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Tworcze przedszkolaki w percepcji rodzicow
1 nauczycieli

Creative preschoolers as perceived by their parents and teachers

Abstract. The paper presents the results of research on identification of creative preschoolers via
observation of their overt behavior in two settings: at home and in the kindergarten. A model of
preschoolers’ creative activity as well as two original observational sheets were prepared on the
basis of the knowledge of the subject. The data were collected form a sample of parents and te-
achers of 235 preschoolers.

The main categories of creative activity at home were: humour, autonomy, self-expression,
persistence, fantasy/imagination, stubbornness; in the kindergarten they were: exploration, con-
trol/autonomy, engagement. The results show that the relationship between the parents’ and tea-
chers’ ratings was very weak. The children exhibited a wide range of creative behaviors across the
main categories rather than a full pattern (syndrome) of creative behavior. These findings support
the existence of a large and at the same time dispersed creative potential of preschoolers, very di-

versified patterns of creative behaviors, and small developmental changes within this range.
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WPROWADZENIE

Tworcze sklonnosci i umiejgtnosci dziecka
manifestuja si¢ w roznych formach aktywnosci
i na dlugo przedtem, zanim zacznie ono twor-
czo radzi¢ sobie z prawdziwymi wyzwaniami,
jakie pojawiaja si¢ na drogach zycia kazdego
cztowieka. Przejawy te dotycza funkcjonowa-
nia poznawczego, afektywnego, wolicjonalne-
go oraz spotecznego. Rodzice i wychowawcy
zazwyczaj tatwo przypisuja tworcze sktonno-
$ci dzieciom o wyjatkowych uzdolnieniach
jezykowych, plastycznych czy muzycznych.
Nie doceniaja ich jednak u pozostalych dzieci
— wsrdd ktorych znajduja si¢ przeciez przyszli
potencjalni przywodcy, organizatorzy, bada-
cze, mediatorzy, planisci, ekonomisci, satyry-
cy — miedzy innymi dlatego, ze zbyt wielka

wage przywiazuja do wytwordéw dziatalnosci
dziecka, a nie do wlasciwosci jego zachowa-
nia. Takie podejscie uniemozliwia oddzielenie
sktonnosci tworczych od kompetencji wyko-
nawczych i intelektualnych, wydaje sig¢ zbyt
restrykcyjne i nieadekwatne do natury twor-
czo$ci w wieku przedszkolnym. Liczni ba-
dacze twierdza bowiem, ze kazde dziecko
w wieku przedszkolnym spontanicznie testuje
swoje tworcze mozliwosci, glownie podczas
zabaw, ale nie zawsze aktywno$¢ tego rodzaju
rzuca si¢ w oczy rodzicom lub wychowawcom
(Hurlock, 1985; Cohen, 1989). Prawdopodob-
nie osoby te zauwazaja i doceniajg tylko bar-
dziej wyraziste formy zachowania, poprzez
ktére dziecko wyrdznia si¢ czym$ szczegodl-
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nym, jest po prostu pod jakims$ wzglgdem inne
niz pozostate dzieci. Powstaje jednak pytanie,
na czym polega i czego dotyczy owa ,,odmien-
no$¢” funkcjonowania, powiazana czy tez
$wiadczaca o tworczych sktonnosciach, zdol-
no$ciach czy umiejetnosciach dziecka?

W odniesieniu do dorostych tworczosé
oznacza kumulacj¢ uznanych spotecznie
osiagni¢¢ zyciowych. Osiagnigcia te trze-
ba ocenia¢ komplementarnie, z co najmniej
dwoch punktéw widzenia:

1) sa wyjatkowe, wyrdzniaja osobg spo-
$roéd innych uprawiajacych dana dziedzing,
2) powtarzaja si¢ w czasie na tle ogolnie du-
zej produktywnos$ci (Gardner, 1993). Od daw-
na wiadomo jednak, ze tworcze osiagnigcia
maja ludzie o pewnych uktadach wiasciwo-
$ci psychologicznych, ktoére nazywa si¢ dys-
pozycjami do twodrczosci. Rozpoznawalny
schemat specyficznych dla tworczosci whas-
ciwosci psychicznych i sposobow funkcjo-
nowania, ktore wyrdzniaja jednostke sposrod
innych o0sob, a zarazem umozliwiaja jej uzy-
skiwanie tworczych osiagni¢é, Dawid Mac-
Kinnon okreslit przed laty jako syndrom
(obraz, wzorzec) osobowosci tworczej (Mac-
Kinnon, 1965). Od tamtych czasow badacze
— z r6znym powodzeniem — poszukuja takie-
go stalego zestawu cech tworczej osoby (por.
Modelowy Twoérca H. Gardnera, 1994; w Pol-
sce indeks cech i wlasciwosci osoby tworczej
S. Popka, 2001). Wigkszos¢ autorow dowodzi,
ze nie istnieje zaden staly zestaw cech twor-
czych (ani tzw. czynnik C), a wrgcz przeciwnie
— tworczo$¢ jest zjawiskiem antynomicznym
(np. Nosal, 1979; Cropley, 1997), dziedzino-
wo specyficznym (Baer, 1998; James, Asmus,
2001; Chruszczewski, 2006), zindywidualizo-
wanym (Wooman, Schoenfeldt, 1989), a takze
dynamicznym (ang. evolving), co podkreslaja
badacze o orientacji rozwojowej, poczawszy
od Howarda Grubera (1988) do Susie Weller
(2012). Mimo to nadal podejmowane sa liczne
proby identyfikowania konstelacji wlasciwo-
$ci psychicznych powiazanych z twdrczoscia.
Proby te sa uzasadnione tym bardziej, ze zi-
dentyfikowane wtasciwos$ci zwykle wspotwy-
stepuja z obiektywnymi miarami tworczos$ci,
czyli z wysoka ocena wytworow i dokonan
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tworczych, cho¢ doktadnie nie wiadomo, kto-
re z nich sa przyczyna, a ktore skutkiem upra-
wiania tworczos$ci (w réznych odmianach).

Nasuwa si¢ wigc od razu pytanie, czy
w przypadku dzieci mozna réwniez poszuki-
waé ukladow wlasciwosci psychologicznych
i zachowan powiazanych z tworczoscia i czy
bylyby to te same cechy co u dorostych? Anali-
zy biograficzne wskazuja przeciez, ze doroste
tworcze osoby juz w dziecinstwie odznaczaly
si¢ wyjatkowa i specyficzng aktywnos$cia po-
znawcza, emocjonalng i spoteczna, przy czym
bardziej wyroznialy si¢ zainteresowaniami,
postawami i dgzeniami niz zdolno$ciami inte-
lektualnymi (np. Rostan, Goertz, 1999). O ile
jednak powyzsza konkluzjg mozna odnies¢ do
tworcoOw wybitnych, o tyle nadal nie wiado-
mo, jakie zachowania z okresu dziecinstwa
maja zwiazek z tworczoscia w przecigtnej
populacji, a zwlaszcza w jaki sposob wspot-
wyznaczaja one tworczo$¢ w pozniejszych
latach zycia. Blizsza charakterystyka konste-
lacji tych zachowan i rozwojowej ewolucji ca-
lego uktadu wymaga bowiem badan o orienta-
cji rozwojowe;j.

Przytoczone fakty zwracaja uwage na rolg
wczesnych procesow adaptacyjnych w roz-
woju tworczej aktywnosci, a zwlaszcza na in-
terakcje miedzy ujawniajacymi si¢ sktonnos-
ciami dziecka a postawami i reakcjami na
nie rodzicow czy nauczycieli. Wskazuja one
na potrzebe wczesnego rozpoznawania twor-
czych predyspozycji, wspierania i wtasciwe-
go kierowania ich rozwojem. Rozpoznawanie
tworczych sktonnosci u matych dzieci nie jest
jednak zadaniem tatwym ani dla rodzicoéw, ani
dla nauczycieli przedszkoli, ani dla psycholo-
gow gltownie dlatego, ze jest to zjawisko wie-
loznaczne i rozmaicie rozumiane przez roézne
osoby.

Przy opisie i ocenie dziecigcych dyspozy-
cji do tworzenia nalezy zatem rozwazy¢, jaki
wplyw na konceptualizacj¢ tych dyspozycji
moga mie¢ nastepujace czynniki:

1. Mate znaczenie diagnostyczne tzw. te-
stow tworczosci. Tworczosci dorostych nie
mierzy si¢ testami, lecz uznanymi spotecznie
osiagnigciami. Poniewaz dziecko z reguly nie
posiada takich osiagni¢¢, zachodzi koniecz-
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no$¢ przygladania si¢ calej jego aktywnosci
zyciowej, w dodatku z uwzglednieniem per-
spektywy czasowej. Porownywanie dziecka
z nim samym w ro6znych momentach czasu,
w roznych sytuacjach i w roznych dziedzi-
nach kompetencji mozna okresli¢ jako intra-
-perspektywe badania tworczych sktonnosci.

2. Mieszanie atrybutéw rozwoju z rozwo-
jem tworczo$ci: rozwdj jest tworczy z natu-
ry, a to, co Cohen (1989) nazywa tworczos-
cig uniwersalna (czyli odkrywanie zwiazkow
migdzy zjawiskami $wiata), jest podstawa
rozwoju psychicznego cztowieka i wszelkie-
g0 uczenia si¢. Dla tworczosci per se istotne
jest natomiast co$ zupetnie innego, a miano-
wicie szczegodlny, zintensyfikowany rozwoj
w pewnej dziedzinie lub dziedzinach, ktory
mozemy potwierdzi¢ tylko wtedy, gdy dane
dziecko wykazuje wyzsze kompetencje niz ro-
wiesnicy. Poréwnanie dziecka z rowie$nikami
w tych samych dziedzinach kompetencji moz-
na by wigc okresli¢ jako inter-perspektywg ba-
dania tworczosci (i jest to powszechnie stoso-
wane podejscie w badaniach testowych).

