosci uczniéw (jakich?) — ...
41. Jakie wartosci uwzglednia program?
- naukowe,
- spoteczne,
- kulturowe,
- ksztatcace,
—  latwos$¢ opanowania,
—  zwiazane z zyciem,
—  przydatno$¢ zawodowa,
- moralne, wychowawcze,
- umieje¢tnosei praktyczne (jakie?) — ...
42. Co uwzglednia materiat nauczania?
—  dyscypliny naukowe;
—  subdyscypliny naukowe;
—  inne (jakie?) — ...
43. Co w swojej strukturze uwzglednia materiat nauczania?
- fakty, — pojgcia, — teorie, — techniki, — strategie, — zasady etyczne,
—  przekazy estetyczne, — umiejg¢tnosci dzieci,
—  inne — (jakie?) — ...
45. Czy materiat nauczania ujgty jest trafnie ze wzgledu na cele nauczania?

Tak — nie

46. Jakie musi spetnia¢ warunki uczen, aby mogl pomysinie pracowaé wedtug recenzowanego progra-
mu?

47. Jaka oceng ucznia uwzglednia program?
— opisowa, — punktowa, — stopniem,

— inne (jakie?) — ...
48. Jaka jest ocena ucznia ?
—  pisemna,
—  ustna,
—  praktyczna,
—  holistyczna,
—  analityczna.
49. Jaki charakter ma ocena ucznia ?
— konieczny, — podstawowy, —rozszerzony, — pehy.
50. Czy przyjete oceny sg skuteczne?
Tak — nie
51. Jaki jest poziom trudnosci programu dla ucznidw?
52. Jakie sg stosowane metody nauczania?
— podajace, — problemowe, — praktyczne dziatanie ucznia,
— inne (jakie?) — ...
53.  Jakie metody bylyby skuteczniejsze do realizacji recenzowanego programu?
54. Jakie srodki dydaktyczne sa wyeksponowane w programie?
55.  Jakie $rodki dydaktyczne sa niezbgdne do realizacji tegoz programu?
56. Czy program ten rozwijal motywacj¢ uczniow do nauki?
57. Czy program ten daje mozliwos¢ indywidualizacji nauczania?
58. Jakie walory ogoélnoksztatcace ma 6w program?
59. Jaka jest potrzebna liczba godzin tygodniowo do realizacji tego programu?
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60.

61.

62.

63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.

70.
71.
72.
73.

74.
75.

Czy material nauczania (przedmiotu) programu jest mozliwy do zrealizowania wedlug zaleconych
metod?

Jaka jest wymagana dojrzato$¢ ucznia?

- poznawcza, —emocjonalna, — psychomotoryczna,

- inna (jakie?) —. . .

Do jakich ucznidw jest adresowany program?

—  uzdolnionych (jakie to maja by¢ zdolnosci?) ...

—  przecigtnych,

- inne ...

Jakich wiadomosci wymaga program od uczniow?

Jakich umiejgtnosci wymaga program od ucznia?

Jakich kompetencji wymaga program od nauczyciela?

Jakie kwalifikacje musi mie¢ nauczyciel, aby zrealizowac ten program?
Jakiego nakladu czasu potrzebuje nauczyciel do realizacji tego programu?
Jaki wplyw moze mie¢ program na nauczyciela, ktory go realizuje?

Czyja inicjatywa w przebiegu lekcji bedzie wigksza?

— nauczyciela,

— ucznidw,

—nauczyciela i uczniéw taka sama.

Czy sa jakies szczegélne wymagania dotyczace wyposazenia pracowni?
Czy realizacja programu sprzyja systemowi dydaktyczno-wychowawczemu szkoty?
Jaka jest pozadana liczba uczniow w klasie w celu realizacji programu?
W jakich warunkach nalezy ten program realizowac?

—  w kazdych warunkach —...

- w specyficznych warunkach (jakich?) — ...

Jaki moze by¢ koszt rodzicow uczniéw we wdrozeniu programu?

Jaki koszt musi ponie$¢ szkota przy wdrozeniu tego programu?
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1.
2. Cel naczelny.
3. Cele szczegdtowe.
4.
5.

kacji poczatkowe;.
6.

7.  Bibliografia.

Ankieta 2

Aneksy

ANEKS 3

Elementy skladowe innowacji

Opis sposobu, metod i form realizacji.
Kilka (5) przyktadowych tematéw wybranej dziedziny edukacji dla zintegrowanych zaje¢ w edu-

Jeden lub dwa konspekty takich zajec.

Zatozenia programowe (idea, ideat, motywacja, znaczenie i projektowane osiggnigcia uczniéw).

ANEKS 4

Schedula obserwacyjna studentow na zajeciach

Zmienne Wskazniki Klasyfikacja
1. Komponent poznawczy 1.1. Znajomos¢ celdéw -2zna
- nie zna
* ciekawos$¢ poznawcza 1.2. Zainteresowanie tre$ciami zaje¢ | — chee pogtebic wiedze;
—wymaga zachety;

- wymaga pochwaly;
- nie chce poglebi¢ wiedzy;

1.3. Dochodzenie do wiedzy

- samodzielnie — niesamodzielnie;

— chetnie — niechetnie;

-z pomocg N.;

-z pomoca grupy;

— poszukuje w réznych zrodtach informacii;
- poprzez rozmowe;

motywacyjny

» motywacja dziata

2. Komponent emocjonalno-

2.1. Motyw — wewnetrzny — zewnetrzny;
- korzysci;
— pragnie sukcesu;
— identyfikuje sie z grupa;
2.2.Stosunek — pozytywny - negatywny;

- chetny - niechetny;

2.3. Zainteresowanie

—trwate - nietrwate;
— efektem;
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3. Komponent dziataniowy 3.1. Opracowanie scenariuszy zaje¢ | — samodzielnie;
+ zastosowanie wiedzy —zpomocg N.;
w praktycznej dziatalnosci —wspolnie z kolezanka;
3.2. Konstruowanie innowacj, — nie opracowuje;
programu autorskiego -z grupg;
- samodzielnie;

— juz realizuje opracowang przez kogo$ innego;
— juz realizuje innowacje swojego autorstwa;
3.3. Wspotpraca w grupie - bierny - aktywny;

- woli indywidualng prace;

— jest liderem grupy;

3.4. Umiejgtnosci — interpretuje i tumaczy fakty,

- nasladuje;

- odtwarza;

- modyfikuje;

—tworzy.

