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Ewolucja kazdej cywilizacji w duzej mierze zalezy od innowacyjnosci, a kluczem do niej jest
kreatywno$¢ (por. Anderson i in., 2014; Sarooghib i in., 2015). Uznaje si¢ ja za jeden z naj-
wazniejszych zasobow gospodarczych XXI w. (Florida, 2010; Puccio, 2017; Seltzer i Bentley,
1999), istotny zaréwno w reklamie (Rosengren i in., 2020), jak i edukacji (Gajda i in., 2017a;
https://www.oecd.org/pisa/innovation/creative-thinking/). Nieustanne zmiany zachodzace
w zyciu spolecznym, gospodarczym czy w technologiach stwarzaja wcigz nowe problemy
wykraczajace poza obecng wiedze. Kreatywnos¢' jako kompetencja, zdolnos¢ do reorga-
nizacji dostgpnej wiedzy potrzebnej do rozwigzania problemu, staje si¢ odpowiedzig na
owe wyzwania, szczegdlnie pozadang na rynku pracy (Burch i in., 2008). Wspdlczesne
spoteczenstwo doswiadczylo bezprecedensowego wzrostu zaréwno zapotrzebowania na
kreatywno$¢, jak i checi bycia kreatywnym (Reckwitz, 2017). Dlatego tak istotne jest, by
stymulowa¢ i umozliwic jej rozwijanie u dzieci i mtodziezy od najmlodszych lat.

Architekci reform najczesciej odwolujg sie do humanistycznych i pragmatycznych
(ekonomicznych) korzysci ptynacych z edukacji dla tworczosci (por. Katz-Buonincontro,
2012). Powszechnym stalo sie przekonanie o podatnosci twdrczo$ci na rozwdj i ksztalcenie
(na podobienstwo innych aktywnosci czlowieka), a egalitarne podejscie do niej znajduje
praktyczne zastosowanie w postaci tzw. treningu kreatywnosci. U podstaw takiego tre-
ningu lezg specyficzne zalozenia dotyczace natury tworczosci, mowigce o powszechnosci
i naturalnosci tego zjawiska. Wedlug Edwarda Necki i in. (2005, s. 10) dominujacymi sa
tu trzy przestanki, z ktérych wywodzi si¢ przeswiadczenie o mozliwosci stymulowania
tworczosci: 1) przekonanie o zwyczajnosci operacji umystowych zaangazowanych w my-
$lenie tworcze; 2) zrdznicowanie na tworczo$¢ w Scistym sensie i aktywnos$¢ potencjalnie
tworcza; 3) humanistyczny obraz czlowieka z natury tworczego, szczegolnie propagowany
przez psychologdw humanistycznych, a wczesniej pedagogéw spotecznych — Kazimierza
Kornitowicza, Helene Radlinskg (por. Szmidt, 2001b, 2013).

Rosnace w ostatnich latach naukowe zainteresowanie kreatywnoscia (Long i in.,
2014; Snyder i in., 2019), réznymi formami stymulowania zdolnosci tworczych, ekspresji,
tworczego rozwigzywania problemoéw i innymi tego typu dzialaniami ma swoje odzwier-
ciedlenie w zwiekszajacej sie liczbie publikacji monitorujgcych skuteczno$¢ takich form

! Niuanse terminologiczne dotyczace ,tworczoéci” i ,kreatywnosci” zostana wyjasnione w czesci
teoretycznej tej monografii.
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oddziatywan. Wprawdzie prace syntetyzujace i podsumowujgce rezultaty wielu réznych
studiéw w wiekszosci wskazujg na efektywnos¢ treningéw, dowodzg jednak takze, ze ich
sita i zakres wplywu s3 zréznicowane oraz uwarunkowane wieloma czynnikami (por.
Ma, 2006; Mansfield i in., 1978; Meador i in., 1999; Pyryt, 1999; Rose i Lin, 1984; Scott
i in., 2004a, 2004b; Saw i Han, 2021; Torrance, 1972; Tsai, 2014; Wisniewska i Karwow-
ski, 2007; Valgeirsdottir i Onarheim, 2017; Yasin i Yunus, 2014). Opisany w monografii
projekt badawczy stanowi probe poszerzenia istniejacej wiedzy, weryfikacji propozycji
oddziatywan ukierunkowanych na stymulowanie wybranych aspektow twdrczego funk-
cjonowania czlowieka, jak réwniez umiejscowienia ich w kontekscie rozwojowym.

Gléwnym celem badania bylo sprawdzenie efektywnosci opracowanego treningu oraz
jego uniwersalno$ci wsérod dzieci i mlodziezy w wieku od 7. do 17. roku Zycia. Ponadto
analizom zostala poddana rola trenera w procesie rozwoju twdrczego potencjatu. Dokona-
no takze proby udzielenia odpowiedzi na pytanie: czy poziom wyjsciowy wynikéw oséb
badanych ma wplyw na efektywnos¢ treningu? Zatem waznym zalozeniem przeprowa-
dzonego eksperymentu pedagogicznego bylo okreslenie mozliwosci i wartoéci edukacyjnej
realizacji zaproponowanego programu oddzialywania psychoedukacyjnego w formie tre-
ningu kreatywno$ci oraz okreslenie czynnikéw wplywajacych na jego skutecznosé.

Ksigzka ta nie powstalaby bez wsparcia merytorycznego mentora i promotora mojej
dysertacji, dr. hab., prof. UWr Macieja Karwowskiego, ktorego krytyczne komentarze, in-
spirujace wskazowki i wsparcie w istotny sposdb przyczynily si¢ do nadania pracy obecnej
postaci. Dziekuje za wnikliwe, rzetelne, a jednocze$nie niezwykle zyczliwe i cenne uwagi
recenzentoéw: dr hab., prof. UwB Janiny Uszynskiej-Jarmoc oraz prof. dr. hab. Krzysztofa
J. Szmidta, ktorzy zadali sobie trud przebrniecia przez ten jakze obszerny tekst. Wiele lat
temu ide¢ rozwijania twdrczego potencjalu i odwage tworzenia zaszczepil we mnie nie-
zwykly nauczyciel, przyjaciel studentéw, niezyjacy juz, Janusz Kujawski.

Pragne zlozy¢ serdeczne podzigkowania trenerom, ktérych udzial w tym projek-
cie byl nieoceniony, a w szczegdlnosci Aleksandrze Gajdzie, Dorocie M. Jankowskiej
i Magdalenie Kumosinskiej, a takze Paulinie Asendrych, Uli Beczkowskiej, Kindze
Czaplinskiej, Wandzie Gan, Malgorzacie Gawron, Kamili Kalbarczyk, Iwonie Kubas,
Agnieszce Miedzy, Kindze Lewandowskiej, Malgorzacie Sas, Agacie Sokolow, Patryko-
wi Speiserowi. Organizacja inicjatywy edukacyjnej o tak szerokim zasiegu nie bylaby
mozliwa bez ogromnego zaangazowania i determinacji pedagozek: Teresy Szczepan-
skiej i Anny Jaskdlskiej. Wyrazy wdzigcznosci za pomocng dlon i inspirujace dyskusje
kieruje pod adresem kolezanek i kolegéw z Zaktadu Psychopedagogiki Kreatywnosci
APS, Zakladu Psychologii Twérczosci UWTr oraz pomystowych absolwentek APS Doro-
ty Oledzkiej i Zuzi Doliwy. Szczegélnie dziekuje mtodym uczestnikom zaje¢ w Skier-
niewicach, z mysla bowiem o nich, i dla nich, zaprojektowano trening, ale tez z nadzie-
ja, ze potencjal tworczy wykorzystajg w przysztosci. Zywie nadzieje, ze ta ksigzka bedzie
pomocng i rzetelng bazg naukowej wiedzy dla wszystkich osdb, dla ktorych wazne jest
rozwijanie potencjatu tworczego cztowieka.

Walbrzych, lipiec 2021 Ewa Wisniewska
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Rozdziat 1

Potencjat tworczy dzieci i mtodziezy w swietle
literatury przedmiotu

1.1. Wprowadzenie

Pierwsza cze$¢ tego rozdziatu jest poswigcona analizie terminologicznej pojecia twor-
czosci i uscisleniu jego tredci na podstawie przegladu literatury przedmiotu, na podsta-
wie czego zostanie przyjeta oraz opisana perspektywa poziomoéw (etapow) twodrczosci
pozwalajaca na jej réznicowanie i stopniowanie. Umozliwi to sformutowanie tezy o za-
sadnos$ci ujmowania w ramach tematu badawczego twdrczosci jako potencjatu tworcze-
g0, szczegblnie w odniesieniu do podmiotu badania - dzieci i mlodziezy, poddawanych
oddziatywaniom stymulacyjno-treningowym. W kolejnym kroku dokonany zostanie
syntetyczny i poréwnawczy przeglad najwazniejszych teorii tworczosci, poczawszy od
klasycznych po systemowe. Analizy te zmierzaja do uznania koncepcji sformutowanych
w nurtach poznawczym i interakcyjnym za najbardziej owocne i uzyteczne dla tej mo-
nografii, dajgce tym samym mozliwo$¢ badania wlasciwosci indywidualnych jednostki
w kontekscie procesualnym. Podbudowa teoretyczna badan w zakresie stymulowania
zdolnosci tworczych wymaga réwniez oméwienia kluczowych modeli zdolnosci twor-
czych. Ponadto na kartach tego rozdziatu opisane i poréwnane ze sobg zostang procesy
czesto taczone ze zdolnoéciami tworczymi: myélenie tworcze i jego struktura oraz wy-
obraznia tworcza i jej podstawowe mechanizmy.

Kolejng cze$¢ rozdziatu poswiecono analizie zjawiska twdrczosci jako specyficz-
nej formie aktywno$ci, bedacej jednym z aspektow ogolnego rozwoju cztowieka. Za-
warte w niej rozwazania prowadza do charakterystyki zmian i trendéw rozwojowych,
jakie zachodzg w ciagu Zycia w tym zakresie. Punktem odniesienia do dyskusji o po-
tencjale twérczym sa tu ogdlniejsze teorie uznawane za kamienie milowe w psycholo-
gii rozwoju cztowieka, uzupelnione o wspotczesne dyskusje i interpretacje. Dla zacho-
wania porzadku i logiki rozwazan mapa opisu koncepcji twoérczoéci uczyniono trzy
rozne modele zmian rozwojowych - liniowe, stadialne i cykliczno-fazowe, ze szcze-
golnym uwzglednieniem zjawiska kryzysow. Ostatnia cze$¢ rozdziatu zawiera szcze-
golowa charakterystyke okresu wczesnego i pdznego wieku szkolnego oraz wczesnej
i poinej adolescencji w rozwoju potencjatu tworczego, co bezposrednio wynika ze
specyfiki uczestnikdéw eksperymentu opisanego w empirycznej cze$ci monografii.
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1.2. Twérczos¢ i kreatywnosé - ustalenia definicyjne

Tworczos¢ i kreatywno$¢ urastajg do rangi jednego z kluczowych zasobow czlowieka
w zlozonych, petnych sprzecznosci i chaosu ,postnormalnych czasach” (Montuori,
2011; Sardar, 2010), w ktdrych staly sie niemalze spotecznym imperatywem (Reck-
witz, 2017). W wymiarze ewolucyjnym przypuszczalnie przyczynily si¢ do prze-
trwania ludzkosci (Bonetto i in., 2021; Puccio, 2017). Budza pozytywne konotacje
(Karwowski, 2009a), sa modne (Udzik, 2016), cenione, pozadane i jednoczesnie ucie-
lesniajg uniwersalno$¢ waznych wartos$ci spotecznych (Glaveanu i in., 2020). W Pol-
sce uznaje si¢ za Zbigniewem Pietrasinskim (1969), ze tworcze jest przede wszystkim
to, co nowe i wartosciowe (por. Plucker i in., 2004; Runco i Jaeger, 2012), a wsréd
wielu warto$ci uznawanych za istotne przy definiowaniu twoérczoéci znajduja si¢ war-
toéci poznawcze, estetyczne, etyczne i pragmatyczne (Necka, 2012). Egalitarny punkt
widzenia, wspolny dla pogladéw psychologéw humanistycznych (Fromm, 1959; Ma-
slow, 1975; May, 1994; Rogers, 1970) i propagatordw idei twdrczo$ci codziennej (Cratft,
2000, 2001a; Modrzejewska-Swigulska, 2014; Richards, 1999, 2007), zaktada, ze nawet
gdy twdrczos¢ nie prowadzi do osiagnie¢ w dziedzinach najczes$ciej z nig (i podanymi
warto$ciami) utozsamianych, jak sztuka, nauka czy wynalazczo$¢, ale znajduje swe
uj$cie w postaci innych aktywnosci ludzkich, jak np. edukacja, dziatania spoleczne,
wychowanie czy formy spedzania wolnego czasu, to nie umniejsza to jej wartosci.
Nalezy wiec przypuszczaé, ze istnieje tyle rodzajow tworczosci, ile sfer aktywnosci
ludzkiej (Szymanski, 1987).

Twoérczo$¢ zatem, jako kategoria interdyscyplinarna, wyrastajaca z réznych zalozen
antropologicznych, teoretycznych i metodologicznych (np. Andrukowicz, 2000; Kron-
feldner, 2009; Stasiakiewicz, 1999), pojecie naturalne funkcjonujace w jezyku potocz-
nym, bogate semantycznie (Udzik, 2016), posiadajace wiele konotacji (por. Jordanous
i Keller, 2016), majace wielowiekowa histori¢ stopniowego poszerzania jego zakresu
znaczeniowego (np. Bastek, 2000; Boorstin, 2002; Pope, 2005; Tatarkiewicz, 2005),
prezentujace zjawisko wielowymiarowe, jest terminem nieostrym i wieloznacznym
(Strézewski, 2007). Czy po ponad 70 latach od przetomowego wystapienia Joya Paula
Guilforda (1950) na konferencji American Psychological Association, ktore rozpocze-
fo ere intensywnych badan nad twoérczoscig w nurcie egalitarnym, wcigz funkcjonuje
przeswiadczenie, zgodnie z ktérym uchwycenie twodrczosci jest jak proba dotkniecia
gwiazd, uwiecznienia chwili czy zobaczenia mysli? Ekspansywny i owocny rozwoj dzie-
dziny zdaje sie tego nie potwierdzaé. Chociaz z pewnoscia trud eksploracji tej tematyki
zwigzany z problemem konceptualizacji, operacjonalizacji twdrczosci, cigzarem dzie-
dzictwa kulturowego, tradycji filozoficznej (Stasiakiewicz, 1999), uwypuklaniem badz
wrecz absolutyzowaniem przez badaczy wybranych aspektdéw zjawiska tworczosci przy
jednoczesnym marginalizowaniu innych (Szymanski, 1987) jak do tej pory nie dopro-
wadzit pedagogéw i psychologéw twdrczosci do petnego konsensusu co do znaczenia
wielu waznych pojec¢ (zob. Corazza, 2016; Glaveanu i Beghetto, 2021; Runco i Jaeger,
2012; Kampylis i Valtanen, 2010; Plucker i in., 2004; Smith i Smith, 2017).
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Préby zdefiniowania twdrczosci najczeéciej sprowadzajg sie do dwdch kierunkow
myslenia. Z jednej strony heurystycznie plodnego podejscia ,,4 x P”, ktérego autorstwo
przypisuje sie Rossowi L. Mooneyowi (1963, za: Strzalecki, 1969), ale mozna je spotkaé
réwniez w pracach Mela Rhodesa (1961), Stuarta E. Golanna (1963) czy Philipa W. Jack-
sona i Samuela Messicka (1967, za: Strzalecki, 1969), zgodnie z ktérym miano twérczo-
$ci przypisuje si¢ wytworom (products), czyli ludzkim dzietom; osobom (persons), czyli
ich autorom; procesowi wytwarzania dzieta (process) i otoczeniu (press) — srodowisku
bedacemu inhibitorem lub stymulatorem twdrczosci.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o innym schemacie pojgciowym zaproponowa-
nym przez Vlada P. Glaveanu (2013), a zakorzenionym we wspolczesnej literaturze psy-
chologicznej - od socjokulturowej po ekologiczng - mieszczacym sie w ramach tzw.
»5 X A”. Autor traktuje proponowang siatke pojeciowg jako alternatywe dla obecnie
uzywanej ,4 x P” (por. tabela 1) w nastepujacy sposob: aktor (actor) — osoba, dzia-
tanie (action) — proces, artefakt (artifact) - wytwor, publiczno$¢ (audience) i afordan-
cje? (affordances) - otoczenie/presja spoteczna. Jednoczesnie Glaveanu podkresla, ze
nie chodzi jedynie o zastapienie istniejacego nazewnictwa nowym, ale o zasadnicza
zmiane epistemologiczng. Tworczo$¢ jest jego zdaniem konstrukcja spoteczng i warto
ja interpretowaé w paradygmacie ,My”, wykraczajacym poza indywidualistyczne ,Ja”
czy ,On/Ona” odnoszace si¢ do samotnych geniuszy. W schemacie interakcji miedzy
komponentami modelu ,,5 x A” autor podkresla odmienng od ,4 x P” ich integracje
i wspolzaleznos¢, osadzenie w konteks$cie spotecznym, w kulturowym uniwersum (por.
Glaveanu, 2014, 2015), w ktérym aktorzy dziatajg jako cze$¢ szerszego srodowiska skta-
dajacego sie z publicznosci, artefaktow i ich afordancji (por. Glaveanu, 2013, s. 72). Roz-
proszona czy dystrybuowana tworczos¢ (distributed creativity), jak ja nazywa Glaveanu
(2014), znajduje sie na styku wymiaréw: spolecznego, materialnego i czasowego, rozpro-
wadzana jest bowiem wsérod ludzi, pomiedzy osobami i przedmiotami, z biegiem czasu.
W tym ujeciu badacz upatruje szanse dla interdyscyplinarnych badan nad tworczoscia,
taczacych zaréwno aspekty psychologiczne, jak i socjologiczne, antropologiczne czy
biologiczne (por. Glaveanu i in., 2020; Withagen i van der Kamp, 2018).

Niegdy$ potrzebe wielopoziomowej analizy tworczosci, uwzgledniajacej perspekty-
wy roznych dziedzin naukowych, zaproponowat Istvan Magyari-Beck (1990), okreslajac
ja mianem kreatologii (creatology). Ten termin popularyzuje Krzysztof J. Szmidt (2018a)
dla okreslenia zintegrowanego zasobu wiedzy o tworczosci i cztowieku tworczym, po-
wstajacego poprzez faczenie réznorodnych podej$¢ w rozwazaniach i badaniach nad
fenomenem (nurty: psychologiczny, pedagogiczny, filozoficzny, geografii spolecznej
i geografii miast, zarzadzania i marketingu). Na kanwie socjokulturowej koncepcji

? Termin ,afordancje” oznacza ,akty lub zachowania, ktérych wykonanie umozliwiaja nam pewne
obiekty, miejsca lub zdarzenia” (Michaels i Carello, 1985, za: Necka i in., 2020, s. 292). W kontekscie teorii
afordancji autorstwa Jamesa Gibsona (1986, za: Glaveanu, 2013, 2015), zdaniem Glaveanu (2012), twor-
czo$¢ moze by¢ zdefiniowana jako proces postrzegania, eksplorowania i generowania nowych afordancji
w trakcie spofecznie, a takze materialnie, usytuowanych aktywnosci.
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afordancji Jamesa Gibsona powstala nie tylko koncepcja ,,5 x A” Glaveanu, lecz takze
ekologiczne podejscie do tworczosci antropologa spotecznego Tima Ingolda (2013, za:
Withagen i van der Kamp, 2018). Zdaniem autora twdrczo$¢ ujawnia si¢ w dziataniu
(action), w trakcie rozwijajacego sie w czasie i trudnego przeciez do zaplanowania pro-
cesu stwarzania (making). Mozna ja postrzega¢ jako odkrywanie i tworzenie niekon-
wencjonalnych afordancji (mozliwosci dziatania) przedmiotéw i materiatow.

Tabela 1
Poréwnanie dwoch alternatywnych modeli twérczosci: ,4 x P”i ,5 x A”
Model twoérczosci 5,4 x P” Model twérczosci ,,5 x A”
skoncentrowanie na: komponenty modeli skoncentrowanie na:
wewnetrznych atrybutach osoby osoba — aktor personalnych atrybutach w relacji
do kontekstu spotecznego
przede wszystkim mechanizmach proces — dzialanie skoordynowanych psychologicznych
poznawczych i behawioralnych przejawach
(twédrczosci)
cechach wytwordéw lub konsensusie wytwor — artefakt kulturowym kontekscie wytwarzania
wokot nich artefaktow oraz ewaluacji
kontekscie spolecznym jako presja otoczenia — wspolzaleznoéci miedzy twércami
zewnetrznym zbiorze zmiennych publiczno$é a §wiatem spolecznym i materialnym
warunkujacych twérczosé presja otoczenia —
afordancje

Zrédlo: Gliveanu (2013, s. 71).

Warto réwniez nadmieni¢ o zaproponowanym przez Todda Lubarta (2017) podej-
$ciu uwzgledniajacym ,,7 x C”. Zdaniem badacza zjawisko tworczo$ci mozna ujaé na
siedem réznych sposobdw, stawiajac w centrum uwagi nastepujace jego aspekty: tworcy
(creators), proces tworzenia (creating), wspotpraca — dzielenie si¢ ze spoleczenstwem
(collaborations), twdrcze otoczenie (context), wytwory (creations), odbior twdrczosci
(consumption), programy nauczania (curricula).

Jednocze$nie w wiekszosci definicji podkreslane jest zestawienie dwdch wspomnia-
nych juz cech: nowoéci (oryginalnosci), jak sie wydaje, bedacej dominujagcym czynni-
kiem (zob. Boden, 2004; Cropley, 2001; Pichot i in., 2020; Smith i Smith, 2017; Schubert,
2021; Weisberg, 2015), i wartos$ci (uzytecznosci), osadzonych w kontekscie spofecznym
(por. Gldveanu i in., 2020; Necka, 2012; Runco, 2009). Radykalny w swym podejsciu
Robert W. Weisberg (2015, 2018) zamiast problematycznego zdaniem autora kryterium
wartoéci argumentuje potrzebe jego zamiany na intencjonalna, celowg nowos¢ (inten-
tional novelty), co uzasadnia wynikami badan ukrytych teorii (Weisberg i in., 2021).
Austriaccy badacze (Diedrich i in., 2015) ustalili, Ze nowos¢ jest silniejszym predykto-
rem tworczosci niz uzytecznosé, ale — co nalezy podkresli¢ — oba kryteria okazujg sie
istotne (co zgodne jest z konkluzjami badaczy z amerykanskiego Bufflo, por. Acar i in.,
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2017). Ponadto analizy interakcji miedzy dwoma kryteriami sugeruja, ze uzyteczno$é
ma warto$¢ predykcyjna dla twérczosci jedynie w przypadku wysoce nowatorskich po-
mystéw (Diedrich i in., 2015).

Potrzebe poszerzenia wspomnianych kryteriow o trzecie - ,,zaskoczenie” - postu-
luje Dean K. Simonton (2012a, 2018)°, opierajac si¢ m.in. na wskaznikach oceny wnio-
skéw o ochrone patentows stosowanych w Amerykanskim Urzedzie Patentowym (por.
Acar i in., 2017). To stanowisko bliskie jest gtoszonym juz w latach 70. poprzedniego
wieku pogladom Jerome’a S. Brunera (1978). Inni autorzy proponowali dodanie do tych
dwdch tradycyjnych wyznacznikéw twoérczodci takich kryteriow, jak: heurystycznosé
zadania (Amabile, 1996), cel i czas trwania (Gruber i Wallace, 1999), estetyka i auten-
tyczno$¢ (Kharkhurin, 2014), §wiadomy zamiar tworzenia (Craft, 2001a) czy odkrycie
i powotywanie do zycia nowych mozliwosci (Martin i Wilson, 2017).

Przykladem podejscia akcentujacego powszechnie przyjete cechy twdrczoéci, jak no-
wo$¢ i uzyteczno$é, jest uznana w przegladowym artykule Marka A. Runco i Garretta
J. Jaegera (2012) za modelowg od szeéciu dekad (co nie oznacza, ze za pelng, jak podkresla-
ja autorzy) definicja Morrisa I. Steina. Badacz ten przyjat dla celéw empirycznych i potrze-
by operacjonalizacji pojecia (co warto podkresli¢), ze ,,twdrczoé¢ to proces prowadzacy do
nowego wytworu, ktory jest akceptowany jako uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej gru-
py w pewnym okresie” (Stein 1953, za: Necka, 2012, s. 18). Pojawiajace sie w licznych defi-
nicjach podkreslanie zaleznosci twoérczosci od spolecznej oceny nowosci i wartosci wpisuje
si¢ w nurt atrybutywnego rozumienia tworczosci (zob. Kasof, 1995), sprowadzajacego ja
do wytworu bedgcego efektem procesu tworczego. W takim ujeciu na miano tworczych
zastugiwalyby jedynie te dzieta, ktdre spotykaja si¢ z akceptacjg spoleczna, a wiec wytwo-
ry tworcze o obiektywnej wartosci. Dyktat wytworu znacznie zaweza kryteria twdrczosci
i ogranicza uzywanie tego terminu tylko w odniesieniu do dorostych, a ponadto niewiel-
kiej czesci populacji (por. Szmidt, 2013; Zuk, 1986). Do opisu istoty tworczosci Gliveanu
i Ronald A. Beghetto (2021) proponujg bardziej dynamiczne, intersubiektywne, ale i eko-
logiczne podejscie, uwzgledniajac (inter)akcje miedzy podmiotami, wytworami, procesa-
mi i kontekstem spoleczym. Autorzy w swojej roboczej definicji tworczych doswiadczen
ujmuja je jako ,,nowatorskie spotkania czlowieka ze §wiatem ugruntowane w znaczacych
dzialaniach i interakcjach, ktére wyznaczajg zasady: otwartosci, nieliniowosci, wielorakich
perspektyw i orientacji na przysztos¢” (Glaveanu i Beghetto, 2021, s. 2).

Uzasadnione jest, jak twierdzi Mirostaw S. Szymanski (1987), utozsamianie twérczosci
z procesem, w ktérym wytwor (zachowanie, pomysl, wizja $wiata) nie musi mie¢ Zadnego
znaczenia spolecznego, wystarczy, ze jest nowy i ma znaczenie dla samego podmiotu, i -
jak powiedzieliby behawiorysci (por. Epstein, 1996) — nie istnial wcze$niej w repertuarze

* Zdaniem Simontona (2018) w odréznieniu idei twérczych od nietwérczych pomocne moga by¢
trzy parametry, takie jak: prawdopodobienstwo wstepnego pomystu (p), ostateczna uzyteczno$¢ (u) oraz
wczedniejsza wiedza tworcy o tej uzytecznosci (v). Te trzy parametry prowadzg do trzykryterialnej multi-
plikatywnej definicji tworczosci (c), gdzie pierwszy czynnik wskazuje na oryginalno$¢, drugi uzytecznosé
a trzeci zaskoczenie [c = (1 - p)u(1 - v)].
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zachowan danej jednostki. Przy definiowaniu tworczoéci przesunigcie akcentu z wytworu
na jednostke i proces powoduje, ze zasadne jest méwienie o kreatywnosci, tworczosci
bez dziel, tworczym mysleniu, dzialaniu - tworczym potencjale, czy - jak pisze Tomasz
Kocowski (1991a, 1991b) - aktywno$ci potencjalnie twdrczej, ktora kontynuowana odpo-
wiednio dlugo moze zosta¢ uwieniczona wartosciowymi dzietami. Z podobnego zaloze-
nia wychodzi Runco (2004, 2014; Runco i Acar, 2012), podkreslajac ogdlny i uniwersalny
charakter potencjalu tworczego i jego znaczenie dla rozwoju jednostki. Wprowadzenie
sformutowania ,,potencjalna oryginalno$¢ i skutecznos$¢” do definicji twdrczo$ci zdaniem
Giovanniego Corazza (2016, s. 262) trafnie oddaje dynamicznag jej nature (zob. Beghetto
i Corazza, 2019). Ocenia¢ twdrczo$¢ mozna na podstawie nowosci oraz, jak podkreslaja
Jeffrey K. Smith i Lisa F. Smith (2017), jej potencjatu, aby by¢ uzytecznym.

Pragne podkresli¢, ze potencjal niekoniecznie musi przejawiac sie w wytwarzaniu
dziel o znaczacej obiektywnie wartosci, gdyz moze wystepowaé w procesie odkrywania
subiektywnych, indywidualnych znaczen, samodzielnym interpretowaniu otaczajacej
rzeczywistoéci, nadawaniu naptywajagcym informacjom nowych senséw, my$leniu, roz-
wigzywaniu probleméw, w asymilacji i akomodacji*. Koncentracja na dzietach i rzeczy-
wistych osiaggnieciach w przypadku dzieci, bedagc wymogiem trudnym do spetnienia,
wydaje sie jednoczes$nie mato uzyteczna. W ujeciu Runco (2004) na potencjal tworczy
skiadajg si¢ zdolnosci twércze (ptynnos¢, gietkosé, oryginalno$é myslenia i wrazliwo$é
na problemy), motywacja oraz wiedza. Przejawami potencjalu sa radzenie sobie w sy-
tuacji problemowej i rozwigzywanie probleméw przez dzieci, co pozwala przewidzie¢
tworczg przysztos$¢ jednostki.

Ten potencjalny charakter aktywnosci tworczej, bedacy zapowiedzia, szansg, obiet-
nicg na przyszto$¢, ma szczegdlne uzasadnienie w odniesieniu do dzieci, a jak twierdzi
Maciej Karwowski (2008, 2009a, 2010) czy J. Szmidt (2018b), charakterystyke te dobrze
ilustruje termin ,kreatywno$¢”. Mozna go zatem rozumiec¢ jako zbiér indywidualnych
cech czlowieka w odréznieniu od eksponowanego w przypadku twdrczosci spotecznego
i atrybutywnego jej wymiaru (por. Necka, 2012; Szmidt, 2013, 2018b). Wedlug Kar-
wowskiego (2009a, s. 27) ,kreatywno$¢ to osobowosciowy potencjal wiekszosci ludzi
do osiggania znaczacych - przynajmniej w skali psychologicznej - wynikéw w zakre-
sie tworczoséci. Potencjal ten zwigzany jest gléwnie z cechami charakterologicznymi -
otwarto$cig, wrazliwoécig na problemy oraz motywacja do dzialania, stad tez zasadne
jest wigzanie kreatywnosci zaréwno z postawa tworcza, jak i ze zdolno$ciami tworczy-
mi. Kreatywno$¢ moze by¢ traktowana jako wyjsciowy, elementarny poziom twdrczo-
$ci — charakterystyczny dla wiekszoéci zdrowych osob, warunek konieczny, ale niewy-
starczajacy, kazdej aktywnosci o charakterze twérczym”.

* Asymilacja oznacza wlaczanie nowych do$wiadczen do juz uksztaltowanych struktur poznaw-
czych, a akomodacja to modyfikacja istniejacych struktur lub utworzenie nowych. Oba terminy wedlug
koncepcji rozwoju poznawczego Jeana Piageta skladaja si¢ na proces adaptacji do srodowiska. Koncepcja
ta zostanie szerzej oméwiona w podrozdziale 1.6.2.2.
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Bardziej trafnym jest zatem moéwienie o kreatywnoéci jako zestawieniu kilku (nie jed-
nej) poznawczych i osobowosciowych cech, dynamicznie powigzanych i wzajemnie
wspotzaleznych. Badacz w swoim zweryfikowanym empirycznie modelu za sktadowe ce-
chy kreatywnosci uznat: zdolnosci tworcze, otwartos¢ i niezaleznos$¢ (Karwowski, 2010).
Rézne konfiguracje nasilenia cech staly si¢ podstawa stworzenia typologii kreatywnosci
(zob. Karwowski, 2010). Z uwagi na jednostkowy, osobowy, powszechny i potencjalny
charakter terminu ,kreatywno$¢” stosowanie go zdaje sie najbardziej adekwatne w przy-
padku oddzialywan edukacyjnych i w odniesieniu do potencjatu twérczego dzieci oraz
mlodziezy. W przyjetym rozumieniu nie stanowi tylko kalki jezykowej z angielskiego
creativity czy wprost synonimu tworczosci. Nawiasem mowigc, analizy jezykoznawcow
wskazuja takze na odmienne znaczenia, kolokacje (typowe polaczenia wyrazdw) i po-
chodzenie obu wyrazéw (Udzik, 2016). Méwienie o kreatywnosci pozwala na zawezenie
zakresu znaczeniowego badanego fenomenu do sfery personologicznej, co czyni termin
szczegblnie uzytecznym w wielu wymiarach tej monografii.

1.3. Poziomy twdérczosci - od potencjatu do jego realizaciji

Egalitaryzacja pojecia tworczosci, sprowadzajaca ja do cechy ciaglej (nie dychotomi-
zowanej), a wiec przekonania, ze kazdy czlowiek jest tworczy, ale w réznym zakresie,
doprowadzita do powstania kilku koncepcji ukazujacych poziomy i etapy tworczosci.
Taki zabieg, uwzgledniajacy najczes$ciej dwa kryteria: zlozonosci zjawisk psychicz-
nych i waznosci spotecznej oceny wytwordéw (Necka, 2012), pozwala na réznicowanie
i stopniowanie twérczosci, a takze uwzglednienie w jej opisie mozliwosci i ograniczen
wynikajacych z etapéw rozwojowych, co jest wazne z perspektywy tej pracy. Jest tez
proba pogodzenia skrajnych stanowisk. Z jednej strony podejscia elitarnego, zgodnie
z ktérym dziecigce ,tworzenie” nie spetnia kryteriow definicyjnych nowosci i wartosci,
zatem nie mozna nazwac go twdrczoscia sensu stricto. Z drugiej strony nadmiernej ega-
litaryzacji, ktérej wyrazem jest np. pankreacjonizm (Tatarkiewicz, 2005), a wiec stano-
wisko o charakterze postulatywnym i ideologicznym, zakladajace, ze kazdy czlowiek,
w tym réwniez dzieci, jest potencjalnie twérczy (por. Szmidt, 2013).

Margaret Boden (1994) dokonata analitycznego podziatu tworczoséci na dwa ty-
py - tworczo$¢ P (psychologiczng) i tworczos¢ H (historyczng). Kryterium podziatu
tych dwoch poziomoéw byla wartos¢ psychologiczna lub spoteczna. Twoérczoéé psycho-
logiczna jest istotna dla jednostki, ale czesto wtorna dla otoczenia i spoleczenstwa.
Natomiast twoérczo$¢ historyczna zwigzana jest z warto$ciami postrzeganymi przez
pryzmat ogoétu spoleczenstwa czy kultury, czyli z wytworami obiektywnie nietypo-
wymi, niespotykanymi, unikalnymi w skali ogélnospotecznej. Jak zauwaza Karwow-
ski (2008, 2009a), nie sposob nie dostrzec podobienistw tego podziatu do koncepcji
wybitnego polskiego intelektualisty Jézeta Kozieleckiego (1997, 2005), tworcy psycho-
transgresjonizmu. Badacz podstawg swej teorii uczynit pojecie transgresji, definiowa-
nej jako przekraczanie granic materialnych, spotecznych lub symbolicznych. Dokonat
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podzialtu transgresji na konstruktywne i destruktywne, takze ekspansywne i tworcze
oraz personalne (typu P) i historyczne (typu H). Transgresje personalne odnoszg si¢
do przekraczania granic konkretnej osoby, bez wptywu na otoczenie. Natomiast hi-
storyczne, ktore majg wplyw na historie, wprowadzaja rewolucje w okreslonej dzie-
dzinie ludzkiej aktywno$ci, zmieniajg paradygmaty w nauce czy sztuce, a dziela be-
dace ich efektem oddzialujg na kolejne generacje ludzi.

Mozna uznaé, ze przedmiotem i celem oddzialywan edukacyjnych w pierwszej
kolejnosci jest twdrczos¢ P czy tez transgresja personalna, a ten poziom moze stano-
wi¢ preludium do osiggania w przyszlosci poziomu twdrczosci H czy transgresji hi-
storycznej. Tworcze akty transgresyjne generuja celowo$¢ ludzkiego istnienia, a kre-
atywng moze stac si¢ jednostka bedaca aktywnym podmiotem, $wiadomym zrédltem
dzialania, samodzielnym autorem zdarzen. W twdrczosci cztowiek poszukuje sensu,
podstawowego celu Zycia i samospetnienia prowadzacego do autokreacji (Kozielecki,
1987). Przekraczanie granic jest wpisane w transcendentng nature ludzkiego zycia, jak
twierdzil takze niemiecki mysliciel przetomu XIX i XX w. Georg Simmel (2007). Obie
koncepcje - Kozieleckiego i Simmela - uczyniono punktem wyjscia badania dynamiki
transgresji tworczych - studiow przypadkéw pedagogéw (Chmielinska, 2017).

Spoteczna ocena wytwordw stala sie takze kryterium podziatu pozioméw twérczo-
$ci dokonanego przez Ruth Richards (1994/2017, 1999, 2007) na: twérczos¢ codzienna
(everyday creativity) oraz tworczo$¢ wybitng (eminent-level creativity). Stanowila réw-
niez przestanke do rozréznienia przez Lawrence’a W. Barsalou i Jessego J. Prinza (1997)
twolrczosci przyziemnej (mundane creativity) i wyjatkowej (exceptional creativity). Zda-
niem Richards tworczoé¢ codzienna (1994/2017) znajduje si¢ w zasiggu mozliwosci kaz-
dego lub wiekszosci ludzi, nie jest przypisana do okreslonej dziedziny, stanowi rodzaj
aktywnosci tworczej czlowieka odpowiadajgcej na problemy Zycia osobistego i zawodo-
wego, a skutkujacej wytworami o cechach nowosci i wartosci dla samego twoércy. Taka
tworczos¢ stuzy zdrowiu psychicznemu, pomaga osiggna¢ dobrostan psychiczny, ktory
zreszta — jak pokazuje metaanaliza - jest zwigzany z aktywno$ciami tworczymi bar-
dziej niz potencjalem twoérczym (Acar i in., 2021), a takze jest skorelowany z innowa-
cyjnoscia (Dolan i Metcalfe, 2012). Zwiazek miedzy kreatywnoscig a dobrostanem byt
istotnie wyzszy, gdy stosowano narzedzia do pomiaru tworczej aktywnosci i zachowan
(r=0,22), niz zadania uruchamiajgce myslenie dywergencyjne (r = 0,06). Twdrczos¢
wybitna jest z kolei silnie zwigzana ze spoleczna oceng wytworéw, a jej wysoki poziom
osiaga niewielka cze$¢ populacji. Taka tworczo$¢ wymaga za$ od tworcy specyficznych
zdolno$ci, wiedzy, talentu i doswiadczenia.

Jak twierdzi Anna Craft (2000, 2001a), z tworczo$cig wybitng nie mozna utozsa-
miac twoérczosci przez male ,t”, ktéra — zdaniem autorki — pozwala dostrzegaé, nazy-
waé i rozwigzywaé problemy dnia codziennego (zob. Modrzejewska-Swigulska, 2014).
»Tworczo$¢ przez mate «t»” polega na dokonywaniu wyboréw i poszukiwaniu wlasnych
drég realizacji zamierzonych, indywidualnych celéw zyciowych, budowaniu osobistej
efektywnosci i elastycznosci w wykonywaniu zadan. Kluczowe jest tu myslenie mozli-
wosciowe (possibility thinking), ktore taczy w sobie zaréwno proces poszukiwania i eks-
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plorowania, manifestowany w pytaniach typu: ,,Co jesli...?”, ,Co by byto, gdyby...?”,
jak i etap rozwigzywania problemu. Ten rodzaj myslenia polega na przechodzeniu od
pytania: ,Co to jest i w jaki sposob to dziata?” do pytania: ,,Co moge z tym zrobic?”
(Craft, 2001a, 2001b; Jeffrey i Craft, 2004), zaréwno w §wiadomie stawianych pytaniach,
jak i nieswiadomym przyplywie zaangazowania. Ta eksploracyjna postawa Iaczy sie
z wrazliwoscig na problemy, dociekliwo$cia, gotowoscig dziatania pomimo przeszkod,
przezwyciezaniem wlasnych slabosci i wykorzystywaniem mocnych stron, umiejetno-
$cig pozytywnego interpretowania doswiadczen, samosterownoscia, a w konsekwencji
samorozwojem.

Na podstawie badan jakosciowych z wykorzystaniem obserwacji, wywiadéw i analiz
wideo wytoniono siedem kluczowych cech myslenia mozliwo$ciowego u malych dzieci
w kontekscie dynamicznej interakcji z dorostym, a sg nimi: zadawanie pytan, zabawa,
immersja, innowacja, podejmowania ryzyka, wyobraznia i samostanowienie (Burnard
i in., 2006). Myslenie mozliwo$ciowe jest uniwersalnym, niezaleznym od dziedziny two-
rzenia fundamentem tworczosci (por. Beghetto, 2019¢). Stanowi narzedzie umozliwiajace
analize procesu tworczego w sytuacjach edukacyjnych, szczegélnie wartosciowe dla edu-
kacji na poziomie przedszkolnym czy wczesnoszkolnym (Chappell i in., 2008; Craft i in.,
2012; Cremin i in., 2006). W koncepciji, jak i badaniach przeprowadzonych przez Craft
i jej wspolpracownikéw, mozna dostrzec odniesienia do postulatéw autoréw koncepcji
humanistycznych, gltéwnie do zalozen tworczoéci pierwotnej i pojecia samorealizacji
w ujeciu Abrahama Maslowa® (1975), a takze wplyw ,,inwestycyjnego” podejscia do twor-
czosci wytyczonego przez Todda Lubarta i Roberta J. Sternberga (1995). Tworczosci co-
dziennej bliska jest kategoria tworczych orientacji Zyciowych zaproponowana przez Agate
Cudowska (2004) rozumiana jako specyficzny, osobisty i zaangazowany sposob petnienia
codziennych obowigzkéw w zyciu.

Kwestia jednostkowej badz spotecznej interpretacji i oceny aktu tworczego jest pod-
stawg wyroznienia jego stadiow na tworczo$ci prymarng (primary creativity) i drugo-
rzedowy (secondary creativity), co zaproponowali Runco i Beghetto (2019) (zob. rysu-
nek 1)°. Stworzenie oryginalnej interpretacji przez jednostke zaangazowana w tworczo$¢
prymarna (na ktdra jednocze$nie majs wplyw zinternalizowane czynniki spoleczne
i historyczne) moze przybra¢ forme wytworu. Efekt tworczosci pierwotnej niekoniecz-
nie musi powsta¢ z mysla o jego odbiorcach. Natomiast owocem etapu tworczo$ci

> Tworczo$¢ pierwotna wedlug Maslowa (1975) jest udziatem wielu ludzi, sprowadza sie do pomystu,
inspiracji czy dostrzezenia problemu, rzadko znajduje urzeczywistnienie w ukonczonym wytworze (jak
w przypadku tworczoéci wtérnej, ktorej istota sa opracowanie i rozwiniecie pierwotnego pomystu), ale
stanowi konieczng faze w procesie tworczym. Maslow pierwotnie uznawal samorealizacje, czyli realizo-
wanie swoich mozliwosci, za potrzebe wyzszego rzedu, ktéra pojawia si¢ po zaspokojeniu potrzeb nizsze-
go rzedu: fizjologicznych, bezpieczenistwa, szacunku, przynalezno$ci i mitoéci. Twérczoé¢ rozumial jako
autokreacje, jeden ze sposobow samorealizacji.

¢ W celu uniknigcia nieporozumienn wynikajacych z zastosowania przez Runco i Beghetta (2019)
tych samych terminéw co Maslow (1975) przettumaczono je w inny sposob, starajac sie uchwyci¢ niuanse
znaczeniowe.
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drugorzedowej moga by¢ wyjatkowa interpretacja i doswiadczenie efektow tworczosci
pierwotnej przez zewnetrzne otoczenie — spolecznos¢, ktdra konstytuuja subiektywne
punkty widzenia jej cztonkow. Twdrczos¢ rozpoczyna sie¢ wiec od jednostki, ktéra to
jednak jest zakorzeniona we wlasnej historii rozwoju spotecznego, a ponadto zanurzona
w konteks$cie spoleczno-kulturowym. Trajektoria twoérczosci w tym modelu ilustruje
udzial w jej interpretacji proceséw zaréwno intrapsychicznych (osobistych), jak i inter-
personalnych (spolecznych).

Nosnik lub
przedmiot
tworczosci

Prymarny(e) Grupa Drugorzedowy(e)
rezultat(y) odbiorcow rezultat(y)

b n —
~ Zinternalizowani #

S loni L

f

Twérczos¢ prymarna

Twérczos¢ drugorzedowa

Rysunek 1. Model twérczosci prymarnej i drugorzedowej (PSC) Runco i Beghetta.

Zrédlo: opracowanie na podstawie Runco i Beghetto (2019, s. 8).

Szczegblnie ciekawe i majace swoje implikacje dla praktyki edukacyjnej podzia-
ty pozioméw twdrczosci mozna odnalezé w modelu Necki (2002, 2012) oraz Jamesa
C. Kaufmana i Beghetta (2009; Beghetto i Kaufman, 2007). Necka (2002, 2012) uznal,
ze tworczo$¢ wymaga czteropoziomowego opisu i wyrdznil: twérczos$¢ ptynna, twor-
czo$¢ skrystalizowana, tworczos¢ dojrzalg i tworczo$¢ wybitng. Twdrczos¢ plynna jako
ideacja pojawia si¢ najwcze$niej w rozwoju dziecka — w okresie wczesnego dziecinstwa
lub zabawy, a jej rozktad w populacji jest zgodny z rozktadem normalnym. Stanowi naj-
bardziej elementarny poziom jako potencjal, zadatek, mozliwos¢, jest sktadows i prze-
stanka dla rozwoju wyzszych pozioméw tworzenia. Procesy psychiczne i zachowania
uruchamiane na tym etapie przypominajg procesy i zachowania obserwowane u rze-
czywistych tworcow. Twoérczos¢ ptynna jest utozsamiana z mysleniem dywergencyjnym,
ciekawoscig poznawczg, emocjami filokreatywnymi (Kocowski, 1991a, 1991b), potrzeba
nowosci i przejawami motywacji samoistnej. Wraz z rozwojem pojawia si¢ tworczo$¢
skrystalizowana. Tworczo$¢, ktora byla do tej pory potencjatem, krystalizuje sie w trak-
cie rozwigzywania konkretnego problemu. Jednostka poza zdolnosciami ideacyjnymi
posiada juz pewien zasdb wiedzy z zakresu tworzenia w okreslonej dziedzinie oraz nie-
zbedne do tego umiejetnosci, buduje i zmienia poznawcza reprezentacje problemu, do-
strzega problemy i wykorzystuje myslenie krytyczne. Pojawiajg si¢ pierwsze wytwory,
ktére moga podlega¢ ocenie pod wzgledem nowosci i uzytecznosci (wartosci). Rozkltad
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twodrczosci skrystalizowanej w populacji jest skos$ny. Za przejaw twdrczosci dojrzalej
najwlasciwiej byloby uznaé rozwigzanie problemu rzeczywistego i istotnego w jakiej$
dziedzinie. Pojawia sie ona (jesli w ogdle) w okresie dorostosci. Zdaniem Necki (2002)
tworczosé¢ dojrzala od strony poznawczej charakteryzujg wiedza i doswiadczenie, ktére
sa odpowiedzialne za dostrzeganie oraz rozwigzywanie probleméw. Twoérczos¢ wybitna
stoi na szczycie poziomdw twodrczosci i jest rozumiana jako szczegoélny rodzaj twor-
czo$ci dojrzalej, takiej, ktéra prowadzi do dziet majacych wplyw na kulture czy nauke,
zmieniajacych w sposéb fundamentalny pewng dziedzine zycia (Necka, 2002, 2012).

Wigkszos¢ badan opisywanego zjawiska w swoich zalozeniach opiera si¢ na podzia-
le na: twérczos$¢ przez mate ,t” (little-c creativity), inaczej tworczo$¢ codzienng, ktéra
charakteryzuje wiekszo$¢ ludzi, wystepujac w réznym natezeniu, i tworczo$¢ wybitna,
przez duze ,,T” (Big-C creativity), ktora jest domeng wielkich twércéw (Luckenbach,
1986, Stein, 1987, za: Merrotsy, 2013a’). Beghetto i Kaufman (2007; Kaufman i Beghetto,
2009) zaproponowali rozwojowy model ,,4 x C”, ktory poszerza te dychotomie o dwa
kolejne poziomy twdrczosci: tworczo$¢ potencjalng (mini-c creativity) i tworczo$¢ pro-
fesjonalng (pro-C creativity). Konstrukt mini-c opisujacy najnizszy poziom tworczosci
podkresla aspekt osobowy (Runco, 1996; Wygotski, 2002) oraz rozwojowy (Cohen, 1989,
2012) tworczosci, ktora w ujeciu autordw jest potencjalem majagcym szanse skrystalizo-
wac sie w postaci tworczosci przez mate ,,t”. Twoérczo$é na poziomie mini-c ma wymiar
jednostkowy, subiektywny i w tym aspekcie nawigzuje do koncepcji personal creativity
(Runco, 1996, 2004) i individual creativity (Niu i Sternberg, 2006). Oparta jest na dy-
namicznym, interpretujagcym proces ksztaltowania wlasnej wiedzy procesie uczenia sie,
tworzeniu nowych i osobi$cie znaczacych interpretacji doswiadczen, dzialan i wydarzen
w szczegolnym kontekscie spoteczno-kulturowym (por. Wygotski, 2002). Twoérczo$¢ na
tym poziomie nie zawsze wyrazona jest w sposdb namacalny, w formie wytworu, jak to
z reguly bywa w przypadku tworczosci codziennej (Richards, 1994/2017, 1999, 2007).
To raczej tworcza ekspresja, podczas gdy tworczo$¢ little-c mozna okresli¢ mianem eks-
presji twdrczosci. Tworczos$¢ przez male ,,t” wymaga juz pewnej wiedzy, umiejetnosci,
zdolno$ci, a takze motywacji, cech indywidualnych, ktére sktadajg sie na aktywnos¢
twodrcza podmiotu, wyrazajacy si¢ gtéwnie w rozwigzywaniu probleméw zycia codzien-
nego, wazng w wymiarze jednostkowym, niekoniecznie jednak spotecznym.

Warto wspomnie¢, ze pomiedzy little-c a kolejnym pro-C inni badacze (Chemi i in.,
2015) zaproponowali wprowadzenie dodatkowego poziomu - skilled-c - uwzgledniajg-
cego amatorow posiadajacych umiejetnosci tworzenia w danej dziedzinie. Wyzszy po-
ziom stanowi tworczos$¢ profesjonalna pro-C wyrazana w postaci zaawansowanych, ale
niecechujacych sie wybitnos$cig, form twérczych dokonan. Na tym poziomie znajdujg sie
osoby, ktére zdobyly wiedze specjalistyczng oraz umiejetnosci niezbedne do tworzenia
w jakiej$ dziedzinie. Tworczo$¢ ta ma szanse osiggnaé¢ wyzszy poziom i zosta¢ uznana
za wybitng w ciggu czasu, jak twierdzg badacze (Gardner, 2011; Hayes, 1989; Simonton,

7 Chociaz rozréznienie tworczosci na te przez male ,t” i duze ,,T” jest mocno zakorzenione w litera-
turze przedmiotu, to jednak trudno jednoznacznie wskaza¢ autoréw tego podziatu (zob. Merrotsy, 2013a).
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2000; Weisberg, 1999), z reguly wymaga to co najmniej dekady intensywnego zglebia-
nia dziedziny (por. Ericsson, 1996; Ericsson i in., 1993; Hass i Weisberg, 2015; Kaufman
i Kaufman, 2007). Zgodnie ze znang sentencja ,praktyka czyni mistrza” dla osiggnie-
cia poziomu eksperckiego cenne jest $wiadome oraz poglebione praktykowanie (delib-
erate practice) (Ericsson i Charness, 1994; Ericsson i in., 1993), cho¢ w pelni nie wy-
jasnia sukceséw w réznych dziedzinach (Macnamara i in., 2014). Twodrczos¢ wybitna
(eminent creativity) jest wedlug autoréw najwyzszym poziomem tworczosci; jej efekty

Tabela 2
Zestawienie roznych koncepcji pozioméw twirczosci
Autorzy koncepcji Poziomy twérczosci
Abraham Maslow tworczo$¢ pierwotna tworczos¢ wtdrna
(1975) (primary creativity) (secondary creativity)
Irving A. Taylor tworczos¢ tworczos¢ tworczos¢ tworczos¢ tworczos¢
(1975) ekspresyjna  techniczna  wynalazcza  innowacyjna  wybijajaca
(expressive (technical (inventive (innovative sie (emergent
creativity) creativity) creativity) creativity) creativity)

Thomas Luckenbach,

1986, twérczos¢ przez mate ,t” twoérczos¢ przez duze ,,T”

Morris 1. Stein, 1987, (little-c) (Big-C)

za: Merrotsy, 2013a

Jozef Kozielecki transgresje psychologiczne transgresje historyczne

(1987, 1997) (typu P) (typu H)

Margaret Boden twoérczos¢ P psychologiczna twoérczos¢ H historyczna

(1994) (psychological P) (historical H)

Ruth Richards tworczos¢ codzienna tworczos¢ wybitna

(1994/2017) (everyday creativity) (eminent creativity)

Lawrence W. Barsalou  tworczo$¢ przyziemna twoérczos¢ wyjatkowa

iJesse J. Prinz (1997) (mundane creativity) (exceptional creativity)

Edward Necka tworczo$é tworczosé tworczo$é tworczosé

(2002, 2012) plynna skrystalizowana dojrzata wybitna

James C. Kaufman twoérczo$é twoérczosé twoérczosé tworczosé

i Ronald A. Beghetto potencjalna przez mate ,t” profesjonalna przez duze ,,T”

(2007, 2009) (mini-c (little-c creativity)  (pro-C creativity) (Big-C
creativity) creativity)

Krzysztof J. Szmidt tworczos¢ tworczosé tworczos¢ tworczosé tworczos¢

(2013) codzienna - amatorska profesjonalna mistrzowska transgresyjna
powszednia - przelomowa

Mark A. Runco twoérczos¢ prymarna twoérczos¢ drugorzedowa

i Ronald A. Beghetto (primary creativity) (secondary creativity)

(2019)

Zré6dlo: opracowanie wiasne.
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w postaci uznanych spolecznie, rozpoznawanych przez kolejne pokolenia, cenionych
przez specjalistow, obiektywnie nowych i warto§ciowych wytworéw stajg sie czescia
danej dziedziny i kultury. Zmiany dokonujace si¢ na poziomie twoérczoéci wybitnej
w danej dziedzinie stanowig czesto przetom, sa poczatkiem rewolucji, prowadzg do
dziel o wartosci kulturowej. Szczytowe osiagniecia na tym poziomie Simonton (2010)
okresla twdrczoscig dystynktywna (Boldface-C Creativity).

Wazno$¢ rozrdznienia poziomow tworczosci Kaufman i Beghetto (2013) argumen-
tujg m.in. tym, Ze pozwala ono nie poming¢ w toku rozwoju potencjalu tworczego,
ktéry w miare zglebiania okreslonej dziedziny, zdobywania wiedzy i umiejetnosci moze
rozwijac si¢ w strone tworczych rezultatéw na wyzszych poziomach ,,T”. Jest to zgodne
z koncepcja kreatywnego uczenia si¢ (the model of creative learning) (Beghetto, 2016a,
2019a), ktéra sugeruje, ze kreatywno$¢ i uczenie si¢ moga by¢ wspoétzalezne (zob. Kar-
wowski i in., 2020). Kaufman i Beghetto (2013) uwazajg, Ze uznanie twoérczosci mini-c
daje sposobno$¢ traktowania wewnetrznych i bardziej subiektywnych wyrazéw twor-
czodci jako katalizator, a takze stanowi geneze rozpoznawalnych form twérczych osia-
gnie¢. Bez najnizszego poziomu tworczosci wyzsze (lacznie z twoérczoscia przez duze
»I"") nie mialyby mozliwosci pojawiania sie. Co za$ wynika z opisanych koncepcji, dro-
ga od potencjalu twoérczego do jego pelnej realizacji na najwyzszym poziomie wybitno-
$ci jest dluga i niejednostajna.

Nowe mozliwosci analizy poszczegélnych wymiaréw opisywanego zjawiska do-
starcza matryca tworczosci zaproponowana przez Glaveanu i Kaufmana (2020), ktorej
fundamenty stanowi polgczenie opisanych wcze$niej modeli twdrczosci: rozwojowe-
go »4 x C” (Kaufman i Beghetto, 2009) i strukturalnego ,,5 x A” (Glaveanu, 2013). O$
pionowa macierzy wskazuje na trajektorie twdrczosci — od poziomu mini-c, poprzez
tworczo$¢ przez mate ,t”, profesjonalng, do tworczosci przez duze , T”. Natomiast 0§
pozioma pozwala spojrze¢ na akt tworczy, z uwzglednieniem wzajemnych oddzialywan
aktoréw, odbiorcéw, dziatan, wytwordw i afordancji (zob. podrozdz. 1.2). Zdaniem au-
torow koncepcji taka wieloplaszczyznowa optyka pozwala uchwyci¢ ztozong dynamike
twodrczoséci miedzy ludzmi, domenami, kulturami, a takze czasem.

Autorzy opisanych, jak i innych jedynie wymienionych w tabeli 2 podejs¢ opartych
na poziomach tworczosci umozliwiaja spojrzenie z réznych perspektyw na zjawisko
bedace przedmiotem tej pracy, uwypuklajac jakosciowo odmienne rodzaje i sposoby
istnienia interesujacego nas fenomenu. Z jednej strony podkresla si¢ potencjalny cha-
rakter kreatywnosci zakorzenionej w kazdym czlowieku, z drugiej wskazuje na sze-
reg czynnikow spotecznych, personalnych, ktore tylko wybranym pozwalajg wspia¢ sie
na poziom tworczo$ci wybitnej. Z uwagi na kreatywno$¢ dzieci i dynamiczny proces
zmian rozwojowych istotna jest zaréwno warto$¢ subiektywnych dos$wiadczen, jak
i obiektywnych dokonan. Niektorzy badacze wskazywali na umiejscowienie pozioméow
twolrczosci w czasie i mozliwosciach rozwojowych jednostki, ale tez zwracali uwage na
przejsciowos¢ etapéw w procesie dochodzenia do wyzszych stopni zaawansowania. Ta
jakosciowa roznorodnos¢ tworczosci wymusza rézne sposoby jej opisu i badania oraz
uwrazliwia na rézne formy oddziatywan edukacyjnych.
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Zaprezentowane podzialy uswiadamiajg réznice miedzy potencjalem a spetnieniem
i pelng jego realizacjg, co prowadzi do konkluzji, zgodnie z ktérg dziataniom stymu-
lacyjno-treningowym poddaje si¢ przede wszystkim twodrczo$¢ na najnizszym pozio-
mie, czy tez inaczej kreatywno$¢ - i to ona wlasnie stanie si¢ gléwnym przedmiotem
zainteresowania w opisanym dalej projekcie badawczym. Uzywajac jezyka poszczegol-
nych koncepcji, mozna powiedzie¢, Ze monografia ta odnosi sie¢ do twdrczosci plynnej
i skrystalizowanej (Necka, 2002, 2012), twdrczosci potencjalnej (Runco, 2004, 2014),
tworczoéci codziennej (Richards, 1994/2017, 1999, 2007), twdrczosci psychologicznej P
(Boden, 1994), twérczosci przyziemnej (Barsalou i Prinz, 1997), twdrczosci pierwotnej
(Maslow, 1975), tworczo$ci prymarnej (Runco i Beghetto, 2019), tworczosci codziennej
i amatorskiej (Szmidt, 2013), twdrczosci potencjalnej mini-c i twdrczosci przez mate ,t”
(Beghetto i Kaufman, 2007; Craft, 2000, 2001a; Kaufman i Beghetto, 2009).

1.4. Wybrane koncepcje procesu tworczego - préba syntezy

Zrédet wielu koncepcji procesu twérczego mozemy dopatrywaé sie w klasycznych
szkotach psychologicznych czy nurtach metodologicznych, takich jak asocjacjonizm,
teoria postaci, behawioryzm, psychoanaliza, psychologia ewolucyjna, humanistyczna
czy poznawcza. Jako ze koncepcje te sa licznie i calo$ciowo opisywane w literatu-
rze przedmiotu (zob. Kozbelt i in., 2010; Limont, 1996; Necka, 1995, 2012; Runco,
2014; Sawyer, 2012; Stasiakiewicz, 1999; Strzatecki, 1969, 2003; Szmidt, 2001b, 2013;
Szymanski, 1987), podjeto tutaj probe dokonania syntezy wiedzy o istocie, sktadni-
kach procesu twdrczego i potencjale tworczym zgodnie z réznymi podejsciami teore-
tycznymi (por. rysunek 2). Przeprowadzona analiza prowadzi do konkluzji, zgodnie
z ktora wiekszos¢ klasycznych koncepcji procesu twdrczego, postugujac sie swoistym
dla kazdej z nich jezykiem, wyjasnia proces powstawania idei poprzez wskazanie uni-
wersalnej operacji sterujgcej procesem twdrczym. W przypadku koncepcji asocjacyj-
nych jest to tworzenie odleglych skojarzen (Mednick, 1962), bisocjacji - ujmowanie
rzeczy lub idei poprzez nalozenie na siebie dwoch odrebnych kontekstéw lub znaczen
(Koestler, 1964/1989) czy symultaniczne rozpatrywanie opozycyjnych pojec i idei, na-
zwane myséleniem janusowym (Janusian thinking) badz mysleniem homoprzestrzen-
nym (homospatial thinking), polegajace na znajdywaniu poprzez proces abstrakeji
wspolnej przestrzeni znaczen dla idei i pomyslow (Rothenberg, 1996).

Zdaniem przedstawicieli psychologii postaci (Gestalt) - Maxa Wertheimera, Wol-
fganga Kohlera, Rudolfa Arnheima, Karla Dunckera - proces tworczy polega na daze-
niu do zmiany struktury sytuacji problemowej dzigki dostrzezeniu ukrytych dotych-
czas miedzy nimi elementdw tej struktury. Proces rozwigzywania problemu opiera si¢
zatem na reorganizacji struktury - probie ,,domknigcia figury” czy tez zamiany figury
na tlo lub odwrotnie. Zmiana poznawczej reprezentacji problemu - nazwana w tradycji
postaciowej wgladem (insight) — zwiazana jest przede wszystkim z subiektywnym do-
$wiadczeniem naglosci rozwigzania i towarzyszacym temu doswiadczeniu przezyciem
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emocjonalnym (reakcja ,AHA”), zazwyczaj poprzedzonym doznaniem porazki oraz
dtuzsza lub krétsza przerwa inkubacyjng (zob. Kounios i Beeman, 2015; Perkins, 2001;
Sio i Ormerod, 2009; Strick i in., 2011; Sternberg i Davidson, 1995), a takze trafnoscia
rozwigzania (Danek i Salvi, 2020; Salvi i in., 2016). Do nie$wiadomej czy przeds$wia-
domej pracy umystu odwotuja sie koncepcje psychoanalityczne (Zygmunt Freud, Carl
G. Jung, Lawrence Kubie), upatrujace zrédla twoérczosci w doswiadczeniach z dzie-
cinstwa i energii seksualnej (mechanizm sublimacji) oraz w aktywnosci zabawowej
(Freud) (zob. Kim i in., 2013; Russ, 1988). Zdaniem Junga (1993) nieswiadomos¢ jest
rezerwuarem tworczych sil, ktére w odmienny sposéb moga by¢ uzywane na réznych
etapach zycia. W psychoanalitycznej koncepcji Ernsta Krisa (1952, za: Stasiakiewicz,
1999) istota tworczosci jest przemiana pozioméw funkcjonowania poznawczego (pro-
ces tworczy w podswiadomosci zawiera tresci dostgpne $wiadomosci), mozliwa dzigki
zmianie przedmiotu inwestowania energii id przez ego - ,regresji w stuzbie ego”. Uj-
mowano takze proces tworczy jako ,reparacje”, czyli probe odzyskania przez tworce
w symbolice dzieta utraconych obiektéw z przeszlosci (Klein, 1937, za: Segal, 2010), czy
adaptacyjng probe opanowania wymogoéw $rodowiska (Rank, 1989).

Przedstawiciele behawioryzmu zamiast terminu ,,twdrczo$¢” czeéciej stosujg okre-
$lenia ,,oryginalno$¢” czy ,,produktywno$¢”, traktujac akt tworczosci jako proces gene-
rowania nowych form zachowania, szczegélny przypadek warunkowania sprawczego
(Maltzman, 1955, za: Szymanski, 1987) lub wewnatrzpsychiczny proces mediacyjny
(Berlyne, 1969). Zgodnie z behawiorystyczna teorig generatywnosci Roberta Epsteina
(1996) nowe formy zachowania sg synteza wcze$niej wytworzonych nawykow; powstajg
w wyniku zachodzacego miedzy nimi ,wspoéizawodnictwa”, co w konsekwencji wyga-
szania nawykow dominujacych moze uaktywni¢ formy dotad mniej typowe. Tworcze
zachowanie (o ile niesie za sobg uzyteczno$¢ spoleczna) wyraza sie zatem w zdolno$ci
do produkowania nowych reakcji symbolicznych o niskiej pozycji w hierarchii nawy-
koéw (Berlyne, 1969), a rozklad prawdopodobienistwa wystapienia form zachowan no-
wych jest wowczas znacznie wigkszy (Epstein, 1996).

Z kolei regularnie cytowani przedstawiciele psychologii humanistycznej, tacy jak
Erich Fromm, Carl Rogers, Abraham Maslow czy Rollo May, rozumieja twdrczo$¢
bardzo szeroko, ujmujac ja w kategoriach aksjologicznych jako wartos¢ nadajaca ludz-
kiemu Zyciu sens, pewng postawe wobec $wiata czy styl zycia (zob. Cudowska, 2004;
Szymanski, 1987). Traktujac omawiane zjawisko w sposéb wysoce egalitarny, podkre-
$laja jego zakorzenienie w naturze ludzkiej. Uznajg, ze twérczo$¢ wynika z naturalne;j
tendencji do samorealizacji i rozwoju (Maslow, 1975, 2010; Rogers, 1970), wyraza si¢
w dazeniu do aktualizacji swoich potencjalnosci (Rogers, 1970), a jej warunkiem jest
zaspokojenie potrzeb nizszego rzedu (Maslow, 1975). Zdaniem Fromma owa zdolno$¢
do swoistego postrzegania §wiata i reagowania nan jest uwarunkowana zdolno$cia
dziwienia sie, koncentracji, do§wiadczania wlasnego ,Ja”, akceptowania konfliktow,
checig do ,rodzenia sie wcigz na nowo” oraz wiarg i odwaga (Fromm, 1959). Twor-
czosci sprzyja otwarto$¢ na do$wiadczenie, stosowanie wewnetrznej oceny, umie-
jetnos¢ ,bawienia si¢” ideami i pojeciami, psychologiczne bezpieczenstwo i wolnos¢
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(Rogers, 1970; Harrington i in., 1987). W fenomenologicznej koncepcji Maya (1994)
istota procesu tworczego jest relacja podmiot — przedmiot, czyli spotkanie miedzy
tworca (facznie z jego zdolno$ciami, postawami, przekonaniami, oczekiwaniami)
a wytworem, zaréwno w sensie przedmiotu aktywnosci (symfonia, utwor literacki,
obraz, teoria), jak i zadan stojacych przed jednostka. Ten ostatni rodzaj poszukiwania
psychologicznych uniwersaliow tworczosci wydaje sie blizszy ujeciu interakcyjnemu
niz dyspozycyjnemu traktowaniu tworczosci.

Interakcyjny charakter procesu tworczego stoi u podstaw koncepcji osadzonych
w paradygmacie poznawczym?®, cechujacych si¢ eklektyzmem teoretyczno-metodolo-
gicznym, zwlaszcza w poréwnaniu z oméwionymi teoriami wywodzacymi si¢ z kla-
sycznych szkol psychologicznych. Na takim podejsciu swoj model zachowan tworczych
oparli Richard W. Woodman i Lyle F. Schoenfeldt (1990), zaktadajac, ze tworczos¢ po-
wstaje w wyniku zlozonej interakcji wtasciwos$ci jednostki i czynnikéw zewnetrznych,
zachodzgcej zawsze w danym momencie w postaci kontyngencji jednego z czynnikow
badz wzajemnych i rownowaznych oddzialywan. Skladowymi tego modelu s3: po-
przedniki, zmienne osoby, sytuacji, zachowanie, konsekwencje, a twdrczos¢ jest wyni-
kiem dlugotrwalej aktywnosci, niezmiennych zainteresowan i wkladu pracy nad soba.
Natomiast wedtug Howarda E. Grubera (1988) twoérczo$¢ jest efektem dynamicznej in-
terakcji miedzy poznaniem, afektem a celem, co czyni kazdego czlowieka zlozonym
i niepowtarzalnym systemem w zmieniajacym si¢ srodowisku.

Necka (1995) w koncepcji interakeji tworczej zaklada, ze proces twoérczy zacho-
dzi na co najmniej dwdch poziomach: sterowania — strategicznego wyboru i kontroli
przebiegu oraz na poziomie wykonawczym, operacyjnym. Sedno samoorganizacji tkwi
w ciaglej, wzajemnej interakcji miedzy celem aktywnosci tworczej, a tzw. struktura-
mi probnymi bedacymi probag osiggniecia zamierzonego celu. Ten sposéb myslenia
o0 procesie tworczym jest zbiezny z zalozeniami modelu genploracji (the genplore model)
Ronalda A. Finkego, Thomasa Warda i Stevena M. Smitha (1992; Ward i in., 1999),
zgodnie z ktérymi proces kreacji zachodzi pomiedzy etapem wytwarzania struktur
przedtworczych a ich interpretowaniem i sprawdzaniem tkwigcych w nich mozliwosci,
obwarowanych ograniczeniami nakltadanymi na wytwor. Necka, podobnie jak inny ba-
dacz tej problematyki, David Perkins (1981), uwaza, ze to wlasnie cel jest czynnikiem
organizujgcym proces tworczy (por. Gruber, 1988; Weisberg, 2015). Zatem to cel nadaje
swoisto$¢ procesom poznawczym, tym samym, ktdre sg uruchamiane takze w innych
formach aktywnosci ludzkiej, co szczegdlnie podkresla Weisberg (2006). W omawianej
koncepcji interakeji tworczej struktury probne w formie czgstkowych pomystéw, prob,
szkicow dopdty podlegaja zmianom i przeksztalceniom, dopoki nie spetnig zamierzo-
nego celu przedmiotu dazen jednostki. Natura interakcji polega zatem na redukowa-
niu rozbiezno$ci miedzy celem a strukturami prébnymi. O powodzeniu tej interakcji

8 ‘W ramach podejécia poznawczego szczegdlne znaczenie dla rozwoju wiedzy o twoérczosci ma kon-
cepcja Joya P. Guilforda, ktéra ze wzgledu na kluczowe znaczenie dla tej pracy zostanie oméwiona szerzej
w kolejnych podrozdziatach.
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decyduja dwa kierunki zmian struktur prébnych: zwiekszanie stopnia ich oryginalno-
$ci, nowosci oraz nadawanie im wigkszej wartosci, co wprost nawigzuje do powszechnie
przyjetych definicyjnych kryteriow tworczosci.

Niewatpliwie istotny z punktu widzenia tematu tej monografii jest poziom wyko-
nawczy procesu tworczego w koncepcji Necki (1995). Zgodnie z nim interakcje zacho-
dza wedlug okreslonych regul - nazywanych strategiami (czujnosci, percepcji postaci,
»zamykania”, ukierunkowujacej emocji, jasno okreslonego celu, wyniku idealnego, za-
rodka, nadmiaru, tworczego oddalenia) - oraz w konsekwencji dziatania konkretnych
operacji umyslowych (dokonywanie skojarzen, abstrahowanie, transformowanie, me-
taforyzowanie, rozumowanie indukcyjne, rozumowanie dedukcyjne), ktore ze wzgledu
na szczego6lne znaczenie dla dziatan ukierunkowanych na stymulowanie procesu i po-
tencjalu tworczego zostang szerzej omowione w podrozdz. 1.5.2.

Plodne konceptualnie procesualne podej$cie do tworczosci, wyrastajace gtéwnie
z psychologii poznawczej, proponujg takze inni badacze, jak np. wspomniani juz auto-
rzy modelu genploracji - Ward i in. (1999) czy Michael Mumford (1998) - w integra-
cyjnym modelu myslenia tworczego, taczacego dzialanie nie§wiadomych i §wiadomych
mechanizmdéw poznawczo-emocjonalnych. Sébastien Hélie i Ron Sun (2010) zapropo-
nowali koneksjonistyczny sposéb rozumienia rozwigzywania probleméw poprzez inte-
rakcje jawnych-niejawnych proceséw przetwarzania przebiegajacych réwnoczesnie (the
explicit-implicit interaction EII theory). W nurcie poznawczym miesci si¢ takze kom-
putacyjny model twdrczosci Boden (2004), w ktdrym autorka zwraca uwage na trzy
gléwne procesy poznawcze: eksploracje, kombinowanie i transformowanie. Natomiast
Runco (por. Runco i Chand, 1995) jest zwolennikiem rozumienia twérczosci w kate-
goriach generowania pomystow, czyli twdrczosci ideacyjnej, zawierajacej sie w relacji
trzech komponentow: ideacyjnego, ewaluacyjnego i metapoznawczego, a doktadniej do-
strzegania problemdw, ideacji, ewaluacji, przy udziale motywacji samoistnej (intrinsic),
zewnetrznej (extrinsic), wiedzy deklaratywnej i proceduralne;.

Zdaniem autoréw modelu podwdjnego procesu (the dual process theory) (Sowden
i in., 2015) istotne jest przelaczanie sie z trybu proceséw generatywnych (zaangazo-
wanie w generowanie pomystéw) do ewaluatywnych (zaangazowanie w udoskonalanie,
ocene i/lub selekcje idei) (por. Basadur, 1995). Na polskim gruncie naukowym podej-
$cie procesualne mozna przypisa¢ Czestawowi Nosalowi (1990), ktory pisze o tworczym
przetwarzaniu informacji poprzez naprzemienne otwieranie i zamykanie struktur po-
znawczych. Inny badacz Janusz Kujawski (2000) uwazal, ze dojscie do twdrczej synte-
zy wymaga przejécia przez chaos i selekcji mozliwych kombinacji tak, aby spelniaty
pozadane kryteria. Warto tez wspomnie¢ o zaproponowanym przez Shelley H. Car-
son (2011) modelu wspoéldzielonej neurokognitywnej podatnosci (the shared vulner-
ability model) wyjasniajacym zwigzek kreatywnosci z zaburzeniami psychicznymi.
Emocjonalno-poznawczy wymiar procesu tworczego uwzgledniono w modelu tworczej
samoregulacji (the creative self-regulation model) (Ivcevic i Hoffmann, 2019) czy modelu
podwdjnej $ciezki (the dual pathway to creativity model, Nijstad i in., 2010; De Dreu
i in., 2008) (zob. podrozdz. 2.3.2.2).
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1.4. Wybrane koncepcje procesu tworczego - proba syntezy

Aby wyjasni¢ mechanizmy, ktérymi rzadzi si¢ proces tworczy, mozna takze zastoso-
wa¢ analogie do teorii ewolucji biologicznej (zob. Gabora, 2005; Gabora i Kaufman, 2010;
Kozbelt, 2019), bazujac na co najmniej dwdch konkurencyjnych sposobach jej interpreta-
¢ji — Jeana-Baptiste’a de Lamarcka i Karola Darwina (Runco, 2014). Wedlug pierwszego
z nich, twércy materialistycznej teorii ewolucji, $wiat organizméw zywych powstat pod-
czas dlugiego procesu ewolucji biologicznej, w wyniku ktdrego organizmy prostsze prze-
ksztalcaly si¢ w bardziej zlozone. Zgodnie z takim podejsciem myslenie twdrcze polega na
stopniowym doskonaleniu pierwotnego pomystu az do osiggniecia rozwigzania zastugu-
jacego na miano nowego czy wartosciowego (zob. Gabora, 2005; Johnson-Laird, 1993, za:
Kozbelt, 2019, s. 121-122). Wedlug zwolennikéw darwinizmu w wyniku doboru natural-
nego, bedacego gléwnym mechanizmem ewolucji prowadzacym do kierunkowych zmian
w populacji zwiekszajacych jej adaptacje do warunkéw srodowiskowych (poza okresem
wymierania), przetrwaja najlepiej przystosowane jednostki. Campbell (1960) czy Simon-
ton (1999, 2012b) (BVSR theory) twierdza, ze podobnie jest z tworczymi ideami, ktdre
nie s efektem doskonalenia ich pierwotnych wersji, lecz selekcji, wyboru wlasciwych idei
sposréd duzej ilosci pomystéow o réznej wartosci.

Whbrew temu Liane Gabora (2005, 2017; Gabora i Kaufman, 2010), odwotujac si¢ do
ewolucji najwczesniejszych biologicznych form zycia, dowodzi, ze twércze idee ewoluuja
w procesie ich kontekstualnej aktualizacji, opartej na samoorganizacji, samonaprawie
i wymianie innowacyjnych rozwigzan. Jak pokazuja procesualne koncepcje twodrczo-
$ci, zlozono$¢ aktu tworzenia [znacznie wigksza niz to zakladaly koncepcje stadialne,
np. Johna Deweya (1910/1988), Grahama Wallasa (1926, za: Necka, 1995)] czy odejscie
od poszukiwania jednego mechanizmu twodrczosci (preferowanego w klasycznych kon-
cepcjach), mimo krytyki (zob. Dasgupta, 2004), sklania do uznania za zasadne obu
perspektyw ewolucjonistow. Jak sugeruje Necka (1994), warto przyja¢ tu odpowiedni
punkt widzenia w zaleznosci od fazy procesu twdrczego. Niewykluczone, Ze rézne me-
chanizmy ewolucyjne, np. selekcji, moga mie¢ zastosowanie do réznych rodzajow dzie-
dzin (Feist, 2008).

Konkludujgc, mozna stwierdzi¢, ze bliskie autorce tej monografii procesualne po-
dejscie do tworczosci charakteryzuje tendencja do syntezy wiedzy na temat procesu
tworczego. W koncepcjach odzwierciedlajacych to podejscie zarysowuja si¢ w miare
uniwersalne, ogélne, wzglednie niezalezne od dziedziny modele procesu tworzenia.
Chociaz wyrasta ono gtéwnie z psychologii poznawczej, to coraz czeséciej wykracza po-
za jej ramy. To obiecujace teoretycznie i badawczo podejscie oferuje syntetyczny sche-
mat opisu twdrczosci, dostarcza ram pojeciowych, lecz, jak do tej pory, brak jest wystar-
czajacych danych pozwalajacych na weryfikacje proponowanych koncepcji, a na temat
ich implikacji dla edukacji wcigz wiemy niewiele.

Przeglad teorii tworczo$ci rodzi konieczno$¢ nakreslenia prob cato$ciowego, sys-
temowego ujmowania dziatan kreacyjnych czlowieka poprzez umiejscowienie ich
w szerokim kontekscie socjokulturowym. Kwestie te jednak $wiadomie zostang potrak-
towane tutaj skrotowo. Przede wszystkim ze wzgledu na do$¢ marginalne znaczenie
systemowych koncepcji dla waskiego w swym zakresie celu badawczego i przyjetego
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egalitarnego podejscia do kreatywno$ci jako rozwijania potencjalu, a takze zwazywszy
na istnienie do$¢ obszernego ich opisu w literaturze przedmiotu (np. Kaufman i Glave-
anu, 2019; Necka, 2012; Runco, 2014; Sawyer, 2012; Szmidt, 2013). Bez watpienia, na
teorie systemowe ma wplyw zakorzeniona w humanistyce tradycja traktowania twor-
czo$ci w kategoriach spolecznych i indywidualnych relacji. Taka proba systemowego
ujecia tworczosci w calej psychologicznej, socjologicznej i kulturowej ztozonosci jest
koncepcja transgresji Kozieleckiego (1987, 1997). Procesy $wiadomego przekraczania
granic fizycznych, spotecznych i symbolicznych, jakimi sg transgresje, zaréwno typu P
(prywatne), jak i wykraczajace poza zasieg $wiata jednostki typu H (historyczne), moga
prowadzi¢ do tworczosci.

Te wielopoziomowos¢ fenomenu twoérczosci podkresla Mihaly Csikszentmihalyi
(1988), twierdzac, ze wybitnie twdrcze osiggniecia pojawiaja sie dzigki specyficznemu
ukladowi trzech gltéwnych systemow: 1) jednostki (persom), ktéra generuje zmiany,
2) pola (field), czyli spotecznej organizacji twdrczosci (w postaci organizacji, $rodowi-
ska zawodowego itp.), ktora dokonuje selekcji wezesniejszych zmian, 3) domeny (doma-
in), stanowigcej okreslong dziedzine twdrczosci, system symboli, element kulturowego
dziedzictwa, ktdre jest gromadzone i przekazywane nastepnym pokoleniom’. Zlozo-
ny cykl procesu tworczego powtarza sie, wymaga czasu i uwypukla réwnorzedng sile
sprawcza wszystkich systemow, nie tylko osoby tworcy.

Rozumienie tworczosci jako zjawiska spolecznego, uwarunkowanego kulturowo
i historycznie wybrzmiewa réwniez w wyrdznionych przez Romana Schulza (1990)
kategoriach aktywnosci tworczej, takich jak: autonomiczna dziatalnos¢ kulturotwor-
cza, nowoczesna praca ludzka, innowacyjne zachowania spoteczne, autokreacja. Kazda
z tych dziedzin autor analizuje wielopoziomowo przez pryzmat: osoby twdrcy, proce-
su twodrczego, produktu tworczego, sytuacyjnych i podmiotowych warunkéw (zrodet)
tworczoéci. Wspomniana wczesniej Gabora (2017) w swojej koncepcji honowania, czy
inaczej szlifowania (the honing theory), postrzega twdrczos¢ w procesie ewolucji kul-
tury jako wspolng wymiane miedzy samoorganizujacymi si¢, samoreprodukujgcymi
sie, samowystarczalnymi umystami ludzkimi. Analogicznie do samoorganizujacych sie
systeméw, umysty restrukturyzuja sie (poznawczo) i adaptuja do otoczenia, aby zmini-
malizowa¢ entropie.

Inny punkt widzenia prezentujg Sternberg i Lubart (1999), traktujac twodrczoéé
przede wszystkim jako wybor, indywidualna i osobistg inwestycje jednostki, ktdra to
inwestycja ma szanse zaowocowac sukcesem, jesli wierni bedziemy zasadzie rynkowej
»kup tanio, a sprzedaj drogo”. Podejmowanie tematow i idei ryzykownych, i mniej po-
pularnych, moze zaprocentowa¢ w przyszlosci ich wysoka ranga spoleczng. Twoérczo$é
jest tu wynikiem kombinacji sze$ciu czynnikéw, takich jak: inteligencja i procesy po-
znawcze, wiedza, style my$lenia, cechy osobowo$ci, motywacja, kontekst spofeczny.
Koncepcja inwestycyjna (the investment theory of creativity) wraz z zaproponowang we

° Gangadharbtla (2010) zaproponowal zaktualizowanie modelu Csikszentmihélyiego, uwzgledniajac
rosnace znaczenie technologii.
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weczesniejszych pracach teoretycznych Sternberga (1988) tréjwymiarows teorig twor-
czodci (styl poznawczy, inteligencja i osobowos$¢/motywacja) zostala rozwinigta w troj-
stronnym modelu twodrczosci (the triangular theory of creativity) (Sternberg, 2018).
Zgodnie z nim kreatywne jednostki muszg przeciwstawia¢ sie nie tylko ttumowi (in-
nym ludziom i ich §wiadomym przekonaniom), samym sobie (jednostce) i/lub duchowi
czasu — Zeitgeist (istniejacym wspolnym zalozeniom w ramach dziedziny). Kombinacje
roznych rodzajow sprzeciwu (lub jego brak) moze prowadzi¢ do manifestowania kre-
atywnosci na osiem réznych sposobow (typy kreatywnosci).

Sternberg (1999) w innym modelu propulsji (the propulsion model) pokazuje, jak
tworcze wytwory moga zmienia¢ dziedzing i wptywa¢ na przebieg indywidualnej kariery
(Sternberg i Kaufman, 2012). Tworca zatem inwestuje w rozwoj wybranej dziedziny, co
moze spowodowa¢ mniej lub bardziej istotne zmiany, ktérych zakres okresla rodzaj za-
istniatego aktu tworczego. Takich aktéw Sternberg wyrdznia osiem, przyporzadkowujac
je do dwoch grup. Do pierwszej naleza akty tworcze akceptujace biezace paradygmaty
i probujace je poszerzy¢, takie jak: 1. replikacja (replication), 2. redefinicja (redefinition),
3. inkrementacja - krok do przodu (forward incrementation), 4. daleko posunieta do
przodu inkrementacja (advance forward incrementation). Drugi rodzaj aktow tworczych
charakteryzuje fakt, Ze odrzucajg one aktualne paradygmaty i probuja je zastapi¢. Nalezg
do nich: 5. zmiana kierunku (redirection), 6. rekonstrukcja ze zmiang kierunku (recon-
struction/redirection), 7. reinicjacja, czyli nowy poczatek (reinitiation), 8. synteza, ktéra
integruje rézne tworcze strumienie mysli w istniejagcych paradygmatach.

Pewne wspdlne elementy z koncepcjg inwestycyjng ma komponentowy model twor-
czodci (the componential model of creativity) autorstwa Teresy Amabile (1983), w ktérym
zachowania tworcze sg efektem interakcji czynnikéw osobowosciowych, poznawczych
i srodowiskowych. W tym pierwotnym modelu na poziomie jednostkowym (poziom or-
ganizacji, zob. Amabile, 1988) autorka podkresla naprzemienno$¢ i cyrkularnosé¢ wply-
wu zmiennych psychologicznych, takich jak: motywacja zadaniowa, zdolnosci specjalne,
zdolnosci twodrcze, na proces realizacji zadania. Tworczos¢ za$ jest opisywana w kate-
goriach wytworu - przy czym tworcze jej zdaniem jest to, co zostalo uznane za takie
przez osoby kompetentne w danej dziedzinie. W udoskonalonym dynamicznym kompo-
nentowym modelu (Amabile i Pratt, 2016) dodano: synergiczng motywacje¢ zewnetrzng
(polaczong z motywacja wewnetrzng), afekt (szczegdlnie pozytywny), orientacje na prace
(postrzeganie jej jako pracy, kariery, powolania lub pasji), poczucie postepu w rozwijaniu
kreatywnych pomysléw w cenionej pracy. Zdaniem Simontona (1999, 2012b) twdrczosé
jest rodzajem przywodztwa rozumianego jako wywieranie wptywu i, co wazne, zachodzi
przy udziale przypadku. Proces tworczy zawiera si¢ w etapach od przypadkowej permu-
tacji sktadnikéw poznawczych, poprzez wylonienie si¢ z nich odpowiednich konfiguracji,
az po etap przekazu spolecznego i akceptacji efektu tworczosci.

Z przedstawionych twierdzen, zaréwno koncepcji klasycznych, wspdlczesnych,
ukierunkowanych gléwnie poznawczo, interakcyjnych, jak i teorii systemowych, wy-
tania sie obraz tworczosci jako zjawiska zlozonego, wielowymiarowego i interdyscypli-
narnego. Coraz czgsciej fenomen ten rozumiany jest egalitarnie, poddaje si¢ empirycz-
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nej weryfikacji, ale nieco innej na réznych jego poziomach. Pomimo ogromnego wkiadu
koncepcji klasycznych w dziedzine wiedzy o twdrczoséci obecnie zarzuca si¢ im wiele
brakow i bleddw teoretycznych, podobnie jak i nurtom psychologicznym, z ktérych sie
wywodzg. Jak przekonujgco argumentuje Necka (1995), mozna je sprowadzi¢ do trzech
gltéwnych probleméw: niekompletnosci koncepcji, nadmiernego ich uproszczenia i dy-
chotomizowania. Wedlug Magyariego-Becka (1994) koncepcje systemowe otworzyly
postpsychologiczny okres w historii badan nad twodrczoscia. Moga przyczyni¢ sie do
zmiany dominacji nurtu personalistycznego, bedacej, zdaniem Doroty Turskiej (2009),
jednym ze zrédel mitéw o tworczosci funkcjonujacych w edukacji. Zwolennicy per-
spektywy spoleczno-kulturowej postuluja odejscie od nadmiernej koncentracji na jed-
nostce i jej umysle (zob. Glaveanu, 2015; Schulz, 1990; Withagen i van der Kamp, 2018),
a takze uwzglednienie specyficznego kontekstu spoteczno-historycznego (Schulz, 1990).
Jednakze przesadny ich socjologizm staje si¢ podstawg krytyki (Szmidt, 2013). Niemniej
jednak majg one duza warto$¢ dla ekologicznego podejscia do badania kreatywnosci
czy wychowania do twdrczosci. Z kolei dla projektowania krotkofalowych oddzialywan
edukacyjnych oraz pomiaru ich skuteczno$ci znacznie cenniejsze i bardziej pomocne
wydaja si¢ koncepcje w nurcie poznawczym czy interakcyjnym, gdyz daja mozliwo$¢
badania wlasciwosci indywidualnych jednostki w procesualnym kontekscie.

1.5. Zdolnosci tworcze

Podobnie jak w odniesieniu do pojecia twdrczosci, w przypadku zdolnosci tworczych
nie ma spojnosci co do ich definicji. Badacze prezentuja rézne perspektywy teoretycz-
ne, czesto o nieostrych zakresach znaczeniowych, zalezne od kontekstu czy potrzeb
spotecznych (zob. Chruszczewski, 2009; Limont, 2010). Ma to swoje przelozenie na po-
wstawanie licznych koncepcji i modeli zdolnosci tworczych. Réznie rozumiany jest sam
termin ,zdolno$ci” jako: potencjalne (capacities) czy faktycznie przejawiane zdolnosci
(abilities) badz poziom wykonywania zadan (performance) (Necka, 2003). Pojecie to
jest czesto utozsamiane z inteligencja (zob. Kaufman, 2015), poczawszy od koncepcji
strukturalno-hierarchicznych prezentowanych przez Charlesa Spearmana (1904), teorii
hierarchicznej jak np. model CHC Cattell - Horn - Carroll (zob. Carroll, 1993; Schne-
ider i McGrew, 2018), koncepcji intelektu Joya P. Guilforda (1978) czy koncepcji WISC
Sternberga (2003) tudziez klasycznych teorii rozwojowych Jeana Piageta (1981), Lwa
Wygotskiego (1989, 2002).

Natomiast zdolnosci twdrcze pojawiaja si¢ najczesciej jako jeden z wielu komponen-
tow w koncepcjach zdolnosci, talentu czy uzdolnien (strukturalno-interakcyjnych lub
hierarchicznych), laczacych je zazwyczaj z inteligencja, osobowoscig oraz czynnikami
$rodowiskowymi. Do najbardziej rozpowszechnionych w literaturze przedmiotu mode-
li nalezg tu: tréjpierscieniowy model zdolnosci Josepha Renzullego (1986), wieloczyn-
nikowy model zdolnosci Franza J. Ménksa (2005, 2008), piramida zdolnosci Jane Piirto
(1999, za: Limont, 2010), model struktury uzdolnien ,,4x4” Roberty Milgram (Milgram
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i Livne, 2005), zréznicowany model zdolnosci i talentu DMTG Frangoys Gagné (2005),
monachijski model zdolnosci Kurta A. Hellera (Heller i in., 2005), aktiotopowy model
zdolno$ci Alberta Zieglera (2005), szescioczynnikowy model uzdolnien Jana Strelaua
(1997), model struktur uzdolnien kierunkowych SDC Wiestawy Limont (1994, 2010),
interakcyjny model zdolnosci Stanistawa Popka (1996, 2000) oraz komponentowy mo-
del tworczosci Urbana (2007). W kolejnym podrozdziale szerzej oméwione zostang je-
dynie te modele, ktére definiujg zdolnosci tworcze istotne dla zalozen przyjetych w ni-
niejszej monografii.

1.5.1. Wybrane modele zdolnosci twérczych

Sposrdd wielu opisywanych w literaturze sposobéw rozumienia zdolnosci twoérczych na
potrzeby tej pracy przyjeto, Ze s3 to podstawowe, indywidualne wlasciwosci cztowieka,
stanowigce poznawcze predyspozycje do tworczosci i wyznaczajace skuteczno$é prze-
biegu procesu tworczego, a zatem ,warunkujace mozliwos¢ wytwarzania nowych i ory-
ginalnych, a zarazem uzytecznych pomyslow czy rozwigzan probleméw” (Matczak,
1994, s. 83). Ten sposéb ujmowania zdolnosci tworczych przywodzi na mysél zalozenia
koncepcji intelektu Guilforda (1978). Warto ja scharakteryzowa¢ dokladniej, zwazyw-
szy na potezny wplyw, jaki wywarla (poprzez wprowadzenie terminu ,wytwarzanie
dywergencyjne”) na wiodace w metodologii badan twdrczosci sposoby pomiaru twor-
czego potencjatu (por. Benedek i in., 2019; Forgeard i Kaufman, 2016; Snyder i in., 2019).

Po pierwsze, w trojwymiarowym modelu struktury intelektu zdolnoséci réznia sie,
zdaniem Guilforda (1978), ze wzgledu na rodzaj operacji umystowych, takich jak: dwa
rodzaje wytwarzania - dywergencyjne i konwergencyjne, poznawanie, ocena i procesy
pamigciowe. O potencjale tworczym decyduje gléwnie myslenie tworcze wigzane z wy-
twarzaniem dywergencyjnym, odpowiedzialnym za rozwigzywanie zadan i probleméow
posiadajacych wiecej niz jedno poprawne rozwigzanie. Po drugie, oprdécz operacji umy-
stowych istnieje takze material - rodzaj informacji w postaci figuralnej (rysunki, figury
geometryczne, przedmioty), semantycznej (sady, pojecia, wypowiedzi), symbolicznej
(cyfry, litery, umowne symbole) lub behawioralnej (zachowania, aktywno$ci) oraz ro-
dzaj wytwordw. Po trzecie, wytwory operacji umystowych moga wystepowaé w formie:
jednostek (rzeczy, wydzielone calosci, figury na tle), klas (zbiér obiektéw o jednej lub
wiecej wspolnych wlasciwos$ciach), relacji (rodzaj zwigzku miedzy dwiema rzeczami),
systemow (uklady czy organizacje wzajemnie od siebie zalezne czy wchodzace w inte-
rakcje czesci), przeksztalcen (zmiana, rewizja, modyfikacja) i implikacji (przewidywa-
nie nastepstw na bazie informacji).

W wyniku kombinacji wymienionych operacji umystowych, kategorii tresci i ro-
dzajow wytworéw powstaje 120 niezaleznych zdolnosci. Stopniowo autor poszerzat
swoja klasyfikacje do 150, a nawet 180 szczegoélowych zdolnosci (rozréznienie materiatu
figuralnego na dwa bardziej szczegétowe rodzaje: wizualne oraz stuchowe, a w nastep-
nym kroku podzielenie proceséw pamieciowych na: pamie¢ krotkotrwaty oraz dtugo-
trwalg) (por. Guilford, 1988).
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Wérdd zdolnosci wytwarzania dywergencyjnego Guilford (1978) wyrdznit: ptyn-
nos¢, gietkos¢, oryginalno$¢ myslenia, a takze dopracowanie, czyli elaboracje. Ptynnos¢
my$lenia mozna zdefiniowa¢ jako latwos¢ generowania rozwigzan problemu, a jej
wskaznikiem jest liczba wytworzonych pomystéw, nie za$ ich jakosé. Moze sie ona
wyraza¢ w postaci czterech rodzajow wytwarzania dywergencyjnego: jednostek sym-
bolicznych - plynnos¢ stowna, jednostek semantycznych - ptynnosé pojeciowa, relacji
semantycznych — plynno$¢ skojarzeniowa oraz systemdéw semantycznych - ptynno$é
wyrazeniowa. Warto dodal, ze ptynne wytwarzanie réznych idei stanowi czynniki
waskiego zasiegu (warstwa 1), w ramach czynnika szerokiego zasiegu (warstwa 2) —
ogolnej zdolnoéci wydobywania z pamieci Gr, w trojwarstwowej koncepcji zdolnosci
poznawczych Johna Carrolla (1993). Badania Paula J. Silvii i wspdtpracownikéw (2013)
sa przeslanka do uznania kreatywnosci jako skladnika nizszego rzedu Gr. Mathias
Benedek i in. (2012) wykazali, ze ogdlna zdolno$¢ wydobywania z pamieci (pomiar
zdolno$ci asocjacyjnych) wyjasnia mniej wiecej potowe wariancji myslenia dywergen-
cyjnego. Gietkoscig myslenia nazwano zdolno$¢ wytwarzania jako$ciowo réznych wy-
twordw, a zatem zdolno$¢ do zmiany kierunku myslenia, ktdrej wskaznikiem jest liczba
kategorii wygenerowanych pomystéw. Guilford (1978) wskazal dwa rodzaje gietkosci:
spontaniczng, czyli wytwarzanie dywergencyjnych klas, gtéwnie semantycznych, oraz
adaptacyjng - wytwarzanie dywergencyjne systemow, gtéwnie na materiale figuralnym.

Trzeci wazny czynnik wytwarzania dywergencyjnego to oryginalno$¢, rozumiana
jako zdolno$¢ do generowania pomystéw niezwyklych, nieoczekiwanych i odlegltych,
sporadycznie wystepujacych w badanej populacji badz wskazujacych na odlegle zwigz-
ki. Nawiazujac do definicji tworczosci, mozna przyjac, Ze oryginalnos¢ jest koniecznym
teoretycznie wymiarem (Kharkhurin, 2014; Plucker i in., 2004; Runco i Jaeger, 2012; Si-
monton, 2018). Istniejg przestanki pozwalajace traktowac jg jako odrebny statystycznie
konstrukt (Dumas i Dunbar, 2014; Nusbaum i in., 2014). Odnotowano takze silng, do-
datnig korelacje miedzy oryginalnoscig a plynnoscia pomystéw (zob. Forthmann i in.,
2021b; Jung i in., 2015). Oryginalnos¢ jest oceniana na wiele sposobéw (Forthmann
i in., 2021b; Plucker i in., 2011), a przewaznie kryterium jest czesto$¢ pojawiania sie
pomystéw. Oceny dokonuje si¢ takze na podstawie subiektywnego wyboru najbardziej
tworczych pomystow przez samych badanych (top-scoring method) (Shaw, 2021; Silvia
i in., 2008b; Silvia, 2011). Coraz czesciej wykorzystuje sie wspomagane komputerowo
analizy ukrytych grup semantycznych (Beaty i Johnson, 2021; Dumas i in., 2020; Hass,
2017; Kenett, 2018), cho¢ oszacowanie poziomu oryginalnosci moze by¢ potencjalnie
obcigzone elaboracja (dtugoscia wypowiedzi dla wyrazenia idei) (Forthmann i in., 2017;
Forthmann i in., 2018).

Czwarty czynnik myslenia dywergencyjnego, elaboracja, to zdolno$¢ do dopraco-
wania i uzupelniania pomystu, doskonalenia go w formie, tresci lub sposobie dzialania.
Sposoby kwantyfikowania elaboracji sprowadzajg si¢ z reguly do przeliczania elemen-
tow skladowych rozwigzania, w zadaniach werbalnych najcze$ciej poprzez niewazone
zliczanie stéw, cho¢ istniejg tez inne alternatywne metody (zob. Dumas i in., 2021).
Warto doda¢, ze Guilford (1978) poza oméwionymi czynnikami wytwarzania dywer-
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gencyjnego wyodrebnil takze inne zdolno$ci tworcze, takie jak: konwergencyjne wy-
twarzanie przeksztalcen semantycznych, figuralnych badZz symbolicznych oraz oce-
nianie implikacji semantycznych, okreslane jako wrazliwo$¢ na problemy. Ta ostatnia
zdolno$¢ pozwala na wykrywanie luk, niespdjnosci i trudnosci w réznych sytuacjach,
projektach czy pomystach, umozliwia przewidywanie nastepstw réznych zjawisk.

Guilfordowski sposdb definiowania zdolno$ci twdrczych, operacjonalizacja koncep-
cjiijej empiryczna weryfikacja spotkaty sie z krytyka (np. Baer, 2008, 2011a, 2011b; Pluc-
ker, Runco i Lim, 2006; Runco, 2008, 2010; Said-Metwaly i in., 2017; Silvia i in., 2008a;
Silvia i in., 2008b). Niewatpliwie jednak sposéb rozumienia zdolnosci przez Guilforda,
pojmowanych przede wszystkim w kategoriach potencjatu tworczego, zaowocowat sze-
regiem podiuznych badan (zob. Cramond i in., 2005; Runco i in., 2010) i praktyczny-
mi implikacjami dla edukacji. Zaprocentowal powstaniem wielu narzedzi badawczych,
jak chociazby wykazujaca sie trafnoscig prognostyczna (Davidovitch i Milgram, 2006;
Plucker, 1999) bateria testow The Torrance Tests of Creative Thinking — Test Tworczego
Myslenia TTCT autorstwa Ellisa P. Torrance’a czy The Wallach-Kogan Creativity Tests
WKCT - Test Tworczosci Michaela A. Wallacha i Nathana Kogana, The Structure of
the Intellect Divergent Production Tests SOI - Testy Wytwarzania Dywergencyjnego Joya
P. Guilforda oraz wiele innych zadan testowych. Przy czym nie mozna zapomnie¢, ze
tradycje testow opartych na zadaniach otwartych z wieloma rozwigzaniami zapoczat-
kowali Alfred Binet i Victor Henri (1896, za: Barron i Harrington, 1981).

Zasadniczo poziom myslenia dywergencyjnego jest szacowany na podstawie zadan,
w ktorych ludzie generuja pomysty w reakcji na werbalne lub figuralne wskazdéwki (Kim,
2006; Reiter-Palmon i in., 2019). W typowych zadaniach werbalnych badani sa proszeni
o wymyslenie niezwyktych zastosowan dla zwyktych przedmiotéw (np. szklanki, cegty,
gazety), przyktadow poje¢ zawierajacych wspolne cechy (np. rzeczy, ktdre sg trojkatne,
wytrzymale lub gloéne), konsekwencji hipotetycznych zdarzen (np. co by sie stalo, gdy-
by nie bylo potrzeby snu albo ludzie stracili wech) czy podobienstw miedzy obiektami
(np. w czym szkota i ul sg podobne). Wsrdd zadan figuralnych najczesciej spotyka sie
takie, w ktorych nalezy dokonczy¢ fragmenty rysunkéw lub dorysowaé do wielokrot-
nie powtarzajacego si¢ elementu nowe pomysty dotyczacego tego, czym mogltby on by¢
(zob. Plucker i in., 2019; Zuk, 1986).

Zadania dotyczace myslenia dywergencyjnego s3 wiec rodzajem zadan ukierun-
kowanych na plynno$¢, a ocenie podlegaja zdolnosci produkcyjne w odpowiedzi na
ograniczenia (Bousfield i Sedgewick, 1944, za: Silvia i in., 2008b). Pozwalaja uchwyci¢
nie tylko ich ilo$¢, lecz takze jakos¢ odpowiedzi, w postaci kryterium gietkosci czy nie-
typowosci bedgcej wskaznikiem oryginalno$ci myslenia. Wewnetrzna struktura zadan
myslenia dywergencyjnego, jak i ich powigzania z innymi wymiarami poznawczymi
i osobowymi w sieci nomologicznej stanowig przedmiot cigglych debat (np. Silvia i in.,
2013; Weiss i in., 2020). Tym bardziej cenne sa opracowane systematyczne ramy dla
praktycznych decyzji podejmowanych przez badaczy dotyczacych punktacji zadan dy-
wergencyjnych (Reiter-Palmon i in., 2019), a takze zredefiniowane standardy stosowa-
nia narzedzi do pomiaru twdrczoéci (Barbot i in., 2019).
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Z przegladu publikacji naukowych z ostatnich 30 lat wynika, ze obserwuje si¢ stop-
niowy spadek stosowania miar myslenia dywergencyjnego i konwergencyjnego (Snyder
i in., 2019). Jednocze$nie z badan opierajacych si¢ na analizie tekstéw naukowych do-
tyczacych tworczosci, za pomocy podejscia bazujacego na korpusach jezykowych, wy-
nika, ze jednymi z najczesciej pojawiajacych sie stow byly: ,myslenie” (thinking) oraz
~dywergencyjny” (divergent) (Jordanous i Keller, 2016). Wydaje sie, Ze mimo krytyki
koncepcji Guilforda obecnos¢ myslenia dywergencyjnego w procesie twdrczym jest
bezsporna, a watpliwosci dotycza raczej skali jego znaczenia dla przysztych osiagniec,
umiejscowienia na etapach procesu tworzenia czy relacji z innymi kluczowymi kom-
ponentami twdrczosci. Jak podkresla Runco (2008), myslenie dywergencyjne nie jest
synonimem tworczoéci, a najlepsze wyniki w testach myslenia dywergencyjnego nie
gwarantuja rzeczywistych osiagnie¢ twérczych, ale wskazuja na istnienie potencjatu.

Jak stwierdzit Hans J. Eysenck (2003), myslenie dywergencyjne i konwergencyjne
sg dwoma krancami kontinuum. Wbrew temu, co si¢ czasem zaktada (por. Getzels
i Jackson, 1962, za: Cropley, 2006), oba rodzaje my$lenia sktadajg si¢ na heterogeniczny
oraz zlozony proces tworzenia (Gabora, 2018; Mekern i in., 2019; Treffinger i in., 1997).
Niemniej jednak istnieje miedzy nimi rdznica jakosciowa (zob. Chruszczewski, 2013).
Myslenie konwergencyjne bowiem zazwyczaj ukierunkowuje na przyjete normy, tym-
czasem myslenie dywergencyjne z definicji podkresla zmiennos¢ i rozbiezno$¢ (Cro-
pley, 1999b). Prawdopodobnie u ich podstaw stoja odmienne mechanizmy funkcjonalne
i neuronalne (Akbari Chermahini i Hommel, 2010, 2012), rézne tryby przetwarzania
informacji - stany metakontroli (Zhang i in., 2020). Czesto oba rodzaje myslenia sa
taczone z przeciwstawnymi biegunami w modelach dualnych, np. przetwarzaniem aso-
cjacyjnym vs. analitycznym (Gabora, 2010), transformacjami lateralnymi vs. wertykal-
nymi w umyséle (Goel, 2014) czy elastycznoscig vs. wytrwaloscig (Nijstad i in., 2010).
Elastyczno$¢ wspomaga myslenie dywergencyjne w przestrzeni poszukiwan réznorod-
nych pomystéw. Myslenie konwergencyjne moze czerpa¢ korzysci z wytrwatosci, gdy
nalezy wybra¢ ostateczne rozwigzanie problemu.

Nalezy podkresli¢, ze niezbedne w procesie tworzenia jest przelaczanie trybu my-
$lenia (Gabora, 2018; Goldschmidt, 2016; Sowden i in., 2015), gdyz oba — dywergencyjne
oraz konwergencyjne — odgrywaja role na réznych etapach procesu tworzenia (Treffin-
ger iin., 1997), ideacji czy ewaluacji (Basadur, 1995). Zdaniem Lubarta (2016) myslenie
konwergencyjne nalezy rozumie¢ nie tyle jako dazenie do jednej odpowiedzi, ile jako
taczenie kilku elementéw poprzez synteze i integracje ukierunkowang na wygenerowa-
nie nowosci (myslenie integracyjno-syntetyczne). Ten sposéb rozumienia jest zbiezny
z ideg mys$lenia janusowego, homoprzestrzennego czy bisocjacji w koncepcjach asocja-
cyjnych (Lubart, 2016) badz interpretacja Gabory (2018).

W kontekscie postguilfordowskiej dyskusji Lubart (2000-2001) stawia teze, zgodnie
z ktorg wyniki tworzenia wcale nie muszg by¢ zdeterminowane przez rodzaj mysle-
nia dywergencyjnego czy konwergencyjnego, ale wazna by¢ moze jako§¢ materiatu (np.
wiedzy), ktdrego jednostka uzywa w tym procesie. Idea ta zostala opisana w bardziej
formalny sposéb przy uzyciu jezyka sztucznej inteligencji przez Boden (2004). Wedlug
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niej im bardziej strukturalne cechy domeny sg reprezentowane w ludzkim umysle (im
wiecej jednostka wie o domenie), tym wiekszy ma potencjal do bycia twoércza. Owa
potrzeba zakorzenienia w domenie stala si¢ tez argumentem przeciw powszechnemu
wyrdznianiu ogdlnych zdolnosci twérczych (por. Qian i in., 2019), bez uwzgledniania
ich specyfiki dziedzinowej (por. Barbot i Tinio, 2015; Kaufman i Baer, 2005), ktéry to
poglad od lat postuluja John Baer (np. 2008, 2012, 2016; por. Chruszczewski, 2009)
i Weisberg (2006). Ten pierwszy proponuje takze wprowadzenie wyspecjalizowanych,
dotyczacych konkretnej dziedziny treningéw tworczoséci (Baer, 2012).

Jak si¢ jednak wydaje, te dwa punkty widzenia - dziedzinowo ogélny i specyficzny -
wcale nie muszg si¢ wyklucza¢ (Plucker i Beghetto, 2004). Prawdopodobnie potencjat
tworczy obejmuje jednoczesnie i czesciowo uogolnione zdolnosci tworcze, w czesci zbidr
zdolnosci specyficznych dla dziedziny, a czastkowo zdolnosci specyficznych dla zadania
(Barbot i in., 2016a), co koresponduje z wynikami metaanaliz badan wykorzystujacych
neuroobrazowanie (np. Chen i in., 2020; Gonen-Yaacovi i in., 2013). W odpowiedzi na
pytanie o ogolnos¢ czy specyficzno$¢ zlozonego konstruktu, jakim sg zdolnosci twércze,
pomocna moze by¢ jej interpretacja w zaleznosci od poziomu twdrczosci. Mozna zatem
przyjac zalozenie, Ze na najnizszych poziomach tworczosci dominujg pewne ogdélne pre-
dyspozycje do tworzenia, im za$ wyzej, tym coraz bardziej nieodzowne stajg si¢ spe-
cjalistyczna wiedza, do$wiadczenie oraz specyficzne zdolnosci, niezbedne do tworzenia
w danej dziedzinie. Wejscie na poziom ekspercki jest niezbedne do osiggniecia bardzo
wysokiego poziomu dokonan twérczych (Ericsson, 1996).

Baer i Kaufman (2005; Kaufman, 2011) w modelu parku rozrywki (the amusement
park theoretical model APT) wzieli pod uwage zaréwno ogélna, jak i dziedzinowo specy-
ficzng nature tworczoéci. Uwzglednili ogdlnos¢ zdolnosci, poziomy tworczosci i zrdzni-
cowanie zasobow koniecznych na poszczegdlnych etapach (od wymagan poczatkowych
niezaleznych od domeny, poprzez wybér uogdlnionego obszaru tematycznego, nastepnie
okreslonej dziedziny tworzenia, az do wyspecjalizowania sie w mikrodziedzinie). Zatoze-
nie, Ze twdrczo$¢ zawsze wymaga co najmniej wiedzy specjalistycznej (eksperckiej) i ga-
my zdolnoéci poznawczych (inteligencji), odzwierciedla minimalna koncepcje zdolnosci
tworczych MTCA (the minimal theory of creative ability) (Stevenson i in., 2021). Konklu-
dujac, trudno nie zgodzi¢ si¢ z opinig Silvii i in. (2008a), Ze istnieja powody, aby przy-
puszczaé, ze prognostyczna moc my$lenia dywergencyjnego jest adekwatna tylko w za-
kresie ,,poczatkujacych twércow”, np. ucznidw, studentéw i osob, ktdre nie zglebily jeszcze
okreslonej dziedziny twdrczosci, krétko méwiac, dla znacznej wigkszosci badanych prob
w obszarze kreatywnosci, w tym réwniez uwzglednianej w temacie tej pracy.

Zwazywszy na warto$¢ teoretyczng, jak réwniez cenng dla cze$ci empirycznej mo-
nografii mozliwo$¢ operacjonalizacji teorii, warto omoéwi¢ koncepcje zdolnosci twor-
czych autorstwa Klausa K. Urbana (2007) zawierajacg si¢ w komponentowym modelu
zdolnosci. Opisywany wczesniej Guilfordowski sposéb rozumienia myslenia dywergen-
cyjnego uwzglednit takze w swej koncepcji Urban, umiejscawiajac go w grupie zdol-
nosci poznawczych, ktére wraz z osobowoscia jednostki oraz wplywami spolecznymi
skladaja si¢ na zachowania twércze jednostki, co ilustruje rysunek 3. Oprécz myslenia
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dywergencyjnego na poznawcze wyznaczniki tworczosci skladajg si¢ takze kompeten-
cje ogolne oraz specyficzne umiejetnosci i specyficzna wiedza. Skladniki poznawcze
odpowiadajg za jako$¢ wytwarzanych idei, a energie potrzebng do inicjowania i pod-
trzymywania aktywno$ci twodrczej jednostki uruchamia bogata gama komponentéw
osobowos$ciowo-wolicjonalnych. Nalezg do nich: otwarto$¢ i tolerancja wieloznaczno-
$ci, zaangazowanie zadaniowe, motywy. Zaréwno komponenty poznawcze, jak i osobo-
wosciowe sg osadzone w kontekscie spolecznym, zatem nalezy rozpatrywac je zaréwno
z perspektywy indywidualnej (jednostki), srodowiska lokalnego (grupy), jak i perspek-
tywy spoleczno-historyczne;j.

Urban (2007) w swoim modelu, piszac o mysleniu dywergencyjnym, przyjmuje sta-
nowisko Guilforda, wyodrebniajac takie elementy jak: ptynnos¢, gietko$¢ i oryginalnosé
myslenia, elaboracja, ale takze zdolno$¢ redefiniowania i restrukturyzowania oraz beda-
cg krytycznym punktem wyjscia proceséw tworczych wrazliwos¢ na problemy. Myslenie
dywergencyjne musi opiera¢ si¢ na szerokiej percepcji, glebokiej wiedzy ogélnej i procesie
mys$lenia. Odbierane informacje, ktdre sg przetwarzane i przechowywane w elastycznej

Kompetencje

Myslenie

dywergencyjne Specyficzna wiedza

i specyficzne
umiejetnosci

Tolerancja Zaangazowanie
wieloznacznosci zadaniowe

Rysunek 3. Komponentowy model tworczoéci Urbana.
Zrédto: Matczak i in. (2000, s. 12).
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sieci pamieci, ulegaja przeformulowaniu, redefiniowaniu, rekonstrukcji i wymagaja przy
tym aktywnosci procesow analitycznych i ewaluacyjnych. Stad do kompetencji ogélnych
nalezg: rozumowanie, myslenie logiczne, analiza i synteza, ocenianie, pamie¢ oraz szeroka
percepcja. Samo w sobie dywergencyjne myslenie nie prowadzi do twodrczej doskonatosci
w okreglonej dziedzinie, poniewaz do osiagniecia mistrzostwa na danym polu konieczne
sa specyficzna wiedza i umiejetnosci, ktére stanowig kolejny komponent modelu. Wsréd
elementéw sprzyjajacych tworczosci w grupie komponentéw osobowosciowych sg ,,mo-
tywy”. Autor podkresla waznos¢: potrzeby nowosci, ciekawos$ci, pedu do wiedzy, samo-
aktualizacji, potrzeby sprawstwa, kontaktowania sie z innymi, podejmowania odpowie-
dzialno$ci i gotowosci do zabawy. Na zaangazowanie zadaniowe skladajg sie takie cechy,
jak: zdolnos¢ koncentracji na zadaniu, wytrwato$¢ i selektywnos¢, ktdre sa niezbedne do
gromadzenia, analizy, oceny i opracowania informacji. Szdsta grupa elementéw, nazwana
»otwartoscig i tolerancja wieloznacznosci”, rozumiana jest przez autora jako: otwarto$¢
na do$wiadczenie, gotowo$¢ do podejmowania ryzyka, nonkonformizm, tolerancja wielo-
znaczno$ci, poczucie humoru oraz relaks.

W opisanej formie komponentowy model twérczosci autorstwa Urbana zostal zope-
racjonalizowany do postaci najpowszechniej uzywanego obecnie w Polsce i popular-
nego na $wiecie testu tworczo$ci — Rysunkowego Testu Myslenia Twérczego TCT-DP
autorstwa Klausa K. Urbana i Hansa G. Jellena w polskiej adaptacji Anny Matczak,
Aleksandry Jaworowskiej i Joanny Stanczak (2000). Warto jednak wspomnie¢, ze po-
myst modelu zostal rozbudowany przez Urbana (2002) i nazwany modelem odpowie-
dzialnej kreatoligencji (the model of responsible createlligence). Nie doczekat si¢ on ope-
racjonalizacji i empirycznej weryfikacji, stanowi raczej hipotetyczny zarys systemowej
koncepcji tworczosci daleko wykraczajacy poza pierwotny konstrukt.

1.5.2. Struktura myslenia twérczego

Porzadkujac wiedze tworzaca podbudowe teoretyczng zaprojektowanych badan w za-
kresie stymulowania zdolnosci twoérczych i kluczowego procesu poznawczego, jakim
jest myélenie, omowienia wymaga struktura procesu myslenia tworczego. Jak podaje
Kozielecki (1995), skladajg si¢ na nig trzy podstawowe komponenty: 1) material, czyli
rodzaj informacji przetwarzanych w procesie myslenia, ktéry charakteryzuje sie for-
ma i tre$cig; 2) operacje umystowe, to znaczy przeksztalcenia dokonywane na repre-
zentacjach umystowych, prowadzace do powstawania kolejnych ogniw fancucha mysli;
3) reguly, czyli strategie porzgdkowania tancucha operacji umystowych, pozwalajace na
ukladanie operacji w pewna calo$¢. Dobdr materiatu, operacji i regut uzalezniony jest
od celu aktywnosci, w naszym przypadku aktu tworzenia. Co istotne, rodzaj materiatu
wyznacza zakres operacji mozliwych do zastosowania, a operacje zawezajg zbidr regut
ich komponowania w cato$¢ podlegajaca realizacji celu (Necka i in., 2020).

Operacje umystowe wykorzystywane w trakcie procesu twdrczego nie roznig sie
od stosowanych w procesach zwigzanych z innymi aktywnos$ciami czlowieka, nato-
miast wykorzystywane sg w specyficzny sposéb (Lukasik, 1999). Wielowymiarowy pro-
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ces tworzenia wspierany jest przez operacje umystowe zaréwno niezalezne od domeny
(zob. Antonietti i in., 2011; Boden, 2004; Finke i in., 1992; Necka, 1995; Welling, 2007),
jak i zalezne od okreslonej dziedziny wiedzy (zob. Palmiero i in., 2010). Chociaz, jak
twierdzi Daniel E. Berlyne (1969), potencjalnie moze istnie¢ nieskonczenie wiele ope-
racji umystowych, to czesto (Rubinsztejn, 1962, za: Kozielecki, 1995) sprowadza si¢ je
do dwoch glownych: analizy i syntezy. Pierwsza polega na podziale caloéci na czesci
lub wyodrebnieniu cech przedmiotéw i zjawisk, druga - laczeniu elementéw w catos¢
[w potencjalnie nowe jednostki wiedzy w przypadku aktywnosci tworczych, jak pod-
kre$laja Martin L. Bink i Richard L. Marsh (2000)].

Psychologowie poznawczy, tacy jak Allen Newell i Herbert A. Simon (1972) czy tez
Nosal (1990), wymieniajg szereg innych operacji, jak np.: kombinowanie, zastegpowanie,
sprawdzanie, poszukiwanie, odrzucanie, wybieranie, redukowanie, integrowanie i in-
ne. Najczesciej uznaje sie jednak, ze pochodnymi w stosunku do analizy i syntezy sa:
uogodlnianie, pordwnywanie i abstrahowanie (Kozielecki, 1995). Uogélnianie to taczenie
wyodrebnionych cech wspdlnych wykrytych w réznych obiektach. Istota poréwnywania
sprowadza si¢ do wyszukiwania podobienstw i réznic miedzy przedmiotami, zjawiskami,
osobami. Natomiast abstrahowanie polega na pomijaniu réznic miedzy egzemplarzami
danego zbioru i wyodrebnianiu ich cech wspdlnych, ktére mozna analizowac zgodnie z ich
znaczeniem dla postawionego sobie celu. Procesy abstrahowania prowadza do wyodreb-
nienia si¢ pojec i sa $cisle zwigzane z mys$leniem formalnym wedtug teorii Piageta (1966,
1981; Gray i Tall, 2007). Odpowiadaja tez za mechanizm redefinicji obiektéw pozwalajacy
spojrze¢ na dany obiekt z nowej, innej niz dotad perspektywy, stad przypisuje sie mu
szczegolne znaczenie dla procesu tworzenia (por. Goldschmidt, 2011; Guilford, 1978; Nec-
ka, 1995; Palmiero, 2020; Welling, 2007) w roznych dziedzinach (Root-Bernstein, 1991).
Podobne znaczenie dla aktu kreacji przypisuje si¢ operacji dokonywania skojarzen czy —
jak wskazuje Mednick (1962) - odlegtych skojarzen, ktore stanowig teoretyczng podstawe
asocjacyjnych koncepcji tworczosci (zob. podrozdz. 1.4).

Na podstawie przegladu literatury Hans Welling (2007) oprdécz wspomnianego
abstrahowania wylonit trzy inne czesto opisywane w kontekscie tworczo$ci operacje
umystowe: aplikacje, kombinowanie i rozumowanie przez analogie. Aplikacja, czy - jak
inaczej nazywa ja Sternberg (1999) - ,konceptualna replikacja”, rozumiana jest jako
nowe wykorzystanie istniejacej wiedzy w zwyczajowym kontekscie, tworcze dostoso-
wanie istniejacych struktur pojeciowych do normalnie wystepujacych zmian. Aplikacja
wykazuje duze podobienstwo do mechanizmu asymilacji w koncepcji rozwoju poznaw-
czego Piageta (1966, 1981). Jak twierdzil znany psycholog eksperymentalny, Norman
Maier (1940, za: Welling, 2007), nowe dzialania i podejscia moga by¢ osiggniete na
podstawie starych doswiadczenn w nowych kombinacjach. Ten sposéb myslenia dobrze
ilustruje istote prawdopodobnie najpowszechniej stosowanej w akcie tworzenia operacji
umyslowej, jaka jest kombinowanie. Stanowi ono podstawe licznych koncepcji procesu
tworczego (zob. Baughman i Mumford, 1995; Bink i March, 2000; Boden, 2004; Camp-
bell, 1960; Costello i Keane, 2000; Finke i in., 1992; Gabora, 2017; Mumford i in., 1991;
Simonton, 1999; Sternberg i Davidson, 1983; Wisniewski, 1997). Jego istota jest taczenie
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dwdch lub wiecej pomystow czy koncepcji w nowg jako$é, co wymaga stworzenia no-
wej struktury pojeciowej. Kombinowanie jest bliskie operacji faczenia wskazanej przez
Alessandra Antoniettiego i in. (2011, 2013, 2020).

Podstawa kolejnej operacji umystowej wskazanej przez Wellinga (2007) - ana-
logii - jest stwierdzenie podobienstwa relacji zachodzacych miedzy elementami
w obrebie dwdch réznych dziedzin (Biela, 1989; Holyoak, 2012). Umozliwia ona
wprowadzenie nowych elementéw do rozumienia zlozonych zjawisk, wyjaénianie,
przewidywanie, intensyfikowanie procesu uczenia si¢ oraz rozwigzywanie probleméw
bedacych najczesciej wskazywanym obszarem plynacych z niej korzysci (Goel, 2019;
Gordon, 1961; Holyoak i Thagard, 1996; Johnson-Laird, 1989). Wnioskowanie przez
analogie sklada si¢ na proces rozumowania indukcyjnego polegajacego na wycigganiu
wnioskow z niepelnego zbioru danych, wnioskowania od ogétu do szczegétu (Maru-
szewski, 2011). Sternberg (1977, za: Necka, 1995) oprdcz rozumowania poprzez ana-
logie wyrdznia w ramach myslenia indukcyjnego jeszcze inne operacje, na ktérych
bazuje wiele zadan poznawczych, jak: klasyfikowanie — szeregowanie pojeé, rzeczy,
symboli, a takze uzupelnianie serii elementéw w zbiorze, ktore, jak si¢ wydaje, ma-
ja mniejsze niz analogia znaczenie w procesie tworzenia. Chociaz rozumowanie in-
dukcyjne powszechnie uznaje si¢ za bardziej istotne dla tworczosci niz rozumowanie
dedukcyjne (wnioskowanie z pelnego zbioru przestanek, od ogétu do szczegétu) (np.
Vartanian i in., 2003), to i jemu nie mozna odmawia¢ twodrczej roli (por. Guignard
i Lubart, 2006; Hélie i Sun, 2010; Necka, 1995). My$lenie dedukcyjne lezy u podstaw
wielu zadan zwigzanych z twérczoscia, jak chociazby przewidywanie konsekwencji
(Guilford, 1978), ktére tez uruchamia inng operacje umyslowa - antycypowanie.
Z tworczoscig jest takze wigzane rozumowanie abdukcyjne, czyli hipotetyczne, spro-
wadzajace si¢ do tworzenia prawdopodobnych wyjasnien, uzgadniania rozumienia
z dostepnymi danymi (Beghetto i Schreiber, 2017; Kalaga, 2015).

Metafory sg czesto wykorzystywane, szczegdlnie na polu literackim (Black, 1971),
stanowig jezyk uprawiania filozofii (Derrida, 2002), narzedzie badawcze do krytycz-
nej analizy dyskursu wybranych ideologii (Charteris-Black, 2004), komponent edu-
kacji (Krason, 2005; Limont, 2005; Wisniewska-Kin, 2009) i nieodiaczng cze$¢ naszej
codziennodci (por. Lakoff i Johnson, 1988). Metaforyzowanie jest operacja umystowa
w procesie tworzenia, ktéra polega na odnoszeniu si¢ do jednej rzeczy — obiektu w je-
zyku charakterystycznym dla innej rzeczy - nosnika. Interakcja obiektu i nosnika, czy
tez typowych dla nich pél semantycznych, tworzy nowe znaczenie, ktore jest trescia
i znaczeniem metafory. Metafora opiera si¢ na podobienstwie cech wspdlnych i réz-
nych; to metaforyczne podobienstwo relacji o charakterze niesymetrycznym, w ktoérym
jeden z czlondéw metafory nalezy bra¢ dostownie, a drugi przenosnie (Ortony, 1979,
za: Limont, 1996). Twoércze zastosowanie metafory, podobnie jak bliskiej jej operacji
umyslowej - analogii, ma szans¢ zaistnie¢ pod warunkiem, ze bedzie ona trafna i od-
legta (Limont, 1996; Necka, 1995), czyli potgczy w sobie obiekty pochodzace z réznych
kontekstow znaczeniowych. Wytwarzanie tworczych metafor jest zwigzane m.in. z ela-
styczno$cia sieci semantycznej (Li i in., 2021), funkcjami wykonawczymi (Beaty i Silvia,
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2013; Menashe i in., 2020), inteligencja plynng (Beaty i Silvia, 2013; Silvia i Beaty, 2021),
funkcjonowaniem pamieci roboczej (Chiappe i Chiappe, 2007) i uwagi selektywnej
(Menashe i in., 2020) czy my$leniem dywergencyjnym (Kasirer i Mashal, 2018; Mena-
she i in., 2020).

Kolejng operacja umystows, ktérag wyrdznia sie w procesie twérczym, jest transfor-
mowanie. Transformacja, skladajaca si¢ na proces przetwarzania informacji, stanowi
zdaniem Andrzeja Nowaka (1991) jeden z podstawowych mechanizméw funkcjonowa-
nia umystu. Boden (2004), Finke i in. (1992) czy Necka (1995) przeksztalcania, ktore
stanowig istote dokonywania transformacji, uczynili komponentami swoich koncepcji
procesu tworczego. Transformowanie stanowi wazny element procesu projektowania
(Goldschmidt, 2011), wraz z dokonywaniem skojarzen szczegdlnie w fazie generatywnej
(Kim i in., 2010). Transformowanie prowadzi do zmiany niektdrych lub nawet wszyst-
kich cech obiektu tak, aby jego ostateczny rezultat r6znit sie¢ od punktu wyjscia. Taki
mechanizm przeksztalcania dotyczy przede wszystkim zmiany obrazéw umyslowych
lub innych reprezentacji umystowych, np. przekonan, pojeé. Ten drugi rodzaj transfor-
macji reprezentacji wydaje si¢ bardziej skomplikowany, jak podkresla Necka (1995), nie-
mniej jednak jest przedmiotem wielu badan (Piotrowski i Grohman, 2005; Piotrowski
i Kos, 2008; Trzebinski, 1981; Ward, 1994; Wisniewski, 1997). Reprezentacje poznawcze
w postaci podatnych na transformacje obrazéw umystowych (zob. Francuz, 2007; Kos-
slyn, 2005; Mtodkowski, 1998) stanowig podstawe wyobrazni i my$lenia obrazowego,
ktére petnig szczegolnie wazng role w tworczosci (np. Arnheim, 1969/2011; Jankowska,
2019; Limont, 1996) (zob. podrozdz. 1.5.3-1.5.4).

Antonietti ze wspolpracownikami (Antonietti i Colombo, 2013; Antonietti i in.,
2011, 2020) przypisuja wazna role edukacyjng rozwijaniu tworczo$ci poprzez takie ope-
racje umystowe, jak: rozszerzanie (widening), laczenie (connecting) i odwracanie (re-
versing). Pierwsza z nich wiaze si¢ ze sklonnoséciag do otwartosci poznawczej, wyjscia
poza ograniczone konceptualne ramy, poruszania si¢ w rozlegtym polu mentalnym (np.
stosowanie szerokich kategorii pojeciowych), uwzgledniania wielu aspektéw sytuacji
i elementéw problemu. Autorzy podkre$laja zakorzenienie we wcze$niejszych koncep-
cjach mechanizméw: réznorodnosci (Guilford; Weisberg) i zmiennosci (uzmienniania)
(James; Campbell; Johnson-Laird; Perkins) zwigzanych z operacja rozszerzania. Druga
operacja — faczenie — odnosi si¢ do ustanawiania wzajemnych relacji miedzy rézny-
mi elementami, zestawienia razem pozornie odmiennych fragmentéw rzeczywistosci,
syntetyzowania ich w niecodzienny sposob, w ogélng strukture. Antonietti wraz ze
wspotpracownikami odwotujg si¢ tu do opisywanych w literaturze przedmiotu mecha-
nizméw kojarzenia, szczegolnie odleglego i bisocjacji (Wygotski; Mednick; Koestler),
oraz kombinowania (Rothenberg; Simonton; Finke). Trzecia wyrézniona operacja - od-
wracanie — to rodzaj reorganizacji, ktory polega na zmianie perspektywy i odwrdceniu
relacji miedzy elementami, uwzglednianiu nietypowych warunkéw. Badacze wskazujg
na ugruntowanie tej operacji we wczesniejszych koncepcjach uwzgledniajacych zmia-
ne struktury, reorganizacje (przedstawiciele Gestalt [myslenie produktywne]; de Bono;
Masconi) i adaptacje (Gruber; Schank).
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Tabela 3
Zestawienie rodzajow operacji umystowych biorgcych udzial w procesie tworzenia wedtug réznych
autoréw

Autorzy
Grupy operacji (procesoéw) umystowych w akcie tworzenia
koncepcji py operacji (p ) umy 4
Sternberg selektywne kodowanie selektywne poréwnywanie  selektywne faczenie
i Davidson
(1983)
Finke, Ward procesy generatywne
i Smith przywoly- dokony- mentalna transfor- transfer redukcja
(1992) wanie wanie synteza mowanie przez kategorialna
z pamieci odlegtych wiedzy struktur analogie
skojarzen/
kombinacji
procesy eksploracyjno-interpretacyjne
poszukiwa-  poszukiwa-  poszuki- ocena ocena uzy-  analiza po-
nie nowych  nie meta- wanie mozliwoéci  tecznosci tencjalnych
i pozada- forycznych  mozliwych  zastosowan  struktury ograniczen
nych cech znaczen funkcji struktury jako roz- zastosowa-
struktury struktury struktury W nowym wigzania nia struk-
kontekécie  znanego tury
problemu
Necka abstraho- dokonywa-  metaforyzo- rozumowa- rozumowa- transformo-
(1995) wanie nie skoja- wanie nie induk- nie deduk- wanie
rzen cyjne cyjne
Boden eksplorowanie kombinowanie transformowanie
(2004)
Welling abstrahowanie kombinowanie aplikowanie rozumowanie przez
(2007) analogie
Antonietti rozszerzanie faczenie odwracanie
iin. (2011)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Rodzaj i uklad operacji umystowych moze by¢ specyficzny dla danego zadania,
chociaz podobny dla kategorii zadan. Dobrze ilustruje te tendencje wyrdznienie przez
Sternberga (1977) pieciu stalych i, co wazne, niezaleznych od materiatu, a zatem
wspolnych dla calej kategorii tego typu zadan, operacji procesu wnioskowania przez
analogie. Bywaja tez sytuacje odwrotne, kiedy to w odniesieniu do jednego zadania
mozemy uzy¢ roznych rodzajow i konfiguracji operacji umystowych, ktére sktada-
ja sie na indywidualne strategie myélenia, odzwierciedlajace preferencje poznawcze
jednostki (Necka i in., 2020). Reguly czy tez strategie myslenia ksztaltuja czynnosci
myslenia — od nich w duzej mierze zalezy powodzenie w rozwigzywaniu problemow
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(Strzatecki, 1989, 2003), samoregulacja procesu uczenia sie i tworzenia (Rubenstein
iin., 2018), przebieg aktywnosci tworczych (Zielinska i in., 2020). Na czynnosci umy-
stowe jednostki skiadaja si¢ reguly algorytmiczne i heurystyczne. Cho¢ reguly heu-
rystyczne sg zawodnymi zasadami, taktykami i intuicjami, ktére nie gwarantujg roz-
wigzania danego zadania, to pelnig one zasadniczg role w tworczym funkcjonowaniu
czlowieka (Kozielecki, 1995).

Necka (1995) wyréznia kilka strategii bioracych udzial w procesie tworzenia, za-
ZNnaczajac, ze nie jest to pelna ich lista (zob. Kubicka, 2003). Zdaniem autora w procesie
tworczym ,,strategia czujno$ci” polega na selektywnym uwrazliwieniu siebie na recepcje
tylko wybranych grup bodzcéw, co w efekcie prowadzi do tatwiejszego ich postrzegania
i zastosowania. Mozna wyrazi¢ ja w postaci praktycznej wskazowki odzwierciedlajacej
psychologiczny mechanizm tworzenia: ,,ustal, czego potrzebujesz i czekaj; jesli bedziesz
dos¢ cierpliwy i czujny, wczesniej czy pozniej natrafisz na co$, co si¢ przyda” (Necka,
1995, s. 49). ,,Strategia percepcji postaci” odwoluje si¢ do mechanizmu postrzegania
i rozpoznawania cato$ciowych, ztozonych wzorcéw na podstawie przesztych doswiad-
czen poznawczych z analogicznymi ukladami bodzcow. Wazne jest zatem zapewnianie
sobie duzej liczby réznorodnych doswiadczen z obiektem twdrczych dziatan, co po-
zwala na wytworzenie umiejetnosci natychmiastowego rozpoznania struktur ukrytych
w tym obiekcie. Istotg ,strategii zamykania” jest ,domykanie” okreslonej struktury
poprzez nadawanie jej coraz wigkszego porzadku, a niekiedy poddanie si¢ dzietu i re-
spektowanie jego wymagan. W mysl strategii ukierunkowujacej emocje warto czasami
podazaé za uczuciem przyjemno$ci czy innymi silnymi emocjami pozytywnymi be-
dacymi sygnatami prawidlowego przebiegu procesu tworczego. Koniecznosé sprecyzo-
wania warunkéw, jakie musi spetnia¢ pozadany wynik koncowy procesu tworzenia,
definiuje ,strategie jasno okreslonego celu”.

Kolejne cztery strategie — ,wyniku idealnego”, ,,zarodka”, ,nadmiaru” i ,twdrczego
oddalenia” - nadajg si¢ do bezposredniego zastosowania w praktyce. O ile strategia
»wyniku idealnego” ilustruje dazenie, ktére w idealny sposéb spelnialoby wymagania
przyjetego celu, o tyle przeciwstawna jej ,strategia zarodka” zaklada, ze nalezy roz-
pocza¢ od idei, cho¢by w niewielki sposéb odpowiadajacych zamierzonemu efektowi
koncowemu, a nastepnie umozliwi¢ rozwéj pomystow. ,,Strategia nadmiaru” opiera sie
na wytwarzaniu jak najwiekszej liczby pomystéw, bez poczatkowej koncentracji na ich
warto$ci, w oczekiwaniu na to, ze wérdd nich znajdzie si¢ taki, ktory usatysfakcjonu-
je tworce. Istota wspomnianej ,strategii tworczego oddalenia” jest osigganie celu nie
wprost, ale poprzez wymyslenie najpierw celu zastepczego i generowanie jego rozwia-
zan, a kolejno dostosowanie ich za pomocg operacji intelektualnych do pierwotnie po-
zadanego celu (Necka, 1995).

Przedstawiony przeglad skiadnikéw struktury myslenia tworczego ma kluczowe
znaczenie dla projektowania celéw i metod dziatan edukacyjnych ukierunkowanych na
rozwdj zdolnosci tworczych. Niektore opisane wczedniej (tabela 3) grupy operacji umy-
stowych staty si¢ podstawg zadan autorskich treningéw twdrczosci/kreatywnosci, m.in.
koncepcja interakcji tworczej Necki (zob. Necka i in., 2005), model twdrczosci Boden
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(zob. Szmidt, 2008), koncepcja trzech mechanizméw myslenia twérczego Antoniettiego
i wspotpracownikow (zob. Antonietti i in., 2020). Wazng wartos¢ edukacyjng mozna
przypisywa¢ réwniez strategiom procesu tworczego, ktore znalazly swoje przelozenie
w wielu zasadach heurystycznych, opisanych w podrozdz. 2.3.2.

1.5.3. Wyobraznia twércza

Pojecie wyobrazni, zaréwno w potocznym, jak i naukowym rozumieniu, bywa nie-
odlacznym atrybutem tworczosci, chociaz - jak podkreéla Dustin Stokes (2014) - nie
wszystkie akty tworcze wymagaja twdrczej wyobrazni (imagination), a wyobrazenia
(imagery) moga by¢ takze nietworcze. Bogata historia dociekan i badan nad wyobraznia
pokazuje, jak zlozonos¢ i wieloplaszczyznowos$¢ tego terminu generuje rézne punkty
widzenia, czesto uwarunkowane dziedzing, w ramach ktérej sa dokonywane owe in-
terpretacje (por. Limont, 1996; Stevenson, 2003; Taylor, 2013). Warto nadmieni¢, ze od
wiekéw wyobraznia stanowila obszar zainteresowan filozoféw (por. Daniels-McGhee
i Davis, 1994; Kind, 2016; MacKisack i in., 2016; Thomas, 1999), m.in. Arystotelesa,
Platona, Plotyna, Lukrecjusza Carusa, Kwintyliana, Blaise’a Pascala, Kartezjusza, Bene-
dykta Spinozy, Edmunda Husserla, Jeana-Paula Sartre’a, Gastona Bachelarda, Gilberta
Duranda, Kazimierza Twardowskiego czy Immanuela Kanta, ktérzy rozpatrywali wy-
obraznie gléwnie w procesie poznawania rzeczywistosci przez cztowieka.

Wspolczesnie humanistyczne zainteresowanie wyobraznig z perspektywy kulturo-
wej i spolecznej zyskuje nowe wymiary (zob. Wagoner i in., 2017; Zittoun i Glaveanu,
2018). Jednak to na polu psychologii poznawczej (Finke, 1990; Finke i in., 1992), a obec-
nie neuronauki (np. Abraham, 2018; Jung i Vartanian, 2018; Pearson, 2019) mial, i nadal
ma, miejsce najintensywniejszy rozwdj wiedzy o wyobrazni, aczkolwiek pierwsze ana-
lizy z tej dziedziny mozna znalez¢ juz w pracy Francisa Galtona (1880). W potocznych
koncepcjach wyobraznia bywa postrzegana jako dyspozycja psychiczna (szczegdlnie je-
$li towarzyszg temu okreslenia ,bujna” czy ,bogata”), ktdra jest przypisywana osobom
tworczym. Psycholodzy najczesciej traktuja wyobraznie jako zdolno$¢ umozliwiajaca
kreowanie wyobrazen (por. Necka i in., 2020; Thomas, 1999). Marjorie Taylor nazywa
ja »zdolno$cig do mentalnego przekraczania czasu, miejsca i/lub okolicznoéci” (2013,
s. 3). Wedlug koncepcji Tani Zittoun i Alexa Gillespiego (2016, s. 230) to proces tymcza-
sowego ,odlaczenia si¢” od trwajacego, tu i teraz, spolecznie wspoldzielonego $wiata.
Wyobraznia definiowana jest zaréwno atrybutywnie — cecha jednostki, jak i procesu-
alnie - proces, funkcja, aktywno$¢ psychiczna (zob. Jankowska, 2019). Ujmowana jest
takze jako jedna z waznych kategorii pedagogicznych (por. Gérniewicz, 2001).

Prdbg usystematyzowania roéznych sposobow postrzegania wyobrazni jest klasyfika-
cja dokonana przez Anne Abraham (2016). Jej zdaniem procesy wyobrazeniowe mozna
przyporzadkowa¢ do jednej z pieciu kategorii, w zaleznosci od przyjetego punktu widze-
nia analiz i interpretacji. Autorka wyrdznita takie oto kategorie: 1) wyobrazenia mental-
ne — percepcyjne/motoryczne (m.in. wizualne, stuchowe/muzyczne, motoryczne), 2) in-
tencjonalno$¢/pamieciowe przetwarzanie (m.in. teoria umystu, podejmowanie moralnych
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decyzji, mentalne podrdze w czasie, myslenie o przyszlosci, pamieé autobiograficzna/
epizodyczna), 3) kombinatorycznos$é/generatywne przetwarzanie (m.in. kreatywnosc,
rozumowanie hipotetyczne, spontaniczne myslenie kontrfaktyczne, tworzenie zalozen),
4) fenomenologia w odpowiedzi estetycznej (m.in. estetyczne zaangazowanie, reakcje na
sztuke wizualng i muzyke), 5) zmienione stany psychiczne, siegajace zakresem od tych
powszechnych, wpisanych w codzienno$¢, do stanéw dysfunkcjonalnych (m.in. marze-
nia, stany medytacji, hipnoza, halucynacje, urojenia). Proponowane kategorie utworzono
na podstawie zardwno teoretycznych, filozoficznych przestanek, jak i empirycznych do-
woddéw plynacych z neuronauki. Trzecia kategoria odnoszaca si¢ do kreowania wyobra-
zen tworczych jest najblizsza sposobowi analizowania wyobrazni w tej monografii.

1.5.3.1. Mechanizmy wyobrazni twérczej

Zgodnie ze wspolczesnymi zalozeniami psychologii kognitywnej mozna przyjaé, ze
wyobraznia to zdolno$¢ umystowa oparta na wyobrazeniach (jednych z wielu typow re-
prezentacji poznawczych) charakteryzujacych si¢ dos¢ nietrwaly strukturg, wigzanych
ze spostrzezeniami i poréwnywanych do nich (por. Harland i Coren, 2001; Koenig-
-Robert i Pearson, 2021; Mtodkowski, 1998). Z ta kluczows, cho¢ niejedynag, rdznics, ze
wyobrazenia pojawiajg sie¢ pod nieobecno$¢ wyobrazonego obiektu (Mlodkowski, 1998;
Necka i in., 2020). Podczas proceséw wyobrazeniowych dynamicznie s3 wykorzystywa-
ne neuroanatomiczne szlaki wzrokowe odpowiedzialne za percepcje wizualng (Fran-
cuz, 2007), nie wystepuje wczesne przetwarzanie oddolne charakteryzujgce percepcje
(Dijkstra i in., 2019).

W pordwnaniu ze spostrzezeniami najczesciej opisywane i powszechne w zyciu
codziennym wyobrazenia wizualne (Kosslyn i in., 1990) s3 zwykle taczone z obraza-
mi o ostabionej wyrazistoéci, charakteryzuje je fragmentaryczno$¢, mata stabilno$é
i mniejsze nasycenie barw w zakresie wyobrazni wizualnej. Przy czym obrazowos¢
wyobrazen jest zréznicowana zaréwno indywidualnie (Bergmann i in., 2016; Cui i in,,
2007), jak i sytuacyjnie (Dijkstra i in., 2017). Gleboko$¢ i kierunek przetwarzania kie-
rowane sg bezposrednio uwaga, a takze za posrednictwem innych proceséw psychicz-
nych, najczesciej emocji (co podkreslal Wygotski, 2002; Holmes i Mathews, 2005; Zabe-
lina i in., 2021) i motywacji (Cseh i in., 2015; Mlodkowski, 1998).

Nalezy zaznaczy¢, ze ludzie doswiadczajg wyobrazen w réznych modalnosciach —
wechowe, stuchowe, kinestetyczne/motoryczne, smakowe, dotykowe (np. Nanay, 2018),
a wbrew potocznemu rozumieniu okreslenie ,obraz” w terminologii psychologicznej
moze dotyczy¢ kazdej z nich (Mlodkowski, 2000). Juz pierwsi psychologowie — Wil-
helm Wundt czy Edward Titchener - byli zdania, ze idee traktowane jako formy po-
znania przybierajg posta¢ wyobrazen (Daniels-McGhee i Davis, 1994). Najbardziej roz-
powszechnione w literaturze wyobrazenia wizualne rdéznig si¢ miedzy sobg wieloma
wladciwosciami, m.in. stopniem jasno$ci powstalego obrazu i stopniem oryginalnosci
(Gérniewicz, 1992). Wyobraznia jest tu uznawana za gléwne Zrédlo tworzenia obrazow
umystowych. Reprezentacje poznawcze moga by¢ wydobywane z pamieci lub tworzone
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z elementdéw zawartych w pamieci, o czym wspominal juz Donald Hebb (1973, za: Li-
mont, 1996), stanowig bowiem obraz przedmiotu, ktdry przestat dziala¢ na nasze zmy-
sty (Maruszewski, 2011).

Zrédlem wyobrazni zdaje sie pamie¢ semantyczna (Abraham i Bubic, 2015), jak
i w jej wymiarze prospektywnym - pamie¢ epizodyczna (Hopkins, 2018; Madore
i in., 2015). Obrazowanie mentalne nie polega jedynie na przywolywaniu wczeéniej-
szej percepcji, ale moze stanowi¢ potaczenie i modyfikacje przechowywanych infor-
macji percepcyjnych w nowatorski sposéb (Guillot i Collet, 2010, za: Chavez, 2016).
Rola pamieci w konstruowaniu wyobrazen, a takze w procesie tworzenia, jest znacza-
ca, zwlaszcza w fazie wytwarzania pomystow.

W koncepciji ustrukturalizowanej wyobrazni (structured imagination) (Ward, 1994)
generowaniu pomysléw towarzyszy rozszerzanie pojeé, ktore polega na nadawaniu
pewnej okreslonej i przewidywalnej struktury nowym fragmentom wiedzy. Wytwarza-
ne sg nowe przyklady poje¢ poprzez dodawanie nietypowych cech do istniejacych juz
w dotychczasowej strukturze wiedzy. Strukturyzowanie wyobrazni jest opisane w mo-
delu poruszania sie po linii najmniejszego oporu (the path of least resistance model)
Thomasa Warda. Jak proponuja w innym modelu ,generowania, selekcji i syntezy”
Bink i Marsh (2000), podstawa mechanizmdéw generowania i eksploracji jest aktywacja
struktur wiedzy. Szereg spektakularnych eksperymentéw prowadzonych przez tworcow
nurtu creative cognition, Warda, Smitha i Finkego (1999), pokazuje, zZe wiedza poje-
ciowa zmagazynowana w pamieci w duzym stopniu strukturyzuje wyobrazenia, a tym
samym ogranicza proces generowania pomystéw. Naturalny i przystosowawczy mecha-
nizm korzystania z wiedzy pojeciowej moze utrudniaé twdrczos¢ i przyczyniac si¢ do
powstawania blokéw mentalnych. Podobny efekt niesie za sobg ekspozycja przyktadéw
prezentowanych przed procesem generowania pomystow (Smith i in., 1993).

