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Podstawowym celem wychowania jest uksztaltowanie czlowieka
zdolnego do robienia rzeczy nowych, a nie tylko powtarzajacego to,
co robilty juz poprzednie pokolenia — czlowieka tworczego,
wynalazczego, odkrywczego. Nastgpnym celem wychowania jest
uksztattowanie zmystow, ktore beda sprawdzaly, a nie tylko
akceptowaly to, co si¢ im oferuje. Wielkim niebezpieczenstwem
dnia dzisiejszego sa slogany, zbiorowe opinie, gotowe wzorce
myslenia. Musimy, jako jednostki, by¢ zdolni do stawiania oporu, do
krytykowania, do rozréznienia migdzy tym, co udowodnione, a co
nie. Dlatego potrzebujemy ucznidw aktywnych, od wczesnych lat
uczacych si¢ samodzielnie poszukiwaé, po czgsci dzigki spontaniczne;j
aktywnos$ci wlasnej, po czesci dzigki temu, co im oferujemy: takich,
ktorzy wilasnie naucza si¢ mowié, co jest sprawdzalne, a co po prostu
jest pomystem, jaki przyszedt do gtowy.

J. Piaget






WSTEP

W publikacjach z zakresu psychopedagogiki twoérczosci i zdolnosci wspo-
mina si¢ o koniecznosci formutowania humanistycznych celow we wspodtczesnej
edukacji, o wychowaniu kreatywnego czlowieka, ktory potrafi przystosowac si¢
do zmieniajacych sig sytuacji i potrzeb rynku pracy.

Analiza polskiej literatury psychopedagogicznej skierowala moja uwage na
postulaty psychologow i pedagogéw odnoszace si¢ do wspierania i rozwijania
kreatywnosci dzieci i mlodziezy. Szczegdlnie podkreslane sa nastgpujace po-
trzeby:

® podejmowania dziatan innowacyjnych w ksztalceniu dzieci i mtodziezy
w celu modernizacji i zmiany dotychczasowej praktyki dydaktycznej, formulo-
wania celow ksztalcenia tworczego (Tadeusz Lewowicki, Stanistaw Palka,
Edward Necka, Krzysztof J. Szmidt, Wiestawa Limont, Witold Dobrotowicz);

e konstruowania, wdrazania oraz weryfikacji programéow (W. Limont,
K. J. Szmidt, Jolanta Bonar, Janina Uszynska-Jarmoc) oraz technik diagnozowania
zdolnosci 1 postaw tworczych uczniow, wychowankow (W. Dobrotowicz, Anna
Matczak, Aleksandra Tokarz, Janusz Kujawski, Maciej Karwowski);

e tworzenia, wdrazania i rozpowszechniania metod, technik i §rodkéw dydak-
tycznych, umozliwiajacych rozwijanie zdolnosci i dyspozycji tworczych dzieci
(T. Lewowicki, E. Necka, Andrzej Goralski, J. Kujawski, Stanistaw Popek,
W. Dobrotowicz, K. J. Szmidt, J. Bonar, Wiadystaw Puslecki, Dorota Kubicka);

e rozwijania, weryfikacji 1 poszukiwania heurystycznych zasad pobudzania
1 wzmacniania tworczej aktywnos$ci dzieci i mtodziezy (E. Necka, K. J. Szmidt,
Andrzej Strzatecki, W. Limont, Jerzy Kujawinski);

e rozszerzenia oferty edukacyjnej i propozycji programowych dla dzieci
uzdolnionych (A. Goralski, W. Limont, Witold Liggza, Mirostawa Partyka, And-
rzej Sekowski);

® badania i oceny warto$ci roznorodnych nowosci pedagogicznych i innowa-
cji (Krzysztof Konarzewski, Roman Schulz, Bolestaw Niemierko);

® ksztalcenia nauczycieli pod katem wymienionych zadan (Teresa Giza,
Irena Adamek, A. Goralski, B. Niemierko, Beata Dyrda, Dorota Ekiert-Olroyd,
K. J. Szmidt).

Czeste kontakty z innymi nauczycielami oraz do$wiadczenia zwiazane
z organizacja i prowadzeniem warsztatow dla nauczycieli, szkoleniowych rad
pedagogicznych oraz zaje¢ ze studentami kierunkow pedagogicznych obudzity
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we mnie potrzebe popularyzowania w $srodowisku przedszkolnym aksjologii
i dydaktyki tworczoscei, jej zasad, metod i technik, ktore skutecznie rozwijaja nie
tylko zdolnosci ogolne oraz sferg spoteczna i osobowos$¢ dziecka, lecz takze jego
zdolnos$ci tworcze i sfer¢ emocjonalno-motywacyjna.

Prezentowane w tej ksigzce badania nad stymulacja wyobrazni i myslenia
tworczego dziecka w starszym wieku przedszkolnym poprzez technike obraz-
kow dynamicznych $cisle odnosza si¢ do wymienionych postulatow, dotycza-
cych stymulowania tworczego myslenia, promowanych przez liderow edukacji
tworczosci w Polsce.

W rozdziale I tej ksiazki zamiescitam omowienie istotnych z punktu widze-
nia prezentowanych badan koncepcji zdolnos$ci i twdrczosci, zebranych w wy-
niku analizy najnowszej literatury psychologiczno-pedagogicznej. Dokonatam
w nim takze proby okreslenia zwiazku migdzy pojgciami ,,zdolnosci” i ,,twor-
czo$¢”, szczegblnie wyraznie podkreslanego w koncepcjach interakcyjnych.
Natomiast szczegétowy opis teorii Trojpierscieniowego Modelu Zdolnosci
Josepha S. Renzulliego, stanowiacej podstawe teoretyczna przeprowadzonych
badan eksperymentalnych, wzbogacony zostal o propozycje wykorzystania jej
w praktyce pedagogiczne;.

Tekst rozdziatu 1 zawiera takze charakterystyke predyspozycji psycho-
fizycznych oraz przejawoéw tworczosci dzieci w wieku przedszkolnym. Wymie-
nionym opisom towarzysza postulaty psychologow i pedagogow zajmujacych
si¢ dziedzina tworczosci, sposoby stymulowania rozwoju zdolnosci tworczych
dziecka, szczegodlnie poprzez zadania o charakterze otwartym i wspierajaca
postawe nauczyciela. Dokonatam takze proby wykazania zwiazkéw migdzy pe-
dagogika przedszkolna a pedagogika tworczosci, zarbwno w obszarze aksjologii,
jak i w obszarze dydaktyki. Scharakteryzowalam réwniez stymulatory i inhibito-
ry tworczosci dziecka.

W kolejnej czgséci rozdziatu I dokonatam analizy literatury pod wzgledem
korzys$ci 1 warunkow percepcji obrazow, a takze uzytecznosci obrazow/ilustracji
jako srodka dydaktycznego stosowanego w celu rozwijania i pobudzania zdol-
nosci tworczych. Zaprezentowalam roéwniez autorska technike heurystyczna
stymulujaca mowg, wyobraznig¢ i myslenie dziecka w starszym wieku przed-
szkolnym poprzez generowanie pytan i wyobrazen. Dokonujac opisu techniki
wskazatam na funkcje, cele i zadania techniki obrazkéw dynamicznych oraz
zaprezentowatam propozycje wykorzystania jej w pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym z uzyciem specjalnie do tego celu zaprojektowanych obrazkow.

Rozdzial Il zawiera opis badan wlasnych. W czgsci wstgpnej zamiescitam
prezentacj¢ glownych nurtow badawczych stosowanych w badaniach empirycz-
nych (pozytywistycznego i humanistycznego) oraz charakterystyke eksperymen-
tu naturalnego — metody empirycznej wykorzystywanej w pedagogice dla we-
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ryfikacji zalozen pedagogicznych oraz podnoszenia efektywnosci ksztatcenia.
Zwrdécitam tez uwagg na komplementarno$¢ obu podejs¢ metodologicznych i ich
znaczenie dla interpretacji wynikow uzyskanych w badaniach empirycznych.
Przedstawitam szczegdlowo problematyke, organizacjg i przebieg badan prze-
prowadzonych w przedszkolach na terenie Lodzi. Mimo Ze badania miaty
charakter pilotazowy i obejmowaty niewielka probke populacji przedszkolakoéw
(92 dzieci), to przyczynily si¢ do uzyskania odpowiedzi na wiele nurtujacych
pytan dotyczacych autorskiej innowacji metodycznej oraz mozliwosci stymulo-
wania tworczosci matych dzieci.

W rozdziale III zamie$citam analizy ilo$ciowo-jako$ciowe zebranego mate-
riatu empirycznego, ktore dotyczyly weryfikacji postawionych w koncepcji ba-
dan hipotez badawczych, sprawdzenia zgodnos$ci ocen sedziéw kompetentnych
oraz korelacji tych ocen ze statystycznymi danymi uzyskanymi w badaniach
testowych. Analizujac warunki eksperymentu, wykazalam réwnowaznos¢ grup
uczestniczacych w badaniach eksperymentalnych, rownoleglo$¢ dwoch wers;ji
zadan testowych wykorzystanych w pretescie i posttescie, ich trafno$¢ oraz
rzetelno$¢. W rozdziale tym dokonatam takze innych analiz jako$ciowo-ilos-
ciowych, ktore dostarczyly istotnych wskazéwek, przydatnych w praktyce oraz
teorii pedagogiki tworczo$ci i pedagogiki przedszkolne;.

Zaprezentowane w monografii wnioski z przeprowadzonych badan ekspe-
rymentalnych odnosza si¢ do ich organizacji, przebiegu i wynikéw. Ich uzupet-
nieniem sa wskazowki i dyrektywy pedagogiczne dla nauczycieli i pedagogdéw
zajmujacych si¢ stymulowaniem zdolnosci, pytania i watpliwos$ci, jakie nasungty
si¢ w trakcie wnioskowania nad wynikami przeprowadzonych badan empirycz-
nych oraz po ich przeprowadzeniu.

Ksiazka jest proba teoretycznej i naukowej weryfikacji, opisu oraz podsu-
mowania podejmowanych przeze mnie w ciagu ostatnich kilku lat dziatan prak-
tycznych w ramach pedagogiki tworczosci i pedagogiki przedszkolnej. Adresuje
ja do naukowcow, studentéw i nauczycieli zainteresowanych rozwijaniem zdol-
nos$ci tworczych dzieci w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym.

Powstanie tej ksiazki byto mozliwe dzigki udziatowi, wsparciu i zaangazo-
waniu wielu osob, ktorym pragng w tym miejscu podzigkowac. Przede wszyst-
kim dzigkuj¢ mojemu naukowemu promotorowi i merytorycznemu opiekunowi
prof. nadzw. dr hab. Krzysztofowi J. Szmidtowi, Kierownikowi Zaktadu Pe-
dagogiki Tworczosci na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkie-
go, ktorego sugestie, pytania i uwagi dotyczace probleméw psychodydaktyki
tworczosci pozwolity mi na zrozumienie i uszczegélowienie podstaw teoretycz-
nych moich badan, natomiast atmosfera wsparcia przyczynita si¢ do pomyslnego
ukonczenia pracy. Dzigkuj¢ rowniez uczestnikom seminarium doktorskiego
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w Zaktadzie Pedagogiki Tworczosci za konstruktywne pytania i kolezenska
krytyke, ktore przyczynity sig do poszerzenia dokonanych przeze mnie analiz
statystycznych, a takze recenzentom mojej rozprawy doktorskiej, prof. nadzw. dr
hab. Irenie Adamek z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie oraz prof.
nadzw. dr hab. Marianowi Lelonkowi z Uniwersytetu Lodzkiego, ktorych wni-
kliwe uwagi 1 wskazowki pomogly mi uporzadkowac¢ i udoskonali¢ rozdziaty
dotyczace teorii i metodologii.

Moje podzigkowania kieruje¢ rowniez do dyrektorow i nauczycieli czterech
lodzkich przedszkoli, ktorzy wsparli mnie podczas badan. Dzigkuj¢ rowniez
mojej kolezance mgr Anetcie Dobrakowskiej za wspotpracg podczas przygoto-
wania podstawowego materialu dydaktycznego badan, czyli obrazkow o cha-
rakterze dynamicznym.

Na koniec dzigkuj¢ moim corkom, Marzenie i Kamili, oraz bratu Krzyszto-
fowi. Bez ich wsparcia byloby trudno wytrwale dazy¢ do realizacji marzen
i zamierzen zawodowych.



I. STYMULOWANIE ZDOLNOSCI
A EDUKACJA PRZEDSZKOLNA

Coraz czgsciej ,,uczenie si¢” rozumiane jest jako proces przyswajania, prze-
twarzania i wytwarzania informacji, w ktérym zdolnosci ogoélne i zdolnos$ci
tworcze w jednakowym stopniu niezbgdne sa do osiagania sukcesow edu-
kacyjnych na wszystkich szczeblach ksztalcenia, a w dorostym zyciu cztowieka
— do samorozwoju. Dlatego tez we wspoélczesnej literaturze psychologicznej
i pedagogicznej coraz czgSciej] wysuwa si¢ postulaty dotyczace wykorzystania
wynikow empirycznych badan do doskonalenia pedagogicznych dziatan w za-
kresie stymulowania zdolno$ci tworczych dzieci i mlodziezy oraz podnoszenia
umiejetnosci nauczycieli w zakresie prowadzenia wychowania do tworczego
stylu zycia.

1. KONCEPCJE ZDOLNOSCI W SWIETLE
LITERATURY PRZEDMIOTU

W psychologii i pedagogice pojecie zdolnosci uzywane jest dla okreslenia
tych indywidualnych wlasciwosci psychicznych i osobowosciowych jednostki,
ktore ksztaltuja si¢ w toku rozwoju zadatkéw genetycznych pod wplywem
czynnikow $rodowiskowych oraz warunkuja maksymalny poziom funkcjo-
nowania jednostki (Matczak, 2002, s. 192; Feldhusen, 2005). Poza tym okresla
si¢ je jako atrybuty, ktore warunkuja mozliwos¢ skutecznej dziatalnosci
w okreslonych dziedzinach lub mozliwos¢ dziatania i uzyskania spodziewanych
wynikow przy wykonywaniu danych czynnosci w okreslonych, sprzyjajacych
warunkach zewnetrznych (Limont, 1994; Popek, 1996, 2003; Necka, 2005;
Sekowski, 2005a; Davis, 2006; Giza, 2000).

1.1. Zdolnosci w literaturze psychopedagogicznej

Zdolnos¢ jako wilasciwos¢ przynalezna czitowiekowi interpretowana jest
w literaturze w réznorodny sposob. Najbardziej szczegdlowy wykaz sposobow
rozumienia tej wlasciwosci podat w przesztosci Robert Seashore (1951, za:
Popek, 2003). Wedtug jego klasyfikacji, zdolno$¢ mozna rozumie¢ jako bieglos¢
(skill), aktualna mozliwos¢ dziatania (ability), potencjalna mozliwo$¢ nabycia
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bieglosci (aptitude), maksymalna zdatno$¢ jednostki do nabycia bieglosci
(capacity).

Wedlug powszechnie przyjgtej definicji, zdolnosci to uzdolnienia, potencjat
jednostki do uzyskania wysokich lub wybitnych osiagnig¢ w jednej lub w kilku
dziedzinach (Stern, za: Monks, 2004). Jest to potencjal, a nie samo osiagnigcie,
musza wigc zaistnie¢ okolicznos$ci pozwalajace na realizacje tych osiagnigC.
Oznacza to, ze wigkszos$¢ jednostek jest uzdolniona, a ré6znice w zdolnos$ciach
wynikaja z rodzajéw zdolnosci i wielkosci potencjatu umozliwiajacego opty-
malny rozwdj. Uwaza si¢ takze, ze zdolnosci jest tyle, ile jest aktywnosci
podejmowanych przez ludzi, jednak ocena poziomu zdolno$ci zalezy od poten-
cjatu biologicznego, osobowosciowego, wptywow Srodowiska oraz od przyjetej
koncepcji zdolnosci (Limont, 2002, s. 451; Monks, Katzko, 2005, s. 192).

Zdolnosciami sa okreslane takze te wtasciwosci jednostki, ktore pozwalaja
jej na poznawanie i przeksztalcanie otaczajacego $wiata, madre i kreatywne
przystosowywanie si¢ do potrzeb otoczenia oraz przystosowywanie srodowiska
do potrzeb ludzkosci (Sternberg, 2005), szybkie uczenie sig, zapamigtanie i prze-
twarzanie informacji przy zachowaniu zasady jednosci poznania i celowego
dziatania (Necka, 2003, s. 166; Necka 1 in., 2006, s. 30; Limont, Cieslikowska,
2004; Wood, 2006). W tym podejs$ciu obecnos¢ zdolnosci jest niezbedna i ko-
nieczna przy wykonywaniu prostych operacji umystowych i psychomoto-
rycznych lub zlozonych dziatan na dobrym poziomie. Zdolnos$ci te dzielone sa
na wrodzone (naturalne, potencjalne) oraz ksztattowane pod wplywem wiasnych
potrzeb jednostki i srodowiska spotecznego (Guilford, 1978; Lewowicki, 1986;
Necka, 2005; Popek, 2003; Mdnks, 2004; Monks, Katzko, 2005).

Zdolnosci czgsto sa takze utozsamiane z inteligencja, ktéra rozumie si¢ jako
system wspomagajacy ,,przystosowanie si¢ do okolicznosci dzigki dostrzeganiu
abstrakcyjnych relacji, korzystaniu z uprzednich dos$wiadczen i skutecznej
kontroli nad wlasnymi procesami poznawczymi” (Ngcka, 2003, s. 26), ,,mozli-
wosci warunkujace efektywnos¢ wykonywania okreslonego typu zadan poznaw-
czych” (Matczak, 1994, s. 14) lub zespdt wlasciwosci ,,pozwalajacych na
osiaganie roznorodnych celow, adaptacj¢ do zmieniajacych si¢ warunkow zycia,
eksploracje otoczenia, a takze jego ksztaltowanie” (Sgkowski, 2005a, s. 30).
Poczatkowo w koncepcjach rozwojowych (por.: Jean Piaget, Nikotaj N. Pod-
djakow, Lew Wygotski, Aleksiej N. Leontiew, Boris M. Tieptow, Howard
Gardner) akcentowane byly obszary inteligencji jako zdolno$ci zwiazanych
z procesem rozwoju sfery intelektualnej i wplywu tego rozwoju na osobowosc.
Jednak pdzniej zauwazano, ze pojecie zdolnosci nie jest synonimem pojecia
»inteligencja” — raczej jedna z form zdolnosci jednostki do znaczacych osiagnig¢
(Davis, 20006, s. 14).

Psycholodzy badajacy zjawisko zdolnosci opisywali takze ztozono$¢ pro-
cesOw bioracych udzial w osiaganiu przez jednostke wybitnych wynikéw
w dzialaniu, zarowno w zakresie intelektualnym, jak i pozaintelektualnym.
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Przyktadowo Robert Sternberg wydzielil inteligencj¢ analityczna (niezbedna do
uzyskiwania wysokich wynikéw w pracy umystowej i naukowe;j), tworcza (nie-
zbedna we wszystkich dziedzinach zycia w przypadku sytuacji problemowych
zle zdefiniowanych i wymagajacych mys$lenia dywergencyjnego) oraz prak-
tyczna (niezbedna do korzystania z wiedzy i doswiadczenia, rozwiazywania
probleméw zycia codziennego w rodzinie, w pracy, w kontaktach interperso-
nalnych), przy jednoczesnym wskazaniu, ze moga one ujawni¢ si¢ i rozwijac
tylko w $rodowisku spoteczno-kulturowym i z wykorzystaniem doswiadczen
cztowieka (Sternberg 2005; Sekowski, 2005a, s. 176—178; Davis, 2006, s. 55).

Natomiast zgodnie z koncepcja inteligencji wielorakich H. Gardnera, inte-
ligencja personalna jest niezbedna cztowiekowi do rozumienia innych ludzi,
tworzenia adekwatnego obrazu samego siebie i wykorzystywania go do dziata-
nia, wlasciwego funkcjonowania w spoleczenstwie, osiagania sukcesow w zyciu
codziennym i zawodowym. Jej podstawg stanowia percepcja, ocena i ekspresja
emocji oraz zdolno$¢ ich rozumienia, analizowania i regulacji (Gardner i in.,
2001, s. 156; Lubomirska, 2003; Runco, 2005; Davis, 2006, s. 53). Z kolei
inteligencja emocjonalna oparta jest na zdolnosciach do trafnego wyrazania
i spostrzegania emocji wilasnych, u innych ludzi oraz w dzietach sztuki, do
rozumienia i regulowania emocji, w tym wyciszania emocji negatywnych oraz
wzmacniania lub wywotywania emocji konstruktywnych; utatwia ona wyko-
nywanie zadan i rozwiazywanie problemow (Matczak, 2003, s. 150).

Niejednorodno$¢ zdolnosci dziecka zauwazyt takze Robert Fisher (2002).
Uwaza on, ze w mozgu zlokalizowane sa rézne rodzaje inteligencji (jezykowa,
matematyczna, naukowa, wzrokowa, muzyczna, motoryczna, osobista, spo-
feczna i filozoficzna). Kazda z nich umozliwia inny sposob myslenia, anga-
Zowanie si¢ w inny sposob uczenia sig¢, rozwiazywanie innego rodzaju proble-
mow 1 osiaganie innego rodzaju sukceséw zyciowych. Wedtug Fishera, kazdy
z wymienionych typdéw inteligencji moze by¢ rozwijany poprzez roéznorodne
doswiadczenia zycia codziennego i kulturalnego, zdobywane samodzielnie przez
jednostke lub dostarczane w réznorodnych ¢wiczeniach przez osoby z najbliz-
szego otoczenia.

Podsumowujac, w literaturze psychologicznej funkcjonuja cztery gltéwne
grupy definicji zdolnosci (Mdnks, Katzko, 2005). Pierwsza z nich to definicje
przedstawiajace zdolnosci jako ceche wtasna jednostki, wrodzong i niepodle-
gajaca wptywom $rodowiska. Druga grupa to definicje o charakterze poznaw-
czym i rozwojowym, w ktorych zdolno$¢ jest rozumiana jako wielokom-
ponentowa struktura ztozona z prostych, umystowych i informacyjnych proce-
sow, podlegajacych ocenie i mierzeniu. Do trzeciej grupy zalicza si¢ definicje,
w ktorych zdolnosci sa odzwierciedlane w osiagnigciach i wytworach jednostki,
czyli w wyniku twoérczego procesu umystowego. Czwarta grupa opisuje zdolno-
$ci z punktu widzenia zaleznosci od wptywow srodowiska.
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W ostatnich latach zainteresowanie zdolnosciami i ich rozwojem znacznie
si¢ nasilito i rozszerzyto. W literaturze polskiej i $wiatowe]j pojawily si¢ nowe
synonimy tego pojecia. Zdolnosci okresla si¢ w literaturze takze jako:

e predyspozycje, podatnos¢ i sktonnos¢ do uzyskiwania osiagnig¢ w danej
dziedzinie lub czynnosci (Kopalinski, 2003);

e kompetencje nabywane w toku uczenia si¢ (Liggza, 2000, 2003);

® potencjalne mozliwosci intelektualne lub inne niz intelektualne, ujaw-
niajace si¢ w obiektywnych i subiektywnych osiagnigciach jednostki, rozwijane
w sprzyjajacych warunkach (Matczak, 1994, 2002; Partyka, 2000a; Runco,
2005; Segkowski, 2005a; Sternberg, 2005; Monks, Katzko, 2005; Uszynska-
-Jarmoc, 2006);

e uzdolnienia (wybitne zdolno$ci) w danej dziedzinie aktywnosci, przed-
sigbiorczos¢, ktorych wskaznikiem sa osiagnigcia, sukces i mistrzostwo (Go-
ralski, 2003; Reis, Renzulli, 2001; Necka, 2003, 2005; Renzulli, 2005; Limont,
2005c¢, 2006; Davis, 2006).

Zdolnosci rozumiane jako wrodzone predyspozycje, kompetencje czy jako
potencjalne mozliwosci oraz talent moga mie¢ charakter indywidualny i r6zny
dla kazdej jednostki oraz sa zalezne od warunkow Srodowiska spoteczno-kul-
turowego. Maksymalny rozwdj zdolnosci (predyspozycji lub kompetencji,
mozliwosci) i osiaganie optymalnych rezultatow przez jednostke jest mozliwe
tylko wtedy, gdy wszystkie istotne wskazniki zdolno$ci splataja si¢ w korzystny
pod kazdym wzgledem kompleks. Szczegdlnie przydatne jest stymulowanie
poznawczych, emocjonalnych i1 behawioralnych zdolnosci jednostki w kierunku
uzyskiwania przez nig tworczych efektow wilasnych dziatan (Szmidt, 2003a,
s. 83) oraz konstruowanie programow przyspieszajacych, wzbogacajacych i po-
szerzajacych doswiadczenia uczniow (Goralski, 1997; Eby, Smutny, 1998; Ren-
zulli, Reis, 1993, 2001; Renzulli, 2005; Limont, 2006; Uszynska-Jarmoc, 2006).

Roéwniez w Polsce zaczgto podkresla¢é potrzebe specjalnie organizowanej
opieki nad uzdolnionymi, pisano o koniecznosci optymalnego rozwoju i sty-
mulacji rozwoju oraz zdolnosci dzieci, mtodziezy i dorostych (por.: Janusz
Reykowski, Tadeusz Lewowicki, Andrzej Goralski, Zbigniew Pietrasinski,
Witold Dobrotowicz, Jerzy Kujawinski, Stanistaw Popek, Edward Necka,
Wiestaw Limont, Anna Matczak, Mirostawa Partyka, Teresa Giza). Psycholodzy
i pedagodzy zastanawiali si¢ nad przebiegiem procesu rozwiazywania proble-
méw oraz nad warunkami sprzyjajacymi aktywnosci intelektualnej uczniow.
Niektorzy zauwazyli, ze uczniowie zdolni nie w pelni wykorzystuja swoje
mozliwosci intelektualne (Jagodzinska, 1991, s. 86; Partyka, 1999, s. 51;
Limont, 2005b, 2005c¢).

Zwraca sig¢ takze uwagg, ze same zdolnosci intelektualne nie wystarcza, by
jednostka mogla osiaga¢ wysokie oceny swojej dziatalnosci. Aby uzyskaé
optymalne i uzyteczne wytwory aktywnosci zdolnej jednostki, niezbedne sa jej
madro$¢ zyciowa, umiejetne i zrOwnowazone potaczenie inteligencji, tworczosci
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1 madrosci, motywacja i sita wewnetrzna, ktéra pomoze przekona¢ innych do
tworczej idei (Sternberg, 2005) oraz wysokiej klasy eksperci, ktorzy funkcjonuja
jako modele do nasladowania lub mentorzy wspierajacy dzialalno$¢ zdolnych
jednostek w ich dziedzinie (Géralski, 1997, 2003; Feldhusen, 2005).

W literaturze przedmiotu zdolnosci do wykonywania przez cztowieka roz-
nych czynnosci i uczenia si¢ dzielone sg na:

—uzdolnienia, czyli zdolnosci kierunkowe, specjalne, odpowiednio ukierun-
kowane (Lewowicki, 1986; Zuk, 1986; Partyka, 2000b), ktére warunkuja
ponadprzecigtny poziom wykonania jakiego$§ rodzaju dziatalnosci, np. nauko-
wej, artystycznej itp.; ich oznaka jest wyjatkowy poziom zdolnosci do interpre-
tacji zdobywanego do$wiadczenia, rozwaga w uzyciu zdolnosci do konstruowa-
nia znaczacych i oryginalnych idei, wyboréw oraz rozwigzan, a takze motywa-
cja, by stosowaé, utrzymywacé i rozwija¢ umiejetno$¢ interpretacji i rozwage
w dziatlaniu (Runco, 2005); natomiast uzdolnienia wybitne okreslane sa jako
»talent” do poczynan twoérczych i odtworczych, powstaja one na podstawie
dobrze rozwinigtych zdolnosci kierunkowych; sa jednak rozumiane tylko jako
potencjalna zdolno$¢ jednostki do uzyskiwania wybitnych lub wysokich osiag-
nig¢, ktoéra nie zawsze jest optymalnie wykorzystywana przez uzdolnione
jednostki (Fisher, 2002; Limont, 2002, 2003; Necka, 2003, s. 22; Monks, 2004;
Monks, Katzko, 2005; Sekowski, 2005a, s. 30; Feldhusen, 2005);

— zdolnosci ogodlne, takie jak inteligencja, zdolnosci szkolne, ktére pozwala-
ja na szybkie uczenie si¢, zapamigtanie i przetwarzanie informacji oraz przysto-
sowanie si¢ do wymagan edukacyjnych (Ngcka, 1994b; 2003, s. 23; Necka i in.
2006; Partyka, 2000b; Gardner i in., 2001; Limont, Cieslikowska, 2004; Renzul-
li, 2005); zalicza si¢ do nich spostrzegawczo$¢, sprawnos¢ mys$lenia, wyobraz-
nig, pamig¢, uwage oraz kontrolg i strategie poznawcze;

—zdolnosci tworcze, czyli takie, ktore pomagaja rozwiazywacé problemy
otwarte, majace wiele mozliwych rozwiazan, zwiazane nierozerwalnie z wraz-
liwo$cia na problemy, wyobraznia i mysleniem metaforycznym (Limont, Ciesli-
kowska, 2004) oraz ze zdolno$cia do myslenia intuicyjnego, dywergencyjnego
1 oryginalnosécia pomystow (Amabile, 1989, 1996; Dobrotowicz, 1995; Runco,
2005), takze jako predyspozycje umozliwiajace wytwarzanie nowych, oryginal-
nych, a rdwnoczesnie uzytecznych rozwiazan problemow, czynno$ci, procesow,
postaw (Renzulli, Reiss, 1993, 2001; Matczak, 1994, s. 83; Partyka, 2000b;
Renzulli, 2005).

Wybitne czy wyjatkowe osiagnigcia nie sa zbyt czgsto obserwowalne w ota-
czajacej rzeczywistosci, mimo ze jest wielu ludzi majacych 6w potencjat.
Znaczace osiagnigcia i aktywno$¢ tworcza ludzie uzyskuja tylko w warunkach
niezalezno$ci, wolnosci w relacjach ze $wiatem, dysponujac zdolnosciami do
krytycznego myslenia i wewngtrznej oceny (May, 1994, s. 74), w sprzyjajacym
klimacie emocjonalno-spotecznym, ktdrego czynniki maja pozytywny wplyw na
aktywno$¢ jednostki, szczeg6lnie tworcza oraz w stymulujacym i wspierajacym
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srodowisku edukacyjnym. Aby ludzie osiagali wysokie wyniki wtasnej dzialal-
nos$ci lub ich osiagnigcia miaty znamiona tworczosci, musza zadziata¢ stymula-
tory (determinanty), czyli czynniki mobilizujace, sprzyjajace, pobudzajace ich
dziatalno§¢. Czynniki mobilizujace dzieli si¢ na dwie grupy — jedna grupa
stymulatoréw zwiazana jest z wewngtrznymi uwarunkowaniami aktywnosci
jednostki, a druga wynika z kontekstu spotecznego, w ktorym rozwoj i twor-
czos¢ przebiega (Tokarz, 1991, 2005; Dobrotowicz, 1995; Renzulli, Reiss, 1993,
2001; Necka, 1999, 2001; Fisher, 2002; Matczak, 2003; Szmidt, 2003a; Ren-
zulli, 2005; Limont, 2005b).

Nalezy zatem podkresli¢, ze rozwdj zdolnosci, w tym takze tworczych, za-
lezy od wielu czynnikdéw: poziomu rozwoju i umiejetnosci, osobowosci, zain-
teresowan, inicjatywy jednostki, jej aktywnosci i potrzeby dziatania w danej
dziedzinie oraz od struktury i warunkoéw srodowiska spoteczno-kulturowego,
w tym takze szkolnego.

1.2. Koncepcje twérczosci

Podstawy wspotczesnej teorii tworczosci stworzyt Joy P. Guilford (1979)
prowadzac badania empiryczne ilustrujace opracowywang przez niego koncep-
cje czynnikowego modelu intelektu w aspekcie procesualnym. Za najistotniejszy
dla tworczego dziatania cztowieka Guilford uznat ten wymiar intelektu, w kto-
rym zachodza nastgpujace operacje: pamigé, ocenianie, wytwarzanie konwer-
gencyjne 1 dywergencyjne oraz poznawanie. Zdolnosci pogrupowat w 5 klas
wedlug rodzaju wykonywanej operacji — w sumie jego model obejmuje 120 ele-
mentarnych zdolnosci intelektualnych cztowieka, w tym 24 zdolnosci elemen-
tarne, sktadajace si¢ na tworcze myslenie.

Wedhig Guilforda, do zdolnos$ci tworczych nalezy zaliczy¢ zdolno$ci umoz-
liwiajace myslenie dywergencyjne: spontaniczng i adaptacyjna gigtkos¢ mysle-
nia, stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna i ideacyjna plynnos¢ myslenia, orygi-
nalno$¢ myslenia oraz wrazliwo$¢ na problemy. Jego model, w konsekwencji,
stal si¢ podstawa dwdch istotnych zatozen:

e Kazda jednostka ma potencjat tworczy w postaci zdolnosci do tworzenia.

e Zdolnosci te podlegaja rozwojowi podczas treningu.

W oparciu o nie opracowat i zweryfikowat wiele testow badajacych zdolno-
sci intelektu, w tym takze zdolno$ci do tworzenia, opartych na mysleniu
dywergencyjnym. Jednak, jak mozna zauwazy¢ we wspoélczesnej literaturze
psychopedagogicznej, miara i wskaznikiem zdolno$ci tworczych jest nie tylko
myslenie dywergencyjne, lecz takze myslenie metaforyczne i asocjacyjne, a po-
dejsécie do pomiaru tworczosci uzaleznione jest od przyjetej koncepcji tworczo-
sci (Kubicka, 2000, s. 208; Runco, 2007).
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W ostatnich czasach tworczo$¢ opisywana jest w literaturze pedagogiczno-
-psychologicznej czgsto i szeroko. Termin ,,tworczos¢” bywa stosowany wy-
miennie z pojeciami ,kreatywnos$¢” i ,,zdolnosci tworcze” oraz funkcjonuje
w roznorodnych kontekstach:

—jako potrzeba spoteczna (Rogers, 2002, s. 420), cel edukacji i zadanie
szkoty, przy podkreslaniu konieczno$ci rozwijania tworczosci wychowankow
oraz ,wychowania do twdrczego stylu zycia”, petnego zaangazowania w samo-
dzielna dziatalnos¢, przeksztalcajaca kulturg i rzeczywisto$¢ zastana w jej
réznorodnych zakresach i w r6znoraki sposob, zaangazowania w proby zmiany
$wiata i siebie, ksztaltowania nowych stosunkow migdzyludzkich oraz auten-
tycznych wigzi spotecznych (Szmidt, 2007) — kontekst aksjologiczny;

—jako zespot postaw i zdolnosci, dzigki ktorym cztowiek dochodzi do twor-
czych sadow, idei, wyobrazen (Fisher, 1999; 2002), ulatwiajacych madre
decyzje zyciowe, zarowno w celu przystosowania si¢ do warunkéw $rodowiska,
jak i ksztaltowania go dla dobra jednostki i spoteczenstwa (Sternberg, 2005);
jako kreatywno$¢ lub postawa tworcza, ktorej wyznacznikami sa postawa typu
,by¢”, przekraczanie granic wlasnych mozliwosci, poszukiwanie nowych roz-
wiazan zyciowych, samorealizacja, ekspresja, otwartos$¢, cieckawo$¢ poznawcza,
pig¢, koncentracji na zadaniu twérczym oraz wrazliwo$¢ na otaczajace problemy
(Rogers, 2002); jako $rodek do osiggania wartosci humanistycznych, rozwoju
cztowieka i jego potencjatu (Tomaszewska, 1999, s. 117) lub mistrzostwa
(Goralski, 2003) — kontekst humanistyczny;

—jako sposob urzeczywistniania wizji okreslonego ideatu na podstawie re-
organizacji dotychczasowego doswiadczenia indywidualnego pod wptywem mo-
tywacji wewngtrznej, a nie przymusu zewngtrznego (Kujawinski, 1990, s. 45;
Tokarz, 1985, 2005; Szmidt, 2003a, s. 78) — kontekst autoteliczny;

—jako cecha i powinno$¢ nauczyciela, realizujacego si¢ w kontekscie zawo-
dowym i osobistym, tworzacego warunki sprzyjajace edukacji dla samorealiza-
cji, pracy tworczej i dziatalno$ci kulturotworczej, synonim pracy pedagogicznej
prowadzacej do uksztattowania osobowosci ludzi; jako tworcza i innowacyjna
praca ludzi w dziedzinie wychowania i ksztatcenia (Goralski, 1990; Giza, 1998;
Ekiert-Olroyd, 2003) — kontekst pedeutologiczny;

—jako kreatywnos$¢, czyli zachowanie i cecha osoby (Limont, 2003, s. 18;
Szmidt, 2007, s. 51-53); jako aktywnos$¢ sprzyjajaca rozwojowi osobowosci,
angazujaca i ujawniajaca zdolnosci; jako podstawa ciaglego, tworczego rozwoju,
opartego na doskonaleniu kompetencji (wlasciwosci) jednostki w ciagu calego
jej zycia poprzez asymilacje, zmiany i transformacje zdobywanej wiedzy oraz
doswiadczenia (Popek, 2003; Uszynska-Jarmoc, 2003; Stasiakiewicz, 2004;
Runco, 2005); jako wykraczanie poza sprawdzone, a wigc bezpieczne schematy,
wchodzenie na teren nieznany, niepewny, ponawianie prob i poszukiwan w celu
urzeczywistnienia idealnej wizji rzeczywistosci lub wykreowanie nowej, nie-
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istniejacej dotychczas w przekonaniu tworcy (Dymara, 1996); jako gotowos$¢
i zdolno$¢ do powolywania rozwiazan alternatywnych wobec rozwiazan juz
istniejacych (Nalaskowski, 1994, s. 65) — kontekst osobowosciowy;

—jako samorozwoj, samorealizacja, samoksztalcenie i $wiadomy rozwdj
osobowosci pod wptywem podejmowanych umys$lnie dziatan tworczych (Mas-
low, 2004; May, 1994, s. 37; Giza, 1998; Wojnar, 2000, s. 48; Stasiak, 2005,
s. 41, 59) — kontekst podmiotowo-rozwojowy;

—jako cecha jednostki wybitnej, zdolno§¢ (talent) jednostki uzdolnionej
tworczo, charakteryzujacej si¢ wyjatkowa wyobraznia, oryginalno$cia myslenia
i zdolno$cia do myslenia dywergencyjnego (Zuk, 1986; Limont, 1996, 2003;
Lewis, 1998, s. 43; Partyka, 2000b; Sc¢kowski, 2001; Necka, 2001, 2005) —
kontekst elitarny;

— jako predyspozycje umystowe kazdego cztowieka, umozliwiajace wytwa-
rzanie wielu nowych, oryginalnych, a rownoczesnie uzytecznych pomystow czy
rozwiazan problemow w zyciu codziennym przez kazda jednostkg, przy czym
rozwiazywanie problemow przebiega w odpowiednich warunkach, pod wpty-
wem zadania, ktore organizuje przebieg czynno$ci, umozliwia wyzwolenie
i ekspresje tworczego pomystu (Matczak, 1994, s. 83; Stasiakiewicz, 1999; Ro-
gers, 2002, s. 424; Strzatecki, 2003; Runco, 1990/1993, 2005) — kontekst
egalitarno-prakseologiczny;

—jako proces psychiczny jednostki, ktory mozna stymulowaé i usprawniac
lub tez moze on podlegac¢ zablokowaniu przez réznorodne inhibitory, z podzia-
lem na tworczo$¢ ideacyjna, skrystalizowana, dojrzala i wybitna (Necka, 1999;
2001/2005; Tokarz, 1991, 2005; Limont, 2003, s. 18-19; Szmidt, 2007,
s. 74—75) — kontekst procesualny;

—jako oryginalno$¢ i plynno§¢ myslenia, ze zdolnosciami wizualno-prze-
strzennymi, myS$lenia wyobrazeniowego, do tzw. ,,widzenia inaczej”, tworzenia
analogii i myslenia metaforycznego (Gordon, 1961; Limont, 1994, 1996, 2004;
Kujawski, 2000b) — kontekst synektyczny;

—jako wytwor, efekt procesu twoérczego, np. innowacje (Schulz, 1990,
s. 6-7), wykorzystywany aktywnie i produktywnie przez jednostke lub jej
otoczenie (Renzulli, 2005, s. 254-255), produkt rozwigzywania problemoéw
(Amabile, 1996), produkt procesu myslowego (Szmidt, 2003a, s. 77, 80-82),
zdobywanie kompetencji dzialania (Stasiakiewicz, 2004, s. 177) — kontekst
atrybutywny;

—jako aktywno$¢ artystyczna i kulturotworcza, przynoszaca wytwory dotad
nieznane, a zarazem spotecznie warto$ciowe, jako dzialalno$¢ artystyczna,
w ktorej wazny jest sam proces tworzenia i uzyskane rezultaty (Radlinska, 1961;
Kornitowicz, 1976; Schulz, 1996; Giza, 1998; Wojnar, 2000, s. 65; Szmidt,
2003a, s. 72); jako samodzielne konstruowanie obrazu $wiata poprzez funkcjo-
nowanie tworcy w okreslonych warunkach $rodowiskowych (Sotowiej, 1997) —
kontekst kulturotworczy;
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— jako zespot zdolnosci i cech osobowosci dziatajacych tacznie i wchodza-
cych ze soba w interakcje, odgrywajacych decydujaca role w procesie tworzenia
(Renzulli, Reis, 1993, 2001; Renzulli, 1998, 2005; Liggza, 2000, 2003; Monks,
2004; Monks, Katzko, 2005; Sternberg, 2005); jako dziatanie wyjatkowo skom-
plikowane, wieloptaszczyznowe, zachodzace pod wptywem udzialu zasobow
umystowych jednostki, korzystnych wplywdéw s$rodowiska, mechanizmow
integrujacych, orientacji typu ,,ja” (Sekowski, 2005a, s. 34; Szmidt, 2003a, s. 83;
Popek, 2003, s. 117; Kubicka, 2003, s. 87) — kontekst strukturalno-inter-
akcyjny.

W przeszloéci czyniono proby okreslenia tworczosci w kontekscie cech
osobowosciowych tworcy lub w kontekscie wyjatkowosci wytworu, stad przy-
ktadowy podzial na twérczos$¢ pierwotna, wtoérng i zintegrowana ze wzgledu na
jej charakter (Maslow, 2004, s. 191-195) oraz na ptynna, skrystalizowana,
dojrzala i wybitna ze wzgledu na jej poziomy (Necka, 2001/2005; Limont, 2003;
Szmidt, 2007, s. 74-75).

Tworczos¢ pierwotna taczona jest z improwizacja, czyli zdolnosciami do
spontanicznych, nagltych odkry¢, ktore powstaja bez celu, planu czy programu
wytwarzania pomystow. Tworczos¢ wtorna to znaczace dla ludzkosci wytwory
swiatowej produkcji, oparte na skomplikowanych procesach, to takze zaplano-
wane eksperymenty naukowe i dzieta literackie — powstaja na fundamencie
integracji réznych dziedzin i obszarow aktywnos$ci z intencja wytworzenia
oryginalnego rezultatu. Trzeci rodzaj tworczosci to tworczos$¢ zintegrowana. Jest
to polaczenie obu wymienionych proceséw we wiasciwej kolejnosci i powiaza-
niu, prowadzace do samourzeczywistniania si¢ kazdej jednostki ludzkiej poprzez
rozwoj osobowosci, ekspresje. Tworczos¢ ta wyraza si¢ w tworczym zyciu,
tworczej postawie tworczej jednostki, jest warunkiem zdrowia i istota czlowie-
czenstwa (Maslow, 2004, s. 195).

Z kolei tworczos¢ plynna rozumiana jest jako zadatek, potencjat, ktory nie
zawsze gwarantuje osiagnigcia, jej sktadnikami sa sposoby funkcjonowania
proceséw poznawczych. Tworczo$¢ skrystalizowana przejawia si¢ w wykorzy-
stywaniu potencjalu w aktywnym dzialaniu i rozwigzywaniu problemow, a jego
sktadnikami sa myslenie krytyczne, zdolno$¢ redefiniowania i dostrzegania
problemow. Tworczos¢ dojrzata to przede wszystkim uzyskiwanie twoérczych
iistotnych z punktu widzenia spoleczenstwa rozwiazan, a szczegdlnym jej
przypadkiem jest tworczo$¢ wybitna — ma ona wplyw na zmiany w obrgbie
danej dziedziny wiedzy czy aktywnosci cztowieka (Necka, 2001/2005; Limont,
2003).

Jednak podstawowym ujeciem tworczosci w literaturze pedagogicznej jest
model akcentujacy cztery jej aspekty / wymiary (por.: Stasiakiewicz, 1999;
Necka, 2005; Popek, 2003; Szmidt, 2007): tworczo$¢ jako wytwor, proces
psychiczny, uyymowana w aspekcie wlasciwosci osobowosciowych i intelektual-
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nych osoby tworzacej oraz w aspekcie czynnikdw zewngtrznych, srodowisko-
wych, warunkujacych proces tworzenia.

Poszukujac optymalnych warunkéw do wspierania i rozwijania tworczosci
jednostki, psycholodzy zastanawiaja sig, jakie czynniki zdolnosci daja sig
rozwijac i ktore z nich maja strategiczne znaczenie dla osiagania przez jednostke
optymalnych efektow dzialania tworczego. Natomiast pedagodzy staraja si¢ za-
obserwowac i1 opisa¢ warunki materialne, techniczne, spoteczne (Srodowisko
rodzinne, roéwiesnicze, szkolne) czy kulturowe, pozytywnie lub negatywnie
wpltywajace na rozwdj zdolnosci.

1.3. Zdolnosci tworcze w koncepcjach interakcyjnych

Wspotczesnie nie ma jednej, ogolnie przyjetej teorii zdolnosci do tworzenia,
dlatego przytoczone tu zostana zatozenia tych teorii, ktdre sa szczegolnie
przydatne do wyjasniania pojecia tworczosci i zdolnosci, zwlaszcza w odniesie-
niu do dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Przykladem sa
nastgpujace koncepcje strukturalno-interakcyjne:

e triadowa koncepcja zdolnosci Josepha S. Renzulliego (Renzulli, Reiss,
1993, 2001; Renzulli, 1998, 2005; Limont, 1994, 2000, 2005¢; Eby, Smutny,
s. 23; Partyka, 1999, s. 16—17; Ligeza, 2000, s. 150; 2003, s. 286; Reiss, Renzul-
li, 2001; Necka, 2003, s. 171-172; Uszynska-Jarmoc, 2003; Monks, 2004, s. 21;
Limont, Cieslikowska, 2004, s. 38-39; Sekowski, 2005a, s. 35; Davis, 2006);

e komponentowa teoria tworczosci Teresy Amabile (Amabile, 1989, 1996;
Karwowski, 2003, s. 233-234; Szmidt, 2005, s. 93-95);

e interakcyjny model zdolno$ci Stanistawa Popka (2004a, 2004b; Uszynska-
-Jarmoc, 2003; Szmidt, 2007, s. 155-156);

e model struktur uzdolnien plastycznych Wiestawy Limont (Limont, 1994;
Sekowski, 2005a, s. 34).

Poroéwnanie struktur réznych teorii w zakresie czynnikoéw istotnych dla
zdolnosci 1 tworczego dziatania zawiera tablica 1, eksponujaca najistotniejsze
czynniki w ujeciu réznych pedagogow i psychologow.

Kazda z przedstawionych koncepcji akcentuje inne sktadniki niezbedne do
tworczego dziatania lub ujawniania zdolno$ci, jednak naleza one do czterech
podstawowych struktur: poznawczej, osobowosciowej, motywacyjnej i srodowi-
skowej. Chociaz opisuja one autonomiczne komponenty osiagania wysokich
i warto§ciowych rezultatow ludzkiej dziatalnosci, to jednak podkresla si¢ w nich,
ze wszystkie te komponenty sa jednakowo wazne 1 w jednakowym stopniu
uczestnicza w rozwoju jednostki zdolnej. Autorzy tych koncepcji zauwazaja
takze, ze w osiaganiu wartoSciowych rezultatow duze znaczenie maja kompo-
nenty pozaintelektualne, np. glebokie zaangazowanie w dzialanie oraz warunki
srodowiskowe.
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Tablica 1. Analiza porownawcza wybranych systemowych teorii zdolnosci

Autor teorii

Czynniki zdolnosci Wskazniki

Teresa
Amabile
Joseph S.
Renzulli
Stanistaw
Popek
Wiestawa
Limont

>
>
>

Uzdolnienia uzdolnienia artystyczne

kierunkowe uzdolnienia techniczne X X

(specjalne) uzdolnienia w danej dziedzinie X X X X

wiedza X

pamigé X X

Zdolnosci ogdlne uzdolnienia psychomotoryczne X

uzdolnienia spoleczne

uzdolnienia intelektualne

>
P
P

koncentracja

wrazliwo$¢ na szczegoty

odwaga poznawcza

S R

ciekawo$¢ poznawcza

wrazliwo$¢ na problemy

ptynnos$¢ myslenia

Zdolnosci tworcze gigtko$¢ myslenia

LI T e B I B B

R R e

oryginalno$¢ myslenia

o R e

generatywno$é

myslenie metaforyczne

>

wyobraznia X X

pomystowos¢

fantazja

zainteresowanie zadaniem X

R ]

rados¢ z dziatania, fascynacja

wewngtrzna motywacja X X

Motywacja zaangazowanie w zadanie

wytrwatos¢, wytrzymato$é X

ambicja

pewnos¢ siebie

I I e I

stymulujaca atmosfera X

stymulujace zadanie X

Srodowisko postawa nauczyciela

>
>

optymalne wymagania

uznanie otoczenia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie cytowanej literatury
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We wszystkich analizowanych koncepcjach podkresla si¢ koniecznos$¢ trak-
towania zdolno$ci w szerokim ujeciu, uwzgledniajacym oprocz uzdolnien,
zdolnosci ogdlnych i tworczych takze zdolnosci emocjonalno-motywacyjne
i wptywy $rodowiska, bowiem tworcze i efektywne dziatanie lub rozwoj uzdol-
nien jednostki jest zalezny od warunkow makro- i mikrootoczenia, w ktorych
ona funkcjonuje. Ze wzgledu na znaczenie dla rozwoju kazdego cztowieka
czynniki te s szeroko w literaturze opisywane.

Zdolnosci intelektualne (ogolne) wiaza si¢ z przebiegiem takich procesow,
jak przyswajanie, wnioskowanie, ujmowanie zwiazkow i zaleznosci, sprawdza-
nie, wyjasnianie, abstrahowanie. Ich rozwdj taczy si¢ ze zmianami ilosciowymi
— przyrostem liczby zdolno$ci, sprawno$ci i wzrostem sumarycznym mozliwosci
przetwarzania informacji przez system poznawczy oraz ze zmianami jakoscio-
wymi — przyrostem sprawnosci funkcji poznawczych, pojawianiem si¢ nowych,
zanikiem tych niewykorzystywanych (Necka, 2003, s. 154—158). Sa one pod-
stawa do okreslania poziomu inteligencji, rozumianej takze jako zdolnos¢ do
osiggania zyciowych celow, pokonywania wilasnych stabosci w celu adaptacji,
przeksztatcania i wyboru srodowiska (Sternberg, 2005). Prowadzone w prze-
szto$ci badania psychologiczne wskazuja, ze odgrywaja one duza rolg w pa-
migciowym uczeniu si¢ (Necka, 1994b; Sternberg, 2001) i czesciowo w uczeniu
si¢ pojec¢ poprzez dostrzeganie powiazan, rozumienie ukrytych znaczen i rozu-
mowanie prowadzone w oparciu o analizg, syntezg, odnajdowanie istotnych
cech, uogolnianie, wyszukiwanie zwiazkow przyczynowo-skutkowych (Szuman,
1938; Poddjakow, 1983; Popek, 2003, s. 148—150), ale nie sa jednak wystarcza-
jace do osiagania wysokich rezultatbw w nauce (Fisher, 2002; Popek, 2003;
Limont, 2005b).

Jednak, gdy materiatl edukacyjny stwarza mozliwosci wykrywania logicz-
nych zwiazkéw, wiazania poszczegoélnych jego elementow w sensowng catosc,
zdolnosci intelektualne w potaczeniu ze zdolnosciami twoérczymi moga intensy-
fikowac 1 przyspiesza¢ przyswajanie treSci, zapamigtanie ich i odtwarzanie,
organizacje, analizg, integracj¢ 1 oceng, a na koncu ich przetwarzanie i wykorzy-
stanie. Uczenie si¢ poprzez pamigtanie i odtwarzanie informacji przestaje by¢
w ksztalceniu celem samym w sobie, a wazniejsze staje si¢ to, co uczen potrafi
zrobi¢ z dostarczona informacja (Necka, 1994b, 2003; Necka i in., 2006;
Niemierko, 2002; Wood, 2006).

Natomiast zdolnosci kreatywne, zwiazane z mys$leniem dywergencyjnym
i aktywnoscia motywacyjna, odgrywaja decydujaca rol¢ w uczeniu si¢ proble-
mowym (w tym takze w uczeniu si¢ pojec), ktore wymaga ptynnosci, gigtkosci
i elastyczno$ci intelektualnej, wyobrazni, a takze staranno$ci, zaangazowania
w dopracowanie szczeg6ldw wybranego rozwigzania problemu. Witasciwosci
tworcze jednostki sa jednym z aspektow jej psychicznego i spotecznego funk-
cjonowania, ale powstaja w okreslonej interakcji z innymi wlasciwosciami oso-
bowosci: aktywnos$cia procesow poznawczych, zdolnoscia do asymilacji wiedzy
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1 doswiadczenia, inteligencja, emocjami, motywacja, poziomem rozwoju, mad-
roscia zyciowa, zasobem do$wiadczen, uzdolnien, temperamentem itp. (Zuk,
1986; Tokarz, 1985, 2005; Sotowiej, 1997; Eby, Smutny, 1998; Necka, 2005;
Sternberg, 2005; Runco, 2005; Necka i in., 2006). Interesujacym przyktadem
moze by¢ wyroznienie cech niezbednych jednostce tworczej, jakie zaprezento-
wat Roger von Oech (za: Modrzejewska-Swigulska, 2005), ktory wskazal cztery
grupy charakterystycznych zdolnosci:

e badacza, poszukujacego problemoéw oraz informacji, sSrodkow i zasobow
potrzebnych do ich rozwiazania,

e artysty, wykorzystujacego i przeksztatcajacego to, co odkryt badacz, kreu-
jacego nowe idee, rozwiazania, pomysty,

e sedziego, poshugujacego si¢ mysleniem krytycznym, rozpatrujacego wady
1 zalety propozycji artysty oraz podejmujacego ostateczna decyzje¢ dotyczaca
wyboru rozwigzania,

e wojownika, wcielajacego w zycie, czasem bez wzgledu na ceng, rozwiaza-
nie problemu.

Coraz czeSciej wnioskuje si¢ na podstawie badan empirycznych, ze za my$-
lenie i dzialanie tworcze odpowiedzialne sa wystepujace powszechnie procesy
i czynniki poznawcze, operacje umystowe i struktury myslenia, ktoére petnia
zasadnicza funkcje w mysleniu ogdélnym, rozumowaniu, planowaniu, wyciaga-
niu wnioskdw, uczeniu si¢ oraz realizacji podjetych zadan (Bruner, 1978;
Guilford, 1979; Bowkett, 2000; Fisher, 1999, 2002; Necka, 2005; Necka 1 in.
2006). Jednak badania na temat zwiazku zdolnosci tworczych z procesem ucze-
nia si¢ nie przynosza jednoznacznych wynikow, zauwazalny jest albo wysoki
zwiazek zdolno$ci tworczych z osiaganiem wysokich rezultatow w nauce
szkolnej, albo brak wptywu zdolno$ci tworczych na nauke szkolna, albo wrecz
obnizenie ocen z poszczegdlnych przedmiotow wsérdéd uczniéw uzdolnionych
tworczo (Wiechnik, 1996; Dobrotowicz, 2002; Necka, 2003). Przypuszcza sig,
ze jest to zwigzane ze $rodowiskiem szkolnym, jego charakterem, atmosfera,
awiec ze stymulatorami i inhibitorami $rodowiskowymi oddzialujacymi na
uczniéw (Necka, 1999; Szmidt, 2006b; 2007, s. 198-221).

Osiaganie wysokich wynikow w uczeniu si¢ i tworzeniu laczone jest z umie-
jetnoscia asymilowania i interpretowania wiedzy oraz doswiadczenia, a takze
z wewngetrznym, indywidualnym, subiektywnym konstruowaniem ich zrozumie-
nia przez jednostke (Runco, 2005). Inaczej mowiac, chodzi tu o przetwarzanie
informacji w procesie tworczym (Bruner, 1978; Zuk, 1986; Popek, 2003; Strza-
tecki, 2003; Kielar-Turska, 2005a; Necka, 2001/2005), ktory ma charakter inter-
akcyjny.

Zwiazek uczenia sig 1 tworzenia ukazany jest takze w ustalonych, podob-
nych fazach procesu tworczego i uczenia si¢ problemowego (Guilford, 1979;
Kozielecki, 1992; Necka, 1999, 2001/2005; Sternberg, 2001) oraz gdy brany jest



24 1. STYMULOWANIE ZDOLNOSCI A EDUKACJA PRZEDSZKOLNA

pod uwage efekt tych procesow, czyli wytwor jako ,,co§ nowego w procesie
tworczym” i ,,nowe umiejgtnosci, nowa wiedza w uczeniu si¢”.

W literaturze psychopedagogicznej zauwaza si¢ takze analogie mi¢dzy roz-
wojem poznawczym jednostki a rozwojem zdolnosci tworczych (Piotrowski,
1999, s. 76-77), szczegolnie w zakresie tworzenia si¢ nowych struktur poznaw-
czych oraz wystgpowania emocji, zdumienia i zaskoczenia. Sa to typowe zja-
wiska towarzyszace procesowi tworczemu, podobne do odczu¢ i osiagnigc
wlasciwych kolejnym etapom rozwoju poznawczego jednostek.

Tak wigc zdolnos$ci tworcze zwykle maja duze znaczenie w procesie ucze-
nia sig, gdy aktywnos¢ jednostki wykracza poza czysto pamigciowe formy
zdobywania wiedzy, gdy integrowane sa ze soba rozne typy uczenia sig, przede
wszystkim oparte na pozytywnych emocjach i przezywaniu. Rola wlasciwosci
intelektualnych i kreatywnych w rozwoju jednostki zalezna jest najczgsciej od
wykorzystywanych przez nia strategii rozwiazywania probleméw (Necka, 1999;
Necka 1 in., 2006), otwartosci na doswiadczenia, umieje¢tnosci dokonywania
wewngtrznej oceny, zdolnosci do zabawy pojeciami, ideami, hipotezami (Ro-
gers, 2002, s. 428-429), wymagan sytuacji edukacyjnej lub od warunkow,
w jakich jednostka aktywnie rozwiazuje problemy (Adamek, 1998; Szmidt,
2003a, 2007). Istotne w rozwijaniu tworczosci sa takze wtasciwa ocena rezulta-
tow tworczego dziatania, rodzaje stosowanych zadan i przekaz doswiadczen
tworczych (Giza, 1998, s. 31-32; Rogers, 2002, s. 429-434).

W literaturze podkreslana jest takze coraz dobitniej rola motywacji, inten-
cji i zaangazowania jednostki podczas rozwiazywania problemow, wykonywa-
nia zadan i uczenia si¢ (Tokarz, 1985, 1991, 2005; Kujawinski, 1990; Matczak,
1994; Szmidt, 2003a; Necka, 2001/2005; Runco, 2005). Psycholodzy i pedago-
dzy czesto przyznaja nadrzedna role podczas uczenia si¢ koncentracji uwagi
opartej na zainteresowaniu, zaangazowaniu w zadanie, pozytywnej motywacji
oraz emocjom, towarzyszacym osiaganiu zatozonych celéow. O tym, jakie pro-
cesy poznawcze zostang zaangazowane w wykonanie zadan oraz ile ich bedzie,
decyduja m. in. istota i poziom trudnosci zadania, jego otwartos¢ lub ,,nieokre-
$lonos¢” (Waloszek, 1993b, 1995, 2006), poniewaz, jak dowodza badania psy-
chologiczne ludzi zdrowych, jednostki reaguja zainteresowaniem i zaangazowa-
na aktywnos$cia na rzeczy nowe, zagadkowe, nieznane, chaotyczne, niezorgani-
zowane 1 niewyjasnione (Maslow, 1990, s. 89). Istotna role w aktywizacji
jednostki pelia zasoby poznawcze jednostki, wrazliwo$¢ na impulsy plynace
z pod$wiadomosci, poziom pobudzenia wyobrazni i pamigci (Limont, 2004,
s. 111), chwilowe lub trwale dyspozycje, nastawienia, zainteresowania oraz
wiedza na temat dziedziny podejmowanej aktywnosci (Maslow, 1990; Matczak,
1994; Runco, 2005).

Wplyw na pobudzenie zaangazowania ucznia/dziecka w proces edukacyjny
maja odpowiednio dobrane strategie poznawcze, wzbudzajace zaciekawienie,
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wywotujace napigcie, dysonans lub konflikt poznawczy oraz koncentracj¢ uwagi
(Necka, 1999, s. 47; Adamek, 2007, s. 43—49) badz sposoby wzmocnienia
wewngetrzne] motywacji majacej wlasng wartos¢, autotelicznej lub immanentnej
(Tokarz, 1985, 2005; Necka, 1999, 2001/2005; Karwowski, 2006), ktorych
efektem jest uczenie sig i dziatanie, podejmowane dla samej przyjemnosci ucze-
nia si¢ i dzialania (Ptociennik, 2007) oraz rozwoj osobowosci i tzw. personal
creativity, czyli wlasnych zdolnosci tworczych (Runco, 2005).

Emocje i zaangazowanie zwigkszaja wrazliwo$¢ na bodzce stymulujace,
wplywaja na skuteczno$¢ procesow poznawczych, pozwalaja wydluzy¢ czas
poswigcany na wykonanie zadan, wiaza uczuciowo tworce z jego wytworem
oraz integruja uczestnikow sytuacji edukacyjnej, ktorzy wspotpracuja ze soba
podczas wykonywania zadania. Takie czynniki, jak wytrwato$¢, nieustgpliwose,
gotowos$¢ do poswigcen, podejmowania ryzyka, zdawanie sobie sprawy z moz-
liwosci odrzucenia tworczej idei przez otoczenie, z mozliwo$ci odroczenia na-
grody i uporczywe dazenie do obranego celu sa wlasnie podstawa kreatywnosci
(Popek, 2003; Sternberg, 2005; Runco, 2005).

Emocje 1 pozytywne nastawienie psychiczne stymuluja aktywno$¢ w proce-
sie edukacyjnym, poniewaz nadaja znaczenie (Wygotski, 1989, s. 319; Wigc-
kowski, 1995, s. 86; Wood, 2006) lub wartosé (Matczak, 2003, s. 146) informa-
cjom naplywajacym do jednostki, jej czynnosciom, percepcji, mowie, mys$leniu,
wytwarzanym pojgciom. Natomiast to, co istotne, wazne i bliskie czlowiekowi,
latwiej jest przez niego odbierane, szybciej podlega wyjasnieniu i zrozumieniu,
anastgpnie podlega kolejno uwewnetrznieniu, doskonaleniu, wykorzystaniu
w nowych sytuacjach i przetwarzaniu podczas rozwiazywania problemow. Pro-
wadzi takze do wychodzenia poza dostarczone informacje (Bruner, 1978) i dzia-
an transgresyjnych (Kozielecki, 1987). Funkcja mobilizujaca emocji objawia si¢
selekcjonowaniem, ukierunkowaniem oraz podnoszeniem sprawnosci dziatania
jednostki ze wzgledu na wyznaczone zainteresowaniem i warto$cia emocjonalng
motywy dziatania (Matczak, 2003, s. 146—148). Z kolei pomijanie w procesie
stymulacji wyznacznikow motywacji wplywa negatywnie na mozliwosci poz-
nawcze czlowieka, rozwdj jego codziennej aktywnosci, zainteresowan i zdolno-
$ci oraz na wyniki diagnozy intelektualnego funkcjonowania jednostki (Tokarz,
2005; Matczak, 1994, s. 9—11).

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze wszystkie wymienione komponenty
biora zwykle udzial w wykonywaniu zadan podczas uczenia sig i rozwiazywania
problemow, jednak w roéznym nasileniu. Zdolnosci (inteligencja i zdolnosci
tworcze), komponenty osobowosciowe oraz spoteczne wchodza ze soba w in-
terakcje 1 wspdlnie decyduja o poziomie efektywnosci dziatania jednostki i jej
uczenia si¢, co rowniez jest akcentowane w przedstawionych ponizej interakcyj-
nych koncepcjach zdolnosci J. S. Renzulliego, T. Amabile oraz S. Popka.
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1.4. Interakcyjna teoria zdolno$ci Renzulliego
w praktyce pedagogicznej

W prezentowanych badaniach pedagogicznych podstawe teoretyczna sta-
nowi teoria J. S. Renzulliego, przeniesiona z literatury amerykanskiej i popula-
ryzowana przez wspomnianych wczesniej polskich psychologéw i pedagogow
we wspolczesnej polskiej literaturze pedagogiczno-psychologicznej. Profesor
Renzulli jest jednym z najbardziej produktywnych naukowcoéw i praktykow ze
Stanéw Zjednoczonych, zajmujacym si¢ edukacja zdolnych i utalentowanych
jednostek na wszystkich poziomach ksztatcenia. Wsrdd projektow nadzorowa-
nych przez niego i jego wspotpracownice S. Reis w Narodowym Centrum Badan
nad Uzdolnionymi i Utalentowanymi na Uniwersytecie w Connecticut znajduja
si¢ m. in. projekty dotyczace opracowywania i weryfikacji efektywnych technik
treningowych dla nauczycieli i uczniow, efektywnych programéw dla dzieci
uzdolnionych i utalentowanych, prawidtowych procedur rozpoznawania rézno-
rodnych zdolno$ci wérod ucznidéw i studentow. Jego koncepcja zdolnosci zostata
oparta na badaniach i charakterystyce wybitnych, tworczo produktywnych ludzi,
ktoérzy mieli znaczacy wklad w zycie spoteczne. Wedlug J. Renzulliego, na-
cechowane ponadprzeci¢tnymi zdolnosciami zachowanie tych ludzi byto rezul-
tatem interakcji pomigdzy trzema istotnymi komponentami: wysoka kreatyw-
noscia, wysokim zaangazowaniem w dzialanie i ponadprzeci¢tnych, cho¢ nie-
koniecznie wybitnych zdolnosci intelektualnych (Renzulli, Reis, 1993, 2001;
Renzulli, 2005; Davis, 2006, s. 52-53).

Model Renzulliego, koncentrujacy si¢ na psychicznych uwarunkowaniach
zdolnosci, jest rozumiany lub thumaczony na jezyk polski w réznorodny sposéb.
Zgodnie z interpretacja autoré6w publikacji, w wyniku interakcji trzech kompo-
nentdow: (1) uzdolnien kierunkowych lub zdolnosci ogélnych, (2) zdolnosci
tworczych i (3) zaangazowania w zadanie w sprzyjajacych warunkach srodowis-
kowych jednostka moze ujawnié:

e wybitne zdolnosci (Siekanska, 2005, s. 116);

e wybitny talent (Limont, Cieslikowska, 2004, s. 38);

e wysokie zdolnosci/uzdolnienia (Szumski, 1995, s. 43);

e wyjatkowe osiagnigcia i tworcze dokonania (Limont, 2005c¢, s. 235);

e wybitne osiagnigcia (Monks, 2004, s. 21);

e zdolnosci (Popek, 2003, s. 113; Ligeza, 2003, s. 290);

e talent (Liggza, 2000, s. 150);

e tworcza produktywnos¢ (Sgkowski, 2005a, s. 33).

Trojpierscieniowa Koncepcja Zdolnosci (The Three-Ring Conception of
Giftedness) wedhug J. S. Renzulliego graficznie prezentuje si¢ nastepujaco:
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Creativity Above Average Ability
(zdolnosci tworcze) (ponadprzecigtne zdolnosci
ogo6lne/specyficzne)
Gifted Behaviour

(zachowanie $wiadczace
o0 uzdolnieniach w r6znych
dziedzinach ludzkiej dziatalnosci
na skutek interakcji migdzy
poszczegdlnymi sktadnikami)

Task Commitment
(zaangazowanie w dzialanie)

Zrédlo: Renzulli, 2005, s. 256-267.

Koncepcja ta jest proba zdefiniowania pojgcia ,,uzdolnionego zachowania
jednostki” na podstawie jej wewnetrznych procesdOw umystowych i wolicjonal-
no-motywacyjnych, jednak opracowana zostala w kontekscie warunkow, jakie
zdolnym uczniom nalezy stworzy¢, by mogli rozwija¢ swoj potencjal dla dobra
spoteczenstwa, w ktorym beda zy¢ jako dorosli ludzie. Biorac pod uwagg teze,
ze prawie wszystkie zdolnosci moga by¢ rozwijane, Renzulli podkresla, ze
uwaga pedagogdéw 1 0s6b zajmujacych si¢ edukacja zdolnych uczniéw powinna
kierowa¢ si¢ w strong rozwijania uzdolnionego zachowania u pewnych uczniow
(nie u wszystkich), w pewnych okresach czasu (nie przez caly czas) i w pew-
nych okoliczno$ciach/warunkach (,,...in certain students (not all students), at
certain times (not all the time), and under certain circumstances”; Renzulli,
1998).

Natomiast podkreslajac wiasciwy dobdr uczniow do specjalnych progra-
mow przyspieszajacych i wzbogacajacych rozwdj zdolnosci, J. Renzulli zaleca
niezwykle rozsadna procedurg¢ oceny zdolnosci uczniow poprzez kompleksowe
zastosowanie ztozonych i réznorodnych form identyfikacji: testy tworczoscei,
ocena rodzicow i nauczycieli, ocena konsultanta edukacji zdolnych i utalento-
wanych oraz ostatecznie ocena projektu, ktory uczniowie wykonuja w wybranej
przez siebie dziedzinie (Renzulli, 2005; Davis, 2006, s. 93). Troska Renzulliego
o udziat wszystkich potencjalnie zdolnych uczniéw w programach wspieraja-
cych i rozwijajacych zdolno$ci ma zrodto w stwierdzonych empirycznie faktach:
nie wszyscy potencjalnie zdolni uczniowie uzyskuja wysokie rezultaty w testach
i ocenach szkolnych, wielu z nich, mimo potencjalnych zdolnosci, jest pozba-
wionych wsparcia i pomocy nauczycieli w rozwijaniu umiejgtnosci w zakresie
wlasnych zainteresowan i zdolnosci kierunkowych. Wedlug J. S. Renzulliego,
edukatorzy i nauczyciele powinni poszerza¢ krag ucznidw uczestniczacych
w specjalnych programach ksztalcenia, by nie przeoczy¢ jednostek, ktore maja
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potencjal do uzyskiwania wysokiego poziomu twoérczej produktywnosci (Reis,
Renzulli, 2001; Renzulli, 2005, s. 274).

Trojpierscieniowa Koncepcja Zdolnosci J. S. Renzulliego skierowana jest
przede wszystkim do edukatoréw i nauczycieli w szkotach, ktorzy zajmuja si¢
praktyka edukacji zdolnych uczniow (Renzulli 2005, s. 274). Od wielu lat cieszy
si¢ zainteresowaniem wielu psychologow-praktykéw, nauczycieli i wychowaw-
cOw, poniewaz pozwala skupi¢ uwage na obserwowalnych i mierzalnych wskaz-
nikach dziatania ucznia: osiagnigciach, wytworach, zainteresowaniu oraz zacho-
waniach, ktore moga podlega¢ ocenie i diagnozie pedagogicznej. Jednak zdol-
nosci ucznidéw powinny by¢ rozpoznawane i szacowane nie tylko za pomoca
punktacji testowej, ale — i przede wszystkim — na podstawie opinii kompetent-
nych sedzidow, nauczycieli i rodzicow oraz (w niektorych przypadkach) na
podstawie oceny i samooceny uczniéw (Renzulli 2005, s. 258).

J. S. Renzulli zaleca takze kierowa¢ wigksza uwage na cel rozpoznawania
i oceny uzdolnien ucznidow niz na to kto moze by¢ uznany za uzdolnionego i za
pomoca jakich testow mozna te zdolnosci rozpozna¢ (Renzulli 2005, s. 249).
Istota identyfikacji uzdolnionych jednostek ma by¢ bowiem zakwalifikowanie
ich do specjalnie dla nich napisanych programow wspierajacych, rozwijajacych
oraz ujawniajacych ich zdolnosci i potencjat (Renzulli, 1998, 2005; Reis,
Renzulli, 2001).

W modelu zdolnosci J. S. Renzulliego wszystkie komponenty sa istotne,
jednak pelia inne funkcje w rozwoju jednostki. W jej dochodzeniu do ponad-
przecigtnych wynikéw 1 wytwordéw: inteligencja i zdolnosci tworcze stanowia
komponent umozliwiajacy osiaganie wysokiej jakosci wytworu i dzialania,
a motywacja, zwigzana z osobowos$cia, wyznacza kierunek i konsekwencje
dzialania. Wszystkie te skladniki wchodza ze soba w interakcje, a stopien
integracji komponentow tego modelu decyduje o jakosci i oryginalnosci wy-
tworow oraz o kierunku rozwoju i jakosci posiadanych przez jednostkg umiejet-
nosci (Reiss, Renzulli, 2001; Renzulli, 2005).

Model interakcyjny J. S. Renzulliego jest prosty w formie i czytelny nawet
dla oséb niezajmujacych si¢ teoria pedagogiczna i psychologiczna na co dzien.
Uswiadamia on relacje i Sciste zwiazki migdzy inteligencja, zdolno$ciami
tworczymi a zaangazowaniem i aktywnoscia w dziataniu dziecka. Postawa twor-
cza czy kreatywnos$¢ cztowieka jest tu rozumiana jako konstrukcja uwzglednia-
jaca nie tylko zdolnos$ci poznawcze, lecz takze motywacyjne i osobowosciowe
oraz wpltywy S$rodowiska. Jest to definicja, ktora tatwo mozna wiaczy¢ do
programow edukacyjnych jako podstawe teoretyczna rozwijania i treningu twor-
czo$ci zdolnych ucznidw i1 wszystkich tych uczniow, ktorzy posiadaja potencjat
(Davis, 2006, s. 200, 254).

Pedagog pracujacy z dzie¢mi lub badajacy ich zdolnosci i osiagnigcia moze,
kierujac si¢ wskazoéwkami ptynacymi z tego modelu, zdiagnozowac za pomoca
testow zdolnosci ogdlne ucznia, umiejgtnos¢ dywergencyjnego myslenia. Moze
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takze zaobserwowaé jego zaangazowanie w pracg, pracowitos¢ i wytrwatosc,
upor w dazeniu do celu, wytrzymato$¢, odpornos¢ lub podatnosé na krytyke oraz
umiejetno$¢ dokonywania samooceny, wrazliwos¢ i emocjonalnos¢. Obserwo-
walne i mierzalne sg takze efekty dziatania tworczego dziecka w danej dziedzi-
nie czy zagadnieniu nauczania, efekty jego myslenia: oryginalno$¢ pomystow
i ich nowos¢, ptynnos¢, gigtkosé 1 oryginalno$¢ myslenia, otwarto$¢ na problemy
1 wieloznaczno$¢, umiejetnos¢ podejmowania nowych i niekonwencjonalnych
problemow oraz odwaga przy podejmowaniu ryzyka poznawczego. W efekcie
polaczenie inteligencji, wiedzy, stylow myslenia, osobowos$ci, motywacji i wa-
runkow srodowiskowych umozliwia generowanie oraz rozpoznawanie kreatyw-
nych mysli i zachowania (Sternberg, Lubart, 1995, za: Renzulli, 2005, s. 250).

Poniewaz nauczyciel nie moze korzysta¢ ze specjalistycznych testow psy-
chologicznych badajacych zdolnosci tworcze, przy identyfikacji uzdolnien
tworczych moze kierowaé si¢ wskaznikami jako§ciowymi z tréjpierscieniowego
modelu zdolnosci J. S. Renzulliego. Kryterium psychopedagogiczne (por.: Nie-
mierko, 1990; Sg¢kowski, 2005a), jakim sa osiagnigcia i zachowanie jednostki
wyrdznione w modelu Renzulliego, umozliwia wykorzystanie teoretycznych
i empirycznych odkry¢ psychologii w praktyce, w nauczaniu, w odniesieniu do
uczacych sie¢ w ogolnie dostgpnych szkotach i przedszkolach dzieci, a nie tylko
dzieci wybitnie zdolnych. Realna staje si¢ wtedy takze indywidualizacja ksztat-
cenia oparta na dopasowanych indywidualnie programach edukacyjnych dla
uczniow, by mogli oni wykorzysta¢ i rozwina¢ swoje naturalne predyspozycje
zarowno w procesie edukacji, jak i w procesie samoksztalcenia lub rozwijania
zainteresowan. Poniewaz, jak juz wspomniatam, same zdolnosci nie zapewniaja
sukcesu jednostce, ich rozwo6j musi by¢ odpowiednio wspierany i stymulowany,
powinny one podlega¢ aktualizacji i doskonaleniu przy aktywnym, zaangazowa-
nym udziale uczniow.

Jednak by skutecznie oddziatywac na osiagnigcia dzieci i mtodziezy, nau-
czyciel powinien dysponowaé¢ wiedza i rozeznaniem zar6wno w teoretycznych
postulatach, dotyczacych optymalnych osiagnig¢ dziecka (przyktadowo na bazie
modelu Renzulliego), jak i aktualnych mozliwosci poznawczych i osobowo-
sciowych kazdego z uczniow. Integrujac t¢ wiedze i wykorzystujac ja w procesie
dydaktycznym, nauczyciel miatby realne szanse zaplanowac programy ,,potroj-
nie wzbogacajace” (Eby, Smutny, 1998, s. 23), optymalizowa¢ efekty ksztatce-
nia, podnosi¢ jakos$¢ osiagni¢¢ swoich wychowankoéw, zapewni¢ im przyszie
sukcesy szkolne, zawodowe oraz powodzenie w zyciu rodzinnym, osobistym
i spotecznym. Celem jest takze wzbogacanie zasoboéw potencjalnie tworczo pro-
duktywnych dorostych, zdolnych zaspokoi¢ spoteczne potrzeby swoimi wytwo-
rami (Renzulli, 2005, s. 249). Umiejgtnosci nauczycieli w ksztalceniu jednostek
potencjalnie zdolnych postulowane sa takze w publikacjach dotyczacych ksztat-
cenia i przygotowania jednostek do roli nauczyciela.
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Dzialalnos¢ J. Renzulliego i innych nauczycieli akademickich w zakresie
konstruowania zasad edukacji uzdolnionych, utalentowanych i kreatywnych
uczniow spotyka si¢ na calym $wiecie z podobnymi problemami (por.: Davis,
2006, s. 59-64). Sa to problemy odplatno$ci za uczestnictwo w edukacji
wykraczajacej poza oferowany przez panstwo standard, braku zalegalizowanych
i ogodlnie wymaganych procedur wczesnej identyfikacji potencjalu juz na
poziomie przedszkola lub nauczania elementarnego, braku spojnych programow
do zastosowania na wszystkich szczeblach edukacji, konkretnych prawnych
i administracyjnych uregulowan w zakresie szkolnictwa specjalnego dla zdol-
nych, braku nauczycieli twoérczosci i zdolnosci oraz oficjalnych zasad ich
certyfikowania, braku zrozumienia i wsparcia spotecznego dla takiej, uznawanej
za elitarna, edukacji. Takze w Polsce praktyka edukacyjna bardziej jest skupiona
na uczniach przeci¢tnych i stabych (tzw. wyréwnywanie szans edukacyjnych)
niz na zdolnych i twérczych.

2. ROZWOJ 1 ZDOLNOSCI DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Jesli zadaniem wspodtczesnej edukacji jest wszechstronny rozwdj cztowieka,
to stymulowanie i rozwdj twoérczych zdolnosci dziecka oraz zaspokojenie
potrzeb edukacyjnych wszystkich uczniow juz od pierwszego szczebla edukacji
jest gtdéwnym i najistotniejszym zadaniem wspolczesnej oswiaty.

Wspotczesny $wiat wymaga od ludzi operatywnosci i dziatania opartego na
umiejetnosci zgadywania, przewidywania, podejmowania decyzji, rozwiazywa-
nia konfliktéw, myslenia i dziatania twoérczego, rozumienia i przetwarzania
informacji, aktywnosci w rozwigzywaniu pojawiajacych si¢ probleméw. Umie-
jetnosci poszukiwania i wykorzystywania informacji, kojarzenia faktow i zja-
wisk oraz komunikowania si¢ i wspolpracy z innymi sa niezbgdne przysztym
pokoleniom. Dlatego takie ksztalcenie, prowadzone juz od poziomu przedszkola,
jest w pelni uzasadnione.

2.1. Predyspozycje psychofizyczne dziecka w starszym
wieku przedszkolnym

Wedhig wielu pedagogow i psychologow, wiek przedszkolny jest okresem
najbardziej dynamicznym w zyciu kazdego cztowieka. Dziecko rodzi si¢ bogato
wyposazone. Ma wrodzona potrzebg poznawania $wiata i odkrywa go z wielka
odwaga. Jest spontanicznie radosne i cieszy si¢ zarowno efektem swoich dzia-
fan, jak i procesem odkrywania. Cechuje je bogata wyobraznia, zdolno$¢ do
fantazjowania, umiejetno$¢ improwizowania, niezwykla pomystowos¢ i duza
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produktywno$¢ wyrazania werbalnie lub w innych formach ekspresji wlasnych
fantazji, marzen oraz pragnien (Limont, 1996). Charakterystycznymi wtasciwo-
$ciami rozwojowymi dziecka w wieku przedszkolnym sa egocentryzm, synkre-
tyzm spostrzegania i dzialania, realizm, animizm, myS$lenie przedoperacyjne
i poczatki myslenia opartego na operacjach konkretnych (Przetacznik-Gierow-
ska, Makieto-Jarza, 1992; Hurlock, 1988; Brzezinska i in., 1995b; Matczak,
2003; Uszynska-Jarmoc, 2003; Vasta i in., 2004; Smykowski, 2004; Schaffer,
2005; Wygotski, 2005; Piaget, 2006).

W psychologii rozwojowej spotyka si¢ rozne podziaty na okresy rozwojowe
dziecka, takze w okresie przedszkolnym. Wedlug podejscia piagetowskiego
wyrdzniany jest okres przedoperacyjny dla wieku dziecka od 2 do 6 lat, przy
czym przedziat ten jest odnoszony do przecigtnego rozwoju. Inne wartoSci
przedzialu wiekowego dla tego okresu rozwojowego dopuszczane sa ze wzgledu
na réznice indywidualne miedzy jednostkami lub specyficzne doswiadczenie
jednostki, ktére powstaja na skutek réznic w tempie rozwoju jednostek, pode;j-
mowania przez jednostk¢ odmiennych tresciowo sfer funkcjonowania oraz
odmiennych $ciezek i kierunkow jej rozwoju (Matczak, 2002). Omawiany okres
charakteryzuje si¢ tym, ze miejsce przedmiotow i realnych zachowan stopniowo
zajmuja symbole i czynno$ci umystowe, takze takie, ktore umozliwiaja rozwia-
zywanie problemow na konkretnych przedmiotach, pojeciach i wydarzeniach,
cho¢ w uproszczonej wersji. Bardzo giebokie zmiany jakosciowe zachodza nie
tylko w obszarze poznawczym, ale takze w obszarze rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnego i cech osobowosciowych (Vasta i in., 2004, s. 270-295; Smykowski,
2004; Schaffer, 2005; Kielar-Turska, 2005c¢).