Zr6dto: opracowanie wlasne ( na podst. K. Zuchelkowska 1995).

Aneks 5

Ankieta 3
Twoéreza praca pedagogiczna nauczyciela-studenta

Proszg pisemnie odpowiedzie¢ lub uzupehi¢ odpowiedz, lub podkresli¢ odpowiedz whasciwa.

1. Kto powinien tworzyc¢:

- programy autorskie: ...

- innowacje: ...

Jakie innowacje pedagogiczne sa wprowadzane w Pan(i) szkole?

Co sktania nauczycieli do podejmowania dziatalno$ci innowacyjnej?
Dlaczego nauczyciele nie podejmuja pracy innowacyjnej?

Co utrudnia wprowadzenie innowacji w szkole?

Dlaczego cz¢$¢ nauczycieli nie kontynuuje rozpoczgtej pracy innowacyjnej?
Czy chetnie decyduje si¢ Pan(i) na podjgcie pracy innowacyjnej?
Tak — nie

Jak ocenia Pan(i) swoja aktywnos$¢ innowacyjng w szkole?

9.  Czy i jaka realizuje (lub tez nie) Pani pracg¢ innowacyjna?

10. Dlaczego ja Pan(i) utworzyla i realizuje?

11.  Kto jest jej autorem?

12.  Czy utworzyla Pan(i) innowacj¢ lub program autorski? Jesli tak, to samodzielnie czy grupowo?
13.  Naczym polega i czego dotyczy Pan(i) innowacyjna praca?

14.  Co Pana(ia) zainspirowato do utworzenia innowacji?

15.  Prosz¢ wymieni¢ etapy swojej pracy nad tworzeniem innowacji:

16. Jak dlugo tworzyta Pan(i) innowacjg¢?

17.  Jaki jest cel tej innowacji?

18.  Jak Pan(i) chciata zrealizowac ten cel.

Nown kW

®
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19.
20.

21.
22.
23.
24.
25.

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.

47.
48.
49.
50.

51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
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Jakie sa zatozone efekty Pan(i) innowacyjnej pracy?
Jak woli Pan(i) realizowa¢ innowacjg?
—  indywidualnie — zespotowo;
—  jako pierwsza osoba czy kolejna;
- samodzielnie czy po konsultacji.
Czy i w jakim stopniu udato si¢ Pan(i) je osiagnac?
Kiedy i jak dtugo realizowata Pan(i) t¢ innowacj¢?
Jesli Pan(i) zrezygnowata z jej realizacji, to dlaczego ?
Kto ja zatwierdzit?
Jakie napotkata Pan(i) trudnosci w realizacji innowacji?
- ze strony wladz oswiatowych:...
- ze strony grona pedagogicznego: ...
—  ze strony rodzicow swoich ucznidw: ...
—  ze strony swoich uczniow: ...
26. Jak Pan(i) im przeciwdziata?
Jakie warunki winny by¢ w szkole, aby utatwiaty Pan(i) prace innowacyjna?
W jaki sposob doskonali Pan(i) swoja pracg?
Jakie formy ksztalcenia i przedmioty nauczania sg przydatne w pracy innowacyjnej?
Jakie cechy winna mie¢ innowacja?
Jakie wartos$ci przyswiecaja Pan(i) w pracy zawodowej i dlaczego?
Co jest ich zrodtem?
Kto jest dla Pan(i) wzorem w pracy zawodowe;j i dlaczego on?
Jaki jest najwyzszy cel Pan(i) w pracy zawodowej?
Skad ten cel pracy zawodowej wyplynat?
Ku czemu kieruje si¢ Pan(i) w pracy zawodowe;j?
Za co czuje si¢ Pan(i) odpowiedzialny w pracy zawodowej?
Jak okazuje Pan(i) t¢ odpowiedzialno$¢ w codziennej pracy zawodowej?
Jesli postapi Pan(i) nierozwaznie to jak pozniej Pan(i) to ,,naprawia”?
Jakie sa konsekwencje nierzetelnego, nierozwaznego postgpowania nauczyciela (Pana<i>)?
Jaki osiagneta Pan(i) stopien awansu zawodowego?
Jakie czynnosci, elementy musiata Pani wykona¢ aby osiagnac ten stopien awansu zawodowego?
Ktore z tych czynnosci moze Pan(i) zaliczy¢ do tworczych pedagogicznie?
Jakie kompetencje sa wazne w pracy nauczyciela ?
Jakie cechy sa potrzebne nauczycielowi w tworzeniu autorskich programéw nauczania?
Czy stosuje Pan(i) jakas metodg, technike lub forme pracy w zmodyfikowanej postaci? Jesli tak to
jaka?
Na czym polega ta modyfikacja?
Czy utworzyta Pan(i) ciekawy (np.) konspekt (lub inny produkt)? Jesli tak to jaki?
Na czym polega ta modyfikacja?
Czy realizuje Pan(i) jako pierwsza lub kolejna osoba jaka$ innowacj¢? Jesli ta to jaka i jako kto-
ra?
O czym jest ta innowacja?
Czy utworzyta Pan(i) zespotowo lub indywidualnie innowacj¢? Jesli tak to jaka i w jaki zespole?
O czym jest ta innowacja?
Jaki jest jej podstawowy cel, metody, formy i srodki pracy?
Czy przerobita Pan(i) dla swoich potrzeb jakas koncepcjg, innowacjg, program autorski? Jaka?
Na czym polega ta przerobka?
Dlaczego Pan(i) ja zrobita?