Zgodnie z tradycyjnym podejsciem w wigkszosci zwyczajnych i codziennych czyn-
nos$ci poznawczych bierze udzial wyobraznia odtworcza, ktdra wigze sie z procesami
percepcji, odpowiada za tworzenie wyobrazen obiektéw wczesniej spostrzeganych
i znanych. Jak sama jej nazwa sugeruje, rola, jaka pelni w tworczosci, nie jest kluczowa,
a - jak pokazujg Ward i in. (1999) - moze wrecz stanowi¢ ograniczenie w procesie two-
rzenia. Jej skrajnym przypadkiem sg wyobrazenia ejdetyczne, cechujace si¢ niemalze
fotograficzng dokladnoscig (Czerniawska i Hankata, 2003). Wyobraznia twoércza wy-
twarza nowe, dotad nieznane wyobrazenia. Zawiera obiekty bedace konglomeratami
innych obiektow, jak réwniez kombinacje, ktoérych nie sposéb sprowadzi¢ do zwyklego
zestawienia fragmentow innych obiektow (Maruszewski, 2011).

Jako pierwszy rozrdznienia na wyobraznie reproduktywng i produktywng dokonat
William James (1890, za: Zabelina, 2021). Ide¢ popularnego podziatu na wyobraznie
odtworcza i wyobraznie twdrcza rozpowszechnialo wielu innych badaczy, jak chociaz-
by: Théodule Ribot, Lew Wygotski, Wladystaw Witwicki, Kazimierz Twardowski, Ta-
deusz Tomaszewski i inni. Istnieje takze odmienny sposob myslenia, zgodnie z ktérym
podzial ten powoli zanika (Maruszewski, 2011), a wyobrazenia zaréwno odtwoércze,
jak i tworcze uznaje si¢ za produkty tej samej zdolnosci do generowania wyobrazen.
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Tymczasem terminem ,wyobraznia tworcza” opisuje sie inng zdolnos$¢, umozliwiajgca
tworzenie nie tylko nowych wyobrazen, lecz takze, co wazne, nowych pojec i innych
reprezentacji poznawczych (Libby i Eibach, 2013; Necka i in., 2020).

Analiza funkcji wyobrazni daje mozliwo$¢ uswiadomienia sobie jej znaczenia dla
organizacji dziatania jednostki i nakreglenia kluczowych obszaréw jej funkcjonowania
(Libby i Eibach, 2013), w tym takze tych bezposrednio badz posrednio odnoszacych sie
do procesu tworzenia lub odtwarzania. Zdaniem ludzi wyobrazenia w codziennym zy-
ciu pojawiajg sie zazwyczaj spontanicznie, prawdopodobnie bez jasno okreslonego celu,
cho¢ stuzg tez w sposéb celowy rozwigzywaniu probleméw i regulowaniu emocji, mo-
tywacji (Kosslyn i in., 1990). Allan Paivio (1985) zwrécit uwage na poznawczg i moty-
wacyjng funkcje wyobrazen. Lisa K. Libby i Richard P. Eibach (2013) przytaczaja liczne
dowody pozwalajace wyjasni¢ funkcje wyobrazen wizualnych w procesie spofecznego
poznania, ktére obejmuja: umystowe symulacje, atrybucje, kreowanie wrazenia, per-
swazje, komunikacje, pamie¢, emocje oraz osad i podejmowanie decyzji.

Zdaniem Jana Mlodkowskiego (1998) wyobraznia pelni nastepujace funkcje: imi-
tacyjna, symulacyjng, akomodacyjng, mnemiczng, kompensacyjng i - najwazniejsza
z perspektywy tej monografii — kreatywnga. Zatem wyobraznia imituje tresci spostrze-
zeniowe, ktorych nie ma w przestrzeni zmystowej (funkcja imitacyjna). Za pomoca
transformacji nastepuje obrazowe na$ladowanie czynnosci z przeszloéci, ktore ulegaja
przeksztalceniu pod wplywem ograniczen czy wymagan aktualnej lub przyszlej sy-
tuacji. I ta wlasnie funkcja - symulacyjna - umozliwia, poprzez antycypacje zdarzen,
organizowanie, optymalizowanie, kontrolowanie i trenowanie sposobéw przysztych
zachowan w realnych sytuacjach (zob. Antonietti i Colombo, 2011; Clement, 2008;
Moulton i Kosslyn, 2009). Zadaniem funkcji akomodacyjnej jest przetworzenie §ladu
pamieciowego do stanu wymaganego dla poréwnania go z aktualnym obrazem zmy-
stowym (zob. Kosslyn i in., 2006). Rola funkcji mnemicznej, czy inaczej wizualizacji
(por. Mlodkowski, 2000), polega na przekodowaniu lub przetransformowaniu sygna-
tu do postaci wizualnej, ktéra powoduje jego zapamietywanie, trwatos¢ i wierno$é
przechowywania $§ladéw oraz moze ulatwiaé przypominanie (zob. Jagodzinska, 2008;
Kosslyn i in., 2006).

Gdy aktywno$¢ wyobrazeniowa jest motywowana poczuciem satysfakcji z sa-
mego procesu transformacji, bez ukierunkowania na realizacj¢ rezultatéw w postaci
dziatan fizycznych, méwimy o funkcji kompensacyjnej wyobrazni. Rzeczy niemoz-
liwe w rzeczywistosci, a w $wiecie wyobrazni tatwo osiggalne i przyjemne, w pola-
czeniu z plastycznym tworzywem w postaci wyobrazen, mogg powodowac, ze tre$cig
wyobrazni stajg sie marzenia. Czesto pojawiajace sie w literaturze ,marzenia” sg ro-
zumiane jako przezycia, nie zawsze u$wiadomione, bedace procesami psychicznymi
o wyraznym zabarwieniu osobistym (Limont, 1996). Snienie na jawie (daydreaming)
czy wedrowka mysli (mind wandering), w przeciwienistwie do celowo kontrolowanych
mysli, stanowig wazng przestrzen dla ludzkiej wyobrazni (Abraham, 2019; Villena-
-Gonzalez i Cosmelli, 2020). Wyobraznia jest zatem uciele$nionym doswiadczeniem,
czesto angazujacym emocjonalnie, potencjalnie zmieniajacym siebie i innych (Zit-
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toun i Gillespie, 2016). Zbytnia koncentracja na funkcji kompensacyjnej moze mie¢
charakter psychopatologiczny i wskazywaé na symptomy zaburzen na tle psychicz-
nym (zob. Abraham i in., 2005).

Najistotniejsza z punktu widzenia tej monografii jest kreatywna funkcja wyobraz-
ni, bedaca poglebieniem funkeji symulacyjnej. Wyobrazenia twodrcze dotyczy¢ moga
sytuacji obiektywnie niezaistnialych wczesniej. Urealnienie rezultatéw procesu prze-
ksztalcen moze, lecz nie musi, nastapi¢ w przysztoéci, przy czym, jeéli nie nastapi, na
okreslenie tego stanu Miodkowski (1998) proponuje termin ,,fantazja”. Igor Rozet (1982)
poszed? dalej w swych pogladach dotyczacych fantazji, utozsamiajac ja ze zdolno$ciami
tworczymi. Wspolczesnie Adam Zeman z zespotem (2020) stosujg terminy: 1) ,afanta-
zja” i 2) ,hiperfantazja” na okreslenie skrajnych stanéw u ludzi, kiedy to odpowiednio
odczuwany jest brak (lub ograniczenie) zdolno$ci wizualizacji nieobecnych obiektow
badz gdy wyobraznia obfituje w wizualne wyobrazenia.

Kierujac si¢ potrzeba poszukiwania skutecznych sposobéw stymulowania wyobraz-
ni tworczej, warto sprobowa¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: jakimi mechanizmami
i operacjami rzadzi si¢ wyobraznia? Z przytoczonych koncepcji i badan wynika, ze isto-
te wyobrazni twdrczej stanowi twodrcze przeksztalcanie poprzedniego doswiadczenia
i tworzenie na tej podstawie nowych reprezentacji poznawczych — np. obrazéw, pojeé,
sadéw (zob. Antonietti i Colombo, 2011; Guillot i Collet, 2010, za: Chavez, 2016).

Zgodnie z odwazna tezg postawiong przez wywodzacego sie z nurtu psychologii
postaci teoretyka sztuki, Rudolfa Arnheima (1969/2011), mozna méwic o jednosci praw
(w znaczeniu operacji umyslowych) myslenia i percepcji oraz wiodacej roli wizualiza-
cji w procesach wyobrazni i tworzenia. W opinii badacza mechanizmy, dzigki ktérym
»wrazenia rozumieja otoczenie”, sg tozsame z operacjami umystowymi charakteryzuja-
cymi mysélenie. Mechanizmy percepcyjne umozliwiaja operacje aktywnego zglebiania,
wyboru, wychwytywania cech istotnych, uogélniania, abstrahowania, analizy i syntezy,
uzupelniania, poprawiania, poréwnywania, rozwigzywania zadan, kombinacji, oddzie-
lania i wlgczania w kontekst (Arnheim, 1969/2011). Warto nadmieni¢, ze na ten tworczy
charakter spostrzegania juz dawno zwroécil uwage Kazimierz Twardowski (1898/1965),
upatrujac istote wyobrazenia w syntezie wrazen. Spostrzeganie to bowiem proces kon-
strukcyjny, nieograniczajacy si¢ jedynie do aktywnosci narzaddéw zmystowych, zda-
niem tworcy cyklu percepcyjnego — Ulrica Neissera (1976, za: Maruszewski, 2011).

Zatem mechanizm wizualizacji towarzyszacy wyobrazni niewatpliwie sprzyja twor-
czosci, stanowiac praktyczng metode aktywnosci umystowej cennej do wykorzystania
w trakcie trening6éw kreatywnosci. Nie wydaje si¢ jednak mechanizmem w petni wyja-
$niajagcym badane zjawisko, jak chcial Arnheim. Lee Martin i Daniel L. Schwartz (2014,
s. 81) wskazali cztery role, ktére moze pelni¢ wizualizacja sprzyjajaca kreatywnosci:
1) reinterpretacja, pozwalajaca zrezygnowaé z niekoniecznych zalozen i ograniczen;
2) elastyczne abstrahowanie, umozliwiajagce wybdr odpowiednich cech desygnatu re-
prezentacji - zminimalizowanie nieistotnych i wyeksponowanie waznych; 3) kombina-
cje, bedace zestawieniem w jednym miejscu wielu elementéw i rodzajéw informacji;
oraz 4) zapozyczanie struktury, ktorg stosuje sie do rozwigzania nowego problemu.
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U podstaw wyobrazni wedtug Théodule’a Ribota (1900, za: Limont, 1996; Rozet,
1982) leza dwa mechanizmy intelektualne: dysocjacja i asocjacja, ktére ujawniajg sie na
roznych etapach jej dzialania. W pierwszej kolejnosci dokonuje sie proces dysocjaciji,
czyli obrazy sg uwalniane od powigzan percepcyjnych i nastepuje rozklad materiatu
znajdujacego sie w pamieci na drobniejsze elementy. Dalej tworzy si¢ asocjacja, pola-
czenie (kojarzenie) rozwarstwionych elementéw mentalnych wedlug okreslonych praw.
Dzigki koncowej syntezie powstaje nowy wytwdr w postaci obrazu. Autor zwraca uwa-
ge na to, ze poza komponentem intelektualnym wyobraznia rzadzg tez procesy uczucio-
we i nie§wiadome. Kluczowa dla niej operacja jest myslenie przez analogie, ktére moz-
na sprowadzi¢ do przeksztalcania, czyli metamorfozy, a takze proceséw personifikacji
i animizmu, ktore (jak wiemy z koncepcji rozwoju czlowieka) moga by¢ wczesnymi
formami aktywnosci tworczej dziecka.

W swojej teorii rekombinacji Ribot podkresla subiektywny i osobisty oraz dynamicz-
ny i podlegajacy ciagltym transformacjom charakter wyobrazni. Na te dynamiczng wlasci-
wos¢ wyobrazni zwrdcil tez uwage Siergiej L. Rubinsztejn (1962, za: Limont, 1996; Rozet,
1982), stawiajac teze, ze przeksztalcanie obrazéw odbywa sie dzigki operacji kombinowa-
nia lub faczenia w nowy sposob elementéw danych w doswiadczeniu, przez aglutynacje.
Wryobrazenia ulegajg permanentnym transformacjom poprzez wiele mechanizméw, ta-
kich jak m.in. przemieszanie, przegrupowywanie elementéw, podkreslanie i uwypuklanie
ich wlasciwosci, akcentowanie, odwracanie lub zamiane proporcji, uogdlnienia i typiza-
cje, wskazywanie przeciwienistw. Celowe i $wiadome ich wykorzystanie przez jednostke
jest, zdaniem autora, przejawem wyzszej i czynnej formy wyobrazni (w przeciwienstwie
do nizszej i biernej), ktora ujawnia si¢ w tworczych dziataniach czlowieka.

Rozet (1982), piszac o fantazji, wskazal dwa inne mechanizmy - anaksjomatyzacje
i hiperaksjomatyzacje — ktdre niezaleznie od charakteru aktywnosci tworczej, rodza-
ju materialu czy do$wiadczenia jednostki zdajg si¢ jej towarzyszy¢. Oba mechanizmy
psychologiczne dotycza oceny i jej przesuniecia w dwoch kierunkach. Gdy dochodzi
do podwyzszenia oceny otrzymanych wynikéw, méwimy o hiperaksjomatyzacji. Dobry
pomyst (obiektywnie lub subiektywnie) dostaje podwyzszona ocene, w konsekwencji
czego s3 pomijane inne sposoby wykonania zadania. Niekiedy to podnoszenie warto-
$ci niektdrych wariantéw z réwnoczesnym deprecjonowaniem pozostatych na zasadzie
zawezania pola poszukiwan moze by¢ jednocze$nie mechanizmem przyczyniajacym sie
do sukcesu. Odwrotny mechanizm - anaksjomatyzacji — charakteryzujacy sie¢ brakiem
zdeterminowanego ukierunkowania, polega na umniejszaniu znaczenia niektérych in-
formacji lub sposobow realizacji aktywnosci umystowe;j.

Natomiast obrazowo$¢, oryginalno$¢ i transformatywno$¢ sg wymiarami kon-
stytuujacymi tworcze zdolno$ci wyobrazeniowe w koniunkcyjnym modelu twérczych
zdolnoséci wyobrazeniowych Doroty M. Jankowskiej (Dziedziewicz i Karwowski,
2015; Jankowska, 2019). Obrazowos¢ jest rozumiana przez autorke jako zdolno$¢é wy-
twarzania klarownych, wyrazistych wyobrazen, ktére cechuja sie duzg ztozonoscia,
szczegolowoscig i elaboracjg. Oryginalno$¢ to zdolno$¢ tworzenia nowych twérczych
wyobrazen, transformatywnos$¢ za$ to zdolno$¢ modyfikowania i transformowania
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powstalych wyobrazen. Na ich podstawie mozna okreéli¢ cztery typy profili wyobra-
zeniowych: ,,1) tworcze zdolnosci wyobrazeniowe w petni urzeczywistnione (wysokie
nasilenie obrazowosci, oryginalnosci i transformatywnosci), 2) protwoércze zdolno$ci
wyobrazeniowe (wysokie nasilenie oryginalnoéci i transformatywnosci), 3) pasywne
zdolnosci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie obrazowosci i oryginalnosci) oraz 4) zy-
we zdolnosci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie obrazowosci i transformatywnosci)”
(Jankowska, 2015, s. 290).

Proces poznawczy, jakim jest wyobraznia, pozwala na przetwarzanie wyobrazen.
Przekodowywanie informacji obrazowej moze odbywac¢ si¢ w dwojaki sposéb: izomor-
ficzny - gdy przeksztalcenia nastepuja w zakresie jednej modalnosci zmystowej — lub
transmorficzny - gdy przy zmianie modalnosci tworzy sie jedno- lub wielokrotne prze-
tworzenie, cho¢ caly proces pozostaje w obrebie obrazowej postaci informacji, czego
przykladem moze by¢ zjawisko synestezji (Mlodkowski, 1998). Synestezja oznacza jed-
no$¢ wrazen, jest stanem lub zdolnoscia, w ktorej doswiadczenia jednego zmystu wy-
wolujg rowniez do$wiadczenia charakterystyczne dla innych zmystéw, np. odczuwanie
ciepla wywoluje obraz piasku na plazy, zapach cytryny powoduje odczuwanie kwasno-
$ci (por. Baron-Cohen i Harrison, 1997; Rogowska, 2011, 2015).

Ta zdolno$¢ ludzkiej wyobrazni, jaka stanowi synestezja, jest czesto wykorzysty-
wanym w literaturze czy sztuce filmowej $rodkiem stylistycznym (por. Evans, 2005).
Jak pokazuja badania, to mechanizm stosowany nie tylko przez wybitnych twércow
(Ward i in., 2008), lecz takze przez inne osoby posiadajace twdrczy potencjat (Dailey
i in., 1997), uprawiajgce artystyczne profesje (Lunke i Meier, 2018; Zeman i in., 2020)
czy u 0s6b z hiperfantazjg (Zeman i in., 2020). Nietypowe doswiadczenia synestezji mo-
ga stanowi¢ zrodlo inspiracji dla aktéw tworczych (np. w sztukach wizualnych), cho¢
zwigzek ten jest najprawdopodobniej posredni, jak konkluduja badacze (Chun i Hupé,
2016; Ward i in., 2008). Hipoteza ta jednak stanowi cenng przestanke do wlaczania
mechanizmu synestezji do programéw treningéw tworczoséci, co wydaje si¢ szczegdlnie
adekwatne przy pobudzaniu operacji umystowej metaforyzowania.

Zdaniem Mlodkowskiego (1998, s. 255-256) tworcze przeksztalcanie tresci obra-
z6w odbywa si¢ poprzez wykorzystywanie réznych form operacji wyobrazeniowych,
takich jak:

o reintegracja — scalanie naturalnych elementdéw zgodnie z wlasciwymi jednostce,

nietypowymi, innymi niz dotad zasadamij;

o multiplikacja — powielenie elementéw tego samego rodzaju w jednym obrazie;

o perseweracja — budowanie wielu odmian obrazu z powtarzajacym si¢ stalym ele-

mentem na réznych tlach ilustrujgcych rézne okolicznosci;

o majoryzacja — przypominajace efekt lupy réwnomierne powigkszenie calego ob-

razu albo tylko jego centralnej czesci;

« hiperbolizacja — celowe zachwianie proporcji, przesadne uwypuklenie dowolne-

go elementu obrazu;

o schematyzacja — symplifikacja ksztaltow na obrazie na podstawie przyjetych

schematdw;
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o metamorfoza - ukierunkowana stopniowa przemiana poczatkowego ksztattu
centralnej figury wyobrazenia, ktérej rezultatem jest nowy autonomiczny ksztalt;

o przenikanie - ,,przebijanie obrazéw”, stopniowa wymiana, ktéra polega na stab-
nieciu natezenia odpowiednika $wiatla w poprzedzajagcym wyobrazeniu;

« skaning - wyszukiwanie w obrazie pewnych fragmentéw poprzez przemieszcza-
nie calego obrazu;

o translokacja - przemieszczanie wybranych fragmentéw obrazu w stosunku do
pozostatych;

» animacja - nadawanie cech dynamicznych przedstawiajacym statyczne obiekty
fragmentom wyobrazenia, w relacji do pozostalych czesci obrazu — oraz petryfi-
kacja - odwrotno$¢ animacj;

« rotacja — obrdt obrazu w jego plaszczyznie, dookota prostopadlej osi stykajacej
sie z obrazem w dowolnym punkcie;

 inwersja przestrzenna — obrot obrazu wokot osi lezacej w plaszczyznie obrazu,
nachylonej pod dowolnym katem;

o inwersja barwna - celowa, nie zawsze konsekwentna zmiana barw niektérych
fragmentdw wyobrazenia;

o eskalacja lub kompensacja czasu — gdy wyobrazona czynno$¢ zaczyna przebiegaé
wolniej lub szybciej.

Zestawione przez Mlodkowskiego (1998), opisane wczeéniej operacje dotyczace
gltéwnie wyobrazni wizualnej (czyli istniejacej w kodzie ikonicznym) ilustrujg jej istote,
ktora jest transformowanie obrazéw. Cze$¢ z zaprezentowanych operacji wyobrazenio-
wych ma swoje bezpo$rednie zastosowanie w postaci zadan treningowych, co wazne,
mozliwych do zrealizowania na ré6znym materiale, zaréwno wizualnym, jak i werbal-
nym. Warto tym samym nawigzaé do istotnego problemu, ktéry nasuwa sie podczas
badan nad wyobraznig, wigzacego sie z systemem kodowania informacji przez ludzi.
Elementarny problem, tkwigcy u podstaw wieloletniego sporu nazwanego imagery de-
bate (zob. Pearson i Kosslyn, 2015; Thomas, 1999), pomiedzy zwolennikami obrazowego
oraz pojeciowego sposobu kodowania i przetwarzania informacji, sprowadza si¢ do py-
tania o proces psychiczny posredniczacy w przypominaniu informacji semantycznych,
ktére bezposrednio odwotuja sie do wizualnych wlasciwoséci spostrzeganych obiektdw.
Przedstawiciele stanowiska obrazowego, Stephen Kosslyn i Roger Shepard, wyszli z za-
tozenia, Ze wyobraznia jest autonomicznym procesem poznawczym (Francuz, 2007).

Kosslyn sformulowal dwie wersje koncepcji wyobrazni — metafore ,kineskopu”
(CRT, cathode ray tube) i teorie komputerows, a do ich rozwoju z cala pewnoscig przy-
czynila sie krytyka jego gtéwnych oponentéw, Zenona Pylyshyna oraz Johna Andersona.
Kluczowy aspekt obu koncepcji sprowadzat si¢ do wyjasnienia mechanizmu wizuali-
zacji wyobrazen (Lukasik, 2008). Kosslyn wyr6znil dwie formy reprezentacji: wyobra-
zenia powierzchniowe i glebokie. Reprezentacje glebokie, przejawiajace sie w dwdch
formach: dostownej i sadéw, sg przechowywane w pamieci trwatej w postaci opisow
strukturalnych, niedostepnych $wiadomosci i sg podstawg konstruowania quasi-obra-
zu. Obiekty tworzace konkretne wyobrazenia posiadajg okreslong wielkos¢ i znajduja

54



1.5. Zdolnosci twércze

sie w pewnym polozeniu i pewnej odleglosci wzgledem innych. Ich podstawowa rola
polega na tworzeniu reprezentacji powierzchniowych. Mozna na nich dokona¢ takich
samych operacji, jak na rzeczywistych obrazach, np. rotowania czy powigkszania. Totez
wyobrazenia traktowane sg przez zwolennikéw podejécia obrazowego jako reprezenta-
cje analogowe i holistyczne, oddajace ciagly nature rzeczywistosci (Kosslyn, 1975, 1981,
1983, za: Necka i in., 2020; Pearson i Kosslyn, 2015).

W opozycji do takiego sposobu ujmowania wyobrazni, Pylyshyn (1973, 1981, za:
Necka i in., 2020) i Anderson (1997, za: Necka i in., 2020) przyjeli stanowisko propozy-
cjonalne (twierdzeniowe). Zgodnie z ich koncepcjg informacje zmystowe, podobnie jak
dane werbalne, sg kodowane w formie abstrakcyjnych, amodalnych zbioréw sadéw czy
twierdzen. Obecno$¢ kodu w postaci abstrakcyjnego zbioru sagdéw jest przestanka do
wyjasnienia zdolnosci opisywania przez ludzi obrazéw za pomoca stéw lub tworzenia
obrazdw, aby zilustrowa¢ informacje slowne.

Przedstawiciele stanowiska obrazowego przyjeli zalozenie o odrebnosci kodow wy-
obrazeniowych. Wywazony gtos w debacie zabral Allan Paivio, ktéry w teorii podwdjnego
kodowania zaproponowal idee, zgodnie z ktéra umyst ludzki koduje docierajace do niego
dane nie tylko za pomoca stow (logogendw), lecz takze przy uzyciu reprezentacji niewer-
balnych (imagendw), a oba systemy sg referencjalne - reprezentacjom obrazowym odpo-
wiadaja werbalne i odwrotnie (Paivio, 1986, za: Francuz, 2007; Paivio, 1991). Zatem proces
uczenia sie wydaje si¢ najbardziej skuteczny, gdy aktywizuje zaréwno werbalne, jak i wi-
zualne mechanizmy przetwarzania danych (Paivio, 1986, za: Francuz, 2007; Limont, 1996).

Inng i mniej popularng perspektywe przywotuje Nigel J. T. Thomas (1999), ktéry
do wyjasnienia wyobrazni postuguje si¢ teorig aktywnosci percepcyjnej i koncepcja
percepcji bezposredniej. Wyobraznia w tym ujeciu zwigzana jest ze $wiadomym dy-
namicznym do$wiadczaniem wynikajacym z percepcyjnej eksploracji $wiata. Zdaniem
Gibsona (1979, za: Thomas, 1999) percepcja bezposrednia prowadzi nie tyle do wytwo-
rzenia obrazéw lub reprezentacji, ile do réznorodnych reakcji jednostki uwarunkowa-
nych usytuowaniem spotecznym.

Nierozstrzygalno$¢ sporu pomiedzy zwolennikami obrazowego i pojeciowego spo-
sobu kodowania oraz przetwarzania informacji sktania do postulatu, zgodnie z ktérym
trening wyobrazni czy my$lenia twdrczego warto opiera¢ na materiale zaréwno obra-
zowym, jak i werbalnym. W procesie edukacyjnym czy diagnostycznym, szczegdlnie
w przypadku dzieci, co pokazujg Elizabeth Coates i Andrew Coates (2006), powinny
wspolistnie¢ zaréwno wizualna, jak i werbalna forma przekazu w postaci rysowania
i towarzyszacej mu narracji, co istotne, nie tylko po zakonczeniu tworzenia wytworu,
lecz takze w trakcie samego procesu kreacji.

1.5.4. Wyobraznia twércza a myslenie twércze

Zalozenie, zgodnie z ktérym wyobraznia twoércza odnosi si¢ do nowych, dotad nie-
znanych wyobrazen, niekiedy prowadzi do utozsamienia jej z mysleniem twdrczym, co
w $wietle wspdlczesnych koncepcji teoretycznych i weryfikacji empirycznej wydaje si¢
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duzym uproszczeniem. Przeglad badan koncentrujgcych sie na réznicach indywidual-
nych w odniesieniu do wyobrazni pokazuje, Ze obfituja one w anegdotyczne dowody
zwigzku wyobrazni z twdrczoscia, zaczerpniete z historycznych zrddet biograficznych
dotyczacych wybitnych twércow, co stwierdzili na podstawie swoich analiz Nicholas
LeBoutillier i David F. Marks (2003), opierajac si¢ na przykladach z zycia Alberta Ein-
steina, Nikoli Tesli, Jamesa Watsona, Friedricha A. Kekulégo, Jacques'a Hadamarda,
Jamesa Watta, Michaela Faradaya (por. Limont, 1996; Rothenberg, 1996); i wielu innych
naukowcéw, filozoféw, artystow, muzykow czy pisarzy (por. LeBoutillier i Marks, 2003;
Pérez-Fabello i Campos, 2011; Root-Bernstein i Root-Bernstein, 2004).

Wielu badaczy sugerowalo zwigzek pomiedzy obiema zmiennymi, jednak poddanie
analizom empirycznym tych tez nie doprowadzilo do jednoznacznych rozstrzygnigé.
W jednym z pierwszych badan Gertrude R. Schmeidler (1965) wykazala istotny zwigzek
miedzy miarg zdolno$ci obrazowania a potencjalem twérczym. Osoby, ktére przejawia-
ty wysokie zdolno$ci w zakresie tworzenia obrazéw, uzyskaty rownie wysokie wyniki
w testach tworczosci, lecz zwiazek ten nie byl juz tak oczywisty w przypadku niskich
zdolno$ci wizualizacji 0s6b badanych, ktdére uzyskiwaly zaréwno niskie, jak i wysokie
wyniki w testach tworczo$ci. Istnienia pozytywnej i umiarkowanie silnej relacji do-
wiedli Durndell i Wetherick (1976). Biorgc pod uwage rowniez pte¢ badanych, Barbara
L. Forisha (1978) wykazala w swoich badaniach slabg, ale istotng statystycznie korelacje
miedzy miarg obrazowo$ci wyobrazni (wyobrazenia wizualne i stuchowe) i myslenia
dywergencyjnego u kobiet, ale nie w przypadku mezczyzn. Warto w tym miejscu do-
dag, ze jak dotad dowody na istnienie réznic miedzyplciowych w zakresie obrazowosci
wyobrazen nie sg jednak jednoznaczne (por. Campos, 2014; Jankowska i Karwowski,
2020; Richardson, 1995).

John W. Rhodes (1981), wykorzystujac w badaniach test myslenia dywergencyjnego
(TTCT), dowiddl, ze istnieje istotna statystycznie i pozytywna korelacja miedzy giet-
koscia, oryginalnoscia myslenia i zdolnoscig do elaboracji a obrazowos$cig w zakresie
wyobrazen stuchowych. Podobne rezultaty uzyskaty Geraldine A. Shaw i Susan M. Bel-
more (1982-1983), stosujgc te samg miare myslenia twdrczego w relacji z wyrazistoécig
wyobrazen wizualnych (VVIQ). Zdaniem Renaty E. Harland i Stanleya Corena (2001),
poniewaz procesy wyobrazeniowe obejmujg odtwarzanie obrazéw zmystowych, jako$¢
bodzcéw sensorycznych moze decydowaé o przydatnoséci obrazéw w procesie genero-
wania pomystéw. Jak dowiedli badacze, slaba ostros¢ widzenia i stereopsji (widzenie
przestrzenne) powoduje obnizenie poziomu myslenia dywergencyjnego, brak szczegé-
téw w przechowywanych obrazach moze bowiem zmniejsza¢ skuteczno$¢ funkcjono-
wania tworczej wyobrazni. W serii badan (Campos i Gonzalez, 1993a, 1993b, za: Cam-
pos i Gonzalez, 1995; Gonzalez i in., 1997) wykazano staba, ale statystycznie istotng
korelacje pomiedzy zdolnosciami wyobrazeniowymi (mierzonymi kwestionariuszem
i poprzez zadania) a réznymi miarami tworczosci — zdolnoéci oraz postawy tworczej.
Okazalo sig, ze zdolno$ci wyobrazeniowe wyjasniaty 4% (Campos i Gonzalez, 1993, za:
Lépez i in., 2000) badz 9% (Campos i Gonzalez, 1995) wariancji wynikéw w zakresie
stosowanych miar tworczosci.

56



1.5. Zdolnosci twoércze

Wryniki badania autorstwa Elisabetty Sagone i wspotpracowniczek (2020) z udzia-
tem dzieci w wieku szkolnym pokazaly, ze im bardziej potrafily one dokonywac syntezy
umystowej (zob. Finke i in., 1992), a przede wszystkim wiacza¢ i naklada¢ na siebie
formy wizualne, tym uzyskiwaly lepsze wyniki w zakresie elaboracji, gietkosci i ory-
ginalnosci myslenia (Sagone i in., 2020). Jankowska i Karwowski (2015) w badaniach
walidacyjnych Testu Tworczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (TTZW) wykazali slabe
i umiarkowane dodatnie zwiazki zdolnosci wyobrazeniowych z twoérczymi. Podobnie
jak we wczeéniejszych badaniach najsilniejsze relacje dostrzezono w przypadku wymia-
ru oryginalnosci (por. Dziedziewicz i in., 2013, 2014).

Yuling Hsu i in. (2014) wykazali, ze zdolno$¢ wyobrazeniowa obejmuje trzy wy-
miary, takie jak: inicjowanie, tworzenie i transformowanie wyobrazen. Dwa pierw-
sze wywierajg znaczacy pozytywny wplyw na postrzeganie wlasnej kreatywnosci za-
réwno oryginalnosci, jak i uzytecznosci, a ostatni ma negatywny, cho¢ bardzo staby
wplyw na oryginalnos¢. Ostatniego przywolanego wyniku nie potwierdzily badania
Massimiliana Palmiera i wspolpracownikéw (2015), w ktérych predyktorem orygi-
nalnoéci wynalazkéw okazaly si¢ wlasnie zdolnosci transformowania wyobrazen.
Ponadto wszystkie wymiary zwigzane z tworczoscia (oryginalnos¢, synteza i trans-
formacja struktur przedtworczych, jak i oryginalno$¢, praktyczno$é ostatecznych
rozwigzan, a takze zdolnosci graficzne, estetyka, tworczosé) byty pozytywnie skore-
lowane ze zdolnoscig transformowania wyobrazen. Natomiast odnotowano ujemne
relacje miedzy praktycznoscig wygenerowanych rozwigzan a wyrazistoscig obrazow.
Wizualizacyjny styl poznawczy najsilniej byt zwigzany z oryginalnoscia rozwigzan.

Innemu studium Palmiera i Laury Piccardi (2020) przyswiecala idea ucielesnionego
poznania, w mysl ktorej symulacje zaréwno sensoryczne, jak i motoryczne (zwerba-
lizowane wyobrazenia zwigzane z dziataniem) mogg wspieraé tworczo$¢ w fazie ge-
neratywnej (prewynalazcza), jak rowniez eksploracyjnej (wynalazcza) wizualnego pro-
cesu tworczego (zob. Finke i in., 1992). Wyniki z wykorzystaniem techniki glosnego
mys$lenia przy rozwigzywaniu problemu wymagajacego syntezy mentalnej pokazuja,
ze oryginalno$¢ rozwigzan na etapie wynalazczym mozna przewidzie¢ pozytywnie na
podstawie my$li motorycznych i negatywnie mysli przestrzennych, a w fazie prewyna-
lazczej predyktorem sg mysli przestrzenne. Odpowiednio$¢ rozwigzan byla przewidy-
wana przez my$li wizualne na etapie eksploracyjno-interpretacyjnym.

W szerszym rozumieniu wyobrazni (przyjecie dluzszej perspektywy czasu) przez
Rexa E. Junga, Ranee A. Flores i Dana Huntera (2016) jej istota jest zaangazowanie
w mentalng symulacje, czerpigcg z wezesniejszych do$wiadczen, aby osiagnaé przyszle
cele, co angazuje m.in. pamie¢é epizodyczng, wizualizacje, symulacje umystows, na-
wigacje przestrzenng i my$lenie przysztoSciowe. Zastosowana nowa metoda pomiaru
(HIQ) umozliwila pozytywna weryfikacje istotnej relacji miedzy wybranymi czynnika-
mi wyobrazni a osiggnieciami w zakresie tworczoéci naukowej i twdrczosci pisarskie;.
Natomiast sita zwigzku miedzy ogdlnymi wynikami w zakresie osiggnie¢ tworczych
a wyobraznig byla staba i nieistotna statystycznie. Wspomniana pamie¢ epizodyczna
zdaje si¢ pelnic¢ znaczacy role w procesie wyobrazania sobie przysztych wydarzen w re-
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lacji z my$leniem tworczym (Addis i in., 2016; Thakral i in., 2021). My$lenie dywer-
gencyjne jest istotnie zwigzane ze zdolnoscig do konstruowania nowych wyobrazonych
przyszlych wydarzen i przeksztalcania przesztych (tj. rzeczywiste przeszle wydarzenia
przeksztalcone w przyszte) (Thakral i in., 2021), z iloscig epizodycznych szczegotow
wyobrazonych przysztych wydarzen (tworzenie nowych scenariuszy z epizodycznych
wspomnien autobiograficznych) (Addis i in., 2016).

Zaangazowanie w zachowania zwigzane z wyobraznig badane za pomoca innego
autorskiego narzedzia psychometrycznego (IBES) przez Sophie von Stumm i Hannah
Scott (2019) okazalo sie jednak stabo zwigzane z kreatywno$cia i osiggnigciami w na-
uce, co wyjasnialo 2-8% wariancji, a schizotypowe — dziwaczne przekonania odpowia-
daly az za 22,5% zréznicowania wynikow.

Zaprezentowane probki wynikow, zwlaszcza badan korelacyjnych, wykazuja, ze
zwigzek pomiedzy zdolno$ciami wyobrazeniowymi a twdrczymi jest slaby, ale istotny.
Zaprezentowane wyniki potwierdzajg rezultaty metaanalizy przeprowadzonej przez Le-
Boutilliera i Marksa (2003) na podstawie dziewigciu odrebnych studiéw empirycznych
obejmujacych w sumie 1494 badane osoby. Wyniki pokazaly statystycznie istotny pozy-
tywny zwiazek wyobrazen twoérczych i myslenia dywergencyjnego, chociaz dostrzezono
réznice miedzy tymi zjawiskami. Staby efekt zwigzkow i nikly procent wyjasnianej wa-
riancji (ogétem 3%, w testach werbalnych 2%, w graficznych takze 2%) nie sg zdaniem
badaczy wystarczajacym dowodem na identyczno$¢ obu tych charakterystyk.

Na podstawie obecnej wiedzy mozna uznaé, ze pomimo elementéw wspdlnych
dla obu proceséw - wyobrazni twdrczej i myslenia twdrczego — sa one niezaleznymi
konstruktami. Jak twierdzi Limont (1996, 1998), o ich zréznicowaniu $wiadczy fakt,
ze wyobraznia ma charakter wizualno-przestrzenny niezaleznie od sfery aktywnosci,
w ktdrej sie manifestuje. Puentujg to Etienne Pelaprat i Michael Cole (2011), ktore uzna-
ja, ze wyobraznia i my$lenie twdrcze sg odrebnymi, ale wzajemnie przenikajacymi sie
procesami. Do$wiadczenia introspekcyjne wielu twércéw pokazujg, ze ta wizualna spe-
cyfika wyobrazen pojawia si¢ zaréwno w sztukach plastycznych, literaturze, muzyce,
jak i w technice, nauce.

Wizualno-przestrzenny wymiar wyobrazen, na ktérych dokonujg si¢ liczne operacje
umyslowe zwigzane z tworczoscig, uwypuklifo w swoich koncepcjach wielu wybitnych
badaczy, jak Paivio, Kosslyn, Shepard i Cooper czy Nowak. Przestrzen, czas i transforma-
cje stanowia elementarne mechanizmy mysélenia wyobrazeniowego, jak wskazal Nowak
(1991). Upatruje on w systemie przestrzennym miejsce dla funkcjonowania tworczosci,
a transformacje czy metatransformacje (dzieki nim powstajg jakosciowo nowe transfor-
macje) przyczyniajg sie jego zdaniem do tworczoéci poprzez kluczowsg ceche wyobraz-
ni - zmienno$¢. Shepard (1982, za: Limont, 1996) przypisuje wysoka skuteczno$¢ procesu
tworczego z wykorzystaniem obrazéw mentalnych ich bogactwu, $wiezoéci oraz dyna-
mice wyobrazen powiazanych z procesami afektywnymi i motywacyjnymi. Jak pokazuja
badania przedstawicieli creative cognition, gtéwnie Finkego i Warda oraz ich wspétpra-
cownikow (Finke, 1990; Finke i in., 1992; Ward i in., 1999), chociaz kazda jednostka dys-
ponuje poktadami wyobrazni, to jednak w réznym stopniu wykorzystuje je w tworczy

58



1.6. Tworczos¢ w rozwoju cztowieka

sposob. Odpowiednie formy stymulujace wyobraznie mogg jednak wzbudzi¢ w dzieciach
naturalng dla nich potrzebe aktywnosci twérczej (Limont, 1998).

Jak zauwaza Piotr Francuz (2007), stymulatorem procesu wyobrazeniowego moze
by¢ instrukcja wyobrazeniowa, ktora pozwala zainicjowaé ten proces w sposob jawny
badz niejawny. Mozna to zrobi¢ za pomoca bezposrednich polecen rozpoczynajacych
sie od zwrotu ,wyobraz sobie” lub w postaci ciggu wskazéwek ukierunkowanych na
wizualizacje. W przypadku opisanej jawnej instrukeji zrédla wyobrazni moga znaj-
dowac¢ sie zaréwno poza jednostka, jak i wewnatrz podmiotu. Umiejscowienie bodz-
ca wywolujacego wyobrazni¢ w wewnetrznym systemie psychicznym moze ujawniac
sie w trakcie dziatan twodrczych, wizualizacji projektu czy fantazjowania. Instrukcje
wyobrazeniowe sg elementem wprowadzenia podczas artystycznych warsztatow twor-
czych, stosowane w celu zainicjowania procesu powstawania wyobrazen wizualnych
(zob. Jozefowski, 2014, 2017). Z kolei niejawne instrukcje wyobrazeniowe zazwyczaj nie
s3 tworzone za pomocy jezyka, jednakze moga by¢ zawarte w tekstach, takich jak np.
poezja, i wyrazone za pomocy takich figur stylistycznych jak np. metafora, niekonwen-
cjonalne poréwnanie i tym podobne (Francuz, 2007, s. 182; Krason, 2005).

Wrykorzystanie wizualizacji zwieksza szanse na kreatywnos¢ (Martin i Schwartz,
2014), jest owocne w procesie projektowania (Grocholinski i in., 2021), uczenia si¢ (Pre-
smeg, 2006), szczegdlnie u uczniéw o wysokich zdolnosciach przestrzennych (HofHer,
2010). Aktywacja obrazéw mentalnych w nauczaniu przynosi korzysci w zakresie zro-
zumieniu tekstu (Joffe i in., 2007), a techniki wizualizacji polegajace na przyjmowaniu
perspektywy pierwszej osoby i narracje reprezentujace osobiste dos§wiadczenia popra-
wiaja pamie¢ i rozumienie (Bagri i Jones, 2018).

1.6. Twdrczos¢ w rozwoju cztowieka

Poséréd opisywanych w poprzednich podrozdziatach koncepcji rozwojowe teorie wydaja
sie mie¢ najwicksza warto$¢ praktyczng dla badan edukacyjnych dotyczacych kreatyw-
nos$ci. Pomagaja one zrozumie¢ jej zrodla osobowe, dajg tez wskazéwki do projekto-
wania optymalnego otoczenia umozliwiajacego rozwijanie twérczego potencjatu dzieci
i mlodziezy. Identyfikacja tworczego potencjalu nastepuje u dzieci juz w 2. roku Zycia
(Bijvoet-van den Berg i Hoicka, 2014; Hoicka i in., 2018) i wczesniej (Hoicka i in., 2016),
a pomiar myslenia twdrczego okoto 7. roku zycia pozwala przewidywaé osiggniecia
tworcze w dorostosci (Cramond i in., 2005; Plucker, 1999; Runco i in., 2010).

W teoriach rozwoju pos$réd komponentdw przyjetego powszechnie paradygmatu
tworczosci ,4 x P” podkredla si¢ przede wszystkim ,,0sobe” (ze szczegdlnym zwrdceniem
uwagi na jej potencjal), ,$rodowisko” i ,,proces”. ,Wytwor” nie stanowi tu wiodacego
przedmiotu zainteresowania badaczy rozwoju. Wigze sie to z faktem, ze koncepcje rozwo-
ju uwzgledniaja droge od subiektywnych i niematerialnych form kreatywnosci (mmini-c),
ktére rozwijaja sie¢ w dojrzaly twodrczo$¢, taczona z obserwowalnymi efektami procesu.
Nieczesto jednakze stykamy sie z przykladami tworczosci przez duze , T” wsrod dzieci.
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Stad eksplorowana tworczo$¢ dzieci miesci sie najczeéciej w zakresie od mini-c do pro-C
(Kozbelt i in., 2010) czy tez, zgodnie z jezykiem poszczegdlnych koncepcji, od twérczosci
plynnej do skrystalizowanej, rzadziej dojrzalej (Necka, 2002, 2012), twdrczosci potencjal-
nej (Runco, 2004, 2014), tworczosci codziennej (Richards, 1999, 2007, 1994/2017), twor-
czodci przez mate ,,t” (Craft, 2000, 2001a) czy inaczej kreatywno$ci.

1.6.1. Zmiany rozwojowe a twoérczos¢ - podstawowe powigzania
i kluczowe pytania

Kluczowym ogniwem laczacym teorie rozwoju z koncepcjami twdrczosci, jak podkresla
Keith R. Sawyer (2003a), jest pojecie ,,proces”. Juz sam paradygmat konstruktywizmu,
obejmujacy klasyczne poglady Piageta czy Wygotskiego, istote rozwoju przypisuje pro-
cesowi, w ktorym dzieci uczestniczg w kreowaniu wtasnej wiedzy tworzonej w wyniku
ciaglej interakeji z otoczeniem i konfrontacji z samymi soba. Proces ten jest efektem ak-
tywnego dzialania podmiotu zmierzajacego do rekonstrukeji wlasnego obrazu $wiata.
W tym kontekscie juz sam Piaget wbrew powszechnym opiniom badaczy (por. Ayman-
-Nolley, 1999) akcentowal paralele miedzy twdrczoscig a rozwojem, zwracajac uwage
m.in. na aspekt ,,nowosci”, ,kreacji” niejako wpisanej w procesy rozwojowe (Piaget,
1971, za: Sawyer, 2003b).

Studia nad ,,procesem” ukierunkowujg uwage na jego ,punkty koncowe”, ktérymi
w przypadku twdrczosci sg najczesciej wytwory, a w przypadku rozwoju — jego nastep-
ne etapy czy poziomy zdolnosci. Sawyer (2003b), dostrzegajac te tendencje, widzi szanse
empiryczng w traktowaniu zaréwno tworczosci, jak i rozwoju jako proceséw emergent-
nych, ktére umozliwiajg powstawanie jako$ciowo nowych form i zachowan w wyniku
relacji miedzy prostszymi elementami. Co istotne, nie nalezy sprowadza¢ opisu zjawi-
ska emergencji jedynie do jego czesci sktadowych, a warto skoncentrowac sie na tym,
w jaki sposob owe ,,punkty konicowe” wylaniajg si¢ z samego procesu. Poza kluczowym
pojeciem ,,proces” innym elementem taczacym ,,rozwdj” i ,twdrczos$¢” jest idea stadiow
czy poziomoéw, zasadniczo osadzona w podejsciu rozwojowym, stanowigca komponent
wielu opisywanych w poprzednich podrozdziatach koncepcji procesu tworczego (por.
Beghetto i Kaufman, 2007; Craft, 2000, 2001a; Kaufman i Beghetto, 2009; Necka, 2002,
2012; Richards, 1999, 2007, 1994/2017; Runco, 2004, 2014). Z nig laczy sie takze roz-
wojowa tendencja czlowieka do funkcjonowania miedzy biegunami progresji i regresji
oraz do$wiadczania kryzysow.

Zrbznicowanie teoretycznych stanowisk dotyczacych rozwoju zdolnosci twor-
czych i wyobrazni w toku Zycia jest konsekwencja elementarnych kontrowersji zako-
rzenionych w psychologii rozwoju. Przyjecie zalozenia, ze istota rozwoju jest nieprzy-
padkowa, nietymczasowa i wzglednie nieodwracalna zmiana zachodzaca w czasie
(Schaffer, 2010), nasuwa pytanie o model przebiegu owej zmiany rozwojowej w zakre-
sie tworczego potencjatu (Uszynska-Jarmoc, 2011). Runco (1999b), godzac odmienne
w tej kwestii poglady, twierdzi, ze kreatywno$¢ moze ksztaltowad sie zaréwno stop-
niowo, w miare rozwoju jednostki i nabierania przez nig zyciowych doswiadczen, jak
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i stadialnie, wraz z momentami wzrostow i kryzyséw roztozonych w czasie. Te rdzne
punkty widzenia koresponduja z inng sporng i kluczowa kwestia dotyczaca rozwoju -
jego ciagloscia czy jej brakiem, czyli zachowaniem badz odrzuceniem z wiekiem cech
indywidualnych (por. Smith i Carlsson, 1985). Jak konstatuje Runco (1999b, 2014) na
podstawie analizy badan nad trendami w rozwoju twdrczym, mozna przypisac jej
zardwno ciaglo$¢, jak i nieciaglo$¢ w perspektywie cyklu zycia jednostki. Innymi sto-
wy, weze$nie wykryty wysoki poziom potencjatu tworczego matego dziecka moze, ale
nie musi, wyraza¢ si¢ wysokg twoérczoécig w dorostosci, ksztaltowang przeciez takze
przez indywidualne srodowisko i zyciowe szanse.

Baptiste Barbot, Todd Lubart i Maud Besangon (2016b, s. 42) znaczenie upatruja
w optymalnym dopasowaniu (optimal-fit view) profilu tworczych zasobéw danej oso-
by do charakteru zadan. Ich zdaniem niecigglo$¢ w rozwoju tworczoéci w ciagu zy-
cia mozna rozumie¢ w $wietle 1) asynchronicznego rozwoju tworczych zasobow jed-
nostki, 2) wplywow srodowiskowych (ukierunkowujgcych rozwoj tych zasobow) oraz
3) charakterystyki zadan. Kwestie te majg szczegdlne znaczenie dla okre$lenia orientacji
w badaniach rozwoju psychicznego, w tym takze tworczego potencjatu. Bedace niejako
istota ciagtosci przewidywanie i prognozowanie natury przyszlego rozwoju ma powaz-
ne implikacje dla projektowanych dzialan edukacyjnych. Dotyczy zaréwno ciaglosci
wzglednej, okreslajacej pozycje jednostki na tle innych cztonkéw badanej proby, jak
i ciaglosci absolutnej, dotyczacej tego, w jaki sposob dana cecha pozostaje stabilna wraz
z uplywem czasu (Schaffer, 2010).

Definiujac rozwoj jako szereg zmian zachodzacych w ciggu zycia cztowieka, warto
tez zwrdci¢ uwage na relacje miedzy nimi, mianowicie zmiany o naturze jako$ciowej
(zmiany rodzaju, typu, budowy, struktury, organizacji, funkcji) badz ilosciowej (zmia-
ny wielkosci, czesto$ci, stopnia nasilenia). Proces rozwoju mozna zatem opisywac jako
plynny, ciagly, przebiegajacy w tempie zaleznym od stymulacji zewnetrznej, przyno-
szacy zmiany o charakterze iloSciowym lub rozwoéj traktowany jako nastepstwo eta-
pow, stadiéw, faz odmiennych jakosciowo. Moze on tez przebiegaé niekoniecznie pro-
gresywnie, a raczej jako restrukturyzacja doswiadczenia i osigganie celu koncowego
poprzez przejscie przez etap przelomowy, punkt zwrotny (Brzezinska, 2014). Nalezy
zatem przypuszczad, ze rozwoj tworczosci taczy w sobie zmiany o charakterze zaréwno
ilosciowym, jak i jako$ciowym.

1.6.2. Twérczosé z punktu widzenia wybranych teoretycznych
modeli rozwoju

Réznorodne opisywanie przebiegu rozwoju zdolnosci i wyobrazni tworczej jako stale
wznoszacej si¢ krzywej, struktury schodkowej czy cyklicznej jest uwarunkowane przyj-
mowanym przez badaczy modelem teoretycznym. Poglady wyrazane przez zwolennikow
odmiennych orientacji teoretycznych sg najczesciej podyktowane postrzeganym umiej-
scowieniem gléwnego zrédta zmian rozwojowych, co wpisuje sie¢ w majaca dlugg tradycje
dyskusje na polu filozofii, pedagogiki i psychologii — kontrowersje ,,natura vs. wychowa-
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nie” (nature or nurture). Czy zatem upatrujemy zrédlo zmian rozwojowych w zakresie
tworczoéci w organizmie rozumianych jako rezultat wrodzonych dyspozyciji i efekt biolo-
gicznego dojrzewania zgodnie ze stanowiskiem natywistycznym (biologizm), siegajacym
korzeniami pogladéw Jeana-Jacquesa Rousseau (1762/1955)? Czy moze doszukujemy sie
go, w mysl opozycyjnego podejscia wywodzacego si¢ co najmniej z czaséw Johna Locke’a
(1693/2002), w srodowisku jako rezultacie wptywu doswiadczenia?

Punkt widzenia zwolennikéw teorii uczenia si¢, uznajacych zmiane za rezultat
stopniowego ksztaltowania jednostki pod wptywem do$wiadczenia i interakeji z oto-
czeniem, ilustruje liniowy model rozwoju. Natomiast koncepcja stadiéw (model stadial-
ny rozwoju) taczy si¢ z ideg zmian wewnatrzosobowych, uwarunkowanych procesem
dojrzewania, ktore sg postrzegane jako proces okresowych reorganizacji struktur orga-
nizmu - element biologicznego dziedziczenia (Schaffer, 2010). W obu modelach rozwdj
traktowany jest przede wszystkim jako kumulacja doswiadczenia, analizowanego zgod-
nie z podej$ciem mechanistycznym (model liniowy) badz organizmicznym - naturali-
stycznym (model stadialny).

Autorce tej pracy najblizszy wydaje si¢ inny punkt widzenia - perspektywa interak-
cjonizmu. Pozwala ona na traktowanie rozwoju jako transformacji doswiadczenia, stoso-
wanie podejécia kontekstualnego i opisu zmian zgodnie z modelem cykliczno-fazowym
(zob. Brzezinska, 2014) i poniekad laczy oba wczesniej opisane podejscia, wskazujac na
wspoldziatanie czynnikéw biologicznych i spotecznych w procesie rozwoju czlowieka, be-
dacym efektem wymiany miedzy jednostka i jej otoczeniem. Zatem nie ulega watpliwo-
$ci, ze interakcja z otoczeniem to warunek sine qua non rozwoju twoérczoéci. Tym samym
u podstaw planowanych dziatan badawczych, a zarazem edukacyjnych, stoi przekonanie
wyrazone przez Brzezinska (2014, s. 65), zgodnie z ktérym efekty zmian rozwojowych
»hie zalezg tylko od tego, jakim potencjalem dysponuje jednostka, ale takze od tego, jakie
ukierunkowane dzialania podejmujg ludzie w otoczeniu™.

1.6.2.1. Modele liniowe rozwoju twérczosci

Zmiany w rozwoju potencjatu twérczego moga by¢ interpretowane w kategoriach jed-
nostajnego ilosciowego przyrostu, kumulowania si¢ do§wiadczen, co opisuje model li-
niowy. Ten najwezszy swoim zakresem model obejmuje bowiem tylko takie zmiany,
jak: dodawanie (kumulowanie efektéw zmian nastepujacych po sobie) oraz substytucja
(zastepowanie starego nowym) (Brzezinska, 2014). Zgodnie z tym modelem zmiany za-
chodzace w sferze potencjatu i osiagniec¢ tworczych czltowieka obserwuje sie w okresie
calego jego zycia, zakladajac wraz z wiekiem systematyczny wzrost lub spadek jakiej$
wlasciwosci, np. wskazywany przez Guilforda (1978) wzrost zdolnosci my$lenia dywer-
gencyjnego do 30. roku zycia. Takie podejécie czesto znajduje zastosowanie podczas
analizy tworczosci rysunkowej, literackiej czy muzycznej, a takze badania myslenia dy-
wergencyjnego czy asocjacyjnego.

Warto pamietaé, ze chociaz projekty badania oparte na takim modelu rozwojowym
dominuja w studiach nad kreatywnoscig, to liniowy charakter zmian w jej rozwoju nie
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zostal potwierdzony (Barbot i in., 2016b). W tym kontekécie Dorota Kubicka (2003), od-
wolujac sie do konkluzji z badan eksperymentalnych Limont (1994), poddaje pod dyskusje
kwestie cigglosci rozwoju proceséw tworczych w trakcie calego zycia, podobnie jak czyni
to Runco (1999b, 2014). Autorka sugeruje, ze by¢ moze owe zmiany niekoniecznie prze-
biegaja wylacznie w mys$l zasady ,,coraz wiecej”, ale wyrazaja si¢ ukierunkowana zmiang
jakosci, zgodnie z tendencja ,,coraz to inaczej” (Kubicka, 2003, s. 45). Zatem, kierujac si¢
zalozeniami edukacyjnymi zwigzanymi z projektowaniem oddzialywan ukierunkowa-
nych na stymulowanie aktywno$ci tworczej dzieci i mtodziezy, nalezatoby postawi¢ pyta-
nie, na czym polega zréznicowanie jakosci tych zmian pojawiajacych sie wraz z wiekiem,
co w roznorodny sposdb prébuja wyjasni¢ dalej opisane koncepcje rozwoju.

1.6.2.2. Modele stadialne rozwoju twérczosci

Gloéwne zalozenie modeli stadialnych sprowadza sie do podejscia, zgodnie z ktérym
jednostka musi przejs¢ rézne fazy rozwoju zazwyczaj w niezmiennej kolejnosci. Pro-
ces rozwoju traktowany jako nieciagly i skokowy przebiega w stadiach, ktére prowa-
dza do postepu ukierunkowanego na osiagniecie okreslonego efektu koncowego. Kazde
stadium sklada si¢ z procesu réznicowania do$wiadczenia, czyli fazy progresu, oraz
procesu porzadkowania i/lub integracji nowo zdobytego do$wiadczenia, czyli plateau.
O ile pierwsza faza opiera si¢ na przyroscie sktadowych do$wiadczenia lub stopniu je-
go zrdznicowania (przejécie od homogenicznosci do heterogenicznosci), o tyle druga
faza sprowadza si¢ do powstania nowej struktury. Takie rozumienie rozwoju implikuje
przenikanie si¢ w jego toku zaréwno ilosciowych, jak i jakosciowych zmian, zwrdcenie
uwagi na ich tempo, rytm i dynamike, ktére majg dla kazdej jednostki charakter indy-
widualny (Brzeziniska, 2014).

Autorami najbardziej wplywowych teorii rozwojowych opartych na koncepcji sta-
diow sa: Piaget — w zakresie rozwoju umystowego, Lawrence Kohlberg - rozwoju mo-
ralnego czy Wygotski - rozwoju wyobrazni'’. Chociaz bedaca podstawa kazdego pod-
recznika psychologii rozwoju koncepcja Piageta nieczesto bywa bezposrednio tgczona
z twdrczoscig, ktorej sam badacz nigdy nie stawial w centrum swojego zainteresowania,
to warto pod tym katem przyblizy¢ kilka konkluzji, na jakie zwrécili uwage badacze
kreatywnosci. Piaget (1966, 1981; Inhelder i Piaget, 1970), bedacy najlepiej kojarzonym
przedstawicielem konstruktywizmu, twierdzil, ze dzieci sg sila sprawcza wlasnego roz-
woju, a poznanie jest dzialalno$cig konstrukcyjng. Wiedza nie jest efektem biernego
przyswajania, ale aktywnego doboru i interpretacji informacji, ktére w toku procesu
tworzg coraz wyzsze, bardziej ztozone jej poziomy. Autor podkreslal, ze dziecko raczej
wymysla, niz odkrywa nowe idee (Sawyer, 2003b).

Wyjasnienie mechanizméw rozwoju w terminach adaptacji, wrodzonej tenden-
cji do dostosowania sie do wymogdw $rodowiskowych, jak zauwazaja Ayman-Nolley

10 Biorac pod uwage calosciowa koncepcje rozwoju Wygotskiego, nie tylko jej czes¢ dotyczaca wy-
obrazni, niektérzy badacze znajduja jej miejsce wsréd modeli cykliczno-fazowych (por. Brzezifiska, 2014).
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(1999) i Runco (2014), jest relewantne dla opisu rozwoju twoérczosci. Adaptacja (i ada-
ptacyjnos¢) jest jednym z termindw bliskoznacznych kreatywnosci (Cohen, 1989, 2012;
Runco, 2014) i stanowi wazny komponent teorii twoérczosci nawiazujacych do teorii
ewolucji (por. Bonetto i in., 2021; Puccio, 2017), jak chociazby koncepcja Campbella
(1960) i Simontona (1999, 2012b). Dzieki dwém mechanizmom zmiany poznawcze;j:
asymilacji oraz akomodacji mozliwe jest osiagniecie przez cztowieka stanu réwnowagi,
rozumianej jako poziom przyswojenia sobie i zrozumienia nowych informacji.

Asymilacja jest procesem umyslowym, dzigki ktéremu jednostka wtacza nowe do-
$wiadczenia do juz istniejacego schematu, a nastepnie przetwarza przychodzace infor-
macje tak, by pasowaty do dotychczasowego sposobu myslenia. W interpretacji Ayman-
-Nolley (1999) wlasnie z procesu asymilacji, ktoremu towarzyszy zabawa i przyjemnos¢,
rodzg si¢ twoércze pomysty. Natomiast akomodacja polega na modyfikowaniu istnieja-
cych schematéw tak, aby byly dopasowane do nowych doswiadczen. Warto przy tym
doda¢, ze w krytycznej ocenie Davida H. Feldmana (1989) sam proces rownowazenia
w ujeciu Piageta nie wyjasnia rozwoju kreatywnoéci. Jak proponuje autor, konstrukt
ten warto uzupelni¢ pojeciem ,transformacja”, ktéra to dopiero wéwczas w kontekscie
stalego rownowazenia moze prowadzi¢ do nowej wiedzy.

Runco (1999b) upatruje szczeg6lne znaczenie dla tworczoséci w stanie braku réwno-
wazenia, jakiego doswiadcza jednostka za kazdym razem, kiedy napotyka nowa infor-
macje, do ktorej przyswojenia nie posiada jeszcze odpowiednich struktur umystowych.
Aby proces tworczy mogt sie rozpoczaé, musi zaistnie¢ swoisty rodzaj napiecia czy musi
doj$¢ do dostrzezenia problemu, wyzwania, ktore uruchomi w dziecku procesy adapta-
cyjne. Odnoszac do edukacji ide¢ Piageta (1966), zgodnie z ktéra mysl to zinternalizo-
wane dzialanie, by rozwing¢ rozumienie $§wiata zewnetrznego, dzieci musza wykazy-
wac sie aktywnoscig i pomystowoscia.

Zasadniczg cechg teorii Piageta jest przekonanie o stadialnym charakterze rozwoju.
Badacz uznawal, ze rozwoj struktur umystowych i zdolnosci poznawczych przebiega
zgodnie z uporzagdkowang sekwencjg etapéw rozwojowych, a myslenie dzieci zasad-
niczo rézni si¢ od myslenia dorostych i stopniowo zmierza do osiagniecia dojrzatego,
racjonalnego poziomu. Piaget nie definiuje wiec rozwoju jako kumulacji informacji, co
jest domena modeli liniowych, ale zywi przekonanie, Ze stanowi go raczej wielo$¢ rewo-
lucji intelektualnych dokonujacych si¢ w okreslonych momentach cyklu zycia (Wood,
2006). Nalezy jednak doda¢, ze wspdlczesnie wielu neopiagetystdw nie podziela teorii
okreséw rozwojowych. Dla przykladu wybitna badaczka rozwoju Annette Karmiloff-
-Smith (1992), w odréznieniu od Piageta, nie przypisuje zmianom rozwojowym ogélnej
natury opisywanej w wyroznionych przez niego stadiach. W mysl prezentowanego po-
dejscia modulowego twierdzi, ze wiedza organizuje si¢ w odrebnych, w pewien sposob
niezaleznych systemach, co pozwala wyjasni¢ przyczyny lepszego opanowania przez
dziecko takich, a nie innych dziedzin wiedzy (Wood, 2006).

Wracajac jednak do pogladow Piageta, nalezy powiedzied, iz uwazatl on, ze struk-
tura myslenia, gtéwnie zdeterminowana przez biologiczne procesy dojrzewania, ksztal-
tuje sie od stadium sensoryczno-motorycznego (do ok. 2. roku zycia) przez stadium
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przedoperacyjne (od ok. 2. do 7. roku zycia), operacje konkretne (od ok. 8. do 11. ro-
ku Zycia) az do operacji formalnych (powyzej ok. 11. roku zycia) (por. Inhelder i Pia-
get, 1970; Piaget, 1966, 1981). Pojawiajace sie w kazdym stadium nowe, coraz bardziej
wyrafinowane poziomy my$lenia nie pozostaja bez wplywu na poznawczy repertuar
tworczych aktywnosci dziecka (Guignard i Lubart, 2006). W my#l tej teorii ,,dziecko
przechodzi od fizycznej aktywnosci, tj. od czynno$ci na przedmiotach materialnych,
przez aktywnos$¢ wyobrazeniowg do aktywnosci typu hipotetyczno-dedukcyjnego, na
podstawie ktdrej staje si¢ zdolne do przeprowadzenia operacji umystowych uniezalez-
nionych od ogladanych cech przedmiotéw” (Hornowski, 1978, s. 204). Osiagniecie kon-
cowego stadium operacji formalnych i poziomu myslenia abstrakcyjnego otwiera droge
do petnego wykorzystania przez czlowieka zdolnosci twdrczych (Limont, 1994).

Runco i Robyn E. Charles (1997) zwracaja uwage na fakt, Ze w miare dojrzewa-
nia zmiana charakteru myslenia z egocentrycznego na socjocentryczne moze mieé
wplyw na tendencje dziecka do poddawania sie konwencjom. Wazny potencjat dla
rozwoju tworczos$ci mozna tez dostrzec we wczeéniejszych stadiach rozwoju. Piaget,
w najszerzej badanym stadium przedoperacyjnym, wykazal, ze wraz z rozwojem mo-
wy dzieci staja si¢ zdolne do myslenia symbolicznego, operowania stowem, obrazami
umystowymi. Przejawem procesu interioryzacji — przeksztalcania czynnosci faktycz-
nych w umystowe - jest zabawa symboliczna oparta na wyobrazni (a nie jak w stadium
sensoryczno-motorycznym — spostrzeganiu), pozwalajaca stworzy¢ §wiat fantazji rozny
od rzeczywisto$ci. Natomiast w stadium operacji konkretnych, jak podkresla Runco
(2014), istotne dla twodrczego myslenia, a szczegolnie zdolnosci ewaluatywnych, jest
wyksztalcenie sie zdolnosci klasyfikacji, polegajacej na grupowaniu przedmiotéw pod
wzgledem okreslonego kryterium, i dostrzegania relacji pomiedzy czescig a caloscia.
Zgodnie z post- i neopiagetowskimi koncepcjami przyjmuje sie istnienie w dorostosci
jeszcze jednego stadium - myslenia postformalnego (zob. Labouvie-Vief, 1980), ktore
ma charakter relatywistyczny (Sinnott, 1998) i dialektyczny (Basseches, 1984). Istnieja
empiryczne dowody na potencjalny zwigzek myslenia postformalnego z twérczym (Blo-
uin i McKelvie, 2012; Wu i Chiou, 2008; Yang i in., 2010).

Na podstawie koncepcji rownowazenia struktur poznawczych Piageta inny wybitny
badacz, David H. Feldman (2003), przedstawil hipoteze, zgodnie z ktéra oprdocz uniwer-
salnego wzrostu zdolnosci intelektualnych pojawia sie jednostkowy rozwdj kompetencji
w okreslonej dziedzinie aktywnosci. Oznacza to, ze jednostka moze prezentowac réz-
ny poziom rozwoju poznawczego w odmiennych domenach twdérczosci. Zgodnie z jego
modelem rozwoj czlowieka ma charakter ciagly — od uniwersalnosci, poprzez inkultu-
racje (zakorzenienie w kregu kulturowym), wybdr dziedziny (bieglos¢ w dziedzinie),
idiosynkretyczno$¢ (waska specjalizacja), do unikatowosci (uzdolnienia kierunkowe).
Zmiany rozwojowe nie sg spowodowane przez srodowisko, jednak jego wplyw moze
przyspieszac i upraszczaé te zmiany. Warto dodac, ze aspekt dziedzinowo$ci w rozwo-
ju stal sie tez podstawa koncepcji inteligencji wielorakich Howarda Gardnera (2002),
a specyficzno$¢ dziedzinowa sekwencji zmian rozwojowych akcentowala Karmiloft-
-Smith (1992).
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W nawigzaniu do stadiéw rozwoju poznawczego Piageta warto takze wspomnieé
o etapach rozwoju zdolnosci tworczych zaobserwowanych przez Urbana na podstawie
analizy wynikéw w Rysunkowym Tescie Tworczego Myslenia TCT-DP przeprowadzonym
posrdd dzieci 4-8-letnich. Wylonione przez autora (Urban, 1991, za: Urban, 2005, s. 278)
stadia pokazuja rozwdj zdolnosci twérczych na podstawie zmian jako$ciowych. Pierw-
sze stadium ilustruje autonomiczne bazgranie; badany rysuje co$, ignorujac elementy na
arkuszu testu. Dziecko nie jest zainteresowane badz nie jest jeszcze w stanie rozpoznaé
lub dostrzec dostarczonych informacji, lub dostosowa¢ si¢ do nich w zaleznosci od da-
nego problemu. Drugie stadium odzwierciedla poczatki akomodacji. Dziecko kopiuje,
wykorzystuje niektdre elementy testu, ale bez ich wykonczenia, tworzenia lub zmienia-
nia. Trzecie stadium stanowig poczatki asymilacji i chociaz dziecko na tym etapie potrafi
dokonczy¢ rysunek, wypelni¢, domkna¢ figury, to nadal wytwory s malo twoércze. Wraz
z czwartym stadium pojawiajg si¢ bardziej zlozone schematy, poczatki asymilacji i in-
terpretacji informacji. Dziecko dokonuje transformacji niektdrych elementéw rysunku,
ale kazdego oddzielnie. W pigtym stadium pojawiaja sie zwigzki tematyczne, rysowane
czy interpretowane elementy Iacza wewnetrzne relacje, a tematyczna struktura, kompo-
zycja staje si¢ rozpoznawalna. W ostatnim, szdstym stadium dziecko tworzy spojng ca-
to$¢, powstaje zrozumiata, pofaczona tematycznie i formalnie kompozycja, niekoniecznie
o wysokiej jakos$ci technicznej. Ten stadialny punkt widzenia, nawigzujacy do mysli Pia-
geta, moze stanowi¢ bezposrednig wskazowke przy analizie wynikéw badan dzieci te-
stem TCT-DP, jak réwniez posrednio by¢ przestanka do spojrzenia na rozwéj zdolnosci
tworczych z perspektywy zmian jakosciowych. Wydaje sie to szczegdlnie cenne dla badan
wlasnych, w ktérych uzyto omawianego narzedzia badawczego.

Wsrod modeli stadialnych za najbardziej uzyteczng koncepcje dla wyjasnienia roz-
wojowych trendéw tworczosci Runco (2014) uznal teorie rozwoju moralnego Kohlberga
(zob. Russ i Fiorelli, 2010). Autor teorii, podobnie jak Piaget, opowiadal si¢ za staloscia
stadiéw, ich niezmienna kolejnoscia i jednokierunkowoscig. Wyréznit trzy poziomy roz-
woju moralnego, z ktorych kazdy obejmuje dwa stadia: poziom przedkonwencjonalny
(stadium 1. kary i postuszenstwo/egocentryzm, stadium 2. orientacja naiwnie egoistyczna/
relatywizm moralny); poziom konwencjonalny (stadium 1. ,,dobry chlopiec/ dobra dziew-
czyna”, stadium 2. prawo i porzadek); poziom postkonwencjonalny albo zasad moralnych
(stadium 1. umowy spoteczne i legalizm, stadium 2. uniwersalne zasady sumienia).

Odnoszac koncepcje Kohlberga do rozwoju twdrczosci, mozna powiedzied, ze szcze-
golnie istotnym momentem, majacym wplyw na przebieg aktywnosci tworczej dziecka,
jest przejscie z poziomu rozwoju przedkonwencjonalnego do konwencjonalnego, kto-
re nastepuje w okresie $redniego dziecinstwa. Z etapu indywidualizmu, egocentryzmu
i moralno$ci opartej na wltasnym interesie jednostka wchodzi na poziom konformizmu
interpersonalnego i moralno$ci determinowanej przez aprobate spoteczng. Ma to swoje
przelozenie na rozwoj poznawczy jednostki. Dziecko zaczyna orientowac si¢ w konwen-
cjach spotecznych, dopasowywaé wlasne pragnienia i aktywnosci do cenionych przez
osoby znaczace, grupe réwiesnicza, bliskie otoczenie i autorytety standardéw zachowa-
nia i typodw aktywnosci. Natomiast przypisywana tworczoéci niezgodno$¢ z przyjetymi

66



1.6. Tworczos¢ w rozwoju cztowieka

kanonami poprawnoéci, szczegolnie w szkole, moze powodowa¢ dezaprobate, odrzuce-
nie i wzbudza¢ $miesznos¢. Poteguje to obawe jednostki przed byciem uznang za osobe
niekompetentng. Presja konformizmu niesie ze soba dyskomfort jednostki, ktéry wyni-
ka z koniecznosci przystosowania sie do przyjetych sposobéw myslenia i zachowania.

Opisany mechanizm odzwierciedla paradoks twodrczosci, nakreslony w wymiarze
bardziej ogélnym przez Erica Bonetta i in. (2021). Z jednej strony kreatywno$¢ mo-
ze stuzy¢ rozwigzywaniu nowych probleméw prowadzacych do przetrwania (korzysci
adaptacyjne). Z drugiej strony dziatania tworcze, w swej naturze ryzykowne, niepew-
ne, niekiedy niepodporzadkowane ustalonym normom spolecznym, moga zmniejszaé
prawdopodobienstwo skutecznej adaptacji do $rodowiska (ostracyzm, wykluczenie).
Stan osiggania kolejnego etapu w rozwoju moralnym moze mie¢ swoje przelozenie na
kryzysy w tworczosci, ktore zostang szerzej opisane w kolejnym podrozdziale.

Do kamieni milowych w psychologii rozwoju i teorii wychowania uwzgledniajacych
aspekty twodrczosci z cala pewnoscig nalezy zaliczy¢ koncepcje rozwoju umystowego,
mieszczacg sie¢ w nurcie konstruktywizmu spolecznego, autorstwa Wygotskiego, ktora
niestety, ze stratg dla nauki, nie doczekala si¢ pelnej konceptualizacji. W poréwnaniu
z pogladami Piageta rozni jg zasadniczo kwestia uwzglednienia kontekstu spoteczne-
go. Wygotski w swojej kontekstowo-dialektycznej teorii przyjmowal, ze ludzki rozwdj
odbywa si¢ na trzech poziomach: kulturowym, interpersonalnym i indywidualnym,
ktdrych integracja okresla kierunek rozwoju kazdej jednostki. Méwiac stowami Wygot-
skiego (1971, s. 132): ,jednostka staje si¢ dla siebie tym, czym jest w sobie, poprzez to,
co stanowi dla innych”. Rosyjski badacz podjat sie wyjasnienia, w jaki sposob wyzsze
funkcje psychiczne wyrastaja z dos§wiadczen spolecznych dziecka. I tak stojaca u pod-
staw tworczosci wyobraznia (Ayman-Nolley, 1992), jako wyzsza funkcja psychiczna,
jest w jego rozumieniu $wiadomym procesem my$lowym, ktéry powstaje pod wptywem
wspolnych interakcji spotecznych, ksztaltujacych sie w strefie aktualnego, jak i najbliz-
szego rozwoju. Moze stuzy¢ spetnianiu celéw osobistych, ale tez by¢ wykorzystywana
w procesie rozwigzywania problemoéw, tych zaréwno naukowych, jak i artystycznych
(Smolucha i Smolucha, 1986).

Wygotski (2002) dokonal jednak waznego rozréznienia miedzy wyobraznig repro-
dukcyjng (odtwdrcza) i kombinatoryczng. Ta pierwsza sprowadza si¢ przede wszystkim
do pamieci treéci obrazowych, ma znaczenie przystosowawcze i odgrywa role w tworze-
niu si¢ przyzwyczajen za pomoca $ladéw pamigciowych. Natomiast wyobraznia kombi-
natoryczna, ktéra bliska jest mysleniu twérczemu, umozliwia powstawanie wytwordw ce-
chujacych sie nowoscia. Bazuje na twoérczym opracowaniu i transformacji tresci pamieci
w nowe uklady, aktywnosci ukierunkowanej tak ku przysztosci, jak i terazniejszosci.

Wygotski postawil hipoteze, zgodnie z ktora rozwoj i twdrczos¢ sg efektem inter-
nalizacji narzedzi kulturowych (wypracowanych przez kazde spoleczenstwo artefaktow
i zasobow przekazywanych z pokolenia na pokolenie) oraz spofecznych interakeji (Zit-
toun i in., 2020). Owe internalizacje nie sg rodzajem kopiowania, ale raczej transforma-
cji i reorganizacji przyptywajacych informacji oraz struktur umystowych na podstawie
indywidualnej specyfiki i dotychczasowej wiedzy.
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Jak zauwazajg Seana Moran i Vera John-Steiner (2003), to, co w kulturze zachodniej
najczesciej jest postrzegane jako tworczosé¢, w jezyku Wygotskiego jest procesem eks-
ternalizacji (uzewnetrzniania), ktérego efektem sg rézne formy twoérczych wytwordw.
Procesy te zachodzg dzieki mediacji narzedzi, znakow i ich znaczen, zakorzenionych
w kontekscie kulturowym. Poprzez uzywanie tworczej wyobrazni oraz korzystanie
z osobistych do$wiadczen zwigzanych z rozwojows internalizacjg i tworczg eksterna-
lizacja ksztaltuje sie, transformuje osobowos¢ jednostki. Wizualnej ilustracji dialek-
tycznej koncepcji rozwoju i twérczosci dokonaty Moran i John-Steiner (2003, s. 64), co
zaprezentowano na rysunku 4.

KULTURA
twoérczy wytwor

© narzedzia i znaki, g
-0 artefakty o 2
spofeczn O R i e O
.sporeczny e --] znaczenie/sens =
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2 system funkgiji N 8
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wola i zaangazowanie
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Rysunek 4. Wizualna reprezentacja dialektycznej koncepcji rozwoju i twérczoéci Wygotskiego.

Zrédlo: opracowanie na podstawie Moran i John-Steiner (2003, s. 64).

Rozwdj wyobrazni jest $ci$le powiazany z rozwojem mowy (zob. rysunek 5), ktéra
ksztattuje sie¢ w wyniku dialogu z dorostymi, przechodzac kolejno przez faze ego-
centryzmu, aby dalej zosta¢ zinternalizowang w postaci mowy wewnetrznej (zob.
Daugherty, 1993; Daugherty i White, 2008). Umiejscowione w centrum rozwoju oso-
bowego, zaréwno przez Wygotskiego, jak i Brunera (1978), wyzsze funkcje psychicz-
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ne - mowa i my$lenie - $cisle zwigzane z wyobraznia, nie rozwijaja si¢ réwnolegle
i réwnomiernie (Wygotski, 1989).

Rosyjski badacz twierdzil, Ze po pierwszym okresie myslenia sensomotorycznego
i niezaleznie od towarzyszacej mu wokalizacji przelomowym momentem, od ktdrego
mowa stopniowo intelektualizuje si¢, a myslenie werbalizuje, jest 2. rok Zycia dziecka.
Na kolejnych etapach zewnetrzny werbalny kontakt z dorostymi ulega uwewnetrznieniu
i przeistacza sie poczatkowo w mowe egocentryczng, potem mowe wewnetrzng, ktora jest
odpowiedzialna za naszg samo$wiadomo$¢, samokontrole, twdrczg wyobraznie i my$le-
nie koncepcyjne. Zatem podobnie jak egocentryczna mowa podlega internalizacji, prze-
chodzac w mowe wewnetrzng, tak wyobraznia staje si¢ efektem internalizacji dziecigcej
zabawy. Interakcje z innymi osobami w trakcie zabaw, poczgtkowe zaangazowanie w ma-
nipulowanie rzeczywistymi obiektami, a kolejno, niezmiernie wazna dla rozwoju, zabawa
symboliczna prowadza do ukierunkowania dziecigcej wyobrazni (Smolucha, 1992)". Wy-
obraznia 7-latka juz bez pomocy zewnetrznej staje si¢ wewnetrzna funkcja umystu (Smo-
lucha i Smolucha, 1986). Z czasem jednostka przestaje poszukiwa¢ wsparcia w obiektach
rzeczywistych, ale manipuluje ich wyobrazeniami umystowymi, marzy, fantazjuje.

Wrygotski (2002) to poczatkowe zabawowe operowanie sensem rzeczy w oderwaniu
od rzeczywistosci nazywa drogg do myslenia abstrakcyjnego. Jednak, podzielajac poglad
Ribota, twierdzi, ze linie rozwoju wyobrazni i myslenia pojeciowego spotykaja sie dopiero
w okresie adolescenciji, kiedy wyobrazenia staja si¢ coraz bardziej abstrakcyjne, a wyobraz-
nia - $wiadoma wyzsza funkcjg psychiczna, ktdra pelnie rozwoju uzyskuje w dorostosci
(W poOZniejszym okresie traci ona charakter wizualny na rzecz pojeciowego). Wowczas
tez wyobraznia, czy jak pisze autor ,fantazja”, zwraca si¢ ku sferze przezy¢ intymnych,
wykazuje zwigzek z wewnetrznymi pragnieniami, intencjami, popedami i emocjami, cze-
stokro¢ ukrywanymi przed §wiatem zewnetrznym (Wygotski, 2002).

Warto w tym miejscu zaakcentowac, ze wbrew powszechnemu obrazowi dziecigcej
wyobrazni jako niezwykle bogatej i tworczej Wygotski zwraca uwage na jej ubogos¢
w poréwnaniu z wyobraznig dorostych. Infantylny charakter wyobrazen tworzonych
przez dzieci pocigga za sobg ich plytkos¢ i powierzchownos¢. Taki rodzaj pasywnej wy-
obrazni, jak nazywa ja Wygotski, prowadzi do twdrczosci synkretycznej. Jakos¢ dzie-
ciecych wyobrazen tlumaczy posiadanymi przez nie znacznie mniejszymi zasobami
doswiadczen zyciowych, nie w pelni rozwinietymi funkcjami poznawczymi (mysélenie
i wyobraznia sa poczatkowo odrebne), mniejszymi zdolno$ciami kombinatorycznymi
niz doro$li czy malo zréznicowanymi zainteresowaniami (Ayman-Nolley, 1992; Kubic-
ka, 2003). Wygotski (2002, s. 327), odnoszac si¢ do stéw Sprangera, uwypukla takze
subiektywny aspekt wyobrazni mlodziezy, stwierdzajac: ,fantazja dziecka to dialog

" Angeline S. Lillard i jej wspdtpracownicy (2013) na podstawie zestawienia kilkudziesigciu badan
korelacyjnych i eksperymentalnych, analizy metodologii badan, stosowanej terminologii, zalozen teo-
retycznych przyjmowanych w réznych studiach podaja w watpliwo$¢ ogromne znaczenie przypisywane
w literaturze zabawie symbolicznej (,zabawa na niby”) dla réznych sfer rozwoju dziecka, w tym takze
kreatywnosci.
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z rzeczami, a fantazja dorastajacego to monolog w obecno$ci rzeczy”. Zatem, jak wida¢
na podstawie przegladu zalozen koncepcji Wygotskiego, przebieg rozwoju wyobrazni
jest przede wszystkim sekwencja jako$ciowych i ukierunkowanych zmian, rozpoczy-
najacych sie od wczesnych lat zycia dziecka poprzez okres adolescencji az po dorosto$¢
(Ayman-Nolley, 1992; Kubicka, 2003). Jednak na szczegélne uwypuklenie zastuguje fakt
podkreslania znaczenia warunkéw $rodowiskowych w uaktywnianiu sie¢ wyobrazni.
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Rysunek 5. Zwiazek migdzy mysleniem a mowg w toku rozwoju tworczej wyobrazni w koncepcji
Wygotskiego.

Zrédto: Smolucha i Smolucha (1986, s. 12-16).
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Prezentujac modele stadialne rozwoju w odniesieniu do twodrczosci, nalezy takze
wspomnie¢ o psychoseksualnej koncepcji Sigmunda Freuda. Akt tworzenia artysty
poréwnywat do dzieci w trakcie zabawy (Freud, 1907/1989, za: Sawyer, 2003a, 2003b).
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Twdrca psychoanalizy zwrdcit uwage na rozwdj, uwzgledniajac znaczenie mechanizmoéw
obronnych, w omawianym kontekscie przede wszystkim sublimacji. Twdrcze wytwory
stanowig manifestacje energii seksualnej czy fantazji nacechowanych agresja w spolecz-
nie akceptowanej formie (Abra, 1988, za: Feldman, 1999). Uwazal, ze dzieci w trakcie
rozwoju uczg si¢ integrowania pierwotnych i wtérnych poziomdéw myslenia. Pierwotne
procesy stanowia prymitywny system mys$li podporzadkowanych zasadzie przyjemno-
$ci, majg charakter impulsywny i niestereotypowy, przypominaja mysli, ktore towarzy-
szg nam w trakcie snu. Jak twierdzil Freud, maja istotne znaczenie dla tworczoéci, ktora
z tej perspektywy jest symboliczng ekspresja konfliktéw toczacych sie w ramach nie-
$wiadomej pracy umystu. Russ (2000, za: Russ i Fiorelli, 2010) dowodzi, ze wiele badan
pokazuje zwigzek miedzy dostepem do procesu myslenia pierwotnego a tworczo$cia.
Jednakze zdaniem Freuda powinno przypisywac si¢ wazng role w tworzeniu nie tylko
procesom pierwotnym, lecz takze i tym wtérnym - logicznym, stereotypowym, $wia-
domym, podporzadkowanym zasadzie realizmu. Podobnie znaczace moze by¢ réwniez
wykorzystywanie mechanizmu obronnego represji przy rozwigzywaniu probleméw czy
tworczej ekspresji (Russ i Fiorelli, 2010).

Zdaniem innego wybitnego psychoanalityka, Donalda W. Winnicotta (1971/1995,
za: Hoff, 2003), zaréwno zabawa, jak i tworczo$¢ tworzg plaszczyzne faczacy sfere we-
wnetrzng, na ktorag skladajg sie marzenia na jawie, z realistyczng sferg zewnetrzna. Za-
bawa w dorostosci znajduje wyraz w zainteresowaniu np. sztuka czy ekspresjg tworcza.

1.6.2.3. Modele cykliczno-fazowe rozwoju twérczosci

U podstaw modeli cykliczno-fazowych (zob. Brzezinska, 2014) stoja procesy transfor-
macji dos$wiadczenia - nowe zmieniajg jako$¢ wezedniejszych, ulegaja przeksztalceniom,
nadajg im nowg forme. Kluczowym elementem tych modeli jest takze cykliczno$¢ za-
chodzacych zmian, uwzgledniajaca faze progresu, plateau, regresu i kryzysu. W fazie
progresu nastepuje roznicowanie doswiadczenia, aby w plateau dokonato si¢ porzadko-
wanie, a nastepnie wstepna integracja nowego do$wiadczenia. W wyniku konfrontacji
nowych informacji ze starymi dochodzi kolejno do dezintegracji poprzedniej struktury,
co stanowi istote fazy regresu. Kulminacjg zmian na tym etapie jest moment kryzysu,
ktdry jest zalazkiem kolejnego cyklu rozwoju, poczatkiem nowego jakos$ciowo procesu
zmian (por. Karmiloff-Smith, 1992). Przebieg rozwoju prowadzi drogg pomiedzy sta-
bilnoscig a zmienno$cig, zgodnie z tym modelem, ,aby si¢ rozwijaé, trzeba si¢ cofa¢”
(Werner, 1957, za: Brzezinska, 2014, s. 83). Ilustracja takiego podejscia do zmian roz-
wojowych sg m.in. koncepcje Leonory Cohen (1989, 2009, 2012), Erika Eriksona (1968,
2000, 2002), Kazimierza Dabrowskiego (1979), Daniela J. Levinsona (1986) czy the neo-
-Piagetian, the neo-Eriksonian model Geralda Younga (2012).

W zakresie twdrczosci przyktadem cyklicznego modelu rozwoju jest koncepcja Co-
hen (1989, 2009, 2012), ktdrej istotg jest dtugoterminowy proces przechodzenia do coraz
dojrzalszych sposobow adaptacji. Rozwoj tworczy nie jest utozsamiany z wiekiem, ale
raczej z odmiennymi mechanizmami, ktére sa zwigzane z gromadzong baza doswiad-
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czen w okreslonych obszarach zycia. Tworczos¢ jest rozumiana jako szereg zachowan
adaptacyjnych wzdluz kontinuum siedmiu pozioméw rozwoju. W procesie tym autorka
uwzglednia kilka istotnych czynnikéw, takich jak: 1) nowos¢ (wytworu) — od subiek-
tywnie postrzeganej nowosci dla jednostki do innowacyjnych zmian dla $wiata; 2) war-
to$¢ (wytworu) — od warto$ci dla podmiotu do wartosci rozumianej globalnie - dla
innych; 3) cel (procesu/osoby) - od bieglosci w danej dziedzinie, poprzez jej posze-
rzanie, do przeksztalcenia; 4) szybko$¢ (procesu) — od krotkoterminowych dzialan na
wczesnych poziomach tworzenia do dtugotrwatych wysitkéw; 5) struktura (procesu) —
od konstruowania niekompletnych struktur do gruntownej ich reorganizacji i transfor-
macji; 6) adaptacja jako rezultat — od przystosowania sie do $wiata do przystosowania
$wiata do jednostki.

Zachowania tworcze przejawia¢ si¢ moga na siedmiu poziomach: 1) twdrczo$¢ uni-
wersalna — uczenie si¢ czego$ nowego; 2) taczenie idei, rozwigzan rzadko spotykanych
w grupie odniesienia; 3) demonstrowanie przejawdw talentow; 4) rozwijanie umiejetnosci
twolrczego rozwigzywania problemdw; 5) wytwarzanie informacji — odkrywanie proble-
mow, generowanie pytan; 6) tworzenie polegajace na poszerzaniu dziedziny; 7) tworzenie
prowadzace do zrewolucjonizowania dziedziny. Pierwszy poziom (wystepujacy zaréwno
u dzieci, jak i dorostych) i si6dmy poziom (przypisywany nielicznym jednostkom) two-
rzg krance kontinuum (Cohen, 1989, 2012). Kubicka (2003) zauwaza, ze taka wizja roz-
woju twodrczosci jest bliska pogladom Feldmana co do etapowego osiggania mistrzostwa
w okres$lonej dziedzinie czy Grubera w zakresie interakcji miedzy dziedzinami.

Jak zostalo zasygnalizowane na poczatku tego podrozdziatu, z punktu widzenia
procesu rozwoju kluczowym elementem cykliczno-fazowego opisu zmian rozwojowych
jest etap dezintegracji czy dekonstrukcji poprzedniego doswiadczenia, ktdry niesie za
sobg moment przetomu, czyli kryzysu. Zjawisko to zostalo wyodrebnione réwniez
w koncepcjach rozwoju twoérczego potencjatu, ktére w tym wlasnie kontekscie zostang
opisane dale;j.

1.6.2.4. Zjawisko kryzysow w rozwoju twérczosci z perspektywy
life span

Jeden z czolowych badaczy rozwoju Paul Baltes (1987) podkreslat dynamiczna i ciagta
wspolzalezno$¢ miedzy wzrostem (zysk) a spadkiem (strata) zdolnosci adaptacyjnych
czlowieka (nieliniowos¢), poczawszy od wczesnego dziecinstwa az do p6znej dorostosci.
Ujmujac kreatywnos¢ wlaénie z perspektywy rozwojowej, warto podkresli¢, ze zjawisko
wzrostu i kryzysu tworczego potencjalu zostalo zidentyfikowane przez wielu badaczy
w cyklu calego zycia. Dokonujac pewnej generalizacji i porzadkujac dotychczasowe
ustalenia, mozna uznaé, ze istniejg dwa gléwne konkurencyjne modele relacji miedzy
kreatywnoscig a starzeniem sie.

Wedlug modelu wzrostu i spadku (the peak and decline model) kreatywno$¢ czto-
wieka zwieksza si¢ we wczesnej dorostosci az do pdznych lat 30. zycia, po czym po 40.
roku jej poziom zaczyna spadaé. Tendencje zwigzang z obnizeniem poziomu myslenia
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dywergencyjnego u os6b w $redniej lub pdznej dorostosci odnotowano gléwnie we weze-
snych badaniach (por. Alpaugh i in., 1982; Guilford, 1978; McCrae i in., 1987; Palmiero
iin., 2017; Reese i in., 2001; Simonton, 1988). Ostatnie lata dostarczaja coraz silniejszych
dowodéw na brak wyraznych ilo§ciowych réznic na etapie wczesnej i $redniej dorosto-
$ci w zakresie tworczego potencjatu (Adnan i in., 2019; Foos i Boone, 2008; Fusi i in.,
2021; Madore i in., 2016; Palmiero, 2015; Palmiero i in., 2014; Roskos-Ewoldsen i in.,
2008). Z perspektywy modelu wzrostu i spadku tworczo$¢ mozna potraktowaé jako ten
sam konstrukt przez cale zycie, a wszelkie zmiany, ktdre nastepujg, mogg by¢ brane pod
uwage ze wzgledu na ilo$¢, a nie jej jako$¢ (Levy i Langer, 1999; Sasser-Coen, 1993), co
odzwierciedla opisywany wczesniej model liniowy. W takim kontekscie, jak konkluduja
Robert Root-Bernstein i Michele M. Root-Bernstein (2011), o tworczej produktywno-
$ci mozna moéwi¢ dopiero w przypadku dorostych, nie dotyczy ona bowiem wiekszosci
dzieci, rosnie wraz z wiekiem, a swoj szczyt osigga miedzy 30. a 50. rokiem Zycia.

Z kolei wedlug modelu rozwoju w ciggu zycia (the life span developmental model)
kreatywnos¢ i produktywnos¢ nie sg réwnowazne. Ten punkt widzenia nie stawia ak-
centu na wahania poziomu kreatywnosci, a raczej podkresla fakt, ze rézne rodzaje
czy wymiary tworczo$ci sg wyrazane na roznych etapach zycia (Sasser-Coen, 1993).
Wszystkie dostepne dane wskazujg, Ze twdrcza produktywno$¢ zmienia si¢ wraz z wie-
kiem, ale sposdb, w jaki dochodzi do tych zmian, znacznie rdzni si¢ w zaleznosci od
jednostek czy dziedzin, w ramach ktérych one dzialaja (por. Dennis, 1966; Lehman,
1953; Simonton, 1988, 2000, 2012¢; Zhao i in., 2021a). David W. Galenson (2001, 2005)
argumentowal to istnieniem dwdch alternatywnych cyklow zycia tworcéw, nazywa-
jac ich tworcami eksperymentalnymi (poszukiwacze — seekers) badz konceptualnymi
(znalazcy - finders). Root-Bernstein i Root-Bernstein (2011, s. 52-53) zaproponowali
typologie obejmujaca sze$¢ roznych trajektorii tworczosci w ciggu zycia. Jak twierdza
wspomniani badacze, zardwno rdznice zawodowe, jak i indywidualne zwigzane z wie-
kiem sugeruja, ze moga istnie¢ strategie maksymalizacji tworczego potencjalu w danym
wieku lub na danym etapie kariery. Hipoteza ta odzwierciedla sposdb my$lenia o wielu
mozliwo$ciach stymulowania twdrczego potencjatu w réznym wieku, bliski autorce tej
monografii. Przyjecie modelu rozwoju twoérczosci w ciggu calego Zycia, a tym samym
jego cyklicznosci i etapowoéci, implikuje konieczno$¢ uwzglednienia momentéw prze-
fomu, czyli potencjalnych kryzyséw.

Warto w tym miejscu uwypukli¢ wazny aspekt interpretacji zjawiska kryzysow
w rozwoju czlowieka, w tym takze w wymiarze twdrczosci, a mianowicie to, Ze mozna
je traktowa¢ jako swoisty stymulator zmian, moment przelomu i szans¢ na wewnetrzna
transformacje. ,Powodzenie w dziataniu zalezy nie tylko od gotowosci do progresu,
czyli wejscia na nowsg $ciezke rozwoju, ale takze od gotowosci (zdolnosci) do regre-
su, czyli cofniecia si¢ do takiego punktu, od ktérego moze rozpoczaé si¢ rozwdj nowe;j
i wyzszej formy zachowania” (Werner, 1957, za: Brzezinska, 2014, s. 83).

Wedlug teorii dezintegracji pozytywnej stworzonej przez Dabrowskiego (1979)
rozpad (dezintegracja) pierwotnej osobowosci prowadzi (przez wewnetrzne konflikty,
napiecia, poszukiwania i akty wyboru) do jej integracji na wyzszym poziomie. Dez-
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integracja wynikajgca z proceséw rozwoju psychicznego to zatem proces pozytywny.
Pozwala bowiem na przekraczanie wcze$niejszych ograniczen, a przede wszystkim jest
warunkiem aktu tworczego. Wewnetrzna sita autokreacji przejawia sie¢ w réznych ka-
natach przetwarzania informacji nazywanych nadpobudliwo$ciami — sensualnych, psy-
chomotorycznych, wyobrazeniowych, intelektualnych, emocjonalnych. Potencjat roz-
wojowy jednostki jest indywidualng konfiguracjg talentéw, zdolnosci kierunkowych,
inteligencji oraz dominujacych nadpobudliwosci (zob. He i in., 2017; Limont, 2014a,
2014b; Limont i in., 2014; Martowska i in., 2020; Piechowski, 2003; Tillier, 2018).

Inny badacz, Daniel J. Levinson (1986; Oles, 2000, 2003), bazujac na idei Junga,
wedlug ktorej zmiana osobowosci na przestrzeni zycia zmierza ku indywidualizacji
i integracji przeciwienstw, opracowat koncepcje kryzysu ,,potowy zycia”. Zgodnie z nig
czlowiek na progu 40. roku zycia przechodzi etap, ktéry powoduje transformacje do-
tychczasowego sposobu myslenia, odczud, relacji z otoczeniem, reewaluacje planéw na
dalsze zycie i priorytetéw, konfrontacje realiow z marzeniami mlodosci prowadzacg do
wzrostu potrzeby autonomii i samowystarczalnosci. Wsrdd czterech par przeciwienstw,
przed ktdrych integracja staje cztowiek, autor wymienia relacje: twérczos¢ vs. destruk-
cja'. Jednostka wraz z dajaca sie we znaki tendencja agresywno-destrukcyjng nabiera
energii do przeciwstawiania si¢ przeszkodom i sity do realizacji twérczych rozwigzan,
innowacji i przemian.

Nie sposob nie przytoczy¢ tutaj zalozen najczesciej opisywanej w kontekscie kryzy-
sow, zakorzenionej w psychoanalizie, koncepcji rozwoju Eriksona (1968, 2000), wedtug
ktorej rozwoj ego i zdolnosci do przezwyciezania kryzyséw cztowiek przejawia w cig-
gu calego zycia. Zgodnie z zasadami epigenezy na poziomie kazdego z o$miu stadiow
czlowiek staje w obliczu specyficznego kryzysu i konfrontacji z okreslonym zadaniem
rozwojowym, potrzebami i antypotrzebami. Ten dynamiczny plan rozwoju, zwigzany
z przystosowaniem psychospolecznym, a w szczegélnosci z ksztaltowaniem tozsamo-
$ci osobistej, nie zajmuje si¢ rozwojem zaburzonym, ale zdrowym. Kryzysy majg nor-
matywny charakter, s3 zatem motorem zmian, przy czym muszg by¢ rozwigzane na
poszczegdlnym etapie, by jednostka mogta osiggnaé wyzsze stadium rozwojowe. Twor-
czo$¢ sensu stricto nie byta przedmiotem rozwazan samego Erika Eriksona, ale zostala
uwypuklona przez wspdlpracownice i Zong — Joan M. Erikson (1988, za: Dollinger i in.,
2005). Ekologia cyklu zycia Eriksona zostala zrekonstruowana (zob. Witkowski, 2009,
2015) i bogato opisana z punktu widzenia tworczosci oraz towarzyszacych jej kryzysow
psychospolecznych, m.in. przez Aleksandra Nalaskowskiego (1998), Grazyne Mendecka
(2003), Stephena J. Dollingera i in. (2005), Janine Uszynska-Jarmoc (2007), wobec czego
zostanie tu omowiona skrétowo (zob. tabela 4).

Kryzys zagrazajacy poczatkowej, niemowlecej fazie Zycia jest zwigzany przede
wszystkim z poczuciem braku zaufania, ktére moze sta¢ si¢ przeszkoda na drodze do
budowania jakze waznej dla tworczosci cechy - otwartoséci czy tez, jakby powiedziat

12 Levinson (1986; Oles, 2000, 2003) oprécz pary przeciwienstw, ktorg jest tworczo$¢ vs. destrukeja,
wymienia takze: mlodo$¢ vs. staroé¢, meskosc vs. kobiecos¢, wiez z otoczeniem vs. oddzielenie.
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May (1994), odwagi tworzenia. Zdaniem Eriksona (2002), jak i wielu badaczy z nurtu
psychoanalitycznego (por. Lebovici, 1995), na tworczo$¢ na tym etapie sktada sie przede
wszystkim jako$¢ zachowan matki, ktore rzutuja na $wiat dziecka, szczegélnie na jego
zdolno$¢ ufania innym oraz sobie, a tym samym na wiare w mozliwosci zaspokajania
wlasnych potrzeb (Witkowski, 2009). Matka bedaca jednoczesnie katalizatorem i in-
hibitorem relacji ,,koniecznosci — mozliwosci” ksztalttuje dziecigce postawy ,musze”
i ,moge”, ktore cho¢ na razie niewerbalne, zostaja wyrazone stowami w kolejnych fa-
zach zycia (Nalaskowski, 1998).

Na podstawie wynikéw prowadzonych badan stwierdza si¢, ze wrazliwo§¢ matki
ma pozytywny wplyw na poézniejsza samoocene dziecka i negatywny wplyw na jego
nie$mialos¢ (Cantero i in., 2016). Préba emancypacji od matki kierowana potrzeba
autonomii dziecka pojawia si¢ we wczesnym dziecinstwie. Tworczos¢ 2-, 3-latka spro-
wadza sie do ekspresji wlasnej woli i sukcesywnej jej realizacji, a potencjalny kryzys
wyrazac sie moze w postaci poczucia wstydu (Erikson, 2002) i w konsekwencji utraty
istotnego dla tworczosci poczucia podmiotowosci (Mendecka, 2003). Dzieciecej kre-
atywnosci nie sprzyja wiec nadopiekunczos¢ matki (Michel i Dudek, 1991) ani postawa
autorytarna (Fearon i in., 2013; Miller i in., 2012). Wazna rolg rodzicéw staje si¢ wiec
inicjowanie sytuacji wyboru, umozliwianie ekspansji $wiata, doswiadczania jego roz-
norodnosci (dywergencyjnosci) przy zachowaniu zasad bezpieczenstwa.

Wryniki badan Eleny Hoickiej i zespolu (2016) sugeruja, ze dywergencyjne myslenie
juz jednorocznych dzieci i ich rodzicéw moze by¢ ze sobg powigzane. Rodzicielska postawa
akceptacji i wspierania autonomii dziecka sprzyja jego pozniejszej kreatywnosci (zob. Lim
i Smith, 2008), poczuciu wlasnej twdrczej skutecznosci i twérczej tozsamosci (Gralewski
i Jankowska, 2020), a zaangazowanie rodzicéw — motywacji autonomicznej prowadzacej
do tworczego myslenia (Liu i in., 2013). Filarem witalnosci w wieku zabaw przypadajacym
na okres od 3. do 6. roku zycia jest potrzeba inicjatywy, a kryzys moze prowadzi¢ do
poczucia winy. Twdrczy wklad rodzicéw (ale i najblizszego otoczenia) w rozwdj dziecka
polega na stwarzaniu réznorodnych i oryginalnych sytuacji, w ktérych moze ono siebie
wyobrazi¢, podja¢ samodzielng inicjatywe i pozna¢ skutki wlasnych dziatan (por. Grol-
nick i in., 2002; Harrington i in., 1987; Kemple i Nissenberg, 2000). Niezwykle istotna
role odgrywa rozbudzanie wyobrazni dziecka, potrzeba eksperymentowania, manipula-
cja stowami, wymyslanie zabaw, czytanie ksigzek, rysowanie, majsterkowanie i tym po-
dobne (Nalaskowski, 1998; Singer i Singer, 1990). Stworzenie klimatu sprzyjajacego kre-
atywnosci w srodowisku rodzinnym opiera si¢ na zachecaniu do do$wiadczania nowosci
i roznorodnosci, do fantazjowania, postawy nonkonformizmu, wspieraniu w twoérczych
wysitkach (Kwasniewska i in., 2018), co zwigzane moze by¢ z postrzeganiem siebie przez
pryzmat tworczosci, jak i podejmowanymi przez rodzicow aktywno$ciami tworczymi
(Lebuda i in., 2020).

Pierwszorzedne miejsce w wieku szkolnym (od 7. do 12. roku zycia) (doktadny opis
w podrozdz. 1.6.3.1) zajmuje poczucie adekwatnosci, ktérego brak moze prowadzi¢ do
kryzysu w postaci odczuwania nizszosci i bycia gorszym (Witkowski, 2009). Dzieki
swojej pracowitoéci, rozumianej jako kompetentne dzialanie i fachowos¢ dostosowane
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do praw $wiata narzedzi i zasad wspodtpracy, dziecko $wiadomie podejmuje zadania,
ktére stanowia okazje do potwierdzania i odkrywania swoich mozliwosci (Erikson,
2002). Nalaskowski (1998) nazwat ten okres ,odkrywaniem twodrczosci instrumental-
nej”. Jednostka pozostajaca zgodnie z etosem wytwarzania pod naciskiem niespetnienia
oczekiwan musi uruchamia¢ myslenie i mechanizmy twércze, ktére pozwolg jej spro-
sta¢ wyzwaniom. Podejmujac i rozwigzujac kolejne zadania, rozwija wlasne mozliwosci
tworcze. Pozytywne przejécie kryzysu poczucia nizszosci i osiggniecia rozwojowe tej
fazy usposabiajg dziecko do radzenia sobie z wyzwaniami, ktore przyniesie okres ado-
lescencji — od 10.-12. do 20. roku zycia (doktadny opis w podrozdz. 1.6.3.2).

Wewnetrznie zroéznicowany i przejsciowy okres dorastania, w ktorym dziecko pod
umystowym, fizycznym i emocjonalnym wzgledem staje sie¢ dorostym czlowiekiem,
skupiony jest zdaniem Eriksona (2002) na formowaniu tozsamosci, poczatkowo grupo-
wej (wczesna adolescencja), a nastepnie — indywidualnej (p6zna adolescencja). Pierwszy
kryzys moze przejawia¢ sie w postaci alienacji spolecznej, drugi dotyczy tozsamosci
indywidualnej, a jego kulminacja moze by¢ dyfuzja rol. Na plaszczyznie spolecznej
ksztaltowanie tozsamosci taczy si¢ z okresleniem przynaleznosci do grupy, identyfika-
cja z nig i akceptacjg z jej strony, a takze konfrontacjg z wzorcami dorostosci i naciska-
mi pochodzacymi od dorostych, réwiesnikéw czy mass medidw. Okreslenie tozsamosci
indywidualnej wigze si¢ z wyborem wartosci, celéw, idealdw, zainteresowan, przeko-
nan, potrzeb, sposobu myslenia, prowadzacych do odpowiedzi na wazkie pytanie: kim
jestem? (Bardziejewska, 2005). Zdaniem Nalaskowskiego (1998) tworczos¢ w tej fazie to
gltéwnie ,kreacja samego siebie”, ktéra w procesie ksztaltowania sie tozsamosci umoz-
liwia znalezienie odpowiedniej roli scalajacej wszystkie pelnione dotychczas. W tym
ujeciu twdrczos¢ jednostki nalezy rozumie¢ jako autokreacje (por. Schulz, 1990), a wigc
jako proces samorozwoju.

Kryzys psychospoteczny, towarzyszacy trwajacej do okoto 35. roku zycia wczesnej
dorostosci, zwigzany jest z izolacja, stanowigca antypotrzebe poczucia intymnosci
i cnoty milosci, ktdre sg kluczowymi osiggnieciami rozwojowymi w tej fazie. Zacho-
wania tworcze to narzedzia zarzgdzania sobg i otwarcia si¢ na innych oraz $wiat (Na-
laskowski, 1998), przyczyniajace si¢ do ksztaltowania wlasnego stylu Zycia prowadzace-
go do samorealizacji na polu osobistym i zawodowym (zob. Karwowski i Wisniewska,
2021). Samorealizowanie wilasnego potencjalu wyraza sie szczegoélnie intensywnie
w $redniej dorostosci w postaci potrzeby przekraczania i pomnazania samego siebie
czy - mowigc jezykiem Kozieleckiego (1987, 1997) - transgresji (Wrdblewska, 2015).
Nalaskowski (1998) te faze nazywa tworczoscig jako ,zwielokrotnianiem samego sie-
bie”. Filarem witalnosci staje si¢ rozumiana dwojako zyciodajnoé¢ - jako produktyw-
nos¢, tworczosé, ale tez prokreacja, a kryzys moze konczy¢ sie stagnacjg. Stuzaca za-
pobieganiu kryzysowi potrzeba twodrczej ekspresji, podejmowania dziatan, kreowania,
taczy sie czesto z przekazywaniem warto$ci, tradycji, kultury mlodszemu pokoleniu.
Odmienne uklady relacji miedzy zZyciem rodzinnym a pracg dojrzatych twércéw mozna
wigza¢ z réznymi interakcjami miedzy postrzeganiem siebie jako tworcy a postrzega-
niem plci i rél rodzinnych (zob. Lebuda i Csikszentmihalyi, 2020).
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Tabela 4

Fazy rozwoju psychospolecznego wedlug Eriksona

1.6. Tworczos¢ w rozwoju cztowieka

. .. Potrzeba - kryzys Residuum Podstawowy
Wiek Faza zycia I L. .
psychospoteczny tozsamosciowe czynnik spoleczny
do 1.roku  niemowlectwo ufnos¢ - brak »Jestem nadziejg, matka

zycia ufnosci jaka daje”

1.-3. roku wczesne autonomia — wstyd »Jestem tym, co rodzice

zycia dziecinstwo wyraza moja wola”  (opiekunowie)

3-6 lat wiek zabawy inicjatywa - »Jestem tym, kogo  dorosli i réwiesnicy
poczucie winy umiem wyobrazié

sobie jako siebie”

6-12 lat wiek szkolny poczucie »Jestem tym, czego  réwiesnicy
kompetencji - moge si¢ nauczy¢” i nauczyciele
poczucie nizszosci

12-18 lat dorastanie tozsamos¢ — zamet  ,Jestem tym, komu  réwieénicy

moge da¢ wiare”

18-35 lat wczesna dorostos¢  intymno$é - »Jestem tym MY, rodzina
izolacja ktoére kocham”

35-60 lat $rednia dorostos¢ zyciodajno$¢ - »Jestem tym, w co domownicy,
stagnacja potrafie tchnac wspolpracownicy,

zycie” spofeczenstwo
powyzej 60. podzna dorostosé integracja — rozpacz ,Jestem tym, coze  ludzkos¢, pokolenie
roku zycia mnie przetrwa”

Zrédlo: opracowanie na podstawie Erikson (2000, 2002), Witkowski (2009).

Rezultaty badan potwierdzaja, Ze uczestnictwo w aktywnosciach twoérczych w tym
okresie dostarcza satysfakgji i usprawnia adaptacje do przyszlego zycia (Adams-Price i in.,
2018). Efekty tej fazy dajg asumpt towarzyszacej ostatniej fazie zycia (powyzej 60. r. z.)
potrzebie integralnosci i poczuciu dostrzegania wlasnej spuscizny (Nalaskowski, 1998), co
ilustruja stowa Horacego: ,nie wszystek umre”. Im bardziej zycie jednostki przepeinione
jest tworczymi doswiadczeniami, tym wigksza nadzieja pozostawienia po sobie sladoéw
dla nastepnych pokolen i jednoczesnie wieksza szansa na przetamanie kryzysu w postaci
stanu rozpaczy, beznadziei, poczucia schytku i konca zycia (Erikson, 2002).

1.6.2.5. Kryzysy w rozwoju twérczego potencjatu dzieci i mtodziezy
w Swietle badan

Brak ciagglosci w rozwoju tworczego potencjatu pomiedzy dziecinstwem a dorostoscig,
przejawiajacy si¢ w postaci faz progresu, plateau, regresu oraz kryzysu, stal sie przedmio-
tem licznych badan (zob. Said-Metwaly i in., 2021), teoretycznych rozwazan (Barbot i in.,
2016b) i nowych sposobéw pomiaru (Saggar i in., 2019). Najczesciej wskazywanym w li-
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teraturze przedmiotu momentem pojawienia si¢ pierwszego kryzysu w rozwoju dzieciecej
tworczosci jest wiek 6-7 lat, na etapie rozpoczynania formalnej edukacji. Drugi okreslany
»kryzysem 4 klasy” pojawia sie okoto 9.-10. roku Zycia, a kolejny w 5-6 klasie szkoly pod-
stawowej, w wieku okoto 10-12 lat. Znacznie rzadziej jest wspominany kryzys twoérczosci
w okresie adolescencji, czasem traktowany jako apogeum poprzedniego spadku.

Na zjawisko kryzyséw w rozwoju dzieciecej kreatywnosci jako pierwszy zwrocit
uwage Torrance (1968), identyfikujac je na podstawie uzyskanych wynikéw baterii au-
torskich testow TTCT. Wskazal na dwa krytyczne dla twdrczosci momenty w rozwoju
dziecka: pierwszy - na starcie szkoty, drugi - nazwany ,kryzysem 4 klasy”. Istnienie
pierwszego z nich u 7-latkéw, ktorzy skonczyli przedszkole i rozpoczeli nauke w szkole
podstawowej, udokumentowali Giinter Krampen, Josef Freilinger i Louis Wilmes (1988,
za: Cropley, 2001) oraz Gudmund Smith i Ingegerd Carlsson (1983, 1990), wskazujac
jednoczesnie na kolejne pojawiajace si¢ pomiedzy 10. a 16. rokiem zycia, w zalezno-
$ci od indywidualnych predyspozycji i wplywu otoczenia. Krampen (2012) w pordw-
nawczym studium przeprowadzonym w kilku kohortach, w dwdch réznych systemach
edukacji (w Luksemburgu i Niemczech), w obu odnotowal spadek kreatywnosci mniej
wiecej w momencie przejécia z 1 do 2 klasy szkoly podstawowej. W badaniach Jankow-
skiej (2019) w grupie 7-latkéw nastgpil minimalny spadek kreatywnosci i odnotowano
okres stabilizacji w zakresie wyobrazni tworcze;j.

Gardner (1982) podkredlal, ze o ile dzieci w wieku przedszkolnym przejawiaja wy-
soki poziom zdolnosci tworczych, o tyle moment pdjscia do szkoty i stopniowego ucze-
nia sie, podporzadkowywania si¢ regutom swoistego konformizmu wyzwala tendencje
do zmniejszania si¢ tworczego potencjatu. Jak zauwaza autor, linia rozwoju zdolnosci
artystycznych w ciggu czasu przyjmuje ksztalt litery ,,U”, po ich wzroscie w okresie
przedszkolnym oraz regresie na etapie szkoty okres adolescencji czy wczesnej dorostosci
sprzyja bowiem podwyzszeniu si¢ potencjatu tworczego.

Wyniki badan Urbana (1991) potwierdzity punkt widzenia Torrance’a i Gardne-
ra dotyczacy kryzysu zdolno$ci tworczych w 6. roku zycia. Efekt szkolnej dyscypliny
odzwierciedlajg zdaniem Urbana wyniki dzieci w jednej z podskal Rysunkowego Testu
Tworczego Myslenia TCT-DP dotyczacej wychodzenia poza ramy figury znajdujacej sie
na arkuszu testowym. Wymog $cistego trzymania si¢ granic kartki czy ram figury to-
warzyszy procesowi uczenia sie pisania i wypelniania kolorem przestrzeni przez dzieci,
co moze wplywaé na sposob rozwigzywania testu. Elizabeth Hurlock (1985) twierdzi,
ze dzieci ucza sie podporzadkowania sie¢ autorytetom, dostosowania do zasad i regu-
laminéw os6b dorostych nawet jeszcze przed pojsciem do szkoly — w wieku 5-6 lat.
Dla przykiadu Martha Daugherty (1993) odnotowata spadek wskaznikéw myslenia
tworczego juz miedzy 4. a 5. rokiem Zycia. Natomiast Jankowska (2019) zaobserwowata
miedzy 4-, 5-, 6-latkami liniowy trend wzrostowy w zakresie zaréwno zdolnosci wy-
obrazeniowych, jak i tworczego myslenia. Podobne rezultaty TCT-DP u dzieci w wieku
przedszkolnym uzyskata Sunhee Chae (2003).

Warto odnotowad, ze trendu spadkowego zdolnoéci myslenia tworczego na progu
szkoly podstawowej nie potwierdzily poprzeczne badania przy uzyciu TCT-DP na du-
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zej probie Polakow (N = 4854) Jacka Gralewskiego, Izabeli Lebudy, Aleksandry Gajdy,
Doroty Jankowskiej i Ewy Wisniewskiej (2016). Do zmian czy potencjalnych kryzysow
na polu kreatywno$ci okolo 6.-7. roku Zycia moze przyczynia¢ sie mechanizm zwigzany
z przechodzeniem z etapu myslenia przedoperacyjnego do operacyjnego, w rozumieniu
Piageta (1966, 1981; Inhelder i Piaget, 1970). Wraz z rozwojem poznawczym dziecka
jego myslenie staje si¢ coraz mniej egocentryczne na rzecz bardziej uwarunkowanego
spolecznie, co oznacza, ze dzieci zwracaja wigksza uwage na spoleczne konwencje i za-
sady, a mniejszg na nieskrepowane wyrazanie wlasnych pomystéw (Runco i Charles,
1997). Tym samym w procesie tworzenia, generowania pomystéw lub rozwigzywania
probleméw wida¢ odchodzenie od swobodnej zabawy na rzecz realizmu, starannosci,
doktadnosci, co w konsekwencji powoduje obnizenie poziomu nowosci i oryginalno-
$ci idei. Wplyw na kryzysy w tworczo$ci moze miec takze zachodzacy w sytuacjach
spolecznych mechanizm interioryzacji proceséw psychicznych, zmiany struktury mo-
wy - z zewnetrznej na wewnetrzng — i jej funkcji - od komunikacyjnej do regulacyj-
nej, w rozumieniu Wygotskiego (2006, 1989). Zwigksza sie umiejetnos¢ odrdzniania
rzeczywisto$ci od wewnetrznych, umystowych jej reprezentacji i coraz czesciej mniej
istotne w zadaniu wypowiedzi wewnetrzne sg zastepowane wypowiedziami ukierunko-
wanymi na rozwigzanie i sprostanie wymogom zadania (Cropley, 2001).

Istnienie ,kryzysu 4 klasy”, najczesciej opisywanego w literaturze przedmiotu, poza
Torrance’em (1968) potwierdzili liczni badacze (np. Besangon i Lubart, 2008; Darvi-
shi i Pakdaman, 2012; Georgsdottir i Lubart, 2003, za: Kim, 2011c; Guignard i Lubart,
2006; Krampen i in., 1988, za: Cropley, 2001; Limont, 1994; Marcon, 1995). W $wietle
analiz Elizabeth Rosenblatt i Ellen Winner (1988) w okresie §redniego dziecinstwa (ok.
10. roku zycia) mozna dostrzec etap konwencjonalnego rysowania, kiedy dzieci bardziej
skupiajg si¢ na dokladnosci wytwordéw niz na walorach estetycznych. Hurlock (1985)
zwrocita uwage na fakt, ze dzieci 8-10-letnie, realizujgc rosngca w tym wieku potrzebe
akceptacji przez rowiesnikow, dostosowuja si¢ do wzoru ustalonego przez grupe. Zda-
niem Torrance’a ten spadek poziomu my$lenia tworczego czwartoklasistow moze wy-
nika¢ z koniecznosci konfrontacji z nowymi wymaganiami, zwigzanymi z nig stresem
i potrzebg spelniania standardéw klasowych, a takze wzajemnej presji wéréd réwiesni-
kow, ktora nasila sie w tym wlasnie okresie rozwoju.

Sugerowane przez badacza zjawisko kryzysu nie znalazto odzwierciedlenia w wie-
lu innych studiach (np. Alfonso-Benlliure i Santos, 2016; Claxton i in., 2005; Falconer
iin., 2018; Gardner, 1982; Gralewski i in., 2016; Jaarsveld i in., 2012; Lin i Shih, 2016;
Maker i in., 2008; Sak i Maker, 2006; Yi i in., 2013), w ktorych nie wykazano empirycz-
nie spadkéw wskaznikéw zdolnosci tworczych u uczniéw znajdujacych sie w 4 klasie.
W pewnym stopniu rozstrzygajace zdaja si¢ wyniki metaanalizy (Said-Metwaly i in.,
2021) podsumowujacej 41 badan (N =40 918), ktére nie potwierdzily istnienia ,kry-
zysu 4 klasy”, a raczej dostarczyly pewnych dowodéw na spadek twdrczego potencjatu
w 7 klasie (por. Jastrzebska i Limont, 2017; Lau i Cheung, 2010). Dominika Jastrzebska
i Wiestawa Limont (2017) ustalily wystepowanie fazy plateau rozpoczynajacej sie w 10.
roku zycia i trwajacej do 13. roku Zycia, ktérg w badaniach Urbana (2005) stwierdzo-
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no dopiero po 12. roku zycia. Przeprowadzone przez Charles i Runco (2001) badania
poprzeczne na grupie uczniow z 3, 4 i 5 klasy szkoty podstawowej nie potwierdzily ist-
nienia ,,kryzysu 4 klasy”. Wykazano bowiem nie spadek, ale wzrost $rednich wynikow
myélenia dywergencyjnego w zakresie ptynnosci myslenia badanych uczeszczajacych
do 4 klasy w poréwnaniu z uczniami z 3 i 5 klas. Podobnie wzrost wskaznikéw twor-
czo$ci u 10-11-letnich dzieci stwierdzili Smith i Carlsson (1990). Jak sie wiec okazuje,
wbrew potocznym opiniom, dowody na istnienie ,,kryzysu 4 klasy” nie sg wystarczajaco
przekonujace (Said-Metwaly i in., 2021).

Limont (1994, 1996) w swoim eksperymencie pedagogicznym odnotowala nizsze
wyniki w zakresie zdolno$ci twdrczych u uczniéw nie tylko klas 4, lecz takze klas 6
szkoly podstawowej. Autorka stwierdzila tez mniejsza wrazliwo$¢ dzieci w tym wie-
ku na stymulacje zdolnosci twérczych, w poréwnaniu z przedstawicielami innych grup
wiekowych. Wspomniany ,kryzys 6 klasy” szkoly podstawowej, w wieku okolo 11-12
lat zauwazyla takze Kyung Hee Kim (2011c), analizujac rezultaty sze$ciu normalizacyj-
nych préb testow Torrance’a przeprowadzonych posrdd grupy badanych obejmujacej
od dzieci przedszkolnych po dorostych (N =272 599). Nalezy tu jednak nadmieni¢, ze
badania te zostaly poddane surowej krytyce — wykazano problematycznos$¢ podjetych
przez badaczke empirycznych decyzji, nietrafne podejscie statystyczne, sposéb prezen-
tacji danych i interpretacji wynikéw, ktére poddano ponownym analizom (zob. Barbot
i Said-Metwaly, 2021). Obnizenie wynikéw dotyczylo ptynnosci i oryginalnosci my-
$lenia tworczego. Spadek wynikéw u dzieci z 5/6 klasy zaobserwowali takze Krampen
(2012), Sing Lau i Ping Chung Cheung (2010) oraz wspomniani juz Smith i Carlsson
(1985, 1990). W badaniach podtuznych Amy F. Claxton i in. (2005) do jedynych znacza-
cych zmian w zakresie myslenia dywergencyjnego zaliczal si¢ wlasnie spadek oryginal-
noéci pomiedzy 4 a 6 klasg oraz wzrost elaboracji miedzy 6 a 9 klasa.

Warto doda¢, ze m.in. wyniki badan George’a C. Campa (1994), Gralewskiego i in.
(2016), Jastrzebskiej i Limont (2017), June C. Maker i in. (2008), a takze Urbana (2005)
nie pozwalaja potwierdzi¢ istnienia tego kryzysu. Podobnie jak w przypadku ,kryzysu
1 klasy”, wplyw na ewentualny spadek wynikéw moze mie¢ stres wywotany przejsciem
na kolejny etap edukacyjny oraz silng potrzeba spetniania oczekiwan szkolnych i zwia-
zanych z nimi zasad funkcjonowania w klasie (He i Wong, 2015; Kim, 2011c; Krampen,
2012; Maker i in., 2008; Marcon, 1995). Kryzys w twoérczosci pod koniec wieku szkol-
nego, a szczegolnie na poczatku adolescencji, moze mie¢ tez zwigzek z przechodzeniem
dziecka z przedkonwencjonalnego do konwencjonalnego poziomu rozwoju moralnego
w ujeciu Kohlberga, co dokladniej zostalo opisane w podrozdz. 1.6.2.2. Wydaje sie, ze
ten moment krytyczny w rozwoju twdrczego potencjatu stanowi swojego rodzaju prelu-
dium do burzliwych zmian zachodzacych w okresie adolescencji.

Analiza zmian zachodzacych w okresie dojrzewania w badaniach Gralewskiego i in.
(2016) pozwala stwierdzi¢ wyrazny spadkowy trend w wynikach testow TCT-DP osig-
gajacy krytyczny moment okoto 16. roku zycia. Po nim zaobserwowano poczatkowo
nieznaczny wzrost wynikéw okoto 19. roku Zycia, osiagajacy szczytowy moment w 20.
roku zycia i stabilizujacy sie okolo 21. roku Zzycia. Spadek poziomu zdolnosci twérczych
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u 13-latkéw i 16-latkow zauwazyly Jastrzebska i Limont (2017), a obnizenie wskaznikéw
myslenia twoérczego u 15-latkéw odnotowal Camp (1994). Ponadto wyrazne obnizenie
poziomu ptynnosci i oryginalno$ci myslenia u uczniéw amerykanskich szkol srednich
zaobserwowala Kim (2011c). Wyniki te s3 zbiezne z rezultatami analiz przeprowadzo-
nych na prébie chinskich uczniéw, ktérych poziom myslenia dywergencyjnego w szkole
s$redniej byl znaczaco nizszy w poréwnaniu z poziomem szkoty podstawowej, a pogte-
biajacy si¢ spadek odnotowano juz od 12.-14. az do 16. roku zycia (Yi i in., 2013).

Przyjmujac nieco szerszg perspektywe rozwojowa, Camp (1994) przeprowadzit po-
dluzne badania na grupie uczniéw wykazujacych tworczy potencjat w 1 klasie, ktéra az
do ukonczenia 12. roku edukacji szkolnej (17.-18. rok zycia) byta kontrolowana w regu-
larnych odstepach czasu, m.in. w zakresie myslenia dywergencyjnego. Badania, chociaz
przeprowadzone na nielicznej probie, wykazaly wzrost zdolnosci twdrczych w 6 klasie
(11.-12. rok zycia) i ich spadek po 9. roku edukacji szkolnej (14.-15. rok zycia). Stwier-
dzono podobny trend rozwojowy w zakresie poczucia wlasnej wartoéci i samooceny,
przy czym wyniki miar osobowosci pozostawaly dos¢ stabilne. Natomiast w zakresie
poczucia tworczej samoskutecznosci, jak i poczucia twodrczej tozsamosci najwiekszy
spadek wynikéw odnotowano wsrdd badanych 16-18-latkéw, po wczesniejszym wzro-
$cie w wieku 13-15 lat i kolejnym we wczesnej doroslosci (18.-24. rok zycia), ktorego
poziom utrzymywatl si¢ stabilnie do p6znej dorostosci (Karwowski, 2015a).

W opinii Hurlock (1985) w okresie adolescencji momenty krytyczne w rozwoju kre-
atywnodci przypadaja na 13.-15. rok zycia oraz 17.-19. rok zycia. Kryzys we wczesne;j
adolescencji jest uwarunkowany, zdaniem autorki, potrzebg aprobaty i akceptacji spo-
tecznej, szczegélnie plci przeciwnej. Natomiast na progu dorostosci bodzcem hamuja-
cym tworzenie moga by¢ réwniez ograniczenia zwigzane z koniecznoscia dostosowania
sie do wzorcow postepowania, przepiséw i zasad istniejacych na pierwszych etapach
kariery zawodowej. Niewykluczone, Ze kryzys tworczosci w okresie adolescencji moze
by¢ zwigzany ze specyfika zmian, jakie zachodza w dojrzewajacym mdzgu nastolatkéw.
Zmniejszeniem gestosci synaptycznej (w wyniku procesu przycinania synaptycznego)
mozna ttumaczy¢ spadek objeto$ci istoty szarej w mdzgu, co by¢ moze taczy sie z obni-
zeniem poznawczego potencjatu tworczego (Barbot i Tinio, 2015).

Wypowiedzi nauczycieli plastykéw badanych przez Stanistawa Popka (2010) wska-
zujg na wystepowanie zjawiska kryzysu w tworczoséci plastycznej miedzy 11. a 16. ro-
kiem Zycia, z tym ze jego nasilenie u wigkszosci mlodziezy nastepuje miedzy 13. a 15.
rokiem zycia. Ten kryzys w jednej z dziedzin tworczosci przejawia si¢ m.in.: ogélnym
spadkiem zainteresowan plastycznych (ekspresji wlasnej i percepcji) u 0séb, ktore weze-
$niej zdradzaly takie zainteresowania, zbyt péZnym rozpoczynaniem aktywnosci twor-
czej (brak gotowosci), brakiem wiary we wlasne mozliwosci tworcze, bierng postawa
lub stabg koncentracjg na przedmiocie dziatan, nasladownictwem, brakiem odwagi do
tworzenia i radosci wynikajacej z tego aktu, zniecheceniem, nadmiernym samokry-
tycyzmem i jednoczesnie negatywng reakcja na krytyke. Wytwory plastyczne cechuje
spadek wartosci estetycznych, operowanie schematem, prymitywizm form albo tenden-
cja naturalistyczna, ubodstwo tresciowe, tendencja do kopiowania, niekiedy nadmierna
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poprawnos¢ techniczna, co przyczynia si¢ do niskiej oryginalnosci, $wiezosci i nowosci
efektow prac plastycznych uczniéow w tym wieku (Popek, 2010, s. 295-300).

Jak pokazuja badania Popka (2010, s. 304), okres dorastania charakteryzuja pew-
ne ogolne prawidlowosci, takie jak: wygasanie spontanicznej ekspresji warunkowane
szybkim tempem rozwoju intelektualnego, stopniowy spadek, a nawet regres wyobraz-
ni wizualnej, trudnosci w wyrazaniu wewnetrznych napie¢ emocjonalnych w wypo-
wiedziach plastycznych, nasladowanie warto$ci zobiektywizowanych i sprawdzonych
w $wiecie dorostych. Dla rzetelno$ci wywodu warto doda¢, ze odmiennie do przywo-
tanych argumentéw Smith i Carlsson stwierdzili (1985), ze — wraz z rozwojem strategii
samokontroli, samodzielno$ci i uczeniem sie elastycznosci — w wieku 14 lat nastepu-
je stopniowy wzrost poziomu kreatywnosci adolescentéw az do 16. roku zycia. Sietske
Kleibeuker, Carsten De Dreu i Eveline Crone (2013) réwniez nie odnotowali istotnych
statystycznie spadkéw wynikéw miar twdrczosci u adolescentdéw. Autorzy zwrocili
uwage na potencjal tkwigcy w tym okresie zycia dla rozwoju myslenia dywergencyj-
nego i tworczego wgladu. Wskazali na fakt, zgodnie z ktérym juz na etapie wczesnej
adolescencji mlodziez osigga poziom werbalnego myslenia dywergencyjnego oséb do-
rostych. Ponadto zauwazono, zZe wizualno-przestrzenne myslenie dywergencyjne osiaga
swoj szczyt okoto 15-16 lat.

Przytoczone argumenty teoretyczne i empiryczne uprawniajg do konkluzji, zgod-
nie z ktéra nie ma pelnej jasnosci co do ustalenia trajektorii uogélnionego potencjatu
tworczego w cyklu zycia, cho¢ wylaniajg sie pewne powtarzajace si¢ trendy. Najczesciej
wskazywane tendencje kryzysowe w rozwoju kreatywnoéci dzieci w wieku szkolnym
i dorastania pojawiaja sie: na starcie nauki szkolnej, po przejsciu z klas nauczania po-
czatkowego i ostatnich klas szkoly podstawowej (kryzys 7 klasy - jak wynika z meta-
analizy Said-Metwaly i in., 2021) oraz pod koniec wczesnej adolescencji. Nie zawsze
odnajdujg odzwierciedlenie w wynikach badan, jak ,kryzys 4 klasy”, cho¢ nalezy tu
uwzgledni¢ zréznicowanie rezultatéw ze wzgledu na specyfike dziedzinowa i zada-
niowa (rodzaj testow czy typ zadan — werbalne vs. wizualne) (zob. Said-Metwaly i in.,
2021), co akcentowano juz wczesniej (Barbot i in., 2016b).

Kryzysy moga dotyczy¢ réznych aspektéw myslenia tworczego, co ma tez zwigzek
z rozwojem procesow poznawczych (por. Karmiloft-Smith, 1992). Procesy te zwigza-
ne z mysleniem twoérczym (mysleniem dywergencyjnym i elastycznoscia) rozwijaja si¢
z r6zng dynamika, niekiedy naprzemiennie z niektérymi innymi zdolno$ciami po-
znawczymi (Guignard i Lubart, 2006). Za obnizenie wskaznikéw potencjatu tworczego
odpowiada¢ mogg réznice indywidualne (Barbot, 2019; Barbot i in., 2016b), potegowane
przez proces socjalizacji i edukacji (Torrance, 1968). Kryzysy kreatywnosci sg praw-
dopodobnie zjawiskami uwarunkowanymi spolecznie i kulturowo, cho¢ nie mozna
wykluczy¢ réwniez wplywu podloza neurobiologicznego, np. zwiazanego z dojrzewa-
niem - neurostrukturalne i endokrynologiczne zmiany w okresie adolescencji (Barbot
i Tinio, 2015). Co ciekawe, szczegélnie silnym moderatorem kryzysu 7 klasy okazala sie
pte¢ (bardziej widoczny u mezczyzn niz kobiet) (Said-Metwaly i in., 2021). Warto takze
pamietaé, jak podkresla Runco (1999a), ze kryzysy maja charakter potencjalny.
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Brak jednoznacznosci w wynikach dotychczasowych badan stat si¢ przestanka do
dokonania kolejnych analiz w ramach przedstawionego dalej projektu badawczego
i zwrdcenia szczegolnej uwagi na wskazane okresy potencjalnie krytyczne dla rozwo-
ju kreatywno$ci jednostki. Z catg pewnoscig obecny stan wiedzy w tym zakresie im-
plikuje potrzebe weryfikacji, a nastepnie wprowadzania metod dydaktycznych i wy-
chowawczych ukierunkowanych na przeciwdzialanie pojawianiu sie lub poglebianiu
owych kryzysow (Falconer i in., 2018; Limont, 1994). Stad kwestie skutecznosci pro-
ponowanego w tej monografii treningu warto rozwazy¢ réwniez w kontekscie etapow
rozwoju i okreséw krytycznych dla kreatywnosci jednostki. Uwzgledniajac wskazana
teoretycznie i empirycznie duzg rozpigtos¢ wiekows, jesli chodzi o mozliwosci wysta-
pienia momentéw krytycznych dla krystalizujacej sie twoérczosci (od poczatku wie-
ku szkolnego do adolescencji), przeprowadzono badanie poprzeczne umozliwiajgce
okreslenie wlasciwos$ci rozwojowych charakterystycznych dla dzieci i mlodziezy na
roznych szczeblach edukacji.

1.6.3. Charakterystyka rozwoju dziecka w odniesieniu
do ksztattowania sie potencjatu twoérczego - proba syntezy

Zawarte w poprzednich podrozdziatach rozwazania zawieraly opis réznych per-
spektyw ujmowania kreatywnosci, ktérych mape stanowily psychologiczne modele
rozwojowe. W kolejnym kroku, uszczegdtawiajac i zawezajac obszar teoretycznych
analiz, autorka tej monografii dokona charakterystyki rozwoju dziecka, gtéwnie pod
wzgledem poznawczym, ale bez pominigcia spolecznych i emocjonalnych uwarunko-
wan tworzenia w wieku szkolnym i okresie adolescencji. Zaréwno opisywany zakres
wiekowy, jak i obszar funkcjonowania dziecka s3 uwarunkowane doborem grupy
badawczej i charakterem proponowanych oddzialywan treningowych zaprezentowa-
nych w dalszej czesci ksiazki.

1.6.3.1. Rozwéj tworczego potencjatu dziecka w wieku szkolnym

W procesie rozwoju poznawczego dziecka w mlodszym wieku szkolnym, rozpoczyna-
jacym si¢ od 7. roku zycia, dochodzi do znacznej zmiany jako$ciowej. Myslenie dzieci
znaczaco rozni sie zaréwno od tego we wezesnym dziecinstwie, jak i od tego w dorosto-
$ci (Hoft, 2003). Wtedy wlasnie dzieci zaczynaja rozumowaé w sposdb systematyczny,
nabywaja zdolnosci odwracania sekwencji mysli (odwracalno$¢ myslenia), dowolnego
przestawiania ich kolejnosci, stopniowo opanowujg niezmienniki (pojecia stalosci), a tak-
ze rozumienie relacji (Piaget, 1966). Powoduje to, Ze ich myslenie jest bardziej elastycz-
ne i efektywne. Jak twierdzi Nalaskowski (1998), myslenie dywergencyjne i asocjacyjne
powoli konkretyzuje si¢ oraz ukierunkowuje pod wptywem zdobywanych doswiadczen,
przyswajanych tresci, formujacych sie zdolnosci, a takze zainteresowan. Stopniowo rozwi-
jaja sie zdolnoéci metapoznawcze (Veenman i in., 2006), ewaluatywne (Charles i Runco,
2001). Wzrasta zdolnos§¢ dziecka do postugiwania sie operacjami umystowymi, takimi
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jak szeregowanie — zdolno$¢ do porzadkowania elementdéw zgodnie z jakims$ uktadem -
czy klasyfikacja — zdolno$¢ do grupowania przedmiotéw pod wzgledem okreslonego
kryterium, zwigzana z dostrzeganiem relacji pomiedzy czeécig a caloscig (Piaget, 1966).
Zwlaszcza operacja klasyfikowania, jak zauwaza Runco (2014), jest wazna dla tworczego
mys$lenia, a szczegdlnie zdolnosci oceny. Klasyfikowanie cech czy obiektow wedlug mniej
lub bardziej typowych kryteriow stanowi tez o zdolnosci abstrahowania — waznej dla pro-
cesu tworczego definiowania i redefiniowania obiektow (por. Necka, 1995).

Jak twierdzi Carol Dweck (2002), w okresie szkolnym zachodzi krytyczna zmiana
dotyczaca myslenia dzieci o zdolnosciach. Dzieci przedszkolne nie postrzegaja ich jako
przewidywania pozniejszych wynikéw, zdolnosci faczg z konkretnymi czynno$ciami, ma-
ja wlasne standardy w ocenianiu swojego mistrzostwa, dziedziny aktywnoéci zachodzg
na siebie i jawia si¢ do$¢ homogenicznie. Zdaniem badaczki dzieci 10-12-letnie oceniaja
zdolnosci bardziej normatywnie, jako potencjalnie stabilne i predykcyjne charakterystyki,
potrafig je odrdzni¢ od innych zmiennych. Wykazujg zwigkszone zainteresowanie kaz-
dym rodzajem zachowan réwiesniczych, ktory jest istotny dla poréwnywania osiggnieé
i szkolnej samooceny. Samoocena zdolnosci staje sie coraz bardziej wrazliwa na sygna-
ty z otoczenia. Woéwczas dziecko zaczyna postrzegal zasoby intelektualne jako zdolnos¢,
a nie jako polaczenie umiejetnosci i wiedzy. Z badan Witolda Ligezy (2019, s. 236) wiemy,
ze male dzieci utozsamiajg twdrczo$¢ z aktywnoscig — réznymi formami dziatania, a do-
piero okolo 10. roku Zycia zaczynaja dostrzega¢ wewnetrzne uwarunkowania tworzenia.

Myslenie staje si¢ coraz mniej podatne na wplywy sprzecznosci percepcyjnych, tym
samym zyskuje coraz wiekszg stabilnos¢ (Appelt, 2005). Przy tym zmienia sie glebokos¢
przetwarzania informacji zwiagzana z analizg bodzcéw. Mlodsze dzieci przetwarzaja ra-
czej percepcyjnie niz semantycznie, co moze si¢ wigza¢ z trudnosciami w interpretacji
znaczenia niektorych bodzcéw i dokonywaniu pozytywnego transferu (Wlodarski, 1998).
Rozwija sie zdolno$¢ wykorzystywania strategii poznawczych polegajacych na powierzch-
niowym, a takze glebokim przetwarzaniu materialu (Ledzinska i Czerniawska, 2011).
Jednakze, w odniesieniu do perspektywy stadium operacji konkretnych Piageta, mysle-
nie wcigz nie jest pozbawione ograniczen, nadal bowiem czesto wymusza koniecznosé
bazowania na konkretnych egzemplarzach, przedmiotach, zdarzeniach (Schaffer, 2010).
Gardner (1982) zauwaza, ze dzieci w tym okresie majg problem ze zrozumieniem metafor,
idiomoéw, dowcipdéw i niektdrych innych niedostownych form uzycia jezyka.

Nalezy dodag, ze istnieja dowody na to, ze elementy myslenia przez analogie moz-
na zaobserwowac juz u dzieci w okresie wczesnego dziecinstwa (Goswami, 2001) czy
rozumienia metaforycznego przekazu w wieku przedszkolnym czy wczesnoszkolnym
(Haman, 1993; Wisniewska-Kin, 2009). Jednak wiedza pojeciowa jest wowczas mato
systematyczna a dostrzeganie zwigzkéw powierzchowne (Gentner i Rattermann, 1991;
Haman, 1993). Jednoczesne przetwarzanie wielu relacji miedzy obiektami utrudnia
ograniczona jeszcze pamiec robocza (Halford i in., 2002), bedaca predyktorem myslenia
przez analogie u dzieci (Simms i in., 2018), oraz ksztaltujgca sie stopniowo i wzglednie
dlugo kontrola hamowania (Doumas i in., 2018). Istotna zmiana rozwojowa zachodzi,
gdy dziecko przy rozwiazywaniu probleméw przechodzi od skupiania si¢ na podobien-
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stwie percepcyjnym do koncentracji na podobienstwie relacyjnym (Gentner i Ratter-
mann, 1991), zgodnie z teoria mapowania struktur dostrzega podobienstwo wyzszego
rzedu miedzy obiektami (Gentner, 1983).

Wyrazny jako$ciowo progres w rozwoju w zakresie przetwarzania metafor odno-
towano na progu pdznego dziecinstwa i wczesnej adolescencji (Willinger i in., 2017),
niekiedy nawet wczesniej (Dryll, 2009), cho¢ wykazano takze postepujacy rozwoj ro-
zumienia metafor az do dorostoséci (Carriedo i in., 2016; Van Herwegen i in., 2013).
Zmieniajacy sie wraz z wiekiem poziom inteligencji werbalnej pozwala przewidzie¢
przetwarzanie metafor (Decker i in., 2018). Ze wzgledu na brak pelnej gotowosci do
postugiwania si¢ operacjami formalnymi, szczegdlnie we wczesnym wieku szkolnym,
pojawiajg si¢ trudnosci ze zrozumieniem abstrakcyjnych regut rzadzacych rzeczywisto-
$cig, sadow formutowanych na temat §wiata zewnetrznego, form rozumowania hipote-
tycznego. Wydaje sie¢ zatem, Ze nierozwinieta jeszcze zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego
nie pozostaje bez wptywu na trudnosci w tworzeniu przez mlodsze dzieci twoérczych
i nosnych analogii, metafor czy rozumowaniu hipotetyczno-dedukcyjnym, opartym
na symbolach i hipotezach, wykorzystywanym m.in. w procesie rozwigzywania pro-
bleméw. Zdaniem badaczy (Morrison i in., 2011) rozw6j rozumowania przez analogie
u dzieci mozna najlepiej konceptualizowa¢ jako rownowage miedzy przyrostem wiedzy
a dojrzewaniem zdolno$ci przetwarzania informacji (zob. Diamond, 2013).

Dziecko powyzej 7. roku zycia powoli zatraca charakterystyczny dla okresu przed-
szkolnego egocentryzm, tym samym poznanie charakteryzuje sie coraz mniejszym
stopniem subiektywizmu i coraz sprawniej funkcjonuje zdolnos¢ do decentracji (Piaget,
1966). Jednostka potrafi bowiem widzie¢ przedmioty i zdarzenia z réznych punktow wi-
dzenia (Selman, 1975). Odwotujac si¢ do koncepcji Glaveanu (2019), mozna powiedzie¢,
ze mozliwosci przyjecia wielu perspektyw w odniesieniu do pewnej rzeczywistosci, a tym
samym wylanianie si¢ réznic miedzy nimi, wystepujacych ze sobg w relacji lub dialo-
gu, stanowi budulec procesu tworczego. Przyjmowanie réznych perspektyw przez dziec-
ko stwarza nowe mozliwosci do skutecznego rozwoju myslenia dywergencyjnego (Doron,
2016) czy umiejetnosci wchodzenia w role (Celume i in., 2019). Mlody czlowiek moze
kompilowa¢ naplywajace informacje, a dzieki temu antycypowac i planowac.

Warto doda¢, ze antycypowanie, czyli przewidywanie konsekwencji zdarzen, sytuacji
lub skutkéw uzycia danego przedmiotu, jest szczegdlnie wykorzystywane w zadaniach
ukierunkowanych na stymulowanie zdolnosci dywergencyjnych - typu ,,co by bylo, gdy-
by”. Decentracja w obszarze poznawczym ewoluuje w strone osiagniecia decentracji in-
terpersonalnej (por. Selman, 1975). Umozliwia ona budowanie w umysle dziecka struktur
»poza ja’, postawy pozwalajacej na postawienie sie¢ w sytuacji innej osoby, samouswia-
damianie odmiennosci i umniejszenie roli reprezentacji ,,Ja” na rzecz ,,Inni”. Nie pozo-
staje to bez wpltywu na rozwdj spoleczny i rozwijajaca sie umiejetnos¢ pracy w grupie,
takze zadaniowej. Przyjmowanie réznych perspektyw pozwala takze facylitowaé twor-
czo$¢ grupows, jak dowiodty badania w grupie dorostych (Hoever i in., 2012). Z drugiej
strony sprzezona z przejsciem z etapu przedkonwencjonalnego do operacyjnego zmiana
mys$lenia egocentrycznego dziecka na bardziej uwarunkowane spotecznie przez normy,
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konwencje, wymogi znajduje swoje odzwierciedlenie w sferze twdrczego funkcjonowania.
Moze to prowadzi¢ do opisanych wczesniej kryzyséw rozwoju twoérczego w mlodszym
wieku szkolnym, szczegélnie w wymiarach oryginalnosci i nowosci.

W tym okresie Zycia precyzuja si¢ takze dziedziny aktywno$ci twdrczej. Ujawnia
sie rozwdj zainteresowan jako wzglednie trwatych form ukierunkowania aktywnosci
poznawczej o okreslonym natezeniu i selektywnym podejsciu do otaczajacych bodzcéw.
Zdaniem Baptiste’a Barbota i Pabla P. L. Tinio (2015), Leonory M. Cohen (1998, 2009),
jak i Jonathana S. Feinsteina (2006) wczesnie rozwijane zainteresowania sg swoistym
zalgzkiem twodrczego rozwoju. Feinstein jako ,,twdrcze zainteresowania” rozumie inte-
resujace nas, a nawet wywotujace fascynacje, tematy czy przedmioty, ktore zazwyczaj
uyjmujemy w specyficzny dla siebie sposéb, ktére uwazamy za cenne jako sedno tworczej
aktywnosci. Zainteresowania z okresu od p6znego dziecinstwa do wczesnej mlodosci
ukierunkowuja uwage jednostki, ksztattujac w ten sposob jej tworczy rozwdj. A pro-
wadzi on od etapu formowania, polegajacego na kompilacji i konceptualizacji zainte-
resowan, poprzez faze poszukiwan, prowadzacych do unikalnych ukladéw w obszarze
zainteresowan, po koncowe stadium realizacji zakorzenionych w nich projektéw. Autor
uwaza, ze tworcze zainteresowania koncentrujg sie woko! pieciu kategorii: 1) dziedzina
(domain interests), 2) relacje, zwigzki miedzy dwoma lub wigcej tematami, przedmio-
tami, podej$ciami (relationship-based interests), 3) aspekty obszernych, konwencjonal-
nych tematéw (interests in aspects of broad, conventional topics), 4) podejscia (jak np.:
metodologia, styl, technika) (approaches), 5) holistyczne koncepcje (w kontekscie okre-
$lonej wizji $wiata) (holistic conceptions).

Zgodnie z koncepcjg Barbota i Tinio (2015) potencjat tworczy specjalizuje si¢ po-
przez ksztaltowanie si¢ zainteresowan i zaangazowanie w aktywnosci w ramach okre-
$lonych dziedzin, co z kolei stymuluje proces réznicowania si¢ potencjatu tworczego
jednostki (specialization-differentiation hypothesis). Daisy Fancourt i Andrew Steptoe
(2019) dowiedli, ze podejmowanie czynnos$ci zwigzanych z tworzeniem, jak swobodne
pisanie, opowiadanie historii, malowanie, rysowanie, wykonywanie rekodziet, lub wy-
stepowanie w wieku 7 lat wigze si¢ z nizszym ryzykiem niedostosowania spolecznego
i behawioralnego u dzieci na poczatku okresu dojrzewania.

