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Osiagnigcia szkolne i kreatywnos¢
— w poszukiwaniu przyczyn zroznicowania relacji*

Celem artykutu jest zidentyfikowanie przyczyn réznic w sile oraz kierunku korelacji migdzy
osiagnigciami szkolnymi a kreatywno$cia. Opisywana relacja jest obecnie tematem intensywnych
polskich i migdzynarodowych analiz. W oparciu o rozréznienie czterech grup czynnikéw zwiazanych
zar6wno z osiagnigciami szkolnymi, jak i z kreatywnoscia, tj. czynnikow poznawczych, osobowoscio-
wych, motywacyjnych i §rodowiskowych, zostang przedstawione argumenty przemawiajace za ist-
nieniem tak pozytywnych, jak i negatywnych zwiazkow. Artykut zakonczy proba zestawienia moz-
liwych czynnikéw warunkujacych rozny kierunek i nasilenie opisywanej korelacji.

Stowa kluczowe: kreatywnosé, osiagniecia szkolne, inteligencja, osobowosé, motywacja

Kreatywno$¢ niemalze na catym $wiecie budzi zainteresowanie w wielu obszarach
ludzkiej dziatalnosci, od biznesu i reklamy (Cheng, Chen 2009; Phong-Inwong, Ussa-
hawanitchakit 2011; Stone, Jacobs 2008), przez réznorodne dziedziny nauki (Aldous
2007; Johnson 2011; Steyn, Buys 2011), po edukacj¢ (Zhi-Feng i in., 2012; Klimenko
2008). Pozostajac w ostatnim w wymienianych obszarow, coraz czgsciej dostrzega sig
potrzebe wzmacniania kreatywnosci uczniow, jako jednej z kluczowych umiejetnosci,
wartych rozwijania w programach nauczania (Chien, Hui 2010). Niniejszy artykut jest
proba odpowiedzi na zawarta w tytule watpliwos¢ dotyczaca zwiazku migdzy wyni-
kami uzyskiwanymi przez uczniow w szkole, a ich potencjatem tworczym, czyli kre-
atywnos$cia. Warto w tym miejscu cho¢by pokrétce przyblizy¢, jak sa definiowane
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w literaturze przedmiotu kreatywno$¢ oraz osiagnigcia. Kreatywno$¢, opierajac si¢ na
definicji M. Karwowskiego, jest indywidualng cechq kazdego cztowieka, obietnicq
tworczego funkcjonowania, tj. przysztego generowania materialnych bqdz niemate-
rialnych produktow o charakterze tworczym. Potencjal ow zwiqzany jest ze sferq cha-
rakterologiczng czlowieka, jego wrazliwosciq na problemy, otwartosciq i motywacjq,
oraz poznawczymi kompetencjami do dziatania — zdolnosciami tworczymi (Karwowski
2009, s. 27).

Zdolnosci tworcze mozna natomiast opisaé jako indywidualna sprawnos¢ realizacji
specyficznych operacji intelektualnych; sprawne rozwiazywanie probleméw i tworze-
nie, eksploracj¢ oraz wprowadzanie w zycie pomystow (Karwowski 2010). Osiagnig-
cia szkolne sa z kolei definiowane jako wynik celowego dziatania szkoly, ktory prze-
widziany jest programami ksztatcenia (Okon 1996, s. 201). Poznawcze osiagnigcia
szkolne to nabyta zdolno$¢ wykonywania okre§lonych czynnosci, natomiast motywa-
cyjne osiagnigcia dotycza cech osobowosci i oznaczaja che¢ wykonywania tych czyn-
nosci (Niemierko 1993).

Istnieje wiele badan dotyczacych relacji migdzy osiagni¢ciami szkolnymi a kre-
atywnoscia. Szczegodlnie ciekawe sg ich roznorodne, niekiedy zupelnie sprzeczne wy-
niki (zob. np.: Dhatrak, Wanjari 2011; Dollinger 2011; Olatoye, Akintunde, Yakasai
2010). Przygladajac si¢ uwarunkowaniom osiagni¢¢ szkolnych i kreatywnosci, spro-
buje odnalez¢ zrodia tych roznic. Czynniki warunkujace osiagnigcia szkolne tworza
skomplikowana sie¢ wzajemnych powiazan inteligencji, osobowos$ci i motywacji,
wplywow srodowiska i relacji z rowiesnikami oraz wymogow programu nauczania.
Poszukujac uwarunkowan kreatywnosci, analizuje si¢ zwykle podobne obszary roznic
indywidualnych, tj. czynniki poznawcze, osobowosciowe i emocjonalno-motywacyjne
(Kaufman 2011), ale rowniez wlasciwo$ci otoczenia (Saha 2012). Analizujac cztery
grupy czynnikéw zwiazanych zaréwno z osiagnigciami szkolnymi, jak i z kreatywno-
scia, tj.: (1) poziom i rodzaj inteligencji, (2) wlasciwosci osobowosciowe wyrdzniane
w Teorii Wielkiej Trojki autorstwa H. Eysencka oraz Teorii Wielkiej Piatki P. Costy
i R. McCrae, (3) czynniki motywacyjne, w szczego6lno$ci motywacje zewngtrzna
(celowa) 1 wewngtrzna (samoistna), (4) charakterystyki otoczenia (rodziny, rowiesni-
kéw i1 szkoty), przedstawie argumenty przemawiajace za istnieniem roéznic w relacji
migdzy osiagni¢ciami szkolnymi a kreatywnoscia.

