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Wstep

Pytanie o szczgsliwe zycie towarzyszy czlowickowi niemal od zawsze. Jednak
i pojecie szczgscia, tak jak i wiele innych, doswiadcza w ponowoczesnosci dewa-
luacji znaczen. W kontekscie, jak to okreslit Zygmunt Bauman, ptynnej nowo-
czesnosci (ponowoczesnosci), w kedrej nie funkcjonuja stale zasady organizujace
zycie jednostki i spolecznosci, a tozsamos¢ osoby bywa zmienna tak jak wszystko
inne', z perspektywy pedagogicznej rodzi si¢ pytanie o to, jak wychowywa¢é mto-
dego czlowieka, aby jego zycie byto szczgsliwe w znaczeniu sensowne. To whasnie
mlodziez czgsto wrgez wykrzykuje: , To wszystko jest bez sensu” i wychowawcey
nie moga pozostaé glusi na ten glos. Wydaje si¢, ze zaréwno badacze, jak i prak-
tycy coraz bardziej u$wiadamiaja sobie ten problem. Widzg, ze mlody czlowiek,
ksztaltujac swojg podmiotowosé w rzeczywistosei, keorej cecha konstytutywna
i fundamentalng zarazem wydaje si¢ by¢ zmienno$¢, jest wrecz zmuszony do nie-
ustannego odnajdywania swojego miejsca w otaczajacym go $wiecie i dookresa-
nia swojej roli’. Cechg spoleczenistwa ponowoczesnego staje si¢ brak wizji zycia
z uporzadkowang hierarchig wartosci i celéw, brak fundamentalnych punktéw
odniesienia w zmieniajacej si¢ codziennosci, co widoczne jest wyraznie w do-
swiadczeniu miodego cztowieka.

Naznaczone sensem, szezesliwe zycie staje si¢ w ponowoczesnosci wyzwa-
niem wychowawczym, gdyz nie ma mozliwosci przygotowania mlodych ludzi
raz na zawsze do pelnienia okreslonych zadan w dorostosci, jak to miato miejsce
w spoleczenistwach tradycyjnych®. Gloszac relatywizacje mozliwosci i prawdy,

Diagnoza zjawisk charakterystycznych dla ponowoczesnosci zajmowat si¢ w swoich badaniach
Z. Bauman, m.in. w takich pracach, jak: Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Warszawa

1994; Ponowoczesnosé jako zrédlo cierpien, wyd. 2, Warszawa 2000.

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. Propozycja typologii modeli znaczer
wiedzy religijnej na praykladzie Korespondencyjnego Kursu Biblijnego, Krakéw 2011, s. 24-31;
E. Dubas, Zmieniajgca si¢ dorostosé. Od dorostosci konwencjonalnej ku dorostosci subicktywnej,
w: Andragogiczne watki, fascynacje, red. A. Wesotowska, Torun 2001, s. 77-80.

3 E. Dubas, Zmieniajqca si¢ dorostos¢, dz. cyt., s. 80.
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postmodernizm zmierza w kierunku anonimowego, masowego spoleczenstwa,
ktére madro$¢ zastepuje racjonalnym pragmatyzmem, a tozsamos¢ zabawa i kon-
sumpcjg. W niedookreslonej i nieprzejrzystej rzeczywistosci obowiazuje zasada,
ze wszystko musi by¢ inaczej, niz bylo do tej pory®. Ten ukryty za pluralizmem
przymus sprawia, ze $wiat doroslych jest sterowany, a nawet wrgez manipulowa-
ny. Jak zauwaza Elzbieta Dubas — czlowick dorosly zostat ,,skazany” na poszu-
kiwanie nowych zakreséw swej tozsamosci i to najczeéciej z pominigciem glebi.
Jednoczesnie rosnie w czlowieku potrzeba odkrywania sensu i tgsknota za szezes-
liwym zyciem®, ktdrych nie sa w stanie spelni¢ powierzchowne oferty. Mozna po-
wiedzie¢, ze pragnienia te s3 niejako wpisane w nature czfowieka i zadne miraze
ponowoczesnosci nie s3 w stanie ich zniszczy¢, lecz co najwyzej ostabi¢ lub odto-
zy¢ na pozniej. W tym kontekscie pytanie o to, jak moze wyglada¢ wychowanie
do tworczego zycia, staje si¢ bardzo aktualne.

Wychowanie jest tematem bliskim kazdemu z nas, przynajmniej z trzech
powodéw — kazdy z nas byl/jest wychowywany, uczestniczy w wychowywaniu
innych, sam siebie wychowuje. Proces ten opiera si¢ na wielokontekstowych rela-
cjach, w kedrych uczestniczymy my sami — w réznych rolach: i jako nauczyciele,
ijako uczniowie — oraz w ktérych uczestnicza inni — jako nauczyciele i uczniowie
jednoczesnie. Role te nie s3 naprzemienne, ale realizujg si¢ réwnoczesnie. Od ja-
kosci relacji migdzy nauczycielami zalezy jakos¢ wychowania. A wychowanie do
tworczego zycia w tak gwaltownie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, bez mozliwo-
$ci przygotowania cztowicka raz na zawsze do realizacji wszystkich zadan przy-
szfosci, staje si¢ koniecznoscia. Poszukiwanie drég, ktore uksztattuja w ludziach
myslenie o potrzebie twérczego zycia, wydaje si¢ zatem nicodzowne.

Zardéwno analiza literatury, jak i wieloletnia prakeyka wychowawcza uzmy-
stawiaja, ze celem dzialaii wychowawczych nie moze by¢ przygotowanie wycho-
wanka do dorostego zycia — przystowiowe podawanie ryby — lecz rozwijanie ta-
kich postaw, ktdre pozwolg mu braé zycie w ,,swoje rece”, stawad si¢ tworca zycia,
a nie tylko jego konsumentem.

Swiqty]an Pawet IT wliScie do artystow® napisat: ,,Zadaniem kazdego czlowie-
ka jest by¢ tworca whasnego zycia: czlowiek ma uczyni¢ z niego arcydzieto szeuki”
(LdA 2). Skoro zycie czlowieka jest aktem twérczym, to wychowanie, rozumia-
ne jako wspomaganie cztowieka w integralnym rozwoju, ma stuzy¢ odkrywaniu

Por. A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych w refleksji nad zyciem, Krakéw 2012, s. 193.
Por. E. Dubas, Zmieniajgca si¢ dorostosé. .., dz. cyt., s. 85.

Jan Pawet 11, List apostolski Ojca Swigtego Jana Pawta Il do artystow. Do tych, ktdrzy z pasjq
i poswigceniem poszukujg nowych ,epifanii” Pigkna, aby podarowad je swiatu w twérczosci arty-
stycznej, https://opoka.org.pl/biblioteka/\W/WP/jan_pawel_ii/listy/do_artystow_04041999.
heml. Zgodnie z przyjeta zasada cytowania dokumentéw koscielnych w dalszej czesci stoso-
wany bedzie skrét LdA i zamiast stron podawane bgda numery akapitéw.
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sensu, osigganiu szczescia. Naglacym problemem staje si¢ zatem wychowanie do
tworczego zycia. Przy czym terminu tworcze zycie nie nalezy ogranicza¢ jedynie
do stylu zachowan tworczych’. Twércze zycie to rzeczywisto$é, kedrej towarzyszy
kompetencja tworczej aktywnosci, ale dla czlowicka zycie jest twéreze, gdy jest
pigkne, dobre i budowane na prawdzie. W tym kontekscie oczywiste jest, ze pro-
cesu wychowania do twérczego zycia nie mozna zamknaé¢ w jednym — obowia-
zujacym wszystkich — modelu. Trzeba natomiast tworzy¢, udoskonalaé, poszuki-
waé i otwiera¢ si¢ na nowe rozumienie procesu wychowania do tworczego zycia.

W prezentowanym opracowaniu rozumienie tworczego zycia objasniaja ka-
tegorie: tworczosé, religijnos'é, wczesna dorostosé i zwigzane z nimi wartosci,
a proces wychowania do twérczego zycia ksztattuja moderacje, mediacje i syner-
gie. Zjawiska te sa opisywane zaréwno w naukach przyrodniczych, jak i spotecz-
nych. Potocznie terminem mediacja okresla si¢ sposdb rozwigzywania spordw,
ale takze wszelkie oddzialywania wymagajace udziatu czynnika posredniczacego
(mediatora). W moderacji, analogicznie jak w mediacji, warunkiem jej zaistnie-
nia jest obecno$¢ dwéch kategorii wystepujacych wzgledem siebie w okreslonej
relacji oraz moderatora, ktéry wplywajac na jedna ze stron relacji, wzmacnia ja
lub ostabia. Z kolei pojecie synergii w odniesieniu do twérczego zycia rozumiane
jest jako wspéldziatanie, w wyniku ktérego pojawia si¢ nowa jakos¢®.

Do budowania twérczego zycia konieczna wydaje si¢ umiejetno$é refleksyj-
nosci, elastyczno$¢ i sp6jnosé wewnetrzna, ale przede wszystkim jasny, zinterna-
lizowany system wartosci. Ten system wartosci w dynamicznie zmieniajacym sig
$wiecie pozwala zachowad obrany kurs na zycie i w wielu sytuacjach pelni nie
tylko funkcje obronng przed zagubieniem sie, ale przede wszystkim stuzy roz-
Wojowi osoby. Tymczasem coraz Wyrainiej dostrzec mozna, ze przygotowanie
do ,wzigcia zycia w swoje rece” nie tylko jest bardzo rézne’, ale w gruncie rzeczy
niemozliwe w obliczu tempa zachodzacych zmian i pojawiajacych si¢ nowosci.
By¢ moze dlatego obserwuje si¢ nie tylko wzrastajaca potrzebe rozwijania wias-
nych mozliwosci, ale takze potrzebe przekraczania granic, transcendencji®.
W ten obszar troski wychowawczej wpisuja si¢ wybrane kategorie objasniajace
tworcze zycie. Tworza one przestrzen, w ktérej ujawnia si¢ synergia, a jej skutki

Style tworczego zachowania mozna okredli¢ np. tak, jak uczynit to Andrzej Strzatecki, por.:
A. Strzatecki, Styl twdrezego zachowania. Model i jego walidacja, w: Kwestionariusze w psychologii.
Postepy, zastosowania, problemy, red. W. Zeidler, Warszawa 2011, s. 190-244. Jest to jednak
niemozliwe w odniesieniu do twdrczego zycia.

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. .., dz. cyt., s. 139-144.

A. Czerkawska, O transgresji w edukacji dorostych i poradnictwie, ,Edukacja Dorostych” 2012,
nr 2, s. 93.

B. Sliwerski, Pedagogika bez transcendencji, w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwar wspdlezes-
nego humanizmu, red. W. Pasierbek, Krakéw 2008, s. 80-81.
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wnosza nowa jako$¢ do projektowania dziatan wychowawczych. Ich celem jest
rozwijanie myslenia o potrzebie uznania swojego zycia za niepowtarzalne dzielo
i ksztaltowanie umiejetnosci twérczego rozwiazywania codziennych probleméw.
Realizacje tego ambitnego celu moze — w naszym rozumieniu — wspomagac za-
proponowany model wychowania do twérczego zycia.

Model wychowania do twérczego zycia powstal w wyniku analizy danych,
keérych dostarczyli mlodzi dorodli, co stanowi wartos¢ dla badacza, umozliwia
bowiem realizacj¢ zatozonych celéw, ale takze jest swoistym darem dla miod-
szych kolezanek i kolegéw. Perspektywa studentéw'!, ktdrzy niejako ,,na $wiezo”
musieli si¢ zderzy¢ z rzeczywistoécig $wiata dorostych, pozwolita ukazaé osobo-
wosciowe i kontekstowe uwarunkowania procesu wychowania do twodrczego
zycia.

Uznawani sa oni za mtodych dorostych, a rozpoczgcie studiéw zwykle ma miejsce w pierwszej
fazie wezesnej dorostosci, ktdra Jeffrey J. Arnett nazywa wchodzeniem w dorostos¢. L. Mis, Ery
i fazy rozwoju w zyciu czlowicka dorostego w wjeciu Daniela J. Levinsona, w: Duchowy rozwdj
catowieka. Fazy zZycia, osobowost, wiara, religijnosé: stadialne koncepcje rozwoju w ciggu Zycia,
red. P. Socha, Krakéw 2000, s. 52.



ROZDZIAL T

Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny
charakter wychowania do twdrczego zycia

Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania opisuja liczne
kategorie badawcze. Naleza do nich niewatpliwie twérczos¢ i religijno$¢, keére sa
silnie zakorzenione w dyskursie nauk humanistycznych. Refleksja nad ich istota,
znaczeniem, sposobem realizacji czy przejawami stanowi, jak niegdys, przedmiot
zainteresowan badawczych filozoféw, historykéw szuki, filologéw, literaturo-
znawcéw, a wspolczesnie réwniez psychologéw, socjologdw, a takze pedagogdw
i teologow.

James C. Kaufman twierdzi, ze w obszarze refleksji nad twoérczoscig znaczaca
jest data 1950 roku, gdyz wezesniej trudno bylo o powazne badania na temat
tworczosci, mimo ze od wickéw ,medrey” nad nig rozmyslali. Wyznaczajac kon-
kretng cezurg czasowa, badacz wskazuje na wystapienie Joya P. Guilforda podczas
kongresu Amerykariskiego Towarzystwa Psychologicznego, w czasie ktérego we-
zwal on psychologéw do glebszego zainteresowania si¢ tematem kreatywnosci,
co spowodowalo ozywienie w dziedzinie badan nad tworczoscia. Przywolane
stwierdzenie pokazuje istotng dla podejmowanego tematu kwestie dotyczac za-
gadnien terminologicznych, ale, jak sam autor przyznaje, ,badanie twérczosci to
co$ wigcej niz podstawowa definicja i pojecie myslenia dywergencyjnego™.

W odniesieniu do religijno$ci nie sposéb wskaza¢ analogicznej cezury cza-
sowej, ale tym, co faczy obie kategorie, sa trudnosci w ich definiowaniu, a na-
wet przekonanie o niedefiniowalnosci poj¢é¢ z nig zwigzanych, takich jak wiara
czy duchowo$¢?. Spostrzezenie to rodzi pytanie o rozumienie fenomenéw two-
rzacych kategorie tworczosci (kreatywno$é, tworczo§é, twércea, artysta, dzielo

' J.C. Kaufman, Kreatywnosé, dtum. M. Gody1i, Warszawa 2011, s. 21.

? M. Chmielewski, Duchowosé, w: Leksykon duchowosci katolickiej, red. M. Chmielewski, Kra-
kéw 2002, s. 232.
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tworcze, proces) i religijnosci (duchowos¢, wiara, religijnos¢ personalna), a takze
ich zwiazki z procesami wychowania.

Kolejnym elementem istotnym dla rozumienia wychowania do twérczego
zycia jest okres rozwojowy osdb, z perspektywy kedrych jest ono analizowane.
W niniejszej publikacji perspektywe t¢ wyznacza specyfika rozwojowa mlodych
dorostych, a zwlaszcza zadania, przed ktérymi stajg, wchodzaec w najdiuzszy
okres zycia czlowieka, jakim jest dorostosé.

Analiza literatury pokazuje, ze zwiazki pomiedzy tworczoscia i religijnoscia,
analogicznie jak czynniki rozwojowe osoby i cale zycie spoteczne, maja charakter
moderacyjny, mediacyjny i synergiczny.

Rozumienie terminu ,mediacja” przyjete w niniejszej publikacji wykracza
poza tradycyjne pojmowanie tego pojecia jako metody rozwiazywania sporow.
Przyjmuje si¢ etymologiczne znaczenie mediacji, ktére wywodzi si¢ od tacin-
skiego stowa mediatio, mediare — bycie w $rodku, lub bardziej od stowa medins -
posredniczy¢. Mediacja okresla si¢ oddzialywania posredniczace. Mediatorem
bedzie zatem czynnik posredniczacy. Bycie w polowie jest okresleniem pozy-
cjonujacym — w réwnej odleglosci. Warto przy tym zauwazy¢, ze dla zaistnienia
posredniczenia muszg istnie¢ minimum dwie kategorie, miedzy ktérymi moze
wystapi¢ trzeci czynnik — mediator, charakteryzujacy si¢ zdolnoscia do posred-
niczenia. Funkcja pos’rednictwa jest w rzeczywisto$ci spolecznej, szczegélnie
w procesach wychowawczych, istotnym elementem wzbogacajacym bezposred-
nie oddziatywania pedagogiczne o czynniki kontekstowe. Z kolei pierwsze zna-
czenie terminu ,moderacja” oznacza umiarkowanie i wstrzemigzliwo$¢, z taciny
moderare — powsciaga¢, hamowac, kontrolowa¢ natomiast ,,moderator” i ,mode-
rant” oznaczaja podmiot fagodzacy, jednajacy lub rozjemce. Inne znaczenie mo-
deratora to interwent, spowalniacz, negocjator, arbiter, sedzia i rozjemca. Zadne
z tych okreslent nie wypelnia interesujacego nas pedagogicznego znaczenia ter-
minu moderacja. Podobnie jak w mediacji, warunkiem zaistnienia moderacji jest
obecno$¢ dwoch kategorii wystepujacych wzgledem siebie w okreslonej relacji.
Moderator wptywa na jedng ze stron relacji, wzmacniajac lub ostabiajac t¢ rela-
cje. Relacje miedzyludzkie zawieraja wiele moderatoréw, ktérymi moga by¢ inne
osoby, rzeczy, wartosci i symbole. Wychowanie, w tym wychowanie do twércze-
go zycia, zawiera wiele istotnych moderacji i moderatoréw?.

3 Mediatorem okresla si¢ zmienng posredniczac migdzy predyktorem i zmienng zalezng; mode-

rator to czynnik, ktéry decyduje o istnieniu i sile obserwowalnej zaleznosci pomigdzy zmien-
nymi lub braku tej zaleznosci. Warunkuje wystapienie danego efektu. Mediatory i moderatory
zalicza si¢ niekiedy do grupy supresoréw odpowiedzialnych za obecnos¢ efektéw ubocznych.
M. Lewandowska, Innowacje otwarte polskich przedsi¢biorstw, ,Gospodarka Narodowa” 2015,
t. 2(270), s. 53-80; D.P. MacKinnon, A.J. Fairchild, M.S. Fritz, Mediation analysis, ,Annual
Review of Psychology” 2007, t. 58, s. 593-614; Statystyczny drogowskaz 1, red. S. Bedyniska,
M. Cypryariska, Warszawa 2007.
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Natomiast pojecie synergii, jakkolwick wiclorako definiowane, odnosi si¢ do
zjawiska, ktére powoduje, ze ,w okreslonych przypadkach mozemy uzyskaé takie
zestawienie dwdch lub wigcej elementéw ze sobg, w jaki$ rézny od nich przed-
miot, ze jego oddziatlywanie daje skutek pod jakim$ wzgledem wigkszy niz suma
skutkéw wywolanych przez kazdy z elementéw z osobna™. W odniesieniu do
tworczego zycia synergia rozumiana jest jako wspéldziatanie, w wyniku ktérego
pojawia si¢ nowa jakos¢. Nie ma zatem charakteru ilosciowego, lecz jakosciowy’.

W rozdziale tym przedstawiony zostanie moderacyjny/mediacyjny/syner-
giczny charakter twérczosci i religijnosci oraz miejsce tych kategorii w polskiej
teorii i praktyce pedagogicznej.

1.1. Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter
tworczosci

Od przetomu wicku XX i XXI mozna réwniez zauwazy¢, ze ustalenia termi-
nologiczne dotyczace pojecia twoérczosci zostaly uzupetnione o terminy: krea-
tywno$¢ (przejety z anglosaskiego dyskursu humanistycznego) oraz innowacyj-
no$¢ (tak popularny we wspéiczesnym dyskursie i praktyce biznesowej). O ile
w powszechnym uzyciu stowa te w polszczyznie stosowane bywaja wymiennie,
synonimicznie, o tyle wsréd badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniem twérczosci
dominuje jednak przekonanie, ze te dwa terminy nie s3 w pelni tozsame. Co wig-
cej, mozna odnie$¢ wrazenie, ze wraz z niezwykl karierg stowa kreatywno$¢ za-
traca si¢ znaczenie pojecia tworczosci.

Jednak, mimo niejednoznacznosci pojgé i termindw, w refleksji naukowe;j
wazne jest, aby mie¢ $wiadomos¢, czy w badaniach chodzi o kreatywna osobg,
czy tworezy produkt, a moze o proces tworzenia albo wplywy srodowiska’. Spo-
strzezenie to rodzi pytanie o zwigzki pomig¢dzy elementami budujacymi kate-
gorie tworczosci®, a w odniesieniu do poszukiwania czynnikéw moderujacych
i mediujacych o zwiazek pomigdzy twérczoscia i religijnoscia, zwlaszcza o zwiaz-
ki miedzy podmiotem (twérca) i przedmiotem (dzielo) a procesem tworzenia.

T. Pszczotowski, Synergia i jej miejsce w teorii organizacji, ,Prakseologia” 1973, nr 3—4, s. 46.
A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. .., dz. cyt., s. 141.

B. Kosieni, Uzdolnienia twércze, ogdlna sprawnosé umystowa a wyniki w nauce dzieci w okresie
dorastania, ,Chowanna” 1999, nr 1-2, s. 42.

7 ].C. Kaufman, Kreatywnosé, dz. cyt., s. 29.

Na ten temat pisali m.in.: K.J. Szmidt, Teoretyczno-badawcze nurty w polskiej kreatologii, ,Nauki
o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” 2018, nr 2(7); Metody pedagogicznych badar nad
tworczosciq. Teoria i empiria, red. K.J. Szmidt, £6dz 2009; K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci,
Gdansk 2007; E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdaisk 2001.
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Nie oznacza to pomini¢cia oddziatywar $rodowiska, ale zauwazono, ze s3 one
nierozlacznie zwigzane z podmiotem i procesem tworzenia.

Pedagodzy zajmujacy si¢ kwestia tworczosci’ w wigkszosci stoja na stanowi-
sku, Ze z punktu widzenia teorii i prakeyki pedagogicznej nie nalezy poje¢ i termi-
now: tworczosé, kreatywnos’c’ czy innowacyjnos¢ stosowa¢ wymiennie. Podajal, ze
nie s3 one synonimiczne, gdyz wskazuja na innego rodzaju aspekty osobowosci
oraz dziatalnosci cztowieka. Trudno dzi$ uzywaé terminu twérczosé jako katego-
rii badawczej bez uzupetnienia go treécia, jaka kryje si¢ za terminami: kreatyw-
no$¢ i innowacyjno$¢ czy nowatorstwo, zwlaszcza w odniesieniu do zachowan
okreslanych mianem tworezych, keore sg skladowy postawy tworezej. Stanowi
ona wypadkowy sily zdolnosci intelektualnych oraz cech osobowosciowych.
Spojrzenie badaczy réznych dziedzin zajmujacych si¢ zagadnieniem twodrczo-
$ci pozwala uchwyci¢ doé¢ istotny aspeke tworczych zachowan' w kontekscie
ksztaltowania samego siebie, stawania si¢ soba. Zachowania twércze przejawiaja
si¢ w nowatorskim podejsciu do $wiata, odwadze znajdowania nowych, skutecz-
nych rozwigzan, przeciwstawianiu si¢ stereotypom. Cechuje je nonkonformizm
i myslenie heurystyczne'? oraz aprobata zycia, sita ego, wewnetrzna sterownos¢,
samorealizacja, gietko$¢ struktur poznawczych®.

Semantyka twérczosci wskazuje na wieloznaczno$¢ tego terminu i moze
sprawia¢ wrazenie pewnego chaosu pojeciowego. Rozumienie twdrczoéci jako
fenomenu interdyscyplinarnego powoduje powstawanie réznych niejasnosci dla
badaczy poszczeg6lnych dziedzin, ktérzy do eksploracji tego fenomenu uzywaja
réznych jezykéw whasciwych dla swojej dyscypliny naukowej, opisujac go za po-
mocg specjalistycznego stownictwa i uzywajac sformutowan whasciwych w obre-
bie danej nauki.

To szerokie zainteresowanie réznymi aspektami i wymiarami tworczosci
wsrdd badaczy wielu dziedzin naukowych stalo si¢ inspiracja do poszukiwania
pojecia, ktdre pomiescitoby w sobie rézne znaczenia tworczosci. Zaproponowa-
no najego okreslenie termin kreatologia — jako wspdlna nazwe dla dziatan zajmu-
jacych si¢ szeroko rozumiang aktywnoscia tworcza, ale neologizm ten nie przyjat
si¢ powszechnie w terminologii dotyczacej twérczodei'®. Warta wykorzystania

9 T. Parczewska, 1. Zwierzchowska, Swoistos¢ postrzegania kreatywnosci, w: Kreatywnos¢ jako

wymiar profesjonalizacji przyszlych nauczgycieli edukacji wezesnoszkolnej, red. J. Batachowicz,
1. Adamek, Warszawa 2017, s. 32.

M. Stasiakiewicz, Twdrczosé i interakcja, Poznan 1999, s. 65.

S. Popek, Mechanizmy aktywnosci twirczej catowieka w swietle interakcyjnej teorii psychologicz-
nej, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska” 2016, t. 29(3), sectio ], s. 17.

12 S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH, Lublin 2000.
A. Strzatecki, Psychologia twirczosci. Migdzy tradycjq a ponowoczesnosciq, Warszawa 2003, s. 83.
K.J. Szmidt, Teoretyczno-badawcze nurty w polskiej kreatologii, dz. cyt., s. 9.
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w ustaleniach terminologicznych dotyczacych fenomenu twoérczosci jest réw-
niez dziedzina nauki zwana inwentyka, zajmujaca si¢ metodyka poszukiwania
rozwigzan tworczych', czyli procesédw, ktérym towarzysza namyst, umiejgtnosé
kojarzenia, myslenie dywergencyjne'®. Sa one réwniez podstawa dziatan twér-
czych'”. Tworczo$¢ wyrasta na specyficznej cesze — kreatywnosci, kedra uwarun-
kowana jest wieloma czynnikami'®. Pojawia si¢ zatem pytanie o czynniki mo-
derujace tworczo$é, tym bardziej, jezeli przyjmiemy jej egalitarng koncepcje®,
ktéra traktuje twérczos¢ jako pewna whasciwos¢ charakterystyczng dla kazdego
czlowicka. W tym kontekscie wazne staje si¢ pytanie o to, dlaczego ten potencjat
jest aktualizowany jedynie przez nicktdre jednostki.

1.1.1. Miedzy tworczoscia, kreatywnoscia a innowacyjnoscia

Klasyczna definicja twérczoéci powielana i modyfikowana przez badaczy roz-
nych dziedzin, od filozofii, estetyki i teorii sztuki poczawszy, a skoriczywszy na
ekonomii, ma jednak staly komponent znaczeniowy, ktérego zakres wyznacza
triada: twérca — proces tworczy — dzieto. Przy czym, szczegélnie z perspekeywy
pedagogicznej, nie nalezy pomija¢ oddzialywania srodowiska. Elementy te bu-
duja kategori¢ tworczodci okreslang mianem ,,cztery P” (person, process, product,
press), lecz sg badacze, ktérzy uwazaja, ze jednym z ,,P” powinna by¢ ,,perswazja”
czy »potencjal’®. Zwracaja réwniez uwage na czynniki moderujace twércza po-
stawg, takie jak: nowo$¢, wartos¢, srodowisko?’.

W definicji Morrisa Steina, ktérg Dorota Gebus uznaje za klasyczng, twor-
czo$¢ definiowana jest jako ,zespol dzialani prowadzacych w efekeie do powsta-
nia nowego wytworu akceptowanego przez pewna grupe w danym czasie i uzna-
wanego przez nig za uzyteczny >~ Z kolei Andrzej Lukasik, analizujac badania

15 Za: D. Jagoda-Sobalak, R. Knosala, Implementacja metod inwentycznych w projektowaniu inno-
wacyjnego produkiu, htep:/[www.ptzp.org.pl/files/konferencje/kzz/artyk_pdf 2013/p007.pdf,
s. 78 [dostgp: 27.07.2020] .

S. Medwick, The associative basis of the creative process, ,Psychological Review” 1962, nr 69,

s. 221-222.

7" R.E. Beaty, P]. Silvia, E.C. Nusbaum, E. Jauk, M. Benedek, 7he roles of associative and executi-
ve processes in creative cognition, https://beatylab.la.psu.edu/files/2020/08/2014_Beaty_Mem-
Cogn.pdf [dostep: 14.08.2020].

'8 J. Baer, Domain specificity of creativity, Amsterdam 2016.

J.G. Nicholls, Creativity in the person who will never produce anything original or useful, ,Ame-
rican Psychologist” 1972, t. 27(8), s. 717-727.
2 ].C. Kaufman, Kreatywnosé, dz. cyt., s. 29.

21

E. Necka, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 13-14.

2 D. Gebus, Innowacyjna szkota — kreatywny uczen. Twérczos¢ wyzswaniem wspdtezesnej edukacji,

,Podstawy Edukacji” 2009, nr 2, s. 197-198.
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Deana Keitha Simontona i Howarda Nichollsa, dostrzega zwiazki twérczosci
z wickiem: ,mechanizmy twdrczosci ulegaja zmianie (dojrzewaja?) wraz z wie-
kiem, co moze si¢ przyczynia¢ do odmiennej dynamiki tworczosci w réznych
okresach zycia’?. Autor swoja refleksj¢ prowadzi wokol koncepcji twérczosei
w odniesieniu do procesu i jego konicowego efektu, czyli twérczego dzieta.

Przywolane przyktady definiowania twdrczosci uzmyslawiajg, ze rzeczywi-
stos¢, kedra sie za nig kryje, wymyka si¢ analizom tylko na materialnym poziomie
i dlatego uznawana jest ona za fenomen. Sposéb definiowania fenomenu twér-
czosci zalezny jest nie tylko od tego, kto podejmuje si¢ doprecyzowania i opisa-
nia wyznacznikéw tej kategorii, ale rowniez od stopnia rozwoju danej dziedziny
wiedzy. Pokazuje to trudnosci jednoznacznego opisania znaczenia fenomenu
tworczosci, poniewaz implicite zawiera ono w sobie poszukiwanie i dazenie do
nowych rozwigzan w bardzo wielu dziedzinach zycia, sztuki i nauki.

Intuicje starozytnych filozoféw — Arystotelesa, Sokratesa, Platona czy Demo-
kryta — staly si¢ nicodzownym punktem odniesienia dla tych, kt6rzy za pomoca
nowoczesnych narz¢dzi badawczych prébowali ustali¢ istote fenomenu twérczo-
$ci. Cesare Lombroso w stynnej pracy Geniusz i oblgkanie, rozpatrujac kwestie
geniuszu, dostrzegal zalezno$¢ migdzy twérczym dziataniem rozumianym jako
niezwykla praca umystu a stanem chorobowym zaréwno fizjologicznym, jak
i umystowym. Wedtug tego autora istnieje petne podobienstwo miedzy czlowie-
kiem obtakanym w czasie ataku choroby a czlowickiem obmyslajacym i wcielaja-
cym w zycie swe idee, czyli geniuszem. W pracach Arystotelesa czy Platona taki
sposdb myslenia o tworczosci na trwale byt wpisany w filozoficzny i estetyczny
dyskurs. Do kontekstu szalenistwa i artystycznej kreacji odwoluje si¢ wspomnia-
ny Lombroso, stwierdzajac:

Marck Syrakuzanin, kedry pisal wcale niezle wiersze, péki byl oblakanym,
wyzdrowiawszy za$, utracil t¢ zdolnos¢. [Arystoteles]; Inny rodzaj obledu na-
tchnionego przez Muzy, rozbudza duszg czysty i prosta do upigkszania wdzie-
kiem poezji czynéw bohaterdw, co przyczynia si¢ do wychowania przyszlych po-
koleni. [Platon]; Exeludit sanos Helicone poetas. [Demokryt]*.

Chociaz w psychologii odchodzi si¢ od utozsamienia kompetencji twor-
czych ze stanem choroby umystowej, kierujac si¢ w strong korelacji twérczosci
i samorealizacji badZ samostanowienia, to nalezy zauwazy¢, ze na $cisly zwigzek
tworczoéci i zaburzen nerwicowych zwracat uwage réwniez Zygmunt Freud.

» A, bukasik, Zewngtrzne ograniczenia procesu twirczego, Rzeszéw 1999, s. 54-55.

24

C. Lombroso, Geniusz i oblgkanie — w zwigzku z medycyng sadowaq, krytykq i historyg, thum.
J.I. Poptawski, Warszawa 1887, s. 9-10.



Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 19

Postrzegal on twérczos¢ jako rodzaj sublimacji niezaspokojonych popedéw. Na
podstawie obserwacji zabawy dziecka oraz pracy z chorymi ngkanymi réznymi
zaburzeniami nerwowymi sformulowal wniosek, ze sktonno$¢ do fantazjowania,
keéra warunkuje twérczg pracg pisarza, jest typowa dla ludzi chorych, kt6rzy nie
sa w stanie w realnym $wiecie poradzi¢ sobie z niezaspokojonymi pragnieniami,
potrzebami i popgdami®.

W rozumieniu Freuda, jak zauwaza Herman Pongs, tworczo$¢ i nerwica
majg to samo zrédlo. Jest nim konflike migdzy sttumionymi popedami a ich
(nie)spetnieniem. Twérczo$é zalezy od dynamiki nie$wiadomych i pod$wiado-
mych impulséw i popedéw. Energia z popedéw i impulséw moze by¢ konstruk-
tywnie wykorzystana. Wowczas popedy i impulsy ujawniaja si¢ w postaci marzen
na jawie i staja si¢ tworzywem dla twérczosci. W konsekwencji wyjsciem z neu-
rozy okazuje si¢ dzielo sztuki. Natomiast jesli konflikty i niezaspokojone pope-
dy zepchnigte zostajg do pod$wiadomosci i sttumione przez jednostke, to wtedy
stanowia zrédfo neurotycznego stanu®. Poglady Freuda staly si¢ inspiracja dla
prac zwigzanych z twérczoscia wielu autoréw zaréwno w dziedzinie psychologii,
jak i estetyki oraz prakeyki artystycznej. Na ich podstawie jako zrédto tworezosci
traktuje si¢ czasami pod$wiadomos¢, gdyz charakteryzuje si¢ ona swoboda i giet-
koscig w odbieraniu, odnajdywaniu i zestawianiu réznych elementdw. Swiado-
mos¢ natomiast petni role kontrolng. Do petni aktywnosci twérczej potrzebne
jest wiec zachowanie réwnowagi miedzy nie$wiadomoscia, podswiadomoscia
i $wiadomoscia®’.

Z drugiej jednak strony w dyskursie psychiatrycznym pojawiaja si¢ glosy, re-
prezentowane na przyklad przez Kazimierza Dabrowskiego, wskazujace na to,
ze pewne cechy chorobowe (np. chwiejno$é¢ emocji, postaw, relacji interperso-
nalnych) moga sprzyja¢ tworczej aktywnosci czlowicka®. Komentujac koncep-
cje dezintegracji pozytywnej Dabrowskiego, Tadeusz Kobierzycki wskazuje,
ze istota twdrczosci jest poznawanie siebie i tworzenie wlasnej jazni. Jednostki
neurasteniczne czy depresyjne, dzigki twérczemu instynktowi, s3 w stanie po-
radzi¢ sobie z wlasng egzystencja, ktora staje si¢ dla nich wyzwaniem. Instynkt
tworczy bowiem to ,,[...] zdolno$¢ powszechna do komunikowania si¢ w sposéb

»  Z.Freud, Pisarz i fantazjowanie, tum. M. Le$niewska, w: Teoria badar literackich za granicq,

red. S. Skwarczynska, t. 2, cz. 1, Krakéw 1974, s. 39.

H. Pongs, Psychoanaliza i literatura, w: Psychoanaliza i literatura, wybodr, red. i oprac. P. Dybel,
M. Glowiriski, Gdanisk 2001, s. 45—46.

A. Strzatecki, Psychologia twérczosci. .., dz. cyt., s. 28.
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K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, Warszawa 1979.
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symboliczny, prelogiczny, ikoniczny. Jest sita profilaktyczna dla egzystencji jed-
nostkowej, oderwanej od macierzynskich zrédet zycia™.

Zatem tworczo$¢ to nie tylko, jak glosi ogdlne przekonanie, talent przejawia-
jacy si¢ w réznych dziedzinach zycia. Prace psychologéw i psychiatréw z przeto-
mu XIX i XX wieku stanowily inspiracj¢ dla pézniejszych koncepcji twérczosci,
w $wietle kedrych postrzegano ten przejaw ludzkiej aktywnosci jako ceche oso-
bowosci badz postawe. Na dwoista istote twdrczoéci zwraca uwage Erich Fromm,
piszac o twdrczosci jako dzialaniu i postawie charakterystycznej dla danej oso-
by. Wedlug niego dzialanie, ktére prowadzi do powstania nowego wytworu od-
bieranego przez innych za pomoca zmystéw wzroku i stuchu, mozna uzna¢ za
tworczo$¢, okreslong przez uczonego mianem ,orientacji charakterologicznej,
do keérej zdolne s3 wszystkie istoty ludzkie™.

Badacz traktuje fenomen twérczosci jako istotny komponent koncepciji spo-
sobu zycia jednostki, dla ktérej kluczows kategoria jest kategoria aktywnosci.
Stad, z jednej strony, w uj¢ciu Fromma pojecie tworczosci pozbawione zostalo
neurotycznych, tudziez psychotycznych, konotacji, a z drugiej granice jej este-
tycznej i pragmatycznej funkcji zostaly poszerzone. Dwudziestowieczny mysli-
ciel, faczac te dwie kategorie: aktywno$¢ i tworczo$¢, zauwaza, iz:

Aktywno$¢ tworcza oznacza stan aktywnosci wewnegtrznej, bez koniecznosci po-
wigzania z tworzeniem dzieta sztuki, naukowej koncepcji czy czego$ ,uzyteczne-
go” [...]. Osoby twércze ozywiaja niejako wszystko, czego dotkna — i inne osoby,
irzeczy, i duchowo$¢ wlasna™.

W $wietle powyzszych ustalen mozna zatem stwierdzié, ze tworczo$é stanowi
pewien rodzaj predyspozycji cztowicka, ktorych rozwéj warunkuje caloksztalt
zycia jednostki i nickoniecznie musi si¢ ujawnia¢ w dzialalnosci potocznie okre-
$lanej jako stricte artystyczna badz wyrazajacej si¢ w powolywaniu do istnienia
czego$ nowego. Sposdb myslenia, jaki prezentuje Fromm, jest znamienny dla
dwudziestowiecznych badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniami zwigzanymi
z tworczoscia, zwlaszcza psychologéw i pedagogow.

Sprowadzenie twérczosci z yartystyczno-kulturowego piedestatu™? do moz-
liwosci i do$wiadczenia kazdego czlowieka sprawilo, ze twérczos¢ stata si¢ ka-
tegoria funkcjonalng w badaniach psychologicznych i pedagogicznych, a nie

» T. Kobierzycki, Od twérczosci do osobowosci (studium psychologiczne z teorii dezintegracji po-

gytywnej), https://dezintegracja.pl/od-tworczosci-do-osobowosci-studium-psychologiczne-z-
-teorii-dezintegracji-pozytywnej/ [dostep: 20.12.2020].

30 E. Fromm, Miel czy by¢?, dum. J. Kartowski, Poznan 2017, s. 127-128.

31 Tamze, s. 128.

32

E. Necka, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 24.
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tylko w dziedzinie filozofii czy sztuki. Bylo to mozliwie — jak twierdzi Edward
Necka — dzigki ustaleniom Guilforda, ktéry nie tylko dostrzegat korelacje mie-
dzy tworczoscia a niezwyklymi zdolnosciami intelektualnymi, ale dokonal wy-
raznego rozréznienia na twérczo$¢ elitarna i egalitarna®. Guilford twierdzi, ze
tworczo$¢ to pochodna myslenia dywergencyjnego i w jej badaniu stosuje si¢ kry-
teria plynnosci, gigtkosci i oryginalnosci, traktujac ja jako ceche indywidualna.
Propozycja amerykanskiego badacza umozliwita psychologom stworzenie narze-
dzi do badan eksperymentalnych i stala si¢ inspiracja dla kolejnych badaczy twor-
czoéci rozumianej jako cecha osobowosci — albo potencjal, zdolnosci i formy ich
urzeczywistnienia oraz wytwory>’. Poglady Guilforda zaczely zmienia¢ w drugiej
potowie XX wicku postrzeganie fenomenu twérczosci, natomiast w Polsce — jak
zauwaza Krzysztof Szmidt — zjawisko to bylo obecne od lat dwudziestych dzigki
dziatalnosci i publikacjom Aleksandra Kaminskiego, Kazimierza Kornitowicza,
Heleny Radlinskiej i ich uczniéw®.

Skutkiem odejscia od tradycyjnego (clitarnego) rozumienia fenomenu
tworczoéci bylo uwzglednienie réznorakich czynnikéw na nia wplywajacych,
a zwlaszcza zwrécenie uwagi na wielorakos¢ inteligencji*®. Necka, wskazujac na
czynniki: poznawcze, emocjonalne, motywacyjne i osobowosciowe oraz spolecz-
ng oceng wytworu, wyrdznia cztery poziomy tworczoéci: plynng, skrystalizowa-
ng, dojrzalg oraz wybitna”’.

Zakres znaczenia pojecia tworczo$¢ ptynna odpowiada Frommowskiej koncep-
cji tworczej aktywnosci. Unaocznia bowiem takie rozumienie kategorii tworczo-
$ci, ktére kaze jg utozsamié z mozliwosciami czlowicka do wytwarzania nowych
pomystéw. Ten potencjat jednostki jest z kolei efektem proceséw poznawczych,
emocjonalnych oraz motywacyjnych. Istota i sensem twérczosci plynnej jest po
prostu wytwarzanie réznorodnych idei, a procesy poznawcze, jakie temu towarzy-
sz3, to myslenie dywergencyjne. Z kolei pozadane cechy osobowosci to: ptynnos¢,
gietkos¢, oryginalnosé, otwarto$¢ oraz cickawos¢. To istotny element pozostatych
tworczych pozioméw. To rédwniez potencjal, kedry przybiera konkretne formy
w sytuacji, kiedy cztowiek ma za zadanie rozwigzad jakis problem badz zrealizowaé

3 Por. E. Necka, K.J. Szmidt, P. Derencz, Préba syntezy aktualnej wiedzy na temar twérczosci,

heep://www.psychologia.net.pl/artykul. php?level=459 [dostep: 15.01.2023].
E. Necka, Psychologia twirczosci, dz. cyt., s. 26-29.
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jakis cel, ale te dzialania sa typowe juz dla kolejnego poziomu twérczosci wy-
réznionego przez badacza — twérczosci skrystalizowanej. Na tym poziomie nie
wystarczy sama zdolnos¢ ideacyjna, lecz potrzebne sg rowniez: wiedza, doswiad-
czenie i okre$lone dla danej dziedziny umiej¢tnosei. Tworcza aktywno$é na tym
poziomie przejawia si¢ w umiejetnosci dostrzegania ztozonej struktury problemu
lub celu i rozwiazania go badz zrealizowania z wykorzystaniem zdolnosci i wie-
dzy. Dla poziomu twérczosci skrystalizowanej typowe sa wige myslenie krytyczne
i determinacja w dazeniu do realizacji celéw i wymagan®.

Jednak ani definicja tworczosci ptynnej, ani tworczosci skrystalizowanej nie
okazaly si¢ wystarczajace, by kompleksowo opisaé zaréwno potencjal twérczy,
jak i jego realizacje. Dlatego tez Necka méwi jeszcze o dwdch kolejnych pozio-
mach twérczodci. Zastrzega przy tym, ze odnosza si¢ one do wybranej grupy
0s6b. Pierwszy z nich to tworczo$¢ dojrzata, a drugi to twoérczo$¢ wybitna. Ozna-
ka tworczosci dojrzalej jest przede wszystkim umiejgtnosé wykorzystywania po-
siadanej z danej dziedziny wiedzy w rozwigzywaniu istotnych probleméw oraz
w osiaganiu waznych dla jednostki celéw, ktdre w spolecznej ocenie uzyskuja
miano dziel twérczych. Wybér celéw i problemdw jest tu o tyle wazny, iz od
niego zalezy jakos¢ i warto$¢ tego, co powstato. Tworczosci dojrzalej towarzysza
okreslone cechy osobowosciowe, wérdd keérych Necka z jednej strony wyrédz-
nia wytrwalo$¢ i niezaleznos¢, a z drugiej skfonnos¢ do zmian nastroju oraz do
stanéw depresyjnych. Fundamentalna cecha kolejnego poziomu twérczosci wy-
réznionego przez Necke — twérczosci wybitnej, jest zdolnos¢ cztowieka do do-
konywania rewolucyjnych zmian. Istotna, bardziej niz w przypadku twdrczoci
plynnej, skrystalizowanej czy dojrzalej, jest ocena spoteczna wytworu tego typu
tworczoci. Proces uznania danego dzieta za wybitne wymaga duzszej perspekty-
wy niz w przypadku produktu twérczoéci dojrzalej. Z dystansu czasowego moz-
na bowiem oceni¢, czy dane dzielo-wytwdr jest efektem tworczosci dojrzalej,
czy wybitnej. Wytwory bedace efektem twérczosci wybitnej w sposdb radykalny
zmieniajg sposob widzenia $wiata i do swojej dziedziny wprowadzajg fundamen-
talne zmiany. Dla twérczoéci wybitnej typowe sa nastepujace cechy: sklonnos¢
do ryzyka intelektualnego i spolecznego, wytrwatos¢, doglebne zrozumienie
problemu z danej dziedziny. Necka zauwaza, ze w kwestii przyporzadkowania
danego dziela do twérczoéci dojrzalej czy wybitnej czesto decyduja przypadek
oraz zapotrzebowanie spoieczne. Roéznicujac tworczosé na poszczegélne typy,
Necka wskazuje na gradacyjna zalezno$¢ miedzy poziomami tego fenomenu.
Stwierdza przy tym, ze istnienie jednego poziomu warunkuje i rozwija twdrczosé
kolejnego®.
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Krzysztof Szmidt, omawiajac koncepcj¢ Necki, zauwaza, ze kwestia spolecz-
nego odbioru i uznania nie ma praktyczncgo zastosowania na poziomie tworczo-
$ci plynnej. Na tym poziomie nie tyle liczy si¢ wytwdr tworczych dziatan, ile sama
zdolnos¢ do ,generowania tworczych pomystow™, gdyz motywacja do podjecia
tego typu dziatan twdrczych ma charakter samoistny. Jest to réwniez najczgsciej
wystepujacy typ twdrczosci, co go odréznia od pozostatych, w ktérych zasieg wy-
stepowania si¢ zaweza: od duzego — w przypadku twérczosci skrystalizowane;j,
przez maly w twérczosci dojrzalej, az po znikomy w twérczosci wybitnej*.

Mozna réwniez zauwazyc¢, ze wraz z przejsciem na kolej ny poziom tworczosci
wzrasta waga spolecznego odbioru i spolecznej oceny efektu dziatan twérczych.
O ile jeszcze na poziomie twdrczoéci skrystalizowanej zaczynaja one nabieraé
znaczenia w uznaniu, czy dany produkt jest tworczy, o tyle na poziomie twor-
czosci dojrzalej i wybitnej staja si¢ koniecznym elementem twérczych dziatan®.
Dlatego tez osoba realizujaca potencjat tworczoéci wybitnej cechuje si¢ nie tylko
sktonnoscia do ryzyka intelektualnego, ale réwniez spolecznego. Wykazuje sie
ona réwniez wytrwaloscig oraz przenikliwoscig umystu w rozumieniu proble-
mow z danej dziedziny wiedzy®.

Necka, definiujac cztery podstawowe poziomy tworczosei, probuje uchwycié
jej fenomen w strukturze psychicznej i osobowoséciowej jednostki. Przedstawiona
przez niego koncepcja sytuuje tworczo$¢ poza rozumieniem jej jako kompleksu
wybitnych zdolnosci, kedre realizuja si¢ w formie nowatorskiego wytworu. Moz-
na uzna¢, ze Necka, rozwijajac koncepcje twérczosci elitarnej i egalitarnej Guil-
forda, wskazuje na twércezy potencjal jednostki, ktéry moze podlegaé rozwojowi
i formacji oraz wplywa¢ na ksztalt charakteru i osobowosci, ale niekoniecznie
musi znajdowa¢ swoja realizacj¢ w formie materialnego produktu podlegajacego
spolecznej ocenie. Co wigcej, podobnie jak Guilford, badacz wskazuje na kore-
lacje migdzy tworczoécia a okreslonymi sposobami myslenia — dedukeyjnego,
indukcyjnego, metaforycznego, asocjacyjnego czy abstrakcyjnego™.

Wyniki psychologicznych badan nad twoérczoscia prowadzonych przez
wspotezesnych psychologéw staly sie punktem odniesienia dla sposobu definio-
wania tworczosci w dyskursie pedagogicznym. Pedagodzy traktuja tworczosé
jako element procesu wychowania i systemu edukacyjnego. Oznacza to, ze moz-
na méwi¢ o wychowaniu do twérczoéci. W tym procesie twérczos¢ moze pel-
ni¢ wiele réznych funkeji wzmacniajacych rozwéj dziecka jako osoby otwartej,
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zaradnej, nastawionej na zdobywanie wiedzy. Szmidt za gléwne uznaje funkcje:
~rozwojows, ekspresyjng, socjalizacyjna, terapeutyczng, edukacyjng™®. Tak rozu-
miana tworczos¢ staje si¢ czynnikiem wplywajacym na formulowanie celéw edu-
kacyjnych, dobé6r metod i $rodkéw dydakeycznych umozliwiajacych ich realiza-
cje i, co si¢ z tym wiaze, na umiejetnosci oraz kompetencje i wymagania stawiane
nauczycielom. Zatem tworczo$¢ moze by¢ rozumiana jako potencjal, cecha oso-
bowosciowa, postawa badz kompleks kompetencji, ktére podlegaja ksztalceniu.

Jak zauwaza Anna Sajdak, myslenie twércze to rodzaj modalnosci, dyspozy-
cji, kedra w procesie edukacyjnym zostaje poddana stymulacji. Aby jednostka
w pelni ujawnila swoj tworczy potencjal, potrzebuje dzialan, keore uakeywnia
jej tworcze myslenie. Niewatpliwie jest to jedno z istotnych zadan, jakie eduka-
cja kreatywna stawia przed nauczycielem. W tym kontekscie aspeke spoleczny
tworczoéci nabiera nieco innego wymiaru. Nauczyciel to nie tyle ten oceniajacy
dany produkt jako dzielo tworeze, ile ten, ktéry stwarza takie warunki, by uczen
mogt ujawni¢ i wykorzystaé swéj twérczy potencjat*. Oznacza to, ze dla peda-
gogdw zajmujacych si¢ zagadnieniem twérczosci w teorii i w praktyce istotne s
nie tylko wyniki badan psychologicznych w tym zakresie, ale réwniez zestawienie
pojecia tworczosci z kategoria kreatywnosci i innowacyjnosci.

Pojecie kreatywno$ci, jak wyjasnia Szmidt, zostato przejete z jezyka angielskie-
goina przetomie XX i XXI wicku zyskato niezwykla popularno$¢ jako wskazujace
na pozadana przez pracodawcow ceche u przysztego pracownika. Trudno si¢ zatem
dziwi¢, ze i w takim kontekscie kreatywnos¢ i pochodny od niej przymiotnik
kreatywny zaczely w pracach psychologéw oraz pedagogéw zastgpowad terminy:
tworczos¢ i tworezy. Nie twérezosé, lecz kreatywnos( stala si¢ réwniez pozadang
cechg uczniainauczyciela. Badacz termin kreatywno$¢ odnosi do cech charakteru,
azatem do postawy czlowieka, ktdra wyraza si¢ w generowaniu nowych i wartos-
ciowych pomystéw w réznych dziedzinach zycia. Jej istota jest pomystowosé?.

Zestawiajac sposob definiowania kreatywnosci z twérczoéeig, mozna doko-
na¢ waznego uzupetnienia czynnikéw wplywajacych na ksztatt kluczowej dla
niniejszych rozwazan kategorii, jaka jest twércze zycie. Przywolywany Guil-
ford — uznawany za ,ojca” badan nad kreatywnoscia — uwaza ja za gléwna czgé¢
ludzkiej inteligencji, natomiast inni badacze podejmuja proby zdefiniowania jej
jako czegos autonomicznego®. Dla refleksji pedagogicznej znaczace jest stanowi-
sko Kena Robinsona, ktéry definiuje kreatywno$¢ jako proces urzeczywistniania
oryginalnych pomystéw (mimo ze kreatywna praca w kazdej dziedzinie czgsto

K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, dz. cyt., s. 192.
% A. Sajdak, Edukacja kreatywna, dz. cyt., s. 42-44.
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Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 25

przechodzi przez typowe etapy) majacych wartosé. Jest to dynamiczny proces,
keéry nierzadko wigze si¢ z tworzeniem nowych powiazan, przekraczaniem dy-
scyplin, stosowaniem metafor i analogii, a efekt koncowy ma niewiele wsp6lnego
z tym, co bylo zakladane na poczatku. Autor wyjasnia, ze kreatywnos¢ polega
réwniez na krytycznym ocenianiu tego, nad czym si¢ pracuje, niezaleznie, czy jest
to dowodzenie twierdzenia, realizacja projektu czy pisanie wiersza. Jakkolwick
Robinson zastynat z gloszenia kontrowersyjnej tezy, ze europejski system edukacji
pozbawia ludzi bycia kreatywnymi, to jednak w swoich pracach konsekwentnie
przedstawia okreslony model kreatywnosci. Postrzega jej wartos¢ w przebiegu
zycia poszczegdlnych oséb w wymiarze spolecznym oraz gospodarczym. Uznaje
kreatywnos¢ za pewnego rodzaju proces, ktéry nie jest linearny mimo etapowego
systemu edukacji. To proces interdyscyplinarny, ktérego istota jest powstawanie
nowych pomystéw o okreslonej wartosci. Ten sposob pojmowania kreatywnosci
prowadzi Robinsona do jednoznacznej konkluzji, w ktdrej kwestionuje rozu-
mienie kreatywnodci zakladajace, ze jest ona charakterystyczna dla wybitnych
jednostek, albo ze aktualizowana jest tylko w dzialalnosci artystycznej lub jej
manifestacja jest takie wyrazanie siebie, ktére nie poddaje si¢ zadnym ogranicze-
niom. Zdaniem Robinsona, s3 to z gruntu mylne przestanki dotyczace pojecia
kreatywnosci. Tym samym laczy kreatywno$¢ ze zdolnosciami tw6rczymi w mys]
zasady, ze nie istnieje cztowiek, kedry nie bylby twérczy. Co wigeej, kazde dzialanie
cztowicka moze by¢ twércze i chociaz przekracza granice szablonowego mysle-
nia, to moze jednak wymaga¢ dodatkowych umiejetnosci oraz systematycznych,
uporzadkowanych dziatani®.

Rozwdj tak rozumianej kreatywnosci warunkuja dwa istotne czynniki: cieka-
wos¢ poznawcza (an appetite  for discovery) oraz pasja pracy. One motywuja czlo-
wieka do dzialania. Innymi stowy, jesli jednostka powoduje pragnienie odkrycia
rzeczy nowych, zdobycia nowych umiejgtnosci i jest ona gotowa do poswigcen, by
osiagna¢ ten cel, to w niewymuszony i nienarzucany sposob rozwija swoje zdol-
nosci i wzrasta poziom jej kreatywnosci*®. W tym znaczeniu kreatywnos¢ taczy
si¢ z tworczodcia i juz na tym etapie wskazywania zawilosci terminologicznych
mozna uzna¢, ze zakres znaczeniowy pojecia twdrczos¢ jest szerszy niz pojecia
kreatywnos¢.

Uczynienie z kreatywnosci jednej z gléwnych umiejetnosci, jaka powinien
mieé wspolczesny czlowiek, wynika z wpisanej w ponowoczesng rzeczywistosé
zmiennos$ci. Umiejetnos¢ tworzenia czego$ nowego — od wytworu materialnego
po ide¢ — czgsto utozsamiana z umiejgtnoscia rozwigzywania problemdw, zdaje

# K. Robinson, Do schools kill creativity, https://www.ted.com/talks/ken_robinson_says_schools_
kill_creativity [dostgp: 10.07.2019, tum. R. Tomaszewski].
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si¢ konieczna do tego, by cztowiek mégl nie tylko przetrwad, ale przede wszyst-
kim rozwija¢ si¢ we wspdlczesnym, dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie. Do-
skonale wida¢ to zjawisko w praktyce szkolnej. Juz pod koniec lat dziewigédzie-
siatych Bogdan Kosien zauwazyt:

Wiedza jest zbyt obszerna i zbyt szybko si¢ rozwija, zeby nawet najzdolniejszy
uczeri mdgl otrzymaé gotowe rozwigzania wszystkich problemdéw. Dobrym ucz-
niem zatem nie jest ten, kto zapamigta najwigcej rozwiazan probleméw, ale ten,
keéry umie je samodzielnie rozwiazywad, a nauczyciel stanie si¢ dobrym, jezeli
potrafi zacheci¢ do samodzielnego myslenia, do poszukiwari i refleksji>!.

Teoretycy kreatywnosci, podobnie jak teoretycy twdrczoéei, zwracaja uwa-
ge rowniez na jej aspekt spoleczny. Dorota Gebus zauwaza, iz kreatywnos¢ to
rodzaj uzdolnienia, dzi¢ki kroremu cztowick jest w stanie stworzy¢ co$, w spo-
lecznej ocenie ,nowego i wartosciowego™. Uzdolnienia powinny podlega¢
swego rodzaju treningowi juz na etapie szkolnej edukacji, co stuzy rozwojowi
tworczych kompetencji ucznia, za jakie Gebu$ uznaje miedzy innymi: oryginal-
no$¢ i nieszablonowo$¢, nickonwencjonalno$¢ myslenia, cickawo$é poznawcza,
innowacyjno$¢ w rozwigzywaniu probleméw, poczucie humoru. Jednak schema-
tycznos¢ szkoly nie sprzyja ich osiaganiu®.

Grazyna Bartkowiak i Agnieszka Krugiela, korzystajac z badan Jeana Bril-
mana, rozrézniajg dwa typy kreatywnosci: adaptacyjng i innowacyjng. W tej
refleksji ujawnia si¢ jeden z wazkich nurtéw w badaniach nad kreatywnoscia,
ktéry mozna okresli¢ perspektywa behawioralng. Kreatywnos¢ postrzegana jest
nie jako cecha osobowosciowa, lecz rodzaj potencjatu, ktérego rozwdj wptywa
na zmiang jakosci zycia jednostki®*. Odnoszac kreatywnos¢ do sfery zarzadza-
nia, autorki wyjasniaja, ze kreatywno$¢ adaptacyjna to taka, dzigki ktérej pra-
cownik doskonali swoje umiej¢tnosci i podnosi kwalifikacje, tym samym przy-
czynia si¢ do rozwoju firmy, dla ktérej pracuje. Z punktu widzenia zarzadzania
czy biznesu kreatywno$¢ jest dla jednych rodzajem zdolnosci, kedry warunkuje
powstawanie oryginalnych pomystéw i ich realizacje, co skutkuje podniesieniem

>t B. Kosient, Uzdolnienia twércze, ogdlna sprawnosé umystowa a wyniki w nauce dzieci w okresie
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standardu zycia®. Z kolei inni uznajg, ze ,kreatywno$¢ jako taka jest dla firmy
bezwarto$ciowa, gdyz nie przynosi ani zyskow, ani strat, czyli nie wprowadza
zadnych zmian. To, czego potrzebuja i szukaja firmy i czego oczekuja od swoich
pracownikéw, to innowacje”, a co za tym idzie — nie chodzi o kreatywno$¢, tyl-
ko o innowacyjno$¢*®. To rozréznienie nie ogranicza si¢ do ekonomii lub zarza-
dzania. Jest ono istotne takze dla szeroko rozumianych proceséw wychowania,
aw konsekwencji samowychowania®.

Innowacyjnoé¢ szeroko rozumiana polega na wprowadzaniu w zycie czegos
nowego. Samo stowo innowacja etymologicznie pochodzi od tacinskiego #77o-
vatio, ktdre oznacza odnawiaé, czyni¢ nowym®. Innowacyjnos¢ jest zatem formga
rozwigzywania problemdw, ktorej zrédel nalezy szukaé w poczuciu, ze zmiana
jest potrzebna. Zaspokojenie tej potrzeby wyraza si¢ w pomyslnym wdroze-
niu pomyslu. Oznacza to, ze najwazniejszym elementem innowacji jest genero-
wanie pomystéw, czyli ideacja. Trzeba najpierw opracowaé nowy pomysl, zanim
bedzie go mozna wprowadzi¢®'.

W $wiecie biznesu innowacja jest uznawana za klucz do sukcesu®. Szybkie
zmiany i postep charakteryzujq dzisiejsze srodowiska biznesowe — aby pozostaé
konkurencyjnym na globalnym rynku, firmy musza opracowywac¢ i wdraza¢ no-
we pomysty. W tym znaczeniu pojgcie to jest styczne z pojeciem kreatywnosci,

G. Bartkowiak, A. Krugietka, Kreatywnos¢, jej uwarunkowania i mozliwosci usprawniania. Per-
spektywa jednostki i systemowa, ,Colloquium Wydziatu Nauk Humanistycznych i Spotecznych”
2017, nr 3,s.7.

P. Golezyk, Roznica miedzy innowacjq a kreatywnoscig, http://golczyk.com/roznica-miedzy-
-innnowacja-a-kreatywnoscia/ [dostep: 17.10.2020].
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gdyz innowacje sa konsekwencja namystu, pomystu®>. Mozna patrze¢ na innowa-
cje jako na operacjonalizacj¢ kreatywnosci®. Innowacje stymuluja rozwéj, bedac
réwnoczesnie jego przejawem, i moga by¢ realizowane we wszystkich obszarach
ludzkiej dziatalnosci. Jednakze droga od nowatorskiego pomystu do jego urzeczy-
wistnienia nie zawsze przebiega w sposob prosty i jednoznaczny. Wedtug Marii
Ferrero proces ten przebiega wicloetapowo i wymaga od odpowiedzialnych za
jego przebieg nie tylko zdolnosci kreatywnych, ale takze wlasciwej oceny rzeczy-
wistosci. Zatem poszczegdlne stadia realizowania innowacji to, wedtug Ferrero,
powstawanie nowatorskich pomystéw, ich ocena oraz wdrazanie®. Dzialania te
wymagaja okreslonych kompetencji 0séb, ktére podejmuja sig ich realizacji. Dla-
tego tez w interdyscyplinarnym dyskursie poswigconym kreatywnosci mowi sie
o funkcjonowaniu klasy kreatywnej, ktérej uwaga skupiona jest na innowacjach.
Stanowig ja cksperci, specjalisci réznorakich dziedzin — spolecznych, nauko-
wych, gospodarczych, artystycznych, kierujacy si¢ takim samym etosem pracy,
skoncentrowanym na kreatywnoéci i poszukiwaniu oraz wdrazaniu nowych pro-
duktéw zardwno materialnych, jak i niematerialnych w celu podnoszenia jakosci
zycia oraz konstruktywnego rozwiagzywania sytuacji problemowych®. Co wie-
cej, jak zauwazajg Mahdich Fetrati i Anders P. Nielsen, innowacyjne dzialania to
efeke nie tylko wiedzy eksperckiej, ,.kreatywnych czynnosci przetwarzania’, ale
réwniez ,cech dyspozycyjnych, motywacji i rodowiska zadaniowego™. Czyn-
niki te wplywaja na stworzenie okreslonej kultury organizacji, ktora w natural-
ny sposdb sprzyja rozwojowi kreatywnego potencjatu pracownikéw. Istotne jej
elementy to migdzy innymi kierowanie zespotem w duchu idei mistrz—uczen,
atmosfera umozliwiajaca rozwoj osobisty, wspélna wizja organizacji oraz posta-
wa zaangazowania®,

Stymulowanie innowacyjnosci moze si¢ réwniez sta¢ jednym z prioryte-
téw edukacji i wychowania, poniewaz kompetencja ta daje nadziej¢ nie tylko

L. Maznica, Kultura — kreatywnos¢ — nnowacyjnosé, w: Kultura a rozwdj, red. J. Hausner,
A. Karwinska, J. Purchla, Warszawa 2013, s. 409.

S. Gudyanga, 7he relationship between Creativity, Innovation and Organisational Culture: Achiev-
ingexternal adaptation by leveraging an innovative enabling culture, Dissertation, Department

of Psychology Faculty of Social Studies University of Zimbabwe, 2013, s. 32-33.
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na mozliwosci adaptacji do zmieniajacej si¢ rzeczywistodei, ale tez kreowania
nowej jakosci funkcjonowania w danej grupie czy systemie spolecznym oraz jej
implementacji. Tempo rozwoju cywilizacji, bedace pochodng szybkiego rozwoju
wiedzy i jej przyrostu, zmienno$¢ w obszarze wartosci, zasad, mobilno$¢ miejsca
zamieszkania, pracy badz wykonywania zawodu wplywaja na to, ze czlowick mu-
si nie tyle posiada¢ okreslony zaséb wiedzy, ile mie¢ wyksztalcong umiejetnosé,
ktéra umozliwi mu szybkie rozwigzywanie probleméw i wspomoze proces adap-
tacyjny w dynamicznej rzeczywistosci®. Beata Przyborowska méwi wrecz o erze
innowacyjnosci, a jednocze$nie zauwaza, ze w edukacji zarowno wiedza na temat
innowacyjnosci, jak i gotowo$¢ do realizacji w praktyce nie zawsze odpowiadaja
rosngcemu zapotrzebowaniu”. Owa znaczacy dysproporcj¢ miedzy oczekiwania-
mi wobec systemdéw edukacyjnych a ich realizacja podkresla w swoich badaniach
Hanne Kristine Adriansen, wedlug ktérej spoleczenstwo postrzega edukacje jako
przestrzen, gdzie czlowick powinien wyksztalci¢ tak pozadane przez wspélezes-
ne spoleczenstwo kompetencje kreatywnosci i innowacyjnosci. Jednakze meto-
dy przekazywania wiedzy i ksztaltowania umiejg¢tnosci nie zawsze temu stuzg’’.
Zastosowanie w systemach edukacyjnych metod opartych na kreatywnosci i in-
nowacyjnosci okazuje si¢ jednak niezwykle efektywne. Umozliwiaja one uprosz-
czony przekaz wiedzy, wzbudzaja wigksze zainteresowanie naukg u uczniéw czy
wzmacniaja pamie¢ dtugotrwala’.

Larisa Shavinina uwaza, ze w innowacyjnej edukacji nie chodzi o innowacje
w nauczaniu poszczegélnych przedmiotéw. Zwigzane z nimi innowacje dziedzi-
nowe, specyficzne dla kazdego obszaru dzialalnosci cztowieka, pomagaja wpraw-
dzie rozwija¢ innowacyjnos¢, ale w innowacyjnej edukacji chodzi o taki zakres
interwengji, ktéry ma na celu rozwdj i przeksztalcenie dziecigcych talentéw w in-
nowacje dorostych. Oznacza to dzialania spoleczne, ktére majg na celu poméce
dzieciom sta¢ si¢ dorostymi innowatorami. Dzialania te powinny obejmowacé
najlepsze programy dla dzieci zdolnych i utalentowanych; programy z zakresu
edukacji naukowej i technicznej, ukierunkowane na rozwdéj przedsigbiorczodci
i talentéw menedzerskich, ale nie powinny si¢ do nich ograniczaé. Wazne jest

8 A. Ferrari, R. Cachia, Y. Punie, Innovation and creativity in education and training in the

EU Member States: Fostering creative learning and supporting innovative teaching, European
Commission Joint Research Centre Institute for Prospective Technological Studies, Euro-
pean Communities, Luxembourg 2009, s. 6.

7 B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci. Migdzy teorig a praktykq, Torun 2013, s. 10-28.
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rozwijanie metapoznawczych zdolnosci oraz ,madrosci stosowanej” i odpowie-
dzialnosci moralnej, odwagi i wspoldzialania. Szczegélny nacisk nalezy polozy¢
na rozwijanie zdolnosci do realizacji zadari wykonawczych, poniewaz innowacja
polega na wdrazaniu pomystéw w zycie®. Selvi Narayanan zauwazyl, ze dzigki
kreatywnym i innowacyjnym metodom ksztalcenia uczniowie rozwijaja swoj
tworczy potencjal, staja si¢ pewni siebie oraz empatyczni. Sg nastawieni na dzia-
tanie i aktywne rozwiazywanie probleméw. W szkotach, gdzie propaguje si¢ in-
nowacyjnos¢ w procesie edukacyjnym, nauczyciel jest tym, kto wspiera ucznia
w rozwijaniu jego umiejetnosci, dzigki czemu moze on migdzy innymi poprawi¢
swoje wyniki w nauce”.

Przykfadem dziatant edukacyjnych ksztalcacych umiejgtnoscei kreacyjne i in-
nowacyjne jest duniskie seminarium LAICS. Autorzy tego projektu, kierujac sie
holistyczng wizjg rozwoju cztowicka, stworzyli projeke ksztalcenia, w ktérym
nie zaniedbuje si¢ ani sfery intelektualnej, ani emocjonalnej, ani tez fizycznej.
Jak zauwaza wspomniana Adriansen, w LAICS kladzie si¢ nacisk na prakeyke
i eksperymenty, czyli réznorodnos$¢ metod nauczania. Wazne jest, aby studenci
zdobywali wiedz¢ i umiej¢tnosci w warunkach zachecajacych do samodzielnej
eksploracji i zdobywania nowych doswiadczen. W metodyce LAICS istotne jest
réwniez polaczenie rozwoju indywidualnego (czemu sthuza m.in. trening uwazno-
éci, kontakt ze sztuka, czas na refleksj¢) z rozwijaniem umiejgtnosci budowania
relacji spolecznych opartych na zaufaniu”. Przyktad seminarium LAICS sugeru-
je, ze rozwdj innowacyjnosci ma charakter synergiczny, zalezy od wspélistnienia
czynnikéw — miedzy innymi cech jednostkowych, instytucji pierwotnych, orga-
nizacji, kultury, gospodarki — wspoétdziatajacych w réznych kontekstach™. Zatem
rozwazajac kwesti¢ innowacyjnosci w systemie edukacyjnym, mozna, za wspo-
mnianym wcze$niej Narayananem, wyrdznic jej dwa wymiary: innowacje metod
nauczania oraz innowacje¢ programu nauczania. Dla obu wymiaréw charakeery-
styczna jest cecha kreatywnosci i nauczyciela, i ucznia. Kreatywno$¢ i innowa-
cyjno$¢ nauczyciela wplywa na to, ze stosuje on nowatorskie metody i narzedzia
pracy, na przyklad z zakresu nowych technologii informatycznych. Co wigcej,
wdraza on innowacyjny projekt kursu, ktéry inspiruje uczniéw do integrowania

7> L.V. Shavinina, The Routledge International Handbook of Innovation Education, ed. by Larisa

V. Shavinina, Abingdon, Oxon 2013.

S. Narayanan, A study on the relationship between creativity and innovation in teaching..., art.
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wiedzy teoretycznej z prakeyczng. Dzicki tym dwém wymiarom innowagji
wzmocniona zostaje efektywno$¢ nauczania”.

Z terminem innowacja faczg si¢ dwa kolejne: wynalazek i reforma. S one po-
tocznie czgsto uzywane zamiennie, ale istnieja (by¢ moze subtelne, ale wazne)
réznice migdzy tymi terminami. Termin wynalazek jest mniej powszechny w od-
niesieniu do edukacji, ale juz reforma to termin, kt6ry jest z nig $cisle zwigzany.
Reforma edukacyjna odnosi si¢ do planowanej zmiany w celu poprawy jakosci
edukacji poprzez korygowanie postrzeganych probleméw edukacyjnych. Warte
zauwazenia s dwie kwestie: reforma, w przeciwienistwie do innowacji, jest za-
Zwyczaj inicjowana przez najwyzsze kierownictwo na poziomie organizacyjnym
lub krajowym; jej zakres jest do$¢ szeroki w poréwnaniu z innowacja edukacyjng.
Reformy s zazwyczaj planowane na poziomie centralnym i maja tendencj¢ do
wprowadzania zmian w calym systemie, podczas gdy innowacje s3 planowane na
poziomie lokalnym i maja tendencj¢ do wprowadzania ulepszen w jakim$ kon-
kretnym elemencie systemu edukacyjnego’®. Warto zaznaczy¢, ze w realizacji in-
nowacji edukacyjnych wiele zalezy od osoby nauczyciela. Nauczyciele nie zawsze
chetnie podejmujg si¢ wdrazania tego typu dziatan. Z badan przeprowadzonych
przez Viktoriye Rerke, Larise¢ Tatarinova i Iring Bubnova wynika, ze gotowo$¢
do wprowadzania innowacji w dzialalnosci zawodowej i poziom kreatywnosci
pedagogéw zaleza od czynnikéw zewnetrznych i wewnetrznych. Wsréd czynni-
kéw wewnetrznych autorki przeprowadzonego badania wymieniaja: motywacje,
dazenie do sukcesu, system wartosci, skfonno$¢ do podejmowania ryzyka w gra-
nicach rozsadku i odpowiedzialnosci. Czynniki zewngtrzne stanowia rodzaj ha-
mulca w podejmowaniu dzialan o innowacyjnej naturze. W tej grupie wskazuje
si¢ problemy natury materialowej i technicznej, brak zrozumienia ze strony ucz-
nidéw i rodzicow, brak wsparcia ze strony administracji oraz kolegéw”. Pomimo
wspomnianych trudnosci, nalezy jednak stwierdzié, ze wspdlczesna szkota dazy
do realizacji celu, zdefiniowanego przez Francesce Saliceti jako rozw6j zdolnosci
tworcezych i innowacyjnych, dzigki ktérym uczen zyskuje kompetencje niezbed-
ne do odnalezienia si¢ w spoleczenistwie plynnej nowoczesnosci: umiejetnosé ra-
dzenia sobie z trudno$ciami, samodzielnos¢, krytyczne myslenie™.
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Od czasu ustalen Guilforda nie mozna juz méwi¢ o tworczosci jako zespole
wybitnych zdolnosci, ktérych rozwdj warunkuje powstanie niezwyklych dziet
przede wszystkim z zakresu sztuki. Twdrczo$¢ obejmuje wicle plaszczyzn struk-
tury osobowosci: sfere poznawcza, motywacyjna, emocjonalng i charakeerolo-
giczna. Mozna si¢ zatem postugiwa¢ terminem tworczo$¢, wskazujac na pewien
zespdt uzdolnieni i cech charakteru, na pewien rodzaj postawy czy zachowania,
a nawet, ograniczajac tworczo$¢ jedynie do kreatywnosci, jako napozadang
u wspolezesnego pracownika umiejetnos¢®!.

We wspotczesnych badaniach psychologicznych kategorie tworczosci i krea-
tywnosci nabieraja nowego znaczenia, stajac si¢ kategoriami funkcjonalnymi, stu-
zacymi do opisu zachowan jednostki. Za ich pomocg wyjasnia si¢ sposob zacho-
wania osoby, a nawet styl zycia. Przy czym — jak akcentuje Szmidt — kreatywnos¢
»to nie jakaé swoista przed—twérczoéc’, prawie-tworczosé, czy quasi-tworczosé
[...], to tworczos¢ rozumiana personalnie jako dziatalnosé lub postawa czlowie-
ka twérczego™. Rozrdznienie to mozna uzna¢ za uzasadnienie dla zamiennego
stosowania tych pojec.

Aktywnym propagatorem takiej wizji twérczosci jest wspomniany juz Robin-
son, ktdry podobnie jak Guilford czy Necka zauwaza, ze kazda praca twércza ma
okreslone fazy i wymaga pewnego rodzaju otwartosci, gietkosci i elastycznosci
myslenia, ma charakter procesualny. Jest wige dziataniem dynamicznym, wspie-
ranym przez myslenie wykraczajace poza schemat i szablon czy sztywne intelek-
tualne podzialy dyscyplinarne, czyli myslenie tworceze. Tak szeroko rozumiane
pojecie twdrczoéei znalazto praktyczne konsekwencje w teoriach wychowania
i dzialaniach pedagogéw®, gdyz twérczoéé mozna poddaé treningowi, wyéwi-
czy¢, a poziom jej rozwoju zmierzy¢ i zanalizowaé. Stala si¢ ona pozadang kom-
petencja zaréwno uczniowska, jak i nauczycielska. Francesca Saliceti postrzega
w kreatywnym nauczaniu niezaprzeczalng warto$¢. Dzigki inspirujacej dziatal-
nosci nauczyciela uczen moze odkry¢ potrzebe uczenia sig. Dzigki stosowaniu
metod myslenia kreatywnego, ktérego istot jest wykraczanie poza schematy,
uczniowie zyskuja umiejetnosé rozwigzywania probleméw, formutowania hipo-
tez i pytan, wyszukiwania przydatnych informacji, podejmowania decyzji, bycia

8t L. Dorenbosch, M.L. van Engen, M. Verhagen, On-the-job Innovation. The impact of Job
Design and Human Resource Management through Production Ownership, ,Creativity and In-
novation Management” 2005, t. 14(2), hteps://dlwqtxtslxzle7.cloudfront.net/62298175
/j.1476-8691.2005.00333.x20200306-27899-133g395.pdf? 1583558409=& response-con-
tent isposition=inline%3B+filename%3DOn_ the_job_Innovation_ The_Impact_ of_Job.
pdf&Expires [dostgp: 15.05.2021], s. 129-130.
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clastycznym (zmiana punktu widzenia, kiedy sytuacja tego wymaga), ale takze
wspdlpracy z grupa™.

Dobry uczen to twérczy uczen, dobry nauczyciel to tworczy nauczyciel, do-
bra szkola to twdrcza szkota. Dlatego rozwijanie kompetencji myslenia krytycz-
no-tworczego staje si¢ waznym elementem wspoélczesnej szkolnej praxis zaréwno
u nauczycieli, jak i uczniéw. Podlegajaca dynamicznym zmianom wspofczesna
rzeczywisto$¢ narzuca bowiem ksztalcenie umiejetnosci myslenia dywergencyj-
nego, pomocnego w rozwiazywaniu probleméw. Zdaniem J6zefy Batachowicz
i Ireny Adamek, aby nauczyciel mégh wyksztalci¢ w wychowanku myslenie kry-
tyczno-tworcze, sam musi wykorzystywad ten sposdb myslenia®s.

Myslac o wychowaniu jednostki do twérczego zycia, nalezatoby raczej mysled
o tworczosci jako pewnego rodzaju postawie warunkujacej okreslony typ zacho-
wan, ktdrej rozwdj znaczaco wplywa na ksztale i jako$¢ zycia jednostki. Twor-
czo$¢ zatem, jak konstatuje Abraham Maslow, przypomina dziecigce postrzega-
nie rzeczywistosci, cechuje si¢ spontaniczng zdolnosciag do zachwycania si¢ tym,
co zwykle: ,Nieliczne jednostki zdaja si¢ zachowywaé ten $wiezy i naiwny, bez-
posredni sposdb patrzenia na zycie, albo jesli (jak wigkszos¢ ludzi) go straca, to
odzyskuja go w pdzniejszym okresie zycia™*. Dlatego nazywanie tworczosci ega-
litarnej mianem codziennej*” wyrazniej wskazuje na zasadnos¢ wychowania do
tworczego zycia. Tym bardziej, ze propagatorzy koncepcji teoretycznych i badan
empirycznych méwia o osiagnieciach twérczosci codziennej®, ale tez o oryginal-
nosci codziennego zycia®, poziomach tworczych” czy wrecz o sposobie zycia
i poznawania oraz nadawania znaczenia, przekazywanym nowym pokoleniom
w celu dalszego rozwoju, ktére moga wspétdziataé z naszym biologicznym dzie-
dzictwem”'. Jak zauwaza Monika Modrzejewska—gwigulska, zwhaszcza réznego

8 F Saliceti, Educate for creativity — new educational strategies, dz. cyt., s. 1177.
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rodzaju poradniki twérczego myslenia i dziatania oparte sa na koncepcjach twér-
czoéci codziennej™.

Okreslajac tworczos¢ jako proces, ktérego efektem jest sprecyzowany pro-
dukt, i kreatywno$¢ jako rodzaj potencjatu, wykorzystywanego lub rozwijanego
w tym procesie badZ ten proces warunkujacego, wspomniana wezesniej Gebus
zwraca uwage na potrzebe treningu twérczosci poprzez zastosowanie metod
aktywizujacych kreatywne zdolnosci. Pozytywne aspekty takiego ksztalce-
nia upatruje we wzroécie poziomu samoakceptacji i zadowolenia z siebie oraz
rozwoju kompetencji spolecznych. Mozna zatem przyjaé, ze kreatywno$¢ jako
swego rodzaju uzdolnienie czy potencjat jednostki jest niezbednym czynnikiem
wplywajacym ogélnie na rozwdj osobniczy i spoteczny czlowicka, a nie tylko na
jego zdolnosci innowacyjne®. W tym kontekscie mozna uzna¢, ze moderacyjny/
mediacyjny charakter twérczosci ujawnia si¢ w nowym spojrzeniu na poszczegél-
ne czynniki skladowe tradycyjnie wpisywane w jej zakres znaczeniowy, takie jak
osoba tworcy, proces tworezy czy dzielo.

1.1.2. Osoba twdrcza vis-a-vis tworcy i artysty

Zaréwno tworca, jak i artysta stanowia nie tylko element budujacy katego-
ri¢ tworczosci, ale przede wszystkim wskazuja na to, ze w odniesieniu do badan
nad tworczodcia, kreatywnoscia i innowacyjnoécig nalezy si¢ skupia¢ nie tylko
na przedmiocie, lecz takze (a moze i gléwnie) na podmiocie badan. Oznacza
to, ze badacz, aby przedstawia¢ wiarygodne interpretacje swoich wynikéw, mu-
si posiada¢ wysoka $wiadomo$¢ rozumienia tego pojecia. Tak jak na przestrzeni
wickéw zmienil si¢ sposéb definiowania pojecia twoérczosci, tak rowniez zmienit
si¢ sposob postrzegania osoby tworcy. Istotna dla koncepcji twérczego zycia jest
nie tyle wizja funkcji twércy (co bylo znamienne dla refleksji prowadzonej przez
estetykdw czy filozoféw kultury), ile kwestia osobowosci twérczej i zwigzanej
z nig tworczej postawy. Wprawdzie Szmidt, wskazujac na cechy biografii twér-
céw, identyfikuje ich z artystami, naukowcami, wynalazcami, twércami dobra
spotecznego, ale zaraz dodaje, ze chodzi o wybitnych twércow”.

Odwolujac si¢ do klasycznych definicji twérczoéei, nalezy stwierdzié, iz
w $redniowieczu tytut twércy przynalezal tylko i wytacznie Bogu, ktérego dziata-
nie nazywano tworczoscig. Natomiast od czaséw nowozytnych az do XIX wicku

2 M. Modrzejewska-Swigulska, Badanie twirczosci codziennej — perspektywa biograficzna,

w: Metody pedagogicznych badan nad twirczoscig, dz. cyt., s. 87.
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termin tworczo$¢ przynalezal jedynie do sfery artystycznej. W ten sposéb okre-
$lano dzialalno$¢ pisarzy, malarzy, kompozytoréw itp. oraz wytwory ich pracy
uznawane za nowatorskie rzeczy, do ktérych stworzenia potrzebne byly specjalne
cechy, czyniace z osoby artyste, geniusza, niemalze béstwo.

Ten elitarny sposéb definiowania tworczosci zdominowal réwniez badania
psychologiczne az do czaséw wspomnianego Guilforda, ktéry w swojej koncepcji
rozszerzyt zakres znaczeniowy tegoz pojecia na whasciwie kazde dziatanie czto-
wicka, z punktu widzenia spotecznej oceny uwazane za innowacyjne oraz nowa-
torskie. W $wietle tej koncepcji cztowiek tworezy to ten, keory ma umiejgtnosé
krytycznego, elastycznego myslenia i dostrzegania probleméw, czyli twérca moz-
na nazwa¢ kazdego, kto co$ tworzy”>. Dean Keith Simonton, twierdzac, ze geniu-
sze istnieja na $wiecie od dawna (a moze od zawsze), sugeruje jednak, aby nie tyle
wskazywaé na ich oddzialywanie w kategoriach dziedzictwa narodowego, ile od-
krywad ich znaczenie w odniesieniu do konkretnych dziedzin zycia czlowicka®.

W koncepcjach estetycznych drugiej potowy XIX i pierwszej potowy XX wie-
ku twoérca uchodzit jednak za czlowicka obdarzonego twérczym geniuszem,
odznaczajacego si¢ innym rodzajem wrazliwosci. Wspétezesnie mozna by okre-
$li¢ to jako nadwrazliwos¢, czyli co$ bedacego zrédtem nie tylko innego sposobu
odbierania rzeczywistosci i jej oceny, ale réwniez nieszczes¢ tegoz cztowicka”.
Pojecie geniusza nawiazuje do mitologicznej postaci ducha lub opiekunczego bé-
stwa konkretnej osoby lub miejsca (genius loci). Z czasem to religijne znaczenie
zmienilo si¢ na $wieckie, ktdre zaczeto odnosi¢ do osoby o wyjatkowych, niepo-
wtarzalnych cechach. Nawet méwi sie, ze kazdy ma geniusza, »ale posiada¢ ge-
niusza to nie to samo, co by¢ geniuszem””. Romantycy wybitna jednostke o nad-
przyrodzonych zdolno$ciach uznawali za artystg. Dowartosciowujac szalenistwo,
jako stan sprzyjajacy tworzeniu, zdjeli z niego odium spolecznej stygmatyzacji.
Podkreslali jednoczednie, ze artysta musi by¢ kto$ niezwykly, wykraczajacy swo-
im dzialaniem i zachowaniem poza tradycyjne schematy”.

O krok dalej w przypisywaniu niezwyklej roli twércy poszli modernisci, okre-
$lajac artyste jako kaplana sztuki. Twierdzili, ze tylko artysta jest czlowiekiem,
keéry moze wnikna¢ w sferg sacrum ijezyk tajemnicy przelozyé na jezyk konkretu
oraz symbolu. Niejednokrotnie dla modernistéw artysta byl niemalze nietzschean-
skim nadczlowiekiem, ale w przeciwienistwie do romantykéw potrafili oni dostrzec
jego drugie ja, ,sobowtdra’, ciemna strong — artyste przekletego, wykluczanego ze
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spotecznosci, ktérego twérczos¢ nie zdobywata uznania wérdd publicznosci ani
nie byla przez nig rozumiana. W europejskim dyskursie estetycznym, poczawszy
od starozytnosci, tworca to nie tylko kto$ kierowany — jak chcialby Platon — przez
dajmoniona; to nie tylko szaleniec, ale to takze rzemieslnik. Mozna by si¢ pokusi¢
o taki wniosek, ze o tyle tworca byt dla dziewigtnasto- i dwudziestowiecznych psy-
chologéw i psychiatréw wdzigcznym obiektem badan, o ile jego istota wymykata
si¢ sztywnym kategoriom naukowo-przyrodniczego dyskursu'®.

W kontekscie elitarnej definicji twérczosei nalezatoby powiedzie¢, ze wstruk-
ture tozsamosci twércy od zawsze byta wpisana tajemnica. Istnieje przedziwny
melanz tego, co da si¢ podda¢ badaniu, naukowej analizie i naukowemu opisowi,
i tego, co tym dziataniom ewidentnie si¢ wymyka. Badacze tacy, jak Freud, Lomb-
roso czy Jung twierdza, ze bez wigkszych trudno$ci mozna opisaé i zanalizowaé
warsztat, czyli rzemieslnicza strong twérczosci, jednak ciekawsze wedtug nich
wydaje si¢ odkrycie: jak to si¢ dzieje, ze jeden czlowick jest w stanie skomponowaé
IX Symfonig, a inny nie, i w konsekwencji, czy fenomen twércy da si¢ wyjasnié
przy uzyciu naukowych narzedzi, czy trzeba si¢ pogodzi¢ z faktem, ze owa zdol-
no$¢ czlowicka do tworzenia pozostaje zjawiskiem niewyttumaczalnym w sposéb
naukowy, tajemniczym, przypisanym nadprzyrodzonej sferze sacrum?

Dla ludzi nauki przetomu XIX i XX wicku sposob przedstawienia kwestii
osoby tworcy, ktérej dziatanie trudno podda¢ naukowej analizie, byt jednak nie
do przyjecia. Ktdcil si¢ bowiem z ich scjentystycznym spojrzeniem na rzeczy-
wistos¢. O wiele tatwiej bylo wskaza¢, ze geniusz twércy jest jakim$ rodzajem
psychicznego zaburzenia, czy to na tle nerwowym, czy — jak zauwazyt Wilhelm
Lang-Eichbaum - jako rodzaj psychopatii lub psychozy'®". Jednak: ,W istocie,
kiedy geniusz catkowicie ulega szalenstwu, nie pojawiajg si¢ genialne dzieta™.
Prébe pogodzenia tych stanowisk podjat Freud, ktéry w swoich badaniach nad
osobowosciag wyodrebnit trzy warstwy: id, ego i superego. Wedtug niego zrédlem
tworczosci jest energia ptynaca z rozwiazania konfliktéw pomigdzy tymi trzema
warstwami, poprzez sublimacj¢ popedu seksualnego, wrogosci i agresywnosci.
Ujawnia si¢ ona w zdolnosci przetwarzania marzen i fantazji w formie wytworu ar-
tystycznego, przynoszacego zadowolenie zaréwno twércy, jak i osobom, ktére ten
produkt ogladaja. Polega na przeksztalceniu celu seksualnego na inny, wyzszy cel

10 M. Podraza-Kwiatkowska, Symbolizm i symbolika w poezji Milodej Polski. Teoria i praktyka,

Krakéw 1995, s. 23-25.

Genius and insanity, ,, The New York Times”, 6 marca 1932, s. 43, https://timesmachine.nytimes.

com/timesmachine/1932/03/06/100690811.html?pageNumber=43 [dostgp: 17.07.2019].
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tworczy lub spoteczny, ktérego realizacja zapewnia czlowickowi przyjemnosé!®.
Sublimacja uwidacznia si¢ w nauce, sztuce i religii'®. Freud nie szukal, tak jak
chociazby Lombroso, zrédet ludzkiego geniuszu, lecz rozwijal mysl poswigcona
popedom i ich sublimacji, twierdzac, ze istota osiagnig¢ artystycznych nie jest
dostepna psychoanalizie”®. Badania te doprowadzity go do konstatacji, iz ca-
toksztalt kulturowej dziatalnosci jednostki wynika z mechanizmu przeniesienia
zaspokojenia libido nie w formie seksualnego spetnienia, a w postaci twérczej
aktywnosci cztowieka'®.

Ustalenia badaczy z przefomu XIX i XX wicku, mimo ze wydajg si¢ anachro-
niczne, to jednak staly si¢ inspirujace dla pézniejszych naukowcow, kedrzy pro-
bujac opisa¢ specyfike tworcy, zwracali uwage na dwa wymiary funkcjonowania
czlowieka: sfer¢ poznawczg oraz behawioralna. Maslow twierdzil, ze aby cztowiek
byt twérczy, nie potrzebuje do tego zadnych specjalnych uzdolnien. Twércze moga
by¢ czynnosci realizowane przez gospodyni¢ domowa i przez wybitnego poete.
Uwazajac, ze kazdy cztowick moze by¢ twérczy, badacz rozréznil ewérezosé ,wy-
jatkowego talentu” i ,,samorealizowania si¢”. Wedlug Maslowa, osoba twércza to
taka, ktdra realizuje swoje konstruktywne potencjalnosci na wszystkich plaszczy-
znach zycia i potrafi postrzegad, przezywad, robi¢ rzeczy proste w sposdb nieste-
reotypowy. Badacz uznaje, ze wytworem osobowosci tworczej moze by¢ zaréwno
dobrze ugotowana zupa, jak i dobrze namalowany obraz; dobrze przeprowadzona
rozmowa, czy tez dobry dowcip. Osoby twércze charakteryzujg si¢ duzym poczu-
ciem realizmu, umiejgtnos’ciq Zycia tu i teraz, spontanicznos’ciq, ckspresyjnos’ciq,
zdolno$cig wyrazania mysli i impulséw bez ich dlawienia i bez obawy $miesznosci
oraz ,otwarciem na do§wiadczenie™?”. Wymaga to samoakceptacji i odwagi, ale
pozwala na spontaniczne, ekspresyjne wyrazanie swoich pogladéw i uczu¢ oraz
nadaje specyficzny charakter sposobom funkcjonowania.

Samoakceptacja jest fundamentalnym elementem budowania, przeobrazania
wlasnej osobowosci wedtug pewnego modelu opartego na zasadach moralnych
ifilozofii zycia danego czlowicka. Jung, rozwijajac freudowska koncepcje podswia-
domosci i $wiadomosci, i rownocze$nie kwestionujac niektére z ustalen wieden-
skiego psychoanalityka (szczegélnie te dotyczace znaczenia popedu seksualnego

195 7. Freud, Witgp do psychoanalizy, thum. S. Kempneréwna, W. Zaniewicki, Warszawa 1994,
s. 341.
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w zyciu czlowieka), skupial si¢ w swojej pracy naukowca i lekarza miedzy innymi
na koncepcji osobowosci, ktéra bywa dookreslana jako wielka lub wlasnie twor-
cza'®. Oba epitety wskazuja na istotg tej kategorii w sposobie postrzegania jej przez
Junga, ktéry ujmowat egzystencje jednostki w ramy teleologiczno-przyczynowe.
Uznanie, iz zycie osoby okreslaja zaréwno cele, jak i przyczyny, doprowadzito go do
wniosku, ze kazdy cztowiek zmierza do osiagania psychicznej catosci i petni. Stad
zycie czlowicka to wedlug Junga tworczy rozwoj, kedry ma okreslone fazy i etapy
oraz stopnie od mniej do coraz bardziej doskonalych!'®. Oznacza to, ze ,,rozwdj
osobowosci tworczej ma zmierzaé ku pelni, ktéra opiera si¢ na uznaniu wlasnej
wartos$ci, godnosci, ale takze na podjeciu odpowiedzialnosci za siebie i innych™ .
Podjecie si¢ ksztattowania wlasnej osobowosci jest wedtug Junga zadaniem bardzo
trudnym i mato popularnym, wymaga od czlowieka wiele wysitku. Gotowo$¢ do
podjecia takiego wyzwania jest przejawem osiagniecia pewnego stadium rozwoju.
Konieczna w tym procesie jest wierno$¢ obranemu systemowi aksjologicznemu
i przekonanie, ze wybralo si¢ najlepsza z mozliwych drég do osiagnigcia petni'’.

Wedtug Junga w procesie samoakceptacji wyrézni¢ mozna kilka elementéw
i faz, keore si¢ wzajemnie przenikajg i uzupelniaja. Sg nimi: obdarzanie mitoscia
siebie samego i innych ludzi; uswiadomienie sobie wlasnej godnosci i wartosci
oraz godnosci kazdego innego cztowieka; przyjecie odpowiedzialnosci za siebie
i drugiego czlowieka; podjecie odpowiedzialnosci za dobro i zto w sobie i innych
ludziach!'®2.

Tak rozumiane pojecie samoakceptacji stanowi nicodzowna cz¢$¢ twérczej
osobowosci. Do listy cech definiujacych twéreg nalezaloby jeszeze doda¢, wyod-
rebnione przez Guilforda, odnoszace si¢ do kategorii twérczosci: gietkos¢ i plyn-
no$¢ oraz oryginalno$¢ myslenia. Dzigki tym predyspozycjom czlowick potrafi
z tatwoscig dostrzec w niezorganizowanym i chaotycznym materiale uporzad-
kowang strukture. Jest zatem réwniez zdolny do tego, by planowa¢ realizowane
przez siebie zadania. Guilford nie taczy twérczych zdolnosci tylko i wylacznie
z intelektualnym potencjatem jednostki. Wedtug niego — jak zauwaza to Woj-
ciech Walat — twérczy czlowiek to réwniez ktos, kto jest wrazliwy na problemy
innych'".
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Oproécz wrazliwosci czy gietkosci myslenia oraz produktywnosci, wsréd cech
definiujacych twérce wymienia si¢ rowniez: poczucie humoru, fantazjg, cicka-
wos¢, ale takze swobodg operowania pojeciami. Te cechy wplywaja na to, ze czgsto
tworca jest osobg niezalezng oraz pewna siebie, o duzym stopniu samoakceptacji.
Cechuje go nie tylko wysoki poziom inteligencji, ktory ujawnia si¢ w krytycznej
postawie wobec rzeczywistosci, ale takze umiejetno$¢ tworzenia sieci skojarzen
mie¢dzy poj¢ciami, rozwigzywania problemdw oraz wysoka wrazliwo$¢ estetyczna.
Mozna zatem skonkludowaé¢, ze czlowick twérczy potrafi mysle¢ w oderwaniu od
utartych schematéw myslowych i wlasciwie formulowaé¢ zadania'*“.

Przegladajac zestaw cech, jakie wspotezesni badacze przypisuja tworcy, moz-
na zauwazy¢, ze odnoszg si¢ réwniez do postawy tworczej. Postawa taka wyraza
si¢ reagowaniem adekwatnym do sytuacji, ktéra faktycznie ma miejsce; odpowia-
daniem calg osobg na miar¢ swych mozliwosci — przezywaé problem z kims, staé
si¢ z nim jednoscia, jednoczesnie pozostajac w pelni soba'’>. Znaczaca w takim
ujeciu wydaje si¢ kategoria otwartosci, keéra Carl Rogers definiuje jako przeci-
wienistwo postawy obronnej, wyrazajacej si¢ wewnetrzng sztywnoscia''¢. U pod-
staw takiej postawy tkwi ciekawos¢, ktdra przejawia si¢ w zdolnosci dziwienia sig,
zauwazania w rzeczach zwyktych czego$ fascynujacego. Te postawe charakeery-
zuje réwniez zdolno$¢ koncentracji, doswiadczenia jazni, akceptowania konflik-
téw i napie¢, a odwaga i wiara pozwalaja czlowickowi na ciagte stawanie si¢. Pole-
ga ono nie tyle na autokreacji bytu osobowego, ile raczej na realizacji ,zadanego
daru wraz z aktualizacjg istnienia osoby”™"".

Stawanie si¢ sobg wymaga zdolnosci koncentracji, ktéra wedtug Fromma wy-
raza si¢ w umiejetnosci przezywania danej rzeczywistosci tu i teraz oraz zaanga-
zowania calej swej osoby w to, co aktualnie si¢ dzieje, bez ucickania w przesztos¢
badz wybiegania w przysztos¢. Stad Frommowska zdolno$¢ doswiadczenia jazni,
jak zauwaza Malgorzata Malicka, polega na byciu dla siebie prawdziwym zréd-
lem podejmowanych przez sicbie dziatan. To ciagle odkrywanie i budowanie
wlasnej tozsamosci. Warto jednak zaznaczy¢, ze twércze doswiadczenie siebie
samego jako tego, ktéry jest zZrédlem swych whasnych doswiadczen, nie oznacza
bycia egocentrykiem badz narcyzem. Przeciwnie, moze si¢ ono dokonywa¢ tyl-
ko w odniesieniu do drugiego czlowicka. Im wicksza czlowiek ma $wiadomos¢
samego siebie, im wiccej jest soba, tym bardziej moze wykracza¢ poza granice

wlasnego czlowieczenistwa''®,

114 C. Rogers, Sposéb bycia, tum. M. Karpiriski, Pozna 2002, s. 54.
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W kontekscie tych ustalen mozna powiedzied, ze Fromm laczy postawe twor-
czg z okresleniem siebie. Twérczy to nie tylko ten, ktéry tworzy rzeczy nowe
i oryginalne, rozwiazuje problemy, ale to réwniez kazdy, kto $wiadomie tworzy
sicbie i swoje zycie. Z jednej strony twdrczo$¢ wymaga zintegrowanej osoby, po-
czucia siebie, a z drugiej wyjécia poza siebie w strone innych, w strone $wiata.
I cho¢ brzmi to paradoksalnie, wychodzenie poza siebie, wspolprzezywanie z in-
nymi czyni osobg coraz bardziej zintegrowana i petniejsza. Poprzez stawanie sie
jednoscia z innymi staje si¢ ona oryginalna i wyrazniej rysuje si¢ jej indywidua-
lizm'". Wiskazuje to na znaczacg rolg osobowosci w odniesieniu do stawania si¢
osoba tworcza.

Z punktu widzenia wspélczesnych badan mozna zatem powiedzieé, ze bycie
tworcg ma swoje uwarunkowania zaréwno w sferze psychofizycznej, jak i spo-
lecznej; manifestujg si¢ one w tworczej postawie, ktdrg nauczyciel ksztaltuje
u wychowanka, oddziatujac na poszczegdlne sfery rozwoju. Rezultatami dziatan
edukacyjnych koncentrujacych si¢ na rozwoju sfery poznawezej s3 miedzy inny-
mi: rozwéj ,wiedzy ogélnej i kierunkowej ucznia, wyobrazni, umiejetnosci ana-
lizy i syntezy, umiejetnoéci dostrzegania i rozwiagzywania probleméw twérezych,
myslenia konwergencyjnego i dywergencyjnego, ptynnosci myslenia, umiejet-
nosci dokonywania samooceny efektow tworczosci”®. Z kolei oddziatywanie
na sfer¢ emocjonalno-motywacyjna skutkuje rozwojem: otwartoéci na nowe
idee i doswiadczenia, zaangazowania, cickawosci, tolerancji, nonkonformizmu,
samoakceptacji, gotowosci do podjecia ryzyka, wewngtrznej motywacji. Nato-
miast pod wplywem staran wplywajacych na sfer¢ dzialaniows postawy tworczej
rozwijaja si¢ takie kompetencje, jak: przedsi¢biorczo$¢, realizowanie projektéw
tworczych oraz ich ewaluacja'?'. Zwlaszcza ewaluacja spofeczna — jak zauwa-

za Sylwia Jaskula — ktora jest szansg na rozw¢j'*

, moze odegra¢ znaczaca role
w ksztaltowaniu twérczej postawy.