U dzieci w wieku szkolnym widoczne s wyrazne postepy w takich obszarach
funkcji poznawczych, jak zdolnos¢ pamieci roboczej, skupienia uwagi i wykorzystania
strategii pamieciowych. Szybsze przetwarzanie informacji jest wynikiem zaréwno tre-
ningu, jak i biologicznego procesu mielinizacji i przycinania synaptycznego w korze,
co powoduje wzrost tempa przewodzenia impulséw. Przypuszcza sig, ze szybko$¢ prze-
twarzania i zdolnosci do filtrowania nieistotnych bodzcéw przyczyniaja si¢ do wigk-
szej wydajnosci pamieci roboczej, ktéra moze by¢ powiazana z procesem tworczego
mys$lenia (Takeuchi i in., 2020; Vartanian, 2019). Jedna z rozwijajacych sie kompetencji
przydatnych przy rozwigzywaniu problemoéw, przede wszystkim w nauce szkolnej, jest
umiejetno$¢ dowolnego (z wlasnej woli) skupienia uwagi i obejmowania nig wielu ele-
mentdéw, a dzieki temu kontrolowania wlasnych czynnosci i elastycznego modyfikowa-
nia ich w zaleznosci od celu.
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Wozrasta takze pojemnos$¢ pamieci operacyjnej, przewazaé zaczyna zapamietywa-
nie dowolne nad mimowolnym (okoto 10. roku zycia), wzmacnia si¢ zdolno$¢ celowe-
go zapamietywania (Jagodzinska, 2008). Jednakze w dalszym ciggu nieodzowne jest
aranzowanie sytuacji nauczania angazujgcej uwage i wspieranie w uczeniu si¢ nawy-
ku koncentracji (Ledzinska i Czerniawska, 2011). W badaniach podtuznych Wolfgang
Schneider ze wspolpracownikami (2009) odnotowali staly wzrost wykorzystania strate-
gii pamieciowych u dzieci od 6.-10. roku zycia, cho¢ wydajno$¢ ich stosowania zwigk-
sza si¢ dopiero po ich zautomatyzowaniu, wéwczas angazuja bowiem mniej zasobow
poznawczych. Chociaz na tym etapie trudno méwic¢ o regularnym i intencjonalnym
stosowaniu strategii pamieciowych, to doskonalenie metapamieci — wiedzy o funkcjo-
nowaniu pamieci — stosowanie technik pamieciowych moze sta¢ sie domeng starszego
wieku szkolnego, a gtéwnie dorastania (Schneider, 2015). Uwzgledniajac wymiar mo-
tywacyjny, Bandura (1989) zwraca uwage na wplyw poczucia wlasnej skutecznosci na
wydajno$¢ funkcjonowania proceséw poznawczych (np. pamieci).

Zgodnie z pogladem Wygotskiego najwazniejsze funkcje psychiczne — myslenie i mo-
wa — powigzane z wyobraznig, nie przebiegaja réwnolegle i réwnomiernie. Bedaca efektem
internalizacji zabawy wyobraznia dzieci w wieku szkolnym dopiero staje si¢ wewnetrz-
ng funkcjg umystu, a petnie rozwoju osigga w znacznie pdzniejszym okresie dorostosci
(Ayman-Nolley, 1992; Smolucha i Smolucha, 1986; Smolucha, 1992). Stad, jak wczesniej
wspomniano, w poréwnaniu z dorostymi lub mlodziezg w okresie pdznej adolescencji,
wyobrazenia dzieci w wieku szkolnym charakteryzujg si¢ dos¢ duzg powierzchownoscia,
infantylnoscig i ptytkoscig. Wyobraznia dziecka stopniowo rozwija si¢ w strone adapta-
cyjnej ekspresji kreatywnosci — twdrczosci osobistej (Runco i Pina, 2013). Idac o krok da-
lej, Smith i Carlsson (1983) postawili teze, zgodnie z ktorag nie mozna moéwic o tworczosci
dzieci przed przed 10.-11. rokiem Zycia w prawdziwym znaczeniu tego pojecia.

Cropley (2001) sugeruje, ze rozwdj kreatywnosci i inteligencji osigga swoj szczyt
dopiero w okresie dojrzewania i wczesnej doroslosci. Zdaniem Smith i Carlsson (1983)
dzieciom w mlodszym wieku brakuje jeszcze wymaganego poznawczego wyrafinowa-
nia, sg wowczas bardziej zalezne od przypadkowych do$wiadczen, czesto nie odroz-
niajg wlasciwosci wewnetrznych jednostki od rzeczywistosci, s skoncentrowane na
zewnetrznych tredciach, ktdre w tatwy sposdb wlaczaja do wlasnego ,,Ja”. Stad podej-
mowane proby tworczych aktywnoséci moga by¢ niekiedy przypadkowe, niedojrzate,
a nawet przedwczesne. Poglad ten jest sprzeczny z potoczng i czgsto przywolywang
opiniag podkreslajacg szczegolng warto$¢ tworczego myslenia dzieci, a przede wszyst-
kim - ide¢ traktowania dziecka jako naturalnego tworcy, prezentowana chociazby
przez takich badaczy, jak Robert Gloton i Claude Clero (1985) czy Maria Przetacznik-
-Gierowska (2009) (por. z szersza dyskusja: Cropley, 2001; Glaveanu, 2011; Szmidt,
2013). Stad tez niektdrzy autorzy proponujg zamiast uzywania terminu ,,tworczo$¢”
stosowanie okredlenia ,aktywno$¢ tworcza” w odniesieniu do wczesnego dziecin-
stwa i pierwszych lat wieku szkolnego (por. Krauze-Sikorska, 2006; Kubicka, 2003;
Uszynska-Jarmoc, 2003), ,kreatywno$¢” (Karwowski, 2008, 2009a, 2010; Szmidt,
2018b) badz ,kompetencja kreatywna” (Ligeza, 2003).
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Jak zauwaza Kubicka (2003), cho¢ zewnetrzne przejawy tworczo$ci u dzieci i doro-
stych moga by¢ podobne, to inne s3 wewnetrzne mechanizmy tych czynnosci, a rézni
je rozwijajaca sie zdolno$¢ samoregulacji. Do wyjasnienia mechanizméw rozwoju twor-
czo$ci autorka za uzyteczne uznaje uniwersalne i poniekad podobne do siebie modele
rozwoju poznawczego Ponomariowa i Karmiloff-Smith. Ostatnia z wymienionych za-
ktada na podstawie teorii opartej na jezyku i poznaniu, ze wzory zmian moéwig nam
o niecigglosci i reorganizacji w rozwoju. Koncepcja ta stanowita podstawe badan Li-
gezy (2019) dotyczacych reprezentacji dzieciecej wiedzy o twdrczosci, ktérych wyniki
zdaja sie jej potwierdzeniem. Zmiany jakos$ciowe i iloSciowe w rozwoju reprezentacji
poznawczych twodrczosci obserwowane u dzieci od 4. do 10. roku zycia nie daty sie ujac¢
w okreslone stadia rozwojowe, a zatem - jak przewidywano - ich rozwdj jest zwigzany
z wiekiem, ale nie jest z nim tozsamy.

Wyjasniajac istote modelu redeskrypcji reprezentacji Karmiloft-Smith (1992), na-
lezy powiedzie¢, ze obejmuje on trzy fazy, ktére — odniesione do rozwoju tworczo-
$ci - roznicujg poziom potencjatu dzieci i dorostych. Na poczatku jednostka uczy sie,
funkcjonuje pod kontrolg zewnetrzng. Wykonuje wiele czynno$ci na zaawansowanym
poziomie i osiaga w nich behawioralne mistrzostwo, jednak takich czynnosci, ktére
nie wymagaja uruchomienia wewnetrznych regulatoréw. Brak w pelni funkcjonujacego
systemu regulacji prowadzi do kolejnej fazy - regresu, obnizenia poziomu realizacji tych
czynnodci, skupienia sie na reprezentacjach wewnetrznych i dokonywania redyskrypcji.
Kolejno nastepuje faza, w ktdrej za sprawg mechanizméw samoregulacyjnych nastepu-
je pogodzenie, zréwnowazenie wewnetrznych reprezentacji z informacjami plynacymi
z zewnatrz, co prowadzi do kolejnych redyskrypcji reprezentacji poznawczych i efek-
tywnego, strategicznego, intencjonalnego, systematycznego i refleksyjnego dzialania.
W toku rozwoju w dziecinstwie rozwija si¢ tendencja ku metapoznaniu (Flavell, 1979)
i dochodzi do przechodzenia od wiedzy nieuswiadomionej do jawnej (Karmiloff-Smith,
1992). Reasumujgc, mozna takze stwierdzi¢, ze dzieci w wieku szkolnym w poréwnaniu
z dorostymi, czy nawet ze starsza mlodzieza, nie majg w pelni rozwinietej zdolnosci
strategicznego uzywania wiedzy i procedur takze w akcie tworzenia.

Wazny wplyw na proces tworzenia ma przetwarzanie afektywne (np. Hoffmann
i Russ, 2012; Ivcevic i Brackett, 2015; Ivcevic i Nusbaum, 2017; Kubicka, 2003; Russ,
1993, 2004)", cho¢ wcigz nie w pelni poznane s3 mechanizmy rozwojowe odpowiada-
jace za ten proces (Russ i Fiorelli, 2010). W okresie szkolnym ksztaltowanie si¢ kontroli
emocjonalnej wiaze si¢ z ograniczeniami w zakresie swobody zachowania i emocjonal-
nego wyrazania siebie. Wtedy takze dziecko uczy si¢ dystansowania wobec wtasnych
przezy¢ i emocji, co zapobiega impulsywnym zachowaniom i coraz cz¢éciej pozwala

3 Szersza dyskusja na temat relacji poznanie — afekt przedstawiona jest w publikacjach: Ekman,
P., Davidson, R.]. (red.). (2012). Natura emocji. Gdanisk: GWP; Brackett, M. A., Lopes, P. N., Ivcevic, Z.,
Mayer, J. D., Salovey, P. (2004). Integrating emotion and cognition: The role of emotional intelligence.
W:D. Y. Dai, R. J. Sternberg (red.), Motivation, emotion, and cognition: Integrative perspectives on intellec-
tual functioning and development (s. 175-194). Lawrence Erlbaum Associates Publishers.
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mu na niezaklécong prace nad jakims$ zadaniem (Appelt, 2005). Zdolno$¢ do regulowa-
nia emocji sprzyja mysleniu dywergencyjnemu dzieci w tym wieku (Hoffmann i Russ,
2012). Zabawa, ktdrej towarzyszg angazujace emocje, przestaje by¢ gléwng forma dzia-
talnosci w wieku szkolnym, a jej miejsce zajmuje nauka. Zmienia si¢ charakter, rola
i rodzaj zabaw, w tym szczegdlnie cennych dla twdrczego rozwoju ,,zabaw na niby” czy
inaczej - symbolicznych.

Zdaniem wielu autoréw zabawy symboliczne s3 charakterystyczne dla wieku przed-
szkolnego i silnie zwigzane z twérczym mysleniem i wyobraznig (Hoffmann i Russ,
2012; Russ, 1993, 2004; Russ i Fiorelli, 2010; Russ i Dillon, 2011; Sawyer, 1997; Singer
i Singer, 1990; Singer, 2009; Wygotski, 2002). Jednakze ,,zabawy na niby” takze w §red-
nim i pézZnym dziecinstwie mogg by¢ predyktorem zaréwno myslenia dywergencyjne-
go (Russ i in., 1999; Wallace i Russ, 2015), jak i dzieciecych teorii umystu (Goldstein
i Winner, 2010). Odnotowano réwniez pozytywne i istotne efekty treningu rozwijaja-
cego ,zabawy na niby” wérdd uczniéow szkoty podstawowej (Hoffmann i Russ, 2016).
Marjorie Taylor ze wspolpracownikami (2004) wykazali, ze dzieci w wieku szkolnym
wchodza w interakcje z wyimaginowanymi towarzyszami i podszywaja si¢ pod wymy-
slone postacie podobnie jak przedszkolaki. Natomiast posiadanie wymyslonych przyja-
ciot wigzalo si¢ z wyzszym poziomem kreatywno$ci w poréwnaniu z dzie¢mi, ktore nie
mialy takiego towarzysza (Hoff, 2003, 2005). Kreowanie wyimaginowanych $§wiatow —
parakosmosow - nie mialto zwigzku z mys$leniem dywergencyjnym, ale z kreatywnoscia
oparta na tworzeniu historii (Taylor i in., 2018).

Istotne miejsce w rozwoju osobowym w wieku szkolnym zajmuje poczucie kompe-
tencji, ktore jest tez zrédlem motywacji do podejmowania réznych aktywnosci, w tym
takze tworczych. Intensywnie wzrasta potrzeba potwierdzania wlasnej fachowosci, ade-
kwatnosci i produktywnodci. Jej przerost w poZniejszym okresie moze nie$¢ za sobg
samoograniczanie si¢ i silne poczucie obowiagzku, blokujace réwniez ekspresje twor-
cz3. A jak twierdzi Erikson (2002), brak odczuwania adekwatnosci moze prowadzi¢ do
poczucia nizszosci. Wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej ro$nie potrzeba przekonania
o wlasnej przydatnosci do wykonywania obowigzkéw, powierzonych zadan i o byciu
»dobrym” w jakiej$ dziedzinie. Powyzej 10. roku Zycia, jak pokazuja badania, uwidacz-
nia si¢ coraz bardziej poczucie twodrczej skutecznosci oraz tworczej tozsamosci (Kar-
wowski, 2015a). Przekonania o sobie mogg wplywa¢ na to, ile wysitku dzieci wktadajg
w wykonywane aktywnoéci, jak sg wytrwale i jakie preferujg rodzaje zadan (Bandura,
1997; Schunk i DiBenedetto, 2021).

Na tym etapie, nazwanym przez Nalaskowskiego (1998) ,,odkrywaniem twor-
czosci instrumentalnej”, jednostka stwarza okazje do potwierdzania wlasnych mozli-
wosci, a zarazem uruchamiania mechanizméw kreatywnosci, aby sprosta¢ stawianym
wyzwaniom. W zwiazku z silng potrzebg adekwatnosci, a jednoczesnie formowaniem
sie zainteresowan konkretnymi dziedzinami aktywnos$ci tworczej (Barbot i Tinio,
2015; Feinstein, 2006), wazne jest stwarzanie takich sytuacji, ktére pozwolg dziec-
ku na przezywanie sukceséw w okreslonej dziedzinie. Poczucie wtasnej skuteczno-
$ci i efekty aktywnoséci wzajemnie na siebie wptywaja (Bandura, 1989, 1997; Wil-
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liams i Williams, 2010). Do$wiadczane powodzenie w przeszlo$ci moze prowadzi¢
do ksztaltowania sie obecnych przekonan o skutecznosci wlasnych dzialan z mysla
o przysztosci. Taki rodzaj stymulacji jest szczegdlnie wazny, z uwagi na mozliwo$¢
pojawiania sie¢ w tym okresie zjawiska kryzyséw w rozwoju dzieciecej twodrczosci,
o ktéorych mowa byla w poprzednich podrozdziatach. Ponadto wysoka samoocena
dzieci w wieku szkolnym ma pozytywny wplyw na ich kreatywnos¢, negatywny na
nie$mialo$¢ (Cantero i in., 2016).

Nalezy przypuszczal, jak postulowal Wygotski, ze u podstaw rozwoju i tworczo-
$ci stoi sukces zdobywany w efekcie wspétdziatania. Interakcje z czlonkami bliskiego
badz dalszego otoczenia, czy - uzywajac terminologii Brunera — ,,powiernikami” kul-
tury, daja mozliwo$¢ zdobywania do$wiadczen, nabywania i systematyzowania wiedzy
(Wood, 2006). Zdaniem Judith R. Harris (1998) proces socjalizacji w okresie szkolnym
i wezesnej mlodosci przebiega jednak gtéwnie w grupie réwiesniczej. W odpowiedzi na
narastajacg w tym wieku potrzebe relacji z innymi i dojrzewanie wewnetrznych mecha-
nizméw zachowan spolecznych nastepuje poszerzanie si¢ z duzg intensywnoscig kregu
relacji spolecznych, co stanowi silng przestanke do stwarzania okazji uczestniczenia
w pracach grupowych. Wyniki badan (zob. Karwowski, 2015b) potwierdzajg pozytyw-
ny wplyw zdolnosci tworczych réwiesnikéw na tworcza koncepcje siebie ucznidow. Kre-

Rozwijanie wiedzy
i nabywanie nowych
umiejgtnosci

Rozwoj poczucia
solidarnosci
spotecznej

Wazne zrodlo wsparcia
w doswiadczanych
trudnosciach

Wazne zrodlo informacji
zwrotnych, opinie
réwiesnikow majg znaczacy
wplyw na ksztaltowanie sig¢
samooceny

Ujawnienie si¢ talentow,
uzdolnien poszczegdlnych
dzieci, na tle rowiesnikow
wyraznie wida¢ mocne
strony danego dziecka

Uczenie si¢ wspoldziatania,
dyskutowania, koniecznos¢
uwzgledniania punktu
widzenia innego niz whasny

Doswiadczenie
efektywnosci
wspolpracy

Rysunek 6. Korzysci spoteczne i poznawcze dla dziecka wynikajace z uczestnictwa w grupie
zadaniowej.

Zrédlo: Appelt (2005, s. 285).
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atywni rownolatkowie w klasie maja tendencje do wzmacniania kreatywnej samooceny
kolezanek i kolegow.

W odniesieniu do kwestii integracji lub réznicowania zdolnosci tworczych w roz-
woju kreatywnos¢ spoleczna [kategoria pojeciowa zaproponowana przez Christophe’a
Mouchirouda i Todda Lubarta (2002)] przejawia si¢ u mlodszych dzieci jako zdolnos¢
tworcza w sferze spolecznej, a w pdznym dziecinstwie wylaniajg si¢ bardziej ogdlne
zdolnosci twdrcze. Jak zilustrowano to na rysunku 7 (Appelt, 2005, s. 285), dziatanie
w grupie moze przynie$¢ korzysci nie tylko w spotecznej sferze funkcjonowania dziec-
ka, lecz takze w sferze poznawczej. Tutoring réwiesniczy, polegajacy na procesie ucze-
nia si¢ od siebie nawzajem (jego elementy towarzysza takze aktywnosciom w grupach
trening6w twodrczosci), jest jedng z najbardziej skutecznych metod zdobywania wiedzy,
ksztaltowania zdolnosci, umiejetnosci i kompetencji (Appelt, 2005).

Nalezy jednak zauwazy¢, Zze wraz z poszerzaniem sie sieci relacji spotecznych
i wzrostem ich waznosci w hierarchii dziecka zwieksza sie potrzeba akceptacji przez
grupe rowiesniczg. Z tego tez powodu, zdaniem Hurlock (1985), jednostka dostosowuje
sie do wzorcow ustalanych przez wazna dla niej spoteczno$¢, co moze ostabia¢ subiek-
tywny, indywidualny charakter twoérczosci dziecka. Dynamiczne zmiany w obszarze
funkcjonowania spolecznego (polis) i rola grupy rowiesniczej pozostaja wazne réwniez
dla rozwoju tworczosci, takze, a moze nawet szczeg6lnie, w fazie adolescenciji.

1.6.3.2. Rozwdj tworczego potencjatu dziecka w okresie adolescenciji

Zréznicowany interindywidualnie, okres adolescencji to etap Zycia obfitujacy w rewo-
lucyjne wrecz zmiany, ktorych efekty rozstrzygaja o jakosci przysztosci mlodych lu-
dzi (Brzezinska i in., 2003; Dahl i in., 2018; Erikson, 1968). Jego granice czasowe maja
charakter jednostkowy, zmienny, zalezny od warunkéw rozwoju, jego plastycznosci
i wielokierunkowosci oraz realizacji zadan rozwojowych (Matczak, 2006), cho¢ czesto
przyjmuje si¢, Ze dokonuja sie one miedzy 11. a 18. rokiem Zycia (por. Brzezinska, 2014;
Brzezinska i in., 2016; Oleszkowicz i Senejko, 2013; Wygotski, 2002). System poznawczy
i behawioralny oraz rozwijajacy si¢ mozg, dojrzewaja w réznym tempie i pod kontrola
zaréwno wspolnych, jak i niezaleznych proceséw biologicznych, co czyni adolescen-
cje okresem zwiekszonej podatnosci (Steinberg, 2005, s. 69). Peten transformacji czas
rozpoczyna si¢ fazg zmian natury fizycznej z konicowym jej osiagnieciem w postaci
dojrzalosci biologicznej, ktéra nie pozostaje bez wplywu na aspekty poznawczego, spo-
tecznego i emocjonalnego funkcjonowania mtodych ludzi. Po fazie pokwitania zmiany
nastepujg gtéwnie na polu wewnatrzosobowym, prowadzac do dojrzalosci psychicznej,
rozumianej jako zdolno$¢ samodecydowania, odkrywania wlasnej tozsamosci i sensu
zycia (Kielar-Turska, 2003).

Mtodzienczy mézg rozwija si¢ bardzo dynamicznie i charakteryzuje si¢ duza pla-
stycznoscig neuronalna (Blakemore i Choudhury, 2006). Jest to krytyczny lub sensytyw-
ny okres reorganizacji systemow regulacyjnych — poznawczego i afektywnego (Steinberg,
2005). Nastepuje rozwoj istotnych dla twdrczosci funkcji wykonawczych (Nijstad i in.,
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2010; Sowden 1i in., 2015), niezbednych do kontrolowania i samoregulacji zachowania, tj.
planowania celu, kierowania wlasnym zachowaniem, kontroli impulséw. Procesy sktada-
jace sie na funkcjonowanie wykonawcze rozwijajg si¢ u nastolatkéw w réznym tempie,
niektore mogg uzyska¢ dojrzalg forme dopiero w dorostoéci, np. pamie¢ robocza (Crone
i Dahl, 2012; Huizinga i in., 2006). Jak wykazano, trening funkcji wykonawczych skutecz-
nie zwieksza wyniki myslenia twdrczego u adolescentdéw (Lin i in., 2018; Zhao i in., 2021b).
W tym okresie w sferze poznawczej myslenie przyjmuje postaé operacji formalnych, ktdre
moga by¢ zintegrowane w postaci wielu ich rodzajéw uzywanych w akcie rozumowania.
Pojawia sie systematyzacja operacji umystowych, w konsekwencji czego nastepuje scalanie
pozyskiwanych i posiadanych zasobow wiedzy stanowiacej baze do generowania pomy-
stéw. Osiggnieciem tego etapu rozwoju jest takze uniezaleznienie operacji umystowych od
tresci, czyli ich uniwersalizacja, co niekiedy moze wystapi¢ wczedniej, przy szczegdlnym
zainteresowaniu jednostki dang dziedzing wiedzy (Piaget, 1972). Przede wszystkim poja-
wia sie zdolnos¢ do abstrahowania bez konkretnych przedmiotéw, umozliwiajaca petne
funkcjonowanie wyzszych funkeji psychicznych.

Mozna przypuszczaé, ze osiggniecie ostatniego stadium operacji formalnych po-
zwala na pelne wykorzystanie przez jednostke zdolnosci tworczych, a zdaniem Limont
(1994, s. 53) ,w tym okresie zdolno$ci dywergencyjne uzyskujg poziom wlasciwy dla
danej jednostki”. Wowczas wykorzystywanie myslenia abstrakcyjnego, bazujacego na
operowaniu kodem symbolicznym, otwiera droge do rozwigzywania zaawansowanych
problemoéw. Jednostka potrafi formutowaé reguty, zasady, prawa. Jest w stanie wycig-
ga¢ wnioski na podstawie zbioru przestanek, czyli rozumowac dedukcyjnie, co zda-
niem Necki (1995) stanowi wazny element procesu tworczego. Potrafi tworzy¢ hipotezy,
wyodrebnia¢ je i bada¢ ich wzajemne zaleznosci, nabiera zatem zdolnosci do myslenia
hipotetyczno-dedukcyjnego. Stoi ono u podtoza dziatan transgresyjnych, przekraczania
granic osiagnieé, operuje si¢ bowiem ,kategorig mozliwosci a nie faktycznego stanu
rzeczy” (Oleszkowicz i Senejko, 2013, s. 104). Nastepuje przeniesienie akcentu z tego ,,co
realne” na to ,,co mozliwe”. Na podstawie przestanek jednostka jest w stanie dochodzi¢
do twierdzen, ktére moga mie¢ odkrywczg i nowa wartosc.

Poddawanie argumentéw i dowodéw stusznosci twierdzenia czy tez obalanie pogla-
dow powszechnie przyjetych, lecz blednych, moze by¢ zdaniem Stefana Szumana (1985)
aktem tworczym. Na poziomie operacji formalnych mlody czlowiek w trakcie rozumo-
wania potrafl wychodzi¢ od hipotez, ich weryfikacji za$ poszukiwaé w rzeczywisto$ci,
a nie - jak na wcze$niejszym etapie — wychodzi¢ od rzeczywistosci. Nalezy jednak pod-
kresli¢, ze postugiwanie si¢ operacjami formalnymi nie przebiega na rownym poziomie
u wszystkich nastolatkow. Zréznicowanie wynika m.in. z braku wytrenowania w sto-
sowaniu mysélenia formalnego w odmiennych sytuacjach i obszarach funkcjonowania
jednostki (Bardziejewska, 2005), co stanowi przestanke do poszerzania palety oddzia-
tywan edukacyjnych o nowe formy. Dorastanie to bowiem okres zwigkszonej elastycz-
nosci w zakresie poznania i uczenia si¢ (Crone i Dahl, 2012; Dahl i in., 2018; Steinberg,
2005), podatnosci na stymulacje treningowa (by¢ moze nawet wigksza niz w przypadku
dorostych) (Stevenson i in., 2014).

92



1.6. Tworczos¢ w rozwoju cztowieka

Zmiany poznawcze dokonujg sie¢ w ciggu calego okresu adolescencji, ale myslenie
na poziomie operacji formalnych osigga optymalng jako$¢ po 15. lub 16. roku zycia,
zaawansowang forme sporadycznie przyjmuje wcze$niej (Coleman i Hendry, 1990). Jak
pozwalajg wnioskowa¢ wyniki badan obejmujacych 11 000 blizniat, nastolatki o wy-
sokim potencjale intelektualnym zachowujg w okresie adolescencji zdolno$¢ uczenia
sie w szybkim tempie pod wptywem bodzcédw srodowiskowych, podobnie jak o wiele
mlodsze dzieci, za co odpowiada wydluzony okres synaptogenezy i ich wysoka wraz-
liwo$¢ na $rodowisko albo plastycznosé moézgu (Brant i in., 2013). Wraz z rozwojem
operacji umystowych pojawia si¢ krytycyzm myslenia, umozliwiajacy konfrontowanie
roznych punktéw widzenia, zauwazanie niezgodno$ci, sprzeczno$ci, cenny zaréwno
w procesie dostrzegania, redefiniowania problemow, jak i weryfikacji rozwigzan. Ten
rodzaj mysélenia nastolatki czesto wyrazaja w formie dyskusji czy stownych konfron-
tacji, stad cenng formg oddzialywan wydaje si¢ praca w grupie réowiesniczej lub gru-
powe rozwigzywanie problemdw, jak np. burza moézgdéw. Myslenie krytyczne rozwija
sie dzigki nabytym wczeéniej — w fazie operacji konkretnych - zdolnosciom do decen-
tracji, a takze mozliwo$ci patrzenia na rzeczywisto$¢ wielowymiarowo. Wzrasta przy
tym zdolnos¢ do refleksji i $wiadomo$¢ wlasnych proceséw myslowych, co prowadzi do
coraz wigkszych mozliwoéci samokierowania procesem kreacji.

W procesie skutecznej realizacji twérczego potencjalu nastolatkéw role mediatoréow
pelni metapoznanie odnoszace si¢ do twdrczosci i przekonania o twdérczym sobie, wla-
snej skutecznosci w sytuacjach wymagajacych kreatywnosci (Anderson i Haney, 2021;
Karwowski i Beghetto, 2019). Wzrastanie wskaznikéw transferu, rozumianego jako
przenoszenie si¢ wprawy z sytuacji wczesniejszych na pdzniejsze, wiaze si¢ z rozwojem
wiedzy metapamieciowej i umiejetno$ci metapoznawczych (Veenman i in., 2006; Wto-
darski, 1998). Odgrywaja one zasadnicza rol¢ w procesie uczenia sie (Schaffer, 2010)
i otwieraja droge do efektywnego stosowania technik pamieciowych (Schneider, 2015).
Nastolatki nabywajg zatem umiejetnosci korzystania z poprzednich doswiadczen, ktére
moga stanowi¢ podstawe do tworzenia pomystow lub wytworéw — wartosciowych, jak
i subiektywnie, a niekiedy nawet obiektywnie, nowych.

Ponadto w drugiej fazie etapu adolescencji nastepuje proces nazwany przez Szumana
(1947, za: Tyszkowa, 1977) problematyzacja myslenia — zwrdcenie sie od myslenia o rze-
czach lub faktach do myslenia o problemach. Strategie samoregulacyjne stosowane przez
mlodziez w ramach podejmowanych aktywnosci tworczych mozna odnies¢ do trzech faz:
1) poprzedzajace zadanie (akceptacja niepewnosci, przewidywanie przeszkod), 2) w trak-
cie zadania (dopasowanie podejécia, zarzadzanie i przeformulowanie niejednoznacznych
celow, regulacja emocji i radzenie sobie z przeszkodami) oraz 3) po wykonaniu zadania
(udoskonalanie, gotowos¢ do dzielenia si¢ rezultatami z innymi) (Zielinska i in., 2020).
Zadania poznawcze sg realizowane przy udziale uwagi dowolnej, strategicznej i logicznej
opartej na rozumieniu zapamietywanego materiatu, co zwieksza jego efektywno$¢. Warto
jednak podkresli¢, ze szczegdlnie w pierwszej fazie adolescencji uwaga bywa chwiejna,
kierowana na wlasne stany wewnetrzne, a przede wszystkim emocjonalne (Ledzinska
i Czerniawska, 2011), co niekiedy taczy si¢ z potrzeba ekspresji tworcze;j.
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U progu dorostosci (szczegdlnie, kiedy poréwnamy ten okres z dzieciistwem) na
jakos¢ wyobrazni tworczej wptyw ma uksztaltowanie si¢ wyzszych funkcji psychicz-
nych, takich jak myslenie i mowa, ktérych linie rozwojowe, zdaniem Wygotskiego
(2002), wiasnie si¢ synchronizujg. Znaczenie dla rozwoju tworczych wyobrazen ma tak-
ze powickszenie zasobéw doswiadczen zyciowych, poszerzanie zainteresowan i progres
w zakresie zdolno$ci kombinatorycznych. Badania wskazuja, ze charakterystyczne dla
nastolatkow sa eksploracyjne zachowania, poszukiwanie intensywnych stymulacji be-
hawioralnych i emocjonalnych, np. sklonnoé¢ do podejmowania ryzyka, eksperymen-
towania (Crone i Dahl, 2012; Ernst i in., 2005; Galvan, 2010), co wigze si¢ najprawdo-
podobniej ze wzrostem poziomu dopaminy w korze przedczolowej (prefrontal cortex)
(por. Casey i in., 2008). Zwieksza si¢ mielinizacja i przycinanie synaptyczne w korze
przedczolowej, co poprawia wydajnos$¢ przetwarzania informacji, wzmacniane sg uzy-
wane polaczenia nerwowe, a zbedne, nieuzywane likwidowane. Zmiany te wymagaja
czasu i majg nierownomierny przebieg, co nie pozostaje bez wptywu na sfere nie tylko
poznawczg, lecz takze emocjonalng i spoteczng (Nelson i Guyer, 2011).

Proces mielinizacji zwiazany ze zwigkszong integracja rozproszonych obszaréw
moézgu moze przyczyniaé sie do specjalizacji potencjatu tworczego (Barbot i Tinio,
2015). Zwiekszone reakcje limbiczne na bodzce afektywne (nagrody, twarze nace-
chowane emocjami, spoleczne informacje zwrotne), osiggajace swdj szczyt w polowie
okresu dojrzewania, zwracajg uwage na znaczenie zmian w przetwarzaniu spofecznym
i afektywnym u nastolatkéw (Crone i Dahl, 2012). Wzrasta wrazliwo$¢ i czuto$é zmy-
stoéw, ktéra pod koniec okresu dorastania osigga najnizsze progi (Kielar-Turska, 2003).
Wydaje sig, Ze to réwniez nie pozostaje bez wplywu na sposéb percepcji rzeczywistosci,
réznorodno$¢ spostrzezen, transformowanie wyobrazen oraz bogatsze niz w okresie
szkolnym odzwierciedlanie ich w postaci tworczych wytwordw.

Istotng zmiana jest to, Ze wyobraznia zwraca si¢ ku sferze przezy¢ intymnych, wyka-
zuje zwigzek z wewnetrznymi pragnieniami, intencjami, popedami i emocjami, czesto-
kro¢ ukrywanymi przed $wiatem zewnetrznym (Wygotski, 2002). Mlodzi ludzie dajg wy-
raz swojej wyobrazni w pamietnikach, wierszach, utworach muzycznych, opowiadaniach
i rysunkach. Jak twierdzi Kielar-Turska (2003), wigkszo$¢ tych wytworéw ma jednak dos¢
pretensjonalny, przesadny styl, a tre$¢ ma wartos¢ gtéwnie dla autora. Nastolatki, uswia-
damiajac sobie istnienie innych rzeczywistosci poza najblizszg, potrafig idealizowac, fan-
tazjowad, wymyslac rézne $wiaty czy nawet dgzy¢ do odmiennych niz obecnie funkcjonu-
jace zasad lub praw politycznych, moralnych, spolecznych (Schafter, 2010).

Zdaniem Barbota i Tinio (2015) wtasnie w okresie dorastania zrdédlem zdolno$ci
tworczych staja sie coraz bardziej wyspecjalizowane zainteresowania i zwigzane z nimi
zaangazowanie zadaniowe. Jak egzemplifikujg autorzy koncepcji, podejmowane aktyw-
nosci (np. pisanie wierszy) w zakresie wybranej dziedziny (kreatywne pisanie) powoduja
stopniowe rdéznicowanie si¢ zdolnosci specyficznych dla okreslonych zadan (np. doko-
nywania skojarzen), ktére sa powigzane z podstawowymi strukturami neurologicznymi.
Moga one aktywowac i rozszerzaé potencjat tworczy na podobne zadania w innych, cho¢
pokrewnych domenach (od pisania wierszykéw do tworzenia fikcyjnych opowiadan).
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Myslenie dywergencyjne, pod wzgledem jako$ciowym w zakresie oryginalnosci
w sferze werbalnej, a takze tworczy wglad podlegajg dalszemu rozwojowi w okresie
poinej adolescencji, jak pokazuja wspomniane juz wczesniej poprzeczne badania Kle-
ibeuker i in. (2013a). Autorzy twierdzg, ze nalezy taczy¢ ten fakt z rosngcymi zasoba-
mi wiedzy i doswiadczen (por. Wu i in., 2005), jak i zwigkszajaca si¢ wraz z wiekiem
kontrolg poznawcza. Bogatsi o doswiadczenia studenci sg w stanie, szczegdlnie w za-
daniach wymagajacych myslenia hipotetyczno-abstrakcyjnego, wymyséli¢ bardziej roz-
norodne, nacechowane oryginalnoscig stowne odpowiedzi niz dzieci w 6 klasie szkoty
podstawowej. Zgodnie z logika wplyw na taki trend maja réwniez wigksza sprawnos¢
postugiwania si¢ jezykiem, mysleniem pojeciowym, symbolami oraz kompetencje ko-
munikacyjne (Wu i in., 2005). Ponadto efektywne twoércze myslenie jest zwigzane z ela-
styczng koordynacja miedzy analitycznym a asocjacyjnym przetwarzaniem informacji,
co wplywa na jako$¢ pomystéw (Martindale, 1999). Zdolno$¢ ta wigze si¢ z pozno roz-
wijajacymi sie przedczotowymi obszarami moézgu (por. Kerns, 2006; Kerns i in., 2004),
ktére w przypadku dzieci czy mtodziezy we wczesnej adolescencji mogg by¢ jeszcze nie
w pelni uksztaltowane (por. Runco, 2014).

Jesli chodzi o takie aspekty myslenia tworczego, jak plynnosé i gietkosé¢, to w po-
przecznych badaniach Kleibeuker i in. (2013a) oraz Wu i in. (2005) wyniki utrzymy-
waly sie na podobnym poziomie zaréwno u mtodziezy w okresie wczesnej adolescencji,
jak i u dorostych. Poréwnywalne rezultaty uzyskali takze 15-16-latkowie i 25-30-letni
doroéli w innych badaniach Kleibeuker i in. (2013b). Analiza neuropsychologiczna po-
kazata, ze podczas twodrczego rozwigzywania probleméw mlodziez charakteryzowala
wieksza aktywacja w bocznej korze przedczotowej (brzuszna i grzbietowa) w poréwna-
niu z osobami dorostymi, co zdaniem autoréw moze by¢ przyczynkiem do poglebienia
w przyszlosci analiz funkcjonowania ludzkiego mézgu podczas aktu tworzenia.

Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze w badaniach Kleibeuker i in. (2013a) wyniki na-
stolatkow i dorostych w dywergencyjnych zadaniach wizualno-przestrzennych uwidocz-
nily nieliniowy wzorzec rozwojowy z najwyzsza efektywnoscig przypadajaca na 15.-16.
rok zycia. By¢ moze, jak twierdzi Runco (1996), bagaz doswiadczen u dorostych moze
niekiedy nie dziala¢ na korzy$¢ myslenia tworczego, ale usztywnia¢ poznawczo, auto-
matyzowa¢ myslenie. Moze powodowa¢ fiksacje funkcjonalng wyrazajaca sie trudnoscia
dostrzezenia mozliwosci zastosowania w nowy, niekonwencjonalny sposéb przedmiotéow
o znanej, specyficznej funkcji. Ponadto, jak sugerujg Kleibeuker i in. (2013a), taki wizual-
no-przestrzenny typ zadan dywergencyjnych jest wzglednie niezalezny od wiedzy, ktérej
zasoby s3 mniejsze u miodszych badanych, a raczej wymaga poruszania si¢ pomiedzy
obrazowymi reprezentacjami, stosowania zestawu regul i monitorowania zachowania.

Bez wplywu na efekty procesu tworczego nie pozostajg takze motywacja i zaanga-
zowanie w wykonywanie zadania, ktére - jak spostrzegli w swoich badaniach Wu i in.
(2005) - roznicowaly szdstoklasistow od studentéw. By¢ moze wyzszy poziom moty-
wagcji przy zadaniach opartych na materiale figuralnym, zwykle zwigzanych z rysowa-
niem, wplynatl na lepsze rezultaty mtodszych badanych (Wu i in., 2005), a szczegélnie,
jak w badaniach Kleibeuker i in. (2013a), 15-16-letniej mlodziezy. Stabsze wyniki na-
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stolatkow mogg by¢ poklosiem kryzysu w tworczosdci plastycznej, charakteryzujacego
sie awersja do rysowania, sklonno$cig do tworzenia konwencjonalnych wzorcéw i nad-
miernym samokrytycyzmem (zob. podrozdz. 1.6.2.5). Ciekawa i uzasadniona zdaje si¢
teza Kleibeuker i wspolpracownikéw (2016), zgodnie z ktdrg istnieje odrebno$¢ trajek-
torii rozwojowych dla réznych komponentéw poznawczych lezacych u podstaw aktyw-
nosci tworczych.

Kluczowym zadaniem rozwojowym okresu dorastania jest formowanie si¢ tozsa-
moéci (Erikson, 1968; Marcia, 1966), przy czym na wczesnym etapie adolescencji jego
trajektorie sg bardziej liniowe, a na $rednim - krzywoliniowe (Cieciuch i Topolewska-
-Siedzik, 2018). Jednak tozsamo$¢ ulega przemianom, cho¢ mniej intensywnym, tak-
ze na przejsciowym etapie ,wylaniajacej sie dorostosci” (emerging adulthood) (Arnett,
2000) i dorostosci (Kroger i in., 2010; Whitbourne i in., 2002). Proces ten wymaga inte-
gracji zmian dokonujacych si¢ we wszystkich sferach funkcjonowania nastolatka i do-
tychczas pelnionych rolach spotecznych (Obuchowski, 1985). Wymiar tozsamo$ciowy
czyni ten etap zycia szczegolnie waznym dla rozwoju twdrczosci (Dollinger i in., 2005).
Twdrczosc jest tu ,mocnym buforem struktury wartosci jednostki” (Nalaskowski, 1998,
s. 30). Nalezy jednak odr6zni¢ potencjalny wktad tworzenia w formowanie si¢ ogdlnej
tozsamosci czy ekspresje twodrcza jako jej wyraz od tozsamosci tworczej (tozsamosci
w odniesieniu do twdrczosci) (creative personal identity), ktora sprowadza sie do zna-
czenia przypisywanego tworczosci w obrazie siebie (Jaussi i in., 2007; Karwowski i in.,
2018; Tierney i Farmer, 2002).

Zgodnie z klasyczng konceptualizacjg Jamesa E. Marcii (1966), rozbudowang kolej-
no w modelach m.in. Koena Luyckxa i wspétpracownikéw (Luyckx i in., 2006; Luyckx
i in. 2008), Elisabetty Crocetti i zespotu (Crocetti, 2017; Crocetti i in., 2008) czy Ewy
Topolewskiej-Siedzik i Jana Cieciucha (2020), do pozadanego statusu tozsamosci wio-
da dwa (bliskie takze tworczosci) procesy: poszukiwanie (exploration) i zaangazowa-
nie (commitment). Pierwszy z nich ujawnia si¢ w fazie doswiadczania kryzysu, odnosi
sie do aktywnej eksploracji, wyszukiwania i zbierania informacji, eksperymentowania,
rozwazania i kwestionowania réznych alternatywnych wyboréw. Drugi na etapie prze-
zwycigzania kryzysu polega na selekcji, dokonywaniu wybordéw, integrowaniu celéw,
podjeciu zobowigzan, $wiadomym zainwestowaniu swoich zasoboéw i ich realizacji
w roznych dziedzinach. Prowadza one do odpowiedzi na wazkie pytanie mlodego czto-
wieka: ,,Kim jestem?”.

Wielo$¢ mozliwosci i kierunkéw eksploracji w pewnym sensie oddaje istote mysle-
nia dywergencyjnego (Barbot, 2008, za: Barbot i Heuser, 2017). Procesowi formowania
sie tozsamosci towarzyszg zmiany progresywne i regresywne (Kroger i in., 2010), ktére
prowadza najczesciej od etapu tozsamosci rozproszonej, poprzez lustrzang (przybra-
ng czy przejeta), moratoryjng (odroczong), po osiagnieta (dojrzala) (Brzezinska, 2017).
Wydaje sie, ze dopiero w okresie adolescencji, dzieki rozwojowi myslenia abstrakcyjne-
go, krytycznego, zdolnoséci do autorefleksji i samoobserwacji czy decentracji, mozliwe
jest uzyskanie odpowiedzi na zlozone pytanie: kim jestem jako indywidualna jednostka
i kim jestem w spoteczenstwie? (Jarymowicz, 2000, s. 123).
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Jak twierdzi Nalaskowski (1998), na drodze do tworzenia tozsamosci stoja myslenie
i aktywno$¢ tworcza, umozliwiajace zarysowanie samemu sobie celéw zyciowych. Bar-
bot i Brianna Heuser (2017, s. 88) dostarczaja dowodéw na wielowymiarowe znaczenie
twodrczosci dla formowania sie tozsamosci. Po pierwsze, proces ten moze by¢ po prostu
wzmacniany przez tworcze mysélenie. Po drugie, do pozytywnego zdefiniowania siebie
prowadzi¢ moga podejmowane przez nastolatka tworcze aktywnosci (jako obszary za-
angazowania). Po trzecie, dzialania tworcze stuzy¢ moga ekspresji siebie pelniacej role
adaptacyjna.

Biorac pod uwage duza dynamike zmian rozwojowych, ich niejednorodnos¢, nieli-
niowo$¢ zmian zachowan (por. Casey i in., 2008) w tym okresie zycia, mozna zaobser-
wowac, ze aktywno$¢ twdrcza towarzyszaca etapom ksztaltowania sie tozsamosci przy-
biera rozne ksztalty i kierunki, ma momenty progresu i regresu (Gralewski i in., 2016).
Na tozsamos¢ nastolatka mozna spojrze¢ z rdzinych jej pozioméw: grupowego, osobi-
stego, relacyjnego, a nawet materialnego (Vignoles i in., 2011). W poczatkowej fazie
dorastania, gdy ksztaltuje sie tozsamos¢ grupowa (collective identity), tozsamo$¢ ,My”
(Jarymowicz, 2000) odpowiada na pytanie: do kogo/do czego przynaleze? Jednostka ma
potrzebe przynaleznosci do okreslonej spolecznosci, autoidentyfikacji z nig i akcepta-
cji z jej strony, co przeklada¢ sie moze na dostosowywanie aktywnosci do standardow
wyznaczanych przez owa grupe. W zaleznosci od tresci norm grupowych (zachety badz
zniechecanie do kreatywnosci) tozsamos¢ spoleczna moze ttumic lub stymulowa¢ ak-
tywno$¢ tworczg (Haslam i in., 2013).

Przyjmujac perspektywe mniej jednostkowa, Henri Tajfel i John Turner (1979)
w ramach koncepcji tozsamosci spolecznej okreslili kreatywnos¢ spoteczng jako jedng
ze stosowanych przez ludzi strategii stuzacych odzyskaniu lub utrzymaniu pozytywnej
odrebnosci grup (lub kategorii spotecznych), z ktérymi sie identyfikujg. Zgodnie z po-
glebiong interpretacja tej teorii (Van Bezouw i in., 2020) kreatywno$¢ spoleczna moze
by¢: 1) forma radzenia sobie z niezadowalajaca tozsamoscia spoleczng, gdy relacje mie-
dzygrupowe sg postrzegane jako stabilne, 2) wykorzystywana do promowania stabilno-
$ci miedzygrupowej oraz 3) stosowana do kwestionowania stabilnoéci miedzygrupowej.

Runco i Charles (1997), nawigzujac do teorii Piageta, zwracaja uwage na fakt,
ze w miare dojrzewania wplyw na tendencje dziecka do poddawania si¢ konwencjom
moze mie¢ zmiana charakteru myslenia z egocentrycznego na socjocentryczne. W tym
czasie nastolatki przechodza z przedkonwencjonalnego do konwencjonalnego poziomu
rozwoju moralnego zgodnie z opisywang wczesniej koncepcja Kohlberga. Etap rozumo-
wania konwencjonalnego jest determinowany aprobatg spoleczng, dostosowywaniem sie
do istniejagcych norm, akceptowanych przez autorytety czy bliskie $rodowisko standar-
dow dziatania. W kwestii postrzegania podejmowania ryzyka mlodsze nastolatki znajduja
sie pod silniejszym wplywem réwiesnikéw niz dorostych (Knoll i in., 2015). Jednoczesnie
pojawiaja sie u nastolatkéw silny pryncypializm i usztywnione zachowania, wyrazajg-
ce si¢ upartym trzymaniem si¢ wyznaczonych zasad, manifestowaniem wiernoséci swoim
wyborom, demonstrowaniem wlasnej niezaleznosci. Potencjalnie moze powodowa¢ to
trudnosci z dostrzeganiem roznych punktéw widzenia czy rozwigzan problemu.
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Dodatkowo w okresie dojrzewania dochodzi do najwigkszego w przebiegu calego zy-
cia ludzkiego obnizenia samooceny (Robins i in., 2002). Najprawdopodobniej samoocena
moze mie¢ zwigzek z potencjalem tworczym (Deng i Zhang, 2011; Wang i Wang, 2016)
i jego realizacja, chociaz relacja ta jest zréznicowana dziedzinowo (Barbot, 2020). Na tym
etapie zycia odnotowano takze spadek poczucia twdrczej tozsamosci, ktory stabilizuje sie
pod koniec wieku adolescencji (Karwowski, 2015a). Jednostka tworzy woéwczas idyllicz-
ng wizje $wiata, a tym samym kieruje wobec niego idealistyczne oczekiwania oparte na
odbiegajacych od rzeczywistoéci wyobrazeniach. Sytuacje i stany rzeczy, ktore nastolatek
spostrzega jako zagrazajace tej wizji czy sprzeczne z nig, wywoluja u niego postawe bun-
towniczg i konfliktowa, szczegdlnie na styku mlodziez — doroéli, potegowana charaktery-
styczng dla adolescencji labilnoscia emocjonalng i afektywnym egocentryzmem.

Okres adolescencji nazywany jest fazg buntu i niepokoju (Arnett, 1999), ktéry moze
by¢ manifestowany w mlodzienczych wytworach (protest songi, happeningi, wpisy na
blogach, itp.). Postawa tworcza lub odtworcza jednostki ksztattuje si¢ pod wplywem
konfrontacji z wzorcami dorostoéci i naciskami ze $wiata rowiesnikow, rodzicéw oraz
szczegblnie wptywowych wowczas mediéw. Identyfikacja z idolami czy innymi osoba-
mi znaczacymi moze przebiega¢ kosztem utraty wilasnej indywidualnosci i konformi-
zacji zachowan (Bardziejewska, 2005). Istniejg jednak empiryczne dowody na istotny
pozytywny zwiazek miedzy zdolno$ciami ptynnosci, gietkoéci i oryginalnosci myslenia
z identyfikacja jednostki z wieloma grupami spotecznymi (Steffens i in., 2015). Znacza-
ce, a nawet przetomowe dla rozwoju twdrczego moga by¢ tu doswiadczenia krystalizu-
jace (crystallizing experiences), powstale na skutek niezwyklego zetkniecia sie z twdrca-
mi czy ich wytworami (Szmidt, 2012, 2017).

Zwrot nastepuje w przypadajacej na okres szkoly $redniej poznej adolescenci,
w ktorej twdrczos¢ to gléwnie ,kreacja samego siebie” (Nalaskowski, 1998, s. 30) czy,
moéwiac jezykiem Schulza (1990), rodzaj autokreacji. Z czasem interioryzacja norm po-
zwala zapewni¢ nastolatkowi niezaleznos¢ od zewnetrznych naciskdw, wewnatrzste-
rowno$¢ (Ledzinska i Czerniawska, 2011), stal sie ,autorem siebie” — osobowoséciowo
otwartym indywidualista (Obuchowski, 2000). Do$wiadczenia zdobyte na polu spotecz-
nym, emocjonalnym, poznawczym prowadza do formowania si¢ tozsamosci indywidu-
alnej (osobistej) (individual lub personal identity). Sprowadza si¢ ona do zdefiniowania
siebie oraz odrdznienia siebie od innych (pod wzgledem celéw, przekonan, wartosci,
zainteresowan, potrzeb, decyzji, kryteriow oceny, a takze historii zZycia, por. McAdams,
2011). Stephen Joy (2001) wykazal, ze deklarowana potrzeba ,bycia innym” pozwala
przewidywac zdolno$¢ generowania oryginalnych idei. U podstaw okreélania wlasnej
tozsamosci stoi poczucie: odrebnoéci, identycznosci, ciggloéci i integralno$ci (Brzezin-
ska, 2017). Podkreéli¢ tu nalezy role sprawczosci w tworzeniu i odkrywaniu wilasnej
tozsamosci (Coté i Levine, 2002). Poza tym czynnikiem motywujacym do tworzenia
moze by¢ rozwijanie twdrczej tozsamo$ci nastolatka (Petkus, 1996), co organizuje i in-
tegruje doswiadczenia zwigzane z kreatywnoscia (Karwowski i Barbot, 2016).

Gléwnym zrédlem informacji o sobie, poza sygnalami z zewnatrz, staje si¢ wiec
wlasna refleksja, ktdrej udzial w mysleniu poteguje sie pod koniec okresu adolescen-
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¢ji. Dorastajace dziecko zaczyna w nowy dla siebie sposob postrzegaé otoczenie, in-
nych ludzi, zjawiska, sytuacje, co znajduje swoje odzwierciedlenie w odmiennych od
dotychczasowych zachowaniach (Bardziejewska, 2005). Osiggnieciem tego okresu jest
finalne zrozumienie relatywizmu niektérych prawd, twierdzen czy umownosci faktow
spolecznych (Ledzinska i Czerniawska, 2011). Wreszcie dorastajacy nastolatek dokonuje
wyboru wlasnej drogi zyciowej — celow, przekonan, wartosci, zainteresowan, potrzeb,
idealéw, stylu zycia i innych aspektow ,,Ja” potrzebnych do osiggniecia dojrzatej struk-
tury tozsamosci, a w konsekwencji - przygotowania do kreowania wlasnego doroste-
go zycia. Wedlug Alana S. Watermana (2011), poza poszukiwaniem i zaangazowaniem
[koncepcja Marcii (1966)], najwyzsza w statusie osiggania tozsamosci jest ekspresja
osobista. Towarzyszace jej przezycia eudajmonistyczne (poczucie szczeécia) polegajg na
odkrywaniu przez mlodego czlowieka swojego potencjatu, odnalezieniu celu w zyciu
i wyrazaniu owego potencjatu w realizacji celéw zycia codziennego.

1.7. Podsumowanie

W tym rozdziale dokonano przegladu waznych naukowych stanowisk w postrzeganiu
tworczosci — zaréwno klasycznych, jak i wspolczesnych. Ewolucja pojecia twoérczo-
$ci doprowadzila do analizy tego zjawiska na réznych jego poziomach, pozwalajac na
uchwycenie kluczowych réznic miedzy potencjalem tworczym a spelnieniem i petng
jego realizacjg. Dzialaniom stymulacyjno-treningowym poddaje si¢ przede wszystkim
twdrczo$¢ na najnizszym poziomie rozumiana w jezyku réznych koncepcji jako twor-
czo$¢ plynna (Necka, 2002, 2012), twdrczos¢ potencjalna (Runco, 2004, 2014), tworczo$é
codzienna (Richards, 1999, 2007, 1994/2017), twdrczo$¢ potencjalna mini-c i tworczosé
przez male ,t” (Beghetto i Kaufman, 2007; Craft, 2000, 2001a; Kaufman i Beghetto,
2009), kreatywno$¢ (Karwowski, 2009a, 2010). Potencjalny charakter aktywnosci twor-
czej ma szczeg6lne uzasadnienie w odniesieniu do dzieci i mlodziezy, stad taki wlasnie
sposob postrzegania twdrczosci przyjeto w tej pracy. Przeglad terminologii i obserwacja
zmian jezykowych, jakie dokonujg sie w ciggu ostatnich lat w tej dziedzinie, sklonity
autorke do uznania stosowania pojecia ,kreatywnos$c¢” za trafne i najbardziej adekwatne
w odniesieniu do przedmiotu zaproponowanych w kolejnych podrozdzialach oddzialy-
wan edukacyjnych.

W zamys$le projektowania kréotkoterminowych programéw edukacyjnych oraz po-
miaru ich efektywnosci zaprezentowane rozwazania dotyczace teorii procesu tworcze-
go uzasadniajg sens postugiwania si¢ przede wszystkim koncepcjami wypracowany-
mi w nurcie poznawczym i interakcyjnym, stwarzajac mozliwos¢ badania wlasciwosci
indywidualnych jednostki w procesualnym kontekscie. Przyjeto, ze zdolno$ci twodrcze
stanowig podstawowe i indywidualne poznawcze wlasciwosci jednostki, poznawcze
predyspozycje do twdrczosci, stanowigce o skuteczno$ci przebiegu procesu tworczego.
W odniesieniu do zdolnosci twdrczych dokonano préby uporzadkowania relacji miedzy
dwoma ich kluczowymi komponentami: mysleniem tworczym i wyobraznig twdrcza,
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przyjmujac, ze sa odrebnymi, ale wzajemnie przenikajacymi sie, wlasciwoéciami, na
ktérych oparto gléwne cele proponowanych oddziatywan treningowych.

Twdrczos¢, definiowana jako specyficzna forma aktywnosci czlowieka, jest jednym
z aspektow jego ogdlnego rozwoju, bedacego nieodzownym punktem odniesienia pla-
nowanego obszaru badan. Proces cigglych i dynamicznych zmian stanowi nieodlacz-
ny atrybut dziecinstwa i okresu dorastania, a ten rozdzial mial na celu zarysowanie
obrazu owych zmian rozwojowych w zakresie tworczo$ci, zakorzenionych w sferach
funkcjonowania jednostki — psyche, polis i soma. Jednakze, w rozumieniu autorki tej
monografii, pojecia ,tworczo$¢” i ,,rozwoj” nie sg tozsame, nie przypisuje sie tez roz-
wojowi atrybutu twdrczego, co w powszechnym postrzeganiu jest domeng dziecinstwa
(por. Kubicka, 2003; Szmidt, 2013). Kreatywno$¢ jako cecha ciagta wystepuje rowniez
u dzieci w réznym zakresie i ten etap Zycia nie powinien by¢ zwolniony z jej stymulacji.

Dokonany przeglad, a takze analiza koncepcji twdrczosci pod katem psychologicz-
nych modeli rozwojowych, jak i wyniki dociekann empirycznych, uprawniajg do uogol-
niajacej konkluzji, zgodnie z ktérg rozwoj tworczy przebiega nieliniowo, taczy w so-
bie nierdéwnomiernie przeplatajace sie w cyklu zycia zmiany jakosciowe oraz ilo$ciowe
i trudno w nim wskaza¢ jednoznacznie uniwersalne, regularne trendy rozwojowe. Za-
warte w sferze poznawczej, kluczowej z perspektywy tej pracy, procesy skltadajace sie na
kreatywnos¢, m.in.: wyobraznia, operacje umystowe czy poszczegélne sktadniki myséle-
nia dywergencyjnego — plynnos¢, gietkos¢, oryginalnos$¢ i elaboracja — majg rézne linie
wlasnego rozwoju, a $ciezki rozwojowe twdrczego potencjatu przebiegaja z odmiennag
dynamika i zmienno$cig we wczesnym i pdznym okresie szkolnym oraz we wczesnej
i poznej adolescencji. Tworcze mozliwosci jednostek na kazdym z wymienionych eta-
pow rozwoju warto zatem potraktowac i interpretowac odrebnie.

Przytoczone wczesniej, cho¢ nie do korica jednoznaczne i spdjne, argumenty teore-
tyczne i empiryczne najczesciej wskazuja na tendencje kryzysowe w rozwoju potencjatu
tworczego dzieci: na starcie nauki szkolnej, po zakonczeniu etapu nauczania poczat-
kowego, oraz na poczatku szkoly $redniej. Okresy krytyczne w rozwoju wynikaja z in-
terakcji czynnikéw wewngtrzpodmiotowych oraz wplywéw spoteczno-kulturowych,
a procesy edukacyjne wywierajg gléwnie wplyw na rozwdj sfer poznawczej, emocjo-
nalnej i spotecznej. Fakt ten implikuje potrzebe wprowadzania, a takze wczesnej we-
ryfikacji, metod dydaktycznych i wychowawczych zapobiegajacych pojawianiu si¢ lub
poglebianiu kryzyséw w rozwoju twoérczego potencjalu. Stad kwestie skutecznosci pro-
ponowanego w tej pracy treningu warto rozwazy¢ rowniez w kontekscie etapow rozwo-
ju i okresow krytycznych dla kreatywnosci jednostki.
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Rozdziat 2

Trening kreatywnosci jako grupowa forma uczenia
sie i jego efektywnos¢ w sSwietle badan

2.1. Wprowadzenie

U podstaw studiéw nad twdrczoscig w edukacji stoi wiele celow, lecz dwa zdajg si¢ nad-
rzedne z perspektywy tej monografii. Pierwszym jest zrozumienie i opisanie natury
tworczosci, czego proba zostala dokonana w rozdziale pierwszym. Drugi cel koncentru-
je sie wokot sposobow pobudzania do tworzenia, co stanie si¢ przedmiotem rozwazan
w tym rozdziale.

W pierwszej kolejnosci uwaga zostanie poswiecona treningowi jako grupowej for-
mie uczenia si¢ przez doswiadczenie, jego rodzajom oraz stojacym u jego podstaw za-
tozeniom, celom. Jako tto dla opisu idei treningdéw zostang przedstawione ich Zrodta
na $wiecie i w Polsce. W rodzimej literaturze przedmiotu mocno zakorzenit sie termin
»trening twdrczosci” (gtéwnie za sprawa: Necka i in., 2005), chociaz w ostatnich latach
widoczny jest rozkwit okreélenia ,trening kreatywno$ci” (np. Szmidt, 2008), stad w tej
pracy beda uzywane odpowiednio do kontekstu obie nazwy. Kolejne podrozdzialy sta-
nowig prébe usystematyzowania wiedzy dotyczacej metodycznych aspektow treningow
i ich celow, zasad i metod. Dokonane zostanie syntetyczne podsumowanie wielu pro-
ponowanych przez polskich i zagranicznych badaczy tworczosci wskazéwek metodycz-
nych, ktére pogrupowano wedlug nastepujacych kategorii: 1) cechy zadan stawianych
przed uczestnikami w trakcie treningu twodrczosci, 2) zasady dydaktyczne odnoszace
sie do poszczegdlnych sfer rozwoju uczestnikéw treningu: poznawczej, behawioralnej,
emocjonalnej, motywacyjnej, osobowos$ciowej, 3) zasady dotyczace organizacji trenin-
gu, 4) zasady dydaktyczne odnoszace sie do postawy trenera. Postulaty metodyczne zo-
stang szczegdtowo omoéwione w kontekscie kluczowych koncepcji, a przede wszystkim
wynikow badan z zakresu pedagogiki i psychologii twdrczosci. Kwestie metodyczne
poglebiono o analize tre$ci dotyczacych roli trenera oraz specyfiki twérczosci grupowej
i indywidualne;j.

Kolejng cze$¢ tego rozdziatu stanowi charakterystyka i poréwnanie réznego typu
programéw edukacyjnych ukierunkowanych na rozwdj myslenia tworczego, wyobraz-
ni lub twoérczych postaw. Ostatnig i kluczowsa kwestig poruszang na kartach tej cze-
$ci monografii jest efektywno$¢ treningéw kreatywnosci. Zostanie dokonany szeroko
zakrojony przeglad najwazniejszych badan, przeprowadzonych od konca lat 70. XX w.
do czaséw obecnych, dotyczacych weryfikacji skutecznosci réznych form oddzialywan
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ukierunkowanych na rozwdj potencjalu tworczego. Sposrédd opublikowanych na $wie-
cie badan zostang wyselekcjonowane i opisane gléwnie te, ktdre stanowig poréwnanie
wielu studiow empirycznych, najczesciej w formie metaanaliz. Omdéwieniu poddane zo-
stang rowniez kluczowe jednostkowe badania przeprowadzone w naszym kraju, a takze
efekt, jedynej jak do tej pory, polskiej metaanalizy przeprowadzonej przy wspdtudziale
autorki tej ksigzki. Konkluzje ptynace z oméwionych koncepcji treningéw i studiow
empirycznych zostang podsumowane na koncu rozdziatu.

2.2. Trening jako forma uczenia sie przez doswiadczenie

Trening jako forma uczenia si¢ jest wpisany w progresywistyczny nurt pedagogiki, kto-
ry zapoczatkowal John Dewey (1910/1988), a psychologiczne badania nad szkoleniami
majg ponad stuletnig tradycje (zob. Bell i in., 2017). Dewey podkreslal znaczenie ak-
tywnosci dzieci i mlodziezy przejawiajace sie gtéwnie w czynnosciach praktycznych
i rozwigzywaniu problemoéw. Ktad! silny nacisk na samorzutng tworczo$¢ uczniow i sa-
modzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy, stawiajac nauczycieli niejako w roli obserwatoréw.
System ,,Nowego wychowania” byl odpowiedzig na zainicjowany przez ojca naukowej
pedagogiki, Jana F. Herbarta, system tradycyjny, zakladajacy, Ze proces nauczania do-
minuje nad procesem uczenia si¢. Kluczowa role pelni w nim nauczyciel-wychowawca
stosujacy metody podajgce, a stuchacze sg biernymi odbiorcami realizujacymi odgérnie
narzucony program nauczania.

Trening miesci si¢ w ramach podejscia skoncentrowanego na aktywnym uczeniu
sie (active learning approach) i na uczniu (learner-centered approach) (Bell i Kozlow-
ski, 2010). Oparty jest na strategii nauczania problemowego, ktorego istota jest czyn-
ny udzial uczniéw, na drodze ich poznawczo-badawczej aktywnosci, w wytwarzaniu
i przyswajaniu wiedzy i umiejetnosci, rozwigzywaniu teoretycznych i praktycznych pro-
bleméw oraz cigglej interakeji zachodzacej miedzy nauczycielem (trenerem) a uczniem
(uczestnikiem zajec¢) (zob. Kruszewski, 2021; Kujawinski, 1990; Kupisiewicz, 2012). Pro-
ces dydaktyczny opiera sie tu na samodzielnym, dostosowanym do tempa uczenia si¢
ucznia, zdobywaniu wiedzy i pokonywaniu przeszkod na wszystkich etapach dzialalno-
$ci badawczej - od formutowania probleméw, zadawania sobie odpowiednich pytan, po
stawianie hipotez i ich sprawdzanie. Metoda problemowa nie pozwala uczniowi przejs¢
obojetnie obok nowej i trudnej poznawczo sytuacji, poniewaz poprzez wzbudzenie za-
ciekawienia (postawienie odpowiedniego problemu) skiania ona do analizy sytuaciji,
wyodrebnienia znanych faktéw, sformulowania przypuszczen co do potencjalnego roz-
wigzania problemu czy stworzenia nowego ,,dzieta”. W procesie heurystycznego uczenia
sie my$lenie ucznia jest ukierunkowane, przy czym wystepuje tu swoboda wyboru kie-
runkow poszukiwan w danej sytuacji problemowej. Wieksza aktywnos$¢ uczniow (roz-
woj pozytywnych motywoéw uczenia si¢) zmniejsza potrzebe stalej formalnej kontroli
nauczyciela. Taki rodzaj nauczania umozliwia istnienie wiedzy biernej, przeobraza ja
w wiedze czynng, a takze pozwala na odkrywanie nowych informacji i wdrazanie ich

102



2.2. Trening jako forma uczenia sie przez doswiadczenie

w dziataniu, rozwijajac przy tym sprawnosci umystowe, zainteresowania oraz zdolnosci
tworcze. Stuzy wspieraniu samodzielnosci i dzialalnosci uczniéw oraz wszechstronne-
mu ich rozwojowi (Okon, 1987, 2016).

Kazda forma treningu czy warsztatu psychoedukacyjnego dziata na podstawie pro-
cesu uczenia si¢ (zob. Ford i in., 2010; Kraiger i in., 1993), rozumianego jako ,,proces
wytwarzania, przeksztalcania i utrwalania wiedzy na podlozu indywidualnego do-
$wiadczenia, zdobytego pod wplywem oddzialywania otoczenia zewnetrznego i ak-
tywno$ci samego uczacego sie, a zatem podczas dzialania i ¢wiczenia” (Schaffer, 1994,
s. 92). Czlowiek w sposéb zamierzony lub mimowolny opanowuje system wiadomosci,
umiejetnosci, przekonan i nawykéw. Ujmujac to zjawisko szerzej, mozna powiedzie¢, ze
dzieki uczeniu si¢ jednostka przystosowuje si¢ do ciagle zmieniajgcego si¢ srodowiska
(Anderson, 1998, s. 19) czy tez, jak powiedzieliby Obuchowski (1985) czy Cohen (1989,
2009, 2012), dokonuje ,,tworczej adaptacji” do rzeczywistosci. Znajomos¢ prawidtowo-
$ci rzadzacych uczeniem si¢ i traktowanie go jako procesu wymagajacego czasu, po-
wtarzalnych dzialan i stalego wsparcia ze strony nauczajacego wydaje sie koniecznym
punktem wyjscia do opracowywania wszelkich oddzialywan edukacyjnych.

Posrod wielu podejs¢ probujacych zdefiniowaé zjawisko uczenia si¢ na gruncie peda-
gogiki i psychologii, waznych dla metodyki tworczego ksztalcenia, warto zwroci¢ uwage
na trzy poziomy wyjasniania owego zjawiska wskazane przez Gordona Allporta (1963,
za: Laguna, 2008): behawioralny, poznawczy i biograficzny. Poziom behawioralny odnosi
sie do najprostszej formy uczenia sie szeroko opisanego w literaturze - warunkowania
(obejmujgcego zwigzki bodzcdw srodowiska z reakcjami organizmu), w tym warunkowa-
nia klasycznego i instrumentalnego oraz zwigzanych z nimi mechanizméw, generalizacji
bodzca i reakeji, wptywu czestotliwosci wzmocnien, a takze efektow $wiezosci czy pierw-
szefistwa (np. teorie koneksjonistyczne Iwana P. Pawlowa, Burrhusa F. Skinnera, Edwarda
L. Thorndike’a). Warunkowanie klasyczne jest traktowane jako prototyp elementarnego
uczenia sie, polega na kojarzeniu dowolnego bodzca z bodzcem wlasciwym w celu wywo-
tania tej samej reakcji. Warunkowanie instrumentalne odnosi si¢ do wytworzenia nowe-
go skojarzenia, a tym samym - pozadanego zachowania, ktére pojawia si¢ przypadkowo,
poprzez wzmacnianie reakcji za pomoca nagrody lub wygaszanie jej przez zastosowa-
nie kary, co zwigksza prawdopodobienstwo pojawienia si¢ owego zachowania ponownie
(Ledzinska i Czerniawska, 2011). Klasycznie rozumiane behawioralne zasady uczenia si¢
zawarte w schemacie bodziec - reakcja pomijajg takie czynniki, jak intencje, aktywno$¢,
samowiedza czy wczesniejsze doswiadczenia uczacego sie.

Jak twierdzi Albert Bandura (2007) w swojej spoteczno-poznawczej koncepciji, lu-
dzie uczg si¢ poprzez obserwacje zachowan innych, czyli modelowanie (warunkowanie
zastepcze), nabywaja kognitywnych wzorcéw zachowan, ktére mozna okresli¢ jako wie-
dze typu know-how lub wiedze proceduralng. Rola warunkowania w procesie uczenia
sie wykracza jednak daleko poza proste, widoczne odruchy, a efekty warunkowania od-
czuwamy kazdego dnia na rézne sposoby (Tavris i Wade, 2017). Takie podejscie pozwa-
la sformutowa¢ kilka regul przydatnych w nauczaniu, takich jak: wyznaczanie pozada-
nych celéw nauczania, dzielenie materialu na mniejsze czeéci i dbanie o odpowiednia
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kolejnos¢ ich przedstawiania, omawianie sprawdziandw, stale kontrolowanie efektéow
nauczania i udzielanie informacji zwrotnych, wzmacnianie pozytywnych zachowan,
nawykéw i odpowiedzi uczniéw (Dembo, 1997, za: Laguna, 2008). W ramach podejscia
behawiorystycznego istniejg rowniez koncepcje, ktore w procesie generowania nowych
form zachowania, polegajacym na wytwarzaniu reakcji na bodziec o niskiej pozycji
w tzw. hierarchii nawykéw, upatruja przejawy nietypowego, oryginalnego, tworczego
zachowania (zob. Berlyne, 1969; Cautilli, 2004; Epstein, 1991). Przykladem oddziaty-
wan ilustrujgcych ten sposdb myslenia byla seria eksperymentéw przeprowadzonych
przez Irvinga Maltzmana (1960) z zastosowaniem treningu oryginalnosci.

Zdaniem Berlyne’a (1969) generowanie nowych reakcji symbolicznych, sktadaja-
cych sie na proces uczenia sig, jest tozsame z mysleniem produktywnym (myslenie typu
R), a typowych i przewidywalnych - z mysleniem reproduktywnym (myslenie typu S).
Myslenie produktywne nie rézni si¢ od tworczego w sensie psychologicznym, a jedy-
nie w zakresie oceny spolecznej (o tym, czy jest tworcze, decyduje kontekst spotfeczny,
w ktérym wynik myslenia musi zosta¢ oceniony jako nowy i wartosciowy) (Kozielecki,
1995). Zgodnie z jedng z behawiorystycznych koncepcji tworczoéci - teorig generatyw-
nosci Epsteina (1991) — nowe formy zachowania sg synteza wczesniej wytworzonych
nawykow. Sytuacje problemowe wywotuja wspétzawodnictwo miedzy wyuczonymi na-
wykami, w wyniku ktérego moze nastapi¢ wygaszanie dominujacych nawykow i uak-
tywnienie nowych lub skompilowanych nawykdéw, co w konsekwencji daje szanse¢ na
doprowadzenie do zachowan tworczych. Przestanki praktyczne dla edukacji wigzg sie
z niwelowaniem bodzcéw awersyjnych ukierunkowanych na konformizacje zachowan
i z intensyfikacjs wzmocnien pozytywnych dla aktywnosci twérczych, co stanowi jed-
no z podstawowych zalozen treningéw kreatywnosci.

Jak dowiedli Epstein i in. (2008), ekspresje tworcza mozna pobudzi¢ poprzez
wzmocnienie jednej z czterech mozliwych do udoskonalania kompetencji: wychwyty-
wanie (capturing) nowych pomysléw w miare ich pojawiania si¢; podejmowanie wy-
zwan (challenging); poszerzanie i poszukiwanie wiedzy, umiejetnosci spoza biezacego
obszaru specjalizacji (broadening); otaczanie sie nowymi bodZcami, zmienianie fizycz-
nego i spotecznego otoczenia (surrounding). Zasoby te zostaly wykorzystane w rozsze-
rzonym (o kolejne cztery) modelu kompetencji menadzerskich (zob. Epstein i in., 2013).

Wedtug Allporta (1963, za: Laguna, 2008) poznawczy poziom, wyjasniajacy zjawi-
sko uczenia si¢ jako zmiane schematéw poznawczych, za podstawe uczenia si¢ przyj-
muje procesy oparte na poznaniu, przetwarzaniu informacji i podejmowaniu decyzji
(np. teorie Kurta Lewina, Edwarda C. Tolmana). W ramach podejscia kognitywnego
w czynno$¢ uczenia si¢ wpisane sg takie procesy, jak chociazby: wglad, identyfikacja,
nasladownictwo, tendencja do domykania postaci, intencje uczenia si¢. W zalozeniach
gltéwny nacisk jest potozony na aktywnos¢ osoby uczacej sie, jej zdolnosci metapoznaw-
cze (Flavell, 1979), czyli wiedze¢ na temat proceséw zachodzacych w toku aktywnosci
poznawczej jednostki, monitorowanie ich i kontrolowanie, ktérym przypisuje si¢ tak-
ze wazng role w akcie tworzenia (Anderson i Haney, 2021; Jia i in., 2019; Rubenstein
i in., 2018). Wyroznia si¢ trzy wymiary metapoznania: wiedze metapoznawczg, meta-
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poznawcze zdolno$ci i metapoznawcze doswiadczenie (Efklides, 2009). Tendencja do
intencjonalnego myslenia ukierunkowanego na wlasng aktywnos¢ poznawczg jest silnie
akcentowana, m.in. w klasycznej koncepcji rozwoju Piageta (1966), i ma swoje odzwier-
ciedlenie w postaci stadium operacji formalnych.

Przestanki dla praktyki dydaktycznej, ktére wynikaja z podejscia kognitywnego
(zob. Dembo, 1997, za: Laguna, 2008), sprowadzaja si¢ do kilku zasad opartych na wy-
ksztalceniu pewnych nawykéw myslenia, konieczno$ci wlasciwego przetwarzania in-
formacji i organizowania nabytej wiedzy poprzez sporzadzanie map pojeciowych, sche-
matow graficznych, notatek (zob. Christensen i in., 2020), staly wglad w owe tresci, ich
analize i synteze, poznawanie strategii uczenia si¢, dazenie do pelnego zrozumienia
treéci, stosowanie mnemotechnik — metod pomocnych przy zapamietywaniu (kodowa-
niu) informacji.

Rozwijanie zdolnosci metapoznawczych, czyli zarzadzanie wlasnym poznaniem,
ksztalcenie nawykdw samoregulacji wplywa na poprawe ogdlnych osiggnieé¢ uczniow
w zakresie uczenia si¢ (zob. , dialog wewnetrzny” Manninga i in., 1996), rozwigzywania
problemoéw (Hargrove i Nietfeld, 2015; JauSovec, 1994) i twdrczego myslenia (Hargrove,
2013). Jak wiemy z badan (Harrington, 1975; Jausovec, 1994), zdolnoséci w zakresie me-
tapoznania mogg by¢ istotnie zwigzane ze zdolnosciami tworczymi, cho¢ nalezy dodac¢,
ze nie wszystkie dowody empiryczne potwierdzaja te relacje (Hong i in., 2016; Preiss
i in., 2016). By¢ moze rézne skladniki metapoznania majg rézny wplyw na przebieg
procesu tworczego (zob. Jankowska i in., 2018). Jak argumentuja Kieran C. R. Fox i Ka-
lina Christoff (2014, za: Preiss i in., 2016), metapoznanie moze mie¢ mniej korzystne
znaczenie na etapie generowania nowych pomystéw (spontaniczne procesy myslowe)
niz proces ich oceny wymagajacy zaangazowania metapoznawczego. Natomiast wie-
lu badaczy wskazuje tez na pozytywny zwigzek miedzy zdolnosciami ewaluatywnymi
a ideacyjnymi (m.in. Basadur i in., 2000; Grohman i in., 2006; Silvia i in., 2008b), pod-
kreslajac znaczenie wiedzy zaréwno deklaratywnej, jak i proceduralnej w rozwijaniu
procesu twodrczego myslenia (Runco i Chand, 1995). Wydaje sie wigc, ze poznawczy
aspekt procesu uczenia si¢, w tym zdolnoéci metapoznawcze, stanowig nieodtaczny je-
go element, tak jak i procesu tworczego (Rubenstein i in., 2018). Zatem treningi ukie-
runkowane na rozwdj zdolnosci tworczych powinny stwarza¢ odpowiednie okazje do
wzajemnych interakcji czynnikéw wykonawczych (procesy i operacje mentalne), zada-
niowych (wlasciwosci wykonywanych zadan) i metapoznawczych.

Biograficzny poziom wyja$niania zjawiska uczenia sie (biografical learning) polega
przede wszystkim na idei uczenia sie przez uczestnictwo. Poczawszy od najnizszego
stopnia zaangazowania jednostki, jakim jest koncentracja uwagi kierowana zamiarem
uczenia sie, poprzez aktywny odbidr, az po najwyzszy poziom zdaniem Allporta (1963,
za: Laguna, 2008) - zaangazowanie ego i osobiste odniesienia, oparte na zaintereso-
waniach jednostki. To humanistyczne podejscie bierze pod uwage podmiotowos¢ jed-
nostki, kontekst spoleczny, wykracza poza instrumentalne umiejetnosci, obejmuje nie
tylko formalne i poznawcze aspekty procesu uczenia sie, lecz takze emocjonalne i mo-
tywacyjne (Hallgqvist i in., 2012). Podkresla znaczenie specyficznych motywoéw, ktérymi
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kieruje sie cztowiek w akcie uczenia sie, prowadzac nie tylko do wyuczenia nawykéow,
lecz przede wszystkim do budowania odpowiednich postaw i ksztaltowania osobowo-
$ci pod wplywem gromadzonych doswiadczen, budowania otwartoéci na innych ludzi,
samorealizacji i rozwoju osobistego potencjatu uczacych sie. Interesujacym przyktadem
zastosowania tego podej$cia jest propozycja wspomagania kreatywnos$ci os6b dorostych
poprzez warsztaty autobiograficzne Kamili Lasocinskiej i Joanny Wawrzyniak (2013),
w ktérych wykorzystuje sie doswiadczenia zyciowe jako inspiracje i przestrzen twor-
czosci codzienne;j.

Na podstawie biograficznego poziomu wyjasniania zjawiska uczenia si¢ stworzono
wiele modeli (zob. przeglad: Perkowska-Klejman, 2013, 2019), jak chociazby koncepcja
uczenia si¢ przez do$wiadczenie Davida A. Kolba (1984), Daniela H. Kima (1993) czy
Nilsa H. Bohlina i Paula Brennera (1996), szczegdlnie spopularyzowanych w obszarze
metodyki szkolen, treningdéw i warsztatow. Podstawe wielu teoretycznych i praktycz-
nych pomystéw stanowi wiedza o stylach uczenia sie, stylach myslenia i stylach po-
znawczych, opisanych w licznych przegladowych pracach naukowych (por. Cassidy,
2004; Czerniawska, 2005; Ledzinska i Czerniawska, 2011; Strzalecki i Wisniewska,
2010; Wisniewska, 2008; Zhang i Sternberg, 2006).

Najbardziej chyba upowszechniona koncepcja Kolba znalazla swoje przelozenie
na wyodrebnienie stylow uczenia sie szeroko aplikowanych do praktyki edukacyjnej
(zob. Honey i Mumford, 1986). W pomysle Kolba wida¢ silne wptywy pogladéw De-
weya (1910/1988), zgodnie z ktérymi to doswiadczenie jest Zrédlem zdobywania i we-
ryfikowania wiedzy, a czlowiek uczy sie poprzez dziatanie. Uczenie si¢ jest zatem pro-
cesem ciaglego modyfikowania uprzedniego doswiadczenia poprzez doswiadczenia
nastepujace po nim. Polega na przechodzeniu przez poszczegélne etapy cyklu uczenia
sie, w wyniku ktérego wyprébowanie nowych zachowan jest bodzcem do inicjowania
kolejnych doswiadczen i rozpoczynania nowego cyklu uczenia sie. Samoobserwacja, re-
fleksja i rozumienie mechanizméw rzadzacych naszym zachowaniem stajg si¢ swoistym
kapitalem, ktéry mozemy zainwestowaé w przyszlosci. Zdaniem Kolba proces uczenia
sie nalezy rozpocza¢ od konkretnego doswiadczenia, koncentracji na ,tu i teraz” (co
podkreslat wezedniej Kurt Lewin), a nastepnie przej$¢ do obserwacji wlasnych, nawyko-
wych sposobow dzialania. Zebrane na podstawie obserwacji informacje powinny zosta¢
przeanalizowane, przetworzone i ,przepracowane” przez jednostke z pomocg trenera
i grupy treningowej. Ujecie zdobytego doswiadczenia z réznych perspektyw, wyabstra-
howanie kluczowych elementéw danej sytuacji czy dostrzezenie tego, co warto zmienic,
staje si¢ podstawg kolejnego etapu cyklu — abstrakcyjnej konceptualizacji. Dokonuje si¢
wowczas strukturyzacja doswiadczen, sa one generalizowane, na ich podstawie two-
rzone s3 teorie, a wiedza zdobyta z konkretnych doswiadczen zostaje zinternalizowa-
na przez jednostke. Ostatni etap to aktywne eksperymentowanie, w ktérym uczacy sie
sprawdza zdobyta wiedze¢ w praktyce, testuje ja w nowych sytuacjach. Moze wprowa-
dzi¢ ewentualne zmiany do pierwotnych sposobéw rozwigzywania problemdw.

Zdaniem Timothy’ego S. Lareya i Paula B. Paulusa (1999) taka forma grupowego od-
dziatlywania zapewnia dostarczenie wielu réznorodnych informacji, motywuje do twor-
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czej aktywnodci, dostarcza wzoréw zachowan i pozwala na otrzymywanie informacji
zwrotnych. Cykl Kolba (1984) stat sie konceptualna rama do projektowania fizycznego
srodowiska do twdrczego uczenia si¢, w ktorym etapy cyklu metaforycznie odzwiercie-
dlaja cztery przestrzenie. Nalezg do nich: ,$rodowisko naturalne” (the wild) - sugeruje
doswiadczanie; bar (the pub) - miejsce obserwacji i dzielenia si¢ przemysleniami z in-
nymi; poddasze (the attic) — odnoszace si¢ do konceptualizacji i analizy; miejsce pracy
(the workplace) - stuzace planowaniu i dziataniu (Setola i Leurs, 2014).

Przyjecie opisanego modelu uczenia si¢ wnosi pewne implikacje do procesu pro-
jektowania dzialan szkoleniowych czy treningowych, czego przyktadem moze by¢ pro-
pozycja Malgorzaty Kossowskiej, Stawomira Jarmuza i Tomasza Witkowskiego (2008)
ukazujgca uczenie si¢ jako proces wymagajacy zastosowania réznych metod nauczania
na réznych etapach pracy grupy, co zilustrowano na rysunku 7. Oprécz nabywania wie-
dzy poprzez przekazywanie faktow, inne fazy cyklu wymagaja oddzialywan, takich jak
np. dyskusja, ¢wiczenia, obserwacja, symulacja, rozwigzywanie problemdéw czy studium
przypadku. Na kazdym z etapéw cyklu uczenia si¢ wymagane s3 od trenera inne zada-
nia, poczawszy od zachecania, motywowania do do$wiadczania i obserwacji, poprzez
tradycyjne przekazywanie wiedzy i doswiadczen, udzielanie wsparcia na etapie spraw-
dzania nowych zachowan w dzialaniu, az po wskazywanie nowych mozliwosci.

KONKRETNE
DOSWIADCZENIE

wskazywanie motywowanie

mozliwosci

[ ZASTOSOWANIE ]

Dlaczego...?

Co jesli...?

studium dyskusja
przypadku

[ PRZETWARZANIE ]
Jak...? Co...?

symulacja, granie
rél, rozwigzywanie wyktad

wspieranie Luczenie”

[ GENERALIZACIA J

Rysunek 7. Etapy uczenia si¢ a metody nauczania.
Zroédto: Kossowska, Jarmuz i Witkowski (2008, s. 48).
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Jako ze efektem cyklu uczenia si¢ w trakcie treningu grupowego sg zazwyczaj wie-
dza i umiejetnosci, to warto dokona¢ rozréznienia na wiedz¢ dwojakiego rodzaju: de-
klaratywna (,,ze”) i proceduralng (,,jak”). Ta pierwsza to wiedza oparta na faktach za-
kodowanych w naszej pamieci trwalej, potocznie nazywana wiedzg o ,,czym$”, majaca
charakter ogdlny, szczegélowy lub autobiograficzny. Wiedza ta jest wyrazana w postaci
poje¢ (charakter semantyczny) i nabywana poprzez wlaczanie nowych informacji w ist-
niejgce struktury wiedzy. Natomiast wiedza proceduralna, bedaca podwalinami umie-
jetnosci, odnosi si¢ do sposoboéw dzialania, procedur realizacji czynnosci, ich sekwencji.
Nabywana jest w wyniku treningu, polegajacego na wielokrotnym wykonywaniu tej
samej czynnosci, i automatycznie inicjowana, gdy pojawia si¢ taka potrzeba. Ksztalto-
wanie umiejetnosci jest procesem cigglym, polega wiec na stopniowym przeksztalcaniu
jawnej wiedzy deklaratywnej w niejawne procedury dziatania (zob. Anderson, 1998;
Necka i in., 2020), co stanowi kluczowy element treningdw jako formy uczenia sie.

2.2.1. Trening grupowy - podstawowe zatozenia, cele i rodzaje
treningéw

U podstaw treningéw stymulujacych zdolnosci tworcze lezg ogélne zalozenia dotyczace
treningéw grupowych, czyli specyficznego sposobu uczenia si¢, polegajacego na wyko-
rzystywaniu doswiadczen uzyskiwanych w trakcie spotkan matej (zwykle kilkunastooso-
bowej) grupy oséb (Levine i Moreland, 2012; Praszkier i Rézycki, 1983). W literaturze
przedmiotu istnieje wiele nazw okreslajacych grupy treningowe (por. Jedlinski, 2008;
Schneider Corey i Corey, 2002), np. grupy spotkaniowe (encounter groups), grupy typu T
(training groups), grupy ludzkich mozliwosci (human potential groups), grupy osobistego
rozwoju (personal growth groups) czy grupy eksponujace stosowang koncepcje lub szko-
te teoretyczna, np. gestalt (gestalt groups), analizy transakcyjnej (transactional analysis
groups) i tym podobnych (Praszkier i Tryjarska, 1981, s. 341-342). To, co okreéla grupe
treningows, jest dazeniem do ,,polepszenia funkcjonowania jej uczestnikéw w obszarze
intrapsychicznym (zwigkszanie satysfakeji jednostki z samego siebie) oraz interpersonal-
nym (zwiekszanie satysfakcji jednostki z kontaktowania sie z innymi ludZzmi oraz satys-
fakcji otoczenia z kontaktowania si¢ z jednostka)” (Praszkier i Tryjarska, 1981, s. 74).

Zdaniem Jerzego Mellibrudy (1980) gléwne cele wszystkich treningdw grupowych
mozna sprowadzi¢ do optymalizacji umiejetnosci psychologicznych waznych w kontak-
tach spotecznych czy wilasciwosci indywidualnych, takich jak: otwartos¢, inicjatywa, od-
waga konfrontacji odmiennych postaw i pogladéw, samopoznanie, empatia, autentyczno$¢,
cieplo i szacunek, bezposrednios¢, zaangazowanie emocjonalne i wiele innych. Do najbar-
dziej elementarnych umiejetnosci psychologicznych autor zalicza uczenie sie i rozwijanie:

 ,umiejetnosci spostrzegania i rozumienia innych ludzi i samego siebie w trakcie

kontaktéw z innymi;
o komunikowania si¢ (wyrazanie mys$li i uczué, uwazne stuchanie, optymalizacja
niewerbalnych aspektéw komunikowania);
o umiejetno$ci rozwigzywania probleméw i konfliktéw miedzyludzkich;
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o umiejetnosci udzielania i przyjmowania pomocy psychologicznej;
o umiejetnosci uczenia si¢ na podstawie osobistych doswiadczen” (Mellibruda,
1980, s. 427-445).

Chociaz rézne programy szkoleniowe odnotowano w pierwszych dziesiecioleciach
XX w. (por. Bell i in., 2017)*, to kluczowe Zrddfa treningu jako forme uczenia si¢ mozna
upatrywaé w prowadzonych w latach 40. XX w. przez wspoétpracownikéw Kurta Lewina
warsztatach, ktorych celem bylo rozwijanie zdolnosci interpersonalnych uczestnikéw
na podstawie metody grupowej. Dawaly one mozliwo$¢ wzajemnego oddzialywania
na siebie czlonkéw grupy, stwarzaly okazje do gromadzenia informacji o sobie, lep-
szego zrozumienia zachowan innych os6b i funkcjonowania grupy. Celem tzw. grup T
(training groups) byto wyrabianie umiejetnosci kluczowych w relacji z innymi ludzmi
i rozumienie procesu grupowego. Te formy oddzialywan znalazly pdzniej swoje trwale
miejsce w szkoleniu profesjonalistow pracujacych z ludZzmi - pedagogéw, nauczyciel,
psychologéw, menadzeréw i innych. Idee treningdw zaczeto wprowadzaé na szeroka
skale w zalozonym przez wspdtpracownikow Lewina (pracownikéw Massachusetts In-
stitute of Technology i The National Education Association) rozstawionym The National
Training Laboratory (Highhouse, 2002; Levine i Moreland, 2012).

Poczatki treningu grupowego mozna réwniez taczy¢ z grupami spotkaniowymi (en-
counter groups) Carla Rogersa (1991) opartymi na zalozeniach terapii skoncentrowane;j
na kliencie i psychologii humanistycznej. Ich podstawowymi celami byly rozwoéj oso-
bowosci i doskonalenie stosunkéw miedzyludzkich poprzez ekspresje siebie i doswiad-
czenie spotkania z drugim czlowiekiem. Zaréwno grupy treningowe, jak i grupy spo-
tkaniowe daty poczatek nowej metodzie uczenia sie. Jak twierdzi Zbigniew Zaborowski
(1997), na ich podstawie powstaly takze grupy zadaniowe, majace na celu optymalizacje
funkcjonowania grupy i stymulacje udziatu jednostek w osigganiu celéw grupowych.
Grupy fizycznej aktywno$ci stymulowaty ekspresje poprzez ruch, a grupom tworczym
za cel stawiano pobudzanie rozwoju zdolnosci tworczych poprzez sztuke, indywidualna
ekspresje, spontaniczno$¢. Zdaniem autora mozna wyrdznic takze grupy gestalt nasta-
wione na zwigkszenie integracji wewnetrznej jednostki, ktérych celem nadrzednym sa
oddzialywania terapeutyczne.

Wplyw na ksztaltowanie sie nurtu psychoedukacyjnych treningéw grupowych miaty,
oparte na Arystotelesowskiej koncepcji katharsis, psychodrama i socjodrama. Opracowa-
ne przez Jakuba L. Morena metody terapeutyczne (por. Cruz i in., 2018) wywodzace sie¢
z zabawy dramatycznej zostaly zainspirowane obserwacjami spontanicznego wyrazania
siebie i wlasnych uczu¢ w trakcie zabawy przez dzieci, niezwracajacych przy tym uwa-
gi na reguly dotyczace zachowania czy wzorce kulturowe. Odgrywanie rdl i tworzenie
spontanicznych dialogéw oraz wlaczanie do gry przypadkowo napotkanych przechod-
niow stalo si¢ punktem wyjscia do okreslenia kluczowego pojecia ,,spotkania” dwoch istot

4 Autorzy w bogatym przegladzie jako pierwszy artykul dotyczacy badan nad szkoleniami podaja:
Geissler, L. R. (1918). A plan for the technical training of consulting psychologists. Journal of Applied
Psychology, 2, 77-83.
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ludzkich bez zadnych uprzedzen, sagdoéw czy subiektywnych interpretacji, ktdre ma miej-
sce w psychodramie. To begegnung (osobiste znaczenie wyrazu ,,spotkanie” dla Morena)
opiera sie na zniesieniu réznic miedzy ,,Ja” a ,,Ty”, na podkreslanej przez Viktora Frankla,
Karla Jaspersa, Martina Heideggera, Sorena Kierkegaarda wierze w ,mozliwosci egzy-
stencji” - nieograniczone mozliwosci cztowieka i jego zdolnosci podejmowania decyzji
(Czapdw i Czapow, 1969; Reine, 2005). Jednostka ludzka jest aktorem, czyli wykonawca
dzialania, a - jak twierdzit Moreno - techniki psycho- i socjodramowe mogg da¢ ludziom
mozliwo$¢ wyprébowania nowych rol po to, aby mogli odnalez¢ sie w nowych sytuacjach
zyciowych. Podkredla takze katartyczne dzialanie sztuki, oczyszczenie duszy przez do-
znania artystyczne wplywajace na samego ,aktora”. O ile w psychodramie terapia polega
na indywidualnej grze czlonka grupy, o tyle w socjodramie mamy do czynienia z grupa,
ktdra jest wplatana w sytuacje dramatyczna o wymiarze spolecznym.

Socjodrama moze by¢ metodg interwencyjnag i czesto znajduje zastosowanie w na-
turalnej sytuacji konfliktowej, opierajac si¢ na problemach dotyczacych przede wszyst-
kim grupy (a nie jednostki), zwigzanych z nieprawidlowym jej funkcjonowaniem,
niewlasciwg organizacja jej wewnetrznego zycia, napigciami interpersonalnymi. Ma
wyrazny walor wychowawczy i stuzy pomocg w dostosowywaniu sie jednostki do no-
wych sytuacji i wydarzen, w ktoérych bierze ona udziat. Czlonkowie grupy, udzielajac
informacji zwrotnych czy zamieniajac si¢ rolami na scenie (stajac si¢ protagonistami
czy ego pomocniczym; por. Ludkiewicz, 2011), poszerzaja wlasne zdolnosci przezywa-
nia, spontaniczno$¢, elastyczno$¢, uswiadamiajg sobie wptyw interakcji spolecznych na
swoje zachowanie. Spotkania z innymi czlonkami grupy pozwalaja na poglebienie zdol-
nosci do empatii czy konfrontacji, co warto podkresli¢, jest istota nie tylko socjodramy,
lecz takze wielu odmian treningdéw grupowych.

Analiza 47 quasi-eksperymentalnych badan warsztatow dramy wykazala pozy-
tywny wplyw na psychologiczne i spoteczne wymiary funkcjonowania ich uczestni-
kéw (Lee i in., 2015). Uwewnetrznianie, zdobywanie wiedzy o $wiecie, o sobie i innych
ludziach poprzez wcielanie si¢ w role fikcyjnych postaci, przedmiotéw, zjawisk, stato
sie podstawg metody dydaktyczno-wychowawczej, czesto wykorzystywanej podczas
treningéw tworczosci, ktdrych forma jest drama kreatywna (Pankowska, 2000, 2003;
Witerska, 2010) czy trening pedagogiki dramy (drama pedagogy training DPT) (Celume
i in., 2019). Natomiast motyw wcielania si¢ w role fikcyjnych postaci i konstruowanie
alternatywnego $wiata w grupie jest podstawg popularnych gier fabularnych RPG, kt6-
re — jak wskazujg wyniki prowadzonych badan - przyczyniaja sie do rozwijania kre-
atywnosci uczestnikow (Chung, 2013; Karwowski i Soszynski, 2008).

Silnie akcentowane w zalozeniach treningdw wartosci, takie jak szacunek dla dru-
giego cztowieka, jego podmiotowosci i odrebnosci, wolno$¢ wyboru, koncentracja na
»tu 1 teraz”, sg zakorzenione w psychologii humanistycznej i egzystencjalnej. Zgodnie
z tym nurtem czlowiek jest traktowany jako istota o duzych, czesto niezrealizowanych
mozliwo$ciach rozwojowych, ktére moga by¢ urzeczywistnione dzigki odpowiedniej
stymulacji. Szczegdlnie podkreslany jest tu wymiar podstawowej w zyciu cztowieka re-
lacji ,,Ja-Ty” - jej forma jest egzystencjalne spotkanie, o ktérym pisat czolowy przed-
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stawiciel filozofii egzystencjalnej, Martin Buber (1974, 1992). Podczas treningéw grupo-
wych jest rozwijana wtasnie zdolnos¢ do znaczacych spotkan z ludzmi w codziennym
zyciu oraz do znaczgcego kontaktu z samym sobg. Wplyw na ksztaltowanie si¢ tre-
ningéw grupowych mialy réwniez rezultaty badan nad matymi grupami spolecznymi.
Wzrost zainteresowania treningami moze by¢ spowodowany, zdaniem Ryszarda Prasz-
kiera i Andrzeja Rozyckiego (1983, s. 99), ,,postepujacym w naszej cywilizacji zanikiem
tych funkcji matych grup, ktére pozwalajg przezy¢ doswiadczenie bliskoéci, zaufania,
otwartosci i poczucia bezpieczenistwa”. Treningi grupowe daja mozliwo$¢ rozwoju
i udoskonalania psychicznych oraz spotecznych mozliwosci ich uczestnikéw. By¢ moze,
jak pisze Malgorzata Jacyno w , Kulturze indywidualizmu” (2007), staja si¢ nowym zna-
kiem czaséw i kultury zdominowanej przez dyskurs terapeutyczny.

Liczne grono popularyzatoréw zdobyt w Polsce zainicjowany w latach 70. poprzed-
niego wieku przez Mellibrude (1980) trening interpersonalny. Byl to termin stworzony
dla okre$lenia metodyki szkolenia zespolu 0séb prowadzacych dziatalnos¢ psychote-
rapeutyczng i socjoterapeutyczng w polsko-amerykanskim programie terapeutycznym
dla mlodziezy z zaburzeniami emocjonalnymi. Ta forma oddzialywan grupowych od
samego poczatku zaczela by¢ coraz czesciej traktowana jako przedsiewziecie edukacyj-
ne, a nie tylko terapeutyczne (por. Jedliniski, 2008), stala si¢ odpowiedzig na potrzeby
ludzi i instytucji w zakresie doskonalenia wspoélzycia i wspdlpracy. Z czasem zaczgto
uzywac terminu ,trening interpersonalny” jako nazwy wspoélnej dla réznych odmian
treningéw grupowych. Wspolczesnie niektdrzy badacze przewidujg, ze w przysztosci
do treningu umiejetnodci interpersonalnych w organizacjach wykorzystywana bedzie
immersyjna technologia wirtualnej rzeczywistosci (zob. Mast i in., 2018).

Trwajacy zazwyczaj od kilku do kilkudziesieciu godzin trening interpersonalny jest
procesem uczenia si¢ bazujagcym na do$wiadczeniach interpersonalnych powstajacych
w trakcie spotkan malej grupy osob pod kierunkiem osoby odpowiednio przygotowa-
nej do prowadzenia treningu - trenera. Pojawiajace si¢ u uczestnika spotkan pod wpty-
wem kontaktéw z innymi ludZmi i samym sobg spostrzezenia, my$li, odczucia, wra-
zenia, wyobrazenia i doznania somatyczne sktadajg si¢ na jednostkowe doswiadczenia
interpersonalne. Gromadzenie tych doswiadczen, na ksztalt doswiadczen zdobywanych
w trakcie cyklu Zycia w wyniku interakcji spotecznych, ksztalttuje wlasciwosci indy-
widualne i postawy, a czasami nawet sposob zycia. Od tre$ci owych do$wiadczen i od
sposobu ich przepracowywania w czasie treningu zalezy jego sukces.

Innymi slowy, w zalozeniach treningu interpersonalnego tkwi przekonanie, Ze
wplyw na rézne aspekty funkcjonowania czlowieka w relacjach z innymi i z samym
soba ma to, czy i jak rozpoznamy owe doswiadczenia osobiste, jak je okreslimy, wy-
razimy i przedyskutujemy w grupie treningowej. Ze wzgledu na niewielka liczebno$¢
grupy spotkania treningowe daja mozliwos¢ bezposredniego i osobistego kontaktowa-
nia si¢ kazdego uczestnika z innym czlonkiem grupy. Zgodnie z warsztatows regula
koncentracji na ,tu i teraz”, skupienia si¢ na zachowaniach i reakcjach uczestnikéw,
ktdre sa odpowiedzia na sytuacje i wydarzenia, trening moze by¢ zZrédlem poglebionej
autorefleksji, uswiadomienia sobie proceséw wewnatrzpsychicznych i jakosci relacji in-
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terpersonalnych. Nalezy jednak pamietac, ze cele treningu jedynie ukierunkowuja pro-
ces zmian indywidualnych, a nie determinuja dokladnie i kompletnie okreslonego sta-
nu, ktdry musi zaistnie¢ u kazdego uczestnika jako efekt oddzialtywan treningowych.
O udziale w treningu decyduje stopieri gotowosci potencjalnego uczestnika do podjecia
zmian, realizacji postawionych i mozliwych do zrealizowania celéw. Proces uczenia si¢
w grupie przebiega na podstawie wspdlnie wypracowanych przez wszystkich uczest-
nikéw norm grupowych, przyjetych obyczajow i rytuatéw, zasad komunikowania sie,
specyficznych dla okreslonej grupy i tym samym odroézniajacych ja od innych zbio-
rowisk spotecznych. Skladajace sie na kulture grupy treningowej normy odbiegaja od
tych wystepujacych w codziennym zyciu, przyzwalaja na unikniecie reprymend doty-
czacych moralnosci i obyczajowosci, spotykanych na co dzien w kontaktach miedzy-
ludzkich. Stwarza to uczestnikom pole do wigkszej spontanicznosci, otwartosci, intym-
noéci, zmniejsza dystans w relacjach, a tym samym umozliwia do§wiadczanie réznych
zachowan i eksperymentowanie na forum grupy.

Nalezy podkresli¢, ze elementy treningu interpersonalnego mozna odnalez¢ nie tyl-
ko posrednio w zalozeniach treningéw kreatywnosci [przykladem odmiennego podej-
$cia moze by¢ interpersonalny trening my$lenia twoérczego Anny R. Makaruk (2019)],
lecz takze bezposrednio w jego poczatkowych fazach lub (cho¢ w mniejszym stopniu)
w trakcie jego trwania (w zalezno$ci od dynamiki procesu grupowego i potrzeb grupy).
Uwzgledniajac fakt, ze tworcza aktywnos$¢ z natury rzeczy odbywa sie w kontekscie
spolecznym, a trening kreatywno$ci ma charakter grupowy, inwestowanie w rozwdj
kompetencji interpersonalnych uczestnikéw, szczegélnie na pierwszym etapie procesu
grupowego, wydaje sie¢ wskazanym oddzialywaniem dydaktycznym. Ponadto wyniki
metaanalizy dotyczacej efektywnosci treningdw w organizacjach pokazuja, ze efekt jest
najbardziej wyrazny w przypadku rozwijania umiejetnosci interpersonalnych (Arthur
iin., 2003). W wiekszo$ci proponowanych programéw treningdéw kreatywnosci mozna
odnalez¢ ¢wiczenia stuzace lepszemu poznaniu sie, budowaniu klimatu emocjonalnego,
komunikacji, aktywnemu stuchaniu, przekazywaniu informacji zwrotnych, budowaniu
zespotu i rozwijaniu innych kompetencji spotecznych pomocnych w urzeczywistnianiu
twodrczego potencjatu (zob. podrozdz. 2.4).

Podstawg wielu opracowan metodycznych w polskiej literaturze pedagogicznej jest
stworzone przez Aleksandra Kaminskiego (Szmagalski, 1995) rozréznienie trzech od-
mian metody grupowej: 1) rewalidacyjnej (usprawnianie zaburzonych funkcji rozwojo-
wych i intelektualnych), 2) psychoterapeutycznej (usprawnianie spotecznego i psychicz-
nego funkcjonowania jednostek na podstawie technik zaczerpnietych z psychologii
klinicznej) i 3) rozwojowo-wychowawczej. Treningi ukierunkowane na rozwdj zdol-
nosci twoérczych wpisujg sie w ten ostatni rodzaj metody grupowej — rozwojowo-wy-
chowawczy, majacy na celu wspieranie rozwoju osobowego, stuzacy jednostkom nor-
malnie funkcjonujacym spotecznie w placéwkach, takich jak np. instytucje edukacyijne,
rekreacyjne, domy kultury, organizacje mlodziezowe i im podobne. Wedlug innego,
powszechnie uzywanego na rynku szkoleniowym, podziatu treningdw grupowych na:
1) treningi umiejetnosci twardych, to znaczy umiejetnosci dotyczacych gléwnie wyko-
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nywanej pracy, procedur, technik, rozumienia i stosowania okreslonych narzedzi oraz
2) umiejetnosci miekkich, czyli umiejetnosci opartych na potencjale rozwojowym jed-
nostki, jego trenowaniu w zmieniajacym si¢ kontek$cie interpersonalnym i grupowym,
treningi kreatywno$ci wchodzg w zakres treningéw umiejetno$ci miekkich.

Podsumowujac informacje dotyczace specyfiki treningéw grupowych (psychoedu-

kacyjnych), warto wymieni¢ kilka cech charakteryzujacych je, w tym réwniez te od-
noszace sie do treningéw kreatywnosci (Grzesiuk i Trzebinska, 1982; Kratochvil, 1986;
Praszkier i Tryjarska, 1981; Praszkier i Rozycki, 1983; Schneider Corey i Corey, 2002;
Szmagalski, 1995, 1998; Szmidt, 2005a, 2001a, 2013; Yalom i Leszcz, 2006):

o stanowig one grupowa forme uczenia sie przez do$wiadczenie, wykorzystu-
jac przy tym dynamike procesu grupowego, na ktorg skladajg si¢ cele, normy
i wielko$¢ grupy, relacje interpersonalne: spdjno$¢ i zaufanie, funkcjonowanie
w rolach, rzutowanie dawnych do$wiadczen i stosunkéw na aktualne interakgcje,
przywddztwo, tworzenie sie podgrup oraz rozwoj grupy w czasie — fazy rozwoju:
1) orientacji i zaleznosci, 2) konfliktu i buntu, 3) rozwoju spéjnosci i wspotpracy,
4) celowej i $wiadomej aktywnosci (zob. Kratochvil, 1986; Schneider Corey i Co-
rey, 2002; Szmagalski, 1998; Yalom i Leszcz, 2006);

o proces uczenia sie podczas treningu opiera si¢ na modelu uczenia si¢ przez do-
$wiadczenie (Kolb, 1985);

o wykorzystuje sie¢ metody aktywizujace;

o celem treningdw psychologicznych i psychoedukacyjnych jest wyksztalcenie
okreslonych form zachowania, umiejetnosci, ksztattowanie sprawnosci dziatania
w okreslonych sytuacjach; stwarzaja okazje do rozwoju i optymalizacji psychicz-
nych i spolecznych mozliwosci cztowieka, tkwigcych w nim, lecz nie zawsze wy-
korzystanych w pelni, mozliwoséciach rozwojowych;

« dzialania zorientowane sg na budowanie samodzielnosci, oparte na idei wzajemnej
pomocy i uczeniu wykorzystywania doswiadczen grupowych w sytuacjach zycio-
wych; realizacji postawionych celow stuzy wielokrotne powtarzanie ¢wiczen;

o uczestnictwo, jak i stopienn zaangazowania w poszczegdlne fragmenty treningu
sg oparte na jednej z podstawowych wartosci humanistycznych - prawie wybo-
ru, sg wiec dobrowolne;

o w przebieg treningu wpisane jest otrzymywanie informacji zwrotnych, czyli
wzajemne komunikowanie informacji o subiektywnych reakcjach jednej osoby
na zachowanie drugiej, oraz réznego rodzaju wzmocnien (zob. Grzesiuk i Trze-
binska, 1982);

» dobrowolnie zawarty przez kazdego uczestnika kontrakt grupowy lub inna for-
ma umowy pisemnej badz stownej, na ktérej opiera si¢ uczestnictwo w trenin-
gu, wyznacza reguly i normy funkcjonowania grupy podczas spotkan, jej cele,
powinnosci, mozliwoséci, oczekiwania, wptywa na stosunki miedzy czlonkami
grupy, jak i reguluje relacje z osoba prowadzaca zajecia;

o trening grupowy czasami stwarza okazje do uzyskiwania i udzielania pomocy
psychologicznej, ale nalezy podkresli¢, ze zakres tej pomocy odnosi sie glow-
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nie do powigkszania mozliwosci rozwoju jednostki (lepsze rozumienie siebie
i innych, poszerzenie repertuaru typowych zachowan, lepsze wykorzystanie
wlasnych mozliwosci), a znacznie rzadziej do poszukiwania wyjscia z sytuacji
kryzysowych; cel ten spetnia psychoterapia grupowa; trener pelni role raczej fa-
cylitatora niz przywddcy, udziela wsparcia i pomocy uczestnikom treningu pod-
czas wykonywania zadan stuzacych realizacji celéw treningu, stwarza warunki
sprzyjajace poczuciu bezpieczenstwa i zaufania;

 niejednokrotnie przygotowanie treningu wymaga sprzyjajacej interakcjom mie-
dzy uczestnikami aranzacji przestrzeni (najczesciej siedzenie w tzw. kregu lub
podkowie) i organizacji czasu uwzgledniajacej mozliwosci psychiczne i fizyczne
uczestnikow.

2.2.2. Zrédta treningéw kreatywnosci na $wiecie i w Polsce

Treningi kreatywnosci, czy inaczej tworczosci®, majg kilkudziesiecioletnig tradycje za-
réwno za granicy, jak i w Polsce. Juz w latach 40. XX w. Alex Osborn (1953) rozpoczal
promowanie grupowej burzy mézgéw jako uzytecznej techniki do generowania nowych
idei, a na przelomie lat 50. i 60. inny Amerykanin, William Gordon (1961), spopulary-
zowal metode rozwigzywania probleméw - synektyke. Rozkwit zainteresowania twor-
czo$cig w aspekcie egalitarnym w latach 60. i 70. XX w. znalazt swoje przelozenie na
tworzenie specjalnych form nauczania, ktorych celem byto pobudzanie do kreatywnosci
dzieci, mlodziezy i dorostych. Prace Osborna staly si¢ podlozem do powstania jednego
z pierwszych popularnych programéw treningowych — ktdry zawieral poza burzg mé-
zg6éw zbidr innych technik twodrczego rozwigzywania probleméw - ,The Parnes Pro-
gram”, opracowanego przez Sidneya Parnesa, na wydziale The State University of New
York w Buffalo, gdzie obecnie istnieje jeden z najbardziej znanych na $wiecie o$rodkéw
akademickich zajmujacych si¢ tworczoscia — The International Center for Studies in Cre-
ativity. Program Parnesa doczekat si¢ tez wielu pozytywnych w swych wynikach badan
ewaluacyjnych, prowadzonych gléwnie przez samego autora (Meadow i Parnes, 1959;
Noller i Parnes, 1972; Parnes i Meadow, 1959, 1960; Parnes i Noller, 1972a, 1972b, 1973).

Jeden z pionieréw edukacji ukierunkowanej na tworczos$¢, autor jednej z najbar-
dziej cenionych i znanych na $wiecie baterii testow do badania zdolnosci twérczych
The Torrance Tests of Creative Thinking TTCT, Ellis P. Torrance wraz ze swym wspot-
pracownikiem Robertem Myersem opracowali ,,Myers-Torrance Workbooks” — zestaw
zeszytow ¢wiczeniowych ukierunkowanych na wspieranie kreatywnosci ucznidow szkot
podstawowych (Myers i Torrance, 1964, za: Mansfield i in., 1978), ktére zdobyty duzg
popularnos¢ i doczekaly sie¢ wielu pierwszych badan ewaluacyjnych, m.in. w postaci
owczesnych prac doktorskich (zob. Mansfield i in., 1978). W 1974 r. Ellis Torrance wraz

'* Termin creativity training (z ang.) ze wzgledu na zréznicowanie terminologiczne w Polsce jest ttu-
maczony zaréwno jako trening twdrczosci, jak i coraz powszechniej trening kreatywnosci. Historycznie
bogatsza tradycje w rodzimej literaturze ma pierwsza nazwa.
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z Pansy Torrance zainicjowali takze konkurs tworczego rozwigzywania probleméw
»Future Problem Solving Program”, ktéry obok zapoczatkowanego przez Samuela Mic-
lusa w 1978 r. ,,Odyssey of the Mind” (,,Odyseja Umyslu”), a takze powstalego w 1999 r.
»Destination Imagination” (,Oczyma wyobrazni”), jest miedzynarodowym przedsie-
wzigciem na $wiatowg skale trwajacym z sukcesem do dzis.

W celu pobudzania zdolnoséci myslenia dywergencyjnego, czyli werbalnej i figural-
nej ptynnosci, gietkosci, oryginalnosci, elaboracji uczniéow szkot podstawowych, po-
wstal ,,The Purdue Creative Thinking Program” (Alencar i in., 1976; Feldhusen i in.,
1969). Zaproponowane dzialania treningowe obejmowatly pakiet oparty na 28 tasmach
nagraniowych i zestawie ¢wiczenn w formie papierowej, zawierajacy wskazowki i zada-
nia dotyczace myslenia twdrczego oraz prezentacje historii zycia stynnych pionierow
amerykanskich. Innym dzialaniem popularyzujacym idee stymulowania tworczosci
stal sie w latach 70. XX w. ,,The Productive Thinking Program” - samoinstruktazowy
program dla uczniéw szkoél podstawowych, majacy na celu rozwdj tworczych zdolnosci
i postaw w zakresie rozwigzywania probleméw poprzez wykorzystanie myslenia dy-
wergencyjnego, a takze (co sporadyczne wsérdd programoéw treningdw kreatywnosci)
mys$lenia konwergencyjnego (por. Mansfield i in., 1978). Kolejna z wielu propozycja
tworczych dziatan nie tylko z dzie¢mi, lecz takze z dorostymi byl ,Khatena’s Training
Method”, program szkoleniowy poddany empirycznej weryfikacji przez autora (Khatena,
1970, za: Mansfield i in., 1978), oparty na nauczaniu i ¢wiczeniu strategii myslenia.

Wplywy obserwowanego w Stanach Zjednoczonych w latach 60. i 70. XX w. in-
tensywnego powstawania nowego nurtu dziatan edukacyjnych ukierunkowanych na
stymulowanie kreatywnos$ci mialy swoje przelozenie na praktyki stosowane w Europie.
Na Starym Kontynencie swa popularnos¢ zdobywato wéwczas jedno z popularniej-
szych narzedzi prakseologii — a doktadniej inwentyki — ARIZ (algorytm rozwigzywania
zadan wynalazczych), oparte na Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan TRIZ,
stworzone przez Rosjanina Henryka Saulowicza Altszullera (1975), a takze program
»CORT Thinking Lessons” oparty na koncepcji myslenia lateralnego, zwigzany z me-
toda szesciu kapeluszy, autorstwa Maltaniczyka Edwarda de Bono (1994, 1999, 2008).

W latach 80. XX w. asumpt do rozwoju treningdw tworczosci w Polsce dal An-
drzej Goralski (1990, 1996b), podejmujac inicjatywe stworzenia Podyplomowego Stu-
dium Pedagogiki Myslenia Tworczego w Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie (obecnie Akademia Pedagogiki Specjalnej) oraz Miedzyuczelnianego Zespotu
Heurystycznego, Sekcji Heurystyki Polskiego Towarzystwa Cybernetycznego. Stworzyl
wlasng koncepcje treningu tworczosci (Goralski, 1990, 1996a) opartego na zalozeniach
pedagogiki tworczoéci, ktorej tradycje sa nadal popularyzowane i rozwijane przez je-
go ucznia i wspdtpracownika, Jana Laszczyka wraz z zespolem (Laszczyk, 1997, 2001;
Laszczyk i in., 2012). Zgodnie z tg koncepcja kluczowa rola procesu edukacji zawiera si¢
w relacji uczen — mistrz (Goralski, 1990, 1998, 2003). Mistrz odkrywa reguly tworzenia,
tzw. wzorce twdrczosci, czyli ,,systemy postepowania sprzyjajace urzeczywistnianiu do-
konan tworczych” (Goéralski, 2003, s. 53), a uczen, poprzez kontakt z mistrzem i czyn-
ne uczestnictwo w aktach tworzenia, poznaje je, dos$wiadcza ich i powtarza, replikuje
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dokonania, dochodzgc stopniowo do samodzielnoéci, a w konsekwencji do wlasnego
mistrzostwa. Goralski (np. 1980, 1990, 1996a) wprowadzit takze na polski rynek pierw-
sze publikacje dotyczace heurystyk, szeroko opisal techniki twdrczego rozwigzywania
problemoéw oraz metodycznych aspektéw proponowanego treningu.

W tym samym o$rodku naukowym dzigki Witoldowi Dobrolowiczowi - propa-
gatorowi treningu abarietycznego, majacego na celu niwelowanie barier blokujacych
aktywnos¢ twodrczg (Dobrolowicz, 1993) — w latach 90. zostaly powotane do istnienia
Podyplomowe Studium Psychodydaktyki Kreatywnoéci oraz studia magisterskie z za-
kresu psychopedagogiki kreatywnosci. Oba przedsiewziecia promowaly idee treningéw
tworczosci dla dzieci i dorostych, odnosity si¢ do zatozen psychodydaktyki kreatywno-
$ci, ktdrg autor zdefiniowat jako ,,cze$¢ pedagogiki, stanowigca system wiadomosci teo-
retycznych i umiejetnosci praktycznych, umozliwiajacych nauczycielowi «bycie twér-
czym» w swej pracy zawodowej, czyli w sposdb nieszablonowy organizowanie procesu
dydaktyczno-wychowawczego, w celu ksztaltowania umiejetnosci i postaw tworczych
swoich wychowankéw” (Dobrotowicz, 1995, s. 54).

Wazng inicjatywa dla rozwoju treningdw w Polsce byly takze Letnie Szkoly Twor-
czo$ci i Inwentyki wspolorganizowane przez O$rodek Badan Prognostycznych Po-
litechniki Wroctawskiej i Uniwersytetu Jagiellonskiego w latach 1981-1986, ktdrych
dorobek kontynuowano na UJ pod kierunkiem Necki - autora najbardziej znanego
w Polsce modelu treningu tworczosci (Necka i in., 2005) opartego na koncepcji interak-
cji tworczej (Necka, 1995). Méwiac o zZrddlach treningu twdrczosci, warto wspomnie¢
takze o dzialaniach Zespotu Psychopedagogiki Tworczosci, funkcjonujacego od 1994 r.
przy Wydawnictwach Szkolnych i Pedagogicznych, skupiajacego autoréw pakietu pro-
gramow edukacyjnych, ukierunkowanych na rozwdj twérczy dzieci w wieku szkolnym,
»Porzadek i Przygoda” pod przewodnictwem Szmidta (1997), wspottworcy programu
edukacyjnego ,,Pogotowie twdrczosci” emitowanego w TVP i autora , Treningu kre-
atywnosci” (Szmidt, 2008) opartego na koncepcji twdrczosci Boden (2004).

2.2.3. Trening kreatywnosci - podstawowe definicje i rodzaje

Trening kreatywnosci jest przede wszystkim grupowa forma uczenia si¢ przez do$wiad-
czanie, wykorzystujaca dynamike procesu grupowego i niejednokrotnie oparta na efek-
cie grupowej synergii. Jednoczesnie jest nastawiony na jednostke, jej indywidualnos¢,
odkrywanie i rozwijanie jej tworczego potencjatu. Opiera si¢ na aktywnych metodach
pracy z grupa, ukierunkowanych na stymulowanie zdolnosci tworczych, rozwéj wy-
obrazni i poczucia wlasnej skutecznosci. Necka (1985b, s. 925) definiuje grupowy tre-
ning tworczosci jako ,system przedsiewzie¢ realizowanych w grupie i poprzez grupe,
ukierunkowanych na podwyzszenie tworczego potencjatu grupy i jej cztonkéw. Poprzez
potencjat twérczy bedziemy rozumie¢ gotowos¢ (grupy lub jednostki) podejmowania
i skutecznego realizowania dzialan przynoszacych tworcze efekty”.

Aleksandra Tokarz (1998, s. 910) uwaza, ze treningi twodrczosci ,s3 procedurami
doraznego oddzialywania, ukierunkowanego na pobudzenie proceséw tworczych”.
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Zdaniem Dobrolowicza (1995) trening twdrczoséci obejmuje ¢wiczenia zmierzajace do
zwigkszenia nie tylko sprawnosci umyslowej, poznawczej, lecz takze fizycznej, czy tez
ksztaltowania okreslonych umiejetnosci i postaw. Bardziej holistyczne podejscie pre-
zentuje Goralski (1990, s. 106), w opinii ktdrego ,trening tworczosci to celowo zor-
ganizowana calo$¢ obejmujaca sposoby nabywania dyspozycji do twdrczosci”. Z kolei
wedlug Szmidta (2001a, s. 64) ,trening twodrczosci jest systemem grupowych ¢wiczen
psychoedukacyjnych, stosowanych doraznie w celu rozwoju okreslonych dyspozycji po-
stawy tworczej jednostki, stanowigcych przejaw jej dazenia do samorealizacji i zdrowia
psychicznego oraz do ulepszania $rodowiska zycia”.

Zdaniem autoréw jednym z waznych zadan treningu tworczosci jest bowiem skta-
nianie ludzi do samorozwoju, stawiania przed soba i podejmowania nowych wyzwan.
Opierajac sie na koncepcji psychotransgresjonizmu Kozieleckiego (1997), mozna by po-
wiedzie¢ o dtugofalowych zadaniach treningu, przede wszystkim o ksztaltowaniu czto-
wieka przekraczajacego samego siebie. Trening tak pojmowany wykracza poza ramy
krétkich doraznych ¢wiczen poznawczych, bazuje na indywidualnym do$wiadczeniu
jednostki, budowaniu obrazu siebie i poczucia wlasnej skutecznosci. Potencjal tworczy
jest traktowany jako podstawowy zasob adaptacyjny czlowieka (Obuchowski, 1985).

Zdaniem Necki treningi twdrczo$ci mozna podzieli¢ na dwa rodzaje: 1) treningi
tworczego rozwigzywania zadan (problemdw) - uczenie technik, ktorych celem jest roz-
wigzanie konkretnego problemu za pomoca odpowiednich zabiegéw, metod, ,,trickéw”
(np. ,TRoP” - Twdrcze Rozwigzywanie Probleméw, Necka, 1994); 2) trening tworczosci
sensu stricto — grupa technik, ktéra ma na celu rozwijanie tworczych zdolnosci jedno-
stek i zespotéw ludzkich (np. Necka i in., 2005). W tym wypadku czlowiek i zesp6t nie
sa »narzedziami”, ale celami oddziatywan, poszczegdlne techniki treningu tworczoséci
majg te oddziatywania umozliwi¢ i utatwic.

Dobrolowicz (1995) dokonal podziatu treningdw na cztery grupy: 1) trening abarie-
tyczny — oparty na ¢wiczeniach praktycznych zmierzajacych do przezwycigzania barier
psychicznych i psychospolecznych utrudniajgcych proces tworczy; 2) trening instrumen-
talny - polegajacy na rozwigzywaniu réznego rodzaju probleméw (famigtowek, zagadek,
itp.); 3) trening osobowosci — oparty na wzmacnianiu tych cech osobowosci, ktére maja
duzy wplyw na motywacje i sukcesy w okreslonej dziedzinie, i niwelowaniu tych cech,
ktére utrudniajg proces twodrczy; 4) trening w stosowaniu metod inwentycznych.

Cytowany juz Torrance wyrdznia inne rodzaje treningéw: 1) nauczajgce specyficz-
nych umiejetnoéci rozwigzywania problemdéw; 2) nauczajace prostych metod rozwiazy-
wania probleméw i poznawania wzorcow; 3) odwolujace sie do wyobrazni kierowanej
i fantazji; 4) rozwijajgce fantazje tematyczna; 5) rozwijajace twdrcze pisanie; 6) stosujace
zasady pracy kot jakosci (za: Szmidt, 2013).

Ponadto obserwuje sie rézne odmiany treningu twdrczosci zwiagzanego z konkretny-
mi dziedzinami aktywnosci tworczej (por. Baer, 2012). Popularnos$cia cieszg si¢ treningi
tworczego pisania (creative writing), do ktorych zachecaja liczne publikacje (np. Filipiak,
1999; Witek i Hatucha, 2017; Wrycz-Bekier, 2011). Oddziatywania treningowe konstru-
owane s3 na potrzeby stymulowania kreatywno$ci w procesie tworzenia choreografii
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(May i in., 2020), improwizacji muzycznych (Addessi, 2014), projektowania inzynierskie-
go (Bourgeois-Bougrine i in., 2017), projektowania wizualnego (Yeh i in., 2019), sztuki
(Hoffman i in., 2021) czy biznesu (Lund i in., 2017). W ostatnich latach kreatywnos¢
w edukacji jest takze taczona z podejéciem projektowym design thinking, bedagcym me-
toda i procesem rozwigzywania problemoéw (zob. Grocholinski i in., 2021; Okraj, 2020).

Rzetelno$¢ badawcza implikuje potrzebe wskazania innej waznej przestrzeni edu-
kacyjnej rozwoju potencjalu twoérczego — tworczych warsztatéw artystycznych (zob.
Florczykiewicz, 2019; Jozefowski, 2017; Jozefowski i Florczykiewicz, 2015; Kaczorowska,
2012; Karolak, 2005; Olinkiewicz i Repsch, 2001) czy warsztatéw projektowania sytu-
acji tworczych (Byszewski i Parczewska, 2004). Mieszczace si¢ na styku sztuki, kultury,
pedagogiki, psychologii i innych dziedzin formy dziatan edukacyjnych zdajg si¢ wykra-
czac¢ poza zalozenia treningow kreatywnosci.

Warto podkresli¢, Zze w praktyce wiele realizowanych programéw treningéw dla
réznych grup wiekowych faczy w sobie przedstawiane wczesniej rodzaje treningow
twodrczodci i stanowi raczej ich synteze, niekiedy dos¢ swobodng ich kompilacje.

2.3. Metodyczne aspekty treningéw kreatywnosci

2.3.1. Cele treningéw kreatywnosci

Kluczowym elementem kazdego treningu kreatywno$ci sa jego cele, stanowiace zalozo-
ne przez nauczyciela czy trenera planowane efekty oddzialywania edukacyjnego. Stuza
one zaréwno doborowi metod i treéci treningu, jak i (przede wszystkim) egzekwowa-
niu zdobytych umiejetnosci, kompetencji i wiedzy. Celem nadrzednym w odniesieniu
do postulowanych zadan psychodydaktyki kreatywnosci jest wykorzystanie wszelkich
nadarzajacych si¢ sposobnosci do pobudzania, wzmacniania, utrwalania aktywnosci
i postaw tworczych wychowankdw, jak twierdzi Dobrofowicz (1995, s. 71). Zgodnie
z mnemotechnicznym skrotem SMART (specific, measurable, achievable, relevant, time
bound) cele treningu powinny by¢: sprecyzowane, mierzalne, realistyczne, istotne i osa-
dzone w czasie (Rae, 2003, s. 88-89).

Najstynniejszg i powszechnie opisywang klasyfikacje celéw nauczania w edukacji za-
wdzieczamy Benjaminowi Bloomowi (1956), a dostosowanie jej do polskich warunkéw
Bolestawowi Niemierce (2007). W rewizji tej funkcjonujacej niezmiennie przez pot wie-
ku taksonomii, Lorin Anderson i David Krathwohl (2002) na szczycie celéw ksztalcenia
umiejscowili twodrczo$¢, interpretowang tutaj jako odrebny rodzaj wyzszych proceséw
umystowych. Uzupetnienie taksonomii celéw w ujeciu Niemierki o odrebna grupe celow
poswieconych stricte twdrczoéci zaproponowatl Krzysztof T. Piotrowski (zob. tabela 5).

Jak proponuje Piotrowski (2010, s. 189), taksonomia celéw twoérczych zawiera czte-
ry kategorie: A) cele zwigzane z uwrazliwieniem na dzialania tworcze - wzbudzanie
ciekawosci, pobudzanie ptynnosci i gietkosci myslenia, rozwijanie osobowosci (otwar-
tosci na doswiadczenie); B) cele odnoszace sie do umiejetnosci spolecznych, prowadza-
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cych do przygotowania uczestnikéw do tworczego funkcjonowania wsrdd innych ludzi,
nazwane odwaga tworzenia; C) cele zwigzane z umiejetno$ciami taczenia odleglych
idei, ukierunkowane na rozwijanie takich operacji umyslowych, jak: dokonywanie
skojarzen, metaforyzowanie, transformowanie, synteza pojeciowa; D) cele obejmujace
uczenie $wiadomego wykorzystywania technik twdrczego rozwiazywania problemoéw.
Z pewnoscia zawarto$¢ nowej kategorii celow tworczych nie jest wyczerpujaca, jednak-
ze wprowadzenie jej do taksonomii jest ze wszech miar stuszne. Moze stanowi¢ pomoc-
ne narzedzie dla nauczycieli, a przede wszystkim pozwoli¢ na dostrzezenie mozliwo$ci
stymulowania twdrczoséci w réznych sytuacjach edukacyjnych.

Tabela 5
Taksonomia celow w ujeciu Niemierki z uzupetnieniem o dziedzine celow tworczych

Kategorie celow

Dziedziny celow

A B C D
Poznawcze zapamigtywanie zrozumienie uzycie uzycie
(Niemierko) w sytuacjach w sytuacjach
typowych nietypowych
Emocjonalno- uczestnictwo podejmowanie nastawienie na system dziatan
-motywacyjne w dziataniu dzialania dziatanie
(Niemierko)
Praktyczne nasladowanie odtwarzanie sprawnos¢ sprawno$é
(Niemierko) dziatania dzialania w stalych w zmiennych
warunkach warunkach
Swiatopogladowe  przekonanie przekonanie nastawienie na system zastosowan
(Niemierko) o prawdziwosci o wartosci wiedzy  stosowanie wiedzy
wiedzy
Tworcze otwarto$é odwaga tworzenia laczenie odleglych $wiadome
(Piotrowski) idei stosowanie
technik

Zrédto: Piotrowski (2010, s. 190).

W odniesieniu do celéw oddzialywan treningowych warto wspomnie¢ o wymie-
nionej przez Goralskiego (1996a, s. 15-16) szerokiej palecie umiejetnosci niezbednych
do twérczego funkcjonowania, w ktére wyposaza jednostke trening tworczosci. Nale-
23 do nich:

»1) umiejetnos¢ przetamywania nawykowych sposobéw percepcji sytuacji zadanio-

wych;

2) zdolnos¢ do eksplorowania nie§wiadomosci, do zgltaszania idei i pomystow, na-

wet wowczas, gdy wydadza sie niejasne i stabo uzasadnione;

3) umiejetno$¢ zwracania uwagi na innych, zdolno$¢ do percypowania emocji, po-

staw, nastawien, mysli i dziatan czlonkéw grupy;
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4) zdolno$¢ dostrzegania zréznicowanych wlasciwosci i funkeji obiektéw, zdarzen,
zjawisk i proceséw oraz ich wzajemnych zwigzkéw i uwarunkowan;

5) zdolno$¢ do poddawania w watpliwo$¢, do uzyskania dystansu emocjonalnego
i intelektualnego do tego, co oczywiste i pewne;

6) umiejetno$¢ szybkiego i adekwatnego dostosowywania si¢ do nowych sytuacji;

7) zdolno$¢ do myslenia abstrakcyjnego, przechodzenia od szczegélowego do ogdl-
nego myslenia oraz do wprowadzania tadu i jasnoéci w postrzeganie i interpre-
tacje rzeczy zlozonych;

8) umiejetnos¢ «probowania inaczej», wybierania nieoczekiwanych i trudnych do
spostrzezenia mozliwosci, dostosowywanie si¢ do zadania, odnajdywanie tego,
co moze w danym przypadku prowadzi¢ do rozwigzania;

9) umiejetnos$¢ oswajania innosci, oswajania obcosci, czynienia «swoim» - takze
dla innych, nie tylko dla twdrcy - tego, co jest w dokonaniu twoérczym zasadni-
czo nowe, a wiec nieznane, by¢ moze jakos grozne, z pewnoscig za§ - wymaga-
jace wysitku przyswojenia, uczynienia zwyczajnym, wlasnym i bliskim;

10) umiejetno$¢ siegania po analogie, dostrzegania zbieznosci i podobienstw mie-
dzy obiektami, zjawiskami, zdarzeniami i procesami pozornie odleglymi i nie-
majgcymi punktéow wspolnych, rozumienia i umiejetnego wykorzystania tych
podobienstw w rozwigzaniu;

11) zdolno$¢ do skutecznego postugiwania sie druga — obok intelektu - wladzg po-
znawcza, tj. intuicjg, umiejetnos¢ realizowania jej réznorodnych form i przeja-
wow, rozumienie istoty intuicji oraz sposobdw jej umacniania i rozwijania;

12) umiejetno$¢ doskonalenia jezyka, bedacego podstawowym srodkiem do ra-
cjonalnego poznawania, rozumienia, wyjasniania i komunikowania rzeczywi-
sto$ci; mozna powiedzie¢, ze tak rozumiane ¢wiczenie jezyka, przedsigbrane
w perspektywie wykorzystania go w rozwiazywaniu zadan, jest prototreningiem,
treningiem wstepnym ogoélnie rozumianej zaradnosci;

13) umiejetno$¢ przezwyciezania niedostatku srodkow, czyli spetniania fundamen-
talnego warunku moznosci kazdego dokonania tworczego, wyprowadzonego
(...) ze znanego juz okreslenia: dzialanie jest tworcze wowczas, gdy zmierza do
osiggniecia warto$ci humanistycznej i jest przedsigbrane w sytuacji niedostatku
$rodkoéw lub sposobdéw do tego dzialania;

14) (...) zdolno$¢ do osiggania wartosci, a na tej drodze urzeczywistniania tworczo-
$ci w jej wielorakich przejawach;

15) (...) wykazanie si¢ skutecznoscia, to znaczy wykazanie, iz dokonanie twodrcze
dalo w pelni okreslony rezultat, Ze wynik ten jest dobrze zakorzeniony w rze-
czywistosci, co znaczy, iz jest powigzany licznymi wigzami z tym wszystkim, co
czekalo i by¢ moze nadal czeka na rozwigzanie, Ze - w konicu - dalo wyrazne
owoce, jest percypowane jako donioste i bezsprzecznie uzyteczne”.

Przedstawiona lista celéw dotyczacych umiejetnosci, w ktére wyposazaé powinien
jednostke trening twdrczoséci, ma duza warto$¢, chociaz trudno nie ulec wrazeniu, ze
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wydaje sie zyczeniowa i trudna do wdrozenia w zycie w caloéci. Zarazem, co wydaje
sie uzasadnione, nie uwzglednia wielu innych proponowanych w praktyce treningowe;j
celéw i z pewnoscig nie wpisuje si¢ we wszystkie rodzaje proponowanych oddzialywan
edukacyjnych dotyczacych twoérczosci, ktére powinny by¢ traktowane indywidualnie
czy, méwiac potocznie, ,szyte na miare”.

2.3.2. Zasady dydaktyczne ksztatcenia do tworczosci

Pomimo zréznicowania treningdéw tworczosci/kreatywnosci pod wzgledem stawia-
nych celéow dydaktycznych, a przede wszystkim - metod i ich realizacji, elementem
taczacym wigkszos¢ z nich sa nacechowane duzym stopniem uniwersalnosdci zasady
metodyczne. Wiekszo$¢ z opisywanych przez badaczy tworczoéci zasad dydaktyczno-
-wychowawczych, zapoczatkowanych przez Torrancea (1962)', towarzyszy¢ powinna
nie tylko treningom, lecz takze tworczej edukacji. Warto dokona¢ syntetycznego pod-
sumowania wielu pojawiajacych si¢ rad czy wskazéwek metodycznych proponowanych
przez polskich i zagranicznych badaczy tematu. Jednakze waznym elementem analizy
bedzie skonfrontowanie wskazanych postulatéw metodycznych z rzeczywistymi rezul-
tatami badan nad tworczo$ciag w poszczegdlnych jej aspektach. Stad na podstawie ana-
lizy wybranych zbioréw dyrektyw (Amabile, 1989; Cropley, 1992; Dobrolowicz, 1995;
Hennessey i Amabile, 1987; Kujawinski, 1990; Necka, 1995; Necka i in., 2005; Osborn,
1953; Piirto, 2001, za: Szmidt, 2001a; Starko, 2005, Sternberg, 2000; Szmidt, 1997, 2008,
2016b; Richardson i Mishra, 2018; Torrance, 1962; Uszyniska-Jarmoc, 2003) dokonano
ich kategoryzacji i wyloniono kilka grup zasad metodycznych, ktére wydaja si¢ najpet-
niej ilustrowad najwazniejsze obszary oddziatywan wskazywane przez autoréw.
Pierwszym rodzajem zasad dydaktycznych sa wskazowki dotyczace podstawowych
cech zadan, ktére majg stuzy¢ stymulowaniu twdrczoséci. Drugi obszar zawiera zasa-
dy odnoszace si¢ do oddzialywan na poszczegdlne sfery rozwoju uczestnika zajeé: po-
znawczg i behawioralng, emocjonalng, motywacyjna, osobowosciowa’. Kolejna pula
zasad, najmniej liczna i najrzadziej opisywana, w sposéb bardzo ogélny okresla glowne

!¢ Dwadziescia zasad wychowawczo-dydaktycznych autorstwa Torrance’a bylo szeroko dyskutowa-
nych i przywolywanych w polskiej literaturze przedmiotu (m.in. Necka, 2012; Szmidt, 2001a, 2013; Szy-
manski, 1987; Uszynska-Jarmoc, 2003).

17 Wsréd klasycznie rozumianych sfer rozwoju jednostki najmniej postulatéow badaczy twérczo$ci
odnosito si¢ do sfer motorycznej i spolecznej. Niemalze brak zasad co do pierwszej z tych sfer wydaja sie
tlumaczy¢ podstawowe zalozenia wiekszosci treningéw kreatywnosci, ktérych gtéwna osig oddziatywan
jest sfera poznawcza czy osobowosciowa. Sfera spoleczna sprawia wrazenie akcentowanej raczej jako tlo
czy kontekst oddziatywan, stanowiacy podwaliny treningu grupowego. Wskazéwki dotyczace tego ob-
szaru oddzialywan czeéciowo zawieraja si¢ w postulatach dotyczacych innych sfer, gtéwnie emocjonal-
nej (np. »zasada ludycznosci”), motywacyjnej (np. ,unikaj sytuacji rywalizacyjnych”), behawioralnej (np.
»sprzedawaj swoje pomysty”) czy osobowos$ciowej (np. ,zachecaj uczniow, aby byli otwarci i wszechstron-
ni w swych opiniach”). Spoteczny kontekst funkcjonowania grup twérczego myslenia zostanie dodatkowo
omoéwiony w podrozdziale ,,Tworczos¢ grupowa a indywidualna”.
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wytyczne co do organizacji zaje¢ — gtéownie przestrzeni i czasu. A ostatni zbidr rad
uwzglednia oczekiwania bezposrednio odnoszace si¢ do trenera czy nauczyciela pro-
wadzacego zajecia. Kryteria podzialu zilustrowano na rysunku 8. Poszczegdlne grupy
zasad zostang szczegélowo omoéwione oraz zestawione z rezultatami badan, tre$ciami
koncepcji z zakresu pedagogiki i psychologii twoérczosci. Wieloaspektowos¢, a czesto
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Rysunek 8. Grupy zasad metodycznych treningéw kreatywnos$ci opracowane na podstawie
przegladu literatury.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Amabile (1989), Cropley (1992), Dobrotowicz (1995), Hennessey
i Amabile (1987), Kujawinski (1990), Necka (1995), Necka i in. (2005), Osborn (1953), Piirto, 2001, za: Szmidt
(2001a), Starko (2005), Sternberg (2000), Szmidt (1997, 2008, 2016b), Richardson i Mishra (2018), Torrance
(1962), Uszyniska-Jarmoc (2003).

122



2.3. Metodyczne aspekty treningdw kreatywnosci

wspolzalezno$¢, zalecanych zasad metodycznych odzwierciedla konfluencyjny charak-
ter relacji miedzy réznymi aspektami twoérczego funkcjonowania jednostki, a jedno-
czesnie tak silnie akcentowang we wspolczesnych koncepcjach twoérczosci (por. podroz-
dzial 1.4) potrzebe traktowania procesu tworczego w kategoriach interakcyjnosci (zob.
Stasiakiewicz, 1999).

2.3.2.1. Cechy zadan stawianych przed uczestnikami w trakcie treningu
kreatywnosci

Pierwsza grupe wskazowek dydaktycznych stanowig dyrektywy odnoszace sie do cha-
rakteru stawianych przed uczniami zadan ukierunkowanych na stymulowanie kre-
atywnosci, ktére powinny zawiera¢ takie cechy jak:

dywergencyjno$¢ — tworzenie zadan, ktére majg wiele mozliwych i pozadanych
rozwigzan, umozliwiaja dokonywanie wyboréw (Kubicka, 2003; Kujawinski,
1990; Richardson i Mishra, 2018; Szmidt, 2013);

heurystycznos$¢ - tre$ci nauczania powinny obejmowaé metody i techniki twor-
czego rozwigzywania problemdw, powinno sie rozwija¢ umiejetnosci postugiwa-
nia si¢ zasadami, strategiami i operacjami w trakcie indywidualnego i grupowe-
go rozwigzywania problemoéw (Szmidt, 2013);

wzbudzanie ciekawosci - stawianie ciekawych zadan, ktére pobudzajg motywa-
cje poznawcza, czyli procesy pobudzajace, organizujace i ukierunkowujace ak-
tywno$¢ poznawczg (Kubicka, 2003; Starko, 2005);

nieokres$lono$¢ i niepewno$¢ — stawianie zadan opartych na niedookreslonych
informacjach wymaga tworczego myslenia, podobnie jak niepewnos¢ jest klu-
czowy wlasciwoscig sytuacji otwartych (Beghetto, 2013, 2016a, 2019¢; Cohen,
1972, za: Kubicka, 2003);

réznorodno$¢ i komplementarnos$¢ - projektowanie réznorodnych zadan, ktére
oddziatujg na kazda ze sfer - poznawczg, emocjonalna, motywacyjng i behawio-
ralng - z osobna lub calo$ciowo (Szmidt, 2013); réznorodnos¢ przejawiajaca si¢
réwniez w rodzajach podejmowanych aktywnosci — jezykowa, plastyczna, mu-
zyczna, ruchowa - i ich wynikach w postaci wytworéw (Uszynska-Jarmoc, 2003);
podmiotowa wazno§¢ - wazno$¢ zadania dla jednostki, czyli empiryczny
wskaznik preferowanych warto$ci, moze stanowi¢ silne zrédlo motywacji (Ku-
bicka, 2003);

autentyczno$¢ - zadania powinny sprzyjaé¢ zaangazowaniu uczestnikow zajeé
w rozwigzywanie rzeczywistego problemu, ktéry pozwoli sie zblizy¢ do sposobu
tworzenia tworcow i innowatoréw (Richardson i Mishra, 2018; Szmidt, 2013);
poznawcza dostepno$¢ — poznawcza dostepnos$¢ sytuacji, jej postrzeganie uwa-
runkowane jest do$wiadczeniem jednostki, opartym na wiedzy i umiejetno-
$ciach, ktore stanowia podstawowy zasob twdrczy czlowieka (Kubicka, 2003).
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2.3.2.2. Zasady dydaktyczne odnoszace sie do poszczegodinych sfer
rozwoju uczestnikow treningu kreatywnosci

Najbardziej obszerng grupe wskazéwek metodycznych stanowia te, ktére odnosza sie
do oddzialywan na poszczegélne sfery rozwoju uczestnika zajeé: emocjonalna, moty-
wacyjng, poznawczg, behawioralng i osobowo$ciowg. Na potrzeby pracy dyrektywy te
zostaly pogrupowane wedtug wymienionych obszaréw funkcjonowania jednostki i zo-
stang przedstawione po kolei.

a) Zasady dotyczace sfery emocjonalnej:

» Rozwijaj i utrwalaj tworcza atmosfere (Dobrotowicz, 1995; Piirto, 2001, za:
Szmidt, 2001a; Szmidt, 2016b; Torrance, 1962);

o Pamietaj, ze dzieci bedg bardziej twdrcze, gdy beda cieszy¢ sie tym, co robig
(Hennessey i Amabile, 1987);

 Realizuj zasade ludycznosci (Necka, 1995; Szmidt, 1997);

» Rozwiewaj trwoge przed arcydzietem (Torrance, 1962);

o Doceniaj intuicje i domysty (Dobrolowicz, 1995);

» Pamietaj o zasadzie racjonalnej irracjonalnosci (Necka, 1995).

Podkreslane przez wielu badaczy kultywowanie atmosfery tworczej zabawy, bu-
dowanie nastroju ludycznego i zach¢canie do ekspresji twdrczej stanowig z pewnoscia
jedna z charakterystycznych cech treningéw kreatywnosci, szczegdlnie odrédzniajaca
ten rodzaj treningu od innych. Owa ludyczno$¢ jest w opinii Johana Huizingi (2008)
czy Rogera Caillois (1997) elementem kultury konstytutywnym dla wielu jej dziedzin,
a proces tworzenia bywa poréwnywany do dojrzalej formy zabawy (Gordon, 1961; Win-
nicott, 1971/1995, za: Hoff, 2003). Poza kulturotwdrczym znaczeniem zabawy to, co sta-
nowi jej kluczowe cechy i faczy z aktem tworzenia, to przede wszystkim dobrowolnoé¢
dziatania realizowanego w okreslonym czasie i okre$lonej przestrzeni, bycie celem sa-
mym w sobie, a takze pierwiastek odmiennosci od pozostalych form ,,codziennego”
dzialania. Upodobanie do wykonywania okreslonych czynnosci (intensywna koncen-
tracja na danej chwili i poczucie kontroli nad zadaniem), czesto przez dluzszy czas
bez objawéw zmeczenia czy zniechecenia (znieksztalcone poczucie czasu), dla samego
doznawania mieszanki pozytywnych emocji, jak ekscytacja, rado$¢ czy zaciekawienie
(czynno$¢ wewnetrznie nagradzajaca), towarzyszy nie tylko zabawie (por. teoria przy-
jemno$ci funkcjonalnej Karla Biihlera), a takze twdrczoéci (Nakamura i Csikszentmi-
halyi, 2009). Mechanizm ten nazwany przez Csikszentmihalyiego (2005) stanem flow,
czyli do$wiadczeniem autotelicznym, pozwala pozostawaé w stanie swoistego natchnie-
nia do dlugotrwatej wytezonej aktywnosci jednostki. W tym stanie koncentracja na
wykonywaniu okreslonej czynnosci jest do tego stopnia silna, Ze jednostka przestaje by¢
$wiadoma swojej odrebnosci od zachowania, w ktdre jest zaangazowana.

Zabawa i twodrczos¢ moga mieé, cho¢ s jakosciowo odmienne, podobne albo
wspolne mechanizmy poznawcze i/lub afektywne (Hammershgj, 2021; Russ, 1993), np.
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myslenie dywergencyjne, a zwlaszcza plynnosé asocjacyjna, gietko$¢, wyobraznie, hu-
mor czy tez zwigzki twdrczosci z zabawowym wykonywaniem czynnosci (playfulness)
(zob. Bateson i Martin, 2013; Bateson i Nettle, 2014; Proyer i in., 2019; Russ i in., 1999;
Russ i Schafer, 2006). Ponadto dostrzezono zrdéznicowanie miedzy rozwigzywaniem
problemoéw konwergencyjnych i dywergencyjnych a réznymi sposobami bawienia sie,
ktdre tez pozwalajg przewidzie¢ przyszle rezultaty w zakresie myslenia dywergencyj-
nego (Kubicka, 2003). Co istotne dla tematu efektywnos$ci oddzialywan edukacyjnych,
odnotowano pozytywny wplyw programéw interwencyjnych rozwijajacych umiejetno-
$ci zabawy i gry na rézne aspekty myslenia twdrczego i wyobrazni (Bateson i Martin,
2013; Cheung, 2018; Hoffmann i Russ, 2016; Udwin, 1983; West i in., 2017).