3. Kulturowy stereotyp cztowieka twor-
czego: stereotyp ten odnosi si¢ do tworczych
0s6b dorostych i miesci w sobie wiele, nie za-
wsze pozytywnych, kryteriow wyjatkowo-
Sci (artysta, niezalezny, dziwak, nawiedzony,
wariat etc). Stad dwuznaczne warto$ciowanie
tworczosci dzieci przez rodzicoOw i nauczycie-
i przedszkoli, przez ktorych czgsto nie jest
ani zauwazana, ani dostatecznie doceniana.
Jezeli jednak mamy mowic o prerekwizytach,
przestankach, zwiastunach czy poprzednikach
tworczo$ci ujawnianych przez dzieci przed-
szkolne, to kategoria wyjatkowosci powinna
obejmowa¢ klasy zachowan uznawane przez
badaczy za atrybuty tworczych oséb. Dlatego
trzecia mega-perspektywa badawcza zaktada
pewne oczekiwania co do okreslonych zacho-
wan jako przejawow tworczosci i w pewnym
sensie zaktada porownanie dziecka i doroste-
g0 tworcey, z czego wcale nie wynika, ze twor-
cze dzieci i tworczy dorosli beda przejawiad
identyczne konstelacje wlasciwosci psychicz-
nych (Rostan, Goertz, 1999).

Dotychczas podejmowano wiele prob kon-
ceptualizacji i1 identyfikacji zachowan zwiaza-

nych z tworczo$cia (ang. behavioral charac-
teristics associated with creativity) u dzieci
1 nastolatkdéw, tworzac kwestionariusze ob-
serwacji (np. Hocevar, 1980; Kingore, 2001)
lub listy cech (Tokarz, Stabosz, 2001; Proc-
tor, Burnett, 2004). Proby te dotycza jednak
starszych grup wiekowych, co pozbawia je
specyfiki typowej dla sredniego dziecinstwa.
Dla dzieci 3 i 4-letnich opracowano system
analizy zachowan tworczych podczas czyn-
nosci codziennych i zabaw (Fumoto, Rob-
son, Greenfield, Hargreaves, 2012; Robson,
Rowe, 2012), ktéry obejmuje trzy wymiary
aktywnosci: eksploratywnos¢, zaangazowanie
i wytrwato§¢. Mark A. Runco przeprowadzit
z kolei caty cykl badan nad rozpoznawaniem
tworczoscei u dzieci w wieku przedszkolnym
przez rodzicéw i nauczycieli z perspektywy
ukrytych (potocznych) teorii tworczoscei, kto-
re niewatpliwie pozostaja pod wptywem kul-
turowych stereotypow dorostych wybitnych
tworcow (Runco, 1989, 1993; Runco, John-
son, Bear, 1993; Runco, Johnson, 2002).

W niniejszym opracowaniu przyjmujemy,
ze przejawy (symptomy, wskazniki) tworczych
sktonnosci dzieci w wieku przedszkolnym sg
specyficzne i nieporownywalne z przejawami
tworczosci starszych dzieci i dorostych. Z wy-
jatkiem pojedynczych genialnych jednostek,
ktére rozwijaja si¢ wedtlug nietypowego pro-
gramu rozwoju (i nie one stanowia o specyfi-
ce tworczosci w tym wieku), tworczo$é przed-
szkolaka polega na generowaniu pomystow
czy na podejmowaniu dziatan rzadkich w gru-
pie rowiesnikow (Cohen, 1989). Dziecko wy-
mysla lub robi co$, co jest nowe nie tylko dla
niego samego, ale jest unikatowe lub rzad-
kie na tle grupy odniesienia, a w kazdym ra-
zie moze by¢ uznane za nowe i oryginalne
przez inne osoby (jak wtedy, gdy spontanicz-
nie nazywa kupe zeschtych lisci ptatkami ku-
kurydzianymi albo uzywa krzesta jako ko-
nia). Wprawdzie takie pomysly nie musza by¢
obiektywnie nowe ani wartosciowe, wystar-
czy, ze sa unikatowe w danej grupie. Czgsto sg
to wrgez przypadkowe ,,mechaniczne” proby
i ,,przebtyski” wyobrazni, ktora jest bardziej
fantastycznym bujaniem w krainie barwnych
i przyjemnych ztudzen niz celowym wybiega-
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niem w przysztos¢ i snuciem plandw dajacych
si¢ urzeczywistni¢” (Szuman, 1948, s. 37). Nie
da si¢ jednak ukry¢, ze oryginalno$¢ i $wiezos¢
spojrzenia na sprawy to nieustannie podkresla-
ne atrybuty tworczego myslenia (Runco, 2004,
Nijstad, De Dreu, Rietzschel, Baas, 2010).
Dzieci w tym okresie zycia wymys$laja tez naj-
wigcej absurdow, tworza buble, wyghupiaja
si¢ 1 popisuja, ale jest to zaledwie poczatkowy
etap dlugotrwalego procesu stawania sig istota
zdolng do tworczego dziatania i tworczego zy-
cia. Badania wykazuja, ze rozwdj twdrczosci
w kolejnych latach zycia jest $cisle powiazany
z rozwojem psychologicznych mechanizmow
organizacji czynno$ci/dziatan oraz z rozwo-
jem strategicznych dla tworczosci umiejgtno-
sci regulacyjnych (Kubicka, 2003) i ze moze
on praktycznie trwac przez cate zycie (Richar-
ds, Kinney, Benet, Merzel, 1988).

Twoérczos¢ w wieku przedszkolnym to
przede wszystkim spontaniczna (niecelowa)
wzmozona aktywno$¢ eksploracyjna (bada-
nie, obserwowanie, zadawanie pytan) oraz in-
tensywna aktywnos$¢ symboliczna w postaci
licznych, réznorodnych i oryginalnych pomy-
stow, Swiezego spojrzenia na rzeczywistosc¢
oraz zywej wyrazistej wyobrazni (wedlug ro-
dzicow tworcze dziecko ciagle co§ wymysla,
przerabia, docieka, dziwi si¢, zachwyca itp).
Takie subiektywne transformowanie rzeczy-
wisto$ci przejawia si¢ wyraznie w dziedzi-
nie tworczosci artystycznej i konstrukeyjnej,
gdzie tworcze dzieci podejmuja niezwykla te-
matyke/fabulg, zmieniaja znaczenia/propor-
cje/wlasnosci obiektow, przerywaja logiczne
powiazania mig¢dzy obiektami/zdarzeniami,
lacza znane tre$ci z nowymi, przewiduja kon-
sekwencje, swobodnie bawiac si¢ przedmiota-
mi i mys$lami (Robson, Rowe, 2012).

Hurlock (1985) juz przed 30 laty jako
przejawy tworczosci w dziecinstwie wymie-
niata animizm, marzenia na jawie, tzw. nie-
winne kltamstwa, humor, snucie opowiesci na
rézne tematy, w tym na temat wlasnej przy-
szto$ci, aspiracji, zyczen i marzen. Wszyst-
ko to $§wiadczy o nasilonej aktywno$ci sym-
bolicznej i potencjalnie sprzyja tworczosci,
cho¢ nie zostawia zadnych trwalych mate-
rialnych $ladow. Zwykle czynnosci te sg krot-
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kotrwate i dziecko powtarza je przy réznych
okazjach. Hipotetyczny mechanizm ich po-
wstawania mozna wyjasni¢, odwolujac si¢ do
Piagetowskiej asymilacji nowych elementow
do schematow czynnoS$ci oraz wyprobowywa-
nia nowych mozliwosci, jeszcze przed reorga-
nizacja tego schematu (Ayman-Nolley, 1999).
Inne wyjasnienie proponuje koncepcja rede-
skrypcji reprezentacji Anette Karmiloff-Smith
(1992). Powtarzajac po wielekro¢ pewne za-
chowania w coraz to nowych okoliczno$ciach
i kontekstach, dziecko przejawia ,,mistrzo-
stwo behawioralne”, ale jeszcze nie tworczos¢
(por. zblizone pojecie ,,modyfikacji wykona-
nia” proponowat Ziemowit Wtodarski (1992),
ta bowiem rozgrywa si¢ w plaszczyznie we-
wnetrznej pod kierunkiem specyficznej orga-
nizacji proceséw umystowych. Wiaczanie co-
raz to nowych elementéw w znane schematy
czynno$ciowe moze jednak pobudzaé pro-
cesy ich redeskrypcji (w innym jezyku moz-
na by nazwaé te procesy deklaratywizacja),
co niewatpliwie sprzyja réoznicowaniu i inte-
gracji doswiadczen na coraz wyzszym pozio-
mie organizacji. I cho¢ te proby i transforma-
cje zwykle maja ulotna postac, wlasnie w taki
sposob przygotowuja dziecko do bardziej zto-
zonych tworczych czynnosci i dziatan w do-
rostym zyciu.

