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Rezultaty badan empirycznych wskazuja, iz najwyzej oceniani uczniowie sa mniej kreatywni niz
ich réwiesnicy, cechujacy si¢ nizszym poziomem osiagni¢¢ szkolnych. Prébg wyjasnienia przyczyn
tego zjawiska oferuja koncepcje Bourdieua i Passerona (1990) oraz Bernsteina (1990), ktére
traktuja szkote jako dominujaca instytucje¢ transmisji uznanej juz wiedzy (adaptacyjna wizja
edukacji). Obecnie realizowana w Polsce reforma systemu o§wiaty wydaje si¢ — w postulatach
Ministerstwa Edukacji Narodowej — wykracza¢ poza przedstawiong wizj¢. Teza ta dotyczy szcze-
g6lnie gimnazjum, ,,szkoly twérczego rozwiazywania probleméw po to, by lepiej przygotowaé do
pracy w zmiennych warunkach wspéiczesnego $wiata” (Biblioteczka Reformy, 1999, s. 11).
Opracowane na poziomie gimnazjalnym kryteria przyznawania najwyzszych ocen gratyfikuja zatem
nie tyle umiejetnos¢é odtwarzania faktéw, ile wtasng inwencje, niesterowana aktywnos¢, kreatyw-
no$¢ wychowanka. Jezeli ministerialna koncepcja miataby staé si¢ trescia praktyki edukacyjnej,
to w dosSwiadczeniu najwyzej ocenianych gimnazjalistéw powinno pojawié si¢ prze§wiadczenie
o przydatnosci zachowac¢ kreatywnych. Mozna byloby oczekiwaé takze obiektywnych rezultatow
stymulacji myS§lenia twoérczego. Rezultaty badan wiasnych, przeprowadzonych wsréd uczniéw
klas III (ostatnich) gimnazjum, jednoznacznie falsyfikuja obydwa zatozenia. Artykut zawiera takze
prébe wyjasnienia przyczyn zdiagnozowanego stanu.

Stowa kluczowe: kreatywnos$¢, najlepszy uczen, gimnazjum.

Bogata tradycja badan edukacyjnych wskazuje, iz najwyzej oceniani ucz-
niowie przejawiaja zdolnosci tworcze istotnie rzadziej niz ich koledzy cechu-
jacy si¢ nizszym poziomem osiagni¢¢ szkolnych (Jurczyk, 1989; Popek, 1989;
Turska, 1991, 1994). Teza ta jednak nie upowaznia do wyciagnigcia wniosku,
iz ,,najlepsi” uczniowie nie maja mozliwosci twérczych. Raczej nauczyli sig,
ze aby osiggnal sukces, nie nalezy wykorzystywaé potencjatu swych zdolno-
$ci zwigzanego z mySleniem dywergencyjnym (Jurczyk, 1989; Necka, 2001;
Szmidt, 2001; Szymarski, 1987). Nauczyciele z wigkszg tatwoscig identy-
fikuja bowiem ucznia aktywnego niz twoérczego, pojmujac jednoczes$nie
aktywno$¢ jako ,,wdrukowanie si¢” we witasny sposéb mySlenia (Jurkowski,
1989; Dobrotowicz, 1995; Turska, 2000). Uczen przeciwstawiajacy ,,kontrolo-
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wanej” aktywnoSci wlasng inwencj¢ i dziatanie niesterowalne spotyka sig¢
z rygorystycznymi lub wrecz agresywnymi reakcjami nauczyciela (Amabile,
1996; Gurycka, 1986; Nalaskowski, 1989). Negatywna ocena w szkole doty-
czy nawet refleksyjnosci — sprzyjajacej dywergencyjnym poszukiwaniom,
a utrudniajacej gotowos¢ odpowiedzi (Jurkowski, 1989; Matczak, 1996; Nec-
ka, 2001). Ciekawe wydaje si¢ wzbogacenie tej tezy przez Barnesa (1988),
ktéry wskazuje na dezaprobat¢ nauczycieli wobec mowy eksploracyjnej u-
cznia, zawierajacej wahanie, poszukiwanie, tryb przypuszczajacy.

Wiyniki przytoczonych badan dobitnie wskazuja, ze wielkie obszary poten-
cjalnego rozwoju poznawczego (w aspekcie dywergencyjnym) pozostaja przez
szkote niezauwazone czy wrecz blokowane. Prébg wyjasnienia przyczyn takie-
go zjawiska oferuja koncepcje Bourdieua i Passerona (1990) oraz Bernsteina
(1990). Wspdélne dla wymienionych stanowisk jest pojmowanie szkoty jako
dominujacej instytucji transmisji uznanej juz wiedzy i powszechnie przyjetych
wzorcow kulturowo-spotecznych. W owym pojeciu ,,transmisji”’ akcentowana
jest adaptacyjna funkcja edukacji. Podstawowg powinnoScia szkoly wobec
mtodego czlowieka i szerzej — wobec spolecznych oczekiwan — staje si¢
przekazanie dotychczasowego dorobku w wielu dyscyplinach, z uwypukleniem
zasadniczych — w opinii ekspertow — faktéw, praw i terminéw. Coraz to
nowsze, ale juz uznane zdobycze nauki, wptywaja na addytywistyczne posze-
rzanie programéw szkolnych. Powoduje to — jak twierdzi Bernstein — zapis
w doswiadczeniu ucznia potrzeby sprawnego przyswajania gotowej wiedzy
przy pomijaniu procesu jej tworzenia. Odmienne od przedstawionego pojmo-
wanie powinnosci szkoty neguje koncepcj¢ nauczania ,,na podobiefistwo na-
pelniania naczynia” (Czerniawska, 1999, s. 196). Odwotuje si¢ natomiast do
powodowania w trakcie edukacji ,,zmian wzrostowych uczenia si¢ ~’(Ledzin-
ska, 1996; s. 129; zob. takze Czerniawska, 1999, 2002). W tym celu szkota
powinna stymulowaé umiej¢tno$ci poszukiwania i przetwarzania informacji
(i to pochodzacych z ré6znych Zrédet), najwyzej gratyfikowaé zas — zdolnosé
do samodzielnego wykraczania poza dostarczone dane, do twdérczego rozwia-
zywania probleméw.