Nastrdj i emocje towarzyszace stanowi ludycznosci nie tylko moga wplywaé na
przebieg procesu tworczego, lecz takze sg jego wazng czescig sktadows, a z calg pew-
noscia naleza do jednego z najczeséciej badanych i mniej spornych predyktoréw twor-
czo$ci (Mumford, 2003). Zgodnie z modelem Zorany Ivcevic i Jessiki Hoffmann (2019,
s. 274-276) relacje migdzy emocjami a twoérczoscia mozna analizowaé: na poziomie
osoby, procesu i wytworu (efektu), jak réwniez wzajemnych interakcji miedzy nimi.
Dyspozycje osobowe zwigzane z emocjami (np. otwarto$¢, sktonno$¢ do podejmowa-
nia ryzyka, motywacja wewnetrzna, pasja) mogg wptywac na tworczo$¢: 1) ulatwiajac
decyzje o podjeciu dziatan tworczych; 2) kierujac wyborem dziedzin aktywnosci; oraz
3) wplywajac na czestotliwo$¢ tworczych zachowan. Na poziomie aktywnosci tworczej
i jej wytwordw emocje moga ujawnic¢ sie zaréwno u tworcéw (np. odczuwana duma,
rados$¢, frustracja), jak i odbiorcow (np. zachwyt, zdziwienie), a nawet same emocje mo-
ga by¢ niejako wytworem (np. tworcze strategie radzenia sobie z trudnymi emocjami).
Natomiast na poziomie procesu mozemy moéwi¢ o dwdch zrodtach wpltywoéw emocji
na twdrczos¢: stanach emocjonalnych (lub nastrojach) i zdolnosciach emocjonalnych.
Relatywnie krétkotrwale doswiadczenia, jakimi sg stany emocjonalne, réznig si¢ w za-
leznosci od wartosciowania (pozytywne vs. negatywne), aktywacji (pobudzenie od ni-
skiego do wysokiego) i samoregulacji (promocja vs. prewencja). Zdolnosci emocjonalne
rozumiane jako zdolnosci do mysélenia i rozumowania na temat emocji stwarzaja, zda-
niem autorek (Ivcevic i Hoffmann, 2019, s. 276), mozliwoéci do bardziej skutecznego
zarzadzania nimi w procesie twérczym (Hoffmann i Russ, 2012). Zdolno$¢ regulacji
emocji moze stanowi¢ pomost taczacy potencjal tworczy z osiggnieciami tworczymi
(Ivcevic i Nusbaum, 2017), szczegélnie jesli towarzyszy temu duzy poziom otwartosci,
pasja i wytrwalosé¢ (Ivcevic i Brackett, 2015).

Przyjemnosé¢/rados¢ — pozytywny afekt — okazuje sie najsilniejszym motywem dla
tworczoséci codziennej (Benedek i in., 2020). Badania tworczosci przez matle ,t” poka-
zuj3, ze zaangazowanie si¢ w codzienne aktywnosci tworcze jest zwigzane z wyzsza
aktywacjg pozytywnego afektu tego dnia (Conner i in., 2018), a dzialania te cze$ciej
s3 podejmowane w dniach, w ktorych odczuwamy energie i szczescie, a nie ztos¢ i ma-
razm, co uwidocznily badania studentéw z wykorzystaniem dzienniczkéw (Conner i Si-
lvia, 2015; Silvia i in., 2014b). ,Emocje filokreatywne” (Kocowski, 1991a, 1991b), takie
jak zaciekawienie, rado$¢ i inne o pozytywnym znaku, przyczyniaja sie do generowania
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nowych idei, a ludyczny stosunek do procesu rozwigzywania problemdéw pomaga doj$¢
do tworczych rozwigzan (Necka, 1995). Prawdopodobnie stan ten rozladowuje napie-
cie, powoduje optymalne pobudzenie, niweluje lek przed zadaniem, wyzwala dystans
wobec problemu i wlasnych ograniczen, zmniejsza zahamowania oraz ulatwia dojscie
do bardziej abstrakcyjnego poziomu wiedzy pojeciowej (Obuchowski, 1985). Zapobie-
ga zmeczeniu i nudzie, cho¢ i ona moze wyzwala¢ kreatywnos¢ (zob. Chruszczewski,
2020). Utatwia tez dostep do zasoboéw pamieci (Isen i in., 1978; Russ i Schafer, 2006).

Istotne dla procesu tworczego jest dopuszczenie do glosu intuicji (zob. Eubanks
i in., 2010; Gilhooly, 2016; Kolanczyk, 1999; Pétervari i in., 2016), przeczu¢, wykorzy-
stywanie odleglych i zaskakujacych skojarzen, bazowanie na absurdach, paradoksach.
Szczegdlnie podkresla to w swoich postulatach odnoszacych sie do psychodydaktyki
kreatywnosci Dobrolowicz (1995), wskazujg na to takze przedstawiciele postaciowych,
psychoanalitycznych koncepcji twérczosci (zob. podrozdz. 1.4) i badacze zjawiska wgla-
du (insight) (zob. Davidson i Sternberg, 2003; Kounios i Beeman, 2015; Perkins, 2001;
Sternberg i Davidson, 1995; Weisberg, 2014). Nalezy jednak pamigtaé, ze irracjonal-
no$¢, w mysl zasady racjonalnej irracjonalnosci (Necka, 1995), jest jedynie $rodkiem,
a nie celem aktu tworzenia, umozliwiajagcym wyjscie poza logiczne, racjonalne prze-
stanki na rzecz eksploracji nowych rozwigzan.

Prokreatywna funkcja pozytywnych emocji, postulowana m.in. przez Kocowskiego
i Tokarz (1991), zostata potwierdzona przez Matthijsa Baasa, Carstena K. W. De Dreu,
oraz Bernarda A. Nijstada (2008) w przeprowadzonej na podstawie 63 niezaleznych ba-
dan (N = 5165) metaanalizie. Holenderscy badacze stwierdzili, Ze twdrczo$¢ jest bardziej
wzmacniana poprzez pozytywne stany nastroju przy pobudzeniu, motywacji dazeniowej
opartej na podkreslaniu pozytywow dzialania, nastawieniu regulacyjnym promocyjnym
(np. poczucie szczeécia), niz w przypadku niskiej aktywacji, motywacji opartej na uni-
kaniu, nastawieniu regulacyjnym prewencyjnym (np. stan relaksu). Ponadto wykazano,
ze negatywne emocje i awersyjne sygnaly moga nie tylko obnizy¢ poziom myslenia dy-
wergencyjnego (por. Baas i in., 2008; Byron i Khazanchi, 2011), lecz takze prowadzi¢ do
zwigkszenia poziomu kreatywnoséci we wlasciwych warunkach (De Dreu i in., 2008).

W metaanalizie Marka A. Davisa (2009) réwniez podkreslane jest kontekstualne
ujecie relacji emocji z kreatywnos$cia. Moderator zwigzku pozytywnego afektu (jako
cechy) i postrzegania wlasnej kreatywnosci stanowi stopien klarownosci sformulowa-
nego problemu (Tang i in., 2016). Podobnie jak w przypadku zwiazku leku i twoérczych
dokonan, jest on regulowany przez zlozono$¢ zadania (to znaczy: fatwe vs. trudne), ro-
dzaj zadania (figuralne vs. stowne) oraz rodzaj leku (stan vs. cecha) (Byron i Khazanchi,
2011). Model ,,podwojnej $ciezki” integruje istniejace badania zakltadajace, ze aktywacja
zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych stanéw emocjonalnych moze wplywa¢ na
rézne aspekty kreatywnosci (De Dreu i in., 2008). Zgodnie z t3, potwierdzong empi-
rycznie, koncepcja rozwijanie kreatywnosci poprzez emocje moze podaza¢ dwoma roz-
nymi torami: aktywowane pozytywne nastroje sprzyjaja wzrostowi poziomu gietkosci
poznawczej (por. Ashby i in., 1999; Lyubomirsky i in., 2005), podczas gdy aktywacja
negatywnego nastroju zwieksza wytrwato$¢ (De Dreu i in., 2008; To i in., 2012).
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Istotng, cho¢ raczej drugoplanowsy, role tla w procesie stymulowaniu aktywno$ci
tworczej przypisuje si¢ humorowi. Kreatywnos¢ byla tez zawsze elementem badan nad
humorem, jak twierdzi autor Humor 101 Mitch Earleywine (2011). Wysoki poziom zin-
tegrowania obu fenomendéw potwierdza analiza definicji, teorii zaréwno kreatywnosci,
jak i humoru (Murdock i Ganim, 1993). Juz Arthur Koestler (1964/1989) dostrzegal
zaréwno w akcie twérczym, jak i w procesie recepcji komizmu trzy pierwiastki: este-
tyczny (wywotujacy reakcje ,,Ach”), poznawczy (reakcje ,,Aha”), a takze humorystyczny
(reakcje ,Ha, ha”). Nie wydaje sie uprawnione traktowanie tego podejscia jako uni-
wersalnego, odnoszacego sie¢ do kazdego aktu twdrczego (np. twdrczosci naukowej).
Nie zmienia to jednak faktu, Ze elementy humoru mozna uzna¢ za szczegdlny przejaw
i wskaznik kreatywnosci oraz inteligencji (Christensen i in., 2018; Greengross i Miller,
2011; Greengross i in., 2012; Kaufman i in., 2008; Kellner i Benedek, 2017).

W badaniach Raphaeli Kellner i Mathiasa Benedeka (2017) stwierdzono, ze inteli-
gencja i twdrczy potencjal niezaleznie pozwalaja przewidzie¢ zdolnoséci do tworzenia
humoru. W szczegdlnoéci ptynnos¢ myslenia dywergencyjnego, jak réwniez inteligen-
cja skrystalizowana wyja$nialy wariancje w generowaniu humorystycznych zartéw.
Humor stanowi energetyczny moderator szczegdlnie istotny w trakcie wytezonej pracy
nad problemem, a takze czynnik katartyczny (zob. Freud, 1905/1990), spoteczny, to jest
stuzacy spotecznej facylitacji i integracji. Przynosi korzysci podczas pracy w zespolach,
jak pokazujg wyniki metaanalizy przeprowadzonej na podstawie 49 studiéw (N = 8532)
(Mesmer-Magnus i in., 2012). Ponadto humor jest jednym z najistotniejszych przykta-
déw werbalnej kreatywnosci w zyciu codziennym (Nusbaum i in., 2017).

Co zatem Iaczy proces tworzenia z poczuciem humoru? Podsumowujac efekty wie-
lu badan, mozna by stwierdzi¢, ze przede wszystkim: aktywowanie gietkosci struktur
poznawczych, wglad, tolerowanie niespdjnosci, niezgodnych elementdw, czyli unikanie
przedwczesnego ich rozwigzywania czy tez catkowitego odrzucania. Wspolnymi cecha-
mi wydajg sie takze pobudzanie lub podtrzymywanie optymalnego poziomu aktywaciji,
najczesciej znak pozytywny, zabawowo$¢, odczuwanie satysfakeji, dzialania o charakte-
rze nieutylitarnym i podejmowanie ryzyka. Oba procesy wymagaja poktadéw fantazji,
eksploatowania czynnika irracjonalnego w postaci niekonwencjonalnych analogii, me-
tafor, odleglych skojarzen czy marzen na jawie, niehamowanego nadmierng kontrolg
wewnetrzng ani poczuciem koniecznosci bycia zgodnym z normami w kazdej sytuacji
(m.in. Koestler, 1964/1989; Luria i in., 2019; Tokarz, 2005a). Z gtéwnych czynnikéw oso-
bowosciowych tylko otwarto$¢ na do$wiadczenie znaczaco pozwala przewidzie¢ humor,
ktory jest zwigzany z twoérczoscig werbalng (Nusbaum i in., 2017). Odnotowano znaczacy,
dodatni zwigzek pomiedzy zrozumieniem humoru a jego wytwarzaniem (Kozbelt i Ni-
shioka, 2010; Kaufman i in., 2008). Ponadto wskazuje si¢ na powigzanie humoru z cie-
kawoscig poznawcza, poprzez podobienstwo wywolujacych je bodzcéw, oraz wspotwy-
stepowanie humoru z wrazliwo$cig na bodzce wzbudzajace ciekawos¢, niezwykle wazna
gltéwnie w poczgtkowych fazach procesu twérczego (Tokarz, 1985, 2005a).

Biorac pod uwage to, ze humor wymaga przezwyciezenia porzadku poznawczego
i emocjonalnego, a takze aprobaty deskryptywnych i ewaluatywnych aspektéw przeja-
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wow komicznych, mozna uzna¢ odbidér humoru za rodzaj praktykowania wlasciwosci
odpowiedzialnych za myslenie tworcze (Tokarz, 2005a). Taka hipoteza jest przestanka
do stwierdzenia, ze wspotwystepowanie elementéw humoru w trakcie zaje¢ ukierun-
kowanych na rozwdj zdolnoéci twoérczych moze stanowi¢ dodatkowy stymulator tej
aktywnosci. Warto$¢ humoru w procesie edukacji bardzo wysoko szacuja zaréwno na-
uczyciele prowadzacy zajecia dotyczace kreatywnosci (Bull i in., 1995), jak i uczniowie
uznajacy poczucie humoru za jedng z kluczowych charakterystyk twoérczego nauczy-
ciela (McGreevy, 1990). Podkreslana jest tez jego wazna rola w tworzeniu klasowego
klimatu szczegélnie sprzyjajacemu rozwojowi myslenia dywergencyjnego.

Zgodnie z modelem Beghetta (2019b) uczniowie powinni postrzega¢ srodowisko
szkolne jako wspierajace kreatywne podejmowanie ryzyka, a afiliacyjny humor (nie
agresywny) moze wplynaé na ekspresje ich twoérczego potencjalu. Twoércza ekspresja
polega na reagowaniu na niepewnos$¢ i niewiadoma, co wigze si¢ z podejmowaniem
ryzyka. Afiliacyjny styl humoru nauczyciela w procesie nauczania moze utatwia¢ kon-
frontowanie sie uczniéw ze stanem niepewnosci i z niewiadoma, ktora jest katalizato-
rem twodrczosci. Jak pokazal eksperyment Dominiki Sobczyk (2010), grupowy trening
twodrczosci wykorzystujacy humor istotnie wplynal na poprawe wynikéw oséb bada-
nych w testach tworczosci, przede wszystkim w zakresie oryginalnosci myslenia, wzro-
sty takze wskazniki ptynnosci i gietkoéci myslenia oraz nonkonformizmu.

Badania Ching-Hui Chen i wspotpracownikéw (2019) réwniez dostarczyty empi-
rycznych dowodoéw, ze humor ma wplyw na potencjal twdrczy. Zastosowany trening
uwzglednial zaré6wno poznawcze, emocjonalne, motywacyjne, jak i behawioralne
aspekty badanego zjawiska oparte na konfluencyjnym modelu humoru (the confluence
model of humor process).

b) Zasady dotyczace sfery motywacyijnej:

« Popieraj i doceniaj inicjatywe uczniéw w procesie uczenia sie (Piirto, 2001, za:
Szmidt, 2001a; Torrance, 1962);

o Rozwijaj autonomiczng motywacje wewnetrzng (Szmidt, 1997);

o Uczyn autonomiczna motywacje wewnetrzna (intrinsic motivation) tematem
dyskusji z uczniami (Hennessey i Amabile, 1987);

o Unikaj sytuacji rywalizacyjnych (Hennessey i Amabile, 1987);

 Ograniczaj nagrody rzeczowe, zachecajac raczej do czerpania satysfakeji z do-
brze wykonanego zadania (Hennessey i Amabile, 1987);

o Znajdz to, co kochasz lub lubisz, i réb to! (Sternberg, 2000).

Motywacja do podejmowania aktywnos$ci tworczej stanowi jeden z istotnych ele-
mentéw warunkujacych zaistnienie jakiegokolwiek aktu tworzenia. Z biologicznego
punktu widzenia tworcze my$lenie moze by¢ trudnym i wymagajacym wysitku wyzwa-
niem psychicznym. Pokazujg to chociazby badania aktywnosci serca oséb tworczych
podczas generowania pomysiow (Silvia i in., 2014a). Przy tym motywacja wydaje sie
najmniej podatna na trening czy najtrudniejsza do ,wytrenowania”. Nalezy podkresli¢,
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ze uzywajac terminu ,trenowanie” w odniesieniu do motywacji, mam na mys$li ,,dys-
pozycje motywacyjng” (zob. Kocowski, 1982, za: Necka i in., 2005), czyli tendencje do
uruchamiania okreslonych proceséw motywacyjnych w sytuacji inicjowania czy trwa-
nia aktywnosci twodrczej. Na obecnym etapie wiedzy uprawnione jest stwierdzenie, ze
za motywacje¢ do tworzenia nie odpowiada jeden motyw (creative motive), jak niegdy$
twierdzit Golann (1962), lecz aktywno$¢ tworcza jest uwarunkowana wieloma wspot-
wystepujacymi motywami, przyjmujacymi rozne nasilenie na poszczegélnych etapach
procesu tworzenia.

Chociaz obecnie polimotywacyjno$¢ dziatan twoérczych (Amabile, 1993; Amabile
i Pratt, 2016; Benedek i in., 2020; Kocowski, 1991a; Tokarz, 1985) wydaje si¢ niepodwa-
zalna, warto zwroci¢ uwage na fakt, ze wiekszos¢ dyrektyw postulowanych przez bada-
czy tworczosci jasno podkresla gléwnie znaczenie motywacji wewnetrznej (w opozycji
do motywacji zewnetrznej) czy motywacji samoistnej (intrinsic motivation)'®, terminu
propagowanego przede wszystkim przez Terese Amabile (1983), a pochodzacego z prac
Edwarda Deciego (1975). Motywacja wewnetrzna odnosi si¢ do potrzeby wykonywania
danej czynno$ci wynikajacej z wewnetrznych, nie za$ zewnetrznych pobudek. Nato-
miast z motywacja samoistna, inaczej zwana autoteliczng, autonomiczng (Tokarz, 1996)
czy immanentng, mamy do czynienia wtedy, kiedy aktywnos¢ jest podejmowana dla
samej przyjemnosci dziatania (a nie jak w przypadku motywacji celowej, ze wzgledu na
obrany cel aktywnoéci). Przy czym motywacja autoteliczna jest zawsze wewnetrzna, ale
nie kazda motywacja wewnetrzna musi automatycznie by¢ autoteliczna, podobnie jest
w przypadku relacji motywacja celowa vs. motywacja zewnetrzna (Karwowski, 2006).

Czy mozna zatem powiedzie¢, ktdry rodzaj motywacji do dzialan twoérczych jest
najbardziej efektywny, pozadany i wart stymulowania w trakcie treningéw twdrczosci?
Z pewnoscig rola motywacji samoistnej dla tworczosci jest nie do przecenienia, jak po-
stuluje wielu badaczy i praktykéw (Amabile, 1983, 1996; Hennessey, 2000; Hennessey
i Amabile, 1987; Lukasik, 1999; Piirto, 2001, za: Szmidt, 2001a; Szmidt, 1997; Tokarz,
1985, 2005a, 2005b; Torrance, 1962). Metaanaliza przeprowadzona na podstawie 26 nie-
zaleznych badan (N = 6435) réwniez potwierdzila pozytywny zwigzek pomiedzy mo-
tywacja wewnetrzng a tworczoscia taczaca sie z powstaniem wytworu (de Jesus i in.,
2013). Pozytywnej relacji miedzy badanymi zjawiskami dowiedli tez inni badacze, ktd-
rzy wlaczyli do metaanalizy 191 studidéw (N = 51,659) (Liu i in., 2016). Trzy mechanizmy
motywacyjne: motywacja wewnetrzna, poczucie wlasnej tworczej skutecznosci i moty-
wacja prospoleczna mialy moc wyjasniajacg w przewidywaniu kreatywnosci. Ponadto

18 Jak podkreslaja Tokarz (2005b), Karwowski (2006) czy Stasiakiewicz (1999), terminologia doty-
czaca motywacji do aktywnosci twoérczej ulega nadmiernym symplifikacjom. Motywacja wewnetrzna
bywa czesto mylnie utozsamiana z motywacja autoteliczna, a motywacja zewnetrzna z celowg (por. Luka-
szewski i Dolinski, 2000). Zdaniem Karwowskiego (2006) jest to zabieg nieuprawniony, inne kryteria sto-
ja bowiem za wyrdznieniem obu typow motywacji. W przypadku motywacji wewnetrznej vs. zewnetrznej
kryterium jest umiejscowienie motywu — ,wewnatrz” lub ,,na zewnatrz” jednostki podejmujacej aktyw-
noé¢. Natomiast kryterium podzialu na motywacje celowa i autoteliczng jest powdd zaangazowania czy
tez obecno$¢ badz nieobecnos¢ konkretnego celu owej aktywnosci.
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mechanizmy te dziataly inaczej jako mediatory miedzy czynnikami kontekstualnymi
i osobowymi a potencjatem tworczym.

Warto jednak podkresli¢, ze motywacja wewnetrzna w rzeczywistosci nie jest je-
dynym i wystarczajacym skladnikiem tworczosci. Osiagniecie celéw twdrczych wyma-
ga uSwiadomienia ich sobie, uscislenia i zaplanowania tego, jak zamierzamy je urze-
czywistni¢, w czym pomocna jest motywacja celowa. Jak wynika z badan (Karwowski
i Gralewski, 2011), wysoki stopiet motywacji samoistnej na poczatkowym etapie pro-
cesu tworczego wzmocniony kolejno motywacja celows sprzyja efektywnos$ci dziatan
tworczych. Wniosek ten moze stanowic¢ kolejna wazng przestanke dla pedagogdéw, pod-
kres$lajaca znaczenie celowosci w treningach kreatywnosci, a idac dalej — potrzebe 13-
czenia jej ze stymulowaniem odpornosci i wytrwatosci w dazeniu do celu, tak istotnych
w tworczosci dojrzalej czy wybitne;.

Runco i Chand (1995) zwracajg uwage na fakt, ze istotng role w procesie tworczym
pelni nie tylko motywacja wewnetrzna, lecz takze zewnetrzna, jej znaczenie zalezy jed-
nak od fazy rozwigzywania probleméw. By¢ moze sila napedows aktywnosci twoérczej
znaczacy dla dydaktyki twérczosci jest motywacja hubrystyczna, rozumiana jako prze-
kraczanie wlasnych osiggnie¢ na wybranym polu, powigzana z aspiracjami, ambitnymi
nowatorskimi dzialaniami (Kozielecki, 1987).

Nie bez znaczenia pozostaje wiele innych motywdw bioracych udzial w sterowaniu
procesem tworczym. Badania dowiodly, ze znaczenie motywdw rdzni sie w zalezno-
$ci od dziedziny aktywnosci tworczej (Benedek i in., 2020). Necka (1987) wspomina
m.in. 0 motywie komunikowania sie z innymi ludzmi za poérednictwem dzieta czy
tez potrzebie ,,pozostawienia po sobie §ladu”, czyli utrwalenia si¢ w historii lub pamie-
ci potomnych. Poprzez tworzenie ludzie moga dazy¢ do wartosci, takich jak piekno,
prawda, dobro lub wartosci pragmatyczne, czy tez ,,tworzy¢ dla tworzenia”, co wynikaé
moze z postanowienia bycia tworcg. Czesto tworczosé moze byé motywowana potrzeba
ekspresji wlasnych standw psychicznych. Niekiedy pojawia si¢ motyw godzenia sprzecz-
nych dazen i wymagan (np. dazenie jednoczesnie do autonomii i do uznania spoteczne-
go albo dazenie do tego, co interesujgce, a zarazem pozyteczne).

Ariane C. St-Louis i Robert J. Vallerand (2015) dowiedli, Ze harmonijna pasja i po-
zytywne emocje sg istotng czescig procesu twérczego. Podobnie Ding-Bang Luh i Chia-
-Chen Lu (2012) czy Beata Kunat (2018) zwracaja uwage na role pasji w osiggnieciu
tworczego sukcesu. Zaproponowana przez Angele Duckworth wraz z zespolem kon-
cepcja grit rozumianego jako wytrwalos¢ i zamilowanie do diugoterminowych celow
(Duckworth i in., 2007; Duckworth, 2016) nie znalazta jednak empirycznego potwier-
dzenia w odniesieniu do tworczosci (Grohman i in., 2017).

Jak wykazali Marieke Roskes, Carsten K. W. De Dreu i Bernard A. Nijstad (2012),
nie tylko motywacja dazeniowa moze by¢ czynnikiem stymulujagcym tworczg aktywnosé,
lecz takze motywacja unikowa. Tej ostatniej nie taczono dotad z tworzeniem ze wzgledu
na towarzyszacy jej malo elastyczny styl przetwarzania. Autorzy twierdzg, ze osoby mo-
tywowane unikaniem, ktdre swoj nieefektywny styl przetwarzania moga rekompensowac
starannoscig i kontrola, wykazuja sie wytrwalo$cig poznawczg. Natomiast motywacja da-
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zeniowa wigze sie z elastycznoscig myslenia. Osoby kierujace si¢ motywacjg unikowsg mo-
ga by¢ kreatywne, pod warunkiem, ze kreatywnos$¢ jest funkcjonalna i stuzy osiagnieciu
celu, co motywuje je do podejmowania dodatkowego wysitku.

Wiekszo$¢ z wymienionych motywéw moze znalezé swoje bezposrednie przelozenie
na zasady metodyczne dotyczace chociazby stwarzania odpowiednich warunkéw do wy-
razania ekspresji tworczej, uswiadamiania waznosci autokreacji czy ksztaltowania warto-
$ci waznych dla tworczosci. Roznorodnosé motywow taczy sie z potrzeba zaproponowa-
nia rozmaitych form aktywnosci adekwatnych do danej motywacji, inicjowania réznych
typow interakcji nauczyciel - uczen, sposobow uczenia sie czy rodzajéw aktywnosci twor-
czej (Uszynska-Jarmoc, 2007). Podsumowujac wielorako$¢ podejs¢ do motywacji sprzyja-
jacej tworczosci, mozna uznaé, ze najbardziej trafng i przydatng dla metodyki treningdw
kreatywnosci préba ich pogodzenia jest hipoteza synergii motywacyjnej (Amabile, 1993,
1996; Amabile i Pratt, 2016), zgodnie z ktorg wyzwalanie aktywnosci tworczej odbywa sie
poprzez wspotistnienie roznych rodzajéow motywacji, ktére moga uruchamia¢ si¢ nawza-
jem i zwigkszac jej efektywno$¢. A co istotne z perspektywy dydaktyki treningu kreatyw-
nosci, $wiadomos¢ ich istnienia i roli, jaka moga pelni¢ na réznych etapach aktywnosci
tworczej, w polaczeniu z indywidualnoscig jednostki, moze stanowi¢ dodatkowy czynnik
wplywajacy na skuteczno$¢ oddziatywan treningowych.

Podkreslanie doniostej roli motywacji samoistnej czesto laczy sie z postulatami
przeciwnikow stosowania wzmocnien zewnetrznych, takich jak nagrody, czy rywali-
zacji jako stymulatoréw tworczosci. Rozstrzygniecie tej kwestii wcigz jest przedmiotem
dyskusji i badan (zob. Malik i Butt, 2017). W mysl hipotezy nadmiernego uzasadnienia
(overjustification) (Lepper i in., 1973), zaadaptowanej dla wyjasnienia zjawiska tworczo-
$ci przez Amabile (1983, 1996), jedli jednostce dostarczone jest przesadne zewnetrzne
uzasadnienie podjecia aktywnosci (np. nagrody, zagrozenie oceng), wéwczas spada jej
motywacja autoteliczna oraz obniza si¢ poziom wykonywania nawet bardzo interesujg-
cych zadan. Taki rodzaj dodatkowego wzmocnienia, swojego rodzaju ,,naciski”, powo-
duje zmiang pierwotnej, wewnetrznej lokalizacji poczucia przyczynowosci w zewnetrz-
ng, skutkujacyg spadkiem motywacji samoistnej (Deci, 1975). Zdaniem Amabile (1983,
1996) trudno jest podejmowaé aktywno$¢ twoércza dla niej samej, jesli nadrzednym
celem jest otrzymanie nagrody czy zwycigstwo w rywalizacji. Mozna przypuszczaé, ze
nagrody mogg wplywaé negatywnie przede wszystkim na twdrczos¢ przez male ,t7,
przez co utrudniajg osiggniecie wyzszych poziomoéw.

Zupelnie innego zdania co do roli nagréd w tworczosci jest behawiorysta Robert
Eisenberger, ktory ze swoimi wspétpracownikami (np. Eisenberger i Shanock, 2003) wy-
raza przekonanie, Ze jednostka powtarza te zachowania, ktére pozwalajg na uzyskiwa-
nie nagréd i unikanie kar. Mechanizmy warunkowania instrumentalnego i klasycznego
pozwalajg zatem zrozumie¢ wplyw nagréd na motywacje do tworzenia, a zastosowanie
procedur wywodzacych si¢ z teorii zachowania umozliwia osiggniecie oczekiwanych
efektow (Eisenberger i Cameron, 1996). Badacz w odmienny sposoéb interpretuje wyniki
badan swojej oponentki, Amabile, i w przeprowadzonych przez siebie eksperymentach
probuje udowodni¢ przeciwstawng teze (m.in. Eisenberger i Armeli, 1997; Eisenberger
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i Rhoades, 2001). Jego zdaniem nagroda moze sprzyja¢ tworczosci pod warunkiem, ze
badani beda mieli $wiadomo$¢ nagradzania za twdrczos¢ (a nie dla przyktadu ,najlep-
sza praca’, ktdra w percepcji uczniéw w szkole nie jest tozsama z ,,pracg tworczg”) i ze
badani wczesniej byli juz za nig nagradzani.

Wbrew powszechnej opinii, ilustrowanej takze w cytowanych zasadach meto-
dycznych dotyczacych treningdw kreatywnosci, przypuszczenia Einsenbergera nie
s3 bezpodstawne. Cze$ciowo zostaly potwierdzone w metaanalizie, ktorej dokonali
Kris Byron i Shalini Khazanchi (2012) na podstawie 60 badan, w ktorych sprawdzano
wplyw nagrdéd na tworcze efekty wérdd dzieci i dorostych. Badacze wyszli z zaloze-
nia, ze sprzeczne argumenty zwolennikdéw obu stanowisk wobec stosowania nagréd
moga by¢ spowodowane réznicami w zakresie warunkdw i okolicznosci, w ktérych
nagrody sa oferowane. W badaniu brano pod uwage pig¢ potencjalnych moderato-
row zwigzku miedzy nagrodami a tworczoscig: 1) prawdopodobienstwo wystapienia
nagrody, 2) zakres, w jakim uczestnicy otrzymuja informacje o ich przesztych lub
obecnych dokonaniach tworczych, 3) stopien, w jakim nagroda i warunki dajg wybor
lub narzucajg kontrole, 4) stopien, w jakim warunki sprzyjaja zwigkszonemu zaan-
gazowaniu w zadanie, 5) stopien ztozono$ci zadania. Wyniki metaanalizy pokazuja,
ze nagrody zorientowane na tworczos$¢ procentujag w postaci zwigkszonego poziomu
dokonan twdrczych, a poziom twoérczoéci wzrasta pod wplywem pozytywnych, skon-
centrowanych na zadaniu informacji zwrotnych oraz gdy badani majg wigksze moz-
liwosci podejmowania wybordw i podlegaja mniejszej kontroli. Dla poréwnania, na-
grody zorientowane na samo dziatanie lub wykonanie (zadania) cze$ciej majg raczej
negatywny wplyw na tworcze dokonania.

Jakie wskazowki dla metodyki treningéw twdrczosci wynikajg z tych przestanek?
Wydaje sie, ze nie do konica mozna zgodzi¢ si¢ z zasadami tak jednoznacznie wskazu-
jacymi na deprymujacy wplyw nagréd na motywacje samoistna i w rezultacie na po-
ziom tworczosci. Jak pokazujg wyniki przytaczanych metaanaliz, umiejetne nagradza-
nie przy jednoczesnym wyraznym potaczeniu nagrody z tworczosciag w $wiadomosci
uczestnikéw moze przetozy¢ si¢ na wigksza kreatywnos$¢ dzialan uczniéow. Stosowania
nagrdd czy rywalizacji jako celowego $rodka do zwigkszania twoérczej produktywno-
$ci ucznidéw z pewnoscig nie mozna naduzywac. Niemniej jednak nie mozna zapomi-
na¢ o tym, ze nagrody sg immanentnym elementem procesu uczenia si¢ (Karwowski,
2006), rywalizacja bywa waznym zrodtem energii w sytuacjach impasu w grupie (Nec-
ka, 1995), a wspétzawodnictwo miedzygrupowe wzmacnia tworcze rezultaty (Amabile,
1988). Stad posiadanie wiedzy o tym, jak i w jakich sytuacjach stosowanie wzmocnien
jest korzystne, moze przystuzy¢ sie efektywnosci treningdw kreatywnosci.

) Zasady dotyczace rozwoju sfer poznawczej i behawioralne;j:
o Zwigkszaj wrazliwo$¢ uczacych si¢ na réznorodne bodzce srodowiska (Tor-
rance, 1962);
o Zachecaj do zadawania pytan (Torrance, 1962);
o ,Zabijaj uczniom ¢wieka” (Torrance, 1962);
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o Zachecaj do zdobywania wiedzy z wielu dziedzin (Torrance, 1962);

» Pamietaj o zasadzie réznorodnosci — generowanie pomystéw o duzym stopniu
zroznicowania; ,ilo$¢ rodzi jako$¢” (Necka, 1995; Osborn, 1953);

+ Badz tolerancyjny wobec niejednoznacznoéci (Sternberg, 2000);

» Pamietaj o zasadzie prognostycznosci — potrzebie zagladania w przysztos¢
(Dobrotowicz, 1995);

+ Redefiniuj problemy (Sternberg, 2000);

o Analizuj wlasne pomysly (Sternberg, 2000);

+ Pamietaj, ze wiedza moze pomagac, ale i przeszkadzaé¢ w twdrczosci (Stern-
berg, 2000);

+ Pamietaj o zasadzie kompetentnej niekompetencji (Necka, 1995);

» Nauczaj sposobow systematycznej oceny kazdego pomystu (Torrance, 1962;
Szmidt, 2016b);

o Wprowadzaj zasade odroczonego warto$ciowania (Necka, 1995; Osborn,
1953);

+ Pokazuj konstruktywny krytycyzm (Cropley, 1992);

o Utrwalaj zwyczaj pelnej realizacji pomystoéw (Torrance, 1962);

o+ Sprzedawaj swoje pomysty (Sternberg, 2000);

» Dywergencyjnie podejdz do probleméw (Dobrotowicz, 1995);

o Zachecaj dzieci do testowania nowych pomystéw, eksperymentowania, mani-
pulowania rzeczami i ideami (Cropley, 1992);

o Wprowadzaj zasade przeciwdzialania przeszkodom (Sternberg, 2000; Szmidt,
1997).

Najliczniejszy zbidr zasad metodycznych proponowanych przez wielu autoréw
skupia si¢ na poznawczych aspektach dzialan uczestnikéw zajeé. Wiele postulatow
metodycznych odwoluje si¢ do potrzeby stymulowania ciekawosci poznawczej, stanu
usytuowanego na pograniczu wczes$niej opisywanych emocji, motywacji samoistnej
i w efekcie prowadzacego do poznania, mogacego by¢ zalgzkiem aktywnosci tworcze;.
Istnienie pozytywnego zwigzku miedzy ciekawoscig a kreatywnoscia potwierdzajg wy-
niki przeprowadzonej na podstawie dziesi¢ciu studiéw metaanalizy (N = 2692) (Schutte
i Mallouf, 2020). Zwigzek samoopisowych miar ciekawosci z samooceng tworczo$ci
wyniost r = 0,52, podczas gdy zwigzek samoopisowych miar ciekawosci z pomiarem
kreatywnosci to r = 0,16.

Zdaniem Tokarz (2005a) stymulatory sytuacyjne ciekawosci poznawczej mozna
przyporzadkowa¢ do trzech grup: nowosci, zmiany i konfliktogennosci. Nowos¢ wy-
woluje zwykle silng reakcje emocjonalng zaciekawienia, aktywacje procesow intelek-
tualnych prowadzacych do identyfikacji obiektu, poznania go i zaklasyfikowania czy -
moéwigc jezykiem Brunera (1978) - znalezienia odpowiedniej dla obiektu kategorii
poznawczej. Zmiana wedtug Tokarz (2005a) jest cechg sposobu eksponowania bodzca,
jego umiejscowienia w czasie, nastepstwa oraz wprowadzania elementu ,,dramatyczne-
go”. Natomiast konfliktogennos¢, czyli wlasciwosci generowania konfliktéw poznaw-
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czych, obejmuje takie formy, jak: rozbieznoé¢, nieokreslonos¢, luka, dysonans czy brak
zwiazku, a jej specyfika polega na stawianiu probleméw natury poznawczej.

Stymulowanie ciekawosci poznawczej poprzez wprowadzanie nowos$ci, zmian czy
zadan wywolujacych konflikty poznawcze!® w trakcie treningéw kreatywnosci nie jest
oczywiscie gwarantem zaistnienia aktywnosci tworczej, ale moze stanowi¢ naturalng
heurystyke procesu tworczego (Tichomirow, 1976; Tokarz, 2005a), a przy silnym zaan-
gazowaniu intelektualnym moze wywolywa¢ co najmniej eksploracje. Wptyw na to ma
oczywiscie rowniez intensywnos$¢ poznawcza bodzcow i ich znaczenie dla podmiotu.
Typ ciekawosci poznawczej zwigzany z odkrywaniem nieznanych tematéw i nowosci
(diversive curiosity) ma pozytywny wplyw na tworcze dziatania, a mediatorem tej relacji
jest poszukiwanie informacji na wczesnym etapie twdrczego rozwigzywania problemow
(Hardy i in., 2017). Poszukiwanie nowosci (novelty seeking) wiaze si¢ z otwartoscia na
doswiadczenie i ekstrawersja, moze prowadzi¢ do wzrostu myslenia dywergencyjnego
(Goclowska i in., 2019). Dla rzetelnosci wywodu nalezy w tym miejscu wyjasnié, ze
~ciekawo$¢” moze by¢ traktowana jako cecha osobowos$ci — sktadowa otwartosci (zob.
Silvia i Christensen, 2020). Zdaniem Todda Kashdana i Paula Silvii (2009, za: Karwow-
ski, 2012) mozna jg opisywac w kategoriach checi poznawania, dazenia i intensywnego
pragnienia odkrycia nowych i nieoczywistych zjawisk, swoistej swiadomodci i otwar-
toéci na to, co moze wydarzy¢ si¢ w danym momencie. Laczy zatem w sobie elementy
zaréwno eksploracyjnego dazenia, jak i $wiadomej psychicznej ,immers;ji”.

W dyrektywach metodycznych podkresélana jest potrzeba rozbudzania u uczestni-
kéw wrazliwoéci na rozne bodzce w otoczeniu, w konsekwencji pozwalajgcej gromadzi¢
tresci bedace budulcem tworczosci, a przy tym ksztaltowac tolerancje wieloznaczno-
$ci (Zenasni i in., 2008; Sternberg, 1988) i uczy¢ dostrzegania roznorodnos$ci. Wazne,
aby rozwija¢ umiejetno$¢ organizowania spostrzezen w nowy, nietypowy sposob oraz
umiejetno$¢ ukierunkowanego, planowanego i kontrolowanego obserwowania rzeczy
i zjawisk z roznych perspektyw oraz w réznych aspektach (Uszynska-Jarmoc, 2005).
Pielegnujac wrazliwo$¢ na problemy (zob. Guilford, 1978), warto jednoczesnie stosowacé
operacje, ktére pozwalajg na uwalnianie sie od sztywnych nawykéw i nastawien (zob.
Finke i in., 1992; Kossowska, 2005).

Jak pisze Necka (1985b), na otwarto$¢ (w sferze poznania) rozumiang jako stan goto-
wosci do odbioru réznych informacji, niezaleznie od ich pochodzenia, modalno$ci zmy-
stowej i przypisywanej uzytecznosci, maja wplyw naturalne mechanizmy selekeji ukladu
nerwowego, ktdre niekiedy moga redukowa¢ potencjat tworczy, prowadzac do utraty po-
tencjalnie istotnych informacji. Zwykle sprawdzaja si¢ one w sytuacjach standardowych
i adaptacyjnych, rzadziej w nieprzewidywalnych i zlozonych, wymagajacych twodrczego
mys$lenia. Podczas treningéw kreatywnosci w rézny sposéb mozna przeciwdziala¢ tym
mechanizmom. Jednym ze sposobdw jest obnizanie progéw absolutnych recepcji bodzca,

! Pedagog czy trener, chcgc stymulowac ciekawo$¢, powinien unikaé przekazywania informacji ce-
chujacych si¢ niezgodnoscig w zakresie wartosci czy stanéw emocjonalnych (Scherer, 1998, za: Tokarz,
2005a) ze wzgledu na potencjalne konsekwencje psychologiczne wsrdd uczestnikow.
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poprzez informacje spostrzegane peryferyjnie (poza $wiadomoscig, czyli w tle systemu
przetwarzania informacji), ktére moga by¢ w razie potrzeby wiaczone do procesu twor-
czego (Necka, 1985b). Potwierdzeniem takiego mechanizmu mogg by¢ badania Geral-
da A. Mendelsohna (1976) nad wykorzystywaniem incydentalnych wskazowek w trakcie
aktu tworzenia, szczegélnie przy dokonywaniu odleglych skojarzen, czy Josepha Kasofa
(1997), pokazujace zwiazki uwagi ,rozproszonej” ze wskaznikami twoérczosci (por. Fried-
man i in., 2003; Kolanczyk, 1999; Palmiero, 2020). Wyjas$niano w ten sposéb m.in. po-
zytywny zwiagzek umiarkowanego hatasu i kreatywnoséci (Mehta i in., 2012), czego jed-
nak nie potwierdzitly nowsze badania (Massonnié i in., 2019). Nadmierna ilo$¢ bodzcow
dzwiekowych miala raczej negatywny wplyw na efekty rozwigzywania zadan twoérczych,
szczegolnie u mlodszych dzieci z niska selektywnoscia uwagi.

Inng proponowang wskazowka metodyczng jest przetamywanie dominacji kanatu
werbalnego przekazu informacji na rzecz wyrazania rzeczywisto$ci poprzez obraz,
dzwigk, dotyk czy zapach, a znamiennym przykladem efektywnosci takich zabiegow
sa badania z wykorzystaniem metafor wizualnych Limont (1994), Malgorzaty Mu-
szynskiej (1999), Moniki Just (2014) czy kinestetycznej interpretacji liryki Katarzy-
ny Krason (2005). Ponadto Necka postuluje zmniejszenie podatnosci na ocenianie
w zaleznosci od zrdédta pochodzenia informacji, a takze nietypowego, alternatywne-
go i selektywnego kodowania informacji. Proces kodowania, stanowiacy poczatkowy
etap zapamietywania, pozwala na wlaczenie informacji w istniejace struktury wiedzy.
Kodujac nietypowo, przypisujemy obiektowi niezwykla, rzadko wystepujaca ,etykie-
te”, stosujgc kodowanie alternatywne - przypisujemy kilka takich ,etykiet”, a kodujac
selektywnie, definiujemy obiekt tylko ze wzgledu na jedng wybrang ceche (Necka,
2012). Nietypowe, alternatywne i selektywne kodowanie informacji ma swoje zastoso-
wanie w mnemotechnikach, co by¢ moze stanowi argument na rzecz wprowadzania
ich elementéw do treningéw kreatywnosci.

Jednym z cze¢sto akcentowanych przez badaczy warunkéw twoérczosci jest zdolnoéé
do dziwienia sie (Bonar i Butla, 2019; Starko, 2005; Szmidt i Pléciennik, 2020). Laczy sie
ona ze zdolno$cig $wiezego spojrzenia na otaczajacy $wiat czy problem z nowej perspek-
tywy, dostrzegania probleméw (wykrywania luk, niedostatkéw, wad), formulowania
pytan (gromadzacych informacje: faktograficzne i proceduralne; organizujacych infor-
macje: obiektywne, przypuszczajace; oraz rozwijajacych i tworzacych informacje: hi-
potetyczne, spekulatywne), a takze reformutowania pytan (redefiniowania problemow)
(Szmidt, 2008). Szmidt i Elzbieta Pldciennik (2020) szczegélnie akcentujg role stymu-
lowania pytan uczniéw, proponujac trening myslenia pytajnego. Warto tu doda¢, ze
zwigzek poszukiwania probleméw (problem finding) z tworczo$cia potwierdzajg wyniki
metaanalizy (Abdulla i in., 2020), chociaz istnieje duza réznorodno$¢ w nazewnictwie
co do pierwszego terminu (Abdulla i Cramond, 2019). ,,Zabija¢ uczniom ¢wieka” (Tor-
rance, 1962) mozna chociazby przez wprowadzanie kontrowersyjnych, nieoczywistych
pytan czy poprzez stawianie przed nimi probleméw otwartych. Wazne, aby w trakcie
zaje¢ zapewnial roznego rodzaju bodzce stymulujace, a przy tym by ,réznorodnos¢”
moderowac¢ tez podczas generowania pomyslow przez uczestnikow.
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Zgodnie z najstynniejsza zasada burzy moézgéw Osborna (1953): ,ilos¢ rodzi ja-
ko$¢” nalezy dba¢ o wytwarzanie duzej liczby rozmaitych pomystéw, bez wzgledu na
to, czy wszystkie okazg si¢ przydatne do ostatecznego rozwigzania problemu. Tworze-
nie dobrych jako$ciowo idei wymaga czasu, a szansa na ich niepowtarzalno$¢ wzrasta
wraz z jego uplywem i ze zwigkszaniem sie ilosci idei, o czym wiemy juz z jednych
z pionierskich badan nad tworczoscig autorstwa Wallacha i Kogana (1965) czy now-
szych studiéw (Beaty i Silvia, 2012). W tym kontekscie warto zacheca¢ uczestnikow za-
je¢ do zdobywania wiedzy z wielu dziedzin, a w trakcie faz rozwigzywania problemdéw
do globalnego spostrzegania i przetwarzania informacji zakodowanych w pamieci,
ktore sprzyjaja twdrczosci.

Ponadto nalezy pamietaé, ze wiedza moze pomaga(, ale i przeszkadzaé w twor-
czo$ci (Sternberg, 2000). Méwiac o zjawisku tworczej indolencji ekspertow, autorzy
uwypuklajg fakt, ze zbyt duza wiedza w danej dziedzinie moze usztywnia¢ mys$lenie,
powodowac¢ inercje mentalng, zwigzang z rozwigzywaniem wielu probleméw w podob-
ny sposdb (Necka, 1995; zob. Pollok i in., 2021). Jednocze$nie wiedza stanowi podsta-
wowy zasdb tworczy czlowieka, jak podkreslajg w inwestycyjnej koncepcji twoérczosci
Sternberg i Lubart (1999). W mys$l zasady kompetentnej niekompetencji - kazdy moze
rozwigza¢ nawet takie problemy, na ktérych sie nie zna, pod warunkiem Ze na poszcze-
golnych etapach pracy bedzie mial zapewniong kontrole eksperta (Necka, 1995).

Whbrew naturalnej ludzkiej skfonnosci do reagowania natychmiastowg oceng na poja-
wiajace sie pomysty, w trakcie treningéw kreatywnosci oddzielanie fazy generatywnej od
krytycznej (Osborn, 1953), czy jak postuluje Necka (1995), oddzielanie operacji wytwa-
rzania i oceny, moze przyczynia¢ si¢ do wzrostu efektywnosci procesu twodrczego. Istot-
nym czynnikiem jest zbyt silne nastawienie na procesy generatywne, ktére moze prowa-
dzi¢ do ostabienia krytycyzmu i utrudnienia trafnego wyboru najlepszego rozwigzania
oraz uswiadomienia sobie realnej wartosci wygenerowanych pomystéw. Zbyt silna kryty-
ka i kontrola zaréwno cudzych, jak i wlasnych pomystéw w trakcie sesji rozwigzywania
problemdw, stosowanie zwrotéw ttamszacych idee, tamigcych zasade odroczonego war-
tosciowania, tzw. idea killers (zobacz bogata liste zwrotéw, Necka i in., 2005), moze mie¢
negatywny wplyw na proces tworczy. Cenne jest stosowanie odpowiednich informacji
zwrotnych i konstruktywnej krytyki, ktora charakteryzuje si¢ tym, ze osoba krytykujaca
jednocze$nie przedstawia lub sugeruje sposoby rozwigzania problemu, dostrzega pozy-
tywne strony, nie koncentrujac si¢ wylacznie na wskazywaniu mankamentéw.

Stad, jak twierdzili Torrance (1962) czy Elizabeth Fairweather i Bonnie Cramond
(2010), nalezy uczy¢ dzieci systematycznej analizy i konstruktywnej oceny pomystow.
W kontekscie zalozenia, ze aby nazwaé pomyst twérczym, musi on spelnia¢ kryterium
nowosci i wartosci (uzytecznosci), posiadanie umiejetnosci dokonywania ewaluacji wy-
daje si¢ bardzo pozadane (Combs i in., 2009). Sternberg (2000) i Necka (1995) w swo-
ich modelach teoretycznych uznaja myslenie krytyczne za istotny element dla procesu
tworczego (por. Wechsler i in., 2018), bez niego nie doszloby do ewaluacji i oceny roz-
bieznosci miedzy skladnikami interakeji twdrczej — celem aktywnosci a strukturami
probnymi — a w konsekwencji do powstania liczacych sie dziet (zob. podrozdz. 1.4).
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Reasumujgc, mozna przyjaé, ze wazne jest wyrabianie w uczestnikach zaje¢ zwy-
czaju realizacji wszystkich etapdw procesu tworczego, nie tylko analizy problemu i ge-
nerowania pomyslow, lecz takze oceny, weryfikacji i - jesli to mozliwe - urzeczywist-
nienia i wdrozenia ich w zycie (zob. Combs i in., 2009; Fairweather i Cramond, 2010).
Istotne jest zatem zaréwno zwracanie uwagi na kompetencje kreatywne, jak i ewalu-
atywne faczone z mysleniem krytycznym (Grohman i in., 2006; Wechsler i in., 2018).
Przy czym, jak podkresla Sternberg (2000), odwotujac si¢ do gtéwnych postulatéw in-
westycyjnej koncepcji tworczosci (zob. podrozdz. 1.4), uczniowie muszg mie¢ $wiado-
mos¢ tego, zZe dobre pomysly nie sprzedajg si¢ same. Powinni nauczy¢ sie bra¢ odpo-
wiedzialnosé¢ za przekonanie innych o wartosci wlasnych pomystéw. Skoro twoérczosé
czesto opiera sie na obalaniu dotychczasowych sposobow dziatania, zmianie obecnej
perspektywy widzenia problemu i wprowadzeniu pomystéw, ktére niejednokrotnie
wzbudzajg poczatkows nieufno$¢, umiejetnos¢ ,,sprzedawania” wlasnych idei (moéwiac
jezykiem Sternberga) powinna by¢ rozwijana (Sternberg i in., 2018; Sternberg i Grigo-
renko, 2001). Jednoczesnie warto ksztattowaé zachowania prowadzace do przezwycie-
zania przeszkdd, umiejetno$¢ argumentowania, krytycznego podejscia, jak réwniez
odpornos¢ na krytyke, polaczong z autorefleksyjnoscig (Fairweather i Cramond, 2010).
Ponadto, w mysl zasady prognostyczno$ci (Dobrotowicz, 1995), jednostka powinna nie
tylko kierowa¢ swoje myslenie na przesztos¢ i terazniejszo$¢, lecz takze wychodzi¢ poza
ramy tego, co pewne i zbadane (Beghetto, 2019¢). Powinna kierowa¢ si¢ antycypacja,
przewidywaé konsekwencje dzialan, zaglada¢ w przysziosé.

d) Zasady dotyczace rozwoju sfery osobowosciowej:

o Osmielaj i zachecaj do niezaleznego myslenia (Cropley, 1992; Hennessey
i Amabile, 1987);

o+ Zachecaj ucznidw, aby byli otwarci i wszechstronni w swych opiniach (Cro-
pley, 1992);

o Ucz tolerancji wobec nowych i réznorodnych idei (Torrance, 1962; Szmidt,
2016b);

» Ucz sie ceni¢ wlasne pomysty (Torrance, 1962);

o Pomoéz dzieciom budowac poczucie wlasnej wartosci, docenia¢ talenty i zdol-
nosci, silne i stabe strony (Hennessey i Amabile, 1987);

« Wierz w siebie, w swoje zdolnosci tworzenia (Sternberg, 2000);

+ Podejmuj rozsadne ryzyko (Sternberg, 2000);

» Badz gotéw do rozwoju (Sternberg, 2000).

Czynniki osobowosciowe sg warunkiem koniecznym, cho¢ niewystarczajacym, osia-
gnie¢ tworczych, jak pokazuja chociazby podtuzne badania Gregory’ego Feista i Franka
Barrona (2003). W strukturze regulacji psychicznej czynniki osobowosciowe s3 jednak
nadrzedne w stosunku do zdolnoéci. Zatem nalezy pamigtaé, ze bez koniecznych cech
osobowosciowych nawet najwyzszy poziom zdolnosci tworczych nie doprowadzi do wy-
sokich osiagnie¢ tworczych. Zgodnie z potwierdzonym empirycznie modelem CBAA
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(creative behavior as agentic action) Karwowskiego i Beghetta (2019) tworcze zachowanie
wynika z intencjonalnych dzialan osoby, na ktére wpltyw ma jej system przekonan (por.
Anderson i Haney, 2021). Wazng role w tym, czy dana jednostka zdecyduje si¢ przeksztat-
ci¢ swoj potencjat tworczy w dziatanie tworcze, ma zardwno poczucie twoérczej samosku-
tecznosci, jak i przekonanie o waznosci tworczosci. Stad wynika znaczaca rola stymulo-
wania odpowiednich cech indywidualnych, postaw i przekonan.

W zasadach metodycznych podkreslana jest potrzeba ksztaltowania niezaleznosci,
przejawiajgca sie¢ w postawie nonkonformistycznej, oznaczajacej statg tendencje jednost-
ki do przeciwstawiania si¢ opiniom, ocenom, pogladom innych ludzi, zdolnos¢ oparcia
sie spofecznym naciskom, a przy tym autonomie, samodzielno$¢ w mysleniu i dziataniu
(Bernacka, 2004, 2017; Strzalecki, 1989). O znaczeniu tych cech stanowi chociazby fakt
uczynienia nonkonformizmu wraz z zachowaniami heurystycznymi trzonem postawy
tworczej w zoperacjonalizowanym modelu Stanistawa Popka (1996, 2000; Bernacka
i in., 2017) czy niezalezno$ci komponentem modelu kreatywnosci (Karwowski, 2010).
Nonkonformizm i indywidualno$¢ sg istotnymi predyktorami aktywnosci w zakresie
tworczosci literackiej u mtodych kobiet (Lukasiewicz i Gawda, 2016).

Jesli ktory$ z wymiaréw osobowosci mialby stanowi¢ ,,0g6lny czynnik osobowosci
tworczej”, wydaje sie, ze bytaby nim otwarto$¢ na doswiadczenie (Silvia i in., 2009) - wy-
miar wchodzacy w skiad Piecioczynnikowego Modelu Osobowoséci Roberta R. McCrae
i Paula T. Costy (2005). Otwarto$¢ na do$wiadczenie najsilniej sposrod innych wy-
miaréw jest powigzana z tworczo$cig (McCrae, 1987, 1994; Feist, 1998; Puryear i in.,
2017), a w niektorych badaniach traktowana jako zastepcza miara kreatywnosci (Baer
i Oldham, 2006; Powers i Kaufman, 2004) czy jej synonim (Martindale, 1989, s. 224)*.
Wazno$¢ tej relacji potwierdzajg wyniki badan zwigzku osiggnie¢ tworczych z otwar-
toscig (Carson i in., 2005; Feist, 1998; Kaufman i in., 2016; Nusbaum i Silvia, 2011;
Puryear i in., 2017; Silvia i in., 2009). Spo$réd wymiaréw osobowosciowych otwartosé
jest najsilniejszym predyktorem myslenia dywergencyjnego (np. McCrae, 1987; Silvia
i in., 2008b, 2009).

Jak stwierdzili Silvia i inni (2009), podobnie jak otwarto$¢, tak i osobowosciowy
czynnik wyzszego rzedu - plastycznosé¢ (jeden z dwoéch metawymiaréw) — pozwala prze-
widzie¢ wyzsze wyniki w takich aspektach twodrczosci, jak dywergencyjne myslenie, co-
dzienne twodrcze zachowania, tworcze osiggniecia i samoocena twoérczoéci. Analityczne
zestawienie (Christensen i in., 2018) rezultatéw czterech réznych miar otwartosci pozwo-
lito na wylonienie dziesieciu jej aspektow, takich jak: poszukiwanie odmiennosci, cieka-
wo$¢ poznawcza, otwarto$¢ na emocje, fantazja, wyobraznia, zainteresowania estetyczne,
inteligencja, réznorodno$¢, zainteresowania poznawcze i niekonwencjonalnosé¢ - cech
czesto pozadanych w postulatach metodycznych dotyczacych treningéw kreatywnosci.

20 Saucier (1992) zaproponowal nazwanie tego czynnika ,wyobraznig”, ktora zdaniem autora zawie-
ra w sobie zaréwno intelektualne, jak i artystyczne elementy. Zwrocil uwage na to, Ze w badaniach leksy-
kalnych okreslenia imaginative, creative, original konsekwentnie pojawialy si¢ jako kluczowe wskazniki
omawianego wymiaru.
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Otwartos¢ tgczy sie w pewnym stopniu ze wspomniang juz tolerancja na wielo-
znaczno$¢?, ktora jest zwigzana z tworczoscig (Wang i in., 2011; Zenasni i in., 2008).
Tolerancja na wieloznaczno$¢ pozwala na radzenie sobie z informacjami wzajemnie
sprzecznymi, niejasnymi, majacymi wiele znaczen, ktore charakteryzuja sytuacje pro-
blemowe wymagajace tworczego myslenia. Jej drugim biegunem, malo sprzyjajacym
tworczosci, jest dogmatyzm polegajacy na silnej niecheci wobec zmian w systemie
posiadanych przekonan (Rokeach, 1960, za: Necka, 1995), a takze konserwatyzm,
opér przed wszelka zmiang, nie tylko w zakresie wyznawanych pogladéw. Badacze
podkreslaja potrzebe nauczania otwartodci i tolerancji wobec nowych i réznorod-
nych idei, tym samym zapobiegania przedwczesnemu przerywaniu procesu tworcze-
go i sktonnosci do radykalnych, sztywnych sadéw. Jak wykazano (Necka i Kubiak,
1989), trening metaforyczny moze przyczynic si¢ do obnizenia poziomu dogmatyzmu
i zwigkszenia twérczego mysélenia.

W klasycznym przegladzie relacji miedzy inteligencjg, tworczo$ciag i osobowoscia
Frank X. Barron i David M. Harrington (1981) stwierdzili, ze kreatywni ludzie maja
wieksza sktonnos¢ do podejmowania ryzyka niz osoby o mniejszym twdrczym poten-
cjale. Podejmowanie ryzyka intelektualnego jest moderatorem w relacji miedzy pewno-
$cig siebie co do wlasnej kreatywnosci a zachowaniami twdrczymi, moze ono stanowi¢
czynnik pozwalajacy przeksztalci¢ pewno$¢ siebie w tworcze aktywnosci (Beghetto
i in., 2021). Jednak nie wszystkie rodzaje podejmowanego ryzyka pozwalaja przewidy-
wac sukcesy tworcze. Kreatywnos¢ wigze sie szczegdlnie z tendencjami do podejmowa-
nia ryzyka w dziedzinie spolecznej (Tyagi i in., 2017).

Nigel Nicholson i in. (2005) wyrdznili osoby poszukujace ryzyka - zadne wrazen
i impulsywne - oraz osoby ponoszace ryzyko, ktdre bez obaw sklonne sg je tolerowac.
Zaakceptowanie tego rodzaju dyskomfortu stoi réwniez u podstaw tolerancji wielo-
znaczno$ci. Jak postuluje Sternberg (2000, 2018), warto uczy¢ dzieci tego, ze wiele za-
dan stawianych przed nimi wymaga podejmowania rozsadnego ryzyka (por. Beghet-
to, 2019¢), aby doczekalo si¢ twdrczych rozwigzan. Pomocna przy tym jest sila ego
(Barron i Harrington, 1981; Strzatecki, 1989), powigzana z fatwoscig przezwyciezania
porazek, stabilno$cia czy zmniejszonym lekiem, a takze perseweracja (Sternberg i Lu-
bart, 1995), umozliwiajaca uparte dazenie do celu poprzez wielokrotne, uporczywe
podejmowanie tego samego zagadnienia, eksplorowanie problemu, ktére réwniez mo-
ze podlega¢ stymulacji.

Ponadto, jak powszechnie wiadomo z badan prowadzonych przez Alberta Ban-
dure (zob. 1997), skuteczno$¢ w podejmowanych dziataniach czesto wynika z prze-
$wiadczenia co do umiejetnoéci poradzenia sobie w danej sytuacji (Bandura, 1997;
Bandura i Wood, 1989; Cervone i Peake, 1986). Rowniez w przypadku twdrczosci

2l Pojecie ,tolerancja na wieloznacznos¢” (tolerance for ambiguity) zostato wprowadzone w latach 40.
XX w. przez Else Frenkel-Brunswik, a przeniesione na grunt psychologii twdrczosci przez Steina (1953,
za: Merrotsy, 2013b). Jak twierdzi Peter Merrotsy (2013b), w literaturze przedmiotu jest czesto blednie
przypisywane Vernonowi czy Csikszentmihalyiemu.
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wysokie poczucie wlasnej tworczej skutecznoséci? wydaje sie istotnym mediatorem
lub moderatorem relacji miedzy potencjalem a osiggnieciami (np. Choi, 2004; Kar-
wowski i Barbot, 2016; Karwowski i Lebuda, 2016; Tierney i Farmer, 2002) czy tez ich
predyktorem (Beghetto, 2006; Jaussi i in., 2007; Karwowski, 2011a, 2012; Karwowski
i Beghetto, 2019; Pretz i McCollum, 2014). Z wlasnymi przekonaniami o tworczoséci
zwigzana jest przede wszystkim otwarto$¢ na doswiadczenia (Karwowski i in., 2013;
Karwowski i Lebuda, 2016; Wisniewska i Lebuda, 2009). Natomiast spoéréd osobo-
wosciowych czynnikéw wyzszego rzedu to plastycznosé jest pozytywnym, silnym
predyktorem, a stabilnos¢ stabszym, negatywnym - jak wynika z metaanalizy 25 ba-
dan (Karwowski i Lebuda, 2016). To, jak oceniamy wlasng skuteczno$¢, ma wplyw
na ksztattowanie sie planéw i dokonywanie wyboréw zyciowych, na rodzaj podejmo-
wanej dziatalnosci i wybor srodowiska, w ktérym zamierzamy dziataé. Ma to zatem
wplyw na kierunek rozwoju osobistego i twdrczo$¢é w szerszej perspektywie czaso-
wej, co z punktu widzenia dziatan edukacyjnych wydaje si¢ szczegdlnie cenne i warte
podkreslenia we wskazdéwkach metodycznych.

Autorzy zdajg si¢ nie zapomina¢ o tym, Ze twdrczos¢ jest zakorzeniona w warto-
$ciach, a potrzeba bycia tworczym stanowi jeden z gtéwnych komponentéw aktywnosci
tworczej, jak niezaleznie od siebie twierdzg Frank X. Barron (1997, za: Dolinger i in.,
2007) oraz Ravenna Helson (1990, za: Dollinger i in., 2007). W badaniach nad warto-
$ciami i tworczosciag wykazywano, Ze sposrod wartosci wlaczonych w model Schwartza
(1994) osoby tworcze szczegdlnie cenig sobie otwarto$¢ na zmiany (openness to change)
(Dollinger i in., 2007; Kasof i in., 2007), a konserwatyzm ma niewielki, ale istotny zwig-
zek z obnizong kreatywnoscia badanych (Dollinger, 2007; Lebedeva i in., 2019). Zatem
jesli jednostka przypisuje tworczosci wysoka wartos¢ i postrzega ja jako wazny czynnik
definiujacy dang osobe, to bedzie ona bardziej sktonna do angazowania sie¢ w tworczg
aktywno$¢ niz ktos$ o niskim poziomie tworczej tozsamosci (creative personal identity)
(zob. Jaussi i in., 2007; Karwowski i in., 2018). Nasze zachowania moga by¢ tez zako-
rzenione w potocznych teoriach ludzi — przyjetych stanach umystu (creative mindsets),
definiowanych jako przekonania o stalej (nastawienie stale, fixed mindset) badz rozwi-
jajacej si¢ (nastawienie wzrostowe, growth mindset)* naturze twoérczosci (por. Karwow-

22 Charakterystyke najistotniejszych terminéw pozwalajacych rozrézni¢ rodzaje przekonan o twor-
czosci (creative self-beliefs) mozna znalez¢ w rozdziale Beghetta i Karwowskiego (2017), rozszerzong
w wielu innych rozdziatach publikacji (Karwowski i Kaufman, 2017). Naleza do nich: 1) poczucie twdrczej
samoskutecznodci (creative self-efficacy), 2) tworczy obraz siebie (creative self-concept), 3) twércze meta-
poznanie (creative metacognition), 4) przekonania o naturze tworczosci (creative mindsets), 5) tozsamos¢
w odniesieniu do tworczosci (creative identity).

# Terminologia nawiazuje do koncepcji stanéw umystu czy inaczej mentalnosdci (mindsets) Dweck
(zob. Dweck, 2017) w odniesieniu do inteligencji. Turska (2012) dokonala analizy edukacyjnych implikacji
koncepcji Dweck dla rodzimego systemu edukacji, a takze opisu wskazéwek metodycznych dla nauczy-
cieli, dotyczacych budowania mentalnoéci rozwijajacej sie (wzrostowe;j). Przegladu skutecznosci stosowa-
nych interwencji psychoedukacyjnych skoncentrowanych na rozwijanie nastawienia wzrostowego doko-
nala w innym miejscu autorka tej publikacji (Wisniewska, 2020).
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ski, 2014; Karwowski i Brzeski, 2017). Zaréwno postrzeganie wlasnej tworczej samosku-
tecznosci, twdrczej osobistej tozsamosci, przekonanie o podatnej na rozwijanie naturze
tworczosci, jak i tworczy obraz siebie stanowig wazne czynniki warunkujgce poziom
tworczych osiggniel.

2.3.2.3. Zasady dotyczace organizacji treningu kreatywnosci

Kolejny zbiér dyrektyw postulowany przez badaczy twoérczoéci odnosi si¢ do organiza-
cji zaje¢ treningowych. Do zasad dydaktycznych w tym zakresie naleza:

o Zapewnij odpowiednie miejsce, czas i materialy potrzebne do realizacji pojawia-

jacych sie pomystéw uczniéw (Cropley, 1992; Piirto, 2001, za: Szmidt, 2001a);
« Stwarzaj sytuacje wymagajace tworczego mys$lenia uczniéw i pobudzenia fantazji
(Hennessey i Amabile, 1987; Torrance, 1962);

o Dostarczaj okazji do swobodnych zabaw z réznymi materialami (Hennessey
i Amabile, 1987);

o Dawaj uczniom mozliwo$¢ wyboru rodzaju i sposobu dzialania (Hennessey
i Amabile, 1987);

o Zawieraj kontrakt z grupa, stosuj i respektuj przyjete normy postgpowania
(Szmidt, 2008, 2016b);

o Grupuj ¢wiczenia wedlug jakiej$ zasady - wprowadzaj bloki ¢wiczen (Necka
i in., 2005);

o Przedstawiaj i wyjasniaj cele poszczegoélnych ¢wiczen (Necka i in., 2005; Szmidt,
2008, 2016b);

o Wskaz uczestnikom mozliwosci zastosowania w codziennym zyciu wyuczonych

na treningu umiejetnosci i wyraznie zache¢ ich do tego (Szmidt, 2008, 2016b);

o Nie ulegaj presji grupy lub jej niektorych cztonkéw na szybkie, na ogoél przed-

wczesne, zamykanie danego ¢wiczenia (Szmidt, 2008, 2016b);

o Pamietaj o zasadzie aktualnos$ci (Necka, 1995).

Proces dzialania twdrczego wymaga czasu na bawienie sie, eksperymentowanie z ide-
ami (Cropley, 2001). Jednakze zagwarantowanie uczestnikom zaje¢ przestrzeni czasowej
na realizacje potrzeby tworzenia i spontaniczno$¢ nie koliduje z potrzebg wprowadzenia
stalej struktury zaje¢, ktéra nadaje ramy organizacyjne spotkaniom. Moze da¢ to poczu-
cie bezpieczenistwa i komfortu cztonkom grupy, a takze ulatwic realizacje postawionych
przez trenera zadan merytorycznych. Taka okreslona formula spotkan wymaga jednak
od trenera stalego kontrolowania proceséw wewnatrzgrupowych, interpersonalnych,
aby realizacja zadan nie przystonita widocznego procesu grupowego (Krauze-Sikorska,
2006). Przy planowaniu struktury zaje¢ warto pamieta¢ o zachowaniu kilku podstawo-
wych zasad dotyczacych organizacji tresci, takich jak: 1) przechodzenie od materialu
znanego do nieznanego, 2) przechodzenie od nieskomplikowanych do skomplikowanych
tresci, 3) logiczne etapy procesu, 4) interesujgcy materiat dla zaspokojenia bardziej skom-
plikowanych potrzeb, 5) zaleznos¢ od wczesniej prezentowanych tresci, 6) przechodze-
nie od czynnosci, poprzez wiedze, do czynnosci (Rae, 2003, s. 160).
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Dzialania metodyczne nauczyciela w formie trzech rodzajéw aktywnoéci zawiera
model ksztalcenia nazwany przez Renzullego (1976) the enrichment triad model. Roz-
poczyna sie od dzialan eksploracyjnych, w ktérych nauczyciel na podstawie tematdw
zainteresowan uczniéw dostarcza mozliwosci do uczenia si¢, zdobywania szerokiego
spektrum dos$wiadczen, m.in. poprzez udzial w wycieczkach, ciekawych prelekcjach,
sesjach dyskusyjnych i tym podobnych. Kolejno ktadzie nacisk na grupows aktywnos¢
treningowa majaca na celu rozwijanie myslenia tworczego i proceséw jemu towarzy-
szacych. Ostatni etap to doskonalenie aktywnosci (indywidualnie lub grupowo) w za-
kresie rozwigzywania realnych probleméw. Treffinger (1991, za: Esquivel, 1995) opisuje
inny trzyetapowy model tworczej produktywnosci (the creative productivity model).
Pierwszy etap jest oparty na poznaniu podstawowych narzedzi twoérczego i krytycz-
nego myslenia poprzez zaznajomienie si¢ z technikami, takimi jak np. burza mézgoéw,
analiza morfologiczna czy lista atrybutéw. Istotg drugiego jest uczenie si¢ i ¢wiczenie
systematycznego podejscia do rozwigzywania probleméw. Trzeci etap, podobnie jak
u Renzullego, opiera si¢ na zastosowaniu procesu twérczego rozwigzywania problemow
w odniesieniu do realnych probleméw.

Niezaleznie od przyjetego modelu nauczania cykl zaje¢ warto rozpoczynaé od zawar-
cia kontraktu grupowego, ktéry obejmowaé¢ moze ustalong strukture zajec i regulowaé
normy postepowania®. Wigkszos$¢ autoréw proponuje rozpoczynanie cyklu treningéw od
¢wiczen interpersonalnych, a kazdych kolejnych zaje¢ od rozgrzewki intelektualnej. Po-
zytywny wplyw rozgrzewki na generowanie pomystéw potwierdzono w eksperymencie
dotyczacym projektowania (Worinkeng i in., 2013). Wprowadzane nastepnie ¢wiczenia
powinny by¢ pogrupowane wedlug wybranej zasady odzwierciedlajacej cele programo-
we treningu. Warto, aby osoba prowadzaca kazdorazowo zapoznawala uczestnikow zajeé
z podstawowymi celami blokéw tematycznych czy nawet pojedynczych ¢wiczen i wska-
zywala mozliwosci zastosowania w codziennym zyciu wyuczonych w trakcie treningu
umiejetnosci. Waznym elementem treningu s3 podsumowanie, czas na informacje zwrot-
ne, a takze w przerwach od zadan wymagajacych wysitku intelektualnego — ¢wiczenia
energetyzujace, ruchowe. Jak pokazujg badania, aktywno$¢ fizyczna, zwlaszcza chodzenie
(Oppezzo i Schartz, 2014; Zhou i in., 2017), a nawet wirtualna wizualizacja ruchu (Fleury
iin., 2020), umozliwiaja stymulowanie niektorych funkeji poznawczych, w tym takze my-
$lenie dywergencyjne. Struktura treningu powinna by¢ uzalezniona od celéw postawio-
nych sobie przez trenera i dynamiki pracy grupowej (Szmidt, 2008).

Wazng role w organizacji procesu dydaktycznego Beghetto (2013) przypisuje tzw.
tworczym mikromomentom (creative micromoments), ktore stanowia krotkie zaskaku-
jace momenty pozwalajace identyfikowad i rozwijaé potencjal tworczy, pojawiajace sie
pomiedzy codziennymi czynnosciami i rutynami w klasie. Egzemplifikacjg takich mi-
kromomentéw sg m.in. sytuacje, w ktoérych uczen dzieli si¢ nieoczekiwanym pomystem,
eksperyment naukowy zakonczy si¢ nieprzewidzianym efektem czy w wyniku grupo-

2 Zbiér proponowanych norm grupowych zawierany w kontrakcie grupowym jest szeroko oméwio-
ny w pracach Szmidta (2001a, 2008, 2016b).
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wej dyskusji powstanie zaskakujace spojrzenie na problem. Beghetto (2016b) sugeruje
stosowanie tworczych wprowadzen (creative openings) — nieoczekiwanych przerw od
zaplanowanego juz przebiegu zaje¢, ktére skutkowaé moga nowymi i istotnymi spo-
strzezeniami, zmiang perspektywy i petniejszym zrozumieniem tresci. Szczegdlny po-
tencjal dla kreatywnosci powstajacej w wyniku dynamicznych interakcji miedzy ludz-
mi maja wlasnie nieplanowane momenty nauczania (Beghetto, 2016a).

Ksztattowanie tworczych zachowan czy postaw dzieci odbywa si¢ poprzez proces
gromadzenia i przetwarzania do$wiadczen zwigzanych z aktywnoscia twdrczg. Stwa-
rzanie mozliwosci do takiego rodzaju uczenia si¢ moze odbywac sie na rézne sposo-
by, m.in. poprzez podejscie sytuacyjne, zadaniowe oraz projektowanie sytuacji edu-
kacyjnych (Wigckowski, 1988, za: Uszynska-Jarmoc, 2005). Najwicksze zastosowanie
w treningach kreatywnosci maja dwie pierwsze metody. Podejicie sytuacyjne polega
na celowym organizowaniu warunkow do uczenia sie dziecka, tworzeniu kontekstu
spolecznego, ktdry umozliwia gromadzenie réznych doswiadczen. Metoda projektowa-
nia okazji edukacyjnych popularyzowana przez twérce Wroclawskiej Szkoly Przyszto-
$ci (obecnie Wroctawskiej Szkoly Przysztosci PLUS) - Ryszarda Lukaszewicza (1994,
2020) - oparta jest na aktywnym wspoluczestnictwie dzieci w tworzeniu sytuacji do
uczenia si¢ i gromadzeniu do$wiadczen poprzez czynny kontakt z najblizszym otocze-
niem fizycznym i spotecznym. Ma na celu wspieranie dziecka w jego dzialaniach oraz
pomaganie w urzeczywistnianiu jego potencjalu intelektualnego i twoérczego, w trakcie
konkretnych dziatan podjetych z checi dziecka do zaspokojenia réznorodnych potrzeb
(biologicznych, poznawczych, spotecznych). Projektowanie okazji edukacyjnych powin-
no odbywac sie zgodnie z zasadg ,,prowokowac — oferowaé — wybierac”, a w jej efekcie
»wspomaga¢ — inspirowaé - kierowac”, otwierajagc w ten sposoéb mozliwos$¢ nie tylko
eksplorowania rzeczywistosci, lecz takze jej tworzenia (Lukaszewicz, 1994).

Badacze postulujg, aby wraz z doborem odpowiednich metod nauczania w trakcie
treningu kreatywnosci zadba¢ o przygotowanie miejsca, aranzacje przestrzeni i zarza-
dzanie czasem. Moga one wplywac na takie aspekty uczenia sig, jak: stopien aktywno-
$ci uczestnikow zajeé, uwaga, koncentracja na tresci czesci wyktadowej i ¢wiczeniowej,
interakcja zachodzaca w grupie, jej spojnos¢, udzial w dyskusjach i sesjach informacji
zwrotnych, efektywne wykorzystanie czasu zaje¢ (Szmidt, 1997), a takze aktywnosé
tworcza uczestnikow. Istotng relacje miedzy otoczeniem fizycznym a tworczoscig po-
twierdzity liczne badania (zob. przeglad: Davis i in., 2013; Dul, 2019; Thoring i in., 2019).

Jan Dul (2019) w modelu ,potrojnej $ciezki” ilustruje zwigzek miedzy $rodowi-
skiem fizycznym a twodrczoscia, za posrednictwem trzech mozliwych drég. Sa nimi:
1) funkcjonalnos¢ - instrumentalna, adaptacyjna, wolna od dystraktoréw (zdolno$¢
srodowiska fizycznego do facylitowania twdrczej aktywnosci), 2) znaczenie — przestrzen
wolnosci, inspiracji, interakcji, prywatnosci, relaksu (symboliczne znaczenie ukrytego
w zbiorze fizycznych wlasciwosci srodowiska), 3) nastrdj — pozytywna/negatywna akty-
wagcja (zdolnosci przedmiotéw fizycznych do indukeji reakeji emocjonalnych w krétkim
czasie). Jak pokazuja wyniki badan, nastrojowi towarzyszacemu procesowi kreowania
bardziej sprzyja $wiatto dzienne niz sztuczne (np. Hoff i Oberg, 2015; McCoy i Evans,
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2002) czy widok z okna na nature (Hoff i Oberg, 2015). Stuchanie dZzwiekéw muzyki
(czy natury) podczas tworzenia ma pozytywny wplyw na nastréj, pobudzenie oraz sa-
moocene wykonania zadania (Lesiuk, 2005), w tym kreatywnosci (Lesiuk, 2005; Ritter
i Ferguson, 2017; Threadgold i in., 2019). Co ciekawe, stosowanie muzyki w tle zaje¢
aktywujacych procesy poznawcze moze by¢ dystraktorem dla introwertykéw, podczas
gdy znacznie mniej przeszkadza ekstrawertykom (Furnham i Strbac, 2002).

Réznice indywidualne mogg tez decydowa¢ o wplywie koloréw w pomieszczeniach
na nastrdj i tworczos¢ (Kwallek i in., 2007). Badania w tym zakresie przyniosty nie-
jednoznaczne rezultaty — w jednych wykazano pozytywne oddzialywanie niebieskie-
go (Kombeiz i Steidle, 2017; Mehta i Zhu, 2009), w innych zielonego (Lichtenfeld i in.,
2012). Odnotowano zaréwno pozytywny (Ceylan i in., 2008), jak i negatywny (McCoy
i Evans, 2002) zwigzek zimnych koloréw z procesem tworzenia. Warto podkresli¢, ze
stopienn wplywu na tworczos¢ kontekstu — $rodowiska fizycznego — jest mniejszy niz
$rodowiska spotecznego (Dul i in., 2011). Podobnie polscy uczniowie postrzeganie miej-
sca pro- czy antytworczego w szkole czesto taczg z czynnikiem ludzkim - konkretnym
nauczycielem (Galewska-Kustra, 2016).

Efektywnos$¢ dziatan warsztatowych moze zwigksza¢ np. uklad sali, w ktorej od-
bywajg sie zajecia, jak sugeruje Hanna Krauze-Sikorska (2006). Przyktad wspominanej
wroctawskiej szkoty alternatywnej pokazuje, ze edukacja odbywa si¢ tam w czterech
rodzajach przestrzeni: otwartej, warsztatowej, kameralnej i imaginujacej (zob. Luka-
szewicz, 1994, 2020). Ze wzgledu na réznorodnos¢ form i metod nauczania w trakcie
treningéw tworczo$ci warto, co radzi Szmidt (1997), podzieli¢ przestrzen sali na cze$é
~wykladowq”, wyposazong w fawki czy stoliki, umozliwiajaca dyskusje, prezentacje,
wyklady, prace grupowe czy indywidualne, wymagajace skupienia, ciszy i odpowied-
niego ,stanowiska do pracy”, a takze przestrzen ,¢wiczeniowg”, pozbawiong stolikéw,
najlepiej wyposazong w migkka wyktadzine, umozliwiajaca ¢wiczenia ruchowe, dra-
mowe czy inne formy aktywnosci oparte na swobodnej ekspresji tworczej.

Vea Vecchi (2010) na podstawie wnioskow z serii studiow przypadkow szkot, w kto-
rych pracuje si¢ metodg Reggio Emilia, podkresla walory pracy w matych zespotach
niewielkich, zacisznych przestrzeni - ,miniatelier” — akustycznie, ale nie wizualnie
oddzielonych od pozostalej czesci sali. Do odpowiednich typéw zadan powinna by¢
adekwatnie dostosowana aranzacja przestrzeni, np. ustawienie krzeset czy stolikow na
planie kota, w segmenty, rzedy czy, wedlug terminologii Fishera (zob. 1999, s. 165-168),
stworzenie przestrzeni umozliwiajacej: indywidualng strukture zadania, grupowa
strukture zadania, strukture terytorialng, rdwnego frontu, kuluarows, narady i sokra-
tyczng. W trakcie treningéw kreatywnos$ci najcze$ciej korzysta sie z aranzacji prze-
strzeni w formie kregu ulatwiajacego komunikacje w grupie, sprzyjajacego poczuciu
réwnosci uczestnikow grupy, zmniejszajacego dystans w relacji: uczestnik zaje¢ — osoba
prowadzaca, jest to uklad nazwany przez Fishera ,strukturg sokratyczng”.

Zgodnie z reguly zaczerpnigty z terapii Gestalt — zasadg aktualnosci — w trakcie
pracy tworczej liczy sie to, co dzieje sie ,tu i teraz” (zob. Jedlinski, 2008). Jak proponuje
Necka (1994), korzystny dla procesu tworczego rozwigzywania problemoéw jest stan,
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w ktérym koncentrujemy si¢ na zadaniu, chwilowo zapominamy o $wiecie zewnetrz-
nym, wraz z jego ograniczeniami i konieczno$ciami, czy tez na poprzednich etapach
rozwigzywania problemu. Warto zatem tak organizowa¢ sytuacje zadaniowe w trakcie
treningu, aby stwarza¢ ku temu okazje. Jak twierdzi Lukasik (1999), w procesie twor-
czym konieczne jest tez generowanie pomyslow zréznicowanych pod wzgledem ory-
ginalnosci i uzytecznosci (bedacych kluczowymi cechami pojawiajacymi sie w wielu
definicjach twérczosci), co pokazano na rysunku 9.

ORYGINALNOSC

ke POMYSLY POMYSLY
s FANTASTYCZNE TWORCZE
ke POMYSLY POMYSLY
TRYWIALNE PRZYZIEMNE
niska wysoka UZYTECZNOSC

Rysunek 9. Rodzaje pomysiow w zaleznosci od stopnia nasycenia oryginalnosci i uzytecznosci.
Zrédto: McMullan (1977), za: Lukasik (1999, s. 29).

W procesie rozwigzywania probleméw, poza pomystami twoérczymi, wskazane jest
pojawianie si¢ pomystow fantastycznych, trywialnych i przyziemnych. Przy tworzeniu
treningu warto pamietaé, ze ich obecnos¢ pomaga w ustaleniu optymalnego poziomu
wymagan kryterialnych dla koncowego wytworu w zakresie oryginalnosci i uzyteczno-
$ci, dzigki cigglemu testowaniu idei o réznym nasileniu tych cech.

2.3.2.4. Zasady dydaktyczne odnoszace si¢ do postawy trenera

Ostatni zbidr zasad dydaktycznych tworza dyrektywy ukierunkowane na postawe tre-
nera czy nauczyciela twdrczosci, a s3 to:
o Pokaz, ze cenisz my$lenie tworcze, wyobraznie i sam angazujesz si¢ w dziatania
tworcze (Cropley, 1992; Dobrotowicz, 1995; Hennessey i Amabile, 1987; Piirto,
2001, za: Szmidt, 2001a; Torrance, 1962);
o Wykonuj wlasna prace twdrczg i umozliwiaj podopiecznym obserwacje swoich
dzialan (Piirto, 2001, za: Szmidt, 2001a);
o Pokaz, ze jeste$ elastyczny i wszechstronny (Cropley, 1992);
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o Pokaz rado$¢ i motywacje do tworzenia na wlasnym przyktadzie (Hennessey
i Amabile, 1987);

o Unikaj forsowania wlasnych pomyslow i okazuj tolerancje dla otwartych rozwia-

zan (Cropley, 1992; Szmidt, 2016b);

 Nie narzucaj sztywnych schematéw poznawczych (Torrance, 1962);

o Udzielaj informacji o procesie tworczym (Torrance, 1962);

o Wprowadzaj zasade podmiotowosci — demokratyczny styl kierowania (Dobroto-

wicz, 1995);

o Zaszczepiaj zasade optymizmu - wiary w mozliwosci twdrcze jednostki (Dobro-
towicz, 1995);

o Urzeczywistniaj zasade facylitacji — ulatwianie wyzwalania si¢ indywidualnych
i grupowych mozliwosci oraz zdolnosci tworczych w odpowiednim klimacie
psychologicznym (Szmidt, 1997);

o Wdrazaj zasade wzmacniania procesu tworczego (Szmidt, 1997);

o Wrcielaj w zycie zasade osobistej tworczoéci nauczyciela (tworczego nauczania)
(Szmidt, 1997).

Zbior tych ogolnych i do$¢ uniwersalnych zasad nauczania odnoszacych si¢ do
postawy i zachowan nauczyciela Giselle B. Esquivel (1995) okresla mianem molar be-
haviors, ktére zdaniem autorki, wraz z modelami procesu twdrczego nauczania (np.
Torrance’s incubation model, Renzulli’s enrichment triad model, Treffinger’s enrichment
triad model), tworzg podstawy efektywnych dziatan nauczyciela na rzecz twoérczosci.
Wyposazeniem metodycznym osoby prowadzgcej treningi kreatywno$ci na bardziej
konkretnym poziomie dziatan sg tzw. molecular behaviors zwigzane np. ze stosowa-
niem okreslonych metod edukacji do tworczosci.

Wiele przedstawionych dyrektyw w duzej mierze oddaje zasada facylitacji i osobi-
stej twdrczosci nauczyciela (twoérczego nauczania) wyrdzniona przez Szmidta (1997).
Usprawnianie procesu twdrczego powinno odbywacé sie¢ w atmosferze autentycznosci
i otwartosci, przy jednoczesnej asertywnosci w wyrazaniu swoich uczué, mysli czy prze-
konan, z jednoczesnym respektowaniem mysli i uczué¢ swoich podopiecznych. Uczucio-
we wspolbrzmienie z uczniami, empatia i akceptowanie ich takimi, jakimi sa, stanowia
zdaniem autora facylitatory tworczosci. Podobnie kluczowy wplyw na efektywnos¢
treningu mogg mie¢ postawa tworcza nauczyciela, jego pomystowos¢ metodyczna i wy-
chowawcza. Charakterystyka roli trenera w realizacji treningéw kreatywnosci zostanie
szczegdltowo uzupelniona w kolejnym podrozdziale.

2.3.3. Rola trenera/nauczyciela twérczosci

Wspolnym elementem wigkszosci grup treningowych jest obecnosé¢ osoby specjalnie
przygotowanej do prowadzenia treningu®. Wprawdzie istnieja takie formy treningdéw,

* Dla okreslenia osoby pelnigcej funkcje trenera treningdéw kreatywnosci/tworczoséci w literaturze
przedmiotu czgsciej uzywa sie terminu ,,nauczyciel tworczosci”, ktéry bedzie stosowany tu zamiennie.
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w ktorych grupy moga pracowaé bez udzialu trenera, na podstawie materialéw pomoc-
niczych, instruktazy, ale wydaje sie to raczej rzadko$cig. Trener ma gltéwnie za zadanie
pomoc uczestnikom w efektywnym uczeniu si¢ na podstawie osobistych doswiadczen
zdobywanych podczas pracy w grupie. Powinien inspirowaé, ukierunkowywac i ko-
ordynowac aktywnos¢ podopiecznych; utatwia¢ dostrzeganie, wyrazanie i poznawcze
opracowanie do$wiadczen w atmosferze dajacej poczucie bezpieczenstwa psychologicz-
nego. Jak twierdzi wielu polskich badaczy, rola nauczyciela w ksztalttowaniu twoérczych
jednostek jest niezaprzeczalna (np. Adamek i Balachowicz, 2013; Batachowicz i Ada-
mek, 2017; Ekiert-Oldroyd, 2003; Goéralski, 1990, 1998, 2003; Lukaszewicz, 2020; Lasz-
czyk, 1997, 2001; Pufal-Struzik, 1995, 2006; Schulz, 1989, 1994).

Zazwyczaj rola trenera w zakresie prowadzenia treningdéw mieéci si¢ w kategorii
badan nad ,efektywnoécig nauczycieli” (zob. Goe i in., 2008; Stronge, 2018). Z badan
wiemy, ze tworcze myslenie nauczycieli jest istotnym predyktorem efektywnosci roz-
wigzywania przez nich probleméw dydaktycznych (Davidovitch i Milgram, 2006) czy
satysfakcji z pracy (Milgram i Feldman, 1979). Zaobserwowane zachowania sprzyjajace
twodrczosci przejawiane przez nauczycieli podczas zajec (szczegdlnie techniki motywacji
do opanowania wiedzy oraz promowanie samoewaluacji uczniéw) sg istotnie i pozy-
tywnie zwigzane z tworczoécig werbalng i figuralng uczniéow (Forrester i Hui, 2007).
Ponadto im bardziej nauczyciele sg przekonani o wrodzonej i stalej naturze twérczosci,
tym mniej sg sktonni postrzega¢ kazdego ucznia jako posiadajacego tworczy potencjal,
a w konsekwencji obniza to ich poczucie wlasnej skutecznoéci w zakresie nauczania
kreatywnosci (Paek i Sumners, 2019).

Sue M. Whitlock i Joseph P. DuCette (1989) uwazaja, Ze na podstawie przegladu li-
teratury mozna opisywac nauczyciela w trzech kategoriach: 1) charakterystyki (psycho-
logicznej), 2) kompetencji, 3) zachowan. Jak twierdzg twdrcy poczytnego ,Podrecznika
trenera” (Jarmuz i Witkowski, 2004), sposréd waznych predyspozycji psychologicznych
do pracy trenera (ogdlnie) istotne sa cechy osobowosci, takie jak chociazby stabilnos¢
emocjonalna, bedaca przeciwienstwem neurotyzmu laczonego z lekiem, przygnebie-
niem, poczuciem winy, niskg samoocena. Inng postulowang cechg jest ekstrawersja
okreslajaca towarzyskos¢, serdecznosé¢, sklonno$¢ do poszukiwania stymulacji, w opo-
zycji do introwersji zwigzanej z rezerwa w kontaktach spolecznych. Czesto podkresla
sie znaczenie otwarto$ci na doswiadczenie, czyli tendencji do pozytywnego wartos$cio-
wania do$wiadczen zyciowych, tolerancji dla nowosci i ciekawosci poznawcze;.

Wyniki metaanalizy (25 badan, N = 6294) przeprowadzonej przez Lis¢ E. Kim i in.
(2019) dowiodly, ze wymiary Piecioczynnikowego Modelu Osobowosci (z wyjatkiem
ugodowosci) sg pozytywnie, cho¢ — co wazne — stabo powigzane z efektywnoscig naucza-
nia nauczyciela (w sensie ogélnym, nie stricte tworczosci). Ponadto stabilno$¢ emocjonal-
na, ekstrawersja i sumienno$¢ sa negatywnie skorelowane z wypaleniem zawodowym. Jak
pokazaty dane z obserwacji nauczycieli podczas lekcji dokonane przez Victora Forrestera
i Anng Hui (2007), osobowo$¢ tworcza nauczycieli jest w istotnej relacji z praktykami —
zachowaniami sprzyjajacymi rozwojowi tworczosci (por. Soh, 2000). Osobowos¢ prawdo-
podobnie réznicuje niektore preferowane przez nauczycieli czy treneréw style myslenia/
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nauczania (Zhang, 2007; Zhang i Sternberg, 2006), co moze mie¢ przelozenie na sposéb
ich pracy. Nauczyciele o wyzszym poziomie otwartosci i wiekszym zakresie dos§wiadczen
zwigzanych z tworzeniem czesciej preferujg style nauczania sprzyjajace kreatywnosci (Lee
i Kemple, 2014). Zaangazowanie w tworcze aktywnosci jest mediatorem relacji miedzy
osobowoscig a przekonaniami dotyczacymi praktyk nauczania zwigzanych z tworczoscia.

Inni badacze (Chan i Yuen, 2014) ustalili, ze predyktorami protworczych zachowan
nauczycieli jest zaréwno ich osobowos¢ tworcza, jak i przekonania o kreatywnosci (por.
Paek i Sumners, 2019). Na podstawie jako$ciowych analiz trzech przypadkéw wybit-
nych pedagogéw (Horng i in., 2005) znaleziono przestanki sugerujace, ze na strategie
nauczania wspierajace kreatywnos$¢ wplywaja takie cechy osobowosci, jak: wytrwalos¢,
ched rozwoju, akceptacja nowych do$wiadczen, pewnos¢ siebie, ciekawo$¢ i wyobraznia.
W badaniach Andrzeja Strzaleckiego i Ewy Wisniewskiej (2010) sumienno$¢ okazala
sie pozytywnym predyktorem stylu schematycznego myslenia nauczycieli i pozytyw-
nym stylu odpowiedzialnego, ekstrawersja pozytywnie przewidywala styl postepowy
i kolektywistyczny, a ugodowo$¢ negatywnie styl indywidualistyczny. Otwarto$¢ byta
negatywnie zwigzana z preferowanym stylem myslenia nazwanym tradycyjnym i sche-
matycznym, co jest zbiezne z rezultatem uzyskanym przez Li-Fang Zhang (2007). W jej
studium otwartos$¢ negatywnie przewidywala style nauczania nauczycieli opierajace sie
na sklonnosci do trzymania si¢ ustalonych norm oraz mniejszej ztozonosci poznawczej
(styl konserwatywny oraz wykonawczy). Jak podpowiadaja powszechne dos§wiadczenia,
a takze wyniki badan, niezapomniani nauczyciele zdolnych uczniéw ksztattujg ich za-
interesowania poprzez wlasny entuzjazm do nauczanego przedmiotu (Csikszentmihalyi
iin., 1993), przy czym wazne s3 motywacja i gotowo$¢ do ciezkiej pracy (Horng i in.,
2005). By¢ moze (cho¢ brak tu dowodéw empirycznych) dla rozwoju kreatywno$ci oraz
tworczych aktywnosci uczniéw znaczenie ma poczucie skuteczno$ci zbiorowej (collec-
tive efficacy) nauczycieli, ktore stawia si¢ na podium czynnikéw wplywajacych na osig-
gniecia akademickie podopiecznych (zob. Eells, 2011; Hattie, 2009; Kim i Shin, 2015).

Zdaniem Jarmuza i Witkowskiego (2004) wsrod pozadanych cech trenera spotyka
sie takze pragmatyzm — w przeciwienstwie do pryncypializmu (idealizmu). Uzyteczna
W pracy trenera jest dyspozycyjna koncentracja na sobie (na ,,Ja” prywatnym). Towarzyszy
jej wieksza swiadomo$¢ wlasnych stanéw emocjonalnych, autoprezentacji, uwzglednianie
ocen innych ludzi, a takze mniejsza podatno$¢ na sugestie. Jak podkreslajg Carol R. Rod-
gers i Miriam B. Raider-Roth (2006), podstawowa wla$ciwo$cig nauczyciela powinna by¢
»obecno$¢” (presence), ktdra buduja: 1) relacja z ,,Ja”, 2) dopasowanie sie do innych, 3) wie-
dza o: przedmiocie nauczania, podopiecznych, procesie uczenia si¢, umiejetnosciach pe-
dagogicznych. Taki rodzaj obecnosci przywodzi na mysl termin ,,uwaznos$¢” (mindful-
ness). Ta, bedaca pozadanym przez trenera stanem $§wiadomosci nieosadzajacej, czujnej
i skierowanej na biezacg chwile, istotnie, cho¢ wzglednie stabo, jest zwigzana z tworczo-
$cig, jak pokazujg wyniki metaanalizy (Lebuda i in., 2016).

Szczegdlnie istotne sg poziom rozwoju osobistego nauczyciela, zakres doswiadczen,
kompetencji personalnych, a takze zawodowych. Beghetto (2017) uwaza, Ze nauczy-
ciel tworczoéci powinien wykazywac sie specjalistyczng forma wiedzy pedagogicznej
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(pedagogical creativity-enhancement knowledge) - zaréwno wiedzg o tworczosci, jak
i metodyczng wiedzg o tym, jak owa twdrczos¢ rozwija¢ (por. Batachowicz, 2013; Czaja-
-Chudyba, 2019; Ekiert-Oldroyd, 2003; Horng i in., 2005; Karwowski i in., 2007; Lebuda
i in., 2013; Pufal-Struzik, 2006; Shin i Jang, 2017; Szmidt, 2016a, 2017). Jak postuluje
Beghetto, nauczyciel, dzielac si¢ swoja wiedza, powinien pokaza¢ uczniom fenomen
tworczosci, uwzgledniajac zaréwno indywidualne, jak i kontekstowe czynniki majace
wplyw na rozwijanie i ekspresje kreatywnosci. Kluczowg role w procesie edukacyjnym
wydaje si¢ petni¢ nie tylko wiedza, lecz takze przekonania nauczycieli dotyczgce natury
oraz waznosci tworczosci (zob. Andiliou i Murphy, 2010; Bereczki i Karpati, 2018; Gra-
lewski, 2016; Paek i Sumners, 2019; Rubenstein i in., 2013).

Ponadto wskazane jest, aby przygotowanie trenera obejmowato oprocz ogdlnego wy-
ksztalcenia (pedagogicznego czy psychologicznego) odbycie odpowiedniego przeszkolenia
(por. Feldhusen, 1997; Hansen i Feldhusen, 1994), np. w postaci stazy w roli uczestnika
treningu, obserwatora czy asystenta trenera. Znajomo$¢ ¢wiczen czy procedur nie jest
wystarczajgca, aby profesjonalnie prowadzi¢ trening kreatywnosci. W definicji kompe-
tencji mieszcza si¢ dwa komponenty: wiedza i umiejetnosci. Niezbedne umiejetnosci pra-
cy z grupg pozwalajg okresli¢, w jaki sposob i w jakim momencie zastosowaé wlasciwg
metode oraz jak przygotowa¢ grupe do efektywnego jej wykorzystania (Feldhusen, 1997).

Przy czym, zdaniem Sawyera (2004, 2011), waznym elementem tworczego naucza-
nia jest sztuka ,,zdyscyplinowanego improwizowania” (disciplined improvisational perfor-
mance), oparta na wymagajacej duzej elastyczno$ci postawie responsywnej i interaktyw-
nej nauczyciela (Beghetto i Kaufman, 2011). Nowatorskie pomysly uczniéw mozna tatwo
ograniczy¢ przez ,uczenie konwergencyjne” (ukierunkowanie na jedno rozwigzanie,
majace na celu nauczanie, dostarczanie informacji, oceng) (Beghetto, 2010), jak pokazuja
badania interakcji w diadach nauczycieli i ich ucznidéw, w trakcie komponowania utwo-
réw muzycznych (Kupers i van Dijk, 2020). Sposréd kompetencji trenerskich konieczne sa
takze znajomo$¢ i rozumienie procesu grupowego oraz $wiadomos¢ siebie w roli prowa-
dzacego (znajomos¢ wlasnych mocnych stron czy ograniczen w kontakcie z grupa).

Kluczowe wydajg sie umiejetnos¢ odpowiedniej komunikacji z uczestnikami za-
je¢, otwarto$¢ na ich potrzeby, przy jednoczesnym realizowaniu zamierzonych celéw.
Konfrontacje potrzeb indywidualnych i grupowych z oczekiwaniami i zamierzeniami
trenera mogg prowadzi¢ do napiec¢ grupowych, z ktérymi prowadzacy musi umie¢ sobie
poradzi¢, podobnie jak innymi trudnymi sytuacjami zwigzanymi ze specyfika proce-
su grupowego (Shin i Jang, 2017). Wsparcie nauczyciela jest zwigzane z pozytywnymi
uczniowskimi emocjami, przy czym moderatorami tej relacji sa kultura i wiek uczniéw,
jak potwierdzaja rezultaty metaanalizy 65 studiéw (N = 58,368) (Lei i in., 2018).

W badaniach Gajdy i in. (2017b) w obserwowanych klasach szkolnych, w ktérych
dostrzezono pozytywny zwigzek miedzy zdolnosciami tworczymi ucznidéw a ich osig-
gnieciami akademickimi, nauczyciele wykazywali si¢ postawa opiekuncza, troskli-
woscia. Zachowania te wyrazaly sie¢ m.in. organizacja pracy zespolowej, uwaznym
stuchaniem pytan, autentycznos$cig, odroczonym wartosciowaniem pomystéw. Zacho-
wania opiekuncze, podobnie jak zachecanie do kreatywnosci przez nauczycieli, czgsciej
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wspotwystepowaly z wytwarzaniem idei przez uczniow i ich pozytywnym zaangazowa-
niem. Wyrazanie siebie i ideacja podopiecznych byly istotnie pozytywnie skorelowane
z zachecaniem przez nauczycieli zaréwno do tworzenia, jak i podejmowania ryzyka.
Wrazliwo$¢ na potrzeby cztonkéw grupy pozwala na dostrzeganie i wykorzystywanie
w procesie uczenia tego, co dzieje si¢ na poziomie emocji i postaw oraz na poziomie
relacji pomiedzy uczestnikami i prowadzacym - przed wykonaniem ¢wiczen, w ich
trakcie i po ich wykonaniu (Wojciechowski, 1998).

Cenng umiejetnoscia jest koncentracja zaréwno na procesie, jak i na wytworze
(Feldhusen, 1997). Taki typ nauczyciela czy trenera odpowiada obrazowi ,,refleksyjnego
praktyka” (zob. Marzano, 2012; Perkowska-Klejman, 2019; Schon, 1983), ktdry potrafi
zastosowaé wlasne myslenie krytyczne, kreatywnos¢ i zdolnoséci rozwigzywania pro-
bleméw do swojego nauczania. Dokonuje transferu nieustannie rozwijanych wilasnych
kompetencji na relacje z uczestnikami zaje¢ i na srodowisko uczenia si¢ w formie twor-
czych zachowan. Omawiana charakterystyka trenera miesci si¢ w koncepcji nauczyciela
~eksperta”, ktory przejawia takie zachowania i cechy, jak m.in.: 1) my$lenie w dziataniu,
2) wiele punktéw widzenia i szerokie perspektywy, 3) aktywne, wrazliwe i przemys$lane
zaangazowanie w sytuacje, 4) powiazanie z tematem, 5) wykorzystywanie strategii roz-
wigzywania probleméw (Esquivel, 1995).

Jak wspomniano wczes$niej (zob. podrozdz. 2.2.2), nauczyciel kreatywnosci pelni ro-
le mistrza w relacji z uczniem, ktéry stopniowo aktywnie odkrywa reguly tworzenia,
co w konsekwencji moze prowadzi¢ do osiagniecia przez niego wlasnego mistrzostwa
(Goéralski, 1990, 1998, 2003; Laszczyk, 1997, 2001). Spektakularne badania tworczosci
przez duze ,T” Simontona (1984) dowiodly, ze znaczacy zwigzek z wybitno$cig artystow
majg ich mistrzowie (masters), chociaz jeszcze bardziej ich osobowe wzory doskonato-
$ci (paragons). Podstawowym zasobem osoby prowadzacej zajecia ukierunkowane na
rozwoj zdolnosci tworczych powinna by¢, zdaniem wielu autordw, jej postawa tworcza
(Broctawik, 1991; Cropley, 1992; Dobrotowicz, 1995; Feldhusen, 1997; Hennessey i Ama-
bile, 1987; Piirto, 2001; Szmidt, 2001a; Torrance, 1962), przy czym rzadziej laczy sie ja
z profesjonalng twdrczoscig i nie zawsze stawia jako warunek konieczny (Craft, 2002).

Innym czynnikiem mogacym wplywac na efektywnos¢ treningéw i powodzenie
w pracy trenera jest jego indywidualny styl prowadzenia zaje¢ (Shin i Jang, 2017). Tre-
nerzy moga przejawiaé rozny stopien dyrektywno$ci w sposobie prowadzenia grupy,
rézny poziom dystansu psychologicznego wobec uczestnikow, gotowosci ujawniania
emocji, gotowosci do pelnienia funkcji modelujacych wobec grupy. W zaleznosci od
stopnia orientacji na skutecznos$¢ treningu czy tez jego atrakcyjno$¢ mozna zgodnie
z typologia Jarmuza i Witkowskiego (2004) wyloni¢ ,trenera wykladowce”, ,trenera
profesjonaliste”, ,trenera showmana” czy najbardziej pozadanego, godzacego efektyw-
no$¢ z atrakcyjnoscig treningu — ,trenera charyzmatycznego”. Dla maksymalizacji szans
tworczych osiggnie¢ uczestnikdéw zajeé nie bez znaczenia pozostaje typ przywodztwa,
jesli za Bernardem Bassem (1990; za: Karwowski, 2006) zalozymy, ze zaréwno dziatania
przelozonego w firmie, jak i nauczyciela czy trenera w klasie w wielu aspektach da sie
sprowadzi¢ do dymens;ji ,,przywddca transakcyjny — przywodca transformacyjny”.
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Przywddztwo transakcyjne polega na takim dzialaniu trenera, ktore oparte jest
na motywacji celowej, wzmocnieniach zewnetrznych i swoistej transakcji pomiedzy
nim a uczestnikami zaje¢ (np. uczen jest nagradzany wyrdznieniem za prawidlowa
odpowiedz). Motywacja samoistna jest kluczowym mechanizmem, na ktérym bazuje
przywddztwo transformacyjne, trener bowiem dokonuje transformacji osobistych ce-
16w ucznia na autentyczne zaangazowanie w proces uczenia si¢. Nauczyciel inspiruje,
wzbudza zainteresowanie, ciekawo$¢ i pobudza do aktywnos$ci tworczej przez swoja
charyzme. Metaanaliza (127 badan) dostarczyta empirycznych dowoddéw na istotng, po-
zytywna relacje miedzy przywédztwem transformacyjnym a kreatywnoscia, zaposred-
niczong m.in. przez klimat sprzyjajacy innowacjom, identyfikacje z liderem, motywacje
wewnetrzng, tworczy obraz siebie, psychologiczny empowerment (Koh i in., 2019).

Jak pokazuja wyniki badan Donga I. Junga (2001), pelne zaangazowania przy-
wddztwo transformacyjne i rozwijanie motywacji autotelicznej przekladaja si¢ na ge-
neratywnos$¢ uczniéw, a takze na gietkos¢ ich myslenia. Podobng relacje odnotowano
w przypadku grupowej kreatywnoséci w ramach komputerowej burzy mézgéw (Sosik
i in., 1998). Zréznicowanie poznawcze czlonkéw zespotu taczy sie z ich indywidualng
kreatywnoscig tylko w przypadku wysokiego poziomu przywodztwa transformacyjne-
go (Shin i in., 2012). Transformatywne zachowania nauczyciela wplywaja na tworcza
samoskuteczno$¢ ucznidw, a czynnikami posredniczacymi w tej relacji s3 motywacja
samoistna uczniow i relacje interpersonalne panujace w klasie (Karwowski, 2011b).

Whbrew znaczeniu, jakie przypisywane jest nauczycielom w rozwijaniu kreatywno-
$ci uczniéw, nieco zaniedbano badania nad rol, jakg pelnig oni w procesie nauczania
do twdrczosci (teaching for creativity) (Beghetto, 2017; Soh, 2000). Zachowania, dyspo-
zycje psychiczne, kwalifikacje i kompetencje, ktore odrdzniaja skutecznych nauczycie-
li od nieefektywnych, w zasadzie wcigz nie sa3 w pelni poznane (Schacter i in., 2006).
Mozna pokusic¢ si¢ o stwierdzenie, Ze w literaturze pedeutologicznej sporo jest ideologii
(por. Konarzewski, 1998) i my$lenia zyczeniowego (Szmidt, 2016a).

Empirycznymi probami przyblizenia nas do poznania aktualnego obrazu polskiego
nauczyciela w kontek$cie zaréwno nauczania do twdrczosci, jak i twdrczego naucza-
nia s niedawne prace m.in. Ireny Adamek i Jézefy Balachowicz (2013, Batachowicz
i Adamek, 2017), Aleksandry Chmielinskiej (2017), Iwony Czai-Chudyby i Bozeny Mu-
chackiej (Czaja-Chudyba, 2019; Czaja-Chudyba i Muchacka, 2016), Gajdy i in. (2017b),
Marty Galewskiej-Kustry (2012), Gralewskiego i Karwowskiego (Gralewski, 2016, 2019;
Gralewski i Karwowski, 2018, 2019; Karwowski i in., 2015), Lebudy i Wisniewskiej
(2010), Moniki Modrzejewskiej-Swigulskiej (2014), Zofii Okraj (2019), Szmidta (2017).

2.3.4. Tworczosé grupowa a indywidualna

Twdrczos¢ jednostek jest silnie zakorzeniona w kontekscie spolecznym, szczegélnie,
jesli mowimy o aktywnosci majacej swe miejsce w trakcie grupowych treningéw kre-
atywnodci. Rozne czynniki spoleczne zwigzane z grupa, zadaniem i kontekstem sy-
tuacyjnym wplywaja na procesy poznawcze, spoleczne i motywacyjne, kluczowe dla
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zespolowego procesu tworczego (zob. Paulus i Dzindolet, 2008; Paulus i Nijstad, 2003;
Woodman i in., 1993; Reiter-Palmon, 2018). W trakcie grupowej burzy mézgéw indy-
widualnie wydobywane z zasobéw pamieci poznawczo przetworzone informacje sg
przez jednostke udostepniane w postaci pomystéw innym czlonkom grupy w trakcie
sesji rozwigzywania probleméw. Kolejno nastepuje ich wymiana, sa ze sobg kojarzone,
wspolnie przez grupe modyfikowane i taczone w postaci hybrydowych idei (Hargadon
i Bechky, 2006; Scott i in., 2005).

Prawdopodobienstwo wielosci i oryginalnoéci pomystéw wzrasta, gdy w sklad gru-
py wchodza osoby o réznej wiedzy, pogladach i doswiadczeniach w zakresie problemu
czy réznych cechach osobowych (Bell i in., 2011; Nemeth i Nemeth-Brown, 2003; Nec-
ka, 1985a, 1994); znacznie bardziej niz w przypadku matych zbiorowosci z uczestni-
kami o podobnych cechach, jak wynika z badan (McLeod i in., 1996). Pozytywnym
efektem réznorodnosci grupowej* jest komplementarno$¢ — mozliwoé¢ ,uzupelniania
sie fazami” 0s6b o odmiennych preferencjach czy stylach poznawczych, typach umystu
na roznych etapach rozwigzywania problemu (zob. Nosal, 1992). Wykazano tez wptyw
heterogenicznosci etnicznej grupy na kreatywnos$¢ uczniéw w zadaniach wymagaja-
cych wspolpracy (Vezzali i in., 2016), co ma swoje umocowanie w studiach uwypukla-
jacych wartos¢ wielokulturowych do$wiadczen dla tworczoéci (np. Leung i Chiu, 2010;
Maddux i in., 2010; Paulus i in., 2016).

Przyjmuje sie, ze to gleboki, a nie powierzchowny, poziom réznorodnosci kulturo-
wej w grupie jest zwigzany z tworczymi rezultatami (Wang i in., 2019). Brakuje jednak
zgodnosci co do twierdzenia, Ze réznorodnosé socjodemograficzna grupy prowadzi do
poprawy jej wydajnosci (Bell i in., 2010; Hiilsheger i in., 2009; Webber i Donahue, 2001).
Jednak, jak wykazano w innej metaanalizie, nie dotyczy to badan, w ktérych wykorzy-
stano obiektywne miary i uniknieto efektu uprzedzen oceniajacych (raters bias) (van
Dijk i in., 2012). By¢ moze relacja miedzy réznorodnoscia demograficzna, jak i funk-
cjonalng zespoléw a ich kreatywnoscig jest krzywoliniowa — zalezy od ich nasilenia
(rozklad U-ksztaltny - réznorodnos¢ demograficzna, odwréocona krzywa U-ksztaltna —
réznorodno$¢ funkcjonalna) (Dayan i in., 2017).

Ponadto w relacji poziom twoérczoéci a réznorodnos$¢ grupy posredniczy¢ moze
postawa jej poszczegolnych czlonkéw wobec réznorodnoséci (por. Homan i in., 2007).
W eksperymencie Nakui i Paulusa (2007, za: Paulus i Dzindolet, 2008) pozytywne na-
stawienie w zakresie réznorodnosci grupy wyraznie zwiekszalo jakos¢ jej pomystow.
Co ciekawe, trening zarzadzania réznorodnoscig okazuje si¢ bardziej skuteczny w za-
kresie tworczej produktywnosci jego czlonkdw, w przypadku osob, ktdre poczatkowo sg
wobec niego sceptyczne (Homan i in., 2015). Zréznicowanie osoéb w zespole pod wzgle-
dem wiedzy dotyczacej problemu pozwala zneutralizowa¢ nadmiar koniecznej, chociaz

¢ Frances J. Milliken, Caroline A. Bartel i Terri R. Kurtzberg (2003) na podstawie konceptualizacji
cyklu zycia grupy stworzonej przez Holly Arrow, Josepha E. McGratha i Jennifer L. Berdahl, uwzglednia-
jac odmienne rodzaje réznorodnoéci wewnatrzgrupowej, stworzyli model ilustrujacy efekty réznorodno-
$ci wplywajace na procesy grupowe w czasie.
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niekiedy mogacej blokowa¢ zmiany, wiedzy fachowej (wspomniane juz zjawisko twor-
czej indolencji ekspertéw). Obecno$¢ laikéw pozwala na $§wieze spojrzenie na problem,
pozbawione niekiedy stereotypowych rozwigzan popularnych w $rodowisku $cistych
specjalistow. Zgodnie z zaskakujagcymi wynikami badan Patricka Polloka i zespotu
(2021) pomysty dotyczace projektéw gier planszowych okazaly si¢ bardziej nowator-
skie w grupie amatoréw niz specjalistow projektantéw. Z duzym przekonaniem mozna
stwierdzi¢, ze korzystne jest wiec faczenie w zespotach projektowych specjalistéow z roz-
nych dziedzin (Bell i in., 2011).

Jak twierdzi Kocowski (1984, za: Necka, 1985a), jedng z podstawowych funkcji gru-
powego myslenia jest wytwarzanie tzw. wolnego rynku idei i informacji. Kluczowe jest
to, ze zrdznicowane poglady w grupie stymulujg jednostki do spostrzegania problemu
z innego punktu widzenia, wzig¢cia pod uwage nowych faktéw i myélenia w odmien-
ny niz do tej pory sposéb (Aggarwal i Woolley, 2018; Nemeth, 1995). Taka, owocna
dla procesu twodrczego, wielo$¢ i zmienno$¢ perspektyw widzenia problemu jest wyko-
rzystywana w sposob celowy takze przez treneréw w postaci technik tworczego roz-
wigzywania problemoéw, jak np. adwokat diabla (Nemeth i in., 2001), metoda szesciu
kapeluszy (de Bono, 2008), czy wiele technik dramy (np. Witerska, 2011). Stymulatorem
tworczych pomystow w grupie moze by¢ takze fakt istnienia publicznosci, przed ktéra
jednostka prezentuje czy wyjasnia swoje idee (Necka, 1994). A grupowa praca nad roz-
wigzaniem problemu moze spowodowaé glebsze jego zrozumienie (Szmagalski, 1999),
lepsza organizacje (Necka, 1985a, 1994) oraz prawdopodobnie wzrost aktywacji — ozy-
wienie, podniecenie, oczekiwanie na nowo$¢ i niezwykltos$é (Kocowski, 1984, za: Necka,
1985a). Dynamika i wielowymiarowo$¢ aktywnos$ci grupowej wydaja si¢ odzwiercie-
dla¢ idee dystrybuowanej tworczosci (distributed creativity) (Glaveanu, 2014).

W mys$l koncepcji synergii (Kaufmann i in., 1975) efektu grupowego (Goralski,
1980), umystu zbiorowego (Necka, 1985a) czy kolektywnej twdrczosci (Hargadon
i Bechky, 2006) grupa nie jest prosta sumg jednostek, procesy grupowe moga bowiem
powodowaé pojawienie si¢ efektow wykraczajacych poza sume wkiadéw poszczegol-
nych 0séb (warto$¢ dodana) (por. Woodman i in., 1993). Zdaniem Sawyera (2010) zto-
zonym rezultatem interakcji miedzy jednostkami w grupie jest wspdtgrajaca emergencja
(collaborative emergence). Jak wynika z opublikowanej w prestizowym Science analizy
17,9 miliona artykutéw obejmujgcych wszystkie dziedziny nauki, to wlasnie pracujacy
w zespotach naukowcy, w poréwnaniu z tymi publikujagcymi indywidualnie, sg bardziej
sktonni (réznica 37,7%) do wprowadzania nowych kombinacji do znanych juz dziedzin
wiedzy (Uzzi i in., 2013).

Wilasciwoséci umystu zbiorowego (Necka, 1985a) sprowadzajg si¢ do dwoch cech:
1) rzeczywistego podchwycania, rozwijania i uzupelniania dowolnego pomystu przez
dowolny podzbiér elementéw umystu zbiorowego, 2) nadzwyczajnej produktywnosci
umyslu zbiorowego, mierzalnej iloscig i réznorodnoécia idei. Natomiast funkcje, ktére
petni umyst zbiorowy, to: funkcja dyfuzyjna (podziat odpowiedzialnoéci na czlonkéow
grupy), funkcja rezonatora (wzmacnianie i ochrona pomystéw) i funkcja kondensacji
(przyspieszenie pracy grupowej) (Necka, 1985a, s. 352). Waznym komponentem proce-
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sOw grupowych jest rowniez pozytywna atmosfera w zespole (Chang i in., 2013; Dudek
iin., 1993; Shin i Jang, 2017) faczona niekiedy z szerszym zjawiskiem - ,klimatem dla
kreatywnosci” (por. Hunter i in., 2007; Karwowski, 2009b). Poza klimatem emocjonal-
nym i celem organizujgcym aktywno$¢ grupy wazng przestanka do powstania umystu
zbiorowego jest takze proces komunikacji. Na podstawie przeprowadzonej metaanalizy
(Marlow i in., 2018) stwierdzono, ze jako$¢ komunikacji ma znacznie silniejszy zwigzek
z wydajnoscig zespolu niz czestotliwo$¢ komunikacji, a kontakt twarzg w twarz przyno-
si wieksze korzysci niz praca zdalna. Szereg zachowan komunikacyjnych sprzyjajacych
tworczej pracy grupy zestawila Aneta Chybicka (2006), co przedstawiono w tabeli 6.
Warto doda¢, ze istotnym czynnikiem motywujacym do kreatywnosci jest poczucie
psychologicznego bezpieczenstwa przy dzieleniu si¢ swoimi pomystami na forum grupy

Tabela 6
Zachowania komunikacyjne sprzyjajgce tworczej pracy grupy

Rodzaje Sposéb brzeiawiani
. 0s6b przejawiania
zachowania P prze)
inicjowanie — przedstawianie probleméw poprzez prezentowanie réznych sposobow ich
komunikacji rozumienia (redefiniowanie)
— przedstawianie nowych podejs¢ do rozwigzania problemu
— zmienianie kierunku myslenia i danych wykorzystywanych do generowania
rozwigzan
— stawianie pytan
poszukiwanie =~ — pytanie o wyjasnienie, pro$ba o dodatkowe informacje
informacji — konstruktywna krytyka
poszukiwanie =~ — pytanie innych 0séb o odczucia i oceny na temat problemu
opinii — przywolywanie do§wiadczen innych oséb w celu rozwigzania problemu
— pozytywne aktywizowanie wycofanych uczestnikéw
oferowanie — przedstawienie faktow mogacych lepiej naswietli¢ problem
informacji — dzielenie si¢ wtasnymi doswiadczeniami
— rozwijanie pomyslow innych czlonkéw sesji
wyrazanie — przedstawienie wlasnych odczu¢ i przekonan dotyczacych problemu
opinii — umiejetnos$¢ obrony wlasnego zdania (nawet w sytuacji, kiedy wiekszos¢ grupy
mysli inaczej)
— umiejetno$¢ rezygnacji z wlasnego zdania w obliczu przekonujacych argumentéw
precyzowanie  — dawanie przyktadow
— pokazywanie konsekwencji
— konkretyzowanie
koordynowanie — wskazywanie na zwigzki miedzy koncepcjami
— laczenie pomystow
— proponowanie nowych kierunkéw myslenia
podsumowanie — zbieranie bliskich sobie stanowisk i propozycji, uogélnianie

— wysuwanie wnioskéw wynikajacych z dotychczasowych prac zespotu

Zrédlo: Chybicka (2006, s. 57-58).
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(Hu i in., 2018; Kessel i in., 2012), co bywa obarczone ludzkimi uprzedzeniami wobec
wlasnych nowatorskich pomystéw (Mueller i in., 2012). Podobnie znaczace dla twor-
czo$ci w grupie sg doswiadczenia ,,bycia w zespole”, jego poznanie (wiedza typu: ,kto
wie co?”), czyli system pamieci transaktywnej (Aggarwal i Woolley, 2018). Jak pokazuja
rezultaty jednej z metaanaliz (Hiilsheger i in., 2009), wéréd zmiennych procesualnych
sprzyjajacych innowacjom w zespole poza komunikacja wewnetrzng i zewnetrzng istot-
ne sg takze takie czynniki jak: wspdlny cel, wizja, wsparcie dla innowacji, orientacja na
zadania i spdjno$¢.

W literaturze przedmiotu wspomina si¢ zaréwno o pozytywnym, jak i negatywnym
efekcie interakcji w grupie. RézZnorodnos¢ poznawcza wewnatrz zespotu jest jednym
z gléwnych czynnikéw wzmacniajgcych kreatywno$¢ szczegélnie na etapie poszukiwa-
nia pomystéw, ale moze by¢ réwniez powodem konfliktéw (Chae i in., 2015). Utrud-
nia osiggniecie konsensusu przy wyborze i wdrazaniu pomystéw (Harvey, 2013), a jej
wplyw jest uwarunkowany stopniem trudnosci zadania (Chae i in., 2015). Metaanaliza
badan Carstena K. W. De Dreu i Laurie R. Weingart (2003) ujawnila silne i negatywne
korelacje miedzy konfliktem relacji, jak i konfliktem zwigzanym z zadaniem, a wydaj-
noscia zespolu i satysfakcja jego cztonkow (por. Isaksen i in., 2001; Karwowski, 2009b).

Istotnym zagrozeniem skutecznosci grup tworczego myslenia moze by¢ napiecie emo-
cjonalne, powodowane m.in. walkg o wtadze, prestiz w grupie, rywalizacja wewnatrzgru-
powa. W przeciwienstwie do wspolzawodnictwa wewnatrz grupy konkurencja z innymi
zespolami moze prowadzi¢ do pozytywnego napiecia w grupie, mobilizacji, moze takze
dawa¢ poczucie spojnosci, wspoélzaleznosci, a w konsekwencji - mie¢ korzystny wptyw na
efektywnosc¢ jej tworczych dziatan (Amabile, 1988).

Efektywno$¢ spada zaréwno w przypadku, gdy grupa pozostawia cztonkom duze
pole manewru przy niskiej spdjnosci wewnetrznej, jak i gdy grupa na tyle silnie dba
0 wewnetrzng spojnosé, ze nie dopuszcza do glosu innego zdania, uniformizuje pogla-
dy i opinie (Shaw, 1981, za: Broclawik, 1991). Gdy poszukiwanie jednomyslnosci staje sie
tak dominujace, ze zaczyna by¢ wazniejsze anizeli realistyczna ocena alternatywnych
mozliwosci dzialania, méwimy o syndromie myslenia grupowego. Czynnikami sprzy-
jajacymi takim tendencjom grupy sa m.in. wysoka spdjnos$¢ i atrakcyjnos¢ grupy dla jej
czlonkow, izolacja grupy, autorytarny przywddca, poczucie zagrozenia, silny stres czy
stabo wypracowane metody podejmowania decyzji. Presja grupy moze wymusza¢ da-
zenie do uzgadniania pogladéw, tlumi opinie mniejszo$ci i prowadzi do konformizmu
(Janis, 1972). Cztonkowie grup moga traci¢ wiele czasu i energii na podtrzymywanie
wiezi grupowej ze szkoda dla tworczej pracy (Szmagalski, 1999). Nie bez znaczenia jest
rola autorytetéw w grupie, ktére moga zdominowa¢ poglady pozostatych cztonkéw ze-
spotu. Jak pokazujg rezultaty badan, w przypadku réznorodnych zespoléw pozadane
jest przywodztwo transformacyjne (Wang i in., 2016).

Innymi zagrozeniami dla skutecznego funkcjonowania grupy moga by¢ konflikty
zwigzane z réznymi stylami poznawczymi i tym samym odmiennym podej$ciem do
sposobow rozwigzywania problemoéw, ojcowskim syndromem oznaczajagcym przywia-
zanie do wlasnych pomystéw czy przecigzeniem informacyjnym. Znaczenie dla efektow
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burzy mézgdw ma tez po prostu preferowanie przez cztonkéw zespotu pracy w grupie
badz w odosobnieniu (Larey i Paulus, 1999).

Model efektywnej grupy tworczo dzialajacej zaproponowat Krzysztof Broctawik
(1991). Zdaniem autora decydujacymi o efektywnosci grupy komponentami s3: 1) za-
soby, czyli aktywa, takie jak wiedza i poziom energetyzacji, ktérymi grupa dyspo-
nuje, 2) jej morale oznaczajace odporno$¢ grupy na stres, presje czasu, niedostatek
$rodkéw i jej zdolnos¢ do przetamywania przeszkéd na drodze do celu, tworzone
przez spdjnos¢ grupy i jej integracje, 3) operatywno$¢ — rozumiana jako przetwarza-
nie informacji zadaniowej i tej stuzacej realizacji sterowania grupa, na ktéra sklada
si¢ komunikacja i przywddztwo. Graficzny obraz modelu przedstawiony na rysun-
ku 10 sprowadza si¢ do trzech dwubiegunowych wymiaréw: wymiaru dziatajacych
w grupie sit (spdjno$¢ - integracja), wymiaru potencjatu grupy (wiedza - poziom
energetyzacji) i wymiaru zachodzacych w niej proceséw (komunikacja - sterowanie).
Jak twierdzi Broctawik (1991, s. 126), ,w grupie optymalnej wszystkie komponenty
modelu powinny by¢ zréwnowazone na mozliwie wysokim poziomie, ale jednocze-
$nie na poziomie na tyle niskim, aby wzrost lub spadek poziomu kazdej ze zmiennych
mogt by¢ kontrolowany przez pozostalte”.

energia

komunikacja integracja

spojnosc

v
T . B L L
B

wiedza

Rysunek 10. Model efektywnej grupy tworczo dzialajacej wedtug Broctawika.
Zrédlo: Broctawik (1991, s. 113).
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Szerokie spojrzenie na tworczo$¢ grupowa przedstawiajg w swym modelu Paul
B. Paulus i Mary Dzindolet (2008), wskazujac na szereg czynnikéw zwigzanych z gru-
pa, stawianymi przed nia zadaniami i towarzyszacymi temu zmiennymi sytuacyjny-
mi, ktére poprzez ciggle interakcje s powigzane z procesami poznawczymi, motywa-
cyjnymi i spotecznymi. Czlonek grupy, ktéry posiada odpowiednig wiedze, wlasciwe
umiejetnosci, postawy (KSA - knowledge, skills, attitudes), sprzyjajace tworczoéci cechy
osobowosci, przy odpowiedniej motywacji wewnetrznej i dostrzeganiu wyzwania w za-
daniu, poprzez przeszukanie pamieci dtugotrwatej moze dojs¢ do generowania nowych
pomystéw i rozwiazan. Na proces grupowego dzielenia si¢ pomystami, wspottworzenia
ich, faczenia i dopracowywania wplyw majg tez zewnetrzne wymagania (m.in. wspar-
cie dla kreatywnos$ci, mentorzy, modele, wzmocnienia, cele i struktura organizacyjna,
intra- i intergrupowe relacje).

Istotnym komponentem proceséw grupowych i silnym motywatorem tworczo-
$ci zespolowej jest klimat panujacy wewnatrz grupy (m.in. wysoki poziom zaufania
i wsparcia dla pelnego uczestnictwa wszystkich cztonkéw grupy, psychologiczne poczu-
cie bezpieczenstwa, wewnetrzne normy dotyczace uczestnictwa, podejmowania ryzyka,
innowacyjnosci, zaangazowanie w zadanie, podzielane cele i wizje). Grupa powinna by¢
tak skonstruowana, aby umozliwia¢ dobry przeptyw informacji i wymiane pomystow
widzianych z réznych perspektyw (np. wynikajacych z indywidualnych doswiadczen,
réznych $rodowisk, kanaléw komunikacji). Na strukture grupy sklada si¢ réznorodnosé
badz podobienstwo do siebie jej cztonkéw, spdjnosé, przepltyw komunikacji, mozliwo$é
przenikania si¢ wiedzy, umiejetnoéci i postaw (KSA), wielkos$¢ i czas jej trwania czy
rodzaj przywddztwa. Model Paulusa i Dzindolet (2008, s. 230) przedstawiony na rysun-
ku 11 ilustruje, jak wzajemne oddzialywania w zespole, zadania, zmienne sytuacyjne,
procesy grupowe i produktywno$¢ w zakresie kreacji czynig twdrczo$¢ grupowg dyna-
micznym i zlozonym procesem.

Korzysci wynikajace z pracy w grupach tworczego myslenia sg silnie akcentowane
przez wielu badaczy, juz od klasycznej pracy Osborna (1953) po jego wspdlczesnych
kontynuatoréw (Puccio i in., 2020). Innowacyjny fenomen grup jest gloryfikowany
przez wspdlczesnych badaczy tworczosci, np. przez Sawyera (2017), ktéry uzywa tytu-
fowego sformulowania ,,grupowy geniusz”. Nie nalezy jednak zapomina¢ o wspomnia-
nych juz negatywnych czy nawet destruktywnych wplywach proceséw grupowych na
uzyskiwane przez grupy wyniki. Chociaz brak jest jednej, konsekwentnej i dostatecznie
dobrej koncepcji grupy skutecznej w zakresie tworzenia, to opisane rozwazania teore-
tyczne, hipotetyczne modele i wyniki badan stanowiag poznawczy szkielet do praktycz-
nej pracy z grupami twdrczego myslenia (zob. Broctawik, 2005, s. 91-92).

Wielu autoréw zdaje si¢ popierac teze, ze jakosciowa zmiana skutecznosci grupy
pojawia sie dopiero w fazie umystu zbiorowego. Grupowy charakter treningéw twor-
czosci uczy umiejetnosci wspdtpracy na réznych etapach rozwigzywania problemow,
zwieksza tolerancje na odmienne pomysty, a takze zdolno$¢ wyrazania wlasnych po-
trzeb, pogladdéw i zainteresowan. Uczenie si¢ podczas treningéw odbywajace si¢ w at-
mosferze ludycznej, ekspresji emocjonalnej, w przyjaznym klimacie powoduje wzrost
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2.4. Rozne formy stymulowania kreatywnosci - programy edukacyjne

mozliwosci pojawienia si¢ niekonwencjonalnych rozwigzan, wieksze poczucie bezpie-
czenstwa i obnizenie samokontroli. Doswiadczanie wlasnych barier intelektualnych,
motywacyjnych, emocjonalnych, psychospotecznych pozwala zrozumie¢ ogranicze-
nia innych ludzi w procesie tworzenia, eliminowa¢ i neutralizowa¢ przeszkody ha-
mujace tworczos¢.

2.4. Rozne formy stymulowania kreatywnosci — programy
edukacyjne

Wsrdd wielu edukacyjnych form pobudzania do tworczosci szczegdlnie istotne z per-
spektywy tej pracy s3 roznego typu programy edukacyjne, rozumiane jako zlozone
pakiety narzedzi umystowych, zebranych w formie ¢wiczen i zadan, z reguly wystepu-
jacych w postaci publikacji, czesto odwotujacych si¢ do konkretnej teorii, ukierunko-
wanych na rozwdj mysélenia tworczego, wyobrazni czy twoérczych postaw. Juz pod ko-
niec XX w. Amerykanski Urzad Patentowy (The U.S. Patent and Trademark Office) (na
podstawie wzmianki Cropleya, 1999a) zarejestrowal 25 pakietéw ukierunkowanych na
promowanie twdrczego mys$lenia i setki pojedynczych dzialan w tym zakresie. Cropley
(1997) dokonal syntetycznej charakterystyki kilku najbardziej znanych programoéw,
ktoérg zawarto w tabeli 7.

Opis ten nie uwzglednia wielu innych anglojezycznych programéw popularnych na
$wiecie, o ktorych warto wspomnie¢, jak chociazby ,,CORT Thinking Lessons” Edwar-
da de Bono (zob. 1994, 1999, 2008), ,Future Problem Solving Program” Ellisa P. Tor-
rance’a i Pansy Torrance (zob. http://www.fpspi.org/), ,What Next? Futuristic Scenarios
for Creative Problem Solving” Roberta E. Myersa i Ellisa P. Torrance’a (2002), ,,Creative
Problem Solving” Donalda J. Treffingera, Scotta G. Isaksena i Briana Dorvala (1997),
»Creative Thinking and Problem Solving for Young Learners” Karen S. Meador (1997),
»Teaching for Successful Intelligence” Roberta ]. Sternberga i Eleny L. Grigorenko
(2000), ,,Creative Intelligence for School” Roberta J. Sternberga (zob. Galewska-Kustra,
2005), ,Thinkertoys: A Handbook of Creative-Thinking Techniques” Michaela Michal-
ko (2006), ,,Enhancing Creativity Through Story-Telling: Innovative Training Programs
for School Settings” Alessandra Antoniettiego, Paoli Pizzingrilli, Chiary Valenti (2020)
i innych (zob. Szmidt, 2013).

Sposrod polskich programéw edukacyjnych ukierunkowanych na stymulowanie
twodrczosci mozna wymieni¢ m.in. ,Rozwijanie aktywnosci tworczej dzieci” Jana Zbo-
rowskiego (1986), ,TROP - twdrcze rozwigzywanie probleméw” Edwarda Necki (1994),
»Irening tworczo$ci” Andrzeja Goralskiego (1996a), ,Porzadek i przygoda. Lekcje
twodrczoséci” Kazimierza Okraszewskiego, Barbary Rakowieckiej, Krzysztofa J. Szmidta
(1997a, 1997b), ,,Zywioty — lekcje twdrczosci w nauczaniu zintegrowanym” Jolanty Bo-
nar, Krzysztofa J. Szmidta (1998), ,Dziatania twdrcze. Tworczo$¢ wspomagajaca roz-
w0j” Wiestawa Karolaka, Barbary Kaczorowskiej i Macieja Jabtonskiego (2002), ,,Moje
portrety. Tworczo$¢ wspomagajaca rozwoj” Wiestawa Karolaka (2002), ,,Kolorowe za-
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Tabela 7

Ogolne charakterystyki poréwnawcze znanych na swiecie programéw pobudzajgcych kreatywnos¢

Program Poziom wiekowy Pomoce dydaktyczne Cel oddziatywan
Imagi/Craft  uczniowie szkot zainscenizowane nagrania ® poczucie, ze wlasne pomysty
podstawowych waznych momentéw z zycia s3 wazne
znanych wynalazcow ® poszerzone horyzonty
i odkrywcow ® tworczej natury aspiracje
zawodowe
Creative wszystkie poziomy brak specjalnych o poszukiwanie probleméw
Problem materialow; duzy uzytek ® zbieranie danych
Solving z burzy mézgow e poszukiwanie pomystow
o poszukiwanie rozwigzan
e wdrazanie rozwigzan
Talents wszystkie poziomy zeszyty oparte na idei e myslenie produktywne
Unlimited wynalazczego myslenia; o komunikacja
ma na celu rozwigzywanie o planowanie
probleméw z podkresleniem  ® podejmowanie decyzji
burzy mézgow o przewidywanie
Productive uczniowie 5 i 6 klas broszura zawierajgca ® zdolnosci rozwigzywania
Thinking szkoly podstawowej rysunki problemow
Program ® postawy wobec
rozwigzywania probleméw
Purdue uczniowie 4 klas nagrania audio e werbalna i figuralna
Creative szkoly podstawowej i towarzyszace im wydruki plynnos¢, gietko$c,
Thinking z ¢wiczeniami oryginalno$é¢, elaboracja
Program
Osborne- uczniowie szkoét brak specjalnych pomocy o dostarczanie wielu pomystow
Parnes $rednich i studenci dydaktycznych ® szczegolny nacisk na burze
Program mozgow, z oddzieleniem fazy
generowania od weryfikacji
pomystow
Myers— uczniowie szkoét zeszyty zawierajace ® percepcyjne i poznawcze
Torrance podstawowych ¢wiczenia zdolnosci potrzebne do
Workbooks tworczosci
Khatena dorosli i dzieci brak specjalnych ® oderwania si¢ od oczywisto$ci
Training materialéw, proste pomoce e transponowanie pomystéw
Methods wykonane przez nauczyciela o dostrzeganie analogii
e zmiana struktury informacji
® synteza pomystow
Clapham- studenci (inzynieria)  brak specjalnych pomocy o dostarczanie pomystow
Schuster dydaktycznych ® zrozumienie twdrczosci
Program e ¢wiczenia relaksacyjne e metapoznawcze techniki

o definicja twoérczosci jako
faczenia pomystow

e rdzne ¢wiczenia (burza
mozgoéw, synektyka itp.)

(wyznaczanie celow,
oczekiwanie sukcesu,
radzenie sobie z porazka)

Zrédto: Cropley (1997, s. 87).
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dania. Cwiczenia wspierajace rozwdj zdolnosci twérczych dzieci w mlodszym wieku
szkolnym” Marii Tockiej (2003), ,,Trening tworczo$ci” Edwarda Necki, Jarostawa Orze-
chowskiego, Aleksandry Stabosz, Btazeja Szymury (2005), ,Podrdze — Skarby — Przy-
goda” Janiny Uszynskiej-Jarmoc (2005), ,,Krok... w kierunku kreatywnosci. Program
stymulowania tworczosci na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej” Marioli
Jader (2005), ,,Trening kreatywnos$ci” Krzysztofa J. Szmidta (2008), ,,Metoda i wyobraz-
nia” Elzbiety Pldciennik, Moniki Just, Anetty Dobrakowskiej, Joanny Wozniak (2009a,
2009b, 2020), ,,Trening twdrczosci — wspodlczesna i efektywna forma wychowania przez
sztuke” Malgorzaty Olczak (2009), ,Do géry nogami — pomyslowy swiat dwulatka
i trzylatka” Doroty Dziedziewicz, Edyty Karwowskiej, Aleksandry Gajdy (2010), ,,Twor-
cze bazgroly. Przygody Wazki Grazki” oraz ,,Twércze bazgroly. Nowe przygody Wazki
Grazki” Doroty Dziedziewicz, Aleksandry Gajdy, Edyty Karwowskiej (2011a, 2011b),
pakiet broszur dla dzieci od 2. do 8. roku zycia pod wspélnym tytutem ,,Kangurowe
tworcze zabawy domowe”, autorstwa Mai Dobkowskiej, Weroniki Piotrowskiej, Joanny
Ligezy, Witolda Ligezy (Dobkowska i in., 2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2010e; Piotrowska
iin., 2011), ,Trening tworczoéci z komputerem” Jana Laszczyka, Malgorzaty Jablonow-
skiej, Joanny Lukasiewicz-Wieleby, Anny R. Makaruk, Marii Trzcinskiej-Krdl (2012),
»Tworczo odkrywam $wiat” Iwony Czai-Chudyby i Wiestawa Wenta (2013), ,,Autobio-
grafia jako twdrcze wyzwanie. Scenariusze warsztatéw biograficznych” Kamili Lasocin-
skiej i Joanny Wawrzyniak (2013), ,,Trening kreatywnosci. Jak pobudzi¢ twércze mysle-
nie” Agnieszki Bieli (2015), ,Sesje tworczej pomystowosci dla pedagogdéw, psychologow
i treneréw” Krzysztofa J. Szmidta (2016b). Syntezujgca podstawowe informacje analize
poréwnawczg wybranych edukacyjnych programéw zawiera tabela 8.

Jak pokazuja analizy polskich i zagranicznych projektéow treningéw kreatywno-
$ci, wiekszo$¢ z nich opiera si¢ na programach stymulowania zdolnosci poznawczych,
w przewazajacej czeSci myslenia tworczego, co wydaje si¢ uzasadnione i oczywiste,
gdyz jest ono kluczowym sktadnikiem modeli i koncepcji zdolnosci twdrczych. Warto
jednak podkresli¢, ze da sie zauwazy¢ szerokg palete réznych aspektéw poznawczego
funkcjonowania, na ktérych skupiajg sie autorzy, a takze réznorodny rozktad ich pro-
porcji w ofertach programowych. Wielu z nich za Guilfordem (1978) stawia w centrum
treningu kreatywnosci myslenie dywergencyjne, a szczegélnie takie jego kryteria, jak:
plynnos¢, gietkoé¢ i oryginalnosé, niezwykle za$ rzadko elaboracje.

Niektore propozycje metodyczne zawieraja moduly zwigzane z rozwijaniem cieka-
wosci poznawczej i przezwyciezaniem przeszkdd (wsrod polskich publikacji zob. Go-
ralski, 1996a; Necka i in., 2005; Szmidt, 1997, 2008). W sferze emocjonalnej przedmio-
tem oddzialywan bywa ekspresja twodrcza, przy czym czesto nie jest ona celem samym
w sobie, ale najczesciej Iaczona jest z oddzialywaniami na sfere spofeczng — ¢wiczenia-
mi interpersonalnymi, integracyjnymi, tworzeniem klimatu grupowego i budowaniem
zespotu. Ten zakres oddzialywan zazwyczaj planowany jest jako pierwsza, ,wstepna”
faza treningu lub niekiedy jako element przeplatajgcy inne ¢wiczenia, majacy na celu
aktywizowanie grupy. Odnotowa¢ mozna do$¢ silny akcent polozony na stymulowanie
sfery interpersonalnej, ale tez intrapersonalnej, ktére w jednostkowych przypadkach
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2.4. Rozne formy stymulowania kreatywnosci - programy edukacyjne

stanowig nawet przewazajacg czg$¢ programu zaje¢ (por. Karolak, 2002; Karolak i in.,
2002; Lasocinska i Wawrzyniak, 2013). Do$¢ czesto celem oddziatywan jest tworcze
rozwigzywanie probleméw z wyraznym naciskiem na faze generowania pomystow (por.
Scott i in., 2004b), sporadycznie widoczna jest koncentracja na glebszej analizie czy re-
definicji problemu (por. Abdulla i Cramond, 2019; Abdulla i in., 2020), jeszcze rzadziej
na weryfikacji i ocenie pomystow.

Najczesciej wykorzystywane sg takie metody tworczego rozwigzywania problemow,
jak: burza moézgéw, synektyka, SCAMPER czy metody oparte na stymulacji genero-
wania pomystéw przy uzyciu jakiego$ bodzca, jak rysunek, przystowie, zdjecie i tym
podobne (np. wérdd polskich publikacji zob. Chybicka, 2017; Goéralski, 1980; Necka,
1994; Szmidt, 2008).

Wiele propozycji metodycznych opiera si¢ na rozwijaniu operacji umystowych,
najcze$ciej opartych na zdolno$ciach wskazanych w ,Treningu twdrczosci” Necki
i in. (2005). W najwiekszym stopniu sg to: dokonywanie skojarzen, transformowanie
oraz metaforyzowanie. Zdecydowanie najmniej miejsca poswieca sie stymulowaniu
sfery motywacyjnej i osobowo$ciowej, m.in. cech osobowosci i umiejetnosci sprzy-
jajacych tworczosci, zwiazanych z jej dziedzing, dyspozycji autokreacyjnych, twor-
czej samoskutecznosci, a takze wiedzy na temat tworzenia (zob. Uszynska-Jarmoc,
2005). Te sfery, co potwierdzajg m.in. studia empiryczne Ginamarie Scott i in. (2004a,
2004b) oraz Wisniewskiej i Karwowskiego (2007), sa zdecydowanie najtrudniejsze do
stymulowania - z uwagi na zfozonos$¢ problematyki zmiany postaw nie powinno to
dziwi¢. Ponadto jak sie wydaje, aby dostrzec faktyczne efekty zmian osobowoscio-
wych, potrzebny jest do$¢ dlugi okres przeznaczony na tego typu oddzialywania,
czesto niemieszczacy sie w ramach z zaltozenia krotkoterminowych treningdw. Zesta-
wienie réznorodnych celéw, jakie realizowane sa w ramach treningéw kreatywnosci,
zawiera rysunek 12.

Autorzy programéw w swoich propozycjach metodycznych sporadycznie opierajg si¢
na wlasnych modelach teoretycznych, z reguly korzystaja z istniejacych koncepcji badz
ich oferta edukacyjna stanowi luzno potgczone ze sobg zalozenia pochodzace z réznych
podej$¢ teoretycznych lub praktyki edukacyjnej. Wiele programéw ma charakter zesta-
wow ¢wiczen, mniej badz bardziej ugruntowanych naukowo. Wiekszos$¢ z nich oparta
jest na nauczaniu problemowym (por. Kruszewski, 2021; Okon, 1987), ¢wiczenia majg
charakter zadan otwartych - zakladajacych wielo$¢ odpowiedzi i uruchomienie réznych
sposobow myslenia. Jednak, poza wyjatkami, rzadko sa bezposrednio powigzane z real-
nymi problemami osadzonymi w otaczajacej nas rzeczywistosci (zob. Myers i Torrance,
2002). Sporadycznie nawiazuja do tresci ze szkolnych programéw nauczania (por. Me-
ador, 1997; Okraszewski i in., 1997a, 1997b; Sternberg i Grigorenko, 2000; Sternberg i in.,
2018). Jesli pojawiaja si¢ takie propozycje, to z reguly sa jednostronnie ukierunkowane,
np. na przedmioty $cisle, artystyczne i tym podobne (por. Saw i Han, 2021). Material,
na ktérym bazujg zadania treningowe, jest gléwnie werbalny (zdecydowanie dominuje
wsrod programoéw dla mlodziezy i dorostych) badz nieco rzadziej plastyczny, ruchowy,
nieczesto — techniczny i muzyczny.
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Programy dla najmlodszych w wiekszosci sg wzbogacone o karty pracy czy ak-
tywnosci, niektdre propozycje w caloéci stanowia rodzaj zeszytéw ¢wiczen, ktére -
ze wzgledu na ograniczone jeszcze mozliwo$ci pisania i czytania ich odbiorcéow - sa
oparte na materiale obrazkowym (zob. Dobkowska i in., 2010a, 2010b, 2010c, 2010d,
2010e; Dziedziewicz i in., 2011a, 2011b; Piotrowska i in., 2011). Zazwyczaj proponowa-
ne aktywnosci tworcze w postaci ¢wiczen nie ograniczajg sie do jednej dziedziny two-
rzenia. Treéci czesto sg pogrupowane wedlug jakiej$ zasady, ktorg zwykle stanowia
gtowne funkcje psychiczne, a maja je rozwijaé np. ¢wiczenia oparte na dokonywa-
niu skojarzen. Programy zaje¢ dla najmtodszych sa dodatkowo ulozone tematycznie,
w pojedynczych przypadkach bywajg fabularyzowane (zob. Uszynska-Jarmoc, 2005)
badZ wzbogacone rymowanymi wierszami (Dziedziewicz i in., 2011a, 2011b). Wiek-
szo$¢ to zadania indywidualne i zespolowe, rzadziej proponowana jest praca w dia-
dach i calej grupie. Czas trwania treningéw jest przewidziany na okres od kilkunastu
godzin w przypadku pracy z grupami dorostymi do dwoch lat i wiecej w grupach
dziecigcych czy mlodziezowych.

