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Sigskiego

Bogdan KOSIEN

Uzdolnienia twadrcze,
ogoblna sprawno$¢ umystowa
a wyniki w nauce dzieci
w okresie dorastania

W ostatnich latach mocno wzrosta krytyka polskiego systemu edukacii,
ktéremu zarzuca si¢, ze nie przystaje do spoleczno-ekonomicznej rzeczywi-
stosci, w jakiej funkcjonuje. Powszechnie uwaza sig, iz nalezy przede wszystkim
odejs¢ od sformalizowanego sposobu nauczania faktografii na rzecz rozwijania
u uczniow kreatywnosci, zainteresowan i poprawnej komunikacji z otocze-
niem. Jak twierdzi M. Braun-Gatk owska (1993), nauczanie wspolczesne
domaga si¢ przeniesienia akcentu z programu i sumy wiadomos$ci ucznia na
jego rozwoj i sprawnos¢. Wiedza jest zbyt obszerna i zbyt szybko si¢ rozwija,
zeby nawet najzdolniejszy uczen mogt otrzymaé gotowe rozwiazania wszyst-
kich probleméw. Dobrym uczniem zatem nie jest ten, kto zapamigta najwiecej
rozwigzan problemoéw, ale ten, ktory umie je samodzielnie rozwiazywac,
a nauczyciel stanie si¢g dobrym, jezeli potrafi zachgcic do samodzielnego
myslenia, do poszukiwan i refleks;ji.

Zmiana filozofii ksztalcenia pociaga za soba konieczno$¢ przyswojenia
przez nauczycieli chocby podstawowej wiedzy na temat rozwijania mysle-
nia tworczego i uzdolnien tworczych ich wychowankow. Interesujace z po-
znawczego punktu widzenia wydaje si¢ tez sprawdzenie relacji migdzy po-
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siadanym przez uczniow potencjalem tworczym i ich uzdolnieniami ogol-
nymi, czyli inteligencja, a osiagnigciami szkolnymi w poszczeg6lnych grupach
przedmiotow szkolnych. Wyjasnienie tych zaleznosci byto przedmiotem badan
przeprowadzonych przez autora w 1997 roku na grupie 139 uczniéw star-
szych klas szkoly podstawowej. Omowienie otrzymanych wynikéw poprze-
dzone zostanie prezentacja teoretycznych i metodologicznych zatozen badaw-
czych.

Tworczosé

Powodem wzrostu zainteresowania problematyka tworczosci wydaje sie
przeSwiadczenie, ze mozliwosci czlowieka sa w duzym stopniu niewykorzy-
stywane ze szkoda dla zbiorowosci oraz ze kreatywnos¢ jest sposobem na
poprawe¢ indywidualnego funkcjonowania jednostki w grupie. Literatura
przedmiotu zawiera réznorodne ujgcia kategorii tworczosci, co wynika z ak-
centowania réznych aspektow tego zjawiska, zaleznie od przyjetej orientacji
teoretycznej 1 metodologicznej oraz rozmaitych filozoficznych i $wiatopo-
gladowych wizji cztowieka i jego rozwoju. Psychologowie badajacy zjawisko
ludzkiej tworczosci starali si¢ odkry¢é mechanizm kreacji, jego uwarunkowania,
przebieg i skutki. Jak dotad, nie udato si¢ stworzy¢ jednolitej teorii i metodolo-
gii badania tego zjawiska psychicznego.

J. Gorniewicz, K. Rubacha (1993) wyodrebniaja rézne sposoby
analizowania tworczo$ci: badZz jako procesu prowadzacego do powstania
nowych idei lub rzeczy, badz jako badania cech osobowosci tego, kogo uwaza
si¢ za tworcg. Ponadto mozna analizowaé wlasciwosci samego produktu
procesu tworczego lub starac si¢ stworzyC holistyczna koncepcje tworczosci.
Z kolei M. S. Szymanski (1987) uwzglednia takie cztery aspekty terminu
,,twWOrczos¢™: tworczosé jako wytwor, osoba tworcy, proces psychiczny oraz
czynniki zewngtrzne warunkujace proces tworzenia.