Poza intensywna aktywno$cig eksplora-
cyjna i symboliczng tworcze sklonnosci dzie-
ci przedszkolnych manifestuja si¢ w relacjach
z innymi dzie¢mi. W zabawach znamionu-
ja je takie zachowania, jak: inicjowanie za-
baw, dobieranie uczestnikoéw, rozdzielanie rol,
przydzielanie najwazniejszych rol sobie, kre-
owanie najwazniejszych zdarzen, kierowanie
zabawa, wprowadzanie korekt, narzucanie in-
nym wiasnej wizji zabawy (Saracho, 1992).
Zwraca uwage ich glebokie zaangazowanie
w zabawe, wyrazne preferowanie niektorych
0sOb, protest wobec zmian wprowadzanych
przez innych, irytacja wobec prob przerwania
zabawy, skupianie uwagi na kilku wybranych
obiektach (Niec, Russ, 1996; Russ, 1998; Ku-
bicka, 2003). W zyciu codziennym szczego6l-
nie widoczne jest wielkie umitowanie wysit-
ku umystowego i przedktadanie aktywnosci
umystowej nad inne czynnos$ci. Dzieci twor-
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cze przejawiaja duza cieckawos$¢ $wiata i prze-
mozng potrzebeg pracy w dziedzinie, ktora je
zainteresuje (Robson, Rowe, 2012). Z reguly
lekcewaza rutynowe czynnosci codzienne, na-
ruszaja reguty domowe/harmonogram, czgsto
w ich zabawkach czy ksiazkach panuje chaos.
Boleénie przezywaja niepowodzenia, ale tez
latwo wydobywaja si¢ z porazek. Przejawia-
ja updr w robieniu tego, co lubia, i uporczywie
powracaja do poprzednich czy przerwanych
zaje¢ (Johnson, Hatch, 1990). Szczegdlne sa
roéwniez codzienne relacje tworczych dzieci
z rowiesnikami i osobami dorostymi. Zajmu-
ja one zwykle skrajne pozycje socjometrycz-
ne, sa mniej towarzyskie i wspotpracujace,
bardziej buntownicze i niepostuszne niz inne
dzieci (Smith, Moran, 1990), sa bardzo od-
wazne, zeby nie powiedzie¢ — naiwne, w kon-
taktach z dorostymi: inicjuja rozmowy z do-
rostymi, zadaja im mnoéstwo pytan, kieruja
rozmowami i podejmuja zaskakujace tematy
(Kubicka, 2011).

Wymienione powyzej rozmaite przejawy
czy przestanki tworczosci dziecigcej manife-
stuja sig¢ u r6znych dzieci w rézny sposob, nie-
ktore ze szczegdlna ostro$cia zaznaczaja si¢
w sytuacjach domowych, inne raczej poza do-
mem. W zwiazku z tym mozna postawic py-
tanie, czy zachowania te tworza jakie$ spdj-
ne konstelacje, ktore mozna by zdefiniowac
jako wzorce tworczego zachowania, i w ja-
kich uktadach zalezno$ci pozostaja one z in-
nymi miarami tejze tworczosci. Zeby jednak
uzyska¢ odpowiedz na to pytanie, nalezy naj-
pierw opracowa¢ narzedzia do identyfikacji
tworczych zachowan dzieci w okresie $red-
niego dziecinstwa.

BADANIA WLASNE

Przeprowadzone badania miaty dwa cele. Cel
pierwszy (diagnostyczny) to oszacowanie pa-
rametréw psychometrycznych arkuszy ob-
serwacyjnych przeznaczonych do wstgpnego
rozpoznania repertuaru zachowan tworczych
u dzieci w wieku od 3 do 6 lat w percepcji
rodzicow 1 nauczycielek przedszkoli, przy
zatozeniu szczegdlnego dla tego wieku opi-

sanego wyzej zbioru wlasciwosci psychicz-
nych i zachowan, ktére potencjalnie sprzyja-
ja tworczo$ci. Badania miaty zatem przynies¢
informacj¢ o tym, jaki jest potencjatl tworczy
dzieci w tym okresie rozwojowym oraz jakie
zachowania zwiazane z tworczo$cia zauwaza-
ja u swoich dzieci rodzice, a jakie nauczycie-
le przedszkoli. Drugim celem (poznawczym)
byto ustalenie, czy i kiedy z ocen rodzicow
1 nauczycieli wylaniaja si¢ spojne uktady za-
chowan i psychicznych witasciwosci, sktada-
jace sig na mniej lub bardziej kompletny wzor
tworczego funkcjonowania danego dziecka.

Narzedzia badawcze

W badaniach zastosowano dwa oryginalne ar-
kusze obserwacyjne Arkusz Obserwacji Dziec-
ka w Domu (w skrécie OBS DOM) oraz Ar-
kusz Obserwacji Dziecka w Przedszkolu
(OBS PRZEDSZKOLE). Arkusze te zawie-
raja itemy dotyczace zachowan uznawanych
za potencjalne wskazniki tworczosci dziecka
w wieku przedszkolnym w aspekcie poznaw-
czym, afektywnym, wolicjonalnym i spo-
lecznym (wyobrazni i eksploracji, autonomii
mys$lenia i dziatania, wytrwato$ci i zaanga-
zowania oraz specyficznej emocjonalnosci,
Kubicka, 2004b, 2005). Arkusz Obserwa-
cji Dziecka w Domu sktada si¢ z 60, Arkusz
Obserwacji Dziecka w Przedszkolu z 40 ite-
méw. Pierwszy arkusz wypehia jedno z ro-
dzicow, drugi — nauczycielka dziecka, ocenia-
jac na 5-stopniowe;j skali czgstos¢ danej formy
zachowania (ani razu, bardzo rzadko, od cza-
su do czasu, czgsto, bardzo czesto). Tak skon-
struowany pomiar uwzglednia trzy uprzednio
wymienione perspektywy, w tym perspekty-
we czasowa: chodzi o okreSlenie stabilno$ci
czy powtarzalnosci danej formy zachowania,
co wskazywaloby na jej utrwalanie si¢ w toku
rozwoju.

Aby rodzice i nauczycielki nie kierowali
si¢ przy ocenie ukrytymi teoriami tworczo$ci
(por. Runco, 1993), w instrukcji byli oni infor-
mowani, ze chodzi o poznanie dziecka w 0go-
le, a nie o zachowania powiazane z twor-
czo$cia, a ponadto zaden item nie odnosi si¢
wprost do tworczosci.
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Osoby badane

Badana grupa liczyta 235 dzieci w wieku od
3;0 do 6;11 lat. W tabeli 1 podano informacje
o strukturze tej proby.

Dzieci jedyne obejmowaty 40% tej grupy,
dzieci posiadajace tylko mtodsze rodzenstwo
— 20%, pozostale 40% miato starsze lub star-

Tabela 1. Struktura proby.

Dorota Kubicka

sze 1 mlodsze rodzenstwo. W odniesieniu do
kazdego dziecka zebrano informacje od jed-
nego z rodzicéw i od jego nauczycielki, kto-
re kodowano, uwzglgdniajac: wiek, pte¢ oraz
strukture wieku rodzenstwa (jedynak, rodzen-
stwo mlodsze lub rowne wiekiem, rodzenstwo
starsze)!.

3;0-3;11 4;0-4;11 5;0-5;11 6;0-6;11 Razem
n=42 n=69 n=>55 n=69 n =235
Dziewczynki 17 31 34 31 113
Chtopcy 25 38 21 38 122
Jedynacy 15 31 24 26 96
Mtodsze rodzenstwo 8 9 11 19 47
Starsze rodzenstwo 16 25 16 23 80
Mtodsze i starsze
rodzenstwo 3 4 i ! 12
WYNIKI mys$lowych, w ktorych manifestuje si¢ skton-

Rzetelno$¢ arkusza obserwacyjnego OBS
DOM mierzona wskaznikiem a-Cronbacha =
.855, rzetelno$¢ potdéwkowa .862.

W wyniku analizy przeprowadzonej me-
toda wyodrgbniania gtownych sktadowych
wyloniono sze$¢ odregbnych skal: humor, au-
tonomia, ekspresja Ja, wytrwatos¢, fantazja
i wyobraznia, upor?.

Humor oznacza zabawowy stosunek do
Swiata przejawiany poprzez nieoczekiwane
zmiany perspektywy poznawczej (,,Opowia-
da dowcipy wymyslone przez siebie”, ,,Prze-
krgca popularne dowcipy”, ,,Przedstawia ko-
legom lub rodzenstwu zabawne historie”,
»Opowiada o swoich marzeniach”, ,,Bawi
si¢ stowami (rymuje, opowiada nonsensy)”,
,Roz§miesza inne dzieci”, ,,Robi innym psi-
kusy”, ,Przekrgca znaczenie lub wymowe
stow”). Sa one forma kierowanej aktywnosci
wyobrazni (kontrolowanej fantazji) wskazuja-
cej na zachowanie dystansu do $wiata. Aktyw-
nos$¢ ta ma forme niestandardowych operacji

no$¢ do zauwazania lub wytwarzania rozmai-
tego typu niezgodnosci i sprzecznosci, czemu
towarzysza uczucia przyjemnos$ci i radosci.
Jest to zarazem aktywno$¢ imaginacyjna ukie-
runkowana na inne osoby, podejmowana dla
kontaktu, dla zbudowania i podtrzymania wig-
zi z innymi osobami. Zachowania te sa wy-
razem umiejgtnosci wykorzystania wiasnych
tworczych zasobow do budowania wigzi spo-
lecznych i sa powszechnie uwazane za wtasci-
wos$¢ tworczych dzieci 1 dorostych (McGhee,
Chapman, 1980; Liggza, 1992).