Pomimo wielu, jak mozna bylo si¢ spodziewa¢, wspolnych elementéw taczacych
omawiane programy i tym samym definiujacych je jako treningi kreatywnosci, szcze-
golnie na poziomie celéw, widoczne jest duze ich zréznicowanie. Odmienno$¢ mozna
dostrzec zwlaszcza w zakresie poruszanych tresci, metod, konkretnych ¢éwiczen, ich
proporcji, ukladéw, wykorzystywanych materiatéw, czasu przeznaczonego na oddzialy-
wania i innych rozwigzan metodycznych (por. Ma, 2006; Scott i in., 2004b; Valgeirsdot-
tir i Onarheim, 2017). Warto pamietaé, ze poza samym programem oferty edukacyjnej
kluczowe znaczenie dla jej efektywnosci ma takze sposob jego realizacji. Niestety nie-
liczne z funkcjonujacych na rynku wydawniczym programoéw doczekaly sie zbadania
ich skutecznosci badz analiz przebiegu przeprowadzonych na ich podstawie treningdéw.
Nie ulega watpliwosci, ze dobrze byloby, gdyby ewaluacja stanowita nieodtgczny ele-
ment procesu tworzenia i udoskonalania proponowanych w edukacji rozwigzan meto-
dycznych. Praca ta jest probg spelnienia takich oczekiwan w odniesieniu do realizacji
zaproponowanego programu treningu kreatywnosci, ktéry zostanie oméwiony w czesci
metodologicznej monografii.

2.5. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w swietle badan

W ostatnim podrozdziale cze$ci teoretycznej tej monografii zostanie dokonany prze-
glad najistotniejszych, w mniemaniu autorki, polskich i zagranicznych badan prze-
prowadzonych przez ostatnie 50 lat, dotyczacych weryfikacji skutecznosci wielu form
oddziatlywan zorientowanych na rozwdj réznych wymiaréw potencjalu tworczego.
Przeglad $wiatowych badan sktonit do wyboru jedynie tych, ktére stanowia poréwna-
nie co najmniej kilku studiéw empirycznych, najczesciej dokonanych za pomoca meta-
analiz. Omo6wione zostang réwniez najwazniejsze z perspektywy poruszanego tematu
badania przeprowadzone w Polsce.
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Pionierskie, na wiekszg skale, proby udzielenia odpowiedzi na pytanie, czy trenin-
gi kreatywnosci sa efektywne, poczynil Torrance (1972), poddajac analizie wyniki 142
studiéw empirycznych. Sposréd dziewieciu wylonionych kategorii najbardziej skutecz-
ne okazaly sie treningi przyporzadkowane do grupy oddzialywan opartych na meto-
dach twoérczego rozwigzywania problemdéw - ,The Osborn-Parnes Creative Problem
Solving (CPS)” - jego modyfikacjach. Sukcesem zakonczylo sie¢ w sumie 72% treningéw
opartych na programach typu creative problem solving czy productive thinking. Warto
zauwazy¢, ze spoérod 142 zakwalifikowanych do analizy badan az w 103 jako kryte-
rium efektywnosci brano pod uwage wyniki Testow Myslenia Twérczego Torrance’a (The
Torrance Tests of Creative Thinking TTCT).

Analizowane treningi kreatywnosci, a przede wszystkim te ukierunkowane na
tworcze rozwigzywanie probleméw, istotnie wplynely na wzrost sprawnosci postugi-
wania si¢ mysleniem dywergencyjnym ich uczestnikéw. Najwieksze zmiany odnoto-
wano w zakresie oryginalnosci, co potwierdzily takze pdzniejsze badania Rose i Lin
(1984), w ktdrych autorzy wykorzystali te same, co Torrance, miary my$lenia dywer-
gencyjnego. Wspomniani badacze do swoich analiz wlaczyli 46 réznych studiéw em-
pirycznych - jedynie te, w ktérych wykorzystywano testy myslenia tworczego TTCT
badz ich zmodyfikowane formy.

Rose i Lin zastosowali jednak inng niz Torrance metodologie — metaanalizy, w kto-
rej wykorzystuje sie miare efektu bedacg wskaznikiem umozliwiajacym poréwnywal-
noé¢ rezultatdw pomiedzy réznymi badaniami. W tych badaniach ponownie najbardziej
efektywne okazaly sie¢ treningi oparte na twoérczym rozwigzywaniu probleméw - ,,The
Osborn-Parnes Creative Problem Solving”, w ich przypadku zaobserwowano najwigk-
szg site efektu 0,63%. Natomiast efektywnos$¢ wszystkich treningéw kreatywnosci przy-
porzadkowanych do szesciu kategorii byta znacznie mniejsza, plasowata si¢ na poziomie
0,47, czyli raczej stabym. Trening mial najwiekszy wplyw na wzrost oryginalnoéci my-
$lenia (A = 0,5), najmniejszy na elaboracje (4 = 0,28). Zauwazono, ze silniejsze zmiany
nastapily takze w przypadku werbalnych (A = 0,6) niz wizualnych wynikéw (A = 0,37).
Badacze wigzg ten rezultat z faktem, ze w wiekszoéci analizowanych programoéw sty-
mulowania kreatywno$ci zdecydowanie przewazal material werbalny.

Przeglad badan dotyczacych realizacji pigciu popularnych amerykanskich pro-
gramoéw edukacyjnych ukierunkowanych na rozwdj kreatywnosci: ,The Productive
Thinking Program”, ,The Purdue Creative Thinking Program”, ,, The Parnes Program”,

¥ Poréwnywalnos¢ wynikow pomiedzy réznymi badaniami, szczegdlnie w sytuacji, w ktorej uzy-
to réznych miar skutecznoséci oddzialywan, umozliwia zastosowanie miar efektu, takich jak np. delta
(4A) Glassa (Glass, McGow i Smith, 1981, za: Scott i in., 2004a). Ta miara jednostek odchylenia stan-
dardowego zazwyczaj oscyluje pomiedzy warto$ciami 3 a -3, w zaleznosci od znaku moze wskazywac
na pozytywny badz negatywny efekt. Uznaje sie, ze wartosci A wigksze od 0,8 wskazuja na wyrazny
pozytywny efekt (badz negatywny przy znaku ujemnym), miedzy 0,5 a 0,8 $wiadczg o efekcie umiar-
kowanym, a ponizej 0,5 - o efekcie stabym. Delte Glassa oblicza si¢ jako réznice miedzy $rednimi wy-
nikami uzyskanymi w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie podzielonej przez odchylenie
standardowe w grupie kontrolnej.
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»~Myers-Torrance Workbooks”, ,Khatena’s Training Method”, dokonany przez Richar-
da S. Mansfielda, Thomasa V. Busse’a i Ernesta J. Krepelke (1978), potwierdzit teze,
zgodnie z ktorg kreatywno$¢ moze by¢ nauczana, a treningi w duzej mierze wydaja sie
efektywne. Warto w tym miejscu doda¢, ze podobnego przegladu efektywno$ci metod
stymulowania kreatywnosci dokonali Karen S. Meador, Anne S. Fishkin i Murrell Ho-
over (1999). Oparli si¢ jednak na badaniach dotyczacych innych programéw czy metod
niz te, do ktérych odwolali sie Mansfield i in. (1978), ale réwnie znanych, takich jak:
»~CORT?, ,,Future Problem Solving”, ,,Odyseja Umystu”, synektyka. Duza cze$¢ przywo-
tywanych w tym przegladzie badan przyniosla pozytywne efekty, jesli chodzi o wptyw
na rozwoj tworczego potencjatu ich uczestnikéw, cho¢ obszary tych zmian, jak i meto-
dy czy narzedzia pomiaru byly bardzo réznorodne. Autorzy wskazali tez zaniedbania
metodologiczne omawianych studiéw, zwigzane np. z brakiem wyczerpujacych infor-
macji dotyczacych stosowanych procedur i samych wynikéw, co utrudnito ich synte-
tyczne poréwnanie. Zaobserwowano efekty, poczawszy od wzrostu umiejetnosci koope-
racji w grupie twdrczego mysélenia czy rozwigzywania probleméw po udziale w ,,Odysei
Umystu” czy ,,Future Problem Solving Program” po zmiany w zakresie zdolnosci po-
znawczych pod wplywem oddziatywan opartych na stosowaniu ,,CORT” czy synektyki.

Wspomniani badacze Mansfield i in. (1978) zwrdcili takze uwage na kilka, cennych
dla kolejnych analiz efektywnoéci treningéw, prawidtowosci. Wykazali w swoich bada-
niach, Ze najsilniejsze efekty oddzialywan treningowych zaobserwowano w najmniej-
szych — w sensie liczebnoéci uczestnikéw - badaniach, obcigzonych jednak wieloma
ograniczeniami metodologicznymi. Wigksze badania nie przynosity juz tak spektaku-
larnych efektow. Badacze stwierdzili, Ze waznymi czynnikami stymulowania kreatyw-
nosci sg postawa nauczyciela, zainteresowanie, entuzjazm, zaangazowanie i jego po-
zytywne nastawienie wobec stosowanych metod czy wyzwan. Te cechy sa oczywiscie
tatwiejsze do kontrolowania w matych badaniach, w ktérych nauczyciele moga by¢ sta-
rannie dobrani i nadzorowani. Ponadto Mansfield wraz ze wspolautorami wskazali tez
czesty brak transferu zadan treningowych na rzeczywiste problemy. Autorzy zwrocili
uwage na metodologiczne aspekty planowania badan eksperymentalnych. W ich opinii
nalezy by¢ uwaznym w projektowaniu zadan treningowych, aby nie byly one podobne
do tych stosowanych jako kryterium efektywnosci oddziatywan treningowych (jak to
wystepowalo, zdaniem badaczy, w przypadku programu Myersa i Torrance’a).

W celu dokonania oceny wplywu instruktazowych zmiennych na kreatywnos¢,
Scope (1998, za: Ma, 2006) przeprowadzil w swojej pracy doktorskiej metaanalize
opartg na wynikach 40 miar efektéw pochodzacych z 30 studiéw badawczych. Wy-
niki badan dowodzg, ze brak jest korelacji miedzy dlugoscig oddzialtywan a wielko-
$cig sily efektu. Ponadto nie ma istotnej réznicy miedzy $rednia wielkoscig efektow
badan opublikowanych i niepublikowanych. Co najistotniejsze, sita efektu branych pod
uwage oddzialywan treningowych okazata si¢ na poziomie 0,90. Nieco stabszg $red-
nig wielko$¢ efektu, bo na poziomie umiarkowanie wysokim (A = 0,70), zaobserwowali
Lee H. Swanson i Maureen Hoskyn (1998). Autorzy dokonali ilosciowej analizy 180
eksperymentalnych dzialan interwencyjnych z uczniami z trudno$ciami w uczeniu sie,
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sposrdd ktorych jedng z wielu kategorii byly oddzialywania tworcze. Nalezy jednak
podkresli¢, ze ilo§¢ badan i miar efektow branych pod uwage byla niewielka (jedynie
trzy badania i 11 miar efektywno$ci).

Podobnie do Scope’a (1998, za: Ma, 2006) relacje miedzy dlugoscia oddziatywan
a wielkoscig rezultatéw treningu kreatywnosci badal w swoich metaanalizach réwniez
Michael C. Pyryt (1999). Wykazal, ze efekty oddzialywan wzrastajg wraz z liczbg go-
dzin przeznaczonych na trening ukierunkowany na stymulowanie kreatywnosci. Za-
tem im dluzszy czas oddziatywan, wiecej godzin uczestnictwa w zajeciach, tym lepsze
sg ich efekty. Analizy autora nie potwierdzily wigc wczedniejszych wnioskdw Scope’a
(1998, za: Ma, 2006). Wyniki metaanaliz Pyryta (1999) stanowia jednak przestanke do
przyjecia zatozenia o skuteczno$ci treningdéw kreatywnosci. Sila efektu 25 wlaczonych
do metaanalizy badan byla na poziomie 0,85, zatem poréwnywalnym do badan Sco-
pe’a, natomiast zdecydowanie wyzszym niz u Rose i Lina (1984). Warto dodac¢, ze sku-
tecznos$¢ oddziatywan treningéw w poszczegolnych badaniach bardzo si¢ miedzy sobg
roznita. Najwyzsza silg efektu (A = 2,97) charakteryzowaly sie treningi dla uczniow
klas 6, wykorzystujace ¢wiczenia semantyczne (True, 1966, za: Pyryt, 1999), a najnizszg
(A =0,07) — dziatania w ramach programu ,,Talents Unlimited” (Gordon i Shaver, 1985,
za: Pyryt, 1999). Ponadto stwierdzono, ze efektywno$¢ analizowanych treningéw (na
podstawie wynikéw badan m.in. Cohen, Khateny i Dickersona, Deceya, Ripple’a, Rose
i Lina) odnosi si¢ gtéwnie do wzrostu zdolnosci werbalnych, mniej do wizualnych.

Scott i in. (2004a, 2004b) dokonali najwiekszej i najbardziej poglebionej, jak do-
tychczas, metaanalizy skutecznosci treningéw kreatywnosci. Na podstawie przegladu
specjalistycznych czasopism naukowych, nieopublikowanych prac na temat treningow
kreatywnosci i badan ewaluacyjnych ofert firm szkoleniowych zebrano wyniki 156 ba-
dan. Pod wplywem $cislej selekcji na podstawie pieciu kryteriéw, odnoszacych sie do
merytorycznych i metodologicznych wymogéw, do ostatecznych analiz wlaczono 70
badan. Poréwnanie wynikow wszystkich badan przyniosto rezultaty w postaci ogolnej
sity efektu na poziomie 0,68, co oznacza umiarkowanie silny, pozytywny efekt. Wyja-
$niajac to bardziej obrazowo, mozna powiedzie¢, ze efekt na poziomie 0,68 oznacza,
ze przecietny uczestnik treningu uzyskiwal w posttescie rezultat lepszy niz 75% osob
nieuczestniczacych w zajeciach.

Programy treningowe przyporzadkowano do czterech kategorii, kryterium podziatu
uczyniono cel oddzialywan. Pierwszg grupe stanowily programy zorientowane na sty-
mulowanie myslenia dywergencyjnego, druga — oparte na procesie rozwigzywania pro-
bleméw, trzecig — ukierunkowane na twoércze dzialanie oraz ostatnig - na twdrcze po-
stawy. Najbardziej skuteczne okazaly sie treningi oparte na twdérczym rozwigzywaniu
probleméw (A = 0,84), co potwierdza wczesniejsze wnioski z badan Torrance’a, a takze
metaanaliz Rose i Lina. Nieco mniejsza, cho¢ umiarkowanie silng, efektywno$¢ wyka-
zaly oddzialywania zorientowane na rozwijanie myslenia dywergencyjnego (A = 0,75).
W tym miejscu warto wspomnieé, co ma znaczenie dla tej pracy, ze w przypadku tego
ostatniego rodzaju treningéw najskuteczniej rozwijano oryginalnos$¢ (A = 0,81), nieco
stabiej gietkos$¢ (A = 0,75) i plynnos¢ (A = 0,67), najstabiej za§ wptywaly one na rozwdj
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zdolnoéci do elaboracji (A = 0,54), cho¢ efekt byt nadal umiarkowanie silny. Wracajac do
weryfikacji efektywnosci pozostatych dwéch rodzajéw treningéw - opartych na twor-
czym dzialaniu, a takze rozwijaniu twdrczych postaw — w obu przypadkach stwierdzo-
no ich dos¢ stabe, pozytywne efekty (odpowiednio pierwszy: A = 0,35 i drugi: A = 0,24).
Kluczowe ustalenia badaczy prowadza zatem do konkluzji, zgodnie z ktérg znacznie
wiekszg efektywnoscig cechuja si¢ oddzialywania zorientowane na sfere poznawcza,
zwigzang zardwno z twdrczym rozwigzywaniem probleméw, jak i mys$leniem dywergen-
cyjnym, niz te rozwijajgce osobowosciowe aspekty tworczego funkcjonowania.

Ponadto Scott i wspolpracownicy (2004a) dokonali wielu innych szczegétowych
obserwacji. Jednym z ustalen na ich podstawie jest fakt, bedacy wazng wskazowka dla
badan projektowanych na potrzeby tego projektu badawczego, ze najbardziej efektywne
treningi realizowane byly w matych, kilkuosobowych grupach (A = 1,00 vs. A = 0,35).
Kiedy wzieto pod uwage kryterium miejsca realizacji treningu, okazalo sie, ze chociaz
treningi realizowane zaréwno w miejscu pracy, jak i w warunkach szkolnych czy aka-
demickich przynosza pozadane rezultaty, to zdecydowanie bardziej efektywne okazaty
sie te pierwsze (A = 1,41 vs. A = 0,65). Nie tylko ku zaskoczeniu autoréw, znaczenie dla
wynikéw treningdéw miata réwniez ple¢ uczestnikow, a doktadniej méwiac, proporcje
kobiet i mezczyzn bioragcych w nich udzial. Zajecia prowadzone w grupach, w kto-
rych iloéciowo dominowali mezczyzni, byly zdecydowanie bardziej efektywne niz te
z przewazajacg iloscig kobiet (A = 1,14 vs. A = 0,42). Wyjasnienie tej zalezno$ci badacze
upatrujg w réznicach plciowych zwigzanych z przypisywang mezczyznom sklonnoscia
do podejmowania ryzyka i tendencja kobiet do internalizacji w trakcie poszukiwania
pomystéw (Kaufman, 2001, za: Scott i in., 2004a). By¢ moze zatem wcale niebtahym
kryterium, jak mogloby sie potocznie uwaza¢, doboru uczestnikéw do grup twoérczego
mys$lenia jest zachowanie odpowiedniej proporcji miedzy przedstawicielami obu plci.
Istotne dla tej pracy sg ustalenia Scott i wspotautoréw zwigzane z efektywnoscia trenin-
gow kreatywnosci w odniesieniu do wieku uczestnikéow. Okazalo sie, ze sily efektow za-
réwno w przypadku uczestnikow treningéw ponizej, jak i powyzej 14. roku zycia sg na
poréwnywalnym poziomie (A = 0,67 vs. A = 0,59). Starsi badani uzyskiwali wyzsze wy-
niki na wymiarach zwigzanych z mys$leniem dywergencyjnym, rozwigzywaniem pro-
bleméw, kryteriami opartymi na cechach i zachowaniach jednostki, natomiast mlodsi
uczestnicy treningéw uzyskiwali wyzsze wyniki w ogolnych skalach kreatywno$ci oraz
w zakresie dziatan tworczych.

Kolejne podejscie metaanalityczne do oceny efektywnosci treningéw kreatywno-
$ci zastosowal Hsen-Hsing Ma (2006). Autor poddatl analizie i poréwnat 34 badania
(268 miar efektéw), ktorych rezultaty swiadczg o umiarkowanie silnym, pozytywnym
efekcie (na poziomie 0,77), wskazujagcym na to, ze stosowane oddzialywania istotnie
poprawiajg mozliwo$ci uczestnikow w zakresie kreatywnosci. Sposréd zmiennych po-
$redniczacych istotne dla efektu koncowego okazaly sie: program treningu oraz wiek
uczestnikéw. Dokonano analiz efektywno$ci pojedynczych technik, takich jak: trening
postaw, SCAMPER, synektyka, inkubacja, prosta ideacja, identyfikacja problemdéw
oraz catych pakietdw ¢wiczen, jak: ,The New Directions in Creativity Program”, ,,The
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Osborn-Parnes Creative Problem Solving Program”, ,,The Pardue Creative Thinking
Program”, ,Khatena’s Training Method”, programéw wspomaganych komputerowo czy
treningéw opartych na laczeniu wielu technik, ktoére ilosciowo zdecydowanie przewa-
zaly nad innymi. Najbardziej efektywnym okazal si¢ trening postaw (Greene i Noice,
1988, za: Ma, 2006), chociaz nalezy podkredli¢, ze obejmowal dos¢ malg probe, a tak-
ze — ,The New Directions in Creativity Program” (Ford i Renzulli, 1976, za: Ma, 2006)
oparty na modelu intelektu Guilforda (1978).

Potwierdzily si¢ wnioski ptynace z badan Rose i Lina (1984) oraz Scott i in. (2004a),
zgodnie z ktérymi sposrod wskaznikéw myslenia dywergencyjnego (por. Guilford, 1978)
oryginalno$¢ myslenia uczestnikdéw treningéw byla rozwijana najefektywniej, podczas
gdy elaboracja z najmniejszym sukcesem. Podobnie jak w badaniach Scope’a (1998, za:
Ma, 2006), a przeciwnie do wynikéw omawianych juz metaanaliz Pyryta (1999), zalez-
noséci miedzy czasem trwania oddzialywan treningowych a efektem dziatania trenin-
gu okazaly si¢ nieistotne statystycznie. Rezultaty metaanaliz Ma (2006) pokazaly, ze
treningi kreatywnosci sg bardziej efektywne w przypadku starszych uczestnikéw niz
mlodszych - co potwierdza wczesniejsze ustalenia i jest waznym wnioskiem z punk-
tu widzenia planowanych badan. Wyniki te nie s poréwnywalne z rezultatami wcze-
$niejszych metaanaliz wykonanych przez Scott i wspotpracownikéw (2004a), poniewaz
autorzy przyporzadkowali uczestnikéw do dwdch grup ze wzgledu na kryterium wie-
ku - ponizej i powyzej 14. roku zycia — podczas gdy Ma podzielil uczestnikéw na piec¢
grup wiekowych. Warto doda¢, ze chociaz wyniki badan autora pokazujg trend, zgod-
nie z ktorym wraz z wiekiem wzrastala sita efektu, wyjatek stanowig nizsze rezultaty
studentéw w poréwnaniu z uczniami szkét srednich.

Dwie kolejne metaanalizy Kuan Chen Tsaia (2014) oraz Ruhizan M. Yasin i Nor
Shairah Yunus (2014) przeprowadzono na mniejszych i wyselekcjonowanych zbiorach
danych, stad nalezy traktowad je z pewng ostroznoscig. Tsai (2014) dokonal przegladu
badan z lat 1980-2012, skupiajac si¢ wylacznie na tych dotyczacych dorostych uczest-
nikow (powyzej 25. roku zycia) treningéw kreatywnosci odbywajacych sie w ramach
edukacji formalnej. Wiekszos¢ z 11 studiéw wiaczonych do analizy przyniosta umiar-
kowane badz duze efekty, w trzech z nich byly one niewielkie, a w jednym nieistotne.
W odniesieniu do wszystkich badan d Cohena wynosito 0,81 (r = 0,35). Treningi wply-
nely w sposdb znaczacy na takie wymiary kreatywnosci jak: gietkos¢ (d = 1,42), ptyn-
no$¢ (d = 1,29), oryginalnos¢ (d = 0,95) i postawa (d = 0,57). Nie odnotowano zmian
w zakresie elaboracji (d = 0,03).

Yasin i Yunus (2014) w zastosowanym podej$ciu metaanalitycznym uwzglednily 16
studiéw (z lat 2000-2012) dotyczacych oddzialywan treningowych zwigzanych z tech-
nologia i inzynierig w edukacji dzieci i mlodziezy. Srednia wielko$¢ efektu wyniosta
1,02, co $wiadczy o wysokiej skutecznosci takiej formy edukacji. Najwiekszy potencjat
do rozwoju kreatywnosci mialy treningi oparte na twdrczym rozwigzywaniu proble-
moéw (CPS) (d = 1,41), metodach inwentycznych, TRIZ (d = 1,05), formach uczenia sie
opartych na uzywaniu aplikacji i komputeréw (d = 0,99), ale i zabawach grupowych
w przedszkolu, cho¢ reprezentowanych tylko w jednym badaniu. W poréwnaniu z gru-
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pa studentow i przedszkolng nieco stabsze wyniki oddzialywania odnotowano wéréd
uczniéw na etapie edukacji szkolnej (cho¢, poréwnujac wartoé¢ d Cohena = 1,08, nalezy
podkresli¢, ze nadal efekt byl bardzo silny).

Dagny Valgeirsdottir i Balder Onarheim (2017) dokonali najbardziej aktualnego
przegladu publikacji dotyczacych programéw oddzialywan treningowych, opublikowa-
nych po metaanalizie Scott i in. (2004a). Na podstawie analizy tresci, a kolejno analizy
skupien zidentyfikowano cztery grupy oddziatywan: 1) tradycyjne treningi kreatywno-
$ci (np. Birdi i in., 2012; West i in., 2012), 2) przy uzyciu oprogramowania komputero-
wego lub zajecia zdalne (praca indywidualna) (np. Benedek i in., 2006; Fink i in., 2015),
3) aktywnosci fizyczne — ruchowe ¢wiczenia lub zaangazowanie ciata w celu stymulo-
wania kreatywnosci (np. Ben-Soussan i in., 2015; Karakelle, 2009), 4) poznawcze (np.
Onarheim i Friis-Olivarius, 2013; Stevenson i in., 2014). Badacze wyartykulowali trzy
pozadane kryteria projektowania badan naukowych dotyczacych efektywnosci trenin-
gow kreatywnosci: 1) konieczno$¢ pre- i posttestu, 2) potrzeba uwzglednienia grupy
kontrolnej, 3) odpowiednio duza wielkos¢ proby zaréwno w grupie eksperymentalnej,
jak i kontrolnej. Jedynie cztery spos$rdd wszystkich 22 przeanalizowanych badan spel-
nity owe kryteria. Jak wskazuja autorzy, aby faktycznie moc odpowiedzie¢ na pytanie,
ktoére elementy programéw treningéw kreatywnosci sprawiajg, ze sg skuteczniejsze od
innych, konieczne jest zadbanie o jakos$¢ badan.

Konczac przeglad dotyczacy anglojezycznych metaanaliz, warto wspomnie¢ takze
o niedawnym, dokonanym przez Khin Nyunt Nyunt Sawa i Buxin Hana (2021), ze-
stawieniu badan dotyczacych efektywnosci programéw treningu inteligencji sukcesu
(successful intelligence training program), na ktéra skladaja si¢ wedlug autora koncepcji
Sternberga: inteligencja praktyczna, analityczna i twoércza (zob. Sternberg i Grigoren-
ko, 2000; Sternberg i in., 2018). Oddzialywania byly zdecydowanie bardziej skutecz-
ne w wymiarze socjoemocjonalnym (g = 1,02) czy triarchicznego wyniku (g = 0,71) niz
w przypadku wynikéw w nauce (g = 0,28). W poréwnaniu z inteligencja analityczna
(g=0,63) i praktyczng (g = 0,61) w zakresie inteligencji twdrczej rezultaty byly najsil-
niejsze (g = 0,82). Zaréwno uzdolnieni, jak i starsi uczestnicy (szkota $rednia i gimna-
zjum) odniesli wigksze korzysci z uczestnictwa w programie niz uczniowie szkot pod-
stawowych. Istotnym moderatorem okazal si¢ czas trwania programu - co ciekawe,
kroétki, intensywny trening byt bardziej efektywny niz dtugie oddziatywanie.

Na polskim gruncie, gléwnie w ciggu ostatnich dwoch dekad, zintensyfikowata sie
liczba badan zorientowanych na ewaluacje dzialan edukacyjnych, ktérych celem by-
fo stymulowanie tworczego potencjatu. Jedno z pierwszych rodzimych studiéow nad
efektywnoscig oddzialywan zorientowanych na pobudzanie wyobrazni tworczej i sty-
mulowanie zdolno$ci twérczych przeprowadzita Limont (1994). Cykl zaje¢ dla dzieci
i mlodziezy zaprojektowany przez badaczke opieral si¢ na metodzie synektycznej au-
torstwa Williama J. J. Gordona (1961) oraz metodyce nauczania plastycznego. Program
obejmowal trzy rodzaje tematdw, bezposrednio zwigzanych z analogiami: personalna,
symboliczng i fantastyczng. Autorka przeprowadzila badania poprzeczne na probie
326 ucznidéw (grupa eksperymentalna N = 164, kontrolna N = 162) na poziomie szkoly
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podstawowej (wedlug starego podzialu szczebli edukacji sprzed reformy wprowadzonej
w 1999 r.) - w wieku od 7. do 15. roku zZycia.

Kluczowym celem Limont byto sprawdzenie zalozenia o mozliwosciach stymu-
lacji rozwoju zdolnosci dywergencyjnych dzieci w naturalnych warunkach szkol-
nych. Po drugie autorka poszukiwala odpowiedzi na pytanie, czy potencjalne zmia-
ny stanowigce efekt oddzialywan edukacyjnych beda nadal wzglednie trwale przy
powtornej ocenie po rocznej przerwie w eksperymencie. Trzecim celem byla préba
zidentyfikowania wystepowania u dzieci w 4 i 6 klasie szkoty podstawowej kryzysow
w rozwoju tworczym. Ponadto Limont interesowala tez kwestia ogoélnosci vs. ,,spe-
cjalizacji” zdolnosci, czyli tego, czy zdolnosci dywergencyjne mierzone za pomoca
testow maja charakter ogdlny, czy raczej zwigzane sg ze specyfikg przetwarzanego
materialu. W przeprowadzonym eksperymencie badaczka dokonata poréwnania wy-
nikéw w grupach eksperymentalnych poddanych treningowi i kontrolnych, opartych
na nauczaniu tradycyjnym.

Najwazniejszym ustaleniem bylto potwierdzenie hipotezy zakladajgcej pozytyw-
ne oddzialywanie programu zaje¢ i ich wzgledng trwalo$¢. Dzieci, ktére przeszly kil-
kutygodniowy cykl zajeé, uzyskaly wyzsze wyniki w zakresie zdolnosci tworczych,
przy czym uczniowie klas 4 i 6 wykazywali mniejszg wrazliwo$¢ na stymulacje
w zakresie zdolnoéci dywergencyjnych. Odnotowano pozytywny transfer ¢wiczen
zorientowanych na myslenie metaforyczne i ekspresje plastyczng na rozwigzywanie
zadan wizualnych, znacznie mniejszy wplyw na rozwigzywanie zadan werbalnych
(Limont, 1994).

W kolejnym eksperymencie autorki (Limont, 1996) przeprowadzonym na podobnej
pod wzgledem wieku probie (7.-14. rok zycia) 210 uczniéw réwniez potwierdzono efek-
tywno$¢ oddzialywan opartych na mysleniu metaforycznym. Badaczka zwrdcita uwage na
lepsze wyniki w zakresie zdolnosci tworczych uczniéw starszych niz mlodszych. Ponad-
to odnotowano pozytywna korelacje miedzy rodzajem stosowanych ¢wiczen a rodzajem
uzytych do pomiaru testow (werbalne i wizualne). Oba ostatnie ustalenia Limont znajduja
swoje odzwierciedlenie we wcze$niej opisywanych miedzynarodowych metaanalizach.

Kontynuacja opisanych eksperymentéw byty przeprowadzone przez badaczke inter-
medialne warsztaty tworcze ,,Przestrzenie Mixmedialne”, w ktorych wykorzystano meta-
fory multimodalne, wyobraznie tworcza, zabawe z fabulg. Warsztaty tworcze zaprojekto-
wane przez studentéw edukacji artystycznej w zakresie sztuk plastycznych zostaty kolejno
przeprowadzone na grupie uczniéw szkoly podstawowej. Zgodnie z oczekiwaniami pro-
ces projektowania warsztatow i ich realizacja spowodowaly istotny wzrost zdolnosci twor-
czych i wyobrazni twdrczej wsrod studentdéw z grupy eksperymentalnej (N = 49), czego
nie odnotowano w grupie kontrolnej (studenci kierunku malarstwa i grafiki, N = 44) (Li-
mont, 2018).

Sprawdzenie skuteczno$ci wybranych technik twodrczego rozwigzywania proble-
moéw stanowilo gléwny cel badan przeprowadzonych przez Monike Jaworska-Wit-
kowska (2003). W badaniu wzieto udzial 400 dzieci z 20 klas 3 szkoly podstawowej,
z ktorych potowa stanowila grupe eksperymentalng, a jej cztonkowie uczeszczali
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przez semestr na zajecia treningowe. Przedmiotem analizy uczyniono takie techni-
ki twérczego rozwigzywania problemoéw, jak m.in.: burza pytan, kruszenie, indeks
rzeczowy, pytania Osborna, metoda matych ludzikéw (por. Necka, 1994; Necka i in.,
2005). Badaczka poszukiwata odpowiedzi na pytanie: czy i w jakim stopniu zapropo-
nowane oddzialywania wplywaja na wzrost rozwoju zdolnoéci myslenia twdrczego
uczniéow klas poczatkowych? Kluczowym ustaleniem byl wzrost zdolnosci myélenia
tworczego w grupie trzecioklasistow, biorgcych udzial w treningu rozwigzywania
probleméw. Odnotowata zmiany w zakresie ptynnosci, gietkosci i wrazliwoéci na
problemy (w przypadku czesci klas), lecz nie potwierdzila si¢ hipoteza zakladajaca
wzrost poziomu oryginalno$ci mysélenia.

Podobnie jak Limont (1994) na elementach synektyki swoj program eksperymen-
talny, tym razem ukierunkowany na rozwoj tworczosci jezykowej, oparfa Danuta Cze-
lakowska (2005). Ten aspekt oddzialywan byl zorientowany na rozwijanie myslenia
metaforycznego i rozumowania przez analogie. Wykorzystywano takze wybrane tech-
niki Celestyna Freineta, ktory istote procesu dydaktycznego umiejscawiat w ekspresji
werbalnej. Ponadto program wzbogacono o rézne dywergencyjne ¢wiczenia lingwi-
styczne. W eksperymencie pedagogicznym przeprowadzonym w naturalnych warun-
kach szkolnych wrzieto udziat 228 uczniéw klas 3 szkot podstawowych. Kreatywnos¢
jezykowa mierzono na podstawie wykonania dwdch kategorii zadan: testow tworczosci
oraz wypowiedzi pisemnych uczniéw na poczatku i pod koniec eksperymentu. Anali-
za danych iloéciowych i jakosciowych pozwolifa na kluczowe ustalenie wskazujace na
efektywno$¢ zaproponowanych metod stymulowania kreatywnosci jezykowej dzieci
w wieku wczesnoszkolnym. Pod wplywem udzialu w zajeciach zauwazono wyrazny
wzrost wskaznikow plynnosci stownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej i antycypacyjnej,
a takze dtuzszych, pisemnych wypowiedzi uczniéw. Wypracowania dzieci poddanych
oddziatywaniom eksperymentalnym charakteryzowaly sie wiekszg oryginalnosécig niz
prace réwiesnikéw z grupy kontrolnej. Czelakowska (2005) zwraca jednak uwage na
duze zrdéznicowanie poziomu tworczosdci dzieci.

W wyniku oddzialtywan edukacyjnych ujmowanie twdrczosci jako wlasciwo-
$ci zlozonej, wielowymiarowej, bedacej czynnikiem holistycznego rozwoju jednostki,
w zakresie wielu sfer funkcjonowania czlowieka, nie tylko sfery intelektualnej, stato
u podstaw badan Uszynskiej-Jarmoc (2007). Gléwnym celem tego studium empirycz-
nego bylo okreslenie efektéw wspierania dziecka (w wieku wczesnoszkolnym) w pro-
cesie rozwoju jego dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych, budowanie obrazu, poje-
cia i koncepcji ,,Ja”, dzigki stwarzaniu mu optymalnych warunkéw do podejmowania
tworczej aktywnoéci spontanicznej, inspirowanej lub kierowanej przez nauczyciela, jak
réwniez dzieki stosowaniu réznorodnych metod pracy edukacyjnej. Studium empirycz-
ne uwzglednialo specyfike badan podiuznych, zmierzajacych do uchwycenia réznic
w zachowaniach tych samych oséb w czterech poréwnywanych okresach - odstepach
pétrocznych, poczgwszy od klasy 1, koniczac w polowie klasy 3 szkoly podstawowe;.
Na podstawie modelu eksperymentalnego pomiedzy drugim a trzecim etapem badan
w grupie eksperymentalnej wprowadzono czynnik potencjalnie wywolujacy zmiany
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w zachowaniu badanych - oddzialywanie edukacyjne w postaci realizacji programu
»Podroéze — Skarby - Przygoda”® (Uszynska-Jarmoc, 2005).

Analizy wynikow 250 dzieci pozwolily stwierdzi¢, ze udzial w trwajacych przez
sze$¢ miesiecy zajeciach opartych na tym programie wptynal na poprawe rezultatow
badanych przede wszystkim w zakresie plynnosci, gietkosci, oryginalnosci myslenia,
a zachodzace zmiany mialy charakter trwaly (o czym $wiadczg wyniki ponownego
posttestu pot roku po zakonczeniu eksperymentu). W przypadku wyobrazni tworczej
wyrazny wplyw czynnika eksperymentalnego odnotowano dopiero na czwartym etapie
badan, po polrocznej przerwie od zakonczenia oddzialywan edukacyjnych. Z badan
wynika, Ze tempo zmian na poziomie myslenia analitycznego w poréwnaniu ze zmia-
nami myslenia twodrczego jest zdecydowanie wolniejsze. Zaobserwowano takze istotny
statystycznie wplyw oddzialywania eksperymentalnego na poprawe funkcjonowania
spolecznego dzieci, poprawe globalnej samooceny, wiedzy o sobie i tre$ci obrazu ,,Ja”.

Przedmiotem kolejnego studium badawczego autorstwa Renaty Stawinogi (2007)
stalo si¢ stymulowanie tworczosci w zakresie sfery jezykowej. Autorka sprawdzala, czy
i w jakiej mierze stopien nasycenia procesu edukacyjnego twérczymi zadaniami jezyko-
wymi sprzyja rozwojowi zdolno$ci myslenia dywergencyjnego dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym. W grupie eksperymentalnej liczacej 104 osoby (grupa kontrolna N = 105) ogélne
$rednie wyniki badanych w testach twdrczosci, opartych na probach Guilforda, ulegly
istotnemu wzrostowi. Zestawienie wynikéw uczniéw o niskim, $rednim i wysokim pozio-
mie wyj$ciowym zdolnosci myslenia dywergencyjnego wskazalo na brak réznic miedzy
nimi pod wzgledem podatnosci na zmiany wywolane wptywem zastosowanego programu
oddziatywan edukacyjnych. Zatem program przynioést korzysci nie tylko uczniom prze-
cietnym, ktoérych odsetek jest najwiekszy w klasie, lecz takze tym, ktérych poziom zdolno-
$ci jest niski lub wysoki. Najwyzsze wyniki osiggneli badani w zakresie ptynnosci, przede
wszystkim slownej, nieco mniej w wyrazeniowej i skojarzeniowej, najnizsze w zakresie
oryginalnosci myslenia. Badania wykazaly brak wspoétzalezno$ci miedzy wiekiem bada-
nych a skutecznoscig oddziatywan edukacyjnych. Wzrost wskaznikéw zdolnosci myslenia
dywergencyjnego byl poréwnywalny w wyrdznionych grupach wiekowych.

Wsrod nielicznych opracowan dotyczacych wplywu oddzialywan psychoeduka-
cyjnych na postawe twoércza mozna przytoczy¢ przeprowadzone na grupie 120 oséb
dorostych (studentéw) badania Agnieszki Wojtczuk-Turek (2008). Celem jej pracy by-
ta empiryczna weryfikacja zalozenia o wplywie uczestnictwa w ,Eksperymentalnych
Warsztatach Kreatywnosci” (EWK), wyrastajacych w swych zalozeniach z interakcyjnej
koncepcji zdolnosci Stanistawa Popka (2000), na rozwdj kompetencji twoérczych. Uzyska-
ne wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze najwiekszy zakres wptywu oddzialywan dotyczy sfery
poznawczej postawy tworczej, wyrazonej jako zachowania heurystyczne, oraz nonkonfor-
mizmu - komponentu sfery charakterologicznej. Zaobserwowano réwniez zmiane obrazu
siebie w zakresie cech osoby tworczej w dwoch wymiarach: aktywnoéci i sity (na pod-
stawie samoopisowej ,,Eksperymentalnej Skali Dyferencjalu Semantycznego”). Studenci

# Dokladniejszy opis programu znajduje si¢ w podrozdziale 2.4.
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bioracy udzial w EWK w wiekszym stopniu niz studenci z grupy kontrolnej wykazywali
gotowo$¢ do podejmowania inicjatywy, opisywali siebie jako osoby bardziej otwarte, ak-
tywne, poszukujace réznego typu doswiadczen, takze spolecznych. Cechowaly ich: wigk-
szy entuzjazm, zaangazowanie, potrzeba poznawania, zmian i wielokierunkowo$¢ dzia-
tan. Wyniki badan wykazaly, ze istnieje mozliwo$¢ rozwijania postawy twodrczej poprzez
oddziatywania psychoedukacyjne, co potwierdza zalozenie, ze zmienna ta powinna by¢
traktowana jako pojecie dynamiczne (Wojtczuk-Turek, 2008).

Punktem wyjscia do badan przeprowadzonych przez Olczak (2009) bylo zatozenie,
zgodnie z ktérym trening tworczoséci jako celowo dobrany zestaw zadan ksztalcacych
umiejetno$ci prawidlowego myslenia twdrczego moze by¢ zastosowany w edukacji es-
tetycznej. W trwajacym cztery miesigce eksperymencie wlasciwym brato udziat 87 stu-
dentéw, w tym 39 z grupy treningowej, a 48 studentéw w grupie kontrolnej (w ekspery-
mencie pilotazowym brato udziat 127 studentéw). Przeprowadzony eksperyment miat
stuzy¢ odpowiedzi na pytania: czy trening tworczo$ci moze by¢ uznany za wspolcze-
sna i efektywng forme wychowania przez sztuke, czy moze by¢ narzedziem ksztalcenia
i rozwijania prawidtowego procesu myslenia tworczego i czy stuzy edukacji permanent-
nej? Analiza jako$ciowa i iloSciowa wynikow zastosowanych testow, a takze materiatu
plastycznego i werbalnego powstatego w trakcie zaje¢ stanowi przestanke do udzielenia
pozytywnej odpowiedzi na postawione pytania.

Inng préba poszukiwania optymalnych i skutecznych sposobéw stymulowania
zdolno$ci tworczych dzieci, poprzez weryfikacje wptywu metody heurystycznej, ktéra
stanowi technika obrazkéw dynamicznych, na rozwdj dzieci w starszym wieku przed-
szkolnym, byly badania Pl6ciennik (2010). W wyniku trwajacego pie¢ miesiecy oddzia-
tywania eksperymentalnego (w dwoch grupach dzieci — w sumie 46 os6b), polegajacego
na przeprowadzeniu zaje¢ z wykorzystaniem techniki obrazkéw dynamicznych, nastg-
pil wzrost zdolnosci twdrczych, ptynnosci ideacyjnej i oryginalnosci myslenia dzieci,
wyraznie zwigkszyta sie ich aktywno$¢ werbalna i graficzna.

Empirycznego sprawdzenia hipotezy zakladajacej mozliwos¢ stymulowania wy-
obrazni tworczej dzieci w mlodszym niz do tej pory opisywano wieku przedszkolnym
poprzez wykorzystanie bajek i ekspresji plastycznej podjeta sie Jankowska (Dziedzie-
wicz, 2010). W badaniach wykorzystata bajki tradycyjne, jak réwniez powstate na bazie
piramidy skojarzen — metody heurystycznej autorstwa Kujawskiego (zob. Gralewski,
2004). Na podstawie analizy jako$ciowej i ilosciowej wynikéw 79 (na ostatnim etapie
badan ograniczono do 59) dzieci 5-letnich gléwna hipoteza zostala potwierdzona. Po-
nadto po polrocznej przerwie w eksperymencie wyniki badan testowych, mierzacych
zdolno$ci wyobrazeniowe, utrzymaly si¢ na podobnym poziomie, jak wyniki postte-
stow, co §wiadczy o duzej trwalosci efektu oddziatywan. Dodatkowo bajki powstate na
bazie piramidy skojarzen w wiekszym stopniu niz bajki tradycyjne stymulowaty rozwoj
zdolno$ci wyobrazeniowych.

Efektywno$¢ tej metody w odniesieniu do dzieci przedszkolnych (N = 128) potwier-
dzajg takze badania Joanny Smogorzewskiej (2012). Opowiadania tworzone przez dzie-
ci w malych piecioosobowych grupach przy pomocy metody storyline oraz piramidy
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skojarzen byty poréwnywalne pod wzgledem oryginalnosci, ale przewyzszaly w tym
wymiarze wytwory, ktére byly efektem indywidualnej pracy.

Jankowska (Dziedziewicz) wraz z wspdtautorami — Oledzkg i Karwowskim (2013) -
ponownie podjela sie przebadania efektywno$ci oddzialywan ukierunkowanych na roz-
woj tworczej wyobrazni i myslenia dywergencyjnego u dzieci przedszkolnych, cho¢ tym
razem na podstawie programu ,, Twodrcze bazgroty. Przygody Wazki Grazki” (Dziedzie-
wicz i in., 2011a, 2011b). Zaproponowane na podstawie materiatu wizualnego zajecia (kar-
ty pracy polegajace na uzupelnianiu przez dziecko fragmentéw rysunku, wzbogaconego
wierszykiem, a w nim zawartym pytaniem/instrukcjg) okazaly si¢ skuteczne. Przeprowa-
dzony na 67 dzieciach w wieku od 4. do 6. roku zycia eksperyment przyniost rezultaty
w postaci wzrostu wskaznikéw wyobrazni oraz ptynnosci i oryginalno$ci myslenia.

Nalezy takze wspomnie¢ o wynikach projektu badawczego ,,Trening twdrczosci
z komputerem” Laszczyka, Jablonowskiej, Lukasiewicz-Wieleby, Trzcinskiej i Maka-
ruk (2012; Jabtonowska i Stanczyk, 2008; Lukasiewicz-Wieleba i Trzcinska, 2008),
opartego na modelu prekursora treningu tworczosci w Polsce - Andrzeja Goral-
skiego (1996a) - ktéry opisano w podrozdziale 2.4. Ten dobrany zestaw zadan byl
realizowany przy uzyciu komputera w formie dziesieciu blokéw tematycznych (por.
tabela 8). Adresowany do dzieci ze szkoly podstawowej i gimnazjum trening okazal
sie najbardziej efektywny w grupie dzieci z 5 klasy zaréwno w zakresie plynnosci,
oryginalnosci myslenia, jak i wyobrazni tworczej. Uczniowie w wieku wczesnoszkol-
nym (klasy 1-3) pod wplywem oddzialywan programu zrobili postepy w zakresie
ptynnosci i oryginalno$ci, natomiast nie odnotowano istotnego statystycznie przyro-
stu wskaznikéw wyobrazni tworczej. Zdecydowanie najmniej efektywny byt trening
przeprowadzony w grupie gimnazjalistow, roznice w zakresie wskaznikéw twdrczosci
w pretedcie i posttescie byly nieznaczne. Autorzy przyczyny tego ostatniego wyniku
upatruja w szkolnych inhibitorach twérczosci i w mniejszej niz u mtodszych dzieci
podatnosci mlodziezy na tego typu oddzialywania.

Badania eksperymentalne Just (2014) wykazaly efektywnos$¢ szesnastogodzinnego
treningu tworzenia analogii i metafor u uczniéw klasy 3 szkoly podstawowej (N = 48).
Odnotowano istotny, pozytywny wplyw zréznicowanych technik twoérczych na rozwdj
umiejetnoéci tworzenia trzech rodzajéow metafor: percepcyjno-synestezyjnej, percep-
cyjno-fizjonomicznej i wizualno-obrazowej oraz analogii: personalnej i symbolicznej.
Na podstawie analizy jako$ciowej wytwordw autorka wyréznita metafory wizualno-ob-
razowe o charakterze: fantastycznym (nawigzania do basniowego $wiata), aktywizuja-
cym (dynamizowanie rysunku), abstrakcyjnym (nadanie nazwy abstrakcyjnej formie),
uosabiajgcym (nawigzanie do czlowieka). Bogactwo, réznorodno$¢ i warto$é¢ tworzo-
nych analogii i metafor sg zdaniem badaczki przejawem twoérczosci dzieciecej.

Skuteczng interwencjg, w zakresie nie tylko kreatywnosci, lecz takze kompeten-
¢ji miedzykulturowych, okazal sie cykl zaje¢ ,Kompas kreatywnosci” (zob. Dziedzie-
wicz i in., 2014; Groyecka i in., 2020; Jankowska i in., 2015). Przewodnim tematem
spotkan byly podrdze do roznych miejsc swiata, skupione wokot takich watkow jak:
historia kraju, mit i legenda, kultura, tradycje i zwyczaje, symbole narodowe, zabytki
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i atrakcje turystyczne, znane osobistosci, kuchnia regionalna, klimat i $rodowisko oraz
sporty narodowe. Kazdy scenariusz dotyczyl innego kraju, a struktura wszystkich za-
je¢ byla oparta na jednym trzystopniowym schemacie aktywnosci: 1) zainteresowanie,
2) poszukiwanie, 3) eksplorowanie. Przeprowadzony na 66-osobowej grupie uczniow
w wieku od 8 do 12 lat (grupa kontrolna N = 56) eksperyment spelnil oczekiwany cel.
Uczestnictwo w zajeciach spowodowatlo znaczacy rozwdj myslenia twoérczego (ptynno-
$ci, gietkos$ci i oryginalnoéci), wyobrazni tworczej, a takze, cho¢ mniej istotnie, kom-
petencji miedzykulturowych. Reanaliza tych samych danych z wykorzystaniem modeli
mediacji (zob. Groyecka i in., 2020) pokazala, Ze oryginalnos¢ i gietkos¢ myslenia sa
posrednio wzmacniane dzieki zwigkszonej wrazliwosci miedzykulturowej. Natomiast
wzrost potencjatu tworczego posredniczy we wplywie treningu na wrazliwo$¢ miedzy-
kulturowsa. Warto$¢ spoleczng udzialu mlodziezy w treningu twdrczosci, w zakresie
zmniejszania uprzedzen i promowania tolerancji, udowodnili Agata Groyecka-Bernard
iin. (2021) w dwoch eksperymentach.

Jedyna, jak do tej pory, szeroko zakrojong probg zestawiania wynikow polskich ba-
dan w zakresie efektywnosci treningu kreatywnosci byla metaanaliza dokonana przez
Wiséniewska i Karwowskiego (2007) zainspirowana artykutem Scott, Leritz i Mumforda
(2004a, 2004b). Autorzy wzieli pod uwage badania dotyczace réznych form stymulowa-
nia kreatywnosci opublikowane w czasopismach, takich jak: Ruch Pedagogiczny, Kwar-
talnik Pedagogiczny, Edukacja, Przeglad Psychologiczny, Czasopismo Psychologiczne,
Studia Psychologiczne oraz Psychologia Wychowawcza, rozdzialy w pracach zbiorowych
poswieconych pedagogicznym i psychologicznym uwarunkowaniom twdrczosci oraz
zawartosci prac niepublikowanych (magisterskich). W odréznieniu od metaanaliz Scott
i wspolautoréow do analiz wlaczono nie tylko treningi kreatywnosci sensu stricto, lecz
takze wyniki typowych oddzialywan treningowych, jak réwniez zaje¢ o charakterze
terapii przez sztuke, zaje¢ literackich i innych - pod warunkiem, ze w odniesieniu do
nich sprawdzano, czy i w jakim stopniu wptynely one na rozwdj zdolnosci i postaw
tworczych uczestnikow. Po spelnieniu wielu kryteriéw doboru badan do metaanalizy
(zob. Wisniewska i Karwowski, 2007, s. 39-40) i ostatecznie do zasadniczych obliczen
zakwalifikowano 44 studia, autorstwa 14 autoréw (z 17 zrédet bibliograficznych), w ktd-
rych wzieto udziat 2142 uczestnikow?.

Okazato sie, ze treningi kreatywnosci charakteryzujg si¢ znaczng skuteczno$cia
oraz ze jest to efektywnos$¢ wyraznie wyzsza niz w przypadku analogicznych danych
prezentowanych przez badaczy amerykanskich. Realizowane w naszym kraju treningi
uzyskiwaly efektywnos¢ na poziomie A = 0,75 (dla 17 badan) i A = 1,05 (przy usrednie-
niu 137 osobnych miar skutecznosci) — czyli wysokg. Za niezwykle efektywne mozna
uzna¢: trening wyobrazni poprzez stymulacje plastyczng (A = 1,52), trening rozwiazy-
wania probleméw oparty na praktycznych heurystykach (4 = 1,42), trening interpreta-
cji polisensorycznych (A = 1,42), trening wychowania przez sztuke (A = 1,17), trening

¥ Dla poréwnania warto dodaé, ze w metaanalizach amerykanskich uwzgledniono 70 studiéow
i 4210 uczestnikow.
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zdolnosci literackich (A = 1,12) oraz trening wyobrazni na podstawie stymulacji werbal-
nej (A =0,90). Mniej spektakularne efekty — cho¢ wcigz pozytywne — zaobserwowano
w przypadku takich oddziatywan, jak trening twérczych operacji intelektualnych realizo-
wany na podstawie propozycji bazujgcej na koncepcji interakeji twérczej Necki (A = 0,57).

Wymiarem w pewnej mierze wyjasniajacym powodzenie zastosowanych oddzialy-
wan wydaje si¢ nie tylko charakter treningu, lecz takze wykorzystane do jego oceny mia-
ry. W zaleznos$ci bowiem od ich skomplikowania, jak réwniez teoretycznego dopasowania
do tresci treningdw zaobserwowano rézng skuteczno$¢ poszczegélnych dzialan. Z naj-
wiekszg efektywno$ciag mamy do czynienia w przypadku popularnych zadan opracowa-
nych na bazie prac Guilforda (1978, np. Test Niezwyktych Konsekwencji czy Test Niezwy-
klych Zastosowar) oraz testow tworczosci, szczegdlnie za$ najczesciej wykorzystywanego
w badaniach polskich Rysunkowego Testu Tworczego Myslenia (TCT-DP) Urbana i Jellena
(Matczak i in., 2000). Mniejszg efektywnoscia charakteryzowaly sie badania, w ktérych
wykorzystywano Test Wyobrazni Tworczej Kujawskiego (Karwowski, 2009a), a znikomg —
gdy mierzono rezultaty kwestionariuszami osobowosci badZ ocena wytwordéw wygene-
rowanych w trakcie zaje¢*. W zakresie organizacji badan stwierdzono, ze bardziej efek-
tywne byly badania, w ktorych pojawila si¢ grupa kontrolna. Podobnie prace realizowane
przez bardziej doswiadczonych badaczy okazaly sie wyraznie (i w sposob statystycznie
istotny) efektywniejsze niz treningi realizowane przez magistrantow.

Tabela 9
Zestawienie wskaznikow sity efektu w metaanalizach badat dotyczgcych efektywnosci treningow
kreatywnosci

Liczba Sita efektu

Autorzy metaanalizy i data publikacji badan delta Glassa

Grupa wiekowa

Rose i Lin (1984) 46 0,47 dzieci, mtodziez i doroéli
Swanson i Hoskyn (1998) 3 0,70 dzieci i mlodziez

Scope (1998) (za: Ma, 2006) 30 0,90 dzieci

Pyryt (1999) 25 0,85 dzieci

Scott, Leritz i Mumford (2004a) 70 0,68 dzieci, mtodziez i doroéli
Ma (2006) 34 0,77 dzieci, mtodziez i doroéli
Wisniewska i Karwowski (2007) 17 0,75 dzieci, mtodziez i doroéli
Tsai (2014) 11 0,81 dorosli

Yasin i Yanus (2014) 16 1,02 dzieci i mlodziez

Saw i Han (2021) 10 0,82 dzieci i mlodziez

Zrédlo: opracowanie wlasne.

* Nalezy podkresli¢ niewielka liczbe tak szacowanych efektéw w opisywanej metaanalizie — tak
wiec i wielko$¢ bledu jest w tym przypadku wieksza.
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2.6. Podsumowanie

Egalitarne podejscie do twoérczosci, ktéremu poswiecono miejsce w pierwszym rozdzia-
le pracy, coraz czedciej znajduje swoje zastosowanie w postaci treningu kreatywnosci,
co potwierdza rosngca w ostatnich latach liczba badan zawarta w dokonanym przegla-
dzie literatury przedmiotu. U podstaw tak rozumianych oddzialywan, stymulujacych
najczesciej zdolnosci twoércze czy rozwigzywanie probleméw, leza ogdlne zalozenia
dotyczace treningéw grupowych. Jak podkre§lano w tym rozdziale, ich istota polega
na specyficznej formie uczenia sig, procesie wytwarzania, przeksztalcania i utrwalania
informacji na podstawie indywidualnego do$wiadczenia, gromadzonego w wyniku od-
dzialywania otoczenia i aktywnos$ci samego uczacego sie, podczas ¢wiczenia w trakcie
spotkan matej grupy oséb.

Ta cze$¢ monografii stanowila probe usystematyzowania wiedzy dotyczacej trenin-
gu kreatywnosci, poczawszy od jego zrodel, inspiracji, podstawowych zalozen, rodza-
jow, po metodyczny wymiar zwigzany z celami i zasadami, omdéwiony w kontekscie
kluczowych koncepcji i rezultatéw badan z zakresu pedagogiki i psychologii tworczo-
$ci. Analiza programéw edukacyjnych pokazata, mimo wielu cech wspdlnych, duze ich
zréznicowanie, widoczne w zakresie poruszanych tresci, metod, konkretnych ¢wiczen,
ich proporcji, uktadéw, srodkéw dydaktycznych, czasu przeznaczonego na oddziatywa-
nia i innych rozwigzan metodycznych, co ma tez swoje przelozenie na ich rézng, jak
pokazuja metaanalizy, skuteczno$¢. Niemniej jednak nalezy zauwazy¢, ze nieliczne spo-
$r6d wymienionych programéw edukacyjnych ukierunkowanych na stymulowanie wy-
branych aspektéw kreatywnosci doczekaly si¢ potwierdzonej publikacjami ewaluacji.

Na kartach tego rozdzialu dokonano przegladu wazniejszych badan przeprowa-
dzonych w ciagu ostatnich pieciu dekad, dotyczacych weryfikacji skutecznosci réznych
form oddziatywan ukierunkowanych na rozwdj kreatywnosci. Wbrew wielu sceptycz-
nym pogladom wobec treningéw kreatywnosci poczynione zestawienie pozwala opty-
mistycznie sadzi¢, ze w wiekszosci powodujg one poprawe sprawnosci w zakresie twor-
czego funkcjonowania. Wyniki przeprowadzonych na $wiecie metaanaliz dostarczaja
dowoddw na to, Ze twdrczos¢ moze by¢ rozwijana poprzez réznego typu oddziatywania
edukacyijne, a ich efektywnos$¢ wystepuje na poziomie od stabego, jak w badaniach Rose
i Lina (1984), do silnego, w analizach Scope’a (1998, za: Ma, 2006), Pyryta (1999), Scott
iin. (2004a, 2004b), Sawa i Hana (2021), Tsaia (2014), Yasin i Yunus (2014) czy Wisniew-
skiej i Karwowskiego (2007).

Ustalenia Scott i in. (2004a, 2004b) oraz Wisniewskiej i Karwowskiego (2007) pro-
wadzg do konkluzji, zgodnie z ktdra znacznie wicksza efektywnoscia cechuja sie od-
dziatlywania oparte na stymulowaniu sfery poznawczej, zwigzanej zaréwno z tworczym
rozwigzywaniem probleméw (por. Rose i Lin, 1984; Torrance, 1972), jak i mys$leniem
dywergencyjnym, niz te rozwijajace osobowosciowe i motywacyjne aspekty twoérczego
funkcjonowania. Te ostatnie aspekty ludzkiej psychiki sg zdecydowanie najtrudniejsze
do stymulowania, co nie dziwi, réwniez z uwagi na ztozonos$¢ problematyki zmiany
postaw, wzgledng trwalo$¢ osobowosciowych cech i dyspozycji psychicznych jednostki,
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a przy tym z zalozenia do$¢ niediugi okres trwania oddzialywan treningowych. Po-
nadto wigkszos$¢ autoréw zaréwno polskich, jak i zagranicznych programoéw treningéw
w centrum oddzialywan stawia wiasnie zdolnoséci poznawcze, w tym przede wszyst-
kim stymulowanie myslenia tworczego. Wydaje si¢ to uzasadnione faktem, zgodnie
z ktérym ten proces poznawczy jest elementarnym skladnikiem modeli i koncepcji
zdolno$ci twdrczych. Jednakze, co wymaga podkreslenia, widoczne jest duze zrdznico-
wanie aspektow poznawczego funkcjonowania akcentowanych w treningach, dodatko-
wo nie zawsze jasno rozgraniczanych i opisanych w ofertach programowych.

Przedstawione wyniki metaanaliz Rose i Lina (1984), Scott i in. (2004a) oraz Ma
(2006) potwierdzily wczesniejsze wnioski ptynace z pierwszych badan Torrance’a (1972),
zgodnie z ktérymi sposrod wskaznikéw myslenia dywergencyjnego (por. Guilford, 1978)
oryginalno$¢ myslenia uczestnikéw treningdw byla rozwijana najefektywniej, podczas
gdy elaboracja - z najmniejszym sukcesem (Tsai, 2014). Jednak, bioragc pod uwage opi-
sane w podrozdziale 1.6. tendencje rozwojowe wskazujace na wzrost z uptywem lat (od
dziecinistwa az do osiagniecia dorostoéci) jakosci wyobrazni tworczej i myslenia tworcze-
go, warto byloby poglebi¢ analizy, wyodrebniajac bardziej szczegdtowo wiek badanych.
Jak pokazujg niektére polskie badania, nie zawsze wzrost oryginalnosci myslenia czy
tworczych aspektow wyobrazni jest tak wyrazny u dzieci w wieku weczesnoszkolnym. Dla
przyktadu, w badaniach Jaworskiej-Witkowskiej (2003) nie potwierdzila sie hipoteza za-
ktadajaca wzrost poziomu oryginalnosci u uczniéw klas 3 szkoty podstawowej. Natomiast
z analiz Laszczyka i in. (2012) wynika, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym (klasy 1-3)
pod wplywem oddzialywan programu zrobily postepy w zakresie ptynnosci i oryginal-
nosci, natomiast nie odnotowano istotnego statystycznie przyrostu wskaznikéw wyobraz-
ni tworczej. Czelakowska (2005) zwraca uwage na duze zréznicowanie poziomu kreatyw-
nosci dzieci w wieku wezesnoszkolnym w wyniku treningu.

Wazne z perspektywy tej pracy ustalenie dotyczace wieku badanych przyniosty rezul-
taty metaanaliz Ma (2006) czy Sawa i Hana (2021), ktére pokazaly, ze treningi kreatyw-
nosci sg bardziej efektywne w przypadku starszych uczestnikéw niz mlodszych, czyli
bardziej dla uczniow szkdt srednich niz szkol podstawowych. Podobnie w swoim eks-
perymencie Limont (1996) zwrécila uwage na lepsze wyniki w zakresie zdolnosci twor-
czych starszej mlodziezy niz jej mlodszych kolegéw. Z badan Scott i in. (2004a) wiemy,
ze u starszych badanych nastgpit wiekszy wzrost wynikéw na wymiarach zwigzanych
z my$leniem dywergencyjnym, rozwigzywaniem probleméw, kryteriami opartymi na ce-
chach i zachowaniach jednostki, natomiast miodsi uczestnicy treningéw uzyskiwali wyz-
sze rezultaty w ogolnych skalach tworczosci oraz w zakresie dzialan tworczych. Zarazem
w powszechnym rozumieniu okres adolescencji, szczegdlnie wczesnej, zwany okresem
»burzy i konfliktéw”, jest trudnym etapem zycia dziecka i, niekiedy wydawaloby sie, nie-
malze odpornym na oddzialywania ze strony dorostych, co ilustruja chociazby badania
Laszczyka i in. (2012). By¢ moze dlatego okres ten jest nieczesto eksplorowanym etapem
zycia jednostki w badaniach efektywnosci treningéw kreatywnosci.

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na fakt, ze wigkszos¢ polskich badan dotyczacych
efektywnoéci oddziatywan ukierunkowanych na rozwijanie réznych aspektow kreatywno-
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$ci przeprowadzona byla gtéwnie na dzieciach w mlodszym wieku szkolnym (np. Czela-
kowska, 2005; Jaworska-Witkowska, 2003; Krason, 2005; Stawinoga, 2007, Uszyniska-Jar-
moc, 2007) i przedszkolnym (np. Dziedziewicz, 2010; Dziedziewicz i in., 2013, 2014; Just,
2014; Plociennik, 2010; Smogorzewska, 2012), rzadziej z udziatem studentéw (np. Limont,
2018; Magda-Adamowicz i Paszenda, 2011; Olczak, 2009; Wojtczuk-Turek, 2008). Na pol-
skim rynku publikacji naukowych trudno znalez¢ badania dotyczace treningu kreatywno-
$ci uwzgledniajace uczniéw zaréwno szkoly podstawowej, jak i szkét srednich (wedtug sta-
rego podzialu w systemie edukacji takze gimnazjow). Warto doda¢, ze w eksperymentach
Limont (1994, 1996) uczestniczyly dzieci uczeszczajace do szkoty podstawowej (do 15. roku
zycia), a w badaniu Laszczyka i in. (2012) osoby badane stanowili uczniowie szkoty podsta-
wowej 1 gimnazjum. Wydaje sie, ze warto wypelni¢ te luke badawczg i uwzglednié szersza
grupe odbiorcow treningéw prezentujacych rozne etapy ksztalcenia.

Zestawienie badan Mansfielda i in. (1978) oraz metaanaliz Scott i in. (2004a) poka-
zuje ponadto, ze znaczenie ma wielko$¢ grupy treningowej. Otdz najbardziej efektyw-
ne treningi realizowane byly w malych, kilkuosobowych grupach, co stanowito waz-
ng przeslanke dla projektowanego w ramach tego projektu eksperymentu. Natomiast
niejednoznaczne wyniki przyniosly analizy dotyczace wptywu czasu oddzialywan na
jego efekty. Pyryt (1999) wykazal, ze efekty oddzialtywan wzrastaja wraz z iloscig go-
dzin przeznaczonych na trening ukierunkowany na stymulowanie kreatywnosci, a jak
stwierdzili Saw i Han (2021), krétszy trening okazal sie bardziej skuteczny, chociaz za-
réwno metaanaliza Scope’a (1998, za: Ma, 2006), jak i Ma (2006) wykazata brak korela-
cji miedzy tymi zmiennymi.

Limont (1996) zwrécila uwage na pozytywny zwiazek miedzy rodzajem ¢wiczen
w trakcie treningu a rodzajem testow — werbalnych i wizualnych - uzywanych do pomia-
ru wskaznikéw tworczego potencjatu. Rezultaty uzyskane w toku metaanaliz Rose i Lina
(1984) pozwalaja stwierdzi¢, ze wzbogacenie edukacji tworczymi zadaniami przyczyniato
sie do wigkszego rozwoju zdolnosci werbalnych niz wizualnych, co autorzy tacza z prze-
waga materialu werbalnego w programach oddzialywan. Obserwacji, zgodnie z ktéra
efektywnos¢ treningéw odnosi sie gtéwnie do wzrostu zdolnosci werbalnych, mniej wizu-
alnych, dokonal takze Pyryt (1999) na podstawie wynikéw badan m.in. Cohen, Khateny
i Dickersona, Deceya, Ripple’a, Rose i Lina. Zatem aby wptywa¢ na wszechstronny rozwoj
tworczy uczestnikow zajeé, warto zwroci¢ uwage na rownowazenie materialu werbalnego
i wizualnego, w przypadku programoéw nie tylko dla dzieci (gdzie praktykowane jest to
znacznie czesciej), lecz takze mlodziezy. Ponadto warto odrebnie interpretowaé wyniki
badan opartych na zadaniach bazujacych na obu rodzajach materiatu.

Znaczacy role dla efektywno$ci treningdéw kreatywnosci zdaniem Mansfielda i in.
(1978) ma postawa osoby prowadzacej zajecia, jej zainteresowanie, entuzjazm, zaanga-
zowanie i pozytywne nastawienie wobec stosowanych metod czy wyzwan. Ten wnio-
sek badaczy jest silng przestanka do dokonania starannego doboru treneréw majacych
prowadzi¢ zajecia i odpowiedniego ich przygotowania do realizacji programu. Kwestie
roli trenera jako czynnika po$redniczacego w procesie rozwijania twoérczego potencjatu
warto podda¢ analizie empirycznej.
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Rozdziat 3

Metodologia badan wtasnych

3.1. Wprowadzenie

Podstawowym celem projektu badawczego byto okreélenie efektéw stymulowania po-
tencjalu twoérczego dzieci w wieku szkolnym i adolescencji, przy tym okreslenie moz-
liwo$ci i wartosci edukacyjnej realizacji zaproponowanego programu oddziatywania
psychoedukacyjnego w formie treningu kreatywnosci. Zaprezentowane w podrozdziale
2.5 rezultaty badan w wigkszosci wskazujg na efektywnos$¢ treningéw kreatywnosci,
jednakze ich sifa i zakres wptywu sg zréznicowane oraz uwarunkowane wieloma czyn-
nikami. Przedstawiony w tej monografii projekt badawczy stanowil probe poszerzenia
istniejacej wiedzy, weryfikacji propozycji oddziatywan ukierunkowanych na stymulo-
wanie wybranych aspektéw twoérczego funkcjonowania czlowieka, jak i umiejscowienia
ich w kontekscie rozwojowym.

Jak juz wspomniano, gros polskich badan skutecznosci oddziatywan zorientowanych
na rozwijanie kreatywnosci przeprowadzono na dzieciach z mlodszych klas szkét podsta-
wowych i przedszkoli. Pragnac zapelni¢ te luke badawczg, uwzgledniono szersza grupe
odbiorcow treningéw prezentujacych rozne etapy ksztalcenia. Ponadto, bioragc pod uwage
fakt, ze do$¢ czesto wnioski z wielu badan zagranicznych, jak i polskich, wyciggano na
podstawie eksperymentéw przeprowadzonych na dos¢ matych prébach (niekiedy to nawet
jedna liczaca od 20 do 30 oséb grupa eksperymentalna) (por. Valgeirsdottir i Onarheim,
2017), w opisywanym projekcie badawczym starano si¢ zadba¢ o stosownie duza liczeb-
nos¢ badanych, dajaca mozliwos¢ przeprowadzenia analiz statystycznych na réznych po-
ziomach ksztalcenia - od poczatku szkoty podstawowej do ostatnich klas szkoly srednie;.

U podstaw przedstawionego projektu badawczego stalo przyjecie kilku kluczowych
zalozen dotyczacych sposobu rozumienia zjawiska twérczosci, ktore zostalo zarysowa-
ne na kartach pierwszego rozdzialu monografii.

Po pierwsze, autorce towarzyszy przeswiadczenie o egalitarnym charakterze twor-
czo$ci, przekonanie, ze kazda jednostka jest kreatywna, ale, co wazne, na réznym po-
ziomie i w réznym zakresie.

Po drugie, z uwagi na wymiar proponowanych oddzialywan bardziej uzasadnio-
ne jest mowienie o potencjale tworczym czy tez inaczej kreatywnosci niz o twodrczo-
$ci sensu stricto. Na podstawie koncepcji pozioméw twdrczosci, pozwalajacych na jej
réznicowanie i stopniowanie, mozna stwierdzi¢, ze dzialaniom stymulacyjno-trenin-
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gowym poddaje sie przede wszystkim twdrczo$¢ na najnizszym poziomie, nazywang
przez badaczy ,tworczoscia potencjalng”, ,przez mate «t»”, ,,codzienng”, ,mini-c”, kre-
atywnoscig, stanowiacg gtéwny przedmiot zainteresowania tej pracy. Mozna snu¢ przy-
puszczenia, Ze ten najnizszy poziom twdrczosci jest stopniem do osiggniecia tworczosci
dojrzalej czy wybitnej, ktdre jednak moga stanowic¢ odlegle cele edukacji i wychowania,
znacznie wykraczajace poza ramy proponowanych tutaj oddzialywan.

Po trzecie, podkresla si¢ procesualny charakter tworzenia, wychodzacy poza wy-
miar atrybutywny czy personologiczny, koncentrujac si¢ na mechanizmach oraz uwa-
runkowaniach aktu tworzenia w kontekscie wtasciwosci indywidualnych jednostki.

Po czwarte, zaklada si¢, ze twodrczy potencjal ma charakter ogélny, uniwersalny,
wzglednie niezalezny od dziedziny. Jednakze kreatywnos$¢ uczniéw moze przejawiaé
sie w roznych obszarach aktywnosci, zwigzanych z rozwigzywaniem probleméw zycia
codziennego, nadawaniem znaczen informacjom, interpretowaniem otaczajacej rzeczy-
wisto$ci, kierowaniem procesem uczenia sie.

Po piate, akcentowana jest interakcyjno$¢ wewnatrzpodmiotowych i zewnetrznych
komponentéw skladajacych sie na proces tworzenia, czego wyrazem jest ogélna idea
treningu kreatywnosci. Warto doda¢, ze zdaniem autorki dla wychowania i ksztalcenia
do dojrzalej tworczoéci na przestrzeni zycia najbardziej uzyteczne, stuszne i konieczne
s3 odniesienia do koncepcji systemowych. Modele calosciowe, ujmujace zlozono$¢ oraz
wieloptaszczyznowos¢ tworczosci, a jednoczes$nie osadzone w konteksécie rozwojowym
i spofecznym, najpelniej odnosza sie¢ do procesu wieloetapowej edukacji. Jednakze ze
wzgledu na oczywiste ograniczenia natury organizacyjnej, czasowej i badawczej zdecy-
dowano si¢ na wyznaczenie mniej dalekosi¢znych celéw, zaproponowanie stosunkowo
krétkoterminowych i doraznych oddzialywan. Podjeto zatem probe skonstruowania
wezszego w swym zakresie, dostosowanego do szkolnych mozliwosci modelu oddzialy-
wan treningowych, ktéry zostanie przedstawiony w podrozdziale 3.9.

Opisywany projekt badawczy z jednej strony ma wymiar poznawczy, poniewaz jego
celem bylo rozwigzanie konkretnych probleméw natury poznawczej i uzyskanie wiedzy
o obserwowanym fragmencie rzeczywistoéci edukacyjnej. Z drugiej strony ma wymiar
praktyczny, moze bowiem przyczynic¢ si¢ do rozwiniecia wiedzy aplikowalnej do prak-
tyki pedagogicznej, zwigzanej z metodycznymi aspektami pomocy w tworzeniu.

3.2. Pytania badawcze

Celem eksperymentu bylto znalezienie odpowiedzi na kluczowe pytanie badawcze do-

tyczace mozliwosci oraz skutecznosci stymulowania rozwoju zdolno$ci twdrczych oraz

wyobrazni tworczej dzieci i mlodziezy poprzez trening kreatywnosci. Wyodrebniono

nastepujace pytania badawcze:

1. Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wplywa na wzrost twérczego poten-
cjatu oraz poczucia wlasnej skutecznosci jego uczestnikéw? W obrebie tego pytania
zdefiniowano nastepujace problemy szczegdtowe:
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1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

1.7.

3.2. Pytania badawcze

Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wptywa na wzrost zdolnosci twérczych
uczestnikow zajec?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wptywa na wzrost poziomu wyobraz-
ni tworczej (ptynno$¢, elaboracja i transformatywnosé, oryginalno$¢) uczestnikow
zajec?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywno$ci wplywa na wzrost ptynnosci myslenia
uczestnikow zajec?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wptywa na wzrost gietkosci myslenia
uczestnikow zajec?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wplywa na wzrost oryginalno$ci my-
$lenia uczestnikow zajec?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywno$ci wplywa na wzrost poczucia wtasnej
skuteczno$ci?

Czy i w jakim stopniu trening kreatywnosci wplywa na wzrost samooceny kre-
atywno$ci?

Drugim celem badania bylo poréwnanie efektéw przeprowadzonych oddziatywan

edukacyjnych w zaleznosci od réznych grup wiekowych - dzieci w wieku szkolnym
(poziom 7-9 lat; poziom 10-12 lat), w wieku adolescencji (poziom 13-15 lat; poziom
16-17 lat). Wiek w planowanym eksperymencie mial status zmiennej posredniczacej,
moderatora. Stad pytanie o moderacyjna role wieku uczestnikéw sformutowano w na-
stepujacej postaci:

2.

2.1

2.2.

2.3.

2.4.

2.5.

Czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwoj zdolnosci tworczych, myslenia twor-
czego, wyobrazni twdrczej, poczucia wlasnej skutecznosci i samooceny kreatyw-
noéci jest zalezny od wieku uczestnikéw? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych
efektywno$¢ treningu jest najwieksza, w jakich najmniejsza? W obrebie tego pyta-
nia zdefiniowano nastepujace problemy szczegotowe:

Czy wplyw treningu kreatywnos$ci na rozwdj zdolnosci tworczych jest zalezny od
wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu
jest najwieksza, w jakich najmniejsza?

Czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwoj wyobrazni tworczej (plynnosé, elabo-
racja i transformatywnos¢, oryginalnosé) jest zalezny od wieku uczestnikéw? Jesli
tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu jest najwieksza, w jakich
najmniejsza?

Czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwdj plynnosci myslenia jest zalezny od
wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu
jest najwieksza, w jakich najmniejsza?

Czy wplyw treningu kreatywnos$ci na rozwoj gietkosci mysélenia jest zalezny od
wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu
jest najwicksza, w jakich najmniejsza?

Czy wplyw treningu kreatywnos$ci na rozwdj oryginalnoéci myslenia jest zalezny
od wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywnos¢ tre-
ningu jest najwieksza, w jakich najmniejsza?
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2.6. Czy wplyw treningu kreatywno$ci na wzrost poczucia wlasnej skutecznosci jest za-
lezny od wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywnos¢
treningu jest najwieksza, w jakich najmniejsza?

2.7. Czy wplyw treningu kreatywnosci na wzrost samooceny kreatywnosci jest zalezny
od wieku uczestnikéw? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywnos¢ tre-
ningu jest najwieksza, w jakich najmniejsza?

Trzeci cel projektu badawczego potraktowany zostal w sposdb eksploracyjny, sku-
pial sie wokot poszukiwania odpowiedzi na pytania:

3. Czy wplyw treningu kreatywnosci na wzrost twdrczego potencjalu oraz poczucia
wlasnej skutecznosci jego uczestnikow jest zalezny od poziomu wyj$ciowego wyni-
kéw badanych (poziom niski, sredni, wysoki)? Problemy szczegdtowe, ktore uczy-
niono przedmiotem analizy:

3.1. Czy wplyw treningu kreatywnos$ci na wzrost zdolnosci twoérczych jego uczestnikow
jest zalezny od poziomu wyjsciowego wynikéw badanych (poziom niski, $redni,
wysoki)?

3.2. Czy wplyw treningu kreatywnosci na wzrost wyobrazni twérczej (plynnos¢, elabo-
racja i transformatywno$¢, oryginalno$é) jego uczestnikow jest zalezny od poziomu
wyjsciowego wynikow badanych (poziom niski, $redni, wysoki)?

3.3. Czy wplyw treningu kreatywno$ci na wzrost poczucia wlasnej skutecznosci jego
uczestnikow jest zalezny od poziomu wyjsciowego wynikéw badanych (poziom ni-
ski, $redni, wysoki)?

3.4. Czy wplyw treningu kreatywnos$ci na wzrost samooceny kreatywnosci jego uczest-
nikéw jest zalezny od poziomu wyjsciowego wynikéw badanych (poziom niski,
$redni, wysoki)?

Czwartym celem badania bylo poréwnanie efektéw przeprowadzonych oddziatywan
edukacyjnych w zaleznoséci od osoby prowadzacej trening kreatywnosci. Zalozono, ze
trener jest moderatorem efektywnosci treningu kreatywnosci. Stad pytanie (4) o mode-
racyjna role trenera w rozwijaniu potencjalu twdrczego i poczucia wlasnej skutecznosci.
4.1. Czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwdj zdolnosci twérczych jego uczestnikow

jest zalezny od trenera? A jedli tak, to w przypadku ktérych treneréw efektywnos¢

treningu jest najwicksza, a w przypadku ktérych najmniejsza?

4.2. Czy wplyw treningu kreatywno$ci na rozwdj wyobrazni twdrczej (ptynnoé¢, elabo-
racja i transformatywnos¢, oryginalno$¢) jego uczestnikow jest zalezny od trenera?
A jedli tak, to w przypadku ktorych treneréw efektywno$¢ treningu jest najwieksza,
a w przypadku ktdérych najmniejsza?

4.3.Czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwdj myslenia twoérczego (plynnosci,
gietkosci i oryginalnosci) jego uczestnikow jest zalezny od trenera? A jesli tak, to
w przypadku ktorych treneréw efektywno$¢ treningu jest najwieksza, a w przypad-
ku ktérych najmniejsza?

4.4. Czy wplyw treningu kreatywno$ci na rozwdj poczucia wilasnej skutecznosci jego
uczestnikow jest zalezny od trenera? A jesli tak, to w przypadku ktdrych treneréow
efektywno$¢ treningu jest najwigksza, a w przypadku ktérych najmniejsza?

190



3.3. Hipotezy badawcze

4.5. Czy wplyw treningu kreatywno$ci na rozwoj samooceny kreatywnosci jego uczest-
nikow jest zalezny od trenera? A jesli tak, to w przypadku ktérych treneréw efek-
tywno$¢ treningu jest najwieksza, a w przypadku ktdrych najmniejsza?

Pigtym, prakseologicznym, celem badan bylo wypracowanie merytorycznych

i metodycznych wskazéwek sluzacych opracowaniu programu treningu kreatyw-
no$ci na podstawie przeprowadzonego eksperymentu i towarzyszacych mu obser-
wacji. Celem bylo wiec empiryczne sprawdzenie efektywnosci programu ekspery-
mentalnego - treningu kreatywnosci powstalego na bazie kilkuletnich do§wiadczen
autorki oraz analizy polskich i zagranicznych programoéw stymulowania potencjatu
tworczego. Zamierzeniem bylo zidentyfikowanie tresci i metod odpowiadajacych za
ewentualny sukces treningu, ale takze wskazanie jego wad, ewentualnych proble-
moéw, potrzeby modyfikacji oraz wypracowania dyrektyw merytorycznych i meto-
dycznych optymalnego treningu kreatywnosci dostosowanego do okreslonych grup
wiekowych.

3.3. Hipotezy badawcze

Kluczows hipoteze, ktdra znalazta swoje uzasadnienie w analizie literatury przedmiotu
przedstawionej w podrozdziale 2.5, ukierunkowujacg postepowanie badawcze sformu-
fowano nastepujaco:

HI. Autorski trening kreatywnosci jest skuteczng metoda stymulowania potencjatu
tworczego uczestnikow, a wiec jego efektywnos¢ jest wysoka. W zwigzku z po-
miarem roznych aspektow twoérczego potencjatu uczniéw hipoteze HI uszcze-
gbétowiono za pomoca kilku hipotez szczegétowych.

H1.1. Wplyw treningu kreatywnosci na zdolnosci twdrcze uczniéw jest istotny i po-
zytywny, a jego efektywnos$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.2.1. Wplyw treningu kreatywnoéci na wymiar plynno$ci wyobrazni tworczej
ucznidw jest istotny i pozytywny, a jego efektywnos$¢ wyrazona deltg Glassa
jest wysoka.

H1.2.2. Wplyw treningu kreatywnosci na wymiar elaboracji i transformatywnosci wy-
obrazni twdrczej ucznioéw jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazo-
na deltg Glassa jest wysoka.

H1.2.3. Wplyw treningu kreatywno$ci na wymiar oryginalnoéci wyobrazni twodrczej
uczniow jest istotny i pozytywny, a jego efektywnos$é wyrazona deltg Glassa jest
wysoka.

H1.3.1. Wplyw treningu kreatywnosci na plynno$¢ myslenia tworczego uczniow
w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Konsekwencji jest istotny i pozytywny,
a jego efektywnosé wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.3.2. Wplyw treningu kreatywnoéci na plynno$¢ myslenia twodrczego uczniow
w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Zastosowan jest istotny i pozytywny,
a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.
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H1.3.3. Wplyw treningu kreatywnosci na ptynnos¢ myslenia twdrczego uczniéw w $wie-
tle graficznego Testu Kofek jest istotny i pozytywny, a jego efektywnos$¢ wyrazona
deltg Glassa jest wysoka.

H1.4.1. Wplyw treningu kreatywnosci na gietkos¢ myslenia twérczego uczniéw w §wie-
tle werbalnego Testu Niezwyktych Konsekwencji jest istotny i pozytywny, a jego
efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.4.2. Wplyw treningu kreatywnosci na gietko$¢ myslenia tworczego uczniow w §wie-
tle werbalnego Testu Niezwyktych Zastosowar jest istotny i pozytywny, a jego
efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.4.3. Wplyw treningu kreatywnosci na gietko$¢ myslenia tworczego uczniow w $wie-
tle graficznego Testu Kofek jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyra-
zona deltg Glassa jest wysoka.

H1.5.1. Wplyw treningu kreatywnosci na oryginalno$¢ myslenia twdrczego uczniow
w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Konsekwencji jest istotny i pozytywny,
a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.5.2. Wplyw treningu kreatywnosci na oryginalno$¢ myslenia twdrczego uczniow
w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Zastosowan jest istotny i pozytywny,
a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.5.3. Wplyw treningu kreatywnosci na oryginalnos¢ my$lenia twoérczego uczniow
w $wietle graficznego Testu Kéfek jest istotny i pozytywny, a jego efektyw-
no$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka.

H1.6. Wplyw treningu kreatywnos$ci na poczucie wlasnej skutecznosci uczniéow jest
istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest na umiar-
kowanym poziomie.

H1.7. Wplyw treningu kreatywnos$ci na samoocene kreatywnosci jest istotny i pozytyw-
ny, a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest na umiarkowanym poziomie.

Operacyjnym dowodem potwierdzajacym tak sformulowane hipotezy (i jednocze-
$nie pozwalajacym na odrzucenie hipotezy zerowej) byla koniunkcja trzech warunkéw:

1) odnotowanie statystycznie istotnego wzrostu rezultatéow w skalach mierzacych po-

tencjal twoérczy oraz poczucie wlasnej skutecznosci, samooceny kreatywnosci miedzy

pretestem i posttestem w grupie eksperymentalnej, 2) odnotowanie statystycznie istot-
nych réznic w zakresie nasilenia wskaznikéw potencjalu tworczego, poczucia wlasnej
skuteczno$ci, samooceny kreatywno$ci miedzy grupa eksperymentalng a kontrolna

w posttescie przy braku takich réznic w pretescie, 3) odnotowanie wysokiej sity efek-

tu oddziatywan treningowych w zakresie potencjatu twdrczego wyrazonej miarg delta

Glassa (4), co oznacza warto$¢ A nie nizszg niz 0,80, a w przypadku poczucia wia-

snej skutecznosci — warto$¢ A nie nizsza niz 0,50 (o umiarkowanej sile). Oczekiwano

przy tym, ze trening bedzie rownie efektywny niezaleznie od rozwijanej sfery zdolnosci
tworczych, to jest zdolnosci werbalnych badz wizualnych oraz szczegdtowej charaktery-
styki zdolnosci, to jest myslenia tworczego badz wyobrazni twdrczej.

Drugi problem badawczy, dotyczacy roli zmiennej posredniczacej — wieku badanych
przyporzadkowanych do czterech grup — zostat potraktowany w pracy w sposéb eksplo-
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racyjny. Istnieja co prawda pewne przestanki, aby oczekiwaé wiekszej efektywnosci tre-
ningu wsérdd starszych uczestnikéw, sg one jednak niewystarczajaco przekonujace. Uza-
sadnieniem oczekiwania wyzszej efektywnos$ci treningéw wsérdd starszych uczestnikow
byly ustalenia empiryczne (por. Limont, 1996; Ma, 2006; Scott i in., 2004a; Yasin i Yunus,
2014), jak i zmiany rozwojowe dokonujace sie w funkcjonowaniu poznawczym w tym
okresie (zob. podrozdz. 1.6.3.2), a takze wieksze prawdopodobienistwo uporania si¢ 0séb
w tym wieku z tzw. kryzysami tworczosci (zob. podrozdz. 1.6.2.5). Jednak proponowany
trening kreatywnosci, bazujacy na w miare uniwersalnych mechanizmach poznawczych
(szczegdlowo opisany dalej), byl tworzony jako program adresowany zaréwno do mlod-
szych (uczniowie szkoly podstawowej), jak i starszych uczestnikow (uczniowie szkot sred-
nich). Dlatego, uznajac wage sprawdzenia efektywno$ci w réznych grupach wiekowych,
pozostaje przy stwierdzeniu, ze brak wystarczajacych podstaw dla oczekiwania réznic
miedzygrupowych w zakresie efektywnosci (co faktycznie jest hipoteza zerows).

Trzeci problem badawczy skupia sie¢ wokdt poszukiwania odpowiedzi na pytanie:
czy poziom wyjsciowy (niski, $redni badz wysoki) wynikéw badanych w zakresie po-
tencjalu tworczego i poczucia wlasnej skutecznosci ma wplyw na efektywnos¢ treningu
kreatywnosci? Problem ten zostal potraktowany w pracy w sposéb eksploracyjny. War-
to jednak wspomnie¢, ze funkcjonuje przekonanie, ze osoby o wysokim poczatkowym
poziomie tworczych predyspozycji, w poréwnaniu z tymi z niskimi czy $rednimi wy-
nikami, majg mniejszg szans¢ na znaczgce zwiekszenie swoich wynikéw pod wplywem
treningu (por. Besancon i Lubart, 2008). Material empiryczny zebrany w badaniach
podtuznych przez Uszynskg-Jarmoc (2008) pozwala stwierdzié, ze poziom poczatkowy
w zakresie potencjalu tworczego badanych miat zwigzek z zakresem, tempem i dyna-
mika zachodzacych w nim zmian. Brak bylo jednak wystarczajacych przestanek, aby
postawi¢ hipotezy badawcze.

Czwarty problem badawczy koncentrowat si¢ woko! pytania dotyczacego wplywu
trenera na skuteczno$¢ przeprowadzonych oddzialywan w zakresie zdolnosci twor-
czych, wyobrazni tworczej, plynnosci, gietkosci, oryginalnosci myslenia tworczego
i twodrczej samooceny. Chociaz znaczenie roli trenera w procesie rozwoju twdrczego po-
tencjalu jest podkreslane niejednokrotnie (por. Mansfield i in., 1978; Shin i Yang, 2017),
dotychczasowe badania nie dostarczyly satysfakcjonujacej odpowiedzi. Stad pytanie
o moderacyjng role trenera potraktowano w sposéb eksploracyjny.

3.4. Metoda

W badaniu zastosowano model eksperymentalny, ktory postrzegany jest jako najbar-
dziej skuteczna metoda weryfikacji hipotez badawczych w warunkach kontrolowanych.
Model ten w swych zalozeniach zaklada dokonanie manipulacji zmienng niezalezng
gltéwng, kontrolowanie innych istotnych dla Y zmiennych niezaleznych oraz pomiar
zmienno$ci zmiennej zaleznej wywotanej planowanym przez eksperymentatora od-
dzialywaniem na nig zmiennej niezaleznej gléwnej (Brzezinski, 2008).
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3.5. Zmienne

W opartym na modelu eksperymentalnym badaniu zmienng niezalezng gléwna uczy-
niono trening kreatywnosci, rozumiany tu jako system zaplanowanych interakcyjnych
oddziatywan psychoedukacyjnych, realizowanych w sposéb systematyczny, wykorzy-
stujacy sytuacje zadaniowe, stuzace rozwijaniu przede wszystkim sfery poznawczej -
zdolno$ci twoérczych, w tym myslenia i wyobrazni tworczej (wraz ze skladajacymi sie
na nie operacjami umystowymi), a takze niektorych aspektéw sfery osobowosciowej -
gltéwnie ciekawosci i otwartoéci na doswiadczenie. Stanowi on specyficzng forme ucze-
nia si¢ na podstawie indywidualnego do$wiadczenia, gromadzonego w wyniku od-
dzialywania zewnetrznego, jak i aktywnos$ci samego uczacego si¢, podczas ¢wiczenia
w trakcie spotkan malej grupy osob.
W badaniu zmienne zalezne stanowig:
o zdolnosci tworcze;
o mysSlenie tworcze:
— plynnosé¢ myslenia;
— gietko$¢ myslenia;
— oryginalno$¢ mysélenia;
o wyobraznia tworcza;
 poczucie wlasnej samoskutecznosci;
« samoocena kreatywnosci.
Zmiennymi posredniczacymi (moderatorami) sa:
+ poziom wiekowy uczestnikéw — podzielony na cztery etapy ksztalcenia:
— weczesny wiek szkolny (7-9 lat);
— pozny wiek szkolny (10-12 lat);
— wiek wczesnej adolescencji (13-15 lat);
wiek pdznej adolescencji (16-17 lat);
o poziom wyjsciowy zdolnosci twdrczych, wyobrazni twdrczej, poczucia wlasnej
skuteczno$ci, samooceny kreatywnosci:
— poziom wysoki;
— poziom $redni;
— poziom niski;
o trenerzy prowadzacy zajecia.

3.6. Narzedzia badawcze

W badaniu postuzono si¢ szescioma narzedziami badawczymi do pomiaru
zmiennych zaleznych: zdolno$ci twdrczych, myélenia twdrczego, wyobrazni tworczej
i poczucia wlasnej samoskutecznosci. Dokonano wyboru testéw o charakterze zaréw-
no werbalnym, jak i wizualnym. Pelne zestawienie narzedzi badawczych zawarto na
rysunku 13.
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Zmienna Nazwa narzedzia Autor narzedzia Materiat

T el tar T Rysunkown; T.TSt Klaus K. Urban, .
zdolnosci twércze worczego Myslenia L riat wizualny
(TCT-DP)

Test Tworczego Myslenia )
(TTCT) - Test Niezwyklych Ellis P. Torrance teriat werbalny
Zastosowan

Test Twarczego Myslenia
myslenie twércze (TTCT) - Test Niezwyktych Ellis P. Torrance teriat werbalny

Konsekwencji

Test Tworczego Myslenia
(TTCT) - Test Kotek

Ellis P. Torrance eriat wizualny

Test WyobraZni eriat wizualny

wyobrainia twodrcza 3
i werbalny

Janusz Kujawski

Twodrczej (TWT)

4 4

poczucie wlasnej Skala Kompetencji R 4
skutecznosci “=  Osobistej (kompOs) = Zygfryd.uczynski Raioop's
ki::?;:::::ci = skala Likerta = opracowanie wiasne ‘: samoopis

Rysunek 13. Narzedzia badawcze wykorzystane w eksperymencie.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wrykorzystane narzedzia badawcze zostang szczegélowo omoéwione w kolejnych
podrozdziatach.

3.6.1. Rysunkowy Test Tworczego Myslenia

W tym projekcie badawczym do pomiaru zdolnosci tworczych zostal uzyty Rysunkowy
Test Tworczego Myslenia (TCT-DP) Klausa K. Urbana i Hansa G. Jellena (wersja A)
w polskiej adaptacji Matczak i in. (2000). Jak podajg sami autorzy w polskim wstepie
podrecznika do testu, gléwne jego przeznaczenie sprowadza si¢ do badan przesiewo-
wych, a mianowicie do sprawdzania poziomu potencjalu tworczego, a takze do badania
0s6b poddanych oddzialywaniom treningowym ukierunkowanym na rozwdj zdolnosci
i postaw tworczych (Matczak i in., 2000, s. 5), co zatem odpowiada potrzebom wynika-
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jacym z postawionych sobie celéw badawczych. Ponadto wybér tego narzedzia badaw-
czego jest podyktowany jego podstawami teoretycznymi, zgodnie z ktérymi rozumienie
zdolno$ci tworczych wykracza poza waskie utozsamianie ich jedynie z mys$leniem dy-
wergencyjnym. Opisany szerzej w podrozdziale 1.5.1 model Urbana, na ktérym oparte
s zaloZenia teoretyczne testu, uwzglednia poza skladowymi poznawczymi takze oso-
bowosciowe. Na korzys¢ testu moze swiadczy¢ fakt, ze znalazl on szerokie zastosowanie
w wielu kluczowych badaniach prowadzonych na $wiecie i w Polsce, a takze uchodzi za
najbardziej rekomendowane narzedzie do badania poziomu zdolnosci twérczych (Cro-
pley, 2000). Kolejnym kryterium wyboru jest fakt, ze test moze by¢ stosowany wsrod
badanych w réznym wieku - dzieci, mlodziezy - a jak czytamy w podreczniku do te-
stu — wérdd osdb majacych od 5 do 95 lat.

Material testowy TCT-DP sklada sie¢ z arkusza testowego wielkosci kartki A4, na
ktérym widnieje sze$¢ elementéw graficznych. Pierwszy fragment ,niekompletnego ry-
sunku” (zwrot ten zawiera instrukcja) stanowi rama, a w niej znajdujg si¢ luzno umiej-
scowione: potkole, kropka, linia tamana, linia krzywa oraz linia przerywana. Szdstym
elementem znajdujagcym si¢ poza ramg jest niedomkniety maly kwadrat. Zadaniem
badanego jest graficzne dokonczenie tego niekompletnego rysunku zgodnie z zasada:
»(-..) Mozesz rysowaé cokolwiek chcesz. Zaden rysunek nie bedzie zty. Wszystko, co
narysujecie, bedzie dobre (...)” (Matczak i in., 2000, s. 44), co pozwala na wielo§¢ po-
mystow, rozwiagzan.

Rysunki sg oceniane zaréwno pod wzgledem ilosci, jak i jakosci wedtug 14 kry-
teriow okreslonych szczegétowymi zasadami punktacji. Wyrdzniono nastepujace
kryteria oceny: kontynuacja elementéw wyjsciowych; uzupelnienie elementéw wyj-
$ciowych; nowe elementy wprowadzone do rysunku; polaczenia liniowe miedzy ele-
mentami rysunku; powigzania tematyczne rysunku; wykorzystanie niedomknietego
kwadracika poza ramg rysunku; wykroczenie poza rame rysunku; uwzglednienie
perspektywy w rysunku; wykorzystanie humoru i emocji w rysunku; niekonwencjo-
nalna manipulacja arkuszem testowym; abstrakcyjnos¢ rysunku; stosowanie pota-
czen figuralno-symbolicznych; niestereotypowosé wykorzystania elementéw wyjscio-
wych oraz szybko$¢ wykonania (Matczak i in., 2000, s. 47-55). Wracajac do zalozen
teoretycznych testu, warto w tym miejscu doda¢, ze niestety brakuje szczegdtowych
informacji odnosnie do tego, ktére z wymienionych kryteriéw oceny TCT-DP odpo-
wiadajg poszczegdlnym skladnikom modelu Urbana. Jednak autorki polskiej adapta-
cji testu (Matczak i in., 2000, s. 16) dokonatly proby wskazania na to, co uwzgledniaja
kryteria TCT-DP, czyli:

o Plynno$¢ - ocenie podlega liczba narysowanych elementéw, zaréwno wyjscio-

wych, jak i nowych, a takze czas wykonania testu;

o Oryginalno$¢ - zawiera si¢ w kryterium dotyczacym niestereotypowosci rysun-
ku (interpretowana jako rzadko$¢ ich pojawiania sie w probie normalizacyjnej)
oraz niekonwencjonalno$¢ sposobu wykorzystania arkusza testowego;

o Zdolno$¢ elaboracji — punktacji podlega liczba uzupeinionych, domknietych czy
rozbudowanych elementéw rysunku;
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o Zdolno$¢ do syntezy (wytwarzania calosci) - ocenie podlegajg powigzania mie-
dzy narysowanymi elementami, w tym wysoko punktowane s3 kompozycje ho-
listyczne;

o Nonkonformizm oraz gotowos$¢ do podejmowania ryzyka — maja tu znaczenie
punkty uzyskane za wykroczenie rysunkiem poza obreb ramy oraz inne niekon-
wencjonalne pomysty, jak chociazby manipulacja arkuszem papieru;

o Poczucie humoru i zaangazowanie emocjonalne — punktowane wedlug zasad
przyjetych w podobnie nazwanym kryterium.

Chociaz ocena testu jest do$¢ skomplikowana i bazuje na wielu branych pod uwage
kryteriach, to - jak podaja Matczak i in. (2000, s. 29) - TCT-DP cechuje si¢ umiarkowa-
nie wysokimi wskaznikami zgodnosci wewnetrznej testu (alfa Cronbacha 0,65-0,75 dla
stosowanej wersji A), co wskazuje na umiarkowang spojno$¢ kilkunastu branych pod
uwage przy ocenie kryteriéow testu i na umiarkowanie silny zwigzek z wynikiem ogol-
nym. Badania trafnoéci pokazaly, ze wyniki miedzy omawianym rysunkowym testem
predyspozycji tworczych a dywergencyjnym testem plynnosci ekspresyjnej istotnie,
pozytywnie ze soba koreluja, ale wspolczynniki owej korelacji sa raczej niskie (wspot-
czynnik R Spearmana od 0,22 do 0,31 dla wykorzystywanej wersji A). Owa dos¢ niska
korelacja miedzy Rysunkowym Testem Tworczego Myslenia a miarami my$lenia dywer-
gencyjnego wskazuje zatem na to, ze oba narzedzia badaja zbiezne, lecz nie te same
aspekty tworczosci. Fakt ten stal sie jedng z przestanek do wykorzystania w projekcie
badawczym takze testow my$lenia dywergencyjnego, najbardziej znanego narzedzia au-
torstwa pioniera testowania twdrczo$ci — Torrance’a.

3.6.2. Testy Tworczego Myslenia Torrance’a

Testy Tworczego Myslenia Torrancea (The Torrance Tests of Creative Thinking TTCT)
majg diuga tradycje w badaniach tworczosci, opracowane w 1966 r. przez Torrance’a
siedmiokrotnie zostaly poddane normalizacji: w 1966, 1974, 1984, 1990, 1998, 2008
i 2017 r. na facznej probie ponad 330 000 oséb badanych, od dzieci w wieku przedszkol-
nym po dorostych (Torrance, 2017, za: Barbot i Said-Metwaly, 2021). Jednak pomimo
najwiekszej na §wiecie popularnosci wsroéd narzedzi badawczych do pomiaru poten-
cjatu twoérczego (Kaufman i in., 2008; Kim, 2006) - przetlumaczono je na 35 jezykow
(Millar, 2002, za: Kim, 2011a) - jak do tej pory nie doczekaly si¢ polskiej adaptacji.
Jednakze poszczegdlne zadania testowe sg znane polskim badaczom twdrczoéci i nie-
jednokrotnie wykorzystywane w projektach empirycznych, takze dotyczacych efektyw-
nosci oddzialywan, jak chociazby w studium Limont (1994), Uszynskiej-Jarmoc (2007),
Plociennik (2010), Dziedziewicz i in. (2013, 2014), Jankowskiej (2019).

Bateria testow TTCT opiera sie na podejsciu Guilforda (1978), w ktérym jest ak-
centowana rola wytwarzania dywergencyjnego dla zdolnosci twérczych, traktowa-
nych jako ogélny, niezalezny od domeny potencjal twoérczy, petniacy role w zdoby-
waniu twoérczych osiggnie¢ (Torrance i in., 1974/2008). Totez nie sposdb nie dostrzec
podobienstwa miedzy niektérymi zadaniami TTCT a testami autorstwa Guilforda,
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w Polsce spopularyzowanymi przez Tadeusza Zuka (1986). Zgodnie z Guilfordow-
skim modelem intelektu w pierwszych, klasycznych wersjach testu TTCT oceniano
poznawcze komponenty, takie jak: ptynnosé¢, gietko$¢, oryginalnosé i elaboracja.
Wraz z kolejnymi wersjami TTCT liczba kryteriéw oceny, ich zawartos¢ i punkta-
cja ulegly zmianie, chociaz same zadania testowe zachowaly swéj ksztalt, podobnie
jak podzial baterii testow na czes¢ werbalng i wizualng. Dla przykladu, przy zmia-
nie wyznacznikéw oceny oprocz pierwotnych skal podtestow wersji wizualnej TTCT
(plynnos¢, oryginalno$¢ i elaboracja - gietkos¢ zostala usunieta) dodano takie kryte-
ria, jak: abstrakcyjnos¢ tytuldw czy odpornos¢ na przedwczesne domykanie struktur
(Kim, 2006; Plucker i in., 2019).

W badaniach wlasnych wykorzystano pierwotng i nadal do$¢ powszechnie sto-
sowang (szczegdlnie w krajach, ktore nie doczekaly si¢ rodzimej adaptacji) wersje te-
stu, w ktorej kryteriami oceny uczyniono klasyczne miary myslenia dywergencyjnego:
plynnos¢, gietkos¢ i oryginalnos¢ (por. Reiter-Palmon i in., 2019). Nie sumowano po-
szczegblnych wynikéw zadan testowych TTCT, nie tworzgc tym samym jednego lacz-
nego rezultatu. Kierowano si¢ idea Kaufmana i Baera (2006) dotyczaca ,inteligentnego
testowania”, wnioskami z préb modelowania myslenia dywergencyjnego jako czynnika
ogolnego (zob. Dumas i Dunbar, 2014; Kim, 2006; Krumm i in., 2016), analiz réznych
trajektorii rozwojowych komponentéw myslenia (Kleibeuker i in., 2016), jak i uwagami
samego Torrance’a dotyczacymi odrebnosci kazdej z miar twdrczosci (zob. Baer, 2011a).
Tym samym w celu dokonania glebszej analizy odrebnie potraktowano poszczegdlne
kryteria my$lenia tworczego, a zatem osobno szacowano ptynnos¢, gietkos¢ i oryginal-
nos$¢ dla kazdego z podtestow. Ponadto kierujac si¢ m.in. stwierdzong przez Torrance’a
niska korelacja (r = 0,06) miedzy werbalng a wizualng wersjg testu TTCT (por. Cra-
mond i in., 2005), w tym badaniu potraktowano je odrebnie.

Na potrzeby projektu badawczego sposréd podtestéow TTCT wybrano dwa zadania
werbalne i jedno wizualne. Przy wyborze kierowano sie przede wszystkim ich odmien-
noséciag w stosunku do pozostatych narzedzi stosowanych w badaniu, jak i faktem, ze
zostaly bodajze najlepiej sprawdzone w wielu studiach empirycznych, takze polskich.
W instrukcji ogdlnej do testdw (poprzedzajacej wykonywanie poszczegdlnych zadan),
jak zalecal Torrance (zob. Kim, 2011a), nalezy zmotywowa¢ badanych, podkresli¢ waz-
no$¢ wykorzystania wyobrazni, wymyslenia interesujacych i niecodziennych rozwia-
zan problemu. Konieczne jest poinformowanie os6b badanych o limicie czasu, jaki jest
przewidziany na poszczegoélne zadania.

Pierwszy werbalny Test Niezwyktych Zastosowar polega na podaniu jak najwiekszej
liczby pomystow dotyczacych niezwyktych zastosowan metalowych puszek. Instrukcja
brzmi nastepujaco:

Wiekszos¢ ludzi wyrzuca puszki po konserwach czy napojach na $mietnik, chociaz
mogg one miec tysigce interesujgcych i niecodziennych zastosowa#. Ponizej zapisz
jak najwiecej niezwyktych zastosowai puszek, jakie tylko przychodzg Ci do glowy.
Nie ograniczaj si¢ do jakiegos konkretnego rodzaju puszek - staraj sig braé pod uwage
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wszystkie istniejgce. Staraj sie wymysli¢ jak najwiecej mozliwych nowych zastosowan
metalowej puszki.

Badani majg pig¢ minut na wykonanie tego zadania.
Poprzez instrukcje drugiego zadania testowego TTCT opartego na materiale werbal-
nym Test Niezwyktych Konsekwencji stawia badanego wobec nastepujacego wyzwania:

Wyobraz sobie, ze pewna nieprawdopodobna sytuacja, o ktérej si¢ za chwile dowiesz,
moze naprawde zaistniel. Nastgpnie wyobraz sobie wszelkie mozliwe skutki tej sy-
tuacji. Pomysl o wszystkim, co mogtoby si¢ wydarzy¢, o wszystkich mozliwych kon-
sekwencjach. Oto ta sytuacja: Wyobraz sobie, ze Ziemig otoczyla gesta i nieprzenik-
niona mgta. Wszystko, co mozemy zobaczy¢ u innych ludzi, to ich stopy. Co by bylo,
gdyby tak sig stato? Jak wyglgdatoby zycie na Ziemi? Wypisz wszystkie pomysty, jakie
przychodzg Ci do glowy.

Torrance zalecil przeznaczenie pigciu minut na wykonanie tego zadania.

Test Kétek, nalezacy do niewerbalnej czesci zadann TTCT, wymaga od badanych
narysowania swoich pomystéw na arkuszu testowym skladajacym sie z 20 két o jedna-
kowych wymiarach umiejscowionych na jednej stronie. Instrukcja brzmi nastepujaco:

Wykorzystujgc podane kétka, sprobuj w dziesie¢ minut narysowac jak najwiecej
obrazkow lub przedmiotéw. Kotka powinny by¢ glownym elementem obrazkéw lub
przedmiotéw, ktére narysujesz. Do kotek mozesz dorysowaé przerézne elementy. Mo-
g9 one znajdowac sie w kétku lub poza nim. Uzyj swojej wyobrazni i sprébuj na-
rysowac cos, na co nikt by nie wpadl. Narysuj tyle obrazkow lub przedmiotow, ile
tylko zdotasz. Sprobuj skomponowac je tak, zeby stanowily catos¢, opowiadaty jakgs
historig. Jesli mozesz, nazwij narysowane przedmioty, obrazki.

Nalezy doda¢, ze zaré6wno wybrane zadania, jak i cala bateria Testow Myslenia
Twoérczego Torrance’a nie sg wolne od krytyki. Mimo ogromnej popularnosci i ciggtych
prac nad ich udoskonaleniem wciaz budzg pytania o trafne sposoby badania twdrczo$ci.
Wymownym tego przykladem jest dyskusja dotyczaca TTCT, ktéra toczyta sie w 2011 r.
na famach prestizowego periodyku naukowego Psychology of Aesthetics, Creativity, and
the Arts w ramach The APA 2009 Division 10 Debate (zob. Baer, 2011a, 2011b; Kim,
2011a, 2011b), poniekad kontynuowana kilka lat p6ézniej (2019) w tym samym Zrddle
w specjalnym numerze (2, t. 13) po$wieconym pomiarowi twdrczosci (np. Acar i Run-
co, 2019; Barbot i in., 2019; Reiter-Palmon i in., 2019).

Pomimo pojawiajacych sie krytycznych opinii dotyczacych m.in. walidacji testu,
prob okreslania poziomu zdolnosci twérczych na podstawie tacznego wyniku wszyst-
kich podtestéw, wysokiego wspdlczynnika korelacji miedzy skalami, stronniczosci
zwiazanej z punktacja i wielko$cig proby, koncentracji na fazie ideacji z pominigciem
innych etapéw tworzenia czy wreszcie oderwanej od realnych probleméw tematyki
zadan testowych (por. Said-Metwaly i in., 2017) istnieje wiele powodéw uzasadniaja-
cych stosowanie TTCT w badaniach twdrczosci. Dowody na rzetelno$¢ testow sg do$é
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przekonujace (Plucker i in., 2019; Said-Metwaly i in., 2017). Zdaniem Kim (2011a) bate-
ria testow TTCT jest odpowiednig miara w sytuacji, gdy chcemy kontrolowa¢ zmiany
w czasie w zakresie twdrczego potencjatu, co autorka uzasadnia gtéwnie wzgledami
psychometrycznymi i szerokim jej zastosowaniem. Argumentem za wykorzystaniem
w tym badaniu zadan pochodzacych z testéw autorstwa Torrance’a byly m.in. wyniki
metaanaliz przeprowadzonych przez Kim (2008), swiadczace o ich stosunkowo duzej
trafnoéci prognostycznej. Analizy te pokazaly, ze wladnie testy TTCT sg lepszym pre-
dyktorem osiggnig¢ twoérczych niz inne miary twoérczosci.

Ponadto na uwage zastuguje fakt, ze wykazano wicksza zaleznos¢ miedzy osiagnie-
ciami tworczymi a wynikami testdw opartych na mysleniu dywergencyjnym r = 0,22 (na
podstawie 27 badan) niz osiggnieciami twdrczymi a rezultatami w testach inteligencji
r=0,17 (na podstawie 17 badan). Aktualizacje metaanaliz zapoczatkowanych przez Kim
(2005, 2008) przyniosty podobne rezultaty. W przypadku relacji miedzy mysleniem dywer-
gencyjnym a miarami inteligencji r = 0,25 (na podstawie 120 badan) (Gerwig i in., 2021),
natomiast miedzy osiggnieciami tworczymi a miarami inteligencji = 0,16 (na podstawie
30 badan) (Karwowski i in., 2021). Dodatkowo z analiz Kim (2008) wiemy, ze najsilniejszy
zwigzek miedzy wynikami testow myslenia dywergencyjnego a osiagnieciami tworczymi
odnotowano u mlodziezy w wieku wczesnej adolescencji, od 11. do 15. roku zycia.

Jeszcze bardziej spektakularne rezultaty dotyczace trafnosci prognostycznej TTCT
przyniosty badania Jonathana A. Pluckera (1999), bedace analizg dokonang na podsta-
wie wczeéniej zebranych przez Torrance’a danych — w latach 50. i powtdrnie 80. XX w.
Miary myslenia dywergencyjnego, jak ptynnos¢, gietkosé, oryginalnosé myslenia oraz
staranno$¢ wykonania zadan rysunkowych, okazaly sie korelowa¢ z pézniejszymi osia-
gnieciami tworczymi na poziomie 0,60, co trzeba uzna¢ za wysoka zbiezno$¢, szczegol-
nie w poréwnaniu z wynikami w testach inteligencji (na poziomie 0,19). Przywotane
argumenty przemawialy za uznaniem zadan testowych TTCT za uzyteczne badawczo
i spelniajgce kryteria psychometryczne narzedzie stuzace pomiarowi myslenia twoércze-
go zaréwno dzieci, jak i mtodziezy.

3.6.3. Test Wyobrazni Tworczej

Do pomiaru potencjatu twdrczego w postaci zmiennej ,wyobraznia twdrcza” uzyto
testu autorstwa Janusza Kujawskiego. Poglady autora na temat procesu tworzenia do-
brze odzwierciedla idea Testu Wyobrazni Twérczej (TWT). Jego zdaniem immanentng
wlasciwoscig kazdego, niezaleznie od dziedziny, procesu tworczego jest ,przechodze-
nie przez chaos” i selekcja mozliwych kombinacji, tak aby spetnialy pozadane kryteria.
Kulminacjg etapu chaosu powinna by¢ redefinicja problemu, nadanie swoistego ,fadu”
jego sktadowym i dostrzezenie sensu w pozornie bezsensownej catoéci. Przed tego typu
zadaniem i procesem staja badani, ktérzy maja stworzy¢ co$ zupelnie nowego z kilku
elementéw na podstawie narzuconych z gory ograniczen. Arkusz testowy jest do$¢ pro-
sty — u gory znajduje sie 16 elementéw pogrupowanych po cztery: linie proste, kropki,
linie faliste i pdtkola. Zadaniem badanego jest stworzenie przy uzyciu owych 16 lub
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mniej elementéw jak najwiekszej liczby rysunkéw przedstawiajacych cos, co nie ist-
nieje, a zdaniem badanych istnie¢ powinno. Tematyka mozliwych rysunkéw nie jest
sprecyzowana — moga by¢ to zaréwno przedmioty, jak i wytwory kultury symbolicznej,
nowe rozwigzania naukowe przedstawione poprzez schematyczny rysunek i tym po-
dobne. Zalecane jest niepodawanie badanym zadnych przykladéw czy sugestii wytwo-
réw. Dokladna instrukcja do testu brzmi nastepujaco:

Przed Wami znajdujg sig kartki z narysowanymi 16 figurami. Sq to cztery linie proste,
cztery potkola, cztery linie falowane i cztery kropki. Postarajcie sie, wykorzystujgc te
elementy, narysowac jak najwigcej schematycznych rysunkéw przedstawiajgcych cos,
co nie istnieje, a Waszym zdaniem powinno istnie. Mogg to byc nowe urzqdzenia,
leki czy wynalazki, ale réwniez schematycznie wyrazone pomysty, itd. Tematyka rysun-
kow nie jest ograniczona, wiec mozecie rysowac, co chcecie, byleby byto to cos, co nie
istnieje. Dla kazdego rysunku mozecie wykorzystaé wszystkie 16 elementéw lub mniej,
nie wolno Wam jednak do jednego rysunku uzyc wiecej niz podanych 16 elementow.
Postarajcie si¢ narysowac jak najwiecej takich rysunkow i zadbajcie o to, by byly one
jak najbardziej oryginalne. Ocenie nie podlegajg zdolnosci plastyczne, czyli nie liczy
sig to, zeby rysunek byt tadny, lecz pomyst. Po narysowaniu podpiszcie kazdy rysunek
i krétko opiszcie, do czego cos przedstawione na nim mogloby stuzyé. Na wykonanie
tego zadania macie 30 minut. Powodzenia!

Test ocenia sie, sumujac wyniki w trzech skalach: skala A - ptynnosci - dotyczy
liczby rysunkow; skala B - elaboracja, transformatywno$¢ i wizualizacja — zawiera
informacje dotyczace liczby uzytych elementéw i zbioréw (wynik w tej skali stanowi
suma elementéw wykorzystanych do rysunku plus liczba zbioréw); skala C - mierzy
oryginalno$¢ rysunkéw - jej wynik stanowi sume oryginalnosci poszczegélnych ry-
sunkéw. Oryginalnos¢ jest oceniana w skali od 1 (zupetnie nieoryginalny) do 2 (bardzo
oryginalny) wedle wytycznych autora testu (zob. Karwowski, 2009a).

Odnoszac sie do zalozen teoretycznych testu, mozna stwierdzié, ze rozwigzywa-
nie TWT angazuje kluczowe dla wyobrazni tworczej procesy transformowania, wizu-
alizacje, zdolnosci ideacyjne, przy czym pozwala na uaktywnienie pomystéw nowych
i oryginalnych. Jednak, jak zauwaza Karwowski (2009a), oprdocz przestanek pozwala-
jacych na konstatacje, zgodnie z ktérg TWT mierzy aspekty wyobrazni tworczej, nie
sposdb nie wykluczy¢, ze uwzglednia tez inne wymiary zwigzane z twérczym funkcjo-
nowaniem. Wydaje si¢, ze szczegolnie fakt oceniania skali ptynnosci czy oryginalnosci
przywodzi na my$l wymiary zwigzane z mysleniem twoérczym czy, zawezajac zakres,
z dywergencyjnym.

Chociaz, zgodnie z wiedzg autorki pracy, nie prowadzono badan pozwalajacych na
poréwnanie Testu Wyobrazni Twérczej z Testami Twoérczego Myslenia Torrance'a TTCT,
sprawdzono jednak relacje miedzy TWT a inng miarg my$lenia dywergencyjnego - Te-
stem Zdolnosci Twérczych Zuka (Karwowski, 2009a, s. 91-94). Okazalo sie, ze wyniki
TZT byly bardzo istotnie skorelowane ze skala ptynnosci TWT, co nie dziwi, zwazyw-
szy na fakt, ze opieraja si¢ na identycznym kryterium, ale, co nalezy podkresli¢, na
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innym materiale tworzenia. Badania trafnoéci kryterialnej Testu Wyobrazni Twérczej
Kujawskiego w odniesieniu do omawianego juz Rysunkowego Testu Myslenia Tworczego
Urbana i Jellena wykazaly jednak slabe ,dopasowanie” ich rezultatéw, raczej niskie ko-
relacje miedzy nimi i brak wyraznej liniowej zalezno$ci (Karwowski, 2009a, s. 84-91).

Zdaniem Karwowskiego (2009a) réznig si¢ m.in.: zaloZeniami teoretycznymi
(TCT-DP uwzglednia jak TWT nie tylko czynniki poznawcze, lecz takze pozaintelektu-
alne - osobowosciowe czy motywacyjne); poziomem trudnosci (trudniejsza konieczno$¢
rozpoczecia wytwarzania w TWT vs. kontynuacja wytwarzania w przypadku TCT-DP)
i stopniem motywacji (przy TWT istnieje prawdopodobienstwo spadku motywacji pod-
czas rozwigzywania testu). Ten staby zwiazek miedzy testami TWT a TCT-DP pozwala
na potraktowanie ich w tej pracy jako narzedzi mierzacych bliskie, jednakze nie te sa-
me aspekty tworczego funkcjonowania.

3.6.4. Skala Kompetencji Osobistej

Skala Kompetencji Osobistej (KompOs) jest wykorzystywana w badaniu jako narzedzie
do pomiaru poczucia wlasnej skutecznoséci czy tez poczucia kompetencji osobistej, jak
zamiennie stosuje te terminy autor kwestionariusza Zygfryd Juczynski (2012). Wtasci-
wos¢ ta jest podstawowym warunkiem zmiany zachowania, odzwierciedla osobiste za-
soby cztowieka pomocne w radzeniu sobie z problemami z rdznych obszaréw ludzkiego
funkcjonowania. Po pierwsze, poczucie wlasnej skutecznosci wptywa na wybor sytu-
acji, jej zaakceptowanie lub odrzucenie, co zalezy od tego, jak jednostka przewiduje jej
skutki. Po wtdre, przypisywana sobie wlasna samoskuteczno$¢ okreéla sile zaangazo-
wania w dziatanie i wytrwalo$¢ w dgzeniu do wyznaczonego celu.

Ze wzgledu na przeznaczenie skali KompOs do badania dzieci i mtodziezy odwo-
tuje sie ona do konkretnych sytuacji zadaniowych, ktérych rozwigzanie jest uwarunko-
wane posiadaniem poczucia wlasnej skutecznos$ci. Sktada sie z dwoch podskal zawiera-
jacych po sze$¢ stwierdzen, sformutowanych proporcjonalnie pozytywnie i negatywnie.
Badany na arkuszu ze stwierdzeniami dotyczacymi pierwszej sytuacji zaznacza swoj
stopien aprobaty ich tresci, dokonujac wyboru sposréd odpowiedzi: ,tak”, ,raczej tak”,
»raczej nie”, ,nie”. Analogicznie do pierwszej sytuacji w przypadku drugiej ponownie
dokonuje wyboru, lecz tym razem wskazujac na czestotliwos¢ wystepowania danego
zachowania: prawie zawsze, czesto, czasem, prawie nigdy.

Poza oszacowaniem uogdélnionego poczucia wlasnej skutecznosci za pomocg skali
mozna dokona¢ takze pomiaru dwoéch jej czynnikéw: poczucia sity, koniecznej do
zainicjowania dziatania, oraz wytrwalosci potrzebnej do kontynuowania aktywno-
$ci. Zastosowanie skali w badaniach eksperymentalnych z pretestem i posttestem,
umozliwia zatem sprawdzenie, czy poziom podmiotowego przekonania, co do poko-
nania trudnosci, przeciwnosci sytuacyjnych i osiagania zamierzonego celu, zmienia
sie wraz z czasem.
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W przeprowadzonych badaniach zastosowano model eksperymentalny, majacy na celu
sprawdzenie hipotez o zaleznosciach miedzy zmiennymi zaleznymi (zdolnosci tworcze;
myélenie twoércze — plynnos¢, gietkos¢ i oryginalnos¢ myslenia; wyobraznia tworcza;
poczucie wlasnej samoskutecznosci) a zmienng niezalezng — treningiem kreatywnosci,
a takze wplywem zmiennej posredniczacej na zmienne zalezne (wiek uczestnikow - czte-
ry etapy edukacji). Kontrola zmiennej niezaleznej w planie eksperymentalnym polegata
na przydzieleniu jej odpowiedniej wartosci w grupach eksperymentalnych i kontrolnych:
uczestnictwo w treningu kreatywnosci (postepowanie eksperymentalne) badz brak uczest-
nictwa (warunki kontrolne, niezmienione). Uczniowie do grupy kontrolnej zostali dobrani
pod wzgledem podobienstwa wieku i miejsca zamieszkania do grupy eksperymentalnej,
tak aby grupy pod tym katem jak najmniej roznity sie¢ miedzy sobg. Efektywno$¢ trenin-
gu w rozwijaniu potencjatu twérczego byla szacowana na podstawie wartosci wskaznikow
empirycznych zmiennych zaleznych identyfikowanych przez cztery narzedzia badawcze -
oparte na metodzie testowej: TCT-DP, TTCT, TWT oraz samoopisowej — KompOs.

Dokonywanie pomiaru zmiennosci zmiennych zaleznych, spowodowanej zamie-
rzonym przez badacza oddzialywaniem na nie zmiennej niezaleznej gléwnej, odbylo
sie w pieciomiesiecznych odstepach. Uznano okres ten za optymalny dla eksperymentu
z dwdch gtéwnych powoddw. Po pierwsze, analizy rezultatéw wielu treningéw kreatyw-
nosci, jak rowniez doswiadczenia autorki pozwolily uzna¢ okres ten za wystarczajacy
dla dostrzezenia zmian w wyniku zaplanowanych oddzialywan. Po drugie, jak wiado-
mo z literatury metodologicznej, im dluzszy jest okres miedzy pretestem i posttestem,
tym wieksze prawdopodobienstwo zaistnienia znieksztalcenia badania pod wplywem
bodzcéw umiejscowionych poza sytuacja badawcza (por. Barbot, 2019).

Jak stwierdza Brzezinski (2008), trudno jest jednak pogodzi¢ ide¢ eksperymentow
terenowych, pedagogicznych z zasada maksymalizacji kontroli wszystkich potencjal-
nych zrédet wariancji zmiennej zaleznej. Starano si¢ zapewnié trafnos¢ wewnetrzng
eksperymentu poprzez odpowiednie manipulowanie zmienng niezalezng oraz kontrole
ubocznych, a szczegdlnie zaktocajacych zmiennych, jak chociazby doswiadczenia tre-
ningowe badanych, uczestnictwo w innych zajeciach dodatkowych zwigzanych z twor-
czo$cig czy ich wiedza o celu badania. Starano si¢ zadba¢ o to, aby warunki, w ktérych
przeprowadzano eksperyment, byty w jak najwickszym stopniu zblizone do sytuacji
realnej, naturalnych szkolnych okolicznoéci uczenia sie, a nie sztucznej sytuacji labora-
toryjnej, co stuzy¢ mialo zwiekszeniu trafnosci zewnetrznej eksperymentu. Umiejsco-
wienie badan w $rodowisku szkolnym uczniéw sprzyja¢ mialo zapewnieniu realizmu
zyciowego i psychologicznego eksperymentu, poprzez wpisywanie si¢ w naturalny spo-
sOb w sytuacje edukacyjng badanych.

Badanie eksperymentalne przebiegalo wedlug schematu przedstawionego na ry-
sunku 14.

Na pierwszym etapie po dokonaniu doboru préby do badania i przydzieleniu bada-
nych do préby eksperymentalnej (E) i kontrolnej (K) w obu przeprowadzono pretest zmien-

203



3. Metodologia badan wtasnych

ETAP 1 ETAP 2 ETAP 3

GRUPA EKSPERYMENTALNA

PRETESTY(E) s X s POSTTEST
GRUPA KONTROLNA
PRETEST Y(K) g POSTTEST Y(K)

Rysunek 14. Schemat procedury badawczej wedlug przyjetego planu eksperymentalnego.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

nych zaleznych Y. Nalezy podkresli¢, ze zgodnie z sugestiami Torrance’a (za: Kim, 2006,
2011a) dotyczacymi procedury badania testami twdrczo$ci pomiaru zmiennych zaleznych
dokonywano w atmosferze zabawy, klimacie zapewniajacym swobode, motywujacym do
tworczej aktywnosci, unikajac sytuacji poczucia zagrozenia zwigzanego z testowaniem.

Na drugim etapie grupa eksperymentalna byta poddawana oddzialywaniu trenin-
gowemu - zmiennej manipulacyjnej — przez okres pieciu miesiecy (w sumie 12 cotygo-
dniowych spotkan po dwie godziny, ostatnie spotkanie bylo kilkugodzinne). Treningi
kreatywnosci byly realizowane jako zajecia dodatkowe dla uczniéw, co oznacza, ze od-
bywaly sie poza planem lekcyjnym, w specjalnie wyznaczonych godzinach - w niekté-
rych ze szkdt popotudniami w dni powszednie lub w soboty przed potudniem. Miejscem
spotkan byly sale lekcyjne znajdujgce sie¢ w 15 skierniewickich placéwkach szkolnych.
Niekiedy ze wzgledu na specyfike zadan i tematéw niektdre spotkania czy ich fragmen-
ty mialy miejsce poza obrebem sal, na terenie budynku szkolnego lub boiska. Ostatnie
kilkugodzinne spotkanie odbyto sie w formie gry terenowej w lesie i w parku na terenie
gminy Skierniewice. W czasie realizacji cyklu zaje¢ w grupie eksperymentalnej grupa
kontrolna pozostala bez zmian, to znaczy nie zastosowano wobec niej postepowania
eksperymentalnego.

Konczacy badanie etap trzeci polegal na przeprowadzeniu posttestu w obu gru-
pach. Ze wzgledu na duza prébe i organizacyjne mozliwosci realizacji eksperymentu
w warunkach szkolnych ten schemat procedury badawczej zostal powtérzony w na-
stepnych semestrach roku szkolnego, facznie w ciggu dwdch lat, w kolejnych grupach
eksperymentalnych i kontrolnych.

Inne czynnosci diagnostyczne dotyczyly uczestnikow zaje¢, przebiegu spotkan pod
wzgledem merytorycznym, organizacyjnym, metodycznym, a takze postaw, zachowan
0s6b prowadzacych zajecia. Kazdy prowadzacy pedagog monitorowal przebieg zajeé,
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dokonujgc systematycznych obserwacji. Zebrane informacje stawaly sie podstawa do
modyfikowania sposobu realizacji programu i scenariuszy zaje¢ w trakcie cyklicznych
(co dwa tygodnie) spotkan metodycznych catego zespotu prowadzacych z autorem
badan i programu treningu kreatywnosci. Dodatkowo badacz dokonywal obserwacji
uczestniczacej w trakcie niektorych zaje¢ (co najmniej jednorazowo w wiekszosci grup).
Dane obserwacyjne zostaly wzbogacone przez indywidualne teczki kazdego uczestnika
zawierajace wytwory powstale w trakcie zajec.

3.8. Dobér proby i charakterystyka oséb badanych

Badaniami zostalo objetych 1328 0séb, z ktorych 641 stanowito grupe eksperymentalna
(48,3%), a 687 grupe kontrolng (51,7%). Wszyscy badani posiadali status ucznia w szko-
tach publicznych i byli mieszkancami sasiednich miejscowosci potozonych w powiatach
skierniewickim i rawskim, w wojewddztwie tédzkim.

Srednia wieku o0séb poddanych badaniu wyniosta 11,31 roku przy odchyleniu
standardowym réwnym 2,831 (w grupie eksperymentalnej M = 11,17 przy SD = 2,942;
w kontrolnej M = 11,45 przy SD = 2,721). Wiek oséb badanych miescit sie¢ w przedziale
od 7 do 17 lat. Badani zostali przypisani do czterech pozioméw wiekowych. Najmiod-
sza grupa 7-9-latkéw obejmowata 451 uczniéw klas 1-3 szkoty podstawowej”’, w tym
270 os6b w grupie eksperymentalnej ($rednia wieku M = 8,43) i 197 dzieci (M = 8,49)
w grupie kontrolnej. 429 dzieci w wieku 10-12 lat z klas 4-6 szkoly podstawowej przy-
pisano do kolejnego poziomu, reprezentowanego przez 264 osoby z grupy kontrolnej
(Srednia wieku M = 10,83) i 149 dzieci (M = 10,81) z grupy eksperymentalnej. Kolejny
poziom wiekowy stanowilo 262 gimnazjalistow w wieku 13-15 lat, obie grupy - ekspe-
rymentalna i kontrolna — okazaly sie réwnie liczne (N = 131). Srednia wieku w grupie
uczniéw poddanych treningowi wynosita M = 13,65, a w grupie kontrolnej M = 13,45.
Najstarsi w eksperymencie uczniowie szkdt srednich (N = 186) miescili sie¢ w przedzia-
le wiekowym od 16 do 17 lat. Przy liczebnosci N = 91 w grupie eksperymentalnej sred-
nia wieku wyniosta M = 16,30, a w kontrolnej odpowiednio N = 95i M = 16,55.

W calej badanej probie wystapita nieznaczna przewaga dziewczat - 52,6% (N = 699) -
nad chlopcami - 47,4% (N = 629). Przy czym w grupie kontrolnej to mezczyzni stanowili
wiekszg cze$¢ badanych (ok. 52%) w poréwnaniu z liczebng dominacja kobiet w grupie
eksperymentalnej (ok. 57%). W znacznej wigkszosci badani zamieszkiwali Skierniewi-
ce (54%), poza tym Rawe Mazowiecka (25%), Bartniki (12%), Puszcze Marianska (7%),
Radziwiltéw (1%) i inne okoliczne miejscowosci (1%). Grupe eksperymentalng stanowili

' 'W celu zachowania transparentnosci i rzetelnoéci opisu préby zdecydowano si¢ na okreélenie pierw-
szego poziomu wiekowego jako ,klasy 1-3”. Nalezy jednak podkresli¢, ze dzieci przypisane do tego poziomu
(N = 451) w przewazajacej liczbie byty uczniami 2 i 3 klas szkoly podstawowej. Srednia wieku wsréd nich
wynosita 8,46. De facto 7-latkowie stanowili jedynie 2,4% calej proby (N = 32). Czg$¢ z nich uczeszczata do
klas 1 szkoly podstawowej, ale byly to incydentalne przypadki.

205



3. Metodologia badan wtasnych

gltéwnie mieszkancy Skierniewic (96% grupy). Grupe kontrolng tworzyly osoby zamiesz-
kujace nie tylko Skierniewice (14%), lecz takze Rawe Mazowiecka (48%), Bartniki (22%),
Puszcze Marianska (14%), Radziwittéw (2%). W sumie wszyscy badani byli uczniami
o$miu szkot podstawowych, siedmiu gimnazjow, szesciu szkot srednich. W grupie eks-
perymentalnej uczniowie reprezentowali pie¢ szkét podstawowych, pie¢ gimnazjow i pigé
szkoél ponadgimnazjalnych w Skierniewicach. W grupie kontrolnej byli to uczniowie czte-
rech szkét podstawowych, trzech gimnazjéw i dwdch szkét $rednich w Skierniewicach,
Rawie Mazowieckiej, Bartnikach i Puszczy Marianskie;j.

Dobér dzieci do grupy eksperymentalnej wynikal z dostepnosci terenu badan
i mozliwosci organizacyjnych. Chociaz nie mozna méwi¢ o stuprocentowym spelnieniu
zasady randomizacji, to jednak pewne ramy losowosci przy doborze badanych do grup
zostaly zachowane. W pierwszym kroku na bazie nawigzania wspoétpracy z kilkunasto-
ma szkotami w Skierniewicach do ostatecznego udziatu w projekcie wybrano 15 z nich.
Po spotkaniach informacyjnych kierowanych do rodzicéw, ktére odbyly sie w kazdej ze
szkol, musieli oni wyrazi¢ zgode na uczestnictwo dzieci w projekcie badawczym. Dzieci,
ktérych rodzice wyrazili pisemna aprobate na ich udzial w cyklu treningéw kreatyw-
noéci, zostaly przyporzadkowane do grup wiekowych, ktére tworzyli uczniowie z roz-
nych klas, a niekiedy nawet szkdt. Zatem nie stosowano praktykowanej powszechnie
w eksperymentach dotyczacych efektywnoéci oddzialywan treningowych procedury
wyboru calych klas, a na potrzeby eksperymentu zestawiono uczniéw w ,nowe” grupy
badanych. Jednak nie sposéb byto unikngé sytuacji, w ktérej w wybranych grupach
treningowych znajdowaly sie dzieci znajgce sie czy uczeszczajace do tych samych lub
réwnolegtych klas.

Uczestnicy badania zostali przypisani do czterech pozioméw wiekowych: 1) 7-9
lat, 2) 10-12 lat, 3) 13-14 lat, 4) 15-17 lat. Zwazywszy na potrzebe wykorzystywania
w trakcie treningu elementarnych umiejetnosci szkolnych, jako dolna granice wieko-
wa uczestnictwa w projekcie wyznaczono 2 klase szkoly podstawowej (niemniej jednak
wsrod uczniow klas 2 znalazlty sie takze mlodsze rocznikowo dzieci oraz kilka osob
z klas 1). Ponadto, biorgc pod uwage obowigzki uczniéw i ich dostepnosé, wynikajace
z konieczno$ci zdawania szkolnych egzaminéw na etapie ukonczenia kazdego pozio-
mu edukacji, przy doborze uczestnikow do grup starano sie pomija¢ najstarsze (ostat-
nie) klasy. Grupe eksperymentalng tworzyly 42 grupy liczace 12-22 0s6b, w sumie 641
uczestnikow.

Cho¢ tak zaproponowana proba moze wydawac sie bardzo liczna, to faktycznie
w obrebie grup eksperymentalnych na kazdym z badanych pozioméw edukacyjnych
zbadanych zostalo znacznie mniej oséb. Taka wielko$¢ proby jest optymalna, jesli cho-
dzi o zapewnienie odpowiedniej mocy testom statystycznym, to jest réwnoczesng mi-
nimalizacje bledéw pierwszego i drugiego rodzaju.
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3.9. Cele i model treningu twoérczosci

Kluczowym celem tego podrozdziatu jest klarowne okreslenie badawczego obszaru dzia-
tania poprzez sprecyzowanie wskaznikéw twoérczosci, ktdrej stymulowanie stanowi istote
eksperymentu. W trosce o zachowanie trafnosci teoretycznej eksperymentu (zob. Brze-
zifiski, 2008) badane zmienne zostaly umiejscowione w kontekscie teoretycznym. Na
podstawie dotychczasowych rozwazan dokonanych na kartach pierwszego rozdzialu tej
monografii przyjeto, ze jednym z kluczowych czynnikéw odpowiadajacych za przebieg
procesu tworczego sa zdolno$ci twdrcze, bedace indywidualnymi, poznawczymi predys-
pozycjami czlowieka, umozliwiajagcymi wytwarzanie nowych i oryginalnych, a zarazem
uzytecznych pomysiow i rozwigzan problemoéw.

Przeprowadzona analiza teoretyczna, wsparta dowodami empirycznymi, uprawnia-
ta zatem do konkluzji, zgodnie z ktdra za elementarne komponenty zdolnosci tworczych
uznano myslenie tworcze i wyobraznie tworczg, definiujac je jednoczesnie jako zjawiska
zwigzane ze sobg, ale jednak odrebne (por. LeBoutillier i Marks, 2003). Uczyniono je po-
znawczymi elementami modelu treningu kreatywnosci, pozostajacymi w relacji z kom-
ponentami osobowosciowymi: ciekawoscig, otwartoéciag na doswiadczenie i osadzonymi
w spotecznym kontekscie grupowego i jednostkowego procesu tworczego. Model treningu
zobrazowano na rysunku 15. Ze wzgledu na potrzebe zaprezentowania czytelnikowi owe-
go modelu zasadnym wydaje sie w tym miejscu poglebienie niektérych informacji doty-
czacych jego sktadnikéw, czesciowo opisanych juz w podrozdziale 1.5 ,,Zdolnosci twércze”.

transformowanie MYSLENIE TWORCZE
- plynnosé, gietkosé,
kombinowanie oryginalnosc,
wrazliwos¢ na
problemy
dokonywanie skojarzen

antycypowanie

= "0 ZOome

metaforyzowanie

P

WYOBRAZNIA
abstrahowanie TWORCZA L

)
e

»

CIEKAWOSC

Rysunek 15. Autorski model treningu kreatywnosci.

Zré6dlo: opracowanie wiasne.
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Jednym z kluczowych celéw oddzialywan treningu kreatywnosci uczyniono mysle-
nie tworcze (zob. doktadny opis w podrozdz. 1.5.1). Jak wcze$niej wspomniano, Guilford
(1978), dokonujac w swoim modelu intelektu rozréznienia na wytwarzanie konwergen-
cyjne i dywergencyjne, przede wszystkim ten drugi rodzaj myslenia wiazal ze zdolno-
$ciami mys$lenia twoérczego. Zdolnosci myslenia dywergencyjnego — wielokierunkowe-
go, otwartego — sg odpowiedzialne za rozwigzywanie zadan i probleméw posiadajacych
wiecej niz jedno poprawne rozwigzanie. I na takim rodzaju zadan otwartych opiera si¢
przewazajgca cze$¢ treningu kreatywnosci. Mimo krytyki podejscia Guilforda, w ktérej
zwracano uwage na daleko idgce uproszczenia, szczegdlnie jezeli chodzi o dychotomie
mys$lenie konwergencyjne — myslenie dywergencyjne i utozsamianie twdrczosci z tym
drugim, obecno$¢ myslenia dywergencyjnego w procesie tworczym jest bazowa i bez-
sprzeczna. Kwestig dyskusyjna pozostaje raczej okreslenie jego faktycznej waznosci dla
osiagnie¢ tworczych, roli na poszczegdlnych etapach procesu tworzenia czy w interakcji
z innymi istotnymi elementami tworczosci.

Zatem, nie utozsamiajgc myslenia dywergencyjnego z twdrczoscia, a raczej traktu-
jac je jako sktadowg zdolnosci tworczych, za cel wielu zadan w tym treningu postawio-
no rozwdj takich elementéw myslenia, jak: ptynno$¢, gietkosé, oryginalnosé, a takze
wrazliwo$¢ na problemy. Ptynnos¢ to tatwos¢ generowania jak najwiekszej liczby pomy-
stéw, decyduje o niej ilo§¢ pomysléw, nie ich jakos¢ (ktéra ma znaczenie w przypadku
gietkosci i oryginalnosci). Totez wigksza ilo$¢ pomystéw zwigksza prawdopodobien-
stwo pojawienia sie prawdziwie twodrczych rozwigzan (Baer, 1994). W trakcie trenin-
gu sg rozwijane rézne rodzaje plynnosci, ktére wyrdznit Guilford (1978, s. 278-279):
stowna (liczba rozwiazan spelniajacych jaki§ warunek formalny), ideacyjna (liczba roz-
wigzan danego problemu), skojarzeniowa (liczba skojarzen do danego bodzca) oraz wy-
razeniowa (tworzenie ztozonych wypowiedzi skladajgcych si¢ z wybranych elementow).
Gietko$¢ to gotowo$¢ do zmiany kierunku myslenia, zdolnos¢ wytwarzania réznych
jakosciowo rozwigzan, ktdrej wskaznikiem jest liczba kategorii, do ktérych mozna za-
liczy¢ pomysly. Guilford (1978, s. 239) wyrdéznia dwa rodzaje gietkosci: spontaniczna
(niewymuszona zmiana kierunku myslenia) i adaptacyjna (modyfikacja kierunku my-
$lenia pod wptywem koniecznosci dostosowania si¢ do warunkéw zadania lub okolicz-
noéci). Wazna do stymulowania podczas treningu - szczegdlnie ze wzgledu na defini-
cyjne kryterium twodrczosci, jakim jest nowos¢ — jest zdolno$¢ generowania rozwigzan
niezwyktych, odleglych, pomystowych, zaskakujacych, rzadko wystepujacych w popu-
lacji, czyli oryginalnos¢ (Guilford, 1978, s. 307). Istotnym aspektem tworczego mysle-
nia jest tez wrazliwo$¢ na problemy, sprowadzajaca si¢ do zdolnosci wykrywania wad,
luk, trudnoéci, niedostatkéw pojawiajacych sie w codziennych dziataniach cztowieka
czy sytuacjach, z jakimi si¢ stykamy. W tym kontekscie istotnym elementem programu
nie jest wylacznie uczenie proceduralnie technik tworczego rozwigzywania probleméw,
ale przede wszystkim budowanie odpowiedniej postawy wobec sytuacji problemowych
dotyczacych réznych sfer codziennego zycia i dziedzin tworzenia.

Ze wzgledu na wage twodrczego myslenia w procesie tworzenia scenariusze trenin-
gow zawierajg najwiecej zadan odnoszacych si¢ do tej kategorii. Przyktadem zadania
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ukierunkowanego na rozwdj gléwnie gietko$ci i oryginalnoéci myslenia, a takze wraz-
liwosci na problemy jest ¢wiczenie ,,Krélewski dwor” pochodzace ze scenariusza, ktd-
rego fabula oparta jest na podrdzach w czasie (taki tez jest jego tytul). Uczniowie po
przejéciu przez czasy greckich bogéw, epoke Cesarstwa Rzymskiego czy starozytnego
Egiptu ,,przenosza si¢” w epoke nowozytng ,,Kroléw i ksigzat”. Wraz z prowadzacym
zastanawiaja sie: jakie stanowiska piastowali podwladni na dworze krolewskim? Oprocz
krola, krolowej, ksiecia, ksiezniczki kto stanowil bliskie i dalsze otoczenie wtadcy? Za-
daniem uczestnikow zaje¢ jest wymyslenie: kto jeszcze przydalby sie na dworze krola
i kto moglby ulatwi¢ jego prace? Jakie byly potrzeby rodziny wladcy i dworzan, kto
moglby je spetni¢? Wychodzac od zdefiniowania réznych kategorii potrzeb, uczestni-
cy wymys$laja zupelnie nowe (dotad nieznane) stanowiska podwtadnych na krélewskim
dworze i ich oryginalne nazwy. W starszych grupach wiekowych kontynuacja tego ¢wi-
czenia moze by¢ rozmowa o nieistniejacych jeszcze, a wynikajacych z potrzeby czaséw,
w ktorych zyjemy, zawodach przysztosci.

Gléwnym celem przys$wiecajacym proponowanemu treningowi kreatywnoéci jest
wiec rozwdj proceséw poznawczych towarzyszacych i skladajacych sie na proces tworze-
nia. Kluczowa role pelni z jednej strony stymulowanie myslenia twdrczego, z drugiej, cho¢
w mniejszej proporcji, elementéw wyobrazni tworczej. Wyobraznia, ktérej duzo miejsca
poswiecono w podrozdziatach 1.5.3 oraz 1.5.3.1, okreslana jako dyspozycja psychiczna
jest uznawana za gltéwne Zrédlo tworzenia obrazéw umystowych, zdolnos¢ do kreowania
wyobrazen, ktdre r6znig si¢ miedzy sobg wieloma wlasciwosciami, m.in. stopniem obra-
zowosci czy oryginalnosci. Istote wyobrazni stanowi tworcze przeksztalcanie poprzednie-
go doswiadczenia i tworzenie na tej podstawie nowych reprezentacji poznawczych - np.
obrazéw, poje¢, sadow. Wyobraznie twdrczg cechuje swoboda w reprodukeji czego$ nie-
gdy$ spostrzeganego, odejscie od poprzednich do$wiadczen, oryginalne transformowanie
danych, modyfikacja obrazu rzeczywistosci (Uszyniska-Jarmoc, 2003).

Pomimo elementéw wspdlnych dla wyobrazni tworczej i myslenia twoérczego o zroz-
nicowaniu obu proceséw $wiadczy fakt, ze wyobraznia, jak twierdzi Limont (1996, 1998),
ma charakter wizualno-przestrzenny niezaleznie od sfery aktywnosci, w ktdrej si¢ ma-
nifestuje. Trening pozwala stymulowa¢ do$wiadczanie wyobrazen w réznych modalno-
$ciach. Daje sposobno$¢ do uruchamiania wielorakich operacji wyobrazeniowych pro-
wadzacych do tworczego transformowania tresci wyobrazen, mentalnego przekraczania
granic. W nawigzaniu do dyskusji dotyczacej réznych systeméw kodowania i przetwarza-
nia informacji w wyobrazni warto potraktowac ja jako przestanke do wykorzystywania
w trakcie treningu kreatywnosci tresci opierajacycych sie na materiale zaréwno obrazo-
wym, jak i werbalnym, co zostato podkreslone w zaproponowanym modelu.

Przykladem zadania ukierunkowanego na stymulowanie wyobrazni tworczej,
a jednoczes$nie zdolnosci transformowania, jest ¢wiczenie polegajace na tworzeniu
wynalazkéw, pochodzace ze scenariusza zatytutowanego ,,Na tropie wynalazcow i od-
krywcéw”. Po wstepie, majacym na celu sprecyzowanie, czym wla$ciwie s3 wynalazek
i patent, uczestnicy wchodzg w role wynalazcéw, ktdrzy na podstawie samej nazwy wy-
losowanych przedmiotéw majg za zadanie wymysli¢ ich przeznaczenie — np. do czego
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moga stuzy¢: plagiatograf, klamczuchawki, mixhura, brzdgkowiec, tabulazko, chaoster,
wechowizor, gramoéwka itd. Kolejnym krokiem jest wyobrazenie sobie i zwizualizowa-
nie swojego pomystu/swoich pomystéw w postaci projektu wynalazku oraz sposobu
jego dziatania i uzytkowania. Pod koniec ¢wiczenia uczestnicy wspélnie zastanawiajg
sie, ktére z pomystéw mogtyby by¢ rzeczywiscie uzyteczne i pozadane w naszym zyciu,
a takze argumentujg dlaczego.