Traktowanie tworczosci przede wszystkim jako wytworu implikuje konie-
czno§¢ ustalenia jej obiektywnych kryteriow. Do najczgsciej przyjmowanych
zalicza si¢ nowo$¢ w sensie obiektywnym, uzyteczno$¢ i warto$¢ spoleczna,
zasieg spolecznego oddzialywania. Produkt zastugujacy na miano tworczego
moze mie¢ dowolna postaé, jakoS¢ za$ stanowiaca o istnieniu tworczosci
dostrzega si¢ w jego nowosci i energii umyslowej wydatkowanej na jego
wyprodukowanie (Tatarkiewicz, 1982) lub w spolecznej wartosci dziatan
zaslugujacych na miano tworczych (Dobrotowicz, 1995). Z. Necka
(1994) wymienia takie cechy tworczego wytworu, jak: trafno$¢ (zaspoko-
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jenie potrzeby materialnej lub intelektualnej), oryginalnosé (wolno$¢ od na-
Sladownictwa), niezwyktos$¢ (rzadko$¢ wystgpowania podobnych wytwordw),
koniecznos§¢ (fakt, iz ten wytwor musi si¢ pojawiC), warto$é estetyczng.

Wyznacznikiem tworczosci moga tez by¢ cechy charakteryzujace tworcow.
J. Kozielecki (1995), zastrzegajac sobie duza ostrozno$¢, wynikajaca
z malej rzetelnosci i trafnosci wspolczesnych technik pomiaru osobowosci,
wymienia nastgpujace cechy tworcoOw:

— silna motywacja, cieckawo$¢ poznawcza, wytrwalos¢ i upor;
— przewaga introwertyzmu nad ekstrawertyzmem,;

— nonkonformizm myslenia i dzialania;

— duzy krytycyzm w dziedzinie swej dzialalnosci,

— dos$¢ czesty brak rownowagi emocjonalnej.

Wysitki psychologéw zmierzajace do stworzenia modelowej osobowosci
tworcy nie dostarczyly przekonujacych dowodow majacych §wiadczy¢ o wyjat-
kowosci osobowosci tworcow, wyraznie odmiennej od osobowosci ludzi
nietworczych (Zuk, 1986).

Jezeli dany wytwor okresla si¢ jako nowy w sensie obiektywnym, uzytecz-
ny, posiadajacy warto$¢ spoleczna, to tworczym mozna nazwaé rowniez
proces, ktory do tego wytworu doprowadzit. T. Kocowski (1991) wyrazit
poglad, ze proces tworczy jest szczegOlnym przypadkiem rozwiazywania
probleméw w sytuacji poczatkowego niedoboru danych. Jednostka wygenero-
wuje rozne strategie rozwiazania okre$lonego problemu, stosujac takie zabiegi,
jak wizualizacja 1 symbolizacja danej idei.

Podobnie definiuje tworczo$¢ E. P. Torrance (za: Szymanski,
1987), jednak gléwny nacisk polozyt on na ustalenie warunkéow Srodowis-
kowych sprzyjajacych rozwijaniu tworczosci, badajac przede wszystkim takie
problemy, jak sposoby pomiaru zdolnosci myslenia tworczego i sposoby
wezesnej identyfikacji dzieci uzdolnionych tworczo, przebieg zmian rozwojo-
wych w zakresie zdolnosci tworczych i wyjasnienie ich przyczyn czy sposoby
postepowania dydaktyczno-wychowawczego z uczniami szczegélnie uzdol-
nionymi.

Roznorodnosé koncepcji pojecia tworczosci zdaje si¢ godzi€ szeroka
definicja autorstwa M. S. Szymanskiego (1987), ktora zaklada istnienie
tylu rodzajow tworczosci, ile jest sfer aktywnosci ludzkiej, oraz istnienie
potencjalnych zdolnosci tworczych u kazdego czlowieka, a takze takie rozu-
mienie wytworu procesu twdrczego, iz mimo ze to konieczny jego wyznacznik,
nie musi mie¢ zadnego spolecznego znaczenia — wystarczy, ze jest nowy i ma
znaczenie dla samego podmiotu. Tworczo$¢ odnosi¢ si¢ moze badz do procesu
przeksztalcania $wiata — jej efektem sa wowczas wytwory dostgpne inter-
subiektywnemu poznaniu, badZ do procesu postrzegania Swiata — jej efektem
sa wowczas subiektywne przezycia jednostki.
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Mimo iz w przytoczonej definicji zaklada si¢ istnienie potencjalnych
zdolnosci tworczych u kazdego cztowieka, to oczywiste jest przekonanie, iz
ludzie réznia si¢ w zakresie poziomu myslenia tworczego.

