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Akt tworzenia wymaga udziatlu calego czlowieka
i to on wlasnie, bardziej niz sam twoér koncowy,
czyni jego prace dobra i wazna.

Jarome Bruner (1978)

Wstep

Dazeniem wspélczesnej edukacji staje si¢ coraz czesciej stymulowanie i wspieranie
zdolnoéci twérczych oraz motywacji dzieci do dzialalnosci jezykowej. Jest to wynikiem
przekonania, ze aktywno$ci twérczej mozna sie nauczyé i ja rozwijaé. Oznacza to nie
tylko doskonalenie zdolnoéci wrodzonych, lecz réwniez ksztaltowanie nowych przez wy-
chowanie i twércze formowanie siebie i srodowiska — mozliwe tylko dzieki samodzielne-
mu, aktywnemu zdobywaniu wiedzy i dos§wiadczen. W zwiazku z tym staje sie konieczne
przygotowanie uczniéw do rozwijania potencjalu tworczego w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym poprzez edukacje jezykowa i literacka, a takze posrednio ksztaltowa-
nie takich cech osobowosci, jak samodzielnosé, pomystowoséé, inwencja, poszukiwanie
niekonwencjonalnych rozwiazan, tworzenie rzeczy nowych i wartosciowych w trudnych
sytuacjach problemowych. Przyczyny tych wymogéw tkwia w niestabilnej i szybko zmie-
niajacej sie rzeczywistosci, ktérej zlozonym warunkom musi sprostaé czlowiek XXI w.
Inny aspekt zagadnienia stanowi takie ksztalcenie dzieci i mlodziezy, ktére da szanse
jednostkom zdolnym i kreatywnym, mogacym w przyszlosci dziala¢ na rzecz calych spo-
tecznosci. Zdaniem wspdélezesnych pedagogow (M.S. Szymanski 1987, s. 11), ,,twérczosé
przejawia sie u kazdego, kto dazy do przeksztalcenia otaczajacej go rzeczywistosci lub
tylko do nadania jej nowej struktury znaczen. [...] Twérczosé uznawana jest za zjawi-
sko powszechne i konieczne. Trawestujac znane stowa Sartre’a mozna by powiedzieé,
ze czlowiek wspélczesny skazany jest na tworczosé”.

Wielu znawcéw zagadniern psychodydaktyki twérczosci, m.in. W. Dobrolowicz
(1995, 1999), E. Necka (1987, 1994a, 2001), A. Géralski (1989, 1990), wyraza przekona-
nie, ze tworcze myslenie mozna rozwijaé u wszystkich dzieci poprzez dzialania stymu-
lacyjne, np. treningi, okreslone zadania twércze, gry dydaktyczne i dramatyczne. Do-
tyczy to glownie rozwoju takich wlasciwosci intelektu, jak wyobraZnia i pamieé, plyn-
nos¢, gietkoéé, oryginalno$é myslenia, ksztaltowanie myslenia metaforycznego, stawiante
pytan i rozwiazywanie probleméw. Dzialalnoéé tego typu ma psychologiczne uzasadnie-
nie ze wzgledu na potencjal rozwoju zdolnoséci kreatywnych kazdej jednostki. W stymu-
lacji jezyka dziecka i jego dyspozycji twérczych nalezy podkreslié dzialania zmierzajace
do ksztalcenia najistotniejszych form aktywnosici werbalnej w kierunku szeroko poje-
tego myslenia metajezykowego. W caloksztalcie oddzialywan dydaktyczno-wychowaw-
czych waznym elementem moga sie staé¢ emocjonalno-motywacyjne sfery osobowosci,
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uaktywniane stosowaniem kreatywnych metod nauczania. Wspieranie rozwoju jezyko-
wego dziecka stanowi réwnocze$nie rodzaj treningu ksztaltujacego zdolnosci preferowa-
nych cech osobowosci wraz z nabywaniem twérczych postaw.

Zdaniem psychologéw humanistycznych (C. Rogersa, A. Maslowa, E. From-
ma) aktywizacja uczniéw ujawnia si¢ najpelniej wowczas, gdy potrafia wyrazié¢ wer-
balnie swoje zainteresowania oraz uksztaltowaé we wlasciwy sposéb nowe, poprawne
stosunki z otoczeniem. Dlatego w prezentowanych badaniach szczegélna role odgry-
waly warunki psychologiczne stymulujace twérczo$é. Najwazniejsze z nich to: poczu-
cie bezpieczeristwa, motywacji wewnetrznej i wolnosci. Poprzez akceptacje jednostki
i empatyczne jej rozumienie, atmosfere pozbawiona potencjalnie zagrazajacej oceny
stwarzaly one mozliwos¢ wyrazania przez jednostke nowych i wartosciowych tresci o ota-
czajacej rzeczywistoéci w relacji z innymi, przekazywane w sposéb najbardziej ade-
kwatny, poprawny i atrakcyjny. Wedlug znawcy problematyki wychowania dla twér-
czo$ci D. Lewisa (1988, s. 9): ,,dziecko rodzi si¢ wszechstronnie uzdolnione, z pelng
mozliwoscia rozwoju we wszystkich kierunkach, potencjalna wybitna inteligencja i za-
datkami na rozwijanie wielkiej twérczosci oraz duzym talentem spolecznym. Trzeba
tylko stworzyé mu mozliwo$é maksymalnego ich rozwoju”.

Rodzina i Srodowisko moga zapewnié mu pelna realizacje uzdolnien, takze je-
zykowych, lub zaprzepascié je bezpowrotnie. Najnowsze badania nad rozwojem
jezyka wykazaly, ze wezesne opanowanie mowy decyduje o korzystnej pozycji dziecka
w przedszkolu i klasie szkolnej, a takze p6Zniejszym braku klopotéw z nauka (G. Do-
man, J. Doman 1990; E. Malmquist 1992). Im mlodsze jest dziecko uczace sie jezyka,
tym szybciej i latwiej go opanowuje. Na ogol osoby, ktére nauczyly sie czytania do piate-
go roku zycia, odznaczaly sie w przyszloéci wysoka inteligencja i osiagaly bardzo dobre
wyniki w nauce. Prawidlowo$é te nalezy ttumaczyé wyksztalcona sprawnoscia umystu
i mozliwoscia szybkiego zdobywania nowych informacji.

Sprawne opanowanie jezyka ojczystego i umiejetno$¢ postugiwania sie nim wymagaja
wielu lat éwiczen, zaréwno w rodzinie, jak i w instytucjach edukacyjnych. Stymulacja roz-
woju poprawnej i picknej mowy, bogactwa leksykalnego, utartych zwiazkéw wyrazowych,
wyrazen metaforycznych czy trudniejszych struktur skladniowych jest niezbedna takze
w procesie opanowania umiejetnosci czytania i pisania. W przyszloéci moze stanowié¢ pod-
stawe do dalszego szybkiego wzrostu inteligencji i wiedzy ucznia. Wiekszosé dydakty-
kow jezyka uwaza, ze wczesny rozwdj mowy moze stanowi¢ kapital, ktory procentuje
przez cale zycie. W okresie wezesnoszkolnej edukacji przyspiesza on i ulatwia opanowy-
wanie podstawowych umiejetnosci komunikowania sie, wyrazania emocji i zdobywania
wiedzy, a w przyszlo$ci sprawniejszego rozumienia pojeé, adekwatnego wyrazania mysli
w formie wlasciwych struktur sktadniowych, a z czasem dluzszych calosci myslowych.
Sprawno$é jezykowa dziecka wspomaga réwniez rozwdj zdolnosci twérczych oraz ula-
twia opanowywanie wiedzy w konkretnych dziedzinach zycia spolecznego.

Bez stymulowania rozwoju jezykowego wiekszos§é dzieci nie moze liczy¢ na szyb-
ki sukces szkolny — sprawne myslenie, latwe zapamietywanie i uczenie sie, wyrazanie
przezy¢ i uczué oraz podejmowanie i realizacje zadan poznawczych. Trudnosci w opa-
nowywaniu jezyka moga sie okazaé tym wigksze, im mniejsza jest odpornosé psychicz-
na i dojrzalosé emocjonalna jednostki wobec duzego zaniedbania srodowiskowego oraz
pragnienia szybkich sukcesow.



Przedmiotem niniejszej rozprawy bedzie stymulacja kreatywnosci jezykowe;j
dzieci w wieku wczesnoszkolnym przez stosowanie aktywizujacych metod i technik
pracy dydaktyczno-wychowawczej, w tym: metody synektycznej W.J.J. Gordona
z wykorzystaniem myslenia analogicznego i metaforycznego, ekspresji werbalnej
organizowanej zgodnie z zasadami technik C. Freineta oraz zaprogramowana dzia-
talnoécia myélenia dywergencyjnego. Istotnym zadaniem dydaktyczno-wychowaw-
czym eksperymentu bylo stworzenie wlasciwej atmosfery sprzyjajacej podejmowaniu
aktywnosci dziecka, podczas ktérej nauczyciel peknit role doradcy i przyjaciela, a nie
kogo$ odgérnie narzucajacego zadania, z ktérymi uczen sie nie utozsamial. Wlasci-
wa realizacja celéw nie bylaby jednak mozliwa bez dobrej znajomosci psychiki ucznia,
jego uzdolnien i wplywu srodowiska.

Wspélczesni psychologowie i dydaktycy jezyka (E.P. Torrance 1962; W. Dobro-
towicz 1995; J. Kozielecki 1987, 1997; E. Necka 2001) uwazaja, ze kreatywnosci moz-
na nauczy¢ tak, jak kazdego innego przedmiotu. Uczniowie powinni poznawaé zasady
i techniki twérczego myslenia oraz skutecznego pokonywania barier utrudniajacych
rozwiazywanie 1 realizacje warto$ciowych i oryginalnych pomysléw. Dotychczas opra-
cowano kilka takich programéw za granica, powstal takze podrecznik autorstwa pol-
skiego zespolu (Borzecki, Okraszewski, Rakowiecka i Szmidt) Porzadek i przygoda.
Lekcje tworczosci (1996). Programy treningéw tworczoséci uwzgledniaja nie tylko zdol-
nosci kreatywne, lecz rowniez inne sprawnosci intelektualne: myslenie krytyczne, dy-
wergencyjne, rozumowanie indukeyjne i dedukcyjne, kojarzenie odleglych faktow, my-
slenie metaforyczne oraz przez analogie.

Wymienionym zdolnosciom oraz sprawnosci stylistyczno-jezykowej poswieco-
no wiele uwagi ze wzgledu na cel badawczy autorki, ktéry stanowilo uzasadnienie
mozliwosci stymulowania zdolnosci kreatywnych dzieci w edukacji wczesnoszkolnej.
Nalezy podkreslié, ze wielu badaczy (J. Bruner 1978; W.J.J. Gordon 1961; W. Limont
1994, 1996; G. Prince 1970; E. Necka 1987, 1994) uwaza myslenie analogiczne i metafo-
ryczne za jeden z gléwnych mechanizméw procesu twérczego, poniewaz istota jego jest
kojarzenie podobienstw miedzy przedmiotami i zjawiskami w tym, co znane, zwykle
i konkretne oraz tym, co nieznane, abstrakcyjne. Opiera si¢ ono na analogii cech wspél-
nych i podobnych, choé nieidentycznych i stanowi czesciej zwiazki relacyjne niz atry-
bucyjne. W zyciu codziennym rozumowanie i wnioskowanie opiera si¢ na metaforach,
uzywanych czesto w sposéb nieswiadomy, kiedy np. stwierdzamy, ze kto$ ma zlote serce,
wypowiada uwagi ostrym tonem lub jest naszym najwiekszym skarbem. Z powstaniem
i tworzeniem przenosni wiaza sie procesy poznawcze oraz doswiadczenie indywidualne.
Myslenie metaforyczne dzieci rozwija przede wszystkim wyobraznie twércza, wrazli-
wo$¢ emocjonalna i Swiadomo$é metajezykowa.

Preferowanie metod kreatywnych w polaczeniu z ekspresja werbalna oraz elemen-
tami synektyki stwarza uczniom korzystne warunki rozwoju twérczoéci jezykowej — za-
réwno krétkich, spontanicznych wypowiedzi: dialogu, dyskusji, monologu, jak i dtuzszych
form w postaci opowiadania, opisu, sprawozdania, listu czy wiersza. Postawa kreatyw-
na staje si¢ mozliwa do osiagniecia poprzez ksztaltowanie wlasciwych cech umystu i charak-
teru tworzacych sie na bazie wielu réznorodnych dos§wiadczeni, umiejetnosci i sposobu my-
§lenia. Dotyczylo to zaréwno zagadnienn dywergencyjnych z wieloécia mozliwych rozwia-
zan, jak i konwergencyjnych z jednym rozwiazaniem, wystepujacych w wielu sytuacjach
problemowych organizowanych czesto na lekcjach z dominacja treici polonistycznych.



Cele zaplanowanych éwiczen z zakresu myslenia twérczego, w tym zdolnosci umy-
stlowych, gietkosci i oryginalnosci, realizowano systematycznie wedlug ustalonych scena-
riuszy, a takze okazjonalnie przy wypelnianiu okreslonych zadan dydaktyczno-wycho-
wawczych. W toku pracy metoda ekspresji tworczej czy w trakcie generowania nowych
pomysléw i rozwiazan obowiazywaly zasady powstrzymywania si¢ od natychmiastowej
krytyki oraz zapewnienia dzieciom swobody. W realizowanym procesie dydaktyczno-
-wychowawczym stosowano takze inne metody aktywizujace, m.in. dramatyzacje, gry
i zabawy dydaktyczne, nauczanie i uczenie si¢ problemowe, nie wykraczajac jednak
poza przecietny wymiar godzin przeznaczony na ich realizacje.

Praca sklada sie z dwéch czesci. Teoretyczna poswiecona zostala prezentacji naj-
wazniejszego dorobku pismienniczego na temat istoty kreatywnoséci oraz zagadnien po-
krewnych: procesu twérczego, jego struktury, systemu wartosci, osobowosci i ksztalto-
wania postawy twérczej w wybranych koncepcjach psychologéw poznawczych, humani-
stycznych i innych. Przedstawiono tu takze najwazniejsze badania naukowe dotyczace
ksztaltowania jezyka i rozwijania elementarnych zdolnosci twérczych, teorie i poglady
jezykoznawcéw, psychologow i pedagogéw. Nalezy podkreslié, ze jakkolwiek w ostat-
nich latach obserwuje si¢ wzrost zainteresowania twérczoscia werbalna, to jednak wie-
le prac nie ujmuje tematyki w sposéb kompleksowy ani tym bardziej wyczerpujacy.
W czesci teoretycznej zaprezentowano takze metode ekspresji twérczej wraz z systemem
C. Freineta oraz metode synektyczna Wiliama J. J. Gordona. Konkluzje wyprowadzone
z analizy literatury oraz wlasne do$wiadczenia autorki stanowily gléwne zrédlo hipo-
tez badawczych. Druga czesé prezentuje procedure i metody badan eksperymentalnych,
ich analize i interpretacje wraz z implikowanymi przez nie rezultatami. Zawiera row-
niez szczegolowa charakterystyke grupy badan i zastosowanej procedury metodologicz-
nej. W rozdziale siodmym i 6smym dokonano szczegélowej analizy i interpretacji wy-
nikéw eksperymentu. Obraz twérczych dzialan uczniéw — opracowany na podstawie
analizy testéw myS$lenia dywergencyjnego w poczatkowym i koricowym etapie badan
— przedstawia rozdzial siédmy. W wymienionych czes$ciach studium zaprezentowano
takze efekty badawcze, potwierdzone m.in. listami frekwencyjnymi opracowanych
zadan testowych, oraz przyklady typowych i rzadkich uzyé wyrazéw. Sposréd naj-
istotniejszych zagadnien logiczno-gramatycznych uwzgledniono strukture wypowiedzi,
bledy lesykalno-stylistyczne i problematyke skladni. Rozdzial ésmy zawiera oprécz
analizy jakoSciowej wypracowan uczniéw takze egzemplifikacje tworzonych srodkéw
jezykowego obrazowania tresci, w tym: neologizméw, prozaizméw, utartych zwiaz-
kéw frazeologicznych, poréwnan, epitetéw i wyrazen metaforycznych (onomatopei,
animizacji i animalizacji, antropomorfizacji, hiperboli, metonimii, synekdoch, pery-
fraz i metafor wlasnych dzieci). Dane statystyczne z prowadzonych badan przedstawio-
no w formie zestawien tabelarycznych i wykreséw.

Immanentna cze§é pracy stanowia przyklady rozwiazan metodycznych, wybra-
ne przyklady wypowiedzi i odrebnych zdan z wyréznionymi srodkami stylistycznymi.
Koricowa cze$é rozprawy to podsumowanie i wnioski uogélniajace caloksztalt badan
oraz uwagi na temat mozliwosci stymulowania twérczosci jezykowej uczniéw w wie-
ku wezesnoszkolnym. Praktyczna wartosé rozprawy — zdaniem autorki — wyraza sie w do-
strzezeniu i docenieniu znaczenia prowadzonych badan stymulacyjnych oraz plynacych
z nich refleksji nad kierunkami zmian w procesie doskonalenia mowy, a takze tworczej
edukacji jezykowej (§wiadomosci metalingwistycznej) dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
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W tym miejscu pragne zlozyé wyrazy wdziecznosci za duchowe wsparcie zyczli-
wym mi pracownikom Instytutu Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej Akademii Pedago-
gicznej w Krakowie oraz podziekowanie za zrozumienie i trud wspélpracujacym ze mna
nauczycielom ze szkél objetych badaniami. Serdeczne slowa podziekowania skladam
recenzentkom pracy Pani Profesor Jadwidze Kowalikowej oraz Pani Profesor Jadwi-
dze Haniszowej za uwagi krytyczne, cenne rady i sugestie, ktore w istotny sposéb przy-
czynily sie do udoskonalenia i ostatecznej redakcji rozprawy.

Bardzo goraco dziekuje takze mojej rodzinie: Annie i Grzegorzowi oraz Mezo-
wi za wyrozumialoéé, wszelka pomoc, zwlaszcza przy tabelarycznym opracowywaniu da-
nych statystycznych i wykresach, a takze wsparcie i stowa otuchy w trudnych chwilach.

Danuta J. Czelakowska



1. Istota kreatywnosci
w Swietle literatury przedmiotu

1.1. Pojecie i cechy tworczosci w ujeciu historyeznym

Wspoélczesne teorie rozwoju osobowoéci uwazaja aktywnoéé, w tym takze aktywnosé
tworcza, za jeden z podstawowych czynnikéw ksztaltujacych indywidualnosé jednost-
ki. Poprzez dzialalnosé czlowiek przeksztalca i kreuje nowa rzeczywisto$é, zmieniajac
w ten sposéb samego siebie oraz osiagajac samorealizacje. Zdaniem psychologa Zbi-
gniewa Pietrasinskiego (1969, s. 10), celem aktywnosci powinny byé ,,wytwory dotad
nieznane, a zarazem spolecznie wartosciowe”. Nowe dzielo lub wynalazek nie musza byé
uznawane przez wszystkich ludzi. Czasem moga by¢é docenione dopiero po wielu latach,
jak odkrycie M. Kopernika i G. Bruna, ale moga tez zupelnie stracié¢ na wartosci.

Starozytni Grecy nie znali ani nie uzywali pojecia twérczosci, poniewaz nie
bylo im ono potrzebne — malarze i rzezbiarze nie byli uznawani za twércow, lecz jedy-
nie za wykonawcéw rzeczy podobnych do naturalnych. Dla okreslenia czynnosci od-
tworczych wystarczalo im pojecie robi¢ (poiein). Natomiast artysci, muzycy, plastycy,
piesniarze czy tancerze, zdobywa¢é mieli umiejetnosé w swojej dziedzinie praktycznie
oraz poznawaé reguly i prawa rzadzace procesami twérczosci. Zdaniem starozytnych,
sztuka nie zawierala twérczosci i byloby Zle, gdyby ja posiadala, poniewaz natura jest
doskonala (W. Tatarkiewicz 1988, s. 289). Celem sztuki powinno byé jedynie naslado-
wanie doskonalej rzeczywistosci i odkrywanie jej praw, nie za$ poszukiwanie nowosci.
Artysta musi w swych dzialaniach poddawaé si¢ i podporzadkowywaé tym prawom,
a nie szukaé swobody, ktéra go moze oddalaé od doskonalosci natury. Nawet Platon
uwazal, ze artysta moze wykonaé dobre dzielo tylko wéwczas, gdy wzoruje sie na rzeczy
naturalne;j i kiedy jest ono zgodne z rzeczywistoscia. Jego zdaniem ,to, co jest piekne,
jest nim zawsze i samo dla siebie”, dlatego arty$ci, odtwarzajacy nature, mogli by¢ tyl-
ko jej odkrywcami, a nie wynalazcami. Jedyny wyjatek stanowila poezja (poiesis od
poiein — ‘robié’); tylko poeci byli uwazani za ludzi twérczych i wolnych, gdyz powoly-
wali do zycia nowy, niepodlegajacy ustanowionym regulom $wiat. Posiadali swobode
dzialania — mogli stwarzaé fikcyjne postacie, kreowaé wydarzenia i losy bohaterow.

W starozytnym Rzymie znaczenie pojecia sztuki uleglo juz znacznym zmianom
i zblizylo si¢ do poezji, gdyz, jak pisal 6wczesny krytyk Filostrat, ,,mozna wykryé¢ podo-
bienstwo miedzy poezja a sztuka i znalezé, ze wspélna im jest wyobraznia” (za: Tatar-
kiewicz 1988, s. 290). Rzymianie mieli takze swoje okreslenia dla tworzenia i twércy
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(facere i creare), cho¢ znaczyly one mniej wiecej to samo (‘zrobi¢’). Utworzenie si¢ od-
rebnego slowa i pojecia creatio, okreslajacego czynnosé tworzenia w jego znaczeniu zbli-
zonym do wspoélczesnego, uksztaltowalo sie doéé pézno, bo w sredniowieczu, ogranicza-
lo jednak tworczosé tylko do boskiej dzialalnosci tworzenia z niczego (creatio ex nihilo).
Czlowiek mégl jedynie poznawaé, odtwarzaé lub nasladowa¢ nature. Dopiero w epoce
Odrodzenia prébowano znalezé¢ wspélne okreslenia dla aktywnosci malarzy, pisarzy
1innych artystow. Krytycy i znawcy sztuki dostrzegli, ze artysci nie nasladuja przyrody,
lecz ksztaltuja ja wedlug swych idei, przeksztalcaja albo realizuja swoje wizje, a zatem
dzieki wyobrazni i natchnieniu powstaje nowa jakos$é: dzieto, produkt czy wynalazek
(Trojanowska-Kaczmarska 1971, s. 11). Pojecia tworcy w odniesieniu do poezji odwa-
zyl sie uzyé w XVII wieku polski krytyk i poeta Kazimierz Maciej Sarbiewski, uznajac,
ze poeta ,na nowo tworzy, na podobienistwo Boga™. Dzieki niemu w jezyku polskim
istnieja az dwa warianty tego pojecia: twdrca (artysta i poeta) i Stwérca (Bég).

Prawie do konca XIX wieku laczono twirczosé gtéwnie ze sztuka (poezja, muzyka,
malarstwem) i jej wytworami w postaci dziet literackich, muzycznych, plastycznych itp.
Dopiero w XX wieku uznano za twoércze takze odkrycia i wynalazki — naukowe, tech-
niczne, pedagogiczne, organizacyjne, sportowe, wychowawcze itd. — w kazdej niemal
sferze dzialalnosci czlowieka. Etymologicznie przymiotnik twérczy pochodzi od rze-
czownika twdrca, a ten od czasownika tworzy¢, i zostal utworzony dopiero w XIX wie-
ku na wylaczny uzytek artystéow; natomiast samo pojecie tworzenia oznacza czynnosc,
w wyniku ktérej powstaja nowe, czesto oryginalne i spolecznie wartosciowe rzeczy.
Osoby tworzace nazywane sa twércami, a proces psychiczny, dzieki ktoremu powstaja
wytwory — tworczym lub w skrécie twdrczoscia. Wystepuje tu jednak pewna niescistosé,
bowiem twdrczoscia okreslamy Lakze ogol dziel bedacy wynikiem tego procesu — méwi-
my np. o tworczosci Slowackiego, Chopina, Matejki. Wspélczesnie zas nawet osoby,
ktore nie moga wykazaé sie konkretnymi osiagnieciami, ale ktérych zachowanie cechuje
kreatywnosé, ciekawe i blyskotliwe pomysly, zyskuja miano oséb twérczych.

W czasach nowozytnych, tj. od XIX wieku, znaczenie samego pojecia twérczosé
zmienilo si¢ radykalnie. Uznano, ze czlowiek moze by¢ twérczy, poniewaz uzupel-
nia i przeksztalca swoje wrazenia i spostrzezenia, a scalajac je, tworzy nowy obraz swia-
ta, wlasciwy tylko jemu. Wspoélczesnosé dostrzega zdolnosci kreatywne nie tylko w dzie-
lach sztuki, ktére sa ich immanentna czescia, lecz takze w kazdej nowej, odkrywczej
mysli 1 dziele. Zdaniem W. Tatarkiewicza (1988) pojecie twoérczosci, jako niescisle
i wieloznaczne, nie jest pojeciem naukowym, lecz filozoficznym, a stajac sie uzytecznym
i do$¢ pojemnym, moze by¢ wykorzystywane glownie jako haslo. Rozwéj zainteresowan
tworczoscia zaczal sie dopiero w latach 50. naszego stulecia, kiedy to uczony J.P. Guil-
ford na Kongresie Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego postulowal podjecie
badan nad ta dziedzina wiedzy. Pierwszymi psychologami zajmujacymi si¢ kreatywno-
$cia byli, oprécz Guilforda (1978), J.W. Getzels, P.W. Jackson (1962) oraz E.P. Tor-
rance (1962, 1965, 1974).

Niektére dziela czy wynalazki czesto nie byly dostrzegane i doceniane przez
wspoélezesnych, bywaly nawet przez nich ignorowane — zyskiwaly jednak szacunek
u potomnych. Wiekszoéé badaczy problematyki twérczosci podkresla, ze wartosé
danego wytworu powinna by¢ uznana za cenna dla pewnej zbiorowosci ludzkiej w okre-
slonym czasie. Uwzgledniajac kryterium temporalne, nalezy zgodzié¢ sie z definicja
M.I. Steina (1953), ze twérczosé to proces przynoszacy nowy wytwér, oceniany w okre-
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§lonym czasie przez grupe jako trafny lub uzyteczny. Warto takze zauwazyé relatywizm
w ocenie spolecznej okreslonego produktu, poniewaz wartosci poznawcze, estetyczne,
etyczne czy inne — nie stanowia jednoznacznej normy w osadzaniu dziel twérczych dane;j
epoki historycznej i trudno jest znalezé dla nich jednolite kryterium. Moze ono dotyczyé
jednej tylko wartosci lub wielu. Wiadomo powszechnie, ze niektore dziela literackie,
muzyczne, plastyczne nie uzyskatyby tak wysokiej akceptacji i uznania, gdyby nie na-
zwisko autora. Czes¢ prac naukowych zyskuje przychylnosé opinii dzieki autoryteto-
wi ich twércow i bez tego atrybutu nigdy nie zostalyby opublikowane.

Wielu znawcéw problematyki (Pietrasinski 1969, 1990; Kozielecki 1987, 1990;
Popek 1988, 1996; Necka 1987, 2001) uwaza, ze kazde dzielo twércze powinno sie
charakteryzowaé takze oryginalno$ciq. Historia dostarcza wielu przykladéw na to, ze
im wieksze nowatorstwo odkrycia czy wynalazku, tym trudnej uzyskuje ono spoleczna
aprobate ze strony wspélczesnych. Zdarza sie, ze wytwér musi czekaé na uznanie i po-
nowne odkrycie wiele lat, a nawet wiekow. Zwykle budzi to wéréd twércow lek i poczucie
zagrozenia, rzadziej — negacje i przeciwstawianie sie tym tendencjom. W przytaczanych
definicjach upatruje sie istoty kreatywnosci przede wszystkim w nowoéci. W przypad-
ku twoérczej aktywnos$ci dziecka chodzi takze o wytwory lub zachowania nowe i zara-
zem cenne tylko dla niego samego. Twérczosé ta ma warto$é subiektywnq w przeciwien-
stwie do twérczosci obiektywnej, obejmujacej wytwory nowe i spolecznie warto$ciowe.
Cecha oryginalnosci, zdaniem psychologéw i teoretykow kreatywnosci, przeciwsta-
wia si¢ naladownictwu i kopiowaniu, a posiadajacy ja wytwér bywa zwykle rzadki,
nieprzecietny, choé nie zawsze nowy.

Najprostsze kryterium oryginalnoéci stanowi wskaznik frekwencji pomysléw,
ktére pojawily sie tylko u okreslonej liczby os6b badanych. Im cecha ta wystepuje
rzadziej, tym wytwér jest bardziej nietypowy, niepowtarzalny. Jednak nie kazde
dzielo oryginalne jest nowe i réwnocze$nie wartosciowe. Waznym kryterium kreatyw-
nosci — zdaniem S. Popka (1988, s. 10) — bywa takze generatywnos¢ dziela, ktéra ozna-
cza mozliwo$é stymulacji innych twércéw w nastepnych epokach. Twérczosé generatyw-
na jest ponadczasowa i inspiruje swymi wielorakimi warto$ciami nastepne pokolenia.
Do tego typu wytworéw mozna zaliczyé mity greckie, teatr, kulture i filozofie grecka,
architekture, rzezbe, piramidy egipskie itp. Cecha ta rzadko bywa jednak doceniana
przez specjalistow.

Wspélczeénie pojecie twérczosci bywa rozpatrywane w obrebie czterech nurtéw
badan, ktére, w zaleznosci od problematyki, metod badawczych itp., mozna podzieli¢
na nastepujace kategorie:

o twoérczosé jako dzielo — wytwér procesu twérczego (kompozycja, interpretacja, obraz);

o tworczoéé jako proces psychiczny, w ktérym najwazniejszy jest akt tworzenia —
bez specjalnej troski o jego efekty;

o twoérczosé jako zespol zdolnosci — wlasciwosci intelektualnych badz cech osoby;
badanie wplywu cech osobowosci na potencje twércza;

o zespol uwarunkowarn spolecznych twérczosci; badanie tla spoleczno-emocjonal-
nego i zwiazkéw miedzy warunkami zewnetrznymi a twérczoscia (Strzalecki 1969,
s. 13-27).

W kazdej z wymienionych kategorii pojecie tworczosci zostalo okreslone inaczej,
z polozeniem akcentu na inny przejaw dziatalnosci. Jako dzielo (wytwér), powinno spel-
niaé wymienione juz kryteria: nowosci i spolecznej przydatnosci, oryginalnosci i gene-
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ratywnosci — ocenianych w okreslonym czasie jako wartosciowe. Zdaniem niektorych
wspolczesnych psychologéw (Necka 2001; Pietrasinski 1969; Bruner 1978) wiele kry-
teriow dotyczacych dziel tworczych budzi kontrowersje, np. nowosé i wartosé wytwo-
ru moze byé oceniana réznie w zaleznosci od srodowiska spolecznego i kulturowego czlo-
wieka. Wielu znawcéw problemu uwaza, ze wszystkie wymienione warunki twérczo-
éci sa pojeciami wzglednymi, poniewaz kazde nowe dzieto czy wynalazek musi zawieraé
pierwiastki tego, co juz bylo wezeéniej, i odnosié sie do okreslonej rzeczywistosci, w kto-
rej zostalo uznane. Powinno takze zawieraé pierwiastki ,,nowego”, aby bylo twércze,
a jego pojawienie si¢ uzasadnione.

Wiele wynalazkéw, pogladéw i dziel sztuki, kiedy§ uznawanych za twércze,
stracilo na znaczeniu w okresie péiniejszym, np. w literaturze polskiej nurt tzw.
przybyszewszczyzny czy tez twérczo$é awangardowa. Niektére dziela i osoby odkry-
to i doceniono dopiero po latach, np. C.K. Norwida. Czesto zdarzalo sie tez, ze podobne
wynalazki pojawialy sie réwnoczesénie w odleglych od siebie rejonach $wiata i zyskiwaly
uznanie w tym samym czasie. Na ogol za nienowe i malowartosciowe w sensie spolecznym
uznaje sie wytwory dzieci, cho¢ dla oséb tworzacych moga by¢ one bardzo znaczace.

Z punktu widzenia pedagogiki twérczosci bardziej pierwotna i znaczaca kategoria
niz wytwor jest proces lwérezy i to, co istotne dla rozwoju twérczego potencjalu oso-
bowosci, poniewaz w przyszlosci okreslone zdolnosci moga sie ujawni¢ w postaci doj-
rzalych, pelnowartosciowych wytworéw (Necka 2001; K. Szmidt 2000). Przedstawiciele
wielu kierunkéw psychologii zgodnie twierdza, ze droga do poznania sedna procesu twér-
czego powinna prowadzié przez mechanizm analizy udzialu w nim zaréwno zdolno-
éci poznawczych (myslenia, pamieci, uwagi) oraz oceny, jak 1 proceséw emocjonalnych
i wolicjonalno-motywacyjnych. W ujeciu tym docenia sie takze znaczenie twoérczej oso-
bowosci jako kategorii nadrzednej w stosunku do wytworu i procesu, ostatecznie decy-
dujacej o specyfice i wykorzystaniu wlasnych mozliwoéci.

Wspélczesny psycholog Edward Necka (1994, s. 20) proponuje rozbudowanie
kryteriéw oceny dziel twérczych i stosowanie ich w polaczeniu. Zaleca uwzglednie-
nie oprécz wymienionych cech wytworu takze wlasciwosci procesu myslenia: ruchli-
wosci, syntezy, aktywnego stosunku do tworzenia, dzialania w trudnej sytuacji oraz
reakcji psychicznej odbiorcy dziela (skutecznego zdziwienia, nieufnosci, powtérne;j
oceny i ostatecznej akceptacji). Zdaniem autora Treningu twdrczosci istotnymi cechami
dziel twérczych sa takze: trafnosé — jako zaspokojenie jakiej$ potrzeby materialne;j
lub intelektualnej — oraz koniecznosé, czyli fakt, ze taki wytwér wczeséniej czy pozniej
musi si¢ pojawié. Nalezy docenié réwniez ceche niezwyklosci, tj. rzadkosci wystepowa-
nia podobnych dziel w danej kulturze.

Ze wzgledu na zaprezentowane powyzej uwagi o relatywizacji wartosci dziet twor-
czych, réznorodne stanowiska i oceny samego procesu, energie umyslowa zuzyta na wy-
tworzenie nowej rzeczy, a takze potrzeby niniejszej rozprawy proponujemy rozszerzo-
na definicje twérczosci 1 przyjmujemy, ze jest to proces przynoszacy nowe wytwory,
oceniane w okreslonym czasie przez grupe jako trafne lub uzyteczne. We wspélczesnym
rozumieniu pojecie to posiada bardzo szeroki zakres — obejmuje nie tylko nowe wytwo-
ry, czynnosci, ale i postawy ludzi. Mozna stwierdzié, ze kazda twérczosé¢ implikuje no-
wos$é, ale nie kazda nowoéé jest twérczoscia i nie dla kazdego posiada jednakowo wysoka
warto$é. Bardzo wazna jest tu réwniez istota samej aktywnosci, przynoszaca jednostce
satysfakcje i wiare we wlasne mozliwosci. O twérczoéci jako potrzebie pisal Vincent van
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Gogh, stwierdzajac, ze nie moze sie obejsé bez czegos, co jest wieksze od niego, czy-
li bez zdolnosci tworzenia. Aktywno$é twércza wybitnych jednostek jest takze swoistym
sposobem widzenia otaczajacej rzeczywistosci i doskonalenia jej. Czesto pewne cechy,
tres$é lub forma budza zdziwienie, zachwyt, a nawet powoduja wstrzas.

Wspélczesni dydaktycy twérczosci (W. Dobrolowicz, E. Necka, S. Popek,
K.J. Szmidt) proponuja przyjecie bardzo szerokiego rozumienia kreatywnosci, utozsa-
miajac ja z aktywnoscia twércza rozumiana jako postawe wobec Swiata. Najdobitniej
przedstawil to M.S. Szymanski (1987, s. 102), uzasadniajac, ze kreatywnosé przeja-
wia sie w réznych zachowaniach i réznorodnych obszarach funkcjonowania psychicz-
nego czlowieka, ale przede wszystkim w procesie myslenia. Autor ponadto proponuje
przyjecie nastepujacych kryteriéw twérczosei:

e w procesie myslenia decydujaca role odgrywa wytwarzanie (generowanie) pomysltow,
w sytuacjach bez ograniczen czasowych,

¢ myslenie twércze jest procesem tworzenia nowych kombinacji z odleglych skojarze-
niowo elementow,

¢ badania nad procesem myslenia twérczego musza przebiega¢ w odpowiednim klima-
cie emocjonalnym, indywidualnie, a nie grupowo, w sytuacji przypominajacej racze;j
gre niz badania testowe,

® najlepszymi narzedziami badawczymi w badaniach masowych sa testy zaproponowa-
ne przez Guilforda, zmuszajace do ukierunkowania procesu myslenia,

e gléwnych uwarunkowan myslenia twérczego nalezy szukaé w sposobach funkcjono-
wania poznawczego uczniow.

Wytyczanie obszaru badawczego dla twérczosci wiaze sie takze z trudnosciami
natury aksjologicznej, poniewaz wartoéci przypisywane tworczemu dzielu sa w pew-
nej czesci subiektywne i nie zawsze do konca jasne. Kryteria obiektywne wymagaja
takze doprecyzowania i jak dotychczas brak jest jasno okreslonych zalozen i ustalen,
ktére przedstawialyby zaréwno zlozonosé procesu, jednolite cechy wytworu, jak i sto-
pien kreatywnosci jednostek bardziej lub mniej twérczych. Czlowiek jest indywidual-
noscia 1 jako taki, nie tylko gromadzi informacje o swiecie, tj. przyrodzie, kulturze
i wlasnej osobie, lecz takze wartoséciuje rzeczy, dziela literackie, plastyczne oraz wlasne
osiagniecia. Spos6b warto$ciowania jest rézny dla kazdej jednostki i okreslonej kultu-
ry. Czesto obiekty pozadania jednych 0séb sa malo wartosciowe dla innych. W naukach
spolecznych wartosci sa uznawane za wyznaczniki ludzkiej aktywnosci i sluza indywi-
dualnym potrzebom oraz dazeniom aktualizujacej sie osobowosci, zas preferowany ich
rodzaj wplywa na kierunek i tresé realizowanej egzystencji. Dlatego potrzeba ich pre-
zentacji w szkole jest bardzo wskazana, mimo ze proces ten nie zawsze przynosi widocz-
ne efekty. Ponizej przedstawiamy najwazniejsze poglady i uwagi na temat systematyza-
cji ludzkich wartosci.

1.2. Aktywnosé tworeza jako wartosé

Rozpatrywanie twérczosci jako rezultatu funkcjonowania calej osobowosci oraz wza-
jemnych powiazan proceséw poznawczych i emocjonalno-motywacyjnych daje szanse
zaistnienia, a nawet dominacji wielu pozytywnych stanéw jednostki: zadowolenia, ra-
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dosci, satysfakcji, ktére wyzwalaja zdolnosé do wysilku i dzialania oraz do podejmowa-
nia ryzyka. Wychowujac dziecko do bycia twérczym, nie mozna kierowad sie jedynie
celami ksztalcenia sprawnoéci intelektualnych, psychomotorycznych czy fizycznych.
Bardzo wazne jest wskazywanie takich pozytywnych wartosci, jak: prawda, dobro,
piekno, milo$é, praca, wolnosé, tradycja, odpowiedzialnoéé itp.

Samo pojecie wartosci zostalo zdefiniowane w Stowniku psychologicznym (1979) jako

cecha obiektu (rzeczy, cztowieka, idei) w relacji do podmiotu, jego potrzeb, dazen i zainte-
resowan; w tym sensie warto$¢ ma charakter subiektywny; rownoczesnie wartosé jest wyzna-
czona obiektywnymi wlasciwoéciami przedmiotu i spoleczno-historycznych warunkéw kon-
taktu z nim. Wartosci wechodza w sklad swiatopogladu czlowieka i stanowig istotny element
regulacji zachowania (red. W. Szewezuk, 1979).

Wartosci sa — jak wynika z przytoczone) definicji — Zrédlem motywacji, przekonan
i dzialan czlowieka (w tym wypadku ucznia), ktéry odkrywa to, co dla niego jest wazne,
cenne i pozadane, aby to potem urzeczywistnia¢ w swoim zyciu.

Problem typologii wartosci byl prezentowany przez wielu znawcéw zagadnienia:
filozoféw, psychologéw, pedagogéw czy jezykoznawcéw. Wedlug teorii znanego filozo-
fa Maxa Schelera (1977) nalezy uwzglednié dwa ogélne typy wartosci:

1) ze wzgledu na wartosé osoby i jej czynéw oraz wartosci rzeczy, zdarzen i stanéw;

2) wartoéci same w sobie (absolutne) i wartosci pochodne od nich (instrumentalne,
symboliczne).

Wyréznione na pierwszym miejscu wartosci sq zréznicowane ze wzgledu na cha-
rakter ich nosiciela. Naleza do nich wartoéci, ktére moga by¢é wlasnoscia jedynie osoby,
np. moralne, oraz te, ktére moga przystugiwaé zdarzeniom i rzeczom (ich cechy stale,
niezmienne). Wartosci rzeczy i os6b wzajemnie sie¢ wykluczaja. W porzadku hierar-
chicznym wartoéci osoby sa wyzsze od wartosci rzeczy. Wartosci same w sobie sa wyz-
sze od instrumentalnych, co wynika z kryterium ustalajacego ich wysokos$é w odniesie-
niu do niezaleznoséci wzgledem innej wartosci. Biorac pod uwage kryterium odmienno-
§ci tresci, Scheler wyréznia cztery grupy (kategorie) wartosci:
® Tego, co przyjemne i nieprzyjemne. Wartosci te, zwigzane z czuciem zmyslowym,

sa dostrzegane zgodnie z zasada preferencji tego, co przyjemne, wobec tego, co nie-

przyjemne. Przyjemnos$é i nieprzyjemnosé ujawniaja sie bezposrednio w uczuciach
zmyslowych, ktore stanowia sposob ogladu owych wartosci.

e Wartosci czucia witalnego — wzmagajacego sile zycia, zdrowia i choroby, slabo-
§ciimocy, pelni sil, starzenia sie i §mierci. Obejmuja to wszystko, co miesci sie w opo-
zycji: szlachetne — pospolite.

e Wartosci duchowe, ktére obejmuja trzy rodzaje:

— wartosci estetyczne, ktérych nosicielami sa rzeczy;

— warto$ci tego, co sluszne, stanowiace podstawe idei obiektywnego porzadku praw-
nego i tego, co niesluszne; wartoéci moralne, dotyczace oséb, wystepuja w opo-
zycji warto$ci moralnej pozytywnej (dobra moralnego) i wartosci negatywnej
(zla moralnego);

— wartoéci poznawcze (czystego poznania prawdy); jedynie filozofia jest w stanie
wnikaé w istote zjawisk badanych. Nauka jest nastawiona pragmatycznie i dazy
jedynie do poznania przyrody.
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e Wartosc¢ tego, co Swiete, ujawniajaca sie w przedmiotach i zjawiskach rozpatrywa-
nych symbolicznie i wchodzacych w sfere absolutna. Najwazniejszymi formami tych
wartosci sa: wiara, niewiara, czesé itd.

Idealny §wiat wartosci jest w ujeciu M. Schelera absolutny i ponadczasowy, a przy
tym zamkniety i niezalezny wzgledem $wiata rzeczy i procesow psychofizycznych. War-
tosci pozytywne powinny by¢ realizowane w przeciwienstwie do wartosci negatywnych,
ktére nalezy odrzucaé. Scheler (1977) prezentuje takze pie¢ modalnosci wartosci. Naj-
wyzsza range przyznaje wartosciom religijnym, ktore uznaje za wartosci absolutne.
Na drugim miejscu w hierarchii mieszcza sie wartosci duchowe (kulturowe), wirod
ktérych bardzo istotnymi sa tez wartosci estetyczne, porzadku prawnego oraz poznaw-
cze. Kolejne miejsce zajmuja wartosci uzyteczne (utylitarne), a jeszcze nizsze — warto-
Sci zyciowe (witalne). Najnizsze miejsce przyznaje autor wartosciom hedonistycznym
(przyjemnosciowym — radosé, zabawa, seks).

Obszerna systematyzacje wartosci przedstawil pedagog Andrzej Grzegorczyk (1983),
dzielac je na dwie gléwne grupy: witalne i duchowe. Lingwistyczna klasyfikacje wartosci
podala Jadwiga Puzynina (1992, s. 30—-43), proponujac podzial na pozytywne i negatyw-
ne. Kazda z tych grup dzieli sie na dalsze podgrupy: instrumentalne (sluzebne) i ostateczne
(absolutne). Okreslenia wartosci instrumentalnych pozytywnych wyrazane sa w jezyku pol-
skim jednostkami leksykalnymi: pozyteczny, pozytek, uzyteczny, zdatny do czegos, przy-
datny, dobry, doskonaly, swietny, znakomity, wspanialy, nadaje sie do, przydaje sie do.
Wartosci instrumentalne negatywne sa odpowiednio wyrazane przez okreslenia: nieuzy-
teczny, nieuzytecznosé, nieprzydatny, nieprzydatnosé, niezdatny do, niedobry, nienadajq-
cy sie do, nieprzydatny do, potocznie réwniez: do niczego, nic niewarty, diabla warty.

Wsréd wartosci pozytywnych autorka wyréznia jeszcze podgrupy: transcendentne
(inaczej metafizyczne), poznawcze, estetyczne, moralne, obyczajowe, witalne, odczucia
(w tym hedonistyczne). Kazda z wymienionych tu kategorii wartosci ma swoje centrum
pojeciowe. Wartosci transcendentne pozytywne stanowia dobro transcendentne, swie-
to$é; dla poznawczych najwazniejsza jest prawda, a dla estetycznych — piekno. Pod-
stawa wartosci moralnych jest dobro drugiego czlowieka, obyczajowych — zgodnosé ze
zwyczajami, witalnych — wlasne zycie, a odczuciowych — poczucie wlasnego szczescia,
przyjemnosci. Analogiczny podzial proponuje Puzynina dla wartosci negatywnych.
Centrum warto$ci negatywnych sakralnych stanowi zlo transcendentne, centrum war-
tosci negatywnych poznawczych — niewiedza i blad, estetycznych — brzydota, witalnych
— $mieré, hedonistycznych — nieszczescie, bol; moralnych — krzywda innego czlowie-
ka, a obyczajowych — brak przystosowania do panujacego obyczaju. Wartoéci odczué
autorka rozumie jako egoistyczne (w wiekszosci hedonistyczne), szerzej natomiast
pojmuje dobro drugiego czlowieka. Podobny podzial wartosci przedstawil Ryszard
Jedlinski (2000, s. 22-28) dodajac wartosci spoleczne, utylitarne i prestizowe.

Zdaniem psychologa Jézefa Kozieleckiego (1998, s. 203-205) sady i oceny jednost-
ki stanowia wazny element jej struktur poznawczych, wyjasniaja mechanizmy mysle-
nia i dzialania, w tym takze aktywnosci twérczej. W wartosciowaniu sa istotne — na ogél
~ dwa rodzaje walencji: pozytywna, wywolujaca dodatnie emocje, do ktérej czlowiek
dazy, np. przyjemmosé, radoéé, oraz negatywna - wzbudzajaca uczucia ujemne (przy-
krosé i strach). Poza powyzszym podzialem (na wartosci dobre i zle) mozna wyréznié
warto$ci utylitarne i symboliczne typu ,,mie¢” i ,,byé”. Pierwsze z nich dotycza potrzeb
pierwotnych, gléwnie materialnych, ktére sa niezbedne dla utrzymania zycia, natomiast
drugie maja warto$é mniej wymierna: intelektualna, moralna, estetyczna. Obserwacje
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ludzi wykazuja, ze niektérzy z nich cenia wyzej wartosci utylitarne (rzeczy, dziela sztu-

ki, komfort), inni za$ daza do wartoéci symbolicznych (uznania i stawy).

Kozielecki (1998) wyréznia pieé hierarchii wartosci, nadajac im nazwy z antyczne-
go swiata:

1. Wartoéci dionizyjskie wystepuja wéwczas, kiedy czlowiek ocenia najwyzej dobra

konsumpcyjne, komfort i wygodne zycie.

2. Wartosci heraklesowe przyjmowane sq przez ludzi dazacych do zdobycia wladzy

i slawy oraz dominacji nad innymi.

3. Wartosci prometejskie dodaja blasku ludzkiemu zyciu, poniewaz ceniace je jednost-

ki podejmuja dzialania altruistyczne i prospoleczne.

4. Wartosci apolliriskie uznaja ludzie dazacy do poznania §wiata, rozwoju nauki, sztu-

ki i twérczosci.

5. Wartosci sokratyczne, zgodnie z ktérymi najwyzszym dobrem czlowieka jest po-

znawanie i rozumienie samego siebie oraz doskonalenie wlasnej osobowosci; rozwéj
i samoksztalcenie daja mu najwyzsza satysfakcje.

Wymienione hierarchie wartosci rzadko wystepuja w czystej postaci — czesto sa
polaczone i zespolone. Sposéb wartoéciowania dominujacy u danego czlowieka wply-
wa na styl jego zycia.

Wspélczesny psycholog Edward Necka (2001, s. 14-15) wyréznia cztery dziedziny
wartoéci odpowiadajace identycznym sferom aktywnosci twérczej czlowieka. Ze wzgle-
du na ich klarowno$é, przejrzystosé oraz potrzeby pedagogiki twérczosci wydaja sie
najbardziej przydatne. Naleza do nich:

e Wartosci poznawcze, dotyczace probleméw zwigzanych z poznawaniem i przekazy-
waniem prawdy o zyciu czlowieka i swiecie, w ktérym zyje. Wiaze sie to najscislej
z dzialalnoscia naukowa, publicystyczng oraz artystyczna. Prawda czyni czlowie-
ka odpowiedzialnym za stowa i czyny.

o Wartosci estetyczne, wiazace sie z pojeciem piekna, jego poszukiwaniem, dostrzega-
niem i tworzeniem. Piekno ubarwia zycie ludzkie, czyni je ciekawszym, przyjemniej-
szym i doskonalszym.

o Wartosci etyczne, dotyczace poszukiwania i tworzenia dobra, ktére wzbogaca zycie
duchowe czlowieka. Dzialania ludzi na rzecz dobra obejmuja aktywnosé spoleczna,
charytatywna, polityczna oraz bezinteresowna pomoc innym.

o Wartoéci pragmatyczne, obejmujace dziedzine twérczosci wynalazczej: dzialalnosé
inzynieréw, projektantéw, architektow. Dzieki tej aktywnosci zycie czlowieka jest
latwiejsze, przyjemniejsze i bardziej bezpieczne, choé nie uwalnia nas to od nowych
trosk i probleméw pojawiajacych sie nieustannie w zmieniajacej sie rzeczywistosci.

Zaprezentowana klasyfikacje wartoéci ilustruje ponizsza tabela:

Grupy wartosci Cel Domena tworczosdci
Wartosci poznawcze Prawda Nauka
Wartosci estetyczne Piekno Sztuka

Wartosci pragmatyczne Uzytecznoéé Wynalazczosé
Wartosci etyczne Dobro Dzialalnoséé publiczna

Tab. 1.1. Cztery domeny twérczosci, wyrézniane ze wzgledu na rodzaj wartosci
i dominujacy cel aktywnosci twércy (Necka 2001, s. 15)
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Tabela zawiera cztery grupy wartosci, ktérych celem jest osiagniecie prawdy,
piekna, dobra lub uzytecznosci, natomiast domenami twérczosci sa: nauka, sztuka,
wynalazczosé i dzialalnoéé publiczna. Klasyfikacji tej nie nalezy jednak pojmowaé zbyt
scisle, poniewaz jednostki twércze, np. uczeni, artysci czy odkrywcy, moga realizowaé
kilka wartosci i celéw réwnoczesnie. Utwér literacki, dzielo naukowe czy wynalazek
techniczny nie tylko ksztalca, ale takze zaspokajaja potrzeby estetyczne i posiadaja
warto$ci uzytkowe. Historia uczy réwniez, ze wiele dziet i odkry¢é kiedys traci lub zysku-
je na wartosci. Na przyklad idee wolnosci i réwnosci wszystkich ludzi zostaly usankcjo-
nowane dopiero w XIX wieku, po Wielkiej Rewolucji Francuskiej, a niektére wynalazki
sprzed kilkudziesieciu lat sa dzi$ nieprzydatne.

1.3. Stymulacja kreatywnosci a proces twérczy

Znaczenie pojecia stymulacja wedlug Stownika wyrazéw obcych okreslane jest jako po-
budzanie, dawanie impulsu i bodzca. W jezyku lacinskim stimulatio, stimulare znaczy
‘pobudzaé, popedzaé¢’ (W. Kopaliniski 1985). W rozumieniu psychologicznym termin
ten wiaze si¢ z pobudzaniem rozwoju funkcji psychicznych, szczegdlnie poznawezych
(pamieci, uwagi, myslenia itp.) albo z oddzialywaniami umozliwiajacymi wszechstron-
ny rozwéj. W edukacji polonistycznej dziecka nalezy rozumieé stymulacje jako proces
doskonalenia rozwoju, zwlaszcza jezykowego, czyli tworzenie w tym celu odpowiednich
sytuacji edukacyjnych oraz zachecanie do samodoskonalenia si¢. Potrzeba samoreali-
zacji jest w psychologii humanistycznej (A. Maslowa, C. Rogersa) najwyzsza i naj-
wazniejsza potrzeba czlowieka. Dlatego celem tak rozumianej stymulacji powinna byé
taka realizacja zadan i potrzeb dzieci, aby mogly sie ujawniaé i doskonalié¢ ich mozliwo-
éci intelektualne (krytyczne i twércze myslenie, koncentracja uwagi, ¢wiczenie pamie-
ci), wyrazane przez jezyk w spos6b adekwatny, poprawny, a nawet piekny. Zdaniem
wspélczesnej psychologii poznawczej (por. prace J. Piageta, J. Brunera, L. Wygotskie-
go, Z. Pietrasinskiego) dzialalno$¢ stymulacyjna nie powinna by¢ utozsamiana z nad-
miarem ¢wiczen w skréconym czasie, lecz ich réznorodnoscia i atrakeyjnoscia, bowiem
zbytnia intensyfikacja zadan w procesie nauczania implikuje wiele probleméw emocjo-
nalnych, zwlaszcza oslabienie motywacji i zniechecenie do nauki.

W procesie edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym najwlasciw-
szym rozumieniem pojecia stymulacji bedzie ujmowanie go w bardzo szerokim kontek-
écie rozwoju — nie tylko jako pobudzania zdolnosci poznawczych, w tym myslenia dy-
wergencyjnego, lecz takze jako réznorodnych oddzialywarn umozliwiajacych dosko-
nalenie jezyka w bardzo szerokim kontekscie wszechstronnego rozwoju osobowosci.
Twércza aktywnoéé werbalna starano sie spostrzegaé jako potrzebe, a zarazem koniecz-
nosé w caloéciowym rozwoju jednostki, bowiem sprawnosé i kreatywnosé jezyka inten-
syfikuje wszelkie procesy poznawcze i emocjonalno-motywacyjne, a przede wszystkim
przyspiesza rozumienie poznawanej rzeczywistoéci. W prowadzonych badaniach szcze-
gélnie dbano o wlaéciwa atmosfere i warunki pracy uczniéw, aby twércze wytwory mo-
gly powstawaé bez nacisku i presji, co mocno akcentuje psychologia (Kocowski 1991,
Tokarz 1985). Stymulacja aktywnoéci werbalnej zaspokaja wowczas naturalna potrze-
ba ekspresji i uzewnetrzniania wlasnych przezyé.
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Nalezy zwréci¢ uwage na aspekt pragmatyczny prowadzonych éwiczen jezykowych,
w ktérych oprécz zadan dywergencyjnych, z wieloécia mozliwych rozwiazan, wprowa-
dzono ekspresje tworcza wedlug technik C. Freineta oraz elementy metody synektycz-
nej W.J.J. Gordona. W trakcie lekcji pobudzajacych myslenie twércze o charakterze
rozbieznym dbano takze o éwiczenia z zakresu tworzenia trafnych analogii i wyrazen
metaforycznych, przyczyniajacych sie do wzrostu kreatywnosci jezykowej dzieci. Zgod-
nie z zalozeniami i kierunkiem badan, stymulacja kreatywnosci przebiegala w toku za-
jeé lekcyjnych zintegrowanych z dominacja tresci polonistycznych; najczesciej w czasie
méwienia i pisania, a takze przez wlaiciwe stawianie pytan, rysowanie, muzyke, ruch
1 gest. Wiele okazji ku temu stwarzaly takze éwiczenia stownikowo-frazeologiczne opar-
te na pracy z tekstem literackim lub podczas samodzielnego opracowywania dluzszych
form wypowiedzi typu: opis, opowiadanie, sprawozdanie, list. Na przyklad podczas do-
bierania wyrazéw podobnych mozna bylo skierowaé uwage tylko na jedna ceche duzy
— wielki (myélenie jednokierunkowe) lub kilka okreslen bliskoznacznych: duzy, wielki,
ogromny, olbrzymi, gigantyczny — myslenie rozbiezne (dywergencyjne), stymulujace
rozwéj zasobu leksykalnego dzieci. Podobnie mozna okreslic sposobem konwergen-
cyjnym (z jednym okresleniem) dzielny charakter bohatera basni Szewczyk Dratew-
ka albo myslac wielokierunkowo wyszukaé inne cechy, stwierdzajac, ze byl: odwazny,
nieustraszony, nieugiety.

Wedlug koncepcji twérczosci psychologéw humanistycznych (E. Fromma, A. Maslo-
wa, C. Rogersa) dazenie do samorealizacji i samodoskonalenia czlowieka jest jego naj-
wazniejsza potrzeba. Dlatego zapewnienie dziecku mozliwosci rozwoju i doskonale-
nia zdolnosci twérczych stanowi istotne zadanie wspolczesnej szkoly. O nauczaniu kre-
atywnosci w procesie edukacji oraz jej stymulowaniu pisalo wielu wybitnych psycholo-
gow i pedagogow. Wsrod najbardziej znanych (W. Dobrolowicz, E. Necka, J.P. Guil-
ford, E.P. Torrance, J. Kozielecki, Z. Pietrasinski, W. Limont, K.J. Szmidt) wickszosé
podkresla mozliwosé uzyskiwania wlasciwych efektéw tego procesu podczas trenin-
gow tworczosci lub celowo organizowanych lekcji. Zdaniem E. Necki (2001, s. 202):

nauczanie twérczosci polega zazwyczaj na prowadzeniu lekeji, podczas ktérych uczniowie,
studenci lub nauczyciele poznaja zasady twérczego myslenia, podstawowe techniki rozwia-
zywania probleméw i skuteczne sposoby zmagania sie z barierami utrudniajacymi wypraco-
wanie nowego i wartoiciowego pomystu. Przyjmuje sie tu zalozenie, ze jesli mozna nauczyé
dzieci réznorodnych tresci wielu przedmiotéw (biologii, matematyki, jezyka polskie-
go), to mozna takie nauczaé¢ zasad twérczego myslenia, technik rozwiazywania proble-
méwiskutecznychsposobéwpokonywaniabarierutrudniajacychwymyslanieiopracowywanie
nowych, wartoiciowych pomysléw i zadan.

Tego typu podejscie jest realizowane w niektérych panstwach na podstawie pro-
gramoéw twoérczosci, obejmujacych zagadnienia sprawnosci myslenia (plynnosci, giet-
kosci, oryginalnosci) i innych zdolnosci poznawezych, umozliwiajacych rozwiazywanie
probleméw rzeczywistych lub fikcyjnych. Niektére z tych programéw zostaly nagrane
na kasetach wideo w formie lekcji prezentowanych uczniom w celu wyéwiczenia danych
umiejetnosci. W przezwyciezaniu emocjonalnych przeszkéd i sztywnych nastawien
w dzialalnosci twérczej bardzo pomocne okazaly si¢ metody twérczego myslenia typu:
»burza mézgow” A. Osborna (1959), ktérej gléwna zasada jest odraczanie oceny, meto-
da synektyczna W. Gordona (1961), wykorzystujaca zdolnosé poslugiwania sie analo-
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gia, a takze techniki dramowe oraz éwiczenia praktyczne przelamujace sztywne nasta-
wienia i wzbudzajace motywacje do twérczosci.

Twérczosé pedagogiczna jako intencjonalna dzialalno§é uwarunkowana jest wielo-
ma czynnikami: zewnetrznymi (spoleczno-kulturowymi) i wewnetrznymi (cechami oso-
bowosci). Szczegolnym zespolem cech osobowos$ciowych, wiazacym sie $cisle z uzdol-
nieniami, jest takze dostrzegana i doceniana wspélczeénie postawa tworcza, ktéra
R. Gloton i C. Clero (1976, s. 49) rozumieja jako dyspozycje do tworzenia, istniejq-
ca u wszystkich ludzi niezaleznie od wieku w stanie potencjalnym. Uzalezniona jest
ona gléwnie od kultury $rodowiska. Postawa twércza powinna byé ksztaltowana juz od
najwczesniejszych lat zycia dziecka.

Za nadrzedna kategorie w stosunku do twérczego procesu, a takze wytworu i spo-
lecznych uwarunkowan twérczosci, uwaza sie twérczaq osobowosé, rozumiana jako sta-
la organizacje cech psychicznych czlowieka, wykazujaca predyspozycje do zachowan
kreatywnych. Zjawiskom twérczym prawie zawsze towarzysza emocje: niepokéj, nadzie-
ja, zniecierpliwienie, przyjemno$é lub przykrosé¢. Pozytywne emocje towarzysza zwykle
poczatkowej fazie twérczosci i wiaza sie z nieustannym mysleniem, zaabsorbowaniem
1 pasja. Bardzo istotnym stymulatorem procesu twérczego jest pozytywna rola motywa-
cji uwzgledniajacej wartosci i potrzeby osoby tworzacej. Pisalo o tym wielu uczonych
polskich i zagranicznych, m.in.: Z. Pietrasinski (1969), A. Géralski (1978), T. Kocow-
ski (1991), K. Obuchowski (1970, 1982), J. Kozielecki (1987), E. Necka (1987), W. Gor-
don (1961), A. Maslow (1986), T. Amabile (1983). Za najwazniejszy warunek sprzyjajacy
twdrczosci uznaja oni motywacje wewnetrzna, ktora dokonuje sie poprzez zaintereso-
wania, przyjemnos$é i satysfakcje osobista, a nie zewnetrzne nagrody, naciski czy kary.
Oprécz motywacji wewnetrznej dostrzegane sa réwniez inne motywy dzialalnosci ludzi,
np. tworzenie dla samego tworzenia, w celu ekspresji wlasnej osobowosci, komuniko-
wania sie¢ z innymi ludZmi czy dazenia do warto$ci wyzszych: prawdy, dobra, piekna,
sprawiedliwoéci itp. O twérczosci jako dzialalnoéci obejmujacej gromadzenie i scalanie
dostarczonych informacji i do§wiadczen pisal psycholog Jarome Bruner (1978), dla ktd-
rego efektem twérczego wysiltku zwykle bywa nowa jakos$é, skladajaca sie jednak ze
znanych elementéw, charakteryzujacych sie nowym ujeciem i inna struktura.

W ostatnim stuleciu wzrosto zainteresowanie bardziej istotna z punktu widze-
nia dydaktyki kategoria twérczosci, czyli procesem twérczym. Sam proces twérczy jest
zjawiskiem najmniej znanym i najtrudniejszym do zbadania (por.: Pietrasinski 1969;
Necka 1987, 1994). W wypowiedziach twércéw szczegélnie podkreslany bywa akt ilu-
minacji, kiedy po dluzszym wysitku twérczym pojawia sie nieoczekiwane rozwiazanie
problemu. Zainteresowanie wiedza o twérczosci, a takze samym procesem twérczym,
zaczelo wzrastaé od polowy lat 50. XX wieku dzieki konferencjom organizowanym
przez czolowych przedstawicieli srodowiska naukowego Stanéw Zjednoczonych. Roz-
wéj psychologii twérczosci byt jednak uwarunkowany postepem w rozwoju wielu innych
kierunkéw psychologii i nauk pokrewnych.

Nalezy podkresli¢, ze kazda orientacja psychologiczna wniosta swéj wklad do psy-
chologii kreatywnosci. Na przyklad psychologia asocjacyjna wyjasniala mechanizm
twérczosci dzialaniem wyobrazni, a jej czolowi przedstawiciele (T. Ribot, M. Werthei-
mer, S.A. Mednick) spostrzegali zycie psychiczne poprzez wrazenia i wyobrazenia.
Asocjacjonisci uwazali takze, ze proces tworzenia polega na kojarzeniu dwéch lub
wiecej obrazéw na podstawie praw kojarzenia, wyodrebnionych juz przez Arystotelesa,
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tj. prawa stycznosci, podobienistwa i kontrastu. Ich zastuga bylo dostrzezenie i wyodreb-
nienie wyobrazni odtwérczej i wytwérczej. Interesujaca nas wyobraznia twércza przy-
nosi nowe wizje odbiegajace od poprzednich w sposéb zdecydowany, przekraczajacy
zwykle modyfikacje. Asocjacjonizm uznal za najwazniejsze dwa typy tworzenia nowych
wyobrazen przez podobienstwo, czyli analogie. Naleza do nich:

¢ uosobienie (personifikacja), czyli przenoszenie cech ludzkich na rzeczy;

o przeksztalcanie (metamorfoza), wykorzystujaca czeSciowe podobienstwa nowych

przedmiotéw i odkrytych cech.

W taki sposéb zwrécono uwage na powstawanie metafor, symboli i innych produk-
téw wyobrazni, ktére pozostaja w §cislej korelacji z przedmiotem naszych dociekan nad
kreatywnoscia jezykowa. Umiejetno$é dokonywania odleglych skojarzen zostala wy-
soko oceniona i wykorzystana w procesie treningu twérczosci przez Edwarda Necke
(1989/1994). Krytyka asocjacjonizmu utwierdzila poglad, ze w procesie myélenia kaz-
dego typu doniosla role odgrywaja sytuacje zadaniowe oparte na motywacji oraz wielosé
réznorodnych operacji intelektualnych. Istotnym osiagnieciem nurtu psychologii posta-
ci bylo wprowadzenie pojecia wglqdu jako naglej zmiany dostrzezonej w strukturze roz-
wiazywanego problemu. Przedstawiciele gestaltyzmu dostrzegli i wyodrebnili myslenie
reproduktywne, zawierajace schemat rozumowania juz znany jednostce, oraz mysle-
nie produktywne, wystepujace w sytuacjach nowych, zwlaszcza problemowych. Zada-
nia tego typu przedstawiano jako niedomknieta strukture, sklaniajaca podmiot do dzia-
faii w celu uzupelnienia informacji i zamkniecia struktury. Zdaniem psychologéw po-
staci, proces myélenia polega gléwnie na wchodzeniu w glab i penetracji zagadnienia,
a nie na rozwiazywaniu probleméw szczegélowych. Wspomniane juz pojecie wgladu,
jako pojedynczego aktu w zadaniu problemowym, jest tozsame z pojeciem iluminacji,
olsnienia czy fenomenu aha! (Necka 2001). Zrozumienie problemu polega tu na sko-
jarzeniu dwéch réznych sytuacji, kontekstéw czy systeméw znaczen, kiedy nagle, nie-
oczekiwanie zadanie staje sie jasne. Najnowsze ujecia wgladu odwoluja sie najczescie)
do proceséw pamieci 1 analogii jako wzoru znanych juz sytuacji problemowych.

Wielu wspélczesnych psychologéw przejawiajacych podejscie poznawczo-badaw-
cze (J. Dewey, J. Bruner, J. Kozielecki, J.P. Guilford, E.R. Hilgard, E.P. Torrance,
E. Necka) utozsamia proces twérczy z rozwigzywaniem problemow i jego etapami: do-
strzezeniem problemu, analiza sytuacji problemowej, wytwarzaniem pomysléw rozwia-
zania i ich weryfikacja. Do postepu w zakresie badan nad tworczoscia szczegdlnie przy-
czynily sie osiagniecia takich szkél psychologicznych, jak: psychologia glebi, akcentu-
jaca motywy twérczosci, podswiadomos$é, kompleksy i ich kompensacje; behawioryzm,
dostrzegajacy uwarunkowania spoleczne twérczosci, czy asocjacjonizm, doceniajacy
skojarzenia. Ze wzgledu na realizacje celéw pedagogicznych bardzo trafna koncepcje
stanowi teoria interakcji tworczej (Necka 1987, 1995). Opiera sie ona na wzajemnym
oddzialywaniu celu aktywnosci oraz pojawiajacych sie struktur prébnych, przez ktére
podmiot zmierza do jego osiagniecia. Celem tym moze by¢ napisanie wypracowania, na-
malowanie obrazu, rozwiazanie problemu itp. Natomiast strukture prébna stanowi kaz-
dy wytwér, w postaci werbalnej, materialnej lub niematerialnej, bedacy odpowiedzia
na cel. Struktury prébne moga byé ponawiane i doskonalone oraz rzutuja na wynik,
ktéry takze moze ulegaé zmianom i byé bardziej usci§lany. Interakcje prébne w kaz-
dej kolejnej wersji prowadza do redukcji rozbieznosci miedzy celem a mniej doskonala
jego realizacja. W teorii interakcji tworczej wyrdznia sie tzw. strategie, np. czujnosci,
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zarodka, zamykania, jasno okreslonego celu oraz operacje wykonawcze, czyli procesy
intelektualne: rozumowanie dedukcyjne, indukcyjne (gléwnie analogia), metaforyzowa-
nie, abstrahowanie oraz dokonywanie skojarzen i transformacji.

Wiekszosé definicji procesu tworczego podkresla ukierunkowana dzialalnosé,
ktorej efektem sa nowe, wartosciowe wytwory lub dziela artystyczne. Wedlug S. Po-
pka (1988, s. 16) proces twérczy powinien obejmowa¢é

szereg ukicrunkowanych czynnosci psychicznych i fizycznych, mniej lub bardziej uswia-
domionych przez podmiot tworzacy, w wyniku ktérego nastepuje ekspresja wlasnej osobo-
wosci poprzez dokonywanie zabiegu przeksztalcania rzeczywistosci zewnetrznej i wlasne-

go ,ja”.

To wytwarzanie i przeksztalcanie wykazuje Sciste zaleznoéci sprzezone zwrotnie,
ktére moga tez wystepowaé jako niezalezne, choé raczej tylko sporadycznie. Préba opi-
su istoty twoérczo$ci jest uwarunkowana czynnikami tkwiacymi w psychice czlowieka,
czyli kategoria nadrzedna i pierwotna w stosunku do procesu twérczego. Pojeciem
tym jest twércza osobowosé, decydujaca o mozliwosciach twérezych, a takze dostrze-
ganiu przejawow tworczego zachowania sie innych oséb. Naukowe préby wyjasnie-
nia czynnikéw warunkujacych tworczosé dotyczyly najczesciej poziomu intelektualne-
go, rzadziej podswiadomosci i emocji czy tez rozwoju wyobrazni twérczej. Najbardziej
efektywna droga okazaly sie badania psychologéw empirycznych (Guilforda, Cattel-
la, Barrona) oraz humanistycznych (Fromma, Rogersa, Maslowa), ktére przyczynily
sie do syntetycznego ujecia wielu cech osobowosci twérczej. Proba takiej syntezy jest
opracowany przez Stanistawa Popka (1989) Kwestionariusz Twoérczego Zachowa-
nia (KANH) do badania mlodziezy i nauczycieli. Zdaniem znawcéw problematyki,
Pietrasinskiego (1969), Brunera (1978) i Necki (1994, 2001), wiele nowych wytwo-
réw czlowieka powstaje na kanwie starych elementéw, stanowiacych podstawowa
zasade procesu twérczego, tj. laczenie, selekcje i przetwarzanie poprzedniego doswiad-
czenia w zupelnie nowy sposdb.

1.4. Aspekty procesu tworczego

Na rozwdj wspolczesnego pojecia kreatywnosci, jego podstawy teoretyczno-metodolo-
giczne oraz strukture, szczegolny wplyw wywarly teorie behawioryzmu, asocjacjoni-
zmu, psychologii glebi i postaci. W ostatnich latach duze uznanie zdobyta takze psycho-
logia poznawcza i humanistyczna. Kierunki asocjacjonistyczne traktowaly twérczosé
jako myslenie przez kojarzenie (asocjacje) idei, pomyslow i wyobrazen juz istniejacych
znowymi. Ich gléwni przedstawiciele (A. Koestler, S. Mednick, I. Maltzman, M. Wallach
i N. Kogan) za istote aktywnoSci twérczej uwazali prace wyobrazni, ktéra stanowilo od-
twarzanie w umysle przedmiotow wczesniej spostrzeganych. Za niezbedna dla twércze-
go dzialania uwazano wyobraznie twércza, wnoszaca nowe skojarzenia i modyfikacje
do pracy umystu. Spelnila ona doniosla role w generowaniu pomystéw, wysuwaniu hi-
potez i przypuszczalnych rozwigzan, kreacji dziel sztuki i technicznych wynalazkéw.
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Proces twérczy wedlug psychologii asocjacyjnej opiera sie na trzech zasadach, zwanych
prawami kojarzenia mysli, idei i wyobrazen. Sa to: prawo stycznosci w czasie i prze-
strzeni, kiedy dane idee pojawiaja sie jednoczesnie w tym samym miejscu i czasie (np.:
stot — krzeslo, t6zko — posciel, pomidor — ogérek, dom — rodzina), prawo podobien-
stwa cech, ktére dotyczy myslenia przez analogie (np. kojarzenie pomarariiczy i slorica,
latawca i wiatru), oraz prawo kontrastu, wiazace sie z tresciami przeciwstawnymi (np.:
jasny — ciemny, duzy — maly). W teorii myslenia asocjacyjnego najwieksza popularnosé
zdobyla sobie analogia, w ktérej ciag skojarzen polaczonych ze soba wedlug idei bli-
skich, wymienionych praw, polega na laczeniu réznych elementéw czy bodzcow.

Zastuga psychologii introspekcyjnej bylo dostrzezenie mozliwosci rozwoju zdolno-
éci twérczych przez tworzenie odleglych skojarzen. Znana powszechnie koncepcje my-
§lenia na podstawie skojarzen przedstawil S.A. Mednick (1962,1964), wyrézniajac trzy
gléwne reguly twérczosci: przez przypadek, dostrzezenie podobienstwa i zaposredni-
czenie. Zasady te sa najwazniejszym mechanizmem twérczoéci w dzialalnosci operujacej
symbolami, a takze w — wykorzystanej przez autorke — metodzie synektycznej. Wspol-
czeénie uznaje si¢ twérczy proces dzialania wyobrazni za jeden z elementéw w ogélnym
procesie rozwiazywania probleméw, podczas ktorego, oprécz szeroko rozumianego my-
$lenia, wystepuja sytuacje zadaniowe i wiele innych operacji intelektualnych.

Zdaniem znawcéw problematyki twérczosci dziecka, R. Glotona i C. Clero (1976,
s. 74), zaistnienie aktywnoéci twérczej jest uzaleznione od trzech podstawowych
czynnikéw: wewnetrznej motywacji, klimatu porozumienia z otoczeniem, poczu-
cia bezpieczeristwa i wolnosci. Oznacza to, ze autentyczna ekspresja twércza musi by¢é
umotywowana wewnetrznie jako potrzeba wyrazania siebie, wlasnych doznan i prze-
2yé oraz odczuwania zadowolenia i radosci z samorealizacji. Potrzeba uzewnetrz-
niania i konkretyzacji wlasnych mysli i odczué jest uwarunkowana $wiadomoscia
i mozliwo$cia porozumienia sie z ludZmi, wzajemnym zrozumieniem i pelna tolerancja.
Wiaze sie to ze stosowaniem przez nauczycieli i rodzicéw stylu demokratycznego,
a nawel partnerskiego, wyzwalajacego aktywnoséé i tolerancje, oraz pozostawaniem
w wolnoéci, czyli uzyskaniem mozliwosci i prawa do wyrazania siebie, swoich sadéw
i pomystéw. Taki system wychowania rodzi zaufanie do otoczenia dorostych i réwiesni-
kéw oraz ksztaltuje poczucie godnosci wlasnej i innych ludzi.

Bliskie omawianym zagadnieniom i stanowiace podstawy naszych badan poje-
cie ekspresji twérczej wyprowadzone zostalo z jezyka lacinskiego i oznacza wszelkie
»wyciskanie §ladéw” na otoczeniu fizycznym, ujawnianie i wyrazanie czegos. Upo-
wszechnienie sie terminu w nauce i jezyku potocznym nastapilo na gruncie wielu
dyscyplin w ostatnim pieédziesiecioleciu, zwlaszcza dzieki przedstawicielom nurtu
tzw. Nowego Wychowania (J. Deweya, E. Claparede’a, O. Decroly’ego, C. Freineta),
kiérzy uznali ekspresje za jedna z podstawowych strategii nauczania i wychowania
dzieci. Slownik wyrazéw obcych definiuje to pojecie jako ,,uzewnetrznienie przezy¢é,
uczué, ich sile i wyrazistosé” (Kopalinski 1985, s. 116). Ekspresje jako ,,wrodzona
kazdej jednostce potrzebe komunikowania innym ludziom swoich mysli, uczué, prze-
2yé, a takze jako dazenie czlowieka do utrwalania wlasnych wrazen zmyslowych
i rozjasniania swej wiedzy pamieciowej” uznaje Herbert Read (1976, s. 12) za szanse
ocalenia czlowieka w $wiecie alienacji, technokracji i konsumpcji. Jego zdaniem
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»tworczosé” jest dla czlowieka psychologicznym zaprzeczeniem zniszczenia oraz naj-
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bardziej konstruktywnym dzialaniem, mogacym mobilizowa¢ w ludziach najwyz-
sze wartosci moralne i spoleczne. Bardzo wysoko cenili ekspresje twércza dzieci i jej
wplyw na rozwéj jezyka m.in. tacy wybitni polscy badacze, jak S. Szuman, I. Wojnar,
H. Semenowicz, A. Trojanowska-Kaczmarska, S. Popek, B. Jaslarowa 1 W. Limont.

Badania nad procesem twérczym przeprowadzone przez psychologéw, np. Guil-
forda, Wallasa, Perkinsa, Torrance’a, oraz analizowane zapiski twércéw (Poincarégo,
Mozarta, Balzaka) sugeruja, ze kategoria aktu twérczego jest najtrudniejsza do scha-
rakteryzowania. O subiektywnym aspekcie procesu twérczego pisalo wielu wybitnych
tworeow i badaczy, m.in. matematyk H. Hemholtz oraz jego uczen J. Hadamard (1964).
Twierdzili oni, ze w wielu sytuacjach efekty celowej pracy wybitnych oséb byly zniko-
me, a nawel zadne. Zdarzalo sie jednak, ze w najmniej oczekiwanych okolicznoéciach
pojawialo sie upragnione rozwiazanie, np. na spacerze, w lazience czy podczas wyko-
nywania innych czynnosci niezwiazanych z danym zagadnieniem. Zlozony proces twor-
czy nie zawsze stanowi typowe rozwiazywanie problemu, nie jest tez suma procesow
myslenia dywergencyjnego i konwergencyjnego, poniewaz w aktywnosci czlowieka
biora udzial réwniez inne procesy poznawcze, np. pamieé, uwaga, wyobraznia, zdol-
nos¢ oceny. Nieodlacznymi skladnikami procesu twérczego moga by¢ takze pozytyw-
ne emocje, np. emocje filokreatywne (Kocowski 1991), rados¢, zaciekawienie, czy tez
nieswiadome stany umyshu (inkubacja, olénienie). Zdaniem Brunera akt tworzenia
wymaga udziatu calego czlowieka i to on wlasnie, bardziej niz sam twér korncowy,
czyni jego prace dobrq i waznq (Bruner 1978, s. 362).

Znawca problematyki kreatywnosci Z. Pietrasinski (1969) uwaza, ze zaden produkt
twérczy nie jest absolutna nowoscia — musi stanowié fragment dlugiego tancucha rozwo-
ju, w ktérym terazniejszo$¢ jest uwarunkowana przeszloscia. Jesli wiec twérczosé stano-
wi czesto czynnik antagonistyczny i destrukeyjny wzgledem tego, co bylo, to jest ona za-
razem $ciéle uzalezniona od poprzedniego dorobku ludzkosci. Z dorobku tego czerpie
budulec, czyli problemy do rozwiazywania i zainteresowanie dzialaniem. Zadanie
tego typu jest jednak bardzo trudne do zrealizowania, bowiem gléwne przeszkody tkwia
w ogromne;j liczbie mozliwosci przeksztalcen potrzebnych do uzyskania wyniku, ktéry
powinien byé réwnoczesnie nowy i przydatny. Dodatkowym utrudnieniem jest przezwy-
ciezanie dotychczasowych nawykdéw i schematéw myslowych oraz brak wlasciwych regul
(heurystyk) umozliwiajacych rozwiazanie.

Aktywno$é tworcza zwykle odbywa sie w sytuacji niedoboru informacji, dla-
tego w pracy dydaktycznej z dzie¢mi i mlodzieza wazna staje sie¢ intuicja — rozu-
miana jako przeczucie — oraz forma naprowadzajaca juz po podjeciu préb rozwiaza-
nia, kiedy jest oczywiste, ze zadanie nie zostanie rozwiazane. Wybitni psychologowie
(Rogers 1978, Bruner 1978) podkreslaja znaczenie otwartosci osoby na réznego ro-
dzaju nowe informacje, czasem wieloznaczne lub nawet sprzeczne. Dzieki otwartej
postawie na rozmaite aspekty zjawisk. a takze elastycznosci w operowaniu zdobyta
wezesniej wiedza, czlowiek wrazliwy spostrzega w tych samych przedmiotach o wiele
wiecej niz umyst zamkniety. Brak lub ograniczenie otwartej postawy umysiu doty-
czy ludzi, ktérzy czuja sie zagrozeni; wystepuje u nich wéwczas wzmozenie mechani-
zméw obronnych osobowosci.

Wedlug popularnej teorii psychologéw glebi Wallasa i Patricka — odwolujacych
sie do nieSwiadomej pracy umyslu — i wielu wspélezesnych zwolennikéw teorii inkuba-
cji, w procesie tym mozna wyréznié cztery nastepujace po sobie fazy:
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¢ Preparacja (przygotowanie) — podejmowanie préb rozwiazania problemu, eduka-
cja w tym zakresie oraz rozpoznanie, ze dany temat jest wart zbadania.

o Inkubacja - okres, kiedy swiadomie nie myslimy o problemie, lecz w tym czasie
zachodza w naszym mézgu nie§wiadome zdarzenia, mogace wplynaé¢ na jego roz-
wiazanie.

¢ Olsnienie (iluminacja) — pojawienie sie w Swiadomosci idei rozwiazania. Jak glosza
legendy, takie ol$nienie zdarzylo sie Archimedesowi w kapieli i Newtonowi siedzace-
mu pod jablonia.

e Weryfikacja - faza Swiadomej oceny i precyzowania pomyslu — utrwalenie go na pa-
pierze lub plétnie albo potwierdzenie jego uzytecznosci.

Wszystkie wymienione fazy maja ogromne znaczenie w procesie tworczym. Nie-
ktérzy badacze dodaja piata faze zastosowania, kiedy to stworzone idee czy teorie sa
wyprébowywane w praktyce, w zyciu codziennym lub ponownie poprawiane i dopra-
cowywane. Najbardziej tajemnicza i trudna do zbadania jest faza inkubacji, podczas
ktérej osoba tworzaca przestaje pracowaé nad problemem i odklada jego rozwiazanie
na krétszy lub dluzszy okres. W jej mézgu zachodza w tym czasie nieswiadome procesy,
ktére moga zmieni¢ kierunek myslenia. Mézg wyprobowuje inne mozliwosci, zestawie-
nia i uklady, az ktéras konfiguracja okaze sie ta istotna, nowa i poszukiwana. Wéwezas
nastepuje faza uswiadomienia sobie odkrycia, zwana inaczej iluminacja. Z wypowie-
dzi twércéw wynika, ze akt ol$nienia pojawia sie nieoczekiwanie po dluzszym wysil-
ku tworczym. Wedlug Necki (2001, s. 43):

odwolywanie si¢ do nieSswiadomosci jest w tym wypadku ucieczka od prawdziwego proble-
mu, czyli od opisu struktury i przebiegu procesu myslenia. O procesie twérczym nalezalo-
by powiedzieé cos wiecej, niz tylko to, Ze jest nieswiadomy. [...] Trzeba jednak zaznaczy¢,
Ze negatywna ocena teorii inkubacji nie oznacza negowania faktu, ze procesom twérezym
moze poméc przerwa w pracy nad problemem. Pozostaje wyjasnié, co sie dzieje w trakcie
tej przerwy i dlaczego moze byé ona pomocna.

Zgromadzone przez wspolczesnych badaczy relacje wybitnych odkrywcéw,
ludzi nauki i artystéw, np. Szekspira, Mozarta, Sklodowskiej-Curie, potwierdzaja
duzy wysilek intelektu oraz zaangazowanie calej osobowosci, aby mogla nastapié
faza iluminacji wraz z rozwiazaniem problemu. Nagle olénienie lub okresy natchnie-
nia intelektualistow czy artystow zdarzaja sie — na ogél — tylko tym, ktérzy poszuku-
ja nowych rozwiazan, opanowali dobrze swéj warsztat pracy lub wybrana dziedzine
wiedzy. Ogromnie wazna jest réwniez umiejetno$é dostrzegania takich probleméw,
ktore sa warte zbadania, a nie zostaly dotychczas zauwazone przez innych. Cze-
sto po ogloszeniu odkrycia przez twérce wydaje sic ono proste i oczywiste, a wtedy
zastanawiamy sie, dlaczego sami na to nie wpadlismy.

Ze wzgledu na polonistyczny charakter pracy warto tu wspomnie¢ o interesujacych
badaniach eksperymentalnych nad procesem twérczym przeprowadzonych przez Clare
Patrick (za: Hilgard 1967, s. 532-538). Badani (55 poetéw oraz 58 nie literatéw) mie-
li napisaé utwor inspirowany obrazem — uznanym za dzielo sztuki — przedstawiajacym
krajobraz gorski z wodospadami. Analiza materialu badawczego wykazala (na podsta-
wie orzeczen ekspertow), ze obie grupy opracowaly wiele ciekawych i wartosciowych
utworéw, choé w obu zdarzaly sie takze utwory slabsze. Poeci wykonali jednak swe
zadanie znacznie szybciej, a obserwacja ich dzialan potwierdzila wszystkie wymienio-
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ne fazy aktu twérczego, tj. przygotowanie (poszukiwanie tematu, koncepcji formy),
iluminacja — swiadomosé odkrycia wlasciwego kierunku pracy, dobieranie odpowied-
nich slow i zwrotéw, ocenianie ich i przekreslanie. Jeéli caly utwér nie zostal ocenio-
ny pozytywnie, wowczas tworzacy przerabiali go lub zaczynali prace od nowa. Gru-
pa kontrolna skladajaca sie z nie poetéw pracowala dluzej, miala wiecej skreslen i po-
prawek. Osoby z tej grupy mialy wiecej trudnoéci z wyborem tematu, doborem stéw,
rytmu i kompozycji — wiecej watpliwosei, co do tresci 1 formy. A jednak w rezultacie
ich twdrczej pracy powstaly réwnie wartosciowe utwory literackie. Wobec zachodze-
nia na siebie niektorych faz, np. trzeciej i czwartej, czes¢ badaczy proponuje wyod-
rebnienie tylko trzech: przygotowania, wytwarzania oraz weryfikacji wartoéci dziela.
Znawcy problematyki kreatywnosci uwazaja, ze cechy 0s6b uzdolnionych nalezy rozwi-
jaé juz w dziecinstwie. Analiza zycia i tworczosci wybitnych jednostek (H. Poincarégo,
A. Einsteina, P. Valery’ego, J. Hadamarda, P. Picassa) ukazuje ogromny wklad nie
tylko wysitku intelektualnego, ale takze calej osobowosci twdrczej, jej sil fizycznych
i duchowych oraz wielkie zaangazowanie w wykonywana prace.

Sposréd autoréw piszacych o twérczosci (Bruner, Strézewski, Pietrasinski, Necka)
wielu uwaza, ze posiada ona charakter antynomiczny i paradoksalny. Jarome Bruner
(1978) przypisuje tworcy takie cechy, jak niezaleznos¢ i zaangazowanie — zwlaszcza
jesli chce on nabraé dystansu do tego, co sam tworzy, a takze wtedy, gdy dzialanie
aktywne oparte jest na emocjach. Inne antynomie tworza wolnosé wyboru (tresci i two-
rzywa), a takze podporzqdkowanie si¢ regulom pracy i zdyscyplinowanie wewnetrz-
ne. Wedlug Brunera (1978, s. 368-372) twérca powinien byé ,,spontaniczny”, ale
musi takze kontrolowaé siebie i wlasne dzialanie w toku procesu twérczego. Ogromna
liste antynomii twérczosci prezentuje takze W. Strézewski (1983). Dotycza one miedzy
innymi uwarunkowan twérczosei, zachowan twércey i wartoéci dziela. Sa to np. koniecz-
nosé i mozliwosé, poddanie — dominacja, swoboda — rygor, nowe — stare, oryginal-
ne — wtérne. Antynomie dialektyczne uwazane sa przez autora za czynnik sprawczy,
przysparzajacy energii twérczej i decydujacy o calym procesie. Jak wynika z relacji,
sprzecznosci 1 paradoksy stanowia sile napedowa zmian i rozwoju w spoleczenstwie.
Zdaniem psychologa E. Necki (1994a, s. 34-35) wnioski antynomiczne implikuja po-
dobny charakter stosowanych metod i technik myslenia twérczego, ktére zgodnie z tymi
zasadami powinny byé zaréwno ,.swobodne”, jak i ,,ukierunkowane”, co oznacza
mozliwosé wyboru sposréd wielu sposobéw, a takze ich otwartosé i podatnos¢ na zmia-
ny. System pracy twérczej powinien wykorzystywaé takzie antynomiczne procesy psy-
chiczne takie, jak intuicja i logika, myslenie zbiezne i rozbiezne, holistyczne i analitycz-
ne. Musi takze umozliwiaé wspéldziatanie oséb obdarzonych réznymi stylami myslenia
i wykorzystywa¢é zwiazane z tym sprzecznosci i napiecia.

1.4.1. Twérczoéé jako myslenie dywergencyjne

W drugiej polowie XX wieku poglebily sie i rozszerzyly badania nad istota pro-
ceséw tworczych (V. Lowenfeld, J.P. Guilford, E.P. Torrance), a takze trescia i cha-
rakterem wychowania przez sztuke jako odrebna dyscyplina wychowania, majaca
na celu formowanie pelnego, twérczego czlowieka, zdolnego do samorealizacji w §wie-
cie wartosci spolecznych i kulturowych. Najbardziej znanym i upowszechnionym jest
program badan nad twérczoscia J.P. Guilforda (1978). Ze wzgledu na oparcie naszych
badaii w znacznym zakresie na zalozeniach jego koncepcji — teorie te przedstawimy
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w szerszym zarysie. Zdaniem autora Natury inteligencji czlowieka twdrczoéé moze
sie przejawia¢ w roznych sferach psychicznych czlowieka, a zwlaszcza w procesie my-
§lenia. Jednym z jego najwazniejszych i najbardziej spopularyzowanych odkryé jest
ustalenie, ze zdolnosci produktywne mozna podzieli¢ na dwie klasy: zdolnosci wytwa-
rzania dywergencyjnego i konwergencyjnego. W procesie tworczym szczegélna role od-
grywa myslenie dywergencyjne, charakteryzujace si¢ umiejetnoscia wytwarzania moz-
liwie réznorodnych rozwiazan tego samego problemu, tworzeniem pomystéw z wiecej
niz jednym poprawnym rozwiazaniem, a takze myslenie konwergencyjne, polegajace
na wytwarzaniu informacji w sytuacjach, gdy istnieje tylko jedna poprawna odpowiedz.
Wedlug Guilforda (1978, s. 137) ,,0 potencjale twérczym czlowieka decyduja gtéwnie
zdolnosci intelektualne”, ale duze znaczenie maja takze ,,cechy temperamentu i moty-
wacji oraz zainteresowania”. Badania swe skoncentrowal jednak autor gléwnie na pro-
blemie pomiaru zdolnosci intelektualnych, ktére réznia sie ze wzgledu na rodzaj infor-
macji oraz operacji umyslowych. Tréjwymiarowy model intelektu opiera na poznawczej
koncepcji istoty ludzkiej, odbierajacej informacje ze §wiata zewnetrznego, przechowu-
jacej, przetwarzajacej i oceniajacej wyniki swej dzialalnosci. Aktywnoéé ta ma charak-
ter podmiotowy i zalezy od naplywajacych sygnaléw, sprawnosci pamieci oraz umiejet-
nosci ich przetwarzania i oceny (por. Kozielecki 1976, s. 364-378). Ze wzgledu na ro-
dzaj informacji, zdolnosci te moga by¢é przedstawione w postaci:
¢ figuralnej — figury geometryczne, przedmioty, rysunki, obrazy;
¢ symbolicznej - litery, sylaby, cyfry, umowne znaki;
e semantycznej — pojecia, sady, wypowiedzi;
¢ behawioralnej - zachowania.

Guilford wyréznil pie¢ klas operacji umyslowych, ktére sa najwazniejszym aspek-
tem zdolno$ci intelektualnych:
e operacje poznawcze — odkrywania, poznawania lub rozpoznawania informacji;
® operacje pamieciowe — zapamietywania i przechowywania informacji;
o zdolnosci myslenia konwergencyjnego — wytwarzajace informacje tylko z jedna od-

powiedzia;
® zdolnosé¢ myslenia dywergencyjnego — polegajaca na wytwarzaniu mozliwie rézno-
rodnych rozwiazan tego samego problemu;

¢ operacje oceny — informacje wartosciujace pomysly.

Do najwazniejszych czynnikéw twérczosci naleza, jak wynika z rysunku, zdol-
nosci myslenia dywergencyjnego i konwergencyjnego, chociaz duze znaczenie majg

INTELEKT

\

Pamigé Myslenie

Poznanie Ocena

Wytwarzanie

Konwergencyj ne Dywergencyj ne

Rys. 1.1. Rodzaje operacji umyslowych i logiczne relacje miedzy nimi (Szymanski 1987, s. 56)
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tez niektére zdolnosci poznawcze i oceny. O mozliwosciach twérczych jednostki decy-

duja gléwnie zdolnosci intelektualne, ale takze pewne cechy temperamentu, motywa-

cja oraz zainteresowania. Guilford i jego wspélpracownicy zajeli sie szczegdlnie identy-
fikacja i pomiarem zdolnosci intelektualnych.

Autor Natury inteligencji czlowieka opracowana teori¢ uzdolnien twérczych oparl
na nastepujacych przeslankach:
® nie ma jednej ogélnej zdolnosci twérczej, wystepuja zas zdolnosci elementarne, skla-

dajace sie na kreatywnosé;

® nie istnieja réznice miedzy twérczoscia w réznych obszarach dzialalno$ci ludzkiej;
te same zdolnosci wystepuja u naukowcéw, pisarzy, plastykéw, muzykéw, chociaz
rézny jest ich poziom;

¢ czynniki twérczosci mozna badac¢ jako zmienne przyjmujace w populacji rézne war-
tosci; rozklady tych zmiennych zblizone sa do rozkladu krzywej Gaussa;

e istnieja wzglednie trwatle réznice indywidualne w poziomie zdolnosci twérczych, kté-
re mozna wykryé za pomoca analizy czynnikowe;j.

Najwazniejszymi czynnikami twérczosci uwzglednianymi w testach opracowanych
przez Guilforda (1978), a péZniej przez wielu wspélczesnych psychologéw i pedago-
géw sa:

1. Plynnosé myslenia jako zdolno$é do wytworzenia w krétkim czasie wielu slow, sen-
tencji, idei, pomyslow itp. Wskaznikiem plynnosci myslenia jest liczba wytworzo-
nych pomysléw. Wyréznia sie kilka rodzajow plynnosci:

— plynno$é slowna, tj. wytwarzanie wielu nowych sléw lub ich polaczen (np. podaé
jak najwiecej wyrazéw konczacych sie na litere -t);

— plynno$é skojarzeniowa, umozliwiajaca dobér wyrazéw, okreslen (np. podaé jak
najwiecej sléw kojarzacych sie z wyrazem rzeka);

— plynno$é ekspresyjna, czyli umiejetnoéé¢ formulowania mysli (np. test uklada-
nia zdan zawierajacych dane stowa);

— plynnoéé ideacyjna — zdolnoéé tworzenia pojeé, wymyslania tematéow, wymienia-
nia jak najwiekszej liczby zastosowan réznych przedmiotéw (np. zastosowanie
piltki, butelki, szklanki).

2. Gietko$éé myslenia jako zdolno$é wytwarzania jakosciowo réznych wytworéw, zdol-
nos$é do czestych zmian kierunku myslenia. Przeciwienistwem gietkosci jest sztyw-
noéé myslenia, schematyczne nastawienie umystowe badz niezmienny schemat poste-
powania.

3. Oryginalnoéé myslenia, czyli dywergencyjne wytwarzanie roznego rodzaju prze-
ksztalcen. Zdolnosé ta pozwala nie tylko zmieniaé¢ kierunek myslenia, ale tez umoz-
liwia dostrzeganie nowych, niezwyklych aspektéw sytuacji.

4. Wrazliwoéé na problemy, tj. zdolnosé pozwalajaca wykrywaé luki i trudnosci wy-
stepujace w réznych sytuacjach, przewidywaé nastepstwa réznych zjawisk, bra-
ki planéw, pomysiow itp.

Program badan nad twérczo$cia Guilforda byt wielokrotnie krytykowany, jako jed-
nostronny w doborze préb do badan, nie uwzgledniajacy roli czynnikéw srodowisko-
wych itd. Jednak odegral on istotna role w tworzeniu nowej, czynnikowe;j teorii mysle-
nia twérczego, ktéra zdecydowanie odchodzi od poprzednich teorii behawiorystycznych
czy hierarchicznych i przewyisza je. W badaniach prowadzonych przez autorke niniej-
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szej pracy oparto sie w znacznej mierze na testach autora, czesciowo zmodyfikowanych

i uzupelnionych przez jego nastepcéw. Mozna skonstatowaé, ze proponowany model

i test struktury umystu jest zbyt szczegélowy oraz trudny do przeprowadzenia i inter-

pretacji. Najwazniejsze jest jednak dostrzezenie zlozonosci struktury umyshu i réznic

indywidualnych czlowieka, a takze podzial zdolnosci produktywnego myslenia na dwie
klasy: wytwarzania dywergencyjnego i konwergencyjnego.

Kontynuacje badan nad twdrczoécia podjal 1 przystosowal do potrzeb szkoly
E.P. Torrance (1965). Jego glowna zastuga bylo ustalenie warunkéw srodowiskowych,
a zwlaszcza dydaktyczno-wychowawezych, sprzyjajacych rozwijaniu myslenia twor-
czego. Podobnie jak Guilford, uwazal, ze zdolnosci myslenia twérczego mozna roz-
wijaé w procesie ksztalcenia i sa one zalezne takze od innych czynnikéw osobowosci:
wytrwalo$ci, motywacji, niezaleznosci sadéw itp. Jego zdaniem wérdéd jednostek po-
chodzacych ze srodowisk o odmiennej kulturze nalezy ksztaltowaé wlasciwe postawy
i motywacje, uswiadamiaé trudnosci i przeciwnosci, majac w perspektywie odlegly cel.
Torrance’a interesuja przede wszystkim uczniowie uzdolnieni, sposéb ich identyfikacji,
ksztalcenia i przebiegu zmian rozwojowych. W celu przezwyciezenia réznych trudnych
sytuacji zyciowych uczniéw zdolnych proponuje przekazywanie im wiedzy na temat zy-
cia wybitnych twércéw 1 odkrywcéw, ktérzy dzieki wytrwaloscei i innym cechom oso-
bowosci potrafili przezwyciezyé przeszkody i zrealizowaé zamierzenia. Jego zdaniem
szkola powinna doceniaé i rozwijaé myslenie tworcze, poniewaz:

— tworczos¢ jest nieodlacznym skladnikiem zdrowia psychicznego,

- stanowi jeden ze sposob6w samorealizacji jednostki,

- sprzyja osiaganiu lepszych wynikéw w procesie ksztalcenia,

— jest warunkiem sukceséw zawodowych,

— odgrywa wielka role w rozwoju spoteczno-gospodarczym.

Torrance (1965) sformulowal dwadziescia zasad postepowania nauczyciela z ucznia-
mi, w ktérych zaleca cenié i wspieraé uzdolnienia twércze dzieci. Proponuje zache-
caé¢ je do podejmowania nietypowych rozwiazan twérczych, ciekawych i oryginalnych
pomysléw. Nalezy takze czesto tworzyé sytuacje pobudzajace do myslenia, rozwiazy-
wania trudnych probleméw itp. Nie wolno nauczycielowi narzucaé rozwiazan ani
sztywnych schematéw dzialania. Warunkiem rozwoju aktywnosci twérczej jest stwo-
rzenie wlasciwej atmosfery nieskrepowania, braku leku i zapewnienia poczucia bez-
pieczenstwa.

Testy Torrance’a do pomiaru zdolnosci twérczych mozna podzielié na trzy grupy
(Szymanski 1987, s. 71-72):

o Testy bezstowne, np. Test Nieckompletnych Figur — nalezy uzupelni¢ w sposéb jak
najbardziej niezwykly, rozpoczety schematycznie rysunek;

o Testy stowne, wykorzystujace material bezstlowny — nalezy postawié jak najwiece;j
pytann dotyczacych przyczyn lub skutkéw sytuacji przedstawionej na rysunku;
bawiac sie modelem przedmiotu, zabawki, nalezy podaé wszelkie przychodzace na
mysl sposoby ulepszenia;

o Testy slowne, wykorzystujace material werbalny, np. Test Niezwyklych Zastosowan
(nalezy podaé niezwykle zastosowanie ksiazki, blaszanej puszki itp.), test konsekwen-
cji (nalezy podaé jak najwiecej konsekwenc)i danego stanu rzeczy) czy test opowiadan
(napisa¢ najbardziej niezwykle opowiadanie na jeden z podanych tematéw).
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Najczesciej wykorzystywanymi wskaznikami poziomu myslenia twérczego w bada-
niach Torrance’a sa:

- plynnosé, tj. ogélna liczba odpowiedzi;

— gietkosé, czyli liczba klas lub kategorii, do ktérych mozna zaliczyé odpowiedzi;

— oryginalnosé — liczba niezwyklych odpowiedzi;

— opracowanie — ustalenie wielkosci wskaznika na podstawie skal szacunkowych;

dotyczy tylko testow bezstlownych.

Nalezy podkreslié, ze w badaniach Torrance’a dokonywano pomiaru jedynie my-
§lenia dywergencyjnego i konwergencyjnego, gdyz tak definiowane bylo wéwczas pojecie
myslenia. Jego wielka zasluge stanowilo dostrzezenie roli rodzicéw i rodziny w rozwo-
ju twérczej osobowosci dziecka. Na ogél zadanie to powierza sie szkole lub innym insty-
tucjom spelniajacym podobne funkcje, zaniedbujac tym samym naturalny i spontanicz-
ny, a przede wszystkim twérczy styl codziennego zycia. Rodzice moga stosowaé twércze
rozwiazania codziennych probleméw, konfliktéw, obowiazkéw i odpowiedzialnosci we
wspélnych dzialaniach, dyskusjach, podejmowaniu decyzji i tworzeniu regul. Prze-
waznie to wlasnie od nich nabywamy doswiadczenia, a z ich postepowania i zachowan
czerpiemy wzory. Jesli wiec rodzice lubia sie uczyé i kochaja ksiazki, to i dzieci moga
zainteresowaé sie czym§ wlasciwym dla nich, co z kolei zainspiruje je do dalszych docie-
kan i pracy nad soba. Aby to bylo mozliwe, musza mieé jednak destep do réznorodnych
i bogatych materialéw. Dlatego E.P. Torrance tak radzi rodzicom zdolnych dzieci:

e dostarczaj dzieciom materialy rozwijajace wyobraznie;

e dostarczaj materialy, ktére wzbogacaja obrazowosé jezyka, np. basnie ludowe,
mity, legendy;

e zostawiaj dziecku czas na myslenie i marzenie na jawie;

e zachecaj je do utrwalania swoich pomystow;

nadawaj dzieciecym wytworom skoriczona forme (opraw rysunki, z16z tomik z wierszy);

akceptuj naturalna u dzieci sklonno$é do odmiennego spojrzenia na rzeczy;

chwal przejawianie szczerej indywidualnosci;

badz ostrozny z redagowaniem tekséw pisanych przez dzieci;

zachecaj je do bawienia si¢ slowami;

kochaj dzieci i méw im o tym.

Badania wybitnych twércéw potwierdzaja ogromny wplyw rodziny i szkoly na przy-
szle zycie utalentowanych dzieci. Bardzo czesto jednostki twércze na skutek odosobnie-
nia i niezrozumienia ze strony $rodowiska potrzebuja oparcia i akceptacji ze strony
bliskich, zwlaszcza rodzicéw i nauczycieli, ktérzy moga zapobiec ich izolacji, a nawet
zalamaniom psychicznym.

1.4.2. Proces twérczy jako rozwiazywanie probleméw
Pojecie problemu najtrafniej zdefiniowal psycholog J6zef Kozielecki (1969, s. 16)
jako

rodzaj zadania (sytuacji), ktérego podmiot dzialajacy nie moze rozwiazac przy pomocy swo-
ich wiadomosci i umiejetnosci. Rozwiazanie jego jest mozliwe dzieki czynnosci myslenia pro-
duktywnego prowadzacego do wzbogacenia wiedzy podmiotu lub opanowania nowego rodza-
ju umiejetnosci.
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W zaprezentowanej definicji podkresla autor dwie istotne cechy problemu, tj.
niski poziom wiedzy, ktéra dysponuje jednostka rozwiazujaca go, oraz sposéb mysle-
nia produktywnego, polegajacy na poszerzaniu wiedzy i weryfikacji zakladanych przy-
puszczen o badanej rzeczywistosci. W procesie rozwiazywania probleméw szczegélnie
wazny jest sam proces twérczy i jego znaczenie dydaktyczno-wychowawcze, gdyz rozwi-
ja on oprécz wiedzy i umiejetnosci postawy kreatywne uczniéw, tj. dyspozycje poznaw-
cze, motywacyjne i dzialaniowe, natomiast nie musi mie¢ znaczenia spolecznego — jedy-
nie warto$é dla samego ucznia. Wedtug Kozieleckiego trudnosci maja na ogél charakter
podmiotowy, czyli dotycza konkretnych oséb, posiadajacych pewien okreslony zaséb
wiedzy. Jesli podczas wykonywantia zadania zas6b wiedzy ucznia okazuje sie zbyt maly,
woéwczas staje on przed problemem do rozwiazania. Warunkiem powodzenia w rozwia-
zywaniu trudnych zadan jest struktura wiadomosci (faktéw i pojec) skladajacych sie
na dany problem oraz wybér wlasciwego rozwiazania, jeslhi istnieje wiele mozliwosci.
W toku rozwiazywania problemu dzialajacy podmiot (uczen) nie tylko mysli produk-
tywnie, lecz takze wykonuje wiele innych proceséw takich, jak przypominanie, wyobra-
Zanie, spostrzeganie, zapamietywanie.

Ze wzgledu na ubéstwo informacji zawartych w sytuacji problemowej oraz ksztalt
i liczbe wielu poprawnych rozwiazan — méwimy o problemach otwartych. Kiedy nato-
miast istnieje mozliwo$é zdobycia znacznej ilosci danych poczatkowych i wyboru roz-
wigzan, mamy do czynienia z problemami zamknietymi. Przykladem problemu otwar-
tego moze by¢ napisanie opowiadania na okreslony temat, napisanie recenzji, wiersza,
namalowanie obrazu czy dociekanie przyczyn nietypowych zjawisk przyrodniczych.
Z problemami zamknietymi mamy najczesciej do czynienia w naukach Scislych lub
medycznych, np. podczas diagnozowania choroby pacjenta, réznorodnych awarii po-
jazddw czy urzadzen technicznych. Wigkszo$¢é probleméw szkolnych z matematyki czy
fizyki posiada tylko jedno rozwiazanie i nazywana bywa konwergencyjnymi, w przeci-
wienstwie do zadan z wieloscia mozliwych rozwiazan — nazywanych dywergencyjnymi.

Za twérce nowoczesnego nauczania problemowego uwaza sie J. Deweya (1988),
ktéry pierwszy okreslil kolejne etapy rozwiazywania probleméw i stworzyl teorie ucze-
nia sie problemowego. Sa to nastepujace etapy:

e odczucie trudnosci (problemu);

e wykrycie jej i okreslenie;

¢ nasuwanie si¢ mozliwego rozwiazania problemu (hipotezy);

® wyprowadzenie przez rozumowanie wnioskow z przypuszczalnego rozwiazania;

e dalsze obserwacje i eksperymenty prowadzace do przyjecia lub odrzucenia przy-
puszczenia.

Nauczanie problemowe — dzieki swoim walorom ksztalcacym — zyskalo powszechne
uznanie i stosowane jest w réznych wersjach w szkolnictwie calego $wiata. W Polsce
zajmowali si¢ nim: J. Kozielecki, J. Bartecki, Cz. Kupisiewicz, W. Okon, Z. Pietrasin-
skii E. Necka. Znaczenie nauczania problemowego dla rozwoju operacji myslowych, ta-
kich jak analiza, synteza, abstrahowanie, poréwnywanie, plynno$é i gietkoéé myslenia,
nie budzi watpliwosci. Mozna przypuszczaé, ze wplywa ono takze na rozwéj wielu in-
nych dyspozycji do myslenia twérczego, np. dywergencyjnosci, oryginalnosci, oraz licz-
nych cech osobowosci: wytrwaloéci, niezaleznoséci sadéw, odwagi itp.
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Wspolczesnie szczegélnie docenia sie role rozwiazywania probleméw otwartych,
dywergencyjnych. J. Kozielecki (1969, s. 25-26) wyr6znia, po wielu modyfikacjach,
pieé glownych faz tego procesu:

e dostrzeganie problemu;

analiza sytuacji problemowej;
wytworzenie pomystéw rozwiazania;
weryfikacja pomystow;

powrot do faz poprzednich.

W fazie trzeciej i czwartej tego procesu wystepuje sprzezone dzialanie dwu pod-
stawowych ukladéw: generatora pomystéw, ktory produkuje prébne rozwiazania,
i ewaluatora pomystéw, poddajacego ocenie wytwory generatora. Na podstawie uzy-
skanych informacji uklad pierwszy wytwarza (generuje) prébne rozwiazania i poddaje
je ocenie (weryfikacji) ewaluatora. Jezeli ocena jest negatywna, przekazywany jest sy-
gnal oczekiwania na dalsze pomysly. Zdarza sie, ze generator nie dostarczy ewaluato-
rowi innych pomysléw — wtedy proces rozwiazywania problemu zostaje zahamowany;
jeshi za§ ewaluator zaakceptuje jaki$ pomysl, problem zostaje rozwiazany. W procesie
poszukiwania przy problemach otwartych, majacych wiele trafnych i poprawnych roz-
wigzan, pracuje zaréwno generator, jak i ewaluator, natomiast w przypadku rozwia-
zywania probleméw zamknietych (z jednych poprawnym rozwiazaniem) funkcjonuje
tylko ewaluator, poszukujac ostatecznego wyniku.

Informacje Generator Pomysly Ewaluator | Rozwiazania
- . . R
1,1, pomysléw [ p p_ .. P pomystéw
A

Rys. 1.2. Schemat procesu rozwiazywania probleméw (Kozielecki 1969, s. 27)

Jak wykazuje schemat, generator otrzymuje informacje (I, L,,..., I ) z otocze-
nia i na ich podstawie wysuwa pomysly rozwiazania. Wyniki pracy przekazuje do ewa-
luatora, ktéry je weryfikuje. Jesli ocena pomystu jest negatywna, generator uzyskuje
o tym informacje i wowczas produkuje nastepne pomysty.

Wedlug znawcéw przedmiotu szczegélnie wazna jest faza dostrzegania probleméw,
poniewaz zyjemy w stalym i dobrze zorganizowanym otoczeniu, postugujac sie schema-
tami i nawykami zachowania, co utrudnia dostrzeganie nowych probleméw. Pomocne
moga sie okazaé pewne reguly (wskazowki) heurystyczne, jak nalezy postepowaé, aby
osiagna¢ sukces, np. wymyslanie alternatywnych sytuacji danego problemu. Wedlug
J.P. Guilforda (1978) ogromne znaczenie posiada zdolno$é nazywana wrazliwoécia
na problemy (figuralne, symboliczne i semantyczne). Faza analizy sytuacji proble-
mowej wymaga dokladnej znajomosci i analizy celu oraz pozwala wyodrebnié istotne
i szczegolnie wazne dla rozwigzywanego problemu dane poczatkowe. W wyniku wielo-
letnich badan psycholog K. Duncker (za T. Tomaszewski, red. 1977, s. 387-388) opra-
cowal tylko trzyetapowy model wytwarzania pomystéw:

o wyboér szczegblnego kierunku poszukiwan rozwiazania;
¢ tworzenie pomyslow czastkowych;
e wyodrebnienie ostatecznego pomystu.
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Do najczestszych przeszkéd w rozwijaniu aktywnosci twérczej zalicza sie bledne
nastawienie (sztywno$¢ myslenia) oraz fiksacje funkcjonalnag, zwana réwniez sztywno-
écia funkcji (Necka 1987, 1994). Sa to zjawiska utrudniajace zastosowanie okreslonych
danych czy przedmiotéw w nowy, nietypowy sposéb — do innych celow, niezgodnych
z pelniona dotychezas funkcja, np. wykorzystanie butelki jako walka do ciasta czy wa-
zonu do kwiatéw. Czesto wystepuja takze przeszkody emocjonalne i spoleczno-kulturo-
we, np. konformizm i nacisk tradycji. Znawcy zagadnienia zgodnie twierdza, ze mysle-
nie twércze czeéciej wystepuje u ludzi o wysokim poziomie zdolnosci ogélnych.

Nowoczesne spojrzenie na proces twérczego rozwiazywania probleméw prezen-
tuje E. Necka w rozprawie pt. TRoP... Twércze rozwiazywanie probleméw (1994).
Ksiazka jest odpowiedzia na pytanie o sposéb stymulacji skutecznego, tworczego my-
élenia oraz rozwiazywania konkretnych probleméw jednostki i grupy. Autor dostrze-
ga dwie plaszczyzny zagadnienia, tj. przestrzeri problemu i przestrzen rozwiazan.
Bardzo pomocne okazuja sie ogélne zasady heurystyczne, przydatne w kazdej fazie
procesu i w kazdym zakresie poszczegélnych technik heurystycznych. Najwazniejsze
to: zasada réznorodnoéci i odroczonego wartosciowania, zasada racjonalnej irracjonal-
noéci i kompetentnej niekompetencji oraz ludycznosci i aktualnosci. Wiekszosé z nich
mozna wykorzystaé bez wigkszych zmian lub przystosowaé do procesu nauczania dzieci.
Zasadniczym celem jest jednak, jak twierdzi autor, demitologizacja procesu twérczego,
ukazywanego przewaznie jako zjawisko niezwykle, uzaleznione od natchnienia, inspi-
racji czy iluminacji, i zaprezentowanie go w formie praktycznych éwiczen intelektual-
nych, w ktérych biora udzial ,,zwyczajne” operacje intelektualne, takie jak percepcja,
myslenie, wyobraznia, pamieé itd. Autor zaklada i uzasadnia teze, ze zjawiska twoércze
sa poznawalne i sterowalne, powszechne i naturalne. Jednak, zdaniem Necki (1994,
5. 35), twérczosé jest aktywnoscia podlegajaca — czesto nieuswiadomionym przez pod-
miot — zahamowaniom, zawierajaca elementy analityczne i intuicyjne, ktére odpowiada-
ja temu, co w twérczoéci jest niezbedne i naturalne. Jest ona réwnoczesnie dzialalnoscia
autoteliczna, podobnie jak ciekawo§é poznawcza czy zabawa, dostarczajaca jednostce
samoistnych nagréd.

W czesci rozprawy po$wieconej przestrzeni problemu szczegolnie przydatne w nau-
czaniu moga byé éwiczenia w dostrzeganiu probleméw, np. stymulowanie ciekawosci,
wykorzystanie analogii i technik kombinatorycznych, zrozumienie problemu przez
zastosowanie kontrolnej listy pytan, analogii i metafor. Szczegélnie przydatna i nowa-
torska jest propozycja budowania i rozwiazywania problemu zastepczego przy pomocy
takich technik, jak analogia realistyczna, wizualna, metafory, abstrakty, personifika-
cje itp. Propozycja TRoP jest szczegélnie przydatna podczas zespolowego rozwiazywa-
nia zadan i nie tylko przysparza jej uczestnikom wiedzy merytorycznej, lecz takze uczy
twérczego myslenia oraz ksztalci zdolnoéci poznawcze, takie jak wyobraZnia, pamieé,
uwaga, spostrzegawczos¢. Przede wszystkim jednak poszerza i poglebia wiedze o twér-
czosci, proponowana nauczycielom, studentom i wszystkim zainteresowanym.

1.4.3. Twérczosé jako proces intelektualny

Krytyka klasycznych teorii myslenia behawioralnego i asocjacyjnego doprowadzi-
la do powstania nowych koncepcji wyjasniajacych istote i przebieg proceséw twérczych.
We wspolczesnych koncepcjach psychologicznych (nazywanych poznawczymi) proces
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kreatywnosci utozsamiany jest z mysleniem twdrczym, czyli operacjami intelektualny-
mi typu: pamieé, percepcja, myslenie abstrakcyjne i twércze, wyobraznia, kompeten-
cja jezykowa, ktdre wystepuja rowniez w innych formach aktywnej dzialalnosci czlo-
wieka. Wedlug koncepcji twérczych operacji umyslowych opracowanych przez wspdl-
czesnych polskich psychologéw (Z. Pietrasinskiego, J Kozieleckiego, A. Strzaleckiego,
E. Necke, A. Géralskiego), w procesie myslenia tworczego powinny dominowaé takie
operacje intelektualne, jak: abstrahowanie, dokonywanie skojarzeri, rozumowanie
dedukcyjne i indukcyjne, myslenie metaforyczne, dokonywanie transformacji. Prze-
konanie o mozliwoéci stymulacji i trenowania myslenia twérczego wywodzi sie gléwnie
z badan nad tym myséleniem oraz innymi procesami intelektualnymi.

E. Necka (1994a, s. 32) uwaza, ze proces twérczy jest takim samym rodzajem ak-
tywnosci ludzkiej, jak kazdy inny, i podlega podobnym regulom.

Jest dostepny praktycznie kazdemu czlowiekowi i moze sie przejawia¢ w dowolnej dziedzinie
aktywnosci. Zatem powszechnoéé tego zjawiska nalezy rozumieé w ten sposéb, ze kazde-
mu czlowiekowi tworczosé jest dostepna w sposéb potencjalny, czesto utajony, nie zawsze
natomiast przejawia sie w zachowaniu i rzeczywistych osiagnieciach.