W polskiej pedagogice przedszkolnej, biorac pod uwage rozwoj psychiczny
dziecka, wyrodznia sig trzy fazy okresu przedszkolnego:

® pierwsza (wczesna) od 3 do 4 lat,

e druga ($rednia) od 5 do 5,5 lat,

e trzecia (pdézna) od 5, 5 do 7 lat (Hurlock, 1988, s. 107).

W zachowaniu dzieci osiagajacych trzecig faz¢ wieku przedszkolnego prze-
jawiaja si¢ wszystkie charakterystyczne wilasciwosci rozwojowe okresu przed-
szkolnego, a zarazem mozna w nim dostrzec zalazki nowych cech, ktére rozwing
si¢ i uksztattuja w nastgpnych stadiach rozwoju psychicznego, spotecznego
i emocjonalnego jednostki.

Z moich obserwacji pedagogicznych wynika, ze dziecko w starszym wieku
przedszkolnym (trzecia faza okresu przedszkolnego):

® przejawia zywe zainteresowanie otaczajacym $wiatem, chtonie z zacie-
kawieniem informacje o blizszym i dalszym otoczeniu;

e dazy do poznania konkretnych wlasciwosci przedmiotow;

e jest zdolne do diuzej trwajacego wysitku i skupienia uwagi dowolnej na
tym, czym si¢ zajmuje, wydtuza si¢ czas trwania rozmaitych jego czynnosci
(stopien koncentracji uwagi i umiej¢tnosci skupiania uwagi dowolnej zalezy
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w duzej mierze od indywidualnych cech dziecka oraz jego motywacji), jednak
uktad nerwowy jest wciaz podatny na zmegczenie;

® bez trudu uczestniczy w krotkich formach odbioru informacji, np. poga-
danka, rozmowa na temat, opis, opowiadanie, wyjasnianie, instrukcja itp.;

® spostrzega otaczajaca rzeczywistos¢ w sposob bardziej uporzadkowany
i zorganizowany, potrafi formutowa¢ oraz uzasadnia¢ wlasne pragnienia i da-
zenia zwigzane z eksploracja przy poznawaniu rzeczywistosci;

e zauwaza na obrazkach czynnosci i zdarzenia na nich przedstawione, czyli
to, co na obrazku si¢ dzieje, ale takze probuje domysla¢ si¢ intencji przedstawio-
nych na obrazkach bohaterow;

e potrafi postugiwaé si¢ przy rozwigzywaniu zadan wyobraznia dowolna,
kierowana 1 tworcza — dziecko nie tylko kopiuje, imituje to, co tkwi w jego
doswiadczeniach sensorycznych i spotecznych, lecz takze tworczo przeksztatca
material, jakim dysponuje;

e utrwala tre§¢ wilasnych doswiadczen za pomoca mowy, zaczyna mowic
o r6znych rzeczach i zjawiskach zdaniami, a zatem operowa¢ w umysle sktad-
nikami swoich przezy¢ i wrazen, ktore interioryzuja si¢ w postaci mowy wew-
netrznej;

e wzbogaca intensywnie wiasny zasob stownictwa i wytwarza zalazkowe po-
jecia — stowo wiacza si¢ w spostrzezenia i wyobrazenia, co wzbogaca je i sprawia,
ze sa doktadniejsze;

e posiada bogata wyobraznig, zdolno§¢ do fantazjowania, umiej¢tnos¢ im-
prowizowania, niezwykta pomystowos¢ i duza produktywnos$¢ wyrazania fantazji,
marzen i pragnien werbalnie i w innych formach dziecigcej ekspresji, jezeli ma
stworzone ku temu warunki;

® potrzebuje zainteresowania otoczenia dla wlasnej dziatalnos$ci, chetnie dzie-
li si¢ swoimi pomystami z rowie$nikami i dorostymi;

® jest zainteresowane zadaniami proponowanymi przez nauczyciela, takze
zadaniami wymagajacymi tworczego rozwiazania problemu, potrafi generowac
projekty i pomysty rozwiazania problemow otwartych;

e zwicksza swoja aktywno$¢ w grupie po rozmowach i dziataniach, ktore nie
sa oceniane przez nauczyciela i kolegow, w sytuacji komfortu psychicznego, gdy
kazde rozwiazanie zadania jest uznawane za dobre;

e aktywnie uczestniczy w zajgciach tworczych, aktywizujacych i zréznico-
wanych metodycznie, chetnie odtwarza 1 transformuje przezyte sytuacje edukacyj-
ne po ich zakonczeniu;

® jest opanowane i mniej impulsywne, potrafi przezywaé pozytywne uczucia
spoteczne i moralne, pracowa¢ w zespole.

Spostrzezenia te znalazly uzasadnienie w literaturze przedmiotu, poniewaz
psycholodzy i pedagodzy podkreslaja réznorodne wartos$ci okresu dziecinstwa,
np. potrzebe poznawania $wiata w sposob czynny, ciekawos¢ dziecka przejawia-
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jaca si¢ w zadawaniu pytan, myslenie konkretno-obrazowe wspomagajace orien-
tacje dziecka w otoczeniu, rozwdj ekspresji werbalnej, plastycznej i ruchowe;.
Wartosci te sa podstawa rozwoju aktywnosci dziecka, szczeg6lnie o charakterze
zabawowym, stanowig warunek i drogg rozwoju (uczenia si¢ i zdobywania do-
swiadczen), droge poznawania i przeksztalcania swiata, rozwiazywania proble-
mow zintegrowanych z potrzebami dziecka (Brzezinska i in., 1994, 1995a,
1995b; Brzezinska, 2001; Fisher, 2002; Smykowski, 2004; Uszynska-Jarmoc,
2004a; Kielar-Turska, 2005a, 2005¢; Schaffer, 2005, 2006; Waloszek, 2006).

W literaturze psychopedagogicznej kryteria podzialu aktywnosci sa rozne,
np. wyroznia si¢ sfery dziatalnosci (Brzezinska, 2001), bierze si¢ pod uwage
form¢ komunikatu, dziedziny dziatalnosci, charakter dziatan, cel i interakcje
poznawcze. Zauwaza si¢ takze, ze kazda obserwowalna aktywno$¢ dziecka
moze mie¢ charakter tworczy — kreowanie swiata i samego siebie, lub odtworczy
— powielanie, odwzorowywanie §wiata i zachowan innych (Uszynska-Jarmoc,
2004a).

Zjawisko zwane imprinting, czyli wdrukowywanie, utrwalanie pierwowzo-
row pewnych zachowan (Przetacznik-Gierowska, 1996a, s. 68; Tyszkowa,
1996a, s. 115) ma duze znaczenie dla wyjasnienia roéznych kierunkéw rozwoju
jednostek pod wptywem oddzialywan otaczajacego je srodowiska spotecznego
i zachowan znaczacych osob w tym $rodowisku. W zaleznosci od tego, jaki
rodzaj aktywnos$ci srodowisko bedzie pokazywalo dziecku, jakiego rodzaju
aktywnosci bedzie pierwowzorem — dziecko rozwinie takie sposoby reagowania.
Idac dalej, narzedzia przekazywane przez osoby znaczace, dana kulturg Iub
spotecznos¢, czyli sposoby manipulowania przedmiotami, interpretacja faktow
1 zdarzen, nawyki percepcyjne, sposoby ekspresji, postawy, wnikaja w inteligen-
cje wzrastajacej jednostki, ,,interioryzuja si¢” i decyduja o jej sposobie myslenia,
przetwarzania informacji, funkcjonowania w dalszym zyciu (Bruner, 1978,
s. 611; Wygotski, 2005, s. 78). Wlasciwe dla danej spotecznosci wzorce przeni-
kaja do psychiki jednostki i stanowia podstawe relacji ze Swiatem spotecznym
i bardziej ztozonych struktur jej aktywnosci (Tyszkowa, 1996a, s. 113; Smy-
kowski, 2004, s. 180).

W rozwoju matego dziecka istotne sa obie formy aktywnosci, odtworcza
i tworcza. Pierwsza z nich pozwala na uczenie si¢ wzorcow czynnosci, zacho-
wania, emocjonalnego reagowania, a druga na laczenie i przeksztatcanie poz-
nanych wzorcow w nowa jako$¢ zgodnie z rozwijajaca si¢ w dziecinstwie
inicjatywa i niezaleznoscia, samodzielnoscia i indywidualnoscia (Wigckowski,
1995; Kielar-Turska, 2005a), jezeli takie naturalne cechy dziecka begda akcepto-
wane prze najblizsze otoczenie. Jednak istotne jest takze to, ze na skutek
charakterystycznych wlasciwosci rozwojowych, egocentryzmu i egoizmu, nawet
czynnosci nasladujace innych przebiegaja u dziecka w sposoéb zmodyfikowany
poprzez pryzmat indywidualnej perspektywy 1 odbioru otaczajacej rzeczywisto-
sci (Wood, 20006, s. 26-27).
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W literaturze psychopedagogicznej lansuje si¢ wigc portret jednostki rozwi-
jajacej si¢ przez cate zycie, poniewaz w kazdym okresie rozwojowym zachodza
charakterystyczne (ilosciowe i jakoSciowe) zmiany rozwojowe, ksztaltuja sie
specyficzne sprawnosci, z ktorych jednostka korzysta¢ bedzie w zyciu. Jak si¢
zwykle podkresla, sam rozwoj dziecka, doskonalenie si¢ oraz dojrzewanie
wszystkich jego istotnych poznawczych i osobowosciowych struktur poprzez
asymilacje nabywanych doswiadczen w procesie socjalizacji i ksztatcenia ma
charakter interakcyjny, aktywny, subiektywny i tworczy.

Psycholodzy rozwojowi postrzegaja dziecko jako jednostke autonomiczna,
aktywna, kreatywna 1 kompetentng (Kielar-Turska, 2005a), takze jako jednostke
wszechstronnie uzdolniona, z pelna mozliwoscia rozwoju we wszystkich kie-
runkach, z zadatkami na rozwijanie wielkiej tworczosci oraz duzym talentem
spolecznym — jesli stworzy si¢ dziecku mozliwo$ci maksymalnego (Hurlock,
1988; Lewis, 1998; Fisher, 2002) lub optymalnego (Galloway, 1988a, s. 266;
Matczak, 2003, s. 260) rozwoju. Ich zdaniem, okres przedszkolny to okres
krytyczny dla umystowego rozwoju cztowieka, poniewaz dziecko w tym czasie
rozwija swoje funkcje poznawcze i ¢wiczy je niestrudzenie — dzieci nie mecza
sig, rozwiazujac problemy, bardziej nuzacy jest dla nich brak zadan (Doman,
1992). Poza tym rozwiazujac réznego rodzaju problemy i tworzac projekty,
dzieci pobudzaja wlasny rozwoj — dojrzewanie organizmu ma wptyw na uczenie
si¢, a uczenie sig¢ i doskonalenie wiasnych umiejetnosci ma wplyw na pobudza-
nie dojrzewania (Poddjakow, 1983; Kielar-Turska, 1992; Przetacznik-Gie-
rowska, 1996a, s. 66; Wilgocka-Okon, 2003; Uszynska-Jarmoc, 2004a; Wood,
2006, s. 24).

W rozwoju indywidualnym podkresla si¢ znaczenie proceséw poznawczych
dla optymalnego rozwoju dziecka, bowiem warunkuja one zdobywanie przez
dziecko wiedzy i operowanie nia, tzn. przeksztalcanie oraz wykorzystywanie
zdobytej w toku wlasnej aktywno$ci wiedzy przy wytwarzaniu informacji
i rozwigzywaniu problemow (Adamek, 1998; Maruszewski, 2002; Matczak,
2003). Zdolnosci te (umiejgtnosci lub kompetencje) dotycza szczegolnie:

o w zakresie gromadzenia wiedzy: zdobywania informacji, praktycznego
dziatania, obserwacji zdarzen i osob, shuchania wypowiedzi innych oraz ogladania
statycznych i ruchomych przedstawien rzeczywistos$ci;

e w zakresie operowania wiedza: przeksztalcania informacji, uzywania sym-
boli, odnajdowania analogii migdzy obiektami z réznych dziedzin, rozumienia
metafor, rozwiazywania zagadek, wytwarzania niewinnych klamstw, czyli fan-
tazjowania (Limont, 1996, 2003; Kielar-Turska, 2005a).

Réwnoczesnie z procesami poznawczymi dziecko rozwija i doskonali
w tym czasie zdolno$¢ mowienia. Mowa wzbogaca myslenie, a myslenie 1 per-
cepcja, na zasadzie interakcji, maja wplyw na rozwdj mowy. Dziecko coraz
czedciej uzywa mowy do porozumiewania si¢ z innymi, wyrazania swoich



2. Rozwdj i zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym 35

emocji i mysli — jezyk dziecka w wieku przedszkolnym jest nasycony wystarcza-
jacym zasobem stownictwa, by nazywaé rzeczywistos¢ obiektywna i wyrazad
$wiat wewngtrzny, subiektywny, widziany i przezywany przez dziecko (Poray-
ski-Pomsta, 2002; Leszczynski, 2005). Zamitowanie dziecka do fantazjowania,
zmyslania, zmieniania znaczenia przedmiotow, zdarzen i 0sob oraz realizowania
réznorodnych pomystow poprzez jezyk i aktywno$é prowadzi do przekraczania
ram aktualnej sytuacji, wychodzenia poza ,.tu i teraz” (Bukowska, 2005).

Okres przedszkolny, ze wzgledu na bogaty rozwdj sfery wrazeniowej i emo-
cjonalnej, szczegodlnie sprzyja spontanicznemu pojawieniu si¢ u dzieci zdolnos$ci
artystycznych, zwlaszcza plastycznych i muzycznych (Uszynska-Jarmoc, 2003),
a takze uzdolnien tworczych, aktorskich, matematycznych, przywodczych, spor-
towych, technicznych, czasami pisarskich i naukowych (Lipnicka, 2000; Fisher,
2002). W tym okresie rozwojowym, ze wzgledu na wyrazne zréznicowanie
tempa, tatwosci 1 szybkosci opanowania przez dziecko roéznych umiejgtnosci
oraz sprawno$ci zaznaczaja si¢ roznice indywidualne w zakresie rozwoju
zdolno$ci (Partyka, 1999, s. 33; Matczak, 2003, s. 26). Roznice te sa nieraz
znaczne i roznorodne, poniewaz na rozwoj dziecka, tempo i trwato$¢ uczenia si¢
oraz rozwoj jego zdolnosci wptyw maja:

e aktywnos$¢ dziecka w poznawaniu $wiata (Matczak, 2003, s. 31; Schaffer,
2005; Piaget, 2006);

e cickawos$¢, wyobraznia i tworcze myslenie samego dziecka, ktore sa nie-
zbgdne do poszukiwania wiedzy 1 zdobywania doswiadczen, powstawania
pomystéw rozwiazania napotykanych problemoéw i tworzenia tego, co powstato
w wyniku pobudzenia wyobrazni (Lipnicka, 2000; Limont, 1996, 2005a);

e wrazliwos$¢ 1 sprawno$¢ procesow poznawczych: percepcji, spostrzegania,
uwagi, pamigci, wyobrazni i mysSlenia (Sternberg, 2001; Jagodzinska, 2003;
Limont, 2003; Matczak, 2003; Schaffer, 2005; Necka i in., 2006);

e wprawa, czyli rezultat powtarzania okreslonej czynnosci (Przetacznik-
-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992; Puslecki, 1998);

e sprawno$¢ asymilacji i transferu nabytych wiedzy, umiejgtnosci i doswiad-
czen (Galloway, 1988a, s. 232-260; Limont, 2005a; Runco, 2005; Necka i in.,
2006, s. 533);

e zabawowe formy aktywnosci, a przede wszystkim ,,zabawa na niby” lub
»zabawa w udawanie” (Brzezinska i in., 1995b; Necka, 1999, s. 100-102; Kubic-
ka, 2000; Smykowski, 2004; Waloszek, 2006);

e warunki srodowiskowo-wychowawcze, kontakty ze srodowiskiem spotecz-
nym, komunikowanie si¢ z innymi ludzmi (Wygotski, 1989, 2005; Matczak, 2003,
s. 26);

e postawy dorostych wobec dziecka oraz ich opinie o dziecku (Eby, Smutny,
1998; Porayski-Pomsta, 2002; Fisher, 2002; Uszynska-Jarmoc, 2003; Smykowski,
2004, s. 179; Kielar-Turska, 2005a; Schaffer, 2005, 2006);
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e srodki stymulujace rozwdj, na ktore sktadaja si¢ $rodki dydaktyczne i wy-
chowawcze (Poddjakow, 1983; Waloszek, 1995; Adamek, 2000; Ptéciennik i in.,
2009);

e warunki metodyczne, okreslajace czynnosci ucznia/dziecka i nauczyciela,
ich kolejnos¢, wykorzystane $rodki, formy organizacyjne oraz sposoby kontroli
i oceny zatozonych celow dydaktyczno-wychowawczych (Adamek, 1989, 2001a,
2001b; Kujawinski, 1990; Wigckowski, 1995; Puslecki, 1998; Eby, Smutny, 1998;
Plociennik, 2009; Ptéciennik i in., 2009);

e stosowanie w ksztalceniu matego dziecka metod aktywizujacych, poszuku-
jacych, ktore powoduja znaczny wzrost dziecigcego zainteresowania zadaniem
i samodzielno$¢ pracy (Kielar-Turska, 1992, 2005a; Adamek, 1998; Eby, Smutny,
1998; Ptociennik, 2007, 2009);

e planowanie pracy pedagogicznej w przedszkolu, ktora bedzie wspomagac
rozw¢6j dziecka m. in. poprzez zdobywanie informacji o jego dotychczasowych
osiagnieciach (Brzezinska, 2004; Adamek, 2007);

e wiedza i umiejetnosci nauczyciela (Galloway, 1988a, b; Adamek, 1989,
2001a; Davis, 2006; Pt6ciennik, 2007);

e stosowanie badan ewaluacyjnych w ksztatceniu zdolnosci i uzdolnien (Eby,
Smutny, 1998, s. 182; Wilgocka-Okon, 2003; Davis, 2006).

Wiek przedszkolny to dobry okres na wypracowanie nawykow ruchowych,
waznych w codziennym zyciu, ale to przede wszystkim czas ksztaltowania si¢
zasadniczej struktury osobowosci, wdrazania dziecka do permanentnego uczenia
si¢ przez budzenie jego zainteresowan Srodowiskiem spotecznym i przyrodni-
czym, gtéwnie poprzez ksztattowanie nawykoéw wilasciwych zachowan spotecz-
no-moralnych. Niektorzy pedagodzy i psycholodzy wskazuja na to, ze zmienia-
nie utrwalonych nawykow i postaw jest procesem bardziej skomplikowanym
i trudniejszym niz proces ich ksztaltowania, poniewaz niewskazane zachowania
maja wigksza szansg utrwali¢ si¢, a nie zmieni¢ (Galloway, 1988b, s. 86; Lewis,
1998; Uszynska-Jarmoc, 2003; Smykowski, 2004, s. 229; Schaffer, 2006).

Uwaza si¢ takze, ze wiele cech, sktadajacych si¢ na postawg tworcza to ce-
chy zdrowo rozwijajacego si¢ dziecka (Brzezinska, 1988; Lewis, 1998; Rogers,
2002). Logicznym nastgpstwem tej tezy jest organizowanie oddziatywan peda-
gogicznych otoczenia w taki sposob, by nie zakldcaty one naturalnego, indywi-
dualnego rozwoju dziecka, nie przeszkadzaly w samodzielnym zdobywaniu
do$wiadczen, nie blokowaty aktywnosci, nie zniechgcaty do dziatania. Zasady
takie nalezatoby przyja¢ jako podstawe wspotczesnej edukacji przedszkolnej
(Waloszek, 1995, s. 26-27; 2006), wspomagajacej rozwoj dziecka w oparciu o
dobra znajomo$¢ rytmu i dynamiki jego rozwoju, wykorzystywanie dziecigcych
zainteresowan, do§wiadczen, zasobow oraz wewngtrznej motywacji do dzialania
(Brzezinska, 2004, s. 685).
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2.2. Stymulowanie zdolnosci twérczych dzieci w wieku przedszkolnym
w $wietle literatury

Raport interdyscyplinarny Komitetu Prognoz ,,Polska w XXI wieku” zatytu-
towany W perspektywie roku 2010 (1995) zawiera okreslenie wzorca osobowego
cztowieka przysztosci, ktory jest aktywny i przedsigbiorczy, zdolny sprostaé
konkurencji ekonomicznej w gospodarce rynkowej, ma wrazliwos¢ humanisty,
szanuje wartosci wyzsze, posiada motywacje do dziatan spolecznych i podej-
mowania decyzji, jest zdolny do zachowan empatycznych, umiejetnie buduje
wigzi migdzyludzkie, dokumentuje wlasnym zachowaniem kultur¢ moralna
i kulture uczu¢, odrzuca konformistyczny model zycia, posiada poczucie
godnosci, wykazuje sig samodzielnos$cia myslenia i kreatywnoscia. W raporcie
tym zostato zapisane, ze rozwdj tych cech powinien by¢ stymulowany od
narodzin cztowieka, poprzez wszystkie etapy jego zycia, na wszystkich szcze-
blach edukacji. W zwiazku z tym, §wiat wartosci dziecka w wieku przedszkol-
nym, wzory i idealy zachowania, orientacje warto$ciujace i sposoby wartoscio-
wania, z ktorymi dziecko obcuje, powinny by¢ zgodne z potrzebami przyszte-
go $wiata i ludzkosci. W procesie ksztattowania si¢ podstawowych wartosci
w $§wiadomosci dziecka ogromne znaczenia ma jego aktywnos$¢, kontakty
z rowiesnikami i dorostymi, porownywanie si¢ z innymi, opinie dorostych
o dziecku. Wymienione czynniki decyduja o ksztaltowaniu si¢ obrazu wilasnej
osoby dziecka, a poprzez to — obrazu otaczajacej rzeczywistosci i rodzaju
aktywnosci, podejmowanych w relacjach ze $wiatem. Dlatego tez potrzeba
wspotczesnych czasow jest stymulowanie rozwoju i zdolnosci dziecka w wieku
przedszkolnym w kierunku ,,modelu cztowieka przysztosci”.

2.2.1. Zwiazek pedagogiki przedszkolnej z pedagogika tworczosci

Zauwazalne sa zasadnicze teoretyczne i praktyczne podobienstwa migdzy
pedagogika przedszkolna a pedagogika tworczosci. Maja one swoje podstawy
w najnowsze]j polskiej i obcej literaturze filozoficznej i psychopedagogicznej,
czerpia z prowadzonych wspoétcze$nie badan nad wychowaniem i edukacja
dzieci oraz mlodziezy, z rozwazan nad potrzebami cywilizacyjnymi i spotecz-
nymi. Zaktadaja wszechstronny i optymalny rozwo6j jednostek oraz wyznaczaja
dwa istotne cele: propagowanie w Srodowisku idei wychowania do wartosci
(w tym takze do tworczosci) i pobudzanie (stymulowanie) aktywnos$ci, zdolno$ci
i umiejetnosci dziecka (takze aktywno$ci, zdolnosci i postaw tworczych).

Wychowanie przedszkolne i wychowanie do tworczosci maja takze zbiezne
zadania w zakresie:

e rozwijania cech podstawowych dziecka, np. poczucia wlasnej wartosci,
swiadomosci siebie, ciekawosci, niezaleznos$ci;
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e stymulowania szeroko pojetego rozwoju dziecka, ktéry obejmuje takie ob-
szary, jak komunikacja, wyobraznia i kreatywnos¢, zdolno$¢ rozumowania i roz-
wiazywania problemow, umiejgtnos¢ poszukiwania;

e tworzenia sytuacji umozliwiajacych zdobywanie przez dziecko wiedzy
i umiejetnosci, ktore stuza szeroko pojetemu rozwojowi i budowaniu swiadomosci
siebie;

e zachecania dziecka do samodzielno$ci, wspolpracy z rowiesnikami i innymi
grupami spotecznymi w ramach zabawy i uczenia sig;

e ksztaltowania w wychowankach poczucia wlasnej tozsamosci jako postawy
zaangazowania si¢ w funkcjonowanie wlasnego $rodowiska i autentycznego
uczestnictwa we wspotzyciu z innymi spotecznosciami i kulturami;

e tworzenia podstaw do uczenia si¢ i samorozwoju, przygotowania do samo-
dzielnego uczenia si¢ przez cale zycie.

W odniesieniu do dziecka w wieku przedszkolnym chodzi tu szczegdlnie
o dziatania wychowawcze i1 edukacyjne, budzace oraz wspierajace w dzieciach
umiejetnosci zabawy 1 ekspresje (Kubicka, 2000, 2003; Ptociennik, 2004, 2009;
Waloszek 2006), aktywno$¢ i zdolnosci tworcze (Fisher, 2002; Uszynska-Jar-
moc, 2003), ksztattujace normy postgpowania, ktére zakodowane zostana w jed-
nostce na cate zycie. Niezwykle istotne jest takze uwzglednianie w procesie
ksztatcenia roznych typoéw uczenia si¢ poprzez zabawe, roznych form aktywno-
$ci 1 r6znych form dydaktycznych, co ulatwia opanowanie i transfer wyuczonych
umiejetnosei (Galloway, 1988a, s. 98).

W zakresie realizacji celow psychopedagogiki tworczosci na szczeblu
przedszkola w literaturze psychopedagogicznej postuluje sig, by:

e umozliwi¢ wychowankom udziat w rozwiazywaniu probleméw twoérczych
w formie aktywnego uczestnictwa w sytuacjach zabawowo-tworczych (Fisher,
2002);

e wdrozy¢ dzieciom nawyki okre§lonego zachowywania si¢ w sytuacjach
typowych dla zbiorowej ,,burzy mézgoéow” (Dobrotowicz, 1995);

e wzbudza¢ dazenia dziecka do samorealizacji z wykorzystaniem samoswia-
domosci (Uszynska-Jarmoc, 2005a);

e stymulowac i doskonali¢ wyobrazni¢ tworcza i ekspresje wizualna (Hamil-
ton, 1981; Lukaszewicz, 1985; Limont, 1997; 2005a);

e kierowac¢ i zacheca¢ do uzywania materiatow, ktore pobudza do tworczosci
(Hurlock, 1988);

e zapewni¢ wilasciwa atmosfer¢ i warunki wspierajace aktywnos$¢ tworcza
dziecka oraz jego samodzielnos¢, a takze da¢ mozliwos$ci poznawania $wiata przez
poszukiwanie i odkrywanie, rozwiazywanie zadan otwartych (Kujawinski, 1990;
Waloszek, 1993a, 1995, 2006; Adamek, 1998, 2007);

e stymulowac i rozwija¢ aktywno$¢ zabawowa dziecka (Brzezinska i in.,
1995b; Kubicka, 2003; Smykowski, 2004; Waloszek, 2006).
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Szczegdlne znaczenie dla optymalizacji wszechstronnego rozwoju dziecka,
zarowno w pedagogice przedszkolnej, jak i w pedagogice tworczosci, ma cha-
rakter zabawowy uczenia si¢. Zabawa jako dziatanie swobodne, podejmowane
z inicjatywy i wlasnej woli dziecka, bezinteresowne, spontaniczne, ma okreslony
fad i1 porzadek. Aktywno$¢ zabawowa dziecka charakteryzuja takze powtarzal-
no$¢ czasu, przestrzeni i przedmiotéw, duze zaangazowanie emocjonalne, wew-
netrzna motywacja, pomystowosé, fantazja. Dzigki zabawie dziecko porzadkuje
otaczajaca je rzeczywisto$¢, ksztattuje samoistnie normy spoleczne, uwalnia si¢
od lgkow i frustracji, usamodzielnia si¢. Nade wszystko jednak zabawa dostar-
cza dziecku przyjemnosci, rozwija jego tworcza postawe, zaspokaja indywidual-
ne potrzeby i zainteresowania, jest zrodtem dobrego samopoczucia, sprawdzia-
nem umiej¢tnosci, odprezeniem psychicznym. Zabawie towarzyszy zwykle
uczucie napigcia, radosci oraz $wiadomos¢ odmiennosci, oderwania si¢ od zwy-
czajnego zycia (Hurlock, 1988; Brzezinska i in., 1995b; Przetacznik-Gierowska,
1996b; Erikson, 1997, s. 232-245; Kubicka, 2000, 2003; Smykowski, 2004;
Waloszek, 2006).

Zabawa moze by¢ aktywna (formy czynne) lub bierna (czytanie, ogladanie
telewizji, komiksow itp.). Jest ona forma aktywnego zdobywania wiadomosci,
uczenia si¢, pomaga rozwija¢ sprawnos¢ myslenia, wzbogaca stownictwo, po-
szerza granice fantazji, wyrabia cierpliwos¢, wytrwatos¢ i refleks, uczy plano-
wac i dziatac.

Tworcze aspekty tej formy rozwoju i uczenia si¢ dziecka zauwazy¢ mozna
w zabawowej aktywnosci dziecka. Moze to by¢:

e laczenie do§wiadczen w zabawie w nowe uklady;

e wykonywanie czynnosci ,,na niby”’;

e odtwarzanie znanych sytuacji, zdarzen czy rol w sposob skrotowy, symbo-
liczny;

e postugiwanie si¢ przedmiotami zastgpczymi, wykorzystywanie ich w od-
krywczy sposob;

e tworzenie $wiata fikcji i wszystkiego tego, co w tym §wiecie si¢ odbywa;

e wykorzystywanie ekspresji ruchowej, mimicznej, werbalnej, muzycznej
i plastycznej;

e nadawanie nazw fikcyjnym przedmiotom i postaciom, czasem tworzenie
neologizméw, a czasem odkrywanie znaczenia stow dotychczas nieznanych.

Zabawa w tym okresie rozwojowym jest forma aktywnos$ci dominujaca nad
innymi przejawami spontanicznego dzialania, w literaturze wielokrotnie pod-
kre§lany jest jej tworczy charakter. Jednak wyrdznia sig¢ takze inne formy
aktywnosci, ktore, traktowane przez dziecko rowniez jak zabawa, wspomagaja
znaczaco rozwoj i doskonalenie si¢ dziecigcych struktur wewngtrznych. Sa to
tworczos$¢ artystyczna, dziatalno$¢ poznawcza, formy uczenia si¢ i1 pracy
(Przetacznik-Gierowska, 1996b, s. 155). Te rodzaje aktywnosci maja charakter
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eksploracyjny, przynosza dziecku rados$¢ dziatania, przyjemno$¢ wyplywaja-
ca z mozliwos$ci eksperymentowania, odkrywania i wykorzystywania nabytych
umiejetnosci, ekspresji wiasnych marzen, pragnien lub wiasnej osobowosci,
stanowia podstawe i skutek aktywnosci oraz tworczego rozwoju.

W pedagogice przedszkolnej i w pedagogice tworczosci bardzo podobne sa
takze zasady postgpowania nauczyciela, zarowno w zakresie organizowania
1 wspierania samodzielnego dziatania dziecka, motywowania do aktywnego eks-
plorowania otaczajacej rzeczywistosci, wykorzystywania zabawowych form
imetod pracy, wykorzystywania $rodowiska spoteczno-przyrodniczego dla
wzbogacania doswiadczen indywidualnych, jak tez w zakresie diagnozowania
i oceniania dziecigcych mozliwosci i wytwordéw. Jednak uwazam, ze mimo tak
wielu wspolnych (aksjologicznych i metodycznych) wartosci tych subdyscyplin
pedagogicznych, postulaty efektywnego rozwijania twoérczosci dziecka w wieku
przedszkolnym pozostaja czesto tylko hastami programowymi.

2.2.2. Przejawy tworczosci u dziecka w wieku przedszkolnym

Zdolnosci tworcze ujawniajace si¢ w dziecinstwie jako aktywno$¢ o zna-
mionach tworczo$ci maja charakter trwaty do 6. roku zycia (Limont, 2003, s. 21).
O intelektualnych uzdolnieniach dziecka, nierozerwalnie zwiazanych z twor-
czo$cia, $wiadczy¢ moga: ciekawo$¢ poznawcza, spostrzegawczo$C, zaintereso-
wania, bogate slownictwo, wczesne czytanie i czytanie ze zrozumieniem, bogata
wyobraznia, koncentracja i wytrwato$¢, samokrytycyzm, aktywnos$¢ intelektual-
na i dojrzato§¢ w rozmowie (Necka, 2003, s. 167—168). Natomiast w sytuacjach
codziennych dzieci tworcze wymyslaja opowiadania lub przewidywania przysz-
losci, maja znaczna wiedze w jakiej$ dziedzinie, zadaja liczne pytania, wykazuja
si¢ wrazliwos$cia podczas przezywania zdarzen, filmow, bajek i czerpia rados¢
z samej mozliwosci dziatania (Kielar-Turska, 1992; Partyka 2000b; Fisher,
2002; Uszynska-Jarmoc, 2003; Bukowska, 2005). W aktywno$ci tego typu
dziecko przejawia tendencje do mys$lenia animistycznego, czgsto wyobraza sobie
fikcyjnych towarzyszy (Limont, 1996, s. 42; 2003, s. 20).

Wedlug pedagogdéw zajmujacych si¢ ta problematyka, przejawami twor-
czosci 1 aktywnoS$ci tworczej dzieci w wieku przedszkolnym sa takze: tatwosé
i szybko$¢ uczenia sig, bogata wyobraznia, myslenie animistyczne, zdolno$¢ do
personifikacji, marzen na jawie, formy zabawy tematycznej i umystowej, ktéra
okresla sig pojeciem fantazjowania, niewinne klamstwa i posiadanie fikcyjnych
przyjaciol, czyli zmyslanie majace zwiazek z rozwojem fantazji, humor dziecig-
cy, a wigc zdolno$¢ dostrzegania i stwarzania sytuacji komicznych, a takze
opowiadania, ktore poczatkowo sa odtworcze, potem stajg si¢ bardziej tworcze,
zabawy konstrukcyjne i ekspresja plastyczna (Limont, 1996, s. 30-58; 2002;
2003, s. 19-21; Szmidt, 2007, s. 175-176).
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Inni autorzy widza przejawy potencjalu tworczego dziecka w obserwowal-
nych zachowaniach dziecka: w zamitowaniu do ré6znorodnych pomystow, zmie-
nianiu znaczenia przedmiotéw, osob, zdarzen, w wykraczaniu dzigki mowie
poza realizm 1 otaczajaca rzeczywisto$¢, w zaangazowaniu w zabawe az do
zapomnienia, az do protestow w przypadku prob ingerowania w zabawg przez
dorostych, w wyrazaniu silnych emocji podczas zabawy, w kierowaniu zabawa
lub jej inicjowaniu, w dobieraniu sobie wspotuczestnikow, zmienianiu przebiegu
zabawy (Lipnicka, 2000; Kubicka, 2000, 2003; Bukowska, 2005).

Tworcze zadatki zauwaza sig u dziecka takze podczas jego dziatalnosci ry-
sunkowej, np. rysowania fikcji, abstrakcji, symboli i znakéw, graficznego przed-
stawiania humoru i ironii, wymyslania historyjek dotyczacych zdarzen przed-
stawionych na wlasnych rysunkach. Jednak jako§¢ ekspresji plastycznej jest
uzalezniona od ilosci i1 jakosci inspiracji stowem, gestem, ruchem, dzwickiem,
obrazem, od zaangazowania emocjonalnego, akceptacji i identyfikacji z tematem
(Kujawinski, 1990, s. 164; Wallon i in., 1993; Limont, 1996, s. 43).

W niektorych opracowaniach pedagogicznych upatruje si¢ wskaznikow
postawy tworczej dziecka (ucznia) w dwoch sferach: w zachowaniach heury-
stycznych i nonkonformizmie, gdzie zachowania heurystyczne objawiaja si¢
wysoka wrazliwoscia i1 zdolno$cia spostrzegania, zapamigtywania, przetwarzania
oraz wytwarzania nowych informacji, a sfera nonkonformizmu zauwazalna jest
poprzez aktywnos¢, akceptacje wlasnej osoby, niezaleznos¢, otwartos¢, toleran-
cyjnos¢, wytrwalosé i konsekwencje jednostki w dziataniu (Wojnar, 2000, s. 48;
Popek, 2004b; Necka, 2005; Runco, 2005). Natomiast psycholodzy i1 pedagodzy
podkreslaja znaczenie dla rozwoju aktywnosci tworczej jednostki stymulacji
elementarnych zdolnosci tworczych, czyli takich, ktore warunkuja myslenie
dywergencyjne i pobudzenie wyobrazni (Guilford, 1979; Limont, 1996, 2002;
Puslecki, 1998). Potwierdzaja to takze moje wlasne obserwacje, bowiem
stosowanie w pracy z dzieckiem w starszym wieku przedszkolnym technik
aktywizujacych 1 technik tworczego myslenia, opartych na wizualizacjach,
skojarzeniach i przeksztalceniach graficznych sprzyja osiaganiu przez nie
ptynnosci i gietkosci myslenia. Owocuje takze niepowtarzalno$cia dziecigcych
prac i projektow. Wspiera indywidualny charakter aktywnosci dziecka, sprawia,
ze dzieci sprawniej ucza si¢ takze czytac i pisac, tworzy¢ podpisy, odczytywac
zapisy matematyczne, tworzy¢ i odczytywac symbole graficzne.

Projektowane i realizowane w przedszkolu sytuacje edukacyjne i zadania
otwarte, gdzie kazda wypowiedz dziecka lub jego pomyst jest dobry, podnosza
samooceng dziecka, jego aktywno$¢ i wiar¢ we wlasne mozliwosci. Te dobre
doswiadczenia maja wptyw na budowanie pozytywnej samooceny i samos$wia-
domosci, co z kolei przenosi si¢ na inne formy dziecigcej aktywnosci, takze te,
ktoére wymagaja konwergencyjnych rozwiazan (Waloszek, 1993b; Eby, Smutny,
1998). Natomiast mozliwos¢ i prawo do wyrazania wlasnych opinii oraz prawo
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wyboru wlasnej wersji realizacji zadania skutkuje wigksza tolerancja dzieci dla
odmiennego zdania rowiesnikow, a takze szacunkiem dla wysitku i wkladu
pracy innych. Dziecko, prowokowane do pytan i wypowiedzi na temat mozli-
wych i prawdopodobnych sytuacji, z wigksza sprawnoscia tworzy historyjki
obrazkowe, opowiadania, gry i zadania matematyczne z tre$cia, aktywnie i ze
swoboda wypowiada si¢ na temat realnych i fantastycznych zdarzen.

Potwierdzeniem tych obserwacji sa najnowsze badania empiryczne, doty-
czace zdolnosci tworczych dzieci w wieku przedszkolnym, z ktoérych najciekaw-
sze, z punktu widzenia problematyki prezentowanej w tym rozdziale, przepro-
wadzili W. Limont, J. Uszynska-Jarmoc, D. Kubicka i W. Liggza.

W odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym, biorac za podstawe teore-
tyczna triadowy model J. S. Renzulli’ego oraz systematyczna stymulacj¢ zdol-
nosci tworczych dzieci w ,,kangurowym przedszkolu” W. Ligeza przyjmuje, ze
w wyniku interakcji wyrdznionych obszarow powstaje u dzieci powyzej 3. roku
zycia ,kompetencja kreatywna”, czyli indywidualne ,,zdolnosci do tworczej
aktywnosci w r6znych sytuacjach spotecznych i niespotecznych”. Na kompeten-
cje te sktadaja si¢ r6zne umiejetnosci, takie jak:

e dostrzeganie i rozwiazywanie problemoéw dywergencyjnych;

e wprawne poshugiwanie si¢ operacjami umystowymi;

e wykorzystywanie pozytywnych emocji i radzenie sobie z pojawiajacymi si¢
emocjami negatywnymi;

e wytwarzanie w sobie motywacji autonomicznej;

e wykorzystywanie wspierajacej roli otoczenia, ekspresji i spontanicznosci,
wspotpracy i zdrowej rywalizacji w grupie rOwiesnicze;j;

® autoprezentacja i prezentacja swojego dzieta;

e wlasciwa komunikacja interpersonalna (Liggza, 2003).

J. Uszynska-Jarmoc wykorzystujac wlasne badania dotyczace tworczosci
potencjalnej i realizacyjnej dziecka w wieku od 3 do 9 lat w zakresie plastyki
i mowy, proponuje systematyczne dziatania nauczycieli integrujace edukacje
przedszkolna i wezesnoszkolna w zakresie:

e stymulowania i wspierania dziecigcej kreatywnosci, czyli spontanicznej
tworczej aktywnosci dziecka w roznorodnych dziedzinach;

® rozwijania dziecigcej samoswiadomosci;

e rozwijania kompetencji autokreacyjnych, samorealizacyjnych, rozumia-
nych jako zdolnosci dziecka do wspottworzenia wlasnego rozwoju i wiasnej dro-
gi zyciowej na podstawie $wiadomosci wilasnego ,,ja” (Uszynska-Jarmoc, 2003,
s. 206-211; 2005a).

Natomiast W. Limont prowadzita badania nad skutecznoscig treningdéw
z przewaga ekspresji plastycznej w stymulowaniu wyobrazni tworczej uczniow
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1 dzieci w wieku przedszkolnym. Przeprowadzono eksperyment z wykorzysta-
niem analogii i metafory jako procesu myslenia, ktory jest zwiazany z percepcja,
z jezykiem oraz z ekspresja plastyczna. Jego celem bylo sprawdzenie, w jakim
stopniu metody zastosowane w badaniach eksperymentalnych skutecznie po-
budzaja zdolno$ci i wyobrazni¢ tworcza dzieci i mtodziezy. W wyniku tych
badan W. Limont postuluje:

e rozwijanie umiejetnosci budowania i interpretacji metafor;

e wykorzystanie wizualizacji i ekspresji wizualnej w edukacji wspomagajacej
rozw6j wyobrazni tworczej, dla ktorej najistotniejsze sa zdolnosci zwiazane
z my$leniem wizualno-przestrzennym;

e stosowanie treningdw w sferze wizualnej shuzacych rozwijaniu figuralnych
zdolnosci tworczych;

® stosowanie w procesie rozwoju wyobrazni i zdolnosci tworczych dzieci —
juz od najwczesniejszego etapu edukacji — pomocy dydaktycznych o charakterze
wizualnym, ktore wspomagaja rozwoj myslenia obrazami i umiejgtnosci rozwia-
zywania problemow za pomocg wyobrazen i metafory, stanowiacych podstawg
transformowania przechowywanego materialu informacyjnego i do$wiadczen
(Limont, 1996, 1997, 2005a, s. 77-78).

D. Kubicka przeprowadzita badania dotyczace mechanizmoéw tworczego
dziatania dziecka podczas uktadania scenotestu wykorzystujacego zestaw za-
bawek i klockow. Na podstawie badan mechanizméw projekcyjnych w zacho-
waniu dziecka, ktore prowadza do przetwarzania sytuacji i zmieniania otoczenia
zgodnie z posiadanym przez nie do§wiadczeniem, Kubicka wysnuta nastgpujace
whnioski:

e zdolnosci tworcze dziecka przejawiaja sig nie tylko w rozmaitym nasileniu,
lecz takze w rozmaitych odmianach; jest to sita, ktora mozna zintensyfikowac lub
zmarnowac;

® tworczo$¢ dziecka rozwija si¢ wraz z doskonaleniem si¢ struktury i mecha-
nizmow dziatania, a do wzbogacania tego rozwoju przyczyniaja si¢ takze zdolno-
$ci poznawcze i motywacja;

e cfektem procesOw rozwojowych jest nasycenie tworczoscia dziatania dziec-
ka w sytuacjach zabawowo-zadaniowych oraz indywidualne zréznicowanie
sposobdw tworczego realizowania zadan;

e dzieci nietworcze stosuja strategie ograniczajace wiasna aktywnos$¢, nie
eksploruja materiatu, nie dookreslaja zadania, realizuja je w sposob nieprzemysla-
ny, mimo ze sa niezadowolone z efektu wtasnych dziatan;

e dzieci tworcze stosuja strategie samoregulacji poznawczej i motywacyjnej;
sa zaangazowane w zadanie, zainteresowane wynikiem, monitoruja wlasne dzia-
lanie, dokonuja poprawek, konsekwentnie zmierzaja do celu;

e dzieci tworcze prezentuja takze strategie, okreslona przez D. Kubicka jako
wymiary tworczego funkcjonowania, czyli selekcjonowanie informacji, probowa-
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nie, strukturyzacja, dopetnianie, przekraczanie granic, podejmowanie ryzyka, pod-
dawanie si¢ emocjom, przejawianie chgci rozwijania pomystu (Kubicka, 2003).

Jednak nie wszyscy pedagodzy i psycholodzy przekonani sa o mozliwo-
$ciach tworczych dziecka w wieku przedszkolnym ze wzgledu na okreslone,
m. in. przez Piageta, ograniczenia poznawcze i wolicjonalne tego etapu roz-
Wojowego oraz rozumienie pojecia tworczosci w kontekscie elitarnym (Zuk,
1986; Szmidt, 2007, s. 169-171), dostepnej tylko dla wysoko uzdolnionych, tzn.
okoto 3—5% populacji (Limont, 2005b, s. 123; 2005c, s. 237). Przekonanie to ma
takze swoje odzwierciedlenie w postulatach i organizacji edukacji dzieci i ucz-
niéw uzdolnionych. Niestety, pozostata wigkszos$¢ dzieci/uczniéw korzysta z po-
wszechnej edukacji, ktora czesto stawia bariery dla rozwoju zdolnosci twor-
czych (Nalaskowski, 1994; Limont, 2005b; Szmidt, 2006b, 2007).

W literaturze psychopedagogicznej coraz powszechniej podkreslana jest
teza, ze przygotowanie do tworczego zycia, wychowanie dla twdrczosci i1 nau-
czanie tworczosci nalezy rozpoczyna¢ w okresie wczesnego dziecinstwa, ponie-
waz im mlodsze dziecko bedzie objete takim oddzialtywaniem, tym wigksze
prawdopodobienstwo uksztattowania i rozwinigcia w nim mechanizmoéw oso-
bowosciowych o charakterze tworczym. Podstawowe bowiem znaczenie dla
rozwoju dziecigcej tworczosci ma srodowisko, w ktoérym dziecko wzrasta.

2.2.3. Czynniki sprzyjajace tworczosci dziecka

Jedna ze strategii organizowania aktywnego procesu uczenia si¢ dziecka jest
stymulowanie zmian rozwojowych poprzez wykorzystanie metody zadaniowej
w kierowaniu aktywnos$cia dziecka (Poddjakow, 1983; Wygotski, 1989, s. 93;
Waloszek, 1993a, 1995, s. 24, 2006; Wieckowski, 1994, 1995; Adamek, 1998;
Uszynska-Jarmoc, 2004a, 2004b). Zgodnie z podejsciem humanistycznym,
pedagogiczny program stymulacji aktywno$ci tworczej i odtworczej dziecka
powinien opiera¢ si¢ na tworzeniu warunkéw do powstawania zmian w jego
rozwoju oraz wlasciwym udziale nauczyciela w tym procesie (Adamek, 2007,
s. 27). W nauczycielu widzi si¢ osobg, ktora organizuje i projektuje dynamiczne
sytuacje edukacyjne z wykorzystaniem metod aktywizujacych i problemowych,
na ktore sktadaja sie:

e zadanie, ktore dziecko wykonuje (Poddjakow, 1983, s. 47; Waloszek,
1993a; 1993b; Kujawinski, 1990, s. 56);

e dziatanie dziecka i dziatanie nauczyciela (Waloszek, 1993a; Eby, Smutny,
1998; Davis, 2006);

e srodowisko materialne (Waloszek, 1993a, 1995; Szmidt, 2007, s. 230-231);

e interakcje migdzy dzieckiem a dorostymi i rowiesnikami (Brzezinska i in.
1994; Eby, Smutny, 1998; Uszynska-Jarmoc, 2004a), aktywnos$¢ dziecka i ak-
tywno$¢ dorostych tworzacych warunki do uczenia si¢ (Adamek, 1998, 2000,
2007; Wilgocka-Okon, 2003);
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e kontekst wychowawczo-sytuacyjny, w ktorym dziecko dziata oraz jezyk
iintencje (Kujawinski, 1990; Brzezinska i in., 1995b; Birch, Malim, 1998; Smy-
kowski, 2004; Szmidt, 2007, s. 198-230).

Dynamiczne sposoby pracy z dzieckiem podtrzymuja dziecigca Swiezos¢ spo-
strzegania, otwarto$¢ i chtonno$¢ wobec nowych doswiadczen poprzez iden-
tyfikacje z problemem, wchodzenie w role bohateréw filmow, bajek, opowiadan,
eksploracje otoczenia, manipulowanie nabyta wiedza, improwizowanie, fantazjo-
wanie oparte na spostrzeganiu, pomystowosci, wyobrazni, zdolnosci do myslenia
magicznego, mistycznego 1 animistycznego, umigjgtnosci postugiwania sig¢
metaforami. Przy zalozeniu, ze uczenie si¢ przez dziecko nowych umiejetnosci
rozpoczyna si¢ od prostych schematoéw na podstawie doswiadczen i w integracji
zroznymi sferami (Poddjakow, 1983; Hurlock, 1988; Brzezinska, 2004, s. 8-9;
Smykowski, 2004, s. 170; Davis, 2006, s. 234), rozwijanie w okresie przedszkol-
nym tworczego dzialania jest procesem niezbednym i uzasadnionym, tym bardziej
ze na czynniki tworczej aktywnosci dziecka mozna stymulujaco oddziatywac.
Stymulacja (pobudzenie, mobilizacja) jako zacheta do samodzielnego myslenia
i dziatania pozwala dziecku osiagna¢ samodzielnos¢ intelektualna. Jest ona takze
tworzeniem warunkow, ktore sktonia dziecko do stawiania pytan i pobudza jego
zainteresowania, motywacj¢ i zdolnosci, ktore juz si¢ ujawnily i te potencjalne,
gleboko jeszcze ukryte (Hurlock, 1988; Tokarz, 1985, 1991; Eby, Smutny, 1998;
Partyka, 1999; Lipnicka, 2000; Fisher, 2002; Davis, 2006). W przypadku zdolno-
sci tworczych stymulacje rozumie si¢ jako oddziatywanie na:

® 7zbior indywidualnych zdolnosci do spostrzegania i dzialania, procesy po-
znawcze, szczegoOlnie wyobrazni¢ i myslenie (Limont, 1996, 1997, 2003; Necka
i1in., 2006) oraz operacje umystowe, np. umiejgtnosci: analizowania, syntezy, two-
rzenia hipotez, uogoélniania, planowania, przypuszczania, wyciagania wnioskow,
myslenia logicznego i krytycznego itp. (Davis, 2000, s. 219);

® pozytywne procesy emocjonalne: ciekawos¢, zdziwienie, fascynacje, zain-
teresowanie, wewnetrzna motywacje do dziatania (Tokarz, 1985, 1991, 2005; Eby,
Smutny, 1998, s. 37; Kolanczyk, 1999);

e cechy osobowosciowe niezbedne do uksztattowania postawy tworczej
(Maslow, 2002; Rogers, 2002; Popek, 2003);

® zasob wiadomosci i posiadane umiejgtnosci dotyczace stosowanych technik
tworczego rozwiazywania problemow, rozumowania i odtwarzania zdobytych
umiejetnosei (Feldhusen, 2005, s. 72; Davis, 2006, s. 251);

e aktywnos¢ w kontaktach ze §wiatem, umiejetno$¢ organizowania i realiza-
cji zabawy (Przetacznik-Gierowska, 1996b);

e samopoczucie i zaspokojenie potrzeb psychicznych (Eby, Smutny, 1998,
s. 37-43);

e doswiadczenia zwiazane z realizacja zadan otwartych i sytuacjami eduka-
cyjnymi, inspirujacymi do tworczosci (Kujawinski, 1990; Partyka, 1999, s. 38;
Piotrowski, 1999, s. 78);
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o cickawosc¢ 1 dociekliwos¢ poznawceza, umiejgtnos¢ stawiania pytan i poszu-
kiwania odpowiedzi, myslenie refleksyjne, problemowe, mozliwosciowe czy
pytajne (Lipnicka, 2000; Szmidt, 2003a, s. 121; 2006b; Modrzejewska—Swigulska,
2005, s. 217).

Rozwojowi tworczej aktywnosci sprzyjaja postawy dorostych w otoczeniu
dziecka: stwarzanie sytuacji roznorodnych i bogatych, zachgcanie dziecka do
podejmowania roznorodnych dziatan w tych sytuacjach oraz stawianie go
w sytuacjach problemowo-otwartych. Wymagaja one takze odpowiednich zadan
formutowanych przez nauczyciela. Zadanie jako system, ktory wzbudza potrze-
by (Smykowski, 2004, s. 258), motywacje¢ (Piotrowski, 1999, s. 75; Matczak,
2003, s. 209), ukierunkowuje czynnos¢ mys$lenia (Wygotski, 1989, s. 93) czy
poszukiwania (Guilford, 1979), moze mie¢ warto$¢ integrowania procesow
poznawczych i emocjonalnych, aktywizowania niezbgdnych elementéw infor-
macji, ale takze budzenia potrzeby poszukiwania rozwiazan, prowokowania,
aktywizowania i intensyfikowania mys$lenia, wyzwalania inwencji i ekspresji
tworczej, mobilizowania do zastanawiania si¢, zadawania pytan i udzielania na
nie odpowiedzi poprzez spekulowanie, przypuszczanie, sugerowanie, formuto-
wanie 1 rozwigzywanie probleméw. Zadanie takie nie moze by¢ ani za tatwe, ani
za trudne (Necka, 1994), dostosowane do indywidualnych potrzeb powinno
zacheca¢ do dziatania, motywowac, angazowac¢ oraz ukierunkowywac dziecko
zgodnie z jego potencjalem oraz mozliwos$ciami rozwojowymi w relacjach ze
srodowiskiem spoteczno-kulturowym i przyrodniczym.

Dla rozwoju dziecka we wszystkich sferach jego aktywnosci zasadnicze
znaczenie ma $rodowisko rodzinne. Stawarza ono okreslone warunki wlasnej
aktywnosci dziecka. Dostarcza mu wzorcow wykonywania czynno$ci i zacho-
wania si¢, zaspokaja podstawowe potrzeby psychiczne, dostarcza modeli
osobowosci 1 wzorcoOw pelnienia rdl spotecznych, wzorcéw opracowania i in-
terpretacji do§wiadczenia indywidualnego, oceny zjawisk zgodnie z uznawany-
mi warto$ciami. Srodowisko rodzinne stymuluje rozwéj poznawczy i spoteczny.
To rodzina ksztattuje wartosci, ktore dziecko asymiluje przez wiele pierwszych
lat swojego zycia, takze te warto$ci, ktore odnosza si¢ do edukacji, kreatywnosci
i cigzkiej pracy nad soba (Davis, 2006, s. 22).

Poza tym, na podstawie pierwszych doswiadczen w rodzinie w formie pozy-
tywnych scen z dziecinstwa, w ktoérych dominuja rado$¢, optymizm, ekscytacja
dziataniem, dziecko rozwija zaangazowanie, che¢ do podejmowania réznorod-
nych rodzajow aktywnosci, wiar¢ w samodzielne pokonywanie trudnosci, od-
wage poznawcza. Natomiast przewaga negatywnych scen lub poczucie odsunig-
cia od rodziny powoduje formowanie si¢ osobowosci wycofujacej sig, niepewnej
swoich zdolnosci i umiejetnosci, przyczynia si¢ do wyolbrzymiania negatyw-
nych uczu¢ i powstania przekonania o wlasnych stabosciach (Oles, 2002,
s. 165).
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Jednak, jak si¢ podkresla w cytowanej literaturze psychopedagogicznej, na
wszechstronny rozwoj dziecka i tempo jego uczenia si¢ ogromny wpltyw maja
takze jego kontakty z dalszym S$rodowiskiem spotecznym — rowiesnikami
i nauczycielami w przedszkolu. Ksztaltowanie i rozwijanie postawy tworczej
dziecka w wieku przedszkolnym przy udziale jego aktywno$ci tworczej
w gronie rowiesnikow mozliwe jest tylko w okre§lonych warunkach, w klimacie
sprzyjajacym prawidtlowemu rozwojowi, jesli zastosujemy wiasciwe zasady,
metody i $rodki edukacyjne (Waloszek, 1995; Eby, Smutny, 1998; Adamek,
2007; Szmidt, 2007; Ptociennik i in., 2009), ktére maja w tym okresie rozwoju
szczegdlne znaczenie w procesie uczenia si¢ i tworzenia. Etap mys$lenia kon-
kretno-wyobrazeniowego i poczatki symbolicznego oraz mozliwosci koncentra-
cji uwagi dziecka w tym wieku determinujg konieczno$¢ atrakcyjnego inspiro-
wania go do dziatania, skutecznego motywowania do podejmowania tworczych
dzialan. Wymaga to od nauczyciela nie tylko podejmowania okazjonalnych
dzialan w zakresie rozwijania tworczosci matego dziecka, ale stosowania
programu systematycznych i wszechstronnych oddziatywan wychowawczo-dy-
daktycznych i1 opiekunczych, uwzgledniajacych cato$¢ kontaktow dziecka ze
swiatem zewnetrznym ($rodowisko spoteczne, materialne, przyrodnicze i tech-
niczne) oraz jego aktywno$¢ 1 przezycia wewngtrzne wyptywajace z tych
kontaktow.

W pracy niniejszej przyjetam zalozenie, ze tworczos¢ jest zjawiskiem oczy-
wistym 1 normalnym wséréd matych dzieci (Sternberg, 2005, s. 330), a o ich
tworczych zdolnosciach $§wiadcza indywidualny rozwdj, ekspresja, aktywnos¢
i wytwory (Eby, Smutny, 1998; Renzulli, 2005; Runco, 2005). Przyjetam takze
poglad, ze istota sukcesu edukacyjnego i wychowawczego w przedszkolu,
kluczem do wszechstronnego rozwoju dziecka i procesu wychowania w kierun-
ku tworczosci jest wiazanie tworczosci, pracy w grupie, ekspresji i zabawy
z atmosfera zyczliwo$ci, humoru i otwartosci (Szmidt, 2001a, s. 66). Strategia
taka, realizowana podczas organizowanych przez nauczyciela sytuacji edukacyj-
nych lub samodzielnych doswiadczen wychowankow, stymuluje rozwoj dziecka
poprzez integracje jego dziatan w zakresie sfery intelektualnej, spolecznej, so-
matycznej i emocjonalnej w kregach kompetencji, rozpatrywanych na trzech
poziomach: wiedza, umiejetnosci i postawy, gdzie naczelne miejsce maja
umiejgtnosci nabywane w toku samodzielnego dziatania dziecka, prowadzace do
rozbudzenia jego aktywnosci (takze tworczej) 1 wzbogacania wiedzy. Podstawa
tego pogladu jest teza, ze dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
wykazuja najwigksza podatnos$¢ na stymulacje¢ wyobrazni i zachowan tworczych
(Kujawinski, 1990, s. 54-55), w zwiazku z czym w sprzyjajacych warunkach
mozna je pobudzaé, intensyfikowaé i rozwija¢ (Jagodzinska, 1991; Limont,
1996, 1997; Szmidt, 2003a; Runco, 2005).

Mozliwo$¢ oceny 1 weryfikacji efektow procesu tworczego jako procesu roz-
woju i uczenia si¢ dzieci w wieku przedszkolnym przyjeta zostata na podstawie
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tezy Michata Stasiakiewicza (2004, s. 172), ze proces ten moze by¢ weryfikowany
psychologicznie i pedagogicznie tylko wtedy, gdy badania dotycza jednostek
zajmujacych si¢ na co dzien tworczoscia, np. dzieci, dla ktorych aktywnos¢
artystyczna jest naturalna forma ekspresji w przeciwienstwie (przyktadowo) do
studentow, ktorzy nie sa poddawani ciagtemu procesowi tworczemu.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania na temat mozliwosci pobudzania
zdolnosci tworczych dziecka, nalezy stwierdzi¢, ze rozbudzanie postawy
tworczej poprzez ekspresj¢ i dziatanie mozliwe jest w odniesieniu do dziecka
w starszym wieku przedszkolnym tylko wtedy, gdy dziecko jest sprawne umys-
lowo, charakteryzuje je myslenie i wyobraznia tworcza, ma pozytywna i adek-
watna samooceng, jest przystosowane do Srodowiska, w ktérym zyje oraz jest
w tym $rodowisku aktywne. W rozwijaniu postawy tworczej dziecka moze
mu pomaga¢ srodowisko rodzinne i szkolne (przedszkolne), §wiadome aksjo-
logii pedagogiki tworczosci oraz przyjazne dziecku, promujace jego rozwoj
poprzez tworzenie warunkéw do optymalnego rozwoju, takze zdolno$ci twor-
czych.

Nalezy takze dodaé, ze jednym z najwazniejszych czynnikow $rodowisko-
wych pozytywnie wptywajacych na rozwdj zdolnosci tworczych dziecka jest
atmosfera wychowawcza oparta na zyczliwosci i akceptacji dla dziecigcych
umiejetnosci, mozliwosci, zainteresowan i potrzeb. Taka atmosfera, w rodzinie
iw przedszkolu, pozwala na ksztaltowanie i utrwalanie w dziecku wysokiej
samooceny i wiary w siebie na podstawie osiaganych przez nie (dostrzeganych
przez nauczyciela i rodzing) wigkszych lub mniejszych sukceséw, postgpow
w umiejgtnosciach, wiedzy i zachowaniu. Pozwala ona takze na réznicowanie
wymagan oraz motywowanie dziecka do dzialania, co z kolei prowadzi do wy-
korzystania w procesie ksztatcenia potencjalnych mozliwosci kazdego z dzieci
na fundamencie ich wysokiej aktywnosci.

Kolejnymi czynnikami sprzyjajacymi stymulowaniu zdolno$ci tworczych
dziecka w wieku przedszkolnym sg zasady organizacji nauczania i wychowania
w przedszkolu, takie jak: wspieranie rozwoju dziecka, stopniowanie trudnosci,
podazanie za dzieckiem, za jego potrzebami, zainteresowaniami, inspirowanie
aktywnosci w kontaktach z rzeczywistoscia spoteczno-kulturowa, przyrodnicza
oraz techniczno-materialna, zachgcanie dziecka do samodzielnosci i aktywnos$ci
w podejmowaniu nowych wyzwan oraz organizowanie wspotdziatania dziecka
z innymi — réwiesnikami i dorostymi.

Z moich obserwacji wynika, ze wymienione zasady organizacji srodowiska
dziecka i czynniki zewngetrzne sprzyjaja efektywnosci oddziatywan dydaktycz-
no-wychowawczych i osiaganiu perspektywicznych celow, takze zwiazanych
z rozwijaniem postawy tworczej wychowankow, a efektem opisanego podejscia
pedagogicznego jest uspotecznienie, usamodzielnienie dziecka, jego wyzsze
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umiejgtnosei 1 sprawnosci we wszystkich dziedzinach dziatalnosci oraz rozbu-
dzona aktywnos$¢ tworcza i ciekawo$¢ poznawcza.

Jednak w realizacji zadan pedagogiki tworczosci istotne sa takze inne nor-
my postepowania pedagogicznego, okreslone przeze mnie w innych publika-
cjach jako zasady:

e wykorzystywania naturalnych wilasciwosci funkcjonowania poznawczego
i rozwojowego dzieci,

e inspirowania i stymulowania tworczej aktywnos$ci dziecka;

e indywidualizacji oddzialywan, zaspokajania potrzeb i rozwijania zaintere-
sowan dziecka;

e otwartosci w relacjach z dzieckiem;

e tworzenia dziecku warunkow do autokreacji i ekspresji w r6znych formach
aktywnosci;

e wykorzystania srodowiska spotecznego, jego madrosci i dynamiki, dla roz-
woju umiejetnosei dziecka;

® budzenia i stymulowania rozwoju postaw z wykorzystaniem umiej¢tnosci
1 wiedzy;

e tworczego 1 innowacyjnego postgpowania nauczyciela, efektywnego osia-
gania celow w praktyce (Ptociennik, 2005a; Ptociennik i in., 2009).

Jak zatem mozna wnioskowac¢ z zaprezentowanych norm postgpowania pe-
dagogicznego, zachowanie nauczyciela, jego wypowiedzi i instrukcje maja
wplyw na poszerzanie wiedzy 1 wyobrazen dziecka. Dzieci styszac i obserwujac
to, co dorosty mowi i robi, poprzez przeksztatcanie zapozyczonego wzorca, ucza
si¢ 1 rozwijaja wlasne umiejetnosci oraz buduja obraz samego siebie w oparciu
o wiedzg na temat wilasnych stabych i mocnych stron (Brzezinska i in., 1994,
1995a; Fisher, 2002). Niezbgdne jest wigc tworzenie warunkéw umozliwiaja-
cych podwyzszanie poziomu samooceny dziecka oraz poczucia wlasnej warto-
$ci, m. in. poprzez stymulowanie aktywnosci tworczej dziecka i jego zdolnosci
w toku wykonywania réznorodnych zadan o charakterze rozwijajacym.

Nawiazujac do definicji ,,impulsu” i ,,pobudzenia” (Sternberg, 2001, s. 93;
Matczak, 2003, s. 259; Davis, 2006, s. 96) oraz celow i zasad pedagogiki
tworczosci (Szmidt, 2003, 2007), przyjmuj¢ nastgpujace rozumienie stymulacji
zdolnos$ci tworczych dziecka w wieku przedszkolnym: jest to tworcze i innowa-
cyjne dziatanie nauczyciela w celu pobudzania oraz wzbogacania dziecigcych
procesow i zdolnosci poznawczych, emocjonalnych, wolicjonalnych i behawio-
ralnych, pomagajace dziecku w rozwoju poprzez reorganizacje jego dotychcza-
sowych doswiadczen w tworczym dzialaniu na fundamencie specyficznych
stymulatoréw (bodzcow, impulsow, zadan) oraz pozytywnej atmosfery wycho-
wawczej wyzwalajacej zaangazowanie dziecka w dzialanie.

Stymulujac zdolnosci tworcze dziecka w wieku przedszkolnym, nalezy
jednak zdawa¢ sobie sprawe z pewnych jego wlasciwosci rozwojowych, ktore
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maja $cisty zwiazek z umystowa aktywnos$cia tworcza dziecka, m. in. nastepuja-
cych:

— dziecko jest realista i zwraca si¢ w strong $wiata rzeczy, ku nasladowaniu
tego, co istnieje (Piaget, 2006), czasem nie jest w stanie wyzwoli¢ si¢ spod
wplywu otaczajacej rzeczywistosci (Anthony T. Mitchel, 1996, za: Kielar-Turska,
2004), ale takze z uwagi na rozwojowy egocentryzm nigdy nie odtwarza wiernie
obrazu rzeczywistosci, lecz wyraza po swojemu wiasne sady, przezycia i odczucia
(Kujawinski, 1990, s. 162; Smykowski, 2004, s. 185);

— dzieci maja tendencj¢ do mieszania rzeczywistosci realnej z fikcyjna i $wia-
ta racjonalnego z magicznym (Vasta i in., 2004; Piaget, 20006);

— mate dziecko wie tyle, ile zdota spostrzec i1 zapamigtaé, zyje spostrzezenia-
mi (Kielar-Turska, 2004), poznaje $rodowisko polisensorycznie, dzigki temu
W jego umysle tworza si¢ reprezentacje wyobrazeniowe pojec, co z kolei stanowi
podstawe operacji umystowych, tworczego myslenia i rozwoju dziecigcej wy-
obrazni (Poddjakow, 1983, s. 27);

— przy koncu stadium przedoperacyjnego i na poczatku stadium operacji kon-
kretnych, czyli miedzy 5. a 7. rokiem zycia dziecka, dominujg wyobrazeniowe
(czasami juz abstrakcyjne) procesy rozumowania i rozwigzywania problemow,
poniewaz dziecko jest zdolne do poslugiwania si¢ jezykiem i symbolami, dzigki
czemu pojecia staja si¢ konkretne i wyrazne; wtedy tez dzieci maja juz zdolnos¢
myslenia dedukcyjnego, wnioskowania, tworza pojecia czasu, liczby, miary,
ksztaltu i przestrzeni (Hurlock, 1988; Gruszczyk-Kolczynska, 2000; Sternberg,
2001; Gardner i in., 2001, s. 91; Fisher, 2002; Vasta i in., 2004; Schaffer, 2005;
Kielar-Turska, 2005c¢);

—w wieku przedszkolnym dziecko podczas poznawania zjawisk i obiektow
podlega wplywom zmystéw, wyobrazni i myslenia; wpltywy te wystepuja w roz-
nym nate¢zeniu, w zaleznosci od ilosci 1 jakosci zrodel, z ktorych ptyna informacje
(Smykowski, 2004, s. 224);

— dzieci ucza si¢ od siebie nawzajem, jednak gdy nasladuja dziatania kole-
gow, czgsto dodaja wlasne elementy, szczegodty, a wtedy ich wytwory zyskuja
wymiar indywidualno$ci, nowosci i tworczosci (Wood, 2006);

—waznym etapem i stymulatorem zdolnosci tworczych dziecka jest rozwdj
jego myslenia wizualnego i wyobrazni, bedacej zrodlem tworczosei i innowacji
(Kielar-Turska, 1992, 2005¢; Limont, 1996, 1997);

—na podstawie powstajacych w umysle reprezentacji rzeczywistosci i umie-
jetnosci tworzenia marzen dziecko jest zdolne do taczenia doswiadczen w wy-
obrazni (Gardner i in., 2001, s. 91), a dzieci bogate w wyobrazenia nie bywaja
otwarcie agresywne, nie atakuja innych w czasie wspolnych zabaw, ujawniaja
wigcej emocji pozytywnych i wigksza zdolnos¢ koncentracji (Singer, 1980) oraz
zainteresowania artystyczne (Davis, 2006, s. 21);

—dzieci zdolne osiagaja wyzszy poziom rozumienia i asymilowania (czyli
przetwarzania) informacji, niz przewiduje norma i przeprowadzone przez Piageta
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badania myslenia logiczno-matematycznego (Hurlock, 1988; Sternberg, 2001;
Gardner i in., 2001, s. 94-95; Vasta i in., 2004; Schaffer, 2005; Runco, 2005);

— rozwiazywanie probleméw i zadan tworczych, z reguty otwartych, w kto-
rych istnieje wiele poprawnych, mozliwych rozwiazan, zmniejsza niebezpieczen-
stwo odczucia przez dziecko porazki, a poza tym aktywno$¢ tworcza pozwala na
zdobywanie przez dziecko nowych doswiadczen, jest bardziej nagradzajaca, mniej
sterujaca, eliminuje ryzyko o$mieszenia lub niepowodzenia w konfrontacji ze
wzorcem, zwigksza sil¢ motywacji do dziatan znanych i oryginalnych (Tokarz,
1985; 1991, s. 106; Uszynska-Jarmoc, 2004c; Runco, 2005);

— rozwiazywanie problemow wspoélnie z innymi, zadawanie pytan, wniosko-
wanie i heurystyczna analiza sytuacji dydaktycznych wprowadza dziecko w $wiat
warto$ci 1 madrosci poprzez obserwacjg, uczestnictwo i kontakt z grupa, uczy
tolerancji i szacunku dla odmiennego zdania, a zadania otwarte aktywizuja dziec-
ko, wydluzaja czas jego koncentracji i motywacji do pracy (Waloszek, 1993b,
s. 27; Adamek, 1998; Szmidt, 2001b, 2007; Sekowski, 2005b);

— praca z wykorzystaniem technik tworczego myslenia oraz metod aktywi-
zujacych bez stosowania oceny, a przy podkreslaniu wysitku dziecka podnosi
dziecigca samooceng, umiejetnosci, samodzielno$¢, motywacje i zaangazowanie
w dziatanie (Tokarz, 1985, 2005; Davis, 2006; Szmidt, 2007, s. 217-221);

— prowadzenie ¢wiczen technikami ,burzy mozgoéw”, przeksztatcenia gra-
ficzne, skojarzenia wedlug np. technik ,,mapa mysli”, ,tancuch skojarzen” czy
»~gwiazda skojarzen” jest poczatkowo trudne do zrealizowania przez dziecko,
wymaga wskazowek od nauczyciela na temat tego, jak zadanie powinno by¢
wykonane zgodnie z dang technika, dopiero wielokrotne ¢wiczenie przynosi
efekty oryginalne — pomysty dzieci nie powtarzaja si¢ lub powtarzaja si¢ rzadko
(Runco, 2005);

—opowiastki i1 tworcza interpretacja tresci obrazkéw sa bardziej rozpo-
wszechnione wsérdd dzieci zdolnych intelektualnie i tworczo (Hurlock, 1988;
Limont, 1996);

— pozytywne doswiadczenia w zakresie realizacji zadan o charakterze otwar-
tym, tworczym maja wptyw na rozbudowe 1 organizacj¢ motywacji oraz procesow
poznawczych (Zuk, 1986, s. 93; Tokarz, 2005), reorganizacje hierarchii potrzeb —
dominowaé zaczynaja potrzeby samorealizacji i osiagnie¢ (Maslow, 1990;
Matczak, 2003, s. 210).

Wiasciwosci rozwojowe zaobserwowane dodatkowo przeze mnie:

—sama dziatalno$¢ graficzna dziecka podnosi nie tylko jego umiejgtnosci
w tym zakresie, lecz takze umiejgtnosci tworzenia i odczytywania symboli, przed-
stawiania poj¢¢ w formie graficznej, wplywa na bogactwo szczegolow w wytwo-
rach;

— wizualizacja, drama, tworczy kontakt z muzyka, plastyka, literatura, dawa-
nie dzieciom do rak prostych przedmiotéw o wielu mozliwosciach ich zastosowan
powoduje zmiany w podejmowanych przez dziecko rodzajach aktywnosci —
wigcej wyobrazni, wigcej pomystow zabaw;
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— wsparcie nauczyciela i jego zainteresowanie tworcza aktywnoscia dziec-
ka, kontakt indywidualny z dzieckiem podczas wykonywania przez nie pra-
cy o charakterze tworczym stymuluja dziecko do dopracowania wiasnych po-
mystow.

Nauczyciel pracujacy w przedszkolu i zajmujacy si¢ edukacja dziecka
w wieku przedszkolnym powinien mie¢ wiele umiejgtnosci. Wydaje si¢ takze, ze
dobrze by bylo, gdyby nauczyciel dysponowat zdolnosciami plastycznymi (by
przynajmniej dobrze rysowal), muzycznymi (by grat chociaz na jednym instru-
mencie i melodyjnie §piewal), dramatycznymi (by potrafil prowadzi¢ insceniza-
cje i teatrzyki dla dzieci, gra¢ rolg¢ w zabawach parateatralnych), tanecznymi (by
tanczyl z dzie¢mi i pokazywat, jak nalezy to robi¢). Powinien by¢ wszech-
stronnie przygotowanym do pracy z dzieckiem metodykiem, ktory peini
takze inne role: terapeuty, diagnosty, wychowawcy, psychologa, tworcy i orga-
nizatora aktywnos$ci tworczej dziecka.

2.2.4. Rola nauczyciela w stymulowaniu zdolnosci twoérczych

Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi, bedacy organizatorem tworczej umystowe;j
aktywnosci, powinien orientowac si¢ w aspektach emocjonalnych procesu twor-
czego, rozumie¢ potrzebe poszukiwania, bladzenia, rozumie¢ i docenia¢ warto$¢
silnego, osobistego zaangazowania dziecka, pozwala¢ mu na oryginalnos¢, fan-
tazjg, pomystowos¢ i niekonwencjonalnos¢ w dziataniu, ksztattowac i rozwijac
u dziecka motywacj¢ poznawcza oraz potrzebe osiagnie¢ i satysfakcje z uczenia
si¢ (Kujawinski, 1990, s. 49, 53). Powinien on takze w projektowanych sytu-
acjach edukacyjnych angazowaé wyobrazni¢ dziecka, poniewaz stanowi ona
»sile napedowa autentycznego tworczego doswiadczenia, determinuje stany
zaciekawienia i niepokoju, odkrywania i poszukiwania, pozwala na przezywanie
w sposob bogaty i zwielokrotniony” (Dewey, za: Wojnar 1975, s. XXII) oraz
zdawacé sobie sprawe, ze zajecia takie, jak wymyslanie, opowiadanie, rysowanie
historyjek obrazkowych rozwijaja nie tylko wyobraznig, kreatywno$¢, inwencje
tworcza 1 elokwencje, ale 1 uzdolnienia literackie, kompozycyjne, plastyczne,
zdolnosci rysunkowe (Kujawinski, 1990; Fisher, 2002). Natomiast techniki
tworczego myslenia i praca nauczyciela wedlug zasad, ktore stymuluja rozwoj
(a nie blokuja go), przyspieszaja i optymalizuja takze osiagnigcia dzieci, bowiem
maja zwiazek z rozwijaniem zdolnos$ci ogdlnych, specjalnych, zdolno$ci
tworczych i zaangazowania dziecka w dziatanie (Renzulli, 1998).

Role¢ nauczyciela w wyzwalaniu, pobudzaniu, rozwijaniu i ukierunkowywa-
niu aktywnosci dziecka, takze tworczej, prezentuje najlepiej ponizszy wykaz
jego zadan (Waloszek, 1993a, s. 29). Nauczyciel:

e Inspiruje zabawy dzieci.

e Proponuje formy aktywnos$ci przez stwarzanie warunkow.
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e Systematycznie obserwuje zachowania dzieci w réznych sytuacjach.

e Zachgca do podejmowania dziatan trudnych, szeroko stosujac sugestie do
podejmowania decyzji o tresci, metodzie, warunkach dziatania.

e Tworzy okazje do zamiany 16l dziecko-nauczyciel.

e Wytwarza mozliwosci zmiany pozycji dzieci.

e Wczuwa si¢ w potozenie dziecka.

e Piclegnuje, rozwija indywidualnos$¢, oryginalnos¢ dziecka.

e Szanuje autonomig, godno$¢ dziecka.

e Respektuje prawo dziecka do harmonijnego rozwoju.

e Przekazuje niezbedne dzieciom do dziatania informacje.

Tak sformutowana rola nauczyciela odpowiada podmiotowej, humanistycz-
nej i tworczej koncepcji edukacji i wychowania, przybliza mozliwos$ci scalania
dziecigcej aktywno$ci i mozliwosci oraz uzyskiwania rzeczywistych efektow
wychowawczo-edukacyjnych.

Z badan psychopedagogicznych nad zdolnosciami dzieci wynika, ze pod-
stawa stymulacji tworczego myslenia czy intelektualnego funkcjonowania czto-
wieka jest wczesna diagnoza jego kompetencji i potencjatu rozwojowego (Mat-
czak, 1994, 2003; Wilgocka-Okon, 2003; Uszynska-Jarmoc, 2005b; Feldhusen,
2005; Monks, Katzko, 2005, s. 191). Badania skoncentrowane na czynnos$ciach
i wytworach dziecka pomagaja zrozumie¢ to, co dzieje si¢ w poszczegolnych
fazach jego rozwoju oraz daja wigksze mozliwosci oddziatywan pedagogicznych
(Brzezinska, 2004, s. 6) — mozna w wigkszym stopniu wptywac¢ na ksztaltowanie
struktury czynno$ci niz na sam koncowy wytwoér czy na zdolnosci dziecka,
poniewaz jego tworczos$¢ realizuje si¢ na podstawie réoznego rodzaju doswiad-
czen, wiedzy i umiejetnosci (Kujawinski, 1990, s. 49; Limont, 1996, 1997; Ku-
bicka, 2003, s. 27). Podczas dziatania dziecko moze przejawia¢ takie umiejgtno-
$ci, ktorych nie da si¢ rozpozna¢ w wytworze, np. ze wzgledu na ograniczone
mozliwosci manualne lub mozliwosci psychofizyczne.

Zauwaza si¢ takze, ze nauczyciel — organizator umystowej aktywnosci
tworczej — powinien diagnozowac i rozwija¢ zdolno$ci umystowe, ktore wa-
runkuja dostrzeganie i rozwiazywanie problemoéw przez dziecko (Waloszek,
1993a; Adamek, 1998; Eby, Smutny, 1998; Partyka, 1999; s. 42; Necka, 2003,
s. 176; Uszynska-Jarmoc, 2005b; Feldhusen, 2005), poniewaz wczesne rozpo-
znanie aktualnych mozliwosci intelektualnych jest podstawa ich rozwoju 1 osia-
gania sukcesu edukacyjnego w ciagu catego zycia. Identyfikacja zdolnosci jest
istotna rowniez dlatego, ze jest ona podstawa edukacji wspierajacej indywi-
dualny rozwdj oraz tworzenia indywidualnych programéw nauczania (Monks,
Katzko, 2005, s. 191).

W diagnozowaniu i rozwijaniu zdolno$ci intelektualnych moga by¢ sku-
teczne ¢wiczenia i karty pracy, zawierajace zadania uwzgledniajace stopniowa-
nie trudnosci i1 zainteresowania dziecka (Wilgocka-Okon, 2003). Dzigki nim
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nauczyciel obserwuje zmiany jako§ciowe w rozwoju dziecka — przemiany
w sposobie myslenia, w ocenie otaczajacej rzeczywistosci, w samoocenie,
zmiany w aktywnosci dziecka, takze na tle grupy rowiesniczej, w wykorzysty-
waniu przez wychowankow wyobrazni i myS$lenia zyczeniowego, mozliwoscio-
wego, do organizowania, ulepszania otaczajacej rzeczywisto$ci oraz planowania
przysztosci. Poza tym zaprojektowane przez nauczyciela karty pracy umozliwia-
ja mu indywidualne postrzeganie kazdego wychowanka i jego umiej¢tnosci oraz
realizowanie dziecigcych zainteresowan. Ostatecznie maja takze inny, nieza-
przeczalny, walor — pozwalaja nauczycielowi realizowa¢ jego wlasna wizje
edukacji dziecka w wieku przedszkolnym w sposob ciekawy i tworczy.

W literaturze pedagogicznej podkresla sig, ze wysitki nauczyciela w zakre-
sie stymulowania wszechstronnego rozwoju dziecka, niwelowania barier ak-
tywnosci tworczej, w tym takze umystowej, beda owocne tylko w przypadku
kompetentnego i catosciowego diagnozowania mozliwo$ci, umiejgtnosci i zdol-
nosci przedszkolaka, szczegdlnie takich, ktore $wiadcza o jego dojrzatosci
szkolnej. Diagnoza rozwoju oraz kompetencji dziecka powinna obejmowac takie
umiejetnosci, jak spostrzeganie, porownywanie, analiza i synteza wzrokowa,
wyodregbnianie réznic i podobienstw w wygladzie przedmiotow, figur, znakow,
symboli, ustalanie relacji migdzy czeScia i catos$cia, rozumowanie, a w tym
myslenie przyczynowo-skutkowe, ustalanie nastepstwa zdarzen, relacji czaso-
wych, wnioskowanie, uogodlnianie. Poza tym diagnoza taka powinna dotyczy¢
poziomu rozumienia polecen, koordynacji wzrokowo-ruchowej i sprawnos$ci
grafomotorycznej, pamigci i koncentracji uwagi, odpornosci na wysitek intelek-
tualny oraz umiejgtnosci pracy w zespole rowiesniczym (Gruszczyk-Kol-
czynska, 2000; Wilgocka-Okon, 2003; Franczyk, Krajewska, 2003). Moze by¢
ona dokonywana przez psychologow w podejsciu psychometrycznym przy
uzyciu wystandaryzowanych testow, a przez pedagogdéw i rodzicoéw w podejsciu
jakoSciowym poprzez charakterystyke aktualnych i potencjalnych osiagnigc
rozwojowych (Matczak, 2003, s. 258).

Zauwazy¢ nalezy, ze w literaturze metodycznej brakuje przyktadow zadan
testowych dla dzieci w wieku przedszkolnym w zakresie diagnozowania umys-
lowej aktywnos$ci tworczej, objawiajacej si¢ przede wszystkim w mysleniu
dywergencyjnym, ktorego wskaznikami sa:

1. Plynno$¢ myslenia: plynnos¢ stowna (podawanie stow spetiajacych okre-
slone wymogi formalne, np. na okreslona litere, sylabe), ptynnos¢ skojarzeniowa
(odpowiednie wymagania treSciowe), ptynno$¢ ekspresyjna (konstruowanie wy-
powiedzi z kilku elementéw, np. dowolnie wybranych wyrazow, pojec itp.),
plynnos¢ ideacyjna (zdolno$¢ wytwarzania idei, pomystow w sytuacjach wymaga-
jacych wielu odpowiedzi, np. tworzenie ryméw do wyrazu ,kaczka”, rysowanie
przedmiotow na gloske ,1r”’).