Zycie w $wiecie realnym dostarcza coraz nowszych bodzcow do ciaglego za-
dziwienia, odkrywania dotad nieznanego. Osobowos¢ tworcza jest otwarta na
doswiadczenie, czyli gotowa do podejmowania nowych probleméw, odkrywania
i poszukiwania prawdy. Czlowiek o twérczej osobowosci dazy do pelniejszego
poznania i zrozumienia siebie oraz rzeczywistos’ci. Dzigki twc’)rczej postawie,
jak zauwaza Maslow, mozliwa jest nie tylko akceptacja samego siebie, ale row-

niez integracja osoby. Amerykanski psycholog zauwazylt bowiem, ze kto$, bedac
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E. Fromm, Mie¢ czy byé, dz. cyt., s. 143.

120 T. Parczewska, 1. Zwierzchowska, Swoistos¢ postrzegania kreatywnosci, w: Kreatywnos¢ jako wy-

miar profesjonalizacji przyszlych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, dz. cyt., s. 30-31.

21 Tamze.

2 S. Jaskuta, Ewaluacja spoteczna w edukacji, Krakéw 2018, s. 12.



Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 4

zdecydowang indywidualno$cia o silnym ego, moze by¢ réwnoczesnie altruista.
Wedtug Maslowa osoba twércza moze by¢ w niektérych sferach bardzo egoi-
styczna, w innych za$ otwarta i gotowa do pomocy i poswiecenia. Z tatwoscia
wychodzi ponad siebie, skupiajac si¢ na problemach innych, podobnie jak malarz
potrafi laczy¢ kontrasty w calos¢'®.

Wskazane przez Maslowa cechy osoby tworczej wiaza integracje osoby z za-
spokajaniem potrzeb, co sugeruje bardziej adaptacyjny niz rozwojowy kierunek
postrzegania osoby twércy. O niewystarczalnosci takiego spojrzenia w rozumie-
niu osoby twércy moze $wiadczy¢ wspominane wezedniej stanowisko Kazimierza
Dabrowskiego, ktéry akcentuje znaczenie intensywnej pracy nad soba dla osia-
gania dojrzalej, a wiec twérczej, osobowosci. Proces ten wymaga wysitku i wea-
le nie musi by¢ przyjemny, a wre¢ez jest wielkim trudem zwigzanym ze stanami
wewnetrznego napigcia oraz cierpieniem laczacym si¢ z ustosunkowaniem do
$wiata zewnetrznego'**. Rozwdj osoby w obliczu zagrozen jest utrudniony, ale
nie niemozliwy'*. Co wigcej, zaproponowane przez Dabrowskiego spojrzenie na
rozwdj poprzez koncepcje dezintegracji pozytywnej'*®
zysowe moga mie¢ charakter progresywny.

ukazuje, ze sytuacje kry-

Zagrozenia s3 czynnikiem sprzyjajacym twérczemu rozwojowi, ktéremu to-
Warzyszy ,nieprzystosowanie pozytywne”, czyli forma protestu wyrazajaca roz-
wojowg samodzielnos$¢. Procesy te zachodzg dzigki wpisanej w nature cztowicka
zdolnosci transcendowania (przekraczania), ktéra uzdolnia do wznoszenia sig
w rozwoju ponad poziom jednostek przecigtnych, a nawet ,wyzszych niz prze-
cietne czynnosci intelektualnych i afektywnych™?’.

Aleksandra Chmielinska, zauwazajac, iz teoria dezintegracji ukazuje zwiazki
pomigdzy zaburzeniami psychicznymi oraz konfliktami osobowosci i rozwojem
tworczosci, zwraca uwage réwniez na to, ze ,tylko pewne typy twércédw lub oséb
wybitnych moga naleze¢ do grupy podwyzszonego ryzyka™*. Oznacza to, ze za-
burzenia psychiczne uzdolniajg do ,ewoluowania jednostki na wyzsze poziomy
integracji osobowosci, w zwiazku z czym naleza one w wickszosci przypadkow

do zjawisk pozytywnych™*. Mimo ze badacze czgsto nie podzielaja pogladéw
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Dabrowskiego w zakresie zwiazkéw pomiedzy nerwicami i tworczoscia'®, to
w sytuacji wzrastajacego konsumpcjonizmu, konformizmu, relatywizmu, rady-
kalizmu i innych -izméw'!, ktérymi naznaczone s3 tzw. czasy ponowoczesne,
zwrdcenie uwagi na ,trud istnienia” jawi si¢ jako istotne wyzwanie dla pedago-
gicznego myslenia i dzialania. Leszek Korporowicz zauwaza, ze

[...] teoria dezintegracji pozytywnej proponuje dokonanie wielu kluczowych ana-
litycznie rozrdznien, istotnych z punktu widzenia dynamiki formowania osobo-
wosci, ale takze jej zwigzku z transformacjami kultury symbolicznej, tozsamosci
kulturowej, motywow i form komunikacji. Prowadza one do lepszego rozumienia
sposobu, w jaki osobowos¢ i komunikacja w coraz wickszym stopniu, jak twierdzi
Anthony Giddens, staja si¢ cz¢dcia ,projektu” tworzonego przez nas i wybierane-
go $wiata'?2,

Osiaganie postawy twérczej nicodzownie wskazuje na potrzebe czlowieka
do transgresji, ktora w obszarze refleksji nad ksztattowaniem osobowosci wska-
zuje na zdolnos¢ do przekraczania wlasnych mozliwosci i ograniczen, ale takze
tworzenia nowych jako$ci'®®. Wprowadzone przez Jozefa Kozieleckiego poje-
cie psychotransgresjonizmu wedtug Witolda Dobrotowicza moze by¢ uwazane
za Hfilozofi¢ nowej psychologii”'**. Wikazanie na cech¢ nowosci w polaczeniu
z przckraczaniem tego, co oczywiste, upowaznia do uznania psychotransgresji
za istotny czynnik budowania twérczej postawy i co za tym idzie do rozumienia
osoby tworcy. Zdolnos¢ oraz potrzeba przekraczania granic i tworzenia nowych
jakosci $wiadezy o tym, ze jest w cztowicku potencjal, ktérego samoswiadomosé
warunkuje wolno$¢ zyciowych wybordw, a przez to stawia go w pozycji autono-
micznego i aktywnego tworcy: ,Wykraczanie poza istniejace struktury charak-
terystyczne jest dla probleméw otwartych, o nieznanych rozwigzaniach, a wigc

. . h . A l . L 12135
Zawi€rajacych niepewnosc 1 zZi0Zzonosc .
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Kozielecki za dziatania transgresyjne uznaje:

[...] dzialania ckspansywne, tworcze, ckspresyjne, ktdre przekraczajg istnicja-
cy stan rzeczy, ktérych wyniki wychodzg poza granice osiagnig¢ materialnych,
poznawczych i spolecznych. Wykonujac je, czlowiek przezwycigza swoje ogra-
niczenia, swojg niedoskonalos¢ i swoja skoniczono$é. Dzicki temu tworzy nowe
wartodci i realizuje ambitne interesy. Opanowanie przyrody, odkrycia naukowe,
wynalazki techniczne, rozwdj sztuki, stanowienie prawa, lamanie konwencji,
ksztalcenie swojego charakteru to nieliczne przyklady takiego sprawstwa'>c.

Z uwagi na to, ze dzialania czlowieka zaréwno w przypadku ,wielkich” -
$wiatowych, jak i ,malych” — osobistych transgresji moga mie¢ aspekt pozytywny
lub negatywny'?, z pedagogicznego punktu widzenia za dziafania transgresyjne
uznaje si¢ takie, ktore stuzg ulepszaniu $wiata, a nie szkodzeniu; wnosza wartos-
ciowa nowos¢. Oznacza to, ze u ich zrédel lezy madroéé, cickawos¢, moralnosé,
dobry wglad we wlasne procesy poznawcze'®, a takze preferowany $wiat war-
to$ci'®. Analogicznie zasade t¢ nalezy odnies¢ do dziatan kreatywnych i twér-
czych, uznajac za takie tylko te, ktére akcentuja pozytywne wartoéci uzasadnia-
jace stawiane cele'®.

Przegladajac wazne dla rozumienia osoby twércy koncepcje, mozna stwier-
dzi¢, ze tworcza postawa jest konsekwencja wewngtrznego scalenia, ktdrego
podstaws jest zaakceptowanie siebie. Jednostki twérceze integruja to, czym sie
zajmuja w zyciu, ze swoim wngtrzem. Akceptuja siebie bardziej niz nietwércze,
mniej s zalezne od wplywéw otoczenia. Ich typowe cechy charakterologiczne
to: $mialosé¢, odwaga, wolnosé, spontanicznos¢, przejrzystosé, integracja, samo-
akceptacja. Wykazuja si¢ duza $wiezo$cia w przejawianiu radodci i bogactwem
reakeji emocjonalnych, czestszym niz inni doznawaniem niezwyktych do$wiad-
czen (ekstaz, zachwytu, silnym przezywaniem warto$ci nadajacych zyciu sens,
np. milosci, pracy), zainteresowaniem spolecznym, glebokimi i petnymi mito-
$ci relacjami interpersonalnymi, duzym poczuciem humoru. Potrafig wlasciwie
rozrézni¢ dobro od zla, srodki od celoéw. Sg przedsigbiorcze i otwarte na nowe
dos$wiadczenia.
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Wedtug Fromma otwarto$¢ to ,gotowos¢ rodzenia si¢ od nowa kazdego
dnia”'*. Z otwartoscia wiaza si¢ niczalezno$¢, oryginalno$¢, wrazliwo$é bedaca
zdolnoscia dostrzegania rzeczy takimi, jakimi sa. Zdaniem niemieckiego psycho-
analityka istnieje istotna réznica mi¢dzy widzeniem jako zwyklym zauwazaniem
jakiegos obicktu a widzeniem rozumianym jako wnikliwa, aktywna, spontanicz-
na obserwacja, wymagajaca zaangazowania nie tylko narzadu wzroku, ale calego
cztowicka. Fromm méwi o postawie, ktéra polega na tym, ze czlowiek widzi calym
soba, czyli do§wiadcza, dziwi si¢ i, co wazne, stawia pytania, reaguje, poszukuje
i udziela odpowiedzi. Jest to druga istotna zdolno$¢ osoby twérczej: umiejetnosé
reagowania i odpowiadania. Uczony postawe twérczg trakeuje jako ciagle naro-
dziny, do ktérych potrzeba odwagi i wiary. Odwagi do stawiania pytar, poszu-
kiwan, braku pewnosci w rzeczach powszechnie uznanych za oczywiste, odwagi
innosci spojrzenia, otwartosci umyshu, serca, ciata; odwagi samotnosci, dotarcia
tam (chociazby w sobie samym), gdzie jeszcze nike nie doszedl. Natomiast wiara
to pewno$¢ rzeczywistoéci swego wlasnego doswiadczenia my$lowego i uczucio-
wego oraz umiejetnos¢ zaufania mu i polegania na nim'*2. Postawa twércza wigze
sie z nieustannym rozwojem poprzez umiejgtnos'c’ ,,s’wieiego” postrzegania rze-
czywistosci; ze zdolnoscia dziwienia si¢ nia, rozumienia jej i wlasciwego reagowa-
nia. Dotyczy to zaréwno $wiata zewnetrznego, innych oséb, jak i samego siebie.

Do dziatan na rzecz ksztaltowania twérczej postawy motywuja réwniez wy-
niki badan nad zyciem obiecujacych mlodych przedsi¢biorcédw, innowatordw,
wybitnych twoércéw w dziedzinie sztuki i nauki, kedre pokazuja, ze wielu z nich
w dziecinstwie angazowalo si¢ w pomystowe zabawy i jako dorosli zachowali to
mlodzienicze poczucie w swojej pracy. Odkryto, ze innowatorzy biznesu przeja-
wiali w dziecinistwie zachowania przedsi¢biorcze, a w sukcesy wielu laureatéw
Nagrody Nobla wpisuja si¢ ich rodzice, kt6rzy byli zachecajacy i wspierajacy,
cenili edukacj¢, wykonywali zawody zwigzane z naukg. Réwniez ich domy byly
pelne ksigzek i zabawek naukowych, ktdre pozwalaly na eksperymenty, a prawie
kazdy noblista miat w czasach szkolnych przynajmniej jednego nauczyciela, kto-
rego mozna nazwaé wyjatkowym'®.

Zarysowane powyzej koncepcje wskazujq, ze rezygnacja z postrzegania czlo-
wieka jako jednostki sterowanej przez $rodowisko stanowi wymog wspdlezes-
nego rozumienia osoby twércy. Zatem osoba tworcza to taka, ktéra ciagle siega

1 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, tum. O. i A. Ziemilscy, Warszawa 2008, s. 102-103.
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w glab, szukajac tego, co najistotniejsze*. To dziatania odpowiadajace temu, co
zwykle okreslane jest mianem procesu twérczego i jego efektu.

1.1.3. Dzieto efektem procesu tworczego

Zazmiang w sposobie rozumienia twérczoéci podaza nie tylko zmiana w spo-
sobie postrzegania osoby twércy, ale réwniez zmiana w sposobie postrzegania
procesu tworczego oraz jego efektu — dziela. Wspétezesnie mozna w tym obsza-
rze zauwazy¢ pewnego rodzaju pankreacjonizm. Czlowiek, by by¢ twérczym, nie
musi posiadaé¢ wyjatkowych predyspozycji, a niemal kazde dzialanie w kazdej
sferze zycia moze by¢ tworcze, jedli spelni kryterium nowosci, ale tez i wartosci'®.

Wskazujace na subicktywny i obiektywny wymiar twérczosci, Necka okresla
warunki, jakie musza zosta¢ spelnione, by dany produke lub wydarzenie mogly
zosta¢ uznane za twdrcze. S3 to: nowo$¢ i warto$¢, wystepujace jednoczesnie. Ta
koniunkcja okresla, czy dany wytwér jest tworezy, czy tez nie. Warto zwrdcid
uwagg na charakter tych dwoch cech, poniewaz wystepuja pewne problemy zwia-
zane z okre$leniem tego, czym sa nowo$¢ i warto$¢. Nowos¢ jest cecha wzgledna,
ciazglq. Istnieje w stosunku do czegos’, Co jest stare, wystgpowalo wczes’niej, no-
wos¢ zawiera w sobie elementy czegos, co juz bylo wezedniej poznane. Mozna ja
rozpatrywaé w aspekeie indywidualnym i spolecznym, podobnie jak warto$¢. Ne-
cka wskazuje na cztery grupy wartosci istotne dla dzialalnosci twérczej: wartosci
poznawcze, estetyczne, pragmatyczne i etyczne. Celem warto$ci poznawczych
jest poszukiwanie prawdy; wartosci estetycznych — pigkna; wartosci pragmatycz-
nych - uzytecznos¢ gléwnie w odniesieniu do zycia codziennego i podnoszenia
jego jakosci, poprzez réznego rodzaju wynalazki; wartosci etycznych zas poszu-
kiwanie dobra. W zaleznosci od rodzaju wartosci, do ktérego odnosi si¢ dzielo,
i celu wyznaczonego przez dane wartoéci, mozna méwic¢ o domenach twérczosci.
Dla wartoéci poznawczych domeng jest nauka; dla estetycznych sztuka; dla war-
toéci pragmatycznych wynalazczos$é, a etycznych dziatalnos¢ publiczna. Dziatal-
no$¢ tworcza przynalezna poszczegélnym domenom moze plynnie przechodzi¢
zjednej do drugiej lub realizowa¢ si¢ w kilku jednoczesnie, spetniajac jeszcze dru-
gi konieczny warunek, jakim jest nowo$¢. Nie kazdy wytwér musi nawiazywaé
do wszystkich grup wartosci, nie wszystko, co jest warto$ciowe, jest twércze, po-
niewaz jest juz znane i nie spelnia kryterium nowosci, rowniez nie wszystko, co

jest nowe — jest tworeze, gdyz nie zawsze spetnia warunek wartosci'*.

144 E. Fromm, Mie( czy byé, dz. cyt., s. 129.
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Analizujac ontologie dziel tworczych, warto réwniez zauwazy¢, ze ocena
spoteczna moze okresla¢ produke jako twérczy i jednoczeénie relatywizowaé go.
Przekonanie to jest o tyle istotne w refleksji nad twérczosci, ze ocena i akeepta-
cja spoleczna majg charakter zmienny, bo wlasciwy dla danej epoki czy systemu
kulturowo-spotecznego'®’. Ulegajac zmianie, ocena sprawia, ze wytwory, ktére
nie zostaly uznane za nowe i wartosciowe w danym czasie historycznym (jak np.
odkrycia Mikotaja Kopernika czy rysunki dziecka), moga zosta¢ uznane za twor-
cze w innym czasie i odwrotnie!%.

W literaturze przedmiotu wystgpuje jeszcze inna paralelna koniunkcja do
warto$ci i nowosci, jako cech okreslajacych dany proces i jego efeke tworczy,
czyli uzytecznos¢ i oryginalnosé. Uzytecznos¢ rozumie si¢ jako wartosé. Wyraza
ona mozliwo$¢ zastosowania wytworu, adekwatng do zaistnialych potrzeb. Na-
tomiast oryginalnos¢ rozumie si¢ jako nowo$¢. Nalezy zauwazy¢, ze nie istnieja
jednoznaczne kryteria decydujgce o twérczym charakeerze wytworu'®.

Jednakze rozwazajac zagadnienie modelu wychowania do twérczego zycia,
nalezy spojrze¢ na kwesti¢ produktu twérczych dzialan — dzieta — jeszeze z nie-
co innej perspektywy. Przedstawiona powyzej dyskusja terminologiczna wokét
problematyki twérczosci wskazuje, ze klasyczny sposéb rozumienia procesu
tworczego, ktorego efektem jest okreslony produke, wydawaé si¢ moze anachro-
niczny, gdyz zaweza pojecie tworezosci tylko do jej wymiaru elitarnego. Wynika
z niej jednoznacznie, iz tworczo$¢ jest zaréwno pozadana aktywnoscig, jak i po-
stawg. Dzigki niej czlowick jest w stanie zy¢ szczgsliwie: ,Dziatania tworeze i ich
efekey ciesza, poprawiaja dobrostan i majg zwigzek z poczuciem humoru i zado-
woleniem z zycia, a nie s tylko uzupetnianiem deficytu lub sublimacja napigé
i nerwic”',

Dzielo tworcze, niezaleznie jak rozumiane, nicodlacznie zwiazane jest z pro-
cesem tworczym. W perspektywie psychologii Gestalt, jak zauwaza Grazyna
Mendecka, proces tworczy to ,zmiana struktury sytuacji problemowej’, moz-
liwa dzi¢ki mys$leniu produktywnemu prowadzacemu do osiagni¢cia nowych
rozwigzani problemu®'. Dzi¢ki uruchamianiu potencjatu zasobéw tworczych
czlowicek jest w stanie nie tylko tworzy¢ rzeczy nowe, a w spoteczno-kulturowe;j

M. Stein, Creativity and culture, ,Journal of Psychology” 1953, nr 36, s. 311-322, za: E Ne-
cka, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 17-18.
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M.A. Runco, G.J. Jaeger, The standard definition of creativity, ,Creativity Research Journal”
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K.J. Szmidt, Pedagogika pozytywna: twérczosé — zdolnosci — madrosé zespolone, w: Zasoby twircze
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perspektywie réwniez i wartosciowe, ale takze rozwiazuje problemy w sposéb
nieszablonowy, potrafi przezwyci¢za¢ trudnosci, odpowiedzialnie ksztaltowad
swoje zycie, co stanowi dla niego zrédlo satysfakeji oraz samoakeeptacii.
Samoakceptacja to proces, ktéry dzieje si¢ przez cale zycie czlowieka i na
poszczegdlnych jego etapach nabiera réznej dynamiki. W tym znaczeniu samo-
akceptacja stanowi istotny aspekt w procesie twérczym, gdyz zdaniem Junga
fundamentem budowy twérczej osobowosci jest mitos¢ pozbawiona egoizmu
i despotyzmu. Samoakceptacja, cho¢ wydaje si¢ czym$ prostym i zwyczajnym,
wymaga duzej sprawnosci, wrecz kunsztu i eksperiengji, jest zrédtem zaréwno
moralnosci czlowicka, postaw, jak i calego $wiatopogladu. Realizuje si¢ ona
pomimo $wiadomosci i do§wiadczenia whasnych stabosci oraz niedoskonaloci
tych, do kedrych jest skierowana. Kluczem do takiej postawy jest przyjecie siebie
(zaakceptowanie) jako osoby kochanej przez innych i kochajacej zaréwno siebie,
jak i innych. Kolejny krok na drodze ksztaltowania twérczej osobowosci polega
na uswiadomieniu sobie wlasnej godnosci i warto$ci oraz godnosci wszystkich lu-
dzi. Jest to przyjecie postawy wobec siebie i innych wynikajacej z akceptacji god-
nosci i wartosci whasnej i kazdego innego czlowieka, pomimo poczucia stabosci
i nizszosci. Na drodze rozwoju bardzo wazne jest to, aby by¢ odpowiedzialnym
za siebie i kazdego napotkanego cztowicka. Nie mozna zachowywad si¢ w sposéb
obojetny wobec innych lub pozwoli¢ na to, by inni kierowali naszym zyciem'?.
Istotnym elementem ksztaltowania twérczej osobowosci jest wige podjecie
odpowiedzialnosci za dobro i zlo w sobie i innych, kedre urzeczywistnia si¢ po-
przez zycie w wewnetrznej zgodzie z soba i innymi ludzmi. Wewnetrzna zgoda
wynika ze zrozumienia tego, co dobre i zfe w sobie; zrozumienia, ktére prowadzi
do poznania. Poznanie natomiast pozwala przyjaé postawe odpowiedzialnosci za
te dwie rzeczywistosci: dobra i zta, z kedrymi czlowieck ma do czynienia zaréw-
no u siebie, jak i drugich. Ta odpowiedzialno$¢ wyraza si¢ w czynach czlowieka,
ktére sg dzialaniami typowo osobowymi, ludzkimi, ze wzgledu na to, ze zawsze
towarzyszy im $wiadomos¢. Maja one charakter dwuaspektowy — wewnetrzny
izewnetrzny. Wewngtrzny dotyczy do§wiadczania siebie, whasnych przezy¢, reak-
cji, postaw, sposobu myslenia, a zewnetrzny do§wiadczania $wiata zewngtrznego,
tego, co jest odrebne od nas. To doswiadczanie polega na pozostawaniu w kon-
takcie poznawczym z sobg. I cho¢ dokonuje si¢ to réwnoczesnie — poznanie siebie
i poznanie drugiego czlowicka — to poznanie wewngtrzne dotyczy jedynie siebie
samego, poznanie innego za$ zawsze jest poznaniem od Zewnatrz, pomimo moz-
liwosci odkrywania wnetrza drugiego cztowicka. Mozna zatem stwierdzié, ze od-
powiedzialno$¢ czlowicka uzewngtrznia si¢ w dynamicznej koniunkeji — osoba

52 C.G. Jung, Gesammelte Werke, t. 11: Zur Psychologie westlicher und éstlicher Religion, Ziirich
1960, s. 519-520.
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i czyn. Kazdemu czynowi czlowicka towarzyszy pewne zrozumienie, wynikajace
miedzy innymi ze $wiadomosci danego czynu. Czlowick wyraza siebie poprzez
to, co robi, dzialajac odkrywa przed innymi, ale tez i soba samym, to, kim jest.
Twérczo$¢, kedra zawiera w sobie takie elementy, jak $wiadome dziatanie — do-
$wiadczenie — poznawanie — zrozumienie, jest urzeczywistnianiem odpowic—
dzialnodci za siebie i innych. Dziatanie czlowicka ma swoja specyfike — moral-
no$¢, moze by¢ dobre albo zte. Analogicznie dzialanie twércze moze by¢ dobre
lub zfe. Twérczo$¢ podlega ocenie, jest w korelacji z etyka. Oznacza to, ze warto$¢
moralna czynu petniej odstania osobg niz sam czyn'>*. To wlasciwie osoba-twérca
znajduje si¢ w centrum rozwazarn nad tworczoscia. I biorac pod uwage cechy ko-
nieczne twérczosci — koniunkcje nowosci i wartosci, oryginalnosci i uzyteczno-
$ci’™ - to czlowiek-tworca jest podmiotem twérczoéei, on poznaje, doswiadcza
i dziata w celu poszukiwania i odnajdywania swojego miejsca w dynamicznie
zmieniajgcym si¢ $wiecie, $wiecie ksztaltowanym whasnie przez czlowieka, keo-
rego czyny s3 jednoczesnie i pewnym procesem, i dzietem, podlegajacym ocenie
moralnej — poprzez to, ze zawieraja w sobie jakas$ warto$é. Odpowiedzialnosé jest
réwniez jednym z wyrazéw dojrzalosci czlowieka; charakteryzuja ja:

[...] zdolno§¢ krytycznego odnoszenia si¢ do uksztaltowanych postaw, stalos¢
postepowania wyrastajacego z zasad moralnych, unikanie absolutyzacji wlas-
nych wyobrazen i otwarto$¢ na inne wlasne postgpowania. Ta ostatnia wyzwala
w czlowicku twérczy niepokdj, a takze wspiera go w porzadkowaniu i scalaniu
zyciowych doznan, jak tez poszerza perspektywy jego patrzenia na $wiat i wlasne

zycie'>.

Dokonywanie przez cztowicka wewngtrznej integracji, wraz z otwartoscia
na nowe doswiadczenia zaréwno w sferze fizycznej, psychicznej, spolecznej, jak
i religijnej, jest swoistego rodzaju procesem tworczym, ktorego efektem staje
si¢ osiaganie dojrzatosci'™, dziejace si¢ na przestrzeni calego zycia'’. Odpowie-
dzialna tworczo$¢, czyli taka, w keérej wystepuje koherencja moralnego rozu-
mowania i moralnego postgpowania czlowieka's®

Szczegélnie wazne dla refleksji nad twérczoscia jest przyjrzenie si¢ osobowosci

, Jest przejawem jego rozwoju.

153 K. Wojtyta, Osoba i czyn, Krakéw 1985, s. 5-37.
154 E. Necka, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 18; M.A. Runco, G.J. Jaeger, The standard defini-
tion of creativity, art. cyt., s. 92.

155 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa. Perspektywa antropologiczno-kerygmatyczna, Kra-
kéw 2019, s. 140.

156 Z. Chlewitiski, Dojrzatosé, osobowosé, sumienie, religijnosé, Poznani 1991, s. 37.

7 A, Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. . ., dz. cyt., s. 30.

158 S, Gatkowski, Dtugomysinosé. Wprowadzenie do filozofti wychowania, Krakéw 2016, s. 190.



Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 49

i odpowiedzialnosci cztowicka za dobro i zto, integracji wewngtrznej, godnosci,
poczuciu warto$ci wlasnej i wartosci innych, jak tez swiadomosci stabosci kazde-

go czlowieka's’.

Osobowos¢ to najwyzsze urzeczywistnienie przyrodzonej indywiduum ludzkie-
mu specyfiki. Osobowos¢ to akt najwyzszej odwagi, absolutnej afirmacji bytu in-
dywidualnego, najlepszego przystosowania si¢ do tego, co powszechnie dane, i to

przy mozliwosci jak najwickszej wolno$ci wlasnej decyzji'®.

Wszystkie te komponenty faczy akceptacja, ktéra przejawia si¢ jako postawa
otwartosci, serdecznosci, dobra. Doswiadczenie zta u siebie i innych nie wywolu-
je postawy odrzucenia i surowej oceny, ale chgc’ zrozumienia i pomocy pomimo
cierpienia. Samoakeeptacja i akceptacja innych z pewnoscig stanowia bardzo po-
wazne wyzwanie, niemozliwe do osiagniecia w stopniu doskonalym, wymagaja
wiele trudu i wysitku, sa konieczne w dazeniu do petni, wynikajacym z wewnetrz-
nego pragnienia cztowieka'®’. Potrzebna jest do tego otwartos¢ intelekeu. Takie
patrzenie na rzeczywisto$¢ pozwala dostrzec mozliwo$¢ wykorzystania kazdej
sytuacji w sposob konstruktywny, zauwazy¢ obok zfa dobro i skoncentrowaé sig
na znalezieniu takiego rozwiazania, ktére pomnozy dobro.

Podobnie jak rozumienie procesu, tak i rozumienie dzieta zalezne jest od
przyjetego rozumienia tworczoéci. Jung, przyjmujac szerokie jej pojecie — wy-
kraczajace poza zogniskowanie na okreslonych predyspozycjach, zdolnosciach
albo na procesie, ktorego efektem jest okreslony wytwor — za dzieto uznaje po
prostu spetnienie siebie, uspdjnienie przez cztowicka jego wladz emocjonalnych,
wolicjonalnych, intelektualnych. W tej koncepcji nie chodzi o produket dzia-
tant jednostki, ktdry mozemy okresli¢ jako innowacyjny, ale o jako$¢ siebie jako
osoby oraz jako$¢ whasnego zycia'®®. Nie dziwi zatem fakt, ze koncepcja Junga
znalazta swoje praktyczne zastosowanie w dziafaniach pedagogicznych. Swiad-
czy o tym opracowana przez Witolda Dobrolowicza koncepcja psychopedago-
giki twérczosci'® realizowana na niekt6rych uniwersytetach w Polsce. Krystyna
Duraj-Nowakowa za$ zwraca uwage na fake, iz twérczos¢ nalezy do tych wartosci
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humanistycznych, keére zagubily si¢ w szkole'®’. W ostatnich latach ukazaly
si¢ prace autoréw, ktére podkreslaja znaczaca rolg postawy tworczej w procesie
wychowania. W polu zainteresowan badaczy znalazt si¢ nie tylko sam termin:
tworczo$é. Sprawito to, ze podobnie jak w psychologii pojawit si¢ nurt psycho-
logia tworczosci, tak w pedagogice pojawily si¢ koncepcje dotyczace pedagogiki
tworczosci'®.

Analizujac te koncepcje, mozna zauwazy¢, ze pedagodzy nie ograniczajq ter-
minu tworczo$¢ wylacznie do procesu, ktérego efektem jest produke okreslany
mianem sztuki. Wskazuja, Ze twércze moga by¢ réwniez czynnosci dnia codzien-
nego i odnosza ten termin do catoksztattu dziatalnosci cztowieka. Maria Szyman-
ska i Sebastian Szymariski wigza tak rozumiang twérczo$é z procesem ksztaltowa-
nia tozsamo$ci osoby, ktéra ustanawia si¢ w ,realizacji powotania zyciowego™'®.
Autorzy lacza pojgcie powotania z szeroko rozumiang twdrczoscia:

Twérczosé, kedra najproseiej mozna okresli¢ jako dar dany i zadany, stanowi wy-
zwanie dla kazdego czlowicka, ktéry bardziej lub mniej $wiadomie mierzy si¢
z rozwigzywaniem probleméw wiclorakiej natury, ktéry poszukuje odpowiedzi
na pytania egzystencjalne i metafizyczne, ktory pragnie odkry¢ i odnalez¢ cos, co
przyniesie mu rados¢, satysfakcje, co spowoduje, ze poczuje nasycenie szczgéciem,
167

choéby przez chwile

Twérczo$¢ w takim rozumieniu stanowi pewna wlasciwos$¢ umystu i charak-
teru, wyraza sie w sposobie postrzegania, poznawania i przezywania rzeczywisto-
$ci. Jej przejawem moga by¢ przedmioty, wydarzenia, idee, ktére w sensie ogol-
nym nie spetniaja kryteriéw twérczosci (nowoéé, uzytecznosé), ale s3 twéreze
w wymiarze indywidualnym. Sposéb podejscia do problemdw, sytuacji kryzyso-
wych, wlasnego rozwoju, stawianie pytan, szukanie rozwiazan, podejmowanie

1% Por. K. Duraj-Nowakowa, Humanistyczne wartosci w ksztaltowaniu powinnosci nauczyciela, w:

Rola wartosci i powinnosci moralnych w ksztattowaniu swiadomosci profesjonalnej nauczycieli,
dz. cyt.
1 Por. K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, dz. cyt., s. 50-51. O zmianie w teoretycznym po-
dejsciu do twérczosci pisata m.in. Teresa Giza: ,,W publikacjach pedagogicznych spotyka sie
wiele okreslen zwiazanych z twérczoécia, np. twérezy nauczyciel, twérczos¢ pedagogiczna,
szkola twércza, wychowanie twércze, aktywno$é twércza, twérczosé dziecka, zdolnosci twér-
cze”, T. Giza, Twdrczosé jako wartos¢ w edukacji, w: Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne,
dz. cyt., 5. 75.
M. Szymanska, S. Szymariski, Twdrcza postawa cztowicka wobec realizacji jego Zyciowego po-
wolania, w: Septuaginta pedagogiczno-katechetyczna. Ksi¢ga jubileuszowa dedykowana Ksigdzu
Profesorowi dr. hab. Zbigniewowi Markowi S] w siedemdziesiqtq rocznice urodzin, Krakéw 2017,
s. 231.

17" Tamze, s. 235.
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dziatan moze by¢ catkowicie odkrywcze, nowe i uzyteczne dla danego czlowieka,
cho¢ innym jest juz dobrze znane. Tworczo$¢ traktowana jako pewien konstruke
(element) osobowosci moze by¢ whasciwa kazdemu czlowickowi. Dla Fromma
tworczo$é obok milosci i rozumu (poznania) jest jedng z kluczowych wartosci,
do keérych realizacji czlowick dazy i kedre wyznaczaja optimum ludzkiej dojrza-
losci. Potrzeba rozwoju tych wartosci jest gteboko zakorzeniona w ludzkiej natu-
rze. Wedtug Fromma:

Przed czlowickiem wspdlczesnym stoi alternatywa: albo ucieczka przed cigzarem

wolnosci w krag nowych zaleznosci i podporzadkowan, albo péjscie naprzdéd ku

pelnemu urzeczywistnieniu twérezej strony wolnosci, ku pelnemu rozwojowi
168

jedynosci cech ludzkiej osoby!.

Péjscie w strong tworczej wolnosci musi stanowi¢ wolng decyzjg czlowieka,
wynikajaca z wewnetrznego przekonania, nie moze natomiast by¢ konsekwencja
uktadéw spolecznych, trendéw czy mody. Fromm utozsamia wolnos$¢ z twérczg
autodeterminacjy. Zaréwno tworczo$, jak i milos¢ sa potrzebne, by czlowiek
tworzyl sam siebie, budowal swoja tozsamos¢. Dzigki realizacji twérczych moz-
liwosci cztowiek wykracza poza siebie, przezwycigza samotno$é, bezsilnosé i kie-
ruje si¢ w strong innego. Takie spojrzenie na twérczo$¢ prowadzi Fromma do
stwierdzenia, ze ,,[...] Twoérczo$¢ jest potrzeba transcendencgji siebie jako stwo-
rzenia. W potrzebie transcendencji leza podstawy do mitosci, sztuki, religii i ma-
terialnej produkeji”'®.

Nie mozna zatem ograniczy¢ pojecia tworczosci, tworcy, procesu tworcze-
go oraz dzieta tylko i wylacznie do kategorii materialnych. Fenomen ten, jak za-
uwaza Andrzej Strzalecki, odnosi si¢ do wielu sfer zycia czlowicka: poznawczej,
emocjonalno-motywacyjnej, temperamentalnej, osobowos$ciowe;j i aksjologicz-
nej'”°. Pozwala na szerokie i wnikliwe spojrzenie na twérczo$¢ rozumiang jako
styl bycia, czyli typowy dla danej osoby sposéb dziafania, reagowania, myslenia,
rozwiagzywania probleméw'”".

Stanistaw Popek zwraca uwage na wystegpowanie pewnych konstytucyjnych
predyspozycji tworczych, keore dzieli na dwie grupy. Do jednej z nich przypo-
rzadkowuje takie predyspozycje, ktére okreslaja sposéb zachowania jako non-
konformistyczny lub konformistyczny, do drugiej natomiast takie, ktdre okre-
$laja sposéb myslenia — heurystyczny lub algorytmiczny. Wedtug autora osoby

18 E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, dz. cyt., s. 9.

169 Tamze, s. 21.

170 A. Strzatecki, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 77-78.
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J. Strelau, Psychologia temperamentu, Warszawa 1998, s. 402.
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tworcze charakteryzuja si¢ heurystycznym sposobem myslenia oraz przewaga
zachowan nonkonformistycznych'”

Ten sposdb pojmowania kategorii twérczosci sklania do refleksji, ze tworca
jest nie tylko uczen, student, ale i nauczyciel. Stad tworczosé uznaje si¢ réwniez
za podstawg takich dzialai dydakeycznych, jak proces innowacyjny czy innowa-
cja pedagogiczna'”. Nurt ten dowartosciowuje postawe akceptacji siebie i in-
nych, co wedtug Junga jest gléwnym elementem ksztaltowania wielkiej osobowo-
$ci. Zenomena Pluzek, analizujac mysl Junga, wyjasnia, ze ksztatltowanie whasnej
wielkiej osobowosci i $wiadomo$¢ tego sa dla czlowieka ,,zbawienne” Cztowick
o wielkiej osobowosci nie jest jej swiadom w pelni, ale t¢ wielko$¢ si¢ wyczuwa,
jest w niej co$ pociagajacego, do czego ludzie Igna, czujac si¢ bezpiecznie w to-
warzystwie takiego czlowicka'”%. To rozumienie tworcy wpisuje si¢ w persona-
listyczng koncepcje cztowieka, w ktérej uznawany jest on za osobe. Osoba, jak
wspomniano wyzej, uwidacznia si¢, wyraza poprzez czyny'”, ktére podlegaja
kategoryzacji moralnej, moga by¢ albo dobre, albo zfe. Moralnos¢ jest specyfika
czynow ludzkich — realizuja i urzeczywistniajg si¢ w nich wartosci, poprzez keore
osoba rozwija si¢ i daje poznaé. W tych czynach, dzialaniach, w keorych udzial
biorg rozum, emocje'”® i wola, czlowick odkrywa si¢ i siebie — swoje wartosci,
mozliwosci, decyzje, potencjalnosci. To osoba, ktdra ujawnia si¢ poprzez czy-
ny'”’, jest podmiotem tworczoéci jako tworca i jednoczesnie adresat, do krdrego
skierowane sg dzialania twércze. Tworczos¢, w ktdrej centrum jest osoba, wska-
zuje na relacyjnos¢ jako wazny aspekt tego fenomenu. Tworczo$¢ ksztattuje si¢ na
bazie relacji i do$wiadczenia drugiego, czesto okreslanego jako 7378, Wskazuje to
na dynamiczng spdjno$¢ czynnikdw wyrazajacych i ksztaltujacych osobe: jest to
drugi cztowiek, z ktérym nawiazuje si¢ na drodze dialogu relacje miedzyosobo-
wa, oraz czyny skierowane w strone drugiego cztowieka'”.

Badania nad kreatywnoscia i innowacyjnoscia pozwalaja spojrze¢ na zagad-
nienia zwigzane z tradycyjnie pojmowang kategoria twérczosci z nieco innej per-
spektywy, niz wystegpowato to w dotychczasowych badaniach humanistycznych'™.

172 S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH, Lublin 2004.
173 R. Schulz, Twérczos¢ pedagogiczna. Elementy teorii i badar, Warszawa 1994, s. 170-171.

174 7. Ptuzek, Proces wérczego ksztattowania osobowosci w swietle teorii C.G. Junga, dz. cyt., s. 27.

175 K. Wojtyta, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 5-7.

176 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa. .., dz. cyt., s. 22.
177 K. Wojtyta, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 16-17.

178 R. Stocki, Dobro wspélne w psychologicznym modelu partycypacji, w: Synergia a dobro wspéine,
red. Z. Uchnast, Lublin 2012, s. 63—64.

17 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa. .., dz. cyt., s. 24.

180 T. Parczewska, 1. Zwierzchowska, Swoistos¢ postraegania kreatywnosci, w: Kreatywnos¢ jako wy-

miar profesjonalizacji prayszlych nauczgycieli edukacji wezesnoszkolnej, dz. cyt.



Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 53

Z jednej strony pokazuja one szeroki wachlarz mozliwosci badawczych, z drugiej
za$ uzmystawiaja trudnosci zwiagzane z okreslaniem przedmiotu badan, gdyz trud-
no jednoznacznie ustalié, czym jest tworczy proces, ktdre aspekty osobowosci
osoby twérczej nalezy badad, jakie czynniki srodowiskowe wplywaja na powstanie
dzieta i wedlugjakich kryteriéw je ocenia¢, a takze o jakim rodzaju twérczosci jest
mowa. W tym ostatnim przypadku oczywisty wydaje si¢ podzial na twérczosé
oznaczang przez duze i male ,,t”, ale sa autorzy, ktérzy uwazaja go za niewystarcza-
jacy i proponuja wprowadzenie kategorii ,,mini t”. Zaktadaja, ze w niej

[...] poczatkowa iskierka kreatywnosci nie musi spetnia¢ takich samych standar-
déw, jakie stosujemy wobec typowej tworczosci codziennej. Idea czy produke
niekoniecznie musza by¢ nowe i oryginalne w ogdle; wystarczy, jesli s takie dla
danego ucznia w danym czasie. Dobra jako$¢ i adekwatnosé rowniez nie musza do-

réwnywa¢ takim samym standardom jak w przypadku twdrczosci przez male t'%!,

To rozréznienie upowaznia do traktowania twérczosci w prezentowanych ba-
daniach jako pewnego okreslonego i uksztattowanego sposobu bycia cztowieka,
rozumienia, przezywania i warto$ciowania wszystkich wymiarow zycia. Uznania,
ze tworczo$¢ stanowi nicodlaczny atrybut czlowiceka, ktdry mozna, a nawet na-
lezy rozwijaé. Istotnym zatem zagadnieniem staje si¢ wizja wychowania do twér-
czego zycia, ktére zaowocuje nie tylko twérczymi postawami w okresie dziecin-
stwa i adolescencji, ale rowniez dorostosci.

1.2. Kategoria twdrczosci w polskiej teorii
i praktyce pedagogicznej

Definiowanie tworczosci w kontekscie cech osobowosciowych, a nie tylko
i wylacznie wybitnych zdolnosci jednostki, wptynelo znaczaco na koncepcje
dziatan pedagogicznych. Ich efektem jest dazenie do wyksztatcenia okreslonego
zestawu postaw i zachowarn u mlodego cztowieka, umozliwiajacych mu adaptacje
spoteczng oraz wlasny rozwdj. Podobnie jak w naukach psychologicznych moz-
na wyrézni¢ nurt psychologii tworczoéci skupiajacej si¢ na analizie cech osobo-

wosci i na ich treningu'®, tak réwniez od drugiej potowy XX wicku nastapita

181 J.C. Kaufman, Kreatywnos¢, dz. cyt., s. 49.

182\ polskiej psychologii tym zagadnieniem zajmuja si¢ m.in.: Edward Necka, Witold Dobroto-
wicz i Stanistaw Popek; por.: E. Necka Psychologia twérczosci, dz. cyt.; tenze, Trening twirczosci,
dz. cyt.; tenze, Proces tworczy i jego ograniczenia, Krakéw 1987; W. Dobrotowicz, Psychologia
tworczosci w zarysie, Kielce 1982; Psychologia twiérczosci. Nowe horyzonty, red. S. Popek, Lublin
2009.
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intensyfikacja badan, ktérych gléwnym przedmiotem stata si¢ obserwacja i ana-
liza zalezno$ci miedzy pedagogika a twérczoscia. Zdaniem Schmidta,

[...] twdrczo$d i jej wymiar personalny — kreatywno$¢ staly si¢ w ostatnich latach
tematem modnym w pedagogice, ktdra — jak mozna przypuszczaé — pospiesznie
kompensuje lata zaniedbar i niedostrzegania tej tematyki [...]. Zwigksza si¢ licz-
ba badari nad twérczoscig wychowankdw i wychowawcéw, rodza si¢ i rozwijaja
nowe koncepcje kreatywnosci, pomocy uczniom w tworzeniu szkoly wspieraja-
cej tworczoéé i czynnikdw majacych pozytywny lub negatywny wplyw na efekey
dziatan tworczych!®.

Zainteresowanie badaczy korelacja twérczoéci i pedagogiki stanowi odpo-
wiedz na problemy codziennej prakeyki edukacyjnej. Istotny wydaje si¢ fake, ze
w refleksji pedagogicznej nad problematyka twérczosci uwaga badaczy skupia
si¢ zardwno na dorostym, jak i dziecku; na wychowawcy i wychowanku. Mozna
zatozy¢, ze jest to konsekwencja postrzegania wychowania jako catozyciowego
procesu zwigzanego z przezywaniem réznych dylematéw i watpliwosci, ktére do-
tycza zardwno wychowawcy, jak i wychowanka. Jednej i drugiej stronie tego pro-
cesu towarzyszy pytanie o cel i stuszno$¢ wlasnych dziatain. Wychowawca — ten,
kto wychowuje w szerokim rozumieniu tego stowa, szuka skutecznych sposobéw,
by osiagna¢ zamierzony przez siebie cel'™. Z kolei wychowanek niezaleznie od
dazen wychowawcy zmierza do osiagniecia swoich celéw: chee czu¢ si¢ szczesé-
liwy, akceptowany i potrzebny. Ta wpisana w proces pedagogizacji rozbiezno$¢
celéw wychowania owocuje wieloma koncepcjami i teoriami. Sg wérdd nich tez
takie, w keorych najwazniejszym pojeciem okazuje si¢ obszar wyznaczony przez
kategorie twérczosci.

W pedagogice kategori¢ twérczosci rozpatruje si¢ albo jako ceche, ktéra
powinien si¢ wykazywa¢ nauczyciel; albo jako pozadana ceche, umiejgtnosé
wychowanka, ktorg nalezy wyksztalci¢; albo sam proces wychowania trakeuje
si¢ jako proces twérczy'®. Zainteresowanie tworczoécia w obszarze pedagogi-
ki rodzi pytanie o specyfike twérczego wychowania. Jej rozumienie wspomaga
refleksja nad zagadnieniami, ktére dotycza celu wychowania, metod i aspektow
etycznych w powiazaniu z zagadnieniem twérczosci. Zwornik tych elementéw
stanowi relacja mistrz—uczen, ktdrej znaczenie dla rozwoju czlowicka wyraza sig

185 K.J. Szmids, Pedagogika pozytywna: twérczosé — zdolnosci — madrosé zespolone, w: Zasoby twércze
czlowicka.. ., dz. cyt., s. 15-16.

18 A. Molesztak, Cele wychowania. W poszukiwaniu istoty i Zrédet stanowienia, w: Wychowanie
w kontekscie teoretycznym, red. A. Tchorzewski, Bydgoszcz 1997, s. 73-87.

1% M. Magda-Adamowicz, Twdreze wychowanie w ujeciu systemowym, ,Studia z Teorii Wychowa-
nia” 2012, t. 3, nr 1(4), s. 99.
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w tworczych zachowaniach. Mozna je uznaé réwniez za efeke dziatan wycho-
wawczych i edukacyjnych.

Wieloznaczno$¢ i trudnosci definicyjne w odniesieniu do twdrezosci i pojeé
z nig zwiagzanych dodatkowo poteguje niejednoznacznosé w postugiwaniu sie
terminami w obrebie teorii i prakeyki pedagogicznej. Uznajac, ze pedagogika jest
nauka o wychowaniu, ksztalceniu, edukacji, réwniez przedmiot jej badan okresla
si¢, uzywajac tych bliskoznacznych terminéw. Jako takie odnosza si¢ one do pro-
ceséw nauczania i uczenia sig, czyli dzialan podejmowanych w celu nauczania,
uczenia si¢ i ksztaltowania postaw, ale kazde z nich akcentuje inny ich aspeke.
Zbigniew Kwiccinski i Bogustaw Sliwerski, uzasadniajac takie podejécie, wyjas-
niaja, ze uzywajac stowa ,wychowanie”, zwraca si¢ uwage na nabywanie trwatych
orientacji wartosciujacych, spdjnych z nimi postaw i zachowan, ksztaltowanie
charakteru i tozsamosci. Uzywajac stowa ,ksztalcenie”, podkresla si¢ niezbed-
no$¢ intencjonalnego rozwijania wiedzy, rozumnosci, zdolnosci przezywania
i kontrolowania w sferze moralnosci, estetyki, motywacji w odniesieniu do zycia
osobistego i spofecznego. Natomiast termin ,edukacja’, nie podwazajac znacze-
nia proceséw wychowania i ksztalcenia, zwraca uwage na poszerzone mozliwosci
ich realizowania, jakie daja wszelkie zorganizowane formy dziatan zwiazanych
z nauczaniem i uczeniem si¢'®. Wyjasnienie to w odniesieniu do refleksji nad
zwiazkami pedagogiki i twérczosci jest szczeg6lnie nieodzowne.

Spotkanie z wychowankiem stanowi powazne wyzwanie dla kazdego wycho-
wawcy, poniewaz wchodzi on w dynamiczng relacj¢ z kims, komu moze poméc
lub zaszkodzi¢. Skutecznosé oddzialywan pedagoga w ogromnej mierze zalezy od
jego sposobu postrzegania $wiata, wizji czlowieka, jego mozliwosci, ograniczeﬁ,
wyzwan, czyli rozumienia procesu ,stawania si¢”'¥’, a takze przyjetej koncepcji
wychowaweczej. Istota tworczego wychowania tkwi w podejmowaniu zaréwno
przez wychowawece, jak i wychowanka dziatan prowadzacych do odnalezienia
najlepszej drogi do wszechstronnego rozwoju wychowywanej osoby. Ta koheren-
cja podejmowanych dziatan w kierunku rozwoju obu podmiotéw wychowania
sprzyja tworczosci i Wplywa najej wielowymiarowe rozumienie w pcdagogice.

1.2.1. Miedzy pedagogika twdrczosci a twércza edukacja

Pedagogiczna refleksja nad fenomenem twérczosci jest wieloaspektowa. Od-
nosi si¢ zaréwno do sposobu oraz celu, jak i wartosci wychowania. Obejmuje

186 7 Kwieciniski, B. Sliwerski, Wstep, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwieciniski,
B. Sliwerski, Warszawa 2021, s. 7.

'8 Termin ,stawanie si¢” rozumiany jest nie tyle jako autokreacja bytu osobowego, ile jako rea-
lizacja ,zadanego daru wraz z aktualizacjq istnienia osoby”, A. Rynio, Integralne wychowanie
w mysli Jana Pawla II, dz. cyt., s. 39.
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swym zakresem dzialania w przestrzeniach teoretycznych, naukowych badan
na poziomie uniwersyteckim, jak rowniez przeklada si¢ na dzialania praktyczne
pedagogéw i edukatoréw. W polskim pedagogicznym dyskursie akademickim
pojawiaja si¢ teorie tworzone na wzor psychologii twérczosci, okreslane mianem
pedagogiki twirczosci™, oraz takie, ktére zwracaja uwage na znaczenie i warto$é
kategorii kreatywnosci i twérczosci w procesie ksztalcenia i wychowania czto-
18, jak rowniez takie, ktére koncentrujg sie na twérczosci pedagogicznej'®.

Budowanie teorii naukowych wiaze si¢ nicodigcznie z fascynujaca, a jed-
nocze$nie niecksploatowana powszechnie problematyka. Do takich zagadnien
w obrebie pedagogiki Krzysztof Szmidt zalicza kategori¢ twdrczoéci. Autor
przyjmuje, ze naukowa refleksja w tym zakresie obejmuje zaréwno dziatalnog¢
genialnych twércéw, jak i twéreza aktywnos¢ wielu o0séb (czgsto nieznanych
z imienia i nazwiska). W tym kontekscie

wieka

[...] pedagogika twdrczoci, nie tracae z pola widzenia tych pierwszych, kieruje
swoje zainteresowania w strong tych drugich i poszukuje odpowiedzi na pytanie,
co robi¢, by potencjalne zdolnosci twércze zamienily si¢ w twérczosé rzeczywista
i dojrzala, wzbogacajaca zycie kazdego z nas™.

Tak szerokie pole zainteresowan pedagogicznych w obrebie twérczosci po-
woduje, ze zaréwno przedmiot, jak i cel prowadzonych w tym zakresie badan jest
wieloznaczny. Dodatkowo problem ten komplikuje fake, ze za podstawy okresle-
nia przedmiotu badan pedagogiki twdrczoéci uznaje si¢ refleksje psychologow
i filozoféw tworczosci. W Polsce w sposéb najbardziej systematyczny opisywali
go: Witold Dobrotowicz, Stanistaw Popek, Andrzej Géralski oraz ich ucznio-
wie (m.in. Jan Easzezyk)'?2. Oznacza to, ze trudno jest jednoznacznie okregli¢
elementy konstruujace teori¢ pedagogiki twérczosci. Rodzi to jednak potrzebe
przyjrzenia si¢ autorskim koncepcjom zbudowanym na zwiazkach pedagogiki
i tworczosci.

Krzysztof Szmidt rozwaza pedagogike tworczosci w szerokim i waskim rozu-
mieniu. Uznaje, ze pierwszym zadaniem pedagogiki tworczosci jest budowanie
wiedzy z zakresu wychowania do twérczosci niezaleznie od wieku, wspomaganie
poszczegdlnych oséb i grup w procesie tworzenia i ksztaltowania postawy twér-
czej oraz badanie innowacji pedagogicznych. Chodzi o rozwijanie i weryfikacje

18 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 18-19.
1% . Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Warszawa 1995.

190

R. Schulz, Twdrczosé pedagogiczna..., dz. cyt.

191

K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 77.

92 Tamze, s. 17.
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teorii opisujacych, wyjasniajacych, oceniajacych przejawy i prawidlowosci twor-
czej aktywnosci cztowieka oraz zasad, metod, technik jej rozwijania i wdrazania.
Natomiast w waskim rozumieniu uznaje pedagogike tworczoéci za wychowaw-
czg funkcje tworczej aktywnosci i teori¢ twoérczych oddzialywan. W obszarze
pedagogiki tworczoéci badacze poszukuja odpowiedzi na pytania dotyczace ce-
l6w wychowania do twérczosci i ich zrédet oraz sposobéw rozwijania zdolnosci
tworczych. Tworza ja dwie dziedziny: dydakeyka (psychodydaktyka) twérczosci
oraz teorie wychowania do twérczosci i pomocy w tworzeniu'”.

Wedtug Szmidta rozwdj pedagogiki twérczosci w Polsce obejmuje dwie fazy.
Pierwsza to faza dominacji problematyki twérczego nauczania zwigzana z poszu-
kiwaniem odpowiedzi na pytania o to, jak kreatywnie nauczaé, to znaczy, jakich
uzywa¢ $rodkow i metod nauczania. Oznacza to w pierwszej kolejnosci potoze-
nie akcentu na rozwijanie kreatywnosci wychowawcy, nauczyciela, edukatora,
a dopiero posrednio ucznia. Tg faz¢ reprezentuja badania Henryka Rowida'”,
a pdzniej Zbigniewa Pietrasinskiego'” i Jozefa Kozieleckiego'*. Prace tych ba-
daczy zapoczatkowaly rozwdj problematyki zwiazanej z nauczaniem twérczosci.
W drugiej fazie rozwoju pedagogiki twérczosci w Polsce podejmowana byta re-
fleksja nad budzeniem, wspieraniem i rozwijaniem zdolnosci twérczego myslenia
i tworczego rozwiazywania probleméw przez uczniéw. W tym nurcie podejmo-
wano badania nad istotg proceséw tworezych, a takze nad metodami pokonywa-
nia barier hamujacych dzialania twéreze uczniéw. Oznaczato to wzrost zaintere-
sowania nie nauczycielem, ale uczniem i jego potencjatem'”’.

Z kolei Dobrotowicz, analizujac twérczo$¢ w odniesieniu do procesu wy-
chowania i ksztaltowania osoby, zaproponowal stworzenie nowej subdyscypli-
ny naukowej, okreslanej mianem psychodydaktyki twérczosci'®®. O zasadnosci
takiego podejscia moze $wiadczy¢ fake, ze na niektérych uczelniach wyzszych
realizowana jest specjalnos¢ z psychopedagogiki twérczosci'. W rozumieniu
badacza psychodydaktyka to dzial pedagogiki zajmujacy si¢ tworzeniem i syste-
matyzowaniem wiedzy na temat procesu twérczego w wychowaniu. Jej celem jest

195 Tamze, s. 23-24.

4 H. Rowid, Szkola twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistniania nowej szkoty, Krakow

1931.

Z. Pietrasiniski, Psychologia sprawnego myslenia, Warszawa 1959; tenze, Myslenie twircze, War-
szawa 1969.

J. Kozielecki, Zagadnienia psychologii myslenia, Warszawa 1968; tenze, Rozwigzywanie proble-
mow, Warszawa 1969.

Y7 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 26-45.

198 . Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, dz. cyt., s. 64.
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Na przyktad taki kierunek studiéw proponowata Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji
w Opolu, zob. https://www.wszia.opole.pl/oferta-edukacyjna/pedagogika/psychopedagogika-
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przygotowanie bazy teoretycznej dla nauczycieli i wypracowanych na tej pod-
stawie metod potrzebnych do zdobycia umiejetnosci przydatnych do twérczego
rozwoju warsztatu dydaktycznego, odkrywania zdolnosci i postaw twérczych
u wychowankéw, organizowania twoérczego procesu wychowawczego obejmuja-
cego calego cztowicka, a nie tylko wybiérezych dziedzin wychowania. Baza teo-
retyczna ma réwniez stanowi¢ inspiracje dla nowych pomystow?®.

Integrujac badania pedagogiczne z praktyka edukacyjna w zakresie twérczo-
$ci, Roman Schulz przyjmuje, ze dziatania pedagogiczne tworza swego rodzaju
ciagzadan, ktdry moze przypominaé proces twérczy. O ile w klasycznych teoriach
tworczosci proces ten prowadzi do powstania okreslonego wytworu — produk-
tu w spolecznym odbiorze ocenianego jako nowatorski i innowacyjny - o tyle
w przypadku dzialaii pedagogicznych proces twoérczy jest rozumiany raczej ja-
ko ciag zdarzen i dziatan umozliwiajacych realizacje okreslonego celu, ktérego
spelnienie nadaje nowa wartos¢ zyciu zaréwno wychowanka, jak i wychowawcy
i wnosi do zycia obu nows jako$¢. Dlatego w tworczo$¢ pedagogiczna wpisuje
si¢ nie tylko praktyka ksztalcenia i wychowania, praca pedagogiczna, ale takze
innowacyjna dziatalnos¢ kulturotwércza w dziedzinie wychowania oraz samore-
alizacja zawodowa nauczyciela®'. Zdaniem autora

Kazda posta¢ pedagogicznego dzialania to pewien rodzaj twérczosci, nawet sztu-
ki. Mamy w niej przeciez do czynienia z ksztaltowaniem ludzi, formowaniem ich
osobowosci, zgodnie z przyjetym zespolem wartosci spolecznych i poprzez dzia-

tania, ktére z samej natury s3 nasycone elementami twc’)rczymim.

Przegladajac przywolane koncepcje, mozna dostrzec, ze twérczos¢ pedago-
giczna ma charakter subicktywny i obicktywny. Jest nizszego i wyzszego rzedu.
Réznicuje je sposdb podejscia do problemu, skala, jakos¢ i efektywnos¢ podje-
tych dzialan. Obie — subicktywna i obicktywna — dotycza rozwigzywania prob-
leméw dywergencyjnych. Tworczo$¢ subiektywna jest dziataniem amatorskim,
wynikajacym z jakiej$ napotkanej przez nauczyciela niewygody w procesie edu-
kacyjnym, i polega na wprowadzaniu pewnych nowosci w ograniczonym zasi¢gu.
Natomiast tw6rczo$¢ obiektywna jest procesem autorskim, ustrukturyzowanym,
ktérego celem jest wprowadzanie znaczacych zmian na duza skale w szerokim
srodowisku edukacyjnym. Zmiany te majg stluzy¢ postgpowi kulturowemu

200 Y. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, dz. cyt., s. 64.
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R. Schulz, Twdrezosé pedagogiczna. . ., dz. cyt., s. 9-14.

202 Tamze, s. 9.
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w wychowaniu. Realizujg si¢ w konkretnym $rodowisku i odnoszg si¢ do kon-
kretnych realiéw, w kedrych centrum zawsze stoi wychowawca i wychowanek®.

W kontekscie refleksji pedagogicznej nad twérczoécia znaczenia nabiera
rozréznienie termindw: ,pedagogika kreatywnosci” i ,,pedagogia tworczoéei”
Gléwne kryterium ich stosowania stanowi specyfika edukacji na poszczeg6lnych
etapach rozwoju. Przyjmujac pojecie kreatywnosci w waskim rozumieniu, Teresa
Giza proponuje uzywanie terminu pedagogika kreatywnosci na etapie edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej, na ktorym dominuje praktyczne éwiczenie po-
staw i technik kreatywnych. Z kolei na okreslenie dziatan pedagogicznych w pra-
cy ze starszymi dzie¢mi oraz z mlodzieza badaczka uzywa okreslenia pedagogia
tworczo$ci. W odréznieniu od pedagogiki kreatywnosci, pedagogia twérczosci
ma prowadzi¢ do uksztaltowania swoistego sposobu bycia, charakteryzujacego
si¢ tworczym podejsciem do rzeczywistosci i stanowiacym staly komponent oso-
bowosciowy czlowieka urzeczywistniany przez niego codziennie we wszystkich
plaszczyznach zycia®™.

Oznacza to, ze techniki kreatywne, ktérych skutkiem jest pomystowos¢, sta-
nowia wezszy obszar pedagogicznego myslenia i dzialania niz twérczos¢, krdra
przenika wiele aspektdw zycia i nie polega tylko i wylacznie na kreowaniu no-
wych pomystéw. Kreatywno$¢ w szkolnej prakeyce to z jednej strony kompeten-
Cja narzucona nauczycielowi i uczniowi wymaganiami wspélczesnego $wiata,
a z drugiej istotny element procesu dydaktycznego. Jest on realizowany w for-
mie zaj¢é, podczas ktorych nauczyciel nie tylko ksztalci konkretne umiejetnosei
tworcze, ale réwniez wspomaga uczniéw w odkrywaniu ich talentéw; pokazuje,
w jaki sposéb mozna je rozwijal i jak, korzystajac z tego potencjatu, ksztattowa¢
swoja osobowos¢.

Kategoria twérczoéci w procesie edukacyjno-wychowawczym integruje my-
$lenie i dziatanie nauczyciela i ucznia. Przygotowuje nauczycieli do twérczego
zainteresowania si¢ uczniem, wyznacza cele i okresla sposoby twérczego naucza-
nia. W konsekwencji prowadzi to do uksztaltowania twérczego stylu bycia wy-
chowawcy i wychowanka. Zatem twérczo$¢ jest zardwno celem samym w sobie,
jak rowniez sposobem edukacji. W mysleniu i dziataniu opartym na zalozeniach
pedagogiki twérczodci nie jest obojetne, w jakim paradygmacie porozumiewaja
si¢ miedzy soba wychowawca i wychowanek, jaki reprezentuja poglad na temat
czlowieka i $wiata. Dziecko uczy si¢ poprzez obserwacj¢ i nasladownictwo, dla-
tego tak wazne jest to, kto je wychowuje. Jednakze przebywanie z wybitnymi

23 M. Magda-Adamowicz, Znaczenie pedagogiki twirczosci w ksztatceniu pedagogicznym, ,Rocznik
Lubuski” 2015, t. 41, nr 2, s. 147-162.

204 T. Giza, Konteksty rozwazan nad twérczoscig w pedagogice, ,Studia Pedagogiczne. Problemy
Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne” 2000, nr 13, s. 147-167.
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osobowosciami nie gwarantuje sukcesu wychowawczego, gdyz wazne sg jeszcze
inne czynniki, ktére sprzyjaja badz zaktdcaja proces rozwoju miodego cztowieka.

Celem zaje¢ z twérczosci jest nauczenie dzieci i mlodziezy tego, jak si¢ uczy¢,
jak logicznie mysle¢. Ich program moze zawieraé wybrane elementy filozofii, logi-
ki, pedagogiki i psychologii. Tego typu zajecia mozna okresli¢ mianem ,,treningu

205, wplywa na rézne aspekty osobowosci

tworczosci’, kedry, jak zauwaza Szmide
i dzialan czlowieka. Jego wymiernym, materialnym efektem jest wprawdzie ja-
kis okreslony wytwdr, ale wazniejsze jest to, ze stymuluje on procesy psychiczne,
keére znajdujg swoje uzewngtrznienie w okreslonych cechach osobowosciowych.
W tym znaczeniu trening twérczosci stwarza warunki sprzyjajace rozwojowi
osoby. Zajecia takie moga mie¢ duze znaczenie dla rozwoju i wychowania, gdyz
wymagaja one podmiotowego traktowania osoby i obejmuja wszystkie sfery jej
osobowosci, a nie tylko intelektualng. Stuza réwniez do nabywania kluczowych
kompetencji*® potrzebnych do rozwigzywania i radzenia sobie z problemami?”.

W edukacji za produkt (wytwér) tworczy uznaje si¢ zaréwno osobowosé
ucznia, nowy produkt edukacyjny (np. innowacj¢ pedagogiczna), jak i program
rozwoju. Niezaleznie jednak od tego, co zostanie uznane za wytwér tworczo-
$ci pedagogicznej, powinien on spetnia¢ okreslone kryteria, takie jak: autono-
mia, samosterownos$¢, adaptacyjnos¢, elastycznosé, intelektualizacja, ale réwniez
innowacyjnos$¢?®. Jak zauwaza Andrzej Goralski, efektem dziatari podejmowa-
nych przez pedagogdéw jest uksztattowanie takiej osobowosci wychowanka, kté-
ry $wiadomie bedzie wykorzystywal swoj tworezy potencjal, co umozliwi ,,mu
uformowanie pelnej i bogatej w zacne przymioty indywidualno$ci”®. Oznacza
to, ze tworczy pedagog podejmuje takie dziafania, ktére jego wychowankowi po-
zwola na osiagniecie wewngtrznej rownowagi i beda warunkowaly jego integral-
ny rozwoj.

W tym kontekscie nalezy zauwazy¢, ze kategoria tworczosci ,wyprowadza”
pedagogike poza ramy szkolnej pragmatyki. Gdy stwarza si¢ uczniowi warunki
do twérczego rozZwoju, ZOostaje On Wyposazony w takie kompetencje, ktére na-
ucza go i przygotuja do tworczego sposobu dziatania, czyli — jak zauwaza Jan

Laszczyk — mozliwego do wykorzystania we wszystkich plaszczyznach zycia®®.

205 K.J. Szmidt, Pedagogika nwérczosci, dz. cyt., s. 295-307.

26 Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowiqzkowego, Eurydice,

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Dyrekcja Generalna ds. Edukagji i Kultury, Warszawa
2005, http://czytelnia.frse.org.pl/media/EC3212295PLN_002.pdf [dostgp: 17.05.2019].
27 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 62.

28 R. Schulz, Twdrezosé pedagogiczna. .., dz. cyt., s. 70-73.
29 A. Géralski, Pedagogika zdolnosci, w: Szkice do pedagogiki zdolnosci, red. A. Géralski, Warszawa
1996, s. 7.

J. Yaszezyk, O pedagogice twérczosci, Warszawa 1997, s. 19.
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W tym znaczeniu nauczyciel to innowator, realizujacy takie dzialania, keérych
efektem jest innowacja pedagogiczna wiasciwie zaplanowana i przeprowadzona
w sprzyjajacych jej realizacji warunkach?''.

Myslenie pedagogiczne wpisane w proces twércezy zaktada takie ujecie celow
wychowania, ksztafcenia i edukacji, ktérych realizacja nie ogranicza si¢ do po-
dejmowania jedynie doraznych dzialan zwigzanych z wplywaniem na postawy,
zachowania, a nawet rozw¢j intelektualny i spoteczny ucznia. Zadaniem peda-
goga jest wspomaganie ucznia w uzyskiwaniu okres'lonego rezerwuaru warto-
$ci i zgodnego z nimi sposobu postrzegania siebie i $wiata — takiego, z ktérego
bedzie czerpal w calym swoim zyciu, ale tez widzial potrzebe uzupetniania go.
W dziataniach pedagogéw chodzi wigc o to, by tak wychowa¢ czlowicka, zeby
byt on zdolny do podejmowania nowych wyzwan i kreatywnosci w calym swoim
zyciu. Nadrzednym celem dziataii pedagogicznych jest wige intencjonalne do-
prowadzenie wychowanka do okreslonego stylu bycia, przezywania i kreowania
rzeczywistosci, w ktdrym bedg si¢ zawieraly wartosci stuzace rozwojowi indywi-
dualnemu, kulturowemu i spofecznemu. Dziecka mozna bardzo wiele nauczy¢,
ale najpierw trzeba mu pomdc poznaé samego siebie, odkry¢ jego potencjat i wy-
zwoli¢ w nim che¢ jego realizacji poprzez odpowiednia stymulagje.

Jednym ze $rodkéw prowadzacych do realizacji w praktyce celéw okreslo-
nych przez pedagogike twérczodci jest kreowanie srodowiska szkolnego, ktére
Anna Sajdak nazywa szkola kreatywna. Gtéwnym zadaniem szkolnego $rodo-
wiska tworczego jest stworzenie dziecku takiej przestrzeni, w ktérej bedzie sie
ono zmagato z réznego rodzaju zadaniami. Dzi¢ki temu w procesie poznawania
rzeczywistosci i ksztaltowania samego siebie aktualizuje si¢ jego twércezy poten-
cjal. Przeprowadzajac przeglad koncepcji idei edukacyjnych odchodzacych od
tradycyjnego modelu ksztalcenia (takich jak: szkota Marii Montessori; koncep-
cje Celestyna Freineta, Rudolfa Steinera, Paula Geheeba czy Petera Petersena),
Sajdak zauwaza, iz mimo réznic ideologicznych, z ktérych wyprowadzali swoje
wizje edukacji, wszyscy oni byli zgodni co do tego, ze proces pedagogiczny jest
procesem twoérczym. Argumentowali to tym, ze jego celem jest ksztalcenie do
tworczego zycia. Istota pracy pedagoga staje si¢ wiee praca nad tworcza postawa
uczniéw?'2. Nauczyciel, aby dobrze spetni¢ to zadanie, sam musi by¢ tworezy*®.

2R, Schulz, Twdrezosé pedagogiczna. ..., dz. cyt., s. 13.

22 A, Sajdak, Edukacja kreatywna, dz. cyt., s. 96-97.

213 Jak wazna jest to kompetencja i zarazem pozadana u oséb wykonujacych zawdd nauczyciela,
$wiadcza nie tylko prace poswigcone ksztatceniu przysztych pedagogéw, ale takze wymagania,
ktére musi spetni¢ pedagog, starajac si¢ o uzyskanie kolejnych stopni awansu zawodowego.
Zob. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w sprawie uzyski-
wania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli, Dz. U. 16 sierpnia 2018 r., poz. 1574.
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Nalezy réwniez zauwazy¢, ze juz samo tworzenie tego typu $rodowiska szkol-
nego wymaga podjecia twérczych dziatan zaréwno przez nauczyciela, jak i ucz-
nia, wiec samo w sobie moze zosta¢ uznane za produkt procesu twérczego. Tym
samym mozna te dzialania potraktowad jako realizacje najbardziej ogdélnego celu
pedagogiki tworczosci, ktéry prowadzi do realizacji celéw edukacyjnych rozu-
mianych jako ,,[...] ksztaltowanie w dziecku postawy badawczej, wsparcie jed-
nostki samodzielnie formutujacej i realizujacej zadania na drodze swego rozwoju
oraz urzeczywistniajacej wlasne wizje rzeczywistosei”'.

Twércze podejscie do dziatania wyraza si¢ niestereotypowym rozwigzywa-
niem probleméw, co prowadzi do kreatywnego stylu zycia. Analizujac metody
ksztalcenia przyszlych nauczycieli, Iwona Oleksa dochodzi do przekonania, ze
tworczo$¢ powinna si¢ staé udzialem wszystkich, kedrzy podejmujg si¢ dzieta
nauczania, wychowania czy opicki. Badaczka podkresla, ze wspolczesna szkota
potrzebuje twérczych dydakeykéw?”s. Stad wielokrotnie powielane w literaturze
przedmiotu sady na temat koniecznosci wlaczenia do programu studiéw pedago-
gicznych zaje¢ roboczo nazywanych treningiem twérczosci badz potrzeba dosko-
nalenia tego typu zaje¢ na tych uczelniach, gdzie zostal on juz wprowadzony?*.
Postulaty te sa wynikiem definiowania twérczosci pedagogicznej jako procesu
doskonalacego obu uczestnikéw tegoz procesu — ucznia i nauczyciela.

W kontekscie powyzszych ustaleri mozna zauwazy¢, ze proces ksztalcenia
i wychowania, planowania 0raz $amorozwoju odpowiada procesowi tworcze-
mu. Dziafania podejmowane w ramach pedagogiki twérczosci dotycza jednak
nie tylko rozwoju ucznia czy studenta, ale takze rozwoju nauczyciela. Dlatego
pedagodzy zajmujacy si¢ tym zagadnieniem skupiaja si¢ na cechach osobowosci
pedagoga, twérczym wymiarze jego pracy, innowacyjnosci dziatan czy ich reali-
zacji. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wéréd pedagogdw twdrczosci przewaza prze-
konanie, iz tylko tworczy cztowick moze ksztattowaé twérezych ludzi*’”. W tym

24 A, Sajdak, Edukacja kreatywna, dz. cyt., s. 141.

25 1. Oleksa, Twdrczosé pedagogiczna jako niezbedna kompetencja studentéw kierunkéw pedagogicz-
nych, ,Scientific Bulletin of Chetm — Section of Pedagogy” 2011, nr 1, s. 36.

216

Mozna go znalez¢ w ofercie dydaktycznej np. Uniwersytetu Warszawskiego na Wydziale Psy-
chologii czy Dziennikarstwa, Informagji i Bibliologii:
(https://usosweb.uw.edu.pl/kontroler.php?_action=katalog2/przedmioty/pokazPrzedmiot&
prz_kod=2500-SP309-06; https://usosweb.uw.edu.pl/kontroler.php?_action=katalog2/
przedmioty/pokazPrzedmiot&kod=2700-M-WAR-D4TTAU);

Uniwersytetu w Bialymstoku na Wydziale Nauk o Edukacji: (https://usosweb.uwb.edu.pl/
kontroler.php?_action=katalog2/przedmioty/pokazPrzedmiot&kod=380-DS5-1AKM);
Uniwersytetu Jana Diugosza na Wydziale Pedagogicznym: (https://usosweb.ujd.edu.pl/kon-
troler.php?_action=katalog2/przedmioty/pokazPrzedmiot&kod=WP-P-M-04-POR-TT) [do-
step: 9.02.2021].

27 R. Schulz, Twdrczosé pedagogiczna. .., dz. cyt., s. 9-14.
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kontekscie istotna wydaje si¢ konstatacja, ze w pelni pedagogiem staje si¢ ktos,
kto realizuje si¢ nie tylko w sferze zawodowej, ale tez spolecznej oraz osobistej.

Wychowawca poprzez swoje indywidualne podejscie do wychowanka podej-
muje dziatania twércze, kedrych celem jest zaréwno dazenie do petnego rozwoju
osoby, jak i spoleczenstwa. Istotny tu wydaje si¢ zwiazek osobistego przezywania
siebie i rzeczywistosci z twérczym dzialaniem pedagogicznym. Zdaniem Ma-
rzenny Magdy-Adamowicz ,, Twérczos¢ pedagogiczna nauczyciela ma charakter
osobisty i polega na wykorzystaniu indywidualnych mozliwosci w swoisty dla
niego sposdb. Nauczyciel twérczy pedagogicznie ma wiedze, ktéra caly czas uak-
tualnia i wykorzystuje w pracy zawodowej”*'%.

Coraz czgdciej twdrczoé¢ jako cecha osobowosciowa zaczyna by¢ traktowana
jako ,,podstawowy $rodek samorealizacji zawodowej pedagogdw™", ktéry staje
si¢ sposobem funkcjonowania i — co si¢ z tym wigze — nauczania i wychowania.
Proces ten nie odbywa si¢ wigc w spolecznej prézni. Wiasna podmiotowosé,
keérej doswiadezenie — zdaniem Grazyny Mendeckiej — urzeczywistnia w pel-
ni istote samego siebie, ksztattuje si¢ i w $rodowisku szkolnym, i w rodzinnych
zaleznosciach??.

Kategoria tworczosci w procesie edukacyjno-wychowawczym odgrywa waz-
ng rol¢ zaréwno w odniesieniu do ksztaltowania wychowanka, jak i formacji
nauczycieli*!. My$lenie w kategoriach pedagogiki twérczosci przygotowuje na-
uczycieli do twérczego kierowania uczniem poprzez wyznaczanie celéw i okre-
$lanie sposobdéw nauczania, by skutecznie doprowadzi¢ do uksztaltowania twor-
czego stylu bycia wychowanka i rozwijania postawy tworczej nauczyciela. Jest
ona nie tylko celem samym w sobie, ale réwniez sposobem edukacji. Dlatego tez
wydaje si¢ sprawa wazna przygotowanie nauczycieli do twérczego prowadzenia
zaje¢, ktére pomoga w wychowaniu pokolenia samodzielnie myslacego, opieraja-
cego si¢ na systemie wartosci ogélnoludzkich, takich jak: mito$¢, prawda, dobro,
pigkno, pokolenia, ktére potrafi podejmowaé madre decyzje. Tym bardziej staje
si¢ to wazne ze wzgledu na szybkie tempo zmian spofecznych, politycznych, go-
spodarczych zachodzacych w naszym kraju. Jak zauwaza Schulz, koniecznoscia
w procesie dydaktycznym stato si¢ kreowanie nowego typu cztowieka, kt6ry be-
dzie umial si¢ dostosowa¢ do postepujacych zmian®2.

218 M. Magda-Adamowicz, Znaczenie pedagogiki twirczosci w ksztatceniu pedagogicznym, art. cyt.,

s. 6.
R. Schulz, Twdrezosé pedagogiczna. .., dz. cyt., s. 15.

219

220

G. Mendecka, Srodowisko rodzinne w percepcji os6b aktywnych twérczo, Czestochowa 2003,
s. 163.
21 M. Szymanska, Portfolio w ksztalceniu nauczycieli, Krakéw 2019, s. 276-277.
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R. Schulz, Twérczos¢ pedagogiczna. .., dz. cyt., s. 15.
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Ksztaltowaniu tych postaw towarzyszy formowanie czlowicka jako osoby*?,

czyli jako bytu, dla ktérego wiasciwe i pelnowartos$ciowe odniesienie stano-
wi milo$¢?%. Twodrcza postawa zatem winna si¢ charakteryzowal otwartoscia,
zaradnoscia, nastawieniem na zdobywanie wiedzy. Ksztaltowaniu zachowan
tworczych w szkole sprzyjajg wige takie aktywnosci, ktére ujawniajg twércze
mozliwoéci i ucznia, i nauczyciela, jak wspominane juz proces innowacyjny czy
innowacja pedagogiczna. Stanowig one, jak to okreslit Schulz, praktyczny wy-
miar twérczosci pedagogicznej pelniacej funkeje: rozwojowa, ekspresyjna, so-
cjalizacyjna, terapeutyczng i edukacyjng®®. Tak rozumiana tworczos¢ staje sig
czynnikiem wplywajacym na formulowanie celéw edukacyjnych, dobér metod
i $rodkéw dydaktycznych umozliwiajacych ich urzeczywistnienie, rzutujacym
na umiejgtnos’ci, kompetencje, wymagania stawiane zaréwno uczniowi, jak ina-
uczycielowi. Realizacja praktycznego wymiaru twérczosci pedagogicznej jest
niezb¢dna w zmieniajacej si¢ rzeczywistoéci, poniewaz wyposaza dziecko w takie
umieje¢tnosci, keore pozwola mu prowadzié¢ satysfakcjonujace zycie. Dzigki twor-
czosci mozliwy jest integralny rozwdj cztowicka prowadzacy do odnalezienia sie
w rzeczywistoéci, w ktérej bedzie si¢ spetniat i keorg bedzie tworzytl. Refleksja nad
kategoria tworczosci w polskiej teorii i praktyce spofecznej wyznacza kierunek
dziatan, kedry zawrze¢ mozna w prostym komunikacie: trzeba uczyé myslenia.

1.2.2. Ksztattowanie zachowan twdrczych

Myslenie i dziatanie w kategoriach pedagogiki tworczosci skierowane jest
na formowanie postaw, ktérych istotny element stanowia tworcze zachowania.
Analizujac problematyke aktywnosci twérczej dziecka, Robert Gloton i Claude
Clero doszli do wniosku, ze

[...] nalezy nauczy¢ kazdego, by stal si¢ samym soba, byl za siebie odpowiedzial-
ny, bedac réwnoczesnie odpowiedzialnym za przemiany i postgp innych ludzi
i spraw wokol siebie, aby przejawial swoje uzdolnienia, rozwijat sity akeywnosci,
mysli, przyjazni zgodnie z narastajacymi zadaniami, by umial nadawa¢ sens do-

$wiadczeniu, mial poczucie spraw konkretnych i che¢ do poszukiwan?.

2 D. Theil-Bielanska, Osoba jako podmiot wychowania w swietle koncepcji personalizmu integral-

nego ks. Wincentego Granata, w: Chrzescijaniskie inspiracje w pedagogice, red. J. Kostkiewicz,
Krakéw 2011, s. 79-90.

24 K. Wojtylta, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 42-43.
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K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, dz. cyt., s. 70-72.
226 R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnos¢ dziecka, thum. 1. Wojnar, Warszawa 1976, s. 28.
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Konstatacja ta odnosi si¢ do calego procesu wychowania, ale realizacja po-
wyzszych postulatéw w szczegdlny sposob zwigzana jest z ksztatceniem okreslo-
nych postaw i zachowan twérczych.

Whasna, oryginalng koncepcje postawy twérczej KANH prezentuje Stani-
staw Popek, ktéry wiaze zachowania twércze z interakcyjnym modelem zdolno-
$ci. Uznaje, ze podstawowym $rodowiskiem nabywania i ujawniania zdolnosci
tworczych jest przestrzen okreslona przez rodzing, grupy réwiesnicze i szkote.
W niej powstaje motywacja wzmacniana przez zdolnosci intelektualne, uzdol-
nienia specjalne oraz uzdolnienia twércze. Dopiero na ich przecigeiu ujawniajg
si¢ wybitne zdolnosci. Postawe tworcza uznaje za podstawg modelu pracy twor-
czej, ktdra wyraza si¢ w uczeniu i dzialaniu. Badacz uwaza, ze postawa tworcza
nie musi by¢ przeciwienstwem postawy odtwoérezej, gdyz takie jej wyznaczniki,
jak: powtarzanie, powielanie, analiza, nasladowanie zwykle poprzedzaja dziala-
nia tworcze i im towarzyszg. Oznacza to, ze postawe odtworcza rozumie szerzej
niz tylko przeciwienistwo postawy twérczej, gdyz zaréwno jedna, jak i druga sa
zwiazane z cechami sfery poznawczej i charakterologicznej*.

W zaproponowanym modelu twércza postawe determinuja: konformizm
i nonkonformizm oraz zachowania algorytmiczne i heurystyczne. Przez kon-
formizm autor rozumie zachowania nacechowane zaleznoscig, pasywnoscia,
sztywnoscia adaptacyjna, stereotypowym mysleniem, ulegloscia, staboscia, bra-
kiem odpowiedzialnosci i nietolerancja, defensywnoscia, Igkliwoscig i niskim
poczuciem wiasnej warto$ci. Natomiast za gtéwny czynnik tworczych zachowan
przyjmuje nonkonformizm przejawiajacy si¢ w samodzielnosci myslenia, kry-
tycznej postawie wobec istniejacych zasad i zwyczajéw panujacych w grupie, nie-
zalezno$ci w ocenianiu i dziataniu. Zachowania nonkonformistyczne wynikaja
z autonomicznego systemu wartosci’>®
adaptacyjnej, spontanicznodci, oryginalnosci, wytrwatosci, odwadze, ekspre-
sywnosci, tolerancji, wysokim poczuciu wlasnej wartoéci. Zachowania algoryt-

i wyrazaja si¢ w witalnosci, elastycznosci

miczne w modelu zachowari twérczych Popka wyznaczane s przez: nastawienia
osoby do dzialani kopiujacych i reprodukujgcych, ktdre sa zwigzane z uczeniem
si¢ poprzestajacym na zrozumieniu i analizie logicznej, biernos¢ intelektualna,
myslenie o niskim poziomie refleksyjnosci i brak pomystowosci. Przeciwstawng
kategoria wobec zachowan algorytmicznych sa zachowania heurystyczne. Ujaw-
niaja one duza samodzielnos¢ i aktywnos¢ poznawcza, wyobrazni¢ wytworeza,

227 S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH, dz. cyt., s. 22-24.
228 R.E. Bernacka, S.L. Popek, M. Gierczyk, Kwestionariusz Twérczego Zachowania KANH I1I —
prezentacja wlasciwosci psychometrycznych, ,Annales Universitatis Mariae-Sktodowska. Sectio

J7 2016, t. 29, nr 3, s. 35.
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uczenie si¢ rekonstruktywne, elastycznos¢ intelektualna, a takze refleksyjnos¢
i potencjalne uzdolnienia do twérczosci artystycznej™.

Z modelem zachowan tworczych Popka zwigzany jest model stylu twérceze-
go zachowania (STZ) Andrzeja Strzaleckiego. Autor zaklada, ze osoby osiaga-
jace powodzenie w réznych dziedzinach aktywnosci biznesowej i zarzadzaniu
charakteryzuja si¢ okreslona konfiguracja cech ludzi twérczych. W wyniku
analizy czynnikowej okredlil pig¢ sktadnikoéw determinujacych postawy twércze.
Sa nimi: aprobata zycia, sita ego, samorealizacja, gietkos¢ struktur poznawczych
oraz wewnetrzna sterownosc.

W ujeciu badacza aprobata zycia to zdolnos¢ do akeeptacji wlasnego zycia;
umiej¢tnos¢ kierowania swoim zyciem i wlasny styl wartoéci. To réwniez opty-
mizm zyciowy, ktéry wyraza si¢ w spojnosci podejmowanych dzialan i sprawnosci
w realizacji zyciowych celéw. Z kolei sita ego, w modelu Strzateckiego, to wyrazna
aprobata wlasnej osoby i odporno$¢ na przeciwnosci przy przeprowadzaniu dzia-
tan zyciowych. Z czynnikiem tym zwiazana jest tez determinacja w dazeniu do
celéw oraz samodzielnos¢ w réznych sytuacjach zyciowych — nawet przy braku
wsparcia ze strony innych osob. Samorealizacja jest umiejgtnoscia realizacji zadan
zyciowych, ktore posiadaja dla osoby istotne znaczenie. Jest to réwniez zdolnos¢
do hierarchizacji celéw i umiejetnosé podporzadkowania czastkowych celéw na
rzecz celéw najwazniejszych i globalnych. Sktadowa samorealizacji jest zdolnos¢
do dyskontowania wartosci przejawiajaca si¢ miedzy innymi w gotowosci rezyg-
nagji z szybkich gratyfikacji na rzecz wartoéci odroczonych w czasie. Nastgpna
komponenta, czyli gietkos¢ struktur poznawczych, to elastycznos$é¢ w rozwiazy-
waniu problemdw. Jej naczelng cechg jest odrzucanie sztywnych schematéw na
rzecz rozwigzan tworezych. Gigtkos¢ strukeur poznawezych przejawia si¢ mig-
dzy innymi oryginalnoscia i innowacyjnoscia rozwiazan, poszukiwaniem ana-
logii oraz preferowaniem racjonalnosci w trakcie procesu poznawania. Ostatni
czynnik — wewngtrzna sterowno$¢ to zdolnos¢ do przeciwstawiania si¢ naciskom
i presji innych. Wyraza si¢ determinacja w realizacji wlasnych celéw i zdolnoscig
do niezaleznych dziatari mimo ich niepopularnosci czy krytyki ze strony innych
0s6b*>,

Ksztaltowanie zachowan tworczych, analogicznie jak sama twérczosé, dotyka
roznych ster czlowieka, réznych aspektdw jego zycia. Jest procesem koniecznym
na drodze ksztaltowania samego siebie. Nie mozna go przy tym sprowadzi¢ tylko
do szkolnej praktyki pedagogicznej. Dzieje si¢ on i w $rodowisku rodzinnym,

29 S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH, dz. cyt., s. 24-25.

20 A, Strzatecki, Model ,, Stylu Twdrczego Zachowania” jako wyznacznik funkcjonowania kadry me-
nedzerskiej w warunkach zmian systemowych, ,,Czasopismo Psychologiczne” 2001, t. 7, nr 2,

s. 136.
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i w $rodowisku wspdlnoty szkolnej, pozaszkolnej, rowiesniczej, w tym takze re-
ligijnej. Staje si¢ pewnego rodzaju fundamentem, na ktérym jednostka buduje
okreslong strategie zyciowa. Cztery z pigciu czynnikéw determinujacych posta-
wy tworcze wskazane w modelu STZ odnosza si¢ do sprawnosci osobowosci i od-
powiadaja sferom bioracym udzial w procesie twérczym: poznawczej (gietkos¢
struktur poznawczych i samorealizacja); osobowosciowej (sita ego) i aksjologicz-
nej (wewnetrzna sterownosé). W procesie twérczym wszystkie wymienione trzy
dziedziny ludzkiego funkcjonowania musza by¢ zintegrowane i wowczas ,wspot-
-przyczyniajg” si¢ do procesu tworczego i powstawania twérczego produkeu®.
To wspoldzialanie ujawnia si¢ w ,,sprawnosci osobowosci’, czyli nadrzednym me-
chanizmie modelu STZ. Sprawno$¢ osobowosci powigzana jest z posiadaniem
szerokiej wiedzy na swoj temat, ze $wiadomoscia i poczuciem wlasnego ja**.
Prowadzi to do przezywania i do§wiadczania wlasnej tozsamosci, ktéra rozumie
si¢ jako strukture jz pelniaca funkcje integrujaca dla wszystkich aktywnosci ludz-
kich?3, co umozliwia realizacj¢ zamierzonych celéw i ostatecznie buduje korzyst-
ng dla czlowicka adekwatng samooceng?*.

Tozsamo$¢ — poczucie i swiadomos¢ tego, kim jestem, w tej perspektywie sta-
je si¢ kategoria podstawowaq dla twérczego zachowania. Osoby twércze wedtug
Strzafeckiego to menadzerowie wlasnego zycia®, ktérzy nie tylko poznaja rze-
czywisto$¢ w sposob tworczy, ale przede wszystkim daza do jej zmiany w kierun-
ku pozadanych stanéw. Dzigki temu sa one otwarte na drugiego czlowicka; sa
W stanie rozwijac sie; przekraczac’ granice niemoznosci, ograniczen, l(;ku i samot-
nos$ci***. Mozna w tym konteksécie mowic réwniez o heroicznym przywoédzewie®”
badz tez ,,zarzadzaniu sobg™**.

Za typowe wyznaczniki tworczego zachowania Bogdan Suchodolski uzna-
je wolnos¢ i realizowanie wlasnego potencjatu. Kategoria wolnosci jest silnie
zwiazana z pojeciem tworczosci. Tworczosé¢ dokonuje si¢ w wolnosci, a poprzez

B AL Strzalecki, Sprawnosé osobowosci. Kontrowersje wokdt ogdlnego czynnika osobowosci twérczej,

»Zagadnienia Naukoznawstwa” 2012, nr 2(192), s. 99-100.
E. Trzebinska, T. Mi$, 1. Rutczyniska, Wielorakie ja i jednos¢ tozsamosci. Ujecie doswiadczeniowo-
-analityczne, ,Roczniki Psychologiczne” 2003, t. 6, s. 9.
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przetamywanie réznorodnych barier pozwala przezwycigzy¢ zniechgcenie w da-
zeniu do realizacji wartosci obiektywnych??, a jak Necka dopowiada, réwniez do
ich tworzenia®®. Co wigcej, zdaniem Suchodolskiego twércze zachowanie wy-
prowadza czlowieka z jego $wiata samotnosci w strone relacji interpersonalnych
i stuzby na rzecz innych. Ta umiejetno$é przekroczenia schematéw umozliwia
cztowickowi odnalezienie si¢ w nowych, zmiennych warunkach zycia. Zatem
istotnym elementem twérczej postawy jest zdolno$¢ adaptacyjna, ksztaltowana
od najmlodszych lat, ale nabiera ona istotnego znaczenia w okresie adolescencji
i dorostogci?*!.

Zdolnos¢ adaptacyjna nalezy powigzad takze z postawg samorealizacji i to za-
réwno pedagoga, jak i ucznia**%. Realia wspolczesnego $wiata wymuszaja niejako
na systemach ksztalcenia, aby ich podstawa uczyni¢ umiej¢tnosci twérceze, bo to
dzicki tego rodzaju kompetencjom czlowiek fatwiej poradzi sobie ze soba i z zy-
ciem w warunkach plynnej nowoczesnosci***. Systemy te nie tylko ksztalcg umie-
jetnosci samodzielnego myslenia i podejmowania madrych decyzji, ale takze
uczg odwolywania si¢ do wartoéci uniwersalnych, zwanych transcendentaliami,
za jakie uznaje si¢ prawdg, dobro, pickno. W calej historii ludzkosci traktowano
je jako pierwszoplanowy czynnik uszlachetniajacy osobe i ludzko$é:

Czlowick nie moze si¢ w pelni rozwijaé bez realizowania w swym zyciu takich
podstawowych wartoéci, jak: prawda, dobro, pickno, sprawiedliwoéé. Pelnie
rozwoju osobowego wyznaczaja jeszcze wartosci moralne, takie jak: bezintere-
sownos¢, dzielno$é, lojalnos¢, madrosé, opanowanie, prawdomdéwnosé, prawosé,

szlachetno$¢, tolerancja, uczciwo$é, umiejetnosé przebaczania, wiernogé®.

Oznacza to, ze wychowanie twércze powinno prowadzi¢ czlowicka do spot-
kania z drugim czlowickiem. Maria Grzywak-Kaczyriska, méwiac o wychowaniu
do mitosci, traktuje ja jako centrum ludzkiego zycia. Osoba w swoim kochaniu,
rozumianym jako pozytywne ustosunkowanie si¢ do obicktu milosci, angazuje
emocje, inteleke, wolg, dziatanie. Moze jednak przyjmowaé dwojakie postawy:
egocentryczne i alterocentryczne. Przyjecie pierwszej z nich — egocentrycznej —
jest zatrzymaniem si¢ na etapie dziecinstwa, gdy dziecko prébuje podporzad-
kowac¢ sobie wszystko i stawia siebie w centrum uwagi. Dopiero z czasem uczy

29 B. Suchodolski, Tiwdrczosé jako styl Zycia, ,Studia Filozoficzne” 1975, nr 10-11, s. 97-108.
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si¢, ze oprdcz niego s inni: rodzice, dziadkowie, rodzenstwo, koledzy. To okres,
w ktérym stymuluyje si¢ je do tego, by zauwazato potrzeby innych, aby potrafi-
lo si¢ podzielié. Juz wtedy dziecko doswiadcza, ze to jest trudne i musi podej-
mowaé czasami niewygodne decyzje. Pozwolenie dziecku na stawianie siebie
ponad innych prowadzi do wytworzenia si¢ w nim podejécia egocentrycznego.
Natomiast w dziecku, ktéremu stwarza si¢ warunki, aby dostrzegato problemy
i potrzeby innych i twérczo je rozwigzywalo, ksztaltowane sg postawy altero-
centryczne. Sa one ,,[...] WYZej Zorganizowane, gdyi $3 wyrazem wytworzenia
si¢ w psychice nowych osrodkéw, wokot kedrych wytwarzaja si¢ nowe przezycia
poznawczo-emocjonalne”®.

Rczygnacja Z egocentryzmu, przyjmowanie postawy alterocentrycznej s3 Wy-
razem rozwoju osoby, a spotkanie z Innym jest wzajemnym poszukiwaniem eto-
su®®. Postawa taka nie ma nic wspélnego ani z uleglo$cia, ani z dominacja. Czlo-
wiek ulegty podporzadkowuje sig, rezygnujac z wlasnej tozsamosci, ten zas, keory
dominuje — koncentruje si¢ na tym, by zachowa¢ pozycj¢ wladcy. Oba rozwig-
zania s destrukeyjne, mozna je przezwycigzy¢ jedynie dzigki mitosci, keora ma
charakter twérczy: Jak zauwaza Erich Fromm, ,Milo$¢ jest tworcza aketywnoscia.
Zaktada troske, wiedze, reagowanie, afirmacj¢ i rados¢ — nakierowane na osobe,
drzewo, obraz, ide¢. Kocha¢ oznacza powolywa¢ do zycia, powigkszad jej lub jego
zyciowg aktywnos¢. Jest to proces samoodnawiajacy si¢ i samonapedzajacy”¥.

Milo$¢ zatem jako jeden z przejawéw aktywnosei twérczej wyrazona w dzia-
taniu polega na aktywnym i produktywnym podejéciu do siebie i innych. To
milo$¢ podnosi jakos¢ kondycji cztowicka, nadaje sens i rytm ludzkiemu zyciu,
integruje osobowos¢ i wszelkie podejmowane dziatania**®. Jézef Tischner zas,
wyjasniajac sens wartosci etycznych, postuguje si¢ metaforami zaczerpnigtymi ze
$wiata sztuki: ,Wartosci etyczne odstaniajg si¢ nam zawsze jako partytura w tle
obecno$ci drugiego czlowieka™*.

Na ksztaltowanie zachowan twérczych majg wplyw réwniez cechy i kom-
petencje wychowawcéw, rodzicéw oraz pedagogéw. Zdaniem Mendeckiej
w odniesieniu do dorostych najwazniejsze z nich to: otwarto$¢ komunikacyjna,
troskliwo$¢ oraz cieplo emocjonalne, przewaga liberalizmu nad wymaganiami

5 M. Grzywak-Kaczyniska, Wychowanie do mitosci — milosci trzeba sig uczyé, w: Wychowanie per-

sonalistyczne. Wybor tekstéw, red. F. Adamski, Krakéw 2005, s. 368.
246 . Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakéw 2011, s. 176.
%7 E. Fromm, Mieé czy by?, dz. cyt., s. 69-70.
25 M. Grzywak-Kaczyniska, Wychowanie do mitosci — mitosci trzeba sig uczyé, w: Wychowanie per-
sonalistyczne. .., dz. cyt., s. 363.
2 J. Tischner, Etyka wartosci i nadziei, w: D. von Hildebrand, J.A. Ktoczowski, J. Pasciak, J. Tisch-
ner, Wokdot wartosci, Poznan 1984, s. 179.
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oraz milosci nad odrzuceniem®’. Zatem przyjeta przez wychowawcg koncepcja
czfowicka musi obejmowa¢ $wiat wartosci, w kedrym centralne miejsce zajmuje
milosé.

Twoérczo$é wpisuje si¢ w te cele oddziatywan pedagogicznych, ktére prowa-
dza do integralnego rozwoju cztowieka i odnalezienia si¢ w rzeczywistosci, po to,
by potrafil rozwija¢ posiadane zdolnosci i mozliwosci. Wychowanie, ktdre stawia
sobie powyzszy cel, musi by¢ osadzone przede wszystkim w obszarach aksjolo-
gicznym i teologicznym, poniewaz one okreslaja idealy i normy wychowania,
ktore sa konieczne do zrozumienia $wiata i znalezienia swojego w nim miejsca®".
Odnajdywanie swojego miejsca w rzeczywistosci jest swego rodzaju dzietem,
a proces, w ktérym si¢ to dokonuje, sam w sobie jest procesem tworczym.

Inspiracje do ksztaltowania zachowan tworczych w perspektywie zwiazkdw,
jakie zachodza pomiedzy twérczodcia i religijnoscia, reprezentuje migdzy innymi
pedagogika o charakterze towarzyszenia. Definiowanie wychowania z perspek-
tywy idei towarzyszenia przyjmuje wieloraka postaé. Kategoria towarzyszenia
stanowi jedno z pryncypiéw tzw. nowego wychowania (pedagogika reformy,
progresywizm pedagogiczny), ktore powstalo jako odpowiedz na niewystarczal-
no$¢ tradycyjnego modelu ksztalcenia opartego na stopniach formalnych®?

Niezaleznie od tego, jak poszczegdlni przedstawiciele tego nurtu rozumie-
ja odrzucenie autorytarnego przekazu, sa zgodni co do tego, ze zmiany winny
zmierza¢ w kierunku aktywnego uczestnictwa wszystkich ,aktoréw” procesu
wychowawczego. Oznacza to wyakcentowanie kategorii podmiotowosci w wy-
chowaniu, ktéra mimo ze we wspélczesnej pedagogice jest niejednoznacznie
okreslona: stosowana zaréwno w uj¢ciu filozofii klasycznej, jak i nowozytnej; ro-
zumiana metafizycznie czy tez funkcjonalnie, to domaga si¢ postrzegania uczest-
nikéw procesu wychowania jako partneréw — podmioty wspélnego zmierzania
do osiagnigcia petni czlowieczenstwa®?.