Podobne stanowisko prezentuje W. Dobrolowicz (1993), ktéry dostrzega przyczyne
niskiej aktywnosci twérczej w dzialaniu bardzo duzej liczby réznorodnych przeszkéd,
hamujacych naturalna tendencje umystu ludzkiego do funkcjonowania w sposdb giet-
ki i niekonwencjonalny. Teze o twérczych zdolnosciach ludzi mozna uzasadnié¢ znaczna
i nieskrepowang twérczoscia dzieci przed podjeciem obowiazku szkolnego. Prince (1970)
stwierdza, ze w przypadku dzieci przedszkolnych proporcja odpowiedzi twérczych i nie-
tworczych w testach psychologicznych jest zupelnie odwrotna niz u dorostych.

Wisréd zdolnosci myslenia twérczego (Necka 1992, 1994) wyrdznia i prezentuje
takie ich rodzaje, jak:

e Abstrahowanie — operacje wyrézniania w wybranych obiektach tylko pewnych
ich aspektéw czy cech, a pomijania innych. Mozna w ten sposéb definiowaé rze-
czy, obiekty; klasyfikowaé je wedlug mniej lub bardziej typowych kryteriéw lub do-
strzegaé miedzy nimi podobienstwa, np. wymyslaé wiele definicji dla dziecka,
szkoly, domu, wyszukiwaé podobienstwa dla dwu wybranych ,,przedmiotéw”. Cieka-
wym éwiczeniem moze byé archiwum, w ktérym mozna wyszukiwaé rzeczy i przed-
mioty ze wzgledu na jedno lub wiele kryteriow, np. rzeczy biale, miekkie i jadalne.

o Dokonywanie skojarzen — operacji intelektualnych odleglych, zaskakujacych i nie-
typowych. Proponowane éwiczenie opiera sie na tworzeniu skojarzen (asocjacji)
odleglych, ale nie banalnych. Na przyklad od pojecia chleb mozna utworzy¢ lancuch
skojarzen: posilek — dziecko — nauczyciel — nauka - szkola — tawki — drewno - las
- drzewa — sosna — szyszka — chmigl — piwo itd.

o Rozumowanie dedukcyjne — jako rodzaj myslenia, w czasie ktérego dedukujemy
wnioski z podanych przeslanek. Wiele zadan dywergencyjnych polega na deduk-
cji myslowej z ustalonych wczeéniej zalozen. Sa to, na przyklad, czesto stosowa-
ne takze w naszych badaniach pytania typu: Co by bylo, gdyby nie bylo samocho-
déw ani pociqgéw?; Co by bylo, gdybysmy mieli skrzydla i mogli lataé?; Co by bylo,
gdyby nie bylo slorica?; Co by bylo, gdybysmy rozumieli jezyk zwierzat i roslin?

o Rozumowanie indukcyjne — polegajace na wyciaganiu wnioskéw z niecaltkowitych
danych, czyli zgadywanie i domyslanie sie. Jest to wykorzystywanie informacji nie-
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pelnych, dlatego jest bliskie temu, co wiaze si¢ z intuicja. Najbardziej wartoscio-
wym i znanym sposobem mysglenia indukcyjnego jest myslenie przez analogie. Jest
to zwiazek pomiedzy dwiema rzeczami, podmiotami, osobami — oparty na podobien-
stwie ich wewnetrznej struktury, np. analogia szkoly i ula, zZycia i rzeki, mézgu —
komputera. Powinna ona zawiera¢ wspélne relacje miedzy kilkoma elementami kaz-
dego czlonu pojeé, a nie pojedynczych cech. W analogii szkola — ul wystepuja relacje
podzialu rél, mnogosci elementéw podporzadkowanych sobie, wspéldzialania itd.
Analogia powinna byé trafna i noéna, tzn. latwa do wyodrebnienia szczegélnej cechy
lub relacji cech, obrazowa oraz zrozumiala.

e Metaforyzowanie — jest bardzo zblizone do analogii, ale zawsze ma znaczenie prze-
noéne, nowe, czasem zaskakujace i oryginalne. Przyklady metafor to: Marek jest
pracowity jak pszczélka, uczeri jest biedny jak mysz koscielna, Basia zalamuje rece
z rozpaczy, czarna rozpacz. Metafory moga by¢é srodkiem i celem twoérczosci. Sta-
nowia zabieg ulatwiajacy uzyskanie twérczego pomyslu lub sa materialem dla twér-
czosci literackiej, np. w zabawach dzieci w poetyzowanie, w tworzeniu swobodnych
tekstéw, opowiadan twérczych itp.

e Dokonywanie transformacji — polega na zmienianiu wszystkich lub tylko niekts-
rych cech obiektu, przedmiotu w taki sposdb, aby jego kornicowa postaé réznila
si¢ zasadniczo od postaci wyjsciowej. Transformacji dokonuje sie w wyobrazni.
Do ciekawych éwiczen tego typu naleza: laricuch obrazdéw, pytania Osborna (cza-
sowniki modyfikujace), szklo powiekszajace i pomniejszajace, zalety wad i wady
zalet (E. Necka 1992, s. 101).

W pracy z dzieémi bardzo przydatne jest ksztalcenie wyobrazni tworczej przez two-
rzenie wspélnego opowiadania, tzw. laficucha obrazéw, podczas ktérego uczestnicy do-
budowuja kolejne elementy do juz istniejacych. Opowiadanie powinno by¢ bardzo obra-
zowe oraz zawieraé elementy transformacji jednego obrazu w drugi o charakterze niere-
alistycznym i fantastycznym. Pytania A. Osborna (1959) dotyczace stymulacji rozwiazan
tworczych zawieraja modyfikacje, zmiany i przeksztalcenia danego zadania przez sta-
wianie pytan typu: co by sie stalo, gdyby dana rzecz, obiekt:

— zastosowad inaczej? (uzyé do innych celow?)

- zaadaptowaé? (przystosowaé do nowej funkcji?)

— zmodyfikowaé? (ulepszyé, nadaé jej inng forme?)

- powigkszyé?

— zmniejszyé?

— zastqpic czyms innym?

— zmienié porzqdek?, zreorganizowaé?

— odwrécié?, zmienié kierunek?

- zestawié?, kombinowaé?, laczyé?

Mozna zauwazy¢, ze wspélczesna psychologia bada proces tworzenia w zakresie
kilku kategorii, takich jak mozliwoéci poznawcze (zdolnoéci), preferencja styléw po-
znawczych, wspoldzialanie ze soba (interakcja) wszystkich sktadnikéw osobowosci jed-
nostki oraz wplywow spolecznych otoczenia. Twoérczosé rozpatrywana tylko jako spe-
cyficzne relacje miedzy zmiennymi stylu poznawczego, np. refleksyjnoscia, zlozonoscia
poznawcza oraz mozliwoscia organizowania i porzadkowania informacji, nie moze byé
w pelni zasadna. Zwolennicy psychologii twérczosci, np. Guilford, Torrance, Dobroto-
wicz, Necka, Goralski, Kocowski, uwazaja, ze jest ona funkcjonalnym systemem wie-
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lu réznych aspektéw osobowosci jednostki i warunkow otoczenia, przy czym wszystkie
te czynniki sa jednakowo wazne i wspéltworza jednostke tworcza.

Wiekszos¢ badaczy zgadza sie z faktem, ze proces twérczy jest naturalnym sposo-
bem dzialania ludzkiego intelektu, ale jest silnie hamowany przez rozmaite bloki i prze-
szkody o charakterze intelektualnym (sztywnosé¢ myslenia), emocjonalnym (lek i obawy)
oraz spolecznym (tradycja, konformizm). Przeszkody moga byé likwidowane po dlugo-
trwalych zabiegach lub w toku wieloletniego procesu wychowania. Wiekszoéé z zapre-
zentowanych przez autoréw ¢éwiczen kreatywnego myslenia moze pobudzaé i rozwijaé
nie tylko zdolnosci intelektualne dzieci, lecz takze wyobraznie twércza, skojarzenia,
myslenie dywergencyjne i konwergencyjne, pamieé, uwage itd. Doswiadczenia w roz-
woju jednostek twérczych wykazuja — jak zgodnie twierdza np. Kozielecki (1987, 1998)
i Pietrasinski (1969, 1977, 1983), ze duze znaczenie odgrywaja w nim zdolnosci, odpo-
wiednia atmosfera w toku nauki i brak oceniania oraz klimat zabawy i aprobujaca po-
stawa doroslych.



2. Personalistyczny wymiar tworczosci

Humanistyczne koncepcje twérczosci przedstawiaja problem kreatywnosci jako postawe
wobec $wiata i gléwny sposéb samorealizacji oraz zaspokajania podstawowych potrzeb
czlowieka lub zdolnoéé ludzkiego funkcjonowania. Przedstawiciele psychologii huma-
nistycznej, Fromm, Rogers, Maslow, Erikson, choé¢ ich poglady réznia sie znacznie,
zwracaja uwage na ogromne mozliwosci tworcze jednostki. Uwazaja oni, ze podstawowa
wlasciwoscia natury ludzkiej jest rozwéj, o ktérym decyduja czynniki wewnetrzne, np.
wartosci poznawcze, estetyczne, pragmatyczne, etyczne. Interesuja sie gléwnie proce-
sem rozwoju, a nawet stylu zycia, ktéry czesto wiaze si¢ z duzym wysitkiem 1 odwaga
jednostki. Stanowiska te omawia ponizszy rozdzial.

2.1. Twérezosé w wybranych koncepcjach
psychologéw humanistycznych

Problem kreatywnoéci, rozpatrywany jako styl zycia wraz z ustawicznym rozwojem oso-
bowosci, zostal zaprezentowany w teoriach psychologéw humanistycznych: E. Fromma,
C. Rogersa i A. Maslowa. Wedlug ich koncepcji kreatywno$éé jest gleboko zakorzenio-
na w naturze ludzkiej i jako taka przysluguje wszystkim ludziom bez wzgledu na rodzaj
ich dzialalnosci. Rozumiana jest na ogdl jako wartosé nadajaca sens ludzkiemu zy-
ciu w sposob podmiotowy, tj. poprzez sam proces tworzenia i jego znaczenie dla roz-
woju i samorealizacji tworcy, a nie jedynie poprzez wytwor tego procesu i jego znacze-
nie dla spoleczenstwa i kultury. Twérczos¢ odnosi sie nie tylko do sfery poznawczej,
lecz takze sposobéw przezywania i dzialania oraz kontaktéw z ludZmi.

Jedna z ciekawszych koncepcji twérczosci przedstawia filozof i socjolog Erich
Fromm (1959). Jego zdaniem czlowiek, jako jedyna w $wiecie istota posiadajaca po-
czucie wlasnej swiadomosci, odrebnosci i niepowtarzalnosci, moze osiagnaé jednosé
i przynalezno$é do okreslonej spolecznosci i czué sie z nia zintegrowany, a zarazem
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wolny — poprzez spontaniczng aktywnosé twércza oraz wszechogarniajaca milosé. Pojecie
tworczej mitosci rozumiane tu jest jako odpowiedzialnoéé, troska, poznanie i dziatanie
jednostki w danej rzeczywistosci, czyli bardzo szeroko rozumiana twérczosé. Aktywnosé
tworcza wedlug Fromma (1978) jest jedyna alternatywa — jedynym sposobem istnienia jed-
nostki gwarantujacym, ze uchroni sie ona od poczucia samotnosci i bedzie mogla realizo-
wa¢é swoje dazenia do wolnosci, miloéci 1 poznania. Czlowiek jako istota fizyczna podle-
ga biologicznym prawom przyrody, a posiadajac §wiadomosé, rozum i wyobraznie, przy-
nalezy takze do §wiata kultury i wartosci. W §wiecie ludzkim utracil on pierwotna jednosé
z natura, dlatego odczuwa brak bezpieczenstwa i pewnosci. ,,Jest oddzielony od natury,
a jednoczesnie jest jej czescia” (Fromm 1978, s. 30). Sprzecznosci te zmuszaja czlowie-
ka do poszukiwan lepszych form jednosci z przyroda i ludZzmi, gléwnie poprzez two-
rzenie nowych wartosci dla §wiata kultury. Autor Ucieczki od wolnosci wymienia pieé
specyficznie ludzkich potrzeb, z ktérych wszystkie dotycza jednak potrzeby gléwne;j, tj.
zwigzania si¢ ze §wiatem zewnetrznym i unikniecia samotnosci. Te koniecznoé¢ rozumie
jako odpowiedzialnoséé, poznanie i dzialanie jednostki w danej rzeczywistosci, czyli sze-
roko rozumiang twérczosé. Aktywnosé twércza usprawiedliwia czlowieka i nadaje sens
jego istnieniu poprzez pozytywne przezycia, rozwéj indywidualny, jego zaangazowanie
oraz wybor ,bycia twérczym”. Przeciwstawia si¢ tym samym nietrwalym i zludnym for-
mom zaspokajania wlasnych potrzeb i przekonaniom o koniecznosci ich realizacji na ko-
rzys¢ autentycznych wartosci osiaganych w procesie samorealizacji.

Interesujaca i znana powszechnie teorie tworczosci prezentuje Carl Rogers (1978),
wybitny przedstawiciel psychologii humanistycznej. Wedlug niego warunkiem rozwo-
juirozkwitu psychicznego dziecka jest realizacja takich podstawowych potrzeb, jak za-
ufanie i wolnosé, gdyz czlowiek jest ze swej natury dobry i wolny, a jego dazenia sa po-
zytywne i konstruktywne. Jednak kazda jednostka, jako czlonek szerszej spolecznosci,
musi sie podporzadkowaé powszechnie obowiazujacym normom i wzorcom zachowan,
stanowigcym dla niej przymus wewnetrzny i Zrédlo konfliktu — wywolujace zewnetrzna
forme nacisku, co powoduje zachowania egoistyczne i agresywne. Stad wynikaja nieau-
tentyczne dzialania: zamykanie sie w sobie, rezygnacja z autonomii i wolnosci, indywi-
dualnosci, spontanicznosci czy akceptacji whasnych uczué. Tendencje konformistyczne,
konsumpcyjne, a nawet pasywne widoczne sa w ksztalceniu i wychowaniu nierozwija-
jacym spontanicznosci i oryginalnosci, a jedynie przekazujacym wiedze i umiejetnosci.
Istnieje zatem spoleczna potrzeba stworzenia teorii zajmujacej sie¢ procesem twérczym
oraz warunkami, w jakich twérczo§é mozna rozwijac i pielegnowac.

Zdaniem Rogersa cechy twércze posiadaja wszyscy ludzie, a czlowiek tworzy dla
samego siebie, poniewaz dazy do samorealizacji. Impulsem do twérczosci nie sa na ogél
potrzeby spoleczne, lecz zakorzeniona w naturze ludzkiej potrzeba tworzenia. Czlo-
wiek wspélczesny musi byé przygotowany na permanentne zmiany w przyszlosci, dla-
tego umiejetno$é radzenia sobie w nowych sytuacjach jest wazniejsza od znajomosci
starych faktéw. Postulowane przez Rogersa warunki rozwijania i pielegnowania
tworczosci mozna podzieli¢ na wewnetrzne i zewnetrzne.

Do warunkéw wewnetrznych naleza:

o Otwartosé na doswiadczenie, elastycznoéé, brak sztywnosci myslenia, zdolnosé
do odbierania sprzecznych i konfliktowych informac;ji.

o Wewnetrzne zrédlo oceny — w kategoriach wartosci i uzytecznosci dla samego twérey,
jego satysfakcji i zwiazku z samorealizacja.
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o Umiejetnos¢ bawienia sie pojeciami i ideami, uwalnianie sie od powszechnych opi-
nii i uprzedzen.

Do zewnetrznych warunkéw twérezosci naleza:

o Psychologiczne bezpieczenstwo, bezwarunkowa akceptacja przez osoby znacza-
ce. Czynnosé oceniania jest wedlug Rogersa zjawiskiem negatywnym, poniewaz
moze prowadzié albo do oslabienia samokrytycyzmu (jesli ocena jest pozytywna),
albo do obnizenia samooceny (gdy ocena jest negatywna). Waznym elementem bez-
pieczenistwa psychicznego jest kontakt jednostki z innymi ludzmi za pomoca empatii,
czyli wezuwania sie w sytuacje innych.

o Psychologiczna wolnosé. Czlowieka cechuje wolno$é wewnetrzna, niezalezna od
wszystkich zewnetrznych wyboréw. Jednostka moze byé niezalezna od oczekiwan
innych oséb, srodkéw masowego przekazu i realizowaé wlasne cele, kierowaé sie
swoimi uczuciami, racjami. Warunki rozwijania i pielegnowania twérczosci, ktore
odpowiadaja swobodnemu rozwojowi i samorealizacji, moze zapewni¢ odpowiednie
ksztalcenie i wychowanie, tzw. ,,uczenie si¢ w wolnosci”, oparte na rozwoju autono-
mii i poglebianiu tozsamosci uczniéw; budzeniu ich refleksyjnosci oraz allocentrycz-
nej postawy.

Uczenie sie w wolnosci lub inaczej ksztalcenie humanistyczne opiera sie na naste-
pujacych zasadach:

e W procesie nauczania powinno wystepowac silne zaangazowanie sie ucznia — nie tyl-

ko poznawcze, ale i emocjonalne.

o Uczeri sam inicjuje proces uczenia si¢, nawet wéwczas, gdy zacheta pochodzi od na-

uczyciela.

¢ Uczenie si¢ pochlania cala osobe — zachowanie, postawy, osobowosé.

® Proces uczenia sie, jego skutki ocenia sam uczen, poniewaz tylko on wie, czy zaspo-
koil jakies potrzeby, czy uzupelnit jakies braki w swojej wiedzy.

e Istotna cecha procesu uczenia sie¢ jest to, ze uczniowie nadaja mu jakies znaczenie,
wiaza z nim nadzieje i rozumiejg cele (za: M.S. Szymanski 1987, s. 35).

Zaprezentowana w skroécie koncepcja uczenia sie w wolnosci Rogersa stala sie bar-
dzo popularna w wielu krajach Europy Zachodniej, m.in. w Niemczech, gdzie powstal
ruch humanizacji szkoly oraz wiele szkél alternatywnych, wcielajacych w zycie postu-
laty wychowania zgodnego z natura, godnego, opartego na odpowiedzialnoéci i autono-
mii jednostki.

Inny wybitny przedstawiciel psychologii humanistycznej, Abraham Maslow (1964),
uwaza, ze w zyciu ludzkim najwazniejszym celem jest zdrowie psychiczne, utozsamiane
z samorealizacja, samoaktualizacja, rozwojem i twérczoécia. Czesto czlowiek nie jest
tego swiadomy, dlatego gléwnym zadaniem tej dziedziny psychologii powinno by¢ uswia-
domienie mu tych mozliwosci. Obowiazkiem za$ i powinnoicia czlowieka musi byé da-
zenie do samorealizacji poprzez twérczosé. Jest to takze warunek niezbedny dla zdro-
wia psychicznego. Wyznacznikiem twérczosci nie moze byé znaczenie ani uzytecznosé
produktu, lecz sam sposéb dzialania, proces osiagania pewnych wartosci i wytwo-
row oraz postaw ludzkich, ktére moga wystepowaé w réznych dziedzinach zycia ludz-
kiego, np. w nauczaniu, lecznictwie, sporcie, prowadzeniu gospodarstwa domowego.
Twérczosé powinna sie staé stylem zycia i znajdowaé odzwierciedlenie w rozwiazywa-
niu probleméw zycia codziennego.
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Maslow (1964, 1986) wyréznia tworczosé oparta na talencie (wtérna), ktérej pro-
dukty maja mniejsza lub wieksza wartosé spoleczna i naukowa, oraz twérczosé pierwot-
na, zwiazana z samorealizacja, ktora jest widoczna przy rozwiazywaniu probleméw co-
dziennego zycia, a takie w dzialalnosci plastycznej, muzycznej czy ekspresji twérczej
dziecka. Swoja teorie twérczoéci oparl na hierarchii potrzeb: fizjologicznych, bezpie-
czenstwa, przynaleznosci i miloéci, szacunku oraz samorealizacji. Jego zdaniem po-
trzeby wyzszego rzedu sa zaspokajane wowczas, gdy zostaly zrealizowane potrzeby
podstawowe. Najwazniejszym warunkiem dazenia do samorealizacji jest zaspokojenie,
przynajmniej czesciowe, potrzeb fizjologicznych, bezpieczenstwa, przynaleznosci i mi-
losci oraz szacunku. Wyzwala to zapal do zycia, radosé i spokédj. Potrzeba samore-
alizacji jest gleboko zakorzeniona w naturze ludzkiej i jako taka moze byé wartoscia
i powinnoscia. Hierarchie potrzeb wedlug A. Maslowa przedstawia sie czesto w posta-
ci trojkata (rysunek 1.1).

Poziom 6

Potrzeba

transcendencji

Poziom 5

Potrzeba

samourzeczywistnienia

Poziom 4

Potrzeba osiagnieé i szacunku

Poziom 3

Potrzeba milosci, przywiazania, przynaleznosci

Poziom 2

Potrzeba bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego

Poziom 1
Podstawowe potrzeby fizyczne: pozywienia, schronienia, ciepla

Rys. 2.1. Hicerarchia potrzeb wedlug A. Maslowa (za: Eby, Smutny 1998, s. 31)

Uogdlniajac, mozna stwierdzié, ze wedlug Maslowa (1986) optymalny rozwéj jed-
nostki wymaga zaspokojenia potrzeb z nizszych pozioméw, aby mogly pojawié sie po-
trzeby wyzsze. Liczba oséb, ktére osiagnely kolejne poziomy, zmniejsza sie ze wzgle-
du na trudnosci w ich zaspokajaniu. Pojawienie sie potrzeb z wyzszego poziomu, np.
osiagniec i uznania, wymaga zaspokojenia przez rodzicéw lub opiekunéw potrzeb dziec-
ka z nizszych pozioméw: pozywienia, ubrania, schronienia oraz bezpieczenstwa, mi-
loSci i przynaleznosci. Jesli rodzice nie moga zapewnié dziecku zaspokojenia potrzeb
z nizszych pozioméw ani bezpieczenstwa emocjonalnego, moze ono pozostaé na tym po-
ziomie nawet jako czlowiek dorosly, obawiajac sie nowych doswiadczen i zwiazkow.
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Potrzebe osiagnieé¢ i szacunku zaspokajaja przede wszystkim jego prace, ktore
moga uzyskaé aprobate rodzicéw, nauczycieli i réwiesnikéw. Jesli to uznanie przycho-
dzi rzadko lub nie ma go wcale, wowezas dziecko pozostaje na tym etapie przez cale zycie
— walczy o zdobycie pieniedzy, wladzy i zaszczytéw, aby zaspokoié potrzebe osiagniec
i szacunku. Wiele 0séb dorostych zatrzymuje sie na tym poziomie, poniewaz w przeszlo-
§ci nie zostaly zaspokojone ich potrzeby.

Potrzeba samourzeczywistnienia pojawia si¢ wéwczas, kiedy wszystkie potrzeby
z nizszych pozioméw zostaly zaspokojone. Czlowiek jest wtedy wolny i moze realizowaé
cele wewnetrzne, byé spontaniczny i twérczy, poniewaz nie musi sie troszczy¢ o zaspo-
kojenie potrzeb z nizszych pozioméw hierarchii. Najwyzszym poziomem ludzkiej $wia-
domoéci jest transcendencja, podczas ktérej jednostka jest zdolna przekroczyé nawet
naj$mielsze postawione sobie cele. Jednym ze sposobow realizacji wlasnych celéw i moz-
liwoéci jest twérczoéé. Osoby twoércze cechuje szczegolny sposéb poznawania $wia-
ta i specyficzna postawa wobec ludzi oraz otaczajacej rzeczywistosci. Wiaze sie to scisle
z okreslonym stylem zycia, zdrowiem psychicznym oraz istota czlowieczenstwa. Naj-
wazniejsze cechy charakteryzujace ludzi twérezych i rozwdj to: zdolnosé dziwienia sie
i cieckawo$¢é poznawcza, otwarto$é umyslu i tolerancja, niezaleznosé i odwaga, sponta-
niczno$é i ekspresyjnosé, brak obawy przed nieznanym, zdolno$é koncentracji i fascy-
nacja zadaniem, zdolnoéé do integrowania przeciwienstw (Maslow 1986, s. 144-145).

Celem ksztalcenia i wychowania wedlug Maslowa jest uksztaltowanie jednostki
samorealizujacej sie i bedacej w ciaglym rozwoju. W jej twérczosci wytwory uzytecz-
ne spolecznie sa sprawa mniej wazna, drugorzedna. Natomiast pojecie twérczosci jest
rozumiane jako wartos¢ nadajaca sens ludzkiemu zyciu i umiejetnosc, ktéra posiada
kazdy czlowiek, bez wzgledu na rodzaj jego aktywnosci. Moze ona dotyczyé takich sfer
osobowosci, jak poznawcza, emocjonalna, pragmatyczna, kontaktéw interpersonalnych,
a powinna byé ksztaltowana jako okreslony sposéb zycia i postawa wobec swiata.

2.1.1. Twoéreze wybory rozwoju wedlug Erika H. Eriksona

Wedlug E. Eriksona (1964) rozwdj jednostki jest ustawicznym zaspokajaniem co-
raz wyzszych potrzeb, zapewniajacym lepsza jakosé jej rozwoju. Sam rozwdj przebie-
ga w oémiu stadiach, a kazde z nich to punkt wyboru miedzy droga rozwoju a droga
stagnacji. Wybor rozwoju prowadzi do pozytywnego, efektywnego i satysfakcjonujace-
go zycia. Wybdr stagnacji przynosi niezadowolenie ze straconych okazji oraz kryzys.
W ludzkim rozwoju wedlug Eriksona wystepuja stany kryzysowe, np. w okresie mlo-
doéci. Jedli jednak zostana one przezwyciezone, w przyszloéci jednostka moze dokony-
wa¢ wlasciwych wyboréw. Systematyczny wybér wlasciwego kierunku rozwoju przyno-
si optymalny rozwdj czlowieka.

Faza I — zaufanie albo nieufnosé (pierwszy rok zycia). Najistotniejsza potrzeba
w tym okresie jest ufnosé. Jesli dziecko doswiadcza od otoczenia — zwlaszcza od mat-
ki — milosci, dobra, poczucia bezpieczenstwa, uczy sie wéwczas ufnoéci i uwaza $wiat
za przyjazny, a ludzi za zyczliwych. Procentuje to w p6Zniejszych fazach zycia zaufa-
niem do innych i siebie oraz wiara w mozliwosé zaspokojenia wlasnych potrzeb. Jesli zas
opieka rodziny jest niewlasciwa i dziecko doznaje na przyklad odrzucenia, budzi sie
w nim nieufno$é i podejrzliwosé. ,,Jakosé i rozmiar zaufania — zdaniem A. Nalaskow-
skiego (1998, s. 25) — wydaja sie zaleze¢ od tego, co zostanie dziecku zaprezentowane;
zatem decydujaca role odgrywa matka — $wiat [...]. W tej fazie padaja pierwsze slo-
wa i wyrastaja kompleksy”.
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Faza Il — autonomia albo zwatpienie (wiek: 2-3 lata). Dziecko w tym okresie zdo-
bywa umiejetnoéci motoryczne, intelektualne i werbalne, interesuje si¢ wszystkim,
co je otacza. Chce samodzielnie wszedzie dotrzeé, wszystkiego doswiadezyé. Jesli rodzi-
ce zaakceptuja te potrzebe i beda je zacheca¢ do samodzielnosci we wlasciwym czasie
i tempie, to dziecko uwierzy w mozliwoéé wlasnych sit witalnych i wlasnych myéli, czy-
li zdobedzie poczucie autonomii. Gdy jednak rodzice postapia niewlasciwie, beda zbyt
niecierpliwi i krytyczni, dziecko nie uzyska wiary we wlasne sily i mozliwosci, bedzie
watpié¢ w siebie i pozostanie uzaleznione od innych przez cale zycie.

Faza III - inicjatywa lub wina (4-5 lat). Dziecko ma w tym stadium mozliwo$é ini-
cjowania zabaw ruchowych, twdrczych, gier stownych czy umyslowych. Nabiera wéw-
czas zaufania do siebie i wlasnych mozliwosci. Jesli za$ jego inicjatywa jest ograniczana,
krytykowana lub catkowicie blokowana przez rodzicéw lub nauczycieli majacych wla-
sne, inne plany wobec dziecka, wtedy rozwinie si¢ w nim poczucie winy i bezradnosci,
ktore bedzie wystepowac tez w latach pézniejszych (Nalaskowski 1998).

Faza IV — przedsiebiorczosé albo niedojrzatosé (6-11 lat). W stadium tym dziec-
ko opanowuje podstawowe wiadomosci i umiejetnosci w ramach formalnego ksztalcenia.
Kazimierz Obuchowski (1985, s. 342) uwaza, ze w tym okresie ,,dziecko poznaje zasady,
wedlug ktérych funkcjonuje rzeczywisto$é materialna, spoleczna, i uczy sie je stosowaé.
Etos technologiczny wlasciwy danej kulturze zostaje w tej fazie wlaczony w osobowosé
jednostki”. Na tym etapie dziecko jest zdolne do celowego dzialania i odpowiedzial-
nosci. Jesli zacheca sie je do tworzenia, pozwala mu sie skonczyé to, co zaczelo, i do-
cenia wyniki jego pracy, wéwczas poczucie przedsiebiorczosci i adekwatnosci zostanie
wzmocnione. Rodzice, ktérzy dostrzegaja w wytworach dzieci tylko nieporzadek, a wich
celowym wysitku tylko zabawe, sklaniaja je do uznania wlasnych inicjatyw za niedoj-
rzale. Rodzi si¢ wowczas u dziecka poczucie mniejszej wartosci i brak wiary we wlasne
mozliwosci, a nawet zdolnosci spoleczne. W przyszlosci wlasciwos¢ ta moze powodowaé
pasywnosé i bierne podporzadkowywanie sie¢ innym, bez wiary w mozliwosé¢ oddzialy-
wania na rzeczywistosé. Nalaskowski (1998) uwaza, ze srodowisko moze stymulowaé
i wzmacniaé aktywnoéé dziecka, jesli pozwala mu dzialaé w tych dziedzinach, w ktorych
przejawia zainteresowania i uzdolnienia, oraz gdy zadania te sa na miare jego mozli-
wosci. Pojawia sie wéwczas poczucie adekwatnosci, zastosowania myslenia tworczego,
a takze wzmocnionej motywacji do dalszych dzialan.

Faza V — tozsamosé albo niepewnosé (12-18 lat). Uznana zostala przez Erikso-
na za najwazniejsza faze rozwoju osobowosci. Naczelnym zadaniem tego okresu jest
integracja wiedzy o wlasnych zdolnosciach, umiejetnosciach, celach i uczuciach, przy-
gotowujaca mloda osobe do spojrzenia w przyszlosé. Jesli rodzina wspierala ja w po-
przednich stadiach i nadal gromadzi ona wzrost cech zaufania, autonomii, inicjatywy
czy adekwatnosci — jednostka ta wlasciwie okresli swoja tozsamosé. Gdy jest odwrotnie,
dalsze dzialania beda niespéjne, niejasne oraz nieukierunkowane na cel.

Faza VI - intymnosé albo izolacja (okres dorastania — wiek sredni). W pewnym
okresie wieku dorostego zdrowa jednostka potrafi nawiazaé intymne stosunki z inny-
mi osobami. Wedlug Eriksona intymno$é nalezy rozumieé jako zdolnosé dzielenia sie
z inna osoba, troszczenia sie o nia i ufania jej, bez obawy przed zagubieniem siebie.
Wedlug Nalaskowskiego (1994) przed izolacja moze uchronié jednostke twérczosé, kto-
ra pelni tu role narzedzia kierowania siebie ku otwartosci innych. Konstruowanie swia-
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domosci otwartej na swiat poprzez tworczos¢ czyni otoczenie mniej wrogim i obcym,
a takze posrednio zaspakaja te potrzebe.

Faza VII - zyciodajnosé lub pochloniecie sobg (wiek sredni). Wlasciwy wybér w tym
wieku, to wybor otwarcia sie na spoleczeristwo i swiat. J.W. Eby i J. Smutny (1998,
s. 41) twierdza; ,,takiego wyboru dokonuje czlowiek, ktory troszczy sie o dobro mlodzie-
zy i chce uczynié $wiat lepszym miejscem do zycia”. Doskonala mozliwos¢ wyboru roz-
wojowego maja pedagodzy, ktérzy w toku codziennej pracy wspomagaja i wspieraja
mlodziez w jej wyborach. Nalaskowski (1998, s. 34) uwaza, ze ,,rozgrywajaca sie w jed-
nostce walka miedzy zyciodajnoscia a sklonnoscia do samozasklepienia, bedaca nie-
kiedy sklonnoscia do komfortu i spokoju, moze urodzi¢ dwa rodzaje owocow. Jednym
z nich jest tworcza aktywnosé, a drugim wlasnie stagnacja”.

Faza VIII - integracja albo rozpacz (starosé). Pod koniec zycia kazdy czlowiek
poddaje refleksji swoje osiagniecia i wéwczas rodzi sie potrzeba integracji, syntezy
doswiadczenia z poprzednich faz, czyli z calego zycia. Jednostki, ktére przeiyly zycie
efektywnie, doswiadczaja satysfakeji i zadowolenia z siebie. Osoby, ktére dokonaly nie-
wlasciwych wyboréw, zaluja, ze za pézno juz na zmiany. Pozostaje im tylko poczucie
zalu i przygnebienia, ze bilans zycia zostal oceniony jako ujemny.

Jak widaé, wspélczesna koncepcja zmian osobowosci Eriksona obejmuje cale zycie
czlowieka, a nie jak inne teorie, tylko dziecifistwo i mlodo$é. Zdaniem Obuchowskie-
go (1985, s. 347) Erikson bardzo trafnie dostrzegl granice miedzy przygotowaniem sie
do dzialania a wiekiem dzialania, natomiast nie zwrécil uwagi na to, ze okres dojrzalo-
§ci moze byé takze okresem rozwojowym. Wiele watkéw opracowania prowadzi do wnio-
sku, ze osobowos¢é moze rozwija¢ sie tak dlugo, jak dlugo mozliwe bedzie formulowanie
nowych i twérczych zadan oraz sposobéw ich realizacji.

Reasumujac, mozna zauwazyé, ze w koncepcjach psychologéow humanistycz-
nych tworczos¢ zaprezentowana zostala jako postawa oraz wizja czlowieka aktywne-
go i kreatywnego ze swej natury, ustawicznie dazacego do rozwoju i samorealizacji. Dro-
ga ta ma prowadzié poprzez aktywne spostrzeganie §wiata, stawianie pytan oraz twér-
cza dziatalnos¢ w kazdej sferze zycia ludzkiego. Tworczosé jednostki nadaje sens jej
zyciu i prowadzi do zdrowia psychicznego.

Wedlug Rogersa, Maslowa i Fromma jednostka jest zdolna do kierowania soba,
poniewaz z jednej strony realizuje cele, ktore sa jej wlasciwe — w sposéb pozwalajacy
na podtrzymanie i wzbogacenie samej siebie — a z drugiej, sama jest zdolna do prze-
ksztalcania swojego systemu wartosci ze wzgledu na osobiste do§wiadczenia i potrzeby.
Jednak pelny rozwéj moze si¢ urzeczywistniaé w kontakcie z drugim czlowiekiem, w ro-
zumieniu i akceptacji jego zachowan, bez narzucania wlasnych mysli i dzialan. W tym ro-
zumieniu nauczanie powinno jedynie stluzyé uczniowi pomoca w samoksztalceniu, zgod-
nym z jego osobista motywacja. Zdaniem Rogersa (1970) wszyscy ludzie maja orientacje
pozytywna i jesli tylko jednostka jest otwarta na doswiadczenie, to jej postepowanie
staje sie tworcze, a dzialalnos¢ konstruktywna. Réwnie wazne, jak porozumiewanie sie
i kontakt z innymi ludZmi, jest bogate w bodzce i stymulatory srodowisko oraz minimum
niezaleznosci materialnej i swobody umystu. Dzialalno$é twércza musi byé realizowa-
na w klimacie wolnosci wewnetrznej, jako potrzeba realizacji wlasnych wizji i dazen.

W naturalnych warunkach jednostka nie zawsze moze wykorzystaé swoje praw-
dziwe mozliwosci. Zdarza sie, ze napigte stosunki interpersonalne, ubogie w bodzce
srodowisko spoleczne czy przestarzale metody nauczania, a takze bledne wyobrazenie
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0 swojej wartosci uniemozliwiaja rozwoj wlasciwych kompetencji. Czasem ma to miejsce
u 0séb o ogromnym potencjale twérczym. Poglady i teorie psychologéw humanistycz-
nych, choé nie zostaly poddane weryfikacji empirycznej, wyznaczaja praktyce dydak-
tyczno-wychowawczej wlasciwe cele i perspektywy dzialalnosei.

2.2. Kreatywnos¢ jako cecha osobowosci

Pojecie tworczosci w tym znaczeniu jest rozumiane jako cecha osoby, ktéra charak-
teryzuje sie zdolnoscia tworzenia. Dotyczy to aktywnosci literackiej, plastycznej, mu-
zycznej, literackiej, aktorskiej, technicznej — posiadajacej atrybuty nowosci i warto-
Sciowosci. Kreatywnosé w aspekcie personologicznym definiowana jest jako zdolnosé
czlowieka do dzialan twoérczych w kazdej dziedzinie ludzkiego zycia. Powinna ona za-
wieraé¢ jako immanentna czesé skladowa wielu proceséw poznawczych oraz cech indy-
widualnych osoby. Wspélczesna psychologia (Necka 1987, 1992, 1994, 2001; Pietra-
sinski 1969, 1971; Kozielecki 1969, 1987) uznaje, ze cecha kreatywnosci podobna jest
do kazdej innej cechy psychicznej. Argumentem za uznaniem kreatywnosci jako nie-
odlacznej wlasciwosci czlowieka, ktora mozna ksztaltowaé podobnie jak poczucie wol-
nosci, bezpieczenstwa i samorealizacje, sa m.in. koncepcje psychologii humanistyczne;]
(Fromma, Rogersa, Maslowa) oraz poznawczej (Brunera, Piageta, Tomaszewskiego).
Inny argument stanowia zachowania twércze malych dzieci, czesto spontaniczne
i oryginalne. Charakterystycznym przykladem jest twérczoéé lingwistyczna spopu-
laryzowana przez Noama Chomsky’ego, ktérej efektem sa werbalne zachowania,
polegajace na trafnym poslugiwaniu sie jezykiem dzieki znajomosci ogélnych regul
gramatycznych. Chodzi tu o tzw. twérczosé¢ subiektywna, niewnoszaca niczego nowe-
go do kultury, lecz stanowiaca istotna wartosé dla samej jednostki. Stanowia ja m.in.
tworzone przez dzieci neologizmy, wyliczanki, zagadki, basnie, piosenki, opowiadania,
wiersze, rysunki, ktére uwaza sie za wazne osiagniecia rozwojowe i perspektywe dosko-
nalenia zdolnosci tworczych w okresie pézniejszym czy w wieku dojrzalym.
Uzasadnieniem dla uznania kreatywnosci jako cechy prawie wszystkich ludzi sa or-
ganizowane treningi twérczosci, stymulujace umiejetnosci tworcze. Gdyby cecha krea-
tywnosci byla wlasciwoscia elitarna i rzadka, treningi takie bylyby niemozliwe do prze-
prowadzenia i niepotrzebne. Wazkim dowodem na koniecznos¢ ksztalcenia powszech-
nych zdolnoéci twérczych sa réwniez wyniki osiagnie¢ badawczych psychologii poznaw-
czej i kognitywnej, Swiadczace o jednosci proceséw psychicznych, czyli braku réznic
jakosciowych miedzy poznawaniem twérczym a codziennymi zadaniami wykonywany-
mi przez jednostke. Uwaza sie, ze kreatywno$é moze wystepowaé w réznym nasileniu,
analogicznie do sytuacji z kazdej dziedziny ludzkiej aktywnosci, gdzie stykamy sie z oso-
bami wybitnymi oraz przecietnymi, przejawiajacymi dana ceche w znikomym stopniu.
Tworczosé bez dziel — jako cecha osobowosci — wystepuje w zaprezentowanych
szerzej w poprzednim rozdziale koncepcjach psychologéw humanistycznych (Maslowa,
Rogersa, Fromma). Jest to cecha oséb zdrowych psychicznie, samorealizujacych sie,
czyli rozwijajacych wlasne zdolnoéci i mozliwosci mimo braku wytwarzania produk-
tu o uznanej wartoéci. Pojecie aktywnos$ci potencjalnie twérczej jest szczegélnie po-
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trzebne w badaniach nad rozwojem dzieci i mlodziezy, podczas ktérych osoby kreatyw-
ne zachowuja sie jak wybitni przedstawiciele z duzymi osiagnieciami w swoich specjal-
nosciach. Zachowania tego typu wystepuja na ogét u jednostek o rozwinietym potencjale
intelektualnym, prowadzacym do powstania — w sprzyjajacych warunkach - okreslo-
nych zachowan kreatywnych i dziel twérczych.

Jednym z gléwnych czynnikéw determinujacych aktywno$é czlowieka jest osobo-
wos$é, traktowana jako niezalezna struktura stalych cech indywidualnych, ktéra wy-
wiera wplyw na zachowanie si¢ czlowieka. Obserwacja jednostek wyrézniajacych sie
twércza aktywnoscia jest zadaniem szczegélnie trudnym, bowiem kazdy czlowiek posia-
da inna, niepowtarzalna osobowo$é. Szczegolne bogactwo indywidualnych réznic wyste-
puje wlasnie wérdd ludzi twérczych i ta wlasciwos$é wydaje sie by¢ im wspélna.

Niektére cechy wybitnych twércéw w dziedzinie sztuki i nauki wyodrebnil i zapre-
zentowal Frank Barron (1969), a zaakceptowali je inni badacze. Sa to cechy fizyczne,
psychiczne oraz nastepujace wlasciwosci cech charakteru:

— spostrzegawczo$¢ i zdolnosé obserwacji,

— wyrazanie my$li w sposéb dobitny, akcentujacy rzeczy istotne,

— niezalezno$¢ i otwartos$é w dzialalnosci poznawcze), dociekliwosé,

— umiejetnosé dobrego wykorzystania swoich przymiotow,

- duze uzdolnienia, wiele pomysléw, bogate syntezy,

- wielki zaséb energii umyslowej i fizycznej,

— duza aktywnosé intelektualna,

— wysoko rozwinieta wyobraznia, fantazja i samoswiadomos¢.

Czesto podkresla si¢ (np. Necka 2001), ze wymienione zespoly cech nie sa izo-
lowanymi wlasciwosciami, lecz lacza si¢ ze soba w okreslone struktury warunkujace
wysoki poziom osiaggnie¢ tworczych jednostki. Prawdopodobnie wiekszosé oséb krea-
tywnych posiada jeszcze wiele innych istotnych cech. W poszukiwaniu osobowosciowe-
go mechanizmu tworzenia interesuja nas zaleznosci przyczynowo-skutkowe, zakladajace
wplyw aktywnosci jednostki na rozwdéj i utrwalanie sie odpowiednich cech osobowosci.
Dlatego zachodzi potrzeba konstrukcji modelu osobowosci twérczej, stuzacego praktyce
szkolnej.

Zdaniem E. Necki (2001) jednostke kreatywna powinny charakteryzowaé takie
cechy, jak otwartosé, niezaleznos$éiwytrwatosé. Dziekiotwartoscimozliwe jest wykorzy-
stanie roznorodnych Zrddel informacji, potencjalnie przydatnych w dazeniu do osia-
gniecia celu. Zbigniew Pietrasinski (1969) taki stan ukierunkowania aktywnosci na roz-
wiazanie problemu nazywa dominanta poszukiwawcza. Jego zdaniem otwarta posta-
wa umystu widoczna jest takze w tolerowaniu wieloznacznosci i sprzecznych informacji.

Cecha niezaleznosci jest istotna ze wzgledu na sposéb wykorzystania zebranych
informacji i opracowania nowego, oryginalnego pomystu. Niezalezno$é jednostek
tworczych przejawia sie przede wszystkim w postawie nonkonformistycznej i nieule-
ganiu presji otoczenia. Podczas znanych badan S. Ascha okazalo sie, ze az 75% lu-
dzi ulega naciskowi wiekszoéci, zgadzajac sie blednie z jej opinia dotyczaca prawdziwo-
sci faktéw. Osoby twércze, zaréwno w pracy, jak i w zyciu prywatnym, sa malo podatne
na wplyw spolecznosci — kieruja sie zasadami wewnetrznymi, czesto podwazajac tym
samym istniejace normy i powszechnie akceptowane wartosci.

Cecha wytrwalosci natomiast pozwala przezwyciezaé réznorodne przeszkody
i przekona¢ innych do uznania osiagnieé jednostki. Badania i obserwacje nad osobowo-
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éciami twércéw wyrézniajacych sie w swojej dziedzinie (T. Zuk 1986; E. Necka 2001)
pozwolily wyodrebnié wlasciwosci os6b bardziej tworczych. Zaliczono do nich:

— latwoéé koncentrowania sie na zadaniu, polaczona ze zdolnoscia adapta-

cji do zmieniajacych sie warunkow,

— stabo wyksztalcone mechanizmy obronne typu tlumienie, zwlaszcza u artystéw,

— silniej zaznaczone wlasciwosci charakterystyczne dla plei przeciwnej, np. u mez-

czyzn emocjonalnosé i samo$wiadomosé, u kobiet wysoki poziom motywacji do
osiagniec,

— wysoki poziom percepcyjnosci,

— sklonno$ci introwertywne (ok. 75% badanych oséb),

— nonkonformizm, zwlaszcza w wybranej dziedzinie dzialalnosci,

— duza rozpietosé zainteresowan,

— wysokie ocenianie wartosci estetycznych i teoretycznych.

W ramach zainteresowan wlasciwoséciami twérczych osobowosci rozwinely sie kon-
cepcje styléw tworzenia jako preferowanego sposobu wykonywania czynnosci poznaw-
czych, bez wzgledu na efektywnosé tego dziatania. Wéréd réznych odmian stylow po-
znawczych najbardziej uznana jest, wyodrebniona przez H.A. Witkina (1964, 1968),
dymensja zalezno$ci lub niezaleznosci od pola percepcyjnego. Osoby mniej twércze
charakteryzuje sklonno$é do calo$ciowego spostrzegania i trudnoé¢ do wyodrebnia-
nia elementéw z tego pola. Jednostki twércze sa niezalezne od pola spostrzezeniowe-
go i wzorcéw narzucanych im przez sytuacje poznawcza — same potrafia organizowaé
sobie proces percepcyjny. Badania prowadzone na ten temat przez réznych autoréw nie
sa w pelni zgodne, niektérzy sadza, ze w réznych fazach procesu badawczego moga byé
potrzebne rézne style poznawcze. Zmiennosé preferencji poznawczych moga takze po-
wodowaé rézne warunki $rodowiskowe.

Wielokrotne badania 0s6b niezaleznych od pola percepcyjnego wykazaly, ze ce-
chuje je duze poczucie tozsamosci, niezaleznosé, samodzielnosé, umiejetnosé organiza-
¢ji i strukturalizacji zadann badawczych oraz postepowanie zgodne z wlasnym systemem
wartosci. Jednak nie wszystkie osoby z wlasciwoscia stylu poznawczego niezaleznego od
pola sa osobami twérczymi. Szczegélne zréznicowanie podkresla sie w zakresie twér-
czosci artystycznej i naukowej, wyrdzniajac typy dywergencyjne i konwergencyjne.
Do pierwszego zaliczaja sie osoby o niezwyklej wyobrazni i niezaleznym stylu tworzenia,
do drugiego zas$ ci, ktorzy opieraja si¢ na pracy intelektu i opinii ekspertéw. Twier-
dzi sie powszechnie, ze dzialalno$é twércza w obu dziedzinach wymaga jednak lacze-
nia réznych stylow poznawczych w zaleznosci od potrzeb.

Interesujace badania nad osobowoscia twoérczych kobiet uzdolnionych mate-
matycznie prowadzila R. Helson (1971). Wykazaly one wplyw plci na zréznicowanie
stylow tworzenia. Styl pracy uzdolnionych matematyczek cechowala dominacja uczué
i subiektywizm w podejsciu do zagadniern badawczych, ktére poprzedzane byly na-
stawieniem emocjonalnym. Styl ten nazwano matriarchalnym w przeciwienstwie do
patriarchalnego, ktéry cechuje obiektywizm, nastawienie na cel i analityczny sposdb
myslenia, co powoduje szybki i sprawny proces przetwarzania informacji oraz dzialal-
no$é w danej dziedzinie. Strategia poznawcza tego typu cechuje wiekszos$¢ mezczyzn,
przejawiajacych pewno$é siebie, dynamizm i nastawienie na sukces. Inne badania
wykazaly, ze czynnik réznicujacy zdolnosci poznawcze nie dotyczy plei, lecz jedynie
stopnia uzdolnien twérczych badanych oséb, zaré6wno mezczyzn, jak i kobiet.
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2.3. Charakterystyka tworczej osobowosci dzieci

Badania nad geneza i rozwojem dyspozycji twérczych prowadzone sa nad dzieémi uzdol-
nionymi (wybér i $ledzenie ich przyszlych loséw) oraz nad osobami dorostymi, ktére sa
juz uznanymi twércami (gromadzenie danych biograficznych z okresu ich dziecinstwa).
Oba sposoby maja wady i zalety zar6wno metodologiczne, jak merytoryczne i sa trudne
do prowadzenia. Jesli chodzi o badanie uzdolnionych dzieci, czesto brakuje wlasciwych
narzedzi i trafnych metod wczesnej diagnozy ich zdolnosci twérczych, a dodatkowa
komplikacje stanowi brak pewnosci, ze okazy sie w przyszlosci wybitnymi jednostkami.
Natomiast gromadzenie danych z przypadku, a takze fragmentarycznych dokumen-
téow i nie zawsze dokladnych wspomnieni z wlasnego dziecinstwa oséb twérczych, nie
daje wlasciwego obrazu badanych cech.

Rozprawy opublikowane przez Catherine Cox, Morrisa Steina i Gertrude Hil-
dreth na temat dzieciristwa wybitnych oséb potwierdzily wystepowanie takich cech, jak
zywos¢, oryginalnosé, pomyslowosé, dojrzalosé umystu i odpowiedzialnosé. Wybit-
ne osoby bardzo wczesnie obieraly kierunek dzialalnosci, w ktorej potem uzyskiwaly
osiagniecia; czeéciej podejmowaly indywidualne zajecia na wlasna odpowiedzialnosé,
w samotnoéci, w mniejszym stopniu uczestniczyly w zajeciach grupowych. Bada-
nia uzdolnionych dzieci przez Torrance’a (1965), wedlug opracowanych przez niego
testow zdolnosci twérczych, wykazaly, ze uczniowie ci czesciej niz ich koledzy mieli
u nauczycieli i réwiesnikow opinie 0séb z fantastycznymi pomystami, a prace ich wykra-
czaly poza stereotypowe i schematyczne rozwiazania.

Wspélczesna szkola, zdaniem Jadwigi Kowalikowej (1997, s. 88), nie stwarza dzie-
ciom mozliwoéci dzialan ekspresywnych czy literackich, gdyz ,.kietkujacy indywidua-
lizm doznaje czesto szoku w zetknieciu sie z grupa dziecieca lub mlodziezowa,
rzadzaca si¢ okreslonymi prawami i hierarchia wartoéci. To, co jednostkowe,
zostaje wchloniete przez zbiorowosé”. Sytuacje takie powoduja introwertyzm — tlumia
na dluzszy czas albo na stale zdolno$é spontanicznego wyrazania sie czy tez okazywa-
nia wlasnych doznan i przezyé. Badania uczniéw prowadzone przy uzyciu testéw inte-
ligencji i tworczosci przez J.W. Getzelsa i P.W. Jacksona, M.A. Wallacha i N. Koga-
na (za M.S. Szymanski 1957) wykazaly staba zalezno$é miedzy tradycyjnie mierzona
inteligencja a kreatywnoécia jednostki. Osobowosciowe réznice miedzy uczniami o zbli-
zonym i dos¢ wysokim poziomie inteligencji dotycza nie tylko ich stopnia kreatyw-
nosci, lecz takze innych czynnikéw, np. motywacji, zaangazowania, stylu poznawcze-
go itp. Osoby twércze to jednostki uzdolnione, oryginalne, lecz czesto nieakceptowane
w grupie i nieposiadajace cech przywédczych. Na ogél sa introwertykami i wykazu-
ja tendencje do zamykania si¢ w sobie, godzac si¢ latwo na dzialania nieprzynosza-
ce od razu nagrody. Dzieci uzdolnione twérczo maja wachlarz zainteresowan i zajeé,
ktére szczegolnie lubia, w tym takze zajeé o charakterze kreatywnym. Ich rodzice nie
przywiazuja wielkiej wagi do uspolecznienia — staraja sie ksztaltowa¢é zainteresowanie
przedmiotami, wartosciami i ideami, a nie umiejetnoéciami spolecznymi (Pietrasin-
ski 1969, s. 76-77).
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W literaturze przedmiotu najczesciej wymienia sie takie cechy twérczej osobowo-
sci dzieci, jak:

—  duze zdolnosci,

—~ aktywno$é intelektualna i silna motywacja,

— niezaleznos$é i autonomia jednostki,

— wytrwalosé.

Badania prowadzone nad osobowo$cia stawnych przyrodnikéw oraz wybitnych
tworcow wspoélczesnych wykazaly, ze w kazdej z badanych grup dominowaly osoby
o sklonnosciach interowertywnych, duzej odpornosci psychicznej oraz tendencji do
podejmowania ryzykownych przedsiewzieé i decyzji. Poza tym badane osoby cecho-
wala takze sklonnosé do dominacji oraz réwnowaga emocjonalna wyrazajaca sie silna
motywacja do osiagnieé. W badaniach Howarda Gardnera (1988) nad wybitnymi osoba-
mi w réznych dziedzinach nauki, sztuki oraz innymi postaciami zyjacymi wspolczesnie
wykryto charakteryzujace osobowosé twércza wlasciwoscei, ktére tkwia gtéwnie w sfe-
rze rozwoju emocjonalno-poznawczego. Dotyczylo to glownie zaangazowania w proces
tworzenia, silnego dazenia do celu, a takze potrzeby bliskich kontaktéw uczuciowych
z osoba najblizsza, wspierajaca, bedaca czasem powiernikiem. Wlasciwosci poznaw-
cze badanych oséb to przede wszystkim inteligencja wieloraka cechujaca jednostke
oraz odmienno$é poszczegdlnych wlasciwosci intelektualnych.

Podstawowym problemem wspélczesnej psychologii jest nadal kwestia rozpozna-
wania twérczych zdolnosci jednostki w toku praktycznej dzialalnoéci lub przed podje-
ciem nauki zawodu. Sukcesy szkolne uczniéw czesto nie zapewniaja dalszych osiagnieé
i nie koreluja z kreatywnoscia. Duzym postepem w tej dziedzinie jest organizacja tre-
ningéw twérczoséci dla nauczycieli i innych grup spolecznych, réznorodnych éwiczen
i szkolen, a takze ksztaltowanie samoistnej motywacji, co swiadczy o coraz wiekszym
optymizmie pedagogicznym i zapotrzebowaniu spolecznym na tego typu aktywnosé.

2.3.1. Twérczoéé jako zespél zdolnosci

Twérezosé jest na ogdl zamierzona dzialalnoscia czlowieka i zalezy nie tylko od uwa-
runkowar osobowosciowych; lecz takze spoleczno-kulturowych, $cisle ze soba zespolo-
nych. Ludzie réznia sie¢ od siebie nie tylko aktywnos$cia, sposobem reagowania na bodz-
ce, zainteresowaniami czy potrzebami, lecz takze zdolnosciami, ktore sa na ogol wy-
znacznikami twérczej pracy. Samo pojecie zdolnosci zostalo zdefiniowane w Slowni-
ku psychologicznym (1979) jako

zespol warunkéw wewnetrznych jednostki, umozliwiajacych wykonywanie dzialan okreslo-
nego rodzaju; im wickszy jest stopien zlozonosci dzialan, tym wiekszej wymaga zdolnosci;
un wyizszy jest poziom wykonanych dzialan, tym wyzszy stopieri warunkujacych je zdolno-
$ci. Wyréznia sie zdolnosci ogélne, do kiérych zalicza si¢ niekiedy (np.: Ch.E. Spearman)
wylacznie inteligencje, ale takze spostrzegawczosé, wyuczalnosé, wyobraznie, zrecznosé
(sprawno$é ruchowa) oraz zdolnosci specjalne ukierunkowane przedmiotowo, np.: zdolno-
$ci jezykowe, matematyczne, muzyczne, plastyczne, techniczne, organizacyjne czy sportowe.
Zaklada sie przy tym wzajemne powiazania, gdyz wykonywanie dzialalnosci specjalistyczne;j
rozwija réwnocze$nie zaréwno zdolnosci specjalne, jak i ogdlne; oddzielanie ich jest sprawa
problematyczna. Poziom zdolnos$ci danej jednostki zalezy od czynnikéw wrodzonych (wia-
§ciwosci systemu nerwowego, niepoznanych jeszcze caltkowicie), ale przede wszystkim od
wychowania (wzorce osobowe, motywacja, zainteresowania, potrzeha samodoskonalenia)
i od wlasnej aktywnosci jednostki i jej osobowosci (pracowitosé, wytrwalosé, samokryty-
cyzm, praca nad sobga).
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Aktywnosé i dzialalno$é czlowieka moze przeksztalci¢ rozwijajace sie uzdolnie-
nia w rzeczywiste mozliwosci, zapewniajace mu wysoki poziom uczenia si¢ lub dziatania.

Juz w czasach starozytnych doceniano znaczenie zdolnosci w ocenianiu powodze-
nia jednostki w réznych dziedzinach zycia. Spér o uwarunkowania osiagnie¢ ludzi — czy
zdolnosci maja charakter wrodzony, czy tez decyduje o nich wychowanie — trwa do dzis.
W przeszloéci na ogdl dominowalo przekonanie o dziedziczeniu zdolnosci, cho¢ nie ne-
gowano calkiem wplywu srodowiska i wychowania. Wielu wybitnych mysliciel i peda-
gogéw, np. Platon, A.F. Modrzewski, R Descartes, J.H. Pestalozzi, C.A. Helwecjusz,
J. Locke, uwazalo, ze rozwéj czlowieka nie zalezy od zadatkéw wrodzonych, lecz od
wlasciwie prowadzonego wychowania. Wlasciwosci genetyczne stwarzaja jedynie mozli-
wo$é rozwoju uzdolnien — szanse, ktéra zostanie wykorzystana tylko przy odpowiedniej
trosce i umiejetnemu pobudzaniu.

Na poczatku XX wieku pojecie zdolnosci utozsamiano z inteligencja badz uzywa-
no go dla okreslenia szczegélnych osiagnieé artystycznych, naukowych lub technicz-
nych. W badaniach nad uzdolnionymi jednostkami inteligencja uznawana byta za czyn-
nik nadrzedny w stosunku do wszystkich uzdolnien ludzkich (Hornowski 1978, s. 15).

Pierwsze badania nad osobami wybitnie uzdolnionymi przeprowadzil i opubliko-
wal w 1869 roku F. Galton, kuzyn K. Darwina. Przesledzit on zycie tysiaca oséb pocho-
dzacych ze znanych angielskich rodzin i wyodrebnit z nich 415 wybitnych. Odkryl, ze
wielu z nich, np. James i John Stuart Mill, Darwin i on sam, mialo réwnie uzdolnionych
krewnych — czesto w tej samej lub podobnej dziedzinie. Jego zdaniem, skoro szczegélne
zdolnosci wystepuja wsréd osob z tych samych rodzin, musza one byé dziedziczone.

Pogladom F. Galtona przeciwstawil sie francuski psycholog Alfred Binet, ktéry
uwazal, ze inteligencje¢ mozna rozwija¢. Badania w paryskich szkolach oparl na tescie
opracowanym przez siebie w celu odréznienia uczniéw normalnych od uposledzonych.
Zadania testu zawieraly 30 praktycznych pytan uporzadkowanych wedlug rosnacej
trudnosci. Zdaniem Bineta pojecie inteligencji zawiera wiele zdolnosci umyslowych
typu: uwaga, pamieé, myslenie, réznicowanie, ocena i moze si¢ rozwijaé przez aktyw-
no$é oraz oddzialywanie srodowiska. Opracowany przez niego test inteligencji, zmienio-
ny i dostosowany do amerykanskich warunkéw, byl wykorzystywany przez wiele dzie-
sigcioleci XX wieku jako podstawa pomiaru wrodzonej inteligencji. Binet proponowal
szkolnictwu wprowadzenie specjalnych éwiczen rozwijajacych pamieé, uwage, percep-
cje, wynalazczoéé, analize i wnioskowanie.

Najszersze i najdluzsze badania longituginalne podjal w1l. 20. XX wieku Louis Ter-
man wraz ze wspolpracownikami. Wylonili oni sposréd amerykanskich uczniéw pré-
be 1500 oséb z ilorazem inteligencji powyzej 140. Pomiary ich osiagni¢¢ prowadzone
w latach 1929, 1950, 1955, a takze pézniej, po §mierci Termana, wykazaly, ze nauke
w szkole sredniej ukonczylo 70% préby, natomiast wszyscy, ktérzy ukonczyli stu-
dia, odniesli znaczny sukces zawodowy jako naukowcy, prawnicy, artysci, bankierzy
i finansisci. Na 800 badanych mezczyzn przypadlo 67 ksiazek, okolo 1400 artykuléow
naukowych, 200 nowel i sztuk teatralnych oraz ponad 150 patentéw.

Opracowany i wykorzystany przez Termana przeklad angielski testu inteligencji Al-
freda Bineta mierzyl iloraz inteligencji przez podzielenie wieku umystowego przez wiek
zycia. Test ten byl bardzo wysoko ceniona metoda mierzenia inteligencji przez kilka-
dziesiat lat i nawet po wprowadzeniu nowych testéw uzywano go czesto do korelowa-
nia czynnikéw. Badania Termana potwierdzily jego hipoteze o wrodzonym charakterze
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inteligencji — zostala ona jednak obalona w latach pézniejszych ze wzgledu na niska
reprezentatywnos¢ proby. Badani pochodzili wylacznie z rodzin §rednio lub dobrze sy-
tuowanych - zabraklo w nich 0séb z rodzin biednych oraz uposledzonych pod wzgledem
ekonomicznym i kulturowym.

W nastepnych dziesiecioleciach koncepcja Termana zyskata poparcie innych
badaczy, m.in. C. Spearmana i C. Burta. Pierwszy z nich oparl teori¢ inteligencji na
badaniach i przedstawit jako ,.teorie dwéch czynnikéw”. W toku badan zaobserwo-
wal on wysoka korelacje réznorodnych testéw u tych samych oséb, dlatego wysunal
przypuszczenie, ze poziom inteligencji ogélnej jest czynnikiem stalym. Jego zdaniem
oprécz inteligencji ogélnej wazne sa tez czynniki specyficzne dla danych oséb, od-
powiadajace uzdolnieniom specjalnym. Z kolei badania C. Burta na bliznietach wy-
chowywanych razem i osobno wykazaly wysoki wspélczynnik korelacji ilorazu inteli-
gencji, co rowniez uznane zostato za dowéd dziedziczenia zdolnosci i przez wiele lat
nie bylo podwazane. Podobny uklad hierarchiczny struktury zdolnosci zaprezentowal
R.B. Cattel, ktéry wyodrebnil inteligencje plynna (czynnik wrodzony), stanowiaca
podloze zdolnosci i wszelkich innych czynnosci umyslowych, oraz inteligencje skrysta-
lizowanq, bedaca wytworem kultury srodowiska, aktywnosci 1 zainteresowan jednost-
ki (Pietrasinski 1975, Tomaszewski red. 1977).

Zgodnie z zalozeniami wymienionych wczesniej oraz wielu innych teorii hierar-
chicznych wysoki poziom inteligencji ogélnej powinien zapewniaé sprawnos¢ uczenia sie
oraz sukcesy w dzialalnoéci artystycznej, matematycznej, technicznej i innych dziedzi-
nach, co w praktyce i rzeczywistosci nie zawsze bylo mozliwe. Do spopularyzowania po-
gladu, ze srodowisko wplywa na rozwéj czlowieka, przyczynit sie Benjamin Bloom (1964),
ktory na podstawie badan udowodnil wplyw wczesnej stymulacji srodowiska na wzrost
1 zmiane inteligencji. Jego zdaniem najwazniejszym czynnikiem rozwoju ludzkiej inte-
ligencji i uzdolnien jest Srodowisko domowe. Do badan wybral on mlode, utalentowane
jednostki, ktére odniosty duzy sukces w swoich dziedzinach, miedzy innymi artystycz-
nej (pianisci i rzezbiarze), psychomotorycznej (plywacy olimpijscy i tenisisci wysokiej
klasy) i poznawcze) (uczeni i matematycy). W toku dokladnych wywiadéw z badanymi,
ich rodzicami, nauczycielami i trenerami okazalo sie, ze w wiekszosci przypadkéw ro-
dzice oséb utalentowanych byli gotowi poswiecié dziecku wiele czasu, energii i pieniedzy
na kontynuowanie treningu i innych zajeé przygotowujacych je do przyszlej kariery.
Jako mlodzi ludzie osoby badane zyly wedlug rozkladu, w ktérym duzo czasu przezna-
czano na éwiczenia doskonalace ich talent, a czesto mialy tez inne regularne obowiazki.
Rodzice wymagali, aby dzieci najpierw pracowaly lub uczyly sie, a dopiero potem bawi-
ly (Eby, Smutny 1998, s. 32).

Znawcy problematyki (B. Bloom, E. Malmqist, G. Doman) uwazaja, ze az 50%
inteligencji jednostki rozwija si¢ do czwartego roku zycia, nastepne 30% w wieku od
czterech do oémiu lat, a pozostale 20% od o§miu do siedemnastu lat. Krzywa rozwo-
ju wielu istotnych cech ludzkich, w tym inteligencji i zdolnoéci, zmienia sie gwaltow-
nie w pierwszych latach zycia i maleje w pézniejszych. Inteligencja werbalna przyczy-
nia si¢ w znacznym stopniu do powstawania réznic indywidualnych w zakresie wiedzy
szkolnej. Do pojawienia si¢ tych odmian przyczynia si¢ m.in. motywacja, wymaga-
nia érodowiskowe, a takze zainteresowania. W procesie nauczania i rozwijania zdol-
noéci czesto proponuje sie model, wedlug ktérego istotne jest, aby pierwszy nauczyciel
stymulowal rozwéj uzdolnien, byl zyczliwy i przyjacielski. Drugi powinien by¢ juz pro-
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fesjonalista — dziecko ma podporzadkowaé si¢ jego wymaganiom i sprosta¢ im, aby nie
zawieéé zaufania najblizszych mu 0s6b. Moze rozwijaé wéwczas rownoczeénie motywacje
wewnetrzna oparta na wezesnym sukcesie oraz wsparciu rodzicéw i nauczycieli. Trzecim
nauczycielem powinien byé mistrz wymagajacy caltkowitego zaangazowania sie w swoja
dziedzine nauki i codziennego, wielogodzinnego éwiczenia. Nauczyciel-mistrz umozli-
wia mlodemu czlowiekowi osiagniecie profesjonalizmu oraz zapewnia najwicksze sukce-
sy w wybranym obszarze.

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze bardzo waznymi predyktorami sukcesu jed-
nostki jest rodowisko rodzinne i nauczyciele, ktérych wsparcie, zacheta, odpowiednie
wymagania sprawiaja, ze jej zdolnosci moga si¢ urzeczywistnié. Skutkiem ubocznym
wielkich sukceséw czesto bywa jednak izolacja spoleczna osoby, znikome kontakty
rodzinne oraz tendencja do oceny wlasnej wartosci w kategorii sukcesu zawodowego.
Badania tego typu potwierdzili Howard Gardner (1993) i Dawid J. Feldman (1980),
uznajac uwarunkowanie genetyczne potencjalu zdolnosci, do ktérego wyzwolenia jest
konieczne oddzialywanie srodowiska. Aby talent jednostki mégt sie rozwinaé, musi wy-
stapié zbieg (koherencja) pewnej liczby elementéw wzajemnie si¢ wspomagajacych: éro-
dowiska spoleczno-kulturowego, wsparcia duchowego i finansowego rodziny oraz moz-
liwosci i dostepnosci odpowiednich nauczycieli — prezentujacych wysoki, profesjonalny
poziom. Zdaniem Feldmana oprécz uniwersalnego rozwoju intelektualnego jednost-
kinalezy tez dostrzegaé indywidualny rozwéj jej kompetencji w okreslonych obszarach.
Dziecko moze osiaga¢ odmienne poziomy rozwoju poznawczego w réznych dziedzinach.
W pewnych czynnosciach moze osiagaé znacznie nizszy poziom, rownoczesnie pozosta-
jac na wyzszym w innych. Dlatego mozliwe jest osiaganie duzych sprawnosci przyklado-
wo tylko w przedmiotach artystycznych, matematyce czy inteligencji werbalnej. Istotne
sa tu, jego zdaniem, predyspozycje jednostki oraz wplyw srodowiska na zasadzie in-
terakcji spolecznych, powodujacych zmiany struktur poznawczych. Stad mozliwy jest
rozwéj wybitnych jednostek w waskich specjalnoéciach, np. muzyce, plastyce — zaleznie
od rodzaju inteligencji zlozonej jednostki.

We wspolczesnych koncepcjach rozwoju zdolnoéci (Limont 1994) uwaza sie, ze
uwarunkowania osobowosciowe modyfikuja funkcjonowanie jednostki przez pozytywne
doswiadczenia wzmacniajace jej dzialanie. W kazdej dziedzinie osiagnieé konieczna jest
interakcja pomiedzy zdolnosciami, warunkami §rodowiskowymi a wlasciwymi cecha-
mi osobowosci. Bardzo istotne znaczenie dla rozwoju zdolnosci cztowieka odgrywa wspél-
dzialanie z otoczeniem spolecznym. Psychodydaktyka kreatywnosci docenia szczegélng
role interakcji spolecznych, ktére wplywaja na funkcjonowanie i rozwéj oséb wybitnie
uzdolnionych w kontekscie sSrodowiska i wlasnej aktywnosci. Korzystne wspéldzialanie
wlasciwosci rozwojowych, aktywnosci jednostki i Srodowiska stwarza optymalne warun-
ki rozwoju zdolnosci twérczych.

Wspoélzaleznosci te w sposéb graficzny przedstawit Franz Monks (za: Limont
1994) w wieloczynnikowym modelu zdolnosci (rys. 2.1). Trzy przecinajace sie na-
wzajem kregi zostaly osadzone w przestrzeni trzech wspéldzialajacych ze soba érodo-
wisk: rodziny, szkoly oraz grupy réwiesniczej. Bardzo zblizone stanowisko prezentuja
J.S. Renzulli (1981) oraz Renzulli i wspélpracownicy: Reis, Smith (1981). Wlasny model
rozwoju uzdolnien plastycznych jako zespolu zdolnosci sensomotorycznych, inteligen-
cji estetycznej, zdolnosci twérczych, czynnikéw osobowosciowych oraz uwarunkowan
zewnetrznych zaprezentowala takie W. Limont (1994).
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Rys. 2.2. Triadyczny model zdolnoéci Franza Ménksa (za: W. Limont 1994)

Warto przytoczyé takze model rozwoju poznawczego dziecka opracowany na pod-
stawie wieloletnich badan przez J. Piageta (1966, 1981, 1992). Opisuje on fazy roz-
woju od etapu myslenia sensoryczno-motorycznego poprzez operacje konkretno-wy-
obrazeniowe do formalnych, opartych na mysleniu symbolicznym. Zalozeniem tej kon-
cepcji jest teza, ze poznanie oraz rozwGj myslenia i mowy sq zwiazane z dynamicznym
rozwojem prowadzacym od okresu homeostazy do innego, wyzszego jakosciowo proce-
su, dzieki adaptacji i przystosowaniu przywracajacego réwnowage rozwoju. Jednost-
ka wlacza w tym czasie nabyte do$wiadczenia o rzeczywistoéci do juz posiadanych.
Przystosowanie (akomodacja) zmusza dziecko do zmiany schematéw poznawczych
w celu osiagniecia zréwnowazenia, bedacego fundamentalnym mechanizmem rozwo-
ju mowy i myslenia czlowieka. Zdolno$é zmiany punktu widzenia wiaze si¢, zdaniem
Piageta, z procesem decentracji wlasnego myslenia, pozwalajacym na zmiane wlasnych
uogoélnien i wnioskéw. Proces ten stanowi twérczy aspekt w rozwoju indywidualnym
jednostki i wiaze sie zwlaszcza z mysleniem metaforycznym.

Zwolennikiem teorii spoleczno-kulturowej byl rosyjski psycholog Lew Wygot-
ski (1971, 1991), ktéry uwazal, ze wszelkie procesy psychiczne sa efektem doswiadczen
spolecznych i kulturowych. Jego zdaniem inteligencja jest wartoscia dynamicznag i moze
sie rozwija¢ w sprzyjajacych warunkach przez wspélprace z innymi osobami. Dziec-
ko uczy sie dzieki jezykowi i nadaje znaczenie otaczajacemu je Swiatu.

Ze wzgledu na oparcie znacznej czesci naszych badan na koncepcji J.P. Guil-
forda (1978) przedstawimy pokrétce jej zarys. Teoria ta utworzona zostala na bazie
krytyki wczesniejszych teorii hierarchicznych, przez stworzenie struktury intelek-
tu, opierajace sie na czynnikach réwnorzednych. Autor staral sie w niej wykazaé, ze
dotychczasowe testy inteligencji nie sa adekwatne do poziomu badanych, poniewaz
uwzgledniaja jedynie myslenie konwergencyjne (z jednym rozwiazaniem); nie ma w nich
zatem zadan dywergencyjnych, sprawdzajacych myslenie rozbiezne, decydujace mie-
dzy innymi o osiagnieciach twérczych. Guilford pojmowal uzdolnienia bardzo szero-
ko — jako cechy osobowo$ci — i wyréznial trzy rézne ich grupy: percepcyjne, psychomo-
toryczne i intelektualne. Te zas podzielil na mniejsze grupy, klasy i rodzaje, tworzac
bogata i wszechstronna koncepcje, tzw. tréjwymiarowy model umyslu, zawierajacy
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120 oddzielnych uzdolnien, czyli czynnikéw inteligencji. Najbardziej rozbudowana
czeéé koncepcji stanowily zdolnosci do myslenia: poznawcze, pamieci, oceny, twércze-
go myslenia rozbieznego, psychomotoryczne i intelektualne. Zawieraly one takze 10
grup uzdolnien elementarnych, a mianowicie:

— uzdolnienie do przestawiania sie na nowe punkty widzenia,

— uzdolnienie do szybkiego przestawiania si¢ w percepcji obiektow,

— uzdolnienie do szybkiego opracowywania wnioskéw myslenia,

—~ umiejetno$é ekspresji, wyrazania pomystu,

~ plynnosé stéw,

— uzdolnienie do szybkiego przedstawiania symboli,

— pomystowosé,

— uzdolnienie do manipulowania wyrazeniami,

— bogactwo skojarzen,

— oryginalnosé.

Koncepcja zdolnosci Guilforda odegrala znaczaca role w rozwoju problematy-
ki zdolnosci i jej taksonomii, ale ze wzgledu na swéj atomistyczny charakter i brak
mozliwoéci wyjasnienia sposobu tworzenia tych uzdolnien nie podjeto jej kontynuacji.

Frieda Painter (1993, s.10), autorka ksiazki poswieconej uczniom zdolnym, przypi-
suje wyjatkowa role wplywowi érodowiska rodzinnego. Jej zdaniem, w wiekszosci przy-
padkéw

o pelni rozwoju osoby i potencjalu, ktérym dysponuje, rozstrzyga odpowiednioéé¢ warun-
kéw zewnetrznych. Dotyczy to sytuacji mieszkaniowej, materialnej oraz dostepu do wla-
Sciwego ksztalcenia, czyli calego srodowiska kulturowego i spolecznego. Trudno bowiem
przypuszczaé, ze z zabiedzonego dziecka pochodzacego z domu niespelniajacego swojej
roli wzrosnie silny, optymalnie funkcjonujacy w spoleczenstwie czlowiek.

Trudno jednak okreélié, do jakiego stopnia dzieci sa w stanie znies¢ warunki nie-
sprzyjajace. Zlozonosé tego zagadnienia ilustruja historyczne przyklady wybitnych
postaci, ktére mimo trudnosci doswiadczanych w mlodosci wniosly wiele do nauki.
Przykladem moze byé znany fizyk M. Faraday, cierpiacy w poczatkowym okresie zy-
cia wielka biede i niedostatek. Czesto bywa odwrotnie — §rodowisko bardzo korzystne
nie sprzyja rozwojowi potencjalnych zdolnosci jednostki. Wymogi spoleczno-kulturowe
nalezy uzupemié jeszcze o pozycje uznaniowa w rodzinie, z ktérej jednostka pochodzi,
pelnione przez nia role w hierarchii spolecznej, osobiste wiezi i stosunki, jakie dana oso-
ba potrafi nawiazaé z innymi ludZzmi oraz calosciowy wplyw systemu wartosci obowiazu-
jacego w spolecznosci, do ktérej nalezy.

Znane badania E. Malinowskiego nad cechami psychicznymi oraz inteligencja
umocnily teze o duzej zaleznosci jednostki od wplywéw srodowiskowych, przede wszyst-
kim wychowania i uczenia sie. Stwierdzono m.in. brak écistego podobienstwa miedzy
cechami psychicznymi blizniat jednojajowych wychowywanych w réznych $rodowiskach
(Hornowski 1978, s. 37). Dowodzi to faktu, ze czlowiek podlega wplywom nie tylko dzie-
dzicznosci biologicznej, ale takze spolecznej i kulturowej. W badaniach M.L. Pringle
(1970) dotyczacych dzieci zdolnych, ale niedostosowanych spolecznie, wykazano donio-
slos¢ bliskiego zwiazku dziecka z matka oraz jej miloscia. Brak tego uczucia i odrzuce-
nie dziecka powoduje opéZnienie procesu zdobywania wiedzy i osiagnieé.
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Wiekszosé znawcow problematyki uwaza, ze kreatywnosci nalezy uczyé w rodzinie,
itojak najwczesniej. Bardzoistotne jest to, aby sSrodowisko zachecalo do zadawania pytan,
wyprobowywania wlasnych pomystow, eksperymentowania i realizacji swoich zaintereso-
wan, szczeg6lnych talentéw lub umiejetnosci. A. Nalaskowski (1998, s. 97) twierdzi takze,
ze w grupie najbardziej twérczych jednostek srednia wyksztalcenia matek byla wyzsza niz
u 0s6b o mniejszym wskazniku twérczych uzdolnien. Matki przewyzszaly tu wyksztalce-
niem ojcéw. Autor sadzi, ze dzieje sie tak, poniewaz w pierwszych dwu, trzech latach zy-
cia matka ma najwickszy wplyw na rozwéj umystowy, spoleczny i emocjonalny oraz zdol-
nosci kreatywne dziecka. Bardzo wazne jest ~ zdaniem Nalaskowskiego — doznawanie
réznorodnych bodzcéw w rodzinie — najlepiej na terenie malego miasta, gdyz w takim
$rodowisku istnieje wiecej mozliwosci trwalych i bezposrednich kontaktéw oraz tworze-
nia licznych wiezi miedzyludzkich. W najblizszym $rodowisku rodza sie i ksztaltuja za-
interesowania, hobby i powstaja wszelkie grupy formalne i nieformalne. W péZniejszym
okresie (7-14 lat) szkola rzadko moze dokonaé istotnych zmian w tym wzgledzie, pozosta-
je jej jedynie wspieranie lub nieprzeszkadzanie w rozwoju potencjalu kreatywnosci (1995,
s. 112). Wspolczesne badania psychologiczne i pedagogiczne (Hornowski 1978, s. 24-29)
ujawniaja zacieranie sie rozbieznoéci w rozwoju fizycznym i psychicznym dzieci z réznych
srodowisk i klas spolecznych. Nadal jednak wystepuja i tworza sie znaczne rozbiezno-
sci w zakresie skladnikéw ich osobowosci, m.in. motywacji, postaw i nastawien, zaintere-
sowan, systemu warto$ciowania Swiata oraz obrazu samego siebie.

Uzdolnienia twércze wyodrebnia sie na ogél i ujmuje w szerokim znaczeniu:
jako wlasciwos$é wielu cech osobowosci oraz odpowiadajacych im dziedzin zycia —
albo w bardzo waskim zakresie: jako myslenie dywergencyjne. Najczesciej dzieli sie
je na ogélne i specjalne, a te ostatnie wedlug wiedzy i umiejetnosci szkolnych. Zna-
ne sa powszechnie uzdolnienia poznawcze, organizacyjne, artystyczne, wychowawcze,
opiekuricze, porzadkowe i sportowe. Mozna zaohserwowaé réznice w podzialach uzdol-
nien elementarnych, natomiast wystepuje zgodnos¢é w zakresie podstawowych ich grup,
tj. uzdolnien werbalnych, liczbowych, motorycznych, przestrzennych, percepcyjnych
iintelektualnych. Niemal wszystkie klasyfikacje zdolnosci specjalnych dotycza poszcze-
golnych form dzialalnosci ludzkiej, dlatego ich liczba moze byé nieograniczona i bar-
dzo zréznicowana pod wzgledem jakosciowym. B. Hornowski (1978) wéréd uzdolnien
specjalnych wyréznia takie ich rodzaje, jak: poznawcze, jezykowe, literackie, mate-
matyczne, techniczne i wynalazcze, muzyczne, plastyczne i pedagogiczne. Zréznicowa-
nie to moze dotyczyé zaréwno zdolnosci ogélnych, czyli wysokiego poziomu inteligencji
(iloraz inteligencji powyzej 130), jak i wysokiego poziomu zdolnosci specjalnych czy tez
obu wymienionych cech réwnoczesnie.

2.3.2. Rozwdj inteligencji dzieci

Wielu wspélczesnych pedagogéw uwaza, ze kreatywnosci nalezy uczyé w rodzinie
od najmlodszych lat. Psychoterapeuta i autor ksiazek o nauce czytania i rozwijaniu in-
teligencji malych dzieci, Glenn Doman (1992), sadzi, ze optymalnym okresem dla roz-
woju umystu i inteligencji dziecka jest drugi-trzeci rok zycia. Jego zdaniem wszystkie
dzieci, ktére nauczyly sie czytaé do piatego roku zycia, odznaczaly sie pézniej wybitna
inteligencja i bardzo dobrymi wynikami w nauce, poniewaz wczesne opanowanie umie-
jetnosci czytania przyspiesza rozwdj umystowy oraz ogélny wzrost inteligencji. Jest
to mozliwe, gdyz w tym okresie nauka jest najlepsza zabawag i najwieksza radoscia wia-
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%3ca sie z poznawaniem otaczajacej rzeczywistosci. Dziecko w tym wieku nie ma zadnych
blokad emocjonalnych, a nauka i praca umystowa jest tylko rodzajem interesujacej gry,
ktéra opanowuje mimowolnie, tak jak opanowuje mowe otoczenia. Wiekszosé badaczy
(Vos, Dryden 2000, s. 95) zajmujacych sie procesami uczenia sie jest przekonana, ze
az pieédziesiat procent naszych zdolnosci rozwija sie w ciagu pierwszych czterech lat
zycia. Dzieje si¢ tak, poniewaz w mézgu wytwarza sie polowa wszystkich polaczen
pomiedzy komérkami mézgowymi, a one wlagnie umozliwiaja pézniejsza nauke. W po-
dobny sposob wypowiada si¢ Eve Malmquist (1987, s. 43):

najwicksze mozliwosci ksztaltowania intelektualnych funkcji dziecka istnieja w pierwszych
czterech latach jego zycia. Inteligencje jednostki uwaza sie za uksztaltowang w 50% juz
w wieku czterech lat, w 70% w wieku 6-7 lat i w okolo 80% w 6smym roku zycia. Odnosi
sie to do inteligencji, ktéra — mierzona odpowiednim testem - jednostka osiagnie w wie-
ku dojrzalym. Sytuacje ujemne zachodzace w najwczesniejszych latach zycia nigdy nie beda
mogly byé catkowicie wyréwnane. To, co moze byé uzupelnione, skorygowane i naprawione
w latach nastepnych, wymaga tym wiekszego wkladu pracy, im dziecko jest starsze.

Dlatego tak istotna role w ksztalceniu dzieci odgrywa wlasnie rodzina, w ktérej ro-
dzice, a nie nauczyciele, sa pierwszymi pedagogami, chociaz nie sa do tej funkcji w ogéle
przygotowani, poniewaz nie prowadzi sie odpowiednich szkolen ani kurséw na temat
sposobéw pobudzania rozwoju umyslowego dzieci.

Wspélczesna pedagogika coraz rzadziej ocenia wiadomosci przyswojone przez
ucznia, natomiast stara sie zglebiaé przyczyny — dlaczego i w jaki sposéb jest cos przy-
swajane. Istotny jest takze sam tok rozumowania. Pionierem takiego podejscia byt
szwajcarski psycholog Jean Piaget (1981), ktéry stwierdzil, ze male dzieci mysla w spo-
sob konkretny, a nie abstrakcyjny. Zalozyl on, ze rozumowanie logiczne jest podstawa
inteligencji, a rozwéj poznawczy odbywa sie w okreslonych stadiach. Wyodrebnit czte-
ry okresy rozwojowe charakteryzujace sie powstaniem nowych zdolnosci poznawczych.
Zdaniem tego wybitnego uczonego optymalny rozwéj mozliwosci dziecka powinien obej-
mowaé aktywno$é poznawcza i twércza, wspierajaca ten rozwdéj i stanowiaca dla niego
konieczna potrzebe biologiczna. Uczony szczegélnie ceni w tym procesie role wyobrazni
tworczej jako istotnego skladnika twérczej osobowosci.

Etap poczatkowy w rozwoju umyslowym dziecka stanowi wedlug Piageta sta-
dium inteligencji sensoryczno-motorycznej, trwajace do drugiego roku zycia. Istota
tego okresu jest gromadzenie doswiadczenia i rozumienie sytuacji przez zmyslowe
postrzeganie i ruch. Okres od drugiego do siédmego roku cechuje szybki rozwéj pro-
cesu internalizacji, czyli uwewnetrznienia czynnoéci, odbywajacy sie dzieki inten-
sywnemu rozwojowi mowy. W fazie tej pojawia si¢ funkcja symboliczna sygnaléw,
ktéra pozwala przedstawiaé przedmioty i zdarzenia niedostepne bezposrednio dziec-
ku za pomoca symboli i znakow. Okolo siédmego, ésmego roku zycia rozpoczyna sie
stadium myslenia konkretnego, kiedy rozwijaja sie juz operacje umyslowe ,,zinteriory-
zowane”, wyobrazenia 1 pojecia przedmiotéw. Przewazaja jednak pojecia konkretne,
a dziecko ma czesto trudnosci w postugiwaniu sie logicznym myséleniem. W wieku okolo
jedenastu lat pojawia si¢ ostatnie stadium myséli operacyjnej formalnej, ktérej cecha
charakterystyczna jest zdobycie umiejetnosci logicznego myslenia oraz dokonywania
operacji na materiale pojeciowym. Inna wazna sprawnoscia tego okresu jest umiejet-
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nos¢ odwracania operacji umyslowych oraz zdolnosé werbalnego formulowania hipotez,
a takze ich weryfikacja. Bardzo pomocne w procesie rozwoju inteligencji jest opanowa-
nie jezyka w jego postaci fonicznej i gramatycznej. Rozwéj myslenia i jego nauczanie
jest pojmowane przez Piageta jako proces aktywnej dzialalnosci dziecka, natomiast
samo poznawanie przyczyn takiego wlasnie myslenia jest mozliwe i powinno byé doko-
nywane w toku rozwoju. Czynnikiem wyzwalajacym potencjal myslowy jest zglebianie
pojeé kluczowych oraz budowanie struktur poznawezych opartych na inwencji, moty-
wacji i systematycznej edukacji. Zdaniem J. Piageta (1966) opanowanie form jezyko-
wych (np. zdaniowych), potrzebnych do wyrazenia operacji, nie wplywa na samo ich
rozumienie. Jezyk jest gléwnie narzedziem umystu, a jego opanowanie nie stymuluje
rozwoju operacji umystowych. Podobnie nie utozsamia rozwoju jezykowego z intelek-
tualnym Lew Wygotski (1989), choé¢ w wiekszym stopniu uznaje ich zaleznosé. Jego
zdaniem, tak jak w rozwoju myslenia wystepuje okres przedjezykowy, tak w rozwo-
ju mowy wystepuje stadium przedintelektualne. Potem ich linie rozwojowe lacza sie
i odtad mys§lenie jest oparte na slowie, a mowa staje sie intelektualna.

Najwazniejsza réznice miedzy teoria Piageta i Wygotskiego dostrzegamy w rozumie-
niu funkcji mowy egocentrycznej. Wedlug Piageta mowa ta pojawia sie u dziecka wtedy,
gdy méwi do siebie. Zdaniem Wygotskiego — wéwczas, kiedy glosno werbalizuje mysle-
nie. Dziecko uczy sie w ten sposéb postugiwania mowa adekwatnie do sytuacji. Obecnie
przyczyne jej powstania tlumaczy sie faktem, ze dziecko nie wyodrebnilo jeszcze siebie
z otoczenia zewnetrznego i nie rozumie odrebnosci innych oséb. Z czasem mowa glosna
przemienia sie w mowe wewnetrzna. Zblizona koncepcje¢ rozwoju poznawczego dziecka
prezentuje Jarome Bruner (1978), przeciwstawiajac sie uproszczonym, mechanicznym
teoriom behawiorystycznym. Uwaza on, ze rozwéj poznawczy w wiekszym stopniu pole-
ga na zmianach jakosciowych niz ilosciowych wewnetrznych proceséw.

Wymienieni psychologowie zgodnie podkreslaja duze znaczenie dzialania i uwa-
zaja, ze rozwlj w dziecinstwie powinien sie odbywaé przez przechodzenie od etapu
spostrzezen tresci aktualnych do etapu, kiedy dziecko jest juz zdolne do dostrzeze-
nia zwiazku miedzy zdarzeniami odleglymi w czasie. Obok podobieristw w koncepcjach
wystepuja tez rézmice, np. w podejsciu do procesu rozwiazywania probleméw przez
dzieci, w ktérym Bruner dostrzega wazna funkcje mowy. Koncepcja autora Szki-
c6w na lewq reke stanowi bardziej radykalne podejscie do rozwoju intelektualne-
go dziecka, zwlaszcza przez uwzglednienie roli czynnikéw kulturowych w tym rozwoju.
Jego zdaniem rozwéj umyslowy jednostki w znacznym stopniu zalezy od kultury srodo-
wiska, a przez ksztalcenie moze ulegaé przyspieszeniu.

Autorem koncepcji inteligencji zlozonej jest Howard Gardner (1993), uwazaja-
¢y, ze kazdy czlowiek posiada kilka jej typéw. Teoria ta zaklada, ze rodzaje inteligen-
cji wiaza sie z wyposazeniem biologicznym jednostki i moga sie rozwina¢ juz w poczatko-
wym okresie zycia poprzez konkretna aktywnos¢ w danym systemie symbolicznym, np.
muzycznym, plastycznym, werbalnym. Ujawnienie okreslonych zdolnosci czesto odby-
wa sie w trakcie formalnej wczesnej edukacji, dlatego istotna role odgrywa tu rézno-
rodnosé doswiadczen i bodZzecéw mogacych ujawnié uzdolnienia kierunkowe dziecka.
W okresie dorastania wybér zawodu jest w duzym stopniu zdeterminowany dominu-
jacym rodzajem inteligencji jednostki. We wspolczesnym systemie edukacyjnym naj-
bardziej doceniane sa dwa rodzaje inteligencji: werbalna oraz logiczno-matematyczna.
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Inteligencja werbalna to umiejetnosé czytania, pisania i porozumiewania sie¢ za pomo-
ca stow, niezbedna w naszym zyciu. Inteligencja logiczno-matematyczna jest natomiast
umiejetnoscia rozumowania oraz liczenia. Wiekszosé tradycyjnych testéw do badan in-
teligencji bierze pod uwage tylko te dwie dziedziny, a szkolnictwo skupia sie na ksztalce-
niu umiejetnosci gléwnie z ich zakresu, co daje wypaczone pojecie o potencjale w ucze-
niu sie. Gardner wymienia natomiast takie dodatkowe typy inteligencji, jak: muzyczna,
kinestetyczna (fizyczna), wizualno-przestrzenna, przyrodnicza, interpersonalna (zdol-
no$¢ nawiagzywania kontaktéw) i intrapersonalna (introspektywna) — jako zdolnosé in-
tuicji i poznawania siebie. Model inteligencji zlozonej kieruje uwage pedagogow na do-
strzeganie réznych zdolnosci i mozliwosci uczenia sie jednostki.

Ze wzgledu na kluczowe znaczenie inteligencji werbalnej w rozwoju jezykowym
oraz w toku zglebiania i zdobywania doswiadczen przez dziecko w réznych dziedzinach
dzialalnoscii wszystkich przedmiotach szkolnej edukacji, zaprezentujemy ja w szerszym
kontekscie jezykoznawczym. Wedlug amerykanskiego psycholingwisty Noama Chom-
sky ego (1982) dziecko rodzi sie z wlasciwoscia jezykowa, ktora moze pézniej rozwijaé
w okreslonym srodowisku spolecznym, uczac sie dowolnego jezyka w sposéb naturalny.
Dzieki wrodzonej wiedzy o strukturach gramatycznych potrafi wyuczyé sie i postugiwaé
kazdym jezykiem, pobierajac nauke od obojga kompetentnych rodzicéow czy tez same;j
matki. Uczy si¢ mowy szybko i dokladnie przez czeste powtdrzenia i nasladownictwo,
a jego kreatywnosé wplywa na to, ze odrzucajac struktury nieprawidlowe, potrafi rozu-
mieé i tworzyé zupelnie nowe ciagi zdan i wypowiedzi. W chwili wykrycia powtarzaja-
cych si¢ zasad sktadniowych zaczyna tworzyé przypuszczenia dotyczace prawidlowosci,
wedlug ktérych sa one zbudowane. Zbiér najwazniejszych regul gramatycznych umoz-
liwia mu generowanie (tworzenie) poprawnych zdain w danym jezyku. Poszukiwanie
prawidlowosci w mowie pozwala na wykrywanie wlasciwych wzorcow sktadniowych

W gramatyce transformacyjno-generatywne) Chomsky'ego centralne miejsce
zajmuje skladnia z regulami frazowymi dotyczacymi struktury glebokiej zdan (wy-
krywanej na podstawie wnikliwej analizy jezykoznawczej), ktora moze zostaé prze-
tworzona bez zmiany znaczenia na strukture powierzchniowa. Wspélczesne jezyko-
znawstwo (Zarebina 1980, Grabias 1994) oraz psycholingwistyka (Kurcz 1987, 1992;
Kielar 1988; Aitchison 1991) odrzucaja natywistyczna teorie Chomsky'ego i jego
zwolennikéw, choé zgodnie doceniaja ich ogromne zaslugi w dostrzeganiu twérczych
mozliwosci opanowywania przez dziecko mowy, a zwlaszcza zagadnien skladni.

Jezykoznawcy i dydaktycy uwazaja zdolnoéé postugiwania sie jezykiem za spraw-
nos¢ bardzo wczesna, umozliwiajaca dziecku kontakt z otaczajacym Srodowiskiem
spolecznym oraz prawidlowy rozwéj osobowosci. Twoércze uzywanie jezyka przeja-
wia sie glownie w wytwarzaniu nowych wyrazéw, zdan i tekstow, a takze w umiejetno-
éci dostosowywania wypowiedzi do sytuacji i wlasciwoséci odbiorcy. Szczegélnie przy-
datne dla rozwoju inteligencji werbalnej sa procesy pamieci i uwagi, od najdawniej-
szych czaséw utozsamiane ze zdolnoSciami ogélnymi. Inteligencja jezykowa, wraz
z jej doskonalszymi i bardziej abstrakcyjnymi formami: czytaniem i pisaniem -
umozliwia doskonalenie najwazniejszych zdolno$ci poznawczych, zwlaszcza opartych
na mysleniu, decydujacych w znacznym stopniu o powodzeniu i sukcesie szkolnym,
a nawet zyciowym jednostki.
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2.4. Twérczoséé jako postawa

Pojeciem szerszym od uzdolnien jest wlasciwo$é poznawcza zwana inaczej postawq
tworcza. Wedlug R. Glotona i C. Clero (1976, s. 48) jest to dyspozycja do tworzenia,
ktéra w stanie potencjalnym istnieje u wszystkich ludzi w kazdym wieku i uzaleznio-
na jest od Srodowiska spoleczno-kulturowego. Definicja ta zawiera w swoim zarysie
réowniez komponenty charakterologiczne, emocjonalne i behawioralne. Bardzo istotny-
mi skladnikami poznawczymi postawy twérczej sa wyobraznia i myslenie kreatywne,
zwlaszcza dywergencyjne, metaforyczne oraz intuicyjne. Wéréd cech umyslowych nie-
zbednymi sa: pomystowo$é, inicjatywa i pracowitoéé. Badania twérczosci i biografii wiel-
kich osobowosci wykazaly, ze takie pozytywne cechy jednostki, jak upér, wytrwalosé,
silna wola, poczucie obowiazku, motywacja i aktywnosé moga byé¢ czynnikami stymu-
lujacymi dzialalnosé twércza. Dlatego pojecie postawy tworczej obejmuje takze wiele
innych indywidualnych wlasciwosci osobowosci czlowieka, np. gotowosé do poznawa-
nia i przeksztalcania zastanej rzeczywistosci oraz samego siebie.

Przyklady z zycioryséw wybitnych twércéw Swiadcza o tym, ze dzieki silnej mo-
tywacji, ktora wzmacnialy niezaspokojone potrzeby biologiczne i spoleczne, nakladem
wysﬁku ponad miare i wlasne mozliwoéci, powstawaly znakomite dziela czy wynalazki.
Swiadcza o tym biografie takich twércéw, jak Stefan Zeromski, Wiladystaw Reymont,
Jack London, Fiodor Dostojewski, Emil Zola. Bywa tez odwrotnie, kiedy bardzo dobre
warunki bytowe nie ulatwiaja realizacji pomysléw twérczych, nawet bardzo uzdolnio-
nym jednostkom. Wsréd wielu cech wystepujacych u oséb tworczych, kiére nalezaloby
szczegolnie pielegnowaé u dzieci, najczescie) wymieniane sa:

-~ aktywnosé,

~ odwaga i upér w dzialaniu,

— fantazja twércza,

— odporno$é na stres i niepowodzenia,

— nonkonformizm,

- odpowiedni poziom inteligencji,

— zdrowie i sila do pracy,

- samoorganizacja,

— wrazliwo$é,

— tolerancyjnosé,

— odpowiedzialnosé,

— niezaleznosé,

— wysokie poczucie wlasnej wartosci.

Badania nad postawami twérczymi ludzi sztuki (Lowenfeld 1977) i nauki (Guilford
1978, 1982) dowodza, ze twérczosé podlega tym samym zasadom, co kazda inna dzia-
lalnoéé umystowa; ma to wazne implikacje w zakresie rozwijania zdolnosci twérczych
dzieci i mlodziezy. Kryteria dotyczace postawy twérczej, zaproponowane przez Guilfor-
da i Lowenfelda, obejmuja nastepujace cechy:

1. Wrazliwosé na problemy, jako dyspozycje pozwalajaca na dostrzeganie subtelnosci,
brakéw, spostrzeganie tego, co niezwykle, oraz potrzeb ludzkich w zakresie rzeczy
materialnych lub duchowych.
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2. Zdolnoéé do pozostawania w stanie gotowosci, wyrazajaca otwartos¢ i plynnosé
mysli, np. gotowo$é do przyjecia lub generowania idei, pomysléw twérczych, pytan
1 odpowiedzi.

3. Mobilnosé, czyli mozliwosé szybkiego przystosowywania sie do nowych sytuacji,
skutecznego reagowania na zmiany. Efektywnosé twérczego umyshu jest widocz-
na w zréznicowaniu odpowiedzi.

4. Oryginalnosé, jako wlasciwo$é tworzenia rzeczy rzadko spotykanych, innych, niety-
powych. Cecha ta traktowana jest przez spoleczenstwo bardzo nieufnie, lecz stano-
wi jeden z najwazniejszych skladnikéw mysli dywergencyjne;.

5. Zdolnos$é do przeobrazeri i nadawania nowych znaczer, jako wlasciwosé, ktéra na-
daje przedmiotom inne funkcje, a materialom nowe zastosowanie, czyli zdolnosé
do przeobrazen w dziedzinie materii i idei.

6. Zdolnosé do analizy, tj. umiejetnoéé abstrahowania, dzieki ktérej dochodzimy
do réznicowania szczegoléw poddanych analizie. Im wiecej réznic dostrzegamy, tym
latwiej mozemy wykryé takie cechy, jak oryginalnosé i indywidualnosé, bez ktérych
nie dostrzezemy istoty rzeczy, zjawisk itd.

7. Synteze, jako zwiazek wielu elementéw tworzacych nowa calosé. Zadaniem tej ope-
racji jest gromadzenie wielu przedmiotéw lub ich czesci, aby utworzyé z nich nowa
kompozycje, np. kolaz, obraz.

8. Organizacje koherentnq, jako sp6jnosé mysli, wrazliwosci i dzialania, dzieki ktérej
czlowiek jest zdolny do kreatywnosci poprzez minimalny naklad srodkéw i wysitku.

Wymienione wlasciwosci wydaja sie godne ksztaltowania u dzieci i mlodziezy. Mu-
sza jednak by¢ opanowywane w warunkach sprzyjajacych ich rozwojowi, czyli w sy-
tuacji bezpieczenstwa, wolnosci i mozliwoéci porozumienia sie nauczyciela z uczniem.
Kazda dziedzina wiedzy moze byé traktowana jako zbiér regul do wyuczenia sie lub
material do twérczych przeksztalcen 1 zastosowari. Podobnie nauka jezyka ojczyste-
go moze polegaé na przekazywaniu gotowych wiadomoéci albo tez stanowi¢ okazje do re-
fleksji, twérczej dzialalnosci nad opracowywaniem nowych, wlasnych tekstéw i nad
ich korekta, co pozwoli w sposéb praktyczny uczyé sie zasad gramatyki i ortografii.
Zdaniem R. Glotona i C. Clero (1976), szkola jest na ogoél instytucja konserwatywna,
poniewaz jej glownym zadaniem jest przekazywanie kolejnym pokoleniom wiedzy i war-
tosci sprawdzonych i zamknietych. Cele te uwarunkowane sa potrzebami spolecznymi,
ktore determinuja poziom i sposéb ksztalcenia oraz zapotrzebowanie na okreslonych
specjalistéw. Ksztaltowanie ludzi twérczych i samodzielnych nie nalezy do gtéwnych
zadan szkoly, gdyz mogloby sie przyczyni¢ do likwidacji wartosci tradycyjnych, bezpie-
czenstwa i stabilizacji ustalonego porzadku spolecznego. Dlatego przekazywana w szko-
le wiedza musi by¢ uzyteczna i ksztalcaca, a przede wszystkim kontrolowana i oceniana.
W dzialalnosci dydaktycznej nie ma zbyt duzo czasu na dialog z uczniem, odkrywczosé,
ekspresje czy ksztaltowanie postawy twérczej ze wzgledu na wymogi pamieciowego opa-
nowania wiedzy, ocene i egzaminy. W zwiagzku z tym szczegélnie kultywowane s éwicze-
nia pamieci oraz myslenia konwergencyjnego.

Inna przeszkoda dla aktywnosci twérczej jest sztywnosé struktury szkolnego sys-
temu, w ktérym postepowy nauczyciel jest tylko jednym z elementéw, uwarunkowanym
przez program, egzaminy, dyscypline oraz trudne warunki materialne — w tym liczeb-
nos¢ klas, brak wlasciwego wyposazenia w srodki, urzadzenia dydaktyczne itp. Z tych
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przyczyn bardzo trudno jest realizowaé i pielegnowaé twércze zachowania uczniéw.
Szkota wyksztalca w nich konformizm, ulegltosé wobec dorostych i autorytetéw oraz za-
trate orientacji w tym, co jest uznawane za wlasciwe i dobre. Réwniez rodzina uczy dzie-
ci zachowan zgodnych z wymogami i oczekiwaniami dorostych, a nie postaw kreatyw-
nych, nowych czy oryginalnych. W wyniku takiej sytuacji uczniowie nie przejawiaja
inicjatywy ani inwencji twérczej z obawy przez zla interpretacja ,,innoéci” i negatywna
ocena wlasnej osoby. Wielu z nich ukrywa swe mysli, uczucia i boi sie puszczaé wodze
fantazji twérczej; staja sie sztywni i zahamowani — i tylko nieliczni maja szczeécie wycho-
wywac sie i uczy¢ w warunkach pozytywnie stymulujacych ich uzdolnienia i zaintereso-
wania. Tymczasem w okresie globalizacji i uniformizacji spoleczenstw dzialalnosé twér-
cza mlodych pokolen moze by¢ alternatywa innego, lepszego i pelnego rozwoju zycia.

2.5. Pomiar kreatywnosci

Definicje twérczosci nie rozstrzygaja problemu jej kryteriéw oraz faktu zaistnienia zja-
wiska (nie przesadzaja, ze co$ jest tym, co chcemy badaé czy mierzy¢) i sposobu jego po-
miaru. Na og6l mozna méwic o kryteriach jawnych i ukrytych, z ktérych te ostatnie nie sa
ujawniane ani definiowane obiektywnie, lecz jedynie odczuwane subiektywnie przez oso-
by oceniajace (Necka 2001). W przypadku oceny wybitnych twoércéw i ich dziet kryte-
ria jawne tylko potwierdzaja ich warto$é i uznanie spoleczne. Sa to naklady ksiazek na-
ukowych, liczba cytowan czy poczytnoéé i popularnosé danej literatury. Niektére z tych
kryteriéw moga jednak budzié watpliwoéci — np. wskaznik liczby cytowan i duzy naklad
nie warunkuja automatycznie tego, ze mamy do czynienia z wybitnym wytworem.

W badaniach empirycznych o podejiciu egalitarnym potrzebne sa inne kryte-
ria i sposéb ich pomiaru. Do okreslenia stopnia kreatywnosci dzieci wykorzystywane sa
najczesciej testy mysélenia dywergencyjnego, w ktérych mierzy sie liczbe pomystéw re-
spondenta w odpowiedzi na problem o charakterze otwartym. Moze nim by¢ potrze-
ba niezwyklego zastosowania przedmiotu (butelki, ksiazki) czy przewidzenia kon-
sekwencji danego zjawiska, np.: Co by bylo, gdyby nagle zniklo storice?, Co by bylo,
gdybysmy mogli by¢ niewidzialni? Zdarza sie jednak, ze pomysly nie okazuja sie sen-
sowne; dlatego wskaznikiem plynnosci, gietkoéci i oryginalnoéci stownej powinny byé
zadania spelniajace podstawowe wymogi sytuacji problemowe;j.

Rzetelnosé testéw zalezy takze w znacznej mierze od sytuacji, w ktérej prowadzone
sa badania, ich trafnosci oraz klimatu emocjonalnego. Najbardziej znane i popularne
sa testy J.P. Guilforda (1978) oparte na zadaniach wymagajacych myslenia dywergen-
cyjnego — polegaja one na wytwarzaniu znacznej liczby pomysléw przy rozwiazywa-
niu probleméw otwartych. Odpowiedzi oceniane sa wedlug kryteriéw: plynnosci, giet-
kosci i oryginalnosci.

Pojecie plynnoéci slownej nalezy rozumieé jako latwosé wytwarzania pomysiéw,
a jej wskaznikiem jest ich liczba. Gietkoé¢é umyslowa mozna zdefiniowaé jako goto-
wo$é do zmiany kierunku myslenia, a operacjonalizuje si¢ ja poprzez réznorodnosé
pomystéw i liczbe kategorii, do jakich mozna je zaliczyé. Oryginalnodé nalezy rozumieé
jako zdolnosé wytwarzania reakcji nietypowych, niezwyktych, niepowtarzalnych.
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Wskaznikiem oryginalnosci jest frekwencja danego pomyshu u okreslonej liczby oséb.
Wedlug J.P. Guilforda od liczby wytworzonych pomysléw zalezy ich jakoéé, bowiem
wsréd nich moga sie znalez¢ takze wartosciowe. Na ogol pomysty malo oryginalne po-
jawiaja sie na poczatku procesu myslenia, a dopiero pézniej, kiedy osoba uwolni sie
od nich, umysl wytwarza w wolniejszym juz tempie te nietypowe. Bardzo znane i roz-
powszechnione sa takze testy psychometryczne E.P. Torrance’a, oparte na pomystach
Guilforda.

W badaniach twérczosci artystycznej lub werbalnej stosuje sie skale ocen typu li-
kertowskiego, uwzgledniajace liczbe aspektéw oraz punkty oceny na skali pomiarowej.
Chociaz czesto bywaja one dokladniejsze, nie zawsze sa lepsze. Osoby oceniajace dane
wytwory powinny dobrze rozumieé¢ uwzgledniane kryteria i aspekty, by nie przydzielaé
ich automatycznie czy tendencyjnie. Ewaluacja czesto jest bardzo réznorodna i waha sie
od ocen wysokich do niskich. Przykladem wykorzystania kryteriéw ukrytych jest opra-
cowana i stosowana przez Terese Amabile (1982, 1983) technika oceny konsensualnej,
ktora oprocz definicji leoretycznej uwzglednia takze operacyjna, stosowana zgodnie
z twierdzeniem, ze ,,jaki$ wytwor lub reakcja jest tworcza o tyle, o ile wlasciwie dobra-
ni obserwatorzy niezaleznie od siebie zgadzaja sie co do tego” (za: Necka 2001, s. 30).
Autorka uwaza, ze ludzie kompetentni w jakiejs dziedzinie potrafia rozpoznaé tworcze
dzielo. Technika oceny konsensualnej (CAT) jest jednak bardzo pracochlonna i wy-
maga doboru wlasciwych zadan otwartych. Do oceny wytwordw prac oséb badanych
powoluje sie kilkunastoosobowe zespoly, tzw. sedziéw kompetentnych, skladajace sie
z zawodowych artystéw, literatow itp. W badaniach tych stosuje sie zazwyczaj kilkana-
Scie kryteriow oceny, np.:

— poziom twdrczosci;

— spojnosé tematyczng;

— ,,podobanie si¢” wylworu;

— bogactwo wyobrazni;

— poczucie rymu i rytmu (w poezji).

Jarome Bruner (1978), piszac o twérczosci, postulowal, aby znakiem rozpoznaw-
czym tworczego przedsiewziecia bylo takie dzialanie, ktorego wynikiem jest skuteczne
zdziwienie. Przyczyna tego zdziwienia moze by¢ dziatalnosé ludzka w kazdej dziedzinie
zycia: w pracy z dzieémi, tworczosci literackiej, naukowej itp. Wedlug autora zdziwienie
zawiera pewne elementy zdumienia i szoku. ale takze akceptacje pojawiajaca sie poz-
niej jako zrozumienie donioslosci odkrycia. Dzieje sie tak wowczas, kiedy dzielo (piesn,
wiersz, obraz) jest wyjatkowe i naturalne, cho¢ zawiera elementy nowosci, ktérych nikt
wczesniej nie dostrzegl. Zaskoczenie dotyczace wartosci dziela lub odkrycia wywoluje
poczatkowo nieufnosé i brak zrozumienia, ale stopniowo — po powtérnej ocenie — zamie-
nia sie w zupelna akceptacje i jest potwierdzeniem jego wielkosci. Bardzo czesto nowe
formy skutecznego zdziwienia sa ujeciem tych samych elementéw z nowej perspektywy
lub w inny sposéb, co poczatkowo budzi zdumienie, a nastepnie zrozumienie. W dzia-
lalnosci literackiej i pedagogicznej wiaze sie to ze skutecznoscia myslenia analogiczne-
go i metaforycznego, polegajacego na laczeniu obcych sobie lub przeciwstawnych dzie-
dzin doéwiadczenia. Ocena wedlug kryteriéw emocjonalnych (subiektywnych) w wie-
lu dziedzinach twérczoéci moze prowadzié do relatywizacji ocen i wartosci. Jesli jednak
jest stosowana umiejetnie — przez osoby kompetentne — stanowi czesto najbardziej traf-
na metode w wielu badaniach.



3. Problem rozwoju
tworczosci werbalnej dzieci
w literaturze pedagogicznej,
psychologicznej i jezykoznawstwie

Jezyk czlowieka przenika wszystkie sfery jego zycia psychicznego i spolecznego, dlate-
go zajmuje sie nim wiele nauk humanistycznych, m.in. psychologia, filozofia, socjologia,
antropologia, jezykoznawstwo i pedagogika. Badania wymienionych nauk, a zwlasz-
cza tej ostatniej, sa szczegblnie potrzebne ze wzgledow praktycznych — w celu pozna-
nia normalnego przebiegu rozwoju mowy, ustalenia wplywajacych na nia czynnikéw,
a takze opracowania wlasciwych metod terapii i reedukacji wystepujacych u dzieci za-
burzen. Znajomosé uwarunkowan rozwoju ontogenetycznego jezyka jest przydatna tak-
ze z uwagi na mozliwoéé¢ zapewnienia réwnego startu — jednakowych szans poprawne-
go postugiwania sie mowa jako narzedziem myslenia i komunikowania sie, szczegélnie
istotnym w procesie edukacji.

Rozwéj i opanowanie ludzkiej mowy byly i nadal sa przedmiotem zainteresowan
wielu wybitnych specjalistéw w tej dziedzinie. Poczatki jezyka, ktérym postugiwal
sie ludzki przodek w celu wzajemnego komunikowania sie, wywodza sie wedlug Ro-
gera Browna (1986) z jego funkcji symbolicznej. Pierwsze znaki uzywane przez czlo-
wieka mialy charakter gestéw przy uzyciu rak, dzieki przyjetej postawie wyprostnej.
Symbole jezykowe, posiadajace poczatkowo charakter ikoniczny (pismo obrazkowe
i hieroglificzne), zmienily sie z czasem w arbitralne, pozbawione naturalnego czy umoty-
wowanego zwiazku miedzy wyrazem a jego znaczeniem. Przewaga arbitralnosci nad iko-
nicznoscia, zdaniem I. Kurcz (1992, s. 36), polegala na mozliwosci oznaczania wiekszej
liczby desygnatéw konkretnych i abstrakcyjnych przedmiotéw czy zjawisk oraz na efek-
tywnoéci poslugiwania sie tego typu znakami, dlatego pozwolila na ich szybkie upo-
wszechnienie sie wsrod ludzi.

W strukturze calej wiedzy umystowej czlowieka wyrédznia sie wiedze jezykowa,
nazywang inaczej kompetencja jezykowa, czyli zdolnoéé postlugiwania sie jezykiem,
oraz kompetencje komunikacyjna — umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem odpowied-
nio do sytuacji spolecznej.
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3.1. Funkcje jezyka i akty mowy

Zdaniem wspoélczesnych jezykoznawcéw i dydaktykéw mowa jest najdoskonalszym srod-
kiem porozumiewania si¢ ludzi miedzy soba, dlatego pelni przede wszystkim funkcje
komunikacyjna. Stuzy takze do reprezentacji §wiata w umysle, stanowiac o funkcji sym-
bolicznej lub inaczej poznawczej. Jest wowczas narzedziem poznawania rzeczywisto-
§ci i wzajemnego porozumiewania si¢. Jezyk moze pelnié¢ réwniez wiele innych funkcji.
Za jego pomoca mozna nie tylko przekazywaé informacje o sobie i swiecie, ale nazywaé
istniejace w rzeczywistosci zjawiska i przedmioty, wyrazaé lub odbieraé¢ réznorodne
emocje, przekazywaé spostrzezenia i zamierzenia. Juz w starozytnosci Arystoteles i Pla-
ton zdawali sobie sprawe z podstawowej, komunikatywnej funkcji mowy. W okresie
Odrodzenia bardzo istotnym stal si¢ postulat porozumiewania sie ludzi w jezykach
narodowych, a co za tym idzie, rozwoju rodzimej mowy. PéZniejsze wieki przyniosty
takze wiele spostrzezen na temat znaczenia jezyka w procesie komunikacji i ksztalto-
waniu wiezi spolecznych. Dopiero jednak w XX wieku powstaly dwie najbardziej znane
teorie jezyka: Karola Biihlera (1934) i Romana Jakobsona (1964).

Pierwszy z nich, opisujac akt mowy, wyodrebnil w nim takie elementy, jak: nadaw-
ca, odbiorca, przedmiot rozmowy oraz forma i tre$é znaku jezykowego. W zmienionym
i udoskonalonym przez Jakobsona akcie komunikacji podstawowe funkcje jezyka od-
nosza sie nie do samego kodu, lecz do tekstu; natomiast funkcja czynnoéci méwienia jest
tworzenie tekstéw wypowiedzi zawierajacych najmniejsze jednostki komunikacyjne,
czyli akty mowy. W ujeciu tradycyjnym akt mowy oznacza elementarny jednostko-
wy przypadek komunikacji jezykowej, w ktérym uczestnicza co najmniej dwie osoby:
nadawca i odbiorca. Kazdy akt wypowiedzi dokonuje sie w jakiejs konkretnej sytu-
acji spolecznej, ktorej elementy wspdluczestnicza w jego przebiegu. W teorii pragma-
tyki jezykowej akt mowy jest jednostkowym przypadkiem dzialania (zachowania sie)
przez mowe. Zawiera on czeSciowe akty wydawania okreslonych dzwiekéw, wypowia-
dania ciagéw wyrazowych zgodnie ze slownikiem i gramatyka, przypisywania im zna-
czen przez odniesienie do elementéw rzeczywistosci i predykacje (orzekanie) jezyko-
wego dzialania nadawcy (np. pytanie, informowanie, rozkazywanie) oraz oddzialywa-
nia na uczucia, mysli i zachowanie si¢ odbiorcy (Encyklopedia jezyka polskiego, 1994).

W kazdej wypowiedzi mozna wyréznié czesé bedaca aktem mowy, tzw. illokucyjna,
dotyczaca tresci zdan, ktora wyraza jakis czasownik performatywny (orzekajacy). Wie-
le naszych wypowiedzi mozna okreslié mianem czynnosci, zwlaszcza jesli przez wypo-
wiedzenie okreslonych sléw wykonujemy dzialalno$é werbalna: informujemy o zaistnia-
lym fakcie, potwierdzamy go, ostrzegamy kogo$ przed czyms, obiecujemy lub grozimy,
np.: Informuje was, ze za tydzier wyjezdzamy na wycieczke.

Pojecie aktu mowy zostalo wprowadzone przez filozofa i jezykoznawce J.L. Austi-
na (1962) jako zaakcentowanie mocy jezyka (illokucji) przez dzialanie jezykowe (loku-
cje) w celu osiagniecia zamierzonego efektu u odbiorcy, czyli perlokucji. W nastepstwie
dwu poprzednich aktéow mowy wplywamy na sposéb odbioru przekazu i jego efekt, czy-
li mysli, emocje i postepowanie. Najpowazniejsza role odgrywaja perlokucje, uzywane
we wlasciwy sposéb w odpowiednich sytuacjach komunikacji. Kazde wypowiedzenie
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osoby stanowi okreslony akt mowy w zaleznosci od intencji méwiacego, np.: Oznajmiam
ci, ze jutro wyjezdzam do Poznania, gdzie tydzien temu odnalazlam rodzine. Aby dzia-
lalnosé jezykowa byla skuteczna, powinna — zdaniem H.P. Grice'a (1975) - spelniaé
kilka okre§lonych warunkéw: przygotowawczy (wstepny), szczerosci (wyrazajacy tresé
sadu), podstawowy, czyli tresé aktu illokucyjnego oraz jego zrozumienia. W schemacie
aktu porozumienia wyodrebnia sie takie jego elementy, jak: nadawca, odbiorca, komu-
nikat, kontekst, wspélny kod jezykowy, a takze fizyczny kanal — kontakt.