2. Gigtkos¢ myslenia: semantyczna gictkos¢ spontaniczna (produkowanie
zrdéznicowanych jakosciowo pomystéw), adaptacyjna gietkos¢ symboliczna (do-
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konywanie zmian materialu symbolicznego, np. rysowanie wyobrazonych sytua-
cji, obiektow na podstawie umieszczonego na kartce symbolu lub linii).

3. Oryginalno$¢ myslenia: konstruowanie niezwyklych zdarzen — historyjki,
bajki, konstruowanie tytulow historyjki, obmys$lanie nowych zastosowan przed-
miotoéw (np. przeksztatcanie rysunku li$cia, dtoni, nadawanie im tytutu).

4. Wrazliwo$¢ na problemy, dostrzeganie tych, ktore wystepuja w danej sytu-
acji, opisywanie sytuacji i formulowanie dostrzezonych problemow (,,Wyobraz
sobie, ze....”, ,,Gdybys$ mogt..., to....”): wrazliwo$¢ na problemy figuralne (ma-
terial obrazkowy, rysunek, szkic), wrazliwos¢ na problemy symboliczne (umowne
znaki, litery, cyfry, znaki matematyczne), wrazliwo$¢ na problemy semantyczne
(pojecia 1 sady o rzeczywistosci) (por.: publikacje Jana Zborowskiego, Tadeusza
Zuka, Anny Matczak, Witolda Dobrotowicza, Krzysztofa J. Szmidta).

Podkresla si¢ takze, ze diagnoza zdolnosci tworczych nie moze ograniczac
si¢ do pomiaru sprawno$ci my$lenia czy tylko mys$lenia rozbieznego. Istotne sa
takze inne czynniki wysoko skorelowane ze zdolno$ciami tworczymi: pozytyw-
ne emocje, motywacja, umiejetno$¢ rozwiazywania problemoéw zyciowych
i sktadniki osobowosci (o czym juz wczesniej napisalam), uzupehianie, rozwi-
janie idei lub wzbogacanie wykonywanych zadan o nowe elementy, szczegély,
czyli tak zwana elaboracja (Necka i in., 2006, s. 383; Davis, 2006, s. 241),
atakze zdolnosci spotecznego odbioru, reagowania i komunikacji (Monks,
Katzko, 2005).

Skoro psycholodzy i pedagodzy okreslili optymalny sposdb stymulacji
wszechstronnego rozwoju — poprzez aktywno$¢ tworcza dziecka — nasuwaja si¢
pytania: ,,Dlaczego nie wszystkie dzieci w wieku przedszkolnym osiagaja
mozliwie jak najwigksze dla wlasnych predyspozycji osiagnigcia rozwojowe?”,
,»Co blokuje rozwoj i utrzymanie tworczego charakteru aktywnos$ci dziecka?”

2.2.5. Inhibitory tworczos$ci dziecka

Wyniki przedstawionych badan naukowych nie tylko wskazuja na przejawy
tworczosci dziecka w wieku przedszkolnym, lecz takze potwierdzaja wczesniej-
sze spostrzezenia psychologow i pedagogow na temat barier stymulacji zdolno-
$ci tworczych dzieci 1 mlodziezy (Necka, 1994a; Dobrotowicz, 1995; Szmidt,
2001b, 2006b, 2007; Limont, 2005b). Uwaza sig, ze rozwdj jednostki, w tym
takze rozwoj jej zdolnosci tworczych, moze by¢ zahamowany w kilku krytycz-
nych okresach zycia (Przetacznik-Gierowska, 1996a, s. 68; Patyka, 1999, s. 33;
Limont, 2003, s. 22; Runco, 2005, s. 304; Uszynska-Jarmoc, 2006, s. 108—109;
Szmidt, 2007, s. 181-183), m. in. pierwszy z nich zwiazany jest z piatym—
szostym rokiem zycia, kiedy dzieci zaczynaja podlegaé procesom przystosowa-
nia do funkcjonowania w przedszkolu i w domu, zmuszane sa do akceptowania
autorytetu rodzicow lub wychowawcow lub dostosowuja si¢ do wzorcoéw za-
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chowania i dziatania, uczac si¢ przez nasladownictwo (Hurlock, 1988). Z kolei
niedostrzezone i nierozwijane w okresie dziecinstwa potencjalne zdolno$ci
1 mozliwos$ci tworcze obnizaja si¢ i zanikaja (Dobrotowicz, 1995; Uszynska-Jar-
moc, 2003), a rozwinigcie ich jest mozliwe dopiero przy intensywnych trenin-
gach w okresie dorastania i dojrzewania (Ngcka, 2005).

Oproécz blokad intelektualnych moga si¢ rozwija¢ takze blokady psychiczne,
np. leki, zahamowania emocjonalne, niecierpliwos$¢, zbytni pospiech, sprzeczne
motywy, brak $wiadomosci celu dziatania, antytworcze przekonania na swoj
temat lub przekonania spoteczno-kulturowe. Niepowodzenia w rozwiazywaniu
problemow moga by¢ spowodowane takze niewlasciwymi warunkami zewngtrz-
nymi, czyli brakiem odpowiedniej zachgty, stymulacji, ukierunkowania, mozli-
wosci ¢wiczenia i sprawdzenia si¢ (Adamek, 1998, s. 31-39; Partyka, 1999,
s. 33), brakiem nastawien badawczych, niewlasciwa motywacja (Necka, 1994,
1999, 2005), zanizona samoocena (Uszynska-Jarmoc, 2004c¢), brakiem umiejet-
no$ci w postugiwaniu si¢ zlozonymi operacjami rozwiazywania problemow,
niskim poziomem logicznej oceny i myslenia krytycznego (Kozielecki, 1969;
Necka, 2005; Necka i in., 2006).

Przeszkodg¢ w rozwoju tworczosci dzieci upatruje si¢ takze w braku sposo-
bow wykrycia zdolno$ci tworczych u wszystkich dzieci albo w rozwijaniu
zdolnosci twoérczych tylko u tych dzieci, ktore wykazuja si¢ wysokimi osiagnig-
ciami — nie wszyscy pedagodzy realizuja postulat, by diagnozowac i stymulowaé
zdolnosci wszystkich dzieci. Takie dziatanie uniemozliwia rozwo6j zdolno$ci
tworczych wielu potencjalnie tworczym dzieciom, ktore jeszcze nie miaty okazji
lub mozliwosci pokazaé wilasnych zdolnosci w efektownych wytworach Iub
uczeniu Si¢.

Doswiadczenia i obserwacje autorki, wyniesione z wieloletniej pracy
z dzieckiem w wieku przedszkolnym, wskazuja na ztozonos¢ barier blokujacych
optymalizacj¢ osiagnig¢ dziecka w wieku przedszkolnym, szczegodlnie w za-
kresie umystowej aktywnos$ci tworczej. Bariery te mozna podzieli¢ na cztery
podstawowe grupy:

1) Bariery tkwigce w dziecku, m.in. poziom jego rozwoju psychofizyczne-
go, czesto nicharmonijny, z zaburzeniami rozwoju spoleczno-emocjonalnego,
umystowego i ruchowego; narastajaco mata samodzielnos¢ dziecka w zdobywa-
niu wiedzy, doswiadczen; zalezno$¢ poznawcza od dorostego, maly zasob
doswiadczen 1 przezy¢; niska samoocena i poczucie wlasnej wartosci; czgsto
spotykana bezradno$¢ w sytuacjach trudnych i nowych; zwiazek myS$lenia
z przezytymi doswiadczeniami; gromadzenie wiedzy w sposob przypadkowy,
okazjonalny, niesystematyczny uwarunkowane uwaga mimowolna i koncentra-
cja na silnych, znaczacych dla dziecka bodzcach; potrzeba i pragnienie naslado-
wania znaczacych dorostych, a w zwiazku z tym naturalne, stopniowe ograni-
czanie podejmowania przez dziecko fantazjowania, zabawy tematycznej,
pozawerbalnej ekspres;ji i spontanicznych zachowan.
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2) Bariery, ktérych przyczyna jest otoczenie spoleczne dziecka, m. in.
nadmierna opiekunczo$¢ rodzicow i ochranianie dziecka przed eksperymento-
waniem, samodzielnym doswiadczaniem; wysokie wymagania $rodowiska spo-
fecznego, pogon za sukcesem i nastawienie na efekty; zanizanie oceny wysitku
dziecka w stosunku do jego mozliwosci, zdolnosci i efektow podejmowanego
dzialania; korzystanie w wigkszym stopniu z zastgpczych, audiowizualnych
srodkéw, szczegolnie przez dzieci mniej zdolne (Kirwill, 1995; Izdebska, 1996);
stopniowe zwigkszanie liczby dzieci nie uczegszczajacych do przedszkola
w ogole, szczegolnie dzieci mtodszych lub uczgszczajacych na mniej niz 5 go-
dzin dziennie; patologie rodziny powodujace braki w stymulacji rozwoju i znie-
ksztatcanie obrazu wlasnego ,,ja” dziecka (Tyszka, 2000); odchodzenie spote-
czenstwa od warto$ci w kierunku postawy konsumpcyjnej, odtworcze, bierne
i roszczeniowe postawy dorostych z otoczenia dziecka; stosowanie w procesie
wychowania kar i nagrod, zakazéw i nakazow prowadzace do sterowania za-
chowaniem dziecka; nauczanie przystosowawcze (Uszynska-Jarmoc, 2004a),
oparte na zapamigtywaniu przez dziecko wiedzy i odtwarzaniu lub wykonywa-
niu nawykowych, wyuczonych czynnosci; brak otwartego poparcia spotecznego
dla aktywnosci tworczej, zaangazowania w dziatanie, pasji i ptynacych z nich
wartosci dla jednostki 1 Swiata.

3) Bariery wynikajace z organizacji i funkcjonowania przedszkola,
m. in. niska ranga przedszkola w spoleczenstwie i edukacji przedszkolnej w $ro-
dowisku; brak naktadéw finansowych na wyposazenie i pomoce dydaktyczne
dla przedszkoli oraz na organizacje¢ bezposrednich kontaktow dziecka z otacza-
jaca rzeczywisto$cia; duza liczba dzieci w grupach przedszkolnych, utrudniaja-
ca indywidualizacj¢ oddzialywan pedagogicznych, niewlasciwe wykorzystanie
miejsca 1 srodkoéw, ograniczajace swobodg, ekspresje i koncentracje dziecka na
zadaniu; utrudnianie nauczycielom dostgpnosci do ksiazek, przewodnikow,
czasopism edukacyjnych na skutek ograniczania dotacji na $rodki dydaktyczne
i naukowe dla przedszkoli, ograniczanie srodkéw finansowych na doskonalenie
nauczycieli; brak kompleksowych programéw uwzgledniajacych ciaglos¢ sys-
temu edukacji, materialdow pomocniczych, srodkéw dydaktycznych wspomaga-
jacych prace nauczycieli w przedszkolu (obrazkow, loteryjek, kart kreatywnych,
malowanek, historyjek, literatury dla dzieci itp.); brak systemowych rozwiazan
w zakresie pedagogiki kreatywnosci, programow do kompleksowego i1 dtugo-
terminowego oddziatywania na wychowanka — od przedszkola do dorostosci, co
obniza zainteresowanie nauczycieli rozwijaniem aktywnos$ci tworczej w przed-
szkolu; niewielka ilo§¢ praktycznych wskazowek i zwartych opracowan meto-
dycznych na temat skutecznego stymulowania aktywnosci tworczej dzieci
w wieku przedszkolnym oraz skuteczno$ci technik rozwijajacych dziecigce
tworcze myslenie; brak wskazowek i badan na temat diagnozowania i oceny
tworczych zachowan dziecka w wieku przedszkolnym, wskazéwek dla nauczy-
cieli, jakie wytwory dziecka przedszkolnego sa tworcze, a jakie nie; w dalszym
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ciagu dominacja w programach, przewodnikach metodycznych i ksiazkach dla
dzieci zadan o charakterze odtworczym.

4) Bariery tkwigce w osobie nauczyciela, m. in. wyuczone i zakodowane
formy zachowan, niech¢¢ do zmian, uczenia sig i poszukiwania innych, bardziej
skutecznych metod pracy; stosowanie przez nauczycieli wzorca, standardu
wymagan okre$lonego przez programy, bez uwzgledniania mozliwosci, zdolno-
$ci 1 zainteresowan dziecka, bez diagnozy aktualnego poziomu rozwoju dziecka
i projektowania kierunkow jego rozwoju; nieangazujace i nieaktywizujace stra-
tegie nauczania stosowane przez nauczycieli wobec dziecka w wieku przed-
szkolnym; dazenia nauczycieli w kierunku przewagi formy nad trescia — pogon
za spektakularnymi osiagnigciami przedszkola bez wzgledu na dobro i mozli-
wosci dziecka.

Przy tak duzej liczbie barier i sytuacji sprzyjajacych blokowaniu dziecigcej
aktywnosci, w tym takze aktywnosci tworczej, duze znaczenie ma takie postg-
powanie nauczyciela, ktére wyzwala potencjal sit i wartosci wewngtrznych
dziecka, wzbogaca jego osobowos¢ i1 stymuluje aktywnos¢ w réznych aspektach
jego dziatalnosci, prowadzi do wyrownywania szans edukacyjnych wszystkich
dzieci. Taka ,,pomoc w rozwoju” (Jakowicka, 1994) i ,,pomoc w tworzeniu”
(Kornitowicz, 1976; Szmidt, 2001a, s. 26; idem, 2003a, s. 87; idem, 2007,
s.259), ,,animacja inspirujaca aktywno$¢ i doswiadczenia” (Wojnar, 2000,
s. 183), ,,wspieranie rozwoju” (Adamek, 2007, s. 9) czy ,,edukacja promujaca
rozw0j” (Lubomirska, 1996) zmierza do minimalizowania i znoszenia barier
W uczeniu sig, majacych swoje zrodlo przede wszystkim w srodowisku i jego
organizacji, wptywa na rozwdj fundamentéw postawy tworczej, stymuluje
dziecko do podejmowania dziatan wykraczajacych poza jego aktualne mozliwo-
$ci, wspiera dziecigca wewngtrzng motywacje i pozytywny obraz siebie, pro-
wadzi do opanowania metod uczenia sig¢ i umiejgtnosci spotecznych, a przez to
likwiduje bariery tkwiace w osobie dziecka. Nauczyciel powinien zatem rea-
lizowa¢ koncepcje¢ stymulowania wszechstronnego rozwoju dziecka w oparciu
o program przemys$lanych i ukierunkowanych dzialan obejmujacych takze tresci,
zasady i metody pozwalajace realizowaé¢ zadania z zakresu pobudzania, wspie-
rania i rozwijania zdolnos$ci tworczych.

3. OBRAZKI DYNAMICZNE JAKO TECHNIKA HEURYSTYCZNA
STYMULUJACA WYOBRAZNIE I KREATYWNOSC

Nauczanie tworczosci okreslane jest w literaturze jako system ¢wiczen (Ne-
cka i in., 2005; Szmidt, 2007, s. 302) lub og6t sposobow postgpowania prak-
tycznego (Dobrotowicz, 1995), ktore w perspektywie biezacej 1 dtugofalowej
zwigkszaja prawdopodobienstwo podjgcia przez dzieci/ucznidw aktywnosci
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tworczej w roznorodnych lub wybranych dziedzinach dziatalnosci. Czynnikami
aktywizujacymi sa ¢wiczenia w mys$leniu dywergencyjnym, techniki swobod-
nych tekstow, dodatkowe lekcje przeznaczone na dziatania tworcze, ale takze
metody heurystyczne, rozumiane jako strategie poznawcze ulatwiajace przebieg
interakcji tworczej (Necka, 1999, s. 47), zespot zasad lub sposobow stosowa-
nych w tworczym rozwiazywaniu probleméw i wykonywania pewnych operacji
poznawczych (Szmidt, 2007, s. 306) lub strategie rozwiazywania problemow
typu ,,droga na skroty”, ktore porzadkuja i ekonomizuja postgpowanie tworcy
(Sternberg, 2001. s. 281). Metody te utatwiaja i reguluja proces poszukiwania
rozwiazania zadan i probleméw praktycznych, poznawczych i przekazu (Giza,
1998, s. 99-102), a ich procedury wchodzace w sktad nauki okreslanej jako
metodologia tworczosci, wymagaja okreslenia etapow, stadiow, faz poszukiwa-
nia rozwiazania problemu oraz zestawow chwytow wynalazczych (pytan)
stymulujacych heurezg. Przyktadami prostych heurystyk o charakterze intuicyj-
nym sa ,,analiza celow posrednich” (porownywanie stanu aktualnego ze stanem
koncowym i podejmowanie krokow w celu zmniejszenia odleglosci migdzy
nimi), ,ruchy naprzéd” (stopniowe postgpowanie w kierunku celu), ,,ruchy
wstecz” (rozwiazywanie problemu rozpoczyna si¢ w kierunku od stanu konco-
wego do punktu wyjscia) oraz ,tworzenie i sprawdzanie pomystow”, czyli
sprawdzanie skutecznosci kazdego z wygenerowanych pomystow (Sternberg,
2001, s. 282).

W procesie tworczym biora udziat takze inne strategie poznawcze (Necka,
1999):

® czujnosci (uwrazliwianie siebie na odbior niektorych tylko bodzcow);

® percepcji postaci (spostrzeganie i rozpoznawanie ztozonych wzoréw);

e ukierunkowujacej emocji (wskazoéwka o wlasciwym wyborze rozwiazania
jest uczucie zadowolenia, radosci, podekscytowania);

e _zamykania” (uzupehianie nieckompletnych struktur);

@ jasno okreslonego celu (okreslenie do czego si¢ dazy i warunkow jakie na-
lezy spetic);

e wyniku idealnego (wykorzystanie w tworzeniu marzen i mys$lenia zycze-
niowego);

e zarodka (wyjscie nie od ideatlu, ale od minimalnego warunku spetnienia
celu);

e nadmiaru (wytwarzanie jak najwigkszej ilosci idei bez wstgpnego zwraca-
nia uwagi na ich warto$¢);

e tworczego oddalenia (osiaganie celu nie wprost, ale poprzez realizacjg celu
zastepczego).

Opanowanie kilku prostych heurystyk, ktore moga by¢ wykorzystane do
rozwiazywania wielu probleméw, zmniejsza obcigzenie ograniczonej pojemno-
§ci pamigci operacyjnej jednostki (Sternberg, 2001, s. 282), a do nabycia
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umiejetnosci postugiwania si¢ nimi mozna doj$¢ przez poznanie, zrozumienie
1 odpowiednia liczbe ¢wiczen w ich stosowaniu. Dla metodologii tworczosci
szczegdlne znaczenie maja heurystyki pragmatyczne, sprzyjajace dziataniom
typu ,,wynalazki”, czyli dzialaniom tworczym cztowieka. Mozna tu wyrdznic
takie metody, jak: analiz¢ morfologiczna, brainstorming (,,burza méozgdéw”),
metode Scamper, algorytm Henryka S. Altszullera, metodg lateralna Edwarda de
Bono czy synektyke (Szmidt, 2007, s. 275). Aktywnos$¢ ucznia/dziecka pobu-
dzana jest pytaniami, ktore pomagaja mu powiaza¢ ze soba rozne elementy
wiedzy, doswiadczenia i umiejgtnosci oraz prowadza do tworzenia nowych,
oryginalnych rozwiazan. Dlatego postulat stosowania przez nauczyciela heury-
stycznosci zadan jest jedna z podstawowych zasad wzmacniania procesu
twoérczego (Szmidt, 2001b, s. 174).

3.1. Znaczenie pytan dla rozwoju poznawczego dziecka

Stosowanie metod heurystycznych jest zgodne z zadaniami wspotczesnej
edukacji (takze przedszkolnej): zaspokajanie naturalnej ciekawosci dziecka
poprzez metody heurystyczne, uczenie stawiania pytan i poszukiwania na nie
odpowiedzi, rozwijanie postawy badacza, ktory poznaje otaczajaca rzeczywi-
stos¢ 1 siebie samego polisensoryczne poprzez praktyczne dzialanie z wykorzy-
staniem metod problemowych i technik rozwijajacych myslenie, wszechstronne
poznawanie rzeczy, zjawisk i ludzi, rozwijanie wiasnych zdolnos$ci i zaintereso-
wan, doskonalenie posiadanych umiejetnosci (por.: Podstawa programowa
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow przedszkolnych w szko-
tach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, zalacznik
nr 1 do Rozporzadzenia MEN z 23 grudnia 2008 r.).

Stawianie pytan, badanie i eksplorowanie Swiata sa wyznacznikami uzdol-
nien oraz dojrzatosci intelektualnej wychowanka, wskazuja bowiem na sposob
jego myslenia, zasob wiedzy i niewiedzy, sa takze przejawem naturalnych zadan
poznawczo-rozwojowych jednostek (Poddjakow, 1983, s. 40; Smykowski, 2004,
s. 239), ciekawosci poznawczej i tworczosci (Tokarz, 1985; Szmidt, 2006b) oraz
dojrzatosci do interakcji spotecznej oraz gotowosci do poznawania i rozumienia
swiata (Leszczynski, 2005).

Dziecko odpowiadajac na pytania wykazuje si¢ do§wiadczeniem i wiedza,
ich zrozumieniem, a stawiajac pytania probuje si¢ dowiedzie¢ tego, czego nie
wie lub nie rozumie — sa one zatem sposobem wzbogacania wiadomosci
i zdobywania orientacji w §wiecie. Poza tym, stawianie pytan zaprasza dziecko
do myslenia, udzielania na pytania odpowiedzi, jest takze podstawa rozwijania
umiejetnos$ci myslenia dywergencyjnego, myslenia analitycznego, syntetyczne-
go, myslenia przyczynowo-skutkowego, myslenia dedukcyjnego i indukcyjnego
czy probabilistycznego.

Wiasciwie dobrane i skonstruowane pytania nie tylko inspiruja ucznia/
dziecko do myslenia, ale takze do dziatania — ucza spostrzegania otaczajacej
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rzeczywistosci pigcioma zmystami, komentowania dokonanych spostrzezen,
rozwijaja jego umiejgtnosci dokonywania skojarzen, przeksztatcania otaczajacej
rzeczywistosci materialnej, kulturowej, spolecznej i symbolicznej, umiejgtnosci
planowania wlasnych dziatan, czy projektowania wytwordw. Zauwaza sig, ze
w edukacji powinny przewaza¢ pytania o charakterze wyjasniajacym (np.
Dlaczego?, Co by bylo, gdyby?, Jak?), aby dzieci uczace si¢ od dorostych przez
nasladownictwo nie przyswajaly sobie tylko zapamigtanych faktow (Wigckow-
ski, 1995, s. 107), ale by je aktywnie wykorzystywaly w sposob tworczy i ze
Zrozumieniem.

Wiek pytan rozpoczyna si¢ w zyciu kazdej jednostki okoto 3. roku jej zycia
i osiaga swoj szczyt ok. 6. roku. Liczba pytan odnoszacych si¢ do organizacji
wlasnego dziatania dziecka rosnie w okresie od 3. do 6. roku zycia, natomiast
liczba pytan wyjasniajacych i porzadkujacych wiedze o $wiecie (heurystycz-
nych) rosnie do 5. roku zycia, a potem maleje (Smykowski, 2004, s. 239).
Jednak uzytecznos¢ tej zdolnosci i metody zdobywania informacji jest uzalez-
niona od satysfakcji, jaka dziecku ona sprawia w pierwszych latach zycia.
Dlatego we wspotczesnej literaturze psychopedagogicznej prowadzone sg roz-
wazania na temat myslenia pytajnego (refleksyjnego), rozumianego jako procesy
poznawcze, przebiegajace podczas dostrzegania, formulowania pytan proble-
mowych wywolanych sytuacja problemowa lub zadaniem zawierajacym trud-
no$¢ o charakterze intelektualnym, emocjonalnym lub praktycznym (Szmidt,
2003a, 2006b, 2007) lub jako ztozony proces poszukiwania problemow (Necka,
1994b). Myslenie takie polega na stawianiu produktywnych pytan, zaréwno
pytan rozstrzygajacych, dopetniajacych, jak i otwartych, a wigc odgrywa istotna
role w dostrzeganiu sytuacji problemowych, odkrywaniu nowych problemow
i w samym procesie tworczym. Wystapienie mys$lenia pytajnego jest zalezne od
kontekstu sytuacyjnego i wiedzy jednostki oraz od jej cickawosci 1 motywacji
poznawczej (Szmidt, 2006b).

W literaturze prowadzone byly takze rozwazania na temat sposobow stymu-
lacji myslenia dywergencyjnego, myS$lenia wyobrazeniowego, mys$lenia intu-
icyjnego, umiejetnosci zadawania pytan i formutowania probleméw w celu roz-
budzania ciekawosci poznawczej ucznidw i rozwijania tych dyspozycji psy-
chicznych, ktoére sa niezbedne przy rozwiazywaniu réznych problemow twor-
czych (por.: Dobrotowicz, 1995; Limont, 1996, 1997; Fisher, 1999, 2002;
Bowkett, 2000; Szmidt, 2006a, 2006b; Necka, 1994a, 1999, 2005; Necka i in.,
2005, 2006).

3.2. Wplyw obrazéw na rozwoj dziecka

W literaturze pedagogicznej odnoszacej si¢ do edukacji przedszkolnej pod-
kresla sig¢ znaczenie r6znorodnych §rodkéw dydaktycznych w procesie ksztatce-
nia i rozwoju dziecka, szczegodlnie tych, za pomoca ktérych dziecko moze
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poznawac siebie i otaczajaca rzeczywistos¢ w sposob polisensoryczny, doskona-
li swoje sprawnos$ci, wyraza wilasne stanowisko i uczucia (Waloszek, 1995).
Jednak dla kazdego czlowieka podstawowe znaczenie w rozwoju poznawczym
ma zmysl wzroku i stuchu, ktore dopiero w polaczeniu z innymi zmystami
pomagaja zoptymalizowaé uczenie si¢.

3.2.1. Podstawy percepcji obrazéow

Najwigcej informacji o wlasciwosciach przedmiotow i zjawisk $wiata ze-
wnetrznego dostarczaja wrazenia wzrokowe i stuchowe. Wrazliwos¢, czyli zdol-
no$¢ doznawania wrazen, ma znamiona indywidualne. Rozw6j wrazliwosci,
czulosci i selektywnosci spostrzegania dokonuje si¢ w dziataniu, przy wykony-
waniu okreslonych czynno$ci, ktére wymagaja postugiwania si¢ zmystami,
pamigcia, uwaga, wyobraznia i myS$leniem (Sternberg, 2001; Fisher, 2002;
Maruszewski, 2002; Matczak, 2003).

W miar¢ nabywania poje¢, na ktore sktadaja si¢ wrazenia kompleksowe,
wzrok zaczyna peti¢ istotna rol¢ przy spostrzeganiu oraz rozpoznawaniu zja-
wisk 1 przedmiotéw. Uczenie si¢ przez wzrok, zwane przez R. Fishera (2002,
s. 191) inteligencja wzrokowa, to ,,zdolno$¢ wilasciwego widzenia, mozliwos¢
odtwarzania tego, co widzimy i uczenia si¢ na podstawie tego, co widzimy”. Jak
z tej definicji mozna wnioskowaé, dla ,,widzenia” istotna jest nie tylko spraw-
nos¢ aparatu wzrokowego, ale takze sprawno$¢ spostrzegania, myslenia, wiedza
1 pamigc¢ jednostki oraz ,,pomoc w widzeniu”, czyli pomoc jednostce w nadawa-
niu znaczen temu, co widzi (Fisher, 2002, s. 190), zarowno poprzez mowe jak
i myslenie (Wygotski, 1989, s. 319; 2005).

Obrazy sa waznym elementem ludzkiego poznania, do$wiadczenia, poma-
gaja w tworzeniu reprezentacji $wiata. Informacje wizualne pelnia funkcje in-
formacyjne i orientacyjne, szczegolnie istotne sa, gdy jednostka poznaje obiekty
zupelie nowe, nieznane, obce kulturze, w ktorej funkcjonuje. Obrazy sa nos-
nikiem takich tresci, jak wizualne dane o: cechach przedmiotow fizycznych
iludzi, o stosunkach migdzy przedmiotami, relacjach i interakcjach migdzy
ludZzmi oraz zdarzeniach zwiazanych z przedmiotami i spotecznych. Niektorzy
psycholodzy wskazuja nawet na tzw. ,,efekt wyzszo$ci mnemicznej” obrazu nad
stowami, zarowno w odniesieniu do przedszkolakéow, jak i ludzi dorostych.
Efekt ten potwierdzony zostal przez badania empiryczne, ktérych wyniki
regularnie odzwierciedlaty nastepujace zjawisko — obrazy zapamigtywane sa
skuteczniej iszybciej niz stowa im odpowiadajace, a dziecku tatwiej jest je
rozpoznaé, zrozumie¢, przypomnie¢ sobie lub skojarzy¢ (por.: Jagodzinska,
1988; 1991, s. 129; Necka i in., 2006, s. 84-86). Jednak wskazuje si¢ tez na
pozytywny wpltyw werbalizacji tre$ci przedstawianych przez obraz. Werbaliza-
cja zwicksza zakres i1 trwato$¢ pamigtania obrazu oraz usprawnia wybiorczos¢
przy rozpoznawaniu i reprodukcji obrazu (Jagodzinska, 1991, s. 141). Stowa
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o duzym nasyceniu wyobrazeniowym sa tez lepiej pamigtane, poniewaz obraz
wywolany przez takie stowo jest bardziej sugestywny, wymaga intensywnego
procesu przetwarzania informacji i przez to trwalej zapisuje si¢ w pamigci
(Jagodzinska, 1991, s. 156).

Dla spostrzegania wzrokowego istotna jest takze ostro$¢ widzenia, czyli
zdolno$¢ spostrzegania szczegotow. Oprocz zewngtrznych parametrow obser-
wowanego obiektu i warunkoéw otoczenia na ostro§¢ widzenia wptywa takze stan
psychosomatyczny obserwatora, czyli jego koncentracja uwagi, motywacja,
aktualne samopoczucie, stan zdrowia (Mtodkowski, 1998, s. 164) oraz skupienie
na percepcyjnych aspektach poznawanych obiektow (Smykowski, 2004, s. 186).
W spostrzeganiu istotna jest takze selektywnos$¢ uwagi, od niej bowiem zalezy
dobor informacji, zdolno$¢ do przeszukiwania pola percepcyjnego i przedtuzona
koncentracja na okreslonym bodzcu (Necka i in., 2006, s. 178-182). Z kolei
umiejgtno$¢ koncentracji uwagi uwazana jest za wskaznik zainteresowania
i potencjatu dziecka (Wood, 2006, s. 67).

Dysfunkcje analizatora wzrokowego, staba pamig¢ wzrokowa lub mata
sprawno$¢ spostrzegania opozniaja rozwoj motoryczny i umystowy oraz maja
wplyw na zaburzenia rozwoju emocjonalno-spotecznego. Nieskorygowane za-
burzenia wzroku lub stabsza percepcja wzrokowa prowadza w pozniejszym
okresie rozwojowym do trudnosci w spostrzeganiu barwy i ksztattu, elementow,
réznicowaniu tresci przedstawionych na obrazkach oraz w tekscie, trudnosci
w czytaniu, ortografii, uczeniu si¢ liczb, figur i wzoréw geometrycznych, relacji
przestrzennych, poje¢ geograficznych, wzorow fizycznych, chemicznych i ma-
tematycznych, takze alfabetow i pisowni w jezykach obcych (Przetacznik-Gie-
rowska, Makieto-Jarza, 1992; Sternberg, 2001; Fisher, 2002; Wilgocka-Okon,
2003). Percepcja stanowi bowiem podtoze i jest niezbedna dla funkcjonowania
innych procesdOw poznawczych: pamigci, myslenia, wyobrazni, przetwarzania
jezyka itd. (Necka i in., 2006, s. 317), poniewaz rozwoj zmyslow, wyobrazni
i intelektu wzajemnie warunkuja si¢ (Smykowski, 2004, s. 225).

Prawie kazdy czlowiek rodzi si¢ ze zdolnoscia uczenia si¢ za posrednic-
twem wzroku, zyje w Swiecie obrazow, a spora czg$¢ wiedzy zdobywa si¢ dzigki
samemu patrzeniu. Jako$¢ i zakres widzenia zalezne sa od nastawien i do§wiad-
czen percepcyjnych, wiadomos$ci, zainteresowan i nastawien emocjonalnych
oraz od uprzednio wytworzonych i utrwalonych schematow poznawczych, czyli
wewngetrznego obrazu, ktory organizuje i ukierunkowuje czynno$¢ spostrzegania
i jej wynik (Necka 1 in., 2006, s. 303). Na tres¢ spostrzezen jednostki wplyw ma
kontekst i warunki wewnetrzne i zewnetrzne, w jakim dokonywane jest spo-
strzeganie — czasem ten sam uktad bodzcoéw jest roznie interpretowany w za-
lezno$ci od bodzcow towarzyszacych (Negcka i in., 2006, s. 298).

Cwiczenie spostrzegania wzrokowego prowadzi do spostrzegawczosci, czy-
li zdolno$ci do wyrdzniania w spostrzeganym przedmiocie lub zjawisku cech na
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pozdr drobnych, ktére nielatwo zauwazy¢, ale ktore maja duze znaczenie dla
rozwiazania jakiego$ problemu, dla osiagnigcia celu. Rozwoj percepcji wzroko-
wej obejmuje:

e wkiad, czyli bodzce, ktore jednostce si¢ dostarcza;

e dziatanie, czyli to, co robi ona z dostarczonym materiatem bodzcowym,;

e samokontrolg, tzn. dokonywanie samodzielnych przedsigwzig¢ tworczych,
przezywanie doswiadczen wzrokowych (Fisher, 2002, s. 194-195).

Poniewaz spostrzegawczo$¢ wzrokowa niezbgdna jest przy wyodrgbnianiu
nowych sktadnikow i szczegotéw w znanych obiektach, wykrywaniu nowych
wlasnosci, wzbogacaniu wiedzy o rzeczywistosci, stanowi ona takze nicodzow-
na ceche umystowosci tworcy i artysty. Podkresla sig takze, ze wizualne obrazy
sa podstawa wielu pojeé, myslenia wizualno-przestrzennego, symbolicznego
i wyobrazni. Szczego6lnie u dzieci w wieku przedszkolnym wyobraznia tworcza
i myslenie obrazami sa aktywne, poniewaz dzieci nie tylko imituja i nasladuja
otaczajaca rzeczywistos¢, ale takze ja tworza, np. umowne sceny i zdarzenia za
pomoca stow, obrazéw plastycznych, konstrukeji itp.

Rozwdj wyobrazni i myS$lenia obrazami jest zwiazany z jakoscia i iloScia
spostrzezen oraz przezytych doznan (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza,
1992; Limont, 1996; Eby, Smutny, 1998, s. 37; Fisher, 2002), a takze powstaje
w wyniku oddzialywania okreslonych obszarow aktywnos$ci dziecka: dziatan na
przedmiotach, mowy, nasladownictwa, zabawy (Poddjakow, 1983, s. 20). Nato-
miast od poziomu spostrzegawczosci zalezy umiejetnos¢ dokonywania analizy
i syntezy spostrzezeniowej, wypowiadania sig, czytania, pisania, opracowywania
tresci, poje¢ (Waloszek, 1993a, s. 55).

W literaturze psychopedagogicznej sugeruje si¢ nast¢pujace dziatania w ce-
lu doskonalenia spostrzegania jednostki:

e tworzenie okazji do podejmowania dziatan wymagajacych aktywnos$ci spo-
strzezeniowej;

e stawianie zadan, ktorych wykonanie wymaga obserwacji, analityczno-
-syntetycznego spostrzegania;

e uwzglednianie zainteresowan i wewnetrznej motywacji w pobudzaniu ak-
tywnosci spostrzezeniowe;

e udzielanie pomocy W organizacji procesu spostrzegania, w przyswajaniu
technik obserwacyjnych;

® laczenie czynno$ci spostrzegania z opisem stownym (Matczak, 2003,
s. 65-60).

Rozrézniane sa spostrzezenia figuralne i przedmiotowe. Figuralne spostrze-
zenia odnosza si¢ do barwy, ksztaltu, czasu, ruchu, przestrzeni, liczby, glebi,
dzwigkow mowy i fraz muzycznych. Natomiast spostrzezenia przedmiotowe to
spostrzezenia osOb, rzeczy, sytuacji, zdarzen, zachowan, zwiazkow, gestow,
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wypowiedzi, modeli, wykresow i rysunkow (Waloszek, 1993a, s. 42). Oznacza
to, ze wrazenia i spostrzezenia prowadza do powstawania w umysle reprezenta-
cji wiedzy (Sternberg, 2001, s. 156; Mtodkowski, 1998; Necka i in., 2006, s. 64),
czyli wyobrazen o charakterze obrazowym.

Za pomoca wyobrazen wzrokowych, na podstawie minionego do$wiadcze-
nia czlowieka 1 spostrzeganych poprzednio skladnikéw rzeczywistosci (np.
form, kolorow, ksztaltow, faktury) tworzone sa w umysle wyobrazenia rzeczy,
ktére mozemy widzie¢ w wyobrazni takze wtedy, gdy nie spostrzegamy ich
w danym momencie — stad wyrdznienie wyobrazen spostrzezeniowych, odtwor-
czych i wytworczych (Limont, 1996, s. 5; Matczak, 2003, s. 69). Wyobrazenia
(jako aktualizacja dawnych spostrzezen) moga takze odnosi¢ si¢ do tresci nie-
wizualnych lub konkretyzowac pojecia i wartosci abstrakcyjne, takie jak mitos§¢
czy przyjazn (Jagodzinska, 1991, s. 75). Tresci te sa zwykle skojarzone z obiek-
tami, uczuciami, reakcjami lub sytuacjami adekwatnymi do odczuwanych emo-
cji lub wyobrazanych wartos$ci, sa z nimi zintegrowane w kazdym przypadku
przywotania wyobrazenia o nich. Na odbior, selekcjg, przetworzenie i wy-
korzystanie informacji ptynacych z obrazow zewngtrznych i wewngtrznych maja
jednak wptyw takie czynniki, jak rodzaj zadania, uprzednia wiedza jednostki,
nastawienia, zainteresowania, potrzeby i emocje (Jagodzinska, 1991, s. 68).
Dlatego dziecko lepiej rozwija sig¢ w otoczeniu bogatym pod wzgledem polisen-
sorycznym, a szczegblnie, gdy spostrzeganie jest aczone z omawianiem i ana-
liza werbalna dokonanych spostrzezen (Jagodzinska, 1991; Wygotski, 2005),
uwaznym przygladaniem si¢ obiektom z réznych perspektyw, czytaniem
symboli, map, percepcja sztuki, wizualizacja, wyobrazaniem sobie ,,0czami
umystu”, czy inaczej ,,oczami wewngetrznymi” (Jagodzinska, 1991, s. 99; Fisher,
2002, s. 192; Davis, 2006, s. 241) ludzi, miejsc, przedmiotow, zjawisk, odtwa-
rzaniem wlasnych obserwacji i odczu¢ w formie plastycznej (Limont, 1996),
manipulowaniem w wyobrazni ideami czy wyobrazeniami oraz ukltadaniem
obrazéw, tworzeniem wlasnych wzoréw, konstrukcji, modeli, rysunkow.

Myslenie za pomoca obrazoéw, nazywane mysleniem wyobrazeniowym, jest
czynnoscia wewngtrzna (zinterioryzowana). Jego rozwoj rozpoczyna si¢ od
ok. 18. miesiaca zycia cztowieka (Matczak, 2003, s. 69) i jest wykorzystywane
w mniejszym lub wigkszym stopniu w toku dalszego rozwoju. Plastycznos¢
wyobrazen cztowieka mozna uksztaltowaé m. in. przez wtasciwe i celowe kie-
rowanie procesem spostrzegania, uczenie systematycznej obserwacji i analizy
danych percepcyjnych w okresie dziecinstwa (Poddjakow, 1983).

Jak wynika z analizy cytowanej literatury, obrazy sa nie tylko reprezenta-
cjami zewnetrznego $wiata, lecz takze wewngtrznymi kodami umystowymi,
a jako takie wyrdzniaja si¢ szczegdlng efektywnoscia w procesach wewnetrz-
nych, gdy sa wytwarzane lub przetwarzane informacje o charakterze obrazo-
wym. Wyobraznia i percepcja dziataja w sposob zintegrowany — czynnos¢
wyobrazania w umysle obiektu angazuje prawie takie same procesy poznawcze,
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jakie sa wykorzystywane w trakcie spostrzegania rzeczywistego przedmiotu
(Jagodzinska, 1991, s. 15). Dlatego istotna role w rozwoju percepcji i wyobrazni
maja takie techniki, jak: rysowanie (pomaga ono zobaczy¢ dziecku to, co jest
wyobrazone), mapy mysli, wizualizacja, praca z obrazkiem, takze takim, ktory
zawiera iluzje i wieloznacznos$ci. Jednak dla pehniejszego zakodowania repre-
zentacji umystowych czlowiek wykorzystuje systemy zarowno obrazowe, jak
1 werbalne, co oznacza, ze w tym samym czasie mozna przetwarza¢ informacje
stowne i obrazowe, a wzbudzenie jednego z nich powoduje aktywizacjg drugie-
go (Necka i in., 2006, s. 80-83). Stad tak istotne jest wsparcie poznania za
pomoca zmystow poprzez objasnianie i interpretacjg, tym bardziej ze jak sig
ostatnio dowodzi (Necka i in., 2006, s. 311), bodzce wzrokowe zawieraja
w sobie takze informacje zwiazane ze znaczeniem i funkcjami spostrzeganych
przedmiotow.

»Widzenie oczami umystu” cechuje brak wyrazistosci, fragmentarycznosc,
nietrwato$¢, ogdélnos¢ i subiektywizm, poniewaz w procesie operowania
wyobrazeniami jednostka wykorzystuje obrazy rzeczywistych obiektow, sady,
pojecia zbudowane na podstawie spostrzeganej rzeczywistosci i na podstawie
wytworow wilasnej fantazji (Sternberg, 2001, s. 156; Smykowski, 2004, s. 185—
187; Kielar-Turska, 2005b; Necka i in., 2006, s. 62—63). Wyobraznia stanowiaca
zdolno$¢ umystu do generowania wyobrazeniowych reprezentacji $wiata jest
zwiazana ze zmyslami, my$leniem, empatia oraz intuicja i nie funkcjonowataby
bez uwagi i pamigci. Pami¢¢ ma istotne znaczenie dla wyobrazni, poniewaz
dzigki niej jednostka przechowuje, przetwarza, koordynuje i nadzoruje wykorzy-
stanie poznawczych reprezentacji zgromadzonych przez czlowieka (Sternberg,
2001; Necka i in., 2006). W zaleznosci od stopnia oryginalnosci i samodzielno-
$ci wytwarzanych obrazéw umystowych rozréznia si¢ wyobrazni¢ kierowana
(wyobrazenia wytworcze powstaja pod wplywem okreslonych sytuacji i bodz-
cow, np. ilustracji) i tworcza (powstaja obrazy nowe i samodzielne, nie sg one
catkowicie oderwane od rzeczywistosci, ale ja uzupeiniaja oraz poszerzaja jej
granice, np. wybieganie w przyszto$¢ lub rekonstrukcja przesztosci na podstawie
danych fragmentow).

Wyobraznia, b¢gdaca mechanizmem psychicznym pozwalajacym na doko-
nywanie przetwarzania wyobrazen (Mlodkowski, 1998, s. 251) Iub zdolnoscia
do tworzenia obrazéw umystowych pod nieobecno$¢ wyobrazanego obiektu, jest
pojeciem wieloznacznym (Maruszewski, 2002). To zdolno$¢ przekodowywania
informacji obrazowej na $ladach pamigciowych, to takze zdolnos¢ do tworzenia
przypuszczen, hipotez, do udawania, fantazjowania oraz my$lenia tworczego.
W powiazaniu z myS$leniem pojeciowym i emocjami stanowi podstawe tworczo-
sci dojrzatej. W okresie przedszkolnym petni istotna role we wszechstronnym
rozwoju dziecka — prowadzi do rozwoju intelektualnego, poznawania §wia-
ta ianalizowania zrddetl tresci powstajacych wyobrazen. Jest ona szczegdlnie
aktywna, gdy dziecko nie opanowato w pelni jezyka (Maruszewski, 2002,
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s. 252-255) lub ma problemy w komunikowaniu si¢ z otoczeniem — niektore
informacje tatwiej jest przedstawi¢ w kodzie obrazowym niz w kodzie werbal-
nym, o czym moze $wiadczy¢ tendencja do wspierania wypowiedzi werbalnej
$ledzeniem obiektu (Mtodkowski, 1998, s. 249), gestykulacja podejmowana
przez ludzi podczas rozmowy, réznorodne synkinezje.

Wyobraznia rozwija si¢ w wyniku mimowolnego i $wiadomego zdobywania
doswiadczen, uczenia si¢ i ksztalcenia, jest zwiazana z wytwarzaniem idei Iub
obiektow, nacechowanych nowoscia (Limont, 1996, s. 40). Szczegoélnie jest
pobudzana, gdy dziecko nie zna dobrze obiektu, ktorego pragnie lub o ktorym
styszy (Smykowski, 2004, s. 173). Dzigki wyobrazni potrafi wczu¢ sig¢ w psy-
chike i czynno$ci innych ludzi czy bohaterow literackich, uwewngtrzni¢ czynno-
$ci zabawowe i swoja moweg — w jego psychice zachodza zmiany jakoSciowe,
doskonali si¢ i wzbogaca wlasna aktywno$¢ umystowa. Ma to duzy wptyw na
rozwo6j wyobrazni tworczej, zwiazanej z charakterem aktywnosci jednostki, co
z kolei wptywa na rozwdj tworczego myslenia — umiejetno$¢ budowania ana-
logii, metafor, transformacji (Limont, 1996, 1997, 2005a; Kubicka, 2003;
Kielar-Turska, 2005a, 2005b). Rozw6j wyobrazni jest podstawa doskonalenia
si¢ innych czynnosci poznawczych, szczegdlnie w zakresie procesOw myslenia
i rozwigzywania probleméw, ale takze zdolnosci do akceptacji burzy mysli,
odruchow, obrazow, zdolnosci do snucia marzen i widzenia nowych obrazow,
zdolnosci do oceny réznych mozliwosci i do wytrzymywania napigcia wywota-
nego skupieniem uwagi na tych mozliwosciach (May, 1994, s. 120).

O znaczeniu wyobrazni i my$lenia wizualnego dla okreslania aktualnego
poziomu rozwoju i diagnozowania zdolno$ci jednostki $wiadcza takze wykorzy-
stywane w psychometrii, testach i treningach tworczosci zadania oraz techniki
zawierajace elementy spostrzegania, odtwarzania i transformowania obrazow
(por.: Matczak, 1994; Limont, 1996; 2005a; Kujawski, 2000a; Wilgocka-Okon,
2003; Necka, 2005; Necka i in., 2005; Karwowski, 2006).

Myslenie i wyobrazenia uzewngtrzniane sa za pomoca stow. Inng forma
i dowodem ich uzewngtrznienia (eksternalizacji) za pomoca symboli sa obrazy,
rysunki i prace plastyczne (Wallon i in., 1993; Limont, 1996; Maruszewski,
2002, s. 287, 332). Zarébwno obrazy, jak i stowa, uzupetniajac si¢ wzajemnie,
pelia funkcje bodzcdéw percepcyjnych, kodoéw reprezentacji i transformacji
poznawczych oraz kodow komunikacji miedzyludzkiej (Jagodzinska, 1991,
s. 40). Ich wyjatkowos¢ zawiera si¢ w ich dostgpnosci, czgstotliwosci uzywania
i uniwersalizmie.

Brak stymulacji obrazami zubaza doswiadczenia indywidualne, pamigé
1 uwage, prowadzi do mniejszego zasobu wyobrazen, pojec i rzadszego poshugi-
wania si¢ Sladami pamigciowymi, co z kolei moze powodowac degradacje roz-
woju umystowego i wyobrazni w pozniejszym wieku (Jagodzinska, 1991;
Kielar-Turska, 1992, 2005b; Mtodkowski, 1998, s. 253). Zaniedbanie rozwijania
myslenia za pomoca obrazow, gdy dziecko stopniowo osiaga etap mys$lenia
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abstrakcyjnego (pojeciowego), moze prowadzi¢ do trudnosci w rozumieniu
1 interioryzacji poje¢, trudno$ci w procesie rozwigzywania probleméw (takze
matematycznych) oraz negatywnie wpltywa na funkcjonowanie poznawcze i spo-
leczne jednostki w przypadku braku zdolno$ci do wyobrazen okreslanych
,marzeniami na jawie”.

Wyobrazenia i wyobraznia odgrywaja zasadnicza rolg¢ w mysSleniu, trans-
formowaniu sygnatow percepcyjnych na obrazy umystowe i w procesie twor-
czym (funkcja mnemiczna, symulacyjna i kreatywna wedlug Jana Mtodkow-
skiego, 1998, s. 254-255), zwlaszcza gdy okreslony jest cel fantazjowania. Maja
takze duze znaczenie dla zycia emocjonalnego i dla zdrowia jednostki — pelnia
funkcje terapeutyczna (kompensacyjna wedlug Mtodkowskiego, 1998, s. 254),
szczegolnie w technikach wizualizacji (Maruszewski, 2002, s. 290; Necka i in.,
2006, s. 390-395). Dlatego poddawanie wyobrazni treningowi przyczynia si¢ do
jej usprawniania i zapobiega jej regresowi w okresie dojrzewania (Limont, 1996;
Mtodkowski, 1998, s. 253).

Kreatywne funkcjonowanie uwagi, wyobrazni, wiedzy pojeciowej, cieka-
wosci, otwarto$ci oraz myslenia dziecka sprzyja rozwojowi ideacji, czyli
zdolnosci do wytwarzania nowych pomystow i rozwojowi myslenia dywergen-
cyjnego na poziomie twodrczosci ,,plynnej” (Necka, 2005), czyli pierwszego
1 podstawowego poziomu tworczosci. Krystalizowanie si¢ tworczosci ,,ptynnej”,
rozumianej jako zadatek, mozliwo$¢ tworzenia, nastgpuje w roéznych dziedzi-
nach umiejetnosci dziecka i wymaga opanowania przynajmniej podstaw okres-
lonej dziedziny, np. podstaw malowania farba akwarelowa, konstruowania
z klockéw lub innych umiejgtnoscei, ktore dziecko jest w stanie zdobyc¢.

Jak wynika z przegladu literatury psychopedagogicznej, rozwdj wyobrazni
jest zalezny od wielu czynnikow, od tych tkwiacych w strukturze umystu
cztowieka (doskonalenie spostrzegawczo$ci, myS$lenia, sprawnosci jezykowych
i manualnych), ale takze od jego aktywno$ci poznawczej, zasobu indywidualne-
go doswiadczenia oraz poziomu dojrzatosci spolecznej, czyli umiejgtnosci
nawigzywania stosunkow z innymi ludzmi przy zachowaniu wtasnej indywidu-
alnosci. Na jej rozwdj maja wplyw takze postawy otoczenia oraz organizacja
procesu dydaktycznego w edukacji, w tym uzycie wlasciwych, pobudzajacych
wyobrazni¢ i mys$lenie srodkow dydaktycznych.

3.2.2. Obraz jako Srodek dydaktyczny

W literaturze metodycznej funkcjonuje wiele opiséw i propozycji srodkéw
i materiatéw dydaktycznych, ktore shuza poznawaniu rzeczywistosci, ksztatto-
waniu postaw i emocji, a zarazem umozliwiaja usprawnianie procesu ksztatcenia
i sa podstawa optymalnych warunkéw uczenia si¢. Dobry odbiér przez dziecko
informacji podawanej przez $rodki dydaktyczne zalezy od:
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e dostosowania tresci do poziomu umystowego odbiorcy;

® przygotowania emocjonalnego i merytorycznego oraz dotychczasowych
doswiadczen dziecka;

e tresci 1 zakresu materiatu reprezentowanego przez $rodek dydaktyczny;

e zgodnosci realizacji zagadnienia z prawidlowos$ciami procesu nauczania
1 uczenia si¢ malego dziecka;

e wartos$ci technicznej §rodka dydaktycznego.

Gdy moéwi si¢ o nowoczesnych srodkach dydaktycznych, z reguly rzecz do-
tyczy map, modeli, wykresow, preparatow, sprzegtu technicznego, elektroniczne-
go itp. Jednak $rodki te dostosowane sa raczej do wyzszych szczebli edukac;ji.

Czeg$¢ wydawnictw proponuje plansze tematyczne, przedstawiajace m. in.
znane bajki, §rodowiska spoteczne, przyrodnicze, srodki lokomocji, zwierzgta,
owoce, warzywa itp., produkowane w réznorodnych formach (tekturowych,
plastikowych i drewnianych). Inne proponuja nauczycielom do wykorzystania
w przedszkolu tablice obrazkowe o duzym formacie. Przewaznie sa to obrazy
wieloelementowe, czgsto przesycone tre$cia i szczegdtami, o ogromnej liczbie
elementéw do spostrzegania, powiazanych miejscem akcji. W innej wersji sg to
obrazy statyczne, jednoelementowe lub wieloelementowe, lecz takze niepowia-
zane relacjami przyczynowo-skutkowymi i niezwigzane zadna akcja — przedsta-
wiaja tylko realne obiekty, stuza do opisu ich wygladu, utrwalania poje¢, przy-
porzadkowania im nazwy. Obrazy te rzadko spetniaja wymagania wspotczesnej
edukacji przedszkolnej i dydaktyki tworczosci.

Poniewaz we wspolczesnym $wiecie, w tzw. cywilizacji obrazkowej, czy
inaczej kulturze obrazkowej nastepuje szybki rozwdj i rozpowszechnienie tech-
nik obrazowych w kulturze masowej (Mtodkowski, 1998, s. 378-379), istnieje
potrzeba nauczenia miodych ludzi konstruowania, przekazywania czy spostrze-
gania obrazu, odczytywania i rozumienia tre$ci obrazowych, sensu zréznicowa-
nych form przekazu oraz interpretacji spostrzeganych treSci wizualnych. Dla
matego dziecka poglebione, refleksyjne tresci niesione przez ikonografie sa
czesto niedostgpne, dlatego nie rozumie ono ani stow, ani obrazow. Istotne jest
wigc towarzyszenie dziecku podczas spostrzegania i odczytywania obrazow,
podczas interpretacji i tworzenia wlasnych graficznych przedstawien otaczajacej
rzeczywistosci oraz przywrédcenie kultury literackiej, takze w obrgbie ekspresji
werbalnej i interpretacji ilustracji utworow literackich (Leszczynski, 2005).

Obraz w znaczeniu graficznym okre$la si¢ jako wizualne przedstawienie
jakiego$ przedmiotu lub sytuacji, o jego wartosci dydaktycznej i technicznej
decyduje podobienstwo do odtwarzanego przedmiotu, zas o wartosci artystycz-
nej — poziom inwencji tworczej tego przedstawienia (Okon, 1996, s. 194). Jest to
takze kompozycja plastyczna, stanowiaca pod wzgledem tresci i formy wyod-
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rebniong i zamknigta cato$¢; powinien on by¢ zrozumialy i interesujacy bez ko-
mentarza w odroznieniu od ilustracji, ktora jest kompozycja plastyczna trescio-
wo i formalnie zwiazana z tekstem, ktoremu towarzyszy (Stonska, 1969). Obraz
rozumiany jest nie tylko jako wierne odzwierciedlenie rzeczywistosci — to takze
forma wypowiedzi i komunikacji (Olechnicki, 2003, s. 8). Jednak zdarza sig, ze
obrazy sa podatne na ,,manipulacj¢” — ten sam obraz moze by¢ skomentowany
na rézne sposoby, szczegolnie gdy koncepcja obrazu i treSci niesionych przez
niego nie sa znane odbiorcy i czytelne dla niego (Olechnicki, 2003, s. 16).

Obraz moze ujawniaé trzy warstwy przekazu (Barthes, 1985, za: Graczyk,
2003, s. 47):

e jezykowy, ktory nie zawsze wystepuje;

e denotowany (ikoniczny, nieckodowany), zwiazany z rzeczywistym, dostow-
nym, percepcyjnym odbiorem tresci prezentowanej na obrazie;

® konotowany (ikoniczny, kodowany), odnoszacy si¢ do symboliki, znaczen
1 interpretacji tre§ci prezentowanych na obrazie.

Natomiast graficzna pomoc dydaktyczna jest rozumiana jako pomost mig-
dzy subiektywnie odbierana rzeczywistoscia i wiedza jednostki, ktorej oddzia-
lywanie na rozwoj myslenia powinno by¢ skierowane raczej ,,w glab” (jako-
sciowo) niz ,,w szerz” (Bialotecka, Dunin-Wasowicz, 1975, s. 10).

W wielu publikacjach metodycznych uzywa si¢ wymiennie poj¢¢ ,,obraz”
oraz ,ilustracja”, gdyz trudno jest odrozni¢ te dwie formy obrazu. Jednak
niektorzy metodycy i psycholodzy roznicuja je i wyraznie oddzielaja od siebie
ich tres¢ 1 formg. W ich analizach mozna zauwazy¢ pewne kategorie podziatu
(patrz tabl. 2).

Wykorzystanie ilustracji i obrazkéw ma duzy wpltyw na rozwoj procesow
i dyspozycji psychicznych, umiejgtnosci spostrzegania oraz rozumienia jezyka,
formy, linii i plam barwnych, wyobrazni, czynnosci intelektualnych. Operuja
one aluzja, analogia, symbolem, deformacja — wowczas od odbiorcy wymaga si¢
dokonywania skomplikowanych operacji umystowych: abstrahowania, porow-
nywania, wnioskowania. Jak wskazuje si¢ w niektorych publikacjach, podczas
myslenia synkretycznego, intuicyjnego, tworczego, wizualnego informacje
przetwarza prawa poéltkula mézgowa, a za przetwarzanie werbalnego sposobu
kodowania informacji, wyr6znianie szczegotdw i cech rzeczy, rozumowanie
przyczynowo-skutkowe, myslenie analityczne i krytyczne oraz uogoélnianie
odpowiedzialna jest lewa poétkula (Limont, 1996, s. 63; Eby, Smutny, 1998,
s. 33; Sternberg, 2001, s. 157). Na tej podstawie mozna wnioskowaé, ze
podczas ogladania i interpretacji obrazéw nastgpuje integracja obu potkul moz-
gowych.
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Obrazy graficzne biora udzial w tworzeniu wyobrazen wzrokowych, dosko-
naleniu plastyki myslenia obrazowego i myslenia abstrakcyjnego oraz pomagaja
poglebia¢ skale doznan emocjonalnych — radosci, wspodtczucia, komizmu,
strachu, grozy. Poza tym rozszerzaja wiedzg, rozbudzaja zainteresowania,
wprowadzaja dziecko w $wiat sztuki, dostarczaja przyjemnosci i odprezenia,
w niektérych wypadkach petnig funkcje kompensacyjne i terapeutyczne.

O wartosci obrazka i jego znaczeniu dla dziecka decyduje czytelnos¢ i wy-
razisto$¢, zywos¢ barw, zrozumiala i dostgpna tematyka, otwarta dla uczu¢
i przezy¢ forma oraz pogodny, pozytywny stosunek przekazu do rzeczywisto$ci.
Optymistyczne, radosne ilustracje o cieptych kolorach, emanujace optymizmem
warunkuja dobre samopoczucie dziecka, a tym samym maja zwiazek z jego
rozwojem. Dobor barw i jako$¢ kompozycji obrazu to zagadnienie wykraczajace
poza sfer¢ wizualna, to takze sprawa wywolywania rados$ci i optymistycznego
nastawienia lub niepokoju i przygngbienia, a wigc oddzialywania na atmosfe-
re uczuciowa dziecka, moze nawet na postawg¢ wobec zycia (Szuman, 1951;
Stonska, 1977).

Obraz pozwala przyglada¢ si¢ z bliska i uwaznie, ukierunkowuje myslenie
dziecka; dla badawczego umystu kazda ilustracja jest opowiescia i okazja, zeby
przenies¢ ja do wyobrazni (Fisher, 1999, s. 152). Aby zrozumie¢ ilustracje,
trzeba zobaczy¢ wiele rzeczy, ktorych na niej nie ma — ilustracja jest jakby
fragmentem zycia (lub powiesci fantastycznej), unieruchomionym w jakims$
momencie jego trwania — trzeba wyobrazi¢ sobie ruchy, czynnosci postaci
nieruchomych na obrazie, domysli¢ sig, co poprzedzito moment przedstawiony,
aby wysnu¢ wilasciwe wnioski dotyczace tematu, tresci i ,,mys$li” obrazu. Zro-
zumienie jest wigc rezultatem spostrzegania, dopetniania tre$ci przez wyobraz-
nig, abstrahowania i wnioskowania. Zatem obrazki wywoluja sytuacje aktywizu-
jaca, budza ciekawo$¢ i umiejetnos¢ samodzielnego rozwigzywania zadan,
inspiruja do samodzielnych wypowiedzi i stawiania pytan, ksztalca uwage,
pamigé, spostrzegawczo$¢, wzbogacaja twoércza wyobrazni¢ i uzdolnienia
intelektualne dziecka (Malendowicz, 1974; Biatol¢cka, Dunin-Wasowicz, 1982),
ksztattuja jego osobowos$¢, daja okazje do przezy¢ estetycznych (Rytlowa,
1973), a takze rozwijaja wrazliwo$¢ oraz umiej¢tno$¢ wyrozniania tresci obraz-
owej i pozaobrazowej, wyrazonej na twarzy, w mimice i pantomimice oso6b na
obrazku, scenografii (Baczynska, 1985; Jagodzinska, 1991).

Dzieci nie poprzestaja na spostrzeganiu i wyliczaniu poszczegdlnych przed-
miotéw oraz istot na obrazku, lecz wyobrazaja sobie w zwigzku z danym obraz-
kiem rozne zdarzenia i sytuacje, w ktorych przedmioty czy istoty obserwowane
na obrazku wystepuja, przeprowadzaja wlasne rozumowanie, dociekania na tle
zdarzenia z obrazka (Szuman, 1951). Umyst malego dziecka przy ogladaniu
obrazéw nie kopiuje tylko jego poszczegolnych elementow, ale eksploruje obraz
— zauwaza rdzne rzeczy, zbiera je, klasyfikuje, taczy ze soba i na tej podstawie
dochodzi do wlasnych wyobrazen i wnioskow (Szuman, 1936/1937). Tak wigc
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praca z obrazkiem powinna by¢ skierowana na ,,wyjasnianie” go (a nie tylko
proste wyliczenie przedmiotdéw, ich opis i nazywanie czynno$ci ludzi), tzn.
zauwazanie szczegOtow, przeprowadzanie porownan, wykrywanie zwiazkow,
gldwnego, istotnego tematu obrazka, czyli nadawanie tytutu. Uwaza si¢ takze, ze
dziecko w wieku przedszkolnym rzadko osiaga umiejgtnosci uogdlniania, nazy-
wania sytuacji przedstawionej na obrazku, ale stwarzajac mu okazj¢ do oglada-
nia obrazkéw mozna ten cel osiagna¢ (Dudzinska, 1976).

Podsumowujac, celem wykorzystania obrazkow powinno by¢ nie tylko na-
uczenie obserwacji i wnikliwego poznawania tego, co widaé na obrazku, ale
i przede wszystkim nauczenie wypowiedzi jasnych i zrozumiatych, tresciwych,
precyzyjnych, konkretnych na temat tego, co dzieje si¢ na obrazku. W literatu-
rze mozna znalez¢ tezy, ze obrazek speinia swoje zadanie, gdy dziecko ma
sposobno$¢ zauwazy¢ i odkry¢ w nim co$ jeszcze dla siebie nowego (Szuman,
Dzierzanka, 1957), gdy utatwia wyodrebnianie przedmiotow, czynnosci, sytuacji
poprzez dokonywanie jego analizy, wplywa na rozwdj pojec, rozwija podsta-
wowe procesy mys$lowe — poréwnywanie, analiz¢ 1 syntezg, wnioskowanie
1 uogodlnianie oraz rozwija wyobrazni¢ przez komponowanie brakujacych frag-
mentéw, uzupelnianie tresci na zasadzie zwiazkow przyczynowo-skutkowych
(Dudzinska, 1976).

W zwigkszaniu efektywno$ci wykorzystania obrazu/ilustracji w edukacji
istotng role¢ odgrywaja instrukcje i zadania stawiane przed dzie¢mi, zachgcajace
do postuzenia si¢ tzw. ,strategia obrazowa” (Jagodzinska, 1991, s. 277), np.
instrukcje, ktore:

e zachecaja do wykonania czego$ na obrazku;

® pobudzaja do odszukania zwiazkéw pomigdzy ilustracjami lub ilustracja
a tekstem;

e stymuluja do wytwarzania wyobrazen na podstawie ilustracji;

® zachg¢caja do samodzielnego tworzenia ilustracji, przyktadowo do tekstu.

Efektywnos$¢ wykorzystania obrazowych strategii do uczenia si¢ podlega
treningowi, a doskonaleniu tych umiejgtnosci w znacznym stopniu pomaga wy-
prowadzanie wnioskéw z obrazu, interpretacja ilustracji za pomoca tekstu
itekstu za pomoca ilustracji, poszukiwanie zwiazkow migdzy ilustracjami
a wczesniej zdobyta wiedza (Jagodzinska, 1991, s. 278). Dzigki odpowiedniemu
1 efektywnemu wykorzystaniu obrazéw w procesie ksztatcenia podwyzsza si¢
sprawno$¢ operacji logicznych, ale do poshugiwania si¢ obrazami w mysleniu
logicznym niezbedny jest takze zasob wyobrazen i znajomo$¢ technik prze-
ksztatcania obrazow (Jagodzinska, 1991, s. 127).

W literaturze psychopedagogicznej wyroznia si¢ rozne stadia percepcji ob-
razu przez jednostki. Niektorzy zauwazaja trzy podstawowe etapy rozumienia
obrazka przez dziecko: stadium zawartosci, w ktorym dziecko wylicza elementy
zamieszczone na obrazku, stadium opisu czynno$ci oraz stadium interpretacji,
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kiedy dziecko jest zdolne uchwyci¢ sens catosci, cechy i stosunki zachodzace
migdzy przedmiotami i osobami (Stern, za: Stoniska, 1977). Inni wyr6zniaja
cztery takie stadia: stadium globalnego ujmowania tresci obrazu; dostrzegania
i opisywania stownego czynnosci i cech przedmiotow przedstawionych na
obrazie; wykrywania zwiazkow przyczynowo-skutkowych migdzy przedmiota-
mi i charakteryzowania osob przedstawionych na obrazie oraz rozumienia treci
obrazu, charakterystyki osob, oceny moralnej i wykrywania sensu (A. Fleming,
za: Stucki, 1984, s. 17). Wykorzystujac w pracy z dzie¢mi obraz graficzny,
nauczyciel powinien przemysle¢ porzadek rozpatrywania i analizy obrazka oraz
W nastgpujacy sposob pracowac z dzie¢mi:

e najpierw analiza, czyli omawianie, co znajduje si¢ na obrazku;

e potem synteza, czyli okreslenie, co przedstawia ujgcie catoSci;

e na koncu — interpretacja przezy¢ oséb i ich wypowiedzi, przyczyny i skutki
przedstawionych na obrazku wydarzen (Moérawska, Wilkowa, 1965).

Jednak najistotniejsze znaczenie dla zrozumienia obrazka przez dziecko ma
jego tres¢ — obrazki wzbudzajace przezycia z osobistego doswiadczenia dziecka
oraz zrozumiale dla niego wywotuja juz u mtodszych dzieci logiczne powiazania
(Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992). Wazne jest tez stosowanie przez
nauczyciela wlasciwych pytan dotyczacych ustalania kolejno$ci zdarzen, zrozu-
mienia punktu widzenia innych oraz domystow lub wnioskowania od przyczyny
do skutku — dzieciom nie brakuje zdolno$ci wnioskowania, maja jedynie mato
doswiadczen (Fisher, 1999, 2002).

Historyjki i opowiesci obrazkowe (jako forma zagadki dydaktycznej) swiet-
nie stuza mysleniu dedukcyjnemu i dywergencyjnemu, wymagaja przemyslenia,
odtworzenia oraz przetwarzania w umysle ich tresci i formy. Sktaniaja do wy-
powiedzi wielozdaniowych — dziecko musi kierowa¢ uwage na to, co dzialo si¢
przed sytuacja przedstawiong na obrazku lub co moze si¢ wydarzy¢ po niej,
wyprowadza wnioski na podstawie zaobserwowanych i1 przeanalizowanych
szczegotdw, tworzy subiektywne sady na temat tre$ci obrazkow, wiaze ze soba
przyczyny ukazanych sytuacji i zjawisk, by wydedukowac logicznie prawdopo-
dobne skutki, uzasadnia swoje sady, ktore poparte sa intuicja (Necka i in., 2006,
s. 564) lub osobistymi do$wiadczeniami, przezyciami i zdobyta wcze$niej
wiedza.

Szczegodlnie uzyteczne w rozwijaniu wyobrazni i mySlenia tworczego sa
historyki mentalne (Kielar-Turska, 2004). Ich zrozumienie wymaga od dziecka
oderwania si¢ od spostrzeganych na obrazkach elementow i odwotania si¢ do
osobistej wiedzy o $wiecie, mysli, przezy¢, pragnien, oczekiwan. Na tej podsta-
wie dziecko wypowiada si¢ o najbardziej prawdopodobnej wewngtrznej
i zewngtrznej aktywnos$ci 0sob prezentowanych w historyjce, przewiduje zacho-
wania bohateréw obrazkéw w oparciu o wyraz ludzkich twarzy, emocji na nich
wyrazonych, analizujac wyglad i ruchy ciata.
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Na rozwdj opisanych umiej¢tnosci mowy i myslenia wptywa sposdb wy-
korzystania obrazka lub historyjki przez nauczyciela, pytania, ktére zadaje,
umiejetnos$¢ skupienia uwagi dziecka na zadaniu. Korzystnym sposobem pracy
z obrazkiem jest takze nadawanie mu tytulu oraz pobudzanie dziecka do for-
mulowania pytan na temat jego tresci. Buduje si¢ w ten sposob elementarne
umiejetnos$ci wykrywania zwigzkéw logicznych, tworzenia, domyslania sig nas-
tepstw wypadkoéw, uogolniania sytuacji, jej analizy czy wyciggania wnioskow
(Dudzinska, 1976; Biatolecka, Dunin-Wasowicz, 1975; Kielar-Turska, 1992;
Fisher, 2002), wigzania historii z celowym dzialaniem, tworzenia zakonczenia
(Smykowski, 2004, s. 239).

Uwaza si¢ takze, ze rysowanie obrazkoéw i historyjek to dobry sposob, by
mys$lenie stato si¢ widzialne — dziecku tatwiej tez zrozumie¢ co$, co widac (de
Bono, za: Fisher, 1999, s. 69) — nadzwyczajna jest bowiem zdolno$¢ matych
dzieci do ,,wytwarzania” pomystow za pomoca rysunku. Wspomaga to rozwoj
mowy 1 ekspresji werbalnej, szczegodlnie umiejgtnosci opowiadania i tworzenia
opowiadan, formutowania dtuzszych, komunikatywnych wypowiedzi, aktyw-
nosci werbalnej (Wigckowski, 1995; Fisher, 2002). Podczas rysowania dziecko
catym ciatem i umystem stara si¢ wyrazi¢ wlasna ideg, przedmiot mysli, a takze
osobowos¢ — rysunek jest tez wyrazem sposobu bycia dziecka, dziatania i my$-
lenia (Wallon i in., 1993, s. 20-21). Rysunek pomaga réwniez rozwija¢ zdolno-
Sci, utrwala¢ i przyswaja¢ wiedzg, zrozumie¢ szczegoty, doskonali¢ zdolnosci
obserwacyjne, wyrazac¢ i utrwala¢ odkrycia dziecka (Wallon i in., 1993, s. 132).

Ogladanie obrazkow przez dzieci w wieku przedszkolnym jest jedna z form
ich zabawy biernej, zalicza si¢ ja do rozrywek. Jako rozrywka obrazki sa
zrodtem wiedzy, ucza nowych stow oraz postugiwania si¢ nimi w komunikacji
z innymi, umozliwiaja roztadowanie potrzeb i pragnien dziecigcych, ktérych
zaspokojenie jest niemozliwe w sytuacjach rzeczywistych. Obrazki ucza kon-
centracji uwagi, zapamigtywania i rozumowania, co wspomaga rozwoj intelek-
tualny dziecka, dostarczaja takze materialu do twoérczych prac oraz pobudzaja
motywacje, aby wykorzysta¢ materiat do zrobienia czego$ oryginalnego. Poza
tym maja wptyw na proces socjalizacji i uzupetiaja korzysci, jakie daje zabawa
czynna (Hurlock, 1988).

Ogladanie obrazkow to dla dzieci w wieku przedszkolnym pierwszy krok do
czytelnictwa (Fisher, 2002, s. 365), poniewaz wzbudza zainteresowanie trescia,
a co za tym idzie — wzbudza zainteresowanie uczeniem si¢ i samodzielna nauka.
Stwarza takze dziecku mozliwo$¢ chwilowej ucieczki w §wiat fantazji i zjawisk
nadprzyrodzonych, swobodnej interpretacji obserwowanych zjawisk i wydarzen,
snucia fantazji na temat, co ,,mogloby si¢ zdarzy¢” (Hurlock, 1988, s.34).
Opowiadanie dziecka jest tez jedna z niewielu dziedzin tworczosci, w ktorych
nie spotyka si¢ ono ze spoteczna krytyka lub wysmiewaniem, a 6w brak krytyki
powigksza rado$¢ z wlasnej tworczej aktywnosci werbalne;j.
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Obrazy sa tez narzedziem diagnozujacym, poniewaz moga dostarczy¢ in-
formacji na temat poziomu wiedzy dziecka, jego wrazliwosci na tre$¢ ilustracji,
stopnia pobudzenia wyobrazni, zasobu stownictwa, sposobu wypowiadania sig,
umiejetnosei stuchania i rozumienia wypowiedzi innych (Biatotecka, Dunin-
-Wasowicz, 1982).

Jednak pomoce graficzne przynosza takie korzysci pod warunkiem prze-
strzegania pewnych zasad wykorzystania obrazkéw w ramach metody zada-
niowej:

® Praca z obrazkiem powinna odbywac si¢ w atmosferze w miarg powazne;j
i w miar¢ swobodnej — poprawnie wykonane zadanie nie wyklucza zabawy, zartu,
$miechu.

e Cwiczenia z obrazkami powinny by¢ planowane zgodnie z zasada stopnio-
wania trudnosci.

e Najlepsza forma podawania zadan jest takie pokierowanie mysleniem i ak-
tywnos$cia dziecka, by byly one odpowiedzia na jego samodzielne pytania i po-
szukiwania.

e Formulowane polecenia powinny by¢ jasne i powinny uwzglednia¢ swobo-
de¢ 1 mozliwos$ci wyboru drogi do celu.

e Nauczyciel nie powinien narzuca¢ dziecku swojego sposobu myslenia.

e Ogladanie obrazkéw powinno by¢ wsparte rozmowa, ktdra zmobilizuje do
aktywnosci, zacheci do dziatania, zaspokoi potrzebg sukcesu, ukierunkuje obser-
wacje dziecka.

Nalezy takze podkresli¢, ze obraz staje si¢ w dziecigcej grupie inspiracja do
wymiany zdan, mysli, przezy¢ i doswiadczen. Forma rozmowy-dyskusji przy-
jmuje posta¢ zabawy — sam obraz wywotuje chec ,,zabrania glosu” i konieczno$é¢
,wystuchania przedméwcey” (Biatotecka, Dunin-Wasowicz, 1975, s. 167).

Elementy tresci i relacje migedzy nimi prezentowane na obrazkach to infor-
macje, ktore nadaja obrazom sens oraz strukture, dzigki ktorej sa tatwiej i do-
ktadniej zapamigtywane. Na lepsze, dokladniejsze i1 trwalsze zapamigtywanie
obrazéw ma wplyw organizacja, zkozonosc¢ i szczeg6towos¢ obrazu oraz tatwosé
werbalizacji prezentowanej tresci, poniewaz za sprawa nazywania obiektow
z obrazka, pytan wyjasniajacych czy uscislajacych, analizy i opisu stownego
mozna uzyska¢ zwigkszenie zakresu i trwalosci pamigci oraz wplyna¢ na
wybiorczos¢ pamigtania. Doktadniej zapamigtywane sa takze obrazki niekom-
pletne, poniewaz podlegaja one bardziej intensywnemu przetwarzaniu w umysle
osoby spostrzegajacej (Jagodzinska, 1988; Necka i in., 20006, s. 280).

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, ze istnieje potrzeba
stosowania w edukacji przedszkolnej przemys$lanych i wtasciwie dobranych
wizualnych $rodkow dydaktycznych w formie obrazow/ilustracji oraz prowa-
dzenia badan nad skutecznoscia wizualnych srodkow dydaktycznych, stymulu-
jacych i wspierajacych kreatywnos¢ dzieci w wieku przedszkolnym.
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3.3. Funkcje, cele i zadania obrazkéw dynamicznych
stymulujacych wyobraznig¢ i myslenie tworcze — prezentacja techniki

Najnowsze badania gotowosci szkolnej dzieci 6-letnich ukazuja znaczne
trudnosci dzieci przekraczajacych prog szkoty w rozumieniu zwiazkéw przy-
czynowo-skutkowych w prezentowanych historyjkach, wyréznianiu niedorzecz-
no$ci w tresci obrazka oraz w samej technice prezentacji historyjki, czyli
uktadaniu obrazkéw w odpowiedniej kolejnosci (por. www.6latki.pl). Tego typu
umiejgtnosci rozwijane sg przede wszystkim za pomoca obrazkow i ilustracji
o charakterze dynamicznym. Sa to obrazy sytuacji, w ktérych mimo pewnej
stabilno$ci spostrzeganego obrazu ich tre$¢ moze si¢ zmieni¢ pod wpltywem
wyobrazen (Mlodkowski, 1998, s. 23) — przedstawiaja sceny z zycia, zdarzenia,
akcje, wzajemne relacje obiektow o charakterze czynnosciowym. Wymagaja one
od obserwatora nie tylko opisu, lecz takze wyjasnienia zwiazkow przyczynowo-
-skutkowych, relacji migdzy bohaterami obrazka lub migdzy zachowaniem
bohaterow a wydarzeniami przedstawionymi na obrazku. Wymagaja interpreta-
cji, dopowiedzen ze wzgledu na czgsciowa nieokreslonos¢ Iub niejednoznacz-
no$¢. Dzigki takim cechom praca z obrazkiem o charakterze dynamicznym
stymuluje wszechstronny rozwoj: obrazki te inspiruja do wnikliwej obserwacji
i poznawania, doskonalg procesy poznawcze i operacje umystowe poprzez ana-
lizg¢ 1 wyodrebnianie zwiazkow przestrzennych, czasowych, celu i obrazu
dziatan, rozwijaja mowe (Szuman, Dzierzanka, 1957; Baczynska, 1985; Kielar,
1990; Wigckowski, 1995; Weglinska, 2000).

Opracowana przeze mnie technika obrazkéw dynamicznych (por. Plocien-
nik, Dobrakowska, 2009), rozwijajaca wyobrazni¢ i myslenie dziecka, jednocze-
$nie petni nastgpujace funkcje dydaktyczne:

e rozwija wrazliwo$¢ i spostrzeganie wzrokowe,

e inspiruje dzieci do stawiania pytan i samodzielnego poszukiwania odpo-
wiedzi na nie;

® pobudza umiej¢tno$¢ manipulowania pojgciami, wyobrazeniami, do$wiad-
czeniami 1 wiedza;

o stymuluje cickawos$¢ i aktywno$¢ poznawcza dziecka;

e rozwija dziecigce zainteresowania i umiejgtnosci;

e sktania do wypowiedzi werbalnych na temat mozliwych wydarzen lub
prawdopodobnych sytuacji;

e rozwija myslenie dywergencyjne poprzez obmyslanie do wielu dobrych
rozwiazan postawionego problemu;

e wywoluje rozmowy migdzy dzie¢mi w grupie przedszkolnej oraz migdzy
dzie¢mi i nauczycielem;

e prowokuje do podejmowania tworczego dziatania w innych dziedzinach
aktywnosci: plastyce, muzyce, dziataniach teatralnych i ruchowych.
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Dzieci z grup przedszkolnych, w odniesieniu do ktérych zastosowano te
technike, uczyty si¢ takze szacunku dla odmiennego zdania rowiesnikow, ponie-
waz kazdy mogl przedstawi¢ swoja wersj¢ opowiadania i pomyst rozwiazania
postawionego problemu. Dzigki temu przedszkolaki rozwijaly swoja zdolnos¢
dostrzegania potrzeb, emocji, racji i punktu widzenia drugiej osoby. Dodatkowo
praca z obrazkami dynamicznymi skutkowata podnoszeniem samooceny dziecka
1 jego aktywnosci, poniewaz kazda wypowiedz, kazdy pomyst byt akceptowany,
zardbwno przez dzieci, jak i przez nauczyciela. Przektadato si¢ to na wigksza
odwage 1 samodzielno$¢ dziecka w realizowaniu innych zadan proponowanych
przez nauczyciela.

Technika ta zostata oparta na zestawie ok. 25 obrazkow, ktorych tres¢ nie
zostata do konca okreslona. Obrazki przedstawiaja sceny z zycia, przedmioty,
zjawiska lub zagadkowa akcje. Przedmioty i postacie przedstawione na obraz-
kach sa zwykle w ruchu (dynamiczne), a ich prezentacji dokonano w sposob,
ktory okresla sig jako ,zatrzymane w kadrze”. Zabieg ten pozwala na snucie
przez dziecko domystow co do przyczyn i skutkow wydarzen przedstawionych
na obrazku oraz na dowolna, indywidualng interpretacjg przedstawionej sytuacji.
Efektem pracy z obrazkami w przedszkolu byly oryginalne prace plastyczne lub
graficzne, ktére dodatkowo pobudzaly aktywnos¢ ekspresyjna uczestnikow
zaje¢, doskonality ich sprawno$¢ manualna, orientacje przestrzenna i koordyna-
cje wzrokowo-ruchowa.

Technika obrazkéw dynamicznych stata si¢ podstawa naturalnego ekspery-
mentu pedagogicznego, prezentowanego w tej ksiazce — funkcjonuje ona w opi-
sie badan wilasnych jako zmienna niezalezna, ,,technika obrazkow dynamicznych
stymulujacych wyobrazni¢ i myslenie tworcze”.

Tresci proponowanych przeze mnie obrazkéw moga stanowic¢ zrodto twor-
czej inspiracji wielokierunkowej aktywnos$ci poznawczej, spotecznej, dotyczacej
dziatania nauczycieli i dzieci oraz przyczyni¢ si¢ do wszechstronnego rozwoju
wychowankow i osiagania zaktadanych celow, poniewaz:

e wymagaja nie tylko opisu, lecz takze wyjasnienia;

e rozwijaja mowe i myslenie, umiejetnos¢ wyodrebniania zwiazkéw prze-
strzennych, czasowych, celu i obrazu dziatan;

e mozna im przypisa¢ dowolng interpretacje;

e przedstawiaja sceny z zycia, zdarzenia, akcje;

e ksztalca wnikliwa obserwacjg 1 dociekliwe myslenie;

® sa oparte na przezyciach, doswiadczeniach i wiedzy dziecka, ale zawieraja
takze elementy nowe lub nowy sposob ich zastosowania, przy ktérym dziecko ma
sposobnos¢ odkry¢ i zauwazyc¢ co$ jeszcze dla siebie nowego;

® pozwalajg na snucie domystow co do przyczyn i skutkéw wydarzen przed-
stawionych na obrazku;

e pozwalaja na uogoélnienie tresci — nadanie tytutu;
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e przedstawiaja jakas fabute, shuza do uktadania opowiadan;
® rozwijaja podstawowe procesy myslenia, mowy, sa nosnikiem wartosci
wychowawczych, moralnych i estetycznych.