J. Trzebinski (1981) twierdzi, iz mozliwoéci tworcze czlowieka wy-
znaczane sa przez trzy wlasciwosci poznawczej aktywnosci jednostki. Pierwsza
z nich jest poziom otwartosci spostrzegania. Druga wlasciwoécia jest poziom
oryginalno$ci mySlenia — w jakim stopniu myslenie prowadzi do nowych
rezultatéw. Trzecia z tych whasciwosci stanowi wielk 08¢ tolerancji niezgodnosci
poznawczych. Roznice w poziomie tych wlasciwosci decyduja o odmiennosci
poziomu myslenia tworczego jednostek. Na obecnym poziomie wiedzy brak
jednak jednej przekonujacej teorii niezawodnie wskazujacej te czynniki,
ktorych obecnos¢ jest w procesie myslenia konieczna dla wysokiego poziomu
uzdolnien tworczych.

A. Nalaskowski (1998) widzi tworczo$¢ jako dziatanie przelamujace
konieczno$¢ a oparte na wyborach, a jednocze$nie jako jeden z mozliwych
sposobow zaspokajania potrzeb stanowiacych tre$¢ celéw jednostkowych.
Interpretuje ja na bazie teorii rozwoju czlowieka Erika H. Eriksona. Wskazuje
on, iz razem z ewolucja potrzeb wzrasta tez koniecznos¢ ewoluowania myslenia
tworczego. Wsrod czynnikow roznicujacych zachowania tworcze w zaspokaja-
niu potrzeb najistotniejszym wydaje si¢ etap rozwoju i rodzaj potrzeb, ktorych
wyroznia osiem. Dla badanej grupy uczniow, bedacych w fazie dorastania, ta
podstawowa potrzebg jest tozsamos$¢ (natomiast antypotrzeba — zamet). Ten
sam autor (1994; 1995) wskazuje na takie czynniki, ksztaltujace tworcze
zachowania dzieci, jak: poziom wyksztalcenia matek, wychowanie w zroz-
nicowanej rodzinie, co utrzymuje w gotowosci mechanizm godzenia przeci-
wienstw, inspirujaca rola malego miasta, wierno$¢ przyjetemu systemowi
wartosci, wreszcie poziom wyksztalcenia. W omawianych badaniach druga,
oprocz poziomu uzdolnien tworczych, zmienna, ktorej wplyw na osiagnigcia
szkolne uczniow zbadano, byl poziom ich inteligenciji.

Inteligencja

Badania nad inteligencja prowadzone sa w ramach réznych kierunkow
i nurtéw psychologicznych. Dzigki temu powstalo wiele teorii i definicji
inteligencji, z ktorych jedne podkreslaja jej funkcje adaptacyjne, inne efek-
tywno$¢ dzialania; jedne widza jej istote w procesach umystowych uczestni-
czacych w rozwiazywaniu problemow, inne w procesach przetwarzania in-
formacji. Klasyczne definicje inteligencji okreslaty ja jako zdolno$¢ ogdina,
warunkujaca uczenie si¢, adaptacje i celowo$¢ zachowania. Definicje operacyj-
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ne (wspolczesne) okreslaja ja jako interakcje okreslonych sktadnikow, charak-
teryzowanych globalnie badz w postaci szczegélowych sekwencji operacji
poznawczych. Akcentowanie w definicji inteligencji procesow, a nie wilas-
ciwosci umyslowych pozwala mowi¢ o niej w kategoriach dynamicznych.
Cz. S. Nosal (1990) jako istotne komponenty inteligencji wymienia: spo-
strzeganie relacji, porOwnywanie i ocene¢ roznic i podobienstw, kodowanie
informacji w coraz bardziej abstrakcyjne formy, klasyfikacje i kategoryzacje,
poszukiwanie i aktualizowanie wiedzy w pamigci.

Jako najbardziej udana probg syntetycznego ujecia badan nad inteligencja
traktuje si¢ triarchiczna teori¢ inteligencji R. J. Sternberga (Tyszkowa,
1990; Strelau, 1995). W sklad tej teorii wchodza trzy subteorie: kontekstu,
dos$wiadczenia i skladnikow. W swej teorii Sternberg traktuje inteligencj¢ badz
jako zjawisko indywidualne, przynalezne do §wiata wewnetrznego, badz jako
zjawisko odnoszace si¢ do $wiata zewngtrznego oraz jako zjawisko powstajace
dzieki interakcji Swiata wewngtrznego ze $wiatem zewngtrznym.