Autonomia wskazuje na dwa inne czgsto
podkreslane atrybuty tworczych osob: nieza-
lezno$¢ oraz samoakceptacje i pewnos¢ sie-
bie. Niezalezno$¢ cechuje dzieci, ktore wy-
kazuja ogodlnie krytyczna postawg wobec
swiata (,,Krytykuje dorostych”, ,Ztosci sig,
gdy kto§ mu/jej si¢ przeciwstawi’), wyraz-
nie zaznaczona wlasng odrgbnosc¢ (,,Wpada
w gniew, gdy co$ mu/jej nie wychodzi”) oraz
sprzeciw wobec obowiazujacych zasad i regut
(,,Robi rézne rzeczy po swojemu”, ,,Przetamu-
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je obowiazujace zasady i reguly zachowania”,
,»Opowiada o sprawach nieprzyzwoitych lub
zakazanych”). Z tymi wlasciwosciami idzie
w parze wysokie poczucie wlasnej wartosci
(,Mimo krytyki robi swoje”, ,,Mimo pochwat
nie jest zadowolony/a ze swej pracy”), odwa-
ga, spontaniczno$¢ i aktywnos¢, co wskazuje
na podmiotowe zrodta tworczosci.

Ekspresja JA to wyraziste zachowa-
nia, w ktorych dziecko ujawnia swoje emo-
cje (,,Wyraznie okazuje przezywane emocje”,
»Mocno przezywa ogladane filmy”), a zara-
zem zaznacza swoja pozycje spoteczna wobec
dorostych (,,Broni swego zdania wobec doro-
stych”, ,,Wypytuje dorostych o r6zne sprawy’)
i dzieci (,,Przewodzi dzieciom™). Ekspresja Ja
znaczeniowo jest zblizona do autonomii, ale
bez zaznaczania swojej niezalezno$ci wobec
innych ludzi.

Wytrwalo$¢ wskazuje na aktywnos$¢ me-
chanizméw wolicjonalnych, na ktore sktada-
ja si¢: umiejetnosc regulacji wlasnych dziatan
(,,Zanim co$ zrobi, zastanawia si¢”’), kierowa-
nie sobg (samokierowanie) (,,Utrzymuje po-
rzadek ws$rod swoich rzeczy”), silna moty-
wacja do dziatania (,,Dlugo zajmuje si¢ jedna
czynnoscia”, ,,Wraca do przerwanych zajeé
i zabaw po pewnym czasie”, ,,Martwi sig, gdy
co$ mu/jej si¢ nie udaje”). Zdolnos¢ do wyte-
zonej dhugotrwatej pracy dla realizacji jakie-
go$ zamiaru i umiejgtnos¢ regulacji wiasnych
dziatan sa niezmiennie uznawane za atrybuty
tworczych osob.

Fantazja i wyobraznia oznaczaja z ko-
lei nieskrgpowana spontaniczno$é¢ bez zad-
nych ograniczen, puszczanie wodzy fantazji,
petne swobody samogenerowanie si¢ wyob-
razen, taczenie rzeczywistosci i fantazji, wy-
glupianie si¢ (,,Przebiera si¢ za roézne stwo-
rzenia”, ,,Zmy$la rozne historie”, ,,Opowiada
o myslach i1 uczuciach zabawek”, ,,Rozmawia
z zabawkami”, ,,Opowiada o krasnoludkach,
wrozkach lub innych stworach”, ,,Wymysla
opowiesci na swdj temat”, ,,Snuje niewiary-
godne historie”, ,,Odgrywa role réznych po-
staci”’). Zachowania te oznaczaja szczegodlna
sktonnos¢ do czystej imaginacji czy gier umy-
stowych (kombinatoryczna aktywno$¢ umy-
shu), do budowania wlasnego wewngtrznego

Swiata oraz wrazliwo$¢ na rzeczywisto$¢ nie-
widzialng i stanowia wazna przestanke twor-
czos$ci (Poddjakow, 1983).

Upor to ostatnia ze skal, oznacza stosunek
do przeszkéd, ktére pojawiaja si¢ w trakcie
czynnosci dziecka (,,Robi co$ z uporem mimo
napotykanych trudno$ci”, ,,Gdy co$ mu/jej si¢
nie udaje, robi to jeszcze raz”, ,,Odwaza sig ro-
bi¢ co$, czego jeszcze nie potrafi”). Jest to wy-
jatkowa, wzmozona wytrwalos¢, ktora ujaw-
nia si¢ w szczeg6lnych okolicznosciach i nie
ma nic wspolnego z potocznym rozumieniem
uporu tzw. niegrzecznego dziecka (Robson,
Rowe, 2012).

Tabela 2 przedstawia zaleznosci migdzy
poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS
DOM oraz migdzy tymi czynnikami a glo-
balna ocena ,,tworczosci w domu” jako sumy
wszystkich sktadowych®.

Z tabeli 2 wynika, ze wszystkie wyodreb-
nione czynniki wnosza istotny wktad do glo-
balnej oceny tworczego dziecka przez rodzi-
cow, ale tacznie wyjasniaja zaledwie 39%
zmiennos$ci wynikow. Najmniej znaczace oka-
zaly si¢, skadinad skorelowane z soba, wy-
miary ,,wytrwato$¢” 1 ,,upor”, najbardziej
— humor”, ,fantazja” i ,ekspresja” Ja, kto-
re stanowia triad¢ zachowan bardzo wyrazi-
stych, a wigc najlatwiejszych do zauwazenia
i oceny. Migdzy ,,autonomia” i ,,uporem’ nie
wykazano zadnych zwiazkow, a wige stusznie
potraktowano je jako dwa oddzielne wymiary.

Rzetelnos¢ Arkusza Obserwacji Dziecka
w Przedszkolu (OBS PRZEDSZKOLE) mie-
rzona wskaznikiem o-Cronbacha = .947, rze-
telnos¢ polowkowa .906. W arkuszu OBS
PRZEDSZKOLE wyodrgbniono trzy czynni-
ki: ,,eksploracja i wyobraznia”, ,kontrola i au-
tonomia, zaangazowanie”.

Eksploracja i wyobraznia odnosi si¢ do
wszelkich przejawow aktywnosci symbo-
licznej dziecka podczas zabaw w przedszko-
lu. Oznacza sktonno$¢ do wypetnienia wyob-
raznig luk i ograniczen sytuacyjnych (,,Gdy
nie ma przedmiotéw lub 0séb potrzebnych do
zabawy, wyobraza je sobie”, ,,Rysuje rzeczy
wymyslone przez siebie”, ,,Wciela si¢ w po-
sta¢ roznych stworzen), do wyprobowywa-
nia r6znych uktadéw (,,Bawi si¢ tym samym
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Tabela 2. Zaleznosci migdzy poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS DOM (r-Pearsona)

Twor-
Czynniki . Ekspresja Wytrwa- . . x
OBS DOM Autonomia JA losé Fantazja Upor czo$¢
w domu
Humor 213%* 335%%* 174% A14%%* 207%* JT11HEE
Autonomia A413%** n.i. A57* n.i. S561%**
Ekspresja JA n.i. 306%** 268%* LO5T7H**
Wytrwalos$c n.i. 313k 358%*
Fantazja .150* .688***
Upor A448%*
*p<.05
**p<.01
*¥k p < 001

przedmiotem w rdzny sposob”, ,,.Bawi sig sto-
wami (rymuje, opowiada nonsensy)”, ,,Rysu-
je ludzi lub zwierzeta, ktore robig co$ dziw-
nego lub zabawnego”, ,,Poszukuje réznych
przedmiotdw uzytecznych podczas zabawy”),
do wprowadzania zmian (,,W trakcie zaba-
wy wprowadza do niej zmiany”) oraz do au-
toregulacji poprzez mowg skierowana do sie-
bie (,,Opowiada o tym, co robi i co zrobil/a”,
,,MOwi, co mu/jej si¢ nie podoba”, ,,Podczas
zabawy mowi do siebie”).

Kontrola i autonomia to sktonnos¢ do re-
gulowania stosunkow spotecznych podczas
zabaw, czyli organizowania (,,Dobiera sobie
wspohluczestnikow do zabawy”), nadzorowa-
nia (,,Z1osci si¢, gdy zabawa nie idzie po jego/
jej mysli”, ,Preferuje niektore dzieci, role,

przedmioty”) 1 oceniania przebiegu zabaw
z rowiesnikami (,,Ironizuje, drwi sobie z cze-
gos”, ,,Chwali lub krytykuje inne dzieci”, ,,Za-
uwaza $mieszno$¢ lub dziwny wyglad”).

Zaangazowanie odnosi si¢ z kolei do
tych zachowan, ktére oznaczaja zatracenie
si¢ w zabawie (,,Nie zwraca uwagi na uptyw
czasu, obecnos¢ innych oséb”, ,,Pograza si¢
1 traci poczucie rzeczywistosci w zabawie”,
»Z zapatem wykonuje proste r¢czne prace
techniczne), poddanie si¢ emocjom, spon-
taniczno$¢ (,,Wyglupia sig, popisuje”) oraz
protest wobec ingerencji z zewnatrz (,,Prote-
stuje, gdy ktokolwiek ingeruje lub przerywa
zabaweg”).

Relacje migdzy czynnikami arkusza OBS
PRZEDSZKOLE przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Zaleznosci migdzy poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS PRZEDSZKOLE (r-Pearsona)

OBS PIS?EIII)IISkZlKOLE Kontrola Zaangazowanie Tworczosé w przedszkolu
Eksploracja i wyobraznia 559 H*x A402%%* 872K
Kontrola A25HH* .858*H*
Zaangazowanie 639 **
*p<.05

% p < 001
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Wyniki przedstawione w tabeli 3 wskazuja
na znacznie silniejsze powiazania wymiarow
oceny zachowania dziecka niz w arkuszu OBS
DOM, nie udalo si¢ rowniez wyabstrahowaé
rownie ,,czystych” sktadowych (zob. aneks).
Trzy wyodrgbnione kategorie wyjasniaja 57%
zmiennosci wynikow.