Aneksy

58.
59.
60.
61.

62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.

72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.

86.
87.
88.
89.
90.

91.
92.

93.

94.

95.

96.

Jaki realizuje Pan(i) program autorski? (poda¢ tytul, autora, miejsce i rok wydania)

Czy realizuje go Pan(i) dostownie, czy modyfikuje?

Co i dlaczego pani w nim zmienia?

Za co czuje si¢ Pan(i) odpowiedzialna tworzac ktoras z tych innowacji (robiac jakakolwiek prze-
robke)?

Dlaczego je Pan(i) utworzyta?

Co Pan(i) chciata przez nie osiagnac?

Jakie ma by¢ dziecko po jej zrealizowaniu?

Jaki jest jej cel?

Czy tworzyla ja Pan(i) aby uzyskac kolejny (jaki?) stopien awansu zawodowego?

Proszg¢ doktadniej opisa¢ utworzong innowacjg¢?

Jakie byty Pan(i) potrzebne kompetencje do jej utworzenia?

Jak Pan(i) doskonali swdj warsztat pracy w tym celu?

Pod jakimi wzglgdami Pan(i) praca wyro6znia si¢ sposrod pracy innych nauczycieli?

Jak duzo czasu dziennie poswigca Pan(i) na wykonywanie obowiazkoéw zawodowych (oprocz lek-
cji)?

Po co i kto utworzyt podstawe programowa?

Co jest w niej najwazniejsze?

Kiedy i do czego ja Pan(i) uzywa?

Czy zna Pan(i) podstaw¢ programowa?

Jakie sa jej elementy sktadowe?

Jaki brzmi naczelny cel podstawy programowe;j?

Co jest dla Pana(i) niejasne w podstawie programowe;j?

Czego dotycza inne cele podstawy programowej?

Jakie i ile wymieniono tresci ksztatcenia w podstawie programowe;j?

Ktory element sktadowy podstawy programowej jest niejasny i dlaczego?

Ktory element sktadowy podstawy programowe;j jest jasny i dlaczego?

Jakie napotkata pani problemy, tworzac innowacje i z czyjej strony?

Jak uczniowie odbierajq Pana(i) innowacj¢? Z czym maja problemy i dlaczego?

Jak rodzice odbierajq Pan(i) innowacj¢? Z czym maja problemy i dlaczego? Czy i o czym rozma-
wiaja z Panem(nia) rodzice (poza kwestiami szkolnymi)?

Jak odbieraja Pana(i) innowacj¢ pozostali nauczyciele?

Na czym polega Pana(i) wspotpraca z dyrekcja szkoty?

Ogolnie rzecz biorac, jak jest odbierana Pana(i) innowacja przez otoczenie?

Za co czuje si¢ Pani odpowiedzialna, realizujac t¢ innowacje i dlaczego?

Co Pan(i) zrobitaby gdyby Pan(i) innowacja nie przynosi zamierzonych rezultatow, wrecz szkodzi
dzieciom?

Jaki jest Pana(i) styl pracy? Prosz¢ go opisac.

Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do rodzicow, ktérzy nie wspotpracuja z Panem(nia) przy rea-
lizacji innowacji?

Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do rodzicow, ktorzy wspolpracuja z Panem(nia) przy realizacji
innowacji?

Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do nauczycieli, ktdrzy nie wspotpracuja z Panem(nia) przy
realizacji innowacji?

Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do nauczycieli, ktorzy wspotpracuja z Panem(nia) przy reali-
zacji innowacji?

Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do dyrekeji, ktora nie wspodtpracuje z Panem(nia) przy reali-
zacji innowacji?
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97. Jak zachowuje si¢ Pan(i) w stosunku do dyrekcji, ktora wspotpracuje z Panem(nia) przy realizacji
innowacji?
98.  Jaki jest Pan(i) stosunek do otoczenia pedagogicznego i dlaczego?

ANEKS 6
Ankieta 4
Opinia studentdéw o realizacji pedagogiki tworczo$ci

Prosza pisemnie odpowiedzie¢ na pytanie lub podkresli¢ wlasciwa odpowiedz.
L Czy 1 dlaczego nalezy prowadzi¢ zajecia z pedagogiki tworczo$ci?
Tak — nie
2. Czyidlaczego jest Pan(i) zadowolona z uczestnictwa w zajeciach pedagogiki tworczosci
realizowanej aktywnymi sposobami pracy?
Tak — nie
Jakie miata Pan(i) oczekiwania w stosunku do tych zajec?
Co chciata Pan(i) uzyskaé, uczestniczac w nich?
Prosz¢ wymieni¢ zalety tych zajec:
Prosz¢ wymieni¢ wady tych zajec¢:

A e
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ANEKS 7

Badanie poziomu tworczoSci w programach autorskich

Badanie oceny konsensualnej — zmodyfikowana wersja oceny konsensualnej Teresy Amabile potaczona
z ujeciem triadowym (zob. E. Necka, 2001)

Sedziowie oceniajg otrzymane programy autorskie wedtug nizej podanych kryteriow i skali.