Bogatszy i pelniejszy obraz zdolnoSci i mozliwosci odniesienia sukcesu
zyciowego przez cztowieka niz standardowy iloraz inteligencji zawiera koncep-
cja inteligencji emocjonalnej D. Golemana (1997). Zestaw cech, ktore
okre$la on jako inteligencje emocjonalna, obejmuje zdolno$¢ motywacji
i wytrwaloéci w dazeniu do celu mimo niepowodzen, umiejgtnos¢ panowania
nad popedami, regulowania nastroju i niepoddawania si¢ zmartwieniom
uposledzajacym zdolno$¢ myslenia, wczuwania si¢ w nastroje innych osob
i optymistycznego patrzenia w przysztos¢. Goleman, opierajac si¢ na najnow-
szych osiagnigciach w badaniach neurologicznych, twierdzi, ze polaczenia
platow czotowych, odpowiedzialnych za pracg pamigci, z ukladem limbicznym
moga w chwilach silnych emocji, przygnebienia, niepokoju czy zltosci wy-
tworzyé u dziecka deficyt umiejetnosci intelektualnych, upo$ledzajac jego
zdolno$¢ uczenia si¢. Mozna wigc z tego wnioskowa¢, ze standardowe testy
inteligencji, nie uwzgledniajace tego czynnika, nie moga by¢ obiektywnym
narzedziem badawczym. _

Na podobna ulomno$c¢ testow zwraca uwage J. Strelau (1995). Prze-
strzega on przed bezkrytycznym uznawaniem wynikow réznych testow in-
teligencji za opini¢ o mozliwos$ciach intelektualnych lub zawodowych badane-
go. Testy mierza tylko aktualne, a nie przyszle mozliwosci cztowieka, przez co
trudno przypisa¢ im warto$¢ prognostyczna. Ponadto narzucony w niektorych
testach czas wykonania powoduje bledna diagnozg, gdyz szybkos§¢ funkcjo-
nowania intelektualnego nie koreluje z jego efektywnoscia.

Uzyskiwane przez badaczy (Tyszkowa, 1990; Strelau, 1997) dane
o korelacji poziomu uzdolnien tworczych i poziomu inteligencji z osiagnig¢ciami
szkolnymi zaleza od tego, czy miara tych osiagni¢g¢ sa wyniki w nauce
wyrazone w testach osiagni¢¢ szkolnych czy w stopniach szkolnych. Poniewaz
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w niniejszych badaniach wskaznikiem osiagni¢gc¢ sa oceny szkolne, kolejny
rozdzial poswigcono procedurze oceniania.

Wyniki w nauce

Poziom opanowania przez ucznia wiedzy i umiejetnodci okreslonych
programem nauczania przedmiotu powinien by¢ wyrazony w stopniach
szkolnych. Kryteria ogolne ocen zawiera Regulamin oceniania, klasyfikowania
[ promowania uczniéw (Zarzadzenie nr 29 MEN z dnia 24.09.1992). Za-
stosowanie tych kryteriow w praktyce szkolnej okazuje si¢ niestychanie trudne.
Jak twierdzi B. Niemierk o (1989), nauczyciel intuicyjnie ,,wie”, jaki stopiefi
ma uczniowi wystawi¢, ale zeby to zrobi¢, musi jemu i klasie udowodnié, ze
»Oobiektywnie” ucznia przepytat. Wowczas ani uczniowie, ani rodzice nie beda
mieli pretensji o ocene. Jest to spowodowane faktem — uwaza ten autor — iz
ogromna wigkszo$¢ nauczycieli polskich nie posiada systematycznej wiedzy
z zakresu pomiaru dydaktycznego. Zadania z obiektywnie prawdziwa od-
powiedzia dotycza zwykle odtworzenia zapamigtanych wiadomoféci i prostych
umiejetnosci, mierza wige tylko niskie kategorie celow nauczania. Ponadto, co
bardzo istotne, w szkole niZszego szczebla do oceny wlacza si¢ ,,czynnik
spoleczny” w postaci nagradzania pilnosci i wspolpracy z nauczycielem.
Nauczyciele oceniaja demonstrowany przez ucznia wysilek i zainteresowanie
przedmiotem, latwo$¢ czy ewentualne trudnosci wystowienia sig, stres sytuacyj-
ny. W przypadku oceny z wychowania fizycznego, techniki, plastyki i muzyki
przepis ministerialny nakazuje nauczycielom bra¢ pod uwage wysilek wklada-
ny przez ucznia w wywiazywanie si¢ z obowiazké6w wynikajacych ze specyfiki
tych przedmiotéw. Sens tego przepisu podwaza np. B. Sliwerski (1993)
twierdzac, Ze oceny te sa podwojnie subiektywne — z perspektywy nauczyciela
i ucznia. Zadaje w zwiazku z tym pytanie, po co w ogole stawiac stopnie z tych
przedmiotow? Wskazuje on rowniez inny, negatywny aspekt procedury ocenia-
nia, a mianowicie zasad¢ koncentrowania uwagi oceniajacego na wychwyceniu
brakow — jak w lyzwiarstwie figurowym — a nie na dostrzezeniu zalet
i osobistego postepu.