Te dwie rézne wizje edukacyjne, jak sadze, wspélistnieja w polskim syste-
mie oswiaty w fazie obecnej transformacji. Jest to jednak wspdtistnienie
specyficzne. Polega ono na rzeczywistej realizacji wizji pierwszej (adaptacyj-
nej) przy deklarowaniu akceptacji, a nawet afirmacji, wizji drugiej (produk-
tywnej). Tezg¢ t¢ postaram si¢ udowodni¢ na podstawie wynikéw badan wias-
nych, przeprowadzonych wsrdd uczniéw szkoét gimnazjalnych.
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I. ZALOZENIA REFORMY, CZYLI JAK BYC POWINNO

Gimnazja stanowia — jak dotychczas — najbardziej uznany spotecznie rezul-
tat reformy systemu o$wiaty w Polsce. Sam fakt wprowadzenia gimnazjum
Swiadczy jedynie o zmianach strukturalnych systemu, Ministerstwo Edukacji
wyraZnie jednak podkresla towarzyszace im gtgbokie przeksztalcenia progra-
mowe. Postuluje — zwtaszcza w odniesieniu do szczebla gimnazjalnego —
,ksztalcenie w kierunku uczenia si¢ uczenia, percepcji nowych informacji,
twérczego odnajdowania si¢ w nowych sytuacjach w szybko zmieniajacym
si¢ Swiecie” (Biblioteczka Reformy, 1999, s. 84), a takze ,,tworczego rozwia-
zywania problemdéw po to, by lepiej przygotowaé do pracy w zmiennych
warunkach wspoétczesnego §wiata” (s. 11). Tak zdecydowane okreslenie po-
winnosci szkoty wobec ucznia wymaga przekroczenia wizji adaptacyjnej oraz
— co z tego wynika — formutowania kryteriow ocen, ktére gratyfikuja szcze-
g6lnie nie tyle umiejg¢tnos$é odtwarzania faktéw, ile wtasng inwencje¢, niestero-
wang aktywnos$¢, kreatywnosS¢ wychowanka. Pod katem poszukiwania wymie-
nionych cechi zachowan zanalizowatam wiele wewnatrzszkolnych (gimnazjal-
nych) regulaminéw oceniania. Ponizej podaj¢ doktadny zapis tego dokumentu,
obowigzujacego w losowo' wybranym Gimnazjum nr 10 w Lublinie (w od-
niesieniu do ocen wysokich: dobrej, bardzo dobrej i celujace;j).

Na oceng dobrg: ,,[...] uczerh opanowat tresci konieczne, podstawowe i roz-
szerzajace; umie samodzielnie pracowac z podrgcznikiem i materiatem Zrédto-
wym; ustnie i pisemnie stosuje terminologi¢ typowa dla danego przedmiotu;
rozwiazuje typowe problemy z wykorzystaniem poznanych metod, bierze
aktywny udziat w zajeciach”. Uczeni ,,dobry” zatem jest osoba, ktéra doskona-
le wpisuje si¢ w ramy adaptacyjnej wizji ksztatcenia, z uwzglednieniem umie-
jetnosci odtwarzania wiedzy szkolnej, z jej atrybutami: typowoSci i popraw-
no$ci terminologicznej. Oceny najwyzsze natomiast wymagaja juz odmiennych
kryteriéw: ,,uczern potrafi samodzielnie interpretowac i wyjasniaé fakty i zja-
wiska, umie broni¢ swoich pogladéw, wnosi twdrczy wktad w realizowane
zadania” (ocena bardzo dobra) oraz ,,[...] uczefi umie formutowac¢ oryginalne
i przemyS$lane wnioski, prowadzi wtasne prace badawcze pod kierunkiem
nauczyciela” (ocena celujaca) (Statut Szkoty, wrzesien 1999).