Grupy kryteriow tworczosci Kryteria oceny Skala ocen
od0do7

11. Cechy wytworu - spojnosc¢ celow;

- spojnos¢ tematyczna tresci ksztatcenia;

- spojnos¢ celow z treSciami ksztatcenia;

- logika wewnetrzna;

- przydatnos¢;

- oryginalno$¢ lub z jakim programem Pani kojarzy si¢?
- bogactwo pomystow;

- zrozumiato$c;

- elegancja;

2. Reakcje odbiorcy - zaskakujacy;

- poczatkowy wzbudza nieufnos¢;

- zadziwiajacy;

- nigdy bym na to nie wpadt;

- podoba mi sie;

- poziom twérczosci.

3. Cechy procesu my$lenia - synteza (taczenie réznych watkéw);

- aktywny stosunek do tworzywa;

- przetamanie tradycyjnego podejscia;

- rozwigzywanie probleméw w trudnych warunkach.

ANEKS 8

Kwestionariusz hospitacji zajeé

Imig i nazwisko nauczyciela:

Szkota, klasa:

Data:
1. Dobdr tresci ksztatcenia
1.1. Trafno$¢ doboru tresci (zgodnos$¢ z programem, celowosc¢, dostgpnosé, zakres itp.).
1.2. Poprawnos¢ merytoryczna.
1.3. Dobér typu lekeji do jej celow.
2. Stosowane metody, zasady i formy pracy
2.1. Trafno$¢ doboru metod, uwzgledniajac specyficzne warunki pracy nauczyciela (baza mate-
rialna, zespot uczniowski).
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2.2. Wykorzystanie tworczych lub aktywizujacych metod pracy z uczniem (celowos¢ i popraw-
nosé).

2.3. Umiejg¢tnos¢ stosowania wybranych metod.

2.4. Zastosowane i przestrzegane zasady pracy.

Wykorzystane $rodki dydaktyczne

3.1. Przygotowane i wykorzystane srodki.

3.2. Zgodno$¢ doboru srodkoéw dydaktycznych z przyjetymi celami, metodami, formami.

3.3. Umiejgtno$¢ przeprowadzenia doswiadczen, eksperymentow, wyciagania z nich adekwat-
nych wnioskow.

3.4. Wykorzystanie roznych zrodet wiedzy.

Konstrukcja zajgé

4.1. Punktualno$¢ rozpoczecia zajgc.

4.2  Tempo zajeé.

4.3. Umiejetne realizowanie poszczegdlnych ogniw zaje¢ (wprowadzenie do tematu, charakter
zajeé, powigzanie z pracg domowa, tok postgpowania, dobdr pracy domowej, podsumowanie,
ocena zachowania si¢ uczniow).

4.4. Sprawnos¢ organizacyjna lekcji.

Interakcje zachodzace mig¢dzy nauczycielem a uczniami

5.1.  Skuteczno$¢ dziatan pobudzajacych aktywnos¢ uczniéw (ich motywowanie, indywidualizo-
wanie pracy, postawa nauczycieli, zaciekawienie).

5.2. Wzajemne rozumienie si¢ ucznia i nauczyciela.

5.3. Metody kontroli i oceny uczniéw (trafno$¢ oceny, formy oceny, jej wychowawczy aspekt,
samoocena).

5.4. Postawa nauczyciela (uzywane zwroty, pytania, intonacja glosu, bezstowne oddziatywanie,
stosunek do niepowodzen ucznia, konsekwencja w egzekwowaniu wymagan).

Efekty pracy

6.1. Stopien realizacji celow zajec.

6.2. Zrozumienie i stosowanie przez uczniéw przekazanej im wiedzy.
6.3. Operatywnos¢ zdobytej wiedzy.

Tworcze dzialania nauczyciela

7.1.  Atmosfera zajeé.

7.2. Stosowane pytania (zadania) otwarte.

7.3. Umiejetnosé elastycznego reagowania na nieprzewidziane sytuacje.
7.4. Wplyw uczniéw na rozwoj przewodniej mysli zajec.

7.5. Reakcje nauczyciela na nietypowe zachowania, cieckawo$¢ uczniow.
7.6. Sposdb syntezowania (faczenia) réznych watkow zajec.

7.7. Przetamanie (lub tez nie) tradycyjnego podejscia.

7.8.  Sposoby rozwigzywania probleméw w trudnych warunkach.
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Aneks 9

Program pedagogiki twérczoSci

Cele ksztalcenia:

Realizacja programu tegoz przedmiotu powinna stuzy¢ zrozumieniu istoty i sensu tworczosci, jej
prawidlowosci i celow oraz uwarunkowan, procesoéw przemian, jej roli i funkcji. Realizacja progra-
mu winna wptywac na rozwijanie zainteresowan studentow problematyka tworczosci. Studiowanie
przedmiotu pedagogiki twdrczosci powinno shuzy¢ osiagnigciu okreslonych celow:

1.

Zapoznaniu studentdw z podstawami wiedzy dotyczacej istoty 1 prawidtowosci procesu twor-
czego czlowieka.

Zapoznaniu stuchaczy z istotg i sensem tworczosci dzieci i mtodziezy

Ksztalceniu umiejgtnosci samodzielnego poszukiwania zwiazku tworczoscei dzieci i mtodziezy
z warunkami osobowosciowymi, rodzinnymi, szkolnymi, spotecznymi.

Poznaniu podstawowych zatozen, metod i technik badan i rozwijania tworczosci dzieci 1 mio-
dziezy.

Poznaniu przez studentow, poszukiwaniu przez nich i formutowaniu celéw, zasad, przebiegu
zajec tworczych dla dzieci.

Wyzwalaniu tworczosci u studentéw uczestniczacych w zajgciach.

Rozwinigciu umiejetnosci samoksztatcenia, samodzielnego studiowania, korzystania z informa-
¢ji, literatury i czasopism.

Tresci ksztatcenia

1.