Na funkcjonowanie szkolne uczniow wplyw maja roznice biologiczne,
wzmacniane i utrwalane w procesie socjalizacji. Jak twierdza A. Moir
iD. Jessel (1993), mozgi kobiet i mezczyzn przetwarzaja informacje w rozny
sposob, co daje w efekcie odmienne postrzezenia, preferencje i zachowania.
Ma to swoje odzwierciedlenie w procesie ksztalcenia dziewczat i chlopcow.
Autorzy ci twierdza, ze chlopcy sa bardziej uzdolnieni matematycznie wskutek
lepiej rozwinigtej wyobrazni przestrzennej. Dziewczgta z kolei lepiej wypadaja
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we wszystkich testach sprawnosci werbalnej i komunikacji interpersonalnej.
Wczesniej zaczynaja czytaé i lepiej radza sobie z takimi elementami jezyka, jak
gramatyka, interpunkcja czy ortografia. O wiele rzadziej tez u dziewczat
obserwuje si¢ wystgpowanie wad wymowy, co ma duze znaczenie dla procesu
ksztatcenia. Sa tez bardziej wrazliwe na dzwigk i maja lepsza pamiec
wzrokowa, lepiej wychwytuja sygnaly spoleczne. Z czasem jednak chlopcy
nadrabiaja zaleglosci w sferze werbalnej i przy wczesniej rozwinigtych umiejet-
nosciach wizualnych i przestrzennych osiagaja coraz lepsze wyniki. W okresie
dojrzewania, w zwiazku z dzialaniem testosteronu, osiagaja wyzszy poziom
sprawnosci fizycznej od dziewczat. W tym samym czasie wzrastaja wyniki
chlopcow w testach badajacych iloraz inteligencji, podczas gdy wyniki dziew-
czat sa na tym samym poziomie lub obnizaja si¢, podobnie jak ich zdolnos¢ do
koncentracji i efektywnosci intelektualnej, wskutek wysokiego poziomu est-
rogenu. Wynika stad, Ze na poziomie szkoly podstawowej lepsze wyniki
w nauce powinny osiaga¢ dziewczgta, pozniej zalezno§¢ wynikéw od plci
maleje.

Zalezno§¢ ta oraz wymienione uprzednio powiazanie wynikOw w nauce
z poziomem uzdolnien tworczych i poziomem inteligencji stanowi¢ bgda
przedmiot rozwazan dalszej czgsci artykulu, poczynajac od przedstawienia
metodologicznych podstaw badan, przez prezentacj¢ wynikéw, po wynikajace
z nich wnioski.

Metodologiczne podstawy badan

Celem przeprowadzonych badan byla diagnoza poziomu uzdolnien twor-
czych, ogélnej sprawnosci umystowej (inteligencji) oraz wynikow w nauce
uczniow w okresie dorastania. W badaniach starano si¢ rowniez okresli¢
zalezno§¢ migdzy tymi zmiennymi. Analize zaleznosci przeprowadzono dla
poszczegolnych grup przedmiotow: humanistycznych, matematyczno-przyrod-
niczych i artystycznych. Uwzgledniono takze ple¢ uczniow — jako zmienna
niezalezna uboczna. Oto wykaz badanych zmiennych:

Zmienne niezalezne

x, — poziom uzdolnien twoérczych ucznidw,

x, — poziom ogolnej sprawnosci umystowej uczniéw,

x, — pleC uczniow (zmienna niezalezna uboczna).
Zmienne zalezne

y, — wyniki w nauce (zmienna gléwna),

¥, — wyniki w nauce przedmiotéw humanistycznych,
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¥3 — wyniki w nauce przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych,
¥, — wyniki w nauce przedmiotoéw artystycznych.

Wskaznikiem zmiennej niezaleznej x, sa wyniki w teécie do badania
uzdolnien tworczych S. B. Rimm (wersja dla uczniéw klas V—VIII), wskaz-
nikiem za§ zmiennej niezaleznej x, — wyniki uzyskane w tescie — Skala
Matryc Progresywnych J. C. Ravena. Wskaznikami zmiennych zaleznych sa
oceny szkolne z poszczegdlnych przedmiotéw obowiazkowych, uzyskane przez
badanych na koniec roku szkolnego 1996/1997. Badaniami objeto 139 uczniéw
Szkoly Podstawowej nr 10 w Mystowicach z klas V—VII, w tym 64 chlopcow
i 75 dziewczat.