' W artykule okreslenie ,,Jlosowy” uzywane jest w sensie operacyjnym, dotyczy procedury
pobierania jednego elementu (w tym przypadku cytowanego regulaminu oceniania) ze skonczo-
nego zbioru o liczebnosci n (7); por. Ferguson, Takane, s. 164).
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Na tym etapie analizy widoczna jest wyrazna spdjnos$¢ pomigdzy postulata-
mi Ministerstwa odno$nie do gimnazjum jako ,,szkoty nowej filozofii ksztat-
cenia” a cytowanymi kryteriami wystawiania najwyzszych not. Wazne jest
pytanie o to, czy wymienione postulaty i deklaracje staja si¢ trescig codzien-
nej praktyki edukacyjnej. Jezeli tak, to w doSwiadczeniu najwyzej ocenianych
uczniéw powinno pojawié si¢ przeSwiadczenie o przydatnosci cech i zacho-
wan kreatywnych. Mozna bytoby oczekiwaé takze obiektywnych rezultatow
stymulacji mySlenia twérczego. Przewagi najlepszych uczniéw nad ich nizej
ocenianymi rowie$nikami pod tym wzgledem, zaré6wno w subiektywnym, jak
i obiektywnym rozumieniu kreatywnosSci, poszukiwatam w badaniach wtlas-
nych.

Sformutowatam nastgpujace problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom myS$lenia twérczego najlepszych uczniéw gimnazjal-
nych?

la. Czy wystepuja istotne réznice w wartoSciach analizowanej zmiennej
pomigdzy najlepszymi a ,,typowymi” uczniami?

2. Jakie jest subiektywne znaczenie cech utatwiajacych ,,dywergencyjne
poszukiwania” w samoopisie najlepszych uczniéw?

2a. Czy poziom skutecznoS$ci szkolnej (wyrazony wysokoScia uzyskiwa-
nych not) powoduje zréznicowanie wag przypisywanym tym cechom?

II. METODY BADAWCZE

Poziom mysSlenia twoérczego diagnozowatam za pomoca Rysunkowego
Testu Tworczego MySlenia TCT-DP K. K. Urbana i H. G. Jellena, w polskiej
adaptacji Matczak, Jaworowskiej i Stariczak (2000). Zatozenia teoretyczne
1 konstrukcyjne narzedzia pozostaja w zwiazku z koncepcja tworczosci Urba-
na (1990). Uwzgledniaja zatem r6zne komponenty twoérczosci (rozumiane jako
predyspozycje twoércze), zardwno natury poznawczej, jak i osobowoSciowe;j.
Poniewaz zasadniczym wyznacznikiem twdérczosci jest koficowy produkt twor-
czy (bedacy efektem wspotdziatania wszystkich sktadowych), to adekwatne
narzgdzie diagnostyczne powinno umozliwiaé¢ ocen¢ zdolno$ci wypracowania
calosci. Test Tworczego MySlenia stawia zatem badanego przed zadaniem
dokoniczenia rysunku, ktérego poczatek stanowi kwadratowa rama i szes$¢
zréznicowanych elementéw graficznych — pig¢ z nich znajduje si¢ wewnatrz
ramy, jeden za$ poza nia. Rama pelni wazng funkcjeg, ,,dajac badanemu moz-
nos¢ przekroczenia wyznaczonych granic rysunku, zaré6wno w sposéb posred-
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nio zasugerowany materialem (matym kwadracikiem polozonym poza rama),
jak i w petni z wtasnej inicjatywy” (Matczak, Jaworowska, Staiiczak, 2000,
s. 15). Instrukcja akcentuje dowolnos¢ sposobu wykonania zadania; czas jego
realizacji za$§ (uwzgledniony przy ocenie) nie powinien przekroczy¢ 15 minut.
Na koniec proponuje si¢ badanemu, by zatytutowal swéj rysunek.

Badany staje zatem przed koniecznoS$cia sprostania zadaniu, ktére ma
charakter produktywny zaréwno ze wzgledu na cel, jak i na spos6b wykona-
nia. Rysunkowy Test Twoérczego MysSlenia wymaga bowiem giebokiego prze-
tworzenia dostarczonych informacji, spontanicznego doboru danych z zasobu
posiadanej wiedzy ogdlnej, wreszcie — dostarczenia wytworu, ktéry jest pew-
na catosScia, jednoczesnie spdjng logicznie, jak i (co jest wysoko oceniane)
oryginalna. Diagnozuje wigc nie tylko szeroko rozumiane zdolnosci twoércze,
lecz takze wskazuje na umiejetno$¢ zastosowania wiedzy w sytuacji odmien-
nej od typowych zadan szkolnych.

Ocena wynikéw tego testu uwzglednia 14 szczegélowych kryteriéw, abs-
trahujacych od artystycznej czy technicznej warto$ci wytworu, dzigki czemu
»wbrew pozorom, jest do$¢ obiektywna” (Necka, 2001, s. 193). Odmiennie niz
w przypadku testow typu guilfordowskiego kryteria oceny w Rysunkowym
Tescie MySlenia Twérczego premiuja nie tylko aspekty iloSciowe (liczba kon-
tynuacji, uzupetnienl), lecz przede wszystkim — jakoSciowe (rozwigzania holi-
styczne). Wynik surowy stanowi suma wszystkich punktéw przyznanych ry-
sunkowi. Wynik ten mozna odnie$¢ do norm stenowych, opracowanych — co
wazne z punktu widzenia potrzeb tej pracy — dla uczniéw w wieku 14-15 lat.