Aktualny stan wiedzy o tworczosci. Kontrowersje definicyjne ,,tworczosé, kreatywnos¢” i ich
kategorie. Pedagogika tworczosci i jej specyfika, funkcje, formy. Wiedza naukowa a potoczna
oraz wiedza a praktyka na temat tworczosci. Zrédta wiedzy: badania, doswiadczenia, refleksje.
Zwigzek zachodzacy migdzy tworczoscig a fantazjg, wyobraznia, marzeniami. Zadania, zasady
i funkcje tworczoscei.

Wymiary twoérczosci. Tworczos¢ jako postawa, myslenie, proces, warunki, dzieto i jego cechy.
Rodzaje twérczosci zalezne od przyjetych kryteriow. Srodowisko endo- i egzogenne tworczo-
$ci. Bariery blokujace tworczosé.

Koncepcje tworczosci: pedagogiczne (petnienia rél, nowoczesna praca ludzka, dziatalnos¢ kul-
turotwdrcza, samorealizacja osobista i zawodowa), psychologiczne (teorie asocjacji, behawio-
ralne, postaci, poznawcze, personalistyczne, zdrowia psychicznego i humanistyczne).
Tworczos¢ pedagogiczna jako praktyka ksztalcenia i wychowania nowoczesna, praca pedago-
giczna, dziatalno$¢ innowacyjna, samorealizacja zawodowa. Twodrczos¢ nauczyciela subiek-
tywna, obiektywna, nizszego i wyzszego rz¢du, metodyczna. Cykl twdrczego procesu pedago-
gicznego: diagnoza problemu, okreslanie celu, tworzenie innowacji, jej przyswajanie, dyfuzja,
asymilowanie i dokumentowanie. Rola nauczyciela nowatora, jego osobowos¢, wiedza, cechy,
motywacja, wartosci, profil i status spoteczny.

Innowacje pedagogiczne: czynnosciowe i rzeczowe. Innowacje sktadowym elementem kultury
jako proces i program zmian, ich sens czynnosciowy i rzeczowy, wzgledno$¢, kategorie, whas-
nosci, zakres i znaczenie.

Tworczos¢ dzieci 1 mlodziezy, jej tres¢, specyfika, rozwijanie 1 badanie. Rodzaje twdrczosci
dziecigcej 1 mtodziezowej: poetycka, plastyczna, muzyczna, wokalna, ruchowa, taneczna, in-
strumentalna, techniczna, matematyczna itp. Twérczosé a rozw6j umystowy. Srodowisko ro-
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dzinne, szkolne a tworczos¢ dzieci i mlodziezy. Ich twdrczos¢ a osiagnigcia szkolne i poza-
szkolne. Zainteresowania wychowankow i ich czas wolny.

Metody i techniki rozwijajace tworczo$¢: synektyka, analogie, ZIW, skojarzenia i sekwencje,
obserwacje i dedukcje, metaplany, ,,za i przeciw”, symulacje, drama, stacja zadaniowa, sesja
,bierz i daj”, burza mdézgu i jej odmiany, analiza morfologiczna, myslenie lateralne, tworcze
rozwiazywanie problemow.

Treningi tworczosci: umiejgtnosci interpersonalnych, motywacje, zdolnosci, przezwyci¢zania
przeszkdd.

Lekceje tworczosci (wedhug K.J. Szmidt) — ich cele, zasady, strategie, budowa, znaczenie. Kon-
struowanie konspektow i1 ¢wiczen rozwijajacych tworczosé cztowieka.

Uwagi o realizacji programu

408

Niniejszy program ma charakter ramowy. Prowadzacy zajg¢cia nauczyciel akademicki dokonuje
ich konkretyzacji w semestralnym rozkladzie zaj¢é¢, uwzgledniajac podmiotowos¢, zaintereso-
wania, propozycje i potrzeby studentow.

Zajgcia powinny wyzwala¢ wlasna aktywnos¢ studentow.

Prowadzacy zajgcia na poczatku realizacji programu konsultuje problematyke ze studentami,
dostosowujac ja do specjalizacji studidw.

Wazng intencja tych zajeé jest takie zapoznanie studentéw z najnowszymi publikacjami i osiag-
ni¢ciami nauk pokrewnych z danego zakresu, aby po zrealizowaniu tego materiatu byli zo-
rientowani w aktualnym stanie wiedzy o kierunkach badan oraz koniecznosci i mozliwosciach
samodzielnego aktualizowania wiedzy z tego zakresu.

Wymagania zaliczeniowe dotycza:

. tematyki i tresci realizowanych w ramach przedmiotu,

. znajomosci wybranych pozycji z literatury obowiazkowej i uzupetniajace;.

W trakcie éwiczen przewiduje si¢ rowniez biezace sledzenia ukazujacych si¢ publikacji zwar-
tych, tekstow zrodlowych i artykutdow w czasopismach pedagogicznych.
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Aneks 12

Tabela 62

Zastosowanie metody, techniki i narzgdzia badawcze

Metoda badan

Technika

Narzedzia

Eksperyment
pedagogiczny

1. Testy

1.1. Test sprawdzajacy znajomo$¢ zagadnien z
pedagogiki tworczosci (aneks 1).

1.2. Ankieta 4 — opinie studentéw o realizacji
pedagogiki tworczosci (aneks 6).

1.3. Test myslenia dywergencyjnego J.P. Guilforda.

1.4. Rysunkowy Test Tworczego Myslenia TCT-DP
K.K. Urbana i H.G. Jellena.

1.4. Kwestionariusz tworczych zachowan KANH (dost.
za S. Popek).

1.5. Kwestionariusz twérczego procesu pracy
pedagogicznej nauczyciela kl. I-Ill
(dost. za S. Popek).

1.6. Kwestionariusz twdrczej pracy nauczyciela (dost.
za S. Popek).

1.7. Kwestionariusz skali typologii tworczych postaw
pedagogicznych nauczycie (dost. za S. Popek);

1.8. Testy statystyczne.

2. Obserwacja

2.1. Schedufa obserwacyjna studentéw na zajeciach
(aneks 4).

2.2. Protokét obserwacyjny zaje¢ (w szkole wyzszej i w
kl. I-111) pod katem ich twérczosci.

2.3. Kwestionariusz hospitacji zaje¢.(aneks 8).

3. Analiza dokumentow

3.1. Programy autorskie utworzone przez studentow.

3.2. Macierze celéw programoéw.

3.3. Grafy tresci ksztatcenia programéw.

3.4. Badanie poziomu twérczo$ci w programach
autorskich — kwestionariusz oceny
konsensualnej z ujeciem triadowym (aneks7).