W tabeli 4 przedstawiono z kolei zalezno-
$ci migdzy skalami arkuszy OBS DOM i OBS
PRZEDSZKOLE.

Ogdlnie zwiazek miedzy ocenami rodzi-
cOw 1 nauczycielek okazat si¢ bardzo staby
(r = .203), cho¢ istotny, a oceny nauczycielek
catkowicie pokrywaja zaledwie dwa wymia-
ry z obszaru obserwacji rodzicow: ,humor”
i,.ekspresja JA”. Zdaje si¢ wigc, ze oceny na-
uczycielek w znacznej mierze opieraja si¢ na
obserwacji tych dziecigcych zachowan, kto-
re szczeg6lnie przyciagaja uwage dorostych,
a ktore mieszcza si¢ w tych dwoch katego-
riach.

W tabeli 5 przedstawiono z kolei staty-
styki opisowe dla wszystkich zidentyfiko-
wanych wymiaréow arkuszy obserwacyjnych
z uwzglednieniem wieku i plci (dla jasnosci
pominigto w tej tabeli dane dotyczace rodzen-
stwa).

Wieloczynnikowa analiza wariancji prze-
prowadzona w uktadzie wiek x ple¢ x struk-
tura rodzenstwa wykazata, ze wedlug ocen ro-
dzicow ,,tworczos¢ w domu” nie zmienia sie

istotnie z wiekiem dzieci ani nie zalezy od
ich plei, cho¢ mlodsi chlopcy uzyskuja nie-
co nizsze oceny i w petni doréwnuja dziew-
czynkom dopiero w grupie 5- i 6-latkoéw. ,,Hu-
mor” istotnie nasila si¢ z wiekiem (F(3.235)
= 4.657, p = .004) (testy post hoc wskazuja
nastepujacy uklad réznic: 3 14 <51 6), po-
dobnie jak ,,wytrwatos¢” (F(3.235) = 8.403,
p = .000) (post hoc: 314 <5 <6). Wyraznie
wyzszy poziom ,,fantazji” wystepuje u dziew-
czynek we wszystkich grupach wieku niz
u chtopcow (F(1.233) = 23.759, p =.000), ale
dotyczy to tylko dzieci jedynych lub posiada-
jacych starsze rodzenstwo (F(2.219) = 4.163,
p =0.017). Wida¢ wigc, ze rodzenstwo mtod-
sze lub réwne wiekiem nie sprzyja fantazjo-
waniu 3- i 4-latkow, dla 5- i 6-latkoéw nie ma to
znaczenia (interakcja dla wieku i rodzenstwa
F(6.232) = 2.096, p = .05) (post hoc: 314 <
516). ,,Ekspresja Ja” zalezy tylko od struktu-
ry wieku rodzenstwa, jedynacy wykazuja naj-
Wwyzszy poziom tej zmiennej, dzieci posiadaja-
ce starsze rodzenstwo — najnizszy (F(2.235) =
6.521, p = .002) (post hoc: jedynacy > mtod-
sze > starsze rodzenstwo). Miedzy 3 a 6 ro-
kiem zycia w wymiarach ,,autonomia”, ,,up6or”
oraz ,tworczo$¢ w domu” nie wystapity inne
istotne rdznice.

W  ocenie nauczycielek ,tworczo$é
w przedszkolu” nie zalezy od wieku ani pfci,
ani wieku rodzenstwa. Chlopcy ,,startuja”

Tabela 4. Zaleznosci migdzy czynnikami arkuszy OBS DOM i OBS PRZEDSZKOLE

- Hu- Autono- | Ekspresja Wytrwa- Fanta- | Upér Two,r’-
Czynniki . ” . czo$¢
mor mia JA los¢ zja w domu
Eksploracja 1 pygus | . 225%% 144 ni. ni. | 200
i wyobraznia
Kontrola 216%*% | n.i. 250%* n.i n.i n.i 174%
Zaangazowanie | .150%* n.i. n.i. n.i n.i n.i n.i
Tworczose 254%% | ni. 256%* n.i n.i n.i 203%*
w przedszkolu
*p<.05

% p < 001



96

Dorota Kubicka

Tabela 5. Statystyki opisowe dla wszystkich czynnikow arkuszy obserwacyjnych (pierwsza liczba ozna-
cza $rednia, druga odchylenie standardowe)

3,0 4,0 5,0 6,0
Nazwa czyn-
nika dz ch dz ch dz ch dz ch
. 2234 | 2128 | 2176 | 2202 | 2343 | 24.17 2294 | 24.60
umor 5.45 5.07 4.98 5.76 4.05 4.92 3.73 428
Autonomia 25,03 2430 | 2521 | 2370 | 2588 | 27.05 23.02 | 26.02
u 572 5.05 5.37 6.19 4.96 4.63 4.97 373
Elsorest 23.36 2215 | 23.04 | 2216 | 2343 | 2341 2329 | 22.74
spresja 3.48 3.88 3.90 3.36 2.88 3.77 2.18 3.22
Wetraalode 17.66 1831 | 18.40 1859 | 19.57 | 18.86 2074 | 20.72
y 3.12 335 391 3.44 2.58 2.92 3.16 332
Fanta 25.24 2320 | 27.08 | 2252 | 2503 | 21.04 2439 | 21.34
antazja 6.26 575 4.92 6.53 5.05 5.60 5.34 443
Uobr 14.41 1436 | 13.16 1408 | 1401 | 13.49 14.08 | 13.76
p 223 2.61 2.42 2.74 2.69 238 2.56 3.17
Tworczosé 12803 | 123.61 | 12864 | 123.07 | 13135 | oo o | 12848 | 120.19
w domu 18.46 1699 | 12.65 17.11 | 13.01 Dl 13.53 | 1237
Eksoloracia 31.68 2636 | 3281 | 2952 | 3315 | 32.80 3353 | 31.44
ploracj 5.45 6.68 6.68 4.77 6.44 731 571 5.64
Kontrol 20.19 17.48 | 2039 18.72 | 2133 | 2259 2243 | 21.08
ontrofa 4.72 4.09 5.07 4.45 5.89 6.59 6.79 6.81
Zaangazowa- | 13.71 1336 | 12.42 1329 | 12,60 | 14.77 11.17 | 13.80
nie 3.58 3.53 2.40 1.90 2.25 333 2.30 243
Tworczosé 65.28 5720 | 65.62 | 6152 | 66.94 | 70.77 64.03 | 66.33
w przedszkolu | 11.81 12.88 | 1290 | 925 1193 | 13.69 1144 | 1246

wprawdzie z nizszego poziomu niz dziew-
czynki, ale rozwijaja si¢ bardziej dynamicznie
iw wieku 5 lat w petni doréwnuja dziewczyn-
kom. Na to sktadaja si¢ ogdlnie nizsza ,.eks-
ploracja i wyobraznia” chtopcow (F(1.232) =
8.523, p =.004), ale wyzsze ,,zaangazowanie”
(F(1.232) = 12.566, p = .000). Roznice migdzy
grupami wieku w zakresie ,.kontroli” swiadcza
o stalym powolnym narastaniu umiejetnosci
kontrolnych z wiekiem, ale nie uzyskuja staty-
stycznej istotnosci (F(3.232) =2.278, p = .07).

Wzory twérczego zachowania

Arkusze obserwacyjne wypehili rodzice 235
dzieci w wieku od 3 do 6 lat oraz nauczyciel-
ki tych dzieci. Do dalszych analiz wybrano

wylacznie dzieci uzyskujace w co najmniej
jednym czynniku arkusza OBS DOM wynik
mieszczacy si¢ powyzej jednego odchylenia
standardowego dla danej grupy wieku i plci.
Niezaleznie od tego do dalszych analiz wybra-
no takze dzieci, ktére w co najmniej jednym
czynniku arkusza OBS PRZEDSZKOLE uzy-
skaty wynik powyzej jednego odchylenia stan-
dardowego, takze dla danej grupy wieku i ptci.
Ograniczajac badang probe do dzieci istotnie
wyrozniajacych si¢ sposrod innych pod zakta-
danymi wzgledami, na podstawie ocen rodzi-
cOwW wytypowano 76 dzieci, na podstawie ocen
nauczycielek — 38 innych dzieci, a na podsta-
wie ocen zaré6wno rodzicow, jak i nauczycie-
lek — 58 jeszcze innych dzieci. Tak wigc u 172
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(czyli %) obserwowanych dzieci wskazywano
na jakie$ bardzo wyraziste zachowania, poten-
cjalnie powiazane z tworczoscia.

Rodzice zauwazyli symptomy tworczego
zachowania u 134 dzieci (76 plus 58 ocenio-
nych jako tworcze takze przez nauczycieli).
U 54 z tych dzieci rodzice dostrzegli poje-
dyncze sygnaty tworczego zachowania, na-
lezace do wszystkich szesciu kategorii. U 45
dzieci pojawila si¢ koherencja migdzy dwo-
ma aspektami tworczego zachowania, u 18 —
mocniej zarysowane, ale i bardziej zindywidu-
alizowane trojelementowe wzory zachowania,
u 12 dzieci wystapily wzorce czterosktad-
nikowe. Jedynie u trojga pojawity si¢ 5-ele-
mentowe, czyli najpetiejsze przypadki twor-
czego funkcjonowania (humor + autonomia
+ ekspresja Ja + fantazja + upor) 2 x (humor
+ ekspresja Ja + wytrwato$¢ + fantazja + upor)
1 x. Szczegdtowa analiza tych konfiguracji nie
ujawnita zadnych regularnosci, a wreez prze-
ciwnie — ogromne ich zréznicowanie: prawie
w kazdym przypadku byly to catkowicie uni-
katowe kombinacje.