Najcze$ciej wyodrebnia sie 1 uznaje trzy glowne funkcje jezyka. Pierwsza z nich
- reprezentatywna — zwana jest takze przedstawieniowa, poznawcza lub kognitywna
(J. Lyons, R. Jakobson), symboliczna (K. Biihler, T. Milewski), opisowa (Lyons), ide-
acyjna (M.A.K Halliday), a nawet referencjalna, czyli odniesieniowa. Druga, nazy-
wana komunikatywna, socjalna (Lyons, Zawadowski, Martinet) lub interpersonalna
(Halliday), akcentuje fakt porozumiewania si¢ ludzi za pomoca jezyka. Jako trzecia
wyréznia sie¢ funkcje emocjonalng (Biihler, Jakobson), z ktérej mozna wyodrebnié
funkcje ekspresywna (emotywna) i impresywnq (imperatywna, konatywna, nazywana
tez czasem instrumentalna albo pragmatyczna).

Za R. Jakobsonem (1964) wyréznia sie takze trzy dalsze funkcje: fatyczng lub
kontaktywna, sluzaca ustaleniu i podtrzymaniu kontaktu jezykowego; poetyckq lub
estetyczna, zwracajaca uwage na sama budowe tekstu i jego wlasciwosci, np. gre slow,
rym i rytm, oraz metalingwistycznq (metajezykowa), koncentrujaca sie na systemie je-
zyka jako kodu. Mozna sie spotka¢é takze z wyodrebnianiem funkcji magicznej (zakle-
cia, obrzedy), stanowiqcej (zarzadzenia, mianowania), pedagogicznej i wychowawczej.
Znaczenie pojecia funkcji nalezy rozumieé jako role wyrazen jezykowych w stosun-
ku do nadawcy (méwiacego), odbiorcy (stuchajacego), fragmentu rzeczywistosci, do kté-
rego odnosi sie tre§é wyrazenia, systemu jezykowego i innych aspektéw aktu mowy.
Funkcje mowy wiazga sie w jezykoznawstwie z celowosciowym spojrzeniem na jezyk,
a dostrzeganie ich datuje sie dopiero od czasow strukturalizmu, czyli od pojawienia sie
dziela Ferdynanda de Saussure’a Kurs jezykoznawstwa ogélnego w 1916 roku.

Reprezentatywna (poznawcza) funkcje jezyka nalezy rozumie¢ jako wlasciwosé
polegajaca na przedstawianiu i odnoszeniu si¢ do rzeczywistoici — za pomoca jezyka
(wyrazéw, zwrotéw, zdan) poznajemy otaczajacy Swiat, porzadkujemy go i opisujemy.
Dzieki nazywaniu przedmiotéw i zjawisk gromadzimy ogromny zaséb slow, odzwier-
ciedlajacy rzeczywisto§é w wyrazach. Reprezentacja ta posiada w jezyku charakter
konwencjonalny, czyli nie ma zadnego umotywowanego zwiazku podobienstwa znaku
jezykowego i jego desygnatu. Na te reprezentacje skladaja sie konkretne tresci i in-
formacje, operacje przeksztalcania danych oraz symbole jezykowe w okreslonych for-
mach wypowiedzi. Klasyczny model funkcji jezykowych Jakobsona zaklada istnienie
nadawcy, kierujacego swéj komunikat (tekst) do odbiorcy. Aby komunikat byl efektyw-
ny musi co$§ oznaczaé w rzeczywistosci i odnosic sie do kontekstu zrozumialego dla od-
biorcy, ktory jest najczesciej zwerbalizowany. Dla zrozumienia komunikatu konieczne
jest istnienie kodu wspdlnego dla nadawey i odbiorcy, psychicznego kontaktu oraz
fizycznego kanalu umozliwiajacego proces komunikacji. Wedlug tak zbudowane-
go ukladu mozna okresli¢ poszczegélne funkcje jezyka, w ktérych kazdy skladnik od-
grywa inna role. Ponize) prezentujemy schemat najwazniejszych funkcji mowy, pelnio-
nych przez komunikaty (teksty).
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F. POZNAWCZA
F. POETYCKA (estetyczna)
F. EMOTYWNA.(ekspresywna)........c.ccoocoviuviniiuniiniininnninnn, F. KONATYWNA (impresywna)
F. METAJEZYKOWA
F. FATYCZNA

Rys. 3.1. Funkcje jezyka w klasycznym ujeciu R. Jakobsona

Powyzszy model wskazuje na poszczegélne czynniki biorace udzial w procesie
porozumienia. Je§li mamy do czynienia z ukierunkowaniem na nadawce, jezyk pelni
woéwczas funkcje emotywnaq, jesli na odbiorce — impresywnq. Na kontekst zorientowana
jest funkcja poznawcza, za$ na kontakt z rozméwcea fatyczna. Jezeli mamy do czy-
nienia z kodem, ktérym posluguja sie osoby porozumiewajace sie, méwimy o funkcji
metajezykowej, a kiedy akcentujemy sam komunikat — o poetyckiej. Wedlug A. Furda-
la (1990), nalezy oddzielaé funkcje podstawowe od drugorzednych lub wlaczaé te ostat-
nie, np. fatyczna, do komunikatywriej, z pominieciem mniej znaczacych (afirmatywnej,
autorytatywnej). Jedna z wazniejszych funkcji spolecznych jezyka jest jego symboliczne
zadanie, odnoszace sie¢ nie tylko do spolecznosci, lecz przede wszystkim umozliwiajace
jednostce indywidualne postugiwanie sie znakiem dla celéw niekomunikatywnych, np.
poznawczych, ekspresywnych i innych.

Funkcja przedstawieniowa (poznawcza, reprezentatywna, ideacyjna) jako jed-
na z najwazniejszych umozliwia poznawanie otaczajacej rzeczywistosci malym dzieciom
i dojrzalym jednostkom. Za posrednictwem jezyka nazywamy otaczajace nas rzeczy
i zjawiska, poznajemy konkretne i abstrakcyjne pojecia, porzadkujemy i opisujemy
$wiat. Dzieki nazwom skupiamy na nich uwage, zapamietujemy je, wyobrazamy sobie,
a potem prezentujemy innym osobom (mlodszym lub starszym) czy innym narodom.
Idee te wyrazit trafnie L.S. Wygotski (1971): jezyk i mys$lenie sa nierozerwalnie ze
soba zwiazane, czyli my$l dokonuje sie w stlowie. Na tej zasadzie dzieci mlodsze i starsze
coraz czeéciej uzywaja mowy do organizacji mysli oraz klasyfikacji poznawanych rzeczy
i zjawisk. Czlowiek, zdaniem Furdala (1990, s. 57),

okresla nazwami wszystko i wszedzie. Czyni tak entomolog, ktéry w nowych dla siebie
warunkach, np. na pustyni czy w stepie, zauwazy owady, jakich nie widzial poprzednio.
Nowym, znalezionym przez siebie mineralom nadaje nazwy geolog. Badacz literatury
dzieli poezje na rodzaje i gatunki i oznacza je odpowiednimi terminami. Psycholog musi
tworzy¢ nowe wyrazy, gdy wnika glebiej w umyst ludzki i poznaje jego wlasciwosei.
Kazdy, kto dziala, aby pozna¢é jakis wycinek otaczajacej go rzeczywistoéci, w miare¢ po-
stepu badai musi tworzyé nowe znaki jezykowe dla wyodrebnienia i sklasyfikowania
nowych pojeé.

W bardzo podobny sposdb dzieci posluguja sie jezykiem w poczatkowym okresie
poznawania rzeczywistosci i uczenia sie mowy. Czesto zadreczaja pytaniami o nazwy
przedmiotéw i czynnosci najblizsze osoby, poniewaz wszystkie spostrzezenia musza
zosta¢ nazwane, potem je segreguja, klasyfikuja i zapamietuja. Dlatego ludzie nadaja
wlasne, wymyslone nazwy poznawanym zjawiskom, cechom, otaczajacej rzeczywistosici,
rownoczesnie uczac si¢ ich i opanowujac jezyk.
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Ogromnie wazna funkcje komunikatywnaq pelni jezyk w przekazywaniu wszelkich
informacji o sobie lub $wiecie zewnetrznym innym ludziom. Komunikacja slowna na-
biera istotnego znaczenia wowczas, gdy zmienia sie egocentryczna postawa dziecka wo-
bec swiata, kiedy rozpoznaje potrzebne mu informacje w przekazywanym komunikacie
i potrafi juz $wiadomie porozumieé si¢ z otoczeniem. Zdolnosé te opanowuje gléwnie
poprzez dialog z dorostymi, umozliwiajacy mu nawiazywanie nowych kontaktéw i po-
dejmowanie rél spolecznych. Kazdy czlonek spoleczenstwa moze sie¢ porozumiewaé z in-
nymi, przekazujac uwagi z zycia codziennego, relacjonujac wydarzenia, wydajac pole-
cenia, uzgadniajac stanowiska. Podobna funkcje pelni jezyk w szkole podczas lekcji,
zebran i dyskusji. Role komunikatywna dostrzegamy takze w dzialalnosci srodkéw
masowego przekazu: w radiu, telewizji czy tez w jezyku pisanym gazet, czasopism i ksia-
zek. Wszedzie, gdzie tylko przekazywane sa informacje miedzy czlonkami danych spo-
leczenstw, jezyk pelni oczywista i fundamentalna funkcje komunikatu.

Glowne zadanie funkcji ekspresywnej jezyka polega na uzewnetrznianiu i wyraza-
niu za jego pomoca wlasnych uczué, zamierzen, dazen. Przekazywanie emocji i mysli jed-
nostki innym ludziom budzi w nich odpowiednie nastroje, uczucia i mysli. W ten sposéb
jezyk pelni funkeje impresywnq, wplywajac na stan emocjonalny i zachowanie sie od-
biorcy przekazu. Do wyrazania ekspresji stuza — poza jezykiem — gesty, mimika, okrzy-
ki oraz inne przejawy niewerbalnego zachowania si¢. Do najczestszych srodkow jezykowe;j
ekspresji zaliczamy wykrzykniki (Ach! Oj!), przeklenistwa, przyslowia (IVie swieci garn-
ki lepig), listy, pamietniki. Jesli przejaw dzialalnosci jezykowej jednej osoby wplynie
na zachowanie si¢ innej jednostki, mamy wéwczas do czynienia z funkcja impresywna.

Wzrost zainteresowan ksztaltowaniem mowy dzieci i jej badanie przyczynily sie
do rozwoju i spopularyzowania generatywne;j teorii jezykoznawczej N. Chomsky ego. Po-
mimo wielkiej atrakeyjnosci tezy o wrodzonym mechanizmie przyswajania jezyka, wiek-
52056 jej zwolennik 6w rozumiala i doceniala wielostronne uwarunkowania rozwoju. Poz-
niejsze badania nad jezykiem przyniosly wyznaczenie jego semantycznych determinantéw,
nieuwzglednionych w odpowiednim stopniu przez teorie generatywna. W wielu badaniach
lingwistycznych, np. u M.A.K. Hallidaya, stosowano rézne koncepcje teoretyczne doty-
czace gléwnie pragmatycznego charakteru jezyka. Dostrzezenie w badaniach nad inter-
pretacja intencji semantycznych wypowiedzi dzieci, potrzeby ustalenia znaczenia, ktére
zamierzal przekazaé méwiacy, a dopiero potem zwiazku miedzy znaczeniem a jezykiem
— stalo sie przelomem w badaniach. Postulaty w zakresie sposob6w opanowywania struk-
tur semantyczno-skladniowych jezyka wywarly istotny wplyw na poznanie mowy. Wazna
przyczyna badan nad procesem komunikacji staly sie spoleczne problemy edukacji, po-
wodujace nieréwne mozliwosci poslugiwania sie jezykiem w szkole.

W okre$laniu wymiaru i poziomu jezyka bardzo pomocna stala sie zaprezentowa-
na wczesniej teoria aktéw mowy J. Austina, rozwinieta przez J. Searle’a, ktéra akcento-
wala wywolywanie zmian lub nowego stanu rzeczy przez dzialanie werbalne. Osiagniecie
zamierzonego efektu jest uzaleznione od spelnienia okreslonych warunkéw, zwiazanych
z relacjami miedzy nadawca a odbiorca oraz z kontekstem sytuacyjnym, w ktérym
ten akt zachodzi. Istotnym pojeciem w procesie komunikacji stala sie moc illokucyjna,
odnoszaca si¢ do pewnych wlaéciwosci wypowiedzi, informujacych sluchacza o inten-
cji méwiacego. Jej zadaniem bylo wywarcie okreslonego wplywu na odbiorce — zmian
w sferze przekonan, wiedzy czy w zachowaniu. Aby ten wplyw byl skuteczny, nadaw-
ca musial wlasciwie ocenié stan stuchacza oraz dostosowaé do niego forme swej wypowie-
dzi. Ze wzgledu na silte illokucyjna Searle (1975) wyodrebnil pie¢ kategorii wypowiedzi:
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e Stwierdzenia i informacje, wyrazajace przekonanie nadawcy o prawdziwosci wy-
powiedzi (np. Stawiam wniosek o przyznanie nagrody Beacie Kowalskiej. Stwier-
dzam, ze referat Zofii Nowackiej jest najlepszy).

¢ Dyrektywy, rozkazy, zadania, wywierajace wplyw na stuchacza (np. Ostrzegam, ze
Sciqgganie jest zabronione. Idz juz do domu!).

e Zobowiazania i obietnice nadawcy (np. Przyrzekam wiecej pracowac).

o Ekspresje, np. podzieckowania, informacje o stanie psychicznym nadawcy (np. Bar-
dzo sie ciesze z tej nagrody).

e Deklaracje lub ogloszenia, tworzace przez wypowiedZ nowy stan rzeczy, np. ugode,
zajecie nowego stanowiska (np. Oglaszam otwarcie szkolnego balu).

Zastosowanie teorii aktéw mowy w badaniach nad jezykiem wykazalo duze zdol-
nosci dzieci w procesie spostrzegania cech innych 0s6b oraz umiejetnosci przestrzega-
nia wszystkich koniecznych warunkéw skutecznego porozumiewania sie. Wazna teoria,
ktéra wywarla wplyw na rozwéj badan funkejonalnych nad jezykiem dzieci, byla kon-
cepcja uczenia sie znaczen M.A.K Hallidaya (1980) — jej autor uznal za centralne pyta-
nie, w jaki sposob dziecko uczy sie znaczen. Przeciwstawil sie w tym samym przyjmo-
wanemu ogélnie zalozeniu posiadania tej zdolnosci jeszcze przed uzywaniem jezyka.
Wedlug Hallidaya dziecko jedynie odnajduje srodki jezykowe dla wyrazenia znaczen
— te zas nabywane sa w miare opanowywania podstaw jezyka w okresie poprzedzajacym
pojawienie sie pierwszych konwencjonalnych stow. Dziecko uczy sie znaczenia mowy
podczas interakcji z innymi osobami. Dzieki dialogowi z ludZzmi poslugujacymi sie tym
samym kodem opanowuje ono wiele funkcji jezykowych, ktére uwidaczniaja sie w trak-
cie zaspokajania podstawowych potrzeb biologicznych i spolecznych. W dojrzalym
jezyku wyroéznia Halliday trzy gléwne funkcje, stanowiace podstawe systemu grama-
tycznego: interpersonalng (wynikajaca z ukladu rél uczestnikow sytuacji komunikacyj-
nej), ideacyjnq, zawierajaca tresci odnoszace sie do swiata zewnetrznego i wewnetrzne-
go o charakterze logicznym, oraz tekstowq, reprezentujaca operacyjna strone jezyka,
a umozliwiajaca méwcy realizacje dwéch pierwszych.

W badaniach nad rozwojem jezyka dzieci szczegdlnie interesujaca kategoria oka-
zalo sie bezposrednie otoczenie dziecka, czyli srodowisko kulturowe i psychologiczne
oraz fizyczne warunki porozumiewania sie. Problem ten badalo wielu socjolingwistéw,
wiréd ktérych najbardziej znanym stal si¢ brytyjski socjolog Basil Bernstein (1980).
Glownym przedmiotem jego zainteresowan bylo zréznicowanie jezykowe dzieci wywo-
dzacych sie z réznych warstw spolecznych i rodzin o odmiennej kulturze, w ktérych
postugiwano sie ré6znymi kodami (patrz szerzej rozdz. 3.4). Spoéréd dwu typéw kodéw:
ograniczonego, o zamknietym zbiorze znaczen, i rozwinietego — z otwartym zbiorem
znaczen, ten ostatni jest szczegélnie preferowany w szkole, poniewaz jest nastawiony
na werbalizacje rzeczywistosci i unikalnych doswiadczen jednostki. W zwiazku z tym
w wypowiedziach uczniéw operujacych kodem rozwinietym dominuje stowo nad érod-
kami niewerbalnymi, uzywane sa niestereotypowe konstrukcje skladniowe zlozone,
a takze bogatszy i adekwatny zaséb leksykalny. Dzieci nieznajace kodu rozwiniete-
go maja trudnosci w rozumieniu tekstéw i komponowaniu wlasnych wypowiedzi, a tym
samym nie moga sprostaé¢ wymaganiom edukacyjnym — nie osiagaja sukcesu szkolnego,
a w przyszlosci takze spolecznego. Szczegélne trudnosci sprawia uczniom opanowanie
rozbudowanej, hipotaktycznej skladni, uwzgledniajacej interpretowane zwiazki przy-
czynowo-skutkowe. Teoria ta, aczkolwiek krytykowana przez wspélczesnych psycho-
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i socjolingwistow, wskazuje na potrzebe dalszych badan nad zréznicowaniem kompe-
tencji komunikacyjnej dzieci z ré6znych srodowisk.

3.2. Poglady wybitnych pedagogow

LR Kl ’ . 3 . 3 Y4
na mozliwosci rozwojowe czlowieka i kreatywnosé

Najwczesniejsze teorie przypisywaly rozwéj uzdolnionych jednostek zadatkom wrodzo-
nym, nie doceniajac roli srodowiska, aktywnosci wlasnej i wychowania. Przez wiele stu-
leci panowalo przekonanie, ze ludzie wybitni rodza sie utalentowani i cechy te sa dzie-
dziczne. Potwierdzeniem tej tezy byla teoria K. Darwina o dziedziczeniu korzystnych
dla danego gatunku wlasciwosci oraz badania prowadzone przez jego kuzyna, F. Galtona,
na wielu wybitnych i uzdolnionych osobach, ktére byly czlonkami tych samych rodzin.

Optymistyczny nurt spojrzenia na nature ludzka i jej mozliwosci rozwojowe pre-
zentowali natomiast przedstawiciele pajdocentryzmu pedagogicznego, dla ktérych isto-
te wychowania stanowila opieka nad naturalnym i spontanicznym rozwojem dziecka.
Do najstawniejszych z nich nalezy zaliczyé J.J. Rousseau, J.H. Pestalozziego, M. Mon-
tessori, O. Decroly’ego, J. Deweya i C. Freineta.

Wedlug przedstawiciela naturalizmu pedagogicznego J.J. Rousseau czlowiek rodzi sie
wolny i posiada nieograniczone mozliwosci rozwojowe. Wychowanie dzieci powinno sie
odbywaé w sposéb naturalny, zgodnie z ich potrzebami, a nie przez narzucanie z gory
ustalonych zasad. Kontynuatorem idei J.J. Rousseau byl J.H. Pestalozzi, dla ktérego jed-
nostka w swoim nieograniczonym rozwoju powinna by¢ wspierana przez wychowanie. Nie
moze si¢ ono jednak obej$é bez osobistego wysitku i woli, czyli samowychowania — dopie-
ro zespolenie tych czynnikéw skutecznie pomaga dziecku w jego naturalnym rozwoju.

Propagatorka wczesnej stymulacji i rozwoju zdolnosci dzieci byla Maria Montes-
sori, wedlug ktérej wychowanie powinno sie zaczyna¢ wraz z narodzinami. Jej zdaniem
pierwszych szes$é lat zycia czlowieka to najwazniejszy okres ksztaltowania sie osobo-
wosci. Juz w wieku przedszkolnym nalezy zadba¢ o bogata i wszechstronna stymula-
cje rozwoju dziecka. Srodowisko ubogie w bodzce opéznia rozwéj osobowosci. Dlate-
go Montessori w swojej pracy pedagogicznej projektowala przedszkola umozliwiajace
stymulacje i szybki, wszechstronny rozwéj psychiczny. Srodkiem do realizacji zamie-
rzonych celéw bylo bogate w bodzce srodowisko zawierajace wiele lubianych przez dzie-
ci materialéw, zabawek i przedmiotéw. W toku zajeé i zabaw zwracano uwage na takie
istotne cechy osobowosci dziecka, jak odpowiedzialnoéé i samodzielnosé, ksztaltowane
poprzez swobodne, ale i §wiadome decyzje. W placéwkach Montessori dzieci uwazane
za opéZnione w rozwoju dosé szybko uczyly sie czytaé, pisaé i wykonywaé skomplikowa-
ne zadania matematyczne.

Szczegblny nacisk na rozwdj uzdolnien twérczych — zwlaszcza artystycznych
— kladly szkoly eksperymentalne okresu progresywizmu. Do takich nalezaly przede
wszystkim szkoly winnetkowskie C. Washburne’a (Okon red., 1964), w ktérych wpro-
wadzono — oprécz przedmiotéw podstawowych — takze prace twércze i zbiorowe.
Zadania twércze dotyczyly gléwnie przedmiotéw artystycznych, literatury, gier i za-
baw, a uwzgledniano w nich zainteresowania i réznice w odbiorze tresci i wykonywa-
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nych przez dzieci pracach. Wiele cech wspélnych z oméwionymi mialy szkoly francu-
skie pracujace pod kierunkiem C. Freineta. Przywiazywaly one wielka wage do rozwo-
ju zdolnosci i zainteresowan dzieci oraz roli ekspresji twérczej w procesie uczenia sie.
Dotyczylo to gléwnie ekspresji slownej, muzyczne;j i plastycznej. Podobnie jak w szko-
lach Washburne’a, szczegélnie dbano o zdolno$ci twércze, organizujac ksztalcenie
w oparciu o przezycia i zainteresowania dzieci. Potrzeby twércze uczniéw wyrazane
byly poprzez swobodny tekst drukowany przez dzieci, pisma szkolne, korespondencje
miedzyszkolna oraz rysunek, teatr, kino, taniec i rytmike (patrz szerzej rozdz. 4).

Znaczacy role w laczeniu idei aktywnosci umyslowej z dzialalnoscia praktyczna
odegrala takze amerykarska szkola pracy J. Deweya. Gléwna zasada tej szkoly byla
aktywizacja dziecka, jego zainteresowan i potrzeb, przez zycie. Zgodnie z tymi zaloze-
niami, zajecia praktyczne stanowily gléwny o§rodek, dzieki ktéremu dzieci mogly po-
znawa¢ rzeczywisto$é, zdobywaé wiedze i sprawnoéci. Aktywizacja dziecka polegala,
przede wszystkim, na przezwyciezaniu przeszkéd w toku dzialania i zdobywaniu wiado-
moéci poprzez rozwiazywanie realnych probleméw tkwiacych w srodowisku. W czasie
dzialania uczniowie ksztaltowali wiele cech osobowosci: pomyslowoséé, zaangazowanie,
wytrwalosé i zdyscyplinowanie (Okon red., 1964).

W Polsce zainteresowanie problematyka aktywnosci twérczej wystapilo juz przed
druga wojna §wiatowa i zostalo zaprezentowane w pracach takich badaczy i pedagogow,
jak Henryk Rowid, Kazimierz Kornilowicz i Helena Radlifiska. Autorzy zdefiniowa-
li w nich pojecia czynnej postawy twérczej, potencjalnej zdolnosci tworzenia i wielu in-
nych. Wedlug Kornilowicza istnieje potrzeba takiej pracy wéréd jednostek aktywnych,
ktorej rezultatem staloby sie rozbudzenie i wzmozenie wlasnej, oryginalnej twérczo-
sci danej grupy spolecznej, wciagniecie do udzialu w procesie twérczym mozliwie duzej
liczby indywidualnych czlonkéw tej grupy. Autor sadzi, ze twérczosé oséb ksztalcacych
sie nie musi posiadaé¢ wartosci obiektywnej ani wzbogacaé kultury. Sam proces dopro-
wadzajacy jednostke do wytworzenia owego produktu moze mieé dla niej duza wartosé
ze wzgledu na jej wlasny rozwéj. Uksztaltowana juz esobowos$é moze z czasem przyczy-
ni¢ sie do wzbogacenia kultury (Szmidt 2001, s. 27).

W czasach wspélczesnych o twérczosci pisalo oprécz pedagogéw wielu wybitnych
polskich filozofow, psychologéw i socjologéw. Byli to uczeni tej miary, co: W. Tatarkie-
wicz (1975), J. Kozielecki (1969, 1987, 1992), Z. Pietrasinski (1969, 1975), J. Trzebin-
ski (1978, 1981), A. Strzalecki (1969, 1989), A. Géralski (1989, 1990), E. Necka (1987,
1992, 1994, 2001), A. Tokarz (1985), S. Popek (1988, 1989), M.S. Szymanski (1987).
Duze uznanie zdobyly takie rozprawy J. Kujawiniskiego (1990) i W. Pusleckiego (1999)
o problemach twérczosci na szczeblu edukacji wezesnoszkolne;j.

3.3. Tworczosé werbalna uczniéw
w psychologii i jezykoznawstwie

Problem ksztalcenia jezyka uczniéw klas I-III znajduje odzwierciedlenie w pokrewnych
dydaktyce dyscyplinach naukowych, zwlaszcza w psychologii, jezykoznawstwie i psy-
cholingwistyce, ktére stuza swoimi osiagnieciami takze wezesnoszkolnej edukacji polo-
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nistycznej. Nauki psychologiczne zagadnienie to ujmuja od strony rozwoju jezyka i my-
§lenia dziecka, tj. pojawiania sie poszczegélnych czesci mowy w zasobie leksykalnym,
rozwijania tre$ci stownika czynnego i biernego itp.

Z polskich badan najbardziej znanymi i upowszechnionymi byly prekursorskie
prace z poczatku XX stulecia nad jezykiem dzieci J. Baudouina de Courtenay (1885,
1974). Fragmenty badan jezykoznawczych mowy jego corki zostaly opracowane i opu-
blikowane przez M. Chmure w 1969 roku. Problematyce przyswajania jezyka jako
systemu lub réznym jego aspektom poswiecone byly monografie S. Skorupki (1949),
L. Kaczmarka (1953), P. Smoczynskiego (1955) i M. Zarebiny (1963). Badania tej
ostatniej (1980) nad opanowaniem systemu jezykowego (fonetycznego, slowotworcze-
go, fleksyjnego i skladniowego) 32 dzieci dowodza indywidualizacji tempa rozwoju
kazdej jednostki w zakresie prawie wszystkich systeméw. Najszybciej opanowuje dziec-
ko podstawy skladni, natomiast najdluzej trwa bogacenie i doskonalenie systemu leksy-
kalno-semantycznego.

O pézniejszych badaniach prowadzonych nad jezykiem dzieci w mlodszym wie-
ku szkolnym $wiadcza liczne prace pod kierunkiem S. Kowalskiego (1962) z UAM w Po-
znaniu, m.in. H. Baczynskiej 1 J. Czepanis. Podobny charakter posiadaja rozprawy
psychologéow z Uniwersytetu Jagielloniskiego: M. Przetacznikowej, L. Geppertowej,
A. Dzierzanki i E. Franusa pod red redakcja S. Szumana (1959, 1968). Badania te obej-
muja gléwnie okres poniemowlecy oraz wiek przedszkolny i dotycza rozwoju tresci stow-
nictwa, pojeé i wyobrazen o $wiecie, czestosci wystepowania najwazniejszych czesci mowy
(rzeczownikéw, czasownikéw, przymiotnikéw, zaimkéw, przyimkéw), rozwoju struktury
ifunkcji zdan oraz ujmowania stosunkéw przestrzennych i czasowych przy pomocy spéjni-
kéw parataktycznych i hipotaktycznych. Wedlug Szumana (1968) ogromny wplyw na roz-
wé) umystowy i jezyk dziecka ma jego dzialalnosé. Wraz z doskonaleniem si¢ komuni-
katywnego jezyka wzrasta umiejetnosé porozumiewania sie z otoczeniem, rozwija sie
forma dialogu i poszerza tematyka wypowiedzi dynamizujacych aktywnosé werbalna.
Z badan prowadzonych przez polskich psychologéw pod kierunkiem S. Szumana (1968)
wynika, ze dzieci sze$cio-, siedmioletnie potrafig budowaé poprawne zdania skladajace
sie z wielu skladnikéw. Sytuacja taka staje sie mozliwa wéwczas, kiedy dziecko jest za-
interesowane tym, o czym méwi, a temat, na ktéry si¢ wypowiada, jest mu bliski. W wie-
ku 7-11 lat zmianom mowy towarzyszy rozwéj proceséw psychicznych, wyrazajacy sie
w postaci sprawniejszej uwagi, pamieci, zdolnoéci poréwnywania czy tez umiejetnosci do-
konywania analizy i syntezy. Myélenie zmyslowe, konkretno-obrazowe zmienia sie stop-
niowo w myslenie abstrakcyjne, ktérego podstawe stanowi drugi uklad sygnalizacyjny,
udoskonalony pod wzgledem poprawnosci skladniowej i fleksyjnej, oraz bogatszy zaséb
leksykalny. Wspdlczesnie przywiazuje sie wielka wage nie tylko do rozwoju i doskonale-
nia wypowiedzi dzieci, lecz takze do funkcji pelnionych przez mowe w réznych kontek-
stach spolecznych, sprawnosci jezykowej 1 kompetencji komunikacyjnej czlowieka.

Rozwdj i doskonalenie jezyka zalezy w duzym stopniu od pracy dydaktyczno-wy-
chowawcze] szkoly i srodowiska rodzinnego. Zgodnie z najwazniejszymi psychologiczny-
mi koncepcjami rozwoju dziecka — J. Piageta (1929, 1966) oraz L.S. Wygotskiego (1971,
1989) — rozwéj poznawczo-intelektualny nie jest tozsamy z rozwojem mowy. Jezyk
jest jedynie narzedziem inteligencji, a nie czynnikiem warunkujacym jej rozwdj, zas
mowa stanowi przejaw rozwoju funkcji symbolicznej, doskonalonej w toku dzialalno-
$ci tworczej i zabawowej. Autor Narodzin inteligencji dziecka (1966) wyodrebnia w roz-
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woju jezyka trzy fazy. Pierwsza jest mowa sytuacyjna (do 2. roku zycia) — dotyczaca
aktualnych wydarzeri obserwowanej rzeczywistosci, przekazywana w postaci prostych
wypowiedzen, potoku skladniowego, duzej ilosci gestéw, wykrzyknien i wyrazéw dzwie-
konasladowczych. Drugi okres (2-11 lat) nazywany jest konkretno-wyobrazeniowym,
poniewaz dzieci najchetniej postuguja sie wtedy wyobrazeniami rzeczy czy zjawisk i uni-
kaja pojeé abstrakcyjnych. W péZniejszym okresie rozwija sie mowa abstrakcyjna (od
11 lat wzwyz) — dziecko uczy sie méwié przy uzyciu symboli stownych pod nieobecnosé
ich desygnatéw. W ten sposéb tworza si¢ pojecia umozliwiajace operowanie reprezen-
tacjami obrazéw, nazywanymi pojeciami. Rozwoju jezykowego nie utozsamia z inte-
ligencja jednostki takze Lew Wygotski, cho¢ w znacznie wigkszym stopniu uznaje ich
wzajemne powiazanie. Jego zdaniem mowa i myslenie sa autonomicznymi procesami juz
w ontogenezie. Oba wymienione procesy rozwijaja si¢ niezaleznie do pewnego okresu,
natomiast we wlasciwym czasie krzyzuja sie i wéwczas mowa staje sie intelektualna,
a myslenie opiera si¢ na stlowie (Wygotski 1989).

Badania neurofizjologiczne i psychologiczne (Aitchison 1991) wykazuja, ze na-
rzady mowy 1 mézg czlowieka sa przystosowane do potrzeb mowy. Wymaga to zsyn-
chronizowania tak wielu czynnosci, iz mozna sadzié, ze tylko ludzie maja wrodzone
predyspozycje do jej opanowania. Rozwéj kory mézgowej, w tym pamieci i myslenia,
a takze przystosowanie jamy ustnej i krtani, ktérego nie posiadaja zwierzeta (nawet
malpy czlekoksztaltne), do produkcji dZzwiekéw mowy, umozliwily czlowiekowi rozwéj
dwuklasowego (fonemy, morfemy i zdania) oraz arbitralnego kodu jezykowego.

Najbardziej intensywny rozwéj mowy, zdaniem znawcy problematyki i zwolen-
nika wrodzonych zdolnosci jezykowych gatunku ludzkiego, E.H. Lenneberga (1980),
odbywa si¢ miedzy 2. a 12. rokiem zycia; natomiast okres wczesniejszy stanowi przy-
gotowanie umyslowe i poznawcze do tego celu. Wlasna koncepcje wrodzonej zdolno-
§ci jezykowej uzasadnia autor przez ukazanie jej biologicznych podstaw oraz wzajem-
nych relacji miedzy rozwojem mowy a dojrzewaniem organizmu. Za taka interpretacja
przemawia fakt znacznego uprzedzania produkowania jezyka przez jego rozumienie
(niezalezne od rozwoju ruchowego). W okresie gotowosci organizmu mozliwosci roz-
woju mowy dzieci sa prawie nieograniczone — moga one opanowacé bez wielkiego wysit-
ku nawet kilka jezykow. Rozwdj ten jednak musi by¢ ciagle stymulowany i pobudzany
(zob. Lenneberg 1980). Jezyka moze sie nauczyé kazde dziecko sprawne umystowo (na-
wet niestyszace), ale warunkiem koniecznym jest przebywanie w srodowisku, w ktérym
najblizsze otoczenie w kontaktach interpersonalnych postuguje sie mowa.

Wedlug psychologa J. Brunera (1980), pierwsze wypowiedzi dzieci maja cel prak-
tyczny i dotycza manipulacji na konkretnych przedmiotach w bezposrednim zasiegu.
Druga funkcja mowy jest nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych przez wspélnie wy-
konywane czynnosci z opiekunka, kontakt wzrokowy, a pézniej stowny. Osoba bliska nazy-
wa obserwowane przedmioty (ich cechy i wykonywane z ich uzyciem czynnosci), natomiast
dziecko utrwala je przez powtarzanie i dzialanie na nich — uczac sie w ten sposéb wia-
sciwego szyku zdan, wymowy oraz réznego typu interpretacji, w tym réwniez logicznego
myslenia. W porozumiewaniu sie matki z dzieckiem istotne jest wzajemne oddzialywa-
nie jezykowe. Dziecko, powtarzajac zdania, czesto redukuje je do dwu, czterech wyra-
z6w — opuszcza slowa positkowe, przyimki i spdjniki. Zachowuje jedynie szyk zdania
wzorcowego, czyli wyrazy o tresci najwazniejszej; matka natomiast rozwija i uzupelnia
te wypowiedzi, dodajac opuszczone czlony schematu skladniowego i jednoczesnie popra-
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wiajac je od strony gramatycznej. Tego typu sytuacje wymagaja bliskiego kontaktu i pel-
nego zrozumienia sytuacji oraz znajomosci psychiki dziecka (Bruner 1980, s. 487-507).

Wilasciwoséé twérczego charakteru jezyka spopularyzowal Noam Chomsky (1982)
przez zdefiniowanie jej jako mozliwosci tworzenia i wypowiadania nieskorczone;j licz-
by nowych, zupelnie nieznanych zdan, dostosowanych do sytuacji i potrzeb. Wedlug
niego dzieje sie tak dzieki wrodzonemu mechanizmowi przyswajania jezyka, umozliwia-
jacemu opanowywanie abstrakcyjnych regul jezykowych przez kontakt z otoczeniem.
Chomsky podwazyl przyjete przez behawiorystow zalozenia, ze dziecko uczy sie jezy-
ka na skutek wielokrotnych powtérzen. Jego zdaniem budowane przez dziecko wypo-
wiedzenia nie zawsze powstaja dlatego, ze je wielokrotnie slyszy i utrwala, poniewaz
czesto slyszy i tworzy bledne struktury skladniowe. Réwniez opracowania innych zwo-
lennikéw teorii generatywnej (D.Mc Neilla, E.H. Lenneberga) wykazaly, iz jezyk nie
jest skoniczonym zbiorem wypowiedzi, z ktérych kazda musi byé przyswojona osobno.
Posiadanie wrodzonych zdolnosci przyswajania jezyka umozliwia dziecku przyswoje-
nie calego systemu abstrakcyjnej gramatyki, a zwlaszcza skladni, i tworzenie wypowie-
dzi bez przejetych z otoczenia niedoskonalych wzorcéw.

Z zalozen koncepcji Chomsky’ego wynika, ze z okreslonego zbioru zdan mozliwych do
utworzenia mozna zbudowaé — dzieki kompetencji jezykowej — nieskonczona ich ilosé. Kaz-
de wypowiedzenie oprécz struktury powierzchniowej (dajacej sie bezposrednio zaobserwo-
wa¢ w zdaniu) posiada strukture gleboka, ktorej istnienie mozna wykryé na podstawie ana-
lizy jezykowej. Najnowsze teorie lingwistyczne nie podzielaja jednak skrajnie natywistycz-
nych pogladéw Chomsky’ego i innych przedstawicieli koncepcji biologicznych — doceniaja
w rozwoju jezykowym nie tylko role czynnikéw wrodzonych, ale takze znaczaca funkcje
§rodowiska i1 zorganizowanego nauczania opartego na wlasnej aktywnosci jednostki.

Wspélczesne badania psycholingwistyczne (Kurcz 1987, 1992; Aitschison 1991)
potwierdzaja gloszone wczesniej tezy G. Domana (1992, s. 55) oraz E. Malmquist
(1987, s. 43) 1 D. Lewisa (1988), ze inteligencja dzieci rozwija si¢ bardzo wczesnie
i jest uksztaltowana w 50% juz w wieku czterech lat, w okolo 70% w wieku lat
szesciu i w okolo 80% w wieku lat osmiu. Dotyczy to mierzonej odpowiednimi testami
inteligencji, ktéra jednostka osiaga w wieku dojrzalym. Po 12.-13. roku zycia mézg
traci juz swa plastycznoéé, w zwiazku z czym zmniejsza sie mozliwosé reorganizacji
operacji umyslowych. Jesli osrodki mowy znajdujace sie w placie czolowym lewe;j
potkuli mézgowej zostana uszkodzone we wezesnym dziecinistwie, ich funkeje (w ograni-
czonym zakresie) przejmie pétkula prawa, natomiast po 15. roku zycia sprawne opano-
wanie mowy, zwlaszcza struktur skladniowych, bedzie juz niemozliwe.

W dalszej perspektywie rozwéj jezyka dziecka jest $cisle uzalezniony takze od
Jego mozliwosci poznawczych i dzialalnosci wiazacej sie z mysleniem.

3.4. Problem aktywnosci jezykowej dzieci
w naukach pedagogicznych

Problem rozwoju i ksztaltowania sie jezyka w procesie edukacji zostal doceniony i jest
stopniowo opracowywany przez wielu wspélczesnych pedagogow. Znaczenie funk-
¢)i komunikatywne) mowy wydaje sie ogromnie wazne na wszystkich szczeblach nauki,
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a zwlaszcza na poczatkowym jej etapie. Okazuje sie, Ze im wyzszy jest poziom rozwo-
ju jezykowego dziecka, tym szybsze i bardziej adekwatne staje si¢ poznawanie rzeczy-
wistosci. Ksztalcenie jezyka uczniéw na szczeblu propedeutycznym, a nawet wyzszym,
moze byé réwniez czynnikiem intensyfikujacym procesy poznawcze w zakresie wszyst-
kich dziedzin zycia i przedmiotéw nauczania dzieki transferowi, tj. przenoszeniu naby-
tych umiejetnosci z jednej dyscypliny nauki na inna.

W dydaktyce nauczania przez twércze rozwiazywanie probleméw na wyréznienie
zasluguja pionierskie prace Cz. Kupisiewicza (1960, 1965) oraz W. Okonia (1964, 1975),
prezentujace wiekszosé zagadnieri teoretycznych i praktycznych dotyczacych tegoz
procesu. Mozliwosci problemowego nauczania i uczenia si¢ — zdaniem W. Okonia - sa
w naukach humanistycznych znacznie ograniczone w przeciwienstwie do nauk przyrod-
niczych i matematyki, gdzie proces eksperymentalny wynika juz z samego zalozenia.
W humanistyce czesto w praktyce pedagogicznej utozsamia sie problemy z zadaniami,
ktére — aczkolwiek wartosciowe same w sobie — nie wymagaja aktywnosci badawczej
ucznia. Nauczanie problemowe wymaga od ucznia umiejetnosci, ktére nie wystepuja
w zadaniach. Sa to: uéwiadomienie sobie i okreslenie trudnosci do przezwyciezenia,
sformulowanie hipotez oraz ich weryfikacja.

Jan Kulpa (1971, 1975), autor rozprawy Nauczanie problemowe jezyka polskie-
go, okresla i charakteryzuje istote tego typu nauczania na lekcjach jezyka polskiego,
podajac przyklady konkretnych zaje¢ dydaktycznych. Jego zdaniem myslenie samo-
dzielne to poznawanie faktéw przez rozwiazywanie probleméw. Bardzo istotne jest
formulowanie problemu w postaci pytania, choé nie kazde pytanie moze stanowié
problem, gdyz sa pytania wymagajace tylko udzielenia gotowej odpowiedzi. Przeci-
wiefistwem ich sa pytania otwarte, o niekompletnych danych, wymagajace pelnego
aktu myslowego. W edukacji wczesnoszkolnej jezyka polskiego taki charakter moze
mieé pisanie opowiadan, sprawozdan z odbytych uroczystosci lub spektakli teatralnych,
opisywanie wlasnego domu lub mieszkania oraz tworzenie wypowiedzi na okreslony
temat, np. Dlaczego chlopcéow ratujgcych pociag przed katastrofq mozemy nazwaé
bohaterami?, Czy chciatbym byé brzydkim kaczatkiem, dziewczynkq z zapatkami,
a jesli nie, to dlaczego? itd.

Literatura metodyczna na temat ksztalcenia jezyka dziecka w wieku wezesnosz-
kolnym przedstawia zagadnienia merytoryczne w sposéb wycinkowy lub pod katem
okreslonych trudnosci, np. bogacenia slownictwa, doskonalenia gramatycznych form
jezykowych, zapobiegania bledom i zwalczania ich czy ksztalcenia jezyka pisane-
go oraz umiejetnosci bieglego i poprawnego czytania. Do wyjatkéw nalezy zaliczyé takie
pozycje, jak Ksztalcenie jezyka dzieci w kl. I-1V Z. Morawskiej i A. Wilkowej (1965)
oraz Cwiczenia w méwieniu i pisaniu J. Rytlowej (1963). Prace te jednak nie opieraja
sie na badaniach empirycznych, lecz na osobistej praktyce pedagogicznej ich autoréw,
i stanowia juz literature klasyczna. Wiele prac pedagogicznych, np. Proces naucza-
nia W. Okonia, uwzglednia powyzszy problem ubocznie, inne za§ omawiaja zagadnie-
nia pokrewne lub zwiazane jednostronnie z ksztalceniem jezyka, np. Metodyka naucza-
nia gramatyki H. Baczynskiej (1981) czy Nauczanie ortografii w klasach I-III A. Jedut
i A. Pleskot (1991). Z opracowan obejmujacych caloksztalt zagadnien metodycznych
nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowej lub dotyczacych tylko szczebla pro-
pedeutycznego mozna wymieni¢: Ksztaltowanie jezyka ucznia w procesie nauczania
Jezyka polskiego J. Cofalika i 1. Tabakowskiej (1969) oraz Metodyke nauczania
Jezyka polskiego J. Kulpy i R. Wieckowskiego (1983).
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Nielicznymi pozycjami o charakterze empirycznym, sci$le korespondujacymi
z problemem ksztalcenia jezyka dzieci w wieku wczesnoszkolnym, sa: Rozwéj jezy-
ka méwionego i pisanego uczniéw w wieku 8-11 lat H. Malkowskiej-Zegadlo (1983)
oraz Rozwijanie mowy uczniéw klas nizszych M. Bober-Pelzowskiej (1983). Do typo-
wo monograficznych opracowan naleza: Opowiadanie jako forma wypowiedzi T. J6i-
wickiego (1984) oraz Opis jako forma wypowiedzi w klasach poczqtkowych M. Weglin-
skiej (1989). O rozwoju samodzielnych wypowiedzi pisemnych dzieci pisala takze
H. Baczyniska w rozprawach: Rozwdj mowy pisanej dzieci klas I-1V (1965) i Meto-
dyka wypracowarn (1974), ktérych celem bylo okreslenie stopnia opanowania jezy-
ka oraz poziomu uczniéw i ich zainteresowan. W zaleznosci od komponentéw trescio-
wych ilogicznych wypowiedzi autorka wyréznila nastepujace typy umystowosci uczniow:
konkretno-obrazowy, logiczno-narracyjny i logiczno-opisowy. Wéréd dzieci klas pierw-
szych i drugich przewazaly typy konkretno-obrazowe, natomiast w klasach trzecich
i czwartych typow logicznych.

Z prac pedagogicznych badawczych na szczegélna uwage zasluguje pozycja J. Ma-
lendowicz (1974) O poprawnos$é pisemnych wypowiedzi uczniéw klas I-V, ktéra jest
jedna z nielicznych monografii po$wieconych ksztalceniu jezyka pisanego. Autorka
wykazala w niej, iz wyniki osiagane przez uczniéw w pismie zaleza od wkladu pra-
cy i zaangazowania zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Jej zdaniem mierne rezultaty
w tworzeniu dluzszych wypowiedzi sa czesto skutkiem braku dostatecznych informa-
cji o sposobach konstruowania zdan i tekstéw, a takze niesystematycznej pracy nad
ksztaltowaniem umiejetnosci i nawykéw w operowaniu materialem jezykowym.

Sposréd opracowan o charakterze psychologicznym nalezy wymienié rozprawy pod
kierunkiem S. Kowalskiego, zawarte w publikacji Rozwéj mowy pisanej u dzieci weze-
snych klas szkoly podstawowej (1959). Autorzy podejmuja w nich problemy rozwo-
ju mowy dzieci w poszczegélnych fazach i w uzaleznieniu od spolecznych czynnikéw wy-
znaczajacych jej ewolucje. Zdaniem Kowalskiego dziecko uczy sie mowy okazjonalnie
i najczesciej bezrefleksyjnie w zyciu codziennym, natomiast jezyk pisany opanowuje
w czasie planowej i systematycznej nauki, uczestniczac w niej w sposéb §wiadomy. Roz-
wéj mowy ustne) i pisanej uzalezniony jest od wielu czynnikéw (rodziny, szkoly i §rodo-
wiska spolecznego), wplywajacych takze i na ogélny umyslowy rozwéj dziecka

Wsréd prac pedagogicznych badawczych dotyczacych szczebla elementarne-
go szkoly juz pod koniec XX wieku na uwage zasluguja: Rozwijanie aktywnosci twor-
czej dziecka Jana Zborowskiego (1986), Rozwijanie aktywnoséci twdrczej uczniéw klas
poczatkowych Jerzego Kujawinskiego (1990b) oraz Wspieranie elementarnych zdolno-
$ci twérczych uczniéw Wladystawa Pusleckiego (1994). Zdaniem Zborowskiego (1986,
s. 35), podstawowym warunkiem rozwoju aktywnosci twoérczej dzieci szkolnych jest
taka organizacja procesu nauczania, podczas ktorej uczen sam staje sie eksperymentato-
rem w sytuacjach manipulowania rzeczami, a takze symbolami, dajacych mu moznosé
zadania sobie pytan i szukania na nie odpowiedzi, w mysl zasady: aby tworzy¢, trzeba
czasem bladzié. Wymieniona rozprawa zawiera konkretne propozycje ksztaltowa-
nia zdolnosci twérczego myslenia dzieci, bowiem — jak twierdzi autor — ,,dyspozy-
cja ta w stanie potencjalnym istnieje prawie u wszystkich ludzi w kazdym wieku.
Nalezy ja jednak w procesie ksztalcenia rozbudzié i rozwija¢”. Badania eksperymental-
ne w szkole powinny byé zorganizowane w taki sposéb, aby stworzona atmosfera sprzy-
jala ekspresji, pobudzala inwencje i odkrywczoéé. Dzialalnosé twércza stanowi przeci-
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wienstwo biernego zapamietywania przekazu gotowych informacji — dziecko w rozwiazy-
waniu zleconych mu zadan powinno wysuwaé wlasne pomysly i w ten sposéb ksztaltowaé
postawe twércza. Badania Zborowskiego prezentuja éwiczenia rozwijajace myslenie
dywergencyjne i konwergencyjne uczniéw dwu pierwszych klas. W zestawie tego typu
¢éwiczen stosowane byly m.in.: teksty z lukami, ¢wiczenia w ukladaniu zdan z poda-
nych wyrazéw, tworzenie wyrazéw i zdan przez dodawanie brakujacych czesci liter,
sylab, rozwiazywanie rebuséw, krzyzéwek, zagadek, dobieranie wyrazéw parami itp.

Badania quasi-eksperymentalne uczniéw klas poczatkowych nad stymulacja my-
§lenia twérczego, zwlaszcza plynnoéci umyslowej, prowadzil i zaprezentowal w zasygna-
lizowanej wczes$niej rozprawie Wspieranie elementarnych zdolnosci twérczych uczniéw
W. Puslecki. W czeici teoretycznej pracy przedstawil on podstawy aktywnosci twérczej
ze szczegélnym uwzglednieniem zdolnosci elementarnych. W teorii twérczosci z peda-
gogicznego punktu widzenia za nadrzedna wartosé uznal wlasna aktywnosé dziecka,
ktéra prowadzi do jego rozwoju intelektualno-sprawnosciowego oraz emocjonalno-wo-
licjonalnego. Rozwdj ten, czyli zmiany iloiciowe i jakosciowe zachodzace w wymienio-
nych sferach osobowosci, zalezy jego zdaniem od nastepujacych czynnikow:
¢ mozliwosci intelektualno-sprawnosciowych, tj. zasobu wiadomosci, umiejetno-

sci i doswiadczen, kompetencji intelektualno-sprawnosciowych;

o warunkéw emocjonalno-wolicjonalnych — dotyczacych planowania i organizowa-
nia rozwoju uczuciowego uczniéw, a zwlaszcza zainteresowan, przekonan, uznawa-
nych wartosci i postaw;

o warunkéw materialnych — obejmujacych érodki umozliwiajace pelna realizacje za-
dan dydaktyczno-wychowawczych;

® warunkéw organizacyjnych — celéw, ukladu osobowego uczniéw i nauczycieli, form
organizacyjnych pracy szkoly oraz uczniéw;

o warunkéw metodycznych — okreslajacych czynnoéci nauczyciela i uczniéw, wyko-
rzystane srodki, metody i formy pracy oraz sposoby kontroli i oceny.

Do najwazniejszych czynnikéw, istotnych ze wzgledu na podejmowana przez
uczniow aktywnosé, naleza — wedlug autora - dzialania dydaktyczne nauczyciela sty-
mulujace i wspierajace te aktywnoéé. Zalicza sie do nich:

e przyciaganie i ukierunkowywanie uwagi;

* pobudzanie do przypominania sobie podstawowych wiadomosci i umiejetnosci sta-

nowiacych warunek wstepny uczenia sie;

informowanie uczniéw o szczegélowych celach uczenia sie;

dostarczanie odpowiednich bodzcéow;

podawanie wskazowek dotyczacych uczenia sie;

dostarczanie korygujacych informacji zwrotnych;

ocenianie wynikéw;

ulatwianie transferu;

zapewnianie przechowywania materialu w pamieci przez éwiczenie (Puslecki 1994,

5. 21-23).

Zdaniem autora Ksztalcenia wyzwalajacego w edukacji wezesnoszkolnej w procesie
nauczania—uczenia si¢ powinna obowiazywaé zasada podmiotowosci ucznia oraz demokra-
tyczna atmosfera sprzyjajaca aktywnosci poznawczej, emocjonalnej i kreatywnej uczniéw.
Najkorzystniej przebiega proces uczenia sie, gdy propozycje zadan zglaszaja sami ucznio-
wie, a warunki szkolne zapewniaja im mozliwosé prowadzenia eksperymentéw.
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W badaniach quasi-eksperymentu zastosowano éwiczenia wspierajace elementarne
zdolnosci twércze uczniéw nizszych klas szkoly podstawowej. W postulowanym progra-
mie wprowadzono cztery rodzaje ¢wiczen obejmujacych wspieranie:

— zdolno$ci percepcyjno-manipulacyjnych,

- zdolnosci psychomotorycznych,

— zdolnoéci wizualnych,

— zdolnosci umystowych.

Program badawczy obejmowal 52 zadania wspierajace elementarne zdolnosci twér-
cze uczniéw i byl prowadzony w szkolach podstawowych wojewddztwa opolskiego i wo-
jewodztw sasiednich przez studentéw kierunku nauczanie poczatkowe opolskiej WSP.
Badania pilotazowo-weryfikacyjne prowadzono gléwnie w klasach trzecich (71,4%)
i czesciowo drugich (28,6%) wszystkich oddzialéw szkél miejskich i wiejskich dobra-
nych droga losowa. Podczas badan stosowano zasade podmiotowoéci ucznia, obejmuja-
ca nie tylko stosunki interpersonalne, lecz takze wszystkie podstawowe skladniki pro-
cesu dydaktycznego (cele, tresci, zasady, metody i formy) oraz ocene tych rezultatéw.
Najwiecej miejsca po§wiecono wplywowi innowacji na rozwijanie umystowych zdolno-

“éci twérezych — i tu warto przytoczyé niektére wyniki quasi-eksperymentu.

W zakresie plynnosci slownej najczeSciej wymienianymi wyrazami konczacy-
mi sie na -ca byly: tablica, ulica, stolica, choé znalazly sie takze neologizmy wymyslo-
ne przez dzieci (kwietnica, szatnica, zabica, czapica), swiadczace o ich duzych moz-
liwosciach twérczych i umiejetnosci generowania nowych nazw wedlug znanych zasad
gramatycznych. W badaniach nad plynnoscia skojarzeniowa uczniowie klas drugich
podali az 28 synoniméw stowa mdéwié, a uczniowie klas trzecich 45. Oprécz synoni-
moéw o neutralnym zabarwieniu gadaé i rozmawiaé znalazly sie wyrazy typu gderaé,
krakaé o zabarwieniu pejoratywnym oraz zargonowe nadawad, bajerowaé lub nawi-
Jjaé. Zadanie dotyczace plynnosci ekspresyjnej polegalo na wymyséleniu jak najwiekszej
liczby wyrazéw zawierajacych slowo kot. Tu najczesciej powtarzaly sie takie rzeczow-
niki, jak: kotwica — 326 razy, kotlet (293), warkot (165), kotlownia (163), maskot-
ka (147). Najnizsza frekwencje osiagnely wyrazy: terakota (1), Szkot (1), tekotka (1),
garkotluk (1). Badania nad plynnoscia ideacyjna wykazaly duza oryginalnoéé i pomy-
slowosé dzieci, np. w niezwyklym wykorzystaniu patelni: jako wiosta, miednicy, tarczy
obronnej, urzadzenia do zjezdzania i ochrony przed deszczem, naczynia pomiarowe-
&0, lusterka, lizaka policyjnego.

Zaprezentowana przez W. Pusleckiego koncepcja wspierania elementarnych zdol-
nosci twérczych uczniéw jest bogata i wielostronng oferta ksztalcenia wezesnoszkolnego.
Jest ona mozliwa do zrealizowania i odpowiednia do modernizacji calego szczebla edu-
kacji podstawowej, poniewaz wiele wykorzystanych éwiczeri nadaje sie do wprowadze-
nia w starszych klasach szkoly podstawowej, a nawet éredniej. Jak dotad w systemie
szkolnym nie prowadzilo sie tego typu dzialan innowacyjnych. Przyklady takich éwiczen
na pewno beda stanowié zZrédlo inspiracji dla twérczych nauczycieli oraz studentéw stu-
diéw zaocznych i stacjonarnych. Caloéé przedstawionej koncepcji, wraz z zalozenia-
mi upodmiotowienia uczniéw, stanowi cenny wklad nowoczesnej mysli pedagogicznej
do praktyki — osiagniecie to nalezaloby upowszechnié w szerszym zakresie.

Pozycja prezentujacaq badania aktywnosci twoérczej dzieci w zakresie ich elemen-
tarnej edukacji jest rozprawa Jerzego Kujawinskiego Rozwijanie aktywnosci twdrczej
uczniow klas poczqtkowych (1990b). Obejmuje ona calosé zagadnien i przedmiotow

76



wymienionego szczebla szkoly, tj. edukacje polonistyczna, matematyczna, muzyczna,
plastyczna, techniczna i fizyczna. W czesci teoretycznej uzasadnia Kujawinski zna-
czenie i potrzebe rozwijania twérczej aktywnosci uczniow 7-10-letnich, szczegélnie
ze wzgledu na duze mozliwosci umyslowe i wrazliwosé dzieci w tym wieku. Przedsta-
wia takze sposoby organizacyjnej, programowej, metodycznej i systemowej moderni-
zacji nauczania. Za najistotniejsza uwaza transformacje metodyczna, w ramach ktore;j
proponuje wprowadzenie takich istotnych innowacji, jak nauczanie problemowe i pro-
blemowo-grupowe indywidualizowane, nauczanie rozwijajace tworcza aktywnos¢ jed-
nostkowa i prospoleczna, wprowadzajace elementy technik C. Freineta oraz ksztalcenie
wielostronne. Zdaniem autora, proces twérczy uczniéw rézni si¢ zasadniczo od twor-
czoéci obiektywnej doroslych i charakteryzuja go nastepujace cechy:
e stanowi subiektywna, a nie obiektywna nowosé,
® wyrédznia si¢ wartoSciami z pedagogicznego punktu widzenia, a nie spoleczna ich
doniosloscia,
problemy czesciej maja charakter otwarty, a nie zamkniety,

e problemy wiaza sie z sytuacjami dywergencyjnymi.

W modelu typowej lekcji twérczego rozwiazywania probleméw Kujawinski wyréz-
nia pieé faz, ktore sa realizowane w dalszych czesciach wymienionej pracy:
e przygotowanie — ukierunkowanie do dzialania;
projektowanie — wytwarzanie pomysléw rozwiazan;
realizowanie — samodzielne formulowanie uogdélnien i stosowanie ich w praktyce;
podsumowanie — uogélnienia oraz samokontrola i samoocena wynikéw;
planowanie dobrowolnej lub obowiazkowej twérczej pracy lekcyjnej lub domowej.

Rozprawe uzupelniaja liczne przyklady twérczych jednostek metodycznych z za-
kresu wszystkich dziedzin edukacji wczesnoszkolnej, tj. polonistycznej, artystyczno-
-technicznej oraz fizycznej 1 matematycznej. Zdaniem autora, realizacja zadan twér-
czych opartych na proponowanym modelu jednostki lekcyjnej umozliwia uczniom
wszechstronny, harmonijny rozwéj wszystkich sfer osobowosci, tj. sfery poznawczej,
emocjonalno-motywacyjnej i dzialaniowej, oraz instrumentalnych i kierunkowych dys-
pozycji osobowosci.

Badania eksperymentalne nad stymulowaniem zdolnosci plastycznych i werbalnych
z wykorzystaniem metody synektycznej prowadzila i zaprezentowala Wiestawa Limont
(1994) w rozprawie Synektyka a zdolnosci twércze. Autorka przez rok uczyla dzie-
ci dostrzegania i wykorzystywania analogii, gléwnie personalnej oraz symbolicznej,
przez utozsamianie sie z okreslonymi przedmiotami i zjawiskami, np. ptatkami $niegu,
ziarenkami piasku, trawka w stogu siana, babelkami w oranzadzie, huraganem, ogniem,
kredkami jak weze, zimnem, ruchem. Proces identyfikacji przebiegal w réznorodny
sposob, choé zawsze z wiekszym lub mniejszym wczuwaniem si¢ w dany przedmiot, zja-
wisko lub element struktury. Oprécz prac plastycznych powstalo wiele spontanicznych,
dopelniajacych je wypowiedzi werbalnych.

Oto niektére przyklady:

Nazywam si¢ Swiecownik. Jestem ogniem ze éwiecy. Ktéregos dnia poszedlem na wystawe
plomieni. Zostalem zwyciezca tego konkursu. Dostalem wielka nagrode. Pézniej okazalo sie,
e bardziej od ognia podobal mi sie lichtarz. Taka jest dola ptomyczka, ktérego zycie zalezy
od potrzeb ludzi. (Hubert, kl. 111, Ogier).
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Ja jestem platkiem sniegowym. Mam brata Radka — Gwiazdeczke, a sam si¢ nazywam Sla-
wek — Koronka. W mojej krainie jest bardzo kolorowo i zimno, ale to zimno nam nie doku-
cza. Spie na miekkim, $niegowym puchu. Kiedy jestem smutny, brat mnie pociesza. Boimy
si¢ tylko ludzkiej stopy, bo jak na nas nadepnie, to juz nie lezymy wygodnie jak zawsze,
tylko jestesmy $cisnieci. (Stawek, kl. II, Platek sniegu w zaspie; Limont 1994, s. 114).

Tematyka wypowiedzi dzieci z zakresu analogii fantastycznej byla bardziej ory-
ginalna i pelna niezwyklych skojarzen, obrazujacych przedmioty, zjawiska czy zwie-
rzeta nieistniejace. W badaniach koricowych oraz po rocznej przerwie dzieci z grupy
eksperymentalnej uzyskaly znacznie lepsze wyniki od réowiesnikéw z grup kontrolnych,
w ktorych takich éwiczen nie prowadzono. Uczniowie ci wykazywali takze wieksza mo-
tywacje do twérczosci plastycznej.

Interesujaca pozycje z zakresu tworzenia i rozumienia metafor stanowi rozpra-
wa Malgorzaty Muszynskiej (1999) Metafory w edukacji prymarnej. Koncepcja ksztat-
cenia wspomagajacego rozwdj zdolnosci interpretacyjnych dzieci 9-10-letnich. Tema-
tem badan autorki bylo wspomaganie rozwoju zdolnoéci interpretacyjnych uczniéw po-
przez wyjasnianie metafor. Metoda ta oparta zostala na ekspresji semiotycznej, wyra-
zanej w gestach, dZzwiekach, wytworach plastycznych i werbalnych uzywanych do inter-
pretacji metafor poetyckich. Muszynska uwaza, ze metoda semiotyczna wspomaga roz-
wéj zdolnoéci interpretacyjnych metafor na szczeblu edukacji prymarnej, a w dalszych
latach nauki stanowi podstawe ksztalcenia §wiadomosci literackiej. Stopien rozwo-
ju tych zdolnosci okreslony zostal na podstawie hierarchicznego ukladu pozioméw rozu-
mienia dziela literackiego opracowanego przez E. Guttmejer (1982), zakladajacego ist-
nienie interpretacji faktycznej, basniowej, refleksyjnej i symbolicznej. Podczas badan
autorka zaobserwowala bardzo dojrzale interpretacje i zachowania uczniéw w czasie
wyjasniania tekstéw poetyckich Joanny Kulmowej, T. Rézewicza, J. Harasymowicza,
D. Gellner. A oto przyklady wypowiedzi dzieci:

Interpretacja metafory wesolos¢ jak balon. — Dzis bylem wesoly i smutny. Wesoly: radosé
mi sprawit balon i wesolo sie bawilem. Smutny, bo balon pekt. Mateusz K.

Interpretacja metafory parasolki poezji z czerwonymi fredzlami metafor. — Parasolki
poezji nie mozna kupié, tylko mozna jq sobie wyobrazié. Jest pelna fantazji. Jest pelna
radosci. Ma duzo przygéd. Ona jest bardzo kolorowa. Anita Ch.

Zdaniem autorki, zajecia z tekstem literackim inspirowane metoda intersemiotyczne-
go przekladu metafor w sytuacjach zadaniowych, bezstresowych rozwijaja zdolnosci inter-
pretacyjne uczniow oraz zainteresowanie twércza dzialalnoscia jezykowa. Mozna sadzié,
ze ksztaltowanie umiejetnosci jezykowych dzieci wymaga nie tylko aktywnosci i dzialania,
lecz przede wszystkim stymulacji myslenia kreatywnego. Jezyk staje sie w tym procesie
naturalnym tworzywem, sluzacym porozumiewaniu sie w mowie i piSmie, oraz narzedziem
i srodkiem wyrazania wlasnych potrzeb, emocji czy najintymniejszych pragnieri. Moga
one byé wyrazane w dziedzinie plastyki, muzyki i ruchu, ale moga tez staé sie inspiracja
do zaprezentowania ich pickna i znaczenia przy uzyciu stlowa poetyckiego.

Wspélczesny psycholog Dawid Fontana (1998, s. 152) bardzo trafnie zauwazyl, ze
kreatywno$ci powinno sie uczyé juz w rodzinie, i to jak najwczesniej. Zdaniem autora,
»tak jak wszyscy nauczyciele sa nauczycielami jezyka, bez wzgledu na to, jakiego przed-
miotu nauczaja, tak wszyscy nauczyciele sa nauczycielami kreatywnosci”. Odnosi sie
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to do nauczycieli zaréwno jezyka ojczystego, jak i plastyki czy fizyki. Istotne jest to, ze
nauczyciel zacheca i stwarza warunki do rozwoju kreatywnosci, nagradza za stawia-
nie pytan nowych, czasem dziwnych, uznajac niekiedy nawet odpowiedzi niezrozumiate
i troche $mieszne. Zrédla biograficzne oséb wybitnych (I. Hadamard, J.A. Ponoma-
riow) wykazuja, ze wielu znanych twércéw muzyki, malarzy, rezyseréw bylo wspiera-
nych i stymulowanych w swojej dziedzinie aktywnosci bardzo wczesnie przez srodowi-
sko rodzinne i wychowawcze. Wigkszo$¢ z nich dokonywata w dziecinstwie réznorod-
nych do$wiadczen i przebywala w otoczeniu zachecajacym do zadawania pytan, wy-
prébowywania wlasnych pomysléw, eksperymentowania oraz realizacji zainteresowan
i szczegolnych talentow.

3.5. Psychologiczne podstawy
i uwarunkowania rozwoju tworczosci jezykowej

3.5.1. Teorie rozwoju mowy

Sposréod wielu psychologicznych koncepcji rozwoju mowy najbardziej znane sa:
psychoanaliza Z. Freuda wraz z psychospoleczna koncepcja E. Eriksona (nazywane
inaczej psychodynamicznymi), poznawczo-rozwojowa teoria J. Piageta, behawiory-
styczna teoria B.F. Skinnera, koncepcja humanistyczna oraz uczenia sie spolecznego.

Koncepcje psychodynamiczne kladly nacisk na odziedziczone, biologiczne pope-
dy, opisujac uprzednie doswiadczenia jednostki jako determinanty jej przyszlego za-
chowania. Teorie te opowiadaja sie za teza, Ze rozwdj czlowieka jest zdeterminowany
prawami genetycznymi i przebiega w sposéb nieciagly, a jest uzalezniony w znacznym
stopniu od srodowiska. Wedlug ich przedstawicieli, jesli interakcje ze srodowiskiem nie
zaspokajaja podstawowych potrzeb biologicznych i spolecznych, jednostka przecho-
dzi kryzys psychospoleczny lub fiksacje psychoseksualna.

Psychologiczne teorie poznawcze akcentowaly gldwnie procesy myslowe: spostrze-
ganie, myslenie, rozumienie. Najbardziej znana i wyczerpujaca jest unikalna, doce-
niana wspélczesnie, poznawczo-rozwojowa teoria J. Piageta, odnoszaca sie do poczat-
ku proceséw poznawczych 1 inteligencji dzieci. Wedlug tej koncepcji dzieci nabywaja
$wiadomosci jezykowej, przechodzac przez cztery kolejne stadia. W czasie pierwsze-
go z nich (0-2 lat) dziecko przejawia ograniczona aktywnosé¢ poznawcza oraz senso-
ryczno-motoryczna. Pelne interakcje z otoczeniem wystepuja dopiero pod koniec fazy.
Szybki rozwéj jezyka i pojeé nastepuje w wieku od 2 do 7 lat, kiedy pojawia si¢ wyrazny
wzrost wrazliwoéci percepcyjnej oraz umiejetnosci postugiwania si¢ obrazami umyslo-
wymi w poznawaniu $wiata. Dziecko nie rozumie takze zasady staloéci i odwracalno-
sci operacji umyslowych — staje sie to mozliwe dopiero w stadium pézZniejszym (7-11
lat), kiedy uczy sie ono klasyfikacji i porzadkowania rzeczy oraz dostrzegania miedzy
nimi relacji. Dopiero w stadium operacji formalnych (11-15 lat) rozwija si¢ myslenie
abstrakcyjne, logiczne i naukowe.

Behawiorystyczna teoria jezyka (Turner, Helms 1999) zaklada, ze interakcje ze
srodowiskiem wplywaja na uczenie si¢ oraz zachowanie jednostki. Bardzo istotne sa
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wzmocnienia i rodzaj bodzcéw. Twérca tej szkoly, B.F. Skinner, uwaza, ze jednostka uczy
si¢ metoda préb i bledéw, aby uzyskaé nagrode. Przedstawiciele tego pogladu sadza, iz
opanowanie jezyka jest forma zachowania operacyjnego, podczas ktérego dzieci dolacza-
ja nowe stowa, przyswajane ze wzgledu na wlasne potrzeby. Dzieci uzywaja wlaiciwych
slow lub wyrazaja sie poprawnie pod wzgledem gramatycznym, gdy rodzice stosuja pozy-
tywne wzmocnienia. Na ogol jednak opiekunowie dbaja o to, aby wypowiedzi byly zgodne

z rzeczywistoscia, choé nie zawsze poprawne jezykowo.

Teoria uczenia sie spolecznego uwaza za najwazniejsze opanowywanie jezy-
ka przez obserwacje i nasladownictwo doroslych. Szczegdlnie wazne sa tu werbalne
interakcje dzieci z otoczeniem oraz uczenie sie przez obserwacje. Albert Bandu-
ra i inni psychologowie spoleczni uwazali, ze uczenie si¢ jest mozliwe bez jakichkol-
wiek zewnetrznych wzmocnien. Koncepcja uczenia sie spolecznego koncentruje sie na
wzajemnym oddzialywaniu wewnetrznych stanéw poznawczych jednostki z jej zacho-
waniem. Przeciwnicy tej teorii uwazajq jednak, ze cho¢ nasladownictwo wystepuje,
to nie jest ono centralng forma opanowywania jezyka. Dzieci czesto nasladuja mowe
doroslych, ale takze przeksztalcaja wypowiedzi wedlug wlasnego uznania. Poznawcza
teoria uczenia sie spolecznego opiera si¢ na nastepujacych zasadach:

1. Ludzie i sSrodowisko stale wchodza ze soba w interakcje. Inaczej mowiac, wywieramy
tak duzy wplyw na otoczenie, jak ono wywiera na nas.

2. Mozemy uczyé sie poprzez obserwacje bez natychmiastowego wzmocnienia zewnetrz-
nego. _

3. Uczenie sie i nabywanie wiedzy musi byé odrézniane od wykonywania. Wzmocnienie
moze nie byé niezbedne dla zachowania, ktérego celem jest przyswojenie sobie cze-
gos; jest ono jednak wazne w kierowaniu i wywieraniu wplywu na nasze codzienne
zachowania.

4. Nasze oczekiwania poznawcze i spostrzezenia wywieraja wplyw na to, co robimy,
a nasza Swiadomosé konsekwencji danego zachowania oddzialuje na wybdr okreslo-
nego zachowania.

5. Jestesmy aktywnymi odbiorcami informacji, a nie jak sadza behawiorysci, osoba-
mi reagujacymi w sposéb mechaniczny. Dzigki istnieniu i funkcjonowaniu proce-
sow poznawczych angazujemy sie w samoregulacje, oceniajac i kontrolujac swoje
zachowanie. (Turner, Helms 1999, s. 60).

Teoria biologiczna (transformacyjno-generatywna) o genetycznym podlozu rozwo-
ju jezyka i ideach wrodzonych zostala opracowana przez Noama Chomsky’ego. Glo-
si ona, ze mézg ludzki jest tak zaprogramowany, iz umozliwia jednostce rozumienie
i tworzenie jezyka dzieki systemowi nazwanemu wrodzonym mechanizmem opanowy-
wania jezyka. Zdaniem twoércey tej koncepcji,

tym, co dziecko przyswaja, nie sa konkretne zwroty i wyrazenia, ktére mogloby przejac od
otoczenia w postaci ,,nawykow jezykowych”, lecz abstrakcyjne reguly generatywne, ktére
pozwalaja na wytwarzanie nieskonczonej liczby zdan poprawnych pod wzgledem gramatycz-
nym, w tym takze zdan zupelnie nowych, ktérych dziecko nigdy przedtem nie styszalo (za:
Shugar, Smoczynska, red. 1980, s. 22).

Wedlug Chomsky'ego, mechanizm twérczego aspektu jezyka, ktéremu gramaty-
ka generatywna przypisuje centralne znaczenie, funkcjonuje dzieki uniwersalnej wie-
dzy, przekazywanej genetycznie i umozliwiajacej przyswajanie abstrakcyjnych regutl
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jezykowych z wypowiedzi otoczenia. Bez tej wiedzy opanowanie jezyka byloby niemoz-
liwe, poniewaz dziecko nie mogloby stworzyé produktywnej, abstrakcyjnej gramatyki,
gdy wypowiedzi dorostych sa bardzo niedoskonale i pelne odchylen od normy jezyko-
wej. Do waznych osiagnieé teorii generatywnej jezyka nalezy takze rozréznienie miedzy
kompetencja jezykowa (wiedza o regulach rzadzacych jezykiem) a wykonaniem jezyko-
wym, czyli wiedza o sposobach uzywania jezyka w procesie komunikacji. Sama dzialal-
noéé jezykowa (kompetencja) uwarunkowana jest jednak wieloma innymi czynnikami,
m.in. wlasciwosciami psychicznymi (cechami myslenia, pamieci, uwagi) oraz fizyczny-
mi (np. zdrowiem, sprawnoscia aparatu mowy dziecka). Innym waznym skutkiem dzia-
lalnoéci generatywistéw bylo zwrécenie uwagi na ogromne znaczenie sktadni w procesie
rozwoju jezyka i przypisanie jej funkcji centralnej w jego opanowaniu. Teoria Chom-
skyego przypisuje takze duze znaczenie skladowym cze$ciom zdan, czyli ich strukturze
powierzchniowej i glebokiej (opartej na wnikliwej analizie jezykoznawczej), mniejsza
za$ zdolnosci laczenia dZwiekdw i stéw w okreslone struktury gramatyczne.

Teoria humanistyczna podkresla unikatowosé jednostki, jej osobistych mozliwo-
$ci i motywéw dzialania (por. szerzej rozdz. 2.1). Wedlug humanistéw zachowanie jed-
nostki nie jest zdominowane przez nie§wiadome sily ani srodowisko zewnetrzne. Ludzie
sa wolni i twérczy, zdolni do rozwoju i samorealizacji. Teoria ta znajduje coraz szer-
sze zastosowanie takze w wychowaniu dzieci, zwlaszcza przez wspieranie takich form
aktywnosci, ktére prowadza do rozwoju indywidualnych zainteresowan i uzdolnien,
a w przyszlosci do realizacji wlasnych celow.

3.5.2. Psychofizjologiczne determinanty rozwoju twérczosci

Wspoélczesni badacze ukladu nerwowego czlowieka twierdza, ze moézg wzra-
sta zaréwno pod wplywem odzywiania, jak i stymulacji srodowiskowej (Aitchison 1991).
Weczesne wzbogacanie $rodowiska i dos§wiadczenia we wlaéciwym momencie dziecin-
stwa zwiekszaja rozrost tkanki nerwowej, w tym takze liczbe neuronéw i ich polaczen
w moézgu, ktore powoduja rozwdj takich zlozonych proceséw, jak pamieé, myslenie,
uwaga, spostrzegawczos$é czy uczenie sie. Szczegilnie wazna jest ilo§é polaczen den-
drytowych, dzialajacych na zasadzie anten zbierajacych impulsy wysylane przez inne
neurony. Wplyw doswiadczenia i stymulacji srodowiskowej poszerza i wydluza Sciez-
ki prowadzace do réznych obszaréw mézgu, dzieki czemu nasze uczenie sie jest bardziej
efektywne (Dryden, Vos 2000).

Inne badania neurologiczne (Fisher 1999) dowodza, ze sam mechanizm tworze-
nia opiera sie na dzialalnoéci prawej pétkuli mézgowej, odpowiedzialnej za myslenie
globalne, wyobraznie i intuicje, natomiast zdolnosci myslenia analitycznego, krytycz-
nego i oceniajacego stanowia funkcje lewej potkuli. Obie péltkule wspieraja sie i uzupel-
niaja, choé ilos¢ i jakosé wszystkich proceséw intelektualnych nie ma znacznego zwiaz-
ku z aktywnoscia twércza. Wedlug wspélczesnych neuropsychologéw (Gardner 1993)
prawa pélkula przetwarza informacje w sposéb indukcyjny, holistyczny, lewa zas
logiczny, analityczny i sekwencyjny. Uogélniajac, mozna stwierdzié, ze lewa pétkula
mézgowa odgrywa gléwna role w postugiwaniu sie jezykiem, logika, zdolnosciami
matematycznymi, porzadkowaniem elementéw — prawa zas odpowiada za obrazy,
wyobraznie, przestrzen, muzyke, rytm i rym. Zadaniem pedagogéw jest dbaloéé o roz-
wéj obu pétkul, a wiec nie tylko myslenia logiczno-analitycznego, lecz takze wyobraze-
niowo-intuicyjnego.
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Lewa pétkula odpowiada za: A Prawa pétkula odpowiada za:
Mowe Obrazy
Logiczne myslenie Marzenia

Liczby Wyobraznie
Zdolnosci matematyczne Muzyke

Szeregowanie Przestrzen
Sekwencje Barwy

Analize  /

Rys. 3.2. Pétkule mézgowe (wg Dryden, Vos 2000, s. 130)

Najbardziej odpowiedzialny i najscislej wiazacy sie z rozwojem jezyka jest osrodek
Broca, polozony w lewej potkuli mézgowej. Kieruje on ruchami warg, szczek, podnie-
bienia miekkiego, jezyka i strun glosowych, koordynujac ich prace w czasie méwienia.
Uszkodzenie tego osrodka powoduje slabsze rozumienie i powolnoéé mowy. Innym,
waznym dla procesu rozumienia jezyka obszarem mézgu jest polozony réwniez w lewej
potkuli mézgowej osrodek Wernickego. Jesli dochodzi do jego uszkodzenia, mowa po-
zostaje plynna, lecz nie zawiera znaczacych tresci. Trzecim obszarem mdzgu istotnym
dla rozwoju jezyka jest peczek lukowaty, laczacy osrodek Broca i Wernickego - to on
wplywa na tworzenie i pamietanie wypowiedzi.

Nasz umyst moze by¢ twérczy i nieustannie sie uczyé — od urodzenia az po kres
zycia. Zmienia si¢ w sposéb pozytywny, jesli znajdujemy sie w stymulujacym otocze-
niu, a podlega negatywnym przemianom, jesli nie jest pobudzany (Dryden, Vos 2000,
s. 132). Uczymy sie i myslimy gléwnie dzieki temu, ze widzimy, styszymy, dotykamy,
wachamy i dzialamy na rézne sposoby. Dlatego naukowcy dziela ludzi co najmnie;j
na trzy grupy ze wzgledu na preferowany styl uczenia sie. Sa to:

o Osoby bazujace na kinestetyczno-dotykowym sposobie pracy — najlepiej przy-
swajaja wiedze, gdy sa w co$§ zaangazowane, poruszaja si¢ 1 doswiadczaja. Takich
ludzi jest 37%.

o Wzrokowcy (29%) — ucza sie najszybciej, kiedy widza obraz tego, co maja przy-
swoic, np. czytany tekst.

® Osoby preferujace styl stuchowy (34%) — wola nauke poprzez diwiek: muzyke
1 mowe.

Znawcy zagadnien twérczego myslenia i sposobdw uczenia sie uwazaja, ze wiek-
5z0§¢ ludzi laczy trzy style pracy. Najlepsze wyniki my§lenia osiagamy, jesli jestesmy
zaangazowani w dany proces i mozemy byé aktywni. Najlepiej i najszybciej zapamie-
tujemy, kojarzac zdobywane informacje z poprzednimi lub laczac je z silnie oddzia-
lujacym na nas obrazem. Sfera skojarzeniowa mézgu laczy ze soba podobne elementy
i przechowuje w ,.banku pamieci”. Wspélczesni badacze sprawnosci mézgu uwazaja, ze
najlepiej i najefektywniej myslimy lub zapamietujemy tresci, jesli nasz mézg znajduje
sie w stanie gotowosci i zarazem odprezenia (Dryden, Vos 2000, s. 171). Stan taki opar-
ty jest na wykorzystaniu okresu, kiedy umysl znajduje sie w stanie relaksu i pracuje
na falach o niskiej czestotliwosci (8-12 cykli na sekunde), nazywanych falami alfa. Od-
prezenie i dobre samopoczucie umozliwiaja zwiekszona zdolnosé koncentracji, lepsza
wydajnos$é mézgu i twércza aktywnosé jednostki. Osiagniecie takiego stanu mozna uzy-
skaé poprzez éwiczenia relaksujace, medytacje czy odpowiednia muzyke. Naukowcy
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(T.W. Webb, G. Lozanov, Gordon i Breach) odkryli, ze niektére kompozycje muzyczne,
np. barokowe, znacznie poprawiaja zdolno$é uczenia sie, poniewaz ich tempo odpowia-
da czestotliwosci fal mézgowych. Odpowiednio dobrana muzyka staje sie coraz czesciej
nieodlacznym elementem wielu kurséw nauki jezykéw obeych, treningu zajeé twérczych
czy dramatycznych lub szybkiego uczenia sie.

Umyst ludzki, jako skomplikowany mechanizm, potrzebuje znacznej ilosci energii,
aby prawidlowo funkcjonowaé. Energie te czerpie z pozywienia — bogatym jej Zrédlem
s3 §wieze owoce i warzywa, pewne ilosci nienasyconych kwaséw tluszczowych zawartych
w olejach roslinnych oraz takie pierwiastki, jak zelazo, séd i potas. Jak wynika z do-
tychczasowych badan, cialo i umyst ludzki stanowia jednoié. Ponadto stan psychiczny
i sposéb myslenia (pozytywny lub negatywny) odgrywa znacznie wieksza role w naszych
zachowaniach niz powszechnie za taki uznawany poziom inteligencji.

Wedlug Daniela Golemana (1997) uczucia i mysli tworza tzw. inteligencje emocjo-
nalngq, od ktérej sukces zyciowy zalezy az w 80%, inteligencja ogélna wplywa jedynie
na pozostale 20%. Jak sadzi autor i jak potwierdzaja ostatnie badania — czasteczki uczu-
ciowe wplywaja nie tylko na nasz mézg, lecz takze na prace wszystkich ukladéw organi-
zmu. Dlatego sukces szkolny — a w przyszlosci zyciowy — zalezy nie tylko od inteligencji,
lecz przede wszystkim od umiejetnosci kontrolowania wlasnych emocji, zapalu i wy-
trwaloéci w dazeniu do celu oraz zdolnosci do empatii i zachowan spolecznych.

3.6. Proces ksztaltowania mowy dziecka

Rozwéj jezyka kazdego dziecka jest uwarunkowany biologicznie (dojrzalosé¢ na-
rzadéw mowy, wzroku i ruchu podczas opanowywaniu pisma), a takze kulturo-
wo przez kontakt ze srodowiskiem spolecznym. Mimo réznic w osiaganiu poszczegél-
nych sprawnoéci wszystkie jednostki przechodza przez stale etapy rozwoju mowy od
gaworzenia do wypowiedzi jedno-, dwu, a nastepnie wielowyrazowych. Kolejnos¢ wy-
stepowania poszczegolnych etapéw u réznych dzieci nie zawsze jest stala, czasem nawet
dosé odlegla w czasie lub zachodzaca na siebie. Przyblizone stadia tego rozwoju i odpo-
wiadajacy im wiek Zycia prezentuje ponizsza tabela:

Stadium jezykowe Wiek
krzyk od urodzenia
wokalizacja 6 tygodni
gaworzenie 6 miesiecy
wzory intonacji 8 miesigcy
wypowiedzi jednowyrazowe pierwszy rok
wypowiedzi dwuwyrazowe 18 miesiecy
koncéwki fleksyjne 2 lata
pytania, przeczenia 2 lata i 3 miesiace
budowanie rzadkich lub zlozonych konstrukcji 5 lat
dojrzalte mowienie 10 lat

Tab. 3.1. Etapy rozwoju jezyka wg J. Aitchison (1991)
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Znana koncepcja E.H. Lenneberga (1967, 1980) glosi, Ze w rozwoju i ksztaltowaniu
jezyka wystepuja etapy charakterystyczne dla wszystkich wrodzonych sprawnoéci,
czyli tzw. zegar biologiczny. Uzasadnienie tych faktéw potwierdzaja nastepujace sytuacje:
1. Zachowania uwarunkowane biologicznie pojawiaja sie wczesniej, nim staja sie nie-

zbedne. Dzieci zaczynaja méwié, zanim staje sie to konieczne dla funkcjonowa-
nia organizmu, mimo zaspokajania ich podstawowych potrzeb przez rodzicéw.

2. Pojawienie sie mowy nie zostaje wywolane zdarzeniami zewnetrznymi, ale srodowi-

sko powinno byé wystarczajaco bogate, aby ksztaltowana mowa byla wlaiciwa.

3. Istnieje stala kolejno$é etapéw rozwoju, zalezna od wieku i innych aspektow

rozwoju.

4. W przebiegu proceséw uwarunkowanych biologicznie moga wystepowacé okresy kry-

tyczne, kiedy nie mozna juz dziecka nauczyé danej umiejetnosci (Lenneberg 1980,
s. 225-228).

Okresy krytyczne w rozwoju jezyka dotycza trudno$ci w opanowaniu sprawno-
$ci mowy w stadium noworodka lub po okresie pokwitania (14-15 lat). Przyklady ta-
kich dzieci to Genie ze Stanéw Zjednoczonych czy dzieci wilcze, ktére potwierdzaja
teze o niemozno$ci wyuczenia sie w okresie péZniejszym regul gramatycznych, zwlasz-
cza syntaktycznych, mimo przyswojenia znacznego zasobu leksykalnego.

W polskiej literaturze jezykoznawczej problematyce ksztaltowania sie mowy
dziecka poswiecone zostaly monografie opracowane przez jezykoznawcéw: L. Kacz-
marka (1953), P. Smoczynskiego (1955) i M. Zarebine (1963). Najbardziej znane, upo-
wszechnione przez Kaczmarka stadia rozwoju mowy — poza etapem przygotowawczym
— wyodrebniaja cztery okresy, przyjmujac za podstawe forme jezykowa wypowiedzi,
czyli tekstu i komunikatu stownego przekazujacego informacje otoczeniu lub odbiorcy.
Okresy ksztaltowania si¢ mowy dziecka dzieli autor w nastepujacy sposéb:

e Okres melodii (0-1), kiedy dziecko postuguje sie w procesie komunikacji z otoczeniem
krzykiem lub placzem, okrzykami naturalnymi, glosami artykulacyjnymi albo two-
rami onomatopeicznymi. Najbardziej znamienna forma uzycia jest w tej fazie modu-
lacja glosu z towarzyszaca jej mimika i zywa gestykulacja.

e Okres wyrazu, trwajacy od 1. do 2. roku zycia. W tym czasie wypowiedz stanowia
sygnaly semantyczne jednoklasowe zbudowane z czesci lub calego wyrazu, a nawet
wielu wyrazéw, ale bez zastosowania regul gramatycznych.

o Okres zdania (2-3), sygnalu dwuklasowego. W tym czasie wylaniaja sie kategorie
gramatyczne, wzrasta zaséb slownictwa i ustala sie system fonologiczny.

e Okres swoistej mowy dzieciecej (3—7). Dziecko postuguje si¢ juz rozbudowanymi sy-
gnalami dwuklasowymi, mimo iz system ich stosowania nie jest jeszcze w pelni uksztal-
towany. Na tym etapie powstaje najwiecej specyficznych twordow jezykowych (na ogét
neologizméw) i ksztaltuje sie swiadomosé jezykowa. Kolejne okresy rozwoju mowy
to: mlodszy wiek szkolny (7-11 lat), ktory stanowi przedmiot zainteresowan autorki,
i okres dorastania (12-18 lat), pozostajacy poza zasiegiem niniejszych rozwazan.

W wieku szkolnym mowa dziecka — narzedzie spolecznej komunikacji oraz pozna-
wania $wiata — ciagle si¢ doskonali. Rozszerza si¢ jej funkcja symboliczna i zwiazek
z mysleniem, ukierunkowuje dzialalnosé i rozwéj najistotniejszych funkcji poznawczych
oraz calej sfery osobowosci. Jezyk ucznia rozpatrywany jako spolecznie wytworzony
system znakow (kod) i regul okreslajacych sposob postugiwania si¢ nimi podlega pra-
wom fonologicznym, morfologicznym i skladniowym. Na jego strukture — dwuklasowy
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system znakdéw — skladaja sie trzy hierarchicznie uporzadkowane podsystemy: fono-
logiczny, stanowiacy podstawe artykulacyjna dzwiekéw mowy, semantyczny (znacze-
niowy), obejmujacy wyrazy, oraz syntaktyezny, dotyczacy $rodkow tworzenia z wy-
raz6w zdan, ktére sa samodzielnymi znakami zlozonymi. W systemie syntaktycznym
wyrazy jako elementy pewnych wartosci stownikowych nabieraja znaczenia w zalezno-
$ci od kontekstu wypowiedzi (Milewski 1975).

Poziom rozwoju jezyka dziecka w mlodszym wieku szkolnym jest uzalezniony
od opanowania wszystkich czesci skladowych tego systemu: sfery foniczno-artykula-
cyjnej, wplywajacej na jako$é zapisu i jego zgodno$é z trescia, zasobu leksykalnego,
fleksji i sktadni, czyli gramatyki, oraz systemu stylistycznego. Jezyk pisany ucznia roz-
wija sie na bazie mowy ustne;j i jest od niej calkowicie zalezny, zaréwno ze wzgledu na
zapis, jak i zaséb slownictwa oraz opanowanie struktur skladniowych. Pod wply-
wem éwiczenn w méwieniu i nauki czytania jezyk ten stopniowo doskonali sie w mowie
i piSmie, chociaz zdarzaja sie przypadki znieksztalceri artykulacyjnych pochodze-
nia gwarowego lub wadliwej percepcji stuchowe), wywierajace wplyw na zapis tekstu.

Opanowanie bardzo waznego dla dziecka zasobu leksykalnego jezyka dotyczy
takich gtéwnych jego kategorii wyrazéw samodzielnych, jak: czesci mowy nazywajace
(rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki i przystéwki), wskazujace (zaimki), szeregujace
(liczebniki) oraz wyrazéw niesamodzielnych, bedacych wskaznikami zespolenia zdan
— przyimkéw, sp6jnikéw, zaimkéw wzglednych. Zasob stownictwa i poje¢ ucznia w wie-
ku wezesnoszkolnym stopniowo bogaci sie i poszerza, w zaleznosci od jego do§wiadczen,
zainteresowan, rozwoju umyslowego, a przede wszystkim dzialan edukacyjnych. Bada-
nia psychologiczne (Woloszynowa 1986) wykazaly, ze zaséb leksykalny dziecka w tym
okresie systematycznie wzrasta nawet dwu- i trzykrotnie, obrazujac jego poziom inte-
lektualny i stopien rozumienia §wiata.

Istotna role w ksztaltowaniu jezyka w ontogenezie odgrywa system syntaktyczny
wraz z okreslonymi schematami skladniowymi, m.in. forma kategorii gramatycznych
wyrazéw opartych na zwigzkach zgody, rzadu i przynaleznoséci — decydujacych o lo-
gicznosci i komunikatywnosci calej wypowiedzi (Klemensiewicz 1976; Strutynski 1998).
Wazna role w strukturze zdania pelnia poprawnie uzyte wskazniki zespolenia (przy-
imki, spéjniki, zaimki wzgledne), okreslajace relacje wzajemne wyrazéw i scalajace
tresci oraz wyrazajace stosunki znaczeniowe zdan pojedynczych wchodzacych w sklad
wypowiedzenia zlozonego. Zasadniczy wplyw na rozwdj calego systemu gramatyczne-
go wywiera nauka szkolna, ktérej gléwnym zadaniem staje si¢ coraz bardziej precyzyjne
przedstawianie mysli poprzez stosowanie zréznicowanych kategorii gramatycznych cze-
$ci mowy w poprawnej strukturze skladniowej. Duzy wplyw na doskonalenie wypowie-
dzi ma nauka jezyka ojczystego oraz zdobywanie konkretnych wiadomosci z gramatyki.
Od opanowania tej wiedzy zalezy §wiadome poslugiwanie sie jezykiem jako narzedziem
mysli i odczué — odpowiedzialnosé za jego forme zewnetrzna. W zwiazku z narastaniem
doswiadczenia zyciowego dziecka wzrasta i réznicuje si¢ coraz bardziej zaséb slownic-
twa w obrebie poszczegélnych czesci mowy, poszerzajac zakres tresci o kategorie abs-
trakcyjne (Zarebina 1980, Gasiorek 1991).

Jezykoznawcy i dydaktycy jezyka polskiego wypowiadaja sie zgodnie co do tego,
ze poprawne stosowanie niektérych form fleksyjnych wyrazéw oraz zwiazkéw frazeo-
logicznych opanowuja uczniowie znacznie pézZniej niz sam zaséb leksykalny rozwija-
ny pod kontrola nauczyciela. Duze trudnosci maja dzieci takze podczas konstruowa-
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nia zdan zlozonych ze wzgledu na nieznajomosé zasad konstrukcji tego typu wypowie-
dzen oraz jeszcze mala sprawnosé logicznego myslenia. Zdaniem M. Przetacznikowej
(1968), najwieksza trudnosé sprawiaja dzieciom konstrukcje zdan podrzednie i wielo-
krotnie zlozonych, poniewaz wystepuja one rzadziej w ich mowie codziennej. Odreb-
nym zagadnieniem, wiazacym sie ze skladnia, a szczegélnie polaczeniami zdan sklado-
wych, jest stosowanie znakéw interpunkcyjnych. Problem ten byl badany w literaturze
pedagogicznej przez J. Malendowicz (1974), ktéra wykazala bardzo duza przydatnosé
odrebnych éwiczen w konstrukeji zdan zlozonych, komponowaniu wypowiedzi pisem-
nych i stosowaniu znakéw interpunkcyjnych.

Nalezy tu podkreslié takze wielkie znaczenie pracy dydaktycznej nauczyciela nad
systemem stylistycznym jezyka, scalajacym wszystkie pozostale: fonetyczny, seman-
tyczny i syntaktyczny. Okreslone normy tego systemu wplywaja na poprawnosé, ade-
kwatno$é i artyzm wypowiedzi. Sprawnosé jezykowa i merytoryczna prac dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym polega glownie na adekwatnosci tresci i stownictwa, jasnosci sty-
lu, jego zZywosci, barwnosci w takich formach wypowiedzi jak: dialog, opowiadanie,
sprawozdanie, opis — w ktérych wazna funkcje pelni ekspresywnosé jezyka, a koniecz-
nymi staja sie §rodki artystycznego wyrazu oraz poprawne konstrukcje skladniowe.
Wszystkie sposoby wypowiedzi powinna cechowaé adekwatnosé jezykowa, polegaja-
ca na dostosowaniu wyrazen, zwrotéw i zdan do przedstawianych tresci oraz konkret-
nej formy wypowiedzi.

Badania nad wypowiedziami uczniéw klas mlodszych przeprowadzone przez Ha-
line Baczynska (1965, 1974) wykazaly, ze duzy zaséb leksykalny i jego zréznicowa-
nie sa uzaleznione w znacznym stopniu od srodowiska szkolnego. Autorka przedsta-
wila gléwne czynniki determinujace rozwdj myslenia twérczego dzieci klas I-IV. Sa
to — oprécz Srodowiskowych — warunki edukacyjnie, czyli wlasciwe przygotowanie
i systematyczna dzialalnoéé nauczycieli w tym zakresie. Wedlug Baczynskiej, wypowie-
dzi pisemne uczniéw wykazuja istnienie kilku typéw twérczosci dzieciecej: narratora,
typu logicznego nienarracyjnego, ekspresyjnego, artystycznego i plastycznego.

3.7. Spoleczno-kulturowy aspekt rozwoju mowy

Jezyk ksztaltuje si¢ pod wplywem potocznej mowy otoczenia, dlatego dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym bardzo réznia sie stopniem jego rozwoju. Niektére z nich ope-
ruja bogatym slownictwem i sformulowaniami typowymi dla doroslych, inne za$ nie
umieja poprawnie przedstawié zdarzenia, posluguja sie zle zbudowanymi zdaniami,
gestem 1 mimika. Zadaniem nauczyciela jest likwidowanie brakéw i wad u wszystkich
dzieci oraz takie rozwijanie ich jezyka, aby poprzez adekwatne stownictwo, wlasciwe
konstrukcje skladniowe oraz prawidlowa wymowe mogly wyrazaé wlasne przezycia,
mysli i do§wiadczenia. Sposréd wielu réznorodnych form przedstawiania tresci sym-
bolicznych, np. ruchu, gestu, muzyki, najtrudniejsza jest mowa, ktérej wlasciwe ufor-
mowanie umozliwia poprawne i sprawne wyrazanie mysli stowem. Dlatego tak istotne
znaczenie odgrywaja wczesniejsze wypowiedzi dzieci w postaci rysunku, wycinanki,
melodii lub zabawy, a dopiero péZniej mdwienie i pisanie na dany temat.
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Ksztaltowanie poprawnego jezyka jest Scisle uzaleznione zaréwno od rozwoju
calego organizmu, jak i od uwarunkowan spolecznych, a zwlaszcza kultury rodziny.
Pézniejsze opanowanie jezyka jest na ogol powtarzaniem i modyfikowaniem najwcze-
éniejszych zachowan werbalnych, utrwalonego w dziecinstwie wspoéldzialania mowy
i umyshlu. Dziecko dzieki jezykowi staje si¢ aktywnym poszukiwaczem i eksperymen-
tatorem — wykrywa i poznaje jego nowe funkcje, ktore potem wyprébowuje w kontak-
tach spolecznych. Dzialalnoéé te podejmuje samodzielnie przy minimalnym wsparciu
dorostych, bez wiekszego wysilku i nauczyciela. Istotny jest jednak kontakt z otocze-
niem oraz uzyskiwanie odpowiedzi na zadawane pytania. Zdaniem wielu jezykoznaw-
cow i neurolingwistéw wiek od jednego do pieciu lat jest decydujacy w zyciu dziecka —
to okres najwiekszych zdolnosci jezykowych, podczas ktérego moze ono przy malym
nakladzie pracy nauczyé sie jednego lub kilku jezykéw, bez pomocy nauczyciela i stu-
diowania gramatyki.

Z chwila podjecia nauki szkolnej i nabycia umiejetnosci czytania poszerza sie
zakres wiedzy 1 do$wiadczen dziecka, zwieksza zasob slownictwa. Kazdego roku
przybywa mu od 700 do 1000 stéw, obejmujacych przewaznie to, co konkretne i bli-
skie (Polanski 1982). Nalezy sobie zdaé¢ sprawe, ze mowa i jezyk sa Scisle zespolone,
choé sie od siebie roznia. Mowa jest konkretnym, fizycznym aktem formowania i wy-
powiadania dZwickéw jezyka méwionego, za$ jezyk stanowi system regul gramatycz-
nych i semantycznych, ktére nadaja jej znaczenie. Rozwéj jezyka dzieci 8-9-letnich,
zwiazany jest na tym etapie ze sprawnoécia umyslowa i biegloscia w operacjach for-
malno-logicznych czy tez z ksztaltowaniem sie pojeé oraz stosunkéw przestrzennych
i czasowych. Rozwijanie i doskonalenie mowy dzieci w wieku wczesnoszkolnym wiaze
si¢ przede wszystkim z tworzeniem sytuacji wyzwalajacych w sposéb naturalny cheé
mdéwienia oraz umozliwianie im wypowiedzi przez dostarczanie odpowiedniego stownic-
twa i sposobow konstrukeji zdan. W tym okresie jezyk doskonali sie coraz bardziej,
jako naturalny czynnik spolecznej komunikacji miedzy ludZmi. Szczegdlnie rozsze-
rza sie i wzbogaca funkcja symboliczna mowy w zwigzku z bardziej dokladna i adekwat-
na percepcja rzeczywistosci 1 wlasciwym w niej dzialaniem dziecka.

Najbardziej istotng zmiana i rezultatem nauki szkolnej na tym etapie rozwoju jest
poznanie nowej postaci mowy — jezyka pisanego. Dobre opanowanie tego narzedzia komu-
nikacji i dzialania wymaga jednak dlugotrwalych éwiczen stownikowo-frazeologicznych,
sktadniowych i stylistycznych. Potrzeba umiejetnosci stuchania i rozumienia, a takze
poslugiwania sie mowa sklania dziecko do ciaglego jej doskonalenia poprzez bogacenie
slownictwa i struktur skladniowych, umozliwiajacych lepsze i bardziej adekwatne dziala-
nie w otaczajacej rzeczywistosci. Za posrednictwem jezyka wzbogaca sie jego doswiadcze-
nie osobiste i spoleczne oraz umiejetnosé wyrazania wlasnych mysli i uczué. Dzieci bar-
dzo chetnie uczestnicza w rozmowach i dyskusjach, a nawet relacjonowaniu ciekawych
zdarzen, wycieczek, filméw, przedstawien czy przeczytanej lektury. Wykorzystanie in-
teresujacych gier i zabaw w celu doskonalenia dialogéw i monologow na podstawie tek-
stow literackich oraz twodrczoséci plastycznej czy muzycznej staje sie naturalnym proce-
sem. Uczniom klas I-III latwiej jest méwi¢ o przeczytanych i ustyszanych faktach, niz
samodzielnie formulowaé mysli, dobierajac wlasciwe stownictwo i struktury skladniowe.
W toku opanowywania jezyka jako narzedzia mysli dziecko musi najpierw skojarzyé od-
powiednie przedmioty, czynno$ci i zjawiska z ich nazwami, a nastepnie uporzadkowac je
i skategoryzowaé. Zdaniem M. Nagajowej (1977, s. 47):
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jezyk jest jednak nie tylko narzedziem nauki, lecz takze przedmiotem poznania. W trakeie
éwiczen w méwieniu i pisaniu uczen zdobywa srodki jezykowe na zapas, organizuje jakby
pogotowie jezykowe, z ktérego bedzie potem korzystal, lamiac si¢ z trudnosciami nasuwaja-
cych sie myshi. [...] Doskonalenie jezyka jako narzedzia mysli na lekcjach ¢wiczen w méwie-
niu i pisaniu jest mozliwe dzieki specjalnym zabiegom nauczyciela, ktére maja na celu wska-
za¢ uczniowi réznorodnosé srodkow jezykowych dla wyrazenia mysli i uczué oraz wdrozyé
do postugiwania si¢ tymi §rodkami w sposéb wybiérezy i swiadomy.

Do obowiazkéw nauczyciela nalezy wiec podsuwanie myslom tresci i $rodkéw
jezykowych dla ich wyrazenia. Koniecznos$é porozumiewania sie z innymi przy pomocy
jezyka w réznorodnych sytuacjach zycia codziennego oraz w szkole, stwarza wiele oka-
zji do jego doskonalenia. Ksztalcenie to staje sie tym istotniejsze, ze rézny jest poziom
mowy §rodowiska spolecznego i rodzinnego ucznia. Dziecko w wieku wczesnoszkolnym
przyswaja sobie jezyk — nie zawsze poprawny — m.in. poprzez nasladownictwo 0séb
kontaktujacych sie z nim. Dlatego jego mowa jest niedoskonala, a znaczna czesé zaso-
bu leksykalnego stanowia wyrazenia potoczne.

W sSrodowisku szkolnym wiele dzieci postuguje sie tzw. mowa uproszczona, uzy-
wajac krétkich zdan o nieskomplikowanej budowie i ograniczonym slownictwie, prze-
waznie rzeczownikowym. Wystepuje w niej malo przymiotnikéw, przystéwkow i imie-
stlowéw, powtarzaja sie te same spojniki, a wymowa jest czesto niewyrazna i bledna.
Wedlug socjolingwisty Basila Bernsteina (1980, s. 566) dzieci poslugujace sie jezykiem
uproszczonym (ograniczonym) najczesciej wywodza sie ze Srodowisk o niskiej kulturze
umystowej i jezykowej, maja trudna, nieustabilizowana sytuacje materialna lub pocho-
dza ze wsi. Poslugiwanie sie przez dziecko jezykiem rozwinietym lub ograniczonym,
jest, jego zdaniem, uwarunkowane spolecznie i kulturowo, a charakteryzuja je zawar-
te w nim znaczenia i wartoéci. Kod rozwiniety jest wlasciwy rodzinom o ustabilizowa-
nej sytuacji materialnej, wyzszej kulturze i1 wyksztalceniu; kod ograniczony powstaje
w spolecznoéciach i rodzinach biednych, o niskiej kulturze. Uczniowie postugujacy sie
mowa ograniczong napotykaja duze trudnosci w nauce szkolnej, nie potrafia dobrze
czytaé, nie rozumieja tresci przeczytanych tekstéw ani wypracowanej mowy nauczycie-
la. Bywa i tak, ze ucza sie czytanych tekstéw na pamieé, choé nie kojarza ich z zadna
treécia. Tacy uczniowie sa lekcewazeni w szkole i odsuwani na margines albo odsyla-
ni do szkél specjalnych, choé istotna przyczyna ich zyciowych probleméw jest nie-
osiagniecie odpowiedniego do wieku stopnia sprawnosci jezykowej, najczesciej z winy
szkoly. Zdarza si¢ réwniez, ze dzieci dobrze rozwiniete w domu po przyjsciu do szkoly
na skutek niewlasciwego postepowania nauczyciela nie osiagaja wyzszych umiejetno-
$ci czy sprawnosci jezykowych. Wiele z nich nie rozumie czytanych tekstéw, dysponuje
bardzo ograniczonym slownictwem, uboga wiedza oraz slaby umiejelnoscia rozumie-
nia i przetwarzania z1an i tekstow.

Zdaniem Bernsteina dzieci poslugujace sie mowa uproszczona maja takie same
zdolnosci do nauki jezyka, jak wszysey, ale najczeSciej nikt nie zajmowal sie ich rozwo-
jem, nie pobudzal ich uwagi czy spostrzegawczosci, nie rozwijal wyobrazni i myslenia.
Rzadko w zwiazku z lym uzywaja przymiotnikéw czy innych wyrazéw okreslajacych
i maja trudnosci z werbalizowaniem swoich mysli. Bardzo czesto brak im poczucia
bezpieczenstwa oraz uznania dla ich osiagnieé¢ i rozwoju. A co najsmutniejsze, zanie-
dban z okresu dziecinistwa — takze jezykowych — nie mozna w pelni juz nigdy nadrobié.
Wedlug Bernsteina kazdy kod jezykowy proponuje inny uktad podstawowych wartosci.
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Kod rozwiniety jest nastawiony na osoby i stosunki miedzy ludZmi, natomiast ograni-
czony akcentuje jako warto$é przedmioty, wymiane débr, stosunki ekonomiczne. Kod
rozwiniety odznacza sie elastyczno$cia, mozliwoscia wyboru réznorodnych struktur
syntaktycznych, bogactwem i zréznicowaniem slownictwa, synonimia oraz jasnym i po-
prawnym sposobem wyrazania mysli. Kod ograniczony stwarza male mozliwosci wy-
boru, charakteryzuje si¢ waskim zasobem struktur syntaktycznych, ich sztywnosicia,
brakiem precyzji mysli i stabym opracowaniem intencji i funkcji wypowiedzi. Przed-
klada takze grupowe ,,my” nad ,,ja”, nie doceniajac roli doswiadczen jednostki. Zakla-
da z géry, ze ludzie sa jednakowi, a role spoleczne ustalone. Wiekszos¢é informacji prze-
kazuje kodami pozawerbalnymi (mimika, gestami, tj. symbolami wspélnymi dla cale;j
grupy spolecznej).

Badania socjolingwistyczne wykazaly, ze dzieci, ktére przyswoily sobie kod uprosz-
czony, uzywaly przewaznie zaimkéw do wskazywania rzeczy, nie okreslaly przedmio-
ow, nie potrafily werbalnie przekazac swoich intencji. Natomiast uczniowie z opano-
wanym kodem rozwinietym nazywaja osoby i przedmioty, uzywaja okreslen i wyrazen
modalnych (czasownikéw typu: chcieé, mieé, musieé). W rodzinach o niskiej kulturze,
stosujacych kod ograniczony, role jej czlonkéw sa ustalone i rozdzielone z géry, na-
tomiast w rodzinach ukierunkowanych na osoby kazdy z czlonkéw ma prawo do wla-
snej indywidualnosci, przedstawienia swoich racji i motywow dzialania. Dziecko zy-
skuje swobode decyzji i mozliwoéé regulowania stosunkéw z innymi za pomoca jezyka
(Bernstein 1980, s. 557-576).

Uczniom poslugujacym sie¢ mowa ograniczona moze poméc tylko wrazliwy, umie-
jetnie postepujacy nauczyciel, ktéry rozumie i ceni inno$é ich kultury oraz ma éwia-
domoéé trudnosci spowodowanych zmiana kodu jezykowego. Szkola moze wplynaé
na zmiane przyswojonego kodu, dostarczajac dzieciom nowej wiedzy i nowych doswiad-
czen. Powinna takze zwieksza¢ mozliwosci postugiwania sie jezykiem, poszerzaé zaséb
slownictwa i struktur syntaktycznych. Czesto prowadzi to do zmiany systemu znaczen,
hierarchii wartosci, sposobu pelnienia rél spolecznych, a przez to réwniez do ewolu-
cji w strukturze osobowoéci.

Nieumiejetne postepowanie nauczycieli moze staé si¢ przeszkoda w rozwoju osobo-
wosci dziecka i przyczyna nieopanowania wielu sprawnoéci, nawet czytania ze zrozu-
mieniem. Powoduje to powstawanie trudnosci i niepowodzen szkolnych, a w przyszlo-
§ci moze by¢ przyczyna zahamowania awansu zyciowego jednostki.



4. Nauczanie stymulujgce rozwoj
dyspozycji tworczych uczniow

W prowadzonych przez autorke badaniach jako jedna ze zmiennych niezaleznych —
oprécz metody synektycznej Wiliama Gordona oraz czestych éwiczen z zakresu mysle-
nia dywergencyjnego — wykorzystano twércza ekspresje werbalna. Systemy te zostana
zaprezentowane ponizej w szerszym zakresie, na tle caloksztaltu dzialann dydaktyczno-
-wychowawczych szkoly.

Inspiracja do weryfikacji wybranych metod staly sie opracowania w polskiej li-
teraturze pedagogicznej, psychologicznej i jezykoznawczej, m.in. M. Kielar-Turskie;j
(1988), M. Przetacznikowej (1993, 1994), H. Semenowicz (1966, 1973, 1980), W. Do-
brolowicza (1995), E. Necki (1994, 2001), wykazujace mozliwosci oddzialywan dydak-
tycznych nauczycieli na rozwéj kreatywnej postawy jezykowej dziecka, w tym rozu-
mienie, werbalizacje i ekspresywno$é wypowiedzi. Istotne jest takze ksztaltowanie po-
jecia zdania i poprawno$é tworzonych konstrukeji skladniowych, zwlaszcza opartych
na zwiazkach przyczynowo-skutkowych, ktére w dzialalnosci edukacyjnej sa wazne nie
tylko ze wzgledu na sposéb porozumiewania sie z otoczeniem, lecz jako niezbedny etap
w formulowaniu i wyrazaniu mysli.

Ponizej prezentujemy znana w Polsce i swiecie koncepcje Nowoczesnej Szkoly
Francuskiej Celestyna Freineta, ktérej elementy wykorzystano w prowadzonych ba-
daniach. Poglady pedagogiczne autora L'ecole moderne frangaise (1944) wywodza
sie z idei Nowego Wychowania, kierunku zrodzonego na przelomie XIX i XX wieku,
jako krytyczna reakcja na dzialalnoéé tradycyjnej, zwerbalizowanej i sformalizowanej
szkoly. Kierunek ten przyniést nowy etap w dziejach odnowy wychowania oraz triumf
pedagogiki tworczej aktywnosci. Nazwiska wielu znanych psychologow i pedagogow:
J. Deweya, A. Bineta, Q. Decroly’ego, R. Dottrensa i M. Montessori staly sie symbola-
mi nowego wychowania. Dzialalnos¢ ta stworzyla podstawy koncepcji szkoly tworczej,
ktdéra uznala dziecifistwo za swoistq warto$é autonomiczna, cechujaca sie wrodzona ak-
tywnoscig i potrzeba nieustannego dzialania. W zwiazku z tym dziecko moglo zdobywaé
1 rozszerzaé swoje doSwiadczenia w nieograniczonym zakresie. Charakterystyczne cre-
do pedagogiczne stanowila wypowiedz Freineta na XV Kongresie Nowoczesnej Szkoly
Francuskiej w Paryzu:
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Postep nauk przyrodniczych i technicznych zrobil ogromny skok naprzéd w ciagu ostat-
nich lat. Ludzie poruszaja si¢c coraz szybciej, widza coraz dalej, pracuja z dokladnoscia
mechaniczna i elektroniczna coraz bardziej oszalamiajaca, a mimo to nie s3 szczesliwi. [.-]
Wielki niepokéj neka serca i umysly ludzi stojacych u progu przemiany $wiata, poniewaz po-
step nauki i techniki nie idzie w parze z postegpem humanizmu, ktéry raczej zdaje si¢ cofaé.
[...] Potrzebna nam jest nowa pedagogika na miare naszej epoki, ktéra wyjdzie z ciasnych
muréw tradycyjnej klasy — pedagogika z odpowiednimi pracowniami, odpowiednimi narze-
dziami i technikami, z maszynami do pisania i drukowania, z dokumentacja naukowa, z ga-
zetka szkolna i miedzyszkolna korespondencja, ze spotkaniami dzieci, z praca zespolowa,
ze spoldzielnia w kazdej klasie, z uzyteczna dzialalnoscia spoteczna, z wywiadami, wyciecz-
kami i referatami opracowywanymi przez same dzieci, z dzielami sztuki dzieciecej, muzyka,
malarstwem, pieknem i serdecznoscia, z pelna radoscia i sloricem (Semenowicz 1995, 5.20).

Punktem wyjécia procesu dydaktycznego w szkole Freineta stalo sie zapewnienie
maksymalnego rozwoju indywidualnych mozliwosci dziecka i pobudzanie jego aktywno-
§ci. Gléwna metoda uczynil autor ekspresje werbalna, ktéra jego zdaniem — w sprzyja-
jacych warunkach — moze stanowié element intensyfikujacy procesy poznawcze i kon-
takty spoleczne. '

4.1. Ekspresja jezykowa uczniow wedlug
koncepcji pedagogicznej Celestyna Freineta

Celestyn Freinet (1896-1966) jest uwazany za jednego z najwybitniejszych reformato-
réw szkoly, twérce oryginalnej koncepcji pedagogicznej, nazywanej réwniez Nowocze-
sna Szkola Francuska Technik Freineta, ktéra jest aktualnie najbardziej popularna
odmiana szkoly aktywnej we Francji. Zalozyciel tej szkoly w swojej dzialalnosci peda-
gogicznej systematycznie dostosowywal zaréwno treéci nauczania, jak i techniki szkolne
wraz z calym bogactwem nowoczesnych pomocy naukowych do postepu nauki i techni-
ki. Podkreslal czesto, jak pisza o tym H. Semenowicz (1966, 1980) i A. Lewin (1986),
ze jego szkola nie jest zamknietym systemem pedagogicznym, lecz szerokim, oddolnym
ruchem nauczycielskim. Jego zdaniem,

szkola tradycyjna tlumi i ogranicza potrzeby komunikowania si¢ z innymi, wyrazania siebie,
ujawniania wlasnych zainteresowan i pogladéw, narzuca uczniom tresci i formy pracy nie-
zgodne z ich zainteresowaniami, z ich pragnieniem dokonywania samodzielnych poszukiwan
i samodzielnego dzialania (Freinet 1965, s. 143).

Wspélczesna szkola powinna przygotowywaé uczniéw do twérczego zycia w spo-
leczenstwie, ktére wymaga aktywnego udzialu czlonkéw w toku jego przemian. Aby
rozwdj wychowankéw byl wszechstronny, musi uwzgledniaé réznice indywidualne
i wspiera¢ dziecko w optymalnym urzeczywistnianiu jego uzdolnien, zainteresowan
i postaw tworczych. Dlatego tak waznym ogniwem tej dzialalnosci stala sie spontanicz-
na ekspresja: plastyczna, werbalna, muzyczna i ruchowa. Szkola tradycyjna moeno ha-
mowala i ograniczala twércza inicjatywe i dzialalnosé, nie uwzgledniala naturalnych
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potrzeb ucznia do ujawniania wlasnych mysli, uczué i dazen. Jak glosza przedstawiciele
postepowego nurtu pedagogiki, dziecko jest aktywne ze swej natury, zdolne do samo-
dzielnej pracy i tworzenia wielu oryginalnych pomysléw, ale nalezy mu to umozliwié.

Gléwnym zadaniem Nowoczesnej Szkoly Francuskiej, szkoly Deweya oraz calego
ruchu Nowego Wychowania byla taka organizacja dzialalnoéci dzieci, aby zapewni¢
im zupelna swobode indywidualnego rozwoju, wlasnej ekspresji i twérczego dzialania.
Szkota Freineta uczynila z ekspresji niezawodny $rodek pobudzania aktywnosci po-
znawczej i ksztalcenia czynnego jezyka uczniéw w kontaktach ze §rodowiskiem spolecz-
nym i przyrodniczym. Najbardziej odpowiednia jej forme stanowila zabawa, rozumia-
na jako dzialalnoéé spontaniczna bez okreslonego pragmatycznego celu. Duza wage
przywiazywano takze do rozwoju wyobrazni twérczej i wrazliwosci estetycznej ksztalto-
wanej przez kontakt z dzietami sztuki oraz aktywne uprawianie twérczosci artystycznej.
W nauczaniu jezyka ojczystego oznaczalo to nie tylko zapoznawanie z utworami literac-
kimi, lecz takze dyskusje, tworzenie swobodnych tekstéw oraz wypowiedzi w formie
wiersza czy scenariusza do dramatyzacji. Lekcje laczace réznorodna aktywnosé: emo-
cjonalna, intelektualna i dzialaniowa, umozliwialy bowiem nie tylko pelne przezywanie,
lecz takze ksztalcily zdolnoéé wyobrazni, pamieé, myslenie i wole uczniéw.