Autorka modelu treningu zakltada za Necka (1995), Perkinsem (1981) czy Weisbergiem
(2006), ze sktadnikami wykonawczymi procesu tworczego sg wykorzystywane w specy-
ficzny sposdb operacje umystowe, te same, ktdre biora tez udzial w innych procesach
niedotyczacych tworczosci. Operacje umystowe to elementarne transformacje psychiczne,
pozwalajace na przetwarzanie informacji zakodowanych w spostrzezeniach, wyobraze-
niach i pojeciach (Kozielecki, 1995), prowadzace do tworzenia kolejnych sekwencji ,,tan-
cucha zachowan symbolicznych”, w nastepstwie czego powstaja nastepne cztony fancucha
mysli (Necka i in., 2020). Jak wspominano w podrozdziale 1.5.2, operacje umystowe wraz
z materialem i strategiami tworzg strukture procesu myslenia tworczego. Nalezy wzigé
pod uwage zlozonos¢ procesu tworczego, gdyz w akcie kreacji bierze udzial najprawdo-
podobniej wiele réznych operacji umystowych, poniewaz od celu aktywnosci zalezy do-
bér materiatu, operacji i regul. Na podstawie przegladu literatury, kierujac si¢ warto$cia
heurystyczna i znaczeniem poszczegdlnych mechanizméw umystowych dla twoérczosci
(co zostanie opisane w dalszej czesci podrozdziatu), w modelu uwzgledniono nastepu-
jace operacje: kombinowanie, transformowanie, dokonywanie skojarzen, abstrahowanie,
metaforyzowanie, antycypowanie. Kazda z nich zostanie oméwiona wraz z przyktadami
zaczerpnietymi z proponowanego treningu kreatywnos$ci w tym wtasnie kontekscie.

Jedng z kluczowych operacji modelu, wazng szczegélnie w kontekscie wyobrazni,
jest transformowanie — rozumiane jako przeksztalcanie wybranych lub wszystkich cech
obiektu, w wyniku czego dokonuje si¢ stopniowa zmiana calosci. Przeobrazanie wy-
branych parametréw jakiego$ przedmiotu, procesu lub stanu rzeczy sprawia, ze jego
ostateczny ksztalt znacznie odbiega od postaci poczatkowej. Zmiany majg charakter
symboliczny i nie dokonuja sie na samym obiekcie, ale na jego poznawczych reprezenta-
cjach. Wéréd réznych form reprezentacji poznawczych, czyli umystowych odpowiedni-
kow obiektéw realnych, fikcyjnych czy hipotetycznych, jak obrazy umystowe, sady, po-
jecia, reprezentacje pojeciowe (prototypy, listy cech), slady pamieciowe, stowa (elementy
jezyka), schematy (por. Paivio, 1986, za: Necka i in., 2020), to wlasnie obrazy umysto-
we najlatwiej ulegaja przeksztalceniom. Wynika to przede wszystkim z ich naturalnej
podatnosci na zmiany; w przeciwienstwie do poje¢ nie maja tak ostro zakreslonych
granic znaczeniowych, sg bardziej ciagte i przejawiaja wyzszy stopien zgodnoéci infor-
macyjnej w odniesieniu do swoich desygnatow (Necka, 1995). Stad mysleniu obrazo-
wemu i wyobrazni przypisuje sie wazng role w proponowanym treningu kreatywnosci
(Limont, 1996). Transformowanie nie dotyczy zatem tylko przemian dokonujacych sie
na obiektach zewnetrznych, ale przede wszystkim samych obrazéw w umysle. W trak-
cie oddzialywan treningowych tego rodzaju przeksztalcenia stanowia niekiedy cel sam
w sobie — w postaci tworzenia tanicucha obrazéw, opowiadan, bajek i tym podobnych.
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Przyczyniajg sie takze do pobudzania mechanizmu dokonywania zmian prowadzgcych
do okreslonego tworczego celu, przy jednoczesnym pelnym elastycznosci respektowa-
niu ograniczen stojacych na drodze do jego realizacji.

Prostym przykladem wykorzystania idei transformowania w programie jest ¢wi-
czenie ,,Zobrazowane stowa”, stanowiace element scenariusza spotkania ,,Artystyczne
inspiracje”. Na wstepie trener wprowadza dzieci w $wiat jednego z dziatéw grafiki uzyt-
kowej - liternictwa — pokazuje jego przyklady z otaczajacej nas rzeczywistoéci — napisy,
slogany, hasta reklamowe, tytuly, rdznigce si¢ miedzy sobg wielkoscia, fontami, kolo-
rami, ukladem, proporcjami i innymi cechami. Prowadzacy ttumaczy uczestnikom,
ze juz poprzez sam wyglad, strone wizualng sfowa, napis moze nam wiele powiedzie¢
o jego tresci. Uczniowie po wylosowaniu karteczek z zapisanymi na nich wyrazami (ich
trudno$¢ zalezy od grupy wiekowej) maja za zadanie dokonanie ich wizualnej transfor-
macji. Muszg opracowa¢ graficznie dane stowo w taki sposdb, aby podkresli¢ wizual-
nie jego tres¢ i charakter. Nie chodzi o dorysowywanie obrazéw do stéw, ale oddanie
znaczenia danego slowa poprzez tworcze uwydatnienie tekstu na kartce A4. Jak zatem
moze zobrazowac ,lekkos$¢”, ,drzenie”, ,cieplo”, ,rozstanie”, ,cien”, ,strach”, ,,btysk”,
»bunt”, ,ré6znorodnos¢” i im podobne? Po dokonaniu prezentacji prac uczestnicy za-
pisuja, zgodnie z wczesniejszymi zasadami, swoje imi¢ lub pseudonim. Litery imienia
badz chociaz jedng z nich uczniowie przeksztalcajg w ceche, ktdra ich charakteryzuje
(lub w latwiejszym wariancie - odzwierciedla ich zainteresowania).

Kombinowanie jest prawdopodobnie najczesciej stosowang operacja wykorzystywa-
ng przez ludzi w procesie tworczym (Welling, 2007). Uwzgledniono jg w wielu mode-
lach tworczosci (Boden, 2004; Campbell, 1960; Costello i Keane, 2000; Finke i in., 1992;
Gabora, 2017; Simonton, 1999; Wisniewski, 1997). Jego mechanizm trafnie odzwiercie-
dla poglad Colina Martindale’a (1989), zgodnie z ktérym kreatywne myslenie powstaje
z nowych kombinacji starych idei. Kombinowanie polega zatem na polaczeniu dwdch
lub wiecej idei w jeden nowy pomyst. Jak wskazuje Boden (2004), jego istota sprowadza
sie do eksploracji nieznanych kombinacji znanych idei. Dotychczasowe do$wiadczenia,
wiedza czy pomysly uzyte w nowych kombinacjach mogg by¢ budulcem nowych podejs¢
do problemu, rozwigzan czy dzialan. Operacja ta wymaga stworzenia zupelnie nowej
struktury pojeciowej (Costello i Keane, 2000; Piotrowski i Grohman, 2005; Wisniewski,
1997). Kombinowanie nie moze by¢ stworzone jedynie poprzez polaczenie pomystow
dotychczas odrebnie funkcjonujacych, ale wymaga takze uporzadkowania elementow
w ramach istniejacego pomystu (Mumford i in., 1991). Wyniki kombinacji moga po-
wstawa¢ w konsekwencji jednoczesnego aczenia idei lub sekwencyjnego zastosowania
istniejacych pomystéw (Simonton, 1999). Mechanizm ten lezy u podstaw nawigzujacej
do darwinizmu koncepcji Campbella, dopracowanej i przeksztalconej przez Simonto-
na, opisujacej proces przypadkowych permutacji skltadnikéw poznawczych, ich zmian,
mechanizm selekcji w celu wyodrebnienia adaptacyjnych pomystow z tych permutacji.

Zdaniem Wayne’a A. Baughmana i Michaela D. Mumforda (1995) w trakcie roz-
wigzywania problemu jednostka po zdefiniowaniu sytuacji problemowej, identyfikacji
odpowiednich struktur wiedzy, dokonuje ich polaczenia, tworzy nowe kombinacje i re-
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organizuje te wiedze tak, aby na nowo zrozumie¢ problem, wygenerowaé nowe rozwia-
zanie, dokona¢ ewaluacji powstalej idei i poddac ja weryfikacji. Stad wedlug autorow
kombinowanie i reorganizacja sg silnie zakorzenione w procesie twdrczym, co potwier-
dzajg analizy wybitnych odkry¢ w nauce, sztuce (por. Miller, 1996) czy wypowiedzi
tworcow z roznych dziedzin (Botella i in., 2013), jak rowniez twdrczos¢ codzienna.

Przykladem ¢wiczenia wymagajacego uruchomienia mechanizmu kombinowa-
nia w procesie tworzenia jest ,Wehikul czasu”, pochodzacy ze scenariusza spotkania
czwartego o tym samym tytule. Trener podaje instrukcje:

Odwiecznym marzeniem ludzi jest mozliwos¢ podrézowania w czasie. Jak udac sie
w wymarzone miejsce z przeszlosci czy przysztosci, pozostaje wcigz nieodgadnione.
Stajecie przed duzym wyzwaniem wymyslenia oryginalnej maszyny, ktéra pozwolita-
by nam na podroz w przestrzeni czasu! WejdZcie w role ekspertow transportu, pro-
jektantow, inzynieréw i budowniczych. Najpierw zaprojektujcie, a potem zbudujcie
z materiatow recyclingowych wymarzony wehikut, ktéry w naszej wyobrazni moze
nas przenies¢ hen daleko, poza granice terazniejszosci.

Dzieci moderowane przez trenera rozpoczynaja prace od wygenerowania pomy-
stow na idealny wehikul czasu. Zastanawiaja si¢: co byloby potrzebne zalodze w tak
dlugiej podrézy? Jakie znane, istniejace rozwigzania techniczne mozna wykorzystac,
polaczy¢ z innymi i dostosowaé do potrzeb podrozy w czasie? Jakie przeszkody moga
sie pojawi¢ i co sprawitoby, ze wehikul mégltby pokona¢ rézne trudnosci? Po dyskusji
dzieci w mniejszych zespotach tworza projekty pojazdéw. Kolejno kazdy zespdt do-
staje kilka kartonowych pudel, arkusze papieru pakowego, butelki plastikowe, gazety,
folie malarska, rolki papieru, farby, pedzle, kleje, sznurki, tasmy klejace oraz inne
potrzebne rzeczy i ma za zadanie skonstruowa¢ wehikul, a przy prezentacji maszyn
wyjasni¢ zasady jego dziatania i instrukcje obstugi. Trener wspdlnie z grupg omawia
i podsumowuje rozwigzania, szczegdlnie zwracajac uwage na nowatorskie i oryginal-
ne pomysly zastosowania ciekawych kombinacji.

Z kolejng wchodzacg w sktad modelu operacjg umystowa — metaforyzowaniem -
mamy do czynienia, gdy odnosimy si¢ do jednej rzeczy (obiektu) w terminach wtasci-
wych zupelnie innej rzeczy (nosnik), czyli nakfadamy pole semantyczne nosnika na
pole semantyczne obiektu. Zatem interakcja obiektu i no$nika, czy tez charakterystycz-
nych dla nich pdl semantycznych, kreuje nowe znaczenie, ktore jest trescig i znacze-
niem metafory. Warunkiem koniecznym takiej interakcji jest sytuacja, w ktorej obiekt
i noénik posiadaja wspdlng wlasciwosé, ale taka, ktdra jest bardzo wydatna w nosniku,
a mniej widoczna w obiekcie. W takiej sytuacji nosnik pozwala spojrze¢ na obiekt z no-
wej strony, dostrzec w nim co$ $wiezego i innego, a poprzez swoje wydatne, narzucajace
sie aspekty zwraca uwage na jego ukryte, mniej ujawniajace si¢ zazwyczaj cechy. W tym
miejscu warto dodac, ze element wspomnianego podobiefistwa metaforycznego miedzy
czlonem poréwnywanym a poréwnujacym zawiera takze rozumowanie przez analogie,
ktére w tym konkretnym kontekscie uwzgledniono w programie treningu, cho¢ nie
potraktowano pierwszoplanowo.
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Nalezy podkresli¢, ze wyjatkowo warto$ciowg dla procesu tworzenia jest metafo-
ra (podobnie jak analogia) odlegla, trafna, oryginalna, nietrywialna i tworzenie takich
wlasnie metafor stanowi cel zaje¢ (Necka, 1995). Metaforyzowanie pomaga w trafnym
opisie ulatwiajagcym zrozumienie trudnych kwestii, utatwia glebszy wglad w istote
otaczajacych nas rzeczy, jest tez pomocne w poszerzeniu informacji do przetwarzania
w procesie tworczym. Z calg pewnoscig moze przyczyniac¢ si¢ do ulatwienia wyjasnia-
nia i przewidywania zjawisk. Jak potwierdzaja badania (Kubicka, 1994), sytuacje pro-
blemowe, nowe, niejasne, otwarte, prowokujg do tworzenia rozwigzan metaforycznych.

Idee opisanej operacji ilustruje ¢wiczenie ,,Ziemskie metafory” ze scenariusza ,,Na-
tura matkag pomystowosci”. Ze wzgledu na ztozono$¢ mechanizmoéw stojacych za me-
taforyzowaniem czy tworzeniem analogii prowadzacy na wstepie w oparciu o wilasne
przyktady, kolejno tworzone wraz z dzie¢mi, ttumaczy ich dziatanie. Uczestnicy trenin-
gu wypisujg na arkuszu papieru pakowego zjawiska przyrodnicze zwigzane z Ziemia
i jej funkcjonowaniem w Ukladzie Stonecznym (np. takie jak: tecza, burza, trzesienie
ziemi, za¢mienie storica, piorun, grad, tsunami, dziura ozonowa, pory roku czy torna-
do). Kolejno majg za zadanie wymysli¢ jak najwiecej metafor i analogii migdzy réznymi
etapami zycia, wydarzeniami, sytuacjami a elementami zwigzanymi z naturg i zjawi-
skami przyrody. Nastepuje poszukiwanie podobienstw migdzy nimi a réznymi aspek-
tami zycia, takimi jak: pierwszy dzien szkoty, wygrana w lotto, narodziny rodzenstwa,
kiétnia przyjaciol, przygoda wakacyjna, kapiel w zimnym morzu, zdobycie medalu na
zawodach i wiele innych. Dla przyktadu: wygrana w turnieju jest jak tecza widziana ze
szczytu gory, kidtnia jest jak burza, pierwsza mito$¢ jest jak tornado, i tym podobne.
Wazna role pelni tu stymulacja nauczyciela, ktéry powinien wspiera¢ uczniéw w poszu-
kiwaniu cech podobnych i mechanizméw taczacych nosnik i obiekt.

Dokonywanie skojarzen jest uznawane przez przedstawicieli niektorych koncepcji
(por. podrozdz. 1.5) za podstawowy mechanizm tworczosci, a jego obecno$¢ w treningu
twodrczosci wydaje si¢ wrecz konieczna. Reasumujac zawarte juz w rozdziale pierwszym
informacje dotyczace podejscia asocjacyjnego i operacji umystowej — dokonywania sko-
jarzen - mozna stwierdzi¢, ze do procesu twdrczego moga przyczyni¢ si¢ skojarzenia
odlegle (por. Mednick, 1962), zaskakujace, nieprzewidywalne, czesto subiektywne i wy-
dawatoby sie nielogiczne, przez co zawierajace jedng z najistotniejszych dla twodrczo-
$ci cech - nowo$¢. Odlegle skojarzenia polegajace na taczeniu dwdch lub wiecej idei
zazwyczaj wystepujacych oddzielnie pojawiajg si¢ dzieki tancuchom skojarzeniowym,
dwuznacznosci atrybutéw i posredniczacej roli kontekstu, zwlaszcza emocjonalnego.

Przykladem zadania, ktdre m.in. stymuluje dokonywanie skojarzen, jest ,List
w butelce” stanowigcy fragment dziesigtego scenariusza spotkania zatytulowanego
~Wyprawa dookola §wiata”. Uczestnicy zaje¢ po przebyciu dlugiej, zaznaczanej na
specjalnej mapie, podrdézy od eskimoskiej ludnosci arktycznych obszaréw Ameryki
PéInocnej, poprzez podroéz koleja transsyberyjska w Rosji, odwiedzeniu kraju kwit-
nacej wisni czy Aborygenoéw, docierajg na Karaiby, do znajdujgcego si¢ na Atlanty-
ku stynnego Trdjkata Bermudzkiego. Prowadzacy opowiada uczniom o legendach
zwigzanych z tym miejscem, kojarzonym z niewyjasnionymi zaginieciami statkow,
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jachtow, samolotow. Dzieci otrzymujg fragmenty cze$ciowo nieczytelnego, zniszczo-
nego listu w szklanej butelce, ktéra przyplyneta wraz z fala oceanu z obszaru Tréjkata
Bermudzkiego. W liscie widoczne sg poczatki zdan, pojedyncze, niekiedy zamazane
stowa czy znaki, ktore uczestnicy muszg ze sobg skojarzy¢. Na bazie dokonanych sko-
jarzen maja za zadanie uzupelni¢ fragmenty owego listu, tak aby powstala sensowna
calo$¢. Po zakonczeniu etapu zapisywania przeczytanie kilku wersji listu daje mozli-
wos¢ pokazania rdznorodnosci skojarzen.

Definiowanie i redefiniowanie obiektéw, klasyfikowanie ich wedtug mniej lub bar-
dziej typowych kryteriéw czy dostrzeganie podobienstw miedzy nimi jest wpisane
w proces tworzenia. Takie czynno$ci sa3 mozliwe dzigki operacji abstrahowania, po-
legajacej na wyodrebnianiu w obiektach tylko pewnych cech, aspektéow, a pomijaniu
innych. Uogélnianie znaczenia poje¢ do szerszej klasy obiektow, wykraczajacych poza
sfere naszego bezposredniego doswiadczenia, umozliwia ich poznawanie i wykorzy-
stywanie. Za ukierunkowaniem oddzialywan treningowych réwniez na stymulowanie
operacji abstrahowania, jako waznego elementu procesu twdrczego, przemawiajg m.in.
przestanki wskazane przez Necke (1995).

Po pierwsze, abstrahowanie daje mozliwos¢ redefiniowania obiektéw, ktére pole-
ga na ustaleniu nowych kryteriéw definicyjnych danej rzeczy lub zjawiska, pozwala-
jacych na spojrzenie na nie z odmiennej perspektywy. Proponowane jest zatem sty-
mulowanie abstrahowania zaréwno pozytywnego, polegajacego na wyodrebnianiu cech
istotnych, jak i negatywnego, odnoszacego si¢ do pomijania wlasciwoséci nieistotnych
(Necka i in., 2020). Po drugie, przyczynia sie do przetamywania stereotypow w postrze-
ganiu dobrze znanych elementéw, a takze manipulowania obiektami na skali ,,abstrak-
cyjne - konkretne”, co stanowi istotny element wielu ¢wiczen treningowych.

Przyktadem ¢wiczenia stymulujgcego zaréwno abstrahowanie, jak i dokonywanie
skojarzen jest ¢wiczenie ,,Chmury” ze scenariusza ,Natura matka pomystowosci”. Po-
czatkowo trener wprowadza dzieci w temat, méwiac, ze w przyrodzie mozna zaobser-
wowacé wiele réznych niesamowitych zjawisk, ktore wizualnie przywodza nam na mys$l
liczne skojarzenia. Ciekawe wzory, ksztalty niektérych z nich sg bodZcem do dostrzega-
nia w nich innych zjawisk czy rzeczy. Nastepnie pyta: jakie elementy w przyrodzie przy-
pominajg ksztaltem rdzne inne rzeczy? Po wystuchaniu pomystéw uczestnikéw trener
pokazuje przyklady zarejestrowane na zdjeciach i mapach, np. mrdz na szybie, korone
czy kore drzew, korzenie roélin, kontynenty, pétwyspy, kaluze, fraktale, a dzieci odpo-
wiadaja, co ich zdaniem przypominajg poszczegélne obrazy. Kazdy uczen otrzymuje
zdjecie chmur na niebie i ma za zadanie wyodrebni¢ (wyabstrahowa¢) z catoéci tego
obrazu fragmenty, ktére przywodzg mu na mysl jakie$ obrazowe skojarzenie. Dzieci za-
stanawiajg sie, co dany ksztalt przypomina. Generujg pomysly, patrzac na kartke z roz-
nych perspektyw. Dodatkowo celem ¢wiczenia jest wskazanie umiejetnosci patrzenia
na $wiat z réznych punktéw widzenia i dostrzegania twérczych inspiracji w przyrodzie.

Nalezy wspomniec¢ o jeszcze jednej operacji wchodzacej w sktad modelu - antycy-
powaniu, ktére wydaje si¢ mie¢ szczegélnie duze znaczenie w dziedzinie odkry¢ i wy-
nalazkdéw, a na zajeciach treningowych najczesciej sprowadza sie do pytania: co by byto,
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gdyby? Szczegdlnie cenne dla twdrczosci antycypowanie to przewidywanie konsekwen-
cji, skutkow zaistnialej sytuacji lub skutkéw uzycia danego przedmiotu, wykorzysty-
wane m.in. w zadaniach guilfordowskich. Antycypowanie w szczegdlny sposob laczy
sie z ciekawo$cig poznawczg, umiejetnoscig dziwienia sie. Najprostszym przykladem
zastosowania tej operacji jest zadanie pochodzace z drugiego scenariusza pod tytutem
»Kto pyta — nie bladzi”, w ktérym uczestnicy zastanawiaja sie, jak wygladalby ,swiat
bez pytan”. Uczniowie generuja jak najwiecej odpowiedzi na pytanie: co by byto, gdyby
ludzie nie zadawali pytan? Zadanie jest wstepem do opowiesci o roli pytan i ciekawosci
w zyciu czlowieka.

Pobudzanie ciekawosci i otwarto$ci na doswiadczenie stanowi podstawe propo-
nowanego treningu. Jako ze oba czynniki twoérczego funkcjonowania zostaly juz
czeSciowo opisane w podrozdziale 2.3.2.2, tu zostang przedstawione syntetycznie.
Podkreslenia wymaga fakt, ze w strukturze regulacji psychicznej komponenty osobo-
wosciowe sg nadrzedne w stosunku do zdolnosci, s warunkiem koniecznym, ale nie-
wystarczajacym osiagnie¢ tworczych. Stad uzasadnione wydaje sie budowanie, szcze-
golnie w okresie ksztaltowania sie osobowosci dzieci, zrebow osobowosciowego podtoza
stuzacego urzeczywistnieniu zdolnosci, nawet przy relatywnie krétkim oddziatywaniu
treningowym i do$¢ matej podatno$ci osobowosci na wptywy srodowiskowe.

Otwarto$¢ na doswiadczenie, silnie powigzana z kreatywnoscig, w rozumieniu
zgodnym z Pigcioczynnikowym Modelem Osobowosci (McCrae, 1987), jest laczona
z poszukiwaniem nowych wrazen i doznan, tatwos$ciag asymilowania nowych informa-
¢ji, wrazliwos$cig estetyczng oraz tendencjg do pozytywnego warto$ciowania doswiad-
czen. Ponadto otwarto$¢ na do§wiadczenie wiaze si¢ z pozyskiwaniem informacji i wie-
dzy z réznych dziedzin, co $cisle odnosi si¢ do celowo dobranego szerokiego zakresu
tematow poruszanych w proponowanym treningu kreatywno$ci, poczawszy od sztuki
po nature, jezyk czy media.

Zwykle z otwartoscig wigze sie ciekawo$¢, ktora jest nawet uwazana za jej sktadowa
(McCrae, 1987; Silvia i Christensen, 2020), cho¢ istnieja dowody na ich odrebno$¢ (por.
Kashdan i in., 2013, za: Karwowski, 2012). W modelu tym ,,ciekawo$¢” jest rozumiana
raczej w kategoriach wzglednie stabilnej cechy osobowosciowej — bycia ciekawym czy
odczuwania ciekawosci — niz chwilowego stanu czy emocji. Ma ona tez wymiar moty-
wacyjny, jak uwazaja bowiem Todd Kashdan i Paul Silvia (2009, za: Karwowski, 2012),
mozna jg okresla¢ jako che¢ poznawania, dgzenia i intensywnego pragnienia odkrywa-
nia nowych i nieoczywistych zjawisk, swoistej swiadomosci i otwartosci na to, co mo-
ze wydarzy¢ sie w danym momencie. Aktywnos$¢ twdrcza motywowana jest wieloma
réznymi czynnikami jednoczesnie i podobnie jak osobowos¢, takze motywacja, w naj-
mniejszym stopniu poddaje si¢ oddzialywaniom treningowym. Istotne, aby uczestnik
opanowal umiejetno$¢ wzbudzania procesu motywacyjnego i nauczyl sie, jak w razie
potrzeby moze uczyni¢ to samodzielnie.

Wiele zadann w programie oprdcz aspektéw poznawczych mialo jednoczesnie na
celu stymulowanie wymienionych cech osobowosciowych, gléwnie otwartosci i cieka-
wosci. Nalezy do nich chociazby zadanie, w ktérym uczestnicy mieli dokonczy¢ na-
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stepujace zdanie: ,,Gdybym spotkal najwickszego medrca na Ziemi, to zapytatbym
go o...”, ktdre stalo si¢ pretekstem do dyskusji o zagadkowych problemach i potrzebie
zadawania waznych pytan. Innym przyktadem bylo ,wyzwanie” - zadanie domowe do-
tyczace symboli naszych czaséw. Uczestnicy treningu mieli zastanowi¢ si¢ nad tym,
co powinna zawiera¢ ,,skrzynia skarbéw”, gdyby poproszono ich o przygotowanie jej
dla réwiesnikow z przysztosci, zyjacych 100 lat pozniej. Co najlepiej, zdaniem kazdego
dziecka, mogloby symbolizowac¢ jego czasy i dlaczego? Uczestnicy mogli przynies¢ wy-
brane rzeczy, zrobi¢ im zdjecia i wrzuci¢ je do wspdlnej skrzyni lub po prostu o nich
opowiedzie¢. Bardziej wizualnym przykladem ukierunkowanym na budowanie otwar-
tosci i ekspresje bylo ¢wiczenie ,Nasze graffiti” ze scenariusza ,,Artystyczne inspira-
cje”. Trener rozpoczat od wprowadzenia popartego przyktadami oraz dyskusji na temat
graffiti jako rodzaju techniki dzialania artystycznego, a takze zjawiska spolecznego. Za-
stanawiano sie, kiedy graffiti moze sta¢ si¢ aktem wandalizmu, a kiedy sztuka? Kolejno
uczestnicy mieli za zadanie wcieli¢ si¢ w artystow i na stworzonej z wielkich arkuszy
papieru $cianie stworzy¢ niekonwencjonalne graffiti, co najwazniejsze: z optymistycz-
nym, pozytywnym przestaniem skierowanym do ludzi. Mlodsze grupy wykorzystaly
w tym celu powycinane fragmenty nagltéwkow gazet, naklejajac na $ciane przestania
stworzone z ich zestawien.

Na koncu nalezy doda¢, bioragc pod uwage to, ze proces tworzenia odbywa sie
w kontekscie spotecznym, Ze wazng role w proponowanym programie pelni relacja jed-
nostka — grupa. Jak to zostalo opisane w podrozdziale 2.3.4, z jednej strony istotne jest
rozwijanie wspolpracy w grupie czy umiejetnoéci konfrontowania swoich pomystow
z innymi, z drugiej — koncentracja na jednostce i jej indywidualnosci. Gléwnie tymi
wzgledami metodycznymi podyktowany jest dobdr réznych form realizacji ¢wiczen
w trakcie treningu, jesli chodzi o rodzaj podejmowanej aktywnosci: indywidualnej (do-
minuje interakcja typu: jednostka — przedmiot dzialania), zespotowej (interakcja typu:
jednostka - jednostka lub jednostka - kilkuosobowy zespot) albo grupowej (interakcja
typu: jednostka - cala grupa) (Uszynska-Jarmoc, 2003). Kazdy z proponowanych ro-
dzajow aktywnosci jest przewidziany w scenariuszach zaje¢ treningu.

Program treningu kreatywnosci taczy w sobie zalozenia dwdch modeli. Z jednej
strony modelu deficytowego (the deficit model), a wigc oddzialywania majace na ce-
lu zachecanie do twdrczej aktywnosci, podejmowania wyzwan - stymulowanie twor-
czo$ci, co stanowi przewazajacg cze$¢ treningu. Z drugiej strony zawiera elementy
modelu antybarierycznego (the barrier model), czyli oddzialywania oparte na elimi-
nowaniu przeszkod, inhibitoréw tworczej aktywnosci dzieci (Ripple, 1999, za: Szmidt,
2001a, 2013). Nie ogranicza si¢ do stymulowania konkretnej dziedziny tworczosci, jak
np. tworczo$¢ literacka (zob. Krason, 2005), jezykowa (Czelakowska, 2005; Stawinoga,
2008), czy zawezonego obszaru zdolnosci, jak rozwigzywanie probleméw (Jaworska-
-Witkowska, 2003), myslenie wyobrazeniowe (Limont, 1996), myslenie metaforyczne
(Necka i Kubiak, 1989) czy zastosowanie metod heurystycznych (Smogorzewska, 2012).
Warto jednak podkresli¢, ze trening jest tu rozumiany w do§¢ waskim zakresie, ja-
ko system oddzialywan edukacyjnych stosowanych doraznie w celu zwiekszenia po-
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tencjalu tworczego uczestnikow, nie jest dziataniem dlugofalowym, majacym na celu
wychowanie twdrczej, autonomicznej jednostki, wyksztalcenie tworczego stylu zycia
postulowanego przez Pietrasinskiego (1980) i Suchodolskiego (1975). Kluczowym ob-
szarem, ktory ma by¢ stymulowany poprzez trening, jest sfera poznawcza, wsparta tutaj
cechami osobowoséci, cho¢ zaklada sig, Ze trening nie pozostaje bez wplywu na sfery
motywacyjno-emocjonalng i dziataniows, ktore skladaja sie na postawe tworcza oraz
na szerzej ujeta sfere osobowosciowa i funkcjonowanie spoleczne.

3.10. Organizacja i program treningu

Program oddzialywan treningowych zostal zaprojektowany w taki sposéb, aby nie
koncentrowa¢ si¢ na jednej dziedzinie twoérczosci, ale w miare mozliwoséci stymulowaé
aktywnos¢ twdrczg dzieci i mlodziezy w roznych obszarach. Stad duzy nacisk potozo-
no na zadania pobudzajace aktywnos$¢ zaréwno plastyczna, jezykowa, techniczna, jak
i dramowg czy ruchowa. Ma to przelozenie na réznorodnos$¢ wykorzystywanych me-
tod i $rodkéw dydaktycznych. Przewazajaca cze$¢ programu proponowanego treningu
opiera si¢ na autorskich ¢wiczeniach i wlasnych pomystach ich realizacji.

Niemniej jednak nalezy zaznaczy¢, ze wykorzystano réowniez kilkanascie zadan
i ¢wiczen funkcjonujacych w literaturze przedmiotu badz potraktowano je jako inspira-
cje, stworzono nowe ich warianty, dostosowujac je do celéw zajeé, tresci programowych
i zasobow uczestnikéw. Cwiczenia aktywizujace, pobudzajace do dziatania w wigkszo-
$ci zaczerpnieto z powszechnie znanych gier i zabaw, czesto przearanzowanych na po-
trzeby treningu. Nie stanowily one istoty programu, cho¢ byly wazne ze wzgledu na
dynamike pracy grupy, a szczegolnie pozadane w przypadku najmlodszych odbiorcéw.
Uktad blokéw tematycznych, a przede wszystkim ¢wiczen, nawiazuje do projektowania
dydaktycznego (Kruszewski, 2021), w ktérym nauczyciel sam ksztaltuje elementy sytu-
acji dydaktycznej.

Zalozenia prowadzenia poszczegélnych zaje¢ sg najblizsze Inkubacyjnemu Mode-
lowi Ksztalcenia (the incubation model of teaching) Torrance’a, skladajacemu sie¢ z na-
stepujacych faz: 1) zwigkszania zdolnosci przewidywania - faza rozgrzewki twodrczej
(heightening anticipation and motivation), 2) gruntowania przewidywan - faza pogte-
bionych poszukiwan tworczych (deeping expectations or digging deeper), 3) inkubacji
rozwigzan i zastosowan (keeping it going or going beyond) (Szmidt, 2005b, s. 179). Cho-
ciaz treéci programowe poszczegoélnych zaje¢ sg rozne, to ich struktura jest podobna,
oparta na powtarzalnych stalych punktach programu. Trening przede wszystkim za-
wiera elementy fabularyzacji, na kazdych zajeciach skupione wokdt innego tematu, np.
»Artystyczne inspiracje”, ,Barierotamacz”, ,,Jezyka giecie i ciecie”, ,,Podroze w czasie”
czy ,Na tropie wynalazcdw i odkrywcéw”. Narracja prowadzona przez trenera, do ktd-
rej wlacza on uczestnikdw, czy wykorzystanie rekwizytéw towarzyszacych kazdemu
spotkaniu pelnig wazng role aktywizujaca i angazujacg grupe w dziatania, stymulujaca
ciekawo$¢ i nadajacg spojnos¢ calosci zaje¢. Kazde spotkanie ma swojg dynamike, roz-
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poczyna sie od ¢wiczen integracyjnych, zwigkszajacych sfere funkcjonowania spotecz-
nego i budujgcych atmosfere ludycznosci cenna dla procesu tworzenia, a takze przepla-
tane jest ¢wiczeniami ruchowymi, stosowanymi jako przerywniki, w celu zwiekszenia
dyspozycji psychofizycznych uczestnikéow. Nalezy podkresli¢, ze szczegdlna potrzeba
wprowadzania tego aktywizujacego elementu treningu w grupach dzieci ze szkoly pod-
stawowej (co jest oczywiscie kierowane poziomem ich rozwoju) odréznia zajecia starszych
grup (13-15 lat, 16-17 lat) od zaje¢ grup miodszych (7-9 lat, 10-12 lat).

Zwienczeniem kazdego spotkania jest zadanie domowe, nazywane przez prowadzg-
cych, w sposéb mniej tradycyjny i odbiegajacy od szkolnych przyzwyczajen, ,wyzwa-
niem”, ktore zawiera zadania o charakterze dywergencyjnym, problemy do rozwigzania,
zagadki, famigtéwki wymagajace od uczestnikow tworczego myslenia. ,Wyzwania” majg
na celu utrzymywanie cigglosci procesu uczenia sie, stanowia Iacznik miedzy poszczegol-
nymi zajeciami, motywujg uczestnikéw do wlasnej aktywnosci poza treningiem, a cza-
sami angazujg rowniez rodzicow (w mlodszych grupach wiekowych). Maja by¢ bodzcem
do pobudzania ciekawo$ci, otwartosci na do$wiadczenie oraz motywacji do tworzenia.
Zadania domowe stanowig réwniez zapowiedz tematu kolejnych zaje¢, a dzielenie sie in-
dywidualnymi rozwigzaniami na forum grupy rozpoczyna kolejne spotkanie. Cwicze-
nia treningowe ulozono wedlug zasady stopniowania trudnosci, rozpoczynajac od pro-
stych, wprowadzajacych, przechodzac do coraz trudniejszych i zlozonych. Jednoczesnie
zadaniem trenera jest dostosowywanie trudnosci ¢wiczen do kompetencji i mozliwosci
uczestnikow, tak aby utrzymaé optymalny stan uczenia si¢ ,,pomiedzy nudg a lekiem”
(Csikszentmihalyi, 2005).

Istotnym elementem procesu dydaktycznego jest uswiadamianie uczestnikom przez
trenerow celow zajeé, a przede wszystkim roli czy potrzeby kreatywnosci, i zachecanie
do refleksji nad wlasnym procesem myslenia poprzez wprowadzanie elementéw me-
tapoznawczych. Nie zawsze jest to realizowane na poziomie tresci samych zadan, ale
raczej w sposobie podejécia do nich, instrukcji i stymulacji w trakcie ich realizacji oraz
podczas omawiania efektéw pracy. Stad w zalozeniach i programie treningu zadania
ukierunkowane na stymulowanie aspektéw poznawczych sg przeplatane wskazéwkami
czy ¢wiczeniami sprzyjajacymi budowaniu samowiedzy, rozwijaniu tworczej samooce-
ny i motywujgcymi do tworzenia. Do powinnosci trenera prowadzacego zajecia podczas
realizacji zadan nalezy powtarzanie komunikatow typu: ,badZz kreatywny”, ,podejdz
do zadania w inny sposob”, ,poszukaj ciekawych rozwigzan”, ,,sprobuj stworzyé co$
zupelnie nowego”, ,,zrealizuj to odmiennie niz do tej pory”, ,znajdz przyklady z innej
kategorii, innego miejsca, czasu...” i wiele innych. Liczne badania wykazaly bowiem,
ze instrukcje odwolujgce sie do kreatywnosci i jako$ci zwiekszaja wskazniki mys$lenia
dywergencyjnego (Acar i in., 2020) i petnig wazng funkcje treningu metapoznawczego
(Harrington, 1975). Stosowanie takich komunikatéw zwieksza zdolnos$¢ twdrczego ro-
zumowania przez analogie (Green i in., 2012; Weinberger i in., 2016).

Jak wynika z badain Emily Nusbaum, Paula Silvii i Rogera Beaty’ego (2014), nie bez
znaczenia pozostaje dokladna tre$¢ przekazu — koncentracja na kreatywnosci lub ptynno-
$ci. We wspomnianych badaniach sugestia ,,bycia twérczym” w wigkszym stopniu przeto-
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zyla sie na wzrost jako$ci pomystéw niz na ich ilo$¢. Przy czym, co ciekawe, inteligencja
pozwalala tu w wiekszym stopniu przewidzie¢ twdrcze myslenie, niz kiedy zachecano
badanych do ,tworzenia jak najwigkszej iloéci pomystéw”. Natomiast w badaniach nad
burzg moézgéw Paula Paulusa i wspolpracownikow (2011) autorzy dowiedli, ze to wlasnie
wzmacnianie w instrukcji ptynnoéci przyniosto najwigksze efekty. Wyniki najnowszej
metaanalizy (Acar i in., 2020) pokazuja, Ze dodanie do instrukeji ukierunkowanej na ilo§¢
zachety do kreatywnosci badz jakosci pomystow w wiekszym stopniu wptywa na produk-
tywnos¢ w zakresie myslenia dywergencyjnego niz pojedynczy komunikat wzmacniajgcy
plynnoé¢. Takiego wptywu nie odnotowano w przypadku sugestii ,oryginalnosci”. Jak
sugeruje Francuz (2007), stymulatorem procesu wyobrazeniowego moze by¢ instrukcja
wyobrazeniowa, ktdra za pomocg bezposrednich polecen, rozpoczynajacych sie od zwro-
tu ,wyobraz sobie” lub w postaci ciagu wskazowek ukierunkowanych na wizualizacje,
odgodrnie moze inicjowaé wyobraznie (por. Jozefowski, 2014).

Za wazng zasade dydaktyczng proponowanych treningdw uznano przekazywanie
informacji zwrotnych dotyczgcych procesu tworczego uczestnikom zajeé w trakcie
ich trwania, ale rowniez w formie ewaluacji, podsumowania obserwacji calego cy-
klu spotkan. Pozytywnej ewaluacji dokonywali prowadzacy, wskazujac mocne strony
uczestnika treningu, jak réwniez obszary, ktore warto wzmocnic¢ i rozwingé. Jednym
z istotnych elementéw zajeé bylo zastosowanie metody portfolio, polegajacej na sys-
tematycznym gromadzeniu wytworéw kazdego uczestnika i umieszczaniu ich w oso-
bistych teczkach. Dzigki tej metodzie uczen mial mozliwo$¢ wgladu w swoje prace
i tym samym zaobserwowania zachodzacych zmian. Tworzenie portfolio moglo by¢
bodzcem do dokonania autorefleksji dotyczacej procesu tworzenia, krytycznego spoj-
rzenia na swoje wytwory, jak i elementem wzmacniajacym poczucie samoskuteczno-
$ci. Trenerowi umozliwiatlo monitorowanie procesu uczenia si¢, obserwacje zmian lub
ich braku, dokonanie analizy wytwordw w szerszej perspektywie czasu. Gromadzenie
prac w postaci portfolio mialo tez za zadanie uczenie dzieci szacunku dla wlasnych
wytworéw twoérczych, a tym samym przyczynia¢ si¢ do budowania poczucia wiasnej
wartoéci w odniesieniu do procesu tworzenia. Ksztaltowanie obrazu siebie jako ,ak-
tywnego tworcy wlasnych dzialan”, podchodzacego z szacunkiem zaréwno do swo-
ich, jak i cudzych aktéw tworzenia, chociaz nie stanowi gtéwnego celu treningu, z ca-
ta pewnoscig jest jego waznym fundamentem.

Program treningu obejmowal 12 dwugodzinnych spotkan (ostatnie zajecia w po-
staci gry terenowej trwaly kilka godzin) i byl realizowany w czterech grupach wieko-
wych: 7-9 lat, 10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat. Nalezy podkresli¢, ze, bioragc pod uwa-
ge roznice rozwojowe zwigzane z duzg rozpietoscig wieku badanych, szeroko opisane
w podrozdziale: 1.6.3.1 - w odniesieniu do wieku szkolnego oraz 1.6.3.2 — w okresie
adolescencji, program starano si¢ dostosowa¢ do obu grup wiekowych. Zakladajac
wzgledng uniwersalno$¢ (po osiggnieciu wieku szkolnego) wiekszosci mechanizméw
kreatywnosci skladajacych sie na model treningu, jego ramy programowe oparto na
wspolnych zalozeniach, celach, ¢wiczeniach oraz tematach. Natomiast poziom trud-
nosci (zaawansowania) ¢wiczen dla okreslonej grupy dostosowano do mozliwosci roz-
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wojowych uczestnikéw, przede wszystkim na poziomie poznawczym oraz spotecznym.
Celowo, ze wzgledu na potrzebe wykorzystywania podczas trwania treningu elemen-
tarnych umiejetnosci szkolnych, osiggniecia poziomu gotowosci szkolnej, dolng granica
wiekowa udzialu w projekcie uczyniono 2 klase szkoty podstawowej. Uznano, ze jest
pozadane, a zarazem wystarczajace (na co wskazuje dokonany w podrozdziale 1.6 prze-
glad rozwojowych teorii twdrczosci) zrdznicowanie charakteru wybranych zadan dla
dzieci 7-12-letnich (poziom mlodszy) od tych adresowanych do uczniéw starszych klas
w wieku 13-17 lat (poziom starszy).

Specyfika zréznicowania programu dla miodszych i starszych uczestnikéw trenin-
gow kreatywnosci odnosita si¢ w duzej mierze do stopnia trudnosci zadan i formy prze-
kazu treéci. Aby zilustrowaé roznice, warto przytoczy¢ przyklady wybrane z jednego
scenariusza — tematu ,,Na tropie wynalazcow i odkrywcdw”. Jedno z pierwszych zadan
realizowanych w ramach tego tematu polegalo na stworzeniu portretu/postaci odkryw-
cy czy wynalazcy przy uzyciu techniki kolazu z wykorzystaniem hasel i fotografii z ga-
zet. Uczniowie po odrysowaniu konturdéw swojego ciata na duzych arkuszach papieru
mieli na nich zilustrowaé za pomoca wycietych fragmentéw czasopism, jakimi cecha-
mi moze charakteryzowac si¢ (czy jakie zasoby posiada¢) wynalazca albo odkrywca.
Cenne bylo wykorzystanie metafor czy elementéw analogii, wymagajacych bardziej
abstrakcyjnego myslenia, czesciej oczekiwanego w przypadku starszych grup. W nich
tez, podczas omawiania charakterystyki postaci, prowadzacy mogl, uzywajac bardziej
zaawansowanego i specjalistycznego slownictwa, odnie$¢ si¢ do wiedzy z zakresu psy-
chologii twdrczosci - zagadnien dotyczacych osobowosci tworczej, znaczenia motywa-
cji, emocji, proceséw poznawczych. Podsumowanie ¢wiczenia w mlodszych grupach
bazowalo na prostszym, mniej naukowym przekazie.

Innym przykladem moze by¢ zadanie ,Domino”, poprzedzone dyskusja dotycza-
cg roznych sposobow wymyslania nowych wynalazkéw. Na wstepie, poprzez podanie
przykladéw z historii wynalazczosci, trener pokazal, Ze stworzenie pomystow wielu
wynalazkéw wigzalo sie z faczeniem ze sobg roéznych - czasem odleglych - idei i szuka-
niem miedzy nimi podobnych mechanizméw. Uczestnicy mieli za zadanie przeéwiczy¢
poszukiwanie podobienstw miedzy rzeczami czy zjawiskami, wykorzystujac zasady do-
mina. Jednak zamiast ,,oczek” na duzych roztozonych na podlodze tekturach wielkosci
A4, imitujacych klocki, znajdowaly sie wyrazy - w przypadku starszych grup - oraz
obrazki (piktogramy) — w przypadku mlodszych. Zadaniem zespotéw bylo dotgczenie
wybranej przez nich karty jako kolejnego ogniwa domina i, w ograniczonym czasie,
wygenerowanie jak najwiekszej liczby podobienstw, jakie tacza oba przedmioty czy
zjawiska. Réznica miedzy grupami wiekowymi polegala na poziomie ztozonoéci i abs-
trakcyjnosci zawartych na kartach haset, w grupie starszej byly to np.: patent, gra RPG,
luneta, odkrycie Ameryki, reklama, a w mlodszej np.: budzik, kredki, radio, rower, za-
réwka. Ponadto hasta w grupie starszej podane zostaly w formie slownej, w stosunku
za$ do mlodszych uczestnikéw dla ulatwienia operowano konkretnymi obrazami. Obie
grupy potrzebowaly stymulacji w postaci pytan trenera ukierunkowujacych pomysty
na rozne kategorie podobienstw.
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W innym ¢wiczeniu dzieci probowaly stworzy¢ wlasne wynalazki z polgczenia
przypadkowo zestawionych przedmiotéw. U starszych wynalazek mial by¢ efektem po-
taczenia trzech niepodobnych do siebie rzeczy, z kolei mlodsze dzieci wykonywaly to
zadanie, taczac dwa przedmioty, czesto o mniejszym stopniu ztozonosci. Réznica w za-
kresie programu dla mtodszych i starszych, a raczej jego realizacji, dotyczyla takze stop-
nia fabularyzacji scenariuszy, wprowadzania rekwizytéw czy nadawania specyficznej
formy instrukcjom. Zabiegi te byly pozadane szczegdlnie w przypadku mtodszej grupy,
a dawkowane i fragmentarycznie wykorzystywane na zajeciach u starszej mltodziezy.

Jedna z podstawowych rdznic stanowily proporcje zadan aktywizujacych, ukierun-
kowanych na skupienie uwagi czy zabawowa swobodng ekspresje uczestnikow, wskaza-
nych szczegdlnie wsrdd najmtodszych dzieci, a czesto pomijanych w przypadku star-
szych na rzecz glebszego eksplorowania ¢wiczen kluczowych badz pozadanej w okresie
adolescencji formy dyskusji.

W programie starano si¢ rOwnowazy¢ wszystkie formy realizacji zadan - od grupo-
wych po zespotowe, w diadach czy indywidualne - uwzgledniajac tlo zwigzane z trud-
no$ciami czy potencjalem wynikajacym z danego etapu rozwoju dzieci. Jednakze ze
wzgledu na rozwijajace si¢ dopiero zdolnosci spofeczne i emocjonalne, czesto wyraza-
jace sie trudnosciami we wspolpracy (szczegélnie w grupie najmlodszych uczestnikow),
nie wszystkie ¢wiczenia zaplanowane jako dziatania grupowe czy zespotowe byly moz-
liwe do przeprowadzenia w takiej wlasnie formie. Pomimo podejmowania si¢ grupo-
wego sposobu realizacji wybranych zadan niekiedy przeprowadzano je indywidualnie
badz w diadach czy triadach, w zaleznoéci od decyzji trenera, wynikajacej ze znajomo-
$ci grupy i celéw zadania. Odwrotnej zamiany, z zadan o charakterze indywidualnym
na zespolowe, dokonywano niekiedy w starszych grupach. Wynikalo to z poczynionych
obserwacji dotyczacych bariery zwigzanej z ekspozycja wlasnych (indywidualnie po-
wstalych) wytwordw na forum grupy réwiesniczej wérdd adolescentow.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze aby utrzymaé jak najwieksza wewnetrzna
spojnos¢ proponowanych oddziatywan, dajaca mozliwos¢ poréwnan i interpretacji,
przy podkresleniu wzglednej uniwersalnosci treningu, w wersji programu dla miod-
szych i starszych zachowano te same ramy programowe i pakiet zadan.

3.11. Bloki tematyczne programu zaje¢

Program treningu byt realizowany w formie 12 blokéw tematycznych. Warto podkre-
§li¢, ze zostal on skonstruowany tak, aby uzycie ¢wiczen treningowych nie opierato
sie jasno na kryterium posttestu. Chodzito o to, aby unika¢ ¢wiczen analogicznych do
zadan testowych, by nie uwrazliwia¢ badanych na ich dziatanie. Dobdr ¢wiczen zostat
podyktowany wzgledami merytorycznymi. Tematyka spotkan byta ttem dla rozwija-
nia tworczego potencjatu. Kryterium doboru tematéw zaje¢ wynikalo z potrzeby osa-
dzenia zadan w otaczajacej nas rzeczywistosci, $wiecie codziennych probleméw, kul-
turze, watkach historycznych czy srodowisku naturalnym. Wplyw na takie podejscie
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w wyborze tematyki miaty m.in. wnioski ptyngce z metaanaliz dotyczacych treningdw
kreatywnosci przeprowadzonych przez Mansfielda i in. (1978) oraz wynikajaca z nich
potrzeba czestszego dokonywania syntezy ¢wiczen treningowych z rzeczywistymi te-
matami. Stad kazde spotkanie opiera si¢ na jednym temacie, ktdry zawiera elementy
fabuly taczacej pojedyncze ¢wiczenia. Tytuly poszczegdlnych spotkan i ich prioryte-
towe cele, a takze fragmenty wstepu do scenariuszy, zostaly opisane w dalszej czesci
podrozdziatu.

Spotkanie 1: ,,Poznanie, czyli pierwsze koty za ploty”

Priorytety: zapoznanie, integracja, ustalenie zasad wspotpracy grupowej, zawarcie
kontraktu grupowego, okreslenie oczekiwan, pobudzanie otwartosci, ciekawosci oraz
motywacji do tworzenia.

Uzywajgc jezyka metafor, moina powiedziec, Ze trening kreatywnosci jest pewnego
rodzaju podrézg w kraing roznych mozliwosci naszego umystu. Aby jednak rozpoczgé
wspdlne wojaze, nalezy dobrze poznac zaloge. Pierwsze spotkanie to czas na to, by
poznac sig nieco lepiej i stworzy¢ dobrg atmosfere do dalszej wyprawy. Wazne jest
ustalenie kursu wspélnej podrézy i warunkéw do swobodnego ,,dryfowania” w odpo-
wiednim kierunku.

Spotkanie 2: ,Kto pyta, nie btadzi”
Priorytety: stymulowanie ciekawosci, wrazliwosci na problemy, rozwijanie mysle-
nia pytajnego, antycypowania i dokonywania skojarzen, myslenie dywergencyjne.

Waznym czynnikiem sprzyjajgcym twirczosci jest ciekawos¢ poznawcza. Stan zacie-
kawienia motywuje nas do stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi. Stwarza po-
trzebe dostrzegania problemow, nowych interesujgcych tematéw i zjawisk. Ciekawos¢
moze prowadzié do odkrywania nowosci i nies¢ za sobg potrzebe udoskonalania tego,
co juz istnieje. Spotkanie stuzy stymulowaniu myslenia pytajnego, a w konsekwencji
prowadzi do pobudzania zainteresowar i budowania otwartosci na nowe doswiad-
czenia.

Spotkanie 3: ,,Artystyczne inspiracje”

Priorytety: rozwijanie tworczej ekspresji stownej i plastycznej, stymulowanie my-
$lenia dywergencyjnego i wyobrazni tworczej, transformowanie, rozwijanie wrazliwosci
estetycznej, aktywny odbidr dziel artystéw, zasada odroczonego warto$ciowania wia-
snych wytworow.

Nie trzeba by¢ artystg, aby tworzy(, ale warsztat wielu mistrzéw moze by¢ inspiracjg do
wlasnych dziatani tworczych. Tworczosé karmi sig réznorodnoscig, a sztuka i jej histo-
ria na przefomie wiekow jest doskonatym jej przyktadem. Wielobarwnos¢ sztuki - jej
nurtow, technik, rewolucji estetycznych, oryginalnos¢ samych tworcéw - moze stanowic¢
punkt wyjscia do indywidualnych poszukiwan. Odkrywanie $wiata i jego kreowanie
moze by¢ polgczone z obcowaniem z dzietami sztuki bedgcymi wyrazem Swiatopoglg-
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déw innych twércow. Ta konfrontacja sprzyja ksztattowaniu wrazliwosci, a takze sza-
cunku dla indywidualnosci. W czasie zajec spojrzymy na swiat oczami przedstawicieli
surrealizmu czy suprematyzmu, staniemy sie tworcami street artu, zmierzymy sie z li-
ternictwem i typografig, znajdziemy si¢ w pracowni malarza Arcimboldiego i zastano-
wimy sie nad tym, co kryje za sobg tajemniczy usmiech slynnej Mony Lisy.

Spotkanie 4: ,Wehikul czasu”

Priorytety: rozwijanie myslenia dywergencyjnego i wyobrazni, stymulowanie cie-
kawosci, rozwijanie zdolnosci antycypowania, tworzenia kombinacji, pobudzanie zain-
teresowania przesztoscia.

Odwiecznym marzeniem ludzi jest mozliwo$¢ podrézowania w czasie. Im dluzej trwa
ludzkos¢ i Ziemia, tym wigcej pojawia sig¢ pytan o przesztos¢ i przysztosé. Niejeden
smiatek probowat przechytrzyc czas i przeniesc sie poza jego ramy. Pasjonujgce byto-
by bowiem doswiadczenie tego, co nam, potomnym, dotgd nieznane. Jak naprawde
zyli ludzie? Jak wyglgdat swiat? Dlaczego niektére zdarzenia zapamietano, a inne
odeszty do lamusa? Te i wiele innych pytan sktaniajg do poszukiwan na przestrzeni
wielu epok historycznych. Podejmijmy zatem przygotowania do wyprawy w fascynu-
jgce nas zakamarki czasu. Poruszmy wyobraznig i przeniesmy si¢ tam, gdzie inni nie
dotarli. Jednak nim to nastgpi, w pierwszej kolejnosci wcielimy si¢ w role architektow
i konstruktoréw, ktorzy stworzq niezwyklg maszyne — wehikut czasu.

Spotkanie 5: ,,Podréze w czasie”

Priorytety: dokonywanie skojarzen, abstrahowanie, faczenie podrézy w czasie z po-
budzaniem ciekawosci i otwartosci na nowe doswiadczenie, poszukiwanie uniwersal-
nych, ponadczasowych tresci i wartosci.

Podréze w czasie umozliwiajqg przemieszczanie sie na rézne etapy rozwoju kultury
i pomystowosci ludzi. Przemierzanie odmiennych przestrzeni historycznych nie sta-
nowi celu zajeé, jest jednak bogatym i barwnym tlem dla generowania twérczych po-
mystow. Epoki historyczne stanowig kontekst dla projektowania sytuacji twérczych.
Zaréwno czasy neandertalczykow, egipskich mumii, mitologicznych béstw, Srednio-
wiecznych krolow, piratow i korsarzy, jak i epoka odkrywcow geograficznych to inspi-
rujgce tematy do wielu tworczych poszukiwan.

Spotkanie 6: ,Natura matka pomystowosci”

Priorytety: abstrahowanie, dokonywanie skojarzen (bisocjacji), metaforyzowanie,
transformowanie, obserwacja i zainteresowanie zjawiskami przyrodniczymi (zwrdcenie
uwagi na wykorzystywanie ich do rozwigzan w innych dziedzinach zycia).

Matka Natura przez wieki dostarczala nam inspiracji do rozwigzan w réznych
dziedzinach nauki, zycia codziennego, estetyki. Podpatrywanie przyrody i bogac-
twa jej zjawisk niejednokrotnie stuzyto udoskonalaniu pomystow, czego przyktadem
jest projekt helikoptera czy dZwigu. Podkreslanie jej znaczqgcej roli w wynalazczosci
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powinno stuzy¢ budowaniu szacunku do przyrody, szczegblnie waznego w czasach,
gdy industrializacja, rozwéj cywilizacyjny i tempo tych zmian nabiera predkosci.
Poszukajmy w ksztattach chmur niezwyklych rzeczy, przyjrzyjmy sie fraktalom,
znajdimy analogie migdzy zjawiskami przyrodniczymi zwigzanymi z Ziemiq a na-
szq codziennoscig, zastandwmy sie, co by powiedzialy Swiatu drzewa, gdyby mialy
mozliwos¢ méwienia?
Spotkanie 7: ,Na tropie wynalazcow i odkrywcow”
Priorytety: dostrzeganie roli innowacyjnosci i wynalazczosci w rozwoju cywili-
zacyjnym, transformowanie, tworzenie kombinacji, pobudzanie ciekawosci i potrzeby
eksperymentowania.

Na kartach historii zapisato si¢ wielu wybitnych odkrywcéw, wynalazcow, ktérzy wply-
neli znaczgco na rozwdj cywilizacji. Jak twierdzi T. A. Edison: ,,aby cos wynalez¢, wy-
starczy odrobina wyobrazni i sterta ztomu”. Czy Edison miat racje? Czy kazdy moze
zosta¢ odkrywcq albo wynalazcg? Jakie cechy sprzyjajg staniu si¢ wynalazcg? A jak
mozna stymulowac dochodzenie do nowych odkry¢? Odpowiedzi na te i inne pytania
sprobujemy znaleZ¢ w trakcie zajec ,,Na tropie wynalazcow i odkrywcow”. Staniemy
przed zadaniem stworzenia nowych i uzytecznych udoskonaleri naszego zycia.

Spotkanie 8: ,,Jezyka giecie i cigcie”
Priorytety: rozwijanie kreatywnosci jezykowej, mys$lenia dywergencyjnego i wy-
obrazni, stymulowanie ekspresji werbalnej, tworzenie kombinacji, transformowanie.

Tworcze uzywanie jezyka przejawia sie glownie w wytwarzaniu nowych wyrazow,
zdan, wypowiedzi, a takze w dostosowaniu wypowiedzi do sytuacji i wlasciwosci
odbiorcy. Gry i zabawy jezykowe majg na celu zwigkszenie mozliwosci twdrczego
opanowania jezyka przez uczestnikéw zaje¢ oraz wyzwalanie indywidualnych zdol-
nosci. Normalne uzycie jezyka przez czlowieka jest innowacyjne i ma zakres poten-
cjalnie nieograniczony, jak twierdzi Chomsky (2005), a uczestnicy zaje¢ przekonajg
sig o tym, tworzgc migdzy innymi neologizmy, anagramy, rozszyfrowujgc akronimy,
generujgc rozwigzania do scrabble odlingwistycznych (Piotrowski, 2002; Piotrowski
i Grohman, 2005), gry ,,Tabu” czy tworzgc nowe reguty jezyka.

Spotkanie 9: ,,Barierotamacz”

Priorytety: przelamywanie barier poznawczych, fizycznych i psychospolecznych,
dostrzeganie réznych punktéw widzenia, rozwijanie myslenia dywergencyjnego, trans-
formowanie.

Jednostka, ktora chce sig rozwijaé, pragnie odkrywac nowe mozliwosci, mierzyc sig
z nowymi wyzwaniami, powinna umiec przelamywac ograniczenia, jakie czesto po-
jawiajq sig na jej drodze. Zarowno przeszkody psychiczne — umystowe, percepcyijne,
emocjonalno-motywacyjne, osobowosciowe, jak i psychospoleczne, m.in.: stereotypy,
fiksacje funkcjonalng czy syndrom myslenia grupowego, ktére niejednokrotnie wply-
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wajg na proces tworczy i utrudniajg realizowanie w petni indywidualnego potencja-
tu. Trening przetamywania barier, dostrzegania swiata i siebie z roznych perspektyw
prowadzi¢ ma do zmiany podejscia wobec problemow, zadan i tym samym pozwala
na zdobywanie praktycznych kompetencji potrzebnych w wielu dziedzinach zycia.

Spotkanie 10: ,Wyprawa dookota $wiata”
Priorytety: pobudzanie wyobrazni i myslenia dywergencyjnego, rozwijanie otwar-
to$ci na do$wiadczenia, ciekawo$ci.

We wspélczesnym Swiecie trudno wyobrazic¢ sobie edukacje, ktéra ignoruje wielokul-
turowos¢. Poznawanie swiata wraz z jego odmiennoscig kulturowg, religijng, etnicz-
ng sprzyja budowaniu otwartosci na innos¢ i innych ludzi - otwartoéci na nowe do-
Swiadczenia. Z jednej strony uczy dostrzegania indywidualnosci, z drugiej tworzenia
tego, co wspélne. Poprzez obserwacje i doswiadczanie réznorodnosci kultur z wielu
zakgtkow kuli ziemskiej i Zyjgcych w nich ludzi poszerza sig obraz Swiata dziecka,
jak i przybliza jego dostepnosé. Uczestnicy majg mozliwos¢ odbycia wyprawy dookota
swiata, w ktorej odkrywajg m.in. specyficzne tradycje, zwyczaje, osiggniecia cywiliza-
cyjne roznych narodowosci, stanowigce to dla kreowania wltasnych pomystow. Naszg
podréz rozpoczniemy od przywitania sig z Eskimosami na Alasce i zobaczymy m.in.
sztuke kraju kwitngcej wisni, poréwnamy Polske do Chin, stworzymy instrumen-
ty muzyczne dla rdzennych mieszkavicow Australii, a na Karaibach zamienimy sig
w poszukiwaczy skarbow i moze uda nam sie rozszyfrowac tajemniczy list w butelce
znaleziony na brzegu Oceanu Atlantyckiego.

Spotkanie 11: ,W $wiecie medidéw i reklamy”
Priorytety: rozwijanie myslenia dywergencyjnego, wyobrazni, ekspresji tworczej,
rozwijanie samoswiadomosci.

Swiat reklamy i mediéw jest obszarem ludzkiej aktywnosci, w ktérym kreatywnos¢ ma
ogromne znaczenie. Uczestnicy zaje¢ mogg poznac niektore narzedzia stosowane przez
reklamotworcéw i kreatoréw mediow. Zabawa w medialny Swiat uczy jednak postu-
giwania sig¢ obrazem i stowem nie tylko w reklamie. Tworcze zadania, ktére stawiane
sq przed uczestnikami zajeé, nawigzujg do takich hasel, jak m.in.: reklama, bilbord,
logo, TV show, copywriter, strona internetowa, redakcja gazety, biuro ogloszen, stajg
sig bodzcami do realizowania wlasnych pomystow i ekspresji siebie.

Spotkanie 12: ,,Gra terenowa”

Priorytety: podsumowanie cyklu zaje¢, rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie
z problemami, my$lenia dywergencyjnego, stymulowanie ciekawosci i otwartosci, roz-
wijanie wspolpracy.

Przygoda z treningiem kreatywnosci dobiegla korica. Gra terenowa zorganizowana
w lesie stuzy¢é ma nie tylko zmaganiom z tworczymi zadaniami i umiejetnosci ra-
dzenia sobie z problemami, lecz takze integracji i nauce wspotpracy grupowej. Poza
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stymulowaniem ciekawosci i potrzeby doznan spotkanie jest podsumowaniem do-
tychczasowych doswiadczen. Zgodnie ze sprzyjajgcg twérczosci motywacjg samoistng
w zatozeniach gry nie ma wygranych, nagrodg jest sama aktywno$¢ tworcza dzieci
i zabawa w trakcie przeprawy przez las.

3.12. Trenerzy

Waznym elementem w projekcie eksperymentu proponowanego oddzialywania trenin-
gowego byly dobdr 0sdb prowadzacych zajecia i odpowiednie ich przeszkolenie. Zna-
czenie, jakie przypisano temu wymiarowi treningu, wynikato nie tylko z dotychczaso-
wych do$wiadczen trenerskich czy dydaktycznych samej autorki projektu, lecz takze
z analizy literatury przedmiotu szerzej przedstawionej w czesci tej pracy dotyczacej roli
trenera (podrozdz. 2.3.3), jak réwniez zasad dydaktycznych odnoszgcych sie do posta-
wy osoby prowadzacej trening (podrozdz. 2.3.2.4). Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie
wynikéw dotychczas prowadzonych badan, istnieja dowody na to, Ze pewne cechy cha-
rakteryzujace nauczyciela sg skorelowane ze skutecznoscig, z jakg wspierana i rozwija-
na jest kreatywno$¢ uczniéow. Z waznych cech wyrézniono: postawe nauczyciela wobec
tworczosci, relacje spoleczne miedzy nauczycielem i uczniem, zapewnienie optymal-
nych materialéw i - co wazne - odpowiednie wyksztalcenie nauczyciela.

Oczywiscie nasuwa sie pytanie o rodzaj relacji miedzy warto$ciami i postawami,
poziomem wyksztalcenia, inteligencja i przygotowaniem pedagogicznym nauczycieli.
Jedno jednak wydaje sie pewne, aby$my mogli rozwija¢ kreatywnos¢ innych, najpierw
to dla nas twdrczos¢ musi by¢ warto$cig, jak podkreslaja Sternberg i Lubart (1991, za:
Craft, 2002). W rozwijaniu kreatywnosci dzieci i mlodziezy znaczaca jest takze rola
mentora, ktora zostala opisana w literaturze (Beetlestone, 1998; Craft, 2000; Subot-
nik i in., 2010; Torrance, 1983). Bycie mentorem czy mistrzem (Goéralski, 1990, 1998,
2003; Laszczyk, 1997, 2001) - wzorem tworczej jednostki, tworczego podejscia do co-
dziennych probleméw czy prowadzenia twdrczego stylu Zycia — stanowi wazny czynnik
w rozwijaniu tworczoéci podopiecznych. Nauczyciel powinien by¢ ,,posrednikiem i do-
radcg w coraz szerszym $wiecie dziecka, pomocnikiem w konstruowaniu obrazu $wiata
i siebie, odbiorze i wartosciowaniu tych obrazéw przez dziecko oraz kreowaniu ich na
nowo wedtug wlasnej wizji”, jak postuluje Uszyniska-Jarmoc (2007, s. 230).

Majac na uwadze sugerowang przez badaczy przedmiotu charakterystyke, uznano,
ze wskazane jest, aby osoby prowadzace treningi kreatywnosci posiadaly specjalistyczng
wiedze z zakresu stymulowania zdolnosci tworczych, wyksztalcenie pedagogiczne oraz
same posiadaly do$wiadczenia udziatlu w kilkuletnim, zaawansowanym treningu kre-
atywnosci i treningu interpersonalnym (zob. podrozdz. 2.3.3). Spelnienie tych podsta-
wowych kryteriéw wraz z uwzglednieniem odpowiednich wtasciwosci osobowosciowych
i wysokich kompetencji spotecznych treneréw bylo warunkiem uczestnictwa w ekspe-
rymencie. Koniecznym czynnikiem byla tez wysoka motywacja wewnetrzna trenerdw,
szczegolnie dlatego, ze udzial w projekcie (bez profitow finansowych) wymagal duzego
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wkladu pracy i czasu w realizacje zajeé, udzialu w spotkaniach metodycznych. Ponadto
w przypadku wiekszosci treneré6w uczestnictwo w projekcie wymuszato cotygodniowe
pokonywanie 160-kilometrowej trasy Warszawa — Skierniewice - Warszawa.

Autorka przy doborze do projektu osob prowadzacych zajecia miata mozliwo$¢
skorzystania ze swoich wczesniejszych obserwacji i do§wiadczen poczynionych w ciggu
dwdch lat prowadzonych z kandydatami na treneréw (w réznych grupach) treningéow
kreatywnosci. Wyselekcjonowani trenerzy zostali przeszkoleni z zakresu programu be-
dacego przedmiotem badania, a w trakcie realizacji projektu byli regularnie monitoro-
wani. Aby zachowa¢ obiektywizm, uniknaé¢ efektow zakidcajacych przebieg badania,
dokonano celowego zabiegu wyeliminowania badacza jako osoby prowadzacej zajecia.
W rezultacie selekcji w projekcie wzieto udzial 15 treneréw, w tym 14 kobiet i jeden
mezczyzna, w wieku 23-25 lat. Wszyscy byli studentami ostatnich lat badz absolwen-
tami studiéw magisterskich z zakresu pedagogiki (specjalno$é: psychopedagogika
kreatywnosci). Rola, jaka pelnili trenerzy, zastuguje na szczegdlne wyrdznienie, a ich
udzial w projekcie badawczym byt nieoceniony.

3.13. Metody analizy danych

W celu przetestowania istotnoséci réznic pomiedzy srednimi w grupach eksperymental-
nej i kontrolnej, w pretescie i posttescie zostal zastosowany zalecany (Brzezinski, 2008)
model analizy wariancji (ANOVA) z powtarzanymi pomiarami. Test ¢ postuzyt do po-
réwnania dwoch $rednich w grupach zaleznych i niezaleznych. Potrzeba uwzglednienia
w analizie wariancji z powtarzanym pomiarem dodatkowej wspdétzmiennej spowodo-
wala konieczno$¢ zastosowania analizy kowariancji (ANCOVA). Natomiast tam, gdzie
pojawiata sie wiecej niz jedna zmienna zalezna, kontroli za$§ poddawano wspo6lzmienna,
uzyto wielowymiarowej analizy kowariancji (MANCOVA). Dokonano takze analizy
wielkosci efektow, ktéra umozliwia poréwnywalnos¢ rezultatéw w réznych grupach na
podstawie wskaznika, tj. miary efektu delta Glassa. W celu sprawdzenia réwnolicznosci
prezentowanych rozkladéw liczebnoséci w poszczegdlnych grupach uzyto testu zgodno-
$ci Chi kwadrat. Model pomiaru zmiennych uwzgledniat aspekt zaréwno ilosciowy, jak
i jako$ciowy w analizie oraz interpretacji wynikéw. Analizy wynikéw badan zostaly
wykonane z wykorzystaniem pakietéw statystycznych: MS Excel oraz SPSS.
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Rozdziat 4

Przygotowanie danych do analiz

Przed przystapieniem do gléwnych analiz, ktérych celem jest udzielenie odpowiedzi na
poszczegdlne problemy badawcze, dokonano liczbowej charakterystyki rozkladu warto-
$ci badanych zmiennych, czyli zastosowano statystyki opisowe. Kolejno okreslono rze-
telno$¢ narzedzi badawczych oraz obliczono wspdtczynniki korelacji — miary zwigzku
pomiedzy zmiennymi zaleznymi.

W pierwszym kroku eksploracji danych policzono statystyki opisowe wszystkich
zmiennych w pretescie i posttescie. Do ich opisu zastosowano miary tendencji central-
nej (Srednia, mediana, dominanta), miary rozproszenia (minimum, maksimum, roz-
step, odchylenie standardowe, wariancja) oraz miary symetrii rozkltadu - odchylenia
od rozkiadu normalnego (skosnos¢, kurtoza). Zestawienie wartosci statystyk pozwa-
lajacych opisa¢ liczbowo dane wilasciwosci rozkladu zmiennych zaleznych w pretescie
zawiera tabela 10.

W przypadku niektérych zmiennych ich rozklady empiryczne odbiegaja od wzor-
ca, za ktéry przyjmuje sie rozkltad normalny. Analiza dotyczy tu dwdch wymiarow
rozkladu okreslanych przez statystyki - skosnoéci i kurtozy. Najwiekszy brak sy-
metrii wzgledem pionowej osi (sko$no$¢ > 1) odnotowano w przypadku plynnosci
wyobrazni twérczej mierzonej w Tescie Wyobrazni Tworczej i ptynnosci myslenia
tworczego w Tescie Niezwyktych Konsekwencji. W obu przypadkach widoczny jest
silnie prawosko$ny rozklad empiryczny, co oznacza nadmierng koncentracje wyni-
kéw w obrebie niskich wartosci zmiennych i ich niedobér w obrebie wysokich warto-
$ci. Ponadto w obu skalach wyniki sg silnie skoncentrowane wokot sredniej, o czym
$wiadczg wysokie wartosci kurtozy. W przypadku przewazajacej wiekszo$ci pozosta-
tych zmiennych dominuje prawosko$no$¢ rozkltadu, a cho¢ wartosci wspdtczynnika
skos$nosci sg juz nizsze, mieszczg si¢ w przedziale od 0,38 do 0,94. Ze stabg lewosko-
$noécig wynikéw mamy do czynienia w zakresie zmiennych samoopisowych, takich
jak samoocena kreatywno$ci, poczucie wlasnej skuteczno$ci: wartosci wspotczynnika
skosnosci wyniosly tu odpowiednio -0,37 i -0,24, co oznacza lekkie nachylenie linii
rozktadu w strone wynikéw wyzszych. Warto zauwazy¢, ze w skali ptynnosci mysle-
nia Testu Kotek (w niewielkim stopniu lewosko$nej) zaobserwowano znacznie wyzsza
od $redniej i mediany warto$¢ dominanty wynoszacg 20. Najwigksza liczba badanych
uzyskata 20 punktéow (réwnych iloéci kolek na arkuszu testowym), co sugeruje, ze
mogl wystapié tutaj ,efekt sufitu”.
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Tabela 10

Statystyki opisowe dla zmiennych: zdolnosci twércze, wyobraznia twércza (plynnosé, elaboracja
i transformatywnos¢, oryginalnosc), myslenie tworcze (ptynnosé, oryginalnosé, gietkosé), poczucie
wlasnej skutecznosci, samoocena kreatywnosci, na calej prébie badanych, w pretescie

Pretest M Me Mo SD SD? Sk K R Min. Max. N

Rysunkowy Test 21,80 21 18 7,56 57,10 0,64 0,44 49 5 54 1281
Tworczego Myslenia

Test Niezwyktych 517 5 3a 2,43 5,89 1,17 3,34 19 1 20 634
Konsekwencji
- Plynnos¢

Test Niezwyktych 4,03 4 3 2,19 4,81 0,74 0,64 13 0 13 634
Konsekwencji
- Oryginalno$¢

Test Niezwyktych 2,97 3 2 1,43 2,03 070 033 7 1 8 634
Konsekwencji
- Gietko$¢

Test Niezwykiych 6,30 6 6 2,86 8,19 0,83 1,13 19 1 20 641
Zastosowan
- Plynnos¢

Test Niezwyktych 4,67 4 4 2,44 5,94 0,94 1,37 14 0 14 641
Zastosowan
- Oryginalnos¢

Test Niezwykiych 4,01 4 4 1,63 2,67 0,38 0,03 8 1 9 641
Zastosowan
- Gietkos¢

Test Kotek - 13,41 14 20 4,72 22,23 -0,24 -0,88 18 2 20 641
Plynnos¢

Test Kotek - 8,61 8 8 588 34,62 0,81 098 36 0 36 641
Oryginalnos¢

Test Kotek - 4,25 4 3 2,37 5,62 0,77 0,29 12 1 13 641
Gietko$¢

Test Wyobrazni 552 5 4 3,22 10,35 1,53 4,52 25 1 26 1097
Twérczej — Ptynnoéé

Test Wyobrazni 13,40 134 20 3,82 14,56 -0,12 -0,72 18,42 1,6 20 1096
Twérczej — Elaboracja

Test Wyobrazni 1,23 1,21 1,25 0,18 0,03 0,78 0,42 1 1 2 1097
Tworczej
- Oryginalnos¢

Skala Kompetencji 36,18 36 40 5,57 31,04 -0,24 -0,31 28 20 48 611
Osobistej KompOs

Samoocena 3,86 4 4 0,80 0,64 -0,37 0,09 4 1 5 654
kreatywnosci

M - érednia, Me — mediana, Mo - dominanta, SD - odchylenie standardowe, SD*> - wariancja, Sk — sko§nos¢,
K - kurtoza, R - rozstep, Min. - minimum, Max. - maksimum, N - wielko$¢ proby
a - Istnieje wiele warto$ci modalnych. Podano warto$¢ najmniejsza

Zrédlo: badania wlasne.
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4. Przygotowanie danych do analiz

Warto$¢ kurtozy, bedgcej miarg zageszczenia wynikéw wokdt wartosci centralnej,
wskazuje na rozklad leptokurtyczny w zakresie ptynnosci i oryginalnosci myslenia
w Tescie Niezwyklych Zastosowan, a takze oryginalnosci w Tescie Kotek. Widoczna jest
tu wyrazna koncentracja wynikéw umiarkowanie symetrycznych wzgledem $redniej al-
bo rozklad nieznacznie leptokurtyczny. Odnotowano nieco splaszczone (platykurtycz-
ne) rozmieszczenie danych gléwnie w zakresie plynnosci myslenia tworczego w Tescie
Koftek oraz elaboracji i transformatywnosci w Tescie Wyobrazni Tworczej. Oznacza to,
ze w przypadku tych zmiennych zbyt mato bylo 0séb o wynikach zblizonych do sred-
niej, a nieco za duzo wynikéw skrajnych (zaréwno wysokich, jak i niskich).

Analiza wynikéw uzyskanych w posttescie przedstawiona w tabeli 11 pozwala
stwierdzi¢ prawoskosno$¢ rozkladu w zakresie plynnosci i oryginalnosci w Tescie
Niezwyktych Konsekwencji, jak i Tescie Niezwyktych Zastosowa# oraz ptynno$ci w Te-
scie Wyobrazni Tworczej. Rezultaty badanych w tych testach sg skumulowane z lewej
strony rozkladu oznaczajacej niskie wartosci. W przypadku wymienionych zmien-
nych dominujg wyniki skoncentrowane wokol $redniej wartosci, tworzac rozktad
leptokurtyczny. Lewosko$ny rozklad z wigkszym zageszczeniem danych w obrebie
wysokich wynikéw odnotowano w plynnosci myslenia twdrczego (Test Kotek). Po-
dobnie jak w pretescie warto$¢ dominanty wyniosta tu 20, co informuje nas o tym,
ze najwieksza ilo$¢ badanych uzyskala takg liczbe punktéw. Odpowiadata ona licz-
bie miejsc do uzupetnienia na arkuszu testowym, co moze $wiadczy¢ o wystgpieniu
»efektu sufitu” w Tescie Kétek. W drugim pomiarze wystapily tu przypadki wlasno-
recznego dorysowywania i uzupelnienia przez badanych dodatkowych pol na ar-
kuszu TK. W wynikach posttestu dotyczacych pozostatych zmiennych czesciej niz
w pretescie widoczny jest rozklad platykurtyczny danych, co oznacza, ze uzyskanych
w testach wartos$ci skrajnych (zaréwno niskich, jak i wysokich) jest znacznie wiecej
niz w przypadku rozkladu normalnego.

Nastepnie obliczono rzetelno$¢ poszczegdlnych narzedzi badawczych, rozumiang tu
jako dokladno$¢ pomiaru, zgodnos¢ poszczegolnych pozycji testowych (Cronbach, 2005).
W przypadku wiekszo$ci zmiennych byta ona zadowalajaca lub akceptowalna. Zgodnie
z przyjetymi zasadami interpretacji wspolczynnika alfa Cronbacha wyniki testu TCT-DP
w pretescie (o = 0,715) i posttescie (&« = 0,729) charakteryzowaly si¢ zadowalajaca rzetel-
noscig. Wysokie wartosci wspdtczynnikéw alfa Cronbacha uzyskano w przypadku obu
werbalnych testéw TTCT. Zaréwno Test Niezwyktych Konsekwencji (w pierwszym pomia-
rze o = 0,876, w drugim « = 0,875), jak i Test Niezwyktych Zastosowan (pretest a = 0,89,
posttest o = 0,892) mozna uznaé za rzetelne narzedzia pomiaru. Nieco nizszg, aczkol-
wiek akceptowalng rzetelnosécig charakteryzowaly sie dwa kolejne narzedzia oparte na
materiale wizualnym - Test Kotek i Test Wyobrazni Tworczej. Test Kotek z baterii testow
TTCT w pretescie osiaggnat warto$¢ a = 0,615, a w posttescie a = 0,627. Zadowalajacy po-
ziom rzetelnosci pomiaru odnotowano w przypadku Skali Kompetencji Osobistej, gdzie
w pierwszym pomiarze « = 0,721, w drugim « = 0,726. Podsumowujac, mozna uznad, ze
dobrane do pomiaréw narzedzia badawcze charakteryzowaly sie akceptowalng rzetelno-
$cig, pozwalajacg na zastosowanie ich na kolejnych etapach analiz.
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4. Przygotowanie danych do analiz

Tabela 11

Statystyki opisowe dla zmiennych: zdolnosci twércze, wyobraznia twércza (plynnos¢, elaboracja
i transformatywnos¢, oryginalnosc), myslenie tworcze (ptynnosé, oryginalnosé, gietkosé), poczucie
wlasnej skutecznosci, samoocena kreatywnosci, na calej prébie badanych, w posttescie

Posttest M Me Mo SD SD? Sk K R Min. Max. N
Rysunkowy Test 25,6 24 21 920 84,71 048 -0,28 49 7 56 1085
Twérczego Myslenia
Test Niezwyktych 6,59 6 5 3,34 11,18 1,27 3,25 26 1 27 987
Konsekwencji
- Ptynnos¢
Test Niezwyktych 517 5 4 3,19 10,18 1,26 3,11 24 0 24 987
Konsekwencji
- Oryginalnos¢
Test Niezwyktych 3,88 4 3 1,76 3,09 040 -0,55 8 1 9 987
Konsekwencji
- Gietkos¢
Test Niezwyktych 8,04 7 7 4,07 16,55 1,46 3,66 30 1 31 992
Zastosowat
- Plynnos¢
Test Niezwyktych 6,07 5 4 3,31 10,93 1,19 2,33 22 0 22 992
Zastosowan
- Oryginalno$¢
Test Niezwyktych 5,01 5 4 2,17 4,69 0,56 0,50 15 1 16 992
Zastosowan
- Gietko$¢
Test Kotek - 15,5 16 20 4,70 22,05 -0,67 -0,57 26 2 28 998
Plynnos¢
Test Kétek - 12,6 12 10 7,53 56,63 0,42 -0,26 40 0 40 998
Oryginalnos¢
Test Kotek - 5,47 5 5 3,04 923 0,69 0,35 17 1 18 998
Gietko$¢
Test Wyobrazni Tworczej 7,04 6 5 4,45 19,83 1,93 5,91 31 1 32 967
- Ptynnos¢
Test Wyobrazni Twérczej 13,4 13,3 12a 3,71 13,76 -0,14 -0,72 17 3 20 965
- Elaboracja
Test Wyobrazni Twérczej 1,33 1,3 1,5 0,21 0,05 0,59 -0,04 1 1 2 965
- Oryginalnos¢
Skala Kompetencji 36,6 37 38 544 29,55 -0,35 -0,21 27 21 48 538
Osobistej KompOs
Samoocena kreatywnoéci 3,93 4 4 0,81 0,65 -0,29 -0,45 4 1 5 563

M - érednia, Me — mediana, Mo — dominanta, SD - odchylenie standardowe, SD* - wariancja, Sk — sko§nos¢,
K - kurtoza, R - rozstep, Min. - minimum, Max. - maksimum, N - wielko$¢ proby
a - Istnieje wiele warto$ci modalnych. Podano warto$¢ najmniejsza

Zrédlo: badania wlasne.
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4. Przygotowanie danych do analiz

Ostatnim krokiem we wstepnej analizie danych bylo sprawdzenie zwiazkow
miedzy zmiennymi w obu pomiarach. Tabele 12 i 13 zawieraja wyniki interkorela-
¢ji miedzy wszystkimi analizowanymi w pracy zmiennymi zaleznymi. W pretescie
wielko$¢ wspoétczynnika korelacji Pearsona miedzy wynikami w tescie TCT-DP a re-
zultatami we wszystkich skalach testéw werbalnych TTCT jest dodatnia, przecigtna,
miesci si¢ w granicach od r = 0,37 do r = 0,43. Nieco stabsze dodatnie zwiazki od-
notowano migdzy wynikami TCT-DP a skalami w testach graficznych, jak ptynnoé¢
(r=0,3) i oryginalno$¢ (r = 0,29) w Tescie Kétek oraz oryginalno$¢ (r = 0,28) i ptyn-
no$¢ (r = 0,21) w Tescie Wyobrazni Tworczej.

Analiza zwigzku korelacyjnego w pretescie pozwolila stwierdzi¢, ze istnieja do-
datnie, umiarkowanie silne zwigzki pomiedzy wszystkimi skalami werbalnymi TTCT.
Wspolczynnik korelacji Pearsona oscylowal miedzy r = 0,45 a r = 0,54 pomiedzy ska-
lami w Tescie Niezwyklych Konsekwencji a skalami w Tescie Niezwyktych Zastosowa.
Odnotowano takze bardzo silne interkorelacje wewnatrz obu testéw pomiedzy skalami
wchodzacymi w ich sktad, szczegdlnie pomiedzy plynnoscig i oryginalnoscig (w TNZ
r=0,83, TNK r =0,82). W obu testach werbalnych takze skala gietkosci byta bardzo
silnie powigzana z plynnosciag (w TNZ r = 0,78, TNK r = 0,68) i oryginalnosciag (w TNZ
r=0,71, TNK r = 0,7). Stwierdzono natomiast znacznie stabszy, dodatni zwigzek skal
werbalnych TTCT z graficznymi skalami Testu Kétek. W zakresie plynnosci i orygi-
nalnosci zwigzek ten byl przecietny, oscylujacy miedzy r = 0,36 a r = 0,29, a staby (nie-
kiedy znikomy) w przypadku gietkosci myslenia (zakres od r = 0,28 do r = 0,1). Warto
doda¢, ze dos¢ wysoko, dodatnio byly zwigzane ze sobg skale wchodzace w sktad Testu
Kotek - ptynnos¢ i oryginalnos¢ (r = 0,53), ktére natomiast znacznie stabiej korelowaty
z gietkoscig myslenia (r = 0,29, r = 0,25).

Wryniki w skali ptynno$ci uzyskane przez badanych w Tescie Wyobrazni Tworczej
okazaly sie przecietnie, dodatnio zwigzane ze skalami plynnosci w innych testach:
w Tescie Kotek (r = 0,34), Tescie Niezwyktych Zastosowar (r = 0,34), Tescie Niezwyklych
Konsekwencji (r = 0,28). Warto$¢ miar zwigzku ptynnosci wyobrazni twérczej z innymi
zmiennymi poznawczymi oscylowata miedzy r=0,18 a r = 0,32, co mozna uzna¢ za
wyniki o przecietnej badz stabej sile. W przypadku zestawienia wynikéw w skali orygi-
nalno$ci TWT z wynikami uzyskanymi w innych testach mysélenia twérczego wartosci
wspolczynnikéw korelacji nie przekroczyly r = 0,3, co uznaé nalezy za stabe zwigzki.
Wryniki w skali elaboracji i transformatywno$ci TWT nie sa zwiazane z niemalze zad-
ng inng stosowana w eksperymencie zmienng. Ponadto skale tworzace Test Wyobrazni
Tworczej sg skorelowane ze sobg w niskim stopniu.

Zwigzki wszystkich zmiennych poznawczych, takich jak zdolnoéci twdrcze, my-
$lenie twdrcze, wyobraznia twdrcza, z wynikami samoopisowych narzedzi do badania
poczucia wlasnej skutecznosci i samooceny kreatywnosci okazaly si¢ znikome. Jedynie
te dwie ostatnie zmienne korelowaty dodatnio ze soba, a site tej relacji mozna uzna¢ za
przecietna (r = 0,31).

Na podstawie danych zamieszczonych w tabeli 13 mozna stwierdzi¢, ze w posttescie
wartosci wspotczynnikéw korelacji wynikéw TCT-DP z wynikami skal TTCT i TWT
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4. Przygotowanie danych do analiz

sg we wszystkich przypadkach dodatnie. Sita zwigzku miedzy nimi miesci sie¢ w zakre-
sie od r = 0,31 do r = 0,56, sa wiec umiarkowane. Jedynie skala elaboracji i transforma-
tywnosci TWT oraz obie skale samoopisowe — KompOs oraz samoocena kreatywno-
$ci — byly skorelowane z TCT-DP w stopniu niklym. Odnotowano takze bardzo staby
poziom zwigzku miedzy wynikami we wskazanych skalach a rezultatami uzyskanymi
przy uzyciu pozostatych narzedzi pomiaru w tym eksperymencie.

Podobnie jak w pretescie stosunkowo silne, dodatnie zwiazki odnotowano miedzy
poszczegdlnymi skalami ptynnosci, oryginalnoéci i gietkosci testow werbalnych TTCT.
Wspolczynniki korelacji miedzy wymiarami Testu Niezwyklych Konsekwencji oraz Te-
stu Niezwyklych Zastosowari oscylowaly miedzy r = 0,44 a r = 0,62. Jeszcze silniejsze,
dodatnie interkorelacje stwierdzono miedzy skalami wewnatrz kazdego z tych testow.
Najwyzsze zwigzki odnotowano miedzy plynnosécia i oryginalnoscig (w TNK r = 0,89,
w TNZ r = 0,86). Skale gietkosci w obu testach byly nieco mniej, chociaz nadal sil-
nie, dodatnio powigzane z ptynnoscig (w TNK r = 0,66, TNZ r = 0,77) i oryginalnoscia
(w TNK r = 0,66, TNZ r = 0,73). Zauwazono przecietny, dodatni zwigzek miedzy skala-
mi sktadajacymi sie na testy werbalne TTCT a wymiarami w Tescie Kétek, mieszczacy
sie w przedziale od r = 0,25 do r = 0,4. Trzy komponenty my$lenia tworczego w Tescie
Kotek korelowaly ze sobg dodatnio na przecigtnym poziomie. Silniejszy zwiazek stwier-
dzono pomiedzy plynnoscia i oryginalnoscia (r = 0,55) niz miedzy gietkoscia a ptynno-
$cig (r = 0,32) czy oryginalnoscia (r = 0,33).

Istotne statystycznie korelacje wystapily pomiedzy skalami plynnosci i oryginal-
noéci wyobrazni twoérczej a pozostalymi zmiennymi poznawczymi - zdolno$ciami
tworczymi i my$leniem tworczym, gdzie wyniki oscylowaty miedzy r = 0,26 a r = 0,51.
Interkorelacje pomiedzy wynikami w skalach wchodzacych w sktad TWT okazaly sie
dodatnie o przeci¢tnej sile jedynie w przypadku relacji miedzy plynnoscig a oryginal-
noécig myslenia (r = 0,39). Skala elaboracji i transformatywno$ci, podobnie jak w prete-
$cie, wykazata nikle powigzania z pozostaltymi zmiennymi.

Oszacowanie statystycznych wilasciwosci pojedynczych zmiennych i narzedzi ba-
dawczych wniosto istotne informacje do wiedzy na temat wykonywanego pomiaru.
Reasumujgc, mozna stwierdzi¢, Ze odnotowane przecietne zwigzki miedzy wynikami
uzyskiwanymi w poszczegolnych testach pozwalaja uzna¢ mierzone zmienne zalezne za
wzglednie odrebne konstrukty wymagajace osobnych analiz dla lepszego zrozumienia
badanego zjawiska. Zaréwno akceptowalna rzetelno$¢ narzedzi, jak i wartosci wspol-
czynnikéw korelacji miedzy dobranymi miarami zmiennych pozwalajg na przystapie-
nie do analiz majacych na celu weryfikacje poszczegolnych hipotez oraz problemow
badawczych.
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Rozdziat 5

Weryfikacja hipotez

5.1. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zakresie potencjatu
twoérczego

5.1.1. Efektywnosé¢ treningu w zakresie zdolnosci twoérczych

Jednym z gléwnych probleméw badawczych bylo okreslenie, czy i w jakim stopniu pro-
ponowane oddzialywanie psychoedukacyjne wplywa na wzrost twérczego potencjatu
uczestnikow treningu. Zgodnie z hipotezg H1.1, ktéra znalazta swoje uzasadnienie w pod-
rozdziale 2.5, zakladano, ze wptyw treningu kreatywnoéci na zdolnosci twdrcze uczniow
jest istotny i pozytywny, a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto,
ze o nasileniu twdrczych zdolnosci uczestnikow zaje¢ swiadczy ich wynik w Rysunkowym
Tescie Tworczego Myslenia TCT-DP Urbana i Jellena (zob. podrozdz. 3.6.1).

W celu ustalenia, czy trening kreatywnosci wplywa na wzrost zdolnosci tworczych
uczestnikow zaje¢, przeprowadzono dwuczynnikowg analize wariancji (ANOVA) z po-
wtarzanym pomiarem. Zmienng zalezna w analizie byt ogdlny poziom zdolnosci twor-
czych. Czynnik miedzygrupowy stanowila przynaleznos¢ do grupy (eksperymentalna
vs. kontrolna), a czynnikiem wewnatrzosobowym byl wystepujacy na dwdch poziomach
pomiar (pretest vs. posttest). Wyniki przeprowadzonej analizy zamieszczono w tabeli 14.

Na podstawie dokonanej analizy stwierdzono wystepowanie istotnego statystycz-
nie efektu gléwnego czynnika — pomiar (pretest vs. posttest) F(1, 1064)* = 453,247,

3 W posttescie odnotowano dos¢ liczne braki danych, czym niestety czesto sa obarczone modele
badawcze z powtarzanym pomiarem (por. Brzezinski, 2008). Aby dowiedzie¢ si¢, czy odpowiadajg za to
czynniki losowe, czy tez by¢ moze autoselekcja, poréwnano na starcie poziom zdolnosci twérczych oséb,
ktdre uczestniczyly w drugim pomiarze, z wynikami oséb ,utraconych”. Okazalo sie, ze sposrod 215
badanych, ktérzy nie brali udzialu w posttescie, jedynie 52 bylo uczestnikami grupy eksperymentalnej,
a 163 - kontrolnej. Wylacznie w grupie kontrolnej réznica migdzy $rednimi wynikami w TCT-DP byla
istotna statystycznie: t(661) = 3,733; p < 0,001; d = 0,31. W pretescie osoby z grupy kontrolnej, ktére nie
braty udzialu w drugim pomiarze, uzyskaly wyzsza srednig wynikéw (M = 23,55) niz uczestnicy postte-
stu (M = 21). Wydaje si¢ jednak, ze przyczyn utraty oséb badanych mozna doszukiwac¢ si¢ w czynnikach
obiektywnych, jak absencja w szkole z powodu choroby, trudnoéci techniczne zwigzane z organizacjg pra-
cy szkoly (np. zakonczenia roku szkolnego, zielone szkoty, brak odpowiednich warunkéw do przeprowa-
dzenia badania ze wzgledu na remont placéwki czy brak zgody nauczycieli na udzial uczniéw w badaniu
w trakcie realizowanych zaje¢). Trudnosci w tym zakresie potggowaly: 1) fakt prowadzenia badan wéréd
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5. Weryfikacja hipotez

P <0,001; 47 = 0,30; efektu gtéwnego czynnika - grupa (eksperymentalna vs. kontrolna)
F(1, 1064) = 133,540; p < 0,001; #* = 0,11, oraz — co najwazniejsze z perspektywy posta-
wionej hipotezy — bardzo silnego efektu interakcji tych czynnikow F(1, 1064) = 499,704;
p < 0,001; 17 = 0,32.

Tabela 14
Poziom zdolnosci twérczych w zaleznosci od grupy (kontrolna, eksperymentalna) i pomiaru (pretest,
posttest)

TCT-DP - pretest TCT-DP - posttest
Eksperymentalna 21,96 7,36 566 29,92 8,49 566
Kontrolna 21 7,37 500 20,8 7,46 500
Efekt gléwny - pomiar F(1, 1064) = 453,247; p < 0,001; 4% = 0,30
Efekt gtéwny - grupa F(1, 1064) = 133,540; p < 0,001; ° = 0,11
Efekt interakeji F(1, 1064) = 499,704; p < 0,001; * = 0,32

Zroédlo: badania wlasne.

Chcac szczegolowo opisaé przedstawiony efekt interakcji, przeprowadzono dodat-
kowo analize efektéw prostych, uzywajac w tym celu testu t dla préb niezaleznych.
W przypadku efektu prostego czynnika grupa stwierdzono, Ze w pretescie réznica mie-
dzy grupami - kontrolng a eksperymentalng — byla nieistotna statystycznie. Natomiast
w pomiarze posttestowym osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze
wyniki niz osoby z grupy kontrolnej #(1083) = 18,661; p < 0,001. W kolejnej analizie
poréwnania $rednich, uzywajac testu t dla prob zaleznych w przypadku efektu proste-
go czynnika pomiar, stwierdzono wystepowanie istotnej réznicy pomiedzy pierwszym
a drugim pomiarem w grupie eksperymentalnej #(565) = -29,369; p < 0,001. W postte-
$cie osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze wyniki niz w przypadku
pretestu. Takiej zaleznosci nie zaobserwowano w grupie kontrolnej. Zatem cze$¢ hipo-
tezy, zgodnie z ktorg zakladano, ze trening kreatywnosci wplywa na wzrost zdolnosci
tworczych uczestnikéw, zostata potwierdzona. Natomiast miarg sity efektu prowadzo-
nych oddziatywan uczyniono delte Glassa (Glass i in., 1981, za: Scott i in., 2004a), kie-
rujac sie mozliwosécig zapewnienia poréwnywalnosci rezultatéw z wczesniejszymi ba-
daniami. W przypadku zastosowanego planu eksperymentalnego (z grupg kontrolng)
przyjeto procedure obliczen, zgodnie z ktéra A réwna jest réznicy miedzy $rednimi re-
zultatami uzyskanymi w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie podzielonej

dzieci z réznych klas w 21 szkolach (w grupie eksperymentalnej dzieci byly przemieszane, grupy trenin-
gowe nie stanowily calych klas), 2) do$¢ dlugie, pieciomiesieczne odstepy miedzy pomiarami. Niewiel-
ka wielko$¢ réznicy pozwala przyjaé, ze cho¢ byla ona statystycznie istotna, to na tyle niewielka, ze jej
wplyw na wnioskowanie o ogélnej efektywnosci oddzialywan byt ignorowalny.
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5.1. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zakresie potencjatu tworczego

przez odchylenie standardowe uzyskane w grupie kontrolnej. Tak szacowana wartos¢
delty Glassa wyniosla A = 1,22, wskazujac na bardzo silny efekt pozytywny, co oznacza
wysoka skuteczno$¢ treningu kreatywnosci w zakresie zdolnosci twdrczych mierzo-
nych testem TCT-DP.

5.1.2. Efektywnos$é treningu w zakresie wyobrazni tworczej

Kolejny kluczowy problem badawczy podjety w tym podrozdziale sprowadzat si¢ do od-
powiedzi na pytanie (1.2): czy i w jakim stopniu trening kreatywnos$ci wplywa na wzrost
poziomu wyobrazni twdrczej uczestnikéw zajec? Do zbadania tej zmiennej wykorzystano
Test Wyobrazni Tworczej Kujawskiego, koncentrujac sie kolejno na trzech jego wymia-
rach: ptynnosci, elaboracji i transformatywnosci, oryginalno$ci wyobrazni.

5.1.2.1. Efektywno$¢ treningu w zakresie ptynnosci wyobrazni twérczej

Zgodnie z hipotezg H1.2.1 zalozono, ze wplyw treningu kreatywnosci na wymiar plyn-
nosci wyobrazni tworczej uczniow w $wietle Testu Wyobrazni Tworczej TW'T Kujawskiego
jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto, ze
o nasileniu plynnosci wyobrazni tworczej uczestnikéw zajeé swiadczy ich wynik w TWT
(zob. podrozdz. 3.6.3), mierzony liczbg wygenerowanych (rysunek i opis) pomystéw na re-
alizacje zadania polegajacego na stworzeniu czego$ zupelnie nowego z kilku wybranych
elementéw na podstawie narzuconych z gory ograniczen. W skali ptynnosci TWT zgodnie
z wymaganiami testu kwalifikowane i wliczane byty wszystkie rysunki poza tymi, ktore:

« nie zostaly podpisane, to jest nie wiadomo, co przedstawial rysunek,

« prezentowaly rzeczy czy idee zupelnie odtworcze, istniejace w dostownej formie,
np. rysunek przedstawiajacy stdt wraz z podpisem ,,sto1”,

o zawieraly wigcej niz 16 maksymalnie dozwolonych elementéw (chyba ze istnialo
uzasadnione podejrzenie, iz dodatkowe elementy zostaly dodane przez nieuwa-
ge, a ich eliminacja nie zmieniata w sposéb znaczacy samego rysunku).

W celu ustalenia, czy trening kreatywnos$ci wptywa na wzrost ptynnosci wyobrazni
tworczej uczestnikdw zajeé, przeprowadzono dwuczynnikows analize wariancji z po-
wtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byt wskaznik ptynno$ci wyobrazni
tworczej. Czynnikiem miedzygrupowym uczyniono przynaleznos$¢ do grupy, a czynni-
kiem wewngtrzosobowym - pomiar (pretest vs. posttest). Tabela 15 zawiera zestawienie
wynikow tej analizy.

Odnotowano wystepowanie istotnego statystycznie efektu gtéwnego czynnika pomiar
(pretest vs. posttest) F(1, 851) = 187,279; p < 0,001; n”>=0,18; efektu gléwnego czynnika
grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) F(1, 851) = 105,186; p < 0,001; #>= 0,11, oraz - co
kluczowe - silnego efektu interakeji tych czynnikéw F(1, 851) = 174,380; p < 0,001; ° = 0,17.

Aby zrozumie¢ dokladniej efekt interakcji obu czynnikéw, dokonano analizy efek-
tow prostych, uzywajac przy tym testu ¢ dla prob niezaleznych, a kolejno testu t dla
prob zaleznych. W przypadku efektu prostego czynnika grupa stwierdzono, ze w pre-
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Tabela 15
Poziom wyobrazni tworczej w skali plynnosci w zaleznosci od grupy (kontrolna, eksperymentalna)
i pomiaru (pretest, posttest)

TWT plynnos¢ - pretest TWT plynnos¢ - posttest
Eksperymentalna 5,86 3,83 456 9,11 5,12 456
Kontrolna 5,13 2,48 397 5,19 2,67 397
Efekt gtowny - pomiar F(1, 851) = 187,279; p < 0,001; #° = 0,18
Efekt gtowny - grupa F(1, 851) = 105,186; p < 0,001; > = 0,11
Efekt interakcji F(1, 851) = 174,380; p < 0,001; ° = 0,17

Zrédlo: badania wlasne.

tescie roznica miedzy grupami - kontrolng a eksperymentalng - okazala si¢ istotna
statystycznie £(969) = 4,004; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaty wyz-
sze wyniki od badanych z grupy kontrolnej. Wynik pomiaru w posttescie okazal sie
wyzszy u oséb z grupy eksperymentalnej, w poréwnaniu z osobami z grupy kontrolnej,
ktéra nie byta poddana oddzialtywaniu treningowemu #(705) = 14,988; p < 0,001. W za-
kresie efektu prostego czynnika pomiar (pretest vs. posttest) stwierdzono wystepowanie
istotnej réznicy pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem w grupie eksperymental-
nej #(455) = -16,671; p < 0,001. W posttescie osoby z grupy eksperymentalnej uzyska-
ty istotnie wyzsze wyniki niz w przypadku pretestu, czego nie zauwazono w grupie
kontrolnej. Hipoteza, zgodnie z ktdrg zakladano, ze trening kreatywnosci wptywa na
wzrost ptynnosci wyobrazni tworczej uczestnikow zajeé, zostala potwierdzona. Ponad-
to miara sity efektu w postaci delty Glassa, bedacej réznicg miedzy $rednimi rezultata-
mi uzyskanymi w grupie eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie podzielong przez
odchylenie standardowe w grupie kontrolnej, wyniosta A = 1,47, co wskazuje na bardzo
silny pozytywny efekt.

5.1.2.2. Efektywnosé¢ treningu w zakresie elaboracji wyobrazni twérczej

Zgodnie z hipotezg H1.2.2 zalozono, ze wplyw treningu kreatywnos$ci na wymiar ela-
boracji i transformatywno$ci wyobrazni tworczej uczniow w $wietle Testu Wyobrazni
Tworczej TWT Kujawskiego jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona del-
tg Glassa — wysoka. Przyjeto, ze o nasileniu tego wymiaru wyobrazni twdrczej uczest-
nikow zaje¢ $wiadczy ich wynik w skali B TWT (zob. podrozdz. 3.6.3), mierzony liczba
uzytych elementoéw i zbioréw (wynik w tej skali stanowi suma elementéw wykorzy-
stanych do rysunku plus liczba zbioréw). W celu ustalenia, czy trening kreatywnosci
wplywa na wzrost elaboracji i transformatywnosci wyobrazni tworczej uczestnikow
zaje¢, tak jak wczedniej, przeprowadzono dwuczynnikowg analize wariancji z powta-
rzanym pomiarem, ktorej wyniki zamieszczono w tabeli 16.
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Tabela 16
Poziom wyobrazni tworczej w skali elaboracji i transformatywnosci w zaleznosci od grupy
(kontrolna, eksperymentalna) i pomiaru (pretest, posttest)

TWT elaboracja TWT elaboracja
i transformatywno$¢ i transformatywnos$¢
Rodzaj grupy - pretest - posttest
. Odchyleni < Odchyleni
Srednia clyfenie N Srednia cyemie N
standardowe standardowe

Eksperymentalna 13,88 3,58 456 14,08 3,31 456
Kontrolna 12,95 3,90 395 12,60 3,95 395
Efekt gtowny - pomiar F(1, 849) = 0,457; p = 0,5; 7 < 0,001
Efekt glowny - grupa F(1, 849) = 29,153; p < 0,001; ° = 0,03
Efekt interakcji F(1, 849) = 5,225; p = 0,02; #° = 0,01

Zrédlo: badania wlasne.

Stwierdzono brak istotnego efektu gléwnego czynnika pomiar F(1, 849) = 0,457;
p=0,5 #7>< 0,001, wyniki os6b badanych w preteécie i postteScie byly poréwnywal-
ne. Natomiast odnotowano wystepowanie istotnego efektu gtéwnego czynnika grupa
(osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze wyniki) F(1, 849) = 29,153;
p<0,001; #>=0,03, oraz istotny, cho¢ staby efekt interakcji tych czynnikéw
F(1, 849) = 5,225; p = 0,02; 2 = 0,01.

W celu szczegolowego opisania przedstawionego efektu interakeji czynnikéw gru-
pa x elaboracja i transformatywnos¢ wyobrazni przeprowadzono dodatkowo analize
efektow prostych, dokonujgc obliczen za pomocy testow t. W przypadku efektu proste-
go czynnika grupa w pretescie réznica miedzy grupami okazala sie istotna statystycznie
£(1081) = 4,367; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaly wyzsze wyniki od
badanych z grupy kontrolnej. W posttescie uczniowie z grupy eksperymentalnej osiggneli
istotnie wyzsze rezultaty niz osoby z grupy kontrolnej £(946) = 6,133; p < 0,001. W zakre-
sie efektu prostego czynnika pomiar nie stwierdzono istotnej réznicy pomiedzy pierw-
szym a drugim pomiarem w grupie eksperymentalnej #(455) = -1,191; p = 0,234. Taka
zalezno$¢ dostrzezono jedynie w grupie kontrolnej #(394) = 2,004; p = 0,049. W posttescie
osoby z grupy kontrolnej uzyskaty istotnie nizsze wyniki niz w przypadku pretestu. Hi-
poteza, ze trening kreatywno$ci wplywa na wzrost elaboracji i transformatywnosci wy-
obrazni tworczej uczestnikow zajeé, nie zostata potwierdzona. Ponadto miara sity efektu
w postaci delty Glassa wyniosta A = 0,37, co nalezy uznac za staby pozytywny wynik.

5.1.2.3. Efektywnos¢ treningu w zakresie oryginalnosci wyobrazni
tworczej

W celu ustalenia, czy i w jakim stopniu proponowane oddzialywanie psychoedukacyjne
wplywa na wzrost oryginalnosci wyobrazni twoérczej uczestnikéw treningu, dokonano
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weryfikacji hipotezy H1.2.3. Zgodnie z nig zalozono, ze wplyw treningu kreatywnosci
na wymiar oryginalnosci wyobrazni tworczej uczniow w $wietle Testu Wyobrazni Twor-
czej TWT Kujawskiego jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg
Glassa jest wysoka. Przyjeto, Ze o nasileniu oryginalnosci wyobrazni tworczej uczestni-
kéw zaje¢ swiadczy ich wynik w skali C TWT (zob. podrozdz. 3.6.3), oceniany w skali
od 1 (zupelnie nieoryginalny) do 2 (bardzo oryginalny) wedle wytycznych autora testu
(zob. Karwowski, 2009a). Analogicznie do poprzednich analiz, weryfikacji hipotezy do-
konano, przeprowadzajac dwuczynnikows analize wariancji (ANOVA) z powtarzanym
pomiarem. Tabela 17 zawiera wyniki przeprowadzonych obliczen.

Tabela 17
Poziom wyobrazni tworczej w skali oryginalnosci w zaleznosci od grupy (kontrolna, eksperymentalna)
i pomiaru (pretest, posttest)

TWT oryginalnos¢ - TWT oryginalnos¢ -
pretest posttest
Rodzaj grupy Odchyleni Odchyleni
Srednia clylenie N Srednia clylenie N
standardowe standardowe
Eksperymentalna 1,25 0,18 456 1,45 0,19 456
Kontrolna 1,21 0,17 395 1,21 0,16 395
Efekt gléwny - pomiar F(1, 849) = 398,681; p < 0,001; 1° = 0,32
Efekt glowny - grupa F(1, 849) = 336,690; p < 0,001; > = 0,28
Efekt interakcji F(1, 849) = 290,279; p < 0,001; 772 =0,17

Zrédlo: badania wlasne.

Stwierdzono wystepowanie istotnego efektu gléwnego czynnika pomiar
F(1, 849) = 398,681; p < 0,001; > = 0,32; efektu gtéwnego czynnika grupa F(1, 849) =
= 336,690; p < 0,001; 1° = 0,28, oraz bardzo silnego efektu interakcji tych czynnikéw
F(1, 849) = 290,279; p < 0,001; 5* = 0,17.

Na podstawie analizy przeprowadzonej za pomocg testu ¢ dla prob niezaleznych stwier-
dzono, ze w przypadku efektu prostego czynnika grupa (eksperymentalna vs. kontrol-
na) w pretescie roznica miedzy grupami okazala sie istotna statystycznie #(1095) = 3,949;
P <0,001. Osoby badane z grupy kontrolnej uzyskaly nizsze wyniki niz osoby z grupy
eksperymentalnej. Wyniki drugiego pomiaru (posttestu) pokazaly, ze osoby poddane
oddzialywaniom treningu kreatywnosci (grupa eksperymentalna) uzyskaly istotnie
wyzsze wyniki niz osoby z grupy kontrolnej #(914) = 21,319; p < 0,001. W przypadku
efektu prostego czynnika pomiar obliczonego przy uzyciu testu ¢ dla prob zaleznych
stwierdzono wystepowanie istotnej réznicy pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem
jedynie w grupie eksperymentalnej #(455) = -24,450; p < 0,001. W posttescie osoby
z grupy eksperymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze wyniki niz w przypadku pretestu.
Natomiast wyniki 0s6b z grupy kontrolnej w posttescie utrzymaly sie na zblizonym do
pretestu poziomie #(394) = -1,395; p = 0,16. Hipoteza, zgodnie z ktdra zakladano, ze tre-
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ning kreatywnosci wplywa na wzrost oryginalnosci wyobrazni tworczej uczestnikow
zajeé, zostala potwierdzona. Ponadto miara sily efektu w postaci delty Glassa wyniosta
A = 1,52, co nalezy uzna¢ za bardzo silny pozytywny wynik, wskazujacy na duzg efek-
tywno$¢ treningu w zakresie oryginalnoséci wyobrazni tworczej.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze sposrod wszystkich trzech badanych wymiarow
skfadajacych sie na wyobraznie tworcza w ramach TWT sila efektu podjetych oddzia-
tywan byta najwieksza w zakresie oryginalnosci.

5.1.2.4. Analiza tematyczna pomystow w Tescie Wyobrazni Tworczej

W celu ustalenia, czy wytwory uczestnikow treningdéw kreatywnosci rdznig si¢ tema-
tyka od wytwordw dzieci, ktore nie uczestniczyty w zajeciach eksperymentalnych, oraz
czy zmienily sie pod wplywem treningu, dokonano skategoryzowania wszystkich ry-
sunkow (pomystéw) dzieci wygenerowanych w Tescie Wyobrazni Twérczej TW'T Kujaw-
skiego. Przyporzadkowano je do 22 kategorii. Te jakosciowa czes¢ badania wykonano
niezaleznie od ilosciowej procedury zliczania wynikéw TWT, podejmujac si¢ analizy
tematyki wytworéow. Tok postepowania przy wyborze przyjetych ostatecznie kategorii
rozpoczeto od wstepnej analizy tematéw rysunkow okolo 100 wybranych losowo os6b
badanych ze wszystkich grup wiekowych, ktora zostata przeprowadzona przez trzech
sedziow kompetentnych.

Nastepnie w wyniku jako$ciowej analizy pojawiajacych si¢ w pomystach tematéw
dokonano wstepnej ich selekeji, kierujac sie przede wszystkim kryterium ich réznorod-
nosci, czestosci wystepowania, jak i, o ile bylo to mozliwe, ,roztacznosci” kategorii. Nie
zawsze jednak mozna bylo w pelni zastosowaé ostatnie kryterium, co z jednej strony
odzwierciedla ztozono$¢ i réznorodno$¢ otaczajacej nas rzeczywistosci przejawiajacej
sie w pomystach dzieci, a z drugiej naturalng trudno$¢ w prostym przelozeniu danych
jakos$ciowych na ilo$ciowe.

Warto doda¢, ze przy wyborze kategorii pomystéw skorzystano z przeprowadzo-
nych wczeéniej analiz tematyki tre§ci TWT (Orzel i Karwowski, 2009). W efekcie do-
konano wyboru 22 kategorii (do ostatniej z nich, nazwanej ,,inne”, wlaczono wszystkie
pomysty trudne do zaklasyfikowania do pozostatych). Oto one:

K1. agresja;

K2. wynalazki, leki, usprawnienia;

K3. odniesienia do wspdlczesnoséci (wydarzenia w kraju i na $wiecie, §wiat kultury,
polityki, itp.);

K4. istoty pozaziemskie (kosmici, ufo, itp.);

K5. zmechanizowane (maszyny, urzadzenia, pojazdy);

K6. szkola (proces uczenia sie, system nauczania, budynek szkoty, relacje, itp.);

K7. rodzina (rodzicielstwo, braterstwo, malzenstwo, relacje miedzyludzkie, itp.);

K8. samorozwdj (polepszenie samego siebie);

K9. $wiat niematerialny, uczucia, emocje;

K10. nietworcze rzeczy codzienne (stdl, krzeslo, itp.);
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Tabela 18

Rozktad kategorii pomystéw w TeScie Wyobrazni Tworczej w pretescie i posttescie na calej prébie

badanych

TWT - pretest TWT - posttest
Kategoria Procent Procent Procent  Procent
Czestos¢  zsumy zN=1097 Czestos¢ zsumy zN=965
kategorii badanych kategorii badanych

K1. agresja 81 2,21% 7,38% 69 1,73% 7,15%
K2. wynalazki, leki, 843 22,98%  76,85% 794 19.88%  82,28%
usprawnienia
K3. odniesienia do 24 0,65% 2,19% 91 2,28% 9,43%
wspolczesnosci
K4. istoty pozaziemskie, ufo 162 4,42% 14,77% 117 2,93% 12,12%
K5. maszyny, urzadzenia, 591 16,11% 53,87% 576 14,43% 59,69%
pojazdy
Ke6. szkota 215 5,86% 19,60% 268 6,71% 27,77%
K7. rodzina 23 0,63% 2,10% 41 1,03% 4,25%
K8. polepszenie samego 75 2,04% 6,84% 158 3,96% 16,37%
siebie
K9. uczucia, emocje, rzeczy 191 5,21% 17,41% 263 6,59% 27,25%
niematerialne
K10. nietwdrcze rzeczy 184 5,01% 16,77% 135 3,38% 13,99%
codzienne
K11. symbole 29 0,79% 2,64% 64 1,60% 6,63%
K12. ludzie 181 4,93% 16,50% 178 4,46% 18,45%
K13. wszech$wiat 86 2,34% 7,84% 84 2,10% 8,70%
K14. zwierzeta 277 7,55% 25,25% 249 6,24% 25,80%
K15. rosliny 172 4,69% 15,68% 170 4,26% 17,62%
K16. pozywienie, napoje 106 2,89% 9,66% 106 2,65% 10,98%
K17. czas - podroze w czasie 125 3,41% 11,39% 202 5,06% 20,93%
K18. miejsca 52 1,42% 4,74% 92 2,30% 9,53%
K19. muzyka, sztuka 22 0,60% 2,01% 82 2,05% 8,50%
K20. magia 133 3,62% 12,12% 112 2,80% 11,61%
K21. zabawa, zabawki, 56 1,53% 5,10% 70 1,75% 7,25%
rozrywka
K22. inne 41 1,12% 3,74% 72 1,80% 7,46%

Zrédlo: badania wlasne.
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K11. symbole;

K12. ludzie (w sensie biologicznym - narzady, uklad ciata);

K13. wszechs$wiat (planety, gwiazdy, prawa fizyki, itp.);

K14. zwierzeta;

K15. rosliny;

K16. pozywienie (bez roslin i zwierzat), napoje;

K17. czas (podréze w czasie, wehikuly, teleportery, wstrzymywacze czasu);
K18. miejsca;

K19. muzyka, sztuka;

K20. magia (r6zdzki, czapki niewidki, magiczne przedmioty, itp.);
K21 zabawa, zabawki, rozrywka;

K22. inne.

Kazdy rysunek, ktory spetnial kryterium skali ptynnosci w TWT, przypisano do
jednej z kategorii. Kategoryzacji rysunkéw dokonano zaréwno przy pierwszym, jak
i drugim pomiarze Testern Wyobrazni Twérczej w grupach eksperymentalnej i kontro-
Inej. Podczas analizy wzigto pod uwage 6060 rysunkéw w pretescie i 6806 rysunkow
w posttescie, w sumie 12 866 rysunkow. W tabeli 18 przedstawiono rozktad liczebnosci
kategorii wytworéw w TWT wraz z udzialem procentowym w pretescie i posttescie.

W pretescie najczesciej pojawiajaca si¢ grupg pomystow byla kategoria ,wynalazki,
leki, usprawnienia”. Wystepowala ona w przypadku prawie 77% osob i stanowita 23%
wszystkich prezentowanych kategorii. Duza popularno$cig wérdd badanych cieszyty sie
pomysty skategoryzowane jako maszyny, urzadzenia, pojazdy, ktore stanowily w przy-
blizeniu okolo 16% wszystkich kategorii i pojawialy si¢ u ponad 54% oséb uczestni-
czacych w badaniu. Licznie prezentowang kategoria byly zwierzeta - okoto 7,5%, szko-
ta - okoto 6%, uczucia, emocje, rzeczy niematerialne - okolo 5,5%, a takze nietwdrcze
rzeczy codzienne - 5% i ludzie - niespelna 5%. Pozostale kategorie stanowity okoto
33% wszystkich prezentowanych kategorii.

Podobnie jak w pretescie, wiodacymi kategoriami w posttescie sa: wynalazki, leki,
usprawnienia — okofo 20%, maszyny, urzadzenia — okolto 14,5%, szkola - okoto 7%,
uczucia, emocje, rzeczy niematerialne - okoto 7%, zwierzeta — okoto 6,5%, a takze
czas — podréze w czasie — okolo 5% wszystkich pomystéw. Wymienione kategorie sta-
nowily okoto 60% wszystkich prezentowanych kategorii. Na rysunku 16 przedstawiono
przyklady pomystéw bedacych ilustracjg dla poszczegdlnych kategorii.

Procentowe zestawienie wynikéw analizy kategorii w Tescie Wyobrazni Tworczej
w pre- i posttescie w podziale na grupy przedstawiono na rysunkach 17 i 18. Liczebnos¢
grup stanowila odpowiednio: w grupie eksperymentalnej w pierwszym pomiarze N = 550,
drugim pomiarze N = 476, a w grupie kontrolnej w pretescie N = 547, posttescie N = 489.

Jak wida¢ na przedstawionych rysunkach, sprawdzono czestosci stosowania poszcze-
golnych kategorii w TWT w grupach kontrolnej i eksperymentalnej w pretescie oraz
w posttescie. Dodatkowo dokonano sprawdzenia réwnomiernosci prezentowanych roz-
kladow liczebnos$ci w poszczegolnych grupach w pretescie i posttescie. W tym celu zasto-
sowano test Chi kwadrat. Wyniki testu i rozklady liczebnosci przedstawiono w tabeli 19.
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K1. agresja
l\

utylizator zta dobrem

K2. wynalazki, leki,
usprawnienia

&)

rentgen w okularach dla lekarzy

()

K3. odniesienia
do wspotczesnosci

zatyczka na dziury w budzecie

K4. istoty pozaziemskie, ufo

o - 1-ADRY

system lgcznosci z istotami
pozaziemskimi

K5. maszyny, urzadzenia,
pojazdy

N
nos

stuchawki, ktére zaktadamy
podczas spania, zeby nagrywaty
nasze sny

Ke6. szkota

tablica szkolna, na ktérej napisy
znikajg po 30 minutach

codzienne

samoanalizujgca sie lektura

r\)%x:%

wzor na przeliczanie granic
nieskoriczonosci

K7. rodzina K8. polepszenie samego siebie K9. uczucia, emocje, rzeczy
niematerialne
=) eeer -U~ w
rozwodowstrzymywacz wewnetrzny mysliwy ustrzelajgcy nadajnik do wyszukiwania
wiasne zte mysli swojej drugiej potowy
K10. nietworcze rzeczy K11. symbole K12. ludzie

aparat mowigcy mysli ludzi
niemych
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K13. wszechswiat K14. zwierzeta K15. rosliny

Q!
R

®
przyrzgd do oglgdania dzwigk wydawany przez koty — drzewo réznoowocowe
pozaziemskiej rzeczywistosci nuta ,osiemnastka”
przekazujgcy swiatto bez
opdznienia
K16. pozywienie, napoje K17. czas - podrdze w czasie K18. miejsca

== I

masto w sprayu Historioporter — teleporter, ktéry wiezienie na Marsie dla
przenosi historykow po to, aby skazanych na Ziemi
wyprostowali bledy historii

K19. muzyka, sztuka K20. magia K21. zabawa, zabawki,
rozrywka

15 —~
f\OJO"
s

pedzel do kolorowania magiczny pyt domowy mikser do przerobki
rzeczywistosci, tak jak widzi jg odchaotyczniacz plastikowych zabawek na inne
wybrany artysta, np. van Gogh zabawki
K22. inne
4
@ L/
AN %
e w o

aparat do wywolywania duchéw

Rysunek 16. Przyklady rysunkéw przypisanych do poszczegélnych kategorii w Tescie Wyobrazni
Twdrczej.

Zrédlo: badania wlasne.
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Kategorie pomystéw w TWT, grupa kontrolna

i i iani 23,69%
K2. wynalazki, leki, usprawnienia 54.33%
K5. maszyny, urzadzenia, pojazdy
K14. zwierzeta
K10. nietwdrcze rzeczy codzienne
K6. szkotfa 7,30%
6,05%
K12. ludzie 5,23%
5,70%
K9. uczucia, emocje 5,04%
4,81%
K4. istoty pozaziemskie, ufo 4,39%
4,51%
i 3,94%
K15. rosdliny 3.80%
K16. pozywienie, n j 3,23%
6. pozywienie, napoje 3.68%
K20. magia 3,10%
g 3,56%
K17. czas — podrdze w czasie 2,00% B TWT posttest
2,61%
K1. agresia 2,58% TWT pretest
gres) 2,49%
K13. wszechswiat 1,87%
2,31%
K8. polepszenie samego siebie 2,32%
polep & 1,72%
K18. miejsca 1,55%
) 1,66%
K22.inne 0,84%
1,25%
. 1,16%
K21. zabawa, zabawki, rozrywka 101%
K11. symbole 1,48%
¥ 0,77%
K19. muzyka, sztuka 0,52%
0,71%
K3. odniesienia do wspdtczesnosci 1,29%
0,42%
. 0,71%
K7. rodzina 0,36%
T T T T T 1
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Rysunek 17. Procentowy rozklad kategorii pomystéw (rysunkéw) w Tescie Wyobrazni Tworczej
w pretescie 1 postte$cie w grupie kontrolnej.

Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki przeprowadzonej analizy okazaly sie istotne statystycznie w przypadku
siedmiu z 22 wylonionych wcze$niej kategorii TWT. Osoby z grupy poddanej mani-
pulacji eksperymentalnej czesciej generowaly pomysly odzwierciedlajace polepszenie
samego siebie czy uczucia, emocje, rzeczy niematerialne w poréwnaniu do pierwszego
pomiaru. Ci badani czeséciej odnosili tres¢ postawionego przed nimi zadania do psy-
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Kategorie pomystéw w TWT, grupa eksperymentalna

K2. wynalazki, leki, usprawnienia 17,47%
18.79% 21,82%
i i ,79%
K5. maszyny, urzadzenia, pojazdy 16,63%
i i 7,57%
K9. uczucia, emocje 5.54%
- 57 i 7,00%
K17. czas — podréze w czasie 4,08%
K14. zwierzeta 6,34%
8,52%
K6. szkota 6,34%
5,70%
K8. polepszenie samego siebie 4,99%
2,32%
K15. rosliny 4,46%
5,44%
i 3,97%
K12. ludzie 7128%
3,03%
K19. muzyka, sztuka 0,50%
K3. odniesienia do wspétczesnosci 2,91%
P 0,86% B TWT posttest
K18. miejsca 2,78%
1'212%6” TWT pretest
. 62%
K20. magia 3.68%
i 2,41%
K22.inne 1,01%
svwieni i 2,29%
K16. pozywienie, napoje 392%
EWi 2,25%
K13. wszechswiat 237%
K21. zabawa, zabawki, rozrywka 125[730%
’ (]
i f ; 2,00%
K4. istoty pozaziemskie, ufo 4,33%
1,68%
K11. symbole 0,81%
H g : 1,55%
K10. nietworcze rzeczy codzienne 3,88%
i 1,23%
K7. rodzina 0,66%
K1. agresja 1,19%
-agres| 1,97%
T T T T T 1
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Rysunek 18. Procentowy rozklad kategorii pomystéw (rysunkow) w Tescie Wyobrazni Tworczej
w pretescie i posttescie w grupie eksperymentalne;.

Zrédlo: badania wlasne.

chicznej sfery funkcjonowania cztowieka, osobistych doswiadczen, pragnien czy ma-
rzen. Wydaje sie, ze moze by¢ to efektem treningu ukierunkowanego na podkreslanie
potencjatu ludzkiego i mozliwoéci udoskonalania siebie. Istotnie statystycznie czg$ciej
niz w pretescie osoby z grupy eksperymentalnej tworzyly w posttescie rysunki katego-
ryzowane jako muzyka, sztuka, czas - podrdze w czasie, miejsca. Mozna przypuszczaé,
ze ma to bezpo$redni zwigzek z proponowang tematyka wybranych zaje¢ (,,Artystyczne
inspiracje” czy ,,Wehikul czasu”), ktére zapewne staly si¢ inspiracja do tworzenia po-
mystow w trakcie rozwigzywania testu.
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Tabela 19

Czesto$¢ wystepowania poszczegolnych kategorii TWT w grupach kontrolnej i eksperymentalnej
w pretescie oraz w posttescie

TWT - pretest

TWT - posttest

Grupa Grupa .
. Grupa Grupa Chi ‘.
Kategoria k: - k: - Istotnos¢
8 kontrolna  © PY"  yontrolna ¢ PV kwadrat
A mentalna C mentalna
B D

K1. agresja 42 39 40 29 0,563  nieistotne
K2. wynalazki, leki, 410 433 367 427 0,956  nieistotne
usprawnienia
K3. odniesienia do 7 17 20 71 0,546  nieistotne
wspolczesnosci
K4. istoty pozaziemskie, 76 86 68 49 3,416  nieistotne
ufo
K5. maszyny, 261 330 239 337 0,849  nieistotne
urzadzenia, pojazdy
K6. szkota 102 113 113 155 1,345  nieistotne
K7. rodzina 6 17 11 30 0,004 nieistotne
K8. polepszenie samego 29 46 36 122 6,378 p <0,05
siebie
K9. uczucia, emocje, 81 110 78 185 7,905 p <0,05
rzeczy niematerialne
K10. nietworcze rzeczy 107 77 97 38 6,339 p <0,05
codzienne
K11. symbole 13 16 23 41 0,665  nieistotne
K12. ludzie 96 85 81 97 2,037  nieistotne
K13. wszech$wiat 39 47 29 55 2,075 nieistotne
K14. zwierzeta 108 169 94 155 0,085  nieistotne
K15. rosliny 64 108 61 109 0,065  nieistotne
K16. pozywienie, napoje 62 44 50 56 2,726  nieistotne
K17. czas - podroze 44 81 31 171 17,219 p <0,05
W czasie
K18. miejsca 28 24 24 68 11,096 p<0,05
K19. muzyka, sztuka 12 10 8 74 22,403 p <0,05
K20. magia 60 73 48 64 0,125  nieistotne
K21. zabawa, zabawki, 17 39 18 52 0,334  nieistotne
rozrywka
K22. inne 21 20 13 59 13,659 p<0,05

Zroédto: badania wlasne.
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Uczestnicy treningu kreatywnoéci, w poréwnaniu z pretestem i znacznie rzadziej
niz ich koledzy z grupy kontrolnej, wytwarzali w posttescie rysunki kategoryzowane ja-
ko nietworcze rzeczy codzienne. Mozna domniema¢, ze oprocz oryginalnosci myslenia
wzrosta u nich takze §wiadomos¢ kryteriow ,,twdrczoséci”, fatwosé rozroznienia miedzy
tym, co nietypowe, nieszablonowe, a tym, co powtarzalne i sztampowe. W poréwna-
niu z pierwszym pomiarem, a takze z grupa kontrolna, uczestnicy treningdéw znacznie
czesciej generowali pomysly trudne do przyporzadkowania i wykraczajace poza usta-
lony podzial, ktore zostaty wlaczone do kategorii inne. Wsr6d pomystéw znalazto sie
wiele neologizméw, np.: myslomierz, odchaotyczniacz, bzdurowymazywacz, uspioszek,
wirtolizator, astrokajak, sprawdzacz, chodnikopsot, dorabiacz, przetorbywacz, lolator,
cichotramp. Osoby z grupy kontrolnej w przypadku zaréwno pretestu, jak i posttestu
ze zblizong czestoscia generowaly pomysty z wymienionych kategorii.

5.1.3. Efektywnos¢ treningu w zakresie myslenia twérczego

Kolejny analizowany problem badawczy podjety w tym projekcie badawczym odnosit
sie do zmiennej zaleznej — mys$lenie tworcze - zoperacjonalizowanej za pomocg Te-
stow Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a, szerzej opisanych w podrozdziale 3.6.2.
Analizie statystycznej poddano kolejno takie komponenty myslenia twdrczego, jak:
plynnos¢, gietko$¢ oraz oryginalno$¢, na podstawie wynikow uzyskanych przez ba-
danych w poszczegoélnych werbalnych i wizualnych testach TTCT: Tescie Kétek, Tescie
Niezwyktych Konsekwencji i Tescie Niezwyklych Zastosowa#. Nalezy doda¢, ze w przy-
padku pomiaru wspomnianych zmiennych dokonano uproszczenia planu ekspery-
mentalnego na quasi-eksperymentalny. Pomiarowi w pretescie i postte$cie zostaly
poddane jedynie osoby z grupy kontrolnej. Osoby z grupy eksperymentalnej zbadano
jedynie w posttescie. Wybor takiej strategii w przypadku wybranych zmiennych po-
wodowany byl konieczno$cig zredukowania liczby pomiaréw w dostatecznie obcigzo-
nym badaniami planie eksperymentalnym oraz ograniczonym czasie przeznaczonym
na dzialania treningowe.

5.1.3.1. Efektywnosé¢ treningu w zakresie ptynnosci myslenia twérczego

W pierwszej kolejnoéci analizie poddano zmienng zalezng, ktdrg stanowila ptynnos¢
mysélenia. Byla ona definiowana jako tatwos$¢ generowania jak najwiekszej liczby pomy-
stéw, jak twierdzi bowiem Baer (1994), wieksza liczba pomystéow zwieksza prawdopo-
dobienstwo pojawienia sie prawdziwie twoérczych rozwigzan. Wyniki uzyskane przez
badanych w zakresie ptynnosci myslenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji (TNK),
Tescie Niezwyktych Zastosowarn (TNZ), Tescie Kétek (TK) zostang przedstawione dalej
w tej kolejnosci.

W pierwszym kroku analizie statystycznej poddano komponent myslenia twodrcze-
go, ktorym jest ptynno$¢ werbalna. Zgodnie z kryteriami obliczania wynikéw Testu
Niezwyktych Konsekwencji ptynnos¢ stanowi catkowita liczba wszystkich réznorodnych
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i mozliwych konsekwencji hipotetycznej sytuacji. Niewliczane s3 jednak odpowiedzi
nieodpowiednie, czyli takie, ktére powtarzajg warunki sytuacji (np. ,bedzie gesta mgla”;
»hie bedzie mozna oglada¢ ludzi, tylko ich stopy”). Jesli w jednym zdaniu wyliczonych
jest kilka konsekwencji, to przyznaje si¢ punkty za kazdg z nich.

Zgodnie z hipoteza H1.3.1 zalozono, ze wplyw treningu kreatywnosci na ptynnosé¢
mysélenia twoérczego uczniéw w Swietle werbalnego Testu Niezwyklych Konsekwencji,
pochodzacego z baterii Testéw Myslenia Twérczego TTCT Torrance’a, jest istotny i po-
zytywny, a jego efektywnosé wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto, ze o nasi-
leniu ptynnosci werbalnej myslenia uczestnikdw zaje¢ §wiadczy ich wynik w skali
plynnosci Testu Niezwyktych Konsekwencji TTCT, mierzonej liczbg wygenerowanych
pomystéw podczas zadania polegajacego na wymysleniu wielu konsekwencji wynikajg-
cych z zaistnienia niecodziennej sytuacji okreslonej w instrukcji. W celu ustalenia, czy
trening kreatywno$ci miat wptyw na rozwdj ptynnosci myslenia w zakresie werbalnym
uczestnikow zajeé, przeprowadzono szereg poréwnan z wykorzystaniem testow f. Ja-
ko zmienng grupujaca wprowadzono przynalezno$¢ do grup, a jako zmienne zalezne
wyniki uzyskane w skali plynnosci w Tescie Niezwyklych Konsekwencji. Poréownywane
grupy roéznily sie od siebie istotnie w zakresie $redniego poziomu zmiennej zaleznej
w posttescie #(928) = 12,042; p < 0,001. W pomiarze posttestu osoby z grupy ekspe-
rymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze wyniki (M = 7,83, SD = 3,41) niz osoby z grupy
kontrolnej (M = 5,42, SD = 2,83). Dodatkowo analiza testem ¢ dla préb zaleznych wyka-
zala, Ze w grupie kontrolnej réznice pomiedzy pierwszym (M = 5,23, SD = 2,49) a dru-
gim pomiarem byly nieistotne statystycznie #(492) = -1,873; p = 0,06.

Cze$¢ hipotezy, zgodnie z ktérg zakladano, ze trening kreatywnoéci wptywa na
wzrost plynnosci werbalnej, zostala potwierdzona. Warto$¢ delty Glassa wyniosla
A = 0,85, wskazujac na silny efekt pozytywny, co oznacza wysoka skuteczno$¢ treningu
kreatywnosci w zakresie plynnoéci myslenia na materiale werbalnym mierzonej Testem
Niezwyktych Konsekwencji TTCT.

Do sprawdzenia poziomu plynnoséci werbalnej badanych oprécz Testu Niezwy-
ktych Konsekwencji TTCT, uzyto dodatkowo Testu Niezwyktych Zastosowan TTCT.
Plynnos$¢ myslenia w tym teécie to catkowita liczba wszystkich réznorodnych i nie-
codziennych zastosowan puszki. Niecodzienne zastosowanie jest rozumiane jako in-
ne niz zwyczajne, ale mozliwe zastosowanie tego przedmiotu (rozwigzania totalnie
absurdalne powinny by¢ odrzucone, np. stworzenie cztowieka, w znaczeniu zyjacego
organizmu ludzkiego).

Weryfikacji poddano hipoteze H1.3.2, zgodnie z ktdrg wplyw treningu kre-
atywno$ci na plynno$¢ myslenia twoérczego uczniow w $wietle werbalnego Testu
Niezwyktych Zastosowan, pochodzacego z baterii Testow Myslenia Tworczego TTCT
Torrance’a, jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest
wysoka. Wskaznikiem nasilenia plynnosci werbalnej myslenia uczestnikéw zajeé
byl ich wynik w skali plynno$ci TNZ, mierzonej liczbg wygenerowanych pomystéw.
Zadanie polega na wymysleniu mozliwie wielu niezwyktych zastosowan wybranego
przedmiotu codziennego uzytku.
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Poréwnanie wynikéw grupy eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie dokonane
za pomocy testu t dla grup niezaleznych pozwolilo stwierdzi¢, ze réznica migdzy nimi
jest istotna statystycznie #(810) = 11,888; p < 0,001. Srednia wynikéw uczestnikow tre-
ningéw kreatywnosci (M = 9,52, SD = 4,57) okazala si¢ wyzsza niz osob z grupy kon-
trolnej (M = 6,61, SD = 2,91). Jak pokazala analiza pre- i posttestow w grupie kontrolnej,
przeprowadzona za pomocg testu t dla grup zaleznych, wyniki z obu pomiaréw istotnie
sie roznig £(497) = -2,35; p = 0,02. Srednia wynikéw uzyskanych przez grupe kontrolng
w posttescie byla wyzsza niz przy pierwszym pomiarze (M = 6,39, SD = 2,85).

Hipoteza o wplywie treningu na rozwdj plynnosci werbalnej uczestnikow zajec
zostala potwierdzona. Co wigcej, wartos¢ delty Glassa A = 1,00 wskazujaca silny po-
zytywny efekt stanowi przestanke do przyjecia, ze skuteczno$¢ treningu kreatywnosci
w omawianym zakresie byla wysoka.

W nastepnym kroku sprawdzeniu poddano hipoteze dotyczaca ptynnosci mysle-
nia na materiale wizualnym. Zgodnie z hipotezg H1.3.3 zalozono, ze wplyw treningu
kreatywnosci na plynno$é myslenia tworczego uczniéw w $wietle wizualnego Testu
Kotek, z baterii Testow Myslenia Twérczego TTCT Torrance’a, jest istotny i pozytyw-
ny, a jego efektywnos$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto, ze o nasileniu
plynnosci myélenia uczestnikéw zaje¢ $wiadczy ich wynik w skali Testu Kétek TTCT,
mierzony liczbg wygenerowanych pomystéw. Zadanie polegato na narysowaniu jak
najwiekszej liczby obrazkéw lub przedmiotéw, z wykorzystaniem w tym celu poda-
nych na arkuszu koétek. Zgodnie z kryteriami oceny testu przed oceng nalezy wy-
eliminowa¢ wszystkie te uzupetnienia, ktére wydaja sie nieodpowiednie. Adekwatna
(odpowiednia) odpowiedz to taka, w ktdrej kotko stanowi integralng czes$é rysunku,
nie jest za$ traktowane jako rysunek sam w sobie (np. pozostawienie kotka i zatytulo-
wanie go jako balonik). Ptynnos¢ stanowi wiec liczba wszystkich odpowiedzi, wyklu-
czone sg za$ te uznane za powtarzajace sie (czyli takie, ktore juz pojawity sie — chodzi
o identyczne, a nie podobne) i nieodpowiednie (czyli bez dorysowania czegokolwiek).
Kazdy pomyst to jeden punkt.

Analiza danych z wykorzystaniem testu ¢ dla préb niezaleznych w posttescie wy-
kazata, ze plynnos¢ myslenia oséb z grupy eksperymentalnej jest istotnie statystycz-
nie wyzsza niz u 0s6b w grupie kontrolnej #(964) = 14,412; p < 0,001. Srednia wynikéw
w Tescie Kétek u oséb poddanych oddzialywaniu treningowemu byla istotnie wyz-
sza (M = 17,44, SD = 3,81) niz u o0sdb, ktére nie uczestniczyly w zajeciach (M = 13,55,
SD = 4,69). Rezultat przeprowadzonej testem ¢ dla grup zaleznych analizy pre- i postte-
stow w grupie kontrolnej nie przekroczyt progu istotnosci statystycznej 1(489) = -1,388;
p = 0,17. Brak jest istotnych réznic w wynikach oséb z grupy kontrolnej miedzy pierw-
szym (M = 13,33, SD = 4,73) a drugim pomiarem.

Hipoteza, zgodnie z ktorg zakladano, ze trening kreatywnoséci wptywa na wzrost
plynnosci myslenia tworczego w zakresie figuralnym, zostala potwierdzona. O wyso-
kiej skutecznosci treningu w tym zakresie $wiadczy wartos¢ delty Glassa, ktéra wynio-
sta A = 0,83, wskazujac na silny efekt pozytywny.
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5.1.3.2. Efektywnos¢ treningu w zakresie gietkosci myslenia twérczego

Na nastepnym etapie analiz skoncentrowano si¢ na sprawdzeniu poziomu kolejnego kom-
ponentu myslenia twdrczego — zmiennej zaleznej: gietkos¢ myslenia. Zostala ona zdefi-
niowana jako gotowos$¢ do zmiany kierunku myslenia, zdolnos¢ wytwarzania réznych
jako$ciowo rozwigzan, ktdrej wskaznikiem jest liczba kategorii, do ktérych mozna zali-
czy¢ pomysty (zob. Guilford, 1978). Wyniki uzyskane przez badanych w zakresie gietko-
$ci myslenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Tescie Niezwyktych Zastosowan i Tescie
Kolek zostang w podanej kolejnosci przedstawione w dalszej czesci podrozdziatu.

W celu sprawdzenia poziomu gietkosci werbalnej uczestnikow treningéw kreatyw-
nosci wykorzystano Test Niezwyklych Konsekwencji. Gigtko$¢ w tym zadaniu jest zde-
finiowana jako widoczna zmiana perspektywy, zauwazalna zmiana w kierunku my-
$lenia. Na przyktad takie pomysly, jak: ,,nie daloby sie oglada¢ ludzkich twarzy”, ,,nie
mozna byloby zobaczy¢, czy si¢ ciesza, czy smucy’, ,zarumienig ze wstydu” nie otrzy-
mujg punktu za gietko$¢, bo de facto dotycza tego samego, mianowicie niemoznosci
ogladania ludzkich twarzy. Z kolei w takich odpowiedziach jak przytoczone dalej wi-
da¢ zdecydowanie inng perspektywe: ,,oddychanie byloby utrudnione”, ,zwracalibysmy
wieksza uwage na stopy”, ,nie mogliby$my zobaczy¢, dokad idziemy”, ,,musielibySmy
polega¢ na innych zmystach”. Zgodnie z kryteriami testu za kazdg kategorie rozwigza-
nia badany otrzymywatl jeden punkt.

Zgodnie z hipotezg H1.4.1 zalozono, ze wplyw treningu kreatywnosci na gietkoé¢
mysSlenia twoérczego uczniéw w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Konsekwencji,
pochodzacego z baterii Testéw Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a, jest istotny i po-
zytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto, Ze o nasileniu
gietkosci werbalnej myslenia uczestnikow zaje¢ $wiadczy ich wynik w skali gietkosci
TNK, mierzonej liczbg kategorii, do ktdrych mozna zaliczy¢ wygenerowane pomysty.

Analiza, w ktérej zastosowano test ¢ dla prob niezaleznych wykazata, ze poréwny-
wane grupy - eksperymentalna i kontrolna - réznily si¢ od siebie istotnie w zakresie
$redniego poziomu zmiennej zaleznej w posttescie £(974) = 14,210; p < 0,001. W po-
stteScie osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaty istotnie wyzsze wyniki (M = 4,63,
SD = 1,64) niz osoby z grupy kontrolnej (M = 3,18, SD = 1,57). Dodatkowo analiza te-
stem ¢ dla prob zaleznych wykazata, ze w grupie kontrolnej réznice pomiedzy pierwszym
(M =3,03, SD = 1,47) a drugim pomiarem byly istotne statystycznie #(492) = -2,269;
p = 0,02, a dokladniej poziom gietkosci wzrést.

Warto$¢ delty Glassa wyniosta A = 0,93, wskazujac na silny efekt pozytywny, co
oznacza wysoka skuteczno$¢ treningu kreatywnosci w zakresie gietkosci werbalnej
mierzonej Testem Niezwyktych Konsekwencji TTCT. Hipoteza, zgodnie z ktdra zaklada-
no, ze trening kreatywnosci wplywa na wzrost gietkosci myslenia na materiale werbal-
nym uczestnikow, zostata potwierdzona.

Jako kolejny wskaznik poziomu gietkosci werbalnej myslenia przeanalizowano
wynik Testu Niezwyklych Zastosowarn TTCT. Weryfikacji poddano hipoteze H1.4.2,
zgodnie z ktérg wplyw treningu kreatywnosci na gietko$¢ myslenia twérczego uczniow
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w $wietle werbalnego Testu Niezwyktych Zastosowan, pochodzacego z baterii Testow
Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a, jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wy-
razona deltg Glassa jest wysoka. Wskaznikiem nasilenia gietkosci werbalnej mys$lenia
uczestnikow zaje¢ byt ich wynik w skali gietkosci TNZ, mierzonej liczbg kategorii, do
ktérych mozna zaliczy¢ wygenerowane pomysly. Zgodnie z kryteriami testu za kaz-
da kategorie rozwigzania badany otrzymywal jeden punkt. Pomysty powtarzajace sie
w ramach tej samej kategorii byly punktowane jednokrotnie®.

Poréwnanie wynikéw grup eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie, dokonane
za pomocg testu ¢ dla grup niezaleznych, pozwolito stwierdzi¢, ze réznica miedzy ni-
mi jest istotna statystycznie +(878) = 14,288; p < 0,001. Srednia wynikéw uczestnikéw
treningéw kreatywnosci (M = 5,93, SD = 2,27) okazala si¢ wyzsza niz grupy kontro-
Inej (M = 4,12, SD = 1,66). Ponadto wynik poréwnania z wykorzystaniem testu ¢ dla
grup zaleznych analizy pre- i posttestéw w grupie kontrolnej nie przekroczyl progu
istotnosci statystycznej #(497) = -1,244; p = 0,21. Nie odnotowano istotnych réznic
w wynikach 0s6b z grupy kontrolnej na poczatku (M = 4,04, SD = 1,61) i na konncowym
etapie badania.

Odnotowano takze warto$¢ delty Glassa na poziomie A = 1,05, co oznacza silny po-
zytywny efekt, bedacy przestanka do przyjecia, ze skuteczno$¢ treningu kreatywnosci
w omawianym zakresie byla wysoka. Hipoteza o wplywie treningu na rozwdj gietkosci
werbalnej uczestnikow zaje¢ zostata potwierdzona.

Kolejno weryfikacji poddano hipotez¢ H1.4.3, zgodnie z ktérag wplyw treningu
kreatywnosci na gietko§¢ myslenia twoérczego uczniéw w wizualnym Tescie Kétek,
z baterii Testow Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a, jest istotny i pozytywny, a jego
efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Zgodnie z kryteriami testu za kazda
kategorie rozwigzania badany otrzymat jeden punkt. Pomysly tematycznie zawiera-
jace sie w ramach tej samej kategorii byly punktowane jednokrotnie (jeden punkt).
Przeprowadzona analiza przy uzyciu testu ¢ dla préb niezaleznych wykazala, ze $red-
nie gietko$ci myslenia grup eksperymentalnej i kontrolnej w posttescie réznily sie od
siebie istotnie #(950) = 11,312; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej uzyskaty
istotnie wyzsze wyniki (M = 6,51, SD = 3,13) niz osoby z grupy kontrolnej (M = 4,46,
SD = 2,57). Dodatkowo analiza testem ¢ dla prob zaleznych wykazata, Ze w grupie
kontrolnej réznice pomiedzy pierwszym (M = 4,30, SD = 2,40) a drugim pomiarem
byly nieistotne statystycznie #(489) = -1,350; p = 0,18.

Warto$¢ delty Glassa wyniosta A = 0,80, wskazujac na silny efekt pozytywny, co
oznacza wysoka skutecznos¢ treningu kreatywnosci w zakresie gietkos$ci myslenia mie-
rzonej Testem Kotek TTCT. Hipoteza, zgodnie z ktorg zakladano, Ze trening kreatyw-
nos$ci wptywa na wzrost gietkosci myslenia na materiale wizualnym uczestnikow tre-
ningdéw zostala potwierdzona.