3.5. Ankieta 1 — analiza krytyczna autorskiego
programu studenta (aneks 2).

3.6. Ankieta 2. — elementy sktadowe innowacji
(aneks 3).

Biograficzna

1. Biografia tematyczna

1.1. Rozprawki nauczycieli
1.2. Zdjecia
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Summary

Creativity of early school teachers is possible because everyone carries out ordinary intellectual
opearions. Creativity expands the frames of our lives, making a human being unique and
cheerful and it enables to reach valuable values of development, which conteracts negative
symptoms of contemporary civilisation.

This paper has two basic goals: theoretical and practical ones. The former is realised
through theoretical systematization of knowledge in a chosen area and results of empirical
research into possibilities, ranges and areas of teachers’ education within pedagogical
creativity. Owing to this a scientific theory is rationally and efffectively developed and the
theory becomes the basis for practical activities. The practical goal results from generalizing
the results of own research and applying them in direct pedagogical activities.

The paper consists of four chapters preceded by an introduction; the first two chapters
have a theoretical introduction, then there are methodological and empirical introductions.

Chapter one, which is theoretical, consists of four subchapters. The basic category is
creativity treated as personality traits, process, conduct, attitude, product, value and lifestyle
(discussed in subchapters 1.1.and 1.2.). Social conditioning is an essential category of
creativity, analysed in 1.3. The concept of educating early school teachers within pedagogical
creativity — subchapter four — is derived by the author from onthological, psychological and
humanistic concepts of creativity. The author also uderstand the need for teaching pedagogical
creativity to other teachers (working with older pupils) but it goes beyond the scope of this
paper as it would have to be researched by a bigger group of researchers.

Chapter two contains the author’s own interpretation of pedagogical creativity, its levels
and ranges. Here, it must be emphasized that the author analyses pedagogical creativity of
teachers (following R. Schulze, 1994) in many aspects, on many levels in cause and effect
relation, also accepting teachers’ understanding of pedagogical creativity, which is seen in their
teaching and educating work at school and after classes. An individual act of the teacher’s self
development is an effect of numerous elements of the system, that is creative process, thinking,
goals, motives, conduct, creative attitudes and organization of work, which are continuously
updated and developed in the process of creative solving of educational problems, as well as
under an influence of the closests pedagogical environment (see. S. Popek, 2003). Thus, the
interactive theory of creativity by S. Popek, its dimensions by R. Schulz and levels by E.
Necki became the theoretical basis of the author’s concept of levels and ranges of pedagogical
creativity among early school teachers.While designing and carrying out the experiment
teachers were taught the pedagogy of creativity, which is part of the concept of education for
creativity (chapter 2.1.).

Chapter three discusses methodological assumptions of experimental and biographic
research carried out between 1998 and 2006 at universities in Zielona Gora, Legnica andi
Lowicz, on a sample of 400 people. The research included individuals aged between 20 and 48
who did extramural courses of integrated early school education and preschool education.
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Due to the fact that the author assumes a hollistic view of the researched phenomenon
part four contains the analysis and interpretation of the results of own research which covers
some selected aspects of the reseach from general view to details. Four aspects are essential
for creativity, i.e. personality traits, the process of creation, its product and the product’s
properties, and the environment, therefore the paper focuses on those four aspects. First,
the syllabus of the pedagogy of creativity was analysed whether it really covers creativity
(subchapter 1 in chapter 4). Then, its effectiveness was examined (section 4.1.2.) taking into
account the conditioning and course of pedagogical creativity on its levels and ranges (sections
4.1.3.,4.1.4. and 4.1.5.).After that, original rogrammes designed by the students during the
experiment were analysed and compared (see 4.1.6.), that is the products of creative activities
of the teachers taking part in the experiment.

Having analysed and interpreted own research, an alternative hipothesis (H1) was
assumed. The hipothesis provided that educating for pedagogical creativity realized by means
of creative methods and creativity trainings was more successful than conventional methods.
The creativite methods of teaching are more effective than conventional methods by 12%.
Thus, teaching pedagogical creativity by means of creative methods affects the number
and quality of created innovations, as well as it affects the awareness of goals and teaching
contents. Creative methods and trainings cause a 35% increase in the level of creative thinking
in the experimental group in comparison to the control group (taught by means of traditional
methods). The fluency of thinking, as well as verbal, associational and concept fluency have
increased among the individuals in the experimental group. The experiment did not bring any
significant changes in the creative conduct of early school teachers. After the experiment the
number of individuals with visual, intellectual and reflexive type of creative attitude has
increased by 10% in the control group and by 15% in the experimental one. Also, the number
of teachers with behavioural and intuitive attitude decreased proportionally.