Rola nauczyciela w klasie freinetowskiej wydaje si¢ znaczaca, jesli wezmiemy pod
uwage fakt, ze dziecko samo decyduje o ostatecznym ksztalcie swojej pracy, a korek-
ta ogranicza si¢ do razacych niedokladnosci i bledéw jezykowych. Trzezwa i zyczli-
wa pomoc, a przede wszystkim obecno$é nauczyciela-wychowawcy, staja sie konieczne
ze wzgledu na potrzebe tworzenia odpowiedniego klimatu swobody i wiary we wlasne
mozliwoséci, inspiracji do okreslonego rodzaju twérczej ekspresji, a péZniej wspolnej
ewaluacji tej dzialalnosci.

Zalozenia pedagogiki Freineta (1976) do dzié maja charakter spoleczny, przezwy-
ciezajac indywidualistyczne tendencje nowego wychowania. Wlasne metody i techni-
ki nauczania oparl on na pelnej aktywnosci, swobodnej ekspresji, zainteresowaniu pra-
ca — zapewniajac dzieciom maksymalny rozwdéj osobowosci. Ekspresje i twérczosé uwa-
zal za wyraz doswiadczen, mysli i przezyé zwiazanych z poznawaniem otaczajacego sro-
dowiska. W swojej koncepcji pedagogicznej potozyl nacisk na: rozbudzanie twérczej
aktywnosci dziecka poprzez kontakt ze srodowiskiem, wychowanie przez prace dobrze
zorganizowana, m.in. spéldzielnie i samorzad, wlaczanie w proces dydaktyczny form
swobodnej ekspresji (slownej, plastycznej, muzycznej, technicznej). Szczegélnie duze
znaczenie przywiazywal do ekspresji werbalnej dziecka, dostrzegajac w niej szerokie
mozliwosci ksztalcenia myslenia i jezyka. Wiedzial, ze technika ta jest podstawa proce-
su aktywizacji uczniéw i ich wychowywania oraz umozliwia komunikowanie innym wia-
snych przezy¢ i probleméw. Oboje z zona uwazali, ze stworzenie dziecku odpowiednich
warunkéw do swobodnej ekspresji jest podstawowym zadaniem nowoczesnej szkoly,
gdyz stwarza korzystne warunki dla naturalnej i zaangazowanej dzialalnosci dziecka,
ktére w ten sposéb lepiej poznaje siebie i innych, a takze bogaci swéj jezyk.

Stanowi ona nie tylko

spontaniczngq wypowiedz jego osobistych przeiy¢ i doznai, ale jednoczesnie odbicie rzeczy-
wistego §wiata, obrazy zycia dziecka w Srodowisku oraz element intensyfikujacy procesy
poznawcze. W ten sposob ekspresja staje sie nie tylko elementem emocjonalnym, ale réwniez
intelektualnym czynnikiem wspoéldziatania spolecznego. Poprzez ekspresje wlasna w takim
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rozumieniu dziecko lepiej poznaje $wiat zewnetrzny — wypowiadajac samo siebie, a jedno-
czesnie uzewnetrzniajac si¢, nawiazuje kontakt z réwiesnikami i dorostymi, ktérzy je
otaczaja. Jest réwniez ekspresja w swej funkcji wychowawczej jakas préba wiodaca do
wyksztalcenia nawykéw postawy twérczej w stosunku do réznych dziedzin zycia (Semeno-
wicz 1973, s. 13).

Tworca szkoly ludowej byl propagatorem instytucji nowoczesnej, uwalniajace;]
ucznia od niepokojéw i napieé zwiazanych z nauka. Jego zdaniem szkola powinna byé
miejscem tworzacym klimat bezpieczenstwa oraz warunki do maksymalnego rozwo-
ju osobowosci dziecka. Szkole nalezy traktowaé jako czastke spolecznos$ci, naturalne
miejsce zycia i dzialalnosci uczniéw. Oryginalnym elementem pedagogicznej koncep-
cji Freineta byla metoda wychowania przez prace, umozliwiajaca dziecku zdobywanie
wlasnych do$wiadczen w toku réznorodnej dzialalno$ci, poprzez przezycia i doswiad-
czenia osobiste, pozwalajace mu zrozumieé sens i warto$é pracy. Zadanie to bylo rea-
lizowane takze przez wprowadzenie do szkoly spéldzielczych form samorzadnosci.
Spéldzielnia klasowa stanowila ogniwo laczace poszczegélne dzieci z zespolem réwie-
$nikéw wspéldzialajacych z nauczycielem. Plan pracy rocznej lub okresowej dla zespo-
lu przygotowywal nauczyciel wraz z zainteresowanymi osobami, ktére mogly wybraé
odpowiednie dla siebie zadania. Wykonywaly je péZniej samodzielnie lub w malych gru-
pach na podstawie swobodnych tekstéw, fiszek autokorektywnych, doswiadczen, refe-
ratéw, prac plastycznych i technicznych.

Wiekszosé form pracy zbiorowej zostala zastapiona przez prace indywidualng
uczniéw pod kierunkiem pedagoga. Nauczyciel, jako osoba najbardziej kompetentna,
wskazywal dzieciom odpowiednie materialy Zrédlowe, srodki dydaktyczne, uzgadnial
forme oraz prezentacje wynikéw ich obserwacji i poszukiwan. Wspéldzialajac z dzieé-
mi stawal sie ich doradca, partnerem i przyjacielem. Indywidualny rozwdj i tempo pra-
cy dzieci stanowily naczelne zasady nauczania, a dzialalnosé uczniéw oparta na fiszkach
autokorektywnych byla zréznicowana w zaleznosci od ich intelektualnego poziomu.
W miejsce tradycyjnych podrecznikéw wprowadzone zostaly nowe, oryginalne techniki,
do ktérych nalezaly:
swobodne teksty, samodzielnie drukowane i poprawiane;
wspolne redagowanie gazetki klasowe;j i szkolnej;
réznorodne formy ekspresji twérczej: dramowa, plastyczna, muzyczna, ruchowa;
referaty i zdobywane sprawnosci, jako srodek rozwijania zainteresowan uczniéw;
korespondencja miedzyszkolna, jako sposéb poszerzania kontaktéw spolecznych;
doswiadczenia poszukujace, ktére umozliwialy samodzielna prace dzieci;
spéldzielnia klasowa, stanowiaca naturalna forme samorzadnosci;
wspolne planowanie pracy indywidualnej i zbiorowej przez nauczyciela i uczniéw,
a takze jej samokontrola;

e praca indywidualna, przy pomocy fiszek autokorektywnych, w zakresie tresci gra-
matycznych, ortograficznych i matematycznych.

W pedagogicznej koncepcji Freineta wystepuje takze system dzialan wychowaw-
czych i poznawczych, zespalajacych ekspresje dziecka z réznymi formami pracy in-
dywidualnej i grupowej. Stosowane przez niego techniki realizuja caloksztalt koncep-
cji pedagogicznej w sposob sprzyjajacy naturalnej, samoistne] motywacji do dziala-
nia — w zgodzie z zainteresowaniami i potrzebami. Szkola ma rozwijaé wszystkie pod-
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stawowe formy swobodnej ekspresji: ustna, pisemna, graficzna, muzyczna i fizyczna.
Jej role okresla Freinet jako potrzebe komunikowania innym oraz utrwalania swoich
mySéli i przezyé. H. Semenowicz (1973) dostrzega w ekspresji wazna funkcje ksztalcaco-
-wychowawcza, poniewaz kazda wypowiedZ przekazuje informacje o zyciu ludzi, ich
zachowaniach i myslach, a takze stosunku dziecka do nich. Spelnia ona réwniez bar-
dzo wazna funkcje terapeutyczna w przypadku réznorodnych zahamowan i napiec psy-
chicznych. Dziecko przez swa wypowiedZ uwalnia sie od dreczacych je mysli i przezyé,
ktérymi nie mialo sie z kim podzielié¢ lub nie potrafilo ich przekazaé.

Podjeta jako indywidualna wypowiedZ uzewnetrzniajaca podswiadome warstwy psychiki,
ekspresja umozliwia uwolnienie si¢ od nagromadzonych, czesto zahamowanych i utrwalo-
nych napieé psychicznych, pozwala na bardziej obiektywne spojrzenie na ukryte konflikty
i przezycia, a jednocze$nie stanowi wazki czynnik kompensacyjny, wyrazajacy si¢ mozli-
woécia przedstawienia w wyobraini réznych nie spelnionych w rzeczywistosci zamierzen
i pragnien. Tak wykorzystywana ekspresja ma powazne walory lecznicze, poniewaz poma-
ga w podniesieniu zanizonego poczucia wartosci i w przywréceniu réwnowagi miedzy proce-
sami pobudzania i hamowania, sfera intelektualna i emocjonalng (Semenowicz 1973, 5.11).

W ten sposéb staje sie mozliwe wyjasnienie wszystkich nurtujacych dziecko proble-
méw oraz sposéb udzielenia mu pomocy. Przykladem potrzeby zaprezentowania trud-
nych mysli i przezyé jest wiersz dwunastoletniego chlopca, ktéry nie mogac doczekac sie
listu z domu, telefonuje do matki. Obcy glos nowej wlascicielki mieszkania informuje
go, ze matka wyjechala kilka dni temu w nieznanym kierunku. Wtedy dziecko pisze
po raz pierwszy wstrzasajacy wiersz o swoim smutku i cierpieniu pt. Zabrali mi dom.

Wieczorem, jesienia,

w lisciach, ktére unosi wiatr,

dziecko nieruchome mysli o swoim losie,

o swoim smutku, o swoim domu przy koricu ulicy,

w ktérym sie urodzilo, ktéry dzi§ stracilo (za: Semenowicz 1995, s. 75).

Dla dzieci, ktérym brak naturalnych bodZcéw do uzewnetrznienia sie, organizo-
wana przez nauczyciela ekspresja stanowi upragniona szanse¢ otwarcia i wypowiedze-
nia sie, a czasem wrecz wyrzucenia z siebie ciazacych przezyé. Wiele indywidualnych
wypowiedzi sklania wychowawce do pézniejszych rozméw z dzieckiem. Dlatego za-
dania ekspresyjne w pewnym stopniu budza odwage uczniéw i wzmacniaja zaufanie
do samych siebie. Metoda ta intensyfikuje wszystkie procesy poznawcze poprzez ich
uzewnetrznienie i wprowadzenie elementéw emocjonalnych, a takze ksztaltuje aktywna
postawe w stosunku do réznych poznawanych przez dziecko dziedzin zycia.

Freinetowska koncepcja pedagogiczna zaklada, ze dziecko w swym dazeniu do po-
znawania i rozwoju wypowiada sie przy pomocy réznorodnych form, a wiec malarstwa,
stowa, rzezby, muzyki, tafica czy form technicznych, w zaleznosci od swoich zaintereso-
wan. Pierwsze osiagniecia dzieci pracujacych wedlug technik Freineta sa — na ogél —sla-
be, nieudolne i ubogie w tresé. Dopiero czeste i dlugotrwale éwiczenia w danej dziedzinie
doprowadzaja je nawet do artyzmu. Wysoki poziom prac wychowankéw zalezy w duzym
stopniu od nauczyciela i jego wysitku oraz cierpliwoéci wlozonej w te dzialalnosé. Aby
dziecko chcialo i moglo sie wypowiadaé, opiekun musi ciagle wzbogacaé jego doswiad-
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czenia i wyzwala¢ nowe, stymulujace wole wypowiedzi przezycia. Dlatego Freinet zale-
ca réwnoczesnie korzystanie z bogactwa ekspresji stownej znanych pisarzy i poetow.
Utwory wielkich autoréw sa potrzebne, aby

uzmyslowié dziecku, w jak réznorodny sposéb jezyk moze opisaé identyczne sceny, przed-
stawié¢ podobne sytuacje, wywolaé zblizone nastroje, namalowaé portrety ludzi i zwierzat.
Dziecko ksztaltuje i wzbogaca swéj jezyk tylko wtedy, gdy styszy wkolo siebie ludzi mé-
wiacych jezykiem doskonalym i gdy czyta mistrzéw stowa. Swobodne teksty nie moga wiec
wystarczyé do nauki jezyka ojczystego i dziecko musi mie¢ staly kontakt z literatura piekna
o wysokim poziomie artystycznym (za: Semenowicz 1995, s. 63).

Freinet uwaza, ze w kazdym dziecku, ktéremu stworzy si¢ odpowiednie warunki,
mozna obudzié drzemiace zdolnosci w okreslonej dziedzinie. Stosowanie w szerokim
zakresie ekspresji stownej, muzycznej, ruchowej itp. moze te zdolnosci wyzwolié, wy-
ksztalcié wrazliwo$é na otaczajace piekno i ulatwié tym samym wlasciwy odbiér débr
kulturalnych oraz rado$é z ich rozumienia. Na ekspresji slownej, najbardziej doceniane;j
sposréd roznorodnych jej form, opiera sie m.in. technika swobodnego tekstu. Ogrom-
na wage przywiazywal autor Nowoczesnej Szkoly Francuskiej do ksztalcenia twdrcze-
go jezyka i myslenia dziecka, gdyz jezyk — jego zdaniem — wyraza nie tylko wewnetrzne
przezycia, ale jest przede wszystkim narzedziem komunikacji spolecznej oraz sposobem
poznawania Swiata. Pisal, ze ,,jezyk jest najbardziej ekspresywnym objawem zycia”
(za: Frankiewicz 1983, s. 38).

W rozwoju ekspresji stowne) technika swobodnego tekstu nie tylko pozwala lepiej
poznaé i zrozumieé ucznia, lecz takze umozliwia mu dziatanie twércze prezentowane
pézniej grupie réwiesniczej. Ponadto ekspresja pobudza dzieci do szybszego podje-
cia nauki czytania i pisania. Naturalna potrzeba uzewnetrznienia swoich przezyé,
zdobytych informacji, nadanie im odpowiedniej formy jezykowej, ciekawosé jednych
uczniéw, by poznaé to, co napisali inni, cheé przekazania swoich mysli i doswiadczen
wszystkim kolegom — to sprzyja rozwojowi aktywnosci dzieci w procesie nauki czytania,
pisania i myslenia. Swobodny tekst nie byl uwazany za zwyczajne wypracowanie szkol-
ne, poniewaz mogt zosta¢ wybrany do wydrukowania i opublikowania po wspélnym po-
prawieniu tresci od strony rzeczowej i jezykowej. Powinien on odpowiadaé kilku pod-
stawowym wymogom:

e Musi wyplywaé z wlasnej checi dziecka majacego co§ do przekazania. Ma to $cisly
zwiazek z caloksztaltem pracy w szkole: im bogatsze jest zycie klasy, tym ciekawsze
pod kazdym wzgledem (wielko$ei, tresci i formy) beda teksty dzieci.

e Powinien byé dobrze wykorzystany w pézniejszej pracy szkolnej, aby dziec-
ko za jego posrednictwem uzyskalo pewna sume wiadomosci i umiejetnosci (Semeno-
wicz 1995, s. 57).

Stosowanie swobodnej ekspresji w systemie technik Freineta stanowi spéjny sys-
tem nauczania i wychowywania. Twérca nowoczesnej szkoly opiera sie na zasadzie
wyzwalania tkwiacych w dziecku potencjalnych sil twérczych poprzez jego aktywnosé
w srodowisku i otaczajacym Swiecie. Ekspresja dziecka powinna stuzy¢ takze celom na-
uczania, dlatego zadaniem nauczyciela jest dyskretne kierowanie jego zainteresowania-
mi i upodobaniami. Wymaga to niezwyklej cierpliwosci, sumiennosci i taktu pedagogicz-
nego, zwlaszcza ze wzgledu na intymnoéé przezy¢ i szczerosé dziecka.
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W klasie freinetowskiej wszystkie utwory przyjmowane sa z szacunkiem przez na-

uczyciela i zespél klasowy, ktéry po uzasadnieniu wyboru, decyduje o ewentualnym
opublikowaniu czesci z nich w gazetce klasowej, szkolnej lub wystaniu do koresponden-
tow. Taka wspdélna krytyka nauczyciela i kolegéw powoduje wzrost motywacji do pisa-
nia oryginalnych i ciekawych tekstéw. Czas i sposéb prowadzenia omawianych zajeé
zalezy od pomyslowosci nauczyciela, warunkéw srodowiskowych, wieku dzieci i profi-
lu zespolu klasowego. a takze ladunku emocjonalnego wywolanego jakim$ szczegélnym
wydarzeniem czy przezyciem (Freinet 1976). W organizacji zajeé mozna wyréznié trzy
glowne etapy: tworzenie swobodnych tekstéw, wybér najciekawszych prac przez gloso-
wanie oraz zbiorowe opracowywanie i szlifowanie wybranych tekstow. Zwykle wyréz-
nia sie nastepujace po sobie fazy:

Uczniowie tworza wypracowania na tematy, ktore ich najbardziej interesuja, w do-
wolnej, nienarzucone) formie literackiej. Zdaniem Freineta najwartosciowsze sa te
teksty, ktére powstaja wtedy, gdy dziecko rzeczywiscie odczuwa potrzebe wyraze-
nia swoich mysli i zakomunikowania ich innym. Jesli w poczatkowej fazie niekto-
rym uczniom brak pomysléw, nauczyciel przygotowuje zestaw tematéw do wyboru.
Dzieci moga pisaé zaréwno w czasie zajec¢ szkolnych, jak i w domu. Z zasada swobo-
dy w wyborze tematu wiaze sie wytworzenie w czasie zaje¢ odpowiedniego klimatu,
za ktéry odpowiedzialny jest nauczyciel. Wspéldzialajac z uczniami, pobudza ich
do twoérczego wysitku, stwarza atmosfere utwierdzajaca zaufanie do wlasnych po-
mysléw, zacheca wychowankdw i pomaga im. Sprawia to, ze dzieci sa przekonane
o nalezytym szacunku nauczyciela i kolegéw do tworzonych przez nie tekstow.
Drugi etap dotyczy czytania prac i wyboru najlepszych z nich przez glosowanie.
Jezeli klasa nie jest zbyt liczna, dzieci kolejno odczytuja swoje utwory, a nauczy-
ciel zapisuje na tablicy ich tytuly oraz imiona i nazwiska autoréw. Gdy klasa jest
bardzo liczna, czytanie tekstéw odbywa si¢ w dwich etapach: najpierw uczniowie
czytaja swoje teksty w kilkuosobowych zespolach i wyznaczaja ten, ktory im sie naj-
bardziej podoba. Potem autorzy wybranych tekstéw odczytuja je glosno przed klasa
i zapisuja na tablicy tytuly. Wtedy cala klasa glosuje przez podniesienie reki. Ten
etap lekcji jest bardzo wazny, poniewaz wykazuje upodobania uczniéw, a z dru-
giej strony przyczynia si¢ w sposéb naturalny do wyrobienia dobrego smaku i umie-
jetnosci uzasadniania swoich pogladéw. Mozna wykorzystaé takze inne wersje za-
jeé: wspdlny wybér tematu, indywidualna forme i tresé oraz wspélny wybor formy
i taki sam temat. Najczesciej uczniowie wybieraja indywidualnie forme i temat wy-
pracowania, np. opowiadanie, opis, sprawozdanie lub list.

W trzecim etapie zajeé odbywa sie zbiorowe czytanie i opracowywanie wybranych
tekstow. Wybrany najlepszy tekst do wspélnej korekty zostaje zapisany na tablicy
albo powielony dla wszystkich uczniéw, a nastepnie odbywa sie jego wspélna korekta.
Po wykryciu, oméwieniu i poprawieniu wszystkich najwazniejszych bledéw jezyko-
wych i rzeczowych, uczniowie dyskutuja nad trescia i kompozycja utworu, propo-
nujac autorowi zastapienie niektérych wyrazen innymi, bardziej trafnymi lub piek-
nymi. Autor moze wyrazi¢ zgode na proponowane zmiany merytoryczne i jezykowe
lub uzasadnié swéj punkt widzenia i nie wnosi¢ zmian. Z praca nad szlifowaniem
tekstu wiaza sie ¢wiczenia leksykalne, ktore Freinet nazwal bardzo trafnie ,,polowa-
niem na slowa” — nauczyciel ma sposobno$é do powtérzenia, utrwalenia i rozszerze-
nia zasobu stownikowego i zwiazkéw frazeologicznych, a takze wiadomosci z orto-
grafii, gramatyki i stylistyki.
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Szczegolnie wazne sa réznorodne zajecia i cwiczenia szczegélowe, zwiazane z wyko-
rzystaniem swobodnego tekstu. Naleza do nich:

e zajecia bezposrednio zwiazane z powielaniem tekstu do gazetki szkolnej oraz ko-
respondencji miedzyszkolnej: ilustrowanie, drukowanie, gromadzenie i wysylanie
korespondenciji;

e zajecia poszerzajace tres¢ opracowywanych tekstow, poszukiwanie danych w ma-
terialach Zrédlowych w celu poglebienia wiadomosci, przygotowywanie referatow,
wywiady srodowiskowe itp.;

o ¢wiczenia stricte jezykowe, np. stownikowo-frazeologiczne, gramatyczne i ortogra-
ficzne, nawigzujace bezposrednio do tekstu; zadania bazujace na fiszkach éwicze-
niowych lub autokorektywnych.

Ten sposéb prowadzenia zaje¢ uwzglednia wszystkie etapy dobrze zbudowanej
jednostki metodycznej z przewaga tresci jezykowych. Wystepuja w ich toku éwicze-
nia w méwieniu i pisaniu, czytanie glosne i ciche ze zrozumieniem, ¢wiczenia stowniko-
wo-frazeologiczne, nauka o jezyku — a w czasie lekcji z elementami synektyki — posze-
rzanie wiedzy i nauka o warsztacie pisarskim, zwlaszcza przez stosowanie odpowiednich
$rodkéw metaforycznych. Na zajecia swobodnego tekstu przeznacza sie dwugodzinna
jednostke lekcyjna, a stosowane regularnie raz w tygodniu staja sie niezhedna meto-
da w realizacji materialu nauczania. Lekcje tego typu sa bardzo lubiane przez dzieci,
a prace czesto kontynuowane w domu. Tworczosé dziecieca zaskakuje nas bogactwem
ekspresji i niepowtarzalnoscia wyobrazni. Zaréwno Freinet, jak i jego zwolennicy uwa-
zaja, ze ekspresja posiada wielostronne wartosci: poznawcze, twércze i terapeutyczne.
Jest elementem wiazacym $wiat wewnetrzny czlowieka, wraz z jego najbardziej intym-
nymi problemami, ze §wiatem zewnetrznym, stanowiacym ich uwarunkowanie. Roz-
wiazywanie probleméw osobistych odbywa sie w sposéb indywidualny, a zarazem ze-
wnetrzny i obiektywny. Dzigki ekspresji dziecko przestaje byé biernym obserwatorem,
staje sie kreatorem. Przeksztalcajac §wiat, zmienia takze wlasna osobowosé, dlatego tak
wielka role przypisuje twérca naturalnych metod wychowania inspiracji ,,doswiadczen
poszukujacych” w srodowisku, ktére stanowia pomoc w samodzielnym rozwijaniu indy-
widualnosci ucznia.

Najistotniejsza cecha koncepcji pedagogicznej C. Freineta jest stworzenie atmo-
sfery pracy sprzyjajacej rozwojowi dziecka, a zwlaszcza uwolnienie go od napieé i przy-
krych przezy¢ zwiazanych z przymusem, rygorem i autokratycznym ,,dyrygowaniem”.
Dlatego wiele uwagi poswieca jej twérca swobodnej twérczosci i niewymuszonemu wybo-
rowi zadan, indywidualnej pracy oraz wspélnie podejmowanym decyzjom. Nauczanie
w Szkole Freineta odbywa sie bez ocen szkolnych. Efekty pracy uczniéw, ich sukcesy
i porazki omawiane sa pod koniec tygodnia z rodzicami, ktérzy sa wspoltwércami tych
osiagnie¢ oraz calego procesu edukacyjnego. Szanujac uczucia i mysli dziecka, szko-
la ta czyni wszystko, aby praca byla przyjemnoscia, a nie przymusem.

Zaprezentowane tu problemy przedstawil autor w rozprawie Niezmienne praw-
dy pedagogiczne (Freinet 1976), z ktorych jedna glosi, ze ,kazda jednostka pragnie
sukcesu, a niepowodzenie jest hamulcem i niszczycielem zapalu”. Dzieci zniechecone
do szkoly czesto szukaja powodzenia w innych, nie zawsze wlasciwych, dziedzinach.
Jego zdaniem ,,poszanowanie godnosci osobistej uczniow, ktérzy nawzajem szanuja
swoich nauczycieli, jest jednym z podstawowych warunkéw odnowienia szkoly”. Po-
stuluje wprowadzenie do szkoly zasad demokratycznych. Podkreslanie swojego auto-
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rytetu przez ostre zakazy jest zawsze zmuszaniem dziecka do biernego posluszenstwa.
»Poczucie nizszosci i winy, jakie dziecko odczuwa, jest gleboko ponizajace. Jest na pew-
no jedna z zasadniczych przyczyn niepowodzen szkolnych”. Inna wazna prawda przy-
pomina, ze ,ani dziecko, ani dorosly nie lubia kontroli i kary”, ktére zawsze odczu-
wa sie jako ujme dla godnosci osobistej, szczegélnie wtedy, gdy odbywa sie to publicz-
nie. Kazda praca powinna byé umotywowana, aby mozna ja bylo wykonywaé z radoscia
i przyjemnoscia. Nikt nie chce ponosié wysitku bez znajomosci celu i potrzeby pracy.
Lekcje swobodnego tekstu stwarzaja mozliwo$é dzialania wynikajacego z naturalnej
potrzeby wypowiedzenia sie i checi porozumienia sie z innymi ludZmi. Dzieje si¢ tak
wowczas, gdy dziecko pisze interesujace opowiadanie do gazetki szkolnej, koresponden-
téw czy kolegéw, drukuje, rysuje i wykonuje doswiadczenia lub przygotowuje referat
na ciekawy temat.

Mozna stwierdzié, ze podstawowe zalozenia pedagogiki Freineta wiaza sie icisle
z pogladami przedstawicieli progresywizmu i Nowego Wychowania (E. Claparede’a,
0. Declory’ego, J. Deweya, M. Montessori), ale réwnoczesnie wybiegaja w przyszlosé,
gdyz przedstawiaja problemy wychowania szerzej i nowoczesniej. Dotyczy to zwlasz-
cza podstawowych zalozen tej koncepcji, czyli oparcia procesu wychowania i naucza-
nia na zainteresowaniach i zyciu dziecka; jego ekspresji, doswiadczeniach i przezyciach
oraz uczynieniu z nich gtéwnych zalozen celowej edukacji. Nie oznacza to jednak pozo-
stawienia wychowankowi calkowitej swobody - jego rozwéj jest ukierunkowywany, oso-
bowosé ksztaltowana w sposéb §wiadomy i zorganizowany, ale uwzgledniajacy jego wila-
sna aktywnosé. W tworzenie atmosfery pracy sprzyjajacej rozwojowi dziecka wazna jest
wspéldzialajaca i wspomagajaca postawa nauczyciela. Freinet odrzuca zdecydowanie
dyscypline formalnga, zewnetrzna i proponuje oparcie si¢ na funkcjonalnej organiza-
cji dzialalnosci wspélnoty szkolnej.

Najwiekszym osiagnieciem prezentowanego systemu jest przekroczenie jednostron-
nosci progresywizmu i znaczna rezygnacja z do§wiadczen szkoly tradycyjnej. W mode-
lu tym wspélwystepuja nauka i twércza praca, zabawa, nowoczesne urzadzenia tech-
niczne i wytwory sztuki dziecka. Indywidualny wysilek przeplata si¢ z dzialalnoscia
zespolowa, a takze dyscypling oparta na swiadomym wypelnianiu podjetych zadan
i obowiazkéw. Wartosé tej koncepcji polega réwniez na tym, ze byla i jest ona nadal
realizowana, inspirujac do dzi§ ogromne rzesze nauczycieli we Francji i poza jej grani-
cami. Wedlug freinetowcéw, proces nauczania musi mieé charakter podmiotowy, a zdo-
bywanie wiedzy wiazaé sie z ekspresja, satysfakcja i zadowoleniem, a nie ciaglymi sta-
nami stresu i przykrych napieé emocjonalnych. Pedagogika ta wyraza gleboki szacunek
dla mysli, zainteresowarn, uczué, potrzeb i dazen dzieci oraz rozwoju catej ich osobo-
wosci. Uwzgledniajac mozliwosci i doswiadczenia najmlodszych czlonkéw spoleczen-
stwa apeluje do ich inicjatywy i aktywnosci, aby mozna bylo przygotowaé ich takze
do zycia w przyszlosci. Chce uczynié z nich ludzi zdolnych, wyposazonych w umiejetnosé
samodzielnego myslenia, uczenia sie¢ i korzystania z débr kultury. Pragnie rozwija¢ ich
wszechstronnie, wydobywajac to, co twircze, wartosciowe i pickne. Mozna stwierdzié,
iz w kontekécie wymagan stawianych wspélczesnej szkole jest to pedagogika gteboko hu-
manistyczna, otwarta na problemy spoleczenistwa i wlasnego srodowiska, a jednoczeénie
nowoczesna i tworcza.
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4.2. Metoda synektyczna a tworcza aktywnoéé uczniow

Jedna z najbardziej interesujacych koncepcji twérczej pracy w rozwiazywaniu prak-
tycznych zadan w Zyciu codziennym i szkolnictwie jest metoda synektyczna, opracowa-
na w swej klasycznej postaci przez Williama J.J. Gordona i zaprezentowana w rozpra-
wie pt. Synectics. The development of creative capacity (1961). Pojecie synektyki wy-
wodzi sie z jezyka greckiego — stowo syn znaczy ‘powiazaé’, zas$ ectics ‘rézne elementy’.
Sam proces synektyczny mozna okreslié stowem synekticos, co znaczy ‘trzymajacy ra-
zem’, ‘obejmujacy’. Oznacza to laczenie réznych elementéw, na zewnatrz niemajacych
ze soba nic wspélnego, ale posiadajacych jaka$ jedna wspélna ceche. Zaproponowany
przez autora termin synektyka obejmuje szeroko pojetq teorie i metodyke pracy twor-
czej, ktora opiera sie na laczeniu istniejgcych juz wczesniej, odrebnych komponentéw.
Najwieksza przeszkoda w stosowaniu tej metody jest to, ze bardzo trudno jest odszukaé
wlasciwe elementy, poniewaz stanowia one istote problemu i dopiero moga zostaé¢ wyzna-
czone. Zdaniem Gordona, najwieksza zaleta synektyki jest wykorzystanie myslenia me-
taforycznego i przez analogi¢ do zrozumienia problemu oraz opracowania jego skutecz-
nego rozwiazania. Myslenie przez analogie nalezy rozumieé jako dzialanie poznawcze,
polegajace na poszukiwaniu podobienstwa miedzy elementami zadania oraz analogicz-
nymi przedmiotami i zjawiskami wystepujacymi w rzeczywistodci (Biela 1981, s. 13).
Whnioskowanie przez analogie przebiega od szczegétu do szczegotu. Trescia tego mysle-
nia jest zawsze orzekanie o jakiej$ pojedynczej, szczegolowej cesze, zdarzeniu lub stanie
rzeczy w danej sytuacji albo tez wystepowaniu danej cechy, zdarzenia lub stanu rzeczy
w nowej sytuacji. Metoda synektyczna polega gléwnie na organizowaniu rozwiazywa-
nia probleméw twérczych przez kilkuosobowe grupy, zawierajace w swoim skladzie réz-
norodne osobowosci. Z obserwacji procesu synektycznego wynika, ze daje on podstawe
do rozwijania i wyszukiwania nowych rozwiazan, ich wartosciowania i oceny.

Gléwna zasada stosowang podczas konstruowania synektyki bylo odrzucenie utar-
tych regul i niepodwazalnych prawd. Jako kolejna regule przyjeto tworzenie w dzia-
laniu grupowym. Okazuje si¢, ze w toku pracy przy uzyciu metody synektycznej gru-
pa oséb Srednio uzdolnionych moze osiagnaé wyniki, ktére sa niemozliwe do uzyska-
nia indywidualnie. Wedlug W. Gordona (1961) i jego nastepcy George M. Prince’a (1970)
praca w zréznicowanej grupie, z przewaga specjalistow i 0s6b kierujacych, uzyskuje
lepszy rezultat dzieki wlasciwemu wykorzystaniu szczegélowej wiedzy czlonkéw zespo-
hi. Calosé procesu synektycznego mozna okreslié jako twércze rozwiazywanie proble-
moéw — od ich analizy i propozycji przypuszczalnych rozwiazan az do rozwijania i two-
rzenia nowych idei i pomystéw. Proces ten dziala gléwnie przez zajecia typu: zgadywa-
nie, zyczenia, ,,wycieczki umystowe”, stosowanie odleglych i luzno powiazanych analo-
gii, improwizowanie oderwanych i niezwiazanych z tematem skojarzen oraz swobodne
myslenie pozornie malo wiazace sie z aktualnym problemem. Czesto odkryte zwiazki,
ktére wydaja sie bardzo odlegle, sygnalizuja nowe, atrakcyjne éciezki myslowe. Na ogét
zajecia odbywajace sie w luZnej atmosferze, bez narzucania porzadku i dyscypliny,
okazywaly sie bardziej efektywne niz te ukierunkowane, kiedy lider grupy wprowadzal
dyscypline i lad. Przypuszczalnie dzialo sie tak ze wzgledu na mozliwosé zwiekszone;j
kreatywnosci myslowej jej czlonkéw w atmosferze bezstresowej aktywnosci, dalekiej od
usztywniajacego ladu.
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Podstawe synektyki stanowi zalozenie, ktére mozna strescié¢ nastepujaco: twéorczosé
polega na laczeniu elementéw pozornie odleglych i niemajacych ze soba nic wspélnego.
Nowe spostrzezenia, pojecia i struktury tworza inne, uzyteczne calosci, ktére sa szcze-
golnie wazne w stymulowaniu umystu do swobodnych, twérczych skojarzen. Tworcy tej
metody uwazaja jednak, Ze nie istnieje oddzielna forma myslenia twérczego podczas
wymyslania nowych idei, lecz jest to normalny proces uczenia sie ze szczegélnym ak-
centem na kojarzenie i laczenie zrozumialego ze niezrozumialym; wiazanie uzytecznych
skladnikéw problemu z analogicznymi, abstrakcyjnymi. Zachodzacy proces myslowy
polega na zestawieniu nowego ze znanym i zrozumialym, aby osiagnaé nowy efekt, po-
myst — nieznany tylko odkrywcy lub calemu swiatu.

Synektyka jako metoda kieruje sie okreslonymi sposobami postepowania.
W toku zglebiania nowego problemu nalezy dazy¢ do jego oswojenia, czyli do osiagnie-
cia takiego stanu, w ktérym pojawi sie on w innym niz dotad $wietle, wyda sie znany, pro-
sty, posiadajacy zupelnie oczywiste cechy. Zamienianie znanego, zwyczajnego na dziw-
ne stanowi zazwyczaj pierwsza faze w zadaniach z dobrze znanymi problemami, kto-
re wymagaja przezwyci¢zenia sztywnosci myslenia i takiego przeformulowania, ktére
powoduje spojrzenie na nie z innego punktu widzenia. W sytuacjach dobrze znanych
najtrudniejsze jest dostrzezenie problemu i pytan, a takze stworzenie dystansu do za-
stanej sytuacji problemowej. Sesja synektyczna przebiega wedlug pewnych, okreslo-
nych etapéw. Pierwszym jest sformulowanie zadania i przyjecie tego, co w zadaniu jest
oczywiste. Jeéli problem jest nowy, najpierw dochodzi do przeksztalcenia ,,niezwykle-
go w zwyczajne”, znane. Nastepnym krokiem staje sie okreslenie zadania, a w ostatniej,
konicowej fazie przeksztalcenie dobrze znanego problemu w co$ nieznanego i ostatecznie
uzyskanie nowego rozwiazania.

W pierwszym stadium zadanie bywa okreslone poprzez dyskusje lidera z uczestni-
kami, natomiast w kolejnym osoby kierujace oraz uczestnicy proponuja nasuwajace sie,
przygotowane rozwiazania, ktére jednak na ogél nie wnosza niczego nowego do problemu.
Umozliwiaja one pozbycie sie pomysléw pospolitych. Nastepna faza ulatwia czlonkom gru-
py zrozumienie zadania, ktdore zostaje poddane analizie wyjasniajacej wszystkie watpli-
wosci. Celem ostatniego stadium dzialania jest uzyskanie nowego rozwiazania przez prze-
ksztalcenie ,,zwyczajnego w niezwykle”. Do tego konieczne jest pozbycie sie schema-
téw i rutynowych dzialan — dokonuje sie to przez kolejne modyfikacje z zastosowaniem
czterech okreslonych schematéw umystowych, nazywanych analogiami. Sa to:

1. Analogia personalna — obejmuje identyfikacje z problemem lub jego elementami.
Poprzez utozsamianie si¢ z zadaniem mozna lepiej zrozumieé jego istote i wyprébowaé
wygenerowane pomysly rozwiazan. Ten rodzaj analogii jest wysoko cenionym me-
chanizmem synektycznym, zwlaszcza w edukacji (Necka 1984, 1987; Goralski 1989,
Magierska 1977). Istota tego procesu jest zaangazowanie emocjonalne oséb rozwia-
zujacych okreslony problem, podczas ktérego wystepuja wieksze mozliwosci do-
strzegania rzeczy z innej perspektywy, w nowy, szczegélny sposéb, poprzez wlasne
odczucia. W swoim mechanizmie analogia personalna jest bardzo podobna do dra-
my (Way 1990, Pankowska 1997). W prowadzonych przez autorke badaniach cze-
sto wykorzystywano ten rodzaj analogii w czasie pracy nad opowiadaniem i opisem
na podstawie obserwacji 0s6b, rzeczy, zwierzat, przedmiotéw oraz tekstu literackie-
go, swobodnej wypowiedzi, dialogu itp.
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2. Analogia preosta - to poszukiwanie podobieristw bezposrednich, opartych na skoja-
rzeniach zmyslowych. Polega ona na znalezieniu w otoczeniu odpowiedniego obiek-
tu, rozwiazania lub konstrukeji funkcjonujacych lub opartych na zasadach, ktoére
mozna przenieéé do rozwiazywanego zadania. Tworzenie tego rodzaju analogii wiaze
sie ze §wiadoma pracq umyslowa, percepcja i wyobrazeniami.

3. Analogia symboliczna — dziala na zasadzie podobienstw abstrakcyjnych, opartych
na metaforach, symbolu oraz skojarzeniach nadajacych sie szczegélnie do syntezy
problemu. Tego typu analogia pozwala na operowanie syntetycznym symbolem zlo-
zonego problemu lub zjawiska. Zastepczy symbol opisywanych zjawisk jest ogniwem
wiazacym rzeczywisto§é z poszukiwanym modelem rozwiazania. Analogia symbolicz-
na, jako metoda heurystyczna, wyraza to, co znane, i to, co niewiadome. Zawie-
ra ona elementy czytelne, jak réwniez nieokreslone i wieloznaczne. Posluguja sie nia
bardzo czesto poeci, choé, jak wiadomo, rezultaty dziatan poetyckich sa bardzo nie-
Scisle. Prawie zawsze posiadaja jednak walory poznawcze i estetyczne.

4. Analogia fantastyczna — czyli poszukiwanie podobienstw poprzez wykorzystanie
inspirujace) roli fantazji, marzen i zyczen. Czesto bywa ona okreélana jako zycze-
niowa, poniewaz dzigki niej mozna laczyé ze soba sprzeczne zjawiska, uzyskujac
tym samym nietypowe rozwiazania. Do sytuacji takiej dochodzi poprzez zburzenie
konwencjonalnych zasad oraz form typowych dla danego przedmiotu. W czasie two-
rzenia tej analogii wykorzystuje sie takie procesy psychiczne, jak marzenia senne,
fantazjowanie oraz sytuacje basniowe. W tym czasie slabnie kontrola logiczna i ra-
cjonalna umystu, a woéwczas przestaja mieé znaczenie prawa natury.

Gordon uwaza, ze szczegSlnie efektywne i wskazane jest rozpoczynanie pracy nad
,wyobcowaniem” problemu od poszukiwan analogii fantastycznej. Aby stworzy¢ szan-
se rozwigzania podjetego zadania, konieczne jest przebicie sie przez gaszcz utartych
skojarzen. W nastepnej fazie zadania propozycje rozwiazan sa blizsze wlasciwego uje-
cia problemu.

W metodzie synektycznej jezyk ma ogromne znaczenie, ale szczegdlna i tworcza
role przypisuje sie metaforze generatywnej (Magierska 1977). Jej uzycie stanowi roz-
szerzenie pola znaczeniowego danego przedmiotu i laczy ze soba elementy nieporéwny-
walne dotychczas, pobudzajac w umysle nieoczekiwane asocjacje. W zakresie éwiczen
metaforycznego myslenia zaleca sie stosowanie nastepujacych zasad:
® nie mozna obawiaé sie Smiesznosci;
¢ nie powinno sie ttumié pomysltéw, ktére wydaja sie niewlasciwe;

* nie wolno krytykowaé pojawiajacych si¢ koncepcji;

e nalezy ukierunkowywaé myslenie w strone wskazywana przez intuicyjne wyczuwa-
nie przyjemnosci;

e powinno si¢ byé tolerancyjnym i chetnie wspélpracujacym z grupa.

Zajecia synektyczne maja te wielka zalete, ze atmosfera wytwarzania nowych po-
mysléw i idei odbywa sie w sposéb nieskrepowany poprzez akceptacje absolutnie wszyst-
kich propozycji, nawet fantastycznych czy §miesznych. Twércy metody synektycznej
zalecaja stosowanie réznorodnych propozycji, niekoniecznie zwiazanych z tematem,
w klimacie zabawy. Proces ten powinien si¢ odbywaé przy wykorzystaniu odpowiednich
czynnosci, nazywanych zadaniami pomocniczymi. Naleza do nich:

e bawienie sie znaczeniami sléw i definicji, np. wyszukiwanie pojeé bardziej ogélnych
lub szczegélowych w stosunku do rozwazanych;
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e zabawa w ,;zawieszanie”, czyli negacja dzialania podstawowych praw naukowych,
pojeé czy pewnikéw (np. grawitacji, akcji i reakcji); dopuszcza sie wéwczas — w wy-
obrazni i w czasie dyskusji — takie sytuacje, jak np. rower jadacy bez czlowieka.

W trakcie poszukiwan twérczych czesto pojawia sie przyjemne uczucie — sygnat
natrafienia na wlasciwy trop, choé brak jest jeszcze na to racjonalnych dowodéw. Jest
to rodzaj intuicyjnej antycypacji trafnosci pomyshu, ktéry jest szczegélnie cenny w pro-
cesie selekcjonowania wielu kombinacji, zaré6wno nowych, jak i starych elementéw.
Zdaniem Gordona, w rozwiazywaniu problemu wazna jest takze faza ,,oswajania dziw-
nosci”, zwlaszcza w zadaniach zupelnie nowych. W tym czasie poszukuje si¢ takiej ana-
logii, ktéra pozwolilaby zrozumieé zadanie. Najtrudniejsze jest w tym samo dostrzezenie
problemu i dotyczacych go pytan oraz poszukiwanie dziwnego i niezrozumialego w tym,
co wydaje sie nam dobrze znane.

Metodzie synektyki zarzuca sie malo precyzyjna terminologie, pomijanie indywi-
dualnej dzialalnosci os6b w ramach zespohu, a takze brak poparcia zalozen i twierdzen
danymi liczbowymi. Jako zalete nalezy uznaé zaproponowana przez autoréw mozliwoéé
wspierania oraz stymulacji umyslowych mozliwosci uczniéw, ktore ulatwiaja rozwiazy-
wanie probleméw i pobudzaja ich do dalszej pracy.

4.2.1. Strategie synektyczne w edukacji
Przebieg éwiczen synektycznych, oparty na doswiadczeniach z sesji prowadzonych

przez E. Necke i K. Broctawika, dzieli si¢ na trzy wyréznione przez G. Prince’a (1970)

etapy: wstepny, zasadniczy (,,wycieczka umyslowa™) oraz koricowy. Ponizej prezen-

tujemy procedure synekiyczna wraz ze zmodyfikowana wersja, opracowana przez G.

Prince’ai T. Weaver'a (Kwiecinski, red. 1992):

1. Przedstawienie i analiza problemu:

- Zaprezentowanie gotowych rozwiazan, malo oryginalnych i powierzchownych,
aby uwolnié si¢ od nich przed poszukiwaniem wlasciwych pomystéw.

- Okreslenie zadania w sposéb zrozumialy dla wszystkich.

- Otwarte podejscie do tresci niedorzecznych i irracjonalnych, myslenie w katego-
riach zyczen oraz idealnego rozwiazania; zastosowanie analogii fantastycznej.

2. Wycieczka umystowa jako pozorne oddalenie si¢ od problemu do chwili, az wytwo-
rzony material metaforyczny bedzie wystarczajacy do wykorzystania go w rozwiaza-
niu whlasciwym. Autorzy Synektyki nazwali ja strategia pozyskiwania nowych idei,
gdy zrelaksowany umysl laczy odlegle od siebie elementy, nie weryfikujac ich realno-
$ci 1 wykonalnosci. Pozorne oddalenie sie od problemu i brak zwiazku z nim wyzwa-
la w umysle niezwykle skojarzenia z jakim$ innym tematem i poszukiwanie powigzan
miedzy nimi. W etapie drugim wystepuje formulowanie problemu, angazujace mysle-
nie metaforyczne i emocje (kazdy uczestnik wyjasnia zrozumienie zadania). Kolejna
faza jest zasada ,,zamykania drzwi”, czyli zupelne oderwanie sie od zadania i prze-
chodzenie od jednego mechanizmu operacyjnego do innego, bez specjalnych regut.
Jej celem jest stworzenie najbardziej nosnej, inspirujacej analogii, ktéra skieruje
myslenie grupy we wlasciwym kierunku niekonwencjonalnych rozwiazan. Podczas
powtdrzen zadania z inna analogia wazne jest uzyskanie jak najbogatszego materia-
tu, koniecznego do rozwiazan w koricowym etapie. Ponizej prezentujemy przyklad
wycieczki umystowej przedstawiony przez autoréw.
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Problemem do rozwiazania przez zespél bylo znalezienie sposobu pracy z alkoholikami,
aby mogli zrozumieé¢ swéj nalég i wspélpracowaé w jego pokonywaniu. Po odlozeniu pro-
blemu na bok, skupiono si¢ na filizance kawy. Po jej wypiciu zauwazono na dnie kilka
plam i umyst latwo skojarzyl je z poplamionymi pieluszkami. To stato si¢ podstawa traf-
nej analogii - problemu utrzymania czystosci. W ten sposéb wylonilo si¢ sedno sprawy.
Aby utrzymaé cialo i odziez dziecka w czystosci, nalezy je (podobnie jak i alkoholika) umiesz-
cza¢ w odpowiednim czasie we wlasciwym miejscu. Rozwiazaniem analogicznym jest wnio-
sek, aby alkoholicy mogli si¢ znalezé we wlasciwym czasie w zyczliwym i wspomagajacym
otoczeniu, w ktérym mogliby sie przyznawaé do swoich potrzeb wtedy, gdy maja potrzebe
picia (Prince, Weaver 1992, 5. 90).

3. Etap koricowy wiaze sie ze znalezieniem rozwiazania zadania gléwnego. W tej

czesci sesji stosowane sa na ogél dwie metody. Jedna z nich to sposéb jastrzebia,
w ktérym zaangazowany ekspert (nie majacy prawa glosu) powinien ,,wychwytywaé”
najbardziej nosne metafory, potrzebne do rozwiazania zadania. Druga jest meto-
da wymuszonego dopasowania, kiedy lider prosi kazdego z uczestnikéw o prébe
zastosowania wybranego fragmentu analogii do Zzrédlowego zadania. Jesli uczestnik
nie moze tego uczynié, wéwezas prosi sie go, aby wymyslil jakikolwiek sposéb, ktory

moégtby ulatwié rozwiazanie.

Na ogét w zajeciach szkolnych stosuje sie jedna z dwéch strategii: pierwsza pozwa-

la na prowadzenie lekcji, ktérych celem jest tworzenie nowych rozwiqzan, zas dru-
ga umozliwia uczniom zrozumienie nowych probleméw. Ponizej prezentujemy, z nie-
wielkimi modyfikacjami, przyklad sposobu pracy metoda synektyczna w zakresie two-
rzenia nowych rozwiazan (Limont 1994, s. 67).

Faza Operacje i analogie Czynnoéci nauczyciela i ucznia

II

Vi

Opis sytuacji problemo-

. . . Uczniowie opisuja, w jaki sposéb rozumieja zadanie.
wej lub zadaniowej p1suja, w P 14

Poszukiwanie analogii bezposrednich, wiazacych sie

Analogia prosta z dang sytuacja; wybranie jednej i dokladna jej analiza.

Uczniowie wczuwaja sie w sytuacje lub zjawisko wybrane

Analogi
nalogia personalna jako trafna analogia w fazie 11.

Wykorzystanie przez uczniéw opiséw z fazy 111111,

Polaczenie przeciwnosci tworzenie metafor typu potqczenie odmiennosci
i wybranie jednej do dalszej pracy.
. Uczniowie opieraja sie na metaforze z fazy IV
Analogia prosta € OpIera)a si¢ na m ©zlany
i wymyslaja analogie proste.
Powrét do zadania wyjsciowego. Préba rozwiazania
Ponowne badanie sytuacji problemu w nowy sposéb, w oparcin o wezesniejsze
doswiadczenie.

Tab. 4.1. Strategia stosowana w poszukiwaniu nowych rozwiazan (Limont 1994)

Strategie synektyczne moga byé stosowane na lekcjach réznych przedmiotéw i naj-

lepiej opanowywac je w sposéb praktyczny. Lekcje prowadzone zgodnie z powyzszy-
mi zasadami wdrazaja uczniéw do skojarzen metaforycznych i myslenia przez analogie.
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Metoda synektyczna zblizona jest w znacznym stopniu do wysoko cenionej przez spe-
cjalistow metody problemowej przez analizowanie sytuacji i prébe zrozumienia zalezno-
$ci miedzy poszczegélnymi etapami opracowywanego lub rozwiazywanego zadania (por.
Necka 1994). Zwickszenie oryginalnosci twoérczych skojarzen dostrzega sie na ogél
po wielokrotnych éwiczeniach uczniow. Uogoélniajac, mozna stwierdzié, ze najwazniej-
sze w synektyce sa zasady:

— zespolowosci pracy twérczej;

— kojarzenia réznych, pozornie niemajacych nic wspélnego, elementow;

— odrzucania utartych regul;

— oswajania dziwnoéci i udziwniania tego, co wydaje sie znane i proste;

— dopuszczania do glosu emocji i uczué przyjemnosci, ktére moga byé znakiem, ze

jestesmy na dobrej drodze;

— poszukiwania analogii.

Lekcje prowadzone przez zalozycieli metoda synektyczna potwierdzily wzrost ory-
ginalnosci i barwno$ci wypowiedzi. T. Weaver i G. Prince sadza, ze o kreatywnym my-
§leniu mozna sie wiele nauczyé, patrzac na uczace sie male dzieci. Kiedy trzyletnie dziec-
ko widzi po raz pierwszy konia, poréwnuje go do znanego mu juz psa i méwi do ojca:
Popatrz tato, jaki wielki pies! Ojciec na ogél nie docenia u dziecka trafnego skojarze-
nia tego, co jest mu znane (psa), z nieznanym (koniem), i zamiast pochwalié je za spraw-
ne poréwnanie, stwierdza tylko: To jest koni, a nie pies. W ten sposéb uznaje wspaniale,
twoércze myslenie dziecka za blad. Nie interesuje go dostrzezone podobienstwo, wspélne
podstawy lub inne analogiczne spostrzezenia. Rodzice lub opiekunowie przewaznie nie
doceniaja 1 nie potrafia rozwijaé twérczych skojarzen dzieci, a przez ich lekcewazenie
blokuja bardziej odwazne, choé niedoskonale pomysly. Tego typu doswiadczenia po-
woduja, ze w przyszloSci uczniowie nie umieja i nie probuja stawia¢ nowych hipotez,
obawiajac sie krytyki i oSmieszenia.

W praktyce szkolnej wielu nauczycieli nieswiadomie ogranicza aktywnos¢ skoja-
rzeniowa wychowankdw, stosujac wiele konserwatywnych zasad. Oto niektére z nich:
zachowanie niezmiennych kryteriéw tego, co stanowi wlasciwe myslenie,
naleganie na dostownosé,
przedwczesne eliminowanie skojarzen,
dokonywanie zbyt szybkiej samokontroli,
nieuznawanie wlasnych i cudzych bledow,
wynajdywanie brakéw wlasnych pomystéw (Weaver, Prince 1992, s. 90-93).

Zdaniem Wiliama Gordona analogia i metaforyka stosowane w nauczaniu jezy-
ka ojczystego zwiekszaja efektywnoéé i1 atrakcyjnoéé wyrazanych tresci. Analiza przed-
stawionej tu techniki, literatury na ten temat oraz przemyslenia wlasne autorki wply-
nely na zainteresowanie si¢ mozliwoscia wykorzystania elementéw metody synektycz-
nej (szczegblnie w tworzeniu analogii personalnej, prostej, fantastycznej i metafor)
w celu stymulowania kreatywnosci jezykowej dzieci w wieku wezesnoszkolnym.



5. Procedura badan
nad kreatywnoscia jezykowa
uczniow w edukacji wczesnoszkolnej

5.1. Problematyka badan

Niezadowalajace wyniki nauczania jezyka polskiego, brak zainteresowania ksztalce-
niem mowy, a takze znikoma aktywno$¢ twércza uczniéw, potwierdzana przez wie-
lu specjalistéw — w tym takze autorke — pozwalaja przypuszczaé, ze powodem istnie-
jacego stanu rzeczy sa niestymulujace i malo kreatywne metody nauczania oraz sfor-
malizowany tok lekeyjny. Wickszoéé czynnosci i zadan przydzielanych dzieciom posia-
da charakter reprodukeyjny, éwiczeniowy, co potegowane powszechnym werbalizmem,
powoduje trudnosci i niepowodzenia w nauce ojczystego jezyka, ktéry na tym szcze-
blu edukacji stanowi podstawe dalszego sukcesu szkolnego. Mimo znacznego wysil-
ku uczniéw nauczyciele stwierdzaja jednak mala sprawno$é wyrazania mysli w sposéb
jasny i adekwatny do sytuacji, zar6wno w mowie, jak i w pismie. Dzieci czesto posluguja
sie jezykiem potocznym lub gwarowym, nie znajac wlasciwych nazw ani poprawnych
trudniejszych konstrukcji skladniowych. Problem ksztalcenia kompetencji jezykowej
na szczeblu propedeutycznym staje sie szczegélnie istotny ze wzgledu na znaczenie
komunikacji z otoczeniem oraz konieczno$é systematycznego przyswajania nowej
wiedzy i umiejetnosci w toku dalszej edukacji szkolnej. Innym wazkim argumentem
jest szybkie tempo rozwoju nauki i techniki oraz presja zycia spolecznego, stawiajace
wymdg stalego unowoczesniania metod i form pracy z dzieémi. Nauczanie bardziej
efektywne, lepsze i wczesniejsze staje si¢ odzwierciedleniem wspélczesnych tenden-
cji w edukacji wezesnoszkolnej, ktora moze wowczas zapewni¢ powodzenie w nauce pra-
wie wszystkim uczniom.

Zaprezentowana w poprzednich rozdzialach koncepcja stymulowania twérczosci je-
zykowej przez aktywizujace metody nauczania (gléwnie elementy metody synektycznej
W.J.J. Gordona oraz ekspresje werbalna wedlug technik C. Freineta) zostala podda-
na weryfikacji empirycznej w eksperymencie pedagogicznym, w naturalnych warun-
kach szkolnych. Celem prowadzonych badan bylo uzyskanie odpowiedzi na pytanie,
czy stosowanie metod pobudzajacych twércza aktywnosé uczniéw klas poczatkowych
szkoly podstawowej umozliwi wzrost kreatywnosci jezykowej i doskonalenie ich mowy,
zwlaszcza rozwoju zdolnoéci myslenia dywergencyjnego.

Zdaniem wspélczesnych znawcéw problematyki twérczoséci werbalnej dzieci, m.in.
J. Brunera, M. Przetacznik-Gierowskiej, M. Kielar-Turskiej, najwlasciwszymi metoda-
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mi stymulujacymi kreatywnosé jezykowa dzieci sa te, ktére przyczyniaja si¢ do wzro-
stu ich aktywnoéci, samodzielnoici i zainteresowania doskonaleniem wlasnych umiejet-
nosci w zaleznosci od sytuacji oraz celu wypowiedzi. M. Kielar (1988, s. 64) sadzi, ze
dzieci w mlodszym wieku szkolnym

czesto rezygnuja ze swobodnej mowy i zaczynaja stosowaé sie écisle do regul mowy pisa-
nej w méwieniu. Tendencje te niejednokrotnie wzmacniajg wskazéwki nauczyciela (np.
méw calym zdaniem). Uczen przejmuje podawane przez nauczyciela i podreczniki wzory
i stosuje je w niezmiennej formie w wypowiedziach, bowiem czuje si¢ jeszcze niepewnie, nie
posiada wystarczajacej kompetencji w zakresie czytania i pisania. Lek przed popelnieniem
bledu powstrzymuje go przed eksperymentowaniem na materiale stownym. Nawet propo-
nowane przez nauczycieli bardzo pomyslowe éwiczenia jezykowe nie wyzwalaja twérczej
aktywnosci werbalnej dziecka.

W mysl zasad zmierzajacych ku otwarciu si¢ dziecka na poznanie $wiata i rozwéj
osobowosci organizowal dzialalnos$é dzieci C. Freinet, ktéry tworzyl z ekspresji tworczej
istote procesu dydaktycznego. Werbalna twérczos¢ dzieci stanowi takze niezawodny
sposéb ksztalcenia czynnego jezyka uczniéw, wyrazania wlasnych przezyé i sadéw w po-
prawny, adekwatny sposéb oraz ksztaltowania wyobrazni twérczej i wrazliwosci na slo-
wo. Jest sprawa oczywista, ze swobodna ekspresja spelnia oprécz poznawczej i eks-
presywnej rowniez istotna funkcje komunikacyjna, stajac si¢ gléwnym narzedziem po-
rozumienia miedzy ludZmi. Analiza literatury przedmiotu oraz doswiadczenie osobiste
autorki wplynely na decyzje podjecia badan stymulujacych twércze zdolnosci jezykowe
przez wykorzystanie celowo dobranych zadan i éwiczen o charakterze dywergencyjnym,
elementéw metody synektycznej W. Gordona, (analogie i metafory) oraz ekspresji wer-
balnej stosowanej wedlug pedagogicznej koncepcji Szkoly Francuskiej C. Freineta.

Zajecia lekcyjne prowadzono zgodnie z zakresem i wymogami aktualnych pro-
graméw nauczania zintegrowanego dla klas I-III Programu zintegrowanej eduka-
cji XXI wieku (Hanisz 1999); Programu nauczania zintegrowanego. Przygoda z klasa
(Bonar i in. 2002) w formie zaje¢ skorelowanych z tresciami przyrodniczymi, plastycz-
nymi, muzycznymi itd. Uczniowie w czasie tworzenia wypracowan stosowali pod kie-
runkiem nauczycieli analogie proste i personalne, identyfikujac si¢ z bohaterami opo-
wiadan, opisywanymi zjawiskami i przedmiotami. Dbalo$¢ o piekno i adekwatnosé
jezyka (epitety, por6wnania, metafory, utarte zwiazki frazeologiczne) stawala si¢ sys-
tematycznym zadaniem i réwnoczesnie $wiadomym obowiazkiem uczniéw. Regularnie
prowadzono takze éwiczenia z zakresu plynnoéci myslenia, w tym slownej, skojarze-
niowej, ekspresyjnej i ideacyjnej. W toku organizowanych zajeé twérczych nie zanie-
dbywano klasycznych metod poszukujacych, uzupelnianych podajacymi i eksponuja-
cymi, gier dydaktycznych i dramatycznych, ktére na tym etapie edukacji sa szczegdlnie
istotne. Szczeg6lna troska otaczano éwiczenia leksykalno-stylistyczne wraz z tworzony-
mi metaforami oraz gramatyczne ze szczegdlnym akcentem na doskonalenie struktur
skladniowych podczas twérczej ekspresji werbalnej dzieci. Nie zaniedbywano takze in-
nych istotnych zadan przewidzianych w programie wymienionego szczebla edukacji.

Zdaniem doswiadczonego dydaktyka-jezykoznawcy Jadwigi Kowalikowej (1997,
s. 90), w szkole nalezaloby takze stosowaé jak najczesciej gry i zabawy jezykowe

przy rozmaitych okazjach, swobodnie, bez przymusu proponowane i uprawiane. Otwiera si¢
dla nich pole — plaszczyzna leksykalna tekstu i wiele sposobnosei keztaltowania stylu wypo-

106



wiedzi. W gruncie rzeczy, wszyscy lubimy traktowa¢ jezyk na wesolo i nader czesto to czyni-
my. [...] Ze wzgledu na wielostronnosé kompetencji komunikacyjnej wskazane jest uwzgled-
nianie w procesie réznorodnych — zaré6wno nadawanych, jak i odbieranych — komunikatéw.
Nie powinno zabraknaé wéréd nich wypowiedzi $miesznych i absurdalnych, dowcipéw i afo-
ryzméw, parodii, czy tez jedynie ich elementéw w postaci np. zabawnych skojarzei, defor-
macji, etymologizacji itp.

Inspiracje do twérczych dzialan, czesto stosowanych w formie éwiczen dywer-
gencyjnych (z wieloma mozliwymi rozwiazaniami) oraz gier i zabaw dydaktycznych,
ksztalcacych sprawnos$é jezykowa, stanowily — oprécz zagadnien z codziennego zy-
cia uczniéw i kontaktéw ze §rodowiskiem — szeroko uwzgledniane utwory literackie.
Podczas opracowywania i wykorzystywania ich tekstéw do éwiczen jezykowych, ana-
logii personalnych, gier dramowych i inscenizacji, uczniowie wykazywali bardzo duze
zaangazowanie oraz identyfikacje z bohaterami. W ten sposéb doskonalono nie tyl-
ko kreatywno$é i sprawnoéé jezykowa, lecz takze zdolnosci poznawcze: pamieé, uwage,
wyobraznie, spostrzegawczosé i szeroko pojmowane myslenie. Zaleta éwiczen swobod-
nej ekspresji byla przede wszystkim atmosfera swobody i zaufania, wzajemnego zrozu-
mienia i zabawy nie tylko podczas wymyslania analogii i metafor, lecz takze obmysla-
nia i tworzenia wlasnych tekstéw prozatorskich i poetyckich — okolicznosciowych, fan-
tastycznych, przygodowych, baséni itp. Wartoéci wychowawcze zadan i zabaw twérczych
na bazie utworéw literackich rozwijaly i umacnialy wiele pozadanych cech osobowosci,
np. wlaéciwej postawy spoleczno-moralnej, dojrzaloéci emocjonalnej oraz zaintereso-
wania uczniéw dzialalnoscia twércza.

W procesie dydaktycznym, zdaniem znawcéw problematyki twoérczosci dzieci,
J. Brunera, J. Piageta, M. Przetacznik-Gierowskiej i M. Kielar-Turskiej, szczegélnie
wazna jest spontaniczna aktywno$é, stanowiaca podstawowy warunek wszelkiej dzia-
lalnosci tworczej. Zrédtem jej powinno by¢é zainteresowanie uczniéw, a takze ich §wia-
doma refleksja. Samorzutna aktywno$¢ werbalna musi stanowié¢ dziatanie podmiotowe,
dlatego moze mie¢ tak istotne znaczenie dla rozwoju jezyka dziecka. W prowadzonych
badaniach ekspresja twércza byla szczegilnie doceniana i rozwijana. Stymulacje jej
umozliwialy, wymienione wczesniej, elementy metody synektycznej W. Gordona oraz éwi-
czenia w mysleniu dywergencyjnym podejmowane przez dzieci z klas eksperymental-
nych. Wymienione formy i metody nie tylko umozliwialy twércze rozwiazywanie kon-
kretnych zadan jezykowych, implikujac tworzenie poprawnych wypowiedzi w réznych
formach i sytuacjach zycia codziennego, ale tez opanowanie kompetencji jezykowej
w zaleznosci od celu komunikatu, kontekstu i tresci w sytuacjach szkolnego dyskursu,
np. podczas relacjonowania zdarzen, stawiania pytan i udzielania na nie odpowiedzi,
tworzenia opisu, opowiadania, sprawozdania czy podejmowania dyskusji.

5.2. Cel badan, hipotezy

Glownym celem prowadzonych badan byla empiryczna weryfikacja hipotezy glow-
nej, zakladajacej stymulacje kreatywnosci jezykowej uczniéw klas I-III poprzez
éwiczenia myslenia dywergencyjnego i metaforycznego podczas swobodnej ekspre-
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sji werbalnej. Szczegélne zainteresowanie skierowano na rozwdj myslenia analogiczne-

go i metaforycznego wedlug koncepcji metody synektycznej W.J.J. Gordona oraz eks-

presje werbalna zgodnie z wybranymi technikami C. Freineta. Niezaleznie od wprowa-
dzonych w procesie nauczania innowacji stosowano dosyé czesto éwiczenia jezykowe

o charakterze tworczym, zwlaszcza w zakresie myslenia dywergencyjnego (rozbieznego),

bez zaniedbywania innych sprawnosci umystowych realizowanych w procesie dydak-

tyczno-wychowawczym. Wybor zagadnien badawczych zainspirowany zostal wielolet-
nia dzialalnoscia dydaktyczna autorki, obserwacja procesu dydaktycznego nauczycie-

li i studentéw w szkole, danymi z literatury oraz wcze$niejszymi badaniami zrealizowa-

nymi w innym wymiarze i wezszym zakresie (Czelakowska 1996). Skutecznosé i wartosé

ksztalcaca aktualnego programu sprawdzono wczesniej w czasie badan pilotazowych

z grupa szkolna dzieci.

Opracowana i zaprezentowana wczesniej koncepcja zajeé programowych twércze-
go ksztalcenia jezyka uczniéw zostala wdrozona w klasach eksperymentalnych, zgodnie
z przykladowymi scenariuszami lekcji, instrukcjami i sugestiami autorki. W toku realiza-
cji zamierzonych efektéw poszukiwano odpowiedzi na nastepujace problemy badawcze:

e Czy i w jakim stopniu mozliwa jest stymulacja kreatywnoéci jezykowej uczniéw po-
przez trening myslenia dywergencyjnego, metaforycznego oraz wykorzystanie twor-
czej ekspresji werbalnej w naturalnych warunkach szkolnych?

o C(Czy stosowane metody wraz z opracowanym programem badawczym wplyna
na wzrost zdolnosci werbalnych uczniéw: ich pomystowosé i oryginalno$é stylistycz-
nych srodkéw jezykowego obrazowania tresci wypowiedzi?

e W jakim stopniu wykorzystana ekspresja werbalna, elementy metody synektycz-
nej (myslenie analogiczne i metaforyczne) oraz trening myslenia twérczego wplyna
na wzbogacenie kreatywnosci wypowiedzi, my$lenie dywergencyjne i sprawnosé
jezykowa uczniow?

Zalozenia badawcze przedstawione zostaly w postaci hipotez oraz poddane weryfi-
kacji w toku celowo zorganizowanego eksperymentu pedagogicznego. Ponizej prezentu-
jemy szczegolowe hipotezy:

e Stosowanie ekspresji werbalnej, elementéw metody synektycznej W. Gordo-
na wraz z okreslonym programem zajeé twérczych, zwlaszcza myslenia dywergen-
cyjnego, wplywa na wzrost kreatywnosci jezyka uczniow.

e Systematyczne éwiczenia w my§leniu twérczym (dywergencyjnym) oraz podczas
aktywnoséci werbalnej dzieci rozwijaja ich zdolnoéci kreatywne: plynnoéé i gietkosé
umyslowa (slowna, skojarzeniowa, ekspresyjna) i antycypacyjna.

* Swobodna ekspresja twércza z elementami metody synektycznej (myslenie meta-
foryczne) oraz éwiczenia kreatywnego myslenia wplywaja na wzrost kreatywnosci,
motywacje i wieksza Swiadomosé jezykowa.

5.3. Metody, narzedzia i techniki badawceze

Gl6wna metode badan stanowil eksperyment pedagogiczny naturalny przeprowa-
dzony technika grup réwnolegltych, zgodnie z zalozeniami podstawowej literatury me-
todologicznej M. Lobockiego (1982), W. Zaczynskiego (1981), A. Géralskiego (1994)
i J. Brzezinskiego (1996). Jego zadaniem byla stymulacja kreatywnosci jezykowej
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uczniéw przez wykorzystanie elementéw metody synektycznej W. Gordona, (rozwija-
nie myslenia analogicznego i metaforycznego) podczas swobodnej ekspresji werbalnej
oraz zdolno$ci dywergencyjnych wedlug opracowanego programu éwiczen. Jak wczeénie;j
zasygnalizowano, gléwnym zalozeniem badan bylo stworzenie oraz weryfikacja kon-
cepcji stymulowania twérczych zdolnoéci werbalnych i wzrost kreatywnosci jezykowej
(plynnosci, gietkosci i oryginalnoséci myslenia) bez zaniedbywania pozostatych sfer oso-
bowosci jednostki. Zalozenia badawcze poddano weryfikacji w toku planowo zorga-
nizowanego naturalnego eksperymentu pedagogicznego w Krakowie oraz okolicznych
miejscowosciach wojewédztwa malopolskiego w roku szkolnym 2000/2001. Klasy ekspe-
rymentalne i kontrolne dobrane zostaly wedlug ujednoliconych kryteriéw — po wstep-
nym przebadaniu uczniéw testami wiadomosci szkolnych i dokonaniu analizy ich ocen
—w taki sposéb, aby wytypowane do badan dzieci prezentowaly réwny, a grupy E nawet
nieznacznie nizszy poziom.

Kontrole zalozen badawczych umozliwilo zastosowanie kanonu jedynej réznicy
J.S. Milla, zakladajacego wywolywanie przebiegu procesu przez wprowadzenie do
niego okreslonego czynnika i obserwowanie zmian powstalych pod jego wplywem.
Ten nowy czynnik stanowil zmienna niezalezna, natomiast uzyskane wyniki — zmien-
na zalezna (Lobocki 1982; Pilch, Bauman 2001). W prowadzonym przez autorke
eksperymencie zmienna niezalezna stanowily, jak juz wspomniano, elementy meto-
dy synektycznej W.J.J. Gordona, rozwijajace myslenie metaforyczne i analogiczne,
swobodna ekspresja werbalna dzieci oraz éwiczenia jezykowe oparte glownie na
mysleniu dywergencyjnym. Zaistniale pod wplywem czynnika eksperymentalnego zmia-
ny, okre§lane zmiennymi zaleznymi, mozna bylo zaobserwowaé w postaci zwiekszonej
kreatywnosci i sprawnosci jezykowej uczniéw: bogatszego zasobu leksykalnego, wiekszej
liczby poprawnych struktur skladniowych, a takze bardziej adekwatnych i logicznych
wypowiedzi, w tym réwniez wyzszych wynikow z zadan testowych. Zgodnie z zalozenia-
mi eksperymentu pedagogicznego, nie wywolywano badanego procesu, a jedynie zmie-
niono warunki pracy dydaktyczno-wychowawczej. Wplyw nowych warunkéw na zmien-
ne zalezne zarejestrowano na poczatku, natomiast obserwowano i gromadzono materia-
ly w trakcie eksperymentu, aby ponownie przeprowadzi¢ badania testowe pod koniec
okresu badawczego. Przebieg procesu oraz zaistniale zmiany przedstawione zostana
w dalszej czesci rozprawy.

W celu ustalenia efektéow pracy dydaktycznej szkol objetych badaniami postuzo-
no sie takze innymi, dodatkowymi metodami: obserwacja (planowa i uczestniczaca),
wywiadami z nauczycielami, uczniami i rodzicami — weryfikujacymi zebrane przy po-
mocy innych metod informacje; analizqg dokumentacji szkolnej (dziennikéw lekcyjnych,
wypracowan uczniéw, protokoléw i nagran lekcji). Obszerny material faktograficzny
uzyskano z badan przeprowadzonych przy uzyciu testéw wiadomosci jezykowych i zdol-
noéci twérczych uczniéw. Bardzo wartoiciowe dane uzyskano na podstawie pisemnych
opowiadan uczniéw z poczatku i kofica badan. Zebrany material poddano dokladne;j
analizie statystycznej oraz jakodciowej (semantycznej) wraz z egzemplifikacja wypo-
wiedzi dzieci. Dane liczbowe przedstawiono w formie érednich arytmetycznych i pro-
centéw, analizy wariancji, wspélczynnikéw korelacji, zaprezentowanych za pomoca
tabel i wykreséw.

Badania zasadnicze stanowiace eksperyment wlasciwy oraz ich weryfikacja od-
bywaly sie w ciagu dziesieciomiesiecznej praktyki szkolnej (od wrzesnia do czerwca),
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podczas ktorej realizowano zalozenia ekspresji werbalnej wraz z elementami metody
synektycznej oraz zadaniami myslenia dywergencyjnego. Obserwowane fakty pedago-
giczne rejestrowano, a pézZniej analizowano przy uzyciu §rodkéw pomocniczych (pro-
tokoléw i nagran magnetofonowych) z prowadzonych lekcji. Materialy te wykorzy-
stano do oceny aktualnego poziomu twérczosci jezykowej wszystkich badanych klas,
a w koncowym etapie interpretacji i poréwnania z wynikami uzyskanymi za pomoca
testow oraz z wypracowan. Calosciowe opracowanie zebranego materialu umozliwi-
ta analiza ilo§ciowa danych (testéw oraz wypowiedzi pisemnych) w polaczeniu z metoda-
mi statystycznymi (Srednia arytmetyczna, metoda wariancji, wspélezynnikami korela-
cji i obliczeniami procentowymi), a takze analiza dokumentéw szkolnych.

Etapy badan Przebieg badan Metody i narzedzia badan
Wstenne Sprawnoéé jezykowa; zdolnosé | Testy slownikowe, wypowiedzi
P myslenia twérczego pisemne (wypracowania)
Etapowe — podczas Aktywn(?fé jezykowa i l.nyzélo- Obs'erwacja ciggla i uczest?iczaca;
. wa uczniéw podczas zajeé zapis magnetofonowy lekc;ji,
trwania eksperymentu . Lo
eksperymentalnych dluzsze wypowiedzi pisemne

Poziom sprawnosci jezykowej;
zdolno$é myslenia twérczego

Tab. 5.1. Przebieg badan eksperymentalnych

5.4. Organizacja i przebieg badan

Badania eksperymentalne przebiegaly wedlug zaplanowanych przez autorke nastepu-

jacych etapow:

1. Przygotowanie sprawdzianéw wiadomosci (zadan twérczych) w celu skontrolowa-
nia stanu faktycznego zdolnosci myslenia dywergencyjnego i poziomu wiedzy jezy-
kowej uczniéw. Powyzsze zalozenia weryfikowano przy pomocy odpowiednich na-
rzedzi badawezych, m.in. testéw: plynnosci umyslowej (slownej, skojarzeniowej,
ekspresyjnej, ideacyjnej i antycypacyjnej). Kreatywnosé jezykowa wraz z wykorzy-
staniem posiadanych sprawnosci werbalnych, umiejetnosci stosowania analogii i me-
tafor badano przy pomocy samodzielnie tworzonych przez uczniéw opowiadan, pod-
danych dokladnej analizie i interpretacji.

2. Przygotowanie do eksperymentu nauczycieli przez czytelnictwo zaleconej lektury pod
katem tresci merytorycznych i metodycznych; opracowanie przykladowych scena-
riuszy lekcji, rozmowy i dyskusje, wyjasnianie watpliwosci, udzielanie instrukeji.

3. Przebadanie uczniéw, przygotowanymi wczesniej, testami wiadomosci i zdolno-
sci twérczych na poczatku i pod koniec eksperymentu. Etap ten byl wlasciwym
eksperymentem dydaktycznym prowadzonym przez caly rok szkolny (dziesie¢ mie-
siecy). Raz na dwa tygodnie odbywaly sie zajecia z ekspresji werbalnej w polacze-
niu z elementami synektyki (tworzenie analogi i metafor).
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4. Realizacja zadan eksperymentalnych w ciagu roku szkolnego oraz gromadzenie do-
kumentacji: konspektéw nauczycieli i protokolow z lekeji opartych na obserwac;ji,
testow, wypracowan uczniéw, innych wypowiedzi. Jednoczesnie zajecia w klasach
kontrolnych odbywaly sie zgodnie z aktualnie obowiazujacym programem.

5. Kontrola koncowa wynikéw badan przy uzyciu odpowiednich testéw i sprawdzia-
néw - jak w poczatkowym etapie badan kontrolowano poziom wskaznikéw zdolno-
$ci dywergencyjnych (plynnosé i gietko$é werbalna i semantyczna) oraz pisemnych
wypowiedzi uczniow w formie opowiadan.

6. Analiza i interpretacja wynikéw zgromadzonych we wstepnym i koricowym etapie
badan, ich opracowywanie, uogélnienia i wnioski. Analiza i klasyfikacja, a nastepnie
interpretacja wypracowan uczniéw w formie opowiadan, zebranych w ciagu cale-
go eksperymentu w badanych klasach.

Pierwszy istotny etap stanowila poglebiona analiza literatury przedmiotu, opraco-
wanie przykladowych scenariuszy lekcji i instrukeji dla nauczycieli. Dokonano takze
wyboru klas eksperymentalnych i kontrolnych (poréwnawczych) oraz przeprowadzo-
no wywiady z nauczycielami. Drugi etap stanowila 10-miesieczna praca eksperymentalna,
polegajaca na systematycznym wdrazaniu zaplanowanych zadan. Prowadzono ekspresje
werbalna (co najmniej raz na dwa tygodnie), zgodnie z zalozeniami koncepcji C. Fre-
ineta, wprowadzono elementy synektyki oraz zadania o charakterze dywergencyjnym.
Ponadto przeprowadzono wiréd nauczycieli wywiad oraz zapoznano sie z dokumentacja
szkolna, zwlaszcza na temat pochodzenia i warunkéw §rodowiskowych uczniow.

W rezultacie zgromadzono 556 testéw sprawdzianéw z badan poczatkowych i kon-
cowych oraz tylez samo pisemnych wypowiedzi uczniéw w formie opowiadan. Zebrane
materialy empiryczne (testy oraz wypowiedzi pisemne) zostaly uporzadkowane i sklasy-
fikowane wedlug wytycznych literatury badawczej, a nastepnie poddane analizie staty-
stycznej oraz jakoSciowej.

Zgromadzony w toku badan material empiryczny zostal przeanalizowany pod
wzgledem ilo$ciowym i jakoSciowym oraz naniesiony na arkusze zbiorcze. Skale punk-
téw do sprawdzianow zaczerpnieto z zaprezentowanej wczesniej, opracowanej litera-
tury przedmiotu: J.P. Guilforda — Natura inteligencji czlowieka, Z. Pietrasinskiego —
Myslenie tworcze. Normy ustalano w zaleznosci od trudnosci zadan i ilosci wykonanych
prawidlowo zadan testowych (patrz rozdz. 6.5.). W podobny sposéb opracowano kryte-
ria ocen pisemnych wypowiedzi, kladac akcent na takie cechy, jak: oryginalnos¢, giet-
kosé, nowoscé i ogélna sprawnosé jezykowa. Wsréd prac pisemnych wyrézniono trzy po-
ziomy osiagnie¢: wysoki, §redni i niski. Uzyskane wyniki przeliczono na skale punktowa
i obliczono dla nich $rednie, stuzace do dalszych analiz.

Wprowadzenie w badanych klasach szerokiego nurtu zadan twérczych nie naru-
szalo w niczym obowiazujacego programu i planu nauczania. Zmiany dotyczyly gléwnie
inspiracji, organizacji oraz aktywnosci twérczej uczniéw, ich wspoéldzialania i doskona-
lenia tych wytwordéw. Dzialalnoéé twércza nauczycieli klas eksperymentalnych skupia-
la sie glownie na nastepujacych zagadnieniach:

e pobudzaniu inwencji, pomyslowoséci, wyobrazni i fantazji uczniéw w toku proce-
su lekcyjnego, na niekorzysé czynnosci i ¢wiczen reprodukceyjnych;

e udzielaniu wskazéwek heurystycznych, czeéciej niz polecen i regul typu algoryt-
micznego;

¢ unikaniu oceniania za pomoca stopnia oraz stosowania autorytatywnych ocen kry-
tycznych;
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¢ uwzglednianiu w znacznie wiekszym stopniu osobistych do§wiadczen uczniéw, a tak-
ze poszanowaniu ich indywidualnych mysli, dos§wiadczen i przezyé;

® integracji réznorodnych tresci ksztalcenia z zakresu muzyki, plastyki, §rodowi-
ska oraz wiedzy o jezyku

5.5. Charakterystyka badanej grupy i srodowiska

Badania eksperymentalne objely 228 uczniéw klas trzecich szkét podstawowych Kra-
kowa i okolicznych malych miejscowosci (rejon wojewédztwa malopolskiego) w latach
2000-2001. Klasy eksperymentalne i kontrolne liczyly od 14 do 24 uczniéw. Wszyst-
kie dzieci uczyly sie¢ w salach przystosowanych pod wzgledem wyposazenia do potrzeb
uczniéw w mlodszym wieku szkolnym. W badanych klasach uczyli nauczyciele z wyzszym
wyksztalceniem, o specjalnosci pedagogika wczesnoszkolna, ze stazem pracy powyzej
10 lat. Jedna osoba, z wyksztalceniem wyzszym pedagogicznym, posiadata dodatkowe
kwalifikacje uzyskane na studiach podyplomowych z zakresu edukacji weczesnoszkolne;j.

Warunki dydaktyczno-wychowawcze wszystkich badanych dzieci odpowiadaly
dobremu lub sredniemu poziomowi, natomiast warunki ekonomiczne i zdrowotne oko-
to 30% uczniéw na wsi i 20% w miescie odbiegaly od ogélnych norm. Na podstawie
informacji zawartych w dziennikach szkolnych i wywiadéw okreslono tez pochodzenie
spoleczne badanych. Wiekszosé dzieci ze szkol krakowskich, tj. od 58,5% do 65%,
pochodzila z rodzin inteligenckich, pozostali ze srodowiska robotniczego i rzemieslni-
czego. Rodzice interesowali si¢ rozwojem intelektualnym swoich dzieci, stwarzajac im
odpowiednie ku temu warunki. Poziom kulturalny srodowiska rodzinnego byl dosé wy-
soki i nie budzil wiekszych zastrzezen, z wyjatkiem ok. 6% uczniéw, ktérych rodziny
posiadaly nizszy status. Rodzice wiekszosci dzieci (ok. 85%) przejawiali troske o pra-
widlowy ich rozwdj, interesowali si¢ postepami i trudnosciami w nauce, utrzymujac
dobry kontakt z wychowawcami klas. Uczniowie ze srodowisk wiejskich wywodzili sie
w wiekszosci z rodzin chlopskich (ok. 70%), rzadziej robotniczych. Tylko 25% rodzi-
cow posiadalo wyksztalcenie $rednie lub wyzsze, pozostali ukonczyli szkole zawodowa
lub podstawowa. Okolo 70% rodzicéw z miasta i 60% ze wsi stwierdzilo, udzielajac
odpowiedzi na ankiete, ze ich dzieci maja dobre warunki do nauki; 20% okreslilo je
jako bardzo dobre, a 10% w miescie i 20% na wsi jako slabe. Wiele rodzin (30% w mie-
Scie 140% na wsi) nie posiada aktualnych encyklopedii i podstawowych stownikéw. Nie-
ktére z nich (20% w obu srodowiskach) nie kupuja codziennej prasy. Jednak okolo 20%
rodzin na wsi i 50% w miescie kupowalo dzieciom raz w tygodniu jakies stosowne do ich
wieku i zainteresowan pismo - pozostali deklarowali, ze czynia to nieco rzadziej. Zdecy-
dowana wiekszo$¢é rodzin (80%) w miescie i 40% na wsi posiada biblioteczke domowa,
w ktérej dziecko moze znalezé kilka ksiazek dla siebie. Ograniczony teren badan spra-
wia, ze wyniki te s najbardziej reprezentatywne dla regionu malopolskiego.

W badaniach wstepnych, oprécz zadan z zakresu podstawowych wiadomosci z je-
zyka polskiego oraz rozwiazywania testow zdolnosci tworczych (patrz aneks), uczniowie
pisali wypracowania (poprzedzone krotka rozmowa oraz wlasciwymi éwiczeniami stow-
nikowo-frazeologicznymi) na podany temat: wycieczki z kolegami — dokonczenie.
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W badaniach koncowych dokonano oceny stopnia kreatywnosci i sprawnosci jezykowej
na podstawie testow badajacych zdolnosci twércze uczniéw, ktére byly proporcjonalnie
trudniejsze ze wzgledu na wieksza dojrzalo$é umystowa dzieci oraz wypracowan. Spraw-
nos$é jezykowa oraz kreatywnosé dluzszych logicznych wypowiedzi badano na podsta-
wie opowiadania na temat: Moja naejciekawsza przygoda, przeprowadzonej pod koniec
eksperymentu. Populacje i miejsce badanych oséb prezentuje ponizsza tabela:

Klasy Wiek uczniéw Miejscowosé
Eksperymentalne Kontrolne
El 24 K1 20 9-10 lat Krakéw
E2 20 K2 22 9-10 lat Krakéw
E3 20 K3 18 9-10 lat Dobranowice
E4 14 K4 15 9-10 lat Mietniéw
ES 18 K5 20 9-10 lat Krakéw
E6 19 K6 18 9-10 lat Letownia
Razem: 115 Razem: 113
Razem: 228

Tab. 5.2. Populacja badanych uczniéw

W badaniach eksperymentalnych opartych na materiale werbalnym — wypraco-
wania i testy sprawdzajace zdolnosci tworcze (dywergencyjne uczniéw) — wykorzysta-
no uzasadniong teoretycznie, opracowana i czesto stosowana koncepcje zdolnosci twor-
czych J.P. Guilforda (1978), spopularyzowana na gruncie polskim przez Z. Pietrasin-
skiego (1969), M. Szymanskiego (1987); E. Necke (2001).

Eksperyment badajacy zdolnosci umystowe i jezykowe uczniéw — o czym nadmie-
niono wezesniej — oparty zostal na stworzonej przez J.P. Guilforda (1978) klasyfika-
cji réznego rodzajéow kodow, z ktorych, ze wzgledu na cel badawczy, wybrano sym-
boliczny i semantyczny. Zaprezentowana koncepcja oraz sformulowane wczesniej hi-
potezy zadecydowaly o wyborze technik kontrolnych. Zastosowano powszechnie znane
testy werbalne twérczosci, badajace ptynnoéé umystowa, gietkosé i oryginalnosé mysle-
nia oraz wypowiedzi pisemne w formie opowiadan. Rodzaje zadan twérczych oraz ich
interpretacje przedstawiamy ponizej:

e plynnoéé stowna — ukladanie wyrazéw (rzeczownikéw) zaczynajacych sie lub kon-
czacych na dane litery czy sylaby;

¢ plynnosé¢ skojarzeniowa — podawanie rodziny wyrazéw, okreslen do rzeczowni-
kow oraz wymyslanie konkretnych czynnosci (czasownikow);

o plynnoéé ekspresyjna — ukladanie ryméw, tworzenie jak najwickszej liczby wyra-
z6w z liter wyznaczonego dluzszego stowa;

o plynnosé ideacyjna (Test Niezwyklych Zastosowan) — podawanie jak najwieksze]
liczby zastosowan réznych znanych przedmiotéw;
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* plynnoséé antycypacyjna (Test Odleglych Konsekwencji) — wymyslanie skutkéw nie-
zwyklych zdarzen typu: znikniecie stonica, brak zegaréw, niewidzialnosé ludzi, po-
siadanie nieograniczonej mocy.

Rozwiazania zastosowanych testow oraz wypracowan wykorzystano pod katem oce-
ny zdolnosci werbalnych i twérczych uczniéw, w tym plynnosei, gietkosci i oryginalno-
$ci myslenia. Za wskaznik plynnosci myslenia uznawano liczbe rozwiazan spelniajacych
okreslone warunki zadania. Wskaznik ten posiadal konkretna warto$é maksymalng
(5 punktéw). Gietko$é myslenia mierzono liczba odmiennych kategorii rozwiazan,
np. wykorzystanie butelki do innych celéw niz pojemnik na napdéj. Wskaznik orygi-
nalnosci byl przydatny szczegdlnie w ocenianiu wypracowan uczniow. Kazde z zadan
testowych zawieralo wspomniane wskazniki plynnosci i gietkosci pozytywnie ze soba
skorelowane. W celu ograniczenia duzej liczby wskaznikéw dla kazdego testu, polaczo-
no wyniki, wyliczajac ich srednie. W efekcie uzyskano nastepujace wskazniki: ptyn-
nosct stownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej, Testu Niezwyklych Zastosowan (plynno-
§ci ideacyjnej) i Odleglych Konsekwencji (antycypacji), a takze analogiczne wskazni-
ki z oceny wypracowan pisemnych.



6. Kreatywnos¢ jezykowa dzieci
w stosowanych badaniach i programach

6.1. Aktywnosé jezykowa uczniéow w programach nauczania

Przedstawiciele wspélczesnych koncepcji pedagogicznych podkreslaja idee wychowa-
nia przez twérezo$é i dla twérczosci. Idea ta utozsamiana jest z programem ksztalce-
nia aktywnej postawy, zakladajacej podmiotowoié dziecka oraz wlasny sposob widze-
nia, interpretowania i odczuwania §wiata. Wynikajacy stad cel edukacji polonistyczne;j
zaklada wspomaganie rozwoju kompetencji jezykowe;j i intelektualnej, a takze ksztal-
towanie wlasciwych postaw spoleczno-moralnych oraz motywacyjno-wolicjonalnych.
Jako podstawowa zasade w tak rozumianym rozwoju uznaje sie¢ stymulacje tworczej ak-
tywnosci dzieci, stanowigcaq warunek rozwoju ich zdolnoéci i twérczych postaw. W pro-
gramach nauczania wczesnoszkolnego zagadnienia te podkreslane sa w celach ogélnych
i zalozeniach szczegélowych, akcentujacych preferowane sprawnosci poznawcze i kom-
petencje, oraz w zalecanych metodach, formach i §srodkach ksztalcenia.

Najbardziej znany i upowszechniony Program wczesnoszkolnej zintegrowanej
edukacji XXI wieku. Klasy 1-3 (1999) autorstwa Jadwigi Hanisz proponuje jako nad-
rzedny cel edukacji wspomaganie dziecka w jego rozwoju intelektualnym, fizycznym,
estetycznym, emocjonalnym i duchowym w taki sposéb, aby bylo ono przygotowane
do wspdlzycia i wspéldzialania z ludZmi oraz przyroda. Wynikajace z niego cele szczegé-
lowe implikuja szereg kompetencji, wiréd ktérych na czolo wysuwa sie zdolnosé komu-
nikowania sie z ludZzmi. Jako zadanie pierwszoplanowe w zakresie funkcji komunikacyj-
nej proponowane jest ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym
w méwieniu, czytaniu i pisaniu, ksztalcenie umiejetnosci wyrazania swych przezyé, na-
strojéw i1 emocji za pomoca stéw, gestéw, ruchu i mimiki. Szczegélnie dobitnie zostaly
zaakcentowane nastepujace kompetencje:

e Ksztaltowanie umiejetnosci wspéldzialania i wspolzycia z ludzmi (w rodzinie, szkole,
spolecznosci lokalnej);

e Wdrazanie do odkrywania innego czlowieka, wczuwania sie w jego sytuacje, rozu-
mienia jego reake;ji;

o Ksztaltowanie kompetencji poslugiwania sie prostymi metodami poznawania rzeczy-
wistodci takimi, jak obserwacja, proste doswiadczenia i eksperymenty;

e Ksztaltowanie umiejetnosci opisywania i wyjasniania zwiazkéw miedzy naturalnym
$rodowiskiem a zyciem i dzialalnoicia czlowieka;
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¢ Rozwijanie umiejetnosci poszukiwania, porzadkowania i wykorzystania informa-
cji z réznych zrédel;

e Stwarzaniesytuacji, w ktorych dziecko poznajeiakceptujessiebie: swoje cialoijego po-
trzeby, zmysly i umyst, wymagajace doskonalenia, swoje uczucia — przez pielegnacje
tych pozytywnych, a takze budowanie i wzbogacanie swojego Swiata wartosci.

Podstawowe tresci edukacyjne zaprezentowano w formie trzech dzialéw progra-
mowych: nabywane umiejetnosci, niezbedna wiedza oraz kreowane cechy osobowosci.
W zakresie proponowanych sprawnosci i umiejetnosci jezykowych dziecka wyodrebnio-
no i zaprezentowano nastepujace zadania:
® wypowiadanie sie staranne i wyrazne w rozwinietej i uporzadkowanej formie na te-

mat wlasnych przezyé, lektury, filméw, audycji, sytuacji wymyslonych;

e wlasciwe dobieranie stéw i wyrazen adekwatnych do rodzaju wypowiedzi (monologu,
dialogu, dyskusji);

® stopniowe rozszerzanie slownictwa i zwiazkéw wyrazowych, budowanie poprawnych
konstrukeji skladniowych;

e podkreslanie poprawnego méwienia w zaleznosci od celu i formy komunikacji (pyta-
nia i odpowiedzi, zyczenia, podziekowanie, przepraszanie, prosba itp.);
pickne, poprawne méwienie, odpowiedzialno$é za stowa, kultura méwienia;
ksztaltowanie wrazliwoséci na piekno ojczystego jezyka;

e Odwaga w wypowiadaniu swoich mysli i odczué, krytycznej ocenie wypowiedzi,
sprawdzaniu jej poprawnosci;

e samodzielne tworzenie krotkiego opowiadania, listu, notatki kronikarskiej, zawia-
domienia, zaproszenia, ogloszenia, swobodnego tekstu.

W przedstawionym programie nie wymienia si¢ wielu istotnych form i tresci opar-
tych na dzialaniu i slowie, np. gier i zabaw jezykowych, dramowych, inscenizacji i innych
form teatralnych. Nie wspomina si¢ w zadnym dziale o formie tzw. opowiadan twérczych,
zwiazanych z dalszymi losami bohateréw, o komponowaniu opowiadan na podstawie
ilustracji, historyjek obrazkowych lub ich czesci czy o wypowiedziach na podstawie
wlasnych prac plastycznych badz technicznych. Nie akcentuje sie wypowiedzi w formie
dialogéw i scenariuszy, tworzenia opiséw, komponowania planéw — form, ktore, jak-
kolwiek nielatwe dla dziecka na tym poziomie edukacji, sa jednak niezbedne ze wzgle-
du na jego aktywno$é jezykowa. W starszych wydaniach programow (obszerniejszych)
byly one do$é wyraznie podkreslane. Mozna mieé nadzieje, ze podczas korekty niedo-
ciagniecia zaréwno te, jak i wiele innych, zostang dostrzezone i uzupelnione.

W innych programach, np. Moja szkola. Program zintegrowanej edukacji w kla-
sach I-1II autorstwa Cz. Cyranskiego, J. Faliszewskiej i in. (1999), Poznaje swiat
i wyrazam stebie (1999) A. Juszkiewicza i W. Wenta, dostrzezono i uwzgledniono
wiele istotnych zagadnien z zakresu rozwijania sprawnosci jezykowej dzieci. Na przy-
klad w ostatnim z nich autorzy proponuja ,,ukladanie swobodnych, spéjnych wypowiedzi
i wielozdaniowych opowiadan twérezych na podstawie wlasnej obserwacji, przezyé,
tresci stuchanych, czytanych, literatury oraz aktualnych wydarze”. W programie na-
uczania zintegrowanego autorstwa J. Bonar, E. Burakowskiej i in. pt. Przygoda z klasq
(2002) w zakladanych celach ogélnych wystepuja takze tresci dotyczace rozwiazywa-
nia probleméw: dostrzegania ich i okreslania, stawiania pytan badawczych oraz weryfi-
kacji ich zalozen w toku dzialania.
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6.2. Program zadan tworczych dla klas eksperymentalnych

Zdolnosé ksztaltowania postaw twérczych oraz umiejetnosé¢ stymulowania kreatyw-
nosci stanowia jedna z najwigkszych trudnosci pojawiajacych sie przed nauczycie-
lem. Zainteresowanie uczniéw rozwiazywaniem stawianych przed nimi zadan powin-
no byé spontaniczne i wynikaé z naturalnego zainteresowania §wiatem i poznawanymi
zagadnieniami. Aktywnosé te mozina pobudzaé przez stosowanie twoérczych metod
zindywidualizowanej pracy, swobodnych zajeé w toku lekcji, typowych dla problemo-
wego lub synektycznego sposobu uczenia sie, zaréwno w szkole, jak i poza nia, np.

w ogrodzie, muzeum, zakladzie pracy. Otwarcie si¢ nauczyciela i szkoly na zaintereso-

wania uczniéw i zycie zewnetrzne srodowiska przez wykorzystanie myslenia tworcze-

g0, kojarzenia przez podobieristwo (analogie), przeciwieristwo, metaforyzacje, metode
burzy mézgéw — bardzo absorbuja i pobudzaja do wykonywania zadan czy tez dzia-
lan w rolach dramowych. Nauczanie podmiotowe rozwija wiare dziecka we wlasne sily

— bez leku przed popelnieniem bledu, nauczycielem czy zla ocena.

W organizowanym przez autorke procesie eksperymentalnym bardzo istotna role
pelnilo myslenie dywergencyjne (rozbiezne), a zwlaszcza takie jego cechy, jak: plyn-
no$é, czyli zdolno$é wytwarzania wielu réznych (nawet bardzo oryginalnych) pomy-
slow, gietko$é, umozliwiajaca zmiany kierunku myslenia, oraz przelamywanie blednych
nastawien, uogélnien i ocen. Gléwnym zadaniem nauczyciela powinno by¢ rozpoznanie
warunkéw pracy i mozliwosci dziecka oraz modyfikacja dzialan preferujaca problemy
otwarte, ktére zapewniaja wyzsze wyniki w osiaganiu celéw programowych i stymuluja
rozwdj wszystkich sfer osobowosci. W procesie twérczego nauczania sprawa ogromnej
wagi staje sie nie tylko myslenie i dzialanie, lecz takze sprawne poslugiwanie sie jezy-
kiem w mowie i pismie. Komunikatywnosé, precyzja, bogate i adekwatne stownictwo,
jak réwniez umiejetno$é¢ wyrazania mysli w postaci polaczen zwiazkéow wyrazowych
i wlasciwych struktur syntaktycznych, sa warunkiem niezbednym do osiagniecia szkol-
nego sukcesu. Bardzo waznym ogniwem w prawidlowym przebiegu procesu ksztalce-
nia sprawnosci jezykowej dziecka jest takze nauczyciel, na ktérym spoczywa ciezar
organizacji i aranzacji tej dzialalnosci. W prowadzonych przez nas badaniach prefero-
wane byly i stosowane nastepujace zadania stymulujace twérczo$é jezykowa:
® umiejetne (problemowe) formulowanie pytan i tematéw do dluzszych wypowiedzi,

stosowanie opowiadan twérczych, gier i zabaw dydaktycznych;

® improwizowanie sytuacji umozliwiajacych spontaniczne i samodzielne wypowiedzi,
adekwatne do czasu 1 miejsca;

e ingpirowanie aktywnosci jezykowej uczniéw poprzez muzyke, inscenizacje, gry dra-
matyczne, dziela literackie i plastyczne, imprezy i wycieczki tematyczne;

e dobér aktywizujacych metod i form nauczania, zwlaszcza akcentujacych podmioto-
wos¢ ucznia;

o dyskretne i zyczliwe wspomaganie uczniéw w toku ich dzialalnosci twércze) (wzmac-
nianie slowne, podtrzymywanie dyskusji, dialogu, samodzielnej wypowiedzi);

e wlasciwe ocenianie i ewaluacja indywidualnego wkladu pracy ucznia w wykonywanie
zadan, powierzonych rél dramatycznych, udzial w grach i zabawach, formulowanie
wypowiedzi;

e dzialanie wytrwale i konsekwentne, uwzgledniajace modyfikacje twérczej aktywno-
$ci ucznidw.
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Do najczestszych zadan o charakterze twérczym, stosowanych w trakcie ekspe-
rymentu, nalezaly: éwiczenia i zabawy slowne, sluzace rozwijaniu plynnosci i gietko-
$ci myslenia, oraz zadania typu dywergencyjnego z elementami synektyki w postaci wy-
powiedzi ustnych przygotowujacych do pisania wypracowan. Wiazalo sie to z ksztalce-
niem wyobrazni, pamieci, uwagi itd., takze poprzez tworzone samodzielnie teksty, ktére
— dzieki mniejszemu niz podczas normalnego toku lekcyjnego uwarunkowaniu konfor-
mistycznym charakterem wypowiedzi — stanowily takze rodzaj probleméw otwartych
z wieloma rozwiazaniami. Ulatwialo to ujmowanie zwiazkéw miedzy faktami, nawet od-
dalonymi od siebie, i stanowilo swoisty odpowiednik postawy twérczej.

Ksztalcenie myslenia twérczego dywergencyjnego przebiegalo w obrebie czterech
plynnosci umyslowych: slownej, skojarzeniowej, ideacyjnej i ekspresyjnej. Zada-
nia z zakresu plynnosci umyslowej obejmowaly czesto nastepujace rodzaje éwiczen:
podawanie w okreslonym czasie jak najwiekszej liczby sléw z dana litera wystepujaca
na poczatku lub na koncu wyrazéw;
ukladanie wyrazéw z liter pojawiajacych sie w innym, dluzszym slowie (kuropatwa,
wypracowanie, kopciuszek itp.);
podawanie wyrazéw zaczynajacych sie lub konczacych na dana sylabe;

ukladanie calych rodzin wyrazéw oraz wyrazéw pochodnych (np. kot, kotek, koteczek,
kocie, kocisko, kocur);

wymyslanie wyrazéw zawierajacych w srodku swej nazwy podang gloske, litere lub kil-
ka liter;

wymyslanie jak najwieksze€j liczby wyrazow trzy-, cztero- czy pieciozgloskowych;

gry grupowe w synonimy, homonimy, wyrazy bliskoznaczne i wieloznaczne, np. duzy,
wielki, ogromny, olbrzymi, gigantyczny; maty, malutki, maleriki maciupeiiki; zamek
do drzwi, zamek krolewski, zamek blyskawiczny;

ukladanie z podanych liter nazw rzeczy, kwiatow, ptakéw, miast itp.;

zabawa w anagramy — wyrazy tworzone przez przestawienie liter lub sylab wyrazu (roz-
sypanki), np. mara - rama;

wymyslanie i rozwiazywanie zagadek, rebuséw, krzyzéwek;

wymyslanie jak najwiekszej liczby wyrazéw nazywajacych ludzi, rzeczy, zwierzeta (rze-
czownikéw); ukladanie jak najwiekszej liczby wyrazow nazywajacych czynnosci wyko-
nywane przez lekarza, zolnierza, murarza (czasownikow);

podawanie okreslen (przymiotnikow) do rzeczownikow, np. (jakie?) gory, las, kwiat, noc;
dobieranie antoniméw (wyrazéw przeciwstawnych) do podanego wyrazu, np. dobry
— zly, wysoki — niski, jasny — ciemny;

porzadkowanie wyrazéw wedlug podanych grup tematycznych, a zdan wedlug logiczne;j
kolejnosci tak, aby moglo powstaé opowiadanie;

analiza zdan w celu odszukania innych wyrazéw (ukrywanki), np. Tadzik myje zeby;
tworzenie ryméw do podanych wyrazéw, np. matka - natka, rama - brama;

organizowanie konkurséw na najlepiej opowiedziana historyjke obrazkowa, ilustrowa-
nie opowiadania rysunkiem, komponowanie fabuly na podstawie obrazka;
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tworzenie opowiadan fantastycznych rozpoczynajacych sie od stéw: Pewnego dnia spo-
tkatem kolo naszego domu dziwnego stworka z innej planety. Zaprzyjaznilem sie z nim
od razu...;

ukladanie opowiadan z uzyciem okreslonych stow, np.: Maciek, przyjaciel, przygoda,
deszcz, dluga podréz, zadowolenie;

tworzenie melodii do tekstu i zdan do plakatu, ukladanie zdani do hasel, np.: Jestem
uczynnym kolega;

tworzenie samodzielnych wypowiedzi na temat wycieczek: do lasu, ogrodu zoologiczne-
go, opowiadan opartych na tekstach literackich i fantastycznych, zmiana tytulow nie-
ktorych tekstow;

wyrazanie rysunkiem dalszej czesci fabuly opowiadania, basni, bajki itp.;
inscenizacja utworéw i gry dramatyczne;

¢wiczenia niezwyklych zastosowan popularnych przedmiotéw: szklanki, butelki, garnka,
cegly, ksiazki w twardej okladce, kija, gumki, parasola, krzesta (zdolnoéci ideacyjne);

wymyslanie i udzielanie odpowiedzi na tzw. pytania antycypacyjne typu Co by bylo,
gdyby...? (nazywane inaczej Testem Odlegtych Konsekwencji). Ponizej podajemy przy-
klady tego typu zadan stosowane do$é czesto w klasach eksperymentalnych:

Co by sie stalo, gdyby nie bylo stonica?

Co by bylo, gdybysmy byli niewidzialni?

Co by bylo, gdyby ludzie zyli po sto lat i wiecej?

Napisz opowiadanie na temat: Nasz Swiat za sto lat.

Co by bylo, gdyby nie bylo laséw i drzew?

Co by bylo, gdyby nie bylo zwierzat, ptakéw?

Co by$ zmienil(a), gdyby$ mial(a) ogromna iloéé pieniedzy i nieograniczone mozliwosci?
Gdybys co roku dostawal(a) na swoje urodziny milion zlotych, co bys robil(a) z tymi pie-
niedzmi? Jak zmieniloby sie twoje zycie? Pod jakim wzgledem nie zmieniloby sie wcale?
Co by bylo, gdybysmy mogli przenosié sie w czasie i przestrzeni?

Napisz, co by bylo, gdyby ludzie mogli podrézowaé na inne planety.

Wyobraz sobie, co by bylo, gdybysmy nie musieli spaé i jesé.

Napisz list do wrézki spelniajacej wszystkie zyczenia.

Co by bylo, gdybysmy w ogéle nie mieli rak?

Co bys potrafil robié, gdyby$ mial cztery rece?

Co by bylo, gdybySmy nie mieli oczu?

Co bys chcial robié, gdybys mial oczy z tylu glowy?

Wyobraz sobie, ze mamy skrzydla i umiemy lataé. Jakie moga by¢ tego konsekwencje?
Narysuj istote, ktéra jest w polowie zwierzeciem (ptakiem), w polowie czlowiekiem.

Co by bylo, gdyby ludzie nie umieli méwié?

Co by bylo, gdyby ludzie rozumieli mowe zwierzat i roslin?

Jakim zwierzeciem chcialbys byé i dlaczego? Jakie sa pozytywne i negatywne strony
bycia zwierzeciem?

Jakie bylyby konsekwencje dwukrotnie dtuzszych dni niz sa obecnie?

Co by bylo, gdyby nie bylo samochodéw i nie kursowalyby pociagi?

Co by sie stalo, gdyby nie bylo deszczu?

Co by bylo, gdyby nie bylo nocy?
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Co by bylo, gdyby zamiast ziemi wszedzie byta woda?

Co by sie stalo, gdybys mégl cofnaé sie w czasie i zmienié niektére zdarzenia ze swoje-
go zycia? Jak wygladaloby wiedy twoje zycie?

Masz spedzi¢ tydzieri na bezludnej wyspie i wolno ci zabraé tylko jedna walizke i zapro-
si¢ tylko jedna osobe. Co bys zabral i kogo bys zaprosil?

Gdybys mégl byé osoba dowolnej narodowosci. zyjaca w dowolnym czasie, to kim chcial-
bys byé i w jakim kraju? Jakie bylyby dobre i zle strony tego wyboru?

Mozliwosci stymulowania i rozwijania twérczej aktywnosci jezykowej bylo bar-
dzo wiele, dlatego starano sie uwrazliwiaé nauczycieli klas eksperymentalnych na do-
strzeganie i komponowanie zadan otwartych. Czesto takze zachecano uczniéw do stawia-
nia tego typu pytan. Ogromnie waznym problemem bylo umiejetne eksponowanie twér-
czoéci na forum klasy lub szkoly. Zrozumienie i zyczliwa ocena osiagnieé uczniéw przy-
nosily im satysfakeje i radoéé, a przede wszystkim pobudzaly i mobilizowaly do pode;j-
mowania nowej aktywnosci twérczej.

6.3. Stymulacja tworczosci jezykowej uczniow w klasach
eksperymentalnych z wykorzystaniem analogii i metafor

Lekcje stymulujace kreatywnosé jezykowa powinny zachecaé do podejmowania wlasnej

aktywnosci, dlatego starano si¢ zainteresowaé uczniéw tworczoscia literacka przez odezy-

tywanie tekstéw i dyskusje na ich temat, opowiadania i inna twdrczos¢ wlasna oraz roz-

mowy o sposobach ich tworzenia. Odpowiednie ukierunkowanie pracy czesto bylo réw-

noznaczne z wytworzeniem sytuacji problemowej czy mysleniem typu dywergencyjnego.

Poczatkowe etapy lekcji mialy za cel stworzenie swobodnej i tworczej atmosfery, sprzy-

jajacej kreatywnej dzialalno$ci, natomiast dalsze zachecaly uczniéw do indywidualnej

pracy zainspirowanej muzyka, obrazem, lektura. Zajecia twércze starano sie organizo-

wac bez wiekszych ograniczen czasowych, aby dzieci mogly wykazaé sie wlasna pomy-

slowoscia. Ponizej prezentujemy najwazniejsze tresci i zadania lekcji dla klas ekspery-

mentalnych, oparte na pracy z tekstem literackim, ich gléwnym zalozeniem bylo rozwi-

janie twoérczosci werbalnej:

e opowiadanie basni i legend, rozmowy i dyskusje, ustalanie faktéw realistycznych
i fantastycznych, ze zwrdceniem uwagi na analogie i metafory;

e samodzielne redagowanie wypracowan na podstawie tekstéw literackich oraz histo-
ryjek obrazkowych; wyszukiwanie i tworzenie wlasnych analogii i metafor;

e ¢éwiczenia dramatyczne, gra w roli, stop-klatce, pantomimie, tworzenie rzezby itp.;

* komponowanie opowiadan twérczych: innych lub szczesliwych zakonczen, np.
Brzydkiego kaczatka, Dziewczynki z zapatkami, Psa, ktéry jezdzit koleja, Kop-
ciuszka, Stokrotki, Stowika;

e tworzenie wypracowan i wierszy na dowolne tematy wedlug uznania dzieci — dysku-
sja i poprawa, wybér najlepszych;

¢ konstruowanie opowiadan fantastycznych lub tworezych z wykorzystaniem wybra-
nych tematéw czy wyobrazonych przedmiotéw.
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Modelowy scenariusz zajeé z wykorzystaniem analogii i metafor nr 1

(ok. 4 godziny lekcyjne)

Temat jednostki metodycznej: Jesieri w naszym miescie (na wsi)
Temat dnia: Swobodne wypowiedzi dzieci w dowolnej formie o barwach jesieni
(opowiadanie, opis, sprawozdanie, forma mieszana).

Tok lekcji:

1) Organizacja wycieczki klasowej do parku, sadu lub lasu. Obserwacja ukierunkowa-

na na poznawanie, nazywanie przedmiotéw i okreslanie ich cech. Spostrzeganie po-
lisensoryczne przez dzieci, np. dotykanie, wachanie, ogladanie. Gromadzenie zbio-
réw z wycieczki: kolorowych liici, szyszek, owocéw kasztanowca, klonu, debu itp.
Nastepnego dnia uczniowie przynosza zbiory daréw jesieni, podziwiaja ich kolory
i ksztalty.
2) Tworzenie analogii zwyklej, personalnej i symbolicznej. Jesien kojarzy sie czesto z ko-
bieta trzymajaca w reku kosz owocéw (analogia symboliczna) i przynoszaca dary:
owoce (orzechy, kasztany), warzywa, jagody, kolorowe liscie, babie lato itp. Utozsa-
mianie si¢ uczniéw (analogia personalna) z okreslonym liSciem lub owocem przynie-
sionym z wycieczki, wyrazanie jego mysli i uczué, kiedy spada z drzewa, lezy pod
nim, jest ogrzewany przez storice, przenoszony przez wiatr lub kapany przez deszcz.
Wypowiedzi ustne uczniéw na temat swoich odczué. Wyobrazanie sobie niezwyklych
sytuacji, kiedy dziecko-lis¢ spadnie z drzewa, pofrunie gdzies bardzo daleko lub
zostanie uwiezione na galezi. Kazdy uczen przedstawia swoje wrazenia na ten te-
mat, stajac sie wybranym darem jesieni i przezywajac okreslone przygody. Pytania,
na ktére odpowiadaja uczniowie, moga zawieraé tresci: Jak sie czuje jako liéé lub
owoc? Jakie spotkaly mnie przygody? Przyklad wypowiedzi: Jestem matym listkiem
gruszy. Oderwalem sig od galezi i spadam. Nie wiem, czy spadne na ziemie, czy po-
niesie mnie wiatr gdzies daleko. Moze zatrzymam sie na dachu domu? O, juz laduje!
Spadlem psu na glowe! Pojechalem na nim az do sasiedniego ogrodu.
3) Odczytanie i oméwienie tresci wiersza Anny Kamienskiej Koniec wakacji. Propo-
zycja dla dzieci, aby napisaly w podobny sposéb o jesieni. Wypowiedzi na temat
rozmaitych rodzajow owocéw, lisci, ich wielkosci i cech charakterystycznych.
4) Zanotowanie slownictwa i zwiazkéw wyrazowych przydatnych do opisu:
o jesien — kolorowa, zlota, szara, smutna, dzdzysta, placzaca deszczem; jesier nade-
szla, kroczy, przyszla, jest juz jesien;
¢ wiatr — porywisty, silny, pedzi i goni chmury, zrywa liscie, szumi;
e owoce — zlociste, czerwone, z plamkami, slodkie i kwasne, cierpkie, pachnace,
z czerwonym rumiencem; sa dojrzale, smaczne, soczyste, o kuszacym zapachu;
o liscie — z6lte, zielne, zlote, brazowe, zielono-zélte, czerwono-zé6ite, brunatno-zielo-
ne, ciemnozielone, jasnozielone.

Plan opisu:
Nazwa :  Ksztalt Wielkoéé Barwa Zapach i smak Inne cechy
Jablko ' okragle male cze'rwono-zolle, pachnace, stodkie, blyszcz'qce, glafl-
z zielona plamka :soczyste ka powierzchnia
Lisé pieciopalcza- éredni zielono-zélty, h T svikowat
klonu sty strzepiasty brunatno-zielony pachnacy jesienia . sytkowaly
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5) Pisownia przymiotnikéw o jednej barwie: ciemnozielony, jasnozielony i dwéch bar-
wach: czerwono-zélty, brunatno- zielony.

6) Wybranie jednego daru jesieni i zaprezentowanie go w dowolnej formie ustnej, a péz-
niej pisemnej. Zwrdcenie uwagi na kilka oryginalnych skojarzen uczniéw i przy-
pomnienie o tworzeniu ciekawych, nietypowych polaczen wyrazéw (np. opartych
na podobienstwie) w czasie wypowiedzi.

Lekcje te zaowocowaly wieloma interesujacymi i dowcipnymi tekstami — niekté-
re zawieraly nawet rymy i byly bardzo poetyckie. Ponizej podajemy przyktady prac
uczniéw z wykorzystaniem analogii i metafor.

Jabtko

Jablko zawstydzilo sie rumiericem z jednej strony, ze jest takie male i zolte jak
listek. Usmiecha sie ostatnimi promieniami storica, bo jest dzieckiem jesieni. (Ania G.)

Gruszka

Mala gruszka jest w ksztalcie uszka. Cytrynowo-zétta skorka zaprasza smako-
wicie | pachnie mocno. Zloci sie jak rumianek i liscie, bo to juz jesieri oczywiscie.
(Kasia B.)

Lisé

Moj lisé jest prawie zlocisty. Taki jak inne listki. USmiecha si¢ plamkq czerwie-
ni i mysli o jesieni. (Andrzej K.)

Jestem listkiem

Jestem malym listkiem debu. Spadlem z wysokiego drzewa.

Juz prawie uschtem i jestem caly mokry.

Czekam na cieplejsze dni. (Robert N.)

Temat 2. Jesien jako wesola pora roku w wierszu
Marka Glogowskiego pt. Pora wesola

1) Swobodne wypowiedzi na temat piekna zlotej jesieni i nastroju utworu. Wyszukiwa-
nie ciekawych i poetyckich, lecz przeciwstawnych okreslen, np.: jesieri smutna — we-
sola, ma kolor szarego plétna — jest barwna, réznokolorowa; nie widaé jej prawie
we mgle albo l$ni skérkq kasztana, jest radosna, rozesmiana, gwarna; wpatrzo-
na w odlot ptakéw. Jest roztargnionq malarkq, ktéra gubi farby po lasach i par-
kach. Kolorami jesieni sa: braz, czerwien, zloto (liSci i owocéw) — dary tej pory roku.
Praca w grupach nad cechami (okresleniami) jesieni dzieki utworzonemu obrazo-
wi plastycznemu. Mozna ulozyé takze utwér wierszowany, basniowy, kompozycje
artystyczna itp.

Marek Glogowski

Pora wesola
Kto powiedzial, ze jesien jest smutna,
Ze ma kolor szarego plétna,
Ze jej prawie nie widaé we mgle?
Kto to wszystko powiedzial?
Ja nie!
Dla mnie jesien to pora wesola,
Rozesmiana i gwarna jak szkota!
Léniaca skérka kasztana na trawie,
W odlot ptakéw wpatrzona ciekawie.
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Jesien - roztargniona malarka —
Gubi farby po lasach i parkach,
A ja biegam wciaz za niq z ochota
1 znajduje braz, czerwien i zloto.

2) Wyszukiwanie analogii (podobieristw) miedzy szkolq i jesieniq. Skojarzenia szkoly
z innymi $§rodowiskami — propozycje uczniéw wraz z uzasadnieniem — np. z ulem
(podobienistwo oparte na liczebnosci, rodzajach i réznorodnosci pszczét i dzieci),
z mrowiskiem (analogia jak poprzednia), z kurnikiem (kurami, kurczetami, kogu-
tami), z ogrédkiem pelnym réznokolorowych kwiatéw, z jeziorem lub morzem pel-
nym réznych gatunkéw ryb, z fabryka i budowq (robotnicy to dzieci, pracownicy
nadzoru - nauczyciele), z dzunglq i lasem, zawierajacymi wiele malych i wielkich
drzew. Tworzenie analogii i metafor personalnych i symbolicznych, np.: Jestem
Paniq Jesieniq. Jakie czynnosci wykonuje? Jakiej pory roku jestem zwiastunem?
(Odpowiadaja: kasztan, orzech, borowik, krokus, pomidor, pierwiosnek, jarzebi-
na). Zabawa w odgadywanie nazw opisanego liscia lub owocu. Na przyklad: Jestem
blyszczacy, brazowy i wypadlem z zielonego, kolczastego plaszcza. Spadajq jesieniq
z drzewa w twardej skorupte. Lubiq je dzieci i wiewidrka ze smakiem je chrupie.