% Dla przykladu takie pomysly, jak: ,pojemnik na guziki”, ,puszka na kieszonkowe” czy ,skrzy-
neczka na muszelki” mieszcza si¢ w ramach jednej kategorii ,,pojemniki”, a zatem wszystkim trzem po-
mystom mozna przyzna¢ tylko jeden punkt.
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5.1.3.3. Efektywnos$¢ treningu w zakresie oryginalnosci myslenia
twérczego

Ostatnim komponentem myslenia twdrczego poddanym w tym podrozdziale analizie
statystycznej uczyniono wskaznik oryginalnosci, rozumianej jako zdolno$¢ generowania
rozwigzan niezwyktych, odleglych, pomystowych, zaskakujacych, rzadko wystepujacych
w populacji (Guilford, 1978). Wyniki uzyskane przez badanych w zakresie oryginalnosci
myslenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Tescie Niezwyktych Zastosowar i Tescie Ko-
tek zostang przedstawione w dalszej czesci podrozdzialu w podanej kolejnosci.

Na tym etapie analizy statystycznej skoncentrowano si¢ na pomiarze zmiennej —
oryginalnos¢ myslenia - dokonanym na materiale werbalnym. Zgodnie z kryteriami
oceny testu TNK punktowane (jeden punkt) byly te odpowiedzi, ktore zostaly zali-
czone jako adekwatne do tresci instrukcji. Punktéw za oryginalno$¢ nie otrzymywaly
odpowiedzi tozsame czy bardzo podobne do wymienionych tutaj: ,bedzie sporo wy-
padkdw, obrazen”, ,ludzie beda wpadac na siebie, robi¢ sobie krzywde”, ,nie bedzie
mozna nic robi¢, ludzie beda wpada¢ do dziur, wody”, ,,bedg rozpoznawac si¢ na pod-
stawie stép”, ,beda bardziej dbac o stopy, nie bedzie mozna odnalez¢ ludzi, rzeczy”,
»skarpety i buty nie beda potrzebne”.

Zgodnie z hipoteza H1.5.1 zalozono, ze wplyw treningu kreatywnosci na oryginal-
no$¢ myslenia twdrczego uczniéw w swietle werbalnego Testu Niezwyklych Konsekwen-
cji, z baterii Testow Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a, jest istotny i pozytywny,
a jego efektywnos¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Przyjeto, ze o nasileniu orygi-
nalnosci werbalnej myslenia uczestnikow zaje¢ $wiadczy ich wynik w skali oryginal-
nosci TNK, w ktorej kierowano si¢ kryterium niezwykloéci, pomystowosci i rzadkosci
wystepowania powstalych rozwigzan zadania.

Srednia poziomu oryginalnoéci werbalnej w posttescie 0séb z grupy poddanej od-
dziatywaniom treningowym (M = 6,38, SD = 3,2) okazala si¢ wigksza niz osob z grupy
kontrolnej (M = 4,03, SD = 2,74). Analiza testem ¢ dla préb niezaleznych wykazala, ze
réznica ta jest istotna statystycznie ¢(491) = 12,368; p = < 0,001. Natomiast dokonana
analiza testem ¢ dla prob zaleznych pozwolita stwierdzi¢, ze w grupie kontrolnej réznice
pomiedzy pierwszym (M = 4,05, SD = 2,25) a drugim pomiarem byly nieistotne staty-
stycznie £(492) = -0,148; p = 0,88.

Hipoteza, zgodnie z ktorg zakladano, ze trening kreatywnoséci wptywa na wzrost
oryginalnoéci myslenia na materiale werbalnym uczestnikéw treningéw zostala po-
twierdzona. Ponadto wartos$¢ delty Glassa wyniosta A = 0,86, wskazujac na silny efekt
pozytywny, co oznacza wysoka skuteczno$¢ treningu kreatywnosci w zakresie orygi-
nalnosci werbalnej mierzonej Testem Niezwyktych Konsekwencji TTCT.

Do sprawdzenia poziomu oryginalnosci werbalnej oséb badanych oprdcz opisa-
nego juz TNK uzyto dodatkowo Testu Niezwyktych Zastosowari TTCT. Jeden punkt
przyznawano wyltacznie odpowiedziom adekwatnym do instrukcji. Pomysty tozsame
czy bardzo podobne do tych zamieszczonych ponizej nie otrzymaly punktéw za ory-
ginalnos¢. Nalezg do nich przede wszystkim: pojemnik (niedookreslony), pojemnik na
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kredki, otéwki, pedzle, pojemnik na Zywnos¢, skarbonka, popielniczka, dzieto sztuki,
$mietnik, zabawka, grzechotka.

Weryfikacji poddano hipoteze H1.5.2, zgodnie z ktéra wpltyw treningu kreatywno-
$ci na oryginalno$¢ myslenia twdrczego uczniéw w $wietle werbalnego Testu Niezwy-
ktych Zastosowan, pochodzacego z baterii Testow Myslenia Tworczego TTCT Torrance’a,
jest istotny i pozytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest wysoka. Wskaz-
nikiem nasilenia badanej zmiennej byt wynik oséb badanych w skali oryginalnosci
TNZ, w ktérej kierowano si¢ kryterium niezwykloéci, pomystowosci i rzadkos$ci wyste-
powania powstalych rozwigzan zadania.

Analiza testem t dla préb niezaleznych wykazala, Ze poréwnywane grupy - ekspe-
rymentalna i kontrolna - réznily si¢ od siebie istotnie w zakresie $redniego poziomu
zmiennej zaleznej w posttescie #(880) = 13,427; p < 0,001. W drugim pomiarze osoby
z grupy eksperymentalnej uzyskaly istotnie wyzsze wyniki (M = 7,41, SD = 3,48) niz
osoby z grupy kontrolnej (M = 4,80, SD = 2,54). Dodatkowo analiza testem ¢ dla préb
zaleznych wykazala, ze w grupie kontrolnej réznice pomiedzy pierwszym (M = 4,66,
SD =2,34) a drugim pomiarem byly istotne statystycznie #(495) = -2,012; p = 0,045,
a poziom gietko$ci nieznacznie wzrdst w posttescie.

Warto$¢ delty Glassa wyniosta A = 1,03, wskazujgc na silny efekt pozytywny, co
oznacza wysoka skutecznos¢ treningu kreatywnosci w zakresie oryginalno$ci werbal-
nej mierzonej Testem Niezwyktych Zastosowan TTCT. Zostala potwierdzona hipoteza,
zgodnie z ktdrg zakladano, ze trening kreatywnosci wplywa na wzrost oryginalnosci
mys$lenia w zakresie werbalnym uczestnikéw treningdw.

W nastepnym kroku weryfikacji poddano hipoteze dotyczacg oryginalnosci myslenia
na materiale wizualnym, wykorzystujac w tym celu Test Kofek. Zgodnie z kryteriami oce-
ny testu niepunktowane byly rysunki stanowigce 15% lub wiecej wszystkich odpowiedzi,
takie jak np. kotko, oko, zegar, pitka, stonice, kwiat, jablko, okulary, twarz, glowa, kot czy
pies, okulary, znak drogowy*'. Odpowiedzi stanowiace 10-14%, takie jak np.: zréznico-
wane pitki (ping-pong, pitka siatkowa, pitka do koszykéwki itp.), guzik, rower, globus,
Ziemia, litera, cyfra, batwan, talerz, cukierek, ciasto, pier§cionek, kolczyk, kokarda, pizza,
otrzymywaly jeden punkt. Odpowiedzi stanowigce okolo 5-9%, jak np. babelki, zegarek
na reke, ptak, z6lw, naszyjnik, korale, mniej specyficzne owoce i warzywa (jak winogro-
no, groszek i inne), samochdd, drzewo, zabawka, emocje, moglty uzyska¢ dwa punkty. Po-
zostale odpowiedzi charakteryzujace si¢ kreatywnoscia i wyobraznig, np.: plaster miodu,
atom, zwiagzek chemiczny, kota olimpijskie, klucz wiolinowy, muszla klozetowa, aureola,
plomba dentystyczna, zwiniety waz, krater wulkanu, jajko sadzone, wir, sonda kosmicz-
na, palnik na kuchence i inne, otrzyma¢ mogty trzy punkty.

** Precyzujac to kryterium, warto doda¢, ze chodzi o obiekty przedstawione w standardowy sposéb.
Natomiast tym samym obiektom pokazanym w bardziej oryginalnej, mniej typowej formie przyznawa-
no punkty. Dla przykladu stonice pokazane jako za¢mienie Stonica, czyli zjawisko astronomiczne, oko
Saurona - postaci z powiesci ,Wtadca pierscieni” Johna R. R. Tolkiena, jabtko pokazane w przekroju czy
monokl s3 juz znacznie rzadszymi pomystami i zostaly im przyznane punkty.
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Wedtug hipotezy H1.5.3 zaloZono, Ze wplyw treningu kreatywno$ci na oryginalno$¢
mys$lenia tworczego uczniow w $wietle wizualnego Testu Kofek, z baterii Testow Mysle-
nia Tworczego TTCT Torrance’a, jest istotny i pozytywny, a jego efektywnos$¢ wyrazona
deltg Glassa — wysoka. Analiza testem ¢ dla prob niezaleznych wykazata, ze poréwny-
wane grupy - eksperymentalna i kontrolna - réznily si¢ od siebie istotnie w zakresie
$redniego poziomu oryginalnosci my$lenia w posttescie #(957) = 14,939; p < 0,001. Sred-
nia wynikéw uczestnikow treningdéw kreatywnosci (M = 15,85, SD = 7,39) okazala si¢
wyzsza niz os6b dobranych do grupy kontrolnej (M = 9,40, SD = 6,17). Ponadto wynik
przeprowadzonej testem t dla grup zaleznych analizy pre- i posttestéow w grupie kon-
trolnej przekroczyt prdg istotnosci statystycznej #(489) = -2,701; p < 0,007. Odnotowano
istotne réznice w wynikach osob z grupy kontrolnej pomiedzy poczatkiem (M = 8,87,
SD = 5,74) a koncem badania.

Hipoteza o wplywie treningu na rozwoj oryginalno$ci werbalnej uczestnikéw zajec
zostata potwierdzona. Odnotowano takze warto$¢ delty Glassa na poziomie A = 1,05,
co oznacza silny pozytywny efekt bedacy przestanka do przyjecia, ze skutecznosé tre-
ningu kreatywnosci w omawianym zakresie byla wysoka.

5.1.3.4. Analiza tematyczna pomystéw w Tescie Niezwyktych
Konsekwenc;ji

Aby okresli¢ zréznicowanie tematyczne pomystéw wygenerowanych przez osoby bada-
ne w zadaniu dotyczacym przewidywania konsekwencji niecodziennej sytuacji proble-
mowej w tescie TTCT, dokonano skategoryzowania wszystkich werbalnych odpowiedzi
dzieci. W pierwszym kroku wyloniono kilkanascie kategorii na podstawie wstepnej
analizy tematycznej odpowiedzi losowo wybranych okoto 100 badanych (z grupy za-
réwno eksperymentalnej, jak i kontrolnej), dokonanej przez sedziéw kompetentnych.
Jakosciowa analiza puli pomystéw doprowadzita do selekeji kategorii, co w ostateczno-
$ci pozwolito na wybér 11 z nich, stanowiacych podstawe dalszych krokéw analitycz-
nych. Osoby badane na pro$be wyobrazenia sobie sytuacji, w ktorej Ziemie otoczyta
gesta i nieprzenikniona mgla, a wszystko, co mozemy zobaczy¢ u innych ludzi, to ich sto-
py, wygenerowaly pomysty konsekwencji zaklasyfikowane do nastepujacych kategorii:
K1. negatywne (zagrozenia, niebezpieczenstwa);

K2. pozytywne (mozliwosci, szanse);

K3. emocjonalne (stany psychiczne);

K4. dotyczace $wiata zwierzat;

K5. dotyczace Ziemi, atmosfery, roslinnoéci;

Ké6. dotyczace codziennych czynnosci (sposob funkcjonowania);

K7. spoleczne (z szerszej perspektywy, np. rozwoj stosunkéw miedzyludzkich);

K8. przyklady rozwigzania sytuacji;

K9. niezwykle zastosowania istniejacych urzadzen, przedmiotédw, miejsc;

K10. fantastyczne;

K1l. inne.
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Warunkiem przypisania kazdego pomystu do poszczegdlnych kategorii bylo spet-
nienie kryterium skali ptynno$ci w Tescie Niezwyktych Konsekwencji TTCT. W sumie
skategoryzowano 9778 odpowiedzi werbalnych oséb badanych (3275 w preteécie oraz
6503 w posttescie). W tabeli 20 przedstawiono rozklad liczebnosci kategorii wytworow
w opisywanym tescie dzieci bioracych udzial w pomiarze wraz z udzialem procento-
wym w pretescie i posttescie.

Tabela 20
Rozktad kategorii pomystéw w Te$cie Niezwyklych Konsekwencji w pretescie i posttescie na catej
prébie badanych

Test Niezwyktych Konsekwencji Test Niezwyktych Konsekwencji

- pretest - posttest
Kategoria Procent  Procent Procent  Procent
Czestos¢ zsumy zN=634 Czestos¢ zsumy zN=987
kategorii badanych kategorii badanych

K1. negatywne 491 26,17% 77,44% 717 18,72% 72,64%
(zagrozenia)
K2. pozytywne 140 7,46% 22,08% 455 11,88% 46,10%
(mozliwosci)
K3. emocjonalne 193 10,29% 30,44% 343 8,95% 34,75%
K4. dotyczace $wiata 61 3,25% 9,62% 152 3,97% 15,40%
zwierzat
K5. dotyczace Ziemi, 134 7,14% 21,14% 280 7,31% 28,37%
atmosfery, roslinnoséci
K6. dotyczace codziennych 408 21,75% 64,35% 674 17,59% 68,29%
czynnosci
K7. spoleczne 169 9,01% 26,66% 390 10,18% 39,51%
K8. przyktady rozwiagzania 133 7,09% 20,98% 336 8,77% 34,04%
sytuacji
K9. niezwykle 68 3,62% 10,73% 218 5,69% 22,09%
zastosowania istniejacych
urzadzen, rzeczy, miejsc
K10. fantastyczne 49 2,61% 7,73% 182 4,75% 18,44%
K1l1. inne 30 1,60% 4,73% 84 2,19% 8,51%

Zrédlo: badania wlasne.

Wsréd pomystow najczesciej pojawiajacych sie w pretescie byty odpowiedzi od-
noszace si¢ do negatywnych konsekwencji zastanej sytuacji problemowej, ilustrujace
zagrozenia, niebezpieczenstwa, czesto wypadki. Stanowily one ponad 26% wszystkich
pomystéw, a az u 77% badanych znalazi sie cho¢ jeden pomyst z tej kategorii. Pomysty
dotyczace codziennych czynnosci i sposobu funkcjonowania cztowieka pojawialy sie
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podobnie licznie, bo u niemalze 64% osob, co stanowilo prawie 22% wszystkich po-
mystéw. Dos¢ czesto pojawialy sie pomysty dotyczace skutkéw emocjonalnych (ponad
10% odpowiedzi, wsrdéd 30% badanych) i spolecznych (9% pomystéw, u niemalze 27%
0s6b). W dalszej kolejnosci znalazty sie konsekwencje dotyczace pozytywnych skutkow
potencjalnie zaistnialej sytuacji, w ktdrej upatrywano mozliwosci i szanse, przyktady
rozwigzania sytuacji, a takze skutki dotyczace Ziemi, atmosfery, roslinnosci. Kazda
z tej kategorii zawierala w przyblizeniu okoto 7% wszystkich pomysléw i wystepowata
u okoto 20-21% o0s6b badanych. Pozostale kategorie stanowity okoto 11% pomystow.
W drugim pomiarze dokonanym na calej probie badanych, bardzo podobnie do
pierwszego, zaréwno negatywne konsekwencje (19% odpowiedzi, u 73% badanych), jak
i skutki odnoszace sie do codziennych czynnosci (18% pomystoéw, u 68% oséb) byty wy-
raznie najczesciej wskazywanymi nastepstwami potencjalnie zaistnialej sytuacji. Badani
nieco rzadziej generowali pomysty dotyczace pozytywnych (12%, u 46% osdb), spotecz-
nych (10%, u prawie 40% badanych) i emocjonalnych (okoto 9% pomystéw, u 35% bada-
nych) konsekwencji zdarzenia, a takze przykltady rozwigzania sytuacji problemowej (oko-

Kategorie pomystéw w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, posttest

K1. negatywne (zagrozenia, niebezpieczenstwa)

— 14,41% 24,64%
K6. dotyczace codziennych czynnosci 20,55%
. 15,45%
K3. emocjonalne 10,43%
I 7,38%
K7. spoteczne 10,12%
I 10,23%
K5. dotyczace Ziemii, atmosfery, roslinnosci 7,88%
N ¢ 39%
K2. pozytywne (mozliwosci) 7,20%
I 15 7%
K8. przyktady rozwigzania sytuacji 6,08%
I 10,72%
K4. dotyczace $Swiata zwierzat 4,66%
N 3479 Grupa kontrolna
K9. niezwykte zastosowania istniejacych 3,54% M Grupa eksperymentalna
urzadzen, przedmiotéw, miejsc IR 7,25%
K10. fantastyczne 3,41%
s 2%
K11.inne 1,49%
B 2,70%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Rysunek 19. Kategorie pomyslow w Tescie Niezwyktych Konsekwencji w postte$cie w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej.

Zrédlo: badania wlasne.

262



5.1. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zakresie potencjatu tworczego

to 9% odpowiedzi, wérdd 34% badanych). Pozostale pomysty stanowily 24% wszystkich
odpowiedzi. Czeéciej niz w pretescie pojawialy sie pomysty pokazujace niezwykle zasto-
sowania istniejacych urzadzen, przedmiotéw, miejsc (okolo 6%, u 22% badanych) i kon-
sekwencje nazwane ,,fantastycznymi” (okoto 5% odpowiedzi, wérdd 18% oséb badanych).

Rysunek 19 ilustruje procentowe zestawienie wynikéw analizy kategorii w Tescie
Niezwyklych Konsekwencji w posttescie w obu poréwnywanych grupach. Liczebno$¢
proby stanowita odpowiednio w grupie eksperymentalnej N = 478, a w grupie kontro-
Inej N = 509. Ponadto zastosowano test Chi kwadrat w celu sprawdzenia réwnomier-
nosci prezentowanych rozkladéw liczebnosci w poszczegélnych grupach w posttescie.
W tabeli 21 przedstawiono wyniki testu i rozklady liczebnosci.

Tabela 21
Czestos¢ wystgpowania poszczegolnych kategorii Testu Niezwyklych Konsekwencji w posttescie
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej

Test Niezwyklych Konsekwencji — posttest
Kategoria Grupa Grupa Chi

kontrolna eksperymentalna  kwadrat Istotnos¢
K1. negatywne (zagrozenia, 397 320 15,147 p <0,05
niebezpieczenstwa)
K2. pozytywne (mozliwosci) 116 339 229,818 p<0,05
K3. emocjonalne 168 175 1,413 nieistotne
K4. dotyczace $wiata zwierzat 75 77 0,357 nieistotne
K5. dotyczace Ziemi, atmosfery, roslinnosci 127 153 6,042 p<0,05
K6. dotyczace codziennych czynnosci 331 343 5,152 p<0,05
K7. spoteczne 163 227 24,67 p<0,05
K8. przyktady rozwigzania sytuacji 98 238 101,022 p<0,05
K9. niezwykle zastosowania istniejacych 57 161 72,412 p<0,05
przedmiotéw, urzadzen, miejsc
K10. fantastyczne 55 127 40,729 p <0,05
K11. inne 24 60 19,445 p <0,05

Zrédlo: badania wlasne.

Istotne statystycznie réznice miedzy wynikami grupy eksperymentalnej i kontro-
Inej w posttescie w zakresie tematyki pomystéw odnotowano w niemalze wszystkich
kategoriach. Jedynie grupa pomysléw przypisanych do kategorii ,emocjonalne” i ,,do-
tyczace $wiata zwierzat” pojawiala si¢ podobnie czesto w obu grupach. Osoby z grupy
eksperymentalnej czesciej tworzyty pomysly bedace pozytywnymi konsekwencjami za-
stanej sytuacji problemowej, dostrzegajac jej mozliwosci. Przy tym osoby z grupy kon-
trolnej czesciej zwracaly uwage na negatywne nastepstwa sytuacji, wskazywaty na za-
grozenia, niebezpieczenstwa, réznego rodzaju wypadki. Przyktady rozwigzania sytuacji
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czy niezwykle zastosowania istniejacych przedmiotéw, urzadzen, mechanizmoéw zdecy-
dowanie przewazaly wéréd pomysiéow uczestnikéw treningu kreatywnosci. Uczestnicy
ci generowali tez wigcej pomystow fantastycznych i rozwigzan trudnych do przypisania
do jakiejkolwiek kategorii (stad nazwanych ,inne”). Mozna przypuszczal, ze przewaga
odpowiedzi w wymienionych kategoriach tematycznych moze by¢ wynikiem stymulacji
treningowej, opartej na zachecaniu do tworzenia oryginalnych rozwigzan, przetamy-
wania przeszkod i szukania wyjscia z trudnych sytuacji.

5.1.3.5. Analiza tematyczna pomystow w Tescie Niezwyktych
Zastosowan

W celu okreslenia zréznicowania tematycznego odpowiedzi na zadanie wymys$lenia
niezwyklych zastosowan wybranego przedmiotu w tescie TTCT dokonano przy-
porzadkowania wszystkich werbalnych pomystéw badanych do réznych kategorii.
Wstepna jakosciowa analiza tematyki, dokonana z pomoca sedziéw kompetentnych,
zostala przeprowadzona na podstawie odpowiedzi okolo 100 losowo wybranych ba-
danych z grup eksperymentalnej i kontrolnej. Lista kilkudziesieciu poczatkowo wy-
tfonionych kategorii, do ktérych przyporzadkowywano odpowiedzi, zostala zawezona
do 19, obejmujacych wszystkie pomysty os6b badanych. Do kategorii niezwyklych
zastosowan puszek naleza:

K1. pojemniki;

K2. naczynia;

K3. instrumenty muzyczne;

K4. zabawy/zabawki;

K5. dzieta sztuki/wytwory;

K6. elementy ubioru/dodatki;

K7.  bizuteria/ozdoby;

K8. dekoracja;

K9. bron;
K10. $mieci;
K11. zlom;

K12. zwierzeta (domek dla zwierzat);
K13. drugie zycie;
K14. pojazdy;
K15. przedmioty codziennego uzytku;
K16. meble;
K17. urzadzenia;
K18. miejsca, budowle;
K19. inne.
Do poszczegolnych kategorii przypisano jedynie pomysty spelniajace kryterium
skali ptynnosci w Tescie Niezwyktych Zastosowarn TTCT. Przyporzadkowaniu poddano
12 015 odpowiedzi, w tym 4040 w pretescie oraz 7975 w posttescie. Rozktad liczebnosci
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kategorii pomystow osob badanych wraz z udziatem procentowym w pretescie i postte-

$cie przedstawiono w tabeli 22.

Jak wynika z rozkladu czestosci wystapien odpowiedzi w pretescie, najczesciej po-
jawiajaca sie kategorig pomystow byly roznego typu pojemniki (okoto 16%, u niemalze
66% o0sob) oraz pomysty dotyczace zabawy, najczesciej zabawek (okoto 15%, wsrod 58%
badanych). Wérdd zastosowan puszek do$¢ czesto badani poszukiwali rozwigzan w for-

Tabela 22

Rozktad kategorii pomystow w Tescie Niezwyklych Zastosowan w pretescie i posttescie na calej

probie badanych

Test Niezwyktych Zastosowan Test Niezwyktych Zastosowari
- pretest - posttest
Kategoria Procent Procent Procent Procent
Czesto$¢  z sumy ZzN=641 Czesto$¢  zsumy ZzN=992
kategorii badanych kategorii badanych

K1. pojemniki 421 16,39% 65,68% 648 13,01% 65,32%
K2. naczynia 226 8,80% 35,26% 404 8,11% 40,73%
K3. instrumenty 115 4,48% 17,94% 195 3,91% 19,66%
muzyczne
K4. zabawy/zabawki 373 14,52% 58,19% 612 12,28% 61,69%
K5. dzieta sztuki/ 81 3,15% 12,64% 155 3,11% 15,63%
wytwory
Ke6. elementy ubioru/ 82 3,19% 12,79% 260 5,22% 26,21%
dodatki
K7. bizuteria/ozdoby 135 5,25% 21,06% 241 4,84% 24,29%
K8. dekoracja 163 6,34% 25,43% 318 6,38% 32,06%
KO9. bron 72 2,80% 11,23% 130 2,61% 13,10%
K10. $mieci 125 4,87% 19,50% 184 3,69% 18,55%
K11. ztom 203 7,90% 31,67% 265 5,32% 26,71%
K12. zwierzeta (domek 73 2,84% 11,39% 123 2,47% 12,40%
dla zwierzat)
K13. drugie zycie 140 5,45% 21,84% 391 7,85% 39,42%
K14. pojazdy 61 2,37% 9,52% 154 3,09% 15,52%
K15. przedmioty 115 4,48% 17,94% 427 8,57% 43,04%
codziennego uzytku
K16. meble 23 0,90% 3,59% 101 2,03% 10,18%
K17. urzadzenia 67 2,61% 10,45% 203 4,07% 20,46%
K18. miejsca, budowle 42 1,63% 6,55% 86 1,73% 8,67%
K19. inne 52 2,02% 8,11% 85 1,71% 8,57%

Zrédlo: badania wlasne.
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mie réznorodnych naczyn (prawie 9%, u 35% badanych) czy ztomu (8%, wsrdd 32% oséb).
Czes¢ pomystéw przyporzadkowywano do elementéw ozdobnych, takich jak dekoracje
(6%, wsrod 25% osob) czy bizuteria (5%, u 21% osdb). Badani nieco rzadziej generowali
pomysty (okoto 5%), ktére odnosity sie do nadawania drugiego zycia przedmiotowi (u 22%
badanych), podobnie prawie 5% upatrywalo zastosowanie puszek w postaci przedmiotu
przeznaczonego na $mieci (u 20% badanych). W dalszej kolejnosci znalazty sie m.in. in-
strumenty muzyczne (4%), przedmioty codziennego uzytku (4%), dzieta sztuki (3%) czy
elementy ubioru (3%). Pozostate odpowiedzi z innych kategorii stanowily 15% pomystow.

Kategorie pomystow w Tescie Niezwyktych Zastosowan, posttest

. o 15,75%
K1. pojemniki 11,00%

14,56%

K4. zabawy/zabawki 10,61%

. 9,30%
K2. naczynia 724%

8,40%
K11. ztom

K15. przedmioty codziennego uzytku
K8. dekoracja

K13. drugie zycie 9,64%

K6. elementy ubioru/dodatki 5,64%
4,46%

3,13%

4.22%

K10. $mieci

K7. bizuteria/ozdoby

K9. bron

K3. instrumenty muzyczne 4,45% Grupa kontrolna
K14. pojazdy B Grupa eksperymentalna

K17. urzadzenia

K12. zwierzeta (domek)
K5. dzieta sztuki/wytwory
K19. inne

K18. miejsca, budowle

K16. meble 2,71%

0% 5% 10% 15% 20%

Rysunek 20. Kategorie pomystéw w Tescie Niezwyklych Zastosowati w posttescie w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej.

Zrédlo: badania wlasne.
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5.1. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zakresie potencjatu tworczego

W postteécie przeprowadzonym na calej probie badanych, zbieznie z pretestem, za-
réwno pojemniki (13% odpowiedzi, u 65% badanych), jak i zabawki (12% pomystow,
u 62% osob), naczynia (8%, u 40% badanych) i przedmioty codziennego uzytku (po-
nad 8%, wsrod 43% osob) byly wyraznie najcze$ciej wskazywanymi zastosowaniami
puszek. W drugim pomiarze w poréwnaniu z pierwszym pojawilo si¢ procentowo
wiecej pomystéw, w ktorych ,nadano przedmiotowi drugie zycie” (prawie 8%, wsrod
39% badanych), a mniej odpowiedzi, w ktérych potraktowano puszki jak zlom (5%,
u 27% o0so6b). Znaczna liczba odpowiedzi odzwierciedlata tematyke przyporzadkowana
do kategorii zwiazanych w duzym stopniu z estetyka, jak: dekoracje (6%, u 32% osob),
elementy ubioru (5%, wsrod 26% badanych), bizuteria/ozdoby (5%, u 24% oséb). Mniej
0s0b, bo okoto 19-20%, generowalo pomysty zastosowan puszki jako urzadzenia (4%),

Tabela 23
Czestos¢ wystgpowania poszczegolnych kategorii Testu Niezwyklych Zastosowan w posttescie
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej

Test Niezwyklych Zastosowarn -

Kategoria posttest

Grupa Grupa Chi .

kontrolna eksperymentalna  kwadrat Istotnos¢

K1. pojemniki 332 316 0,004 nieistotne

K2. naczynia 196 208 2,132 nieistotne
K3. instrumenty muzyczne 67 128 27,917 p<0,05

K4. zabawy/zabawki 307 305 0,841 nieistotne
K5. dziela sztuki/wytwory 41 114 45,44 p<0,05
K6. elementy ubioru/dodatki 98 162 26,156 p<0,05
K7. bizuteria/ozdoby 89 152 26,353 p<0,05
K8. dekoracja 115 203 42,982 p<0,05

K9. broni 71 59 0,654 nieistotne

K10. $mieci 94 90 0,005 nieistotne
K11. ztom 177 88 34,692 p<0,05
K12. zwierzeta (domek dla zwierzat) 42 81 16,558 p <005
K13. drugie zycie 114 277 126,793 p<0,05
K14. pojazdy 63 91 7,895 p<0,05
K15. przedmioty codziennego uzytku 156 271 65,523 p<0,05
K16. meble 23 78 36,658 p < 0,05
K17. urzadzenia 55 148 59,914 p<0,05
K18. miejsca, budowle 32 54 7,495 p<0,05

K19. inne 36 49 2,986 nieistotne

Zrédlo: badania wlasne.
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instrumentéw muzycznych (4%) czy po prostu $mieci (4%). Pomysty przyporzgdkowa-
ne do innych kategorii stanowily razem niespetna 17% odpowiedzi.

Procentowe wyniki analizy kategorii tematycznych w Tescie Niezwyktych Zastoso-
wani w podziale na grupy eksperymentalng i kontrolng w posttescie zostaly przedsta-
wione na rysunku 20. Liczebno$¢ grup stanowita odpowiednio w grupie eksperymen-
talnej N = 483, a w grupie kontrolnej N = 509.

Ponadto zastosowano test Chi kwadrat w celu sprawdzenia réwnomiernoéci prezen-
towanych rozkladow liczebno$ci w poszczegdlnych grupach w posttescie. Wyniki testu
i rozklady liczebnosci przedstawiono w tabeli 23. Najwigksze statystycznie réznice w wy-
nikach Testu Niezwykltych Zastosowari miedzy grupami eksperymentalng i kontrolng
w posttescie odnotowano w kategorii ,,drugie Zycie”. Niewatpliwie osoby poddane od-
dzialywaniom treningowym znacznie czgsciej tworzyly pomysly zastosowan opierajacych
sie na transformacji zuzytych puszek w zupelnie nowe obiekty. Czesciej takze znajdowaly
rozwigzania wérdd przedmiotéw codziennego uzytku, w urzadzeniach, meblach. Uczest-
nicy treningéw generowali wiecej pomystow, ktdre taczyly elementy estetyczne, takich jak:
dzieta sztuki (wytwory artystyczne), dekoracje, bizuteria/ozdoby, elementy ubioru, miej-
sca/budowle. Osoby z grupy kontrolnej czesciej traktowaty puszki po prostu jak zlom.
Osoby badane z podobng czestoscig w obu grupach wymyslaty pomysly zawierajace sie
w kategoriach: pojemniki, naczynia, zabawki, bron, $mieci i inne.

5.1.3.6. Analiza tematyczna pomystow w Tescie Kotek

Celem kolejnego kroku analiz bylo okreslenie zréznicowania tematycznego pomysiow
wygenerowanych przez osoby badane w zadaniu polegajacym na narysowaniu jak naj-
wiekszej liczby obrazkéw lub przedmiotéw przy wykorzystaniu podanych na arkuszu
kétek. Na podstawie jakosciowej analizy rysunkéw, dokonanej przez trzech sedziow
kompetentnych, okolo 100 losowo wybranych badanych (z obu grup - kontrolnej i eks-
perymentalnej) wyloniono 45 kategorii. Nastepnie przyporzadkowano do nich wszyst-
kie rysunki (pomysty) dzieci wygenerowane w Tescie Kétek w pretescie i posttedcie.
Niemniej jednak analiza ilo§ciowa czestosci pomystow, jak rowniez jakos$ciowa samych
tematow, stala sie przestanka do zredukowania liczby kategorii ostatecznie do 31. Pod-
stawg dalszych analiz staly sie zatem nastepujace kategorie tematyczne:

K1. twarze;

K2. czesci ciata (oprécz twarzy, np. usta, komorka ciala, paznokie¢, pepek);

K3. zwierzeta;

K4. rosliny (poza owocami i warzywami);

K5. owoce/warzywa;

Ké6. fantastyka;

K7. pojazdy;

K8. sprzety codziennego uzytku;

K9. ubidr i ozdoby;

K10. emocje;

268
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K11. muzyka (gtéwnie instrumenty);

K12. postacie (gtéwnie fikcyjne);

K13. czas (np. zegar, kalendarz);

K14. zabawa (w tym zabawki);

K15. optyka (np. okulary, luneta, obiektyw);

K16. przekaski (gléwnie stodycze);

K17. znaki umowne/symbole (np. znaki drogowe, sygnalizacja $wietlna);
K18. symbole w edukacji (m.in. matematyczne, muzyczne, fizyczne);
K19. budowle i miejsca;

K20. wystroj wnetrz;

K21. niebo (gltéwnie widziane z Ziemi);

K22. planety (czgs¢ wszech$wiata);

K23. chemia (np. zwigzki chemiczne);

K24. kola;

K25. pitki;

K26. wydarzenia;

K27. $wiat dorostych (m.in. bron, uzywki);

K28. abstrakcje;

K29. wpisane w kolo (koto nie jest wyrazna czescig obiektu, ale jego rama);
K30. niezidentyfikowane;

K31. inne.

Kazdy rysunek, stanowiacy pojedyncza odpowiedz na postawione zadanie, przy-
porzadkowano do jednej z 31 kategorii. W tej czesci badania wzieto pod uwage 8597
rysunkéw w pretescie i 15 442 w posttescie, w sumie 24 039 odpowiedzi. Nalezy doda¢,
ze na pierwszym etapie badania wyeliminowano dwie kategorie, ktore nie zostaty pod-
dane dalszym analizom. Decyzja wykluczenia obu kategorii byla spowodowana tym,
ze rysunki nie wnosily informacji istotnych z punktu widzenia tematyki pomystéw,
a takze nie w pelni odpowiadaly kryterium instrukeji. Stanowily natomiast duza czesé
odpowiedzi, w sumie ponad 17% w pretescie i 12% w posttescie. Pierwszg z kategorii
nazwano ,wpisane w koto”. Rysunki te zawieraly bowiem kolo, ale nie bylo ono wyraz-
ng czescig obiektu, a zwykle jego rama (jak np. obraz w okragtej ramie). Zastanawiajg-
ca byla duza czesto$¢ wystepowania tego typu pomystow (ponad 14% w pretescie i 9%
w posttescie), szczegdlnie u najmlodszych dzieci. Mozna przypuszczaé, ze wynikalo to
z niezrozumienia przez nie instrukeji, a by¢ moze z proby tworzenia jakichkolwiek po-
mystéw w odpowiedzi na zadanie wymagajace dywergencyjnosci. Druga z kategorii na-
zwana ,,niezidentyfikowane” stanowita 3-4% pomystéw w kazdym pomiarze. Przypo-
rzadkowano do niej pomysty trudne do zinterpretowania, nieposiadajace tez zadnych
podpiséw, co utrudnialo zrozumienie intencji ich autoréw. Przytoczone argumenty sta-
ty sie przestankami do zredukowania liczby kategorii z 31 do 29. W tabeli 24 przedsta-
wiono rozklad liczebno$ci kategorii wytworéw w Tescie Kotek wraz z ich udzialem pro-
centowym w pretescie i posttescie. Przyklady pomystéw/rysunkéw bedacych ilustracja
poszczegdlnych kategorii przedstawiono na rysunku 21.
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Tabela 24
Rozktad kategorii pomystéw w TeScie Kolek w pretescie i posttescie na calej prébie badanych
Test Kolek - pretest Test Kolek - posttest
Kategoria Procent  Procent Procent  Procent
Czestos¢ zsumy zN=641 Czestos¢ zsumy zN=999
kategorii badanych kategorii badanych

K1. twarze 330 14,70% 51,48% 524 11,00% 52,45%
K2. czedci ciala 70 3,12% 10,92% 144 3,02% 14,41%
K3. zwierzeta 119 5,30% 18,56% 257 5,39% 25,73%
K4. roéliny 150 6,68% 23,40% 289 6,07% 28,93%
K5. owoce/warzywa 44 1,96% 6,86% 115 2,41% 11,51%
Ke6. fantastyka 27 1,20% 4,21% 105 2,20% 10,51%
K7. pojazdy 154 6,86% 24,02% 287 6,02% 28,73%
K8. sprzety codziennego uzytku 42 1,87% 6,55% 136 2,85% 13,61%
K9. ubiér i ozdoby 41 1,83% 6,40% 121 2,54% 12,11%
K10. emocje 173 7,71% 26,99% 260 5,46% 26,03%
K11. muzyka 5 0,22% 0,78% 45 0,94% 4,50%
K12. postacie 91 4,05% 14,20% 223 4,68% 22,32%
K13. czas 72 3,21% 11,23% 153 3,21% 15,32%
K14. zabawa 63 2,81% 9,83% 171 3,59% 17,12%
K15. optyka 139 6,19% 21,68% 243 5,10% 24,32%
K16. przekaski 28 1,25% 4,37% 104 2,18% 10,41%
K17. znaki umowne/symbole 69 3,07% 10,76% 137 2,88% 13,71%
K18. symbole w edukacji 17 0,76% 2,65% 65 1,36% 6,51%
K19. budowle i miejsca 24 1,07% 3,74% 129 2,71% 12,91%
K20. wystrdj wnetrz 31 1,38% 4,84% 81 1,70% 8,11%
K21. niebo 246 10,96% 38,38% 434 9,11% 43,44%
K22. planety 30 1,34% 4,68% 112 2,35% 11,21%
K23. chemia 6 0,27% 0,94% 33 0,69% 3,30%
K24. kota 54 2,41% 8,42% 82 1,72% 8,21%
K25. pitki 63 2,81% 9,83% 168 3,53% 16,82%
K26. wydarzenia 84 3,74% 13,10% 141 2,96% 14,11%
K27. $wiat dorostych 20 0,89% 3,12% 37 0,78% 3,70%
K28. abstrakcje 27 1,20% 4,21% 58 1,22% 5,81%
K3l1. inne 26 1,16% 4,06% 111 2,33% 11,11%

Zrédlo: badania wlasne.
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W pierwszym pomiarze najwicksze procentowo grupy pomystéw skladaly sie na
kategorie, takie jak: twarze (okoto 15%, wsréd 51% oséb) oraz niebo (okoto 11%, u 38%
badanych). Osoby badane czgsto tworzyly pomysly skupiajace si¢ wokoét: réznych emo-
cji (okolo 8%, u 27% osdb), pojazdéw (7%, wérdd 24% badanych), rodlin (7%, u 23%
0s6b), zwierzat (5%, u 19% proby) czy optyki (6%, u 22% os6b). Nieco mniej popularne
byty pomysty skategoryzowane jako postacie (ponad 4%, u 14% osob), wydarzenia (4%,
u 13% o0sdb), czas (3%, u 11% proby), zabawa (okoto 3%, u 10% badanych), czesci ciata
(3%, u 11% proby), znaki (3%, u 11% osdb), pitki (3%, u 10% osdb). Sposrod pozostatych
kategorii 15 stanowilo prawie 22% pomystow i kazda z nich osobno obejmowata mniej
niz 3% pomystow.

Wiodacymi tematycznie grupami pomyslow w posttescie, analogicznie do pretestu,
byly twarze (11%, wéréd 52% badanych) oraz niebo (9%, u 43% oséb). Nie mniej czesto
niz w pierwszym pomiarze pojawialy sie pomysty przyporzadkowane do grupy rosélin
(6%, u 29% osdb), pojazdoéw (6%, u 29% osdb), zwierzat (5%, 26% proby), emocji (5%,
wsrod 26% badanych), optyki (5%, u 24% proby) czy postaci (5%, 22% osdéb). Okoto
3-4% pomystow objely pojedynczo takie kategorie, jak: zabawa (4%, u 17% badanych),
pitki (4%, u 17% proby), czas (3%, u 15% proby), czesci ciata (3%, u 14% proby), sprzet
codziennego uzytku (3%, wérdéd 14% badanych), znaki (3%, wsréd 14% badanych),
ubidr i ozdoby (3%, u 12% osdb), wydarzenia (3%, u 14% os6b) oraz budowle i miejsca
(3%, u 13% badanych). Wymienione kategorie stanowily okoto 80% wszystkich prezen-
towanych kategorii.

Poréwnanie czestoéci wystgpowania poszczegdlnych kategorii Testu Kofek wérdd
badanych z obu grup - eksperymentalnej i kontrolnej - w posttescie przedstawiono
w postaci procentéw na rysunku 22. W grupie poddanej oddzialtywaniom treningo-
wym liczebno$¢ wynosita N = 493, a w grupie kontrolnej N = 506.

W kolejnym kroku w celu sprawdzenia réwnomiernosci prezentowanych rozkladéw
liczebnosci w obu grupach w posttescie zastosowano test Chi kwadrat. Wyniki testu wraz
z rozkladem liczebno$ci w grupie eksperymentalnej i kontrolnej zawiera tabela 25. Jak
pokazuja dane, réznice miedzy grupa eksperymentalng a kontrolng w zakresie czesto$ci
wystepowania grup tematycznych w Tescie Kélek sg istotne statystycznie w przypadku
wiekszo$ci kategorii. Badani uczestniczacy w treningach kreatywnosci czesciej tworzyli
z kol znajdujacych sie na arkuszu odpowiedzi obiekty pochodzace z najblizszego oto-
czenia — szczegOlnie sprzety codziennego uzytku. Wérdd ich pomystéw mozna bylo tez
znacznie cze$ciej dostrzec elementy zwigzane ze sferg estetyczna czy artystyczna, czyli
mieszczace sie w takich kategoriach, jak: budowle i miejsca, ubidr i ozdoby, wystrdj
wnetrz, muzyka. Badani ci tre§¢ postawionego przed nimi zadania chetniej odnosili
do $wiata fantastyki, abstrakcji, zabawy czy fikcyjnych postaci. Réznica miedzy obiema
grupami dotyczyla takze symboli w edukacji, planet, chemii, czasu, optyki czy wyda-
rzen. Osoby z grupy poddanej manipulacji eksperymentalnej czesciej generowaly po-
myslty zwigzane z tematem zwierzat, owocow i warzyw, przekasek, pitek czy tez ,inne”,
bedace zestawieniem trudnych do przyporzadkowania rysunkéw. Osoby z obu grup
ze zblizong czestoscig generowaly pomysty z pozostatych kategorii, takich jak: twarze,
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K1. twarze

K2. czesci ciala

K3. zwierzeta

K5. owoce/warzywa

K6. fantastyka

K7. pojazdy

O

K9. ubidr i ozdoby

K10. emocje

]
.“F

K11. muzyka

K12. postacie

K13. czas

K14. zabawa

S
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K16. przekaski

K17. znaki umowne/symbole

>

K18. symbole w edukacji

K20. wystrdj wnetrz

K21. niebo

K22. planety

K23. chemia

S

K24. kota

K25. pitki

K26. wydarzenia

K27. $§wiat dorostych

K28. abstrakcje

K31. inne

Rysunek 21. Przyklady rysunkow przypisanych do poszczegélnych kategorii w Tescie Kotek.

Zrédlo: badania wlasne.
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Kategorie pomystow w Tescie Kéfek, posttest

8,76%
— 11,26%
7,63%
7,52%
7,31%

7,31%

Grupa kontrolna

14,36%

B Grupa eksperymentalna

K1. twarze
K21. niebo
K7. pojazdy 4,96%
K15. optyka 3,49%
K10. emocje 4,22%
K4. rosliny 5,24%
K3. zwierzeta Eﬂ%
K12. postacie 4 05?10%
K2. czesci ciata 2,69‘%52%
K25. pitki : 1%0,/?31%
K17. znaki umowne/symbole 2,%2102%
K14. zabawa & 4,16%
K13. czas z 47%3,70%
K5. owoce/warzywa 213&%},
K26. wydarzenia 2,215 3,46%
K24. kota 1,517"945%
K16. przekaski ‘%?30/2’1%
K22. planety : 74(y5,76%
K9. ubidr i ozdoby 1.65% 3,14%
K19. budowle i miejsca 1,53% 3,49%
K6. fantastyka L3 2,76%
K8. sprzety codziennego uzytku L.26% 3,91%
K20. wystréj wnetrz e 2,20%
K31.inne 0.79% 3,35%
K18. symbole w edukacji - 74%1,78%
K27. $wiat dorostych 0(’)?384:/3/0
K28. abstrakcje 0 53%1,68%
K11. muzyka 0 37%’,33%
K23. chemia ‘ 9 21%’Ol% ‘
0% 5%

10%

Rysunek 22. Kategorie pomystéw (rysunkow) w Tescie Kétek w posttescie w grupie

eksperymentalnej i kontrolne;j.

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 25
Czestosé wystepowania poszczegolnych kategorii Testu Kolek w posttescie w grupie kontrolnej
i eksperymentalnej

Test Kolek - posttest

friemers k::::g]*:m ekspef;:ll:ltalna Chi kwadrat Istotnosc
K1. twarze 273 251 0,925 nieistotne
K2. czesci ciata 67 77 1,144 nieistotne
K3. zwierzeta 102 155 16,634 p<0,05
K4. roéliny 139 150 1,061 nieistotne
K5. owoce/warzywa 45 70 6,900 p <0,05
K6. fantastyka 26 79 31,461 p<0,05
K7. pojazdy 145 142 0,003 nieistotne
K8. sprzety codziennego uzytku 24 112 68,604 p<0,05
K9. ubiér i ozdoby 31 90 34,510 p <0,05
K10. emocje 139 121 1,111 nieistotne
K11. muzyka 7 38 23,220 p<0,05
K12. postacie 77 146 29,851 p<0,05
K13. czas 47 106 28,715 p <0,05
K14. zabawa 52 119 33,817 p <0,05
K15. optyka 143 100 8,632 p <0,05
K16. przekaski 37 67 10,552 p<0,05
K17. znaki umowne/symbole 59 78 3,654 nieistotne
K18. symbole w edukacji 14 51 23,573 p<0,05
K19. budowle i miejsca 29 100 47,027 p<0,05
K20. wystrdj wnetrz 18 63 28,500 p<0,05
K21. niebo 214 220 0,553 nieistotne
K22. planety 33 79 22,652 p<0,05
K23. chemia 4 29 20,268 p <0,05
K24. kota 37 45 1,092 nieistotne
K25. pitki 59 109 19,492 p<0,05
K26. wydarzenia 42 99 28,589 p<0,05
K27. $wiat dorostych 13 24 3,700 nieistotne
K28. abstrakcje 10 48 27,496 p <0,05
K31. inne 15 96 23,118 p<0,05

Zrédlo: badania wlasne.
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czesci ciata, roéliny, pojazdy, emocje, znaki umowne, niebo, kota, $§wiat dorostych. Ry-
sunki badanych uczestniczacych w treningach byly zdecydowanie bardziej zréznicowa-
ne tematycznie, co zapewne moglo faczy¢ sie z ich wigksza oryginalnoscig — zostalo to
opisane w poprzednich podrozdziatach.

5.1.4. Efektywnos$¢ treningu w zakresie poczucia wtasnej
skutecznosci

Kolejnym problemem badawczym bylo okreslenie, czy i w jakim stopniu proponowa-
ne oddzialywanie psychoedukacyjne wptywa na wzrost poczucia wlasnej skuteczno$ci
uczestnikéw treningu. Zmienna ta, warunkujgca zmiany zachowania, wyraza indy-
widualne zasoby jednostki uzyteczne w sytuacji radzenia sobie z problemami w rdz-
nych sferach funkcjonowania cztowieka. W zalezno$ci od tego, jak jednostka przewidu-
je skutki danej sytuacji, poczucie wtasnej skutecznosci ma wptyw na dokonanie wyboru
sytuacji, jej akceptacje czy tez odrzucenie. Ponadto to, w jaki sposéb jest postrzegana
wlasna samoskuteczno$¢, determinuje sile zaangazowania zainwestowanego w dana
aktywnos¢ i wytrwatos$¢ w dgzeniu do obranego celu.

Zgodnie z hipotezg H1.6 zakladano, ze wplyw treningu kreatywnosci na po-
czucie wlasnej skuteczno$ci uczniow w $wietle wynikow Skali Kompetencji Osobistej
KompOs Juczynskiego (zob. podrozdz. 3.6.4) jest istotny i pozytywny. Jednak zwa-
zywszy na fakt, ze poczucia wlasnej skuteczno$ci nie umiejscowiono wsrdd pierwszo-
planowych celéw treningu kreatywnosci, a jego wzrost stanowit niejako drugorzedny
cel proponowanych oddzialywan, zatozono, ze efektywno$¢ tej zmiennej wystepuje
na umiarkowanym poziomie. Nalezy takze zaznaczy¢, ze ze wzgledu na ograniczenia
wiekowe lezace u podstaw stosowanego narzedzia badawczego badaniu tym kwestio-
nariuszem poddano wszystkich uczniéw od IV klasy szkoty podstawowej wzwyz, wy-
taczajac najmlodsza grupe dzieci.

W celu ustalenia, czy trening kreatywnosci wptywa na wzrost poczucia wlasnej
skuteczno$ci uczestnikéw zajeé, przeprowadzono dwuczynnikows analize wariancji
(ANOVA) z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byl ogdlny poziom
poczucia wlasnej skutecznosci. Czynnik miedzygrupowy stanowita przynaleznos¢ do
grupy eksperymentalnej lub kontrolnej, a czynnikiem wewnatrzosobowym byl wy-
stepujacy na dwdch poziomach pomiar (pretest vs. posttest). Wyniki analizy zamiesz-
czono w tabeli 26.

Na podstawie przeprowadzonej analizy stwierdzono brak wystepowania istotne-
go efektu gltéwnego czynnika pomiar (pretest vs. posttest) F(1, 404) = 2,327; p = 0,128;
1n? = 0,006; czynnika grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) F(1, 404) = 0,011; p = 0,915;
#? < 0,001; oraz interakgji tych czynnikéw F(1, 404) = 1,077; p = 0,300; 1° = 0,003.

W przypadku efektéw prostych czynnika grupa stwierdzono, ze zaréwno w prete-
$cie, jak i posttescie réznica miedzy grupami - kontrolng a eksperymentalng - okaza-
fa sie nieistotna statystycznie. Osoby poddane oddziatywaniom eksperymentalnym,
jak réwniez te, ktdre nie braty udzialu w treningach, uzyskaly w obu pomiarach po-
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Tabela 26
Poziom poczucia wlasnej skutecznosci w zaleznosci od grupy (kontrolna, eksperymentalna)
i pomiaru (pretest, posttest)

KompOs - KompOs -
pretest posttest
Rodzaj grupy Odchyleni Odchyleni
Srednia crylenie N Srednia crylente N
standardowe standardowe
Eksperymentalna 36,14 5,48 170 36,76 5,10 170
Kontrolna 36,33 5,71 236 36,45 5,60 236
Efekt gtéwny - pomiar F(1, 404) = 2,327; p = 0,128; > = 0,006
Efekt gtowny - grupa F(1, 404) = 0,011; p = 0,915; #° < 0,001
Efekt interakcji F(1, 404) = 1,077; p = 0,300; #2 = 0,003

Zrédlo: badania wlasne.

réwnywalne wyniki. Podobnie w zakresie efektéw prostych czynnika pomiar (pretest
vs. posttest) stwierdzono brak wystepowania istotnych réznic pomiedzy pierwszym
a drugim pomiarem zaréwno w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej. Hipoteza,
zgodnie z ktorg zakladano, Ze trening kreatywno$ci wptywa na wzrost poczucia wia-
snej skutecznosdci uczestnikow zaje¢, nie zostala potwierdzona. Ponadto miara sity
efektu w postaci delty Glassa wyniosta A = 0,05, co wskazuje na znikomy, niemalze
zerowy efekt.

5.1.5. Efektywnos$é treningu w zakresie samooceny kreatywnosci

Zamierzeniem podjetego projektu badawczego bylo takze okreslenie, czy i w jakim
stopniu proponowane oddzialywanie psychoedukacyjne wplywa na wzrost samooce-
ny kreatywnosci uczestnikéw treningu. Zgodnie z hipotezg H1.7 zakladano, ze wptyw
treningu kreatywnosci na samoocene wlasnej kreatywnosci uczniéw jest istotny i po-
zytywny, a jego efektywno$¢ wyrazona deltg Glassa jest na umiarkowanym poziomie.
Analogicznie do kwestionariuszowego badania poczucia wtasnej skutecznosci, omawia-
nego w poprzednim podrozdziale, w przypadku samooceny kreatywnos$ci nie doko-
nano jej pomiaru w grupie najmlodszych uczniéw szkoty podstawowej, ze wzgledu na
poziom rozwoju psychicznego dzieci w tym wieku.

Aby ustali¢, czy trening kreatywnosci wptywa na wzrost samooceny kreatywnosci
badanych, przeprowadzono dwuczynnikowsa analize wariancji (ANOVA) z powtarza-
nym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byt wskaznik samooceny kreatywnoéci,
zaznaczanej na pieciostopniowej skali Likerta, z odpowiedziami na krancach skali od
»zdecydowanie tak” do ,zdecydowanie nie”. Czynnikiem miedzygrupowym uczyniono
przynalezno$¢ do grupy wystepujaca na dwdch poziomach (eksperymentalna vs. kon-
trolna), a czynnikiem wewnatrzosobowym byt dwukrotny pomiar — pretest i posttest.
Wryniki przeprowadzonej analizy zamieszczono w tabeli 27.

277



5. Weryfikacja hipotez

Tabela 27
Poziom samooceny kreatywnosci w zaleznosci od grupy (kontrolna, eksperymentalna) i pomiaru
(pretest, posttest)

Samoocena kreatywnosci Samoocena kreatywno$ci
- pretest - posttest
Rodzaj grupy Odchyleni Odchyleni
Srednia crylenie N Srednia crylente N

standardowe standardowe
Eksperymentalna 3,79 0,74 183 3,99 0,71 183
Kontrolna 3,87 0,84 269 3,89 0,87 269
Efekt gléwny - pomiar F(1, 450) = 10,837; p = 0,001; 77> = 0,02
Efekt glowny - grupa F(1, 450) = 0,042; p = 0,838; 1*> < 0,001
Efekt interakeji F(1, 450) = 7,495; p = 0,006; #* = 0,02

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie przeprowadzonej analizy stwierdzono wystepowanie istotnego efek-
tu gtéwnego czynnika pomiar (pretest, posttest) F(1, 450) = 10,837; p = 0,001; *> = 0,02,
oraz efekt interakcji czynnikéw: pomiar i grupa (eksperymentalna, kontrolna)
F(1, 450) = 7,495; p = 0,006; *> = 0,02. Nieistotny statystycznie okazat sie efekt czynnika
grupa (eksperymentalna vs. kontrolna).

W celu szczegélowego opisu przedstawionego efektu interakcji przeprowadzono
dodatkowo analize efektéw prostych, uzywajac przy tym testu ¢ dla prob niezalez-
nych, a kolejno testu ¢ dla préb zaleznych. W przypadku efektu prostego czynnika
grupa w prete$cie réznica miedzy grupami - kontrolng a eksperymentalna - oka-
zala sie nieistotna statystycznie #(652) = -1,415; p = 0,158, podobnie jak w posttescie
t(519) = 1,499; p = 0,135. Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim pomiarze wyniki
badanych w obu grupach byly do siebie zblizone. W zakresie efektu prostego czynni-
ka pomiar (pretest vs. posttest) stwierdzono wystepowanie istotnej réznicy pomiedzy
pierwszym a drugim pomiarem w grupie eksperymentalnej #(182) = -3,990; p < 0,001.
W posttescie osoby z grupy eksperymentalnej uzyskatly istotnie wyzsze wyniki niz
w przypadku pretestu. Takiej zaleznosci nie zaobserwowano w grupie kontrolnej
t(268) = -0,430; p = 0,668. Hipoteza, zgodnie z ktérg zakladano, ze trening kreatyw-
no$ci wptywa na wzrost samooceny wlasnej kreatywnosci uczestnikow zajeé, zostata
potwierdzona. Jednak miara silty efektu w postaci delty Glassa wyniosta A = 0,12, co
wskazuje na znikomy pozytywny efekt.

5.1.6. Podsumowanie

Opisane w poprzednich podrozdziatach analizy pozwalajg udzieli¢ odpowiedzi na pierwsze
zadane pytanie badawcze: czy i w jakim stopniu trening kreatywno$ci wptywa na wzrost
tworczego potencjatu oraz poczucia wlasnej skutecznosci jego uczestnikéw? Na podstawie
uzyskanych wynikéw rysuje si¢ klarowny obraz proponowanego treningu kreatywnosci
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jako skutecznej formy oddzialywan ukierunkowanych na rozwdj potencjatu tworczego.
Potwierdzeniem tej konkluzji jest zestawienie wszystkich wskaznikow sity efektu - delty
Glassa — w odniesieniu do badanych zmiennych (zob. tabela 28).

Tabela 28

Zestawienie wartosci sily efektu w odniesieniu do wszystkich badanych zmiennych zaleznych
(zdolnosci tworczych, wyobrazni tworczej, myslenia tworczego, a takze poczucia wlasnej
skutecznosci, samooceny kreatywnosci)

Zmienna zalezna Narzedzie pomiaru Sita efektu -
delta Glassa

Zdolnosci tworcze Rysunkowy Test Tworczego Myslenia TCT-DP 1,22
Plynnos$¢ wyobrazni tworczej Test Wyobrazni Tworczej TWT 1,47
Elaboracja i transformatywno$¢ Test Wyobrazni Tworczej TW'T 0,37
wyobrazni tworczej
Oryginalno$¢ wyobrazni tworczej Test Wyobrazni Tworczej TW'T 1,52
Plynnos¢ myslenia (werbalnie) Test Niezwyktych Konsekwencji TTCT 0,85
Plynnos$¢ myélenia (werbalnie) Test Niezwyktych Zastosowa#t TTCT 1
Plynnos$¢ myélenia (graficznie) Test Kétek TTCT 0,83
Gietko$¢ myslenia (werbalnie) Test Niezwyktych Konsekwencji TTCT 0,93
Gigtkos¢ myslenia (werbalnie) Test Niezwyktych Zastosowa# TTCT 1,05
Gietkos¢ myslenia (graficznie) Test Kétek TTCT 0,8
Oryginalno$¢ myélenia (werbalnie) Test Niezwyktych Konsekwencji TTCT 0,86
Oryginalno$¢ my$lenia (werbalnie) Test Niezwyklych Zastosowari TTCT 1,03
Oryginalnos¢ myélenia (graficznie) Test Kotek TTCT 1,05
Poczucie wlasnej skutecznosci Skala Kompetencji Osobistej KompOs 0,05
Samoocena kreatywno$ci Skala Likerta 0,12

Zrédlo: badania wlasne.

Trening kreatywnosci okazal sie najbardziej efektywny (bardzo silny efekt) w za-
kresie dwdch komponentéw wyobrazni tworczej: oryginalnoéci i ptynnosci. Natomiast
w nieznacznym stopniu (staby efekt) wzrosly elaboracja i transformatywno$¢ wyobraz-
ni tworczej. Wyraznemu zwigkszeniu si¢ tatwosci generowania nietypowych pomystow
o charakterze wyobrazeniowym nie towarzyszyl tak znaczacy rozwéj dopracowywania
pomystow. Przypuszczalnie ztozono$¢ pomystow nie sprowadzala si¢ wytacznie do liczby
element6w, co jest przedmiotem pomiaru w tej skali. Owa zloZonos¢ moze mie¢ tez od-
zwierciedlenie w warstwie znaczeniowej zawartej w podpisach, podlegajacej ocenie w ra-
mach skali oryginalno$ci. Ponadto rysowanie bardziej skomplikowanych rysunkéw odby-
wa sie w dluzszym czasie, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do generowania mniejszej
ich liczby. Z pewnoscia znaczenie ma tez to, ze po prostu trening nie byl nastawiony na
rozwijanie elaboracji, a przede wszystkim na generowanie wielu réznorodnych pomystéw.
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Warto doda¢, Ze analiza tematyczna uwidocznita spore zrdéznicowanie pomystoéw
wygenerowanych przez uczestnikéw zaje¢ w poréwnaniu z uczniami z grupy kontrolne;.
Znaczgco rozwinal sie takze poziom zdolnosci tworczych uczestnikow treningdw, mie-
rzony jednym z najbardziej rekomendowanych narzedzi do pomiaru twdrczego poten-
cjatu. Fakt wielokrotnego stosowania TCT-DP przez polskich badaczy, i istnienie prze-
konujacych dowoddw na jego trafno$¢ i rzetelno$¢, przemawia za uznaniem wynikéw za
miarodajne zrodlo informacji.

W przypadku komponentéw myslenia twoérczego wartosci miar sily efektu oscylowaty
pomiedzy A = 0,8 a A = 1,05, co nalezy uzna¢ za silny pozytywny wynik, wskazujacy na
duza efektywno$¢ treningu w badanym zakresie. Wydaje sie, ze nieznacznie silniej roz-
winela si¢ u uczestnikéw zaje¢ oryginalnos¢ myslenia. Troche lepiej (w posttescie) radzili
sobie tez z zadaniem, ktdérego celem bylo wygenerowanie niezwyktych zastosowan przed-
miotu. Wartosci A w tym tescie w przypadku wszystkich komponentéw myslenia przekro-
czyly 1, co nalezy przyja¢ za bardzo silny efekt oddziatywan. Natomiast hipoteza, zgodnie
z ktorg zakladano, ze trening kreatywno$ci wptywa na wzrost poczucia wlasnej skuteczno-
$ci uczestnikow zajeé, nie zostata potwierdzona.

W przypadku przekonan o sobie sity efektu byly znikome, cho¢ wynik ten nie za-
skakuje. Po pierwsze, co potwierdzaja wyniki opisywanych juz metaanaliz (Wisniewska
i Karwowski, 2007), prawdopodobnie realne efekty zmian osobowo$ciowych wymaga-
ja dluzszego czasu niz przeprowadzone krotkoterminowe oddzialywanie. Po drugie,
proponowany trening byl oparty na modelu ukierunkowanym przede wszystkim na
rozwdj aspektéw poznawczych funkcjonowania (podrzednych w strukturze regula-
cji psychicznej wobec czynnikéw osobowosciowych). Po trzecie, stosowane narzedzie
KompOs stuzylo do badania uogélnionego (globalnego) poczucia wlasnej skutecznosci,
niespecyficznego dla dziedziny twdrczoséci. Uzyskane wyniki nie odzwierciedlily za-
tem istoty problemu badawczego odnoszacego sie do poczucia skutecznosci w obszarze
tworczego (a nie ogoélnego) funkcjonowania.

5.2. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zaleznosci
od réznych grup wiekowych

Drugim istotnym obszarem badania jest poréwnanie efektéw przeprowadzonych od-
dzialywan edukacyjnych w zaleznosci od przynaleznosci do poszczegélnych grup wie-
kowych: dzieci w wieku szkolnym (dwie grupy: mlodsze, 7-9 lat; starsze, 10-12 lat),
w wieku adolescencji (dwie grupy: mlodsze, 13-15 lat; starsze, 16-17 lat). W omawia-
nym eksperymencie wiek miatl status zmiennej posredniczgcej, moderatora. Totez py-
tanie o moderacyjng role wieku badanych sformulowano w nastepujacy sposob: (2) czy
wplyw treningu kreatywnosci na rozwoj zdolnosci tworczych, myslenia twoérczego
(plynnosci, gietkosci, oryginalnosci), wyobrazni twdrczej, poczucia wlasnej skuteczno-
$ci 1 samooceny kreatywnosci jest zalezny od wieku uczestnikéw? Jesli tak, to w jakich
grupach wiekowych efektywnos¢ treningu jest najwieksza, w jakich najmniejsza? Nale-
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7y zaznaczy¢, ze omawiany problem badawczy, dotyczacy roli zmiennej posredniczace;j,
zostal potraktowany w pracy w sposéb eksploracyjny. Uznajac wage sprawdzenia efek-
tywnosci treningu w réznych grupach wiekowych, pomimo istnienia pewnych przesta-
nek, na podstawie ktdrych mozna oczekiwa¢ wigkszej efektywnosci starszych uczestni-
kéw (co zostalo opisane zaréwno w teoretycznej, jak i metodologicznej czesci ksiazki),
autorka pozostaje przy stwierdzeniu, ze brak wystarczajacych podstaw dla oczekiwania
roznic miedzygrupowych w zakresie efektywnodci (co faktycznie jest hipoteza zerows).
W obrebie postawionego pytania badawczego zdefiniowano kilka probleméw szcze-
goétowych, ktore zostang po kolei poddane analizie w nastepnych podrozdziatach.

5.2.1. Poziom wiekowy a efektywnosé treningu w zakresie
zdolnosci twérczych

W odniesieniu do drugiego problemu badawczego w pierwszej kolejnosci poszukiwano
odpowiedzi na pytanie (2.1): czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwdj zdolnosci
tworczych jest zalezny od poziomu wiekowego uczestnikow, a jesli tak, to w jakich gru-
pach wiekowych efektywno$¢ treningu jest najwigksza, a w jakich najmniejsza? Przyje-
to, ze o nasileniu twdrczych zdolnosci uczestnikéw zaje¢ swiadczy ich wynik w Rysun-
kowym Tescie Tworczego Myslenia TCT-DP Urbana i Jellena (podrozdz. 3.6.1).

W celu ustalenia, czy trening kreatywnosci ma wptyw na wzrost zdolnosci tworczych
uczestnikow zaje¢ w zaleznosci od przynaleznosci do grupy wiekowej, przeprowadzono
trzyczynnikowa analize wariancji z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w anali-
zie byt ogdlny poziom zdolnosci twérczych. Czynnikami miedzygrupowymi byly przyna-
lezno$¢ do grup wiekowych wystepujaca na czterech poziomach oraz grupa wystepujaca
na dwoch poziomach (eksperymentalna vs. kontrolna). Czynnikiem wewnatrzosobowym
byt pomiar (pretest vs. posttest) wystepujacy na dwéch poziomach. Wyniki przeprowa-
dzonej analizy zamieszczono w tabeli 29.

Na podstawie przeprowadzonej analizy statystycznej stwierdzono wystepowa-
nie zaréwno istotnych efektéw gléwnych czynnikéw: pomiar F(1, 1058) = 402,073;
P <0,001; #>=0,28; grupa F(1,1058) = 141,095; p < 0,001; #*=0,12; grupa wiekowa
F(3, 1058) = 13,284; p < 0,001; 5° = 0,04, jak i efektu interakcji wszystkich trzech czynni-
kéw F(3, 1058) = 4,162; p = 0,01; n° = 0,01. Najpelniejszego rozumienia mierzonego zjawi-
ska dostarcza efekt interakcji tych trzech czynnikéw, ktéry przedstawiono na rysunku 23.

W kolejnym kroku poréwnano wyniki testu TCT-DP zaré6wno w pierwszym, jak
i w drugim pomiarze pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a osobami z grupy ekspe-
rymentalnej na kazdym poziomie wiekowym. Na tej podstawie stwierdzono w prete-
$cie wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy osobami z grupy kontrol-
nej i eksperymentalnej w grupie uczniéw szkot $rednich (16-17-latkéw) #(180) = 2,138;
p = 0,03, gdzie istotnie wyzsze wyniki na poczatku mieli uczestnicy przypisani do
udzialu w zajeciach treningowych. Uczniowie z pozostatych pozioméw wiekowych
w obu grupach uzyskali przy pierwszym pomiarze poréwnywalne wyniki. Nato-
miast w posttescie stwierdzono wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomie-
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Tabela 29
Poziom zdolnosci tworczych w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery poziomy), grupy (kontrolna,
eksperymentalna) i pomiaru (pretest, posttest)

TCT-DP - pretest TCT-DP - posttest
Rodzaj grupy P-o ziom < Odchylenie A Odchylenie
wiekowy  Srednia Y N  Srednia ¥
standardowe standardowe
Eksperymentalna 7-9 lat 19,84 6,49 243 27,37 7,55 243
10-12 lat 21,79 6,03 127 30,61 8,55 127
13-15lat 24,47 8,28 118 33,19 9,32 118
16-17 lat 25,06 8,23 78 31,79 7,59 78
Kontrolna 7-9 lat 19,85 6,59 129 20,69 7,46 129
10-12 lat 21,09 6,37 227 20,09 6,33 227
13-15lat 21,68 8,79 68 22,69 9,00 68
16-17 lat 22,07 9,58 76 21,45 8,81 76
Efekt gléwny — pomiar F(1, 1058) = 402,073; p < 0,001
Efekt glowny - grupa F(1, 1058) = 141,095; p < 0,001
Efekt gtéwny - grupa wiekowa F(3, 1058) = 13,284; p < 0,001
Efekt interakcji pomiar x grupa F(1, 1058) = 390,431; p < 0,001
Efekt interakcji pomiar x grupa wiekowa F(3, 1058) = 2,667; p = 0,05
Efekt interakcji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(3, 1058) = 4,162; p = 0,01
Efekt interakeji grupa x grupa wiekowa F(3,1058) = 3,34; p = 0,02

Zrédlo: badania wlasne.

dzy grupa eksperymentalng a kontrolng we wszystkich grupach wiekowych: 7-9-lat-
kéw #(375) = 8,220; p < 0,001; 10-12-latkéw #(211) = 11,862; p < 0,001; 13-15-latkéw
t(191) = 7,717; p < 0,001, i 16-17-latkow #(155) = 7,926; p < 0,001. Osoby z grupy ekspe-
rymentalnej w kazdej z grup wiekowych uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki niz osoby
z grupy kontrolne;j.

W wyniku poréwnania rezultatéw oséb badanych w pretescie z wynikami uzy-
skanymi w postte$cie wewnatrz wyréznionych grup stwierdzono istotny statystycznie
wzrost wskaznikow zdolno$ci twdrczych na wszystkich poziomach wiekowych w obre-
bie grupy eksperymentalnej: poziom 7-9 lat £(242) = -23,527; p < 0,001; poziom 10-12 lat
t(126) = -12,719; p < 0,001; poziom 13-15 lat #(117) = -13,164; p < 0,001, i poziom 16-17
lat £(77) = -8,978; p < 0,001. Tymczasem w grupie kontrolnej istotny statystycznie spa-
dek wynikéw zaobserwowano wsrdd oséb badanych w wieku 10-12 lat #(226) = 3,291;
p =0,001. W innych grupach wiekowych rezultaty utrzymaly si¢ na podobnym pozio-
mie w obu pomiarach. Mozna zatem skonstatowa¢, ze wyniki potwierdzity zaktadany
wzrost poziomu zdolno$ci tworczych u uczestnikéw treningu kreatywnosci we wszyst-
kich grupach wiekowych.
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Rysunek 23. Poziom zdolnosci tworczych w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery poziomy), grupy
(kontrolna, eksperymentalna) i pomiaru (pretest i posttest).

Zrédlo: badania wlasne.

Ostatnim etapem analizy statystycznej w zakresie wynikéw TCT-DP bylo spraw-
dzenie sity efektu prowadzonych oddzialywan, ktérej miarg uczyniono delte Glassa.
Efektywno$¢ treningu na kazdym poziomie wiekowym byla wysoka. Wyniosta od-
powiednio: w grupie najmlodszych uczniéw szkoty podstawowej A =0,90; dzieci ze
starszych klas szkoty podstawowej w wieku 10-12 lat A = 1,66; 13-15-latkéw A = 1,17,
a najstarszych uczestnikoéw ze szkoly sredniej w wieku 16-17 lat A = 1,17. Proponowany
trening w wysokim stopniu przyczynit sie do rozwoju zdolnosci tworczych uczestni-
kéw w kazdej grupie wiekowej. Widoczny jest jednak dos¢ duzy stopien zréznicowania
skuteczno$éci oddziatywan w zaleznoéci od wieku. Najbardziej efektywny okazatl si¢ on
w grupie uczniéw z klas 4-6 szkoly podstawowej, a takze starszych uczestnikow za-
je¢. Wysokie, cho¢ juz znacznie mniej spektakularne, efekty odnotowano wsrdéd dzieci
z najmlodszych klas.

5.2.2. Poziom wiekowy a efektywnos¢ treningu w zakresie
wyobrazni twérczej

Kolejny analizowany problem badawczy podjety w tej pracy odnosil si¢ do zmiennej
zaleznej — wyobraznia twoércza - zoperacjonalizowanej za pomoca Testu Wyobrazni
Twérczej TWT Kujawskiego, mierzonej w réznych grupach wiekowych. Poszukiwano
odpowiedzi na pytanie (2.2): czy wplyw treningu kreatywnosci na rozwdj wyobrazni
tworczej jest zalezny od wieku uczestnikow? Jedli tak, to w jakich grupach wiekowych
efektywnos¢ treningu jest najwicksza, a w jakich najmniejsza? Analizie statystycznej
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poddano kolejno takie komponenty wyobrazni tworczej, jak: ptynnoéé, elaboracja
i transformatywno$¢ oraz oryginalno$¢, na podstawie wynikéw uzyskanych przez ba-
danych w poszczegélnych skalach testu.

5.2.2.1. Poziom wiekowy a efektywnos$¢ treningu w zakresie ptynnosci
wyobrazni twérczej

W celu ustalenia, czy wplyw treningu kreatywno$ci na rozwdj ptynnosci wyobrazni
tworczej jest zalezny od wieku uczestnikéw i w jakich grupach wiekowych efektyw-
no$¢ treningu jest najwieksza, a w jakich najmniejsza, przeprowadzono trzyczynnikowa
analize wariancji z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byl poziom
plynnosci wyobrazni tworczej — wyniki w skali A Testu Wyobrazni Twérczej Kujawskie-
go. Czynnikami miedzygrupowymi uczyniono przynalezno$¢ do jednej z czterech grup
wiekowych oraz grupe - eksperymentalng badz kontrolng. Czynnikiem wewnatrzoso-
bowym byl pomiar wystepujacy na dwdch poziomach (pretest vs. posttest). Tabela 30
zawiera wyniki przeprowadzonej analizy.

Tabela 30
Poziom plynnosci wyobrazni tworczej w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery poziomy), grupy
(eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest)

TWT plynnos¢ - pretest TWT plynnos¢ - posttest
Rodzaj grupy Poziom « . .  Odchylenie < . . Odchylenie
wiekowy Srednia N  Srednia
standardowe standardowe
Eksperymentalna 7-9 lat 4,82 3,42 184 7,52 4,37 184
10-12 lat 6,44 3,34 109 9,32 4,66 109
13-15 lat 5,76 3,80 95 9,31 4,42 95
16-17 lat 7,90 4,67 68 12,79 6,54 68
Kontrolna 7-9 lat 4,97 3,31 116 5,17 2,98 116
10-12 lat 5,03 1,80 173 5,05 2,42 173
13-15 lat 5,40 2,24 50 4,94 1,70 50
16-17 lat 5,52 2,50 58 5,83 3,30 58
Efekt gléwny - pomiar F(1, 845) = 179,224; p < 0,001
Efekt glowny - grupa F(1, 845) = 132,532; p < 0,001
Efekt gtéwny - grupa wiekowa F(3, 845) = 16,716; p < 0,001
Efekt interakeji pomiar x grupa F(1, 845) = 175,164; p < 0,001
Efekt interakeji pomiar x grupa wiekowa F(3, 845) = 3,757; p = 0,011
Efekt interakcji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(3, 845) = 3,427, p = 0,017
Efekt interakcji grupa x grupa wiekowa F(3, 845) = 9,872; p < 0,001

Zrédlo: badania wlasne.
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Stwierdzono wystepowanie zaréwno istotnych efektow gtéwnych czynnikéw: po-
miar F(1, 845) = 179,224; p <0,001; #*>=0,18; grupa F(1, 845) = 132,532; #*>=0,14;
p < 0,001; grupa wiekowa F(3, 845) = 16,716; p < 0,001; ° = 0,06, jak i efektu interakeji
wszystkich trzech czynnikéw F(3, 845) = 3,427; p = 0,017; #°> = 0,01. Poréwnanie $red-
nich wynikéw w skali A TWT we wszystkich badanych grupach wiekowych w pretescie
i posttescie zawiera rysunek 24.
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Rysunek 24. Poziom plynnosci wyobrazni tworczej w zaleznoéci od grupy wiekowej (cztery
poziomy), grupy (kontrolna, eksperymentalna) i pomiaru (pretest, posttest).

7Zrédlo: badania wlasne.

Nastepnie przeprowadzono poréwnanie wynikéw w skali plynnoéci wyobrazni
tworczej w pierwszym i drugim pomiarze pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a oso-
bami z grupy eksperymentalnej na kazdym poziomie wiekowym. W pretescie stwier-
dzono wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy osobami z grupy kontro-
Inej i eksperymentalnej w grupie 10-12-latkéw #(194) = 4,226; p < 0,001, i 13-15-latkéow
t(131) = 4,111; p < 0,001. Uczniowie z tych pozioméw wiekowych w grupie eksperymen-
talnej uzyskali w pretedcie istotnie wyzsze wyniki niz ich réwieénicy z grupy kontrol-
nej. Pozostale osoby z grup kontrolnej i eksperymentalnej uzyskiwaly zblizone wyniki
w zakresie plynno$ci wyobrazni twdrczej w pretescie. W posttescie stwierdzono wy-
stepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupa eksperymentalng a kontro-
Ing we wszystkich grupach wiekowych. Osoby uczestniczace w treningu kreatywnosci
w kazdej z grup wiekowych uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki niz osoby z grupy kon-
trolnej: 7-9-latkowie #(325) = 5,937; p < 0,001; 10-12-latkowie #(145) = 9,579; p < 0,001;
13-15-latkowie #(148) = 8,434; p < 0,001; 16-17-latkowie £(96) = 7,856; p < 0,001.
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Kolejno poréwnano wyniki uzyskane w pretescie z wynikami uzyskanymi w post-
teScie wewnatrz grup wyrdznionych ze wzgledu na grupe wiekowa i grupe ekspery-
mentalng badz kontrolng. Istotny statystycznie wzrost ptynno$ci wyobrazni tworczej
zaobserwowano we wszystkich grupach wiekowych w obrebie grupy eksperymen-
talnej — poziom 7-9 lat #(183) = -10,411; p < 0,001; poziom 10-12 lat #(108) = -8,349;
p < 0,001; poziom 13-15 lat #(94) = -11,165; p < 0,001; poziom 16-17 lat £(67) = -5,993;
p < 0,001. W grupie kontrolnej nie zaobserwowano istotnego statystycznie wzrostu
plynnosci wyobrazni twoérczej w zadnej z grup wiekowych. Zatem mozna skonstato-
wac, ze zalozenie o wzro$cie poziomu plynnosci wyobrazni tworczej oséb badanych
we wszystkich grupach wiekowych pod wplywem treningu kreatywnosci zostato po-
twierdzone.

Ponadto miara sity efektu w postaci delty Glassa w przypadku grupy dzieci 10-12-let-
nich, 13-15-letnich i 16-17-letniej mlodziezy przyniosta bardzo wysokie pozytywne re-
zultaty, odpowiednio: A = 1,77, A = 2,58, A = 1,76. Sila efektu w przypadku najmtodszej
grupy badanych (klasy 1-3 szkoty podstawowej) byla znacznie stabsza w poréwnaniu
z uzyskang przez ich starszych kolegéow: A = 0,79. Rezultaty te pozwalajg stwierdzic,
ze sposrdd bioracych udzial w zajeciach psychoedukacyjnych grup wiekowych ucznio-
wie w wieku 7-9 lat wykazali si¢ mniejszym wzrostem plynnosci wyobrazni tworczej
pod wplywem oddzialywan treningowych, cho¢ nadal efekt ten mozna uznaé za do$é
wysoki. Warto tez zauwazy¢, ze na uzyskanie niebywale silnego efektu w przypadku
13-15-latkéw mogto mie¢ takze wplyw male odchylenie standardowe wynikéw ich
réwiesnikéw z grupy kontrolnej w posttescie: SD = 1,69 (w grupie eksperymentalnej
SD = 4,42). W poréwnaniu z pretestem w tej grupie (gdzie SD = 2,24) nastapito wigksze
skupienie wynikow wokot §redniej, co moze by¢ zwigzane m.in. ze spadkiem motywacji
badanych przy rozwigzywaniu testu.

5.2.2.2. Poziom wiekowy a efektywnos$¢ treningu w zakresie elaboracji
wyobrazni tworczej

W celu ustalenia, czy efekty oddzialywan treningu kreatywnosci na rozwdéj wyobraz-
ni tworczej w zakresie elaboracji i transformatywnosci réznig sie w zaleznosci od
poziomu wiekowego badanych, przeprowadzono trzyczynnikowg analize wariancji
z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byl poziom elaboracji i trans-
formatywnos$ci wyobrazni tworczej (skala B TWT). Wyniki przeprowadzonej analizy
zamieszczono w tabeli 31.

Na podstawie przeprowadzonej analizy stwierdzono brak wystepowania istotnego
efektu gléwnego czynnika pomiar, natomiast odnotowano wystepowanie istotne-
go efektu gltéwnego czynnika grupa (eksperymentalna, kontrolna) F(1, 843) = 42,888;
p <0,001; #°=0,05, oraz grupa wiekowa F(3, 843) = 21,560; p < 0,001; #*=0,07. Co
najwazniejsze w kontekécie postawionego pytania badawczego, istotna statystycznie,
cho¢ staba, okazata si¢ interakcja trzech czynnikéw: pomiar, grupa i grupa wiekowa
F(3, 843) = 3,012; p = 0,03; #° = 0,01. Wyniki przedstawiono graficznie na rysunku 25.
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Tabela 31
Poziom wyobrazni twirczej w zakresie elaboracji i transformatywnosci w zaleznosci od grupy (cztery
poziomy) wiekowej, grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest)

TWT elaboracja, TWT elaboracja,
transformatywnos¢ transformatywnos¢
Rodzaj grupy P‘oziom - pretest - posttest
wiekowy . . Odchylenie . . Odchylenie
Srednia standardowe N Srednia standardowe

Eksperymentalna 7-9 lat 13,59 3,75 184 14,08 3,35 184
10-12 lat 14,81 3,45 109 14,81 3,08 109
13-15 lat 14,08 3,46 95 14,09 2,77 95
16-17 lat 12,93 3,14 68 12,87 3,95 68

Kontrolna 7-9 lat 13,32 3,82 115 12,56 4,18 115
10-12 lat 13,84 3,62 172 13,27 3,86 172
13-15 lat 12,63 3,87 50 13,19 3,87 50
16-17 lat 9,86 3,34 58 10,20 2,76 58

Efekt gléwny - pomiar F(1, 843) = 0,001; p = 0,99

Efekt gtéwny - grupa F(1, 843) = 42,888; p < 0,001

Efekt gléwny - grupa wiekowa F(3, 843) = 21,560; p < 0,001

Efekt interakcji pomiar x grupa F(1, 843) = 0,706; p = 0,41

Efekt interakcji pomiar x grupa wiekowa F(3, 843) = 0,999; p = 0,39

Efekt interakeji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(3, 843) = 2,888; p = 0,03

Efekt interakeji grupa x grupa wiekowa F(3, 843) = 3,012; p = 0,03

Zrédlo: badania wlasne.

W kolejnym kroku poréwnano wyniki w skali elaboracji i transformatywnosci
wyobrazni twdrczej w pierwszym, jak i drugim pomiarze pomiedzy osobami z gru-
py kontrolnej a osobami z grupy eksperymentalnej na kazdym poziomie wiekowym.
W pretescie stwierdzono wystepowanie istotnych réznic pomiedzy osobami z grupy
kontrolnej a tymi z eksperymentalnej: w grupie 10-12-latkéw #(335) = 2,265; p = 0,02,
grupie 13-15-latkdw #(230) = 3,260; p < 0,01, i grupie 16-17-latkéw #(153) = 5,483;
p < 0,001. Uczniowie przypisani do wymienionych pozioméw wiekowych z grupy eks-
perymentalnej w pretescie uzyskali istotnie wyzsze wyniki niz ich réwiesnicy z grupy
kontrolnej. Wyniki najmlodszych dzieci z grup eksperymentalnej i kontrolnej w prete-
$cie byty zblizone do siebie. W posttescie stwierdzono wystepowanie istotnych staty-
stycznie roznic pomiedzy grupa eksperymentalng a kontrolng we wszystkich grupach
wiekowych: poziom 7-9 lat #(266) = 3,135; p < 0,001; poziom 10-12 lat #(276) = 3,934;
p < 0,001; poziom 13-15 lat #(90) = 2,273; p = 0,02, i poziom 16-17 lat #(128) = 3,989;
p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej na kazdym poziomie wiekowym uzyskiwa-
ty istotnie wyzsze wyniki niz osoby niepoddane oddziatywaniu treningu.
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Rysunek 25. Poziom elaboracji i transformatywnos$ci wyobrazni twérczej w zaleznosci od grupy
wiekowej (cztery poziomy), grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest).

Zrédlo: badania wlasne.

Dokonano takze poréwnania wynikéw uzyskanych w pretescie z wynikami uzy-
skanymi w postte$cie wewnatrz grup wyréznionych ze wzgledu na poziom wiekowy
i grupe — eksperymentalng vs. kontrolng. Na tej podstawie stwierdzono, ze nie nasta-
pit istotny statystycznie wzrost poziomu elaboracji i transformatywnosci wyobraz-
ni twoérczej w zadnej z grup wiekowych w obrebie grupy eksperymentalnej. Istotne
zmiany zaobserwowano jedynie w przypadku uczniéw szkét podstawowych w gru-
pie kontrolnej 7-9-latkow #(114) = 2,330; p = 0,02, oraz 10-12-latkow t(171) = 2,182;
p =0,03. Jednakze w tych grupach w posttescie osoby badane uzyskaly istotnie niz-
sze wyniki niz w prete$cie. Zatem zalozenie, zgodnie z ktérym trening kreatywno$ci
wplywa na wzrost elaboracji i transformatywno$ci wyobrazni tworczej u uczestni-
kow zajeé ze wszystkich grup wiekowych, nie zostalo potwierdzone. Takze miara sity
efektu w postaci delty Glassa w grupie uczniow w wieku 7-9 lat, 10-12 lat oraz 13-15
lat przyniosta slabe pozytywne rezultaty, odpowiednio: A = 0,36, A = 0,40, A = 0,23.
Jedynie w przypadku najstarszych uczestnikow treningéw wynik delty Glassa byt sil-
ny i pozytywny, na poziomie A = 0,97. Wynik ten jest zastanawiajacy, zwazywszy na
fakt, ze zaréwno w eksperymentalnej, jak i kontrolnej grupie nie odnotowano istot-
nych réznic pomiedzy pretestem a posttestem. Na wysoka warto$¢ sily efektu wplyw
miaty bardzo niskie wyniki uczniéw szkét $rednich z grupy kontrolnej (istotnie niz-
sze niz wszystkich pozostatych, a szczegdlnie rowie$nikéw z grupy eksperymental-
nej), co ilustruje rysunek 25.
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5.2.2.3. Poziom wiekowy a efektywnos$¢ treningu w zakresie
oryginalnosci wyobrazni tworczej

W celu ustalenia, czy efekty oddzialywan treningu kreatywnosci na rozwoj wyobrazni
tworczej w zakresie oryginalno$ci réznia sie w zaleznosci od poziomu wiekowego ba-
danych, przeprowadzono trzyczynnikowg analize wariancji z powtarzanym pomiarem.
Zmienng zalezng w analizie byl poziom wyobrazni twérczej w skali oryginalnosci (ska-
la C TWT). Czynniki miedzygrupowe stanowily przynaleznos¢ do grup wiekowych
wystepujaca na czterech poziomach (7-9 lat, 10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat) oraz grupa
(eksperymentalna vs. kontrolna). Czynnikiem wewngtrzosobowym byl pomiar wyste-
pujacy na dwoch poziomach (pretest vs. posttest). Wyniki przeprowadzonej analizy za-
mieszczono w tabeli 32.

Na podstawie obliczen statystycznych stwierdzono wystepowanie istotnego efektu glow-
nego czynnika pomiar F(1, 843) = 300,833; p < 0,001; #° = 0,26; grupa F(1, 843) = 139,888;
p <0,001; ° = 0,14, oraz grupa wiekowa F(3, 843) = 34,963; p < 0,001; #* = 0,11. Istot-
na statystycznie okazala si¢ interakcja trzech czynnikéw: pomiar, grupa i grupa wie-

Tabela 32
Poziom oryginalnosci wyobrazni twérczej w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery poziomy), grupy
(eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest)

TWT oryginalno$¢ TWT oryginalno$¢
Rodzaj grupy P‘oziom - pretest - posttest
wiekowy . . Odchylenie . . Odchylenie
Srednia standardowe N Srednia standardowe
Eksperymentalna 7-9 lat 1,19 0,16 184 1,39 0,17 184
10-12 lat 1,28 0,21 109 1,48 0,22 109
13-15 lat 1,26 0,15 95 1,50 0,17 95
16-17 lat 1,32 0,21 68 1,51 0,20 68
Kontrolna 7-9 lat 1,12 0,10 115 1,17 0,16 115
10-12 lat 1,19 0,15 172 1,20 0,14 172
13-15 lat 1,30 0,20 50 1,29 0,16 50
16-17 lat 1,34 0,16 58 1,28 0,17 58
Efekt gléwny - pomiar F(1, 843) = 300,883; p < 0,001
Efekt glowny - grupa F(1, 843) = 139,888; p < 0,001
Efekt gtéwny - grupa wiekowa F(3, 843) = 34,963; p < 0,001
Efekt interakcji pomiar x grupa F(1, 843) = 322,294; p < 0,001
Efekt interakeji pomiar x grupa wiekowa F(3, 843) = 4,785; p = 0,003
Efekt interakcji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(3, 843) = 4,611; p = 0,02
Efekt interakeji grupa x grupa wiekowa F(3, 843) = 3,585; p = 0,01

Zrédlo: badania wlasne.
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kowa F(3, 843) = 4,611; p = 0,02; #” = 0,02. Interakcje te przedstawiono graficznie na
rysunku 26.

Nastepnie poréwnano wyniki w skali oryginalnoéci wyobrazni twoérczej w pierw-
szym i drugim pomiarze pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a osobami z grupy
eksperymentalnej na kazdym poziomie wiekowym. W tym przypadku w pretescie
stwierdzono wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy osobami z grup
kontrolnej i eksperymentalnej w grupie ucznidw szkoly podstawowej: poziom 7-9 lat
t(364) = 4,893; p < 0,001, oraz poziom 10-12 lat #(223) = 4,709; p < 0,001. Uczniowie
szkoty podstawowej z grupy eksperymentalnej uzyskali w pretescie istotnie wyzsze wy-
niki niz ich réwiesnicy z grupy kontrolnej. Uczniowie starszych klas (13-15 lat oraz
16-17 lat) z grup eksperymentalnej i kontrolnej uzyskali przy pierwszym pomiarze po-
réwnywalne wyniki. Natomiast w posttescie stwierdzono wystepowanie istotnych sta-
tystycznie rdznic pomiedzy grupa eksperymentalng a kontrolng we wszystkich grupach
wiekowych: poziom 7-9 lat #(318) = 12,887; p < 0,001; poziom 10-12 lat #(165) = 12,561;
p < 0,001; poziom 13-15 lat #(159) = 7,506; p < 0,001, i poziom 16-17 lat #(138) = 7,411;
p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych uzyskiwaly
istotnie wyzsze wyniki niz osoby z grupy kontrolne;.

W dalszej kolejnosci poréwnano wyniki uzyskane w pretescie z wynikami uzy-
skanymi w postte$cie wewnatrz grup wyroznionych ze wzgledu na poziom wiekowy
i grupe - eksperymentalng, kontrolna. Na tej podstawie stwierdzono, ze istotny staty-
stycznie wzrost wskaznikdw w skali oryginalnoséci wyobrazni twodrczej zaobserwowa-

A=143 A=129 A=132 A4=137

Pretest

M Posttest

P
v

Wyobraznia twdrcza — oryginalnos¢
-
N
(9]

10-12 lat| 13-15 lat| 16-17 lat 10-12 lat| 13-15 lat| 16-17 lat

Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna

Rysunek 26. Poziom oryginalno$ci wyobrazni tworczej w zaleznoséci od grupy wiekowej (cztery
poziomy), grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest).

Zrédlo: badania wlasne.
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no we wszystkich grupach wiekowych w obrebie grupy eksperymentalnej: poziom 7-9
lat #(183) = -15,867; p < 0,001; poziom 10-12 lat #(108) = -11,036; p < 0,001; poziom
13-15 lat #(94) = -13,132; p < 0,001, i poziom 16-17 lat £(67) = —8,103; p < 0,001. Istot-
ny statystycznie progres wynikéw odnotowano takze w grupie kontrolnej, w najmtod-
szej grupie uczniéw szkél podstawowych #(114) = -4,047; p < 0,001. Zaobserwowano
spadek poziomu oryginalnosci w posttescie w poréwnaniu z pretestem u uczniow
z najstarszego poziomu wiekowego z grupy kontrolnej t(57) = 3,280; p < 0,01. Mozna
zatem skonstatowal, ze wyniki potwierdzily zakladany wzrost poziomu oryginalno-
$ci wyobrazni twdrczej u uczestnikéw treningu kreatywnosci we wszystkich grupach
wiekowych.

W ostatnim kroku analizy statystycznej w zakresie zmiennej oryginalnosé¢ wy-
obrazni tworczej sprawdzono silte efektu treningu, ktdérej miarg uczyniono delte Glassa.
Wyniki wszystkich uczniéw na kazdym poziomie wiekowym poddanych oddziatywa-
niu treningowemu okazaly si¢ bardzo wysokie o znaku dodatnim. Wyniosty odpowied-
nio: w grupie 7-9-latkéw A = 1,43; grupie 10-12-latkéw A = 1,29; grupie 13-15-latkow
A = 1,32; grupie 16-17-latkéw A = 1,37.

5.2.3. Poziom wiekowy a efektywnos¢ treningu w zakresie
myslenia twérczego

Kolejny analizowany problem badawczy odnosil si¢ do zmiennej zaleznej - mysle-
nie tworcze - zoperacjonalizowanej za pomocag Testow Mpyslenia Twérczego TTCT
Torrance’a, mierzonej w réznych grupach wiekowych. Analizie statystycznej poddano
kolejno takie komponenty myslenia twoérczego, jak: ptynno$¢, gietkos¢ oraz oryginal-
no$¢, na podstawie wynikéw uzyskanych przez badanych w poszczegdlnych werbal-
nych i wizualnych testach TTCT: Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Tescie Niezwyklych
Zastosowan, Tescie Kotek. Jak wczes$niej wspomniano, w odniesieniu do pomiaru wy-
mienionych zmiennych dokonano uproszczenia planu eksperymentalnego na quasi-
-eksperymentalny. Osoby z grupy eksperymentalnej poddano wylacznie posttestom,
a u badanych z grupy kontrolnej dokonano dwoch pomiaréw — pre- i posttestow.

5.2.3.1. Poziom wiekowy a efektywno$¢ treningu w zakresie ptynnosci
myslenia twdrczego

Celem tej czesci analiz bylo uzyskanie odpowiedzi na pytanie badawcze (2.3): Czy
wplyw treningu kreatywnosci na rozwéj ptynnosci myslenia jest zalezny od wieku
uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu jest naj-
wieksza, a w jakich najmniejsza? Analizie poddano zmienng zalezng plynno$¢ myslenia,
ktéra zostala zdefiniowana jako fatwos$¢ generowania jak najwiekszej liczby pomystéw.
Wyniki uzyskane przez badanych na réznych poziomach edukacji w zakresie ptynno-
$ci myslenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Tescie Niezwyktych Zastosowa#, Tescie
Kotek zostang w tej kolejnosci przedstawione w dalszej czesci podrozdziatu.
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W celu ustalenia, czy efekty oddzialywan treningu kreatywnoéci na rozwéj plyn-
noéci myslenia w zakresie werbalnym roéznig si¢ w zaleznosci od poziomu wiekowe-
go badanych, przeprowadzono szereg poréwnan z wykorzystaniem dwuczynnikowej
analizy wariancji w schemacie miedzygrupowym oraz testéw t. W schemacie analizy
wariancji 2 (rodzaj grupy: eksperymentalna, kontrolna) x 4 (poziom wiekowy: 7-9 lat,
10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat) zmienng zalezng byla ptynno$¢ werbalna mierzona Te-
stem Niezwyktych Konsekwencji.

Wryniki wykazaly istotny statystycznie efekt gtéwny zmiennej grupa F(1, 979) =
= 158,657; p < 0,001; 1> = 0,14; poziom wiekowy F(3, 979) = 9,248; p < 0,001; #*> = 0,03,
jak i efekt interakcji obu tych czynnikéw F(3, 979) = 2,751; p < 0,04; #* = 0,01. Najpel-
niejszego rozumienia mierzonego zjawiska dostarcza efekt interakcji wszystkich czyn-
nikéw, ktéry ilustruje rysunek 27.

W kolejnym kroku poréwnano wyniki w skali plynnosci werbalnej TNK w post-
tescie pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a osobami z grupy eksperymentalnej na
kazdym poziomie wiekowym. Na tej podstawie w posttescie stwierdzono wystepowa-
nie istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupa eksperymentalng a kontrolng we
wszystkich grupach wiekowych: poziom 7-9 lat #(350) = 6,388; p < 0,001; poziom 10-12
lat £(329) = 7,105; p < 0,001; poziom 13-15 lat £(188) = 6,590; p < 0,001, i poziom 16-17
lat #(112) = 6,056; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wieko-
wych uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 6,99, SD = 3,18, N = 216);

10 A4=0,74 A4=0,88 A4=1,37 4=1,11

8,74 8,93
8,13

6,99

5,79
6 5,61
5,16

4,85
—m—eksperymentalna

3 kontrolna

Ptynnosc — Test Niezwyktych Konsekwencji

7-9 lat 10-12 lat 13-15 lat 16-17 lat

Rysunek 27. Poziom plynnoéci werbalnej w Tescie Niezwyktych Konsekwencji w zaleznosci od
grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie.

Zrédlo: badania wlasne.
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poziom 10-12 lat (M = 8,13, SD = 3,06, N = 105); poziom 13-15 lat (M = 8,74, SD = 4,01,
N =117) i poziom 16-17 lat (M = 8,93, SD = 2,38, N = 40) niz osoby z grupy kontrolnej:
poziom 7-9 lat (M = 4,85, SD = 2,88, N = 136); poziom 10-12 lat (M = 5,79, SD = 2,65,
N = 226); poziom 13-15 lat (M = 5,16, SD = 2,93, N = 73) i poziom 16-17 lat (M = 5,61,
SD = 2,99, N = 74).

W wyniku poréwnania rezultatéw uzyskanych przez osoby badane z grupy kontro-
Inej w pretescie z wynikami uzyskanymi w postte$cie, wewnatrz wyréznionych grup
wiekowych stwierdzono istotny statystycznie wzrost wskaznikéw ptynno$ci werbalnej
jedynie w grupie wiekowej 10-12 lat #(223) = -2,448; p = 0,02. Na pozostalych pozio-
mach wiekowych w obrebie grupy kontrolnej wyniki utrzymaty sie na podobnym po-
ziomie przy obu pomiarach: poziom 7-9 lat #(129) = -1,132; p = 0,26; poziom 13-15 lat
t(68) = -0,442; p = 0,66, i poziom 16-17 lat +(69) = 1,570; p = 0,12.

Ostatnim etapem analizy statystycznej wynikow plynnosci myslenia w Tescie Nie-
zwyklych Konsekwencji bylo sprawdzenie sity efektu prowadzonych oddziatywan, ktorej
miarg uczyniono deltg Glassa. Efekty treningu okazaly sie bardzo wysokie na kazdym
poziomie wiekowym. Wyniosty odpowiednio: w grupie 7-9-latkéw A = 0,74; grupie
10-12-latkéw A = 0,88; grupie 13-15-latkdw A = 1,37, a w grupie 16-17-latkéw A = 1,11.
Sita efektu byla wyzsza w przypadku dwoch najstarszych grup, nieco stabiej wypadli
najmlodsi uczestnicy.

Celem kolejnej czesci analiz bylo sprawdzenie, czy efekty oddzialywan treningu
kreatywnosci w zakresie plynnoséci werbalnej (pomiar Testem Niezwyklych Zastoso-
wan) réznia sie w zalezno$ci od poziomu wiekowego badanych. Dwuczynnikowa ana-
liza wariancji w schemacie miedzygrupowym 2 x 4 wykazala istotny statystycznie efekt
gléwny zmiennej grupa F(1, 986) = 114,392; p < 0,001; #° = 0,10, oraz poziom wiekowy
F(3,986) = 7,791; p < 0,001; n°=0,02. Jednakze efekt interakcji obu tych czynnikéw
F(3,986) = 0,577; p = 0,63; 1° = 0,002, nie przekroczyl progu istotnosci statystyczne;j.
Rezultaty uzyskane przez uczniéw z grup eksperymentalnej i kontrolnej oparte na $red-
nich w skali ptynnosci werbalnej obrazuje rysunek 28.

Aby poréwnaé pomiary ptynnosci werbalnej (TNZ) dwéch badanych grup - ekspe-
rymentalnej i kontrolnej - na kazdym poziomie wiekowym w posttescie, uzyto testu ¢
dla préb niezaleznych. Wyniki w drugim pomiarze we wszystkich grupach wiekowych
pokazaly istotne statystycznie rdznice miedzy grupg eksperymentalng a kontrolng: po-
ziom 7-9 lat £(342) = 6,137; p < 0,001; poziom 10-12 lat #(162) = 6,848; p < 0,001; poziom
13-15 lat #(181) = 5,696; p < 0,001, i poziom 16-17 lat #(115) = 5,287; p < 0,001. Osoby
z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych uzyskiwaly istotnie wyzsze wyni-
ki: poziom 7-9 lat (M = 8,95, SD = 4,55, N = 218); poziom 10-12 lat (M = 9,03, SD = 3,79,
N =108); poziom 13-15 lat (M = 10,72, SD = 5,44, N = 117) i poziom 16-17 lat (M = 10,43,
SD = 2,93, N = 40) niz osoby z grupy kontrolnej: poziom 7-9 lat (M = 6,44, SD = 3,08,
N = 131); poziom 10-12 lat (M = 6,24, SD = 2,75, N = 229); poziom 13-15 lat (M = 7,34,
SD =2,71, N = 74) i poziom 16-17 lat (M = 7,29, SD = 3,11, N = 77).

Zestawienie rezultatow z pretestu z posttestem oséb badanych z grupy kon-
trolnej wewnatrz czterech grup wiekowych pozwolito ustali¢ istotny statystycznie
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Rysunek 28. Poziom ptynno$ci werbalnej w Tescie Niezwyklych Zastosowati w zaleznosci od grupy
wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w postteécie.

Zroédto: badania wlasne.

wzrost wskaznikéw ptynnosci werbalnej (TNZ) w grupie uczniéw w wieku 10-12 lat
t(226) = -2,349; p = 0,02, oraz w wieku 13-15 lat #(69) = -2,920; p < 0,005. Uczniowie
najstarszych i najmlodszych pozioméw wiekowych w obrebie grupy kontrolnej uzyskali
rezultaty zblizone do pierwszego pomiaru [poziom 7-9 lat #(126) = -0,522; p = 0,6; po-
ziom 16-17 lat #(73) = 1,331; p = 0,19].

Dodatkowo dokonano analizy zréznicowania efektywnosci oddzialywan dla réz-
nych pozioméw wiekowych w zakresie plynnosci werbalnej w Tescie Niezwyktych Za-
stosowan. Wartos$ci delty Glassa wyniosly odpowiednio: w grupie wiekowej 7-9 lat
A =0,81; w grupie 10-12 lat A = 1,02; w grupie 13-15 lat A = 1,32, a w grupie 16-17 lat
A =1,01. Efektywno$¢ okazata si¢ wiec bardzo wysoka dla kazdego z pozioméw wie-
kowych, cho¢ relatywnie najstabsze byly wérdd najmlodszych dzieci, najsilniejsze zas
wsrod 13-15-latkow.

Aby ustali¢, czy trening kreatywnosci mial wplyw na rozwoj ptynnoséci mysélenia na
materiale wizualnym (pomiar Testem Kofek) w zaleznosci od wieku uczestnikéw, po-
nownie przeprowadzono szereg poréwnan z wykorzystaniem dwuczynnikowej analizy
wariancji oraz testow f. Wyniki wykazaly istotny statystycznie efekt gléwny zmien-
nej grupa F(1, 990) = 158,973; p < 0,001; #° = 0,14; poziom wiekowy F(3, 990) = 2,860;
p =0,04; n° =0,01; jak réwniez efekt interakcji obu tych czynnikéw F(3, 990) = 3,569;
p < 0,01; n* = 0,01. Efekt interakcji ilustruje rysunek 29.

W efekcie poréwnania testem t dla préb niezaleznych ptynno$ci werbalnej w post-
tescie pomiedzy uczestnikami treningéw kreatywnosci a osobami nieuczestniczagcymi
w zajeciach na kazdym poziomie wiekowym stwierdzono wystepowanie pomiedzy nimi
istotnych statystycznie roznic: poziom 7-9 lat ¢(232) = 5,748; p < 0,001; poziom 10-12
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Rysunek 29. Poziom ptynnosci mys$lenia w wizualnym Tescie Kéfek w zaleznosci od grupy
wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttedcie.

Zrédlo: badania wlasne.

lat t(257) = 9,686; p < 0,001; poziom 13-15 lat #(98) = 7,124; p < 0,001, i poziom 16-17 lat
t(115) = 4,058; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych
uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 17,38, SD = 4,11, N = 226); po-
ziom 10-12 lat (M = 17,76, SD = 3,59, N = 110); poziom 13-15 lat (M = 17,45, SD = 3,30,
N=117) i poziom 16-17 lat (M = 16,88, SD = 4,03, N = 40) niz osoby z grupy kon-
trolnej: poziom 7-9 lat (M = 14,48, SD = 4,79, N = 128); poziom 10-12 lat (M = 13,43,
SD = 4,36, N = 229); poziom 13-15 lat (M = 12,15, SD = 5,72, N = 71) i poziom 16-17 lat
(M = 13,64, SD = 4,13, N = 77).

Jak pokazatly analizy testem ¢ dla prob zaleznych, spos$rdd osob z grupy kontrolnej
wyzsze w poroéwnaniu z pierwszym pomiarem wyniki w posttescie uzyskali uczniowie
prawie ze wszystkich poziomoéw wiekowych (oprdocz szkdt §rednich), ale wyniki te nie
przekroczyty progu istotnosci statystycznej: grupa 7-9-latkéw #(121) = -0,856; p = 0,39,
grupa 10-12-latkow #(226) = -1,554; p =0,12, grupa 13-15-latkéw #(66) = -0,103;
p = 0,92, grupa 16-17-latkéw £(73) = 0,206; p = 0,83.

Na ostatnim etapie analizy wynikéw ptynnoéci myslenia w Tescie Kotek sprawdzo-
no sile efektu przy uzyciu delty Glassa, co pozwolilo stwierdzi¢, jak duze jest faktyczne
zrdznicowanie miedzy poréwnywanymi grupami. Wyniki wszystkich uczniéw na kazdym
poziomie wiekowym poddanych oddzialywaniu treningowemu okazaly si¢ umiarkowa-
nie wysokie o znaku dodatnim, a w przypadku uczniéw z grupy wiekowej 10-12 lat na-
wet bardzo wysokie. Sita efektu wyniosta odpowiednio: w grupie uczniéw w wieku 7-9
lat A = 0,61; w wieku 10-12 lat A = 0,99; w wieku 13-15 lat A = 0,72, a w wieku 16-17 lat
A =0,78. Analizujac $rednie wyniki w tej skali, warto jednak zwrdci¢ uwage na to, ze naj-

295



5. Weryfikacja hipotez

miodsi badani (w grupie zaréwno eksperymentalnej, jak i kontrolnej) generowali pomysty
z duzg fatwoscia, wieksza w odrdznieniu od starszych kolezanek i kolegéw albo poréwny-
walng do nich. Mozna przypuszczaé, ze wielko$¢ efektu (szczegolnie widoczna u najmtod-
szych) $wiadczy réwniez o zaistnialym ,efekcie sufitu” (por. statystyki opisowe, tabela 10).

5.2.3.2. Poziom wiekowy a efektywnos$¢ treningu w zakresie gietkosci
myslenia twérczego

Na kolejnym etapie analiz przeprowadzonych w podziale na rézne grupy wiekowe
skoncentrowano si¢ na sprawdzeniu poziomu drugiego komponentu myslenia twoércze-
go, zmiennej zaleznej — gietko$¢ myslenia. Zostata ona zdefiniowana jako gotowos¢ do
zmiany kierunku mysélenia, zdolno$¢ wytwarzania réznych jakosciowo rozwiazan, kto-
rej wskaznikiem jest liczba kategorii, do jakich mozna zaliczy¢ pomysty (zob. Guilford,
1978). Celem analiz bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie badawcze (2.4): czy wpltyw
treningu kreatywnosci na rozwoj gietko$ci myslenia jest zalezny od wieku uczestni-
kow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywnos¢ treningu jest najwieksza,
a w jakich najmniejsza? W tym podrozdziale zostang przedstawione wyniki uzyskane
przez badanych w zakresie gietkosci mys$lenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Te-
Scie Niezwyktych Zastosowat, Tescie Kotek.

Aby sprawdzi¢, czy w odniesieniu do gietkosci my$lenia na materiale werbalnym
mierzonej Testem Niezwyktych Konsekwencji efekty oddziatywan treningu kreatywno-
$ci roznig si¢ w zaleznosci od poziomu wiekowego badanych, przeprowadzono szereg
poréwnan z wykorzystaniem dwuczynnikowej analizy wariancji w schemacie migedzy-
grupowym oraz testow t. W schemacie analizy wariancji 2 (rodzaj grupy: eksperymen-
talna, kontrolna) x 4 (poziom wiekowy: 7-9 lat, 10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat) zmienng
zalezna byla gietko$¢ myslenia na materiale werbalnym.

Istotny statystycznie okazal si¢ efekt glowny zmiennej grupa F(1, 979) = 193,547,
p <0,001; ° = 0,17, oraz poziom wiekowy F(3, 979) = 14,091; p < 0,001; #* = 0,04. Na-
tomiast efekt interakcji obu tych czynnikoéw F(3, 979) = 0,265; p = 0,85; #” = 0,001 nie
przekroczyt progu istotnosci statystycznej. Wyniki analiz zawierajace srednie w skali
gietkosci werbalnej ilustruje rysunek 30.

Dla uzyskania odpowiedzi na pytanie badawcze konieczne bylo poréwnanie wyni-
kéw w skali gietkosci werbalnej w posttescie za pomocg testu ¢ dla préb niezaleznych
pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a osobami z grupy eksperymentalnej na kazdym
poziomie wiekowym. Na tej podstawie w posttescie stwierdzono wystepowanie istot-
nych statystycznie réznic pomiedzy grupa eksperymentalng a kontrolna we wszyst-
kich grupach wiekowych: poziom 7-9 lat #(350) = 8,947; p < 0,001; poziom 10-12 lat
t(175) = 8,002; p < 0,001; poziom 13-15 lat #(188) = 6,485; p < 0,001, i poziom 16-17 lat
t(112) = 5,639; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych
uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 4,38, SD = 1,54, N = 216); po-
ziom 10-12 lat (M = 4,74, SD = 1,74, N = 105); poziom 13-15 lat (M = 4,62, SD = 1,59,
N =117) i poziom 16-17 lat (M = 5,67, SD = 1,64, N = 40) niz osoby z grupy kontrolnej:
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Rysunek 30. Poziom gietko$ci werbalnej w Tescie Niezwyktych Konsekwencji w zaleznosci od
grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie.

Zrédlo: badania wlasne.

poziom 7-9 lat (M = 2,86, SD = 1,58, N = 136); poziom 10-12 lat (M = 3,17, SD = 1,47,
N = 226); poziom 13-15 lat (M = 3,10, SD = 1,55, N = 73) i poziom 16-17 lat (M = 3,85,
SD = 1,65, N = 74).

Po poréwnaniu wynikéw oséb badanych z grupy kontrolnej z pretestu z wynika-
mi uzyskanymi w postte$cie wewnatrz czterech grup wiekowych stwierdzono istotny
statystycznie wzrost wskaznikéw gietkosci werbalnej (podobnie jak w przypadku ptyn-
nos$ci werbalnej) jedynie w grupie uczniéw mieszczacych si¢ w przedziale wiekowym
10-12 lat #(223) = -2,523; p = 0,01. Pozostali uczniowie z innych grup wiekowych w ob-
rebie grupy kontrolnej uzyskali rezultaty zblizone do pierwszego pomiaru: poziom 7-9
lat £(129) = -1,738; p = 0,08; poziom 13-15 lat #(68) = 0,413; p = 0,88, i poziom 16-17 lat
1(69) = 0,851; p = 0,40.

Ostatecznie sprawdzono site efektu przy uzyciu delty Glassa, co pozwolilo pokazac,
jak duze jest faktyczne zréznicowanie skutecznosci treningu miedzy poréwnywanymi
grupami. Uzyskane wskazniki efektywno$ci oddzialywan we wszystkich przypadkach
okazaly sie bardzo wysokie, a sila efektu wyniosta odpowiednio: w grupie wiekowej
7-9 lat A = 0,96; grupie 10-12 lat A = 1,07; grupie 13-15 lat A = 0,98, a w grupie 16-17
lat A = 1,10.

Celem sprawdzenia, czy skutecznos¢ treningu kreatywnosci w rozwijaniu gietko-
$ci myslenia w zakresie werbalnym mierzonej Testem Niezwyktych Zastosowan rézni
sie w zalezno$ci od poziomu wiekowego 0sob badanych, i tym razem przeprowadzono
analize wariancji w schemacie 2 (rodzaj grupy: eksperymentalna, kontrolna) x 4 (po-
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ziom wiekowy: 7-9 lat, 10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat). Odnotowano istotny statystycz-
nie efekt gléwny zmiennej grupa F(1, 986) = 158,318; p < 0,001; 1° = 0,14 oraz poziom
wiekowy F(3, 986) = 9,195; p < 0,001; #° = 0,03. Nieistotny byt natomiast efekt interakcji
obu tych czynnikéw F(3, 986) = 0,258; p = 0,86; 1° = 0,01. Rezultaty analiz w postaci
zestawienia §rednich wynikéw gietkosci myslenia uzyskanych przez uczniéw z réznych
pozioméw wiekowych i grup w posttescie zawiera rysunek 31.
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Rysunek 31. Poziom gietkosci werbalnej w Tescie Niezwyktych Zastosowati w zaleznosci od grupy
wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w postteécie.

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie poréwnania testem t dla prob niezaleznych wynikéw gietkosci wer-
balnej (TNZ) uzyskanych w posttescie stwierdzono wystepowanie istotnych statystycz-
nie réznic pomiedzy grupg eksperymentalng a grupg kontrolng we wszystkich grupach
wiekowych. Statystyki testu t wyniosty odpowiednio: wéréd uczniéw w wieku 7-9 lat
1(347) = 8,170; p < 0,001; w wieku 10-12 lat #(175) = 7,955; p < 0,001; w wieku 13-15 lat
t(189) = 6,007; p < 0,001, i w wieku 16-17 lat #(115) = 5,941; p < 0,001. Osoby z grupy
eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych uzyskaly istotnie wyzsze wyniki: wiek
7-9 lat (M = 5,72, SD = 2,56, N = 218); wiek 10-12 lat (M = 5,70, SD = 2,07, N = 108);
wiek 13-15 lat (M = 6,33, SD = 1,92, N =117) i wiek 16-17 lat (M = 6,58, SD = 1,85,
N = 40), niz osoby z grupy kontrolnej: wiek 7-9 lat (M = 3,93, SD = 1,53, N = 131); wiek
10-12 lat (M = 3,89, SD = 1,68, N = 229); wiek 13-15 lat (M = 4,73, SD = 1,58, N = 74)
i wiek 16-17 lat (M = 4,56, SD = 1,68, N = 77).

Jak pokazaly analizy testem t dla prob zaleznych, w grupie kontrolnej istotnie sta-
tystycznie wyzsze w poréwnaniu z pierwszym pomiarem wyniki w posttescie uzyskali
uczniowie z najmtodszej grupy wiekowej #(126) = -2,167; p = 0,03 oraz 13-15-latkowie
£t(69) = -1,962; p = 0,05. Rezultaty uczniéw z grupy wiekowej 10-12 lat #(226) = 0,000;
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p =100, iz grupy 16-17 lat #(73) = 1,446; p = 0,15, utrzymaly si¢ na takim samym lub
podobnym poziomie przy powtérnym pomiarze.

W kazdej grupie wiekowej réznica w gietkosci myslenia na materiale werbalnym
pomiedzy grupg eksperymentalng a grupg kontrolng w posttescie byta znaczgca i po-
dobna - sita efektu mierzona za pomoca delty Glassa wyniosta odpowiednio: w gru-
pie wiekowej 7-9 lat A = 1,17; w grupie 10-12-latkéw A = 1,08; w grupie 13-15-latkéw
A = 1,01, a w grupie 16-17-latkéw A = 1,20.

Celem nastepnej przeprowadzonej analizy byto sprawdzenie, czy efekty treningu
kreatywnosci w zakresie gietkosci myslenia mierzonej przy zastosowaniu Testu Kétek
roznig si¢ w zaleznosci od poziomu wiekowego badanych. Dwuczynnikowa analiza
wariancji w schemacie miedzygrupowym wykazala istotny statystycznie efekt gtowny
zmiennej grupa F(1, 990) = 111,182; p < 0,001; 5 = 0,10. Natomiast zaréwno efekt glow-
ny poziomu wiekowego F(3, 990) = 1,873; p = 0,13; 1° = 0,006, jak i efekt interakcji obu
tych czynnikoéw F(3, 990) = 1,562; p = 0,19; #* = 0,005, nie przekroczyly progu istotno-
$ci statystycznej. Rezultaty uzyskane przez ucznidéw z grup eksperymentalnej i kontrol-
nej oparte na $rednich w skali gietkosci obrazuje rysunek 32.

Aby poréwnaé pomiary gietkos$ci myslenia dwoch badanych grup - eksperymen-
talnej i kontrolnej - na kazdym poziomie wiekowym w posttescie uzyto testu ¢ dla
prob niezaleznych. Réznice w nasileniu zmiennej zaleznej w drugim pomiarze okazaly
sie istotne statystycznie pomiedzy grupami: poziom 7-9 lat #(352) = 5,605; p < 0,001;
poziom 10-12 lat #(169) = 5,301; p < 0,001; poziom 13-15 lat #(186) = 5,407; p < 0,001,
i poziom 16-17 lat #(115) = 4,664; p = 0,02. Osoby z grupy eksperymentalnej w kaz-
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Rysunek 32. Poziom gietkoséci w wizualnym Tescie Kélek w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery
poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie.

Zrédlo: badania wlasne.
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5. Weryfikacja hipotez

dej z grup wiekowych uzyskiwaly istotnie wyzsze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 6,63,
SD = 2,85, N = 226); poziom 10-12 lat (M = 6,47, SD = 3,42, N = 110); poziom 13-15 lat
(M = 6,15, SD = 3,14, N = 117) i poziom 16-17 lat (M = 6,95, SD = 3,79, N = 40) niz oso-
by z grupy kontrolnej: poziom 7-9 lat (M = 4,88, SD = 2,78, N = 128); poziom 10-12
lat (M = 4,53, SD = 2,55, N = 229); poziom 13-15 lat (M = 4,13, SD = 2,00, N = 71) i po-
ziom 16-17 lat (M = 3,83, SD = 2,61, N = 77).

Analiza testem t dla préb zaleznych pozwolila stwierdzi¢, ze sposrod oséb z gru-
py kontrolnej istotnie wyzsze w pordwnaniu z pretestem wyniki w posttescie uzyskali
uczniowie prawie ze wszystkich pozioméw wiekowych (oprocz najstarszej grupy wieko-
wej), ale wyniki te okazaly sig istotne statystycznie jedynie w grupie uczniéw w wieku 10—
12 lat [poziom 7-9 lat #(121) = 0,315; p = 0,75; poziom 10-12 lat #(226) = -2,023; p = 0,04;
poziom 13-15 lat #H(66) = -0,722; p = 0,47 i poziom 16-17 lat #(73) = 0,440; p = 0,66].

Sita efektu (delta Glassa) pokazala, ze efektywnos¢ treningu w zakresie pobudza-
nia gietkosci myslenia mierzonej Testem Koétek byla umiarkowana w odniesieniu do
uczniéw szkoty podstawowej — w wieku 7-9 lat A = 0,63; w wieku 10-12 lat A = 0,76;
oraz wysoka w grupie 13-15-latkéw A = 1,01 i 16-17-latkéw A = 1,20.

5.2.3.3. Poziom wiekowy a efektywnos$¢ treningu w zakresie
oryginalnosci myslenia twoérczego

Ostatnim komponentem myslenia twérczego poddanym analizie statystycznej, w po-
dziale na cztery poziomy wiekowe, uczyniono wskaznik oryginalnosci, rozumianej jako
zdolno$¢ generowania rozwigzan niezwyklych, odlegtych, pomystowych, zaskakuja-
cych, rzadko wystepujacych w populacji (Guilford, 1978). W dalszej czesci podrozdzia-
tu zostang zaprezentowane wyniki otrzymane przez osoby badane w zakresie orygi-
nalnoséci myslenia w Tescie Niezwyktych Konsekwencji, Tescie Niezwyktych Zastosowan,
Tescie Kétek. Przeprowadzone analizy prowadza do odpowiedzi na pytanie badawcze
(2.5): czy wplyw treningu kreatywno$ci na rozwoj oryginalnosci myslenia jest zalezny
od wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich grupach wiekowych efektywno$¢ treningu
jest najwieksza, a w jakich najmniejsza?

W celu rozstrzygniecia, czy trening kreatywnosci miat wptyw na rozwdj oryginal-
nosci myslenia w zakresie werbalnym w zaleznosci od poziomu wiekowego oséb bio-
racych udzial w badaniu, ponownie wykorzystano dwuczynnikowg analize wariancji
w schemacie miedzygrupowym oraz testy t. W przyjetym schemacie analizy warian-
cji 2 (rodzaj grupy: eksperymentalna, kontrolna) x 4 (poziom wiekowy: 7-9 lat, 10-12
lat, 13-15 lat, 16-17 lat) zmienna zalezng stanowila oryginalno$¢ myélenia mierzona
werbalnym Testem Niezwyklych Konsekwencji.

W pierwszej analizie efekt gtéwny zmiennej grupa F(1, 979) = 146,917; p < 0,001;
n? = 0,13, oraz poziom wiekowy F(3, 979) = 7,813; p < 0,001; #° = 0,02, odnotowano jako
istotny statystycznie, podczas gdy efekt interakcji obu tych czynnikéw F(3, 979) = 1,221;
p = 0,30; n° < 0,005, nie przekroczyl progu istotnosci statystycznej. Na rysunku 33 zo-
brazowano uzyskane w posttescie rezultaty w obu grupach.
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Rysunek 33. Poziom oryginalno$ci w werbalnym Tescie Niezwyktych Konsekwencji w zaleznosci
od grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie.

Zrédlo: badania wlasne.

W kolejnym kroku dokonano poréwnania wynikéw w skali oryginalnosci werbal-
nej w posttescie za pomocg testu t dla prob niezaleznych, pomiedzy osobami z gru-
py eksperymentalnej a osobami z grupy kontrolnej na kazdym poziomie wiekowym.
Stwierdzono wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupa ekspery-
mentalng a kontrolng we wszystkich grupach wiekowych: poziom 7-9 lat #(350) = 6,915;
p < 0,001; poziom 10-12 lat #(329) = 7,058; p < 0,001; poziom 13-15 lat #(187) = 6,519;
p < 0,001, i poziom 16-17 lat #(112) = 5,929; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej
w kazdej z grup wiekowych uzyskaly istotnie wyzsze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 5,77,
SD = 2,95, N = 216); poziom 10-12 lat (M = 6,39, SD = 2,81, N = 105); poziom 13-15 lat
(M =713,S8D = 3,97, N = 117) i poziom 16-17 lat (M = 7,50, SD = 2,06, N = 40) niz oso-
by z grupy kontrolnej: poziom 7-9 lat (M = 3,54, SD = 2,93, N = 136); poziom 10-12 lat
(M = 4,14, SD = 2,64, N = 226); poziom 13-15 lat (M = 4,01, SD = 2,62, N =73) i po-
ziom 16-17 lat (M = 4,62, SD = 2,67, N = 74).

Zestawienie $rednich wynikéw uczniéw z grupy kontrolnej z pierwszego i drugiego
pomiaru, mozliwe dzieki zastosowaniu testu ¢ dla préb zaleznych, pozwolito stwier-
dzi¢, ze rdéznica miedzy pretestem i posttestem jest istotna statystycznie wylacznie
w przypadku osoéb z najstarszej grupy wiekowej — uczniéw szkot srednich #(69) = 3,108;
P < 0,005. Uczniowie ci uzyskali wyniki nizsze niz w pierwszym pomiarze. Osoby z po-
zostatych grup wiekowych w obrebie grupy kontrolnej osiagnety podobne wyniki w obu
pomiarach [poziom 7-9 lat #(129) = -0,111; p = 0,91; poziom 10-12 lat #(223) = -1,886;
p = 0,61, poziom 13-15 lat £(68) = 1,009; p = 0,32].
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Delta Glassa pokazala, ze efektywno$¢ treningu w zakresie pobudzania oryginalno-
$ci myslenia (pomiar TNK) byla umiarkowana w grupie najmlodszej, natomiast wysoka
lub bardzo wysoka wsrod starszych uczestnikéw. Sita efektu wyniosta odpowiednio:
w grupie uczniéow w wieku 7-9 lat A = 0,76; w wieku 10-12 lat A = 0,85; w wieku 13-15
lat A = 1,19, a w wieku 16-17 lat A = 1,08.

Przeprowadzenie nastepnej dwuczynnikowej analizy wariancji w schemacie mie-
dzygrupowym postuzylo udzieleniu odpowiedzi na pytanie dotyczace skutecznosci tre-
ningu kreatywnosci w zakresie oryginalnosci myélenia na materiale werbalnym (mie-
rzonej Testem Niezwyktych Zastosowan) w zaleznosci od poziomu wiekowego badanych.
Wryniki wykazaly istotny statystycznie efekt gtéwny zmiennej grupa F(1, 984) = 132,399;
p <0,001; ” = 0,12, oraz poziom wiekowy F(3, 984) = 10,139; p < 0,001; #° = 0,03. Na-
tomiast efekt interakcji obu tych czynnikéw F(3, 984) = 0,436; p = 0,73; * = 0,001, nie
przekroczyt progu istotnosci statystycznej. Rezultaty analiz zawierajace srednie w za-
kresie gietko$ci werbalnej zaprezentowano na rysunku 34.
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Rysunek 34. Poziom oryginalnoéci werbalnej w Tescie Niezwyklych Zastosowa# w zalezno$ci od
grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie.

Zrédlo: badania wlasne.

Analiza przeprowadzona przy uzyciu testu ¢ dla prob niezaleznych wykazala, ze
réznice w zakresie oryginalnosci myslenia miedzy grupa eksperymentalng a kontro-
Ing we wszystkich grupach wiekowych w postteScie sg istotne statystycznie: poziom
7-9 lat t(324) = 7,064; p <0,001; poziom 10-12 lat #(175) = 6,996; p < 0,001; po-
ziom 13-15 lat #(188) = 5,837; p < 0,001, i poziom 16-17 lat #(115) = 5,816; p < 0,001.
Osoby z grupy eksperymentalnej w kazdej z grup wiekowych uzyskatly istotnie wyz-
sze wyniki: poziom 7-9 lat (M = 7,16, SD = 3,68, N = 218); poziom 10-12 lat (M = 6,69,
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SD = 2,80, N = 108); poziom 13-15 lat (M = 8,46, SD = 3,81, N = 117) i poziom 16-17 lat
(M = 7,65, SD = 2,19, N = 40) niz osoby z grupy kontrolnej: poziom 7-9 lat (M = 4,66,
SD = 2,87, N = 131); poziom 10-12 lat (M = 4,53, SD = 2,25, N = 227); poziom 13-15 lat
(M =5,77, SD = 2,56, N = 74) i poziom 16-17 lat (M = 4,88, SD = 2,56, N = 77). Zesta-
wienie rezultatéw pretestu z posttestem oséb badanych z grupy kontrolnej wewnatrz
czterech grup wiekowych pozwolilo ustali¢ istotny statystycznie wzrost wskaznikow
oryginalnosci werbalnej w grupie uczniéw w wieku 10-12 lat #(224) = -2,541; p = 0,01;
w wieku 13-15 lat #(69) = -2,822; p = 0,01, oraz w wieku 16-17 lat ¢(73) = 2,557; p = 0,01.
Uczniowie najmiodszej grupy wiekowej w obrebie grupy kontrolnej uzyskali rezultaty
zblizone do pierwszego pomiaru #(126) = —0,982; p = 0,33.

Do oszacowania ewentualnego zrdznicowania skutecznosci treningéw miedzy po-
réwnywanymi w eksperymencie grupami uzyto delty Glassa. W kazdej grupie wieko-
wej réznica miedzy grupami eksperymentalng a kontrolng w zakresie oryginalnosci
my$lenia na materiale werbalnym (mierzonej Testem Niezwyklych Zastosowa#) byla
wysoka lub bardzo wysoka; sita efektu wyniosta odpowiednio: w grupie uczniow w wie-
ku 7-9 lat A = 0,87; w wieku 10-12 lat A = 0,96; w wieku 13-15 lat A = 1,05, a w wieku
16-17 lat A = 1,08.

Celem ustalenia, czy skuteczno$¢ treningu kreatywnosci w zakresie oryginalnosci
myslenia mierzonej Testem Kofek rozni si¢ w zaleznosci od poziomu wiekowego bada-
nych, jak poprzednio przeprowadzono szereg poréwnan z wykorzystaniem dwuczyn-
nikowej analizy wariancji w schemacie miedzygrupowym oraz testéw t. Istotny staty-
stycznie okazat sie efekt gtdwny zmiennej grupa F(1, 990) = 192,330; p < 0,001; ° = 0,16,
jak réwniez efekt interakcji czynnika grupa z poziomem wiekowym F(3, 990) = 3,611;
p =001 #>=0,01. Efekt gléwny poziomu wiekowego F(3,990) = 0,746; p =0,52;
n?>=0,002, nie przekroczyt progu istotnosci statystycznej. Wyniki przeprowadzone;j
analizy wraz z uzyskanymi srednimi przedstawiono na rysunku 35.

Kolejno na podstawie poréwnania testem ¢ dla préb niezaleznych wynikéw ory-
ginalnosci uzyskanych w posttecie odnotowano istotne rdznice pomiedzy grupa-
mi eksperymentalng a kontrolng we wszystkich grupach wiekowych. Statystyki testu
t wyniosly odpowiednio: wsréd uczniéw w wieku 7-9 lat #(352) = 5,788; p < 0,001;
w wieku 10-12 lat £(161) = 9,043; p < 0,001; w wieku 13-15 lat #(186) = 6,476; p < 0,001
i w wieku 16-17 lat #(115) = 7,026; p < 0,001. Osoby z grupy eksperymentalnej w kaz-
dej z grup wiekowych uzyskaly istotnie wyzsze wyniki: w wieku 7-9 lat (M = 14,79,
SD = 7,40, N = 226); w wieku 10-12 lat (M = 16,45, SD = 7,85, N = 110); w wieku 13-15
lat (M = 16,69, SD = 6,90, N = 117) i w wieku 16-17 lat (M = 17,68, SD = 6,87, N = 40)
niz osoby z grupy kontrolnej: poziom 7-9 lat (M = 10,20, SD = 6,75, N = 128); poziom
10-12 lat (M = 8,93, SD = 5,44, N = 229); poziom 13-15 lat (M = 9,79, SD = 7,38, N = 71)
i poziom 16-17 lat (M = 9,08, SD = 5,95, N = 77).

Jak pokazatly analizy testem ¢ dla prob zaleznych, spos$rod osob z grupy kontrolnej
wyzsze w poréwnaniu z pierwszym pomiarem wyniki w posttescie uzyskali uczniowie
prawie ze wszystkich pozioméw wiekowych (oprdcz najstarszej bioracej udzial w ba-
daniu grupy mlodziezy), ale wyniki te okazaly si¢ istotne statystycznie jedynie w gru-
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Rysunek 35. Poziom oryginalnoéci w wizualnym Tescie Kéfek w zaleznosci od grupy wiekowe;j
(cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w postteécie.

Zroédto: badania wlasne.

pie najmtodszych badanych ucznidéw [poziom 7-9 lat #(121) = -3,123; p = 0,002; poziom
10-12 lat #(226) = -1,459; p = 0,15; poziom 13-15 lat #(66) = -0,911; p = 0,36, i po-
ziom 16-17 lat #(73) = 0,472; p = 0,63].

W kazdej grupie wiekowej efektywno$¢ stymulowania oryginalnosci myslenia na
materiale wizualnym byta umiarkowana (grupa najmlodsza) badz bardzo wysoka (po-
zostale grupy), a sita efektu wyniosta odpowiednio: w grupie najmlodszych uczniow
w wieku 7-9 lat A = 0,68; w wieku 10-12 lat A = 1,38; w wieku 13-15 lat A = 0,94, a naj-
starszych — w wieku 16-17 lat A = 1,44.

5.2.4. Poziom wiekowy a efektywnos$é treningu w zakresie
poczucia wtasnej skutecznosci

Kolejnym problemem badawczym tej pracy bylo okreslenie, czy i w jakim stopniu propo-
nowany trening kreatywno$ci wptywa na wzrost poczucia wtasnej skutecznos$ci uczest-
nikow zaje¢ w zaleznosci od ich przynaleznoéci do grupy wiekowej. Dokonano préoby
odpowiedzi na pytanie badawcze (2.6): czy wplyw treningu kreatywnosci na wzrost
poczucia wlasnej skutecznosci jest zalezny od wieku uczestnikow? Jesli tak, to w jakich
grupach wiekowych efektywno$¢ treningu jest najwieksza, a w jakich najmniejsza?

W celu ustalenia, czy trening kreatywnoséci wplywa na zmiane poczucia wlasnej
skuteczno$ci uczestnikéw zaje¢ mierzonej Skalg Kompetencji Osobistej, przeprowa-
dzono trzyczynnikowa analize wariancji z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng
w analizie byl ogélny poziom poczucia wlasnej skutecznosci. Czynnikiem miedzygru-
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powym byla przynaleznos$¢ do jednej z trzech grup wiekowych (zgodnie ze wskazow-
kami autora narzedzia z analizy zostala wylaczona grupa najmlodszych uczniow szkoét
podstawowych) oraz grupy eksperymentalnej lub kontrolnej. Czynnikiem wewnatrzo-
sobowym byt pomiar wystepujacy na dwoch poziomach (pretest vs. posttest). Wyniki
przeprowadzonej analizy zamieszczono w tabeli 33.

Tabela 33
Poziom poczucia wlasnej skutecznosci w zaleznosci od grupy wiekowej (trzy poziomy), grupy
(eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest)

KompOs - pretest KompOs - posttest
Rodzaj grupy P.o ziom < . . Odchylenie < ..  Odchylenie
wiekowy Srednia N  Srednia
standardowe standardowe
Eksperymentalna 10-12 lat 37,85 5,65 59 38,44 4,69 59
13-15 lat 35,16 5,54 64 35,48 5,25 64
16-17 lat 35,26 4,73 46 36,39 4,96 46
Kontrolna 10-12 lat 36,20 5,73 112 36,33 5,51 112
13-15 lat 36,07 5,77 58 36,16 5,40 58
16-17 lat 36,80 5,71 65 36,92 6,01 65
Efekt gtéwny — pomiar F(1, 398) = 2,527, p = 0,113
Efekt gléwny - grupa F(1, 398) = 0,001; p = 0,972
Efekt gtéwny - grupa wiekowa F(2, 398) = 3,197; p = 0,042
Efekt interakcji pomiar x grupa F(1, 398) = 1,286; p = 0,257
Efekt interakcji pomiar x grupa wiekowa F(2, 398) = 0,216; p = 0,806
Efekt interakcji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(2, 398) = 0,187; p = 0,830
Efekt interakcji grupa x grupa wiekowa F(2, 398) = 3,742; p = 0,025

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie przeprowadzonych analiz nie wykazano réznic w poczuciu wilasnej
skutecznoséci pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem ani pomiedzy grupami ekspe-
rymentalng i kontrolng. W przypadku efektu gléwnego czynnika grupa oraz czynnika
wewnatrzosobowego pomiar wyniki przeprowadzonej analizy nie przekroczyly progu
istotnosci statystycznej. Zauwazono jedynie wystepowanie istotnego efektu gtéwnego
czynnika grupa wiekowa F(2, 398) = 3,197; p = 0,042; n° = 0,02, oraz interakcji czyn-
nikéw: grupa i grupa wiekowa F(2, 398) = 3,742; p = 0,025; n° = 0,02. Wyniki przedsta-
wiono graficznie na rysunku 36.

Nastepnie przeprowadzono poréwnanie wynikéw w zakresie poczucia wlasnej sku-
tecznoéci w pierwszym i drugim pomiarze pomi¢dzy osobami z grupy kontrolnej
a osobami z grupy eksperymentalnej na réznych poziomach wiekowych. Wystepowanie
istotnych statystycznie réznic pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a eksperymental-
nej, zar6wno w pretescie, jak i posttescie, stwierdzono jedynie w grupie uczniéw w wie-
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Rysunek 36. Poziom poczucia wlasnej skutecznoéci w zaleznosci od grupy wiekowej (trzy
poziomy), grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest).

Zroédto: badania wlasne.

ku 10-12 lat #(269) = 2,356; p = 0,019. Uczniowie z tego poziomu wiekowego w grupie
eksperymentalnej uzyskali istotnie wyzsze wyniki niz ich réwiesnicy z grupy kontrol-
nej. Wyniki pozostatych badanych w obu grupach byly zblizone do siebie, zaréwno na
poczatku, jak i pod koniec eksperymentu. W wyniku poréwnania rezultatéw uzyska-
nych w pretescie z wynikami otrzymanymi w postte$cie wewnatrz grup wyréznionych
ze wzgledu na grupe wiekowy i grupe — eksperymentalng i kontrolng - nie stwierdzono
zadnych istotnych statystycznie réznic.

Konkludujac, nalezy odpowiedzie¢ przeczaco na pytanie, czy wplyw treningu kre-
atywnosci na wzrost poczucia wlasnej skutecznosci jest zalezny od wieku uczestnikow.
Nie odnotowano takiej zalezno$ci. Sita efektu w postaci delty Glassa w przypadku
wszystkich analizowanych grup okazala si¢ bardzo staba, a nawet znikoma (poziom
10-12 lat A = 0,38; poziom 13-15 lat A = -0,12 i poziom 16-17 lat A = -0,09). Warto
odnotowad, ze w przypadku uczniéw ze szkoty podstawowej znaczenie dla uzyskanych
wartosci sily efektu mogty mie¢ wyzsze niz w grupie kontrolnej wyjéciowe (w pretescie)
wyniki grupy eksperymentalnej.

5.2.5. Poziom wiekowy a efektywnos¢ treningu w zakresie

samooceny kreatywnosci

W celu ustalenia, czy efekty oddzialywan treningu kreatywnosci na rozwoj samooceny
kreatywnosci réznia sie¢ w zaleznoéci od wieku badanych, przeprowadzono trzyczyn-
nikowg analize wariancji z powtarzanym pomiarem. Zmienng zalezng w analizie byta
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samoocena kreatywnoéci. Czynniki miedzygrupowe stanowily: przynalezno$¢ do grup
wiekowych (10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat) oraz grupa (eksperymentalna vs. kontrolna).
Analogicznie do kwestionariuszowego badania poczucia wtasnej skutecznosci, omawia-
nego w poprzednim podrozdziale, w przypadku samooceny kreatywnosci nie dokona-
no jej pomiaru w grupie najmlodszych uczniéw szkoty podstawowej. Czynnikiem we-
wnatrzosobowym byl pomiar wystepujacy na dwoch poziomach (pretest vs. posttest).
Wryniki przeprowadzonej analizy zamieszczono w tabeli 34.

Tabela 34
Poziom samooceny kreatywnosci w zaleznosci od grupy wiekowej (trzy poziomy), grupy
(eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest)

Samoocena kreatywnosci Samoocena kreatywnosci
Poziom - pretest - posttest
Rodzaj grupy .
wiekowy . . Odchylenie . . Odchylenie
Srednia N  Srednia
standardowe standardowe
Eksperymentalna 10-12 lat 3,98 0,75 63 4,17 0,73 63
13-15 lat 3,72 0,66 71 3,86 0,62 71
16-17 lat 3,63 0,79 48 3,96 0,77 48
Kontrolna 10-12 lat 3,93 0,88 134 3,95 0,86 134
13-15 lat 3,73 0,69 66 3,68 0,83 66
16-17 lat 3,93 0,85 68 4,00 0,90 68
Efekt gtéwny - pomiar F(1, 444) = 11,853; p = 0,001
Efekt gléwny - grupa F(1, 444) = 0,068; p = 0,794
Efekt gtéwny - grupa wiekowa F(2, 444) = 5,105; p = 0,006
Efekt interakcji pomiar x grupa F(1, 444) = 8,744; p = 0,003
Efekt interakeji pomiar x grupa wiekowa F(2, 444) = 1,543; p = 0,215
Efekt interakeji pomiar x grupa x grupa wiekowa F(2, 444) = 0,154; p = 0,858
Efekt interakcji grupa x grupa wiekowa F(2, 444) = 1,742; p = 0,176

Zrédlo: badania wlasne.

Stwierdzono brak wystepowania istotnego efektu interakcji trzech czynnikow:
pomiaru, grupy i grupy wiekowej F(2, 444) = 0,154; p = 0,858; 1 = 0,001. Istotny sta-
tystycznie okazal si¢ efekt gléwny czynnika pomiar F(1, 444) = 11,853; p = 0,001,
n? = 0,026; grupa wiekowa F(2, 444) = 5,105; p = 0,006, 1° = 0,022, oraz efekt interakeji
pomiar - grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) F(1, 444) = 8,744; p = 0,003; 1° = 0,19.
Wryniki przedstawiono graficznie na rysunku 37.

Nastepnie poréwnano wyniki w zakresie samooceny kreatywno$ci w pierwszym
i drugim pomiarze pomiedzy osobami z grupy kontrolnej a osobami z grupy eks-
perymentalnej na kazdym z trzech pozioméw wiekowych. W pretescie stwierdzono
wystepowanie istotnych statystycznie rdéznic pomigdzy osobami z grupy kontro-
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Rysunek 37. Poziom samooceny kreatywno$ci w zaleznoéci od grupy wiekowej (3 poziomy), grupy
(eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, posttest).

Zrédlo: badania wlasne.

Inej a eksperymentalnej jedynie wérédd uczniow w wieku 16-17 lat #(159) = -2,344;
p =0,02. Osoby badane z najstarszej grupy eksperymentalnej uzyskaly na starcie
istotnie nizsze wyniki niz ich réwiesnicy z grupy kontrolnej. Natomiast w posttescie
stwierdzono wystepowanie istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupg ekspery-
mentalng a kontrolng jedynie wérdd uczniéw ze szkoty podstawowej w wieku 10-12
lat #(165) = 2,123; p = 0,035. Tylko w tej grupie wiekowej osoby poddane oddziatywa-
niom treningowym uzyskaly istotnie wyzsze wyniki niz osoby niepoddane zmiennej
manipulacyjne;j.

W dalszej kolejnosci poréwnano wyniki uzyskane w pretescie z wynikami uzyska-
nymi w posttescie wewnatrz grup wyrdznionych ze wzgledu na poziom wiekowy i gru-
pe — eksperymentalng, kontrolng. Istotny statystycznie progres w zakresie samooceny
kreatywnosci zaobserwowano jedynie w obrebie grupy eksperymentalnej, w grupie
uczniow ze szkoly podstawowej w wieku 10-12 lat #(62) = -2,261; p = 0,03, oraz naj-
starszych uczniéw ze szkoly $redniej w wieku 16-17 lat ¢(47) = -3,483; p = 0,001. Za-
réwno u uczniéw z poziomu wiekowego 13-15 lat w grupie eksperymentalnej, jak i na
wszystkich poziomach wiekowych w grupie kontrolnej nie stwierdzono istotnych réz-
nic w wynikach w poréwnaniu z pierwszym pomiarem.

W ostatnim kroku sprawdzono efektywnos$¢ oddzialywan - site efektu w postaci
delty Glassa - w grupach wiekowych. Efektywno$¢ pobudzania samooceny kreatywno-
$ci na kazdym poziomie wiekowym okazala sie niska: w grupie 10-12-latkéw A = 0,26;
w grupie 13-15-latkdw A = 0,21, a w grupie 16-17-latkéw A = -0,05. Ten ostatni rezultat
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moze by¢ efektem istotnej roznicy wynikéw miedzy uczniami z grup eksperymentalnej
i kontrolnej juz przy pierwszym pomiarze. Osoby nieuczestniczace w treningach na
starcie szacowaly swoja kreatywno$¢ wyzej niz ich réwiesnicy.

5.2.6. Podsumowanie

Rezultaty zaprezentowanych analiz statystycznych dotyczacych drugiego proble-
mu badawczego pozwalaja stwierdzi¢, ze w przeprowadzonym eksperymencie wiek
uczestnikow petnit role moderatora w przypadku wigkszosci badanych zmiennych.
Ustalono zatem, ze wplyw treningu kreatywnos$ci na rozwoj zdolno$ci tworczych,
myslenia tworczego (plynnosci, gietkosci, oryginalnosci), wyobrazni twdrczej jest
zalezny od wieku uczestnikéw. Nie odnotowano takiej zaleznosci w zakresie poczu-
cia wlasnej skutecznosci i samooceny kreatywnosci. Analizy prowadzono w podziale
na cztery poziomy wiekowe, tozsame z przyporzadkowaniem wedtug wieku do grup
treningowych w trakcie prowadzonych zaje¢. Aby mdc poréwnaé, w jakich grupach
wiekowych efektywno$¢ treningu byla najwieksza, a w jakich najmniejsza, w tabeli
35 dokonano zestawienia wszystkich wartosci sity efektu w odniesieniu do badanych
zmiennych w podziale na wiek.

Na podstawie wykazu wartoéci delty Glassa mozna stwierdzi¢, ze w zakresie wigk-
szosci badanych wlasciwosci sktadajacych sie na potencjal tworczy efekt oddziatywan
treningowych w kazdej z grup wiekowych jest silny lub bardzo silny. Niemniej jednak
widoczne jest takze zréznicowanie efektywnosci oddzialtywan w zaleznosci od wieku
uczestnikow. Mozna wiec wysnu¢ wniosek, Ze w pordwnaniu z innymi grupami naj-
mniej spektakularny wzrost rezultatéw w zakresie miar tworczego potencjatu osiagneta
najmlodsza grupa dzieci ze szkoty podstawowej w wieku 7-9 lat. Chociaz w wigkszosci
badanych wtasciwosci poznawczych wielkos¢ delty Glassa wskazywala na silng badz
umiarkowang efektywno$¢ treningu, jedynie sporadycznie A przekroczyla 1, co wielo-
krotnie obserwowano w przypadku starszych uczniéw. Jednocze$nie na uwage zastu-
guje fakt, ze dzieci z najmlodszej grupy wiekowej bioracej udziat w badaniu w wyniku
oddzialywan treningowych wielokrotnie osiaggnety lub przewyzszyty poziom swoich
starszych kolegéw i kolezanek z grupy kontrolnej, co pokazuje poréwnanie $rednich
wynikéw badanych zmiennych.