The reseach into social conditionings of pedagogical creativity is closed by the result
analysis and interpretation (see 4.2.). According to the research results, social conditionings
of pedagogical creativity among early school teachers are favourable. Half of the respondents
claim that their parents discoved and developed their pedagogical and creative interests. Their
self-education and professional self-development was achieved by taking part in peer teaching
and reading professional literature. They think that an attitude of each subject of education
(that is pupils, parents, other teachers and head teachers) to them and their innovations is qute
positive. Only a quarter of the respondents is not in a close contact with teachers-consultants.
There is a statistical relation between external conditionings and pedagogical creativity of
the teachers. In general terms it is noticable but small. A positive corelation leads to the
conclusion that the better the environmental conditions of the respondents are, the more often
they will be willing to be creative. Individual elements of the closest environment affect the
respondents’ pedagogical creativity in close relation to external factors (S. Popek, 2003),
which can ‘be explored by educationalists and didactics that tries to discover which teaching
and educational conditions are the most profitable for creativity [...], which conditions support
or prevent creativity...” (K. J. Szmidt, 2007, p. 66).

The final part of the book contains final thoughts, research conclusions, postulates to do
further practice and reseach, as well as cited literature and annexes.
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Zusammenfassung

Kreativitét bei Lehrern fiir Anfangsklassen ist moglich, denn jeder fiihrt einfache intellektuelle
Denkoperationen durch, die am Schopferakt beteiligt sind; dies begliickt sowohl diejenigen,
die daraus schopfen, als auch die Schopfer selbst. Kreativitit erweitert die Rahmen unseres
Lebens, wodurch sie aus dem Menschen ein einzigartiges und gliickliches Wesen macht und
ihm ermdglicht, seine Entwicklung wertvoll zu gestalten, indem er negativen Erscheinungen
der zeitgendssischen Zivilisation entgegenwirkt.

Die vorliegende Arbeit realisiert zwei grundlegende Ziele: das theoretische und das
praktische. Das erste Ziel wird durch theoretische Systematisierung des Wissens aus dem
gewdhlten Bereich und der erworbenen Ergebnisse empirischer Untersuchungen iiber
Moglichkeiten, Gebiete und Bereiche der Lehrerausbildung fiir Klassen I-III im Feld der
padagogischen Kreativitdt erreicht. Dank dem entwickeln wir rationell und erfolgreich
die wissenschaftliche Theorie, die eine Grundlage fiir praktisches Tun bildet. Das
praktische Ziel dagegen resultiert aus Verallgemeinerungen der erworbenen Ergebnisse der
Eigenuntersuchungen und deren Anwendung in der direkten padagogischen Handlung.

Die vorliegende Abhandlung besteht aus vier Kapiteln, denen eine Einfiihrung vorangeht:
zwel erste sind theoretisch, zwei weitere methodologisch und empirisch konzipiert.

Das erste, theoretische Kapitel besteht aus vier Unterkapiteln. Die grundlegende
Kategorie ist hier die Kreativitit, die als Personlichkeitsmerkmale, Prozess, Verhaltensweisen,
Haltungen, Produkt, Wert und Lebensstil (Unterkapitel 1.1. und 1.2. wurden dieser Frage
gewidmet) betrachtet wird. Eine wichtige Kategorie der Kreativitit sind soziale Bedingungen,
was im néchsten Unterkapitel 1.3. behandelt wurde. Das Konzept der Lehrerausbildung fiir
Anfangsklassen im Bereich der padagogischen Kreativitdt — das vierte Unterkapitel — leitet die
Autorin aus ontologischen und psychologischen humanistischen Konzepten der Kreativitt ab.
Die Autorin setzt auch die Bildung anderer Lehrer (d.h. Klassen der hoheren Stufe) im Bereich
der padagogischen Kreativitit voraus, was jedoch tiber die Moglichkeiten eines einzelnen
Forschers und einer Abhandlung weit hinausgeht.

Die eigene Interpretation der padagogischen Kreativitit sowie deren Stufen und
Bereichen enthilt Kapitel 2. Wir mochten an dieser Stelle betonen, dass die Autorin die
padagogische Kreativitit der Lehrer unter mehreren Aspekten, Stufen und Ebenen in
Verbindung mit der Ursache-Folge-Abhdngigkeit erdrtert, wobei eine engere Auffassung
der padagogischen Kreativitit der Lehrer angenommen wird, die in der didaktischen,
erzieherischen und Betreuungsarbeit im Unterricht, in auerunterrichtlichen Veranstaltungen
und im auBerschulischen Unterricht zum Ausdruck kommt. Als ein individueller Akt der
Selbstverwirklichung des Lehrers ist sie ein Effekt der Wirkung vieler Elemente des Systems,
das heil3it: eines kreativen Prozesses, des Denkens, der Ziele, Motive, des Verhaltens,
kreativer Haltungen und der Arbeitsorganisation, der im kreativen Prozess der Losung von
Bildungsproblemen und Fragen des Einflusses des nédchsten padagogischen Umfelds immer
wieder aktualisiert und bereichert wird (siche S. Popek, 2003). Somit bildeten die interaktive
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Theorie der Kreativitdt von S. Popek, ihre Ausmalle und Gebiete bei R. Schulz sowie Stufen
nach E. Necki die theoretische Grundlage des Autorenkonzeptes von Stufen und Bereichen der
padagogischen Kreativitét der Lehrer fiir Anfangsklassen. Bei der Vorbereitung und Realisation
des Experimentes dagegen wurden die Lehrer im Bereich der pddagogischen Kreativitét so
gebildet, indem Methoden und Trainingsformen der Kreativitit angewendet wurden, was in
die Rahmen des Konzeptes der Bildung zur Kreativitit passt (Unterkapitel 2.1.).

Im drittel Kapitel der vorliegenden Arbeit wurden methodologische Voraussetzungen
experimentellerundbiographischer Untersuchungenbesprochen,die 1998-2006an Hochschulen
in Zielona Goéra, Legnica und Lowicz, an einer 400 Personen zéhlenden Stichprobe gefiihrt
wurden. Untersucht wurden Personen im Alter von 20-48 Jahren, die integrierte Bildung in
Vorschul- und Anfangsklassen im Fern- bzw. Abendstudium studierten.