Wykorzystanie obrazkow do inspirowania dzialan tworczych dziecka od-
bywa si¢ wedtug opracowanego toku postgpowania:

1) Przygotowanie dziecka do dzialan twoérczych: wzbudzenie zaintereso-
wania dziecka zagadka stowna, zagadka obrazkowa, np. ,,Co mogto ukry¢ si¢ za
zastonka?”, wprowadzenie do omawianej tematyki wierszykiem, rymowanka
itp., przygotowanie uwagi dziecka ¢wiczeniami oddechowymi, relaksujacymi
lub wyciszajacymi, kilkoma ¢wiczeniami z zakresu kinezjologii edukacyjnej itp.

2) Prezentacja ilustracji i krotki jej opis: wyroznienie przez dzieci ele-
mentéw obrazka, opis pierwszego i drugiego planu, proponowanie przez dzieci
gtéwnej mysli logicznej obrazka, czyli tematu.

3) Uszczegolowienie opisu obrazka: wzbogacenie wypowiedzi dzieci po-
przez postawienie pytania, stymulujacego myslenie pytajne: Co was zastanawia,
gdy patrzycie na ten obrazek?, Co was dziwi, gdy patrzycie na ten obrazek?,
Czego chcielibyscie si¢ dowiedzie¢? Odpowiedzi dzieci, bedace potokiem pytan
1 odpowiedzi na pytania, nauczyciel potwierdza stwierdzeniem, np. ,,To mozli-
we, a kto mysli inaczej?, Co innego mogto sig jeszcze wydarzy¢?, Czy mogly tu
zadziata¢ jakies$ inne sity, nieprawdopodobne, czarodziejskie?” itp.

4) Organizacja tworczej dzialalno$ci werbalnej i plastycznej dziecka:

e Wariant I. Dziecko tworzy wlasna historyjke obrazkowa lub opowiadanie
na temat prezentowanego obrazka z uwzglednieniem poczatku, przebiegu i za-
konczenia sytuacji.

e Wariant II. Nastgpuje podziat na zespoly zadaniowe i kazdy zespot rysuje
swoja wersje poczatku, przebiegu lub zakonczenia ukazanej na ilustracji sytuacji.
Nastgpnie powstaje historyjka obrazkowa i tworcze opowiadanie, ktére moze by¢
modyfikowane poprzez przestawianie powstaltych w grupach zadaniowych
ilustracji.

e Wariant III. Dziecko rysuje to, co wedtug niego jest przyczyna zaistniatej
sytuacji, co spowodowato sytuacje¢ na ilustracji — poszukiwanie przyczyny.

e Wariant IV. Po oméwieniu wigkszej liczby prezentowanych ilustracji na-
uczyciel lub dzieci wybieraja losowo dwie, trzy lub wigcej ilustracji (w zalezno$ci
od wprawy 1 umiejetnosci dzieci) i tacza je poprzez skojarzenie sytuacji i fak-
tow przedstawionych na obrazkach w jedno tworcze opowiadanie — bricollage
obrazkowy.

e Wariant V. Na duzym formacie papieru dzieci ktada ilustracje i dorysowuja
elementy, ktére, wedlug nich, moga znajdowac si¢ poza ilustracja — powstaje
obraz, ktory wyjasnia przyczyng lub nieznane elementy przedstawionej sytuacji.

e Wariant VI. Kazde z dzieci rysuje obrazek w dowolny sposob zwiazany
z ilustracja przedstawiona na prezentowanym obrazku, nastepnie dzigki taczeniu
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wszystkich obrazkéw w jedna catos¢ powstaje grupowe opowiadanie, ktore moze
by¢ przy kolejnych spotkaniach modyfikowane poprzez przestawienie ilustracji.

5) Organizacja zakonczenia dzialan plastycznych: uporzadkowanie miej-
sca dziatania, taczenie obrazkow w jedno opowiadanie (tworzenie ksiazeczek
wykonanych przez dzieci, albuméw itp.). Proponowanie i wybdr tytulu do opo-
wiadania lub pracy plastycznej, np. z zastosowaniem techniki ,,burzy mozgow”,
tworzenie podpisow (starsze dzieci same tworza napisy) do ilustracji, tytutow
ksigzeczek, imion autorow itp.

6) Prezentowanie dziela grupy lub dziel indywidualnych: organizacja wy-
stawki, rozmowy na temat wykonanych prac, na temat wspotpracy dzieci i uczu¢,
jakie towarzyszyly im podczas pracy, trudnosci i przyjemnosci, jakie wystapity
podczas pracy indywidualnej i grupowe;j.

W poczatkowym okresie poznawania przez dzieci sposobu pracy z obraz-
kami, gdy nie potrafily one werbalizowa¢ prawdopodobnych wydarzen i tresci
oraz odpowiada¢ na pytania nauczyciela ,,Co ci¢ dziwi, gdy patrzysz na ten
obrazek, co ci¢ zastanawia?”, zadawano jeszcze pytania pomocnicze: ,,Co
wydarzylo si¢ przed chwila?, Co wydarzylo si¢ chwile wczesniej?”; ,,Co
wydarzy si¢ za chwilg?”, ,Jak zakonczy si¢ ta historyjka?”, ,,Dlaczego...?,
Jak...?, Po co....?”, ,,Co jest poza ilustracja?, Co mozna by byto dorysowac
wokot ilustracji?”, ,,Jakie dzwigki moglyby dochodzi¢ z obrazka?, Jakie zapa-
chy?” (modyfikacja i przystosowanie pomystow Szmidta i Bonar, 1998, 2000).
Zastosowano takze pytania:

e skupiajace uwagg na tresci ilustracji, np. ,,Czy zauwazyles...?”, ,,Co to
jest?”, ,,Co wida¢ na ilustracji?”, ,,Ciekawe, dlaczego...?”;

e wymuszajace porownania, np. ,,Jakie to jest?”, ,Jak dtugo?”, ,Ile?”, ,,.Dla-
czego (to)... jest..., a (to)..., jest...?”;

e domagajace si¢ uscislenia, np. ,,Sprobuj uzupehi¢ swoja wypowiedz”, ,,Co
chciate$ przez to powiedziec?”, ,,Mogltbys pokazac?”, ,,Moglbys powiedzie¢ to
inaczej?”’;

e zachgcajace do badania, np. ,,Sprébuj to sobie wyobrazi¢. Co stychac¢? Co
widzisz? Co czujesz?”, ,,Sprobuyj to zobaczy¢ oczami wyobrazni”.

e wyjasniajace: ,,Skad to wiesz?”, ,,Dlaczego tak myslisz”, ,,Co cig sktania do
takiego opowiadania?” (podziat pytan wg Fishera, 1999).

Opowiadanie przez dziecko tre$ci obrazkow i tworzenie przez nie opowia-
dan inspirowanych obrazkami czy historyjkami obrazkowymi moze stanowi¢ dla
dorostych informacj¢ na temat opanowanego stownictwa, zdolnosci formutowa-
nia wypowiedzi, koncentracji uwagi, pamigci, a przede wszystkim zrozumienia
tresci wizualnej przez dziecko, stopnia pobudzenia jego wyobrazni i fantazji,
mys$lenia przyczynowo-skutkowego, zainteresowania tresciami spostrzeganymi
na obrazku'.

! Przyktadowy scenariusz zaje¢ z wykorzystaniem obrazka o charakterze dynamicznym za-
prezentowano w zataczniku 31.
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Zgodnie z wynikami badan H. Baczynskiej (1985), od cech umystowosci
nauczyciela i jego metod pracy zaleza postgpy uczniéw (dzieci) zarowno mniej
zdolnych, jak i uzdolnionych, takze tych, ktorzy przebywaja w bardziej Iub
mniej korzystnych warunkach spoteczno-rodzinnych. Natomiast wyniki badan
I. Adamek (1989) oraz M. Weglinskiej (2000) wskazuja jednoznacznie, ze na
osiagnigcia szkolne dzieci w mlodszym wieku szkolnym ma wptyw jakos$¢ pracy
nauczyciela. W literaturze psychopedagogicznej podkresla si¢ znaczenie kom-
petencji nauczyciela dla rozwoju zdolnosci ucznia na kazdym etapie ksztatcenia
(por. Materialy konferencyjne, 20006).

Zatem mozna wnioskowac, ze stosowanie przez nauczyciela w procesie dy-
daktycznym w przedszkolu atrakcyjnych, specyficznych srodkow moze mieé
wplyw na osiagnigcia edukacyjne dzieci w pozniejszych etapach ksztatcenia,
tym bardziej ze coraz czesciej podkreslane jest znaczenie my$lenia krytycznego,
tworczego, rozumienia przekazywanych treSci, wczesnych doswiadczen oraz
zaangazowania w proces edukacji dla rozwoju i samorealizacji czlowieka
(Gardner i in., 2001, s. 196-197; Szmidt, 2007).



II. METODOLOGIA BADAN WEASNYCH

W metodologii badan pedagogicznych, ktorym podlegaja takze elementy
procesu nauczania-uczenia si¢, wyrdznia si¢ na ogo6t dwie drogi postgpowania
badawczego:

® pozytywistyczna, z uksztalttowanym modelem badan empiryczno-anali-
tycznych (tradycyjnych) postugujacych si¢ metodami ilosciowymi;

e humanistyczna, z metodami jakosciowymi, postugujacymi si¢ wgladem,
opisem i objasnieniem.

W literaturze pedagogicznej coraz czgsciej podkresla sig, ze metody ilos-
ciowe 1 jako$ciowe nie wykluczaja si¢ wzajemnie, ani nie dyskryminujg jedna
drugiej, wrecz przeciwnie — sa ze soba nierozerwalnie zwiazane. Poprawnie
przeprowadzona analiza iloSciowa staje si¢ fundamentem analizy jako$ciowej
zwiazanej z formulowaniem uogolnien i wnioskow. Natomiast dobrze przepro-
wadzona analiza jakosciowa jest podstawa weryfikacji badan empirycznych,
problemow 1 hipotez badawczych (Gnitecki, 1993, s. 155). Kazde z tych podejs¢
badawczych oferuje inne spojrzenie na rzeczywistos¢ dydaktyczna i wycho-
wawcza, spoleczna i socjologiczna.

1. METODY ILOSCIOWE I JAKOSCIOWE
W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Jedna z zalet badan iloSciowych jest mozliwo$¢ tworzenia wiedzy obiek-
tywnej i pordwnywania badanych zjawisk (Zargba, 1998a). Jednak nawet naj-
szersze badania ilo§ciowe nie informuja o jako$ci i odmiennosci badanego
zjawiska, sa bezuzyteczne przy budowaniu S$wiata wartosci, realizowanego
w ludzkich do$wiadczeniach i bedacego podstawa ksztalcenia. Takie informacje
mozna uzyska¢ podczas badan o charakterze jakoSciowym.

Pedagogiczne (lub o$wiatowe) badania jakosciowe to zwykle badania ciagu
zdarzen oraz interakcji sktadowych procesu uczenia si¢ i nauczania, gi¢boka,
catosciowa analiza dokonanych obserwacji (Komorowska, 1989; Zargba,
1998a), subiektywna interpretacja symboli, znaczen (Pachocinski, 1997). To tak-
ze badania, ktorych tematy moga wykracza¢ poza to, co obiektywne i wymierne,
a zatem dotycza one ocen, wartosci, przezy¢ i kontekstow obecnych w procesie
wychowania i nauczania. Sg zwiazane z poszczeg6lnymi osobami, jednostko-
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wymi przypadkami lub ztozonymi treSciowo i znaczeniowo zjawiskami lub
procesami spotecznymi (Wyka, 1985). Badania te sg oparte na interpretowaniu
i empatii, czyli probach zrozumienia standow wewngtrznych badanych osob
(Palka, 1989a; Zargba, 1998a). Stosuje si¢ je zwykle, gdy badacz poznaje zja-
wisko takim, jakie ono jest, takze wtedy, gdy badane zjawisko jest drazliwe,
intymne, prywatne lub gdy osobami badanymi sg dzieci lub jednostki wybitne
w danej dziedzinie (Bauman, 1995).

W badaniach jakosciowych badacz podejmuje kolejne proby rozumienia
(niekoniecznie zrozumienia) naswietlanych waznych i bliskich cztowiekowi do$-
wiadczen, ktore sa zasadnicze dla jego rozwoju (Ablewicz, 1994), wyjasniania
drog, jakimi ludzie dochodza do sukcesu, osiagni¢¢ lub sposobow, za pomoca
ktorych radza sobie z codziennymi sytuacjami (Miles, Huberman, 2000, s. 7-8).
Ich rezultatem powinien by¢ zatem holistyczny obraz, ,,humanistyczny” opis
zjawiska na podstawie uzyskanych ,,od wewnatrz” informacji, przedstawiajacy
jego istote 1 przyczyny, opis jakosciowy przy zatozeniu, ze sprawy dotyczace
cztowieka i jego zycia nie sa czasem wymierne ilo§ciowo, a ,,przy takim po-
dejsciu brak mozliwosci pomiaru przestaje by¢ wada” (Janowski, 1991, s. 246).

Opracowanie wynikow w tak prowadzonych badaniach polega na zaanga-
zowanym 1 subiektywnym wydobywaniu znaczen oraz interpretacji uzyskanych
danych, przez co badania jakosciowe uwazane sa za niemozliwe do powtdrzenia
i niereprezentatywne (Zargba, 1998a). Ozywienie i rozwdj badan jakosciowych
na $wiecie i w Polsce wiaze si¢ z probami przyblizenia pedagogicznej empirii do
rzeczywistych, istotnych spolecznie probleméw zycia spotecznego, z ogolnymi
swiatowymi tendencjami antypozytywistycznymi (Wyka, 1990). Uznaje si¢ roéw-
niez, ze podejscie jakoSciowe w pedagogice moze wzbogaci¢ metodologi¢ ba-
dan, zakres oraz rodzaj wiedzy i praktyki dydaktycznej (Palka, 1999, s. 44-45).

Potrzebe stosowania metod jakosciowych w badaniu probleméw wczesnej
edukacji dziecka zauwazyl juz w latach osiemdziesiatych ubiegtego stulecia
Ryszard Wigckowski (1988). Stwierdzit m. in., Ze w badaniach pedagogicznych
brakuje analiz jakoSciowych o charakterze wyjasniajacym, co powoduje przerost
wiedzy ,,opisowej”, a brak wiedzy ,,wyjasniajacej”. Postulatem metodologicz-
nym R. Wigckowskiego bylo eliminowanie ,,teoretycznej proézni” przez badanie
okreslonych procesé6w pedagogicznych i wyjasnianie ich istoty, poniewaz
pozwala to stosowa¢ metody i srodki skutecznie wspomagajace badany proces.
Zdaniem Wigckowskiego, ,konstruowanie teorii pracy pedagogicznej z dziec-
kiem w wieku przedszkolnym jest réwnoczesnie swoista forma szukania pod-
staw racjonalnego i skutecznego dzialania pedagogicznego nauczyciela” (Wigc-
kowski, 1988, s. 201-202).

Dokonujac szczegotowej analizy podstawowych modeli badan pedagogicz-
nych, ilosciowego i jakosciowego, mozna wyrozni¢ kategorie swoistych cech
tych badan, ujete w tabl. 3.
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Jeszcze niedawno badania jako$ciowe prowadzone byly w Polsce bardzo
rzadko, poniewaz uznawano je za nienaukowe, nieobiektywne, nieprecyzyjne,
a zatem malo wiarygodne, natomiast podejscie ilosciowe w badaniach pedago-
gicznych krytykowane bylo z powodu fragmentarycznosci, powierzchownosci,
tendencyjnosci, zbytniego skupienia na ilosci, a nie na znaczeniu zachodzacych
zjawisk w jednostce i obregbie badanej grupy. Jednak pod wptywem haset pe-
dagogiki humanistycznej, pedagogiki krytycznej i pedagogiki empirycznej
zmienity si¢ stanowiska teoretykéw i praktykow pedagogiki — uznaje sig
réznorodno$¢ badan oswiatowych (Pachocinski, 1997) oraz komplementarnosc¢
badan ilosciowych i jako$ciowych, poniewaz oba typy badan wzajemnie sig
uzupetniaja 1 wzbogacaja (Palka, 1999, s. 43; Lobocki, 2005, s. 19). Stwierdzo-
no, ze mozliwe jest (a nawet pozadane), aby poznawanie spotecznej, socjolo-
gicznej, a szczegolnie pedagogicznej rzeczywistosci (Palka, 1989b, 1998)
odbywato si¢ w rozny sposob: ilosciowy i jakosciowy, a takze w sposob
jako$ciowo-ilosciowy (Gnitecki, 1993; Pachocinski, 1997; Palka, 1999, s. 43;
Miles, Huberman, 2000, s. 42-44). Kazdy z nich bowiem ,ma swoje wady
i zalety, kazdy jednak pozwala na dostrzezenie w niej czego$ innego i mimo ich
odmiennosci obydwa przyczyniaja si¢ do poszerzenia naszej wiedzy pedago-
gicznej” (Bauman, 1995, s. 55).

Poniewaz zjawiska pedagogiczne nie w petni i nie zawsze daja si¢ ujac
w ramach metodologii empiryczno-analitycznej, czyli ilosciowej, dopiero po-
faczenie danych uzyskanych dwiema drogami poznania umozliwia tworzenie
nowoczesnej teorii pedagogicznej, rozumienie otaczajacej rzeczywistosci oraz
zjawisk zachodzacych w procesie ksztatcenia (Palka, 1989b; 2006; Zargba,
1998a; Brzezinski, 2000; Konarzewski, 2000).

Wedlug cytowanych autoréw, integracja tych podej$¢ pozwala m. in. na:

® badanie skuteczno$ci czynnikéw intensyfikujacych zainteresowanie ucze-
niem sig, ale takze na jako$ciowa interpretacj¢ danych dostarczonych przez
ilo$ciowa cze$¢ badania za pomoca zadan testowych;

e precyzyjne zaplanowanie badan przy jednoczesnym uwzglednieniu jako-
sciowej analizy kontekstu warunkow, w jakich badania przebiegaty;

e sprostanie $cistym wymaganiom formalnym pracy naukowej z rownocze-
snym uwzglednieniem praktycznych wskazowek dla nauczycieli, takze na pod-
stawie glebokiej interpretacji uzyskanych wynikow ilosciowych;

e analizg ilo$ciowa zmian indywidualnych wewnatrz grupy w zakresie ba-
danych wskaznikow przy jednoczesnej analizie i ocenie znaczenia i funkcji spo-
sobow pracy nauczyciela.

Inni metodolodzy podkreslaja nastepujace zalety takiej integracji:

e obicktywna ocen¢ zmian rozwojowych lub ich brak przy jednoczesnej
probie subiektywnych analiz przyczyn zjawiska dokonywanych przez badacza
jako autora i uczestnika tego procesu (Komorowska, 1989);
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e przeliczanie statystyczne wynikow testow przy jednoczesnym uwaznym
patrzeniu, stuchaniu i dialogu z podmiotem badania podczas badan typu face-to-
face (Wyka, 1990; Zargba, 1998b);

e wzbogacanie zarowno teorii, jak i praktyki ze wzgledu na obserwowanie
faktow 1 zmian iloéciowych z jednoczesnym ujawnianiem mechanizmow
zachowania si¢ badanych jednostek w sposob jakosciowy (Palka, 1989a, s. 73;
Lobocki, 2005);

e potwierdzanie kazdej z metod poprzez triangulacje, manipulowanie ide-
ami, ktore prowadzi do inicjowania nowych kierunkéw myslenia, wzbogacenie
badan na poziomie projektowania, zbierania danych i ich analizy (Miles, Huber-
man, 2000, s. 44).

Podsumowujac mozna podkresli¢, ze potaczenie w badaniach pedagogicz-
nych podejscia ilosciowego i jakoSciowego pozwala nauczycielowi nie tylko na
eksperymentalng kontrolg efektow ksztalcenia i efektow wdrazanej innowacji,
lecz takze na opis i analiz¢ zachodzacych w klasie czy grupie proceséw (Stasia-
kiewicz, 2004). Stosowanie badan rozwojowych, badan stosowanych lub badan
praktyki o$wiatowej przez dziatanie, inaczej zwanych action research (Palka,
1989a; Pachocinski, 1997; Zargba, 1998b) pozwala takze na zacie$nienie zwiaz-
kow migdzy teoria pedagogiczng a praktycznymi doswiadczeniami nauczycieli.

2. EKSPERYMENT PEDAGOGICZNY

Pedagogika to nauka empiryczna, badajaca konkretna rzeczywisto$¢, z niej
czerpiagca dane, w niej znajdujaca weryfikacj¢ okreslonych hipotez i zatozen. To
takze nauka nie tylko teoretyczna, lecz przede wszystkim praktyczna. Uznaje sig
ja za nauke opisowa i wyjasniajaca, poniewaz zajmuje si¢ ,,opisem i wyjasnia-
niem zmian w jednostkach w procesach edukacyjnych z punktu widzenia zrodet
1 warunkéw ich dokonywania” (Gnitecki, 1993, s. 64). Jest jednak takze nauka
w ramach ktorej prowadzi si¢ badania innowacyjne, bowiem jej istote stanowi
nie tylko opisywanie oraz wyjasnianie zjawisk i proceséw pedagogicznych, lecz
takze dokonywanie zmian, modyfikowanie rzeczywistosci edukacyjnej w celu
ulepszania procesu ksztatcenia i metod diagnostycznych (Palka, 1989a, s. 25;
Konarzewski, 2000). Wyjasnianiu zjawisk natury dydaktyczno-wychowawczej
w szkole i1 placowkach oswiatowych dobrze shuzy jedna z metod badan pedago-
gicznych — eksperyment pedagogiczny.

2.1. Istota eksperymentu

Eksperyment opisywany jest jako ,powtarzalny zabieg”, w ktorym badacz
planuje zmiang jednego czynnika w badanej sytuacji (przy S$cistej kontroli in-
nych czynnikéw), by uzyskac¢ podczas obserwacji informacje na temat skutkow
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tej zmiany (Sutek, 1979, s. 15). Inaczej eksperyment definiuje si¢ jako badanie
umozliwiajace manipulowanie zmienna niezalezna, kontrolowanie zmiennych
ubocznych i zakldcajacych, a takze pomiar zmiennej zaleznej, ktorej zmiana
spowodowana zostata zamierzonym oddzialywaniem zmiennej niezaleznej
(Janowski, 1991; Pilch, 1995; Zargba, 1998b; Brzezinski, 2000, s. 52; Babbie,
2003, s. 247). Istota eksperymentu jest zatem stymulacja, kontrola i obserwacja,
tzn. kontrolowanie wywotanej zmiany i obserwowanie wplywu na nia zastoso-
wanych czynnikow. Jest on wigc szczegdlnie pozadany, gdy niezbedna jest
weryfikacja empiryczna zalezno$ci migdzy $wiadomie i celowo wywotanymi
przez badacza zjawiskami oraz ich skutkami, czyli hipotez przyczynowych,
majacych na celu okreslanie przyczyn zmiany zmiennej zaleznej. Jest on takze
uzyteczny, gdy weryfikacja dotyczy hipotez heurystycznych (gdy nie znamy
skutkow podjetego eksperymentu), diagnostycznych (gdy chcemy odkry¢ ukryte
wlasno$ci przedmiotu badan, np. dyspozycje na podstawie ich objawdw), meto-
dologicznych (gdy dotycza weryfikacji nowych technik badan) (Sulek, 1979,
s. 39-42).

Niezbednymi sktadnikami metody eksperymentalnej sa: (1) przyjgcie czyn-
nika eksperymentalnego czyli zmiennej niezaleznej oraz zalozenia o zmianach,
jakie ten czynnik spowoduje, (2) proces sprawdzania shuszno$ci przypuszczen,
(3) obserwacja i pomiar uzyskiwanych efektow (Zaczynski, 1995, s. 88).

Eksperyment bgdac metoda konfrontacji hipotezy z badaniem empirycznym
(Brzezinski, 2000) niesie ze soba okreslone zmiany, nie tylko w obrebie badane-
go zjawiska, lecz takze w obszarze teorii pedagogicznej. Zmiany te sa obserwo-
walne w przebiegu samego procesu oraz w koncowym jego efekcie (Pilch, 1995,
s. 44). Inne zalety eksperymentu to:

® tatwos$¢ sprawdzania hipotez przyczynowych;

e wzbogacanie do§wiadczenia;

e podwyzszenie jako$ci obserwacji i opisu;

e odpowiedzi na pytania, generowanie nowych pytan-problemow, ktore
wymagaja rozwiazan, rozwdj i doskonalenie réznych badanych dziedzin;

e przyblizanie rzeczywistosci do modelu teorii, wiazanie teorii z danymi
empirycznymi,

® rozwijanie teorii w sposob zdyscyplinowany (Sutek, 1979, s. 42-47);

e rzetelne sprawdzenie przydatnosci stosowania okreslonych metod i form
pracy pedagoga;

® 0szczednos$¢ czasu i pieniedzy;

e mozliwo$¢ wielostronnej analizy ilosciowej i jakoSciowej uzyskanych
danych (Szmidt, 2007, s. 375).

Jerzy Brzezinski (2000, s. 15-22) wyznaczyt zasady poprawnego przepro-
wadzania eksperymentu przez badacza poprzez opis niezbednych elementow
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tego typu badan. Sa to: zasada niesprzecznosci paradygmatycznej (zmienne
teoretyczne i zachodzace miedzy nimi relacje, o ktorych mowi hipoteza badaw-
cza, powinny by¢ wyprowadzone z tego samego paradygmatu), zgodnos$ci
pomiaru i teorii (zaloZenia teoretyczne lezace u podstaw zastosowanych narze¢dzi
pomiarowych powinny by¢ zgodne z zatozeniami teorii, z ktorej wyprowadza si¢
sprawdzana hipoteza), maksymalnej trafnosci planu eksperymentalnego (ekspe-
ryment powinien by¢ przeprowadzony wedlug takiego planu eksperymentalne-
go, ktéry jednoznacznie umozliwi wytlumaczenie zaobserwowanej zmiennosci
zmiennej zaleznej jedynie w kategoriach zmiennej niezaleznej gldwnej, ujetej
w hipotezie badawczej i pozwoli uog6lni¢ wnioski z przeprowadzonego badania
na okre$long populacje) oraz zgodnosci rezultatu eksperymentu i teorii (interpre-
tacja rezultatu eksperymentu musi uwzgledniaé zardwno zalozenia przyjetego
modelu eksperymentu, jak i zatozenia teorii, z ktérej wywiedziona zostata
sprawdzona hipoteza).

W literaturze metodologicznej omawiane sg jednoczesnie procedury posteg-
powania badawczego (Goralski, 1987) lub wymagania formalne, jakie stawia si¢
badaniom eksperymentalnym (Sutek, 1979; Janowski, 1991; Pilch, 1995; Za-
czynski, 1995; Zargba, 1998b; Brzezinski, 2000; Babbie, 2003; Lobocki, 2005).
Wymagania te to:

1. Koniecznos$¢ stosowania technik wykrywania zalezno$ci migdzy zmien-
nymi niezaleznymi a innymi elementami badanego uktadu, np. kanony wedlug
Milla (kanon jedynej r6znicy, kanon jedynej zgodnosci, kanon potaczonej r6z-
nicy i zgodnosci, kanon zmian towarzyszacych, kanon reszt).

2. Zaniechanie celowego wprowadzania przez eksperymentatora dziatan
szkodliwych dla badanych jednostek.

3. Wymog weryfikacji postawionych hipotez badawczych.

4. Wymo6g formulowania wnioskéw koncowych dotyczacych sity zwiazku
migdzy zmiennymi zaleznymi i zmiennymi niezaleznymi oraz wnioskow
praktycznych dla usprawnienia procesu ksztatcenia.

5. Wymog precyzyjnego okre§lenia warunkow eksperymentu, takze okres-
lenia populacji, wzgledem ktoérej bedzie mozna dokonaé generalizacji wnios-
kow.

6. Zapewnienie powtarzalnosci badan przy zachowaniu tych samych wa-
runkow eksperymentu.

7. Wymog mierzalnosci uzyskiwanych zmian, szczegolnie poprzez techniki
ilosciowe i1 operacjonalizacj¢ zmiennych.

8. Konieczno$¢ kontroli zmiennych zaleznych i niezaleznych w trakcie
przeprowadzanych badan.

9. Zapewnienie izolacji pomigdzy badanymi zbiorami, aby bodzce stosowa-
ne przez eksperymentatora na grupg eksperymentalna nie przenikaty do grupy
kontrolne;.
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Eksperyment pedagogiczny okreslany jest jako metoda badania ,,zaleznosci
migdzy jednym lub kilkoma czynnikami (sposobami) oddzialywan pedagogicz-
nych (zmiennymi niezaleznymi) a okreslonymi ich nastgpstwami (zmiennymi
zaleznymi)”. Sa to ,,zalezno$ci sprawcze okres§lajace zwiazki przyczynowo-
-skutkowe, jakie zachodza migdzy poszczegdlnymi zmiennymi niezaleznymi
z jednej strony i zmiennymi zaleznymi z drugiej” (Lobocki, 2005, s. 106). Ina-
czej taki eksperyment definiuje si¢ jako ,,metod¢ naukowego badania okreslone-
go wycinka rzeczywistosci (wychowawczej), polegajaca na wywotywaniu Iub
tylko zmienianiu przebiegu procesoOw przez wprowadzenie do nich jakiego$
nowego czynnika i obserwowaniu zmian powstatych pod jego wplywem”
(Zaczynski, 1995, s. 87). Pedagog moze obserwowac¢ zmiany w dyspozycjach
kierunkowych osoby badanej, np. opinie, przekonania, postawy, sympatie i anty-
patie, upodobania i zainteresowania, lub w dyspozycjach instrumentalnych:
przyswojone wiadomosci, umiejgtnosci rozwiazywania problemow, sprawnosci,
uzdolnienia czy iloraz inteligencji (Lobocki, 2005, s. 107). Cecha odrozniajaca
eksperyment pedagogiczny od eksperymentdéw naukowych jest to, ze mozna go
skutecznie przeprowadzi¢ tylko w warunkach naturalnych (Lobocki, 2005,
s. 109), poniewaz obserwacja i pomiar oddzialywania zmiennej niezaleznej
odbywa si¢ w naturalnym kontek$cie — w zastanym $rodowisku szkolnym —
w typowych warunkach lokalowych, materialnych, spotecznych itp. Taki ekspe-
ryment naturalny zwany jest wlasnie eksperymentem pedagogicznym (Zaczyn-
ski, 1995, 5. 91).

Eksperyment pedagogiczny dostarcza zatem wiedzy o skuteczno$ci po-
szczegblnych dziatan wychowawczych, dydaktycznych i organizacyjnych, o efek-
tach podejmowanych przez nauczycieli inicjatyw na terenie szkoly lub tez
o warto$ci nowych metod ksztalcenia. Jego celem jest zazwyczaj upowszechnie-
nie pewnych innowacji pedagogicznych, unowoczesnienie dziatalnosci pedago-
giczno-wychowawczej 1 weryfikacja form organizacji pracy w szkole (Lobocki,
2005, s. 107).

Wsrdd eksperymentow pedagogicznych wyroznia si¢ m. in. eksperymenty
wdrozeniowe i eksperymenty projektowane w terenie. Ich istota jest to, ze
badany zespot ludzi nie jest izolowany ze swojego srodowiska naturalnego. Do
przeprowadzenia takiego naturalnego eksperymentu wymagany jest dobor jed-
nostek do grupy eksperymentalnej i kontrolnej. Grupy te powinny by¢ porow-
nywalne na zasadzie podobienstwa cech i wiasciwosci istotnych dla badajacego,
natomiast cechy i1 wlasciwosci badanych jednostek powinny by¢ $cisle okre§lone
i ujete w mierzalne kategorie. Porownywalno$¢ cech nalezy ustali¢ poprzez
badania wstepne, czyli pretesty i postugujac si¢ innymi technikami zbierania
danych (Janowski, 1991; Pilch, 1995; Konarzewski, 2000; Brzezinski, 2000;
Lobocki, 2005).
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W eksperymentach wyrédznia si¢ trzy podstawowe etapy: (1) ocena poczat-
kowego stanu badanego zjawiska, (2) wprowadzenie czynnika eksperymental-
nego i (3) ocena efektow wprowadzonej zmiany. Migdzy innymi wtasnie dlatego
w wielu aspektach eksperyment spoleczny czy pedagogiczny jest podobny do
diagnozy psychologicznej (Brzezinska, 2004, s. 673—677) lub pedagogicznej
(Sulek, 1979, s. 20), polaczonej z pomiarem dydaktycznym (Kubielski, 2006).
O podobienstwach eksperymentu pedagogicznego i diagnozy pedagogicznej
swiadcza takze stata kontrola na wszystkich etapach tych badan, wykorzystywa-
ne metody i techniki badawcze, a takze wykorzystanie wynikow.

W pierwszym etapie eksperymentu ma zastosowanie dobor proby ekspery-
mentalnej i badania poczatkowe, czyli pretest. Niekiedy dowodzi sig, ze zasto-
sowanie zasady losowego doboru proby (randomizacji) umozliwia odejécie od
badan pretestowych, poniewaz randomizacja zapewnia roéwnowazno$¢ probek
badawczych (Hornowska, 1999, s. 21; Babbie, 2003, s. 259).

Po zapewnieniu porownywalnych cech probek badawczych oraz zakoncze-
niu pretestow w badaniach eksperymentalnych stosuje si¢ okreslone bodzce,
czynniki lub oddziatywania eksperymentalne, czyli takie, ktore powoduja hipo-
tetyczne (zaktadane, przewidywane przez badacza) zmiany w badanych jednost-
kach. Dziatania te wprowadzane sa do grupy eksperymentalnej, natomiast grupa
kontrolna pozbawiona jest ich wptywu (Brzezinski, 2000).

Po zakonczeniu oddzialywania eksperymentalnego grupy eksperymentalna
1 kontrolna poddawane sa ponownemu badaniu w zakresie zmiennych zaleznych
(posttest) dla uzyskania danych pozwalajacych na weryfikacj¢ postawionych
hipotez. Woéwczas mozna stwierdzi¢, czy i w jakim stopniu roznice wystepujace
migdzy grupa eksperymentalna a grupa kontrolng zostaty spowodowane witasnie
przez eksperyment, tzn. sa nastgpstwem oddziatywania zmiennej niezaleznej
modyfikujacej zmienne zalezne w czasie eksperymentu. Analiza wynikow eks-
perymentu z reguty jest dokonywana w sposob ilosciowy (Brzezinski, 2000).

W eksperymentach pedagogicznych przeprowadzanych w warunkach natu-
ralnych nieraz bardzo trudno jest spetni¢ wszystkie warunki procedury ekspery-
mentalnej, dlatego niektorzy metodolodzy i dydaktycy dopuszczaja stosowanie
w praktyce edukacyjnej takich badan eksperymentalnych, innowacyjnych, ,,prob
eksperymentalnych” czy ,,quasi-eksperymentow”, w ktorych nie ma pelnej
kontroli nad zmiennymi ubocznymi i zakldcajacymi oraz nie sa w nich prze-
strzegane niektore wymagania metodologiczne (Palka, 1989a, s. 13; Janowski,
1991, s. 240; Brzezinski, 2000, s. 49, 52). Badania takie nazywane sa takze
badaniami ex post facto. Stosowane sa one, gdy zmienne odnosza si¢ do zasta-
nych lub dawniej uzywanych sposobow ksztalcenia oraz do metod i form
nieprzynoszacych pozytywnych efektow w pracy edukacyjnej — badacz pode;j-
muje tu probg weryfikacji skutecznosci oddziatywan edukacyjnych (Lobocki,
2005, s. 133).
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Korzy$ci wyniesione z wlasciwie przeprowadzonego eksperymentu natural-
nego w postaci jego wiarygodnosci i sprawdzenia poprawnosci przypuszczen
odnosnie do obserwowanych zjawisk wychowawczych czy dydaktycznych sa
nie do przecenienia (Zaczynski, 1995, s. 112; Zargba, 1998a; Lobocki, 2005,
s. 105, 116). Wyjatkowa role przypisuje eksperymentowi A. Sutek (1979, s. 39).
Wedhug niego, wykorzystanie eksperymentu w celach heurystycznych pozwala
odpowiedzie¢ na pytanie: ,,Co z tak zaplanowanego procesu dydaktycznego lub
wychowawczego wyniknie?”. Organizator badan (ze wzgledu na mata znajo-
mo$¢ badanego problemu) nie musi formutowaé hipotezy, a jedynie przeprowa-
dzajac eksperyment heurystyczny sprawdza efekty oddziatywania zmiennej nie-
zaleznej na zmienng zalezna.

Postugujac si¢ metoda eksperymentu mozna sprawdzi¢ w sposdb wysoce
prawdopodobny praktyczna przydatno$¢ réznych pomystow nauczycieli lub
zespolow nauczycielskich w zakresie usprawniania dziatalnosci dydaktycznej
i wychowawczej, rowniez w zakresie pedagogiki tworczosci (Szmidt, 2007,
s. 369-376), ale takze dokona¢ oceny skutkow wywolywanych zmian w zakresie
wiedzy, umiejgtnosci, postaw 1 dziatan uczniow (Babbie, 2003, s. 370-371).
Poza tym bardzo czg¢sto eksperyment jest zrodtem inspiracji dla innych badaczy
(pedagogéw, psychologéow) poprzez ujawnianie wielu nowych problemow
otwartych, wymagajacych dodatkowych badan. Jego sita i przydatnos¢ tkwi
wigc w ozywianiu procesu dydaktycznego i pobudzaniu tworczosci pedagogicz-
nej (Zargba, 1998b; Szmidt, 2007, s. 375-376).

Mimo walorow dotyczacych empirycznego poznawania rzeczywistosci edu-
kacyjnej eksperyment budzi takze wiele watpliwosci. Przede wszystkim nie jest
to metoda tatwa do przeprowadzenia, nie mozna jej stosowa¢ w szerokim
obszarze badan, a zmienne pedagogiczne sa bardzo ztozone i podlegaja wielu
zewngtrznym wpltywom. Podczas stosowania eksperymentu watpliwe jest wigc
izolowanie i powtarzalno$§¢ badanego ukladu, nie bez znaczenia sa takze
watpliwos$ci natury moralnej, odnoszace si¢ do skutkow eksperymentu zarowno
w grupach kontrolnych, jak i eksperymentalnych. By¢ moze z tych wzgledow
eksperyment nie cieszy si¢ popularnoscia w srodowisku nauczycielskim, ponie-
waz od drugiej potowy lat siedemdziesiatych XX w. zauwaza si¢ regres w sto-
sowaniu tej metody badawczej (Lobocki, 2005, s. 106).

2.2. lloSciowa i jakos$ciowa interpretacja wynikéw eksperymentu

Uzyskany podczas eksperymentu rezultat badawczy powinien podlegac
ocenie 1 interpretacji (Brzezinski, 2000, s. 21). Powinny one by¢ dokonywane
z punktu widzenia poprawnosci metodologicznej w sposob ilosciowy i jako-
sciowy. Stosowanie w badaniach pedagogicznych ,,pluralistycznego podejscia”
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(Lobocki, 2005, s. 16) i zasady triangulacji (Konarzewski, 2000, s. 32-33;
Miles, Huberman, 2000, s. 276-77), czyli spogladania na badany problem
z kilku punktow widzenia, wptywa na podniesienie wiarygodnosci i rzetelnosci
wysnutych wnioskow, a co za tym idzie — rzetelnosci przeprowadzonych badan
czy zaproponowanych dziatan naprawczych. Zasade t¢ mozna realizowaé
poprzez pozyskiwanie danych od réznych oséb, z rdéznych zrédel, poréwnywa-
nie wynikéw uzyskanych przez réznych badaczy (ktorych rézni cel i metodolo-
gia), stosowanie ro6znych metod zbierania danych lub rozmaitych teorii w celu
interpretacji danych.

Glownym przedmiotem analizy i interpretacji wynikow eksperymentu sa po-
wstate podczas badan dokumenty, czyli okreslone wytwory uczestnikow badan,
rezultaty ich dziatan. Podstawa wlasciwej 1 poglebionej interpretacji wyni-
kéw przeprowadzonych badan sa wlasciwie okreslone przez badacza zmienne
i wskazniki, stworzenie badanym osobom warunkéw do swobodnego wyrazania
mysli, uczué, spostrzezen, ocen, refleksji, komentarzy i uwag w wytworach, ktére
podlega¢ beda analizie (Lobocki, 2005, s. 213) oraz whasciwe uporzadkowanie
i zestawienie danych uzyskanych podczas procesu badawczego (Mikrut, 2000).

Analiza ilosciowa (odwotanie si¢ do metod statystyki i psychometrii) odnosi
si¢ zwykle do oceny istotnosci roznic migdzy wynikami uzyskanymi w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej, a o jej glebi decyduje zaplanowany model analizy
statystycznej. Natomiast analizie jako$ciowej (odwotanie si¢ do wyjsciowej
teorii) poddawac si¢ powinno ilosciowo zbadany rezultat badawczy. Jak stwier-
dzit J. Brzezinski (2000, s. 25): ,,Nie mozna powaznie planowac badania psy-
chologicznego czy pedagogicznego i nie mozna powaznie analizowaé osiagnig-
tego rezultatu badawczego, jezeli nie uwzgledni si¢ kontekstu owej interakcji”.
Analiza danych uzyskanych podczas eksperymentu moze by¢ prowadzona na
dwa rézne sposoby: tradycyjnie, poddaje sig¢ jej kombinacje porownan migdzy-
1 wewnatrzgrupowych oraz w zaawansowany sposob, poprzez odwotanie si¢ do
modeli statystycznych (Brzezinski, 2000; Mikrut, 2000).

Metody eksperymentalne i testy pozwalaja na iloSciowa analiz¢ materiatu
empirycznego poprzez przedstawienie wynikoOw w umownej postaci (tabele,
wykresy, warto$ci §rednie, korelacje). Z uzyskanych wynikéw wyprowadzane sa
whnioski na podstawie teorii prawdopodobienstwa (Okon, 1996, s. 171). Wykry-
cie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych migdzy zmienna niezalezna a elemen-
tami badanego uktadu dostarcza wiedzy o skutecznosci czynnika eksperymen-
talnego, czyli poszczegolnych dziatan edukacyjnych, podejmowanych inicjatyw
wychowawczych czy dydaktycznych lub o wartosci nowych metod ksztatcenia
(Pilch, 1995, s. 43) oraz umozliwia samooceng refleksyjnego nauczyciela (Ja-
nowski, 1991). Natomiast metody jakoSciowe pomagaja zrozumie¢, wyjasnic
i uzupei¢ wyniki badan ilosciowych (Konarzewski, 2000, s. 37). JakoSciowa
analiza zebranych danych pozwala uporzadkowaé, poszerzy¢ i zinterpretowaé
kluczowy material badawczy pod katem poszukiwanych informacji. Metoda ta
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dotyczy takze wytworow badanych osob, m. in. wypowiedzi i rysunkow (Lo-
bocki, 2005, s. 232). Analizuje si¢ ich tres¢, forme, warunki, w jakich powstaty,
jednak dokonujac interpretacji badacz najczesciej kieruje si¢ subiektywnymi,
og6lnymi wrazeniami i pewnymi kategoriami oceny, ktore obiektywizujq inter-
pretacje (Lobocki, 2005, s. 133, 236).

Z kolei obserwacja uczestniczaca badz badanie przez wspolne doswiadcza-
nie, zwane takze przez niektorych badaczy action research lub badania typu
face-to-face (Wyka, 1990; Zargba, 1998a; Szmidt, 2007, s. 377-389) pozwalaja
na podjecie badan w naturalnym S$rodowisku badanego zjawiska lub osoby,
umozliwiaja takze wyjasnienie kontekstu badan, wynikajacych ze specyficznych
warunkow, w jakich badania przebiegaly oraz rozpoznanie mozliwosci i punktu
widzenia uczestnikow badan.

Uwaza sig, ze szczegdlnie w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym
takie badania oraz bezposrednia i dlugotrwata obserwacja sg niezbedne (Kar-
wowska-Struczyk, Hajnicz, 1986; Birch, Malim, 1998; Kubicka, 2000; Wilgoc-
ka-Okon, 2003), poniewaz na wykonanie zadan diagnozujacych umiejgtnosci
czy zdolnos$ci dziecka moga wptywac:

e kontekst sytuacyjny, w jakim dziecko dziata;

® polecenia i zadania kierowane do dzieci;

e interpretacja przez dziecko jgzyka, jakim poshuguje si¢ eksperymentator;

e dziecigce zatozenia co do intencji eksperymentatora.

Badania jakosciowe moga by¢ wstgpem do badan ilosciowych, moga pomoc
zrozumie¢ 1 wyjasni¢ wyniki badania ilosciowego i odwrotnie, badania iloscio-
we pozwalaja sprawdza¢ wyniki badania jakoSciowego. Laczenie jako$ciowych
oraz ilosciowych metod analizy danych w jednym przedsigwzigciu badawczym
jest szczegolnie przydatne i korzystne, gdy na podstawie badania ilosciowego
chcemy przyjrze¢ si¢ przypadkom wytamujacym si¢ z wykrytej regularnosci,
a takimi sa zdolnosci tworcze i motywacja jednostki (Szmidt, 2003b, 2007).
W analizie i interpretacji uzyskanych wynikéw podczas zlozonych badan
pedagogicznych wymagajacych poczatkowego i koncowego pomiaru umiejetno-
$ci lub zdolno$ci nalezy pamigtac o tym, ze zjawisko czy osoba badane powtor-
nie rdznia si¢ od obiektow pierwszego badania. Badany jest bogatszy o rdzne
do$wiadczenia i wiedze, wyniesione z uczestnictwa w badaniach, badane
zespoly ludzi nigdy nie znajduja si¢ idealnie w takich samych warunkach
i tworza je za kazdym razem inne jednostki, za$ badane zjawisko jest uwarun-
kowane r6znorodnymi zmiennymi elementami (atmosfera badan, samopoczucie,
indywidualne do$wiadczenia badanych). Podejscie to uwzglednia i podkresla
wyjatkowo$¢, jednostkowos¢ i1 niepowtarzalnos¢ kazdej sytuacji badawczej,
czesto tez uniemozliwia S$ciste przestrzeganie postulatu reprezentatyw-
nosci, a takze rzetelnosci pedagogicznych badan empirycznych o charakterze
naturalnym.



96 1. METODOLOGIA BADAN WELASNYCH

3. BADANIA WLASNE

Badanie wynikéw ksztalcenia oraz przebiegu procesu dydaktycznego
w szkotach i przedszkolach powinno by¢ zrodtem i podstawa:

e przeprowadzania badan diagnostycznych pozwalajacych ustali¢ problemy
dziecka, ktére utrudniaja mu dalszy optymalny rozwdj;

e diagnozowania zdolnos$ci dziecka w celu prognozowania i projektowania
kierunku rozwoju i stymulacji tych zdolnosci;

e informacji zwrotnej dla dziecka i jego rodzicow na temat postgpow
W uczeniu si¢;

e dziatan kompensacyjno-profilaktycznych w odniesieniu do dzieci z pro-
blemami w uczeniu si€;

e danych pozwalajacych nauczycielowi na przeprowadzenie samooceny
1 warto$ciowania wlasnego postepowania dydaktycznego;

e doboru i modyfikacji programéw, metod, form pracy i wykorzystywanych
srodkow;

e formutowania perspektywicznych celow edukacyjnych i dziatan napraw-
czych.

Uwazam, ze o pracy wspotczesnego przedszkola decyduja spojne koncepcje
1 programy pracy dydaktyczno-wychowawczej i opiekunczej, zawierajace nie
tylko cele edukacyjne i sposoby ich osiagania, ale takze koncepcj¢ badan (ewa-
luacji), pozwalajacych ustali¢, w jakim stopniu stanowione cele zostaly osiagnig-
te. Nauczyciel powinien tak kierowaé procesem dydaktycznym, aby zapobiegac
powstawaniu niepowodzen dziecka, bada¢ prowadzona przez siebie dziatalnosc,
ocenia¢ ja i na tej podstawie formutowac¢ wnioski okreslajace to, co ma by¢
udoskonalone w procesie ksztatcenia. Zatem efektem doskonalenia jakosci dzia-
fan dydaktyczno-wychowawczych i opiekunczych nauczyciela powinna by¢
ciagta modyfikacja jego dziatan po pedagogicznym badaniu ich skuteczno$ci
1 efektywnosci (por. Galloway, 1988; Adamek, 1989, 2001; Konarzewski, 2000).

Spotecznie wazne zadanie, jakim jest wychowanie do tworczosci (Szmidt,
2007), rozumiane jako przygotowanie do tworczego stylu zycia, do uczestnictwa
cztowieka innowacyjnego i transgresyjnego w ztozonych i niestandardowych
sytuacjach w codziennym zyciu, moze by¢ realizowane jedynie dzigki poszerza-
niu teoretycznej wiedzy pedagogicznej i doswiadczen praktycznych w zakresie
wyznacznikow oraz warunkéw wspierajacych zdolnosci jednostki do twoérczego
mys$lenia i dziatania. Niezbgdne jest zatem doskonalenie umiejetnosci pedago-
gicznych dotyczacych pomiaru tych zdolnosci i analizy ich przyrostu, a poprzez
to — oceny i opisu skutecznosci wykorzystywanych $rodkéw metodycznych,
stuzacych wspieraniu, rozwijaniu i diagnozowaniu zdolnosci tworczych w pro-
cesie ksztalcenia (Renzulli, 1998, 2005; Stasiakiewicz, 2004; Monks, Katzko,
2005).
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Aby podejmowa¢ odpowiedzialnie wlasne zadania pedagogiczne i w petni
wykorzysta¢ potencjalne zdolnosci dziecka w wieku przedszkolnym dla jego
optymalnego rozwoju, w ciagu ostatnich kilku lat tworzylam i weryfikowatam
réznego rodzaju $rodki dydaktyczne, wspomagajace efektywnie proces ksztat-
cenia w przedszkolu. Brak opisu badan empirycznych przeprowadzonych
w przedszkolu w zakresie pobudzania zdolnosci tworczych dziecka w starszym
wieku przedszkolnym réznorodnymi §rodkami dydaktycznymi, takze takimi, jak
obrazki o charakterze dynamicznym stymulujace wyobraznig¢ i mys$lenie twor-
cze, stal si¢ glownym powodem podjecia przeze mnie badan pedagogicznych
w tym zakresie.

3.1. Przedmiot, cele i problematyka badan wlasnych

W zwiazku z podjeta proba poszukiwania optymalnych i skutecznych spo-
sobow stymulowania dziecigcych zdolnosci o charakterze tworczym, przedmio-
tem podjetych przeze mnie badan byta weryfikacja wptywu techniki obrazkow
dynamicznych na rozwoj i pobudzenie zdolno$ci tworczych dziecka w starszym
wieku przedszkolnym oraz ustalenie zwiazku migdzy opracowanym sposobem
wykorzystania obrazkow a poszczegdlnymi komponentami zdolno$ci, ktore
biorg udziat w tworzeniu.

W konsekwencji celem teoretycznym podjetych przeze mnie badan pedago-
gicznych bylo poznanie i opis wptywu techniki obrazkéw dynamicznych na
rozw0j zdolnosci tworczych u dziecka w starszym wieku przedszkolnym. Nato-
miast celem praktycznym tych badan bylo sporzadzenie wnioskow, stuzacych
jako pomoc zarowno w ocenie skutecznosci samej techniki, jak i wzbogaceniu
doswiadczen pedagogicznych w dziedzinie stymulowania zdolnosci twérczych
dzieci w wieku 5-6 lat.

Aby osiagna¢ postawione cele, zaplanowatam badania pedagogiczne oce-
niajaco-weryfikacyjne, majace na celu oceng przyjetego sposobu dziatania nau-
czyciela (programu, innowacji, metody lub techniki dydaktycznej). Na podsta-
wie tej oceny mozliwe jest podjecie przez nauczyciela-innowatora trzech opcji
decyzyjnych: kontynuowa¢, zmodyfikowaé lub porzuci¢ opracowang innowacje
(Konarzewski, 2000). W zalozeniach badawczych spodziewatam sig, ze badania
te powinny mi pomoc sprawdzi¢ skutki zastosowania opracowanych przeze
mnie obrazkéw i odpowiedzie¢ na podstawowe pytanie: ,,Czy innowacja/opra-
cowana technika przynosi pozytywne skutki? A moze innowacja/opracowana
technika przynosi nieoczekiwane skutki? Jezeli tak, to jakie?”.

Sformutowatam nastepujacy problem badawczy: Jaki jest wplyw techniki
obrazkéw dynamicznych na rozwdj wybranych zdolnosci tworczych dzieci
5-1i 6-letnich?

Problem ten zostat ujety w ramach problemow szczegdtowych.
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Jaki wplyw ma technika obrazkéw dynamicznych na rozwdj zdolnosci
uogolniania tre§ci werbalnych i wizualnych (my$lenia logicznego), wnioskowa-
nia (myslenia logicznego), uzasadniania (myslenia krytycznego), wyobrazenio-
wych (wyobrazni) oraz zaangazowania w zadanie i wytrwato$ci (motywacji do
dziatania), gotowosci do ryzyka poznawczego (motywacji do dziatania), ptyn-
nosci, gigtkosci 1 oryginalnosci oraz elaboracji (mys$lenia dywergencyjnego).

Tak sformutowany problem badawczy miat charakter wyjasniajaco-opiso-
wy. Zalozylam, ze pozytywnym efektem przeprowadzonych w warunkach na-
turalnych w przedszkolu badan pedagogicznych powinien by¢ empirycznie do-
wiedziony fakt wzrostu kazdego z wybranych sktadnikow zdolnosci twdrczych
lub wzrost przynajmniej jednego z nich, poniewaz kazdy z komponentéw ma
wplyw na ogdlny poziom zdolnosci tworczych jednostek, w tym takze dzieci
w wieku przedszkolnym, na skutek wzajemnych interakcji i powiazan wszyst-
kich sktadnikéw modelu tworczosci, opisanego wczesniej i przyjgtego jako
podstawa teoretyczna.

3.2. Hipotezy, zmienne i wskazniki

Na podstawie badan probnych w grupie dzieci 5- i 6-letnich z uzyciem ob-
razkéw o charakterze dynamicznym (jako elementu wdrazanej na terenie jed-
nego z toédzkich przedszkoli innowacji pedagogicznej), majacych na celu wery-
fikacje trafnosci doboru obrazkéw do stymulowania rozwoju wyobrazni i my$-
lenia dywergencyjnego oraz zasad stosowania opracowanej techniki, sformuto-
watam nastepujace hipotezy badawcze:

1. Technika obrazkéw dynamicznych stymuluje rozwoj zdolno$ci twor-
czych dziecka w starszym wieku przedszkolnym.

2. Rozwoj tych zdolnosci przejawia si¢ w zwigkszonej aktywno$ci werbal-
nej 1 graficznej dziecka podczas wykonywania zadan o charakterze otwartym,
dywergencyjnym.

3. Po zastosowaniu techniki obrazkéw dynamicznych czgsciej zauwazalna
jest wieksza oryginalno$¢ dziecigcych pomystow na tle grupy, zarowno podczas
nadawania tytuléw, snucia skojarzen co do tresci obrazkoéw, wyszukiwania epi-
tetow, analogii i poréwnan obiektow, jak tez w zakresie generowania ciekawych
pomystow dotyczacych uzupehiania tresci obrazkéw o wydarzenia prawdopo-
dobne i fantastyczne.

4. Dzieci chgtnie i z zaangazowaniem wykonuja zadania, takze w dtuzszym
czasie skupiaja uwage podczas analizy tresci obrazkéw, stawiania hipotez
dotyczacych tego, co moze znajdowac si¢ poza obrazkiem lub rozwazan na
temat zwiazkoéw przyczynowo-skutkowych migdzy obrazkami.
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Hipotezy te sformulowalam na podstawie obserwacji dokonanych podczas
wcezesniejszych zajeé z wykorzystaniem opracowanej techniki. Wyniki obserwa-
¢ji umiejetnosci i zachowan dzieci podczas badan probnych daly mi podstawe do
wstgpnego wnioskowania o skutecznos$ci zastosowanej techniki w stymulowaniu
zdolno$ci ogdlnych, tworczych i zaangazowania w zadanie, bowiem juz w ba-
daniach probnych zaznaczyly si¢ niewielkie réznice indywidualne w rozwoju
zdolnosci do uogodlniania tresci obrazkow, wnioskowania o przyczynach i skut-
kach sytuacji zaprezentowanych na obrazkach, zaangazowania i wytrwatosci
dzieci w realizacjg zaproponowanych zadan otwartych.

Przedstawione problemy i hipoteza badawcza wyznaczyty dobor zmiennych
i wskaznikow.

Zmienna niezalezng (ZX) byta technika obrazkéw dynamicznych, natomiast
zmiennymi zaleznymi (ZY 1 — ZY 8) byly wybrane, typowe komponenty zdol-
nosci tworczych.

m W obrebie grupy zmiennych pod ogdlng nazwa zdolnosci ogélne:

ZY 1. Czy dziecko uogolnia tres¢ obrazka — czy potrafi nada¢ mu tytut?
Wskaznikiem tego komponentu zmiennej zaleznej jest podany przez dziecko
tytul obrazka i opowiadania, zwigzto$¢ oraz tratho$¢ wypowiedzi dziecka.

ZY 2. Czy dziecko wnioskuje — czy potrafi ulozy¢ historyjke¢ obrazkowa
ztozona z 4 obrazkéw? Wskaznikiem tego komponentu zmiennej zaleznej jest
poprawnie utozona historyjka obrazkowa.

ZY 3. Czy dziecko uzasadnia swoje wybory — czy potrafi wytlumaczy¢ wia-
sne dziatanie i dokonane wybory? Wskaznikiem tego komponentu zmiennej
zaleznej jest logiczne powiazanie obrazkéw migdzy sobg podczas opowiadania
przebiegu wydarzen na podstawie historyjki obrazkowej oraz uzasadnienie
dokonanej oceny atrakcyjnosci zadan w informacji zwrotnej.

ZY 4. Czy dziecko ma rozbudzona wyobrazni¢ — czy potrafi wyobrazi¢ so-
bie i dorysowac¢ to, co moze znajdowac si¢ poza wybranym fragmentem obraz-
ka? Wskaznikiem tego komponentu zmiennej zaleznej jest liczba elementow
tresciowych, dorysowanych przez dziecko jako uzupetnienie tresci ogladanego
fragmentu obrazka oraz liczba elementéw fantazyjnych, oderwanych od otacza-
jacej rzeczywistosci i od spostrzeganych wczesniej tresci wizualnych.

m W obrgbie grupy zmiennych pod wspoélna nazwa zaangazowanie
w zadanie:

ZY 5. Czy dziecko jest skoncentrowane — czy potrafi skupi¢ uwage na za-
daniu? Wskaznikiem tego komponentu zmiennej zaleznej jest ilo$¢ czasu
poswigconego na realizacj¢ proponowanych zadan oraz praca dziecka w do-
datkowym czasie.
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ZY 6. Czy dziecko jest wytrwate — czy potrafi wykona¢ i dokonczy¢ propo-
nowane zadania? Wskaznikiem tego komponentu zmiennej zaleznej jest liczba
wykonanych zadan testowych.

m W obrebie grupy zmiennych pod wspolna nazwa zdolnosci tworcze:

ZY 7. Czy dziecko wykazuje gotowo$¢ do podjecia ryzyka poznawczego —
czy wybiera tatwiejsze, czy trudniejsze zadania? Wskaznikiem tego komponentu
zmienne] zaleznej jest dokonanie przez dziecko wyboru zadania okres$lone-
go przez nauczyciela jako ,}latwiejsze” lub ,trudniejsze” oraz ,,bardzo trudne”
sposrod trzech mozliwosci.

7Y 8. Czy dziecko mysli 1 dziata dywergencyjnie — czy potrafi wykazac
podczas wykonywania zadan gigtkos¢, oryginalno$¢, ptynno$¢é myslenia i ela-
boracj¢ (che¢ i zdolno$¢ dopracowania szczegotow)? Wskaznikami tych kom-
ponentow zmiennej zaleznej sa:

ZY 8a — w zakresie ptynnosci skojarzeniowej liczba podanych przez dziec-
ko okreslen do danego obiektu oraz pojawienie si¢ w okresleniach sformutowa-
nych przez dziecko poréwnan;

ZY 8b — w zakresie spontanicznej pltynnosci figuralnej liczba zauwazonych
wzorow lub grup podobnych elementéw w uktadance obrazkowej;

ZY 8c — w zakresie ptynno$ci werbalnej liczba rymoéw do podanego wyrazu
oraz dodatkowo liczba pojawiajacych si¢ w wypowiedziach dziecka neologi-
zmow;

7Y 8d — w zakresie adaptacyjnej ptynnosci figuralnej liczba transformacji
lub udoskonalenia obiektu graficznego;

ZY 8e — w zakresie adaptacyjnej gigtkosci figuralnej — liczba klas przed-
miotow, jakie powstaty w wyniku przeksztatcania obiektu graficznego;

ZY 8f — w zakresie elaboracji — doktadnos¢ wykonanych zadan graficznych,
jako$¢ i liczba narysowanych szczegdtow w ocenie sedzidow kompetentnych;

7Y 8g — w zakresie plynnos$ci ideacyjnej — liczba i trafno$¢ podanych tytu-
16w do opowiadania i obrazka, fantazyjne lub humorystyczne elementy wystepu-
jace w wypowiedziach dziecka w ocenie sedziow kompetentnych;

ZY 8h — w zakresie oryginalnosci przeksztalcen semantycznych liczba sta-
tystycznie oryginalnych i jednorazowo pojawiajacych si¢ pomystow rozwiazan
we wszystkich wykonywanych przez jednostk¢ zadaniach na tle danej grupy
przedszkolnej'.

Zmienne zalezne i niezalezne przedstawiono na schemacie 1.

! Wskazniki zostaly opracowane na podstawie publikacji: Guilford, 1978; Zborowski, 1986;
Zuk, 1986; Matczak, 1994; Sotowiej, 1997; Hornowska, 2001; Necka, 2005; Runco, 2005; Kar-
wowski, 2006; Davis, 2006.
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Schemat 1
Zmienne zalezne:
Zdolnosci ogdlne 5
 uogolnianie Zroédta informacji
o uzasadnianie »| ® zadania pretestu i posttestu
e myslenie logiczne ® analiza wytworow
ﬂ ® wyobraznia
.Zmlen.na N N Zrédta informacji
niezalezna: Zaangazowanie ® zadania pretestu i posttestu
. w zadanie . p| ® arkusze analizy wytworow
technika ® koncentracja o arkusze obserwacji
obrazkéw o wytrwatos¢ e informacja zwrotna
dynamicznych
Zdolnosci tworcze -
® gotowos$¢ do podjgcia > Zrédia informacji_
ryzyka poznawczego e zadania pretestu i posttestu
e myslenie dywergencyjne o arkusze analizy wytworow

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Po przyjeciu podstawowego zatozenia interakcyjnej koncepcji zdolnosci
J. Renzulliego® zaprojektowatam plan badan eksperymentalno-wdrozeniowych,
majacych na celu weryfikacj¢ skutecznosci techniki obrazkéw dynamicznych
w stymulowaniu zdolnos$ci tworczych dzieci w starszym wieku przedszkolnym.

3.3. Metody i techniki badan

Aby osiagna¢ cele podjetych badan oraz uzyska¢ odpowiedz na postawio-
ne pytania badawcze, nalezatlo dokona¢ pomiaru wybranych zdolnosci dziecka
uczestniczacego w eksperymencie pedagogicznym przed zastosowaniem czyn-
nika eksperymentalnego (zajgcia z uzyciem techniki obrazkéw dynamicznych,
stymulujacych wyobrazni¢ i myslenie tworcze), a nastgpnie — po ustaniu oddzia-
lywan czynnika eksperymentalnego (Brzezinski, 2000; Babbie, 2003, s. 247).
Tylko takie postgpowanie umozliwialo zauwazenie réznicy (lub jej braku)
w poziomie dzialan tworczych badanego dziecka, w ktorych wazna rolg odgry-
waja zdolnosci ogolne, tworcze i motywacyjne.

W celu uzyskania optymalnych, wiarygodnych i wyczerpujacych wynikéw
badan zaplanowalam, ze beda one przeprowadzone wedlug planu Solomona
(Brzezinski, 2000; s. 71), tzn. wedhug planu czterogrupowego z dwiema grupami
eksperymentalnymi, z pretestem w dwoch grupach i posttestem w czterech
grupach. Organizacje¢ badan przedstawiam na schemacie 2.

2 Jak napisalam w rozdziale teoretycznym, J. S. Renzulli w koncepcji tej wskazuje, Ze nace-
chowane tworczoscia dziatania jednostki sa wynikiem wzajemnej interakcji zdolnosci ogélnych,
tworczych i zaangazowania w zadanie w sprzyjajacych, stymulujacych warunkach srodowiskowych.
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Schemat 2

Etap I Etap II Etap III

cC —» —> | Eksperyment | —> Posttest grupa E1
c — > Posttest grupa K1

C > | Eksperyment | —> Posttest grupa E2

C > Posttest grupa K2

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Brzeziviski, 2000, s. 71.

Etap I oznacza czas przeznaczony na badania wstgpne w dwoch grupach;
etap Il — czas przeznaczony na zajecia eksperymentalne z wykorzystaniem
obrazkéw o charakterze dynamicznym; etap III — czas przeznaczony na badania
koncowe w czterech grupach; C — dobdr celowy do grup poréwnawczych
(uJ. Brzezinskiego ,,R” oznacza dobdr losowy); pretest — zadania testowe do
badan wstepnych; posttest — zadania testowe do badan koncowych (o innej tresci
niz w badaniach wstepnych); eksperyment — 20 cyklicznych zaje¢ z dzie¢mi
z wykorzystaniem obrazkow o charakterze dynamicznym; grupa E1 — grupa
dzieci w wieku przedszkolnym nazwana eksperymentalna 1; grupa K1 — grupa
dzieci w wieku przedszkolnym nazwana kontrolng 1; grupa E2 — grupa dzieci
w wieku przedszkolnym nazwana eksperymentalna 2; grupa K2 — grupa dzieci
w wieku przedszkolnym nazwana kontrolna 2.

Poniewaz w doborze dzieci do grup poréwnawczych nie zastosowatam za-
sady randomizacji, czyli losowego rozdzielenia dzieci do grup eksperymental-
nych i kontrolnych, a skupitam sig na celowo-przypadkowym doborze grup (na
sktad kazdej z grup bioracych udzial w badaniach nie miatam wplywu, ale ich
dobor dokonany zostal wedhug okreslonych kryteriow). Ich struktur¢ losowo
okreslil przypadek lub inaczej mowiac ,,warunki zyciowe” czy ,realizm zycio-
wy” (Brzezinski, 2000, s. 19, 226) oraz swiadomy dobdr dokonany przez bada-
cza na podstawie porownania cech wybranych grup i wnioskowania o ich
rownowaznosci (Krajewska, 1997, s. 22; Babbie, 2003, s. 263). Z metodologicz-
nego punktu widzenia opisywane badania eksperymentalne moga by¢ traktowa-
ne jako ,,proba eksperymentalna”, ,,quasi-eksperyment” (Janowski, 1991; Palka,
1989a; Zareba, 1998b; Brzezinski, 2000, s. 49, 53; Konarzewski, 2000, s. 64)
lub eksperyment naturalny (Babbie, 2003, s. 262-264).

Uwazam jednak, ze zgodnie z postulatami metodologdéw, eksperymenty na-
turalne przeprowadzone wedlug planu Solomona spetniaja kryteria trafnosci teo-
retycznej, wewngtrznej i zewnetrznej oraz odpowiednio$ci modelu statystyczne-
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go (Sutek, 1979, s. 112; Brzezinski, 2000, s. 17) oraz inne wymogi: etyczne,
organizacyjne i dydaktyczne. Moga one by¢ uznane za sensowne, rzetelne,
precyzyjne, trafne i reprezentatywne takze wtedy, gdy nie stosuje si¢ w nich
zasady randomizacji. Poniewaz, jak zauwaza J. Brzezinski (2000, s. 73), jest to
plan pozbawiony wad metodologicznych, umozliwia on takze analiz¢ dynamiki
zmian w obregbie grup eksperymentalnych, istnieje przy nim réwniez mozliwos¢
przeprowadzenia poréwnan wewnatrzgrupowych i miedzygrupowych.

Biorac pod uwagg to, ze prezentowane badania empiryczne przeprowadzone
byly w kontekscie diagnozy pedagogicznej na matej probie i dotycza one stanu
rzeczy w edukacji, w stosunku do ktorego brak jest standardow i punktu od-
niesienia (np. standardy wymagan w zakresie tworczosci dziecka w starszym
wieku przedszkolnym), moze zaistnie¢ sytuacja, gdy hipotezy postawione pod-
czas planowania badan bg¢da jedynie uzasadnione, a nic udowodnione (Mazur-
kiewicz, 2003, s. 55). Nalezy jednak pamigta¢, ze rezultaty badan (nawet te
o malym zasiggu) przyczyniaja si¢ w aspekcie teoretycznym i praktycznym do
doskonalenia procesu ksztalcenia oraz tworzenia podstaw teorii pedagogicznej
(Gnitecki, 1993, s. 156; Szmidt, 2007, s. 375). Proby eksperymentalne czy
»quasi-eksperymenty” nie maja w swej istocie prowadzi¢ do szerszych generali-
zacji czy znaczacych odkry¢ pedagogicznych, ale ozywiaé procesy praktyki
pedagogicznej i wyznacza¢ pole do tworczosci innowacyjnej dla nauczycieli
(Zargba, 1998D, s. 93).

Dobor planu eksperymentalnego ma w metodologii i pedagogice empirycz-
nej wpltyw na sposob analizy zebranego materialu badawczego podczas ekspe-
rymentu. Zgodnie z postulatami metodologéw moga to by¢ analizy statystyczne
tradycyjne i zaawansowane (Brzezinski, 2000, s. 71). W tym przypadku powin-
ny by¢ to takie analizy, ktére z powodzeniem moga zastosowa¢ pedagodzy
w procesie ewaluacji ksztalcenia i diagnozy pedagogicznej (Gnitecki, 1993;
Krajewska, 1997; Mikrut, 2000; Adamek, 2001).

Analizy tradycyjne w planie Solomona prowadza do potwierdzenia lub od-
rzucenia hipotezy poprzez kombinacje poréwnan migdzy- i wewnatrzgrupowych
oraz umozliwiaja kontrolg efektu pretestu dla uzyskania wynikow w posttescie,
co ma szczegolne znaczenie przy badaniu dzieci mtodszych, podatnych i wraz-
liwych na kazda stymulacjg, o czym wspomniatam juz wczesniej. Zatem, zgod-
nie z postulatami J. Brzezinskiego (2000, s. 72), postawione przeze mnie hipo-
tezy mogly by¢ uwazane za potwierdzone, jezeli:

e posttest E1 > posttest K1 — poréwnanie grup E1 1 K1;

e posttest E1 > pretest E1 — porownanie wewnatrz grupy E1;

e posttest K1 = pretest K1 — poréwnanie wewnatrz grupy K1;

® posttest E2 > posttest K2 — poréwnanie grup E2 i K2;

e pretest E1 = pretest K1 — poréwnanie grup E1 i K1.
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Natomiast wiedzeg o tym, czy pretest uwrazliwil osoby badane, czy tez nie,
moglam uzyska¢ w analizie zaawansowanej, gdyby wykazane byly nastgpujace
zaleznosci:

e posttest E1 = posttest E2 — poréwnanie grup eksperymentalnych réznia-
cych si¢ tylko tym, ze w grupie eksperymentalnej 1 byt przeprowadzony pretest,
a w grupie eksperymentalnej 2 pretestu nie byto;

e posttest K1 = posttest Y K2 — porownanie grup kontrolnych, ktore r6znia
si¢ tylko tym, ze w pierwszej zastosowany byl pretest, a w drugiej tego retestu
nie zastosowano.

Do analizy tradycyjnej zaplanowatam wykorzystac test T-Studenta dla grup
zaleznych 1 niezaleznych, badajacy istotno$¢ roznic uzyskanych w wynikach
pretestu i posttestu przez dzieci biorace udzial w badaniach (Goralski, 1987;
Krajewska, 1997; Mikrut, 2000), natomiast w zaawansowanym sposobie analizy
dla wykluczenia wptywu pretestu na wzrost zdolnosci tworczych — analizg wa-
riancji ANOVA z uzyciem testu Fishera (Goralski, 1987, s. 207-208; Kona-
rzewski, 2000, s. 206-209).

Jednak wykorzystanie tych statystycznych metod do analizy uzyskanych
wynikow jest zwigzane z pojgciem rozktadu normalnego dla badanych zmien-
nych. Dlatego tez jedna z pierwszych czynno$ci analizy wynikow bylo rozpa-
trzenie wynikow testow pod wzgledem ich rozkladu i ewentualne przeksztalce-
nie ich na wyniki znormalizowane. Podstawa takiego zabiegu metodologicznego
bylo twierdzenie, ze wyniki uzyskiwane w badaniach odnoszacych si¢ do
rzeczywistosci przyrodniczej 1 spotecznej daja w rezultacie tzw. rozklad normal-
ny, symetryczny lub zblizony do nich. Jesli narzedzie badawcze nie odtwarza
prawidlowo wzglednych pozycji 0sob bioracych udziat w badaniach, co czasami
jest niezbedne do poréwnan wewnatrz- i mi¢dzyosobniczych, mozna taki roz-
ktad wynikéw ,,znormalizowaé” (Magnusson, 1991, s. 347-348), czyli tak zmie-
ni¢ jego postac, by otrzymac¢ normalny rozkltad wynikoéw, wyrazony za pomoca
tzw. krzywej Gaussa (Magnusson, s. 14—-16; Gardner i in., 2001, s. 45). Rozktad
po transformacji wynikow surowych na skalg¢ znormalizowana nazywany jest
»wynikiem w skali znormalizowane;”.

Zaleta przeksztatcania wynikow surowych na skale pomiaru wynikow jest
poprawa symetrii rozktadu wynikow testowych oraz mozliwos¢ ich zakwalifi-
kowania do odpowiednio okre$lonego poziomu badanych zdolno$ci, zgodnie
z kryteriami rozktadu normalnego (Magnusson, 1991; Krajewska, 1997, s. 56;
Gardner i in., 2001, s. 45). Normalizacja prowadzi czasem do znieksztalcenia
lub zmiany postaci rozktadu, zmienia takze odleglosci migdzy pozycjami osob
w rozktadzie, ale umozliwia porownywanie wynikéw uzyskanych przez badane
jednostki w roznych grupach i za pomoca testow réwnoleglych w pretescie
1 posttescie (Magnusson, 1991, s. 96-97).
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Jedna z takich skal jest skala staninowa, dziewigciostopniowa skala testu
znormalizowana tak, aby §rednia w populacji wynosila 5, a odchylenie standar-
dowe 2. Skala ta ma 9 kategorii — ,,staninéw”: od 1. do 9. stanina (Magnusson,
1991, s. 355). W Polsce skala ta jest powszechnie uzywana przez Centralna Ko-
misj¢ Egzaminacyjna i komisje okregowe, przeprowadzajace zewngtrzne egza-
miny w o$wiacie. Przeznaczeniem tej skali w praktyce jest rdznicowanie jed-
nostek w obrebie ,,normy”. W praktyce utrwalita si¢ nastgpujaca tradycja wy-
znaczania i okre$lania kolejnych staninow (w nawiasach okreslona zostata
procentowo cze$¢ populacji, ktora zawiera si¢ w poszczegdlnych przedziatach
tej skali): najnizszy (3,7%), bardzo niski (6,6%), niski (12,1%), nizej $redni
(17,4%), $redni (19,8%), wyzej $redni (17,4%), wysoki (12,1%), bardzo wysoki
(6,6%), najwyzszy (3,7%).

W projektowaniu analizy wynikéw badan zaplanowatam wigc takze, ze wy-
niki surowe uzyskane w testach podczas badan pretestowych i posttestowych
przeliczone zostana na normy staninowe dla iloSciowego zrdéznicowania osia-
gnigtego poziomu zdolnosci tworczych przez kazde dziecko, poréwnan osobni-
czych, grupowych i migdzygrupowych oraz dla pedagogicznych analiz jako-
sciowych, poniewaz przyjetam takze za mozliwe potwierdzenie tezy, ze w ba-
daniach tworczosci rezultaty uzyskane przy rozwiazywaniu otwartych zadan
testowych nie maja charakteru rozktadu normalnego (Szmidt, 2003b, s. 53).

W badaniach zaplanowalam réwniez, ze wskaznik oryginalnos$ci obliczony
zostanie dwojako: (1) metoda statystyczna poprzez wylonienie pomystow, ktore
wystgpowaly w badanej grupie dzieci tylko 1 raz oraz (2) metoda s¢dziow
kompetentnych (por. Dobrotowicz, 1995; Okon, 1996, s. 170; Gnitecki, 1993,
s. 97; Kubicka, 2000, s. 213; Szmidt, 2007, s. 115) wedlug okre$lonych kryte-
riow oceny do tytulow obrazka i opowiadania wymyslanych przez dzieci oraz do
wykonanych podczas badan prac plastycznych. Kryterium oceny statystycznej
czgstotliwo$ci wystgpowania pomystow dzieci na tle badanej populacji uzupet-
nitam o oceng 4 sedziow kompetentnych, by pomiar oryginalnosci wytworow
byt bardziej rzetelny i trafny, by specjaliSci w dziedzinie edukacji matego
dziecka stwierdzili, w jakim stopniu kazde z wykonanych przez dzieci zadan
spelito wyznaczone kryteria. W tym przypadku okreslitam kryterium dopraco-
wania, fantazyjnos$ci zadan graficznych, trafnosci, zwigztosci wypowiedzi oraz
humorystycznego podej$cia badanych dzieci do tresci prezentowanych na
obrazku i w opowiadaniu. Wszystkie te cechy wytworéw uznawane sa za oznaki
zdolnosci 1 kreatywnosci dzieci (por. Davis, 2006, s. 30—40, 79; Szmidt, 2007,
s. 177-183).

W analizach zaplanowatam takze poroéwnanie zgodnos$ci ocen sedziow kom-
petentnych przez wyznaczenie wspolczynnika alpha Cronbacha oraz obliczenie
wspotczynnika korelacji ocen sedziow kompetentnych (jakos¢ wytworow dzieci)
z wynikami surowymi testow uzyskanymi w pretescie i posttescie (liczba po-
mystow dzieci). W moich zatozeniach wsparcie analiz ilosciowych poglebiona
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analiza jako$ciowa przyczyni¢ si¢ miato do uzyskania optymalnych wnioskéw
z przeprowadzonych badan.

Niezbednym elementem przygotowanego eksperymentu staty si¢ zadania
testowe do dwoch badan pretestowych i posttestowych, przeznaczone do po-
miaru komponentéw zmiennych zaleznych. Podstawowa trudno$cia przy opra-
cowaniu podjetego problemu badawczego byla jego ,,nowos$¢” i brak zobiekty-
wizowanych pedagogicznych narzedzi badawczych do zastosowania w warun-
kach naturalnych przy pomiarze poziomu zdolnosci tworczych dziecka (Kar-
wowski, 20006, s. 24), tym bardziej w przedszkolu.

Przy doborze zadan testowych do badan wstgpnych i koncowych wzigtam
pod uwagg nastgpujace zrodta i inspiracje: Szmidt, 2003 (zasady pracy z dziec-
kiem); Kwiatowska, 1985 (zasady, metody i formy pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym); Dobrotowicz, 1988 (zadania testowe); Dobrotowicz, 1995
(zadania testowe); Necka, 2001 (pomiar tworczosci, konstruowanie testow twor-
czego myslenia); Niemierko, 1990 (zasady pomiaru dydaktycznego); Niemierko,
2002 (zasady budowania zadan testowych); Wiechnik, 2005 (wymiary tworcze-
go zachowania si¢ dziecka i zadania testowe); Karwowski, 2006 (zadania tes-
towe, zasady konfiguracji metod badawczych i zadan testowych, kryteria oceny
wytworéw); Popek, 2003 (kryteria oceny); Popek, 1995 (organizacja badan pe-
dagogicznych); Puslecki, 1998 (zadania testowe i organizacja badan); Matczak,
1994 (zadania testowe i zasady organizacji badan); Hornowska, 2001 (zasady
konstruowania testu).

Testy diagnozujace zdolno$ci tworcze roznia sig¢ od testow psychologicz-
nych i typowych testow osiagnie¢ szkolnych, poniewaz wymaga si¢ w nich od
badanych wytwarzania wlasnych odpowiedzi, przy czym mozliwo$ci popraw-
nych odpowiedzi jest wiele (Matczak, 1994; Partyka, 1999, s. 43; Hornowska,
2001, s. 24; Dobrotowicz, 2002; Szmidt, 2003b, 2007). W testach pomiaru
tworczosci wystepuja zadania otwarte, w ktorych nie ma jednego poprawnego
wyniku, w zwiazku z czym ocena rozwigzania cz¢sto bywa trudna i subiektywna
(Sotowiej, 1997).

Jednoczesnie testy tworczosci stosowane w psychologii i pedagogice zawie-
raja zadania wystandaryzowane i znormalizowane na odpowiednio dobranej
reprezentatywnej probie (Pilch, 1995, s. 106; Brzezinski, 2000), czgsto wymaga-
ja kwalifikacji psychologicznych przy ich stosowaniu (Konarzewski, 2000,
s. 151). Natomiast uzywanie przez pedagogow skroconych, tatwych do zastoso-
wania i ekonomicznych testow tworczosci w sytuacjach naturalnych jest obiek-
tem krytyki — zarzuca si¢ im niska trafno$¢ teoretyczna, kryterialna i progno-
styczna (Szmidt, 2003b, s. 53; 2007, s. 374).

W literaturze z zakresu pedagogiki tworczosci coraz cze$ciej mozna zaob-
serwowac inne, oprocz psychometrycznego, podejscia do pomiaru kreatywnosci:
podejscie eksperymentalne, biograficzne, badanie przez dziatanie, interakcyjne,
ekologiczne (Kubicka, 2000; Szmidt, 2007). Podkresla si¢ rowniez, ze przy
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diagnozie pedagogicznej poziomu wyobrazni i myslenia tworczego nie trzeba
postugiwacé si¢ testami psychologicznymi, mozna zastosowac ,,zadania testowe”
(Dobrotowicz, 1995, s. 168; Wilgocka-Okon, 2003, s. 24; Lobocki, 2005, s. 150)
lub ,,zadania diagnostyczne” (Eby, Smutny, 1998, s. 107) o charakterze otwar-
tym, ktore zawieraja wiele mozliwych i poprawnych odpowiedzi oraz dostarcza-
ja informacji o dywergencyjnosci myslenia, a szczeg6lnie o oryginalnosci gene-
rowanych pomystéw podczas rozwiazywania zadan testowych, ktory to czynnik
jest uznawany za najwazniejszy w ocenie tworczosci jednostek (Dobrotowicz,
1995, s. 181). Stosowane przez nauczycieli w testach zadania otwarte sa
szczegollnie skuteczne przy pomiarze umiejgtnosci przeciwstawiania, porowny-
wania, obmy$lania, konstruowania i oceniania (Galloway, 1988b), ale takze
uzasadniania, wiazania przyczyn, uogolniania, wnioskowania, klasyfikowania,
tworzenia, analizowania, syntetyzowania oraz przy ocenie poziomu mySlenia
dywergencyjnego (ptynnosci, gietkosci i oryginalnosci mys$lenia), pomystowo-
$ci, tolerancji niejednoznaczno$ci, starannosci, umiejetnosci dokonywania
odlegtych skojarzen i redefiniowania poje¢. Zadania te powinny diagnozowaé
pltynno$¢ myslenia (liczba pomystow), jego gigtkos¢ (liczba klas wygenerowa-
nych pomystéw), oryginalno$¢ (unikalno$¢ wygenerowanych pomystow) oraz
elaboracjg (dopracowanie) — takimi wtasnie umiejetnosciami musza si¢ wykazaé
jednostki badane wystandaryzowanymi testami zdolnosci twoérczych (Szmidt,
2007, s. 188-189).