Nauczycielki wytypowaty jako tworcze
96 dzieci (38 plus 58 tak samo ocenionych
przez rodzicow). W 58 przypadkach wysta-
pity pojedyncze symptomy tworczego zacho-
wania, u 30 dzieci — poczatki wzorca kontro-
la + zaangazowanie; eksploracja i wyobraznia
+ kontrola; eksploracja i wyobraznia + zaan-
gazowanie, jedynie u 9. wystapit pelny trzy-
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Rysunek 1. Poziom zlozonos$ci wzorca zachowa-
nia tworczego w OBS DOM w poszczegdlnych
grupach wieku — dane procentowe

elementowy wzor tworczego funkcjonowa-
nia w przedszkolu (eksploracja i wyobraznia
+ kontrola + zaangazowanie).

Rysunki 11 2 przedstawiaja roznice w za-
kresie zlozonosci wzorca zachowania twor-
czego w grupach wieku.

Oba rysunki pokazuja analogiczny uktad
roéznic migdzy grupami wieku. Zaréwno ro-
dzice, jak i nauczycielki od 15 do 30% ocen
wyjatkowych (w zalezno$ci od grupy wie-
ku) przypisywali pojedynczym wymiarom,
a od 5 do 25% — prostym podwojnym ukta-
dom wiasciwosci. Tak wiec stosunkowo wie-
le wyro6zniato si¢ czyms szczegdlnym, ale pet-
ne wzorce tworczego funkcjonowania (czyli
pigcioelementowe w OBS DOM i trzyelemen-
towe w OBS PRZEDSZKOLE) zaobserwo-
wano u zaledwie 12 dzieci, przy czym inne
dzieci wskazali rodzice, a zupetnie inne — na-
uczyciele. Wprawdzie pelny zestaw wiasci-
wosci tworczego dziecka przypisano az 5%
3-latkow, to jednak w starszych grupach co-
raz mniej dzieci wyrdzniato si¢ catym spek-
trum zachowan tworczych: byly to doprawdy
pojedyncze osoby.

Kolejna analiza pokazuje, ktore aspekty
tworczego zachowania rodzice i nauczyciel-
ki ocenili szczegdlnie wysoko (czyli powyzej
jednego SD dla danej grupy wieku i pici) i czy
w obu przypadkach byly to te same aspekty
zachowania.
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Rysunek 2. Poziom zlozono$ci wzorca zachowania
tworczego OBS PRZEDSZKOLE w poszczegol-
nych grupach wieku — dane procentowe
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Rysunek 3. Co rodzice ocenili szczegdlnie wysoko w poszczegdlnych grupach wieku (dane procentowe)

35
30
25 + [ Eksploracja
i fantazja
20
15 H Kontrola
10
5] B zaangazowanie
04

3;0

4;0 5,0

6;0

Rysunek 4. Co nauczycielki ocenity szczegdlnie wysoko w poszczegdlnych grupach wieku (dane procen-

towe)

Wyraznie odmienny od pozostatych jest
uktad ocen rodzicow 3-latkow, ktorzy naj-
czgsciej zauwazali u swoich dzieci zachowa-
nia tworzace wymiary ,fantazja”, ,.ekspre-
sja”, ,,autonomia” i ,,upo6r”, natomiast rodzice
pozostatych dzieci uwzgledniali cate spek-
trum zachowan powigzanych z tworczos$cia.
W poréwnaniu z ocenami nauczycielek rodzi-
ce zauwazali tez szersze spektrum aktywno-
$ci, a przede wszystkim przejawy dziecigcej
pomystowosci, fantazji i wyobrazni, zachowa-
nia pelne ekspresji, a takze zachowania wyra-
zajace autonomig. Nauczycielki natomiast
oceniaty dzieci bardziej synkretycznie, przy-
wiazujac wage do zachowan bezposrednio ob-
serwowalnych, czyli do zaangazowania dzieci
W rézne czynnosci.

Kolejny rysunek pokazuje roznice migdzy
rodzicami i nauczycielkami w ocenie twor-
czych zachowan dzieci wyraznie wyrdzniaja-
cych sig na tle wlasnej grupy.

W kazdej grupie wiekowej rodzice jako
tworcze wskazywali wigcej dzieci niz nauczy-
cielki, ale zarowno rodzice, jak i nauczyciel-
ki zauwazyli wigcej tworczych 3-latkow niz
dzieci ze starszych grup wieku. W starszych
grupach oceny rodzicéw i nauczycielek sta-
waly si¢ natomiast coraz bardziej zgodne, co
moze $wiadczy¢ o wylanianiu si¢ spojnych
konfiguracji wiasciwosci, charakterystycz-
nych tylko dla niektorych dzieci (wtasnie dla
tych tworczych), w rownym stopniu zauwa-
zalnych dla réznych osob dorostych i w rdz-
nych srodowiskach wychowawczych.
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Rysunek 5. Ocena tworczych aspektow zachowania dzieci w poszczegodlnych grupach wieku dokonywana

przez rodzicow i nauczycieli (dane procentowe)

DYSKUSJA

Uzyte w badaniach wskazniki potencja-
hu twérczego opieraja si¢ na dostgpnej wie-
dzy, dotyczacej rozmaitych aspektow roz-
woju dziecka, m.in. tworczosci w zabawie,
wyobrazni, wrazliwos$ci, niezalezno$ci, spon-
taniczno$ci czy pomystowosci, a tres¢ itemow
zawartych w obu arkuszach odnosi si¢ do rze-
czywistych, potencjalnie tworczych zacho-
wan dziecigcych, ktore mozna zaobserwowac
w ich codziennej aktywnosci. Zastosowane ar-
kusze obserwacyjne wykazaty jednak jedynie
zadowalajace parametry rzetelnosci, co wska-
zuje na konieczno$¢ dalszych prac nad udo-
skonaleniem tej metody.

Wersja dla rodzicow dostarczyla wigcej
informacji o dziecku niz wersja dla nauczy-
cielek, ale niekoniecznie musi to oznaczaé
wigksza rzetelnos¢ tych ocen. Z jednej bo-
wiem strony rodzice spgdzaja z dzie¢mi naj-
wigcej czasu i tym samym maja szans¢ na za-
uwazenie najszerszego spektrum dziecigcych
zachowan. Sa wigc, jak podkreslaja Mark
Runco i1 Diane Johnson (2002), waznym bez-
posrednim zrédlem znaczacych informacji
dotyczacych dzieci. Dotychczasowe badania
wskazuja, ze rzetelno$¢ ocen rodzicéw doty-
czaca dzieci przedszkolnych jest dos¢ wyso-
ka (Oniszczenko, 1997), a nawet wyzsza niz
w przypadku rodzicow dzieci starszych (Kie-
lar-Turska, 1997). Rownoczesnie rodzice po-

zostaja ze swymi dzie¢mi w silnych zwiazkach
emocjonalnych, co moze zaklocaé obiekty-
wizm ich obserwacji. Obserwatorzy zazwy-
czaj popehiaja bledy w postaci niedostrze-
gania pewnych zachowan, spostrzegania ich
w znieksztatconej postaci lub nieuwzglednia-
nia w ocenie dziecka, mimo ze dane zachowa-
nie faktycznie wystgpuje. Wprawdzie, w prze-
ciwienstwie do innych badan (np. Runco,
1989; Runco, et al., 1993; Davson, D’ Andrea,
Affinito, Westby, 1999; Lee, 1999), nie infor-
mowano rodzicow ani nauczycielek, ze chodzi
o zachowania powiazane z tworczoscia, ale je-
$li zorientowali si¢ oni, ze w badaniu chodzi
0 jakas innos$¢, o cechg wyrdzniajaca ich dziec-
ko sposrod innych dzieci, to mozliwe, ze su-
gerowali si¢ jakimi$ swoimi ukrytymi teoria-
mi, w tym ukrytymi teoriami twoérczosci. Na
tym tle wigkszej rzetelnosci ocen mozna by-
loby oczekiwaé od nauczycielek, ale te z kolei
ocenialy dzieci zbyt powierzchownie, o czym
przekonuja dane z tabeli 4.