Da die Autorin die holistische Auffassung der untersuchten Erscheinung annimmt, wurde
im vierten Kapitel die Analyse und Interpretation der Ergebnisse von Eigenuntersuchungen
dargestellt, indem vom Allgemeinen zum Detail ibergegangen wird. Da fiir die Kreativitit ihre
vier Aspekte von Bedeutung sind, d.h. Personlichkeitsmerkmale, Kreativitdtsprozess, Werk und
seine Merkmale wie auch das Umfeld, wurden sie in der Abhandlung berticksichtigt. Zuerst
wurde das Programm der Kreativitdtspddagogik fir Hochschulen unter dem Gesichtspunkt der
Realisation von Kreativitit analysiert (erstes Unterkapitel des vierten Kapitels). Demnéchst
wurde seine Effektivitdt im Bereich der Lehrergebnisse (4.1.2.) unter Beriicksichtigung von
endogenen Faktoren und Verlauf der pddagogischen Kreativitit in einzelnen Stufen und
Bereichen (4.1.3., 4.1.4. und 4.1.5.) untersucht. Dann wurden von den Studenten bei der
Realisation des Experimentes entwickelte Autorenprogramme der Analyse unterzogen (siche
4.1.6.), d.h. Produkte der kreativen Tétigkeit der am Experiment teilnehmenden Lehrer wurden
bewertet.

Nach der durchgefiihrten Analyse und Interpretation der Eigenuntersuchungen
wurde eine alternative Hypothese (H1) angenommen, die voraussetzt, dass die Bildung
im Bereich der piddagogischen Kreativitdt, wenn sie mit kreativen Arbeitsmethoden und
kreativen Trainingsformen realisiert wird, groBere Resultate bringt als konventionelle
Bildungsmethoden. Kreative Realisierungsformen der didaktischen Arbeit sind im Vergleich
zu konventionellen Arbeitsmethoden um 12% effektiver. Man kann also feststellen, dass
die Realisierung der Bildung im Bereich der pddagogischen Kreativitdt mit kreativen
Arbeitsmethoden auf die Zahl und Qualitét der geschaffenen Innovationen wie auch auf die
Bewusstheit der Lehrziele und -inhalte Einfluss hat. Kreative Methoden und Trainingsformen
beeinflussen um 35% den Zuwachs des kreativen Denkniveaus in der experimentellen Gruppe
im Verhéltnis zur Kontrollgruppe (in der Inhalte nach traditionellen Arbeitsmethoden realisiert
wurden). Bei den Probanden aus der experimentellen Gruppe kam es durchschnittlich zur
Erhohung der Denkgewandtheit, stieg vor allem die Redegewandtheit, Ideengewandtheit
und assoziative Gewandtheit. Das Experiment hat zu keinen wesentlichen Verdnderungen
im kreativen Verhalten der Lehrer fiir Anfangsklassen beigetragen. Nach der Durchfithrung
des Experimentes stieg um 10% die Zahlenstéirke der Lehrer in der Kontrollgruppe und um
15% in der experimentellen, die visuellen und intellektuell-reflexiven Typ der kreativen
Haltung vertreten, wie auch verringerte sich proportional die Population der Lehrer mit
behavioristischer und intuitiver Haltung.
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Die Ganzheit der Eigenuntersuchungen iiber die néchsten sozialen Faktoren, die der
padagogischen Kreativitit dienen, endet eine Analyse und Interpretation der Ergebnisse (siehe
4.2.). Soziale Faktoren der padagogischen Kreativitéit der Lehrer fiir Klassen I-III sind — nach
Ergebnissen der Eigenuntersuchung — fiir sie sehr fordernd. Die Hilfte der Untersuchten
behauptet, dass die Eltern ihre piddagogischen und kreativen Interessen entdeckt und entfaltet
haben. Der Prozess deren Selbstbildung und beruflicher Selbstvervollkommnung nahm die
Form der Teilnahme an dem von Kollegen gefiihrten Unterricht und des Lesens der Literatur
fiir Methodik an. Sie sind der Meinung, dass das Verhiltnis jedes Subjektes der Bildungskette
(Schiiler, Eltern, anderer Lehrer und Schulleitung) zu ihnen und ihren Innovationen positiv
ist. Nur ein Viertel der Respondenten hat schwachen Kontakt mit dem Lehrer-Methodiker.
Es gibt eine statistische Abhingigkeit zwischen den dufleren Faktoren und der paddagogischen
Kreativitdt der Lehrer fiir Anfangsklassen. Sie ist, verallgemeinert, deutlich, jedoch gering.
Die positive Korrelation lédsst feststellen, dass je besser die Bedingungen im Umfeld der
Probanden sind, um so héufiger sie pddagogisch kreativ sind. Einzelne Elemente des nédchsten
Milieus wirken auf die pddagogische Kreativitét der Untersuchten in enger Verbindung mit
inneren Faktoren (S. Popek, 2003), was ein Feld ,,zur Beschreibung fiir einen Pidagogen,
aber auch fiir die Didaktik ist, die auf die Fragen zu antworten versucht, welche didaktisch-
erzieherischen Bedingungen fiir die Kreativitit am giinstigsten sind [...], welche Faktoren die
Kreativitit begiinstigen und hemmen ... (K. J. Szmidt, 2007, S. 66).

Das Buch schlieit mit einem Fazit, Schlussfolgerungen aus Untersuchungen, Postulaten
fiir die Praxis und weitere Untersuchungen sowie der zitierten Literatur und Anhéngen.

433