U dzieci w najmlodszej grupie najsilniej rozwineta sie oryginalnos¢ wyobrazni
tworczej mierzona TWT i gietko$¢ myslenia w Tescie Niezwyklych Zastosowa#n. U wspo-
mnianych uczestnikéw, w poréwnaniu z innymi poziomami wiekowymi, relatywnie
najstabiej rozwijaly si¢ komponenty myslenia twoérczego oparte na materiale graficz-
nym. Przypuszczalnie nie bez znaczenia jest tu specyfika Testu Koéfek i zastosowanie
arkusza odpowiedzi ze zbyt malg liczbg rysunkéw do uzupelnienia. Analiza $rednich
wynikéw uzyskanych w skali ptynnosci myslenia w pretescie wskazuje bowiem na to,
ze najmlodsze dzieci z duza tatwodcig, a niekiedy nawet wicksza niz starsi uczniowie,
generowaly pomysty. Mogl tu wiec pojawi¢ sie ,efekt sufitu”, majacy najwieksze od-
zwierciedlenie wlasnie w wynikach uczniéw w wieku 7-9 lat.
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Tabela 35

Zestawienie wartosci sily efektu w odniesieniu do wszystkich badanych zmiennych zaleznych
(zdolnosci twérczych, wyobrazni twirczej, myslenia twérczego, a takze poczucia wlasnej
skutecznosci, samooceny kreatywnosci) w zaleznosci od poziomu wiekowego

Sila efektu - delta Glassa

Zmienna Narzedzie pomiaru
7-9lat  10-121lat 13-15lat 16-17 lat
7dolnoéci tworcze Rysunkowy Test Twdrczego 0,90 1,66 1,17 1,17
Myslenia TCT-DP
Plynno$¢ wyobrazni Test Wyobrazni Twoérczej TWT 0,79 1,77 2,58 1,76
tworczej
Elaboracja Test Wyobrazni Twoérczej TWT 0,36 0,40 0,23 0,97
i transformatywnoé¢
wyobrazni tworczej
Oryginalno$¢ Test Wyobrazni Tworczej TW'T 1,43 1,29 1,32 1,37
wyobrazni twérczej
Plynnos$¢ myslenia Test Niezwyktych Konsekwencji 0,74 0,88 1,37 1,11
(werbalnie) TTCT
Ptynno$¢ myslenia Test Niezwyktych Zastosowan 0,81 1,02 1,32 1,01
(werbalnie) TTCT
Plynnoéc’ mys']enla Test Kotek TTCT 0,61 0,99 0,72 0,78
(graficznie)
Gigtko$¢ myslenia Test Niezwyktych Konsekwencji 0,96 1,07 0,98 1,10
(werbalnie) TTCT
Gietkoé¢ myslenia Test Niezwyktych Zastosowan 1,17 1,08 1,01 1,20
(werbalnie) TTCT
qutkos'c' myélenla Test Kétek TTCT 0,63 0,76 1,01 1,20
(graficznie)
Oryginalnoé¢ Test Niezwyktych Konsekwencji 0,76 0,85 1,19 1,08
myslenia (werbalnie) ~ TTCT
Oryginalno$¢ Test Niezwyktych Zastosowan 0,87 0,96 1,05 1,08
mysélenia (werbalnie) TTCT
Orygina]noéc’ Test Kétek TTCT 0,68 1,38 0,94 1,44
mysSlenia (graficznie)
Poczucie whasnej Skala Kompetencji Osobistej - 0,38 -0,12 -0,09
skutecznosci KompOs
Samoocena Skala Likerta - 0,26 0,21 -0,05
kreatywnosci

Zrédlo: badania wlasne.
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Najwieksze zréznicowanie efektow miedzy grupami wiekowymi widoczne jest w ob-
rebie komponentéw wyobrazni twodrczej. Wyraznie wigkszg efektywnos¢ treningu
w zakresie plynno$ci wyobrazni tworczej odnotowano u starszych uczniéw, szczegdlnie
z grupy wiekowej 13-15 lat, u ktérych delta Glassa osiagnela niebywale wysoka warto$é
A =2,58. Na tak spektakularny rezultat mogto réwniez oddzialywa¢ duze skupienie
sie wynikow wokot $redniej (niska wartos¢ odchylenia standardowego) u 13-15-latkow
z grupy kontrolnej w posttescie. Nie mozna wykluczy¢ tego, ze badani nieuczestniczacy
w treningach wykazali sie mniejsza motywacjg do rozwigzywania testow, co potwier-
dzajg takze obserwacje ich wytwordw w trakcie drugiego pomiaru.

Interesujacg kwestig jest to, Ze w najmlodszej grupie wiekowej w poréwnaniu z gru-
pami starszymi odnotowano znacznie mniejszg sile efektu w zakresie plynnosci wy-
obrazni tworczej, a bardzo silng, pozytywna (wyzsza od pozostatych grup) w zakresie
oryginalnosci wyobrazni tworczej. Nalezy przypuszczaé, ze dzieci z klas 1-3 szkoly
podstawowej z wigksza trudno$cig niz starsi koledzy generowaty wiele nowych po-
mystéow. Natomiast powstata juz idea zwykle okazywata si¢ bardziej nietypowa niz
pomysty réowiesnikéw z grupy kontrolnej. Stad by¢ moze wynikaja dysproporcje sit
efektu w ramach komponentéw tego samego konstruktu.

Zaréwno analiza rysunkéw najmlodszych badanych, obserwacja ich podczas reali-
zacji obu pomiarow, jak i uzyskane wyniki (szczegélnie grupy niepoddanej treningowi)
wskazujg na trudnosci, z jakimi mierzyly sie dzieci w trakcie generowania pomystéw
podczas pomiaru Testem Wyobrazni Tworczej. Zbyt trudna wydaje si¢ instrukeja testu,
zgodnie z ktorg zadaniem badanego jest stworzenie przy uzyciu zaproponowanych 16
lub mniej elementéw jak najwiekszej liczby rysunkéw przedstawiajacych co$, co nie ist-
nieje, a zdaniem badanych istnie¢ powinno. Prawdopodobnie pewne trudnosci ze zro-
zumieniem tre$ci zadania przez najmtodszych sg zwigzane z réznicami rozwojowymi
w zakresie funkcjonowania poznawczego, m.in. tworzeniem wyobrazen na podstawie
wiedzy o $wiecie, rotowaniem elementéw, uwaga czy tez po prostu umiejetno$ciami
liczenia elementow.

Jesli chodzi o miary potencjalu twdrczego, to przeprowadzony trening kreatyw-
no$ci mial najmniejsza sile oddzialywania w zakresie elaboracji i transformatywnosci
wyobrazni tworczej niemalze we wszystkich grupach wiekowych (oprdécz najstarszej),
co jednak byto juz przedmiotem analizy w podsumowaniu pierwszego problemu ba-
dawczego (zob. podrozdz. 5.1.6). Jedynie w grupie uczniéw z najstarszej badanej gru-
py (szko! srednich) odnotowano silny, pozytywny efekt oddzialywan w odniesieniu do
tej wlasciwosci wyobrazni tworczej. Na podstawie $rednich wynikéw mozna jednak
domniemywa¢, ze mialy na to wptyw bardzo niskie rezultaty uczniow szkét $rednich
z grupy kontrolnej (istotnie nizsze niz wszystkich pozostalych, a szczegélnie réwiesni-
kéw z grupy eksperymentalne;j).

W zakresie zmiennych samoopisowych, do ktdrych nalezaly poczucie wlasnej sku-
tecznoéci i samoocena kreatywnosci, odnotowano znikomy efekt na wszystkich pozio-
mach wiekowych (najmlodsi uczniowie z klas 1-3 szkoty podstawowej byli wykluczeni
z tego pomiaru). Jak mozna przypuszczaé, wyzszy poziom samo$wiadomosci rozwijajacy
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sie wraz z wiekiem nie mial tu istotnego znaczenia. Krétkoterminowy trening kreatyw-
nosci nie wplynal zatem na rozwdj przekonan o sobie niezaleznie od wieku badanych.
Warto zaznaczy¢, ze znaczenie dla oszacowania sit efektu poczucia wlasnej skutecznosci
i samooceny kreatywnosci mogly mie¢ nieco zréznicowane wyniki w prete$cie miedzy
grupa eksperymentalng a grupa kontrolng w przypadku niektérych grup wiekowych.

5.3. Efektywnos¢ treningu w zaleznosci od wyjsciowego
poziomu potencjatu twérczego

Rezultaty eksperymentu opisane w poprzednich podrozdziatach pozwalajg na stwier-
dzenie, ze przeprowadzony trening kreatywnosci charakteryzowal sie duzg skuteczno-
$cig w zakresie stymulowania wiekszo$ci analizowanych charakterystyk poznawczych.
Uzyskane wyniki sg takze spdjne z przestankami, ktérych dostarczyty wyniki metaana-
liz (zob. podrozdz. 2.5), wskazujacymi na to, ze stymulowanie tworczego potencjatu jest
mozliwe i zwykle zwienczone duzym sukcesem. Jednakze mozna spotka¢ si¢ z tezami,
ze owa skutecznos$¢ treningu moze zaleze¢ od wyjsciowego poziomu potencjalu twor-
czego uczestnikow zaje¢ (por. Besangon i Lubart, 2008).

Istnieje przekonanie, ze osoby o wysokim poczatkowym poziomie twérczych pre-
dyspozycji, w poréwnaniu z tymi z niskimi czy $rednimi wynikami, majg mniejsza
szanse na znaczace zwiekszenie swoich wynikéw, za co moze odpowiadaé tzw. efekt
sufitu. Totez kolejny problem badawczy, potraktowany w pracy w sposdb eksploracyjny,
skupia sie wokot poszukiwania odpowiedzi na pytanie: czy wplyw treningu kreatyw-
nosci na rozwdj zdolnosci tworczych, wyobrazni twoérczej (ptynnos¢, elaboracja i trans-
formatywnos$¢, oryginalno$¢) i poczucia wlasnej skutecznosci jest zalezny od poziomu
wyjsciowego wynikow badanych?

W celu udzielenia odpowiedzi na pytanie, poczatkowe wyniki badanych w prete-
stach, w grupie zaréwno eksperymentalnej, jak i kontrolnej, podzielono na trzy po-
ziomy: wysoki, §redni i niski. Pogrupowania wedtug poziomoéw nasilenia poszczegol-
nych zmiennych dokonano na podstawie percentyli - miar polozenia, okreélajacych
skupienie jednostek w znaczeniu procentowym - dzielac zbiorowo$¢ na 100 réwnych
czesci. W ten sposob dla kazdej zmiennej przyjeto, ze wyniki niskie mieszczg sie
w przedziale < 33 percentyla, wyniki $rednie od 33 do 66 percentyla, a wysokie > 66
percentyla. Z tego etapu badania zostaly wykluczone zmienne: myslenie tworcze
oraz samoocena kreatywno$ci. Pierwszg z nich wyeliminowano ze wzgledu na brak
danych w prete$cie w grupie eksperymentalnej. Powdd dla wyltaczenia z analiz dru-
giej zmiennej stanowil rozklad jej wynikéw - $rodek skali przesuniety byt wyraznie
w strone wynikéw wysokich, uniemozliwiato przeprowadzenie sensownego podziatu
rezultatow na trzy zalozone grupy.

W obrebie postawionego pytania badawczego zdefiniowano kilka probleméw szcze-
gotowych, ktore zostang po kolei poddane analizie w nastepnych podrozdziatach.
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5.3.1. Wyjsciowy poziom zdolnosci tworczych a efektywnosé
treningu

Aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy wplyw treningu kreatywnosci na zdolnosci twoércze
uczniow jest zalezny od ich poziomu wyjsciowego — wysokiego, sredniego, niskiego -
dla kazdego z pozioméw przeprowadzono dwuczynnikowg analize wariancji z powta-
rzanym pomiarem.

Stwierdzono wystepowanie istotnego statystycznie efektu interakcji pomiedzy
czynnikiem grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) a czynnikiem pomiar (pretest vs.
posttest) dla kazdego z trzech badanych pozioméw wyjsciowych TCT-DP: wysokie
wyniki F(1, 322) = 167,048; p < 0,001; $rednie wyniki F(1, 323) = 192,814; p < 0,001; ni-
skie wyniki F(1, 415) = 200,843; p < 0,001. Jak wida¢ na rysunku 38, badani poddani
oddziatywaniu eksperymentalnemu, w poréwnaniu z badanymi nieobjetymi trenin-
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Rysunek 38. Wyniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna) i pomiarami
(pretest vs. posttest) zdolnosci tworczych w zaleznoéci od poziomu wyjsciowego TCT-DP (wysoki,
$redni, niski).

Zrédlo: badania wlasne.
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giem, zwigkszyli znaczaco swoje wyniki na kazdym z poczatkowych pozioméw mie-
rzonej zmiennej: wysokie wyniki #(322) = 11,047; p < 0,001; $rednie #(322,536) = 13,025;
P < 0,001; niskie #(374,233) = 13,727; p < 0,001.

W celu sprawdzenia, czy nastgpita zmiana w wartosci badanej zmiennej na
przestrzeni dwoch pomiaréw, przeprowadzono analize testem ¢ dla préb zaleznych.
Analizy pokazaly istotne statystycznie réznice w wynikach pomiedzy pretestem
i posttestem w grupie eksperymentalnej niezaleznie od poziomu startowego bada-
nych: wyniki niskie #(204) = -20,224; p < 0,001; $rednie #(169) = -16,431; p < 0,001;
wysokie #(190) = -15,737; p < 0,001. Sktania to do konkluzji, ze trening kreatywnosci
z sukcesem rozwija twodrcze zdolnosci niezaleznie od ich poczatkowego poziomu,
takze u osob z wysokim potencjalem zdolnosci tworczych na starcie. Nalezy do-
da¢, ze wsréd badanych z grupy nieuczestniczacej w zajeciach istotny statystycznie
wzrost wynikow w stosunku do pierwszego pomiaru zaobserwowano w podgrupie
0s0b z niskimi rezultatami na starcie: #(211) = -4,604; p < 0,001, a znaczacy spadek
wsrdd tych z wyjsciowymi wysokimi rezultatami #(132) = 4,348; p < 0,001, co naj-
prawdopodobniej jest efektem wystapienia zjawiska regresji do $redniej (zob. Brze-
zinski, 2008; Polczyk, 2005).

5.3.2. Wyjsciowy poziom wyobrazni twérczej a efektywnos¢é
treningu

Podobnie jak w przypadku zdolnosci tworczych, réwniez w zakresie wszystkich trzech
skal wyobrazni twodrczej — ptynnosci, elaboracji i transformatywnosci oraz oryginalno-
$ci — osobno dla kazdego z trzech poziomdéw wyjsciowych tych zmiennych, przeprowa-
dzono analize wariancji z powtarzanym pomiarem oraz poréwnano $rednie za pomoca
testu ¢ dla prob zaleznych oraz testu t dla prob niezaleznych. Celem analiz bylo znale-
zienie odpowiedzi na pytanie: czy wplyw treningu kreatywnosci na plynnos¢, elabora-
cje i transformatywno$¢ oraz oryginalnosé wyobrazni twdrczej u uczniéw jest zalezny
od wyjsciowego poziomu tych zmiennych?

5.3.2.1. Wyjsciowy poziom ptynnosci wyobrazni twérczej a efektywnosé
treningu

Wryniki analizy wariancji (ANOVA) z powtarzanym pomiarem wykazaly statystycz-
nie istotng interakcje pomiedzy czynnikiem pomiar (pretest vs. posttest) a czynnikiem
grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) dla ptynnosci twérczej wyobrazni na kazdym
z trzech pozioméw w skali plynnosci Testu Wyobrazni Tworczej: wysokie wyniki
F(1, 263) = 56,502; p < 0,001; $rednie wyniki F(1, 207) = 42,686; p < 0,001, i niskie wy-
niki F(1, 377) = 111,363; p < 0,001.

W posttescie odnotowano istotne statystycznie réznice miedzy srednimi wynika-
mi w grupach eksperymentalnej i kontrolnej. Jak ilustruje rysunek 39, rezultaty ba-
danych poddanych oddzialywaniu treningowemu sg wyzsze w podgrupie osob, ktd-
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re uzyskaly w pretescie zar6wno wyniki niskie #(360,851) = 8,327; p < 0,001; $rednie
£(136,296) = 7,292; p < 0,001; jak i wysokie #(262,764) = 11,313; p < 0,001. Poréwna-
nie $rednich testem t dla prob zaleznych wykazalo, ze rezultaty grupy eksperymen-
talnej na kazdym poziomie wyjsciowym plynnosci wyobrazni tworczej — niskim
t(199) = -17,279; p < 0,001; srednim #(82) = -6,879; p < 0,001; wysokim ¢(172) = -7,261;
p < 0,001 - polepszyly sie znaczaco pod wpltywem udzialu w treningu kreatywnosci.
Wérdd oséb z grupy kontrolnej istotny statystycznie wzrost wynikow w poréwnaniu
z pretestem stwierdzono tylko w podgrupie 0séb z niskimi rezultatami w pierwszym
pomiarze t(178) = -4,763; p < 0,001, a znaczacy spadek wsrod tych z wyjsciowymi wy-
sokimi wynikami #(73) = 4,899; p < 0,001. Podobnie jak w przypadku poprzedniej ana-
lizy w grupie kontrolnej wystapil efekt regresji do $redniej.
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Rysunek 39. Wyniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna) i pomiarami
(pretest vs. posttest) plynnosci wyobrazni tworczej w zaleznosci od poziomu wyjéciowego
wynikéw w skali A TWT (wysoki, $redni, niski).

7Zrédlo: badania wlasne.
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5.3.2.2. Wyjsciowy poziom elaboracji wyobrazni tworczej a efektywnos$¢
treningu

W odniesieniu do kolejnego wymiaru Testu Wyobrazni Twérczej — elaboracji i trans-
formatywnosci - stwierdzono wystepowanie istotnego statystycznie efektu interakcji
pomiedzy czynnikiem grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) a czynnikiem pomiar
(pretest vs. posttest) tylko dla niskiego F(1, 268) = 4,791; p < 0,029, oraz $redniego
F(1, 291) = 17,747; p < 0,001, poziomu wyj$ciowego w skali elaboracji i transformatyw-
noéci wyobrazni tworczej. W przypadku podgrupy badanych o wysokim poziomie tej
zdolnoséci w pretestach nie stwierdzono istotnej statystycznie interakcji pomiar x gru-
pa. Jak wida¢ na rysunku 40, badani z grupy poddanej oddzialywaniu eksperymen-
talnemu, w poréwnaniu z badanymi nieobjetymi treningiem, poprawili swoje wyniki
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Rysunek 40. Wyniki interakcji migedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna) i pomiarami
(pretest vs. posttest) elaboracji i transformatywno$ci wyobrazni tworczej w zaleznoéci od poziomu
wyjsciowego wynikéw w skali B TWT (wysoki, $redni, niski).

Zrédlo: badania wlasne.
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w grupie 0sdb z niskimi #(268) = 3,495; p = 0,001, i srednimi #(404) = 4,365; p < 0,001,
rezultatami poczgtkowymi. Roznica przy drugim pomiarze miedzy badanymi z grup
eksperymentalnej i kontrolnej rozpoczynajacymi badanie na wysokim poziomie elabo-
racji i transformatywnosci byta nieistotna statystycznie.

Aby sprawdzié, czy nastgpila zmiana w warto$ci badanej zmiennej na przestrzeni
dwdch pomiardw, przeprowadzono analize testem ¢t dla préb zaleznych. Stwierdzono
istotne statystycznie réznice w wynikach pomiedzy pretestem a posttestem w grupie
eksperymentalnej w zalezno$ci od poziomu wyjsciowego badanych w zakresie wyni-
kéw niskich #(120) = -7,180; p < 0,001; $rednich #(160) = -3,978; p < 0,001; jak i wyso-
kich #(173) = 7,879; p < 0,001. W grupie 0sdb z wysokimi wynikami w skali B w prete-
$cie stwierdzono spadek rezultatow przy drugim pomiarze. Sktania to do konkluzji, ze
trening kreatywnosci z sukcesem rozwinal elaboracje i transformatywno$¢ wyobrazni
tworczej wérdéd uczestnikéw z niskim oraz $rednim potencjalem w tym zakresie na
starcie, natomiast wplynal na obnizenie wynikéw wsrod oséb z najwyzszymi rezulta-
tami w prete$cie. Na ograniczenie zakresu oddzialywan, majacych na celu podniesienie
wynikéw uczestnikow zaje¢, mogt mie¢ wpltyw ,efekt sufitu”. Warto doda¢, ze staty-
stycznie istotny spadek wynikow zaobserwowano takze wsrod uczestnikéw z wysokimi
t(113) = 7,063; p < 0,001; jak i $rednimi #(131) = 2,262; p = 0,025, wynikami wyjsciowy-
mi w grupie kontrolnej, a znaczacy statystycznie wzrost jedynie w podgrupie wynikow
niskich #(148) = —4,539; p < 0,001.

5.3.2.3. Wyjsciowy poziom oryginalnosci wyobrazni tworczej
a efektywnos$¢ treningu

W zakresie oryginalnosci wyobrazni twoérczej efekt interakcji pomiar (pretest vs. post-
test) x grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) byl statystycznie istotny dla kazde-
go poziomu badanej zmiennej: wysokie wyniki F(1, 281) = 85,413; p < 0,001, $rednie
F(1, 260) = 158,768; p < 0,001, i niskie F(1, 304) = 221,307; p < 0,001. Jak pokazano na
rysunku 41, oryginalnos$¢ wzrosla istotnie w grupie eksperymentalnej na kazdym z po-
zioméw: wysokie wyniki #(281) = 9,784; p < 0,001; $rednie wyniki #(280,595) = 14,791;
P < 0,001; niskie wyniki #(270,505) = 16,634; p < 0,001.

Poréwnanie $rednich w skali oryginalno$ci TWT testem ¢ dla prob zaleznych
wykazalo, ze rezultaty grupy eksperymentalnej niezaleznie od poziomu wyjscio-
wego oryginalno$ci wyobrazni twoérczej - niski #(145) = -23,115; p < 0,001; $redni
t(139) = -15,428; p < 0,001; wysoki #(169) = -9116; p < 0,001 — wykazaly istotny sta-
tystycznie wzrost w posttescie. Sposrdéd oséb badanych z grupy kontrolnej istotny
statystycznie wzrost wynikéw w stosunku do pretestu odnotowano wytacznie w pod-
grupie 0s6b z niskimi rezultatami wyjsciowymi #(159) = -7,878; p < 0,001, a znaczacy
spadek wérdd tych z wyjsciowymi wysokimi rezultatami #(112) = 4,581; p < 0,001, co
mogto by¢ efektem dziatania regresji do $redniej.
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Rysunek 41. Wyniki interakcji migdzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna) i pomiarami
(pretest vs. posttest) oryginalno$ci wyobrazni twérczej w zaleznoéci od poziomu wyjsciowego
wynikéw w skali C TWT (wysoki, §redni, niski).

Zroédto: badania wlasne.

5.3.3. Wyjsciowy poziom poczucia wtasnej skutecznosci
a efektywnosé treningu

W zakresie poczucia wlasnej skutecznosci efekt interakcji pomiar (pretest vs. posttest)
x grupa (eksperymentalna vs. kontrolna) okazat si¢ statystycznie nieistotny dla kazdego
poziomu badanej zmiennej: wysokiego, sredniego i niskiego.

Aby sprawdzi¢, czy nastgpila zmiana w wartosci badanej zmiennej na przestrzeni
dwdch pomiardw, przeprowadzono analize testem ¢t dla préb zaleznych. Stwierdzono
istotne statystycznie réznice w wynikach pomiedzy pretestem a posttestem w grupie
eksperymentalnej w zaleznoéci od poziomu wyjsciowego jedynie w zakresie wynikow
niskich #(56) = -5,375; p < 0,001 i wysokich #(50) = 2,705; p = 0,009.
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Rysunek 42. Wyniki interakcji migdzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna) i pomiarami
(pretest vs. posttest) poczucia wlasnej skutecznosci w zaleznosci od poziomu wyjsciowego
wynikéw w skali KompOs (wysoki, $redni, niski).

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie danych zamieszczonych na rysunku 42 zaobserwowano spadek wy-
nikéw wysokich i istotny wzrost jedynie wynikéw niskich. Sklania to do konkluzji,
zgodnie z ktorg w przypadku osob z wysokim poczuciem wlasnej skutecznosci w po-
czatkowym pomiarze trening kreatywnosci nie tylko nie rozwinal poczucia wtasnej
skutecznosci uczestnikow zaje¢, lecz takze je obnizyl (co odnotowano). Warto dodac,
ze zaobserwowano rowniez statystycznie istotny spadek wynikéw wsrdd uczestni-
kéw z wysokimi wynikami wyjsciowymi w grupie kontrolnej #(75) = 4,263; p < 0,001,
i wzrost jedynie wsrdd tych z wynikami niskimi w grupie kontrolnej #(69) = -4,031;
p < 0,001. ,,Efekt sufitu” mogl zatem ograniczy¢ zakres oddzialtywan majacych na celu
podniesienie wynikéw badanych w podgrupie oséb z wysokim wyjsciowym poczu-
ciem wlasnej skutecznosci. Chociaz nalezy doda¢, ze poza ,efektem sufitu” przyczyn
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takiego wyniku mozemy dopatrywac si¢ rowniez w efekcie regresji od $redniej (zob.
Polczyk, 2005) czy w urealnionym samopostrzeganiu, o czym bedzie jeszcze mowa
w podsumowaniu.

5.3.4. Podsumowanie

Wyniki eksperymentu przedstawione w tym podrozdziale pozwalajg wnioskowa¢, ze
zaproponowane oddziatlywanie treningowe z sukcesem rozwija zaréwno zdolnosci
tworcze, jak i kluczowe sktadniki wyobrazni tworczej, takie jak ptynnoéé i oryginal-
no$¢, niezaleznie od ich poczatkowego poziomu u uczestnikow zajeé. Nalezy pod-
kresli¢ fakt, ze wskazniki tych zmiennych wzrosty takze u oséb z wysokim poczat-
kowym ich potencjalem. Nie zaobserwowano tu dziatania tzw. efektu sufitu. Istnieja
zatem podstawy, aby uzna¢, ze zaproponowane zajecia edukacyjne dzialalty z korzy-
$cig zaréwno dla tych, ktdérzy juz na starcie wyrédzniali sie potencjatem twérczym,
jak i 0s6b mniej tworczych.

Poprzez trening kreatywnosci rozwinela sie elaboracja i transformatywnosé¢ wy-
obrazni tworczej uczniéw z niskimi oraz srednimi wynikami na starcie. Natomiast od-
notowano spadek srednich wynikéw wsrdd oséb z najwyzszymi rezultatami w pretescie,
czego przyczyng mogt by¢ wiasnie ,efekt sufitu”. Ograniczeniem stojacym za zalozenia-
mi skali elaboracji i transformatywnosci byta dopuszczalna liczba wykorzystanych figur
(maksymalnie 20 punktéw). Owo obostrzenie przy $redniej wynikéw M = 17,56 w pre-
tescie w grupie oséb z wysokimi wynikami niemal nie dawalo mozliwosci znaczacego
wzrostu w drugim pomiarze. Niewykluczone tez, ze nastgpita zmiana strategii czy stylu
generowania pomystéw. By¢ moze osoby badane dopracowywaty pomysty w mniejszym
stopniu poprzez liczbe graficznych elementéw wykorzystanych do tworzenia rysunkdw,
a bardziej koncentrowaly sie na warstwie jezykowej, tworzac ich podpisy.

Odnotowano réwniez spadek poczucia wlasnej skutecznosci w grupie oséb z wyso-
kimi startowymi wskaznikami tej wlasciwosci. Wzrost zaobserwowano jedynie wérod
uczestnikow treningéw z niskimi poczatkowymi rezultatami. Prawdopodobnie przy-
czyn takich zmian w obrebie poczucia wlasnej skuteczno$ci mozna doszukiwacé sie nie
tylko w ,efekcie sufitu”. Deklarowana warto$¢ wilasnej skutecznosci mogta ulec ure-
alnieniu pod wplywem dos$wiadczen zdobytych podczas treningu kreatywnosci, kon-
frontacji z konkretnymi zadaniami i rozwigzaniami zaproponowanymi przez innych
cztonkow grupy. Osoby szacujace swdj poziom samoskutecznosci jako wysoki badz ni-
ski mogly pod wplywem zdobytej wiedzy zrekonstruowac ten aspekt obrazu siebie (por.
Beghetto i Karwowski, 2017).

Niewykluczone, ze zadzialal tu efekt Dunninga-Krugera (Kruger i Dunning, 1999),
zgodnie z ktérym osoby z niskimi wynikami majg tendencje do przeceniania swoich
zasobow w danej dziedzinie, podczas gdy osoby z wysokimi zanizZajg oceny swojego
potencjatu. Iluzoryczne ztudzenie wyzszosci wynika z metapoznawczej niezdolnosci
do rozpoznania swojej niekompetencji i tym samym obiektywnej oceny swojego rze-
czywistego potencjatu. Osoby z wysokimi wynikami w zakresie kompetencji w danej
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dziedzinie majg wickszg $wiadomos¢ i wiedze dotyczacg swojego potencjatu. By¢ moze
efekt ten znajduje odzwierciedlenie réwniez w omawianym eksperymencie. Zgodnie
z tym wyjasnieniem osoby z niskimi wynikami poczatkowymi mogty ulec tendencji
do przeceniania swojej skutecznoséci. Natomiast na spadek poczucia wlasnej skutecz-
nosci u osdb z wysokimi wskaznikami mogta mie¢ wptyw ich wieksza metapoznawcza
zdolno$¢ do oszacowania swojej skutecznosci (zreorganizowana pod wplywem trenin-
gu kreatywnosci).

Wérdd osob badanych z grupy kontrolnej istotny statystycznie wzrost wynikéw
wszystkich badanych wiasciwosci w stosunku do pierwszego pomiaru zaobserwowa-
no w podgrupie oséb z niskimi rezultatami na starcie, a znaczacy spadek wsrod tych
z wynikami wysokimi. Przytoczone wyniki grupy kontrolnej - uczniéw na réznych
poziomach ksztalcenia uczeszczajacych na zajecia szkolne, ktérzy nie zostali podda-
ni dodatkowemu oddzialywaniu treningu kreatywnosci — s3 w duzym stopniu spojne
z rezultatami badania podluznego (cztery pomiary w okresie dwoch lat) uzyskanymi
przez Uszynska-Jarmoc (2008) na prdbie 127 uczniéw edukacji wezesnoszkolnej. Zgod-
nie z interpretacja Uszynskiej szkola by¢ moze sprzyja rozwojowi kompetencji poznaw-
czych i spotecznych tylko u tych dzieci, ktére na poczatku badan osiggnely niskie re-
zultaty, natomiast w niewielkim stopniu wplywa na poprawe wynikéw - lub wrecz je
obniza - tych, ktdérzy startowali z wysokiego pulapu.

Nalezy jednak zasygnalizowa¢, ze analizujac tak pogrupowane na skrajne poziomy
dane (w obu badaniach), warto mie¢ na uwadze mozliwo$¢ wystgpienia znanego w sta-
tystyce zjawiska regresji do sredniej (zob. Brzezinski, 2008; Polczyk, 2005). Zgodnie
z prawem regresji do $redniej po pojawieniu si¢ wyniku wyjatkowo wysokiego (lub wy-
jatkowo niskiego) nalezy oczekiwac regresji (pogorszenia sie w przypadku wyniku wy-
sokiego i poprawy w przypadku niskiego) w kierunku wyniku $redniego, przyblizajacej
»czestos¢ wynikow” do teoretycznego prawdopodobienstwa. Zjawisko to byto wyraznie
widoczne w wynikach grupy kontrolnej.

5.4. Efektywnosé¢ treningu kreatywnosci w zaleznosci
od trenera

Czwartym obszarem analiz skutecznosci treningu bylo sprawdzenie efektéw przepro-
wadzonych oddzialywan edukacyjnych w zaleznosci od trenera realizujacego zajecia.
Pytanie o moderacyjng role osoby prowadzacej zajecia sformulowano w nastepujacej
postaci: czy wplyw treningu kreatywnos$ci na rozwdj zdolnosci tworczych, myslenia
twodrczego (plynnosci, gietkosci, oryginalnosci), wyobrazni tworczej, poczucia wlasnej
skutecznosci, samooceny kreatywnosci jest zalezny od trenera? Warto nadmieni¢, ze
problem badawczy, odnoszacy si¢ do roli zmiennej posredniczacej, ujety zostal w tym
projekcie w sposdb eksploracyjny. Nalezy mie¢ na uwadze, ze ta cze$¢ analiz raczej
otwiera rozdzial nowych, przysztych poszukiwan badawczych, niz prowadzi do kon-
kluzywnych i pogtebionych rozstrzygnie¢. Jak wspomniano w rozdziale teoretycznym,
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istnieja przestanki do uznania znaczgcej roli trenera w procesie rozwijania potencjatu
tworczego. Jednak teza ta pomimo duzej popularnosci wsrod praktykéow, wielu postu-
latéw teoretykow (podrozdz. 2.3.3), nie zostala do tej pory zweryfikowana.

W ramach postawionego pytania badawczego sformutowano kilka problemdéw
szczegdtowych, ktére stang sie podstawa analiz opisanych na kolejnych stronach mo-
nografii.

5.4.1. Rola trenera a efektywnos$¢ treningu w zakresie zdolnosci
twérczych

W pierwszej kolejnosci poszukiwano odpowiedzi na pytanie (4.1): czy wplyw trenin-
gu kreatywno$ci na rozwdj zdolnosci tworczych jest zalezny od trenera? A jesli tak, to
w przypadku ktorych treneréw efektywno$¢ treningu jest najwieksza, a w przypadku

Tabela 36
Poziom zdolnosci tworczych w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera i pomiaru (pretest,
posttest)

TCT-DP - TCT-DP -
pretest posttest

Trener B .
Srednia 1 e N Sredmia e
trener 1 22,68 6,31 74 29,80 7,27 74
trener 2 21,91 6,11 58 29,74 7,16 58
trener 3 20,53 5,65 57 28,32 8,01 57
trener 4 22,19 10,04 52 29,12 9,60 52
trener 5 19,59 6,69 51 26,04 6,73 51
trener 6 20,26 6,10 47 29,94 6,90 47
trener 7 24,68 9,34 31 30,84 8,95 31
trener 8 23,81 6,38 26 33,81 7,91 26
trener 9 21,00 8,91 23 27,87 8,61 23
trener 10 16,72 6,02 25 22,96 7,41 25
trener 11 22,75 7,76 20 25,95 8,12 20
trener 12 21,38 5,19 26 39,88 7,71 26
trener 13 27,00 8,26 21 34,76 9,21 21
trener 14 24,96 8,64 25 33,20 9,84 25
trener 15 25,59 6,37 17 31,00 6,33 17

Zrédlo: badania wlasne.
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ktérych najmniejsza? Przyjeto, Ze o nasileniu tworczych zdolnoéci uczestnikéw zajeé
$wiadczy ich wynik w Rysunkowym Tescie Tworczego Myslenia TCT-DP Urbana i Jelle-
na (zob. podrozdz. 3.6.1).

Aby ustali¢, czy trening kreatywno$ci ma wplyw na wzrost zdolnoéci tworczych
uczestnikow zaje¢ w zaleznosci od trenera prowadzacego grupe, zdecydowano si¢ na
przeprowadzenie analizy kowariancji (ANCOVA). Wybor tej procedury statystycznej byt
spowodowany koniecznosécig uwzglednienia w analizie wariancji z powtarzanym pomia-
rem dodatkowej wspolzmiennej (zmiennej towarzyszacej), co zwiekszalo statystyczng
moc analizowanego ukladu. Zwazywszy na to, ze czg¢§¢ treneréw bioracych udziat w eks-
perymencie prowadzila rézne grupy wiekowe, a poziom zdolnosci twoérczych jest zwigza-
ny z wiekiem, w przeprowadzonej analizie kontroli poddano wplyw wieku uczestnikow
zaje¢. Analiza kowariancji umozliwita zatem oddzielenie wplywu wieku od réznic mie-
dzy $rednimi poréwnywanych grup przypisanych do danego trenera.

Zmienng zalezng w analizie stanowil ogélny poziom zdolnosci twérczych. Czyn-
nikami miedzygrupowymi byly osoby prowadzace zajecia (N = 15), a czynnikiem we-
wnatrzosobowym - pomiar wystepujacy na dwdch poziomach (pretest vs. posttest).

Zdolnosci tworcze

e Pretest
Trener 1
0 e P osttest
Trener 15 Trener 2
35
30
Trener 14 Trener 3
Trener 13 Trener 4
Trener 12 Trener 5
Trener 11 Trener 6
Trener 10 Trener 7

Trener 9 Trener 8

Rysunek 43. Poziom zdolnosci twoérczych w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera
i pomiaru (pretest i posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.
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Kowariante stanowil wiek os6b badanych. Srednie wyniki 0séb z grupy eksperymen-
talnej w tescie TCT-DP w posttescie i postescie w zalezno$ci od trenera zamieszczono
w tabeli 36.

Na podstawie przeprowadzonej analizy kowariancji (ANCOVA), przy kontroli
wieku uczestnikow zajeé stwierdzono wystepowanie istotnego statystycznie efektu in-
terakcji poziomu zdolnos$ci twoérczych z osobami prowadzgcymi trening kreatywnosci
F(15, 1049) = 39,872; p < 0,001; #*=0,36. Odnotowano zaleznos$ci miedzy rozwojem
poziomu zdolno$ci twdrczych a trenerem. Najpelniejszego rozumienia mierzonego zja-
wiska dostarcza efekt interakcji tych czynnikéw, ktéry zilustrowano na rysunku 43. Jak
wida¢ na przedstawionym wykresie, wzrost poziomu zdolnosci twérczych u uczestni-
koéw treningéw (przy kontroli wieku) zaobserwowano w przypadku wszystkich trene-
réw. Niemniej jednak sila tego zwiazku jest rézna w zaleznosci od osoby prowadzacej
treningi kreatywnosci. Najwiekszy wzrost poziomu zdolnosci twoérczych odnotowano
u podopiecznych 12. trenera, gdzie roznica miedzy pretestem a posttestem wyniosta az
18,44 punktéw w tescie TCT-DP. Dla poréwnania najmniejszy wzrost wynikéw zaob-
serwowano u trenera, ktéremu nadano numer 11, gdzie réznica ta siegneta jedynie 2,84
punktu. Opisane analizy dostarczaja dowoddw na znaczenie roli trenera w procesie roz-
wijania zdolnosci twdrczych.

5.4.2. Rola trenera a efektywnos$¢ treningu w zakresie wyobrazni
tworczej

W kolejnym kroku podjeto probe odpowiedzi na pytanie badawcze (4.2): czy wplyw
treningu kreatywno$éci na rozwoj wyobrazni twdrczej jest zalezny od trenera? A jesli
tak, to w przypadku ktérych treneréw efektywnos$¢ treningu jest najwieksza, a w przy-
padku ktorych najmniejsza? Przyjeto, Ze o nasileniu wyobrazni twdrczej uczestnikow
zaje¢ $wiadczy ich wynik w Tescie Wyobrazni Tworczej Kujawskiego (zob. podrozdz.
3.6.3), koncentrujac si¢ kolejno na trzech jego wymiarach: ptynnosci, elaboracji i trans-
formatywnosci oraz oryginalno$ci wyobrazni.

5.4.2.1. Rola trenera a efektywnos$¢ treningu w zakresie ptynnosci
wyobrazni twérczej

Do sprawdzenia, czy prowadzone zajecia majg wplyw na rozwdj ptynnoséci wyobraz-
ni tworczej osoéb badanych w zaleznosci od trenera prowadzacego grupe, zastosowano
analize kowariancji (ANCOVA). Umozliwila ona wprowadzenie statystycznego sposobu
kontroli wplywu wieku - potencjalnej zmiennej wyjasniajacej wariancje badanej zmien-
nej zaleznej. Ptynnos¢ wyobrazni twoérczej byta zmienng wyjasniang. Analogicznie do
poprzedniej analizy trenerzy byli czynnikami miedzygrupowymi (N = 15), a czynni-
kiem wewnatrzosobowym - pomiar w postaci pretestu i posttestu. Wiek uczestnikow
zaje¢ stanowil zmienng kowariantng. Rozkiad srednich uzyskanych w skali plynnosci
TWT w pierwszym i drugim pomiarze zawiera tabela 37.
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Tabela 37
Poziom plynnosci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera i pomiaru
(pretest, posttest)

TWT plynnos¢ - TWT plynnos¢ -
pretest posttest
Trener
Srednia Odchylenie N Srednia Odchylenie N
standardowe standardowe

trener 1 6,81 3,61 58 8,59 3,11 58
trener 2 5,46 3,28 52 6,96 3,53 52
trener 3 4,66 2,54 38 7,68 3,09 38
trener 4 6,71 2,71 34 12,21 4,36 34
trener 5 3,21 2,83 38 6,84 5,14 38
trener 6 4,76 2,28 37 7,22 3,47 37
trener 7 9,17 5,87 29 12,10 6,49 29
trener 8 8,91 3,01 22 11,00 4,24 22
trener 9 8,87 4,97 15 11,80 5,25 15
trener 10 1,89 1,37 18 5,33 1,78 18
trener 11 3,94 2,75 18 7,11 4,11 18
trener 12 9,60 3,83 25 15,24 6,42 25
trener 13 3,95 2,22 19 6,21 1,75 19
trener 14 5,86 1,78 22 7,73 2,47 22
trener 15 6,61 3,15 18 15,78 8,17 18

Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie analizy kowariancji (ANCOVA) ustalono wystepowanie istot-
nego statystycznie efektu interakcji ptynnosci wyobrazni twodrczej z trenerami
F(15, 836) = 17,760; p < 0,001; #* = 0,24. Istnieje zalezno$¢ pomiedzy rozwojem pozio-
mu plynnosci wyobrazni twoérczej a osobami prowadzacymi trening kreatywnosci.
Efekt interakcji czynnikéw pokazano na rysunku 44.

Jak wida¢é, wszyscy trenerzy moga poszczyci¢ sie efektywnosdcig w zakresie sty-
mulowania ptynnosci wyobrazni tworczej, chociaz poziom wzrostu wskaznikow skali
A TWT jest do$¢ zréznicowany. Unaocznia to zestawienie najwiekszej i najmniejszej
wsrod treneréw réznicy miedzy pierwszym a drugim pomiarem. Dla przykladu w przy-
padku trenera, ktéremu nadano numer 15, réznica ta wynosi 8,80, a trenera numer 14
to 1,60. Konkludujgc, mozna zatem stwierdzi¢, ze osoba prowadzaca zajecia pelni istot-
na role réznicujacy skutecznos¢ stymulowania wyobrazni tworczej.
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Wyobraznia twdrcza — ptynnos¢

e Pretest
Trener 1
16 e Posttest
Trener 15 Trener 2
14
12
Trener 14 Trener 3
Trener 13 Trener 4
Trener 12 Trener 5
Trener 11 Trener 6
Trener 10 Trener 7

Trener 9 Trener 8

Rysunek 44. Poziom plynnoéci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od
trenera i pomiaru (pretest i posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.

5.4.2.2. Rola trenera a efektywnos$é treningu w zakresie elaboraciji
wyobrazni twérczej

Podobnie jak w poprzedniej analizie, w celu okreélenia, czy trening kreatywnosci ma
wplyw na wzrost elaboracji i transformatywnosci wyobrazni twoérczej w zaleznosci od
trenera prowadzacego zajecia, zastosowano analize kowariancji (ANCOVA). Elaboracja
i transformatywnos$¢ byly zmienng zaleznga, a wiek — kowarianta. Osoby prowadzace
zajecia (N = 15) stanowily czynniki miedzygrupowe, a pomiar na poziomie pretestu
i posttestu — czynnik wewnatrzosobowy. W tabeli 38 pokazano $§rednie uzyskane przez
uczestnikow treningdéw kreatywnosci w skali B TWT w pretescie i posttescie w zalez-
nosci od trenera.

Wyniki analizy kowariancji (ANCOVA) wskazuja na wystepowanie istotne-
go statystycznie efektu interakcji elaboracji i transformatywnosci wyobrazni twor-
czej z osobami prowadzacymi trening kreatywnosci F(15, 834) = 3,208; p < 0,001;
n?>=0,05. Stwierdzono istnienie zalezno$ci miedzy rozwojem poziomu elaboracji
i transformatywnos$ci wyobrazni tworczej a trenerem. Na rysunku 45 zilustrowano
efekt interakcji tych czynnikow.
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Tabela 38
Poziom elaboracji i transformatywnosci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w zaleznosci
od trenera i pomiaru (pretest, posttest)

TWT elaboracja i transformatywnos$¢ TWT elaboracja i transformatywnos$¢
- pretest - posttest
Trener
Srednia Odchylenie N $rednia Odchylenie
standardowe standardowe
trener 1 13,68 3,46 58 14,55 2,85 58
trener 2 13,72 3,97 52 13,73 3,46 52
trener 3 12,58 3,24 38 13,52 3,52 38
trener 4 13,51 3,55 34 13,23 2,55 34
trener 5 14,55 4,15 38 15,24 3,04 38
trener 6 13,88 3,39 37 15,27 2,99 37
trener 7 12,90 3,73 29 12,26 3,83 29
trener 8 15,68 2,19 22 15,38 2,67 22
trener 9 14,02 3,29 15 15,03 3,39 15
trener 10 13,49 391 18 14,17 3,59 18
trener 11 14,81 3,49 18 12,08 3,24 18
trener 12 13,82 3,02 25 12,84 2,93 25
trener 13 15,51 3,89 19 14,60 2,86 19
trener 14 13,85 2,79 22 14,96 3,64 22
trener 15 12,65 3,70 18 12,08 2,85 18

7Zrédlo: badania wlasne.

Wizualizacja danych (rysunek 45) ukazuje nieznaczne zréznicowanie sity, ale tak-
ze kierunku zmian zachodzgacych w skali elaboracji i transformatywnosci wyobrazni
tworczej u uczestnikdéw w zaleznosci od poszczegoélnych treneréw. U niektorych z nich
odnotowano spadek wynikéw z pierwszego na drugi pomiar, u innych ich wzrost.
Warto jednak wspomnie¢, ze u wiekszosci treneréw réznice miedzy pomiarami sg nie-
wielkie. Najwiekszy wzrost poziomu wynikéw w skali B zaobserwowano u podopiecz-
nych 6. trenera (+1,68), cho¢ réznica miedzy pretestem a posttestem nie byta tak duza,
jak w przypadku najwigkszego spadku wynikéw u uczniéw 11. trenera (-3,29). Trudno
jest sformutowa¢ jednoznaczng konkluzje, poza faktem, zgodnie z ktérym efekt inte-
rakcji badanych zmiennych jest istotny statystycznie, wiec rola trenera nie wydaje sie
tu obojetna.
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WyobraZnia twoércza — elaboracja i transformatywnos¢

Trener 1 ==Pretest
Trener 15 ig Trener 2 =Posttest

Trener 14 Trener 3

Trener 13 Trener 4
Trener 12 Trener 5
Trener 11 Trener 6

Trener 10 Trener 7
Trener 9 Trener 8

Rysunek 45. Poziom elaboracji i transformatywno$ci wyobrazni tworczej w grupie
eksperymentalnej w zaleznosci od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.

5.4.2.3. Rola trenera a efektywnos$é¢ treningu w zakresie oryginalnosci
wyobrazni twérczej

Do zbadania, czy treningi kreatywnos$ci majg wptyw na rozwdj trzeciego komponentu
wyobrazni tworczej — oryginalnoéci oséb badanych w zaleznosci od osoby prowadzg-
cej, ponownie zastosowano analize kowariancji (ANCOVA). Zmienng zalezng stanowi-
ta oryginalno$¢ wyobrazni tworczej, a kowariantg byl wiek. W analizie treneréw po-
traktowano jako czynniki miedzygrupowe (N = 15), a czynnikiem wewnatrzosobowym
uczyniono pomiar na dwdch poziomach (pretest vs. posttest). Tabela 39 zawiera $rednie
wyniki uzyskane przez osoby uczestniczace w treningu kreatywnosci w skali C TWT
w pierwszym i drugim pomiarze.

Rezultaty analizy kowariancji (ANCOVA) przy kontroli wieku pozwolity na stwier-
dzenie istotnego statystycznie efektu interakeji oryginalnosci wyobrazni tworczej z tre-
nerami F(15, 834) = 21,359; p < 0,001; n° = 0,28. Odnotowano zaleznoéci miedzy roz-
wojem poziomu oryginalnosci wyobrazni tworczej a osoba prowadzaca trening. Efekt
interakcji czynnikéw ilustruje rysunek 46.

328



5.4. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zaleznosci od trenera

Tabela 39
Poziom oryginalnosci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera
i pomiaru (pretest, posttest)

TWT oryginalnos¢ - TWT oryginalnos¢ -
pretest posttest
Trener
trener 1 1,25 0,13 58 1,43 0,17 58
trener 2 1,20 0,12 52 1,36 0,14 52
trener 3 1,16 0,16 38 1,39 0,19 38
trener 4 1,21 0,19 34 1,49 0,18 34
trener 5 1,25 0,19 38 1,43 0,23 38
trener 6 1,21 0,16 37 1,36 0,14 37
trener 7 1,47 0,23 29 1,63 0,21 29
trener 8 1,25 0,16 22 1,50 0,13 22
trener 9 1,35 0,21 15 1,54 0,27 15
trener 10 1,13 0,16 18 1,45 0,12 18
trener 11 1,18 0,13 18 1,29 0,16 18
trener 12 1,36 0,18 25 1,56 0,13 25
trener 13 1,32 0,19 19 1,58 0,20 19
trener 14 1,15 0,11 22 1,42 0,13 22
trener 15 1,34 0,14 18 1,53 0,18 18

Zrédlo: badania wlasne.

Wzrost oryginalnosci wyobrazni twérczej (przy kontroli wieku) u uczestnikéw
treningdéw stwierdzono w przypadku wszystkich treneréw. Dla wyjasnienia war-
to przypomnie¢, ze w zakresie oryginalnosci w TWT pomysly oceniano w skali
od 1 do 2. Najwieksza roznica miedzy pretestem a posttestem wyniosta 0,28-0,30
punktu u treneréw numer 10, 14, 4. Najslabszy rozwoéj oryginalno$ci wyobrazni twor-
czej odnotowano u treneréw numer 11, 6, 2 — u ktérych réznica ta siegneta 0,13-0,14
punktu. Przytoczone dane uprawniajg do uznania wazkiej roli trenera w procesie roz-
wijania oryginalnosci wyobrazni.
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Wyobraznia twdrcza — oryginalnos¢

e Pretest
Trener 1
170 e Posttest
Trener 15 ! Trener 2
1,60
Trener 14 1,50 Trener 3

Trener 13 Trener 4

Trener 12 Trener 5
Trener 11 Trener 6
Trener 10 Trener 7

Trener 9 Trener 8

Rysunek 46. Poziom oryginalnosci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w zaleznos$ci
od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.

5.4.3. Rola trenera a efektywnos$¢ treningu w zakresie myslenia
twoérczego

W celu ustalenia, czy trening kreatywno$ci ma wplyw na wzrost myslenia tworcze-
go uczestnikow zajeé w zaleznosci od trenera, zastosowano wielowymiarowg ana-
lize kowariancji (MANCOVA). Wybrana procedura statystyczna stanowi analize
kowariancji wtedy, gdy w badaniu wyjasniamy wiecej niz jedna zmienng zalezng.
Taka sytuacja zaistniata w tym badaniu w odniesieniu do réznych wymiaréw testow
TTCT, stuzacych do pomiaru komponentéw myslenia tworczego. Kontroli poddano
tu, podobnie jak w poprzednich analizach, wsp6lzmienng wiek powigzang ze zmien-
nymi zaleznymi. Zmiennymi wyjasnianymi w analizie byly plynnos¢, oryginalnos¢
i gietko§¢ mysélenia. Kazda z nich poddana zostala pomiarowi trzema testami z baterii
narzedzi badawczych TTCT: Testem Niezwyklych Konsekwencji, Testem Niezwyklych
Zastosowan i Testem Kofek. Czynnik miedzygrupowy stanowili trenerzy (N = 15).

W tabelach 40-42 zawarto rozktad wynikow (z trzech testow w posttescie) w zakre-
sie wymienionych zmiennych myslenia, uzyskanych przez osoby z grupy eksperymen-
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talnej prowadzonej przez réznych trenerdw. Statystyki opisowe sg zestawione wedlug
komponentéw myslenia twoérczego, w kolejnosci: ptynno$¢ (tabela 40), oryginalnosé
(tabela 41) i gietkos¢ (tabela 42).

Tabela 40
Poziom plynnosci myslenia twérczego w grupie eksperymentalnej w posttescie w zaleznosci
od trenera

Test Niezwyktych Test Niezwyktych Test Kotek
Trener Konsekwencji - ptynno$¢  Zastosowati - ptynnos¢ - plynnos¢ N
Srodolt  punardowe ™ andardowe S nierdone

trener 1 7,16 2,92 8,71 3,49 16,94 3,30 62
trener 2 7,31 3,84 10,29 4,66 18,52 3,50 52
trener 3 7,43 2,58 8,83 4,55 17,78 3,58 58
trener 4 9,50 3,64 11,35 4,58 17,12 3,82 52
trener 5 6,27 2,25 7,25 3,69 17,47 4,46 40
trener 6 7,69 2,04 8,34 2,18 18,17 3,16 35
trener 7 6,50 1,68 6,17 1,53 16,67 3,20 12
trener 8 9,13 3,29 10,67 5,29 18,80 3,63 15
trener 9 12,06 6,04 15,13 8,33 18,44 2,31 16
trener 10 6,26 2,75 6,89 2,67 14,63 4,60 27
trener 11 9 4,75 11,69 6,06 15,44 5,11 16
trener 12 10,04 3,11 13,08 3,99 19,50 1,38 24
trener 13 8 3,26 9,48 4,09 17,48 3,79 23
trener 14 6,46 2,37 8,92 3,84 16,54 2,37 13
trener 15 7,88 2,50 9 2,40 16 511 17

Zrédlo: badania wlasne.

W wyniku przeprowadzenia wielowymiarowej analizy kowariancji (MANCOVA)
(przy kontroli wieku) test F Lambda Wilksa wykazal, ze réznice w zakresie komponentoéw
myslenia tworczego w zaleznosci od trenera sg istotne statystycznie F(15, 948) = 6,905;
P <0,001; #?=0,1. W przypadku wszystkich trzech pomiaréw plynnosci myslenia
istnieja podstawy do odrzucenia hipotezy zerowej, a wyniki ksztaltujg si¢ nastepuja-
co: w Tescie Niezwyklych Konsekwencji F(15,948) = 15,636; p < 0,001; n°=0,2; w Te-
Scie Niezwyktych Zastosowan F(15,948) = 18,077; p < 0,001; n° = 0,22; w Tescie Kélek
F(15, 948) = 13,699; p < 0,001; #” = 0,18. Rezultaty analiz pozwalajg stwierdzi¢, ze efekt
gtowny trenera jest istotny statystycznie w przypadku wszystkich pomiaréw oryginal-
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noéci myélenia twdrczego — w Tescie Niezwyktych Konsekwencji F(15, 948) = 16,684;
p <0,001; n°=0,21; w Tescie Niezwyklych Zastosowan F(15,948) = 16,423; p < 0,001;
n?>=0,21, oraz w Tescie Kétek F(15, 948) = 18,895; p < 0,001; #° = 0,23. W odniesieniu
do zmiennej gietko$¢ myslenia wartos¢ wielowymiarowego testu F wyniosla odpowied-
nio: w Tescie Niezwyktych Konsekwencji F(15, 948) = 18,786; p < 0,001; n° = 0,23; w Te-
Scie Niezwyktych Zastosowan F(15,948) = 20,681; p < 0,001; n° = 0,25; w Tescie Kélek
F(15, 948) = 12,647; p < 0,001; 1° = 0,17. Roznice w gietkosci myslenia tworczego w za-
leznosci od trenera sg istotne statystycznie.

Tabela 41
Poziom oryginalnosci myslenia twérczego w grupie eksperymentalnej w posttescie w zaleznosci
od trenera

et TN k-
Trener oryginalnos¢ oryginalnos§¢ oryginalno§¢ N
el idone ™ antardowe T derioe

trener 1 5,65 2,61 7,35 3,50 14,18 7,84 62
trener 2 5,62 2,83 7,60 3,34 15,73 6,99 52
trener 3 5,79 2,76 7,29 3,73 10,90 6,48 58
trener 4 8,04 3,75 9,04 3,89 17,27 6,42 52
trener 5 5,30 1,99 5,75 2,72 16,40 7,26 40
trener 6 5,46 1,93 6,66 1,96 15,91 5,63 35
trener 7 5,75 1,87 4,75 1,36 16,33 4,52 12
trener 8 7,87 3,56 6,60 3,50 20,87 10,15 15
trener 9 10,81 5,60 10 4,40 14,75 8,84 16
trener 10 5,37 2,71 5,63 2,34 14,44 6,58 27
trener 11 7,38 4,38 9 4,63 15,06 6,77 16
trener 12 8,75 2,69 9,50 2,96 22,58 5,70 24
trener 13 6,35 3,04 6,87 2,77 19,09 7,44 23
trener 14 5,31 2,06 8 3,51 16,23 7,06 13
trener 15 6,71 2,05 6,29 1,49 17,24 6,70 17

Zrédlo: badania wlasne.

Przytoczone wyniki analiz zaréwno w testach TTCT werbalnych, jak i w tescie
graficznym pozwalajg stwierdzi¢, ze rola trenera w rozwoju ptynnosci, oryginalnosci
i gietkosci myslenia tworczego jest wazna i wplywa na zrdznicowanie uzyskanych
przez ucznioéw rezultatow.

332



5.4. Efektywnos¢ treningu kreatywnosci w zaleznosci od trenera

Tabela 42
Poziom gietkosci myslenia twérczego w grupie eksperymentalnej w posttescie w zaleznosci od trenera
Tt T
Trener gietkos¢ gietkos¢ - gigthos¢ N
trener 1 4,31 1,65 5,66 2,48 5,23 2,39 62
trener 2 5,17 1,26 6,67 2,49 7,42 2,24 52
trener 3 4,71 1,64 6,09 2,18 6,50 2,90 58
trener 4 5,21 1,80 6,60 2,01 6,44 2,93 52
trener 5 3,63 1,46 4,23 2,71 5,32 2,27 40
trener 6 4,40 1,38 4,83 1,87 7,86 3,26 35
trener 7 5,58 1,44 5,25 0,87 7,25 2,67 12
trener 8 5,07 1,49 6,20 2,54 7,67 3,75 15
trener 9 5,31 1,89 7,56 1,55 8,06 2,98 16
trener 10 3,85 1,32 5,22 1,91 5,44 1,85 27
trener 11 3,69 1,30 7,06 2,32 4,31 1,99 16
trener 12 5,25 1,80 7,54 1,29 8,92 4,14 24
trener 13 4,83 1,47 5,35 1,70 5,96 3,62 23
trener 14 4,62 1,12 6,46 1,85 5,69 2,81 13
trener 15 4,94 1,82 5,94 1,52 7,35 4,94 17

Zrédlo: badania wlasne.

5.4.4. Rola trenera a efektywnos$¢ treningu w zakresie poczucia
wtasnej skutecznosci

W celu zbadania, czy trening kreatywnosci ma wplyw na wzrost poczucia wlasnej sku-
tecznosci, ponownie uzyto analizy kowariancji (ANCOVA). Zastosowana procedura
statystyczna pozwolila na wylaczenie wptywu wieku (kowarianta) na réznice miedzy
$rednimi poréwnywanych grup przypisanych do poszczegdélnych trenerdéw. Poczucie
wlasnej skutecznosci stanowilo zmienng zalezng, osoby prowadzace zajecia (N = 10) -
czynniki miedzygrupowe, pomiar na poziomie pretestu i posttestu — czynnik we-
wnatrzosobowy.

Nalezy wspomnie¢, ze grupa najmlodszych uczniéw szkoét podstawowych zosta-
ta wylaczona z analiz ze wzgledu na nieadekwatno$¢ narzedzia do wieku dzieci. Tym
samym wykluczono treneréw, ktérzy prowadzili treningi wylacznie z najmlodszymi,
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Tabela 43
Poziom poczucia wlasnej skutecznosci w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera i pomiaru
(pretest, posttest)

Poczucie wlasnej skutecznosci Poczucie wlasnej skutecznosci
- pretest - posttest
Trener

Srednin e NS e Y
trener 1 38,21 6,01 19 37,84 4,48 19
trener 3 34,31 6,30 13 36,23 3,81 13
trener 4 36,20 6,28 20 37,05 6,25 20
trener 7 35,38 4,60 24 37,38 4,44 24
trener 8 40,60 2,41 5 42,40 1,52 5
trener 9 36,20 4,92 10 37,50 3,63 10
trener 11 32,94 4,58 18 35,56 4,46 18
trener 12 38,00 5,33 17 37,06 5,44 17
trener 13 36,94 5,94 16 37,63 6,24 16
trener 15 36,79 3,83 14 34,86 5,10 14

Zrédlo: badania wlasne.

a takze jednego trenera, u ktérego podopiecznych odnotowano duze braki danych
w zakresie tej zmiennej. W tabeli 43 i na rysunku 47 pokazano $rednie uzyskane przez
uczestnikow treningdw kreatywnos$ci w zakresie deklarowanego poczucia wtasnej sku-
tecznosci wraz z podzialem na treneréw.

Efekt interakeji poczucia wlasnej skutecznosci z trenerami okazal sie¢ nieistotny
statystycznie F(10, 391) = 1,521; p = 0,13; #° = 0,04. Nie stwierdzono zalezno$ci miedzy
wzrostem deklarowanego poczucia wlasnej skutecznosci a osobg prowadzacg trening.
By¢ moze poczucie wlasnej skutecznosci jest wlasciwoscig psychiczng silniej wewnetrz-
nie zakorzeniong i mniej podatng na wplyw trenera w trakcie zajeé. Przytoczone ana-
lizy wskazuja na to, Ze wymaga ona innych, bezposrednio ukierunkowanych na ten
aspekt obrazu siebie sposobow stymulacji, zapewne trwajacych przez dluzszy okres.

5.4.5. Rola trenera a efektywnos¢ treningu w zakresie samooceny
kreatywnosci

Ostatnim problemem badawczym podjetym w tym podrozdziale bylo okredlenie, czy
i w jakim stopniu proponowany trening kreatywnosci wplywa na wzrost samooceny
kreatywnosci uczestnikéw zaje¢ w zaleznosci od trenera. Dokonano préby udzielenia
odpowiedzi na pytanie badawcze (4.5): czy wplyw treningu kreatywnosci na wzrost
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Poczucie wtasnej skutecznosci

e Pretest
Trener 1 Posttest
L]
4 osttes
Trener 15 40 Trener 3
Trener 13 Trener 4
Trener 12 Trener 7

Trener 11 ' Trener 8

Trener 9

Rysunek 47. Poziom poczucia wlasnej skuteczno$ci w grupie eksperymentalnej w zaleznosci
od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.

samooceny kreatywnosci jest zalezny od trenera? A jesli tak, to w przypadku ktérych
treneréw efektywnos¢ treningu jest najwigksza, a w przypadku ktérych najmniejsza?

Przeprowadzono analize kowariancji, w ktorej wspolzmienng stanowit wiek uczest-
nikow treningéw kreatywnosci, zmienng zalezng byt wskaznik samooceny kreatywno-
$ci, zaznaczanej na pieciostopniowej skali Likerta, z odpowiedziami na krancach skali
od ,zdecydowanie tak” do ,zdecydowanie nie”. Trenerzy zostali wlaczeni do analizy
jako czynniki miedzygrupowe, a czynnikiem wewnatrzosobowym uczyniono pomiar
w postaci pretestu i posttestu. Nalezy wyjasni¢, ze pomiarem zmiennej objeto wszyst-
kich uczniéw od 4 klasy szkoly podstawowej i starszych. Wylaczenie z badania naj-
mlodszej grupy bylo umotywowane ograniczeniem wiekowym, stojagcym u podstaw
samoopisowych narzedzi badawczych. Tym samym zmniejszyta si¢ liczba treneréw
o tych, do ktdérych przypisani byli najmltodsi podopieczni (N = 11). Rozklad $rednich
samooceny kreatywnosci w pierwszym i drugim pomiarze zawiera tabela 44.

Analiza kowariancji przy kontroli wieku badanych pozwolita na stwierdzenie nie-
istotnego statystycznie efektu interakcji samooceny kreatywnosci z osobami prowadza-
cymi trening kreatywnosci F(11, 439) = 1,470; p = 0,14; n° = 0,04. Ustalono zatem brak
zalezno$ci pomiedzy rozwojem samooceny kreatywnosci a trenerem.
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Tabela 44
Poziom samooceny kreatywnosci w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od trenera i pomiaru
(pretest, posttest)

Samoocena kreatywnosci Samoocena kreatywnosci

- pretest - posttest

Trener Odchyleni Odchyleni
Srednia ciylente N Srednia crylenie N

standardowe standardowe

trener 1 3,79 0,71 19 4,00 0,67 19
trener 3 3,85 0,69 13 4,00 0,91 13
trener 4 3,76 0,89 21 4,05 0,74 21
trener 7 3,64 0,91 25 4,12 0,88 25
trener 8 4,20 0,84 5 4,40 0,55 5
trener 9 3,50 0,52 12 3,92 0,51 12
trener 11 3,65 0,59 20 3,90 0,64 20
trener 12 4,05 0,65 22 4,09 0,53 22
trener 13 3,87 0,83 15 4,13 0,74 15
trener 14 3,83 0,75 6 3,67 1,03 6
trener 15 3,85 0,80 13 3,92 0,76 13

Zrédlo: badania wlasne.

Samoocena kreatywnosci

Trener 1 e=Pretest
5,0 e Posttest
Trener 15 4,5 Trener 3
Trener 14 Trener 4
Trener 13 Trener 7
Trener 12 Trener 8

Trener 11 Trener 9

Rysunek 48. Poziom samooceny kreatywnosci w grupie eksperymentalnej w zaleznoséci od trenera
i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku.

Zrédlo: badania wlasne.
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Na podstawie danych zamieszczonych na rysunku 48 mozna wnioskowac, ze u pod-
opiecznych treneréw samoocena kreatywnosci utrzymata sie na podobnym poziomie
po oddzialywaniu psychoedukacyjnym, jak i przed jego wprowadzeniem. W ciaggu pie-
ciu miesiecy realizacji zaje¢ odnotowano niewielkie jej wzrosty i spadki. Konkludujac,
mozna zatem stwierdzi¢, ze osoba trenera nie réznicowata znaczaco rozwoju samooceny
kreatywnosci 0osob uczestniczacych w treningu kreatywnosci. Badana psychiczna wia-
$ciwo$¢ nie wykazalta wyraznej podatno$ci na zmiany pod wptywem treningu, nieza-
leznie od osoby prowadzacej zajecia. Jak niejednokrotnie wspominano, postawa wobec
siebie stanowi do$¢ trudny do modyfikacji obszar ludzkiego funkcjonowania. Podobnie
jak w przypadku poczucia wlasnej skutecznosci, by¢ moze samoocena kreatywnosci
jest oparta na glebokich wewnetrznych przekonaniach, przez co bardziej odporna na
wplyw oddzialywan nauczyciela.

5.4.6. Podsumowanie

Przedmiotem eksploracyjnych analiz w czwartym obszarze badania bylo okreslenie
efektywnosci treningu kreatywno$ci w zalezno$ci od treneréw prowadzacych grupy.
Dokonano proby udzielenia odpowiedzi na pytanie o moderacyjna role trenera w roz-
wijaniu twodrczego potencjalu i poczucia wilasnej skutecznoéci. Warto dodac, ze grupy
prowadzone przez poszczegolnych trenerdéw bylty zréznicowane wiekowo, a wiek zwig-
zany jest z poziomem tworczego potencjatu. Zastosowanie analizy kowariancji pozwo-
lito na skorygowanie poréwnan miedzy badanymi grupami w sytuacji, w ktdrej grupy
roznily si¢ przecietnym poziomem wieku badanych (zmienna towarzyszaca). Stwier-
dzono istnienie istotnych zaleznosci migdzy wzrostem zdolnosci tworczych, wyobraz-
ni twoérczej (plynnosci, elaboracji i transformatywnosci oraz oryginalnosci), myslenia
tworczego (ptynnodci, oryginalnosdci i gietkosci) a trenerem. Ustalono takze brak za-
leznosci pomiedzy rozwojem poczucia wlasnej skutecznosci i samooceny kreatywnosci
a osobg prowadzacg oddzialywania treningowe.

Rezultaty prowadza do konkluzji, zgodnie z ktorg rola trenera w omawianym eks-
perymencie miata zdecydowanie wieksze i istotne znaczenie dla rozwoju poznawczych
aspektow potencjatu twoérczego niz dla komponentéw zwigzanych z przekonaniami
o sobie. Ten drugi badany aspekt funkcjonowania, jak pokazuja wyniki metaanaliz
przytaczanych w podrozdz. 2.5, jest mniej podatny na oddzialywania, szczegdlnie
krétkoterminowe. Zmiana w tym zakresie wymaga intensywnej, dtuzszej i prawdopo-
dobnie innej stymulacji (por. Uszynska-Jarmoc, 2005).

Warto zaznaczy¢, ze w programie treningéw kreatywnosci rozwijanie poczucia
wlasnej samoskutecznosci sprowadzalo si¢ raczej do stymulowania twoérczej samosku-
tecznosci zamiast globalnego jej wymiaru, ktéry de facto poddano tu pomiarowi. Jed-
nak nawet ten cel byl drugoplanowym wobec rozwijania aspektéw poznawczych twor-
czego potencjatu, na ktdrym szczegdlnie koncentrowali si¢ trenerzy. Nie dziwi wigc
brak znaczacych efektéw w zakresie poczucia wlasnej skutecznosci. W odniesieniu do
samooceny kreatywnoéci niewykluczone, ze w wyniku konfrontacji z twérczg aktyw-
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noscig w trakcie treningu nastapilo urealnienie postrzegania wlasnego potencjatu przez
uczestnikow. To z kolei, niezaleznie od trenera, moglo przetozy¢ si¢ na brak wzrostu
wynikéw w tym zakresie. Trenerzy mieli duzy wplyw na rozwdj zdolnosci ideacyjnych,
mniejszy za$ na rozwoj waluacyjnych. Rezultaty, pokazujace zréznicowanie wynikow
osiagganych przez badanych w zaleznosci od osoby prowadzacej trening, potwierdzaja
czesto pojawiajace sie w literaturze pedeutologicznej poglady, przypisujace nauczycie-
lom wazng role w rozwijaniu potencjatu uczniéw.
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Dyskusja wynikow i wnioski

Postrzeganie tworczosci i kreatywnosci umiejscawiane czesto w wymiarze miedzy roman-
tyzmem a pozytywizmem (Sawyer, 2012) jest w tej monografii blizsze temu drugiemu,
racjonalnemu podej$ciu. Zgodnie z nim przyjeto, ze kreatywno$¢ wymaga wysitku, mo-
tywacji, zaangazowania zwyczajnych proceséw poznawczych (Finke i in., 1992; Weisberg,
2006), przez co moze by¢ w pewnym stopniu kierowana, monitorowana i trenowana.

Na potrzeby tworzenia planu eksperymentalnego przyjeto paradygmat badaw-
czy oparty na zalozeniach teoretycznych sprowadzajacych ten fenomen gléwnie do
aspektow poznawczych. Nie oznacza to naturalnie, co wielokrotnie podkreslano, ze
niedostrzegana jest potrzeba traktowania twdrczosci jednostki jako szerokiego spek-
trum zjawisk w psychice czlowieka i jego interakcji ze §wiatem. Jednakze zamierzenie
przeprowadzenia krotkoterminowych oddzialywan edukacyjnych na duzej prébie, jak
i wiek badanych (poziom ich rozwoju spoteczno-psychicznego), a takze ograniczenia
instrumentarium badawczego uzasadniaja sens postugiwania sie przede wszystkim
koncepcjami wypracowanymi w nurcie poznawczym.

Nalezy podkresli¢, ze zamystem autorki bylo umiejscowienie w centrum uwagi po-
tencjalu tworczego wzglednie niezaleznego od dziedziny, a nie rzeczywistych osiagnieé
uczniow. Poprzez objecie badaniami dzieci i mtodziezy skupiono si¢ na najbardziej ele-
mentarnym poziomie tworczoéci. Jak uzasadniano w czesci po$wieconej przegladowi
literatury, poziom ten w jezyku réznych koncepcji nazywano twoérczoscig pltynna, twér-
czo$cig potencjalna, twdrczoscia codzienna, tworczoscig mini-c i tworczoscig przez ma-
te ,t”. Za uzasadnione i trafne uznano stosowanie uogoélnionego terminu kreatywnos¢,
ktéra jako cecha jednostkowa byla rozwijana poprzez trening.

W tym podsumowaniu zostang zrekapitulowane najistotniejsze ustalenia podjetych
badan. Zasadniczym celem eksperymentu bylo okreslenie efektéw stymulowania po-
tencjalu tworczego dzieci w wieku szkolnym i adolescencji oraz sprawdzenie sily od-
dzialywan czynnikéw modyfikujacych te efekty, takich jak poziom wiekowy, poziom
wyjsciowy badanych wlasciwosci psychicznych i efekt trenera. Uzyskane rezultaty po-
twierdzaja wysoka skutecznos¢ przeprowadzonego treningu kreatywnosci w zakresie
kluczowych poznawczych zasobdw twoérczosci — zdolnoéci twoérczych, komponentoéw
myslenia dywergencyjnego i wyobrazni twdrczej. Mowiac najprosciej: to kolejny dowdd
na to, ze trening kreatywnosci dziala, a potencjal tworczy z powodzeniem poddaje sie
rozwijaniu. Jak wida¢é, rezultaty sa zauwazalne nawet w wyniku krétkoterminowych
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oddziatywan, prowadzonych w warunkach szkolnych, przy niewielkich nakfadach fi-
nansowych i dobrowolnym uczestnictwie dzieci. Szczegétowe ich analizy wskazujg na
zréznicowanie sity i zakresu wptywu przeprowadzonych zaje¢, co wydaje sie szczegol-
nie interesujacym i bardziej odkrywczym kierunkiem poszukiwan badawczych.

6.1. Zakres oddziatywan treningu kreatywnosci

Trening kreatywnosci okazal sie najbardziej efektywny w odniesieniu do oryginalnosci
oraz ptynnosci wyobrazni tworczej. Koresponduje to z wynikami metaanalizy (Wisniew-
ska i Karwowski, 2007), w ktérych to wilasnie trening wyobrazni poprzez stymulacje
plastyczna wyrdznil sie najwieksza skutecznoscig wsrdd polskich badan (Limont, 1994).
Takze trening wyobrazni poprzez stymulacje werbalng cechowat si¢ bardzo wysoka efek-
tywnoscig (Limont, 1996). Dokonane przez Jankowska (2016) statystyczne zestawienie
wynikow kilkunastu badan dotyczacych stymulacji wyobrazni nie wskazuje jednak na
tak spektakularne efekty. Trudno jest odnie$¢ uzyskane w tym studium rezultaty do wy-
nikéw innych $wiatowych badan metaanalitycznych, wyobraznia bowiem, zaréwno jako
cel stymulacji treningu, jak i jako miara potencjatu twérczego, z reguly nie byla wyodreb-
niana jako kryterium. Zazwyczaj byta wlaczana do analiz jako sktadowa szeroko definio-
wanych treningéw zdolnosci poznawczych charakteryzujacych sie wysoka efektywnoscig.
Natomiast w owych badaniach pomiaru jej jako zoperacjonalizowanej zmiennej doko-
nywano do$¢ rzadko. Totez stwierdzenie, Ze to wyobraznia twdrcza jest najbardziej po-
datnym na rozwijanie elementem potencjatu tworczego, byloby wysoce nieuprawnione.
Jednak polskie wyniki moga stanowi¢ przestanke do dalszej eksploracji tego zagadnienia.
Wydaje sig, ze wysoka skutecznos¢ treningu mozna upatrywaé nie tylko w samym
programie (por. Valgeirsdottir i Onarheim, 2017), lecz takze w jego realizacji. Przepro-
wadzony trening pod merytorycznym i metodycznym wzgledem dawat wiele sposobno-
$ci i swobodnej przestrzeni edukacyjnej do uruchamiania wyobrazen (jako umystowych
reprezentacji rzeczy lub pomystéw niedostepnych bezposrednio zmystom), z uwypukla-
niem przy ewaluacji ich oryginalno$ci. Uczestnikéw zachecano do poszukiwania, ale
i wskazywania wéréd innych pomystéw nietuzinkowych, ciekawych i warto$ciowych
rozwigzan. Szczegdlnie wazng role petnilo tu stymulowanie takich operacji umystowych
jak: transformowanie, metaforyzowanie, kombinowanie czy antycypowanie. Rozwijano
wyobrazni¢ poprzez m.in. tworzenie alternatywnych scenariuszy, snucie przypuszczen,
symulowanie réznych punktéw widzenia, wchodzenie w role, mentalne przeobrazanie
rzeczy i zjawisk, fantazjowanie, odwolywanie si¢ do marzen. Przy czym, co wazne, te-
matyka samych zaje¢ byta osadzona w otaczajacej rzeczywistosci i jej réznych obszarach,
poczawszy od sztuki, historii, geografii, przyrody, po $wiat mediéw czy wynalazczos¢.
Oczywiscie proponowane zagadnienia byly jedynie kanwg, na podstawie ktdrej re-
alizowano wlasciwy cel zaje¢ — rozwijanie tworczego potencjalu. Niemniej jednak wy-
daje si¢, ze owa roznorodnos¢ tematyki poszczegolnych spotkan miata swoje odzwier-
ciedlenie w wigkszej plynnosci i oryginalnosci pomystéw. Z pewnoscig miata istotny
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wplyw na ich warstwe treSciowg, co pokazata analiza tematyczna wytworéw w Tescie
Wyobrazni Tworczej Kujawskiego. Cze$¢ pomystow w posttescie wprost nawigzywata
do konkretnych tematéw spotkan. Pokazanie mtodym ludziom, ze przestrzen do twor-
czej transformacji i rozwigzywania probleméw miesci si¢ w niemalze kazdej sferze zy-
cia, zapewne ulatwilo im zmierzenie si¢ z trudnym zadaniem testowym TWT. Nary-
sowanie z podanych figur czegos$ oryginalnego, ,,co nie istnieje, a zdaniem badanych
mogloby istnie¢”, opieralo si¢ z jednej strony na stworzeniu odleglych i fantastycznych
wyobrazen, z drugiej strony na osadzeniu ich w realiach. Jak pokazuja wyniki i wy-
powiedzi dzieci z grupy kontrolnej, zadanie to stanowilo dla nich nie lada wyzwanie.
Przypuszczalnie miara oceny wyobrazni byla dobrze dopasowana teoretycznie do sa-
mej treéci treningu. By¢ moze trening przygotowywal do efektywnego przechodzenia
przez etap chaotycznego zmagania si¢ z problemem, co w mysl koncepcji Kujawskiego
(2000) stanowi immanentng ceche procesu twdrczego.

Natomiast widoczny wzrost tatwosci tworzenia oryginalnych idei o charakterze wy-
obrazeniowym nie przekladat si¢ na rozwdj ich dopracowywania. Nie dziwi jednak fakt,
ze wzrostowi liczby pomyslow nie towarzyszyla ich zlozonos¢ strukturalna w postaci licz-
by elementow, gdyz znacznie bardziej wzrastalo dopracowywanie pod wzgledem znacze-
niowym samych podpiséw rysunkéw. Notabene korelacje miedzy skalg elaboracji i trans-
formatywnosci a pozostatymi skalami TWT byty znikome, co potwierdzajg tez badania
walidacyjne narzedzia (por. Karwowski, 2009a). Poza tym z uwagi na $wiadomos¢ ogra-
niczenia czasowego zadania osoby, ktore tworzyly mniej zlozone i dopracowane rysunki,
zyskiwaly czas na generowanie wiekszej ich liczby. Zroznicowanie efektywnosci treningu
w zakresie wymiaréw wyobrazni twoérczej utwierdzilo autorke w przekonaniu o zasadno-
$ci potraktowania kazdego z nich jako osobnego kryterium. Zsumowanie wynikow kazdej
ze skal TWT (jak sugerowat jego autor) spowodowaloby usrednienie wynikéw i sztuczne
ich obnizenie, co mogloby ukry¢ rzeczywiste zaleznosci. Rezultaty pokazaly, ze rdézne
aspekty zlozonego zjawiska, jakim jest wyobraznia tworcza, byly w odmiennym stopniu
podatne na zaproponowang stymulacje.

Jednakze wyniki te trafnie odzwierciedlajg pierwszo- i drugorzedne cele treningu.
Bezsprzecznie na gtéwnym planie znalazto si¢ rozwijanie ptynnosci i oryginalnosci,
wyraznie mniejszy nacisk polozono na stymulowanie elaboracji. Podejscie to wpisuje
sie w formule realizacji treningu jako kroétkoterminowej, aczkolwiek aktywnej i inten-
sywnej formy oddziatywan, co z zalozenia implikuje ograniczenia czasowe dla roz-
wijania zdolnosci dopracowywania pomysléw. Koncentracja gtéwnie na pobudzaniu
zdolno$ci generowania wielu pomystéw, z potozeniem akcentu na wyrdznianie si¢ ich
sposrod innych, wydaje sie powszechnie stosowanym dziataniem. Czesto wybdr takiej
strategii uczenia w trakcie treningu jest tez po prostu pokierowany potrzebg skupiania
uwagi uczestnikow zaje¢ (szczegolnie tych najmlodszych), co w polaczeniu z dgzeniem
do osiagania widocznych rezultatéw nie sprzyja pracochlonnej i niekiedy wyczerpujacej
elaboracji. Ponadto z metaanaliz wynika (Ma, 2006; Rose i Lin, 1984; Scott i in., 2004a;
Tsai, 2014), co tylko potwierdza pierwsze obserwacje Torrance’a dotyczace stymulacji
mys$lenia dywergencyjnego (1972), ze elaboracja jest rozwijana najmniej efektywnie.
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Owa poznawcza zdolnos¢ dopracowywania idei wydaje si¢ mie¢ znaczenie dla cechy
osobowosci, jaka stanowi wytrwalto$¢ (zob. Nijstad i in., 2010), szczegélnie istotna dla
tworczosci dojrzalej czy wybitnej (Necka, 2012). By¢ moze w przysztosci wlasnie na ten
mniej eksponowany w treningach kreatywnosci aspekt warto takze zwroci¢ uwage.

Niewatpliwie samo oswojenie sie badanych z nietypowymi poleceniami czy niekie-
dy zaskakujacymi problemami w trakcie trwania treningu moglo wplynaé¢ na wieksza
elastycznos¢ poznawcza i swobode przy podejsciu do rozwigzywania zadan, takze te-
stowych®. Prawdopodobnie nastgpito przetamanie bloku mentalnego, ktéry niekiedy
pojawiat sie przy zetknieciu z nimi, co potwierdzajg takze refleksje uczestnikow zajecé
po zakonczeniu badania. Odnosi sie to nie tylko do wyobrazni, lecz takze innych miar
kreatywnosci, w ktérych badani uzyskali wysokie wyniki. Priorytetowym celem trenin-
gu byto stymulowanie zdolnosci twdrczych i tu réwniez okazal sie on bardzo skuteczny.

Kiedy dokonujemy zestawienia rezultatow w odniesieniu do zdolno$ci twoérczych
i wyobrazni tworczej, warto mie¢ na uwadze odmiennos¢ zalozen teoretycznych, ktore
stojg za narzedziami stuzacymi do ich pomiaru. Zdolno$ci tworcze zmierzono TCT-
-DP, ktdry zostal oparty na teorii obejmujacej obszerniejszy zakres ludzkiej psychiki
niz koncepcja Kujawskiego. Wykracza ona poza przyjete w TWT podejscie poznawcze
i uwzglednia takze czynniki pozaintelektualne. Zgodnie z komponentowym modelem
twoérczosci Urbana (2007), poza czynnikami poznawczymi odpowiadajacymi za jakos¢
generowanych pomystow, dla zapoczatkowania i kontynuowania aktywnosci tworczej
konieczne s3 dyspozycje osobowosciowo-motywacyjne. Poza mys$leniem dywergencyj-
nym badacz przypisal znaczenie m.in. otwartosci czy ciekawosci, bedacymi takze skia-
dowymi modelu przeprowadzonego treningu kreatywnos$ci. Warto doda¢, ze w pew-
nym stopniu teoretyczna odmienno$¢ zdolnosci i wyobrazni tworczej znalazta swoje
potwierdzenie w statystycznie stabym (a co najwyzej umiarkowanym) zwigzku miedzy
tymi testami. Mozna zatem powiedzie¢, ze badaniu poddano bliskie, cho¢ nietozsame
aspekty kreatywnosci, ktére okazaly sie w bardzo wysokim stopniu podatne na prze-
prowadzong stymulacje.

Uzyskane rezultaty mogg $wiadczy¢ o relatywnej uniwersalno$ci zaproponowane-
go treningu i dos¢ szerokim zakresie oddzialtywania na poznawczy potencjal tworczy.
Prawdopodobnie odmienne wymiary potencjalu moga by¢ skutecznie stymulowane
poprzez te same zadania. Zasadne wydaje sie tu zalozenie, Ze rézne skladniki owe-
go zalazka twdrczosci taczg wspdlne operacje umystowe. Dla przyktadu abstrahowa-
nie odpowiadajace za mechanizm redefinicji obiektéw umozliwia spojrzenie na dana
rzecz z odmiennej niz dotad perspektywy, stad mozna przypisywaé mu znaczenie dla
rozwijania zaréwno gigtkosci myslenia, jak i oryginalnosci wyobrazni. Konstytuujace
wyobraznig¢ tworczg transformowanie czy kombinowanie jest takze wazne dla myséle-
nia tworczego wszedzie tam, gdzie konieczne jest dokonanie zmian. Antycypowanie
rozumiane jako przewidywanie konsekwencji stoi u podstaw odkry¢ i wynalazkéw, do

* Nalezy tu powtdrzy¢, ze zadania testowe nie stanowily elementu treningu, uczestnicy nie byli
zatem bezposrednio przygotowywani do ich rozwigzywania.
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ktérych prowadzi zaréwno wyobraznia, jak i my$lenie dywergencyjne. Niewykluczone,
ze bez dokonywania skojarzen trudno bytoby i konstruowa¢ twércze wyobrazenia, i ge-
nerowa¢ wiele pomystéw w odpowiedzi na bodziec. Ustalono, ze trening mial wptyw
na skuteczne wykorzystywanie wybranych operacji umystowych - przeksztalcen doko-
nywanych na réznych reprezentacjach poznawczych. Stworzono odpowiednie warun-
ki, aby zdolnoé¢ operowania m.in. symbolami, obrazami, ideami, stowami, pojeciami,
spostrzezeniami, sgdami na rozmaite sposoby prowadzita do transformacji dostepnych
informacji i tworzenia nowych reprezentacji wykazujacych nietypowe wla$ciwosci.

Przedstawione wyniki w pewnym stopniu uzasadniaja trafnos¢ doboru do mode-
lu treningu operacji umystowych, takich jak kombinowanie, transformowanie, doko-
nywanie skojarzen, abstrahowanie, metaforyzowanie, antycypowanie. Ich wybér byt
kwestiag arbitralng, cho¢ dokonang na podstawie przegladu literatury i wtasnych do-
$wiadczen dydaktycznych. Uznanie wskazanych operacji za najskuteczniejsze dla pro-
cesu tworczego jest jednak nieuprawnione. Podobnie byloby z potraktowaniem w ten
sposob szesciu operacji umystowych?®® konstytuujacych koncepcje interakeji tworczej
Necki (1995), ktére zdominowaly wiekszos¢ polskich programoéw treningéw kreatyw-
nosci. Wydaje sie, ze istotg sukcesu nie jest samo stosowanie konkretnych operaciji,
zresztg rodzajowo niespecyficznych, bo wykorzystywanych zaréwno w tworczych, jak
i nietwdrczych procesach.

Kluczowe wydaje si¢ to, jak sa wykorzystywane i, przede wszystkim, co staje si¢
celem ich zastosowania. Nie bez znaczenia jest tez sam material, na ktérym sg doko-
nywane czynno$ci umystowe, powodujgce rdzng aktywizacje proceséw myslowych.
By¢ moze za sukcesem poznawczych treningéw kreatywnosci stoi roznorodnos¢ wielu
stosowanych operacji umystowych, a wzajemne oddzialywania miedzy nimi (miesza-
nie sie ich, naktadanie) uruchamiajg tworcze funkcjonowanie i elastycznos¢ myslenia.
Prawdopodobnie odmienne uklady operacji umystowych sktadajagcych sie na strate-
gie poznawcze, czyli unikalne wzory przetwarzania informacji, przynoszga oryginalne
rezultaty. Niemniej jednak rola zaréwno operacji umystowych, jak i przyjmowanych
strategii poznawczych w procesie stymulowania kreatywnosci wcigz wydaje sie kwe-
stig warta dalszych eksploracji.

Udzial w przeprowadzonych zajeciach pozwolit na rozwiniecie w znaczacym stop-
niu takze réznych aspektéw myslenia dywergencyjnego — ptynnosci, gietkosci, orygi-
nalnosci. W zasadzie we wszystkich tych wymiarach efekty zmian byty silne, niemniej
jednak nieznacznie wyzsze w zakresie oryginalno$ci mys$lenia. Warto zwrdci¢ uwage na
to, Ze po raz kolejny (réwniez w przypadku wyobrazni), wlasnie w zakresie oryginal-
nosci, trening byt najskuteczniejszy. Co wazne, uzyskane wyniki koresponduja z wnio-
skami przedstawionymi przez Torrance’a (1972) i rezultatami pézniejszych metaanaliz
Rose i Lina (1984), Scott i in. (2004a) oraz Ma (2006). Prawdopodobnie odniosto skutek

% Dotyczy takich operacji umystowych jak: dokonywanie skojarzen, abstrahowanie, transformowa-
nie, metaforyzowanie, myslenie indukcyjne, dedukcyjne.

343



6. Dyskusja wynikow i wnioski

umozliwienie dzieciom i mlodziezy generowania pomystéw, ktore odbiegaly od tego, co
jest powszechnie znane lub przyjete.

Poczucie aprobaty idei wykraczajacych poza ramy szkolnych wymagan i odejscie
od ,orientacji poprawnosciowej” (Klus-Staniska i Nowicka, 2005) z calg pewnoscig
pobudzilo odwage tworzenia. Wiele pomysiéow uczestnikéw zaje¢ po treningu wyrdz-
nialo sie nieszablonowoscig, $wiezoscig i odkrywczoscig. Niemniej jednak ocene ich
oryginalnosci wzmacnia¢ mogto poréwnanie, na zasadzie kontrastu, do malo zrézni-
cowanych (mala wariancja wynikéw) pomystéw dzieci w grupie kontrolnej. Sposrod
trzech wykorzystanych miar myslenia dywergencyjnego osoby badane pod wplywem
uczestnictwa w treningu najlepiej poradzily sobie z rozwigzaniem werbalnego Testu
Niezwyktych Zastosowan. Mozna przypuszczaé, ze narzedzie to opiera si¢ na mecha-
nizmie nieco podobnym do Testu Wyobrazni Twérczej, wymaga bowiem przeorgani-
zowania dotychczasowej wiedzy i na bazie tego stworzenia zupelnie nowych i, co waz-
ne, uzytecznych pomystow. Tyle tylko, ze w TNZ wymagano jedynie zwerbalizowania
dokonanej transformacji umystowej, a w TWT ponadto stworzenia jeszcze graficznego
projektu pomystu z zalozenia majgcego cechowac si¢ wysokim stopniem nowosci i uzy-
tecznosci. Efektywno$¢ oddziatywania byla wieksza w drugim przypadku. W pewnym
stopniu oddaje to kultywowang w trakcie treningu idee wyrazania pomystéw w postaci
przekazu zaréwno werbalnego, jak i obrazowego, co podkreslono w teoretycznym mo-
delu treningu. Zgodnie z sugestiami Coates i Coates (2006) podczas realizacji ¢wiczen
zachecano dzieci do stosowania narracji w trakcie i po czynnosci rysowania.

Co ciekawe, sposrod miar myslenia dywergencyjnego najstabsze wyniki uczestni-
kéw treningu kreatywno$ci uzyskano w obiektywnie do$¢ prostym i popularnym gra-
ficznym Tescie Kotek. Przyczyny nieco nizszych rezultatéw niz w przypadku pozosta-
tych miar tworczego potencjatu (chociaz ze wzgledu na wielkos¢ efektu wciaz wysokich)
mozna upatrywaé m.in. w samej administracji testu. W instrukcji zadania testowego,
gltéwnie ze wzgledu na ograniczenia czasowe, zdecydowano si¢ jedynie na stworzenie
rysunkéw bez umieszczania pod kazdym z nich podpiséw. Jak wynika z teorii podwoj-
nego kodowania Paivia (1978), zastosowanie bodzZcéw wizualnych wraz z werbalizacja
moze zwieksza¢ aktywizacje wyobrazni. Jedno stowo moze wywotywaé wiele obrazéw,
jeden obraz — wiele stéw. Ponadto werbalizacja moze pobudzi¢ znacznie bogatszg re-
prezentacje poje¢. Zatem ograniczenie si¢ jedynie do bodZca wizualnego moglo mie¢
wplyw na proces generowania pomystéw. Oprocz tego brak podpiséw pod rysunka-
mi spowodowal znaczne trudnosci przy kodowaniu nie zawsze wystarczajaco czytelnie
zwizualizowanych pomystéw”. Bylo to szczegdlnie problematyczne przy analizowaniu
prac najmtodszych uczestnikéw zajeé, ktdrych wyniki byly tez zdecydowanie najstab-
sze. Nie mozna wykluczy¢, ze moglo to wplyna¢ na nie zawsze adekwatng w stosun-
ku do intencji autoréw pomystéw ich oceng. W przyszlosci warto zwroci¢ uwage na te
kwestie przy doborze narzedzi pomiaru i administrowaniu nimi. Jak pokazujg takze

¥ W analizie tematycznej dotyczacej pomyslow w Tescie Kétek pomysty trudne do odczytania czy
nazwania przyporzadkowano do kategorii tematycznej ,niezidentyfikowane”.
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doswiadczenia tego projektu, program treningu warto opiera¢ na materiale zaréwno
stownym, jak i graficznym, a procesy werbalizacji i wizualizacji podczas wykonywania
¢wiczen powinny sie uzupelniad.

Uzyskane rezultaty koresponduja z ustaleniami poczynionymi przez Scott wraz
z zespolem (2004a) oraz Wisniewskiej i Karwowskiego (2007), ktére wskazujg na naj-
wiekszg efektywno$¢ oddzialywan ukierunkowanych na sfere poznawcza, mniej po-
datnych na rozwijanie osobowosciowych i motywacyjnych aspektéw tworczego funk-
cjonowania. W tym badaniu nastapil znikomy rozwéj poczucia wtasnej skuteczno$ci
i samooceny kreatywnosci uczestnikow zaje¢. Warto tu dodaé, ze w tym drugim za-
kresie juz na starcie dzieci i mlodziez do$¢ dobrze ocenialy swoja kreatywnos¢. Szala
ocen byla przechylona w strone wysokich wynikdéw, co, z uwagi na ograniczenia skali
pomiarowej, zmniejszalo szanse na ich istotny wzrost w drugim pomiarze. Nalezy tez
podkresli¢, ze tres¢ treningu nie byla w bezposredni sposob ukierunkowana na rozwoj
wspomnianych charakterystyk. Zaproponowany model, na ktérym oparty byl program
treningu, nie uwzglednial wprost tychze wlasciwosci, cho¢ przypuszczano, ze mogg sie
one rozwina¢ niejako w tle zmian zachodzacych w sferze poznawczej.

Oczekiwano, ze rozwdj tworczego potencjalu wzmocni site przekonania, iz jest sie
w stanie zrealizowaé okreslone twoércze dzialanie lub osiagnaé wyznaczone cele, oraz
postrzeganie siebie jako osoby kreatywnej. Istnieja jednak przestanki pozwalajace
stwierdzi¢, ze zastosowana miara nie byla idealnie dobrana do celu badania. Dokona-
no wyboru miary uogélnionego poczucia wlasnej skutecznosci, nieswoistego dla kre-
atywnosci. Mozliwe, jak sugeruje autor konstruktu — Albert Bandura (1997, 2006) - ze
bardziej uzasadnionym byloby zastosowanie narzedzia odnoszacego si¢ do konkretnej
sfery, ktérej dotyczy¢ ma owa samoskuteczno$¢. Niewykluczone, ze bardziej adekwat-
ne byloby wykorzystanie kwestionariusza do pomiaru tworczej samoskutecznosci (zob.
Beghetto i Karwowski, 2017) czy jeszcze bardziej sprofilowanego — poczucia wlasnej
skutecznos$ci w generowaniu pomystow albo w ich ewaluacji (Steele i in., 2018). Ponad-
to, jak zwracaja uwage Jeffrey B. Vancouver i Laura N. Kendall (2006), relacja poczucia
wlasnej skutecznosci z efektywnoscig oddziatywan treningowych i czynnikami moty-
wacyjnymi wydaje sie wcale nie taka oczywista.

Interpretujac przedstawione wyniki, warto réwniez wzig¢ pod uwage mniejsza
w poréwnaniu ze zdolno$ciami poznawczymi podatno$¢ na zmiane przekonan o sobie.
Naturalnie nie oznacza to, ze nie nalezalo spodziewa¢ si¢ zmian, co pokazujg badania
dotyczace poczucia tworczej skutecznosci (por. Byrge i Tang, 2015; Mathisen i Bronnick,
2009; Vally i in., 2020), cho¢ nie zawsze oddzialywania treningowe przynosza oczeki-
wane efekty (Meinel i in., 2019), a sita zwigzku miedzy zmiennymi jest umiarkowana
(Chang i in., 2019). Juz sam fakt uczestnictwa w badaniu dzieci sklania do przyjecia, ze
ich osobowo$¢ jest na etapie intensywnego rozwoju trwajacego az do dorostosci. W swo-
ich badaniach Uszynska-Jarmoc (2007) wykazala istotny wzrost wynikéw w zakresie
tresci obrazu ,,Ja” bedacy efektem autorskiego oddzialywania edukacyjnego rozwijajg-
cego potencjal tworczy ucznidw szkot podstawowych. Inne wyniki przeprowadzone na
grupie studentéw pozwalajg przypuszczad, ze poczucie twdrczej skutecznosci czg$ciowo
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wyjaénia zwigzek miedzy uczestnictwem w zajeciach pozaszkolnych mlodziezy a osig-
gnieciami tworczymi w dorostosci (Forgeard i Benson, 2019). Wyniki niedawno opu-
blikowanych metaanaliz podsumowujacych 207 badan z calego $wiata sg $wiadectwem
tego, ze nawet uwazane za relatywnie stale cechy osobowo$ci moga by¢ podatne na
zmiany pod wplywem interwencji (Roberts i in., 2017). Wymaga to jednak odpowiednio
dlugiego czasu, ktory by¢ moze w tym badaniu byl niewystarczajacy, a oddzialywanie
w odniesieniu do przekonan o sobie za malo intensywne.

Decydujacym czynnikiem odpowiadajacym za podjecie si¢ badz nie tworczej ak-
tywnosci jest aspekt motywacyjny, ktéry zdaniem autorki tej pracy stanowi fundamen-
talny dla efektywnosci treningu spiritus movens. Jak pokazaly badania Gillian Eriksson
(1990), kwestia podjecia przez uczniéw samemu wyboru uczestniczenia w treningu czy
bycia do niego nominowanym réznicuje jego efektywnos¢ w zakresie myslenia tworczego
i ma wplyw na poczucie wewnetrznego umiejscowienia kontroli. Niemniej jednak poza
krzewiong na polu dydaktyki tworczosci potrzebg pobudzania ,,zabawowej” motywacji
samoistnej waznym elementem dzialan tworczych jest tez rozwijanie motywacji celowej
mogacej prowadzi¢ do urzeczywistniania pomystéw (por. Karwowski i Gralewski, 2011).
Wydaje sig, Ze zmianom, ktdre zaszly pod wpltywem treningu w sferze poznawczej, to-
warzyszylo takze zwiekszenie sie motywacji do podejmowania aktywnosci tworczej.
Z pewnoscig przelozylo sie to na wiekszg motywacje do rozwigzywania zadan testowych,
traktowanych przez uczestnikéw zajec jako kolejne tworcze wyzwanie. Zgodnie z sugestia
Torrance’a (1966, za: Kim, 2006) dokonano staran, aby sytuacja testowania nie byta taczo-
na z poczuciem zagrozenia, odbywala si¢ w luznej, komfortowej atmosferze, a same za-
dania byly przedstawiane jako rodzaj zabawy i okazji do préby sit. Klimat powagi i presja
czasu w trakcie diagnozowania testami do pomiaru kreatywnosci prowadza do ostabienia
zwigzkéw miedzy poszczegolnymi testami (zob. Kaufman i Baer, 2006).

Jednoczesnie w wielu klasach grupy kontrolnej zaobserwowano mala wariancje
wynikéw niemalze we wszystkich pomiarach. Szczegélnie wérdd starszych ucznidow
odnotowano z czasem wyraznie coraz mniejsze zaangazowanie w generowanie pomy-
stéw w posttescie, czego mimo pewnego znuzenia rozwigzywaniem testow nie mozna
powiedzie¢ o uczestnikach grupy eksperymentalnej. Wydaje sig, ze chociaz bezposred-
nim celem treningu nie bylo stymulowanie proceséw motywacyjnych, efekty w postaci
zaangazowania w podejmowanie aktywnosci tworczej byty zauwazalne. Refleksje te nie
s3 co prawda wynikiem pomiaru, lecz obserwacji poczynionych przez autorke w trakcie
realizacji zaje¢ i dokonywania pomiaréw. Kwestiag nierozstrzygnieta pozostaje, w jakim
stopniu w zestawieniu z innymi czynnikami motywacja decyduje o sukcesie treningu
(por. Yeager i in., 2018), a takze jak owg sile sprawczg mozna najskuteczniej rozwijaé
w trakcie zaje¢. Obserwacje dotyczace uczestnictwa miodych ludzi w treningu dotycza
tez szerszego kontekstu jego realizacji w okreslonym srodowisku. Warto nadmieni¢, ze
trening byl realizowany jako projekt na duza skale w kilku skierniewickich szkotach,
gdzie stworzyla si¢ niejako mikrospoleczno$¢ uczestnikéw. Poczucie przynaleznosci do
grupy czy uczestnictwa w projekcie dodatkowo wptywalo na zaangazowanie nie tylko
samych uczestnikow, lecz takze niekiedy ich rodzicow.
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Istotnym celem przeprowadzonego eksperymentu bylo sprawdzenie sily oddziatywan
czynnikéw posredniczacych, takich jak poziom wiekowy, poziom wyjsciowy badanych
wlasciwosci psychicznych oraz efekt trenera. Jak przypuszczano, wiek badanych, a do-
kladniej poziom wiekowy, okazal si¢ czynnikiem, ktdéry réznicowat efektywnoé¢ oddzia-
tywan. Skutecznos¢ treningu w zakresie stymulowania zdolnosci twoérczych, myslenia
tworczego (plynnosci, gietkosci, oryginalnosci), wyobrazni tworczej byta zalezna od wie-
ku uczestnikéw. Natomiast w odniesieniu do poczucia wlasnej skutecznoséci i samooceny
kreatywnosci nie zaobserwowano takiej zaleznosci. Poréwnanie wynikéw czterech grup
wiekowych (7-9 lat, 10-12 lat, 13-15 lat, 16-17 lat) pozwolito na wskazanie, w ktorych
z nich efektywno$¢ treningu byta najwieksza, w ktorych za$ mniejsza. W zakresie kre-
atywno$ci prawie kazda warto$¢ A przekroczyla prog 0,8, co $wiadczy o wyraznym po-
zytywnym efekcie zmian w niemalze wszystkich grupach wiekowych. Trening byl sku-
teczny niezaleznie od rozwijanej sfery zdolnosci tworczych - zdolnosci werbalnych badz
wizualnych. Niewatpliwie istnieja podstawy do uznania zaproponowanego treningu za
skuteczng forme oddzialywania dla szerokiej grupy mlodych odbiorcow.

Relatywnie slabsza efektywno$¢, chociaz obiektywnie wcigz przekraczajaca prog
wysokiej, odnotowana zostala wéréd najmlodszych uczestnikéw zaje¢. Podobnie Li-
mont (1996) dostrzegla silniejsze efekty rozwijania zdolnosci tworczych ucznidw star-
szych anizeli mlodszych. Konkluzje te s réwniez zbiezne z ustaleniami Ma (2006) na
podstawie metaanalizy, zgodnie z ktérymi wraz z wiekiem az do okresu pdznej adole-
scencji (szkola §rednia) wzrastala efektywnos¢ treningdéw, co oznaczato lepsze wyniki
wsrdd starszych uczestnikéw zaje¢. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze nawet naj-
stabsze rezultaty odnotowane u uczniéw klas 1-3 szkoly podstawowej uczestniczacych
w projekcie osiagnely lub przewyzszyly poziom wynikdéw ich starszych kolezanek i ko-
legéw z grupy kontrolnej. Mozna jednak przypuszczal, ze program treningu i sposob
jego realizacji mégt by¢ nieco mniej adekwatny do poziomu najmtodszych uczestnikow
zajec. Z jednej strony mogloby sie bowiem wydawac, ze specyfika treningu kreatywno-
$ci najblizsza jest edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, a wraz z przechodzeniem
na kolejne etapy ksztalcenia szkofa pozostawia coraz mniej przestrzeni na tworczos¢.
Niewykluczone, ze moze wlasnie ta odmiennos¢ zaproponowanych zaje¢ od tradycyj-
nych lekcji, wigksza dla uczniéw starszych klas niz uczniéw edukacji poczatkowej, mia-
ta wplyw na zréznicowanie wynikéw wérod analizowanych grup wiekowych. Z drugiej
strony nie zaobserwowano znaczacego rozwoju potencjatu twoérczego wsréd najmtod-
szych badanych uczniéw szkdt podstawowych, ktérzy nie uczestniczyli w zajeciach tre-
ningowych, a uczeszczali na obligatoryjne zajecia szkolne. Niestety domniemane i ocze-
kiwane powigzanie edukacji wczesnoszkolnej z zalozeniami ksztalcenia do twdrczosci
nie wydaje si¢ w praktyce tak oczywiste (por. Adamek i Balachowicz, 2013; Klus-Stan-
ska, 2008a; Uszynska-Jarmoc, 2008).

Przyczyny slabszych niz inni rezultatéw w zakresie miar twoérczego potencjatu
najmlodszej grupy dzieci mozna tez upatrywaé w ich rozwoju poznawczym. Potoczne

347



6. Dyskusja wynikow i wnioski

traktowanie aktywnosci twodrczej jako domeny dziecinstwa, a wyobrazni dzieci jako
bogatej i nieograniczonej, niekoniecznie idzie w parze z naukowymi konkluzjami. Roz-
woj jest sekwencjg zmian stanowigcych fundament przysztych osiagnie¢. Rozwigzywa-
nie problemoéw przez dziecko prowadzi do coraz to wyzszych pozioméw poznawczego
funkcjonowania, przechodzenia z nieu$wiadomionych dziatan do wiedzy jawnej i wer-
balizowania ich (Karmiloff-Smith, 1992). Dziecigca wyobraznia, cho¢by ze wzgledu na
ograniczone zasoby do$wiadczen zyciowych, nierozwiniete w pelni procesy poznaw-
cze czy niezréznicowane zainteresowania, bywa takze plytka i powierzchowna, nie-
kiedy cechuje ja infantylizm i ubogo$¢ (Ayman-Nolley, 1992; Smith i Carlsson, 1983;
Smolucha i Smolucha, 1986; Wygotski, 2002). Ponadto kreatywno$¢ jako cecha ciagta
wystepuje réwniez u dzieci w roéznym zakresie, a zwigzane z nig funkcje psychiczne,
jak myslenie i mowa, rozwijajg si¢ nieréwnolegle i nieréwnomiernie (Wygotski, 2002).
Mniejsza wrazliwo$¢ najmtodszych dzieci na stymulacje w zakresie zdolnos$ci tworczych
w poréwnaniu z przedstawicielami innych grup wiekowych by¢ moze byta poktosiem
wystepujgcego ,kryzysu 1 klasy”. Niemniej jednak gdyby ta préba wyjasnienia okazata
sie zgodna z rzeczywisto$cia, nalezy przyznac, ze dzieci z grupy eksperymentalnej prze-
zwyciezyly 6w kryzys z duzym sukcesem (por. podrozdz. 1.6.2.5).

Poza czynnikami wynikajacymi z rozwoju poznawczego istotny wptyw na wyniki
mogly mie¢ takze uwarunkowania organizacyjne. Wydaje sie, ze najstabsze rezulta-
ty najmlodszych uczestnikow treningdéw miaty zwigzek z liczebno$cia grup. Warto
wspomnie¢, ze uczniowie klas 1-3 szkol podstawowych stanowili najwieksza cze§é
0s6b badanych, w konsekwencji czego grupy, do ktérych nalezeli, byly bardziej licz-
ne niz ich starszych kolegéw. Jak wynika z wnioskdw Scott i in. (2004a), im wigksza
liczebno$¢ zespotdéw, tym mniejsza efektywno$¢ treningu kreatywnosci, co prawdo-
podobnie znalazlo swoje odzwierciedlenie w tych badaniach. Konkluzja ta stanowi
raczej potwierdzenie dla upowszechnionego wyobrazenia optymalnych uwarunko-
wan procesu uczenia sie¢ (por. Hattie, 2009). Dokumentuja to wyniki ogromnego pro-
jektu STAR (Student Teacher Achievement Ratio, Finn i Achilles, 1999) opartego na
wieloletnich badaniach eksperymentalnych w 80 amerykanskich szkotach czy wyra-
finowanego metodologicznie podluznego studium prowadzonego w 200 angielskich
placowkach (Blatchford, 2003).

W przytoczonej metaanalizie Scott i in. (2004a) odnotowano réwniez réznice
w efektach zachodzgcych zmian u starszych i mlodszych uczestnikéw zaje¢ ze wzgledu
na rozine sfery tworczego funkcjonowania. Szczegélowa analiza zebranych przez autor-
ke tej pracy wynikéw w pewnym stopniu potwierdza ustalenia Scott i in. (2004a). Na
przyklad w obu studiach w zakresie wymiaréw my$lenia dywergencyjnego skuteczno$¢
treningu byla wieksza w starszych grupach wiekowych. W omawianym badaniu dzieci
w wieku 7-9 lat w mniejszym stopniu niz ich starsi koledzy rozwinety potencjat twor-
czy mierzony na podstawie materiatu graficznego. Tu najwigksze zréznicowanie rezul-
tatow (na korzy$¢ trzech starszych grup wiekowych) bylo widoczne w pomiarze ptyn-
nosci wyobrazni twodrczej. Co ciekawe, dzieci z klas poczatkowych szkét podstawowych
osiagnely poziom poréwnywalny (a nawet nieco wyzszy) do uczniéow szkol srednich
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w zakresie innego wymiaru tej samej zmiennej — oryginalnos$ci wyobrazni twdrczej.
Dzieci sprawniej wymyslaly pomysty nietypowe niz generowaty ich duza liczbe.

Mozliwe, ze podatno$¢ oryginalnosci wyobrazni na stymulacje byla po prostu
wieksza u najmlodszych. Istniejg takze przestanki, aby twierdzi¢, ze mniejsza tatwos¢
generowania wielu rozwigzan wigzala sie z réznicami rozwojowymi w zakresie funk-
cjonowania poznawczego. Trudnosci wynika¢ mogty z koniecznosci spetnienia dos¢
skomplikowanych i nie zawsze zrozumiatych dla badanych wytycznych zadania, co
wymagalo m.in. umiejetnosci liczenia, rotowania elementéw czy tworzenia wyobrazen
na podstawie informacji o §wiecie. Najstarsi badani wykazywali sie lepsza elaboracja,
z wigkszg tatwoscia dokonywali transformacji obrazéw w umysle, a obszerniejsza wie-
dza o otaczajacej rzeczywisto$ci ulatwiala zaprojektowanie oczekiwanej w tresci zada-
nia zmiany. Natomiast najmltodsze dzieci z klas 1-3 szk6l podstawowych relatywnie
najmniej poprawily sie — cho¢ wcigz mowa o efekcie umiarkowanym w sile - w Tescie
Kotek oraz w skali elaboracji i transformatywnosci wyobrazni tworczej TWT.

Warto podkresli¢, ze wskazywane w literaturze przedmiotu momenty potencjal-
nego kryzysu w szkole podstawowej i na poczatku okresu adolescencji nie zmniejszyly
szansy na rozwoj twérczego potencjatu uczestnikéw treningu. Swiadcza o tym niemal-
ze wszystkie rezultaty badanych z grupy eksperymentalnej. Na szczegdlng uwage zastu-
guja bardzo wysokie wyniki uzyskane przez mlodziez w wieku 13-15 lat, szczegdlnie
w zakresie ptynnos$ci wyobrazni tworczej. Tym samym zostala przezwyciezona typowa
dla mlodziezy w tym wieku nieche¢ do zadan wizualno-przestrzennych i spontanicznej
ekspresji bedaca przejawem kryzysu twdrczosci rysunkowej (Popek, 2010). Ten czesto
uznawany za burzliwy, peten wewnetrznych konfliktéw i oporny na zmiany okres roz-
woju mlodych ludzi okazal si¢ podatnym gruntem do rozwijania tworczego potencjatu.
Co wiecej, bioragc pod uwage brak progresu, a niekiedy nawet regres i male zrézni-
cowanie wynikéw wsrdd adolescentdéw nieuczestniczacych w treningu, mozna odniesé
wrazenie, Ze to wlasnie ten etap rozwoju jest newralgiczny dla stymulowania tworczo-
$ci. Wraz z rozwojem wyzszych funkeji psychicznych w tym okresie procesy myslowe
stajg sie przedmiotem kontroli, a zatem dziatania twoércze zmieniaja si¢ w coraz bar-
dziej uswiadomione akty. Zgodnie z konkluzjami Branta i in. (2013) zdolno$¢ szybkie-
g0 uczenia sie, przypisywana zwykle malym dzieciom, utrzymuje si¢ takze w okresie
adolescencji, na co wplyw majg czynniki srodowiskowe. Mozna przypuszczaé, ze ta po-
znawcza gotowo$¢ do zmian, wsparta odpowiednig motywacjg do tworzenia, rzutowata
na skuteczno$¢ treningu wsréd miodziezy.

Kolejne istotne ustalenie wynikajace z przeprowadzonych badan dotyczylo zna-
czenia dla efektywnosci treningu kreatywno$ci poziomu poczgtkowego poddanych
pomiarowi wlasciwosci psychicznych. Obiegowy poglad, zgodnie z ktérym szansa na
rozwijanie tworczego potencjatu poprzez trening jest mniejsza u 0s6b o wysokim wyj-
$ciowym poziomie tworczych predyspozycji w poréwnaniu z tymi z niskimi czy $redni-
mi wynikami (por. Besangon i Lubart, 2008), nie znalazl potwierdzenia w tym materiale
empirycznym. W odniesieniu do kazdego z trzech pozioméw nasilenia zdolnosci twor-
czych, a takze plynnosci i oryginalnosci wyobrazni tworczej oddziatywania treningowe
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zwienczone zostaly sukcesem. Dla rzetelnosci wywodu warto tu doda¢, ze sposrod miar
potencjatu tworczego efekt sufitu” pojawil si¢ jedynie w przypadku wymiaru elabora-
cji i transformatywnosci, czego wyja$nienia mozna szukaé przede wszystkim w samej
konstrukgji skali oceny, a takze by¢ moze zmianie strategii rozwigzywania problemu
z iloSciowej na jako$ciowa, o czym juz wcze$niej wspominano. Te optymistyczne dla
dydaktykow wnioski utwierdzaja w przekonaniu, ze w zasadzie wszyscy zainteresowani
uczestnictwem w treningach kreatywnosci sg ich potencjalnymi beneficjentami. Nieza-
leznie od tego, czy wykazujg si¢ ponadprzecietnymi czy tez miernymi zasobami twor-
czymi na starcie, maja szanse na skuteczne uczenie si¢ i znaczacy rozwoj.

Oczywiscie wylania si¢ tu kolejna wazna kwestia zwigzana z rolg, jaka petni skiad
grupy, do ktorej przynalezg uczestnicy treningu. Czy optymalne warunki do rozwoju
zapewni homogenicznos$¢ czy heterogenicznos¢ grupy pod wzgledem zdolnosci twor-
czych? Istnieja empiryczne dowody na to, ze rozwijanie kreatywnosci w zaleznosci od
jej poczatkowego poziomu jest zwigzane ze sktadem grupy treningowej (Han i in., 2013).
Jak zauwazajg autorzy badania, w odniesieniu do wysokich, $rednich, jak i niskich rezul-
tatow wyjsciowych w zakresie zdolnosci twérczego rozwigzywania probleméw, wzrost
wynikow uczniéw z grupy ochotnikéw okazal sie wiekszy niz oséb przyporzadkowa-
nych do homogenicznych i heterogenicznych zespoléw. Rozwdj tej zdolnosci u uczniow
o wysokim i $rednim jej nasileniu w pierwszym pomiarze nie réznil si¢ w zaleznosci
od przynaleznosci do jednorodnej czy réznorodnej grupy. Uczniowie wykazujacy sie
na poczatku malg poznawczg sprawnoscig w badanym zakresie w mniejszym stopniu
rozwingli swoje zdolnosci w grupie homogenicznej niz heterogenicznej.

Czy zatem sensowne byloby wprowadzenie idei streamingu, czyli grupowania
w zespolach treningowych 0s6b o podobnym poziomie zdolnosci? Jak wiemy z me-
taanalizy (Kulik i Kulik, 1992), niektére rodzaje selekcji i grupowania uczniéw w za-
kresie zdolnosci moga przynie$¢ pozadane rezultaty, co warunkuje typ programu.
Na przyklad najbardziej efektywne dla wybitnie zdolnych uczniéw sg rézne formy
akceleracji, wzbogacania ksztalcenia czy uczenia si¢ kooperacyjnego (Colangelo i in.,
2004). Czy jednak pozycja ,wielkiej ryby w malym stawie” (Marsh i Parker, 1984)
moze przynie$¢ korzysci dla tworczego rozwoju uczestnika treningu? By¢ moze
w miare osiggania przez niego twdrczych sukcesow wzrasta wiara we wlasne tworcze
mozliwoséci, a im wiekszy poziom twoérczego potencjatu prezentuje grupa, tym za-
Zwyczaj nizsza staje sie¢ samoocena kreatywnosci jednostki. Niewykluczone, Ze rézne
uklady odniesienia w procesie poréwnan spotecznych w grupie moga wplywac nie
tylko na obraz siebie czy samoocene wilasnej kreatywnosci, lecz takze na twoérczy po-
tencjal. Podtuzne badania bliznigt w wieku szkolnym pokazaty, Ze réznice w tworczej
ekspresji werbalnej wyjasniaja wplywy genetyczne (35%), wspolne srodowisko (21%),
ale i inne (niewspodlne) wplywy $rodowiskowe (45%) (Toivainen i in., 2021). Biorac
pod uwage, jak wazng role, zgodnie z koncepcjg Harris (1995, 1998) czy badaniami
Karwowskiego (2015b), w procesie rozwoju pelnig réowiesnicy, warto podja¢ kwestie
znaczenia ,efektu rowiesnikéw” w procesie nabywania kompetencji twérczych. Kre-
atywni réwieénicy w klasie majg tendencje do wzmacniania kreatywnej samooceny
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jednostki. Czy zatem wspdtuczestnicy w grupie treningowej maja wzajemny wplyw
na swoje rezultaty? Niewykluczone, ze w odniesieniu do rozwijania kreatywnosci, tak
jak w przypadku badan dotyczacych uwarunkowan osiggnie¢ szkolnych w polskich
liceach ogolnoksztalcgcych i gimnazjach (wedtug starego systemu edukacji), efekt
skladu klasy jest w zasadzie znikomy (por. Pokropek, 2013). Z pewno$cia zagadnienia
te warte sg dalszych analiz empirycznych w przysztosci.

Podobnie interesujaca i wazna jest kwestia zréznicowania na przestrzeni czasu wy-
nikéw w zaleznosci od poziomu wyjsciowego badanych wlasciwoséci ucznidéw nieobje-
tych programem trening6w, a podlegajacych szkolnej edukacji. Zaréwno w podiuznych
badaniach Uszynskiej-Jarmoc (2008), jak i w przedstawionym w tej monografii ekspe-
rymencie w grupie kontrolnej odnotowano wyrazny rozwoj tworczego potencjatu pod-
grupy osob z niskimi rezultatami na starcie, a znaczacy ich spadek wsérdéd tych z wy-
sokimi. Czy faktycznie, jak sugeruje przytoczona badaczka, szkota sprzyja rozwijaniu
kreatywnosci tylko u dzieci osiggajacych poczatkowo niskie rezultaty, a w niewielkim
stopniu przyczynia si¢ do poprawy lub wrecz obnizenia wynikéw tych, ktorzy starto-
wali z wysokiego poziomu?

Doniosta z punktu widzenia pedagogiki, a szczegdlnie pedeutologii, konstatacja
wynikajaca z tych badan jest stwierdzenie, ze efektywno$¢ treningu zalezala od tre-
neréw prowadzacych grupy. Bioragc pod uwage role, jaka przypisuje sie w literaturze
przedmiotu nauczycielowi w procesie rozwijania kreatywnosci uczniéw, mozna by od-
nie$¢ wrazenie, ze rezultaty te nie powinny zaskakiwaé. Zarazem przeglad publikacji
uzmystawia, ze liczba empirycznych dowoddéw na istnienie tej relacji jest niewystarcza-
jaca. W tym znikomy procent stanowia badania skutecznosci treningéw kreatywnosci
(por. Mansfield i in., 1978; Shin i Yang, 2017). Przedstawiony tutaj material empiryczny
chociaz w niewielkim zakresie zapelnia te luke badz stanowi asumpt do zaprojektowa-
nia nowych, udoskonalonych badan.

Wyniki opisywanego eksperymentu pozwalajg sadzi¢, ze trenerzy w wickszym
stopniu przyczynili si¢ do wzrostu poznawczych komponentéw tworczego funkcjono-
wania niz do zmiany przekonan o sobie - zwigzanych z poczuciem wtasnej skuteczno-
$ci i samooceng kreatywnosci. Odzwierciedla to priorytetowe cele programu. Jak juz
wczesniej wielokrotnie wspominano, by¢ moze tez obrazuje rdzny stopien podatnosci
tych wlasciwosci psychicznych na stymulacje, a w zakresie aspektow obrazu siebie wy-
stepujacej niezaleznie od zachowan nauczycieli. Przypuszczalnie znaczenie treneréw
bylo wieksze dla rozwoju zdolnosci ideacyjnych niz waluacyjnych.

Co najwazniejsze, odnotowano rézny poziom zmian zdolnosci tworczych, wyobraz-
ni tworczej (pltynnosci, elaboracji i transformatywnoéci oraz oryginalnosci), myslenia
tworczego (plynnosci, oryginalnosci i gietkosci) w zaleznosci od osoby prowadzacej
grupy. Kazdy z 15 treneréw mial pozytywny i istotny wplyw na rozwéj potencjatu
tworczego, ale w zréznicowanym stopniu. Mozna wskaza¢ prowadzacych, ktorych pod-
opieczni osiagneli spektakularne sukcesy w wielu zakresach, ale tez takich, ktérzy mieli
szczegdlny wplyw jedynie na wybrane aspekty funkcjonowania, np. poziom oryginal-
nosci myslenia czy wyobraznie tworcza. Mniejsza lub wigksza skuteczno$¢ oddziatywa-
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nia trenerdéw, przy realizacji tego samego programu, $wiadczy o niebagatelnym znacze-
niu réznic indywidualnych.

Nasuwa to kolejne istotne pytanie: jakie wlasciwosci trenera - jego cechy osobo-
wosci, zachowania, postawy, kompetencje, strategie nauczania, zaangazowanie, umie-
jetnodci czy zdolnosci - powoduja wigkszg lub mniejsza efektywnos$¢ treningu? Na
przyklad warto byloby rozstrzygnaé dyskusyjng kwestie: czy osoba prowadzaca trening
sama powinna wykazywac sie wysokim poziomem zdolnosci twérczych albo postawa
tworcza? Czy specjalistyczne wyksztalcenie, wiedza z zakresu pedagogiki tworczosci,
a moze do$wiadczenie metodyczne sg koniecznymi warunkami efektywnego treningu?
W jakim stopniu charakter relacji nauczyciel — uczen w trakcie trwania treningu kre-
atywnoéci, zwigzany ze stylem nauczania, ma znaczenie dla sukceséw podopiecznych?
Czy na efektywnos¢ treningu moze wplywaé umiejetnos¢ i che¢ trenera do udzielania
informacji zwrotnych albo sposéb formulowania instrukeji ¢wiczeni? W duzym stopniu
wcigz pozostaje kwestig otwarta, ktore z wlasciwosci, prezentowanych czesto w publi-
kacjach w postaci charakterystyki wzorcowego nauczyciela tworczoéci, faktycznie maja
przelozenie na rzeczywisto$¢ (zob. podrozdz. 2.3.3). Z pewnoscig zagadnienia te za-
stuguja na uwage w postaci poglebionych analiz badawczych, niemniej jednak materia
badan, wbrew pozorom, wydaje si¢ do$¢ ztozona i trudna do realizacji.

Warto pamiegtaé, ze wsrod uwarunkowan osiggnie¢ szkolnych to jednak nie rola
nauczyciela, a przede wszystkim wlasciwosci podmiotowe ucznia sg kluczowymi pre-
dyktorami jego edukacyjnego sukcesu. Syntezujace podsumowanie 800 metaanaliz na
podstawie 52 tysiecy badan nad efektywnoscig ksztalcenia, przeprowadzonych w sumie
na 200 milionach uczniéw, pokazuje, ze 50% wariancji osiggnie¢ powiazane jest z osoba
ucznia, a okolo 30% z pracg nauczyciela (Hattie, 2009). Zrédta réznic w osiagnieciach
szkolnych uczniéw mozna zatem upatrywaé przede wszystkim w czynnikach indywi-
dualnych, kolejno wplywie nauczyciela, a w znacznie mniejszym stopniu $rodowisku
rodzinnym, organizacji i strukturze szkoly, zarzadzaniu nig czy grupie réowiesnicze;.
Oczywiécie nie mozna utozsamial osiagnie¢ szkolnych ze zdolnosciami tworczy-
mi, ktore sg istotne, ale umiarkowanie z nimi zwigzane (r = 0,22) (Gajda i in., 2017a).
W obu jednak przypadkach rozwijanie ich uwarunkowane jest wieloma czynnikami,
sposréd ktérych w centrum uwagi powinnismy stawia¢ przede wszystkim podmioto-
wos$¢ ucznia, nie bagatelizujac roli trenera czy nauczyciela.

Tworzy sie zatem kolejny wazny problem badawczy: jakie oprocz specyfiki nauczy-
ciela wlasciwosci ucznia wplywaé moga na mniejszg lub wigkszg efektywno$¢ trenin-
gow tworczosci? Na podstawie ustalen Johna Hattiego dotyczacych efektywnosci osia-
gnie¢ szkolnych, w polgczeniu z bogatym personalistycznym dorobkiem psychologii
i pedagogiki tworczosci, nasuwa si¢ pytanie, jaka role w rozwijaniu twdrczego potencja-
tu pelnia: uczniowska inteligencja, motywacja, wytrwalto$¢, otwarto$é, tworczy obraz
siebie, przekonania o naturze twoérczosci, sklonno$¢ do podejmowania ryzyka, poziom
leku, przewidywania co do wlasnych sukceséw, dominujace nadpobudliwosci? Z pew-
noécig te niekompletna liste potencjalnie istotnych dla skutecznoséci oddzialywan tre-
ningowych wymiaréw jednostkowych mozna by poszerzy¢ o aspekty funkcjonowania
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poznawczego, zdolnosci metapoznawcze, samoregulacyjne, konfiguracje talentéw czy
uzdolnien kierunkowych uczestnikéw zajeé (por. Bell i in., 2017; Mumford i in., 1988).
Jak wskazujag w przelomowym w obszarze ewaluacji szkolen artykule Kurt Kraiger,
J. Kevin Ford i Eduardo Salas (1993), by¢ moze efekty uczenia si¢ warto przeanalizowad,
biorac pod uwage aspekt nie tylko kognitywny, lecz takze afektywny, behawioralny.
Odrebnym obszarem wartym poglebionych analiz powinno si¢ uczyni¢ uwarunkowa-
nia efektywnosci zwiazane z dynamikg pracy grupy, interakcji pomiedzy uczestnikami
zespolu i klimatem miejsca (Shin i in., 2017) czy kwestiami organizacyjnymi, o ktérych
jednak juz sporo wiadomo z ustalen Scott i in. (2004a).

Odnoszac si¢ do wynikéw ostatniego omdéwionego problemu badawczego, nale-
zaloby podkresli¢ jeszcze jedng kwestie, dotyczacg roli potencjatu merytorycznego
trenera dla rozwijania zdolno$ci twérczych ucznidéw. Zdaniem wielu badaczy (np.
Batachowicz, 2013; Balachowicz i Adamek, 2017; Beghetto, 2017; Dobrotowicz, 1995;
Ekiert-Oldroyd, 2003; Karwowski i in., 2007; Lebuda i in., 2013; Pufal-Struzik, 2006;
Szmidt, 2016a, 2017) warunkiem koniecznym skutecznej edukacji do twdrczosci jest
posiadanie przez nauczycieli specjalistycznego przygotowania pedagogicznego, obej-
mujacego wiedze o tworczosci i metodyczne podstawy jej rozwijania. Kluczowa jest
tez rola przekonan nauczycieli dotyczacych tworczosci zwanych ukrytymi czy po-
tocznymi teoriami tworczoéci (Andiliou i Murphy, 2010; Bereczki i Karpati 2018;
Gralewski, 2016). Jak pokazujg badania podjete pod kierownictwem Adamek i Ba-
tachowicz (2013; Balachowicz i Adamek, 2017), mato optymistycznie zarysowuje sie
obraz kreatywnych kompetencji nauczyciela w polskiej szkole, a kierunek dydaktyki
nadal okresla ,uczenie si¢ po $ladzie”. Analiza edukacyjnej rzeczywistosci ukazuje
skapy i powierzchowny obraz wiedzy nauczycieli o procesie tworzenia (Balachowicz,
2013; Czaja-Chudyba, 2019; Czaja-Chudyba i Muchacka, 2016; Ekiert-Oldroyd, 2003;
Gralewski, 2016), trudno$ci z rozpoznawaniem potencjatu twdrczego swoich uczniow
(Gralewski i Karwowski, 2018, 2019), réznicowanie zadan (w tym aktywujacych kre-
atywno$¢) w zaleznosci od plci (Konarzewski, 1995; Kopciewicz, 2007), zniewolenie
»powinnoscig” i postawe ,monopolu na racje” (Kwiatkowska, 2005, s. 214). Potrzeba
odpowiedniego przygotowania nauczycieli do edukacji dla twdrczosci, ale tez twor-
czej edukacji, jest gteboko uzasadniona. Warto przy tym monitorowaé proces ksztal-
cenia przyszlych edukatoréw i jego efekty.

Prezentowane badanie, zwazywszy na fakt, Ze trenerami uczyniono absolwen-
tow i studentéw ostatnich lat specjalnosci psychopedagogika kreatywnosci, poniekad
mozna potraktowa¢ jako ewaluacje nauczania pedagogéw tworczosci. Zaréwno dane
eksperymentalne, jak i wnioski poczynione z obserwacji treneréw w trakcie prowa-
dzenia zaje¢ pozwalaja uzna¢, ze egzamin wyznaczony przez szkolng rzeczywisto$§é
zdali wzorowo. Naturalnie proces stawania si¢ pedagogiem twdrczosci nie odbywat
sie bez trudnosci, watpliwosci, nieustannej potrzeby merytorycznego, a czasami emo-
cjonalnego wsparcia. Konsekwencja tego bylty liczne konsultacje metodyczne w po-
staci grupowych i indywidualnych sesji. Pomimo podobnego do$wiadczenia dydak-
tycznego treneréw umiejetnosci poradzenia sobie z potencjalnymi problemami byly
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zrdznicowane, co tez wymagato réznego stopnia zaangazowania w doskonalenie wta-
snego warsztatu pracy przez kazdego z nich. Dokonujgc pewnej generalizacji, moz-
na uzna¢, ze najwiekszych trudnosci przysparzaly kwestie wychowawcze i zwigzane
z organizacja pracy grupowej. W zakresie merytorycznym i dydaktyczno-metodycz-
nym trenerzy radzili sobie w stopniu w pelni zadowalajacym, czesto nad wyraz do-
brym. Zakorzeniona w ciggu kilku lat studiéw (w tym 2-letni trening kreatywnosci)
$wiadomo$¢ sensu i celu oraz wiedza dotyczaca sposobow stymulowania twdrczego
potencjatu przyniosty oczekiwane rezultaty.

Jesli jednak nalezaloby wskazaé najistotniejsze bledy pojawiajace si¢ w trakcie pro-
wadzonych przez trenerdéw zajeé, to sprowadzaly sie one do: ulegania grupowej presji
zabawy, przedwczesnego konczenia ¢wiczen badz przeciggania ich trwania, udzielania
uogolnionych informacji zwrotnych, niekiedy nieprecyzyjnego przekazu instrukcji,
zbytniej koncentracji na grupie, a w mniejszym stopniu na jednostkach, niekiedy gu-
bienia sensu ¢wiczen, stabej organizacji przestrzeni i czasu. Niewykluczone, ze niektore
z tych bleddéw, szczegdlnie zwigzane z precyzjg instrukcji czy wyodrebnieniem kluczo-
wych sposréd innych celéw poszczegdlnych zadan, moga wskazywac¢ takze na nie-
doskonalosci samego programu treningu. Wazny wniosek wyplywa réwniez z opinii
samych trenerdéw, ktorzy wskazali na przecigzenie scenariuszy zbyt duza iloécig tresci
w stosunku do mozliwosci czasowych i tempa pracy grup, szczegélnie najmlodszych.

6.3. Ograniczenia badania

Pomimo uzyskania do$¢ szczegdtowych odpowiedzi na postawione pytania badawcze
dotyczace uwarunkowan skutecznosci treningu kreatywnos$ci wcigz wiele obszaréw
warto podda¢ dalszym eksploracjom. Wiele z nich sygnalizowano juz w toku wywodu
w tym podsumowaniu. Szczegélng jednak role przypisywaé nalezy dwom kwestiom:
trwalo$ci uzyskanych efektéw (np. Glover, 1980; Meinel i in., 2019) oraz transferowi,
czyli przenoszeniu rozwijanych zasobéw na inne sfery zycia (por. Barnett i Ceci, 2002;
Barbot, 2019; Blume i in., 2010; Burke i Hutchins, 2007). Niezwykle istotne byloby
zweryfikowanie tego, czy uzyskane dos¢ spektakularne rezultaty utrzymuja si¢ na zbli-
zonym poziomie przez dluzszy czas, czy jest to jedynie efekt krotkoterminowy. Nie-
watpliwie ten wazny problem dotyczacy wszystkich oddzialywan edukacyjnych (por.
Blume i in., 2009) wymaga przeprowadzenia poglebionych badan diugoterminowych,
co wykraczato jednak poza mozliwosci realizacyjne opisanego projektu. Niemniej jed-
nak poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o trwatos¢ efektéw treningu powinno stac sie
kolejnym waznym krokiem badawczym.

Jak juz wspomniano, mimo wielu przeprowadzonych badan dotyczacych efek-
tywnosci tego typu oddzialywan, w zasadzie wcigz nie wiadomo, na ile uzyteczne dla
zdobywania twoérczych sukceséw w innych dziedzinach edukacji czy Zycia sg osiagnie-
te podczas treningu rezultaty. Warto doda¢d, ze w przeprowadzonym badaniu mimo
ogolnej bardzo wysokiej oceny w ankietach ewaluacyjnych u najstarszych uczestnikow

354



6.3. Ograniczenia badania

zaje¢ pojawily sie sygnaly wskazujace na potrzebe wyrazniejszego wyeksponowania
mozliwosci zastosowania rozwinietych kompetencji w procesie uczenia sie¢ w szkole.
Uczniowie zwracali uwage na rozbiezno$¢ miedzy edukacja prowadzong w ramach tre-
ningu a tg szkolng. Istniejg przestanki, aby twierdzi¢, ze nalezy w wiekszym stopniu za-
dbac¢ o egzemplifikowanie mozliwosci wykorzystania tworczych metod rozwigzywania
problemoéw i zdobytych kompetencji twérczych w ramach poszczegdlnych przedmio-
tow. By¢ moze, aby uczyni¢ trening bardziej uzytecznym dla praktyki szkolnej, warto
w wiekszym stopniu dostosowal tresci do podstaw programowych, na podstawie kto-
rych rozwijane moga by¢ zdolnosci twércze.

W zakresie diagnostyki edukacyjnej poczyniono juz proby zintegrowania obrazu
zwigzku kreatywnosci z uczeniem si¢ (np. Karwowski i in., 2020; Ma i Van Oystaeyen,
2016). Z punktu widzenia przysztosci docelowym i pozadanym rozwigzaniem byloby
wykorzystywanie elementéw treningéw kreatywnos$ci w ramach nauczanych przedmio-
tow przez odpowiednio przygotowanych do tego nauczycieli. Bez watpienia, co pokazu-
ja wyniki badan (np. Andiliou i Murphy, 2010; Balachowicz i Adamek, 2017; Bereczki
i Kéarpati, 2018; Cachia i Ferrari, 2010; Gralewski, 2016, 2019; Gralewski i Karwowski,
2018, 2019), niesie to za sobag potrzebe wsparcia merytorycznego i metodycznego kadry
pedagogicznej. Edukacja dla twdrczosci i twdrcza edukacja niewatpliwie mogg sie prze-
nika¢, by¢ komplementarne i przynosi¢ owoce w postaci realizacji celéw kazdej z nich.
Problematyka efektywnosci treningu kreatywnosci moze wpisywac sie w szersza dys-
kusje dotyczacg mozliwoéci i uwarunkowan stymulowania twoérczosci poprzez rozne
formy oddzialywan edukacyjnych.

Odnoszac si¢ do wymiaru metodologicznego zrealizowanych badan, autorka pra-
gnie podkresli¢, Ze przeprowadzenie eksperymentu pedagogicznego opartego na wielo-
miesiecznych oddzialywaniach realizowanych na kilku etapach, przy udziale tak licz-
nej proby uczniéw z wielu szkoél, zaangazowaniu kilkunastu trenerdw, zastosowaniu
réznych miar eksplorowanych wlasciwosci, okazalo sie dziataniem niezwykle praco-
i czasochlonnym. Pomimo dbalosci o spelnienie podstawowych kryteriéw metodolo-
gicznych i psychologicznych dobroci planu eksperymentalnego nie mozna wykluczy¢,
ze jego realizacja w warunkach naturalnych (nielaboratoryjnych) mogla by¢ obarczona
czynnikami zakldcajacymi jego trafno$¢ wewnetrzng i zewnetrzng. Nalezala do nich
utrata os6b badanych, ale nie mozna tez wykluczy¢ znaczenia efektu dojrzewania os6b
badanych, regresji do $redniej czy wplywu pomiaru uwrazliwiajacego.

W odpowiedzi na postawione pytania badawcze zastosowanie wpisujacego sie
w dominujacy nurt w badaniach nad twdrczoscig podejécia psychometrycznego, pomi-
mo licznych jego wad, okazalo sie trafnym wyborem. Niemniej jednak warto nadmie-
ni¢, ze poza eksperymentem, stanowigcym powszechnie podstawowg metode badania
efektywnosci oddzialywan, zastosowano réwniez inne metody zbierania danych, jak
obserwacje uczestniczaca i metode portfolio. Ze wzgledu na obszerny zakres tej mo-
nografii material ten nie zostal poddany szczegotowej analizie, chociaz zastosowanie
triangulacji danych z duzym prawdopodobienstwem moze przystuzy¢ si¢ zasadzie ich
poznawczej owocnosci.
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Efektywno$¢ oddziatywan edukacyjnych jest fundamentalng czeécig pedagogiki, gtow-
nie dydaktyki, cho¢ nie zajmuje centralnego miejsca w dyskursie akademickim i bada-
niach naukowych. Wyrazna przestanke do rozwijania funkcji ewaluacyjnej nauk o edu-
kacji (zob. Dolata i in., 2015; Jasinska-Macigzek, 2017; Johnes, 2018) stanowi intensywny
wzrost liczby programéw nauczania na wszystkich etapach ksztalcenia, a takze zacho-
dzacy proces zmian systemowych. Jak twierdzi znany badacz kreatywnosci Beghetto
(2017), chociaz w $wiatowej literaturze przedmiotu najwieksza uwage poswiecono na-
uczaniu tworczo$ci (teaching for creativity), w poréwnaniu z nauczaniem o twoérczo-
$ci (teaching about creativity) i tworczym nauczaniem (teaching with creativity), nadal
w tym obszarze wiele jest do zrobienia (zob. Jeffrey i Craft, 2004). Przeprowadzony
eksperyment pozwolil uzupetni¢ istniejaca wiedze dotyczaca efektywnosci treningu
kreatywnosci, przede wszystkim poprzez uwzglednienie czynnikéw posredniczacych,
takich jak wiek uczestnikow zajeé, poziom wyjsciowy potencjatu tworczego uczniow
i efekt trenera. Analiza tych, jak si¢ okazalo, istotnych dla skuteczno$ci rozwijania
twodrczego potencjatu czynnikéw byla mozliwa dzieki uwzglednieniu szerokiej grupy
odbiorcow treningu, prezentujacych rézne etapy ksztalcenia. Wnioskowanie statystycz-
ne w przypadku tak postawionych pytan badawczych wymagato duzej proby uczniow,
co odrdznia to studium od wigkszosci polskich i zagranicznych badan skuteczno$ci te-
go typu oddziatywan.

Wyniki empirycznych dociekan $wiadczacych o duzej efektywnosci treningu kre-
atywnosci potwierdzajg rezultaty innych badaczy szeroko opisane w poprzednich pod-
rozdzialach. W nawigzaniu do kwestii transferu tresci treningu do praktyki szkolnej
nasuwa si¢ pytanie: w jakim stopniu rodzimy system oswiaty daje mozliwosci realiza-
cji rozwinietych zdolnosci? Jak pokazujg badania amerykanskich i tureckich uczniow
(Runco i in., 2016; Runco i in., 2017), wykazujg sie oni wiekszg aktywnoscig twdrczg po-
za szkolg niz w trakcie pobytu w niej. Do podobnej konkluzji doprowadzifa analiza od-
powiedzi duzej grupy (N = 1125) polskich uczniéw (Zieliniska, 2020). Oryginalnos¢ my-
$lenia wloskich studentéw byla predyktorem tworczych sukceséw jedynie poza uczelnia
(Agnoli i in., 2018). W innych badaniach uczeszczanie na dodatkowe zajecia pozwolito
lepiej przewidywa¢ tworczy potencjal kandydatow na studia na amerykanskich uniwer-
sytetach niz tradycyjne miary rekrutacyjne (Cotter i in., 2016). Uczestnictwo izrael-
skiej wybitnie uzdolnionej mtodziezy w zajeciach pozaszkolnych miato istotny zwigzek
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z wyborem obszaru aktywnosci zawodowej jako mtodych dorostych, co przekladalo
sie na ich osiagniecia twdrcze (Milgram i Hong, 1999). Na podstawie obecnej wiedzy
nie sposdb jednoznacznie stwierdzi¢, czy ustalenia te s3 w pelni zbiezne z polskimi re-
aliami. Warto jednak odwotla¢ si¢ do raportu z badan zawierajacego wyniki analizy
tresci programoéw nauczania w krajach UE pod katem czgstosci wystepowania w nich
terminow ,kreatywno$¢” i ,,innowacyjno$¢”, w ktérym Polska uplasowatla si¢ na ni-
skiej pozycji (por. Heilmann i Korte, 2010). Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze zdaniem Turskiej
(2009), zgodnie z ktérym Zrddet niklego stopnia asymilacji na lekcjach metod stuzacych
rozwijaniu twdrczego potencjalu mozna doszukiwacé sie wéréd funkcjonujacych mitow
dotyczacych tworczosdci (por. Klus-Staniska, 2008b; Plucker i in., 2004; Plucker i Dow,
2017), ktére podobnie funkcjonuja takze w innych krajach (Benedek i in., 2021).

Z pewnoécig nieuprawnionym byloby twierdzenie, Ze polskie szkoly nie wspieraja
kreatywnosci uczniéw, ale najprawdopodobniej nie staraja si¢ w takim stopniu, w jakim
mozna byloby sobie tego zyczy¢. Skoro nawet tak wzglednie krotki trening twérczosci, jak
ten poddany ewaluacji w tej monografii, przynidst tak owocne rezultaty, to jak znaczacy
miatby wplyw, gdyby realnie stat si¢ czescig wieloetapowej $ciezki edukacyjnej? Stad po-
dejmowanie prob wprowadzenia treningéw kreatywnoéci czy ich elementéw w nauczaniu
przedmiotowym na wszystkich poziomach edukacji szkolnej oraz edukacja nauczycieli
w tym zakresie wydajg si¢ i uzasadnione, i oczekiwane (Cachia i in., 2010; https://www.
oecd.org/pisa/publications/PISA-2021-Creative-Thinking-Framework.pdf). Aby skutecz-
nie wspiera¢ kreatywno$¢, konieczne jest rzetelne przekazywanie wiedzy opartej na
dowodach empirycznych (zob. Benedek i in., 2021). Obiecujace i optymistyczne wnio-
ski ptynace z tych analiz pozwalaja sadzi¢, ze nauczanie kreatywnosci warto wydoby¢
z cienia szkolnej i akademickiej marginalizacji, a mozliwe, Ze przyczyni si¢ to do popra-
wy obrazu edukacji.
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nosci od grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, ekspery-
mentalna) wposttescie ........ ..o

166
195

204
207

249

250

251

262

266

273

274

283

285

288
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292
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Rysunek 31.

Rysunek 32.

Rysunek 33.

Rysunek 34.

Rysunek 35.

Rysunek 36.

Rysunek 37.

Rysunek 38.

Rysunek 39.

Rysunek 40.

Rysunek 41.

Rysunek 42.

Rysunek 43.

Rysunek 44.

Spis rzeczy

Poziom gietko$ci werbalnej w Tescie Niezwyktych Zastosowa# w zalezno-
$ci od grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymen-
talna) W posttescie ...ttt e
Poziom gietko$ci w wizualnym Tescie Kétek w zalezno$ci od grupy wieko-
wej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w posttescie
Poziom oryginalno$ci w werbalnym Tescie Niezwyktych Konsekwencji
w zaleznosci od grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna,
eksperymentalna) w posttescie ........... ... .. ..ot
Poziom oryginalnosci werbalnej w Tescie Niezwyktych Zastosowan w za-
leznoéci od grupy wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, ekspe-
rymentalna) w postte$cie ........... i
Poziom oryginalnosci w wizualnym Tescie Kéfek w zaleznosci od grupy
wiekowej (cztery poziomy) i grupy (kontrolna, eksperymentalna) w po-
stteScie ...
Poziom poczucia wlasnej skuteczno$ci w zaleznosci od grupy wiekowej
(trzy poziomy), grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest,
POSEEESE) ettt
Poziom samooceny kreatywnosci w zaleznosci od grupy wiekowej (3
poziomy), grupy (eksperymentalna, kontrolna) i pomiaru (pretest, post-
Bt © et
Wryniki interakcji migdzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna)
i pomiarami (pretest vs. posttest) zdolnosci twoérczych w zaleznosci od
poziomu wyjsciowego TCT-DP (wysoki, §redni, niski) ..............
Wryniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna)
i pomiarami (pretest vs. posttest) ptynnosci wyobrazni twdrczej w zalez-
noéci od poziomu wyjsciowego wynikow w skali A TWT (wysoki, §redni,
NISKI) .« et
Wryniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna)
i pomiarami (pretest vs. posttest) elaboracji i transformatywnos$ci wy-
obrazni tworczej w zaleznosci od poziomu wyjsciowego wynikow w skali
B TWT (wysoki, $redni, niski) ........... ... ... oL,
Wryniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna)
i pomiarami (pretest vs. posttest) oryginalnosci wyobrazni tworczej
w zaleznosci od poziomu wyjsciowego wynikow w skali C TWT (wysoki,
Sredni, NISKI) ..ottt
Wryniki interakcji miedzy grupami (eksperymentalna vs. kontrolna)
i pomiarami (pretest vs. posttest) poczucia wlasnej skutecznosci w za-
leznosci od poziomu wyjsciowego wynikéw w skali KompOs (wysoKki,
Sredni, nisKi) .. ... i
Poziom zdolnosci twérczych w grupie eksperymentalnej w zaleznosci od
trenera i pomiaru (pretest i posttest) przy kontroli wieku ...........
Poziom plynno$ci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej w za-
leznoéci od trenera i pomiaru (pretest i posttest) przy kontroli wieku .
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313
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Spis rzeczy

Rysunek 45.

Rysunek 46.

Rysunek 47.

Rysunek 48.

364

Poziom elaboracji i transformatywnosci wyobrazni twdrczej w grupie
eksperymentalnej w zalezno$ci od trenera i pomiaru (pretest, posttest)
przy kontroli wieku ........ . .
Poziom oryginalno$ci wyobrazni tworczej w grupie eksperymentalnej
w zaleznosci od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku
Poziom poczucia wlasnej skutecznosci w grupie eksperymentalnej w za-
leznoéci od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku . .
Poziom samooceny kreatywnosci w grupie eksperymentalnej w zalezno-
$ci od trenera i pomiaru (pretest, posttest) przy kontroli wieku ......
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