Drugi problem badawczy zostal zdiagnozowany za pomoca Inwentarza
Samowiedzy (IS) P. Wiechnik i R. L. Drwala (1989). Narzedzie sktada sig
czterech czesci:

Czes¢ 1 — ,Jaki jestem” — zawiera 30 9-stopniowych skal obrazujacych
zmieniajace si¢ w sposob ciagly natgzenie cech, dotyczacych funkcjonowania
intelektualnego, spotecznego czy tzw. atrakcyjnosci zewnetrznej. Bieguny skal
opisywane sa poprzez przeciwstawne sobie okreslenia. Badany zaznacza na
kazdej skali miejsce odpowiadajace temu, jak widzi wlasna osobeg.

Czes¢ 11 — ,Jaki chcialbym by¢” — oferuje identyczny jak w czesci I ze-
staw skal, tutaj jednak zadaniem badanego jest okreslenie miejsca odpowiada-
jacego temu, w jakim stopniu chciatby poszczegélne cechy posiadac.

Czes¢ III dotyczy wyboru z petnej listy przymiotnikowej po trzy cechy
(subiektywnie najwazniejsze i zupetnie niewazne).
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Czes¢ IV stanowi ,,deklaracje ogdlnej samooceny”, dokonywana na jednej
9-stopniowej skali, ktérej bieguny tworza pary okreSlei: ,,oceniam siebie
nisko”, ,,oceniam siebie wysoko”.

Bogactwo informacji uzyskanych za pomoca Inwentarza Samowiedzy po-
zwala na budowanie szeregu wskaznikow odpowiadajacych celom badan
wilasnych. Na potrzeby niniejszego artykutu skoncentrowano si¢ na cze¢sci III,
ktéra umozliwia okre§lenie wag cech, ,,a wiec aspektu bardzo rzadko u-
wzglednianego przez badaczy konstruujacych techniki pomiaru samooceny”
(Wiechnik, Drwal, 1989, s. 95).

I1I. DOBOR I CHARAKTERYSTYKA OSOB BADANYCH

Zastosowatam dwustopniowy dobdr os6b do badan. W pierwszej fazie, na
drodze celowej, wybratam placéwki edukacyjne bedace reprezentacja istnieja-
cych obecnie rodzajéw szkét (publiczne i niepubliczne — spoteczne i katolic-
kie)?. Biorac pod uwage wzajemna proporcje wymienionych placéwek, loso-
wo wybratam® sposréd nich po jednej szkole spotecznej i katolickiej oraz
pie¢ szkdét publicznych. Etap drugi polegat na wyborze po trzech najlepszych
uczniéw z poszczegdlnych klas danej szkoty. Kryterium tego doboru stanowi-
ty jednoczesnie: najwyzsza Srednia ocen na Swiadectwie zakonczenia nauki
w klasie uprzedniej oraz najwyzsza Srednia ocen semestralnych w danym roku
ksztatcenia. Nie ustalitam zatem arbitralnej warto§ci omawianej $redniej, ale
relacyjna. W ten sposéb, nawiazujac do teorii atrybucji, wyodrgbnitam osoby,
w ktérych doswiadczeniu zaistniato ,,bycie najlepszym w swojej klasie”.

Na potrzeby niniejszej pracy konieczne byto uwzglednienie grupy kontrol-
nej, jako ptaszczyzny odniesienia w analizach poréwnawczych. Stanowili ja
wszyscy uczniowie losowo wybranych klas, po jednej z kazdej placéwki
edukacyjnej, w ktorej przeprowadzano zasadnicza eksploracje. W ten sposéb
powstata grupa zasadnicza (grupa Z — najlepsi uczniowie), liczaca 153 gim-
nazjalistow, oraz grupa kontrolna (grupa K — ,typowi” uczniowie) — 139

2 Informacje na temat liczby i struktury szkét ponadpodstawowych w Lublinie (stan na
1 wrze$nia 2001) uzyskatam z wtasciwego Kuratorium Oswiaty.

3 W tym przypadku zastosowano procedure pobierania warstwowych préb losowych.
Procedura taka ,,wymaga uprzedniej wiedzy, pochodzacej na przyktad z danych ze spisu lud-
nosci, o liczbie badzZ proporcji elementéw populacji nalezacych do réznych warstw” (Ferguson,
Takane, s. 165) — por. przypis 2. We wiasnym postgpowaniu badawczym przyjeto, iz okreSlenie
warstwa odnosi si¢ do rodzaju szkoty.
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osOb. Badania zostaty przeprowadzone w okresie luty-maj 2002 r.; uczestni-
czyli w nich uczniowie klas III, S§rednia ich wieku wynosita 15,4.

Badania miaty charakter zbiorowy, odbywaty si¢ w pomieszczeniach szkol-
nych, bez udzialu nauczycieli. Uczniowie uzywali pseudoniméw. Zostal za-
chowany postulat metodologiczny stosowania narzedzi badawczych w tej
samej kolejnoSci w kazdej z badanych grup.

IV. ANALIZA UZYSKANYCH WYNIKOW

Odpowiednie rezultaty wnioskowania statystycznego w odniesieniu do
uzyskanych wynikéw prezentuje tab. 1.