Podobnie jak we wczesniejszych bada-
niach (Runco, et al., 1993; Runco, Johnson,
2002) migdzy ocenami rodzicéw i nauczy-
cielek wystapita dos¢ duza rozbiezno$¢. Na-
wet w grupie dzieci wyraznie wyrdzniajacych
si¢ co najmniej jednym zachowaniem sposrod
innych dzieci opinie nauczycieli i rodzicow
byty zgodne tylko w 33% przypadkow. Powo-
dow takiej rozbieznosci ocen moze by¢ wie-
le. W obu arkuszach brano przeciez pod uwa-
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g¢ nieco inne aspekty tworczosci: rodzicow
pytano o cate spektrum domowych aktyw-
nosci, zreszta niektore z nich tatwiej zauwa-
zy¢ w domu, gdzie znajduje si¢ mniej 0sob,
niz w duzej grupie przedszkolnej. Nauczyciel-
ki za$ koncentrowaty si¢ na ocenianiu aktyw-
nosci typowych dla przedszkola i mogly nie
mie¢ okazji zauwazy¢ niektdrych zachowan.
Z drugiej strony nauczycielki oceniaty dzie-
ci na tle rowiesnikow 1 miaty szersze pole do
poréwnan niz rodzice. Ponadto zapewne do-
mys$laly si¢, ze chodzi w tych obserwacjach
o0 rozpoznawanie dzieci tworczych i oceniaty
je bardziej surowo, by¢ moze kierujac si¢ kul-
turowym stereotypem tworczosci. Wigkszosé
nauczycieli pracujacych w szkotach preferuje
konformistyczne, nicodbiegajace od przecigt-
no$ci zachowania uczniéw, a nie docenia ory-
ginalnosci, ktora przywodzi na mysl gtownie
ktopotliwego ucznia (Tokarz, Stabosz, 2001).
Nie wiadomo jednak, czy nauczyciele przed-
szkoli wykazuja podobne antykreatywne na-
stawienie wobec zachowan, ktore uznano tutaj
za przejawy dziecigcej tworczosci. Znaczenie
moze mie¢ takze i to, ze dzieci zachowuja si¢
trochg inaczej w domu i w przedszkolu, a ro-
dzice maja tendencj¢ do faworyzowania wias-
nych dzieci. Dla podniesienia rzetelno$ci ocen
w przyszioici nalezaloby zatem instruowac
rodzicow o zasadach postugiwania si¢ skala-
mi szacunkowymi i o putapkach w ocenianiu
zachowan, a nauczycielki przyzwyczai¢ do
bardziej analitycznego obserwowania dzieci
w wyroznionych aspektach zachowania.

Tak czy inaczej w badaniach wykryto dwie
kompatybilne struktury, obejmujace kategorie
zachowan, poprzez ktore dzieci przedszkolne
manifestuja tworcze sktonnosci. Zidentyfiko-
wane aspekty zachowania nie tworza jednak
kompletnego obrazu tworczego funkcjono-
wania dzieci. Wszystko wskazuje na to, ze
nie istnieje jaki§ uniwersalny zbior wlasciwo-
$ci osoby tworczej, a kazdy — a wigc 1 ten —
model obejmuje jedynie fragment (wycinek)
zbioru takich wtasciwosci. Pomimo to rozpo-
znane modele zachowan twoérczych dziecka
w domu i w przedszkolu moga i powinny zo-
sta¢ poszerzone o nowe aspekty, tak aby wy-
jasnialy wigcej zmienno$ci ocen niz obecne.

Dorota Kubicka

Zreszta za kazda z wyrdznionych empirycz-
nie kategorii zachowania kryja si¢ zlozone
procesy  poznawczo-emocjonalno—motywa-
cyjne wymagajace szczegoétowych badan mi-
krogenetycznych, a zidentyfikowane atrybuty
tworczego dziecka dziataja inaczej w réznych
okresach rozwojowych, zapewne takze w r6z-
nych okoliczno$ciach (dla przyktadu: auto-
nomia niejedno ma imi¢ i wraz z rozwojem
sprzeciw reaktywny — czyli dla samego sprze-
ciwu — u wigkszosci dzieci z biegiem czasu
zostaje zastapiony sprzeciwem refleksyjnym
(zob. Koestner, Losier, 1996). Z perspektywy
rozwojowej istotny jest natomiast stopniowy
przyrost tworczych kompetencji wskutek po-
dejmowania aktywnosci krystalizujacych od-
powiednie doswiadczenia (Walters, Gardner,
1986).

Badania potwierdzity bardzo duzy, a za-
razem rozproszony potencjal tworczy przed-
szkolakow, co jest zgodne z teza, ze cecha
szczegodlna tworczosci w tym okresie zy-
cia jest synkretyzm i rozproszenie, ze przeja-
wia si¢ ona w rozmaitych postaciach niemal
w kazdej dziedzinie zycia, cho¢ najczesciej
nie pozostawia zadnych materialnych sladow
w postaci wytworow (Hurlock, 1985; Cohen,
1989). Wedlug ocen rodzicow w starszych
grupach wiekowych pojawito si¢ wigcej za-
chowan prezentujacych ,humor” oraz ,wy-
trwato$¢”. Dane te ilustruja, a zarazem wyni-
kaja z osiagnie¢ rozwojowych dziecka, ktore
czuje coraz wigksza potrzebg tworzenia spo-
tecznych wigzi i uzywa do tego celu swoich
tworczych zasobow, a rownoczesnie coraz le-
piej kontroluje i organizuje wilasna aktyw-
nos$¢. Zachowania zwiazane z czynnikiem
»fantazja” zdecydowanie czgséciej wystapily
u dziewczynek niz u chtopcoéw. Wyglada na to
ze w okresie przedszkolnym to dziewczynki
maja wigksza niz chtopcy sklonno$¢ do ima-
ginacji, budowania wlasnego wewngtrznego
Swiata, sa bardziej wrazliwe na rzeczywisto$¢
niewidzialna. Dzieci posiadajace mtodsze ro-
dzenstwo zdecydowanie mniej jednak fanta-
zjowaly, by¢ moze rodzice zbyt zaaferowani
miodszym dzieckiem (dzie¢mi), podobnie jak
nauczycielki, po prostu nie zauwazyli zacho-
wan sktadajacych si¢ na ten wymiar. Posia-
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danie rodzenstwa, zwlaszcza starszego, wia-
ze si¢ z oslabieniem ,,ekspresji Ja”, ale nie
ma znaczenia dla innych aspektow tworczego
funkcjonowania.

Badania potwierdzity tez brak roznic
zwiazanych z picia (Uszynska-Jarmoc, 2003)
oraz niewielka zmienno$¢ rozwojowa, a za-
razem ogromne zroznicowanie indywidual-
ne w sktonnos$ciach tworczych dzieci migdzy
3 a 6 rokiem zycia, i to zarbwno w opinii ro-
dzicow, jak i nauczycielek. Mozliwe, ze w tym
okresie rozwoju nie wyst¢puja znaczne zmia-
ny w zakresie obserwowanych zachowan (Ku-
bicka, 2004a). Co prawda wiek przedszkolny
charakteryzuje si¢ wysokim tempem i dyna-
mika zmian, ale obserwuje si¢ roéwniez duze
r6znice indywidualne w rozwoju poszczegol-
nych dzieci. Tendencje do ostabienia — r6z-
nie mierzonej — tworczosci w rozwoju dziec-
ka od dawna podkresla zreszta wielu autorow
(np. Poddjakow, 1983; Barasch, 1997), wiazac
wyjasnienie tego problemu z jako$cia oddzia-
lywan $rodowiska zinstytucjonalizowanego,
gloéwnie szkolnego. Ponadto przeprowadzone
badania miaty charakter poprzeczny, co dodat-
kowo uzasadnia trudnosci z ujawnieniem wy-
raznych zmian w rozwoju potencjatu tworcze-
go przedszkolakow.

Zidentyfikowane wzory zachowan twor-
czych ilustruja potencjalne uklady wtasciwo-
ci istotne dla twoérczego funkcjonowania.
Rodzice i nauczycielki 3-latkoéw zauwazy-
li u nich wyjatkowo duzy, rozproszony po-
tencjat tworczy, ale na podstawie uzyskanych
danych trudno wyjasni¢ ten zaskakujacy wy-
nik. By¢ moze pewne znaczenie ma tutaj fakt,
ze — w przeciwienstwie do pozostatych grup
— potowa 3-latkéw posiada starsze rodzen-
stwo, ktoére moze je inspirowaé do rozmai-
tych zabaw i stwarza¢ okazje do przejawiania
sig¢ tworczych sktonnosci. Rodzice starszych
dzieci dostrzegli coraz wyrazniej zintegrowa-
ne wymiary tworczego zachowania, ale tylko
u pojedynczych, wyjatkowo tworczych dzie-
ci. Dane te sa zgodne z koncepcjami, ktérych
autorzy za konieczne dla rozwoju tworczo-
$ci uwazaja ulokowanie zasobow i potencja-
hu w jakiej$ konkretnej dziedzinie aktywnosci
(w danym systemie symbolicznym) oraz sy-

stematyczne jej uprawianie (Feldman, 1980;
Walters, Gardner, 1986; Urban, 1990). Po-
zostaje jednak otwarte pytanie, czy wylonio-
ne kategorie (aspekty) tworczego zachowania
sa jednakowo wazne dla rozwoju tworczosci
i czy dzieci wykazujace ponadprzecigtne nasi-
lenie w niektorych tylko wymiarach tworcze-
go funkcjonowania maja szansg na pehiejszy
rozwoj w tym kierunku. Mozna na to pytanie
odpowiedzie¢ twierdzaco, o ile w kolejnych
latach zycia nastapi kumulacja korzystnych
dla twérczosci wtasciwos$ci oraz ich integracja
w coraz pelniejszy i1 zréznicowany wzor twor-
czego funkcjonowania, a to z kolei zalezy, czy
i jakie okazje do tworzenia pojawia si¢ z Zyciu
tych dzieci i jak wykorzystaja one pojawiaja-
ce si¢ szanse rozwoju.