W tradycji chrzescijanskiej nurt myslenia i dziatania pedagogicznego w kate-
goriach towarzyszenia reprezentuje jezuicki model wychowania. Jego naczelna
ide¢ stanowi integrowanie humanistycznego wymiaru ludzkiego zycia z chrzes-
cijariskim. Jest zbudowany z pigciu elementdw: kontekst, doswiadczenie, reflek-
sja, dziatanie, ocena. Jak wyjasniaja Zbigniew Marek i Anna Walulik, lokowanie
sytuacji wychowawczej w kontekscie ma uswiadomid, ze ksztaltowanie postaw
i zachowan nie przebiega w pustce, a proces wychowania uzalezniony jest od
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uwarunkowan socjalno-eckonomicznych, politycznych, spotecznych. Buduja go
oczekiwania, przekonania, predyspozycje, osiagnigcia, a takze braki zaréwno
nauczyciela/wychowawcy, jak i ucznia/wychowanka®*. Zrozumienie kontekstu
tworzy przestrzen odkrywania doswiadczenia, ktére swym zasiegiem obejmuje
wiadze duchowe czlowieka: rozum, uczucia i wol¢*. Doswiadczenie uzdalnia
wychowawce i wychowanka do uchwycenia tego, co istotne, poprzez refleksje.
Jest ona procesem umozliwiajagcym wydobywanie znaczen ludzkich doswiadczen
i odkrywanie ich sensu. Wymaga to tworzenia warunkéw umozliwiajacych naby-
wanie umiej¢tnosci odkrywania wielorakich znaczen pojawiajacych si¢ proble-
méw na bazie gruntownej i wszechstronnej wiedzy, co chroni osobg przed indok-
trynacja i manipulacja. Uzyskane na tej drodze wiedza i doswiadczenie powinny
inspirowa¢ do dziatania, ktérego celem jest ksztaltowanie postaw, budowanie
$wiata wartosci, okreslanie ideatéw. Zaréwno wiedza, jak i dziatanie podlegaja
ocenie, u podstaw ktdrej lezy wzajemny szacunek, jaki okazuja sobie wychowaw-
cy i wychowankowie. Obejmuje ona swym zakresem zaréwno osiagnigcia szkol-
ne, jak tez integralny rozwdj osoby postrzegany jako ,.zycie dla innych”¢.

Wychowanie w modelu ignacjaniskim wyznacza czynniki sprzyjajace ksztalto-
waniu tworczych zachowan, u kedrych zrddet thkwi przyjety zestaw wartosei, ale
przede wszystkim $wiadomos¢ wychowawcy dotyczaca wlasnej wizji zycia i okre-
slonej wizji wychowanka. Jest to, jak zauwaza Bogustaw Sliwerski, fundament
procesu wychowania, w trakcie ktérego powinna nastapi¢ integracja osobowosci
wychowanka sterowana z jednej strony przyjeta hierarchia wartosci, z drugiej
kolejnymi etapami rozwoju psychofizycznego®’. Oznacza to, ze ksztaltowanie
tworczych zachowan nie ma charakteru incydentalnego, lecz wpisuje si¢ w caly
proces wychowania ijest kontynuowane W procesie samowychowania. To im-
plikuje dzialania roztozone w czasie, prowadzace do realizacji okreslonego celu,
do uzyskania zamierzonego efektu, ktérym w odniesieniu do twérczoéci bedzie
jaki$ rodzaj wytworu podlegajacy ocenie spoteczne;.

Przedstawione wcze$niej rozwazania nad rozumieniem tworczosciijej sklado-
wych (twérca, artysta, dzielo, proces) oraz warunkami i sposobami ksztaltowania
zachowan tworczych pozwalaja na konstatacje, ze s3 one pewnego rodzaju twér-
czym wytworem, ktdry stanowi dla cztowieka istotny punkt wyjscia do tworzenia
samego sicbie. Jego podstawe — jak zauwaza Walulik — stanowi refleksyjnos¢?®.

»4 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny. Perspektywa katolicka, Krakéw 2020, s. 162.
»5 7. Marek, Pedagogika towarzyszenia. .., dz. cyt., s. 57-59.

»6 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 163.

257 B, Sliwerski, Pedagogika bez transcendencji, w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwar wspdlezes-
nego humanizmu, dz. cyt., s. 100-101, 106-107.

A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie. .., dz. cyt., s. 109.
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W odniesieniu do twérczych zachowarl jej rozumienie mozna przyjaé za Danutg
Lalak. Jest to:

[...] umiejetno$¢ analizy wlasnego do$wiadczenia, ktdra wykracza poza jego ob-
serwowalne atrybuty. Refleksyjnos¢ to umiejetno$é wyjscia poza dostarczone
informacje — zdolno$¢ generowania wiedzy o sobie i otaczajacym $wiecie. To
zdolnos¢ rozumienia wlasnych stanéw psychicznych i emocjonalnych, to wielki
intelektualny dar rozumienia siebie i podejmowania dziatania. To dar rozumienia
innych ludzi, przez fakt podobienistwa, wspélodczuwania, wspéldziatania i do-
$wiadczania wspdlnoty losu®.

W formowaniu refleksyjnosci (niezaleznie od wicku) znaczacy role pelni
ksztalcenie, czego przykltadem moze by¢ aktywnos¢ edukacyjna dorostych. Czto-
wick poprzez autorefleksje i relacje z innymi uczy si¢ rozumienia, przezywania
i realizacji siebie. Jednym z czynnikéw wspomagajacych refleksje nad zyciem jest
religia. Jak pokazuja badania Janusza Krysztofika i Anny Walulik, zdobywanie
wiedzy religijnej otwiera nowa perspektywe refleksji nad soba i relacjami z inny-
mi. Rozwija wglad w stosunek do $wiata i religijnosci, a w konsekwencji okresla
przyjmowang strategie refleksji nad zyciem®® i ksztaltuje jego styl**'. W tym zna-
czeniu tworcza praca pedagoga oddziatuje na wychowankéw, a dla niego samego
staje si¢ sposobem samorealizacji, inspiracja i stylem zycia.

Istotng rol¢ w formowaniu zachowari twdrczych pelni ten, ktéry stwarza wa-
runki do twérczego rozwoju jednostki — wychowawca, nauczyciel, rodzic. To po
jego sladach podaza wychowanck na drodze twérczej autorefleksji, ksztattujacej
jego tozsamos¢ i jego zycie. Mozna powtérzy¢ za Andrzejem Géralskim, iz ,,pe-
dagogika zdolnosci jest przede wszystkim pedagogika mistrzostwa¢2.

1.2.3. Relacja mistrz—uczen podstawg tworczej edukacji

Wychowanie do tworczosci stawia sobie za cel uksztaltowanie cztowieka, keo-
ry bedzie funkcjonowal w sposéb dajacy mu radosé i zadowolenie, pozwalajacy
na spefnienie siebie oraz dajacy poczucie sensu. Takie cele pedagogice twérczosci
wytycza Andrzej Géralski, méwigc o wzorcach tworcezosci, ktore czlowiek akeu-
alizuje w swoim zyciu poprzez obcowanie z mistrzem, bliskie relacje z innymi,

2 D. Lalak, Zycie jako biografia. Podejscie biograficzne w perspektywie pedagogicznej, Warszawa
2010, s. 392.
260 A, Walulik, Edukacyjne wspomaganie. .., dz. cyt.

21 7. Krysztofik, A. Walulik, Miedzy ignorancjq a eksperckosciq. Edukacja religijna w ksztattowanin
codziennosci dorostych, Czestochowa 2016, s. 144-145.

262 A. Goéralski, Pedagogika zdolnosci, dz. cyt., s. 8.
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skierowanie swojej aktywnosci ku warto$ciom obiektywnym, odkrywanie swo-
ich cech i mozliwosci oraz ciagla prace®®.

Relacja mistrz—uczen warunkujaca proces wychowawczy prowadzi do tego,
ze w pewnym momencie wychowanek przejmuje catkowita odpowiedzialnos¢ za
ksztaltowanie samego siebie, potrafi zmierzy¢ si¢ z sytuacjami trudnymi i kryzy-
sowymi sklaniajagcymi do szukania optymalnych rozwigzai majacych charakeer
tworczy**,

Andrzej Géralski wskazujac na skuteczno$¢ procesu twérczego, kieruje uwage
na kluczows role mistrza w procesie twérczego dzialania, ktérego zadaniem jest
tworzy¢ sprzyjajace warunki, takie jak: stalo$¢, niezmiennos¢ i trwatos¢, dajace
poczucie sensownosci podejmowanych wysitkéw oraz skuteczno$é¢ i efektywnosé
oddziatywan®®. Wedlug autora proces ten powinien si¢ dokonywaé w atmosferze
poczucia bezpieczenistwa i umozliwia¢ konfrontacje z mistrzem-nauczycielem,
pelniacym role przewodnika, ktéry jednoczesnie inspiruje i pomaga zdoby¢ od-
powiedni warsztat. Powinien prowadzi¢ do wyksztalcenia okreslonych zacho-
wan tworczych, ktdre w przebiegu zycia czlowicka, juz po zakoriczeniu procesu
ksztalcenia w szkole, umozliwiag mu podniesienie jakosci zycia oraz jego integral-
ny rozwdj, czyniacy z niego jednostke spolecznie odpowiedzialng. Osiaganie
tych oczekiwan wymaga od ucznia nauczenia si¢ radzenia sobie z dylematami
zwigzanymi z tworzeniem wlasnej tozsamosci, stawaniem si¢, czy mowiae w du-
chu ponowoczesnosci, projektowaniem siebie i swojego zycia.

Dylematy mtodego cztowicka sa wpisane w jego proces dojrzewania rozumia-
ny jako tworzenie. Przechodzac z okresu dziecigctwa w okres adolescencji, osoba
musi si¢ zmierzy¢ z podstawowym dylematem zbudowanym przez dwa bieguny:
tozsamoscia i niepewnoscig roli*®. Symultaniczny proces separacji od rodzicéw
i autonomizacji moze by¢ zrédlem kryzysu, poniewaz z jednej strony czlowick
zaczyna tworzy¢ samego siebie, a z drugiej staje wobec ,,ogromnej liczby nowych
16, jakie niesie ze soba doroste zycie — zawodowych, plciowych, religijnych™.

Sytuacja, w jakiej znajduje si¢ mlody czlowiek, sprawia, ze jest on zmuszony
do podejmowania decyzji, rozstrzygania dylematéw, do czego nie zawsze czuje
si¢ odpowiednio przygotowany. Bywa, ze brakuje mu pewnosci siebie, co zazwy-
czaj wigze si¢ z obnizonym poczuciem wlasnej wartoéci. Nastolatek czgsto szu-
ka potwierdzenia wartoéci swojej osoby w oczach kolegéw. Grupa réwiesnicza
Z Wyznawanymi przez nia wartosciami, stylem Zycia, przyjetymi postawami staje

263

A. Goralski, Wzorce twirczosci. Eseje filozoficzne i pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 58-70.
264 A, Goéralski, Pedagogika zdolnosci, dz. cyt., s. 8.
205 A, Géralski, Zeoria twiorczosci, Warszawa 2003, s. 123—125.

266 E. Erikson, Dzieciristwo i spofeczeristwo, thum. P. Hejmej, Poznari 1997, s. 263.
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H. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju cztowicka, ttum. A. Wojciechowski, Poznan 2004, s. 365.
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si¢ dla niego punktem odniesienia w procesie ksztaltowania wlasnej tozsamosci.
Innego typu punktem odniesienia, bardzo istotnym dla mtodego cztowieka, sa
relacje z rodzing. Okres wzmocnionego procesu samo$wiadomosci to sila rzeczy
czas czgstego wystepowania wzmozonych konfliktéw nastolatka z rodzicami*®,
Helen Bee istotg tego typu konfliktéw upatruje w dylemacie: ,uniezalezni¢ si¢ od
nich [rodzicéw — I.P.S.], a jednoczesnie zachowaé poczucie zwiazku z nimi™®.

Dylematy, wobec ktérych staje nastolatek, to nicodlaczny element procesu
ksztaltowania jego tozsamosci. Doswiadcza ich na styku relacji interpersonal-
nych zaréwno w grupie rowiesniczej, jak i w odniesieniu do rodzicéw. Ich istota
sa nie tyle relacje same w sobie, ile raczej, jak to okreslit James Marcia, ,,dokony-
wanie nowych wyboréw, kiedy stare wartoéci i decyzje podlegaja ponownemu
rozwazeniu’?°.

Zdaniem Marcii efektem owego procesu powinno by¢ przyjecie swego rodza-
ju zobowiazania, w wyniku ktérego mlody cztowick przyjmuje okreslony system
wartoéci i idei warunkujacych wybér jego spotecznej roli czy zawodowych ce-
l6w. Dynamika procesu dojrzewania nastolatka wynika zatem z sytuacji kryzysu.
Ksztaltujac wlasna tozsamos¢, staje on przed réznego rodzaju dylematami i musi
si¢ mierzy¢ z ich rozwiazaniem. Dylematy te dotycza jego wewngtrznego rozwo-
ju psychicznego, relacji w grupie réwiesniczej badz rodzinnej oraz wartosci, idei
i celéw, w odniesieniu do ktorych ksztattuje whasne zycie. Dlatego tez, opisujac
dylematy wspélczesnej mlodziezy, mozna si¢ postuzy¢ kategoryzacja wyrdznia-
jaca (1) dylematy aksjologiczne, (2) intrapsychiczne, (3) interpersonalne?” roz-
woju czowieka, wedle ktdrej poznanie samego siebie prowadzi do nawiazania
relagji z innymi*>

Marcia, odnoszac si¢ do koncepcji Erica Eriksona, méwi o stopniach rozwoju
tozsamosci, a nie o jej etapach. Stopien rozwoju tozsamosci okresla mianem sta-
tusu, ktdry warunkowany jest poziomem ,,procesu eksploracji i zobowiazania”>.
Definiuj accztery statusy tozsamosci (rozproszona, przejgta/ lustrzana, moratoryj-

na, osiagnieta), badacz zwraca uwagg na dynamike procesu tozsamo$ciowego®“.

%8 E. Gurba, Nieporozumienia z dorastajacymi dzieémi w rodzinie. Uwarunkowania i wspomaga-

nie, Krakéw 2013, s. 17-71.

H. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju cztowieka, dz. cyt., s. 366.

270 Tamze, s. 366.

7' A. Baran, . Pastawska-Smeder, School prevention program in the KOSTKA Jesuit Public Junior

High School in Krakow. Ways to counteract problems and social pat@a/ogies among young people,

w: Kontexty socidlnich deviaci. Konference sekce socidlni patologie CSS. Svratka, 19.-21. dubna

2017, Praha 2017, s. 33—41.
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Wedle niego, kiedy miody cztowiek kwestionuje autorytety, wartosci narzucone
mu przez rodzicéw oraz szkolg, to poszukuje odpowiedzi na pytanie, jaki jest
cel jego zycia; jakimi przekonaniami chce si¢ kierowa¢; jakie wartosci wyznawac.
Przezywajac réznego rodzaju dylematy czy kryzysy, poszukuje odpowiedzi na py-
tanie, co jest dla niego najwazniejsze. W kontekscie opisywanych trudnosci i dy-
lematéw towarzyszacych okresowi adolescencji rodzi si¢ niemal automatycznie
pytanie o role dorostego w ksztattowaniu tozsamos$ci mlodego czlowieka; o to,
w jaki sposdb dorosly moze oddzialywa¢ na nastolatka w okresie jego dojrzewa-
nia, przezywania kryzysu prowadzacego do ustanawiania siebie, tak by nie zatrzy-
mal si¢ on na etapie tozsamosci rozproszonej, lecz rozpoczynal doroste zycie jako
jednostka, ktéra zna swoja wartos¢ i formuje wlasna egzystencje wedle przyjetego
przez siebie i zinterioryzowanego systemu aksjologicznego.

Mtody cztowick, tworzac wlasng tozsamos¢, doswiadczajac sytuacii kryzysu,
mierzac si¢ z dylematami dotyczacymi sposobu, w jaki postrzega i ocenia samego
siebie, jak funkcjonuje w grupie i relacjach rodzinnych, musi dokonaé¢ wyboru
wartosci, ktére podda procesowi zinterioryzowania. Trzeba pamigtaé, ze niejed-
nokrotnie dla nastolatka proces ksztaltowania siebie, dojrzewania w sferze fizjo-
logicznej, psychicznej, emocjonalnej i spolecznej, to proces trudny, z ktérym nie
zawsze umie sobie poradzi¢. Dlatego zdarza sie, ze szuka doraznego rozwiazania
swoich probleméw, uciekajac w $wiat uzywek, réznego rodzaju uzaleznien, pod-
dajac si¢ stanowi apatii, tatwo ulegajac innym. Przejmujac ich hierarchie wartosci
czy styl zycia, zatrzymuje si¢ na etapie tozsamosci przejgtej/lustrzanej lub rozpro-
szonej”>. Twércze zycie niejako wymusza na wychowanku postawe dojrzaloéei;
aby mogta si¢ ona w petni w jego jestestwie uaktualni¢, powinien on do$wiadczy¢
dojrzalej relacji z dorostym, keéry jest dla niego przewodnikiem — swego rodzaju
mistrzem.

Mozna tez zaobserwowad, ze niekiedy wsréd mlodziezy zacieraja si¢ granice
pomigdzy rzeczywistoscig a $wiatem wirtualnym:

Chcemy by¢ tak bardzo zindywidualizowani, a postepuje pod wieloma wzgleda-
mi nasza unifikacja. Zycie na granicy swiata wirtualnego i rzeczywistego moze
doprowadzi¢ do regresji, uksztaltowania nowoczesnego jaskiniowca. Kogo$, kto
bedzie zamkniety w swojej jaskini, odcigty od rzeczywistosci, w swoim $wiecie,
postugujacy sic w kontaktach monosylabami i emotikonami®.

775 Psychologiczne portrety cztowieka, red. A.L Brzezifiska, Gdarisk 2004, s. 371-372.

76 S, Zysko, My juz wiemy, kim jest nasze dziecko, https://www.deon.pl/inteligentne-zycie/obiek-

tyw/art,666,my-juz-wiemy-kim-jest-nasze-dziecko.html [dostgp: 10.05.2018].
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Uluda cudownosci kreowana w mediach elekeronicznych i spolecznoscio-
wych staje si¢ realnym pragnieniem wielu nastolatkéw. Nie mogac jej osiagnad,
pograzaja si¢ w samotnosci, melancholii, zatamuja, izoluja si¢ od realnoéci na
rzecz bycia aktywnym w cyber$wiecie, w ktérym nie ma ograniczen i mozna by,
kim si¢ chce. Szukajg tam réwniez przyjazni i pomocy, co bywa wykorzystywane
przeciwko nim. Stajg si¢ jeszcze bardziej samotni, traca kontake z najblizszymi.
Obserwujac takie zjawisko izolacji, pograzania si¢ w samotnosci miodego czto-
wieka, dorosty powinien ustysze¢ jego milczace wotanie o przewodnika, mistrza,
mentora — kogos, kto bedzie towarzyszem wzrostu, a nie egzekutorem wymagan.

Psychologia ,,biegu zycia” nie ogranicza potrzeby posiadania osoby przewod-
nika, mistrza tylko do okresu dziecinstwa czy dorastania. Nazywajac go w od-
niesieniu do dorostych mentorem i doceniajac jego role w ksztaltowaniu osoby,
przyznaje mu status zadania rozwojowego. Na etapie wczesnej doroslosci jest to
poszukiwanie mentora, a w $redniej dorostosci przyjmowanie tej roli na siebie?”.
Podobnie jak w przypadku termindw: ksztalcenie, wychowanie, edukacja réw-
niez te odnoszace si¢ do mistrzostwa mozna uzna¢ za bliskoznaczne, ale akcentu-
jace inne aspekty. Wychowawca-przewodnik prowadzi po zyciu ,jak starozytny
medrzec, idzie przodem i wskazuje droge”®. Mistrz to ten, ktory przygotowuje
do zycia, wyposaza w konieczng wiedz¢ i narzedzia. Wskazuje, ale nie nakazuje,
podprowadza, ale nie narzuca*”. Nie kazdy nauczyciel, rodzic czy wychowawca
jest mistrzem. Mistrzostwo wymaga spetnienia kilku podstawowych kryteriow.
Tu nie wystarczy sama wiedza, nie wystarczy by¢ ckspertem w danej dziedzi-
nie, potrzeba jeszcze entuzjazmu, empatii i zaangazowania. Istota obecnosci
w zyciu ucznia osoby spelniajacej rolg mentora jest stata obecno$é, wspieranie,
towarzyszenie przy samoocenie i analizie indywidualnych postgpéw w nauce,
analizowaniu interakeji z otoczeniem, kontekstéw spolecznych i osobistych za-
interesowan®*. W odniesieniu do dorostych za mentora uznaje si¢ osobg starsza,
zakotwiczong juz w $wiecie dorostych, ktéra dla miodego dorostego bedzie przy-
ktadem i przewodnikiem®'. Zdobyte na tej drodze doswiadczenie pozwala na

przejecie z czasem pozycji mentora®?.,

77 L. Mi$, Ery i fazy rozwoju w Zyciu czlowicka dorostego w ujeciu Daniela J. Levinsona, w: Ducho-
wy rozwdj czlowieka. .., dz. cyt., s. 45-60.
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Osoba mistrza, mentora, przewodnika jest w wychowaniu czerpigcym inspi-
racje z religii wlasciwie zawsze obecna. W odniesieniu do poszukiwan zwiazkoéw
miedzy twdrczodcia i religijnoscia nalezy zwréci¢ uwage na jeszeze jeden pod-
miot uczestniczacy w procesach wychowania, keory moze staé si¢ przewodni-
kiem, mentorem, mistrzem — jest nim Transcendencj a?®, Chrzes’cij anstwo swoje-
go zalozyciela — Jezusa Chrystusa nazywa mistrzem i On sam potwierdza, ze jest
»Droga, Prawda i Zyciem” (J 14, 2)**. Przyktadem doceniania roli mistrza w sta-
rozytnosci chrzescijariskiej jest postawa $w. Augustyna i rola, jaka odegral w zyciu
diakona Deogracjasa w momencie jego zniechecenia wynikajacego z poczucia
nieskutecznoéci wykonywanej pracy katechetycznej®. W tej sytuacji pisze do
Augustyna — swojego nauczyciela i mistrza — list z prosba o wskazéwki dla dalszej
pracy katechetycznej. Jak zauwazaja Marek i Walulik,

Augustyn nie odpowiada krétkim listem, czy zdawkowym pocieszeniem, lecz pi-
sze caly traktat [De catechizandis rudibus — przyp. L.P.S.] o charakterze metodycz-
nym, co $wiadczy o postrzeganiu pedagoga jako mentora i przewodnika niezalez-
nie od wicku wychowankdw i okolicznosci, w jakich przychodzi mu prowadzi¢
procesy wychowania®®.

Augustyn jako mentor Deogracjasa poszukuje w pierwszej kolejnosci przy-
czyn do$wiadczanych trudnosci, gdyz jest przekonany, ze wiedza na temat genezy
probleméw stanowi punkt wyjscia do ich rozwigzania. Ten sposéb postgpowa-
nia — jak zauwaza Mieczystaw Malewski — jest przejawem dojrzalosci wychowaw-
cy i nauczyciela®. Nalezy réwniez podkresli¢, ze Augustyn nie umniejsza prob-
leméw, lecz wskazuje na podstawy prowadzonych proceséw wychowawczych,
ktére wynikaja z przyjetej cielesno-duchowej koncepcji cztowieka i jego $wiata
warto$ci®®. Jego stowa przepetnia troska o wychowanka poprzez uswiadomienie
mu odpowiedzialnosci za tych, do ktdrych kieruje katechetyczne or¢dzie. Ko-
lejnym wyrazem troski Augustyna o wychowawce i wychowanka jest zwrdcenie

%3 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 78.
28 Wszystkie cytaty z ksiag biblijnych podaje sie zgodnie z wydaniem: Pismo Swigte Starego i No-
wego Testamentu, wyd. 5, Poznari 2005.

%5 Deogracjas byt mtodym diakonem, katecheta w Kartaginie, ktérego gtéwne zadanie polega-
fo na przekazywaniu pierwszych wiadomosci o wierze oraz badaniu szczerosci intencji oséb
zglaszajacych si¢ do katechumenatu. W chrzescijafistwie katechumenat to okres przygotowa-
nia dorostych do przyjecia chrztu poprzez katechezy wtajemniczajace w zycie chrzescijanskie.
R. Murawski, Historia katechezy. Katecheza w pierwszych wiekach, Warszawa 2011, s. 371-395.
Z. Marek, A. Walulik, Ponadczasowosé mysli dydaktycznej swigtego Augustyna, ,Peadagogia
Christiana” 2017, nr 1(39), s. 29-47.

M. Malewski, Andragogika w perspektywie metodologicznej, Wroctaw 1990.

28 R. Murawski, Historia katechezy, dz. cyt., s. 380.
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uwagi na egzystencjalny aspekt nauczania, co ukazuje znaczenie przyktadu dla
proceséw wychowania i lokuje t¢ zasade w caloksztalcie oddzialywan wycho-
wawczych®™. W ten sposéb pokazuje specyfike chrzescijanskiego humanizmu
iodkrywa jego potencjat w ksztattowaniu twérczych zachowan. Wskazuje, ze po-
siada on zdolno$¢ weryfikowania motywacji do dziatania, co sprzyja transgresji,
czyli przekroczeniu whasnej natury i doczesnej kondycji ,w kierunku czegos, co
nadaje jego zyciu i egzystencji sens i warto$¢ — ku wartodciom i to nie z racji takich
czy innych, lecz z racji uznania samych wartosci jako warto$ci”*”. Postawa Augu-
styna uzasadnia sens edukacji humanistycznej, ktora ma wyposazy¢ wychowanka
w umiejetno$¢ egzystencjalnego rozumienia rzeczywistoéci poprzez caloksztate
oddzialywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji pomiedzy osobami®'.

Inng propozycja wspomagania miodych w rozwiazywaniu dylematéw ich
codziennosci uwzgledniajaca Transcendencje jest pedagogika towarzyszenia®”.
Wyrasta ona z refleksji Ignacego Loyoli, ktdry w swojej wizji ksztattowania czto-
wicka odnosi si¢ do powigzan, jakie zachodzg pomigdzy rzeczywistoscia natural-
na i nadprzyrodzona. W ich efekcie moga by¢ rozwijane osobowe wiezy taczace
czlowieka z Bogiem, innymi osobami i stworzonym $wiatem®”. Swoja ide¢ Swie-
ty okreslit mianem ,,¢wiczert” duchowych, ktére s3 formg rekolekeji. Ich celem
jest wspomaganie osoby w odnoszeniu ,,zwycigstwa nad samym soba i uporzad-
kowanie swego zycia tak, by nie ulega¢ jakiemukolwiek nieuporzadkowanemu
przywiazaniu”?* Szczeg6lne zadanie w tej metodzie rekolekeji powierza sig kie-
rownikowi ¢wiczen:

Jego funkeja polega na stuchaniu rekolektanta i tego, czym ten si¢ z nim dzieli,
a nie na nauczaniu. Ma §ledzi¢ i kontrolowa¢, bez narzucania si¢ i krgpowania we-
wnetrznej wolnodci rekolektanta (odprawiajacego ¢wiczenia duchowne), skutki

kazdego etapu ¢wiczen w jego duszy®”.

29 7. Marek, A. Walulik, Ponadczasowos¢ mysli dydaktycznej swietego Augustyna, art. cyt., s. 29-47;
Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa. . ., dz. cyt.

M. Nowak, Osoba i wartos¢ w pedagogice ogdlnej, w: Antropologiczna pedagogika ogdlna, red.
M. Nowak, P. Magiera, I. Szewczyk, Lublin 2010, s. 48.

' B. Milerski, Religia a szkota, Warszawa 1998, s. 123-124.
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Zob. Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia.. ., dz. cyt.
293 Zarys duchowosti ignacjariskiej, w: Ignacy Loyola, Pisma wybrane. Komentarze II, oprac. M. Bed-
narz, A. Bober, R. Skérka, Krakéw 1968, s. 343—344.

Ignacy Loyola, Cwiczenia duchowne, Krakéw 2013; J. Poznaiiski, Ksztaltowanie postawy stuzby
w 111 tygodniu Cwiczer duchownych — przestanie dla prakeyki edukacyjnej, w: Pedagogika igna-
cjariska — historia, teoria, praktyka, red. A. Krélikowska, WSF-P , Ignatianum”, Krakéw 2010,
s. 42.

5 Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia. . ., dz. cyt., s. 40.
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Opierajac si¢ na wlasnych doswiadczeniach wyniesionych z pobytu w Manre-
sie, Ignacy miat $wiadomos¢, ze u odprawiajacego ,¢wiczenia” duchowe docho-
dzi do nasilenia si¢ réznego rodzaju uczu¢ i zwigzanych z nimi wewngtrznych
standw pocieszenia, strapienia albo niepokoju. To utwierdzito go w przekonaniu,
ze uczestnik rekolekeji potrzebuje osoby, ktora bedzie mu towarzyszy¢ w rozu-
mieniu tego, czego doswiadcza. Zazwyczaj nazywa si¢ ja kierownikiem lub pro-
wadzacym ¢wiczenia. Zgodnie z ideg Ignacego kierownik powinien by¢ bardzo
powsciagliwy i unika¢ wywierania jakiegokolwick nacisku na ,,¢wiczacego” w od-
krywaniu doswiadczenia i rozumieniu jego skutkéw. Ma tak uczestniczy¢ w jego
doswiadczeniu, aby wspomaga¢ go w osobistym podejmowaniu zyciowych decy-
zji i wyboréw?*. Moze si¢ natomiast dzieli¢ wlasnymi do§wiadczeniami poprzez
$wiadectwo podjetych przez siebie rozwigzan®”’.

Na fundamencie i strukturach tej idei jezuici oparli wspomniang wczesniej
pedagogie zwana jezuicka, w ktérej z roli kierownika ¢wiczen wyksztalcita sie
rola wychowawcy rozumiana jako towarzyszenie wychowawcze?®. Realizuje si¢
ona w tworzeniu uczniowi takich warunkéw, aby umozliwia¢ mu lepsze pozna-
nie siebie oraz nauczyc’ go odczytywania i rozeznawania ,,znakéw czasu”. Wio-
dacymi zasadami dla przedsiewzie¢ wychowawczych sa cura personalis i magis.
Pierwsza odnosi si¢ zardwno do relacji nauczyciela/wychowawcy z uczniem/wy-
chowankiem, jak réwniez do planéw edukacyjnych i catego zycia instytucji wy-
chowawczych. Chodzi o wicloaspektowe towarzyszenie wychowankowi w jego
osobistym rozwoju*” nie tylko poprzez wspomaganie w zdobywaniu wiedzy, ale
tez osobiste angazowanie si¢ wychowawcy w jego rozwdj intelektualny, emocjo-
nalny, moralny i duchowy po to, by stawal si¢ on osoba bardziej dojrzala i odpo-
wiedzialng za ksztatt wlasnego zycia®®.

Wychowaweca interesuje si¢ zatem wszystkimi aspektami zycia ucznia: zaréw-
no fizycznymiiintelektualnymi, jak psychologicznymi i duchowymi. W tym zna-
czeniu wychowawca to towarzysz drogi — raz w roli mistrza, innym razem prze-
wodnika czy mentora, ktdry przeszedt juz droge doswiadczenia trudu wybierania
tego, co lepsze. Dzigki temu potrafi zainspirowa¢ wychowanka do odkrywania

296 E Jalics, Kontemplacja. Wprowadzenie do modlitwy uwaznosci, thum. J. Bolewski, Krakéw 2017,
5. 21-22; M. Wjtowicz, Dynamika Cwiczen duchownych sw. Ignacego Loyoli w ujeciu Gillesa
Cussona, w: Pedagogika ignacjariska — historia, teoria, praktyka, dz. cyt., s. 73.

27 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa..., dz. cyt., s. 233-258.
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Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia. .., dz. cyt., s. 41-42.

9 L. Piechnik, Powstanie i rozwdj jezuickiej Ratio studiorum (1548—1599), Krakéw 2003, s. 33—
39; tenze, Szkoly jezuickie w Polsce w latach 1564—1773, ,Horyzonty Wiary” 1990, nr 3,
s. 75=76; W. Zmudzidski, Ce/ pracy wychowawczej w szkotach jezuickich, ,Horyzonty Wiary”
1995, nr 4, s. 65; K. Puchowski, Jezuickie kolegia szlacheckie Rzeczypospolitej Obojga Narodéw.
Studium z dziejow edukacji elit, Gdanisk 2007.

Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia.. ., dz. cyt., s. 218.
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i wyboru jego osobistej, oryginalnej drogi zycia w duchu ignacjanskiego 72agis.
W jego dzialaniach nie ma miejsca na indoktrynacje, bo ta thumi ducha; jest na-
tomiast $wiadectwo ukazujace, na czym polega prawdziwe dociekanie, zmaganie
si¢ w zyciu o wlasciwe rozwiazywanie waznych kwestii czy tez wybieranie warto-
$ci. Dla $wiadectwa (nie umniejszajac nic znaczeniu wiedzy) znaczace s3 zainte-
resowania, przezycia, zaangazowanie i zewnetrzna ekspresja. Istota $wiadectwa
tkwi w przekonaniu o waznosci dzielenia si¢ z innymi znalezionym sensem, po-
kojem, szczgéciem, dobrem czy innymi zinterioryzowanymi warto$ciami. Takie
dzielenie si¢ nie ma charakteru projektu czy planu, lecz jest uwiarygodnieniem
przekazywanych treéci, wartoéci oraz zajmowanych postaw™.

W tym znaczeniu wychowawca rozumiany jako przewodnik, mistrz, mentor,
towarzysz drogi uzyskuje jeszcze jedno ,imie” istotne dla ksztaltowania zacho-
wan tworczych: swiadek. Oznacza to, ze dzieli z wychowankiem gotowo$¢ do
takiego funkcjonowania, by kazdy na swéj sposéb myslat tak, jak czuje i co robi
oraz ,[...] zeby czul to, co mydli i robi, a takze zeby robit to, co mysli i czuje; zeby
uzywal w jednym czasie jezyka, glowy, serca i rak™"

Swiadek inicjuje styl zycia nacechowany waznoscia wzigcia odpowiedzialno-
$ci za podejmowane decyzje i ponoszenia zwigzanych z nimi konsekwencji*®.
Stosujac zasady cura personalis i magis (czyli zindywidualizowane zwrécenie
uwagi na potrzeby innych oraz pragnienie wybierania tego, co bardziej stuzy
chwale Bozej i pozytkowi dusz), czlowick moze rozwija¢ w sobie umiejgtnosci
bycia bezinteresownym i hojnym w dawaniu innym dobra®*. Tre$¢ kryjaca si¢ za
tymi okresleniami nie jest ograniczana jedynie do relacji migdzy nauczycielem/
wychowawcg i uczniem/wychowankiem, ale inspiruje do podejmowania trudu
zwiazanego z wlasnym rozwojem, ktéry mozna wykorzystaé w szerszym srodo-
wisku wychowawczym. Szanujac sfer¢ osobistych spraw ucznidéw, wychowawca —
mistrz, przewodnik, mentor, towarzysz drogi czy $wiadek, jest gotowy wstuchi-
wac si¢ w ich troski i problemy dotyczace sensu zycia; dzieli¢ z nimi ich radosci
i zmartwienia; pomaga¢ w osobistym wzrastaniu i w kontaktach interpersonal-
nych. W ten sposdb dorodli cztonkowie wychowawczej wspolnoty prowadzg ucz-
niéw i pomagaja im podejmowaé decyzje wykraczajace poza granice wlasnego

G. Dziewulski, Téologiczne rozumienie swiadectwa, ,E.6dzkie Studia Teologiczne” 1997, nr 6,
s. 280; M. Finke, Pedagogika wiary, Poznat 1996, s. 11; S. Harezga, Swiadectwo, w: Encyklo-
pedia katolicka, red. E. Gigilewicz, Lublin 2013, s. 308; W. Zmudzinski, Ce/ pracy w szkotach
Jjezuickich, art. cyt., s. 4.

302 F Ambrogetti, S. Rubin, Jezuita papiez Franciszek, Krakéw 2013, s. 69.

303

Pedagogia ignacjariska. Podejscie praktyczne, w: Podstawy edukacji ignacjaniskiej, thum. B. Steczek,
Krakéw 2006, s. 128-129; V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjari-
skiej?, w: Pedagogika ignacjasiska, dz. cyt., s. 195-196.
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Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia..., dz. cyt., s. 293 i n.
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ja*”. Cel ten jest mozliwy do osiagania pod warunkiem wzajemnego szacunku
i zaufania obu podmiotéw procesu edukacyjno-wychowawczego. Jego spelnie-
nie wyzwala gotowo$¢ do ,zmiany utartych schematéw myslenia poprzez stale,
wzajemne oddzialywanie, zachodzace migdzy kontekstem, do$wiadczeniem,
refleksja i dzialaniem™. Mozna wigc powiedzied, iz w rozumieniu pedagogiki
towarzyszenia pedagog to mistrz, przewodnik, mentor i $wiadek na tej swoistej
drodze zycia, na ktérej czlowick poprzez dzialanie, refleksje i oceng rozwija pel-
ni¢ swego jestestwa w dazeniu do okreslonego celu.

W tej pedagogicznej koncepcji nauczyciel-mistrz, na wzér kierownika du-
chowego jest jedynie i az towarzyszem rozwoju mlodego czfowieka. Nie narzuca
wychowankowi gotowych rozwiazan ani swojej wizji $wiata i zestawu wartosci.
Jest natomiast uwaznym $wiadkiem jego osobowego rozwoju; kims, kto nie wy-
recza wychowanka w realizowaniu jego powinnosci i podejmowaniu decyzji,
ale wspiera go w tych dziataniach. W ten sposéb tworzy bezpieczng przestrzen,
w ktorej nastolatek nie obawia si¢ odkrywa¢ swojego ja, tworzac relacje oparta
na wolnosci, zrozumieniu i szacunku®””. Ma odwage podaza¢, konieczng na jemu
wlasciwym etapie rozwoju, $ciezka préb i bledow, urzeczywistniajac status toz-
samosci osiagnietej; stwarza¢ prawdy o sobie; kwestionowaé wartosci po to, by
przyjac je za whasne lub odrzucié; podejmowa¢ trud budowania relacji z innymi
opartej na odpowiedzialnosci za siebie i innych.

Zainteresowanie tworczo$cia w pedagogice nie oznacza jednak, ze ta dziedzi-
na wychowania doczekata si¢ systemowego opisu i ustalen terminologicznych.
Dlatego pytanie Szmidta, ktérym zatytulowat jeden z rozdzialéw swojej ksiazki:
Pedagogika twirczosci czy pedagogika twércza?, nalezy uznaé za ciagle nierozwia-
zane. Zaleta tego stanu rzeczy jest to, ze w zakres przedmiotu badan wchodza
coraz to nowe obszary rzeczywistosci wychowawczcj. Tworcze wychowanic jest
kategoria niezwykle pojemna. Obejmuje swym zakresem zaréwno proces peda-
gogiczny, jego przebieg, metody, cele, efekty, jak réwniez dwa istotne podmioty
tego procesu — wychowawce i wychowanka. Co wigcej, koncepcja tworczego
wychowania zdaje si¢ przywraca¢ podstawowe zalozenia pedagogiki: holistyczne
ujecie dziatan wychowawczych obejmujacych cztowicka w jego wymiarze fizycz-
nym, psychicznym oraz duchowym, relacje nauczyciel-uczen bedace odwzoro-
waniem relacji mistrzowskiej i wreszcie przypomnienie, ze celem procesu wycho-
wawczego nie sa dorazne efekty, ale wyksztalcenie zachowan twérczych, ktére
w dorostosci zaowocuja tworczym, efektywnym, szczesliwym zyciem.

395 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji ignacjariskiej, Krakéw
2006, s. 26.
3 Pedagogia ignacjatiska. Podejscie praktyczne, w: Podstawy edukacji ignacjariskiej, dz. cyt., s. 112.

307 Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia.. ., dz. cyt., s. 248.
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Przygladajac si¢ rzeczywistoéci polskiej edukacji, mozna odnies¢ wrazenie, ze
ta oczywista prawda, iz okres szkoly, a nast¢pnie studiéw, jest tylko jakims etapem
w rozwoju cztowicka, umyka uwadze nauczycieli. Zbyt czgsto s oni przekonani,
ze ich zadaniem jest uksztaltowanie w petni dojrzaltego czlowicka. Tymczasem
rzecz ma si¢ zgota inaczej. W istocie sposdb oddzialywania nauczyciela na ucznia
mozna by poréwna¢ do rodzica, ktory wyprawia dziecko na wycieczkg. Razem
pakuja do plecaka rzeczy, ktore oboje uznaja za przydatne w czasie wyprawy. Ale
to tylko samo dziecko bedzie decydowalo o tym, co okaze si¢ dla niego uzyteczne
w czasie jego wedrowki.

1.3. Mediacyjny, moderacyjny i synergiczny charakter
religijnosci

Z rzeczywistoscia, ktéra kryje si¢ za pojeciem religijnos¢, nierozerwalnie faczy
si¢ fenomen religii, kt6ra stanowi sprzyjajaca przestrzen zaréwno do wychowywa-
nia*®, jak i realizacji zadan dorosto$ci’®. Religia utatwia czlowickowi odnalezienie
si¢ w dynamicznej rzeczywistosci $wiata, daje poczucie bezpieczenstwa® i od
zawsze zajmuje ona szczegdlne miejsce w tworzonej przez cztowicka kulturze®,
ktérej jednym z komponentéw jest wychowanie do twérczosci. Wskazuje to za-
réwno na moderacyjny, mediacyjny, jak i synergiczny charakeer religii. Aspekty
te uwidaczniajg si¢ wyraznie w religii chrzescijaniskiej, ktéra ,promuje przede
wszystkim osobowe relacje Boga z czlowickiem, czego nastgpstwem jest wykracza-
jace poza wymiar czasowy dobro i rozwdj osoby (nie$miertelno$é cztowieka)”'2.

Wspétistnienie duchowosci i cielesnosci cztowieka stanowi réwniez przedmiot
refleksji pedagogicznej, cho¢ mozna zauwazy¢, ze w pedagogice kategorii ducho-
wosci nie poswigca si¢ nalezytej uwagi’. Krystyna Ablewicz jest przekonana, ze

[...] nieobecno$¢ ducha w procesie wychowania zostala wywotana wtérnie, jako
konsekwencja metodologicznego rozbicia calosciowo doswiadczanego fenomenu
procesu wychowania czlowieka, wzmacniajac tym samym utrwalany kulturowo

3% M. Eliade, Sacrum i profanum. O istocie religijnosci, dum. R. Reszke, Warszawa 1996,

s. 167-168.

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne i ksztaltowanie dorostosci. . ., dz. cyt., s. 15.

310 J. Kunstmann, Rickehrder Religion. Glaube, Gott und Kirche neu verstehen, Giitersloher Ver-
lagshaus, Giitersloh 2010, s. 32.

Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 32.

312 Pedagogika religii, red. Z. Marek, A. Walulik, Krakéw 2020, s. 9.
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L. Marszatek, Duchowos¢ dziecka: znaczenia, perspektywy, konteksty w pedagogice przedszkolnej,
Szkota Wyzsza im. Bogdana Jariskiego, Warszawa 2013, s. 12-15.
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i mentalnie kartezjaniski dualizm, rozdwajajacy czlowicka na substancje cielesng
i substancje (rzecz) myslaca, nazywana w tym przypadku dusza®'“.

Z pedagogicznego punktu widzenia w rozwoju wiary istotne znaczenie ma
wychowanie do wiary, ktdre w perspektywie chrzescijariskiej ma wymiar perso-
nalistyczny i eschatologiczny®', gdyz faczy w sobie dwie rzeczywistosci: boska
i ludzka?®.

Chrzescijafistwo ze swej natury wychowuje czlowieka, prowadzi do wszech-
stronnego rozwoju, sprzyja ksztaltowaniu postaw nonkonformistycznych i alte-
rocentrycznych. Dzigki nim cztowick integruje si¢ ze spoteczenstwem i realizuje
si¢ w wymiarze twoérczym. Religia petni funkcje integrujaca i twércza w wycho-

waniu®"”

, gdyz mobilizuje do ciaglego rozwoju, pracy nad soba, pozytywnego
rozwigzywania konflikeéw zaréwno na poziomie intrapsychicznym, jak i kon-
flikeéw interpersonalnych, inspiruje do poszukiwania odpowiedzi w sytuacjach
problemowych, doswiadczanych przez mtode osoby. Aktywnos¢ religijna mto-
dziezy moze stanowi¢ skuteczne antidotum na doswiadczanie pustki i bezsensu
zycia, a takze prewencje przed réznego typu zachowaniami ryzykownymi®®.
Badania pokazuja réwniez, ze mlodzi uczestniczacy w zyciu spolecznosci reli-
gijnych posiadaja wyrazniej zarysowany sens zycia oraz bardziej zdecydowanie,
w poréwnaniu ze swoimi rowie$nikami niemajacymi takich doswiadczen, de-
klaruja okreslong filozofig>”. Badacze wskazuja rowniez, ze mlodzi, dla kedrych
religijnos¢ stanowi istotna wartos¢, sa bardziej spotecznie zaangazowani niz ich
niereligijni koledzy*. Istnienie analogicznych zwiazkéw odnalez¢é mozna takze
w badaniach nad dorostymi w réznym wieku®*'.

Istnieja tez wyniki wskazujace na bezposrednie zwiazki miedzy zaanga-
zowaniem miodych dorostych w kwestie religijne a rozwojem ich tozsamosci
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K. Ablewicz, (Nie)obecnosé ducha w wychowaniu czlowicka. Z filozofii kultury Bogdana Nawro-
cgyniskiego, ,Horyzonty Wychowania” 2007, nr 6(11), s. 65.
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316 R. Murawski, Wychowanie w wierze: co to jest?, w: Wychowanie w wierze w kontekscie przemian

wspdtezesnosci, red. R. Buchta i S. Dziekoniski, Katowice 2011, s. 19.
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i moralnosci. Odkryto, ze osoby prezentujace tozsamo$¢ osiagnigta, czyli naj-
bardziej dojrzalg formg tozsamosci, poszukuja zaréwno informacji potwierdza-
jacych, jak i podwazajacych ich przekonania religijne. Odznaczaja si¢ réwniez
dobrym przystosowaniem. Z kolei ich réwiesnicy o statusie tozsamosci lustrzanej
deklaruja si¢ jako bardziej religijni, ale mniej watpiacy religijnie. Natomiast oso-
by o dyfuzyjnej tozsamosci nie angazujg si¢ w dziedzing spraw religijnych. Maja
wiele watpliwosci w kwestiach religijnych oraz unikajg jakichkolwiek konsultacji
w tej dziedzinie, jednoczesnie do$wiadczajac réznorodnych probleméw zycio-
wych??2 Lawrence Kohlberg, tworca jednej z najbardziej znanych teorii rozwoju
moralnego, réwniez wskazuje na zwiazek miedzy rozwojem moralnym i religij-
nym, uwazajac, iz rozwdj moralny warunkuje w pewnej mierze rozwdj religijny*>.
Na to stanowisko powoluje si¢ takze James Fowler, tworca koncepcji rozwoju
religijnego™, w ktdrej wskazuje na silny zwiazek migdzy my$leniem moralnym
i my$leniem religijnym*>.

Z chrzescijanskiej perspektywy moderacyjny, mediacyjny i synergiczny zwia-
zek pomigdzy wiarg i rozwojem wyrazaja stowa zawarte w Biblii, na przyktad:
»Komu malo si¢ odpuszcza, malo miluje” (Ek 7, 47) czy ,Gdzie jednak wzmdgt
si¢ grzech, tam jeszcze obficiej rozlata si¢ taska” (Rz 5, 20). Swiadczq one o tym,
ze religia wychowuje czlowicka do milo$ci na najwyzszym poziomie organizacji
psychiki, odwotujac si¢ do wszystkich pozioméw ludzkiego zycia, nie tylko du-
chowego i aksjologicznego: ,Wszystkie dzialania pedagogiczne zwiazane z reli-
gia musza wyrasta¢ z wlasciwej antropologii, ktéra pozwoli przyjaé i zrozumie¢
sakralno$¢ zycia i $wiata™%.

Poniewaz czlowick uznawany jest ze swej natury za istote religijna®”’, je-
go rozwéj osobowy zaréwno warunkuje rozwdj religijny, jak tez jest jego kon-
sekwencja®*®. Rozwdj religijny pelni zatem funkcje moderacyjna, mediacyjna

322 G.K. Leak, An assessment of the relationship between identity development, faith development, and
religious commitment, ,Jdentity” 2009, nr 9(3), s. 201-218; B. Duriez, I. Smits, L. Goossenes,
The relation between identity styles and religiosity in adolescence: Evidence from a longitudinal
perspective, ,Personality and Individual Differences” 2008, nr 44(4), s. 1022-1031.

L. Kohlberg, C. Power, Moral development, religious thinking, and the question of a seventh stage,
,Journal of Religion & Science” 1981, September, t. 16(3), s. 201-296.

J.\X. Fowler, Stages of faith. The psychology of human development and the quest for meaning, San

Francisco 1981.
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i synergiczna w ludzkim zyciu. Religia, odwolujac si¢ do najwyzszych warto-
$ci, inspiruje do cia‘glego rozwoju czlowieczenstwa, ustawicznej samorealizacji
z ukierunkowaniem na dobro drugiego czlowieka, czego efektem staje si¢ szczesé-
liwe zycie. Jest to proces dynamiczny i ustawiczny. Grzywak-Kaczynska, zwraca-
jac uwage na to, ze trzeba od chwili przyjscia na $wiat ,wychowywa¢ czlowieka
w dziecku™?, podkresla tym samym personalistyczny aspekt wychowania.
Religie mozna rozumie¢ w dwojaki sposéb: podmiotowo i przedmiotowo™.
W rozumieniu podmiotowym priorytetowe jest indywidualne, subiektywne do-
swiadczenie czlowieka zwigzane z relacja z Bogiem oraz jego stosunck do wy-
ktadni religii*'. Religia subiektywnie przezywana wyraza swoiste, $wiadome
odniesienie czfowieka do czego$ innego i wyzszego niz on sam. Jest kontaktem
obustronnym z kim$ (lub czyms), co przejawia si¢ w okreslonej postawie i spe-
cjalnej aktywnosci ludzkiej. Oznacza to, ze w zaleznosci od tego, co/kto jest
przedmiotem tego kontaktu, bedzie on réznie specyfikowat charakter fenomenu
religijnego i ksztattowat postawe religijna®?. Przedmiotowe rozumienie koncen-
truje si¢ bardziej na badaniu religii przez pryzmat doktryny oraz obowiazujacych
zasad i norm®¥. Religi¢ w znaczeniu podmiotowym mozna okresli¢ jako sposéb
przezywania relacji z Bogiem, czyli jako to, co jest wlasciwe dla religijnosci®** .
Nawet tak proste rozrdznienie wskazuje na trudnosci w jednoznacznym defi-
niowaniu zaréwno pojecia, jak i fenomenu religii. Wynikaja one z przynajmniej
kilku powodéw: wielodci istniejacych religii i réznych przedmiotéw kultu; roz-
maito$ci form zycia religijnego, ktére mimo swojej uniwersalnej natury w danej
religii przezywane sa indywidualnie i wyjatkowo przez poszczegélne osoby™®.
Elementem wspélnym jest jednak przeswiadczenie, ze religia zawiera w sobie
pewna uniwersalng tre$¢ i jednoznaczne zasady dla wszystkich wyznawcow.
Wyraza to jej wymiar obiecktywny. Natomiast indywidualny sposéb odniesienia
i przezywania wskazuje na jej wymiar subicktywny. W tym znaczeniu mozna
przyja¢, ze zaréwno wszystkie religie, jak kazda osobno, stanowia cz¢$¢ kultu-
ry, dolaczajac do nauki, moralnosci i sztuki**. Spoiwem wszystkich religii jest

3 M. Grzywak-Kaczyniska, Wychowanie do mitosci — mitosci traeba sig uczyé, w: Wychowanie per-

sonalistyczne. .., dz. cyt., s. 373.

330

J. Szymoton, Specyfika przezycia religijnego, ,Roczniki Psychologiczne” 1998, t. 1,s. 171.
W. Prezyna, Funkcja postawy religiinej w osobowosci czlowieka, Lublin 1981, s. 42.

332 7. Zdybicka, Transcendentne odniesienie czlowicka, w: Wychowanie personalistyczne. . ., dz. cyt.,

s. 71-72.
333 S. Kuczkowski, Psychologia religii, Krakéw 1993, s. 5.
334 A. Vergote, Religione e fede, incredulita. Studio psicologico, Milano 1985, s. 135.

335 Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie czlowicka, w: Wychowanie personalistyczne. . ., dz. cyt.,

s. 70.
Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 35.

336



86 Rozdziat 1

istnienie sacrum, ktore czlowick odkrywa i do ktdrego zmierza dzigki zdolnosci
symbolizacji. To odréznia go od zwierzat. Mozna powiedzie¢, ze religia ma cha-
rakter genotypiczny, bo pojawita si¢ na $wiecie wraz z cztowickiem. Natomiast
sposob oddawania czci ma charakter fenotypiczny*”. Mimo réznego definio-
wania sacrum w poszczegolnych religiach?¥, zawsze stanowi ono dla cztowicka
zasadnicze centrum odniesien®”. Odniesienie to moze przyjmowa¢é postaé du-

chowosci, religijnosci lub wiary.
1.3.1. Miedzy duchowoscia, religijnosciag a wiara

Duchowo$¢, religijno$¢ i wiara odzwierciedlaja si¢ w pewnej wspdlnej plasz-
czyznie, jaka jest zatroskanie czlowicka o sprawy dla niego najistotniejsze. To
zatroskanie jest wspdlnym mianownikiem trzech fenomendéw (duchowos$é, re-
ligijno$¢, wiara), keérych podmiotem poznania i do$wiadczenia jest byt jedyny,
niepowtarzalny i odrebny (transcendentny). Wspdlny mianownik tych fenome-
néw, jakim jest wewngtrzne odniesienie si¢ cztowieka do transcendencji, nie za-
ktada jednak, ze s3 to pojecia tozsame. Kazde z nich akcentuje inny aspeke relacji
zachodzacej pomi¢dzy czlowickiem i transcendencja.

Duchowo$¢ czlowieka wyraza jego odniesienie do $wiata niematerialnego
(np. idei, wartosci, Boga), ktére konkretyzuje si¢ w przyjmowanych postawach®*.
Mimo ze zazwyczaj kojarzy si¢ ja z religia®', moze réwniez istnie¢ poza nig jako
jeden z wymiaréw ludzkiego zycia wyjasniajacy jego sens**%. Pojecie to wyprowa-
dzane jest z facinskiego stowa spiritualitas i uwazane za termin prosty, niedefinio-
walny*®. Polski termin duchowos¢ nawigzuje do mysli personalistycznej, ktéra
dopatruje si¢ w czlowieku pewnego rodzaju $wiata samego w sobie, mikrokos-

mosu. W tej perspektywie osoba ludzka jawi si¢ jako integralna calos¢ dwoch

337 AJ. Nowak, Czlowiek, w: Leksykon duchowosci katolickiej, dz. cyt., s. 169.
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substancjalnych wspélpierwiastkow jednego i tego samego bytu, jakim jest czto-
wiek — jedyna i niepowtarzalna rzeczywisto$é, ztozona z duszy i ciata®*. Uzywane
w jezyku angielskim terminy spiritual (duchowy) i spirituality (duchowo$¢) po-
chodzg od form facinskich wyrazéw spirare (oddychaé) i spirituals, kedre nazywa-
ja zjawiska zwigzane z oddychaniem i powietrzem®. Te okreslenia wskazuja na
bezposrednie odniesienie do terminologii zwigzanej z zZyciem czfowieka.

Rozumienie pojecia duchowos$é mozna réwniez uzupelnié, analizujac zna-
czenie, jakie nadaje stowom formant ,-0§¢”. Wedlug Marka Chmielewskiego
w odniesieniu do stowa duchowo$¢, analogicznie do innych (np. czystos¢, spra-
wiedliwo$¢, ztos¢), formant ten wskazuje na jako$é wsobng, czyli na cos, ,.co ist-
nieje samo w sobie, samoistnie, niejako substancjalnie, w odréznieniu od jakosci
relatywnych, wyrazonych za pomocg przymiotnika (np. zto$¢ — zly itd.). Pojecie
to ma wigc znaczenie obiektywizujace™*. Oznacza to, ze desygnat wskazuje na
pewna obicktywna ceche jednostkowego doswiadczenia.

Pojecie duchowo$¢ ewoluowato na przestrzeni wiekéw. Niegdys odnosito sie
jedynie do zycia wewnetrznego cztowicka, ustawicznego rozwoju i w pierwot-
nym zamiarze mialo sens religijny. Mozna to dostrzec juz w tradycji wezesno-
chrzedcijanskiej, ktéra wprawdzie nie podejmuje si¢ definiowania tego pojecia,
ale wymienia cechy duchowej dojrzatosci®”. Swicty Pawel uwaza, ze wyraza sig
onaw cnotach: milos¢, rados¢, pokdj, cierpliwosé, uprzejmoséé, dobroé, wiernosé,
lagodnos¢ i opanowanie (Ga 5, 22-23). Duchowo$¢ zatem zwiazana jest ze spo-
sobem zycia o okreslonej jakosci i taczy si¢ z pewna trwala dyspozycja etyczng
czlowicka, stanowiac fundament ludzkiej egzystencji, ktory jednoczesnie wyraza
si¢ w wymiarze transcendentnym. Pierwsze uzycie terminu duchowos¢ w litera-
turze chrzedcijariskiej przypisuje si¢ Pelagiuszowi (V w.) badz ktdremus z jego
ucznidéw. Zostalo ono uzyte na oznaczenie postgpowania sprzyjajacego wzrosto-
wi duchowemu, a jego przeciwieristwo (rzeczywisto$¢ materialng i aktywnos¢
czlowieka) okreslano terminem cielesno$¢*®.

Wspdlezesnie rozpatruje si¢ problematyke duchowosci na rézne sposoby, ale
zwykle z uwzglednieniem kategorii odnoszacych si¢ do przekraczania samego
sicbie?. Echo takiego rozumienia duchowosci odnalez¢é mozna we wspélczes-
nym opisie tego pojecia zaproponowanym przez Davida L. Fleminga, uznaja-
cego, ze duchowos¢ to zbidr postaw, zwyczajow i wartosci, ktdre reprezentuje

34 W. Cichosz, Mozliwosci dialogu wychowania chrzescijariskiego ze wspdiezesng edukacjq polska,
Pelplin 2013, 5. 139.
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konkretna osoba. Wyznacza on droge ludzkiego postgpowania i promuje wizje
zycia, ktore charakeeryzuje refleksyjny stosunek do codziennosci®. Duchowos¢
wyraza si¢ w specyficznym sposobie zachowania cztowieka, ktory z jednej strony
moze przejawiac’ zobojf;tnienie wobec czegoé, az drugiej uznanie za swoje tego,
co jest mu bliskie. Oznacza to, ze duchowo$¢ ujawnia si¢ w réznych sferach zycia,
a zwlaszcza w obrebie moralnosci, $wiatopogladu, twérczosci czy relacji z inny-
mi. Dotyczy do$wiadczert wewngetrznych, kedre odnoszg si¢ do transcendenciji.
Pozwala to wykracza¢ czlowickowi poza aktualne jz w kierunku rozwoju osobi-
stego doskonalenia i dazenia do blisko$ci z Istota Wyzsza®'. Czlowiek poprzez
troskliwe i wspierajace zespolenie ze $wiatem przyrody, zglebianie go i ochrone,
przekracza sam siebie — odnoszac si¢ do czegos, co jest znacznie wigksze od niego
samego, bedac jednoczesnie jego czescia®. Skutkiem tej refleks;ji jest petne sza-
cunku nastawienie do $wiata i nadzieja, ze zycie cztowicka zawiera w sobie pier-
wiastek nie$miertelnosci®>?.

Analizujac pojecie duchowosci, mozna wyréznié potréjna jego eksplikacje. Sa
to wyjasnienia powiazane ze sobg i odnoszace si¢: do rozumienia duchowosci ja-
ko fundamentalnego wymiaru osoby ludzkiej; do dynamicznego do$wiadczenia
tego wymiaru; do dyscypliny naukowej, ktéra bada to doswiadczenie®*. Konse-
kwencja takiego myslenia jest uznanie, ze o duchowo$ci mozna méwi¢ w sensie
subicktywnym, odnoszac ja do praktyki zycia duchowego; w sensie obicktyw-
nym, podejmujac usystematyzowana refleksje nad nia; oraz w sensie praktycz-
nym, faczac ja ze sposobem zycia cztowicka®>. Duchowo$¢ obejmujac najbardziej
tajemnicze wymiary czlowieka, staje si¢ sita napgdowa zycia®®. W zaleznosci od
tego, z jakim niematerialnym przedmiotem jest faczona, mozna méwic¢ o dwéch
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W duchowosci naturalnej wartoscig ostateczng jest $wiadomo$¢ istnienia
ztozonosci $wiata, jego pickna i glebi, zdolno$¢ do poznawania i pojmowania go
oraz $wiadomo$¢ ciaglosci zycia®®. Charakterystycznym rysem dla naturalnej
duchowosci jest to, ze pomijane sg odniesienia do Boga, a przyporzadkowywane
do konkretnej wizji rozwoju whasnego zycia*'. Podejmujac refleksje nad ducho-
woscig w wymiarze naturalnym, jej przedstawiciele deklaruja, ze odwotujg si¢ do
immanencji ludzkiego bytu, z ktérego promieniuje dynamizm ducha. Zwracaja
uwage, ze kieruje on czlowieka ku istniejacej poza nim ,wyzszej sile” czy ,wyz-
szemu porzadkowi”, kedrych czlowick czgsto nie jest w stanie okresli¢, ale nie
przeszkadza mu to, by czu¢ si¢ od nich zaleznym®®. W rozumieniu duchowosci
naturalnej chodzi o to, aby nabywana wiedza, a takze uznawane wartosci towa-
rzyszyly i wspieraly osobg w jej konkretnej sytuacji zyciowej. W swym zakresie
koncentruje si¢ na niematerialnym walorze Zycia codziennego, ktéry obrazuja
relacje nawigzywane ze soba, z innymi osobami oraz otoczeniem>®.

Przykfadem odwolywania si¢ do rozumienia duchowosci w znaczeniu natu-
ralnym w obszarze edukagji jest uzycie terminu europejska duchowos¢ w raporcie
Edukacja - jest w niej ukryty skarb przygotowanym w latach 90. XX wicku pod
przewodnictwem Jacquesa Delorsa®*. Uzasadnienia dla tego terminu autorzy
raportu doszukujg si¢ w dziedzictwie historycznym, ktére uwazajg za powdd do
dumy kazdego z krajow europejskich®®. Jednak w aspekcie pedagogicznym — jak
zauwaza Marek — poprzestanie na naturalnym rozumieniu duchowosci wydaje
si¢ niewystarczajace, gdyz dowartosciowujac znaczenie i warto$¢ troski o rozwdj
i osigganie dojrzaioéci czlowieczenistwa, owo rozumienie pozostaje ograniczone
wymiarem czasowym>®.

Znaczenie duchowosci naturalnej dla rozwijania dojrzatosci ludzkiej, realizacji
pragnien, samoaktualizacji jest niepodwazalne, ale procesy te moga uzyska¢ no-
wa jako$¢ poprzez przekraczanie wymiaru doczesnego, czasowego, co umozliwia
religia. Duchowo$¢ religijna otwiera przed czlowickiem nabywanie umiejgtnosci
poznawania $wiata nie tylko droga intelektualna i zmystowa — wlasciwa poznaniu
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naturalnemu - ale tez droga poznania plynacego z wyznawanej wiary, okresla-
nego mianem poznania religijnego®”, ktére wykracza poza ograniczonos$¢ em-
piryczna przy objasnianiu istoty dojrzalosci, doskonalosci i czlowieczenstwa™®.

W chrzescijaiistwie duchowos¢ odnosi si¢ do bliskiej relacji, wrgez komunii,
z Bogiem i wyraza si¢ w dojrzalej wierze. Z perspektywy chrzescijanskiej dojrzata
wiara musi si¢ opiera¢ na osiagnietej dojrzatosci psychicznej. Tylko osobowos¢
zréwnowazona, zdolna do niewymuszonego oddania si¢ i po$wigcenia, wolna od
niepokojéw i frustracji, moze w pelni odpowiedzie¢ na wezwanie wiary. Brak
dojrzalodci psychicznej czesto sprowadza postawe wiary do pewnego typu reli-
gijnosci kompensacyjnej. W takich przypadkach religia staje si¢ ucieczka przed
nierozwigzanymi problemami zyciowymi. Nawet wéwczas, gdy religijnos¢ takich
0s6b wykazuje pewne oznaki zywotnosci, to zasadniczo pozostaje na niedojrza-
lym poziomie i narazona jest na rozczarowania. Dojrzata osobowo$¢ to jedyna
podstawa do budowania dojrzatosci w wierze. Dojrzata wiara to wiara pogtebio-
na, rozrézniajaca, krytyczna, tworcza, otwarta, aktywna®®.

Dojrzato$¢ w wierze wymaga poglebienia intelektualnego na takim poziomie,
by osoba umiata intelektualnie uzasadni¢ podstawy i motywy swojej wiary. Jest to
wazne szczcgélnie we wspélczesnym Swiecie zdominowanym przez rozum, a po-
step wiedzy osiaga wprost niewyobrazalne granice. Jednym z gtéwnych powodéw
kruchosci i zaniku wiary moze by¢ ignorancja religijna, ktéra wedtug Tomasa
Halika prowadzi wrecz do idolatrii®”. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze chodzi o zy-
ciowe przyswojenie sobie tresci religijnych, tak aby mogly si¢ one przeksztalci¢
w prawdziwa madros¢ chrzedcijanska, zdolng do interpretowania ludzkiego zycia
wedtug mysli Chrystusa. Dzicki temu czlowick umie odrézniaé to, co jest w wie-
rze istotne, od przypadlosciowego; elementy wazne od drugorzednych; pewne
od watpliwych; niezmienne od podlegajacych zmianom. W ten sposéb osoba
rozwija umiejetno$¢ krytycznej oceny zaréwno zjawisk religijnych, jak i calej, ota-
czajacej ja rzeczywistosci, co czyni ja otwartg na inne osoby i warto$ci. Czlowiek
dojrzaly w wierze nie unika dialogu i konfrontacji z postawami réznigcymi si¢ od
jego ideologicznie, lecz czuje wewnetrzng potrzebe poszerzania wlasnego hory-
zontu religijnego, wlasnej perspektywy poznawczej:

Perspektywizm oznacza powazne potraktowanie faktu, ze moje widzenie
$wiata jest ograniczone, ze ma na nie wplyw kultura, w ktérej si¢ urodzitem,

367

Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 50.

368 Z. Marek, Duchowosé, religia i wychowanie, art. cyt., s. 15.

39 E. Alberich, Katecheza dzisiaj. Podrecznik katechetyki fundamentalnej, dum. M. Cisowski, War-
szawa 2003, s. 139-145.

T. Halik, Cierpliwos¢ wobec Boga. Spotkanie wiary z niewiarg, ttum. A. Babuchowski, Krakéw
2011,s. 116-117.

370



Moderacyjny, mediacyjny i synergiczny charakter wychowania do twérczego zycia 91

doswiadczenia zyciowe, okreslony typ jezyka oraz to, ze ja sam nie moge ogarna¢
calej rzeczywistosci®!.

Oznacza to, ze wiara dojrzata jest Zrédlem ciagle nowych motywacji, uza-
sadnien, interpretacji i inicjatyw. Przejawia sie w nieustannym poszukiwaniu
nowych wartosci i form zycia religijnego, a w konsekwencji znajduje swoje na-
turalne ujscie w dziafaniu, przez ktdre cztowick wyraza wymagania Ewangelii*>

Duchowo$¢ religijna prowadzi do dojrzatosci religijnej, ktora w chrzedci-
janstwie wyraza si¢ w osobowej wiezi z Bogiem przekraczajacej sfere poznania
intelektualnego, ze wzgledu na relacje z transcendencja, przekraczajaca mozli-
wosci ludzkiego poznania. Ta osobowa relacja cztowicka z Bogiem okreslana jest
mianem zycia duchowego, znajduje si¢ na kontinuum taski Bozej i odpowiedzi
na te¢ laske, wyraza si¢ we wspSlnym zyciu dwéch podmiotéw: Boga, keory ob-
darza czlowicka taskg, i czlowicka, kedry w akcie wiary odpowiada na tg faske®”.
Boég, z keérym cztowiek pozostaje w osobowej wigzi — komunii, staje si¢ osta-
teczng troskg i ostatecznym odniesieniem, nadajacym sens wszystkim ludzkim
dziataniom®4.

W zaleznosci od przyjetych kryteriéw kategoryzacyjnych mozna méwi¢ nie
tylko o rodzajach duchowosci (naturalnej czy religijnej), ale rtéwniez o duchowo-
$ci specyficznej, whasciwej na przyklad danemu regionowi, grupie spofecznej czy
zawodowej, pelnionej roli czy tez przynaleznej do danej, konkretnej jednostki
ludzkiej*”, gdyz z pojeciem duchowosci wiaze si¢ zagadnienie zycia duchowego,
keore jest whasciwe i unikatowe dla poszczegdlnych ludzi.

Sandra M. Schneiders, opisujac duchowos$¢ jako ,do$wiadczenie $wiadomego
dazenia do integrowania swojego zycia nie w kategoriach izolacji i zaabsorbowa-
nia samym soba, lecz — poprzez przekroczenie samego siebie — ku temu, co po-
strzega si¢ jako ostateczna warto$¢’, wpisuje si¢ rozumienie duchowosci bliskie
rozumieniu wiary jako ostatecznej troski czlowicka®”. Pokazuje to, ze zaréwno
duchowos¢, jak i wiara odnosza si¢ do czego$, co jest imperatywne, najistotniej-
sze — wartosci i troski, a ukierunkowanie zycia na t¢ ostateczng warto$¢ stanowi
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niejako azymut wskazujacy na umiejetno$¢ przekraczania siebie. Tym samym
ujawnia si¢ obecna w czlowicku zdolnos¢ do transcendowania®®.

Mimo trudnosci definicyjnych (a jak twierdzi wspominany wezesniej Chmie-
lewski wrecz niedefiniowalnosci) pojecia duchowo$é, na podstawie podejmowa-
nych préb opisywania rzeczywistosci kryjacej si¢ za nim wskaza¢ mozna na jej
cechy wspdlne i réznicujace.

O jednosci duchowosci rozstrzyga zatem jednos¢ przedmiotu odniesienia w do-
$wiadczeniu duchowym, za$ przyczyng zréznicowania tegoz do$wiadczenia jest
podmiot do$wiadczenia, a wige czlowick niepowtarzalny w swej zlozonosci.
Mozna nawet zaryzykowa¢ tezg o zasadniczo teologicznych podstawach jednosci

w duchowosci i antropologicznych podstawach zréznicowania poszczegdlnych

form duchowosci®.

Duchowo$¢ rozumie si¢ réwniez jako zdolno$¢ wewnetrznej kontroli regu-
lowania negatywnych stanéw emocjonalnych®, a aktywnos¢ duchowa staje sie
sposobem na poradzenie sobie z sytuacjami stresowymi poprzez odniesienie si¢
do transcendencji. To odniesienie staje si¢ inspiracja do pokonywania rézno-
rodnych przeszkdd oraz realizacji zadan i wyzwan zyciowych. Budowanie wigzi
opartych na tym, co transcendentne, i szukanie w tym pocieszenia sprzyja po-
konywaniu bardzo trudnych, réwniez traumatycznych doswiadczen i pomaga
we wzmacnianiu odpornosci psychicznej®. Tak uwazaja Dennis S. Charney
i Steven M. Southwick, ktérzy rozumieja duchowos¢ jako konstytutywng cechg
i atrybut cztowicka, wewngtrzna, dynamicznie si¢ zmieniajacg dyspozycj¢ czlo-

wieka®®?

. Ich ujecie duchowosci miesci si¢ w rozumieniu jej jako podstawowego
wymiaru czlowieka, aktualizujacego si¢ w doswiadczeniu. Patrzac zatem na du-
chowos¢ wielowymiarowo, mozna dostrzec trzy wymiary*®: pierwszy — bedacy
realnym, Zyciowym rozumieniem i przezywaniem wartosci ostatecznej, gléwnego
ideatu; drugi - realizowanie go w Zyciu; trzeci — bedacy systematyczna, naukowa

refleksja nad tym zagadnieniem. W podstawowy, pierwszy wymiar dociekan nad
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duchowoscia wpisuje si¢ wiara — bedaca intelektualnym wysitkiem, ,procesem
poznawczym, opartym na percepcji, wyobraini, rozumieniu, myélcniu i odczu-
waniu’, zmierzajacym do intelekeji wartoéci ostatecznej®™, w drugi — religijnos¢

traktowana jako wiez z Bogiem™

, w ktérej urzeczywistnia si¢ i spelnia wartos¢
ostateczna. To odniesienie do idealu czy uznanej subicktywnie wartoéci prowa-
dzi do uksztaltowania szeregu postaw, przejawiajacych si¢ we wszystkich aspek-
tach zycia czlowieka®™.

Podobnie jak o duchowos$ci mozna méwi¢ réwniez o naturalnej i religijnej
wierze. W szerokim znaczeniu odnosi si¢ to pojecie do relacji migdzy osobami
wyrastajacej ze spotkania, dialogu i zaufania®*’. W odniesieniu do poszukiwania
zwiazkéw zachodzacych pomigdzy religijnoscia i twérczoscia refleksja skupia sie
na wierze nadprzyrodzonej, zwykle nazywane;j religijna.

Paul Tillich nazywa wiar¢ stanem najwyzszego zatroskania, ktory angazuje
calego cztowicka:

Wiara jako najwyzsza troska jest aktem angazujacym calo$¢ osobowosci. Do-
konuje si¢ ona w centrum zycia osobowego i obejmuje wszystkie jego elemen-
ty. Wiara jest najbardziej zintegrowanym aktem ludzkiego umyshu. Nie jest ona
poruszeniem jakiego$ specjalnego fragmentu lub specjalng funkejg calosci by-
tu czlowieka. W akcie wiary dokonuje si¢ zjednoczenie wszystkich tych czesci
i funkeji. Wiara jednak nie jest ogdlng suma ich oddzialywar. Wykracza ona poza
wszystkie poszczegdlne oddzialywania, jak réwniez poza ich calo§é i sama w istot-
ny sposob oddzialuje na nie wszystkie®®.

Uzyte przez Tillicha stowo #roska w opisie fenomenu wiary — jak zauwaza
Maciej Bogdalczyk — nawiazuje do jego stownikowego wyjasnienia i oznacza
emocjonalny stan zainteresowania czyms, co dla cztowieka jest wazne. Zewngtrz-
nie przejawia si¢ on w zachowaniu, ktére ma na celu doprowadzenie do realiza-
¢ji planéw i zamiaréw jednostki. Dlatego mozna méwi¢, ze troska ma wymiar
egzystencjalny, ale wyraza tylko pewna fragmentaryczna, a przez to skonczona
rzeczywisto$¢é?®.

W rozumieniu Tillicha wiara stanowi wolny i zharmonizowany akt osoby,
keéry jednoczesnie pelni funkeje scalajaca wszystkie dziedziny zycia czlowieka.
W niej dokonuje si¢ zatem takze rozwdj czlowicka, ktérego efektem jest jego
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tworcze bycie. Obejmuje ona nie tylko $wiadome decyzje i przekonania, ale takze
ludzka nie$wiadomos¢, gdyz angazuje calego czlowicka. Jednak to, co nieswia-
dome, musi zosta¢ zintegrowane z racjonalnym patrzeniem umyshu, bo inaczej
nie moze zdeterminowa¢ wiary, gdyz wowczas nie bylaby to wiara, ale przymus.
Oznacza to, ze wiara dokonuje si¢ w wolnosci i musi mie¢ w sobie czynnik §wia-
domej, dobrowolnej decyzji. Lezy ona u podstaw okre$lenia przedmiotu owej
troski, czyli ,centrum ostatecznych odniesien”™". Posiada je kazdy czlowick, przy
czym jest ono o tyle dobrze przez osobg rozumiane, ,,0 ile odnosi si¢ do jej bycia,
keére ostatecznie jest zatroskane o to, co niesie ze sobg przestanie chrzescijaniskie.
Przestanie to wskazuje na moc bytu (power of being) mogacego przezwyciezy¢
w $wiadomosci czlowicka jego lek przed nie-bytem, przed tym, ze kiedys nie
bedzie-juz-tu-oto™".

W sytuacji uznania Boga za zasadnicze centrum odniesient wiara przyjmuje
posta¢ wiary religijnej, ktora wyrazaja nawigzywane przez czlowieka relacje z Bo-
giem. Opieraja si¢ one na przekonaniu, ze Bég zaprasza cztowicka do osobistego
uczestnictwa w Jego zyciu®”. Czlowick dzigki wierze odkrywa to, co nieskon-
czone, boskie, i to go fascynuje, ale jednoczesnie doswiadcza swojej ograniczo-
nosci i walki o to, co rzeczywiscie boskie. W wierze czlowiek spotyka si¢ zatem
z sacrum, ktére moze by¢ boskie, kiedy trescig wiary jest Bog, lub mie¢ charakter
»demoniczny” — jak nazywa to Tillich — gdy wiara jest ,,batwochwalcza’, czyli
jej tre$¢ dotyczy tego, co skoniczone, uwarunkowane (np. sukcesu, pieniedzy, po-
zycji spolecznej, ideologii). W zaleznosci od tredci wiary sacrum moze sig jawié
jako twdrcze i jako destrukcyjne. Jezeli czlowick spotyka si¢ z sacrum, keore jest
Miloscia, i w ten sam sposéb odpowiada na zaistnialg relacje, to takie spotkanie
bedzie rozwojowe i twércze. Natomiast jesli tre$¢ wiary bedzie batwochwalcza,
demoniczna, to relacja z sacrum bedzie destrukeyjna, niszczycielska. Wystepuja-
cy tu dualizm powstaje w wyniku podziatu rzeczywisto$ci na sacrum i profanum.
Ze wzgledu na dwuznacznos¢ sacrum wiara zaktada réwniez pewne ryzyko. Na-
lezy zauwazy¢, ze gdy przedmiotem wiary jest sacrum, bedzie miata ona charakter
tworczy, a nie niszczycielski®”.

W chrzescijanistwie wiara, obok nadziei i mitosci, jest doswiadczeniem du-
chowym - odpowiedzia na milo$¢ Boga™*, jest podstawa chrzescijaniskiego zycia
duchowego, dzi¢ki ktérej czlowick bierze udzial we wspélnocie Trojey Swigtcj,
rozumie porzadek $wiata warto$ci objawiony przez Chrystusa i stara si¢ wedlug
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tego porzadku zy¢*”. Wiara, ktéra jest odniesieniem do sacrum — Boga i w ktérej
czlowick ma $wiadomos¢ istnienia boskosci, $wigtosci, ujawnia dwie jej funkeje:
fascynacji i przerazenia (misterium fascinans et tremendum). Swiadomos¢ istnie-
nia Boga, ktéry jednoczesnie daje si¢ pozna¢ i przekracza mozliwo$¢ petnego
poznania w wymiarze doczesnym, budzi w czlowicku zardwno fascynacje, jak
i zwatpienie. Egzystencjalne zwatpienie, ktére nie dazy do znalezienia w nauko-
wy sposob prawdziwosci danego stwierdzenia, ale jest raczej wyrazem glebokiego
zatroskania i wynikajacego z niego braku pewnosci, jest wpisane w nature wiary.
Wiatpienie wynikajace z wiary, akceptujac brak pewnosci i gwarancji, wlacza je
w akt mestwa®®.

W chrzeécijaniskim rozumieniu mestwo uznaje si¢ za cnotg, czyli sprawnosé
panowania nad uczuciami wywolywanymi niebezpieczeristwem lub trudnos-
ciami. Jej istota nie jest pozbycie si¢ leku, ale podporzadkowanie go rozumowi
iwoli*’. Stad w rozumieniu Tillicha wiara zawiera w sobie m¢stwo, nawet takie,
ktérego przedmiotem jest ona sama, ale nie s3 to tozsame fenomeny. Akt, w kté-
rym dokonuje sie akceptacja ryzyka przez mestwo, nie neguje tresci wiary,
w ktorej dynamike wpisane jest zwatpienie. Tym rézni si¢ wiara od oczywistosci
percepcyjnej badz logicznej*®. Wiasciwoscia cnoty mestwa jest rowniez to, ze
uzdalnia ona do wlasciwego reagowania na trudnosci i podtrzymuje czy wrecz
popycha cztowieka do czynu zwiazanego z czynieniem dobra albo jego obrona.

Mgstwo moze si¢ wyrazaé w roznej postaci, migdzy innymi w cierpliwosci
wobec do§wiadczenia ,nicobecnoséci” Boga, ,,gdy Bog wydaje si¢ daleki, gdy po-
zostaje w ukryciu™”. Woweczas staje si¢ ono droga dojrzewania wiary, gdyz to, co
jest oczywiste i mozliwe do udowodnienia,

[...] nie wymaga przeciez wiary; wiary nie potrzebujemy w obliczu niepodwazal-
nych fakeéw, dostgpnych silom naszego rozumu, wyobrazni czy do§wiadczenia
zmystowego. Wiara potrzebna jest wlasnie w chwilach $wiatlocienia, wieloznacz-
nosci zycia i $wiata, a takze na czas nocy i zimy Bozego milczenia. Jej zadanie nie
polega na tym, by ugasifa nasze pragnienie pewnosci i bezpieczeristwa, lecz by
nauczyla nas zy¢ z tajemnica ™.

395 . Stomka, Wiara, w: Leksykon duchowosci katolickiej, dz. cyt., s. 914.
3% P. Tillich, Dynamika wiary, dz. cyt., s. 40—46.
397 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 59.

398

P. Tillich, Dynamika wiary, dz. cyt., s. 46.

399

T. Halik, Cierpliwosé wobec Boga, dz. cyt., s. 9.

400 Tamze, s. 10.



96 Rozdziat 1

Cierpliwos¢ jest nieodzowna w osiaganiu rzeczy najistotniejszych zaréwno
w wymiarze indywidualnym, jak i spolecznym*.

Dzigki cierpliwosci, kryzys bedacy efektem tego, ze Bog jawi si¢ jako daleki
lub nieobecny, i pomimo wielu wysitkéw podejmowanych przez cztowicka nie
moze by¢ rozwiazany, moze przyczynic¢ si¢ do wzrostu wiary i religijnosci*®, ale
moze rowniez byc’ jednym Z czynnik(’)w porzucenia swojego ,ostatecznego cen-
trum odniesiert”*, a nawet dekonwersji***. Zjawisko to oznacza

[...] zmian¢ w orientadji religijnej osoby w specyficznym czasie biograficznym,
keéra pociaga za sobg przepracowanie tozsamodci religijnej osoby, rewizje jej sy-
stemu wierzen i $wiatopogladu oraz restrukturyzacje jej sposobu myslenia, rozu-
mowania moralnego i postgpowania wobec autorytetu — ze specjalnym zwrdce-
niem uwagi na akt porzucenia starej i poszukiwania czegos$ innego®.

W wymiarze psychologicznym wiara ma charakter biegunowy, tzn. istnieje
pomiedzy ego a superego, rozumianym jako normy i zasady obowiazujace w rze-
czywistosci, przez co laczy si¢ z racjonalna strukturg osobowosci. Jest pewng
mozliwoscig, potencjalnoscia czlowicka, dzigki ktdrej si¢ samoakreualizuje — dy-
namicznie rozwija. W koncepcji zaspokajania potrzeb Maslowa mamy do czynie-
nia nie tylko z potrzebami wynikajacymi z koniecznosci zaspokojenia braku, ale
réwniez z potrzebami dotyczacymi wzrastania i rozwoju; nalezy do nich takze
potrzeba transcendencji — przekraczania siebie*®. Wierzac, czlowiek wykracza
poza siebie, co oznacza, ze wiara nie jest jedynie aktem woli, lecz angazuje catos¢
osobowodci i wiaze si¢ z jej dynamika. Proba podporzadkowania wiary jedne-
mu z aspektéw osobowosci — czy to intelektualnemu, czy emocjonalnemu, czy
poznawczo-behawioralnemu — powoduje jej wynaturzenie.

Aby zachowal swojg funkcje zespalajacy, wiara musi obejmowaé wszystkie
aspekty ludzkiego zycia, jednoczy¢ je wja. Ich przenikanie i wspélistnienie okresla
wiarg, ktéra ma dwa wymiary: subiektywny i obicktywny. Wymiar subicktywny
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to akt zintegrowany i scalajacy osobowos¢. Ludzkie uczucia, przezycia, mysli ma-
ja charakter skoriczony i wiara jako element zintegrowany i scalajacy osobowos¢
tez miesci si¢ w tych granicach. Jednak w czlowicku obecne jest réwniez ontolo-
giczne pragnienie nieskoficzonoéci, ostatecznosci, przekraczania siebie:

Zainteresowanie rozwojem dorostego w obszarze transcendencji wynika z tego,
ze czlowiek nosi w sobie potrzebe kontaktu z przeczuwanym, czesto wrecz intui-
cyjnie, zrédlem i sensem istnienia i dzialania, jak tez poszukuje odpowiedzi na
nowe albo na nowo sformulowane pytania dotyczace jego egzystencji'”.

W wierze, ktéra jest najglebszym przejeciem si¢ najwazniejszymi dla konkret-
nego cztowieka sprawami, uczestniczy on caty, we wszystkich swoich wymiarach,
i tym samym moze ona stanowi¢ swoistego rodzaju droge do poznania i przekra-
czania samego siebic*®. Wiara, bedac jednocze$nie zintegrowanym czynnikiem
osobowosci, petni funkeje scalajaca w zyciu. Gdy towarzyszy jej zaangazowanie
i zarliwo$¢, wplywa twérczo na rozwdj osobowosci i nadaje kierunek $wiado-
memu zyciu jednostki, okreslajac pewne centrum, wokoét keérego oscyluja prze-
myslenia, decyzje, czyny, sytuacje problemowe lub kryzysowe. Istnienie takiego
srodka scalajacego pozwala budowad i zachowywaé niepodzielng osobowos¢.
Wiara jest jednym z podstawowych proceséw psychicznych czlowieka®, kedry
ksztaltuje si¢ i ujawnia w codziennym zyciu.

Poniewaz w kazdym czlowieku mocno tkwi pragnienie szczgscia, dobra,
pickna, ktdrych sam nie moze w pelni zrealizowa¢, z pomoca w ich osiaganiu
przychodza nawiazywane relacje z transcendencja — Bogiem. Utatwiaja one od-
krywanie zaréwno wlasnej podmiotowosci, jak i wlasnych ograniczen, a che¢ ich
wytlumaczenia czyni czlowicka otwartym na tajemnice transcendencji*'’.

Czlowick jest w stanie zrozumied to, co absolutne i nieuwarunkowane, i na
tej podstawie mozna powiedzieé, ze wiara jest thwiaca w czlowicku mozliwoscia,
otwierajaca go na nickoniczono$¢*!!. Tillich nazywa ja ,,niepokojem serca”:

Mozliwosci thkwigce w czlowicku sg sifami dazacymi do samourzeczywistniania
sie. Czlowieka pociaga ku wierze obecna w nim $wiadomo$¢ nieskoriczonosci,
do ktdrej nalezy, ale ktdrej nie posiada tak, jak si¢ posiada swoja wlasnosé. Oto

407

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci. .., dz. cyt., s. 37.
408 A. Griin, Przestrzer wiary, tum. J. Zychowicz, Krakéw 2005, s. 52-53.

409

P. Socha, Glowne kategorie psychologii religii: préba uporzqdkowania (artykut polemiczny), ,No-
mos” 2009, nr 65/66, s. 137.
40 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 133.

411

P. Tillich, Dynamika wiary, dz. cyt., s. 37.



98 Rozdziat 1

abstrakcyjne sformutowanie tego, co w strumieniu zycia przyjmuje konkretng

posta¢ niepokoju serca*'

Zaréwno w ujeciu terminologicznym, jak i w odniesieniu do zjawiska, poje-
cia wiara i religia nierozerwalnie facza si¢ z pojeciem religijnosci. W najbardziej
ogolnym i szerokim rozumieniu religijno$¢ uznawana jest za wewnetrzny feno-
men wyrazania religii i jej aspekt podmiotowy. Obejmuje subiektywny stosunek
osoby do systemu prawd i sacrum*'. Religijnos¢ definiuje si¢ réznorodnie w za-
leznosci od przyjetej perspektywy. Inaczej rozumie si¢ ja w ujeciu filozoficznym
czy teologicznym, inaczej w psychologicznym, socjologicznym czy religioznaw-
czym™*. Pedagogika korzysta z bogactwa wicloznacznosci rozumienia religijno-
$ci w zaleznosci od kontekstéw, w kedrych wystepuje i do kedrych si¢ odnosi.
W obrebie poszczeg6lnych dyscyplin naukowych prowadzone s kolejne katego-
ryzacje religijnosci, przyjmujace poszczegélne kryteria.

Przedstawione powyzej rozréznienia wskazuja na moderacyjny, mediacyjny
i synergiczny potencjal religijnosci, duchowosci, religii i wiary w odniesieniu
do twdrczosci jako takiej, ale przede wszystkim do wychowania. Odkrywanie
moderacyjnego, mediacyjnego i synergicznego zwiazku pomiedzy religijnoscia
a twérczoscia wymaga uznania za dominujace psychologicznego rozumienia reli-
gijnosci, ktore traktuje ja jako pelne zaangazowania zainteresowanie si¢ i utozsa-
mianie z przekonaniami i praktykami specyficznymi dla danej tradycji religijnej.
To zaangazowanie dokonuje si¢ w dwdch wymiarach - z jednej strony sa to okre-
$lone, charakterystyczne dla danej religii doktryny, kult, prakeyki, zachowania,
a z drugiej sa to wewnetrzne przezycia i do$wiadczenia zwiazane z odniesieniem
si¢ czlowieka do podmiotu danej religii oraz dazenia wewnetrzne cztowieka do
osiagniecia celu, jaki stawia przed nim jego religia. Najogélniej rzecz ujmujac,
w psychologii religijno$¢ okresla si¢ jako proces psychiczny bedacy przezywa-
niem relacji cztowicka z sacrum. Jest to ,podmiotowe, indywidualne ustosun-
kowanie si¢ cztowicka wobec Boga i nadprzyrodzonosci wyrazajace si¢ w sferze
poje¢ i przekonan, uczué oraz zachowan jednostki™®. Religijnos¢ czlowicka
przezywana wewnetrznie na poziomie psychicznym i duchowym wyraza si¢ na
zewnatrz w konkretnych zachowaniach, przez co religijno$¢ trwa i rozwija si¢ nie
tylko w wymiarze horyzontalnym i wertykalnym, ale tez indywidualnym i zbio-
rowym. Jednostka religijna przyjmuje okreslone postawy wobec siebie, sacrum

42 Tamze.
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i innych. Oznacza to, ze religijno$¢ réwniez z socjologicznego punktu widzenia,
obecna we wszystkich spoleczenistwach cho¢ w rézny sposdb, zawsze odgrywa
wazng role w spoleczenistwie*'®.

W starozytnosci religijnos¢ w jej zewngtrznym wymiarze traktowano ,przede
wszystkim jako wyraz lojalno$ci obywatela wobec paristwa, spelnienie obowiaz-
ku, przejaw odpowiedniego stosunku do sakralnych fundamentéw spoleczen-
stwa. Dlatego odmowa sktadania czci bogom, uznawanym przez panstwo, byla
w $wiecie starozytnym zbrodnig polityczng zastugujaca na karg $mierci (skaza-
no na nig Sokratesa w Atenach, a w Rzymie — pierwszych chrzeécijan) ™. Reli-
gijno$¢ danej grupy integruje ja, poprzez nig spoleczenstwo dazy do spetniania
swoich pragnient i oczekiwan*'®
jezyka i tych samych symboli*®. Obecnie w wielu spoleczeristwach zmienia si¢
religijno$¢ ludzi i ich stosunck do religii*®’, dlatego tym bardziej konieczne jest
podejmowanie refleksji na ten temat i odnajdywanie nowych znaczen religijno-
$ci w postmodernistycznym $wiecie. Obok spofecznego aspektu religijnosci jest
aspekt indywidualny — przejawiajacy si¢ w osobistym, spontanicznym akcie czlo-
wicka skierowanym w strong transcendencji®?!. Trudno jednoznacznie méwié
o wymierno$ci tak rozumianej religijnoéci, gdyz kazdy czlowiek przezywa ja na
swoj sposob. Pomimo istnienia wielosci religii, jej podmiotéw i przedmiotéow —
osobowych, nicosobowych, przemian w obszarze religijnosci, nowych konteks-

, wyznawcy danej religii uzywaja tego samego
419

tow wystepowania — spoiwem tego fenomenu jest sacrum, réwniez wieloznacz-
nie prezentowane i interpretowane?.

O ile wokét etymologii stowa religijnos¢ nie ma sporu i rozumie si¢ go jako
co$ odnoszacego si¢, zwigzanego z religia, o tyle wokoét stowa, ktérego bezpo-
srednio dotyczy, jest pewna niejednoznaczno$¢. Wedtug Cycerona termin religio
pochodzi od tacinskiego stowa relegare, oznaczajacego ,skrupulatne oddawanie
czci bogom™?. Inni podaja, ze pojecie religia wywodzi si¢ z taciniskiego relegere -
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ciiskiego religare — ,ponowne zwiazanie cztowicka z Bogiem”*. Te wyjasnienia
wskazuja na wspolistnienie dwéch sfer: boskiej i ludzkiej™, ktére zachodza na
siebie, jak polaczone pierscienie. ,W nowozytnych i wspéiczesnych okresleniach
religii akcentuje si¢ zwykle element subicktywny: poznawczy, wolitywny czy
emocjonalny”#*,

Religijno$¢ rozumie si¢ zatem jako specyficzne, indywidualne odniesienie si¢
cztowicka do kogos$ lub czegos innego i wyzszego niz on sam, do pewnej nad-
przyrodzonosci, co uwidacznia si¢ w jego zachowaniu i postawach. W zalezno-
$ci od charakterystyki przedmiotu religii i podmiotu, ktéry pozostaje w relacji
z nim, ksztaltuje si¢ wlasciwy dla danej osoby rodzaj religijnosci®”’. Religijnos¢
klaryfikuje si¢ w osobowej relacji cztowicka z sacrum, z ktérym czlowiek wchodzi
w zaleznosé®s,

Religia, ktdra okresla nature transcendencji poprzez przekazywanie tresci do
wierzenia, odniesienie cztowicka do niej ujawniajace si¢ w kulcie i okreslonych
zasadach zycia zaakceptowanych przez osob¢™, jest fenomenem skupiajacym
religijnos¢, duchowos¢ i wiarg. Duchowosé, obejmujac najbardziej tajemnicze
wymiary czlowicka, staje si¢ sila napedowa zycia; religijnos¢ wiaze si¢ z indy-
widualnym doswiadczeniem religijnym czlowieka; a wiara niezaleznie od tego,
czy jej tres¢ jest religijna, czy niereligijna, oscyluje wokét rzeczy ostatecznych.
Przedstawione powyzej rozréznienie pojeé: religia, religijnosé, duchowosé, wiara
w kontekscie prowadzonych badan nad zwiazkami miedzy religijnoscia i twér-
czoscia, z jednej strony wydaje si¢ konieczne, a z drugiej zawsze w jakiej$ mierze
niewystarczajace.

Jednak poszukiwanie specyfiki duchowosci, religijnosci i wiary zaréwno na
poziomie terminologicznym, jak i fenomenu, kaze odwolywac¢ si¢ przede wszyst-
kim do indywidualnego doswiadczenia cztowicka i jego odniesienia do transcen-
dengji. Ich wyrazem s zachowania religijne, czesto utozsamiane z praktykami
430

religijnymi**’, oraz moralno$¢.
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1.3.2. Wiara w biegu zycia

Fenomen religii — jakkolwick rozwazany: poprzez akcentowanie znaczen
przypisywanych duchowosci, religijnosci czy wierze — zwraca uwagg na to, ze jest
w czlowieku uniwersalna wlasciwos¢, ktora stanowi sife napgdowa i punke odnie-
sienia do rozumienia rzeczywistoéci i rozwoju. Jako rzeczywisto$¢ dynamiczna
staje si¢ coraz czgsciej przedmiotem docickart naukowych®!. S3 one obecne za-
réwno w teologii, jak i psychologii, socjologii i pedagogice. Kazda z nich zgod-
nie z przedmiotem swoich badan podejmuje refleksj¢ w ramach wlasciwych jej
zakreséw. Za spojrzenie, ktére podejmuje probe maksymalnego uwzglednienia
osiagnie¢ poszezegdlnych dyscyplin w zakresie rozumienia dynamiki wiary,
mozna uznaé koncepcje Jamesa W. Fowlera. Jej opisowy charakter (nie przed-
stawia, jak przezywanie wiary powinno przebiegac’, lecz opisuje, jak moze si¢
zmienia¢) dobrze oddaje okreslenie Paula Giguere, ktéry nazywa ja ,wedrowa-
niem w wierze”* Jego koncepcja jest o tyle cenna dla poszukiwania moderacyj-
nego, mediacyjnego i synergicznego charakteru zwiazkéw pomiedzy religijnos-
cig i tworczoscia w odniesieniu do mlodych doroslych, ze ustalone fazy wiary
odnoszg si¢ w pewnym zakresie réwniez do powszechnie uznawanych okreséw
dorostoéci®®. Zaproponowany przez Fowlera rozwdj wiary w naturalny sposéb
zwiazany jest z wickiem i mozna dostrzec zwigzek z erami psychospotecznymi
wyréznionymi przez Eriksona, gdyz nastepuje poprzez rozwiazanie wewnetrz-
nych konflikeow**.

James Fowler to teolog i psycholog, ktéry w swoich badaniach nad fenome-
nem religii w Zyciu cztowicka odnosi si¢ do stadialnych koncepdji jego rozwoju.
Czerpie migdzy innymi z teorii rozwoju faz zycia Erika Eriksona i Daniela Levin-
sona; teorii sadéw moralnych Lawrence’a Kohlberga; strukturalizmu poznaw-
czego Jeana Piageta; procesu indywidualizacji Carla Gustava Junga; teorii roz-
woju ja Roberta Kegana, wreszcie teorii podejmowania roli Roberta Selmana®.
Korzystajac z tych teorii oraz wiedzy teologicznej i postugujac si¢ metodyka nauk
spolecznych, Fowler opisuje dynamike wiary w zyciu cztowieka, faczac w swojej
koncepcji spojrzenie psychologiczne i teologiczne. Z jednej strony zwraca szcze-
go6lna uwage na stadialno$¢ i strukeure™, keéra klaryfikuje t¢ koncepcje i osadza
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w psychologii, a z drugiej podejmuje teologiczng analiz¢ fenomenu wiary®’,

korzystajac z rozumienia wiary jako troski ostatecznej w ujgciu Tillicha®®

wiary jako odniesienia cztowicka do centrum wartosci H. Richarda Niebuhra®®.

oraz

Fowler uznaje, ze wiara stanowi site wyobrazni, mocg ktérej z obrazu znalezione-
go przez uczucie tworzy ostateczne Srodowisko sensu®®.

Pod pojeciem wiara Fowler rozumie sposéb wyrézniania i zaangazowania
w wartoéci i moc, ktdre stanowia kierujaca site ludzkiego zycia. Taka perspek-
tywa rozumienia wiary wymaga calos’ciowego spojrzenia na rozwéj czlowieka,
poniewaz angazuje go w calo$ci. Wedtug Fowlera wiara jest swoistego rodzaju
afirmacjg sensu, podstawa moralnego myslenia, wyrézniajaca i nicodzowna wias-
ciwoscia czlowicka, o pewnej tresci, specyfice i strukturze; wiara jest szczytowym
procesem poznania, fundamentem, na ktorym budujg si¢ wszechstronne syste-
my i sedno dziatan cztowieka. Wiara wynika z petnego zaangazowania czlowie-
ka w centrum wartosci nadrzednych, ktére integruja do§wiadczenia dotyczace
rzeczywistosci, i przez to okresla zwiazki, konteksty i wzorce zycia codziennego
zwiazane z terazniejszo$cia, przeszioscia i tym, co si¢ wydarzy**.

Wiara zmienia si¢ w zyciu, podobnie jak zmienia si¢ myslenie, $wiadomos¢,
warto$ciowanie, funkcjonowanie spoleczne. Jej tre$¢ ujawnia si¢ w nadrz¢dnej
warto$ci czlowieka okrelonej mianem transcendentnego ideatu. Schodzi sie
w nim wymiar czasowy (doczesny) i wieczny, czyli perspektywa z punktu widze-
nia psychologii i teologii, a struktura wyraza si¢ w jej relacyjnym i integrujacym
charakterze. W tym znaczeniu wiara ma charakter sckwencyjny, a poszczegdlne
stadia nastepuja po sobie i z siebie wynikajg**2.