Podobienstwo miedzy szkola a jesienia — gromadzenie stownictwa i zwiazkéw fra-
zeologicznych.

Jesien:

wesola, kolorowa, barwna, réznokolorowa, zlota, sloneczna, pogodna;

»rozesmiana”, szumiqca i szeleszczqca lisémi, spadajgcymi owocami, nasionami; mozna jq

opisaé, rysowaé, malowaé; mozna zbieraé i gromadzié liscie, szukac skarbow jesieni;

Szkota:

gwarna, glosna, tetniqca zyciem i zabawq, wesola, rozesmiana, radosna, réznobarwna,

pelna pomystéw, naukii pracy.

Podsumowanie lekc;ji:

Jesien ukazana jest przez poete jako roztargniona malarka, rozsiewajaca po lasach

i parkach piekne kolorowe liScie i owoce. Zachwyca nas picknem i bogactwem daréw,

a dostrzegamy ja dzieki l$niacym w trawie kasztanom i odlatujacym ptakom. Moze byé

takze spostrzegana jako szkola tetniaca zyciem, radosna i barwna.

Modelowy konspekt zajeé twérezych nr 2
(ok. 4 godziny lekcyjne)
Temat jednostki metodycznej: Zabawa w ciekawe stowa.
W jaki sposéb postugujq sie slowami pisarze i poeci

Temat dnia: Bawimy sie stowami. Tworzymy nowe, interesujgce stowa.

Tok lekeji:

1) Rozmowa na temat: Czy i w jaki sposéb mozna si¢ bawié stowami? Gielda pomystéw —
spisanie gotowych propozycji na tablicy (wyliczanki, rymowanki, wiersze, piosenki,
opowiadania, zagadki, haiku). Czy mozna dobieraé i zestawiaé stowa w sposéb cie-
kawy, niespotykany, oryginalny (rzadko wystepujacy)?

2) Wymyslanie analogii prostych, personalnych, symbolicznych i fantastycznych. Po-
dobienstwo czlowieka do drzewa — analogia prosta. Wyjasnienie lub przypomnienie
slowa analogia, analogiczny. Czlowiek ma glowe, drzewo — korone; lidcie to wlosy
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czlowieka. Duze galezie sa jak rece, konary i pien jak tuléw i nogi u czlowieka. Drze-
wa szeleszcza i szumia — ludzie méwia, szepcza, krzycza.

3) Wczuwanie sie dzieci w czynno$ci wykonywane przez czlowieka-drzewo (analo-
gia personalna), ktéry pochyla sie, stoi, mysli, szumi, szepcze, szelesci, kolysze sie,
ubiera si¢ w zielone, zélte lub brazowe ubranie — pokrywa sig zielenia, zékcia lici.
Tworzenie analogii i metafor: szeleszczace mysli, szeleszczace slowa, szum stéw,
drzewo ubralo zielona, zélta, sukienke, nosi zielone ubranie, zaszumialo ramionami,
zaSpiewalo galeziami, szumi wiatrem.

4) Zielony wiersz Jézefa Ratajczaka — zamiana sléw zielony na dowolnie wybrane
przez uczniow.

Jozef Ratajczak
Zielony wiersz

Wyjde do parku z rana, zaloze ziclone ubranie:

spodnie zielone, marynarke zielona,

krawat poprawie zielong dlonia.

Zielony nad stawem przystane,

rozepne zielone ubranie,

wlosy rozczesze w korone,

rece uniose do gory

jak dwie galezie zielone,

by w locie zatrzyma¢ chmury.

Przyklad tekstu uzupelnionego przez grupe uczniéw:

Wyjde do parku z rana, zaloze niebieskie ubranie:

spodnie niebieskie jak chmury, marynarke granatowa jak noc,

krawat poprawie bladoniebieska dloniq.

Granatowy nad stawem przystane,

rozepne niebieskie ubranie,

wilosy rozczesze w korone,

rece uniose do gory

Jjak dwie galezie ponure,

by w locie zatrzymaé chmury.

5) Odczytanie napisanych wierszy i wybér najciekawszych. Uzasadnienie wyboru. Wy-
jasnienie stowa metafora. Wykorzystanie Slownika terminéw literackich pod red.
J. Stawinskiego i M. Glowinskiego (1988).

Metafora — przenosnia, $rodek stylistyczny w utworach literackich. Jest to zespot
wyrazéw, posiadajgcy odmienne znaczenie od tego, jakie wynika ze znaczei poszcze-
gélnych wyrazéw.

Interpretacja wiersza: wystepuje tu przeniesienie cech czlowieka na drzewo — we-
dlug zasady podobienstwa. Tuléw, rece i nogi sa jak pieri, konary i grube galezie. Wlosy
ludzi odpowiadaja drobnym galazkom i listkom drzew. Wlosy moze rozczesywaé czlo-
wiek, galezie uktada wiatr. Poeta méwi o tym podobieristwie przy uzyciu pieknych stow,
w sposéb poetycki: wlosy rozczesze w korone, a rece uniose do géry jak dwie galezie
zielone, by w locie zatrzymaé chmury. Drzewo posiada galezie uniesione bardzo wyso-
ko do géry i sprawia wrazenie, ze moze siegaé¢ chmur, a nawet je zatrzymac.
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Préba wymyélania najprostszych metafor, np. kojarzonych z rekami: unosic rece
do géry jak dwie galezie zielone, machaé rekami, wywijaé¢ rekami, zalamywac rece
z rozpaczy, zlote rece, drewniane rece, zlota raczka, daé w dobre rece, miec¢ czyste
rece, zlapaé kogos za reke, zatamywaé rece z rozpaczy; z drzewem: wyrosnac wyso-
ko jak drzewo, strzelié wysoko w gére, wysoki jak topola, wysoki az do nieba; z ser-
cem: zlote serce, kamienne serce, nieczule serce, serce jak léd (poréwnanie), gorace
serce; rozpacza, smutkiem: §lepa uliczka, czarna rozpacz, bezgraniczna rozpacz, bez-
denna rozpacz itp.

Uogélnienie

Metafora (przenos$nia) powstaje wtedy, gdy szukamy nowych okreslen dla podob-
nych rzeczy, zjawisk lub innej, lepszej, bardziej odpowiedniej nazwy, jesli juz istnie-
jaca nie jest w pelni adekwatna. Do stworzenia najprostszych metafor wystarcza odna-
lezienie przynajmniej jednej wspodlnej cechy lub podobienstwa danych oséb, zwierzat,
przedmiotéw, np. sprytu w poréwnaniu chytry jak lis, braku szybkos$ci w okresleniu po-
wolny jak z6lw, drapieznosci w wyrazeniu czlowiek jak wilk (cztowiek jest wilkiem).
6) W jaki sposéb poeci bawia si¢ slowami? Wypowiedzi uczniéw na podstawie wier-

sza J. Tuwima Cuda i dziwy.
Julian Tuwim
Cuda i dziwy

Spadt kiedys w lipcu $niezek niebieski,

Szczekaly ptaszki, éwierkaly pieski.

lf' ruwaly kréwki nad modra taka,

Spiewalo z nieba zielone stonko.

Gniazda na kwiatach wity motylki.

Trwalo to wszystko moze dwie chwilki.

A zobaczylem ten §wiat uroczy,

Gdy mialem wlasnie przymkniete oczy.

Gdym je otworzyl, wszystko sie skrylo

1 znéw na swiecie jak przedtem bylo.

Waszystko sie pieknie dzieje i toczy...

Lecz odtad czesto przymykam oczy.

Zadanie 1. Namaluj obrazek tak, jak to si¢ ,,poplatalo” w wierszu.

Zadanie 2. Wyjasnij, kto z kim zamienil si¢ rolami i co sie¢ wydarzylo? (Zamienily sie
rolami: ptaszki z pieskami, krowki z ptaszkami, motylki z ptaszkami, ston-
ko z trawa).

Pytanie 3. Gdyby uporzadkowaé zmieniony obraz rzeczywistosci, czy bylby on réwnie
interesujacy? Czy zamiana rél postaci z wiersza jest zaplanowana, czy tez
dowolna i chaotyczna?

Zadanie 4. Wypisz z wiersza wszystkie zdrobniale nazwy postaci i wyjasénij ich funkcje
w utworze.

Zadanie 5. Kilkuminutowa zabawa w zmys$lanie wedlug okreslonego logicznego porzad-
ku - wymyslanie analogicznych obrazéw, ciekawe okreslenia nazw rzeczy
1 zwierzat, poréwnania i metafory.

7) Zabawa w poetéw — Pste smutki J. Brzechwy. Wybieranie par rymujacych sie wyra-
z6w 1 dodawanie wlasnych Praca w grupach, ukladanie i odczytywanie ryméw, np.:
rzeczki, smuteczki, bajeczki, porzeczki, listeczki, kropeczki, buleczki, sliweczki,
mateczki, kropeczki; powodu, ogrodu, zawodu, lodu, spodu, miodu, grodu itp.
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Jan Brzechwa
Psie smutki
Na brzegu blekitnej rzeczki mieszkaja male smuteczki.
Ten pierwszy jest z tego powodu, ze nie wolno wchodzi¢ do ogrodu,
drugi — ze woda nie chce by¢ sucha, trzeci — ze mucha wleciala do ucha,
a jeszcze, ze kot musi drapaé, ze kura nie daje sie zlapac,
Ze nie mozna gryz¢ w noge sasiada i ze z nieba kielbasa nie spada.
A ostatni smuteczek jest o to, ze czlowiek jedzie, a pies musi biec piechota.
Lecz wystarczy pieskowi daé mleczko, i juz nie ma smuteczkéw nad rzeczka.

Podsumowanie lekcji:

Wiersz Cuda i dziwy ukazuje w sposéb zabawny i atrakeyjny sytuacje odwréce-
nia porzadku rzeczy. Jednak ten ,Swiat na opak” zostal oparty na zasadzie logiczne-
go odwrécenia rél w istniejacym w przyrodzie porzadku. Nie jest to zupelna dowol-
nosc, lecz logicznosé zamiany; fantazja jest krétkotrwala i znika wraz z otwarciem oczu.
W kazdej chwili mozna jednak uruchomié wlasna wyobraznie i przywolaé nowe cudow-
ne obrazy.

8) Proba wymyslania wlasnych rymujacych sie dwuwierszy przez uczniow.

6.4. Inspirowanie kreatywnosci jezykowej uczniéw
w procesie komponowania wypowiedzi

Wprowadzony w badanych klasach eksperymentalnych szeroki nurt zadan twérezych

dotyczy! gléwnie metod i form pracy dydaktyczno-wychowawczej, skoncentrowanych

na zwiekszeniu stopnia samodzielnosci i pomyslowosci uczniow w ksztalceniu jezyko-
wym. Zmiany te odnosily sie do inspiracji oraz stymulowania przewidywanych czynno-

§ciizachowan w zakresie myélenia dywergencyjnego oraz ekspresji werbalnej z elemen-

tami metody synektycznej. Proces tworzenia i wspéldzialania dzieci dotyczy! takze wie-

lu proceséw motywacyjno-emocjonalnych i spolecznych. Ponizej prezentujemy gléwne
cele i zadania:

¢ Pobudzanie inwencji, wyobrazni, pomystowosci i fantazji w toku procesu naucza-
nia — odejscie od czynnosci i éwiczen reprodukcyjnych.

e Udzielanie wskazéwek heurystycznych, przygotowywanie wypowiedzi przez tworze-
nie analogii i metafor (znacznie czesciej niz polecenia i reguly typu algorytmiczne-
go czy zadaniowego).

e Unikanie ocen i warto$ciowania bezposrednio po wykonaniu zadania, niestosowanie
autorytatywnych ocen krytycznych. Jesli takie wystepowaly, uczniowie musieli po-
da¢ uzasadnienie.

o Uwzglednianie, w znacznie szerszym zakresie, osobistych doswiadczen oraz zain-
teresowan uczniéw, a takze poszanowanie ich indywidualnych mysli, przekonan
i przezyé.

o Pelnaintegracja tresci polonistycznych z muzycznymi, plastycznymi, ruchowymi po-
przez aktywnos$é werbalna dziecka.
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Ze wzgledu na calosciowy charakter sytuacji dydaktycznych, ktére byly implikacja
tworczej aktywnosci uczniéw, w klasach eksperymentalnych realizowano pelna inte-
gracje tresci ksztalcenia oraz stosowano podejscie badawcze wedlug zaprezentowanych
wczesniej modeli lub przedstawionych zalozen. W toku dzialalnosci dydaktycznej, np.
opracowywania i rozwiazywania zadan problemowych czy semantyczno-jezykowych,
uczniowie zmuszeni byli poslugiwaé sie do§wiadczeniem i erudycja z calego zakresu wie-
dzy polonistycznej (gramatyki, ortografii, stownictwa i skladni), zwlaszcza podczas lek-
cji prowadzonych metoda technik C. Freineta. Analiza poréwnawcza typowego prze-
biegu pracy dydaktyczno-wychowawczej na lekcjach w klasach eksperymentalnych
zawiera pewne podobienstwa i istotne réznice. Ogélne zalozenia prezentowanych zajeé
twérczych przedstawiamy ponizej:

o Zrédlem wypowiedzi stymulowanej przez dzialalnosé twércza dzieci bylo przewaznie
indywidualne przezycie, do§wiadczenie zainspirowane muzyka, praca plastyczna,
lektura, ilustracja itp.

o Na ogél, jeéli nie byly to lekeje typowo synektyczne, uczen sam obmyslal i formulo-
wal temat pracy oraz samodzielnie go realizowal, nie korzystajac ze szczegélowych
instrukeji nauczyciela.

o Najczesciej uczniowie samodzielnie dobierali forme, kompozycje, stownictwo i struk-
tury skltadniowe do wyrazenia swoich myséli. Indywidualnie uktadali plan, gromadzi-
li stownictwo i tresci adekwatne do wypowiedzi.

e Wypracowania byly oceniane przez grupe w sposéb opisowy z uzasadnieniem
oraz wybierane spos$réd wielu innych. W dalszej czesci jednostki lekcyjnej wypo-
wiedz byla poprawiana i doskonalona albo przez grupe uczniéw, albo (zdarzalo sie
to czesto) przez caly zespol klasowy.

o Twércze prace dzieci o charakterze werbalnym wykorzystywane byly gléwnie do éwi-
czen slownikowo-frazeologicznych, syntaktycznych oraz stricte jezykowych (pisa-
nia z pamieci, ze stuchu, gramatyczno-stylistycznych i éwiczen w méwieniu). Wybra-
ne teksty byly nagradzane przez umieszczenie w gazetce szkolnej, kaciku twérczej
pracy lub kronice klasowe;j.

6.4.1. Struktura jednostki metodycznej zajeé twérczych

Realizacja jednostki metodycznej zajeé¢ tworczych znacznie modyfikowala fazy
toku lekcyjnego. Budowe te prezentuje uproszczony schemat (tab. 6.1), bedacy réwno-
czesénie uogélnieniem przebiegulekcji. W czasie eksperymentu urozmaicano i przeksztal-
cano te podstawowa strukture, dbajac aby kolejne fazy wystepowaly w przedstawionym
wczesniej porzadku. Wiekszosé tematow zajeé byla inspirowana dzielami plastycznymi,
muzycznymi, tekstami literackimi — poetyckimi lub epickimi — oraz innymi rodzaja-
mi sztuki, ze wzgledu na wielorakie mozliwosci stymulacji rozwoju twérczej aktywno-
$ci uczniéw. Do najbardziej samodzielnych i oryginalnych prac najczesciej nalezaly
wypowiedzi swobodne na dowolnie wybrane tematy oraz opowiadania twércze, fanta-
styczne, sprawozdania, listy, opisy, wymys$lone basnie czy utwory poetyckie. Ogromne
mozliwosci rozwoju twérczej ekspresji jezykowej stwarzaly formy inscenizacyjne i dra-
matyczne. Na ogél wypowiedzi twércze wiazaly sie SciSle z konkretnym dzialaniem, do-
swiadczeniem, uroczystoscia lub wycieczka. Struktura typowej jednostki metodycznej
zawierala nastepujace ogniwa:
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1. Uswiadamianie celu i zadai pracy. Wytworzenie wlasciwej atmosfery, nastro-
ju oraz motywacji, czesto poprzez mobilizujaca do wysilku inspiracje dzielem
literackim, utworem muzycznym lub plastycznym. Tworzenie analogii i metafor
umozliwiajacych zrozumienie lub rozwiazanie problemu. Wazinym czynnikiem
motywujacym oraz elementem réznicujacym sposob pracy w klasach eksperymental-
nych byla cheé zainteresowania innych wlasna wypowiedzia lub ekspresja, a takze
podzielenia sie swoimi przezyciami i do§wiadczeniami. Uczniowie wybierali na ogél
problematyke nowa i dla nich atrakcyjna. W przypadku wypowiedzi plastycznej lub
gry dramowej byla to potrzeba emocjonalno-motywacyjna, uzupelniajaca werbalna
eksploracje badanego problemu lub zadania.

2. Wypowiedz, ekspresje tworcza dzieci. W fazie tej dominowaly elementy mysle-
nia kreatywnego, nawet wéwczas, gdy skonkretyzowany przez nauczyciela temat
dotyczyl wszystkich uczniéw lub zadan dla zespoléw. Takie podejécie do powierzo-
nych obowiazkéw wymagalo znacznego wysitku umyslowego w celu zrekonstruowa-
nia znanych juz elementéw w nowa, inna caloéé, jak réwniez zwerbalizowania jej
w formie adekwatnego komunikatu jezykowego opracowywanych tresci.

3. Dzialalno$é twérceza. Szeroki nurt zadan twoérczych przebiegal w swobodnej atmo-
sferze, sprzyjajacej aktywnosci intelektualnej. Realizacja zadan problemowych
obejmowala réwnoczesnie nurt éwiczeri sprawnosciowych, skorelowanych z zada-
niami technicznymi, muzycznymi, plastycznymi itd.

4. Ocene dzialan lub wypowiedzi — uzasadnienie wyboru. Ocena i ewaluacja twér-
czych wypowiedzi byla dokonywana wspélnie przez grupe lub caly zespol klasowy.
Bardzo istotne bylo uzasadnienie wlasnego wyboru, wdrazajace do odpowiedzial-
no$ci za podejmowane decyzje i wypowiedzi. Najlepsze wytwory czy wypracowa-
nia byly nagradzane sfowami uznania, publiczna prezentacja lub publikacja.

5. Poprawe i doskonalenie wybranego tekstu. Wspélna praca i korekta obejmowaly
bledy stylistyczne, stownikowo-frazeologiczne, skladniowe, ortograficzne itd. Na-
uczyciel jako doradca kierowal dyskusja oraz czuwal nad poprawa prac, uzgad-
niajac decyzje z zespolem uczniéw. Zajecia zwiazane z wykorzystaniem tekstéw
dotyczyly zaréwno éwiczen w pisaniu i czytaniu ze zrozumieniem, jak i wypowie-
dzi ustnych. Ponizej prezentujemy najczesciej wykorzystywany schemat struktury
zajeé tworczych.

Inspirowanie i rozwéj twérczej aktywnoséci powinny sie odbywaé przy wspél-
udziale nauczyciela, ktéry zna i rozumie potrzebe takiego stymulowania. Prowadzacy
zajecia powinien sam odczuwaé potrzebe podejmowania dzialan twérczych oraz umie-
jetnie tworzyé warunki sprzyjajace rozwojowi tej twérczosci przez wykorzystanie odpo-
wiednich tresci literackich, form i metod sprzyjajacych tego typu aktywnosci. Twércza
aktywnosé uczniéw w organizowanym procesie dydaktyczno-wychowawezym stymu-
lowaly lekcje z wykorzystaniem ekspresji werbalnej oraz ¢wiczenia, ktére ulatwialy
rozumienie utworéw literackich i ksztaltowaly umiejetnosé tworzenia analogii i metafor
dla potrzeb analizy wiersza. Jako przyklady wlasciwej pracy z tekstem poetyckim i epic-
kim, rozumienia i tworzenia wyrazen metaforycznych oraz wlasnych utworéw dzie-
ci w wybranej formie — prezentujemy opracowane i wykorzystane w prowadzonych
badaniach scenariusze lekcji.
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Rodzaj

Etapy lekeji Czynnosci nauczyciela Czynnosci uczniow sadania
1 2 3 4
1. Inspirowanie 1. Organizacja otoczenia, |Stuchanie wypowiedzi, Praca zbio-
uczniéw do dziala- |inspiracja do dzialania, np. | obserwacja, interpreta- rowa, swo-
nia. Uswiadamianie |przygotowywanie rekwi- cja, pytania kierowane bodne, in-
celéw i zadan. zytéw i nagran magnetofo- |do nauczyciela. Odpowie- [dywidualne
nowych do improwizacji, dzi na pytania, myslenie wypowiedzi.
inspirujacych utworéw po- |twdércze i metaforyczne.
etyckich, muzycznych itp.
Wyjasnianie zadan i pobu-
dzanie wyobrazni uczniéw.
2. Tworzenie analogii i me-
tafor oraz stymulowanie
dziatania tworczego.
2. Dzialanie twércze | 1.Zachecanie do pracy, Podejmowanie dzialan, Praca indy-
dzieci, np. pisanie |doradzanie, podsuwanie np. projektowanie i pisanie |widualna lub
wypracowarn, two- | pomysléw, wyjasnianie swobodnych tekstow, sce- | zespolowa.
rzenie analogii i me- |trudnoéci ortograficzno- nariuszy, udzial w grach
tafor. -gramatycznych. dramatycznych i insceniza-
cjach.
3. Prezentacja po- | 1. Udzial nauczyciela, Przedstawianie wlasnych Dzialanie
mysléw lub najcie- |jako widza i uczestnika, pomystéw, odczytywa- W Zespo-
kawszych tekstéw. | w prezentacji twérczosci ze- | nie prac w zespolach lub lach, pra-
spotu. indywidualnie, prezenta- ca indywidu-
2. Dyskusja i przedstawia- |cja wybranych pracitek- |alna i zbio-
nie swoich uwag na temat stow przed klasa, uzasad- rowa.
wczesniejszych dziatan nianie wyboru i ewaluacja.
twérczych, uzasadnianie
wypowiedzi.
4. Wykorzystanie | Planowanie i uzgadnianie |Zglaszanie, odczytywanie Praca zbio-
efektéw twirczej z uczniami sposobu wyko- |i zapisywanie najlepszych |rowa z ele-
pracy dzieci. rzystania tekstow, udosko- |rozwiazan. Wyboér i dysku- |mentami in-
nalanie ich i wspélna po- sja nad sposobem wykorzy- | dywidualnej
prawa. Kierowanie dysku- |stania prac. i zespolowej.
sja i czuwanie nad caloscia
prac redakcyjnych.
5. Cwiczenia zwia- | Organizacja éwiczedi w pi- Przepisywanie pod kie- Dziatalnoéé
zane z wykorzysta- |saniu, np. z pamieci, ze runkiem nauczyciela po- indywidual-
niem twérczych prac | stuchu; przepisywanie tek- | prawionych tekstéw lub na dzieci.

uczniéw: w pisaniu,
czytaniu, méwie-
niu i redagowaniu.

stow lub inny sposéb wyko-

rzystania prac uczniéw.

wykorzystanie ich do ko-
respondencji, na wystawe,
do gazetki szkolnej lub
klasowej.

Tab. 6.1. Struktura jednostki metodycznej zajeé twérczych
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Modelowy scenariusz zajeé twérczych nr 3
(ok. 3 godziny lekcyjne)
Temat jednostki metodycznej: Préby tworzenia tekstéw poetyckich.
Rozumienie metafory

(1]

Temat dnia: Pogoda — na podstawie wiersza Stanistawa Grochowiaka ,,Na slote”.

Stanistaw Grochowiak
Na slote
Na slote
najlepszy jest parasol lampy.
Na stote
najczystsze niebo ksiazkowych stronic.
Na slote
liscia na szybie trzepoczacy goniec.
1 wiatr
spoza deszczu migocacej rampy.
I pies jest dobry podczas sloty,
kiedy cieplej niz welna ogrzewa ci stopy.

1) Przypomnienie znaczenia wyobrazni w poezji i zyciu codziennym. Sposoby spedza-
nia wolnego czasu w deszczowe dni.

2) Ekspresyjne odczytanie wiersza przez nauczyciela.

3) Wykonanie pracy plastycznej na temat Spacer w deszczu.

4) Gromadzenie zwrotéw i wyrazen bliskoznacznych zwiazanych z tematem ,,pogoda”.
Moze ona byé: piekna, stoneczna, wspaniala, cudowna, deszczowa, pochmurna,
wietrzna, dzdzysta, ,,pod psem”; pogoda dopisuje, zmienia sie, utrwala, sprzyja.
Niepogoda to: plucha, chlapa, stota, szaruga.

5) Wyszukiwanie w teksécie oryginalnych, o przenosnym znaczeniu, zestawieri wyra-
zow (metafor), np.: parasol lampy, niebo ksigzkowych stronic, deszczu migocq-
ca rampa, liscia trzepoczacy goniec. Wyjasnienie znaczenia powyzszych metafor
— podobienstwo funkcji lampy oswietlajacej ciemnosé i parasola chroniacego przed
deszczem. Wyszukanie w Slowniku jezyka polskiego znaczenia slowa goniec (dore-
czyciel, poslaniec, listonosz) oraz pojecia rampa (pomost, nasyp, rzad lamp w te-
atrze) Poetycka recepta na brzydka pogode, czyli slote, to mozliwoié oderwania sie
od rzeczywistosci i fantazjowanie z wykorzystaniem nieba ksigzkowych stronic.

6) Obrazowe schematy metafor z wiersza Na slote. Przenosnie te oparte sa m.in. na po-
dobienstwie funkcji (np. parasola i lampy) oraz zestawieniu skojarzonych cech da-
nych przedmiotéw. Obrazowy schemat tego tropu prezentowano w oparciu o tzw.
trojkat metaforyczny, ktorego wierzcholki oznaczone zostaly w nastepujacy sposéb:
metafora, znaczenie stownikowe wyrazu, wartosé semantyczna metafory.

metafora

znaczenie slownikowe wyrazu wartoéé semantyczna metafory
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Przyktady metafor:

parasol lampy

parasol, ochrania przed mrokiem
~ ochrona przed deszczem i zapewnia bezpieczenstwo
— jest oslona

najczystsze niebo ksigzkowych stronic

najczystsze niebo ciekawe przygody
- pozorne sklepienie nad ziemia w §wiecie wyobrazni i fantazji
- jasne, bezchmurne

deszcz migocaqcej rampy

deszcz:
- opad atmosferyczny w postaci — bogactwo blasku i jasnosci
kropel wody spadajacych z chmury - pickno, zachwyt
Rys. 6.1. Schematy ilustrujace metafory w wierszu Na slote
Podsumowanie:

Zrozumienie pojecia metafory i zaobserwowanie jej w utworze pozwala odczué
nastr6j domowego ciepla, ciszy i spokoju, ktérych przeciwienstwem jest deszcz, plu-
cha i wiatr. Utwor literacki przybliza poznawane tresci i pozwala cieszy¢ sie pieknem
i adekwatnoscia slowa poetyckiego. Migocqca rampa (nasyp, rzad swiatel w teatrze)
obrazuje oddzielenie tych dwéch przestrzeni.

Duze mozliwoéci realizacji indywidualnych odczué uczniéw przez tworzenie ana-
logii personalnej oraz zrozumienie sensu uosobienia stwarza wiersz Juliana Tuwi-
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ma Dwa wiatry. Utwér ten umozliwia dziecku aktywnos$é i podmiotowosé na lekcji.

Moze ono wypowiedzieé sie jako wiatr, a potem tworzyé analogie fantastyczne i symbo-

liczne zgromadzone zgodnie z wlasnymi umiejetnosciami jezykowymi oraz wlasnymi do-

$wiadczeniami. Etapy lekc;ji:

1) Wysluchanie wzorowej recytacji wiersza z podkladem muzycznym, swobodne wypo-
wiedzi na jego temat. Zwrdcenie uwagi na nastrdj, dynamike i zart.

2) Wyszukiwanie zwyczajnych i nietypowych czynnoéci wiatru:

— czynnosci zwyczajne: wiatr wial, zawial, szelescil; wiatry mkna;

— czynnoéci nietypowe, niezwykle, ktére moze wykonywaé czlowiek: wiatr gral, pie-
Scit, mdlal, fiknal kozla, plackiem spadl, skoczyl, zaszybowal, zakotowal Swi-
drem, przewrdcil sie i wpadl; wiatr lata, wiatry goniq sie, mylq smigi, dmaq plu-
cami, tobuzujq;

- inne zestawienia metaforyczne wyrazéw w utworze: wiatr-pedziwiatr, kwiat sfru-
nal sniegiem, sad parsknql Smiechem, wiatr wzigt brata (za kamrata). Wyjasnie-
nie niezrozumialych wyrazéw.

3) Zwrécenie uwagi na fakt, ze zachowanie sie wiatréw jest niezwykle i przypomina czyn-
nosci ludzi, np. dwéch chlopcéw, ktérzy ,.tobuzuja”, goniac sie i mknac po polach.
Przez nietypowe i niezwykle zestawienia wyrazéw wiersz stal sie bardzo dynamiczny
i wesoly, zartobliwy — czynnosci podobne do przedstawionych w utworze moga tez
wykonywac samoloty lub ptaki.

4) Zaprezentowanie najpierw ustnej, a potem pisemnej wypowiedzi dzieci na temat
Jestem wiatrem (analogia personalna). Przyklad pracy jednego z uczniow:

Jestem wiatrem placzacym razem z lisémi w parku, bo zbliza sie zima. Zmeczy-
tem sie juz trzepotaniem lisémi i gateziami drzew. Kazdy listek musze stracié i zawiaé
w inne miejsce. Jestem zrozpaczony, ze bede musial dlugo szarpaé galeziami w czasie
Jjesiennej stoty. Stukaé do okien domow wielu biednych ludzi, ktérzy mogaq byé zmecze-
ni i smutni. Ludzie nie wiedzq, ze ja przynosze im muzyke i pocieszenie. (Andrzej K.)

Uwagi

Cwiczenia tego typu umozliwialy dzieciom zrozumienie poetyckiego sposobu wy-
razania mysli, zwlaszcza mechanizmmu powstawania metafor i ich znaczenia. Ukierun-
kowanie zadan na wartosé sléw, ich zestawienia i wieloznacznoéé, przyblizalo sposéb
pracy tworcéw oraz zainteresowanie picknym, poetyckim jezykiem. Skierowanie uwa-
gi na analogie i metafory (w tym wyrazy dzwiekonasladowcze) pozwolilo odnalezé caly
zas6b adekwatnych i nowych wyrazen, takze onomatopeicznych, i docenié znaczenie
muzyki w utworach poetyckich.

Modelowy scenariusz zajeé eksperymentalnych nr 4
(ok. 4 godziny lekcyjne)
Temat jednostki metodycznej: Konstruowanie opowiadania z uzyciem dialogu

Temat dnia: Inscenizacja improwizowana opowiadania A. Bahdaja ,,Nad strumykiem”.

Tok lekcji:

1) Wzorowe odczytanie przez nauczyciela tekstu Nad strumykiem.

2) Kontrola stopnia rozumienia tresci: postacie wystepujace w opowiadaniu o przygo-
dzie mréwki, odméwienie jej pomocy przez rybe, motyla i Zuka; uzasadnienie odmo-
wy. Wyszukiwanie fragmentéw w tekscie i ich odczytywanie.
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3) Wynajdywanie w utworze pieknych, metaforycznych okreslen i zestawienn wyrazow:
wezbrana fala, szumiaca woda; wsréd galezi bukéw kolysze sie slorice; wiatr stod-
ko pachnie na wrzosowiskach; srebrne krople rosy zwisaja z paproci; wielka,
rozkolysana, bezbrzezna woda; wielki, trzepoczaqcy skrzydlami motyl; wrzosowy
brzeg, wielka tratwa, ogromne istoty, olbrzymi most, zlote slonce, stodki zapach
wrzoséw. Odczytanie fragmentu wypowiedzi mréwki o tym, dlaczego tak bardzo pra-
gnela dotrzeé do mrowiska.

4) Tworzenie analogii personalnej na temat Jestem maleriikq mréowka, uwieziong
przez fale lub znajdujacq sie w innej trudnej sytuacji. Praca w grupach, wypowie-
dzi pisemne oraz ich wyboér i odczytanie. Przyklad wypracowania:

Pewnego dnia malutkq mréwke, ktéra szta brzegiem rzeczki, porwala wielka fala i zanio-
sta na sam srodek wody. Mréwka pomyslala, ze nigdy sie stamtad nie wydostanie i zal jej sie
zrobilo zlocistego storica wsréd drzew i kropel rosy blyszczqcych w lesnej trawie. Najbardziej
chciata znalezé sie w mrowisku, zeby zaniesé choé jedno zdzblo trawy do wspdélnego domu.

Nagle zobaczyla malq rybke i poprosila jq grzecznie:

Rybko, uratuj mnie i zanies na grzbiecie do brzegu.

Rybka odpowiedziala, ze nie moze jej poméc, bo boi sie szczupaka.

Potem mrowka spotkatla wielkiego motyla i tez go poprosita.

MGéj drogi — zabierz mnie na drugi brzeg.

Motyl nie chciat sobie zamoczyé skrzydet i dlatego nie postuchat mrowki.

Coraz stabsza mréwka rozejrzata sie i zobaczylu wielkiego zuka.

Widze, ze plyniesz na drugi brzeg, wiec zabierz mnie ze sobq — poprosila go.

Ale zuk chcial dostaé nagrode i dlatego nie zabral mréwki. Kiedy brakowalo jej juz sit
i zaczela tongé, uderzyla sie o wielki kamieni i staneta na nim. Ucieszyla sie, ze nie utonie, ale
mogla jq porwaé inna fala. Wtedy na drugim brzegu zobaczyla dwoje dzieci puszczajqcych
papierowe tédki. Dzieci opuscily na brzeg galazke wierzby i mréwka przebiegla po niej szyb-
ko na druga strone. Potem uratowana i szczesliwa chwycita wielkie Zdzblo trawy i pomaszero-
wala do mrowiska. (Justyna S.)

5) Cwiczenia dramatyczne: czytanie z podzialem na role, improwizacja na podstawie
odczytanych dialogéw. Uczniowie podzieleni na czteroosobowe zespoly wchodza
w wybrane przez siebie role: rybki, zuka, mréwki i motyla, a potem wymieniaja sie.
Ruchem ciala i mimika przedstawiaja spotkanie mréwki z kolejnymi zwierzetami, ich
reakcje na prosby mréwki. Zwrécenie uwagi na motywacje ich postepowania i ego-
istyczne zachowanie si¢ postaci.

6) Wspdlne tworzenie analogii fantastycznej na wybrany temat: Jestem uwiezionym
zukiem, schwytanym motylem, zlowionq zlotq rybkq lub innym zwierzeciem
w potrzebie. Jak bym sie zachowal w takiej sytuacji? Ukonczenie prac pisemnych
w domu. Zwrdcenie uwagi na poprawny zapis tworzonych dialogéw.

Temat 2. Zabawa w tworzenie nowych, nieznanych jeszcze wyrazéw — wiersz Wandy
Chotomskiej Hipopotam lubi bloto. Artystyczne odczytanie utworu przez nauczyciela.
Zadanie: Wyszuka¢ i podkreslié w utworze wyrazy nowe, oryginalne, nieistniejace
w naszym jezyku, np. chlupopotam, chlapopotam, chlapoblotam, piegoblotam, plamo-
blotam.
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Tworzenie analogii prostej i personalnej: Jestem niezgrabnym hipopotamem, lubie
bloto. Jak sie zachowuje? Co czuje? Jak reagujq inne zwierzeta na moje zabawy? Czy
Jestem z tego zadowolony? Jaki cheiatbym byé? Czy wolatbym byé innym zwierzeciem?
Zabawa ruchowa w hipopotama.

Wanda Chotomska
Hipopotam lubi bloto

— Hipopotam jest istota,
ktéra bardzo lubi bloto! -
Tak powiedzial hipopotam
i od razu - chlup! — do blota.
Tygrys sie po klatce miota:

- Hipopotam? Chlupopotam!
Chlupnat blotem naokolo
i zablocit cate ZOO!

Spojrzal kojot na kojota:

- Hipopotam? Chlapopotam!
Chlapnat blotem na kojoty,
wiec wezmiemy go w obroty!
Sarnim wzrokiem patrzy sarna:

— Co on zrobil? Rozpacz czarna!
Hipopotam? Chlupobtotam!
Jak wygladam? Jak sierota!

Co on zrobil z biednej sarny,
mnie jest nie do twarzy w czarnym!
Strus ogonem trzesie strusim:

- On zaplaci¢ za to musi!
Hipopotam? Chlapoblotam!
Piéra mam na wage zlota,
moje piéra warte krocie,

a te piéra cale w blocie!
Rycza lwice z wszystkich klatek:

— Mamy dzieci piegowate!
Hipopotam? Piegobtotam!
Dzieci maja piegi z blota!
Przez te swoje glupie psoty,
zmienil lwiatka w oceloty!
Biale lamy, w sukniach z lamy
na sukienkach licza plamy:

— Hipopotam? Plamoblotam!
To chuligan i niecnota!

Splamit lamom suknie z lamy
i jak teraz wygladamy?
Plyna z oczu lzy zyrafie:

- Szyi umy¢ nie potrafie...
Hipopotam? Hipoblotam!
Mam na szyi petno blota.
lle mydla sie zuzyje
na te strasznie brudna szyje?
Rozgniewaly sie kangury:
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- On nam zniszczyt garnitury!
Hipopotam? Hipopsotam!
Takie psoty to glupota!

Na ubraniach mamy plamy,
wiec do sadu go podamy!
Siedzi w blocie hipopotam,
chlupopotam, chlapopotam,
chapoblotam, chlupoblotam,
piegoblotam, plamoblotam,
hipoblotam, hipopsotam -
boi sie wychyli¢ z blota.
Wszyscy krzycza, psiocza, placza,
w calym ZOO wielki zamet,
a on wzdycha sobie z cicha:

- Ciezko by¢ hipopotamem!
Bardzo ciezko byé istota,
ktéra lubi skakaé w bloto...

1) Wyszukaj w wierszu, kto i w jakiej sytuacji nadaje nowe nazwy hipopotamowi. Sa to:
tygrys, kojot, sarna, strus, lwy, lamy, kangury. Jakie to sa nazwy?

2) Wymyslanie skojarzen dotyczacych trybu zycia, ksztahtu i niezgrabnych ruchéw hi-
popotama. Moga powstaé inne, nowe nazwy: niezgula, fajtlapa, fujara, ofiara lub
wodoblotam, wielkobltotam, plamoblotam, chlapoblotam, plamopsotam, mokroblo-
tam, mokropsotam. Préba wymyslania ciekawych okreslen dla innych zwierzat. Czy
takie nazwy wystepujg w codziennym jezyku? Jakq funkcje pelniq w utworze i na-
szych codziennych wypowiedziach?

3) Odczytanie wiersza z podzialem na role, gra dramatyczna. Zmiana rdl postaci.

6.5. Kryteria i pomiar zadan twérczych

W celu okreslenia stopnia kreatywnosci dzieci wykorzystano wlasne testy myslenia dy-
wergencyjnego, w tym plynnosci stownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej, ideacyjneji an-
tycypacyjnej, oraz wypracowania tworcze uczniow. Przed przystapieniem do rozwia-
zywania zadan przypominano krétka tresé instrukeji zachecajacej do twérczej aktyw-
nosci (patrz: testy i instrukcja w aneksie). Sposéb opracowywania zadan oraz ich punk-
tacje zamieszczamy ponizej.

Test 1. — badania wstepne
1. Zadanie dotyczylo plynnosci stownej. Uczen mial napisaé jak najwiecej wyrazow za-
czynajacych sie na litere k-.
0 — 2 wyr. — 0 pkt
3 - Swyr. » 1 pkt .
6 — 7wyr. — 2 pkt
8 - 12 wyr. — 3 pkt
13- 16 wyr. — 4 pkt
pow. 16 wyr. — 5 pkt
* pow. 35 wyr. — 6 pkt
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2. Plynnosé¢ skojarzeniowa. Zadanie polegalo na wypisaniu jak najwiekszej liczby wy-
razéw z tej samej rodziny, o podobnym brzmieniu i znaczeniu.
0 wyr. — 0 pkt
1 wyr. — 1 pkt
2 wyr. — 2 pkt
3 -4 wyr. — 3 pkt
5-8 wyr. — 4 pkt
pow. 8 wyr. — 5 pkt
3. Plynnosé skojarzeniowa. Zadanie polegalo na wypisaniu jak najwiekszej liczby wy-
razéw okreslajacych rzeczowniki: las, noc, kwiat.
0-2 wyr. — 0 pkt
3-5wyr. — 1pkt
6 —8 wyr. — 2 pkt
9 -12 wyr. — 3 pkt
13 - 14 wyr. — 4 pkt
pow. 14 wyr. — 5 pkt
3. Zadanie dotyczylo plynnosci skojarzeniowej. Nalezalo wypisaé jak najwiecej
nazw czynnosci wykonywanych nogami.
0 wyr. — 0 pkt
1 wyr. — 1 pkt
2 wyr. — 2 pkt
3 -4 wyr. — 3 pkt
5-6 wyr. — 4 pkt
pow. 6 wyr. — 5 pkt
4. Pytanie dotyczylo plynnosci ekspresyjnej. Uczniowie powinni ulozyé jak najwiece;j
nowych wyrazéw z liter slowa kuropatwa.
0 wyr. — 0 pkt
1-2wyr. — 1 pkt
3 -4 wyr. — 2 pkt
5 -6 wyr. — 3 pkt
7 -8 wyr. — 4 pkt
pow. 8 wyr. — 5 pkt
5. Zadanie dotyczylo plynnosci ekspresyjnej. Nalezalo ulozy¢ jak najwieksza liczbe
sensownych zdan, ktérych kolejne wyrazy rozpoczynaja sie od wskazanych liter:
Z.m.. . k...
0zd. — 0 pkt
1zd. — 1 pkt
2-3zd. — 2 pkt
4-52zd. — 3 pkt
6 zd. — 4 pkt
pow. 6zd. — 5 pkt
6. Pytanie obejmowalo plynno$é ideacyjna (Test Niezwyklych Zastosowan). Nale-
zalo napisaé jak najwiecej ciekawych i pomystowych zastosowari przedmiotéow
codziennego uzytku: papieru i garnka.
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0 zast. — 0 pkt
1 zast. — 1 pkt
2 zast. — 2 pkt
3 -4 zast. — 3 pkt
5 - 6 zast. — 4 pkt
pow. 6 zast. — 5 pkt
* oryginalne pomysly pow. 10 zast. — 6 pkt
7. Plynnoéé antycypacyjna, czyli Test Odleglych Konsekwencji. Dzieci powinny na-
pisaé kilka pomyslowych odpowiedzi na niecodzienne pytania: Co by bylo, gdyby
ludzie mogli byé niewidzialni? Co by bylo, gdyby nie bylo zegaréw? W zadaniu
tym najbardziej istotne byly takie kryteria twérczosci, jak plynnosé umyslowa,
gietkos§é, oryginalnosé. Za odpowiedz na kazde z pytan (8a i 8b), mozna bylo uzy-
ska¢ 0-5 punktow.
Czas pracy uczniéw podczas rozwigzywania zadan testowych byl nieograniczony,
choé na ogét wynosil okoto 60 minut. W wyjatkowych przypadkach badajaca czeka-
la dluzej, az dzieci ukoncza prace. Maksymalna liczba punktéw za caly test 1. (pretest)
wynosi (9*5 ) 45 punktow.

Test 2. — badania koricowe
1. Zadanie dotyczylo plynnosci slownej i brzmialo: ,,Napisz jak najwiecej wyrazow za-
koriczonych na -an”.
0 wyr. — 0 pkt
1 wyr. — 1 pkt
2 -3 wyr. — 2 pkt
4 -5wyr. — 3 pkt
6 - 7 wyr. — 4 pkt
pow. 7wyr. — 5 pkt
pow. 18 wyr. — 6 pkt
2. Cwiczenie dotyczylo plynnosci skojarzeniowej. Uczniowie mieli napisaé jak najwie-
cej wyrazéw dwusylabowych, oznaczajacych nazwy roslin.
0 wyr. — 0 pkt
1-2wyr. — 1 pkt
3 -4 wyr. — 2 pkt
5 -6 wyr. — 3 pkt
7 -8 wyr. — 4 pkt
3. Zadanie kontrolowalo plynnosé skojarzeniowq. Polegalo ono na wypisaniu jak naj-
wickszej liczby wyrazéw okreslajacych rzeczowniki: géry, muzyke, rzeke.
0 -2 wyr. — 0 pkt
3 -4 wyr. — 1 pkt
5-6 wyr. — 2 pkt
7 -8 wyr. — 3 pkt
9 -10 wyr. — 4 pkt
pow. 10 wyr. — 5 pkt
4. Cwiczenie z zakresu plynnosci skojarzeniowej polegalo na wypisaniu jak najwiek-
szej liczby nazw czyﬁnos’ci wykonywanych glowa i oczami.
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0 wyr. — 0 pkt
1-2 wyr. — 1 pkt
3 -4 wyr. = 2 pkt
5—6 wyr. — 3 pkt

7 wyr. — 4 pkt

pow. 7 wyr. — 5 pkt
5. Zadanie dotyczylo plynnosci ekspresyjnej. Uczniowie powinni ulozyé jak najwiecej

nowych wyrazéw z liter slowa wypracowanie.

0 wyr. — 0 pkt
1 -2 wyr. — 1 pkt
3 -4 wyr. — 2 pkt

5 wyr. — 3 pkt

6 wyr. — 4 pkt

pow. 6 wyr. — 5 pkt
6. Zadanie badalo plynnosé ekspresyjnq. Polegalo na podaniu jak najwiekszej liczby

wyrazéw, ktore sa rymami do podanych: glowa, przyroda.

0 wyr. — 0 pkt
1-2wyr. — 1 pkt

3 wyr. — 2 pkt

4 wyr. — 3 pkt
5—-6 wyr. — 4 pkt

pow. 6 wyr. — 5 pkt
7. Pytanie dotyczylo plynnosci ideacyjnej (Test Niezwyklych Zastosowan). Naleza-
Yo napisaé jak najwiecej ciekawych i pomystowych zastosowan przedmiotéw codzien-
nego uzytku: ksiazki i butelki.

0 zast. — 0 pkt

1 zast. — 1 pkt

2 zast. — 2 pkt
3 —4 zast. — 3 pkt
5 — 6 zast. — 4 pkt

pow. 6 zast. — 5 pkt

* oryginalne pomysly pow. 10 zast. — 6 pkt

8. Plynnoéé antycypacyjna (Test Odleglych Konsekwencji). Dzieci mialy napisaé
kilka pomyslowych odpowiedzi na niecodzienne pytania: Co by bylo, gdyby nagle
zniklo storice? Co by bylo, gdyby kazdy mégl wszystko zmieniaé wedlug zyczenia?
W zadaniu tym najbardziej istotne byly takie kryteria twérczosci, jak ptynnosé
umyslowa, gietkoié, oryginalnoéé. Za odpowiedz na kazde z pytan (8a i 8b), moz-
na bylo uzyskaé takze 0-5 punktow.

Czas pracy uczniéw podczas rozwiazywania tych zadan testowych byl nieograni-
czony, choé dla wiekszosci uczniéw wystarczalo ok. 60 minut. W wyjatkowych przypad-
kach badajaca czekala do ukoniczenia zadania. Maksymalna liczba punktéw za caly test
2. (posttest) wynosi (9*5) 45 punktow.
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OCENA WYPRACOWARN

Wypracowania uczniéw oceniano zgodnie z technika tzw. oceny konsensualnej,
stosowana 1 opracowana przez T. Amabile (1982, 1986), ktora polega na powolaniu ze-
spolu o0séb oceniajacych, czyli sedziéw kompetentnych. W przeprowadzonych bada-
niach zespél ten tworzyli trzej nauczyciele: osoba z wyksztalceniem polonistycznym,
specjalista z edukacji wezesnoszkolnej oraz autorka pracy. Oceniano przede wszystkim
takie wlasciwosci, jak:

o plynnosé umyslowa (slowna, skojarzeniowa, ekspresyjna, ideacyjna i antycypacyj-
na) — za ktdra przydzielano od 0 do 2 punktéw;

¢ oryginalnosé i pomystowo$é — oceniana w przedziale od 0 do 2 punktéw;

¢ poprawno$é jezykowa, stylistyczna, estetyke — przedzial od 0 do 2 punktéw. Ostatnie
kryterium obejmowalo takze ilo$é pracy wlozonej w ekspresje pomystu, liczbe wlasci-
wych okreslen i metafor lub adekwatnych szczegdlow.

W czasie analizy i oceny prac uczniowskich brano takze pod uwage inne istotne
kryteria mieszczace sie¢ w ramach trzeciego punktu, a dotyczace takich wlasciwosci, jak:
spojnosé i logicznos¢ tematyczna; fantazja twércza; poczucie rymu i rytmu (w poezji).
Ogoélem za kazde wypracowanie uczen mogl uzyskaé 0—-6 punktéw.



7. Analiza i interpretacja wynikow badan
nad kreatywnoscia jezykowq uczniow

Poréwnanie wynikéw badan grup eksperymentalnych i kontrolnych, stanowiace tresé
niniejszego rozdzialu, prezentuje rezultaty wspierania twérczych zdolnosci werbalnych
uczniow, ze szczegélnym uwzglednieniem ptynnosciigietkosci umystowej (ptynnosci stow-
nej, skojarzeniowej, ekspresyjnej), antycypacyjnej i ideacyjnej oraz kreatywnosci jezy-
kowej mierzonej na podstawie tekstéw wypracowan uczniéw. W prezentacji relacjono-
wanych badan jakosciowych najwiecej miejsca poswiecono wplywowi stymulacji zadan
tworczych na elementarne zdolnosci umystowe. Niektére oryginalne i bardziej pomy-
slowe wypowiedzi wykorzystano jako przyklady z Testow Odleglych Konsekwencji,
badajacych plynnosé antycypacyjna. Opracowane i przedstawione w rozdziale 5.2.
hipotezy badawcze zostaly poddane weryfikacji w toku zorganizowanego eksperymen-
tu pedagogicznego — ponizej prezentujemy wyniki z badan poczatkowych i koficowych.
W tabelach 7.1. 1 7.2. oraz 7.3. i 7.4. zestawiono wyniki liczbowe (Srednie punktéw)
oraz réznice miedzy grupami eksperymentalnymi i kontrolnymi na poczatku i pod
koniec badan. Roéznice te wystepuja w wigkszosci klas w koncowym etapie badan
(posttestach) i sa istotne statystycznie. Jak wynika z tabel, klasy eksperymentalne
uzyskaly wyzsze wyniki i nalezy je interpretowaé jako rezultat wprowadzonych zmien-
nych niezaleznych.

Wyniki badan poczatkowych (pretesty) przedstawione w tabeli 7.1. wykazuja,
ze wszystkie klasy osiagnely zblizony, wyréwnany poziom. Srednia punktéw z badan
w klasach eksperymentalnych (E) i kontrolnych (K) zawiera sie w przedziale od 2,61
do 2,92. Wszystkie oddzialy klas K uzyskaly nastepujace srednie punktéw: K1 - 2,61;
K2 -2,73; K3 - 2,88; K4 - 2,71; K5 - 2,88; K6 — 2,92. Klasy E osiagnely ogélnie wy-
nik o 0,01 nizszy od réwnoleglych klas K. Wynosi on kolejno: E1 - 2,67; E2 - 2,74;
E3 - 2,92; E4 - 2,60; E5 — 2,87; E6 — 2,88. Jak wynika z danych, wszystkie grupy E
i K w badaniach wstepnych uzyskaly ogélnie poziom przecietny (2,784), a ich srednie
punktéw wynosza 2,789 dla klas kontrolnych i 2,780 dla eksperymentalnych. Wyniki te
swiadcza o ich rownowaznosci.

W badaniach koricowych (tabela 7.2.) osiagniecia w poszczegélnych grupach ulegly
znacznym zmianom na korzy$é wiekszosci klas eksperymentalnych (z wyjatkiem E2).
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Widoczny jest znaczny wzrost Sredniej liczby punktéw w przeprowadzonych pomiarach
testowych. W klasie E1 wynik zmienil si¢ z 2,67 na 2,82; w E3 z 2,92 na 3,67; w grupie
E4 érednia punktéw wzrosta z 2,60 do 3,09, natomiast w E5 wynik podniést sie z 2,87
do 3,08. W klasie E6 wyniki takze ulegly korzystnej zmianie z 2,88 na 3,16 punktu.
W klasach kontrolnych wyniki osiagnely nizszy poziom ($rednio o 0,12), co przedsta-
wiamy ponizej. W klasie K1 érednia punktéw w pretestach wynosita 2,61, a pod koniec
roku szkolnego 2,68. W grupie kontrolnej K2 wzrosla z 2,73 na 3,33, za$§ w K3 wyno-
sila 2,87 i na konicu pozostala bez zmian — takze 2,87. W klasach K4, K5, K6 srednie
w pretestach i posttestach wyniosly kolejno:2,71 1 2,88; 2,87 i 2,97 oraz 2,92 i 2,97.
Jak widaé, wyniki podniosly sie tylko nieznacznie lub pozostaly bez zmian. Wyjatek
stanowila tylko klasa K2, w ktérej wynik koricowy (3,33) podniést sie znacznie w sto-
sunku do danych z poczatku eksperymentu (2,73) — wplyw miala na to przypuszczalnie
bardzo dobra praca nauczyciela.

W celu sprawdzenia centralnej wartosci znaczeniowej badanych grup wprowa-
dzono dodatkows wartosé liczbowa, tzw. wskazniki dyspersji mierzace rozsiew wielko-
§ci (Zaczynski 1981, s. 195; Nowak 1985, s. 78). Chodzi tu o wielkos¢ odchylen poszcze-
gblnych pomiaréw od sredniej. Zmienno$¢ te oznacza sie przez poréwnanie kranicowych
wynikéw ze §rednia lub ustalenie rozpietoéci wartoéci skrajnych. Oznaczenie dysper-
sji jest dokonywane przez mierzenie odchylen poszczegélnych wynikéw od tej warto-
éci centralnej, dlatego im mniejszy jest wspéleczynnik dyspersji, tym wieksze jest sku-
pienie wartoéci wokél éredniej. Sume kwadratéw tych odchylen podzielona przez liczbe
obserwacji nazywa si¢ wariancja, ktéra jest o tyle mniejsza, o ile stabsza jest dyspersja.
Przy populacjach mniej licznych zmniejsza si¢ liczebnosé o liczbe 1.
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Réznice miedzy sSrednimi uzyskanymi przez poszczegélne grupy badanych
(tab. 7.5) zostaly poddane ocenie okreslajacej ich istotno$é. Dokonano tego, postugujac
sie testem wariancji F. Fishera. W wyniku przeprowadzonych obliczer stwierdzono,
ze réznice miedzy Srednimi uzyskanymi przez badanych uczniéw w grupach dla okre-
su poczatkowego i korncowego sa istotne statystycznie na poziomie p = 0,05 (istotnos¢)
ip =0,01 (wysoka istotno$¢). Oznacza to, ze zmienne niezalezne byly czynnikiem deter-
minujacym osiagniete wyniki, czyli byly stymulatorem kreatywnosci jezykowej uczniéw.
Dotyczylo to wszystkich czynnikéw eksperymentalnych w obu prébach. Suma wa-
riancji dziewieciu czynnikéw (zmiennych) w pretestach wyniosla 25,01; w posttestach
za$ 26,87. Nalezy podkreslié, ze w zakresie wszystkich badanych zdolnosci umystowych
uczniéw (czynniki C1 — C8b) stwierdzono wysoka korelacje. Réznice dla $rodowisk
miejskiego i wiejskiego nie wykazuja istotnosci. Wiekszo$¢é uczestnikéw eksperymen-
tu osiagala wyniki reprezentatywne dla poziomu, grup i szkél, zwlaszcza w zakresie
plynnosci umystowej, slownej i skojarzeniowej. Mozna bylo zaobserwowaé pewne
réznice w zakresie poszczegélnych zadan, sprawiajace trudnoéé czesci badanych
(por. tab. 7.1. i 7.2.) ze wszystkich srodowisk. Nalezy przypuszczaé, ze slabe opano-
wanie jezyka jako narzedzia rozwoju umyslowego i poznawczego na poziomie naucza-
nia wczesnoszkolnego moze stanowié¢ przyczyne niskich wynikéw w edukacji i kazdej
innej dziedzinie zycia.

W celu uzupelnienia obrazu struktury zmiennych dokonano takze obliczen wspél-
czynnikéw korelacji miedzy nimi (Zaczynski 1981, s. 201-202). Przedstawiaja je tabele
korelacji A, B i C zawarte w aneksie. Tabele rzeczywistych warto$ci wspélczynnikéw ko-
relacji miedzy dwiema seriami wykazuja, ze wartosci w obu badaniach rosna réwnolegle
1 zblizaja sie do +1, co $wiadczy o ich znacznej lub wysokiej korelacji.

Z danych zawartych w tabelach (por. tab. korelacyjna A — aneks) wynika, ze
zachodza korelacje istotne statystycznie miedzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi
(od C1 do C8) dla plynnoéci umyslowej (slownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej,
ideacyjnej), Testu Niezwyklych Zastosowan i Odleglych Konsekwencji. Wynosza one
kolejno: dlazad. C1r=0,70;dlaC2r=0,49;C3:r=0,57; C4: r=0,52; C5: r =0, 61;
C6:r=0,53;C7: r=0,52; C8a: r =0, 56 i C8b: 0,55; razem r = 0,98. Istotna korela-
cja $wiadczy o wla$ciwym doborze zadan i wysokim stopniu ich wzajemnej zaleznosci,
ktéra potwierdzaja wysokie wspélczynniki.

7.1. Rezultaty osiagnieé w zakresie plynnosci stlownej

Sprawno$é umyslowa odgrywa istotna role w procesie myslenia, umozliwia tworzenie
nowych zakreséw tresciowych i laczenie ich w wieksze caloéci. Zdolnos¢ te mozna i nale-
zy rozwijaé, jak kazda inna, poprzez odpowiedni trening. Dlatego w programie ekspery-
mentu uwzgledniono ja az w trzech zadaniach, ktére polegaly na generowaniu okreslen
do kilku najwazniejszych czesci mowy i tym samym utrwalaly podstawowe pojecia gra-
matyczne. Badania nad slownictwem dzieci obrazuja réwnoczesnie poziom intelektual-
ny i zaséb ich wiedzy o swiecie, a takze jego rozumienie. Istotna jest tu zaréwno ilos¢,
jak i jako$é stéw uzywanych przez dzieci oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi, czy-
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li laczenia ich w zwiazki frazeologiczne i skladniowe, a w dalszym etapie konstruowanie
z nich okreslonych calosci wypowiedzi.

Zdolnosé umyslowa okreélana jako plynnosé stowna obejmowala zadania wymaga-
jace szybkiego podawania sléw spelniajacych postulaty formalne, niezwiazane z trescia.
W przypadku zadan w badaniach poczatkowych dotyczylo to wyrazéw zaczynajacych
si¢ litera k-, natomiast w badaniach finalnych — wyrazéw konczacych sie na -an. Wskaz-
nikiem poprawnosci wykonanego éwiczenia byla liczba wymyslonych przyktadéw. Uczen
rozwiazujacy test mégt podaé dowolna liczbe wyrazéw pod warunkiem, ze nie beda sie
one powtarzaé. Ponizej prezentujemy podawane przez dzieci wyrazy wraz z czestoscia
ich wystepowania (uzycia) oraz danymi procentowymi w stosunku do calej populacji,
tj. 228 uczniow.

Wyrazy rozpoczynajace si¢ na litere ,,k” — 1. zadanie testowe

Zadanie to, na ogdl, nie sprawialo dzieciom wiekszych trudnoéci, co potwier-
dza érednia uzyskanych przez nie punktéw — 3,58. Oznacza to, ze przecietnie wypisy-
wano 13-14 wyrazéw. Uczniowie wszystkich klas podali w sumie (w badaniach poczat-
kowych) 3079 rzeczownikéw rozpoczynajacych sie na litere k-. Do najczesciej wymie-
nianych nalezaly nazwy bliskich im i znanych z codziennego zycia desygnatéw. Najwyz-
sza frekwencje uzyskaly nazwy zwierzat domowych (kot) i hodowlanych (krowa, kura,
kort), wyraz krél, kojarzacy sie z baéniami, oraz inne rzeczowniki konkretne: kawa,
klasa, kwiat, kolega, ksiqzka, kogut, koza, kurczak, kaczka, kamied, krélik, kartka,
kuropatwa, kora. Znacznie nizsza frekwencje mialy — takze nazwy konkretne - kruk,
kreda, krélowa, krzesto, kran, komputer, kurtka. Wyjatek stanowily dwa rzeczow-
niki abstrakecyjne: kara i kolor (23 uzycia — 10%). Nazwy abstrakcyjne pojawiaja si¢
w zasobie leksykalnym uczniéw dosyé pézno i §wiadcza nie tylko o bogatszym slownic-
twie, lecz takze o wyzszym rozwoju intelektualnym. Ponizej prezentujemy blizsze dane
na temat wystepujacego stownictwa w kolejnosci rangowej:

Ranga Wyraz Liczba uzyé % | Ranga Wyraz Liczba uzyé %
1 kot 212 93 16 kamien 39 17
2 krowa 186 82 16 krélik 39 17
3 krél 164 72 17 kartka 35 15
4 kura 132 58 18 kuropatwa 32 14
5 kon (-ik) 121 53 18 kora 32 14
6 kawa 102 45 19 kruk 26 11
7 klasa 92 40 20 kreda 25 11
8 kwiat 88 39 20 krélowa 25 11
9 kolega 79 35 21 kolor 23 10

10 ksiazka i 35 21 kara 23 10
11 kotlo 73 32 21 krzesto 23 10
12 kogut 61 27 22 kran 22 10
13 koza 54 24 23 komputer 21 9
14 kurczak 49 21 24 kreda 20 9
15 kaczka 42 18 24 kurtka 20 9

Tab. 7.6. Ptynnosé slowna - najczesciej podawane wyrazy na k-
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Rzadziej wymienianymi wyrazami z frekwencja ponizej 19 byly takze rzeczowni-
ki konkretne: kalendarz, kubek, kuchnia, kapelusz, korale, koszula, kaktus, krzak,
katar, kolyska, kalafior, kieszeri, kaloryfer, korek, korektor, kukutka, kuchnia,
krzyk, kapelusz, krokus, karma (pokarm), kietbasa, kolczyk, kapeé, karty, koszyk,
komérka, krokodyl, ksiezyc, ksiezniczka, kowal, kangur, ksiqdz, kozuch, kraj, kuzyn.
Wyjatek stanowily dwa rzeczowniki abstrakeyjne: krasnal (jezeli za taki typ rzeczow-
nikéw uznajemy nazwy desygnatéw odbieranych zmystami, funkcjonujacych w swiado-
mosci ludzi danej kultury, ale nieistniejacych w dostepnej nam rzeczywistosci), znany
dzieciom z literatury, i kawal.

Do wyrazéw podawanych jeszcze rzadziej (ponizej 5 uzyé) nalezalo pieé rzeczowni-
kow abstrakcyjnych (ksztalt, kulinaria, kolekcja, kosmici, karbon, konstytucja) i inne
nazwy konkretne rzadko stosowane w mowie codziennej, np. nazwy zwierzat i roslin
egzotycznych, wystepujace tylko w slowniku nielicznych uczniéw. Byly to przewaznie:
kokos, karaluch, kikut, klips, kojot, kalamarnica, kusza, kusnierz, kajman, knot,
kumak, krab, kasyno, kir, kraszanka, kadzidlo, kusznik, kamerdyner, karawan, kol-
pak, koala, kolba, kaganiec, kaganek, kram, klaun, katana, kita, kurier, karimata.
Roznorodnosé i rzadkosé tych nazw $wiadceza o wzroscie zainteresowan dzieci otaczaja-
cym $wiatem i wzbogacaniu sie ich zasobu leksykalnego i pojeciowego przez czytanie lite-
ratury popularnonaukowej i zdobywanie wiedzy dzieki srodkom masowego przekazu.

Czesé rzadkich rzeczownikéw pospolitych wystapila gléwnie w $rodowisku dzie-
ci wiejskich, znajacych dobrze ich desygnaty, np. kombajn, kurnik, kwoka, kosa, ko-
towrotek, koniczyna, kakol, kopyto, kuna, kalina. Zdarzaly sie takze neologizmy two-
rzone przez ucznidow z réznych srodowisk, swiadczace najprawdopodobniej o ich duzej
wyobrazni i inteligencji werbalnej, np. kroidlo, kopaczka, kurzatek, kujak.

Wiele dzieci wymienialo tez znane imiona i nazwy wlasne, w tym rodzinne mia-
sto Krakéw. Dane wykazuja, ze nieobce lub znane sa im nazwy odleglych krajéw, miast,
narodéw, co potwierdza rozwdj indywidualnych zainteresowan i przyczyne wzrostu za-
sobu leksykalnego. Kilkakrotnie wymieniane nazwy to: Kielce, Koszalin, Katowice,
Kazachstan, Kopenhaga, Kuba, Kurd, Kopernik, Krynica, Kenia, Kreta, Kryspinéw,
Konstancja, Kornel, Konrad, Klara, Karol, Krzysztof, Krystyna, Katarzyna, Karoli-
na, Kamil, Kajtek.

Wyrazy konczace sie na ,,—an” — 2. zadanie testowe

Cwiczenie to bylo o wiele trudniejsze dla dzieci niz analogiczne z pretestéw, dla-
tego przysporzylo im wiecej klopotéw. Przecietnie kazdy uczen podawal 4-5 wyrazéw,
co spowodowalo opracowanie i dostosowanie odpowiedniej do tego zadania, punktacji.
Srednia liczba punktow uzyskanych w tym ¢wiczeniu nie byla wysoka i wyniosla 3,15.
Uczniowie wszystkich klas napisali lacznie 1079 wyrazéw koniczacych sie na -an.

Najczeséciej podawaly dzieci nazwy odpowiadajace desygnatom dobrze znanym,
wystepujacym w ich zyciu codziennym. Byly to przewaznie rzeczowniki konkretne: ba-
nan, kran, baran, tapczan, tran, kasztan, bocian, dywan, lan. Rzadziej wymieniane
byly wyrazy: pleban, barman, Barbakan, cygan, plan, parkan. Znajomosé wielu cze-
sto podawanych nazw wlasnych i pospolitych (San, Barbakan, fan, ocean, batman,
klan) wydaje sie mieé charakter kulturowy, poniewaz dzieci przyswoily je dzieki szko-
le, srodowisku, telewizji lub lekturze. Zaskakuje spora liczba uzyé nazw trudniejszych
oraz abstrakcyjnych, np. pleban, fan, balagan, klan. Czestotliwoéé ich wystepowa-
nia i rangi zaprezentowane zostaly ponizej w tabeli 7.7.
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Ranga Wyraz Liczba uzyé | % | Ranga Wyraz Liczba uzyé | %
1 banan 116 51 10 pleban 43 19
2 baran 100 44 11 batman 42 18
3 kran 71 31 12 dywan 38 17
4 tapczan 67 29 13 Barbakan 37 16
5 tran 65 29 14 cygan 24 11
6 kasztan 59 26 15 tan 19 8
7 balagan 55 24 16 ocean 15 7
8 bocian 48 21 16 klan 15 1
9 fan 46 20 17 plan 10 4
9 San 46 20 18 parkan 8 4

Tab. 7.7. Plynnoséc¢ stlowna — najczesciej podawane wyrazy na -an

Do rzadko wymienianych nazw (czestosé uzycia 6 i mniej wyrazéw) nalezaly
rzeczowniki kojarzace sie¢ ze szczegSlnymi zainteresowaniami, dociekliwoscia i czy-
telnictwem: kapitan, Uran, huragan, metan, hetman, tarzan, marcepan, dzban,
kaftan, katamaran, szatan, weteran, kinoman, rydwan, sultan, weteran, zakry-
stian, balagan, styropian, Jan, Koran, Iran, Pakistan, Afganistan, Kordian, taran,
szlaban, szaman, uran, chan, heban, barman, bosman, dziekan, chuligan, lopian,
meloman, czekan.

Jak wynika z zestawienia, najrzadszymi wyrazami byly mniej znane nazwy przed-
miotéw, 0séb i zjawisk, §wiadczace prawdopodobnie o rozwijajacych sie w szybkim
tempie indywidualnych zainteresowaniach, ktére wplywaja na wzbogacanie slownic-
twa i réznicowanie poziomu uczniéw. W dalszym ciagu rzadko$é stanowily rzeczowni-
ki abstrakcyjne (meloman, stan, szatan).

Bardzo rzadko wystepowaly takze nazwy wlasne krajéw, oséb, pism religijnych
itd. — najczesciej tych malo znanych (Iran, Kazachstan, Pakistan, Kordian, Koran),
wymieniane tylko przez nielicznych uczniéw z obu badanych $rodowisk. Na pew-
no $wiadezy to o szybkim rozwoju leksykalnym, a prawdopodobnie takze zaintereso-
waniu uczniéw bardziej odleglymi i réznorodnymi zagadnieniami, poznawanymi dzie-
ki wlasnym doswiadczeniom, a takze przez czytelnictwo, telewizje, film, radio czy na-
uczanie szkolne (na przyklad rzeczowniki batman, klan, meloman, balagan, rydwan,
Jan, bosman, chan, szaman). Rzeczowniki wlasne, stanowiace rzadkosé, prezentujemy
ponizej: Iran, Adrian, Norman, Kajetan, Alan, Rosjan (Rosjanin?), Pakistan, Afgani-
stan, Kazachstan, Uran, German (Germanin?), Polan (Polanin?).

7.2. Plynnosé i gietkosé skojarzeniowa badanych uczniéow

Plynnos¢ skojarzeniowa polega na zdolnosci do szybkiego i trafnego generowa-
nia z zasobu wiedzy umyslowe] sléw spelniajacych okreslone wymagania tresiciowe.
Zdolnosé ta jest okreslana w spos6b operacyjny przez liczbe wykonanych zadaii. Poni-
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zej prezentujemy trzy rodzaje testéw z tego typu zadaniami, wykonanych na poczatku
i pod koniec eksperymentu. W tabeli umieszczono najczesciej podawane przez
uczniéw stowa wraz z czestocia ich wystepowania, czyli frekwencjaq, oraz wartosci
procentowe wyrazéw w stosunku do calej populacji uczniéw. Poprawne wykonanie
zadaii dotyczacych podstawowych poje¢ gramatycznych opracowywanych na tym
szczeblu edukacji, np. znajomosé¢ najwazniejszych czesci mowy (rzeczownika, przy-
miotnika, czasownika), wyrazéw bliskoznacznych, rodziny wyrazéw, umiejetnosé sa-
modzielnego konstruowania okres$lonych zdan - swiadczy jednoczesnie o duzej swiado-
mosci jezykowej dzieci, wlasciwej pracy dydaktyczno-wychowawczej i uksztaltowanych
juz nawykach gramatycznych.

Wstepne zadania testowe. W prowadzonych badaniach poczatkowych wykorzy-
stano trzy rodzaje zadan z zakresu plynnosci skojarzeniowej. Nalezy stwierdzié, ze
przydzielone éwiczenia sprawily uczniom wiele trudnosci, znacznie wiecej niz w zada-
niu poprzednim. W badaniach dotyczacych rodzin wyrazéw dom, czytaé, reka ucznio-
wie bardzo czesto Zle interpretowali polecenie lub nie zastanawiali sie nad nim glebiej.
W zwiazku z tym niektérzy zamiast podawania innych wyrazéw z tej samej rodziny
niefrasobliwie odmieniali je przez przypadki lub wpisywali wszystkie slowa kojarza-
ce si¢ z nimi, co znacznie obnizalo srednig liczbe punktéw w tym zadaniu. Podobny
efekt zaobserwowano w éwiczeniu, w ktérym nalezalo podaé okreslenia (przymiotniki)
do wyrazéw las, noc, kwiat. Uczniowie czasem zle interpretowali polecenie, dopisujac
wyrazy z lej samej rodziny albo wszystkie wyrazy kojarzace si¢ z podanymi. Niekiedy
liczba blednych uzy¢ przekraczala frekwencje wyrazéw poprawnych. ’

1) Cwiczenie obejmowalo gromadzenie okreslonego slownictwa wokél tematow: dom,
czytaé, reka, czyli tworzenie rodzin wyrazéw. W poleceniu tym wielkosé sredniej
obnizyla sie, ze wzgledu na wymienione wyzej trudnoéci, do poziomu 3,14 punk-
tu. Przecietnie uczniowie wypisywali tylko 4 stowa w zadaniu — lacznie zebrano 973
okreslenia.

a) Najczesciej powtarzajacymi si¢ nowo utworzonymi wyrazami byly zdrobnie-
nia domek i domeczek. W dalszej kolejnoéci wystapily przymiotniki (domowy,
przydomowy) i inne rzeczowniki pochodne, np. domownik, domostwo, podom-
ka. Wsréd populacji dzieci miejskich czasem pojawialy sie wyrazy zwiazane z ich
srodowiskiem, np. domofon. Najczesciej wymienianymi przez uczniéw z obu sro-
dowisk wyrazami z tej samej rodziny byly:

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 domek 46 20 8 podomka 15 7
2 domowy 34 15 9 zadomowié 14 6
2 domeczek 34 15 10 zadomowiony 11 5
3 domofon 27 12 10 domus 11 5
4 przydomowy 26 11 11 domator 8 4
5 domownik 21 9 12 domisko 5 2
6 domostwo 19 8 13 domcio 4 2
7 udomowiony 17 7 14 domokrazca 3 1

Tab. 7.8. Ptynnos$¢ skojarzeniowa — rodzina slowa dom
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W wykonanych zadaniach wystapily réwniez rzadko uzywane rzeczowniki zdrob-
niale (domcio, domus) oraz zlozone (domokrgzca). Interesujacym przykladem jest
neologizm domowiec. Jak wynika z tabeli, w jezyku dziewiecioletnich dzieci mozna juz
zaobserwowaé zdolnos$é tworzenia nowych, trudniejszych wyrazéw pochodnych, np.
przymiotnikéw relacyjnych (domowy, przydomowy), imiestowéw przymiotnikowych
(udomowiony, zadomowiony) i czasownikéw (zadomowié, udomowié) przez dodanie
przedrostkéw. W slowniku niektérych uczniéw wystepuja takze wyrazy rzadkie i zgru-
bienia (domostwo, domisko) oraz inne rzeczowniki pochodne — abstrakcyjny domator
i pospolity podomka.

Popelnianym przez niektére dzieci btedem bylo podawanie wyrazéw bliskoznacz-
nych (braki edukacyjne?), np.: wiezowiec, blok, chata, chatka, kamienica, willa, le-
pianka, chalupa.

b) W rodzinie wyrazéw czasownika czytaé najczesciej wymienianymi przez dzie-
ci stowami byly rzeczowniki konkretne, dobrze im znane, oraz abstrakcyjne:
czytelnik, czytanka, czytelnia, czytanie, czytelnictwo. Rzadziej wymieniane byly
przymiotniki i imiestowy przymiotnikowe (czytelniczy, odczytany, czytajqcy, czy-
telny) oraz czasowniki w bezokoliczniku tworzone przez dodanie prefiksu (prze-
czytaé, doczytaé, wyczytaé, odczytaé, zaczytac).

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba Yo
1 czytelnik 67 29 8 przeczytaé 14 11
2 czytanka 55 29 9 czytelny 13 10
3 czytelnia 36 18 9 doczytaé 13 10
4 czytanie 24 17 10 wyczytaé 9
5 odczytaé 18 15 11 czytajacy 7
6 czytelniczy 17 15 12 odczytany 5 6
7 czytelnictwo 16 12 13 czytelnosé 3 4

Tab. 7.9. Plynno$¢ skojarzeniowa — rodzina stowa czytaé

Sporadycznie tworzone byly inne czesci mowy (mniej niz 3 uzycia), rzeczowni-
ki pochodne, np. czytelniczka, czytywanie, odczyt, czytadlo; czasowniki czynnosciowe
wielokrotne (czytywaé, poczytywad) oraz okreslenia cech i wlasciwosci — czytelniany,
czytywany,

¢) W zadaniu dotyczacym tworzenia rodziny rzeczownika reka dzieci najczesciej
wymyslaly rzeczowniki konkretne: zdrobnienia — rqczka, rekawiczka - i inne
rzeczowniki pochodne — recznik, rekaw, rekawica, podrecznik, oraz przymiotnik
reczny. Desygnaty tych nazw znane sq im z bezposredniego kontaktu. Wyrazami
mniej znanymi, rzadziej uzywanymi, okazaly sie przymiotniki tworzone przez
dodanie prefiksu, np. zreczny, odreczny, podreczny, czasowniki czynnosciowe
wyreczyé, doreczyé, zareczyé, poreczyé; rzeczowniki pochodne doreczyciel
i rzadkie zdrobnienie rqczunia. Tabela 7.10 przedstawia wyrazy wypisane
przez uczniow.
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Ranga Wyraz Liczba % Ranga Wyraz Liczba Yo
1 raczka 46 20 8 odreczny 17 7
2 reczny 40 18 9 podreczny 16 7
3 rckawiczka 32 14 10 rekojesé 14 6
4 recznik 29 13 11 raczunia 13 6
5 rekaw 24 11 11 wyreczyé 13 6
6 rekawica 21 9 12 doreczyé 9 4
6 podrecznik 21 9 12 zareczyé 9 4
7 zreczny 18 8 13 doreczyciel 5 2
7 reczyé 18 8 14 poreczyé 3 2

Tab. 7.10. Plynnosé skojarzeniowa - rodzina wyrazu reka

Do rzadko wystepujacych czesci mowy (ponizej 3 uzyc¢) nalezaly: rzeczowniki abs-
trakcyjne — zareczyny, rekawka (odpust), rekoczyn, inne nazwy rzeczy i oséb, np. bez-
rekawnik, rekawicznik, rekodzieto; zdrobnienia rqczuchna, rekawek. Podobnie jak
w poprzednich zadaniach, niewielka liczba dzieci w sposéb beztroski odmieniala dany
wyraz przez przypadki. Bledy te wynikaly prawdopodobnie z braku utrwalenia poje-
cia rodziny wyrazu, deklinacji, malej swiadomosci jezykowej uczniéw lub innych indy-
widualnych przyczyn.

2) Cwiczenia we wlasciwym uzyciu i stosowaniu okresleri do podanych rzeczownikéw:
las, noc, kwiat. W zadaniu tym §rednia liczba uzyskanych punktéw byla bardzo ni-
ska i wyniosla 2,99. Zostalo to spowodowane niezrozumieniem treéci éwiczenia. Czesé
uczniéw nie utworzyla zadnego okreslenia albo podala jedynie kilka propozycji. Wie-
lu uczniow wypisywalo slowa z tej samej rodziny (analogicznie do zadania poprzed-
niego) lub wszystkie kojarzace sie z podanymi. Réwnoczeénie jednak znalezli sie
liczni, ktérzy wymyslili wiele poprawnych odpowiedzi. Kilkanascie dzieci uzyska-
o nawet maksymalna liczbe punktéw. Przecietnie wymieniano 9-10 wyrazéw - lacz-
nie uczniowie wszystkich klas wypisali 2239 okreslen.

a) W pierwszym zadaniu dzieci mialy podaé przymiotniki okreslajace wyraz las,
czyli wyrazy bliskoznaczne. NajczesSciej wymienianymi wyrazami byly przymiot-
niki jakosciowe, ktore kojarzyly sie z bezposrednim do$wiadczeniem, a zostaly
utrwalone dzieki przeczytanym lekturom. Najczesciej kojarzyl sie dzieciom las
z okresleniami: ciemny, wielki, gesty, duzy, zielony, maly, ogromny, ponury,
wesoly, ladny. Rzadziej uzywaly bardziej wyszukanych bliskoznacznikéw, np.
piekny, malowniczy, tajemniczy, wspanialy, pachnacy, grozny, szumiqcy. Do-
sy¢ rzadko uzywane byly okreslenia gwarny, iglasty, lisciasty, wysoki, kolorowy,
przyjemny. W tabeli 7.11 zestawiono ich liczbe i range.
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Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba Yo
1 ciemny 136 60 12 pachnacy 24 11
2 wielki 119 52 12 groiny 24 11
3 gesty 79 35 13 wspanialy 20 9
4 duzy 77 34 14 szumiacy 19 8
5 zielony 55 24 15 zaroéniety 18 8
6 maly 38 17 16 gwarny 12 5
7 ogromny 37 16 17 iglasty 10 4
7 ponury 37 16 17 li§ciasty 10 4
8 wesoly 31 14 18 przyjemny 8 4
9 tadny 28 12 19 wysoki 7 3

10 piekny 26 11 20 kolorowy 6 3
11 malowniczy 25 11 20 mily 6 3
12 tajemniczy 24 11 21 miody 5 2

Tab. 7.11. Plynnoéé skojarzeniowa — okreslenia do slowa las

Do rzadziej wymienianych przymiotnikéw (czesto$é uzycia ponizej 5) nalezaly:
stary, cichy, niski, mieszany, mokry, niebezpieczny, glosny, zniszczony, zasmiecony,

wyciety, niski, spalony, wrazliwy (1).

b) Uzywane przez dzieci okreslenia do rzeczownika noc zostaly zgrupowane wedlug
liczebnoéci i skojarzen. Najczestszymi okresleniami nocy byly przymiotniki ja-
koéciowe ciemna, gwiazdzista, cicha, czarna, spokojna, chlodna, jasna, ladna.
W grupie tej pojawialy si¢ niekiedy przymiotniki charakterystyczne: gwiazdzi-
sta, chlodna; umyslowe straszna, tajemnicza, bajkowa. Do wyrazéw o mniejszej
czestosci uzycia, choé bardzo adekwatnie okreslajacych wlasciwoéé rzeczowni-
ka noc, nalezaly przymiotniki zmystowe: ciepla, krétka, piekna, goraca, zimna,
dluga i umyslowe: grozna, sympatyczna. Okresleniami rzadkimi byly przymiot-
niki relacyjne deszczowa, sniezna i jakosciowe biala, upragniona, wspaniala,
wymarzona, oczekiwana, zla (1).

Ranga Wyraz Liczba % Ranga Wyraz Liczba %
1 ciemna 117 51 11 ciepla 18 8
2 gwiazdzista 59 26 12 krétka 16 7
3 cicha 46 20 13 piekna 14 6
4 czarna 41 18 14 goraca 12 S5
5 spokojna 35 15 15 zimna 11 5
6 chlodna 31 14 15 dluga 11 5
7 jasna 28 12 16 grozna 9 4
8 tadna 27 12 16 sympatyczna 9 4
8 straszna 27 12 17 ksiezycowa 7 3
9 tajemnicza 24 11 17 biala 7 3

10 bajkowa 20 9 17 mrozna 7 3
Tab. 7.12. Plynnosé skojarzeniowa — okreslenia do stowa noc
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Do innych, rzadziej wystepujacych przymiotnikéw (mniej niz 3 uzycia), nalezaly
okreslenia: poslubna, swiateczna, swietojanska, bozonarodzeniowa, sobotnia.
c) Ostatnie pytanie z tej grupy dotyczylo podawania okreslen do rzeczownika kwiat.
Z uzyskanych wynikéw mozna wnioskowaé, ze dzieci nie mialy trudnosci z do-
bieraniem nasuwajacych sie im okreslen. Najczesciej pojawialy sie przymiotni-
ki jakosciowe pachnacy, pickny, kolorowy, wiosenny, przepiekny, ladny, maly,
réznokolorowy, jesienny. Mniejsza liczbe uzyé mialy bardziej wyszukane okresle-
nia kwiatu: malowniczy, wspanialy, duzy, ogromny, cudny, zwiedly, zerwany,
brzydki, bialy, zélty, szafirowy, rézowy, czarodziejski.
Dosyé rzadko uzywali uczniowie takich wyrazéw okreslajacych, jak géorski, zwie-
dly, zasuszony, zgnily, sztuczny.

Ranga Wyraz Liczba % Ranga Wyraz Liczba %
1 pachnacy 79 35 14 | zwiedly 18 8
2 piekny 78 34 14 zerwany 18 8
3 kolorowy 76 33 15 brzydki 17 7
4 wiosenny 47 21 16 bialy 16 7
5 przepiekny 42 18 16 | zéhy 16 7
6 ladny 38 17 16 | szafirowy 16 7
7 maly 35 15 17 rézowy 15 7
8 réznokolorowy 31 14 18 | czarodziejski |12 5
9 jesienny 28 12 19 [gorski 10 4
10 malowniczy 25 11 19 czerwony 10 4
11 duzy 24 11 20 zasuszony 9 4
12 wspanialy 22 10 21 | zgnily 7 3
13 ogromny 20 9 22 sztuczny 5 2
13 cudny 20 9 22 trujacy 5 2

Tab. 7.13. Plynnoié skojarzeniowa — okreslenia do stowa kwiat

Sporadycznie spotykane epitety kwiatu (ponizej 4 uzy¢) to: wodny, mizerny, za-
czarowany, cudowny, przecudny, rachityczny, mlody, kwitnqcy, wykwintny, zdepta-
ny, niebieski, czerwony, przesadzony, wyrwany, podarowany, kolczasty. Pojawilo sie
takze (nieadekwatnie do polecenia) wyrazenie synonimiczne putapka na owady.

3) Zadanie rozwijajace umiejetno$é trafnego dobierania wyrazéw podobnych, tj. wy-
szukiwania nazw czynnosci wykonywanych nogami, nie sprawilo uczniom wiekszych
trudnosci. Swiadczy o tym wachlarz podanych odpowiedzi, wyrazonych w posta-
ci adekwatnych rzeczownikéw odslownych. Najczesciej podawane byly takie nazwy
czynnosci, jak: chodzenie, bieganie, skakanie, kopanie, stanie, taiiczenie, granie,
tupanie, uciekanie. Rzadziej wymienialy dzieci dreptanie, machanie, ruszanie,
podskakiwanie, plywanie, odbijanie, zjezdzanie, zginanie (operacja na samych
nogach), slizganie. Srednia liczba punktéw w tym zadaniu wyniosla 3,24, natomiast
statystyczna liczba wystepujacych wyrazéw — 4. Uczniowie wszystkich klas w tym
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zadaniu napisali lacznie 936 wyrazéw. Czasem mozna bylo zauwazy¢ zaleznos¢ mie-
dzy rodzajem wypisywanych czynnosci a plcia, np. dziewczynki czesciej pisaly tasi-
czenie, a chlopcy kopanie i granie w pitke.

Do najczesciej podawanych nazw czynnoéci nalezaly:

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 chodzenie 212 93 9 dreptanie 21 13
2 bieganie 193 85 9 machanie 21 13
3 kopanie 69 36 10 ruszanie 19 9
4 skakanie 61 32 11 podskakiwanie 14 8
5 stanie 54 32 12 plywanie 9 7
5 tanczenie 34 28 12 odbijanie 9 7
6 granie (pitka) 34 18 13 zjezdzanie 8 5
1 tupanie 27 16 14 zginanie 6 5
8 uciekanie 25 14 15 Slizganie 5 4

Tab. 7.14. Plynnosé skojarzeniowa — czynnosci wykonywane nogami

Inne, rzadziej wystepujace nazwy czynnosci nég (czestosé uzycia ponizej 5), to:
stqpanie, poruszanie, krecenie, podkurczanie, krzyzowanie, przebieranie, podnosze-
nie, zaplatanie, przytupywanie, dosuwanie, podcinanie, maszerowanie, uderzanie,
szuranie, naciskanie, uginanie, prostowanie, przesuwanie, grzebanie, przekraczanie,
dosuwanie, unoszenie, podnoszenie, opuszczanie, kiwanie, podrygiwanie, hustanie,
utykanie. Zdarzaly sie wyjatkowo podawane wyrazy potoczne, np. walenie, i nieade-
kwatne w stosunku do tego zadania rzeczowniki ,,tiptopy”, skrety.

Koncowe zadania testowe. W badaniach finalnych plynnosé i gietkoéé skojarze-
niowa sprawdzono na podstawie trzech rodzajéw zadan. Mialy one na celu kontrole
umiejetnosci tworzenia przez uczniéw okresleri do wyrazéw oznaczajacych nazwy zna-
nych desygnatéw i wykonywanych czynnosci, a takze podawanie jak najwickszej licz-
by sléw spelniajacych okreslone kryteria, np. skladajacych sie z dwéch sylab. Srednie
liczby punktéw uzyskanych w zadaniach pierwszym i trzecim (z plynnosci skojarzeniowej)
byly zblizone do $redniej wynikéw calych badan koricowych. Natomiast $rednia punk-
téw w zadaniu drugim okazala si¢ o ok. 0,5 punktu wyzsza (por. tab. 25-28, aneks).

1) Cwiczenie to, dotyczace plynnodci skojarzeniowej, polegalo na wymyslaniu jak
najwiekszej liczby wyrazéw dwusylabowych, oznaczajacych nazwy roslin. Dla ula-
twienia podano przyklady takich rzeczownikéw (Zyto i rzepa). Wykonanie polece-
nia na ogol nie sprawialo dzieciom wiekszych trudnoéci, choé zdarzaly si¢ osoby, ktére
ograniczaly sie do zaledwie kilku nazw lub wrecz zapominaly o zalecanym kryterium
dwu sylab i tylko nazw roélin. Srednia liczba wyrazéw wypisanych przez ucznia w tym
zadaniu wyniosta ok. 5-6. Uczniowie wszystkich klas napisali w tym zadaniu w sumie
1275 wyrazow. Srednia liczba punktéw uzyskanych w éwiczeniu wyniosta 3,04.

Najczesciej podawanymi dwusylabowymi nazwami roélin byly te, z ktérymi ucznio-
wie stykali sie najczesciej, przez co dobrze je znali. Byly to rzeczowniki konkretne:
marchew, réza, seler, kwiatek, drzewo, orzech, wisnia, jablko, gruszka, sliwka. Niz-
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szg frekwencje mialy takze znane dzieciom dwusylabowe rosliny burak, dynia, fiolek,
groszek, trawa, arbuz, kaktus, listek, krzewy, ziemniak. Ponizej w tabeli 7.15 prezen-
tujemy ich liczbe i pozostale dokladne dane.

Ranga Wyraz Liczba % Ranga Wyraz Liczba %
1 marchew 107 47 10 burak 49 21
2 réia 102 45 11 dynia 48 21
3 seler 99 43 12 fiolek 43 19
4 kwiatek 85 37 13 groszek 42 18
5 drzewo 83 36 14 trawa 30 13
6 orzech 77 34 15 arbuz 29 13
7 wignia 76 33 16 kaktus 27 12
8 jablko 65 29 17 listek 21 9
9 gruszka 61 27 18 krzewy 16 7

10 Sliwka 49 21 19 ziemniak 13 6

Tab. 7.15. Plynnosé skojarzeniowa — dwusylabowe nazwy roslin

Rzadziej podawanymi nazwami roslin (o uzyciu ponizej 12) byly: kasztan, zolqdz,
palma, koper, sosna, owies, jeczmieni, grusza, jabloii, iglak, banan, chaber, jodla,
wierzba, lipa, zonkil, paproé, jasmin, bratek, arbuz, maki.

Niektére dzieci podawaly czasem trzysylabowe wyrazy, wéréd ktérych znalazly
si¢ pietruszka, tulipan, koperek, szczypiorek, a takze nazwy potoczne lub regionalne
dzwonki, pora, jezéwka. Zdarzalo sie, ze wymieniano réwniez nazwy zwierzat, rzeczy
lub jedno- i trzysylabowe nazwy roslin, zapominajac o podanym w zadaniu kryterium,
np. bez, cebula, choinka, piesek, kotek, gory, klasa, okno, muchy, dyplom, zuchy,
Jjarzebina, las.

2) W kolejnym zadaniu poproszono uczniéw o wypisanie jak najwiekszej liczby okre-
$leni (przymiotnikéw) do wyrazéw gory, muzyka, rzeka. Wykonanie zadania okaza-
lo sie trudniejsze, niz mozna bylo przypuszczaé. Niektérzy uczniowie niefrasobliwie
powtarzali okreslenia, nie dbajac o ich réznorodnosé. Wyniki ogélne wykazuja jed-
nak duza pomyslowo$é dzieci, ktére uzyly wielu adekwatnych, a nawet oryginalnych
przymiotnikéw. W poleceniu tym $rednia liczba punktéw wyniosta 3,50. Uczniowie
we wszystkich klasach napisali lacznie 1935 wyrazéw. Przecietnie dzieci wypisywaly
8-9 stow.

a) Najczesciej gory byly dla nich wysokie, strome, duze, ladne, skaliste, wielkie,
piekne, potezne, szare. Rzadziej wymieniano takie cechy i wlasciwosci, jak: strze-
listy, twardy, szeroki, tajemniczy, zimny.
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Najwazniejsze okreslenia podaje tabela 7.16.

Ranga Wyraz Liczba | (%) | Ranga Wyraz Liczba | (%)
1 wysokie 101 44 10 strzeliste 20 9
2 strome 75 33 11 szerokie 19 8
3 duze 43 19 12 twarde 18 8
4 ladne 30 13 13 mocne 17 7
S skaliste 29 13 14 tajemnicze 12 5
6 wielkie 27 12 15 zimne 10 4
7 pickne 23 10 16 nichezpieczne 6 3
8 pol¢zne 22 10 17 groine 4 2
9 szare 20 9 18 ogromne 3 1

Tab. 7.16. Plynnosé skojarzeniowa — okreslenia do slowa géry

Do sporadycznie wymienianych przez dzieci epitetéw (mniej niz 3 uzycia) zaliczy-
my: oszronione, nieréwne, spiczaste, sniegowe, kruche, niskie, biale, dlugie, wqskie,
plaskie, pagérkowate, rézne, srednie, tréjkqtne. Zdarzali sie tez wyjatkowi uczniowie,
dla ktérych géry moga byé grube, chude, niebieskie.

b) W okresleniach muzyki przewazaja wsréd wyrazéw przymiotniki jakosciowe glo-
$na, wesola, cicha, ladna, pieckna, spokojna, mila, nastrojowa, smutna, szyb-
ka. Okreslenie glosna (55%) wyraznie dominuje nad cicha (41%), co znajduje
potwierdzenie we wspélczesnej rzeczywistosci. Rzadziej uzywanymi okreslenia-
mi muzyki sa: szybka, fajna, relaksacyjna, wolna, powazna, przyjemna, na-
strojowa. Do§é czesto powtarza sie przymiotnik potoczny fajna, ktéry tu moze
nie razi zbytnio ze wzgledu na czestosé jego wystepowania w odniesieniu do muzy-
ki. Dokladne dane i rangi poszczegélnych okreslen zostaly uwzglednione w poniz-
szej tabeli:

Ranga Wyraz Liczba % Ranga Wyraz Liczba %
1 glosna 125 55 8 smutna 28 12
2 wesola 103 45 9 szybka 26 11
3 cicha 93 41 10 fajna 21 9
4 ladna 68 30 10 relaksacyjna 21 9
5 spokojna 55 24 11 wolna 18 8
6 piekna 36 26 12 powazna 13 6
7 mila 29 13 13 przyjemna 9 4
8 rytiiczna 28 12 14 nastrojowa 6 3

Tab. 7.17. Plynnosé skojarzeniowa — okreslenia do stowa muzyka
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Nieczesto uzywaly natomiast dzieci takich okreslen muzyki (frekwencja ponizej 6),
jak: dZwieczna, ciekawa, rockowa, romantyczna, jazzowa, zajmujqca, wspaniala, ha-
lasliwa, rozrywkowa, taneczna, rapowa, nieciekawa, géralska, weselna, regionalna,
a takze niezbyt adekwatnych skojarzen typu: szumiqca, skrzypiqca, dluga, rozipiewa-
na. Wydaje sie jednak, ze dalsze bogacenie i aktywizowanie wlasciwego slownictwa be-
dzie sie rozwijaé w przyszlo$ci zgodnie w zainteresowaniami poszczegélnych dzieci.

c¢) Umiejetnoéé kojarzenia okrelen z pojeciem rzeki w tym zadaniu nie odbiega-
la znaczaco od dwéch poprzednich. Uczniom klas trzecich rzeka najczesciej koja-
rzyla sie z cechami glebokosci i diugosct, rzadziej byla ona spokojna, szumiaca,
zimna, duza, szeroka, wielka, rwaca. Jeszcze mniej razy uzyto okreslen falista,
blekitna, niebieska, cicha, czysta, przejrzysta, brudna. Czestotliwos$é uzyska-
nych epitetéw zaprezentowano w tabeli 7.18.

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 eleboka 87 38 8 wielka 28 12
2 dluga 73 32 9 falista 25 11
3 spokojna 58 25 10 blekitna 23 10
4 szumiaca 49 21 11 niebieska 17 -7
S5 zimna 42 18 12 cicha 14 6
6 duza 37 16 12 czysta 14 6
1 szeroka 35 15 13 przejrzysta 10 4
8 rwaca 34 15 14 brudna 7 3

Tab. 7.18. Pltynnosé skojarzeniowa — okreslenia do stowa rzeka

Okresleniami pojawiajacymi sie sporadycznie (uzycie ponizej 7) byly przymiotni-
ki i imiestowy: plynqca, ladna, krétka, waska, szybka, niebezpieczna, mocna, kolo-
rowa, jasna, rozlana, spieniona, wartka, piekna, leniwa, zanieczyszczona, plytka,
wyschnieta, kamienista, ciemna, spieniona, rézna, a nawet pijalna (!), porywcza
i szelestna (1).

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze niektére dzieci odpowiadaly niezgodnie
z poleceniem (niefrasobliwie?), np. Rzeka plynie i jest piekna; Ludzie sie w niej topiq;
To taki wiekszy strumieii; Jest tam woda i tama wielka. Mozna te wypowiedzi ttuma-
czy¢ nasuwajacymi sie uporczywie skojarzeniami lub slabym rozumieniem tekstu.

3) Kolejne zadanie z zakresu plynnosci skojarzeniowej dotyczylo podawania czynno-
Sci wykonywanych glowq i oczami. Srednia ilogé punktéw uzyskanych w tym éwicze-
niu wyniosta 3,01. Statystyczny uczen mial wypisanych w tym zadaniu ok. 5 czynno-
$ci. Dzieci we wszystkich klasach napisaly w tym zadaniu lacznie 1204 wyrazy.
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Wsréd nazw czynnosci glowy najczesciej wymieniane byly rzeczowniki odczasowni-
kowe: myslenie, ruszanie, krecenie, kiwanie, uderzanie, obracanie, odbijanie, pamie-
tanie, schylanie, trzesienie. Rzadziej wymieniali uczniowie czynnosci typu: marzenie,
pracowanie, obliczanie, ¢wiczenie, wymachiwanie (!). Jak widaé, dosyé czesto poja-
wialy sie nazwy czynnoéci umystowych: myslenie (157 uzy¢), pamietanie (20), marzenie
(16), pracowanie (14), éwiczenie (10). Wsréd pomyslow uczniowskich znalazly sie tez
wyrazenia typowe dla aktywnos$ci chlopcéw — uderzanie, odbijanie pitki.

Do najczestszych czynnosci wykonywanych oczami zaliczyly dzieci: patrzenie,
widzenie, mruganie, czytanie, ogladanie, obserwowanie, ruszanie, otwieranie, zamy-
kanie. Rzadziej pojawialo si¢ wypatrywanie, blyskanie, szukanie, mruzenie, podziwia-
nie, placz, usmiechanie sie.

Czynnosci wykonywane glowa Czynnosci wykonywane oczami

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 myslenie 157 69 1 patrzenie 123 54
2 ruszanie 121 53 2 widzenie 84 37
3 krecenie 48 21 3 mruganie 76 33
4 kiwanie 41 18 4 czytanie 45 20
5 potrzasanie 36 16 5 ogladanie 41 18
6 uderzanie 30 13 6 obserwowanie 37 16
7 obracanie 26 11 7 ruszanie 29 13
8 odbijanie 24 11 7 otwieranie 29 13
9 pamigtanie 20 9 8 zamykanie 24 11
10 schylanie 18 8 9 wypatrywanie 16 7
10 trzesienie 18 8 10 btyskanie 15 i
11 marzenie 16 7 11 szukanie 12 5
12 pracowanie 14 6 11 mruzenie 12 S
13 obliczanie 10 4 12 podziwianie 8 4
13 cwiczenie 10 4 13 placz 6 3
14 wymachiwanie 7 3 14 usmiechanie sie 4 2

Tab. 7.19. Plynno$¢ skojarzeniowa - czynnosci wykonywane glowq i oczami

Sporadycznie (frekwencja 1 lub 2) pojawialy sie inne, rzadsze okreslenia czynno-
sci oczu, a wiréd nich nawet wyrazenia metaforyczne: podpatrywanie, przewracanie,
wodzenie, wypatrywanie, dziwienie si¢, zezowanie, robienie zeza, wytrzeszczanie, wy-
baluszanie, lypanie, ,,wywalanie”, puszczanie oka, zerkanie okiem, rzucanie okiem.

159



Rzadkie czynnosci zwiazane z glowa (ponizej 4 uzy¢) to: potwierdzanie, zaprzeczanie,
prostowantie jej, podnoszenie, opuszczanie, wykrzywianie, oraz metaforyczne — stanie
na glowie (i nieadekwatnie uzyte wyrazenie pusta glowa). Wyjatek stanowily wyraze-
nia potoczne walenie glowq oraz okreslenia ,,slyszenie glowq”, ,,rysowanie oczami”.
Zdarzyly sie tez sformutowania typu: ruch (glowa) do tylu, do przodu, w prawo, w lewo,
w kotko — tylko u bardzo nielicznych ucznigw.

7.3. Efekty badan nad plynnoscia ekspresyjna

Plynnosé ekspresyjna jest to zdolno$é konstruowania pewnej calosci z kilku znanych
clementéw — zdolnosé holistycznego ujecia, zamiast podawania pojedynczych stéw lub
innych tresci jednostkowych. Chodzi tu o umiejetno§é twérczego organizowania jed-
nosci z odpowiednio dobranych czeséci skladowych. W badaniach poswiecono tej plyn-
nosci po dwa zadania w pretescie i posttescie (por. anek). Ponizej, w zadaniu piatym,
prezentujemy utworzone przez uczniéw stowa oraz czestosé ich wystepowania, a w sz6-
stym poprawnie skonstruowane zdania wraz z liczba ich uzyé.

1) W zadaniu piatym badaii wstepnych nalezalo ulozyé jak najwiecej nowych wyra-
26w (rzeczownikéw) z liter stowa kuropatwa. Analogiczne zadanie w posttestach po-
legalo na ulozeniu nowych stéw z liter wyrazu wypracowante. W badaniach poczat-
kowych dzieci uzyskaly ogélnie niezbyt wysoka srednia punktéw: klasy E - 2,62,
a klasy K —2,60. Wynika z tego, ze uczniowie klas eksperymentalnych i kontrolnych
prezentowali $redni, wyréwnany poziom. W zakresie plynnosci ekspresyjnej wyni-
ki poszczegélnych oddzialéw prezentowaly sie nastepujaco: klasy eksperymentalne
uzyskaly w badaniach poczatkowych $rednie punktéw E1 - 2,5; E2 - 2,8; E3 - 2,8;
E4 - 2,2; E5 - 2,8; E6 — 2,6; w klasach kontrolnych rezultat badan poczatkowych
byl bardzo zblizony (K1 - 2,2; K2 - 2,3; K3 - 3,0; K4 - 2,7; K5 - 2,7; K6 - 2,7),
choé korzystniejszy dla klas kontrolnych. Pod koniec eksperymentu wyniki jed-
nak znacznie sie zmienily. W poszczegélnych oddzialach klas kontrolnych wyniosly
dla K1-2,0; K2-3,1; K3 -2,8; K4-3,0; K5-2,7; K6 — 2,7, a wiec prawie nie réz-
nily sie od poczatkowych. Natomiast w klasach eksperymentalnych osiagniecia w po-
sttestach znacznie sie zwiekszyly: klasa E1 uzyskala érednia 2,6; E2 - 2,3; E3 - 3,1;
E4 - 3,1; ES — 3,2; E6 — 3,0. Srednia klas E wzrosta z 2,62 do 2,88, a w oddzialach
Kz 2,60 do 2,72. W wiekszosci klas eksperymentalnych osiagniecia uczniéw okazaly
sie jednak znacznie wyzsze.

a) W zadaniu na ukladanie jak najwiekszej liczby wyrazéw z liter slowa kuropa-

twa $rednia uzyskanych punktéw wyniosta 2,61. Dzieci wymienialy 4-5 wyrazoéw,
co ogélem przyniosto 1053 nowe rzeczowniki.
Z nowo utworzonych wyrazéw najwyzsza frekwencje uzyskaly rzeczowniki kon-
kretne kura, ropa, trawa, wata, ptak, port, para, park. Rzadziej tworzone byly
wyrazy pora, rok, rak, kot, kat, warta, trop, por, kawa, kopa, kara. Dokladne
dane przedstawione zostaly w tabeli 7.20.
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Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 kura 173 76 9 rak 30 13
2 ropa 108 47 10 kot 28 12
3 trawa 72 32 10 kat 28 12
4 wata 65 29 11 warta 24 11
5 ptak 53 23 12 trop 21 9
6 port 41 18 13 por 19 8
7 para 39 17 13 kawa 19 8
7 park 39 17 14 kopa 18 8
8 pora 35 15 15 kara 13 6
9 rok 30 13 16 paka 8 4

Tab. 7.20. Plynno$¢ ekspresyjna — ukladanie wyrazéw ze stowa kuropatwa

Mniejsza frekwencje (ponizej 8 uzy¢) mialy rzeczowniki: kaptur, krowa, arka,
karta, watka, pokuta, kutwa, pat, towar, kora, atak, oka, rata, ukrop, tarka, krata,
paw, wrota, okap, krok, kort, kra, urok, prawo, opat, Orawa, rota, tor, war, tur,
watra, karp, akurat, potrawa, oprawa, warkot, orka, katar, auto, ar, kopara, kra-
wat, kupa. Wiréd wyrazéw rzadkich pojawialy sie rzeczowniki abstrakcyjne: kara, po-
kuta, urok, a takze nazwy osobowe — przezwisko o zabarwieniu pejoratywnym kutwa.

b) Podczas badan koricowych, w zadaniu analogicznym, uczniowie tworzyli nowe

wyrazy ze stlowa wypracowanie. W éwiczeniu tym uczniowie utworzyli prze-
cietnie po 6 rzeczownikéw. Srednia liczba punktéw uzyskanych za poprawnie
utworzone wyrazy w tym ¢wiczeniu wyniosla 2,80, a statystyczny uczen wymy-
§lit od 3-10 wyrazéw. Dzieci z wszystkich klas napisaly ogélem 1036 wyrazow.
Najczesciej tworzone byly rzeczowniki konkretne (pracownia, Ania, pani, pra-
nie, para, ropa, cena), ale wystepowaly takze i abstrakcyjne: wyprawa, pora,
praca, prawo. Rzadziej wymyslone rzeczowniki pospolite to: rana, owca, noc,
proca, paw, wapno, por, paca.

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 praca 202 89 9 ropa 35 15
2 wyprawa 109 48 9 cena 35 15
2 pracownia 88 39 9 rana 35 15
3 pora 63 28 10 owca 30 13
4 prawo 59 26 11 noc 28 12
5 Ania 57 25 12 proca 25 11
6 pani 56 25 13 paw 22 10
7 pranie 51 22 14 wapno 19 8
8 para 43 19 15 por 16
9 pan 38 17 16 paca 9 4

Tab. 7.21. Plynnos¢ ekspresyjna — ukladanie wyrazéw ze stowa wypracowanie
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Sporadycznie pojawialy sie wyrazy (z liczba uzyé mniej niz 8) stabo znane dzieciom
i niewystepujace w ich czynnym slowniku, np. wyrwa, raca, opar, niwa, Rawa, Iwan,
pawie, pracowanie, Ewa, Iran.

2) Zadanie széste w badaniach poczatkowych dotyczylo utworzenia jak najwiekszej
liczby logicznych zdan wedlug podanego wzoru (patrz aneks), np. Zjadam malo ka-
lafioréw, w ktérych kazdy kolejny wyraz zaczynal sie na wskazang litere Z... m...
k... W posttescie analogiczne zadanie polegalo na wypisaniu jak najwiekszej liczbie
stéw, ktore rymuja sie z wyrazami glowa, przyroda.

a) W zadaniu pierwszym uczniowie napisali lacznie 749 zdar wedlug podanego sche-
matu. Wynika z tego, iz kazdy uczen napisal ok. 3,3 zdania. Za poprawne uzna-
no jedynie te, w ktérych wyrazy raz uzyte nie powtarzaly si¢ w nastepnych zda-
niach. Srednio kazdy uczen dostal 2,37 punktu, z czego na klasy eksperymentalne
przypada 2,25, a na grupy kontrolne 2,48. W zadaniu tym ze wzgledu na kryte-
rium formalne uzycia konkretnych liter (z... m... k...) dzieci wykorzystaly wiele
czasownikow stanowych (ma, mam, majq, mielismy, mielibysmy, mieli).
Cwiczenie to $wiadczy rownoczesnie o opanowaniu przez wiekszoéé uczniéw klas
trzecich pojecia zdania, ich znacznej swiadomosci jezykowej oraz wlasciwej pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli. Ponizej prezentujemy przyklady najcie-
kawszych zdan ulozonych przez uczniow wedlug schematu Z...m...k...

Zdobylem malq kolekcje. Zobaczylam milq kolezanke. Zjadlam malutkq kolacje. Za-

bilem mamuta kowadlem. Zdjecia maja kolory. Zjadlem male kalarepki. Zajqlem

miejsce koledze. Zebratem malo kulek. Zenek myje karoserie. Znalazlem maske kar-
nawalowq. Zasadzitem mnéstwo krzewéw. Zjadlem malq kanapke. Zabilem mamu-
ta koltem. Zebry majq kamizelki. Znam malutkq Karolinke. Zrobie mamie kawe. Zre-
perowatem malutka karuzele. Zaprzeglem [!] male koniki. Zbyszek miat kameleona.

Zbigniewa ma kaprysy. Zebu majq kopyta. Zamek ma krélowa.

Jak widaé, niektére zdania byly bardzo dowcipne i pomyslowe, choé zdarzaly
si¢ czasem takze bledne konstrukcje oraz powtdérzenia wyrazéw. O trudnosciach
uczniéw w tworzeniu poprawnych wypowiedzen najdobitniej §wiadczy jednak ni-
ska srednia (3,3) poprawnie utworzonych zdan.

b) W zadaniu széstym testu 2. (badania konicowe) uczniowie mieli poda¢ jak najwie-
cej rymoéw do stow glowa i przyroda. Srednia punktéw w tym tescie wyniosta ogo-
lem 2,83. Klasy eksperymentalne uzyskaly srednia 2,82 punktu, natomiast klasy
kontrolne — 2,85. Dane liczbowe $wiadcza o znacznej trudnosci zadania, zwlasz-
cza dla niektorych dzieci. Tabela 6.22 wykazuje, ze przecietna dla wszystkich
badanych uczniéw jest niewysoka, co swiadczy o ich niewielkich umiejetnosciach
w zakresie poetyckich zabaw. Najwieksze trudnosci w ukladaniu ryméw miata kla-
sa E2 (Srednia punktéw wynioslta 2,1) oraz klasy E1 i K3 (srednia punktéw 2, 6).
Najlepiej radzily sobie z tym zadaniem klasy E3, E4 i E6 (Srednia 3,1 punktu)
oraz klasa K5 (§rednia 3,2).

Ogélna liczba ryméw utworzonych przez dzieci w tym zadaniu wyniosta 911 wy-
razéw, co stanowi okolo 4 sléw na osobe. Najczestszymi rymami dobieranymi do slo-
wa glowa byly rzeczowniki pospolite: mowa, polowa, sowa, stowe, krowa; przymiotnik
nowa i czasownik chowa. Rzadziej uzywaly dzieci ryméw wyszukanych, choé niekoniecz-
nie zaczerpnietych z jezyka literackiego, np. odlotowa (potoczne), koralowa, szalowa,
bombowa. Podobnie do rzeczownika przyroda nie znalazly wielu oryginalnych rymoéw.
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Najczesciej byly to rzeczowniki pospolite, dobrze znane, a takze powtarzane w mowie co-
dziennej, np.: moda, pogoda, uroda, przygoda, sroda, woda, wygoda, soda, zagroda.

Glowa Przyroda

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 mowa 93 41 1 moda 86 35
2 polowa 65 29 2 pogoda 65 29
3 nowa 54 24 3 uroda 51 22
4 sowa 41 18 4 przygoda 46 20
5 stowa 38 17 5 sroda 34 15
6 chowa 37 16 6 woda 31 14
7 krowa 35 15 7 wygoda 29 13
8 odlotowa 33 14 7 soda 26 11
8 koralowa 33 14 8 zagroda 18 8
9 szalowa 21 9 9 poda 9 4
10 bombowa 11 S 10 jagoda 8 4

Tab. 7.22. Plynnoéé ekspresyjna — podawanie ryméw do wyrazéw glowa i przyroda

Do rzadszych ryméw (o uzyciu ponizej 8 sléw) nalezaly:

e Glowa - sqdowa, makowa, surowa, wdowa, do Krakowa, narodowa, domowa,
owa, lipowa, cukrowa, bananowa;
o Przyroda - ugoda, doda, trzoda, dioda, lebioda, wojewoda, metoda.

Ze stowem przyroda czesto kojarzyly sie dzieciom konkretne nazwy roslin, dlate-
go czasem pojawialy si¢ one zamiast ryméw (fiolek, réza, drzewo, salata, ogérek itp.).
Zdarzaly sie takze nic nieznaczace wyrazy, np.: roda, oraz nierymujace sie: noga,
robota, obora, a czasem tylko skojarzenia z pogoda, np.: ladna, kiepska, czy zupel-
nie nieadekwatne: przyroda — krawcowa, pracownia — leniuchowania, glowa - zol-
nierz — kotlnierz. W zwiazku z powyzszym nasuwa si¢ wniosek o potrzebie stosowa-
nia tego typu éwiczen, najlepiej w formie gier i zabaw.

7.4. Plynnosé i gietkosé ideacyjna na podstawie
Testu Niezwyklych Zastosowan

Plynnosé ideacyjna odgrywa istotna role w procesie twérczym, dlatego jej wspieranie
powinno nalezeé do stalych obowiazkéw nauczyciela. Jest ona okreslana (Guilford 1978;
Pietrasinski 1969) jako zdolnos$¢ wytwarzania idei, pomystéw w sytuacji umozliwiaja-
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cej liczne i zréznicowane odpowiedzi. Miara tej sprawnosci jest liczba pomystéw i kate-
gorii, §$wiadczacych o gietkosci i oryginalnosci myslenia.

W przeprowadzonych badaniach wykorzystano test ideacyjny, zwany réwniez Te-
stem Nowych Zastosowan lub czeséciej Testem Niezwyklych Zastosowan.

a) W badaniach poczatkowych éwiczenie to polegalo na wymyslaniu mozliwie naj-
wiekszej liczby zastosowan garnka i papieru. Lacznie uczniowie podali az 818
pomysiéw, ktére punktowane byly wedlug ustalonej klasyfikacji (rozdz. 6.5)
jako osobny rodzaj lub kategoria. Srednio na kazdego ucznia przypadlo 2,88
punktu, z czego na klasy E 3,07, a na grupy kontrolne 2,70 punktu. Przeciet-
na liczba pomysléw utworzonych przez jednego ucznia wyniosta w tym tescie 3,6.
Najczesciej podawanymi przez dzieci kategoriami zastosowan dla papieru byly:
do pisania, rysowania, spalenia, pociecia, na rozpatke, ksiqzke, do ubikacji,
do podarcia, pakowania, wycierania, na samoloty, czapeczke, stateczki. Wedlug
uczniéw garnek wykorzystujemy: do gotowania, przenoszenia wody, na donicz-
ke, jako wazon, pojemnik, helm, do nabierania wody, dla batwana, jako kopar-
ke, do zakopania, nabierania piasku, na perkusje, do zjezdzania. Dokladniejsze
dane prezentujemy ponizej w tabeli 7.23.

Zastosowania papieru Zastosowania garnka

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba %
1 do pisania 205 90 1 do gotowania 164 72
2 rysowania 59 26 2 przenoszenia wody 74 32
3 spalenia 31 14 3 na doniczke 22 10
4 pociecia 24 11 4 jako wazon 20 9
5 na rozpatke 19 8 5 pojemnik 11 5
6 ksiazke 17 7 5 helm 11 5
7 do ubikacji 12 5 6 ﬂ;;‘::;;“' 9 4
7 podarcia 12 S5 7 dla balwana 8 4
8 pakowania 11 5 8 jako koparke 6 3
9 wycierania 9 4 8 do zakopania 6 3
9 na samoloty 9 4 9 nabierania piasku 3 1
10 czapeczke 7 3 9 na perkusje 3 1
11 na stateczki 4 2 9 do zjezdzania 3 1

Tab. 7.23. Plynnosé ideacyjna — podawanie zastosowan papieru i garnka

Do rzadziej podawanych przez uczniéw nietypowych zastosowan dla podanych rze-

czy naleza miedzy innymi:
o Papier: do zwiniecia w kulke, wycinania, na scinki, na ubranie-kostium, na za-
bezpieczenia przy malowaniu, do zrobienia zwierzqtek, kopania, na ozdoby choin-
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owe, do wylozenia butéw, jako plakat, chusteczka higieniczna, recznik, na mase
apierowq, do zawijania kwiatéw, do okrycia roslin przed mrozem, do przecie-

cta krawedziq.
Garnek: do przechowywania owocéw, warzyw, maqki, rysowania kolek, do zbiera-

n

la owocéw, rzucania, jako ciezarek, mlotek, do zbierania pieniedzy i innych dro-

gich rzeczy, robienia babek z piasku, jedzenia i picia, jako broii, forma do ciasta.

b

) W zadaniu badajacym plynnoéé i gietko$é myslenia w posttestach poleco-
no uczniom wypisaé jak najwiecej zastosowan butelkii ksiqzki. Ogélem wymyslily
dzieci 925 przeznaczen. Kazdy nowe zastosowanie traktowane bylo jako oddziel-
na kategoria, za ktéra uczen otrzymywal punkt (por. rozdz..6.5). Srednia licz-
ba punktéw dla tego zadania w obu klasach wyniosla 3,21, z czego dla klas E
przypada 3,28, a dla grup kontrolnych 3,13 punktu. Przecietna liczba pomy-
stéw utworzonych przez uczniéw w tym éwiczeniu wynosi 4. Jest to wyiszy wy-
nik niz w pretestach i §wiadczy o powiekszeniu mozliwoéci intelektualnych dzie-
ci. Najczestszymi zastosowaniami butelki byly: do picia, nalewania, polewania,
Jjako flakon, do zabawy, sprzedania, wyrzucenia, segregacji, bicia, gry w bu-
telke, jako ozdoba, jako pojemnik. Ksiazke, wedlug uczniéw, mozna wykorzy-
staé: do czytania, uczenia sie, ogladania, éwiczeii, wypozyczania, kolorowania,
Jjako podkladke, prezent, na makulature, do odpisywania, do wycinania. Poni-
%ej zamieszczamy frekwencje oraz dane szczegolowe najczestszych pomyslow:

Zastosowania butelki Zastosowania ksiazki .,

Ranga Wyraz Liczba % | Ranga Wyraz Liczba T
1 do picia 195 86 1 do czytania 207 91
2 nalewania 57 25 2 uczenia sie 60 26
3 polewania 44 20 3 ogladania 46 20
4 jako flakon 31 14 4 éwiczenia 24 11
5 do zabawy 23 10 5 wypozyczania 23 10
6 sprzedania 20 9 6 kolorowania 20 9
6 wyrzucenia 20 9 7 jako podkladka 18 8
7 segregacji 17 7 8 prezent 16 7
8 bicia 10 4 9 na makulature 15 7
9 gry w butelke 5 2 10 do odpisywania 7 3
9 jako pojemnik 5 2 11 do wycinania 4 2

Tab. 7.24. Pltynnos¢ ideacyjna — podawanie zastosowan butelki i ksiqzki

Wymieniono tez wiele innych, nietypowych zastosowan dla wskazanych przedmio-

téw, choé pojawialy sie one rzadko (uzycie ponizej 4 wyrazow).
Butelka: do przechowywania, przelewania, do prac plastycznych, zrobienia kukiel-

k

i, do muzyki, jako gwizdek, do ogrzewania (termofor), jako podpérka, jako skar-
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bonka, skrytka na dokumenty, jako palik do pomidoréw, do wrzucania kamy-
kéw i piasku, do zbierania stonek, jako maskotka, akwarium, do sikania, jako wa-
lek do ciasta, swiecznik, podpérka, pojemnik na przyprawy, do zakopania skarbu,
pieniedzy, do zrobienia karmnika, do gromadzenia skarbéw.

e Ksiazka: do rozwiazywania krzyzéwek, zagadek, rebuséw, zabawy, do susze-
nia roslin, spalenia, jako papier toaletowy, do wyrywania kartek, bicia, zaslania-
nia twarzy, rysowania, zapamietywania, bazgrania, ogladania obrazkéw, do ma-
rzen, do robienia tédek, do robienia strzalek.