Tab. 1. Wyniki analizy poréwnawczej* wynikéw
Testu MyS$lenia Twoérczego w analizowanych grupach

Gimnazjum
X M ) rozpieto§é
Grupa Z 20,09 19 8,24 10-51
Grupa K 22,46 20 9,27 10-53
Wartos$¢ Z 1,62
1 istotno$¢ réznic (gr. Z a gr. K) p<0,05

Sredni wynik zasadniczej grupy gimnazjalnej jest nizszy zaréwno od uzys-
kanego w prébie kontrolnej (i jest to rdznica statystycznie istotna), jak i we
wspdtczesnych badaniach normalizacyjnych (o 5 punktéw, co odpowiada
piatemu stenowi — Matczak, Jaworowska, Staniczak, 2000, s. 89). Rezultaty
»typowych” uczniéw cechuje natomiast zasadnicza zbiezno$¢ z wynikami
uzyskanymi w wymienionym studium normalizacyjnym (mieszcza si¢ w prze-
dziale wynikéw wiasciwych dla stenu 6).

Drugi problem badawczy zostal zweryfikowany za pomoca Kwestionariu-
sza Samowiedzy. W tym miejscu przedstawi¢ wyniki analizy wyboréw po-

4 Przyjeta droga postepowania badawczego spowodowata, ze rozktad zmiennej zaleznej
($rednia ocen) w badanej grupie zasadniczej odbiega od normalnego. Zdecydowatam si¢ zatem
na stosowanie statystyki nieparametrycznej, takze w odniesieniu do analiz poréwnawczych
grup: zasadniczej i kontrolnej (Ferguson, Takane, 1997).
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szczegllnych okreslert jako podmiotowo szczegdlnie waznych i niewaznych
(zob. tab. 2 i 3; CzW I oznacza cz¢sto§¢ wyboru danej cechy w pierwszej
kolejnoSci, analogicznie nalezy rozumie¢ CzW II oraz CzW III, CzW O -
czesto§¢ wyboru danej cechy ogdtem, tj. we wskazaniach I-III).

W grupie prymuséw, wsréd wskazan ,,tego, co subiektywnie najwazniejsze”,
nie wystgpuja cechy utatwiajace dywergencyjne poszukiwania. Najwyzszy
wskaZnik wyboru, nieporéwnywalny z innymi, gdyz osiagajacy poziom 76%
wszystkich uzyskanych deklaracji, dotyczy okreslenia inteligentny. O ogromnym
subiektywnym znaczeniu przypisywanym tej cesze Swiadczy takze fakt, iz
wigkszos¢ respondentéw dokonata omawianego wskazania w pierwszej kolej-
noSci. Sfer¢ poznawcza reprezentuje jeszcze okreslenie o dobrej pamieci —
wskazuje na nie jako najwazniejsze co piaty gimnazjalista. Obecne sg takze
wybrane cechy sfery funkcjonowania spotecznego: uczciwy (ponad 40% wybo-
réw) i zyczliwy ludziom, towarzyski. Sferg¢ ,,motywacyjna” opisuja okreSlenia
wspomagajace efektywnosé jednostki — ambitny (ponad 50% wyboréw) i praco-
wity. Dane zawarte w tab. 3 zestawiono w celu bezposredniego poréwnania
przedstawionych wskazan ,,cech najwazniejszych” z tymi, ktére sa udzialem
uczniéw z grupy kontrolne;j.

Tab. 2. Wykaz cech uznanych za najwazniejsze z uwzglednieniem
liczby wyboréw i kolejnosci wskazafi — grupa zasadnicza

Cecha najwazniejsza CzW 1 CzW 11 CzW 111 CzWO
Inteligentny 90 17 10 117 (76,0%)
Uczciwy 16 29 18 63 (41,0%)
Ambitny 11 23 17 51 (33,3%)
O dobrej pamigci 12 19 11 42 (27,4%)
Towarzyski 8 12 17 37 (24,1%)
Pracowity 6 3 22 31 (20,2%)
Zyczliwy 4 15 12 31 (20,2%)
Razem 147 116 107 372

(96% pierw- (75,8% drugich |(70% trzecich (81% wszystkich

szych wska- wskazan) wskazan) wyboréw po 3

zan) cechy)
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Tab. 3. Wykaz cech uznanych za najwazniejsze z uwzglednieniem
liczby wyboréw i kolejnosci wskazafi — grupa kontrolna

Cecha CzW 1 CzW II CzW 11 Wskazania
najwazniejsza ogbtem
Towarzyski 41 22 20 93 (67,0%)
Wesoty 16 21 23 60 (43,1%)
Uczciwy 24 18 16 58 (40,8%)
Pomystowy 15 17 12 44 (31,6%)
Zyczliwy 12 13 18 43 (30,9%)
Inteligentny 9 17 4 30 (21,4%)
Otwarty 11 12 6 28 (20,1%)
Razem 128 120 99 347

(92% pierwszych |(86,3% drugich (71,2% trzecich | (83% wszystkich
wskazan) wskazan) wskazan) wyboréw po 3
cechy)

W wyborach omawianej grupy — w stosunku do uprzedniej — widoczna jest
wieksza reprezentacja okresleft dotyczacych sfery funkcjonowania spoteczne-
go. Odmienne sg takze wskazania cech odno$nie do sfery poznawczej; po raz
pierwszy w dotychczasowej analizie pojawiaja si¢ okreSlenia: pomystowy
i otwarty; inteligentny za$ traci dominujaca pozycj¢ — zaréwno w aspekcie
czestosci, jak i kolejnosci wskazan. Nie wystgpuja okreslenia wspomagajace
skuteczno$é: pracowity, ambitny, co ma istotne miejsce w przypadku grupy
zasadniczej. Analiza analogiczna do zaprezentowanej powyzej, tym razem
w odniesieniu do wyboréw cech subiektywnie zupetnie niewaznych, przyjmu-
je nastepujaca postac (tab. 4 1 5).