Jednak ostatnio coraz czedciej zauwaza sig, ze diagnoza wymienionych
zdolnosci jednostki nie jest wystarczajaca, uzyteczne jest takze badanie takich
zdolnosci, jak: poczucie humoru przejawiajace si¢ w nadawanych tytulach lub
rysunkach, fantazja i trafno$¢ wypowiedzi, plynne opowiadanie z uzyciem
spojnikow i poréwnan, taczenie idei i ksztattdéw, wyrazanie emocji i ruchu, bo-
gactwo oraz barwnos¢ fantazji, przekraczanie barier wyobrazni i my$lenia, opor-
no$¢ na przedwczesne zamykanie procesu tworczego. Istotne jest to, ze badania
takie pozwalaja rozpozna¢ zdolnosci ukryte (takze tworcze) u jednostek, ktorym
brak spektakularnych osiagnig¢ i takich, ktére oceniane sa jako ,,sprawiajace
trudnos$ci” wychowawcze (Davis, 2006, s. 53; Szmidt, 2007, s. 191-192).

Takze specyfika okresu przedszkolnego w rozwoju cztowieka wymaga od
badacza dobrania takich zadan testowych, ktore sa adekwatne do mozliwosci
psychofizycznych dziecka w wieku 6 lat. W literaturze podkresla si¢ niedosko-
natos$¢ pojedynczych metod w badaniu umiej¢tnosci czy osiagni¢é rozwojowych
dzieci i1 proponuje si¢ stosowanie co najmniej kilku technik badawczych
jednoczesnie (Partyka, 1999, s. 42; Wilgocka-Okon, 2003; Sternberg, 2005;
Uszynska-Jarmoc, 2006, s. 113). Stad tez przy wyborze zadan testowych w opi-
sywanych badaniach pedagogicznych skorzystatam z mozliwosci takiego skon-
figurowania zadan testowych, aby uzyska¢ jak najbardziej wiarygodne rezultaty
w odniesieniu do badanej grupy dzieci (Niemierko, 1990; 2002, s. 15-17;
Karwowski, 2006, s. 43). W tablicy 4 przedstawiono wybrane rodzaje zadan
testowych do pretestu i posttestu z uwzglednieniem punktacji.
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Przy konstrukcji szczegdtowej zadan pretestu i posttestu wykorzystatam
nastgpujace testy i zadania testowe do badania zdolnosci tworczych, opisane
w literaturze:

e test kotek Paula Torrance’a; test szkicow (Dobrotowicz, 1995; Wiechnik,
2005; Szmidt, 2007);

e test skojarzen, epitetow do wyrazu podstawowego; lista atrybutdow; ,,przy-
rostki” (Dobrotowicz, 1995, 2005; Wiechnik, 2005; Necka i in., 2005; Szmidt,
2007);

e _skojarzenia figuralne” (Dobrotowicz, 1995);

e test ,,Rymy” (Gralewski, 2006);

e test ,, Tytuly historyjek” (Dobrotowicz, 1995; Gralewski, 2006; Szmidt,
2007);

e test Myslenia Rozbieznego (Kmiecik, 1983; Dobrotowicz, 1995, s. 170);

e opowiadanie o szczeniatku (Bietuga, 2003);

e opowiadanie o drzewie (Puslecki, 1994).

W celu uzyskania optymalnych wynikow w badaniach wybranych zdolnosci
ogo6lnych, tworczych i motywacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym wykorzy-
stalam do badan wstgpnych i koncowych zaré6wno zadania werbalne, jak i gra-
ficzne, zadania oparte na percepcji wzrokowej, jak i stuchowej, co uwzglednito
rézne mozliwosci psychofizyczne dzieci w tym wieku oraz rézne formy ekspre-
sji i sposoby uczenia si¢ jednostki, pozwolito takze na podniesienie trafnosci
i rzetelno$ci przeprowadzonych badan (por. Karwowski, 2006).

Oprocz arkuszy testowych dla dzieci zastosowatam takze inne techniki ba-
dawcze, wspierajace pozyskiwanie danych:

1. Ankiety do nauczycieli 4 grup bioracych udziat w badaniach pedagogicz-
nych o charakterze eksperymentalnym w celu uzyskania informacji na temat
struktury grupy, atmosfery wychowawczej, dominujacych metod pedagogicz-
nych i stosowanych zasad w grupach przedszkolnych objetych badaniem.

2. Wywiady z rodzicami dzieci bioracych udzial w badaniach pedagogicz-
nych o charakterze eksperymentalnym w celu uzyskania informacji o specyficz-
nych cechach rodziny i atmosfery wychowawczej oraz o podejmowanych przez
dziecko w domu formach aktywnosci, zauwazonych przez rodzicoéw zdolno-
$ciach i trudno$ciach oraz o ewentualnych konsultacjach lekarskich.

3. Obserwacje zachowania dzieci podczas przeprowadzonych badan peda-
gogicznych (pretest i posttest).

4. llosciowa i jakosciowa analiz¢ zgromadzonych danych w postaci prac
graficznych wykonanych przez dzieci, ich wypowiedzi i opowiadan, zapisanych
na arkuszach testowych i na srodkach wideo.

5. Techniki uzyskiwania informacji zwrotnych od dzieci w wieku przed-
szkolnym — ocena atrakcyjnosci zadan dokonywana przez dzieci uczestniczace
w badaniach.
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Roéznorodnosé technik uzyskiwania informacji zastosowana w prezentowa-
nych badaniach pedagogicznych miata na celu uzyskanie bogatych i wyczerpu-
jacych, czyli nasyconych danych do analiz statystycznych i jako$ciowych.
Zgodnie z cytowana w tym rozdziale literatura metodologiczna, jest to mozliwe
tylko w przypadku zastosowania szczegdétowo zaplanowanych i prawidtowo
przeprowadzonych badan oraz wiarygodnych i wszechstronnych analiz iloscio-
wo-jakosciowych.

3.4. Badania probne weryfikujace narzedzia badawcze

Probne testowanie zostalo przeprowadzone w czerwcu 2006 r. w grupie
dzieci 6-letnich na terenie jednego z to6dzkich przedszkoli. Kazde zadanie tes-
towe wykonywato 10 dzieci. Sformulowane zadania poddalam weryfikacji,
zaré6wno pod wzgledem jezykowym, jak i tre§ciowym.

Zadania wykonywane przez dzieci w badaniach prébnych ukazaly mozliwo-
$ci dzieci w starszym wieku przedszkolnym i réznorodnos¢ dziecigcych pomy-
stow przy rozwiazywaniu zaprojektowanych zadan. Dowiedziatam si¢ wtedy
takze, ze istnieje w dziecigcych odpowiedziach na postawione pytania mozli-
wos¢ wystapienia poréwnan i neologizmow. Taka dodatkowa punktacja wpro-
wadzona zostata do projektu punktacji testu.

Prébne testowanie pozwolilo na sprawdzenie trudno$ci proponowanych za-
dan dla dziecka w wieku 6 lat, okre$lenie orientacyjnego czasu wykonywania
przez nie zadan. Dzigki badaniom probnym uzyskatam takze wstepne informacje
na temat sposobu wykonywania zadan przez dzieci, rozumienia instrukcji przy
zadaniach i uzyskatam orientacyjne wyniki surowe do opracowania orientacyj-
nych pozioméw zdolnosci tworczych dziecka w starszym wieku przedszkolnym,
przejawianych w wykonywanych dzialaniach podczas badan testowych.

Jak wcze$niej wspomniatam, testy zawierajace zadania o charakterze dy-
wergencyjnym trudno jest ocenia¢ ze wzgledu na nieprzewidywalna liczbe po-
prawnych odpowiedzi uczestnikow badan. Poza tym uwaza sig, ze testy zdolno-
$ci tworczych moga wskazac osoby tworcze, gdy osiagna one wysoka punktacje
po wykonaniu zaprojektowanych zadan, ale niskie wyniki uzyskane w takich
testach moga by¢ mylace — dziecigce zdolnosci tworcze moga by¢ innego typu
niz badane w zadaniach testowych (Davis, 2006, s. 80). Nie jest mozliwe, aby
zastosowanie jednego zlozonego testu pokazalo bardzo zlozone zjawisko, jakim
jest kreatywnos¢ kazdej jednostki. Dlatego wlasnie opracowanie zadan testo-
wych i skali punktacji byto niezwykle waznym i trudnym krokiem w planowaniu
tych badan. Nalezato si¢ bowiem zastanowi¢, jak dobraé i ujednolici¢ punktacje
obu wersji zadan testowych, takze przy zatozeniu, ze pretest i posttest zawiera¢
beda wersje rownolegte zadan.

W wyniku badan probnych powstala ostateczna wersja zadan testowych
uzytych w pretescie (zalacznik 1) i posttescie (zatacznik 2) oraz wstgpna wersja
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oceny zadan i przeliczania wynikéw surowych na poziomy zdolno$ci tworczych
dzieci. Jednak wersja ta nie sprawdzita si¢ ze wzgledu na duza rozrzutno$é
uzyskanych przez dzieci wynikow zarowno w zakresie sredniej arytmetyczne;j,
jak 1 odchylenia standardowego oraz zbyt mala probke populacji. Dlatego osta-
teczna wersj¢ punktacji zaplanowatam opracowaé po przeprowadzeniu badan
pretestowych odnoszacych si¢ juz do wigkszej grupy dzieci, kiedy to stala si¢
mozliwa analiza rozktadu wynikow surowych przeprowadzonych zadan testo-
wych. Zaplanowatam takze poddanie tych narzedzi szczegotowej analizie jakos-
ciowej po zakonczeniu badan w celu ich weryfikacji i udoskonalenia.

3.5. Organizacja i przebieg badan wlasciwych

Aby pozna¢ empirycznie faktyczna skuteczno$é techniki obrazkéow dyna-
micznych stymulujacych wyobraznig¢ i zdolnosci tworcze, opracowatam 20 zajec
dydaktycznych z dzie¢mi 5- i 6-letnimi, ktorych podstawa byty rozmowy i dzia-
ania graficzne na temat obejrzanych obrazkow. Zaplanowatam, ze zajecia beda
si¢ odbywaly z okreslong czgstotliwoscia (przynajmniej 1 raz w tygodniu przez
5 miesiecy w danym roku szkolnym), a przeprowadze¢ je sama podczas zajec
dodatkowych z dzie¢mi 5- i 6-letnimi. Zajgcia te odbyly si¢ w warunkach
naturalnych, czyli w macierzystych przedszkolach dzieci, w statych dniach i go-
dzinach, ktoére uzgodniono z dyrektorami i nauczycielami grup.

Dobor grup dzieciecych do kategorii eksperymentalnej i kontrolnej zostat
dokonany w sposob celowy, ale i przypadkowy (Konarzewski, 2000, s. 107—
108). Do proby badawczej wybratam obiekty przedszkolne, spetniajace kilka
warunkow:

® polozone w tym samym rejonie geograficznym, blisko siebie (osiedle Da-
browa);

e potozone w osiedlu o ztozonej architekturze (stare budownictwo blokowe
przemieszane z budownictwem jednorodzinnym);

e prowadzone przez gming (standardowe warunki lokalowe i wyposazenie
przedszkoli, kwalifikacje nauczycieli, wielkos¢ placowek, liczba dzieci w grupie
przedszkolnej);

e prowadzace catodniowe oddziaty dla dzieci 6-letnich (w odréznieniu od
5-godzinnych oddziatow dla dzieci uczestniczacych w realizacji tylko podstawy
programowej wychowania przedszkolnego).

Po dokonaniu wyboru samych obiektow przedszkolnych spetniajacych wy-
mienione warunki musiatam uzyskac najpierw wstgpna zgodg dyrektorow przed-
szkoli 1 nauczycieli prowadzacych grupy przedszkolakéw, a nastepnie uzyskaé
zgode rodzicow dzieci, ktére mialy wzia¢ udzial w badaniach o charakterze
eksperymentalnym. Dopiero po uzyskaniu tej zgody Rady Pedagogiczne czte-
rech wytypowanych i ch¢tnych do wspélpracy z eksperymentatorem przedszkoli



3. Badania wlasne 113

masowych na osiedlu Dabrowa w Lodzi podjety uchwaly o wyrazeniu zgody na
opisane badania.

Osiedle Dabrowa to ok. trzydziesto—czterdziestoletnia ,,sypialnia” tf.odzi,
bloki czteropigtrowe i wiezowce przemieszane ze starym budownictwem jedno-
rodzinnym. Wydaje si¢ wigc, ze jest to typowe srodowisko spoleczne, w ktorym
nie zaznaczaja si¢ ani grupy wigkszosci, ani grupy mniejszosci tak duzego
miasta, jakim jest £odz.

Dobor dzieci do proby badawczej zostal zdeterminowany przypadkowo
i losowo. Przede wszystkim nie miatam wplywu na to, jakie dzieci i o jakim
poziomie zdolnosci tworczych zostana zapisane do grup przedszkolnych w roku
szkolnym, w ktorym odbywaly si¢ badania. Nabor do grup przedszkolnych
odbyt si¢ w kwietniu w sposdb typowy dla wszystkich przedszkoli w miescie,
zgodnie z procedura naboru wychowankéw okreslona w statutach i regulami-
nach przedszkoli. Dopiero konsultacje eksperymentatora z dyrektorami przed-
szkoli zadecydowaty o wyznaczeniu grup eksperymentalnych lub kontrolnych —
byt to dobor przypadkowy, a zdecydowaty o nim ostatecznie wzgledy organiza-
cyjne zwiazane z zyciem i dzialalnos$cia poszczegolnych przedszkoli.

Dbajac o trafnos¢ zewngtrzng eksperymentu, miatam takze na uwadze at-
mosfer¢ wychowawcza przedszkoli oraz preferowane przez nauczycieli sposoby
pracy z dzieémi uczestniczacymi w badaniu eksperymentalnym. Pamigtajac
o ,,ukrytych programach” placowek o§wiatowych, szkoét 1 nauczycieli (Barano-
wicz, 1995) oraz o zmiennych znieksztatcajacych oceng wptywu zmiennej
niezaleznej (Sutek, 1979, s. 70), przyje¢lam takze zatozenie o mozliwosci udziatu
zmiennych zaklocajacych przebieg eksperymentu (atmosfera wychowawcza
w rodzinie, w przedszkolu, zasady i metody pracy nauczycieli), ktore mogty
mie¢ takze wplyw na efekty przeprowadzonego badania. Dlatego wtasnie do
badan eksperymentalnych wybratam plan Solomona, ktory umozliwil zaréwno
kontrolg danych poczatkowych w obszarze wybranych zdolnosci dzieci, jak
1 danych koncowych z uwzglednieniem kontroli uczenia si¢ poprzez pretest.

Badania wlasciwe prowadzone byly od wrzesnia 2006 do maja 2007 r.
w czterech todzkich przedszkolach, miaty charakter podluzny i przebiegaty
w trzech etapach, zgodnie z opisanym wczesniej planem Solomona.

Etap I miat miejsce we wrzesniu 2006 r. Badaniami wstgpnymi (pretestem)
objetam woéwcezas dzieci z dwoch grup przedszkolnych, nazwanych grupami
eksperymentalna 1 (E1) i kontrolna 1 (K1) — w grupach tych wszystkie dzieci
objete byly badaniami wstegpnymi 1 koncowymi. Do badan zastosowatam zestaw
zadan testowych funkcjonujacych w opisie jako pretest (zalacznik 1). Wykony-
wanie przez dzieci zadan testowych miato charakter indywidualny, a badania
odbywaty si¢ na terenie przedszkola badanych dzieci, w pustych salach, wyzna-
czonych do tego celu przez dyrektoréw przedszkoli. Badania pretestowe po-
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legaly na podawaniu dzieciom instrukcji wykonywania kolejnych zadan testo-
wych zgodnie z opracowanym arkuszem i rejestrowaniu przeze mnie (ze wzgle-
du na mozliwo$ci psychofizyczne dzieci w tym wieku: brak umiejetnosci
pisania) pomystow rozwiazania problemoéw oraz aktywnosci dziecka bezposred-
nio na arkuszu testowym i na tasmie wideo. Natomiast zadania graficzne dzieci
wykonywaty samodzielnie na przygotowanym arkuszu testowym.

Przed wykonaniem testow dzieci byly informowane o tym, ze same decydu-
ja o czasie wykonywania zadan, o tym jak dlugo pracuja, proszone byty jednak
o skupienie, a co za tym idzie — o sprawne i szybkie wykonywanie ¢wiczen. Gdy
polecenie do kazdego zadania bylo odczytywane przeze mnie, dzieci mogly
zadawaé pytania w razie niejasno$ci i uzyskiwaly wyjasnienia lub propozycje
wykonania zadan na innych przyktadach.

Rejestracja aktywnosci dziecka przez Srodki wideo pomagata mi zaobser-
wowac dokladny czas rysowania, ogélny czas pracy dziecka i czas pracy do-
datkowej’, a takze wypowiedzi dziecka, jego skupienie, zaangazowanie podczas
wykonywania zadan testowych, takze trudnos$ci i problemy badanych dzieci.
Zatem rejestracja wideo wzbogacita obserwacjg uczestniczaca i pomogla uszcze-
gélowi¢ jakosciowa analiz¢ przeprowadzonych badan. Podczas badan wstegp-
nych nie zauwazylam probleméw i negatywnych wypowiedzi dzieci z uwagi na
rejestrowanie kamera wideo przeprowadzanych badan.

W badaniach pretestowych zastosowalam rowniez ankiet¢ dla rodzicow
1 przeprowadzitam wywiad z nauczycielami zgodnie z przygotowanymi kwe-
stionariuszami. W wyniku wstegpnej analizy danych uzyskanych w badaniach
pretestowych oraz w wywiadach z nauczycielami i badaniach opinii rodzicow na
temat przejawianych przez ich dziecko zachowan o charakterze tworczym i jego
trudnosci rozwojowych potwierdzona zostata rownowazno$¢ grup eksperymen-
talnej E1 i kontrolnej K1. Na jej podstawie kontynuowatam procedurg ekspery-
mentalng 1 wprowadzitam czynnik eksperymentalny do dwodch grup ekspery-
mentalnych w II etapie badan.

Na podstawie badan pretestowych opracowatam takze sposob przeliczania
surowych wynikow na normy standaryzowane. Zgodnie z zasadami skali
staninowej, przy normalizowaniu rozkladu otrzymanego w prete$cie wyniki
uzyskane przez badane dzieci w starszym wieku przedszkolnym za pomoca
narzedzia testowego przeliczone zostaly na staniny (przy zaokragleniu procen-
towych udzialow w kategoriach staninowych oraz uwzglednieniu $redniej aryt-
metycznej*) — por. tabl. 5:

? Zestawienia czasu pracy dzieci ze wszystkich grup zmieszczono w zatacznikach 23-26.
% Dane do okreslenia $redniej w skali znormalizowanej zamieszczono w zataczniku 13.
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Tablica 5. Przeksztalcenie wynikow surowych na normy staninowe

Grupy zmiennych Wywnik surowe
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
Staniny ogo6lne w zadanie tworcze
0-4% 1 ponizej 1 ponizej 1 ponizej 2
5-11% 2 1-2,5 1-2,5 2-5
12-23% 3 3-5 3-5,5 5,5-10
24-40% 4 5,5-8,5 6-9,5 10,5-17,5
41-60% 5 9-12,5 10-14,5 18-26
(dla $redniej 10.46) | (dla sredniej 12.33) | (dla $redniej 21.72)
61-77% 6 13-16 15-19 26,5-33,5
78-89% 7 16,5-18,5 19,5-21,5 34-38,5
90-96% 8 19-20 22-235 39-41,5
Powyzej 97% 9 powyzej 20,5 powyzej 24 powyzej 42

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie: Magnusson, 1999, s. 355; Gardner i in. 2001, s. 45.

Natomiast na podstawie opracowanej punktacji staninowej okreslitam 9 po-
ziomow zdolnosci tworczych dzieci w starszym wieku przedszkolnym, jakie
wylonione zostaty na uzytek przeprowadzonych badan:

® poziom najnizszy — od 1 do 3 staninow;

® poziom bardzo niski — od 4 do 6 stanindéw;

® poziom niski — od 7 do 9 staninow;

® poziom nizej $redni — od 10 do 12 staninow;

® poziom s$redni — od 13 do 15 stanindw;

® poziom wyzej $redni — od 16 do 18 stanindéw;
® poziom wysoki —od 19 do 21 staninow;

® poziom bardzo wysoki — od 22 do 24 stanindéw;
® poziom najwyzszy — od 25 do 27 staninow.

Etap II badan trwat przez 5 miesiecy, od pazdziernika 2006 r. do konca lu-
tego 2007 r. W tym czasie przeprowadzitam eksperyment wlasciwy. W grupie
eksperymentalnej 1 (E1) oraz w grupie eksperymentalnej 2 (E2) wprowadzitam
celowo zaplanowane i zorganizowane zajecia z wykorzystaniem techniki obraz-
kow dynamicznych stymulujacych wyobrazni¢ i myslenie tworcze. W sumie
przeprowadzitam z dzie¢mi w dwoch grupach eksperymentalnych po 20 zajec
dodatkowych o czestotliwosci 1 raz w tygodniu przez ok. 45 minut, ktore
polegaly na prezentacji obrazka, jego opisie, interpretacji i opracowaniu graficz-
nym zgodnie z zaproponowanym przeze mnie sposobem pracy z tymi obrazkami

(zataczniki 31 1 32).
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Etap III rozpoczat si¢ w marcu 2007 r. i trwal do potowy maja 2007 r. Ba-
daniom koncowym zostatly poddane wszystkie dzieci biorace udziat w bada-
niach: z grupy eksperymentalnej 1, eksperymentalnej 2, kontrolnej 1 i kontrolnej
2. Do badan funkcjonujacych w opisie jako posttest zastosowatam zestaw zadan
testowych o podobnym stopniu trudnosci (zalacznik 2), ale o innej tresci w celu
stworzenia wszystkim dzieciom réwnych szans podczas badan koncowych
(2 grupy nie wykonywaly pretestow zgodnie z planem Solomona). Jednak za-
dania testowe posttestu byly zblizone do zadan testowych pretestu — badaly one
te same zdolnos$ci za pomoca innych wersji zadan. Tego typu badania testowe
okreslane sa w literaturze jako tzw. wersja lub forma réwnolegla (Magnusson,
1991, s. 96; Konarzewski, 2000, s. 162; Brzezinski, 2000, s. 231). Zabieg ten
przeciwdziata skutecznie znieksztalceniom wynikow posttestu.

Dzieci uczestniczace w prezentowanych badaniach o charakterze ekspery-
mentalnym bardzo chgtnie braty udzial w proponowanych im zajeciach oraz
w wykonywaniu zadan testowych dobranych przez eksperymentatora. Najcze-
$ciej traktowaly je jako zabawe, niejednokrotnie zglaszaty che¢é ponownego
wykonywania zadan w innym terminie, pytaty o kolejne obrazki i o ponowne
zajecia z moim udziatem. O atrakcyjnoséci dobranego zestawu zabaw i zadan
testowych $wiadcza takze informacje zwrotne uzyskane od dzieci, ich ocena
atrakcyjnosci zadan z uzasadnieniem.
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Przeprowadzone badania w kontekscie zatozen interakcyjnej koncepcji
zdolnosci J. S. Renzulliego skupiaty si¢ wokol wspotdziatania roznych funkcji
psychicznych (takze natury pozaintelektualnej) podczas optymalizacji aktywno-
$ci jednostki i osiagania przez nia wysokich rezultatéw w dziataniu. Ich podsta-
wowym zadaniem byla weryfikacja nowego sposobu rozwijania wyobrazni
1 my$lenia twérczego.

1. ILOSCIOWO-JAKOSCIOWA ANALIZA
WYNIKOW EKSPERYMENTU

W badaniach koncentrowatam si¢ na oszacowaniu efektywnos$ci ekspery-
mentalnych oddziatywan na trzy zasadnicze sfery aktywnosci psychicznej dziec-
ka: zdolnos$ci ogolne, zdolnosci tworcze i zaangazowanie w zadanie. Sposobem
rozwijania tych komponentéw byla praca z obrazkiem o charakterze dynamicz-
nym. Oczekiwano, zgodnie z przyjetymi hipotezami, ze wykorzystanie techniki
obrazkéw dynamicznych bedzie miato pozytywny wplyw na umiejetnosci dziec-
ka w starszym wieku przedszkolnym w zakresie realizacji zadan otwartych
zwiazanych z analiza obrazka, nadawaniem mu tytulu, rozumowaniem wywota-
nym przez okre$lony temat. Podstawa tych umiejetnosci sa nastgpujace procesy
i operacje umystowe:

e wnioskowanie oraz wiazanie przyczyn i skutkow;

e wyodregbnianie rdéznic i podobienstw;

e uogolnianie;

e abstrahowanie;

e analiza i synteza;

e przeksztalcenia;

e uzupehienia oparte na wyobrazeniach.

Opierajac si¢ na przestankach, glownie teoretycznych, ale takze praktycz-
nych, zatozytam, ze wykorzystanie techniki obrazkéw dynamicznych przyczyni
si¢ znacznie do optymalizacji osiagnie¢ rozwojowych dziecka w wieku przed-
szkolnym. Prezentacje¢ efektow badan podjetych w celu weryfikacji hipotezy
badawczej rozpoczng od opisu wynikow przeprowadzonego eksperymentu.
Nastepnie zostana zaprezentowane inne analizy dotyczace warunkow i efektow
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naturalnego eksperymentu pedagogicznego przeprowadzonego w grupach przed-
szkolnych. Ich zasadniczym celem bylo uzupelnienie i poglebienie analizy
jako$ciowej przeprowadzonych przeze mnie badan eksperymentalnych.

1.1. Weryfikacja hipotez badawczych

Statystyczna istotnoscia wyniku (poziom p) nazywamy miar¢ stopnia, do
jakiego jest on prawdziwy w sensie jego reprezentatywnos$ci dla catej badanej
proéby — im wyzszy jest poziom p, tym mniej mozemy by¢ pewni, ze relacja
obserwowana w probce jest wiarygodnym wskaznikiem relacji pomigdzy
mierzonymi wielko$ciami w catej interesujacej nas populacji. W wielu dziedzi-
nach badan poziom istotnosci réznic rowny 0,05 (alfa) jest przyjmowany jako
graniczna warto$¢ akceptowalnego poziomu biedu. Ponizej tej warto$ci rezultat
oceniany jest zwykle jako statystycznie istotny.

Do oszacowania istotno$ci réznic migdzy wynikami pretestu a wynikami
posttestu wykorzystano test t-Studenta dla grup zaleznych i niezaleznych. Zgod-
nie z postulatami J. Brzezinskiego (2000, s. 72), postawione przeze mnie hipo-
tezy mogly by¢ uwazane za potwierdzone, jezeli:

1) pretest E1 < posttest E1

m poréwnanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy E1 w zakresie grupy
zmiennych ,,zdolno$ci ogolne”

Test t-Studenta dla préb zaleznych

Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000 30
24 |-mmm e R
Srednia t-test p 18l
PR_E1 ZO 9,73913 PP o
PO_E1_ZO | 1430435 |-4,66950| ,000118 N T A Maks
In
0 = Srednia

pretest ZO posttest ZO

Zestawienie 1. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy E1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zdolnosci ogolne”

Poniewaz poziom p byl nizszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
istnieje statystycznie istotna réznica migdzy testami w obrgbie grupy zmiennych
,»zdolnosci ogdlne”.
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m poréwnanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy E1 w zakresie grupy
zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie”

Test t-Studenta dla prob zaleznych
Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000

Odchylenie
Srednia | standar- t-test p
dowe

PR_E1_77|12,47826| 3,396115
PO_E1_7Z7|13,13043| 3,428548 |—-,726985]| ,474901

Maks
Min
= Srednia

pretest ZZ posttest ZZ

Zestawienie 2. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy EIw zakresie grupy zmiennych
,,zaangazowanie w zadanie”’

Poniewaz poziom p byl wyzszy niz poziom alfa = 0,05, mogltam wnios-
kowaé, ze nie ma istotnych réznic migdzy testami, a roznice wartosci $red-
nich maja charakter losowy w obrgbie grupy zmiennych ,,zaangazowanie w za-
danie”.

m porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy E1 w zakresie grupy
zmiennych ,,zdolno$ci tworcze”

Test t-Studenta dla prob zaleznych
Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000

Odchylenie 75
Srednia | standar- t-test P 2: S
dowe o
PR_E1 ZT|22,00000| 7,24882 35 -
PO E1 ZT|32,52174| 14,02229 (-3,57389| ,001695 fg T Maks
— = Srednia

pretest ZT posttest ZT

Zestawienie 3. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy E1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zdolnosci tworcze”

Poniewaz poziom p byl nizszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
istnieje statystycznie istotna réznica migdzy testami dla grupy zmiennych
,,zdolno$ci tworcze”.
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2) pretest K1 = posttest K1

m poréwnanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy
zmiennych ,,zdolno$ci ogolne”

Test t-Studenta dla prob zaleznych
Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000

Odchylenie ?O
Srednia | standar- t-test p 12 T
dowe 1‘21
PR K1 ZO|11,17391| 3,446371 13
PO K1 70|10,95652| 3,323173 | 262169 | ,795630 | | 6 ks
g = Srednia

pretest ZO posttest ZO

Zestawienie 4. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zdolnosci ogolne”

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, moglam wniosko-
wac, ze nie ma istotnych réznic migdzy testami, a réznice wartosci Srednich
maja charakter losowy.

m poréwnanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy
zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie”

Test t-Studenta dla prob zaleznych
Zaznaczone rdznice sg istotne z p < 0,05000

Odchylenie
Srednia | standar- t-test p
dowe

PR K1 _7ZZ{12,17391| 3,868899
PO_K1 Z7|13,60870( 3,353955 |-1,60641| ,122442

Maks
Min

4 = Srednia

pretest ZZ posttest ZZ

Zestawienie 5. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zaangazowanie w zadanie”

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
nie ma istotnych roéznic migdzy testami, a réznice wartosci $rednich maja
charakter losowy.
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zmiennych ,,zdolno$ci tworcze”

Test t-Studenta dla prob zaleznych

Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000

m poréwnanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy

Odchylenie
Srednia | standar- t-test P
dowe
PR K1 ZT|21,43478| 12,50391
PO K1 ZT|24,86957| 10,78848 [-1,25081| ,224145

pretest ZT posttest ZT

Maks
Min
= Srednia

Zestawienie 6. Porownanie wynikow pretestu i posttestu dla grupy K1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zdolnosci tworcze”

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, moglam wniosko-

wac, ze nie ma istotnych réznic migdzy testami, a réznice wartosci Srednich
maja charakter losowy.

zmiennych

3) posttest E2 > posttest K2

Test t-Studenta dla prob niezaleznych
Grupa 1: E2 i Grupa 2: K2

m porownanie wynikow posttestu dla grup E2 i K2 w zakresie trzech grup

Srednia
t-test p
E2 K2
ZO | 12,65217 | 10,21739 | 1,643058 | ,107499
77 | 12,91304 | 11,47826 | 1,432569 | ,159048
ZT | 28,17391 | 27,52174 ,178231 ,859360
18
- B
R
N2 foeef e
L) St S Maks
B Min
6 — = Srednia
E2 K2
GRUPA

28
24 p—
20
o 16
N 12
8 Maks
4 L Min
0 = Srednia
E2 K2
GRUPA
65
B5 [
45|
] SRR ISR ST P
25 e Maks
15 fmee b Min
5 ® Srednia
E2 K2
GRUPA

Zestawienie 7. Porownanie wynikow posttestu dla grup E2 i K2 w zakresie trzech grup zmiennych
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Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, mogtam przyjac, ze
nie ma istotnych roéznic migdzy testami, a réznice wartosci $rednich maja
charakter losowy. Wnioskowatam wigc, ze analiza statystyczna tego poréwnania
migdzygrupowego (posttest E2/posttest K2) nie potwierdza rownosci wynikow
posttestowych w grupach E2 i K2, czyli zatozenia wymaganego w metodologii
eksperymentalnego planu Solomona.

4) pretest E1 = pretest K1

m poréwnanie wynikoéw pretestu dla grup E1 i K1 w zakresie trzech grup
zmiennych

Test t-Studenta dla prob niezaleznych
Grupa 1: E1 i Grupa 2: K1

Srednia
El K1
ZO | 9,73913 | 11,17391 | —1,52528 | ,134346
77 | 12,47826 | 12,17391 | ,28353 778102

t-test p

Maks
ZT | 22,00000 | 21,43478 | ,18755 | ,852092 Min
m Srednia
18 — —
16
14
N12
N10
8 Maks Maks
6 Min Min
4 — » Srednia = Srednia
E1 K1
GRUPA

Zestawienie 8. Porownanie wynikow pretestu dla grupy E1 i K1 w zakresie trzech grup zmiennych

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
nie ma istotnych roéznic migdzy testami, a roznice warto$ci $rednich maja
charakter losowy.

Jak wynika z powyzszych analiz (1-4), trzy zalezno$ci wyznaczone przez
J. Brzezinskiego do potwierdzenia hipotezy, przy eksperymentalnej technice
Solomona, znalazly potwierdzenie w analizach statystycznych. Czwarta zalez-
no$¢ (dotyczaca wynikow w grupie E2 i K2) nie zostata potwierdzona, dlatego
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skorzystalam z innych mozliwosci poréwnywania wynikow uzyskanych przez
dzieci z tych grup — wykreséw i1 zestawien tabelarycznych ocen sedziow
kompetentnych. Dokonatam tego, by wyjasni¢ na podstawie poréwnan migdzy-
grupowych zaleznos$ci nie tylko pod wzgledem ilosciowym (statystycznie), ale
i jakosciowym, biorac jednoczesnie pod uwage mozliwo$¢ wystapienia wigk-
szych r6znic migdzy wytworami dzieci w zakresie jakosci pomystow (wigkszych
1 bardziej istotnych réznic niz w przypadku rozpatrywania liczby pomystow na
podstawie wynikoéw surowych). Zastosowatam tu poréwnanie sum ocen zespotu
czterech sedziow kompetentnych, ktorzy oceniali cztery rodzaje wytworow
dzieci, uwzgledniajac punktacje od 0 do 2 w kategoriach wyznaczonych przez
eksperymentatora (zatacznik 3). Wykres 1 jest graficznym obrazem tego porow-
nania.

Poréwnanie oceny sedziow kompetentnych dla grup E2 i K2
5,00

4,00 -
3,00 -
2,00 4
1,00 4
0,00

<-K2
= E2

wartosci oceny

liczba dzieci

Wykres 1. Zrédio: zestawienia zbiorcze ocen sedziow kompetentnych w posttescie (aneks 20-22)

Wykres ten pokazuje znaczaca roznicg jakosci wytwordw dzieci z tych
dwoch grup. Wytwory dzieci z grupy E2, poddanej wpltywowi czynnika ekspe-
rymentalnego, zostaty znacznie wyzej ocenione przez s¢dziow kompetentnych
niz wytwory dzieci z grupy K2, co wskazuje na wyzsza jakos¢ wytworow dzieci
z grupy eksperymentalnej. Poniewaz wykazywatam takze rownolegtos¢ grup
bioracych udzial w badaniach, uzasadnione bylo wnioskowanie, ze przyczyna
tego zroéznicowania stal si¢ wptyw czynnika eksperymentalnego. Wskazywatyby
na to réznice miedzygrupowe dotyczace Sredniej arytmetycznej ocen zespotu
sedziow kompetentnych: dla grupy E2 =3,20, a dla grupy K2 =2,73 (r6znica
wynosi 0,47 punktu w skali od 0 do 8 przy $redniej ogoélnej rownej 3,12 dla
N =92 w badaniach posttestowych).

Na takim samym wykresie pokazalam wyniki ilo§ciowe, na podstawie kto-
rych przeprowadzona byla analiza statystyczna testem t-Studenta (wykres 2).
Przedstawione w odniesieniu do ilosci pomystow roznice migdzy wytworami
dzieci z tych dwoch grup sa rzeczywiscie mniej istotne. Zestawienie wynikow
moze $wiadczy¢ raczej o mniejszym lub wigkszym zrdéznicowaniu wewnatrz-
grupowym niz o réznicach migdzygrupowych.
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wartosci wynikow
surowych posttestu

-
N
o

Poréwnanie wynikéw surowych w grupach K2 i E2

l\)-hc’)m_(:;
o O O O o

< K2
= E2

10

15
liczba dzieci

20

Wykres 2. Zrdlo: zestawienia zbiorcze ocen sedziow kompetentnych w posttescie

Przeprowadzona analiza pozwolila mi uzna¢ réznicg dotyczaca poroOwnan

migdzygrupowych (grupy E2 i K2) za potwierdzenie hipotezy postawionej
w badaniach. Natomiast odpowiedz na pytanie: ,,Czy pretest uwrazliwit osoby
badane i miat wptyw na wyniki posttestu?” mozna bylo uzyska¢ na podstawie

analizy zaawansowanej, gdy wykazane zostaly nast¢pujace zaleznosci:

5) posttest E1 = posttest E2 (porownanie grup eksperymentalnych r6éznia-

cych sig tylko tym, ze w grupie E1 przeprowadzono pretest, a w grupie E2 nie
bylo go)

zmiennych

Test t-Studenta dla prob niezaleznych
Grupa 1: E1 i Grupa 2: E2

m poréwnanie wynikow posttestu dla grup E1 i E2 w zakresie trzech grup

Srednia
t-test p
El E2
Z0O | 14,30435 | 12,65217 | 1,084628 | ,283994
77 | 13,13043 | 12,91304 | ,211529 |,833451
ZT | 32,52174 | 28,17391 | 1,042984 | ,302652
Maks
Min
= Srednia

30
26
22

o 18
N 14
10 Maks
6 i Min
2 — = Srednia
E1 E2
GRUPA
75
65 — —
55
45
N 35
25 Maks
15 L - Min
5 = Srednia
E1 E2
GRUPA

Zestawienie 9. Porownanie wynikow posttestu dla grupy El i E2 w zakresie trzech grup
zmiennych
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Poniewaz poziom p byl wyzszy niz poziom alfa = 0,05, mogtam wniosko-
wac, ze nie ma istotnych réznic migdzy testami, a rdznice warto$ci Srednich
maja charakter losowy.

6) posttest K1 = posttest K2 (porownanie grup kontrolnych, ktore réznia
si¢ tylko tym, ze w pierwszej z nich zastosowano pretest, a w drugiej pretestu
nie byto)

m poréwnanie wynikow posttestu dla grup K1 i K2 w zakresie trzech grup
zmiennych

Grupa 1: K1 i Grupa 2: K2
Zaznaczone roznice sg istotne z p < 0,05000

Srednia test 28
-tes
Kl K2 P zg
ZO | 10,95652 | 10,21739 | ,625355 | ,534968 o16 T-
77 | 13,60870 | 11,47826 | 2,189159 | ,033935 NAZ s Mok
8 aks
ZT | 24,86957 | 27,52174 | —,855040 | ,397161 4 - 1 Min
0 = Srednia
K1 K2
GRUPA
20 60
18 - (70} E U S oS
13 TV R S S
N 12 'l:l RS e e e T
10 || - Maks 20 Maks
<)) A A—— —— ) |y} 10 e R bo-oo-- Min
6 _ = Srednia 0 = Srednia
K1 K2 K1 K2
GRUPA GRUPA

Zestawienie 10. Porownanie wynikow posttestu dla grup K1 i K2 w zakresie trzech grup
zmiennych

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05 w odniesieniu do
zmiennych ,,zdolnosci tworcze” 1 ,,zdolnosci ogolne”, wnioskowatam, ze nie ma
istotnych réznic migdzy testami w obregbie tych grup zmiennych, a rdznice
warto$ci $rednich maja charakter losowy. Natomiast w odniesieniu do grupy
zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie” poziom p byl nizszy niz poziom alfa =
0,05, dlatego mogtam wnioskowaé, ze istnieje statystycznie istotna rdznica mig-
dzy testami w obrebie tej grupy zmiennych.

Analizy 5 i 6 potwierdzaja stuszno$¢ hipotez i zatozen przyjetych w bada-
niach, takze w odniesieniu do zastosowanych narzedzi badawczych — zadania
pretestowe nie miaty istotnego wplywu na wysokie wyniki posttestu w zakresie
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dwoch grup zmiennych — ,,zdolnosci ogoélnych” i ,,zdolnosci tworczych”.
Swiadczy to o trafnosci doboru narzedzi badawczych oraz o wyeliminowaniu
z badan bledu stronniczosci.

Jednak nalezy si¢ zastanowié, dlaczego, jak wynika z porownania wynikow
grup K1 i K2, pretest uwrazliwit dzieci z grupy K1 w obrgbie grupy zmiennych
»zaangazowanie w zadanie”. W grupie K2 dzieci nie miaty badan pretestowych
inie byly poddane oddziatywaniu czynnika eksperymentalnego. Ich kontakt
z eksperymentatorem miat miejsce dopiero w ramach trzeciego etapu badan —
podczas posttestu. Biorac pod uwage witasciwosci psychofizyczne dzieci z tego
okresu rozwojowego, mozna przyjac, ze (1) kontakt z osobg obca (eksperymen-
tatorem) jedynie na czas wykonywania zadan testowych oraz (2) brak doswiad-
czen w zakresie wykonywania ¢wiczen proponowanych przez eksperymentatora
mogly obnizy¢ motywacj¢ dzieci z tej grupy do dziatania i — co jest z tym
zwiazane — zmniejszy¢ zaangazowanie tych dzieci w wykonywanie zadan
posttestowych. W grupie zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie” brane byly pod
uwage liczba wykonanych ¢wiczen, czas poswigcony na ich wykonanie oraz
ch¢¢ pracy w dodatkowym czasie. Elementy te sa silnie zwiazane z emocjonal-
no$cia dziecka i jego dojrzatoscia spoleczna, wigc taki element jak nowosc
sytuacji i zachwianie poczucia bezpieczenstwa mogly mie¢ wpltyw na wyniki
posttestu.

Z kolei dzieci z grupy K1 uczestniczyly w badaniach pretestowych, a zada-
nia przez nie wtedy wykonywane spotkaty si¢ z ich zainteresowaniem (informa-
cje zwrotne od dzieci — por. s. 138—139 oraz zataczniki 27-28). Dzieci mialy tez
okazje pozna¢ blizej eksperymentatora i nabra¢ pewnosci siebie w kontaktach
z ta nowa osoba. Przy ponownym spotkaniu mialy wigcej pewnosci siebie, znaty
charakter zadan, staraty si¢ wszystkie zadania wykona¢. Mozna sadzi¢, ze dla-
tego wyniki dzieci w obrgbie tej grupy zmiennych sa statystycznie wyzsze.

Dotychczasowe porownania (5 i 6) byly tradycyjnym sposobem obliczenia
poziomu wpltywu badan pretestowych na wyniki posttestu. Site tego zwiazku
pozwala oszacowa¢ zaawansowana analiza statystyczna — metoda analizy wa-
riancji ANOVA. Jej zastosowanie byto zgodne ze wskazowkami metodologicz-
nymi do przeprowadzenia eksperymentalnego planu Solomona (Brzezinski,
2000, s. 72), a zatem podniosto warto$¢ zaro6wno samych analiz badan, jak
i wysnutych z nich wnioskow.

7) Zalezno$¢ wynikow posttestow dzieci z grup E1 i K1 oraz wyelimi-
nowania pretestu

Do obliczen wykorzystalam metod¢ analizy wariancji ANOVA. Analizie
podlegaty grupy zmiennych ,,zdolnosci ogdlne”, ,,zaangazowanie w zadanie”
1,,zdolnosci twoércze”, a czynnikiem klasyfikujacym byta przynalezno$¢ do gru-
py El1 i K1. Eliminacj¢ wptywu poczatkowego ,,przygotowania” dzieci uzys-



1. Tloéciowo-jakosciowa analiza wynikow eksperymentu 127

katam, traktujac zmienne pretestowe jako zmienne towarzyszace (kowarian-
cyjne). Ich uwzglednienie w poszczegélnych analizach spowodowato, ze do
analizy wariancji zostala wzigta ta ,,cze$¢” zmiennych ZO, ZZ, ZT, ktore
pozostaly po redukcji liniowej zaleznosci zmiennych posttestowych od pretes-
towych.

m porownanie wynikow posttestu grup E1 i K1 w zakresie grupy zmiennych
,»zdolnosci ogblne” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Test Fishera — analiza wariancji

Srednie Posttest Pretest
El 14,30435 9,73913 F p
K1 10,95652 11,17391 10,76058 ,002061

Poniewaz poziom p byl nizszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
srednie wynikow uzyskanych przez te dwie grupy roéznia si¢ od siebie istotnie.

Wyniki regresji:
— zmienna zalezna: posttest ZO 15 Wykres $rednich
— zmienna niezalezna: pretest ZO 14
R =10,3287369 13
R — kwadrat = 0,1080680 12
11
t-test P 10 -=— posttest ZO
9 —e— pretest ZO
Pretest ZO 2,282531 | ,027464 £ K
GRUPA

Zestawienie 11. Porownanie wynikow posttestu grup EI i KI w zakresie grupy zmiennych
,,zdolnosci ogolne” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Poniewaz poziom p byt nizszy niz poziom alfa = 0,05, mozna bylo stwier-
dzi¢, ze zmienna pretest istotnie koreluje ze zmienng posttest. Korelacja R

w obrebie tej grupy zmiennych byta na poziomie stabym/przecigtnym.

m porownanie wynikow posttestu dla grup E1 i K1 w zakresie grupy zmien-
nych ,,zaangazowanie w zadanie” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Test Fishera — analiza wariancji

Srednie Posttest Pretest
El 13,13043 12,47826 F P
K1 13,60870 12,17391 ,316768 ,576479
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Poniewaz poziom p byl wyzszy niz poziom alfa = 0,05, wnioskowatam, ze
nie ma istotnych réznic mi¢dzy $rednimi.

Wyn%kl regresj 1 Wykres $rednich
— zmienna zalezna: posttest ZZ 13,2
— zmienna niezalezna: pretest ZZ 13.4
R=0,2561292 133 -
R — kwadrat = 0,0656022 g,g
12,4 M~
t-test P 122 —=—posttest ZZ
’ —e—pretest ZZ
Pretest ZZ 1,737510 | ,089456 120—¢; i pretes
GRUPA

Zestawienie 12. Porownanie wynikow posttestu dla grup E1 i K1 w zakresie grupy zmiennych
., zaangazowanie w zadanie” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Poniewaz poziom p byt wyzszy niz poziom alfa = 0,05, mogtam stwierdzic,
ze zmienna pretest nie koreluje w sposob istotny ze zmienng posttest w obrgbie
tej grupy zmiennych.

m porownanie wynikow posttestu grup E1 i K1 w zakresie grupy zmiennych
»zdolnosci tworcze” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Test Fishera — analiza wariancji

Srednie Posttest Pretest
El 32,52174 22,00000 F P
K1 24,86957 21,43478 3,995479 ,051969
Wyniki regresji: Wykres $rednich
— zmienna zaleZna: posttest ZO 22 '
— zmienna niezalezna: pretest ZO 30
R=0,2915791 28
R — kwadrat = 0,0850184 i N
ce | 2 et ssiercl
Pretest ZT 1,998869 | 051969 E1 crupa K

Zestawienie 13. Poréwnanie wynikow posttestu grupy El i KI w zakresie grupy zmiennych
,,zdolnosci tworcze” po wyeliminowaniu efektu pretestu

Poniewaz poziom p byl wyzszy niz poziom alfa = 0,05 (niewielka warto$¢
powyzej), przyjetam, ze mimo wszystko Srednie istotnie si¢ r6znia, a rdznica ta
nie ma charakteru losowego, jednak wspotczynnik korelacji byl na poziomie
stabym.
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W interpretacji przeprowadzonych analiz (poréwnania 5, 6, 7) mozna przy-
ja¢, ze czynnik eksperymentalny miatl istotne statystycznie znaczenie dla
rozwoju umiejgtnosci dzieci w zakresie grup zmiennych ,,zdolnosci ogélne”
i,,zdolnosci tworcze” po wykluczeniu wpltywu pretestu, w ktérym dzieci z tych
grup uczestniczyly w ramach pierwszego etapu planu eksperymentalnego.
Z kolei grupa zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie” nie byla zalezna od wply-
wu czynnika eksperymentalnego, co moze §wiadczy¢ o tym, ze dzieci w tym
wieku maja podobna motywacje do dziatania, niezaleznie od $rodowiska
spoteczno-materialnego, w ktoérym przebywaja (porownanie grup E1, K1 i E2).
Jednak istotny wplyw na t¢ grupg zmiennych maja prawdopodobnie inne ele-
menty — przede wszystkim bariery emocjonalne i doswiadczenia dzieci, o czym
pisatam przy poréwnaniu pretestu grup E2 i K2.

Uwazam, ze hipotezy przyjete w przeprowadzonych badaniach zostaty po-
twierdzone, tzn. udowodnitam za pomoca zaawansowanych analiz, ze stymulo-
wanie wyobrazni i myslenia tworczego u dzieci w starszym wieku przedszkol-
nym poprzez technikg obrazkéw dynamicznych byto efektywne, mimo ze dzieci
z dwoéch grup eksperymentalnych byly objete oddziatywaniem czynnika eks-
perymentalnego tylko jeden raz w tygodniu przez pig¢ miesi¢cy. Przy zalozeniu
ciagtosci dotyczacej osob, czasu i miejsca (Konarzewski, 2000, s. 54) mozna
wnioskowaé, ze wptyw opracowanej techniki percepcji i interpretacji obrazéw
bylby wiekszy w dtuzszym czasie, przyktadowo w okresie catego roku szkolne-
go. Istotne jest takze, ze zadania wykonywane przez dzieci podczas przeprowa-
dzonych badan byty dla nich interesujace i miaty pozytywny wplyw na rozwoj
aktywnosci tworczej wigkszosci dzieci uczestniczacych w badaniach. Efekt taki
jest pozytywny nie tylko w odniesieniu do zalozen eksperymentu, lecz takze
z punktu widzenia etyki pedagoga.

1.2. Analiza i interpretacja zgodnoS$ci ocen s¢dziéw kompetentnych

Oprocz analizy wynikoéw surowych (zgodnie z zasada triangulacji), w bada-
niach zaplanowatam takze oceng jakosci wytwordéw dzieci, dokonana przez
sedziow kompetentnych podczas badan pretestowych i posttestowych. Dobor
sedziow kompetentnych byt bardzo istotnym elementem planu badan, poniewaz
od niego zalezal poziom rzetelnoSci przeprowadzonych badan eksperymental-
nych. Zdecydowatam, ze do zespolu sedziéw kompetentnych zaprosze specjali-
stow w zakresie edukacji dziecka w wieku przedszkolnym, ktorzy jednak
reprezentuja rézne specjalnosci i sposoby pracy z wychowankami. Oto krotka
charakterystyka sedziow kompetentnych:

e s¢dzia kompetentny nr 1: doSwiadczona nauczycielka wychowania przed-
szkolnego z wyzszym wyksztalceniem, specjalistka w zakresie edukacji prozdro-
wotnej wychowankow, stawiajaca na pierwszym miejscu wsrod zadan edukacyj-
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nych dobre przygotowanie dziecka do podjgcia nauki w szkole podstawowej,
zarowno w zakresie zdolnosci ogdélnych, jak i odpowiedniego przygotowania
emocjonalno-spotecznego;

e scdzia kompetentny nr 2: nauczycielka przedszkola z wyzszym wyksztat-
ceniem, wychowawca w zespole szkot specjalnych ze specjalizacja w zakresie
biblioterapii i artterapii, podchodzaca do edukacji i pracy z dzieckiem w sposob
wysoce zindywidualizowany, podkres§lajaca we wlasnej dziatalnosci wychowaw-
czo-edukacyjnej rolg wartosci w zyciu czlowieka oraz pobudzajaca motywacjg
dziecka do rozwijania osobowosci 1 wlasnych umiejgtnosci;

e sgdzia kompetentny nr 3: nauczycielka przedszkola i szkoly podstawowe;j
z wyzszym wyksztalceniem artystycznym, plastyczka, poetka, instruktorka i or-
ganizatorka plastycznej aktywnos$ci dzieci i mlodziezy w domach kultury, orga-
nizatorka wystaw wytworow swoich podopiecznych, w pracy z dzieckiem nasta-
wiona na rozwijanie zainteresowan artystycznych wychowankow oraz ich kom-
petencji specjalnych w zakresie poshugiwania si¢ narzedziem i materiatem plas-
tycznym;

e sc¢dzia kompetentny nr 4: nauczycielka ksztalcenia zintegrowanego z wyz-
szym wyksztalceniem pedagogicznym, wyktadowca wyzszej uczelni w zakresie
edukacji polonistycznej 1 pedagogiki tworczosci, organizatorka lekcji, zajec i tre-
ningéw z wykorzystaniem analogii i metafor; zainteresowana stymulowaniem
rozwoju wyobrazni i zdolno$ci tworczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym
poprzez aktywno$¢ werbalng i plastyczna.

Aby zbada¢ wewngtrzng zgodnos$¢ ocen zespotu sedziow kompetentnych,
nalezalo porowna¢ wigcej niz dwa uktady liczbowe (zestawy ocen czterech
sedziow kompetentnych dla czterech rodzajow wytworow kazdego dziecka
uczestniczacego w badaniach pretestowych i posttestowych). Wybralam pomiar
wspotczynnika rzetelnosci a-Cronbacha. Wspdlczynnik ten przyjmuje wartosci
od 0 do 1. Dokonujac interpretacji poziomu wspotczynnika a-Cronbacha okresla
sig, ze jesli wszystkie pozycje sa idealnie rzetelne i mierza to samo, to wspot-
czynnik ten jest rowny lub bliski 1. W badaniach za pomoca testow pedagogicz-
nych i psychologicznych uznaje si¢ czgsto, ze juz wynik a > 0,60 $wiadczy
o rzetelnosci i spojnosci wykorzystanego testu czy dokonanych ocen.

Stosowanie tej metody pomiaru zgodnosci jest zwykle uzasadnione, gdy
sedziowie kompetentni potrafia postugiwac si¢ w sposob rzetelny kryteriami
oceny, jakie zostaty im zaproponowane oraz gdy zachodzi catkowita pewnosc,
ze dokonuja oceny w sposob niezalezny od siebie. Dlatego przed dokonaniem
oceny wytworow dzieci w pretescie i posttescie sedziowie zostali indywidualnie
zapoznani z kryteriami. Mieli takze mozliwos¢ dokladnego zapoznania sig
z wytworami dzieci, ktore zebrano i odpowiednio oznaczono w segregatorach.
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Dodatkowo kazdy sedzia otrzymal zestaw kart z instrukcja 1 kategoriami do
oceny dwoch graficznych i dwoch werbalnych wytworow dzieci.

Kazdy z s¢dziow dokonywat samodzielnie oceny wytwordw dzieci, w cza-
sie niezbgdnym do dokonania tych ocen. Sg¢dziowie, zgodnie z zasada rzetelno-
$ci oceny wytworow, nie mieli kontaktu z dzie¢mi bioracymi udzial w bada-
niach, nie byli dodatkowo informowani o cechach psychofizycznych poszcze-
golnych dzieci bioracych udzial w badaniach. Byli proszeni o obiektywna oceng
wytworow dzieci z uwzglednieniem poréwnan poszczegdlnych pomystow dzieci
oraz wedhug Scisle okreslonych kryteriow (zatacznik 3).

Jak zaznaczylam na sporzadzonych ponizej zestawieniach tabelarycznych
i wykresach liniowych w zakresie poréwnan ocen s¢dzidow kompetentnych w od-
niesieniu do wytworow kazdego z dzieci, podczas przeprowadzania analizy
statystycznej wyliczony zostat bardzo wysoki wspotczynnik rzetelnosci a-Cron-
bacha w pretescie (0,925996), co oznacza, ze sedziowie bardzo podobnie oce-
niali wytwory dzieci, mimo ze zaznaczyly si¢ rdznice miedzy sedziami pod
wzgledem surowosci oceniania (zataczniki 20-22).

sl s2 s3
s2 ,7145
p=,000
3 6375 8503 $redni wspotczynnik korelacji

migdzy s¢dziami: 0,772167

p =,000 p=,000
s4 ,7743 ,8121 ,7940
p=,000 p =,000 p=,000
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Zestawienie 14. Obliczenia i wykresy liniowe do porownan ocen sedziow kompetentnych
w pretescie
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Takze w posttescie korelacja i wewngtrzna spojno$¢ ocen sedziow kompe-
tentnych byla wysoka (a-Cronbacha 0,8871042), co prezentuja ponizsze obli-

czenia 1 zestawienia.

sl r s2 r s3r
s2 1 ,5806
p=,000
s3 r ,7169 ,6971 $redni wspotezynnik korelacji
p =,000 p =,000 migdzy sedziami: 0,677783
s4 ,6146 ,6040 ,8034
p=,000 p =,000 p =,000
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Zestawienie 15. Obliczenia i wykresy liniowe do poréownan ocen sedziow kompetentnych

w posttescie

Korelacja migdzy wyr6znionymi ciggami liczb (oceny s¢dziow kompetent-
nych) jest miara sily liniowego zwiazku migdzy nimi. W przypadku omawia-
nych poréwnan ocen sedziow kompetentnych wystapita korelacja dodatnia,
poniewaz wzrostowi wartosci jednej zmiennej odpowiadat wzrost $rednich war-
tosci drugiej zmiennej. Sita tego zwiazku byla obserwowalna na wykresach,
jednak potwierdzily ja takze wyliczenia wspotczynnika rzetelnosci/zgodnosci
dokonane ponizej — w przypadku, gdyby nie bylo ocen ktorego§ z s¢dziow
kompetentnych, wspotczynnik rzetelnosci obnizyltby sig, a wige dobor sedziow
mozna uzna¢ za optymalny (tabele 11 2).

Tabela 1. Korelacja miedzy ocenami sedziow kompetentnych w pretescie

a-Cronbacha — jesli jeden z sgdziow zostatby wyeliminowany
z oceniania w pretescie

sl_r 0,928165
s2r 0,887502
s3 r 0,903446
s4 r 0,892514

Zrédlo: obliczenia dokonane na podstawie ocen sedziow kompetentnych dokonanych w pretescie

(zatqcznik 20)
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Tabela 2. Korelacja miedzy ocenami sedziow kompetentnych w posttescie

0-Cronbacha — jesli jeden z sgdziéw zostatby wyeliminowany
z oceniania w posttescie

sl r 0,872335
21 0,880527
31 0,809129
s4 1 0,848913

Zrédlo: obliczenia dokonane na podstawie ocen sedziéw kompetentnych dokonanych w posttescie
(zatqczniki 21 i 22)

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze sredni wspotczynnik korelacji mig-
dzy 4 sedziami kompetentnymi wyniost 0,772167, przy wspotczynniku a-Cron-
bacha réwnym 0,925996. Stwierdzono takze, ze dobor s¢dziow byt optymalny,
poniewaz w przypadku eliminacji ktérego§ z nich wspolczynnik zgodnosci
i rzetelno$ci obnizyltby si¢. Ma to takze znaczenie dla wnioskowania o rzetelno-
$ci zadan testowych wykorzystanych do badania. Oznacza bowiem, ze sedziowie
oceniali to samo i tak samo, cho¢ poziom ich ocen byt rozny.

Interpretacja pomiaru wspotczynnika rzetelnosci ocen sedzidw kompetent-
nych zostata dokonana na podstawie nastgpujacych zaleznosci:

e jezeli wspotczynnik korelacji liniowej wynosi od 0,7 do 0,9, to zalezno$¢
jest znaczaca;

e wspotczynnik korelacji liniowej powyzej 0,9 oznacza zalezno$¢ bardzo
silna, pewna (Guilford, 1960; Mikrut, 2000, s. 101).

Graficznymi obrazami korelacji ocen wytworow wszystkich dzieci, doko-
nanych przez sedzidw kompetentnych w pretescie i posttescie, sa wykresy 3 i 4.

Pomiar zgodnosci ocen sedziow kompetentnych, czyli stopien zgodnosci
pomigdzy oceniajacymi dziecigce wytwory, ktorzy niezaleznie od siebie doko-
nywali ich analizy wedlug kategorii i punktacji okreslonej przeze mnie, byt
bardzo istotny. Pokazywal, ze eksperci doszli do tych samych wnioskow
podczas analizy wytwordéw dzieci. Ich analiza nie byla znieksztalcona wraze-
niami, a ocena byta obiektywna, rzetelna.

Majac dane na temat wynikow surowych, uzyskanych przez dzieci w wy-
niku rozwiazywania zadan pretestowych i posttestowych oraz dane na temat
ocen dokonanych przez zespol sedziow kompetentnych, mogtam poréwnac je
ze soba 1 okresli¢ stopien korelacji migdzy liczba pomystow dzieci (generatyw-
no$¢, czyli ptynnos¢ ideacyjna) a jakoscia tych pomystow (charakter tworczy
wytworow dzieci). Analiza taka pozwolita na poglebiona oceng jakosciowa
uzyskanych na podstawie badan danych empirycznych oraz weryfikacje niekto-
rych tez dotyczacych stymulowania zdolnos$ci tworczych dzieci w wieku przed-
szkolnym.
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1.3. Ocena i interpretacja korelacji ocen s¢dziow kompetentnych
ze statystycznymi wynikami surowymi

W zakresie porownan wynikow testu z kryteriami zewnetrznymi oraz przy
okreslaniu rzetelnosci testu nalezato si¢ odnie$¢ do ocen sedzidow kompetentnych
i ich korelacji z wynikami surowymi. W literaturze nie ma innych kryteriow czy
standardow dotyczacych pozioméw tworczosci dzieci w wieku przedszkolnym
niz te, ktore zostaty przeze mnie okreslone dla potrzeb badan. Poréwnanie zadan
testowych z kryteriami zewngtrznymi przeprowadzitam zatem na podstawie
oszacowania wspolczynnika rzetelnosci wykorzystywanego takze do okreslenia
zgodnosci wewngtrznej testu (Brzezinski, 2000) lub poziomu zgodnosci ocen
sedziow kompetentnych.

Dokonujac analizy zwrocitam uwage na dwa fakty. Porownujac oceng s¢-
dziéw kompetentnych oraz wyniki surowe pretestu i posttestu zaobserwowatam
rozne rezultaty. W pretescie wykazatam brak istotnej korelacji miedzy ocenami
sedziow kompetentnych a wynikami pretestu, natomiast w posttescie korelacja
taka nastapita, co prezentuja tabele 3 i 4.

Tabela 3. Poziom korelacji wynikow pretestu z ocenami sedziow kompetentnych w pretescie

Korelacje: pretest .
— oceny sedziow pretest poziom p
sl r -,0619 p=.,683
2 r ,0725 p=,632
3 r ,0198 p=,896
s4 r —,0361 p=.812

Zrédlo: Obliczenia statystyczne na podstawie tabel z ocenami sedziéw kompetentnych i wynikéw
surowych

Tabela 4. Poziom korelacji wynikow pretestu z ocenami sedziow kompetentnych w posttescie

Korelacje: posttest .
— oceny sedziow posttest poziom p
sl r —,5688 p=,000

s2_r ,5593 p=,000

3 r ,6978 p=,000

s4 r —,5998 p=,000

Zrédlo: Obliczenia statystyczne na podstawie tabel z ocenami sedziow kompetentnych i wynikéw
surowych

Poréwnania wynikow surowych pretestu i ocen jakosciowych wytworow
(dokonanych przez sedziow kompetentnych) pozwalaja zauwazy¢ nastgpujace
zalezno$ci. Po pierwsze, proba w pretescie mogla by¢ zbyt mata (N =46)
1 w obliczeniach nie mozna bylo wyznaczy¢ istotnych i zauwazalnych korelacji.
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Po drugie, nalezaloby wzia¢ pod uwage réznice migdzy liczba pomystow dzieci
(ptynnos¢ ideacyjna) a jakoscia wytworow wykonanych przez dzieci w bada-
niach pretestowych. Roznice migdzy liczba a jakoscia wytworow dzieci byly na
tyle duze, ze nie mozna bylo zaobserwowa¢ w analizie statystycznej korelacji
migdzy tymi dwoma cechami. Inna sytuacja miata miejsce, jesli chodzi o wyniki
posttestu.

Zestawienia te $§wiadcza o tym, ze podczas oceny wynikow posttestu
(N =92) wystepuje korelacja wynikow ilosciowych z wynikami jako$ciowymi,
czyli wraz ze wzrostem poziomu zdolno$ci tworczych dzieci w zakresie ptynno-
sci ideacyjnej (po oddziatywaniu czynnika eksperymentalnego) podniost si¢
takze poziom jakosciowy wytworoéw, szczegoélnie w grupach eksperymental-
nych. Pokazuje to wykres 5.

W posttescie wystapil duzy stopien korelacji, takze wizualnie obserwowal-
ny — niskim ocenom sgdziéw odpowiadaty z reguly niskie wyniki surowe,
a wysokim ocenom sedziow — wysokie wyniki surowe wszystkich dzieci
uczestniczacych w posttescie. W mniejszym stopniu jest to widoczne na wy-
kresie korelacji wynikow ilosciowych i jakosciowych pretestu (wykres 6).

Interpretujac dokonane poréwnania mozna przyjaé, ze w przeprowadzonych
badaniach uwzglednione zostaty podstawowe zasady metodologiczne, zar6wno
w podejsciu ilosciowym, jak i jako$ciowym. Zebrane wyniki badan byly roz-
patrywane z wielu punktow widzenia zgodnie z zasada triangulacji i pomogtly
zweryfikowa¢ postawione hipotezy. Jednak dla badan pedagogicznych istotne
jest nie tylko potwierdzenie lub odrzucenie hipotez badawczych, lecz takze we-
ryfikacja warunkéw przeprowadzonego eksperymentu w celu okreslenia pozio-
mu trafnos$ci i rzetelnosci badan.

2. ILOSCIOWO-JAKOSCIOWA ANALIZA
WARUNKOW EKSPERYMENTU

Podczas przeprowadzania eksperymentow naturalnych niezwykle istotne
jest zachowanie takich warunkéw, by nie znieksztalcily one wynikoéw badan
oraz byly wolne od stronniczosci i blgdow w ich opisie. Warunki eksperymentu
naturalnego sa istotne takze z punktu widzenia etyki i zasad pedagogicznych,
zardbwno w metodologii, psychometrii, pedagogice tworczosci, jak i w pedagogi-
ce przedszkolne;j.

Sam fakt dokonania prezentowanych w poprzednim podrozdziale analiz
ilosciowo-jako$ciowych z uwzglednieniem réznych punktow widzenia, r6znych
wersji zadan testowych i réznych metod statystycznych, czyli zastosowanie
w analizie badan zasady triangulacji, podnosi warto$¢ przeprowadzonych analiz
i wynikajacych z nich wnioskoéw. Jednak przeprowadzone analizy powinny by¢
rozpatrzone réwniez pod wzgledem trafnosci i rzetelnosci przeprowadzonych
badan, takze w zakresie wykorzystanych sposobow testowania dzieci w wieku
przedszkolnym.
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2.1. Wykazanie r6wnowaznos$ci grup bioracych udzial w eksperymencie

W celu ujednolicenia warunkow naturalnego eksperymentu pedagogicznego
1 uzyskania jego wiarygodnosci zachowano porownywalna struktur¢ grup
eksperymentalnych i kontrolnych — byty to grupy przedszkolne, w sktad ktorych
wchodzily dzieci charakteryzujace si¢ nastepujacymi podobienstwami:

e to samo Srodowisko lokalne (osiedle Dabrowa w Lodzi, cztery przedszkola
mieszczace si¢ bardzo blisko siebie);

e podobne $rodowisko materialne w przedszkolach (budynki z ogrodami
przedszkolnymi, zbudowane mniej wiecej w tym samym czasie, wszystkie pro-
wadzone przez gming £6dz, dyrektorzy tych przedszkoli borykaja si¢ z podobny-
mi problemami finansowania zakupdéw pomocy dydaktycznych, zabawek oraz
Wyposazenia);

® podobne srodowisko dydaktyczno-wychowawcze (realizacja priorytetow
1odzkiego kuratora o§wiaty, wymagania dotyczace wyksztalcenia i doskonalenia
si¢ nauczycieli);

e podobna struktura wiekowa dzieci bioracych udziat w opisywanych bada-
niach pedagogicznych i zajeciach eksperymentalnych (6-latki i kilkoro dzieci
S-letnich z poczatku roku kalendarzowego): 6-latki E1 =18, K1 =18; 5-latki
E1=5KI1=5;

e podobny staz przedszkolny dzieci bioracych udzial w prezentowanych ba-
daniach pedagogicznych (liczba lat pobytu w przedszkolu): E1 =3.0; K1 =2.8.

Biorac pod uwage powyzsze opisy, przyjetam zatozenie o braku podstaw do
odrzucenia tezy o rownowaznosci grup uczestniczacych w badaniach pretesto-
wych. Z kolei na podstawie tego stwierdzenia wyprowadzitam zalozenia, ze
pozostate dwie grupy biorace udziat w tym eksperymencie (zgodnie z przyjetym
planem eksperymentalnym) sa takze grupami rownoleglymi. Aby odrzuci¢
wszelkie watpliwosci na temat rownowazno$ci grup wybranych do badan
eksperymentalnych bez zastosowania zasady randomizacji, przeprowadzitam
takze inne analizy. Na ich podstawie zaobserwowatam, ze:

1) Rodzice dzieci ze wszystkich czterech grup dzieci w starszym wieku
przedszkolnym maja podobny poziom wyksztatcenia, co moze §wiadczy¢ o po-
dobnych warunkach stymulowania zdolnosci przez rodzing (wykres 7).

Wykres ten wskazuje na poréwnywalne wyksztatcenie rodzicéw dzieci
z grup eksperymentalnych i kontrolnych. Jednak roéznice te, szczegélnie jesli
chodzi o wyksztatcenie ojcow dzieci w grupach kontrolnych, moga wynikaé
z utajnionych w ankietach informacji — wielu ojcOw nie mieszka z rodzina,
a matki wypehiajace ankiety nie podawaly na ich temat informacji. Mimo to
wyraznie zaznaczone sa na wykresie nastgpujace informacje: matki dzieci
ze wszystkich grup maja bardzo podobne wyksztatcenie, natomiast ojcowie
dzieci z grup kontrolnych maja przecigtnie wyzsze wyksztalcenie niz ojcowie
dzieci z grup eksperymentalnych.
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Poréwnanie wyksztatcenia rodzicéw dzieci
z grup eksperymentalnych i kontrolnych

25

—— matki (grupy E)
- - - matki (grupy K)
----- ojcowie (grupy E)

liczba rodzicow

— — ojcowie (grupy K)

wyzsze Srednie zawodowe podstawowe

poziom wyksztatcenia

Wykres 7. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie ankiet (zatqcznik 4)

2) Rodzice wypelniajacy ankietg¢ zaobserwowali podobne zdolnosci dzieci
z grup eksperymentalnych i kontrolnych, szczegolnie tych, ktore sg istotne dla
rozwoju zdolnos$ci tworczych z punktu widzenia eksperymentatora (wykres 8):
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kategorie zdolnosci

Wykres 8. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie ankiet (zatqcznik 5)

Wykres ten ilustruje nieliczne i minimalne roznice dotyczace zdolnosci
i umiejetnosci dzieci z grup kontrolnych i eksperymentalnych, obserwowanych
przez rodzicéw na terenie domu rodzinnego. Byto to kolejne potwierdzenie tezy
o rownowaznosci grup uczestniczacych w badaniach eksperymentalnych.

3) W mniejszym stopniu zbiezna byta w opinii rodzicow struktura trudnosci
dzieci zaobserwowanych przez rodzicow, takze tych zdolnosci, ktore sa istotne
dla rozwoju zdolnosci tworczych (wykres 9).
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Wykres ten $wiadczy o wigkszym w opinii rodzicow zréznicowaniu dzieci
z grup eksperymentalnych i kontrolnych w zakresie przejawianych przez nie
pewnych trudno$ci rozwojowych czy barier, mogacych blokowac¢ zdolnosci
tworcze. Jednak réznice te ksztattuja si¢ miedzy wartosciami od 1 (w 4 katego-
riach), poprzez 2 (w trzech kategoriach), do 4 (w dwoch kategoriach). Przy
probie 92 jednostek nie sa to duze roznice, co ponownie potwierdza zatozenie
o rownowaznosci grup bioracych udziat w prezentowanych badaniach.
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Wykres 9. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie ankiet (zalqcznik 6)

4) Interesujace bylo takze poroéwnanie opinii rodzicow dzieci z opinia na-
uczycieli z przedszkoli, do ktorych uczgszczaja dzieci z grup kontrolnych i eks-
perymentalnych, dotyczacej zdolnosci istotnych z punktu widzenia wytworow
o charakterze tworczym (wykres 10).

Nauczyciele grupy K1 1 K2 zauwazyli u dzieci wigcej zdolnosci w zakresie
swobodnych zabaw (ekspresja), ale mniej zdolnosci typowo szkolnych, niezbed-
nych do uczenia si¢. Z kolei nauczyciele grupy E1 i E2 zaobserwowali mniej
zdolno$ci dzieci w zakresie swobodnej ekspresji, natomiast wigcej zdolnos$ci
W uczeniu si€.

W poréwnaniu z opiniag rodzicow opinia nauczycieli byla bardziej zréz-
nicowana, szczegolnie w zakresie takich zdolnosci, jak spostrzeganie i koncen-
trowanie uwagi w sposob dowolny, aktywno$¢ w rozwiazywaniu problemow.
Cickawa sytuacja byla takze w odniesieniu do aktywnosci dzieci w zakre-
sie zadawania pytan — rodzice zauwazaja wigksza liczbe dzieci przejawiajacych
taka aktywno$¢, nauczyciele za$§ mniejsza. Mniejsze zréznicowanie opinii
rodzicow inauczycieli zaobserwowano w zakresie trudnosci dzieci z obu grup
(wykres 11).
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Wykres 10. Zrodto: opracowanie wltasne na podstawie ankiet i wywiadu
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Wykres 11. Zrddlo: opracowanie wlasne na podstawie ankiet i wywiadu
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Zaistniata tu rowniez cieckawa sytuacja. Jesli wezmiemy pod uwage poréwnanie
liczby dzieci z trudnosciami rozwojowymi, rodzice ze wszystkich grup zauwazaja
u dzieci wigcej trudnosci niz nauczyciele tych dzieci w zakresie wigkszosci wyr6z-
nionych rodzajow aktywnosci i cech. Natomiast nauczyciele grup eksperymental-
nych zauwazaja wigcej problemow dzieci niz ich rodzice w obrgbie takiej cechy, jak
pewnos¢ siebie (roznica od 2 do 5 jednostek w porownaniu grup eksperymentalnych
i kontrolnych). Z kolei rodzice grup kontrolnych zauwazaja, zgodnie z opinia
nauczycieli, najwigcej trudnosci dzieci w koncentrowaniu uwagi na wykonywanych
czynnosciach (12 dzieci z grup K w poréwnaniu do 8 dzieci z grup E). W tym
wypadku opinia rodzicéw i nauczycieli byta zbiezna — wigcej dzieci z grup kontrol-
nych przejawia rozproszona uwagge (wykres 10).

Jednak réznice w ocenie zdolnosci dzieci zostaly potraktowane przeze mnie
powaznie, poniewaz wplynely one na zachwianie pewnosci o rownowazno$ci grup
uczestniczacych w badaniach na podstawie dotychczas dokonanych pordéwnan.
Mato zbiezna (w wielu aspektach) struktura zaobserwowanych przez nauczycieli
oraz rodzicow zdolnosci i trudnosci dzieci, istotnych z pedagogicznego punktu
widzenia dla rozwoju zdolnosci tworczych, mogta mie¢ wptyw na wyniki uzyskane
w badaniach pretestowych i posttestowych. Dlatego uzasadniona byta weryfikacja
aspektu porownywalnosci grup E1 i K1 po przeprowadzeniu badan pretestowych,
kiedy okazato sig, ze dzieci z grup wykonujacych zadania w ramach pierwszego
etapu badan eksperymentalnych osiagnely bardzo zblizone wyniki surowe, takze
w przeliczeniu na skale znormalizowana. Srednia arytmetyczna z wynikéw badan
pretestowych dla grupy E1 wyniosta 14,74, natomiast dla grupy K1 — 14,93
(zataczniki 8 1 7). Wynik ten byt poréwnywalny, ale jednak wyzszy w grupie K1.
Uzyskana w pretescie $rednia potwierdzila tezg o rownowaznosci tych grup, ale
wskazala takze na bardzo istotna informacj¢ — dzieci w grupie K1 osiagnely
minimalnie lepsze wyniki niz dzieci w grupie E1, podstawowej grupie eksperymen-
talnej, w odniesieniu do ktérej byly prowadzone statystyczne analizy istotnosci
réznic. Z metodologicznego punktu widzenia sytuacja ta jest korzystna, poniewaz
jesli grupy nie sa rownowazne, oddzialywanie czynnika eksperymentalnego po-
winno odbywac si¢ w grupie, ktora uzyskata nizsze wyniki w pretescie, ma umiejgt-
nosci lub zdolnosci na nizszym poziomie. Procedura taka zapobiega zawyzaniu
wynikéw eksperymentu poprzez nieodpowiedni dobor proby.

Z kolei odchylenie standardowe dla grupy E1 wyniosto 3,60, natomiast dla
grupy K1 — 5,87 (zataczniki 7 i 8). Swiadczy to o wigkszym zrdznicowaniu
pozioméw zdolnosci w grupie K1 (czyli o roéznicach indywidualnych i wew-
natrzgrupowych) oraz o bardziej wyréwnanym poziomie zdolnosci w grupie El
(czyli o mniejszych réznicach indywidualnych i wewnatrzgrupowych). Analizy
te potwierdzaja dane uwidocznione na wykresie 12.



2. Tloéciowo-jakosciowa analiza warunkéw eksperymentu 145

—o— wyniki grupy E1

Wyniki surowe uzyskane w pretescie wyniki grupy KA1
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dzieci biorgce udziat w pretescie

Wykres 12. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw surowych pretestu (zataczniki 7 i 8)

Zauwazalne bylo tu wyraznie zrdéznicowanie umiej¢tnosci dzieci z grupy Kl
1 E1 w zakresie umiejgtnosci wymaganych do wykonania wybranych przez ekspe-
rymentatora zadan testowych na poziomie wynikow stabych i wysokich. Mialo to
takze odzwierciedlenie przy przeliczeniu wynikow surowych na wyniki znormali-
zowane (wykres 13).

—o— wyniki grupy E1
Wyniki znormalizowane uzyskane w pretescie —=— wyniki grupy K1

wartos$ci wyniku staninowego

12 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
dzieci biorgce udziat w pretescie

Wykres 13. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw staninowych pretestu (zalqcz-
niki 141 15)

Podczas przeliczania wynikow surowych z pretestu na wyniki w skali znorma-
lizowanej okazato sig, ze potwierdzone zostaly wczesniej przedstawione poréwna-
nia, co miato takze odzwierciedlenie w wyrdéznionych poziomach zdolno$ci
tworczych dzieci, okreslonych przeze mnie w skali znormalizowanej (wykres 14).
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—o— wyniki grupy E1
Poziomy zdolnosci twérczych w pretescie —s— wyniki grupy K1
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Wykres 14. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw staninowych pretestu (zalqcz-
niki 14 15)

Chociaz uzyskane przez dzieci wyniki surowe potwierdzity teze, ze badania
zdolno$ci lub zachowan tworczych nie maja rozktadu symetrycznego (wy-
kres 15), po przeksztatceniu wynikow pretestu na skalg znormalizowana uzys-
katam rozklad symetryczny pozioméw zdolnosci tworczych dzieci z grup El
1 K1 (wykres 16).
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Wykres 15. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw surowych pretestu

Rozktad wynikow staninowych w pretescie —0— Razem E1i K1
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Wykres 16. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw staninowych pretestu
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Interesujacy byt takze fakt, ze bardzo zblizone rozklady poziomoéw zdolno-
$ci tworczych w posttescie uzyskaty dzieci z grup K1 i K2 nie poddane oddzia-
lywaniu eksperymentalnemu. Poziomy zdolnosci twoérczych w posttescie dla

grup nie uczestniczacych w zajeciach eksperymentalnych byly optymalnie
zblizone (wykres 17).
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Wykres 17. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw staninowych pretestu (zalgcz-
niki 161 17)

Wyniki uzyskane przez dzieci z grup poddanych oddzialywaniu czynnika
eksperymentalnego po przeliczeniu na wyniki znormalizowane ukazaly w znacz-
nym stopniu rozbiezne wykresy poziomow zdolnosci tworczych dzieci, co
s$wiadczyto o wigkszym zrdéznicowaniu tych poziomow (wykres 18). Grupy te
roéznigce si¢ tylko tym, ze grupa E1 uczestniczyla dodatkowo w wykonywaniu
zadan pretestowych, a grupa E2 nie uczestniczyla w nich, mialy widocznie
rozbiezne rozktady wynikéw i wyréznionych poziomoéw zdolnosci tworczych,
co wskazywatoby na potwierdzenie tezy o wigkszym zréznicowaniu poziomow
wsrod dzieci uczestniczacych w treningach twoérczosci na skutek pobudzenia
i ujawniania (w réznym stopniu i réznorodnych zdolnosci) potencjatu tworczego
jednostek uczestniczacych w treningach.
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.g 15
N 10 1
©
8 5
N
(&)
=0 O — - - - T - - -
niski nizej sredni Sredni wyzej $redni wysoki b. wysoki
E1 0 0 6 8 3 6
E2| O 2 11 3 5 2
poziomy

Wykres 18. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw staninowych pretestu (zalqcz-
niki 18 i 19)
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Dzieci z grupy E1 wykazaly minimalnie wyzszy poziom w zakresie my$le-
nia dywergencyjnego, ale nizszy poziom zdolnosci w zakresie zdolnosci ogol-
nych, natomiast zaangazowanie w wykonanie zadania bylo na takim samym
poziomie, co mogto sugerowaé, ze dzieci z jednakowa motywacja przystgpowa-
ly do rozwiazania zadan testowych. Wyniki te byly takze sprzeczne z opinia
nauczycieli z grupy E1, ktérzy ocenili zdolnosci ogélne dzieci (typowo szkolne)
wyzej niz nauczyciele z grupy K1. Byl to dla mnie wniosek potwierdzajacy
rownowazno$¢ grupy E1 1 K1, czyli grup uczestniczacych w badaniach prete-
stowych, o czym $wiadczyla §rednia wynikow uzyskanych w obu grupach.

Wyniki posttestu wskazywaty na wyzsze wyniki uzyskane przez dzieci
z grup eksperymentalnych, ale bardzo podobne wyniki dzieci z grup kontrolnych
w zakresie wszystkich grup badanych zmiennych, co mozna bylo zauwazy¢
zarowno na podstawie zestawien dla poszczegdlnych grup zmiennych, jak i na
podstawie $rednich arytmetycznych uzyskanych dla obu tych grup.

Uzyskane w grupach kontrolnych wyniki w posttescie byty podobne do wy-
nikow uzyskanych w pretescie przez grupy El i K1, czyli przed oddziatywa-
niem czynnika eksperymentalnego w grupie E1, cho¢ w grupie K1 okazaly sig¢
one minimalnie wyzsze w zakresie zdolnosci ogolnych i zdolnosci tworczych.
Fakt ten mogt by¢ spowodowany doswiadczeniami wyniesionymi z pretestu albo
zréznicowanym tempem rozwoju dzieci z grup kontrolnych. Jednak w poréwna-
niu do s’redniej z posttestu dla wszystkich grup wyniki dzieci z grup kontrolnych
byly znacznie nizsze niz wyniki dzieci z grup objetych oddziatywaniem czynni-
ka eksperymentalnego z wykluczeniem grupy zmiennych ,,zaangazowanie w za-
danie”. Z tego mozna bylo wnioskowac, ze dzieci ze wszystkich grup objetych
badaniami nie réznity si¢ migdzy soba poziomem motywacji do dzialania
w roznorodnych sytuacjach edukacyjnych, uwzgledniajacych takze trudnosé sy-
tuacji, jaka byt kontakt z obca dla dzieci osoba — eksperymentatorem (réznice
migdzy grupa K1 i K2). Cho¢ istotne z punktu widzenia statystyki, nie byly az
tak istotne w poréwnaniu do $redniej, obliczonej na podstawie wynikow wszyst-
kich grup (srednia arytmetyczna grupy zmiennych ,,zaangazowanie w zadanie”
dla N=96 w posttescie wynosi 12,78 przy odchyleniu standardowym 3,43
wobec $redniej arytmetycznej dla grupy K2 przy N =23 rownej 11,48 przy
odchyleniu standardowym 3,25).