Fowler konstruuje genetyczna pisteologi (pistis oznacza z greckiego wiarg) **,
czylistadialng teori¢ rozwoju wiary, w kedrej wyrdznia sze$¢ stadiéw, a whasciwie
faz. Uzycie terminu faza, a nie stadium, jest bardziej zasadne z tego wzgledu, ze
koncepcja ta ma charakter opisowy, a nie wartosciujacy. Dla scharakteryzowania

poszczegdlnych faz badacz postuguje si¢ siedmioma kategoriami:
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[...] poznawczej kompetencji (za Piagetem), podjecia roli (za Selmanem), sadu mo-
ralnego (za Kohlbergem), granic spolecznej $wiadomosci, umiejscowienia autory-
tetu (w pojedynczych osobach, grupach, tradycjach, w osobistym sadzie), formy
zwiazkéw w $wiecie (interpretacii znaczenia), rozumienia symbolu (rozumienie

symbolu jednowymiarowe, dostowne czy wielowymiarowe, ewokacyjne, itd.)*“

Pierwsza faza wyodrebniona przez Fowlera to wiara intuicyjno-projekcyjna,
ktéra obejmuje okres pomiedzy 3. a 6.-7. rokiem zycia; druga zaczyna si¢ od 7.
roku zycia i jest to wiara mityczno-literalna; trzecia — wiara syntetyczno-kon-
wengcjonalna rozwija si¢ do okresu dojrzewania; czwarta — wiara indywidualno-
-refleksyjna, wystgpuje od okoto 20. roku zycia; pigta — wiara koniunktywna, od
40. roku zycia; szdsta — wiara uniwersalizujaca*®. Nie u kazdego wiara, rozwija-
jac si¢, musi osiagna¢ wszystkie fazy. Co wigcej, tylko nieliczni je osiagaja™®. Nie
zmienia to jednak faktu, ze czlowiek w ciagu zycia ,wedruje w wierze” w okreslo-
ny sposob. Sposrdd szesciu faz rozwoju wiary zaproponowanych przez Fowlera
cztery z nich, jezeli wystepuja, to majg miejsce w dorostosci: wiara syntetyczno-
-konwencjonalna, wiara indywidualno-refleksyjna, wiara jednoczaca, wiara
o charakterze uniwersalizujgcym. W okres dorostosci osoba zwykle wchodzi,
do$wiadczajac wiary na poziomie syntetyczno-konwencjonalnym. Charakeery-
zuje si¢ ona tym, ze czlowick posiada globalny, a nie krytyczny stosunck do fi-
lozoficznej czy religijnej tradycji srodowiska. Ten sposdb przezywania wiary jest
charakterystyczny wlasnie dla mtodych dorostych. Osoba przezywajaca wiarg
w tej formie jest zdolna do glebokiej sympatii i prawdziwej tacznosci z ludzmi
posiadajacymi takie same jak ona idealy. Giguere uwaza, ze nazwanie tej fazy
»przynaleznoscia wspdlnotowa” lepiej opisuje dorosltych ludzi, keérzy wlasnie
w taki sposob przezywaja wiare. Wielu dorostych przez cale zycie pozostaje na tej
drodze wedrowania w wierze. Natomiast osoby, ktdrych taki sposéb odniesienia
do wiary ulega rozpadowi (np. wskutek dostrzeganych sprzecznosci wérdd szano-
wanych autorytetéw lub ze wzgladu na doswiadczenia pobudzajace do refleksji
na temat pochodzenia oraz wzglednosci pogladéw i wartosci), wkraczaja w etap
wiary indywidualno-refleksyjnej. Cecha charakterystyczng tego okresu jest zda-
wanie sobie sprawy ze wzglednosci odziedziczonego $wiatopogladu oraz odcho-
dzenie od polegania na zewngtrznym autorytecie. Nazywa si¢ ten etap takze faza
»odwolywania si¢ do samego siebie”, gdyz to sama osoba staje si¢ pierwszym od-
wolaniem aktu wiary. Kolejna faza to wiara jednoczaca, zwana tez koniunktywna
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lub ponownego przystosowania si¢; charakteryzuje si¢ tym, ze osoba, aby dobrze
zrozumie¢ bogactwo zycia, nadaje ,,starym symbolom nowe znaczenie”. Jak za-
uwazono weze$niej, zdecydowana czes¢ dorostych nie osiaga tej fazy, ale niektére
osoby moga osiaga¢ faze wiary uniwersalnej. Osoby te identyfikuja si¢ z calym
$wiatem i jednoczesnie sa gleboko zakorzenione we whasnej tradycji duchowej
i religijnej*.

Mimo ze fazy rozwoju wiary zaproponowane przez Fowlera nie odnoszg si¢
wprost do wicku, to jednak mozna zauwazy¢, ze to, w jaki sposéb osoba reaguje
na kryzys rozwojowy, ma zwigzek z wlasciwosciami strukturalnymi fazy wiary*®.
Réwniez specyfika budowania tozsamosci w poszczegdlnych okresach zycia
dorostego taczy si¢ z rozwojem wiary i odwrotnie — wiara wspomaga dorostego
w poszukiwaniu odpowiedzi na jego egzystencjalne pytania. Nalezy zauwazy¢, ze
okres wezesnej dorostosci, dla ktérego podjeto probe ustalenia zwigzkéw pomie-
dzy religijnoscia i tworczoscia, uznawany jest z jednej strony za ten czas w zyciu
czlowicka, ktory charakteryzuje si¢ najnizsza religijno$cia w stosunku do innych

44

okreséw*®, a z drugiej — wsréd wielu czynnikéw sprzyjajacych podejmowaniu

obowiazkéw charakterystycznych dla poszczegélnych okreséw dorostosci, wy-
mienia sig religie i religijno$¢*°.

Rozpoznanie danej fazy wiary umozliwia analiza wspominanych wcze$niej
siedmiu kategorii: kompetencji poznawczych, podjecia roli, sadu moralnego,
granic spolecznej $wiadomosci, umiejscowienia autorytetu, interpretacji znacze-
nia i rozumienia symbolu®’. Badacze zauwazaja, ze trudno okresli¢, czy owe sie-
dem funkcji musi wystgpowaé jednoczesnie na okreslonym poziomie w danym
stadium, czy tworza one trwale strukeury, czy wszystkie moderuja miedzy soba.
Problematyczne jest tez zagadnienie calo$ciowego rozwoju wiary i nastgpowa-
nia po sobie poszczegdlnych faz, bez pominigcia zadnego stadium*®2. Pomimo ze
koncepcja Fowlera o zbieznosci rozwoju wiary z rozwojem osobowosci spotkata
si¢ z krytyka, stadialny opis wiary jest wciaz zrédlem inspiracji dla badaczy i taka
formga wyjasnienia fenomenu wiary, ktdra uwrazliwia na jej dynamike z perspek-
tywy pedagogicznej, psychologicznej, teologicznej i spofecznej. Ponadto Fowler
zwraca uwage na relacyjny charakter wiary i jej psychospoteczne uwarunkowa-
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nia®? Oznacza to, ze wiara zawsze zawiera w sobie element relacji — jest zwiazana
z zaufaniem komus lub wiernoscia czemus, istnieje w relacyjnej triadzie: ja — in-
ni — wspélne centrum wartodci i sity®*. U kazdego czlowicka wystepuje wicle
triad wiary; jest ich tyle, ile wigzi taczy cztowieka z innymi®®. Te triady oddziatuja
na indywidualny osobowosciowy rozwdj cztowicka i rozwéj spoleczny®®.

1.3.3. Religijnos¢ personalna

Czlowick, uznajac swoja ograniczonos¢, szuka odpowiedzi na niepokojace go
problemy poza soba i cz¢$ciowe zaspokojenie oraz odpowiedzi na nurtujace go
pytania znajduje w religii*”. Osobowa relacja z Transcendencja, ktéra w chrzes-
cijanstwie jest B(’)g458, opiera si¢ na zalozeniu, ze pragnienie Boga rézni sie od
pragnien uwarunkowanych, czyli takich, ktére sam czlowick w petni moze za-
spokoié. W chrzeécijaiistwie fenomen religijny opiera si¢ na osobowe;j, bliskiej
relacji cztowicka z Bogiem, ktdry objawit si¢ w Jezusie i zbawit ludzi. Jest to rela-
cja obustronna — zaréwno Bég, jak i czlowiek pragng siebie nawzajem*”. Prag-
nienie Boga jest pragnieniem duchowym, psychogennym, odmiennym od prag-
nien organicznych, whasciwych réwniez $wiatu zwierzecemu*®. Pragnienic Boga
jest zobiektywizowane, to znaczy, ze zaspokojenia go czlowiek szuka poza soba.
W zaleznosci od tego, jak religia rozumie przedmiot/podmiot wiary i relacje
czlowicka z transcendencja, rozréznia sie religijnos¢ personalng i apersonalng®’.

Religijno$¢ apersonalna nie ma charakteru osobowej, bezposredniej, aktuali-
zowanej relacji, jest ona jednostronna, monologowa, pozbawiona wzajemnosci.
Czlowick traktuje Boga reistycznie, jako pewnego rodzaju instrumentarium do
realizacji celéw; Bdg jest dla niego wartoscia peryferyjna, niezinternalizowa-
na. Ludzi pozostajacych w tego typu zaleznosci od Boga cechuje pasywnosé,

3 P Socha, Teolog jako psycholog: koncepcja rozwoju wiary Jamesa W, Fowlera, w: Duchowy rozwdj
czlowicka, dz. cyt., s. 166.

4 ].\W. Fowler, Stages of faith. The psychology of human development and the quest for meaning,

dz. cyt., s. 16-17.

P. Socha, Teolog jako psycholog: koncepcja rozwoju wiary Jamesa W, Fowlera, w: Duchowy rozwdj

czlowicka, dz. cyt., s. 166.
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obojetno$é, sztywno$é, nasladownictwo, izolacja, brak tolerancji, heteronomicz-
no$¢, brak poczucia wolnosci ,,0d”, brak poczucia odpowiedzialnosci, dezorien-
tacja egzystencjalna, egocentryzm i egoizm, labilno$¢. Religijnos¢ nie stanowi dla
nich zrédta poczucia godnosci i wlasnej wartosci*?. Nie moze zatem by¢ przed-
miotem refleksji naukowej zwiazanej z odkrywaniem moderacyjnego, mediacyj-
nego czy synergicznego charakteru tworczego zycia.

W religijnosci personalnej za$ wymiar osobowy spetnia zasadnicza role.
Oznacza to, ze podmiotem przezycia religijnego jest cztowiek uznawany za byt
osobowy, a jego adresatem osoba Boga. Zalozenie to upowaznia do uznania za-
chodzacej relacji za relacje osobowa. Specyfike religijnosci personalnej ukazuje
chrzecijaiistwo, ktére dowartosciowuje potrzebe liczenia si¢ z osobowym Bo-
giem. Objasnia, ze wiare ofiaruje cztowickowi Bég bez zadnych jego zastug. Jed-
nak czfowiek musi ten dar pielegnowaé, troszczac si¢ o jego rozwéj. Wyrazem
takiej troski o wiarg jest mi¢dzy innymi trud poznawania jej tresci i ksztaltowanie
wedlug jej zasad wlasnego zycia:

Chrzescijanstwo dostarcza osobie nowych odniesient dla jej myslenia o sobie i ota-
czajacym ja $wiecie. Inicjatywy te majg ja wspomagaé w nabywaniu umiejetnosci
obicktywnego postrzegania rzeczywistosci, w kedrej kazdy czlowiek posiada swo-
je prawa i obowiazki wobec siebie i wobec innych. Na tej drodze zostaje tez w nim
wyzwolona troska o harmonijne rozwijanie posiadanych relacji spotecznych®®.

Wiara w prawdziwos¢ zwracania si¢ Boga do czfowieka jest przede wszystkim
darem, ale takze wyborem dokonanym przez cztowiceka, z ktérym wiaze si¢ go-
towos¢ zycia nig na co dzien: ,,[...] Na tej drodze otrzymat on mozliwos¢ nawig-
zywania relacji z Bogiem, €O czyni go partnerem Boga i umozliwia udziat chgo
madrodci i mocy oraz stawaniu si¢ Jego obrazem™**.

Personalistyczna koncepcja transcendencji wpisuje si¢ w chrzescijaniskg an-
tropologie, ktéra akcentuje osobowy wymiar cztowieka. Chrzescijanistwo przyj-
muje, ze czlowick w swej cielesno-duchowej naturze jest prawdziwym dobrem.
To go odrdznia od bycia czyms na rzecz bycia KIMS*5, Takie rozréznienie wska-
zuje na odmienno$¢ istniejaca migdzy rzeczywistoscia osob i rzeczywisto$cia rze-
czy*®. Zwiazane jest z do$wiadczaniem i odniesieniem si¢ do wlasnego ja — ktore

42 R. Jaworski, Psychologiczna analiza religijnosci w perspektywie komunikacji interpersonalnej,
,Studia Psychologica” 2002, nr 3, s. 147.

43 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 190.

44 Tamze, s. 189.

4 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 2001, s. 154.

46 Tamze.
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s3 fundamentem samostanowienia®’. Oznacza to, ze cialo i duch czlowicka po-
zostaja do siebie we wzajemnej, chociaz niesprawdzalnej relacji*®:

[...] czlowiek stanowi osrodek zycia $wiata i w swej istocie podporzadkowany jest
jedynie osobowemu Bogu. Ten aspekt wskazuje na wyjatkowa jego godnosé, keo-
ra wykracza daleko poza jej naturalny status wyrazajacy sic w zdolnosci do pozna-
nia, kochania, bycia wolnym oraz podmiotem praw i obowigzkéw*®.

W rozumieniu religijnosci personalnej czlowiek jest w dynamicznym, an-
gazujacym obie strony zwiazku z Bogiem. Jednostka o personalnej religijnosci
angazuje calego siebie, aby spotkaé Boga. Absolut i czlowick tworza partner-
ska relacje oparta na wzajemnej milosci i obecnosci. Bdg staje si¢ dla czlowie-
ka warto$cia centralng, zinternalizowana, terminalna — Osoba integrujaca caly
jego $wiat warto$ci. W swoim zaangazowaniu, przezyciach, dzialaniach religij-
nych czlowiek czuje si¢ wolny i twérezy. Jest $wiadomy obranego celu; wie, do
czego dazy, oraz ma poczucie swojej wartosci. Te dynamiczng relacje ze strony
czlowicka cechuje: aktywnos¢, tworczo$é, spontanicznosé, otwartosé, zaanga-
zowanie, autonomiczno$¢, tolerancja, poczucie odpowiedzialnosci, stabilnosé,
allocentryzm i zdolno$¢ do poswigcania si¢ na rzecz innych*’’. Taka relacja ma
charakter bezposredni, dokonuje si¢ w dialogu. Wyraza si¢ we wzajemnosci i cia-
glej aktualizacji. Bég i czlowiek w sposdb dynamiczny spotykaja si¢ z soba. To
personalistyczne podejécie do czfowieka jest elementem faczacym religijny i pe-
dagogiczny wymiar wychowania do twérczego zycia, w ktorym czlowick spetnia
sicbie w relacji do drugiego.

Religijno$¢ personalna obejmuje swym zakresem trzy rodzaje relacji: do Boga,
do siebie i do innych. Relacja do Boga to tworzenie z Nim wigzi i zazylosci; do
siebie to budowanie samos$wiadomosci; do innych to ksztaltowanie wzajemne;j
relacji z drugimi zar6wno w codziennych czynnosciach, jak i w prakeykach reli-
gijnych. Religijnos¢ personalna jest forma relacyjnej komunikacji interpersonal-
nej i dialogowej pomiedzy Bogiem i cztowiekiem:

W komunikagji religijnej cztowick ma mozliwo$¢ kontaktowania si¢ z Bogiem,
kedry jest Absolutng Madrodcig, Prawda, Absolutnym Dobrem. Informacje
przekazywane od Boga s zatem prawdziwe i wazne. Niestety z powodu szumu
informacyjnego oraz z powodu egzystencjalnego zranienia (teologia okresla to

47 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 13.
a8 T Slipko, Zarys etyki ogdlnej, Krakéw 1984, s. 51.

49 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 189.
470 R. Jaworski, Psychologiczne badania religijnosci personalnej, art. cyt., s. 79-80; tenze, Psycholo-
giczna analiza religijnosci w perspektywie komunikacji interpersonalnej, art. cyt., s. 147.
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zranienie jako grzech pierworodny), czlowick nie zawsze jest w stanie wlasciwie

odczytaé te komunikaty®.

We whasciwym odczytaniu komunikatéw na linii Bég—cztowiek z pomoca
przychodzi wiara i tresci, kedre ja wypelniaja. Stanowi ona baz¢ do wzajemnej
wymiany, ktéra nastepuje migdzy innymi w czasie modlitwy.

W rozumieniu chrzescijanskim modlitwa jest spotkaniem oséb — Boga i czto-
wieka. Najczesciej definiuje si¢ ja jako obcowanie cztowicka z Bogiem*2. Moty-
wacja czlowicka do podejmowania modlitwy bywa réznorodna. Nickiedy wy-
nika to z checi spetnienia swoich potrzeb, czasami niezaspokojonych pragnien,
przezywanego kryzysu, trudnej sytuacji czy leku. Wowczas Bog staje si¢ zrédtem
bezpieczenstwa, sprzymierzeicem, kim$, kto przychodzi z pomocy*”. Nickiedy
inspiracja do modlitwy jest dazenie do rozwoju osobowego, poszerzenie per-
spektyw zyciowych, ch¢é podniesienia jakosci zycia poprzez lepsze zrozumienie
siebie i innych, czego wyrazem jest ustawiczne pragnienie bycia lepszym czto-
wickiem**. Kolejnym motywem podejmowania modlitwy jest uznanie Boga za
troske ostateczng i umiejscowienie Go w zasadniczym centrum odniesien.

Modlitwa stwarza czlowiekowi szanse¢ poznawania Boga, co réwnoczes-
nie prowadzi do poznawania i odkrywania siebie. Przestrzen zbudowana przez
te wektory ma zaréwno charakter mediacyjny, moderacyjny, jak i synergiczny,
a przez to tworczy, bo wymagajacy rozpoznania obszaréw wspotdziatania i cha-
rakteru jego skutkéw. Do$wiadczenie kochajacego Boga daje cztowiekowi poczu-
cie bezpieczernistwa, bowiem w Jego obecnosci moze on si¢ zachowywa¢ uczciwie
i szczerze. To poznawanie ma charakeer tworczy, zawsze jest konstruktywne, za-
praszajace do rozwoju®”. W spotkaniu czlowicka z Bogiem na modlitwie wyraza
si¢ personalny charakter tej relacji. Relacja cztowieka do Boga na modlitwie ma
réwniez charakeer dynamiczny, co zaklada konieczno$é jej ksztaltowania. Dlate-
go w pedagogice religii méwi si¢ o wychowaniu do modlitwy*¢. W czasie tego
procesu czlowick nabywa kompetencji adekwatnego reagowania w obliczu no-
wych sytuacji; dojrzalego rozwiazywania zyciowych kryzyséw i probleméw, tak
by przyczynily si¢ one do jego rozwoju i do pomnozenia dobra. Problematyka
zwiazku modlitwy z rozwojem czlowieka i jej korzystnym wplywem na odnaj-

71 R. Jaworski, Psychologiczna analiza religijnosci w perspektywie komunikacji interpersonalnej, art.
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dywanie wlasnego miejsca w $wicecie coraz czesciej staje si¢ obszarem refleksji
naukowych*”.

Religijno$¢ personalna, jako angazujaca cztowicka forma przezywania kon-
taktu z Bogiem osobowym wyrazajaca si¢ w partnerskim dialogu, zaktada po-
czucie odpowiedzialnosci za tworzony stosunek do Boga. Dynamizm tej relacji
wyraza si¢ w otwartosci na nowe doswiadczenia, co wskazuje na mozliwe zwiazki
pomiedzy religijnoscia i tworczoécia. Upowaznia to do stwierdzenia, ze religij-
no$¢ personalna jest religijnoscia dojrzala i wspomaganie w jej osiaganiu winno
stanowic cel dzialait wychowawczych.

Religijno$¢ personalna ma charakter bardzo indywidualny, bo mimo wyzna-
wania tych samych prawd wiary, uczestnictwa w tych samych nabozeristwach,
stosunck do Boga jest czym$ wyjatkowym, wielowymiarowym. W literaturze
przedmiotu méwi sie, ze religijno$¢ jest cecha osobowosci”® trudng do zmie-
rzenia, whasnie ze wzgledu na jej wielowymiarowo$¢. Bedac czescia osobowosci,
religijnos¢ tworzy, konstytuuje i jednoczesnie zawiera w sobie jazn duchowa,
duchowe ja, ktére nazywa si¢ selfem religijnym*” i keére ksztaltuje si¢ i wyraza
w praktykach religijnych. Moga one mie¢ rézne formy — indywidualne i zbioro-
we. Zalicza si¢ do nich modlitwe; zycie sakramentalne; rozwijanie $wiadomosci
religijnej poprzez czytanie literatury o okreslonej tematyce, studia, dyskusje; re-
kolekcje; przestrzeganie postu; zachowywanie zwyczajow religijnych; uczestni-
ctwo w nabozefistwach nicobowiazkowych*®.

Prakeyki religijne sa wyrazem jakosci relacji z Bogiem, ale tylko wtedy, gdy nie
maja charakteru instrumentalnego. O dobrej jako$ci mozna méwi¢, gdy nastapita
internalizacja prawd wiary, a nie ograniczanie ich jedynie do zewngtrznych form
zachowania. To zalozenie pozwala wskaza¢, ze prakeyki religijne dziela si¢ na sci-
$le religijne i religijno-magiczne, w zaleznosci od poziomu religijnego rozwoju
swiadomosci. Podstawa prakeyk $cisle religijnych jest wiara i mito$¢ do Boga, sa
one wyrazem tej postawy i jednoczesnie droga do jej rozwoju i poglebiania. Prak-
tyki religijno-magiczne mozna obserwowac u os6b, ktére chea przez nie co$ uzy-
ska¢, zalatwid jakas sprawe, bardziej wiaza si¢ z szukaniem korzysci anizeli oso-
bowym spotkaniem. Kolejnym kryterium okreslajacym praktykowanie religijne
jest moralno$¢ lub typ motywagji religijnych. Wyrdznia si¢ prakeyki realizowane
ze wzgledu na che¢ unikniecia zta, Ik przed kara, che¢ wyzwolenia si¢ z rézno-
rodnych probleméw (motywacja negatywna — poprzez zaprzeczenie) oraz prak-
tyki spelniane z powodu dazenia do okreslonego dobra, na przyktad do rozwoju

477 K.L. Ladd, B. Spilka, Psychologia modlitwy. Spojrzenie naukowe, dz. cyt., s. 47.
G. Allport, Osobowos¢ i religia, dz. cyt., s. 76.
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R. Jaworski, Psychologiczne badania religijnosci personalnej, art. cyt., s. 83—-84.
480 A, Walulik, Edukacyjne wspomaganie..., dz. cyt., s. 230-241.
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pewnych cnét, dazenie do tworzenia coraz blizszej relacji z Bogiem az do zycia
wiecznego z Nim (motywacja pozytywna — poprzez dazenie do dobra). Ze
wzgledu na sposéb realizacji wigzi ze wspSlnota wierzacych wymienia si¢ prakty-
ki: spontaniczne lub wymuszone, autentyczne lub konformistyczne, skojarzone
z radoscia lub Iekiem, dajace rozmach i ekspresje $wiadomosci religijnej i innym
formom religijnym lub hamujace i ograniczajace®".

Odkrywanie i ksztaltowanie siebie w obliczu Boga jest procesem dynamicz-
nym*2. Czlowick, odpowiadajac na pytania: kim jestem, kim jestem wobec
Transcendencji, odkrywa swoj self. Pozostajac w bliskiej przyjazni z Bogiem, po-
znaje, ze jego ja ma takze wymiar duchowy i religijny, bo istnieje w odniesieniu
do Transcendencji. Relacja cztowicka z Bogiem dopetnia ludzkie zycie i jest po-
trzebna czlowickowi do rozwoju*®. W tej relacji dokonuje si¢ autoidentyfikacja
czlowicka, ktéra przenika wszystkie wymiary struktury osobowosci i ma wplyw
na codzienne zycie: ,Poznanie i milo$¢ nie s3 nigdy identyczne, nie powtarza-
ja sic. Zmieniaja si¢ stale w zalezno$ci od rozmaitosci i bogactwa tajemnic Bo-
ga ofiarowanych duszy: im bardziej zna si¢ Boga i Jego tajemnice, tym bardziej
uswiadamia sig sobie, ze wszystko jest nowe i ze jeszcze wigeej jest do poznania™#4,

Modlitwa jest tworzeniem i poglebianiem osobistej wi¢zi miedzy Bogiem
i cztowiekiem. ,Kazde spotkanie z Bogiem daje okazj¢ do duchowego wzrostu.
Modlitwa wywiera wplyw na ludzkie zycie, poniewaz przynagla i przekonuje, by
w postawach i czynach rozwija¢ cnoty na podobienistwo Chrystusa. Kiedy tak
si¢ dzieje, czlowiek i $wiat, w kedrym zyje, zmienia si¢ w pozytywny sposdb™®.

Modlitwa jest rodzajem doswiadczenia religijnego. Towarzyszy¢ jej moze
przezycie obecnosci Boga, zjednoczenia z Nim. Do istoty tego przezycia naleiy
wiez cztowicka z Bogiem. Modlitwa jest relacja, ktéra te wigz tworzy**. Relacji
tej towarzyszyc’ mogg przezycia mistyczne, mistyczne poznanie Boga, polegajqcc

[...] na uswiadomieniu sobie w sposéb duchowy i do$wiadczalny obecnosci Boga
w duszy czlowicka i Jego bezposrednich dzialar [...]. Poznanie mistyczne to nie
tylko $wiadomos$¢ obecnosci Trdjcy Swiqtej w sanktuarium duszy, ale to $wiado-
mos¢ zatopienia duszy w Bogu, to $wiadomos$¢ przygarnigcia i wprowadzenia du-
szy do Bozego mieszkania. Dusza na miare swoich mozliwosci zyje obecnoscia
Boga, doswiadczajac Jego taski, a taska, udzielajac si¢ duszy, czyni ja zdolna do
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mnozenia weigz nowych lask. Tak wiec zycie mistyczne jest utkane z posiadania
i pragnienia®’.

Boég obdarza czlowicka, a czlowick, odpowiadajac na ten dar, wykorzystuje
i pomnaza swoje potencjalno$ci. Miarg tej wigzi jest mito$¢*s. Czlowiek podezas
doswiadczenia mistycznego spotyka si¢ z Bogiem i nawiazuje z Nim facznos¢.
Jest to spotkanie, ktdre inspiruje cztowicka do twérczosci, spotkanie dwoch mi-
losci, w ktérym czlowick odkrywa Boga i realizuje siebie™.

Kazda modlitwa ma swdj rytm i charakeer, tak samo jak kazda przyjazii. Row-
niez jak kazda przyjazn wymaga dbalosci o nia, wysitku i dyscypliny. Modlitwa
poprzez realizacje najwyzszych pragnien, autoidentyfikacje cztowieka z Bo-
giem — Mitoscia staje si¢ droga ku wolnosci i szczesciu: ,,Nie popychaj rzeki... Nie
wyprzedzaj whasnej duszy. Celem nie jest dotrze¢ gdziekolwick. Celu nie stanowi
wymuszenie, by co$ si¢ wydarzylo. Celem okazuje si¢ bycie w zgodzie z darami,
ktdre juz zostaly dane. Celem jest pokochanie swojego zycia™”.

Jakos¢ prakeyk religijnych wynika miedzy innymi z motywacji, tresci wiary,
uczu¢ religijnych, $wiadomosci religijnej, otwartoéci na innych, rodzaju relacji
z Absolutem, poczucia przynaleznosci do wspélnoty oséb wierzacych. Nawet
osoby, ktore catkowicie odrzucaj instytucjonalne formy religijnosci, a sa religij-
ne, praktykuja chociazby poprzez swojg indywidualng modlitwe. Poprzez prak-
tyki religijne cztowiek moze nawiazywa¢ i realizowaé swoj kontakt z Bogiem;
sposob modlitwy innych i przezywania tego kontaktu moze si¢ sta¢ szkota mod-
litwy osobistej i budowania wigzi z Bogiem i innymi ludzmi. Nalezy zauwazy¢,
ze grupowe prakeyki religijne wymagaja pewnej otwartosci na innych, gdyz do-
konuja si¢ we wspolnocie; jest w nich widoczna troska wzajemna o siebie wy-
razajaca si¢ w modlitwie wstawienniczej (np. podczas mszy $w.), odpowiednim
nastawieniu do oséb wspdtuczestniczacych (pragnienie ich dobra, zyczliwosé,
przebaczenie). Niejednokrotnie jednak zauwaza si¢ duza anonimowo$¢ i atmo-
sfere obcosci i smutku podczas nabozenstw liturgicznych.

Osoba uczestniczaca w réznego rodzaju wydarzeniach liturgicznych, mod-
litewnych, bedac w bezposrednim kontakcie z Bogiem, daje $wiadectwo o swej
relacji transcendentalnej, przez co moze umacniaé wiarg innych oséb biorg-
cych udziat w danym nabozenstwie. Prakeyki religijne przybierajace jedynie ze-
wnetrzng forme, mimo ze nie maja wigkszego znaczenia dla rozwoju religijnosci,

47 Tamze, s. 85.
488 ]. Danielou, Bdg i my. W strong Chrystusa, thum. A. Urbanowicz, Krakéw 1965, s. 158.
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stanowia jednak szans¢ rozwojowa, gtéwnie w zakresiec moralnosci. Wspotwy-
stgpowanie elementdw tworzacych przestrzen powstawania i rozwijania relacji
w chrzescijaistwie umozliwia aktualizacje formy religijno$ci opartej na modelu
normatywno-instytucjonalnym*”. Bardzo wazne dla rozwoju religijnosci perso-
nalnej jest rozumienie wykonywanych prakeyk — ich tresci i znaczenia, odkry-
wanie ich sensu oraz ksztaltowanie motywacji do ich podejmowania. Jan Pawel
IT wzywat do uzywania rozumu w przezywaniu swojej religijnosci. W encyklice
Wiara i rozum naktanial do nieustannego stawiania pytan i szukania nan odpo-
wiedzi, bowiem: ,wiara uwalnia rozum, poniewaz pozwala mu dotrze¢ w sposéb
zgodny z jego wlasnymi zasadami do przedmiotu poznania i wpisa¢ go w 6w naj-
wyzszy porzadek rzeczy, w ktdrym wszystko zyskuje sens™2.

Zaangazowanie i autentyczno$¢ w prakeykach religijnych pomagaja odkry¢
obecno$¢ Boga, a widok prawdziwie modlacego si¢ czlowiecka moze inspirowaé
inne myslace osoby do poszukiwan Boga, moze si¢ sta¢ argumentem na istnienie
Boga, ktéry interesuje si¢ czlowiekiem. Praktyki stanowia forme wiezi jednostki
ze spolecznoscia 0sob religijnych, pomagaja cztowiekowi ksztattowad whasna toz-
samos¢, czesto $wiadectwo innych oséb przyczynia si¢ do rozwoju religijnosci.
Prakeyki religijne s3 zatem wazne nie tylko z powodu poglebiania i podtrzymy-
wania osobistej relacji z Bogiem, ale maja takze wymiar spoteczny®?, co uzmysta-
wia znaczenie kategorii moralnosci dla rozwijania religijnosci.

Etymologicznie termin moralno$¢ pochodzi od facinskiego stowa mzos, moris,
ktére uzywane bylo w odniesieniu do ludowych obyczajéw lub zwyczajéw, a na-
stepnie takze na okreslenie przyzwyczajen, nawykéw, praw, regut postepowania
z ludzmi lub wobec ludzi. W odniesieniu do proceséw wychowania najbardziej
adekwatne wydaje si¢ uznanie moralnosci za dyspozycj¢ umystowa, uzdolniaja-
ca do przyjecia i respektowania ogétu norm dotyczacych odpowiednich, spo-
lecznie utrwalonych nawykéw i zachowan majacych przynieé¢ dobre rezultaty
poprzez zaaprobowanie réznicy migdzy dobrem a zlem oraz szacunck dla zasad
wlasciwego postgpowania i postuszeristwo wobec nich. Do ich osobistego przy-
swojenia sthuzy migdzy innymi oddzialywanie norm oraz obyczajéw zwigzanych
z wzajemnym wspolzyciem ludzi ze sobg. Adresatem tak rozumianej moralno-
$ci moze by¢ tylko cztowiek, bo tylko on jest istota wolng i swiadoma swojego

“1 R, Jaworski, Psychologiczna analiza religijnosci w perspektywie komunikacji interpersonalnej, art.

cyt., s. 146.

2 Encyklika , Fides et Ratio” Ojca Swigtego Jana Pawla II do Biskupéw Kosciota Katolickiego o re-
lacjach migdzy wiarg a rozumem, Krakéw 1999, s. 33.

#3 K. Meissner, Czy ty wierzysz? Wyklady o rozwoju wiary i ludzkiej dorostosci, Poznan 2002, s. 9-10.
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postgpowania““. Moralnosé, stanowiac swoiste wyposazenie czlowieka, uze-
wnetrznia jego postepowanie.

W odniesieniu do zwigzkéw pomiedzy religijnoscia i moralnoscia istnieje
dylemat, czy moralno$¢ religijna ma charakter konsekwencyjny, czy niezalezny.
Czestaw Walesa przypuszcza, ze na nizszych etapach rozwoju religijnosci moral-
no$¢ moze by¢ konsekwencyjna, na wyzszych natomiast autonomiczna®”. Wiaze
si¢ to z rozwojem myslenia moralnego cztowieka, w ktérym Jean Piaget wyrdznia
dwie fazy rozwoju moralnoéci: heteronomiczna i autonomiczng®®. W pierwszym
stadium dziecko ocenia wydarzenia bez wnikania w intencje sprawcy. Wszystko
jest jaskrawe, oczywiste, dobre albo zle. W stadium autonomicznym, ujawniaja-
cym si¢ okolo 7.-8. roku zycia, dziecko dokonuje ocen moralnych zaréwno na
podstawie intencji, jak i konsekwencji czynéw. Rozwdj tych faz nie przebiega
automatycznie, wymaga zaréwno zaangazowania dorostych, jak i pracy dziecka.
Miedzy 2. a 5. rokiem zycia dziecko na podstawie reakeji rodzicéw i otoczenia
zdobywa wiedz¢ na temat etycznosci zachowan, uczy si¢, ktére zachowania sa do-
bre, a keore zle. Nasladuje dorostych i stara si¢ postgpowac tak, zeby ich zadowo-
li¢ i unikng¢ kary. Stopniowo nastepuje uwewngtrznianie norm, dziecko zaczyna
stosowac si¢ do pewnych regut nie dlatego, ze sa one narzucone z zewnatrz, ale
dlatego, ze je internalizuje i uwaza za stuszne. Ten proces nastepuje okoto 10.-11.
roku zycia. Dziecko wéwczas koncentruje si¢ bardziej na intencjach niz konse-
kwencjach czynu, migdzy innymi dlatego czesto czuje si¢ nierozumiane przez
dorostych. Rozw6j moralny pozwala zrozumie¢ pewne zasady i reguty funkcjo-
nowania, a tym samym przyczynia si¢ do nawiazywania glebszych kontaktow
spolecznych®” .

Korzystajac z osiagnie¢ Piageta, Kohlberg ujal rozwéj moralny na trzech
poziomach (przedkonwencjonalny, konwencjonalny, postkonwencjonalny),
z ktérych kazdy obejmuje dwa oddzielne stadia. Dla przedkonwencjonalnego
poziomu charakterystyczne jest rozpatrywanie moralnego postgpowania w kon-
tekscie zaspokajania wlasnych potrzeb. Dla stadium pierwszego tego poziomu
charakterystyczna jest moralno$¢ zwigzana z podporzadkowaniem autorytetowi
z powodu obawy przed kara. W stadium drugim, zwanym relatywizmem mo-
ralnym, wystgpuje myslenie zwigzane z troska o wlasne dobro, a w relacjach da-
zenia zmierzajg do uzyskania konkretnych, obopdlnych korzysci Na poziomie
konwencjonalnym, w stadium trzecim (moralno$¢ ,dobrego chlopca i grzecznej
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dziewczynki”) dziatania oceniane sa ze wzgledu na spolecznie akceptowane stan-
dardy zachowania:

Pojawia si¢ pojecie ponadindywidualnego, ale zgodnego z grupg spoleczna po-
rzadku moralnego, ktérego nalezy strzec i ktdry trzeba umacniaé. Nie jest to jed-
nak postawa konformizmu, a raczej postawa lojalnoéci wobec spoleczenistwa przy
réwnoczesnej identyfikacji z osobami lub grupa ustanawiajaca ten porzadek™®.

Dla sadéw o postgpowaniu moralnym charakterystyczne jest kierowanie si¢
zasada harmonii interpersonalnej zgodnie ze ,,Ztota Regula: postepuj wobec in-
nych tak, jak chcialbys, by inni postgpowali wobec ciebie””. Poziom postkon-
wengcjonalny okreslany jest jako autonomiczny lub pryncypialny. W stadium pia-
tym osoba uzasadnia sady z punktu widzenia uznanych i zweryfikowanych przez
czlonkéw spoteczenstwa norm ogélnych z uwzglednieniem relatywnej wartosci
opinii osobistych. Stadium széste (uniwersalnych zasad sumienia) charakteryzu-
je si¢ samodzielnym poszukiwaniem statych regut zgodnych z logicznym uzasad-
nieniem. Osoba post¢puje moralnie, aby unikna¢ negatywnej samooceny®.

W odniesieniu do zwigzkéw pomiedzy religijnoscia i moralnoscia Kohl-
berg uznaje, ze osiagniecie rozwoju moralnego na odpowiednim poziomie jest
warunkiem rozwoju religijnego®”!. Osobista, pozytywna relacja cztowieka z Bo-
giem wyraza si¢ w postawie ufnosci co do sensownosci zdarzen oraz optymizmu
wobec $wiata, okresla stosunek do innych i do siebie. Taka pozytywna postawa
ujawnia si¢ w pewnym, moralnym stylu zachowania, prowadzacym czlowieka do
rozwoju. Oznacza to, ze moralnos¢ wynikajaca z relacji religijnej obejmuje posta-
we wewnetrzng i zewngtrzng. Tworza ja skomplikowane procesy psychiczne, do
ktérych naleza: $wiadomo$¢ moralnego zachowania; zrozumienie zasad moral-
nych; ocena stusznosci i niestusznoéci zachowan; pojecie dobra i zta moralnego;
sady, analiza i uzasadnienia wyboréw i dylematéw moralnych; wybor kryteriow
dobra i zta, stusznoéci i niestuszno$ci czynéw; poczucie powinnoscei i zobowig-
zania do zrobienia lub niezrobienia czego$ i wynikajace z tego poczucie zado-
wolenia i satysfakgji ze spetnionej powinnosci; zdyscyplinowanie i odpowiedzial-
no$¢; uczucie niepokoju, gdy chee si¢ przekroczy¢ zasady moralne; satysfakcja
plynaca z zado$¢uczynienia; uczucie wstydu, winy; cheé¢ odwrdcenia si¢ od zla;

48 ]. Trempala, Rozumowanie w okresie wezesnej dorostosci, Warszawa 1989, s. 15.
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umiejetnos¢ ignorowania pokus®. Filozoficzne i psychologiczne teorie odnosza-
ce si¢ do relacji miedzy ocena moralng a mysleniem religijnym daja podstawy do
uznania, ze edukacja moralna jest mozliwa do realizacji niezaleznie od religii,
gdyz powinna dotyczy¢ uniwersalnych zasad sprawiedliwosci, a nie partykular-
nych wartosci religijnych czy osobistych®®. Na ich strazy stoi sumienie, ktére jest
uwazane za uformowany osad o zamierzonym przez czlowieka moralnym dobru/
ztu, wyrazonym w postaci wlasnego konkretnego aktu, ktérego sprawienie staje
si¢ Zrodtem wewngtrznej aprobaty badz poczucia winy; wlasnego poczucia bycia
dobrym lub ztym czlowiekiem>*. Dzigki niemu czlowiek buduje podstawy swo-
jego zdrowia wewngtrznego, nawiazujac dojrzale relacje z soba, innymi ludZmi
i Transcendencja.

Wszystkie wskazniki odnoszace si¢ do rozumienia religijnosci personalnej
(wiara, modlitwa, moralno$¢) moga petni¢ role mediatoréw, moderatoréw, jak
réwniez wyzwalad synergie, ktérej skutki wplywaja na jakos¢ zycia. Dostrzezenie
tych zwiazkéw ma szczegélne znaczenie w okresie adolescencji i wezesnej doro-
stosci ze wzgledu na ksztaltowanie si¢ i krystalizowanie tozsamosci.

1.4. Mediacyjny, moderacyjny i synergiczny charakter
wczesnej dorostosci

Rozumienie dorostoéci uzaleznione jest od przyjetej koncepcji czlowicka
i znaczenia, jakie przyznaje si¢ rozwojowi. Wspolczesna psychologia i andra-
gogika — przyjmujac dynamiczne rozumienie dorosto$ci, doskonale wpisuja sie
w my$] filozoficzng, ze: ,czlowiek nie tyle «jest», co «staje si¢» poprzez swoje
wybory, kierunki, w jakich podaza™® — stawiaja przed czlowickiem wyzwanie
ustawicznego rozwoju’®. Znaczacym wymiarem tej dynamiki sa procesy media-
cyjne, moderacyjne i synergiczne zachodzace zaréwno w zyciu osoby, jak i w zy-
ciu spofecznym. Ich obecno$¢ ukazuje specyfike tego najdhuzszego okresu zycia
czlowicka, zwyczajowo dzielonego na wczesna, $rednia i pézna dorostos¢. Na
ksztalt kazdej z tych faz wpltywa wiele czynnikow.
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Psychologowie i pedagodzy, ustanawiajac zestaw cech, zachowan, postaw ty-
powych dla danego okresu rozwojowego jednostki, biora pod uwage zaréwno
uwarunkowania fizjologii organizmu czlowieka, jak i poziom jego socjalizacji.
Za Piagetem wskazuje si¢ zatem cztery czynniki majace istotny wplyw na roz-
wdj czlowieka: (1) dojrzewanie neurofizjologiczne; (2) umiejetnosé tworzenia
schematdéw i ich rozpoznawania w rzeczywistosci, co stanowi istot¢ zdobywania
do$wiadczenia, oraz wykonywanie réznorakich ¢wiczent bedace z kolei jednym
z podstawowych elementéw procesu uczenia si¢; (3) uczenie si¢ i socjalizacja;
(4) osiaganie rownowagi psychicznej. To tylko najczgéciej wymieniane czynniki
wplywajace na rozw¢j czlowieka®”. Rozw6j myslenia wlagciwymi sobie schema-
tami prowadzi do asymilacji, a nastgpnie akomodacji, co warunkuje proces po-
znawczy czlowieka i uspdjnienie obrazu rzeczywistosci.

Analogicznie jak niejednoznaczne sg pojecia: twérczosé i religijnosé, tak i ter-
min: mlody dorosly sprawia trudnosci w definiowaniu. Zwykle lokuje si¢ ten
okres zycia pomig¢dzy 20.—22. a 30.-35. rokiem zycia®®, przy czym wick jest tyl-
ko jednym i to nie najwazniejszym czynnikiem periodyzacji. W spoleczeristwach
tradycyjnych, uwzgledniajacych w swym funkcjonowaniu ple¢ oraz role spotecz-
ne z niej wynikajace, do okreslenia dorostoéci brano pod uwage takie kryteria,
jak: ukoniczenie szkoly, opuszczenie domu rodzinnego, rozpoczecie kariery za-
wodowej, malzenstwo oraz rodzicielstwo®®. Dorostym byt ten, kto petnil swoja
role spoteczna zgodnie z przyjetymi przez spoleczenistwo normami’'?, ktére wy-
razaly si¢ w postawach i wzorcach postgpowania w danej spolecznosci®!, z czym
wiazalo si¢ odpowiednie przygotowanie gwarantujace whasciwe ich petnienie®'2.

Takie rozumienie dorostosci jest nieadekwatne dla wspolczesnego, szyb-
ko zmieniajacego si¢ $wiata, dlatego etap poprzedzajacy klasycznie rozumiang
wezesng dorostosé nazywa si¢ okresem ,,stajacej si¢ dorostoéci”, obejmujacej lata
zycia 18.-25., a nawet do 29. roku zycia>”®. Na etapie wchodzenia w dorostos¢
s3 osoby, ktére ukonczyly 18. rok zycia, dzigki czemu nabywaja okreslone prawa
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i przywileje, a spoleczenistwo ma wobec nich okreslone oczekiwania co do sposo-
bu i stylu zycia, relacji rodzinnych i postawy zaangazowania na rzecz wspélnoty,
do ktérej mlody dorosty przynalezy. Spetnienie tychze oczekiwan niejednokrot-
nie wymaga od mfodego dorostego rezygnacji z dopiero co uzyskanej autonomii
wskutek opuszczenia do tej pory czesto thumiacych jego wolnos¢ srodowisk do-
mu i szkoly. Ten styk sprzecznych dazen moze stanowié zrédlo konfliktéw, wobec
ktorych staje czlowick u progu dorostosci. Taka sytuacja wptywa naksztattowanie
si¢ dwojakiego rodzaju postaw: buntowniczej i konformistycznej. Mlody dorosty,
keéry za wszelkg ceng chee podtrzymaé poczucie wlasnej niezaleznosci, dostrze-
ga w mechanizmach spolecznych zagrozenie polegajace na rezygnacji z realizacji
wlasnej wizji zycia z powodu koniecznosci podporzadkowania si¢ narzuconym
z géry rolom i schematom. Czlowiek wchodzacy w dorostosé, aby podtrzyma¢
poczucie wlasnej odrgbnosci i tozsamosci, moze kontestowaé $wiat tradycyjnych
zasad. Z drugiej jednak strony jest w stanie catkowicie podporzadkowa¢ si¢ spo-
lecznym oczekiwaniom, rezygnujac z prawa do autonomii i samostanowienia®'4.

Okres wezesnej dorostosci jest bardzo dynamiczny i wiaze si¢ tez z odpowie-
dzialnym wyborem najlepszej dla siebie drogi; w innym wypadku osoba, ktéra
nie podejmie takiej decyzji, w sposob bierny musi si¢ przystosowywaé do réznych
sytuacji, kedre ja spotykaja, co znacznie utrudnia bycie tworczym’®.
1.4.1. Kryzysy rozwojowe

Analiza zaproponowanych przez Piageta czynnikéw prowadzi do wniosku,
ze tworza one swego rodzaju uklad gradacyjny faz rozwojowych — podobnie jak
Eriksonowska teoria kryzyséw rozwojowych, w mysl ktéorej rozwiazanie kazdego
kryzysu odpowiadajacego danemu etapowi zycia stanowi podstawe dla kolejnej
fazy rozwoju’'.

Erik Erikson, opisujac kolejne etapy rozwoju cztowicka przez pryzmat kry-
zyséw, z kedrymi jednostka musi si¢ zmierzy¢ w kolejnych okresach zycia, za-
uwaza, ze dla wezesnej dorostosci charakterystyczny jest kryzys rozpigty migdzy
intymnoscig a izolacja. Czlowick potrzebuje w tym okresie budowad bliskie, in-
tymne i przyjacielskie relacje. Intymnos$¢ rozumiana i przezywana jest nie tylko
w wymiarze seksualnosci, ale ujawnia si¢ w potrzebie nawigzywania przyjazni,
wchodzenia z kim§ we wspdlnotg, po to, by realizowaé wspdlne cele i wspieraé
si¢ w tym. Zanim si¢ to stanie, mlody dorosly rozwiazuje dylematy zwiazane

Y Duchowy rozwdj czlowieka. Fazy zycia, osobowosé, wiara, religijnosé. Stadialne koncepcje rozwoju
w ciggu Zycia, red. P. Socha, Krakéw 2000, s. 53.

15 Z. Pluzek, A. Jacyniak, Swiat ludzkich kryzyséw, WAM, Krakéw 2006, s. 99.

> E.H. Erikson, Identity, Youth and Crisis, New York 1968, s. 13; B. Grom, Psychologia wycho-
wania religijnego, dz. cyt., s. 56.
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z wlasna tozsamoscia. Szuka odpowiedzi na pytanie, kim jest. Znalezienie od-
powiedzi na to pytanie ma znaczenie fundamentalne do rozstrzygania kryzysu
zwiazanego z intymnoscia i izolacja, poniewaz cztowiek musi najpierw okresli¢
swoja podstawowa tozsamo$¢ w wymiarze spotecznym i zawodowym, by mégt
podjaé rolg, jaka ma petni¢ jako dorosty®”’.

Bycie w bliskiej relacji czy przyjazni naznaczone jest ryzykiem, zwigzanym
z poswieceniem siebie i wyrzeczeniami na rzecz drugiej osoby. Dlatego tez ko-
nieczne jest ustanowienie swojej tozsamosci, ktéra dalej rozwija si¢ w relagji
z drugim czlowiekiem. Jednak, aby definiowaé swoja tozsamos¢ poprzez relacje
intymna, potrzebne jest poczucie wlasnej tozsamosci. W innym wypadku brak
mozliwosci zaspokojenia potrzeby intymno$ci rodzi frustracj¢ — doswiadczenie
niezaspokojenia, niezadowolenia, cztowiek sam nie wie, kim jest, i szuka siebie
w drugim cztowieku. Poczucie wlasnej tozsamosci pozwala nie traktowa¢ blisko-
$ci jako zagrozenia jej utraty, umozliwia gotowos¢ do poswiecenia si¢ na rzecz
drugiej osoby, do bycia dla kogos. Wéwezas ta bliska wiez sprzyja definiowaniu
sicbie poprzez mito$¢, przynaleznos¢ do kogos. Innym sposobem realizacji prag-
nienia milodci jest izolacja, budowanie uprzedzen, wyolbrzymianie réznic, po-
zostawanie w leku przed tym, co nowe i obce. Jest to rozwigzanie nierozwojowe.
Tym, co buduje harmoni¢ pomie¢dzy izolacja a oddaniem siebie w intymnej rela-
cji, jest mito$¢, stanowiaca pozytywne rozwiazanie konfliktu rozwojowego fazy
wchodzenia w dorostosé™.

Kazimierz Dabrowski towarzyszace mlodemu dorostemu kryzysy i konflik-
ty wewngtrzne rozumie jako szans¢ na osiagniecie wyzszego poziomu rozwoju
osobowosci®’. Oznacza to, ze nie tylko decyzje i zmiany progresywne, ale i re-
gresywne maja charakter rozwojowy®®, a czynniki warunkujace kryzys tworza
przestrzen rozwoju dorostego®.

Wedtug Zenomeny Pluzek wejscie w dorosto$¢ zwiazane jest z przemiana oso-
bowosci, ktdrej towarzysza rozne kryzysy rozwojowe i sytuacyjne:

Duza role w procesie przemian osobowosci odgrywaja rézne wydarzenia, pozy-
tywne i negatywne, ktére spotykamy na drodze swojego zycia. [...] przyjmowanie

37 E.H. Erikson, The life cycle completed. Extended version with new chapters on the ninth stage of
development by Joan M. Erikson, New York—London 1998, s. 32-33; L. Witkowski, Rozwdj
i tozsamos¢ w cyklu zycia. Studium koncepcji Erika H. Eriksona, £6dz 2009, s. 39—44.

E.H. Erikson, Identity, youth and crisis, dz. cyt., s. 138; B. Grom, Psychologia wychowania re-
ligijnego, dz. cyt., s. 56.
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jednych wartosci a odrzucanie innych, a takze cata biografia stanowia najwazniej-
szg cz¢$¢ naszej indywidualnosci. To nie tylko cechy osobowosci i temperamentu
tworza nasza odrebnos¢, ale przede wszystkim to, co przezywamy, czego do$wiad-
czamy i jak sobie z tym radzimy>*.

Autorka podkresla fakt, ze w procesie tworzenia osobowosci i wchodzenia
w dorostos¢ znaczace jest nie tylko to, czego doswiadcza i co przezywa czlowiek,
ale réwniez to, jakie nadaje temu znaczenie, jak rozumie swoja histori¢ i radzi
sobie z przezywanymi trudnosciami i sukcesami. W tym procesie mtodemu czto-
wiekowi towarzysza inni, rtéwniez nauczyciele, pedagodzy, wychowawcy. Ich rola
jest wspieranie go, pokazywanie réznych mozliwosci i konsekwencji uporania si¢
z doswiadczeniami oraz takiego ich reflektowania, by stuzyly one jego rozwojowi
i szczesciu.

Dlatego moderacyjne, mediacyjne i synergiczne ujecie wychowania do twor-
czego zycia wydaje si¢ tak wazne i zasadne. Zwlaszcza w okresie wezesnej doro-
stosci, kiedy cztowiek podejmuje decyzje zwigzane z zakladaniem rodziny, podej-
mowaniem pracy zawodowej, pomoc w poszukiwaniu czynnikéw powigzanych
ze sobg, sprzyjajacych rozwigzywaniu probleméw zyciowych poprzez umiejetne
korzystanie ze swojego potencjatu w kreowaniu rzeczywistosci, w perspektywie
czasowej okazg si¢ bardzo pozadane.

1.4.2. Rozwoj mtodego dorostego w sferze biologicznej, emocjonalnej
i spotecznej, poznawczej i moralnej

W sferze biologicznej zwlaszcza w okresie wchodzenia w dorostosé¢ widoczny
jest Wyraz’ny progres, gdyi na ten etap przypada najwyzsza sprawnos’c’ ﬁzyczna
i rozrodcza. Z czasem jednak zauwaza si¢ regres, przejawiajacy si¢ w nickorzyst-
nych zmianach w cicle czlowicka. Pogarsza si¢ skora, wlosy, nastepuje utrata
tkanki mig$niowej, obniza si¢ poped seksualny i pragnienie posiadania dziecka.
Niezdrowy styl zycia dodatkowo przyspiesza te procesy’.

W sferze emocjonalnej i spolecznej funkcjonuje podobna dynamika. Wejscie
w malzenstwo to do$wiadczenie bycia jedynym i wybranym przez kogos, a poja-
wiajace si¢ dzieci dajg poczucie radosci i szezgscia. Po uplywie lat si¢ to zmienia.
Pojawiaja si¢ kryzysy malzeniskie, trudnosci finansowe, konieczno$¢ ogranicze-
nia lub rezygnacji z pracy zawodowej na korzy$¢ wychowywania dzieci. W pra-
cy, ktéra dla mlodego dorostego jest nie tylko sposobem pozyskiwania srodkéw
finansowych, ale réwniez sposobem na samorealizacj¢ i wyrazanie siebie, zaczy-
naja si¢ pojawiaé réznego rodzaju kryzysy. W miejsce fascynacji pojawiaja sie

522 7. Pluzek, A. Jacyniak, Swiat ludzkich kryzyséw, dz. cyt., s. 96-97.
53 E. Gurba, Wezesna dorostosé, dz. cyt., s. 292-293.
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watpliwosci. Role spoleczne cze¢sto generuja narastanie duzego napiecia i przezy-
wanie stresu; zmienia si¢ to zazwyczaj w drugiej fazie okresu wezesnej dorostosci,
kiedy pojawia si¢ autonomia emocjonalna®*.

Jak zauwaza Ewa Gurba, okres wezesnej dorostosci to ten etap w zyciu czlo-
wieka, kiedy najpetniej moze on wykorzysta¢ swéj potencjal intelektualny, gdyz
nie dochodzi do znacznych zaburzen w sferze proceséw intelektualnych, per-
cepeyjnych oraz pamigciowych. Moze natomiast dochodzi¢ do przemieszczenia
w kompetencjach inteligencji ptynnej oraz skrystalizowanej, kiedy to myslenie
abstrakcyjne oraz umiejetno$¢ przezwycigzania trudnosci generowanych przez
do$wiadczenie nowej dla jednostki sytuacji ustepuja miejsca zdolnosci czerpa-
nia z zasob6éw informacji zdobywanych w przebiegu zycia. Réznicowanie okresu
adolescencji i dorostosci w sferze poznawczej przebiega na jej poziomie struktu-
ralnym. W opisie sposobu myslenia typowego dla ludzi dorostych wskazuje si¢ na
myslenie postformalne oraz intersystemowe i autonomiczne’®.

Koncepcja myslenia postformalnego wykorzystuje koncepcje myslenia for-
malnego Piageta®*. Opisujac sposéb percepcji rzeczywistosci typowej dla doro-
stych, badacze zauwazyli, ze kategorie wykorzystane przez Piageta sa niewystar-
czajace, by opisa¢ specyfike myslenia dorostego. W wyniku przeprowadzonych
badan z wykorzystaniem narzedzi Piageta ustalono najwazniejsze cechy sposobu
przeprowadzania operacji myslowych typowych dla dorostego, takie jak: prak-
tyczno$é, plynnosé, relatywno$¢, dialektyczno$é. Dzigki nim miody dorosty osig-
ga nowa jako$¢ myslenia i bycia, poprzez zdolno$¢ integrowania wszystkich ob-
szarow swojego zycia, zarOwno wewnf;trznych, jak zewngtrznych (w tym emocje,
uczucia, logika, zachowania, wartodci)*.

Dyferencja proceséw poznawczych adolescenta i dorostego wynika z korelacji
percepcji rzeczywistoéci i przebiegu zycia. Dorosly staje bowiem przed innego
rodzaju wyzwaniami niz dorastajacy mlody czlowiek. Musi rozwigzywaé proble-
my wynikajace z realizacji obowigzkéw rodzinnych, zawodowych oraz spolecz-
nych, co z kolei warunkuje rozwdj strukeur poznawezych®.
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W odnalezieniu si¢ w nowej sieci spolecznych relacji nie wystarczy juz postu-
giwanie si¢ operacjami formalno-logicznymi. Pomocna okazuje si¢ tu umiejet-
no$¢ myslenia relatywistycznego, dzigki krorej dorosly czlowick intepretuje dana
sytuacje badz relacje, uwzgledniajac rézne stanowiska, nastepnie przeprowadza-
jac proces ich integracji. Ten sposdb myslenia, zdaniem Jan D. Sinnott, przebiega
wieloetapowo. Najpierw okresla si¢ problem; nast¢pnie nazywa kluczowe zmien-
ne, co prowadzi do refleksji nad praktycznymi i teoretycznymi mozliwosciami
rozwigzania problemu. Wynikiem tej refleksji jest tworzenie wielu koncepcji
rozwigzania problemu. Zanim jednak zostana one wdrozone w zycie, ocenia si¢
je pod wzgledem przydatno$ci. Weryfikacja sposobéw rozwiazania zdefiniowa-
nego problemu prowadzi poprzez analiz¢ sprzecznosci i kontekstéw do odkrycia
prawdy*®.

Rzeczywistos¢, w kedrej musi si¢ odnalez¢é mlody dorosly, nie jest ze swej
natury jednoznaczna i jednorodna. Wobec holistycznej wizji $wiata, jego dyna-
miki i wewnetrznej sprzecznosci cztowiek wykorzystuje jeszcze innego rodzaju
narzedzia percepcyjne niz te wynikajace z koncepcji myslenia relatywistycznego.
Dorosty $wiadomy swoich mozliwosci i ograniczen tworzy struktury poznaw-
cze oparte na dialektycznej wizji rzeczywisto$ci. Cechy myslenia dialektycznego
wedlug Michaela Bassechesa to: rozwijanie Heglowskiego schematu teza—an-
tyteza—synteza, zorientowania na forme, relacje oraz schematy metaformalne.
Schemat teza—antyteza—synteza pozwala jednostce ustosunkowaé si¢ do dyna-
miki rzeczywistosci, ktdrej istota jest zmiana. Dzieje si¢ tak, poniewaz zgodnie
z dialektycznym sposobem myslenia w stosunku do okreslonej idei tworzy si¢
ide¢ jej przeciwstawna. Z kolei schemat rozumowania ukierunkowanego na for-
me¢ prowadzi do tego, ze dany fragment rzeczywisto$ci mozna umiesci¢ w jakiejs
okreslonej catosci. Myslenie koncentrujace si¢ na dostrzeganiu zwigzkéw pomie-
dzy réznymi zjawiskami uwzglednia ich wieloznaczno$¢ i heterogeniczno$¢. By
uspdjni¢ te rézne sposoby poznawania rzeczywistoéci, jednostka wykorzystuje
myslenie metaformalne. Wowcezas dochodzi do porzadkowania réznorodnych
systeméw myslenia dzigki zdolnoséci do ich pordwnywania, co jest charaktery-
styczne dla proceséw percepeyjnych dorostych. Tym bowiem sposobem rozumo-
wania, zdaniem Bassechesa, osoby doroste postuguja si¢ cze¢éciej niz dorastajace’™.
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Kolejna cecha sposobu myslenia dorostego jest zdolnos¢ rozwiazywania prob-
leméw. Tezg taka sformutowata Patricia Kennedy Arlin, zestawiajac przebieg pro-
ceséw poznawczych dorostego z koncepcja twérczosci dywergencyjnej. Dorosly
mierzy si¢ z problemami otwartymi, niedookreslonymi. Takich probleméw nie
mozna rozwigzaé, myslac schematami opartymi na hipotezie i dedukeji. Mozliwe
jest to wowczas, gdy wykorzystujac schematy myslenia relatywistycznego i dia-
lektycznego, jest si¢ zdolnym do zauwazania probleméw®!.

W sposobie myslenia typowego dla dorostego czlowicka mozna, zdaniem
niektdrych badaczy (Michael L. Commons, Francis A. Richards, Deanna Kuhn)
wyrdzni¢ cztery stadia, kedre nazywa si¢ Modelem Hierarchicznej Ztozonosci:
systemowe uporzadkowania, metasystemowe uporzadkowania, paradygmatycz-
ne i ponadparadygmatyczne uporzadkowania®?

W modelu systemowych uporzadkowan proces myslenia biegnie wokét do-
strzezenia relacji przyczynowo-skutkowych zachodzacych migdzy zjawiskami, co
prowadzi do zdefiniowania ich wieloprzyczynowosci. Nastgpnym etapem w tym
sposobie rozumowania jest stworzenie nowej, wlasciwej dla nich strukeury sy-
stemowej. Ten sposob myslenia jest charakterystyczny dla naukowcéw réznych
dziedzin, podobnie jak kolejne stadium rozumowania, czyli metasystemowe
uporzagdkowania. W tym stadium tworzy si¢ nadrz¢dny system dla danych zja-
wisk, wykorzystujac do tego celu relacje logiczne migdzy poszczegdlnymi syste-
mami, pordwnujac je ze sobg badz przeciwstawiajac, przeksztalcajac czy laczac.
Skoro w ten sposdb tworzy sig jaki$ okreslony zbidr metasystemdw, to je réwniez
nalezaloby uporzadkowa¢. Realizacja tego zadania wymaga okre$lonych zdolno-
$ci, takich jak ,umiejetnos¢ odkrywania zwigzku migdzy duza liczba odmien-
nych obszaréw wiedzy i umiejetnos¢ koordynowania ich w ramach nadrzednego
systemu”>*.

Stadium myslenia nazwanego paradygmatycznym uporzadkowaniem jest
charakterystyczne dla tych, kedrzy sa w stanie przekroczy¢ przyjety model ro-
zumienia $wiata, i stworzy¢ nowa jakos’é, warto$¢, opierajac si¢ na zastanych
schematach. Ten sposob rozumowania cechuje wybitnych naukowcéw, ktdrzy
s3 w stanie stworzy¢ nowatorskie teorie. Ostatnim stadium myslenia w Modelu
Hierarchicznej Zlozonosci jest myslenie ponadparadygmatyczne, ktére porzad-
kuje zbiér paradygmatéw. Jest ono typowe dla wybitnych jednostek®*.

53" B. Yan, PK. Arlin, Nonabsolute/relativistic thinking: A common factor underlying models of post-
formal reasoning?, ,Journal of Adult Development” 1995, nr 2(4), s. 223-240.

M. Commons, E Richards, D. Kuhn, Systematic and metasystematic reasoning. A case for le-
vels of reasoning beyond Piaget’ stage of formal operations, ,,Child Development” 1982, nr 53,
s. 1058-1069.

E. Gurba, Rozwdj psychiczny catowieka w poszczegolnych okresach zycia, dz. cyt., s. 300.
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Ow rodzaj myslenia typowy dla dorostego etapu rozwoju cztowicka pozwala
mu si¢ zmierzy¢ z problemami natury ontologicznej i epistemologicznej. Gise-
la Labouvie-Vief na podstawie przeprowadzonych badan doszla do wniosku, ze
réwnie istotng cechg myslenia dorostego czlowicka jest zakotwiczenie w Self®.
W mysleniu specyficznym dla doroslych mozna wyrédzni¢ tez dwie réwnole-
gle drogi, ktore Labouvie-Vief charakteryzuje jako mzythos i logos. Mythos, czyli
wiedza mityczna, keorej osrodkiem poznania jest intuicja, oraz logos symboli-
zujace sposdb poznawania rzeczywistoéci bazujacy na rozumowych, logicznych
operacjach — wzajemnie si¢ uzupelniaja. Ten sposéb rozumowania prowadzi
do autonomizacji mozliwej dzigki integracji myslenia, emocji, postgpowania
podmiotu’®.

Dorosly konfrontuje zdobyta wiedz¢ z rzeczywistoscig. W wyniku tej kon-
frontacji dostrzega ztozonos¢ zachodzacych w $wiecie zjawisk i rozumie siebie
w zlozonej sieci spolecznych relacji. Jest to o tyle wazne, ze dorosly w momencie
realizowania réznych rél spotecznych nie doswiadcza poczucia zagubienia siebie,
tylko moze otwarcie ujawni¢ to, kim jest, bez koniecznosci podporzadkowania
si¢ innym. Jest bowiem $wiadomy dualistycznej natury rzeczywistosci, keora za-
ktada, ze ludzie moga mie¢ rézny punkt widzenia i rézne prawa. Zakotwiczenie
w Self umozliwia rozwdj twérczych relacji spolecznych. Na tym etapie rozwoju
jednostka jest w stanie dokona¢ rozréznienia mi¢dzy mechanizmami z trzech
sfer: my$lenia, emocji, dziatania, warunkujgcymi sposdb jej funkcjonowania
w $wiecie. Dzigki temu moze okresli¢ swoj system wartosci i celéw w sposob wol-
ny od spolecznych norm i ograniczen. Dopiero wowczas jednostka jest zdolna do
spelniania zadan wynikajacych z dorostoéci — podejmowania odpowiedzialnych
decyzji ksztaltujacych jej zycie. Dorosly, ktéry jest w stanie przeprowadzié proces
integracji samego siebie, wie, kim jest, jakie sa jego pragnienia, moze w pelnej
autonomii kierowa¢ wlasnym zyciem’?’.

Podstawa sposobu myslenia mtodego dorostego jest relatywizm, dialektyka
oraz integracja, co umozliwia mu glebsza analize napotkanych probleméw oraz
kreatywne ich rozwiazanie®®. Dorosty postrzega rzeczywistos¢ jako strukture
niejednorodng i zmienna, a to generuje niejednoznaczne problemy, z keory-
mi musi si¢ zmierzy¢. Dlatego, by podja¢ si¢ ich rozwiazywania w codziennej

535 G. Labouvie-Vief, Dynamic development and mature autonomy: A theoretical prologue, ,Human

Development” 1982, nr 25, s. 161-191.
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i Spoteczetistwo” 2006, nr 3, s. 23.
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praktyce zycia, rozwija podstawy formalnych operacji myslowych w kierunku
tych postformalnych, kreatywnych’¥.

W refleksji naukowej rozwdj moralny osoby doroslej postrzega si¢ z réznych
perspektyw badawczych®. W mysl ustaleri Freuda w okresie dziecifistwa do-
chodzi do zinterioryzowania nakazéw i ograniczen narzucanych przez superego,
ktére w zyciu dorostego warunkuja jego etyczne wybory zgodnie z kulturowymi
i spofecznymi ograniczeniami, powstrzymujac jednostke przed zachowaniami
uznawanymi za niemoralne w danym systemie kulturowym®*'. Natomiast we-
dtug Lawrence’a Kohlberga rozw6j moralny osoby dorostej postepuje wraz z jej
rozwojem intelektualnym. Kohlberg wyréznit trzy poziomy rozwoju moralnego.
Dla pierwszego z nich, przedkonwencjonalnego charakterystyczna jest postawa
egocentryczna, a zachowania moralne uwarunkowane s Iekiem przed uniknie-
ciem kary albo pragnieniem uzyskania jakiego$ rodzaju gratyfikacji za wasciwe
zachowanie. Dla drugiego stadium, okreslonego jako poziom konwencjonalny,
charakterystyczne jest postepowanie moralne zgodnie z uznang w danym spote-
czenstwie konwencja, w czym jednostke moga wspierac jej bliscy. Te dwa pierw-
sze poziomy charakterystyczne sa dla okresu dziecinstwa oraz adolescencji. Trzeci
poziom rozwoju moralnego typowego dla okresu dorostosci — wedtug Kohlberga
postkonwencjonalny (inaczej autonomiczny) — cechuje postawa moralna opar-
ta na rozwigzywaniu probleméw moralnych zgodnie z sumieniem jednostki**2.
Ksztaltuje si¢ wowczas postawa szacunku ,,dla zasad i norm prawa, [...] zaufania
do instytucji panistwa i poczucia zobowigzania do aktywnosci obywatelskiej”>*.
Taki sposob rozwigzywania kwestii moralnych jest zwigzany z réznymi czynni-
kami, a przede wszystkim z doswiadczeniem spotecznym, ale rowniez z takimi
cechami, jak kreatywno$¢, zdolnosci intelektualne czy styl poznawczy. Typowe
jednak dla okresu dorostosci w kwestii rozwigzywania dylematéw moralnych
jest odwolywanie si¢ przez dorostych do zasad zycia spolecznego z réwnoczesna
$wiadomoscig ich umownosci. To z kolei umozliwia rozwdj moralny jednostki
oparty na yakceptacji relatywnych definicji wlasciwego zachowania i powotywa-

nia si¢ na normy wlasnego sumienia”*.

5% M.L. Commons, EA. Richards, Four postformal stages, w: Handbook of adult development, red.
J. Demick C. Andreoletti, Kluwer Academic/Plenum Publishers 2003, s. 199-219, https://
psycnet.apa.org/record/2003-88103-011 [dostep: 21.09.2019].

E. Gurba, Rozwdj psychiczny cztowieka w poszczegdlnych okresach zycia, dz. cyt., s. 302.

it 7. Freud, Totem i tabu, ttum. J. Prokopiuk, M. Poreba, Warszawa 1993, s. 27-28.
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1.4.3. Duchowosc i religijnos¢ mtodego dorostego

Wezesna dorosto$é to ten etap w zyciu czlowieka, kiedy nie tylko tworzy on
wizje swojego zycia, ale réwniez podejmuje sie jej realizacji. Realizacja wizji swo-
jego zycia wymusza niejako zestaw ksztattujacych je wartosci, ale takze celéw, do
ktérych urzeczywistnienia czlowiek dazy. Zazwyczaj ta realizacja nie przebiega
tak, jak to sobie mlody czlowick zatozyl. Wowczas dochodzi do nierzadko boles-
nego zderzenia oczekiwan z rzeczywistocia, co jest jedna z zasadniczych przy-
czyn kryzysu przezywanego przez mtodego dorostego. Czlowiek w tym okresie
rozwoju moze doswiadcza¢ stanu egzystencjalnej ambiwalencji. Z jednej strony
jest to czas, kiedy jednostka osiaga pelnie swoich sit fizycznych i psychicznych,
bierze odpowiedzialno$¢ za wlasne wybory, do$wiadcza autonomii. Z drugiej
jednak strony konieczno$¢ samostanowienia, sprostania realizowaniu wymagan
narzucanych przez nowe role spoleczne, $wiadomo$¢, ze podejmowane przez
sicbie decyzje wplywaja nie tylko na ksztalt wlasnego zycia, ale i innych - to
wszystko moze stanowi¢ zrédto niepokojéw i lgkéw towarzyszacych miodemu
dorostemu’®.

Pomoca w wydostaniu si¢ z tego rozwojowego impasu jest zdolnos¢ do re-
fleksyjnosci, dzigki keorej cztowick moze umiesci¢ swoje zycie w szerszej, trans-
cendentnej perspektywie. Perspektywa ta Scisle wiaze si¢ ze stabilizacjg zycia re-
ligijnego, ktéra nastgpuje na tym etapie rozwoju czlowicka. W sferze religijnej
mozna dostrzec w tym okresie silng polaryzacje postaw. Z jednej strony mozna
obserwowa¢ poglebione zycie religijne, z drugiej wielu mlodych dorostych od-
chodzi od sformalizowanej formy przezycia religijnego utozsamianej z instytucja
Kosciota**. Jednym ze skutkéw takiego dziatania jest ograniczenie zycia religij-
nego tylko i wylacznie do kultywowania tradycji $wiat i obrzedéw bez zaangazo-
wania woli i ducha, a takze odwolywanie si¢ do uniwersalnych idei waznych dla
kazdego bez wzgledu na wiare, jaka si¢ wyznaje. Dla tego okresu rozwoju zycia
czlowieka istotne wydaje si¢ z jednej strony osobiste doswiadczenie wiary poza jej
wymiarem wspSlnotowym, a z drugiej synkretyzm religijny.

Fowler, definiujac dynamike do$wiadczenia wiary, wskazuje, ze dwa z jej szes-
ciu etapéw (trzeci i czwarty) realizowane s3 w okresie wezesnej i $redniej doro-
stoéci. Trzecia faza wiary to stadium syntetyczno-konwencjonalne, ktére cechuje
postawa przynaleznosci do wspélnoty, systemu religijnego. Na tym etapie bez-
krytycznie przyjmuje si¢ zasady, doktryne wiary’?. Nie kwestionuje si¢ ani norm

5 A. Malina, Wezesna dorostosé w cyklu zycia czlowieka. Wspétezesne problemy realizacjq zadat
rozwojowych miodych dorostych, Bydgoszcz 2014, s. 27-28.
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wyznaczajacych charakeer zycia wspé6lnoty, ani 0séb pelniacych w tejze wspélno-
cie znaczace role. Czlowick na tym etapie rozwoju wiary czuje si¢ pelnoprawnym
czlonkiem wspolnoty, ktérej okazuje lojalnosé i z kedrg utozsamia si¢ w doswiad-
czeniu wiary. Mozna by powiedzie¢, ze w jej przezyciu indywidualizm ust¢puje
miejsca kolektywizmowi®®. Niektdrzy mlodzi dorosli pozostajg na tym etapie
zycia religijnego, inni zaczynaja ,budowaé wlasny $wiat wartosci™®.

Dorosto$é jest to ten okres, kiedy czlowick poddaje krytyce i analizie praw-
dy, keére wezesniej nie podlegaly takowemu zakwestionowaniu. Fowler zauwaza,
ze osobom, ktére podazaja w swym zyciu $ciezka indywidualizmu religijnego,
porzucajac doswiadczenie wspélnoty, zagraza egotyzm i narcyzm”o. Co wiecej,
w przypadku trudnych doswiadczent zyciowych nie znajduja oni oparcia w reli-
gijnosci. Jednak mimo tego, ze odrzucaj sfere dogmatéw, refleksje intelektualng
czy teologiczna, to poszukuja poczucia bezpieczenstwa, akceptacji i autentycz-
nosci, sa niejako ,,glodni Boga™ . Stad na etapie wezesnej dorostosci dochodzi
albo do zakwestionowania dotychczasowego zycia religijnego, albo do jego wy-
raznego poglebienia. Ma to silny zwiazek z rozwojem myslenia relatywistycznego
i dialektycznego, stanowiacego jeden z wazkich elementéw fundamentu auto-
nomizagji jednostki. Skrystalizowana w tym okresie tozsamo$¢ konstytuuje si¢
przez odrzucenie, zakwestionowanie badz uznanie w duchu wolnosci dotychcza-
sowych warto$ci, w tym réwniez i tych o naturze transcendentnej i religijnej.

Wezesna dorostosé to etap zycia, kiedy postgpuje proces rozwoju prowadza-
cego do poznania samego siebie, rozumienia mechanizméw dziatania i sposobu
funkcjonowania w $wiecie. To z kolei prowadzi do umiej¢tnego wyrazania wias-
nych mysli i emocji w relacji z drugim czlowiekiem. Efektem tak rozumianego
rozwoju jest, jak zauwaza Mendecka, ,,rado$¢ oraz odnalezienie sensu zycia™>

Poszukiwanie podstaw do pedagogicznej refleksji nad moderacyjnymi, me-
diacyjnymi i synergicznymi zwiazkami migdzy elementami i procesami budu-
jacymi twdrcze zycie z perspektywy mlodych dorostych przedstawione zostato
w kontekscie zréznicowanych podejs¢ do tych kategorii, zaréwno w perspekty-
wie pedagogicznej czy psychologicznej, jak i perspektywie teologicznej. Ich mo-
deracyjny, mediacyjny i synergiczny charakter uwidacznia si¢ wyraznie w zawi-
losciach terminologicznych odnoszacych si¢ do gléwnych poje¢ stanowiacych
rusztowanie kategorialne prezentowanych analiz, czyli twérczosci i religijnosci.

> S, Giguere, Dojrzaly czlowiek, dojrzata wiara?, dz. cyt., s. 56.
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Przedstawione zostalo rozumienie poj¢¢ i dostrzezone przez badaczy zwiazki
pomigdzy tworczoscia, kreatywnoscia, innowacyjnoscia oraz ich aplikacja w pol-
skiej teorii i praktyce edukacyjnej. Nastepnie poddano analizie pojecia zwiazane
z duchowoscia, religijnoscia i wiara. Dostrzezono liczne zréznicowania w defi-
niowaniu, a wlasciwie w ich opisie przedstawianym w literaturze przedmiotu.
Jednoczesnie pozwolito to zauwazy¢ bogactwo obszaréw, ktérych dotycza.
Wskazano réwniez zwiazek migdzy twérczoscia i religijnoscia a jednym z etapéw
rozwoju czlowieka — wezesna dorostoscia.

Semantyka stowa ,tworczo$¢” wskazuje na wieloznaczno$¢ tego terminu
i moze sprawia¢ wrazenie pewnego chaosu pojeciowego. W jezyku polskim w od-
réznieniu od jezyka angielskiego istnieja co najmniej trzy pojecia odpowiadaja-
ce angielskiemu terminowi creativity — kreatywno$¢, innowacyjnosé, tworczo$é.
W przeszioéci kreatywno$¢ byla postrzegana jako cecha wrodzona, natomiast
obecnie zwraca si¢ uwage takze na procesy jej ksztalcenia. Szeroko rozpowszech-
niony poglad na temat kreatywnosci wyraza si¢ w przekonaniu, ze czlowick rodzi
si¢ z pewnym zakresem potencjatu twdrczego, a czynniki srodowiskowe wply-
waja na stopier, w jakim sa one rozwijane. O ile teoretycy twérczosci skupiaja
swa uwage bardziej na kwestiach zdolnosci, dziatai twérczych i osoby twoércy,
o tyle badacze kreatywnosci podkreslaja jej procesualny wymiar. Kreatywnos¢
bywa wigc rozumiana jako praca umystu, ktérej efektem jest powstanie nowych
idei, koncepcji czy nowatorskiego rozwiazania problemu. Co wigcej, jej poten-
cjal weale nie musi znalez¢ swojej materialnej realizacji w postaci konkretnego
produktu.

Termin ,kreatywno$¢” jest na rézne sposoby taczony z tworczoscia i innowa-
cyjnoscia, a takze $cisle powiazany z procesem twérczym i dziataniami innowa-
cyjnymi. Umozliwia to z jednej strony prowadzenie bardziej wnikliwych analiz,
natomiast z drugiej réznice miedzy znaczeniem poszczegdlnych poje¢ moga sie
niekiedy wydawa¢ trudne do uchwycenia. Rozumienie twérczosei, bedacej fe-
nomenem interdyscyplinarnym, powoduje powstawanie roznych niejasnoéci
dla badaczy poszczeg6lnych dziedzin, keérzy do eksploracji tego fenomenu uzy-
waja réznych jezykéw wihasciwych dla swojej dyscypliny naukowej, opisujac go
za pomocy specjalistycznego stownictwa i sformutowan wiasciwych w obrebie
danej nauki. Tym, co faczy poszczegélne podejicia, jest odniesienie do myslenia
dywergencyjnego i procesu poznawczego, ktéry koncentruje sie¢ na rozwijaniu
wielu mozliwosci i prowadzi do zwigkszenia liczby pomystéw. Kompetencje
z zakresu tworczosci, kreatywnosci i innowacyjnosci odgrywaja znaczaca role
w dynamicznie zmieniajagcym si¢ $wiecie, zwlaszcza w warunkach osobliwych
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i niecodziennych’®. Z punktu widzenia rozwoju gospodarczego staly si¢ one bar-
dzo pozadane, bo warunkuja postep, ale sprzyjaja rowniez budowaniu wigzi spo-
tecznych. Wszystkie trzy procesy sa reakeja na zaistniale potrzeby zaréwno w wy-
miarze mikro-, jak i makrospolecznym. Wigze si¢ to z otwartoscia na potrzeby
wlasne i z troskg o innych. Tworczo$¢ zyskuje wspoltczesnie nows funkeje, keorg
mozna okresli¢ jako funkeje adaptacyjna. Chociaz umiej¢tnos¢ dostosowania sig
do zmieniajacych si¢ warunkéw zycia jest niezwykle przydatna, to jednak nie
ona, lecz twérczoé¢ ksztaltuje zycie czlowicka. Czynnikiem wspierajacym rozwdj
mlodego dorostego jest dazenie do zaspokojenia potrzeb moralnych i religijnych.
Realizujac ten cel, jednostka przyjmuje okreslony styl zycia, ktdrego istota jest
tworczodé>>,

Jak w przypadku fenomendéw tworzacych kategorie tworczosci (kreatywnosé,
tworczo$é, twérca, artysta, dzielo twércze, proces), tak i w przypadku fenome-
néw budujacych kategorie religijnosci (duchowo$¢, wiara, religijno$¢ personal-
na) istnieje zréznicowanie w ich opisie i rozumieniu. Przedstawione kwestie
zostaly ulokowane w perspektywie przyznawanego im znaczenia naturalnego,
a odniesienia stricte religijne w perspektywie chrzescijanstwa.

Duchowo$¢ cztowieka wyraza jego odniesienie do $wiata niematerialnego, co
konkretyzuje si¢ w przyjmowanych postawach. Moze mie¢ wymiar naturalny lub
religijny. Duchowos¢, obejmujac najbardziej tajemnicze wymiary czlowicka, sta-
je si¢ sila napedowa zycia. Natomiast religijnos¢ wiaze si¢ z indywidualnym do-
swiadczeniem religijnym czlowieka, a wiara niezaleznie od tego, czy jej tres¢ jest
religijna, czy niereligijna, dotyczy rzeczy ostatecznych. To, co laczy rozumienie
kategorii: duchowo$¢, religijnos¢ i wiara, odnosi si¢ do troski cztowicka o sprawy
dla niego najistotniejsze, a podmiotem ich poznania i doswiadczenia jest byt je-
dyny, niepowtarzalny i odr¢bny — transcendentny.

Religijno$¢ to specyficzne, indywidualne odniesienie si¢ czlowicka do Boga,
uwidaczniajace si¢ w jego zachowaniu i postawach. Rozpatrywanie jej w perspek-
tywie chrzedcijanstwa wymagato zwrdcenia uwagi na religijno$¢ personalna, kté-
ra ma charakter indywidualny. Mimo wyznawania tych samych prawd, uczestni-
ctwa w tych samych nabozenstwach, stosunck os6b religijnych do Boga pozostaje
czyms wyjatkowym. Konstytuuje go duchowa jazni i duchowe jia, kt6re ksztatruja
si¢ i wyrazaja miedzy innymi w praktykach religijnych.

Z duchowoscia i religijnoscia nieroztacznie zwiazana jest wiara, keéra deter-
minuje sklonno$¢ czlowieka do poszukiwania senséw doswiadczeri wiasnych
i innych poprzez nawiazanie i odwotanie si¢ do tego, co czlowiek uznaje za

%3 A Krdl, Kreatywnosé i innowacyjnosé jako kluczowy element zarzqdzania kapitatem ludzkim, w:
Whptyw zglobalizowanego swiata na zarzqdzanie, red. W. Harasim, Warszawa 2017, s. 36.

4 G. Mendecka, Twdrczos¢ a rozwdj czlowieka w biegu zycia, art. cyt., s. 30.
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ostateczne centrum odniesiert. Ujawnia si¢ ona w trzech wymiarach: ustrukeury-
zowanej wiedzy, warto$ciowaniu i ustrukturyzowanej caloéci sensu. Niezaleznie
od tresci czy jej poziomu u poszczegdlnych osob jest wartoécia ogdélnoludzka.
Nawet pomimo strukturalizmu w rozwoju wiary u kazdego czlowieka dokonuje
si¢ on w indywidualny sposéb. Dlatego mozna méwic o dojrzewaniu w wierze.
Postawa czlowicka, w ktérej uwidaczniajg si¢ cechy dojrzalej wiary, wskazuje na
zwiazek pomigdzy wiarg i tworczoscia na dwa sposoby. Z jednej strony wiara
uzdalnia do dziafan twérczych, a z drugiej twércza postawa wobec zycia moze
sprzyja¢ dojrzewaniu w wierze. Tak uformowana postawa wiary posiada zdol-
no$¢ integracyjna. Potrafi zintegrowaé caly osobowos¢ czlowieka, ma réwniez
glebokie i harmonijne powiazania ze wszystkimi dziedzinami zycia.

To tworcza aktywnos¢ pozwala mlodemu dorostemu uspdjni¢ obraz same-
go siebie. Tworczos¢, keorej istota jest zmiana prowadzaca do powstania nowej
jakosci, jest rodzajem aktywno$ci niejako zmuszajacym cztowicka do przekracza-
nia granic spolecznych, materialnych i symbolicznych w tym okresie zycia, kiedy
zmianie ulega sposéb myslenia, postrzegania $wiata, petnienia rél spotecznych,
przejmowania odpowiedzialnosci za siebie i innych.

Rozumienie pojeé: tworczosé, kreatywnos'c’ i innowacyjno$¢ z jednej stro-
ny oraz duchowo$¢, religijno$¢ i wiara z drugiej, dobrze oddaje metafora trzech
siostr. Ich wzajemny stosunek do siebie odzwierciedla wiele mozliwosci zacho-
dzacych w odnoszeniu si¢ sidstr do siebie. Moga si¢ one wzajemnie znosi¢, moga
si¢ ktdci¢, jedna druga moze uciska¢; moga si¢ wreszcie roztaczy¢ i i8¢ osobno, ale
potrzebujg siebie nawzajem i muszg jakies odpowiednie ustosunkowanie si¢ do
siebie odnalez¢é.






ROZDZIAL 2

Metodologiczne zatozenia wiasnych badan
empirycznych dotyczacych moderacyjnego,
mediacyjnego i synergicznego charakteru
wychowania do twdrczego zycia

Rzeczywistos¢ preferujaca brak statych zasad i dewaluacjg zrodet tozsamosci,
stawiajaca mlodego dorostego w obliczu niestabilnego rynku pracy oraz presji
nieokreslonosci, uzmyslawia, ze konieczne sa dzialania wychowawecze sprzyjajace
rozwojowi refleksyjnosci, elastycznosci i wewnetrznej spdjnosci. Problem ten sta-
nowi wyzwanie zaréwno dla wychowawcdéw, jak i uczniéw oraz studentéw. Proby
jego rozwiazywania wymagaja stalego poszukiwania obszaréw i wylaniajacych sie
z nich czynnikéw, kedre beda wspomagaly staty akeualizacje pedagogicznego my-
$lenia i dzialania. Nie trudno zauwazy¢, ze jeden z nich powstaje na styku twor-
czosci i religijnosci. Oglad tej rzeczywistosci moze si¢ odbywaé na rézne sposoby,
ale poczynienie pewnych uogélnien wymaga przeprowadzenia badan empirycz-
nych w nurcie paradygmatu pozytywistycznego.

Mieczystaw Malewski wyjasnia, ze ,Terminu ,pozytywizm” uzywa si¢ na
okreslenie réznych nurtéw intelektualnych i tradycji myslowych, od filozo-
fii angiclskiego o$wiccenia poczynajac (E. Bacon, J. Locke, D. Hume), poprzez
socjologie XIX wicku (A. Comte, E. Durkheim, H. Spencer), logiczny pozy-
tywizm Kola Wiedenskiego (R. Carnap, O. Neurath, L. Wittgenstein), az po
wspolczesny funkcjonalizm. Jak zauwaza D.C. Phillips (1992), nazwa ,,pozyty-
wistyczny” jest nie tylko nadmiernym uogélnieniem, ale i epitetem”. Przypo-
mnienie tej prawdy nie stawia badaczy postugujacych si¢ tym paradygmatem

1

M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wroctaw
1998, s. 21.



132 Rozdziat 2

w naukach spolecznych ani w pozycji uprzywilejowanej, jak czgsto si¢ uwaza, ani
nawet w komfortowej?, ale w niektdrych badaniach wydaje si¢ ono nicodzowne.

W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie o zasadnos¢ zastosowania paradyg-
matu pozytywistycznego i jednoczesnie jego niewystarczalnos¢ w badaniach
dotyczacych poszukiwania skutecznych oddziatywan w zakresie wychowania do
tworczego zycia. W rozdziale tym przedstawione zostang zagadnienia dotyczace
uzasadnienia problematyki badan; ich przedmiot oraz cele i problemy badawcze;
charakterystyka zmiennych; opis grupy badanych; zastosowane zasady badan
oraz sposoby gromadzenia, analizy i interpretacji danych.

2.1. Uzasadnienie wyboru problematyki badan

Podj¢cie tematyki zwigzanej z twérczym zyciem jest konsekwencja refleksji
nad problemami zwigzanymi z przygotowaniem miodziezy do przezywania do-
rosto$ci. Nawet najbardziej ogélny podzial tego najdtuzszego okresu zycia czto-
wicka na wezesng, $rednig i pézng dorostos¢ wskazuje na jej dynamiczny cha-
rakter, czego konsekwencja jest wskazywanie odrgbnych zadan albo specyficzna
realizacja zadan z tych samych obszaréw?. Jeffrey J. Arnett, proponujac wyodreb-
nienie jeszcze jednego etapu, nazwanego wchodzeniem w dorostos¢, wyjasnia,
Z€ W ponowoczesnym $wiecie niemozliwe jest wyraine wskazanie granicy, kt(’)rej
przekroczenie oznacza dla osoby wejécie w dorostosé. Zauwaza réwniez, ze sami
mlodzi ludzie (18-25 lat), odpowiadajac na pytanie, czy czuja si¢ osobg dorosly,
nie potrafig jednoznacznie rozstrzygnaé, czy zaliczaja siebie do mlodziezy, czy
juz do dorostych. Sygnalizuja, ze identyfikuja siebie jako dorostych jedynie w wy-
branych obszarach zycia®. Konsekwencja tego jest przekonanie o braku mozli-
wosci, ale jednoczesnie potrzeby wymiernego, jednoznacznego przygotowania
do zycia w spotecznosci dorostych. W obliczu zachodzacych zmian i pojawia-
jacych si¢ nowosci, z jednej strony, i potrzeby przekraczania granic oraz (czesto
nicu$wiadomionego, ale na rozny sposdb wyrazanego) zwrotu ku transcendencj,
z drugiej, coraz wyrazniej ujawnia si¢ troska wychowawcdéw o takie wspomaganie
wychowankdw, aby byli $wiadomi i zmotywowani do brania odpowiedzialno-
$ci za swoje zycie w wymiarze indywidualnym i spolecznym. Analiza literatury
przedmiotu wykazata, ze ten obszar troski wychowawczej wyznaczaja dwie kate-
gorie: twérczo§¢ i religijnosé, na ktére zdecydowano si¢ spojrzec z perspekeywy

2 M. Malewski, Merodologia  badart  spolecznych.  Ortodoksja i refleksyjnosc,
, Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2012, nr 4(60), s. 29—46.
A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, dz. cyt., s. 7-8.

J.J. Arnett, Emerging adulthood. A theory of development from the late teens through the twenties,
,American Psychologist” 2000, nr 55(5), s. 469-480.
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miodych dorostych. Siegano do doswiadczen oséb mogacych okresli¢ swoje
stanowisko w odniesieniu do tych kategorii z mozliwie aktualnej perspekeywy.
Odwolanie si¢ do perspektywy mlodych dorostych pozwolito uniknaé¢ pokusy
polegania jedynie na do§wiadczeniach wychowawcéw i ich rozumieniu proceséw
wychowania. Kwestie dostrzezone przez tylko nieco starszych kolegéw wycho-
wankéw otwieraja przestrzen na kontekstowe rozumienie procesu wychowania
do tworczego zycia.

Material do analiz zgromadzono za pomoca kwestionariuszy, a uzyskane dane
poddano analizie statystycznej z wykorzystaniem technik: moderacji i mediacji’.
Interpretacja uzyskanych wynikéw wskazala na obszary, w ktérych pojawiajg sig
synergie, co umozliwilo opracowanie autorskiego modelu wychowania do twér-
czego zycia. Terminu tworcze zycie nie nalezy ogranicza¢ jedynie do zachowan
tworczych.

2.2. Przedmioti cele badan

Badania majg charakter eksploracyjny. Ich przedmiotem s3 obszary akeyw-
nosci miodego dorostego wyznaczane przez dwie kategorie: religijno$¢ i zacho-
wania tworcze. Kategoria religijno$ci rozpatrywana jest z perspektywy chrzes-
cijanistwa, a zachowania twércze odnosza si¢ do postrzegania siebie na dwdch
kontinuach: konformizm versus nonkonformizm oraz zachowania algorytmicz-
ne versus zachowania heurystyczne. Zwiazki zachodzace pomigdzy zmiennymi
w obszarze religijnoéci i twérczosci uprawniaja do przyjecia stanowiska, ze maja
one charakter dynamiczny i moga tworzy¢ pewng strategie realizacji siebie i od-
najdywania swojego miejsca w $wiecie. Dlatego ich scharakteryzowanie wyma-
galo diagnozy nie tylko w obrebie religijnosci czy zachowan twérczych, ale takze
psychopedagogicznych aspektéw tworczosci. Termin mlody dorosty odnosi sie
do 0s8b, ktorych wiek przypada na lata 20/22 - 35/40. W prowadzonych bada-

niach skupiono si¢ gtéwnie na pierwszej fazie wezesnej dorostosci.

Mediatorem okresla si¢ zmienng posredniczaca migdzy predyktorem i zmienng zalezna; mode-
rator to czynnik, ktdry decyduje o istnieniu i sile obserwowalnej zaleznosci pomigdzy zmien-
nymi lub braku tej zaleznosci. Warunkuje wystapienie danego efektu. Mediatory i moderatory
zalicza si¢ niekiedy do grupy supresoréw odpowiedzialnych za obecnos¢ efektéw ubocznych.
M. Lewandowska, Innowacje otwarte polskich przedsi¢biorstw, ,Gospodarka Narodowa” 2015,
t. 2(270), s. 53-80; D.P. MacKinnon, A.]. Fairchild, M.S. Fritz, Mediation analysis, dz. cyt.,
s. 593-614; Statystyczny drogowskaz 1, dz. cyt.

L. Mi$, Ery i fazy rozwoju w gyciu cztowieka dorostego w ujecin Daniela J. Levinsona, w: Ducho-
wy rozwdj czlowieka. .., dz. cyt., s. 52.

6
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W kontekscie tak okreslonego przedmiotu sformutowano cele badar:

e Celem poznawczym jest rozpoznanie czynnikéw warunkujacych twoér-
cze zycie w przestrzeni wyznaczonej przez tworczosc i religijnos’c'.

e Celem teoretycznym jest zbudowanie modelu wychowania do tworcze-
go zycia. Jego skladowe to czynniki warunkujace twérczo$¢ i dojrzaly re-
ligijnos¢, ktdre zostaly wygenerowane w procesie analizy danych.

e Ceclem praktycznym jest rozbudzenie tworczej wrazliwosci pedagogéw
i uczniéw poprzez ukazanie mozliwosci realnej zmiany w mysleniu o zy-
ciu rozumianym jako dzielo. Proponowany model moze stanowi¢ baze
do wypracowania spédjnej koncepcji wychowania do twérczego zycia.

2.3. Problematyka i problemy badawcze

Zawarta w pracy problematyka odnosi si¢ do twdrczosci, religijnosci i zwia-
zanych Z nimi postaw. Miesci si¢ ona w nurcie pedagogiki pozytywnej, poniewaz
jej celem jest koncentracja na nowych kompetencjach i nowych zasobach oraz
odkrywanie nowych aspektéw istniejacego potencjatu osoby. Szczegdtowe ob-
szary reprezentowane sa przez subdyscypliny: pedagogike tworczoéci, pedago-
gike szkoly, pedagogike religii i andragogike. Wychowanie do twérczego zycia
odnosi si¢ wiec do réznych obszaréw pedagogiki i czerpie z ich dorobku. Wigk-
sz0$¢ przedstawionych w pracy badan lokuje si¢ na poziomie praktycznym i teo-
retyczno-praktycznym. Wypracowanie modelu wychowania do zycia twérczego
znajduje si¢ w sferze analiz teoretycznych i metateoretycznych.

Badania literaturowe daly podstaw¢ do sformulowania probleméw badaw-
czych, ktdérych rozwigzanie umozliwilo realizacje zalozonych celow. Zawarte s3
one w pytaniach:

e Co ksztaltuje tworcze zycie?

o Jakie z tej diagnozy wynikaja wyzwania dla proceséw wychowania?

Ustalenie odpowiedzi na te pytania wymaga postawienia szczegdlowych py-
tait badawczych. Odnoszg si¢ one do poszukiwania trzech rodzajéw zwiazkéw
przyczynowych, obecnych w wychowaniu: zwigzek bezposredni lub posredni
w formie mediacyjnej lub w formie moderujacej:

e Jak pte¢ moderuje/mediuje zwiazek religijnoéci personalnej z zachowa-

niami twoérczymi?

e Jak kierunck i charakter studiéw moderuja/mediuja zwiazki religijnosci

personalnej z zachowaniami twérczymi?

o Jakstyl tworczego zachowania moderuje/mediuje relacje religijnoéci per-

sonalnej z zachowaniami tworczymi?
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e Jak wzajemne odniesienia (stosunck do siebie, innych i Boga) moderuja/

mediuja relacje religijnosci personalnej z zachowaniami twérczymi?

e Jak psychopedagogiczne aspekty twérczosci moderuja/mediuja relacje

religijnosci personalnej z zachowaniami twérczymi?

Oddzialywania bezposrednie nie zostaly pominigte w tresci powyzszych py-
tari, poniewaz wchodza one w wymagalny warunck przy oddziatywaniach me-
diacyjnych i moderacyjnych. Odpowiedzi uzyskane na postawione pytania ba-
dawcze umozliwity dostrzezenie obszaréw synergicznych i dokonanie pewnych
uogolnien w postaci modelu twérczego wychowania.

2.4. Charakterystyka zmiennych

Poszukiwanie zwigzkéw przyczynowych dokonuje si¢ w obrebie zmiennych.
W badaniach przyjeto, ze zmienna wyjasniang (zalezna) beda zachowania twér-
cze, natomiast zmiennymi wyjasniajacymi beda: religijno$¢ personalna, styl
tworczego zachowania, wzajemne odniesienia wyrazone w stosunku do siebie,
innych i Boga oraz psychopedagogiczne aspekty tworczoséci. Kazda z tych zmien-
nych jest operacjonalizowana przez wskazniki szczegélowe. Sa nimi skfadowe
zastosowanych narz¢dzi badawczych. Zestawienie zmiennych i wskaznikéw za-
prezentowane zostalo w tabeli 2.1.

Tabela 2.1. Zmienne i wskazniki. Operacjonalizacja zmiennych badawczych

Typ zmiennej Zmienna Wskazniki zmiennychy ~ 2Yodto pozyskania

wskaznika
1. Konformizm
. 2. Nonkonformizm Kwestionariusz
Zmienna . . . .
wviasniana Zachowania twoércze 3. Zachowania Twérczego
Y) algorytmiczne Zachowania (KANH)
4. Zachowania heurystyczne
1. Wiara
Zmienna Religinos 2. Moralnos¢ Skala Religijnosci
P 9y 3. Praktyki religijne Personalnej (SRP)
wyjasniajaca personalna 4. Selfreligijny
5. Wynik tqczny

Empirycznymi wskaznikami zmiennych s skale kwestionariuszy. Konstrukeja skal i ich tres¢
byta dla autoréw narzedzi uzasadnieniem nadania im nazw wlasnych, od ktérych wzigly nazwe
zmienne szczegtowe, np.: skala Kwestionariusza Twérczego Zachowania KANH — za pierw-
szym razem konformizm jest oznaczeniem skali, ktdra jest wskaznikiem, za trzecim zmiennej
Konformizm. Z kontekstu uzycia terminu , konformizm” wynika, czy wyraza on skal¢ narze-
dzia, wskaznik czy zmienna.
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Typ zmiennej

Zmienna

Wskazniki zmiennych’

Zrédto pozyskania
wskaznika

Zmienna
wyjasniajaca

Styl twérczego
zachowania

AWN =

. Aprobata zycia

. Sita ego

. Samorealizacja

. Gietkos¢ struktur

poznawczych

. Wewnetrzna sterownos¢

Styl Twérczego
Zachowania (STZ)

Zmienna
wyjasniajaca

Wzajemne
odniesienia

. Stosunek do siebie
. Stosunek do innych
. Stosunek do Boga

Skala Wzajemnych
Odniesien (SWO)

= WN =|WU

. Otwartos¢ na nowe idee
i pomysty

2. Dgzenie do tworzenia
rozwiqzan oryginalnych

3. Partycypacja
i uczestniczenie osobowe
w kulturze i sztuce

4. Dzielenie sie dobrymi
pomystami i praktykami

5. Dgzenie do poprawiania
codziennosci

1. Pte¢

2. Kierunek studiéw

3. Charakter studiow

Kwestionariusz
Psychopedagogiczne
Aspekty Tworczosci
(PAT)

Zmienna
wyjasniajaca

Psychopedagogiczne
aspekty tworzenia

Zmienne
kontrolowane

Metryczka

2.5. Opis badanej grupy

Z uwagi na powszechne przekonanie, ze tworczos¢ i religijnos¢ sa determino-
wane przez ple¢ i zainteresowania, badaniami objeto kobiety i mezczyzn w okre-
siec wezesnej dorostosci — studentdw trzeciego i czwartego roku czterech uczelni
krakowskich. Analizie poddano dane z kwestionariuszy uzyskanych od 180 os6b.
Z kwestionariuszy otrzymanych od 23 oséb musiano zrezygnowaé z uwagi na
brak odpowiedzi na nicktére pytania. Analizowane dane pochodza z kwestiona-
riuszy wypelnionych przez 74 kobiety i 106 mg¢zczyzn studiujacych na réznych
kierunkach: kobiety studiujace wokalistyke (31) i towaroznawstwo (43) oraz
mezcezyzn studiujacych kulturoznawstwo (34) i telekomunikacje (72).