O zdolnosci dzieci do tworzenia licznych pomystéw i dobrym wykonaniu tego za-
dania swiadczy wysoka frekwencja poszczegélnych wyrazéw. Bardzo rzadko zdarza-
lo sie, ze uczen podawal tylko jedno zastosowanie i przechodzil do nastepnego pytania;
na ogol wymyslat ich kilka. Réznorodno$é i bogactwo zastosowar wskazuje na ogromne
mozliwosci umyslowe dzieci, czesto niedostrzegane i niewykorzystywane. Dane liczbo-
we wykazuja takze, ze uczniowie z klas eksperymentalnych osiagneli znacznie wyzsza
§rednia punktéw na osobe, co nasuwa przypuszczenie o ich wiekszej pomyslowosci, le-
piej rozwinietej wyobrazni. Dzieci z klas kontrolnych osiagnely nizsze wyniki, przed-
stawiajac mniej pomysléw. W zwiazku z tym mozna przypuszczaé, ze czeste zabawy
slowem, rozwiazywanie zadan twérczych wplywaja na rozwijanie kreatywnego mysle-
nia, zwhaszcza gietkosci i oryginalnosci pomysléw. Prawdopodobnie czesty trening wy-
wiera wplyw na ilosé i jakosé wynikow.

7.5. Plynnosé i gietkoséé antycypacyjna

Plynnosc i gietkosé antycypacyjna uczniéw, czyli przewidywanie nastepstw niezwyklych
wydarzen, rozwijano okazjonalnie oraz w czasie zajeé, wedlug zaplanowanego progra-
mu treningu kreatywnosci (patrz rozdz. 5.2.). Zdolnoéé te badano w prowadzonym
eksperymencie przy pomocy tzw. Testu Odleglych Konsekwencji, zawierajacego cztery
nastepujace zadania:

W pretescie:

1. Co by bylo, gdyby ludzie mogli byé niewidzialni?

2. Co by bylo, gdyby nie bylo zegaréw?

W posttescie:

1. Co by byto, gdyby slorice nagle zniklo?

2. Co by bylo, gdyby kazdy mdgt wszystko zmieniaé wedtug zyczen?

Jak wykazuja dane liczbowe (tabele 7.1. i 7.2.), mozna stwierdzié, ze poziom wy-
konanych przez uczniéw zadan w pretestach byl wyréwnany — niewiele wyzszy wskaz-
nik uzyskaly klasy kontrolne. Srednia punktéw dla klas E wyniosla w zadaniu A - 2,
08; w B - 2, 17. Wyniki badan koricowych wykazuja znaczny wzrost pomystéw, szcze-
gblnie w klasach eksperymentalnych. W posttestach klasy kontrolne otrzymaly w py-
taniu A - 2,68; w pytaniu B — 2,45, Srednia punktéw w klasach E wynosi A - 3,07;
B - 2,87. W poréwnaniu do grupy kontrolnej jest ona wyzsza o 0,39 punktu w zada-
niu A, a w éwiczeniu B 0 0, 42 punktu. Dane te §wiadcza o wzroscie osiagnieé w klasach
eksperymentalnych pod koniec badan.
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Dywergencyjne zadanie 1. dotyczace paradoksalnej sytuacji, w ktérej mogliby-
Smy sie sta¢ niewidzialni, wywolalo duze zainteresowanie dzieci. Ogélnie wymyslily
do niego 27 kategorii pomystéw o lacznej liczbie 483 uzyé. Wynika z tego, ze na jed-
nego ucznia przypadlo $rednio 2,13 skutku. Biorac pod uwage wszystkie odpowie-
dzi na wymienione pytanie u wszystkich uczniéw, zauwazamy, ze konsekwencje powta-
rzaly si¢ srednio 17,9 (7,85%) razy. Podane przez dzieci skutki byly czesto dowcipne,
ale wystepowaly tez refleksyjne i praktyczne. Dane liczbowe wykazuja, ze najczescie]
dostrzegaja uczniowie bezposredni skutek niewidzialnosci (ludzie nie widzieliby sie na-
wzajem, nie wiedzieliby, gdzie kto si¢ znajduje), rzadziej wystepuja z pomystami do-
tyczacymi dalszych konsekwencji tej sytuacji: nie trzeba by chodzié¢ do szkoly, ludzie
zderzaliby sie ze sobaq, plataliby sobie figle, bylby wielki balagan, nie mozna byloby sie
uczyé ani pracowaé, mozna byloby wchodzié, gdzie sie podoba, przechodzié przez scia-
ny, dlugo sie bawié. Do sporadycznie przewidywanych naleza takie sytuacje, jak: ludzie
ulegaliby wypadkom, mozna byloby latwo krasé i byc¢ okradanym, policjanci nie mogli-
by lapaé przestepcow, zolnierze nie mogliby strzelaé, byloby smutno bez widywania sie
nawzajem oraz bez obrazu w telewizji.

Pomysly uczniéw wraz danymi liczbowymi prezentujemy ponizej w tabeli 7.25.

Lp. Konsekwencje Liczba | %
1. Ludzie nie widzieliby sie nawzajem. 108 47,4
2. | Nie wiedzielibysmy, gdzie kto jest. 71 31,1
3. | Wszyscy by na siebie wpadali, zderzali si¢ ze soba. 45 19,7
4. | Nie trzeba by bylo chodzié¢ do szkoly. 42 18,4
5. | Ludzie plataliby sobie rézne figle. 33 14,5
6. | Bylby wielki baltagan. 29 12,7
7. | Dzieci nie moglyby si¢ uczyé, a ludzie (!) pracowaé. 26 11,4
8. | Nie wiedzielibyémy, z kim rozmawiamy. 21 9,2
9. | Mozna byloby wchodzié, gdzie sie podoba. 18 7,9

10. | Mozna byloby przechodzié przez $ciany gdzie i kiedy sie chce. 18 7,9

11. | Mozna by bylo bawié si¢ bardzo diugo. 13 5,7

12. | Ludzie ulegaliby wypadkom. 10 4.4

13. | Byloby ciekawie (fajnie). 8 3,5

14. | Mozna by bylo zabieraé (krasc) wszystko ze sklepéw. 6 2,6

15. | Mozna by bylo robi¢ wszystko, co si¢ chce. 5 2,2

16. | Nieznajomi wchodziliby do nas i zabierali rézne rzeczy. 4 1,8

17. | Policjanci nie widzieliby przestepcow i nie mogli ich tapaé. 4 1,8

18. | Byloby smutno, bo nie widzieliby$émy sie nawzajem. 4 1,8

19. | Zolnierze nie wiedzieliby, do kogo strzelaé. 3 1,3

20. | Byloby jak w bajce pelnej czaréw. 3 1,3

21. | Moglibysmy straszy¢ innych i dokuczaé im. 3 1,3

22. W telewizji nie byloby ludzi tylko same rozmowy (!). 3 1,3

23. | Mozna byloby wsiadaé do autobuséw i pociagéw bez biletu. 2 0,9

24. | Mozna by lapa¢ zwierzeta. 1 0,4

25. | Mozna by bylo tatwo strzelaé gole. 1 0,4

26. Mozna by skaka¢ po dachach doméw i aut. 1 0.4

27. | Mozna byloby podkradaé jedzenie. 1 0,4

483

Tab. 7.25. Plynnos¢ antycypacyjna — Co by bylo, gdyby ludzie mogli byé niewidzialni?
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Wyjatkowo rzadko zdarzaly si¢ nietypowe lub zupelnie oryginalne wypowie-
dzi (uwzglednione w powyzszych kategoriach pomystéw), np.: zapanowataby bezmysl-
nosé, cheiwosé i glupota; ludzie musieliby jesé trawe; moglibyémy siadaé na innych; nie
byloby nas widaé w domach i autach; nie musielibysmy nosié bielizny i calego ubrania;
mozna by bylo latwo podrzucaé innym podarunki jak swiety Mikolaj, mozna byloby
wszystko zjadaé innym.

W drugim zadaniu z zakresu plynnosci antycypacyjnej poproszono dzieci o prze-
widzenie konsekwencji znikniecia zegaréw. Uczniowie proponowali wiele praktycznych
srodkéw zaradezych, umozliwiajacych wyjécie z niecodziennej sytuacji. Czesto zwraca-
li uwage na spoleczne i ekonomiczne skutki znikniecia zegaréw. Na liscie pomystow wie-
le ich wnioskéw zastuguje na uwage ze wzgledu na szczegdlna oryginalnoéé, np. zycie
toczyloby sie wolniej, nie byloby pojeé czasu i zegara, byloby trudno zyé, musielibysmy
robié wielkie klepsydry, zylibysmy w zgodzie z przyrodq. Wiekszoéé odpowiedzi ma jed-
nak charakter praktyczny: ludzie spéznialiby sie do pracy, szkoly, kina, trudno byloby
Jezdzié pociqgami i autobusami, mozna byloby sie bawié i spaé bardzo dtugo. Popula-
c¢ja badanych podata lacznie 464 konsekwencje w 25 wymyslonych, réznych sortymen-
tach. Wynika z tego, ze na jednego ucznia przypada przecietnie 2,04 skutku. Biorac
pod uwage wszystkie odpowiedzi uczniéw, stwierdzamy, ze konsekwencje powtarzaly
sie srednio 18,6 razy (8,1%). Wszystkie skutki prezentujemy w ponizszej tabeli:

Lp. Konsekwencje "Liczba %
1. | Ludzie spéznialiby sie do pracy. 113 49,6
2. | Dzieci nie wiedzialyby, kiedy i$¢ do szkoly. 64 28,1
3. | Ludzie nie wiedzieliby, ktéra godzina. 46 20,2
4. | Nie mielibysmy poczucia czasu. 45 19,7
5. | Zycie toczyloby sie wolniej. 39 17,1
6. | Spoznialibyémy sie wszedzie. 34 14,9
7. | Bylby wielki balagan, zamieszanie. 31 13,6
8. | Nic musielibysmy sie nigdzie spieszyc. 24 10,5
9. | Nie dzwonityby budziki. 14 6,1

10. | Nie mozna by bylo chodzié do kina. 9 3,9
11. | Trudno by bylo jezdzi¢ pociagami i autobusami. 8 3,5
12. | Nie byloby nazw czas i zegar. 7 3,1
13. | Byloby Zle i trudno by byto zyé. 5 2,2
14. | Trudno byloby chodzié do szkoly. S5 12,2
15. | Ludzie nie wiedzieliby, kiedy i$¢ do sklepu czy kosciola. 4 1,8
16. | Nie musielibysmy chodzié do dentysty. 3 1,3
17. | Musiclibysmy robié wielkie klepsydry. 3 1,3
18. | Bylyby bardzo dlugie lekcje. 2 0,9
19. | Mozna by bawié si¢ bardzo dhugo. 2 0,9
20. | Mozna byloby bardzo dtugo spaé. 1 0,4
21. | Spéznialibys$my sie, wracajac od kolegi czy kolezanki. 1 0,4
22, [ Godziny nie mialyby miejsca (1) 1 0,4
23. | Byloby wspaniale (fajnic), zyliby$Smy w zgodzie z przyroda. 1 0,4
24. | Mozna by bylo graé w pitke 24 godziny. 1 0,4
25. [ Moglibysmy ogladac telewizje po péinocy. 1 0,4
464

Tab. 7.26. Ptynnosé antycypacyjna - Co by bylo, gdyby nie bylo zegaréw?
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W koricowych badaniach antycypacyjnych dzieci mialy przewidziec¢ skutki znik-
nigcia slorica oraz posiadania mozliwosci zmiany wszystkiego wedlug wtasnych zyczen.
Uczniowie zaproponowali bardzo wiele ciekawych odpowiedzi, uwzgledniajacych rézne
aspekty sytuacji, np.: byloby zimno i smutno, znikloby zycie na ziemi, swiat pokrytby
sie lodem, bylaby wieczna noc, byloby niebezpiecznie, ludzie wpadaliby na siebie, bylo-
by wiecej sklepow z cieplq odzieza, nie byloby lata, byloby ciemno i brzydko. Wypowie-
dzi te Swiadcza zaréwno o duzej dojrzalosci, jak i o sSwiadomosci spolecznej dziesiecio-
latkéw. Ogdlnie wymysélone zostaly do tego pytania 24 jednostkowe pomysly, o lacznej
liczbie uzyé 652. Wynika z tego, ze na jednego ucznia przypadalo $rednio 2,68 skutku.
Biorac pod uwage wszystkie odpowiedzi wszystkich uczniéw, obliczamy, ze konsekwen-
cje powtarzaly sie srednio 27,2 razy (11,9%). Ponizej prezentujemy najczesciej poja-
wiajace sie odpowiedzi:

Lp. Konsekwencje Liczba e
1. | Bylaby noc i byloby bardzo ciemno. 162 71,1
2. | Byloby bardzo zimno i smutno. 133 58,3
3. | Znikloby zycie na ziemi. 64 28,1
4. | Nie byloby nic widaé. 45 19,7
5. | Bylaby wieczna noc i wszyscy by zgineli. 34 14.9
6. | Caly swiat bylby pokryty lodem. 32 14
7. | Bylyby duze wydatki na ogrzewanie. 29 12,7
8. | Trudno byloby chodzié do szkoly i pracy. 23 10.1
9. | Byliby§my smutni, $piacy. 22 9,6

10. | Byloby niebezpiecznie i strasznie. 15 6,0

11. | Ludzie wpadaliby na siebie. 15 6.6

12. | Nie mozna by sie opalaé. 14 6,1

13. | Byloby wiecej sklepow z ciepla odzieza. 13 5,7

14. | Nie byloby lata. 12 5,3

15. | Swiat bytby nudny. 9 3.9

16. | Straszylyby duchy. 9 3.9

17. | Byloby ¢iemno i brzydko. 7 3.1

18. | Bylby batagan, $wiat stanalby na glowie. 5 2,2

19. | Nie byloby widaé, co jemy. 2 0,9

20. | Dzieci nie moglyby si¢ bawidé. 2 0,9

21. | Wszyscy siedzieliby w domu. 2 0,4

22. | Wszyscy by sie martwili i dziwili. 1 0.4

23. | Nie trzeba by bylo chodzié do szkoly. 1 0,4

24. | Ludzie prébowaliby znalezé stonce. 1 0,4

652

Tab. 7.27. Plynno$é¢ antycypacyjna — Co by bylo, gdyby sloiice nagle znikto?

Niektore pojedyncze wypowiedzi (uwzglednione w powyzszych kategoriach pomy-
stow) byly dosy¢ atrakcyjne, ale czasem niezbyt zrozumiale, np.: wszyscy by sie bali;
wszyscy zamieniliby sie w lod; nikt by nie mdgt robié tego, co robi, bo niczego by nie
widzial; ciagle by padal $nieg; wszyscy byliby jak kostki lodu i byloby im zimno; nikt by
nikogo nie podgladal; wszyscy okrazaliby ziemie z mysla o ucieczce; ludzie zapalaliby
latarki, staliby nieruchomo, mysleliby, ze storice wzielo sobie urlop.
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Ostatnie zadanie z zakresu plynnosci antycypacyjnej dotyczylo sytuacji, w kiérej
kazdy moglby wszystko zmieniaé wedlug wlasnych zyczeri. W wypowiedziach uczniéw po-
jawilo sie duzo fantastycznych pomystéw, np.: wszyscy byliby piekni i bogaci, lataliby
w powietrzu, robiliby sobie kawaly, swiat bylby piekny, mozna by sie przenosi¢ w cza-
sie i przestrzeni, byloby smutno bez marzen, byloby jak w bajce, zwiedzalibysmy caly
Swiat. Czesé wypowiedzi wiazala sie z realizmem 1 marzeniami o innej, lepszej rzeczywi-
stoéci: brakiem bezrobocia, szczesliwym i pieknym swiatem, tadnymi, drogimi rzecza-
mi, posiadaniem wigkszej ilosci pieniedzy, nieuczeszczaniem do szkoly. Lacznie ucznio-
wie podali 611 konsekwencji, w 21 réznych wymyslonych kategoriach. Wynika z tego,
ze na jednego ucznia przypadlo przecietnie 2,68 skutku. Biorac pod uwage wszystkie
odpowiedzi na wymienione pytanie, obliczamy, ze konsekwencje powtarzaly sie sred-
nio 29,1 razy (12,8%). Dokladne dane prezentujemy w ponizszej tabeli:

Lp. Konsekwencje Liczba Yo
1. | Byloby fajnie, swiat hylby wesoly. 193 | 84,6
2. | Swiat bylthy ciekawszy. 67 294
3. | Mozna by bylo robié wszystko, co si¢ chce. 66 |289
4. | Swiat ciagle by sie zmienial, bylby bardziej nowoczesny, ladniejszy. 43 18,9
5. | Wszyscy byliby piekni i bogaci. 41 18
6. | Wszyscy lataliby w powietrzu. 33 | 14,5
7. | Wszyscy mogliby robié sobie dowcipy i kawaly. 28 12,3
8. | Nie trzeba by bylo chodzi¢ do szkoly. 26 11,4
9. | Bylby wielki balagan, bo kazdy chcialby byé kim$ innym. 25 11

10. | Kazdy by wszystko zmienial i wszyscy by sie kldcili. 23 10,1

11. | Ludzie mieliby wiecej pieniedzy i nie bytoby bezrobocia. 15 6,6

12. | Swiat bylby piekny, a ludzie szczesliwi. 11 4.8

13. | Wszyscy mieliby ladne, drogie rzeczy. 9 3.9

14. | Mozna by bylo przenosié si¢ w czasie i w przestrzeni. 7 3,1

15. | Swiat bylby dziwny, trudny do opanowania. 7 3.1

16. | Byloby smutno, bo czlowiek nie mialby juz marzen. 5 2.1

17. | Mozna by bylo wchodzi¢ do kina bez biletu. 4 1,8

18. | Mozna byloby bawié sie bardzo diugo z kim sie chce. 3 1,3

19. | Byloby jak w bajce. 3 1.3

20. | ZwiedzalibySmy caly swiat 1 0,4

21. | Mozna byloby przywrécié dinozaury. 1 0,4

611

Tab. 7.28. Plynnosé antycypacyjna —
Co by bylo, gdyby kazdy mégl wszystko zmieniué wedtug zyczen?

Oryginalnie sformulowane pomysly, choé czesto uwzglednione w powyzszych, bar-
dziej ogdlnych kategoriach, zamieszczamy ponizej:
Mozna byloby zamienié ludzi w stonie, psy i inne zwierzeta; auta by lataly, a zabaw-
ki ozyly; zli ludzie mieliby wygode, bo mieliby wszystko wedlug zyczen; dla jednych
0s6b byloby dobrze, dla innych okropnie; swiat by oszalal, bo wszyscy by mieli naj-
piekniejsze rzeczy; wszystko byloby inaczej, do gory nogami; swiat bylby z czekolady,
bytyby mleczne jaskinie.
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7.5.1. Podsumowanie

Mozna stwierdzié, ze w zakresie wszystkich rodzajéw plynnosci umyslowej: stow-
nej, skojarzeniowej, ekspresyjnej, ideacyjnej i antycypacyjnej, uczniowie wykazali duza,
aczkolwiek bardzo zréinicowana sprawno$é umystowa (patrz tab. 7.1-7.4). Sposréd
wszystkich zadan dzieci najsprawniej wykonywaly éwiczenia dotyczace szybkiego tworze-
nia slow spelniajacych okreslone wymogi formalne. Najwyzszy wskaznik plynnosci stow-
nej pojawil sie w klasie E3 ($rednia 3,6 punktu w badaniach poczatkowych i 4,0 w kon-
cowych). Na podstawie badan i analizy mozna zauwazyé, ze uczniowie najsprawniej
operowali dobra znajomoscia wyrazéw nazywajacych (rzeczownikéw) oraz oznaczaja-
cych czynnosci i stany (czasownikéw). Wieksza trudnosé sprawiato im uzywanie okreslen
(przymiotnik6w), ktore nie w pelni zostaly przyswojone i czasem byly mylone z przystow-
kami. Nielatwa do osiagniecia sprawnoscia okazala sie plynnosé skojarzeniowa ze wzgle-
du na wymagania tresciowe, ktére byly dosé trudne dla wielu uczniéw, na co wskazuje
$rednia liczba punktéw dla tej grupy zadan — 3,14 w pretestach i 3,18 w posttestach.

Nalezy skonstatowaé, ze wyniki badan nieznacznie si¢ obnizyly z powodu beztro-
skiego podejscia niektérych dzieci do wykonywanych zadan, niezrozumienia tekstu,
a w nielicznych przypadkach takze stabszego przygotowania merytorycznego. Szcze-
golnie widoczne stalo si¢ to podczas wykonywania zadania z ukladaniem rodzin wyra-
zow i wymy$laniem nowych stléw. Zdarzalo sie, ze niektére dzieci odmienialy podane
rzeczowniki przez przypadki lub wpisywaly wszystkie zwiazane z nimi skojarzenia.
W zadaniu polegajacym na tworzeniu jak najwieksze) liczby dwusylabowych nazw
roslin pojawialy sie takze slowa trzysylabowe, nazwy zwierzat, owadéw itp. Mozna przy-
puszczaé, ze niektorzy uczniowie nie opanowali jeszcze pewnych pojeé gramatycznych,
nie zrozumieli zadania lub stabo opanowali sprawno$é czytania. Wigkszo$é dzieci umia-
la sprostaé zadaniom, wymyslala nowe, nietypowe wyrazy, przedstawiala oryginalne
pomysly, tworzyla interesujace analogie i metafory.

Przykladem innych trudnosci byt brak treningu w rozwiazywaniu okreslonych
zadan, np. w ukladaniu nowych wyrazéw z liter podanych dluzszych stéw, uklada-
niu ryméw czy wymyslaniu niezwyklych zastosowan i konsekwencji. Zadania te
okazaly si¢ trudniejsze dla uczniéw z klas kontrolnych, jak potwierdzaja srednie
liczb wyrazéw i punktéw przypadajacych na jednego ucznia. Brak tego typu twérezych
¢wiczen jezykowych w réznych sytuacjach planowego i okazjonalnego uczenia sie¢ nie
sprzyja szybkiemu rozwojowi intelektualnemu ani wzrostowi motywacji do bardzie)
efektywnej nauki. Nalezaloby postulowaé taka realizacje zadan dydaktyczno-wycho-
wawczych, aby w toku zajeé pojawialy sie zadania rozwijajace istotne zdolnoéci jezyko-
we i umyslowe uczniow.

7.6. Wyniki badan zaprezentowane w formie wykresow

W rozdziale tym, w celu dokladniejszego zobrazowania faktéw, prezentujemy
szczegolowe dane liczbowe (Srednie) w formie wykreséw z poszczegdlnych rodza-
jow plynnosci umyslowej. Umozliwiaja one poréwnanie wynikéw prawie wszystkich
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klas w badaniach wstepnych i koficowych (tabele 7.1.-7.12.). W wigkszosci grup wi-
doczny jest wzglednie wyrédwnany poziom w pretestach, w niektérych rodzajach zadan
nawet znacznie wyzszy w klasach kontrolnych, a takze duze zréznicowanie osiagnie¢
w koncowym etapie badan na korzys¢ klas eksperymentalnych (wykresy 7.13.-7.24.).
tatwo mozna zaobserwowac, ze najwyzsze wyniki uzyskali uczniowie w zakresie ptyn-
nosci stownej, troche nizsze w ekspresyjnej (por. $rednie), natomiast najnizsze z zadan
antycypacyjnych, wymagajacych przewidywania skutkéw réznorodnych niezwyktych
sytuacji (konsekwencji). Potwierdzajg to dane liczbowe w tabelach i wykresach. Wedtug
psychologéw rozwojowych umiejetnosci antycypacyjne opanowujg uczniowie w znacz-
nie pézniejszym okresie zycia i edukacji. Efektywne wykonanie przez dzieci zadan z po-
dawaniem jak najwiekszej liczby nazw rzeczy, przedmiotéw i czynnosci (nr 1, 2, 3, 4)
prawdopodobnie wynika z dobrego opanowania tych czesSci mowy (rzeczownikéw, cza-
sownikow, przymiotnikéw). Czes¢ zadan z zakresu ptynnosci ekspresyjnej (uktadanie
wyrazéw z jednego, dtuzszego stowa, konstruowanie zdan) oraz ideacyjnej (niezwykte
zastosowanie przedmiotéw) zostata poprawnie wykonana tylko przez niektore klasy
kontrolne oraz wigkszos$¢ eksperymentalnych (por. wykresy 7.1.-7.24.). Interesuja-
ce dane w tym zakresie mozna zaobserwowac¢ w posttestach badanych grup (wykresy
7.13.—7.24.). Szczegdlnie korzystnie w tych zadaniach wypadty w badaniach koricowych
klasy E3 i E5, natomiast nieco stabiej E6.

Srednie uzyskane w badaniach wstepnych i koricowych
przez klase E1
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8. Tworcza ekspresja jezykowa uczniow

Chodzi mi o to, aby jezyk gictki,
powiedzial wszystko, co pomysli glowa.
A czasem byl jak piorun jasny, predki,
a czasem smutny jako piesn stepowa,

Juliusz Stowacki Beniowski

Ksztalcenie jezyka uczniéw jest zadaniem zlozonym i wymaga wielostronnego zainte-
resowania, nie tylko pod wzgledem tresci, ale takze metod, czyli wykorzystania takich
rozwiazan, jakie uczynia to oddzialywanie bardziej skutecznym. Rozwijanie sprawno-
§ci i poprawnosci wypowiedzi w mowie i piSmie uczniéw klas mlodszych stanowi jed-
noczesnie $rodek i narzedzie doskonalenia umystu, poczucia estetyki i wartosci spo-
leczno-moralnych. Umiejetnosé komunikowania okreslonych tresci w sposéb jasny
i zrozumialy wymaga pewnej zdolnosci i pomyslowoéci oraz znajomosci zasad grama-
tycznych, ortograficznych, a nawet sprawnego zapisu tekstu pod wzgledem graficznym.
Wypowiedzi pisemne sprawiaja dzieciom wielka trudnos¢ takze ze wzgledu na potrze-
be wlaéciwego doboru slownictwa w celu adekwatnego wyrazenia mysli oraz koniecz-
no$é scalenia tekstu wlasciwymi wskaznikami zespolenia i uymowania go w odpowied-
nie struktury skladniowe, polaczone znakami interpunkcyjnymi. W tym kontekscie
wypracowania stanowia istotne zrédlo wiedzy o sprawnosci jezykowej, intelektualne;j
oraz kreatywnosci ich autoréw.

Twércza ekspresje i sprawnosé jezykowa uczniéw opracowano na podstawie mate-
rialu badaweczego, ktory stanowily wypowiedzi zgromadzone na poczatku i pod koniec
eksperymentu we wszystkich bioracych w nim udzial klasach. Ogétem zebrano i pod-
dano analizie 456 wypracowan, wedlug kryteriéw dotyczacych metod pomiaru zadan
tworczych przedstawionych w rozdziale 6.5 Czesé zgromadzonego materiatu (prac pi-
semnych uczniéw, konspektéw) zostanie zaprezentowana w tym rozdziale, natomiast
pozostale w dalszych oraz w aneksie. Wypracowania uczniéw przedstawione wezesniej
polegaly (w badaniach wstepnych) na napisaniu opowiadania, ktérego poczatek poda-
ny zostal wraz z instrukcja: ,,Napisz ciekawe opowiadanie biorac pod uwage podany
poczatek W cieply, stoneczny dzieri trzej koledzy (trzy kolezanki) wybrali sie (wy-
braty sie) na wycieczke... W badaniach konicowych tematem byla Moja najciekaw-
sza przygoda. Dzieci tworzyly wypowiedzi po uprzednim krétkim oméwieniu tematu,
zanotowaniu slownictwa i zwiazkow wyrazowych, a takze przypomnieniu zasad two-
rzenia i kompozycji samej wypowiedzi. Wskazéwki heurystyczne prezentowano przy
pomocy rzutnika lub plansz przed wypowiedzia, jako rodzaj instrukcji. W toku pro-
wadzonych badan eksperymentalnych zgromadzono takze wiele innych prac pisemnych
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uczniéw, ktorych cze$é zaprezentowano w aneksie. Ponizej przedstawiamy tresé zasad

heurystycznych podawanych uczniom przed tworzeniem wypracowan:

e Pisz w sposéb interesujacy, aby zaciekawi¢ czytelnikow.

e Tekst powinien stanowi¢ logiczna calo$é, z uwzglednieniem poczatku, rozwinie-
cia i zakonczenia akcji.

¢ Dbaj o tempo wypowiedzi.

e Uzywaj wlasciwego i picknego stownictwa, np. przenosni (metafor), epitetow, poréw-
nan i innych wlasciwych zwiazkéw wyrazowych.

¢ Pamietaj o wyrazeniach i zwrotach typu: pewnego dnia, w pewnej chwili, po pewnym
czasie, pézniej, nastepnie, nagle, szybko, blyskawicznie.

o Stosuj dialogi wystepujacych oséb wedlug wyuczonych zasad.

8.1. llosciowe wyniki badan

W eksperymencie stymulowania twérczosci werbalnej uczniéw w wieku wezesnoszkol-
nym zwracano uwage na otwarty styl pracy nauczycieli, inspiracje ekspresji tworczej
poprzez poezje, lekture, obraz malarski czy muzyke, a takze na rozwdéj swiadomosci je-
zykowej i wlasne doskonalenie mowy. Waznym zadaniem badawczym bylo okreslenie
umiejetnosci, ktére uczniowie mieli opanowaé pod kierunkiem nauczyecieli, starajacych
sie wspiera¢ dzialania twércze w spos6b wytrwaly i systematyczny podczas realizacji co-
dziennych zadan. Wymienione postulaty i wytyczne wdrazano, przygotowujac nauczy-
cieli do tej dzialalnosci pod wzgledem merytorycznym i metodycznym.

W toku analizy wypracowan uwzgledniano zaré6wno kryterium merytoryczne, jak
iformalne, a w ich zakresie podstawowe umiejetnosci zalecane przez programy naucza-
nia. Nalezy tu wymienié¢ najwazniejsze z nich:
¢ zdolnosé komponowania interesujacej fabuly, pomystowosé i oryginalnosé;

e bogactwo zasobu leksykalnego oraz srodki stylistyczne wypowiedzi;

* umiejetno$é zamykania mysli w granicach zdania, zréznicowanie stosowanych struk-
tur syntaktycznych;

e wykonanie, estetyka, poprawnosé jezykowa.

Za kazde wypracowanie uczen mogl uzyskaé od zera do szesciu punktow (patrz
rozdz. 6.5.), w tym 0-2 za plynno$é stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna i gietkosé
myslenia. Oryginalnosé i pomyslowosé oceniano w granicach 0-2 punktow, podobnie
jak wykonanie oraz poprawno$é jezykowa (0-2). Oceny dokonywal zespét trzech oséb
kompetentnych, w tym: nauczyciel polonista, specjalista z zakresu edukacji wczesnosz-
kolnej (uczacy w danej klasie) oraz prowadzaca badania. Zgodnie z przyjetymi kryte-
riami, uczen otrzymywal maksymalna liczbe punktéw (6) lub proporcjonalnie mniej,
w zaleznosci od stopnia oryginalnosci i pomyslowosci oraz innych warunkéw (w tym
zastosowania stylistycznych srodkéw jezykowych, poprawnosci konstrukcyjnej wypo-
wiedzi, liczba bledéw) — zob. aneks.

186



amoouoYy t amoy1kzood rluepe( - UBMOOBIAAM MOYTUAM 9ZDI0I(Z BIUSIMEISIZ '8 "(BL

AN 8L'0 O I g ¥
X a | V0] urey
¢ 11'¢ . ujodo
p. | q Lsoe BIUpDIG

L0'€ s'e . uoy
iz q L8C'€ ‘peg

v6'2 aL'e . *za0d
y q 828°C -peg

udjodo
se yoryisdzsm
BlUpaJg

« . . N . . . zood g - uoy'g
0] 9 gso| ot | 1O (3 %31 | @z |LT0 v {90 6 eowuzoy
. . c ‘ . . . emosey
tozc)| sy |eve| <9 ¢| 09 |zee]| 8s |er'e | v | a8'c | Ses ——
. . . . . . amoouoy
g8'c | TS | 89'¢ | oL [S6C | 65 [ e8| 69 |L3'€ | 6v |¥1'E| ¥ cruepeg

. . . . . amoyikzood

6z sy |ote| 09 |soe | 19 | 19| L¥ I I 2 sz | s¢ —
..—m rUINS .h\m rams ...m BUINS .-—w rUINS ..uw ruImnms ..-\m BrUINS %au—ﬁﬁm

81 61 02 81 ST 1 (N) motuzon -

9 ™ 9d T 1S )| Sd ™ 12: W) vd I Asepy

. . . . o : . zood g - woy'g
11°0 4 z'0 v %0 6 80| 91 | %0 v | 621 1€ vonrzoy
. ¢ . . . . ‘ . BMOSE])Y
95‘e o | ¢ v, | o'e ] s99]ssz] s |so'T| €5 |s9'T |s€9 vrupoag
. . . . . . omoouoy
19°¢ 9 |8t oL | g2'e | 1L sg'e | 99 |sse| 15 |ez¢ 6L eruepeg

. . . . . amoyj1kzood

g'g €9 | 9'¢ ?L | 28z | 29 sz | 6v | SL'g | sS 2 17 erepeg
*as euns 1§ | ewns “as | ewns ‘1§ | ewns ‘A | ewns -as ewns Ljung

81 02 44 0% 02 ¥2 (N) motuzan 7

S )| tSC ). | 2™ 2a ™ 5 ) 4™ Lsery

187




Srednia wynikéw w badaniach wstepnych grup eksperymentalnych i kontrolnych
byta wzglednie wyréwnana, nawet nieznacznie wyzsza (0 0,26 punktu) w tych ostatnich.
Wyniosta ona w pretestach dla klas E - 2,73 punktu, z rozpietoscig od 2,0 w El do 3,6
w E3; adla klas K wiecej, bo 2,99 punktu, w granicach od 2,5 w grupie K6 do 3,6 punk-
tu w klasie (3.

W posttestach wyniki znacznie zmienity sie na korzys$¢ klas eksperymentalnych.
W EI $rednia wzrosta znaczgco o 1,29; w E5 0 1,22; w E2 0 0,8, aw E4 0 0,64 punk-
tu na jednego ucznia. Poprawa wystgpita takze w klasach E6 (0,53) i E3 (0,2), cho¢
w mniejszym stopniu. Ogdélnie mozna stwierdzi¢, ze poziom wypracowan uczniow pod-
niodst sie we wszystkich grupach eksperymentalnych (srednia badan kohcowych - 3,5),
chociaz w niejednakowym stopniu. Klasy kontrolne w posttestach uzyskaty nizsze wyni-
ki - $rednia wyniosta 3,07 punktu. Wida¢ to na przyktadzie klasy K1, gdzie $rednia ob-
nizyta sie o0 0,2 punktu, w klasie K5 o 0,1, a w pozostatych grupach K2, (3, K4 i K6
$rednia wzrosta nieznacznie od 0,11 do 0,41 punktu.

Ogo6lnie mozna powiedzie¢, ze $rednie wynikéw w klasach eksperymentalnych
podniosty sie w znacznym stopniu, czego nie mozna stwierdzi¢ w grupach kontrolnych,
gdzie tylko w klasach K2 i K6 pojawit si¢ spory postep. Duzy udziat w sukcesie mieli za-
réwno nauczyciele, dbajacy o wtasciwg atmosfere oraz stymulacje ekspresji wraz z in-
terpretacjg i tworzeniem metafor i analogii w pracy z tekstami literackimi i podczas
komponowania wypracowan, jak rowniez sami uczniowie, czesto podchodzacy entuzja-
stycznie do tego typu zaje¢, bardziej interesujgcych i oryginalnych.

Ro6znice na korzy$¢ badanych klas eksperymentalnych dotyczyty zwiaszcza grup
poréwnawczych El i KI oraz E5 i K5. Sg one znaczne i istotne statystycznie. Wyzsze
wyniki pojawity sie takze w klasie E2, E4 i E6, cho¢ nie sa one istotne statystycznie.
W grupach kontrolnych réznice te byty mniej znaczne, a nawet obnizyty sie w KI i K5.
Ogolnie oczekiwane wyzsze rezultaty nie wystgpity w tak znacznym stopniu, prawdopo-
dobnie ze wzgledu na nizsze wyniki niektorych klas w badaniach wstepnych oraz krot-
ki czas trwania eksperymentu.

Srednie wynikéw uzyskane w wypracowaniach

Sci Srednich
NIow e

SO bl
o oNOND OO A

Warto

El K1 E2 K2 E3 K3 E4 K4 ES5 K5 £E6 K6

Poszczegdlne klasy

Ll Badania poczatkowe || Badania koricowe

Wykres 8.1.



Wartosci réznic

15
12
0,9
0,6
0.3

.
o
w

-0,6
-0,9
21,2
-1,5

Wartosci $rednich

Poréwnanie rdéznic uzyskanych w wypracowaniach miedzy

badaniami koricowymi i poczatkowymi

Poszczeg6lne klasy

Wykres 8.2.

Numer klasy

3 Klasa eksperymentalna H Klasa kontrolna
Wykres 8.3.

Poréwnanie wynikéw badan koricowych uzyskanych przez
klasy eksperymentalne i kontrolne

1 2 3 4 5 6
Numer klasy

Ll Klasa eksperymentalna B Klasa kontrolna

Wykres 8.4.



8.2. Jakosciowe wyniki badan
nad tworczoscia werbalna dzieci

Znawcy problematyki twérczosci werbalnej dzieci (Przetacznik-Gierowska 1994; Kie-
lar 1988; Dobrolowicz 1995; Necka 2001) uwazaja, ze kreatywnosé powinna byé stymu-
lowana i systematycznie rozwijana przez celowe dzialania edukacyjne. Wnikliwa analize
dluzszych wypowiedzi dzieci w réznym wieku przeprowadzil S. Szuman wraz z pra-
cownikami (1968), wprowadzajac jako bodziec bogate w tresé ilustracje zawierajace
akcje. W toku badan zaobserwowano, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym czynia
szybkie postepy w zakresie waznych operacji myslowych oraz obserwacji istotnych ele-
mentéw struktury obrazkéw. Dzieci 7-letnie relacjonuja tylko w 44% wypowiedzi naj-
wazniejsze tresci, natomiast 12-letnie we wszystkich wypowiedziach. W badaniach nad

mowa narracyjna dzieci klas drugich i czwartych prowadzonych przez M. Kielar (1979)

i M. Przetacznik-Gierowska (1987) najbardziej zachecajace do zabrania glosu okazaly

sie obrazki wieloznaczne i fantastyczne oraz przedmioty, ktére dzieci mogly zamienié

w fikcyjne postacie. Stymulujace byly takze instrukcje, ze uczed ma ulozyé wlasne, jak

najbardziej interesujace opowiadanie lub bajke. Podobne prawidlowosci zaobserwowa-

la H. Mystkowska (1970) w mowie dzieci 6—7-letnich, uczniéw klas IV oraz dorostych.

Autorka wykazala, ze w mowie dzieci na poczatku edukacji wystepuje bardzo mala licz-

ba konstruke;ji zlozonych wieloczlonowych (18,3%), uczniowie klas IV uzywali ich juz

24,5%, natomiast dorosli 40,5%. Zdaniem badaczki opanowywanie konstrukeji skla-

dniowych dokonuje sie powoli i jest uzaleznione od formy wypowiedzi — najbardzie]

korzystne dla rozwoju konstrukcji zlozonych wieloczlonowych okazuja sie wypowie-
dzi swobodne, przeciwstawione relacjonowaniu treéci obrazkéw.

Mozna przypuszczaé, ze rozwéj i ksztaltowanie mowy dzieci zalezy réwniez od
aktywizujacych form i metod postepowania dydaktycznego, a w szczegélnosci od:

o korzystania z wyobraZni twérczej jako tworzywa jezykowego, dokonywania opera-
cji w mowie wewnetrznej oraz dazenia do zaspokojenia wlasnej potrzeby ich prezen-
tacji na forum klasy i szkoly;

¢ umiejetnoéci wytwarzania réznorodnych pomysléw i sposobéw rozwiazywania pro-
bleméw otwartych oraz dywergencyjnych éwiczen jezykowych;

o celowego podejmowania aktywnosci jezykowej w postaci pytan, dyskursu lub dluz-
szych wypowiedzi w okreslonej formie stylistycznej;

¢ zdolnosci do tworzenia nowych, oryginalnych sposobéw wypowiedzi i konstruowa-
nia dluzszych tekstéw, ze szczegélnym uwzglednieniem ich funkcji poetyckiej;

¢ umiejetnoéci warto§ciowania wlasnych wypowiedzi i zdolnosci korygowania bledéw.

Analiza wypracowan pod katem oryginalnosci i adekwatnoéci tresci, bogactwa lek-
sykalnego i wyrazen metaforycznych, a takze stylu i kompozycji pozwala na poglebione
refleksje, uwzglednione w dalszych czesciach rozprawy.

Ogélem przeanalizowano 456 wypowiedzi uczniéw na przedstawione powyzej
tematy: rozwiniecie opowiadania na temat wycieczki oraz zaprezentowanie najciekaw-
szej przygody. Na tworzenie tekstow przeznaczano okolo 60 minut, ale uczniowie pra-
cujacy wolniej, mogli je koriczyé pézniej. Wszystkie dzieci pracowaly w identycznych
warunkach. Ich wypowiedzi byly poprzedzone krétka rozmowa, a nastepnie samodziel-
nie konstruowane.
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Badania wypracowan wykazaly duze zréznicowanie poziomu ich tworcow w zalez-
nosci od szkoly, uzdolnien, srodowiska spolecznego i kulturowego. Réznice te dotyczyly
stopnia kreatywnosci, bogactwa zasobu leksykalnego, umiejetnosci stosowania popraw-
nych struktur skladniowych (szczegélnie zlozonych wspélrzednie i podrzednie), opa-
nowania zagadnien gramatyczno-ortograficznych oraz tresci i kompozycji dluzszych,
logicznych wypowiedzi. Dobér tematyki wypracowan oraz systematyczna praca na lek-
cjach umozliwialy poznanie zainteresowarn, pogladéw i probleméw osobistych dzieci,
a przede wszystkim ich sprawnosci jezykowej. Rozwiniete opowiadania na temat wy-
cieczki czesto byly bardzo stereotypowe i schematyczne. Obejmowaly one takie kolejne
wydarzenia jak: krétki opis trasy ulicami miasta lub inna droga, rozbijanie namiotu,
rozkladanie kocy. Potem nastepowalo zjedzenie przygotowanych kanapek rzadziej in-
nego positku, opalanie sie, kapiel oraz gry i zabawy nad woda. Po odpoczynku nastepo-
wal powré6t do domu. Oto przyklad wypowiedzi:

Najpierw jechaly dzieci przez cale miasto na rowerach ze swoimi wielkimi plecakami.
Zatrzymaly sie tylko raz, zeby kupi¢ wody mineralnej. Potem dojechaly nad rzeke, gdzie
znalazly tadne miejsce i rozlozyly namiot i wypakowaly przywiezione rzeczy. Pozniej roz-
lozyly koce i zaczely si¢ opalaé. Po poludniu, kiedy byly glodne zjadly kanapki, ktére sma-
kowaly im jak nigdy dotad. Jeszcze bawily sie troche pitka, a po godzinie 17,00 z lekki-
mi plecakami i przyjemnymi przezyciami wyruszyli z powrotem do domu. Po godzinie 18,00
opowiadaly rodzicom i wszystkim znajomym o udanej wycieczce nad rzeke”. (Rafal S., m)

Wiele tego typu wypracowan, mimo iz pisane byly samodzielnie w czasie lekeji,
okazaly sie bardzo podobne do siebie, malo urozmaicone i pomystowe. Zachowaly
jednak kryterium spéjnosci logicznej wypowiedzi i kolejnoéé zdarzen: zawiazanie
akcji, jej rozwiniecie i zakoriczenie. Wypracowania bardziej pomyslowe, dynamiczne,
nawet z duza doza fantazji wystepowaly rzadziej we wszystkich badanych klasach.

Tematyka najciekawszej przygody byla bardziej réznorodna i urozmaicona. Sku-
piala sie najczesciej wokdl codziennych przygod, wycieczek, przyjazni, opieki nad zwie-
rzetami, uroczystosci, wydarzen sensacyjnych i humorystycznych, a nawet refleksji nad
zyciem i Swiatem. Rzadko wypowiadali sie uczniowie na temat lektury obowiazkowej lub
dowolnej, sporadycznie i na ogél tylko okreslone grupy tworzyly wiersze. Najczesciej
proponowanymi przez dzieci tytulami wypowiedzi — oprécz proponowanych wycieczek
—byly: moja najciekawsza przygoda w domu, w lesie, w czasie wakacji, ferii; moja nie-
zwykta przygoda; przygoda w drodze do..., niesamowita przygoda; dziwna przygoda;
przygoda u rodziny, na wsi, u babci, dziadka, cioci; przygoda na wycieczce, w zoo,
w muzeum, w szkole, u kolegéw; przygoda z psem, kotem, swinkq morska, chomikiem
lub innym zwierzeciem. Przygody zdarzaly sie takze w starym zamku, w drodze do domu,
nad rzeka, nad morzem, w gérach, na Giewoncie, Gubatéwce. Moglo to byé spotkanie
z kolegami, rodzinag, z UFO, kosmitami, na Ksiezycu, na Marsie, Wenus, na planecie
X. Przygody dotyczyly takze przyrody — tu bohaterami byly: kwiaty (zla Nasturcja,
ksiezniczka Réza, Stokrotka, Tulipan, niezwykly kwiat), drzewa (stary baobab, dab),
inne kraje i kontynenty. Dzieci ze wszystkich §rodowisk dos$é czesto czerpaly tematy
z lektur i innych tekstéw literackich. Byly to dalsze lub inne przygody bohateréw, wy-
myslone albo sparafrazowane basnie, np. o krélewnie i zlym czarodzieju, o krélewi-
czu zakletym w zabe, krélewiczu uwiezionym, o matce i trzech cérkach, o ojcu i trzech
braciach, o ksiezniczce Konwalii, zlej wiedZmie, czarodziejskim ogrodzie, o slimaku,
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ktory zgubit domek, o tym jak zostalem marynarzem, kosmonauta, o dzielnej pszczol-
ce, o niezwyklej podrézy na inny lad itd.

Kreatywnos¢ jezykowa dzieci potwierdzaja ogdélne wyniki z wypowiedzi, pre-
miujace gléwnie takie cechy, jak oryginalnosé i pomyslowosé, w dalszej kolejno-
Sci plynnoéé umystowa (stowna, skojarzeniowa, ekspresyjna, antycypacyjnaiideacyjna)
orazsprawnoséjezykowa, wtympoprawnoségramatyczno-ortograficzna. Zakreatywnosé
jezykowa i intelektualna przyznawano maksymalna liczbe punktéow (4), natomiast
tylko dwa za poprawnosé i wykonanie. Sume uzyskanych punktéw za zdolnosci tworcze
uczniéw i ogdlny poziom prac ilustruje tabela 8.2.

Frekwencja préb .
GRUPY Badanie 1 Badanie 11 m:k‘;‘:(yfl:i':;:iny
FREKWENCJA FREKWENCJA

El K1 48 55 79 51 2,27* 2,00*
E2 K2 49 62 65 71 1,68 N 1,39 N
E3 K3 72 63 76 65 0,25 N 0.48 N
E4 K4 35 45 44 49 1,28 N 027N
ES KS 47 61 69 59 2,03* 1,98 *
Eé Ké6 60 45 79 51 2,08* 1,97 *

Tab. 8.2. Poréwnanie wynikéw uzyskanych z wypracowan w pre- i postiestach

* — istotnosé réznic (z bledem 5%)
N - brak istotnosci réznic

Poréwnawcze badania wypracowan wykonano przy uzyciu testu X*(CHI) K. Pear-
sona; potwierdzily one istotno$¢ réznic (z bledem 5%) w klasach E1 i K1, E5 i K5 oraz
E6 i K6 w drugiej prébie. W pozostalych klasach wystapily réznice nieistotne statystycz-
nie, choé w grupach E2 i K2 byly one znaczne. Obserwacje badanych klas pozwalaja
przypuszczad, ze nie wszyscy nauczyciele wykorzystali w pelni swoje mozliwosci, a takze
nie wszystkie Srodowiska sa podatne na tego typu dzialania. Poza tym istnieje jeszcze
jeden istotny element, czyli zdolnosci twércze uczniéw, od ktorych zaleza wyniki ksztal-
cenia jezykowego.

Wielu dydaktykéw nie docenia w pelni potrzeb i efektéw ekspresji twérczej
oraz dzialai kreatywnych dzieci w formie treningu umystowego, zabaw w wymyslanie
srodkow artystycznych czy nazwotwérczych, ktére czesto moga kojarzyé sie z bledami je-
zykowymi lub wyrazeniami potocznymi. Nalezy przypomnieé, ze aktualne programy na-
uczania wraz z obszernym wykazem umiejetnosci jezykowych i wiedzy o jezyku oraz li-
teratura pedagogiczna tworza wzér zuniformizowanego, identycznego dla wszystkich
jezyka, w ktorym zadne, nawet twércze, odstepstwo od reguly nie jest uznawane. Swo-
bodna ekspresja werbalna uczniéw wnosi wiec, oprécz ksztalcenia sprawnosei jezyko-
wej, duze wartosci pedagogiczne, poczynajac od poznawania indywidualnych zaintere-
sowan i preferencji osobistych dzieci, a koriczac na wartosciach terapeutycznych, pole-
gajacych na przezyciu przez dziecko swoistego katharsis po przedstawieniu osobistych
probleméw kolegom i nauczycielowi.
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Zdaniem psycholingwistéow M. Przetacznik-Gierowskiej (1993, 1994), M. Kie-
lar-Turskiej (1988, 1989) oprécz radosci dzialania i satysfakcji stymulacja aktywno-
§ci werbalnej umozliwia dzieciom samodzielne postugiwanie sie poprawnym i pieknym
jezykiem, rozwija krytyczne myslenie, a przede wszystkim dodaje odwagi tworcze;j.
Nauczyciel musi zdawaé sobie sprawe z tego, ze celem twérczosci dzieciecej jest zdo-
bywanie osobistych do§wiadczen i przezyé, a nie tworzenie trwalych, wartosciowych
dziel. Najwazniejszy jest jednak sam proces dzialania twérczego, pozwalajacy na
méwienie o sobie, wyrazanie swych pragnien i marzen w wybranej, dowolnej formie.
Bardzo istotne staje si¢ w tym procesie stale podtrzymywanie zainteresowan twér-
czoécia i systematyczne doskonalenie warsztatu twérczego. Zdaniem dydaktyka
polonisty Z.A. Klakéwny (1993, s. 24) nauczyciel ma obowiazek stworzenia odpowied-
niej atmosfery bezpieczenstwa psychicznego, ale tez powinien

umieé okreslié pulap mozliwoéci dziecka oraz jego stan psychiczny, ktéry wyzwala dany
tekst, by wiedzieé, kiedy martwié sie bledami ortograficznymi, a kiedy cieszy¢ si¢ tekstem
mimo wielu bledéw. Nauczyciel musi wiec byé prawdziwym przyjacielem dziecka, takim,
ktéry pomaga i wymaga, a przy tym umie sie bawié z dzieckiem jego zartami. Tworzenie
zwiazane bywa bowiem z burzeniem pewnego porzadku i budowaniem nowego.

Wypowiedzi uczniéw ze wzgledu na stopieni kreatywnosci zostaly podzielone na gru-
py o wysokim, §rednim i niskim poziomie twérczych zdolnoséci werbalnych. Niezaleznie
od réznic w stopniu kreatywnoéci, prace prezentowaly rézny poziom sprawnosci i po-
prawnosci jezykowej: bogactwa leksykalnego, adekwatnoéci tresci i kompozycji, po-
prawnosci gramatyczno-ortograficznej, w tym rodzaju i zlozonosci struktur sktadnio-
wych. Na ogél wysoki poziom zdolnosei twérczych laczyl sie z poprawnoscia jezykowa.
Nie stanowilo to jednak reguly, gdyz zdarzalo sie, ze niektére wypowiedzi odbiegaly
w sposéb zdecydowany od tej zasady. Nalezy przypomnieé, ze celem prowadzonych
badan bylo okreslenie stopnia kreatywnosci (oryginalnoéci, pomyslowosci) wszystkich
wypowiedzi, w tym takze cech i wlasciwos$ci estetycznych i ekspresywnych jezyka. Pod
koniec eksperymentu ustalono oraz oceniono zaistniale zmiany ilo$ciowe i jakosciowe.

Ponizej prezentujemy przyklady typowych wypowiedzi uczniéw o réznym stop-
niu kreatywnosci, sprawnosci jezykowej i tematyce. Prace na temat opowiadania o wy-
cieczce zgromadzono w badaniach wstepnych; kolejne — dotyczace przezywanych przy-
goéd — w koncowym etapie eksperymentu. Wybrane, reprezentatywne wypowiedzi uka-
zuja zréznicowany poziom kreatywnosci i sprawnoéci jezykowej uczniéw. Niektére z nich
sa dowcipne i humorystyczne, inne bardziej powazne i realistyczne. W badaniach poczat-
kowych czesciej wystepowaly wypowiedzi mniej oryginalne pod wzgledem tresci i wyko-
rzystanych Srodkéw stylistycznych, m.in. ze wzgledu na male do$§wiadczenie uczniéw
w konstruowaniu dluzszych form wypowiedzi oraz mniejsza §wiadomosé jezykowa.

Moja babcia

Moim najlepszym przyjacielem jest babcia. Jest dobra i wspaniata. Mimo swego stare-
go wieku potrafi byé wesota i zawsze umie dla mnie znalezé czas. Zwracam sie do niej ze swo-
imi klopotami, a ona zawsze potrafi mi daé madra rade. Czesto rozmawiamy sobie o réznych
sprawach, chodzimy razem na spacery, a wieczorami babcia opowiada mi swietne bajki lub
jakies ciekawe historie. Kiedy przychodza do mnie kolezanki, pomaga mi je ugoscié. Razem
z nami wymysla zabawy, a czasem nawet sie bawi. Jest dla wszystkich bardzo mita, a dla mnie

Jest prawdziwym przyjacielem, na ktérego zawsze moge liczyé. (Magda J., w, K5)

193



W przytoczonej pracy widoczne sa znaczne umiejetnosci organizowania tresci wypo-
wiedzi, dobierania adekwatnego stownictwa oraz réznicowania struktur sktadniowych,
nawet dos¢ trudnych dla dziecka w tym wieku konstrukcji parataktycznych. Uczenni-
ca w sposob logiczny i poprawny uzasadnila teze o pomocnej, czasem wrecz niezasta-
pionej roli babci, ktéra moze byé takze wspanialym przyjacielem. Autorka zawsze moze
na nig liczyé, prosié o rade, opowiedzenie bajki, a nawet wspélnie sie bawié, poniewaz
babcia nigdy nie zawiedzie. Nalezy jednak zauwazyé fakt stosowania w wypowiedzi gléw-
nie zdan wspélrzednie zlozonych lacznych i przeciwstawnych, charakterystyeznych
dla mowy potocznej. Uczennica ma problemy z poprawnym uzyciem slownictwa i wyko-
rzystaniem utartych zwiazkow frazeologicznych, np. (babcia) mimo swego starego wie-
ku potrafi by¢é wesola. Bardziej adekwatnym okresleniem bylby przymiotnik starszy
lub podeszly. W wypowiedzeniach z utartymi zwiazkami frazeologicznymi: (babcia)
potrafi byé wesola i umie dla mnie znalezZé czas — nastapila niezrecznosé stylistycz-
na w uzyciu wyrazéw potrafi i umie. Natomiast w zleksykalizowanym zwiazku wyra-
zowym ona potrafi mi daé madrq rade powinno byé: ona umie lub potraft mi udzielié
madrej rady. Zawarte w wypowiedzi konstrukcje skladniowe, zwlaszcza zlozone para-
taktycznie, cho¢ semantycznie zrozumiale i zgodne z wymogami logiki, swiadcza o trud-
nosciach dziecka w ich tworzeniu, a takze malej §wiadomo$ci metalingwistycznej, ktéra
osiaga sie przede wszystkim w szkole lub pod wplywem innych dzialan edukacyjnych.

Moj przyjaciel brat

Moim przyjacielem jest Maciek, méj brat. Jest on mily, wesoly i pomaga mi w nauce. Ma tez
talent do urazéw nogi, bo na pilce naciggnat iciegno, a wiqzqc but je zerwat. Ma zielone oczy
i czarne wlosy. Maciek ma rybke, a ja krélika. Rybka jest blekitna i niewielka. Na dnie akwa-
rium jest 6 duzych prawdziwych muszli. Méj brat mieszka na ulicy Gtowackiego razem ze mnq
(w koricu jest moim bratem). Maciek jest sympatyczny, ale nie ma zbyt uporzqdkowanego po-
koju. Uczy sie na Uniwersytecie Jagielloriskim na wydziale prawa. Jest wyzszy ode mnie, bo ma
1 m 72 cm wzrostu. Jest tukze ode mnie starszy, bo ma 20 lat. Raz mdj krélik wlazt mu na
glowe i nie chcial zej$é. Ciekawe dlaczego? Pewnie spodobat mu sie jego tupiez.

Maciek czasami sie na mnie wscieka, a ja méwie mu wtedy, zeby wyluzowat, ale nie korzy-
sta z tej rady. Interesuje sie pitkq noznq, nartami, a przede wszystkim kasq. Ja bardzo kocham
mojego brata, u mysle, ze i on mnie tez. (Wojtek B. m, E6)

WypowiedZz chlopca zawiera, oprécz interesujacej tresci, takze duza porcje
dowcipu i humoru. Wyrazenie metaforyczne na temat brata: ma talent do urazéw nogi,
bo na pilce naciggnal sciegno [...] jest dowcipna, a réwnoczesnie ironiczna uwaga na
temat uzdolniei lub raczej nieporadnosci brata. Uczen ma pewne klopoty z uzywa-
niem poprawnego i adekwatnego slownictwa stosowanego w jezyku pisanym.
Czesto uzywa wyrazen potocznych, nawet trywialnych, ktére nadaja wypowiedzi
ceche autentycznosci. Niektére wyrazy w zastosowanych zwiazkach frazeologicznych
$wiadcza o trudno$ciach w doborze poprawnego stownictwa lub jego synoniméw, np.:
krélik wlazl mu na glowe, wscieka sie na mnie, méwie mu, zeby wyluzowal, intere-
suje sie kasq. WypowiedZz Wojtka zawiera wiele powtorzen czasownikéw stanowych,
np. jest, ma, co $wiadczy o niewielkim wplywie dydaktycznym srodowiska szkolnego.
Uczen potrafi poprawnie konstruowaé zdania pojedyncze i trudniejsze, wspolrzed-
nie zlozone, przewazajace w wypowiedzi, a charakteryzujace jezyk kolokwialny.
W nielicznych konstrukcjach podrzednie zlozonych naduzywany jest potoczny wskaznik
zespolenia bo, zamiast poprawniejszego spéjnika poniewaz, gdyz, dlatego ze. Na przy-
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kltad w zdaniu: Jest wyzszy ode mnie, bo ma 1 m 72 cm wzrostu, jest ode mnie starszy,
bo ma dwadzie$cia lat.
Zla Nasturcja

W krélestwie kwiatéw, na wyspie blekitnej radosci rzqdzita krélewna Nasturcja. Dzi-
wi to wszystkich, ze nie Réza. Réza réwniez tam byla, lecz zamknieta wwiezy. Nasturcja byla cza-
rownicq i chciala koniecznie zdobyé wladze, wiec napuscila liczne oddzialy chwastéw na bez-
bronne kwiaty. Cérki Rézy pozamieniala w rézne ozdoby i przedmioty. A bylo ich trzy. Najmlod-
szq Azalie zamienila w porcelanowq szkatutke, Sredniq Lilie w krysztalowq czare, a najstarszq
Piwonie w krysztalowq broszke. Teraz biedne kwiaty byly na ustugach chwastéw. Ale co tydzien,
gdy chwasty spaly, wymykaly sie z doméw na plac barwnych motylii urzqdzaly bale. Bylo wesolo,
tak jak za czaséw krélewny Rézy, ale gdy wstawat dzieri, znéw musialy wracaé do doméw i ciez-
ko pracowaé. Kiedy lud kwiatéw nie mégt dluzej znosié tych upokorzeii, pewnej nocy zamiast
balu urzadzily zebranie. Kwiaty uradzily, ze péjda do starej Stokrotki i ze bedzie temu przewod-
niczyt madry Tulipan. Stokrotka powiedziala, zeby poszly do Chryzantemy, to ona na pewno cos
poradzina ich niedole. A wiec kwiaty poszty. Gdy ujrzaly tecze, wiedzialy, ze sq juz blisko. Chry-
zantema powiedziala, ze trzeba pozyczyé od teczy koloréw i pomalowaé nimi domy chwastéw.
Chwasty nie lubiq pieknych koloréw. Kwiaty zrobily tak jak kazala Chryzantema. Chwasty
pouciekaly, a zta Nasturcja musiala odczarowaé cérki Rézy. Potem Réza wyszla za picknego
Tulipana, a jej cérki za jego braci i zyli szczesliwie. (Agnieszka B., m, E2)

Dosé oryginalna wypowiedZ uczennicy skonstruowana zostala na wzér trady-
cyjnych, klasycznych basni. Tre$é opowiesci dotyczy kwiatéw, ktére zyja w krainie
opanowane) przez zadna wladzy czarownice. Kwiaty jednak zjednoczyly sie i wspdl-
nym wysitkiem wypedzily chwasty i zla Nasturcje. Krélewna Réza i jej corki wyszly
za maz i byly szczesliwe. Fabula interesujaca, akcja dosé zywa, kompozycja poprawna.
Jezyk wypowiedzi zawiera niewiele bledéw leksykalnych i skltadniowych, poza powtd-
rzeniami wyrazéw (kwiaty, Réza, powiedziala). Bledem gramatycznym jest niezgod-
nosé rodzaju podmiotu i orzeczenia w zdaniu: Kiedy lud kwiatéw nie mégl dluzej znosi¢
upokorzen, pewnej nocy zamiast balu urzaqdzily zebranie. W zwrocie napuscila liczne
oddzialy chwastéw na bezbronne kwiaty autorka postuzyla sie leksemem kolokwialnym
napuscita zamiast innego, wlasciwszego, np. naméwita. Konstrukcje skladniowe zbudo-
wane sa na ogol poprawnie; wystepuja zaréwno zdania wspétrzednie, jak i podrzednie
zlozone, chociaz zdarzaja sie powtérzenia skladniowe oraz naduzywanie zdan podrzed-
nie zlozonych dopelnieniowych, rozpoczynanych spéjnikiem ze, np.: Kwiaty uradzity,
ze pojdq do starej Stokrotki i ze bedzie temu przewodniczyt madry Tulipan. W tekscie
wystepuje tez potoczny wskaznik zespolenia zeby zamiast aby, by. Autorka wypowie-
dzi wykazala $wietna znajomoéé realiéw przyrodniczych, nazw roslin oraz umiejetnosé
konstrukcji basni. Wystepujace w niej kwiaty (Nasturcja, Réza, Azalia, Piwonia,
Tulipan, Chryzantema, Stokrotka) przezywaja problemy analogiczne do ludzkich
i podobnie jak ludzie chca dominowaé i rzadzié. Uczennica sprawnie postuguje sie zda-
niami pojedynczymi rozwinietymi oraz zlozonymi parataktycznie, troche stabiej struk-
turami hipotaktycznymi.

Przygoda w podziemiach

Pewnego stonecznego dnia szedtem sobie drézkq po parku i nagle bec! Wpadlem do dziury.
Podnioslem sie i ide dalej. lde, ide, az w koricu zobaczylem cos niesamowitego. Mysle sobie: to chy-
ba sen i szczypie sie, ale to jest prawda. Kraina, w ktérej si¢ znalazlem, to podziemia cyklopéw,
smokéw, centauréw, stynfali (ptakéw stynfalijskich) i pegazéw. Wchodze z duszq na ramieniu, ale
na szczescie one zachowujq si¢ pokojowo. Prowadzq mnie na uczte, ale zaraz po uczcie idziemy
do lasu. Méwiq, ze czesto fale niszczq im domy. Budujemy tam tame. Chociaz trwa to dwie godzi-
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ny, jakos wytrzymujemy i nie poddajemy sie. Potem stwory prowadzq mnie do wyjscia i méwiq, ze-
bym uwazal na siebie. Wychodze na powierzchnie. Odtad czasem je odwiedzam. (Jeremi O., m, E1)

Wypowiedz ucznia stanowi prébe fantastycznej opowiesci o przygodzie przezytej
w podziemnej krainie starozytnych cyklopéw, smokéw, centauréw itd. Mozna tu la-
two zauwazyé pewna znajomos¢ postaci z mitologii greckiej, a przynajmniej ich nazw (na-
wet tych mniej znanych, jak ptaki stymfalijskie). Uczen potrafi juz skomponowaé fabule
opowiadania, rozwijajac umiejetnie akcje. Uzywa do tego celu poprawnego i adekwat-
nego slownictwa (stwory, kraina, centaury, stymfale), odpowiednich wyrazéw i zwro-
téw frazeologicznych, np. zachowywaé sie pokojowo oraz stylistycznych srodkéw jezy-
kowych: fonetycznych (onomatopei bec!); celowych powtérzen i ekspresywizméw: ide,
ide, az w koricu zobaczylem cos niesamowitego; wyrazeii metaforycznych (wchodze
z duszq na ramieniu). Posluguje sie poprawnie zbudowanymi strukturami zlozonymi:
parataktycznie (zdania 4.,5.,7.,8.,11.) oraz hipotaktycznie (zdania 6.,9.,12.). Potra-
fi takze budowaé wypowiedzenia wielokrotnie zlozone (zdanie 5., 12.). Do usterek nale-
zy zaliczy¢ niezamierzone powtdrzenia wyrazéw, np. uczta (Prowadzq mnie na uczte,
ale zaraz po uczcie idziemy do lasi), uzycie potocznego wskaznika zespolenia zeby
oraz stosowanie identycznych struktur skladniowych wspétrzednie zlozonych przeciw-
stawnych (zdanie 7. i 8.), charakterystycznych dla stylu kolokwialnego.

Wycieczka do labiryntu

W pewnej rodzinie zylo sobie dwéch braci. Starszy miat na imie Krzy$ (to bylem ja), a miod-
szy Jas. Pewnej nocy, gdy Jas$ spal, ustyszatem diwiek dzwoneczka wolajqcy, zebym zajrzat
pod tézko.

Kiedy wlozylem tam glowe, zobaczylem wielki lubirynt. Diwiek ten zaprowadzil mnie do
Jjakichs drzwi, potem nastepnych i jeszcze nustepnych. Gdy otworzylem dziesiate, zdumiony
zobaczylem, ze juz tam byl Jus. Odtad szlismy razem i zwiedzali§my ogromne sale labiryntu.
Nagle wybiegla nam na spotkanie duza sowa. Jas zapytat sie jak ma na imie. Odpowiedzia-
ta mu krétko:

— Jestem sowa Mqdrzalska.

Pani sowa zaprosila nas na herbate z sokiem malinowym. Potem wytrzepotala skrzydia-
mi wielkq, tajemniczq ksiege. W ksiedze tej byly czarne i biale strony, ale tych czarnych bylo wie-
cej. Kiedy zaczelismy czytaé ksiege, zobaczylismy, ze na czarnych stronach sq nasze wybry-
ki i przewinienia, a na biatych dobre uczynki. Bardzo sie zmartwiliSmy tymi czarnymi stronami,
a Jasiowi nawet polecialy tzy, bo nie chciat martwié rodzicow. Obaj przyrzeklismy sowie Mq-
drzalskiej, ze postaramy sie by¢ lepsi. Kiedy obiecalismy jej poprawe i odeszlismy pozegnaé ro-
dzicéw, sowa pomachata wesolo skrzydtami i szybko odleciala. Rano wydawalo mi sie to wszyst-
ko snem, ale Ju$ chwalil sie calej rodzinie pieknym obrazkiem sowy Madrzalskiej. Wyglada-
ta na nim jak zywa. Méwit nam, ze ona jest jego najlepszq przyjaciétkq. (Bartek J., m, E4)

Opowiadanie jest préba fantastycznej opowiesci o przygodzie przezytej w wielkim
labiryncie, ktéry uczen ujrzal przed snem. Przygode te przezyl razem z mlodszym bra-
tem. Obaj spotkali wielka sowe Madrzalska, ktéra wytrzepotala skrzydlami tajemnicza
ksiege z informacja o ich dobrych i ztych uczynkach, zapisanych na bialych i czarnych
stronach. Chlopcy zmartwili sie bardzo czarnymi kartami ksiegi, a nawet przyrzekli po-
prawe zachowania.

W calej historii widoczna jest duza pomyslowosé, a nawet oryginalnosé myslenia.
Uczenh wykazal takze znaczna sprawnosé¢ jezykowa oraz umiejetnos¢ komponowania
fabuly opowiadania. Mozna w nim wyréznié¢ krétki wstep, rozwiniecie i zakonczenie
akcji. Konstrukcje skladniowe nie budza wiekszych zastrzezen. W wypracowaniu
wystepuja rézne rodzaje zdan: pojedyncze i zlozone para- i hipotaktycznie, z prze-
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waga tych pierwszych. Przykladem poprawnych konstrukcji wielokrotnie zlozonych
moze by¢ zdanie trzecie i czwarte: Pewnej nocy, gdy Jas spal, ustyszalem dzwiek dzwo-
neczka, wolajacy, zebym zajrzal pod tézko. Kiedy wlozytem tam glowe, zobaczylem
wielki labirynt. Wyjatek stanowi potoczny wskaznik zespolenia zeby. Opowiadanie
prezentuje dosé wysoki poziom sprawnosci jezykowej, charakterystyczny dla najlep-
szych uczniéw szczebla propedeutycznego edukacji. Wydaje sie dosé¢ charakterystycz-
ne, ze wielka sowa nosi imie Madrzalska (podobnie jak Sowa Przemadrzala w Kubusiu
Puchatku), labirynt jest wielki i mozna w nim znalez¢ tajemniczq ksiege z bialymiiczar-
nymi stronami dobrych lub 2tych uczynkéw. Najwazniejsze jest jednak to, ze boha-
ter dostrzega mozliwo$é poprawienia swojego zachowania i bycia lepszym. Dojrzalosé
spoleczna autora wydaje sie przekracza¢ jego wiek i sposéb myslenia.
Lesna przygoda

Bylo to pewnego pogodnego ranka. Obudzilem sie wczesnie, zjadlem sniadanie i zabratem
koszyk na grzyby. Szedlem wqskq drézkq az do sumego lasu. Potem poszedtem w glqb i zaczqlem
zbieraé grzyby. Wedrowalem tak zeby nie zabladzié, ale troche sie¢ zamyslilem i zapomnialem
o tym. Kiedy si¢ ocknqlem, otaczal mnie ciemny las. Zaczqlem si¢ rozgladad i pytaé w mysli jak
to sie stato. Szybko wszedlem na nujblizsze drzewo i patrzylem z niego na las. W oddali wsréd
drzew zobaczylem furmanke. Kiedy furmanka podjechala pod pasnik, ktéry znajdowat sie nie-
daleko drézki, zorientowalem sie, ze to lesniczy. Zaczalem powoli schodzié z drzewa i po chwi-
li znalaztem sie na ziemi. Wtedy lesniczy mnie zauwazyl.

— Kim jestes? — zapytal.

- Zgubq - odkrzyknglem.

Po chwili zastanowienia i doktadnego obejrzenia mnie od stop do glow lesniczy powiedzial,
zebym siadl na woz to mnie podwiezie do wsi. Serdecznie mu podziekowatem i przyrzekiem, ze
to sie wiecej nie powtorzy. Wiele mnie nauczyla ta przygodu, bo nie wiadomo jakby sie to mo-
glo skoriczyé. (Piotr K., w, E4)

Konstrukeja opowiadania jest poprawna pod wzgledem struktury i tresci wypo-
wiedzi. Wystepuje w nim tréjczlonowo$é, fabula, zywa akcja. Slownictwo, choé niezbyt
oryginalne, nie odbiega od normy dla dzieci w tym wieku. Wypowiedz zawiera znaczna
liczbe czasownikéw czynnosciowych, dynamizujacych akcje (obudzilem sie, zjadlem,
zabralem, wedrowalem, wszedlem, zobaczylem, zorientowalem sie, podziekowatem).
Autor uzyl w opowiadaniu kilku epitetéw bezposrednich (pogodny ranek, wqska dréz-
ka, ciemny las, najblizsze drzewo) i utartych zwiazkéw frazeologicznych (obejrzeé od
stop do glow, péjsé w glab, schodzié¢ z drzewa, siq$é na wdz). Uczen potrafi zamykaé
mysli w granicach zdania pojedynczego i zlozonego. Wiekszo$é konstrukcji skladnio-
wych jest zbudowana poprawnie. Wystepuje tu takze wiele zdai ztozonych wspolrzed-
nie (drugie, czwarte, piate, siédme, 6sme i dziesigte), a nawet kilka wielokrotnie ztozo-
nych mieszanych (dziesiate, trzynaste, czternaste). W wypowiedzi wystepuja rzadkie
u dzieci w tym wieku zdania podrzednie zlozone przydawkowe (wypowiedzenie 10.)
oraz okolicznikowe czasu i przyczyny (6. i 17.). Niewielka liczba bledéw interpunkcyj-
nych (czesciowo skorygowanych w przytoczonym tekscie) nie obniza komunikatywno-
$ci wypowiedzi. Atutem opowiadania jest dialog, a takze skladnia kolokwialna, nadaja-
ca wypowiedzi charakter gawedy.

Moja przyjaciotka

Moja przyjaciétka ma na imie¢ Ania i znamy sie od czterech lat. Czasem chodzimy do siebie
i razem si¢ bawimy. Ania przynosi mi zadania, jak jestem chora. Ania pomaga mi, jak cze-
80§ w szkole nie rozumiem, ale ja tez jej pomagam. Jest mila, ale czasem smutna, bo nie lubi,
Jak ktos jej dokucza. Nosi okulary i ma dlugie wlosy zlotego koloru. Nosi zlote kolczyki i lubi
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kolor niebieski. Oczy ma koloru niebieskozielonego. Stuzy mi zawsze radq, albo raczej obie sobie
doradzamy w trudnych sytuacjach. Ma brata, ktéry chodzi do széstej klasy, ale nie lubi, jak
Jej dokucza. Jest dla mnie dobra, wspiera mnie, a ja jq bardzo lubie. Sqdze, ze warto mie¢
takiego przyjaciela, bo jest bardzo potrzebny. Mysle, ze kazdy powinien mieé przyjaciela. Chcia-
tabym mieé wiecej takich przyjaciétek i przyjaciét. (Klaudia J., m, E2)

Wypowiedz autorki stanowi przyklad typowej pracy dziesiecioletniej uczenni-
cy — niezbyt oryginalnej i dowcipnej, lecz autentycznej. Podobnych prac zgroma-
dzono w badaniach doéé¢ duzo. Znaczng cze$é wypowiedzi zajmuje opis zewnetrzny
przyjaciotki i wskazanie cech jej charakteru. Pojawiaja sie okreslenia wlasciwosci fi-
zycznych i psychicznych osoby: mila, smutna, dobra, dlugie wlosy, zlote kolczykt, nie-
bieskozielone oczy, a takze wyrazenie metaforyczne wlosy zlotego koloru. Autorka,
podobnie jak inni uczniowie w poprzednich wypowiedziach, stosuje powtérzenia wy-
razéw: imienia przyjaciélki (Ania), czasownikéw stanowych jest, ma oraz czynnoscio-
wych lubi, nosi. W nielicznych konstrukcjach podrzednie zlozonych stosuje potoczne
wskazniki zespolenia bo, np.: Jest mila, ale czasem smutna, bo nie lubi, jak jej ktos
dokucza; Sqdze, ze warto mieé takiego przyjaciela, bo jest bardzo potrzebny. Uczen-
nica naduzywa skladni kolokwialnej, ktéra stanowia przewaznie zdania parataktyczne
laczne. Uzywa potocznego, wielofunkcyjnego zaimka jak w miejsce poprawnych kiedy,
gdy (Ania mi pomaga, jak czegos nie rozumiem;. Ma brata, ktéry chodzi do szdstej
klasy, ale nie lubi, jak jej dokucza).

W polu :

Juk bylem z wujkiem w polu zobaczylem weza i si przestraszylem i ucieklem do auta. Wujek
powiedziat, zebym sie nie bal, ale si¢ batem. A jak poszedlem znéw do domu to mi dokuczal. Ale
Jak znéw jechali do pola ciagnikiem to mi dali kierowaé. A péziniej jak wracali z pola to wujek
tez midal. I pézniej jechalismy znowu do pola i kuzyn dat mi znowu kierowaé, a w polu jezdzitem
ciggnikiem i podjezdzatem. A péziniej jechatem i kierowalem ciqgnikiem z furq siana i powiedzia-
tem, 2e umie jeidszié ciqgnikiem. (Wladek S., w, K5)

Wypracowanie W polu prezentuje najnizszy poziom sprawnoéci jezykowej uczniow.
Ukazuje ono ogromne trudno$ci dziecka w zakresie konstrukcji zdan zlozonych para-
i hipotaktycznie. Autor nie potrafi zawieraé mysli w granicach zdania, tworzac najcze-
$ciej wspdlrzednie zlozone potoki skladniowe, skladajace sie z wypowiedzen kolokwial-
nych lacznych i przeciwstawnych. W wypowiedzi tej uczen kilkakrotnie uzywa takiego
potoku skladniowego: w zdaniu pierwszym, széstym i siédmym. Najcze$ciej stosowany-
mi wskaznikami zespolenia sa spéjnik laczny i oraz przeciwstawne a, ale. Naduzywane
sy takze potoczne wskazniki nawiazania i zespolenia w formie wielofunkcyjnego zaimka
Jjak (az czterokrotnie) oraz spéjnika zebym. Autor nie potrafi poprawnie budowaé zdan
pojedynczych ani zlozonych. O ubéstwie leksyki §wiadczy brak przydawek, wiele wyra-
zen potocznych i powtdrzenia wyrazéw, np. znéw i znowu. Wystepuja tez bledy grama-
tyczno-ortograficzne (umie, pézniej, znéw — dwa ostatnie poprawione przez sprawdza-
jacych, ale w wypracowaniu zapisane blednie) oraz interpunkcyjne (brak wielu znakéw
- czesciowo zostaly one uzupelnione).

Powyzsza wypowiedz stanowi przyklad tzw. kodu ograniczonego, ktérym postu-
gujy sie czesto dzieci z rodzin o niskim poziomie kultury. Uczniowie tacy posiadaja
bardzo ubogie stownictwo - stad liczne powtérzenia, leksemy kolokwialne, zupelny
brak wyrazéw okreslajacych (przymiotnikéw, liczebnikéw, przystowkow), nie umieja
budowaé poprawnych konstrukcji skladniowych, zwlaszcza hipotaktycznych, ani od-
dzielac ich czesci sktadowych przecinkami. Popelniaja czesto liczne bledy gramatyczne
i ortograficzne.
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Jak wykazuja zaprezentowane przyklady wypowiedzi, uczniowie klas trzecich
potrafia juz w miare sprawnie poslugiwaé sie jezykiem pisanym. W pracach pojawiaja
sie jeszcze trudnosci specyficzne dla ich wieku, ktérymi sa bardzo czesto nalecialosci
mowy potocznej, np. naduzywanie wielofunkcyjnego, potocznego wskaznika zespolenia
jak w miejsce poprawniejszych kiedy, gdy, np.: Ania przynosi mi zadania, jak jestem
chora; Jak bylem z wujkiem w polu, zobaczylem weza. Dzieci czesto stosuja spojniki
kolokwialne bo w zdaniach hipotaktycznych zamiast bardziej poprawnych poniewaz,
gdyz, dlatego ze, np.: Jest mila, ale czasem smutna, bo nie lubi jak jej kto§ dokucza;
Ma tez talent do urazéw nogi, bo na pilce naciagnat sciegno [...]. W wielu pracach zwra-
caja uwage poprawiajacego liczne powtérzenia wyrazéw (lubi, Ania, przyjaciel) oraz
identyczne konstrukcje skladniowe, czesto parataktyczne — laczne i przeciwstawne.
Wielu uczniéw nie uzywa adekwatnego i poprawnego stownictwa oraz zwiazkéw fraze-
ologicznych, np. Maciek sie¢ na mnie wscieka; nie chce wyluzowaé; stary wiek babci,
a nie podeszly, starszy; krélik wlazt mu na glowe, brat nie ma uporzqdkowanego poko-
ju (porzadku lub posprzqtanego pokoju). Do$é czestym bledem jest kontaminacja lub
znieksztalcanie utartych, zleksykalizowanych zwiazkéw frazeologicznych, np. babcia
potrafi mi daé dobrq rade zamiast potrafi udzieli¢ rady, umie doradzié, poradzié, stu-
zyé dobrq radq.

W wypowiedziach dzieci coraz czesciej pojawialy sie wyrazenia metaforyczne,
np. ma talent do urazdéw nogi, ma diugie wlosy zlotego koloru, ona mnie wspiera. Sys-
tematyczna i §wiadoma praca nad rozwojem twoérczej wyobrazni, oryginalnosei i po-
prawnosci sprawila, ze wypowiedzi uczniéw byly coraz doskonalsze. Jednak wiele dzie-
ci z rodzin o niskiej kulturze jezykowej wykazywalo nadal mala sprawnosé¢ w tworze-
niu poprawnych struktur skladniowych, szczegélnie zdan podrzednie i wielokrotnie zlo-
zonych (por. wypracowanie W polu), i postugiwalo sie ubogim slownictwem. Uczniowie
ci mieli takze trudnosci z wyodrebnianiem zdan i zamykaniem mysli w ich granicach
— wypowiedzi czesto zawieraly potok skladniowy, skladnie o przewadze zdan wspélrzed-
nie zlozonych, niewlasciwe lub potoczne wskazniki zespolenia oraz wskazywaty na per-
manentne trudnos$ci dzieci w opanowaniu najprostszych zasad ortograficznych.

W badaniach konicowych znaczna liczba prac uczniéw przejawiala cechy oryginal-
nosci, a takze zalazki rozwoju twérczej wyobrazni. Wyraznie zwiekszyl sie stopien $wia-
domoéci jezykowej oraz umiejetno$é stosowania utartych zwiazkow frazeologicznych,
epitetéw, wyrazen metaforycznych i budowania poprawnych zdan. Przykladem moze
by¢ tekst ucznia o przyjacielu-bracie. Mimo to wiele wypowiedzi cechowal $redni lub
niski poziom kreatywnosci i oryginalnosci, a takze zupelny brak poczucia humoru.
Wiadomo jednak, ze nie wszystkie dzieci mialy szanse maksymalnego rozwoju swych
kreatywnych zdolnosci oraz doskonalenia werbalnych umiejetnosci z przyczyn od nas
niezaleznych, a w przypadku uczniéw klas eksperymentalnych — ze wzgledu na krét-
ki okres badan.

Analiza wypowiedzi w badaniach koricowych pozwolila dostrzec istnienie znacznych
réoznic w kreatywnosci i pomyslowosci wielu uczniow, czego przyczyna byly prawdopo-
dobnie ekspresja werbalna oraz trening zadan twérczych wraz z zajeciami synektycz-
nymi w tworzeniu analogii i metafor. Mozna przypuszczaé, ze czeste zajecia twércze,
prowadzone w atmosferze zyczliwosci, a takze systematyczne ¢éwiczenia jezykowe, z ak-
centem na korekte prac wywarly istotny wplyw na zwiekszenie sprawnosci wypowiedzi.
Warto zwroci¢ uwage na takie aspekty sprawnosci jezykowej, jak liczba bledow, kiére
czesto wiazaly sie z dlugoscia tworzonych tekstéw. Im dluzsza byla wypowiedz, tym bar-
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dziej wzrastalo prawdopodobieristwo wystapienia bledéw jezykowych. Zjawisko to nie
stanowilo jednak reguly, poniewaz uzaleznione jest takze od §wiadomosci metajezyko-
wej i ogélnej sprawnosci umystowej dziecka. Wiele zastrzezert pod wzgledem niespojno-
sci i braku logicznego powiazania tresci budzila struktura wypowiedzi uczniéw, zaréw-
no w poczatkowym, jak i koicowym etapie eksperymentu. Nalezy podkresli¢ fakt, ze
w klasach trzecich w dalszym ciagu najwazniejszymi cze§ciami mowy byly nazywajace
prymarnie — rzeczowniki i czasowniki. O wiele rzadziej uzywaly dzieci wyrazéw okresla-
jacych: przymiotnikéw, przystéwkéw, liczebnikéw, a takze wyrazéw wielofunkcyjnych
- zaimkéw. Uczniowie stopniowo opanowywali sprawnos¢ poslugiwania sie niesamo-
dzielnymi cze$ciami mowy, np. przyimkami, spéjnikami. Znaczace efekty w przyswaja-
niu i utrwalaniu czesci mowy przynosily systematycznie prowadzone przez nauczycie-
li éwiczenia w tzw. szlifowaniu tekstu w toku zajeé rozwijajacych ekspresje werbalna.

W zwiazku z ocena (warto$ciowaniem) swobodnych tekstéw, jej uzasadnianiem
oraz korekta prac u wielu uczniéw stopniowo zanikaly bledy w powtarzaniu wyra-
z6w czy identycznych struktur skladniowych. Zastepowano je zaimkami osobowymi,
imionami wlasnymi, wyrazami bliskoznacznymi lub zdaniami podobnymi. Istotna role
odgrywala tez $wiadomoéé mozliwoséci uzycia wyrazei metaforycznych i ekspresywi-
zméw (deminutiwéw, eufemizmdéw, synoniméw) oraz praktyczne ich stosowanie w czasie
wypowiedzi tworczej.

Przykladem wykorzystania my§lenia twérczego rozbieznego w edukacji jezykowe;j
moze byé sposéb gromadzenia wyrazéw bliskoznacznych. Jesli nauczyciel poleci znale-
zienie synonimu do stowa duzy, uczniowie zostaja ukierunkowani na jedno rozwiazanie
i wyszukuja jeden lub dwa przymiotniki. Kiedy jednak zaproponuje wyszukanie jak
najwickszej liczby okreéleri, wéwezas istnieje mozliwosé znalezienia ich co najmniej kil-
ku, np. duzy, wielki, ogromny, olbrzymi, gigantyczny. Podobnie do przymiotnika maly
mozna wyszukaé bliskoznaczniki: malutki, maleriki, malusieriki, maciuperiki, niedu-
zy, niewielki, bardzo maly; pogodnie to inaczej: slonecznie, cieplo, a postaé $mieszna
w utworze mozna nazwac zabawng, komicznq itp.

Systematyczne éwiczenia leksykalne i frazeologiczne, twércze zadania jezyko-
we wraz z tworzeniem form analogicznych i metaforycznych byly stosowane czesciej
w klasach eksperymentalnych i stanowily nieoceniona pomoc. Zajecia rozwijajace
kreatywno$é oraz sprawnosé jezykowa w tych klasach prowadzone byly w sposob
planowy i systematyczny — w pozostalych zadan takich nie uwzgledniono. Na podstawie
badan ilo$ciowych mozna stwierdzié, ze wypowiedzi uczniéw z klas, w ktérych wpro-
wadzono zadania eksperymentalne, w badaniach koricowych zmienily sie na korzysé,
tj. wicksza ich liczbe cechowala kreatywno$é. Zaistniale zmiany przypuszczalnie spo-
wodowane zostaly systemalyczna dzialalnoscia dydaktyczna, wykorzystujaca zasoby
tworczej wyobrazni dzieci — stosowanie obrazowych §rodkéw jezykowych, urozmaico-
nego stownictwa oraz adekwatnych do tresci, poprawnych konstrukeji sktadniowych.

8.3. Jezykowe $rodki obrazowania tresci wypowiedzi

Odpowiedni zaséb leksykalny jest jednym z podstawowych warunkéw sprawnego postu-
giwania si¢ mowa, a bogaty potencjal jezykowy oraz umiejetne wykorzystanie go w trakcie
wypowiedzi stanowia wskaznik ogélnej sprawnosci lingwistycznej. Szczeg6lny wplyw wy-

200



wiera na ten stan $rodowisko rodzinne w pierwszych latach zycia, a w wieku szkolnym
aktywnos¢ i dzialalno$é ucznia, a takze styl pracy nauczycieli. Rozwdj jezykowy dziec-
ka, zdaniem lingwistéw (Zarebina 1980, Gasiorek 1991) i psycholingwistéw (Przetacz-
nik-Gierowska 1993, 1994; Kielar-Turska 1989), dokonuje sie od wyrazéw konkret-
nych, okreslanych przez rzeczowniki oznaczajace nazwy desygnatéw, przymiotniki
(nazywajace cechy przedmiotéw) oraz przysléwki wyrazajace stosunki ilosciowe i jako-
§ciowe, do abstrakcyjnych, odnoszacych sie gléwnie do stanéw psychicznych. Opano-
wanie tych klas wyrazéw jest istotne, poniewaz wymaga od uczniéw bardziej abstrak-
cyjnych operacji myslowych. Stosowanie przymiotnikéw i przysléwkéw w jezyku dzie-
ci jest czynnikiem pobudzajacym aktywnosé intelektualna i mysélenie symboliczne. Roz-
woj zasobu slownictwa jest procesem ciaglym, dokonujacym sie w czasie réznorodnych
sytuacji dydaktycznych, np. podezas wycieczek, obserwacji i dzialan, gier dramowych,
pracy z tekstem literackim oraz w czasie swobodnej ekspresji werbalnej uczniéw.

W zgromadzonych przez autorke tekstach wypowiedzi zwrécono szczegélng uwa-
ga na wykorzystane analogie i metafory oraz inne figury stylistyczne, a takze utarte
zwiazki frazeologiczne. Wzbogacanie i aktywizowanie zasobu leksykalnego uczniéw
polegalo na zwiekszeniu liczby éwiczen w tworzeniu analogii i metafor, utrwalaniu
zwiazkéw frazeologicznych w toku wypowiedzi ustnych, ich przeksztalcaniu, dobiera-
niu wyrazéw i wyrazeni synonimicznych, przeciwstawnych, a takze ich ewentualnym
zastosowaniu w formie pisemnej. Realizacji tych celéw szczegdlnie sprzyjaly zaje-
cia ukierunkowane na uczenie si¢ przez dzialanie twércze, a zwlaszcza swobodna eks-
presje, wlasne préby literackie oraz wspélna korekta prac, obejmujaca tzw. szlifowanie
tekstéw, czyli prace nad doskonaleniem wypowiedzi pod wzgledem stylistycznym, se-
mantycznym i skladniowym.

Wyrazy nalezace do systemu leksykalnego moga zmieniaé swoje znaczenie w zalez-
nosci od okolicznosci, w jakich wystepuja. Im mlodsze sa dzieci, tym uboiszy jest ich
zaséb slownictwa i zakres znaczeniowy rozumianych pojeé oraz mniejsza umiejetnosé
tworzenia metafor, a takze zdolno$é nadawania sensu innym stowom. Dlatego tak wazne
jest bogacenie zasobu leksykalnego i zwiazkéw frazeologicznych, dokonujace sie glownie
w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Zaprezentowane ponizej rozdzialy z przykla-
dami wypowiedzi zawierajacych najwazniejsze $rodki stylistyczne ukazuja szczegélne
mozliwosci uczniéw w zakresie jezykowego obrazowania tresci abstrakcyjnych i emo-
cjonalnych.

8.4. Leksykalne srodki stylistyczne

Gléwnym tworzywem zdan sa stowa, ktérych laczenie w wieksze calosci znaczeniowe
(syntagme) polega na zastosowaniu wielu okreslonych zabiegéw stowotwérczych, flek-
syjnych i skladniowych. Ta podstawowa jednostka znaczeniowa tekstu zawiera bo-
wiem bardzo szeroki zakres semantyczny i moze wskazywaé calq klase desygnatéw.
Na przyklad leksem dom okreéla tak réine desygnaty jak: maly i bardzo maly domek,
domeczek, wielkie, nieprzytulne domisko, kamienice, dom jednorodzinny, blok, wie-
zowiec itd. Wszystkie jednostki leksykalne, z ktérymi pozostaje on w relacji, stanowia
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kontekst, dostosowuja wzajemnie swoje zakresy. Moze on zawezaé znaczenie wyra-
z6w do konkretnego desygnatu albo poszerzaé je w wyniku operowania pojeciami nad-
rz¢dnymi typu dom, meble, rosliny. Moze takze przenosié ich znaczenie, odrywajac je
od desygnatu, np. w okresleniach metaforycznych typu: zburzylem wilasny dom, w tym
domu jest nieprzytulnie. Stopieri oddzialywania kontekstu na semantyke wyrazéw jest
najwyzszy w utworach pelniacych funkcje estetyczna (poetycka), najnizszy zas w tek-
stach naukowych i popularnonaukowych o funkcjach poznawczych. Istotna role od-
grywa takze kontekst w wyrazeniach i zwrotach o znaczeniu podstawowym, realnym
i przenosnym, np. sloneczny dzien i stoneczny usmiech, ztamany kij i zlamane zycie.
Konstruowanie kazdej wypowiedzi jest wynikiem indywidualnego wyboru nadawcy,
uwarunkowanego wieloma czynnikami subiektywnymi i obiektywnymi, ktére pozosta-
wiajg §lad piszacego. Moze si¢ to przejawiaé w takich zabiegach, jak:

— preferowanie niektorych slow i czestotliwoséci pojawiania sie ich w tekscie;

— unikanie i nieuzywanie niektérych kategorii stow;

— przenoszenie znaczen wyrazow z przyslugujacych im i okreslonych norma-

mi spolecznymi desygnatow na inne;

— sieganie po slownictwo potoczne i regionalne;

— sieganie do zasobdw leksykalnych jezyka epok wczesniejszych;

-~ korzystanie z wyrazéw obcych;

— tworzenie nowych wyrazéw (por. Kulawik 1994, s. 68).

Postlugiwanie sie przez nadawce okreslonym zasobem leksykalnym, sposéb kon-
struowania wypowiedzi i sieganie do Zrédel — konkretnych sfer wyobrazonej lub
otaczajacej rzeczywistosci — stanowia istotny element tworzywa literackiego dane-
go uzytkownika jezyka. Aktywne korzystanie z zasobéw slownictwa polega m.in. na
wynajdywaniu nowych wartoéci semantycznych dla wyrazanych pojeé, innych,
bardziej oryginalnych kontekstéw, a nawet tworzeniu nowych, nieistniejacych jesz-
cze w zasobie leksykalnym sléw, ktére pomoga wyrazi¢ adekwatne tresci. Aktywnosé
twércza uzytkownika jezyka moze sie przejawiaé¢ w wybieraniu slownictwa o zabarwie-
niu emocjonalnym dodatnim, ujemnym lub neutralnym, a takze w niekonwencjonal-
nych zestawieniach sléw. Realizacja jezykowa wypowiedzi wymaga czesto zasobu érod-
kéw ekspresywnych, czyli zastosowania szeroko pojetej metafory z zakresu nawet
bardzo odleglych pél semantycznych. Staje sie to mozliwe gléwnie w utworach literac-
kich, a szczegdlnie w poezji.

Zalozenia programowe preferuja rozwijanie aktywnosci jezykowej dzieci po-
przez wykorzystanie naturalnych sytuacji do méwienia na interesujace i bliskie im
tematy (dotyczace przezyé i doSwiadczen, tresci utwordw literackich, dziet sztuki,
muzyki). Punktem wyjscia w organizowaniu réznorodnych form ksztalcenia jezykowe-
go powinna byé aktywno$é werbalna ucznia, opierajaca si¢ na swobodzie wyrazania wla-
snych mysli i uczué oraz odpowiednim zasobie stownictwa i zwiazkéw wyrazowych. Bar-
dzo istotne sa takie podstawowe umiejetnosci gramatyczno-leksykalne i swiadomosé
aktywnosci jezykowej. Oddzialywaniom edukacyjnym podlegaja takze inne elementy
wiedzy i sprawnoéci jezykowych. Zakres tych kompetencji obejmuje réwniez takie
umiejetnoséci, jak zdolno$é dokonywania analizy i syntezy kodu jezykowego w mowie
i piSmie, rozumienie znaczeii wyrazéw, zwiazkéw wyrazowych i wiekszych caloéci my-
$lowych, znajomosé podstawowych zasad gramatyczno-ortograficznych oraz umiejet-
no$é ich stosowania w procesie tworzenia tekstu.
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W rozdziale tym przedstawione zostana leksykalne srodki stylistyczne najczesciej
stosowane w twérczoici jezykowej dzieci. Pozwalaja one na wyodrebnienie i klasyfika-
cje adekwatnego, funkcjonalnego stownictwa, stuzacego uczniowskiemu wyrazaniu my-
ki i przezyé.

8.4.1. Onomatopeje

Istotnym $rodkiem jezykowej ekspresji jest onomatopeja (z greckiego onomatopo-
iia — ‘tworzenie nazw’), polegajaca na nasladowaniu dZwiekéw natury za pomoca zbli-
zonych akustycznie §rodkéw jezykowych. Wyrazy dZwiekonasladowcze to jedna z ar-
tystycznych form imitacji zjawisk przyrody w celu podkreslenia wyrazistosci i plasty-
ki wypowiedzi. Onomatopeje wystepuja w jezyku poetyckim oraz w mowie potocznej
w postaci wyrazéw naéladujacych odglosy zwierzat, zjawisk, czynnoéci, np.: hau, hau,
miau, miau, kuku, kukuryku, éwir, éwir, bum, bec, bach, trach itp. Juz ksztalt aku-

styczny wyrazéw wskazuje na ich zwiazek z desygnatami.

Wartoéé ekspresywna onomatopei polega na tym, ze im dokladniej oddany jest dZwigkiem
jezykowym glos natury czy zwierzat, tym bardziej budzi uczucia, ktérymi nas przejmuja te
glosy. Poza tym doskonalosé formy dZwiekonasladowczej zadowala nasze poczucie estetycz-
ne (Kurkowska, Skorupka 1959, s. 27).

Wazine funkcje onomatopeiczne pelnia poszczegélne grupy glosek, akcentujace
rézne cechy nasladowanych dzwiekéw, np. tik-tak, pif-paf, szu, szu, tur, tur, pac, pac,
bum. Jezykoznawca T. Rittel (1986) dzieli wyrazy odnoszace sie do zjawisk akustycz-
nych na: wyrazenia onomatopeiczne, dZwiekonasladowcze, np. wrrr!, krrraaa! i wy-
razy dzwickonasladowcze: warczy, kracze, huczy, dudni, syczy , szumi. Do wyrazen
onomatopeicznych naleza: gesty diwiekowe typu cyt (milczeé), dzwieki nasladowcze
typu be, me, mraauu, wyrazenia onomatopeiczne z motywacja naturalna, np. bach!,
tup!, trach! oraz metafory dZwickonasladowcze (szurum-burum, chlap, chlap, cwir,
éwir, cyk, cyk).

Onomatopeja artystyczna byla znana juz w starozytno$ci, a §wietnie operowali
nia poeci epok pézniejszych. Wspélczesnie jest czesto stosowanym $rodkiem wyrazu
(obrazu akustycznego) i ekspresji. W opisach naturalnych gloséw i odgloséw Swietne
efekty osiagali m.in. tacy poecii pisarze, jak: A. Mickiewicz, J. Slowacki, K.I. Galczyn-
ski, J. Tuwim, J. Czechowicz, H. Sienkiewicz, S. Zeromski. Autor Sonetéw krymskich
tworzy takie na przyklad onomatopeje: wiatry wyja, tarzajaq sie, ryja, wichry ryknely
Jak niedzwiedzie, ryknely pioruny, deszcz pluszczy, deszcz ciszej szumi, drzewa szu-
miq, szemrze ulewa. Bardzo czesto brzmienia gloskowe oddaja glosy i dZwieki opisywa-
nego zjawiska przyrody — szczegélnie wyraznie widaé to w refrenie Deszczu jesienne-
go L. Staffa:

O szyby deszcz dzwoni, deszcz dzwoni jesienny
I pluszcze jednaki, miarowy niezmienny.

Ponizej prezentujemy takze przyklady wypowiedzi dzieci zawierajacych utworzo-
ne przez nie onomatopeje:

e Wzielam doniczke do reki, ogladalam ja przez chwile i nagle uslyszalam glosne
trrrrach!!!
¢ Pobiegltem jak blyskawica i nagle bum!
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e Dziadek dopad? wedki i razem ciagniemy, ciagniemy, az chlup!

Rozlegt sie glosny plusk i obaj runeli w tyl. Uf! uf! Chyba wazy z 10 kg — sapal
dziadek.

Nagle co$ plusneto: plum i wszyscy zwrécili sie w strone stawu.

Chlup, chlup, rybenka wrécila do jeziora.

Minely jakie§ dwie minuty i nagle bum!

Pewnego stonecznego dnia bieglem po parku i nagle bec!

Pociag jechal przez lasy i pola buch, buch, buch.

Nagle zrobilo sie cicho i uslyszelidmy: puk, puk do drzwi.

Jak wynika z zebranego materialu, wéréd jezykowych srodkéw onomatopeicznych
wystepujacych w wypracowaniach dzieci najczesciej pojawialy sie obrazy akustyczne
imitujace zjawiska niewerbalne: sluchowe, wizualne i kinestetyczne; rzadziej wystepo-
waly glosy zwierzat i zjawisk przyrody. W wiekszo$ci przykladéw uczniowie starali sie
odtworzy¢ réznorodne zjawiska przy uzyciu odpowiednich akustycznych srodkow jezy-
kowych (trrrrach, bum, chlup, chlup, buch, buch, puk, puk, bec). Wyrazy i wyraze-
nia dZiwiekonasladowcze stanowia w wypowiedziach kunsztowny sposéb przekazu ma-
terialu fonicznego i nadaja mu charakter obrazowy. Wystepujace w tekstach wyraze-
nia onomatopeiczne lacza zjawiska fonetyczne z ich desygnatami, w przeciwienstwie
do innych grup wyrazéw, ktérych znaczenie nie jest motywowane. Bardzo czesto w opi-
sie zjawisk akustycznych wystepuje kondensacja dzwiekéw jezykowych, przedstawiaja-
cych okreslone wyrazy dzwieckonasladowcze.

8.4.2. Neologizmy dzieciece

Neologizmy (gr. ‘nowotwory jezykowe’) to nowe wyrazy, stworzone wedlug za-

sad slowotwérstwa danego jezyka, jeszcze nieprzyswojone, wprowadzone jako pro-
pozycja z zamiarem utrwalenia, np. w celu zastapienia obcego slowa, nadania nazwy
nowemu pojeciu, zdefiniowania nowego terminu albo tylko na dorazny uzytek twér-
¢y (por. Slawinski, Glowinski, red. 1988; Sierotwinski 1970). Tworzenie neologizméw
w jezyku codziennym jest procesem koniecznym ze wzgledu na pojawianie sie nowych
desygnatéw, ktére musza zosta¢ nazwane. Wiele nowotworéw jezykowych utrwalilo
si¢ i weszlo na stale do systemu leksykalnego jezyka, m.in. lotnik, odrzutowiec,
koparka, wiertarka. W jezyku artystycznym neologizmy pelnia dodatkowo funkcje
odswiezania zasobéw leksykalnych, a takze cieniowania znaczen wyrazéw i nadawa-
nia im nowej barwy czy efektéw brzmieniowych. Jezykoznawcy D. Buttler, H. Kurkow-
ska, H. Satkiewicz (1982) wyrézniaja nastepujace rodzaje neologizméw:

o slowotwércze, tj. wyrazy podzielne motywowane, np. betoniarz — robotnik zatrud-
niony przy produkeji lub uzytkowaniu betonu, kaowiec — pracownik kulturalno-
-oswiatowy;

e znaczeniowe (semantyczne) albo neosemantyzmy - wyrazy tradycyjnie uzyte
dla oddania tresci, bedace aktualizacja nowego znaczenia tresci, np. §limak — dro-
ga w ksztalcie linii spiralnej, korek — zahamowanie w ruchu ulicznym;

¢ frazeologiczne to zwiazki wyrazowe typu bank krwi, mieso armatnie, pirat drogo-
wy, widelki plac.

Zaséb leksykalny podlega ciaglym zmianom wewnetrznym i zewnetrznym, jest
systemem otwartym. Powstaje w nim wiele wyrazow, jedne, przyswojone przez sys-
tem danego jezyka, sa uzywane przez cale wieki, natomiast inne sa dos¢ szybko elimi-
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nowane. Przyjecie neologizmu do systemu leksykalnego moze sie dokonaé w okreslo-
nych sytuacjach, jesli zostaly spelnione nastepujace warunki:

— istnieje spoleczne zapotrzebowanie na dany wyraz (pojawily si¢ nowe desygnaty,

np. samolot, komputer, kosmonauta, i istnieje potrzeba nadania im nazw);

— zachodzipotrzebazastapieniaobcegoslowa,nadanianazwy nowemupojeciu, zde-

finiowania nowego terminu — dla ogétu lub na uzytek twoércy;

— nowe wyrazy odpowiadaja slowotwérczym zasadom danego jezyka.

Na innych zasadach powstaja neologizmy artystyczne, pelniace funkcje estetyczno-
-semantyczne w utworze. Poza tekstem literackim przewaznie nie maja one racji bytu.
Rzadko bywaja takze przejmowane do slownika ogélnego, funkcjonujac gléwnie w kon-
tekscie semantycznym danego utworu.

Wielu badaczy jezyka dzieci (Chmura-Klekotowa 1971, Kielar-Turska 1988, 1989,
Przybysz-Piwkowa 1995; Synowiec 1992) zwraca uwage na ich szczegélna zdolnosé
do twérczego operowania materialem jezykowym, w tym do tworzenia neologizméw.
Zastepujac stowami nieznane nazwy przedmiotéw, czynnosci czy tez wlasciwosci, po-
sluguja sie materialem werbalnym wedlug znanych wzorow gramatycznych, tworzac
nowe kombinacje, niewystepujace w slownikach i encyklopediach. Twory te uwazane sa
przez jezykoznawcow za neologizmy stanowiace przejaw aktywnosci myslowej i werbal-
nej dziecka. Powstawanie tego typu swoistej tworczosci jezykowej uwarunkowane jest
umiejetnoscia samodzielnego wyboru okreslonych elementéw mowy, ich rozplanowa-
nia i realizacji. Wymienionych konstrukecji jezykowych uzywaja mlodsze dzieci w pro-
cesie komunikacji, natomiast starsze w toku relacji zdarzen rzeczywistych lub fanta-
stycznych. Twoérczosé werbalna powstaje réwniez w sytuacjach spontanicznego lub
zamierzonego komponowania dluzszych wypowiedzi, np. opowiadan, bajek, wierszy,
zagadek, wyliczanek, a takze podczas indywidualnych gier i zabaw. Uczen, wykorzy-
stujac wykryte reguly jezykowe, tworzy wlasne, nowe stowa i konstruuje zdania. Czeste
uzywanie neologizmow jest ,,przejawem praktycznej orientacji dziecka w budowie slowo-
twérczej wyrazow i w zwiazkach etymologicznych miedzy stowami. U dzieci wczesnie poja-
wia sie tendencja do tworzenia wyrazéw analogicznych” (Kielar-Turska 1988, s. 61).

Badacze twdérczosci dzieciecej (Szuman 1968, Trojanowska-Kaczmarska 1971)
podkreslaja takie jej walory, jak: nowosé, swiezo$é i oryginalnosé skojarzen oraz auten-
tyzm ekspresji. Samo tworzenie neologizméw — wedlug M. Chmury-Klekotowej (1971)
— odbywa sie zgodnie z zasada preferowania przyrostkéw produktywnych, przy uzy-
ciu regularnych form paradygmatu jezykowego, za pomoca jasnych i czytelnych
wzoréw. Na podstawie wlasnych badan Klekotowa stwierdza, ze wymyslanie nowych
nazw przez starsze dzieci w wieku przedszkolnym odbywa sie coraz sprawniej. Na pyta-
nie, jak mozna nazwac¢ lalke, ktéra umie fruwaé — najwiecej dzieci zaproponowalo na-
zwe fruwaczka, ale wystapilo réwniez wiele innych neologizméw: fruwka, fruwalska,
Jruwaczek, fruwalka, fruwak, fruwajka, fruwaniec, fruwala itd.

Gléwna funkcja neologizméw dzieciecych jest wypelnianie luk slownikowych
w sposob dorazny, sytuacyjny lub staly. Dzieci w mlodszym wieku szkolnym stosuja
neologizmy takze w celach informacyjnych, np. nazywania i okreslania (Smiecholudki,
mysliwiec, glowkowiec, ciastkozerca, pocieszliwy), komunikacyjnych i ekspresyjnych,
wyrazajac wlasne przezycia i doswiadczenia (wytrzepotaé, przeleknieto, zaciekliwie).
Jak sadzi R. Grzegorczykowa (1982), nowotwory jezykowe sa wyrazem subiektywne-
go (emocjonalnego lub intelektualnego) ustosunkowania sie do otaczajacego Swiata. Jest
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to sposéb uzewnetrzniania i ujawniania wlasnego sposobu widzenia rzeczy, ludzi i zja-

wisk poznawanej rzeczywisto$ci. Nowe twory jezykowe dzieci mozna uznaé za wyraz ich

swoistego widzenia $wiata i jego interpretacje (Kurcz 1987, Grabias 1994). Jako prze-

jaw aktywnosci i samodzielno$ci umyslowej stanowia one przyklad naturalnej twérczo-

§ci werbalnej oraz niekonwencjonalnego sposobu wypowiedzi. Ponizej prezentujemy

przyklady neologizméw uczniéw:

e Potem [sowa] wytrzepotala skrzydlami wielka, tajemnicza ksiege.

e Mjj przyjaciel jest zawsze mily, uczciwy i pocieszliwy.

o Weszlam tam przeleknieta.

® Moja przyjaciétka Bella [pies] bardzo zaciekliwie broni swojego terytorium.

¢ Otworzylabym klub smiecholudkéw, w ktérym zabawialiby biedne dzieci, co wywo-
taloby duzo radosci i usmiechéw na ich buzkach.

e Na Marka koledzy czasem méwia mysliwiec, bo Pani powiedziala, ze on najlepiej
z nas mysli.

o Okazalo sie, ze moja przyjaciélka to straszne grzebadlo.

e W pewnej chwili zobaczyt jakas gérke, gdzie mieszkaly malutkie stworzatka.

o  MJj kolega to wielki gldwkowiec, bo zawsze tak kombinuje, ze kupujemy jakies slo-
dycze i idziemy na plac zabaw.

e W czasie krétkiego wypoczynku kolo cukierni okazalo sie, ze kazdy z nas jest ciast-
kozercq.

e Moj mlodszy brat okazal sie strasznym marudnikiem.

e Wiedzialam, ze z niej jest straszny klamliwiec.

W analizowanych wypowiedziach tworzone przez dzieci nieliczne neologizmy naj-
czeéciej oparte byly na podobienstwie stowotwérczym, semantycznym i rzadko fone-
tycznym. Dotyczyly one najwazniejszych kategorii wyrazéw: rzeczownikéw, przymiot-
nikéw, imiestowéw, przysléwkéw i czasownikéw. Najliczniejsza grupe stanowito stownic-
two nazywajace (rzeczowniki), co §wiadczy o nastawieniu psychicznym dzieci na rzeczy
konkretne i realizm. Rzadziej tworzone byly czeici mowy okreslajace cechy przedmio-
téw i czynnosci (przymiotniki, imiestowy przymiotnikowe, przysléwki), potwierdzajace
podejmowanie préb oceny i ustosunkowywania sie do poznawanej rzeczywistosci i orze-
kania o niej przy uzyciu czasownikéw.

Budowa slowotwédrcza neologizméw wskazuje na prawidlowy i przejrzysty spo-
sob ich kompozycji — najczesciej przy uzyciu typowych przyrostkéw produktywnych
(mysliwiec, gléowkowiec, klamliwiec, marudnik). Nietypowymi nowotworami sa: cza-
sownik wytrzepotala i przymiotnik przeleknieta. Wypowiedzi uczniéw wykazuja, ze
twérczo$é neologiczna jest przejawem aktywnosci umyslowej, rozumowania, poréw-
nywania oraz wartosciowania poznawanych zjawisk, rzeczy i ich wlasciwosci, a takze
zachodzacych miedzy nimi relacji. Bardzo pomocne okazalo sie w tym wzgledzie mysle-
nie analogiczne i przenoszenie podobienstw na inne, nowe rzeczy wraz z transpozycja
nazw (por. Polanski 1982). W zdobywaniu okreélonej wiedzy i umiejetnoéci jezykowych
wydaje sie takze bardzo przydatna nauka czytania i pisania, réznorodne gry i zaba-
wy slowem, a przede wszystkim ¢wiczenia leksykalne i frazeologiczne, umozliwiajace
opanowanie praktycznych zasad w budowie nowych wyrazéw i wyrazen synonimicz-
nych, pokrewnych czy pochodnych. Jak twierdzi M. Kielar-Turska (1988), tworzone
przez dzieci neologizmy sa odbiciem ich zasobu leksykalnego, orientacji w budowie
slowotwoirczej wyrazdw oraz wiedzy o otaczajacym Swiecie. Réwniez jezykoznawca
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K. Czukowski (1962, s. 129) uwazal, ze dziecko, badajac mozliwosci slowotwércze je-
zyka, staje sie poszukiwaczem i eksperymentatorem, dlatego mozna je okreslié ,,malym
lingwista”.

8.4.3. Prozaizmy i slownictwo potoczne

Jezyk dziecka, oprécz funkcji $rodka przekazu tresci, pelni réwniez role ekspre-
sywna, wyrazajaca sie zarowno w dzialaniu, zabawach i nauce, jak w wypowiedziach.
Prozaizmy nadaja mowie swoiste zabarwienie stylistyczne, informujac i prezentu-
jac przekazywane tresci przez tworzenie specyficznego, swobodnego nastroju. Nazwa
prozaizmy okresla si¢ celowo wprowadzone do tekstu elementy z jezyka potocznego
(Kulawik 1994), chociaz w przypadku dzieci nie mozna méwic o pelnej swiadomosci ta-
kich dzialah. Prozaizmy, na ogél, nadaja wypowiedziom cechy indywidualne oraz ubar-
wiaja je. We wspoélczesnej literaturze, kiedy nie obowiazuja juz specyficzne zasady
doboru slownictwa poetyckiego, prozaizmy stanowia istotny element leksyki. Na sze-
roka skale wprowadzit stownictwo potoczne do poezji Tadeusz Rézewicz, stosowal je
czesto w swojej tworczoéci Miron Bialoszewski. W literaturze i jezyku ogélnopolskim
wyrazy potoczne pelnia funkcje ekspresywna i stylizacyjna jako element osobniczy au-
tora. Ponizej podajemy przyklady wypowiedzen dzieci zawierajacych wyrazy, wyraze-
nia i zwroty potoczne:
e Mateusz czasem jest zwariowany i zakrecony, a czasem powazny, najmadrzejszy
z klasy.
W czasie ferii bylo bombowo.
[...] ja méwie mu wtedy, zeby wyluzowal.
Wtedy zaczalem sie wkurzaé.
Méj kolega jest strasznie sympatyczny.
Powiedzial wszystkim, ze to bujdy.
Ona nie pyskuje na nauczycieli.
Kuzyn si¢ ze mnie nabijal.
Moja przyjacidtka jest wspaniala i bardzo fajna.
Obie z Monika nie lubimy majzy i reli.
To byl naprawde fajny dzien.
Cala rodzina miala niezly ubaw.
Maciek musial mnie uspokoié, kiedy Rafal powiedzial na mnie korek.
Tomek jest bardzo super.
Szybko polecialem do sklepu, zeby zdazy¢ przed zamknieciem.
Kiedy weszlismy pod bicze wodne, bylo nam strasznie fajnie.
On czasami sie na mnie wsciekal.
Od rana do nocy bylaby balanga i radosé zycia.
Jazda na sankach byla bombowa.
Strasznie lubie moja przyjaciétke.

To byl chyba zamach na zajace, bo znalazlySmy jeszcze jednego poturbowanego.
W zimie mozna wymyslaé najfajniejsze zabawy.

Zawiadowca i jego kolega lecieli po torach.

Strasznie lubie mojego przyjaciela Azora.

Szybko poleciatam do nasze) pani.

Mys$li coraz szybciej przelatywaly mi przez glowe.
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e Bardzo zmartwili sie tymi czarnymi stronami, a malemu Jasiowi nawet polecialy {zy.

W wypowiedziach dzieci dosé czesto pojawialy sie wyrazy i wyrazenia potoczne, re-
gionalizmy, a czasem nawet zargon szkolny (...nie lubimy majzy i reli). Mozna sadzié, ze
prozaizmy uzywane byly w sytuacjach, gdy dominowaly emocje, a umyst nie podsuwal
adekwatnych sformulowan. Dziewiecioletni uczniowie posiadaja jeszcze dosé ubogi za-
s6b leksykalny, dlatego prawdopodobnie korzystali ze stownictwa uzywanego w mowie
codziennej srodowiska, np. pyskuje, wscieka sie, bujdy, polecieé, nabijaé sie, bombo-
wa, ktérym postuguja sie nie tylko osoby bliskie, ale takze kolezanki i koledzy. Nie-
ktére prozaizmy mozna uznaé za nieodlaczny element osobniczego stylu wypowiedzi,
indywidualne, specyficzne zabarwienie ekspresywne. Cze$é z nich, np. fajny, fajnie,
ubaw, balunga raza czytajacego swoja pospolito$cia. Podobnie odczuwamy hiperbo-
liczne oksymorony: strasznie sympatyczny, strasznie fajnie, strasznie lubie.