Biorac pod uwage wymienione analizy mogtam wnioskowaé, ze nie bylo
podstaw do odrzucenia zalozenia o réwnowazno$ci grup biorgcych udziat
w podjetych przeze mnie badaniach, mimo niezastosowania zasady randomiza-
cji. Dokonanie analizy i udowodnienie porownywalnosci grup bioracych udziat
w pretescie (E1 1 K1) oraz w posttescie (K1 1 K2) pozwolito zastosowa¢ norme
nakazujaca zatozenie ciaglosci wzgledem czasu, miejsc 1 0s6b (Konarzewski,
2000, s. 54), poniewaz nie bylo dowodow, ze wykryte cechy tej proby ekspery-
mentalnej nie sg porownywalne w obrgbie 4 grup dzieci w starszym wieku
przedszkolnym, uczgszczajacych do 4 roznych przedszkoli, wykonujacych
zadania testowe w réznym czasie w przeciagu 1 miesiaca (pretest) lub 2 miesig-
cy (posttest).
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2.2. Wykazanie rownoleglo$ci pretestu i posttestu

Testy rownolegle sa tak skonstruowane, by badanie za ich pomoca okreslo-
nych zdolnosci dawato korelacj¢ migdzy obydwoma rozktadami wynikéw. Ta
korelacja powinna by¢ poréwnywalna z korelacja migdzy dwukrotnym bada-
niem jednym z testow (Magnusson, 1991, s. 96). Pomiar za pomoca obydwu
testow powinien dawac te same rezultaty (taka sama $rednia, wariancj¢ 1 kore-
lacje migdzy parami zadan), co zdarza si¢ bardzo rzadko. Jednak w celu jako-
sciowego opisu warunkow przeprowadzonych badan staralam si¢ takze wykazaé
rownoleglo$¢ zadan wybranych do pretestu i posttestu.

W pretescie $rednia wyniosta dla obu grup 44,50. Wyniki ponizej $redniej
uzyskato 24 dzieci, a powyzej — 22 dzieci spsrod 46 uczestnikow. Natomiast
w posttescie srednia dla wszystkich grup wyniosta 53,09. Wyniki ponizej tej
sredniej osiagngto 54 dzieci, natomiast powyzej — 38 dzieci na 92 uczestnikow.
Szczegodlowe porownanie zaprezentowano w tabeli 7.

Tabela 7. Moc roznicujqca testow — wyniki powyzej i ponizej sredniej

Pretest El K1 |Razem| Posttest El E2 Kl K2 | Razem
powyzej 12 10 22 powyzej 14 9 8 7 38
$redniej sredniej

ponizej 11 13 24 ponizej 9 14 15 16 54
$redniej $redniej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zestawieri pretestu i posttestu

Aby okresli¢c moc réznicujaca wybranych zadan testowych, dokonatam ze-
stawienia w zakresie pretestu i posttestu dla uzyskania odpowiedzi na pytanie:
»lle dzieci rozwiazato zadania powyzej $redniej, a ile ponizej?” (Magnusson,
1991, s. 38-45). W pretescie wystapity niewielkie réznice migdzy grupami,
natomiast duzo wigksze zaobserwowalam w posttescie przy wyzszej Sredniej
arytmetycznej dla wszystkich grup. Przy wyzszej $redniej arytmetycznej w post-
tescie 50% dzieci z grup eksperymentalnych uzyskato wyniki powyzej $rednie;j,
a z grup kontrolnych tylko 33% dzieci. Zestawienie to dowodzi, ze wybrane
zadania testowe mialy moc roznicujacg poziom zdolnosci dzieci w przypadku,
gdy poziom ten byl rzeczywiscie rozny u badanych jednostek. Potwierdzily to
analizy statystyczne przedstawione podczas weryfikacji hipotezy — wykazaty
one istotno$¢ roznic migdzy wynikami uzyskanymi w grupach eksperymental-
nych i kontrolnych w pretescie i posttescie. O mocy réznicujacej zadan testo-
wych $wiadczyly takze porownania wewnatrzgrupowe poprzez zestawienia
wynikow uzyskanych przez dzieci. Wskazywaly one na roznice indywidual-
ne migdzy dzie¢mi we wszystkich grupach uczestniczacych w badaniach
(wykresy 191 20).



152 1. ANALIZA MATERIALU BADAWCZEGO

—o— wyniki grupy E1
—a— wyniki grupy K1

Wyniki surowe uzyskane w pretescie

warto$¢ wyniku surowego

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
dzieci biorace udziat w pretescie

Wykres 19. Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badar pre-
testowych

—o— wyniki grupy E1
—a— wyniki grupy K1
—a— wyniki grupy E2

Wyniki surowe uzyskane w posttescie wyniki grupy K2

120
100 A
80 -
60 -
40
20 ~

liczba punktow

12 3 45 6 7 8 91011 1213 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23

dzieci biorace udziat w posttescie

Wykres 20. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badari post-
testowych

Jednak zestawienia te, szczegdlnie dotyczace porownania wynikow pretestu
z posttestem, mogly takze swiadczy¢ o braku rownoleglo$ci dwdch wersji zadan
testowych uzytych do pretestu i posttestu. Dlatego niezbedna byta weryfikacja
zatozenia o rownoleglosci testow uzytych do pretestu i posttestu za pomoca
analiz statystycznych. W tym celu wykorzystatam analizy statystyczne przepro-
wadzone dla weryfikacji hipotez z wykorzystaniem testu t-Studenta.

Przy porownaniu wynikéw pretestu dokonanych w dwoch grupach w tym
samym czasie (wrzesien 2007 r.) okazato si¢, ze wspotczynnik istotnosci réznic
dla wynikéw grup E1 i K1, obliczony testem t-Studenta dla grup niezaleznych,
wskazywal, ze roznice w wartos$ciach $rednich uzyskanych przez poszczegdlne
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dzieci miaty jedynie charakter losowy we wszystkich grupach zmiennych
(poziom p > alfa = 0,05). Dla poréwnania uzytych wersji zadan testowych, ktore
z zatozenia mialy diagnozowa¢ te same zdolnosci dzieci w wieku przedszkol-
nym, wykorzystatam poréwnanie wynikow pretestowych jednej z grup uczestni-
czacych w badaniach pretestowych (grupy E1 i K1) z wynikami jednej z grup
kontrolnych, ktoére nie byly objete wplywem czynnika eksperymentalnego
(grupy K1 lub K2).

Dla udowodnienia rownoleglosci dwoch wersji zadan testowych niezbgdne
bylo porownanie wynikéw dwoch badan, dokonane w tej samej grupie w pew-
nym odstepie czasu. Pierwsze badanie wykonywane bylo za pomoca jednej
wersji testu, a drugie — za pomoca jego wersji rownolegtej. W prezentowanych
badaniach do poréwnan zostaly wykorzystane obliczenia wskaznika istotnosci
roznic w obrebie wynikow uzyskanych przez dzieci z tej samej grupy, ktora
dodatkowo nie byta objeta wpltywem czynnika eksperymentalnego. Byly to wy-
niki w pretescie i posttescie uzyskane przez dzieci z grupy K1. Analiza testem
t-Studenta dla grup zaleznych, dokonana w celu weryfikacji hipotezy, wykazata
przy poréwnaniu wartosci srednich w obrgbie wszystkich trzech grup zmiennych
dla pretestu i posttestu grupy K1, ze nie byto istotnych réznic migdzy testami,
aroznice mialy jedynie charakter losowy (poziom p > alfa = 0,05). Biorac pod
uwagg, ze takze w przypadku poréwnan grup K1 i K2 w posttescie poziom
istotnosci roznic w zakresie grupy zmiennych ,,zdolnosci ogoélne” i ,,zdolnosci
tworcze” byt nizszy niz poziom alfa, a jedynie w obrgbie grupy zmiennych
»Zaangazowanie w zadanie” byt istotny (zapewne ze wzgledu na doswiadczenia
wyniesione przez dzieci z pretestu i blizszy kontakt z eksperymentatorem), moz-
na wnioskowaé, ze zadania testowe dobrane do dwdch wersji miaty charakter
rownolegty.

Podsumowujac powyzsze rozwazania na temat rownolegtosci dwoch wersji
zadan testowych do badan pretestowych i posttestowych uznatam, ze wersje te
byly réwnolegle, poniewaz zaré6wno poréwnania migdzygrupowe, jak i we-
whnatrzgrupowe (na podstawie pomiaréw dokonanych w pewnym odstgpie
czasu) nie wskazywaty na réznice migdzy wynikami uzyskanymi przez dzieci
z grup, ktére nie zostaly poddane wplywowi czynnika eksperymentalnego. Poza
tym zadania te mialy takze moc rdéznicujaca poziomy zdolnosci dzieci, co
wczesniej zostalo juz opisane.

2.3. Wykazanie trafnoSci i rzetelnosci testow uzytych w eksperymencie

Jednym z podstawowych problemow wszystkich badan spolecznych jest
zachowanie ich trafnos$ci i rzetelnosci. Problem ten dotyczy zaréwno doboru
préby, organizacji warunkow badan, jak i analizy uzyskanych rezultatow. Wy-
mieniane w literaturze zasady (kanony) metodologiczne nakazuja obiektywizm
i rzetelno$¢ opisu badan, dostateczne uzasadnienie oraz zweryfikowanie hipotez
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i zatozen, $cisto$¢ oraz doktadnos¢ dokonywanych opisow i formulowanych
sadow. Odnosi si¢ to takze do pracy badawczej nauczyciela (por.: Zaczynski,
1995; Lobocki, 2005; Konarzewski, 2000; Palka, 2006), szczegélnie, gdy
wykorzystuje on techniki testowania uczniow (Magnusson, 1991; Niemierko,
1990). W literaturze metodologicznej podkresla sig, ze prezentacja przeprowa-
dzonych badan powinna by¢ wolna od subiektywnych znieksztatcen.

O trafno$ci testu mozna mowic, gdy mierzy on to, co w zatozeniach miat
mierzy¢, takze wtedy, gdy wyniki sa skorelowane z kryteriami zewngtrznymi.
Wyréznia si¢ zwykle cztery formy uzasadniania trafnosci testow uzytych do
badan spotecznych:

1) teoretyczna trafnos¢ (podstawowa) polega na wykazaniu, w jakim stop-
niu jednostka jest wyposazona w jakas$ cechg lub wiasciwos$¢, ujawniona wedtug
zatozen na podstawie badania danym testem; narzgdzie uwaza sig za trafne, gdy
jego wynik pozwala mowi¢ o natezeniu zjawiska, ktore interesuje badacza;

2) traftho$¢ diagnostyczna (zewngtrzna) testu, oparta na kryterium zewnetrz-
nym, polega na szukaniu korelacji miedzy testem a kryterium zewngtrznym,;
okresla ona, w jakim stopniu narz¢dzie badawcze pozwala dokonywac diagnozy
poziomu badanej cechy;

3) trafno$¢ prognostyczna testu — polega na korelowaniu uzyskanych wyni-
kéw z kryterium zewngtrznym po pewnym czasie;

4) trafno$¢ treSciowa (wewngtrzna — bardzo istotna) to wykazanie stopnia,
w jakim pozycje sktadajace si¢ na kwestionariusz osobowosci sa wystarczajaca
proba zbioru wszystkich pozycji majacych zwiazek z dang cecha osobowosci, do
pomiaru ktorej kwestionariusz ma by¢ przeznaczony; dotycza zatem adekwatno-
$ci uzytych narzedzi badawczych w odniesieniu do badanych zmiennych i hipo-
tez badawczych (Brzezinski, 2000, s. 17; Kubielski, 2006, s. 157).

Z kolei rzetelno$¢ narzedzia badawczego okresla, jak doktadnie ono mierzy
to, co z zalozenia powinno mierzy¢. Istnieja cztery metody oceny (estymacji)
rzetelnosci testow (Brzezinski, 2000):

1) estymacja wiarygodnosci — dwukrotne badanie tym samym testem, raz po
razie;

2) estymacja konsystencji — dwukrotne badanie rownoleglymi formami testu
lub obliczanie korelacji migdzy potowkami testu;

3) estymacja stabilno$ci — dwukrotne badanie tym samym testem w pew-
nym odstepie czasu,

4) estymacja konsensyjnosci (zgodnosci) — w odniesieniu do dwoch se-
dziéw kompetentnych oceniajacych odpowiedzi testowe.

Analiza rzetelnosci powinna dotyczy¢ przede wszystkim stopnia powtarzal-
nosci pomiaru tej samej cechy, a jej zastosowanie w badaniach pozwala na
podniesienie ich warto$ci. Majac na uwadze wymienione kryteria, nalezato wigc
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w prezentowanych badaniach przeanalizowaé, czy zadania testowe uzyte przeze
mnie do badania (narzedzia badawcze stosowane po raz pierwszy w edukacji
przedszkolnej) byly trafne i rzetelne.

W podrozdziale na temat rownolegtosci zadan testowych uzytych do ba-
dania zdolnosci dzieci w trzech grupach zmiennych udowodnitam, ze pretest
i posttest pokazaty natgzenie i zrdéznicowanie zmiennych zaleznych w probie
badawczej w przypadku wprowadzenia czynnika eksperymentalnego przy za-
chowaniu porownywalnosci grup uczestniczacych w badaniach. Pokazaly row-
niez brak takiej zalezno$ci w przypadku niezaistnienia czynnika eksperymental-
nego w grupach kontrolnych. A zatem jedna z podstawowych trudnosci badania
rzetelnosci w badaniach pedagogicznych opartych na pretescie i posttescie nie
wystapila, poniewaz prezentowane wyniki nie byly zalezne tylko od uplywu
czasu migdzy pomiarami (badania posttestowe przeprowadzono po uptywie
5 miesiecy od badan pretestowych). Dzigki zastosowaniu planu Solomona
w analizach istotno$ci roznic wyeliminowano takze wptyw pretestu na wyniki
posttestu — wszystkie dzieci biorace udziat w badaniach posttestowych otrzyma-
ly zadania o takim samym poziomie trudnos$ci i nowosci.

Przy wykonywaniu analiz statystycznych okazalo si¢ takze, ze za pomoca
tak przygotowanych narzedzi badawczych mozna diagnozowac¢ zdolnosci dzieci
wielokrotnie, monitorujac ich rozw6j w zakresie jakoSciowym oraz ilosciowym.
Poza tym ilosciowa ocena cech wytworow (ocena dokonana przez s¢dziow
kompetentnych), ilosciowe wyniki testu (wyniki surowe odnoszace si¢ przede
wszystkim do ptynnosci ideacyjnej) oraz poziomy zdolnosci tworczych dzieci
(na podstawie wynikéw w skali znormalizowanej) moga by¢ sposobem diagnozy
poziomu zdolnos$ci tworczych dziecka w wieku przedszkolnym — wszystkie one
wyroznity i réznicowaly dzieci mniej lub bardziej zdolne tworczo, pokazaty
zmiany, jakie nastapity w rozwoju dzieci w wyniku stymulowania ich zdolnosci
do tworzenia w trzech obszarach: zdolno$ci ogélnych, zaangazowania w zadanie
i zdolnosci tworczych.

Na podstawie przeprowadzonych analiz statystycznych i jako§ciowych
wnioskowalam wige, ze przeprowadzone badania byly rzetelnie i trafnie prze-
prowadzone, a uzyskane wyniki zostaly rzetelnie przeanalizowane réznorodny-
mi technikami. Zatem wnioski z badan wysnute na dobranej probie badawczej
(N = 92) uznatam za uzasadnione.

2.4. Inne analizy iloSciowo-jakoSciowe

W przeprowadzonych badaniach uzyskatam bogaty materiat empiryczny do
wnikliwej analizy jako$ciowej, poglebiajacej wnioski. Dane te, rozpatrywane
pod réznym katem, stanowily podstawe wzbogacenia wnioskow, dyrektyw
pedagogicznych oraz dyskusji nad stymulowaniem zdolnosci tworczych dziecka
w wieku przedszkolnym i nie tylko jego.
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2.4.1. Analiza rozkladu wynikéw surowych

Na uwage zastugiwat fakt zmiany rozktadu wynikéw posttestowych w od-
niesieniu do rozktadu wynikow pretestowych. W pretescie wyniki surowe byty
mniej zréznicowane, oscylowaty w zakresie od 13 do 77 dla N =46 przy duzej
liczbie rezultatow uzyskanych przez pojedyncze dzieci w krancowych czgsciach
skali (prezentowany juz wykres 15). Natomiast wyniki w skali znormalizowanej
tworzyly wykres asymetryczny, czterowierzchotkowy, lewostronny (prezento-
wany wczesniej wykres 16).

W postte$cie wyniki surowe uzyskane przez dzieci oscylowaly w granicach
od 21 do 99, a wigkszo$¢ dzieci osiagngta wyniki pomigdzy 34 i 84 (wykres 21).
W skali znormalizowanej natomiast zaznaczyt si¢ wykres asymetryczny, zblizo-
ny do normalnego, prawostronnie przesunigty (wykres 22).

Rozktad wynikéw surowych w posttescie
5
4 4
8
N 3 4
©
[
2 2]
9
1 4
0
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 110
punktacja

Wykres 21. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badan
posttestowych

Rozktad wynikdw w skali znormalizowanej

liczba dzieci
oo

0 5 10 15 20 25 30
wartosci w skali znormalizowane;j

Wykres 22. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badan
posttestowych w skali znormalizowanej
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Wykresy te potwierdzily, z jednej strony, wigksze zrdéznicowanie wew-
natrzgrupowe pod wplywem zarowno dojrzewania dzieci, jak i oddziatywania
czynnika eksperymentalnego wraz z pakietem zadan testowych, uzytych do
badan pretestowych. Z drugiej strony staly si¢ one potwierdzeniem tezy, ze
wyniki uzyskane w badaniach tworczosci rzadko maja charakter symetryczny,
dzigki jednak zabiegom normalizacji mozna zaobserwowac takie zjawiska jak
zmiany liczby uczestnikow powyzej i ponizej sredniej oraz przesunigcia wy-
nikow najczesciej lub najrzadziej wystepujacych w badanej probie.

2.4.2. Analiza réznic wewnatrzgrupowych

Inne informacje o dzieciach uczestniczacych w badaniach pedagogicznych
mozna byto wyrozni¢ po zestawieniu wynikow w skali znormalizowanej,
uzyskanych przez przedszkolakéw bioracych udziat zarowno w pretescie, jak
1 w posttescie. Analiza wykresow 23. i 24. pozwolita na obserwacje intensywno-
$ci zmian w badanych jednostkach, szczegodlnie w grupie eksperymentalne;
(wykres 23). Na tym wykresie mozna zauwazy¢, ze dziecko z numerem identy-
fikacyjnym 19 uzyskalo najbardziej zréznicowane wyniki posttestowe w od-
niesieniu do pretestowych, a podobnie duze réznice w wynikach osiagngto
jeszcze dziewigcioro innych dzieci (2; 7; 8; 12; 13; 14; 21; 22; 23). Wykres ten
pokazat, ze czworo dzieci osiagneto w pretescie i w posttescie takie same wyniki
staninowe, a u trojga dzieci zaznaczyl si¢ minimalny regres wynikow posttesto-
wych w odniesieniu do pretestu. Z tej analizy wnioskowatam, ze w grupie eks-
perymentalnej nastapito wigksze zroznicowanie wewnatrzgrupowe pod wply-
wem oddzialywania eksperymentalnego, co bylo spojne z wczesniejszymi
analizami statystycznymi. Biorac pod uwage literatur¢ psychopedagogicz-
na cytowana w pierwszym rozdziale tej pracy, interpretowatam te wyniki jako
efekt stymulowania zdolno$ci tworczych poprzez percepcje i interpretacje
obrazow.

Poréwnanie wynikdw uzyskanych indywidualnie w pretescie i posttescie @ E1/pretest
w grupie E1 W E1/posttest

liczba staninow
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kolejne dzieci

Wykres 23. Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badarn
posttestowych w skali znormalizowanej (zalqczniki 15 18)
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Po wnikliwej analizie wynikéw staninowych uzyskanych przez dzieci
w grupie nie poddanej oddzialywaniu czynnika eksperymentalnego (wykres 24),
zauwazytam znacznie wigkszy procent dzieci, ktére w pretescie uzyskaty wyz-
sze wyniki (3; 4; 12; 20; 21) oraz wigcej dzieci, ktore miaty takie same wyniki
zardbwno w pretescie, jak i w posttescie (2; 9; 11; 10; 22; 23). Tylko u dwojga
dzieci zaobserwowatam znaczny wzrost poziomu zdolnosci wymaganych do
wykonania zadan posttestowych (8; 15). Kilkoro dzieci podniosto swoj poziom
zdolnos$ci tworczych, ale w mniejszym stopniu (5; 7; 10; 13; 18). Na podstawie
tych wynikow mogltam wysnu¢ wnioski 0 pozytywnym wplywie zadan testo-
wych wykonywanych w pretescie na zdolnosci wigkszosci dzieci (w zakresie
ptynnosci ideacyjnej). Jednak roéznice w odniesieniu do dzieci z grupy E1 byly
znaczne, takze pod wzgledem wysokosci uzyskanych przez nie wynikow.

Poréwnanie wynikéw uzyskanych indywidualnie w pretescie i posttescie @ K1/pretest
w grupie K1 B K1/posttest

liczba staninow

B

kolejne dzieci

Wykres 24. Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie tabel zbiorczych wynikéw badan
posttestowych w skali znormalizowanej (zatqczniki 141 16)

Powyzsze analizy graficzne potwierdzity wyniki analiz statystycznych, jed-
nak wykonatam je w innym celu: by zaobserwowaé réznice wynikow osiaga-
nych przez jednostki uczestniczace w badaniach i wybra¢ do szczegdtowego
opisu takie dzieci oraz ich wytwory, ktore uzyskaly szczegélne rezultaty.

Z grupy eksperymentalnej E1 i z grupy kontrolnej K1 wybralam po jednym
dziecku, ktore najbardziej podniosto poziom swoich wybranych zdolnosci twor-
czych oraz po jednym dziecku, u ktorego zaznaczyl si¢ najwyzszy regres
w zakresie badanych zdolnos$ci i dokonatam szczegotowej analizy tych indywi-
dualnych przypadkow.

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym E-1/KW/19

Byt to szesciolatek, jedynak z rodziny pelnej, uczeszczajacy do przedszkola
drugi rok. Rodzice mieli wyksztalcenie $rednie (pielggniarka i dziewiarz).
Zauwazyli oni w ankiecie, ze w domu zbyt malo czasu poswigcaja dziecku (nie
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podaja konkretnej liczby godzin), ktére najczesciej oglada bajki oraz buduje
z klockow. Stwierdzili, ze ich syn lubi gra¢ i rozmawia¢ z dorostymi, przebywac
w ich towarzystwie, a takze ogladac¢ ksiazki i stucha¢, gdy doro$li czytaja mu
bajki.

W zakresie osiagni¢¢ rozwojowych rodzice dziecka podkreslali jego spon-
taniczna ciekawo$¢ poznawcza, czgsto podejmowane zabawy oraz niechg¢ do
ich przerywania. Natomiast w zakresie trudnosci rozwojowych wspomnieli
ojego trudnosciach w prawidlowym artykulowaniu dzwigkow, niesmiatosci,
niecheci do uktadania puzzli oraz o szybkim mgczeniu si¢ podczas wykonywa-
nia zadan wymagajacych skupienia. Z ankiety wynika takze, ze dziecko czgsto
chorowato, poniewaz matka zasiggata konsultacji u pulmonologa, alergologa
i gastroenterologa.

Nauczyciele z przedszkola, do ktérego chlopiec uczeszczat, zauwazyli, ze
dziecko najchetniej podejmuje zabawy konstrukcyjne. Wérdd jego osiagnigc roz-
wojowych akcentowali zyczliwos¢ chtopca wobec rowiesnikow oraz wiele zdol-
nosci w sferze percepcyjno-poznawczej: silng koncentracje na zadaniu, umiejet-
nosci analizy i syntezy, spostrzegania roznic i podobienstw, wiazania przyczyn
i skutkéw oraz dobra pamigc i szybkie zapamigtywanie w sposob dowolny. Jed-
nak nauczyciele zaobserwowali takze trudnos$ci dziecka: manualne, komunika-
cyjne, nieche¢ do dziatan plastycznych i ekspresyjnych, niesmiato$é, niepew-
no$¢ siebie oraz wycofywanie sig z dziatan trudniejszych i nowych.

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie chlopiec pracowat
41.12 minut, z czego przez 12.08 minut uzupetniat rysunek. Natomiast w post-
tescie chtopiec pracowat ogétem 41 minut, z czego przez 13 minut uzupehiat
rysunek, a praca w dodatkowym czasie trwala 1.40 minut. Por6wnanie wynikow
surowych uzyskanych przez dziecko zaprezentowano w tabeli 8.

Tabela 8. Poréwnanie wynikéw surowych w pretescie i posttescie dziecka z grupy El
z najwyzszym wzrostem wskaznika zdolnosci tworczych

Pretest Posttest
Grupy — , — ;
zmiennych wyniki $rednia wyniki $rednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogdlne 10 9,74 19 14,3
Zaangazowanie w zadanie 10 12,5 17 13,1
ZdolnoSci tworcze 23 22 63 32,5
(W tym (przy odchyle- (W tym (przy odchyle-
oryginalnych | niu standardo- | oryginalnych | niu standardo-
pomystow 6) wym 7,5) pomystow 22) wym 14)

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 8 i 9
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W pretescie dziecko wybralo zestaw zadan z pudetka ,,zadania tatwe”,
natomiast w posttescie — z pudelka ,,zadania trudniejsze”. Podczas wymyslania
tytutdow do obrazka dziecko wymyslito zaréwno w pretescie jak i w posttescie po
1 tytule, natomiast przy tytutach do opowiadania w pretescie podato jeden pomyst,
a w posttescie kilka. Podczas uktadania historyjki obrazkowej dziecko w pretescie
przestawilo obrazki, w posttescie utozylo je prawidtowo. Zaré6wno w pretescie jak
1 w posttescie chlopiec potrafil logicznie uzasadni¢ kolejnos$¢ utozonych obrazkow
1 powigza¢ ze soba przedstawiona na nich tres¢. Podczas uzupehniania obrazka
w pretescie dziecko dorysowato do obiektu bazowego 6 dodatkowych elementow,
a w posttescie 7. Zarbwno w pretescie, jak i w posttescie chlopiec narysowat
rzeczywisto$¢ fantastyczna i odlegla od otaczajacego $wiata (,,ludki tgeczowe”,
»potworki”, ,wulkan” w pretescie; ,,pustynnego pana”, ,,w¢za o imieniu Woda”,
»miasto, ktore si¢ odstania”, ,,wulkan na wyspie $niegu” w posttescie). Mimo
pewnych trudnosci manualnych chtopiec ten potrafit wyrazic swoje mysli
w rysunku. W zakresie okreslen do podanego obiektu zaistniata niewielka roznica
w liczbie pomystow (w pretescie 3 epitety; w posttescie 2). Znaczna roznica
pojawita si¢ przy zadaniu z wymyslaniem ryméw do podanego wyrazu (w pre-
tescie 0 pomystow; w posttescie 9, z czego az 6 neologizméw: koty > ,,oty, moty,
toty, soty, zoty, egzoty”). W zakresie wyszukiwania podobnych wzoréw na
obrazkach w pretescie chlopiec utozyt 13 par oraz 2 razy po 3 obrazki w szeregu,
obrazki utozyt wedtug klasy ,.kolory”. W posttescie utozyt 1 szereg dwuelemen-
towy i 4 szeregi trzyelementowe wedlug klasy ,figury geometryczne”. Przy
przeksztatceniach i dopracowaniu figur geometrycznych w pretescie chiopiec ten
narysowat 2 obiekty wykorzystujace kolo, nalezace do 2 klas, natomiast w post-
tescie wymyslit 10 obiektow wykorzystujacych ksztatt rombu, nalezacych do
8 roznych klas. Podczas oceny zadan wykonywanych w czasie badan dziecko
w pretescie uzasadnito, ze zadania mu si¢ podobaly, ,,bo byt szczesliwy”, w post-
tescie ,,wszystkie zadania mi si¢ podobaly, bo byly fajne”. W pretescie chlopiec
nie wyrazit checi uzupetnienia ktoregos$ z zadan w dodatkowym czasie, natomiast
w posttescie powrodcit do uzupehlnienia obrazka i rysowat jeszcze jedna postac
(1 minuta i 40 sekund). Roznice w jakosci narysowanych obrazkéw i wymyslo-
nych tytutéw zauwa-zalne sa takze w ocenie s¢dziow kompetentnych. Porownanie
ocen zespotu se¢dziow dotyczacych wytworow chlopca z pretestu i z posttestu
zaprezentowano w tabeli 9.

Jak wynika z zaprezentowanego zestawienia, w ocenie s¢dziow kompetent-
nych wytwory dziecka w posttescie uzyskaty nizsza oceng ($rednia 0,82) niz
w pretescie (Srednia 1,11). Z analizy osiagnig¢ tego dziecka mozna bylo wnio-
skowaé, ze duza roznica migdzy wynikami surowymi pretestu a wynikami
surowymi posttestu nie koreluje w tym wypadku z oceng sgdziow kompetent-
nych. U tego dziecka nastapil wzrost zdolnosci w zakresie wszystkich grup
zmiennych, ale najwigkszy w zakresie plynnosci ideacyjnej (przede wszystkim
podawanie pomystow oryginalnych na tle grupy — az 22 pomysty tego dziecka,
wytworzone podczas rozwiazywania catego zestawu zadan posttestowych, nie
powtdrzyty si¢ w grupie E1 ani razu).
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Tabela 9. Poréwnanie ocen wytworéow dziecka z grupy EI z najwyiszym wzrostem wskaznika
zdolnosci tworczych w pretescie i posttescie

. sl s2 s3 s4
Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest | pretest |posttest| pretest |posttest
Tytut obrazka 0 0,25 1 1 0,25 0,25 0,25 0,5
Tytut opowiadania 1,5 0,8 1,75 1,35 1,25 1,05 1,25 1,35
Transformacje 0,5 0 1 1 0,5 0 0,5 0
Uzupetnienia 2 2 2 2 2 2 2 0

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym E-1/WZ/9

Byta to pigcioletnia dziewczynka, jedynaczka z rodziny pelnej, uczgszczaja-
ca do przedszkola ze starszymi kolegami drugi rok. Rodzice mieli wyksztatcenie
srednie (handlowiec i mechanik samochodowy). Matka zadeklarowata w an-
kiecie, ze poswigca dziecku 5 godzin, a ojciec 4 godziny dziennie. W domu
dziecko najcze$ciej bawi si¢ lalkami, rysuje i maluje, oglada bajki, lubi takze
taniec i potrafi szy¢ pod okiem dorostych ubranka dla lalek.

W zakresie osiagnig¢ rozwojowych rodzice dziewczynki zauwazyli jej zdol-
no$ci taneczno-rytmiczne, plastyczne, w zakresie uczenia si¢ jezykow obcych.
Wedlug opinii matki, dziewczynka szybko zapamigtuje, z tatwoscia uklada
puzzle, okazuje spontanicznie ciekawos¢ poznawcza, zadaje pytania, bawi sig
zgodnie z rowiesnikami i jest wobec nich zyczliwa. Matka podkreslita dobra
pami¢é corki, ktora potrafi powtdrzyé piosenki usltyszane tylko jeden raz.
W zakresie trudnosci rozwojowych wspomniata o zauwazalnej obawie dziecka
przed prezentacja siebie 1 wlasnych wytwordw oraz o jego niesmiatosci.

Nauczyciele z przedszkola, do ktoérego uczeszcza dziewczynka, zaobser-
wowali, ze najchetniej podejmuje ona aktywno$¢ plastyczna oraz z zaintereso-
waniem uczestniczy w zabawach dydaktycznych. Zauwazyli takze jej aktywnos¢
wlasna w rozwigzywaniu problemow, zaangazowanie w sytuacjach o charakte-
rze zadaniowym, umiej¢tnos¢ wspotpracy z innymi, zyczliwos¢ w stosunku do
rowiesnikow, zdolnosci w sferze percepcyjno-poznawczej oraz niechg¢ do
przerywania podjgtego dziatania. Nauczyciele stwierdzili takze (zgodnie z obser-
wacjami matki), ze w zachowaniu dziewczynki mozna zauwazy¢ pewna nie-
$mialo$¢ oraz obawe przed prezentacja wiasnych wytworow i siebie.

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie dziewczynka pracowata
33.19 minut, z czego przez 14.08 minut uzupetiata rysunek. W pretescie
dziecko pracowato 1.21 minut w dodatkowym czasie, natomiast w posttescie
wykonywata zadania przez 28 minut, z czego 6.31 minut po§wigcito na rysowa-
nie bez uzupetniania zadan w dodatkowym czasie. Porownanie wynikow suro-
wych uzyskanych przez dziewczynke zaprezentowano w tabeli 10.
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Tabela 10. Poréwnanie wynikow surowych w pretescie i posttescie dziecka z grupy E1, u ktorego
zaobserwowano obnizenie wskaznika zdolnosci tworczych

Pretest Posttest
Grupy - o — o
zmiennych wyniki $rednia wyniki srednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogdlne 13 9,74 12 14,3
Zaangazowanie w zadanie 17 12,5 10 13,1
Zdolno$ci tworcze 22 22 16 32,5
(w tym 3 orygi- | (przy odchyle- | (w tym 4 orygi- | (przy odchyle-
nalne pomysty) | niu standardo- | nalne pomysty) | niu standardo-
wym 7,5) wym 14)

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 8 i 9

W pretescie i w posttescie dziewczynka wybrata zestawy zadan z pudetka
»zadania tatwe”. Podczas wymyslania tytutdw do obrazka i do opowiadania
dziecko podato zarowno w pretescie, jak i w posttescie po 1 tytule. W pretescie
dziewczynka opowiadata tylko tres¢ obrazkow, nazywajac czynnosci postaci na
nich przedstawionych, natomiast w posttescie potaczyla obrazki w logiczna
calos¢, mimo ze nie byly one prawidlowo ustawione. Dziecko uzupemito
rysunki zarowno w pretescie, jak i w posttescie o mniej wigcej taka sama liczbe
elementow (w pretescie o 6; w posttescie o 7). Wyniki takze niewiele roéznia si¢
pod wzgledem liczby okreslen do podanego obiektu (pretest — 2; posttest — 1)
oraz podanych rymoéow (pretest — 2, w tym 1 neologizm ,.biedroneczki — kotecz-
ki”; posttest — 1). W zakresie wyszukiwania podobnych wzoréw na obrazkach
w pretescie dziewczynka zdobyla wigcej punktéw, poniewaz ulozyta 2 szeregi
po 7 obrazkéw i 1 szereg z 18 obrazkéw. Byty one dobrane tylko wedlug jednej
cechy — ,kolory”. W posttescie ulozyla 3 szeregi trzyelementowe, zawierajace
si¢ w jednej klasie (,,figury geometryczne”). Przy przeksztatceniach i dopraco-
waniu figur geometrycznych w pretescie dziewczynka narysowata 3 obiekty na
planie kota, kojarzac je z obiektami nalezacymi do 2 réznych klas, natomiast
w posttescie wymyslita 3 obiekty na bazie rombu, nalezace do 3 klas. Podczas
oceny zadan wykonywanych w czasie badania dziecko nie umialo w pretescie
uzasadni¢ konkretnie, dlaczego zadania mu si¢ podobaly (,bo byly fajne”),
a w posttescie odpowiedziato: ,bo podoba mi sig, ze zawsze jesteSmy razem
przy rozwiazywaniu zadan”. W pretescie dziewczynka poswigcita dodatkowy
czas na uzupehienie obrazka, a w posttescie nie.

Roéznice migdzy wynikami surowymi pretestu i posttestu z tendencja regre-
su nie znajduja potwierdzenia w ocenie s¢dzidow kompetentnych. Poréwnanie
ocen zespotu sedziow wytwordw dziecka z pretestu i z posttestu zaprezentowano
w tabeli 11.
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Tabela 11. Poréwnanie ocen wytworow dziecka z grupy El, u ktorego zaobserwowano obnizenie
wskaznika zdolnosci tworczych w pretescie i posttescie

. sl s2 s3 s4
Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest| pretest | posttest| pretest |posttest
Tytut obrazka 0,5 0,25 1 1,25 0,25 0,5 0,5 0,5
Tytut opowiadania 0,75 1 1 1,75 0,5 1 0,5 1
Transformacje 0 0,5 1 1 0 0,5 0,5 1
Uzupelnienia 0 0 0,75 1,25 0,5 0,5 0 0

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21

W ocenie sedziow kompetentnych wytwory dziecka w posttescie najczgsciej
uzyskaty wyzsza oceng ($rednia 0,75) niz w pretescie (Srednia 0,48). Z analizy
osiagnig¢ tego dziecka mozna bylo wnioskowaé, ze spadek punktacji, odzwier-
ciedlony w wynikach surowych posttestu nie koreluje w tym wypadku z ocena
sedziow kompetentnych. W tym indywidualnym przypadku nastapit rownomier-
ny spadek wynikéw surowych w zakresie wszystkich grup zmiennych, ale nie-
znacznie podniosta si¢ jako$¢ wytwordw tej dziewczynki, szczegélnie w za-
kresie doktadnosci rysowania i w uogdélnianiu tresci poprzez nadawanie tytulow.
Mimo to nalezy stwierdzi¢, ze dziewczynka wykazala w badaniach maty zaséb
stownictwa, pojec i stabo rozbudzona wyobraznig.

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym K-1/KW/8

Byta to pigcioletnia dziewczynka, jedynaczka z rodziny pelnej, uczgszczaja-
ca do przedszkola czwarty rok. Rodzice mieli wyksztalcenie §rednie (asystenci).
Zadeklarowali w ankiecie, ze poswigcaja dziecku 4—6 godzin dziennie. W domu
coreczka najczesciej bawi si¢ lalkami, rysuje i maluje, oglada bajki i korzysta
z komputera.

W zakresie osiagni¢¢ rozwojowych rodzice dziewczynki zauwazyli jej zdol-
nosci gimnastyczno-ruchowe, taneczno-rytmiczne, poczucie humoru, umiegjet-
nos¢ szybkiego zapamigtywania, zainteresowanie czytanymi ksiazkami oraz tat-
wos$¢ uktadania puzzli. Biorac pod uwage trudnosci rozwojowe wspomnieli o jej
ptaczliwosci, zmyslaniu i1 ktamstwach oraz zdarzajacych si¢ przypadkach nie-
postuszenstwa.

Natomiast nauczyciele z przedszkola zaobserwowali, ze dziewczynka chet-
nie podejmuje zabawy tematyczne, muzyczno-ruchowe, plastyczne, konstruk-
cyjno-manipulacyjne i dydaktyczne, podkreslali takze jej zdolnosci taneczno-
-rytmiczne, konstrukcyjne i plastyczne. Stwierdzili, ze dziewczynka przejawia
spontaniczng ciekawo$¢ poznawczg oraz inicjatywg w zabawie, potrafi wspol-
pracowac z innymi. W sferze percepcyjno-poznawczej dostrzegli umiejgtnosci
analityczne 1 syntetyczne oraz latwo$¢ dostrzegania réznic i podobienstw.
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Stwierdzili, ze nie przejawia zadnych probleméw rozwojowych, jest lubiana,
towarzyska i chetnie uczestniczy we wszystkich zajeciach.

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie dziewczynka pracowata
31.48 minut, z czego przez 12.08 minut uzupetiata rysunek, natomiast w post-
teScie ogdtem 42 minuty, z czego przez 5 dodatkowych minut uzupetniata karte
pracy z przeksztalcaniem rombu. Poréwnanie uzyskanych przez nia wynikow
surowych zaprezentowano w tabeli 12.

Tabela 12. Porownanie wynikéw surowych w pretescie i posttescie dziecka z grupy Kl
z najwyzszym wzrostem wskaznika zdolnosci tworczych

Pretest Posttest
Grupy - o - o
zmiennych wyniki $rednia wyniki $rednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogdlne 11 11,2 13 10,96
Zaangazowanie w zadanie 11 12,2 17 13,61
ZdolnoSci tworcze 16 21,4 49 24,87
(w tym 2 orygi- | (przy odchyle- |(w tym 13 orygi-| (przy odchyle-
nalne pomysty) | niu standardo- nalnych niu standardo-
wym 7,5) pomystow) wym 10,79)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 7 11

W pretescie i w posttescie dziewczynka wybrala zestawy zadan z pudetka
»zadania trudniejsze”. Podczas wymys$lania tytutéw do obrazka i do opowiada-
nia dziecko podato zar6wno w pretescie, jak i w posttescie po 1 zwigztym tytule,
natomiast w posttescie podato 4 tytuly do obrazka, ale byly to tytuly opisowe
w formie zdan. Historyjka obrazkowa byla ulozona przez dziecko zardéwno
w pretescie, jak 1 w posttescie bez zauwazenia zwiazkoOw przyczynowo-skut-
kowych, przy niewtasciwej kolejnosci obrazkoéw. Podczas uzupetniania obrazka
w pretescie dziecko dorysowato do obiektu bazowego 8 dodatkowych elemen-
tow, ale byly to elementy schematyczne, narysowane szybko. Natomiast w post-
tescie dziewczynka narysowata ich mniej, ale byly one narysowane doktadnie
i z dopracowaniem. W zakresie okre$len do podanego obiektu podata wiele
odpowiedzi nieprawidlowych, a tylko 1 okreslenie byto zgodne z reguta grama-
tyczna i sposobem formutowania epitetow. W posttescie podata takze tylko 1
prawidtowe okreslenie. Wykazala maly zaséb stownictwa — jedynym okresle-
niem, jakie podata w odniesieniu do obiektu ,,mama” i ,,przedszkole” byt epitet
»fajne”. W zakresie wyszukiwania podobnych wzoré6w na obrazkach w pretescie
dziewczynka uktadata obrazki ze wzorami graficznymi tylko w pary, natomiast
w posttescie taczyla je po 3 i 4, poszukujac podobienstw mniej charakterystycz-
nych, wedtug dwoéch klas (,figury geometryczne” i ,,budowle™). W zakre-
sie wymyslania rymow do podanego wyrazu dziecko podato w pretescie tylko
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1 rym, a w posttescie 8, z czego az 6 bylo neologizmami: ,.koty” > , mialczoty,
lapoty, farboty, karoty, gaptoty, topoty”). Przy przeksztatceniach i dopracowaniu
figur geometrycznych w pretescie dziewczynka narysowata 5 obiektow na planie
kota, nalezacych do 4 rdéznych klas, zas w posttescie wymyslita 6 obiektow na
planie rombu, nalezacych do 6 klas. Podczas oceny zadan wykonywanych
w czasie badania dziecko w pretescie uzasadnilo, ze zadania mu si¢ podobaty,
ale nie potrafito poda¢ dlaczego, natomiast w posttescie uzasadnito: ,,bo bytly
radosne”. W prete$cie dziewczynka nie wyrazila checi uzupetnienia ktorego$
z zadan w dodatkowym czasie, natomiast w posttescie powrocita do transforma-
cji rombu i uzupehita tg karte pracy o 3 elementy, poswigcajac na to dodatkowo
5 minut.

Roznice jako$ci narysowanych obrazkow i wymyslonych tytutéow znalazty
odzwierciedlenie takze w ocenie s¢dzidw kompetentnych. Poréwnanie ocen
zespotu sedzidw, odnoszacych si¢ do wytworow dziecka z pretestu i posttestu
zaprezentowano w tabeli 13.

Tabela 13. Porownanie ocen wytworow dziecka z grupy K1 z najwyzszym wzrostem wskaznika
zdolnosci tworczych w pretescie i posttescie

) sl s2 s3 s4
Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest | pretest |posttest| pretest |posttest
Tytut obrazka 0,75 0,88 2 1,1 2 0,25 1,5 0,75
Tytul opowiadania 0,5 0,5 1,25 1 0,75 0,5 0,75 1,75
Transformacje 0,5 1 1 2 1 1 0 1
Uzupetienia 0,25 0,5 1,25 1,25 0,5 0,5 0,25 0

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21

W ocenie sedziow kompetentnych wytwory dziecka w posttescie uzyskaty
wyzsza oceng (Srednia 1,17) niz w pretescie (Srednia 0,89). Z analizy osiagnigc
tego dziecka mozna bylo wnioskowaé, ze duza réznica migdzy wynikami
surowymi pretestu a wynikami surowymi posttestu koreluje w tym wypadku
zoceng s¢dziow kompetentnych. U tej dziewczynki nastgpil réwnomierny
wzrost w zakresie wszystkich grup zmiennych, ale najwyzszy ponownie w za-
kresie ptynnosci ideacyjnej, podniosta si¢ takze jakos¢ jej wytworow. Jednak
roznice te sa znacznie mniejsze niz u dziecka z grupy eksperymentalne;j,
szczegolnie w zakresie ,,zdolnosci ogolnych” 1 ,,zdolnosci tworczych”.

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym K-1/DW/12

Byt to szesciolatek, jedynak z rodziny pelnej, uczeszczajacy do przedszkola
trzeci rok. Rodzice mieli wyksztatcenie zawodowe (szwaczka) i $rednie (technik
protetyk). Stwierdzili w ankiecie, ze matka poswigca dziecku 3 godziny dzien-
nie, a ojciec godzing.
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Dziecko najchetniej bawi si¢ w domu samochodami, rysuje i maluje, oglada
bajki, buduje z klockéw. Rodzice stwierdzili takze, ze ich syn ma poczucie
humoru, zadaje duzo pytan, potrafi zgodnie bawic sig z rowie$nikami i przejawia
zyczliwos¢ w stosunku do nich. Biorac pod uwagge trudnosci rozwojowe dziecka
wspomnieli o jego niecheci do wysitku umystowego, trudnosciach w skupieniu
uwagi na jednej czynnosci, placzliwosci i wycofywaniu si¢ z zadan trudnych
i nowych.

Nauczyciele z przedszkola, do ktorego uczeszcza chtopiec, zaobserwowali,
ze chegtnie podejmuje zabawy tematyczne oraz konstrukcyjno-manipulacyjne,
nie dostrzegli u niego zadnych osiagnie¢ rozwojowych, natomiast wyliczyli
trudno$ci manualne, shuchowe, artykulacyjne, w dokonywaniu obserwacji, w ro-
zumieniu polecen, zwiazkow przyczynowo-skutkowych, rozproszenie uwagi
oraz niech¢¢ do dziatan umystowych. Przy tym dziecko zostato okreslone jako
pasywne poznawczo.

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie chtopiec pracowat
33.17 minut, z czego przez 9.28 minut uzupetiat rysunek, natomiast w post-
tescie pracowat ogétem 29 minut, z czego przez 8 minut uzupehiat rysunek. Nie
wyrazil ochoty do pracy w dodatkowym czasie, ani w pretescie, ani w posttes-
cie. Porownanie wynikow surowych uzyskanych przez niego zaprezentowano
w tabeli 14.

Tabela 14. Porownanie wynikow surowych dziecka z grupy K, u ktorego zaobserwowano
obnizenie wskaznika zdolnosci tworczych w pretescie i posttescie

Pretest Posttest
Grupy - o .. o
zmiennych wyniki $rednia wyniki $rednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogolne 17 11,2 11 10,96
Zaangazowanie w zadanie 17 12,2 10 13,61
ZdolnoSci tworcze 43 21,4 18 24,87
(w tym 16 (przy odchyle- (wtym5 (przy odchyle-
oryginalnych | niu standardo- | oryginalnych | niu standardo-
pomystow) wym 12,5) pomystow) wym 10,79)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 7 i 11

W pretescie i w posttescie dziecko wybralo zestaw zadan z pudetka ,,zada-
nia fatwe”. Podczas wymyslania tytutéw do obrazka podalo zar6wno w pretescie
jak 1 w posttescie po 1 tytule w formie zwigztej, natomiast przy wymyslaniu
tytutow do opowiadania w pretescie podato 1 tytul, a w posttescie 3, wszystkie
w formie zwigzlej, ale mniej trafne. Podczas uktadania historyjki obrazkowej
dziecko w prete$cie utozyto obrazki tylko z jednym przestawieniem (pierwszy
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obrazek jako ostatni) i logicznie potrafilo potaczy¢ obrazki w catosé. W post-
tescie chlopiec nazwal czynnosci wykonywane przez postacie na obrazkach bez
ich wzajemnego powiazania. Podczas uzupetniania obrazka w pretescie dziecko
rozmawiato, nawiazywato kontakt z eksperymentatorem oraz spostrzegato
réznorodne odglosy dochodzace z otoczenia, ale przy tym bylo skupione na
wykonywanych zadaniach. Jego rysunek w pretescie byt schematyczny, ubogi
w szczegoty 1 niepokolorowany, ale dziecko dorysowato do obiektu bazowego
10 dodatkowych elementoéw, a w posttescie tylko 4. W zakresie okres§len do
podanego obiektu zaistniala znaczna réznica w liczbie pomystow (w pretescie
7 epitetow, w tym jeden neologizm: ,,Mama jest strupa” — bo ma strup; w post-
tescie tylko 2 epitety w odniesieniu do obiektu ,,przedszkole”). W zakresie wy-
szukiwania podobnych wzoréw na obrazkach w pretescie chtopiec utozyt 10 par
oraz 1 raz zestaw ztozony z 4 obrazkoéw. Analizujac obrazki zwrocit uwage na
podobienstwa bardziej odlegle, szczegoly, ksztatty, taczyt ksztalty z kolorami.
W posttescie utozyl 2 szeregi dwuelementowe 1 czteroelementowy, nalezace do
dwoch roznych klas. Przy przeksztatceniach i dopracowaniu figur geometrycz-
nych w pretescie chtopiec narysowat 3 obiekty na bazie kota, nalezace do 2 klas,
natomiast w posttescie wymyslit tylko 1 obiekt na bazie rombu. W pretescie
dziecko uzasadnito swoja najwyzsza oceng dla zaproponowanych przez ekspe-
rymentatora zadan wypowiedzia: ,,bo ja bardzo lubi¢ z pania robi¢ zadania”.
Natomiast w posttescie stwierdzito tylko, ze zadania podobaly mu sig, bez
dodatkowych wyjasnien. W pretescie chtopiec powrécit do uzupetnienia zadania
z epitetami, ale nie miat juz wigcej pomystow w dodatkowym czasie, natomiast
w posttescie nie chcial pracowa¢ w dodatkowym czasie. Roznice jakosci na-
rysowanych przez chlopca obrazkéw i wymyslonych przez niego tytutow
zauwazalne byly takze w ocenie sedziow kompetentnych. Por6wnanie ocen zes-
potu sedzidw, dotyczacych wytwordw chlopca z pretestu i z posttestu, zaprezen-
towatam w tabeli 15.

Tabela 15. Porownanie ocen wytworow dziecka z grupy K1, u ktorego zaobserwowano obnizenie
wskaznika zdolnosci tworczych w pretescie i posttescie

sl s2 s3 s4

Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest| pretest | posttest| pretest |posttest
Tytut obrazka 0,25 0,63 1,5 1,38 0,25 | 1,25 0,5 1,35
Tytul opowiadania 1,25 0,5 1,5 0,75 1,5 0,33 1,5 0,75
Transformacje 0 0 1,5 2 0,5 0 0,5 0
Uzupetnienia 0 0,25 0,75 1,5 0,5 0,75 0 0,25

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21
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Jak wynika z zaprezentowanego zestawienia, w ocenie s¢dziow kompetent-
nych wytwory dziecka w postteScie uzyskaty rézne wartosci w odniesieniu do
pretestu, niekiedy byly wyzsze, a niekiedy nizsze. W sumie wytwory chtopca
uzyskaly pordéwnywalna ogolna oceng w pretescie (Srednia 0,75) i w posttescie
($rednia 0,73). Z analizy osiagnig¢ tego dziecka mozna bylo wnioskowaé, ze
brak réznicy mig¢dzy ocenami s¢dziow kompetentnych w pretescie i posttescie
nie koreluje w tym wypadku ze znacznym spadkiem wynikéw surowych w post-
tescie. A zatem u tego dziecka nastgpil rownomierny regres w zakresie wszyst-
kich grup zmiennych, ale najwigkszy w zakresie plynno$ci ideacyjnej, a przede
wszystkim w podawaniu pomystéw oryginalnych na tle grupy (tylko 5 pomy-
stow w posttescie tego dziecka nie powtorzyto si¢ w grupie K1 ani razu przy
14 pomystach w pretescie). Godne uwagi byto takze to, ze dzieci uczestniczace
w badaniach miaty porownywalne wskazniki poziomu motywacji do dzialania,
zar6wno w pretescie, jak i posttescie, zas u tego chlopca zaobserwowano znacz-
ny spadek w posttescie wartosci wynikow w obrebie grupy zmiennych ,,zaanga-
zowanie w zadanie”. Zaobserwowano takze, ze chlopiec miat trudnosci w gra-
ficznym wyrazaniu swoich mysli, trudno$ci manualne oraz nie wierzyt w swoje
umiejetnosci 1 mozliwosci.

2.4.3. Korelacja wynikéw z czasem wykonywania zadan

Podczas analizy przeprowadzonych badan postanowitam sprawdzi¢ takze,
czy czas ogolny poswigcony przez dzieci na wykonanie zadan byt adekwatny do
wynikow, jakie osiagnely w badaniach'. Dzieckiem, ktore najdluzej pracowato
nad zadaniami byta dziewczynka z numerem identyfikacyjnym E-1/WS/8.

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym E-1/WS/8

Byla to sze$cioletnia dziewczynka z rodziny peinej, majaca mlodsze ro-
dzenstwo. Do przedszkola uczgszczata trzeci rok. Rodzice legitymowali sig
wyksztatlceniem podstawowym (szwaczka i kierowca). Matka zadeklarowata
w ankiecie, ze poswigca dziecku 4 godziny dziennie, natomiast ojciec czgsto
wyjezdza i zajmuje si¢ dzieckiem tylko wtedy, gdy jest w domu. W domu
dziecko najczesciej rysuje i maluje, stucha i oglada bajki.

W zakresie osiagnig¢ rozwojowych matka dziewczynki zauwazyla jej zdol-
nosci gimnastyczno-ruchowe, plastyczne i tworcze, a takze tatwos¢ spostrzega-
nia szczegotow, zyczliwos¢ w stosunku do réowiesnikow. Dodata, ze dziecko

! Szczegdlowe zestawienia czasu pracy dzieci podczas pretestu i posttestu zamieszczono
w zalacznikach 23-26.



2. Tloéciowo-jakosciowa analiza warunkéw eksperymentu 169

czesto zadaje pytania. W zakresie trudnosci rozwojowych zauwazyta u niej
wycofywanie si¢ z dziatan nowych i trudniejszych, niepewnos$¢ siebie, placzli-
wos¢, niesmialos¢ i czasem niespeltnianie polecen.

Natomiast nauczyciele z przedszkola zaobserwowali, ze dziewczynka chet-
nie podejmuje zabawy tematyczne, muzyczno-ruchowe, plastyczne, konstruk-
cyjno-manipulacyjne i badawcze. Zauwazyli takze jej zdolnoSci plastyczne
i tworcze. Stwierdzili, ze przejawia inicjatywg w zabawie, zaangazowanie w sy-
tuacjach o charakterze zadaniowym oraz aktywnos$¢ w rozwiazywaniu proble-
moéw. Poza tym dostrzegli, ze dziewczynka potrafi wspotpracowac z innymi, jest
zyczliwa w stosunku do rowiesnikdw i posiada wiele zdolnosci w sferze per-
cepcyjno-poznawczej. Stwierdzili takze, ze dziecko nie przejawia zadnych trud-
nosci rozwojowych.

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie dziewczynka pracowata
65.55 minut, z czego przez 16.26 minut uzupeltniata rysunek. Natomiast w post-
teScie pracowata ogétem 74 minuty, z czego na rysowanie przeznaczyta 30.45
minut. W czasie dodatkowym rysowata przez 9 minut, uzupehiajac rysunek.
Poréwnanie wynikow surowych uzyskanych przez dziewczynke zaprezentowa-
fam w tabeli 16.

Tabela 16. Porownanie wynikow surowych dziecka z grupy El, ktore pracowato nad zadaniami

najdtuzej
Pretest Posttest
Grupy - o — o
zmiennych wyniki $rednia wyniki $rednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogdlne 14 9,74 28 14,3
Zaangazowanie w zadanie 13 12,2 19 13,1
ZdolnoSci tworcze 30 22 36 32,5
(wWtym9 (przy odchyle- (wtym 14 (przy odchyle-
oryginalnych | niu standardo- | oryginalnych | niu standardo-
pomystow) wym 7,5) pomystow) wym 14)

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 8 i 9

Ogotem w pretescie dziewczynka uzyskata 57 punktéw przy $redniej 44,22
i odchyleniu standardowym 10,79, natomiast w posttescie po wykonaniu zadan
83 punkty przy sredniej w tej grupie wynoszacej 59,96 i odchyleniu standardo-
wym 19,28.

W pretescie i w posttescie dziewczynka, mimo swoich duzych umiejetnosci,
wybrala zestawy zadan z pudetka ,,zadania tatwe”. Obie historyjki obrazkowe
utozyla z jednym przestawieniem obrazkoéw, jednak logicznie je ze soba po-
wiazata, uzasadniajac swoj wybor. Jej rysunki byly pelne szczegodtow oraz
doktadnie narysowane — nie miata probleméw z plastycznym wyrazaniem mysli,
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jednak jej pomysty bliskie sa otaczajacej rzeczywistosci przyrodniczej i spotecz-
nej. Dziecko ujawnito poprzez prezentacje plastyczne bogaty zasob stownictwa
1 poje¢. Podczas wykonywania zadan w pretescie podato dwa zwigzle i trafne
tytuly do obrazka i jeden tytut do opowiadania. Podczas wymyslania tytutow do
opowiadania w postteScie dziecko zaskoczylo mnie duza liczba ciekawych
i oryginalnych pomystow (,,Duzo ludzi przy drzewie”, ,,Wielkie drzewo w ogro-
dzie”, ,,Wszystkowiedzacy dziadek”, ,,Drzewo niewiadomo jakie”, ,Dziwne
drzewo”, ,,.Drzewo siggajace do okna na trzecim pigtrze”, ,,Dziennikarze przy
drzewie”, ,,Ciekawe drzewo”, ,,Dziwnieodgltosowe drzewo”, ,,Wielka dziwna
jabton”). Dziewczynka zadania traktuje jak zabawe (wypowiedz oceniajaca
zadania w pretescie: ,,bo zadania byly fajne: tatwe i zabawne” oraz w posttescie:
,b0 zajecia byty mite, ciekawe, jakby zabawa”). Podczas uzupelniania obrazka
w pretescie dziecko dorysowalo do obiektu bazowego 7 elementdéw, natomiast
w posttescie narysowalo ich 11. Obydwa rysunki sa wykonane starannie, do-
ktadnie 1 z dopracowaniem. W zakresie okreslen do podanego obiektu dziew-
czynka podata w pretescie 7 epitetow, a tylko 3 w posttescie. W przypadku
rymoéw w pretescie znalazta 1 rym, a w posttescie 2. W zakresie wyszukiwania
podobnych wzoréw na obrazkach w pretescie dziewczynka uktadata obrazki ze
wzorami graficznymi tylko w pary, kierujac si¢ najbardziej widocznymi podo-
bienstwami, natomiast w posttescie potaczyta je po 3 w dwodch réznych klasach,
poszukujac podobienstw mniej charakterystycznych (,,figury geometryczne”
i,budowle”). Przy przeksztalceniach i dopracowaniu figur geometrycznych
w pretescie narysowala 7 obiektow na bazie kota, nalezacych do 4 r6znych klas,
natomiast w posttesciec wymyslita 9 obiektow na bazie rombu, nalezacych do
3 klas.

Jako$¢ narysowanych obrazkéw i wymyslonych tytutéw byla zauwazalna
takze w ocenie sedziéw kompetentnych. Poréwnanie ocen zespotu sedziow,
dotyczacych wytworow dziewczynki z pretestu i z posttestu zaprezentowatam
w tabeli 17.

Tabela 17. Porownanie ocen wytworow dziecka z grupy El, ktore pracowalo nad zadaniami

najdtuzej
. sl s2 s3 s4
Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest | pretest |posttest| pretest |posttest

Tytut obrazka 0,5 0,63 1,5 1,25 1 0,5 0,75 0,5
Tytut opowiadania 0,5 0,7 0,75 1,35 0,75 0,98 0,25 1,03
Transformacje 1 2 2 2 2 2 1 2
Uzupetnienia 0,25 0,25 1 1,15 1,25 1 0 0,75

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21
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W ocenie s¢dziow kompetentnych wytwory dziecka z posttestu uzyskaty
wyzsza oceng (Srednia 1,15) niz w pretescie (Srednia 0,91). Oceny te wskazywa-
ly takze na poroéwnywalnie rownomierny wzrost zdolno$ci twoérczych tego
dziecka, zard6wno pod wzgledem ilosciowym, jak i jakosciowym.

Oceny te byly porownywalne z uzyskanymi przez dziecko, ktore miato naj-
wyzszy wzrost wyniku surowego w grupie eksperymentalnej (tabela 9), ale takze
z ocenami uzyskanymi przez dziecko, ktére miato najwyzszy wzrost wyniku
surowego w grupie kontrolnej (tabela 13). Jednak wyniki surowe roznily sig
w zasadniczy sposob: dziecko z grupy K1 uzyskato 13 punktow w zakresie
grupy zmiennych ,,zdolnosci og6lne”, a dziewczynka 28, natomiast w zakresie
grupy zmiennych ,,zdolnosci tworcze” dziecko z grupy K1 uzyskato 49 punktow
a dziewczynka 36 (por. tabela 12 i 16). Poza tym chtopiec z grupy K1 nie po-
trzebowal az tak wiele czasu na osiagnigecie porownywalnego wyniku, zarowno
w zakresie wynikow surowych, jak i w ocenie sedziow kompetentnych.

Zaprezentowane wyniki nie daja zatem jednoznacznej odpowiedzi na pyta-
nie, czy czas pracy dziecka miat zwigzek z jakosScia i liczba wytworow dzieci.
Dlatego przeprowadzitam szacowanie takiej korelacji dla wszystkich grup za
pomoca programu Excel w pakiecie Microsoft Office 2003, co zostatlo zaprezen-
towane w tabeli 18.

Tabela 18. Porownanie zwiqzku czasu pracy dzieci z ich wynikami surowymi i ocenq sedziow
w posttescie

Grupa Czas pracy a wyniki surowe Czas pracy a ocena s¢dziow
El 0,5504 0,6601
E2 0,7176 0,6113
K1 0,8449 0,5779
K2 0,6283 0,6018

Zrédlo: obliczenia wlasne na podstawie zestawier posttestowych

Sredni wspétczynnik korelacji dla wszystkich grup wyniost 0,6491, a wiec
byt on istotny z punktu widzenia badan pedagogicznych. Z podsumowania za-
prezentowanych zestawien wnioskowalam, ze wyniki uzyskane przez dzieci
byty wspoétzalezne od czasu, jaki pos§wigcity one na wykonanie zadan. Poniewaz
czas wykonywania zadan byt jednym ze wskaznikow grupy zmiennych ,,zaanga-
zowanie w zadanie”, mozna uzna¢, ze zaangazowanie w wykonanie zadan byto
w przeprowadzonych badaniach jednym z podstawowych elementéw uzyskiwa-
nia wysokich rezultatow przez dzieci w wieku przedszkolnym, zaréwno w od-
niesieniu do grupy zmiennych ,,zdolnosci ogolne”, jak i grupy zmiennych ,,zdol-
nosci tworcze”. Niska korelacja czasu pracy dzieci w odniesieniu do $redniej
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ocen sedziow kompetentnych dzieci z grupy K1 oraz wysoka korelacja tego
czasu z wynikami surowymi potwierdza duze znaczenie motywacji w uzyskiwa-
niu dobrych rezultatéw wtasnej dziatalno$ci, w tym przypadku takze w odnie-
sieniu do dzieci w wieku przedszkolnym.

Jednak wyniki uzyskane przez grup¢ E1 $wiadczyly takze o tym, Ze nie
zawsze ptynnos¢ ideacyjna i oryginalnos¢ pomystow byta uzalezniona od czasu,
jaki jednostka poswigca na rozwiazanie stawianych przed nia problemow,
zwlaszcza po stymulacji zdolnosci tworczych poprzez zintegrowane oddzialy-
wanie na inteligencj¢, myS$lenie dywergencyjne i motywacje¢ do dziatania. Sty-
mulacja zdolnosci tworczych dzieci z grup eksperymentalnych poprzez technike
obrazkéw dynamicznych miata takze wpltyw na zroéznicowanie czasu niezbgdne-
go do uzyskania prezentowanych wynikdéw surowych, osiagnigtych w toku
pobudzenia ptynnosci ideacyjnej i oryginalno$ci myslenia.

2.4.4. Poréwnanie jakoSci wytworéw ze wskaznikiem oryginalnoSci

W tym podrozdziale dokonatam analizy wytworéw dzieci z grup ekspery-
mentalnych i kontrolnych, ktére powstaly podczas wykonywania zadan prete-
stowych 1 posttestowych. Analiz tych dokonano pod wzgledem zwiazku ich
jakosci w opinii sedziow kompetentnych ze wskaznikiem oryginalnosci obliczo-
nym w odniesieniu do grupy, w ktorej dzieci funkcjonowaty w przedszkolu.

Tabela 19. Poréwnanie wskaznika oryginalnosci z ocenq sedziow kompetentnych

Pretest Posttest
Grupa $rednia liczba |, dni Wspdlezyn- | ¢rednia liczba |, dni Wspdtezyn-
punktow [ es n(;ezlig\c:na nik korelacji|  punktow sres Iz;gs:na nik korelacji
(zmienna Zy 8h) ¢ (zmienna Zy 8h) ¢
El 5,5 2,66 0,2649 9 3,69 0,6370
E2 - - - 7 3,17 0,6514
K1 52 2,62 0,5507 5,6 2,89 0,6098
K2 - - - 7,4 2,79 0,5338

Zrédlo: obliczenia wlasne na podstawie zestawier zbiorczych pretestu i posttestu

Na podstawie powyzszego zestawienia ponownie potwierdzitam réwnole-
glos¢ grup El i K1, poniewaz dzieci z tych grup uzyskaty w pretescie bardzo
podobne wyniki, zarowno w ocenie s¢dziow kompetentnych, jak i w odniesie-
niu do wskaznika oryginalno$ci. Ponadto mozna byto zauwazy¢, ze podczas
badan pretestowych w grupie eksperymentalnej wspotczynnik korelacji miedzy
oryginalnoscia wytworow a ich jako$cia byl na poziomie wyraznym, lecz
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matym. Oznacza to, ze w wielu przypadkach oryginalnos¢ wytwordéw na tle gru-
py nie miata zwiazku z jakoscia wytworow dzieci z tej grupy. W grupie kontrol-
nej korelacja migdzy oryginalnoscia wytwordéw na tle grupy a tworczym cha-
rakterem ocenianych wytworéw uzyskata poziom, ktory §wiadczyt o istotnym
zwiazku, jednak nie byt to zwiazek wystarczajacy.

Z kolei w posttescie w znacznie wigkszym stopniu zaszta korelacja migdzy
iloscia a jako$cia wytworow dzieci uczestniczacych w badaniach i wyraznie byta
ona wyzsza w grupach eksperymentalnych. To pozwala wnioskowac¢, ze zajecia
eksperymentalne i uczestnictwo w badaniach pretestowych w znacznym stopniu
wplynegly na podniesienie korelacji migdzy ptynnoscia ideacyjna a tworczym
charakterem wytworow werbalnych i graficznych dzieci w tym wieku. Przyktad
takiego rownomiernego wzrostu pozioméw jakosci i ilosci wytworéw mozna
zaobserwowaé szczegdlnie na przykladzie wynikow uzyskanych przez jedno
z dzieci z grupy eksperymentalnej E1.

m Dziecko z numerem identyfikacyjnym E-1/PZ/23

Byt to szesciolatek, jedynak z rodziny niepelnej, uczgszczajacy do przed-
szkola drugi rok. Matka miata wyksztatcenie $rednie (sprzedawca). Stwierdzita
w ankiecie, ze poswigca dziecku 4 godziny dziennie.

Dziecko najchgtniej bawi si¢ w domu samochodami, maskotkami, zabaw-
kami mechanicznymi i konstrukcyjnymi, rysuje i maluje, oglada bajki, uktada
puzzle, buduje z klockéw. Bardzo lubi przebywa¢ wsrod dorostych i rozmawiaé
z nimi. Jego matka stwierdzila takze, ze jej syn ma zdolno$ci taneczno-ryt-
miczne, konstrukcyjne i plastyczne, poczucie humoru, zadaje duzo pytan, pro-
buje samodzielnie rozwiazywac problemy oraz chetnie podejmuje zabawy 1 nie-
chetnie je przerywa. W zakresie trudnosci rozwojowych wspomniala o jego
trudnosciach w artykutowaniu dzwigkoéw, niecheci do wysitku umystowego,
zabaw na dworze, trudno$ciach w skupieniu uwagi na jednej czynnosci, liczeniu,
wycofywaniu si¢ z zadan trudnych i nowych. Podkreslita takze niepostuszen-
stwo dziecka i zdarzajace si¢ niespetnianie polecen. Matka konsultowata si¢ ze
specjalistami (psychologiem i logopeda), ktorzy stwierdzili u dziecka nadpobu-
dliwos¢ psychoruchowa spowodowana wcze$niactwem (chtopiec byt urodzony
w 25 tygodniu ciazy).

Nauczyciele z przedszkola, do ktérego uczeszcza chlopiec, zaobserwowali,
ze chetnie podejmuje zabawy plastyczne i konstrukcyjno-manipulacyjne. Wska-
zali dwa osiagnigcia rozwojowe dziecka — zyczliwos¢ w stosunku do réwiesni-
kéw oraz zdolnosci percepcyjne. Wyliczyli wiele trudnosci: werbalne, komuni-
kacyjne, trudno$ci z werbalizacja mysli, rozproszenie uwagi, trudnosci w rozu-
mieniu polecen oraz nieche¢¢ do dziatan umystowych, ekspresyjnych oraz wspot-
dziatania z grupa. Dziecko zostalo okreslone jako nie$miate, niepewne siebie,
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wycofujace si¢, majace trudno$ci w prezentacji wlasnych wytworow i siebie.
Biorac pod uwage wlasciwosci rozwojowe tego chtopca, mozna powiedzie¢, ze
miat on podobne problemy jak dziecko z grupy K1 prezentowane wczesniej
(por. dziecko z numerem identyfikacyjnym K-1/DW/12, s. 207).

Podczas wykonywania zadan testowych w pretescie chtopiec pracowat
25.20 minut, z czego przez 2.43 minut uzupetiat rysunek, natomiast w postte-
$cie pracowat ogoétem 51.30 minut, z czego przez 8.10 minut uzupetniat rysunek.
Nie wyrazit ochoty do pracy w dodatkowym czasie w prete$cie, natomiast
w posttescie pracowal w dodatkowym czasie 1.40 minut. Porownanie wynikow
surowych uzyskanych przez dziecko zaprezentowalam w tabeli 20.

Tabela 20. Porownanie wynikow surowych dziecka z grupy El, u ktorego zaobserwowano
znaczqcy wzrost ilosci i jakosci wytworow

Pretest Posttest
Grupy - o — o
zmiennych wyniki $rednia wyniki srednia
surowe grupy surowe grupy
Zdolnosci ogdlne 9 9,74 10 14,3
Zaangazowanie w zadanie 15 12,5 16 13,1
Zdolnosci tworcze 18 22 47 32,5
(w tym 4 (przy odchyle- (wtym 12 (przy odchyle-
oryginalne niu standardo- | oryginalnych | niu standardo-
pomysty wym 7,5) pomystow) wym 14)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 8 i 9

W pretescie dziecko wybratlo zadania z pudetka ,,zadania bardzo trudne”,
uzasadniajac jednocze$nie, ze postara si¢ je wykonac, natomiast w posttescie —
zestaw zadan z pudelka ,,zadania trudniejsze”. Podczas wymyslania tytutlow do
obrazka podato, zarowno w pretescie, jak i w posttescie po 1 tytule (pretest:
w formie opisowej; posttest: w formie zwigzlej). Przy wymyslaniu tytutéw do
opowiadania dziecko w pretescie podalo 1 tytul, a w posttescie 2, wszystkie
w formie zwigztej. Podczas uktadania historyjki obrazkowej w pretescie utozyto
obrazki tylko z jednym przestawieniem (trzeci obrazek jako ostatni), ale lo-
gicznie potrafito potaczy¢ tylko 2 obrazki w catos¢. Natomiast w posttescie
chlopiec nie utozyt prawidlowo historyjki i nie chcial opowiadaé, co dzieje si¢
na obrazkach. Podczas uzupetniania obrazka w pretescie dziecko dorysowato
tylko 4 elementy w bardzo skromny, schematyczny sposob, nie wykorzystujac
catego kartonu. Z kolei w posttescie dziecko przeksztalcito elementy bazowe
w $wiateczna choinke z prezentami (mimo ze badania odbywaly si¢ w tej grupie
w kwietniu), dorysowujac 5 dodatkowych elementow. W zakresie okreslen do
podanego obiektu (zarowno w pretescie, jak i w posttescie) dziecko podato po
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jednym prawidtowym okre§leniu. Przy zadaniu z tworzeniem rymow nie podato
zadnego okreslenia, ani w pretescie, ani w posttescie. W zakresie wyszukiwania
podobnych wzoréw na obrazkach w pretescie chlopiec utozyt 1 parg oraz 1
zestaw ztozony z 5 obrazkow. Analizujac obrazki zwrocit uwage na podobien-
stwa bardziej odleglte (,,paski”). W posttescie utozyt 4 szeregi dwuelementowe
1 1 szereg czteroelementowy, nalezace do dwoch réznych klas. Przy przeksztat-
ceniach i dopracowaniu figur geometrycznych w pretescie chtopiec narysowat
4 obiekty na bazie kola nalezace do 1 klasy (,,pojazdy”), przy czym wszystkie
4 pojazdy narysowane zostaly na bazie dwoch lub wigcej kot. Chlopiec nie po-
kolorowat swoich rysunkow. W posttescie wymyslit 15 obiektéw na bazie rom-
bu, nalezacych do 11 réznych klas. Zadanie to zostato przez dziecko wykonane
najlepiej ze wszystkich dzieci uczestniczacych w badaniach posttestowych.
Wszystkie rysunki zostaly dopracowane, pigknie pokolorowane, maja wiele
szczegblow. W pretescie dziecko uzasadnito swoja najwyzsza oceng dla zapro-
ponowanych przez eksperymentatora zadan wypowiedzia: ,,bo bylo fajnie
rysowa¢”. Natomiast w posttescie takze ocenilo pozytywnie zaproponowane
zadania i stwierdzilo: ,,bo mialem duzo pomystéw i chcialo mi si¢ rysowac”.
W pretescie chtopiec powrdcit do uzupetnienia zadania 8 z transformacjami, ale
nic juz nie dorysowal, natomiast w posttescie pracowat w dodatkowym czasie
przy zadaniu z uzupetnianiem obrazka.

Roéznice w jakosci narysowanych przez chiopca obrazkéow i wymys$lonych
przez niego tytuldw zauwazalne byly takze w ocenie sedzidow kompetentnych.
Poréwnanie ocen zespotu sgdziow dotyczacych wytworéw chlopca z pretestu
1 Z posttestu zaprezentowatam w tabeli 21.

Tabela 21. Porownanie ocen wytworow dziecka z grupy El, u ktorego zaobserwowano znaczny
wzrost ilosci i jakosci wytworow

. sl s2 s3 s4
Rodzaj wytworu
pretest |posttest| pretest |posttest| pretest | posttest| pretest |posttest
Tytut obrazka 0,25 0,5 1 1,5 0,25 1 0,25 1,25
Tytut opowiadania 0,5 0,63 1,25 1,5 0,75 1,13 0,5 1,75
Transformacje 2 2 2 2 1 2 2 2
Uzupehienia 0 0 0,75 1,25 0,25 1 0 0,75

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie zalqcznikéw 20 i 21

Z zaprezentowanego zestawienia wynika, ze w ocenie sedziow kompetent-
nych wytwory dziecka w posttescie uzyskaty znacznie wyzsze warto$ci w post-
tescie (Srednia 1,27) niz w pretescie (Srednia 0,80).
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Z analizy osiagni¢¢ tego dziecka mozna bylo wnioskowac, Zze oceny sg-
dziow kompetentnych w pretescie i posttescie koreluja w tym wypadku ze
wzrostem wynikow surowych w posttescie. Zauwazalny byt takze réwnomierny
wzrost umiejgtnosci w grupie zmiennych ,,zdolnosci tworcze”, ale nie w gru-
pie zmiennych ,,zdolnoséci ogdlne”. Chociaz w zasadniczym stopniu wzrosly
u chlopca zdolnosci specjalne (manualne), nie byly one okres$lone jako wskaznik
»zdolnosci ogdlnych”, ale jako dopracowanie wystapity we wskaznikach ,,zdol-
nosci tworczych”. Jednak najwigksze zdolnosci dziecka mozna bylo zauwazy¢
w zakresie dokonywania transformacji i opracowania obiektu bazowego, w tym
wypadku figur geometrycznych, poniewaz chtopiec uzyskat za to zadanie prze-
cigtna punktacj¢ w pretescie, bardzo wysoka punktacj¢ w posttescie oraz bardzo
wysoka oceng sedzidow kompetentnych, zarowno w pretescie, jak i w posttescie.
Zaobserwowatam takze, ze chlopiec mial mniejsze trudnosci w graficznym niz
w werbalnym wyrazaniu swoich mysli.

2.4.5. Zadania testowe w ocenie przedszkolakow

Aby uzyska¢ informacje na temat atrakcyjnosci dla dzieci zadan pre- i post-
testowych, wykorzystatam techniki uzyskiwania informacji zwrotnych od dzieci.
Zadaniem dzieci bylo okreslanie wtasnych uczu¢ podczas wykonywania zadan
poprzez pokolorowanie wybranego symbolu oraz uzasadnienie tego wyboru®.

Podczas pretestu dzieci z grupy kontrolnej i eksperymentalnej podawaty
nastgpujace uzasadnienia oceny zaproponowanych im zadan:

m Wypowiedzi dzieci z grupy El:

,,b0 zajecia byly fajne” (pig¢ razy); ,,bo sig¢ czego$ w nich nauczylem”; ,,bo
byly ciekawe”; ,,bo byly fajne i zabawne”; ,,bo bytem szcze¢sliwy/a” (dwa razy);
,»b0 bylto fajnie rysowac”; ,,bo byly fajne i jestem zadowolona”; ,,bo jest mi mito,
ze takie prace robitem”; ,,bo zadania byly fajne i byta cisza”; ,,bo podobata mi
si¢ bajka”; ,,bo mogtem uktada¢ sobie uktadanke i kolorowaé”; ,,bo zadania byty
fajne: latwe i1 zabawne”; ,,bo zadania byly fajne: dobre i podobaty mi si¢”; ,,bo
cieszg sig, ze moge to rozwiazywac”; (brak uzasadnienia cztery razy).

m Wypowiedzi dzieci z grupy K1:

,,b0 bylo tu fajnie”; ,,bo bytam bardzo wesota, bo mi bardzo podobato si¢”;
,,b0 podobaly mi si¢” (sze$¢ razy); ,,bo lubi¢ rysowac i rozwiazywac zagadki”;
,»b0 ja bardzo lubi¢ z pania robi¢ zadania”; ,,bo jest u§miechnigta” (,,buzka” —
symbol); ,,bo zawsze jestem usmiechnigta”; ,,bo lubig¢ takie zadania” (dwa razy);
(brak uzasadnienia dziewigC razy).

2 Zestawienie zbiorcze ocen zadan dokonanych przez dzieci z grupy E1 i K1 znajduje sie
w zalacznikach 27 i 28.
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Podczas posttestu zaznaczyla si¢ réznica w ilosci i jakoSci uzasadnien,
szczegblnie w grupach eksperymentalnych:

m Wypowiedzi dzieci z grupy El:

,,b0 mi si¢ bardzo podobaly” (dwa razy); ,,bo byly fajne” (trzy razy); ,,bo
bylo mi wesoto” (dwa razy); ,,bo jestem wesoty”; ,,bo trochg si¢ cieszytam”; ,,bo
lubi¢ te zadania, szczegoélnie historyjki obrazkowe”; ,bo zajecia byly mite,
ciekawe, jakby zabawa”; ,bo podoba mi si¢, ze zawsze jesteSmy razem przy
rozwiazywaniu zadan”; ,,bo byly czasem $mieszne”; ,,bo si¢ wiele nauczytem”;
,»podobaly mi si¢, bo moglam sama wybierac¢”; ,,bo bylo bardzo przyjemnie”;
,b0 byly zadania trudne”; ,,bo trudne byly najlepsze”; ,,bo bylo fajnie: trzeba
bylo co$ rysowac i sluchac historyjek i nada¢ im tytut”; ,bo dobrze si¢ bawi-
tam”; ,,bo miatem duzo pomystow i chciato mi si¢ rysowac”; (brak uzasadnien:
dwa razy).

m Wypowiedzi dzieci z grupy E2:

,»b0 trochg mi bylo trudniej”; ,,bo bytem zadowolony, bo fajnie si¢ pracuje”;
»Srednio bawitam si¢”; ,bo bylo fajnie, lubi¢ takie zadania”; ,,bo bylo mi
wesoto” (dwa razy); ,,bo bytam ucieszona”; ,,bo byto $mieszne”; ,,bo byly dzisiaj
cickawe zajecia w przedszkolu”; ,.fajne zadania” (trzy razy); ,,bo lubi¢ takie
zadania robi¢”; ,,bo bytam zadowolona, bo fajne zadania byly”; ,,bo zadania nie
byly za trudne”; ,,bo bylo fajnie”; ,,bo lubi¢ rozwiazywaé zagadki”; ,,bo bytem
szczesliwy”; ,,bo podobaly mi sig¢ zadania, bo byty fajne” (dwa razy); ,,bo bardzo
mi si¢ podobaly”; ,,bo zadania byly fajne i dtugie”; (brak uzasadnien: jeden raz).

m Wypowiedzi dzieci z grupy K1:

,»bo byly fajne zagadki”; ,,bo byly ciekawe zajgcia”; ,,bo lubig takie zada-
nia” (dwa razy); ,,bo byly bardzo fajne i dobrze si¢ czutam”; ,,bo byly fajne”
(dwa razy); ,,bo byly fajne, nie nudne”; ,,fajnie si¢ je robito”; ,,bo byly fajne —
wszystko mi si¢ podobato”; ,,bo mozna bylo trochg¢ pomysle¢”; ,byly fajne, bo
mozna duzo rozwiazywac”; ,,bo sa fajne — tatwe, sa rozne historyjki”; ,,zadania
byly radosne”; ,,bo zadania byly wesote”; ,,bo bytam usmiechnigta”; ,,bo byly
$mieszne”; ,,bo byly tatwe”; ,bo byly tadne”; ,bo byly fajne: troche trudne,
a trochg nietrudne”; (brak uzasadnien: trzy razy).

m Wypowiedzi dzieci z grupy K2:

,b0 trochg mi si¢ podobato: bo karty byly za trudne i rymy tez”; ,,bo byly
fajne i ciekawe i takie do rozwiazywania”; ,,byly fajne, cickawe”; ,,bo lubig takie
zadania” (dwa razy); ,,bo byty fajne, super”; ,,bo niektorych nie rozumiatem o co
chodzi”; ,,bo sa fajne”; ,,bo moglem porysowac i porozwiazywac¢ zadania”; ,,bo
byly trudne”; ,,bo trochg¢ mi si¢ podobaty, zmeczytam sig”; ,,bo byly wesote”;
,,b0 byly $§mieszne”; ,,bo kolorowatem i robitem rézne prace”; ,,bo lubi¢ rysowac
i wymyslac¢”; ,,bo lubi¢ wymyslac takie rzeczy”; ,,bo podobaly mi sig ksztalty
i figury”; (brak uzasadnien: szes¢ razy).
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Biorac pod uwagg zebrane wypowiedzi dzieci, moglam wnioskowaé, ze za-
dania zaproponowane przeze mnie spotkaly si¢ z ich zainteresowaniem (brak
ocen negatywnych w formie pokolorowania ,,smutnych” i ,,placzacych buzia-
kéw”), jednak ich stopien trudnosci oceniony zostat w rézny sposob. Wigkszos¢
dzieci traktowata wykonywanie zaproponowanych zadan jako zabawe, radosna
aktywnos$¢ przynoszaca zaspokojenie potrzeb intelektualnych i emocjonalnych.
Dodatkowym wnioskiem byto takze to, ze znaczna wigkszo$¢ dzieci uczestni-
czacych w zajeciach eksperymentalnych potrafila uzasadni¢ swoj wybor w spo-
sob bardziej oryginalny i ekspresyjny. Natomiast dzieci z grup kontrolnych
wykazaly umiejgtnos$ci uzasadniania wilasnych wybordéw, ale takze mniejsza
ptynnos¢ wypowiedzi (bardzo czgsto stosowaty okreslenie ,.fajne”). Taka sama
sytuacja zaistniala w przypadku analizy okreslen wymyslonych przez dzieci do
obiektu ,,przedszkole”. Charakterystyczne bylo to, ze w posttescie w grupach
eksperymentalnych lepiej i bardziej roznorodnie ocenione zostalo przez dzieci
ich przedszkole, potrafity one bogato scharakteryzowa¢ miejsce, w ktorym
przebywaja prawie kazdego dnia. Wypowiedzi dzieci na ten temat zamieszczono
w zalaczniku 29. Zjawiska takiego nie mozna jednak potwierdzi¢ w zakresie
wymyslanych przez dzieci ryméw do podanych wyrazéw, poniewaz liczba
podanych przez nie rymow, zarowno w pretescie, jak i posttescie byta porow-
nywalna (por. zalacznik 30).