Wyniki badan

Uzdolnienia twércze. W pomiarze zdolnosci tworczych brakuje, jak ma to
miejsce w testach inteligencii, specjalnych kluczy czy norm bedacych podstawa
orzekania o poziomie rozwoju uczniow. Wynika to przede wszystkim z faktu
wielosci formulowanych odpowiedzi i z tego, iz wiele z nich moze by¢
odpowiedzia poprawna. Punktem odniesienia dokonywanych ocen poziomu
uzdolnien tworczych sa rezultaty badan populacji. Uzyskane po przeprowa-
dzeniu badan Grupowym Inwentarzem do Badania Uzdolnien Twérczych
GIFFI I (Rimm, 1994) wyniki zaklasyfikowano do trzech grup: wysokie,
przeci¢tne, niskie. Uzyskane rezultaty pomiaru, z uwzglednieniem zmienne;j
niezaleznej ubocznej, obrazuje tabela 1:

Tabela 1

Wynik pomiaru uzdolnien twérczych badanej populacji
z uwzglednieniem plci badanych

Wyniki pomiars Ple¢ Dzewczgta | % Chiopcy % Razem %
Wysoki 17 13 6 4 23 17
Przecietny 49 35 42 30 91 65
Niski 9 6 16 12 25 18
Razem: 75 54 64 46 139 100

Z zaprezentowanych tu danych wynika, iz zgodnie z przedstawiong
uprzednio teza uczniowie roznig si¢ w zakresie poziomu myslenia tworczego
i uzdolnien tworczych. Najliczniejsza grupa uczniow (65%) osiagnela wynik
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przeci¢tny, wyniki skrajne — wysoki i niski, sa niemal identyczne (odpowied-
nio 17 i 18%).

Poréwnanie parametréw statystycznych pomiaru uzdolnien tworczych,
z podzialem na ple¢ badanych, wykazalo w badanej grupie wyzszy poziom
uzdolnien tworczych dziewczat, co obrazuje tabela 2.

Tabela 2

Zestawienie parametréw statystycznych: érednia (x), wariancja
(SZA), odchylenie standardowe (s) pomiarn uzdolnien twérczych
w grupie badanej z podzialem na ple¢ badanych

Parametry
Pleé X S? . s
Dziewczgta 194 551,3 23,5
Chiopcy 172 4822 22

Srednia statystyczna x wyniosta u dziewczat 194, u chlopcow 172,
odchylenie za$ standardowe s — u dziewczat rOwne 23,5, a u chlopcow rowne
22 — wskazuje, Ze rozproszenie wartosci wynikow wokol wartosci sredniej da
nam gorng granice u chlopcow rzedu 194, czyli zaledwie warto$¢ Srednia
uzyskang przez dziewczgta. Wynik uzyskany w Tescie Studenta

[f] = 66,34 przy t = 329 czyli  [f]) t i
wykazal, ze dziewczeta z grupy badanej uzyskaly statystycznie wyzsze wyniki
pomiaru uzdolnien tworczych. Moze to $wiadczyC, ze rdéznice anatomiczne
w funkcjonowaniu mozgu w badanym przedziale wieckowym moga mie¢ wptyw
na poziom uzdolnien tworczych, wyzszy w tym okresie u dziewczat. Jak dotad
brak jednak badan w tym zakresie, ktore pozwolilyby zaakceptowac powyzsze
stwierdzenie w odniesieniu do calej populacji.

Obliczony wspolczynnik korelacji Pearsona osiagnigtych wynikow w nauce
i poziomu uzdolnien tworczych wynidst:

r =034
x.y

co wskazuje na istotny statystycznie wplyw posiadanych uzdolnien tworczych
na efekty w nauce szkolnej uczniéw w okresie dorastania. Dla poszczegdlnych
grup przedmiotéw szkolnych wielkos§¢ wspolczynnika korelacji Pearsona
przedstawiala si¢ nastgpujaco:

— przedmioty humanistyczne 0,42;

— przedmioty matematyczno-przyrodnicze 0,35;

— przedmioty artystyczne 0,28.

4 ,,Chowanna” 1999
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Wysoka wartos¢ wspolczynnika korelacji Pearsona migdzy uzdolnieniami
tworczymi a wynikami w nauce przedmiotow humanistycznych (r = 0,42)
moze wynika¢ z faktu, Ze wymiary badane Inwentarzem obejmowaly zaintere-
sowania artystyczne i tworcze pisarstwo, ukladanie opowiadan i wierszy,
pomystowos¢ i pewno§¢ siebie, wysoki poziom wyobrazni, zainteresowania
literackie, che¢é uczenia sig. Sa to cechy, ktorych wykorzystanie w nauce
implikuje uzyskiwanie wysokich ocen szkolnych z przedmiotow humanistycz-
nych.