Dla prowadzonych analiz i interpretacji przydatne okazalo si¢ scharakee-
ryzowanie badanych na podstawie sylwetek absolwentéw prezentowanych na
stronach internetowych wlasciwych wydzialéw. Sylwetka absolwenta jest sumg
oddzialywan edukacyjnych oraz wptywu kultury organizacyjnej panujacej na
danym wydziale i kierunku. Kilkumiesi¢czne (w przypadku studentéw pierw-
szego roku) i kilkuletnie (w przypadku studentéw wyzszych lat) oddziatywanie
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srodowiska wlasnego wydzialu wptywa, jak mozna przypuszcza¢, na funkcjono-
wanie studenta w obszarze aktywnosci twércze;.

Kierunek towaroznawstwo integruje w sobie nauki ekonomiczne z wiedza
przyrodniczo-techniczng. Gléwnym celem kierunku jest ksztalcenie specjalistow
do spraw jako$ci. Wspolczesna gospodarka to przeptywy materiatowe i produk-
towe. Nowe techniki i technologie, w tym inzynieria materialowa i nanotech-
nologia, stawiaja coraz wyzsze wymagania dotyczace wiedzy i kompetencji. Od
jakosci tych kadr zalezy zdolno$¢ konkurencyjna przedsi¢biorstw. Absolwenci
towaroznawstwa pelnig w przedsi¢biorczoéci funkcje menedzerdw jakosci. Do
ich kompetencji nalezy wdrozenie i zarzadzanie systemami jakosci ISO. Polityka
projako$ciowa to rowniez obszar norm i certyfikacji krajowych oraz mi¢dzynaro-
dowych. Produkeja obejmuje zaréwno proste produkty o niskiej zawartosci mysli
technicznej, jak i urzadzenia zawierajace w sobie wysokie technologie, zaawanso-
wang my$l techniczng, w tym wiele rozwigzan patentowych. Specjalisci z towaro-
znawstwa wspieraja stuzby prawne w ochronie wlasnosci prawnej i intelektualnej
w postaci zastrzezen patentowych. W kompetencjach absolwenta towaroznaw-
stwa jest réwniez wykorzystywanie marketingu w celu wypromowania wyrobéw
oraz wspOlpraca z dziatami reklamy i sprzedazy. Z kierunkiem towaroznawstwo
zwiazana jest réwniez klasyczna wiedza z kanonu nauk ekonomicznych — mikro-
i makroekonomia, rachunkowos¢ i finanse®.

Sylwetka absolwenta Akademii Gérniczo-Hutniczej zostata opisana z uwzgled-
nieniem swoistosci wydziatu i jest gléwnie specyfikacja posiadanej wiedzy oraz
lista mozliwych do uzyskania panstwowych uprawnien kwalifikacyjnych i ich
zakreséw’. Absolwent telekomunikacji jest przygotowany teoretycznie i prak-
tycznie do tworczej pracy zawodowej nie tylko w firmach wysokich technologii,
do tworzenia i wdrazania innowacji technicznych i technologicznych. Absolwent
tego kierunku jest zaznajomiony z problematyka ochrony wlasnosci intelektualnej
(prawo patentowe) oraz moze podjaé prace w placéwkach naukowo-badawczych
oraz w szkolnictwie.

Sylwetka absolwenta kierunku kulturoznawstwo w Akademii Ignatianum
odnosi si¢ do pigciu specjalnosci: Cyberkultura i sztuka; Sztuki wizualne; Dzie-
dzictwo kulturowe: Zarzadzanie i promocja; Turystyka biznesowa i kwalifiko-
wana oraz Turystyka migdzynarodowa'. Ogélnie biorac, sylwetka absolwenta
tego kierunku jest charakteryzowana przez specyfikacje oczekiwanej wiedzy,
zakresu posiadanych umiej¢tnosci oraz oczekiwanych kompetencji spolecznych.

Zob. http://archiwumuek.uek.krakow.pl/pl/uczelnia/wydzialy/wydzial-towaroznawstwa-i-
-zarzadzania-produktem/ksztalcenie/kierunki/towaroznawstwo.html [dostep: 3.03.2021].

hetp://galaxy.agh.edu.pl/~weip/kandydat/kandydaci-studia- 1 -stopnia-sylwetka-absolwenta.
heml#Energetyka [dostep: 3.03.2021].
Zob. https://www.ignatianum.edu.pl/sylwetka-absolwenta [dostep: 4.03.2021].
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W odniesieniu do pierwszego obszaru jest to posiadanie wiedzy pedagogicznej,
historyczno-filozoficznej, a takze znajomos¢ koncepcji, teorii i metodologii ba-
dan naukowych. W zakresie umiejg¢tnosci oczekuje si¢ od absolwenta migdzy in-
nymi: umiej¢tnosci wyszukiwania informacji z réznych zrédel wiedzy oraz ich
analizy i oceny; umiejetnosci pracy zespotowej; umiejetnoécei nabywania wiedzy
i przekazywania jej innym; kierowania si¢ aspektami etycznymi we wlasnym
dziataniu zawodowym. Wykazanie si¢ kompetencjami spolecznymi przez absol-
wentdéw odnosi si¢ gléwnie do potrzeby ciagtego uczenia si¢ i rozwoju kulturo-
wego, a takze podejmowania refleksji etycznej w zwiazku z wykonywana praca''.

Wydzialy wokalne w akademiach muzycznych przygotowuja wszechstronnie
teoretycznie i praktycznie wyksztalconych muzykéw. W obszarze wiedzy teore-
tycznej jest to miedzy innymi znajomo$¢ literatury muzycznej i historii muzyki
z uwzglednieniem réznych epok i okreséw. W odniesieniu do wokalistyki jest
to réwniez, po ukonczeniu specjalnoéci nauczycielskiej, wiedza z zakresu meto-
dyki nauczania. Praktyczne umiejetnosci obejmuja podstawy $piewu wokalnego,
prace w zespolach wokalnych, a takze gre aktorska wraz z wymowa i ruchem sce-
nicznym. W Akademii Muzycznej w Krakowie na Wydziale Twérczosci, Inter-
pretacji i Edukacji Muzycznej inspiracja do rozwoju twérczego myslenia bierze
si¢ z obserwacji wlasnego i cudzego warsztatu, rozméw i dyskusji na temat re-
alizacji zadan i ¢wiczen, i docelowo publicznego wykonania utworu'?. Jednym
z istotnych elementéw aktywnosci studenta jest réwniez odkrywanie w proce-
sie samodzielnych poszukiwan obszaréw tworczosci, ktdre moga by¢ inspiracja
tworcza dla whasnej $ciezki rozwoju artystycznego'. Szczegdlne znaczenie dla ak-
tywnosci tworczej studentéw ma tradycyjna metoda nauczania oparta na relacji
mistrz—uczen'’. Akademia Muzyczna jest jedyna z grupy omawianych uczelni,
ktéra w sposéb jawny wskazuje na postawy tworeze jako jeden z celéw ksztalce-
nia studentow.

2.6. Procedury przeprowadzania badan

Badania przeprowadzono samodzielnie i oddzielnie w czterech wyzej wy-
mienionych grupach. Terenem badan byly uczelnie krakowskie: Uniwersytet

Zob. https:/[www.up.krakow.pl/studia/studia-i-stopnia/411-pedagogika-i-stopnia [dostep:
3.03.2021].

Raport samooceny. Ocena programowa (profil ogdlnoakademicki). Akademia Muzyczna w Krako-
wie. Edukacja artystyczna w zakresie szruki muzycznej, Zalacznik nr 1 do Uchwaty Nr 66/2019
Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej z dnia 28 lutego 2019 r., s. 24-25.

13 Tamze, s. 25.

Tamze, s. 6.



Metodologiczne zatozenia wtasnych badarn empirycznych 139

Ekonomiczny, Akademia Gérniczo-Hutnicza, Akademia Ignatianum oraz Aka-
demia Muzyczna. Studenci wypetniali testy anonimowo. Wybdr uczelni i kierun-
kéw studiéw byt celowy, natomiast dobér studentéw w obrebie danego kierunku
studiéw byl losowy. Kryterium wlaczajacym do uczestniczenia w badaniach bylo
wyrazenie dobrowolnej zgody w formie ustnej. Badania przeprowadzono osobi-
$cie w okresie pazdziernik-listopad 2017.

2.6.1. Metody, techniki i narzedzia badawcze zastosowane w pracy

Wszelkie czynnosci podejmowane podczas procesu badawczego opieraja
si¢ na okreslonych regutach i zasadach regulujacych prowadzenie dziatan ba-
dawczych. Decyzja co do ich wyboru wynika ze $wiadomosci metodologiczne;j.
Chodzi o ustalenie takich sposobéw, ktére umozliwia poznanie danego zjawiska
w jak najbardziej efektywny sposob'>. Majg one za zadanie dazy¢ do ustalania
i wyjasniania nowych faktow, zjawisk, proceséw oraz zwigzkow i zaleznosci, jakie
miedzy nimi zachodza. Decyzje te dotycza zaréwno sposobdéw gromadzenia da-
nych, jak i ich analizy. Powinny one by¢ jednoznaczne, celowe i skuteczne.

2.6.1.1. Sposoby gromadzenia danych

Dane do analiz zgromadzono za pomoca nastgpujacych narzedzi badawczych:

o Kwestionariusz Twérczego Zachowania (KANH) — autorstwa Stanista-

wa Popka'®.

Kwestionariusz zostal oparty na interakcyjnym modelu zdolnosci, u ktérego
podstaw lezy trojkat sSrodowiskowy: rodzina — szkota — grupa réwiesnicza'”. Mo-
del ten jest pochodng triadycznego modelu funkcjonowania zdolnosci Franza
Monksa, ktéry za swojg podstawe bierze interakcyjng teori¢ zdolnosei Josepha
Renzulliego'®. Narzedzie to stuzy do badania zachowan, ktére bezposrednio od-
nosza si¢ do twérczosci: nonkonformizm i zachowania heurystyczne oraz analo-
giczne na drugim biegunie: konformizm i zachowania algorytmiczne.

- Konformizm (K) laczy si¢ z nastgpujacymi cechami: zalezno$¢, pasyw-

no$¢, sztywno$¢, adaptacyjnosé, stereotypowosé, uleglosé, stabose,

5 J. Szeumski, Wstgp do metod i technik badas spotecznych, Katowice 2010, s. 67.

¢ R.E. Bernacka, S. Popek, M. Gierczyk, Kwestionariusz Twérczego Zachowania KANH III —
prezentacja wlasciwosci psychometrycznych, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska.
Sectio J” 2016, t. 29(3), s. 33-57.

17 S. Popek, Czlowiek jako jednostka twércza, Lublin 2021.

S.L. Popek, Mechanizmy aktywnosci twirczej catowicka w swietle interakcyjnej teorii psycholo-
gicznej, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska” 2016, t. 29, 3, sectio J, s. 7-32.
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lekliwos$¢, podlegloéé, podporzadkowanie sig, niesamodzielnos¢, niskie
poczucie warto$ci wlasnego ,ja”;

—  Nonkonformizm (N) laczy si¢ z nastgpujacymi cechami: niezalezno$é,
aktywno$¢, elastyczno$¢ adaptacyjna, konsekwencja, odwaga, samodziel-
no$¢, samoorganizacja, otwarto$¢, odpowiedzialno$¢, samokrytycyzm,
wysokie poczucie wartosci wlasnego ,ja’s

- Zachowania algorytmiczne (A) wyznaczane sa przez nastawienia kopiu-
jace i reprodukeyjne, wyobrazni¢ odtworcza, myslenie konwergentne,
uczenie reproduktywne poprzestajace na zrozumieniu i analizie logicz-
nej, brak pomystowosci technicznej i artystycznej;

—  Zachowania heurystyczne (H) wyznaczone przez wyobrazni¢ twércza,
mys’lenie dywergencyjne, uczenie rekonstrukcyjne, uczenie si¢ przez ro-
zumowanie, elastycznos¢ i samodzielno$¢ intelektualng, twérczos¢ kon-
strukcyjna, potencjalne uzdolnienia do twdrczosci artystycznej®.

- Rzetelno$¢ wewnetrzna dla skali: Konformizm — Nonkonformizm mie-
rzona wspolczynnikiem alfa Cronbacha wynosi 0,87; rzetelnos¢ dla skali:
Zachowania Algorytmiczne — Zachowania Heurystyczne wynosi 0,83.
Stabilno$¢ dla poszczegélnych skal wynosi: Konformizm (K) - 0,917;
Nonkonformizm (N) — 0,921; Zachowania algorytmiczne (A) - 0,907;
Zachowania heurystyczne (H) — 0,903%.

e Skala Religijnosci Personalnej (SRP) - autorstwa Romualda
Jaworskiego®'.

Skala Religijnosci Personalnej zostala opracowana przez Romualda Jawor-

skiego w celu mozliwosci wskazania personalnego wymiaru religijno$ci badanych

lub

jego braku®. Kwestionariusz pozwala na okreslenie religijnosci personalnej

iapersonalnej. Prace nad SRP rozpoczeto od skonstruowania bogatego zestawu

twi

apc

ten

erdzen, ktére mialy pelni¢ funkeje diagnostyczna w zakresie personalnego lub
rsonalnego wymiaru religijnosci. Po dokonaniu selekeji i oceny przez kompe-
tnych s¢dziéw, powstat kwestionariusz sktadajacy si¢ ze 100 pytart. W wyniku

dalszej pracy nad metodg wyodr¢bniono 30 twierdzen o najwickszej sile dyskry-
minacyjnej (czyli najbardziej diagnostyczne) i skonstruowano ostateczna wersje
Skali Religijno$ci Personalnej, ktéra sktada si¢ z 30 pytan. Na drodze analizy

19

20

21

22

23

S. Popek, Kwestionariusz Twérczego Zachowania KANH, Lublin 2004, s. 24-25.

Tamze, s. 31-32.

R. Jaworski, Czlowiek religiiny — kryteria dojrzatosci, analiza psychologiczna, w: Fides et ratio.
W poszukiwanin ideatu czlowicka XXI wicku, red. 1. Mroczkowski, E.A. Wesotowska, Plock
2001, s. 73-100; R. Jaworski, Psychologiczne badania religijnosci personalnej, dz. cyt., s. 77-88.
R. Jaworski, Psychologiczne korelaty religijnosci personalnej, Lublin 1989.

R. Jaworski, Czlowiek religijny — kryteria dojrzatosci, analiza psychologiczna, w: Fides et ratio.
W poszukiwaniu ideatu czlowicka XXI wickn, dz. cyt.
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kompetentni sedziowie wyodrebnili cztery podskale: Wiara religijna (WR), Mo-
ralnos¢ religiina (MR), Praktyki religijne (PR), Self religijny (autoidentyfikacja)
(SR). Rzetelnos¢ skali sprawdzana metoda retestowania okazala si¢ wysoka i dla
poszczegolnych pytari wynosita (rho Spearmana) od 0,69 do 0,85

Osoby badane zaznaczaja na skali stopient zgodnosci swoich przekonan i za-
chowari z tredcig poszczegélnych twierdzen wedhug skali od 7 (zdecydowanie
zgadzam si¢) do 1 (zdecydowanie si¢ nie zgadzam). Kodowanie pytan: 2, 6, 10,
14, 18,19, 25,28130 nalezy odwrécié. Ankietowany moze otrzymad minimalnie
30, a maksymalnie 210 punktdw.

o Kwestionariusz Styl Twérczego Zachowania (STZ) — autorstwa Andrze-

ja Strzaleckiego®.

Model Stylu Twérczego Zachowania w wersji pierwotnej powstal ponad dwie
dekady temu i stanowit wypetnienie pewnej luki w psychologii twérczosci, po-
niewaz obejmowal nie tylko sfer¢ poznawcza czlowiceka, ale réwniez emocjonal-
na, motywacyjna, osobowosciows i aksjologiczna. Pozwalal na szerokie i wnikli-
we spojrzenie na twérczo$¢ rozumiang jako styl bycia, czyli charakeerystyczny dla
danej jednostki sposéb dzialania. Model STZ zostat udoskonalony i jest obecnie
wykorzystywany w diagnozowaniu zachowan twoérczych. Genezy modelu STZ
nalezy szuka¢ w analizach struktury stylu poznawczego®. Wielu badaczy intere-
sowalo si¢ tym zagadnieniem. Zglebiali interesujaca wlasciwos¢ ludzkiego inte-
lektu. Okreslali ja réznorodnie: jako ,gigtkos¢ spostrzegania” (Thurston), ,zdol-
no$¢ utrzymywania w umysle” (French), ,zdolno$¢ redefiniowania elementéw
figuralnych danego obicktu i wykorzystywania ich w nowy sposéb™. Strzatecki,
wykorzystujac te podejécia, skonstruowal wlasny model i poszerzyl jego zasieg
o inne sfery egzystencji czlowicka.

Definicj operacyjng modelu jest kwestionariusz®®, w ktorym na podstawie
badan 1390 os6b wyodre¢bniono skale czynnikowe:

Aprobata zycia (AZ) rozumiana jako gotowos¢ do cieszenia si¢ zyciem
wbrew doznawanym niepowodzeniom; zdolnos$¢ samodzielnego podej-
mowania decyzji i kierowania si¢ wlasnym systemem wartosci; umiejet-
noé¢ kierowania swoim zyciem;

# R Jaworski, Psychologiczne badania religijnosci personalnej, art. cyt.

» A, Strzatecki, Styl twérczego zachowania. Model i jego walidacja, w: Kwestionariusze w psycho-

logii. Postepy, zastosowania, problemy, red. W. Zeidler, Warszawa 2011, s. 190-244.

26

A. Strzatecki, Model Stylu Twérczego Zachowania jako wyznacznik funkcjonowania kadry mene-
dzerskiej w warunkach zmiany systemowej, ,,Czasopismo Psychologiczne Psychological Journal”
2001, t. 7, nr 2.

A. Strzatecki, Psychologia twérczosci, dz. cyt., s. 78.

27

A, Strzalecki, Sprawnos¢ osobowosci. Kontrowersje wokdt ogdlnego czynnika osobowosci twirczej,

»Zagadnienia Naukoznawstwa” 2012, nr 2(192).
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—  Sifa ego (SE) rozumiana jako umiejetnos¢ koncentracji na problemach
i gotowos¢ do ich rozwigzywania wbrew oporom wewnetrznym i wyste-
pujacym przeszkodom zewnetrznym; umiejetno$¢ samodzielnego radze-
nia sobie w réznych sytuacjach;

- Samorealizacja (SR) rozumiana jako gotowo$¢ do stawiania przed soba
dtugofalowych, ambitnych a zarazem konkretnych zadan oraz umiejet-
no$¢ ich realizacji; to gotowos¢ do doznawania satysfakeji z rozwiazy-
wania probleméw stanowiacych wyzwanie dla jednostki. Samorealizacja
jest tu rozumiana jako zdolno$¢ podporzadkowywania celow czastko-
wych celom nadrzednym;

—  Gigthos¢ struktur poznawczych (GS) rozumiana jako elastycznos$é¢ w sto-
sowaniu strategii rozwigzywania probleméw; zdolno$¢ faczenia pojec
z odlegtych dziedzin; oryginalno$¢ i innowacyjnosé; biegtos¢ w dokony-
waniu analizy i syntezy danych.

—  Wewngtrzna sterownos¢ (WS) rozumiana jako umiejetnos¢ przeciwsta-
wiania si¢ presji grupy; przejawianie autentycznego i sp(')jnego systemu
warto$ci; gotowos¢ prezentowania wlasnych pogladéw nawet wowczas,
gdy otoczenie uznaje je za niepopularne; zdolnos¢ realizowania wlasnych
zadan wbrew naciskom innych?®.

Kwestionariusz STZ zlozony jest ze 120 stwierdzeni z trzema mozliwoscia-
mi odpowiedzi: Tak, Nie, Nie wiem, przy czym w instrukcji kwestionariusza jest
prosba o mozliwie rzadkie wystawianie oceny ambiwalentne;.

e Skala Wzajemnych Odniesieri (SWO).

Skala Wzajemnych Odniesiers (SWO) stuzy do badania nastawienia wobec
sicbie samego, wobec innych 0séb i wobec Boga. Konstrukeja narzedzia byta
realizowana dwuetapowoetapowo: (1) Przygtowanie 150 pytan dotyczacych
wymienienionych trzech kategorii odniesiert; (2) Wyselekcjonowanie 40 najbar-
dziej diagnostycznych wedtug kryterium maksymalnej trafnosci i rzetelnosci. Py-
tania ukladaja si¢ w trzy podskale pozwalajace okresli¢ otwarte i pozytywne na-
stawienie czlowicka: stosunck do siebie (SdS), do innych (SdI) i do Boga (SdB).

Osoba badana odpowiada na pytania, zaznaczajac na pi¢ciostopniowej skali
odpowiedz zgodna z wlasnymi przekonaniami i postgpowaniem. Ankietowany
ma pie¢ mozliwosci, ktérym odpowiadaja kolejno: 1 — zupelnie si¢ nie zgadzam,
2 - nie zgadzam si¢, 3 — trudno powiedzie¢, 4 — zgadzam si¢, 5 — catkowicie
si¢ zgadzam. Respondent moze otrzyma¢ minimalnie 40, a maksymalnie 200

» A Strzatecki, Styl rwdrezego zachowania: model ogdlny i jego zastosowanie, ,Studia z Psychologii”

1996, t. 7,s. 159-182.
Skala Wzajemnych Odniesiert (SWO) jest narzgdziem skonstruowanym przez Iwong Pastawska-

-Smeder dla celéw badan prowadzonych w ramach przygotowywania dysertacji doktorskiej
(2017 r.).

30
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punktow. Im wyzsza punktacja w danej podskali, tym wigksze otwarcie i pozy-
tywne nastawienie czlowieka do danego przedmiotu odniesienia.

o Skala Srosuncek do siebie (SdS) odzwierciedla zachowania wzgledem sa-
mego siebie, przy czym przy jej konstrukeji dazono do wyrazenia tej rela-
cji za pomoca wskaznikéw samoopisowych, gléwnie odnoszacych si¢ do
do$wiadczen osoby badanej i jej przekonan.

Wysokie wyniki w skali Stosunek do siebie $wiadczy¢ moga o silnej autonomii
osoby i mocnej podmiotowosci. Osoba ta posiada zaufanie do wiasnych decy-
zji. Jest przekonana o stuszno$ci wlasnego postepowania zyciowego i nie daje sie
przekona¢ do innych strategii zyciowych. Niskie wyniki w skali Szosunek do siebie
moga $wiadczy¢ o matym zaufaniu do stusznosci wlasnego zachowania. Osoby
takie czgsto rezygnuja z okazania whasnej racji, mimo ze te racje maja. Niski po-
ziom tej skali to cz¢sto mechanizm adaptacyjny, zeby kosztem przyznania si¢ do
bledu nie konfliktowaé si¢ z innymi i zy¢ z nimi w zgodzie.

—  Skala Stosunck do innych (SdI) prezentuje relacje zewnetrzne badanego
wzgledem otoczenia. Podobnie jak w skali Stosunck do siebie skala ta kon-
centruje si¢ na wskaznikach samoobserwacyjnych.

Wysoki poziom skali Stosunck do innych wskazuje, ze osoba aktywnie uczest-
niczy w funkcjonowaniu grupy lub wspélnoty. Jest aktywna w swoich relacjach,
wyraza poglady na temat innych, wplywa na innych i inni wplywaja na t¢ oso-
be. Niski poziom jest charakterystyczny dla 0séb stojacych na uboczu grupy lub
wspdlnoty. Wynika to z obawy przed mozliwymi interakcjami ze strony innych.
Osoba taka nie chce budowaé ani negatywnych, ani pozytywnych relacji. Zacho-
wania wzgledem innych sa minimalistyczne, utrzymywany jest znaczny dystans,
natomiast préby podejmowanych relacji ze strony innych sa wygaszane i nie maja
zadnych kontynuadji.

—  Skala Srosunck do Boga (SdB) odzwierciedla postawy wobec Boga osobo-

wego. Koncentruje si¢ na wskaznikach wynikajacych z samoobserwacji
i samooceny.

Wysoki poziom skali Stosunek do Boga $wiadczy o wysokiej religijnosci;
Bég osobowy jest stale obecny w codziennosci osoby badanej. Towarzysza te-
mu aktywnosci zwiazane z poczuciem obecnosci Boga; aktywnos$¢ w wymiarze
doswiadczenia religijnego, a takze uczestniczenie we wspo6lnocie wiernych. To
réwniez przyjmowanie $wigtych sakramentéw, ktére sg realnym $wiadectwem
wyznawanej wiary. Niskie wyniki $wiadcza o glebokim kryzysie wiary w Boga
lub braku wizji Boga. Osoby te nie odczuwaja obecnosci transcendencji. Swiat
realny wyczerpuje wedtug nich wszelkie formy istnienia. Nie uczestnicza w zyciu
religijnym wspélnot, czesto dystansuja si¢ wobec Kosciota lub s3 poza nim. Nie
musi to by¢ przy tym wrogo$¢ wobec Kosciota, tylko neutralna nieobecnosé.
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Rzetelno$¢ wewnetrzna skal liczona wzorem alfa Cronbacha’': Stosunek do
siebie — 0,76; Stosunek do innych — 0,71; Stosunek do Boga — 0,86.

- Kwestionariusz Psychopedagogiczne Aspekty Twérczosci (PAT )

Kwestionariusz Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci (PAT ) zostal utwo-
rzony z potrzeby stworzenia narz¢dzia, ktére datoby mozliwo$é pomiaru akeyw-
nosci tworezej jednostki w kategoriach pedagogiki i andragogiki. Gtéwnym
powodem utworzenia narzedzia byla uzytecznos¢ w diagnozie pedagogicznej
mlodziezy i dorostych w obszarze indywidualnych dziatai twérczych. Z przygo-
towanego zbioru mozliwych cech i dyspozycji ostatecznie wybrano przy pomocy
grupy 11 sedziéw kompetentnych pig¢ mozliwie roztacznych kategorii, ktére zo-
staly operacjonalizowane.

W kwestionariuszu przyjgto nastepujace skale:

—  Otwartos¢ na nowe idee i pomysty (ONiP) jest zyczliwym przyjmowaniem
propozycji innych oséb, ktdre niosa w sobie rézniace si¢ od obowigzuja-
cych dzialania, rozwigzania dotyczace codziennosci domowej, szkolnej
i zawodowej. Otwarto$¢ na nowe idee i pomysly to rowniez sktonnosé
do podejmowania pewnego ryzyka, poniewaz za kazda nowoscia idzie
niepewnosc¢.

Wysokie wartosci w tej skali charakteryzujg osoby, ktére z checig podejmuja
oryginalne wyzwania i propozycje innych os6b. Niskie wartosci zas — osoby nie-
chetne wszelkiemu nowinkarstwu, trzymajace si¢ kurczowo dotychczasowych
sprawdzonych rozwigzan.

- Dgzenie do tworzenia rozwigzar oryginalnych (DTRO) jest w odréznie-
niu od pierwszej skali postawa prodziataniowa 0sob, kedrych nie zadowa-
la jedynie otwarto$¢ na nowe idee i pomysty, ale powoduje, ze podejmuja
one konkretne dzialania o charakterze nowatorskim. Dazenie takie ma
zaréwno charakeer deklaratywny, jak i dziataniowy. Jest to réwniez za-
chgcanie innych o0séb do przyjecia wlasnej perspektywy zmiany.

Wysokie wartosci w tej skali charakteryzuja osoby, ktére aktywnie opowia-
daja si¢ za potrzebg zmian o charakterze nowatorskim lub podejmuja konkretne
dziatania zmierzajace w tym kierunku. Niskie wartosci w tej skali charakteryzuja
osoby krytykujace potrzebe tworzenia nowych rozwigzan, opowiadajace si¢ za
utrzymaniem starych rozwigzan jako sprawdzonych i pewnych.

W analizach wykorzystano procedury statystyczne stosowane w naukach spolecznych opisa-
ne w: Statystyczny drogowskaz 1-3, Warszawa 2007-2012. Réwniez skrdty (jezeli nie podano
odrebnych wyjasnieri) sa zgodne z obowiazujacymi ustaleniami statystycznymi.

32 Kwestionariusz Psychopedagogiczne Aspekty Twérczoéci (PAT) jest narzgdziem skonstruowa-
nym przez Iwong Pastawska-Smeder dla celéw badan prowadzonych w ramach przygotowy-

wania dysertacji doktorskiej (2017 r.).
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- Partycypacja i uczestniczenie osobowe w kulturze i sztuce (PUOKS) jest
aktywnoscia polegajaca na osobistym zaangazowaniu w kulture i sztu-
ke, przyjmujacym forme osobistego uczestnictwa, a nawet partycypa-
cji. Osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce oznacza systematyczne
uczestniczenie w wydarzeniach kulturalnych o charakterze lokalnym
lub ogdlnokrajowym, w wybranych przedsiewzigciach kultury masowej
i kultury elitarnej. W obszar tej aktywnosci wehodzi migdzy innymi: czy-
telnictwo (literatura pigkna), kinematografia, teatr, balet, muzyka i inne
gatunki sztuk wizualnych.

Wysokie wartosci w tej skali charakteryzuja osoby aktywnie opowiadajace
si¢ za potrzebg zmian o charakterze nowatorskim lub podejmujace konkretne
dziatania zmierzajace w tym kierunku. Niskie wartosci w tej skali charakteryzujg
osoby krytykujace potrzebe tworzenia nowych rozwigzan, opowiadajace si¢ za
utrzymaniem starych rozwiazan, bo sa sprawdzone i pewne.

—  Dziclenie sig dobrymi pomystami i praktykami (DDPP) jest aktywnoscia
polegajaca na przekazywaniu innym osobom pomystéw i dziatan, ked-
re moga mie¢ zastosowanie dla rozwiazania problemu lub ulepszenia
funkcjonowania pojedynczych oséb, grupy, organizacji itp. Dzielenie
si¢ dobrymi praktykami moze przyjmowaé postaé ogélng (narracyjna),
szczegblowy (instrukeyjna), nadzorujaca, prezentacyjna lub uczestnicza-
ca. Dobry pomyst lub praktyka moga przy tym by¢ autorstwa dzielacej
si¢ osoby lub autorstwa innych oséb. Postawa ta moze by¢ wzmacniana
uznaniem dla tej osoby, jezeli propagowany pomyst jest przydatny i uzy-
skal pozytywng oceng innych.

Wysokie wartosci w tej skali charakteryzuja osoby, keore sg akeywne w dziele-
niu si¢ pomystami i praktykami niezaleznie od ich skali zastosowania. Dzielenie
si¢ pomystami przyjmuje posta¢ chetnego wyjasniania i przekonywania do no-
wych idei i sposobéw dzialania. Niskie wartosci w tej skali charakteryzuja osoby
zamknigte lub niech¢tne do dzielenia si¢ pomystami i praktykami. Dzialania ta-
kie traktujg jako niepotrzebne i zb¢dne, a nawet szkodliwe dla aktualnej sytuacji.
Dobre pomysty i idee maja w ocenie tych oséb drugie dno, a jest nim interes
os6b, ktdre je promuja.

—  Dgzenie do poprawiania codziennosci (DPC) jest postawg zwrécong ku
codziennemu zyciu oraz tendencja do wynajdywania miejsc, ktore moz-
na byloby ulepszy¢, zmodyfikowa¢, wprowadzi¢ nowe lub usuna¢ stare.
Jest to postawa praktyczna i pragmatyczna, przy czym nie musi by¢ opar-
ta na zimnej kalkulacji w ocenie mozliwych do osiagniecia korzysci. Po-
prawianie codziennosci zawiera w sobie mozliwo$¢ pomytki, jednak nie
zatrzymuje to tej tendencji. Dazenie do poprawiania wlasnej codzienno-
$ci daje osobie przeswiadczenie, ze aktywnie i twdrczo prowadzi wlasne
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zycie, czyli samorealizuje si¢ we wlasnym zyciu. Dazenie do poprawiania
codziennosci innych oséb, zwlaszcza dorostych, ktérzy niechetnie oddaja
innym swoja codziennos$¢ do ,,poprawiania’, moze by¢ zrédlem konflik-
téw. Postawa DPC wymaga od osoby poprawiajacej codzienno$¢ uwaz-
nosci, zeby nie naruszy¢ zmianami wolnosci i autonomii innych osdb.

Wysokie warto$ci w tej skali charakteryzuja osoby, ktdre sa aktywne w popra-
wianiu codziennosci. Aktywnie radza sobie z rozwigzywaniem probleméw, s3
zdeterminowane w poszukiwaniu lepszych, bardziej skutecznych dziatan lub in-
nej organizacji funkcjonowania we wlasnym zyciu. Chetnie korzystaja ze spraw-
dzonych wzoréw innych oséb lub same dla siebie kreuja zachowania poprawiaja-
ce ich dobrostan i jako$¢ zycia. Niskie wartosci w tej skali charakteryzuja osoby,
keére s pasywne we wlasnej codziennosci, przekonane o swojej niemoznosci
i braku wptywu na cokolwick. Sa to osoby, ktére unikaja podejmowania jakich-
kolwicek, poza standardowymi, decyzji o minimalnym poziomie ryzyka. Osoby
takie sg zachowawcze i nastawione do wigkszosci zmian we wlasnym zyciu pesy-
mistycznie. Winy za porazki sa przerzucane na zly los, innych ludzi lub na wlasng
nieudolno$¢ zyciowa i brak szczgscie.

Kwestionariusz sklada si¢ z pigtnastu pytan. Kazde z nich utworzone zosta-
fo na pigciopunktowej skali Likerta. Kazda ze skal jest zlozona z trzech pozycji
kwestionariuszowych. Wynik dla pojedynczej skali jest sumg punktéw z trzech
pozycji kwestionariuszowych i waha si¢ od 3 do 15 jednostek surowych. Skale
nie posiadaja standaryzacji, za$ interpretacja jest niezalezna od grupy wickowej
i wspdlna dla kobiet i m¢zezyzn. Wsp6lezynnik rzetelnosci wewnetrznej liczo-
ny formuty alfa Cronbacha w badanej grupie przyjmuje poziom akceptowalny
(>0,70):

—  Otwartos¢ na nowe idee i pomysty — 0,76;

—  Dgzenie do tworzenia rozwigzar oryginalnych — 0,83;

—  Partycypacja i uczestniczenie osobowe w kulturze i sztuce — 0,89;

- Dgzielenie si¢ dobrymi pomystami i praktykami — 0,76;

—  Dgzenie do poprawiania codziennosci - 0,81.

2.6.2. Sposoby analizy danych

Dane zgromadzone za pomoca wyzej opisanych kwestionariuszy poddano
analizie statystycznej.
e Do okreslenia proporcji podgrup wzgledem liczebnosci calej podgrupy
lub grupy zastosowano analiz¢ procentowa;
e Do okredlenia istotnoéci roznic dwdch poréwnywanych wartosci $red-
nich wykorzystano test #;
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e Do zbadania istotnosci réznic dwéch wartosci $rednich zastosowano
nieparametryczny test U Manna—Whitneya;

e Do zbadania istotnosci réznic n > 2 postuzyl nieparametryczny test H
Kruskala-Wallisa;

¢ Do zbadania zgodnosci badanego rozktadu zmiennej z rozkladem nor-
malnym zastosowano test Kotmogorowa-Smirnowa.

e Analiza regresyjna jest jednym z najbardziej efektywnych narzedzi staty-
stycznych do identyfikacji i opisu zwigzkéw istniejacych miedzy zmien-
nymi. Regresja liniowa shuzy do okreslenia wartosci predyktoréw zmien-
nej wyjasnianej. Regresja liniowa jest ztozona z trzech etapéw: przyjecia
modelu regresyjnego i okreslenia poziomu wariancji wyjasnianej; okre-
$lenia zgodno$ci modelu z danymi empirycznymi; okreslenia wspotezyn-
nikéw niestandaryzowanych B i standaryzowanych Beta, statystyki ¢
i odpowiadajacych im poziomdw istotnosci.

W badaniach eksploracyjnych analiza regresyjna jest waznym narzedziem
stuzacym do wykrywania zwiazkéw i szczegdlowego okreslenia ich charakteru.
W odréznieniu od analizy korelacyjnej, kedra koncentruje si¢ na analizie punkto-
wych zaleznosci, analiza regresyjna opiera si¢ na modelu taczacym w sobie zmien-
ne na podstawie przyjetego zatozenia funkcyjnego korespondujacego z koncep-
cja badan.

Przyjgto zalozenie, ze wspdtzaleznosci migdzy zmienng wyjasniang a zmien-
na wyjasniajaca posiadaja charakeer liniowy. W celu identyfikacji predyktoréw
przyjeto sze$¢ grup wyznaczonych przez ple¢ (dwie grupy) oraz kierunek stu-
diéw (cztery grupy). Jako zmienne wyjasniane przyjeto: konformizm, nonkon-
formizm, zachowania algorytmiczne i zachowania heurystyczne. W prezentacji
wynikéw pominieto weryfikacje modelu regresji (R skorygowane, F zmiany, istot-
no$¢ zmiany F) oraz badanie zwigzku miedzy modelem a danymi empirycznymi
(ANOVA; F i istotnos¢ F). Skupiono si¢ na prezentacji niestandaryzowanych
i standaryzowanych wspolczynnikéw B i Beta oraz wartosci statystyki # 1 jej istot-
nosci. Wartosci p < 0,05 oznaczono czcionka pogrubiona.

W modelu regresji wielozmianowej przyjeto metodg wprowadzania danych
okreslang jako Wprowadzenie, ktéra stuzy do wstgpnej analizy predykcji. Iden-
tyfikacja i weryfikacja predyktorow™ jest zlozona z trzech etapéw: utworzenie
modelu regresji i okreslenie wielkosci wariancji zmiennej zaleznej, ktéra model
wyjasnia; okreslenie zgodno$ci modelu z danymi empirycznymi i wyznaczenie
wspotczynnikéw regresji, niestandaryzowanej i standaryzowanej wartosci wspot-
czynnikéw B i Beta oraz funkcji # i poziomu istotnosci.

3 Predyktorem okresla si¢ zmienng wyjasniajaca, ktdra jest istotna dla przewidywania (predykeji)

poziomu warto$ci zmiennej wyjasnianej.
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e Analiza mediacyjna uwzgledniajaca efeke posredniczenia innych zmien-
nych jest sposobem badania zwigzkéw migdzy zmiennymi. Obecnosé
mediatora w zachowaniach twérczych, czy szerzej, w wychowaniu do
tworczego zycia, wydaje si¢ prawdopodobna. W prezentowanych bada-
niach z wykorzystaniem zasad mediacji poszukiwano zmiennych posred-
niczacych istotnych dla zwiazku migdzy religijno$cia personalna a zacho-
waniami tworczymi.

Analiza mediacyjna jest analizg trzech zmiennych: zmiennej wyjasnianej

i predyktora oraz zmiennej posredniczacej — mediatora. Zatozenia do istnienia
mediacji s3 nastgpujace: zwiazek miedzy predyktorem i zmienng zalezng oraz
mie¢dzy predyktorem a mediatorem; przy tym mediator moze by¢ ilosciowy lub
dychotomiczny. Wyrdznia si¢ dwa rodzaje mediacji: catkowita i czgdciowa™.
Analiza mediacji bazuje na modelu Jacoba Cohena i Paricii Cohen, ktéry dla
zaistnienia mediacji wskazuje na obligatoryjna obecnos¢ istotnej relacji miedzy
zmienng wyjasniajaca i mediatorem oraz mi¢dzy mediatorem i zmienng wyjas-
niang. Dla weryfikacji mediacyjnego charakteru zmiennych zastosowano model
mediacji Reubena M. Barona i Davida A. Kenny’ego, ktéry polega na poréwna-
niu relacji bezposrednich zmiennej wyjasniajacej i wyjasnianej wzgledem relacji
posredniej z uwzglednieniem mediatora, a nastgpnie weryfikacji zalezno$ci mie-
dzy predyktorem a mediatorem.

Pierwsza analiza odnosi si¢ do wspolzaleznoécei migdzy zmienng wyjasniang
i zmienng niezalezna. W drugiej analizie regresyjnej jako zmienna wyjasniana
wystepuje mediator. W trzeciej analizie regresyjnej do zaleznosci miedzy pre-
dyktorem i zmienng wyjasniang wprowadza si¢ mediator. Poréwnanie pierwszej
i trzeciej analizy regresyjnej wskazuje, w jakim stopniu relacja miedzy predykto-
rem i zmienna zalezng ulegta zmianie w obecno$ci mediatora.

Do okreslenia poziomu istotnosci zmiany spowodowanej obecnoéciag media-
tora sluza testy Sobela, Aroiana i Goodmana. W sytuacjach watpliwych, przy
stosunkowo niewielkich réznicach mi¢dzy wspdtczynnikami Beta bez mediatora
i z mediatorem, zastosowanie jednego z testéw jest uzasadnione. Kazdy z wy-
mienionych testéw posiada swoja specyfike i obszar optymalnego zastosowania.
Konserwatywny test Sobela jest praktykowany w analizie mediacyjnej w duzych
probach przekraczajacych 50 obserwacji; test Aroiana jest pozbawiony wad testu
Sobela ze wzgledu na mozliwosci korekty jednego z istotnych aspektéw wyliczen.
Za najlepszy test do badania mediacji w malych grupach (ponizej 50 0s6b) uwaza

3 S. Bedyriska, M. Ksiazek, Statystyczny drogowskaz 3, Warszawa 2012.



Metodologiczne zatozenia wtasnych badarn empirycznych 149

si¢ test Goodmana®. Mozliwos¢ wykonania testu Sobela, Aroiana lub Goodma-
na oferuje kilka kalkulatoréw online.

Przez analiz¢ moderacyjna rozumie si¢ poszukiwanie moderatoréw
oraz okreslanie ich znaczenia dla zwigzku migdzy zmienna niezalezna
a zmienng zalezng. Moderatorem jest zmienna niezalezna, kedra wcho-
dzac w interakeje z predyktorem, zmienia jego zwiazek ze zmienna zalez-
na”. Dla celéw niniejszych badan poszukiwano moderatoréw w postaci
zmiennych jako$ciowych (pleé, typ studiéw) oraz ilosciowych (aprobata
zycia, sita ego, samorealizacja, gietko$¢ struktur poznawczych, wewnetrz-
na sterownos¢, dazenie do tworzenia rozwiazan oryginalnych, dzielenie
si¢ dobrymi pomystami i praktykami, otwarto$¢, partycypacja i uczestni-
czenie osobowe w kulturze i sztuce, dazenie do poprawiania codzienno-
§ci, stosunek do siebie, stosunck do innych i stosunek do Boga).

Procedura statystyczna poszukiwania predyktoréw typu dychotomicznego
jest kilkuetapowa:

Centracja zmiennej jako$ciowej (dekodowanie do wartosci-11 +1);
Centracja zmiennej ilosciowej (przez odjecie wartosci $redniej arytme-
tycznej lub przez standaryzacj¢ zmiennej ilosciowej);

Utworzenie czynnika interakeyjnego (iloczyn centrowanej wartosci
zmiennej jakos'ciowej i centrowanej wartosci zmiennej ilos’ciowej);
Wprowadzenie do modelu regresji zmiennej zaleznej oraz dwéch zmien-
nych niezaleznych;

Wprowadzenie w drugim kroku regresji hierarchicznej czynnika
interakcyjnego;

Analiza statystyk dopasowania modeli regresji do danych, analiza
wspOlczynnikéw standaryzowanych i niestandaryzowanych oraz sta-
tystyk R* i zmiany R* z uwzglednieniem efektow gtéwnych i efektéw
interakcyjnych;

Podziat grupy wedlug zmiennej jakosciowej na dwa podzbiory;
Utworzenie wykresu rozrzutu z dwiema liniami dopasowania do zbio-
réw utworzonych wedlug zmiennej dychotomicznej (jakosciowej).

W przypadku interakcji z moderatorem ilosciowym przeprowadza si¢ cen-
tracj¢ zmiennej wyjasnianej i predyktora, nastgpnie dokonuje si¢ kategoryzacji
warto$ci potencjalnego moderatora w celu uzyskania dwéch zbioréw. Wykres
rozrzutu wraz z liniami regresji dla kazdego z tych zbioréw wskazuje na stopien

35
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37

Tamze, s. 117—-119.

Zob. http://quantpsy.org/sobel/sobel.htm; https://www.danielsoper.com/statcalc/calculator.
aspx?id=31 [dostep: 14.09.2020].
S. Bedyriska, M. Ksiazek, Statystyczny drogowskaz 3, dz. cyt., s. 128.
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moderacji w skontrastowanych grupach moderatora. Dla celéw niniejszych ba-
dan przyjeto kategoryzacje oparta na réwnych percentylach z jednym punktem
podziatu zbioru zmiennej, co daje podzial na dwa zbiory o szerokosci 50% poni-
zej i powyzej tego punktu.

W odniesieniu do mediatoréw i moderatoréw panuje w literaturze i praktyce
akademickiej duzy zamet i cz¢sto mylona jest moderacja z mediacja lub oba te
terminy s3 uzywane zamiennie. Mediator funkcjonuje jako mechanizm, dzigki
ktéremu zmienna wyjasniajaca potrafi wplywaé na zmienng wyjasniang; nato-
miast moderator koncentruje si¢ na czynnikach, ktére wptywaja na sife i/lub
kierunek relacji migdzy zmienng wyjasniang i zmienna wyjasniajaca. Mediacja
wskazuje, ze wplyw zmiennej wyjasniajacej na zalezng wyjasniang jest przekazy-
wany poprzez interwencj¢ zmiennej, ktéra jest nazywana mediatorem. Czgstymi
przypadkami w praktyce badawczej jest sytuacja, w ktdrej moderacja jest medio-
wana, natomiast mediacja moderowana®.

Badania naukowe w obszarze pedagogiki bazuja na uogélnieniach wynikaja-
cych z indukeji enumeratywnej niezupetnej*”. Wynika to z ograniczenia obser-
wacji przypadkéw jedynie do okreslonego zbioru, nicobejmujacego wszystkich
przypadkéw. Ten rodzaj ograniczen obserwowanych przypadkéw jest indukeja
niezupelna, ktdra jest przeciwstawiana uproszczonej indukeji zupelnej autorstwa
Arystotelesa. Ograniczony charakter poznania skfania do tworzenia modelu,
ktérego cecha sa pewne uproszcezenia i idealizacje. Poznawcze znaczenie modelu
wynika z odpowiednio$ci miedzy modelem a badanym fragmentem rzeczywisto-
$ci. Kazda obserwacja oraz opis przypadku lub przedmiotu ulega przeksztatceniu
w zbidr zdan teoretycznych, na przyktad modelu, ktéry jest uogdlnieniem szer-
szej klasy przedmiotdw lub zdarzen®.

Wyréznia si¢ rézne typy modeli, a wérdd nich modele eksplanacyjne i modele
predykcyjne. Celem modeli eksplanacyjnych jest mozliwie wierne odzwiercied-
lenie zaleznosci przyczynowo-skutkowych. Charakteryzujg si¢ one niskim ble-
dem specyfikacji (wysoka moc eksplanacyjna) i niskim bledem przewidywania
(wysoka moc predykeji). Natomiast modele predykeyjne stuza do przewidywa-
nia niewystepujacych wydarzen na podstawie istniejacego modelu. Powinny sie
one charakteryzowa¢ wysokim poziomem konfirmacji i posiada¢ wysoka moc
predykcyjng®. Szczegdlny charakter posiadaja modele matematyczne, kedre

38 S.K. Musairah, Mediation and moderation analysis from the perspective of behavioral science,

wJournal Intelek” 2015, t. 10(1), s. 2-3.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa
2010, s. 48.

9 S. Nowak, Metodologia badat spolecznych, Warszawa 2007, s. 46.
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A. Sagan, Modele PLS-PM i ich zastosowanie w predykcji i wyjasnianin gjawisk ekonomicznych,
,Studia i Prace Wydziatu Nauk Ekonomicznych i Zarzadzania. Uniwersytet Szczecifiski” 2015,
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reprezentujg rownanie lub uktad réwnan opisujacy wybrany aspeke rzeczywisto-
$ci*2. Modele nieuwzgledniajace czynnika losowego sa modelami deterministycz-
nymi w odréznieniu od modeli, w ktérych uwzglednia si¢ zmienno$¢ czasowa
i blad pomiaru zmiennych wyjasniajacych i wyjasnianych®.

Uogoélnienia wynikajace z analizy i interpretacji uzyskanych wynikéw badan
zostaly przedstawione w modelu rozbudowanym, keéry dla wyjasnienia zwigzku
miedzy dwiema zmiennymi wymaga wprowadzenia trzeciej zmiennej okreslanej
mianem mediatora i/lub moderatora. Zmienne te poglebiaja rozumienie mecha-
nizmdéw powigzan mi¢dzy dwiema zmiennymi — predyktorem i zmienng wyjas-
niang. W szczeg6lnych przypadkach model analizy rozbudowanej prowadzi do
odkrycia szczegélnych warunkéw zachodzenia zaleznosci mig¢dzy zmiennymi
lub prowadzi do wykrycia pozornych wspéizaleznosci*’. Earl Babbie wierzy, ze
»[...] model analizy rozbudowanej umozliwia stworzenie najbardziej klarownego
z mozliwych obrazéw logiki analizy przyczynowej w badaniach spolecznych™.

Obok rozumienia modelu jako pewnego wzorca lub normy model uznaé
takze mozna za pewna kategori¢ metodologiczna, ktéra definiuje si¢ jako uklad
stanowiacy ,narzedzie posredniego poznania innego ukladu przez to, ze jest do
niego w istotny sposéb podobny, lub wickszos¢ cech obu ukladéw jest analo-
giczna, a uklad modelowy jest bardziej dostgpny poznawczo™. Mimo ze z wie-
lu powoddéw model jest bardziej dostgpny poznawczo, to ta ,tatwo$¢” nie moze
wynika¢ z niedopuszczalnych uproszczen prezentowanych w badanym modelu.
Odpowiednios¢ migdzy modelem i odwzorowywanym fragmentem rzeczywi-
sto$ci posiada doktadno$¢ wynikajaca z celu, do ktérego ma stuzy¢ model. Ogra-
niczenia modelowe dotycza najczesciej wykluczenia z modelu czynnikéw i relacji
zb¢dnych, nietypowych lub rzadko wystepujacych. Model traktowany jako od-
wzorowanie rzeczywistosci moze petni¢ funkcje obiektu zastepczego badan. Po-
jawia si¢ przy tym problem prawomocno$ci wnioskowania na podstawie modelu,
ktéry w swoim przyblizeniu nie wyczerpuje wszystkich cech odwzorowywanego
obiektu.

Model jako kategoria posredniego poznania wymaga od badacza $wiadomo-
$ci metodologicznej i wiedzy dotyczacej uwarunkowan poznawczych na kazdym
etapie tworzenia modelu i badan, w tym na etapie opisu badanego fragmentu

t. 2, nr 39, s. 128.

J. Watroba, Modelowanie wspdtzaleznosci zjawisk w Statistica i Satistica Data Miner, info@
DaneWiedzaSukceS.pl, s. 62.

W.W. Skarbek, Wybrane zagadnienia metodologii nauk spotecznych, Piotrkéw Trybunalski 2013,
s. 23.

“ E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Warszawa 2004, s. 22.

4 Tamze, s. 460.

T. Pilch, T. Bauman, Zasady badas pedagogicznych, dz. cyt., s. 48.
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rzeczywistosci w jezyku zmiennych, wskaznikéw, zwigzkow i relacji. Model
odwzorowuje nie tylko strukture, ale rowniez zwiazki przyczynowo-skutkowe.
Problem badawczy jest zawsze ograniczony do niezbednej ilosci zwiazkéw i za-
leznosci, stad ograniczenia strukturalne i funkcjonalne modelu dotycza onto-
logii minimalnej. Model przekraczajacy w swojej szczegdlowosci wymagania
problemu badawczego jest modelem nieadekwatnym. Z drugiej strony model
zawierajacy tylko czg¢é¢ istotnych elementéw i funkcjonalnosci jest modelem nie-
dostatecznym, kt6ry w sposdb niezadowalajacy odwzorowuje badany fragment
rzeczywistosci spolecznej. Warto przy tym zauwazy¢, ze modele jako narzedzia
metodologiczne nie s3 celem samym w sobie, lecz stuzg okreslonym celom ba-
dawczym. Modele nie s3 niezalezne od pytait badawczych. Poniewaz kazdy
model mozna opowiedzied, oznacza to, ze istnieje paralela migdzy modelami
i narracjami®’.

2.7. Zestawienie statystyczne zmiennych badawczych

Zestawienie statystyk opisowych (zob. tabela 2.2) dotyczy pigciu zastosowa-
nych narzedzi badawczych: Kwestionariusza Twérczego Zachowania (KANH),
Skali Religijnosci Personalnej (SRP), Stylu Twoérczego Zachowania (STZ),
Skali Wzajemnych Odniesient (SWO) oraz kwestionariusza Psychopedagogicz-
ne Aspekty Twérczosci (PAT). Uwage zwraca prawoskosnony (SKE = -1,342)
oraz leptokurtyczny (K = 2,190) charakter Aprobaty zycia w Stylu Twérczego
Zachowania.

Tabela 2.2. Statystyki opisowe zmiennych badawczych

M SD Min Max SKE K

Kwestionariusz Twérczego Zachowania (KANH)

Konformizm 11,64 5,00 ,00 24,00 241 -529
Nonkonformizm 18,92 4,74 6,00 30,00 -,209 -,287
Zachowania algorytmiczne 13,73 3,81 4,00 24,00 ,145 -,268
Zachowania heurystyczne 18,12 4,53 7,00 29,00 -,268 -374
Skala Religijnosci Personalnej (SRP)

Wiara 33,99 4,03 23,00 46,00 -,189 ,280
Moralnos¢ 26,24 4,05 14,00 40,00 ,136 1,210

4 C.Mershon, O. Shvetsova, Formal modeling in social science, s. 810, https:/[www.researchga-

te.net/publication/332813964 [dostgp: 27.06.2021].
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M SD Min Max SKE K

Praktyki religijne 36,33 4,04 24,00 48,00 -413 ,952
Self religijny 15,98 3,01 7,00 25,00  -246 ,800
Wynik tgczny 112,54 9,63 81,00 140,00 -851 1,391
Styl Twérczego Zachowania (STZ)

Aprobata zycia 20,84 4,37 2,00 26,00 -1,342 2,190
Sita ego 27,18 7,36 10,00 4300 -159  -705
Samorealizacja 30,76 6,32 7,00 42,00 -633 ,301
Gietkos¢ struktur poznawczych 40,74 7,52 19,00 56,00 -332 -,186
Wewnetrzna sterownos¢ 35,96 6,40 20,00 48,00  -415 -,550
Skala Wzajemnych Odniesier (SWO)

Stosunek do siebie 61,00 6,04 40,00 7400  -305 ,386
Stosunek do innych 50,41 5,02 3500 60,00 -316 -,035
Stosunek do Boga 46,73 1230 13,00 6500  -968 372

Psychopedagogiczne Aspekty Twérczosci (PAT)

Dqzenie do poprawiania co- 41,02 387 2700 5000 -399 547

dziennosci

Dz:elenle s:e.dobryml pomystami 3933 469 29,00 53,00 580 097
i praktykami

Otwartos¢ na nowe idee i po- 35,49 363 25,00 47,00 093 412
mysty

Partycypacja i uczestniczenie

. 43,01 4,96 26,00 56,00 -,316 ,829
osobowe w kulturze i sztuce

Dgzenie do tworzenia rozwiqzan

. 34,91 4,92 22,00 50,00 183 ,266
oryginalnych

Decyzj¢ o sposobach analizy danych podj¢to na podstawie wynikéw testu
normalnosci zmiennych badawczych - test Kolgomorowa-Smirnowa. Badania
wykazaly, ze kryterium normalnosci spetniaja: Gigtkos¢ struktur poznawczych
(Z(180) = 0,6; p = 0,200) oraz Stosunck do siebie (Z(180) = 0,057; p = 0,200)
i Stosunek do innych (Z(180) = 0,65; p = 0,69).






ROZDZIAL 3

Wyniki wtasnych badan empirycznych

Konceptualizacja badan w nurcie paradygmatu neopozytywistycznego, kto-
ry wyrasta z pozytywizmu jako postawy filozoficznej wobec wiedzy i ludzkiego
poznania, ale jest takze zbiorem zasad i kryteriéw odnoszacych si¢ do rozumie-
nia termindéw: informacja, wiedza, nauka czy poznanie, regulujacych uznanie/
nieuznanie uzyskanej tresci za naukowa, wymaga spojrzenia na badang rzeczywi-
sto$¢ poprzez maksymalng obicktywizacje na wszystkich etapach procesu badaw-
czego'. Stad danym po obrdbce statystycznej przyznaje si¢ prawo dokonywania
pewnych uogdlnien w zaleznosci od charakteru badan. Uwiarygodnieniem do-
konanych uogélnien sa wyniki uzyskane w procesie analiz statystycznych.

W przypadku pedagogicznych badan eksploracyjnych (prezentowanych
w niniejszej publikacji), stuzacych do odkrywania potrzeb, zachowan, czy celéw
znanych badanym, ale nieznanych badaczom, uzyskuje si¢ wyniki pozwalajace na
tyle zrozumied rzeczywisto$é, aby uzyskaé szanse stworzenia takich dzialan wy-
chowawczych, ktére w bardziej satysfakcjonujacy, atrakeyjny i przyjemny sposéb
spelnia oczekiwania zaréwno wychowankéw, jak i wychowawcow.

Przyjmujac, ze uzyskana odpowiedz na pytanie o owe oczekiwania jest wyni-
kiem refleksji nad problemami zwigzanymi z wchodzeniem w dorosto$é, w pro-
cesie analiz statystycznych zwrécono uwage na wyniki zmiennych odnoszace sie
do kategorii pici i kierunku studiéw. Przedstawione sa one w obrebie poszczegél-
nych narz¢dzi badawczych. Cz¢$¢ pierwsza zawiera prezentacjg roznic pomig-
dzy warto$ciami zmiennych poszczegélnych kwestionariuszy dla kryterium plei
i kierunku studiéw (3.1.). W czedci drugiej na podstawie wyliczonych regresji
wskazano na uwarunkowania tworczych zachowan (3.2.). Czgé¢ trzecia to wyni-

ki mediagji (3.3.), a czwarta moderacji (3.4.).

1

M. Malewski, Teorie andragogiczne, s. 21-22.
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3.1. Zestawienie ré6znic pomiedzy wartosciami zmiennych
dla kryterium ptci i kierunku studiéw

Zestawienie wynikéw uzyskanych dla kobiet i m¢zezyzn oraz dla czterech
kierunkéw studiéw w obrebie kazdego z narzedzi badawczych przedstawione
zostalo w kolejnych tabelach. Dla wizualizacji réznic migdzy poszczegdlnymi
kierunkami utworzono zestawienie wyczerpujace mozliwe poréwnania mi¢dzy
czterema kierunkami studiéw: towaroznawstwo, telekomunikacja, kulturoznaw-
stwo i kierunek wokalny. Liczby porzadkowe w tych tabelach wskazujg na liczbg
mozliwych poréwnan, a znakiem + oznaczono analizowane kierunki.

Zaprezentowane wyniki staly si¢ podstawa do zbadania réznic w obrebie in-
nych dwéch grup — os6b reprezentujacych tzw. kierunki $ciste i humanistyczne.
Do pierwszego przypisano studentéw kierunku telekomunikacja i towaroznaw-
stwo, a do drugiego studentéw kulturoznawstwa i kierunku wokalnego. Jako
pierwsze przedstawiono wyniki srednich rang, ktére postuzyly do poréwnania
sktadowych narzedzia poprzez zastosowanie nieparametrycznego testu U Man-
na-Whitneya. W ostatniej czesci zestawiono poréwnania wynikéw poszczegél-
nych sktadowych kwestionariuszy uzyskane za pomoca testu H Kruskala-Wallisa.

3.1.1. Poréwnanie wartosci podskal Kwestionariusza Twérczego
Zachowania (KANH) w odniesieniu do pfci i miedzy kierunkami
studiow

Czynniki zwigzane z twérczym dzialaniem w grupie kobiet i m¢zczyzn wraz
z testem istotnosci roznic zostaly przedstawione w tabeli 3.1.1.

Tabela 3.1.1. Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn (KANH)

Pte¢
Kwestionariusz Twérczego kobiety mezczyzni
Zachowania (KANH) N=74 N=106 testt
M SD M SD df t p
Konformizm 11,0 4,8 12,1 51 178 1,458 0,146
Nonkonformizm 185 45 192 49 178 0,975 0,331
Zachowania algorytmiczne 134 34 140 40 178 1,052 0,294

Zachowania heurystyczne 17,5 4.8 18,6 43 178 1,590 0,114
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Badanie czynnikéw zwiazanych z twérczym dziataniem w grupie kobiet i mez-
czyzn wraz z testem istotnosci réznic wykazalo, ze pled nie réznicuje tworczych
zachowan (p > 0,05). Jednoczesnie poréwnanie migdzy poszezegdlnymi podska-
lami wykazalo, ze u kobiet i me¢zczyzn dominuje nonkonformizm, w nast¢pnej
kolejnosci zachowania heurystyczne, zachowania algorytmiczne i konformizm.

Analiza testem # Studenta dla préb niezaleznych wykazata, ze w grupie kobiet
Zachowania heurystyczne (M = 17,5; SD = 4,8) sa istotnie wyzsze niz Zachowa-
nia algorytmiczne (M = 13,4; SD = 3,4), £(146) = 5,996, p < 0,001. Podobna
zalezno$¢ zachodzi w grupie mezezyzn: Zachowania heurystyczne (M = 18,6;
SD =4,3) saistotnie wyzsze niz Zachowania algorytmiczne (M = 14,0; SD = 4,0),
#(210) = 8,590, p <0,001.

Poréwnanie Nonkonformizmu i Konformizmu w grupach kobiet i mezezyzn
ujawnilo podobne zaleznosci. W grupic kobiet Nonkonformizm (M = 18,5;
SD = 4,5) jest istotniec wyzszy niz Konformizm (M = 11,0; SD = 4,8),
#(146) = 9,806, p < 0,001. Podobniec w grupie me¢zczyzn Nonkonformizm
(M = 19,2; SD = 4,9) jest istotnie statystycznie wyzszy niz Konformizm
(M = 12,1; SD = 5,1), #(210) = 10,336, p < 0,001).

W podsumowaniu przedstawionych analiz statystycznych mozna utworzy¢
zestawienie:

e mezczyzni: Zachowania heurystyczne > Zachowania algorytmiczne;
kobiety: Zachowania heurystyczne > Zachowania algorytmiczne;

e mezczyzni: Nonkonformizm > Konformizms;
kobiety: Nonkonformizm > Konformizm.

Wyniki dla twérczych zachowan z uwzglednieniem kierunku studiéw przed-
stawia tabela 3.1.2.

Tabela 3.1.2. Poréwnanie wynikéw dla czterech kierunkéw studiéw (KANH)

Kierunki studiow

KwestionariuszTworczego  towaroznaw- telekomuni-  kulturoznaw-  wokalny
Zachowania (KANH) stwoN=43 kacaN=72 stwoN=34 N=31

M SD M SD M SD M SD
Konformizm 16 48 126 51 1,1 50 100 48
Nonkonformizm 17,3 44 193 49 19,1 49 20,1 41
Zachowania algorytmiczne 14,1 34 14,5 39 129 42 12,4 32

Zachowania heurystyczne 164 54 188 42 182 44 190 34

Wyniki dotyczace twérczych zachowan z uwzglednieniem kierunku studiéw
w poréwnaniu miedzykierunkowym pokazuja, ze najwyzszy poziom Konformi-
zmu przyjmuje grupa na kierunku telekomunikacja (M = 12,6; SD = 5,1), naj-
nizszy na kierunku wokalnym (M = 10,0; SD =4,8) i jest to réznica statystycznie
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istotna: #(101) = 2,322; p = 0,023. Studentki na kierunku wokalnym ujawnia-
ja natomiast najwyzszy poziom Nonkonformizmu (M = 20,1; SD = 4,1) w po-
réwnaniu z badanymi osobami z kierunku towaroznawstwo, u ktérych poziom
Nonkonformizmu jest najnizszy (M = 17,3; SD = 4,4). Réznica migdzy tymi
grupami przyjmuje poziom istotny: #(72) = 2,778; p = 0,007. W Zachowaniach
algorytmiczmych najwyzszy poziom wykazuja studenci z kierunku telekomunika-
cja (M = 14,5; SD = 3,9), najnizszy — studentki kierunku wokalnego (M = 12,4;
SD = 3,2). Réznica w zachowaniach algorytmicznych miedzy tymi grupami jest
statystycznie istotna: #(101) = 2,638; p = 0,010. Z kolei studentki z kierunku
wokalnego wykazuja najwyzszy poziom Zachowar heurystycznych (M = 19,05
SD = 3,4) w poréwnaniu z najnizszym poziomem w grupie oséb z kierunku to-
waroznawstwo (M = 16,4; SD = 5,4). Réznica w poziomie Zachowar heurystycz-
nych jest miedzy tymi grupami statystycznie istotna: £(72) = 2,362; p = 0,021.

Zestawienie wskazujace najnizszy (min) i najwyzszy (max) poziom badanej
zmiennej wyglada nastepujaco:

e Konformizm: (min)kierunek wokalny — (max) kierunek telekomunikacja;

o Nomkonformizm: (min) kierunck towaroznawstwo — (max) kierunek

wokalny;

o Zachowania algorytmiczne: (min) kierunek wokalny — (max) kierunek

telekomunikacja;

o Zachowania heurystyczne: (min) kierunek towaroznawstwo — (max) kie-

runek wokalny.

Analizy wykazuja, ze na wszystkich kierunkach studidw istnieja statystycznie
istotne réznice miedzy Nonkonformizmem i Konformizmem oraz miedzy Zacho-
waniami heurystycznymi i Zachowaniami algorytmicznymi. I tak na kierunku wo-
kalnym poziom Nonkonformizmu (M = 20,1; SD = 4,1) w poréwnaniu z Kon-
Jformizmem (M = 10,0; SD = 4,8) jest istotnie wyzszy: £(60) = 8,908; p < 0,001.
Podobne zaleznosci wystepuja u badanych na kierunku telekomunikacja. Poziom
Nonkonformizmu (M = 19,3; SD = 4,9) w poréwnaniu z poziomem Konformi-
zmu (M =12,6; SD = 5,1) jest istotnie wyzszy: £(142) = 8,038; p < 0,001. W tej
samej grupie studenckiej poziom Zachowar heurystycznych (M = 18,8; SD = 4,2)
jest w poréwnaniu z poziomem Zachowa algorytmicznych (M = 14,5; SD = 3,9)
istotnie wyzszy: #(142) = 6,366; p < 0,001. Uzyskane wyniki wskazujg, ze po-
ziom Konformizmau jest najnizszy na kierunku wokalnym (M = 10,0; SD = 4,8),
najwyzszy za$ na kierunku telekomunikacja (M = 12,6; SD = 5,1), i ze réznica
migdzy nimi jest statystycznie istotna: #(101) = 2,414; p = 0,018.

Motzliwe poréwnania mi¢dzy zmiennymi dla poszczegdlnych kierunkéw stu-
diéw zestawiono w Tabelach 3.1.3-3.1.6. Pierwsza z nich (3.1.3) odnosi sie do
Konformizmau.
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Tabela 3.1.3. Istotno$¢ réznic dla Konformizmu
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
Znawstwo kacja Znawstwo wokalny t df P

1 + + 1,040 113 0,030
2 + + -0,446 75 0,657
3 + + -1,415 72 0,161
4 + + -1,422 104 0,158
5 + + -2414 101 0,018
6 + + -0,903 63 0,370

Badania wykazaly, ze Konformizm przyjmuje istotne statystycznie odmien-
ne wartosci na kierunku towaroznawstwo i telekomunikacja: #(113) = 2,660;

p = 0,009.
Kolejna tabela (3.1.4) przedstawia analogiczne zestawienic dla
Nonkonformizmu.
Tabela 3.1.4. Istotnos¢ réznic dla Nonkonformizmu
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + 2,198 113 0,030
2 + + 1,895 75 0,094
3 + + 2,778 72 0,007
4 + + -0,196 104 0,845
5 + + 0,796 101 0,428
6 + + 0,889 63 0,378

Poréwnania miedzy zmiennymi dla poszczegélnych kierunkéw studiéw wy-
kazaly, ze Konformizm przyjmuje istotne statystycznie odmienne wartosci na
kierunku towaroznawstwo i telekomunikacja: #(113) = 2,660; p = 0,009, a Non-
konformizm istotnie réznicuje grupy studentéw kierunkéw towaroznawstwo i te-
lekomunikacja. Wyzszy poziom nonkonformizmu u studentéw telekomunikacji
moze wynika¢ z charakteru relacji inzynierskich, ktére sa zdominowane przez
techniczne artefakty, ztozone konstrukeje techniczne i technologie. Wsp6tczesna
przedsigbiorczos¢, a dla niej ksztalei si¢ mlodziez akademicka, jest przedsigbior-
czocig proceséw zarzadzanych za pomocg technik informatycznych. Nonkon-
formizm w zlozonej rzeczywistoéci technicznej, technologicznej i informatycznej
jest wyrazem indywidualnej odpowiedzialnosci nie tylko za sprz¢t i urzadzenia,
ale tez za podlegtych menedzerowi pracownikéw.
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Druga istotna réznica w poziomie Nonkonformizmu zachodzi miedzy kie-
runkiem towaroznawstwo a kierunkiem wokalnym. Wysoki poziom nonkon-
formizmu u studentek na kierunku wokalnym wynika z charakteru kierunku
tworczego, ktorego misja jest ksztalcenie profesjonalnych artystéw, osob z przy-
gotowaniem teoretycznym i praktycznymi kompetencjami muzycznymi. Od-
tworzenie utworu muzycznego instrumentalnego lub wokalnego jest dziataniem
tworezym lub odtwérezym, zawsze jednak odnosi si¢ do kanonu sztuki i pew-
nych standardéw obowiazujacych przy artystycznej ekspresji. Z drugiej strony,
wykonanie utworu muzycznego jest zwiazane z ckspresja osobista, na kt6ra skta-
da¢ si¢ moga: osobowos¢, edukacja, $wiatopoglad, relacje i uczucia.

Podobne uzasadnienie przyjmuje istotna réznica poziomu Zachowar heury-
stycznych migdzy studentami towaroznawstwa i kierunku wokalnego. Zachowania
heurystyczne réznicujg studentéw kierunku towaroznawstwo i telekomunikacja
oraz towaroznawstwo i kierunek wokalny. Zgodnie z oczekiwaniami poziom
Zachowat heurystycznych jest w grupie studentéw telekomunikacji wyzszy niz
w grupie studentéw kierunku towaroznawstwo. Kierunek telekomunikacja za-
wiera w sobie wiele obszaréw aktywnosci, ktdre sklaniajg studentéw do myslenia
nieschematycznego i nickonwencjonalnego. Rozwiazywanie probleméw inzynier-
skich wymaga czesto taczenia wiedzy teoretycznej i doswiadczenia lub twércze-
go przetworzenia istniejacych rozwiazan w nowe i unikalne. Studenci kierunku
telekomunikacja ucza si¢ zdobywania przewagi konkurencyjnej. Przewage kon-
kurencyjna zdobywa si¢ poprzez strategie nieliniowe, w ktérych odchodzi si¢ od
prostych zasobéw na rzecz ztozonych dziatan opartych na wiedzy. Zachowania heu-
rystyczne sa whasciwe dla zachowan twérczych, bowiem odchodza od schematyzmu
i prostych regul na rzecz ztozonych, wielowatkowych i nowatorskich rozwiazan.

Z kolei Zachowania algorytmiczne (zob. tabela 3.1.5) istotnie réznicuja stu-
dentéw kierunku towaroznawstwo ze studentami na kierunku wokalnym, a tak-
ze studentéw kierunku telekomunikacja ze studentami kierunku wokalnego.

Tabela 3.1.5. Istotno$¢ roznic dla Zachowan algorytmicznych
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + 0,558 13 0578
2 + + -1,386 75 0417
3 + + -2,174 72 0,033
4 + + -1,923 104 0,057
5 + + -2,638 101 0,010
6 + + -0,536 63 0,59
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W obydwu zestawieniach istotne wyniki odnoszg si¢ do studentek kierun-
ku wokalnego, ktérych poziom Zachowan algorytmicznych jest najnizszy w calej
grupie.

Porédwnanie Zachowar heurystycznych na kierunku towaroznawstwo i teleko-
munikacja jest wzgledne. Kierunek ekonomia (zwlaszcza rachunkowos¢ i finan-
se) zawiera w sobie zmatematyzowane schematy i formuly, procedury i bilanse,
ktore sa gwarancja $cistosci. W rachunkowosci i finansach nie ma uznaniowosci,
tworczego nietadu czy innej formy ,,balaganu” danych lub braku metodyki. Cele
pracy ksiegowosci sa wystandaryzowane przez ustawy i rozporzadzenia, obowia-
zuja w calym kraju te same dokumenty (np. PIT i CIT), te same schematy na-
liczania sktadek ZUS i wiele innych operacji finansowych i ksiegowych w malej
i duzej przedsi¢biorczosci.

Podwyzszony poziom Konformizmu na kierunku telekomunikacja mozna
wyjasni¢ charakterem interakeji i decyzji w obszarze techniki, ktdre sg czesto
oparte na arbitralnych sadach i przekonaniach zwigzanych z wiedza ekspercka.
Aktywno$¢ tworcza na wydziale wokalnym zawiera w sobie duzy margines uzna-
niowosci, uwzgledniajacy indywidualizm oséb zajmujacych si¢ sztuka. Zwraca
uwagg zblizony na obydwu kierunkach poziom Zachowar heurystycznych — réz-
nica mi¢dzy poziomem Zachowar heurystycznych na kierunku telekomunikacja
(M =18,8; SD =4,2) i kierunku wokalnym (M = 19,0; SD = 3,4) jest statystycz-
nie nieistotna #(101) = 0,234; p = 0,816.

Przedstawione powyzej wyniki sprowokowaly do zbadania réznic pomiedzy
osobami reprezentujacymi kierunki $ciste i humanistyczne. Jako pierwsze wyli-
czono wartosci §rednich rang (zob. tabela 3.1.6).

Tabela 3.1.6. Srednie rang z uwzglednieniem charakteru studiéw

Kierunek N Srednia ranga
kierunek Scisty 115 96,13
Konformizm kierunek humanistyczny 65 80,53
Ogétem 180
kierunek Scisty 115 85,92
Nonkonformizm  kierunek humanistyczny 65 98,61
Ogétem 180
) kierunek scisty 115 98,40
gfgcggl?;g?clzane kierunek humanistyczny 65 76,53
Ogotem 180
) kierunek scisty 115 88,07
ig;f;‘;‘fc’;fe kierunek humanistyczny 65 94,79

Ogotem 180
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Uzyskane wartosci postuzyly do poréwnania pozioméw skladowych Kwe-
stionariusza KANH w grupach oséb przyporzadkowanych do kierunkéw $ci-
stych i humanistycznych. Badania przeprowadzono nieparametrycznym te-
stem U Manna-Whitneya. Wyliczenia wykazaly, ze istotna réznica zachodzi
dla zmiennych: Zachowania algorytmiczne — U Manna-Whitneya = 2829,5;
p = 0,007, oraz dla Konformizmu — U Manna-Whitneya = 3089,5; p = 0,053.
Konfrontacja wynikéw testu # ze $rednimi rangami wskazuje, ze Zachowania al-
gorytmiczne i Konformizm sy istotnie wyzsze na kierunkach $cistych niz na kie-
runkach humanistycznych. Z kolei Nonkonformizm i Zachowania heurystyczne
przyjmuja wyzszy poziom na kierunkach humanistycznych z t réznica, ze nie
s3 to rdznice statystycznie istotne. Uzyskany wynik wpisuje si¢ w interpretacj¢
charakteru studiéw i ksztattowanych przezen kompetencji. Zachowania algoryt-
miczne i konformizm dominuja na kierunkach technicznych i $cistych, w keo-
rych s3 powszechne odniesienia do uwarunkowan technicznych i prawnych, na-
tomiast w aspekcie organizacyjnym sa to zaleznosci hierarchiczne.

Dla okreslenia stopnia zréznicowania komponentéw zachowan twérczych
w zaleznodci od kierunku studiéw utworzono zestawienie $rednich rang (zob.
tabela 3.1.7), a nastepnie uzyto nieparametrycznego testu H Kruskala-Wallisa.

Tabela 3.1.7. Srednie rang Twérczego Zachowania (KANH) z uwzglednieniem kierunku studiow

Kierunek N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 90,98
Telekomunikacja 72 99,22
Konformizm Kulturoznawstwo 34 86,90
Wokalny 31 73,55
Ogétem 180
Towaroznawstwo 43 70,77
Telekomunikacja 72 94,97
Nonkonformizm Kulturoznawstwo 34 93,53
Wokalny 31 104,18
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 96,22
) Telekomunikacja 72 99,69
ﬁ%’iﬁlrs’:’a algo- " ituroznawstwo 34 81,76
Wokalny 31 70,79
Ogoétem 180
Towaroznawstwo 43 71,94
) Telekomunikacja 72 97,71
i(;ccl;zzvama heury- ~ ituroznawstwo 34 90,49
Wokalny 31 99,52

Ogoétem 180
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Na podstawie $rednich rang i nieparametrycznego testu H Kruskala-Wallisa
ustalono, ze kierunek studiéw istotnie réznicuje Nonkonformizm — H Kruskala-
-Wallisa(3) = 8,986; p = 0,029. Wartosci $rednich rang wskazuja trend, e najniz-
szy poziom Nonkonformizmu wystepuje na kierunku towaroznawstwo; wyzszy
i zblizony do siebie Nonkonformizm posiadaja studenci telekomunikacji i kultu-
roznawstwa; najwyzszy jest na kierunku wokalnym. Odwrotny trend zachodzi
w Zachowaniach algorytmicznych — H Kruskala-Wallisa(3) = 8,208; p = 0,042.
Najwyzszy poziom Zachowa algorytmiczmych charakteryzuje studentéw na kie-
runku telekomunikacja i towaroznawstwo, a najnizszy na kierunku wokalnym.
W Zachowaniach heurystycznych — H Kruskala-Wallisa(3) = 7,797; p = 0,050
najnizszy poziom wykazuja studenci na kierunku towaroznawstwo, najwyzszy na
kierunku wokalnym.

3.1.2. Poréwnanie wartosci sktadowych Skali Religijnosci Personalnej
(SRP) w odniesieniu do ptci i miedzy kierunkami studiow

W ramach kwestionariusza Religijnosci Personalnej (SRP) poréwnano po-
ziom wiary, moralno$ci, prakeyk religijnych oraz self religijny w grupie kobiet
i mezezyzn (zob. tabela 3.1.8).

Tabela 3.1.8. Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn (SRP)

Ptec
kobiety mezczyzni testi
Skala Religijnosci Personalnej N =74 N =106
(SRP)

M SD M SD df t p
Wiara 339 41 340 40 178 -0,163 0,087
Moralnos¢ 268 40 259 40 178 1,485 0,139
Praktyki religijne 370 42 358 39 178 1,968 0,051
Self religijny 163 30 157 30 178 1,320 0,184

W ramach kwestionariusza Religijno$ci Personalnej (SRP) porédwnanie pozio-
mu wiary, moralnosci, prakeyk religijnych oraz selfu religijnego w grupie kobiet
i mezczyzn wykazalo, ze poziom Prakeyk religijnych w grupie kobiet (M = 37,0;
SD = 4,2) w poréwnaniu z grupa mezezyzn (M = 35,8; SD = 3,9) jest staty-
stycznie wyzszy: #(178) = 1,968; p = 0,051. W pozostalych skalach istotnosci
réznic migdzy grupa kobiet i mezczyzn sq statystycznie nieistotne. Dodatkowo
poréwnano $rednie wartosci miedzy poszczegdlnymi czynnikami. W grupie ko-
biet najwyzszy poziom przyjmuje skala Praktyk religijnych (M = 37,0; SD = 4,2),
najnizszy Self religijny (M = 16,3; SD = 3,0). Réznica migdzy poziomem Prakzyk
religijmych (M = 37,0; SD = 4,2) i poziomem Wiary (M = 33,9; SD = 4,1) jest
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statystycznie istotna: #(178) = 4,543; p < 0,001. W grupie mezczyzn najwyzszy
poziom przyjmuja Praktyki religijne (M = 35,8; SD = 3,9), najnizszy Self religijny
(M =16,3; SD = 3,0). W grupic mezczyzn rdznica migdzy poziomem Praktyk
religijmych (M = 35,8; SD = 3,9) i poziomem Wiary (M = 34,0; SD = 3,9) jest
statystycznie istotna: #(210) = 3,317; p = 0,001. Uzyskane wyniki ukazuja po-
dobna strukture religijno$ci personalnej u mezezyzn i kobiet.

Odhiesienie sktadowych religijnosci personalnej do poszczegdlnych kierun-
kow studiéw przedstawia tabela 3.1.9.

Tabela 3.1.9. Poréwnanie wynikéw dla czterech kierunkéw studiéw (SRP)

Kierunki studiow

Skala Religijnosci ~ towaroznaw- telekomuni- kulturoznaw-
Personalnej (SRP) stwo N =43 kacjaN=72 stwo N =34

M SD M SD M SD M SD

wokalny N =31

Wiara 34,3 3,8 33,7 3,8 34,8 44 33,5 4,5
Moralnos¢ 26,2 29 26,4 39 24,8 4,1 27,5 52
Praktyki religijne 36,2 34 35,0 3,8 37,5 34 38,2 5,0
Selfreligijny 16,8 2,6 15,4 3,1 16,4 2,6 15,6 34

Odhiesienie skladowych religijno$ci personalnej do poszczegdlnych kie-
runkow studidw wskazuje, ze najwyzsza warto$¢ przyjmuje Wiara na kierunku
kulturoznawstwo (M = 34,8; SD = 4,4), najnizszy za$ na kierunku wokalnym
(M = 33,5; SD =4,5). Réznica miedzy $rednimi wartoéciami Wiary na kierun-
ku kulturoznawstwo i wokalnym nie jest statystycznie istotna: #(63) = 1,177;
p = 0,244. Poréwnanie poziomu Praktyk religijnych wskazuje, ze najwyzsza
warto$¢ przyjmuje ten czynnik u studentek na kierunku wokalnym (M = 38,2;
SD =5,0) i najnizszy na kierunku telekomunikacja (M = 35,0; SD = 3,8). Miedzy
srednim poziomem Praktyk religijnych na kierunku telekomunikacja i wokalnym
zachodzi istotna réznica: #(101) = 3,553; p < 0,001. Srednia warto$¢ Moralnosci
przyjmuje najwyzsza warto$¢ na kierunku wokalnym (M = 27,5; SD = 5,2), naj-
nizsza natomiast na kierunku kulturoznawstwo (M = 24,8; SD = 4,1). Réznica
$rednich migdzy kierunkiem wokalnym i kulturoznawstwem jest statystycznie
istotna: #(63) = 2,335; p = 0,023. Wzglednie niewysokie zréznicowanie zacho-
dzi w poréwnaniu warto$ci zmiennej Se/f relzgg'jny. Najwyzszy poziom przyjmuje
on na kierunku towaroznawstwo (M = 16,8; SD = 2,6), najnizszy poziom na kie-
runku telekomunikacja (M = 15,4; SD = 3,1). Réznica $rednich Selfu religijnego
jest istotna: #(113) = 2,484; p = 0,014.

Uszczegbtowione analizy réznic migdzykierunkowych dla poszczegdlnych
zmiennych zestawiono w czterech tabelach (3.1.10-3.1.13). Pierwsza z nich (tabe-
la3.1.10) prezentuje wyniki testu £ istotnosci réznic $rednich dla Wiary religijne;.
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Tabela 3.1.10. Istotno$¢ réznic dla Wiary religijnej
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + -0,819 13 0414
2 + + 0,535 75 0,594
3 + + -0,827 72 0411
4 + + 1,322 104 0,189
5 + + -0,232 101 0,817
6 + + -1,277 63 0,244

Uszczegélowione analizy réznic miedzykierunkowych dla poszczegélnych
zmiennych uzyskane za pomocg testu # istotnosci réznic $rednich dla Wiary re-
ligijnej wykazuja, ze nie réznicuje ona zadnych poréwnan miedzy kierunkami
studiéw.

Z kolei w obszarze Moralnosci (zob. tabela 3.1.11) zréznicowanie wystepuje
na kierunkach: kulturoznawstwo i wokalny: #(63) = 2,335; p = 0,023.

Tabela 3.1.11. Istotno$¢ réznic dla Moralnosci religijnej
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + 0,291 13 0,771
2 + + -1,753 75 0,084
3 + + 1,372 72 0,174
4 + + -1,939 104 0,055
5 + + 1,253 101 0,213
6 + + 2,335 63 0,023

Dodatnia warto$¢ statystyki ¢ wskazuje, ze poziom Moralnosci religijnej jest
na kierunku wokalnym (M = 27,5; SD = 5,2) istotnie wyzszy od poziomu tej
zmiennej na kierunku kulturoznawstwo (M = 24,8; SD = 4,1). Moralno$¢ reli-
gijna jako miara zgodnosci moralnosci prywatnej z moralnoscia wynikajaca z wy-
znawanej religii ilustruje stopien interioryzacji moralnosci religijnej, ale takze
poziom rozumienia tej moralnosci, identyfikacj¢ z systemem wartosci chrzedci-
janiskich lub trudnosci w przyjeciu tych zasad. Podobna réznica zachodzi migdzy
kierunkami kulturoznawstwo i telekomunikacja (#(104) = -1,939; p = 0,055).
Mozna przypuszczaé, ze studenci kulturoznawstwa zajmujg miejsce posrednie
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miedzy kierunkiem technicznym a kierunkiem artystycznym, gdyz swoje tresci
lokuja migdzy materia techniczng a doznaniami estetycznymi (duchem).

Zmienna Praktyki religijne réznicuje trzy kierunki studiow: wokalny, teleko-
munikacja i towaroznawstwo (zob. tabela 3.1.12).

Tabela 3.1.12. Istotno$¢ réznic dla Praktyk religijnych
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja Znawstwo wokalny t df P
1 + + -1,703 113 0,091
2 + + 1,666 75 0,099
3 + + 2,049 72 0,044
4 + + 3,267 104 0,015
5 + + 3,553 101 0,001
6 + + 0,665 63 0,508

Najistotniejsza roznica odnosi si¢ do zestawienia kierunku telekomunikacja
z wokalnym: #(101) = 3,553; p = 0,001, a takze z kierunkiem towaroznawstwo:
£(72) = 2,049; p = 0,044,

Prakeyki religijne bedace komponentem religijnosci personalnej u studen-
tek kierunku wokalnego sg ich czestym do$wiadczeniem, stad tez ich znaczenie.
Oznacza to, ze ten wymiar religijnosci jest wspétobecny w czasie aktywnosci
edukacyjnej zwigzanej z ksztaltowaniem wlasnej indywidualnosci artystyczne;.
Mozna tez przypuszczal, ze wpisana w prakeyki religijne duchowos¢ sprzyja
studentom kulturoznawstwa bardziej niz studentom telekomunikacji i towaro-
znawstwa. W podobng interpretacj¢ wpisuje si¢ roznica w poziomie Praktyk re-
ligijnych migdzy studentami na kierunkach kulturoznawstwo i telekomunikacja:
#(104) = 3,267; p = 0,015. Wyniki pokazuja, ze dla studentéw kulturoznawstwa
prakeyki religijne sa czestszym do$wiadczeniem niz dla studentéw kierunku tele-
komunikacja migdzy innymi ze wzgledu na glebsze rozumienie sfery religijnosci
i znaczenia duchowosci religijnej.

Réznica w poziomie warto$ci Selfu religijnego miedzy czterema kierunkami
studiéw dotyczy jedynie studentéw dwoéch kierunkéw: telekomunikacja i towa-
roznawstwo (zob. tabela 3.1.13) i wynosi: #(113) = -2,484, p = 0,014.
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Tabela 3.1.13. Istotno$c¢ réznic dla Selfu religijnego
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + -2,484 113 0,014
2 + + -0,670 75 0,505
3 + + -1,721 72 0,090
4 + + 1,629 104 0,106
5 + + 0,292 101 0,771
6 + + -1,071 63 0,288

Znak funkcji # wskazuje, ze poziom Selfu religijnego u studentéw towaro-
znawstwa jest wyzszy niz u studentéw telekomunikacji. Uzasadnienia tego wy-
niku mozna si¢ doszukiwaé w dominacji kierunkéw $cistych i technicznych na
kierunku telekomunikacja. Racjonalno$¢ postgpu naukowo-technicznego jest
potocznie rozumiana jako czynnik redukujacy wlasng identyfikacje religijna.

Dla okreslenia réznicujacego zwiazku komponentéw religijnosci personalnej
na kierunki $ciste i humanistyczne wykorzystano nieparametryczny test U Man-
na-Whitneya. Wyniki testu poprzedzono zestawieniem $rednich rang z uwzgled-
nieniem dychotomii kierunkowej (zob. tabela 3.1.14).

Tabela 3.1.14. Srednie rangi komponentéw Religijnosci Personalnej z uwzglednieniem charak-
teru kierunku studiow

Kierunki N Srednia ranga

kierunki Sciste 115 89,13
Wiara kierunki humanistyczne 65 92,93

Ogodtem 180

kierunki Sciste 115 92,73
Moralnos¢ kierunki humanistyczne 65 86,56

Ogoétem 180

kierunki sciste 115 78,64
Praktyki religijne kierunki humanistyczne 65 111,48

Ogoétem 180

kierunki sciste 115 90,79
Self religijny kierunki humanistyczne 65 89,99

Ogotem 180

kierunki sciste 115 84,70
Wynik tqczny kierunki humanistyczne 65 100,75

Ogotem 180
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Uzyskane rezultaty wskazujg, ze podziat na kierunki $ciste — humanistyczne
w stopniu znaczacym réznicuje Prakeyki religijne (U Manna-Whitneya = 2374,0;
p < 0,001) i Wynik tgczny (U Manna-Whitneya = 3071,0; p < 0,047). Uzyskane
istotnosci zestawione z warto$ciami $rednich rang wskazuja, ze $redni poziom
rang na kierunkach humanistycznych jest istotnie wyzszy niz na kierunkach
technicznych. Podobna tendencja wyst¢puje réwniez w wyniku facznym beda-
cym $rednia wszystkich komponentéw religijnosci personalnej. Wyzszy poziom
prakeyk religijnych u studentéw na kierunkach humanistycznych mozna wyjas-
ni¢ innymi tre$ciami nauczania, celami i misjg wydzialéw humanistycznych, dla
keérych celem jest rozwdj absolwenta jako osoby wykazujacej si¢ nie tylko roz-
legta wiedza, ale tez wrazliwoscia spoleczna i bogata duchowoscia. Ten aspeke
rozwojowy nie jest dominujacy na wydzialach z kierunkami $cistymi.

W celu okreslenia réznicujacego zwiazku kierunku studiéw z poziomem
komponentéw religijnosci personalnej utworzono zestawienie $rednich rang
(zob. tabela 3.1.15), co znaczaco wsparlo interpretacj¢ istotnych wynikéw te-
stu H Kruskala-Wallisa: Prakzyki religijne — H Kruskala-Wallisa(3) = 18,487;
p < 0,001 i Self religijny — H Kruskala-Wallisa(3) = 8,298; p = 0,040.

Tabela 3.1.15. Srednie rangi Religijnosci Personalnej z uwzglednieniem kierunku studiow

Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 95,19
Telekomunikacja 72 85,51
Wiara Kulturoznawstwo 34 99,07
Wokalny 31 86,19
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 87,27
Telekomunikacja 72 95,99
Moralnos¢ Kulturoznawstwo 34 75,81
Wokalny 31 98,35
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 86,84
Telekomunikacja 72 73,75
Praktyki religijne Kulturoznawstwo 34 109,13
Wokalny 31 114,05
Ogoétem 180
Towaroznawstwo 43 104,87
Telekomunikacja 72 82,38
Selfreligijny Kulturoznawstwo 34 100,96
Wokalny 31 77,97

Ogodtem 180
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Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 91,63
Telekomunikacja 72 80,57

Wynik tqczny Kulturoznawstwo 34 100,46
Wokalny 31 101,08
Ogotem 180

Na tej podstawie ustalono, ze kierunek studiow réznicuje dwa komponenty
Religijnosci Personalnej: najnizszy poziom Praktyk religijnych wystepuje u stu-
dentéw telekomunikacji i towaroznawstwa, a najwyzszy na kierunku wokalnym.
Z kolei Self religijny (autoidentyfikacja religijna) najwyzszy poziom przyjmuje na
towaroznawstwie i kulturoznawstwie, najnizszy na telekomunikaciji i kierunku
wokalnym.

3.1.3. Poréwnanie wartosci komponentéw Stylu Twérczego Zachowania
(STZ) w odniesieniu do pfci i miedzy kierunkami studiow

W odniesieniu do komponentéw badanych za pomocg kwestionariusza Styl
Tworczego Zachowania (Aprobata zycia, Sita ego, Samorealizacja, Gigtkos¢ struk-
tur poznawczych, Wewngtrzna sterownos¢) badania wykazaly, ze ple¢ nie réznicuje

zadnej z pigciu podskal (zob. tabela 3.1.16).

Tabela 3.1.16. Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn (STZ)

Pte¢
Styl Twérczego kobiety mezczyzni test?
Zachowania (STZ) N=74 N=106
M ) M ) df t p

Aprobata zycia 214 41 204 45 178 1,521 0,130
Sita ego 273 71 271 75 178 0,180 0,857
Samorealizacja 314 56 30,3 6,8 178 1,146 0,253
GigtkoS€ struktur 412 71 404 78 178 0702 0483
poznawczych

Wewnetrzna 358 70 361 60 178  -0308 0,758
sterownosc¢

Wyniki odnoszace si¢ do aspektéw twérezego zachowania (STZ) na poszcze-
golnych kierunkach studiéw zestawiono w tabeli 3.1.17.
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Tabela 3.1.17. Srednia i odchylenie standardowe dla czterech kierunkéw studiéw

Kierunki studiow

Styl Twérczego towaroznaw- telekomuni- kulturoznaw-
Zachowania (STZ) stwo N =43 kacjaN=72 stwo N =34

M SD M SD M SD M SD

wokalny N =31

Aprobata zycia 210 47 201 45 211 45 221 3,1
Sita ego 27,7 74 273 77 266 73 268 69
Samorealizacja 31,3 59 30,3 6,7 30,2 71 31,6 52
Gietkos struktur 398 77 407 74 399 87 431 59
poznawczych

Wewnetrzna 355 74 358 56 366 69 361 63
sterownosc¢

Dla uszczegélowienia réznic miedzykierunkowych utworzono sze$é¢ poréw-
nan wartosci $rednich badanych testem # (zob. tabele 3.1.18-3.1.22).

Tabela 3.1.18. Istotno$c¢ roznic dla Aprobaty zycia
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
Znawstwo kacja Znawstwo wokalny t df P
1 + + -1,021 113 0,310
2 + + 1,059 75 0,925
3 + + 1,136 72 0,260
4 + + 1,068 104 0,288
5 + + 2,252 101 0,026
6 + + 1,033 63 0,305
Tabela 3.1.19. Istotno$¢ réznic dla Sity ego
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + -0,273 113 0,785
2 + + -0,652 75 0,512
3 + + -0,531 72 0,597
4 + + -0,444 104 0,678
5 + + -0,312 101 0,756
6 + + 0,113 63 0910
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Tabela 3.1.20. Istotno$¢ réznic dla Samorealizacji
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + -0,809 113 0,420
2 + + -0,742 75 0,460
3 + + 0,227 72 0,821
4 + + 0,070 104 0,944
5 + + 0,962 101 0,338
6 + + 0,899 63 0,272
Tabela 3.1.21. Istotno$¢ réznic dla Gietkosci struktur poznawczych
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja Znawstwo wokalny t df P
1 + + 0,662 113 0,535
2 + + 0,053 75 0,957
3 + + 1,999 72 0,049
4 + + -0,491 104 0,625
5 + + 1,599 101 0,113
6 + + 1,719 63 0,091
Tabela 3.1.22. Istotno$¢ réznic dla Wewnetrznej sterownosci
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + 0,246 113 0,806
2 + + 0,667 75 0,507
3 + + 0,366 72 0,716
4 + + 0,036 104 0,526
5 + + 0,240 101 0,811
6 + + -0,304 63 0,762

Poréwnujac wyniki stylu twérczego zachowania (STZ) na réznych kierunkach
studiéw mozna zauwazy¢, ze Aprobata zycia przyjmuje najwyzsza wartos¢ na kie-
runku wokalnym (M = 22,1; SD = 3,1), najnizsza za$ na kierunku telekomunikacja
(M =20,1; SD = 4,5) i jest to rdznica statystycznie istotna: #(101) = -2,252;
p = 0,026. Sita ego najwyzszy poziom przyjmuje na kierunku towaroznawstwo
(M =27,7; SD = 7,4), ex aequo z wartosciami na kierunku telekomunikacja
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(M =27,3; SD = 7,7). Najnizszy poziom $redniej wartosci przyjmuje Sifa ego
na kierunku kulturoznawstwo (M = 26,6; SD = 7,3), ex aequo z wartosciami na
kierunku wokalnym (M = 26,8; SD = 6,9). Réznica migdzy wartosciami $red-
nich nie jest istotna: #(75) = 0,652; p = 0,517. Samorealizacja najwyzszy poziom
przyjmuje na kierunku wokalnym (M = 31,6; SD = 5,2), najnizszy natomiast
na kierunku kulturoznawstwo (M = 30,2; SD = 7,1), ex aequo z kierunkiem te-
lekomunikacja (M = 30,3; SD = 6,7). Réznica ta réwniez nie jest statystycznie
istotna: #(63) = 0,936; p = 0,354. Gigtkos( struktur poznawczych najwyzszy po-
ziom przyjmuje na kierunku wokalnym (M = 43,1; SD = 5,9), najnizszy za$ na
kierunku towaroznawstwo (M = 39,8; SD =7,7), ex aequo z kierunkiem kulturo-
znawstwo (M = 39,9; SD = 8,7). Réznica miedzy $rednimi na kierunku wokal-
nym i towaroznawstwo przyjmuje poziom statystycznie istotny: t(72) = 1,999;
p= 0,049. Ostatnia podskala Wewngtrzna sterownosé najwyzszy poziom przyjmuje
na kierunku kulturoznawstwo (M = 36,6; SD = 6,9), najnizszy za$ na kierunku
towaroznawstwo (M = 35,5; SD = 7,4), ex aequo z wartosciami na kierunku te-
lekomunikacja (M = 35,8; SD = 5,6). Réznica mi¢dzy poziomem Wewngtrznej
sterownosci na kierunku kulturoznawstwo i towaroznawstwo jest statystycznie
nieistotna: #(75) = 0,667; p = 0,501.

Badajac réznice migdzykierunkowe poprzez poréwnanie wartoéci $rednich
testem £ wykazano, ze dla Aprobaty zZycia jedyna istotna réznica zachodzi mig-
dzy kierunkiem wokalnym a telekomunikacj. Dodatnia warto$¢ funkgji # wska-
zuje, ze poziom aprobaty zycia w grupie studentek wokalistyki jest wyzszy niz
w grupie studentéw telekomunikacji. Znajduje to potwierdzenie w charakterze
studiéw artystycznych, ktérych celem jest indywidualny rozwdj studenta, roz-
poznanie wraz z nauczycielem-mistrzem wlasnych niepowtarzalnych uzdolnien
i mozliwosci oraz przysposobienie studentéw do calozyciowej pracy tworcze;.
Tak szeroki plan wlasnego rozwoju wymaga aprobaty zycia, ktdra jest najezesciej
czynnikiem synergicznym calej aktywnosci twérczej przysztego artysty.

Kierunek wokalny tym razem z towaroznawstwem wykazuja zrdéznicowanie
w odniesieniu do Gigtkosci struktur. Poziom Gigtkosci struktur poznawczych jest
zdecydowanie wyzszy na kierunku wokalnym w stosunku do pozostatych kierun-
kéw, przy czym najwigksza i jednoczesnie istotna réznica zachodzi w poréwna-
niu do studentéw towaroznawstwa: £(72) = 1,999; p = 0,049. Kierunek wokal-
ny wymaga od studiujacych elastycznosci przy poszukiwaniu najlepszych form
i strategii wlasnego rozwoju. Wymaga tez oryginalnosci i umiejetnosci tworzenia
wizerunku wlasnej osoby w stopniu bedacym poza obszarem zainteresowania
studentéw innych kierunkéw.