Na koniec warto wskaza¢ kilka zalet zasto-
sowanych arkuszy obserwacyjnych jako me-
tody wstgpnego rozpoznawania tworczych
sktonnosci dzieci. Metoda ta pozwala na po-
réownanie dziecka z innymi dzieémi w wy-
miarze czasu (jak czesto) i zakresu aktyw-
nosci potencjalnie powiazanej z twdrczoscia
(w jakich dziedzinach). Uzycie dwoch arku-
szy przynosi za$ dwie uzupehiajace si¢ per-
spektywy obserwacji. Badanie przebiega
W sposob nieinwazyjny i dyskretny — nie in-
geruje w spontaniczne i swobodne dziatanie
dziecka, a zarazem uwzglednia r6zne dziedzi-
ny jego aktywnosci, co podnosi trafnos$¢ eko-
logiczna tej metody. Pomiar mozna wielokrot-
nie powtarza¢ u tych samych dzieci, a zatem
$ledzi¢ trajektorie ich rozwoju. Arkusze moga
by¢ zatem przydatne przy opisie cato$ciowego
profilu osobowosci dziecka, a diagnoza poten-
cjalu moze si¢ sta¢ fragmentem diagnozy po-
zytywnej, nastawionej na okreslenie zasobow
psychologicznych dzieci.

Za pomoca arkuszy mozna zidentyfikowac
u dzieci tzw. tworczo$¢ krystalizujaca sig, czy-
li wylaniajace si¢ petne wzory zachowan twor-
czych. Jak podkresla Cohen (1989), krytycz-
nym okresem w rozwoju tworczosci jest etap
»tworczosci opartej na uzdolnieniach”. To op-
tymalny czas, aby dostrzec dziecigce talenty
i uzdolnienia, a nastgpnie wspieraé je i pie-
legnowac, poniewaz tworczo$s¢ w tym okre-
sie jest bardzo podatna na zaburzenia i kryzy-
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sy. Odkryty i wspierany w ten sposob tworczy
potencjal moze si¢ przerodzi¢ w rzeczywiste
osiagni¢cia w wybranej dziedzinie.

O ile jednak dos$¢ tatwo, nawet bez uzycia
standardowych narzedzi, rozpozna¢ dzieci wy-
bitnie utalentowane, o tyle arkusze stanowia
nieoceniona pomoc w identyfikowaniu tzw.
tworczosci zgeneralizowanej, czyli tworczych
aspektow pojawiajacych si¢ w dziecigcej ak-
tywnosci dnia codziennego. Oprocz odkry-

Dorota Kubicka

w tym wieku istotne jest bowiem wykrywanie
1 wspieranie trudniej zauwazalnych, lecz nie
mniej cennych umiejetnosci i cech osobowo-
Sci, bedacych przejawami tworczosci w zwy-
ktych zajeciach (Simonton, 2000). Tworczos¢
w $rednim dziecinstwie jest bowiem waznym
czynnikiem rozwoju psychicznego i w znacz-
nym stopniu wplywa na funkcjonowanie czto-
wieka w pozniejszych okresach zycia w sferze
zawodowej, osobistej 1 spoleczne;j.

wania wyraznie ukierunkowanych talentow

PRZYPISY

' Poniewaz zaledwie 12 dzieci mialo starsze i mtodsze rodzenstwo, w analizach potaczono t¢ grupe
z grupa dzieci posiadajacymi starsze rodzenstwo.

2Dane na temat tadunkéw czynnikowych obu arkuszy znajduja si¢ w aneksie. Z tabel usunigto itemy
w ogoéle nie powiazane z cala skala, dlatego arkusz OBS DOM liczy 44, a arkusz OBS PRZEDSZKOLE
—39 itemow.

3 Poniewaz wszystkie zmienne wykazaly normalne rozktady, zastosowano statystyki parametryczne
(r Pearsona).
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Tabela 1. Ladunki czynnikowe arkusza OBS DOM. Metoda wyodrebniania czynnikow — gléwnych skta-

dowych. Metoda rotacji — Varimax z normalizacja Kaisera

Au- Wy-
Nr Tresé itemu Hu- 1 ¢ ono- | EKspre- | (g | Fan- Upér
mor . sja JA ” tazja
mia los¢
62 Op0w1a.1da. dowcipy wymyslone 671
przez siebie
13 Przekreca popularne dowcipy 615
Przedstawia kolegom lub rodzen-
02 S .613
stwu zabawne historie
12 Opowiada o swoich marzeniach .523
57 Bawi sig¢ stowami (rymuje, opowia- 513
da nonsensy)
07 Rozémiesza inne dzieci .509
11 Robi innym psikusy 446 ,421
60 Przekrrqca znaczenie lub wymo- 402
we stow
10 O(.imawm wspolnych zaje¢ z dziec- 621
mi
44 Krytykuje dorostych .548
3 Mimo pochwat nie Jest 545
zadowolony/a ze swej pracy
3] Przeiamu]e 0b0w1§(zuj ace zasady 541 _ 418
i reguly zachowania
38 Wpada W gniew, gdy co$§ mu/jej nie 506
wychodzi
19 Zlosm sig, gdy kto$ mu/jej sig prze- 506
ciwstawia
54 Bawi sig z innymi dzie¢mi -.504
47 Mimo krytyki robi swoje 448
59 Robi rézne rzeczy po swojemu 447
34 Opowiada o sprawach nieprzyzwoi- 418
tych lub zakazanych :
17 Wyraznie okazuje przezywane emo- 613
cje
39 Wypytuje dorostych o rézne sprawy .566
21 Mocno przezywa ogladane filmy 490
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30 Broni swego zdania wobec doro- 459
stych

29 Stara sig zwrocic na siebie uwagg 445
innych os6b

08 Przewodzi dzieciom 422

53 Zanim co$ zrobi, zastanawia si¢ 589

36 Utrzymuje porzadek wsrod swo- 512
ich rzeczy

43 Kolekcjonuje jakie$ przedmioty 446

25 Dhugo zajmuje si¢ jedng czynnos$cia 440

40 Nasladuje inne dzieci —.429
Wraca do przerwanych zajeé i za-

41 . 418
baw po pewnym czasie

35 MaI:tWI sig, gdy co$ mu/jej sig¢ nie 402
udaje

50 Rozmawia z zabawkami 738

15 Opowiada o myslach i uczuciach 640
zabawek

18 Zmysla rdzne historie 572

05 Wymys$la opowiesci na swoj temat 524

09 Przebiera si¢ za rdzne stworzenia 524

56 Snuje niewiarygodne historie 427 490

26 Odgrywa role r6znych postaci 477

37 Opowiada o krasnoludkach, wr6z- 442
kach lub innych stworach ’

04 Robi cos$ z uporem mimo napotyka- 670
nych trudnosci

61 Gdy co$ mu/jej si¢ nie udaje, robi to 650
jeszcze raz

23 deaza si¢ robi¢ co$, czego jeszcze 500
nie potrafi

33 Szuka sobie zajgcia 557

06 Spedza czas, nic nie robiac -.508
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Tabela 2. Ladunki czynnikowe arkusza OBS PRZEDSZKOLE. Metoda wyodrgbniania czynnikéw —
glownych sktadowych. Metoda rotacji — Varimax z normalizacja Kaisera.
Eksplora- Zaansa-
Nr Tres¢ itemu cja i wyob- Kontrola . 8
, Zowanie
raznia
11 Opowiada o tym, co robi i co zrobil/a 727
2 Bawi sig stowami (rymuje, opowiada non- 716
sensy)
Gdy nie ma przedmiotoéw lub 0sob potrzeb-
26 . : .706
nych do zabawy, wyobraza je sobie
10 Rysuje rzeczy wymyslone przez siebie 702
31 Odgrywa role roznych 0sob .679
07 Woeiela si¢ w posta¢ roznych stworzen .664
Rysuje ludzi lub zwierzgta, ktore robia cos
36 . .646
dziwnego lub zabawnego
14 Bawi sig tym samym przedmiotem w roz- 640
ny sposob
Poszukuje r6znych przedmiotoéw uzytecz-
38 .636
nych podczas zabawy
32 Komentuje przebieg zabawy .613 463
03 Moéwi, co mu/jej si¢ nie podoba 611
28 W trakcie zabawy wprowadza do niej zmiany | .601
13 Wymysla rozne rzeczy w zabawie 575 .506
16 Sam/a rozpoczyna zabawe .555
21 Trwa przy swoim, cho¢ co§ mu/jej nie wy- 534
chodzi
30 Prébuje, co mozna zrobi¢ z przedmiotami 531 529
18 Okazuje pozytywne emocje 510
20 Zmysla rézne historie 478 474
05 Nadaje za}bawkom inne znaczenia, niz wska- 461 406
zywalby ich wyglad
23 Podczas zabawy méwi do siebie 410
12 Dominuje nad innymi dzie¢mi w zabawie 792
08 Narzuca dzieciom wlasne pomysty 776
2 Pr'zydz1ela sobie najwazniejsze role w zaba- 763

Wi1E
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09 Zlo§<?1 si¢, gdy zabawa nie idzie po jego/jej 724
mysli

37 Ironizuje, drwi sobie z czego$ .659

15 Chwali lub krytykuje inne dzieci .657

19 Przydziela dzieciom role w zabawie .586 .648

40 Preferuje niektore dzieci, role, przedmioty .628

01 Dobiera sobie wspotuczestnikow do zabawy 557

25 Zauwaza $miesznos¢ lub dziwny wyglad 514

35 Wykonuje polecenia innych dzieci -514

41 Bawi sie samotnie —473
Nie zwraca uwagi na uptyw czasu, obecnos¢

29 . , .703
innych oséb

06 Pograza sig i traci poczucie rzeczywistosci 675
w zabawie

34 Z zapgiem wykonuje proste reczne prace 635
techniczne

04 Niechgtnie konczy zabawe 529 578
Protestuje, gdy ktokolwiek ingeruje lub prze-

27 .558
rywa zabawg

02 Wygtlupia sig, popisuje .549

17 Chetnie bawi si¢ klockami lub uktadankami 542