Niska warto$¢ wspolczynnika korelacji Pearsona migdzy uzdolnieniami
tworczymi a wynikami w nauce przedmiotéw artystycznych (r = 0,28)
swiadczy, ze w nauce tych przedmiotoOw na ocen¢ szkolna uczniéw naj-
bardziej wplywaja ich uzdolnienia tworcze, a ocena w tym wypadku jest
sktadowa innych czynnikow, o ktéorych wspomniano poprzednio, jak wy-
silek demonstrowany przez ucznia, stopien wspodlpracy z nauczycielem, pil-
nos¢.

Inteligencja. W omawianych badaniach dokonano diagnozy poziomu
ogblnej sprawnosci umyslowej za pomoca Skali Matryc Progresywnych
Ravena. Wyniki diagnozy przedstawia tabela 3, uwzgledniajaca pte¢ badanych
uczniéw. Diagnoza poziomu ogolnej sprawnosci umystowej wykazala, iz
ogromna wigkszo$¢ badanych uczniow — bo az 96%, osiagneta wysoki lub
przecietny wynik w teécie inteligencji Ravena. Tylko 1 osoba w grupie 139
ucznidéw osiagnela wynik bardzo wysoki, zaledwie 4 uczniow niski, wyniku za$
bardzo niskiego nie odnotowano. Dziewczgta osiagnely 30% wynikow wyso-
kich przy 20% odnotowanych u chlopcéw. Z kolei wyniki przecigtne uzyskato
21% dziewczat a 25% chlopcow. Jedyny wynik bardzo wysoki osiagnela takze
uczennica z badanej grupy.

Tabela 3

Wynik pomiaru ogélnej sprawnosci wnystowej badanej populacji
z podzialem na pleé¢ badanych

Wyniki pomiari Ple¢ Dziewczeta | % Chiopcy % Razem %
Bardzo wysoki 1 1 — 0 1 1
Wysoki 42 30 28 20 70 50
Przecigtny 29 21 35 25 64 46
Niski 3 2 1 1 4 3
Bardzo niski — 0 — 0 — 0
Razem: 75 54 64 46 139 100
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Z pozoru dane te potwierdzaja przytoczone uprzednio twierdzenie A. Moir
i D. Jessela, ze do konca szkoly podstawowej wyisze wyniki w testach
badajacych poziom inteligencji osiagaja dziewczgta. Jednakze pordwnanie
parametrow statystycznych badanej zmiennej wykazalo, ze Srednia wynikow
pomiarow jest jednakowa dla dziewczat i chlopcow w badanej grupie (réwna
42), wyzsze sa tylko wartodci wariancji i odchylenia standartowego w grupie
dziewczat, co obrazuje tabela 4.

Tabela 4

Zestawienie parametréw statystycznych: $rednmia (x),
wariancja (S? ) odchylenie standardowe (s) pomiaru
ogolnej sprai'wnoéci umyslowej w grupie badanej
z podzialem na ple¢ badanych

P
) arametry x 52 s
Ple¢ x
Dziewczgta 42 94,7 9,7
Chiopcy 42 75,5 8,7

Wynik Testu Studenta |f|= 0 wskazal, Ze nie ma statystycznie istotnej
réznicy w poziomie ogoélnej sprawnosci umystowej dziewczat i chlopcow
w badanej grupie. Wyniki te potwierdzaja tez¢ K. Konarzewskiego
(1994), iz pod wzgledem inteligencji osobniki obu plci nie r6znia si¢ od siebie,
a umyst dziewczat i chlopcow funkcjonuje jednakowo. Nalezy wziaé pod
uwage jeszcze i ten aspekt zagadnienia, Zze narz¢dziem badawczym byl test
niewerbalny, a jak wczesniej stwierdzono, dziewczgta osiagaja przewage nad
chlopcami przede wszystkim w sferze werbalne;j.

J.Strelau (1997) stwierdza, ze wsrod psychologow panuje duza zgodnosé
co do tego, ze korelacja migdzy ilorazem inteligencji a osiagnigciami szkolnymi
oscyluje wokot wartosci 0,50, zaleznie od sposobu pomiaru osiagni¢é szkol-
nych oraz od wieku osob badanych. Jesli chodzi o pierwszy czynnik, okazuje
si¢, ze korelacja ta jest nizsza, kiedy miara osiagnig¢ sa wyniki w nauce
wyrazone w stopniach szkolnych. Korelacja podwyzsza sig, jesli miara osiag-
ni¢¢ szkolnych jest wynik w teScie osiagni¢¢ szkolnych.