Poréwnanie Sify ego i Samorealizacji bedacych rowniez komponentami Stylu
Twoérczego Zachowania nie wykazato zadnych istotnych réznic. Réwniez po-
ziom Wewngtrznej sterownosci nie jest réznicowany przez kierunki studiéw. Brak



Wyniki wiasnych badan empirycznych 173

zréznicowania w tym zakresie wyjasnia fake, ze poczucie wewngtrznej sterow-
nosci odnosi si¢ do sytuacji incydentalnych, a wigc doswiadczanych przez zde-
cydowana mniejszo$¢ studentéw i z tego powodu niewidocznych w statystyce.
Wewngtrzna sterownos¢ rozumiana jako umiejetno$¢ przeciwstawiania si¢ presji
grupy zaklada konflikt, kt6ry musi istnie¢ dostatecznie dtugo, zeby zosta¢ zare-
jestrowany w badaniach kwestionariuszowych. Epizodyczne konflikty s3 czym$
naturalnym w zyciu studenckim, stad na zadnym kierunku studiéw nie znalazty
swojego odbicia w przeprowadzonych badaniach.

Uzyskane wyniki moga by¢ réwniez uzasadnione wzglednie niskim zaawanso-
waniem etapu studiowania oraz tym, ze na pierwszych latach studiéw dominuja
przedmioty ogélne, ktore sa istotne dla ogélnego rozwoju studenta, acz sa niekiedy
odlegte tematycznie od wybranego kierunku studiéw czy wymarzonej specjalno-
$ci. Poczucie samorealizacji w okresie pierwszych dwdch, trzech, a nawet czterech
lat nie zdazylo si¢ wyksztalcié, stad brak istotnych réznic. Nabrak istotnych réznic
sktada si¢ réwniez rozczarowanie procesem studiéw u czesci studentéw, krytyka
rzeczywistosci uczelnianej lub poczucie pomytki w decyzji o wyborze studiéw.

Nastepnie dla poglebienia rozumienia stylu twérczego zachowania w odnie-
sieniach szerszych, to jest do $cistego i humanistycznego charakteru studiow, wy-
korzystano test U Manna-Whitneya poprzedzony zestawieniem $rednich rang
komponentéw kwestionariusza Style Twérczego Zachowania (zob. tabela 3.1.23).

Tabela 3.1.23. Srednie rangi Stylu Twérczego Zachowania z uwzglednieniem charakteru kierun-
ku studiéw

Kierunki N Srednia ranga
kierunki Sciste 115 85,32
Aprobata zycia kierunki humanistyczne 65 99,66
Ogodtem 180
kierunki Sciste 115 93,07
Sita ego kierunki humanistyczne 65 85,96
Ogoétem 180
kierunki sciste 115 90,10
Samorealizacja kierunki humanistyczne 65 91,20
Ogotem 180
o kierunki sciste 115 87,71
ggﬁgjvc:;;g:wr kierunki humanistyczne 65 95,43
Ogotem 180
kierunki Sciste 115 88,22
g:z;itgzs,za kierunki humanistyczne 65 94,53

180
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Uzyskane rezultaty wykazaly, ze przy agregacji czterech szczegétowych kie-
runkéw studiéw do dwdch kierunkéw (charakter $cisty i humanistyczny) réz-
nica na poziomie tendencji statystycznej odnosi si¢ jedynie do Aprobaty zycia:

U Manna-Whitneya = 3142,0; p = 0,74

Dla okreslenia stopnia zréznicowania Stylu Twérczego Zachowania w za-
leznosci od kierunku studiéw utworzono zestawienie $rednich rang (zob. tabela
3.1.24), a nastgpnie uzyto nieparametrycznego testu H Kruskala-Wallisa. Bada-

nia wykazaly brak réznicujacego zwigzku miedzy stylem twérczego zachowania
a kierunkiem studiéw.

Tabela 3.1.24. Srednie rangi Stylu Twérczego Zachowania z uwzglednieniem kierunku studiow

Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 93,94
Telekomunikacja 72 80,17
Aprobata Zycia Kulturoznawstwo 34 95,43
Wokalny 31 104,31
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 96,38
Telekomunikacja 72 91,08
Sita ego Kulturoznawstwo 34 84,50
Wokalny 31 87,56
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 93,66
Telekomunikacja 72 87,98
Samorealizacja Kulturoznawstwo 34 86,90
Wokalny 31 95,92
Ogoétem 180
Towaroznawstwo 43 82,20
) » Telekomunikacja 72 91,01
géifg;f:;;g: tur Kulturoznawstwo 34 86,56
Wokalny 31 105,16
Ogodtem 180
Towaroznawstwo 43 88,60
Telekomunikacja 72 87,99
rtvszairtgzs’za Kulturoznawstwo 34 96,76
Wokalny 31 92,08
Ogodtem 180
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3.1.4. Poréwnanie wartosci podskal Wzajemnych Odniesien (SWO)
dla kryterium ptci i miedzy kierunkami studiéw

W Skali Wzajemnych Odniesient wszystkie trzy komponenty: Stosunck do sie-
bie, Stosunek do innych i Stosunek do Boga sy réznicowane przez ple¢, przy czym
ich poziom jest statystycznie istotnie wyzszy u kobiet (zob. tabela 3.1.25).

Tabela 3.1.25. Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn (SWO)

Plec
kobiety  mezczyzni testt
Skala Wzajemnych Odniesien N=74 N=106
(SWO)

M SD M ) df t p
Stosunek do siebie 622 56 602 6.2 178 2,215 0,028
Stosunek do innych 516 42 496 54 178 2,671 0,008
Stosunek do Boga 49,2 12,5 450 119 178 2,282 0,024

Poréwnanie poziomu odniesieri w grupie kobiet wskazuje, ze najwyzsza war-
to$¢ przyjmuje Stosunek do siebie (M = 62,2; SD = 5,6), najnizsza Stosunek do Bo-
ga (M =49,2; SD = 12,5) i jest to rdznica statystycznie istotna: #(178) = 2,671;
p =0,008. Poréwnanie $redniej warto$ci Stosunku do innych (M =51,6; SD =4,2)
ze $rednig Stosunku do Boga (M = 49,2; SD = 12,5) wskazuje, ze réznica jest sta-
tystycznie nieistotna: #(146) = 1,566, p = 0,119. Podobne zalezno$ci wystepuja
w grupie mezczyzn z ta rdznica, ze réznica migdzy Srednia Stosunku do innych
(M = 49,6; SD = 5,4) a $rednia Stosunku do Boga (M = 45,0; SD = 11,9) jest
statystycznie istotna: #(210) = 3,624; p < 0,001.

Najwigksza réznica miedzy kobietami i mgzczyznami dotyczy zmiennej Sto-
sunek do innych. Réznica migdzy kobietami: M = 51,6; SD = 4,2 i me¢zczyzna-
mi: M = 49,6; SD = 5,4 jest statystycznie istotna: #(178) = 2,671, p = 0,008.
Réwniez warto$¢ zmiennej Stosunek do Boga u kobiet: M = 49,25 SD = 12,5 jest
wyzsza niz u mezczyzn: M = 45,0;SD=11,91 jest to roznica statystycznie istot-
na: £(178) = 2,282, p = 0,024. Warto przy tym zauwazy¢, ze rozklad zmiennej
Stosunek do Boga charakteryzuje si¢ u kobiet i mezczyzn ponaddwukrotnie wyz-
sza warto$cig odchylenia standardowego niz w wypadku pozostatych zmiennych.
Wskazuje to, ze zmienna ta zdecydowanie silniej réznicuje badang grupe niz po-
zostale zmienne. Réwniez u kobiet wystepuje wyzszy poziom Stosunku do siebie:
M = 62,2; SD = 5,6 w poréwnaniu z m¢zczyznami: M = 60,2; SD = 6,2.

Wyniki uzyskane na Skali Wzajemnych Odniesient z uwzglednieniem kierun-
ku studiéw przedstawia tabela 3.1.26.
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Tabela 3.1.26. Srednia i odchylenie standardowe dla czterech kierunkéw studiéw (SWO)

Kierunki studiow

Skala Wzajemnych towaroznaw- telekomuni- kulturoznaw-

O':(I;“iﬁg)eﬁ stwoN=43 kacjaN=72 stwoN =34 wokalny N =31
M SD M SD M SD M SD
Stosunek do siebie 61,6 53 60,1 59 60,3 7,0 63,0 6,0
Stosunek do innych 511 44 49,1 5.1 50,6 5,9 52,2 3,9
Stosunek do Boga 48,6 10,5 44,8 10,8 45,5 14,0 50,0 151

W odniesieniu do analizowanych kierunkéw studiéw mozna wskaza¢ réznice
miedzy Stosunkiem do siebie u studentéw kierunku telekomunikacja (M = 61,1;
SD =5,9) a studentéw na kierunku wokalnym (M = 63,0; SD = 6,0). Przyjmuje
ona poziom statystycznie istotny: #(101)=2,277; p =0,025. Nie zachodzi nato-
miast réznica w poziomie Stosunku do siebie migdzy studentami towaroznawstwa
(M = 61,6; SD = 5,3) i kierunku wokalnego (M = 63,0; SD = 6,0) i przyjmuje
ona poziom statystycznie nicistotny: #(72) = 1,818; p = 0,073. W skali Srosunek
do innych najwigksza bezwzgledna réznica zachodzi migdzy studentami kierun-
ku telekomunikacja (M = 49,1; SD = 5,1) a studentami na kierunku wokalnym
(M =52,2; SD = 3,9). Réznica ta jest tez statystycznie istotna: #(101) = 3,022;
p = 0,003. Istotna réznica zachodzi réwniez mig¢dzy Stosunkiem do innych u stu-
dentéw z kierunku towaroznawstwo (M = 51,1; SD = 4,4) i studentéw z kierun-
ku telekomunikacja (M = 52,2; SD = 3,9); przy czym: #(113) = 2,139; p = 0,035.
Nie jest natomiast statystycznie istotna réznica miedzy Stosunkiem do innych
u studentéw kulturoznawstwa (M = 50,6; SD = 5,9) w poréwnaniu ze studen-
tami na kierunku wokalnym (M = 51,1; SD = 4,4); #(63) = 1,276; p = 0,206.
W skali Stosunek do Boga najwicksza bezwzgledna réznica ponownie zachodzi
migdzy studentami kierunku telekomunikacja (M = 44,8; SD = 10,8) a studen-
tami na kierunku wokalnym (M = 50,0; SD = 15,1) i jest ona statystycznie istot-
na: £(101) = 1,978; p = 0,051. Zwraca przy tym uwage podwyzszona warto§¢
odchylenia standardowego w tej skali w grupie studentéw na kierunku wokal-
nym. Nie jest natomiast istotna réznica miedzy Stosunkiem do Boga u studentéw
kierunku towaroznawstwo (M = 48,8; SD = 10,5) w pordwnaniu ze studentami
kierunku telekomunikacja (M = 44,8; SD = 10,8); #(113) = 1,844; p = 0,067.

Dla uszczegélowienia analiz miedzykierunkowych utworzono zestawienia
dla kazdej zmiennej ze Skali Wzajemnych Odniesien. Pierwsze zestawienie okre-
$la Stosunek do siebie (zob. tabele 3.1.27- 3.1.29).
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Tabela 3.1.27. Istotno$¢ réznic dla Stosunku do siebie
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + -1,369 113 0,174
2 + + -0,928 75 0,357
3 + + 1,061 72 0,292
4 + + -0,613 104 0,541
5 + + 1,492 101 0,139
6 + + 1,662 63 0,101
Tabela 3.1.28. Istotno$¢ réznic dla Stosunku do innych
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + -2,139 113 0,035
2 + + -0,462 75 0,671
3 + + 1,112 72 0,270
4 + + 1,343 104 0,182
5 + + 3,022 101 0,003
6 + + 1,276 63 0,206
Tabela 3.1.29. Istotno$¢ réznic dla Stosunku do Boga
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + -1,844 113 0,068
2 + + -1,110 75 0,270
3 + + 0,471 72 0,639
4 + + 0,282 104 0,778
5 + + 1,978 101 0,051
6 + + 1,247 63 0217

Zmienna Stosunek do siebie nie réznicuje zadnego poréwnania dwoch kie-
runkoéw. Stosunck do siebie u studentdéw jest postawa pokoleniows i bardziej
wynika z uniwersaliéw kulturowych charakterystycznych dla kraju i epoki,
tradycji wychowawczych w systemie szkolnictwa i jako$ci zycia w rodzinie niz
z podjetego kierunku studiéw. Zmienna Stosunek do innych réznicuje kierunki
telekomunikacja i wokalny: #(101) = 3,022; p = 0,003 oraz telekomunikacja
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i towaroznawstwo: #(113) = -2,139; p = 0,035. Natomiast zmienna Stosunek do
Boga réznicuje istotnie jedynie studentki kierunku wokalistyki i studentéw tele-
komunikacji: #(101) = 1,987; p = 0,051.

Dla poglebienia zrozumienia odniesien do siebie, innych i Boga zbadano ich
poziom na kierunkach o charakterze $cistym i humanistycznym. Zestawienie
srednich rang z uwzglednieniem charakteru studiéw przedstawia tabela 3.1.30.

Tabela 3.1.30. Srednie rangi Skali Wzajemnych Odniesieri (SWO) z uwzglednieniem charakteru
kierunkéw

Kierunki N Srednia ranga

kierunki sciste 115 87,15
Stosunek do siebie kierunki humanistyczne 65 96,43

Ogétem 180

kierunki sciste 115 85,20
Stosunek do innych kierunki humanistyczne 65 99,88

Ogétem 180

kierunki $ciste 115 85,21
Stosunek do Boga kierunki humanistyczne 65 99,85

Ogétem 180

Réznice migdzy kierunkami jesli chodzi o stosunck do siebie, innych i Boga
przyjmuja poziom statystycznej tendencji. Konkluzja wynikajaca z tego wyniku
jest taka, ze studia humanistyczne pelniej ksztalea czlowicka w obszarze pod-
stawowych odniesien. Badania wykazaly wyzszy poziom odniesien zaréwno do
siebie i do innych, jak i do Boga na kierunkach humanistycznych.

Okreslenie réznicujacego zwiazku miedzy komponentami Skali Wzajemnych
Odniesien (SWO) a kierunkiem studiéw zostalo ustalone za pomoca testu H
Kruskala-Wallisa. Ustalenie wymaganych wartosci $rednich rang przedstawiono
w tabeli 3.1.31.

Tabela 3.1.31. Srednie rangi Skali Wzajemnych Odniesier: z uwzglednieniem kierunku studiéw

Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 95,43
Telekomunikacja 72 82,20
Odniesienie do siebie Kulturoznawstwo 34 86,01
Wokalny 31 107,85

Ogétem 180
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Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 98,72
Telekomunikacja 72 77,12
Odniesienie do innych Kulturoznawstwo 34 91,59
Wokalny 31 108,98
Ogétem 180
Towaroznawstwo 43 96,58
Telekomunikacja 72 78,42
Odniesienie do Boga Kulturoznawstwo 34 87,69
Wokalny 31 113,19
Ogétem 180

Réznicujacy zwigzek kierunku studiéw w Skali Wzajemnych Odniesien ujaw-
nit si¢ w Stosunku do Boga — H Kruskala-Wallisa(3) = 10,445; p = 0,015 oraz
w Stosunku do innych — H Kruskala-Wallisa(3) = 18,298; p < 0,001. Najnizszy
poziom odniesient do Boga wystepuje na kierunku telekomunikacyjnym, najwyz-
szy na kierunku wokalnym. Wysokim poziomem odniesienia do Boga charakte-
ryzujg si¢ studenci na kierunku towaroznawstwo. Podobne trendy s3 zwigzane ze
Stosunkiem do siebie: najwyzszy poziom posiadaja studentki na kierunku wokal-
nym, najnizszy na kierunku telekomunikacyjnym. Studenci na kierunku towa-
roznawstwo wykazujg si¢ stosunkowo wysokim poziomem Stosunku do innych.

3.1.5. Poréwnanie wartosci podskal kwestionariusza Psychopedago-
giczne Aspekty Tworczosci (PAT) w odniesieniu do ptci i miedzy
kierunkami studiow

Psychopedagogiczne Aspekty Twérczodci (dzielenie si¢ dobrymi pomystami
i praktykami, dazenie do tworzenia rozwigzan oryginalnych, otwartos¢ na nowe
idee i pomysly, partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce, dgzenie do
poprawiania codziennosci) w grupie kobiet i mezczyzn wraz z testem istotnosci

réznic zostaly przedstawione w tabeli 3.1.32.



180 Rozdziat 3

Tabela 3.1.32. Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn (PAT)

Pte¢
Psychopedagogiczne Aspekty kobiety mezczyzni testt
Twoérczosci (PAT) N=74 N=106
M SD M SD df t p
Dqzenie do tworzenia rozwiqzan M8 35 405 40 178 2257 0025
oryginalnych ’ ! ! ’ ’ !
Dzielenie sie dobrymi pomystami 385 43 399 49 178 -1982 0049
i praktykami ! ’ ! ' ' !
Otwartos¢ na nowe ideeipomysty 355 35 355 37 178 0,000 1,000
Partycypacja i uczestniczenie 441 45 423 51 178 2443 0015
osobiste w kulturze i sztuce ! ’ ! ! ' !
Dazenie dopoprawianiaco- 356 46 344 5 178 1616 0,108

dziennosci

Badanie psychopedagogicznych aspektoéw twérczosci w grupie kobiet i mez-
czyzn wykazalo, ze statystycznie istotna réznica zachodzi migdzy $rednimi
warto$ciami u kobiet: M = 41,8; SD = 3,5 i me¢zczyzn: M = 40,5; SD = 4,0;
#(178) = 2,257; p = 0,025 w odniesieniu do zmiennej Dgzenie do tworzenia roz-
wigzarn oryginalnych. Réwniez statystycznie istotna réznica zachodzi miedzy
$rednimi warto$ciami zmiennych Dzielenie sig dobrymi pomystami i praktykami
u kobiet (M =38,5; SD =4,3) i m¢zczyzn (M =39,9; SD =4,9); #(178) = 1,982;
p = 0,049 oraz Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce mie-
dzy kobietami (M = 44,1; SD = 4,5) i m¢zczyznami (M = 42,3; SD = 5,1);
#(178) = 2,443; p = 0,015. Ple¢ nie réznicuje wartosci $rednich w skalach Orwar-
t0$¢ na nowe idee i pomysty oraz Dgzenie do poprawiania codziennosci.

Wyniki dla Psychopedagogicznych Aspektéw Twoérczosci z uwzglednieniem
kierunku studiéw zestawiono w tabeli 3.1.33.

Tabela 3.1.33. Srednia i odchylenie standardowe dla czterech kierunkéw studiéw (PAT)

Kierunki studiow

P;zc:ﬁfe.?:vgfg;gzge towaroznaw- telekomuni- kulturoznaw- wokalny N = 31
P )(/PAT) stwo N =43 kacjaN=72 stwo N =34 yN=
M SD M SD M ) M SD
Dqzenie do

tworzenia rozwiqzan 41,7 33 40,8 4,0 39,7 4,0 41,9 38
oryginalnych

Dzielenie sie
dobrymi pomystami 38,3 3,5 40,2 4,6 39,2 5.5 38,9 5.2
i praktykami
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Kierunki studiow

Psychopedagogiczne

Aspekty Tworczoéci towaroznaw- telekomuni- kulturoznaw- wokalny N = 31

P ¥PAT) stwo N =43 kacjaN=72 stwo N =34 yN=
M SD M SD M SD M SD

g’;‘g’?ggﬁy’s’z]”"we 348 34 357 37 350 38 366 34

Partycypacja

; ‘s’;ﬁgg’:f;l'l’l’fwze 438 46 421 49 426 57 445 44

isztuce

Dgzenie do

poprawiania 354 52 344 5,0 34,5 54 35,8 3,5

codziennosci

Analizujac réznicujacy wplyw kierunku studiéw na poszczegdlne skale kwe-
stionariusza Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci, mozna zauwazy¢, ze
zachodzi statystycznie istotna réznica migdzy kierunkiem kulturoznawstwo:
M =39,7; SD = 4,0 i wokalnym: M = 41,9; SD = 3,8; #(63) = 2,268; p = 0,027.
Statystycznie istotne réznice zachodza w skali Dzielenie si¢ dobrymi pomystami
i praktykami migdzy kierunkiem towaroznawstwo: M = 38,3; SD = 3,5 i kie-
runkiem telekomunikacja: M = 42,2; SD = 46; #(63) = 2,268; p = 0,027. Oz-
wartos¢ na nowe idee i pomysty jest najsilniej réznicowana przez kierunek towaro-
znawstwo: M = 34,8; SD = 3,4 i wokalny: M = 36,6; SD = 3,4; #(63) = 2,268;
p = 0,027. Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce najsilniej
réznicuje kierunek telekomunikacja: M = 42,1; SD = 4,9 i wokalny: M = 44,5;
SD =4,4;1(63) =2,268; p = 0,027. Te same kierunki réznicuja Dgzenie do popra-
wiania codziennosci — kierunek telekomunikacja: M = 34,4; SD = 5,0 i kierunek
wokalny: M = 35,8; SD = 3,5; #(63) = 2,268; p = 0,027.

Réznice w wynikach zmiennych PAT miedzy poszczeg6lnymi kierunkami
zaprezentowane zostaly w tabelach 3.1.34-3.1.48.

Tabela 3.1.34. Istotno$c¢ réznic dla Dgzenia do tworzenia rozwigzari oryginalnych
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro- telekorpuni- kulturo- wokalny ¢ df p
znawstwo kacja znawstwo
1 + + -1,244 113 0,216
2 + + -2,404 75 0,019
3 + + 0,241 52 0,810
4 + + -1,322 104 0,190
5 + + 1,299 101 0,197
6 + + 2,268 63 0,027
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Tabela 3.1.35. Istotno$¢ réznic dla Dzielenia sie dobrymi pomystami i praktykami
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + 2,456 113 0,016
2 + + 0,970 75 0,335
3 + + 0,692 72 0,491
4 + + -0,980 104 0,329
5 + + -1,264 101 0,209
6 + + -0,225 63 0,822
Tabela 3.1.36. Istotno$¢ réznic dla Otwartosci na nowe idee i pomysty
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P

1 + + 1,300 113 0,196
2 + + 0,243 75 0,808
3 + + 2,247 72 0,028
4 + + -0,901 104 0,369
5 + + 1,159 101 0,249
6 + + 1,782 63 0,079

Tabela 3.1.37. Istotno$¢ réznic dla Partycypacdji i osobistego uczestniczenia w kulturze i sztuce
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...

testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df p
1 + + -1,841 113 0,068
2 + + -1,023 75 0310
3 + + 0,658 72 0513
4 + + 0,465 104 0,643
5 + + 2,349 101 0,021
6 + + 1,494 63 0,140
Tabela 3.1.38. Istotno$¢ réznic dla Dgzenia do poprawiania codziennosci
Zakres testu t: miedzy kierunkiem... a kierunkiem...
testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
znawstwo kacja znawstwo wokalny t df P
1 + + -1,022 113 0,309

2 + + -0,741 75 0461
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testt
towaro-  telekomuni-  kulturo-
. wokalny t df p
znawstwo kacja znawstwo
3 + + 0,372 72 0,71
4 + + 0,091 104 0,927
5 + + 1,369 101 0,174
6 + + 1,139 63 0,259

Réznice w wynikach zmiennych PAT miedzy poszczeg6lnymi kierunkami
przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

Dagzenie do tworzenia rozwigzan oryginalnych réznicuje kulturoznaw-
stwo z towaroznawstwem: £(75) = -2,404; p = 0,019 i kierunek wokalny
z kulturoznawstwem: #(63) = 2,268; p = 0,027.

Dxzielenie si¢ dobrymi pomystami i praktykami wykazuje statystycznie istot-
ng réznic¢ przy poréwnaniu kierunkéw telekomunikacja i towaroznaw-
stwo: £(113) = 2,456; p = 0,016. Wyzszy poziom dzielenia si¢ dobrymi
pomystami i prakeykami na kierunku telekomunikacja wynika z tego, ze
na wydzialach politechnicznych promuje si¢ kapital i aktywa intelektual-
ne, ktore w organizacji opartej na nauce przekazuje sie w formie wzajem-
nego dzielenia si¢ wiedza na temat najlepszych praktyk i rozwiazan.
Otwartos¢ na nowe idee i pomysly przyjmuje poziom istotnego staty-
stycznie zréznicowania w dwoch porédwnaniach: kierunku wokalnego
Z towaroznawstwem: t(72) = 2247, p = 0,028 i na poziomie tendencji
statystycznej z kulturoznawstwem: #(63) = 1,782; p = 0,079. W oby-
dwu poréwnaniach poziom otwartosci u studentek wokalistyki jest wyz-
szy niz u studentéw towaroznawstwa i kulturoznawstwa. To pokazuje,
ze wszechstronne wyksztalcenie uniwersyteckie z misjg pracy tworczej
jest dzialaniem otwierajacym, ktdre nie ma odpowiednika w edukacji
pozaartystycznej.

Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce przybiera poziom
statystycznie istotnych zréznicowann w dwoch pordwnaniach: kierunek
wokalny i telekomunikacja: #(101) = 2,349; p = 0,021 i na poziomie
tendengji statystycznej kierunkéw telekomunikacja i towaroznawstwo:
#(63) = -1,841; p = 0,068. Pierwsza istotna réznica ma swoje uzasad-
nienie w charakterze kierunku, keory z zatozenia wdraza studentéw do
partycypacji i uczestniczenia w kulturze i sztuce. Duze znaczenie w bu-
dowaniu aktywnoéci kulturowej studentéw posiada kultura studencka,
ktéra przyjmuje szereg form wielokrotnie sprawdzonych w $rodowisku
studenckim, jak festiwale studenckiej piosenki, kabarety studenckie, klu-
by, dyskusyjne kluby filmowe (DKF-y), rajdy turystyczne itp.
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o Dgzenie do poprawiania codziennosci nie wykazuje zadnych statystycznie

istotnych réznic w poréwnaniach miedzykierunkowych.

Przedstawione powyzej wyniki umozliwily zbadanie réznic w zakresie psy-
chopedagogicznych aspektéw tworczosci pomiedzy osobami reprezentujacymi
kierunki $ciste i humanistyczne. Jako pierwsze zbadano zréznicowanie poziomu
$rednich rang komponentéw PAT z uwzglednieniem charakteru studidow (zob.

tabela 3.1.39).

Tabela 3.1.39. Srednie rangi Psychopedagogicznych Aspektéw Twérczosci z uwzglednieniem
charakteru studiéw

Kierunki N Srednia ranga
o ) kierunki Sciste 115 92,47
que?’e d,o tworzenia kierunki humanistyczne 65 87,01
rozwiqzar oryginalnych
Ogétem 180
o ) kierunki $ciste 115 93,33
Dzielenie s'¢ dobrymi ; kierunki humanistyczne 65 85,49
pomystami i praktykami
Ogotem 180
» kierunki sciste 115 89,35
Qtwqrtosc nanowe kierunki humanistyczne 65 92,53
idee i pomysty
Ogotem 180
Partycypacja i uczestni- kierunki sciste 115 87,27
czenie osobiste w kulturze  kierunki humanistyczne 65 96,22
Isztuce Ogotem 180
o o kierunki $ciste 115 90,05
que'n € dc{ppp rawiania - \ierunki humanistyczne 65 91,30
codziennosci
Ogotem 180

Uzyskane wyniki wskazuja na brak zréznicowania na kierunkach humani-
stycznych i $cislych, co jest optymistyczng konkluzja, bo $wiadczy o potencjale
tworczym, ktory jest wzglednie jednakowo obecny zaréwno u studentéw kierun-
kow scistych, jak i kierunkéw humanistycznych.

W celu okreslenia stopnia zréznicowania Psychopedagogicznych Aspektow
Twoérczosci w zaleznoséci od kierunku studidéw utworzono zestawienie sred-
nich rang (zob. tabela 3.1.40), a nastepnie uzyto nieparametrycznego testu H

Kruskala-Wallisa.
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Tabela 3.1.40. Srednie rangi dla Psychopedagogicznych Aspektéw Twérczosci z uwzglednie-
niem kierunku studiéw

Kierunki N Srednia ranga
Towaroznawstwo 43 100,77
o ) o Telekomunikacja 72 87,52
qugn/e do tworzenia rozwiqzan Kulturoznawstwo 34 76,25
oryginalnych
Wokalny 31 98,81
Ogétem 180
Towaroznawstwo 43 79,91
o ) ) Telekomunikacja 72 101,35
leelen/e s:e.dobry mi pomystami Kulturoznawstwo 34 86,82
i praktykami
Wokalny 31 84,03
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 80,56
» Telekomunikacja 72 94,60
Qtwqrtosc nanowe Kulturoznawstwo 34 80,84
idee i pomysty
Wokalny 31 105,35
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 97,43
o ) Telekomunikacja 72 81,20
Partycy) paqal osobiste . Kulturoznawstwo 34 88,54
uczestniczenie w kulturze i sztuce
Wokalny 31 104,63
Ogotem 180
Towaroznawstwo 43 96,00
o o Telekomunikacja 72 86,49
Dazenie do poprawiania Kulturoznawstwo 34 82,59
codziennosci
Wokalny 31 100,85
Ogétem 180

Badania wykazaly brak réznicujacego zwiazku miedzy komponentami psy-
chopedagogicznych aspektéw tworczosci a kierunkiem studidw.

Podsumowujac przeprowadzone badania, mozna stwierdzi¢, ze kobiety i mez-
czyzni z badanej grupy charakteryzuja si¢ duza niezaleznoscia w mysleniu i dzia-
taniu; maja indywidualistyczne podejécie do studenckiej rzeczywistosci i sa przy
tym krytyczni oraz sceptyczni. Towarzysza temu zachowania niestandardowe
i nieszablonowe, co w sytuacji studiéw, ktore sa dynamiczng sytuacja poznaw-
cz3, wydaje si¢ zasadne.

Wyniki dla twérezych zachowan z uwzglednieniem kierunku studiéw po-
kazujg zréznicowanie w odniesieniu do konformizmu, nonkonformizmu oraz
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zachowan algorytmicznych i heurystycznych. Uwage zwraca statystycznie istot-
na réznica poziomu konformizmu na kierunku telekomunikacja (najwyzszy)
i wokalny (najnizszy). Dodatkowo na kierunku wokalnym poziom nonkonfor-
mizmu i zachowan heurystycznych jest najwyzszy, co moze by¢ zwigzane z re-
alizacjg zalozenia, ze do istotnych aktywnosci nalezy odkrywanie w procesie
samodzielnych poszukiwan obszaréw tworczoéci, ktdre moga by¢ inspiracja dla
whasnej $ciezki rozwoju artystycznego.

Uzyskane wyniki sa zgodne z charakterem studiéw i pokazuja, ze konformizm
oraz zachowania algorytmiczne sa charakterystyczne dla relacji zadaniowych
i wykonawczych, typowych na przyktad dla zadan inzynierskich. Z kolei kieru-
nek wokalny zwigzany z obszarem poszukiwan tworczych jest zdominowany po-
stawami nonkonformistycznymi i zachowaniami heurystycznymi, w kedrych jest
zawarte dazenie do nadania wlasnej ekspresji najdoskonalszej formy. Dwukrot-
nie w zestawieniu odznaczajg si¢ wyniki uzyskane na kierunku towaroznawstwo,
przyjmujac najnizszy poziom nonkonformizmu i zachowan heurystycznych. Za-
chowania algorytmiczne i konformizm dominuja na kierunkach technicznych
i $cistych, w kedrych sa powszechne odniesienia do uwarunkowan technicznych
i prawnych, natomiast w aspekcie organizacyjnym sg to zaleznosci hierarchicz-
ne. Swiadczy to o tym, ze studenci tych kierunkéw sa zdominowani relacjami
podporzadkowania i zgody, a takze warunkowani specyfika umiejetnosci, ktére
nie wymagaja dzialani niekonwencjonalnych i twérczych. By¢ moze na uczelnie
ekonomiczne zdominowane w spolecznym wizerunku przez kierunki finansowe
wstepujg mlodzi ludzie o okreslonych predyspozycjach osobowosciowych, dla
kedrych $cistosé, rzetelno$é, terminowosé i odpowiedzialnosé sa najwazniejszymi
cechami. W zawodach zwigzanych z finansami nie oczekuje si¢ postaw tworczych
czy innowacyjnych, promuje si¢ natomiast cechy zwigzane z wiedza ckonomicz-
na zdominowana w duzym stopniu przez metody matematyczne.

Zaréwno kobiety, jak i mezczyzni reprezentuja podobna strukture religijno-
$ci personalnej. Dominuje poziom praktyk religijnych nad poziomem wiary, co
jest zgodne z charakterystyka polskiej religijnosci. Niepokoi¢ moze niski poziom
moralnosci i samooceny whasnej religijnosci. Prakeyki religijne i wiara sa ze soba
powiazane poprzez uczestniczenie w obrzedach i rytuatach religijnych. Z kolei
samoocena religijno$ci posredniczy miedzy sfera obrzedéw i transcendencji a re-
alnym stosunkiem do wartosci. W konfrontacji z racjonalnoscia tresci przeka-
zywanych na wyzszej uczelni, w przestrzeni trendéw globalnych i wzmozonych
tendengji laicyzacyjnych powstaje dysonans mig¢dzy tradycyjnym obrazem reli-
gijnosci i samoocena whasnej religijnosci.

Kierunek studiéw nie réznicuje poziomu wiary. Zblizony poziom wiary na
wszystkich kierunkach moze wskazywa¢ na silne tradycje kulturowe w ksztatto-
waniu si¢ wiary w rodzinie w okresie dziecifistwa i w wieku dorastania. Réznicg
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mozna dostrzec w obrebie prakeyk religijnych na kierunku wokalnym i teleko-
munikacyjnym; moralnosci na kierunku wokalnym i kulturoznawstwie oraz nie-
wielkie zréznicowanie w autoidentyfikacji religijnej na kierunku towaroznaw-
stwo (najwyzszy) oraz na kierunku telekomunikacja (najnizszy). Odwolujac si¢
do specyfiki rozwojowej mtodego dorostego, mozna zatozy¢, ze sa one podykto-
wane posiadang samooceng.

Wyniki pokazujg rowniez, ze w grupie badanych kobiet i m¢zczyzn dominu-
je gietko$¢ struktur poznawczych, a dopiero w nastepnej kolejnosci wewnetrzna
sterowno$¢, samorealizacja, sila ego i aprobata zycia. Podobna struktura stylow
tworczego myslenia u kobiet i mezczyzn moze $wiadezy¢ o spotecznej unifikacji
aspektow budujacych styl twérezego zachowania. Réwniez poréwnujac wyniki
Stylu Twérczego Zachowania na réznych kierunkach studiéw, mozna zauwazy¢
statystycznie istotng roznicg w poziomie aprobaty zycia na kierunku teleko-
munikacyjnym oraz wokalnym; sity ego na towaroznawstwie, telekomunikacji
i kulturoznawstwie; samorealizacji na kierunku wokalnym i na kulturoznaw-
stwie, a gietkodci struktur na towaroznawstwie, kulturoznawstwie i kierunku
wokalnym. Wyniki znajduja potwierdzenie w charakterze studiow. Z kolei brak
istotnych réznic w obrebie wewnetrznej sterownosci i sity ego mozna wyjasni¢
niespecyficznymi odniesieniami szeroko rozumianego studenckiego zycia.

Poréwnanie poziomu wzajemnych odniesieri pokazuje zaréwno podobien-
stwa, jak i zréznicowanie ze wzgledu na pleé. Statystycznie istotna réznica mie-
dzy kobietami i m¢zczyznami widoczna jest w stosunku do Boga. Nie odnotowa-
no natomiast roznic w stosunku do siebie. Mozna zatem wnioskowaé, ze stosunek
do siebie u studentdw jest postawa pokoleniowa i bardziej wynika z uniwersaliow
kulturowych charakterystycznych dla kraju i epoki, z tradycji wychowawczych
i jakosci zycia w rodzinie, niz z podjetego kierunku studiéw. Kierunki wokalny
i telekomunikacja oraz telekomunikacja i towaroznawstwo rdéznicuja stosunek
do innych. Mozna to thumaczy¢ tym, ze studenci towaroznawstwa sa w przyszlej
pracy zawodowej skoncentrowani na zleceniodawcach zadan, zwierzchnikach
i przelozonych. To wazna umiej¢tno$¢ dla zrozumienia oczekiwan klienta, od-
czytania jego intencji, nierzadko ukrytej strategii.

To, ze studentki wokalistyki posiadaja wyzszy poziom odniesiers wobec in-
nych niz studenci telekomunikacji moze wigza¢ si¢ z faktem, ze cz¢dcig ksztal-
cenia muzycznego, zwlaszcza na kierunku wokalistyki, jest praca grupowa z ze-
spofem muzycznym, dyrygentem, rezyserem, choreografem i kostiumologiem.
Stosunck do innych jest wige trescia ksztalcenia studentdw uczelni artystyczne;.

Stosunek do Boga zréznicowany jest istotnie w wypadku kierunku wokalne-
go i telekomunikacji. Przyczyn tej réznicy mozna si¢ doszukiwa¢ w znaczeniu
duchowosci i transcendencji dla rozwoju artystycznego studenta i pézniejszego
absolwenta. Znaczaca czgé¢ klasyki muzycznej, w tym wokalnej, ma swoje zroda
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w religii i mistyce. Nie jest natomiast celem ksztalcenia studentéw telekomuni-
kacji ksztattowanie relacji wobec Boga i transcendencji, cho¢ niezaleznie od kie-
runku studiéw stanowi ono gtéwny cel aktywnosci duszpasterstw akademickich.
Nalezy réwniez zauwazy¢, ze studia humanistyczne pelniej ksztalcg czlowicka
w obszarze podstawowych odniesient niz studia na kierunkach scistych.

W obszarze Psychopedagogicznych Aspektéw Tworczodei kierunek studiow
réznicuje to, co jest okreslane mianem dzielenia si¢ dobrymi pomystami i prak-
tykami, otwarto$cig na nowe idee i pomysiy, partycypacja oraz uczestniczeniem
w kulturze i sztuce. Interesujace jest przy tym to, ze poziom dazenia do rozwigzan
oryginalnych na kierunku towaroznawstwo jest wyzszy niz na kierunku kulturo-
znawstwo. Wynika to prawdopodobnie z zajg¢ na towaroznawstwie opartych na
studium przypadku i dyskusyjnych formach poszukiwania rozwigzar. Budowanie
przewagi konkurencyjnej wymaga myslenia famiacego dotychczasowe schematy.
Réwniez studentki wokalistyki wykazuja wyzszy poziom dazenia do tworzenia
rozwiazan oryginalnych, bo przygotowuja si¢ do konkurowania w przysztym sro-
dowisku pracy, jakim jest scena, opera lub operetka. Studiowanie kulturoznawstwa
nie wiaze si¢ z potrzeba zadnego rywalizowania, stad niski poziom dazenia do two-
rzenia rozwigzan oryginalnych. Brak istotnych réznic w zakresie dazenia do po-
prawiania codziennosci moze wynika¢ ze specyfiki studiowania i zamieszkiwania
poza domem rodzinnym. Ponadto uczestniczenie w zajeciach z wieloma lokaliza-
cjami w miescie i terminowy rygor zaliczen oraz egzaminéw koliduje z dazeniem
do poprawiania codziennoéci, ,przesuwajac” ten problem na czas po studiach.

Uzyskane wyniki ukazuja wieloaspektowe zréznicowanie w badanych ob-
szarach. Rozproszenie czynnikéw ksztaltujacych tworeze zachowania, a w kon-
sckwencji tworcze zycie stawia przed badaczami, ale tez i wychowawcami wy-
zwanie zwiazane z respektowaniem tego, co kryje si¢ pod pojeciem twérczosci
w zyciu osobistym i aktywnosci zawodowej. Zaprezentowane wyniki wyznaczaja
przestrzen refleksji nad modelem wychowania do twérczego zycia.

3.2. Uwarunkowania zachowan twérczych

Zachowania twércze w prezentowanym badaniu charakteryzowane s3 po-
przez skladowe Kwestionariusza Twérczego Zachowania (KANH). Sa nimi: Kon-
formizm, Nonkonformizm, Zachowania algorytmiczne i Zachowania heurystyczne,
keére w badaniu identyfikujacym predyktory przyjmuja postaé zmiennych wy-
jasnianych. Dla okre$lenia czynnikéw determinujacych je ustalono szes¢ grup:
dwie wyznaczone przez ple¢ oraz cztery wyznaczone przez kierunek studiéw.

Przyjete zalozenia badawcze i uzyskane wyniki podstawowych analiz staty-
stycznych upowazniajg do wnioskowania, ze wspdtzaleznosci miedzy zmienng
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wyjasniang a zmiennymi wyjasniajacymi posiadajg charakter liniowy. Dla ich
identyfikacji zastosowano analizy za pomoca regresji liniowej i wiclozmiennowej.

3.2.1. Regresja dla zmiennej Zachowania twércze w grupach badanych
kobiet i mezczyzn

Zalezno$ci regresyjne zachowan twoérczych z uwzglednieniem pici przedsta-
wiono w tabelach 3.2.1-3.2.4. Wyniki regresji dla zmiennej Konformizm w gru-
pie kobiet zawiera tabela 3.2.1.

Tabela 3.2.1. Wspdtczynniki regresji dla Konformizmu w grupie kobiet*®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 5,426 13,470 ,403 ,689
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,029 131 ,025 ,223 ,824
Moralnos¢ ,047 ,165 ,039 ,286 776
Praktyki religijne -,065 ,159 -,056 -408 ,685
Self religijny ,180 ,181 113 ,994 325
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,095 176 -,082 -,541 ,590
Sitaego ,078 ,090 15 ,862 ,392
Samorealizacja ,126 ,129 147 ,984 ,330
g(’)‘;t,’,‘;’j;:zl;g,ft”’ 028 077 041 362 719
Wewnetrzna sterownos¢ -,282 ,098 -,406 -2,861 ,006
Odniesienia
Stosunek do siebie -,307 133 -,356 -2,301 ,025
Stosunek do innych 137 154 119 ,887 ,379
Stosunek do Boga ,019 ,053 ,050 ,361 ,719

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. o ,225 ,163 ,163 1,385 172
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 062 1130 055 A79 634
pomystami i praktykami
Otwartos¢ na nowe idee 051 167 037 308 759

i pomysty
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -,057 130 -,053 -A437 ,664
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 214 123 ,202 1,733 ,089

rozwiqzar oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.
b. Pte¢ - kobiety.

Badanie zaleznosci regresyjnych w obrebie zachowan tworczych wykazato, ze
Konformizm w grupie kobiet posiada dwa ujemne predyktory: Wewngtrzna sterow-
nos¢ (Beta = -0,406; p = 0,006) oraz Stosunck do siebie (Beta = -0,356; p = 0,025).
Uzyskane wyniki wskazujg, ze im wyzszy poziom wewnetrznej sterownosci i sto-
sunku do siebie, tym nizszy poziom konformizmu. Wysoki poziom wewngtrz-
nej sterownosci jest wyrazem spojnego systemu whasnych wartosci i gotowosci
do obrony wilasnego punktu widzenia. Podobnie wysoki poziom oceny sicbie
jest najczesciej przeciwieristwem pasywnosci, niesamodzielnosci czy lekliwosci.

Z kolei badanie w regresji liniowej dla zmiennej Nonkonformizm w grupie
kobiet ujawnia az szes¢ predyktorédw (zob. tabela 3.2.2). Predykatory z obszaru
Religijnosci Personalnej to: Self religijmy (Beta = -0,362; p < 0,001) i Moral-
nos¢ (Beta = 0,357; p = 0,002); w Stylu Twérczego Zachowania: Samoreali-
zacja (Beta = 0,461; p < 0,001) i Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = 0,266;
p =0,005). Predyktorami sa réwnicz Stosunek do Boga (Beta = -0,353; p = 0,002)
oraz Dziclenie si¢ dobrymi pomystami i praktykami (Beta = 0,182; p = 0,053).

Tabela 3.2.2. Wspotczynniki regresji dla Nonkonformizmu w grupie kobiet*

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspétczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -4,501 10,024 -,449 ,655
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,043 ,098 -,039 -436 ,664
Moralnos¢ 397 123 ,357 3,230 ,002
Praktyki religijne 011 118 ,010 ,092 927
Self religijny -,535 ,135 -,362 -3,978 ,000
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -142 131 5131 -1,085 ,282
Sitaego -,046 ,067 -,073 -,681 498

Samorealizacja ,370 ,096 ,461 3,862 ,000
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wsp6tczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
g(’)‘ifg;fé‘;é’:t”’ 168 057 266 2,935 ,005
Wewnetrzna sterownos¢ ,109 ,073 ,169 1,493 141
Odniesienia
Stosunek do siebie A71 ,099 214 1,726 ,090
Stosunek do innych -147 115 -137 -1,279 ,206
Stosunek do Boga -126 ,039 -,353 -3,221 ,002

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dzielenie sie dobrymi

A . ,192 ,097 ,182 1,979 ,053
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -054 124 -042 434 666
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -,036 ,097 -,036 -374 ,710
w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia -073 092 -074 -792 432

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Nonkonformizm.
b. Pte¢ - kobiety.

Poziom istotnosci wspotczynnikéw regresji jest bardzo wysoki, co moze
$wiadczy¢ o wielu uwarunkowaniach nonkonformizmu, ale tez o zwigzkach non-
konformizmu z innymi uwarunkowaniami. Dotyczy to gtéwnie autoidentyfika-
qji religijnej, samorealizacji, stosunku do Boga, moralnosci i gietkoéci struktur
poznawczych. Zwraca przy tym uwagg silna istotno$¢ Samorealizacji (¢ = 3,862;
p < 0,001) i Gigtkosci struktur poznawczych (¢t =2,935; p = 0,005), ktéra jest whas-
ciwa dla elastycznych strategii samorealizacji uwzgledniajacych uwarunkowania
sytuacyjne i konteksty.

Wyjasnienia dotyczace zmiennej Zachowania algorytmiczne w grupie kobiet
(zob. tabela 3.2.3) wykazaly obecnos¢ jednego predyktora w obrebie Psychope-
dagogicznych Aspektéw Tworczodci, jakim jest Dgzenie do poprawiania codzien-
nosci (Beta = 0,309; p = 0,016).
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Tabela 3.2.3. Wspotczynniki regresji dla Zachowari algorytmicznych w grupie kobiet*®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 5,586 10,191 ,548 ,586
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,170 ,099 ,201 1,713 ,092
Moralnos¢ 17 125 ,138 ,938 ,352
Praktyki religijne 114 1120 -,139 -,950 346
Self religijny 1160 137 141 1,172 246
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,241 ,133 -,289 -1,809 ,076
Sitaego ,080 ,068 ,165 1,164 ,249
Samorealizacja 134 ,097 217 1,374 175
g(’)‘;’)‘g;f:;;g,fw' 050 058 103 859 394
Wewnetrzna sterownos¢ -,041 ,075 -,084 -,556 ,580
Odniesienia
Stosunek do siebie - 116 ,101 -,188 -1,149 ,256
Stosunek do innych -,090 116 -110 -772 443
Stosunek do Boga ,031 ,040 114 ,781 438

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

) o ,304 123 ,309 2474 ,016
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi -102 ,099 -127 -1,039 304
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -030 126 -030 -234 816
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -,049 ,099 -,064 -,495 ,622
w kulturze i sztuce
Dgqzenie do tworzenia 096 093 127 1,030 308

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania algorytmiczne.
b. Pte¢ — kobiety.

Ujawniona zalezno$¢ wskazuje na to, ze kobiety, osiagajac wyzszy poziom
dazenia do poprawiania codziennosci, okazuja wyzszy poziom zachowan
algorytmicznych.

Ostatnia zmienna wyja$niana Zachowania heurystyczne w grupie kobiet po-
siada cztery predyktory (zob. tabela 3.2.4). Sg nimi: Self religijny (Beta = -0,391;
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p < 0,001); Samorealizacja (Beta = 0,365; p = 0,010); Gigtkos¢ struktur poznaw-
czych (Beta = 0,428; p < 0,001); Dzielenie sig dobrymi pomystami i praktykami
(Beta=0,254; p=0,019).

Tabela 3.2.4. Wspotczynniki regresji dla Zachowari heurystycznych w grupie kobiet®?

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 4,032 12,353 ,326 ,745
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,065 121 -,055 -,540 ,591
Moralnos¢ ,159 151 133 1,053 297
Praktyki religijne ,035 ,146 ,030 237 813
Self religijny -,625 ,166 -391 -3,766 ,000
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,010 161 -,008 -,060 953
Sitaego -,049 ,083 -,072 -,589 ,558
Samorealizacja 316 118 ,365 2,676 ,010
g(’g’,‘;’j;:zl;gfft”’ 292 071 428 4,130 ,000
Wewnetrzna sterownos¢ ,101 ,090 145 1,115 ,270
Odniesienia
Stosunek do siebie ,078 122 ,091 ,641 524
Stosunek do innych -,105 141 -,091 -,740 462
Stosunek do Boga -,072 ,048 -,187 -1,497 ,140

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. L -,090 ,149 -,065 -,603 ,549
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 289 1120 ,254 2,413 ,019
pomystami i praktykami
Qtwartoscna nowe idee 081 153 - 059 -530 598
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -118 ,120 -110 -,985 329
w kulturze i sztuce
Dgqzenie do tworzenia 030 13 028 266 791

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.
b. Pte¢ — kobiety.
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Dodatnie znaki predyktoréw wskazuja, ze w grupie kobiet im wyzszy jest po-
ziom zmiennych Samorealizacja, Gigtkos¢ struktur poznawczych oraz Dzielenie sig
dobrymi pomystami i praktykami, tym wyzszy poziom Zachowar: heurystycznych.
Ujemny znak wskazuje, ze im wyzszy poziom zmiennej Self religijny, tym nizszy
poziom Zachowa heurystycznych.

Wyniki analogicznego badania regresji dla grupy mezczyzn zamieszczono
w tabelach 3.2.5-3.2.8.

Badania wykazaly (zob. tabela 3.2.5), ze w grupie mezezyzn Konformizm po-
siada dwa ujemne predyktory: Sifa ego (warto$¢ Beta = -0,469; p < 0,001) oraz
Stosunek do innych (warto$é Beta = -0,469; p < 0,001).

Tabela 3.2.5. Wspdtczynniki regresji dla Konformizmu w grupie mezczyzn®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 18,258 9,663 1,890 ,062
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,002 136 ,002 ,018 ,986
Moralnos¢ ,083 ,125 ,066 ,665 ,508
Praktyki religijne -162 ,130 -123 -1,244 217
Self religijny ,006 ,160 ,003 ,035 972
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,052 ,153 ,046 ,342 734
Sita ego -316 ,077 -,469 -4,079 ,000
Samorealizacja -140 A1 -187 -1,262 ,210
g(’g’)‘g;f:zl;gfft”’ -056 068 -,085 -828 410
Wewnetrzna sterownos¢ -,006 ,098 -,007 -,056 ,955
Odniesienia
Stosunek do siebie 119 118 145 1,007 317
Stosunek do innych -,285 126 -,302 -2,271 ,026
Stosunek do Boga ,007 ,052 ,016 ,129 ,898

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dqzenie do poprawiania

. . 112 ,097 ,108 1,154 ,251
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 084 119 062 712 A79
pomystami i praktykami
Otwarto$¢ na nowe idee 151 101 153 1,497 138

i pomysty
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wsp6tczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,106 ,094 ,107 1,125 ,264
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 112 097 108 1,154 1251

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.

b. Pte¢ — mezczyzni.

Uzyskane wyniki informuja o tym, ze im wyzsza warto$¢ Sity ego i Stosunku
do innych, tym nizszy poziom Konformizmu. Podobna zalezno$¢ odnosi si¢ do
Stosunku do innych — im wyzszy poziom Stosunku do innych, tym nizszy poziom

Konformizmu.

Analiza regresyjna w grupie mezezyzn dla zmiennej Nonkonformizm (zob.
tabela 3.2.6) wykazata trzy predyktory: Wewngtrzna sterownosé (Beta = 0,418;
p < 0,001); Stosunek do Boga (Beta = -0,335; p = 0,002) oraz Dzielenie sig dobry-
mi pomystami i praktykami (Beta = 0,147; p < 0,050).

Tabela 3.2.6. Wspotczynniki regresji dla Nonkonformizmu w grupie mezczyzn®?

Niestandaryz. Standaryz.
Model wsp6tczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -19,418 7,366 -2,636 ,010
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,038 ,104 ,031 ,365 716
Moralnos¢ ,079 ,095 ,065 ,825 412
Praktyki religijne ,027 ,099 ,021 ,269 ,789
Self religiiny ,062 122 ,038 504 616
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia 152 116 ,139 1,307 ,195
Sita ego 5114 ,059 -176 -1,939 ,056
Samorealizacja -,030 ,085 -,042 -355 723
g;i’;fg;f;ty’gfft“’ 092 052 145 1,786 078
Wewnetrzna sterownos¢ 341 ,075 418 4,563 ,000
Odniesienia
Stosunek do siebie ,085 ,090 ,108 ,949 ,345
Stosunek do innych ,084 ,096 ,093 ,882 ,380
Stosunek do Boga -,138 ,040 -,335 -3,492 ,001
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wsp6tczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta

Psychopedagogiczne Aspekty Twoérczosci

Dgzenie do poprawiania

. . ,151 ,103 ,124 1,461 ,148
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 147 074 147 1,990 ,050
pomystami i praktykami
Qtwartoscna nowe idee -014 090 011 -156 876
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste 122 077 ,128 1,583 117
w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia 151 103 124 1,461 148

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Nonkonformizm.
b. Pte¢ — mezczyzni.

Uzyskane wyniki pokazuja, ze u me¢zczyzn im wyzszy jest poziom wewngtrz-
nej sterownosci oraz im wyzszy poziom dziatania zwigzanego z dzieleniem si¢
dobrymi pomystami i praktykami, tym nizszy poziom nonkonformizmu. Od-
wrotna zalezno$¢ wystepuje jesli chodzi o odniesienie do Boga — im wyzszy jego
poziom, tym nizszy poziom nonkonformizmu. To potwierdza silnie hierarchicz-
ny obraz Boga w praktykowane;j religijnosci i zwiazana z tym redukcje nonkon-
formizmu w relacjach z Bogiem osobowym.

Zmienna Zachowania algorytmicznew grupie mezczyzn posiada jeden predyk-
tor (zob. tabela 3.2.7) i jest nim Otwartosé na nowe idee i pomysty (Beta = 0,210;
p=0,038)

Tabela 3.2.7. Wspdtczynniki regresji dla Zachowan algorytmicznych w grupie mezczyzn*®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t P
B bt. stand. Beta
(Constant) -,465 8,788 -,053 ,958
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,082 124 -,082 -,661 ,510
Moralnos¢ ,099 114 ,098 ,867 ,388
Praktyki religijne -213 118 -,204 -1,800 ,075

Self religijny ,069 146 ,051 A77 ,635
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t P
B bt. stand. Beta
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,042 139 ,047 ,303 ,763
Sitaego -,093 ,070 -173 -1,318 ,191
Samorealizacja -,003 ,101 -,005 -,030 976
Gietkos¢ struktur -047 061 -090 -764 447
poznawczych
Wewnetrzna sterownos¢ ,053 ,089 ,079 ,595 ,554
Odniesienia
Stosunek do siebie ,030 ,107 ,046 277 ,782
Stosunek do innych -157 114 -,209 -1,376 172
Stosunek do Boga ,029 ,047 ,085 615 ,540

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. . 116 123 116 ,945 ,347
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 1148 ,088 178 1,669 ,099
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 227 108 210 2,104 038
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,125 ,092 ,159 1,360 77
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 108 1086 137 1,258 212

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania algorytmiczne.
b. Pte¢ — mezczyzni.

Dodatni znak wyodrebnionego predyktora wskazuje na to, ze w grupie mez-
czyzn im wyzsza warto$¢ zmiennej Otwartosé na nowe idee i pomysty, tym wyzszy
poziom Zachowar algorytmicznych.

Zmienna Zachowania heurystyczne w grupie mezczyzn posiada trzy predyk-
tory (zob. tabela 3.2.8). Sa nimi: Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = 0,244;
p = 0,020); Wewngtrzna sterownos¢ (Beta = 0,325; p = 0,006) oraz Dgzenie do
poprawiania codziennosci (Beta = 0,279; p = 0,011).
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Tabela 3.2.8. Wspdtczynniki regresji dla Zachowan heurystycznych w grupie mezczyzn®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -7,181 8,064 -,891 376
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,069 114 -,065 -,606 ,546
Moralnos¢ -,098 ,104 -,093 -,942 ,349
Praktyki religijne ,078 ,109 071 715 477
Self religijny ,162 134 114 1,216 ,227
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,026 127 ,028 ,206 ,837
Sita ego -,029 ,065 -,051 -444 658
Samorealizacja -,037 ,093 -,059 -,397 ,692
g(’g’,‘;’j;:zl;gfft”’ 134 056 244 2,379 ,020
Wewnetrzna sterownos¢ ,231 ,082 ,325 2,819 ,006
Odniesienia
Stosunek do siebie ,062 ,098 ,090 ,627 ,532
Stosunek do innych ,065 ,105 ,083 ,623 ,535
Stosunek do Boga -,038 ,043 -,106 -,878 ,383

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. . ,295 113 ,279 2,614 ,011
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi ,100 081 115 1,235 220
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -027 099 -024 -276 783
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -133 ,084 -,160 -1,575 119
w kulturze i sztuce
Dgqzenie do tworzenia - 048 079 -057 604 548

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.
b. Pte¢ — mezczyzni.

Dodatnie wartosci Beta w grupie badanych mezczyzn wskazuja, ze im wyz-

1y 1y

sza Gigtkos¢ struktur poznawczych i Wewngtrzna sterownosé oraz Dgzenie do
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poprawiania codziennosci, tym wyzszy poziom Zachowar heurystycznych. Znaj-
duje to potwierdzenie w statystycznie istotnym poziomie Dgzenia do poprawia-
nia codziennosci.

3.2.2. Regresja dla zmiennej Zachowania twdrcze na poszczeg6lnych
kierunkach studiéw

Zalezno$ci regresyjne zachowan twérczych z uwzglednieniem kierunkéw
studiéw przyjmuja zaréwno dodatnie, jak i ujemne wartoéci predyktordw.

Zmienna Konformizm na kierunku towaroznawstwo posiada jeden ujemny
predyktor, (zob. tabela 3.2.9), ktdrym jest Wewngtrzna sterownos¢ (Beta = -0,466;
p =0,047).

Tabela 3.2.9. Wspdtczynniki regresji dla Konformizmu na kierunku towaroznawstwo?”

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -1,976 25,323 -078 938
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,070 274 ,055 ,256 ,800
Moralnos¢ ,386 338 237 1,143 ,264
Praktyki religijne -,249 ,321 - 175 -773 447
Selfreligijny -,298 353 -,163 -,842 ,408
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,191 ,307 -,188 -,622 ,540
Sita ego ,065 170 ,099 ,380 ,708
Samorealizacja 252 ,199 313 1,265 218
g(’gfg;fcszil’é’:w’ 012 135 020 090 929
Wewnetrzna sterownos¢ -,300 144 -,466 -2,087 ,047
Odniesienia
Stosunek do siebie -423 ,269 -,468 -1,575 ,128
Stosunek do innych ,203 ,256 ,187 ,790 437
Stosunek do Boga -,038 ,120 -,083 -315 ,756

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. . 144 ,264 ,100 ,545 ,591
codziennosci

Dzielenie sie dobrymi

A . ,293 ,286 211 1,024 316
pomystami i praktykami
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p

B bt. stand. Beta

Qtwartoscna nowe idee 266 284 187 036 358

i pomysty

Partycypacja

i uczestniczenie osobiste ,011 ,181 ,010 ,060 ,953

w kulturze i sztuce

Dgzenie do tworzenia 289 174 314 1655 110

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.
b. Kierunek studiéw - towaroznawstwo.

Ujemna warto$¢ wspolczynnika Beta wskazuje, ze im wyzszy poziom We-
wnetrznej sterownosci, tym nizszy poziom Konformizmu. Prezentowany rezultat
wydaje si¢ zgodny z samym okresleniem wewnetrznej sterownosci, ktora zawiera
przeciwne do konformizmu cechy, takie jak: zachowania wbrew naciskom in-
nych czy podejmowanie dzialani niepopularnych w grupie.

Réwniez na kierunku telekomunikacja zmienna Konformizm posiada jeden
ujemny predyktor; jest nim SiZa ego (Beta = -0,518; p < 0,001).

Tabela 3.2.10. Wspétczynniki regresji dla Konformizmu na kierunku telekomunikacja®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 30,012 12,803 2,344 ,023
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,083 ,196 -,062 -423 ,674
Moralnos¢ ,057 ,158 ,044 ,358 722
Praktyki religijne -,237 ,190 -177 -1,244 ,219
Self religijny ,000 191 ,000 ,001 ,999
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,001 ,181 -,001 -,007 ,995
Sitaego -,343 ,092 -,518 -3,712 ,000
Samorealizacja ,058 ,147 ,076 ,396 ,694
g(’)‘?zt:g;fcszl;é’/;w’ -002 084 -003 -026 979
Wewnetrzna sterownos¢ -010 129 -011 -077 939
Odniesienia
Stosunek do siebie -,062 147 -,071 -419 ,677

Stosunek do innych -, 191 173 -,190 -1,102 ,276
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Stosunek do Boga ,084 ,080 178 1,057 ,295

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgqzenie do poprawiania

. o -121 184 -,095 -,658 514
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 157 129 ,140 1,218 229
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 031 148 023 212 833
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,039 ,143 ,037 271 ,788
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 158 17 156 1348 183

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.
b. Kierunek studiéw — telekomunikacja.

Ujemna warto$¢ wspélczynnika Beta wskazuje, ze im wyzszy poziom Sidy ego,
tym nizszy Konformizm. Uzyskany wynik lezy u podstaw dazenia do zdobycia
przewagi konkurencyjnej, w ktérej silne ego jest jednym z istotnych, cho¢ nie-
wylacznym czynnikiem determinujacym sukces, na przykiad menedzerski.

Zmienna Konformizm na kierunku kulturoznawstwo posiada sze$¢ predyk-
toréw (zob. tabela 3.2.11). Sa to: Sifa ego (Beta = -0,707; p = 0,018); Samoreali-
zacja (Beta = -0,578; p = 0,032); Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = -0,538;
p = 0,052); Stosunek do siebie (Beta = 0,919; p = 0,005); Otwartosé na nowe idee
i pomysty (Beta = 0,407; p = 0,034) oraz Partycypacja i uczestniczenie osobiste
w kulturze i sztuce (Beta = 0,489; p = 0,015).

Tabela 3.2.11. Wspétczynniki regresji dla Konformizmu na kierunku kulturoznawstwo®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -12,253 16,483 -,743 468
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,245 ,201 ,219 1,217 ,241
Moralnos¢ 491 253 ,405 1,944 ,070
Praktyki religijne -,188 247 - 131 -,763 457
Self religijny 267 311 ,138 ,857 404

Styl Twérczego Zachowania
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Aprobata zycia ,588 A71 ,535 1,247 ,230
Sitaego -,478 ,182 -,707 -2,627 ,018
Samorealizacja -,403 172 -,578 -2,343 ,032
g(’; iﬁ‘g;fcsz’;g/f”’ -307 147 .538 2,09 052
Wewnetrzna sterownos¢ -,236 213 -,326 -1,108 ,284
Odniesienia
Stosunek do siebie ,655 ,199 919 3,288 ,005
Stosunek do innych -,252 ,209 -,301 -1,204 ,246
Stosunek do Boga -226 114 -,639 -1,982 ,065

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

. o -,321 ,244 -,262 -1,319 ,206
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 034 179 037 ,188 853
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 525 227 407 2316 034
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste 429 157 ,489 2,733 ,015
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia -085 172 -,093 -,495 ,627

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.
b. Kierunek studiéw — kulturoznawstwo.

Wartoéci wspétczynnikéw pierwszych trzech predyktordw (Sita ego, Samo-
realizacja oraz Gigthos¢ struktur poznawczych) przyjmuja w grupie badanych
studentdw wartosci ujemne, CO 0znacza, Ze im wWyzszy ich poziom, tym nizszy
Konformizm. Otwartos¢ na nowe idee i pomysty oraz Partycypacja i uczestniczenie
osobiste w kulturze i sztuce przyjmuja dodatnie wartosci wspolczynnika Beta, co
oznacza, ze im wyzszy ich poziom, tym wyzszy Konformizm. Szczegdlng uwa-
ge zwraca bardzo wysoka warto$¢ wspélczynnika (Beta = 0,919) dla zmiennej
Stosunek do siebie. Oznacza to, ze poziom konformizmu u studentéw kierunku
kulturoznawstwo jest silnie zwigzany ze stosunkiem do siebie. Ujemne wartoci
wspotczynnikéw Beta w trzech komponentach stylu twérczego dziatania moga
wskazywaé na sceptycyzm wobec konformizmu i skierowanie ich w kierunku
przeciwnym do relacji podporzadkowania.
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Zmienna Konformizm na kierunku wokalnym posiada szes¢ predyktoréw
(zob. tabela 3.2.12). Sa to: Wiara (Beta = 0,331; p = 0,50); Prakeyki religijne
(Beta = 0,553; p = 0,015; Aprobata zycia (Beta = 0,414; p = 0,024); Wewnetrz-
na sterownos¢ (Beta = -0,840; p = 0,005); Stosunek do siebie (Beta = -0,630;
p = 0,008); Dgzenie do poprawiania codziennosci (Beta = 0,508; p = 0,009).

Tabela 3.2.12. Wspétczynniki regresji dla Konformizmu na kierunku wokalnym?®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -24,888 18,674 -1,333 ,205
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,357 165 ,331 2,160 ,050
Moralnos¢ -,337 181 -,362 -1,867 ,085
Praktyki religijne ,536 191 ,553 2,803 ,015
Self religijny ,826 ,204 ,592 4,050 ,001
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,637 ,249 414 2,559 ,024
Sitaego 133 144 ,191 ,929 ,370
Samorealizacja ,338 ,182 364 1,854 ,087
g(’)‘?zt:g;fcszl;é’/;w’ -020 133 -025 -152 881
Wewnetrzna sterownos¢ -,637 ,186 -,840 -3,427 ,005
Odniesienia
Stosunek do siebie -,506 ,160 -,630 -3,159 ,008
Stosunek do innych 404 254 ,326 1,590 ,136
Stosunek do Boga -018 074 -,057 -,245 ,810

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

. . ,649 211 ,508 3,067 ,009
codziennosci
Daielenie si¢ dobrymi 119 143 129 828 423
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 335 238 -240 1,404 184
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -,057 173 -,053 -,332 ,745
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia -301 243 -,220 -1,239 237

rozwiqzan oryginalnych
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a. Zmienna wyjasniana: Konformizm.
b. Kierunek studiéw — wokalny.

Wspdtezynniki standaryzowane Beta dla Wiary, Aprobaty zycia oraz Dgzenia
do poprawiania codziennosci przyjmuja wartosci dodatnie, co oznacza, ze im wyz-
Szy ich poziom, tym wyzszy poziom Konformizmu. Wartosci ujemne Beta przyj-
muja predykeory: Stosunek do siebie (-0,630), a zwlaszcza Wewngtrzna sterownos¢
(-0,840), co wskazuje, ze im wyzszy poziom Stosunku do siebie | Wewngtrznej ste-
rownosci, tym nizszy Konformizm.

Zmienna Nonkonformizm na kierunku towaroznawstwo posiada cztery pre-
dykrory (zob. tabela 3.2.13.). Sa to: Self religijny (Beta = -0,313; p = 0,048);
Samorealizacja (Beta = 0,565; p = 0,007); Gigthos¢ struktur poznawczych
(Beta = 0,371; p = 0,036) oraz Stosunek do Boga (Beta =-0,560; p = 0,011).

Tabela 3.2.13. Wspo6tczynniki regresji dla Nonkonformizmu na kierunku towaroznawstwo®?

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -032 18,148 -,002 999
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,094 ,196 ,080 481 ,635
Moralnos¢ ,359 242 ,238 1,484 ,150
Praktyki religijne -,047 ,230 -,036 -,203 ,841
Self religijny -,528 ,253 -313 -2,084 ,048
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,189 ,220 -,201 -,859 ,398
Sitaego -,002 122 -,004 -019 ,985
Samorealizacja 421 ,143 ,565 2,951 ,007
,f(’)‘?zt:;’;f:zl;g:w' 214 097 371 2214 036
Wewnetrzna sterownos¢ ,087 ,103 145 ,841 409
Odniesienia
Stosunek do siebie ,030 ,193 ,036 155 ,878
Stosunek do innych -,037 ,184 -,037 -,200 ,843
Stosunek do Boga -,236 ,086 -,560 -2,744 ,011

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dqzenie do poprawiania

. .. ,075 ,189 ,057 ,396 ,695
codziennosci

Dzielenie sie dobrymi

s . 372 ,205 ,290 1,813 ,082
pomystami i praktykami
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p

B bt. stand. Beta

Qtwartoscna nowe idee 184 204 -140 002 376

i pomysty

Partycypacja

i uczestniczenie osobiste -034 130 -,035 -,260 797

w kulturze i sztuce

Dqzenie do tworzenia -098 125 115 -783 441

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Nonkonformizm.
b. Kierunek studiéw - towaroznawstwo.

Dodatnie wartoéci predyktordw wskazuja, ze im wyzszy poziom Samore-
alizacji 1 Gigtkosci struktur poznawczych, tym wyzszy Nonkonformizm. Ujemne
warto$ci wspdlezynnika Beta wskazuja, ze im wyzszy poziom Selfu religijnego
i Stosunku do Boga, tym nizszy poziom Nonkonformizmu. Mozna przy tym za-
uwazy¢, ze podwyzszone warto$ci wspolczynnika Beta w Samorealizacyi i Gigt-
kosci struktur poznawczych nie ida w parze z Psychopedagogicznymi Aspektami
Twoérczosci. Towarzysza im ujemne wzgledem Nonkonformizmu wartoéci Beta
Selfus veligijnego i Stosunku do Boga. Wskazuje to na rozumienie whasnej religij-
nosci jako podporzadkowania si¢ powszechnym regutom, tradycji i obyczajom.

Zmienna Nonkonformizm na kierunku telekomunikacja posiada trzy pre-
dyktory (zob. tabela 3.2.14). Sa to: Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = 0,279;
p = 0,008); Wewngtrzna sterownosé¢ (Beta = 0,290; p = 0,018); Stosunck do Boga
(Beta = -0,404; p = 0,006).

Tabela 3.2.14. Wspotczynniki regresji dla Nonkonformizmu na kierunku telekomunikacja®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t P
B bt. stand. Beta
(Constant) -21,755 10,445 -2,083 ,042
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,018 ,160 ,014 111 912
Moralnos¢ ,107 129 ,085 ,826 412
Praktyki religijne ,168 ,155 130 1,082 ,284
Self religijny ,055 ,156 ,035 ,356 723
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,094 ,148 ,086 ,638 ,526
Sita ego -,081 ,075 -,126 -1,074 ,288

Samorealizacja -,090 ,120 -122 -753 ,A55
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Glgtkoc struktur 189 068 279 2768 ,008
poznawczych
Wewnetrzna sterownos¢ ,256 ,105 ,290 2,433 ,018
Odniesienia
Stosunek do siebie ,149 ,120 179 1,242 ,220
Stosunek do innych ,102 141 ,105 ,718 476
Stosunek do Boga -,184 ,065 -,404 -2,836 ,006

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

. .. ,140 ,150 113 933 ,355
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 151 105 140 1,439 156
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -027 121 -,021 -,226 ,822
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,081 17 ,081 ,697 489
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 083 09 085 868 389

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Nonkonformizm.
b. Kierunek studiéw — telekomunikacja.

Dwie stabe dodatnie wartosci wspolczynnikow Beta wskazujg, ze im wyzszy
poziom Gigtkosci struktur poznawczych i Wewngtrznej sterownosci, tym wyzszy
Nonkonformizm. Ujemna warto$¢ wspolczynnika Beta dla Stosunku do Boga
wskazuje, ze im wyzsza warto$¢ tego predyktora, tym nizszy Nonkonformizm.
Istotny poziom Beta dwoch wspotezynnikow — Gigtkosci struktur poznawczych
i Wewngtrznej sterownosci buduje w ramach nonkonformizmu potencjal twérczy,
ketéry nie znajduje odniesienia w Psychopedagogicznych Aspektach Twérczosci.

Zmienna Nonkonformizm nakierunku kulturoznawstwo nie posiada zadnych
predyktoréw. Jedynie Stosunek do Boga oraz Sita ego przyjmuja warto$¢ statystyki
# na poziomie tendencji (0,05 < p < 0,10).

Zmienna Nonkonformizm na kierunku wokalnym posiada cztery predyktory
(zob. tabela 3.2.15). Sa to: Moralnos¢ (Beta = 0,653; p = 0,013); Self religijny
(Beta = -0,360; p = 0,55); Stosunck do siebie (Beta = 0,612; p = 0,021) oraz Sto-
sunek do innych (Beta = -0,533; p = 0,044).
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Tabela 3.2.15. Wspotczynniki regresji dla Nonkonformizmu na kierunku wokalnym?*

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -5,117 18,737 -273 ,789
Religijnos¢ Personalna
Wiara -077 ,166 -,083 -,466 ,649
Moralnos¢ ,525 ,181 ,653 2,893 ,013
Praktyki religijne 5133 ,192 -,160 -,694 ,500
Self religijny -432 1205 -,360 2,111 ,055
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,230 ,250 -173 -919 375
Sitaego -,028 144 -,047 -,195 ,848
Samorealizacja 213 ,183 267 1,164 ,265
g(’fzt,’;g;fcszil’é’:t“’ 265 134 375 1,977 070
Wewnetrzna sterownos¢ 267 187 410 1,433 176
Odniesienia
Stosunek do siebie 423 161 ,612 2,632 ,021
Stosunek do innych -,567 ,255 -,533 -2,224 ,044
Stosunek do Boga -,002 ,075 -,006 -,022 ,982

Psychopedagogiczne Aspekty Twdrczosci

Dgzenie do poprawiania

. o ,118 212 ,107 ,555 ,589
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 083 144 105 580 572
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -038 239 -032 161 875
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste - 115 173 -124 -,666 517
w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia 128 244 109 526 607

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Nonkonformizm.
b. Kierunek studiéw — wokalny.

Wysoka dodatnia warto$¢ wspdtezynnika Beta dla Moralnosci i Stosunku do
siebie wskazuje, ze im wyzsza ich warto$¢, tym wyzszy Nonkonformizm. Odwrot-
ne zaleznosci wystepuja dla pozostalych dwoch predyktoréw — im wyzszy po-
ziom Selfu religijnego i Stosunku do innych, tym nizszy poziom Nonkonformizmu.
Moralnos¢ jako predykat Nonkonformizmu $wiadczy o twérczym, rozwijajacym
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osobe podejéciu do tej sfery zycia. Z kolei ujemna autoidentyfikacja religijna
swiadczy o ograniczeniach w traktowaniu tej cechy w perspektywie osobistego
nonkonformizmu. Praca nad wlasnym wizerunkiem artystycznym i scenicznym
sprzyja tez twdrczemu stosunkowi do siebie i obnizeniu twérezych kryteriow
w stosunku do innych.

Kolejna zmienna Zachowania algorytmiczne na kierunku towaroznawstwo
posiada dwa predyktory (zob. tabela 3.2.16). S to: Moralnos¢ (Beta = 0,505;
p = 0,025) oraz Dgzenie do poprawiania codziennosci (Beta = 0,395; p = 0,047).

Tabela 3.2.16. Wspétczynniki regresji dla Zachowari algorytmicznych
na kierunku towaroznawstwo?°

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -1,155 18,699 -,062 951
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,184 ,202 ,201 ,908 372
Moralnos¢ ,593 ,249 ,505 2,380 ,025
Praktyki religijne -,242 ,237 -,237 -1,018 ,318
Self religijny -127 ,261 -,097 -,486 ,632
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,181 227 -,247 -797 433
Sita ego -,005 126 -012 -,043 ,966
Samorealizacja ,276 147 A75 1,876 ,072
g(’gf;’;fgy’gfft“’ 054 100 2120 542 593
Wewnetrzna sterownos¢ -,003 ,106 -,006 -,027 979
Odniesienia
Stosunek do siebie -,084 ,199 -129 -425 ,675
Stosunek do innych -,139 ,189 -179 -,736 ,469
Stosunek do Boga -,074 ,089 -227 -,840 ,409

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgqzenie do poprawiania

. L ,408 ,195 ,395 2,091 ,047
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 103 211 103 488 630
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -098 210 -096 467 645
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -, 104 133 -139 - 778 444

w kulturze i sztuce
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Dgzenie do tworzenia 134 129 203 1,041 308

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania algorytmiczne.
b. Kierunek studiéw — towaroznawstwo.

Uzyskane wartosci wspotczynnikéw Beta wskazuja, ze im wyzszy poziom
Moralnosci i Dgzenia do poprawiania codziennosci, tym wyzszy poziom Zacho-
wars algorytmicznych. Obecnos¢ dwoch dodatnich predyktoréw zachowan al-
gorytmicznych — moralnosci i dazenia do poprawiania codziennosci $wiadczy
o stosunkowo prostych schematach budowania modelu twérczego zycia u stu-
dentéw na kierunku towaroznawstwo.

Zachowania algorytmiczne na kierunku telekomunikacja nie posiadaja zad-
nych predyktoréw. Uzyskany wynik jest tylko pozornie zaskakujacy, albowiem
studia techniczne taczy si¢ najczesciej z obszarami dzialani o charakeerze schema-
tycznym, czynnosciami powtarzanymi wedtug okreslonych regul, porzadku czy
harmonogramu. Do$wiadczanie wiedzy technicznej, charakteryzujacej si¢ glow-
nie zalezno$ciami deterministycznymi sprawia, ze studenci tego kierunku lepiej
od innych rozpoznaja dziafania algorytmiczne i wyltaczaja je ze sfery religijnosci,
wzajemnych odniesien i zachowan tworczych.

Zmienna Zachowania algorytmiczne na kierunku kulturoznawstwo posia-
da dwa predyktory (zob. tabela 3.2.17). Sg to: Stosunek do siebie (Beta = 0,833;
p = 0,028) oraz Otwartosé na nowe idee i pomysty (Beta = 0,607; p = 0,013).

Tabela 3.2.17. Wspétczynniki regresji dla Zachowari algorytmicznych
na kierunku kulturoznawstwo®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -22,776 7,439 -1,306 210
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,080 213 ,083 375 713
Moralnos¢ 292 267 ,281 1,093 291
Praktyki religijne -,362 ,261 -,294 -1,389 184
Self religijny ,097 329 ,058 ,294 772
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,237 499 ,252 A75 ,641

Sita ego -,196 193 -,338 -1,017 324
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Samorealizacja -,160 ,182 -,268 -,881 ,391
Gigtkoc struktur -293 155 600 1,891 077
poznawczych
Wewnetrzna sterownos¢ -,102 225 -, 165 -455 ,655
Odniesienia
Stosunek do siebie ,508 211 ,833 2,412 ,028
Stosunek do innych - 174 221 -,243 -,785 444
Stosunek do Boga -,010 121 -,032 -,081 936

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

. o ,078 ,258 ,074 ,302 ,766
codziennosci
Dazielenie sig dobrymi 172 ,190 222 907 378
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 671 240 607 2797 013
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,078 ,166 ,103 467 ,647
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 002 182 003 013 990

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania algorytmiczne.
b. Kierunek studiéw — kulturoznawstwo.

Dwie dodatnie wartoéci wspdlezynnikéw Beta wskazuja, ze im wyzszy po-
ziom Otwartosci na nowe idee i pomysty, a zwlaszcza Stosunku do siebie, tym wyz-
szy poziom Zachowart algorytmicznych. Jednakze zaréwno Stosunck do siebie, jak
i Otwartosé na nowe idee i pomysly wystepujace w postaci predyktoréw Zachowars
algorytmiczmych wynikaja raczej z uwarunkowan kultury studenckiej niz z innych
zr6det, na przyktad religijnych.

Zachowania algorytmiczne na kierunku wokalnym posiadaja jeden predyktor.
Jest nim Self religijny (Beta = 0,447; p = 0,050). Dodatnia wartos¢ wspéiczynni-
ka Beta wskazuje, ze im wyzsza warto$¢ Selfu religijnego, tym wyzszy poziom Za-
chowa algorytmicznych. Obecno$¢ autoidentyfikacji religijnej jako predyktora
zachowan algorytmicznych jest zrozumiata, chociaz bardziej oczekiwany bylby
negatywny charakeer tej predykeji. Istniejacy wynik $wiadczy o tym, ze indywi-
dualna religijnos¢ nie posiada glebszych zrédet swojego uzasadnienia.
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Zmienna wyjasniana Zachowania heurystyczne na kierunku towaroznawstwo
posiada dwa predyktory (zob. tabela 3.2.18). Sa to: Self religijny (Beta = -0,370;
p = 0,055) oraz Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = 0,494; p = 0,023).

Tabela 3.2.18. Wspdtczynniki regresji dla Zachowari heurystycznych na kierunku
towaroznawstwo”

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 5,437 27,273 ,199 ,844
Religijnos¢ Personalna
Wiara -, 105 ,295 -,072 -,355 ,726
Moralnos¢ ,240 ,364 ,129 ,660 515
Praktyki religijne ,006 ,346 ,004 ,016 ,987
Self religijny -,768 ,381 -,370 -2,016 ,055
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia 176 ,331 152 ,533 ,599
Sitaego -,057 ,183 -077 5311 ,759
Samorealizacja ,349 215 ,380 1,626 ,116
,f(’)‘?zt:;’;f:zl;g:w' 351 145 494 2413 023
Wewnetrzna sterownos¢ -,055 ,155 -,075 -353 727
Odniesienia
Stosunek do siebie -,101 ,290 -,098 -,349 ,730
Stosunek do innych -,027 276 -,022 -,099 ,922
Stosunek do Boga -119 ,129 -,230 -923 ,365

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dqzenie do poprawiania

. .. -,087 ,285 -,053 -,305 ,763
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 412 308 261 1336 194
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 098 306 061 320 752
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -132 ,195 5112 -679 ,504
w kulturze i sztuce
Dgqzenie do tworzenia 012 188 _om1 063 950

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.
b. Kierunek studiéw — towaroznawstwo.
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Wartosci wspolezynnikéw Beta wskazuja, ze wyzszy poziom Gigtkosci struk-
tur poznawczych wyzwala czestsze Zachowania heurystyczne, a im wyzszy Self re-
ligijny, tym rzadsze takie zachowania.

Zachowania heurystyczne na kierunku telekomunikacja posiadajg trzy pre-
dykrory (zob. tabela 3.2.19). Sa to: Praktyki religijne (Beta = 0,284; p = 0,041);
Gigtkos¢ struktur poznawczych (Beta = 0,369; p = 0,002); Partycypacja i uczestni-
czenie osobiste w kulturze i sztuce (Beta =-0,329; p = 0,015).

Tabela 3.2.19. Wspétczynniki regresji dla Zachowari heurystycznych na kierunku
telekomunikacja®®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) -17,222 10,032 -1,717 ,092
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,028 153 ,025 ,180 ,858
Moralnos¢ -170 124 -160 -1,369 77
Praktyki religijne 313 149 ,284 2,094 ,041
Self religijny ,070 149 ,052 ,469 ,641
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,059 142 1063 415 1680
Sita ego 1033 072 ,060 450 1655
Samorealizacja -,003 115 -,004 -,024 ,981
g(’)‘?zfr’)‘;’;fcszzgﬁw’ 212 065 369 3,234 ,002
Wewnetrzna sterownos¢ 155 ,101 ,206 1,532 132
Odniesienia
Stosunek do siebie ,138 115 ,195 1,197 ,237
Stosunek do innych ,103 ,136 125 ,760 451
Stosunek do Boga -,044 ,062 - 114 -,708 482

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dqzenie do poprawiania

. o ,205 144 ,195 1,421 ,161
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 116 101 127 1,150 255
pomystami i praktykami
Otwartos$¢ na nowe idee 070 116 062 600 551

i pomysty
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste -,281 112 -,329 -2,507 ,015
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 039 092 047 426 672

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.
b. Kierunek studiéw — telekomunikacja.

Dwa pierwsze predyktory z dodatnimi warto$ciami Beta (Prakeyki religijne,
Gigthos¢ struktur poznawczych) wskazuja, ze im wyzszy poziom Praktyk religijnych
i Gigthosci struktur poznawczych, tym czgstsze Zachowania heurystyczne. W odnie-
sieniu do trzeciego predyktora zachodzi odwrotna zalezno$¢ — im wyzszy poziom
Partycypaci i uczestniczenia osobistego w kulturze i sztuce, tym Zachowania heury-
styczne s3 rzadsze.

Zachowania heurystyczne na kierunku kulturoznawstwo nie posiadaja predyk-
toréw. Jedynie Self religijny przyjmuje warto$¢ statystyki # na poziomie tendencji —
p =0,081 (0,05 < p < 0,10) ze znakiem dodatnim (wspdtczynnik Beta = 0,353).

Zachowania heurystyczne na kierunku wokalnym posiadaja trzy predyktory
(zob. tabela 3.2.20). Sa to: Self religijny (Beta = -0,480; p = 0,018); Wewngtrz-
na sterownos¢ (Beta = 0,906; p = 0,009) oraz Otwartos¢ na nowe idee i pomysty
(Beta=-0,497; p = 0,032).

Tabela 3.2.20. Wspoétczynniki regresji dla Zachowan heurystycznych na kierunku wokalnyma®

Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
(Constant) 35,095 16,117 2,177 ,048
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,085 143 =112 -,599 ,560
Moralnos¢ 137 ,156 ,207 ,879 ,395
Praktyki religijne -102 ,165 -,148 -617 ,548
Self religijny -476 176 -,480 -2,703 ,018
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -323 ,215 -,296 -1,504 157
Sitaego -,258 124 -520 -2,079 ,058
Samorealizacja ,195 157 ,296 1,238 ,238
Gigtkosc struktur 163 115 279 1411 182
poznawczych

Wewnetrzna sterownos¢ 488 ,160 ,906 3,039 ,009
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Niestandaryz. Standaryz.
Model wspotczynnik wspotczynnik t p
B bt. stand. Beta
Odniesienia
Stosunek do siebie -,077 ,138 - 135 -,558 ,586
Stosunek do innych -,007 219 -,008 -,033 974
Stosunek do Boga ,049 ,064 216 ,764 459

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

. . -,240 ,183 -,265 -1,316 211
codziennosci
Dzielenie sig dobrymi 138 124 211 1,118 284
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee -493 206 497 2,395 032
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste ,043 ,149 ,056 ,286 779
w kulturze i sztuce
Dgzenie do tworzenia 1033 210 ,034 ,158 877

rozwiqzan oryginalnych

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.
b. Kierunek studiéw — wokalny.

Uzyskane wartoéci wskazuja, ze im wyzszy poziom Selfu religijnego oraz
Otwartosci na nowe idee i pomysty, tym rzadsze Zachowania heurystyczne. Bardzo
wysoka warto$¢ wspotezynnika Beta przyjmuje Wewngtrzna sterownosé, co przy
jego dodatniej wartosci (Beta = 0,906) oznacza, Ze im wyzszy poziom tego pre-
dyktora, tym cz¢stsze Zachowania heurystyczne.

3.2.3. Stopien predykcji uwarunkowan twérczego zachowania

Poglebione poszukiwanie czynnikéw determinujacych zachowania tworcze,
oprécz wyliczenia regresji dla poszczegdlnych zmiennych z uwzglednieniem plei
i kierunkéw studiéw, wymaga takze ich dookreslenia na dwéch podstawowych
kontinuach: Konformizm — Nonkonformizm oraz Zachowania algorytmiczne —
Zachowania heurystyczne.

Poréwnanie odnoszace si¢ do kontinuum Konformizm — Nonkonformizm ze
wzgledu na ple¢ przedstawia tabela 3.2.21.
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Tabela 3.2.21. Zestawienie wspdtczynnikdw Beta dla zmiennych Konformizm i Nonkonformizm
w grupach kobiet i mezczyzn

Model Konformizm Nonkonformizm
kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni

Religijnos¢ Personalna
Wiara ,025 ,002 -,039 ,031
Moralnos¢ ,039 ,066 ,357 ,065
Praktyki religijne -,056 -123 ,010 ,021
Self religijny 113 ,003 -,362 ,038
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,082 ,046 - 131 ,139
Sitaego 115 -,469 -,073 -176
Samorealizacja 147 -,187 ,461 -,042
Gietkosc¢ struktur poznawczych ,041 -,085 ,266 145
Wewnetrzna sterownos¢ -,406 -,007 ,169 418
Odniesienia
Stosunek do siebie -,356 145 214 ,108
Stosunek do innych 119 -,302 -137 ,093
Stosunek do Boga ,050 ,016 -,353 -,335

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania co-

A . ,163 ,108 ,108 ,124
dziennosci
Dzielenie sie dobrymi . 055 062 182 147
pomystami i praktykami
Qtwartosc nanowe idee 037 153 -042 -011
i pomysty
Partxcypaqa Iuczestniczenie -053 107 -036 128
osobiste w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia 202 108 074 124

rozwiqzan oryginalnych

Poréwnanie odnoszace si¢ do kontinuum Konformizm — Nonkonformizm ze
wzgledu na ple¢ informuje, ze komponenty Religijno$ci Personalnej w grupach
kobiet i mezczyzn nie sg predyktorami Konformizmu. Réwniez Nonkonformizm
nie posiada predyktoréw z obszaru Religijnosci Personalnej w grupie mezezyzn,
natomiast w grupie kobiet dodatnim predyktorem jest Moralnosé, a ujemnym
Self religijny. Konformizm posiada dwa predyktory ujemne odnoszace si¢ do
Stylu Twérczego Zachowania, po jednym w grupie kobiet i me¢zczyzn. Sg nimi:
Wewngtrzna sterownosé (kobiety) i Sifa ego (mezezyzni). Obydwa predyktory sa
ujemne, co mozna wigza¢ z charakterem konformizmu laczacym si¢ z cechami
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pasywnosci i uleglosci. Nonkonformizm posiada dwa predyktory w grupie ko-
biet — Samorealizacja i Gigtkos¢ struktur poznawczych; natomiast w grupie mez-
czyzn predyktorem jest Wewngtrzna sterownosé. Konformizm posiada dwa ujem-
ne predyktory w obszarze badanych Wzajemnych Odniesiens — Stosunek do siebie
w grupie kobiet oraz Stosunek do innych w grupie mezczyzn. Nonkonformizm
posiada w tym obszarze réwniez po jednym predyktorze ujemnym o zblizonych
wartosciach wspodtczynnika Beta u kobiet i mezezyzn i jest to Stosunek do Boga.
Badania wykazaly, ze Psychopedagogiczne Aspekty Twérczosci nie sg predykto-
rami Konformizmu i Nonkonformizmau.

Zachowania algorytmiczne — Zachowania heurystyczne ze wzgledu na ple¢
przedstawia tabela 3.2.22.

Tabela 3.2.22. Zestawienie wspétczynnikdw Beta dla zmiennych Zachowania algorytmiczne
i Zachowania heurystyczne w grupach kobiet i mezczyzn

Zachowania algorytmiczne ~ Zachowania heurystyczne

Model kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,201 -,082 -,055 -,065
Moralnos¢ ,138 ,098 133 -,093
Praktyki religijne 139 -,204 ,030 ,071
Selfreligijny 141 ,051 -,391 114
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,289 ,047 -,008 ,028
Sitaego ,165 -173 -,072 -,051
Samorealizacja 217 -,005 ,365 -,059
Gietkosc¢ struktur poznawczych ,103 -,090 428 244
Wewnetrzna sterownos¢ -,084 ,079 145 ,325
Odniesienia
Stosunek do siebie -,188 ,046 ,001 ,000
Stosunek do innych -110 -,209 -,091 ,083
Stosunek do Boga 114 ,085 -,187 -,106

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dqzenie do poprawiania

. . ,309 116 -,065 ,279
codziennosci
Dzielenie sie dobrymi . 127 178 254 115
pomystami i praktykami
Otwartos¢ na nowe idee -030 210 -059 -024

i pomysty




Wyniki wiasnych badan empirycznych 217

Zachowania algorytmiczne ~ Zachowania heurystyczne

Model
kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni
Party_cypaqa i uczes'tmczeme 064 159 110 -160
osobiste w kulturze i sztuce
Dgqzenie do tworzenia 127 137 028 057

rozwiqzar oryginalnych

Poréwnanie wspétezynnikéw Beta odnoszace si¢ do powyzszego kontinuum
pokazuje, ze w obszarze Religijnosci Personalnej jedynie Self religijny w grupie
kobiet jest ujemnym predyktorem Zachowar heurystycznych. Sktadowe Stylu
Twoérczego Zachowania nie s3 predyktorami Zachowasn algorytmicznych zaréw-
no w grupie kobiet, jak i mezezyzn. Samorealizacja i Gigthos¢ struktur poznaw-
czych sa natomiast dodatnimi predyktorami Zachowas heurystyczmych w grupie
kobiet, a Gigtkos¢ struktur poznawczych 1 Wewngtrzna sterownost¢ sa predyktora-
mi Zachowar heurystycznych w grupie mezezyzn. Badania wykazaly rowniez,
ze w obszarze Odniesient nie wystepuja predyktory Zachowas algorytmicznych
i Zachowan heurystycznych. W obszarze Psychopedagogicznych Aspektéw Twor-
czo$ci Zachowania algorytmiczne posiadaja po jednym dodatnim predyktorze:
w grupie kobiet jest to Dgzenie do poprawiania codziennosci, w grupie mezczyzn
natomiast Otwartosé na nowe idee i pomysty. W Zachowaniach heurystycznych sta-
bym dodatnim predyktorem jest w grupie kobiet Dzielenie sig dobrymi pomysta-
mi i praktykami, a w grupie mezczyzn Dgzenie do poprawiania codziennosci.

Zestawienie wspolczynnikéw Beta dla Konformizmu na czterech kierunkach
studiéw przedstawia tabela 3.2.23. Daje mozliwo$¢ poréwnania ich znakéw
i wielkosci.

Tabela 3.2.23. Zestawienie wspétczynnikdw Beta dla zmiennej Konformizm na poszczegdlnych
kierunkach studiow

Wsp6étczynniki standaryzowane Beta

Zmienne/Predyktory -
(p <0,05) towaro- telekorpunl- kulturo- wokalny
zZnawstwo kacja zZnawstwo

Religijnos¢ Personalna

Wiara ,055 -,062 ,219 ,331
Moralnos¢ ,237 ,044 405 -,362
Praktyki religijne -175 -177 - 131 ,553
Self religijny -,163 ,000 ,138 ,592
Styl Twérczego Zachowania

Aprobata zycia -,188 -,001 ,535 A14
Sitaego ,099 -,518 -,707 191

Samorealizacja 313 ,076 -,578 ,364
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Wspétczynniki standaryzowane Beta

Zmienne/Predyktory

<0,05 towaro- telekomuni- kulturo-

p ) zZnawstwo kacja zZnawstwo wokalny
Gietkos¢ struktur poznawczych ,020 -,003 -,538 -,025
Wewnetrzna sterownos¢ -,466 -011 -,326 -,840
Odniesienia
Stosunek do siebie -/468 -,071 ,919 -,630
Stosunek do innych 187 -,190 -,301 326
Stosunek do Boga -,083 178 -,639 -057
Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci
Dazenie do poprawiania ,100 -095 -262 ,508
codziennosci
Dzielenie sie dobrymi ‘ 211 140 037 129
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 187 023 407 -240
i pomysty
Partxcypaqa Iuczestniczenie 010 037 489 -053
osobiste w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia 314 156 -093 -220

rozwiqzan oryginalnych

W obszarze Religijnosci Personalnej predyktory Konformizmu wystepuja je-
dynie na kierunku wokalnym; sa to Praktyki religijne oraz Wiara. W obszarze
Stylu Twoérczego Zachowania wystepuja predyktory na wszystkich kierunkach,
a statystycznie istotne zwlaszcza na kierunku kulturoznawstwo. Ujemnymi pre-
dyktorami sa: na kierunku towaroznawstwo Wewngtrzna sterownosé; nakierunku
telekomunikacja Sifa ego; na kierunku kulturoznawstwo Sita ego, Samorealizacja
i Gigtkos¢ struktur poznawczych. Na kierunku wokalnym dodatnim predykto-
rem jest Aprobata zycia, natomiast silnym predyktorem ujemnym Wewngtrzna
sterownosé. To oczywiste, ze wewngtrzna sterowno$¢ rozumiana mig¢dzy innymi
jako zdolno$¢ do realizowania wlasnych zadan i projektéw, najczgéciej w konku-
rencyjnym $rodowisku, nie moze by¢ oparta na ugodzie i kompromisie, ale raczej
na swoistym buncie i zerwaniu ze schematyzmem.

W obszarze Wzajemnych Odniesien predyktorem jest Szosunek do siebie, przy
czym na kierunku wokalnym jest on ujemny, za$ na kierunku kulturoznawstwo
silnie dodatni. Spo$réd Psychopedagogicznych Aspektéw Tworczosci predykto-
rami sa: Otwartosé na nowe idee i pomysty oraz Partycypacja i uczestniczenie osobiste
w kulturze i sztuce na kierunku kulturoznawstwo, a takze Dgzenie do poprawiania
codziennosci na kierunku wokalnym. Obydwa wyniki wskazujg, ze studiujacy na
tych kierunkach odnosza do siebie te aspekty tworczosci najprawdopodobniej
z przyczyn adaptacyjnych lub przystosowawczych.



Wyniki wtasnych badan empirycznych 219

Zestawienie wspotczynnikow Beta dla Nonkonformizmu na czterech kierun-
kach studiéw przedstawia tabela 3.2.24.

Tabela 3.2.24. Zestawienie wspdtczynnikéw Beta dla zmiennej Nonkonformizm na poszczegél-
nych kierunkach studiow

Wspoétczynniki standaryzowane Beta

Zmienne/Predyktory -
(p < 0,05) towaro- telekorpunl- kulturo- wokalny
znawstwo kacja znawstwo
Religijnos¢ Personalna
Wiara ,080 ,014 ,050 -,083
Moralnos¢ ,238 ,085 141 ,653
Praktyki religijne -,036 130 -115 -,160
Self religijny -313 ,035 ,148 -,360
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia -,201 ,086 429 =173
Sita ego -,004 - 126 -416 -,047
Samorealizacja ,565 5122 ,080 ,267
Gietkos¢ struktur poznawczych ,371 ,279 -234 375
Wewnetrzna sterownos¢ 145 ,290 412 410
Odniesienia
Stosunek do siebie ,036 179 ,087 ,612
Stosunek do innych -,037 ,105 ,306 -,533
Stosunek do Boga -,560 -,404 -524 -,006
Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci
ffj;gfn‘;‘;fi"p’ awiania 057 113 ,007 1107
?;(‘;V;; ts‘;;‘ na nowe idee 140 -021 080 -032
sobsemfuluzeissce 08 197 A2
Dgqzenie do tworzenia 115 -085 032 109

rozwiqzan oryginalnych

Wyniki pokazuja, ze na kierunku kulturoznawstwo nie ma zadnego predyk-
tora Konformizmu. W obszarze Religijnosci Personalnej Nonkonformizm po-
siada dwa stabe ujemne predyktory w postaci Selfir religijnego na kierunkach:
towaroznawstwo i wokalnym. Dodatkowo na kierunku wokalnym jako silny
dodatni predyktor wystepuje Moralnosé. Z obszaru Styl Twérczego Zachowania
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wskaza¢ mozna dodatnie predyktory. Na kierunku towaroznawstwo s3 nimi:
Gigtkos¢ struktur poznawczych oraz Samorealizacja; na kierunku telekomunikacja
dwa stabe predyktory dodatnie: Gigtkos¢ struktur poznawczych oraz Wewngtrzna
sterownosé. W obszarze Wzajemnych Odniesient Stosunek do Boga jest ujemnym
predyktorem na kierunkach: towaroznawstwo i telekomunikacja. Na kierunku
wokalnym ujemnym predyktorem jest Stosunek do innych, dodatnim zas Stosunck
do siebie. Wsr6d Psychopedagogicznych Aspektéw Tworczoéei nie ma predykto-
16w Nonkonformizmu na zadnym kierunku studidw.

Dla Zachowa algorytmicznych wystgpuje niewiele predyktoréw. Na kierun-
ku wokalnym jest tylko jeden dodatni predykror Self religijny o przecigtnej war-
toéci wspolczynnika Beta. Po dwa dodatnie predyktory wystepuja na kierunku
towaroznawstwo: Moralnos¢ i Dgzenie do poprawiania codziennosci, a na kierun-
ku kulturoznawstwo: Otwartos¢ na nowe idee i pomysty oraz Stosunck do siebie.
Ten ostatni przyjmuje wysokg warto$¢ wspoétczynnika Beta = 0,833. Dla Zacho-
warh algorytmicznych nie ma zadnego predyktora na kierunku telekomunikacja.

Zestawienie wynikéw wspolczynnikow Beta dla Zachowas heurystycznych na
czterech kierunkach studiéw przedstawia tabela 3.2.25.