Z przedstawionej analizy wypowiedzi dzieci podczas rozwiazywania zadan
testowych mozna bylo wnioskowaé, ze zajecia eksperymentalne znaczaco wpty-
nety na rozwoj ekspresji werbalnej dzieci oraz na zaséb posiadanego stownic-
twa. Jednak takie rezultaty mogty by¢ takze efektem zmiennych towarzyszacych
(np. systematyczna praca dydaktyczna nauczycieli w przedszkolach). Wydaje si¢
jednak, ze rezultaty uzyskane przez dzieci, przy wstgpnej porownywalnosci grup
bioracych udziat w badaniach, wskazuja na pozytywny wptyw eksperymentalnej
techniki stymulowania wyobrazni i myslenia twérczego oraz zaj¢é poprowadzo-
nych przeze mnie.

2.4.6. Poréwnanie wynikow dzieci 5-letnich i 6-letnich

Poniewaz w badaniach uczestniczyly dzieci 5- i 6-letnie, poszukiwatam tak-
ze odpowiedzi na pytanie: ,,Czy wiek dzieci bioracych udzial w badaniach miat
znaczenie w uzyskanych wynikach pretestowych i posttestowych?”

Biorac pod uwagg réznice dotyczace umiejetnosci, wiedzy i rozwoju dzieci
S-letnich i 6-letnich, mogtam sadzi¢, ze mtodsze dzieci osiagnely nizsze wyniki
w przeprowadzonych badaniach niz ich o rok starsi koledzy. Wiedziatam jednak,
ze roznice indywidualne migdzy dzie¢mi w tym wieku sa zalezne od tempa ich
rozwoju oraz warunkow srodowiskowych, w jakich na co dzien przebywaja.
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Zatem technika, jaka zastosowatam w zajeciach eksperymentalnych z jednej
strony mogla efektywnie pobudza¢ zdolnosci tworcze 5-latkow, z drugiej zas
strony efekty mogly by¢ nizsze ze wzgledu na nizszy poziom myslenia przyczy-
nowo-skutkowego, wnioskowania i uzasadniania. Aby sprawdzi¢, jak w istocie
wypadly wyniki 5-latkdéw na tle badanych grup E1 1 K1, gdzie dominujaca liczbe
stanowily dzieci 6-letnie, dokonatam zestawienia wynikow surowych i ocen
sedziow kompetentnych, ktore prezentuje w tabeli 22.

Tabela 22. Poréwnanie wynikow dzieci 5-letnich na tle wynikoéw srednich z grup E1 i K1

Pretest Posttest
Kategoria 5-latki ogblna 5-latki ogblna
Srednia Srednia
Wyniki , . 42 48 54,69
surowe | SedN RIS K1: 39 44,5 El: 46 K1: 50
odchyle- 14,86 12,1 17,15
nie stan- | E1: 13,11 K1: 16,64 14,2 E1: 8,8 K1: 15,28
dardowe
Ocena , . 2,44 3,06 3,27
sedziow | 4 TET 57 K1: 2,6 264 TE3.06 | K1:3.06
odchyle- 1,48 0,55 0,85
nie stan- | El: 1,5 K1: 1,46 1,06 El1: 0,33 K1:0,38
dardowe

Zrédio: Obliczenia wlasne na podstawie zestawier zbiorczych pretestu i posttestu dla grup E1i K1

Z zaprezentowanego zestawienia wynika, ze w pretescie roznice wynikow
surowych uzyskanych przez dzieci 5-letnie i1 6-letnie (a takze ocen ich wytwo-
réow) byly niewielkie, zarowno w odniesieniu do $redniej arytmetycznej, jak
i odchylenia standardowego. Mogtam zatem wnioskowac, ze na poczatku pro-
cesu badawczego przecigtny poziom umiejetnosci i zdolnosci dzieci S-letnich
byl poréwnywalny z przecigtnym poziomem zdolno$ci i umiejetnosci dzieci
6-letnich z tych dwoch grup.

Natomiast w posttescie wyniki surowe uzyskane przez dzieci 5-letnie byly
bliskie sredniej, a odchylenie standardowe wynikoéw surowych tych dzieci byto
nizsze niz odchylenie standardowe wyliczone na podstawie wynikow dzieci
z tych dwoch grup (N = 46). Taka sama sytuacja zostata zaobserwowana w oce-
nach sedziow kompetentnych, ktore odnosily si¢ do jakosci wytwordéw tych
dzieci. Poza tym w posttescie dla wynikéw surowych 5S-latkdbw odchylenie
standardowe od $redniego wyniku surowego ogotu uczestnikéw bylo nizsze niz
w pretescie. Jeszcze wigksza roznica byta zauwazalna, jesli chodzi o odchylenie
standardowe od $redniej oceny jakosci wytwordéw tych dzieci. Wnioskiem z tej
analizy byla teza, ze dzieci 5-letnie nie r6znily sig istotnie poziomem zdolnos$ci
tworczych od dzieci 6-letnich w badanych grupach przedszkolnych, zaréwno
przed zajgciami eksperymentalnymi, jak i po nich. I 5-latki i 6-latki uzyskaly
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W posttescie ogdtem wyzsze wyniki surowe w badaniach testowych oraz wyzsze
oceny sedziow kompetentnych za jako$¢ wiasnych wytwordw.

Jednak zastanawiajacy byt fakt, ze uzyskaly one wyniki mniej zr6znicowane
niz ogot uczestnikow, o czym $wiadczy nizsze odchylenie standardowe zarowno
wynikow surowych, jak uzyskanej oceny sgdziow kompetentnych. Fakt ten
zmusit mnie do glebszej analizy wynikow uzyskanych przez dzieci 5-letnie
1 wyrdznienia poroéwnania miedzygrupowego grup E1 i K1, by uzyska¢ od-
powiedz na pytanie, czy zajgcia eksperymentalne miaty wplyw na t¢ sytuacjg.
Jak wynika z powyzszego zestawienia, zaj¢cia eksperymentalne w grupie El
mialy wptyw na znaczne zmniejszenie réznic indywidualnych migdzy dzie¢mi
S5-letnimi i wyréwnanie jakosci ich wytworéw w stosunku do rezultatow uzys-
kanych przez dzieci 5-letnie z grupy K1.



IV. DYSKUSJA I WNIOSKI PEDAGOGICZNE

Zaprezentowane badania przyczynity si¢ do okreslenia pozytywnych aspek-
tow edukacji i sposobow optymalizacji rozwoju dziecka. Zostata w nich takze
podkreslona rola nauczyciela jako ,,pomagajacego w rozwoju” oraz ,,pomagaja-
cego w tworzeniu” poprzez organizowanie sytuacji edukacyjnych wyzwalaja-
cych aktywno$¢ wlasna dziecka, zaangazowanie go w wykonywane czynnos$ci
podczas rozwiazywania zadan o charakterze otwartym i polotwartym, urucha-
mianie zasobow wewngtrznych i zewngtrznych (w obszarze mowy, myslenia
i rysowania).

1. POZYTYWNA WERYFIKACJA HIPOTEZY

Zaprezentowane badania pedagogiczne byly proba odpowiedzi na posta-
wione pytanie badawcze: ,,Jaki jest wptyw techniki obrazkéw dynamicznych na
rozw0j wybranych zdolnosci tworczych dzieci 5- i 6-letnich?” oraz potwierdzity
postawiona hipoteze, zard6wno w sensie ilo§ciowym, jak i jako§ciowym.

W analizach wykazalam, ze opracowana przeze mnie technika obrazkow
dynamicznych pobudzita rozw6j zdolnosci tworczych dziecka w starszym wieku
przedszkolnym poprzez zajecia organizowane na terenie dwoch przedszkoli
z czestotliwoscia raz w tygodniu przez okres 5 miesigcy. Rozwdj tych zdolnosci
przejawial si¢ zwigkszona aktywnos$cia werbalng i graficzna dzieci bioracych
udziat w zajeciach eksperymentalnych podczas wykonywania przez nie zadan
o charakterze otwartym, zar6wno podczas zajec, jak 1 w posttescie.

Po zastosowaniu techniki obrazkow dynamicznych zauwazalna byta w ba-
daniach posttestowych wyzsza ptynnos$¢ ideacyjna i oryginalnos¢ dziecigcych
pomystéw na tle grupy podczas nadawania tytutdéw, wywolywania skojarzen co
do tresci obrazkéw, wyszukiwania epitetow, analogii i porownan wyszczego6l-
nionych obiektow, a takze w zakresie generowania ciekawych pomystow do-
tyczacych uzupelniania tresci obrazkow o wydarzenia prawdopodobne i fanta-
styczne. Jednak potwierdzone takze zostaly doniesienia psychologoéw, ze dziec-
ko w tym wieku jest bardzo mocno zwiazane z otaczajaca je rzeczywistoscia
i rzadko produkuje pomysty nierealne, fantastyczne, nierzeczywiste. Baza jego
pomystéw bywa zwykle wiedza, dotychczasowe do$wiadczenia oraz poznane
utwory literackie i filmy.
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Przeprowadzone badania potwierdzity takze, ze dzieci w starszym wieku
przedszkolnym chetnie i z zaangazowaniem wykonuja interesujace i pobudzaja-
ce zadania proponowane przez nauczyciela. Potrafia w dluzszym czasie skupia¢
uwagge podczas analizy tresci obrazkow, stawiania hipotez dotyczacych tego, co
moze znajdowac si¢ poza obrazkiem, lub rozwazan na temat zwiazkow przyczy-
nowo-skutkowych migdzy obrazkami, jednak pod warunkiem, Ze zostana pozy-
tywnie zmotywowane atrakcyjna aktywnoscia.

Badania pozwolity zatem zweryfikowa¢ opracowana przeze mnie technike
stymulowania zdolnoséci tworczych dziecka w wieku przedszkolnym poprzez
analizg oraz interpretacj¢ obrazkéw o charakterze niejednoznacznym i dyna-
micznym. Naukowa weryfikacja potwierdzita moje wczesniejsze obserwacje
dotyczace efektow wiasnej pracy dydaktycznej w przedszkolu poczynione
podczas wieloletniej praktyki pedagogiczne;j.

2. ZNACZENIE WYBRANEJ KONCEPCJI METODOLOGICZNEJ

Zaprezentowane badania o charakterze eksperymentalnym z podej$ciem
ilosciowo-jako$ciowym utatwity mi obserwowanie ciagu zdarzen i interakcji
sktadowych procesu nauczania i uczenia si¢ na podstawie szacowania uzyska-
nych w tym procesie rezultatbw. Przeprowadzone badania staty si¢ zrodtem
wiedzy na temat mozliwos$ci stymulowania i diagnozowania przez nauczycieli
edukacji przedszkolnej zdolno$ci tworczych dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym. Zdolnosci te, wykorzystywane przez dziecko podczas realizacji zadan
o charakterze otwartym, sa niezbedne do wytworzenia jakosciowo i iloSciowo
warto§ciowych pomystow (werbalnych i rysunkowych). Z kolei integracja
ilo$ciowych i jakosciowych technik gromadzenia danych i ich analiz pozwolita:

e zbadac¢ skutecznos$¢ czynnika intensyfikujacego uczenie si¢ i rozwoj zdol-
nosci tworczych dzieci w wieku przedszkolnym (technika obrazkéw dynamicz-
nych) oraz zinterpretowac jakosciowo dane (uzyskane za pomoca dywergencyj-
nych zadan testowych);

® precyzyjnie zaplanowa¢ badania w zakresie doboru zmiennych, ich wskaz-
nikow, zestawu narzedzi badawczych i statystycznych procedur obliczeniowych
przy jednoczesnym uwzglednieniu jakosciowej analizy kontekstu warunkow,
w jakich badania przebiegaty;

® sprosta¢ $cistym wymaganiom formalnym pracy naukowej z réwnocze-
snym uwzglednieniem praktycznych wskazowek dla nauczycieli stymulujacych
zdolnos$ci tworcze dziecka w wieku przedszkolnym, takze na podstawie interpre-
tacji uzyskanych wynikow ilosciowych;

e dokona¢ analizy iloSciowej zmian wewnatrzgrupowych i migdzygrupowych
w zakresie badanych zmiennych przy jednoczesnej jakosciowej analizie oraz
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ocenie znaczenia i funkcji sposobdéw pracy nauczyciela z dzie¢mi w grupach
eksperymentalnych i kontrolnych;

e obiektywnie oceni¢ zmiany rozwojowe, powstate u dzieci pod wplywem
techniki obrazkéw dynamicznych oraz zadan testowych przy jednoczesnej pro-
bie przeprowadzenia subiektywnych analiz przyczyn tego zjawiska dokonanych
przeze mnie jako uczestnika tego procesu;

® wesprzec statystyczne wyniki pretestu i posttestu uwaznym patrzeniem,
stuchaniem i dialogiem z podmiotami badania (analizie poddano nie tylko
werbalne i1 plastyczne wytwory dzieci, ale takze zapisy audio-wideo powstale
podczas przebiegu testowania oraz zaje¢ eksperymentalnych).

Do potwierdzenia rzetelnosci i trafnosci badan wykorzystatam zaawanso-
wane analizy statystyczne oraz oceny zespotu s¢dziow kompetentnych, ktorych
dobor okazat sig¢ optymalny. Oceny sedziow wykorzystatam takze do weryfika-
cji skuteczno$ci stosowania opracowanej techniki obrazkéw dynamicznych
poprzez zestawienie oceny jakosci dziecigcych wytworow powstalych podczas
zaje¢ eksperymentalnych z ilo§ciowymi wynikami uzyskanymi w badaniach
testowych.

Biorac pod uwage wskazania psychologéow i pedagogéw na temat btedow
popetnianych podczas testowania jednostek pod wzgledem ich zdolnosci
tworczych (Szmidt, 2007; Karwowski, 2006) uwazam, ze w sposob optymalny
zadbatam o warunki eksperymentu i testowania oraz podniesienie warto$ci
badan poprzez wszechstronne analizy statystyczne. Dzialanie takie sprzyjato
udowodnieniu réwnoleglosci i mocy réznicujacej zadan testowych uzytych do
pretestu i1 posttestu. Umozliwito mi takze wnioskowanie o rzetelno$ci i trafnym
doborze narzedzi badawczych.

3. POWIAZANIE PRAKTYKI Z TEORIA

Do pomiaru wybranych zdolnosci tworczych dzieci w wieku przedszkolnym
zastosowalam analiz¢ wytworéw i zadania testowe. Techniki te pozwolity
uchwyci¢ wymiar tworczego zachowania si¢ dziecka w otwartych sytuacjach
zadaniowych, daty tez mozliwo$¢ zaobserwowania plynnosci myslenia (liczba
pomystoéw), oryginalnosci (liczba pomystow nowych na tle grupy) i gigtkosci
myslenia (kryteria oceny s¢dziow kompetentnych). Podstawa identyfikacji i po-
rownywania poziomow zdolnosci tworczych stala si¢ ptynno$¢ myslenia przy
istotnej korelacji z ocena tworczego charakteru wytworu dziecka.

Zadania testowe spotkaly si¢ z zainteresowaniem dzieci uczestniczacych
w badaniach. Byly one dostosowane do poziomu rozwoju i mozliwosci dzieci
w starszym wieku przedszkolnym, co podniosto dziecigca motywacje do dzia-
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lania oraz zaangazowanie w wykonywanie zaproponowanych zadan. Zaintere-
sowanie dzieci zadaniami testowymi moze sugerowaé fakt, ze byly to formy
nowe i cieckawe. Wynika z tego, ze w przedszkolach powszechnie dostgpnych
nie sa to formy zbyt czgsto stosowane, by¢ moze dlatego, ze wymagaja one
od nauczyciela stosowania zasad indywidualizacji oddziatywan, stopniowa-
nia trudno$ci i przeznaczenia wigkszej ilosci czasu na rozmowy z kazdym
dzieckiem.

Z punktu widzenia pedagogiki tworczosci niezbedna jest nauczycielom
i pedagogom umiejetnos$¢ trafnego okreslania zdolnosci tworczych czlowieka
(anie jego potencjatu), m. in. poprzez stosowanie narzgdzi psychometrycznych.
Wykorzystane zadania testowe, poprzez nawiazanie do otaczajacej rzeczywisto-
sci, pomogly zdiagnozowac oraz stymulowa¢ wybrane zdolnosci tworcze dzieci
5—6-letnich. Zgodnie z zaleceniami E. Necki (1994a) zadania, w ktérych
realizacji uczestniczyly dzieci, byly dla nich atrakcyjne, wymagaly aktywnosci,
inicjatywy i wyobrazni, ale przy tym byly na tyle tatwe, ze nie powodowaty
poczucia niekompetencji, beznadziejnosci czy frustracji. Byly to zadania przy-
noszace dzieciom rado$¢ z podejmowanej aktywnosci, angazujace i pozytywnie
motywujace.

Mysle, ze przeprowadzone zajecia i badania testowe przyczynity sig¢ takze
do podniesienia gotowosci szkolnej 6-latkow poprzez stymulacje tych zdolnosci
i rozwdj tych umiejetnosci, ktore biora udziat w rozwiazywaniu problemow
typowo szkolnych przy udziale percepcji, analizy i syntezy, por6wnywania, ab-
strahowania, wnioskowania, generowania pomystéw, wiazania przyczyn i skut-
kow, wypowiadania si¢ w formie graficznej i jezykowej, opowiadania, analizy
1 interpretacji obrazka, doktadnosci wykonywania zadan.

Zajecia eksperymentalne i zadania testowe pobudzily dzieci do podawania
trudniejszych wypowiedzi, co podniosto takze jako$¢ ich wytworow (wyzsze
oceny sgdziow kompetentnych przy ocenie gigtkosci myslenia). Stymulowaty
one do zadawania pytan i udzielania odpowiedzi, poza tym ¢wiczyly takie
umiejetnosci poznawceze, jak koncentracja uwagi na dostgpnej informacji, zapa-
migtywanie i odtwarzanie informacji, analiza posiadanej informacji, wytwarza-
nie nowej na podstawie informacji posiadanej. Pobudzaty one dziecko do prze-
twarzania informacji poprzez pozyskiwanie, przechowywanie porzadkowanie
i wykorzystanie informacji (por.: Niemierko, 2002).

Podczas zajeé eksperymentalnych dzieci miaty takze mozliwos$¢ spostrze-
gania podobienstw mig¢dzy ogladanymi i rysowanymi obrazami a informacjami
znajdujacymi si¢ w ich pamigci i wyobrazni. Dzigki podej$ciu emocjonalnemu
spostrzegane i wyobrazane obrazy byly znacznie zywsze, bardziej dynamiczne.
Pozytywne pobudzenie spowodowato, ze skojarzenia staly si¢ tatwiej dostgpne.
Zajecia umozliwialy wige doskonalenie procesu werbalizacji spostrzezen na
podstawie wlaczenia stow 1 mowy do percepcji tresci obrazowych. Z kolei
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dobrze rozwinicty analizator wzrokowy niejednokrotnie sprzyjal rozwojowi
zdolnosci rysunkowych. Mozna zatem stwierdzi¢, iz badania potwierdzily teze,
Ze proces tworczy nie jest jedynie uzewnetrznieniem zdolno$ci tworczych jed-
nostki, lecz takze procesem jej uczenia sig, zdobywania kompetencji w dziataniu
(Stasiakiewicz, 2004), rowniez w innych obszarach i na innym polu.

Analiza i opis przeprowadzonych badan wskazuja takze na spojnos¢ w za-
kresie powigzania teorii z praktyka. Trojpier§cieniowy model zdolnosci J. Ren-
zulliego sprawdzit si¢ w przypadku identyfikacji i stymulacji obserwowalnych
zdolnoséci poznawczych dzieci w starszym wieku przedszkolnym, poniewaz
ujmuje on diagnoze¢ rozwoju inteligencji czy zdolnosci specjalnych (m. in.
logicznego rozumowania, rozumienia poj¢¢, implikacji i relacji, dobrego wy-
korzystania slownictwa, tempa i organizacji pracy), zdolnos$ci do angazowania
si¢ w zadanie oraz motywacji (m. in. samodzielno$ci, zdolnosci do dhugiej
koncentracji, pasji, poswigcania zadaniom wigcej czasu niz jest wymagane) oraz
twoérczosci (m. in. wyobrazni i fantazji, zdolnosci do wymyslania wielu rozwia-
zan, oryginalno$ci wypowiedzi i wytworow, zdolnosci do ryzyka poznawczego).

Model ten okazat si¢ takze optymalny i skuteczny w przypadku integracji
dwodch sposobow stymulowania zachowan tworczych: procesualnego i struktu-
ralnego (Stasiakiewicz, 2004, s. 171). Uaktywnienie oraz rozwijanie podczas
wlasnej aktywnosci potencjalnych zdolno$ci tworczych byto oparte na stopnio-
wym osiaganiu przez dziecko coraz wyzszego poziomu zdolnosci w zakresie
gigtkosci, oryginalnosci i ptynnosci myslenia, wyobrazni, wrazliwosci percep-
cyjnej i emocjonalne;.

Badania potwierdzity takze zalozenia J. Renzulliego gloszace, ze zdolnosci
tworcze powinny by¢ rozwijane i diagnozowane u wszystkich dzieci/uczniow,
poniewaz ujawnienie potencjalnych zdolno$ci i uaktywnienie ich jest mozliwe
tylko dzigki pobudzeniu tych zdolnosci zgodnie z dynamika ich rozwoju na
roznych polach i w réznych obszarach podejmowanej aktywnosci. Poza tym
potwierdzily one zalezno$¢ myslenia dywergencyjnego od innych zdolnosci
i motywacji — ich rozwo0j nastepuje poprzez stosowanie réznorodnych i zrdzni-
cowanych metod uczenia si¢ problemowego i heurystycznego, ktore sprzyjaja
integracji oraz rozwijaniu wszystkich procesow i mechanizméw poznawczych
na fundamencie motywacji do dziatania.

Przeprowadzone badania potwierdzaja takze wyniki innych badan, ktore
zostaly przeprowadzone w przeszlosci przez:

e Marka Runco (2005) w zakresie skutecznosci treningu twodrczosci dla
zwigkszenia ptynnos$ci ideacyjnej, czyli ilosci pomystow;

e Teresy Amabile (1996) w zakresie skutecznosci integracji szeroko rozu-
mianych zdolnosci twoérczych i warunkéw srodowiskowych dla podnoszenia
jako$ci wytworow;

e Nikotaja N. Poddjakowa i Lwa Wygotskiego w zakresie skutecznosci wa-
runkéw $rodowiskowych stymulacji myslenia w odniesieniu do dzieci w wieku
przedszkolnym;
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e Wiestawy Limont (1996, s. 144—145) w zakresie poprawiania rezultatow
myslenia obrazowo-wizualnego poprzez integracj¢ systemow wyobrazeniowego
i werbalnego podczas przeprowadzania testow;

e Witolda Ligezy (2000, 2003) w zakresie skutecznosci treningu tworczosci
w odniesieniu do kompetencji tworczych, nabywanych przez dzieci w wieku
przedszkolnym w toku uczenia sig;

o [reny Adamek (1989) w zakresie doboru warunkéw uczenia si¢ dziecka do
okreslonych, zaplanowanych przez nauczyciela edukacji elementarnej celow i za-
dan oraz sposobow kierowania pracg uczniow i ich aktywizowania.

Przeprowadzone badania potwierdzity role do§wiadczenia indywidualnego,
edukacji i kultury w rozwoju poznawczym. Uzasadnily takze tezg, Ze rozwijanie
tworczosci potencjalnej jest stosunkowo tatwe w przypadku uzycia technik heu-
rystycznych, zadawania pytan, pobudzania ciekawo$ci poznawcze]j oraz snucia
skojarzen. Dziecigcy umyst stymulowany przeksztatlceniami idei, pomystow
i obrazow, rozpatrywaniem problemow z réznych perspektyw, bawieniem sig¢
pojgciami, informacjami oraz wymys$laniem rzeczy nowych i niezwyktych, dos-
konalit si¢ i rozwijat w toku zaj¢¢ eksperymentalnych, szczegdlnie w zakresie
zdolnosci dostrzegania powiazan, rozumienia ukrytych znaczen, rozumowania
z uzyciem myslenia indukcyjnego, dedukcyjnego i dywergencyjnego.

Mysle, ze przeprowadzone badania wpisaty si¢ w dyskusj¢ na temat opty-
malizacji rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym, w tym przypadku poprzez
rozwijanie zdolno$ci percepcyjnych, semantycznych, symbolicznych i twor-
czych. Zdolnosci te maja donioste znaczenie w pozniejszych latach edukacji
i zycia jednostki, dlatego tak istotne sa wczesna stymulacja i utrwalanie twor-
czych zachowan. Badania potwierdzily tezg, ze tworczos¢ podlega treningowi
poprzez ksztaltowanie nawykoéw umystowych i rozwijanie motywacji, grupowe
uczenie si¢ oraz integracj¢ percepcji z interpretacja werbalna lub plastyczna.

4. ODNIESIENIA PEDAGOGICZNE

Biorac pod uwagg uzyskane w przeprowadzonych badaniach pedagogicz-
nych wyniki, uwazam za konieczne wskazanie pewnych dyrektyw, ktore sa
istotne z punktu widzenia pedagogiki przedszkolnej i pedagogiki tworczosci.
Pragne przypomnie¢ i wyeksponowaé niektore funkcjonujace juz w programach
wychowania przedszkolnego (ale czgsto zaniedbywane) postulaty i dyrektywy
dotyczace wszechstronnego rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym. Realiza-
cja wymienionych nizej postulatoéw przez nauczycieli wychowania przedszkol-
nego moze by¢ szczegdlnie istotna w procesie rozwijania zdolnosci tworczych
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1 wyobrazni dziecka oraz moze mie¢ wplyw na rozwoj zdolnosci ogoélnych oraz
motywacji do uczenia sig na kolejnych etapach ksztatcenia.

Istotne jest zatem:

— zwigkszanie wrazliwosci dziecka na bodzce percepcyjne;

— dostarczanie mu do$wiadczen, umiejgtnosci i wiedzy dotyczacych otaczaja-
cego srodowiska spotecznego, przyrodniczego i materialno-technicznego;

— wspomaganie w gromadzeniu cennego materialu do tworzenia poje¢, bo jest
to takze material (surowiec) tworczej aktywnosci;

— doskonalenie proceséw poznawczych dziecka (spostrzegania, uwagi, pa-
migci, rozumowania i wyobrazni);

—rozwijanie mowy i myslenia (umiej¢tnosci opisywania, opowiadania, swo-
bodnego wypowiadania sig, porownywania, klasyfikacji, uogdlniania, wniosko-
wania, dostrzegania zwiazkow przyczynowo-skutkowych);

— wdrazanie dziecka do opanowania umiejgtnosci odczytywania i stosowania
réznego rodzaju kodéw i symboli;

—umozliwienie dziecku stosowania ro6znorodnych technik pracy, srodkow
ekspresji;

— stosowanie przez nauczyciela r6znorodnych srodkow dydaktycznych w pra-
cy z dzieckiem, ktore zaciekawiaja, intryguja, pobudzaja myslenie;

— rozwijanie aktywnosci werbalnej i zdolno$ci shuchania innych;

— wspieranie inicjatywy w trakcie uczenia si¢ i samodzielnego inicjowania
dzialan;

— rozwijanie wytrwalosci i dazenia do pelnej realizacji pomystoéw, by dziecko
poznalo trud i dlugotrwatos¢ procesu tworzenia.

— eksponowanie indywidualnych kompetencji intelektualnych, spotecznych
i emocjonalnych dziecka;

— wykorzystywanie sity i walor6w grupowego uczenia si¢ oraz uczenia sig
dzieci od nauczyciela i siebie nawzajem w toku rozwiazywania problemow
indywidualnych i grupowych;

—rozbudzanie i wspieranie rozwoju postaw poprzez wprowadzanie dziecka
W $wiat wartosci 1 przezywanie wartosci estetycznych;

— wdrazanie dziecka do dokonywania oceny, przewidywania skutkéw i wnio-
skowania na temat obserwowanych czy analizowanych wydarzen oraz sytuacji;

— zachgcanie do uzasadniania swoich wyborow i wypowiedzi;

— organizowanie sytuacji edukacyjnych, pozwalajacych dziecku na empa-
tyczne ,,wczuwanie si¢” w sytuacj¢ innych, w ich przezycia i uczucia;

— ksztaltowanie umiejetnosci konstruktywnej ocenys;

— ksztattowanie postawy szacunku dla wytworow oraz efektow wlasnej i cu-
dzej pracy;

— zachgcanie dziecka do podejmowania trudniejszych wyzwan, niwelowanie
jego obaw przez niepowodzeniem;

— stosowanie komunikatéw podnoszacych samooceng dziecka i jego aktyw-
nosc¢.



188 1V.DYSKUSJA I WNIOSKI PEDAGOGICZNE

Jednak w wyniku przeprowadzonych badan pedagogicznych pojawita sig
mozliwo$¢ adaptacji do edukacji przedszkolnej postulatéw gloszonych dotad
tylko przez pedagogow tworczosci. Warto zatem pamigtac, by w przedszkolu:

— pielegnowa¢ atmosferg sprzyjajaca tworczosci poprzez okazywanie uznania
dla tworczych pomystow dzieci;

— pobudza¢ i wspomaga¢ aktywnos¢ tworcza dziecka nie tylko poprzez pla-
styke, dramg, improwizowanie i ekspresjg, lecz takze poprzez projektowanie,
modyfikowanie, przeksztalcanie, przypuszczanie, domyslanie si¢, abstrahowanie,
snucie analogii czy metaforyzowanie;

— zachgca¢ dzieci do projektowania przedmiotéw, obiektéw, maszyn oraz ich
modyfikacji;

— stosowaé¢ metody i formy wspomagajace rozwoj i doskonalenie dziecigcego
rozumowania, takze z wykorzystaniem przewidywania i domyslania sig, stawiania
pytan, przeksztatcen, projektowania, metaforyzowania itp.;

— wspiera¢ tworcze myslenie dziecka, szczeg6lnie poprzez zadania o charak-
terze otwartym oraz stosowanie roznorodnych sposobdéw postgpowania;

— wyposaza¢ miodych tworcow w odpowiedni warsztat, takze z zakresu tech-
nik rozwiazywania probleméw tworczych;

—angazowac¢ dziecko w proces tworzenia, pobudza¢ jego zainteresowania,
motywacjg wewngtrzna;

—znosi¢ bariery i przeszkody, jakie dziecko napotyka w procesie tworczym
1 W procesie wytwarzania;

—zachgca¢ dziecko do prezentacji przed innymi wlasnych pomystow i wy-
tworow;

—rozwija¢ myslenie dywergencyjne dziecka;

— pobudza¢ i rozwija¢ umiejetnosci snucia skojarzen na temat ludzi, przed-
miotow, zjawisk i obrazoéw;

—rozwijac¢ i utrwala¢ umiejetnosci stawiania pytan i dziwienia sig;

—zachgca¢ dziecko do manipulowania pojgciami, pomystami, materiatem,
obrazami, przedmiotami, ideami;

—rozwijac i podkreslac¢ tolerancyjny stosunek do nowych idei i pojg¢;

— zachgca¢ dziecko do bycia oryginalnym i poszukiwania takich pomystow,
ktérych nie wymyslit zaden kolega z grupy;

— identyfikowa¢ zdolnosci tworcze dziecka, by w sposob swiadomy stymu-
lowac rozwoj jego umiegjetnosci, kompetencji.

Te zasady i postulaty w sposob bardzo szczegélowy i czytelny wskazuja
nauczycielom sposoby pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym, jednocze$nie
wyznaczaja mozliwosci stymulowania twoérczosci dziecka poprzez wykorzysta-
nie ogolnie dostepnych srodkow dydaktycznych oraz materialow metodycznych.
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5. DYSKUSJA

W przeprowadzonych badaniach uzyskalam odpowiedz na wiele pytan do-
tyczacych stymulowania zdolnosci tworczych dziecka w starszym wieku przed-
szkolnym. Jednak podczas przeprowadzania analizy ilo$ciowej i jakos$ciowej
niejednokrotnie uswiadamiatam sobie pytania i watpliwosci, na ktére nie zna-
laztam wyjasnien opartych na empirycznych przestankach. Ich sformutowanie
bylo jednak niezwykle istotne, poniewaz wyznaczyto obszary oraz mozliwosci
nowych pedagogicznych poszukiwan praktycznych i teoretycznych.

Psycholodzy tworza teorie zdolnosci, kompetencji, potencjalnych mozliwo-
$ci i jednoczes$nie opracowuja ztozone narzgdzia pomiarowe, ktéore moga byc¢
wykorzystane tylko przez nich samych. Dla nauczyciela nie maja one zbyt duzej
warto$ci, poniewaz nie moga by¢ uzyte w praktyce szkolnej. Identyfikacja
i wspieranie specjalna edukacja utalentowanych dzieci (w liczbie od 3 do 5%
populacji), odbywajace sig tylko czasami, w niektorych tylko szkotach i o$rod-
kach oraz przewaznie na wyzszych szczeblach edukacji, ma na celu wspieranie
jednostki, ktora juz ujawnita swoj potencjal, poniewaz wychowana zostata
w stymulujacych warunkach. I tu nasuwa si¢ pierwsze wazne pytanie: ,,Co
z pozostata czescia populacji uczniow? Co z 95% uczniéw majacych potencjalne
zdolnosci, ktore ujawnia si¢ tylko w odpowiednich warunkach edukacyjno-wy-
chowawczych?”

Nauczyciele przedszkola rozumieja zwykle rozwijanie tworczosci dziecka
jako tworzenie mu warunkéw do swobodnej zabawy, ekspresji dramatycznej,
muzycznej 1 plastyczno-konstrukcyjnej. Najczgsciej nie maja oni wsparcia ze
strony dydaktykdéw, psychologéw i naukowcdw w zakresie sprawdzonych spo-
sobow stymulowania tworczego myslenia, dostosowanych do wieku dziecka
oraz warunkow spotecznych i materialnych w powszechnie dostepnych przed-
szkolach. Natomiast programy wychowania przedszkolnego z reguly sugeruja
nauczycielom, ze trzeba wspieraé twoérczosé, ale brak w nich konkretnych
wskazowek, w jaki sposob nalezy to robi¢. Z drugiej strony pojawia si¢ takze
pytanie: ,,Czy nauczyciele (wsrdd ktorych na skutek réznorodnych przyczyn
niewielu jest pasjonatoéw pobudzania dziecigcej tworczosci), majac wskazowki,
jak rozwija¢ dziecigce myslenie poprzez heurystyki i zadania o charakterze
otwartym, bgda zainteresowani taka dzialalno$cia pedagogiczna bez szerokiego
spotecznego wsparcia dla tworczosci”.

Funkcjonujace w psychologii i pedagogice naukowej rozumienie tworczosci
w aspekcie osobowosciowym, procesualnym, atrybutywnym i srodowiskowym
nie jest zbyt popularne w srodowisku nauczycieli. Z moich do$wiadczen wynika,
Ze teoretyczne rozwazania psychologéw i pedagogéw tworczosci rzadko wzbu-
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dzaja zainteresowanie nauczycieli. Poza tym niewielu jest nauczycieli innowa-
cyjnych, porzucajacych wszechobecne i wyuczone schematy pracy z dzieckiem.
Nauczyciele, zarowno mlodzi, jak i do§wiadczeni, oczekuja zwykle rozwiazan
praktycznych, schematow, ktore mogliby przenies¢ do wlasnej pracy z dziec-
kiem w przedszkolach, gdzie kazdy nauczyciel ma pod opiecka zwykle okoto
25 dzieci. Pojawia si¢ zatem kolejne pytanie: ,,Jak w takich warunkach stosowaé
indywidualizacje pracy, jak rozwija¢ i diagnozowaé dziecigce umiejetnosci
i zdolnosci bez odpowiednich do§wiadczen i srodkow dydaktycznych do wy-
korzystania?”

Dziatania doradcéw metodycznych, wizytatorow, osrodkéw naukowych
i decydentow w zakresie polityki oswiatowe] panstwa powinny wspiera¢ prace
nauczyciela na tym najnizszym szczeblu edukacji, takze w zakresie stymulowa-
nia dziecigcej tworczosci. Powinno sig to przyczyni¢ do lepszego wykorzystania
potencjatu dziecka w procesie uczenia si¢ i rozwoju oraz lepszego wykorzysta-
nia okresu przedszkolnego na przygotowanie si¢ jednostki do nauki w szkole.
Podstawa takiego rozumowania jest fakt, ze w opisanych badaniach zastosowa-
no zintegrowane podej$cie do stymulowania twérczo$ci dziecka w wieku przed-
szkolnym (dzialanie to mozna zapewne przenie$¢ takze do edukacji wczesno-
szkolnej): percepcja w potaczeniu z analiza, mowa, interpretacja werbalna i plas-
tyczng, mysleniem przyczynowo-skutkowym, dywergencyjnym, wyobraznia,
procesami umystowymi odpowiedzialnymi za transfer wiedzy i do$wiadczen,
emocjami, umiej¢tno$ciami spotecznymi oraz mata motoryka staty si¢ podstawa
rozwoju tworczych zdolno$ci dzieci oraz ilo$ciowo-jakosciowego wzrostu po-
ziomu ich wytworéw. Dzieci uczestniczace w tych badaniach podniosty poziom
swoich umiejgtnosci 1 ujawnity drzemiacy w nich potencjatl poprzez integracje
dzialania zarowno w sferze jezykowej jak i na ptaszczyznach wyobrazeniowej
oraz graficznej. Jednak zachodzi pytanie: ,,Czy zdolnosci tworcze dziecko
wykorzysta w dalszym etapie edukacji — w szkole? Czy nabyte do$wiadczenia
dotyczace realizacji zadan o charakterze dywergencyjnym ufatwia mu start
w szkole oraz rozwdj i doskonalenie kolejnych kompetencji?”

Traktujac bardziej szczegotowo przeprowadzone badania, nalezatoby przyj-
rze¢ si¢ ocenie tworczego charakteru wytworoéw dzieci. Dane do przeprowadzo-
nych poréwnan migdzygrupowych i wewnatrzgrupowych pochodzity z wypo-
wiedzi i prac graficznych dziecka, zatem nie dawaty informacji na temat innych
dziedzin aktywnosci, w ktorych dziecko moglo wykazywac wlasna kreatywnos$¢.
Mozna wigc postawi¢ pytanie: ,,Czy w innych sferach aktywnos$ci (ekspresji
zabawowej, ruchowej, dramatycznej, muzycznej i konstrukcyjnej) dzieci, ktore
okreslono podczas badan jako uzdolnione tworczo, takze przejawiaja wlasna
kreatywnos¢? Czy poziomy zdolno$ci tworczych okreslone na uzytek badan
maja takze odniesienie do innych sfer aktywnosci dziecka?”
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Biorac pod uwage funkcjonujace w treningach twérczosci koncepceje stymu-
lowania jej (jedne z nastawieniem na sam proces tworzenia, drugie z nastawie-
niem na efekt dziatania, Kubicka, 2003, s. 203), mozna postawi¢ kolejne py-
tanie: ,,Czy dzieci podczas zaje¢ i badan tak chgtnie uczestniczyly w propono-
wanych im zadaniach, poniewaz mialy mozliwo$¢ aktywnego dziatania i zas-
pokojenia wlasnych potrzeb aktywnosci, dzielenia si¢ swoimi pomystami, uwagi
ze strony dorostych? Czy moze ich zamiarem bylo wytworzenie czego$, co
zgodnie z ich subiektywnym podejsciem bylo warto§ciowe i pigkne, ale takze
interesujace, fascynujace i nowe?” Wydaje sig, ze odpowiedZ na to pytanie
moglaby dostarczy¢ wigkszej liczby konkretnych wskazoéwek dotyczacych
stymulowania rozwoju tworczej aktywnos$ci dziecka, a tylko czg§ciowo zostata
ujawniona w opiniach dzieci na temat zaje¢ eksperymentalnych i wykonanych
zadan.

Jeszcze wnikliwiej analizujac przeprowadzone badania, mozna zada¢ pyta-
nie: ,,Czy liczebno$¢ proby byla wystarczajaca dla wczesniej spisanych dyrek-
tyw pedagogicznych? Czy uprawnia ona do uog6lnien na cata populacje¢ dzieci
w starszym wieku przedszkolnym?” Jednak odpowiedzie¢ na nie moga tylko
badania pedagogiczne przeprowadzone na szerokiej i dobranej w sposob losowy
probie w roznych srodowiskach spotecznych i regionalnych.

Przeprowadzone badania, ze wzgledu na zaangazowanie w ich organizacjg,
przeprowadzenie i analize tylko jednej osoby, moga si¢ wydawaé stronnicze
i subiektywne. Pomimo wszechstronnych analiz statystycznych i jakosciowych
opartych na ilo$ciowych danych zebranych zgodnie z zasada triangulacji moga
pojawiac sig pytania i watpliwo$ci dotyczace réwnie $cistej kontroli warunkow
stymulowania zdolnosci tworczych dziecka w wieku przedszkolnym w przypad-
ku prowadzenia takich samych zaje¢ z wykorzystaniem takich samych obrazkow
przez innych nauczycieli w innych przedszkolach. Jednym stowem, kolejne
pytania moga dotyczy¢ zasady ciaglosci czasu, miejsca i osob: ,,Czy inny nau-
czyciel korzystajac z opracowanych scenariuszy zaje¢ i obrazkdéw o charakterze
dynamicznym osiagnatby porownywalne lub lepsze efekty w pracy z dzie¢mi w
starszym wieku przedszkolnym? Czy zmienne zakldcajace typu: osobowosc
nauczyciela, podejscie pedagogiczne, zainteresowania i wiedza nauczyciela do-
tyczaca pedagogiki tworczos$ci, a takze pasja, determinacja badawcza oraz na-
stawienie na osiagnigcie celu przez eksperymentatora mialy wptyw na uzyskanie
takich wtasnie rezultatow w przeprowadzonych badaniach?

Mozna takze postawi¢ pytania o efekty uboczne przeprowadzonych zajec
eksperymentalnych (pozytywne i negatywne, jesli takie byty): ,,W jakim stopniu
zastosowana technika rozwija okreslone postawy dzieci, np. postawg kolezen-
stwa, empatii, otwarto$ci, samodzielno$ci, dociekliwosci, wytrwatosci, doktad-
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nosci itp.? Jakie cechy osobowos$ci pomaga rozwina¢? Jak dalece wprowadza
ona dzieci w §wiat warto$ci: pigkna, dobra, prawdy i tworczosci?”

Zapewne istnieje jeszcze wigcej pytan, na ktore nie znalazlam i nie szuka-
fam odpowiedzi w opisanych badaniach pedagogicznych. Jednak juz liczba
i zakres zwerbalizowanych pytan i watpliwo$ci swiadczy o tym, ze stymulowa-
nie oraz identyfikacja zdolnos$ci tworczych dzieci w masowych przedszkolach
nie sa proste i popularne, zatem kazde doswiadczenie i kazda informacja,
wyniesione z eksperymentalnej aktywnos$ci pedagogicznej, moga mie¢ znacze-
nie dla wzbogacenia dydaktyki tworczosci oraz metodyki wychowania przed-
szkolnego.
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ANEKS

Zalacznik 1

ZADANIA TESTOWE DLA DZIECI 5-6-LETNICH
UCZESTNICZACYCH W EKSPERYMENCIE PEDAGOGICZNYM
BADAJACYM SKUTECZNOSC TECHNIKI OBRAZKOW DYNAMICZNYCH

GRUPA: eksperymentalna/kontrolna ............ data:.........c.cooi

L. Inicjaty dziecka: ........
II. Numer ewidencyjny dziecka: ................

Instrukcja nauczyciela: Postaraj si¢ szybko i doktadnie wykona¢ zadania, ktore Ci proponujg!

1. Wybierz dla siebie zadania z tych trzech teczek: tu sa zadania latwe, tu sa trudniejsze, a tu
zadania bardzo trudne. Ktore z tych zadan masz ochotg rozwiazac?

zadania zadania zadania
latwe trudniejsze bardzo trudne

2.Jaki tytul, wedlug Ciebie, ma ta ilustracja? Tytuldéw moze by¢ kilka, jesli uda Ci sig je
wymysli¢. Postaraj sig, by byly one ciekawe, zabawne i krotkie.

———

3. Utdz z tych 4 obrazkow historyjke obrazkowa. Uzasadnij, dlaczego tak utozyles/as obrazki.

Schemat utozenia historyjki przez dziecko (numery ilustracji)
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4. Dorysuj do niedokonczonego obrazka na kartonie to, co wedlug Ciebie mogtoby by¢ lub co
chciatbys, zeby bylo poza obrazkiem (dziecko otrzymuje osobny karton z naklejona kserokopia
pomniejszonego obrazka nr 1 z historyjki).

5. Uzupelnij zdanie ,,Mama jest....” jak najwigksza liczba okreslen.

0 05 5 )
0 040 5 )
s IVIAIMIA JEST. ..ttt e e
s IVIAITIA JEST. .ttt ettt e e e e e e e
B0 3 0B 5 1) 7 P
IR 0T I T PP
00 04 5 ) P
00 04 5 ) P

6. Odszukaj wzory powtarzajace si¢ na obrazkach. Mozesz je uktadaé po 2, po 3 lub po wigcej
elementow w rzedzie.

...X 2 obrazki ...X 3 obrazki ...X 4 obrazki ...X...obrazki

7. Do wyrazu ,,biedroneczki” dobierz wyrazy-rymy.
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8. Wymysél i narysuj, gdzie mozna zobaczy¢ ten ksztalt, co swoim wygladem przypomina Ci ten
ksztalt? Dorysuj brakujace elementy, by mozna bylo ten obiekt zobaczyc¢.

O O C
O O C

O O C
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9. Postuchaj mojego opowiadania i sprobuj nada¢ mu tytut. Tytutéw moze by¢ kilka, jesli potrafisz

je wymyslié.

10. Zastanéw sig, czy podobaty Ci si¢ wykonywane zadania i pokoloruj odpowiednia ,,buzke”.

Dlaczego t¢ buzke pokolorowales/as?

Tre$¢ opowiadania:

,,Kto$ wyrzucit mate szczeniatko na ulicg. Szczeniak
ledwie dreptat i ani si¢ spostrzegt, jak stoczyt si¢ do
rowu. Poczatkowo lezal ogluszony, potem si¢ po-
ruszyl. Nie zauwazyl, ze w gorze stoi wielka
kosmata kocica. Wstat na n6zki i chwiejac si¢ szukat
wyjscia. Ale, gdy znalazt si¢ oko w oko z wielka
kotka, az przysiadt ze strachu. Ale... o dziwo! Kotka
nie tylko nie zaczgla syczeé, ale zblizyta si¢ do
zmartwiatego ze strachu pieska, tracita go nosem,
dotkneta tapa, potem popychajac go nosem, wypro-
wadzita z rowu. Zaprowadzita szczeniatko do swojej
pani”.

11. Jesli cheesz, mozesz dokonczy¢ lub poprawi¢ wybrane zadanie, ktdre wezesniej wykonates/as.
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Zalacznik 2

ZADANIA (POST)TESTOWE DLA DZIECI 5-6-LETNICH
UCZESTNICZACYCH W EKSPERYMENCIE PEDAGOGICZNYM
BADAJACYM SKUTECZNOSC TECHNIKI OBRAZKOW DYNAMICZNYCH

GRUPA: eksperymentalna/kontrolna ............ data:.........ocociin

I. Inicjaty dziecka: .......
II. Numer ewidencyjny dziecka: ................

Instrukcja nauczyciela: Postaraj si¢ szybko i doktadnie wykona¢ zadania, ktore Ci proponujg!

1. Wybierz dla siebie zadania z tych trzech teczek: tu sa zadania latwe, tu sa trudniejsze, a tu
zadania bardzo trudne. Ktore z tych zadan masz ochotg rozwiazac?

zadania zadania zadania
tatwe trudniejsze bardzo trudne

2. Jaki tytul, wedtug Ciebie, ma ta ilustracja? Tytutow moze by¢ kilka, jesli uda Ci sig¢ je wy-
mysli¢. Postaraj sig, by byly one ciekawe, zabawne i krotkie.

3. Uldz z tych 4 obrazkow historyjke obrazkowa. Uzasadnij, dlaczego tak utozyles/a$ obrazki.

Schemat utozenia historyjki przez dziecko (numery ilustracji)

4. Dorysuj do niedokonczonego obrazka to, co wedlug Ciebie mogtoby by¢ lub co chciatbys, zeby
byto poza obrazkiem (dziecko otrzymuje osobny karton z naklejona kserokopia pomniejszonego
obrazka nr 4 z historyjki).
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5. Uzupelnij zdanie: ,,Przedszkole jest....” jak najwigksza liczba okreslen.

WPTZEASZKOLE JEST ...t
SPTZEASZKOLE JEST ..ot e
WPTZEASZKOLE JEST .o ee it e
SPTZEASZKOLE JEST ... et e
PTZEASZKOLE JESE .. venet ettt e e
SPTZEASZKOLE JEST ... e e e
PTZEASZKOLE JESE ...ttt ettt

SPTZEASZKOLE JEST ...t

6. Odszukaj wzory powtarzajace si¢ na obrazkach. Mozesz je uktadaé po 2, po 3 lub po wigcej
elementow w rzedzie.

...X 2 obrazki ...X 3 obrazki ...X 4 obrazki ...X...obrazkéw

7. Do wyrazu ,koty” dobierz wyrazy-rymy (rymy sa to wyrazy o podobnym zakonczeniu, np.
kaczka, paczka, foczka, fraczka, maczka, padaczka, taczka, ktaczka itp.)
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8. Wymysél i narysuj, gdzie mozna zobaczy¢ ten ksztalt, co swoim wygladem przypomina Ci ten
ksztalt? Dorysuj brakujace elementy, by mozna bylo ten obiekt zobaczyc¢.

oYY
oy Y

W
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9. Postuchaj mojego opowiadania i sprobuj nada¢ mu tytut. Tytutéw moze by¢ kilka, jesli uda Ci
si¢ je wymysli¢. Postaraj si¢ by byty one ciekawe, zabawne i krotkie.

Tre$¢ opowiadania:

~Pewnego dnia w ogrodzie Jacka wyrosto drzewo.
Wygladato zupetlnie jak jablon, ale szumialo
catkiem inaczej. Kiedy tylko kto$§ zblizat si¢ do
niego, zaczynato glo$no wydawac za kazdym razem
inne odglosy. W dni deszczowe szumiato jak wzbu-
rzone morze, w dni stoneczne jego odglosy przypo-
minaly zderzenia meteorytow, jeszcze inne dzwigki
wydawato w kazdy kolejny dzien tygodnia. Do
drzewa zaczgli si¢ zjezdza¢ rdzni badacze i1 dzien-
nikarze. Nikt jednak nie potrafit znalez¢ przyczyny
tak dziwnego zachowania tej ro$liny. Dopiero
przyjazd dziadka Jacka pozwolil rozszyfrowac te
zagadke”.

10. Zastandw sig, czy podobaty Ci si¢ wykonywane zadania i pokoloruj odpowiednig ,,buzkeg”.

Dlaczego t¢ buzke pokolorowates/as?

11. Jesli cheesz, mozesz dokonczy¢ lub poprawi¢ wybrane zadanie, ktdre wczesniej wykona-

tesé/as.
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Zalacznik 3

PRZYKEADOWA KARTA OCENY WYTWORU DZIECKA

TYTULY DO OBRAZKA

OCENA SEDZIEGO KOMPETENTNEGO NR 1
Grupa eksperymentalna 1 — pretest

Proszg przeanalizowa¢ wymyslone przez
dzieci tytuly do obrazka zamieszczonego
obok i stosujac punktacj¢ 0, 1 lub 2 ocenic¢
wymienione w tabeli cechy wypowiedzi

dziecka
2
Numer ) 9
dziecka S 2 g g g 5 “03
= N T |~ o| &~ AN
E-1/DR/1 Ogréd
E-1/MW/2 Dziewczynka podlewa kwiaty
E-1/WW/3 Dziewczynka podlewa kwiatek
E-1/FT/4 Chtopiec i dziewczynka
E-1/AL/S | 0
E-1/HL/6 Sprzatanko
E-1/TK/7 Trojkatny ogrodek
E-1/WS/8 Praca w ogrodku
E-1/WZ/9 Jak dziewczynka podlewa kwiatki
E-1/PL/10 Kto$ chce zasadzié trawe
E-1/DSZ/11 | 0
E-1/MFA/12 Dziewczynka co$ podlewa, a chto-
piec chce pograbi¢ lub co§ wy-
kopac
E-1/KB/13 | 0
E-1/JB/14 Dzieci podlewaja ogrod
E-1/JB/15 Praca
E-1/RS/16 Dzieci sie bawia
E-1/MCH/17 Wsadzanie kwiatkow
E-1/JB/18 W parku
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Zalacznik 4

WYKSZTALCENIE RODZICOW DZIECI BIORACYCH UDZIAL

W BADANIACH
R W}rll;cslztiilg\znie Glrupy 123 Raiem % ogéu GII’UPYZK Ra;em % ogotu
M | Wyzsze 2 3 5 7.813 313 6 9.375
M | Srednie 9| 9| 18 28.125 7109 16 25
M | Zawodowe 1 5 6 9.375 6 |0 6 9.375
M | Podstawowe 3 0 3 4.688 00 0 0
T | Wyzsze 4 1 5 7.813 213 5 7.813
T | Srednie 6 6 12 18.75 9| 4 13 20.313
T | Zawodowe 3|10 13 20.313 514 9 14.063
T | Podstawowe 2 0 2 3.125 0|0 0
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Zalacznik 5

ZESTAWIENIE ZBIORCZE I PROCENTOWE ZAOBSERWOWANYCH
PRZEZ RODZICOW ZDOLNOSCI DZIECI

Zaobserwqwane Grupy E Razem , Grupy K Razem '
Lp. przez rodzicow A % ogdtu B % ogotu
zdolnosci 1|2 ]2
1. | zdolnosci tworcze 313 6 9.375 3 7.813
2. | proby samodziel- 91 2 11 17.188 7 14.063
nego rozwiazywa-
nia probleméw
3. | okazywana sponta- | 13 | 10 23 35.938 8 | 7 15 23.438
niczna ciekawos$¢
4. | wytrwato$¢é w roz- 110 1 1.563 1 3 3 4.688
wiazywaniu prob-
lemow
5. | silna koncentracja 45 9 14.063 711 8 12.5
uwagi na czynno-
$ciach
6. | tatwos¢ spostrzega- | 10 | 5 15 23.438 915 14 21.875
nia szczegotow
7. | zadawanie pytan 16 | 13 29 45.313 11 20 31.25
8. | niechg¢ do przery- 617 13 20.313 316 9 14.063
wania podjgtej za-
bawy
9. | odwaga w sytua- 3| 4 7 10.938 413 7 10.938
cjach nowych
i trudnych
10. | poczucie humoru 819 17 29.688 17 29.688
11. | szybkie zapamig- 8 16 25 17 29.688
tywanie
12. | zdolnosci plastycz- 6| 4 10 15.625 6|3 9 14.063
no-estetyczne
13. | podejmowanie za- 515 10 15.625 513 8 12.5
baw z fabula i fan-
tazjowaniem
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Zalacznik 6

ZESTAWIENIE ZBIORCZE ZAOBSERWOWANYCH
PRZEZ RODZICOW TRUDNOSCI DZIECI

Zaobserwqwane Grupy E Razem , Grupy K Razem '
Lp. przez rodzicow A % ogdtu B % ogotu
trudnosci 1|2 ]2

1. | w przekazywaniu 1|2 3 4.688 312 5 7.813
mysli

2. | niechg¢ do wysitku 1|5 6 9.375 2|3 5 7.813
umystowego

3. | w spostrzeganiu 0] 1 1 1.563 0] 2 2 3.125
szczegotow

4. | w dhuzszym skupie- | 3 | 5 8 12.5 715 12 18.75
niu uwagi na jednej
czynnoSci

5. | w rozumieniu obraz- | 0 | 3 3 4.688 0|1 1 1.563
koéw 1 tresei ksiazek

6. | wycofywanie sig 41 4 8 12.5 412 6 9.375
z dziatan trudniej-
szych

7. | obawa przed prezen- | 1 | 3 4 6.25 4 |1 5 7.813
tacja siebie i wlas-
nych pomystow
niepewno$¢ siebie 2|7 9 14.063 4 |3 7 10.938

9. | niechg¢ do rysowa- 212 4 6.25 110 1 1.563
nia




Zalacznik 7

PRETEST DLA GRUPY K1 — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (WRZESIEN 2006)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h

1 K-1/RJ/1 2 2 2 4 10 2 9 11 2 1 6 2 3 3 5 22 43 14,33
2 K-1/WG/2 2 3 2 10 17 7 10 17 1 6 1 6 8 5 13 40 74 24,67
3 K-1/RCH/3 2 0 1 2 5 6 9 15 1 2 3 0 6 4 3 19 39 13

4 K-1/AS/4 2 2 3 3 10 7 10 17 1 1 1 7 6 2 13 31 58 19,33
5 K-1/AK/S 1 1 1 5 8 1 7 8 1 2 1 3 0 0 5 12 28 9,33
6 K-1/AT/6 2 1 2 7 12 1 7 8 1 1 1 0 1 1 1 6 26 8,67
7 K-1/PL/7 2 1 2 7 12 6 9 15 1 3 3 0 5 3 2 17 44 14,67
8 K-1/KW/8 2 0 1 8 11 2 9 11 2 1 1 1 5 4 2 16 38 12,67
9 K-1/ZP/9 2 3 2 1 8 1 7 8 1 2 1 0 0 0 1 5 21 7
10 K-1/0J/10 2 0 2 6 10 7 9 16 1 2 13 0 6 4 7 33 59 19,67
11 K-1/BSZ/11 2 2 2 7 13 7 10 17 1 2 10 3 9 5 5 35 65 21,67
12 K-1/DW/12 2 2 3 10 17 7 10 17 1 7 6 8 3 2 16 43 77 25,67
13 K-1/MS/13 0 2 1 5 8 1 5 6 1 0 1 0 1 1 0 4 18 6
14 K-1/MB/14 3 2 1 5 11 7 8 15 3 5 1 0 0 0 3 12 38 12,67
15 K-1/DS/15 1 0 1 2 4 1 4 5 1 0 3 0 0 0 0 4 13 4,33
16 K-1/NM/16 2 2 2 9 15 8 8 16 1 0 1 0 6 4 3 15 46 15,33
17 K-1/NK/17 2 0 2 9 13 7 9 16 1 0 3 0 2 2 6 14 43 14,33
18 K-1/ASZ/18 2 0 1 5 8 1 8 9 1 0 1 1 4 4 2 13 30 10
19 K-1/JB/19 2 1 1 8 12 2 9 11 1 5 1 2 3 3 4 19 42 14
20 K-1/KL/20 3 0 2 8 13 3 8 11 2 2 12 0 7 6 9 38 62 20,67
21 K-1/MR/21 3 3 3 7 16 2 9 11 1 4 5 6 6 6 12 40 67 22,33
22 K-1/PA/22 2 2 2 4 10 1 9 10 1 3 1 3 5 4 9 26 46 15,33
23 K-1/KS/23 6 0 2 6 14 1 9 10 2 4 6 4 4 3 6 29 53 17,67
Razem 49 | 29 | 41 | 138 257 88 | 192 280 29 53 82 | 46 90 66 | 127 493 1030 3433
Srednia 2,1 | 1,3 | 1,8 6 | 11,2 38 |83 12,2 L3 | 23| 3,6 2 4 129 |55 21 44,78 14,93
Odchylenie standardowe | 1,1 | 1,1 | 0,7 | 2,6 345 | 28 | 1,5 387 |05 2 3,7 1,9 | 45 13 17,61 5,87




Zalacznik 8

PRETEST DLA GRUPY El — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (WRZESIEN 2006)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h
1 E-1/DR/1 2 2 3 5 12 7 10 17 3 2 3 1 4 3 2 18 47 15,67
2 E-1/MW/2 2 1 1 3 7 1 9 10 1 3 3 1 3 1 1 13 30 10
3 E-1/WW/3 2 2 3 8 15 7 10 17 2 7 1 3 8 3 12 36 68 22,67
4 E-1/FT/4 2 0 2 6 10 6 10 16 1 3 4 1 3 2 2 16 42 14
5 E-1/AL/S 1 0 2 0 3 1 8 2 3 1 1 6 3 2 18 29 9,67
6 E-1/HL/6 2 2 2 7 13 0 9 2 1 1 2 3 3 0 12 34 11,33
7 E-1/TK/7 2 2 3 6 13 2 11 1 2 1 4 4 2 8 22 46 15,33
8 E-1/WS/8 2 2 3 7 14 4 9 13 1 7 1 1 7 4 9 30 57 19
9 E-1/WZ/9 2 2 2 7 13 7 10 17 1 2 8 3 3 2 3 22 52 17,33
10 E-1/PL/10 2 3 2 5 12 3 9 12 1 1 3 4 1 1 6 17 41 13,67
11 E-1/DSZ/11 0 3 3 4 10 2 8 10 1 7 1 2 6 4 6 27 47 15,67
12 E-1/MFA/12 2 0 2 6 10 3 9 12 3 3 3 11 5 1 12 38 60 20
13 E-1/KB/13 0 2 2 1 1 5 6 1 0 1 0 4 1 4 11 22 7,33
14 E-1/JB/14 2 2 3 2 9 1 8 1 4 3 0 2 2 2 14 32 10,67
15 E-1/JB/15 2 1 2 5 10 7 9 16 1 4 2 0 6 3 8 24 50 16,67
16 E-1/RS/16 1 0 2 5 8 7 8 15 1 3 14 0 3 2 1 24 47 15,67
17 E-1/MCH/17 2 1 3 4 10 2 9 11 1 7 1 3 4 4 6 26 47 15,67
18 E-1/JB/18 2 0 2 3 7 7 10 17 2 1 8 6 4 4 5 30 54 18
19 E-1/KW/19 2 0 2 6 10 2 8 10 1 3 10 0 2 1 6 23 43 14,33
20 E-1/PA/20 1 2 2 3 8 6 10 16 1 3 1 5 4 3 10 27 51 17
21 E-1/DZ/21 1 0 3 3 1 10 1 4 1 2 3 1 5 17 34 11,33
22 E-1/SM/22 2 0 3 4 1 9 10 2 4 1 3 4 4 5 23 42 14
23 E-1/PZ/23 2 1 2 4 1 10 3 1 5 0 4 1 4 18 42 14
Razem 38 28 54 | 104 224 84 | 203 287 34 75 77 53 93 55 | 119 506 1017 339
Srednia L7 | 1,2 123 |45 9,74 3,7 | 88 12,5 L5 |33 |33 2 4 124 |52 22 44,22 14,74
Odchylenie standardowe | 0,6 1 0,6 2 2,91 26 | 1,2 34 0,7 | 2,1 |35 1,2 | 3,4 7,25 10,79 3,60




Zalacznik 9

POSTTEST DLA GRUPY El — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (KWIECIEN 2007)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h

1 E-1/DR/1 2 2 3 6 13 7 10 17 3 6 3 2 7 5 15 41 71 23,67
2 E-1/MW/2 3 2 3 5 13 2 9 11 1 3 6 2 9 6 9 36 60 20

3 E-1/WW/3 7 3 3 7 20 8 10 18 3 13 6 3 6 4 17 52 90 30

4 E-1/FT/4 3 3 3 4 13 1 10 1 8 7 5 3 2 8 34 57 19

5 E-1/AL/S 3 2 3 6 14 2 11 1 4 3 1 3 2 1 15 40 13,33
6 E-1/HL/6 2 1 1 5 9 1 10 3 5 3 2 1 1 0 15 34 11,33
7 E-1/TK/7 3 3 3 14 23 7 10 17 2 2 6 1 6 4 13 34 74 24,67
8 E-1/WS/8 12 2 3 11 28 9 10 19 1 3 4 2 9 3 14 36 83 27,67
9 E-1/WZ/9 2 1 3 6 12 1 10 1 1 3 1 3 3 4 16 38 12,67
10 E-1/PL/10 2 2 2 3 9 2 10 1 0 3 1 8 4 18 37 12,33
11 E-1/DSZ/11 2 2 3 9 16 2 9 11 1 2 6 1 2 2 0 14 41 13,67
12 E-1/MFA/12 4 2 3 8 17 8 10 18 3 9 4| 3 10 7 19 55 90 30
13 E-1/KB/13 2 3 3 4 12 1 10 1 2 4 2 8 7 11 35 57 19
14 E-1/JB/14 4 2 3 6 15 2 9 11 2 5 3 4 9 6 12 41 67 22,33
15 E-1/JB/15 3 2 3 4 12 6 10 16 2 4 4 2 2 2 22 50 16,67
16 E-1/RS/16 2 3 2 2 9 2 11 1 3 4 1 2 1 4 16 36 12
17 E-1/MCH/17 2 2 3 1 8 2 9 11 3 5 7 4 5 4 11 39 58 19,33
18 E-1/JB/18 2 2 3 4 11 2 11 3 2 3 5 4 3 7 27 49 16,33
19 E-1/KW/19 6 3 3 7 19 7 10 17 2 2 4 | 15 10 8 22 63 99 33
20 E-1/PA/20 5 2 3 4 14 1 9 10 2 4 2 1 3 3 4 19 43 14,33
21 E-1/DZ/21 4 2 3 4 13 1 10 1 3 4 5 5 8 34 57 19
22 E-1/SM/22 6 2 2 9 19 7 10 17 2 3 7 9 6 8 39 75 25
23 E-1/PZ/23 3 0 2 5 10 8 8 16 2 1 6 15| 11 12 47 73 24,33
Razem 84 | 48 63 | 134 329 89 | 213 302 42 90 | 102 | 70 | 139 | 99 | 206 748 1379 459,7
Srednia 37 121 |27 |58 14,3 39 |93 13,1 1,8 | 39 | 44 3 6 |43 9 32,5 59,957 19,99
Odchylenie standardowe | 2,3 | 0,7 | 0,5 | 2,9 4,89 3 0,6 3,43 08 29 | 1,6 |32 |35 |25 ]6,1 14 19,279 6,43




Zalacznik 10

POSTTEST DLA GRUPY E2 — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (KWIECIEN 2007)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h
1 E-2/AJ/1 2 2 3 7 14 2 8 10 1 1 6 0 4 3 4 19 43 14,33
2 E-2/DJ/2 2 2 3 3 10 2 9 11 1 2 7 2 3 3 7 25 46 15,33
3 E-2/JK/3 13 2 3 5 23 6 10 16 3 6 7 5 4 2 9 36 75 25
4 E-2/JS/4 1 2 2 2 7 1 9 1 2 3 2 1 1 3 13 29 9,67
5 E-2/SS/5 4 2 3 3 12 2 11 2 3 3 2 3 3 3 19 42 14
6 E-2/KL/6 3 2 3 3 11 1 10 1 1 6 2 4 4 4 22 43 14,33
7 E-2/KG/7 8 3 3 3 17 7 10 17 1 4 4 5 13 8 15 50 84 28
8 E-2/AK/8 3 2 3 1 9 7 10 17 1 4 9 1 7 6 13 41 67 22,33
9 E-2/EP/9 3 2 3 2 10 1 10 2 2 3 1 3 2 1 14 34 11,33
10 E-2/00/10 4 2 3 7 16 1 9 10 1 3 3 2 9 5 11 34 60 20
11 E-2/JZ/11 8 2 3 6 19 7 10 17 3 9 4 7 6 4 18 51 87 29
12 E-2/MM/12 2 3 3 4 12 1 9 10 1 2 7 2 3 3 5 23 45 15
13 E-2/GR/13 7 3 3 8 21 7 10 17 2 5 11 2 12 9 20 61 99 33
14 E-2/KM/14 4 2 3 3 12 1 8 9 1 4 0 1 4 2 4 16 37 12,33
15 E-2/IM/15 2 1 2 2 7 6 10 16 3 1 4 2 4 3 5 22 45 15
16 E-2/AJ/16 7 2 2 0 11 1 8 9 1 5 3 1 3 2 1 16 36 12
17 E-2/IB/17 2 2 1 3 8 7 10 17 2 1 4 2 7 6 4 26 51 17
18 E-2/PW/18 2 3 2 1 7 10 17 1 4 7 2 3 3 5 25 50 16,67
19 E-2/OF/19 2 2 2 1 1 9 10 1 1 8 1 1 1 0 13 30 10
20 E-2/JP/20 1 1 1 1 1 9 2 1 5 1 1 1 0 11 24 8
21 E-2/IK/21 5 2 3 13 23 7 10 17 2 8 4 3 11 9 10 47 87 29
22 E-2/JK/22 6 3 3 7 19 7 10 17 2 4 4 2 3 2 5 22 58 19,33
23 E-2/KR/23 3 2 3 11 2 9 11 1 5 7 4 7 5 13 42 64 21,33
Razem 94 | 49 60 88 291 85 | 212 297 36 78 | 119 | 52 | 116 | 87 | 160 648 1236 412
Srednia 4,1 2 3 ]38 12,7 3,7 192 12,9 2 |34 |52 (23 5 4 7 28 53,74 17,91
Odchylenie standardowe | 2,9 1 1|3 542 |28 |08 3,54 1 123 (25 |16 |34 5,7 14 20,91 6,97




Zalacznik 11

POSTTEST DLA GRUPY K1 — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (MARZEC 2007)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h
1 K-1/RJ/1 2 2 3 1 8 6 9 15 2 5 7 6 1 1 6 28 51 17
2 K-1/WG/2 6 1 2 5 14 8 10 18 1 4 4 6 13 7 10 45 77 25,67
3 K-1/RCH/3 2 1 2 1 1 8 9 3 1 3 0 2 2 2 13 28 9,33
4 K-1/AS/4 2 3 1 3 2 9 11 1 3 4 4 2 2 1 17 37 12,33
5 K-1/AK/S 0 3 3 5 11 7 8 15 1 1 2 6 3 3 6 22 48 16
6 K-1/AT/6 3 2 2 0 7 6 9 15 1 2 2 3 2 2 2 14 36 12
7 K-1/PL/7 4 2 2 10 18 7 9 16 1 4 0 5 2 2 4 18 52 17,33
8 K-1/KW/8 5 1 2 5 13 7 10 17 2 1 7 14 6 6 13 49 79 26,33
9 K-1/ZP/9 2 2 2 1 7 1 8 9 2 2 0 1 1 1 0 7 23 7,67
10 K-1/0J/10 2 1 3 12 18 7 10 17 2 3 4 3 5 5 15 37 72 24
11 K-1/BSZ/11 3 3 3 7 16 7 10 17 2 5 8 4 8 5 6 38 71 23,67
12 K-1/DW/12 5 1 1 4 11 1 9 10 1 2 5 3 1 1 5 18 39 13
13 K-1/MS/13 2 3 2 0 7 1 9 2 7 1 2 1 1 5 19 35 11,67
14 K-1/MB/14 4 3 3 4 14 7 10 17 2 1 4 4 3 3 4 21 52 17,33
15 K-1/DS/15 2 2 2 3 9 1 10 2 1 3 2 3 3 3 17 36 12
16 K-1/NM/16 2 0 3 4 9 2 11 2 1 3 4 9 6 10 35 55 18,33
17 K-1/NK/17 5 2 3 1 11 7 10 17 1 2 4 1 9 5 6 28 56 18,67
18 K-1/ASZ/18 2 2 3 5 12 6 10 16 2 2 4 4 5 4 3 24 52 17,33
19 K-1/JB/19 2 2 2 4 10 6 10 16 1 2 2 4 1 2 2 14 40 13,33
20 K-1/KL/20 2 3 3 2 10 7 10 17 2 2 10 2 3 3 4 26 53 17,67
21 K-1/MR/21 2 2 3 3 10 1 9 10 1 1 3 1 4 4 4 18 38 12,67
22 K-1/PA/22 1 3 3 4 11 1 10 11 1 3 8 2 4 4 8 30 52 17,33
23 K-1/KS/23 3 3 3 2 11 2 8 10 2 4 8 0 9 2 9 34 55 18,33
Razem 63 47 56 86 252 101 | 212 313 37 59 96 81 97 74 | 128 572 1137 379
Srednia 2,7 2 2 | 3,7 11 44 |92 13,6 2 |26 4 |35 |42 3 15,6 25 49,43 16,48
Odchylenie standardowe | 1,5 1 1 2,9 332 | 2,8 | 08 3,35 1 1,6 29 |33 2 |38 11 15,03 5,01




Zalacznik 12

POSTTEST DLA GRUPY K2 — ZESTAWIENIE ZBIORCZE UZYSKANYCH WYNIKOW (MAJ 2007)

Numer Zdolnosci ogdlne ZaangaZo_w. ZdolnoSci tworcze , .
Lp. identyfikacyjny Razem | Wzadania | Razem Razem Ogoétem Srednia
Zyl | Zy2 | Zy3 | Zy4 ZyS | Zy6 Zy7 |Zy8a |Zy8b |Zy8c |Zy8d |Zy8e |Zy8h
1 K-2/FM/1 16 2 3 3 24 2 8 10 3 10 3 0 6 5 15 42 76 25,33
2 K-2/IC/2 1 0 3 1 5 2 8 10 1 5 1 2 9 7 11 36 51 17
3 K-2/JK/3 0 1 1 1 3 1 7 8 2 1 7 4 6 3 4 27 38 12,67
4 K-2/KB/4 5 3 2 3 13 6 10 16 2 7 5 3 6 5 13 41 70 23,33
5 K-2/KN/5 4 0 3 6 13 2 9 11 2 9 7 1 9 6 19 53 77 25,67
6 K-2/KU/6 1 1 1 2 5 1 8 9 1 1 7 3 3 3 3 21 35 11,67
7 K-2/JF/7 8 3 3 3 17 1 8 9 2 5 0 6 0 0 6 19 45 15
8 K-2/KK/8 2 3 3 5 13 1 9 10 1 3 2 5 4 3 10 28 51 17
9 K-2/8zS/9 3 2 3 4 12 1 7 8 1 4 8 0 4 4 13 34 54 18
10 K-2/MK/10 2 2 2 3 9 2 9 11 2 3 3 7 4 3 10 32 52 17,33
11 K-2/AM/11 2 0 1 4 7 6 8 14 1 1 6 1 0 0 0 9 30 10
12 K-2/BS/12 3 0 3 5 11 6 10 16 1 2 6 3 3 2 3 20 47 15,67
13 K-2/£S/13 2 0 3 5 10 1 9 10 2 3 2 3 2 2 6 20 40 13,33
14 K-2/MM/14 0 2 3 4 9 2 5 7 1 0 7 0 3 3 4 18 34 11,33
15 K-2/JC/15 2 1 3 2 1 9 10 1 4 3 4 3 3 8 26 44 14,67
16 K-2/AW/16 3 1 3 2 6 9 15 1 1 4 0 6 3 3 18 42 14
17 K-2/LL/17 2 3 2 0 1 8 9 1 4 7 3 2 2 6 25 41 13,67
18 K-2/A0/18 3 2 3 2 10 7 10 17 2 2 2 5 9 7 7 34 61 20,33
19 K-2/PL/19 3 2 3 4 12 7 10 17 2 4 4 5 8 5 11 39 68 22,67
20 K-2/WSz/20 2 0 2 1 1 10 1 2 4 3 6 5 6 27 42 14
21 K-2/AW/21 2 2 2 1 7 1 10 1 3 3 1 3 2 1 14 31 10,33
22 K-2/ASZ/22 4 2 3 6 15 1 10 1 2 2 8 3 2 6 24 49 16,33
23 K-2/JT/23 3 2 3 3 11 7 10 17 1 3 3 8 3 3 5 26 54 18
Razem 73 34 58 70 235 66 | 198 264 33 79 96 75 | 102 | 78 | 170 633 1132 3773
Srednia 3,2 1 3 3 10,2 3 |86 11,48 1 |34 4 |33 |44 3 174 28 49,22 16,41
Odchylenie standardowe | 3,3 1 1 1,7 4,59 2 1,2 3,25 1 2,5 2,5 |26 2 47 10 13,55 4,52

b}
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Zalacznik 13
Zastawienie zbiorcze pretestu — wyliczenie $redniej z surowych wynikow
1/E1 12 17 18
2/E1 7 10 13
3/El 15 17 36
4/E1 10 16 16
5/E1 3 8 18
6/El 13 9 12
7/E1 13 11 22
8/E1 14 13 30
9/E1 13 17 22
10/E1 12 12 17
11/E1 10 10 27
12/E1 10 12 38
13/E1 5 6 11
14/E1 9 9 14
15/E1l 10 16 24
16/E1 8 15 24
17/E1 10 11 26
18/E1 7 17 30
19/E1 10 10 23
20/E1l 8 16 27
21/E1 7 10 17
22/E1 9 10 23
23/E1l 9 15 18
1/K1 10 11 22
2/K1 17 17 40
3/K1 5 15 19
4/K1 10 17 31
5/K1 8 8 12
6/K1 12 8 6
7/K1 12 15 17
8/K1 11 11 16
9/K1 8 8 5
10/K1 10 16 33
11/K1 13 17 35
12/K1 17 17 43
13/K1 8 6 4
14/K1 11 15 12
15/K1 4 5 4
16/K1 15 16 15
17/K1 13 16 14
18/K1 8 9 13
19/K1 12 11 19
20/K1 13 11 38
21/K1 16 11 40
22/K1 10 10 26
23/K1 14 10 29
Srednia pretestu 10,46 12,33 21,72
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Zalacznik 14

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE

— PRETEST GRUPY K1
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
ogolne w zadanie tworcze Razem
o o o Poziom
Lp. § ? § E § ? ; de)lnos’c1
3| Es| 3| Rke|g8| e | 23|88

1/K1 10 5 11 5 22 5 43 15 $redni

2/K1 17 7 17 6 40 8 74 21 wysoki

3/K1 5 3 15 6 19 5 39 14 $redni

4/K1 10 5 17 6 31 6 58 17 wyzej $redni

5/K1 8 4 8 4 12 4 28 12 nizej $redni

6/K1 12 5 8 4 6 3 26 12 nizej $redni

7/K1 12 5 15 6 17 4 44 15 $redni

8/K1 11 5 11 5 16 4 38 14 $redni

9/K1 8 4 8 4 5 2 21 10 nizej $redni
10/K1 10 5 16 6 33 6 59 17 wyzej $redni
11/K1 13 6 17 6 35 7 65 19 wysoki
12/K1 17 7 17 6 43 9 77 22 bardzo wysoki
13/K1 8 4 6 4 4 2 18 10 | nizej $redni
14/K1 11 5 15 6 12 4 38 15 $redni
15/K1 4 3 5 3 4 2 13 8 niski
16/K1 15 6 16 6 15 4 46 16 wyzej $redni
17/K1 13 6 16 6 14 4 43 16 wyzej $redni
18/K1 8 4 9 4 13 4 30 12 nizej $redni
19/K1 12 5 11 5 19 5 42 15 $redni
20/K1 13 6 11 5 38 7 62 18 wyzej $redni
21/K1 16 6 11 5 40 8 67 19 wysoki
22/K1 10 5 10 5 26 5 46 15 $redni
23/K1 14 6 10 5 29 6 53 17 wyzej Sredni

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:

® poziom niski, 7-9 staninow: 1 dziecko

® poziom nizej Sredni, 10—12 stanindéw: 5 dzieci

® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 7 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 6 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 stanindéw: 3 dzieci

® poziom bardzo wysoki, 22-24 staniny: 1 dziecko
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Zalacznik 15

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE
— PRETEST GRUPY E1

Zdolnosci

Zaangazowanie

Zdolnosci

. . , Razem
ogolne w zadanie tworcze
o o o Poziom

Lp. § ? § E § ? ; zdf)lnoém

1/E1 12 5 17 6 18 5 47 16 wyzej Sredni

2/El 7 4 10 5 13 4 30 13 $redni

3/El 15 6 17 6 36 7 68 19 wysoki

4/E1 10 5 16 6 16 4 42 15 $redni

5/E1 3 3 8 4 18 5 29 12 nizej $redni

6/E1 13 6 9 4 12 4 34 14 $redni

7/E1 13 6 11 5 22 5 46 16 wyzej $redni

8/El 14 6 13 5 30 6 57 17 wyzej $redni

9/El 13 6 17 6 22 5 52 17 wyzej $redni
10/E1 12 5 12 5 17 4 41 14 $redni
11/E1 10 5 10 5 27 6 47 16 wyzej Sredni
12/E1 10 5 12 5 38 7 60 17 wyzej Sredni
13/E1 5 3 6 4 11 4 22 11 nizej $redni
14/E1 9 5 9 4 14 4 32 13 $redni
15/E1 10 5 16 6 24 5 50 16 wyzej $redni
16/E1 8 4 15 6 24 5 47 15 $redni
17/E1 10 5 11 5 26 6 47 16 wyzej $redni
18/E1 7 4 17 6 30 6 54 16 wyzej $redni
19/E1 10 5 10 5 23 5 43 15 $redni
20/E1 8 4 16 6 27 6 51 16 wyzej $redni
21/E1 7 4 10 5 17 4 34 13 $redni
22/E1 9 5 10 5 23 5 42 15 $redni
23/E1 9 5 15 6 18 5 42 16 wyzej §redni

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:
® poziom niski, 7-9 staninow: 0
® poziom nizej Sredni, 10—12 stanindéw: 2 dzieci

® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 9 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 11 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 staninéw: 1 dziecko

® poziom bardzo wysoki, 22-24 staniny: 0
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Zalacznik 16

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE

—POSTTEST GRUPY K1
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
ogolne w zadanie tworcze Razem
o o o Poziom