Latwo zidentyfikowa¢ zmiang — w stosunku do wyboréw cech najwazniej-
szych — zakresu dominujacych wskazafi. Obecnie stanowia je okreSlenia zwia-
zane z wygladem zewnetrznym. Reprezentowana jest takze sfera funkcjonowa-
nia poznawczego, z wyraznym zaakcentowaniem jej dywergencyjnych aspek-
tow. Okazuje sig¢, iz dla prymuséw niska subiektywng warto§¢ maja cechy
zwiazane z otwartoScig na doSwiadczenie: zaréwno natury spotecznej (Smiaty),
jak i poznawczej (aktywny, twérczy, otwarty, spostrzegawczy). Kolejno przed-
stawiono rezultaty wyboréw negatywnych, wtasciwe dla grupy kontrolne;j.
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Tab. 4. Wykaz cech uznanych za zupetlnie niewazne
z uwzglednieniem liczby wybordw i kolejnosci wskazan — grupa zasadnicza

Cecha zupelnie CzW I CzW II CzW I CzWO
niewazna
Przystojny 40 19 21 80 (52,2%)
Atrakcyjny 21 22 13 56 (36,6%)
Aktywny 19 15 17 51 (33,0%)
Twérczy 16 15 18 49 (32,0%)
Otwarty 10 18 17 45 (29,0%)
Spostrzegawczy 8 16 15 37 (24,0%)
Smiaty 10 14 10 34 (20,9%)
Razem 124 117 111 352
(81% pierw- (76,4% drugich | (72,5 % trzecich | (76,6% wszyst-
wszych wska- wskazar) wskazan) kich wyboréw
zan) po 3 cechy)

Tab. 5. Wykaz cech uznanych za zupelnie niewazne
z uwzglednieniem liczby wyboréw i kolejnosci wskazaii — grupa kontrolna

Cecha ZuPelnle CaW 1 C/W I CZW I Wsk'ilzama
niewazna ogoétem
Przystojny 45 20 14 79 (55,8%)
Elegancki 32 28 14 74 (53,2%)
Wytrwaty 12 19 24 55 (39,4%)
Rozwazny 15 11 19 45 (32,3%)
Ambitny 9 9 19 37 (26,6%)
O dobrej pamigci 7 17 10 34 (24,4%)

Razem 120 104 100 324
(86,3% pierw- (74,8% drugich | (72% trzecich (77,7% wszyst-
szych wskazan) | wskazan) wskazan) kich wyboréw
po 3 cechy)

Gimnazjalisci z grupy kontrolnej dodaja jeszcze elegancki do dominujace-
go w wyborach negatywnych lepiej uczacych si¢ réwieSnikéw okreSlenia
przystojny. Obie te cechy, charakteryzujace wyglad zewngtrzny, maja — na
poziomie gimnazjalnym - silnie negatywna konotacj¢. Pozostale wybory
badanych warto zanalizowaé w poréwnaniu z tymi, jakich dokonali ich sku-
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teczni rowiesnicy. Dobra pamigt, jako wysoce warto§ciowany aspekt funkcjo-
nowania poznawczego, oraz ambicja rowniez znajduja si¢ we wskazaniach
zasadniczej grupy gimnazjalnej, jednakze w puli okreSlen najwazniejszych.

V. DYSKUSJA OTRZYMANYCH WYNIKOW BADAN

Uzyskane wyniki cechuje duza spdjnosé. Okazuje si¢, Zze najlepsi gimnaz-
jaliSci wymieniaja okreSlenia zwigzane z tworczoScig wsrdd cech subiektywnie
zupetnie niewaznych, wykazuja ponadto obiektywnie niska umiejetnos$¢ sprosta-
nia zadaniu, ktére ma charakter produktywny, wytwérczy. Mozna zatem przy-
jaé, ze doskonate funkcjonowanie w obszarze zadan kontrolowanych przez
szkot¢ nie pomaga w realizacji wymagan pozostajacych poza kontrola tej insty-
tucji. Warto przypomnieé, iz taki system reprezentacji wiedzy, ktéry nie petni
funkcji regulacyjnej, nazywa si¢ scholastycznym (Stemplewska, 1994), rytual-
nym (Perkins, 1992) lub wrgcz martwym (Czerniawska, 1999).