Tabela 3.2.25. Zestawienie wspétczynnikdw Beta dla zmiennej Zachowania heurystyczne na
poszczegdlnych kierunkach studiow

Wspoétczynniki standaryzowane Beta

Zmienne/Predyktory

(p=005 pate, eeomunt e, wolalny
Religijnos¢ Personalna
Wiara -,072 ,025 -127 -112
Moralnos¢ 129 -,160 124 ,207
Praktyki religijne ,004 ,284 -,136 -,148
Selfreligijny -,370 ,052 ,353 -,480
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata zycia ,152 ,063 ,202 -,296
Sita ego -077 ,060 -433 -,520
Samorealizacja ,380 -,004 - 147 ,296
Gietkos¢ struktur poznawczych 494 ,369 -122 279
Wewnetrzna sterownos¢ -,075 ,206 ,509 ,906
Odniesienia
Stosunek do siebie -,098 ,195 ,034 -135
Stosunek do innych -,022 125 ,386 -,008

Stosunek do Boga -,230 - 114 -429 216
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Wsp6étczynniki standaryzowane Beta

Zmienne/Predyktory

<0,05 towaro- telekomuni- kulturo-

P ) zZnawstwo kacja znawstwo wokalny
Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci
que,ue dq poprawiania -053 195 024 -265
codziennosci
Dzielenie 5{(; dobrymi ' 261 127 218 211
pomystami i praktykami
Qtwartosc na nowe idee 061 - 062 040 497
i pomysty
Party;ypaqa i uczes‘tnlczenle 112 -329 048 056
osobiste w kulturze i sztuce
Dqzenie do tworzenia 011 047 -170 034

rozwiqzan oryginalnych

Badanie wykazuje, ze nie ma predyktoréw w obszarze Religijnosci Personalnej
na kierunku kulturoznawstwo. Réwniez zadne z Odniesieni nie jest predyktorem
Zachowar: heurystycznych na jakimkolwiek kierunku studiow. Jedynie Praktyki
religijne sa stabym predyktorem dodatnim, a Self religijny stabym predyktorem
ujemnym na kierunku telekomunikacja. Ten ostatni jest réwniez przecigtnym
ujemnym predyktorem na kierunku wokalnym. Z kolei Gigtkos¢ struktur po-
znawczych jest stabym predyktorem na kierunku telekomunikacja i przecigtnym
na kierunku towaroznawstwo. Na kierunku telekomunikacja i wokalnym mozna
wskaza¢ dwa predyktory ujemne — odpowiednio: Partycypacja i uczestniczenie
osobiste w kulturze i sztuce oraz Otwartos¢ na nowe idee i pomysty. Predykror We-
wngtrzna sterownosé o bardzo wysokim dodatnim wspétezynniku Beta = 0,906
zwraca uwage na kierunku wokalnym. Odwolujac si¢ do sylwetki absolwenta,
mozna to polaczy¢ z wymogiem pracy wizerunkowej nad wiasna osoba, daze-
niem do uzyskania odpornosci na krytyke ze strony otoczenia.

Poréwnania mi¢dzykierunkowe oraz migdzy antynomicznymi kategoriami
zwiazanymi z tworczymi zachowaniami: Konformizm — Nonkonformizm oraz
Zachowania algorytmiczne — Zachowania heurystyczne odnosza sie do kilku ukta-
déw. Analiza poréwnawcza uwzglednia nastepujace sytuacje:

e DPredyktor staby/przecietny/silny w Konformizmie/ Nonkonformizmie

i brak komplementarnego predyktora poréwnywalnego co do znaku lub
wartosci.

e DPredyktor staby/przecietny/ silny w Konformizmie i obecno$¢ kom-

plementarnego poréwnywalnego predyktora co do znaku lub wartosci
w Nonkonformizmie.
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e Predyktor staby/przecietny/silny w Zachowaniach algorytmicznych/Za-
chowaniach heurystyczmych i brak komplementarnego predyktora pordw-
nywalnego co do znaku lub wartosci.

e DPredyktor staby/przeci¢tny/ silny w Zachowaniach algorytmicznych
i obecno$¢ komplementarnego poréwnywalnego predyktora co do znaku
lub wartosci w Zachowaniach heurystyczmych.

Zestawienie wspolczynnikéw standaryzowanych Beta dla Konformizmu

i Nonkonformizmu na czterech kierunkach studiéw (zob. tabela 3.2.26) poka-
zuje, ze Stosunek do siebie jest znaczacym ujemnym predyktorem Konformizmu
na kierunku wokalnym (Beta = -0,630). Posiada on komplementarny dodatni
predyktor Nonkonformizmu (Beta = 0,612). Wiara jest stabym dodatnim pre-
dyktorem Konformizmu na kierunku wokalnym i nie ma komplementarnego
predykcora Nonkonformizmu. Aprobata zycia jest przecigtnym predyktorem Kon-
formizmu i nie ma komplementarnego predyktora Nonkonformizmu. Wewnetrz-
na sterownost jest bardzo silnym ujemnym predyktorem Konformizmu i nie ma
komplementarnego predyktora Nonkonformizmau.

Tabela 3.2.26. Zestawienie wspotczynnikdw Beta dla zmiennych Konformizm i Nonkonformizm
na poszczegoélnych kierunkach studiow

Konformizm Nonkonformizm

towaroz. telekom. kulturoz. wokalny |towaroz. telekom. kulturoz. wokalny

Religijnos¢ Personalna

Wiara 055  -062 219 ,331 ,080 ,014 ,050 -,083
Moralnos¢ 237  ,044 405 -362| ,238 085 ,141 ,653
Praktyki religijne -175  -177 -131  ,553| -036 ,130 115 -160
Self religijny -163  ,000 ,138 592 -313 ,035 ,148 -360
Styl Twérczego Zachowania

Aprobata zycia -188  -,001 535,414 201 086 429 -173
Sita ego 099 -518 -707  ,191| -004 -126 -416 -047
Samorealizacja 313 076 -578  ,364| ,565 -122 080 267
Gietkosc¢ struktur

poznawczych ,020  -003 -538 -025| ,3717 ,279 -234 375

Wewnetrzna sterownos¢  -,466  -011 -326 -840 ,145 ,290 412 410

Odniesienia
Stosunek do siebie -468  -,071 919  -,630 ,036 179 ,087 ,612
Stosunek do innych 187 -190  -,301 ,326| -,037 ,105 , 306 -,533

Stosunek do Boga -,083 178 -639 -057| -560 -404 -524 -006




Wyniki wiasnych badan empirycznych 223

Konformizm Nonkonformizm

towaroz. telekom. kulturoz. wokalny |towaroz. telekom. kulturoz. wokalny

Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci

Dgzenie do poprawiania

codziennosci ,100 -095 -262 ,508| 057 ,113  ,007 107

Dzielenie sie dobrymi

pomystami i praktykami 211 ,140  ,037 129 ,290 140 254 105

Otwartos¢ na nowe idee
i pomysty
Partycypacja

i uczestniczenie osobiste ,010 ,037 489 -053| -,035 ,081 197 -124
w kulturze i sztuce

187,023,407 -240| -140 021 ,080  -,032

Dgzenie do tworzenia

rozwigzari oryginalnych 314 156  -093 -220| -115 -085 -032 ,109

W zestawieniu zwracaja uwage ujemne wspofczynniki Beta dla wielu kom-
ponentéw twérczego zachowania (KANH) w odniesieniu do Konformizmau,
co wskazywaloby na odwrotny zwiazek pomig¢dzy nimi. Badania wykazaly réw-
niez, ze komponenty kwestionariusza Psychopedagogiczne Aspekty Twérczosdci
nie sa predyktorami dla Nonkonformizmu, bywaja natomiast predyktorami dla
Konformizmu. Mozna to wyjasni¢ tym, ze dazenie do poprawiania codziennosci,
otwarto$¢ na nowe idee i pomysly, a takze partycypacja i osobiste uczestnicze-
nie w kulturze i sztuce bardziej wynikaja z motywoéw dostosowania si¢ do istnie-
jacych standardéw, niz z wlasnej inicjatywnosci. Warto przy tym zauwazy¢, ze
dotyczy to gléwnie kierunkéw wokalnego i kulturoznawstwa, natomiast w zad-
nej komponencie nie dotyczy to studiujacych na kierunkach towaroznawstwo
i telekomunikacja.

Zestawienie wspdlczynnikéw standaryzowanych Beta dla zmiennych wyjas-
nianych Zachowania algorytmiczne i Zachowania heurystyczne dla analizowa-
nych kierunkéw studiéw zawiera tabela 3.2.27.

Tabela 3.2.27. Zestawienie wspétczynnikdw Beta dla zmiennych Zachowania algorytmiczne
i Zachowania heurystyczne na poszczeg6lnych kierunkach studiéw

Zachowania algorytmiczne Zachowania heurystyczne

towaroz. telekom. kulturoz. wokalny |towaroz. telekom. kulturoz. wokalny

Religijnos¢ Personalna

Wiara 201 -159  ,083 240 -072 025 -127 112
Moralnos¢ ,505 108 281 -246| ,129 -160 ,124 207
Praktyki religijne -237  -147 -294 344 004 ,284 -136 -148

Self religijny -097 065 ,058 ,447| -370 052 353 -480
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Zachowania algorytmiczne Zachowania heurystyczne
towaroz. telekom. kulturoz. wokalny |towaroz. telekom. kulturoz. wokalny
Styl Twérczego Zachowania
Aprobata Zycia -247  -076 252 -127 ,152 ,063 202 -,296
Sitaego -012  -206 -338 343 -,077 ,060 -433 -520
Samorealizacja AT75 255 -,268 246 ,380 -004 -147 ,296
Gigtkos¢ struktur 2120 018 -600 289|494 369 122 279
poznawczych
Wewnetrzna sterownos¢  -,006 027 -165 -452| -,075 ,206 ,509  ,906
Odniesienia
Stosunek do siebie -129  -259  ,833 ,086| -,098 ,195 034 -135
Stosunek do innych -179 044 -243  -453| -,022 125 ,386  -,008
Stosunek do Boga -,227 ,087  -,032 ,208| -230 114 -429 216
Psychopedagogiczne Aspekty Twoérczosci
Dazeniedopoprawiania 395 38 074 244| 053 195 024 265
codziennosci
Dzielenie sie dobrymi
A . ,103 ,205 222 -,048 261 127 218 211
pomystami i praktykami
OtwartosCnanoweidee _oq6 169 607 315| 061 -062 040 -A497
i pomysty
Partycypacja
i uczestniczenie osobiste  -,139 151 ,103  -105| -112 -329 ,048 ,056
w kulturze i sztuce
Dazenie do tworzenia 203 120 003 -151| -011 047 170 034
rozwiqzan oryginalnych

Badanie pokazuje, ze dodatni przecigtny predyktor Self religijny na kierun-
ku wokalnym (Beta = -0,480) posiada komplementarny predyktor zblizony co
do wartosci, lecz o przeciwnym znaku (Beta = 0,447). Wydaje si¢ to zasadne ze
wzgledu na charakter autoidentyfikacji religijnej, ktéra jest wzglednie statym
zbiorem przekonan i uczu¢ religijnych odnoszacym si¢ do statego zrédta, jakim
jest Biblia, nauczanie Kosciota i Tradycja. Przy polskim modelu religijno$ci my-
$lenie w kategoriach heurystycznych o wlasnej religijnosci jest zdominowane
przez model religijnosci ludowej, ktdra bardziej si¢ koncentruje na sferze rytual-
nej i obrzedowej niz na refleksji intelektualnej. Uwage zwracaja silne predyktory
bez predyktoréw komplementarnych: Wewngtrzna sterownosé jest bardzo silnym
predyktorem Zachowa# heurystycznych na kierunku wokalnym (Beta = 0,906)
i nie posiada on predyktora komplementarnego w Zachowaniach algorytmicz-
nych. Analogicznie Stosunek do siebie jest silnym predyktorem Zachowar al-
gorytmicznych na kierunku kulturoznawstwo (Beta = 0,833) i nie posiada on
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predyktora komplementarnego w Zachowaniach heurystycznych. Obydwa efekty
»asymetryczne” wskazuja dominujacg rol¢ zachowan heurystycznych w Twér-
czym Zachowaniu i Religijnosci Personalnej.

Zastosowana analiza regresyjna dla identyfikacji uwarunkowan zachowan
tworczych, kedre identyfikuje kwestionariusz KANH, wykazata, ze Konformizm,
Nonkonformizm, Zachowania algorytmiczne i Zachowania heurystyczne sa okre-
$lone przez liczne predyktory.

Konformizm w grupie kobiet identyfikowany przez dwa ujemne predykrtory:
Wewngtrzna sterownos¢ oraz Stosunek do siebie, moze $wiadczy¢ o tym, ze stu-
dentki sg aktywnymi uczestniczkami swoich spolecznosci akademickich, zywo
interesujg si¢ istotnymi dla swojego rozwoju sprawami w szerszym zakresie niz
tylko w odniesieniu do wiasnej kariery studenckiej. Konformizm jest dla bada-
nych kobiet nieakceptowanym stylem zycia. Uzyskane wyniki wskazujg, ze twor-
cze zycie w grupie badanych studentek jest w duzym stopniu zgodne z ich stosun-
kiem do siebie, posiadanym systemem wartosci i determinacja w realizacji takie;j,
a nie innej wizji wlasnej osoby. W grupie mezczyzn Konformizm rowniez posiada
dwa (inne) ujemne predyktory: Sia ego oraz Stosunek do innych, co moze $wiad-
czy¢ o tym, ze mezczyzni w badanej grupie posiadaja umiejetnosé catosciowego
widzenia postawionych przed nimi zadar i nie poszukuja wsparcia ze strony in-
nych oséb. Pierwsza z zalezno$ci mozna wyjasni¢ cechami etapu rozwojowego
mezczyzn — jest to okres koriczacej si¢ adolescenciji, dla ktdrej charakterystyczng
cecha jest rywalizacja i potrzeba dominowania. Obydwie te cechy s3 zwiazane
z silnym ego, ktéra to cecha jest w opozycji wobec konformizmu objawiajacego
si¢ pasywnoscia i niska samoocena.

Czytelny jest réwniez ujemny zwiazek Stosunku do innych z Konformizmem.
Stanie na uboczu i unikanie interakeji z innymi wskazuje na wzmocnienie ten-
dencji konformistycznych. Niska samoocena, pasywnos¢ i unikanie interakcji sg
stabymi przestankami do realizacji twérczego zycia. Uzyskane rezultaty sa prze-
stanka do zbudowania przypuszczenia, ze konformizm u kobiet i me¢zezyzn po-
siada odmienne Zrédta i w konsekwencji inne postrzeganie u siebie i innych cech
tego typu postaw.

Predyktory Konformizmu w analizie wyznaczonej przez kierunki studiow
ujawniaja, ze faczenie wiary i praktyk religijnych, a takze aprobaty zycia przy
braku wewnetrznej sterownosci oraz wysokiego (ujemnego) poziomu stosunku
do siebie prowadzi do polubownego i bezkonfrontacyjnego budowania wias-
nej indywidualnosei twérczej w ramach dazenia do poprawiania codziennosci.
Réwniez znaki przy innych predyktorach (-Silne ego, -Samorealizacja, -Gigtkos¢
struktur poznawczych, Stosunck do siebie) wskazuja, ze uzyskane wyniki wydaja si¢
zgodne z definicja poszczegdlnych zmiennych i ich zwiazkéw z zachowaniami
konformistycznymi.
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Nonkonformizm w grupie kobiet identyfikowany jest przez nastepujace pre-
dykrory: -Self religijny, Moralnosé, Samorealizacja, Stosunek do Boga. W grupie
mezczyzn Nonkonformizm okreslaja predykatory: Wewnetrzna sterownost, -Sto-
sunek do Boga. Uzyskane wyniki potwierdzaja silnie hierarchiczny obraz Boga
w praktykowanej religijnosci.

Z kolei w analizie wyznaczonej przez charakter studiéw Nonkonformizm na
kierunkach $cistych identyfikuja: Gigtkosé struktur poznawczych, Samorealizacja,
Wewngtrzna sterownosé, Stosunek do Boga, Moralnosé, Self religijny, Stosunek do
siebie 1 Stosunek do innych. Maja one jednak charakter rozproszony. Tylko Gigz-
kos¢ struktur poznawczych, Wewngtrzna sterownosé i Stosunek do Boga wystepuja
na obu kierunkach scistych, ale réwniez one buduja tworezy potencjal, kedry nie
znajduje odniesienia w Psychopedagogicznych Aspektach Tworczoéci, a prakty-
kowany model religijnosci charakteryzuje si¢ obnizonym wlasnym zaangazowa-
niem w relacje z Bogiem i innymi przy jednoczesnej zdolnosci stawiania sobie
dalekosieznych celéw.

Zachowania algorytmiczne zarbwno w grupie kobiet, jak i mezczyzn identy-
fikowane s3 przez obecnos¢ jednego predyktora. Dla kobiet jest to Dgzenie do
poprawiania codziennosci. Poprawianie codzienno$ci przybiera posta¢ szeregu
konkretnych dzialan, ktére naleza raczej do katalogu standardowych dzialan
usprawniajacych zycie codzienne, niz wynikaja z autentycznego procesu twor-
czego. Dla mezezyzn to Otwartosé na nowe idee i pomysty. Zidentyfikowany typ
otwarto$ci wynika raczej z pragmatyki zycia niz ze strategicznej potrzeby otwar-
tosci na nowe idee i pomysty. Katalog praktycznych idei i pomystéw jest bowiem
obecny w tysigcach prezentacji internetowych w odniesieniu do usprawnienia
lub nowego wykorzystania przedmiotéw, dziatan dekoratorskich, remontowych,
kulinarnych itp.

W analizach uwzgledniajacych kierunek studiow Zachowania algorytmiczne
sa identyfikowane przez Moralnosé, Samorealizacje, Stosunek do siebie, Otwartos¢
na nowe pomysty i Self religijny. Kazda ze zmiennych wystepuje tylko na jednym
kierunku studiéw. Zaskakuje wystepowanie autoidentyfikacji religijnej jako pre-
dyktora Zachowart algorytmiczmych, co sugeruje, ze w badanej grupie indywidual-
na religijno$¢ jest utozsamiana gléwnie z religijnoscia obrzedowa.

Zachowania heurystyczne w grupie kobiet posiadaja cztery predykatory: -Self
religijny, Samorealizacja, Gigtkos¢ struktur poznawczych, Dzielenie si¢ dobrymi po-
mystami i praktykami. Uzyskane wyniki wskazuja na potencjal kobiet w aktyw-
nosci twérczej, ale bez ,pokrewienstwa” dziatan tworczych z autoidentyfikacja
religijng. W grupie mezczyzn Zachowania heurystyczne posiadaja trzy predyk-
tory: Gigthkos¢ struktur poznawczych, Wewngtrzna sterownos¢ oraz Dgzenie do
poprawiania codziennosci. WspSlnym predyktorem w grupie kobiet i mezczyzn
jest Gigthos¢ struktur poznawczych. Polaczenie elastycznosci w stosowanych
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strategiach przy jednoczesnej determinacji, pewnosci co do swoich pogladéw
i uzewnetrzniania ich w zachowaniach to droga wiodaca do zachowan heury-
stycznych, ktére sa podstawa tworczego zycia.

Uwzgledniajac odniesienia do kierunkéw, ujawniono nastepujace predykto-
ry: -Self religijny, Praktyki religijne, Gigtkos¢ struktur poznawczych, -Partycypacja
i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce, Wewngtrzna sterownost, -Otwartosé na
nowe idee i pomysty. Powtarzajacymi si¢ predyktorami sa: Self religijny (ujemny)
oraz Gigtkos¢ struktur poznawczych, co potwierdza zasadnos¢ badania zwiazkéw
pomiedzy religijno$cia i twdrczoscia w spoleczenstwie ponowoczesnym.

3.3. Miedzy religijnoscig personalng a zachowaniami
tworczymi

Jednym z waznych sposobéw badania zwiazkéw migdzy zmiennymi jest ana-
liza mediacyjna uwzgledniajaca efekt posredniczenia innych zmiennych. Wystar-
czy obserwacja zycia spolecznego, zeby zauwazy¢ w procesach wychowania i sa-
mowychowania wszechobecne posredniczenie w osiaganiu celéw, a problemem
staje si¢ jedynie identyfikacja mediatoréw. Oznacza to, ze obecnos¢ mediatora
w zachowaniach twérczych, czy szerzej, w twérczym zyciu, wydaje si¢ wysoce
prawdopodobna. Poszukiwaniom zmiennych posredniczacych w zwiazku mig-
dzy religijnoscia personalng a zachowaniami twérczymi po$wiecona jest niniej-
sza czg$¢ publikacii.

Dla wyszukania mozliwych mediacji i mediatoréw sformutowano 144 pro-
pozycje, uwzgledniajac: zmienng wyjasniang (jeden z czterech komponentéw
Zachowan Twérczych (KANH) — Konformizm, Nonkonformizm, Zachowania
algorytmiczne i Zachowania heurystyczne) i predyktory wchodzace w zaleznosci
ze zmienng wyjasniajaca (komponenty Religijnosci Personalnej — Wiara religij-
na, Moralnos¢, Praktyki religijne, Self religijny oraz Wynik tgczny).

3.3.1. Struktura mediacji miedzy religijnoscia personalng a zachowania-
mi twdrczymi

Hustracje sktadowych przeprowadzonej analizy mediacyjnej i przyjgte zasady
ustalania zaleznosci przedstawia schemat ponizej (zob. rycina 3.1).
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MEDIATORY

Styl twérczego zachowania:

1. Aprobata zycia

2. Sitaego
' 3. Samorealizacja :
1 4. Gigtkos¢ struktur poznawczych ;
i 5. Wewnetrzna sterownos¢ ;
WZzajemne odniesienia:
5 1. Stosunek do siebie 5
E 2. Stosunek do innych E
5 3. Stosunek do Boga 5
Psychopedagogiczne aspekty twérczosci:
; 1. Otwartos¢ na nowe idee i pomysty ;
2. Dgzenie do tworzenia rozwiqzars
| oryginalnych |
E 3. Partycypacja i uczestniczenie osobiste
5 w kulturze i sztuce 5
| 4. Dzielenie sie dobrymi pomystami |
5 i praktykami 5
E 5. Dgzenie do poprawiania codziennosci
| Religijnos¢

i personalna:

Wiara

i Moralnos¢ Ly oy

Praktyki religijne » Zachowania tworcze:

Selfr _EI gljny 1. Konformizm

; Wynik taczny ; 2. Nonkonformizm

5 ! Ple¢  Kierunck 3. Zachowania algorytmiczne

5 5 did 4. Zachowania heurystyczne

. PREDYKTORY | sudiow s

Rycina 3.1. Zalezno$¢ miedzy zmiennymi w zastosowanej analizie mediacyjnej

Wedtug tego modelu utworzono zwiazki na obecnos¢ mediatora dla kazdej
z trzynastu zmiennych. Sa nimi: komponenty Stylu Twérczego Zachowania
(STZ): Aprobata zycia, Sita ego, Samorealizacja, Gigtkos¢ struktur poznawczych



Wyniki wiasnych badar empirycznych 229

i Wewngtrzna sterownosé; komponenty Psychopedagogicznych Aspektow
Twérczodci: Otwartosé na nowe idee i pomysty, Dgzenie do tworzenia rozwigzat
oryginalnych, Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce, Dzielenie
sig dobrymi pomystami i praktykami oraz Dgzenie do poprawiania codziennosci
komponenty okreslajace Wzajemne Odniesienia: Stosunek do siebie, Stosunek do
innych i Stosunek do Boga.

Modele te zostaly sprawdzone odr¢bnie w grupach kobiet i mezczyzn oraz
w grupach studentéw na wybranych kierunkach studiéw: towaroznawstwo, te-
lekomunikacja, kulturoznawstwo i kierunku wokalnym (lacznie zostaly spraw-
dzone 864 mediacje). Dla identyfikacji mediacji miedzy personalna religijnoscia
a tworczymi zachowaniami w grupach badanych studentéw okreslono wszystkie
przypadki spetniajace pierwszy warunek modelu mediacji Barona i Kenny’ego, to
jest obecnos¢ istotnej regresji miedzy zmienng wyjasniang i predyktorem. Do te-
go celu wyrézniono dwa kryteria podziatu grup — wedtug pici i wedtug kierunku
studiéw. Uzyskane wyniki zwizualizowano w postaci ,tréjkatéw” mediacyjnych,
w ktérych podstawa ,tréjkata” ilustruje zalezno$¢ regresyjna miedzy predykto-
rem (religijno$¢ personalna) a zmienna wyjasniang (Zachowania Twércze). Lewa
krawedz ,,tréjkata” ilustruje drugi warunek modelu mediacji Barona i Kenny’ego,
czyli relacji migdzy predyktorem a badanym mediatorem; natomiast trzecia,
oznaczona linia przerywana, ilustruje zaleznos¢ regresyjna miedzy predyktorem
a zmienng wyjasniana z uwzglednieniem mediatora. Stosowne standaryzowane
wspotczynniki regresji Beta w sytuacjach wymagajacych dodatkowej informacji
oraz poziom istotnosci statystyki # zostaly umieszczone obok wektoréw oznacza-
jacych kierunek relacji regresyjne;j.

Kazda z przeprowadzonych mediacji ma na celu udzielenie odpowiedzi na
pytanie dotyczace wplywu posredniczacej roli mediatora na relacj¢ pomiedzy
predyktorem i zmienna wyjasniana, dlatego jako pierwsze sprawdzono dopa-
sowanie modelu regresji. Procedura sprawdzenia mediacji skfada si¢ z trzech
kolejno po sobie przeprowadzonych analiz regresji. Pierwsza analiza regresyjna
dotyczy sprawdzenia zwiazku miedzy predyktorem i zmienng zalezng Druga ma
na celu okre$lenie zwigzku migdzy predyktorem a mediatorem. Trzecia analiza
regresji ma okresli¢ zwiazek predyktora ze zmienna zalezng w obecnosci media-
tora. W niniejszych badaniach predyktorem sa komponenty badane za pomoca
Kwestionariusza Religijnosci Personalnej, a zmienna wyjasniang komponenty
badane za pomoca Kwestionariusza Zachowan Twérczych. Procedury te zostang
wyjasnione tylko na przyktadzie posredniczenia Sify ego w relacji miedzy autoi-
dentyfikacja religijna i zachowaniami heurystycznymi.

W pierwszym kroku analizy utworzony zostal model regresyjny z predykto-
rem w postaci Selfu religijnego i zmienna wyja$niana Zachowanie heurystyczne.
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Warto$¢ skorygowanego R-kwadrat wskazuje, ze model ten wyjasnia wariancje

Selfu religijnego w stopniu 3,4% (zob. tabela 3.3.1).

Tabela 3.3.1. Wprowadzenie modelu regresyjnego relacji Self religijny — Zachowania heurystyczne

Model R R-kwadrat Skorygowane Bfad stand. Oszacowania
R-kwadrat
1 ,218° ,048 ,034 4,76204

a. Predyktor: (stafa), Self religijny.

Model regresji okazat si¢ stabo dopasowany do danych empirycznych:
F(1,72) =3,603; p = 0,062 (zob. tabela 3.3.2).

Tabela 3.3.2. Okreélenie stopnia dopasowania modelu do danych empirycznych®

Model Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 81,701 1 81,701 3,603 ,0622
1 Reszta 1632,745 72 22,677
Ogolnie 1714,446 73

a. Predyktor: (Stafa), Self religijny.
b. Zmienna wyjasniana: Zachowanie heurystyczne.

Zestawienie wynikowe zawierajace wspofczynnik regresji wskazuje, ze Self
religijny jest stabym predyktorem Zachowan heurystycznych: Beta = -0,218;
t=-1,898; p = 0,062 (zob. tabela 3.3.3).

Tabela 3.3.3. Niestandaryzowane i standaryzowane wspétczynniki regresji dla Zachowari
heurystycznych?

Wspoétczynniki

Model niestandaryzowane standaryzowane t Istotnos¢
B SE Beta

(Stata) 23,164 3,049 7,597 ,000

Self religijny -,349 ,184 -218 -1,898 ,062

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.

Uzyskany wynik mozna interpretowaé¢ w taki sposdb, ze wzrostowi auto-
identyfikacji religijnej towarzyszy nieznaczne zmniejszenie poziomu zachowan
heurystycznych.

W drugim kroku analizy mediacyjnej testowano relacje miedzy Selfern re-
ligijnym (predyktor) a Sifg ego (mediator). Badania wykazaly, ze model ten
wyjasnia zaledwie 0,1% wariancji Siy ego. Model ten nie jest zgodny z danymi
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empirycznymi: F(1, 72) = 0,957; p = 0,331. Self religijny nie spelnia rowniez
warunkow predykeji: Beta =-0,115; #=-0,978; p = 0,331.

Tabela 3.3.4. Okreslenie stopnia dopasowania modelu do danych empirycznych dla Selfu
religijnego®

Model Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 48,794 1 48,794 ,957 ,331°
1 Reszta 3671,760 72 50,997
Ogolnie 3720,554 73

a. Predyktor: (Stata), Self religijny.
b. Zmienna wyjasniana: Sifa ego.

W trzecim kroku analizy mediacyjnej utworzono model regresyjny z predyk-
torem Self religijny i moderatorem Sita ego oraz zmienng wyjasniana Zachowania
heurystyczne. Wartos¢ skorygowana R-kwadrat wskazuje, ze model ten wyjasnia
2,4% wariancji Zachowar heurystycznych (zob. tabela 3.3.5).

Tabela 3.3.5. Wprowadzenie modelu regresyjnego relacji Self religijny — Zachowania heurystyczne
z uwzglednieniem Sity ego

Model R R-kwadrat Skorygowane Bfad stand. Oszacowania
R-kwadrat
1 ,225° ,051 ,024 4,78750

a. Predyktory: (stata), Sita ego, Self religijny.

Powyzszy model regresyjny nie jest zgodny z danymi empirycznymi:

F(2,71) = 1,900; p = 0,157 (zob. tabela 3.3.6).

Tabela 3.3.6. Okreslenie stopnia dopasowania modelu do danych empirycznych®

Model Suma kwadratow df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 87,118 2 43,559 1,900 ,157°
1 Reszta 1627,328 71 22,920
Ogolnie 1714,446 73

a. Predyktory: (stata), Sita ego, Self religijny.

Zestawienie wspolczynnikéw regresji wykazuje, ze Self religijny jest stabym
predyktorem Zachowania heurystycznego: Beta = -0,212; ¢ = -1,820; p = 0,073.
Dla potwierdzenia braku efektu mediacyjnego wyliczono test Sobela, ktéry oka-
zal si¢ statystycznie nieistotny: S = 0,86; p = 0,389.

Na podstawie trzech modeli regresji utworzono ilustracyjny ,tréjkat” media-
cyjny zawierajacy wspdtezynniki Beta (zob. rycina 3.2).
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Mediator = Sita ego

Zachowania
> heurystyczne

Selfreligijny

-0,218/-0,212

Rycina 3.2. Model posredniczenia Sifty ego w relacji Self religijny — Zachowania heurystyczne
w grupie kobiet

Poszczegdlne regresje sa charakteryzowane pojedynczym wspétczynnikiem
Beta, natomiast podstawowa relacja migdzy predyktorem a zmienna wyjasnia-
na bedzie zawierata dwa wspétezynniki regresyjne Beta wraz z dodatkows infor-
macja dotyczaca poziomu istotnosci. Wartosci Beta z jedna gwiazdka posiadaja
poziom istotnosci ponizej 0,05; wartosci Beta z dwiema gwiazdkami posiadaja
poziom istotnosci ponizej 0,01. Informacje te daly mozliwos¢ okreslenia typu
mediacji — catkowitej lub czesciowej. Mediacja catkowita zachodzi, gdy media-
tor zmienia znak relacji mi¢dzy predyktorem a zmienng wyjasniana. Mediacja
czgsciowa zachodzi w sytuacji, gdy obecnos¢ mediatora modyfikuje site zwiaz-
ku mi¢dzy zmiennymi. W uzasadnionych sytuacjach zostaly wyliczone réwniez
wartosci testu Sobela. Interpretacja mediacji jest kontekstowa, to znaczy zale-
zy nie tylko od predyktora, zmiennej wyjasnianej i relacji zachodzacej migdzy
nimi, ale réwniez od trzeciego czynnika — mediatora. Przeprowadzona analiza
wskazuje na brak mediacji Siy ego w relacji Selfu religijnego 2 Zachowaniami
heurystycznymi.

W toku przeprowadzonych analiz okreslono wystgpowanie znaczacych
mediacji: na kierunku towaroznawstwo — trzy; na kierunku telekomunika-
cja — jedna; a na kierunku wokalnym - pig¢é; kulturoznawstwo — brak mediacji.
Stwierdzono réwniez brak znaczacych mediacji w grupie mezezyzn.
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3.3.2. Mediacje w grupie kobiet

Badania wykazaly, ze w grupie kobiet Samorealizacja jest czg$ciowym media-
torem relacji Moralnosci z Nonkonformizmem (zob. rycina 3.3).

Mediator = Samorealizacja

Moralnos¢ Nonkonformizm

-0,357**/-0,149*

Rycina 3.3. Model posredniczenia Samorealizacji w relacji Moralnos¢ — Nonkonformizm w grupie
kobiet

Mediacja wyjasnia, ze Samorealizacja kobiet modyfikuje pierwotna zaleznos¢
miedzy Moralnosciq a Nonkonformizmem, oslabiajac charakter tego zwiazku.
Czgéciowa mediacje tej relacji mozna wyjasni¢ znaczeniem samorealizacji jako
czynnika zwiazanego z celem studiéw, ktdre sa czgécia szerszego planu samore-
alizacji zyciowej. Relacja migdzy moralnoscia i nonkonformizmem w obecnosci
poczucia samorealizacji ulega zfagodzeniu, co wskazuje na znaczenie czynnikéw
aksjologicznych w perspektywie budowania wlasnej niezaleznosci.

Druga mediacja w grupie kobiet dotyczy Selfu religijnego i Nonkonformizmu
z mediatorem Stosunck do Boga (zob. rycina 3.4).
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Mediator = Stosunek do Boga

Selfreligijny N Nonkonformizm

-0,362%* /-0,104

Rycina 3.4. Model posredniczenia Stosunku do Boga w relacji Self religijny — Nonkonformizm
w grupie kobiet

Stosunek do Boga jest mediatorem sprawiajacym, ze w grupie kobiet predykcja
Nonkonformizmu z Selfem religijnym przestaje by¢ mozliwa, tym samym jest to
mediacja catkowita. Uzasadnieniem tej mediacji jest wzmocnienie autoidenty-
fikacji religijnej przy wyksztalconej religijno$ci opartej na dojrzalej relacji z Bo-
giem osobowym. Catkowity charakter mediacji stosunku do Boga w tej relacji
wynika ze znaczenia autoidentyfikacji religijnej dla budowania wlasnej niezalez-
nosci i aktywnosci zyciowej. Stosunek do Boga wykazuje przy tym silny zwiazek
z autoidentyfikacja religijna, co rzutuje na istotne oslabienie znaczenia relacji
autoidentyfikacji religijnej z nonkonformizmem.

W tej samej grupie kobiet Gigtkos¢ struktur pozmawczych jest mediato-
rem cze$ciowym relacji Selfu religijnego z Zachowaniami heurystycznymi (zob.
rycina 3.5.).
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Mediator = Gietkos¢ struktur poznawczych

Zachowania
> heurystyczne

Selfreligijny N

-0,391%%/0,312%*

Rycina 3.5. Model posredniczenia Gietkos¢ struktur poznawczych w relacji Self religijny — Zacho-
wania heurystyczne w grupie kobiet

Autoidentyfikacja pierwotnie wykazuje ujemny zwigzek z Zachowaniami
heurystycznymi, jednakze w obecnosci Gigtkosci struktur poznawczych zmienia sig
charakter tej relacji z ujemnej na dodatnia. Studia wyzsze s3 miejscem, w ktd-
rym ksztattuje si¢ elastycznosé w stosowaniu strategii rozwiazywania probleméw,
a takze zdolno$¢ do poszukiwania rozwiazan logicznych i estetyki w swojej kon-
strukcji. Autoidentyfikacja religijna w relacji z zachowaniami heurystycznymi
jest w obecnosci gietkosci struktur poznawczych znaczacym czynnikiem osobi-
stego rozwoju. Zdolnos¢ do taczenia poje¢ z odlegtych dziedzin daje mozliwo$¢
zblizenia autoidentyfikacji religijnej z zachowaniami przepetnionymi elastycz-
noscia i samodzielnoscia intelektualna.

3.3.3. Mediacje na kierunkach studiow

Mediacje w grupach wyznaczonych przez kierunki studiéw ilustruja ryciny
3.6-3.14. W grupie studentéw na kierunku towaroznawstwo Samorealizacja
wprowadza mediacj¢ cz¢$ciowa migdzy autoidentyfikacja religijna z nonkonfor-
mizmem (zob. rycina 3.6).
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Mediator = Samorealizacja

0,565%**

/ \
Selfreligijny + = = = = = === === = = === = 2 Nonkonformizm

-0,313%/,279%

Rycina 3.6. Model posredniczenia Samorealizacji w relacji Self religijny — Nonkonformizm w gru-
pie studentdw na kierunku towaroznawstwo

W relacji Selfu religijnego z Nonkonformizmem catkowitym mediatorem
w grupie studentéw towaroznawstwa jest Samorealizacja. Pierwotna relacja jest
ujemna, to znaczy autoidentyfikacja religijna w tej grupie studentéw nie sprzyja
budowaniu wiasnej niezaleznoéci. Samorealizacja modyfikuje jednak t¢ relacje
na tyle istotnie, Ze nastepuje odwrdcenie pierwotnej tendencji przeciwnej w ten-
dencje zgodna. Zaistniata zmiana ma, jak si¢ wydaje, charakter twérczej zmiany
biograficznej, poniewaz otwiera mozliwosci budowania wysokiej wartosci wias-
nego »ja~ w uzgodnieniu z autoidentyfikacj religijna. Uzasadnienie tego posred-
nictwa mozna odnalez¢ réwniez w prébie wlaczenia wlasnej duchowosci w plan
rozwoju intelektualnego. Mediacja ta ilustruje potrzebe lepszego zrozumienia
wlasnej religijnosci.

W grupie badanych na kierunku towaroznawstwo Dgzenie do poprawiania
codziennosci jest czgsciowym mediatorem relacji miedzy Moralnoscig a Zachowa-
niami algorytmicznymi (zob. rycina 3.7).
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Mediator = Dqgzenie do poprawiania codziennosci

Zachowania
> algorytmiczne

Moralnos¢

0,505%/0,292*

Rycina 3.7. Model posredniczenia DgZenia do poprawiania codziennosci w relacji Moralnos¢ — Za-
chowania algorytmiczne w grupie studentéw na kierunku towaroznawstwo

Uzasadnienia tej mediacji mozna si¢ doszukiwaé w poczuciu i potrzebie zna-
czenia wlasnej dziedziny zawodowej dla siebie i innych. To réwniez potrzeba
uporzadkowania rzeczywisto$ci wedtug fadu legitymizowanego przez moralnos¢
budowana na wyznawanej religii.

Trzecia mediacja na kierunku towaroznawstwo zachodzi migdzy Selfemn reli-
gijnym a Zachowaniami heurystycznymi z udziatlem moderatora Gigtkos¢ struktur
poznawczych, ktéry jest moderatorem czgdciowym (zob. rycina 3.8).

Mediator = Gietkos¢ struktur poznawczych

Zachowania

/
Selfreligijny = z
> eurystyczne

-0,370*/-0,139

Rycina 3.8. Model posredniczenia Gietkosci struktur poznawczych w relacji Self religijny — Zacho-
wania heurystyczne w grupie studentéw na kierunku towaroznawstwo
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Relacja migdzy autoidentyfikacja religijna a zachowaniami heurystycznymi
jest ujemna. Znaczy to, ze autoidentyfikacja religijna w tej grupie studentéw nie
sprzyja zachowaniom heurystycznym. Réwniez gietkos¢ struktur poznawczych
nie modyfikuje tej relacji. Mozna zatem wnioskowaé, ze autoidentyfikacja reli-
gijna nie sprzyja rozwijaniu zachowan heurystycznych, ale samodzielno$¢ inte-
lektualna i uczenie si¢ przez rozumowanie moga sprzyja¢ budowaniu dojrzalej
relacji z Bogiem.

W grupie studentéw na kierunku telekomunikacja mediator Partycypacja
i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce jest mediatorem catkowitym relacji:
Praktyki religijne — Zachowania heurystyczne (zob. rycina 3.9).

Mediator = Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce

/ \
Praktyki religijne  « Zachowania
> heurystyczne

0,284*/0,015

Rycina 3.9. Model posredniczenia Partycypacgjii uczestniczenia osobistego w kulturze i sztuce w rela-
cji Praktyki religijne — Zachowania heurystyczne w grupie studentéw na kierunku telekomunikacja

Prakeyki religijne sa co prawda czeécia dziedzictwa kulturowego spoteczen-
stwa, niemniej procesy laicyzacji odsuwaja obydwa te obszary od siebie. Samo-
dzielno$¢ intelektualna i tworcze patrzenie na $wiat wymagaja od studentéw tele-
komunikacji nowego spojrzenia na praktyki religijne i obecnos¢ w sferze kultury.

Na kierunku wokalnym wskazano pi¢¢ mediacji znaczacych dla myslenia
o wychowaniu do twérczego zycia. Pierwsza zachodzi miedzy Wiarg a Konfor-
mizmem, a jej mediatorem jest Aprobata zycia (zob. rycina 3.10).
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Mediator = Aprobata zycia

Konformizm

0,331%/0,115

Rycina 3.10. Model posredniczenia Aprobaty zycia w relacji Wiara — Konformizm w grupie stu-
dentek na kierunku wokalnym

Jest to mediacja catkowita, poniewaz wprowadzenie mediatora Aprobata zy-
cia znosi mozliwosci predykeyjne Wiary religijnej odniesionej do Konformizmu.
Aprobata zycia w odniesieniach artystycznych wyraza si¢ w witalnosci i akcep-
tacji wlasnego zycia. Jest to postawa cieszenia si¢ zyciem pomimo doznawanych
porazek i niepowodzeri. Wynika ona ze spéjnosci wyznawanych wartosci i kon-
sckwentnej realizacji zyciowych zadan.

Druga mediacja zachodzi w relacji Praktyki religijne z Konformizmem przy
udziale mediatora Stosunek do innych (zob. rycina 3.11).

Mediator = Stosunek do innych

0,508**

/7 \
Praktykireligijne + = = = = = = = = = = = = = = = = = 2 Konformizm

0,553**/0,311*

Rycina 3.11. Model posredniczenia Stosunku do innych w relacji Praktyki religijne — Konformizm
w grupie studentek na kierunku wokalnym
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Stosunek do innych u studentek na kierunku wokalnym jest mediatorem czgs-
ciowym. Pierwotna relacja Praktyk religijnych do Konformizmu jest silnie do-
datnia, jednakze w obecnosci mediatora ulega ostabieniu, nie zmieniajac przy
tym kierunku. Relacja podstawowa wskazuje na adaptacyjny charakter prakeyk
religijnych. Mediator wprowadza wspélnotowy wymiar religijno$ci personalne;j,
uzupetniajac perspektywe indywidualnego doswiadczania wiasnej wiary o wy-
miar spoleczny. Wysoki poziom relacji prakeyk religijnych z konformizmem,
a takze prakeyk religijnych ze stosunkiem do innych i stosunku do innych z kon-
formizmem wynika ze specyfiki studiéw artystycznych, ktére przygotowuja do
kontaktu z widownia. Prakeyki religijne maja w cze$ci wymiar wspdlnotowy
i stosunek do innych okreslony w zasadach wiary odgrywa znaczaca role. Wyma-
gaja przy tym, analogicznie jak konformizm, podporzadkowania si¢ ustalonym
zasadom.

Kolejna mediacja zachodzi w relacji Moralnosci z Konformizmem przy udziale
mediatora Stosunck do siebie (zob. rycina 3.12). Ma ona w tej relacji charakter

czedciowy.

Mediator = Stosunek do siebie

Moralnos¢ Nonkonformizm

0,653%%/0,401*

Rycina 3.12. Model posredniczenia Stosunku do siebie w relacji Moralnos¢ — Nonkonformizm
w grupie studentek na kierunku wokalnym

Koncentracja na wlasnej osobie w rozwoju artystycznym uwrazliwia osobg
na moralnos¢ religijna, ktéra wprowadza miare wielkosci wzglednej i bezwzgled-
nej. To wazne wskazanie w tworczej samorealizacji. Mediacja ta jest wyrazem
jednego z centralnych probleméw mtodych artystéw, zabiegajacych o wlasne
miejsce w srodowisku artystycznym. To réwniez problem ksztaltowania wlasnej
kariery artystycznej, warunkowanej nie tylko indywidualnymi uzdolnieniami
i talentem, ale réwniez sferag moralnosci. Stosunek do siebie odgrywa w tej relacji
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istotna role poprzez koncentracje na wlasnej osobie. Z moralnoscia zwiazana jest
réwniez etyka zawodowa i sposéb konkurowania w $rodowisku, ktéry okresla
charakeer relacji. Prezentowany model mediacji wskazuje na dojrzaly kierunek
wlasnego rozwoju z takimi cechami, jak odwaga, samodzielnos¢ i odpowiedzial-
no$¢. Mimo pokusy budowania egoistycznego obrazu wlasnej osoby z zawyzona
samooceng, wylania si¢ obraz osoby chrakteryzujacej si¢ samokrytycyzmem.

Nast¢pna dostrzezong znaczaca mediacjg na kierunku wokalnym jest relacja
Selfu religijnego 2 Nonkonformizmem przy udziale moderatora Stosunek do in-
nych, o charakterze czgsciowym (zob. rycina 3.13).

Mediator = Stosunek do innych

Selfreligijny N Nonkonformizm

-0,360%/0,232*

Rycina 3.13. Model posredniczenia Stosunku do innych w relacji Self religijny — Nonkonformizm
w grupie studentek na kierunku wokalnym

Uzyskane wyniki mediacji wskazuja, ze wybér artystycznego kierunku stu-
didéw wigze si¢ z cechami osobowosci ukierunkowujacej osobg na innych. Obec-
no$¢ tego mediatora, zmieniajac kierunek relacji miedzy autoidentyfikacja
religijng i zachowaniami nonkonformistycznymi, zwraca uwage na rozwojowy
charakter zwigzku miedzy tworczoscia i religijnoscia.

Pigta mediacja na kierunku wokalnym zachodzi miedzy Selfern religijnym
i Zachowaniami heurystycznymi. Mediatorem cz¢$ciowym tej relacji jest Otwar-
10$¢ na nowe idee i pomysty (zob. rycina 3.14).
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Mediator = Otwartosc na nowe idee i pomysty

Zachowania
> heurystyczne

Selfreligijny N

-0,480%*/-0,293*

Rycina 3.14. Model posredniczenia Otwartosci na nowe idee i pomysty w relacji Self religijny — Za-
chowania heurystyczne w grupie studentek na kierunku wokalnym

Wyniki uzyskane w tej mediacji s3 zapowiedziag zmian, ktére dopasowuja
autoidentyfikacje religijna do niestandardowych zachowan. Odnie$¢ je mozna
do dziatan, ktére pedagogika religii okresla mianem ksztaltowania obrazu Boga.
Ujemny znak mediacji wskazuje na mozliwo$¢ wykorzystania w ksztaltowaniu
obrazu Boga zar6wno poznania naturalnego, jak i religijnego.

Wyniki przeprowadzonych analiz mediacji mi¢dzy komponentami perso-
nalnej religijnosci a komponentami twérczych zachowan wykazaly, ze znaczace
mediatory wystepuja jedynie w grupie kobiet oraz na kierunkach towaroznaw-
stwo, telekomunikacja i kierunku wokalnym. Przyczyng braku znaczacych me-
diacji w grupie mezczyzn mozna upatrywa¢ w kulturowych i wychowawczych
uwarunkowaniach wspélczesnego wychowania chtopcéw, miodziezy meskiej
i mlodych dorostych mezczyzn. Koncentrujg si¢ one na konkurencji ze soba nie
tyle w przestrzeni wrazliwosci, ile w obszarach dominaciji sily, sprytu lub posia-
dania. Perspektywa ta jest rowniez widoczna w sferze religijnej. Zainteresowanie
mezezyzn religia wyraza si¢ gtéwnie w sferze poznawczej. Réwniez dojrzalos¢
psychologiczna mlodych kobiet wyprzedza dojrzatos¢ mtodych mezezyzn.

Zaskoczeniem jest brak znaczacych mediacji na kierunku kulturoznawstwo.
Burzy to niejako powszechnie powielany stereotyp, ze kierunki o charakterze hu-
manistycznym wybieraja osoby o wickszej wrazliwosci, takze religijnej. Nalezy
jednak zwrdcié uwage na to, ze grupe badawcza na kulturoznawstwie tworza mez-
czyzni, co stanowi dodatkowe wyjasnienie braku mediacji w grupie mezezyzn.
Wzmacnia t¢ argumentacje réwniez fake, ze na kierunku telekomunikacja repre-
zentowanym przez mezczyzn wskazano tylko jedna znaczaca mediacje. Uogél-
niajac wyniki uzyskane dla kryterium plci, mozna stwierdzi¢, ze dla mezczyzn
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uzyskano tylko jedng mediacj¢ (na kierunku telekomunikacja), a w przypadku
kobiet az jedenascie. Oznacza to, ze kryterium plei jest znaczace dla budowania
i realizacji modelu wychowania do twérczego zycia.

Biorac pod uwage relacje, w ktérych mediator odgrywa znaczaca role, nalezy
zauwazy¢, ze mediacje nie wystepuja w sytuacji, gdy zmienna wyjasniajaca jest
religijnos¢ personalna ogélnie rozumiana, a tylko wtedy, gdy brane sa pod uwage
poszczegélne jej komponenty. Najczesciej jest to relacja oparta na autoidentyfi-
kacji religijnej. Self religijny w dwunastu wyodrebnionych mediacjach wystepuje
siedem razy w relacji z Nonkonformizmem i Zachowaniami heurystycznymi, co
mozna tlumaczy¢ specyfika rozwoju religijnego mlodych dorostych. Trzy razy
wystepuje Moralnos¢é — dwukrotnie w relacji z Nonkonformizmem i raz w relacji
z Zachowaniami algorytmicznymi, co moze $wiadczy¢ o wysokiej $wiadomosci
aksjologicznej. Dwukrotnie wystepuje komponent Praktyki religijne w relacji
z Zachowaniami heurystycznymi i Konformizmem. Jako mediatory w réznych
konstelacjach wystepuja: Samorealizacjia (2x), Gigtkos¢ struktur poznawczych
(2x), a pojedynczo Dgzenie do poprawiania codziennosci, Partycypacja i uczestni-
czenie osobiste w kulturze i sztuce, Otwartosé na nowe idee i pomysty, Aprobata zycia
oraz Stosunck do Boga, innych i siebie. Relacje te znajduja uzasadnienie w ogél-
nym rozwoju mlodych dorostych i rozwoju religijnym.

3.4. Od moderatora do zachowan twérczych
przez religijnos¢ personalng

Proces poszukiwania uwarunkowan relacji migdzy religijno$cia i twérczymi
zachowaniami mlodych dorostych z uwzglednieniem moderatora zostat podzie-
lony na kilka etapéw. Pierwsze dwa etapy oparte s na zalozeniu, ze czynnikami
wystepujacymi w interakeji z predyktorami (skladowe Religijnosci Personalnej)
s3 moderatory jako$ciowe: ple¢ oraz charakter studiéw (humanistyczny i Scisly)
oraz ilodciowe. Nast¢pnie zostang przedstawione i omdwione rezultaty analiz
moderacyjnych dla moderatoréw ilosciowych. Istota poszukiwania moderacji
polega na utworzeniu czynnika interakcyjnego zlozonego z wycentrowanych
warto$ci moderatora i predyktora, a nastepnie zbadanie wplywu moderatora na
relacje predyktora ze zmienng wyjasniana. Poniewaz ,technologia” dochodzenia
do wynikéw analiz jest analogiczna we wszystkich przypadkach, zostanie za-
prezentowana tylko jednokrotnie na przyktadowej zaleznosci. Mimo ze zostaly
przeprowadzone wszystkie mozliwe moderacje, zaprezentowane zostana tylko te,
w ktérych moderacja jest znaczaca.
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3.4.1. Procedura moderacji tworczych zachowan i religijnosci
personalnej

Analizy moderacyjne przeprowadzono wedtug modelu:

Moderator —> Religijnos¢ Personalna —> Zachowania Tworcze

i Styl ewérczego zachowania:

1. Aprobata zycia MODERATORY

2 Sita ego o /ilo$ciowe/
' 3.Samorealizacja

4. Gietkosc¢ struktur poznawczych
i 5. Wewnetrzna sterownos¢

- Psychopedagogiczne aspekty twdrczosci:

1. Otwartos¢ na nowe idee i pomysty

2.Dqzenie do tworzenia rozwiqzar oryginalnych

3. Partycypacja i uczestniczenie osobiste w kulturze i sztuce
4. Dzielenie sie dobrymi pomystami i praktykami ;
5.Dgzenie do poprawiania codziennosci E

Wzajemne odniesienia:

5 1. Stosunek do siebie
2.Stosunek do innych

. {TWORCZE |
T . Wiara 1. Konformizm
........................ : Moralnos¢ 2.Nonkonformizm
| 1.Ptec : Praktykireligijne 3.Zachowania
i 2.Charakter E Selfr g/lguny 5 algorytmiczne
L studiéw | Wyniktqczny 4.Zachowania
: MODERATORY ! heurystyczne
» /jakosciowe/ '

Rycina 3.15. Struktura badania moderacji

Zachowania Twoércze opisuje poziom Konformizmu, Nonkonformizmu, Za-
chowa algorytmicznych i Zachowarn heurystyczmych. Na Religijno$¢ Personalna
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sktadaja si¢: Wiara, Moralnosé, Praktyki religijne i Self religijny. W analizach wy-
korzystano réwniez Wynik tgczny, ktérym jest suma wynikéw uzyskanych dla
poszczegdlnych predyktoréw. Moderatorami sa ple¢, typ studiéw oraz badane
komponenty Stylu Zachowania Twérczego, Wzajemne Odniesienia i Psychope-
dagogiczne Aspekty Tworczosci (zob. rycina 3.15).

Analiza moderacyjna wymaga dziatan na kilku etapach:

e W pierwszym kroku dokonuje si¢ wycentrowania wartoéci, ktorymi
oznacza si¢ w bazie danych ple¢: kobiety = 1 i mezczyzni = 2 na réw-
noodlegle od zera wartosci -1 i +1. Po wycentrowaniu ple¢ bedzie ko-
dowana nastepujaco: kobiety = -1 i mezezyzni = +1. Analogicznie dla
charakteru studiéw: humanistyczny (-1) i $cisty (+1).

e W drugim kroku dokonuje si¢ centracji moderatoréw, ktéra polega na
odjeciu od wartosci moderatora wartosci $redniej.

e W trzecim kroku utworzona zostaje zmienna pomocnicza — skladnik in-
terakcyjny w postaci iloczynu zmiennych wycentrowanych.

e W czwartym kroku przeprowadzana jest analiza hierarchiczna, przy
czym zmienng wyjasniang s3 kolejno wprowadzane komponenty twér-
czych zachowan. Zmienna wyjasniajagca wprowadzana jest w dwodch
etapach: w pierwszym wprowadza si¢ predyktor i moderator, w drugim
sktadnik interakcyjny.

Przypuszcza sie, ze istotna statystycznie wartos$é czynnika interakcyjnego
wskazuje na obecno$¢ moderacji. W celu uscislenia przypuszezeni dokonuje sig
dwéch odrebnych analiz regresyjnych dla kobiet i mezczyzn oraz charakteru
studiéw, a nastepnie tworzy wykres rozrzutu: na osi X predyktor (komponent
personalnej religijnosci), na osi Y zmienna wyjasniana (komponent twérczych
zachowan). Dwukolorowy wykres rozrzutu danych jest uzupetniany liniami do-
pasowania. Moderacyjny charakter zachodzi wéwczas, gdy linie dopasowania
przecinaja si¢ pod duzym katem. Przy braku mediagji linie dopasowania przeci-
naja si¢ pod malym katem lub sa wzgledem siebie réwnolegte.

W badaniach znaczacych moderatoréw jakosciowych; moderatoréw iloscio-
wych oraz predyktoréw zastosowano procedurg centracji wynikajaca z natury
zmiennej jakosciowej dychotomicznej. W przypadku moderatoréw ilosciowych
dokonano podziatu zmiennej na dwie rézniace si¢ grupy za pomoca mediany.
Wartosci ponizej mediany okresla si¢ jako niskie, wartosci powyzej mediany jako
wysokie. Podzial na dwie skontrastowane grupy daje mozliwo$¢ przeprowadze-
nia analizy regresyjnej dla kazdej podgrupy osobno i poréwnania wspéiczynni-
kéw Beta dla niskich i wysokich wartoéci moderatora oraz poziomu istotnosci
odpowiednich statystyk z. Warto zaznaczy¢, ze w analizach regresyjnych zmienna
reprezentujgca moderator w prowadzonych badaniach wystepuje rowniez jako
predyktor i nie zmienia to jej moderacyjnego charakteru w modelu moderacji.
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Dochodzenie do wynikéw analiz zostanie zaprezentowane na zaleznosci:

Ple¢ (moderator) =+ Wiara (predyktor) == Zachowania heurystyczne

zmienna wyjasniana
wyj

Wyniki badania regresyjnego z predyktorami Wiara i Ple¢ w modelu 11z do-
danym czynnikiem interakcyjnym w modelu 2 przedstawia tabela 3.4.1. Wartos¢
skorygowanego R-kwadrat wskazuje, ze model 1 wyjasnia 1,4% catkowitej wa-
riancji. Dodanie do modelu czynnika interakeji zmniejsza zdolnos¢ wyjasniania
modelu 2 do 0,9%. Istotno$¢ zmiany przyjmuje poziom nieistotny.

Tabela 3.4.1. Statystyki R i zmiany dla modelu,bez”i,z" czynnikiem interakgji

Skory- Statystyka zmiany
Model R R-kwadrat gowane Zmiana . Istotnoé¢
Rkwadrat Rkwadrat | Zmiany dft df2 . zmiany
1 ,1592 ,025 ,014 ,025 2,286 2 177 ,105
2 ,159° ,025 ,009 ,000 ,005 1 176 ,946

Predyktory: (Stata), Wiara, ptec.
Predyktory: (Stata), Wiara, pte¢, int_Cplec_Zwr.

Zaréwno model dla efektéw gtéwnych, jak i model uwzgledniajacy interakeje
uzyskat niski poziom istotnosci, co wskazuje, ze obydwa modele s3 nieadekwat-
nie dopasowane do struktury danych (zob. tabela 3.4.2).

Tabela 3.4.2. Dopasowanie modeli regresji do danych ANOVA¢

Suma df Sredni

Model kwadratow kwadrat F Istotnosc
1 Regresja 92,291 2 46,145 2,286 ,1052
Reszta 3573,020 177 20,187
Ogétem 3665,311 179
2 Regresja 92,384 3 30,795 1,517 2120
Reszta 3572927 176 20,301
Ogétem 3665,311 179

a. Predyktory: (Stata), Wiara, ptec.
b. Predyktory: (Stata), Wiara, pte¢, int_Cplec_Zwr.
¢. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.

Analiza wspétczynnikéw modelu regresji dla efektéw gléwnych i modelu
z dodanym czynnikiem interakeji tych zmiennych wskazuje, ze zmienna Za-
chowania heurystyczne nie posiada predyktoréw (zob. tabela 3.4.3). Marginalne
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znaczenie plci w tej relacji byto juz widoczne w tabeli 3.4.1, w keérym F zmiany
po wprowadzeniu czynnika interakgji nie przyjeto poziomu istotnego

Tabela 3.4.3. Wspétczynniki dwéch modeli regresji dla Zachowan heurystycznych®

Wspoétczynniki Wspoétczynniki

Model niestandaryzowane standaryzowane ¢ Intensywnos¢
B bt. stand. Beta

1 (Stata) 20,303 3,036 6,687 ,000
Wiara 1,114 ,681 121 1,636 ,104
Ptec¢ -116 ,083 -, 104 -1,396 ,165

2 (Stata) 20,269 3,085 6,571 ,000
Wiara 1,113 ,683 121 1,631 ,105
Ptec¢ - 115 ,085 -,103 -1,359 176
int_Cplec_Zaz -,023 ,342 -,005 -,068 ,946

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne

Dla potwierdzenia braku moderacji dla moderatora ple¢ w relacji Wiara —
Zachowania heurystyczne wykonano dodatkowe analizy regresyjne dla grupy ko-
biet i mezczyzn (zob. tabela 3.4.4). Warto$¢ skorygowanego R-kwadrat wskazuje,
ze model regresji wyjasnia w grupie kobiet 0,5%, a w grupie mezczyzn 0,4% ogél-
nej wariancji. W obydwu grupach F zmiana przyjmuje poziom nieistotny.

Modele regresji w obydwu grupach wyznaczonych przez plec sa Zle dopaso-
wane do struktury danych empirycznych (zob. tabela 3.4.5) — w grupie kobiet
F(1,72) = 0,610; p = 0,437; w grupic mezczyzn F(1, 104) = 1,389; p = 0,241.

Tabela 3.4.4. Wspotczynniki regresji dla grupy mezczyzn i kobiet dla Wiary

Skory- Statystyka zmiany
Pte¢  Model R R-kwadrat gowane  zmijana F Istotnosé
R-kwadrat i df1 df2 i
R-kwadrat Zmiany F zmiany
kobiety 1 ,092° ,008 ,005 ,008 610 1 72 437
mezczyzni 1 115 ,013 ,004 ,013 1,389 1 104 241

a. Predyktor: (Stata), Wiara.
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Tabela 3.4.5. Dopasowanie modeli regresji do danych w grupie mezczyzn i kobiet - ANOVA®

Ptec Model kwilcli:‘r;:éw d k?/\rr:gl?;t F Istotnos¢
Regresja 14,408 1 14,408 ,610 437°
Kobiety 1 Reszta 1700,038 72 23,612
Ogoétem 1714,446 73
Regresja 25,008 1 25,008 1,389 241°
Mezczyzni 1 Reszta 1872,889 104 18,009
Ogotem 1897,896 105

a. Predyktory: (Stata), Wiara.
b. Zmienne zalezna: Zachowania heurystyczne.

Dodatkowo utworzono tabele wspétczynnikéw regresji w grupie kobiet
i mezczyzn (zob. tabela 3.4.6). Wspdlezynniki standaryzowane Beta dla zmien-
nej Wiara w grupie kobiet wynosza beta = -0,092, natomiast w grupie mezczyzn
beta = -0,115. W obydwu przypadkach poziom istotnosci statystyki # jest nie-
istotny (p > 0,05).

Tabela 3.4.6. Wspétczynniki modeli regresji w grupie mezczyzn i kobiet

Wspotczynniki Wspotczynniki
niestandaryzowane standaryzowane
Ptec Model B Blad Beta t Istotnos¢
standard.
. (Stata) 21,187 4,788 4,425 ,000
Kobiety 1 )
Wiara -,109 ,140 -,092 -,781 437
. (Stata) 22,692 3,517 6,451 ,000
Mezczyzni 1 .
Wiara 121 ,103 5115 -1,178 241

a. Zmienna wyjasniana: Zachowania heurystyczne.

Rozrzut danych (zob. rycina 3.16) z wyréznieniem kobiet i me¢zczyzn oraz
z zaznaczonymi liniami regresyjnymi jest wizualnym potwierdzeniem braku mo-
deracji z moderatorem ple¢ w relacji Wiara — Zachowania heurystyczne.
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Rycina 3.16. Wykres rozrzutu zaleznosci Wiara - Zachowania heurystyczne z liniami dopasowa-
nia dla kobiet i mezczyzn

3.4.2. Modele z moderatorem jakosciowym: pte¢/kierunek studiow
Model dotyczy nastepujacego uktadu zmiennych:
Moderator == Religijnos¢ Personalna =+ Zachowania Twoércze

Ze wzgledu na wymagang centracj¢ zmiennych wystepujacych w analizie
moderacyjnej przyjeto, ze kierunki studidw beda reprezentowane przez nows
zmienng dychotomiczng — charakeer studiéw, kedra przyjmuje dwie wartosci:
kierunki $ciste i humanistyczne.

Pierwsza moderacja odnosi si¢ do nastepujacego schematu zmiennych:

Ple¢ =» Wiara =» Zachowania algorytmiczne
(zob. rycina 3.17).
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Rycina 3.17. Wykres rozrzutu zaleznosci Wiara — Zachowania algorytmiczne z liniami dopasowa-
nia dla kobiet i mezczyzn

Przeprowadzona analiza wykazata, ze ple¢ jest predyktorem tej relacji. Reli-
gijnos¢ tej grupy jest zroéznicowana pleia. Badani mezezyZni ze wzrostem wiary
obnizaja poziom zachowan algorytmicznych; odwrotnie niz w grupie kobiet,
u ktérych ze wzrostem wiary nastepuje wzrost zachowan algorytmicznych.

Uzasadnienia tej moderacji mozna si¢ doszukiwaé w charakterze polskiej
religijnosci, ktéra tradycyjnie réznicuje pleé. Kobiety sa bardziej zaangazowa-
ne religijnie i chetniej ja uzewnetrzniaja, a przy tym czesciej identyfikuja sie ze
wspolnota religijng czy filozoficzna. Mezczyzni natomiast nierzadko przezywaja
dezorientacje egzystencjalna.

Nast¢pna moderacja odnosi si¢ do schematu:

Pte¢ = Self religijny == Zachowania heurystyczne
(zob. rycina 3.18).
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Rycina 3.18. Wykres rozrzutu zaleznosci Self religijny — Zachowania heurystyczne z liniami dopa-
sowania dla kobiet i mezczyzn

Moderacyjny charakter plci ujawnia si¢ w tym, ze w grupie kobiet wzrost
autoidentyfikacji religijnej jest zwigzany z obnizeniem poziomu zachowan heu-
rystycznych. W grupie mezczyzn wzrost autoidentyfikacji religijnej jest zwiaza-
ny ze wzrostem poziomu zachowan heurystycznych.

Autoidentyfikacja religijna jest zwiazana z takimi czynnikami, jak poznanie
sicbie w sferze duchowej, dazenie do poznawania Boga — Transcendencgji, od-
czuwanie bliskosci Boga i Jego mitosci, doswiadczanie faski. Mimo wewngtrznej
wrazliwosci kobiet, ktdra sprzyja budowaniu autoidentyfikacji religijnej, grupa
ta nie potrafi wykorzysta¢ potencjatu whasnej religijnosci do twérezego rozwoju
w takim stopniu, jak to czynia mezczyzni.

U oséb badanych charakter studiéw przyjmuje réznigee si¢ rozklady dla
zwiazku Praktyk religijnych z Nonkonformizmem, na kierunkach humanistycz-
nych zalezno$¢ ta jest dodatnia, natomiast na kierunkach $cistych jest ujemna.
W relacji miedzy Praktykami religijnymi a Nonkonformizmem predyktorem jest
charakter studiéw. Moderacjg t¢ ilustruje schemat:

Charakter studiow == Praktyki religijne =+ Nonkonformizm
(zob. rycina 3.19).
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Rycina 3.19. Wykres rozrzutu zaleznosci Praktyki religijne — Nonkonformizm z liniami dopasowa-
nia dla charakteru studiéw

Linie dopasowania dla rozkladéw kierunkéw scistych i humanistycznych
przecinaj si¢ ponizej przecigtnej wartosci poziomu prakeyk religijnych. Ujawnia
si¢ to w postaci odmiennego charakteru zaleznosci funkcyjnej dla studiéw na kie-
runkach scistych i humanistycznych. Osoby na kierunkach cistych ze wzrostem
zaangazowania w prakeyki religijne wykazuja obnizony poziom nonkonformi-
zmu w odréznieniu od 0séb na kierunkach humanistycznych, u keérych wzrost
prakeyk religijnych powoduje wzrost nonkonformizmu.

3.4.3. Modele z moderatorem ilo$ciowym

Jezeli przy moderatorach jakosciowych, w ktérych moderator jest zmienng
nominalne}, efekt skontrastowania Zmiennej jest zawarty w samej naturze zmien-
nej (ple¢ — kobieta vs mezczyzna; charakter studiéw — kierunki sciste vs kierun-
ki humanistyczne), o tyle przy zmiennej ilosciowej zréznicowanie osiaga si¢ za
pomoca podziatu zbioru na wartosci niskie i wysokie. Przyjetym w badaniach
punktem podzialu jest mediana. Odmienny charakter rozkladu dla obydwu
skontrastowanych grup sily ego wskazuje, ze zmienna ta spetnia kryteria modera-
¢ji. Jedna ze znaczacych moderacji tego typu zachodzi miedzy Selfemn religijnym
a Nonkonformizmem z udzialem moderatora Sita ego:
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Sitaego = Self religijny == Nonkonformizm (zob. rycina 3.20).

Rycina 3.20. Wykres rozrzutu zaleznosci Self religijny — Nonkonformizm z liniami dopasowania
w grupach ze skontrastowanym poziomem Sify ego

Skontrastowanie Sify ego na niskie i wysokie warto$ci wedtug podziatu na
réwne percentyle (jeden punkt podziatu — dwa przedzialy o szerokosci 50%) wy-
kazalo, ze u studentéw z niskim poziomem sily ego przy wzroscie poziomu selfu
religijnego wzrasta poziom zachowan nonkonformistycznych. Z kolei w grupie
studentéw z niskim poziomem sity ego poziom zachowar nonkonformistycz-
nych maleje. Moderacyjny charakter sily ego ujawnia si¢ w zréznicowanym obra-
zie zaleznosci niskich i wysokich wartosci tego czynnika. Osoby z wysokim po-
czuciem sity ego przy wzroécie autoidentyfikacji religijnej wykazuja zmniejszony
poziom nonkonformizmu w odréznieniu od 0séb z niskim poziomem ego, ktére
przy wzro$cie autoidentyfikacji religijnej umacniaja sw6j nonkonformizm prze-
jawiajacy sie migdzy innymi we wzroscie poczucia wartosci wlasnego ja.

Kolejna zalezno$¢ z moderatorem ilosciowym ze skontrastowanym pozio-
mem Samorealizacji zachodzi w schemacie:

Samorealizacja == Praktyki religijne == Nonkonformizm
(rycina3.21).
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Rycina 3.21. Wykres rozrzutu zaleznosci Praktyki religijne — Nonkonformizm z liniami dopasowa-
nia w grupach ze skontrastowanym poziomem Samorealizacji

Charakter rozkladu linii rozrzutu wskazuje, ze Samorealizacja jest znaczacym
moderatorem relacji: Prakeyki religijne — Nonkonformizm. Wykres rozrzutu tej
zaleznosci z liniami dopasowania w grupach ze skontrastowanym poziomem sa-
morealizacji wskazuje, Ze przyjmuja one odmienny charakter. W grupie studen-
téw z niskq samorealizacja wzrostowi zaangazowania w prakeyki religijne towa-
rzyszy wzrost zachowan nonkonformistycznych. Inaczej jest w grupie studentéw
z wysokim poziomem samorealizacji — przy wzroscie zaangazowania w obrebie
prakeyk religijnych dochodzi do spadku poziomu zachowan nonkonformistycz-
nych. Linie rozrzutu dla skontrastowanych grup samorealizacji przecinaja si¢ dla
najwyzszego poziomu praktyk religijnych. Oznacza to, ze prakeyki religijne sa
czynnikiem rozwojowym jedynie dla 0séb z niskim poziomem samorealizacji,
co moze wynika¢ z dystrakcyjnego charakteru proceséw laicyzacji alienujacych
czynniki o proweniencji rcligijnej zZ przestrzeni osobistego rozwoju.

Nastepny schemat zalezno$ci moderacyjnej dotyczy zmiennych:

Wewnetrzna sterownos¢ =+ Moralnos¢ == Konformizm (zob. rycina 3.22).
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Rycina 3.22. Wykres rozrzutu zaleznosci Moralnos¢ — Konformizm z liniami dopasowania w gru-
pach ze skontrastowanym poziomem Wewnetrznej sterownosci

Linie dopasowania dla skontrastowanych wartosci Wewngtrznej sterowno-
sci w zalezno$ci Moralnos¢é — Konformizm charakteryzuja si¢ odmienng naturg
funkcyjna. W grupie studentéw z niskim poziomem wewnetrznej sterownosci
wzrostowi poziomu moralnosci towarzyszy zmniejszenie natgzenia zachowan
konformistycznych, w odréznieniu od grupy z wysokim poziomem wewnetrz-
nej sterownosci, w ktérej wzrostowi moralnosci tOWarzyszy wzrost zachowan
konformistycznych. Przy czym Wewngtrzna sterownosé jest stabym moderatorem
relacji predyktora Moralnos¢ z zachowaniami konformistycznymi, co dodatkowo
uzasadnia dostrzezone zalezno$ci.

Efekt moderacyjny z udzialem Wewngtrznej sterownosci zachodzi réwniez
w schemacie:

Wewnetrzna sterownos¢ = Self religijny = Zachowania heurystyczne
(zob. rycina 3.23).
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Rycina 3.23. Wykres rozrzutu zaleznosci Self religijny — Zachowania heurystyczne z liniami
dopasowania w grupach ze skontrastowanym poziomem Wewnetrznej sterownosci

Odmienne trendy linii dopasowania w skontrastowanych grupach upowaz-
niaja do wnioskowania, ze Wewngtrzna sterownos¢ jest moderatorem relacji Self
religijny z Zachowaniami heurystycznymi. W grupie studentdéw z niskim pozio-
mem wewnetrznej sterowno$ci wzrost autoidentyfikacji religijnej powoduje
wzrost natezenia zachowan heurystycznych. W skontrastowanej grupie z wy-
sokim poziomem wewnetrznej sterownosci wzrost selfu religijnego powoduje
spadek nat¢zenia zachowan heurystycznych. Powodéw tej sytuacji mozna sig
z jednej strony dopatrywa¢ w niedocenianiu czynnikéw religijnych w procesach
wychowania, a z drugiej w niezrozumieniu fenomenu tworczo$ci. Wyniki uzy-
skane w efekeie tej moderacji uznaé mozna za wyzwanie dla proceséw wycho-
wania do twérczego zycia. Pokazuja one, ze tworczos¢ i religijnos¢ w procesach
wychowania odgrywaja inne role. Jezeli zachowania twércze mozna uznaé za
zmienng poziomu rozwoju poszczeg6lnych sfer wychowania (zwlaszcza estetycz-
nego i moralnego), to religia moze by¢ postrzegana jako dodatkowy, ale nie mniej
wazny czynnik sprzyjajacy ksztaltowaniu poszczegdlnych sfer zycia.

Kolejna moderacja znaczaca dla proceséw wychowania przebiega wedtug
schematu:

Dazenie do tworzenia rozwigzan oryginalnych =+ Wiara = Zachowania
algorytmiczne (rycina 3.24).
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Rycina 3.24. Wykres rozrzutu zaleznosci Wiara — Zachowania algorytmiczne z liniami
dopasowania w grupach ze skontrastowanym poziomem Dqzenia do tworzenia rozwiqgzar
oryginalnych

W relacji Wiara — Zachowania algorytmiczne z moderatorem Dgzenie do two-
rzenia rozwiqzan oryginalnych linie dopasowania w skontrastowanych grupach
studentéw wedlug niskiego i wysokiego poziomu tego predyktora przyjmuja
odmienny charakter. W grupie z niskim dazeniem do rozwiazan oryginalnych
wzrostowi wiary towarzyszy obnizenie poziomu zachowan algorytmicznych,
natomiast w grupie z wysokim dazeniem do tworzenia rozwiazan oryginalnych
wzrostowi wiary towarzyszy wyzszy poziom zachowan algorytmicznych. Z per-
spektywy wychowawezej na wyniki mozna spojrze¢ podobnie jak w odniesieniu
do zalezno$ci Zachowania heurystyczne — Self religijny ze skontrastowanym po-
ziomem Wewnegtrznej stevownosti.

Analogiczne wnioski mozna sformulowa¢, analizujac moderacje oparta na
schemacie:

Partycypacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce =+ Moralno$¢
= Nonkonformizm (zob. rycina 3.25).
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Rycina 3.25. Wykres rozrzutu zaleznosci Moralnos¢ — Nonkonformizm z liniami dopasowania
w grupach ze skontrastowanym poziomem Partycypacji i osobistego uczestniczenia w kulturze
isztuce

Silnym moderatorem zaleznosci Moralnos¢ — Nonkonformizm jest Partycy-
pacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce. W grupie z niskim poziomem
partycypacji w kulturze wzrostowi poziomu moralnosci tOWarzyszy wzrost za-
chowan nonkonformistycznych, natomiast w grupie z wysokim poziomem tej
zmiennej towarzyszy obnizenie zachowan nonkonformistycznych.

Prawidlowosci, ktdre niesie ze sobg ta moderacja, wskazuja na to, iz w przy-
padku badanych o0séb uczestniczenie w kulturze i sztuce czerpigcej inspiracje
z religijnosci jest znikome. Mozna przypuszczad, ze $wiat odniesien szeroko do-
stepnej kultury i sztuki w dominujacej czg$ci unika odniesienia do zlozonej prob-
lematyki aksjologicznej, na rzecz kultury uproszczen. Z pewnoscia w rzeczywi-
stoéci zdominowanej trendami globalnymi istnieje wiele form kultury i sztuki
elitarnej, jednakze posiada ona charakter niszowy i ze wzgledu na niska popular-
no$¢ nie jest udzialem wigkszo$ci mtodych dorostych.

Partycypacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce jest réwniez modera-
torem kolejnej relagji:

Partycypacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce = Self religijny
= Nonkonformizm (rycina 3.26).
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Rycina 3.26. Wykres rozrzutu zaleznosci Self religijny — Nonkonformizm z liniami dopasowania
w grupach ze skontrastowanym poziomem Partycypacji i osobistego uczestniczenia w kulturze
isztuce

W moderacji tej zwraca uwage to, Zze W grupie z wysokim poziomem par-
tycypacji i osobistego uczestniczenia w kulturze i sztuce wzrostowi autoiden-
tyfikacji towarzyszy silne obnizenie zachowari nonkonformistycznych. Z ko-
lei w grupie z niskim poziomem osobistego uczestniczenia w kulturze i sztuce
wzrostowi selfu religijnego towarzyszy tylko nieznaczny wzrost zachowan
nonkonformistycznych.

Jeszcze inna zalezno$¢ moderacyjna odnosi si¢ do schematu uwzgledniajace-
go wszystkie komponenty Religijnosci Personalnej. Moderacja ta zachodzi tylko
w jednym schemacie:

Samorealizacja = Wynik tagczny == Nonkonformizm (rycina 3.27).



260 Rozdziat 3

Rycina 3.27. Wykres rozrzutu zaleznosci Wynik tgczny — Nonkonformizm z liniami dopasowania
w grupach ze skontrastowanym poziomem Samorealizacji

Linie dopasowania skontrastowanych grup w uktadzie zaleznosci Wynik
Igczny (sumaryczna miara komponentéw Religijnosci Personalnej) — Nonkonfor-
mizm odnosza si¢ do zaleznosci z moderatorem Samorealizacja. Moderator ten
istotnie wplywa na ksztaltowanie si¢ zachowan nonkonformistycznych i posiada
odmienne trendy dla niskich i wysokich wartoéci samorealizacji. Mozna zatem
przypuszczad, ze silny zwiazek pomiedzy religijno$cia personalna i zachowania-
mi nonkonformistycznymi zachodzi w sytuacji, gdy osoba jest gotowa do stawia-
nia przed soba dlugofalowych, ambitnych, konkretnych zadan — adekwatnych
do mozliwoéci ich realizacji, a zdolno$¢ rozwiazywania probleméw i podporzad-
kowywanie celéw czastkowych celom nadrzednym jest zrédlem doznawania
satysfakgji.

Przeprowadzone analizy z moderatorami jakosciowymi i ilo§ciowymi wykaza-
ly, ze w badanych grupach religijno$¢ jest zréznicowana picia. Badani mezezyzni
ze wzrostem wiary obnizaja poziom zachowan algorytmicznych — odwrotnie niz
wystepuje to w grupie kobiet. Jest to prawidlowos¢, ktérej potwierdzenie mozna
znalez¢ w koncepcji wedrowania w wierze Jamesa Fowlera. Badacz zauwazyl, ze
wchodzac w dorostos¢, osoby przezywaja wiarg w sposob syntetyczno-konwen-
cjonalny i kobiety dluzej pozostajg w tej fazie niz mezezyzni. Prawidlowo$é ta
wystepuje réwniez w odniesieniu do predyktora Self religijny w relacji do Zacho-
warn heurystycznych. Oznacza to, ze kobiety, u kedrych wewngtrzna wrazliwosé
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uznawana jest powszechnie za wyzszg, nie potrafia wykorzystaé potencjatu wlas-
nej religijnosci do tworczego rozwoju w takim stopniu, jak to czynia mezczyzni.
Mozina przypuszczal, ze zwigzane to jest z (nie)identyfikowaniem personalnej
religijnosci z przynaleznoscia wspdlnotowa i przyjetymi przez wspélnote form-
ami wyrazania wiary.

Z kolei moderacyjny charakter kierunku studiow jest prawdopodobnie zwia-
zany z odmiennym postrzeganiem wiasnej aktywnosci religijnej przejawiajacej
si¢ w praktykach religijnych w przestrzeni budowania wlasnej niezaleznosci, ak-
tywnosci, samodzielnosci i rozwoju. Osoby na kierunkach humanistycznych —
w odréznieniu od oséb na kierunkach $cistych — prakeyki religijne traktuja jako
czynnik wzrostowy nonkonformizmu i ogdlnie traktuja zaangazowanie w prak-
tyki religijne jako czynnik wlasnego rozwoju.

Znaczace, z perspektywy pedagogicznej, moderacje zachodzace w obecnosci
moderatoréw jako$ciowych pokazujg zréznicowane konteksty zwigzkéw migdzy
religijnoscia personalna i zachowaniami twérczymi. Moderujacy charakeer tej re-
lacji ujawnia si¢ réwniez w obliczu pigciu moderatoréw ilosciowych. Sg nimi: Si-
la ego, Samorealizacja, Wewngtrzna sterownosé, Dgzenie do tworzenia rozwigzar
oryginalnych oraz Partycypacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce. Wply-
waja one w roznych konstelacjach na relacje komponentéw Religijnosci Perso-
nalnej (Self religijny, Moralnosé, Wiara, Praktyki religijne i w niewielkim stopniu
na Wynik zintegrowany) ze wszystkimi komponentami Zachowan Tworczych.

Przeprowadzone analizy moderacyjne zwracaja uwage na zwiazek migdzy re-
ligijnoscia personalng i zachowaniami twérczymi w sytuacji niskich i wysokich
warto$ci moderatoréw. Zaleznos¢ t¢ w grupach o wysokiej wartosci moderatora
ilustruje rycina 3.28.
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Rycina 3.28. Zwiazek miedzy religijnoscia i zachowaniami twérczymi w grupie z wysokim pozio-
mem moderatora

Prawidlowos¢, jaka mozna odczytal z przeprowadzonych moderacji w odnie-
sieniu do os6b, ktére deklaruja silne ego, posiadaja w wysokim stopniu umiejet-
no$¢ przeciwstawiania si¢ presji grupy, osobiscie uczestnicza w kulturze, wyka-
zuja si¢ dazeniem do tworzenia rozwiazan oryginalnych oraz posiadaja zdolnos¢
podporzadkowywania celéw czastkowych celom nadrz¢dnym, dotyczy spostrze-
zenia, ze oddzialywanie moderatora wzmacnia religijno$¢ personalng. Jednak
zaposredniczenie to oslabia zachowania, ktére sg bezposrednio zwiazane z twor-
czoscig (nonkonformizm, zachowania heurystyczne), a wzmacnia zachowania
z przeciwleglego bieguna (konformizm, zachowania algorytmiczne).

Moderacyjny charakter zwiazku miedzy religijnoscia personalna i zachowa-
niami twérczymi w grupach o niskiej wartosci moderatora ilustruje rycina 3.29.
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Rycina 3.29. Zwiazek miedzy religijnoscia i zachowaniami twérczymi w grupie z niskim pozio-
mem moderatora

Prawidlowos¢ mozliwa do odczytania z przeprowadzonych moderacji w od-
niesieniu do 0sob, ktére deklaruja niskie ego, nie posiadaja w wysokim stopniu
umiejetnosci przeciwstawiania si¢ presji grupy, osobiscie nie uczestnicza w kultu-
rze, nie wykazuja si¢ dazeniem do tworzenia rozwiazan oryginalnych oraz nie po-
siadaja zdolnosci podporzadkowywania celéw czastkowych celom nadrz¢dnym,
dotyczy spostrzezenia, ze oddzialywanie moderatora réwniez wzmacnia religij-
no$¢ personalng. Przy tym zaposredniczenie to wzmacnia zachowania, ktére s3
bezposrednio zwigzane z twdrczoécig (nonkonformizm, zachowania heurystycz-
ne), a oslabia zachowania z przeciwleglego bieguna (konformizm, zachowania
algorytmiczne). Oznacza to, ze nawet niska zdolno$¢ przeciwstawiania si¢ presji
grupy, ale wynikajaca ze spdjnego systemu wartosci, prowadzi do ostabienia za-
chowari konformistycznych. Natomiast cickawa, a moze jeszcze bardziej zaska-
kujaca jest sytuacja druga, w ktérej wysoka zdolnos¢ przeciwstawiania si¢ presji
grupy, wynikajaca ze spdjnego systemu wartosci, prowadzi do wzrostu zachowan
konformistycznych. Mozna przypuszczaé, ze u badanych oséb zachowania mo-
ralne oparte s3 na spéjnym systemie wartosci, ale nie zostal on zinterioryzowany.
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W obecnosci wszystkich moderatordw, kedre ujawniajg znaczace moderacje,
zauwazy¢ mozna wzrost poziomu poszczeg6lnych czynnikéw charakeeryzuja-
cych religijnos¢ personalna, takze w ujeciu sumarycznym.

Podsumowujac wyniki przeprowadzonych badan, mozna uzna¢, ze wskaza-
ly one obszary, ktére stuza wzmacnianiu lub oslabianiu dzialan zmierzajacych
do uznania zycia za unikatowe, ciagle niedokonczone dzieto. Refleksja nad nimi
doprowadzila do skonstruowania propozycji modelu wychowania do twérczego
zycia.

Analiza regresyjna uswiadomita liczne uwarunkowania myslenia i dziatania
ukierunkowujace na rozumienie potrzeby wychowania do twérczego zycia. Od-
nosza si¢ one do calodciowego widzenia zyciowych zadan, przed ktérymi stawia
czlowieka codziennos¢ niezaleznie od charakteru wyksztaleenia. To, co réznicuje
osiaganie tej umiejetnosci, to czynniki osobowosciowe. Proces ten moze réwniez
wzmacnia¢ religia, ale tylko wowczas, gdy zaistnieje integracja czynnikéw natu-
ralnych z religijnymi.

Wyniki przeprowadzonych analiz mediacyjnych wykazaly, ze kryterium
plci jest istotne dla wychowania do twérczego zycia. Znaczacymi mediatorami
sa komponenty tworzace zaréwno Styl Twoérczego Zachowania, jak i Wzajem-
ne Odniesienia oraz reprezentujace Psychopedagogiczne Aspekty Tworczosci.
Dla myslenia o modelu wychowania do twérczego zycia jest to wazna informa-
cja, bo wskazuje na konieczno$¢ skonstruowania modelu mozliwie najbardziej
otwartego.

Przeprowadzone analizy moderacyjne uswiadamiajg znaczenie kontekstéw,
w ktérych zachodzi proces wychowania. Wychowanie do twérczego zycia wy-
maga zwrécenia uwagi zaréwno na uwarunkowania dotyczace zachowan kon-
formistycznych i algorytmicznych, jak i nonkonformistycznych oraz heurystycz-
nych. Szkolne programy wychowawcze powinny bowiem proponowac nie tylko
strategie progresywne, ale takze profilaktyczne.

Wyniki analiz regresyjnych, mediacyjnych i moderacyjnych wskazuja za-
réwno na potencjal wychowawcéw i wychowankéw umozliwiajacy dazenie do
twérczego zycia, jak i na zwigzane z nim zagrozenia oraz zjawiska kryzysowe.
Whioski, jakie mozna wyprowadzi¢ z przeprowadzonych analiz dla skonstruowa-
nia modelu wychowania do tworczego zycia, sa nastepujace:

e Koncepcje wychowania do twérczego zycia powinny uwzglednia¢ po-

tencjal rozwojowy réznicowany plcia.

e Odmienny skutek oddziatywania religijnosci personalnej na zachowania
tworcze w grupach o niskiej i wysokiej wartosci cech osobowosciowych
stanowi wyzwanie dla projektowania i realizacji proceséw wychowania
do tworczego zycia.
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e WZzrost i zmniejszanie si¢ warto$ci nieoczywistych czynnikéw przy wzro-
$cie poziomu religijno$ci personalnej na skutek oddziatywania czynni-
kéw osobowosciowych wskazuje, ze oczekiwane oddzialywanie religii na
zachowania twércze jest mozliwe tylko wowczas, gdy zostanie poprze-
dzone dzialaniami zmierzajacymi do ksztaltowania dojrzalej osobowosci.

e Mozliwa jest rdwniez interpretacja odwrotna, to znaczy, ze uwzglednia-
nie w procesach wychowania czynnikéw religijnych przyniesie oczekiwa-
ne skutki dla ksztattowania tworczego zycia, jezeli beda prowadzone sy-
stematyczne dziatania ukierunkowane na osiaganie dojrzalej religijnosci.

e Zadaniem wychowawcéw wynikajacym z zalozen zaréwno pedagogiki
ogolnej, jak i pedagogiki religii jest tworzenie warunkéw, ktére sprzyjaty-
by identyfikacji z grupa odniesienia.






ROZDZIAL 4

Modelowanie w wychowaniu
do twdrczego zycia

Poznanie naukowe, w tym tworzenie modeli i ich badanie, jest zwigzane
w danym spoteczenstwie z dominujaca racjonalnoscia i metodologia. U ich pod-
staw znajduje si¢ system aksjonormatywny, ktory jest warunkowany historycznie.
Wspétczesnie system ten jest odniesiony do globalizacji, ktérej wyréznikami jest
usieciowienie spoleczeristwa, powstanie nowych ruchéw spotecznych i postgpu-
jaca indywidualizacja spoleczenstwa'. Zaistniale wspolczesnie procesy przemian
cywilizacyjnych i spotecznych sprawiaja, ze nast¢puje radykalna zmiana kul-
turowego ideatu nauki, ktéra ma liczne konsekwencje metodologiczne, w tym
ostabienie znaczenia ugruntowanych aksjologicznie perspektyw poznawczych.
Oznacza to, ze we wspélczesnej, ponowoczesnej rzeczywistos’ci odwzorowanie
rzeczywistosci spolecznej za pomoca modeli nie jest jedynym typem prakeyk
badawczych.

W rozdziale tym zaprezentowane zostang przestanki do projektowania dzia-
tan wychowawczych, ktdrych celem jest rozwijanie myslenia o potrzebie uznania
swojego zycia za niepowtarzalne dzielo i ksztaltowanie umiejetnodci twérczego
rozwigzywania codziennych probleméw. Proponowany model zapozycza swoja
geneze z trzech zastosowanych w pracy zwiazkéw migdzy zachowaniami twér-
czymi a predyktorami: zwiazek regresyjny, mediacyjny i moderacyjny. Zwiazek
regresyjny jest zwiazany z gléwnymi czynnikami wykazujacymi zwiazek z zacho-
waniami twérczymi. Zmienne mediacyjne i moderacyjne (posredniczace) naleza
do kontekstu, kedry utatwia lub utrudnia zachowania twércze. Ich analiza prowa-
dzi do skonstruowania synergicznego modelu wychowania do tworczego zycia.

1

M. Malewski, Metodologia badari spolecznych — ortodoksja i refleksyjnosé, ,, Terazniejszo$¢ — Czto-
wiek — Edukacja” 2012, nr 4(60), s. 36.
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4.1. Modelowanie w pedagogice

Proponowany model wychowania do twérczego zycia opiera si¢ na zasadzie
konstruktywistycznej, co ze strony metodologicznej oznacza, ze uzyskane wyniki
badan i ich interpretacja stanowia jego rusztowanie kategorialne. Nalezy w tym
miejscu przypomnied, ze danych do analizy dostarczyli mlodzi dorodli, co sta-
nowi warto$¢ dla badacza, umozliwia bowiem realizacje zalozonych celéw, ale
jak wspomniano wczeéniej, takze jest swoistym darem dla ich mtodszych kole-
zanek i kolegéw. Z kolei teoretyczng podbudowe stanowi refleksja pedagogiczna
z uwzglednieniem mysli wypracowanej w nurcie pedagogiki religii i wynikajace
z nich inspiracje dla praktyki wychowawczej. Przy czym prakeyka pedagogiczna
nie jest traktowana jedynie jako beneficjent refleksji naukowej. W konstruowa-
niu modelu wykorzystane zostaly wieloletnie doswiadczenia wynikajace z rela-
cji: wychowawca — wychowanek, co pozwala réwniez studentéw uznad za jego
wspottworcdw, gdyz idea tworczego zycia nie moze by¢ przekazywana jedynie
przez nauczyciela w postaci gotowych schematéw czy algorytméw na zasadzie
napelniania pustego naczynia. To sam uczen, student przy wspélpracy nauczycie-
li, autorytetédw, mentoréw ma aktywnie budowad wlasng wizj¢ zycia, a nauczyciel
moze jedynie mieé nadziejf;, ze jest to wizja twérczego zycia.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, wychowanie do twérczego zycia
powinno by¢ osadzone w kontekscie zyciowym, powinno si¢ odnosi¢ do sytu-
acji codziennych. Metoda ta jest zwigzana nie tyle z formalnym nauczaniem,
ile z uczeniem si¢ opartym na tworzeniu. Uczacy si¢ (czy to wychowanek, czy
wychowawca) konstruuja wlasng koncepcje i okreslaja zasady interpretacii rze-
czywistosci®. Zaréwno edukacja oparta na wynikach, jak i edukacja oparta na
kompetencjach koreluje z tzw. skutecznoécia nauczyciela’. Réwnie zasadne jest
uwzglednienie badan wskazujacych, ze doswiadczenia edukacyjne ucznia, stu-
denta opieraja si¢ na spoleczno$ciowym podejéciu do uczenia sig, w ktérym
uczniowie, studenci wspdlnie, rozwigzuja problemy i odkrywajg ich rozumienie
przez innych uczniéw i samego nauczyciela4.

Modele, taczac teori¢ z danymi empirycznymi, pelnia cztery funkeje: testu-
jaca, budujaca i replikujaca, a takze umozliwiaja gromadzenie wiedzy. W odnie-
sieniu do teorii modele oceniaja zasadnos¢ i wewngtrzng spéjno$é argumentdw
teoretycznych i w ten sposdb wspieraja proces tworzenia teorii. Modele stuza

2 A. Amory, R. Seagram, Educational game models: conceptualization and evaluation, ,South

African Journal of Higher Education” 2003, nr 17(2), s. 207-210.

AM. Sargent, Moderation and mediation of the spirituality and subjective wellbeing relations,
Dissertation, Colorado State University 2015, s. 6.

W. Usher, A. Edwards, B. Meyrick, Utilizing educational theoretical models to support effective
physical education pedagogy, ,Cogent Education” 2015, nr 2, s. 4.
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réwniez do logicznej weryfikagji teorii, poniewaz wymuszaja przestrzeganie Sci-
stej struktury rozumowania’. Modele odzwierciedlajg rodzaje rozumienia, ktdre
jest poszukiwane przez praktykéw w danej dziedzinie. Co wigcej, model pedago-
giczny musi funkcjonowaé w kontekscie swojego otoczenia — jest wigc modelem
srodowiskowym®.

Praktyka pedagogiczna pokazuje, ze zawsze bedzie wiele modeli, ktére mozna
wykorzysta¢ do opisu danej sytuacji wychowawczej. Wszystkie modele z defini-
cji wybierajg cechy z rzeczywistosci, ktéra majg w intencji ich autoréw opisaé.
Dlatego wybér modelu nie moze si¢ opiera¢ wylacznie na ,wartosci prawdy’,
lecz réwniez na uzyteczno$ci modelu dla konkretnego celu badawczego lub
diagnostycznego’.

Nauki spofeczne i humanistyczne w odrdznieniu od nauk przyrodniczych
itechnicznych posiadaja ztozone reprezentacje modelowe, gdyz prezentuja ztozo-
ne konceptualnie zagadnienia, skomplikowane relacje i interakcje. W modelach
konstruowanych w naukach humanistycznych i spotecznych waznym aspektem
jest zwrdcenie uwagi na podmiotowo$¢ badacza i badanych. Obecnos¢ badacza
w naukach przyrodniczych moze by¢ pomijana (a czasami powinna). Natomiast
w naukach spotecznych, zwlaszcza w pedagogice, perspektywa osobista i inter-
pretacyjna badacza moze by¢ tak samo istotna jak uzyskany material badawczy.
Wszystkie te zlozonosci sprawiaja, ze modelowanie w pedagogice jest ztozone.
Stad bierze si¢ pewna nieadekwatnos¢ bezrefleksyjnego przenoszenia metodyki
modelowania z nauk przyrodniczych i technicznych do nauk pedagogicznych?®.

Wspétczesne empiryczne badania pedagogiczne coraz cze¢sciej obejmuja re-
lacje powigzanych ze sobg wielu zmiennych. Skonstruowany model wychowania
do tworczego zycia wynika z interpretacji relacji miedzy zachowaniami twérczy-
mi a czynnikami zwigzanymi z religijno$cia personalna. Relacja ta posiada duzy
zbiér zmiennych interweniujacych, kedrych obecnosé wyjasnia zlozony charak-
ter badanej relacji. Analiza zmiennych interweniujacych jest rozumiana na grun-
cie analizy regresji jako weryfikacja zasadnosci przyjecia mediatoréw i moderato-
réw danej relacji. Analiza moderacji i mediacji we wspotczesnych badaniach staje
si¢ coraz bardziej powszechnym sposobem poszukiwania odpowiedzi na pytania

> C. Mershon, O. Shvetsova, Formal modeling in social science, art. cyt., s. 45, hteps:/[www.

researchgate.net/publication/332813964 [dostep: 27.06.2021].

E. Yu, Social modeling and i*, publikacja pokonferencyjna 2009, https://www.researchgate.
net/ publication/221349967 [dostgp: 29.06.2021].

7 A. Heritier, Causal explanation. A pluralist perspective, w: Approaches and methodologies in the
social sciences, Cambridge University Press, Cambridge 2008, s. 96.

C. Gonzalez-Perez, A conceptual modelling language for the humanities and social sciences, Pub-
likacja pokonferencyjna 2018, s. 1-6, https://www.researchgate.net/publication/261038130
[dostep: 27.06.2021].
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dotyczace przyczyn powiazania zmiennych, a réwnanie regresyjne w istocie swo-
jej reprezentuje analize procesu’. Dzigki temu charakter zlozonych probleméw
pedagogicznych moze by¢ glebiej uchwycony, biorac pod uwage mediacje i mo-
deracje, a takze to, ze bez mediacji i moderacji modele pedagogiczne sa nickom-
pletne i nie sa w stanie odpowiedzie¢ na szereg istotnych pytan'’, co utrudnia,
a czasami wrecz uniemozliwia odkrywanie synergii. Tym samym zubaza proces
wychowania.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢, ze modele statyczne i matematyczne
posiadaja pewne ograniczenia, ktére do reprezentowania zjawisk pedagogicz-
nych przyjmuja zbyt skomplikowang posta¢, azeby mozna bylo je interpretowaé
w szerokich gremiach badaczy. Ponadto modele te czgsto pomijaja istotne za-
lozenie, jakim jest liniowy charakter relacji mi¢dzy zmiennymi. Rzeczywistos¢
badawcza jest najczesciej bardziej ztozona, to znaczy nieliniowa, i to ogranicza
pewnos¢ wnioskowania modeli matematycznych. Formalizacja matematyczna
posiada jedng przy tym zalete, ze jej racjonalnoéé jest nickwestionowana i trudno
odméwié takiemu podejsciu naukowosci'.

Alternatywa do wymienionych modeli statycznych i matematycznych s3 mo-
dele komputerowe, ktérych jakos¢ mozna okresli¢ poprzez wielokrotne urucho-
mienie aplikacji. Zachowanie si¢ zmiennych wyjasniajacych i wyjasnianych oraz
dodatkowych czynnikéw okresla si¢ mianem symulacji komputerowe;j. Interesu-
jacym przyktadem zaawansowanych symulacji modelowych jest analiza z udzia-
lem wielu aplikacji (agentéw). Gléwnym zadaniem tych programéw jest poszu-
kiwanie emergencji. Modele oparte na agentach daly istotny wktad w wiele prac
z zakresu filozofii i nauk spotecznych, niemniej wpltyw modelowania agentowego
na 0gd! nauk spotecznych jest ciagle jeszcze staby'™

4.2. Synergie w modelowaniu pedagogicznym

Wychowanie do twérczego zycia jest podobne do idei emergencji, poniewaz
tworcze zycie jest suma, koniunkeja, implikacja, rownowaznoscia, negacja wielu,
czgsto nieuswiadomionych aktywnosci osobistego rozwoju, ktére tworza nowa

?  K.D. Edwards, T.R. Konold, Moderated mediation analysis: A review and application to school
climate research, practical assessment, ,Research, and Evaluation” 2020, vol. 25, article 5, s. 2-5.
M. Namazi, N.-R. Namazi, Conceptual analysis of moderator and mediator variables in business
research, ,,Procedia Economics and Finance” 2016, nr 36, s. 540-542.

" N. Gilbert, P. Terna, How to build and use agent-based models in social science, ,Mind & So-
ciety” 2000, nr 1, s. 59-60.