Lp. § ? § E § ? ; zdf)lnoém

1/K1 8 4 15 6 28 6 51 16 wyzej Sredni

2/K1 14 6 18 6 45 9 77 21 wysoki

3/K1 6 4 9 4 13 4 28 12 nizej §redni

4/K1 9 5 11 5 17 4 37 14 $redni

5/K1 11 5 15 6 22 5 48 16 wyzej $redni

6/K1 7 4 15 6 14 4 36 14 $redni

7/K1 18 7 16 6 18 5 52 18 wyzej $redni

8/K1 13 6 17 6 49 9 79 21 wysoki

9/K1 7 4 9 4 7 3 23 11 nizej §redni
10/K1 18 7 17 6 37 7 72 20 wysoki
11/K1 16 6 17 6 38 7 71 19 wysoki
12/K1 11 5 10 5 18 5 39 15 $redni
13/K1 7 4 9 4 19 5 35 13 $redni
14/K1 14 6 17 6 21 5 52 17 wyzej $redni
15/K1 9 5 10 5 17 4 36 14 $redni
16/K1 9 5 11 5 35 7 55 17 wyzej $redni
17/K1 11 5 17 6 28 6 56 17 wyzej $redni
18/K1 12 5 16 6 24 5 52 16 wyzej $redni
19/K1 10 5 16 6 14 4 40 15 $redni
20/K1 10 5 17 6 26 5 53 16 wyzej $redni
21/K1 10 5 10 5 18 5 38 15 $redni
22/K1 11 5 11 5 30 6 52 16 wyzej Sredni
23/K1 11 5 10 5 34 7 55 17 wyzej Sredni

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:
® poziom niski, 7-9 staninow: 0
® poziom nizej Sredni, 10—12 stanindéw: 2 dzieci

® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 7 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 10 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 stanindéw: 4 dzieci

® poziom bardzo wysoki, 22-24 staniny: 0
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Zalacznik 17

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE

—POSTTEST GRUPY K2
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
ogolne w zadanie tworcze Razem
o o o Poziom

Lp. § ? § E § ? ; zdf)lnoém

1/K2 24 9 10 5 42 9 76 23 bardzo wysoki

2/K2 5 3 10 5 36 7 51 15 $redni

3/K2 3 3 8 4 27 6 38 13 $redni

4/K2 13 6 16 6 41 8 70 20 | wysoki

5/K2 13 6 11 5 53 9 77 20 | wysoki

6/K2 5 3 9 4 21 5 35 12 nizej $redni

7/K2 17 7 9 4 19 5 45 16 wyzej Sredni

8/K2 13 6 10 5 28 6 51 17 wyzej $redni

9/K2 12 5 8 4 34 7 54 16 wyzej $redni
10/K2 9 5 11 5 32 6 52 16 wyzej §redni
11/K2 7 4 14 5 9 3 30 12 nizej $redni
12/K2 11 5 16 6 20 5 47 16 wyzej Sredni
13/K2 10 5 10 5 20 5 40 15 $redni
14/K2 9 5 7 4 18 5 34 14 $redni
15/K2 8 4 10 5 26 5 44 14 $redni
16/K2 9 5 15 6 18 5 42 16 wyzej $redni
17/K2 7 4 9 4 25 5 41 13 $redni
18/K2 10 5 17 6 34 7 61 18 wyzej $redni
19/K2 12 5 17 6 39 8 68 19 wysoki
20/K2 5 3 10 5 27 6 42 14 $redni
21/K2 7 4 10 5 14 4 31 13 $redni
22/K2 15 6 10 5 24 5 49 16 wyzej Sredni
23/K2 11 5 17 6 26 5 54 16 wyzej Sredni

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:
® poziom niski, 7-9 staninow: 0
® poziom nizej Sredni, 10—12 stanindéw: 2 dzieci

® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 8 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 9 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 stanindéw: 3 dzieci

® poziom bardzo wysoki, 22-24 staniny: 1 dziecko
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Zalacznik 18

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE

—POSTTEST GRUPY E1
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
ogolne w zadanie tworcze Razem
o o o Poziom

Lp. § ? § E § ? ; zdf)lnoém

1/E1 13 6 17 6 41 8 71 20 wysoki

2/E1 13 6 11 5 36 7 60 18 wyzej $redni

3/El 20 8 18 6 52 9 90 23 bardzo wysoki

4/E1 13 6 10 5 34 7 57 18 wyzej §redni

5/El 14 6 11 5 15 4 40 15 $redni

6/El 9 5 10 5 15 4 34 14 $redni

7/E1 23 9 17 6 34 7 74 22 bardzo wysoki

8/E1l 28 9 19 6 36 7 83 22 bardzo wysoki

9/El 12 5 10 5 16 4 38 14 $redni
10/E1 9 5 10 5 18 5 37 15 $redni
11/E1 16 6 11 5 14 4 41 15 $redni
12/E1 17 7 18 6 55 9 90 22 bardzo wysoki
13/E1 12 5 10 5 35 7 57 17 wyzej $redni
14/E1 15 6 11 5 41 8 67 19 wysoki
15/E1 12 5 16 6 22 5 50 16 wyzej §redni
16/E1 9 5 11 5 16 4 36 14 $redni
17/E1 8 4 11 5 39 8 58 17 wyzej §redni
18/E1 11 5 11 5 27 6 49 16 wyzej §redni
19/E1 19 8 17 6 63 9 99 23 bardzo wysoki
20/E1 14 6 10 5 19 5 43 16 wyzej $redni
21/E1 13 6 10 5 34 7 57 18 wyzej Sredni
22/E1 19 8 17 6 39 8 75 22 bardzo wysoki
23/E1 10 5 16 6 47 9 73 20 wysoki

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:
® poziom niski, 7-9 staninow: 0

® poziom nizej sredni, 10—12 staninéw: 0

® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 6 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 8 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 stanindéw: 3 dzieci

® poziom bardzo wysoki, 22—24 staniny: 6 dzieci




Aneks 221

Zalacznik 19

PRZELICZENIE SUROWYCH WYNIKOW NA NORMY STANINOWE

—POSTTEST GRUPY E2
Zdolnosci Zaangazowanie Zdolnosci
. . , Razem
ogolne w zadanie tworcze
° o ° Poziom
Lp. 5 2 S 5 2 ; zdolnosci
N = N -5 N =
2| 25| 25|25 | 45| 25| 25| =g | tworezych
1/E2 14 6 10 5 19 5 43 16 wyzej sredni
2/E2 10 5 11 5 25 5 46 15 $redni
3/E2 23 9 16 6 36 7 75 22 bardzo wysoki
4/E2 7 4 9 4 13 4 29 12 nizej $redni
5/E2 12 5 11 5 19 5 42 15 $redni
6/E2 11 5 10 5 22 5 43 15 $redni
7/E2 17 7 17 6 50 9 84 22 bardzo wysoki
8/E2 9 5 17 6 41 7 67 18 wyzej §redni
9/E2 10 5 10 5 14 4 34 14 $redni
10/E2 16 6 10 5 34 7 60 18 wyzej §redni
11/E2 19 8 17 6 51 9 87 23 bardzo wysoki
12/E2 12 5 10 5 23 5 45 15 $redni
13/E2 21 9 17 6 61 9 99 24 bardzo wysoki
14/E2 12 5 9 4 16 4 37 13 $redni
15/E2 7 4 16 6 22 5 45 15 $redni
16/E2 11 5 9 4 16 4 36 13 $redni
17/E2 8 4 17 6 26 5 51 15 $redni
18/E2 8 4 17 6 25 5 50 15 $redni
19/E2 7 4 10 5 13 4 30 13 $redni
20/E2 4 3 9 4 11 4 24 11 nizej $redni
21/E2 23 9 17 6 47 9 87 24 bardzo wysoki
22/E2 19 8 17 6 22 5 58 19 wysoki
23/E2 11 5 11 5 42 9 64 19 wysoki

Tlo$ciowe zestawienie poziomow zdolnosci tworczych dzieci z tej grupy:
® poziom niski, 7-9 staninow: 0
® poziom nizej Sredni, 10—12 staninéw: 2 dzieci
® poziom $redni, 13—15 stanindéw: 11 dzieci

® poziom wyzej $redni, 16—18 stanindéw: 3 dzieci
® poziom wysoki, 19-21 stanindéw: 5 dzieci

® poziom bardzo wysoki, 22—24 staniny: 2 dzieci




Zalacznik 20

Oceny sedziow

Numer sedzia kompetentny 1-y sedzia kompetentny 2-i
identyfik. | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
dziecka obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
E-1/DR/1 0,5 0,5 05 | 0 1,50 | 1,5 1,5 1 0,75 | 4,75
E-1/MW/2 0,75 | 0,5 1 0,25 | 2,50 | 0,75 | 0,75 L5 | 0,75 | 3,75
E-1/WW/3 0,75 1025 | 05 | 025 | 1,75 | 1 1 1 1,25 | 4,25
E-1/FT/4 025 1025 | 0 1 1,50 | 1,5 0,75 1 0,75 | 4,00
E-1/AL/S 0 1 1,00 0,75 1,5 2,25
E-1/HL/6 1 0,5 05 | 0 2,00 | 2 1,25 1 0,75 | 5,00
E-1/TK/7 2 0,75 | 0,5 | 0,5 375 | 1,75 | 1,5 1,5 1,25 | 6,00
E-1/WS/8 0,5 0,5 1 025 | 225 | 1,5 0,75 | 2 1 5,25
E-1/WZ/9 0,5 0,75 | 0 0 1,25 | 1 1 1 0,75 | 3,75
E-1/PL/10 0,25 | 0,5 1 0 1,75 | 1,5 1 2 1 5,50
E-1/DSZ/11 05 | 0 0,50 1 0,75 | 1,75
E-1/MFA/12 | 0,25 | 0,5 1 0 1,75 | 1,25 | 1 2 0,75 | 5,00
E-1/KB/13 0 0 0,00 1,5 | 025 | 1,75
E-1/1B/14 0,25 | 0,5 0 0 0,75 | 1,25 | 1 1 0,75 | 4,00
E-1/JB/15 1 0,25 1 2 425 | 1,75 | 1 1 2 5,75
E-1/RS/16 0,5 0 0 0,50 | 1,75 1 0,75 | 3,50
E-1/MCH/17 | 1 025 | 0 0 1,25 | 1,5 1,5 1 0,75 | 4,75
E-1/JB/18 1 0,5 0 0 1,50 | 1,75 | 1,25 1 0,5 4,50
E-1/KW/19 0 1,5 05 | 2 4,00 | 1 1,75 1 2 5,75
E-1/PA/20 0,5 05 | 0 1,00 0,25 1 1 2,25
E-1/DZ/21 0,75 | 1 0 0 1,75 | 1,75 | 1,25 1 1 5,00
E-1/SM/22 1,25 | 0,25 1 0 250 | 2 1 1 0,75 | 4,75
E-1/PZ/23 0,25 | 0,5 2 0 2,75 | 1 1,25 | 2 1 5,25
K-1/RJ/1 025 | 1,75 | O 0 2,00 | 1,25 | 1,75 1 0,75 | 4,75
K-1/WG/2 0 0,75 | 0,5 | 025 | 1,50 | 1 125 | 2 0,75 | 5,00
K-1/RCH/3 0 0 0 0 0,00 | 1,25 | 0,5 1 0,5 3,25
K-1/AS/4 0,5 0,5 2 0 300 | 1,75 | 1,25 | 2 0,5 5,50
K-1/AK/5 0,5 0 0,50 | 1,25 0,75 | 2,00
K-1/AT/6 0,5 0,5 0 0 1,00 | 1,25 | 1,25 | 0,5 1 4,00
K-1/PL/7 0 075 | 0 0 0,75 | 1,5 1,25 1 0,75 | 4,50
K-1/KW/8 0,75 | 0,5 0,5 | 025 | 2,00 | 2 1,25 1 1,25 | 5,50
K-1/ZP/9 0,25 | 0,5 0 030 | 1,5 1,25 0,25 | 3,00
K-1/0J/10 1,5 0,751 0 0 225 | 1,75 | 1,5 1 0,75 | 5,00
K-1/BSZ/11 0,5 0 05 | 0 1,00 | 1,75 | 1,5 1 0,5 4,75
K-1/DW/12 025 | 1,25 | O 0 1,50 | 1,5 1,5 1,5 | 0,75 | 5,25
K-1/MS/13 0 0 0,00 0,5 1 1,50
K-1/MB/14 0,88 | 1,5 0 238 | 1,63 | 1,75 0,75 | 4,13
K-1/DS/15 0,75 0 0,75 | 1,25 0,25 | 1,50
K-1/NM/16 1 0 0 025 | 1,25 | 1,75 | 1,75 1,5 1,25 | 6,25
K-1/NK/17 025 1025 | 0 0 0,50 | 1 1 1 1,25 | 4,25
K-1/ASZ/18 | 0,25 | O 0 0 025 |1 0,75 1 0,5 3,25
K-1/JB/19 0,75 | 0 0,5 1025 | 1,50 | 1,5 1 1 1 4,50
K-1/KL/20 0,5 0,86 1,5 1 380 | 1 1,26 1,5 |2 5,76
K-1/MR/21 0,5 0,38 1,5 1 338 | 1 1 1,5 1,75 | 5,25
K-1/PA/22 025 1025 | 0 0,5 1,00 | 1,25 | 1 1,5 | 0,75 | 4,50
K-1/KS/23 044 | 0,38 | O 0,5 1,32 | 1,25 | 1 1 0,75 | 4,00




~ kompetentnych — pretest

sedzia kompetentny 3-i sedzia kompetentny 4-y
tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
1,5 1,25 1 0,5 4,25 0,75 1,25 0,5 0 2,50
0,25 | 0,75 0,5 0,5 2,00 0,75 | 0,75 0,5 0 2,00
0,25 | 0,25 1 1 2,50 0,75 | 0,25 0,5 0 1,50
0,25 | 025 0,5 0,5 1,50 0,75 | 0,5 0,5 0 1,75
0 1,5 1,50 0 0,5 0,50
1,75 | 0,75 0,5 0 3,00 2 0,5 0,5 0 3,00
1,75 1 0,5 1 4,25 1,75 | 0,75 0,5 0 3,00
1 0,75 2 1,25 5,00 0,75 | 0,25 1 0 2,00
0,25 | 0,5 0 0,5 1,25 0,5 0,5 0,5 0 1,50
1 1 1 1 4,00 0,5 0,75 1 0 2,25
0,5 0,25 0,75 0,5 0 0,50
0,25 1 1,5 0,5 3,25 0,25 | 0,5 1 0 1,75
0,5 0 0,50 0,5 0 0,50
0,5 1 0 0,25 1,75 0,5 0,75 0 0 1,25
1,25 | 0,25 1 2 4,50 1 0,5 0,5 2 4,00
0,5 0,5 1 2,00 0,5 0 0 0,50
0,75 | 0,75 0,5 0,5 2,50 0,5 0,75 0,5 0 1,75
1,25 | 0,5 0,5 0 2,25 0,75 | 0,75 0,5 0 2,00
0,25 1,25 0,5 2 4,00 0,25 1,25 0,5 2 4,00
0,75 0,5 0,75 2,00 0,5 0,5 0,5 1,50
1 0,5 0 0,5 2,00 0,25 | 0,25 0 0 0,50
1,75 |1 0,5 0,5 0,25 3,00 2 0,5 1 0 3,50
025 | 0,75 1 0,25 2,25 025 | 0,5 2 0 2,75
1 1,25 0,5 0,5 3,25 0,75 1,75 0 0 2,50
0,25 1 1,5 0,75 3,50 0,25 | 0,75 0,5 0 1,50
1 0 1 0,25 2,25 0,25 | 0,75 0 0 1,00
1,5 0,75 2 0 4,25 0,5 0,75 1,5 0 2,75
0,5 1 1,50 0,5 0 0,50
0,5 0,75 0 0,5 1,75 0,5 0,5 0 0 1,00
1,25 1,5 0,5 0,5 3,75 0,5 1,25 0 0 1,75
2 0,75 1 0,5 4,25 1,5 0,75 0 0,25 2,50
1 0,75 0,25 2,00 0,5 0,75 0 1,25
1,5 1,5 0,5 0,5 4,00 1 0,5 0,5 0 2,00
1 0,5 1 0,5 3,00 1 1 0,5 0 2,50
0,25 1,5 0,5 0,5 2,75 0,5 1,5 0,5 0 2,50
0 0,25 0,25 0 0 0,00
0,75 1,75 0,5 3,00 0,38 1,5 0,5 2,38
1 0 1,00 0,5 0 0,50
2 1,25 1 1,25 5,50 2 1,75 0 0,25 4,00
0,25 | 0,75 0,5 1 2,50 0,75 | 025 1 0 2,00
0,5 0,25 0,5 0,25 1,50 0,5 0 0 0 0,50
1,5 0,5 0,5 0,5 3,00 1 0,5 0 0 1,50
2 0,63 0,5 1,5 4,63 0,75 | 0,75 1 1,25 3,75
0,25 | 0,63 1,5 1,5 3,88 0,5 1 0,5 0,5 2,50
1 0,25 2 1 4,25 0,5 0,5 1 0,5 2,50
0,94 | 0,75 0,5 0,5 2,69 0,56 0 0,75 1,31




Zalacznik 21

Oceny sedzidw

Numer sedzia kompetentny 1-y sedzia kompetentny 2-i
identyfik. | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
dziecka obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
E-1/DR/1 0,75 |1 1 0 2,75 1 |15 2 1,25 | 5,75
E-1/MW/2 1 1 1 0 3,00 | 1,25 |1,375 | 2 1,5 6,13
E-1/WW/3 0,56 0,5 2 0 3,06 | 1,375 11,08 2 1,25 | 5,71
E-1/FT/4 0,375 /0,5 0 0 0,88 | 1,25 ]0,75 1 1,5 4,50
E-1/AL/S 0,5 1 1 0 2,50 | 1,125 |1,5 1,5 1,25 | 5,38
E-1/HL/6 0 1,5 0 0 1,50 | 1,5 1,5 1 1 5,00
E-1/TK/7 0,5 1,5 1 0,5 3,50 | 1,375 |1,5 2 1,5 6,38
E-1/WS/8 0,625 |0,7 2 0,25 | 3,58 [ 1,25 [1,35 2 1,5 6,10
E-1/WZ/9 0,25 |1 05 |0 1,75 | 1,25 |1,75 1 1,25 | 5,25
E-1/PL/10 1 0,75 1 0,5 325 | 1,25 |1,25 2 1 5,50
E-1/DSZ/11 |1 0,75 05 | 0 2,25 | 1,25 [1,5 1 1,5 5,25
E-1/MFA/12 | 0,5 0,5 2 0,5 3,50 | 1,42 |1,25 2 1,5 6,17
E-1/KB/13 0,75 |1 2 0 2,75 | 1,25 |1,25 1,5 1 5,00
E-1/JB/14 1 0,5 2 1 4,50 | 1,5 1,17 2 1,25 | 5,92
E-1/JB/15 0,5 0,875 1 0,5 2,88 |1 1,25 1 1 4,25
E-1/RS/16 0,5 0,5 1 025 | 225 [ 1,25 [1,25 1,5 1 5,00
E-1/MCH/17 | 0,25 |1 1 0 225 | 1,5 1,25 1,5 1,5 5,75
E-1/JB/18 0,25 |1 1 0 225 |1 1,25 1 1 4,25
E-1/KW/19 0,25 10,8 2 2 5,05 |1 1,35 15 |2 5,85
E-1/PA/20 0,25 10,33 05 | 0 1,08 | 1,125 |1,17 1 1,25 | 4,55
E-1/DZ/21 0,375 10,875 | 0,5 | O 1,75 | 1,125 |1,25 1,5 1,25 | 5,13
E-1/SM/22 1,13 |0,6875| 2 0 3,82 | 1,375 |1,375 | 2 1,25 | 6,00
E-1/PZ/23 0,5 10,625 | 2 1 4,13 |15 1,5 2 1,25 | 6,25
K-1/RJ/1 0,5 1 0 0 1,50 |1 1,5 2 1,25 | 5,75
K-1/WG/2 0,75 |1 1 0 2,75 11,33 1,67 2 1,25 | 6,25
K-1/RCH/3 0,5 10,75 0 0 1,25 |1 1 2 1,25 | 5,25
K-1/AS/4 0,5 1 0 0 1,50 |1 1,75 1 1,25 | 5,00
K-1/AK/5 0 0,25 | 0,25 1,5 1,25 | 2,75
K-1/AT/6 0,5 1 0,5 2,00 |1 1 1 3,00
K-1/PL/7 0,5 0,75 0 0,5 1,75 | 1,125 {1,625 | 2 1,5 6,25
K-1/KW/8 0,31 ]0,5 1 0,5 2,31 | 1,063 |1 2 1,25 | 531
K-1/ZP/9 0,5 1 0 0 1,50 |1 1,5 1 1,25 | 4,75
K-1/0J/10 1,25 |1 0,5 | 05 325 | 1,5 1,5 2 1,5 6,50
K-1/BSZ/11 | 0,75 0,25 1,5 10 2,50 | 1,125 1,25 1 1,5 4,88
K-1/DW/12 | 0,625 |0,5 0 0,25 | 1,38 | 1,375 (0,75 2 1,5 5,63
K-1/MS/13 0,75 |1 0 1,75 [ 1,5 1,25 1,5 4,25
K-1/MB/14 0,875 |0,75 0 0 1,63 | 1,375 [1,5 2 1 5,88
K-1/DS/15 0,25 |1 0,5 |0 1,75 11,25 |15 1 1 4,75
K-1/NM/16 | 0,25 0,5 2 0 2,75 [ 1,25 |15 1,5 1,5 5,75
K-1/NK/17 0,25 |0,1875] 2 0,5 294 | 1,25 |0,8125] 1,5 1 4,56
K-1/ASZ/18 | 0 0 05 10 0,50 | 1,25 |1,25 1 1,25 | 4,75
K-1/JB/19 0,25 |1 05 | 0 1,75 | 1,25 |1,25 1,5 1,25 | 5,25
K-1/KL/20 0,5 10,75 0 0 1,25 10,75 |1,5 1 1,25 | 4,50
K-1/MR/21 0,5 0,5 0 0 1,00 |1 1,25 1,5 1,25 | 5,00
K-1/PA/22 0,75 0,5 | 0,25 | 1,50 1 2 1,5 4,50
K-1/KS/23 0,25 |1 1,5 10 2,75 | 1,5 1,125 | 2 1 5,63




kompetentnych — posttest

sedzia kompetentny 3-i sedzia kompetentny 4-y
tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
0,25 1 1,5 0,5 3,25 0,5 1 1 0 2,50
1 1,25 1,5 1 4,75 0,75 1 1 1,25 4,00
0,75 | 0,75 1,5 1 4,00 1 0,47 2 0,75 4,22
0,625 | 0,25 0 0,25 1,13 0,75 | 0,75 0 0 1,50
0,625 | 1 1 0,5 3,13 0,5 1,5 1 0 3,00
1 1 0 0,5 2,50 1,75 1,25 0 0,25 3,25
0,625 | 1 1 1,75 4,38 1,25 1,25 1 0,75 4,25
0,5 0975 | 2 1 4,48 0,5 1,025 | 2 0,75 4,28
0,5 1 0,5 0,5 2,50 0,5 1 0,5 0 2,00
0,5 1 1 0,5 3,00 0,5 1 1 0 2,50
0,75 | 0,75 0,5 0,75 2,75 0,5 1,25 0,5 0,5 2,75
0,75 1 2 1 4,75 0,58 |2 1,5 1 5,08
0,25 1 1 0,25 2,50 0,5 1,25 1,5 0 3,25
1 1 1 1 4,00 0,5 1,08 1,5 1,25 4,33
025 0875 ] 05 0,75 2,38 0,5 1,125 1 0 2,63
0,25 1 0,5 0,25 2,00 0,5 1 1 0 2,50
1 1 0,5 0 2,50 1,75 1,25 0 2 5,00
0,25 1 0,5 0 1,75 0,5 1,25 0,5 0,75 3,00
0,25 1,05 1 2 4,30 0,5 1,35 1 0 2,85
0,375 | 0,5 0,5 0,25 1,63 0,5 0,75 0,5 0 1,75
0,5 0,875 | 0,5 0 1,88 0,75 1,125 1 0 2,38
0,75 1,25 1 0,5 3,50 0,5 1,375 | 2 0 3,88
1 0,625 | 2 1 4,63 1,25 1,75 2 0,75 5,75
0,5 1 0 0,25 1,75 0,75 1 0 0 1,75
0,83 | 0,58 0,5 0,25 2,16 1,17 1,5 1 0 3,67
0,5 0,75 0 0 1,25 0,75 1,5 0 0 2,25
0,5 1,25 0,5 0,25 2,50 0,5 1,75 0,5 0,25 3,00
0,5 0,25 0,75 1 0 1,00
0,25 | 0,75 0,5 1,50 0,5 1,375 | 0,5 2,38
0,25 | 0,5 0,5 0,5 1,75 0,375 | 1 0 0,25 1,63
025 10,5 1 0,5 2,25 0,75 1,75 1 0 3,50
0,25 1 0 0 1,25 0,75 1,75 0 0 2,50
1 1 0,5 0,75 3,25 1,75 10,5 1 0 3,25
0,5 0,5 1,5 0,75 3,25 0,75 1,75 1 0 3,50
1,25 | 0,33 0 0,75 2,33 1,375 | 0,75 0 0,25 2,38
1 0,5 0 1,50 1,5 0,5 0 2,00
0,875 | 0,75 0 0,25 1,88 0,5 1,375 | 05 0 2,38
0,25 1,5 0,5 0 2,25 0,25 1,75 0,5 0,25 2,75
025 105 1,5 0,75 3,00 0,5 2 1 0 3,50
0,25 | 0,25 1 0,75 2,25 0,5 0,75 1,5 0 2,75
025 10,5 0,5 0,5 1,75 0,25 | 0,75 1 0,5 2,50
0,25 1 0 0,5 1,75 0,5 0,75 0,5 0,5 2,25
0,25 | 0,75 0 0,25 1,25 0,75 1,75 0,5 0,25 3,25
0,25 | 0,75 0,5 0,5 2,00 0,75 1,25 0,5 0 2,50
0,75 1 0,75 2,50 0,5 1,5 0,25 2,25
0,5 0,75 0,5 0,25 2,00 0,5 0,75 1,5 0 2,75




Zalacznik 22

Oceny sedziow

Numer sedzia kompetentny 1-y sedzia kompetentny 2-i
identyfik. | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
dziecka obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
K-2/FM/1 0,5 1 0 1 2,50 |1 1,5 2 1,5 6,00
K-2/1C/2 0,75 |1 2 0 3,75 | 1,5 1,5 2 1 6,00
K-2/JK/3 0,7 0 0 0,70 | 1,7 1,5 1,25 | 445
K-2/KB/4 025 |0,125] 0 0 0,38 | 1,25 [1,25 1 1,25 | 4,75
K-2/KN/5 0,25 | 1,17 1,5 1 392 | 1,25 1417 | 2 1,25 | 5,92
K-2/KU/6 0,75 0,25 0 0 1,00 | 1,375 |1 1 1,25 | 4,63
K-2/JF/7 0,5 0 0 0 0,50 | 1,17 |1,05 0,5 1,25 | 3,97
K-2/KK/8 0 0 0 0,5 0,50 | 1,25 |1,25 1,5 1,25 | 5,25
K-2/8zS/9 0,5 05 |0 1,00 | 1,25 2 1,5 4,75
K-2/MK/10 10,25 |1 0 0 1,25 |1 1,5 2 1,5 6,00
K-2/AM/11 0,75 | 0,25 1 0 2,00 | 1,17 1,25 1 1,5 4,92
K-2/BS/12 0,75 0,75 0 0 1,50 | 1,5 1,625 | 2 1 6,13
K-2/£S/13 0,5 0,5 0 0 1,00 | 1,17 |1,25 1 1,5 4,92
K-2/MM/14 | 1,125 05 |0 1,63 | 1,5 1,5 1,5 4,50
K-2/IC/15 0,5 0 05 | 0 1,00 | 1,5 1 1 1 4,50
K-2/AW/16 | 0 0,75 1,5 10 225 | 1,08 [1,25 1 1,25 | 4,58
K-2/LL/17 0,75 10,75 1,5 10 3,00 [ 1,5 1,5 2 0,75 | 5,75
K-2/A0/18 0,5 0,75 0,5 |1 025 | 2,00 | 1,25 |1,125 | 2 1,5 5,88
K-2/PL/19 0,5 0,75 0 025 | 1,50 | 1,25 |1,25 2 1,5 6,00
K-2/WSz/20 0,5 0 0 0,50 1,25 1,5 1 3,75
K-2/AW/21 0,75 |0 0 0 0,75 | 1,25 0,75 1 1,25 | 4,25
K-2/ASZ/22 | 0,08 | 0,5 0 0 0,58 | 1,92 [1,375 1 1 5,30
K-2/JT/23 025 |1 05 | 0 1,75 10,75 |1,25 1,5 1,75 | 5,25
E-2/AJ/1 025 |0 1,5 10 1,75 |1 1,5 2 1,5 6,00
E-2/DJ/2 0,5 L5 | 05 2,50 [ 1,5 1,25 2 1,5 6,25
E-2/JK/3 0,72 1 0,5 222 | 1,7 1,4375] 1,5 | 2 6,64
E-2/JS/4 0,33 0 0 0,33 | 1,25 1 1,25 | 3,50
E-2/SS/5 0,75 |1 05 | 0 2,25 | 1,25 1,58 1 1 4,83
E-2/KL/6 0 0 0 0,00 | 1,375 1,5 1,5 1 5,38
E-2/KG/7 0,33 |07 2 0 3,03 | 1,17 |1,25 2 1 5,42
E-2/AK/8 1 0875] 1,5 | 0 338 | 1,25 |1,375 | 2 1,25 | 5,88
E-2/EP/9 0,58 |0875] 05 |0 1,96 | 1,25 [1,375 1 1,25 | 4,88
E-2/00/10 0,75 10,25 1,5 105 3,00 |1 0,83 1,5 1,5 4,83
E-2/JZ/11 0,95 0,5 |05 1,95 | 1,17 [1,4 1 1,75 | 5,32
E-2MM/12 | 1 1,25 1 0 325 | 1,5 1,5 1,5 1 5,50
E-2/GR/13 1 0417 | 2 0 342 | 1,17 |1,25 2 1,5 5,92
E-2/KM/14 0,75 1 0,5 225 | 1,5 1,375 1 1,25 | 5,13
E-2/IM/15 0,75 |1 05 10 225 | 1,5 1,25 1,5 1 5,25
E-2/AJ/16 0,625 10,125 0 0 0,75 11,08 |1 1 1 4,08
E-2/IB/17 0,5 0,5 05 | 05 2,00 | 1,5 1 1,5 1,25 | 5,25
E-2/PW/18 025 |1 0 1 225 1,25 |1,25 1 2 5,50
E-2/OF/19 0,5 0,75 0 1 2,25 | 1,25 1,25 1 1 4,50
E-2/JP/20 0 1 0 0 1,00 1,25 1 1,25 | 3,50
E-2/IK/21 025 | 1,125] 2 0,75 | 4,13 | 1,25 [1,375 | 2 1,75 | 6,38
E-2/JK/22 0,375 | 0,58 0 0,5 1,46 0,97 |1,17 1,5 1,25 | 4,89
E-2/KR/23 0,375 10,5 05 10 1,38 10,75 [1,25 2 1 5,00




~ kompetentnych — posttest

sedzia kompetentny 3-i sedzia kompetentny 4-y
tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem | tytuly | tytuly | trans- | uzup. | Razem
obr. | opow. | form. | obr. obr. | opow. | form. | obr.
1,09 |[1,875 0,5 1 3,78 1,25 | 1,625 1 0,5 4,38
1 1 0 2,00 0,75 2 0 2,75
0 0 0,00 0,5 0 0,50
0,92 10,75 0,5 0 2,17 0,92 10,875 1 0 2,30
0,5 1,17 1,5 0,5 3,67 0,5 1,67 1,5 0,5 4,17
0,5 0 0 0,50 1 0 0 1,00
0,33 10,45 0 0,25 1,03 0,33 0,7 0 0 1,03
1 0,75 0,5 0,5 2,75 1 1,5 1 0,25 3,75
0,75 0,5 0,25 1,50 0,58 1 0 1,58
0,5 1,25 0,5 0,25 2,50 0,5 1 1 0 2,50
0,75 0 0,75 1,50 0,75 0 1,5 2,25
0,75 |1 1 0,5 3,25 1 0,75 1,5 0,5 3,75
0,5 1,25 0 0,75 2,50 1 1 0 0,75 2,75
0,5 0,5 1,0 1 1 2,00
0,25 10,5 0,5 0 1,25 0,75 10,5 1 0 2,25
0,5 0,75 0,5 0 1,75 0,5 10,5 1 0 2,00
1 1,25 1 0 3,25 1 1,5 1,5 0 4,00
0,75 10,875 1,5 0,25 3,38 0,5 10,75 1 0 2,25
0,25 |1 1,5 0,25 3,00 0,75 10,625 1,5 0,5 3,38
0,5 0,5 0,5 0 1,50 0,5 |05 1 0 2,00
0,25 10,5 0,5 0,25 1,50 0,5 105 0,5 0 1,50
0,875 10,375 0,5 0,25 2,00 1 0,75 0 0 1,75
0,625 |1 0,5 0,5 2,63 1,25 10,75 0 0 2,00
0,25 10,75 0,5 0,5 2,00 0,25 10,75 1 0,25 2,25
0,75 |1 0,5 1,25 3,50 0,75 10,75 0,5 0,75 2,75
0,75 10,625 0,5 0,75 2,63 1 0,6875] 0 1 2,69
0,25 0 0,25 0,50 0,5 0 0 0,50
025 |1 0,5 0,75 2,50 0,5 10,83 0,5 0,25 2,08
0,875 |1 0 0,25 2,13 1,5 1,25 0,5 0,25 3,50
0,5 0,95 2 0,5 3,95 0,67 [09375] 1,5 0 3,11
0,5 0,5 1,5 0,5 2,50 0,5 10,75 2 0 3,25
0,5 1 0,5 0,25 2,25 1,25 |1 1 0,25 3,50
0,25 10,33 1 0,5 2,08 0,5 105 1 1 3,00
1,17 ]1,05 0,5 1 2,67 0,92 10,875 1,5 1 4,30
0,75 [1,25 1 0,5 3,50 1,25 |1 1 0 3,25
0,67 |1,083 1,5 1,5 4,75 0,75 10,167 2 2 4,92
0,75 10,875 0 0,25 1,88 1,25 10,875 0,5 0,25 2,88
0,75 |1,25 0,5 0 3,50 1,25 10,75 0 0 2,00
0,5 04375] 0 0 0,94 0,92 0,5 0 0 1,42
1 1,5 0,5 0,5 3,50 1,25 | 1,75 1 0,5 4,50
0,75 10,75 0,5 1,5 3,50 0,75 10,5 0,5 1,25 3,00
025 |1 0 0,25 1,50 0,5 1 0 0 1,50
1 0 0,75 1,75 1 0 0,75 1,75
0,5 1,3125] 1 1 3,81 0,5 1,0625]| 1,5 0,5 3,56
0,42 10,58 0,5 0,75 2,25 0,58 10,5 0 0,5 1,58
0,5 1,25 1 0 2,75 0,5 1 1 0 2,50
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Zalacznik 23

ZESTAWIENIE ZAPISOW CZASU PRACY DZIECI —- GRUPA E1

Pretest Posttest Pretest Posttest Wyniki Srednia
Numer . . Z ocen
identyfikacyjny Czas . Czas . Catkowity | Catkowity | surowe sedziow kom-
dziecka rysqwama ry59wan1a cza§ pracy cza§ pracy W' | petentnych
w minutach | w minutach | w minutach | w minutach |posttescie -
W posttescie
E-1/DR/1 11.48 8.30 31.29 36.23
+0.50 71 3,56
E-1/MW/2 2.22 345 21.31 33.12 60 4,47
E-1/WW/3 8.26 11.07 30.55 46.42
+4.20 90 4,25
E-1/FT/4 5.23 5.50 29.25 25.31
+3.16 57 2,00
E-1/AL/5 0 9 28.35 39 40 3,50
E-1/HL/6 3.28 3.50 14.56 23.45 34 3,06
E-1/TK/7 22.25 16.47 43.04 39.46
+3.26 74 4,63
E-1/WS/8 16.26 21.45 65.55 74
+9 83 4,61
E-1/WZ/9 12.47 6.31 33.19 28
+1.21 38 2,88
E-1/PL/10 14.10 9.50 48.42 39.40 37 3,56
E-1/DSZ/11 5.53 16 33.47 44 41 3,25
E-1/MFA/12 8.54 12.20 52.49 48
+3.50 90 4,88
E-1/KB/13 2.55 2.47 21.20 19 57 3,63
E-1/JB/14 5.32 20.23 25.20 43.37 67 4,69
E-1/IB/15 10.13 2.22 36.13 25.36
+2.03 50 3,03
E-1/RS/16 11.34 7.30 38.10 32.45 36 2,94
E-1/MCH/17 14.24 9.06 37.25 31.04 58 3,88
E-1/IB/18 4.33 2.50 34.52 30.50
+0.29 49 2,81
E-1/KW/19 12.08 13 41.12 41
+1.40 99 4,51
E-1/PA/20 2.33 2.18 21.25 24.30 43 2,25
E-1/DZ/21 2.58 5.10 24.30 29.15 57 2,91
E-1/SM/22 7.20 5.25 28.30 31.17 75 4,30
E-1/PZ/23 343 6.30 24.8 51.30
+1.40 73 5,19
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Zalacznik 24

ZESTAWIENIE ZAPISOW CZASU PRACY DZIECI - GRUPA K1

Pretest Posttest Pretest Posttest | Wyniki Srednia
Numer . . Z ocen
identyfikacyjny Czas A Czas . Catkowity | Catkowity | surowe sedziow kom-
dziccka rysgwanla rysc?wanla czas. pracy cza§ pracy w | petentnych
w minutach | w minutach | w minutach | w minutach |posttescie L.
W posttescie
K-1/RJ/1 5.02 3.10 38.15 24 51 2,69
K-1/WG/2 10.38 5 39.20 53
+1 77 3,71
K-1/RCH/3 6.12 4.45 23.14 20 28 2,50
K-1/AS/4 6.12 3.40 44 33.30 37 3,00
K-1/AK/5 8.12 11 24.52 34
1.15 48 1,19
K-1/AT/6 8.33 0 24.04 20.50
+1.50 36 2,22
K-1/PL/7 4.41 4.34 26.18 31
+1 52 2,84
K-1/KW/8 5.59 19 31.48 42 79 3,34
K-1/ZP/9 1.12 3.50 18.50 21.19 23 2,50
K-1/0J/10 15.28 14 44.20 39
+1.50 72 4,06
K-1/BSZ/11 6.35 8.54 32.09 36.41
+1 71 3,53
K-1/DW/12 9.28 8 33.17 29 39 2,93
K-1/MS/13 8 0 20.26 17 35 2,38
K-1/MB/14 7.10 9.30 31.20 34.17
+0.50 52 2,94
K-1/DS/15 2 3.12 17 26 36 2,88
K-1/NM/16 24.5 11.31 46.20 37.35 55 3,75
K-1/NK/17 11.10 3.12 32.57 33.24
+2.11 56 3,13
K-1/ASZ/18 8.22 6.20 21.54 29
+1.80 52 2,38
K-1/J1B/19 13.42 3.40 36 28
+1.45 40 2,75
K-1/KL/20 17 0 50.5 37
+7.20 53 2,56
K-1//MR/21 10 3.20 34 27.30 38 2,63
K-1/PA/22 6.20 2.45 28.30 29 52 2,69
K-1/KS/23 5.40 7.40 28.45 32.18 55 3,28
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Zalacznik 25

ZESTAWIENIE ZAPISOW CZASU PRACY DZIECI - GRUPA E2

Posttest Posttest | Wyniki Srednia
. Numer . Czas Catkowity | surowe z f)cen
identyfikacyjny Pretest . Pretest sedziéw kom-
dziecka rysc?wama cza§ pracy W . . | petentnych
w minutach w minutach |posttescie , .
W posttescie
E-2/AJ/1 - 9.23 - 30.53 43 3,00
E-2/DJ/2 - 10.36 - 31.42 46 3,75
E-2/JK/3 - 2 - 25.09
0.25 75 3,54
E-2/JS/4 - 3.45 - 22.51 29 1,21
E-2/S$/5 - 9.17 - 31.08 42 2,92
E-2/KL/6 - 5.23 - 23 43 2,75
E-2/KG/7 - 6.45 - 40.45 84 3,88
E-2/AK/8 - 3.40 - 36.44
+4.29 67 3,75
E-2/EP/9 - 3.08 - 21.37 34 3,15
E-2/00/10 - 2.27 - 28.55 60 3,23
E-2/17Z/11 - 3.59 - 31.07
+1.37 87 3,56
E-2/MM/12 - 6.54 - 24.57 45 3,88
E-2/GR/13 - 6.02 - 43.17
+2.50 99 4,75
E-2/KM/14 - 4.15 - 29.15 37 3,03
E-2/IM/15 - 4 - 25 45 3,00
E-2/AJ/16 - 1.39 27 36 1,80
E-2/1B/17 - 8 - 36
+8 51 3,81
E-2/PW/18 - 2.40 - 34.20
+0.50 50 3,56
E-2/0F/19 - 1.45 - 20.23 30 2,44
E-2/JP/20 - 2.40 - 18.56 24 2,00
E-2/1K/21 - 18 - 40.12
+2.16 87 4,47
E-2/JK/22 - 9 - 43.20
+2.40 58 2,54
E-2/KR/23 - 421 - 30.43 64 2,91




Aneks 231

Zalacznik 26

ZESTAWIENIE ZAPISOW CZASU PRACY DZIECI - GRUPA K2

Posttest Posttest | Wyniki Srednia
. Numer . Czas Catkowity | surowe z f)cen
identyfikacyjny Pretest . Pretest sedziéw kom-
dziecka rysc?wama cza§ pracy W . . | petentnych
w minutach w minutach |posttescie , .
W posttescie
K-2/FM/1 - 5 - 36 76 4,16
K-2/IC/2 - 1.45 - 32 51 3,63
K-2/JK/3 - 1.38 24.14 38 1,41
K-2/KB/4 - 5 - 26
2.5 70 2,52
K-2/KN/5 - 6.20 - 36.20 77 4,42
K-2/KU/6 - 2.15 - 18.30 35 1,78
K-2/JF/7 - 5 - 27 45 1,63
K-2/KK/8 - 5.15 - 23.40 51 3,06
K-2/SzS/9 - 13 - 31 54 2,21
K-2/MK/10 - 6.30 - 31.50 52 3,06
K-2/AM/11 - 11 - 24.19
3.40 30 2,67
K-2/BS/12 - 6.05 - 27.15
3.15 47 3,66
K-2/L.S/13 - 5.40 - 25.30 40 2,79
K-2/MM/14 - 6.25 - 31.59 34 2,28
K-2/1C/15 - 2.20 - 19.45 44 2,25
K-2/AW/16 - 2.40 - 28.15
4.45 42 2,65
K-2/LL/17 - 5.50 - 27.30 41 4,00
K-2/A0/18 - 4.45 - 32.30
5.30 61 3,38
K-2/PL/19 - 4.30 36.12
4.10 68 3,47
K-2/WSz/20 - 2.30 - 24.20 42 1,94
K-2/AW/21 - 4 - 24 31 2,00
K-2/ASZ/22 - 5.33 - 24.30 49 2,41
K-2/1T/23 - 7 - 40
2.20 54 2,91
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Zalacznik 27

ZESTAWIENIA ZBIORCZE DO JAKOSCIOWYCH ANALIZ
Z. ZADAN TESTOWYCH
PRETEST / IX 2006 - GRUPA E1

Numer

. . Pretest | Wybor trudnoéci| Historyjka Ukladanka — Ocena | Dopracowanie
identyfikacyjny . . . , ,
dziecka Posttest zadania obrazkowa skojarzenia zadan zadan
E-1/DR/1 pretest bardzo trudne 1,3,2,4 15x 2 najwyzsza zadanie 4
posttest bardzo trudne 2,3,4,1 2x3 najwyzsza zadanie 3
E-1/MW/2 | pretest tatwe 34,12 16x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 2,3,4,1 1x3, 2x4 najwyzsza nie
E-1/WW/3 | pretest trudniejsze 2,1,3,4 34x2 najwyzsza zadanie 5
posttest bardzo trudne 1,2,3,4 3x3, 1x4 najwyzsza zadanie 4
E-1/FT/4 pretest tatwe 32,14 10x2, 1x4 najwyzsza zadanie 6
posttest tatwe 1,2,3,4 1x3, 2x4 wysoka nie
E-1/AL/S | pretest trudniejsze 32,14 34x2 najwyzsza nie
posttest fatwe 2,3.4,1 1x3 najwyzsza nie
E-1/HL/6 | pretest trudniejsze 1,4,2,3 6x2 najwyzsza nie
posttest bardzo trudne 2,3,4,1 3x3 wysoka nie
E-1/TK/7 pretest tatwe 2,3,1,4 12x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 1,234 1x2, 2x4 wysoka zadanie 4
E-1/WS/8 | pretest tatwe 1,423 34 x2 najwyzsza nie
posttest fatwe 2,3,4,1 4x3 najwyzsza zadanie 4
E-1/WZ/9 | pretest fatwe 2,3,4,1 2x7, 1x18 najwyzsza zadanie 4
posttest fatwe 1,423 3x3 najwyzsza nie
E-1/PL/10 | pretest tatwe 1,234 11x2,1x3 najwyzsza nie
posttest tatwe 2,3,1,4 2x3 najwyzsza nie
E-1/DSZ/11 | pretest tatwe 1,234 34x2 najwyzsza nie
posttest fatwe 2,1,3,4 1x3, 1x4 najwyzsza nie
E-1/MFA/12 | pretest bardzo trudne 3,2,1,4 33x2, 1x3 najwyzsza nie
posttest bardzo trudne 2,3,4,1 3x3 najwyzsza zadanie 8
E-1/KB/13 | pretest tatwe 3,1,2,4 6x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 1,234 3x3 najwyzsza nie
E-1/1B/14 | pretest tatwe 1,2,4,3 5x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 1,4,2,3 3x3 najwyzsza nie
E-1/JB/15 | pretest fatwe 3,4,2,1 10x2 najwyzsza zadanie 8
posttest trudniejsze 2,3.4,1 3x3 najwyzsza zadanie 4
E-1/RS/16 | pretest tatwe 3,142 12x2,2x3,2x4,1x| najwyzsza zadanie 6
6,1x7
posttest tatwe 1,234 2x3 najwyzsza nie
E-1/MCH/17 | pretest tatwe 34,12 34x2 najwyzsza nie
posttest bardzo trudne 2,1,3,4 3x3, 1x6 najwyzsza nie
E-1/JB/18 | pretest trudniejsze 3,2,1,4 12x2,1x4,1x8 | najwyzsza zadanie 5
posttest bardzo trudne 2,3,1,4 4x3 najwyzsza nie
E-1/KW/19 | pretest tatwe 32,14 13x2,2x3,1x3,1,5| najwyzsza nie
posttest trudniejsze 1,234 1x2, 4x3 najwyzsza zadanie 4
E-1/PA/20 | pretest tatwe 3,1,24 10x2 najwyzsza zadanie 6
posttest trudniejsze 2,143 2x2 najwyzsza nie
E-1/DZ/21 | pretest fatwe 32,14 14x2 najwyzsza nie
posttest fatwe 2,1,3,4 3x3 najwyzsza nie
E-1/SM/22 | pretest trudniejsze 32,14 16x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,3,4,1 3x3, 1x4 najwyzsza zadanie 8
E-1/PZ/23 | pretest bardzo trudne 1,2,4,3 1x2,1x5 najwyzsza zadanie 8
posttest trudniejsze 3,24,1 4x2, 1x4 najwyzsza zadanie 4
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Zalacznik 28

ZESTAWIENIA ZBIORCZE DO JAKOSCIOWYCH ANALIZ
Z ZADAN TESTOWYCH

PRETEST /1X 2006 - GRUPA K1

Numer

Wybor

A . pretest . Historyjka Uktadanka — Ocena | Dopracowanie
identyfikacyjny trudnosci . . , ,
dziecka postest zadania obrazkowa skojarzenia zadan zadan
K-1/RJ/1 pretest trudniejsze 2,3,1,4 24x 2, 1x6 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,3,4,1 3x3, 1x4 najwyzsza nie
K-1/WG/2 pretest tatwe 1,2,3,4 32x2 najwyzsza zadanie 7
posttest fatwe 2,3,1,4 3x3 najwyzsza zadanie 9
K-1/RCH/3 pretest tatwe 2,3,1,4 10x2, 2x3 najwyzsza zadanie 8
posttest bardzo trudne 1,342 1x3 najwyzsza nie
K-1/AS/4 pretest tatwe 4,123 29x2 najwyzsza zadanie 7
posttest tatwe 1,2,3,4 2x3 najwyzsza nie
K-1/AK/5 pretest tatwe 1,432 26x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 1,234 2x2 najwyzsza zadanie 7
K-1/AT/6 pretest fatwe 1,243 3x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 2,3,4,1 1x2 najwyzsza zadanie 8
K-1/PL/7 pretest tatwe 1,324 11x2, 1x3 najwyzsza zadanie 4
posttest tatwe 2,3,4,1 - najwyzsza zadanie 4
K-1/KW/8 pretest trudniejsze 32,14 34x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,34,1 4x3, 1x4 najwyzsza zadanie 8
K-1/ZP/9 pretest tatwe 1,234 20x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,3,4,1 - najwyzsza nie
K-1/0J/10 pretest tatwe 3,24,1 5x2,3x3,2x4,1x5| najwyzsza zadanie 4
posttest trudniejsze 3,24,1 2x2, 1x3 najwyzsza zadanie 4
K-1/BSZ/11 pretest latwe 23,14 24x2,1x3,1x4, | najwyzsza zadanie 4
1x5
posttest trudniejsze 1,2,3,4 1x2, 1x3, 1x4 | najwyzsza zadanie 4
K-1/DW/12 pretest tatwe 2,3.4,1 10x2 najwyzsza zadanie 5
posttest latwe 2,3,4,1 1x2, 1x4 najwyzsza nie
K-1/MS/13 pretest tatwe 1,342 20x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 1,2,3,4 2x2 najwyzsza nie
K-1/MB/14 pretest bardzo trudne 1,423 27x2 najwyzsza zadanie 5
posttest trudniejsze 1,2,3,4 1x2, 3x3 najwyzsza zadanie 4
K-1/DS/15 pretest fatwe - 19x2, 1x3 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,3.4,1 1x3 najwyzsza nie
K-1/NM/16 pretest tatwe 4,123 34x2 najwyzsza zadanie 4
posttest trudniejsze 2,4,1,3 2x3 najwyzsza nie
K-1/NK/17 pretest tatwe 32,14 7x2,1x3 najwyzsza zadanie 4
posttest latwe 2,3,1,4 1x2, 2x3 najwyzsza zadanie 8
K-1/ASZ/18 pretest tatwe 1,423 15x2 najwyzsza nie
posttest trudniejsze 2,3,1,4 3x3 najwyzsza zadanie 4
K-1/JB/19 pretest tatwe 3,421 24x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 4,123 1x2 najwyzsza zadanie 4
K-1/KL/20 pretest trudniejsze 3,1,24 10x2 najwyzsza zadanie 6
posttest trudniejsze 1,2,3,4 1x3, 1x4, 1x7 | najwyzsza zadanie 4
K-1/MR/21 pretest latwe 1,2,3,4 5x3, 3x4 wysoka nie
posttest tatwe 2,3.4,1 2x3 najwyzsza nie
K-1/PA/22 pretest tatwe 2,3,1,4 31x2 najwyzsza nie
posttest tatwe 1,234 1x2, 1x3, 1x5 | najwyzsza nie
K-1/KS/23 pretest trudniejsze 4,132 10x2, 3x3, 3x4 | najwyzsza nie
posttest trudniejsze 1,2,3,4 1x2, 3x3, 1x4 | najwyzsza nie
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Zalacznik 29

ZESTAWIENIE ZBIORCZE WYPOWIEDZI O PRZEDSZKOLU,
UZYSKANYCH W TOKU INDYWIDUALNYCH ROZMOW Z DZIECMI
W BADANIACH POSTTESTOWYCH

»Przedszkole jest....:
Grupa K1

m Fajne (15 dzieci)

m Duze (6 dzieci)

m Zabawne (2 dzieci)

m Dobre (2 dzieci)

m Bardzo fajne (2 dzieci)

m Wesote (2 dzieci)

m Pracowite (2 dzieci)

m Do zabawy (2 dzieci)

m Mite (1 dziecko)

m Cickawe (1 dziecko)

m Czasem troch¢ nudne (1 dziecko)
m Z pysznym jedzeniem (1 dziecko)
m Opiekuncze (1 dziecko)

Grupa K2

m Fajne (15 dzieci)

m Duze (6 dzieci)

m Zabawne (2 dzieci)

m Dobre (2 dzieci)

m Bardzo fajne (2 dzieci)

m Wesote (2 dzieci)

m Pracowite (2 dzieci)

m Do zabawy (2 dzieci)

m Mite (1 dziecko)

m Ciekawe (1 dziecko)

m Czasem trochg nudne (1 dziecko)
m Z pysznym jedzeniem (1 dziecko)
m Opiekuncze (1 dziecko)

Grupa E1

m Fajne (16 dzieci)

m Mile (8 dzieci)

m Ladne (5 dzieci)

m Dobre (4 dzieci)

m Super (2 dzieci)

m Wesole (2 dzieci)

m Bardzo dobre (1 dziecko)
m Radosne (1 dziecko)

m Jak dom (1 dziecko)

m Swietne (1 dziecko)

m Doskonate (1 dziecko)

m Uczace dzieci (1 dziecko)

m Przyjemne (1 dziecko)

m Roznokolorowe ( 1 dziecko)

m Ladne (1 dziecko)

m Zeby sie uczyé (1 dziecko)

m Zeby jes¢ $niadanie i obiad (1 dziecko)

m Zeby pani przychodzita z zajeciami
(1 dziecko)

m Do rysowania (1 dziecko)

m Kolorowe (1 dziecko)

m Jak dom (1 dziecko)

m Swietne (1 dziecko)

m Doskonate (1 dziecko)

m Uczace dzieci (1 dziecko)

m Przyjemne (1 dziecko)

m Roznokolorowe (1 dziecko)

m Ladne (1 dziecko)

m Zeby sie uczyé (1 dziecko)

m Zeby jesé $niadanie i obiad (1 dziecko)

m Zeby pani przychodzila z zajeciami
(1 dziecko)

m Do rysowania (1 dziecko)

m Kolorowe (1 dziecko)

m Zabawne (2 dzieci)

m Ciekawe (2 dzieci)

m Kolorowe (2 dzieci)

m Pracujace (1 dziecko)
m Cieple (1 dziecko)

m Zaczytane (1 dziecko)
m Z firankami (1 dziecko)
m Pracowite (1 dziecko)
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m Jak stonce (1 dziecko)

m Smutne czasem (1 dziecko)

m Chore jak dzieci (1 dziecko)

m Jak kwiaty radosne (1 dziecko)

m Jak kotek, bo jest kochane (1 dziecko)

m Nie denerwujace (1 dziecko)

m Bardzo ulubione (1 dziecko)

m Do odbierania dzieci (1 dziecko)
m Atrakcyjne (1 dziecko)

m Uczace (1 dziecko)

m Do przyprowadzania dzieci (1 dziecko)

m Wyjsciem do ogrodka (1 dziecko)
m Zbudowane z cegiet (1 dziecko)
m Podobne do szkoty (1 dziecko)

m Kosmiczne (1 dziecko)

m Glosliwe (1 dziecko)

Grupa E2

m Fajne (22 dzieci)

m Zabawne (5 dzieci)

m Ladne (3 dzieci)

m Duze (3 dzieci)

m Trochg nudne (3 dzieci)

m Do uczenia sig (3 dzieci)

m Takie, ze mozna si¢ bawi¢ (2 dzieci)
m Mile (2 dzieci)

m Super (2 dzieci)

m Smieszne (2 dzieci)

m Wesole (2 dzieci)

m Ciekawe (2 dzieci)

m Nietadne (1 dziecko)

m Pelne zabawek (1 dziecko)
m Bardzo wesolutkie (1 dziecko)
m Opicekuncze (1 dziecko)

m Drugim domem (1 dziecko)
m Matematyczne (1 dziecko)
m Jakby lesne (1 dziecko)

m Dobre (1 dziecko)

m Sprawiedliwe (1 dziecko)
m Kolorowe (1 dziecko)

m Z tazienka (1 dziecko)

m Z klasami (1 dziecko)

m Bawiace si¢ (1 dziecko)

m Uwazne (1 dziecko)

m Bezpieczne (1 dziecko)

m Uczelne (1 dziecko)

m Dobrze widoczne w nocy (1 dziecko)
m Pelne marzen (1 dziecko)
m Zabawkowe (1 dziecko)

m Rysunkowe (1 dziecko)

m Pelne emocji (1 dziecko)
m Pomalowane (1 dziecko)
m Do malowania (1 dziecko)
m Duze (1 dziecko)

m Sprawiedliwe (1 dziecko)

m Wystrzatowe (1 dziecko)

m Najmadrzejszym przedszkolem (1 dziecko)

m Dla dzieci (1 dziecko)

m Grzeczne (1 dziecko)

m Wiosenne (1 dziecko)

m Wspaniale (1 dziecko)

m Prawie fajne (1 dziecko)
m Fajowe (1 dziecko)

m Bardzo tadne (1 dziecko)
m Pomalowane (1 dziecko)
m Wielkie (1 dziecko)

m Nauka (1 dziecko)

m Rzecza, gdzie... (1 dziecko)
m Czarujace (1 dziecko)

m Magiczne (1 dziecko)

m Straszne (1 dziecko)

m Choinkowe (1 dziecko)

m Angielskowe (1 dziecko)
m Karatowe (1 dziecko)

m Przyjacielskie (1 dziecko)
m Ekstra (1 dziecko)

m Radosne (1 dziecko)
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Zalacznik 30

RYMY DO WYRAZU ,,BIEDRONECZKI” (PRETEST)

E1: kropeczki (x 13), stopeczki, kreseczki, szafeczki, kapeteczki, stoleczki, zameczki, woreczki,
temperoweczki, pieseczki, koteczki, rureczki (x 2), koreczki, filizaneczki, kdteczki, paseczki (x 3),
kanareczki, skowroneczki, laleczki (x 2), dudeczki, piteczki, freczki, rymeczki, ryreczki, pszczétecz-
ki, muszeleczki, skutereczki, ksiqzeczki, oseczki, kosiareczki, domoweczki, gaseczki, trapeczki
(35 rymoéw podanych przez 17 dzieci).

K1: stoneczki (x 2), kropeczki (x 6), kwiateczki, Sliweczki, tyZzeczki, todeczki, laleczki, dziweczki,
fajeczki, tropeczki, gtoweczki, beczki, weczki, heczki, keczki, teczki, eczki, kleczki, rymeczki, ta-
peczki, koreczki, dzwoneczki, poleczki, listeczki, Calineczki, mate pieczki, kisieleczki, sukieneczki,
puzeleczki, mate mleczki, paseczki, szafeczki, szmateczki, torebeczki, domeczki, muszeleczki,
serdeleczki, deczki (38 rymow podanych przez 12 dzieci).

RYMY DO WYRAZU ,,KOTY” (POSTTEST)

El: ploty (x 16), moty (x 2), psoty (x 9), balony, majtochy, niepsoty, niecnoty, mioty (X 6),
przedmioty, namioty, kotowroty, groty, taskoty, foty, maskoty, loty, roty, soty, galoty, maloty,
baloty, bloty, knoty, oty, toty, soty, zoty, egzoty (28 rymoéw podanych przez 22 dzieci).

E2: ploty (x 13), taty, mamy, kroty, mroty, loty (x 3), proty, mloty (x 2), moty (x 3), klasoty, kloty,
roboty, samoloty (x 2), soty, psoty (x 5), spoty, sowy, galoty, dziwoty, ploty, roty, wrony, tory, o ty!
(25 rymow podanych przez 22 dzieci).

K1: ploty (x 15), mloty (x 8), spiochy, psoty (x 4), piloty, czpioty maskoty, miatczoty, tapoty,
farbowy, kototy, gaptoty, topoty, o ty!, groty, szproty, ploty, roboty, loty (x 3), oky, naroty, szorty,
niebieskoploty, zloty, boty, maloty, grzmoty (x 2), toty, chlody, noty, ochoty, mopy, (32 rymy
podane przez 21 dzieci).

K2: ploty (x 6), mloty (x 4), marochy, mamoty, maroty, cieszoty, buroty, bomboty, sieroty, wioty,
mloty, proty (x 2), galoty, boty, moty, loty, dziwoty, klamoty, wroty, chmuroty, psoty (x 6), roboty
(x 2), troty, trajkoty, maloty, foty, ploty, mioty, kroty, hoty, filoty, kapoty, tapoty (33 rymy podane
przez 19 dzieci).



Aneks 237

Zalacznik 31

PRZYKLADOWY SCENARIUSZ ZAJEC
Z WYKORZYSTANIEM OBRAZKA DYNAMICZNEGO

Temat: ,, Co tam si¢ dzieje?” A
— skojarzenia na temat obrazka P

Cele ogolne:
e Rozwijanie wnioskowania oraz myslenia i wyobrazni tworcze;j.
® Rozwijanie umiejgtnosci wspotdziatania i komunikowania si¢ z innymi.

Cele operacyjne:

o dziecko dorysowuje brakujacy fragment ilustracji wg wlasnego wyobrazenia;

e dziecko wyraza wlasne skojarzenia na podany przez nauczyciela temat w réznych formach
— poprzez plastyke, pantomimg, wypowiedzi werbalne i muzyke;

o dziecko wspdlpracuje podczas wykonywania powierzonych zadan w réznych uktadach
personalnych.

Metody:

e stowne: opis obrazka, opowiadanie (ew. czytanie);

® percepcyjne: (ew. ¢wiczenie stuchu fonematycznego), ¢wiczenia akustyczne, skojarzenia
polisensoryczne, pokaz i obserwacja obrazka i dziatania innych;

e czynne: ¢wiczen, kierowania wlasna dziatalnoscia dziecka, zadan stawianych do wykona-
nia;

e techniki tworczego myslenia: ekspresja werbalna, plastyczna, muzyczna i ruchowa, nada-
wanie tytutu, skojarzenia, przezwycigzanie przeszkod przez widzenie inaczej w technice ,, Gdybym
byl... to...”, metaforyzowanie — empatia, drama — wchodzenie w role, technika obrazkow dy-
namicznych.

Formy organizacyjne:
® praca z grupa;
® praca w zespolach;
e praca indywidualna;
o technika ,, Rundka ”, technika ,, Mowi krol”.

Srodki dydaktyczne:

Wyrazy do tematu zaj¢é ,, Skojarzenia na temat obrazka”, obrazek z pakietu techniki obraz-
kow dynamicznych, rekwizyty do zabaw: korona, instrumenty perkusyjne i szmerowe, magnetofon
i nagranie muzyki, kartki do rysowania z naklejonymi obrazkami, kredki §wiecowe i otowkowe,
miejsce na wystawe prac.
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Przebieg:
1. Zagadka fonematyczno-wyrazowa ,, Co bedzie tematem naszego spotkania? ”
Synteza stuchowa wyrazéw z utrudnieniami: nauczyciel wypowiada wyraz dzielac go na
gloski, ale miedzy gloskami dodaje gestodzwigki. Dzieci maja za zadanie wystucha¢ i pota-
czy¢ gloski w wyrazy. Z caloéci powstaje zdanie: ,,Skojarzenia na temat obrazka”. Zada-
niem dzieci jest odszukac¢ i dobra¢ wlasciwe wyrazy przygotowane przez nauczyciela i zapi-
sa¢ temat na tablicy.
(Uwaga: Zabawg te prowadzimy w zalezno$ci od umiejgtnosci dzieci: od tego czy dzieci
potrafia czytaé, gltoskowaé, czy czytaja, czy prowadzimy zajecie w grupie 6-latkéw, czy
w grupie S-latkow. Jesli nie jest to zabawa na poziomie umiejgtnosci dzieci — pomijamy ja
lub zastgpujemy zagadka stowna)
2. Skojarzenia werbalne na temat tresci obrazka w zabawie ,, Mowi krol”
Omowienie obrazka — wyrdznienie przez dzieci elementdw obrazka, opis pierwszego i dru-
giego planu i proponowanie przez dzieci gldwnej mysli logicznej obrazka, jego tematu.
Zadawanie dodatkowych pytan: ,,Co jest przedstawione na obrazku?”, ,,Jaki mogt by¢ po-
czqtek tej sytuacji?”, ,,Jak skonczy si¢ ta sytuacja?” — dzieci podaja wlasne skojarzenia na
temat obrazka oraz wydarzen zilustrowanych na obrazku.
Dzieci wypowiadaja si¢ wg zasady: kto chce wypowiadaé¢ si¢ wchodzi do $rodka i zaktada
korong. Pozostate dzieci uwaznie stuchaja — ,, krdla” trzeba stuchac.
3. Skojarzenia dzwigkowe na temat tresci obrazka — praca w zespotach, gra na instrumentach
Dzieci podzielone na 3-, 4-osobowe zespoty wybieraja instrumenty i dobieraja takie dzwigki,
ktore wg nich moga by¢ ilustracja dzwigkéw wystepujacych w sytuacji przedstawionej na
obrazku. W grupach przygotowuja i przedstawiaja opowies¢ dzwigkowa. Potem nast¢puje
prezentacja przygotowanej opowiesci muzyczne;j.
4. Skojarzenia wgchowe na temat tresci obrazka — technika ,, Rundka”, wypowiedzi technika
., Gdybym byt... to...”
Dzieci wypowiadaja si¢ na temat zapachow, jakie mozna by byto wyczué, gdyby bylo sig
uczestnikiem sytuacji przedstawionej na obrazku. Wypowiedzi ,, Gdybym byta/ byt tam, to
czutbym jak pachnie...”
5. Skojarzenia ruchowe na temat tresci obrazka — praca w zespotach, pantomima.
Dzieci podzielone na 3-, 4-osobowe zespoly maja za zadanie przygotowac krotka ilustracjg
ruchowa do obrazka. Podczas prezentacji wlaczona jest muzyka, ktora inspiruje aktywnosé
dramatyczna dzieci.
6. Dzialalno$¢ plastyczna inspirowana omawianym obrazkiem — rysowanie kredkami, praca
indywidualna.
Kazde dziecko otrzymuje kartk¢ A3 z naklejonym na niej miniaturowym czarno-biatym ob-
razkiem, ktory zostal omowiony (czarno-biate ksero pomniejszajace oryginalny obrazek).
Zadaniem dzieci jest uzupehi¢ rysunek o wyobrazone przedmioty i postacie, dorysowanie
tego, co moze by¢ poza ilustracja wg zasady — cata kartka powinna by¢ wypetiona rysun-
kiem i tlem.
7. Nadawanie tytulu wlasnej pracy plastycznej, prezentacja prac na wystawie, swobodne
wypowiedzi na temat pracy swojej i kolegow.
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Zalacznik 32
SCENOPIS ZAJECIA
Z WYKORZYSTANIEM OBRAZKA DYNAMICZNEGO
W GRUPIE E1

N: (pokazuje obrazek, na ktorym jest pingwin ptynacy na krze) Dzieci, czy znacie tego ptaka?
Dz: (chorem): Pingwin
N: A4 jakie sq jego zwyczaje: czym on sig Zywi?
Dz. (chérem): Rybami

N: 4 co najlepiej potrafi robi¢? pn -2\% >
Dz: (chérem): Phywaé ] SN

Damian: I krewetkami sie zywi H’W—

N: Nie, rybkami. Krewetki sq w cieptych morzach, a pingwin _

plywa w zimnych. Dzieci, a gdzie mieszkajq pingwiny?

Kuba: Na potnocy

N: Tak, na dalekiej potnocy, tam gdzie jest Grenlandia.

Michat: W Laponii tez.

N: To juz wiemy troche o pingwinach. Sprébujcie teraz nadaé temu pingwinkowi imie. Jakie imie

byscie mu nadali?

Weronika: Pingu

Kuba: 4 dlaczego on jest taki smutny?

N: Moze dzieci nam wyjasniq, zobaczymy...Kto ma jeszcze propozycje na imie dla pingwinka?

Magda: Dawid

Filip: Filip

Justyna: Kwiatek

Hubert: Franklin

Kuba: Kubus

Tarek: Szorek

Kamil: Karek

Michat: Pingu

Sandra: Plywaczek

Michat: Ogorek

Damian: Szczesciarz

Filip: Nabi

Weronika: Franklin

Ania: Smutek

N: Mamy bardzo réznorodne propozycje imion i trudno nam teraz bedzie powiedzie¢, ktore imie
mu nadac. Umowmy sie, ze kazdy bedzie go nazywal, jak bedzie chcial. A teraz sprobujcie
opisac tego pingwina: Jak on wyglada? Jaki on jest?

Hubert: Jest smutny

N: Po czym to poznajesz?

Hubert: Bo ma glowe na dot, ma smutng mine.

N: A Damian?

Damian: [ jest zagubiony.

N: A wedtug ciebie jak on sie czuje, gdy jest zagubiony?

Damian: Zle

Dawid: Ja mysle, ze on jest zdenerwowany.
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N: Dlaczego tak myslisz?

Dawid: Bo on ma takq mine, takq....

N: Zdenerwowanq?

Dawid: Uhu

N: A4 Filip jak mysli?

Filip: Ja mysle, ze ten pingwin jest smutny za rybkami, Ze...

N: Ale na razie nie probujemy sie domyslaé, dlaczego on taki jest, tylko opisujemy pingwinka.
Czyli mowisz, ze on jest smutny, tak?

Filip: Uhu.. i teskni

N: I steskniony jest, tak? A Kamil jak mysli?

Kamil: Ze jest smutny

N: 4 Magda?

Magda: Smutny

N: 4 Michat?

Michat: Smutny

N: 4 Tarek jak mysli?

Tarek: Obrazony

N: Tarek ma inne zdanie, Tarek mysli, ze on jest obrazony. Czyli taki zdenerwowany i smutny —
wszystko naraz, tak?

Tarek: Tak

N: A Weronika?

Weronika: Czarno-bialy i czerwono-pomaranczowy, ma glowe czerwono-pomararnczowq

N: Kuba, jaki on jeszcze jest?

Kuba: Mysle, ze on sie smuci.

N: 4 Dawid jak mysli?

Dawid: Ze on jest na przyktad zazdrosny.

N: Styszycie? Dawid mysli, ze on jest zazdrosny. A Justyna?

Justyna: Ze nie ma przyjaciot.

N: Czyli jaki on jest jesli nie ma przyjaciot?

Justyna: Smutny

N: Dzieci mowily, ze pingwin jest smutny, Ze jest obrazony, zdenerwowany, steskniony...

Weronika: Biato-czarny

N: Mowily dzieci jak pingwin wyglada i jak sie czuje, a takze, Ze moze by¢ zazdrosny i zagubiony

Justyna: Albo zly

N: Teraz bedziemy zadawaé pytania do tresci tego obrazka, dotyczqce tego, czego byscie sie
chcieli dowiedzie¢ o pingwinku. Co was zastanawia na tym obrazku? Co was dziwi? Jakie
pytanie chcielibyscie zada¢? Po kazdym pytaniu bedziemy odpowiadac kolejno kolegom na te
pytania. Prosze, kto zaczyna pierwszy?

Dawid: Dlaczego on jest smutny?

N: Kto chciatby na to pytanie odpowiedzie¢?

Weronika: Bo zgubit rodzicow

Dawid: Gdzie sq jego rodzice?

Kamil: Moze w lesie?

Weronika: Dlaczego on jest zty?

Magda: Dlatego, ze mama mu data klapsa

Magda: Jak sie tu znalazit?

Hubert: Bo moze najpierw skoczyt do wody i pozniej wyplynat na brzeg...

N: Czyli na te kre?

Hubert: Tak
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Kuba: Dlaczego on jest tu sam, bez rodziny?

Tarek: Bo si¢ obrazil na mame

N: Czyli myslal, ze bedzie mu lepiej samemu?

Tarek: Tak

Justyna: Dlaczego on tu sie znalazt bez rodzicow?

Weronika: Bo si¢ zgubit

Damian: Czy peknqt 16d i odplynal na kawatku lodu?

Filip: Tak

Weronika: Dlaczego on jest zty. ..

Dawid: Bo ryby odplynely i dlatego, zZe si¢ zgubil

Magda: Dlaczego on ma smutne oczka?

Michat: Bo on jak ptynat chciat sobie polowié ryby, a tu nie byto zadnych ryb

Tarek: On ma smutne oczy, bo widzial rybki i skoczyl do wody, ale wielka ryba przyplyneta
i wszystkie rybki wystraszyta.

Damian: 4 ja mysle, ze mu mama data klapsa

(w migdzyczasie jedno dziecko zapytato o mozliwos¢ pdjscia do tazienki)

Michat: Czy on sie zasmucil, bo nie bylo tazienki?

(dzieci $mieja sig)

N: Moze on tez miat potrzebe pojscia do tazienki, ale jej nie bylo i nie wiedzial co zrobic. Widze,
ze skonczyly sie juz pytania. W takim razie zapraszam dzieci do stolikow, do rysowania... Moze
by¢ tak, ze to o czym mowiliscie byto przyczynq jego nastroju, ale trzeba tez zastanowié sie, jak
skonczy sie przygoda pingwinka. Czyli dzisiaj narysujecie swoje pomysty na to, jak zaczeta sie
przygoda pingwinka i jak ona zakonczyla sie. Narysujecie historyjke obrazkowq w tych matych
ksiqzeczkach. Waszym zadaniem jest wypetni¢ pierwszq strone, gdzie narysujecie, co spowodo-
wato, ze pingwin sie tu znalazt sam w takich emocjach oraz wypetnic¢ trzeciq strone, na ktorej
narysujecie, jak ta historyjka sie zakonczyla.

(Nauczyciel objasnia indywidualnie sposob wykonania pracy dzieciom, ktore zadaja dodatkowe
pytania. Na pracg nauczyciel wyznacza ok. 15 minut. Po zakonczeniu pracy dzieci opowiadaja
swoje historyjki i nadaja ksiazeczkom tytutly)

Filip: Pingwin zobaczyl 16d, pézniej cos sie dzialo, zaczela choinka sie kiwaé i 16d sie zlamal i tu
sig bawit ze zwierzqtkiem, bo sie [6d zaczat topic¢

N: Tu jest duzo obrazkow w twojej ksiqzeczce, a o przygodzie pingwinka niewiele. A teraz Magda
nadaje swojej bajce tytut

Magda: ,, Pingwin tapie ryby”. Pingwin tapat ryby i pojawit sie rekin i gonil pingwina. Pingwin
uciekt, a rekin byt daleko i pingwin mogt wtedy zjes¢ rybki. Rybki byly smutne, a on sie
najadt

Kamil: ,, Lodowy smok” Pingwin spotkat lodowego smoka

Przemek: ,, Pingwin zgubit rybke”. Pingwin poszedt na polowanie ryb i ztowil rybke i mu uciekia,
a potem poplynqgt za niq i wrocit i wreszcie mu si¢ udalo jq znalez¢ i nauczyt sie tapac ryby

Weronika: ,, Pingu zgubit sie” Pingu byt sobie na lodowisku, znalazt rybke i skakat sobie do wody.
Ztamat sie [od i potem daleko odptyngl, a potem odptynqgt daleko, ale udato mu sie wrocié¢ do
domu

Michat: ,, Pingwinkowi sie chce siusiu” Dawno, dawno temu rekin pozart dwie zlote rybki.
Pingwin go znalazt i powiedziatl ,, Chce mi si¢ siusiu”. Powiedzial: ,, Zrobitem siusiu w maj-
tusie” ($miech dzieci)
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N: A4 jaki zwiqzek ma ten rekin, co potknagt dwie zlote rybki z tym pingwinkiem, ktoremu chciato sie
siusiu?

Michat: Bo pingwin powinien je zjes¢, a nie rekin

N (nauczycielka $mieje si¢): Nadal nie rozumiem, ale moze inne dzieci majq jeszcze inne pomysty

Tarek: ,, O pingwinie” Pingwin plywat na takiej gorze lodowej, zauwazyt, ze ktos do niego plynie
i przyplynat rekin. Eskimosi takq patke rzucili i zabili rekina i pingwin byt zdrowy i peknat
lod jak ptynat i potem byt juz koniec i zobaczyt stado pingwinow i zobaczyt swojq rodzine

Wiktoria: ,, Pingwin sie zgubit” a potem spotkat swoich rodzicow

N: A gdzie ci rodzice sq na rysunku?

Wiktoria: Gdzies dalej

Ania: ,, Pingwin zgubit sie i odnalazl” Pingwin sie odwrocit bo ustyszal jakies glosy i pozniej lezat
na lodowisku i zobaczyt jak krokodyl wyszedt spod lodu. Pingwin uciekt i zobaczyt lodowy
domek i tam sie schowat

Hubert: ,, Pingwin chciat zosta¢ kosmonautq” Pingwin chcial sie nauczyé lataé, skoczyt i po-
wiedzial ,,Bum” i pozniej poplyngt na brzeg i pozniej powiedziatl ,,O! rakieta” i zobaczyt
rakiete i poleciat niq w kosmos

Justyna (1): ,, Pingwin sie zgubit” Uciekta mu rybka, lod sie odlamalt, a potem udato mu si¢ wrocié
do domu

Justyna (2): ,, Pingwin leci” Pingwin poplyngl na kawatku i znalazl inny kawalek i przeskakiwat
tak z kawatka na kawatek i w koncu mogt przeskoczyc na staly lgd

Kuba: ,, Smutny pingwinek” Pingwin poszedt sobie, bo si¢ obrocit na rodzicow i pekt 1od, a potem
mama go odnalazia i poszli do domu

Damian: ,, Przygoda szczesciarza” Najpierw pingwin stanqgl na lodzie, [6d zaczql pekaé i pingwin
krzyknat ,, Ratunku”’, bo za nim byt krokodyl. Potem plynqt na odlamku, a krokodyl sie zanu-
rzyl , potem doplyngt do brzegu, a krokodyl byt zly bo sie nie najadt

Dawid: ,,Sen” Pingwin sobie spat w swoim domu i w swoim tézeczku i nagle mu sie snito, ze stat
na krze i odplynqt

Weronika: 4 co jest tu napisane?

Dawid: ,, Skqd sie tu wzigtem?”

N: Dawid wymyslit, ze pingwin spat i byt zdziwiony, Ze jest na krze. Dlatego Dawid napisal, ze
pingwin powiedzial: ,, Skqd sie tu wziqlem”

Dawid: I na koncu pingwin sie obudzil i zobaczyl, ze jest u siebie w {ozku i powiedzial: ,,Na
szczescie to tylko sen”

N ($mieje sig): Czyli pingwinkowi snit si¢ koszmar. Tak, Dawid?

Dawid: Tak

N: Dziekuje wam bardzo za dzisiejszq prace. Na dzisiaj to wszystko. Zapraszam na kolejne zajecia.
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Zalacznik 33

SCENOPIS FRAGMENTOW ZAJEC
Z WYKORZYSTANIEM OBRAZKOW DYNAMICZNYCH

GRUPA E2
Przyktady stawiania przez dzieci pytan do obrazka przedstawiajacego postac na ulicy:

® Dlaczego ten chiopiec jest zdziwiony?
® Dlaczego ten chiopiec nie przechodzi przez ulice?
® Dlaczego ten chiopiec odwrdocit sie tak w drugaq
Strone i jest powazny?
® Dlaczego on jest sam?
® Dlaczego on ma czerwone policzki?
® Dlaczego ludzie nie patrzq sie w drugq strone,
w te co ten chlopczyk?
® Dlaczego ten chiopiec sie odwrécit?
® Dlaczego ten chlopiec nie pilnuje sie mamy?
® Dlaczego ten chiopiec ma podniesionq reke?
® Dlaczego ten pan obok jest odwrocony i nie patrzy na chlopca?
® Dlaczego ten chiopczyk si¢ zakochat?
® Dlaczego ten chlopczyk tak patrzy sie do tylu w strone ulicy?
® Dlaczego ten chiopczyk ma odwroconqg glowe i idzie do przodu?
® Dlaczego ten chiopczyk ma takie diugie wiosy?
® Dlaczego mama nie pilnuje chtopczyka?
® Dlaczego ten chlopczyk wyszedt sam z domu?
® Dlaczego ten chiopczyk ma rozne buty?
® Dlaczego ten chiopczyk ma jednq reke schowanq a drugq nie?
® Dlaczego ten chiopiec nie idzie do mamy albo do taty?
® Dlaczego ten chlopiec nie idzie na obiad, jak mama go wota?
® Dlaczego ten chiopiec nie idzie z tatq?

® Dlaczego ten chiopiec nie idzie do przodu?

Grupa E2
Przyktady tytutdw podanych przez dzieci do obrazka przedstawiajacego cyrk na tace:

o Stary swiat”

o, Cyrk taki, bo nie jest gotowy”
o , Czarodziejski cyrk”

o, Cyrk dla zwierzqt”

o, Cyrk dla Iwéw”

o, Cyrk dla kwiatow”

o , Cyrk dla koni”

o, Cyrk dla myszek”

o, Cyrk niczego”
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Przyktady pytan stawianych przez dzieci do tego obrazka:

® Dlaczego tu w ogole jest ten cyrk?

® Dlaczego ten cyrk jest taki maly i kwiaty sq takie duze?
® Dlaczego nie ma ludzi w tym cyrku i on si¢ tak zmniejszyt?
® Dlaczego tu nie ma wody?

® Dlaczego ten cyrk wyglada na 50-letni?

® Dlaczego tu nie ma ludzi i klaunow?

® Dlaczego tu jest mysz?

® Jak moglibysmy sie do tego starego swiata dostacé?

® Jak si¢ robi klauna i taki maty cyrk?

® Jak ten cyrk sie zmniejszyt?

® Jak tam sie myszki dostaly?

® Jak to sie stato, zZe sq tu takie czerwone kwiaty?

® Jak tutaj sie dostaly koty?

® Jak mozna ulepic¢ ten stary swiat z plasteliny?

® Jak tu si¢ dostatl czarodziej?

o Gdzie jest klaun?

o Gdzie si¢ znalazl cyrk?

Grupa E1
Przyklady stawiania pytan przez dzieci do obrazka przedstawiajacego ,,co$” po drzewem:

o Czy pod tq choinkq jest wilk? Lis? Pies? Sowa?
Dzik? Zaba?

o Co sie schowato pod choinkq?

® Moze tam jest sarna?

® Jakie zwierzqtko tam jest?

o Kot tam moze jest?

o Co to w ogole jest?

o Czy tam jest dzik?

Przyktady pomystow dzieci na temat tego, co schowato si¢ pod tym drzewem:

o Kot

® Pies

o Dzik

® Dziecko

® Jelen

o Czlowiek
® Lis

® Pies

® Pantera

® Owieczka
® Duszek

® Baranek

o Kotek

o Sarna i Enty
o Czarodziej
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Przyktady wypowiedzi dzieci do obrazka przedstawiajacego wyspe nad woda: ,,Co zdziwito
marynarzy, gdy ujrzeli te wyspe? "

® Wyspa dziwna, ktora jest w powietrzu

e Ze leci z géry woda

® Ze ta wyspa lata

® Ze woda leci z ziemi

® Ze to magiczna wyspa i ktos rzucit na niq czar
i teraz leci woda z tej wyspy

® Ze jest taki pickny widok

® Moze ktos tak duzo wody wylat z tego domu
i dlatego ona tak leci

® Tak jakby lod to byt, tak wyglada jak lod

® Dziwi mnie, ze ona jest taka piekna

o Czy tam jest jakis wir?

® Dlaczego ta wyspa w powietrzu ma duzo drzew i nie wystajq korzenie?

o Czy tam jest las?

o Czy tam jest 1od i sie roztopuje?

o Czy ta wyspa spada z nieba?

o (Czy jest glebokie morze tam?

o (Czy nie ma tam nic trujqcego?

o Czy mozna wyplynqé statkiem w morze z tej wyspy?

o Czy mieszkajq tam ludzie?

o Czy sq tam takie ptaszki — gile, stokrotki, roze?

o Czy mozna jecha¢ do cieplych krajow z takiej wyspy?

o Czy tam straszy?

o Czy tam dociera stonce?

® Czy tam sq jakies zwierzeta, ryby?

o Czy tam sq gruszki, jabtka i sliwki?

o Czy mogq tam grzyby rosnqcé?
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