Nieodlacznie nasuwa sie wniosek o coraz czestszym wystepowaniu wyrazen po-
tocznych w pisemnych pracach dzieci. Jest to wynikiem nie tylko podejmowanej
przez uczniéw proby wyrazania wlasnych emocji, ale przede wszystkim nasilajacego sie
uzycia stlownictwa potocznego w calej otaczajacej dziecko rzeczywistoéci — w szkole,
w domu rodzinnym i §rodkach przekazu publicznego.

8.5. Zwiazki frazeologiczne

Zwiazki frazeologiczne sa to ustalone polaczenia wyrazéw o znaczeniu przeno$nym
juz zatartym lub stale wyrazenia i zwroty funkcjonujace w jezyku. Polaczenia tego
typu sa mozliwe, poniewaz tresci laczonych wyrazéw wyplywaja jedne z drugich i wza-
jemnie sie uzupelniaja. Teoretycy dziela je w zaleznosci od funkecji stylistycznej i stop-
nia laczliwosci, czyli sklonnosci do czestego wystepowania razem lub samodzielnie w po-
laczeniach, wedlug kryterium formalnego i semantycznego (Skorupka 1987, Slawinski,
Glowinski 1988). Ze wzgledu na charakter gramatyczny i powiazania sktadniowe miedzy
zwigzkami wyrdznia sie: wyrazenia, zwroty i frazy.

Do wyrazen zaliczane sa zespoly wyrazéw o charakterze nominalnym (imiennym),
w ktorych osrodkiem jest zwykle przymiotnik, rzeczownik, imiestéw przymiotnikowy,
np. dobre wino, szum wody, staba pleé, fala upaléw, czarna rozpacz, biale szaleiistwo,
bialy kruk; zlote wilosy, noce i dnie. Zwroty posiadaja charakter werbalny, a ich osrod-
kiem jest czasownik w formie osobowej lub bezokoliczniku albo imiestéw nieodmienny:
pisaé szybko, plesé glupstwa, rzucié okiem, przepasé z kretesem, rzucaé¢ klody pod
nogi, krzyczeé wnieboglosy. Frazy maja postaé zdania i jeshi nie stanowig elipsy, zawie-
raja czlony werbalne i nominalne. Frazami sa na ogél przyslowia i sentencje w formie
zdan pojedynczych lub zlozonych o pewnym stopniu utarcia, np.: Burza w szklance
wody; Panskie oko konia tuczy; Bez pracy nie ma kolaczy; Kto pod kim dolki kopie,
sam w nie wpada.

Jednostki sktadniowe o duzym lub znacznym stopniu zespolenia semantycznego na-
zywamy zwiazkami stalymi lub lgczliwymi — ich przeciwienstwem sa zwiazki luzne.
W zwiazkach laczliwych wymiennos$é czlonéw jest ograniczona, np.: mieé silne rece,
rzqdy silnej reki, ciezka reka. Stale zwiazki frazeologiczne cechuje niewymiennosé
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czlonéw (por. Kurkowska, Skorupka 1959, s. 152-168) lub niewielki zakres ich lacz-
liwosci frazeologicznej. W przypadku wymiany ktérego$ ze skladnikéw, zmienia sie
znaczenie calo$ci zwiazku: czarny charakter, bialy kruk, zlote serce, zlota raczka,
kary koni, wpasé z deszczu pod rynne. Po wymianie skladnikéw na inne, zgodne z ich
realnym znaczeniem, zwiazek traci swa obrazowosé i sile oddzialywania. Laczliwosé
poszczegélnych czlonéw uwarunkowana jest ich sensem i forma, poniewaz niektére
kategorie gramatyczne wykluczaja okreslone polaczenia. Czeéé zwiazkéw wyrazowych
z pogranicza frazeologii stalej i laczliwej moze byé wymienna, np. toczyé walke, stoczyé
béj, toczyé wojne. Podobny charakter posiadaja wyrazenia i zwroty o charakterze po-
réwnawczym: blady jak $nieg (iciana), czerwony jak burak (piwonia), pracowity jak
mréwka (pszczdtka), wpasé jak po ogiei. Utarte zwiazki frazeologiczne komunikuja
tresé w spos6b obrazowy, dlatego przemawiaja do wyobrazni i uczué odbiorcy. Niektore
wyrazy wchodza w sklad wiekszej liczby zwiazkéw frazeologicznych, np. rzucié okiem,
mieé dobre oko, zrobié cos na oko, pariskie oko konia tuczy, stodkie oczy, piekne oczy,
wpasé komus w oko. W zwiazkach luznych istnieje mozliwosé wymiany skladnikéw,
a takze zachowania ich doslownego znaczenia, np.: jesé positek, jesé owoce, jesé powoli,
Jesé tapczywie.

W badaniach stylistyczno-jezykowych wazne role odgrywaja utarte wyraze-
nia i zwroty o charakterze metaforycznym: patrzeé przez palce, mie¢ dusze na ra-
mieniu, nawarzyé sobie piwa. Cze$é tego typu wyrazeri przenosnych nie stanowi sta-
tych zwiazkéw frazeologicznych, lecz jest uzywana w kontekscie i wystepuje gléwnie
w tekstach literackich. Nie mozna si¢ nimi postugiwaé w codziennych sytuacjach, gdyz
czesto sg niezrozumiate. Z wieloma zwigzkami utartymi wiaze si¢ naturalna sklonnosé
czlowieka do przenoszenia wrazen zmyslowych na stany uczué i mysli. Swiadcza o tym
takie wyrazenia i zwroty, jak: wycie wiatru, skoki temperatury, naga prawda. Stale
zwiazki frazeologiczne ulatwiaja komunikacje w zyciu codziennym, poniewaz méwiacy
nie musi sie trudzi¢ z tworzeniem nowych, a odbiorca od razu rozumie ich sens — np.
kiedy stwierdzamy, ze kto$: wpadt z deszczu pod rynne, nawarzyt piwa, kocha sie
na zabdj, oddat komus piegknym za nadobne, kreci nosem, zalamuje rece z rozpaczy,
poszedl komus na reke, patrzy na cos przez palce.

W zgromadzonych wypowiedziach dzieci najczesciej pojawialy sie zwiazki luzne,
rzadziej laczliwe, ale wystepowaly takze zwiazki stale typu: zalamywaé rece z rozpaczy,
podaé komus reke, mie¢ dusze na ramieniu. Latwo mozna to dostrzec w zaprezento-
wanych przykladach wypowiedzi: Przez caly czas wtrqcala swoje trzy grosze; Kiedy
spojrzatem na Pawla, zauwazylem, ze strach go oblecial; Chiopcy nie wracali z pusty-
mi rekami; Babcia powiedziala, ze wycielismy jej ladny numer wyjezdzajac wezesniej;
Placek byt pyszny, ale my dostaly§my od mamy bure; Staruszka pekala z ciekawosci,
co tam moze by¢ w tej skrzyni.

T. Dobrzyniska (1994) uwaza, ze sieganie po utarte zwiazki frazeologiczne $wiadczy
o duzej sprawnosci jezykowej i kulturze srodowiska dziecka, zwlaszcza jesli zostaly one
wlaiciwie dobrane i zapisane bez znieksztalcen. Wiekszo$é uzytych w wypowiedziach
zwigzkéw cechuje obrazowosé i konkretnoéé, wynikajaca z obserwacji §wiata i zycia lu-
dzi. Dzieki utartej frazeologii teksty uczniéw sa zywe i plastyczne, a takze bardziej eks-
presywne. Ze wzgledu na duza lub calkowita leksykalizacje wielu zwiazkéw, nie moga
byé one rozumiane literalnie. Dlatego stosowanie ich w wypowiedziach mozna uwazaé
za wyzszy poziom sprawnosci jezykowej. Wedlug A. Pajdzinskiej (1993) zwiazki fra-
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zeologiczne ods$wiezaja zaséb wyrazéw i zwrotéw, wzbogacajac synonimiczno$é jezy-
kowych $rodkéw przekazu tresci. W dluzszych wypowiedziach stanowia urozmaicenie
i sprawiaja wrazenie siegania do tradycji jezykowe;.

W zgromadzonych pracach zwiazki frazeologiczne wystepowaly dosyé czesto,
co $wiadezy o duzych mozliwosciach uczniow w przyswajaniu jezyka, zapamietywa-
niu regul laczliwo$ci wyrazéw i tworzeniu z ich uzyciem poprawnych struktur skladnio-
wych. Praktyczne uzycie utartych zwigzkéw w kontekscie $wiadczy réwniez o uzdol-
nieniach twérezych dzieci. Przeklad wlasnych do$wiadczen i przezyé na mowe obra-
z6w 1 konkretéw §wiadczy o ich znacznej kompetencji jezykowej w poczatkowym etapie
nauki szkolnej. Wazna jest tez komunikatywnosé, zrozumialoéé, a nawet sugestywnosé
oddzialywania tekstu na odbiorce, ktéra umozliwiaja poprawnie stosowane zwiazki
frazeologiczne, rozszerzajace mozliwosci semantyczne wypowiedzi i uatrakcyjniajace
ja. W wielu ponizszych przykladach mozna zaobserwowa¢é wszystkie rodzaje zwiazkow
wyrazowych (stale, laczliwe, luzne), przedstawione w kontekscie zdania. Duza czesé
frazeologii utartej nie tylko podkresla bogactwo leksykalne nadawcy komunikatu, ale
takze nadaje wypowiedzi ceche obrazowosci.

e Szczenieta rosly jak na drozdzach i nie zauwazylam nawet jak moje pieski zamienity
sie w dorosle psy.

Przez caly czas wtrqcala swoje trzy grosze.

Patrzylem na niego [dzika] bezmyslnie i trzqstem sie ze strachu.

Kiedy spojrzalem na Pawla, zauwazylem, ze strach go oblecial.

Chlopcy nie wracali z pustymi rekami.

Staruszka pekala z ciekawosci, co tam moze by¢ w tej skrzyni.

Paulina i Maja [moje przyjaciélki] nie przepadajq za soba, ale ja staram si¢ je godzié.
Placek byl pyszny, ale my dostalysmy od mamy bure.

W konkursie gra szta o duzq stawke.

Babcia powiedziala, ze wycielismy jej ladny numer wyjezdzajac wczesnie;j.

Kiedy si¢ podniostam, z przerazeniem zauwazylam, ze wyrosla przede mna dziw-
na postaé.

Splawik nie drgnql nawet na milimetr ni dziadkowi, ni Jedrkowi.

Okon byl piekny, duzy i mienil si¢ na stoficu pomararnczowo, az oczy bolaly.
Dziadek zarzucit wedke, a ja podskoczylem z radosci.

Wypusé nas, a spelnie twoje zyczenie.

Wiem, ze [przyjaciel] nigdy mnie nie zawiedzie.

Byla przyjaciélka na dobre i zle.

Wieéé o bohaterskim psie rozniosla sie lotem blyskawicy po okolicznych wsiach
i miasteczkach.

Zawsze moge na niego liczyé, nigdy mnie nie zawiedzie.

Zarzucilem wedke na staw i czekalem, az ryba zacznie braé.

Przerazilem sie nie na zarty.

Moja sieé okazala sie nic niewarta.

Na szczescie [stwory] zachowuja sie pokojowo.

Podsunglem koledze mysl, zeby i§é wzdluz rzeki.

Wtedy stracit nadzieje i rozplakal sie.

e Dojscie do jeziora kosztowalo nas duzo sil.

e Jego glupie uwagi trafialy prosto do celu.
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Mialam wrazenie, ze roi sie w nim [w lesie] od duchow.

Wtedy zaczelam biec prawie na oslep, bo las w nocy jest bardzo nieprzyjemny.
Bylo tam bardzo cicho i jedynie stychaé bylo jak hula wiatr.

Krélowa Zima mieszkala w lodowych komnatach i rzadzila lodowym krélestwem.
Zima bytla tak oczarowana Europa, ze zabawila w niej trzy miesiace.

Gdy juz stracilam nadzieje, ze odnajde Kaya, to przybyl mi na pomoc pies.

Mam nadzieje, ze méj kolega mnie nigdy nie zawiedzie, a zawsze pomoze w trudne;j
sytuacji.

Kolega powiedzial, ze jego siostra ma sokoli wzrok.

Biegtem jak blyskawica, ale sie potknalem i wylozylem jak dlugi.

Mial tez talent do urazéw nogi, bo na pilce naciagnal Sciegno, a wiazac but je zerwal.
Kiedy podeszliémy blizej, zobaczylem w oczach kolezanki strach, a potem si¢ nagle
rozesmiala.

Pobieglem do domu ostatkiem sit.

W zimie chorowalem i z tego powodu stracitem duzo czasu.

Sciemnialo si¢ coraz bardziej i brakowalo nam czasu.

Moja kolezanka miala dobry pomyst i powiedziala to otwarcie: najlepiej trzymajmy
sie jeziora.

Mozna stwierdzié, iz w toku pracy dydaktyczno-wychowawczej réwnolegle ze wzro-
stem zakresu tresci poznawczych rozszerza sie réwniez zaséb stownictwa i zwiazkow wy-
razowych uczniéw. Dzigki walorom obrazowym i ekspresywnym wzmaga si¢ dynamicz-
noéé i plastyczno$é wypowiedzi, a takze wzbogaca zaséb synonimicznych srodkéw jezy-
kowych. Wielu uczniéw zna i potrafi stosowaé utarte zwiazki frazeologiczne, opanowy-
wane w codziennej mowie podczas obserwacji zachowan ludzi, przedmiotéw i zjawisk.
W analizowanych tekstach zdarzaly sie bledne uzycia lub kontaminacje zwiazkéw, ktére
nie wywoltywaly zamierzonego efektu, lecz stawaly sie bledami stownikowo-frazeologicz-
nymi. Przyklady tego typu bledéw to: Jednak mile sie zaskoczylam (zamiast zostalam
mile zaskoczona); Wtedy powiedziata mi bardzo ostrq uwage (zamiast zrobita mi uwa-
ge ostrym tonem); Ona ciela mnie slowami jak brzytwq (zamiast jej stowa byly ostre jak
brzytwa); Okori [...] mienil sie na sloricu (zamiast mienil si¢ w sloricu lub od storica).
Najczesciej jednak uzywane zwiazki frazeologiczne byly zbudowane poprawnie i reali-
zowaly uzasadniona potrzebe wyrazania wlasnych sadow i emocji w sposéb dobitny,
wyrazisty, a nierzadko dowcipny i zartobliwy. Na ogél stosowanie ich przez dzieci przy-
sparzalo wypowiedziom atrakcyjnosci, a nawet poetyckosci.

W dydaktyce éwiczenia frazeologiczne stuza doskonaleniu precyzji jezykowej, uczac
odpowiedzialnosci za stowo i adekwatnosé tresci. Przede wszystkim jednak powiekszaja
zas6b leksykalny dziecka i stopniowo wprowadzaja je w §wiat piekna i bogactwa jezy-
kowego. Istotnym celem tych éwiczen jest przenoszenie slownictwa ze stownika bierne-
go do czynnego, ksztalcenie sprawnoéci w operowaniu wyrazem, a takze zapobieganie
bledom leksykalnym i zwalczanie ich w chwili pojawienia sie. Cwiczenia stownikowo-
-frazeologiczne zajmuja szczegélne miejsce w procesie tworzenia dluzszych form wypo-
wiedzi typu opowiadanie, opis, sprawozdanie, list itp. Pelniac funkcje ustugows — jak
trafnie okreslil to J. Kulpa (1983) — wzbogacaja zaséb leksykalny uczniéw oraz rozwija-
ja ich sprawnos¢ jezykowa.
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8.6. Tropy stylistyczne

Srodkami lub tropami stylistycznymi — nazywanymi tez figurami stylistycznymi — sa
przeksztalcenia semantyczne, polegajace na zmianach znaczeniowych wyrazéw osia-
ganych przez szczegélne ich zestawienia (por. Glowinski, Okopien-Slawiriska, Stawin-
ski 1972). Tropy (lac. tropus ‘zwrot, obrdcenie’) sa wyrazami lub zdaniami o znacze-
niu przeno$nym, tworzacymi obrazy slowne. Naleza do nich: metonimie, synekdochy,
peryfrazy, hiperbole, onomatopeje, eufemizmy, personifikacje, animizacje, animaliza-
cje, alegorie. Zestawienia tego typu dolycza strony znaczeniowej jezyka, réznorodnych
zestawien i kombinacji wyrazéw o spotegowanej wyrazistosci. Takie niezwykle wyko-
rzystanie wyrazéw lub zwrotéw w celach stylistycznych zapewnia wypowiedzi piek-
no i oryginalnos¢. Wedlug J. Stawinskiego (red. 1976, s. 121) uzycie danego wyrazu lub
zwrotu w taki sposéb, aby funkcjonowal on jako ekwiwalent innego, ktéry wystapié
powinien na tym miejscu zgodnie z obyczajem jezykowym - jest sztuka. Tropy wystepu-
ja najczesciej w literaturze, ale duza role odgrywaja takze w jezyku potocznym, kiedy
uzywamy bardziej obrazowych zwrotéw typu: mieé koriskie zdrowie, wziaé nogi za pas
czy przepasé z kretesem.. W tym miejscu nalezaloby przypomnieé trafne refleksje je-
zykoznawcéw Anny i Piotra Wierzbickich (1978), ze jezyk musi sprostaé bardzo wie-
lu wymaganiom rzeczywistosci. Ile jest typéw sytuacji i zapotrzebowan, tyle funkcji,
ktérym musi podola¢ jezyk. Dlatego z figurami stylistycznymi stykaja sie uczniowie juz
w edukacji wczesnoszkolnej podczas czytania i opracowywania utworéw poetyckich
i prozatorskich, a programy nauczania zalecaja bogacenie i uaktywnianie najbardzie;j
znanego slownictwa i zwiazkéw leksykalnych na podstawie osobistych doswiadczen
oraz utworoéw literackich.

Wypowiedzi uczniéw zostaly dokladnie przejrzane i zanalizowane pod katem
wykorzystania §rodkoéw stylistycznych. Najlepiej znane i najczesciej stosowane byly epi-
tety, rzadziej tworzono poréwnania, neologizmy i metafory. Wsréd tych ostatnich spo-
radycznie wystepowaly takie rodzaje, jak metonimie, synekdochy, animizacje i anima-
lizacje, hiperbole czy peryfrazy. Wymagaly one zazwyczaj pewnych zdolnosci, wprawy
oraz znacznej $wiadomosci jezykowej nadawcy komunikatu, dlatego nie dziwi mala cze-
stotliwo$¢ ich pojawiania sie w pracach uczniéow na szczeblu edukacji wczesnoszkolne;j.
Waznym zadaniem dla szkoly jest prowadzenie stalego treningu w tworzeniu czasem
trudnych dla dziecka, choé interesujacych i oryginalnych poetyckich srodkéw obrazo-
wania tresci wypowiedzi.

8.6.1. Porownania

Znanym i czesto stosowanym obrazem slownym jest poréwnanie (lac. comparatio),
ktére polega na zestawieniu przy pomocy sp6jnikéw lub przystéwkéw poréwnawczych
jak, jakby, podobnie jak pojeé posiadajacych wspélne cechy. Poréwnanie jest tréj-
czlonowym ukladem obejmujacym: przedmiot, wzér i podstawe poréwnania (tertium
comparationis). Przedmiot, ktéry posiada dana ceche w mniejszym stopniu, jest poréw-
nywany z innym, o wieckszym i bardziej intensywnym jej natezeniu. Na przyklad w okre-
Sleniu gryka jak $nieg biala podstawa poréwnania jest kolor bieli — to cecha wspdl-
na przedmiotu, ktéry poréwnujemy (gryka), i wzoru, do ktérego poréwnujemy (snieg).
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Biel $niegu jest jego normalna cecha, natomiast biel gryki wystepuje tylko w stadium jej
kwitnienia o okreslonej porze roku i dnia.
O poréwnaniu bardzo trafnie pisal Juliusz Kleiner w rozprawie Z zagadnieri meta-

Joryki Mickiewicza i Slowackiego (1948, s. 133):

W pordéwnaniu o walorze ekspresyjnym decyduje przewaznie jasnos¢, zrozumialosé zarysu,
apeluje ono do mysli i dos§wiadczenia, zada aprobaty rozumu - zada nawet wtedy, gdy dzi-
wi paradoksalna niespodzianka i przechodzi w sfere dowcipu. [...] Poréwnanie jest z budo-
wy i ducha dualistyczne, w metaforze przemawia monizm.

W jezyku poetyckim poréwnania stuza nowemu oswietleniu przedmiotu, na ktérym
skupiamy uwage dzieki wykryciu w nim jakiej$ szczegolnej cechy. Podstawa tworze-
nia wielu figur stylistycznych o znaczeniu przeno$nym, zaréwno w literaturze, jak i w zy-
ciu codziennym, jest analogia jako podobienstwo réznych cech przedmiotéw i zjawisk.
Na niej oparte sa klasyczne poréwnania typu: walczyl jak lew, czlowiek jest juk wilk.

Poréwnania uczniéw tworzone byly samoistnie wedlug zasady myslenia analogicz-
nego i stanowily cenny sSrodek stylistyczny, umozliwiajacy obrazowe przedstawienie
tresci, ktére czesto przyspieszalo ich zrozumienie i zapamietanie. Dzieki zestawieniom
poréwnawczym uczniowie mogli latwiej zrozumieé funkcje poetycka i stylistyczna je-
zyka. Figury byly na ogél poprawnie zbudowane i adekwatne do tresci; wiele z nich
cechowalo sie tez znacznym stopniem oryginalnosci, np.: wygladala jak lunatyk; cho-
mik wspina sie jak prawdziwy akrobata; dziewczyny z pochodniami wyglqdaly jak
duchy; zlecialem jak odrzutowiec; zamek byl zimny jak ona sama. Wiele z nich mia-
o charakter metaforyczny — Serce zaczelo mi bié jak dzwon, [...] jej serce bylo jak
bryla lodu. Poréwnania czesto sluzyly zestawieniom cech ludzkich z innymi, czasem
zwierzecymi, albo odwrotnie: wlasciwosci przedmiotéw, zjawisk czy zwierzat z cecha-
mi ludzi (Nogi zasuwaly mi jak motoréwki; Lampo wybiegl jak szalony). Cechy te mo-
gly by¢ wspélne, wskazywane bezposrednio, lecz o réznej intensywnosci, i dawaly sie
latwo identyfikowaé na podstawie kontekstu. Ponizej podajemy przyklady poréwnan
wystepujacych w pracach uczniow:

W jej pokoju czulem si¢ jak w siédmym niebie.

Jesli za$ posiadacz muszli bylby dobry, [dusza] bylaby biala jak platki $niegu.
Dziewczyny z pochodniami wygladaly jak duchy.

Serce zaczeto mi bié jak dzwon.

Nogi zasuwaly mi jak motoréwksi.

Lampo pedzit jak strzala, zeby zdazyc.

Lampo odbit sie jak gumowa pitka.

Madzia jest dla mnie jak siostra, pociesza mnie, gdy mam zly humor i kiedy mam
jakis problem.

Dziewczynka miala twarz bladq jak snieg.

Miala zamkniete oczy i wygladala jak lunatyk.

To lekarstwo bylo gorzkie i cuchnqce jak pomyje.

Kwitnace tam kwiaty wygladaly jak zlocistozielony dywan.
Zachowatem si¢ jak noga stolowa, bo nie powiedzialem jej przepraszam.
Wszyscy smiali sie ze mnie, ze mam glowe jak kapusta.

W zimie nasze domy, pola i lasy wygladajq jak przykryte puchowy pierzyng.
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¢ Kay byl dla mnie prawie jak brat.

e Lecq z nieba lekkie jak piérka puszyste platki $niegu.

o Zlecialem jak odrzutowiec na sam dét, pod kiosk, a obok byl sklep, wiec kupilem
sobie stodycze.

o Lubie patrzeé, kiedy méj chomik wspina sie po klatce jak prawdziwy akrobata.

e Dzis do klasy wpadta jak bomba Baska i oglosila wszystkim, ze wystawimy przedsta-
wienie.

¢ Dzielny pies Lampo we wlaciwej chwili zauwazyl bawiaca sie Adele na torach i wy-
biegl jak szalony.

¢ Kiedy pokonalismy wreszcie caly gérzysty teren, prawie jak zwyciezcy staneliSmy
pod ruinami zamku.

Przytoczone przyklady wykazuja, ze uczniowie niezbyt czesto postugiwali sie po-
réownaniami. Wynika to z dynamicznego charakteru wypowiedzi przewaznie narracyj-
nych (opowiadanie, swobodna wypowiedz), rzadziej opisowych lub wierszowanych.
Zawierajace je zdania przewaznie byly poprawnie zbudowane i wiazaly sie z trescia tek-
stu. Dzieci dosé czesto wykorzystywaly poréwnania stosowane w jezyku méwionym, np:
lekkie jak piérka platki $niegu, ona jest jak siostra, brat; odbil sie jak gumowa pitka;
lekarstwo gorzkie i cuchngce jak pomyje. Swiadcza one przede wszystkim o kulturze
jezykowej érodowiska spoleczno-kulturowego, poprzez ktére zostaly przyswojone. Nie-
kiére z nich posiadaja charakter metaforyczny, np.: [...] jej serce byto jak bryla lodu;
serce zaczelo mi bié jak dzwon; zachowalem sie jak noga stolowa. )

Poréwnania dzieci stanowily niezwykle cenny $rodek stylistyczny laczacy w sobie
funkcje semantyczna i obrazowa, pobudzajaca wyobraznie i uczucia odbiorcy. Umoz-
liwialy réwniez zrozumienie i opanowanie przez uczniéw funkcji artystycznej jezyka.
Ulatwialy tym samym przyswajanie nowych sléw i poje¢ oraz zapamietywanie i utrwa-
lanie trudniejszych tresci.

8.6.2. Epitety

Wyrazami okreslajacymi i modyfikujacymi znaczenie rzeczownika oraz podkre-
§lajacymi jego cechy albo wzmacniajacymi plastyke przedstawienia sa epitety (gr.
epitheton - ‘przydawka’). Wnosza one zabarwienie uczuciowe albo ukazuja stosunek
autora do prezentowanego przedmiotu. A. Kulawik (1994) trafnie dostrzega i podkre-
§la taczenie przez epitet funkcji semantycznej i obrazotwérezej, umozliwiajacych okre-
§lenie i zindywidualizowanie przedmiotu lub osoby. Taki opis daje wéwczas podstawy
do wyobrazenia ich sobie. Ma on wtedy wybitnie obrazowy charakter, np.: dlugi, cetko-
wany, krety rég bawoli [Wojskiego], gwiazdziste niebo, ztociste tany, ciemny braz lisci.
Epitety wystepuja przewaznie w formie przymiotnika, imiestowu, rzadziej rzeczowni-
ka — i okreslaja w sposéb bezposredni lub przenosny, np. drobna diori, zielone oczy,
zlote wlosy.

W poezji, cechujacej sie subiektywno$cia przezyé oraz spojrzenia podmiotu na swiat
przedstawiony, epitet bardzo czesto pelni funkcje ekspresywna. W literaturze i dydak-
tyce podkresla walory i jako§é stylu. Rodzaj stosowanych epitetéw moze stanowié jedna
z charakterystycznych cech stylu pisarza lub epoki — np. rysem wyrézniajacym styl
S. Zeromskiego byly epitety rzeczownikowe typu: deszczyk-kapusniaczek, matka-ro-
dzicielka, krowina-zywicielka.
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Stylistyka wyréznia m.in. epitet staly, znany juz w starozytnosci (predkonogi Achil-
les, rézanopalca jutrzenka, ciemny las), oraz — szczegélnie interesujacy rodzaj — oksy-
moron, czyli sprzecznos$é: wymowne milczenie, suchy ocean (step). Okreslenie poetyc-
kie wyrazajace ceche przedmiotu w sposéb przenosny przez skojarzenie go z innym
przedmiotem na zasadzie analogii nosi natomiast nazwe epitetu metaforycznego (per-
lowe zeby, srebrny glos, gorzki usmiech). W figurze tej slowo okreslane jest zestawia-
ne bezposrednio z okreslajacym i1 mozna je przeksztalcic w poréwnanie, np. zeby jak
perly, usta jak korale.

Zaleta epitetu jest nie tylko nazywanie istotnych cech przedmiotéw, zjawisk
oraz wla$ciwosci fizycznych i psychicznych postaci, lecz takze prezentowanie emocjo-
nalnego stosunku autora do nich. Jak wynika z przykladéw, epitety nadaja wypowie-
dziom dzieci duza plastycznos$é obrazu. Pelnia takze wiele innych funkcji w tworzonych
tekstach narracyjnych czy poetyckich, m.in. poznawcza i komunikacyjna, np.: Ona
pokazala mi muszle, morskie zwierzaqtka i lawice kolorowych rybek; Pani sowa
zaprosila nas na herbate z sokiem malinowym; wytrzepotala wielkq, tajemnicszq
ksiege, a takze ekspresywna: Mala, przerazona dziewczynka przybiegla i powiedziala,
ze Jasia porwal zly czarownik; Pan Tomasz byl bardzo szlachetny, ulitowal sie nad
biednq rodzing [...]; Chcialabym poméc chorym ludziom i dzieciom [...] wyczaro-
waé lek na choroby dotqd nieuleczalne; [...] przezyliSmy niezapomniana, strassnq
przygode. Epitety uzywane byly najczesciej w znaczeniu dostownym, zdobniczym, ale
takze i przenoénym.

Najchetniej wyrazali uczniowie wlasne przekonania i uczucia, stosujac w wypo-
wiedziach epitety o charakterze emocjonalnym, np. piekne, zielone oczy; ogromne je-
zioro; paskudne lekarstwa; bialy, leciutki puch, zly czarownik, tajemnicza ksiega,
§liczne, malutkie kotki, wesola i ciekawa przygoda, przepyszny sok malinowy; byl
bardzo szlachetny; dobre uczynki; jest prawdsziwa przyjaciétkq. Niektore okresle-
nia metaforyczne nie zawsze sa w pelni zrozumiale, gdyz stwarzaja mozliwo$¢ swobody
interpretacji, np. Na swéj psi rozum Lampo szybko ocenitl niebezpieczeristwo sytuacji,
tym bardziej, ze pociag byt tuz, tuz. Nie wiadomo dokladnie, czy ten psi rozum byt
tak sprawny, ze Lampo blyskawicznie ocenil sytuacje, czy tez pomimo tego, ze posia-
dal tylko psi rozum, szybko zorientowal si¢ w niebezpieczenstwie. Rzadziej stosowane
byly okreélenia metaforyczne, ktére rownoczesnie modyfikowaly znaczenie rzeczowni-
kéw, np.: zlote serce, magiczny dyplom, czarodziejski flet, cudowne cukierki leczq-
ce kazdq chorobe. Ponizej prezentujemy przyklady epitetéw zawartych w wypowie-
dziach ucznidw:
¢ Gdy Kay zobaczyl piekna postaé krélowej, byl nia zauroczony.

* Byta to niesamowita historia.

¢ Na swdj pst rozum Lampo szybko ocenil niebezpieczenstwo sytuacji, tym bardziej, ze
pociag byl tuz, tuz.

® Zmienilabym $wiat przy pomocy czarodziejskiego fletu i mojego psa.

¢ Chcialbym réwniez poméc chorym ludziom i dzieciom w taki sposéb, by wyczarowaé

Jjeden lek, ktéry bylby ratunkiem na choroby dotad nieuleczalne.

Spotkala mnie wesola i ciekawa przygoda.

Moja przyjaciotka ma piekne, zielone oczy.

Elegant [papuga] mial smiesznie nastroszone piérka na czubku glowy.

¢ Byly to sliczne, malutkie kotki.
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Kiedy spadnie $nieg, wszystko otoczone jest biatym, leciutkim puchem.

To bylo ogromne jezioro.

Dostalem paskudne lekarstwa.

W pewien letni dzieri ja, mama i tata przezylimy niezapomniang i straszng
przygode.

Kazdy mialby swéj latajqcy statek.

Gdy weszli do $rodka, zobaczyli olbrzymiq stacje orbitalna.

Tam pitam z kwiatéw dzwoneczkéw przepyszny sok malinowy.

Pan Tomasz byl bardzo szlachetny, ulitowal sie nad biednq rodzina i wzial ich do
siebie.

Nagle zobaczylam lodowq wieze, ktérej pilnowaly polarne wilki.

Ona ma zlote serce, jest mila, rozsqdna i jest prawdziwq przyjaciétka.

Wsiadlem do starej 16dki i plynalem, ale prad byt silniejszy.

Zajac mial zaprzyjaZnionego jelenia, ktéry zawiézl mnie na pélnoc pod zamek
z krysztalkéw lodu.

Ona mieszkala w poteznym zamczysku.

Najczesciej zamykala sie w swoich zimnych i lodowatych komnatach.

Miala dluga, bialq suknie z aksamitu.

Jesli whasciciel bylby ztym i nieuczciwym czlowiekiem, [dusza] bylaby koloru ciem-
nej i bardzo ponurej czerni.

Gdy spojrzalam w tamtq strone, zobaczylam szes¢ koni powozqcych zlotq karoca.
Wysiadla z niej piekna pani w dlugiej, bialej sukni.

Byly tam krysztalowe sciany i zlote sople zwisajace z sufitu.

Druga cérka Krysia byla spokojna, zamyslong i czasem smutnq dziewczynka.
Dlugo szukala drogi w gestym lesie, az zawedrowala pod ogromny, lodowy palac.
Daleko na pélnocy znajdowala sie lodowa kraina.

W krainie tej drzewa byly pokryte bialym puchem, a zamek catly z lodu.

Bylo tam bardzo zimno i wszystko skute bylo grubym lodem.

Mala, przerazona dziewczynka przybiegla i powiedziala, ze Jasia porwal zly cza-
rownik.

Pani sowa zaprosila nas na herbate z sokiem malinowym. Potem wytrzepotala skrzy-
dlami wielkq, tajemniczq ksiege. W ksiedze tej byly biale i czarne strony, ale tych
czarnych bylo wiecej.

Stworek ma sprezynowe serduszko, ktére gdy jest mu smutno jest niewidoczne, ale
gdy jest zadowolony i wesoly, §wieci jasnym, czerwonym Swiatlem.

Ona pokazala mi muszle, morskie zwierzatka i fawice kolorowych rybek.

Syrena miala dlugie, turkusowe wlosy, jasne oczy i blyszczacy, mienigcy sie rézny-
mi kolorami ogon.

Krélowa miala zlotq korone na szafirowych wlosach, niebieskie oczy i cale cialo
pokryte zlotymi tuskami.

Plynac dalej, zobaczylam podwodne miasto, w ktérym mieszkaly syreny.

Niedawno przezytem strasznq przygode w lesie.

Mialbym cudowne cukierki leczqce kazdq chorobe.

Omal nie zemdlalem z wrazenia, kiedy unioslem si¢ w powietrze i za pare minut ogla-
datem z kosmosu naszq piekng Ziemie.

Obudzilem si¢ w wiezieniu kréla tygrysa.
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s Krélowa Sniegu wyslala tam latajqcego smoka.

¢ Ona ma zlote serce.

* Na biatych stronach [ksiegi] byly zapisane ich dobre uczynki.

* Dziadek energicznie sie odwrécil i kocim ruchem ruszyl w strone wedki.

Na podstawie badan mozna stwierdzié, ze epitet jest najlepiej znanym, najczesciej
stosowanym i najblizszym dziecku srodkiem stylistycznym, umozliwiajacym ksztalcenie
jezyka artystycznego — ta figura stylistyczna wydaje sie najblizsza umysltowosci dzie-
ci w wieku wczesnoszkolnym i zostala przez nie najlepiej opanowana. Jak wynika z po-
wyzszych przykladéw, epitety, jako okreélenia poetyckie, odgrywaja bardzo istotna
role, poniewaz pozwalaja autorom na wycieniowanie cech przedmiotéw, a odpowied-
nio dobrane, nadaja przedmiotom znamie wiekszej konkretnosci. Bardzo wazny wydaje
sie fakt, ze uczniowie postuguja si¢ epitetem sprawnie i umiejetnie w czasie prac pisem-
nych, trudnych do opanowania przez dziecko w tym wieku.

Do rzadziej stosowanych figur retorycznych nalezaly metafory, ktére zostana za-
prezentowane w kolejnym rozdziale.

8.6.3. Metafory

Najbardziej plastycznymi i kunsztownymi érodkami stylistycznymi sa metafory
(gr. metaphora — ‘przeniesienie’), nazywane inaczej przenosniami. Polegaja one na ta-
kim zestawieniu wyrazéw, w ktérym znaczenie jednych zostaje przeniesione na inne,
tworzac nowa wartoéé semantyczna w odniesieniu do pierwotnych stéw (por. T. Do-
brzynska 1984, 1988). Wyrazenie metaforyczne odbiera tworzacym je wyrazom ich
pierwotne znaczenie albo w calodci, albo czesciowo. Jest ono niewymienialne na zaden
inny zestaw wyrazéw ze wzgledu na przesuniecia semantyczne i kontekst. Wéréd bada-
czy polskich zajmowal si¢ metafora Julian Krzyzanowski (1984, s. 88), ktéry bardzo
wyraznie i precyzyjnie wyjasnil jej pojecie:

Przenoénia naturalna, sktadnik mowy potocznej tak czesty, ze az niezauwazalny, w jezy-
ku artystycznym wynoszony nieraz na szczyty slowa artystycznego, stawia jednak uzyt-
kownikom jej pewne wymagania. Zwiazek wystepujacych w niej wyrazéw nie moze polegaé
na nonsensie, chyba ze jest to nonsens pozorny, ktéry umiemy rozszyfrowaé. Te odmiane
metafory, poczytywana zwykle za zwrot przystowiowy, po grecku zwano paradoksem, a wiec
czyms§ niezgodnym z przyjeta opinia; nazwa laciniska contradictio in adiecto wyjasnia jej
mechanizm, sprzecznosé miedzy przydawka a okreslanym przez nia rzeczownikiem w powie-
dzeniach takich, jak biaty Murzyn lub bialy kruk, gdzie pierwsze oznacza osobnika wykonu-
jacego prace ponad sily a Zle traktowanego, drugie za$ stosuje si¢ w bibliotekach do unika-
téw, jego zas pochodzenie wyjasnia zdanie Reja: Rzadki jest ptak feniks na swiecie, wiodace
w ten sam krag kulturowy, ktéry wydat krokodyle tzy.

Zrédet powstania metafor upatruje autor Sztuki stowa w dwu nastepujacych ro-
dzajach przyczyn:
— nieznajomosci znaczen wielu réznych wyrazéw lub niedokladnego ich spostrzegania;
jesli dane wyrazenia sa komus obce, moga sprawiaé wrazenie przeno$ni;
— rozszczepieniach semantycznych, kiedy wyrazy o okreslonym znaczeniu zmieniaja
je. Po pewnym czasie uzyte w pierwotnej formie sprawiaja wrazenie przenoéni.
Na temat réznicowania si¢ i zaniku znaczen wyrazéw pisal polski jezykoznawca Jan
Rozwadowski juz w 1921 roku w rozprawie O poezji jezyka. Przypominal on, ze wiele
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wyrazéw ma rézne znaczenia, a czesto rézne cechy i czynnosci niedokladnie spostrze-
gane oznaczamy tymi samymi wyrazami. Dla oséb, ktére nie znaja tych nazw i ustalen,
sprawiaja one wrazenie przenosni. Inne zrédlo metafor dostrzegat autor w rozszczepie-
niach semantycznych, czyli w fakcie, Ze wyrazy o okreslonych znaczeniach zmieniaja je
i jesli to znaczenie pierwotne pojawi sie znowu, uwazane bywa za przenosnie. Na przy-
klad wyraz promier oznaczal kiedy$ pek przedmiotéw podluznych, podobnie jak ogni-
sko z padajacymi smugami $wiatla czy pasmo wloséw. Kiedy dwa znaczenia skrajne
wyszly z obiegu, promieri wloséw wydaje sie nam dzi§ metafora. Podobnie wyraz gar-
dlo i Zrédlo pierwotnie znaczyly to samo, a obecnie gardlo rzekii zrédlo mowy uwazane
sa za metafory. Innym przykladem moze byé wyraz grzmot, oznaczajacy pierwotnie
huk, hatas. W przeszlosci zostal wyparty przez te rosyjskie wyrazy i dzi§ oznacza tyl-
ko wyladowania atmosferyczne. Jego dawne znaczenie pojawia sie w cytatach zawartych
w staropolskich stownikach z XVIII i XIX wieku: Czéina ptynely z glosnym grzmotem
wiosel; Grzmot konski uslyszeli; Kokosz niech siedzi na cichym miejscu, aby grzmo-
tu i huku zadnego nie bylo.

Analiza pojeciowa wielu metafor ujawnia wzajemny stosunek dwéch skladnikéw ca-
loéci polaczonych jakas wspélna cecha. Formalnie moze to byé uklad laczacy rzeczow-
nik z innym rzeczownikiem, przymiotnikiem lub czasownikiem, np. wymowa oczu,
wymowne oczy, oczy méwiq. O metaforach i analogiach, ktére sa ich podstawa, na-
pisano bardzo wiele. Zajmowali si¢ nimi juz starozytni Grecy (Arystoteles i Platon),
badali je takze polscy i obcy jezykoznawcy, teoretycy literatury, filozofowie jezyka,
logicy, psychologowie, dydaktycy i inni. Jak podaje H. Markiewicz (1983, s. 9), biblio-
grafia metafory w jezykach zachodnich sporzadzona przez Warrena A. Shiblesa w 1971
roku liczyla juz wéwczas ponad trzy tysiace pozycji. Mozna przypuszczac, ze przy obec-
nym zainteresowaniu procesami metaforyzacji, gldwnie w celach poznawczych i arty-
stycznych, wzrosla znacznie.

Wspomniany juz filozof grecki Arystoteles w swoich dzielach uzasadnial teze o spe-
cyficznym sposobie wyrazania mysli w jezyku potocznym przy uzyciu metafor. Jego zda-
niem §wiat jest mozliwy do poznania dzieki jezykowi, ktory odzwierciedla rzeczywistosé
taka, jaka ona jest. Wedlug Stagiryty mowa jest narzedziem poznania i opisu $wiata,
ktéry mozna przedstawiaé w sposéb wlasciwy i racjonalny albo przy uzyciu srodkéw po-
etyckich. Jednym z nich jest metafora definiowana jako ,,przeniesienie nazwy jedne;j
rzeczy na inng: z rodzaju na gatunek, z gatunku na rodzaj, z jednego gatunku na inny
lub tez przeniesienie nazwy z jakiej$ rzeczy na inna na zasadzie analogii” (Arystoteles
1988, s. 351).

Podstawa dla metafory jest kojarzenie podobienstw miedzy przedmiotami i zjawi-
skami; tym, co znane i zwykle, a tym, co nieznane, abstrakcyjne. Przenosnie tego rodza-
jumozna stworzyé na podstawie nastepujacej proporcji: druga rzecz tak si¢ ma do pierw-
szej, jak czwarta do trzeciej (2:1= 4:3), np. starosé¢ tak sie ma do zycia, jak wieczor
do dnia. Jesli w tej proporcji zmienimy czlony drugi i czwarty otrzymamy metafory:
wieczér zycia (staro$é) oraz starosé dnia (wieczér). Najdluzsza, bo datowana od cza-
séw antycznych, tradycje posiadaja koncepcje por6wnaniowe i substytucyjne metafor.
Wedlug pierwszej z nich przenosnia jest skréconym poréwnaniem — powstaje po od-
rzuceniu spéjnika poréwnawczego. Kiedy méwimy o kims: odwazny jak lew, glodny
jak wilk, silny jak koi, orzekamy posiadanie cech podobnych do tych, ktérych nosi-
cielami sa okreslone zwierzeta. Podstawe tego typu metafor stanowia wrazenia oparte
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na podobienstwie przedmiotéw lub pojeé czy tez ich transpozycji (jedwabne stowka,
mruganie gwiazd, powédz kwiatéw). Mechanizm tworzenia metafor czesto dotyczy po-
dobienstwa bezposredniego, zwiazanego ze spostrzeganiem synestezyjnym poprzez zmy-
sty (wzroku, stuchu, smaku, dotyku, wechu), np. w wyrazeniach cieply kolor, zimny
wzrok, ostry ton, lub jest oparty na podobienstwie afektywnym, np. cierii zazdrosci.
W wielu tradycyjnych definicjach wystepuje stwierdzenie dziwnosci wyrazei meta-
forycznych w przeciwienistwie do wyrazen dostownych, literalnych. O ile w procesie
identyfikacji typowych metafor: zlosliwe slorice, wieczér zycia nie ma trudnosci z ich
klasyfikacja, o tyle w wielu innych przypadkach mozna mieé watpliwosci. Do takich wy-
jatkéw naleza metafory przeczenia: nikt nie jest samotnq wyspq oraz wyrazenie I ska-
la z wiekiem kruszeje, wypowiedziane w kontekscie jako opinia studentéw o wiekowym,
kiedy$ wybitnym profesorze (Japola 1983, s. 141).
Teoria substytucyjna metafory glosi natomiast, ze przenoénie zastepuja wlasci-
wa nazwe dla dostrzezonego zjawiska, kiedy jej brakuje albo jest ona nieadekwatna.
Zarzuty wobec tej teorii sprowadzaja sie do tego, ze metafora uwazana jest za orna-
ment, ktéry powinien zostaé wyeliminowany na rzecz wlasciwego wyrazenia. Przeno-
énia jako ozdobnik traci niedookreslenie znaczeniowe, blask i trafnosé. Nie uwzgled-
nia wplywu noénika na temat i kontekst.
Genezy metafor i ich funkcji nalezaloby zatem upatrywaé co najmniej w trzech
zakresach przyczyn:
¢ w koniecznoéci, spowodowanej ubédstwem jezyka, tzn. brakiem odpowiednich
stéw w zasobie leksykalnym; rozwéj zasobéw jezykowych uzupelniaja wlasnie meta-
fory;

¢ wodczuwaniu potrzeby twérczego, nieoczekiwanego zestawiania stéw, np. dobitnosé
wypowiedzi lub zastosowanie eufemizmu, uzyskanie efektu niezwykloéci albo kon-
kretnosci, celowe utrudnienie odbioru (metafora jako §rodek stylistyczny);

¢ ze wzgledu na poznawcze wartoéci metafory w systemie pojeciowym czlowieka, kie-
dy jest srodkiem zapewniajacym tzw. wglad, informuje o czyms, konceptualizuje
obraz $wiata, ukazuje zagadnienia trudne do przekazania w sposéb literalny (por.
Dobrzynska 1984, s.26).

O roli metafory w ksztaltowaniu pojeé i myslenia pisat §w. Tomasz z Akwinu, odpo-
wiadajac na pytanie, czy Pismo Swicte powinno postugiwaé sie metaforami. Stwierdzil
on, ze

jest rzecza wlaiciwa, aby Pismo Sw. przekazywalo sprawy boskie i duchowe, postugujac sig
podobieristwem rzeczy materialnych. Bég bowiem zaopatruje wszystkie rzeczy w to, co odpo-
wiada naturze. Czlowiekowi jest za$ dane z natury, aby przez to, co poznawalne zmystami,
dochodzit do tego, co jest juz uchwytne tylko rozumem — bo cale nasze poznanie zaczyna sie¢
od poznania zmystowego. Stad w Pismie S'wietym to, co duchowe, jest nam podawane w spo-
s6b wlasciwy za pomoca metafor z dziedziny materialnej (za: J. Frankowski 1983, s. 161).

Akwinata dodaje, ze Biblia postuguje si¢ metaforami z koniecznosci wyrazenia my-
slii pojec na temat tego, co przekracza doswiadczenia ludzkie, czyli o rzeczywistoéci trans-
cendentnej. Pojecia metaforyczne, ktére posiadajg obrazowy charakter, sa w sposéb
naturalny blizsze i milsze czlowiekowi, dlatego podobnie jak poezja nie tylko ksztalca
umysl i wrazliwosé estetyczna, ale takze sprawiaja mu przyjemno$é. Zblizony poglad
glosil filozof F. Nietzsche, dowodzac, ze metafora odgrywa istotna role w rozwijaniu
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myslenia pojeciowego. Jeden z klasykéw badan nad przenoénia, I.A. Richards, pod-
kreslal jej ogromna role w myéleniu abstrakcyjnym i uwazal jej stosowanie za potrzebe
naturalna w rozwoju jezykowym czlowieka. Przedstawiciele jezykoznawstwa kognityw-
nego G. Lakoff i M. Johnson (1988) ukazuja metafore jako podstawowe narzedzie po-
znania i dzialania w zyciu codziennym czlowieka. Ich zdaniem procesy metaforyzacyjne
sa wyrazem naszego doswiadczenia i stuza do opisu spostrzeganych zjawisk psychicz-
nych przy pomocy jezyka przenosnego. Autorzy Metafor w naszym zyciu dowodza, ze
rozumowanie ludzi opiera sie przede wszystkim na metaforycznych implikacjach i wnio-
skach, choé wymaga tez rozwoju wyobrazni. Wyrazenia przenosne czesto postugujg sie
podobienstwem dwu pél semantycznych wyrazu i na ogol sa zageszczonymi analogiami,
w przeciwienstwie do metafor metonimicznych, opartych na stycznosci.

Badania jezykoznawcze (Kurkowska, Skorupka 1959, s. 189) podkreslaja istnienie
w jezyku naturalnej metaforycznosci, wiazacej si¢ ze strukturg umystu czlowie-
ka i jego sposobem reakcji na otaczajacy swiat.

Reakcje czlowieka na przyrode martwa i Zywa dostarczyly ogromnej liczby przenoséni natu-
ralnych, ktérych irédlem byly obserwacje zjawisk atmosferycznych, pér roku, tzw. zywio-
16w (ognia, wody) i ich postaci (mérz, rzek, jezior, strumieni, potokéw), wlasciwosci topo-
graficznych terenu (gor, dolin, pagérkow itp.), swiata roslinnego i zwierzecego.

Zdaniem wymienionych autoréw, nowe nazwy przedmiotéw, czynnosci i sta-
néw nadawane byly w sposéb przenosny ze wzgledu na ograniczono$é srodkéw jezy-
kowych, np. zegar chodzi, mysli biegna, slorice wschodzi i zachodzi. Pojecia metafo-
ryczne typu: bieg strzaly, mysli, bieg sprawy zostaly utworzone w sposéb analogiczny
do biegu istot zywych: czlowieka, konia, psa. Przedstawiciele jezykoznawstwa kogni-
tywnego uwazaja, ze jezyk nie jest autonomicznym tworem, ktory rzadzi si¢ abstrak-
cyjnymi regulami. Stanowi on wytwor czlowieka, a zatem jest bezposrednim odbiciem
jego systemu pojeciowego oraz konceptualizacji swiata (swiatek 1998, s. 112). Rzeczy-
wisto$¢ spoleczna i fizyczna pojmowana jest przez kognitywistéw w sposéb metaforycz-
ny, poniewaz jezyk uznawany jest za jeden z mechanizméw przystosowawczych czlo-
wieka. Elzbieta Tabakowska (1995) przedmiot badan lingwistycznych uzupelnia jesz-
cze o szeroki kontekst psychologiczny, socjologiczny i kulturowy, czyli obraz naszego
rzeczywistego Swiata i sposobu spostrzegania go.

Wedlug jezykoznawcy Teresy Dobrzynskiej (1994), o kompetencjach interpretacyj-
nych jednostki decyduje zdolno$é czytania znakéw symbolicznych. To wlasnie czytanie
metafor jest umiejetnoscia metapoznawcza, umozliwiajaca zrozumienie intencji przeka-
zu, zaréwno w tekstach literackich, w sztuce, jak i w jezyku ogélnym. Sekret metafory
tkwi w laczeniu dwu mysli razem lub ich szczegélnym oswietleniu, podkreslajacym te dy-
namike. Zaczatkéw tej teorii dopatruja sie specjaliici juz w starozytnosci; w nowszych
czasach do jej rozwiniecia przyczynili si¢ Karl Biichler i I.A. Richards, a wéréd badaczy
polskich Juliusz Kleiner. Potwierdzenie jego pogladéw stanowi interpretacja strofy z Kré-
la Ducha J. Stowackiego (Niechaj me oczy rozwidnie rubinem, ktory z jej ust swiatlo leje)
— w komentarzu pisal: ,,metafora dziala przeksztalcajaco na przedmiot, ktérego nazwe
zastepuje lub bogaci, ale i sama doznaje przeksztalcenia, doznaje pewnego ucielesnienia,
zamglenia konkretnej czy pojeciowe] fizjonomii”. (Kleiner 1961, s. 135).

Teoretycy powszechnej metaforyzacji (Lakoff, Johnson 1988; Swiatek 1998) uwa-
zaja, ze metafory sa wszechobecne w naszym zyciu. Stanowia one odbicie naszych do-
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$wiadczen i pelnia wazna funkcje poznawcza w ich zdobywaniu. Wyrazenia metaforycz-
ne odgrywaja istotna role w mysleniu oraz ksztaltowaniu systemu pojeciowego czlowie-
ka poprzez ukazywanie slownictwa abstrakcyjnego na podobienstwo rzeczy material-
nych. Zaréwno w literaturze pieknej, psychologii, jak i w ekonomii sa one niezbedne,
poniewaz dzi¢ki nim istnieje mozliwos¢ obrazowego przedstawienia wielu abstrakcyj-
nych pojeé w sposéb racjonalny. Na przyktad méwiac o ,,wzroscie” lub ,,rozwoju” réz-
norodnych procesdw, instytucji, poziomu zycia, zapotrzebowania na nie, uzywamy me-
tafor analogicznie do rozwoju roslin, drzew czy ludzi. Stwierdzamy, ze nastapil wzrost
produkcji, poziomu zycia czy firmy. Podczas tworzenia wyrazen przenosnych rozwija-
my nasza wyobraznie, umozliwiajac umyslowi sprawniejsze i przyjemniejsze nabywanie
nowych doswiadczen. Wedlug kognitywistow

metaforyczno$é¢ nie dotyczy jedynie naszego jezyka, lecz tkwi gleboko w naszym doswiad-
czeniu, tworzac koherentne systemy zorganizowane wokét pewnych pojeé, ktore otrzymuja
okreslong strukture jedynie dzieki temu, ze rozumiemy je za posrednictwem metafor (La-
koff, Johnson 1988, s. 8).

Autorzy wyodrebniaja i prezentuja grupy metafor pojeciowych, implikujacych
nowe, inne metafory i doslowne oznajmienia utrwalone w naszej kulturze oraz codzien-
nym doéwiadczeniu. W zakresie poszczegélnych grup dostrzegaja ich nastepujace typy:
strukturalne, orientacyjne i ontologiczne.

We wspoétczesnych koncepcjach metafor interakcyjnych przyjmuje sie za podstawe
réwnoczesne myslenie o dwéch rzeczach oddzialujacych nawzajem na siebie i powoduja-
cych powstanie nowych, nietypowych zestawien o znaczeniu przenosnym. Metafory inte-
rakcyjne oznaczaja aktywno$é myslowa, a takze tworzenie odkrywczych, oryginalnych
potaczen. Na gruncie teorii semiotycznej méwi sie o metaforze jako znaku zlozonym iko-
nicznym, symbolicznym. Teoria interakcyjna Maxa Blacka (1971), przeniesiona na pol-
ski grunt przez Terese Dobrzynska (1984, s. 25), wyjasnia sens metafor jako méwienie
o rzeczach, ktérych nie mozna nazwaé wystarczajaco precyzyjnie przy pomocy istnie-
jacych okreslen jezykowych. Przenosnia pozwala na bogatsze i bardziej obrazowe ich
przedstawienie. Oryginalne metafory mozna interpretowaé, poniewaz wywoluja pew-
ne skojarzenia my$lowe o réznych przedmiotach opartych na pewnym podobienstwie.
Mysli te wchodza ze soba w interakcje i ukazuja dane przedmioty jako podobne,
a jednoczesnie rézne. Rozciagniecie znaczenia dokonuje si¢ po znalezieniu wspélnych
cech charakterystycznych dla obu okreslen, np. biednych i Murzynéw w zdaniu: Bied-
ni sq Murzynami Europy. Dotyczy to zwlaszcza metafor wizualnych, ze wzgledu na duze
zaangazowanie wyobrazni w proces ich tworzenia i rozumienia.

W koncepcji metafory interakcyjnej poréwnywanie tematu i nosnika w celu od-
nalezienia wspdlnych cech nie jest wystarczajacym wyjasnieniem procesu rozumie-
nia metafor, poniewaz ich znaczenie moze sie zmienia¢ w zaleznosci od kontekstu.
Na przyklad w metaforze Anna to skarb glowna wspélna cecha jest posiadanie warto-
§ci, ktorej nie mozna mierzy¢ w kategoriach finansowych. Tworzace sie nowe znaczenie
(podloze) w wyniku oddzialywania tematu i nosnika stanowi o nowej jakosci pojeciowej,
spostrzeganej w specyficzny i bardziej obrazowy sposéb (End 1986). Powéd, dla ktore-
go Anna ma wartosé, jest inny, niz w przypadku skarbu. Nowe znaczenie jest wynikiem
oddzialywania tematu i nosnika, ktére pozwalaja ujrzec¢ temat w nowy, wyjatkowy spo-
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sob, jako bardziej abstrakcyjna calosé pojeciowa. W metaforze Jan to nie lada lis sto-
wo lis zastepuje pojecie chytry. Stanowiace noénik metafory slowo (lis) posiada wspél-
ne z jej tematem (Jan) cechy charakterystyczne (atrybuty). Poprzez poréwnanie cech
Janailisa mozna znalezé ich ceche wspdlna — chytroéé, co prowadzi do zrozumienia me-
tafory. Poniewaz zbiér skojarzen wspélnych dla stéw chytry i lis r6zni sie nieznacznie,
dlatego zdanie metaforyczne ma nieco odmienne znaczenie. W podobny sposéb moz-
na rozumieé metafore Jerzy to sopel lodu, w ktérej temat Jerzy i noénik sopel lodu po-
siadaja wspélna ceche zimna. Jednak w odniesieniu do Jerzego jest ona inna niz w od-
niesieniu do lodu. Jerzy posiada ceche emocjonalna, a sopel lodu fizyczna. Ujawnienie
istniejacego od zawsze podobienistwa okre§lonych cech tematu i nosnika stanowt o isto-
cie tego typu metafor, ich trafnosci i oryginalnosci. Teorie poréwnaniowe nie wyjasniaja
jednak, dlaczego ujawnianie podobieristw w tego typu metaforach przynosi nieoczeki-
wane rezultaty i jest tak zaskakujace. Zdaniem L.J. End interpretacja tego typu meta-
for (poréwnaniowych) przyczynia sie znacznie do rozumienia innych o podobnej kon-
strukeji.

Wedlug psychologéw D. Kubickiej (1991) i E. Necki (1992) metafory jako stymula-
tory procesu twdrczego powstaja na skutek przeniesienia podobienstwa:
® bezposredniego, tj. wygladu, funkcji, odczucia, np. lustro wody, gardlo rzeki;

e przez analogie, czyli podobienstwo relacji, np. jesiert zycia.

Teoria literatury i stylistyka wyrézniaja metafory potoczne i poetyckie, wéréd kté-
rych te ostatnie sa szczegélnie cenione ze wzgledu na stopien ich oryginalnosci. Metafory
potoczne, jako bardziej zleksykalizowane i znane, sa mniej atrakcyjne od poetyckich,
a czesto nawet niezauwazane, np. krzyk mody, $lepa uliczka, czarna rozpacz. Pra-
wie zawsze jednak cale wyrazenie przenoéne ma inne znaczenie niz poszczegélne jego
czlony. Wér6d wielu odmian przeno$ni, poza metafora wlasciwa, najbardziej znany-
mi sa: synekdochy, metonimie, peryfrazy, personifikacje, animizacje, hiperbole, ono-
matopeje, eufemizmy, symbole i alegorie.

W sztuce najwyzsza warto$¢ estetyczna stanowia przenosnie poetyckie, stuzac
plastycznemu i obrazowemu przedstawianiu tresci mysli i uczué nadawcy wypowiedzi.
Znawcy problematyki sadza nawet, ze stanowia one podstawowy warunek rozwoju je-
zyka ekspresyjnego, a takze wzajemnego rozumienia sie ludzi. Taka percepcje, uwaza-
na za emocjonalne widzenie Swiata, charakteryzuja wedlug D. Kubickiej nastepujace
cechy metafory:

e osadzanie pewnych obiektéw w kontekscie emocjonalnym, ktéry zaciera réznice
miedzy nimi i kategoriami stéow;

* brak wyraZnego rozréznienia miedzy fizycznymi i psychicznymi cechami obiek-
16w oraz nierozerwalna jednosé slowa i znaczenia;

® spostrzeganie przede wszystkim ekspresywnych cech obiektow;

® zaangazowanie w proces percepcji calego organizmu (spostrzeganie polisensorycz-
ne), a nie tylko narzadéw zmyslowych jednego rodzaju (Kubicka 1991, s. 22).

Wiekszo$é metafor wskazuje na istnienie podobienistwa jako ogélnej zasady no-
wych, nietypowych lub zupelnie zleksykalizowanych i czesto niezrozumialych polaczen.
Wypowiedzi metaforyczne typu synestezyjnego dotyczg réznorodnych wrazen zmysto-
wych: wzrokowych, stuchowych, dotykowych, smakowych i wechowych, zwiazanych
z recepcja okreslonych zjawisk, przedmiotéw, a takze ich relacji. Na przyklad metafo-
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ry dzwiekowe, wyrazajace doznania sensoryczne, wystepuja w takiej formie, w jakiej
mozna ich doswiadczaé — o glosie méwimy tak jak o rzeczy widzialnej (gruby, nieja-
sny, niewyrazny) lub takiej, ktéra mozna dotykaé (ostry, miekki), probowaé jej sma-
ku (stodki), np.:

On ma gruby, mocny glos.

Powiedzial mi to ostrym tonem.

On méwi bardzo niejasno, niewyraznie.

Ona ma mugkki, stodki glosik.

Wedlug jezykoznawstwa kognitywnego przenoszenie réznorodnych doznan ludz-
kich z jakiej$ dziedziny doswiadczenia na inna $§wiadczy o okreslonym sposobie spostrze-
gania, doznawania i przezywania sfery zjawisk, ktérych dotyczy. Dlatego mozna méwié
o metaforyzacji nie na poziomie jezykowym, lecz jako o sposobie rozumowego postrze-
gania i pojmowania §wiata. Oznacza to, ze przekazywanie znaczen zawartych w slo-
wach dokonuje si¢ poprzez wyrazenia metaforyczne w kazdej dziedzinie naszego zycia.
Na przyklad, kiedy zwracamy sie do konkretnej osoby, aby rzucila okiem na napisany
tekst, wyciagnela wnioski z wypowiedzi, podsunela nam jakis dobry pomyst, przeka-
zala swoje wyobrazenie o danym fakcie, przekazala nam swoje uwagi na okreslony
temat — uzywamy wyrazen metaforycznych.

Przenosnia, jak slusznie zauwaza T. Dobrzynska (1992, s. 231), jest jednym ze
sposobéw wytwarzania nowych znaczen, jednak nie ogarnia wszystkich zmian seman-
tycznych zachodzacych w wypowiedzi. Ze stosowaniem jej wiaza sie takze pewne ogra-
niczenia i uproszczenia, dotyczace ukazywania badanych rzeczy tylko z jednego punk-
tu widzenia.

WYRAZENIA METAFORYCZNE

Stylistyczne Srodki obrazowania tresci nie tylko dokonuja przesunieé zakresu zna-
czeniowego slownictwa, ale takze ubarwiaja i dynamizuja wypowiedz oraz rozwijaja
ogolna sprawnosé jezykowa. Znawcy psychologii dziecka i problematyki kreatywnosci
(Piaget 1966; Necka 1987, 2001; Bruner 1978) uwazaja, ze umiejetno$é prze-
noszenia i przesuwania punktu widzenia jest cecha charakterystyczna dla proceséw
tworczych. Przez Piageta mechanizm ten, nazywany decentracjq pojeé, polega na
dostrzeganiu innych ujeé wyobrazen i nowych struktur w istniejacej rzeczywistosci.
W ksztaltowaniu jezyka poetyckiego proces ten umozliwia tworzenie analogii i metafor
w czasie celowo organizowanych éwiczen stylistyczno-jezykowych nad szlifowaniem wy-
branych przez uczniéw tekstéw lub podczas pracy z utworami literackimi - przez wyszu-
kiwanie charakterystycznych srodkéw poetyckich. Na podobnej zasadzie opieraja sie
badania prowadzone przez Gordona (1961), Prince*a (1970), Limont (1994) nad metoda
synektyczna, polegajaca na odrzucaniu stalych, zwyczajnych spostrzezen i prébie tacze-
nia ich w sposéb nietypowy. Elementy odmienne laczone sa wéwczas ze soba na zasadzie
podobienstwa i przeciwienistwa. Wiaze si¢ to w bardzo znaczacy sposéb z twérczoscia
metaforyczna, ktorej istote stanowia nietypowe polaczenia wyrazéw, uwazane za nie-
spéjne w kodzie danego systemu jezykowego. Szczegélnie korzystnie wyglada na tym tle
problem analogii symbolicznej, poszukujacej metaforycznych skojarzen.

Dzieki tworzonym metaforom motzliwe sie staje rozwiazywanie probleméw zycio-
wych lub literackich w formie zwerbalizowanej, czesto jako nagle olénienie i wglad. Po-
wstaja wéwczas interesujace teksty poetyckie, zostaje utrwalona wiedza z okre$lone;j
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specjalnosci i ksztaltowana jest sprawno$é w tworzeniu figur stylistycznych. Procesy
metaforyzacyjne dokonuja sie w jezyku najcze$ciej na zasadzie podobienistwa (metafo-
ry) i przylegloéci (metonimie), ale zdarza sie, ze dane wyrazy po przesunieciu znaczen
kodowych zaczynaja byé uzywane w zupelnie nowym kontekécie. Zjawisko to zacho-
dzi najczesciej wowczas, kiedy dane rzeczy sa zupelnie nowe i nie posiadaja jeszcze
nazwy. Uzywa sie wéwczas nazw konkretnych czeéci ciala czlowieka zblizonych do nich
ksztaltem, np. kolanko, nézka, szyjka, raczka, stopka, w celu oznaczenia czeéci tych
przedmiotéw, poniewaz latwiej zapamietaé taka nazwe, niz tworzyé zupelnie nowa
wedlug zasad gramatycznych. Zjawiska tego typu sa przesunieciami i rozciagnieciami
semantycznymi i bywaja z czasem przyswajane przez uzytkownikéw jezyka. Warun-
kiem ich wchloniecia przez spolecznoéé jest zgodnoéé z ogélnymi zasadami systemu
gramatycznego jezyka oraz powszechna akceptacja. Podobne problemy nazewnic-
twa wystepuja m.in. w wielu nowych dziedzinach nauki, kultury i techniki.

Cze$é jezykoznawedw (Swiatek 1998; Lakoff, Johnson 1988) uwaza, ze w jezy-
ku potocznym spotykamy sie bardzo czesto z mysleniem metaforycznym, ktére sta-
nowi odbicie systemu pojeciowego i konceptualizacji widzenia §wiata przez jednost-
ke. Jezyk jako narzedzie mysli i uczué jest systematycznie dostosowywany do potrzeb
psychicznych, kulturowych i komunikacyjnych konkretnych oséb i odzwierciedla ich
punkt widzenia. Przykladem moga byé metafory strukturalne zwiazane z czasem i od-
noszace sie do kategorii pojecia CZAS TO PIENIADZ. Metafora ta w kulturze, gdzie
prace kojarzy sie z czasem, implikuje inne metafory, np.: Czas to §rodek o ograniczonej
ilosci i czas to artykut wartosciowy. Moga byé wéwczas tworzone i stosowane wyraze-
nia i zwroty przenosne typu: zmarnowany czas, stracony czas, poswiecaé komus czas,
oszcsedzaé czas, nie mieé czasu do stracenia, brakuje komus czasu, zyskaé na cza-
sie, odlozyé troche czasu na péiniej, wykorzystaé odpowiednio dany czas, nadrobié
stracony czas itp. Przyklady te sa istotne dla naszej wspélczesnej kultury, w ktérej
pieniadz posiada okreslona warto$é. W innych kregach kulturowych, gdzie pieniadz nie
odgrywa tak waznej roli, konceptualizacja takiej metafory, jak réwniez wyrazenia
jezykowe z nia zwiazane moglyby byé inne. W podobny sposéb tworzone i uzywane
sa przez uzytkownikéw jezyka metafory orientacyjne, nadajace okreslonym pojeciom
orientacje przestrzenna typu: géra-dél, przéd-tyl, do-z, na-od, blisko-daleko, plyt-
ko-gleboko, centrum-peryferie. Metafory te maja podstawe w zyciu i do§wiadczeniu
fizycznym i kulturowym czlowieka (Lakoff, Johnson 1988, s. 37-40), np.: zdrowie i zy-
cie to w gore, choroba i Smieré to w dét; dobry to géra, zly to dél; szczesliwy to gora,
smutny to dét; milosé i przyjazn to blisko, nienawisé to daleko. Przykladami wyrazen
metaforycznych na temat zdrowia i choroby moga by¢ zwroty:

On jest u szczytu swych sil.

Maria tryska zdrowiem.

On zapad! na zdrowiu.

Jan ma male szanse powrotu do zdrowia.

Powalita go grypa.

Jak widaé, metafory potoczne stanowia system uwarunkowany autopsja i kultu-
ra, w ktoérej zyje czlowiek. Dlatego musza hy¢ powszechnie znane, aby mogly stuzyé
porozumiewaniu sie jednostek. Na ogél sq tworzone w nowoczesnych spoleczenstwach
i rozumiane w sposob wlasciwy dla okreslonej kultury. W spos6b metaforyczny moz-
na zakomunikowaé lub uzyskaé informacje nie tylko na temat zdrowia i zycia, ale tak-
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ze wszystkiego, co dotyczy naszej rzeczywistoéci. Bardzo czesto nawet nie zauwazamy
tego typu przenoséni w codziennej mowie, poniewaz sa one zupelnie zleksykalizowane
i staly sie powszechnie zrozumiale w wypowiedziach.

W wypowiedziach uczniéw klas III mozna bylo zaobserwowa¢ najprostsze zwiazki,
ale pokazna ich liczba nalezy do frazeologii utartej, ktéra stanowia wyrazenia taczliwe
i stale o charakterze przenoénym. Zwiazki nazywane metaforami potocznymi wystepo-
waly sporadycznie — np. wszedlem z duszq na ramieniu, zobaczylem w oczach kole-
zanki strach; Jak Kuba Bogu, tak Bég Kubie. Kontakt mi oddal; ma zlote serce; oczy
mu sie zaswiecily; czulem sie jak w siédmym niebie; rzucil nam sie w oczy topiagcy sie
chlopiec; zyla przeszlym czasem; nerwy mi puscily; miat ostry glos.

Ponizej prezentujemy przyklady wyrazen metaforycznych wybranych z wypowie-
dzi uczniéw zgromadzonych w czasie badan. W celu ilustracji zjawiska wyrazenia i zwro-
ty zleksykalizowane podajemy w kontekscie zdaniowym:
® Na wyspie bylo bosko.

Wszedlem tam z duszq na ramieniu.

Lubie ja za to, ze ma zlote serce.

Kopnalem kontakt i stalo si¢, wlaczyli prad. Jak Kuba Bogu, tak Bég Kubie.
Kontakt mi oddal, stracilem przytomnosé.

Oczy mu sie zaswiecily.

Kolega byt tak glodny, ze pochianial wszystko z talerza.

Od razu rzucit nam sie w oczy topiacy si¢ chlopiec.

O wujku méwili, ze to gruba ryba.

W konicu moje nerwy puscily.

Zza drzew uslyszatam ostry glos taty.

Dziewczynka zaznala tu ciepla rodzinnego, ktérego brakowalo jej we wlasnym domu.
Jest fajny, nazywa si¢ Mateusz, zawsze pomoze mi, jest madry, pomocny i ma zlote
serce.

Wtedy przyszedl mi do glowy pomysl, zeby szybko zawrécic.

Serce zaczelo mi bié tak strasznie, ze myélalam, ze mi wyskoczy.

Powiedzialem mu, ze jest pustq glowq kapusciang.

Pézniej poszlam spaé do mojego rézanego tézka.

Musialem tez walczyé z morskim smokiem.

Ona patrzyla tak przenikliwie, ze zaczalem mysleé jak aniot.

Ona ma zlote serce, jest mila, rozsadna, jest prawdziwa przyjaciétka.

Serce mi sie sciskalo na ich widok.

Zawsze wchodzilem do jej pokoju z duszq na ramieniu.

O babci méwia sasiedzi, ze ma zlote serce.

Metaforyczne srodki przekazu pelnia wazna funkcje w mysleniu oraz ksztalto-
waniu systemu pojeciowego dziecka i czlowieka doroslego przez ilustrowanie stownic-
twa abstrakcyjnego na podobieristwo rzeczy materialnych. Sa one niezbedne w litera-
turze pieknej, naukach scistych, psychologii czy ekonomii, poniewaz dzigki nim istnieje
mozliwos¢ obrazowego, racjonalnego przedstawienia wielu nieuchwytnych dla naszej
wyobrazni pojeé.

Wedlug teoretykéw literatury (Okopien-Slawinska 1983 ; Glowinski 1983; Dobrzyn-
ska 1984) metaforyczne srodki przekazu umozliwiaja nie tylko nadawanie nowych,
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bardziej adekwatnych lub interesujacych nazw rzeczom, przedmiotom, czynnosciom
i cechom, ale moga tez wlasciwoéci te przeksztalcaé, pomniejszaé czy wyolbrzymiaé.
Bozena Chrzastowska (1974, s. 74) uzupelnia powyzsze wnioski, twierdzac, ze

metafora jest wielkim skrétem, kondensacja tresci trudnych do przettumaczenia na jezyk
potoczny, poniewaz przynosi walory emocjonalne i oceniajace [...]. Nie mozna jej odrywaé
od kontekstu, poniewaz w zdaniu metaforycznym wystepuje zjawisko ,,0scylacji semantycz-
nej” polegajacej na jednoczesnym uruchomieniu szeregu znaczen stéw metaforycznych i nie-
metaforycznych.

Na przyklad w Stepach akermaiiskich Mickiewicza utworzenie zwiazku powédz
kwiatéw powoduje zmiane znaczenia dwéch wyrazéw, niemajacych ze soba pierwot-
nie nic wspélnego. Kwiaty to kwitnace rosliny ozdobne, powédz — zalanie duzej cze-
Sci ladu przez wezbrang wode. Zestawienie tych wyrazéw ze soba powoduje zmiane ich
znaczen. Powédz kwiatéw nie oznacza juz zalanego woda obszaru, lecz tylko obfitosé
$wiezych, kwitnacych kwiatéw. Sposéb rozumienia danego wyrazenia metaforycz-
nego mozna przedstawi¢ na wykresie w postaci tzw. tréjkata metaforycznego, ktére-
go wierzcholki oznacza si¢ w nastepujacy sposéb: metafora, znaczenie stownikowe wy-
razu, warto$¢ semantyczna metafory.

powddz kwiatéw

powddz — zalanie przestrzeni ogromna ilo§é kwiatéw
przez wezbrane wody

Rys. 8.1. Tréjkat metaforyczny wyrazenia powddz kwiatéw

Wyrazy pozornie odlegle: powédz i kwiaty maja tylko jedng ceche wspélna: ogrom,
mnogo$¢ — wlasciwosé ta zostala w metaforze wyeksponowana, stajac sie cecha istotna.
Inne wlasciwosci, takie jak zniszczenie, dynamika zywiolu, uznane zostaly za nieistot-
ne. Wszystkie wyrazy w metaforze ulegly przeksztalceniu semantycznemu, ograniczajac
swoje znaczenie i zakres, a uwydatniajac jedna wspolna ceche: ogrom kwiatéw. Dlate-
go przenosnie nalezy traktowa¢ w kontekscie calego utworu jako wielki skrot myslowy
tresci trudnych do przetlumaczenia na jezyk potoczny, ze wzgledu na walory emocjo-
nalne i wartosciujace.

W wypowiedziach pisemnych dzieci rzadziej mozna spotkaé zwiazki o duzym ze-
spoleniu semantycznym, bedace wyrazeniami metaforycznymi, choé pojawiaja sie traf-
ne i oryginalne sformulowania tego typu. Natomiast czesciej stosowali uczniowie utarte
zwiazki frazeologiczne znane z mowy potocznej; (rzadziej byly to zwroty i frazy, sta-
nowiace pelne zdania lub cze$é wypowiedzenia zlozonego). Do najbardziej znanych
i najcze$ciej tworzonych w wypowiedziach przenosni nalezaly takie ich rodzaje, jak:
animizacje i animalizacje, personifikacje, hiperbole, metonimie, synekdochy, peryfrazy
i metafory wlasne uczniéw.
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ANIMIZACJE 1 ANIMALIZACJE

Wypowiedzenia metaforyczne, w ktérych przypisuje sie martwym przedmiotom,
zjawiskom czy pojeciom abstrakcyjnym cechy istot Zywych, okresla si¢ animizacja-
mi (lac. animo - ‘ozywiam’), natomiast nadawanie przedmiotom cech zwierzecych
— animalizacjami (fac. animal — ‘zwierze’). Tradycja literacka tego typu metafory (Glo-
winski, Okopien-Slawiniska, Stawinski 1972) siega starozytnosci greckiej i rzymskie;j,
a w literaturze polskiej byla szeroko stosowana w epoce romantyzmu, okresie miedzy-
wojennym oraz twérczoéci wspélczesnej. Wspaniale postugiwal sie animizacjami Mickie-
wicz w Sonetach krymskich, np.: wicher z triumfem zawyl, ryknely pioruny, dasa sie
okret, zrywa sie z wedzidla, przewala sie, wznosi kark, zdeptat fale. Chetnie postuguja
si¢ tym rodzajem przeno$ni poeci i pisarze w literaturze dla dzieci, czesto ujawniajac
§wiezoé¢ spojrzenia, pomyslowoéé zespolenia semantycznego lub dynamike obrazu.
Animizacje pelniag wazna funkcje stylistyczna, nadajac zjawiskom przyrody martwej
i pojeciom abstrakcyjnym wlasciwoéci istot zywych. W ten sposéb ozywiaja i dynami-
zuja zastosowane obrazy poetyckie. Mozna je uznaé za swoistego rodzaju metafory
naturalne (por. Zarebina 1980). W wypowiedziach pisemnych dzieci pojawialy sie one
sporadycznie, czasem z wykorzystaniem wyrazen i zwrotéw potocznych lub utartych
zwiazkéw wyrazowych.

Tworzone animizacje nadawaly wypowiedziom cechy emocjonalnosci i zaangazowa-
nia. Na przyklad w okresleniach: myszka wariuje i Smiga, koto mruga i lata, kontakt
oddaje (bije), serce chce wyskoczyé. W konstruowanych wypowiedziach cechy zwie-
rzat przenoszone byly nie tylko na rzeczy, zjawiska, pojecia abstrakcyjne, ale i na lu-
dzi oraz inne zwierzeta: zlecialem na dét, szybko poleciatem do sklepu, zza krzaka wy-
leciala jaszczurka. Niektére z tych wyrazen potocznych raza nas jednak swoja trywial-
noscia i potwierdzaja teze o ubogim zasobie leksykalnym uczniéw, np. w zwrotach typu:
z czarownika wylecial zty duch, Jasiowi polecialy tzy.

O stopniu trafnoéci animizacji, ich scaleniu semantycznym i znaczeniu metaforycz-
nym $wiadcza ponizsze przyklady:

Kontakt mi oddat, stracilem przytomnosé.

Trwalo to bardzo dlugo, poniewaz co ja dotknalem, to myszka wariowala.
Myszka zaczela smigaé po ekranie.

To mrugajqce kolo przeleciato obok mnie.

Wtedy z czarownika wylecial zty duch i stracil on pewno$é siebie.

Kiedy patrzytam w dno na glony, przyszla nagle fala wody.

Jego dobroé podniosta nas na duchu.

Po chwili pioruny zaczety bi¢ wokél nas.

Zza krzaka wyleciala duza, zielona jaszczurka.

Dino [duszek] fruwalby wokdél mnie i spelnial wszystkie moje zyczenia.
Myslalem, ze to prawdziwy duch 1 zaczeliSmy wszyscy krzyczeé, az wlosy stanely
mi na glowie.

W czasie grypy katar i kaszel nie ustepowaly mi ani przez chwile.

o Jego uwagi trafily wreszcie do nas i zawréciliSmy z drogi.

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym sporadycznie w sposéb bardzo trafny uzywaty
tego rodzaju potocznej metaforyki, podkreslajacej dobitnie szybkoéé postaci, przedmio-
tow i zjawisk (por. Tokarski 1990). Wykorzystane w wypowiedziach wyrazenia i zwroty
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zbudowane byly na ogét poprawnie, co §wiadczy o znacznej sprawnosci mowy dzieci, ich
zdolnosciach nasladowczych i kreatywnych. Twércze wykorzystanie jezyka oséb doro-
stych (w tym literatury) jest Swiadectwem zdolnoéci transformacyjnych uczniéw. Zapa-
mietane wyrazenia i zwroty czesto nabieraja blasku, a nawet staja sie nowatorskie po wy-
korzystaniu ich w nowych strukturach semantycznych zdai i wypowiedzi. Bardzo istot-
ny jest przy tym fakt trafnego i adekwatnego ich uzycia, stanowiacy dowdd na ogromne
mozliwosci kreatywne dzieci w zakresie sprawnego poslugiwania sie jezykiem.

PERSONIFIKACJE
Przenosnie nazywane inaczej personifikacjami, uosobieniami lub antropomorfiza-
cjami (z gr. antropos — ‘czlowiek’, morphe — ‘ksztalt’) nadaja cechy ludzkie rzeczom,
zjawiskom, pojeciom abstrakcyjnym i zwierzetom (Sierotwinski 1970). Taki sposéb ob-
razowania przysparza wypowiedziom cech ekspresywnych oraz dynamizuje je.
Rozpowszechniony w epoce romantyzmu poglad — przekonanie o tym, ze jezyk me-
taforyczny byl jezykiem naturalnym pierwotnych ludzi — prébowali spopularyzowaé
niektérzy filozofowie jezyka. Na przyklad G.J. Herder w pracy Myslki o filozofii dzie-
Jjow wydanej w 1770 roku twierdzil, ze jezyk jest nierozerwalnie zwiazany z mysla i sta-
nowi element spolecznego rozwoju ludzkosci. U jego Zrédel lezy metaforyczne mysle-
nie, wiazace sie $cisle z ludzkimi przezyciami, ktére w ten sposéb mogly byé wyrazane.
Jezyk pierwotnych ludzi byl istotnie tworem symbolicznym, mogacym przedstawiaé
ich mysli i dzialalnoéé. W podobny sposéb pisal o jezyku wloski filozof G. Vico w 1725
roku. Jego zdaniem jezyk jako istotny element systemu poznawczego czlowieka ulegal
w tym procesie subiektywizacji, poniewaz jego gléwna funkcje stanowil opis rzeczywi-
stosci na podobienistwo ludzi, ich przezyé i dzialalnoéci. W ten sposéb pojawialy sie
zwroty podnéze gory, storice wstaje, czas sie wlecze, stanowiace przeniesienie doswiad-
czen czlowieka w sfere poznawanej przez niego rzeczywistosci (Swiatek 1998, s. 31-33).
W tym znaczeniu metafora personifikujaca stanowi niezbedny srodek rozwoju twérczej
wyobrazni dziecka oraz sposéb wyrazania jego ekspresji. Ponizej prezentujemy przy-
klady figur stylistycznych nazywanych personifikacjami wybrane z prac uczniéw:
Czas nam sie wlékt nielitosciwie i niektorzy zaczynali sie nudzié.
Lampo [pies] natychmiast zerwatl sie na réwne nogi i pobiegt w jej strone.
Koralik usmiechnat si¢ do mnie, a ja wlozylem go do kieszeni i wyszlem (!) na podwérko.
Kiedy wreszcie wyszliSmy z lasku, ksiezyc wszed! juz na srodek nieba.
Ten listek spadl z drzewa, potlukt sie i wszystko go bolato.
Dalej zobaczylem dwa gadajace grzyby, ktére rozmawialy o jesieni.
Krasnoludki byly male jak mréwki i rozmawialy z kwiatkiem.
Religia mojej przyjaciélki zabrania jej picia wina.
Potem zobaczylem jakies tariczqce Swietliki.
Konik polny biegal po lace, gral na skrzypcach i podskakiwal sobie.

Uczniowie rzadko postugiwali sie personifikacjami (znacznie czesciej w ich jezy-
ku pojawialy sie figury o szerszym zakresie — animizacje i animalizacje). Obrazowaly
one zjawiska przyrodnicze, zwlaszcza abstrakcyjne, oraz zwierzeta i rosliny dzialajace
aktywnie jak postacie ludzkie, np. czas si¢ wlecze, ksiezyc wchodzi na $rodek nieba, ko-
ralik usmiecha sie, listek si¢ potlukl, rozmawiajq ze sobq grzyby, krasnoludki i kwiat-
ki, a konik polny gra na skrzypcach. Uosobienia dzieci ozywialy i ukonkretnialy przed-
stawiane zdarzenia, czyniac je bardziej interesujacymi, barwnymi. Metafora personifi-
kujaca nadaje wypowiedziom cechy wiekszej ekspresywnosci i obrazowosci.
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HIPERBOLE

Wyolbrzymienie cech, sytuacji, wlasciwosci nazywane bywa hiperbola lub prze-
sadnia (gr. hiperbole — ‘przesada’). Trop ten polega na przesadnym przedstawieniu zja-
wisk, przedmiotéw, wyolbrzymieniu ich cech, wygladu i nadaniu im duzo wieksze-
go znaczenia i wartosci, niz posiadaja naprawde. Hiperboliczne przedstawianie zjawisk
wynika z intensywno$ci przezyé nadawcy tekstu, jak réwniez potrzeby znalezienia ade-
kwatnej do odczué formy jezykowej. Przesadny charakter posiadaja potoczne wyraze-
nia i zwroty typu: pekaé ze zlosci, szaleé¢ z zazdrosci, morze lez, serce peka. Prezen-
towana figura retoryczna jest czesto stosowana w literaturze w celu stworzenia nastro-
ju zaangazowania emocjonalnego, zainteresowania, wywolania podziwu lub humoru.
Przesadnie stosowalo wielu wybitnych pisarzy i poetéw. Hiperboliczne rysy posiadaja
postacie z utworéw Sienkiewicza, np. Ursus, Zagloba i Longinus Podbipieta o znamien-
nym herbie Zerwikaptur. Niektérzy jezykoznawcy i pedagodzy (por. Gasiorek 1995,
Smétka 1991) stosowanie przesadni uwazaja za naturalna ceche dzieci.

Tworzone przez uczniéw przesadnie wynikaly najczesciej z intensywnosci przezyé
oraz potrzeby znalezienia wlasciwej formy dla ich wyrazenia. Nie zawsze byly to $rod-
ki wyszukane, np. wielki na trzy metry szczupak, ogromna dziura, dwumetrowy karp,
najwigksza i najciezsza ryba. Na uwage zasluguja ciekawe okreslenia: ryba gigant,
gigantyczna osmiornica, ryba olbrzym, szczupak z ogromnymi luskami i zebami na
10 centymetréw. Czasem byly to wyrazy potoczne lub wlasciwie dobrane zwiazki wy-
razowe, np. miatam pieédziesiqtnego pecha; wyleciala ryba-wegorz diuga bez koiica;
wielki na trzy metry szczupak; rozlegt sie straszny halas.

Badani do$é czesto tworzyli hiperbole w opowiadaniach na temat wlasnych, cza-
sem niezwyklych i zbyt intensywnych przezy¢ lub nietypowych doswiadczeii, o ktérych
chcieli powiadomié kolegow. Swiadcza o tym przytoczone nizej przyklady wypowiedzi:
o C(Ciagle si¢ trzeslam ze strachu, a serce bilo mi jak szalone.

Zaczelam potwornie krzyczed i czym predzej pedzié jak szaleniec.

Szybkim ruchem reki wyciagnal rybe giganta.

Byl to wielki na trzy metry szczupak, mial ogromne tuski i zeby na 10 centymetréw.

Jedrek zauwazyl ogromna dziure, przyblizyl sie, i zobaczyl o§miornice, tak gigan-

tycznq, ze si¢ wystraszyl i wyplynal na powierzchnie.

¢ Drugiego dnia wybrali sie nad inne jezioro, gdzie zlowili dwumetrowego karpia i du-
Zego pstraga.

e To byla najwieksza i najciezsza ryba w jeziorze.

Jednym slowem mialam pieédziesiqtnego pecha.

Dziadku, poméz mi, bo nie moge sobie poradzié z tym olbrzymem - wrzeszczal

Jedrek jak najglosniej.

Z wody wyleciala ryba-wegorz dluga bez koiica.

Nad morzem byl straszny ttum ludzi.

W krainie tej bylo duzo réznych niesamowicie wielkich rzeczy.

Po drodze spotkalimy zwierzeta méwigce ludzkim glosem, bardzo grozne rosliny

i samograjqce skrzypce.

Ratunku! — zaczelam wrzeszczeé jak opetana.

Nagle rozlegl sie straszny halas.

Dziewczynka uslyszala okropne wrzaski calej rodziny.

Szedlem tak po lesie, az tu nagle przelecial przede mna olbrzymi jelen ze wspanialy-

ni rogami.
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e Dlugo bedzie pamietaé stét nakryty bialym obrusem, obfitym jedzeniem i najwspa-
nialszq choinkaq z tysiqgcem swieczek plongcych na galeziach.

Analiza jezykowo-stylistyczna $rodkéw jezykowego obrazowania treici wykazuje
ich istotne znaczenie w procesie tworzenia wypowiedzi ekspresywnej, barwnej i orygi-
nalnej. Zadaniem dydaktycznym nauczycieli powinno sie staé wskazywanie i podkresla-
nie waloréw plastycznych i estetycznych obrazéw metaforycznych w tworzonych swia-
domie przez autoréw tekstach oraz ukazywanie ich funkeji artystycznych. Wspélczesne
metody edukacji dzieci wezesnoszkolnych podkreslaja potrzebe integracji tresci poloni-
stycznych z innymi dziedzinami sztuki (muzyki, ruchu, gestu) w celu wlasciwej realizacji
takich jej dzialéw jak praca z tekstem literackim i ksztalcenie sprawnosci jezykowej.

METONIMIE

Rodzaj metafory nazywanej inaczej metonimig lub zamiennia polega na uzyciu za-
miast nazwy wlasciwej innej nazwy skojarzonej — zgodnej z obiektywnym zwiazkiem
miedzy pojeciami (zamiennoéé nazw, przyczyny, skutku itp.). Metonimia jest opar-
ta na zwiazku skojarzonym na podstawie wymienienia autora zamiast dziela, zamiany
skutku na przyczyne lub odwrotnie. Zawsze jest to zwiazek logiczny lub czasowo-prze-
strzenny. Na przyklad kiedy informujemy kogos: lubie czytaé Sienkiewicza, poznaje
piéro Slowackiego, zyje z handlu, dochodzi do zamiany nazw pewnych realnie istnie-
jacych rzeczy na inne. Mozna lubié ksiqzki Sienkiewicza, a poznawaé styl pisarski Sto-
wackiego, utrzymywaé sie z pracy, handlujac jakim$ towarem. Uzywanie zamienni ula-
lwia proces porozumiewania si¢ przez wyodrebnienie i podkreélenie pewnych istotnych
cech przedmiotu czy zjawiska. O metonimii méwimy ponadto, gdy:

a) uzywa sie imienia wlasnego zamiast nazwy pospolitej, na przyklad Mecenas zamiast
opiekun, Tacyt zamiast historyk;

b) moéwi sie o narzedziu zamiast sprawcy, na przyklad pedzel zamiast malarz, piéro
zamiast pisarz czy styl;

¢) wskazuje sie na symbol zamiast na to, co on wyraza: wawrzyn zamiast sukces
(Kulawik 1994, s. 101).

Uzyte przez uczniéw metonimie byly na ogél poprawne, ale pojawialy sie rzadziej
niz inne lepiej znane $rodki stylistyczne. Tworzono je zwykle w formie przenoénych wy-
razen lub zwrotéw, np.: cale podwdrko patrzylo na mnie; nie bylo zywej duszy; intere-
suje sie kasq; zbieglu sie calu klusa. Jeszcze rzadziej wystepowaly zlozone konstrukcje
skladniowe, zawierajace metonimie, np. Zaczeli strzelaé¢ tam, gdzie popadnie, zmasa-
krowali cate miasto. Zastosowane figury stylistyczne §wiadeza o inteligencji werbalne;j
dzieci: zdolnosci zapamietywania, umiejetnosci przyswajania tego typu przenosnych
wyrazen, jak rowniez ich zastosowania w wypowiedziach pisemnych o charakterze
narracyjnym. Metonimie ozywialy i ubarwialy wypowiedzi uczniéw, podkreslajac wyra-
zane emocje. Ponizej podajemy przyklady zamienni:

Na stacji nie bylo zywej duszy.

Cale podwérko patrzylo na mnie z wyrzutem.

Zaczeli strzelaé tam, gdzie popadnie, zmasakrowali cale miasto.

On interesuje sie przede wszystkim kasq.

Na jej krzyk zbiegla sie cala klasa.

Chodzila i prosila ludzi, zeby kupili zapalki, ale nikt nie chcial nawet na niq spojrzec.
Bardzo zmartwili sie tymi czarnymi stronami, a mtodszemu Jasiowi nawet polecialy lzy.
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Tatus powiedzial, ze na wakacje kupi nam nowe cztery kola.
Kasia chwalila sie calej rodzinie pieknym Andersenem.

Moja babcia zyla przeszlym czasem.

Tamtego dnia prawie pot klasy chorowalo na grype...

Stosowane przez uczniéw metonimie nie byly wyszukane ani szczegélnie oryginalne,
ale uzyte zostaly poprawne i zgodnie z regulami gramatyki. Ich zapamietanie i przyswo-
jenie dokonalo sie prawdopodobnie dzieki pomocy otoczenia spolecznego: najblizszych
o0s6b w rodzinie, réwiesnikéw lub przez wplyw edukacji i literatury. Mozna podkreslic,
ze gléwng funkcja zamienni jest skupienie sie na pewnych istotnych aspektach tych zagad-
nien, o ktérych myslimy i ktére chcemy zaakcentowaé. Sposéb stosowania tego tropu jest
jednak inny niz w przypadku metafory, poniewaz méwimy o pewnej rzeczy, zastepujac ja
inng. Istotne jest jednak to, Ze stosowanie metonimii ulatwia proces komunikacji, ponie-
waz podstawiajac czes¢ za calosé, mozna wybraé okreslona czesc reprezentujaca calosé.
Aspektéw tych moze byé wiele, dlatego wyodrebniajac jedna ceche, podkreslamy te,
ktora jest najwazniejsza w danej chwili i skupiamy si¢ na niej, np. méwiac o kims: on
potrzebuje silniejszej reki podkreslamy istotna role opiekuna. Metonimie stuza takze
rozumieniu symboliki w chrzescijaistwie i kulturze Europy, np. symbolu Ducha Swie-
tego, przedstawianego w postaci golebia lub golebicy, ktérych naturalnym miejscem
przebywania jest niebo, tez pojmowane metonimicznie w relacji do niebios.

SYNEKDOCHY
Specjalny rodzaj metonimii (zamienni), w ktérym wystepuje zaleznosc zakreséw po-
jecia zastapionego i uzytego zastepczo, okreslany bywa synekdocha (ogarnieniem).
Po lacinie pojeciu temu odpowiada pars pro toto — ‘cze$é za caloéé’ lub odwrotnie: totum
pro parte — ‘calo$é za cze$é’. Przykladami takich wymian sa: madra glowa zamiast mq-
dry czlowiek czy osoba, mie¢ dach nad glowa w znaczeniu mie¢ dom, wyrzucié na bruk
rozumiane jako wyrzucenie na ulice. Miedzy zastepowanymi obiektami powinien zacho-
dzié jakis realny zwiazek — dzieki niemu synekdocha pozwala wydoby¢é charakterystycz-
ny element w celach emocjonalnych lub obrazowych. Stylistyka wyréznia kilka odmian
ogarnienia, polegajacych na uzyciu nazwy czeéci zamiast caloéci, gatunku w zastepstwie
rodzaju, liczby okreslonej w miejsce nieokreslonej. Figura ta znana jest od czaséw sta-
rozytnosci i pojawia sie najczesciej w poezji, rzadziej w prozie i jezyku potocznym.
Zaprezentowane ponizej nieliczne przyklady §wiadcza o rzadkim stosowaniu tego
tropu przez dzieci w poczatkach edukacji szkolnej. Zamiennia byla wykorzystywana
zazwyczaj do podkreslenia jakiegos$ faktu lub ekspresywnosci zjawiska, ktére wydawalo
sie dziecku szczegélnie istotne, np.: prosila, by kupili choé jednq zapalke; przymykal
oko na jego wybryki; patrzyly na niq wystraszone oczy; nie podniosla na mnie reki.
Przyklady wypowiedzen uczniéw z uzyciem oméwionego tropu:
¢ Chodzila od bramy do bramy i prosila przechodzacych ludzi, by kupili choé jednq
zapalke.
¢ Kazidy zalowal, ze nie kupit choéby jednego pudetka zapalek lub nie przygarnagl jej
pod swéj dach.
Mama powiedziala mi wtedy, ze musze pilnowadé tej paczki jak Zrenicy oka.
Lampo zobaczyl, ze pociag przejechatl mu lape.
Ona nigdy nie podniosta na mnie reki.
Dziadek przymykal oko na jego wybryki.
Dopiero po chwili spostrzegta, ze z kata patrzaq na nia wystraszone oczy.
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Przez caly dzien nie sprzedala ani jednej zapalki.

Kiedy zwiedzaliémy muzeum, jakis ford rozbil nam swiatlo w samochodzie.

Ojciec powiedzial wtedy, ze potrzebna nam jest jeszcze jedna para silnych rak.

Wydarzylo sie to wtedy, kiedy byl strajk pociagéw.

o Zagladal pod kazdy krzaczek, pytal wszystkich przechodniéw, ale nikt nie mial po-
jecia, gdzie pies moze si¢ znajdowaé.

Na podstawie przykladéw mozna zaobserwowaé fakt, ze metafora ogarniajaca do-
tyczy glownie zalezno$ci ilo§ciowych, ktére zostaly uzyte zamiennie, np. czesci zamiast
calosci, gatunku, a nie rodzaju, liczby pojedynczej w miejsce mnogiej czy materialu za-
miast wykonanego przedmiotu. W pracach uczniéw figura ta sluzyla takze zaakcento-
waniu jakiegos jednego, konkretnego elementu w celach ekspresyjnych lub obrazowych.
Synekdocha czesto jest uzywana w mowie potocznej, kiedy méwimy, ze: potrzeba nam
Jakiejs madrej glowy; mocnych rak lub dobrych oczu. Rzadziej stosowana jest w jezy-
ku pisanym, pozostawiajacym wiecej czasu na przemyslenie faktéw i dobér adekwatne-
go, najbardziej adekwatnego pod wzgledem stylistycznym stownictwa.

PERYFRAZY

Rodzajem zamienni jest réwniez peryfraza (gr. peryphrasis), czyli oméwienie. Uzy-
wana bywa w celu okreélenia jakiejs cechy, czynnoéci lub zjawiska, przedmiotu w spo-
s6b szerszy, inny lub przenoény. Moze stuzyé ozdobnoéci stylu i unikaniu powtérzen
tych samych wyrazéw, np. Juliusz Slowacki w Hymnie nazywa slorice gwiazdq ognista,
a Mickiewicz okresla tyton stambulskimi goryczami. Czasem peryfraza ma charakter
aluzji lub §wiadomej, dowcipnej zagadki, ktéra powinien odgadnaé czytelnik. Oméwie-
nie sprzyja podniosloéci stylu, a nawet jego pretensjonalnoéci kosztem oszczednosci slo-
wa. Moga je tworzyé¢ wyrazy pozostajace w metaforycznym zwiazku lub takie, ktore
go nie tworza, np. autor Pana Tadeusza, Trylogii. We wspoélczesnej poezji pojawia sie
czasem takze wtedy, gdy autor sam wyjasnia jej znaczenie, w charakterze peryfrazy
objasnionej, np. w wierszu Tadeusza Peipera pt. Noga, gdzie koficzyna okreslona jest
jako hymn z jedwabiu ponad okrucieristwem z cukru. Peryfrazy w przeszlosci poroz-
biorowej Polski stuzyly czesto zamaskowaniu spraw, ktére mogly natrafié na trudno-
$ci ze strony cenzury. Na przyklad Mickiewicz przemycal zamaskowane rewolucyjne
hasta w wielu wersach Ody do mlodosci. Niektére z nich to:

Pryskaja nieczule lody {...],

Witaj, jutrzenko swobody,

Zbawienia za toba slorice.

Peryfraza nieczule lody oznacza tu reakcyjne stosunki spoleczne, jutrzenka swo-
body wolnosé, wyzwolenie, natomiast slorice zbawienia nawiazuje do terrorystycz-
nego Komitetu Zbawienia Publicznego Robespierre’a z czaséw wielkiej rewolucji
francuskiej.

W wypowiedziach uczniéw peryfrazy pojawialy sie dosyé rzadko. Dzieci ze wzgle-
du na swoje niewielkie doswiadczenie osobiste i jezykowe w tworzeniu poetyckich
wyrazen i zwroléw uzywaly oméwienia w celu podkreslenia cech osoby, zjawiska lub
czynnosci, np.: malutkie, zielone ludziki z antenkami na glowach; zaginiony pupil,
czworonozny przyjaciel; najwierniejszy przyjaciel, jakiego mozna sobie wymarzyc;
najwazniejszy czlowiek w jego zyciu. Ponizej prezentujemy przyklady wypowie-
dzi uczniéw wraz z utworzonymi przez nich peryfrazami:
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e Psa Lampo mozna nazwaé czworonoznym przyjacielenr.
W mrocznej piwnicy bez slorica i jedzenia, ktérego$§ dnia zamknela oczy i ode-
szla w zapomnienie.

e Strazacy ugasili ogien, ale niestety po dziewczynce nie zostato nigdzie ani sladu.

¢ Potem cos zahuczalo, zaszumialo i zgasty pochodnie. To chyba wszyscy dawni miesz-
karncy zamku poruszyli sie i oburzyli, ze im zaklécamy spokdj.

¢ Nagle zauwazylem, ze dwa malutkie, zielone ludziki z antenkami na glowach usmie-
chaja sie do mnie.

¢ Na widok swego zaginionego pupila Maciek podskakiwal z radosci, glaskat go i przy-
tulal.

o Kiedy pies zobaczyl najwazniejszego czlowieka w swoim zyciu, skakal wokél niego,
merdajac ogonem.

e Nero pomimo ze jest psem, to jest najwierniejszym przyjacielem jakiego mozna so-
bie wymarzyé.

e Nieraz przez caly dzien nie miala niczego w ustach.

¢ Brat ma tez talent do urazéw nogi, bo naciagnat sciegno, a wigzac but je zerwal.

Omoéwienia w wypracowaniach uczniéw byly tworzone dosyé rzadko i stuzyly prze-

waznie zaznaczeniu podniostego charakteru sytuacji, jak w przykladach: ktéregos

dnia zamknela oczy i odeszla w zapomnienie; najwierniejszy przyjaciel, jakiego moz-

na sobie wymarzyé, podkresleniu wagi poruszanego problemu lub wprowadzeniu ele-

mentéw opisu, np.: po dziewczynce nie zostalo nigdzie uni sladu; przez caly dzien nie

miala niczego w ustach. Peryfraza jako figura stylu powaznego i uroczystego moze osta-

biaé drastycznosé wielu okreslen (pewnego dnia zamknela oczy i odeszla w zapomnie-

nie zamiast umarta z glodu), a takze mieé¢ charakter aluzji, §wiadomie pozostawionej

czytelnikowi do odgadniecia.

8.7. Myslenie metaforyczne dzieci

Myslenie obrazowe i metaforyczne uwazane jest za jeden ze sposobéw poznawa-
nia rzeczywistosci, ktérym postuguja sie juz kilkuletnie dzieci. Proces ten dokonuje
sie na drodze symbolicznego myslenia o rzeczywistosci w toku spontanicznej dzialalno-
$ci praktycznej, a potem zabaw tematycznych. Dziecko w czasie zabaw symbolicznych
uwaza stosowane do tego celu przedmioty i czynnosci za odpowiedniki realnych rzeczy,
kiérych obrazy pelnia okreslone funkcje w jego wyobrazni. Czynnosci zabawowe przy
uzyciu konkretnych przedmiotéw, bedacych ich symbolami, mozna nazwa¢ prototypo-
wym mysleniem metaforycznym. W pézniejszym okresie nazwy metaforyczne uzywane
sa coraz czesciej w odniesieniu do przedmiotéw, cech i czynnosci, z ktérymi dziecko sty-
ka sie bezposrednio.

M. Przetacznik-Gierowska twierdzi, ze juz w najwczesniejszych stadiach roz-
woju mowy dzieci tworza wlasne konstrukcje werbalne przez transformacje danych
z jezyka doroslych. Powslaja wowczas wyrazy dzwiekonasladowcze, neologizmy, zlo-
zenia i inne wlasne slowa, modyfikowane na miare wlasnych potrzeb i mozliwosci.
Na przyklad wodzie z miodem nadaje dziecko nazwe miodowdd, a dla okreslonego opa-
kowania wymysla nazwe pudelko-putapka; to, co $wieci, zostaje nazwane swietlikiem
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(Przetacznik-Gierowska 1994, s. 199). Zdaniem badaczki twércza aktywnosé jezyko-
wa uwarunkowana jest poczuciem jezykowym, ktére mozna do pewnego stopnia utoz-
samiaé ze Swiadomoscia metajezykowa. Opanowywanie wiedzy o regulach i sposobach
uzycia mowy wynika nie tylko z potrzeb komunikacyjnych, lecz takze ekspresyjnych
i ludycznych. Twérczoéé werbalna dzieci jest bardzo réznorodna i najczesciej dotyczy
rymowanek, opowiadan, zagadek, pytan, neologizméw, bajek oraz piosenek.

W coraz hogatszej mowie dzieci starszych mozna wyodrebnié takze wyrazenia me-
taforyczne o charakterze typowo poznawczym, adekwatne do sytuacji, niewiazace sie
z sytuacja zabawowa. Pojawiaja si¢ one w réznych kontekstach i bardzo czesto maja cha-
rakter poréwnan metaforycznych tworzonych przy pomocy spéjnika jak. Badania wie-
lu teoretykow literatury (Kleiner 1948, Krzyzanowski 1984, Mayenowa 1974) wskazuja
takze na poznawczy aspekt metafory i jej zwiazek z twoérczoscia, przedstawiajac od-
krywczosé jako ceche myslenia metaforycznego. O rozwoju jezyka poetyckiego u dzie-
ci pisal jezykoznawca Jan Rozwadowski w 1921 roku w dziele O poezji w jezyku. Autor
dostrzegl u najmlodszych niestychana latwo$é kojarzenia wyobrazen, ktéra dorosltym
wydaje si¢ niepojeta i niezrozumiala. Czlowiek dorosly, o duzym doswiadczeniu, nie
dostrzega wielu wspolnych lub podobnych cech zjawisk, przedmioléw czy istot zywych.
Dzieci, dysponujace bardzo malym do§wiadczeniem osobistym, wszystkie spostrzegane
i poznawane w otaczajacym je Swiecie rzeczy utozsamiaja z juz znanymi na podstawie
ich podobnych cech i wlasciwosci. Zjawisko to stanowi podstawe do przenoszenia wra-
zen zmystowych i cech abstrakcyjnych przedmiotéw na inne w celu nadania im charak-
teru wlasnych stanéw i odczué.

Wedlug psycholog D. Kubickiej (1994) dzieci w wieku szesciu i osmiu lat tworza dosé
oryginalne i trafne metafory, co ttumaczy autorka ich zwiekszona kompetencja jezykowa.
Dzieci starsze natomiast wytwarzaja wiecej nietypowych, a nawet oryginalnych przenosni,
ale zbudowane przez nie figury okazuja sie mniej trafne. Ten typ tworczej aktywnosci wy-
maga bowiem, zdaniem autorki, odpowiedniej stymulacji ze strony nauczycieli i rodzicéw.

Wielu znawcéw problematyki twérczosci metaforycznej uwaza, ze istnieje pozytyw-
na zalezno$¢ miedzy rozumieniem i tworzeniem przenosni a inteligencja dziecka. Czeéé
badaczy nie potwierdza jednak i nie podziela tego pogladu. Badacze proceséw twor-
czych (Bruner 1978, Gordon 1961, Necka 1987, 1995; Limont 1994) uwazaja myslenie
metaforyczne za jedno z kluczowych zagadnien w rozwigzywaniu probleméw przez dzie-
ci. Dotyczy to gléwnie poczatkowego etapu myslenia twérczego, kiedy zadanie jest zbyt
trudne i skomplikowane, aby je mozna bylo rozwiazaé. Wéwczas utworzona trafna me-
tafora ulatwia rozwiazanie problemu. Podobna sytuacja moze wystapi¢ przy zadaniach
dobrze znanych, oczywistych, w ktérych myslenie metaforyczne podsuwa nowe spojrze-
nie na fakty, a potem dostrzezenie nietypowych, czasem nawet oryginalnych elementéw,
przyspieszajacych rozwiyzanie problemu.

8.8. Metafory wlasne uczniow

Na szczeg6lna uwage w procesie rozumienia i opanowywania metafor zasluguje myslenie
analogiczne, ktére stanowi podstawe metafory. Skutkiem obrazowego spostrzegania,
czesto przenosnego i zupelnie nowatorskiego, sa metafory wlasne uczniéw, $wiadczace
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o ich kreatywnych mozliwosciach jezykowych. Juz Arystoteles (1988, s. 356) twierdzil.
ze tworzenie dobrej metafory jest réwnoznaczne z dostrzeganiem podobiensiwa w rze-
czach niepodobnych. Wiekszo$é badaczy uwaza, ze zdolnosé tworzenia metaforycznych
skojarzen polega na laczeniu i godzeniu dwdéch réznych rzeczy na podstawie ich wspél-
nych cech lub relacji albo przez nasuwajace sie na ich temat skojarzenia. Za fundameni
metafory przyjmuje sie (Wierzbicka 1972, Dobrzynska 1984) powszechny system ana.
logii, w ktérym prawie zawsze dochodzi do zastapienia jednego pojecia przez drugie.
Cecha umyslu twérczego jest umiejetno$é dostrzegania w obserwowanych zjawiskach
elementéw nietypowych oraz laczenia ich w zupelnie nowe, oryginalne calosci, cze-
sto posiadajace charakter ikoniczny.
Dostrzeganie obrazowych oraz komunikatywnych mozliwoéci metafor wywodzi si¢

z zaprezentowane] wczesniej greckiej tradycji myslenia opartego na poznaniu zmyslo-
wym. Podobne stanowisko prezentowal I.A. Richards (1936), wyja$niajac uniwersalnos¢
metafory wlasciwosciami ludzkiego sposobu mys§lenia, ktére jest podstawa wielu innyeh
proceséw poznawczych. Akcentowanie przez jezykoznawstwo i nauki humanistyczne
znaczacej roli zjawisk metaforycznych w procesie umyslowego i emocjonalnego pozna-
nia jednostki pomaga w gromadzeniu nowych doéwiadczen i wartosci. Wedlug polskich
badaczy jezyka (Okopien-Slawinskiej 1983, Markiewicza 1983, Dobrzynskiej 1994)
oraz wielu innych znawcéw problematyki procesy metaforyzacyjne sa koniecznym wa-
runkiem funkcjonowania jezyka stuzacego do komunikowania nieograniczonych tre-
$ci semantycznych. Przejawem wielorakich dzialan jezykowych intensyfikujacych pro-
cesy znaczeniotwdrcze jest przede wszystkim metafora. Zdaniem Aleksandry Okopien-
-Slawiniskiej tworzenie sensu metaforycznego sléw nie odbywa sie¢ wylacznie na podsta-
wie ich znaczenia podstawowego, lecz réwniez wariantéw metaforycznych. Najwazniej-
sze jest jednak ogélne znaczenie wyrazu wraz z calym dorobkiem zmian leksykalnych.
Jako przyklad trudnosci w ustaleniu sensu doslownego wyrazu — przeciwienstwa zna-
czeni przenosnych, mozna przedstawié warianty synonimiczne slowa zachodzié.

1. Po godzinie drogi zaszla do lesniczéwki = szla i doszla do celu.

2. Slonce zaszlo = schowalo sie, zniklo.

3. Po tegorocznej powodzi woda zaszla az pod prég domu = przybylo jej, rozprze-

strzenila sie.

. Zaszla do niej na chwile = wpadla, wstapila, odwiedzila ja.
. Zaszedl jej droge znienacka = przecial droge, znalazl sie na jej drodze.
. Zaszla w zyciu wysoko = wiele osiagnela.
. Od tej pory zaszly duze zmiany = zdarzyly sie, mialy miejsce, zaistnialy.
. Sprawy zaszly za daleko = rozwinely sie do tego stopnia, osiagnely taki stan, rozwdj.
. Zaszla w ciaze = stala sie brzemienna, poczela dziecko.

10. Okulary zaszly para = pokryly sie, powlekly sie, para pojawila sie na ich powierzchni.
11. Poly plaszcza zachodzily na siebie = nakladaly sie na siebie, lezaly na sobie.
12. Zachodzila w glowe, co sie z nim stalo = myslala, zastanawiala sie, starala sie dociec.

Zdania te zaczerpniete zostaly ze stownika W. Doroszewskiego (1958-1969), gdzie

opatrzone byly odpowiednim kwalifikatorem informujacym o znaczeniu dostownym lub
przenosnym wyrazu. Jako znaczenia przenosne uznane zostaly wypowiedzenia o za-
chodzacym sloricu, zachodzeniu dokaqds w zyciu, ale takze zachodzeniu zmian, spraw,
wody, o zachodzeniu parq, zajsciu do kogos. A. Okopien-Stawinska (1983, s. 29-31)
uwaza, ze trudno jest ustali¢ znaczenia podstawowe i dostlowne oraz metaforyczne wyra-

(=2 =R = I~ Y3, WT-N
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zu, poniewaz sa one wzajemnie powiazane w sposob wielokierunkowy i niejednoznaczny.
Mozna je okreslié jako rozlegla skale zjawisk wciaz zmieniajacych sie i rozrastajacych
w zaleznos$ci od potrzeby i pelnionych funkcji. Pojecie metafory nalezaloby, zdaniem
autorki, zdefiniowa¢ jako

wyrazenie o pozornej niespojnosci semantycznej, wyprébowujace nowa laczliwosé¢ kontek-
stowa i w ten sposéb pobudzajace mechanizm znaczeniotwérczy. Wyrazenie takie pozosta-
je metafora do czasu, kiedy stanie si¢ automatycznie rozumiang znaczeniowa skamielina,
wchodzaca do stalego semantyczno-leksykalnego zasobu jezyka (tamze, s. 38).

W dorobku jezyka takie skamieliny tworza znaczna jego czesé, dlatego podzial
na mniej lub bardziej utarte wyrazenia przenosne albo prozaiczne i poetyckie jest bar-
dzo trudny do ustalenia. Sam proces metaforyzacji wydaje sie nie mieé granic ani usta-
lonych regul.

W procesie tworzenia i rozumienia kazdej wypowiedzi, w tym takze metaforycznej,
bardzo wazna jest wiedza o rzeczywistosci, czyli znajomosé zjawisk, sytuacji aktu mowy,
wsp6lnoty kulturowej i narodowej oraz wiedza indywidualna, ktérej role podkresla jezy-
koznawca Renata Grzegorczykowa (2001, s. 153). Jej zdaniem, potrzebna jest w tym celu

elementarna, schematyczna wiedza o Swiecie, oparta na doswiadczeniu ogélnoludzkim,
o typowych sytuacjach, ktéra pozwala nadawcy pomijaé pewne szczegély w komunikacie,
w nadziei, ze odbiorca sam je zrekonstruuje, zachowujac w ten sposéb spéjnosé tekstu, np.
Rano juz zauwazono dym, ale pozar ugaszono dopiero wieczorem. To, ze dym byl objawem
ognia, jest zalozone na podstawie wiedzy o swiecie.

W zwiazku z tym wydaje sie sluszne wyjasnianie i oparcie proceséw metaforyza-
cyjnych na wspdélnej dla nadawcy i odbiorcy znajomosci §wiata, cech denotowanych
przez slowa przedmiotéw, jak rowniez powszechnych sadéow na ich temat. Tworzenie
i rozumienie sensu wypowiedzi, a zwlaszcza metafor, dotyczy wykorzystywania dostrze-
zonych podobienistw przedmiotéw, zjawisk i sytuacji. O mechanizmie tworzenia metafo-
ry pisze w podobny sposéb T. Dobrzynska (1994, s. 15):

nadawca chce przekazaé informacje na temat jakosci przedmiotu swojej wypowiedzi; nie
znajduje w kodzie jezykowym gotowych srodkéw na wyrazenie tej jakosci i swojego do niej
stosunku; stara sie t¢ jako$é wyrazié¢ w sposéb posredni, wykorzystujac fakt, ze podobne
jakoéci przypisywane sa — o czym powszechnie wiadomo — pewnym innym przedmiotom.

Dobra metafora musi zatem pobudza¢ aktywnosé odbiorcy, informowaé, a przede
wszystkim akcentowaé swoja sensownos¢ i spojnosé gramatyczno-leksykalna. Mecha-
nizm myslenia metaforycznego opartego na analogii zostal wykorzystany takze w me-
todzie synektycznej, akcentujacej dostrzeganie nowych jakosci i wartosci w znanych
strukturach lub tworzenie innych, oryginalnych znaczen w procesie rozwiazywania no-
wych probleméw i zadan.

Zdaniem psycholingwistéw (Przetacznik-Gierowskiej 1993, 1994; Kielar-Turskiej
1988, 1989; Kubickiej 1991) dziecko posiada zdolno$é swobody skojarzen, przejawia-
jaca sie w lworzeniu oryginalnych tropéw jezykowych, opanowywaniu ich znaczen
1 przyswajaniu nowych poje¢ w toku swobodnej wypowiedzi. Srodki obrazowe $wiadcza
o zdolnosciach twérczyceh, a takze znacznym rozwoju stylistycznych sposobow przeka-
zywania tresci, zdobytych dzieki wlasnym doswiadczeniom, emocjom i przemysleniom.
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W celu dokladniejszego objasnienia istoty metafor mozna je zaprezentowaé w sposob
graficzny w postaci tréjkata metaforycznego. Moze to by¢ zdanie z wypracowania ucznia:
Wszedzie tworzyly sie deszczowe réze. Desygnatem pojecia rozy jest roslina ozdobna
o pieknych, barwnych kwiatach, stanowiaca temat metafory, za$ nosnikiem jest okresle-
nie deszczowe. Calo$é tworzy wyrazenie metaforyczne o odmiennym znaczeniu, podkre-
$lajacym piekno i delikatnosé ksztaltu utworzonego z kropel padajacego deszczu.

deszczowe réze

réza, przyktad picknego i delikatnego
roélina ozdobna o picknych, ksztaltu utworzonego
barwnych kwiatach z kropel deszezu

Rys.8.2. Tréjkat metaforyezny wyrazenia deszezowe réze

Zgromadzone przyklady wypowiedzi wraz z metaforami pozwalaja przypuszczaé,
ze uczniowie posluguja sie przenosniami z zamiarem zaakcentowania okreslonych tre-
$ci wypowiedzi (podkreslenia ich dobitnosci, uzyskania efektu niezwyklodci, wyjat-
kowosci), w celach estetycznych oraz dania wyrazu wlasnym przezyciom i emocjom.
Do najbardziej oryginalnych metafor wlasnych mozna zaliczyé: deszczowe réze, kamien
szcze$cia, mroczny las duchéw, szybe zla, wielkiego pluszowego misia madrosci, roz-
weselajqcq czekolade, niezwykly kamien radosci, sciskajqce sie serce, Cudowne Ciast-
ko Zapomnienia, szalony zywiol, Swietlistq lake. W wypracowaniach dosé czesto wyste-
powaly takze metafory potoczne, umozliwiajace myslenie ikoniczne o sprawach abstrak-
cyjnych, czasem trudnych do zakomunikowania, np tariczy¢ na rzesach, wytrzepotaé
skrzydlami ksiege, rosnac jak na drozdzach, sniezna pierzyna, mysleé przenikliwie.
Jako egzemplifikacje twérczych zdolnosci jezykowych dzieci zaprezentowano metafory
utworzone przez nie w czasie komponowania wypowiedzi. Proces konstruowania opo-
wiadan przebiegal w sposéb nieskrepowany w zyczliwej atmosferze sprzyjajacej pracy
twérczej uczniéw. Ponizej prezentujemy wybrane przyklady metafor:

o Wszedzie tworzyly sie deszczowe réze.