D. Klein, J. Marx, K. Fischbach, Agent-Based modeling in social science, history, and philosophy.
An Introduction, ,Historical Social Research” 2018, nr 43(1), s. 12—13.
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jako$¢ w postaci twérczego zycia. Swiadczy to 0 ogromnym potencjale synergicz-
nym sytuacji wychowawczej. Jezeli wychowanie do twérczego zycia jest celem
edukacyjnym, to towarzyszy mu dynamiczny proces uczenia sie, ktdry moze ewo-
luowa¢ i zmienia¢ si¢ z tematu na temat i z dnia na dzien. Badania kognitywi-
styczne wykazuja, ze inteligencje i zdolnosci umystowe wystepuja jako kontinua
i przenikajg si¢ w zaleznosci od sytuacji edukacyjnej i osoby uczacej sie. Stad po-
stulat, zeby w uczeniu si¢ nawigzywaé do kontekstéw spotecznych. Ich uwzgled-
nianie jest koniecznym warunkiem dostrzezenia synergii. Dotyczy to proceséw
uczenia si¢ niezaleznie od wicku i posiadanego doswiadczenia. W odniesieniu do
dzieci gléwne konteksty powstaja na styku ciekawosci i zabawy".

Modelowanie z udziatem synergii w pedagogice moze stanowi¢ zaréwno spo-
s6b interpretacji badanej rzeczywistosci, jak i jej weryfikacji'®. Polaczenie tych
perspektyw w badaniu tej samej rzeczywistosci nie oznacza modelowania po-
dcjs'cia naukowego‘s, lecz interpretacje rzeczywistoéci Wychowawczej o réinym
stopniu ogo6lnosci. Przedstawianie interpretacji za pomoca modeli obrazuje od-
niesienia podmiotu do siebie i wynikajace z nich odniesienia do transcendencji
oraz obecnos¢ podmiotu w rzeczywistosci spotecznej: ,Uczestnictwo w sferze
spolecznej pociaga za soba troski dotyczace poczucia wlasnej wartosci. Nie mo-
zemy uchyla¢ si¢ od stania si¢ podmiotem posréd innych podmiotéw, a dzigki
temu nastaje «podmiot powiazany z wlasnosciami», takimi jak godny podziwu
i gorszacy™®. Oznacza to, ze odczytanie wielowymiarowej przestrzeni wycho-
waweczej i zachodzacych w niej relacji opisanych za pomoca modelu ma charakeer
synergiczny. Przy czym modele posiadaja tym samym réwniez ceche typowosci
(ta sama struktura), ale w znaczeniu, ze ,typowe” to takie, ktdre otwiera ,,hory-
zonty, przewidujac podobne doswiadczenia™’. Weryfikacja tak rozumianej ty-
powosci polega na poszukiwaniu wspélnych i réznicujacych sposobéw dziatania
poszczegdlnych 0séb w poréwnaniu z ich reprezentacja wynikajaca z uogélnio-
nego dziatania'®.

Badanie typowosci modeli pedagogicznego myslenia i dzialania, ktére
maja synergiczny charakter, wymaga zastosowania wielosciezkowych analiz

A.G. Picciano, Theories and frameworks for online education: Seeking an integrated model, ,,On-
line Learning” 2017, nr 21(3), s. 174.

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztatrowanie dorostosci. . ., dz. cyt. s. 122-359.

K. Duraj-Nowakowa, Modelowanie w badaniach pedagogicznych, w: Podstawy metodologii ba-
dart w pedagogice, red. S. Palka, Gdarisk 2010, s. 139-152.

M.S. Archer, A. Collier, D.V. Porpora, Transcendencja. Realizm krytyczny i Bdg, tum. A. Wy-
socki, Warszawa 2021, s. 79.

A. Schutz, Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania, art. cyt., s. 143.

W ten sposob perspektywa interpretacyjna i wyjasniajaca pozwalaja przyglada¢ si¢ w sposéb
komplementarny rzeczywisto$ci wychowawczej. H.-H. Kruger, Wprowadzenie w teorig i me-
tody badawcze nauk o wychowanin, Gdansk 2005, s. 188.
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statystycznych, przedstawiajacych ,przeplywy” przyczynowe. Utworzone w ten
sposob diagramy $ciezkowe sa podobne do sieci dziafan i ustanawiaja prosty
izomorfizm. Jednym ze sposobdw, spelniajacych te warunki, jest modelowanie
réwnan strukeuralnych?. Ich zastosowanie umozliwia zweryfikowanie modeli
zawierajacych szereg synergii. Walulik odnosi ten rodzaj badan statystycznych
do zweryfikowania, ale tez scharakteryzowania przy uzyciu metafor (dworzec,
laboratorium, galeria, szachy, ckspedycja, artysta) az 18 synergii: akceleracyjne;j,
retardacyjnej, dyssypacyjnej, aktywacyjnej, warunkujacej, parcjalnej, koniunk-
cyjnej, istotowej, harmonicznej, teleologicznej, zachowawczej, behawioralne;j,
reaktywnej, defensywnej, selektywnej, adaptacyjnej, korekeyjnej, addytywnej™.

Metaforg ,dworzec” zastosowano do opisu modeli z oddziatywaniami wno-
szacymi nowa jako$¢ o charakterze dynamicznym, czyli z synergiami: akcele-
racyjna, retardacyjna, dyssypacyjna, aktywacyjna. Kategorie ruchu, wyjazdu
i powrotu, przyspieszenia i hamowania, zmiany i oczekiwania, spéz’nienia itp.,
oddajace tres¢ terminu dworzec, doskonale oddaja specyfike synergii o charakee-
rze dynamicznym.

Ponowoczesno$é, kedra wymusza zwigkszanie tempa zycia, otwiera jedno-
czesnie nowe perspektywy postrzegania i rozumienia rzeczywistosci oraz wlas-
nego w niej miejsca. Jedna z ofert sktaniajacych do zatrzymania i refleksji nad
codziennoscia stanowi szeroko rozumiana edukacja, a zwlaszcza te wartosci, keo-
re oferuje idea calozyciowego uczenia sie. Skutki uczenia si¢ w postaci oddzialy-
wan o charakterze dynamicznym, niezaleznie od tego, czy inicjuja nowe jakosci,
przyspieszaja je, czy oslabiaja lub spowalniaja, umozliwiaja refleksje nad wlasnym
odniesieniem do codziennosci i transcendencji. Rodzi to potrzebg poznania me-
chanizméw funkcjonowania osoby i otaczajacej ja rzeczywistosci. Wiedza sta-
nowi istotny element ksztaltowania wlasnego zycia. Przy czym moze wystapi¢
réwniez sytuacja odwrotna, polegajaca na tym, ze dopiero wiedza osiagnieta na
odpowiednim poziomie wzbudza $wiadomos¢ odpowiedzialnosci za zycie. Sy-
nergie dynamiczne s3 najsilniej warunkowane odniesieniami do innych ludzi,
ktérzy w bezposredni lub posredni sposéb uczestnicza w osiaganych przez oso-
be skutkach zdobywanej wiedzy. Obecno$é innych oséb tworzy konteksty, kedre
umozliwiaja weryfikowanie zdobytej wiedzy przez rozumienie gromadzonych
do$wiadczen w praktyce. Nie chodzi przy tym jedynie o wzajemne bezposrednie
oddzialywania, lecz o przestrzen refleksji, jaka tworza relacje miedzyludzkie. To
w niej ksztaltuje si¢ umiejetno$¢ nowego postrzegania siebie i innych ludzi. Daje
ona réwniez mozliwo$¢ realizowania inicjatyw i osiagania celow.

19 StatSoft, Inc. (2005). STATISTICA version 7.1. www.statsoft.com/Modelowanierowna
[dostep: 26.10.2023].

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, dz. cyt., s. 149-359.
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Dynamika powodowana oddzialywaniami przyspieszajacymi, spowalniaja-
cymi, ostabiajagcymi i aktywujacymi jest nierozerwalnie zwigzana z wymiarem
temporalnym codziennoéci. Odnoszg si¢ one do przeszlosci (refleksja nad zada-
niami zrealizowanymi), aktualnie realizowanych zadan oraz przysziosci (glownie
w wymiarze egzystencjalnym i eschatologicznym). W tym znaczeniu odniesienia
temporalne warunkuja réwniez stosunek cztowicka do codziennosci, zwlaszcza
jego zachowania w sytuacji niepowodzen i nickorzystnie rozwiazanych kryzy-
séw. W odniesieniu do synergii o charakterze dynamicznym réwniez konteksty
spoleczne sa szczegdlnie znaczace, gdyz warunkiem ich zaistnienia jest wspot-
dziatanie przynajmniej kilku czynnikéw, czgsto o réznym charakeerze ontycz-
nym. ,Mozna nawet przypuszczaé, ze bez posrednictwa tych czynnikéw synergie
nie bedg mialy miejsca i w efekcie obnizona zostanie skuteczno$¢ oddziatywan,
aw niektérych przypadkach moga si¢ wrecz pojawi¢ skutki negatywne™!.

Synergia akceleracyjna, przyspieszajac rozumienie i realizacje poszczegélnych
zadan zyciowych lub ich wybranych aspektéw, moze sprawiaé, ze codziennosé
stanie si¢ miejscem tworczego rozwoju na wrecz nieoczekiwanym poziomie.
Synergia ta moze jednak, w wyniku braku spdjnosci pomigdzy poszczegdlnymi
kontekstami zycia, powodowa¢ zachowania niepozadane lub nawet krzywdzace.
Analogiczny mechanizm powstaje w wyniku zaistnienia synergii retardacyjnej
i dyssypacyjnej. Osoba, odraczajac lub rozpraszajac swoje dzialania, podejmuje
je po pewnym czasie w nowej (mozna zalozy¢, ze dojrzalszej) perspektywie. Jed-
nak ich zawieszenie moze spowodowaé réwniez zaniechanie lub zaniedbanie
w poszczegdlnych obszarach zycia. Jeszcze bardziej znaczaca dynamike mozna
dostrzec w synergii aktywujacej nowe dziafania lub inicjujacej nowy wymiar
aktualnej aktywno$ci. W zaistnieniu tej synergii oprécz kontekstéw spotecznych
wazne miejsce zajmuje wymiar emocjonalny. Mozna w jej zaistnieniu dopatrzeé
sie tego, co jest okreslane mianem »pierwszego wrazenia’. Intensywnos¢ tego
zjawiska moze inicjowa¢ nie tylko dziatania zwigzane z uruchamianiem nowych
obszaréw rozwoju, ale takze moze stanowi¢ punket wyjscia dla oddziatywan przy-
spieszajacych. W wyniku zaistnialej wowczas synergii akceleracyjnej jej skutki
beda oczekiwane i pozadane.

Synergie dynamiczne sprawiaja, ze dzialanie w skomplikowanych sytuacjach
zyciowych moze by¢ wzmacniane przez réznego rodzaju czynniki. Ten typ od-
dziatywan uwidacznia si¢ w konkretnych dzialaniach. Jego spektakularny charak-
ter przyczynia si¢ do rozwijania poczucia satysfakeji z realizacji zyciowych zadan
i pozwala na ich zobicktywizowang oceng. Jednym z czynnikéw wyzwalajacych
synergie dynamiczne jest religia. Synergie dynamiczne poprzez akeeleracje, re-
tardacje, dyssypacj¢ i aktywacj¢ wywotane tymi czynnikami nadajg aktywnosci

21
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osoby nowy wymiar. Przynosza one zwykle spektakularny efeke, przez co przy-
czyniaja si¢ do rozwoju poczucia satysfakeji z realizacji zyciowych zadar lub do-
konywania adekwatnej oceny podejmowanych dziatar.

Kolejna grupa modeli, wyodrebniona przez Walulik, opisywana jest przez me-
tafore ,laboratorium” Naleza do niej modele z udziatem synergii warunkujacej,
parcjalnej, koniunkcyjnej i istotowej. Sg to synergie o charakterze konstytutyw-
nym. Tworzg one przestrzen, w ktdrej osoba doswiadcza nowej jakosci w zakresie
ksztaltowania wlasnej tozsamosci. Otwiera to nowe perspektywy motywacyjne,
co w konsekwencji prowadzi do niestandardowych dzialari na rzecz whasnego
rozwoju i tworzenia wlasciwych relacji spotecznych.

Metafora ,,laboratorium” nawet w potocznym rozumieniu tego pojecia posia-
da silng reprezentacj¢ symboliczna. Okreslajg je takie terminy, jak: wyposazenie
laboratorium, eksperyment, plan badan, dokladno$¢ i czysto$¢ laboratoryjna,
ajednoczesnie mozliwos¢ eksperymentowania. Modele konstytutywne odezyty-
wane w perspektywie metafory ,laboratorium” pokazuja, ze skutki, ktére osiagane
sa w wyniku oddzialywania tego typu wiedzy, odnosza si¢ do kwestii fundamen-
talnych, na keérych budowana jest codzienno$é. Zwigzek pomigdzy zinternali-
zowanymi tresciami budujacymi tozsamos¢ a czgsto prozaicznymi zdarzeniami
czy czynnosciami codziennosci wyraza sie w poczuciu zaradnosci i sensownosci,
ktére sa wyodrebnionymi przez Antonowskiego sktadowymi poczucia koheren-
cji. Modele ilustrujace sposéb obecnosci osoby w spolecznosei koncentrujg sig
wokél synergii konstytutywnych, do ktérych zaliczono synergie: warunkujaca,
parcjalng, koniunkcyjna i istotowa. Odkrycie tego typu synergii uswiadamia, ze
ksztaltowanie sensownego zycia wymaga wrecz ,laboratoryjnych” umiejetnosci
i precyzji w wykorzystaniu zdobywanej wiedzy, umiej¢tnosci, kompetenciji. Kie-
ruje to uwage na potrzebe indywidualnego spojrzenia na aktywno$¢ edukacyjna
jej uczestnikdw, co moze si¢ przelozy¢ zaréwno na umiejetnos¢ interpretowania
rzeczywistosci, jak i swiadome okreslenie whasnych podstaw ontologicznych oraz
opowiadanie si¢ po stronie uznanych wartosci.

Metafora ,laboratorium” w konstruowaniu modeli zawierajacych synergie
konstytutywne pozwala dostrzec istotny aspekt uczenia si¢ zwigzany z uznaniem
do$wiadczenia jako zrédla wiedzy i zwigzane z nim uczenie si¢ poprzez sklada-
nie $wiadectwa®, co moze sprzyja¢ ksztaltowaniu nowego stylu zycia. Oznacza
to, ze w edukacji nalezy uwzgledni¢ takie formy pracy, ktére beda uwrazliwialy
na mozliwosci dziatan inspirowanych pozyskiwana wiedza oraz braly pod uwage
sytuacje i konteksty, w ktérych znajduje si¢ osoba. Modele z synergiami konsty-

22 Swiadectwo rozumiane jest jako zgodnos¢ tego, co si¢ mysli, méwi i czyni. A. Walulik, Sy-

nergiczny charakter pedagogiki inspirowanej Ewangelig, ,Studia Paedagogica Ignatiana” 2023,
nr 4, s. 43-55.
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tutywnymi wskazuja na potrzebe tworzenia takiego srodowiska edukacyjnego,
ktére umozliwi odkrywanie sposobéw wykorzystania wiedzy i umiejetnosci
w réznych obszarach zycia — poczawszy od relacji do samego siebie, poprzez rela-
cje z innymi az do spotkania z Transcendencja.

Inna grupa modeli, kt6rych elementem s synergie, moze by¢ interpretowana
za pomoca metafory ,galeria”. Zaliczono do nich synergie o charakterze organi-
zujacym: harmoniczna, teleologiczng i zachowawcza. Wyraza si¢ ona w postrze-
ganiu codziennego zycia jako rzeczywistosci pogodnej i optymistycznej. Postawa
taka jest efektem poczucia wewngtrznej i zewnetrznej zgodnosci. Rodzi to po-
czucie sensu zycia i pozwala na formulowanie jasnych zyciowych celéw. Moze
jednak takze prowadzi¢ do zatrzymania si¢ na raz uzyskanej wiedzy i utrwalania
dotychczasowych zachowan, a tym samym wywolywa¢ napigcie w ocenie rzeczy-
wistosci, zwlaszeza w sferze duchowe;.

Synergia harmoniczna jako skfadowa modeli o charakterze organizujacym
odkrywa nowe spojrzenie na codzienno$¢. To réwniez nowa jakos¢ spostrzegania
samego siebie w relacjach interpersonalnych z rodzing i innymi osobami. Swia-
domos$¢ wlasnego rozwoju i poczucie samorealizacji rodzi poczucie harmonii od-
noszone do pozornie ,matych” zdarzen. Synergia harmoniczna jest ,zdarzeniem’,
keére faczy dwa porzadki $wiata — horyzontalny i wertykalny, co powoduje, ze
swiat wydaje si¢ uspokojony, lepszy i uporzadkowany. Doswiadczenie synergii
harmonizujacej posiada nature globalna i wplywa na cata osobowos¢ cztowieka.
Uczucia radosci i szezgscia towarzyszace poczuciu harmonijnosci sg jednoczesnie
»gratyfikacja” za podejmowany trud i egzystencjalny wysitek. Synergia harmo-
niczna sprzyja przede wszystkim rozwojowi duchowemu osoby, gdyz nie ustana-
wia nowych jakosci wiedzy, lecz zespala j3 z innymi aspektami osoby poprzez od-
czucie zgodnosci tego, co racjonalne i uczuciowe, osobowe i transcendentne. Na
podobienstwo freudowskiego ,libido” ,,przyciaga” osobe w sferze doswiadczen
transcendentalnych, estetycznych, duchowych. Ujawnia wszechstronne zalezno-
$ci, keore wzmacniaja jednos’é poznania i samopoznania, sens istnienia i mistycz-
ny porzadek $wiata. Synergia harmonijna uswiadamia potrzebe uporzadkowania
$wiata zewngtrznego i wewngtrznego. Model z synergia teleologiczna wskazuje
na nowa perspektywe realizowania, a przede wszystkim formulowania celéw zy-
ciowych, zaréwno blizszych, jak i dalszych. Sprzyja ona ksztaltowaniu nowego
odniesienia do przyszloéci i umozliwia nowa perspektywe ewaluacyjng celow juz
realizowanych. Za czynnik organizujacy codzienno$¢ osoby doswiadczajacej sy-
nergii teleologicznej nalezy uzna¢ system wartosci. Synergia zachowawcza jako
sktadowa kolejnego modelu uwrazliwia na niebezpieczenstwo koncentracji na
tre$ciach drugorzednych w procesie edukacji, gdyz osoba wicksza wage przywia-
zuje do tradycji i preferowanych formut zachowania. Jednak jej znaczenie zmie-
nia si¢, gdy poznawane tresci stuza obronie uznanych wartosci.
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Metafora ,,galeria” zastosowana w odniesieniu do modeli z synergiami o cha-
rakterze organizujacym pozwala odkrywa¢ te cechy codziennosci, ktére wyzna-
czaja kierunki dziatan osoby. Celowo$¢ dzialani wiaze si¢ z poczuciem harmonii
szerzej niz tylko w kategoriach estetycznych. Kategoria pickna, porzadku, war-
to$ciowych odniesien i powiazan, stabilnosci i poczucia bezpieczenistwa posiada
ugruntowany charakter w zyciu ludzi dojrzatych. Synergie: harmoniczna, tele-
ologiczna i zachowawcza tworzg szeroki wachlarz mozliwosci organizowania
wlasnych dziatan wokot okreslonego systemu wartosci.

Modele z kolejnym typem synergii (synergic operacyjne) pokazuja, ze rea-
lizacja aktualnych zadan zyciowych kazdorazowo wymaga dokonywania nowej
interpretacji zdarzen z przeszlosci w perspektywie sensu zycia. W realizacji tego
zadania biora udzial synergie: behawioralna, reaktywna i adaptacyjna, i korek-
cyjna. Aktywno$¢ osoby doswiadczajacej tego typu oddzialywan przywoluje na
mysl operacje szachisty, ktére ilustruja wewngtrzny, dynamiczny, a czasami wrecz
dramatyczny proces. Wykorzystana w analizach modeli tej grupy metafora ,,sza-
chy” pozwolita dostrzec wartos¢ wiedzy w skomplikowanych, trudnych i proble-
matycznych, a czgsto nawet niezrozumialych sytuacjach. Oznacza to, ze w roz-
wigzywaniu zyciowych probleméw, zaréwno indywidualnych jak i spolecznych,
warto si¢ odwolywaé do poznawanych tresci. Mozna tez uznaé, ze motywacja
do tego typu dzialaii pochodzi zaréwno z uzyskiwanej wiedzy, jak i przyjetego
systemu warto$ci, ktory stanowi podstawe przyjmowanych postaw. Uwaznos¢
zyciowa, podobnie jak uwazno$¢ szachisty, jest zwigzana z reaktywnoscig, czyli
wlasciwa interpretacja i dzialaniem na ,szachownicy zycia”. Modele z synergia-
mi operacyjnymi interpretowane za pomoca metafory szachy uswiadamiaja, ze
zycie jest jednoczesng partia szachéw na wielu planszach realnych, wirtualnych
i symbolicznych. U podstaw strategii i taktyki lezy ruch, dziatanie, zmiana, kt6re
zmierzaja do okreslonego przez gracza celu.

Strategia i taktyka, z ktérymi zwiazane jest dziatanie czlowicka, sa spokrew-
nione wyraznie z synergia behawioralna. Synergia behawioralna jako skutek od-
dziatywan decyzyjnych sprzyja rozwijaniu umiejetnosci podejmowania decyzji.
Moze ona wspomaga¢ osobe w wyborze zadan do realizacji lub w decydowaniu
o kolejnosci ich realizacji. Przy czym podstawa podejmowania tych dziafar jest
zawsze odniesienie do systemu wartoéci. Zachowania osoby bedace skutkiem za-
istnienia synergii behawioralnej maja miejsce w okreslonych kontekstach. Zalez-
no$¢ tataczy te synergie z synergia reaktywna, ktéra rodzi si¢ w odpowiedzi osoby
na zaistniala sytuacje. Treéci, keére powoduja synergie reaktywna, sa najczesciej
przywolywane w sytuacjach trudnych i dramatycznych. Ich obecno$¢ nie tylko
powoduje zfagodzenie bolesnych doswiadczen, ale przede wszystkim staje si¢ in-
spiracjg do podejmowania dziatan o znamionach nowej jakosci. Maja one zwykle
charakter bezterminowy i wymagaja przeorganizowania dotychczasowego zycia
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jednostki lub najblizszego otoczenia. Reorganizacja ta, cho¢ dotyczy zewnetrz-
nych czynnosci, oparta jest na wewngtrznych zasadach, ktére co do swej istoty
nie podlegaja zmianie. Z kolei obrona w szachach moze by¢ skojarzona z oddzia-
tywaniami o charakterze defensywnym, kedrych osoba wielokrotnie doswiadcza
w swoim codziennym zyciu. W tym kryje si¢ istota dzialan w zakresie obrony
status quo, w keorych nie chodzi o obrong przed niebezpieczenstwami zewngtrz-
nymi, lecz o wewngtrzne poczucie bezpieczenistwa. Nie oznacza to jednak, ze
dzialania obronne nie s wyrazane na zewnatrz, cho¢ przez zewnetrznego ob-
serwatora moga by¢ odbierane jako porazka lub ucieczka od odpowiedzialnosci.

Oddzialywania operacyjne na zycie osoby wzbudzaja w niej pragnienie bycia
potrzebnym. Jego zaspokojenie wymaga nie tylko podejmowania whasciwych de-
cyzji w skomplikowanych sytuacjach zyciowych, ale przede wszystkim nieustan-
nej rewizji wlasnego systemu wartosci. Dzigki temu osoba jest w stanie zmierzy¢
si¢ odwaznie z zadaniami, ktére wymagaja zmiany w okre$leniu ich tresci i sposo-
bu realizacji. Natomiast skutki podejmowanych decyzji przynosza owoce w po-
staci nowej jakosci zycia. Dziafania te wymagaja umiejetnosci interpretowania
wydarzen codziennosci.

Synergie operacyjne wystepujace w sferze wewnetrznych decyzji i dziatan,
jak i ich skutki, majg zwykle spektakularny charakter. Czynnosci te oparte s3 na
zinterioryzowanym systemie wartosci, a czasami wrecz przybieraja charakeer
apologetyczny. Synergie operacyjne uwidaczniaja si¢ szczegdlnie w postawach
i zachowaniach, jakie przyjmuje osoba wobec znaczacych wydarzen. Dziatania
bedace skutkiem synergii behawioralnej, reaktywnej i defensywnej poprzedzone
sa dzialaniami zmierzajacymi do ksztaltowania wlasnej osobowosci. Natomiast
korzysci ptynace z wplywéw synergii sytuacyjnych: selektywnej, adaptacyjnej
i korygujacej wystepuja w sytuacjach o szerokich kontekstach nie tylko osobi-
stych, lecz i spolecznych.

Przyjmujac, ze skutki synergii sytuacyjnych sa osiagane dzigki zdobywa-
niu wiedzy, mozna méwi¢ o potrzebie przezywania codziennosci poprzez
uwzglednienie szerokich kontekstéw uruchamiajacych synergie. Dlatego w ich
interpretacji postuzono si¢ metafora ,ckspedycja”. Modele z udzialem synergii
sytuacyjnych pokazuja, ze zycie stanowi czgsto splot skomplikowanych, niejed-
noznacznych i problematycznych wydarzeni. Oznacza to, ze codzienno$¢ wyma-
ga od osoby szczegdlnego namystu i rozwagi. Dla zaistnienia synergii sytuacyj-
nych istotne s3 czynniki réznych kategorii, w tym réwniez czynniki religijne.
Wykorzystanie tresci religijnych jako czynnika synergizujacego jest w duzym
stopniu zalezne od ogdlnej wiedzy osoby, w tym takze samowiedzy, co z kolei
moze sprzyja¢ samopoznaniu. Wynika to z faktu, ze synergie sytuacyjne zacho-
dzg zwykle w okoliczno$ciach niezaplanowanych, niespodziewanych. Posiadana
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wiedza i umiejetnosci okreslajg wowezas stosunek czlowicka do codziennosci,
keéra czgsto objawia swoja nieprzewidywalnosé.

Model z synergia selektywna ukazuje pewna prawidlowos¢, ktéra przejawia
si¢ tym, ze w realizacji zyciowych zadan nie zawsze jest wymagana integralna wie-
dza dotyczaca zaistnialych problemdéw. Czasem wazniejsza od zasobu wiedzy jest
umiej¢tnos¢ rozpoznania, w jakich obszarach wiedza potrzebuje uzupetnienia
i jakiego typu umiejetnosci sa konieczne, by pomagaly w interpretowaniu co-
dziennosci. Przy czym temu selektywnemu wyborowi tresci (zwlaszcza tredci reli-
gijnych) moze grozi¢ zjawisko relatywizmu, konformizmu lub lenistwa. Poszuki-
wanie tresci, ktore sa wygodne, niewymagajace wysitku lub utrwalajace posiadany
punkt widzenia, w konsekwencji tworzy sytuacj¢ nierozwojowa. Wybi6rczosé
stosowana w miejsce selekcji moze réwniez utrudnia¢ lub uniemozliwiaé zaist-
nienie synergii adaptacyjnej, gdyz problematyczne staje si¢ wowczas odkrywanie
tego, do czego mozna, a do czego trzeba si¢ przystosowa¢. Niejednoznaczno$é
codziennosci wymaga precyzyjnego opowiedzenia si¢ aksjologicznego. Wiedza
towarzyszaca synergii adaptacyjnej wspomaga osob¢ w tym wymiarze, jedno-
cze$nie nie ograniczajac jego wolnosci. Zatem adaptacja do sytuacji zyciowych
wymaga nie tylko znajomos$ci wyznawanych wartosci, ale przede wszystkim
umiejetnosci budowania $wiata wartoéci w codziennosci. Dlatego tez wiedza
i umiejetnosci w odniesieniu do tredci aksjologicznych wymagaja nieustannej
weryfikacji i korekty. Niebagatelna role moze w tym zakresie odegra¢ synergia
korygujaca. Jej zaistnienie z jednej strony zalezy od posiadanych kompetencji,
az drugiej przyczynia si¢ do wzrostu umiejetnosci analizy i interpretacji doswiad-
czen, co umozliwia odkrywanie ich nowego sensu i nadawanie nowych znaczen.

Modele, ktére zawieraja synergie sytuacyjne, u$wiadamiaja, ze osoba jest
w stanie wybra¢ z bogatego repertuaru do$wiadczen te, ktére poddane ponownej
ocenie i autokorekcie sprawiajg, ze realizacja aktualnych zadan zyciowych nie tyl-
ko bedzie pozbawiona bl¢déw z przeszioéci, ale dziatania w terazniejszosci beda
naznaczone nows jakoscia. Oznacza to, ze warunkiem do zaistnienia synergii sy-
tuacyjnych jest potrzeba rozwoju i odwrotnie — tego rodzaju synergie te potrzebe
rozwijaja i zaspokajaja.

Odmienny charakter, od przedstawionych powyzej, ma model z synergia ad-
dytywna. Wyrdznia go to, ze synergia addytywna powstaje w wyniku wczesniej
zaistniatych synergii. Mozna zatem méwi¢, ze jej skutki sa wtdrne, ,,nastepcze” —
uzyskane w wyniku wystgpowania po sobie innych synergii (a przynajmniej jed-
nej innej). Oznacza to, ze oddzialywania nastgpujace po synergii wezesniejszej
réwniez posiadaja cechy synergii. Model z udzialem synergii addytywnej moze
by¢ analizowany za pomoca metafory sartysta” Rzeczywisto$¢ tego rodzaju za-
chodzi zwykle w obliczu znaczacych wydarzen zyciowych. Skutki osiagane w wy-
niku tych oddzialywan odnoszg si¢ do roznych obszaréw zycia i s $cisle zwiazane
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z wezesniejszymi do$wiadczeniami. Dziatanie osoby doswiadczajacej tej synergii
wymaga specyficznego widzenia rzeczywistosci. Dlatcgo zycie uzna¢ mozna za
swarsztat artystyczny , w ktérym dla osiagniecia sukcesu niezbedne jest wzajem-
ne oddzialywanie wielu czynnikéw. Przy czym podobnie jak w sztuce, tak i w zy-
ciu sukces nie wynika tylko z jako$ci warsztatu czy tylko z poziomu artystycznego
twércy, lecz jest zaleiny od rozumienia misji artystycznej. Artyzm wymaga wiec
oddania zycia tworcy dla swojego dziela, a takze nasycenie dziela artystycznego
wlasng osobowoscig oraz do§wiadczeniem zyciowym.

Synergie uruchamiajace synergie addytywna moga przynaleze¢ do réznych
typéw, gdyz gléwnym czynnikiem wyzwalajacym ja jest tres¢ i forma synergii
poprzedzajacej. Mimo ze synergia addytywna nie ujawnia si¢ czgsto, to posiada
cenng whasciwos¢ polegajaca na uaktywnianiu ,$ciezek referencyjnych™, ktére
utatwiajg zaistnienie innych synergii. Wptyw synergii addytywnej na tworzenie
$ciezki referencyjnej jest wigkszy i trwalszy niz wpltyw pojedynczych synergii.
Istotnym czynnikiem warunkujacym partycypacje synergii addytywnej w two-
rzeniu $ciezki referencyjnej jest odleglo$¢ czasowa miedzy synergiami oraz liczeb-
no$¢ synergii wchodzacych w zestaw synergii wejsciowych i ich intensywnos¢.
Rozwinigciem modelu synergii z pojedyncza synergia wejsciowa jest opisywany
typ synergii, w kt(')rym synergia wtdrna pojawia sie¢ w wyniku grupy wczesniej
zaistniatych synergii. Synergia addytywna inspiruje do podejmowania nowych
dziatari wynikajacych z posiadanych uzdolnien, zainteresowan lub nowych kon-
tekstow zyciowych. Rodzi to poczucie odpowiedzialnosci za jakos¢ zycia wlhas-
nego i innych. Wieloptaszczyznowo$¢ synergii addytywnej rodzi potrzebe upo-
rzadkowania dotychczasowego zycia zaréwno w perspektywie eschatologiczne;j,
jak i ze wzgledu na nowe mozliwosci, ktdre otwiera najblizsza przysztos¢. Pozwa-
la ona dokonywa¢ adekwatnej samooceny, dzicki czemu osoba postrzega znane
obszary zycia w nowym $wietle. Zaistnienie tej synergii wymaga koincydencji
wielu czynnikéw osobowosciowych, spolecznych, duchowych.

Wielowatkowe i wielowymiarowe oddziatywanie synergii oraz jej skutki nada-
ja nowa jako$¢ zaréwno procedurom modelowania w teoriach pedagogicznych,
jak i samej prakeyce. Odkrywanie ich obecnosci wydaje si¢ bardzo korzystne,
w szczegblnoéci w wychowywaniu do twérczego zycia zaréwno z perspektywy
uczacego sie, jak i badaczy.

» W tym przypadku przez ciezkg referencyjna synergii nalezy rozumie¢ charakterystyczne na-

stgpstwo przyczynowo-skutkowe okolicznosci i uwarunkowan oddziatywania tresci, w tym
tresei religijnych, ktdre znaczaco zwigkszaja prawdopodobierfistwo zaistnienia synergii.
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4.3. Modelowanie z udziatem oddziatywan bezposrednich
i posrednich w procesie poszukiwania modelu
wychowania do twdérczego zycia

Wychowanie do twérczcgo Zycia jest procesem synergicznym, pehlym rézno-
rodnych oddziatywan, ktérego skutkiem jest tworzenie nowej jakosci. Analizy
zgromadzonego materiatu empirycznego zwracaja uwage na trzy rodzaje od-
dzialywan: bezposrednie (Predyktor =+ Zmienna wyjasniana) oraz dwa rodzaje
oddzialywan posrednich — mediacyjne i moderacyjne. Oddzialywania bezpo-
srednie moga istnie¢ samodzielnie, bez mediacji i moderacji, ale nie odwrotnie.
Oddziatywanie bezposrednie jest warunkiem wymaganym przy mediacji i mo-
deracji, poniewaz obydwie relacje tracg sens, kiedy nie ma istotnej relacji mig-
dzy predyktorem (w analizowanym przypadku jest nig Religijno$¢ Personalna)
azmienng wyjasniang (Zachowania Twércze).

Oddzialywania bezposérednie to taki rodzaj oddzialywan mi¢dzy dwiema
zmiennymi, ktére nie s3 warunkowane obecno$cig innych zmiennych. Jest to zato-
zenie idealistyczne, niemniej na poziomie analiz teoretycznych obecnos¢ oddzia-
tywan bezposrednich ma swoje uzasadnienie. Przede wszystkim pozwala wyréznié
oddzialywanie gléwne, centralne, dominujace, ktére posiada najwickszy wptyw
na zmienng wyjasniang. Czynniki kontekstowe, na mocy ich definicji, nie sg sa-
modzielnymi zalezno$ciami, lecz s3 zwigzane z oddzialywaniem bezposrednim.

W opisywanej konstrukeji predyktorem sa komponenty Religijnosci Perso-
nalnej, a zmienna wyjasniana komponenty Zachowan Twoérczych, dlatego od-
dziatywania bezposrednie mozna zapisaé nast¢pujaco:

{Religijnosc¢ Personalna} = {Zachowania Tworcze}**

Wiaczajac do oddzialywan bezposrednich oddzialywania posrednie ustalo-

no, ze przyjmuja one posta¢ oddziatywari mediacyjnych:

{Religijnos¢ Personalna} =» {komponenty mediacyjne} =»{Zachowania
Tworcze}

lub oddzialywan moderacyjnych:

{komponenty moderacyjne} = {Religijno$¢ Personalna} = {Zachowania
Tworcze}

2 Nawiasami klamrowymi oznaczono zbiory komponentéw, odpowiednio religijnosci personal-

nej i zachowar twérczych.
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U podstaw obydwu powyzszych modeli lezy zalozenie, ze komponenty me-
diacyjnne i moderacyjne stanowig jednorodny zbiér. Obydwa zbiory zawieraja
komponenty ilo$ciowe i jakosciowe. Komponenty ilosciowe opisuja Styl Twor-
czego Zachowania (Aprobata Zycia, Sita ego, Samorealizacja, Gigtkos¢ struktur po-
znawczych, Wewngtrzna sterownosc); wskazuja na Psychopedagogiczne Aspekty
Twoérczosci (Otwartosé na nowe idee i pomysly, Dazenie do tworzenia rozwigzark
oryginalnych, Partycypacja i osobiste uczestniczenie w kulturze i sztuce, Dzielenie sig
dobrymi pomystami i praktykami, Dgzenie do poprawiania codziennosci) oraz od-
twarzaja Wzajemne Odniesienia (Stosunek do siebie, Stosunek do innych i Stosunek
do Boga). Komponenty jakosciowe to ple¢ i kierunek/charakter studidw.

Oddzialywania bezposrednie w bezkontekstowej postaci sklaniajg do spo-
strzegania zwiazkoéw przyczynowo-skutkowych miedzy personalng religijnoscia
a tworczymi zachowaniami. Dodatkowe uproszczenie zaklada brak korelacji
miedzy komponentami religijnosci personalnej oraz takiz sam brak migdzy kom-
ponentami zachowan twdrczych. Narz¢dziem do pomiaru natgzenia i kierunku
tych zwiazkéw jest analiza regresyjna. Kolejnym uproszczeniem jest ogranicze-
nie odzialywan do jednego czynnika. Jest to zalozenie upraszczajace, poniewaz
w rzeczywistosci wychowanie jest zawsze wielowymiarowe i tym bardziej wielo-
czynnikowe. Dlatego oddzialywania zaposredniczone nadaja modelowi charak-
ter urealniony, ale tez i wzbogacony o oddziatywania kontekstowe.

Model czynnikéw bezposrednich w rzeczywistosci pedagogicznej nigdy nie
jest izolowany, tylko wystepuje w otoczeniu czynnikéw z pozoru mniej istotnych
czy bardziej odlegtych. Posiadaja one czgsto istotne znaczenie. Poszerzaja mape
oddzialywan gléwnych w stopniu istotnym. Ztozono$¢ wychowawcza sprawia, ze
pojawia si¢ mozliwo$¢ moderowania mediacji i mediacji moderacji. Wszystkie te
zapos$redniczenia proste i ztozone wpisuja si¢ w kontekstowy charakeer wychowa-
nia, samo za$ wychowanie unoszg do poziomu sztuki spotecznej. W tym znaczeniu
wychowanie jest tworczoscia. Subtelna sztuka wychowania polega na wykrywaniu
lub wywotywaniu sekwencji mediacji i moderacji lub ich ztozonych konfiguracji
w celu mozliwie najlepszego, najbardziej twérczego rozwoju wychowanka.

4.4. 0Od zatozen do schematu ideowego oddziatywan
tworczych

Model wychowania do twérczego zycia jest oparty na wstepnych zatozeniach
dotyczacych przedmiotu, tresci, wzajemnych zaleznosci oraz dokladnosci od-
wzorowania. Kazdy model jest idealizacj realnie istniejacych zwigzkéw i zalez-
nosci, pomija lub pomniejsza znaczenie jednych czynnikéw i uwydatnia inne,
keére wynikaja z teorii lub wynikéw badan.
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Trudno$¢ w konstrukeji modelu wychowania do twérczego zycia wynika z tej
przyczyny, ze kategoria wielowymiarowa jest zaréwno proces wychowania, jak
i jego skutek, czyli twéreze zycie. Proponowany zarys koncepcji wychowania do
tworczego zycia w notacji algebraicznej mozna przedstawi¢ nastepujaco:

{WdTZ} = {RP} = {ZT} = TZ

gdzie: {WdTZ} oznacza wychowanie do twérczego zycia, {RP} - religijnos¢
personalna, {ZT} - zachowania tworcze, TZ — twércze zycie. Jest to najprostszy
model ilustrujacy wychowanie do twérczego zycia. Nalezy go czyta¢: wychowa-
nie do twdrczego zycia prowadzi od religijnoéci personalnej do wielu zachowan
tworczych, ktdre sa sktadows twérczego zycia. Traktujac tworcze zycie jako rze-
czywistosé, ktorej towarzyszy kompetencja aktywnosci tworezej, mozna model
przeformulowaé do postaci:

{WdTZ} = TZ = 3{ZT}

Uscidlajac powyzszy model mozna zauwazy¢, ze zachowania twércze sg nie
tylko skutkiem tworczego zycia, ale réwniez sprzyjaja twérczemu zyciu. Wredy
model przyjmie postaé:

{WATZ} = TZ = = Y {ZT}

Proponowany model jest trafny i jego falsyfikacja jest trudna do realizacji.
Jak pokazaly badania, trudno zaprzeczy¢ oczywistym faktom, ze wychowanie do
tworczego zycia nie prowadzi jedynie do zachowan twérczych, jak réwniez, ze
zachowania twércze nie s jedynym skutkiem wychowania do twérczego zycia.

Prezentowany model moze by¢ inspiracja do analiz w obszarze pedagogiki
tworczosci, pedagogiki ogélnej, andragogiki, pedagogiki religii. Sktania réwniez
do pytania o zwigzki przyczynowo-skutkowe migdzy wychowaniem do twércze-
go zycia a zachowaniami twérczymi. Pierwsza trudno$¢ pojawia si¢ przy probie
,zamodelowania” czy tez wprowadzenia do modelu uwarunkowarn zachowan
tworczych. Samo to sformutowanie sugeruje, ze do realizacji zachowan twér-
czych wymagane sa pewne warunki. Sam termin ,warunki” zawiera w swoim
znaczeniu jakie$ okreslone przestanki, konteksty, dziatania. Kiedy wprowadzimy
te spostrzezenia, nowy model przyjmuje wéwczas nastgpujaca postaé:

{WdTZ} = 3{ZT}

f

S{UZT}
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gdzie: {WdTZ} — wychowanie do twérczego zycia; {ZT} - zachowania
tworcze mlodych dorostych; Y {UZT} — uwarunkowania zachowan twérczych.
Znak greckiej litery sigma oznacza tutaj sume réznych uwarunkowan zachowan
tworcezych.

Kolejny problem modelowy dotyczy ograniczenia podmiotu do twérczych
zachowan. Jak wspomniano wczesniej, badania przeprowadzono w grupie mio-
dych dorostych po to, aby niejako z ,lotu ptaka” spojrze¢ na problemy zwigza-
ne z twérczym zyciem, tak by ich interpretacja uwrazliwiala na istotne aspekty
dziataii wychowawczych wobec mlodziezy szkolnej. Powstaje przy tym pytanie
(by¢ moze retoryczne), czy nie warto si¢ przyjrzeé zagadnieniu z perspektywy
dorostych w $redniej i péznej dorostoséci, skoro modelowanie daje mozliwo$é sy-
mulacji zjawisk.

Model szczegdtowy uwzgledniajacy inne fazy dorostosci musi korespondo-
wa¢ z modelem og6lnym; najlepiej, zeby przyjety model byt szczegdtowa wersja
modelu ogdlnego czy raczej uniwersalnego. W tym przypadku model ogdlny
skonstruowany na interpretacjach wynikéw badarii mlodych dorostych w odnie-
sieniu do pozostatych grup dorostych — reprezentujacych srednia i p6zna doro-
stos¢ — przyjmuje postaé poprzedniego schematu uzupetnionego o specyfikacje
grupy: ]

{WdTZ} = 3{ZT}d ;d; dp
4
Y{UZT}
gdzie: dw; ds,; dp oznacza wezesng, Srednig i pozng dorostosé.

Refleksja nad powyzszymi modelami prowadzi do kolejnych rozwini¢¢ mo-
delu. Prezentowany model zaktada bowiem, ze wychowanie do twérczego zycia
jest modelowo odizolowane od innych istotnych aspektdw zycia osoby. Zaklada
tez bezwarunkowy charakter wychowania do zycia twérczego, co jest zbyt ideali-
zujacym zalozeniem. Warto przy tym uwzgledni¢ przy kolejnym uszczegétowie-
niu modelu zwrotny charakter zachowari tworczych na sam proces wychowania
do tworczego zycia. Model przyjmie wowczas kolejna wersje:

{WdTZ} & 3{ZT}|d ;d; d
t4
{uwdTzi|d ; d d X{UZT}d ;d;d

gdzie: Z{UWdTZHdW; d; dP — uwarunkowania wychowania do twérczego
zycia z uwzglednieniem okreséw dorostoscis Z{UZTHdW; d; dP — uwarunkowa-
nia zachowan twérczych.



284 Rozdziat 4

Dostrzezenie tych zaleznosci motywuje i uzasadnia podejmowanie préby
stworzenia modelu wychowania do twoérczego zycia adresowanego do dzie-
ci i mlodziezy, a kazda kolejna refleksja nad modelem wprowadza korekey wy-
nikajace z potrzeby uzupetnienia modelu o sytuacje czeste. Chodzi o to, zeby
proponowany model wychowania do twérczego zycia nie wykluczal zbyt wielu
aspektow wychowania, zwlaszcza w sytuacjach granicznych. Sytuacje takie moga
stestowal” prawidlowos¢ zalozert modelowych.

Przed konstruowanym modelem postawiono dwa cele. Pierwszy jest zwigza-
ny z funkcja odwzorowujaca sytuacje wychowawcza. Podejscie to mozna okresli¢
jako modelowanie konfirmatywne i celem jego jest okreslenie jakosci usytuowa-
nia modelowanej sytuacji w przestrzeni zycia. W przypadku modelu konfirma-
tywnego nie formutuje si¢ pytan typu: czy testowana sytuacja wychowawcza jest
mozliwa do zamodelowania, a raczej: jak sytuacja realna wpisuje si¢ w przyjety
model?

Drugi cel zwigzany z modelowaniem odnosi si¢ do celéw eksploracyjnych,
ktére nie przewiduja okreslonego schematu realnego wychowania do twérczego
zycia, poniewaz s otwarte na kazda ich odmiane. Funkcja prognostyczna zwia-
zana z tymi modelami odnosi si¢ do mozliwosci projektowania takich modeli
wychowania do twérczego zycia, ktérych egzemplifikacje sa trudno osiagalne
lub nawet niemozliwe. Model taki moze stuzy¢ do swoistego ,testowania” wy-
chowania do twérczego zycia, ktére byloby trudno sprawdzi¢ w rzeczywistosci
spotecznej ze wzgledu na ztozonos¢ réznych sytuacji, w jakich to wychowanie
moze zachodzié¢.

Przy czym model nie moze by¢ jedynie graficznym, algebraicznym czy cy-
bernetycznym konceptem formalnych wspétzaleznosci zachodzacych w sytuacji
wychowaweczej. Przestrzen relacji wychowawczych jest wypelniona wartosciami.
Réwniez perspektywa modelowania odnosi si¢ do $wiadomie przyjetego syste-
mu filozoficznego, poniewaz podmiotem wychowania jest cztowiek. Podstawa
przeprowadzonego modelowania jest personalizm chrzescijanski, ktéry na czo-
lo wysuwa nast¢pujace kategorie: niezbywalna godnos¢, wolno$¢, rozumnose,
odpowiedzialno$¢ moralng, tworczy charakter, dazenie do przekraczania sie-
bie i kierowania si¢ ku transcendencji oraz wyrazanie siebie w swoich dzietach
i czynach®.

Przy podejmowaniu proby stworzenia modelu zalozenia filozoficzne i an-
tropologiczne decyduja o jego zawartosci oraz zakresie funkcjonowania; jego
ograniczeniach i wylaczeniach. Zatozenia te determinuja réwniez sam proces
ewaluacji modelu i uzyskane rezultaty modelowania. Wszystko to oznacza, ze
model wychowania do twérczego zycia musi by¢ szczegdlowo okreslony w wielu

25

Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia.. ., dz. cyt., s. 138.
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istotnych obszarach. Zachowanie pogladowos$ci modelu przy jednoczesnym da-
zeniu do jego trafnosci i rzetelnosci jest trudnym zadaniem.

Wyprowadzenie modelu z zatozen filozoficznych i antropologicznych odno-
szacych si¢ do personalizmu chrzeécijariskiego oznacza, ze wymiar tworczy jest
antropologiczng predyspozycja cztowieka, ktéra si¢ wiaze z pozostatymi przy-
miotami, uzdolnieniami i kompetencjami. Wynika z tego, ze wychowanie ma
charakter temporalny.

Podj¢te w pracy badania eksploracyjne skierowane byly na oddzialywa-
nia bezposrednie czynnikéw ksztaltujacych zachowania tworcze, ktdre mozna
okredli¢ jako oddziatywania gléwne (wyznaczane za pomoca regresji) i oddzialy-
wania dalszego planu, ktére w analogii do metod statystycznych mozna nazwaé
oddzialywaniami mediacyjnymi (posredniczacymi w relacji miedzy predykto-
rem a zmienng wyjasniang) i moderacyjnymi (wplywajacymi na predykeor, kedry
w ten sposdb ksztaltuje swojg relacje ze zmienna wyjasniana). Przy zalozonym
rozumieniu istoty mediacji i moderacji mozna przyjaé, ze mediatory i moderato-
ry przynaleza do czynnikéw kontekstowych w wychowaniu. Model prezentujacy
oddzialywanie bezposrednie oraz posrednie ilustruje nastgpujacy schemat:

Mediator
ty

Moderator -> Predyktor = Zmienna wyjasniajaca -> Zmienna wyjasniana

W graficznej wersji schemat ten przyjmuje nastepujaca postac’:

Mediator

Moderator ——>  Predyktor ———> Zmienna wyjasniana

Religijno$¢ personalna Zachowania Twdrcze
Rycina 4.1. Schemat ideowy modelu wychowania do tworczego zycia
Zmienne mediacyjne sa zmiennymi posredniego kontaktu ze zmienna wy-

ja$niang, to znaczy, ze mozna domniemywa¢, jak pokazuja badania, ze w szcze-
golnych sytuacjach moze dochodzi¢ do zamiany rolami: mediator staje sie
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predyktorem, natomiast dotychczasowy predyktor staje si¢ mediatorem. Zamia-
na mediatora z predyktorem moze zachodzi¢ w sytuacji poszukiwan tworczych
przy optymalizacji dotychczasowych dzialan wychowawczych. Sytuacje te ilu-
struje rycina 4.2.

mediator (predyktor w roli mediatora)

Y

predyktor Zachowanie twdrcze
(mtodych dorostych)

(mediator w roli predyktora)

Rycina 4.2. Idea ,wedrujacego” mediatora i predyktora

Uwzglednienie trzech rodzajéw oddziatywan na zmienna wyjasniana: oddzia-
tywanie bezpo$rednie, mediacyjne i moderacyjne, wskazuje, ze model wychowania
do tworczego Zycia przyjmuje postac:

Mediator Mediator

(A S B

Moderator —» {WdTZ} <— Y{ZT} <— Moderator

R T B

S{UWATZ} S{UZT}

Prezentowany model zapozycza swoja geneze z trzech zastosowanych w ba-
daniach zwigzkéw mi¢dzy predyktorami a twérczymi zachowaniami: zwigzek
regresyjny, mediacyjny i moderacyjny. Zwiazek regresyjny jest zwiazany z gléw-
nymi czynnikami wykazujacymi zwiazek z twérczymi zachowaniami. Zmienne
mediacyjne i moderacyjne naleza do kontekstu, keéry utatwia lub utrudnia za-
chowania tworcze. Wynikajg one najczedciej z wielu oddzialywan wychowaw-
czych, z wielu inspiracji i kontekstéw. Inspiracje przy tym réwniez przynaleza
do kategorii kontekstéw. Najogélniej biorac, wszystkie oddziatywania niebezpo-
$rednie mozna okresli¢ mianem kontekstéw wychowawczych.
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Graficznie wielowymiarowy charakter oddzialywan wychowawczych mozna
przedstawi¢ w nastepujacym modelu (zob. rycina 4.3).

moderator 3

predyktor 3 mediator 2
moderator 2 mediator 1 mediator 3
\ mediator 1
predyktor 2

~

¥

moderator 1 > > ZACHOWANIA

TWORCZE

predyktor1

Rycina4.3.Model wychowania do twérczego zycia. Modut predykcyjno-mediacyjno-moderacyjny

Modut ten, skonstruowany na podstawie przeprowadzonych analiz i inter-
pretacji, mozna uznaé za prototyp modelu wychowania do twérczego zycia.
Ilustruje on, ze wychowanie do twdrczego zycia wymaga uwzglednienia wielosci
elementéw zbioréw: {oddzialywanie wychowawcze bezposrednie; oddziatywa-
nie zaposredniczone przez mediator; oddzialywanie wspomagane przez modera-
tor}. Mozna w niego wpisa¢ wickszo$¢ sytuacji wychowawczych, ale nie dotyczy
on sytuacji wyjatkowych, w ktérych zachowania tworceze wynikaja jedynie z od-
dziatywan kontekstualnych, co rowniez jest mozliwe.

Otwarcie tego modelu na zfozono$¢ sytuacji wychowawczej wymaga uzupel-
nienia kolejnymi elementami strukturalnymi odwzorowujacymi zlozone funk-
cjonalnosci sytuacji wychowawczej. Uzyskane wyniki badan i ich interpretacje
uprawniaja do uzupelnienia podstawowego modelu o procesy samoobserwacji,
autorefleksji oraz operatory codziennej aktywnosci (AC), czego konsekwencja
jest uznanie zachowan tworczych jedynie za pewne, nie zawsze uswiadomione,
przejawy tworczego zycia (zob. rycina 4.4).
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predyktor

mediator

mediator

moderator

predyktor

Rycina 4.4. Model wychowania do tworczego zycia. Uwarunkowania do twérczego zycia z ukta-
dem korekt szczegétowych

Z przeprowadzonych badan wynika, ze w wychowaniu do twdrczego zycia

istotna role¢ odgrywaja:

e Samoobserwacja, ktora jest zrédlem refleksji dotyczacej whasnej osoby,
miejsca w $wiecie, uznanych wartosci, spostrzegania relacji. Samoob-
serwacja jest tez istotna przy budowaniu wlasnej tozsamosci i poczucia
autonomii. Samoobserwacja umozliwia ksztaltowanie adekwatnej samo-
oceny, mi¢dzy innymi poprzez wprowadzanie koreke we wlasnym po-
stgpowaniu, ale takze stosownych korekt predykeyjnych, mediacyjnych
i moderacyjnych inspirowanych przez nauczyciela/mistrza.

e Korekta we wlasnym dziataniu jest dzialaniem uwzgledniajacym potrze-
be zmiany wynikajaca z samoobserwaciji, ale tez bioracym pod uwagg tre-
$ci otrzymywane ze strony wychowawcy. Obydwa rodzaje koreke ureal-
niaja wychowanie, prowadzac do samowychowania w trzech aspektach:
korygowania uchybien lub bled6w; optymalizacji dotychczasowej strate-
gii wychowania; wyznaczania nowych kierunkéw dziatania.

e Uznanie sensownosci wychowania/samowychowania do twérczego zy-
cia oznacza, ze nie moga to by¢ dziatania incydentalne lub okazjonalne.
Stad postulat nadania twérczemu zyciu charakteru codziennego.

Zaprezentowane schematy mozliwych oddzialywan sa na tyle wielowatkowe

i wiclowymiarowe (wykazaly to analizy statystyczne), ze ich analiza merytorycz-
na nie pozostawia watpliwosci, ze mozliwa jest ich wielokontekstowa interpre-
tacja, co w konsekwencji prowadzi do skonstruowania synergicznego modelu
wychowania do twérczego zycia.
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4.5. Synergiczny model wychowania do twérczego zycia

Abraham Maslow zapytat kiedys, jak nauczy¢ ludzi, by chcieli dobrze zy¢?*
Tego pragnienia czlowieka nie s3 w stanie zaspokoi¢ jedynie dobra materialne,
CZy promowany przez ponowoczesnosé konsumpcjonizm, uznaniowos¢ prawdy
czy wirtualna przestrzen. Znajdujemy si¢ w obliczu kolejnej rewolucji przemy-
stowej”’, tempo zmian, w ktérych uczestniczymy, wymaga zdolnosci adaptacji
i kreowania tej rzeczywistosci.

Wychowanie do twérczego zycia jest ,budzeniem, co ludzkie, w czlowieku™.
Proponowany model prezentuje synergiczne ujecie wychowania do twérczego
zycia oparte na potréjnym wymiarze pedeutologicznym: ,,Potréjny Nauczyciel ™,
potréjna ontologia temporalna (Chronos, Kairos i Aion) i potrdjna struktura
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych (oddzialywania bezposrednie, mediacyjne
i moderacyjne). Wychowanie do twérczego zycia jest zatem zlozong interakeja
»miedzy” i ,w” obrebie tych proceséw (zob. rycina 4.5).
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Rycina 4.5. Model wychowania do tworczego zycia
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A. Maslow, Motywacja i osobowost, dz. cyt.
¥ RJ. Atienza, ].C. Go, Uczenie si¢ przez refrakcje: praktyczny praewodnik po pedagogice ignacjar-
skiej XXT wieku, thum. K. Lewicka, Krakéw 2023, s. 111.

% M. Grzegorzewska, Listy do mtodego nauczyciela, Warszawa 2002, s. 131.

¥ Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 78.
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Uzmyslowienie réznorodnosci ideowej, merytorycznej i metodycznej w pro-
cesach wychowania do twérczego zycia zwraca uwage na znaczenie przyznawane
podmiotom uczestniczacym w procesie wychowania. W proponowanym mode-
lu kazdy z podmiotéw wychowania przyjmuje rol¢ nauczyciela. Nauczyciel za-
wsze rozumiany jest jako osoba. Nie b¢dzie nim system, na przyklad internet,
kultura, w tym popkultura, ktéra co prawda moze by¢ zrédlem pozytywnych
przezyé¢, ale jako taka nie ma cech osoby. Internet moze by¢ kanalem komunika-
cji online z nauczycielem, podobnie jak kultura poprzez liczne formy (literatura,
kinematografia, teatr, muzyka i in.) moze zach¢caé do twdrczego zycia poprzez
osobiste doswiadczenie sztuki. Nauczyciel przy tym musi by¢ realny, nie jak to si¢
dzieje w przypadku wielu fikcyjnych bohateréw w literaturze.

W skonstruowanym modelu wystgpuje trzech nauczycieli — Nauczyciel
Wewngtrzny, Nauczyciel Zewngtrzny i Nauczyciel Transcendentny, tworzac
kategori¢ okreslang — jak wskazano wyzej — mianem ,,Potréjnego Nauczycie-
la”. Pomi¢dzy wymienionymi nauczycielami zachodzi okreslona koordynacja
i wspolzaleznosci, a w konsekwencji synergie.

Pierwszy nauczyciel to Nauczyciel Wewnetrzny (zob. rycina 4.6). Jest on
rozumiany jako pewna cecha osobowosciowo-antropologiczno-kulturowa czto-
wieka polegajaca na zdolnosci do uczenia si¢, umiejetnosci przeprowadzania ope-
racji indukeji i dedukeji, umiejetnosci gromadzenia doswiadczenia, umiejgtnosci
wnioskowania i odrézniania wiedzy prawdziwej od wiedzy falszywej. Nauczyciel
Wewnetrzny jest uposazony aksjologicznie w postaci sumienia oraz zdolnosci
odczytywania wlasnych intuicji®.

30

Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, dz. cyt., s. 89-116.
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Rycina 4.6. Model wychowania do twdrczego zycia z Nauczycielem Wewnetrznym

Zwiazane s3 z nim ugruntowane przekonania jednostki nabyte we wezesniej-
szych etapach edukacji. W zakres Wewnetrznego Nauczyciela wehodzi réwniez
zespdl przekonan o charakterze normatywnym, najczgéciej odnoszacych si¢ do
mniej lub bardziej fragmentarycznych lub calosciowych wizji porzadku spotecz-
nego. Nauczyciel Wewnetrzny w duzym stopniu jest umocowany w sumieniu
osoby i w wielu intuicjach etycznych, czyli sadach rozstrzygajacych zwiazanych
z kategoriami dobra, prawdy i pickna. Perspektywa do$wiadczania Nauczyciela
Wewnetrznego jest perspektywa ,ku sobie”. Przekonania dotyczace stusznosci
wlasnych sadow i opinii s3 wysycone bezkrytycznym przekonaniem o wlasnej
racji. Nauczyciel Wewnetrzny jest nauczycielem uczacym si¢ w trakcie wlasnego
zycia z wlasnego zycia, ale réwniez pozyskujacy wiedze od innych nauczycieli.

Nauczyciel Wewngtrzny wystgpuje w liczbie pojedynczej, chociaz niespdj-
no$¢ i wewnetrzna sprzeczno$¢ pogladéw i przekonan moga sugerowaé wymiar
wielopodmiotowy. Odnie$¢ mozna to spostrzezenie do uwewngetrznienia wielu
waznych obiektéw zewngtrznych. Jednym z nich jest drugi nauczyciel, okreslony
mianem Nauczyciela Zewngtrznego (zob. rycina 4.7).
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Rycina 4.7. Model wychowania do twérczego zycia z Nauczycielem Zewngtrznym

Nauczyciel Zewngtrzny jest jednocze$nie podmiotem uczacym si¢ i naucza-
nym. Nauczyciel Zewngtrzny to ten, ktdry instytucjonalnie, ale tez (a moze prze-
de wszystkim) sporadycznie, okazjonalnie, w sposéb zaplanowany lub niezapla-
nowany uczestniczy w jakikolwiek sposob w dziataniach bezposrednich na rzecz
ksztalcenia i wychowania. Tak rozumiane okre$lenie Nauczyciela Zewngtrznego
daleko wykracza poza najbardziej powszechna definicj¢ nauczyciela jako osoby
ze specjalistycznym przygotowaniem z zakresu dydaktyczno-wychowawcze-
go przekazujacej innym wiedze, posiadajacej autorytet i stanowiacej wzér do
nasladowania®.

Nauczyciel Zewngtrzny przyjmuje postaé rodzica, nauczyciela w szkole,
wychowawcy, mentora, przyjaciela, incydentalnie spotkanego czlowieka, przy
czym spotkanie to ma charakter otwierajacy na nowe widzenie siebie. Nauczyciel
instytucjonalny realizuje swoja pedagogie w spotkaniu z osoba, przyjmujac na

31 Zob. https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/nauczyciel;4009280.heml [dostgp: 29.07.2021].
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sicbie zadania z uwzglednieniem wiasnego potencjatu i mozliwosci rozwojowych
wychowanka. Nauczyciele instytucjonalni realizuja wiele pedagogii. Z misja za-
wodowa i wysokimi kompetencjami edukacyjnymi moga by¢ autorytetami mto-
dziezy. Natomiast nauczyciele formalistyczni z niskimi kompetencjami edukacyj-
nymi w wychowaniu mlodego pokolenia maja minimalne znaczenie. Nauczyciel
zewngtrzny jest wigc nauczycielem wieloosobowym, ktéry moze przyjmowad nie
tylko dwa oblicza — kompetentne i tworcze, oraz nickompetentne i nietwércze,
ale tez wykracza¢ poza instytucje.

Podobnie jak w przypadku Nauczyciela Wewnetrznego, réwniez Nauczyciel
Zewngtrzny jest nauczycielem w nieustajacym rozwoju wlasnej osoby, wlasnej
dorostosci i podnoszenia sprawnosci zawodowych. Relacja Nauczyciela Ze-
wnetrznego do wychowanka jest przyjazna i opiekunicza, nacechowana dazeniem
do wyksztalcenia w wychowanku pozadanych cech.

Pozycj¢ nauczyciela/mistrza mozna w powyzszym modelu okresli¢ jako
»miejsce”, w ktdrym spotykaja si¢ oddzialywania bezposrednie, mediacyjne i mo-
deracyjne. Nauczyciel/ mistrz obserwuje wiele z nich. Aktywacja i uruchomie-
nie wybranych oddzialywan wychowawczych, w tym supresji, wynika z wiedzy
i prakeyki nauczyciela/mistrza. Zaangazowanie nauczyciela/mistrza w procesie
wychowania do twérczego zycia jest na tyle znaczacym wydarzeniem zyciowym
dla obydwu podmiotéw wychowania i jednoczesnie na tyle zlozonym procesem
oddzialywania, ze ksztaltujaca si¢ relacja wychowawcy i wychowanka spetnia
kryteria dzialan tworczych, niezaleznie od innych okolicznosci. Znaczacym
czynnikiem wychowania do tworczego zycia jest wzér lub przyktad nauczyciela/
mistrza, keéry swoim zyciem i praca daje $wiadectwo twérczego zycia®.

Obecnos¢ nauczyciela jest podwojna: z jednej strony poprzez swoje zaanga-
zowanie w procesie wychowania towarzyszy w wychowaniu do twérczego zycia,
z drugiej za$ nauczyciel dokonuje transgresji, zeby dostrzec uwarunkowania nie-
dostrzegalne z bliskiej perspektywy.

Model z Nauczycielem Zewngtrznym jest zbudowany na dwdch podmiotach,
jakimi sa wychowanek i nauczyciel/mistrz. Model jest samosterowny, nie ogra-
nicza si¢ jedynie do zewnatrzsterownosci — dziatan Nauczyciela Zewngtrznego.
Wychowanek posiada zdolnosci i mechanizmy do korygowania whasnej $ciezki
w drodze do twérczego zycia. Konteksty w postaci moderatoréw i mediatoréw sa
znaczacym rozszerzeniem mozliwoéci wychowania do twérczego zycia.

Nauczyciel Transcendentny jest bytem absolutnym, wykraczajacym poza
swiadomos$¢ Nauczyciela Wewngtrznego i Zewnetrznego. Trzeci nauczyciel —
Nauczyciel Transcendentny, to w proponowanym modelu Bég osobowy (zob.

rycina 4.8).

32 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa..., dz. cyt.
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Rycina 4.8. Model wychowania do twérczego zycia z Nauczycielem Transcendentnym

Obecnos¢ Nauczyciela Transcendentnego w dazeniu do twérczego zycia wy-
nika z kilku przestanek. Twércze zycie jest zanurzone w przestrzeni wartosci, ked-
re przynaleza do tzw. transcendentaliéw. Z twérczym zyciem wiaze si¢ kategoria
pickna, bo dla czlowieka zycie jest tworcze, gdy jest pickne i dobre. Nauczyciel
Transcendentny odnosi si¢ do wrodzonego cztowickowi pragnienia prawdy i do-
bra. Z przyjetej perspektywy badawczej nalezy uzna¢, ze

Bég jest dla cztowicka wartodcig najwyzsza, ostateczna. [...] ofiaruje si¢ czlowie-
kowi, zaprasza do udziatu w Jego zyciu, Jego milosci, Jego szcz¢dciu. Dzigki takie-
mu odkrywaniu Transcendencji — Boga jako wartosci najwyzszej, czlowick nie
tylko do$wiadcza bezpieczenistwa, ale tez o t¢ wartos¢ zabiega®.

3 7. Marek, A. Walulik, Geneza pedagogiki religii, w: Stownik pedagogiki religii, Krakéw 2020,
s. 28.
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Twoércze zycie jest rodzajem wewnetrznego objawienia, ktére odnosi czto-
wieka do Boga. W kontemplacji Nauczyciela Transcendentnego i autorefleksji
rodzi si¢ autopedagogia Nauczyciela Wewnetrznego i madro$¢ wychowawcza
Nauczyciela Zewnetrznego. Z przeprowadzonych badan wynika, ze zachodza
trzy relacje migdzynauczycielskie: mi¢dzy Nauczycielem Wewngtrznym a Na-
uczycielem Zewngtrznym, migdzy Nauczycielem Wewnetrznym a Nauczycielem
Transcendentnym i migdzy Nauczycielem Zewngtrznym a Nauczycielem Trans-
cendentnym. Kazda z tych relacji jest istotna dla petnego obrazu wychowania do
tworczego zycia.

Relacja migdzy Nauczycielem Wewngtrznym — wychowankiem a Nauczycie-
lem Zewngtrznym jest relacja wychowawczg najbardziej mozliwa do zaobserwo-
wania i oceny. Nauczyciel Zewngtrzny posiada wiedzg, doswiadczenie i kompe-
tencje w stopniu wyzszym niz Nauczyciel Wewngtrzny. Nauczyciel Zewngtrzny,
jezeli jest nim instytucjonalny wychowawca, posiada réwniez wiedz¢ i kompe-
tencje specjalne, zwigzane z wykonywanym zawodem. Wazng cecha jest to, ze jest
to jeden z zawoddw zaufania publicznego, co wymaga najwyzszych umiejetnosci,
kompetencji i kwalifikacji etycznych®. Relacja migdzy Nauczycielem Wewnegtrz-
nym a Nauczycielem Zewngtrznym jest wiclowatkowa, czgsto ztozona i przyj-
muje posta¢ od autorytetu i serdecznej przyjazni poprzez oboj¢tnos¢ i formalny
charakter wzajemnej relacji az do postaci konfliktu i walki®. W tym znaczeniu
réwniez wychowanek staje si¢ Nauczycielem Zewngtrznym.

Relacja migdzy Nauczycielem Zewngtrznym a Nauczycielem Transcenden-
tnym jest istotng relacja nie tylko dla Nauczyciela Zewngtrznego, ale rowniez
czg$¢ tej relacji jest transferowana na relacj¢ z Nauczycielem Wewngtrznym — nie
tylko w stosunku do wychowanka, ale réwniez w stosunku do siebie. Wychowa-
nie zawiera w sobie troske o wychowanka, pragnienie jego rozwoju, poszanowa-
nie jego godnosci i autonomii. Nauczyciel Zewngtrzny nie ogranicza si¢ jedynie
do bycia przewodnikiem w poznawaniu $wiata. Dazy do przysposobienia wycho-
wanka do tego, co przekracza obszar oczywistosci. Nadaje to tej relacji wymiar
niemieszczacy si¢ jedynie w wyjasnianiu alethei. W Nauczycielu Wewngtrznym
i Zewngtrznym ujawnia si¢ Nauczyciel Transcendentny w intencjach i czynach
obejmujacych swoim zakresem dobro, prawde i pigkno. Petniejszego znaczenia re-
lacja ta nabiera w odniesieniach do Boga osobowego, gdyz uwrazliwia na wymiar

34

M. Szymaniska, Portfolio w ksztatcenin nauczgycieli, dz. cyt., s. 276-277.

% K. Smoter, Z. Sury, Walka w ujeciu Karla Jaspersa jako sytuacja graniczna obecna w doswiadcze-

niu nauczyciela. Refleksje na pograniczu filozofii i pedagogiki, ,Podstawy Edukacji” 2017, nr 10,
s. 81-98.
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sacrum, ktéry w rozumieniu chrzedcijanskim przenika to, co powszechnie uzna-
wane jest za profanum™.

Obecnos¢ Nauczyciela Transcendentnego daje mozliwo$¢ pozostatym dwém
nauczycielom transcendowania ich dotychczasowej wiedzy i doswiadczenia zy-
ciowego ku pelniejszemu rozumieniu wlasnego zycia i zycia innych. W chrzesci-
janstwie misja Nauczyciela Transcendentnego — Boga wyraza si¢ w motywowa-
niu do zachowan nonkonformistycznych i heurystycznych. Przekazujac prawdg
o cztowicku i $wiecie, zaprasza cztowicka do wspoldziatania®” w tworzeniu dobra
i pickna, bo sam jest Dobrem, Prawda i Picknem. Wspomagajac cztowicka w od-
krywaniu wiedzy o sobie i rzeczywisto$ci, wspomaga jego rozwdj, jest natchnie-
niem dla twércéw i artystéw, a takze jest zrédlem pickna absolutnego, w tym
pickna paradoksalnego.

Relacja migdzy Nauczycielem Wewngetrznym i Nauczycielem Transcenden-
tnym daje glebsze uzasadnienie do szerszego rozumienia siebie i innych. Uzasad-
nia to poszerzenie $wiata zdominowanego przez czas fizyczny i Chronos o do-
datkowe wymiary, ktére majg charakter sensotworczy — Kairos i Aion. Relacja
Nauczyciela Wewnetrznego z Nauczycielem Transcendentnym jest oparta na
wspotobecnosci i nie ma charakteru bezwzglednej dominacji. S to odniesienia
oparte na towarzyszeniu, afirmacji wartosci i mitosci.

Wychowanie do twérczego zycia jest wielowymiarowym procesem, w kté-
rym temporalno$¢ jest zdefiniowana w trzech wymiarach okreslanych mianem:
Chronos, Kairos i Aion*. Rozwdj harmonijny uwzglednia wszystkie trzy wy-
miary istnienia. Kazda redukcja prowadzi do deformacji procesu wychowania
do twérczego zycia. Wychowanie to jest intencjonalng aktywnoscia obejmujaca
wychowanka i wychowawce, wystepujaca w terazniejszosci z oczekiwaniem na
odroczone skutki w przyszlosci.

Wychowanie do twérczego zycia nie jest dazeniem, by wychowanek nabyt
kolejny fragment wiedzy lub kolejna kompetencje. Jest ono przeciwstawione
zyciu nietwdrczemu, rozumianemu jako trwanie, okreslane nickiedy mianem
~wegetacji’; to jest stanu zdominowanego przez funkcje biologiczne lub tylko
egzystencjalne. Nietworcze zycie to takie, w keérym czlowiek leka si¢ sensow-
nej zmiany, nie ma poczucia wlasnego rozwoju i zinterioryzowanego systemu
wartosci, co uniemozliwia radzenie sobie w sytuacjach nietypowych. Nietwor-
cze zycie ignoruje Kairos, poniewaz zosta}y uniewaznione decyzje rOZWOjowe,
a wszystkie istotne dla warto$ciowego zycia obszary zostaly zmarginalizowane.

3¢ W proponowanym modelu prawde te ilustruja przerywane linie (nie)zamykajace rzeczywistosci
Boga i cztowieka.

7 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 63-87.
38 Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika swiadectwa.. ., dz. cyt., s. 79-142.
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Kairos w nietwérczym Zyciu staje si¢ stanem zawieszenia, poniewaz dominuje
Chronos. Przestrzeri Chronosa jest w nietwdrczym zyciu sparametryzowana
dziataniami konkretnymi, kedrych celem jest maksymalizacja zyskéw rozumia-
nych najczgsciej zasobowo, w tym finansowo. Dominacja Chronosa nad Kairos
i Aion jest redukeja codziennosci do statusu homo economicus. Skoniczona per-
spektywa Chronosa jest zrédlem zludzeri przenoszonych na Aion, ze homo eco-
nomicus jest perspektywa calozyciowa lub nawet nieskoriczong®.

Réwnolegly do Chronosa jest czas fizyczny. Chronos nie jest jednak czasem
fizycznym, poniewaz obejmuje dluzsze interwaly zyciowe. Interwaly te sg nie-
mal tak samo odlegle od siebie dla mtodych ludzi jak perspektywa wiecznosci
w Aion. Cechg mlodosci jest brak wyobrazni na temat wlasnej starosci. Stad
odwolywanie si¢ mtodych ludzi do odleglych interwaléw w $redniej lub péznej
doroslosci jest nicefektywne. Czas fizyczny jest czasem ,tu i teraz’, keory kore-
spondujc z Chronosem przez pojecie miary, tej najprostszej w postaci mozliwosci
okreslenia ,wczesniej” lub ,pdzniej’, i tej bardziej doktadnej, ze co$ jest ,krdcej”
lub ,dtuzej”. Z czasem fizycznym zwiazana jest kategoria dyskontowania, to zna-
czy wartoéci w przyszlosci. Wychowanie do twérczego zycia posiada wysokie
dyskontowanie, poniewaz jest zrédlem kolejnych wartosci, kedre bedae w cyklu
kolejnego dyskontowania, sa finalnie jedna z wazniejszych gratyfikacji w calym
ludzkim zyciu.

W proponowanym modelu mediacje i moderacje s3 okreslane mianem czyn-
nikéw kontekstowych, co poszerza perspektywe odkrywania synergii i interpre-
towania ich skutkéw. Istotnymi kontekstami umozliwiajacymi ujawnianie sig
synergii sa konteksty kulturowe i religijne. Pierwsze z nich buduja sposéb rozu-
mienia oraz interpretacji wiedzy i do$wiadczenia; drugie odnosza si¢ do sfery wy-
znawanych wartosci i odniesien transcendentnych. Biegunowym kontekstem do
kontekstu kulturowego, zawierajacym stabilne zaleznosci miedzy tworzacymi je
czynnikami, jest kontekst sytuacyjny, kt6ry charakteryzuje si¢ dynamikg i odnie-
sieniem do jednej osoby. Jest on posrednio zwigzany z analogicznymi konteksta-
mi innych osdb.

Kontekstowos¢ to wspotwystepowanie, ktdre jest niezbedne do petnego zro-
zumienia oddzialywan synergicznych. Rzeczywistos¢ spoleczna jest wieloplano-
wa i z tego powodu przy stalej jej ekspozycji i dostepnosci moze zaistnie¢ albo
jako oddzialywanie gtéwne, albo jako konteksty, przy czym mozliwa jest réwniez
konwersja czynnika kontekstowego w czynnik gtéwny i odwrotnie. Czgsto Na-
uczyciel Wewnetrzny i Zewngtrzny nie potrafia nie tylko ocenié¢ wartosci i zna-
czenia kontekstéw, ale moze si¢ nawet pojawi¢ zagrozenie wzajemnej elimina-
¢ji Nauczyciela Wewngtrznego i Zewnetrznego przez zaprzeczenie, pominigcie

39

A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, dz. cyt., s. 33-34.
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lub niezauwazenie. Pojawia si¢ réwniez zagrozenie przesunigcia Nauczyciela
Transcendentnego w obszar zmarginalizowanych kontekstow.

Jak pokazuja przeprowadzone badania, wychowanie do twdrczego zycia
jest zanurzone w mnogosci oddziatywan synergicznych. Ich obecnos¢ posiada
charakter nie tyle uznaniowy, ile jest cechg wspdlezesnej rzeczywistosci spo-
lecznej i ma charakter globalny. W szczegdlnosci cecha ta jest charakterystycz-
na dla ponowoczesnosci, ktéra eksponuje konteksty bez jakiegokolwick roze-
znania co do ich sensu i zasadnosci. W tym znaczeniu wspdlczesne konteksty
wychowania do twdrczego zycia przypominaja strukturalnie internet ze wspot-
istniejacymi prawdami, ¢wieréprawdami, nieprawdami i klamstwami. Konteksty
tworza amorficzny zbiér czynnikéw i Nauczyciel Zewnetrzny wspomagany
przez Nauczyciela Transcendentnego moga by¢ przewodnikami po amorficznej
przestrzeni synergii, otwierajac nowe perspektywy rozumienia twérczego zycia.

W modelu wychowania do twérczego zycia zachodza wymienione wyzej
synergie, ktére obrazuja metafory: dworzec, laboratorium, galeria, szachy, ekspe-
dycja, artysta®. Synergia dynamiczna — metafora dworzec — ujawnia si¢ w relacjach
miedzy nauczycielami, gdzie kazdy z nich jest jednoczesnie w relacji z samym soba,
nauczycielem zewngtrznym i transcendentnym. Synergia konstytutywna — meta-
fora laboratorium — o charakterze eksperymentalnym, porzadkujacym wyrazna
jest w relacji kazdego nauczyciela, jego codziennych aktywnosciach i samoobser-
wacji, osadzonych w réznorodnych kontekstach. Synergia harmoniczna, ktérej
metafora jest galeria — realizuje si¢ w oddzialywaniach mig¢dzy nauczycielami,
autorefleksjg, samoobserwacjg i korektami predykeyjnymi, mediacyjnymi i mo-
deracyjnymi. Powoduje wewnetrzny spokéj i wewnetrzng pogode.

Synergia operacyjna — metafora szachy — dotyczy oddzialywania miedzy
nauczycielami w trzech wymiarach czasowych urzeczywistniajacych si¢ jedno-
cze$nie. Pozwala to na nadawanie nowych znaczen wydarzeniom obecnym, prze-
sztym i przysztym oraz ich wzajemna koincydencje, planowanie, korygowanie,
realizacje réznych strategii wychowawczych.

Synergia sytuacyjna, metafora — ekspedycja — zachodzi migdzy oddziatywa-
niami mig¢dzynauczycielskimi, mediatorem, predykatorem, moderatorem oraz
ich wedréwka, zamiang rdl oraz kontekstami. Ulatwia selekcje najbardziej ko-
rzystnych czynnikéw dla twérezego zycia, zwlaszcza w sytuacjach nietypowych
i niespodziewanych.

Synergia addytywna — metafora artysta — realizuje si¢ szczegélnie w oddzia-
tywaniach mi¢dzy nauczycielami i warto$ciami dobra, prawdy i pigkna, moze
zawiera¢ w sobie wszystkie inne synergie.
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A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, dz. cyt., s. 149-359.
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Synergiczny charakter modelu wychowania do twérczego zycia kreuje dy-
namiczny efeke finalny, jednoczesnie stanowiac inspiracje do twérczego zycia.
Synergie zaprezentowane w modelu maja nie tylko znaczenie metodyczne, ale
odzwierciedlajg naturg¢ procesows, wieloczynnikows i wielokontekstowa wycho-
wania w ogole, a zwlaszcza wychowania do tworczego zycia.

Uzasadnieniem dla takiej idei modelu s3 uzyskane wyniki badan, ktére umoz-
liwily skonstruowanie modelu i odkrycie w nim wielu synergii. Dostarczajac
informacji na temat uwarunkowan twérczych zachowan, wskazuja na range
zaréwno czynnikow wewngtrznych i zewnetrznych, jak tez odniesien transcen-
dentnych. Dodatkowym argumentem jest to, ze w réznym stopniu odnoszg si¢
one do kobiet i m¢zezyzn. Wieloaspektowe zréznicowanie w badanych obsza-
rach wskazuje na rozproszenie czynnikéw ksztattujacych twéreze zachowania,
aw konsekwencji twércze zycie. Stawia to przed badaczami, ale tez i wychowaw-
cami wyzwanie zwigzane z respektowaniem tego, co kryje si¢ pod pojeciem twér-
czoéci w zyciu osobistym, aktywnosci zawodowej i zyciu spolecznym. W procesie
wychowania do twérczego zycia istotng role moga odegra¢ czynniki religijne, ale
pod warunkiem, ze zostang dostrzezone, zinterioryzowane i uznane za uwrazli-
wiajace na kolejne perspektywy postrzegania wlasnego zycia.

Prezentowany model jest pewna odpowiedzig na potrzeb¢ wychowywania do
tworczego zycia. Teoretycznym zrdédtem jego opracowania jest pedagogika towa-
rzyszenia®'. Czerpie z niej ide¢ wychowania poprzez relacje miedzy Nauczycielem
Wewnetrznym, Zewnetrznym i Transcendentnym, poglebiajac ja o perspektywe
rozumienia Nauczyciela Wewngtrznego jako podmiotu nauczanego i uczacego.
W pedagogice towarzyszenia wychowanie dokonuje si¢ przede wszystkim w wy-
miarze relacji migdzy nauczycielem a uczniem, gdzie nauczycielem jest réwniez
byt transcendentny — Bég. Wprowadzenie nauczyciela Transcendentnego, kto-
rym w chrzescijanstwie jest Bég, zostato odwzorowane z pedagogiki towarzysze-
nia i poszerza rozumienie procesu wychowania o potrdjny wymiar temporalny.
Kazdaz tych relacji jest istotna dla petnego obrazu wychowania do twérczego zy-
cia. Kolejna analogia modelu wychowania do twérczego zycia i pedagogiki towa-
rzyszenia odnosi si¢ do sposobu eksploracji rzeczywistosci i dazenia do realizacji
zamierzonego celu, a mianowice w jednej i drugiej teoretycznej propozycji doko-
nuje si¢ w pigciu wspdlistniejacych ze sobg wymiarach: kontekst, doswiadcze-
nie, refleksja, dzialanie, ocena. I twércze zycie, i wychowanie w proponowanym
modelu dokonuja si¢ w mnogosci kontekstow, odnoszac si¢ do doswiadczenia
trzech nauczycieli: Wewnetrznego, Zewngtrznego i Transcendentnego. Reflek-
sja jest koniecznoscia do podjecia zamierzonego dzialania, a ocena umozliwia

4 Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia. .., dz. cyt.; Z. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej No-
winy..., dz. cyt.
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poszukiwanie nowych rozwigzan stuzacych podniesieniu jakosci zycia oraz po-
zadanych przez podmiot oddziatywar mediacyjnych i moderacyjnych. Zwiazki
zachodzace pomiedzy nimi maja charakeer synergiczny.

Dzigki odkrytym synergiom mozna przyjaé, ze prezentowany model wycho-
wania do tworczego zycia posiada charakter uniwersalny, poniewaz odnosi si¢
do podstawowej ontologii i podstawowych wymiardéw rzeczywistosci spoleczne;j.
Odzialywania gléwne i kontekstowe, w obecnosci Nauczycieli Wewnetrznego,
Zewnetrznego i Transcendentnego, na tle Chronosa, Kairos i nieskonczonego
Aion w przestrzeni dobra, prawdy i pickna z jednej strony wyczerpuja, a z drugiej
otwieraja przestrzen badawcza wychowania do tworczego zycia.

Calozyciowa aktualnos¢ wychowania i samowychowania do twérczego zycia
sktania do traktowania tej problematyki w obszarze andragogiczno-pedeutolo-
gicznym w nurcie personalizmu chrzes’cijaﬁskicgo. Poprzez zwrécenie uwagi na
godnos¢ osoby ludzkiej oraz jej wymiar duchowy dostarcza nowych objasnien
ludzkiej egzystencji i uzasadnia wyjatkowo$¢ cztowieka wyrazajaca si¢ w jego
tworczej obecnosci w $wiecie. Jak pokazuja przeprowadzone badania, obec-
no$¢ ta ma charakter relacyjny i urzeczywistnia si¢ w odniesieniach do siebie,
do innych i do Boga. Kazdy z podmiotéw tej relacji to Nauczyciel Wewngtrzny,
Zewngtrzny i Transcendentny.

W wyniku ich wspéldzialania powstaje synergia, ktéra wnosi nowa jakos¢ do ro-
zumienia sytuacji wychowawczej w perspektywie personalistycznej. Oznacza to,
ze kazdy z uczestnikdw sytuacji wychowawczej jest nauczycielem w stosunku do
siebie i innych. Przy czym nie jest to nauczyciel — ekspert, lecz nauczyciel — przy-
jaciel, ktéry otwiera na nowe rozumienia siebie i $wiata*.

Model wychowania do twérczego zycia jest wielowymiarowy, poniewaz
tworcze zycie wykracza w swojej istocie ponad istniejacy realizm. Wychowanie
do tworczego zycia ma charakter przysposabiajacy, poniewaz nie jest zespotem
gotowych schematéw zachowan, ktorych realizacja ma czyni¢ zycie tworczym.
Istotnym problemem w wychowaniu do twérczego zycia jest konceptualiza-
cja i operacjonalizacja tej kategorii. Posiada to znaczenie praktyczne. Termin
»tworcze zycie” lub ,wychowanie do twérczego zycia” jest kategoria teoretyczna
wywodzacy si¢ z nauk pedagogicznych i filozofii®. Tworcze zycie jako katego-
ria teoretyczna w ujeciu akademickim nie przedstawia warto$ci dla wychowan-
kéw, jest konstrukejg statyczng, nieprzynoszaca zadnych zyskéw rozwojowych.

2 7. Marek, A. Walulik, Pedagogika Dobrej Nowiny..., dz. cyt., s. 77.

# M. Szymariska, S. Szymarniski, Tiwdrcza postawa cztowicka wobec realizacji jego Zyciowego powo-

lania, w: Septuaginta pedagogiczno-katechetyczna..., dz. cyt., s. 226-229.
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Angazowanie wychowanka w realizacj¢ takiego celu jest proba przekonania do
wyalienowanego pojecia, ktére nie niesie ze soba zadnej akceptowalnej czy ocze-
kiwanej warto$ci. Zwiazane jest to z pytaniem: czy mozliwe jest wychowanie do
tworczego zycia, jezeli nie jest si¢ $wiadomym tej kategorii?






Zakonczenie

Zwiazki tworczodci z religijnoscia znane sa od wiekdw, a ich rozumienie zmie-
nia si¢ w zaleznos$ci od posiadanej w tym zakresie wiedzy, a zwlaszcza czynnikéw
kulturowych i rozwoju jednostek oraz spoleczenstw. Nicktére z pogladéw na ten
temat zostaly tak ugruntowane w $wiadomosci, ze wrecz staly si¢ mitami przeka-
zywanymi z pokolenia na pokolenie. Réwniez czlowiek czaséw ponowoczesnych
jest na swdj sposob zainteresowany tworczoscia i religijnoécia, o czym $wiadczy
chocby to, ze opisujac te kategorie, uzywa réznych termindw. Coraz czgiciej
zastanawia si¢, czy tworczo$¢ to to samo co kreatywnoé¢ albo innowacyjnosé,
a jezeli nie, to co te fenomeny faczy, a co rézni. Analogiczna sytuacja wystepuje
w przypadku religijnoéci, kiedy osoba zastanawia sig, czy jest mowa o religijnosci,
duchowosci, czy wierze i w odniesieniu do jakiej religii czy wyznania. Niepokdj
ten, polaczony z szybko dokonujacymi si¢ zmianami we wszystkich dziedzinach
zycia, kaze mysle¢ o tych kategoriach jako czynnikach, ktére maja potencjal roz-
wojowy wykraczajacy poza prakeyki religijne czy zachowania twércze.

Jan Pawet IT w Liscie do artystéw zwraca uwage na twérczy charakter wlasnego
zycia, przy czym formuluje swoja wypowiedz w trybie postulatywnym i zadanio-
wym. Uznaje, ze celem zyciowych przedsiewzig¢ jest uczynienie z wlasnego zycia
arcydziefa sztuki'. Oznacza to, ze dazenie do twdrczego zycia w przekonaniu Jana
Pawta II posiada wymiar egalitarny. Ten kierunek myslenia staje si¢ wyzwaniem
dla procesu wychowania. Oczywiste jest, ze nie ma mozliwosci przygotowania
czlowieka raz na zawsze do realizacji wszystkich zadan przyszloéci, a nawet trud-
no je okresli¢. Wymogiem zatem staje si¢ poszukiwanie drog, keére uksztattuja
myslenie o potrzebie twérczego zycia. Nie tylko tworczego rozwiazywania zy-
ciowych problemoéw, ale takiego zycia, ktére bedzie mozna uzna¢ za spetnione
i szczgsliwe. Zawartego w tym celu pragnienia czfowieka nie s3 w stanie zaspoko-
i¢ jedynie dobra materialne czy wirtualna przestrzen. I tu z pomocg moze przyjsé
potrzeba transcendencji.

' Jan Pawet II, List do artystéw, Watykan 1999.
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Badania podjete w obszarze bezpo$rednio wyznaczonym przez religijnos¢
personalnqi zachowania tworcze zosta}y poszerzone o poszukiwanie przestrzeni,
w ktorej zachodza zwigzki wyznaczone przez te zmienne, tworzac przestrzenie
synergiczne. Zabieg ten okazat si¢ nie tylko interesujacy poznawczo, ale wrecz
konieczny z uwagi na zréznicowane rozumienie kategorii religijnos'c’ i tworczosé
w odniesieniu do procesu wychowania. Stad tez analizy prowadzono w kierunku
odkrywania warunkéw sprzyjajacych ksztaltowaniu twérczych zachowan i spo-
sobéw ich udoskonalania. Zauwazono, ze nawet na zachowania tworcze, ktore
sa tylko i az skltadowa tworczego zycia, wplyw ma zaréwno potencjat osobisty
jednostki, jak i czynniki zewng¢trzne — $rodowiskowe oraz mniej lub bardziej
uswiadomiona potrzeba odniesien transcendentnych. Interpretacja uzyskanych
wynikéw badan przeprowadzona w perspektywie personalizmu chrzescijariskie-
go uswiadomita, ze na proces wychowania do twdrczego zycia nalezy spojrzeé
przez pryzmat podmiotéw wychowania. Z tej refleksji narodzito si¢ przekonanie,
ze integruje go idea ,Potréjnego Nauczyciela”, ktéra w proponowanym modelu
wychowania do twérczego zycia wyraza obecno$¢ Nauczyciela Wewngtrznego,
Nauczyciela Zewngtrznego i Nauczyciela Transcendentnego (Boga). Czynni-
kiem taczacym wszystkie wyodr¢bnione elementy jest ich odniesienie do $wiata
wartosci, a to stawia przed wychowaniem zadanie wspomagania wychowankéw
w odkrywaniu tego, co ich zycie uczyni sensownym.

Proponowany model wychowania do twérczego zycia zawiera w sobie uwa-
runkowania wewnetrzne i zewnetrzne i integruje je z odniesieniami transcenden-
tnymi, co odkrywa jego potencjat synergiczny. Uswiadamia to, ze wychowanie
do tworczego zycia dokonuje si¢ w codziennosci wyznaczonej przez Chronos,
Kairos i Aion. Chronos buduje to, co obicktywne — zewngtrzne; Kairos odkrywa
znaczenie tych wydarzen, a Aion uswiadamia cel zycia. Dlatego w modelu gléw-
na role odgrywa ,,Potréjny Nauczyciel, ale jego misja realizowana jest w konteks-
tach, keore buduja moderatory i mediatory.

Analiza regresyjna umozliwila rozpoznanie czynnikéw warunkujacych
tworcze zycie w obszarze wyznaczonym przez zachowania twércze i religijnos'é
personalna. Ich réznorodnos¢ uswiadomita, ze wiele z nich petni funkej¢ mo-
deratoréw i mediatoréw w codziennym zyciu jednostek i spoleczenstw, a zatem
pelnia one rowniez takg rol¢ w procesie wychowania, i t¢ prawidtowos¢ nalezy
uwzgledni¢ w mysleniu i dziataniu dotyczacym twdrczego zycia. Stad zrodzita sie
idea skonstruowania modelu wychowania do twérczego zycia. Tworza go czyn-
niki warunkujace tworczo$¢ i dojrzaly religijnos¢, ktére zostaly wygenerowane
w procesie analizy danych. Analiza u$wiadomita, ze wychowanie do twérczego
zycia mozliwe jest tylko woéwczas, gdy bedzie miato ono charakter podmiotowy,
stad uzupetnienie modelu o ,Potréjnego Nauczyciela’, ktére ostatecznie stalo
si¢ centralnym punktem odniesienia. Dopiero takie spojrzenie na wychowanie
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do tworczego zycia ukazato mozliwosci realnej zmiany w mysleniu o zyciu rozu-
mianym jako dzielo.

Proponowany model moze stanowi¢ baz¢ do wypracowania spojnej koncepcji
wychowania do twdrczego zycia, gdyz powstat on w wyniku integracji refleksji
teoretycznej i postrzegania siebie przez mlodych dorostych, a wigc osoby, ktére
juz z pewnej, cho¢ stosunkowo niedalekiej, perspektywy moga spojrze¢ na swo-
je zycie. Wydaje sig, ze jest to szczegélnie wazne dla prakeyki pedagogicznej, bo
pokazuje, ze w projektowaniu dzialari wspomagajacych mlodych ludzi do twér-
czego zycia nalezy uwzgledni¢ zréznicowanie wyznaczone przez kryterium piei.
Réznicuje bowiem ona odbiér kontekstéw oraz rozumienie siebie, innych, swojej
relacji z Bogiem. Wyniki badan wskazuja réwniez na to, ze ogromna role w wy-
chowaniu do twérczego zycia odgrywaja kontekst i wychowaweca, ktory projek-
tuje swoje dzialania zmierzajace do tego, by ksztaltowaé nie tylko twércze zacho-
wania, ale si¢ga glebiej — dziata tak, zeby cale zycie cztowieka stawalo si¢ twércze.
Musi zatem nie tylko uwzglednia¢ konteksty, ale wykracza¢ poza dziatania for-
malne, poniewaz ma to sens tylko wtedy, gdy czynniki zewngtrzne zostang uwe-
wnetrznione przez wychowanka. Dlatego nauczyciel musi by¢ $wiadom, ze jezeli
chce wychowywa¢é do tworczego zycia, musi by¢, méwiac najogdlniej, swiado-
my swojego zyciowego paradygmatu; $wiadomy celu prowadzonych przez niego
dziatan; $wiadomy, skad czerpie inspiracje i jaki jest jego stosunek do otaczajacej
rzeczywistosci. Jezeli nauczyciel siega do refleksji wypracowanej przez pedagogi-
ke religii, to otrzymuje kolejny impuls do swoich dziatan, ale pod warunkiem, ze
wychowanie humanistyczne i wychowanie religijne wzajemnie si¢ uzupetniaja.
Budowanie twérczego zycia wymaga bowiem wiarygodnosci.

Wprowadzona do modelu koncepcja ,,Potréjnego Nauczyciela” sprzyja nie
tylko przyswojeniu pewnych idei Nauczyciela Zewnetrznego, ale przy osiaganiu
odpowiedniej harmonii staje si¢ motorem rozwoju wychowawcy i wychowanka.
Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze na poszczegélnych etapach zycia ktérys z nich
jest wyrazniej dominujacy. Koncepcja ta moze si¢ okaza¢ szczegélnie wazna dla
wychowania do twdrczego zycia w $wiecie gwaltownych zmian, gdy nie moz-
na wychowa¢ do pelnienia klasycznie tylko rozumianych rél w dorostosci. Wy-
chowanie do twérczego zycia ma stuzy¢ rozumieniu podejmowanych zadan we
wszystkich obszarach: zadan osobistych, zawodowych, spotecznych, religijnych
i brania za nie odpowiedzialnosci. Swiadomo§¢ wlasnej tozsamosci — tego, kim
jestem i dokad zmierzam — sprzyja twérczemu zyciu, ale tez burzy takie ideali-
styczne mySlenie, ze poprzez wyksztalcenie konkretnych umiejetnosei cztowiek
zapewni sobie szczgdliwe zycie. Dobrg bazg¢ wyjsciowa do odkrywania sensu wlas-
nego zycia stanowi adekwatna samoocena, a w jej ksztaltowaniu istotna role od-
grywa odniesienie do Transcendencji.
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Wprowadzenie zaproponowanego modelu do instytucjonalnej prakeyki pe-
dagogicznej moze si¢ réwniez sta¢ punktem wyjécia do dalszych badan nauko-
wych. Dla jego udoskonalenia i rozwinigcia najbardziej adekwatne wydaje si¢
przeprowadzenie badan w dzialaniu.
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Education for a Creative Life:
Young Adults’ Perspective

Summary

The idea of upbringing for a creative life is shown from the perspective of
young adults. Moderating, mediating and synergistic influences play a crucial
role in this process. They are particularly visible in the relationship between re-
ligiosity and creative behavior. In this context, it is necessary to refer to the no-
tion of creativity. Creativity is understood as a way of being favorable to solving
problems, searching for answers to existential and metaphysical questions, and
thus, in result it should bring joy and satisfaction. As far as religiosity is con-
served, it has to be considered from the perspective of Christianity, which identi-
fies Transcendence with a personal God.

The issue of upbringing for a creative life takes on a new meaning in a reality
of the 21st century marked by rapid changes and a desire to overcome borders,
what faces up challenges that requires forming a creative style of thinking that
can enable the young adults to organize their lives fruitfully and reflectively. This
means that the upbringing process should be shaped in such a way that its par-
ticipants, discovering the dynamics of everyday life, would have the feeling that
they can “take their lives into their own hands”. It concerns both form-teachers
and pupils, who learn to solve everyday problems in mutual relations eliciting the
needs to be brought up for a creative life, what requires undertaking the constant
development of own personal potential. The space for conducting upbringing
activities understood in this way, is created at the edge of what is material and
transcendent, and thus, fosters development in the horizontal and vertical di-
mensions. This area of upbringing concern includes two fundamental catego-
ries of this dissertation: creativity and religiosity, represented in the empirical
research by creative behavior and personal religiosity.



336 Summary

The aim of the research was to identify the factors that determine creative life
in a space pointed out by creativity and religiosity. The data collected with the
use of questionnaires was subjected to statistical analysis. The obtained results
made it possible to indicate the determinants of upbringing for creative life, as
well as the moderating and mediating nature of factors that strengthen or weaken
the relationships between creativity and religiosity in the process of upbringing.
It is worth emphasizing that mediations and moderations verify the cultural and
religious contexts. Understanding these dependencies and their intensity ena-
bled to develop a model of upbringing for a creative life. The developed model
of upbringing is multidimensional, because the creative life in its essence goes
beyond the existing realism. The interpretation of the research results obtained
from the perspective of Christian personalism made it aware that the process of
upbringing for a creative life should be viewed through the prism of the subjects
of upbringing. Therefore, the constructed model is based on the idea of the “Tri-
ple teacher”: internal, external and transcendent (God), proposed by Zbigniew
Marek and Anna Walulik. Such a view on upbringing to a creative life showed the
possibilities of a real change in thinking about life understood as a piece of work.

The proposed model may constitute the basis for the development of a coher-
ent concept of upbringing for a creative life, as it was created as a result of the in-
tegration of theoretical reflection and self-perception by young adults, so people
who can look at their lives from a relatively close perspective. Accenting the sub-
jective character of upbringing is conducive to achieving appropriate harmony in
life and becomes the driving force for the development of the form-teacher and
pupil. Upbringing for a creative life is not an endeavor to equip the pupil with
another piece of knowledge or another competence. It is an activity generating
the need for a meaningful change serving development by interiorizing a specific
system of values, which enables coping with atypical situations. Upbringing for a
creative life appears to be highly beneficial, because it is the source of subsequent
values which, operate within the cycle of horizontal and vertical model of hu-
man creative development. To sum up, the discussion upon the research target
outlined above opens a new space for further research.



Szerokie i dogtebne uzasadnienie zwigzkéw, jakie zachodza miedzy
wychowaniem a tworczym zyciem cztowieka zostato zaprezentowane
w ksigzce pt. Wychowanie do twdrczego zycia. Perspektywa mitodych
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sie nowoscig ujecia i jest wyjsciem naprzeciw wyzwaniom, jakie stawia
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