Szczegblnie intrygujacym zjawiskiem jest tak wyraZna, negatywna walory-
zacja kreatywnosci w samowiedzy prymuséw, zwlaszcza w kontek$cie braku
takiego zjawiska w wypowiedziach nizej ocenianych rowiesnikow. Najlepsi
uczniowie ewidentnie zaprzeczaja tezie Stasiakiewicza (1999, s. 157), ze ,,bio-
rac pod uwage wysoka pozycj¢ kategorii twdrczoSci w spolecznym systemie
wartosci, kazdy chciatby mie¢ poczucie lub uzyskaé spoteczna range bycia
twérczym”. Wydaje si¢ zatem, ze badania wtasne ukazuja pojmowanie twdrczo-
$ci przez prymusO6w w zupetnie innym znaczeniu, niz funkcjonuje ona w Swia-
domosci spotecznej. Znaczenie terminu tworczy i wszystkich wspétwystepu-
jacych z nim cech zdaje si¢ kojarzy¢ z nieprzydatnoscia, a nawet szkodliwo-
Scig, wytacznie dla tych ucznidw, ktérzy uzyskuja najwyzsze noty. Jest to — jak
sadze — zapis specyficznych doswiadczen, ktére powoduja nieporéwnywalnie
wyzsza waloryzacje, np. dobrej pamigci. Interpretujac uzyskane wyniki, warto
odwotac si¢ do rezultatéw badaii Wiechnik (2000). Autorka przedstawia obraz
ucznia idealnego w percepcji nauczycieli, wprawdzie szkét podstawowych, ale
widoczna jest zbieznos¢ listy pedagogéw (badania Wiechnik®) z przypisanymi
przez najlepszych uczniéw gimnazjalnych wagami cech wtasnych (badania

3 Sa to nastepujace cechy: 0 wysokiej kulturze osobistej, odpowiedzialny, systematyczny,
pracowity, obowigzkowy, zdyscyplinowany, ambitny, uczciwy, prospoteczny (Wiechnik, 2000,
s. 261). Ponadto autorka stwierdza, iz na tej liscie ,,nie znalazta si¢ zadna cecha wskazana
przez psychologéw jako kreatywna” (Wiechnik, 2000, s. 262).
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wlasne). Mozna zatem sformutowac przypuszczenie, ze nauczyciele, nagradzajac
przejawy cech uznanych za wazne u wychowankéw, powoduja podniesienie ich
przydatnosci w samowiedzy mtodziezy. Poniewaz nie nagradza si¢ cech i za-
chowari kreatywnych®, zapisuja si¢ one jako niewazne w do$wiadczeniach naj-
lepszych uczniéw. Oddzialywania edukacyjne odznaczaja si¢ wigc bardzo wyso-
kim stopniem skuteczno$ci, przynajmniej w odniesieniu do prymuséw. Zauwaz-
my bowiem, ze wybory uczniéw nizej ocenianych cechuje istotna odmiennos¢.
Widoczna jest zatem ogromna sprzecznos¢ pomigdzy deklarowanymi kryteriami
ocen najwyzszych, wykraczajacymi poza standaryzacje¢ i reprodukcje, a subiek-
tywnym zapisem znaczenia cech i zachowan twoérczych u uczniéw uzysku-
jacych takie noty.

Pomimo, Ze mamy za soba pierwszy etap reformy programowo-struktural-
nej, najlepszy uczein w gimnazjum w dalszym ciagu nie ma okazji do rozwoju
swych mozliwoSci tworczych oraz do nabywania do§wiadczefi o ich pozytyw-
nym znaczeniu w skutecznym funkcjonowaniu szkolnym. Uwazam, ze w spo-
sOb posredni, poprzez pryzmat wynikow badan najwyzej ocenianych uczniéw,
wykazatam, iz szkota gimnazjalna, afirmujac produktywng wizj¢ ksztalcenia,
w praktyce realizuje wizj¢ adaptacyjna. Potrzebna wydaje mi si¢ refleksja nad
przyczynami stwierdzonej rozbieznosci.

Proba wyjasnienia rozbieznosci pomiedzy stanem postulowanym
(jak by¢ powinno) a rzeczywistym (jak jest)

Nie ma podstaw do przypuszczen, ze kryteria naboru kadry dydaktycznej
do nowo powstajacych gimnazjéw sprzyjaty osobom wymagajacym od ucz-
nidw pamigciowego uczenia si¢. Zakladam zatem, ze sytuacja przedstawiona
w $Swietle badait wlasnych §wiadczy o racjonalnosci zachowania nauczycieli.
Nauczanie adaptacyjne wydaje si¢ bowiem najbardziej skuteczne w przypadku
ustanowienia sprawdzianu testowego jako najwazniejszego elementu oceniania
ucznia po catym etapie gimnazjalnego ksztatcenia i jednocze$nie podstawy do
kwalifikowania go na etap wyzszy. Mozna tylko przypuszczaé, ze decydenci
oSwiatowi, tak mocno promujacy zewngtrzne egzaminy testowe, kierowali si¢
ekonomicznymi i organizacyjnymi udogodnieniami, jakie wiaza si¢ z ta forma