Jezeli rozpatrywaé wiek badanych, to wystgpuje tu ogodlna prawidlowos¢:
korelacja migdzy ilorazem inteligencji a osiggni¢gciami szkolnymi jest tym
wyzsza, im nizszy jest wiek ucznidéw. Dla ucznidow szkol podstawowych wy-
nosi ona przecietnie okoto 0,70. W przeprowadzonych badaniach wspol-
czynnik korelacji Pearsona r = 0,60, czyli miesci si¢ w granicach, ktore podaje
Strelau. Dla poszczegélnych grup przedmiotéw otrzymano bardzo zblizone
wartosci:

4*
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— przedmioty humanistyczne 0,57;
— przedmioty matematyczno-przyrodnicze 0,60;
-— przedmioty artystyczne 0,55.

Dane te wskazuja, ze takie podstawowe aspekty inteligencji, jak rozpieto$é
1 gigtko§¢ procesow umystowych, wazne dla ogélnego sprawnego funkcjono-
wania intelektualnego, sa istotne w osiagnigciu sukceséw w nauce szkolnej
niezaleznie od rodzaju przedmiotu.

Whnioski

Uzyskane w trakcie prowadzonych badan rezultaty wskazujace, ze na
wynik osiagni¢¢ szkolnych uczniow o wiele bardziej wplywa poziom ogélnej
sprawnosci umystowej niz poziom uzdolnien tworczych, potwierdzaja teze
A. Nalaskowskiego (1989; 1995), Zze uczniowie o wyiszym wskazniku
tworczych predyspozycji sa slabiej oceniani w szkole. Sadzi on, ze ucznio-
wie tworczy moga stanowié pewien klopot (oryginalno$é, naruszenia dyscyp-
liny, wlasne zdanie, indywidualizm) w nauczaniu audytoryjnym, ale jed-
nocze$nie zauwaza, ze w matych miastach dzieje si¢ odwrotnie. I tu nasuwa si¢
refleksja, ze nauczanie audytoryjne w malych miastach, a wigc w szkolach
o niewielkiej, w poroOwnaniu ze szkolami molochami z duzych miast, liczeb-
nosci, rozni¢ sie¢ musi od nauczania audytoryjnego w duzych miastach
(omawiane badania dotyczyly dzieci z miasta przemystowego liczacego ok. 100
tys. mieszkancow). Nieobojetna jest tez liczebnos¢ oddziatow klasowych, bo
wymieniane przez badaczy grzechy polskiej rzeczywisto$ci edukacyjnej, jak
duza liczba wzmocnien negatywnych w procesie edukacji, rzadkie okazje
uczacych si¢ do zadawania pytan, generowania oryginalnych pomystow
(Dobrotowicz, 1995), wynikaja przede wszystkim z faktu, iz w trzydzies-
tokilkuosobowej klasie dzialania nauczycieli ukierunkowane sa glownie na
zachowanie dyscypliny. Dziwi¢ wigc moze, ze autorzy reformy edukacji optuja
za zwolnieniami zbednych nauczycieli, a nie wspominaja o zmniejszaniu
liczebnosci oddziatow klasowych. Wykazany w badaniach slaby zwigzek
zardéwno myslenia tworczego, jak i poziomu inteligencji, z wynikami w nauce
przedmiotow artystycznych sugerowalby likwidacje¢ ocen z tych przedmiotow,
a wprowadzenie w ich miejsce jedynie zaliczenia kursu danego przedmiotu,
przynajmniej na poziomie szkoly podstawowej. Zmian wymagaja generalnie
kryteria ocen szkolnych, co na szczgScie w przygotowywanej reformie jest
planowane. Zmiany te powinny gloéwnie polegaé na konkretyzacji tych
kryteribw. Wspomniany uprzednio Nalaskowski (1998) uznaje owa kon-
kretyzacje za warunek konieczny dobrze zorganizowanej pracy szkoly wspie-
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rajacej tworczo$C: oparcie si¢ na czytelnych regutach wykonania i oceny.
Kryteria te ponadto powinny uwzgledniaC aspekt rozwojowy uczacych sie
0s0Ob oraz specyfike plci ucznidw. Jest to potrzebne, by szkola (nauczyciele) nie
stala si¢ hamulcem a motorem rozwoju swoich uczniow, w tym i rozwoju
tworczego.
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