¢ Bylby to kamieii szczescia.

e Musiala przejsé przez mroczny lus duchéw i bardzo sie bala, ale nie opuszczala jej
mysl, ze moze uda jej sie uratowaé Jasia.

Ludzie tarniczyliby na rzesach, a czas szedlby do tylu.

Zawsze w domu bylaby czekolada rozweselajaca, zeby nikt nie byl smutny.

W szkole znajdowalby sie wielki pluszowy mis madrosci.

Najpierw szedlem przez pustynie tajemnic.

Wyczarowalabym niezwykly kamien radosci.

Pani data mi Cudowne Ciastko Zapomnieniua, a kiedy je zjadlam, zapomnialam

o Kayu.

o W wiezy zobaczylam Kaya na koncu korytarza i chcialam tam szybko dojéé, ale
byla tam niewidoczna szyba zla, ktéry mégl skruszyé tylko platek $niegu.

o Niespodziewanie wytoczyly sie z niego [worka] cztery male, puchate kuleczki.
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® Posostale dzieci staly i patrzyly jak szalony zywiol usmierca ich rodzenstwo.

¢ Bylaby to niewielka, mogaca zmiescié sie w dloni, muszla koloru duszy jej posiadacza.

o Wszystko wokol przykryte bylo snieznq pierzynq. '

e [Duzieci] na koniee roku szkolnego moglyby dostaé magiczny dyplom ze Zlotym Pa-
skiem Ocen oraz Perlowe Ksiegi Basni i Bajek.

o Chmurka poleciala ze mng na dét. Potem my poplynelyémy na niej bardzo daleko,
na jakqs swietlista lake.

e W mojej rodzinie obdarowalabym wszystkich Ztotym Usmiechem, aby byli szczesli-
wi 1 usmiechnieci.

o Zamek ten byl tak zimny jak ona sama, poniewaz jej serce bylo jak bryla lodu.

Liczne Srodki metaforyczne w tekstach uczniowskich §wiadcza o duzych uzdolnie-
niach werbalnych, pomyslowosci i oryginalnoéci myslenia, a takze umiejetnym wyko-
rzystaniu ich w kontekscie wypowiedzi. Dotyczy to takich tropéw jak: epitety, poréw-
nania, onomatopeje i metafory. Wypowiedzi twércze z wyrazeniami metaforycznymi nie
ograniczaly my$lenia dzieci, a nawet je pobudzaly, poniewaz rozwijaly ich uczuciowosé
i wyobraznie. Tresci przenoéni koncentrowaly sie przewaznie wokét ich wlasnych do-
$wiadezen, przygdd, wydarzen z zycia codziennego oraz tekstéw zwiazanych z lektura,
kiére byly godne zaprezentowania. Obejmowaly tez réznorodne wazne mysli i uczu-
cia poruszajace dzieci bardzo glehoko, nawet osobiste przezycia.

Zgromadzone prace reprezentowaly nie tylko pewien uzyskany zaséb wiedzy o swie-
cie, ale byly takze $wiadectwem kreatywnych mozliwoséci jezykowych oraz poziomu roz-
woju $wiadomosci netajezykowej uczniéw. Zdaniem lingwistéw (Dobrzyriska 1994; Rittel
1993; Grabias 1994) wiekszo$é stosowanych $rodkéw stylistycznych §wiadczy o posiada-
niu znacznej kultury jezykowej, zdobytej gléwnie w $rodowisku spolecznym. Na pew-
no znaczacy role odgrywa réwniez szkola i inne instytucje spoleczno-wychowawcze, ktére
powinny wprowadzaé dziecko w §wiat wyobrazni, nadajacej wyrazom nowe znaczenia,
a czasem nawet przesuwajacej dotychczasowe punkty widzenia. Takie dzialania prowa-
dza do rozwijania umiejetnosci tworzenia nowych, pomyslowych zwiazkéw wyrazowych:
neologizméw, epitetéw, poréwnaii, metafor i innych srodkéw poetyckich. Mozna w tym
miejscu zauwazyé, ze przenosnie i inne figury stylistyczne umozliwiaja nowe spojrzenie
na zycie oraz doswiadczenia zwiazane z otaczajaca nas rzeczywistoscia, poniewaz sposob
spostrzegania $wiata jest zawsze odzwierciedleniem naszej kultury i wyuczonego sposo-
bu myslenia. Wedlug znawcéw zagadnien metaforycznych o kazdej sytuacji, rzeczy czy
zjawisku, zwlaszcza abstrakcyjnym, myslimy w sposéb metaforyczny.

W rzeczywistodei widzieé co$ poza metafora mozna jedynie postugujac sie inng metafora.
Wyglada na to, ze zdolno$é pojmowania doswiadczen za posrednictwem metafory jest ko-
lejnym zmyslem jak wzrok, dotyk czy stuch, a metafora dostarcza jedynego sposobu po-
strzegania i do§wiadczania znacznej czeéci $wiata rzeczywistego. Metafora jest takim samym
i réwnie cennym elementem naszego funkcjonowania, co zmyst dotyku (Lakoff, Johnson
1988, 5. 266).

Konkludujac, mozna stwierdzié, ze najlepiej znane i stosowane przez dzieci byly
trafne okredlenia nazw, czyli epitety (najczesciej zwykle, rzadziej metaforyczne), utar-
te zwiazki frazeologiczne oraz wyrazy i wyrazenia potoczne nabyte w danym srodowi-
sku spoleczno-kulturowym. Mniej natomiast uzywano neologizméw, poréwnan, wyrazen
przenosnych i metafor oryginalnych. Wykorzystane é§rodki stylistyczne wplywaly na dy-
namiczno$é i plastyeznosé wypowiedzi oraz ekspresje wypowiedzi. Ze wzgledu na wa-
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lory obrazowe i emocjonalne jezyka prace staly sie bardziej atrakeyjne, byly chetnie
czytane i doskonalone przez zespoly uczniow. Sposréd wszystkich rodzajéw uzywanych
metafor tylko sporadycznie wykorzystywaly dzieci takie ich rodzaje, jak: metonimie,
synekdochy, animizacje i animalizacje, personifikacje, hiperbole, peryfrazy. Moz-
na to ttumaczyé malym doswiadczeniem jezykowym, indywidualnym zréznicowaniem
zdolnosci twéorczych uczniéw, niedoskonaloscia systemu dydaktycznego, a takze nie-
wielka sprawnoscia czytelnicza.

8.9. Bledy jezykowe uczniow

Analiza tekstéw wypowiedzi dzieci pozwolila zaobserwowa¢ ich sprawnosci jezykowe
i ujawnié najistotniejsze trudnosci w procesie tworzenia tekstu, w tym takze glowne
bledy i ich rodzaje. Pojecie bledu jezykowego zostalo zdefiniowane m.in. w Encyklope-
dii jezyka polskiego (1994, s. 33) przez W. Pisarka, jako

nieswiadome odstepstwo od normy jezykowej, usankcjonowanej zwyczajem jezykowym i po-
czuciem jezykowym $rodowisk uznanych spolecznic za uzytkownikow kulturalnej odmiany
danego jezyka narodowego i w takim znaczeniu bylo przez nas pojmowane. Przyczyna po-
wstawania bledéw u dzieci w wieku wezesnoszkolnym jest na ogal staba znajomosé ogoine;j
odmiany jezyka, nieutrwalone nawyki poprawnosciowe oraz brak troski o mowe i pisownig.

Skomplikowany charakter bledow jezykowych sprawia, ze najczesciej dzieli sie je
ze wzgledu na podsystemy jezyka, ktorego dotycza. Ze wzgledu na zakres normy, ktora
powinny uwzgledniaé, wyréznia sie takie ich rodzaje, jak: leksykalne, gramatyczne,
frazeologiczne i stylistyczne. Ze wzgledu na stopien trudnosci problematyki i jej wage
czesto wyodrebnia sie z zagadnien gramatycznych skladnie. Do bledéw jezykowych za-
licza sie réwniez bledy ortograficzne i interpunkcyjne, jako odstepstwo od obowiazuja-
cych norm pisowni, ktérych charakter dotyczy nie tylko zwyczaju spolecznego, lecz tak-
ze przepiséw uchwalanych przez odpowiednie instytucje.

Badania pisemnych wypowiedzi wykazuja, ze najwieksze trudnosci mieli uczniowie
z konstrukcja zdan hipotaktycznych, stosowaniem w nich interpunkeji oraz zapisem
ortograficznym. Na drugim miejscu uplasowaly sie bledy z zakresu budowy zdan wspét-
rzednie i wielokrotnie zlozonych oraz leksykalne: powtdérzenia wyrazéw, stosowanie
slownictwa potocznego, znieksztalcanie i kontaminacja utartych zwiazkéw frazeologicz-
nych i metaforycznych, przejezyczenia, opuszczanie liter. Stosunkowo malo usterek
wystapilo w formach fleksyjnych wyrazéw, tworzeniu zdan z imieslowami i innych. Po-
nizej prezentujemy typowe przyklady bledow leksykalnych, gramatycznych, frazeolo-
gicznych i skladniowych.

8.9.1. Bledy slownikowe

Bledy leksykalne powstaja najcze$ciej wéwezas, gdy uczniowie nie znajac wlasciwe-
go leksemu, np. rzeczownika abstrakcyjnego, uzywaja podobnego pod wzgledem zna-
czenia lub budowy slowotwérczej. Na przyklad pisza: ona zna duzo humoréw zamiast
dowcipéw; (pies) jest bardzo przytulny zamiast miluthi, puszysty; Adele znalazla kulq-
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cego Lampo zamiast kulawego czy kulejgcego. Przyczyng ich powstania moze byé nie-
dokladne rozumienie znaczenia wyrazu i sprawdzanie go w kontekscie albo préba stwo-
rzenia nowego czyli neologizmu wedlug poznanych zasad gramatyeznych, w zwiaz-
ku z nieznajomoscia adekwatnej nazwy. Przede wszystkim jednak dzieci nie zdaja sobie
sprawy z brakoéw i obowigzujacych norm jezykowych, dlatego czesto postuguja sie wyra-
zami z mowy potocznej, np. zaimkami wzglednymi jak, co zamiast poprawniejszych kie-
dy, gdy, czego; stosuja nieuzasadnione powtérzenia wyrazéw i wyrazen oraz naduzy-
waji spojnika i. W analizowanych pracach uczniéw bledy stownikowe stanowily dogé
licznag grupe. Ponizej prezentujemy przyklady wybranych bledéw slownikowych.

o Jest on [pies] bardzo prsytulny, ma puszystq siersé, a gdy $pie, on rano wskakuje
na losko i lize mnie po rece — zamiast: Jest on bardzo milutki lub puszysty...

o Muciek jest sympatyczny, ale nie ma zbyt uporzadkowanego pokoju — zamiast:
...nie ma posprsqtanego pokoju.

*  Ona jest wyjqtkowq dziewczynkq, zna duzo humordéw i siedzimy w jednej tawce
—zamiast: ...zna duzo doweipaue. ..

o Po jakims czasie mala Adele znalazla bardzo kulgcego Lampo — zamiast: kulawe-
go lub kulejqcego Lampo.

o Wesslismy znowu pod gore i potem weszlismy do zamku, a tam wyskoczyt duch
z mieczem w rehu. (Powtérzenia wyrazu weszlismy).

* Juak cos do niego morwie, to on stucha i nie robi tego, c o nie wolno — zamiast: ...nie
robi tego, csego nie wolno. Blad ten mozna tez uznaé za skladniowy — moze on wy-
nikaé z nieznajomosci syntaktyki.

® RKsiqze rozpoczql rosbudowe swojego zamku, a péziniej rozbudowe swojego mia-
sta. (Powtérzenia stow rozbudowe swojego).

e Ksiezniczka poszla do sklepu i kupila milotek i pedzel do remontu zamku. (Powtérze-
nia spojnika i).

o  Klaudia jak byla mala miala zabieg na oczy — zamiast: Klaudia, gdy byla mata...

o Jak bylem 1w wakacje u cioci, to chodzilem czesto do lasu z kuzynem — zamiast: Gdy
bylem w wakacje u cioci. ..

Przykfady wypowiedzi wykazuja, ze uczniowie doéé czesto uzywaja nieadekwat-
nych nazw rzeczownikéw, okreslen zwierzat i rzeczy (humory-dowcipy, przytulny
pies, kulqcy Lampo), stosuja nieuzasadnione powtdrzenia, a takze potoczne wskazniki
zespolenia. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy upatrywaé w dosé ubogim jeszcze
zasobie leksykalnym, trudnosciach w rozumieniu i wykorzystaniu slownictwa abstrak-
cyjnego oraz nie zawsze wlasciwej i systematycznej pracy dydaktyczno-wychowawczej
nauczycieli. Dotyezy 1o w szezegdlnosei nieuwzgledniania odpowiednich dla propedeu-
tycznego szezebla nauki zasad, np.: indywidualizacji, stopniowania trudnosci, aktyw-
nosci. systematyeznosei oraz znajomosci podstawowych regul ortografii polskiej, jak
rowniez dostosowanych do wieku i mozliwosci, atrakcyjnych dla dziecka metod naucza-
nia. Wazne jest takze wykorzyslanie zainleresowan uczniéw, proponowanie ciekawych
trescl nauczania i atmosfera sprzyjajaca pracy tworczej.

8.9.2. Bledy gramatyczne i stylistyczne

W procesie nauczania jezyka polskiego dzieci wezesnoszkolnych pojawialy sie
dosyé czesto bledy gramatyezne. Pisza na ich temat tacy dydaktycy i badacze jezyka,
jak: M. Nagajowa (1985). E. Polanski (1982), J. Malendowicz (1974), H. Matkowska-
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-Zegadlo (1983), K. Gasiorek (1991), M. Bober-Pelzowska (1983). Przyczyna powsta-
wania tych bledéw jest dosyé zlozona i tkwi w Srodowisku spoleczno-kulturowym, od-
dzialywaniach dydaktyczno-wychowawczych szkoly, jak réwniez i w samym uczniu.
W wielu opracowaniach metodycznych i podrecznikach poswieca sie éwiczeniom jezy-
kowym tego typu duzo uwagi, ale efekty pracy wciaz nie sa w pelni zadowalajace.

Uczniowie czesto popelniali bledy w zakresie niezgodnosci podmiotu z orzeczeniem
w kategorii rodzaju, np. dzieci podziekowali, uczniowie podziekowaly; poznalismy sie
Jjak mialy§my cztery lata; ja z kolezankq poszlismy nad rzeke; my [Paulina] z cio-
cig poszlismy plywaé, w wyniku nieopanowania deklinacji rzeczownikéw oraz wskutek
uzycia niewlasciwego przypadka zaimka, np. Tq rodzine nie zamienilbym... zamiast tej
rodziny nie zamienitbym. Rzadziej wystepowaly bledy w odmianie trudniejszych wy-
razéw, np. rzeczownika chlopiec (chlopcowi zamiast chlopcu), oraz stosowaniu niepo-
prawnej formy czasownika szlem zamiast szedlem.

Bardzo rzadkim, a nawet wyjatkowym zjawiskiem byly wyrazenia gwarowe
uczniéw (poszlimy, zajechalimy, weszlimy). Stosunkowo malo bledéw popelnily dzie-
ci w zakresie systemu stylistycznego, np.: Ania z powrotem wracala; $pieszac sie
za grupq, z pospiechu zapomnial. Ponizej prezentujemy przyklady popelnionych
przez uczniéw bledow gramatycznych:

* Dzieci podziekowali jej pieknie i odeszly — zamiast: Dzieci podsiekowaly jej (Nie-
zgodnos¢ podmiotu z orzeczeniem w kategorii rodzaju).

* Pewnego pieknego dnia ja z kolezankq poszlismy nad rzeke — zamiast: ja z kolezan-
ka poszedlem nad rzeke.

* Wiedy Ania z powrotem wracala i szukala tego plecaka — zamiast: z powrotem
szukala lub z nowu wracala i szukala

* My [Paulina] z ciociq poszlismy plywaé — zamiast poszlysmy ptywaé.

* Taq rodzine nie zamienitbym na zadnag inng — zamiast: Tej rodziny nie zamienitbym
na zadng inng.

* Angelika spytata mnie, czy bedziemy siedzieli w jednej lawce, a ja odpowiedziatam:
dobrze — zamiast: czy bedziemy siedzialy w jednej lawce.

¢ Szlem sobie ze swoim bratem Mateuszem i napotkalismy kuzynéw — zamiast: Sze-
dlem sobie (Bledna forma czasownika: szlem, stosowana na wzér zeriskiej szlam).

¢ Jacek spieszqc sie za grupq z pospiechu zapomnial zabraé kurtki - zamiast: Jacek
$pieszqc sie, zapomnial zabraé kurtki lub Jacek z pospiechu zapomnial zabraé
kurtki.

* Chlopcowi zabrakto odwagi - zamiast: Chlopcu zabraklo odwagi.

* Poznalismy sie, jak mialysmy cztery lata — zamiast: Poznalysmy sie, jak mialysmy.

* Gdy juz zajechalimy do hotelu, to poszlimy rozpakowaé sie — zamiast: Gdy juz za-
Jechalismy do hotelu, to poszlismy (gwarowe formy czasownikéw osobowych doko-
nanych).

¢ Mama, tata i ja przebralimy sie w stroje kapielowe i wesszlimy do wody — zamiast:
przebralismy sie w stroje kapielowe i weszlismy do wody. (Wyrazenia gwarowe).

8.9.3. Bledy frazeologiczne

Bledy frazeologiczne wystepowaly w pracach uczniéw sporadycznie i polegaly gléw-
nie na kontaminacji lub nieuzasadnionych modyfikacjach typowych zwiazkéw wyra-
zowych, np.: méwié po ludzkim jezyku, kolejarz z drzqcq reka, poszedlem w celu,
by odetchnagé swiezym powietrzem. Zmiany te polegaly czesto na skracaniu lub roz-
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wijaniu zwiazkéw albo uzywaniu ich w niewlasciwych polaczeniach — nasza przyjazii

powiekszyla sie, Lampo wykonat bohaterski czyn, babcia jest troche gruba [...],

a na dodatek jest najmilszq babciq. Przeksztalcenia semantyczne tego typu, jesli nie s

dokonywane z wyczuciem, prowadza do wykolejen stylistycznych. Ponizej prezentuje-

my najwazniejsze przyklady tego rodzaju bledow.

* Poznalem go w zeréwce, chociaz nasza przyjazii powiekszyla sie dopiero w drugiej
klasie — zamiast: nasza przyjazi wzrosla, utrwalila sie.

¢ Dziwne stworzenia umialy méwié po ludzkim jezyku, wiec porozmawialismy
z nimi, byly bardzo mile i madre - zamiast: umialy méwi¢ w ludzkim jezyku lub
po ludzku.

* Lampo wykonal bohaterski czyn, ratujqc malq Adele — zamiast: Lampo dokonal
bohaterskiego czynu, ratujac malq Adele.

* Moja babcia jest troche gruba i lubi jesé, a na dodatek jest najmilszq i najwspa-
nialszq babciq na calym Swiecie — zamiast: troche za gruba.

* Kolejarz z drzqcq reka otworzyl drzwi — zamiast: Kolejarz drzacq reka otworzyl
drzwi.

* Pewnego wieczoru poszedlem ze swoim psem Azorem, w celu, by odetchnaé
Swiezym powietrzem — zamiast: poszedlem ze swoim psem Azorem, by odetchnaé
Swiezym powietrzem lub w celu odetchniecia swiezym powietrzem.

Mozna przypuszczaé, ze przyczyna powstania wielu bledéw bylo niezrozumienie
znaczenia okreslonych zwiazkéw wyrazowych przez dzieci, stabe utrwalenie popraw-
nego ich brzmienia, a czasem pisowni. Inna przyczyne stanowila nieumiejetnosé wlasci-
wego ich uzycia w kontekscie wyrazowym. Zainteresowanie uczniéw czytaniem lektury
mogloby wplynaé na pozadane zmiany, poniewaz na tym etapie nauki dziecko nie posia-
da jeszcze utrwalonych wzrokowo poprawnych wzoréw pisma.

8.9.4. Bledy skladniowe

Wystepujace w wypowiedziach bledy skladniowe dotyczyly takich trudno-
§ci uczniéw, jak: nieumiejetno$é poprawnej budowy zdan pojedynczych i zlozonych,
powtarzanie wyrazen i zwrotéw, a takze identycznych konstrukeji skladniowych
oraz niewlaiciwego uzycie imiestowowego réwnowaznika zdania (anakolut). Z nieznajo-
mosci zasad skladniowych wynikatly takze bledy w interpunkeji.

Badania wykazaly, ze najwieksze trudnosci mieli uczniowie z konstrukcja zdan
hipotaktycznych i parataktycznych, stosowaniem w nich interpunkcji, a takze popraw-
nym zapisem ortograficznym. Na drugim miejscu uplasowaly sie bledy w zakresie umie-
jetnoéci zamykania mysli w granicach zdania oraz budowy zdan wielokrotnie zlozo-
nych. Mniejsze trudnosci wystapily w konstruowaniu tresci przedstawianych wydarzen
oraz ich logicznej kompozycji. Znacznie wzrosta natomiast liczba zdan pojedynczych
rozwinietych, a takze podrzednie i wielokrotnie zlozonych.

Ponizej przytaczamy typowe przyklady blednie tworzonych konstrukeji skla-
dniowych: para- i hipotaktycznych, jedno- i wieloczlonowych; potokéw zdan oraz cia-
géw zdan luzno powiazanych, nieuporzadkowanych logicznie i sktadniowo.

e Tak plywajqc sobie, nagle zaczelo padaé i musielismy szybko wychodzic¢ z wody i is¢
do domu — zamiast: Kiedy tak plywaliémy sobie — Wypowiedzenie z imieslowowym
réownowaznikiem zdania — zmiana podmiotu w zdaniu bez zastosowania odpowied-
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niej formy czasownika powoduje powstanie anakolutu. Calo§¢ wypowiedzi stano-
wi potok sktadniowy.

* Biegngc przez trawnik, wypadl mu z plecaka worek ze sniadaniem — zamiast: Kie-
dy biegl przez trawnik lub Biegnac przez trawnik, zauwazyl, ze — Blad analogiczny
do oméwionego wyzej.

* A ja zanurkowalem i pod woda zobaczylem meduze i widzialem tez rézne rosliny
i ryby. Uczen ma znaczne trudnoici z zamykaniem mysli w granicach zdania. Wyste-
puje tzw. potok sktadniowy.

* Przypomnialem sobie, ze dzisiaj sq mamy urodziny. Wiec postanowilem isé po kwia-
ty do kwtaciarni kosztowato mnie to duzo, ale kupilem. Gdy zaszlem do domu, kwia-
ty przeméwily do mnie ludzkim glosem: chcesz, mozemy cie zabraé do krainy kwia-
téw odpowiedzialem, ze tak — Uczen ma trudnosci z zamykaniem mysli w granicach
zdania. Wypowiedzenia: Kosztowalo mnie to duzo, ale kupitem oraz odpowiedzia-
tem, ze tak — powinny byé wydzielone. Wystapil tu takze blad w rozpoczynaniu zda-
nia drugiego od spéjnika wiec, laczacego zdanie wspélrzednie zlozone wynikowe,
oraz niepoprawna (choé bardzo rozpowszechniona) forma czasu przeszlego czasow-
nika isé. Niektorzy chlopcy uzywali formy szlem, poszlem na wzér zenskiej odmiany
szlam, poszlam.

Specyficzna trudnoéé sprawialo dzieciom stosowanie mowy niezaleznej, czyli tzw.
dialogu. Uczniowie nie umieja zastosowaé w takim przypadku wlasciwej formy cza-
sownika ani znakéw interpunkcyjnych. Czesto przechodza w tym samym zdaniu z for-
my niezaleznej do zaleznej i odwrotnie, mylac réwnoczeénie interpunkcje. Trudno-
§ci te poglebia fakt, ze w programach nie ma odpowiednich zalecen, a w podrecznikach
brak ukierunkowanych éwiczen, ktére ulatwialyby nauczycielowi prace. O bledach
tego typu swiadcza ponizsze przyklady:

* Krélowa zawotala nadwornego i powiedziala: jezeli jest to kwiatek to musze
go znad, nagle wtracit sie nadworny alez krélowo mamy przeciez spis lokatoréw i nie
ma osoby z kolcami i na dodatek caly zielony. Cisza powiedziala kriélowa musi byé.
W drzwiach stanat wielki kaktus krélowa przywitata sie z nim i ugoscita go smako-
tykami. — Uczennica ma powazne trudnosci z zamykaniem mysli w granicach zda-
nia, stosowaniem mowy niezaleznej, a takze znakéw interpunkcyjnych. Nie umie
wydziela¢ zdan skltadowych w zdaniu zlozonym, tworzy potoki skladniowe, np. na-
gle wtrqcit sie nadworny alez krélowo mamy przeciez spis lokatoréw i nie ma osoby
z kolcami i na dodatek caly zielony.

* W domu, gdy byla noc to jedna z réz wyszla i powiedziala do bratka i do wszyst-
kich kwiatow: kto jest za tym zeby nie braé bratka na bal. Kwiaty zgodzily sie, ale
Jeden z kwiatéw nie byt za tym, zeby nie zabraé bratka na bal. [...] Krélowa réz
byla za innym zdaniem i powiedziala: za to ze nie bylas za mnaq to zostaniesz z brat-
kiem tu i nie péjdziesz z nami na bal. — Uczennica ma trudnoéci z uzywaniem mowy
niezaleznej i oddzielaniem przecinkami zdan skladowych w zdaniach zlozonych.
Stosowany przez nia ciag wypowiedzen przyjmuje postaé potoku skladniowego. Wy-
stepuja takze powtérzenia wyrazéw, np. kwiaty oraz zwrotéw: jest za tym, zeby nie
bra¢ bratka na bal. W zdaniu: Krélowa réz byla za innym zdaniem wystapit blad
frazeologiczny — poprawny zwrot powinien brzmieé: krélowa byla innego zdania.

* Apotem ja ibrat znalezlismy drzewo co wolno sie na nim hustaé, a potem poszlismy
sobie siadnaé i powoli zaczelismy zbieraé kwiatki i liscie zielone i z6lte, a potem juz
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wyszlismy z lasu. — Uczen nie potrafi zamykaé mysli w granicach zdania, uzywa po-
toku skladniowego. Powtarza takze identyczne struktury skladniowe i cale zespoly
wyrazow. W jego wypowiedzi pojawia sie dodatkowo blad leksykalny — gwarowy cza-
sownik siadnac¢ zamiast poprawnego usigs¢c.

Mimo iz w pracach uczniéw systematycznie zwiekszala si¢ liczba poprawnych
wypowiedzen, to w dalszym ciagu pozostawialy one wiele do zyczenia, poniewaz
wzrastala tez dlugosé tekstéw. Poznanie rodzajéw bledéw popelnianych przez uczniéw
ukazywalo nam konkretne, wazne w rozwoju mowy dziecka problemy, ktére nalezalo
systematycznie likwidowaé. Po rocznej pracy czesciowa ich eliminacja podniosia ogélna
sprawnosé jezykowa oraz zwiekszyla precyzje 1 komunikatywnoéé wypowiedzi. Znacz-
nie rzadziej wystepowaly bledy gramatyczne i interpunkcyjne, kontaminacje i uster-
ki z zakresu laczliwoéci frazeologicznej. Ich wyodrebnianie i wyjasnianie potwierdzilo,
ze uczniowie w wieku wczesnoszkolnym maja duze trudnosci z tworzeniem dluzszych
wypowiedzi, przewaznie o charakterze narracyjnym, zaréwno od strony jezykowej, jak
i tresci. U niektérych uczniéw sa bardzo powazne i wymagaja intensywnej pomocy ze
strony nauczycieli i rodziny. W wypowiedziach uczniéw wystepowaly coraz czesciej zda-
nia zlozone, a wiréd nich takze zlozone wspoélrzednie. Rzadszymi konstrukcjami byly
zdania podrzednie i wielokrotnie zlozone oraz wieloczlonowe. Bardzo rzadko wyste-
powaly w wypowiedziach dzieci wiejskich wyrazy gwarowe, w tym formy czasu prze-
szlego: zajechalimy, poszlimy, zrobilimy w miejscu prawnych: zajechalismy, poszlismy,
rozpakowalismy. Obok nich wystepowaly w tym samym tekscie takze poprawne formy
czasownikéw, np. kupilismy, zrobilismy, zjedlismy, przyszlismy, co §wiadczy o nieopa-
nowanych w pelni podstawowych zagadnieniach z zakresu poprawnosci gramatyczne;j.



9. WhniosKi i uogolnienia

Przedmiotem zainteresowan autorki niniejszej rozprawy byla stymulacja kreatywno-
§ci jezykowej przez zastosowanie ekspresji werbalnej uczniéw, elementéw metody sy-
nektycznej oraz odpowiednich zadan i éwiczen. Szkola jako glowne miejsce zorgani-
zowanego i systematycznego ksztalcenia powinna szczegélnie dbac o rozwéj potencja-
lu twérczego, a nie (jak czesto sie zdarza) mimowolnie hamowa¢é spontaniczna aktywnosé
i tworcze postawy dzieci. Nauczyciel jako organizator i inicjalor procesu dydaktyczno-
-wychowawczego powinien byé aktywny, kompetentny i otwarty na ciekawe oraz ory-
ginalne pomysly. Czesto jednak podiwiadome zachowania pedagogéw i rodzicéw, ich
rutynowe podejscie do mozliwoéci nauczania przez tworcze dzialanie oraz stymulacje
zdolnosci umystowych, nie pozwalaja dzieciom na osiagniecie sukcesu. Pobudzanie
zdolnosci twérczych, zwlaszcza o charakterze dywergencyjnym, wyzwala aktywnosé
werbalna, a takze wspomaga ogdlny rozwéj intelektualny, ktéry w przyszlosci powinien
byé rozwijany wraz z doskonaleniem wszystkich sfer osobowosci.

Zainteresowanie spoleczne rozwojem kreatywnosci to nie tylko wykorzystanie
potencjalu twdrczego obywateli w celach ekonomicznych, ale przede wszystkim wazne
ze wzgledow humanistycznych zadanie spoleczne. Jak twierdza znawcy problema-
tyki kreatywnosci, nie mozna w pelni rozwijaé osohowosci bez dzialalnosci twércze;j.
Aspekt ten byl czesto podnoszony przez przedstawicieli psychologii humanistycznej
(A. Maslow, C. Rogers, E. Fromm, E. Erikson), w ktérej glownym celem byla potrze-
ba samorealizacji czlowieka. Badacze i teoretycy wspoélczesnej psychologii twérezosci,
m.in. J.P. Guilford (1978), E.P. Torrance (1970), A. Strzalecki (196Y), Z. Pietrasin-
ski (1969), J. Kozielecki (1968, 1987), M.S. Szymanski (1987), T. Kocowski (1985),
E. Necka (1987, 2001), uwazaja, ze aktywnos¢ i twérczosé sa podstawowymi potrzeba-
mi czlowieka, czesto opartymi na wrodzonych zdolnosciach. Wiekszo$¢ 0sél nie wyko-
rzystuje ich jednak w pelni. Niewyczerpany zaséb mozliwosci twérczych latwo zaobser-
wowa¢é w zachowaniach mlodszych dzieci oraz ich wytworach jezykowych (opowiadania,
basnie, wiersze, wyliczanki), rysunkach, kompozycjach plastycznych, muzycznych czy
zabawach ruchowych.

Pedagodzy i psychodydaktyecy kreatywnosci (W. Dobrolowicz 1995, E. Nee-
ka 2001, K. Szmidt 2001) uwazaja, ze wszyscy ludzie sa zdolni do podejmowania pro-
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blemow twérezych i osiagania sukceséw w tej dzialalnosci. W praktyce jednak takich
0sob jest bardzo malo ze wzgledu na réznorodne przyczyny, tzw. bariery psychiczne
i psychospoleczne. Pierwsze z nich tkwig w psychice ludzi (niekorzystne nastawienia,
stereolypy, brak wiary we wlasne mozliwosci i zdolnoséci, sztywnos§é myélenia i wyobraz-
ni), drugie natomiast sa zalezne od warunkéw obiektywnych srodowiska. Do przeszkod
psychospolecznych zalicza sie bariery percepcyjne, umystowe, emocjonalno-motywa-
cyjne i osohowosciowe. Przeszkody percepcyjne tkwia gldwnie w schematach myslowych
oraz nieadekwatnosci i selektywnos$ci spostrzegania zjawisk i probleméw, umystowe
obejmuja niski poziom proceséw myslenia i wyobrazni, natomiast emocjonalno-moty-
wacyjne przejawiaja sie w braku wiary we wlasne mozliwoéci i leku przed nieznanym.
Gléwne bariery wystepuja jednak w osobowosci czlowieka i nalezy do nich zaliczyé:
slaba wole, nieprawdziwy obraz samego siebie, pesymizm. W. Dobrolowicz (1995) uwa-
za, ze przyczyna barier psychospolecznych sa w gléwnej mierze instytucje o$wiatowe,
ktore nie rozwijaja potencjalu twérczego dzieci i mlodziezy lub nawet hamuja tego typu
aktywnosé.

Zagadnienia ograniczeii twérczoéci dotyczg réwniez zdolnosci jezykowych, stano-
wiacych podstawe dalszego rozwoju inteligencji, wiedzy i mozliwosci osiagania sukce-
su szkolnego i zawodowego czlowieka. Ksztalcenie sprawnosci jezykowej dzieci powin-
no byé stymulowane przez kompetentnych nauczycieli, systematyczna prace oraz orga-
nizacje Swiadomej aktywnosci dziecka. Aby wspieranie kreatywnosci przynioslo zamie-
rzone rezultaty, uczer musi mieé poczucie wlasnej podmiotowosci i wartoéci oraz byé
traktowany przez nauczyciela w sposéb partnerski.

Bardzo korzystne bylo w tym wzgledzie systematyczne stosowanie twérczej ekspre-
sji werbalnej wedlug koncepcji Freineta. Lekcje tego typu stwarzaly okazje do spraw-
nego i poprawnego pod wzgledem jezykowym przekazywania mysli w formie pisemnej:
bardziej dokladnego i wnikliwego relacjonowania zdarzeri, adekwatnego opisu sytuacji,
skladania sprawozdan czy tworzenia wierszy. Elementy metody synektycznej W. Gor-
dona wraz z éwiczeniami w my§leniu analogicznym i metaforycznym oraz akcentowanie
zagadnien leksykalno-skladniowych bardzo pomagaly w rozwoju twérczoéci jezykowe;j.
Istotna role odgrywala w tym réwniez atmosfera panujaca w czasie lekeji, wzajemne
zrozumienie i akceptacja dzialan przez réwiesnikéw. Dla uczniéw nieposiadajacych
sklonnosci do uzewnetrznienia wlasnych przezyé lekcje synektyczne wraz z ekspresja
tworezy byly szansa otwarcia sie 1 ukazania wlasnego punktu widzenia, a takze wie-
lu ciekawych, a nawet oryginalnych pomystéw. Dzieciom potrzebujacym wiecej tro-
ski i zainteresowania mégl poméce tylko empatyczny pedagog, rozumiejacy ich poloze-
nie. Zajecia tego typu podnosily samoswiadomo$éé i samoocene dzieci oraz wzmacnialy
wiare we wlasne sily.

W prowadzonym eksperymencie kreatywno$é jezykowa mierzono na podstawie
wykonania dwdch kategorii zadan. Wskaznikiem twoérczosci dla pierwszych byly testy
myslenia dywergencyjnego, na podstawie ktérych obliczano punktacje i §rednie. Dru-
gi rodzaj zadan stanowily wypowiedzi pisemne uczniéw na poczatku i pod koniec eks-
perymentu, oceniane przez zespéol sedziow kompetentnych. Premiowana byla przede
wszystkim pomyslowoéé, oryginalnosé i fantazja twéreza, za ktére przyznawano od-
powiednia liczbe punktéw. W testach antycypacyjnych punktowano zaréwno liczbe,
jak i oryginalnosé pomysléw. W sumie mierzono kreatywno$é na podstawie dziewie-
ciu wskaznikéw myslenia rozbieznego w badaniach wstepnych i tyluz analogicznych
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w etapie koficowym oraz na podstawie ekspresji werbalnej uczniéw w formie wypraco-
wan. Inne materialy (obserwacje, scenariusze, konspekty, protokoly i wywiady) gro-
madzono i wykorzystywano sukcesywnie w miare potrzeb. Uzyskane wyniki iloSciowe
poddano analizie statystycznej w celu zidentyfikowania istotnosci réznic miedzy wskaz-
nikami twérczosci w zaleznosci od okresu badan, grup uczniowskich i szkét, natomiast
jakoéciowe opracowano w czesci badawczej rozprawy (por. rozdz. 7. i 8.). Nalezy pod-
kresli¢, ze w odniesieniu do prawie wszystkich zadan wystapila istotnos$é réznic mie-
dzy okresem poczatkowym i koncowym eksperymentu (patrz tab. 7.1.). W badaniach
koricowych, po rocznej realizacji zadan, ze wzgledu na wieksza dojrzaloéé intelektual-
na dzieci, testy byly proporcjonalnie trudniejsze. Spelnialy one wymogi réwnowazno-
§ci stopnia trudnosci dzieki proporcjonalnemu podniesieniu komplikacji zadan w kon-
cowym etapie badan. Wykorzystane w czasie badan zadania stymulujace kreatywnosé
jezykowa uczniéw okazaly sie rowniez adekwatne do poziomu umyslowego dzieci. Wy-
stepujace sporadycznie bledy i trudnosci byly wynikiem niewiedzy lub braku trenin-
gu umyslowego.

Analiza poréwnawcza zgromadzonego materialu wykazala pozytywny wplyw zor-
ganizowanych i systematycznie prowadzonych zaje¢ myslenia twérczego, w tym oparte-
gonaanalogiizwykorzystaniemmetaforiinnychsrodkéwstylistycznych wtokuswobodne;j
ekspresji werbalnej. Zastosowane zmienne niezalezne wywarly najwi¢kszy wplyw na roz-
woéj plynnosci umyslowej: stownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej i antycypacyjnej (por.
tab. 7.1.-7.28. oraz wykresy w rozdziale 7.6.), a takze dluzszych, pisemnych wypowie-
dzi uczniéw. Wyniki badan testowych wskazuja na znaczne zréznicowanie poziomu dzie-
ci, o czym Swiadczy liczba tworzonych slow i pomysiéw w poszczegélnych zadaniach.
Waha sie ona od 4-6 wyrazow na jednego ucznia w trudniejszych éwiczeniach, do 8-10
w latwiejszych i 11-14 w najlatwiejszych albo najbardziej atrakcyjnych. Poréwnanie
zadan (czynnikéw) eksperymentalnych pozwala dostrzec zalezno$ci korelacyjne, ktére
obrazuja wzrost plynnosci umyslowej w zadaniach: 1., 2. i 3. oraz odpowiadaja wzrosto-
wi pomyslow generowanych w éwiczeniach: 4., 5.1 6. Wskazniki te sa scisle skorelowane
na poziomie r = 0,70 z zadaniami Testéw Niezwyklych Zastosowan (ideacja) oraz Od-
legltych Konsekwencji (antycypacja). Dane szczegolowe zamieszczono w aneksie (patrz:
tabele wynikow i tablice korelacyjne). Najwazniejsze zmiany jakoSciowe oraz twércze
mozliwosci umyslowe dzieci przedstawione zostaly w formie list frekwencyjnych z wy-
konanych zadan (por. tab. 7.6.-7.28.). O wysokim poziomie wiedzy i bogactwie zaso-
bu leksykalnego uczniéw swiadczy m.in. duza liczba rzadkich wyrazéw wystepujacych
w testach dywergencyjnego myslenia, np.: kulinaria, kojot, kalumarnica, kusza, ko-
lekcja, kumak, karbon, kolpak, katana, karimata. Rzadziej wystepowaly neologizmy
dzieciece (kroidlo, kopaczka, kujak, kurzatek). Prawdopodobnie pojawialy sie one
wowczas, gdy dziecko nie posiadalo adekwatnej nazwy w zasobie leksykalnym i tworzy-
lo ja na wzér innych wyrazéw.

Uzupelnieniem danych ilosciowych byly prezentowane wypowiedzi pisemne
ucznidéw, w ktérych stwierdzono znaczne, statystycznie istotne, réznice w posttestach,
szczegblnie wysokie w klasach El i K1 oraz E5 i K5. Srednia wynikow badan znacznie
wzrosla we wszystkich klasach eksperymentalnych (por. tab. 8.1.), choé najwyzsza jej
warto$¢ uzyskaly klasy E1 i E5 (od 1,22 do 1,29), natomiast w pozostalych przyrost
ten byl mniejszy. Réznice na korzysé klas eksperymentalnych zanotowano jednak we
wszystkich grupach. Kreatywnosé jezykowa uczniéw potwierdzily takze wypracowania,
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oceniane przez kompetentnych sedziéw, ktérzy uznali je (por. tab. 8.1.) za bardziej
pomystowe i oryginalne od prac kolegéow z grup kontrolnych. Na ogét byly one bar-
dziej twircze i poprawne niz w réwnoleglych klasach. Przypuszczalnie przyczyna tej
efektywnosci byl czesty trening w myéleniu kreatywnym i komponowaniu dtuzszych wy-
powiedzi oraz stosowanie Srodkdéw stylistycznych w wypowiedziach, np. przenosnych
znaczen wyrazow (por. rozdz. 8.). Cwiczenia te przyczynily sie do uzyskania wieksze;j
sprawnosci, komunikatywnosci, a zwlaszcza kreatywnosci jezykowej uczniéw.

Interesujacymi i najbardziej oryginalnymi formami kreatywnoéci jezykowej byly
tworzone w toku wypowiedzi figury stylistyczne: neologizmy, onomatopeje, epitety, po-
réwnania, zwiazki frazeologiczne oraz wyrazenia przenoéne i metafory wlasne uczniow.
Srodki te stanowia przyklad pomyslowosci i sprawnosci myslenia werbalnego dzieci,
a przede wszystkim rozwoju ich twérczej wyobrazni. Istotna umiejetnoscia byla zdol-
no$é wykorzystania okreslonych srodkéw stylistycznych w kontekscie wypowiedzi.

Wspalezesnie znacznie wzrosto zainteresowanie procesem metaforyzacji w wypo-
wiedziach i zyciu czlowieka. Wiaze sie to m.in. z rozwojem badan nad twérczym my-
Sleniem oraz sposobami percepcji i komunikacji w wielu réznych dziedzinach rzeczy-
wistoéci. Opracowania lingwistyczne wykazuja, ze metafory towarzysza czlowiekowi od
najwezesniejszych lat zycia i sa niezbednym narzedziem komunikowania mysli i uczué
w procesie poznawania §wiata 1 wyrazania wlasnych doznan. Jezykoznawcy potwierdza-
ja wszechobecnoéé przenosni w codziennym zyciu i jezyku potocznym czlowieka. Pro-
cesy metaforyzacyjne zwiazane sa z naszymi najwazniejszymi przezyciami i do$wiad-
czeniami, ktére mozemy wyrazaé w formie obrazowej o charakterze przenosnym. Dzie-
ki nim system pojeciowy czlowieka potrafi sie dostosowaé i interpretowaé réznorodne
syluacje zgodnie z rzeczywistoscia fizyczna lub spoleczna, ciagle je weryfikujac. Nasze
pojecia sy bardzo zrdéznicowane i zaleza od kultury osobniczej oraz $rodowiska spo-
tecznego-wychowawczego. Wyrazenia metaforyczne typu: powiedzial to ostrym tonem,
podsunqlem jej dobry pomyst, stracilismy duzo czasu, ona wpadla w rozpacz stanowia
we wspélczesnym jezyku zjawisko codzienne, ktére wielu jezykoznawcéw (J. Swiatek
1998; G. Lakoff, M. Johnson 1988) uwaza za powszechna zasade jezyka, stanowiaca
jedyny mozliwy sposéb opisu i poznawania §wiata. Metafora klasyczna natomiast jest
srodkiem stylistycznym powolywanym do istnienia jedynie okazjonalnie jako glowne
tworzywo literatury — nie uzywa sie jej na co dzien.

Dowodem kreatywnych zdolnosci jezykowych dzieci moga byé zaprezentowane
w rozdz. 6.1 7. przyklady wykorzystanych przez nie w wypowiedziach figur stylistycz-
nych. Byly to metafory wlasne uczniéw: kamien szczeécia, deszczowe réze, mrugaja-
ce kolo, rozweselajqca czekolada, muszla koloru duszy jej posiadacza, wielki plu-
szowy mis mqdrosci, magiczny dyplom ze Zlotym Paskiem Ocen oraz Perlowe Ksie-
gt Basni @ Bajek; klub smiecholudhkéw, wariujgca myszka, taniec na rzesach, pusty-
nia tajemnic, niewidoczna szyba zta, mroczny las duchdéw itp. Zaobserwowano takze,
ze rozwojowi kreatywnosci jezykowej (w tym Srodkéw obrazowania tresci) najbardzie;j
sprzyjaly wypowiedzi oparte na przezyciach i zainteresowaniach dzieci: przygody wla-
sne lub wymyslone, atrakeyjne teksty literackie, zabawy i wycieczki, czyli to wszystko,
co dziecko moze zaciekawié i poruszyé. Nasuwa sie takze wniosek o coraz czestszym
wystepowaniu wyrazen potocznych w pisemnych pracach dzieci. Zjawisko to jest wyni-
kiem nie tylko préby wyrazania wlasnych emocji przez uczniéw, ale przede wszystkim
obecnosci jezyka potocznego w szkole, domu i srodkach przekazu publicznego, czyli ca-
lej otaczajacej dziecko rzeczywistosei.

248



Bardzo istotna role odgrywaly w procesie dydaktycznym systematycznie pro-
wadzone éwiczenia slownikowo-frazeologiczne, w tym tworzone wspélnie analogie
i metafory, wzbogacajace czynny slownik i rozwijajace myslenie kreatywne ucznidw.
Zadania tego typu wspomagaly rozwéj jezyka literackiego oraz wzrost swiadomosci
metajezykowej.

Zastosowane przez uczniéw srodki jezykowe §wiadcza o ich twérczych zdolnosciach
werbalnych, rozwoju wyobrazni, pomyslowosei i wrazliwosci emocjonalnej. Podczas
badan mozna bylo zaobserwowaé wiele sytuacji, podczas ktérych dzieci, inspirowane
i zachecane przez nauczycieli, doskonalily swoje wypowiedzi, wyszukujac adekwatne
lub modyfikujace znaczenie $rodki stylistyczne. Dbalo§é o bogaty zaséb leksykalny
dzieci wplywala na lepsze i pelniejsze rozumienie tresci czerpanych zaréwno z literatu-
ry, jak bezposrednio z zycia. Czeste éwiczenia w mysleniu twérczym rozbieznym posze-
rzaly osobnicze i spoleczne dos§wiadczenia i sprawno$é umystowa oraz zwiekszaly zaséb
pojeé. Do efektywnosci w tym zakresie przyczynily sie, oprécz zaprezentowanych juz
wezesniej metod i form aktywizujacych, zyczliwa opieka oraz stymulacja twérczosci,
a przede wszystkim swobodna ekspresja wraz z dzialalnoécia werbalna.

Analiza danych ilociowych i jako$ciowych potwierdza zalozone hipotezy o moz-
liwoéci stymulowania kreatywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-
przez ekspresje jezykowa wraz z elementami metody synektycznej — systematyczne jej
stosowanie przyniosto widoczne efekty. Na postawione pytania i problemy badawcze
nalezy udzielié pozytywnej odpowiedzi, potwierdzonej danymi liczbowymi oraz analiza
wynikéw jakosciowych popartych egzemplifikujacymi wypowiedziami. Zdaniem autor-
ki proponowane metody i styl pracy nauczycieli sa niezbednymi elementami innowa-
cji w edukacji jezykowej uczniéw. Czesto i systematycznie stosowana ekspresja stow-
na oraz jej korekta wraz z éwiczeniami poprawnosciowymi spowodowaly uaktywnie-
nie zdolnosci werbalnych uczniéw, w tym sprawniejsze wyrazanie treici wypowiedzi.
Do wiekszej skutecznosci ksztalcenia jezykowego przyczynialy sie zaréwno praktyczne
éwiczenia leksykalno-stylistyczne, jak i zadania syntaktyczne w czasie doskonalenia tek-
stow wypowiedzi. Tworzenie poprawnych struktur skladniowych, zwlaszcza zdan zlozo-
nych wieloczlonowych, oraz stosowanie zasad ortograficznych, stanowily staly program
zajec. Systematyczne doskonalenie i ewaluacje wypracowan nazywana przez Freine-
ta ,,szlifowaniem tekstu” mozna okresli¢ jako srodek stuzacy ksztaltowaniu swiadomo-
$ci jezykowej dzieci oraz motywowaniu ich do dalszego wysitku. Znaczacy wplyw na roz-
woj zdolnosci jezykowych uczniéw w czasie trwania eksperymentu wywarla atrakcyj-
no$¢ programu éwiczen rozwijajacych kreatywnos¢ oraz wybranych elementéw metody
synektycznej wraz z tworzonymi analogiami i metaforami wykorzystywanymi podczas
ekspresji werbalnej. Nalezy podkreslié, ze klimat swobody i bezpieczenistwa stosowany
w aktywizujacych dziecko formach i rodzajach éwiczen jezykowych pozwolil maksymal-
nie usprawnié proces §wiadomego ksztalcenia mowy.

Wedlug teoretykéw i znawcéw przedmiotu M. Kielar-Turskiej (1988), M. Przetacz-
nik-Gierowskiej (1993), Necki (2001), W. Dobrolowicza (1995), stymulacja kreatywno-
$ci jezykowej stanowi warunek konieczny w procesie zdobywania wiedzy i uzyskiwa-
nia wyzszych osiagnieé. Od stopnia opanowania jezyka i sprawnosci postugiwania sie
nim zalezy dalszy sukces szkolny i zyciowy dziecka. Argumentem przemawiajacym
za potrzeba stosowania twérczych zadan i technik stymulujacych zdolnoéci werbal-
ne jest $cisly zwiazek miedzy zainteresowaniem uczniéw stosowanymi formami pracy
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a efektami uzyskiwanymi w zakresie plynnosci slownej, skojarzeniowej, ekspresyjnej
oraz w zadaniach badajacych niezwykle zastosowania i odlegle konsekwencje.

Konkludujac, mozna stwierdzié, ze odpowiedni trening twérczosci i wlasciwa
organizacja ekspresji werbalnej dziecka wplywaja korzystnie na rozwéj jezykowy
dzieci. Nie nalezy oczekiwaé doskonalych pod kazdym wzgledem wypowiedzi, ponie-
waz dojrzale i oryginalne prace wymagaja znacznego wysilku i sa tworzone rzadko.
Istotny problem stanowi takze ksztaltowanie u uczniéw w tym wieku postaw twérczych:
odwagi, samoSwiadomosci, krytycyzmu i wiary we wlasne sily. Wiele dzieci, w poczu-
ciu niedocenienia i niezrozumienia, nie umie wyrazié swoich przezyé, popada w kom-
pleksy i zahamowania.

Na podstawie analizy zgromadzonych danych mozna przypuszczaé, ze stymula-
cja zdolnosci dywergencyjnych oraz trening ekspresji werbalnej stwarzaja dogodne wa-
runki rozwoju kreatywnosci jezykowej. W grupach eksperymentalnych prowadzonych
wedlug zalozen opracowanej koncepcji zaobserwowano wyrazny wzrost swiadomosci je-
zykowej oraz zainteresowanie doskonaleniem wlasnych wypowiedzi, czego przejawem
byly zaprezentowane wyzej stylistyczne srodki obrazowania tresci: epitety, poréwnania,
melafory, stale i luzne zwiazki frazeologiczne, wyrazy nacechowane itp. W badanych gru-
pach eksperymentalnych zaobserwowano wiecej pomysléw oryginalnych oraz nastawien
innowacyjnych. Wéréd dzieci tych klas stwierdzono lepiej rozwinieta wyobraznie twér-
cza, ktérej przejawy uwidocznily sie w wymyslaniu analogii fantastycznych typu co by
bylo, gdyby..., co chcialbym zmienié, gdybym mial nieograniczone mozliwosci? Inne
rozwiazania zadan, np. ukladania nowych, bardziej optymistycznych wersji zakornczen
utworéw literackich, wlasnych opowiadan, nowych basni, bajek, wierszy, wykazaly
wicksza pomyslowo$é i kompetencje. Na podstawie zaprezentowanych powyzej danych
i wlasnych obserwac;ji stwierdzam, ze dzieci z klas eksperymentalnych osiagnely wyzszy
poziom plynnosci umystowej, gietkosci i oryginalnosci myslenia, lepiej rozwinely wy-
obraznie, a takze czeéciej wypowiadaly sie w sposéb poprawny i adekwatny.

Zgodnie z zalozeniem wspdélczesnej psychologii, ze kazde dziecko jest potencjalnie,
chociaz nie w jednakowym stopniu kreatywne i teorig inteligencji ztozonej H. Gardne-
ra (1983), sklonnoéci te nalezy rozwijaé jak najwczesniej, a uczniéw przejawiajacych
uzdolnienia specjalne, w tym takze werbalne, nalezy otoczyé troskliwa opieka. O twér-
czych zdolnosciach werbalnych dzieci $wiadczy ich dzialalnosé jezykowa, ktora okazuje
si¢ pomyslowa i oryginalna. W zebranych wypowiedziach narracyjnych typu: opowia-
danie, basn, bajka oraz innych, np. w opisie czy wierszu, stosowane byly poetyckie
srodki jezykowe: fonetyczne (onomatopeje), slowotworcze (neologizmy, prozaizmy),
leksykalno-stylistyczne (metafory, metonimie, synekdochy, peryfrazy). W utworach
wierszowanych wystepowaly rymy, piekne wyrazenia, celowe powtérzenia, mowa nie-
zalezna, slownictwo ekspresywne. Niektére srodki jezykowe zostaly zaczerpniete z jezy-
ka dorostych, o czym $wiadcza m.in. bardzo liczne prozaizmy oraz utarte zwiazki fra-
zeologiczne. Najistotniejsza wartos¢ stanowila jednak samodzielna aktywnos¢ twércza,
czyli ekspresja indywidualnych mysli i przezyé, a przede wszystkim realizacja indywi-
dualnych potrzeb dziecka.

W rozwoju twérczosci jezykowej znaczace miejsce przypada szkole, ktora bedac
$wiadoma swej roli, powinna dbaé o tak wazne w szkolnej edukacji zdolnosci umystowe
i werbalne, niezbedne w szkole i zyciu. Sprawnosci te stanowia narzedzie spolecznej
komunikacji oraz umozliwiaja dalszy intelektualny i emocjonalny rozwéj dzieci.
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Interpretacja danych oraz obserwacja procesu nauczania nasuwaja wniosek
o potrzebie opracowania odrebnego, atrakcyjnego pod wzgledem tresci i metod, progra-
mu zajeé stymulujacych twérczosé werbalna przez wykorzystanie elementow mysle-
nia dywergencyjnego, analogicznego i metaforycznego w dzialalnoéci praktycznej uczniow.
Istotna role powinna tu odgrywaé samoéwiadomosé jezykowa uczniéw i cheé doskonale-
nia wlasnych umiejetnosci w atmosferze bezpieczenstwa i zaufania. Bardzo wazine sa za-
dania i éwiczenia werbalne rozwijajace twéreze zdolnosci umyslowe oraz gietkoéé i orygi-
nalnoéé myslenia. Zadania tego typu sa bardzo lubiane i wysoko cenione przez ucznidw.
Nalezaloby je wykorzystywaé jak najczeiciej ze wzgledu na zainteresowanie, jakie
budza w dzieciach, atrakcyjnoéé tresci i formy. Niezawodnym sposobem stymulacji
okazaly sie éwiczenia i zadania rozwijajace myslenie rozbiezne oraz metoda synektycz-
na wraz z ekspresja werbalna uczniéw. Sa to, naszym zdaniem, najprostsze i najsku-
teczniejsze metody umozliwiajace rozwéj umystu i wyobrazni, niezbedny w pézniejszej
edukacji oraz w sprawnym funkcjonowaniu kazdej jednostki.

Wskazany i pozyteczny bylby takze program zajeé twérczych dla nauczycieli,
realizowany w formie fakultatywnej, jako trening z ,,pedagogiki twérczosci”. Zaje-
cia stymulujace kreatywno$é jezykowa, gietkosé i oryginalno$é myslenia stanowia réw-
niez bardzo dobre przygotowanie do dalszej samodzielnej i bardziej efektywnej pracy,
nauki oraz wlasnej dzialalnoéci twérczej w dziedzinie edukacji uczniéw klas mlodszych
starszych.



Abstract

The subject of the research was to demonstrate the influence of education on younger schoolchildren’s
creativity in constructing longer, logical utterances. The substantiation for the presented idea were the latest
achievements in psychology, e.g. in humanistic, cognitive and interactive psychology, which assume that there
is a creative potential in every child, and that there are opportunities for the optimal development of this
potential.

According to the author, stimulating children’s linguistic creativity is one of the most important
challenges facing the contemporary system of early education because it is an essential condition for
success in later learning process. It also determines success in the ever-changing reality of adult life. The
most important aspect of creative language education is a regular development of all linguistic systems:
lexical with phraseology and metaphorical presentation of a message, syntactic - perfecting the use of
complex structures and subordinate clauses, and stylistic — making it possible to select suitable means
of expression depending on the need and purpose of the message. The presented concept of stimulating
influence on the development of linguistic creativity in young schoolchildren is an attempt to determine the
results of the research after a year-long experimental work of the author and the teachers who cooperated
with her. Tt takes into account the use of such activating methods as: free verbal expression based on
C. Freinet’s system of techniques, elements of W.J. Gordon’s synectical method and tasks developing
divergent thinking.

The research measured linguistic creativity on the basis of completing two types of tasks: tests and essays.
For the former, the creativity factor were tests in divergent thinking, while for the latter — students’ written
assignments assessed by a team of competent jurors. Above all, ingenuity, originality and creative imagination
were rewarded here with an adequate number of points. In creative thinking tests both the number and the
originality of ideas were rewarded with points. Test results analysis showed a positive influence of organized,
regular classes in creative thinking and free expression with the use of metaphors, analogies and other stylistic
devices. The operands used had the greatest impact on the development of intellectual fluency (verbal,
associative, expressive and anticipative) and on the creativity of the students’ longer written assignments.
The test results indicate a significant diversification of the children’s lexical and intellectual level, which
is reflected in the number of created words and ideas in each task. The students’ linguistic creativity was
confirmed especially by their written stories which proved more ingenuous and original than those written by
their colleagues from control groups.

Interesting and original forms of linguistic creativity were the lexical — and sometimes also phonetic and
syntactic ~ stylislic means created in the stories. The basis of poetic language were: epithets, fixed phraseology
and comparisons. Less often used were onomatopoeias, metaphors (animalization, personification,
paraphrases, metonymy, synecdoche, hyperboles) or neologisms. Stylistic means were the necessary
element of the way of cxpressing one’s own experiences, an opportunity to make meanings more precise and
notice new, metaphorical usages of words. Also, colloquial metaphors and expressions were correctly used,
as well as fixed phraseology, as a common means of communicating cognitive, social and emotional contents.
Lessons stimulating verbal creativity also encouraged developing interest in literary and linguistic creation.

What is crucial in the process of developing linguistic activity, is the attitude of the
teacher, who understands the students’ needs, interests and cognitive capacities, as well as creates a suitable
atmosphere of trust and confidence which encourages verbal activity, e.g. literary games in creating stories,
fairy tales, poems, reviews, diaries etc. Not only does a child’s conscious verbal activity influence the ability
to express one's own thoughts and experiences in correct form, it also makes the messages beautiful. The
conducted research significantly verified the usability and effectiveness of students’ linguistic stimulation and
the need to perfect written compositions together with developing students’ linguistic awareness.

The observations of the teaching process along with data interpretation demonstrate a need for the
development of a separate, program of regular classe, atiractive in terms of methods and content, that would
stimulate children’s verbal creativity using divergent and metaphorical thinkingin practice. Individual creative
tasks are very popular and highly rated among students, in their most attractive form of free expression. They
are also the simplest and most cffective methods of developing a child’s mind and imagination and these
strengths are essential in future education and in efficient and creative functioning of every individual.
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Tab. 1. Korelacja miedzy zmiennymi — caloéé

Liczba| Zmienne Zmienne (czynniki)
bad. | (czynniki)| 1 | c2 | c3 | c4 | cs | c6 | c7 | c8, | C8, |Razem
456 Cl 1,00
456 C2 0,36**( 1,00
456 C3 0,32** 0,24 1,00
456 C4 0,13* (0,19**10,12* |1,00
456 Cs 0,24** 0,21**]0,21**| 0,19**| 1,00
456 Cé 0,16 |0,08 (0,08 [0,30**0,16* |1,00
456 C7 0,04 (0,07 [0,10* {0,19** 0,17**]|0,28**(1,00
456 Cs, 0,12* 0,05 |0,08 |0,23**0,20**{0,17* |0,29** 1,00
456 Cs, 0,08 0,02 j|0,07 |0,15 |0,24 {0,017 |0,28 0,45 |1,00
456 | Razem [0,70**|0,49**|0,57** 0,52** 0,61**|0,53**(0,52** 0,56**(0,55**| 0,98**
* - korelacja istotna, na poziomic p = 0,05
** _korclacja istotna, na poziomic p = 0,01
Tab. 2. Korelacje — okres poczatkowy badan
Liczbal Zmicenne Zmienne (czynniki)
bad. |(ezynniki} ¢y | c2 | c3 | c4 | ¢s | c6 | €7 | c8, | C8, | Razem
228 Cl 1,00
228 C2 [0,32**1,00
228 C3 0,21**(0,13 |1,00
228 C4 0,05 ]0,17* (0,09 (1,00
228 Cs 0,15* |0,22**|0,11 |0,15* |1,00
228 Cé 0,12* (0,10 (0,08 [0,22**(0,10 |1,00
228 C7 -0,03 (0,08 (0,05 [0,15* [0,07 |0,18** 1,00
228 cs, (0,09 (0,11 0,08 |0,25%*/0,09 |0,13 |0,19%*| 1,00
228 cs, (0,01 |0,04 |0,04 |0,09 (0,12 0,10 (0,30** 0,32%* 1,00
228 | Razem |0,41**|0,51**|0,40*%* 0,57**|0,48%*|0,32**(0,47**) 0,52** 0,44** 1,00

* _ korclacja istotna, na poziomic p = 0,05
** _ korclacja istotna, na poziomic p = 0,01
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Tab.3. Korelacje — okres koficowy badan

Liczbal Zmienne Zmienne (czynniki)

bad. |(czynniki) ¢c1 | c2 | €3 | c4 | €5 | C6 | C7 | C8, | C8, | Razem
228 C1 |1,00

228 C2 |0,38*%1,00

228 | €3 |0,39%0,31*4 1,00

228 | C4 |0,29% [0,25%¥0,22**{ 1,00

228 | C5 |0,39%%0,23*% 0,34**0,20%*| 1,00

228| ¢C6 |0,06* 0,22 [0,08 |0,30 |0,06 (1,00

228 | €7 |0,22%40,09%% 0,20%% 0,17**| 0,23**( 0,28 |1,00

228 | €8, [0,34*40,10 |0,22%%0,09 [0,25%*{0,17 |0,26%*|1,00

228 | €8, [0,32%40,07 |0,22*%0,09 (0,32%*(0,16 [0,18**|0,45%*1,00

Razem |0,70%*0,49%% 0,57**| 0,52**0,61**| 0,43**| 0,52**| 0,56*% 0,55** 1,00

* - korelacja istotna, na poziomic p = 0,05

** . korelacja istotna, na poziomic p = 0,01
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Nazwisko i imie.......cccovvvvvvinnenn. Miasto/ Wies...ccooevvrvvrnnennen Szkola........ccvvnnet Klasa.......

Wykonaj nizej podane polecenia. Jezeli ktéres z nich wydaje Ci si¢ zbyt trudne, przystap

do rozwiazywania latwiejszego, a nastepnie wréé do tego, ktére wydalo Ci si¢ zbyt trudne.

Na pewno wszystkie polecenia wykonasz prawidlowo. Traktuj zadania jak dobra zabawe.
Na wykonanie kazdego éwiczenia nalezy przeznaczy¢ ok. 5 — 8 minut.

Test do badania zdolnosci tworczego myslenia (1)

1. Napisz jak najwieksza ilo§é wyrazéw, ktére zaczynaja sie na litere ,.k™ :

2. Do podanych nizej wyrazéw dopisz jak najwiecej wyrazéw z tej samej rodziny:
(wyrazy o podobnym brzmicniu i znaczeniu )

dom czytaé reka

.........................................................................................
.........................................................................................
.........................................................................................
........................................................................................
........................................................................................
.......................................................................................
........................................................................................

3. Napisz, jakic czynnosci wykonujesz nogami :




4. Napisz jak najwigkszg ilo$¢ wyrazéw okrc$lajaca podane tu nazwy :
(przymiotniki)

..............................................................................................................................................

..............................................................................................................................................

5. Uléz jak najwigcej nowych wyrazéw z liter podanego wyrazu :

KUROPATWA

..............................................................................................................................................
..............................................................................................................................................
..............................................................................................................................................

..............................................................................................................................................

6. Napisz jak najwigcej zdan, w ktérych kazdy kolejny wyraz zaczyna si¢ na wskazana literg :

(np.  Zjadam malo kalafioréw)




7. Napisz jak najwigcej zastosowan (do czcgo mozna uzyc) :

garnek :

...............................................................................................................................................

...............................................................................................................................................
...............................................................................................................................................

...............................................................................................................................................

8. Napisz kilka odpowiedzi na nast¢pujacc pytania :
(postaraj si¢, aby byly pomystowe i dowcipne)

Pytanic 1.
»Co by bylo, gdyby ludzie mogli by¢ niewidzialni?”

Pytanic 2.
»Co by bylo, gdyby nie bylo segaréw?”
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Nazwisko i imig.......ccceceeeeeiveriennenennn. Miasto / WicS.....c.coceeevmvrernnee Szkola.......cccou.ec... Klasa.......

Wykonaj nizcj podanc poleccnia. Jezeli ktéres z nich wydaje Ci si¢ zbyt trudne, przystap

do rozwigzywania latwicjszcgo, a nastgpnic wréé do tego, ktére wydale Ci si¢ zbyt trudne.

Na pewno wszystkic polecenia wykonasz prawidlowo. Traktuj zadania jak dobra zabawg.
Na wykonanic kazdego ¢wiczenia nalezy przcznaczy¢ ok. 5-8 minut.

Test do badania zdolnoSci twérczego mySlenia (2)

1. Napisz jak najwigcej wyrazéw, zakoficzonych na ,,—an” :

‘2. Napisz jak najwieksza ilo$¢ wyrazéw dwusylabowych, oznaczajacych nazwy roslin:
(np. 2y - to, rzc - pa)

3. Napisz jak najwigcej wyrazéw okreslajacych podanc tu nazwy :
(przymiotniki)

...............................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

.......................................................................................................................................

...............................................................................................................................................



4. Napisz, jakic czynnosci wykonujesz :

5.  Postaraj si¢ ulozy€ jak najwigccj sléw, skltadajacych si¢ z liter podancgo wyrazu:

WYPRACOWANIE

...............................................................................................................................................
...............................................................................................................................................

6. Napisz jak najwigksza ilo$¢ wyrazéw, ktére s3 rymami do podanych niZej:
(np. matka — natka, satatka, Agatka)




8. Napisz kilka odpowicdzi na nastgpujace pytania :
(postaraj si¢, aby byly pomyslowe i dowcipne)

Pytanic 1.

»Co by bylo, gdyby storice nagle znikto?”

Pytanic 2.

»Co by bylo, gdyby kazdy mégt wszystho zimieniac wedtug Zyczen?”
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Propozycje rozwiazan metodycznych
Konspekty lekeji jezyka polskiego dla klasy III

Konspekt lekeji nr 1

Temat osrodka: Tworzenie opowiadania twérczego inspirowanego tekstem literackim.

Temat dnia: Konstruowanie dalszego ciqgu opowiadania Ewy Nowackiej pt. ,,Talerz dla

goseia”,

Cele dydaktyezno-wychowawcze:

- ksztaltowanie umiejetnosei przewidywania i opisywania dalszych loséw bohateréw literac-
kich.

- rozwijanie fantazji i inwencji tworczej,

- Dbogacenie sprawnosci i poprawnosci jezykowej uczniow,

~ uwrazliwienie dzieci na konieczno$é niesienia pomocy ludziom starszym, samotnym i zniedo-
lezniatym.

Ccle operacyjne:

- uczei umie wypowiadaé si¢ na podany temat, dzielié si¢ wlasnymi uwagami na temat lektury
i postaci literackich,

— umic wyodrebniaé istotne zdarzenia w opracowywanym tekscie,

— doskonali umiejetnosé redagowania opowiadania twérczego, wyrazania mysli w formie po-
prawnie zbudowanych zdaii pojedynczych i ztozonych,

- rozwija umiejetnosé wyrazania mysli w mowie i pismie.

Mectody nauczania;

Stowna, problemowa, éwiczenia dramowe.

Srodki dydaktyczne:

H. Malkowska-Zegadlo, M. Bober-Petzowska, Podrecznik Catoroczna podriz, semestr 1,

s. 135-139.

Plan ogdlny lekcji:

1. Swobodne wypowiedzi dzieci na temat znanych im zwyczajéw wigilijnych: ubieranie choinki,
uroczysta wicezerza, wspélny oplatek, dodatkowe nakrycie na stole.

2. Odezytanie przez nauczyciela opowiadania Telerz dla goscia.

3. Sprawdzenie stopnia rozumienia tekstu:

Pytania pomocnicze:

~ Jukie postacie wystepuja w opowiadaniu?

— Dlaczego dzicei nie lubily pani Zielinskiej?

— O czym Monika rozmawiala ze starsza panig?

- W jaki sposéb pani Zielinska zareagowala na zaproszenie Moniki?

4. Formulowanie przez uczniéw wielozdaniowych wypowiedzi na temat zachowania Moniki
- ustalenie motywoéw, kiore sklonily dziewezynke do zaproszenia na Wigilie nielubianej sta-
ruszki.

5. Wykonywanie éwiczen dramowych.

a) Tworzenie rzezby pani Zieliiiskiej, widzianej oczami dzieci z podwérka. Uczniowie w pa-
rach (jedna osoba jest rzezbiarzem, a druga tworzywem) rzezbia postaé zrzedliwej starej
kobicty, ktéra stracila swa rodzine w powstaniu. Jest teraz malo sprawna i samotna. Dzie-
ci rzezbia jej obraz zgodnie z opisem postaci w opowiadaniu.

b) Zywy obraz — Monika zaprasza sasiadke na Wigilie. Na klasniecie nauczyciela wydarzenie
zoslaje zatrzymane w momencie, gdy stara kobieta obejmuje z wdziecznoscia Monike.

6. Prdby przewidywania dalszych kontaktéw pani Zielinskiej z rodzina Moniki: wzajemne od-
wiedziny, wspélne spacery i pomoc starszej kobiecie — obustronna sympatia i przyjazn.
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7. Ponowne wykorzystanie gry dramowej.

a)

b)

Zastosowanie techniki zywego obrazu, podczas ktérej uczniowie podzieleni na siecdmiooso-
bowe grupy odgrywaja role: pani Zieliniskiej, Moniki, jej kolezanek i kolegéw (Ani, Asi,
Beaty, Karoliny, Pawelka). Obraz przedstawia sytuacje, w ktorej koledzy Moniki zastaja
ja podczas przyjacielskiej pogawedki z nielubiana przez nich staruszka. Ten widok spra-
wia, ze nieruchomieja z wrazenia.

Dialogi dzieci w rolach bohateréw opowiadania: grupy pozostaja bez zmian, tylko dziecko
odgrywajace role staruszki staje si¢ obserwatorem (nie uczestniczy w rozmowach). Dysku-
sja ma burzliwy przebieg. Poszczegélne dzieci, zdziwione przyjainia Moniki ze staruszka,
prébuja zrozumieé motywy jej postepowania. Dziewczynka przedstawia im tragiczne mo-
menty z zycia starej kobiety. Na zakornczenie rozméw w rolach nauczyciel prosi dzieci-
-obserwatoréw o relacje z przebiegu rozméw,

8. Wypowiedzi uczniéw na temat zmiany wzajemnego stosunku dzieci z podwérka i pani Zielisiskie;j.
9. Indywidualne redagowanie dalszego ciagu opowiadania Talerz dla goscia, tzw. opowiadania
twérczego. Nauczyciel zapisuje poczatek opowiadania, np.: Od pamietnej Wigilii u rodziny
Moniki iycie staruszki zmienilo sie... Ciag dalszy pisza uczniowie, np.: Swicta te bedq dla

pani Zielinskiej mile, najmilsze i najprzyjemniejsze od wielu lat. Na pewno milsze od zeszlo-
rocznych, spedzonych samotnie. Zycie tej starszej pani i jej sqsiadéw odmieni si¢ na pewno.
Bedq sie wzajemnie odwiedzad i pomagaé sobie. Monika postqpila bardzo ladnie, zaprasza-
Jac samotnq sqsiadke do stolu wigilijnego.

10. Odczytanie kilku prac dzieci, korekta wypracowaii.

11. Wypowiedzi uczniéw na temat koniecznosci niesienia pomocy ludziom potrzebujacym.

12, Zadanie pracy domowej:

Zastanow sie i opowiedz, w jaki sposéb mégthys poméc osobie z najblizszego otoczenia.

Konspekt lekeji nr 2
(Przewidywany czas: 4-5 jednostek lekcyjnych)

Temat jednostki: Oméwienie lektury ,,0 psie, ktéry jezdzil kolejq” R. Pisarskiego.
Temat dnia: Samodzielne tworzenie opisu psa na podstawie lektury.
Cele dydaktyczno-wychowawcze:

rozwijanie umiejetnosci swiadomego uczestnictwa w rozmowie na okreslony temat, wypo-
wiadania si¢ oraz potwierdzania wypowiedzi odpowiednimi fragmentami tekstu,
wdrazanie uczniéw do koncentracji uwagi w czasie sluchania czytanego tekstu,
doskonalenie cichego czytania ze zrozumieniem,

przygotowywanie uczniow do samodzielnego tworzenia metryczki ksiazki,

indywidualne redagowanie opisu psa,

ksztaltowanie opiekuiiczego stosunku do zwierzat, wzbudzanie potrzeby bliskiego kontak-
tu ze zwierzetami,

rozwijanie czynnego i biernego stownictwa uczniéw,

ksztalcenie tworczego myslenia dzieci, m. in. przez gry dydaktyczne i rozwiazywanie krzy-
zéwki

Cele operacyjne:

uczen potrafi wskazaé charakterystyczne elementy opisu,

wyszukuje w tekscie fragmenty stanowiace opis psa,

samodzielnie redaguje opis przy wykorzystaniu przymiotmikéw, zdan zlozonych oraz za-
stosowaniu poprawnej interpunkcji,

swobodnie wypowiada si¢ na temat przeczytanej lektury,

zna najwazniejsze fakty dotyczace twérczosci Romana Pisarskiego,

umie przedstawié tresé ksiazki,

wie, jak zapisaé metryczke ksiazki,

poprawnie zapisuje tytuly ksigzek, nazwy geograficzne,
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Mctody: rozmowa, praca z tekstem, obserwacja, opis; metoda analityczno-percepcyjna, stowna.
Srodki dydaktyczne: lektura, krzyzowka, rozsypanka zdaniowa, mapa Wloch, karty pracy.

Przebieg zajeé:

1. Wprowadzenie do tematu lekeji.

Wspalne wystuchanie piosenki Pies na medal. Ustalenie tytutu i tresci utworu,

Kroétka rozmowa na temat znanych dzieciom audycji i filméw o psach.

Przypomnienie przez dzieci tytuléw przeczytanych ksiazek, ktérych bohaterami sa psy.
Zaprezentowanie przez nauczyciela przygotowanych wezesniej ksiazek o psach. Zapisanie
kilku tytuléow w zeszytach.

2. Zapoznanie uczniéw z lektura.

Krétkie wprowadzenie uczniéw w tresé ksiazki, zaznaczenie, ze jej tres¢ nie zostala przez

pisarza zmyslona, lecz oparta na zdarzeniach autentycznych.

Zarysowanie sylwetki pisarza oraz prezentacja (przyniesionych z biblioteki) innych ksiazek

twércy. Roman Pisarski (ur. w 1912 r.) byl nauczycielem, autorem ksiazek i wierszy dla

dzieci, a takze audycji radiowych. Wspélpracowal takze ze gwierszczykiem. Tytuly jego

ksiazek to: Kolorowa gramatyka, Opowiesé o toruriskim pierniku, Zielone serce, Sztuczny

czlowiek. Zmarl w 1969 roku.

Zapisanie przez uczniéw metryczki ksiazki:

Autor: Roman Pisarski

Tytul: O psie, ktory jezdzit kolejq

Miejsce akcji: Wilochy

Gléwny bohater: pies Lampo

Postacie drugoplanowe: zawiadoweca stacji, bufetowy, Adele

Gloéne odczytanie przez nauczyciela dwéch rozdziatéw lektury.

Swobodne wypowiedzi dzieci na temat wrazen po wysluchaniu tekstu. Rozmowa na temat

tresci tego fragmentu:

* W jaki sposéb Lampo przybyt do Marittimy?

® W jaki sposéb zaprzyjaznil sie z zawiadowca stacji?

e Co oznacza po wlosku stowo ,,lampo”? Dlaczego tak nazwano psa?

Ustalenie miejsca akeji:

¢ ciche odezytanie podanej strony ksiazki;

¢ oudszukanie Wloch na politycznej mapie Europy, zwrécenie uwagi na nietypowy ksztalt
wysokiego huta;

¢ odezytanie nazw wloskich miast z otrzymanych mapek;

® narysowanie trasy, ktéra pokonal Lampo w czasie swoich podrézy, wpisanie do zeszytu
nazw miast.

Rozdanie uczniom krzyzéwki:

1. L A T o
2. A U T o R
3. M 0 R Z E
4. P I E S
S. P 0 C I A G

Znaczenie wyrazéw:

1. Najcieplejsza pora roku.

2. To o nim powiemy, ze napisat lekture.
3. Baltyk to polskie...

4. Byl nim nasz gtéwny bhohater.

5. Jezdzil nim Lampo.



Male szczenie, ma nogi w 6semke, uszy jak lapcie, a jest takie dhugie, zc az dziw bierze, ze mu jeszcze
jedna para n6g w $rodku, dla podtrzymania brzuszka nie wyrosta. Laciaty jamnik spoglada dookota
niebieskimi jak paciorki oczami.

Jest to bardzo mite, kudtate psisko, podobne trochg do szpica, a trochg do owczarka.

Oczy ma wesole i szelmowskie. Jedno ucho sterczy ostro do gory, drugic opada w dét. Nadaje
to psu pocieszny, zawadiacki wyglad. Pies jest zywy jak iskra, §lepie mu $wieca, a na grzbiecie ma
jasna prege.

Ten pies jest caly czarny, ma 1$niaca, gladka sieré€ i nieduze, nastroszone uszy. Ma duze,
ciemnobrazowe oczy, ktére smutno rozgladaja sig za jego przyjacielem, czarny, wilgotny

nosek i matg jasna plamke koto prawego oka. Jego diugi, pokryty dlugim wlosem ogon,
zwija si¢ w zarzucony na grzbiet kigbek.

——

— Odszukanie fragmentu opisujacego wyglad psa w ksiazce. Odczytanie pozostalych opiséw

z karty pracy ucznia oraz wybranie opisu pasujacego do Lampo.

— Objasnienie znaczenia sléw: szelmowski, zawadiacki. Préba wspélnego znalezienia synoni-
méw.

— Dokladne wyjasnienie réznicy miedzy pojeciami: kundel — mieszaniec.

- Gromadzenie stownictwa potrzebnego do opisu. Uczniowie wykonuja to polecenie na pod-
stawie ilustracji i wyszukanych fragmentéw lektury: kundel, kudlaty, podobny do szpica

i owczarka, z pregq na grzbiecie, zawadiacko opadnietym jednym uchem, odwazny, bo-

haterski, oddany przyjaciel, czworonozny przyjaciel, rozwazny, ofiarny, wesoly, budzi

podziw i uznanie.
— Ukladanie planu opisu psa:

¢ indywidualne redagowanie opisu psa Lampo;

¢ wyglad psa;

® sposéb zachowania sie;

* stosunek psa do ludzi;

¢ twdj sad o psie Lampo.

Wybrany opis stworzony przez ucznia:

Pies Lampo byt pieknym, czarnym i duzym kundlem. Siersé miat dlugq, kudlatq. Na jego
grzbiecie widniala biala prega. Prawie zawsze mial zawadiacko opadniete jedno ucho, a dru-
gie sterczace do gory. Oczy miat bardzo wesole, a spojrzenie szelmowskie. Lampo byt bardzo
odwaznym i bohaterskim psem. Byl zawsze rozwaznym i wiernym dla ludzi. Mozna go nazwaé
czworonoznym przyjacielem. Ponadto byl takze bardzo wesoly i umiatl sobie radzié¢ w kazdej
sytuacji. Uwazam, ze Lampo to pies wyjatkowy. Zastuguje on na podziw i uznanie. Chcialbym
tez kiedys mieé takiego psa. Piotrek D.

- Uczniowie otrzymuja sylwete psa i koloruja ja zgodnie z opisem, ktéry ulozyli.
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Konspekt lekeji nr 3
(Przewidywany czas: 3godziny lekcyjne)
Temat osrodka: Ksztattowanie wrazliwosci dzieci na losy innych ludzi.
Temat dnia: Indywidualne tworzenie i redugowanie wypowiedzi na temat marzern.
Cele dydaktyczno-wychowawcze:
bogacenie czynnego i biernego stownictwa uczniéw,

rozwijanie fantazji i inwencji twérczej dzieci,

umiejetne korzystanie ze stownika ortograficznego,

— poprawne wyrazanie mysli w redagowanych zdaniach i tekscie,
- ksztaltowanie wrazliwosci na los innych ludzi.

Cele operacyjne:
— uczei umie poprawnie konstruowaé zdania pojedyncze i zlozone, adekwatne do mysili,
~ doskonali umiejetnosé redagowania twérczej wypowiedzi, wyrazania mysli we wlasciwej
formie — konstruowanie opowiadania,
umie wyodrebnia¢ zdarzenia istotne w tekscie,
— rozwija swoje umiejetnosci sprawnego wyrazania mysli w mowie i pismie.
Metody nauczania:
Praca z tekstem, pokaz, rozmowa.
Srodki dydaktyczne:
Basn H.Ch. Andersena Brzydkie kaczqtko, stowniczki ortograficzne, plansza objasniajaca zna-
czenie wyrazow.
Tok lekcji:
1 czeéé: Marzenia zawarte w basni ,,Brzydkie kaczqtko”.

1. Wzorowe odczytanie przez nauczyciela fragmentéw basni.
2. Rozmowa o gléwnej postaci basni:
- O czym marzylo kaczatko?
- W jaki sposéb spelnily sie jego marzenia?
— Poréwnaj losy kaczatka z losami autora basni, Christiana Andersena.
Krétka notatka: Autor Krélowej $niegu przezywal w okresie dziecinstwa i mlododci sytuacje
zblizone do loséw ,brzydkiego kaczatka”. Czesto wySmiewany przez kolegéw, czul si¢ gor-
szy, zepchniety na margines spoleczenstwa. W przyszloici okazalo sie jednak, ze to wlasnie
H.Ch. Andersen pozostawil potomnym wiele wspanialych utworéw, zwlaszcza basni.
3. Wpyjasnienie znaczenia pojeé: marzenie, pragnienie, fantazja. Czy fantazja rézni si¢ czyms$
od wyobrazni i marzen? Czy lubimy fantazjowaé na co dzien? Czy fantazja pomaga w zyciu?
4. Zaprezentowanie uczniom planszy z dokladnym opisem znaczenia wyrazéw, np.:
5. Dluisze wypowiedzi na temat dzieciecych marzen, fantazji na podstawie omawianych basni,
filméw i ksiazek. Tworzenie analogii fantastycznych przez uczniéw.

Marzenie - luzno powigzany tok mysli,
wyobrazefi, bedacy odbiciem wiasnych
pragnieti.

Fantazja — zdolnos¢ do tatwego
wyobrazania sobic 0séb, sytuacji, zjawisk
niespotykanych w rzeczywistoeeci.

Pragnienie - inaczej jest to
zachcianka (kaprys), np.: pragnienie
wiadzy, bogactwa itp.

6. Gromadzenie wyrazen i zwiazkéw wyrazowych dotyczacych marzen, fantazjowania, np.: lot
w przestworzach, spacer po obcej planecie, przechadzka po dnie morskim, komputeryzacja,
spotkanie istot pozaziemskich, marzenia we $nie, wybujala fantazja itp.
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Il czesé: Wyrazanie swoich mysli w formie krétkich wypowiedzi na temat marzen.

7. Konstruowanie wypowiedzi — najpierw indywidualnie, a potem w toku pracy grupowej. Ana-
logia personalna: wczuwanie sie w role ,,brzydkicgo kaczatka”. Jestem brzydkim kaczat-
kiem. Co robie? Jak sie czuje? Jak zachowujq sie wobec mnie inni? Czy chcialbym by¢ ta-
kim brzydkim kaczqtkiem? Ustne wypowiedzi dzieci. Zapisanie wlasnych tekstéw na planszy
z narysowanym brzydkim kaczatkiem.

8. Przyklady wypowiedzi:

* Jestem ,,brzydkim kaczqtkiem”, dziobiq mnie kury, popychaja inne kaczki, dokuczajq mi
indyki. Jest mi bardzo smutno i Zle. Nie chce byé zawsze sama. Nie chce by¢ na zawsze
wbrzydkim kaczatkiem”.

* Jestem brzydkim kaczatkiem i nikt mnie nie lubi. Wszyscy mnie odrzucajq, nie kochajq
i wyzywajq, bo jestem inna. A ja bardzo lubie bawié sie z innym dzieémi. Lubie tez z nimi
Spiewad i tariczyd.

9. Samodzielne tworzenie i odczytywanie prac przez niektérych uczniéw. Ukonczenie prac na
nastgpnej lekeji.

10. Wypowiedzi dzieci na temat wlasnych marzen,

Przykladowy tekst pisemnej wypowiedzi na temat marzen:

Czasem marze, aby w przyszlosci polecieé na inng planete. Wyobrazam sobie te wspania-
tq podréz w przestrzeni. Chciatbym spotkaé tam istoty pozaziemskie. Zastanawiam sie, w jaki
sposéb mégibym sie z nimi porozumieé. A moze prébowatbym zastosowaé w tym celu rézne nowo-
czesne urzqdzenia? Moze jakis specjalny telefon, moze komputer. Tak bardzo pragne, aby moje
marzenia sie kiedys spelnity, ale czy sie spelniq?

11. Sprawdzanie w stowniczku pisowni trudniejszych wyrazéw. Samokontrola napisanego tekstu.
12. Samodzielne prace plastyczne dzieci na temat Moje marzenia.

Przyklady tworczych wypowiedzi uczniéow

Dalsze losy psa Lampo

Lampo uratowatl Adele. Poniewaz wiedzial, ze nie zdqzy zeskoczyé, skulil sie na torach i
pociqg przejechal nad nim. Adele turlajqc sie z toréw zlamata noge, wiec nie mogta isé. Lampo
przyniost dziewczynke na stacje. Przyjechal do niej lekarz i opatrzyl jej noge. Zawiadowca
odwidzt Adele do domu. Po tym wyczynie wszyscy opiekowali sie Lampo, a potem postawili mu
pomnik. Byt on stawny w calych Wloszech. Pies coraz czesciej przyjezdzat z zawiadowcqy do
domu i zostawat na noc. Nie chcialo mu sie podrézowaé, bo wolat siedzieé na stacji.

Potem gdzies przepadl. Wszedzie go szukali, a on byt taki sprytny, ie pojechat niespodzie-
wanie do dzieci. Zawiadowca przyjechal do domu i zobaczyl, ze Lampo bawi sie z dzieémi. Przy
kolacji zawiadowca $miat sie, ze Lampo tak sprytnie wrécit do domu, ze nikt go nie widzial.
Lampo zyl jeszcze bardzo dlugo. (Krzys T.)

Losy Lampo
Tego dnia, kiedy Lampo prébowal uratowaé bawiqcq sie na torach malq dziewczynke, ale
mu sie to nie udalo, zostal potrqcony przez pociag. Na szczescie dwéjka chlopcéw zauwazyla
rannego psa i postanowili zabraé go do weterynarza. Lekarz opatrzyt go dokladnie i stwierdzit,
ze pies jest bardzo wyczerpany i ma zlamanq lape. Postanowit wiec natozyé mu gips i zostawil go
na noc na obserwacji. Nastepnego dnia chlopcy przyszli po niego i zabrali go do domu.
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Ich rodzice nie chcieli nawet slyszeé o zatrzymaniu psa w domu i postanowili oddaé go do
schroniska. Chlopcy nie chcieli zgodzié sie z tq decyzjq i postanowili zbudowaé mu bude niedale-
ko domu. Gdy nadeszta zima, wszystkie dzieci Swietnie si¢ bawily zjezdzajqc na sankach i nar-
tach. Chlopcy przy okazji opiekowali sie pieskiem i razem z nim zjezdzali na sankach. W pewnej
chwili jeden z chlopcéw wypadt i ztamat sobie reke. Widzqc to, Lumpo postanowil zawiadomié
rodzicéw. Chlopca szybko zawieziono do szpitala, gdzie okazalo sie, ze gdyby nie szybka pomoc
Lampo, chlopiec bytby w gorszym stanie. Rodzice byli dumni z psa i postanowili, ze zostanie
z nimi na zawsze. (Natalia S.)

Lampo

Pewnego razu Lampo zauwazylt jadqcy pociqg ekspresowy, a przed nim bawiqcq sie Adele.
Lampo szybko pobiegl do niej, ztapal jq i odciggnal od toréw. Nagle poczut ogromny bél w lapie.
Odwrdécil sie i zobaczyl, ze pociag przejechat mu tape. Jednak nie martwit sie tym zbytnio, dla
niego bylo wazne, ze Adele ocalata. Chociaz tupa bolala go coraz bardziej, odszedt w bezpieczne
miejsce. Od tego czasu nie pokazywal sie na kolei, a wszyscy kolejarze byli zmartwieni, ze cos
sie mu stato. Kilka dni péiniej przyszedl na stacje wychudly pies. Nie poznali go od razu. Do-
piero potem zobaczyli, ze to byt Lampo. Prébowali go ozywié, ale sie nie udalo. Niedlugo potem
zdechdt.

Jednak wszyscy pamietali go jako dobrego przyjaciela. (Sylwia S.)

Opis psa Lampo
Pies Lampo byt kundlem. Byl troche podobny do szpica, a troche do owczarka. Mial jasng
prege na grzbiecie i zawadiacko opuadniete jedno ucho. Lampo byl bardzo odwazny i oddany.
Zawsze jadl z apetytem, ale nie lapczywie. Zaprzyjaznil si¢ z zawiadowcq stacji i jego rodzing.
To bylo bardzo wesole i mile psisko. Lampo wykonal bohaterski czyn, ratujqc malq Adele. Ten
pies budzi podziw i uznanie wsriéd ludzi. (Maria M.)

Lampo byt podobnym do szpica i owczarka kudlatym kundlem o bardzo pociesznym wygla-
dzie. Jedno ucho opadalo mu zawadiacko, drugie sterczalo do géry. Oczy mial wesole, a spoj-
rzenie szelmowskie. Czesto stroit filuterne minki. Biegal szybko jak blyskawica. Kochat wolnosé
i podréze, byl oddany i wierny ludziom. Uratowat od Smierci malq Adele. Bardzo chcialabym
mieé takiego czworonoznego przyjaciela, niezwyktego psa, ktéry swoim bohaterskim czynem
zastuzyl sobie na pamieé. (Ewelina G.)

Tematy dowolne

Inne zakoriczenie baéni Dziewczynka z zapatkami

W ostatni dzieri roku drobna, biedna dziewczynka w starych butach i w podartej sukience
szla ulicami z wiqzkami zapalek. Prészyt $nieg, byt duzy mréz, a ona byla przemarznieta i glod-
na. Przez caly dzien nie sprzedata ani jednej zapatki. Usiadla skurczona pod murem i marzyla
o wigilii, pachngcych potrawach i cieplym kominku. Poczula, ze jej rece zdretwialy od zimna.
Zapalita jednag zapatke. W plomieniu ujrzata piec i poczula sie jukby przy nim siedziala. Nagle
plomien zgast i dziewczynka zapalita drugq zapatke. Wtedy wydalo jej sie, ze widzi pokdj ze
Swigtecznie nakrytym stolem, na ktérym staly pyszne potrawy. Kiedy zapalila nastepna zapal-
ke, wydalo jej sie, ze siedzi pod najpiekniejszq choinka. Ale zaputka zgasta. Dziewczynka znéw
zapalita zapatke i zobaczyla swojq babcie, ktéra dawno zmarta. Cheiala i$é z babciq, ale ona
powiedziala, ze powinna isé do domu, bo czeka na nig cud.

Dziewczynka ostatkiem sit doszla do domu, ktéry sie catkiem odmienit. Bylo w nim cieplo
i przytulnie, @ na srodku stata piekna choinka i stl ze smakolykami. Przy stole siedzieli mama
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i tata, Usiadla przy nich i przytulita sie do rodzicéw. Po raz pierwszy poczula si¢ szczesliwa.
Pomyslata o kochajqcej jq babuni, ktéra zawsze okazywata jej milosé, nawet wtedy, kiedy nie
byto jej wsréd zywych. (Ola D.)

Lesne przygody

Pewnego stonecznego dnia wybralem sie z kolegami do lasu szukaé saren. Znalezlismy je
przy rzeczce. Okrqzylismy je z czterech stron i zblizalismy si¢ powoli. One jednak nas zauwazyly
i uciekly. Zaczelismy je gonié, ale ich nie ztapalismy. Potem zaczelismy szukaé zajecy. Kiedy je
zobaczylismy, polozylismy sie na ziemie i czolgalismy si¢. Bylismy juz prawie trzy metry od nich,
kiedy sploszyty sie. Odpoczelismy chwile, by mieé sile do dalszych poszukiwai. Po odpoczynku
rozdzielilismy sie i poszlismy na zachéd i poludnie. W pewnej chwili Adam i Dawid krzykneli,
ze znalezli bazanty. Pobieglismy do nich i zaczelismy si¢ bardzo powoli do nich skradaé. Juz
bylismy blisko i moglismy je ztapaé, ale postanowilismy je zostawié¢ w spokoju. Poszlismy do
rzeczki, by odpoczqé i wykapaé sie. W rzeczce zobaczylismy ikre i raki. Potem juz roseszlismy
sie do doméw. (Pawet K.)

Ukryte sale zamku

Kiedy$ z mamaq pojechalismy do zamku w Ogrodziericu. Kiedy zwiedzalismy podziemia,
zobaczylismy dziwng dziure. Zacickawieni tym odkryciem podeszlismy blizej. Okazalo sie, ze
wejicie bylo zakryte duzym kamieniem. Kiedy go nacisnqlem, otworsyto si¢ przejscie do wiel-
kiej, tajemnej groty. W srodku bylo bardzo ciemno, ale nie trwalo to dtugo, bo nagle zaplonely
pochodnie. Potem co$ zahuczalo, zaszumialo i zgasly pochodnie. To chyba wszyscy mieszkaiicy
zamku poruszyli si¢ i oburzyli, ze im zaklécamy spokdj. Zamknqlem oczy z wraenia i oparlem
sie o Sciane. Kiedy je otworzylem, zobaczylem pochylongq nade mnq mame.

- Czy co$ cie boli? — spytala.

Zobaczylem, ze stoimy w pustej sali i nic sie nie dzieje. Moze si¢ chwile sdrzemnqlem i to
mi sie przysnito? WyszlisSmy z zamku i wrécilismy do domu. A ja caly czas myslalem o tym, czy
duchy naprawde istniejq. (Kuba T.)

Swiat fantazji — analogie fantastyczne

Gdybys$ mial magiczng moc, ktéra pomaga zmienié rzeczywisto$é w fantazje
2 Yy JCs
to co by$ zmienil na dwiecie, w szkole, w domu?

Swiat fantazji jest calkiem inny od naszej rzeczywistosci. Czujemy sie wspaniale w zacza-
rowanym $wiecie. Zapominamy o problemach i troskach codziennego dnia. Dlatego uwazam, ze
umiejetnosé zamienienia rzeczywistosci w fantazje jest nadzwyczajng mocq.

Do tego celu uzylabym magicznej muszli. Bylaby to nicwielka, mogqca zmiescié si¢ w dloni,
muszla koloru duszy jej posiadacza. Jesli wlasciciel bylby zlym i nieuczciwym czlowiekiem, byla-
by koloru ciemnej i bardzo ponurej czerni. Jesli zas posiadacz muszli bytby dobry, bylaby biala
Jak ptatki $niegu. Gdybym jq posiadala, w pierwszej kolejnosci zmienitabym zycie na Ziemi.
Wyczarowalabym niezwykly kamieri. Byltby to kamieri szczescia. Kazdy moglby podejsé do niego
i poprosi¢ go o jakas$ przysluge. Lecz kamieri spelnialby jedynie zyczenia, ktére majq na celu
dobro i pomoc innym.

W szkole znajdowalby sie wielki pluszowy mis mqdrosci. Kazdy uczeri méglby podejié do
niego i zapytaé o co$, czego by nie rozumiat lub nie wiedzial. Wszystkie nauczycielki zamienilyby
sie w dobre wrézki, ktére myslq jedynie o szczesciu uczniéw.

Natomiast w domu nie zmienitabym nic, poniewaz i bez magii panuje w nim pelna mitosci
i ciepla atmosfera. (Alicja U.)
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Cdybym miala magicznq moc, ktéra pomaga zmienié rzeczywistosé w fantazje, to za pomo-
cq teczorwych furb pomalowalabym wszystkie bloki i domy na rézne pomystowe barwy. Kolorowe
znaki na ulicach i swiecqce w nocy przejscia dla pieszych na pewno pomoglyby zmniejszy¢ ilosé
wypadkéro. Dzicki strézom-duszkom nie byloby wojen i wszyscy ludzie zyliby w zgodzie.

W mojej rodzinie obdarowalabym wszystkich Zlotym Usmiechem, aby byli szczesliwi
i usmiechnieci. W szkole dobre wrdzki pomagalyby dzieciom w nauce, a nawet odrabialy ciezkie
zadania klasowe, aby na koniec roku szkolnego mogty dostaé dyplom magiczny ze Zlotym Pa-
skiem Ocen oraz Pertowe Ksiegi Basni i Bajek, w ktérych byloby tyle ciekawostek, ze nigdy nie
sdqsyloby sie wszystkich przeczytaé. Mysle, ze w Swiecie fantazji nie byloby zla, przez co swiat
bylby o wiele cieckawszy i weselszy. (Julita J.)

Chcialbym, zeby choé przez krétki okres czasu wszystko bylo latwe, przyjemne i wesole,
seby bylo jak w bajkach. Sprawitbym, zeby uczniowie wszystko umieli, a do szkoty przychodzili
tylko po to, aby spotkaé si¢, porozmawiaé, wspélnie zorganizowaé ciekawe zajecia nauczycieli
i uczniée. Zamiast normalnych lekcji w zwyklych salach uczylibysmy sie w pomieszczeniach
odpowiednich dla danego przedmiotu. Na przyklad na historii moglibysmy przemieszczaé sie w
czasie, na przyrodzie sala zmienialaby si¢ w zaleznosci od tego, o czym méwimy, np. na las lub
morsze. Nie byloby ocen tylko nagrody w postaci stodyczy.

Chcialbym mieé takq moc, zeby sprawié, ze u mnie w rodzinie nikt by nie chorowal, a jesl
Juz ktos by zachorowal, to mialbym specjalne cukierki leczace kazdq chorobe. Zawsze w domu
bylaby specjalna czekolada rozweselajqca i nikt u mnie w domu nie bytby smutny. Nigdy nie bra-
kowaloby nam pieni¢dzy, bo sprawitbym, ze nie ubywaloby nam ich mimo robienia zakupow.

Na calym swiecie nie byloby wojen. Jezeli jedno paristwo napadaloby na drugie, sprawit-
bym, Ze znikalaby wszystka bron. Z samolotéw rozpylany bytby specjalny proszek, ktéry spa-
dajqc na ludzi powodowalby, ze nawet najgorszy czlowiek zmienialby sie w bardzo dobrego
czlowicka i przyjaciela. Kazde dziecko zawsze mialoby co jesé, bo dla dzieci jedzenie byloby za
darmo. Chcialbym, zeby mozna bylo sprawié, zeby wszyscy mieli wszystko, a w kazdym domu
byta dobra wrézka. (Rafat K.)

Sprawozdanie - recenzja
Dnia 5 111 2000 r. obejrzatem sztuke teatralng pt. Lis Witalis w Teatrze Groteska (w Krakowie).
Tresé sztuki jest bardzo ciekawa. Rezyser bardzo dobrze zrealizowal te bajke. Aktorzy grali
wspaniale, picknie wyglaszali swoje role, tylko gra wilka mi sie nie podobata. Kostiumy i de-
koracje wykonane zostaly rewelacyjnie, a najsmieszniejsza byla glowa swini. Aktorzy swietnie
wesuli sie w postacie, wiee tariczyli i $Spiewali bardzo tadnie. Za pickna gre dostali duze brawa.
Bardzo gorqco polecam isé na ten spektakl. Ocena za sztuke: plus dobry. (Adam S.)

Wypowicdzi na temat: Nass swiat za tysiqc lat

Na pewno rozwinie si¢ elektronika. Samochody i inne rzeczy bedq elektroniczne. Rozwinie
sie tes ycie na Ksieiycu i bedg tam budowane stacje, nawet hotele dla ludzi. Najwieksze todzie
podiwodne bedq przewozié pusazeréw. Slizgacze i poduszkowce bedq sie poruszaly za pomocq
batertii slonecznych. Ludzie bedq mieé wszystko, czego zapragna. (Pawet L.)

Za tysiqe lat bedq lataé samochody, a my bedziemy przenosié, przemieszczaé sie w czasie.
Na przyktad polecimy do roku 2996, a potem wrécimy do roku 1999. Na wakacje bedziemy jez-
dzic 1w Kosmos. Wszedzie bedq nowe maszyny i komputery. (Wojtek G.)

Bedziemy wtedy miesskaé na Ksiezycu i jezdzié latajqcymi samochodami. Maszyny beda za
ludzi wssystho robié i wiedy wydluzq sie koriczyny, a czlowiek bedzie chudy i wysoki. Filip Ch.
Za tysiqe lat wssystho bedzie unowoczesnione. Ludzie bedq hodowali pegazy, latali co dzieri

samolotami i rakietami. Wycieczki w Kosmos bedq normalnoscia. Nikt nie bedzie chorowal
i bedsiemy mogli 3y¢ w nieskoriczonosé. (Magda F.)
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Nasz swiat bedzie wtedy bardzo stary, ludzie biedni, a domy opuszczone, dlatego ze bedzie
czwarta wojna $wiatowa i wszystko zostanie zniszczone przez te wojne. (Maciek J.)

Wypowiedzi na temat: Méj przyjaciel

Moim przyjacielem jest pies Maksio. Jest on malym kundelkiem. Krétkq siersé¢ ma koloru
bialo-czarnego i jest jeszcze mlodym pieskiem, choé bardzo wesolym i milym. Lubi si¢ ze mnq ba-
wié i chodzié na spacery. Kiedy wracam ze szkoly, lusi si¢ i merda ogonem na powitanie. Czasem
gonimy sie albo éwiczymy aporty, wtedy on przynosi mi rzeczy, ktére ja rzucam. Na obcych glo-
$no szczeka i ich odstrasza, ale nie jest groznym psem. Lubie go miec przy siebie i opiekowa¢ sie
nim, a on tez lubi bawié sie ze mnq. Kiedys wyrosnie z niego madry pies i bedziemy razem. Mysle,
ze moge go nazwaé moim najlepszym przyjacielem i moge na niego zawsze liczyé. (Maciek S.)

Mam duzo przyjaciél, ale napisze tylko o jednym. Ma na imie Tomek. Ma jasnoniebieskie
oczy i jasnobrazowe wlosy. Chodzi do trzeciej klasy i ma chyba dziewieé lat. Jest prawie najwysz-
szy w klasie i jest na pewno wyziszy ode mnie. Jest mily, ale czesto niegrzeczny, lecz nieraz bywa,
ze sie stara byé grzeczny i wychodzi mu to. Dla mnie jest mily, ale nie wiem jak dla innych. Nie
dokucza mi i jest oczywiscie dlu mnie zyczliwy i jeszcze jedno, czesto zapomina zeszytu do jezyka
angielskiego. Jest bardzo dobry w matematyce, siatkéwce i pilce noznej. Jest Swietny w pisaniu
wierszy, nawet ciqgle zajmuje pierwsze miejsce w konkursie poetyckim. Ma myszke o imieniu
Myszka. Dlatego tak napisatem ,Myszka”, bo nie chciat powiedzieé jak naprawde ma na imie.
Twierdzi, ze to tajemnica rodzinna. (Piotr H.)

Moja prazyjacidtky jest Madzia. Ma 9 lat i chodzi razem ze mnq do trzeciej ,,a”. Ma czarne
wlosy i jest wesola. Jest kolezeriska i zawsze przygotowana do lekcji. Nigdy nie ,,nadaje” na na-
uczycieli. Mieszka na ulicy Cechowej i tez ma brqzowe oczy. Ma w domu pieska o imieniu Rabus.
Jest zawsze uczciwa, mita i dobra. Ona mieszka w domu. Jak jest w szkole to tez jest kulturalna
i na przerwach skacze na skakance w ,,Pana Sobieskiego”. Lubi si¢ zajmowaé rysowaniem,
taricem i Spiewaniem. Ma starszego brata, ktéry ma niecale 14 lat i ma na imi¢ Lukasz. Chodzi
na dodatkowe tarice z panem Rafutem. Lubi tez bawié sie z Olgq. Nosi prawie zawsze warkocz.
Nawet czasem lubi sie bawié z Kseniq. Jak nie skacze na skakance, to skacze w gume. Na dodat-
kowych taricach u pana Rafata Madzia taiiczy z Kubq. Bardzo tadnie umie liczyé i czytaé. Mam
nadzieje, ze lubi swojego pieska Rabusia. Szkodu, ze nie chodzi ze mnq na schole. (Aga K.)

Moja przyjaciétka ma na imie Klaudia i chodzi ze mnq do trzeciej klasy. Poznalam jq
w szkole w zeréwce. Na informatyce siedzimy razem na stanowisku i bardzo sie lubimy. Ona
ma tak jak i ja 10 lat i jest bardzo mila i kolezeriska. Mozna jej zawierzyé wszystkie klopoty
i zmartwienia, bo nikomu nie powie o tym. Innym kolezankom nie mozna niczego wyznaé, bo po-
tem cala klasa o tym si¢ dowie. Klaudia ma blond wlosy, krétkie, geste i bardzo tadne. Mieszka
daleko ode mnie, ale i tak sie czesto spotykamy i nawzajem odwiedzamy. Ona ma dwdéch braci,
Maéka i Dawida, starszych od siebie. Mysle, ze warto mieé takq przyjaciélke, bo chyba mnie
nigdy nie zawiedzie. (Karolina B.)

Wypowiedzi na temat:
Co by bylo, gdybysmy mogli przenosié sig w czasie i przestrzeni?

% Nie musielibysmy sie uczyé historii. Moglibysmy si¢ przeniesé do epoki, ktérq chcieliby-
$my poznad, i stuchaé opowiadaii swoich przodkéw.

% Mozna by poznaé swojq przysztosé i zmienié jg na lepsze. Moglibysmy zmieniaé bieg
wydarzen i ustrzec sie wojen.

% Moglibysmy przeniesé si¢ do epoki, w ktérej chcielibysmy 2yé, i przenosié si¢ w rézne

ciekawe miejsca na swiecie. Moglibysmy poznaé inne cywilizacje.
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< Moina by oglqdaé najciekawsze miasta, innych ludzi, a nawet krélow. Mozna by sie
staé czarownikiem lub czarownicq i czarowaé. Mozna by chodzié w dlugich, zlotych
sukniach i mieé idealnego meza w kazdej epoce.

% Mozna by shakaé i bawié si¢ ze swoimi prawnukami, byé wiecznie mtodym i przezywaé

ciqgle cos milego.

Tworczosé poetycka

Moja przyjaciétha
Moja prayjaciotha ma oczy brqzowe
1 wlosy ciemne.
Ona rozsqdnie zawsse cos powie,
A ja mysle o glupicj zabawie.
Wiee ¢o2 wspalnego jest miedzy nami?
Chyba to, ze lubimy si¢ i jestesmy przyjaciotkami.

(Lidia M.)

Przyjazii
Gdzie znajde przyjazin?
Kto mi odpowie?
Moze w Kosmosie?
Moze na niebie?
Porwiedz mi, mamo,
Gdzie ona jest?
Przyjazi jest wszedzie,
Poszukaj jej.

(Ania 0.)

Zima
Kiedy juz prayjdsie zsima,
a mrosy zmroiq pola,
wszysthie ptaki glodujq
i smutna jest ich dola.

Mala, biedna ptaszyna
prost o troche chleba,
zlituj sie nad niq, prosze,
tak malo jej potrzeba.

(Grzegorz C.)

312



Transformacje tekstu literackiego
na podstawie wiersza J6zefa Ratajczaka Wszystho zapowiadalo

Wszystko zapowiadalo,

ze bedzie szaro, a jest bialo.

Snieg bialy na ziemi lezy i sie sniezy.

Moze odtqd na ziemi bedq biale lasy, domy i chmury.
Z gory bedzie swiecilo biate stonko.

Bedq biale kamienice

i wszystkie dachy i ulice.

Bedzie bialy zmierzch i wysokie szczyty wiez.
(Tobiasz B.)

Wszystko zapowiadalo,

ze bedzie szaro, a jest biato.
Snieg pada, pada i wszystko jest osniezone.
A moze jutro wszystko bedzie zamrozone?
Bedq bramy zamrozone, wszystkie kamienice,
domy i ulice.
A na cichy zmierzch
wspinajq sie oblodzone szczyty drzew.
(Ania M.)

Wszystko zapowiadato,

ze bedzie szaro, a jest bialo.

Snieg beiowy na ziemi lezy i sig bezy.
Moze mocno sypne bezem

i odtad bedq bezowe kamienice,
zabezone ulice,

zabezony zmierzch

i bezowe szczyty wiez

(Michat P.)

Analogie personalne

Jestem brzdzkq, delikatnym, smuklym drzewem. Mam krétkie i wiotkie gualazki, ktére
wyrastajq z dlugiego i cienkiego pnia. Moja kora jest gladka i biala, a na galeziach mam bar-
dzo duzo drobnych listkéw. Méwiq, ze przypominam miodq dziewczyne i na wietrze potrzasam
lisémi jak wlosami w taiicu. Najbardziej boje si¢ péznej jesieni, kiedy wiatr postrzqsa wszyst-
kie moje liscie, a galazki bedq nagie i bezbronne. Przemarzniete i zimne bedq czekaé na storice
i przyjscie wiosny. (Urszula O0.)

Jestem bocianem, przyleciatem z cieplych krujéw. Wrécilem do swojego starego gniazda
na dachu stodoly. Poprawilem je i przyniostem troche nowych patykéw i suchej trawy. Kolo sto-
doly jest strumyk pelen zab. Ciesze sie z tego, bo moje potomstwo bedzie mialo co jesé. Dobrze, ze
nareszcie wrécilem. Teraz odpoczne w swoim gniezdzie i polece szukaé zony. (Marysia S.)
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Jestem paniq skowronkowaq, wracam do Polski z cieplych krajéw. Mam nadzieje, ze moje
gniazdo jest bezpieczne. Moje dzieci sq dorosle i majq jui swoje dzieci. Co z tego wynika? Ze
mam wnuki. Juz jestem staruszkq. W tamtym roku chuligani zniszczyli jaskétce gniazdo i ja
martwie sie o moje gniazdko. Moze bede miala szczescie, a moze nie. Mam nadzieje, ze odwiedze
moich przyjaciét w lesie i potem odpoczne po dalekiej podrézy. (Grazyna P.)

Jestem dudkiem, wlasnie wracam do Polski. Jestem bardzo zmeczony. Nie wiem, czy bede
kut drugi dom. Ojej! W ogéle nie ma drzewa. Bede musial znaleZé nowe drzewo i znéw musze
wykué gniazdo. Juz stesknilem si¢ za starym miejscem i dawnymi przyjaciétmi. Spotkatem juz
niektére znajome ptaki - wszyscy razem zabierzemy sie do pracy. Nowe gniazdo bedzie pigkniej-
sze i wygodniejsze. (Robert P.)

Jestem przebisniegiem, bialym, malutkim kwiatkiem, kiéry przebil sie przez $nieg. Pewne-
go ranka poprzez snieg dostal sie do mnie promyk sloiica. Wiec pomyslatem, ze najwyzszy czas
wyj$é na swiat, lecz nie moglem przebié sie przez ten bialy puch. Wlasnie wtedy snieg zaczql
powoli topnieé. Gdy juz go nie bylo, zaczqlem kietkowac. Najpierw wstalem i wyprostowalem
listki, ktére byly na mojej todydze, ¢ potem wyprostowalem méj maly dzwoneczek. Na koricu
dzwoneczka wystawitem malutkq glowke, a ona zwrécila sie ku stoiicu. Gdy juz bylem w pelni
przebisniegiem, rozejrzatem sie wokolo i wlasnie wtedy zobaczylem inne przebisniegi. Byly takie
same jak ju. Bardzo sie ciesze, ze jestem pierwszym wiosennym kwiatkiem. (Maciek N.)

Wypracowania o wioénie i jesieni

Wiosna czarodziejka

Kiedy szedlem przez las, zauwazylem wiosne czarodziejke, ktora szla i czarowala. Wszyst-
kie drzewa wypuscily paki, a trawa zazielenile sie. Caly swiat stat sie kolorowy i wesoly. Po-
wrécity juz ptaki z cieplych krajéw, a zwierzeta budzq sie ze snu zimowego. Pszczoly szukajq
miodu, motyle nektaru. Na krzaczku ptaszek wije gniazdo, a inny zaczyna juz Spiewaé. Nawet
chudy jez wygrzebat sie spod lisci i szuka pozywienia. A wiosna czarodziejka jak dobra wrézka
odczarowala nawet stonko, ktére coraz mocniej grzeje. Wiosna to najpickniejsza pora roku.
(Piotr K.)

Jesien
Jesieii jest piekna i kolorowa. Ma bardzo duzo réznych stonecznych koloréw: zlociste, rude,
brazowe i czerwone. Pachnie powidlami i jest rumiana jak reneta. W listopadzie placze razem
z niebem. Coraz wczesniej robi sie ciemno. Spadla juz temperatura i jest chlodno. W sadach
zarumienily sie jablka i gruszki. Opadly juz liscie i zasypaly alejki w parku. Ptaki juzi odlatujq
do cieplych krajéw. Dorosli chodzq cieplo ubrani. W tym roku mamy bardzo pieknq jesieri.
(Blanka P.)

Jesien

W jesieni caly Swiat tonie w kolorach. Jest to pora kasztanéw, zoledzi i jarzebiny. Przede
wszystkim to czas pieknych lisct w réznych kolorach: rudych, zéltych, odcieni brqzu i czerwieni.
Jesieit bywa tez smutna. Pada wtedy deszcz lub jest plucha. W parkach, na ulicach i skwerach
Jjest pusto. Nie lubie smutnej jesieni, a bardzo lubie te kolorowq. Jesieri to taka pora roku, kie-
dy wszystko $pi, a cichy wiatr porusza lisémi. Ptaki milknqg, nastaje cisza. W jesieni drzewa
okrywajq sie przepychem barw lisci zlotych, brqzowych, czerwonych. Kiedy idziesz na jesienny
spacer, pomysl o barwach jesieni. (Adam M.)
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Z recenzji

Kreatywnos¢ ma rozmaite wymiary i przejawy. Jednak ze wzgledu na charakter werbalny
edukacji sg one zawsze zanurzone w jezyku. [...] Stusznie wiec Autorka [...] przywigzuje
wage do doskonalenia przez szkote mowy dziecka, docenia role instytucji, a $cisle
nauczyciela w stymulowaniu rozwoju sprawnosci jezykowych uczniéw, by mogli ujawnia¢
sie jako podmioty twércze, a przede wszystkim, by wrodzony potencjat kreatywnosci
pomnazali i doskonali. Stusznie wigze ze sobg poziom umiejetnosci jezykowych,
zachowania naznaczone inwencjg myslenia i dziatania oraz sukces szkolny, a posrednio
i perspektywicznie réwniez zyciowy. Stlusznie wreszcie uwaza, iz powodzenie zabiegéw
dydaktycznych zalezy od mozliwosci wczesnego ich rozpoczecia, a wiec od pierwszych lat
szkolnych. | na tym witasnie elementarnym szczeblu ksztatcenia koncentruje swa uwage
badacza, czyniac jej szczegélnym obiektem metody aktywizujace kreatywnos$¢ jezykowa
dzieci. [...]. Praca ma charakter naukowy, ale z jej tresci i waloréw poznawczych moga
skorzystaé¢, odnoszac niewatpliwy pozytek, réwniez nauczyciele praktycy. Jej lektura
pozwoli im wzbogaci¢ swa wiedze merytoryczna, znalez¢ uzasadnienie, a takze inspiracje
do konkretnych rozstrzygnie¢ dydaktycznych.

Jadwiga Kowalikowa

Problematyke kreatywnosci jezykowej uczniow Autorka przedstawia wieloaspektowo.
Precyzuje doktadnie pojecie i cechy twérczosci, przebieg procesu twérczego w aspekcie
mys$lenia dywergencyjnego, w aspekcie rozwigzywania problemoéw, atakze procesu
intelektualnego. Twdérczos$¢ ukazuje jako ceche osobowosci oraz jako postawe cztowieka
wobec zycia. Wiele miejsca poswieca stymulowaniu rozwoju dyspozycji twérczych
uczniéw za pomoca rozmaitych metod i technik. Cze$¢ empiryczna rozprawy stanowi
nowe ujecie zagadnienia twdérczosci, a w szczegdlnosci nowe ukazanie metod
synektycznych i mozliwosci ich zastosowania w edukacji wczesnoszkolnej.
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