® Nie ma zatem podstaw do odnotowania jakiejkolwiek pozytywnej zmiany w stosunku
do rezultatéw badan w omawianym zakresie, prowadzonych w latach 80. i 90. ubiegtego wieku
— por. uwagi na wstegpie artykutu.
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sprawdzianéw. Dzigki testom mozna bowiem przeegzaminowa¢ w tym samym
czasie wiele 0séb, zero-jedynkowy sposéb sprawdzania jest szybki i jedno-
znaczny, uzyskane wyniki za§ umozliwiaja poréwnania osiagnig¢é poszczegdl-
nych absolwentéw. Nie uwzgledniono jednak, ze sprawdzian testowy pozwala
zasadniczo na pomiar wiedzy reproduktywno-rozpoznawczej. Trafne przygoto-
wanie do tak rozumianego egzaminu koficowego wrecz zniechgca do akcento-
wania znaczenia wlasnych przemySlen, twdérczego pojmowania uczenia sig,
rozwoju zainteresowan poza obszar zakreS§lony programem. Dobry nauczyciel
gimnazjalny, jezeli nawet staje przed dylematem samodzielnoSci w uczeniu
si¢ (co moze by¢ korzystne w bardziej odlegtej perspektywie) czy sprawnego
rozwiazywania testow, wybierze ten drugi cel. Zwigksza bowiem w ten spo-
sob szanse sukcesu edukacyjnego swoich wychowankdw na najblizszym progu
ksztatcenia (Czerniawska, 1999, s. 210-211). Podnosi tym samym, co bardzo
istotne, swdj prestiz oraz znaczenie rodzimej placowki edukacyjnej. Reforma
systemu o§wiaty wykreowata znaczace zjawisko spoteczne: upatrywania miary
warto$ci danego gimnazjum w postaci Sredniego wyniku uczniéw w teScie
koficowym. Formutluje si¢ na tej podstawie rankingi ,najlepszych szkot”.
Informacje na temat uzyskanych rezultatéw sa dost¢gpne w lokalnej prasie,
Internecie czy w biuletynach komisji okrggowych. Staja si¢ dla rodzicéw
szdstoklasistow waznym kryterium wyboru przysziej szkoty dla dziecka. Tym
samym zalozenia reformy, upatrujace gimnazjum jako placéwke nauczajaca
samodzielnego uczenia si¢, poszukiwania i wytwarzania informacji, pozostajq
deklaracjami, gdyz sa sprzeczne ze sposobem sprawdzania osiagnigc.

Rezultaty badan wtasnych i wyprowadzone na ich podstawie wnioski doty-
cza rzeczywisto$ci edukacyjnej u schytku roku szkolnego 2001/2002. Uczest-
nikami badan byli juz pierwsi absolwenci gimnazjum. Sformulowane przeze
mnie tezy wymagaja ciaglej weryfikacji, jako ze pionierski obraz omawianego
typu szkoly moze znacznie si¢ zmienia¢ wraz z procesem ,,krzepnigcia” gim-
nazjow.

VI. WNIOSKI KONCOWE

(1) Prymuséw gimnazjalnych cechuje nizszy poziom mys§lenia twérczego
w poréwnaniu z réwieSnikami uzyskujacymi stabsze oceny.

(2) Najwyzej oceniani gimnazjaliSci dokonuja specyficznej autowaloryzacji,
odmiennej niz ma ona miejsce w przypadku ,,typowych” uczniéw. Szczegdlne
znaczenie w samoopisie nadaja okresleniu inteligentny, doceniaja takze wage
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dobrej pamigci. Niska warto$¢ przypisuja natomiast cechom zwiazanym z ot-
warto$cia na doSwiadczenie — zaréwno natury spotecznej (Smiaty), jak i po-
znawczej (aktywny, twdrczy, otwarty, spostrzegawczy). ,,Korelaty twérczosci”
(pomystowy, otwarty) wystepuja wsrod cech wysoce wartoSciowanych, ale
w deklaracjach stabiej ocenianych ucznidéw.

(3) Wyniki obiektywnego pomiaru testowego, a takze specyfika subiektyw-
nej waloryzacji prymuséw gimnazjalnych pozostaja w wyraznej opozycji do
kryteriow wystawiania najwyzszych not w gimnazjum.

(4) Zatozenia reformy systemu o$wiaty, upatrujace gimnazjum jako szkote
»tworczego rozwigzywania probleméw po to, by lepiej przygotowaé do pracy
w zmiennych warunkach wspoétczesnego §wiata”, moga pozostawaé na pozio-
mie deklaracji, gdyz sa sprzeczne ze sposobem koficowego sprawdzania
osiggni¢é po ukorniczeniu tego etapu edukacyjnego.
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CREATIVITY IN THE BEST STUDENTS
OF JUNIOR HIGH SCHOOLS

Summary

The study builds on the results of empirical research demonstrating that highly appraised junior
high school students are less creative than their peers with poorer school achievements. Junior
high school was supposed to be the school of ‘new education philosophy’ teaching to ‘solve
problems creatively in order to prepare students to work in the changeable environment of the
modern world’ (assumptions of the Ministry of National Education, The Library of Reform,
1999, p. 11). If the ministerial conception were to come true in the educational practice then
the most highly evaluated junior high school students should be convinced about the usefulness
of creative behaviours. Objective effects of the stimulation of creative thinking could also be
expected to occur. The results of the study unequivocally disprove both these suppositions. The
paper suggests a possible explanation for the diagnosed condition.

Translated by Konrad Janowski

Key words: creativity, the best students, the lower secondary school.