Zwiazek mig¢dzy osiagni¢ciami szkolnymi a kreatywnoscig

W licznych analizach relacji osiagni¢¢ szkolnych i kreatywnosci, prowadzonych
przez badaczy poczawszy od lat 60. XX wieku, mozna odnalez¢ roznorodne rezultaty
(Cline, Richards, Abe 1962; Cline, Richards, Needham 1963; Mednick 1963). Regu-
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larnie podejmowane badania nie dostarczaja jednak spdjnego obrazu opisywanej
zaleznosci, a problem ujednolicenia wynikéw moze dodatkowo potggowaé wiele
zmiennych zakltocajacych tg relacje (zob.: Milgram, Milgram 1976). Przedstawione
nizej rezultaty badan dowodza ztozonosci tego problemu.

Wartosci relacji migdzy kreatywnoscia i osiagnigciami szkolnymi sg wysoce zroz-
nicowane i wahaja si¢ nawet od zwiazkow negatywnych — » = —0,004 (Olatoye,
Akintunde, Yakasai 2010) do silnych relacji pozytywnych — » = 0,73 (Walia 2012).
Przy zastosowaniu do ich pomiaru $redniej ocen (Dhatrak, Wanjari 2011) sita zwiazku
osiagnie¢ z kreatywnoS$cia jest nizsza niz w przypadku standaryzowanych testow ze-
wnetrznych (Dollinger 2011). Zwiazek kreatywnosci dzieci rozpoczynajacych nauke
szkolna, badanych pod katem gotowosci do nauki w szkole, z ich osiagnigciami jest
niski (Karwowski, Dziedziewicz 2012), podobnie jest w przypadku uczniow szkot
podstawowych (Gajda 2008; Uszynska-Jarmoc 2005). W szkolach gimnazjalnych
(Tkaczyk 2009), ponadgimnazjalnych (Karwowski 2005) oraz wyzszych (Mitrofanow
2013) sita zwiazku jest nieco wyzsza 1 waha si¢ od niskiej do umiarkowanej. Opisy-
wany zwiazek jest takze silnie zréznicowany miedzy szkotami na tych samych etapach
edukacyjnych (Freund, Holling 2008).

Rézne nasilenie zwiazku obserwuje si¢ rowniez w zaleznos$ci od kraju, w kto-
rym przeprowadzano badanie. Rezultaty badan pakistanskich wskazuja na przyktad
na istnienie negatywnego zwiazku (Tatlah i in., 2012), podczas gdy zwiazek uzy-
skany w amerykanskich analizach jest umiarkowany i pozytywny (Matthew,
Stemler 2013).

W analizach realizowanych w Polsce rezultaty takze sa silnie zroéznicowane.
Badania R. Wiechnik (1997) dowodza, ze wyniki w nauce poprawiaja si¢ wraz ze
wzrostem poziomu myslenia konwergencyjnego. Jednakze wyzsze oceny otrzy-
muja rowniez uczniowie charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem myslenia dywe-
rgencyjnego, okazuje si¢ bowiem, ze wyzsza oryginalnos¢ i ptynno$¢ myslenia sa
istotnie zwiazane z wynikami w uczeniu si¢. Co wiecej, w przypadku niskiego po-
ziomu zdolnosci konwergencyjnych wyzszy poziom zdolno$ci dywergencyjnych
wspomaga proces uczenia, a uczen uzyskuje wyzsze oceny (tamze). Podobne wnio-
ski ptyng z badan J. Dobrotowicz (2002). Uczniowie o wyzszym poziomie kreatyw-
nosci uzyskuja istotnie wyzsze wyniki w testach osiagni¢¢ szkolnych niz uczniowie
charakteryzujacy si¢ nizszym poziomem kreatywnosci, a ptynnos¢, gigtkos¢ i orygi-
nalno$¢ myslenia sa zwiazane z osiagnigciami ucznidw z jezyka polskiego, mate-
matyki i fizyki.

Cickawe dla niniejszych rozwazan rezultaty uzyskala D. Turska podczas badania
odwroconej relacji, tj. analizy poziomu kreatywnosci najskuteczniejszych uczniow
(2004, 2006). Okazuje sig, ze najskuteczniejsi uczniowie gimnazjum, uzyskujacy naj-
wyzsze wyniki szkolne z trudem radza sobie z przedsigwzigciami o charakterze produk-
tywnym, zard6wno na etapie dostrzegania problemu, jak i w momencie wykonywania
zadania (Turska 2004). Z drugiej strony gimnazjali$ci charakteryzujacy si¢ wysokim
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poziomem kreatywnosci uzyskuja istotnie nizsze oceny niz ich rowiesnicy o nizszym
poziomie kreatywnosci (Turska 2006).

Wyniki opisanych analiz, mimo iz w wigkszo$ci dowodzg istnienia zwiazku osia-
gni¢¢ szkolnych i kreatywnosci, sa ze soba miejscami sprzeczne. Wzbudzaja tym bar-
dziej niedosyt 1 prowokuja do zglebienia zidentyfikowanych réznic. W dalszej czgsci
artykutu przesledze cztery obszary korelatow osiagnig¢ szkolnych i kreatywnosci w po-
szukiwaniu przyczyn réznic w identyfikowanych miedzy nimi zwigzkach.

Inteligencja a osiagnigcia szkolne i kreatywnos$¢

Czynnikiem, ktory z jednej strony jest zwiazany z osiagnieciami szkolnymi, a z dru-
giej z kreatywnoscia, jest poziom inteligencji badanych. Dla procesu uczenia si¢ nie-
watpliwe znaczenie ma poziom zdolnosci umystowych. Przez dlugi czas uwazano, ze
osiagni¢cia szkolne sa odzwierciedleniem rdznic indywidualnych w obszarze zdolno-
$ci. Osiagnigcia staly si¢ wigc naturalnym kryterium trafnosdci testow inteligencji
(Chamorro-Premuzic, Furnham 2006). Liczne wspoélczesne analizy wskazuja, ze osia-
gnigcia szkolne sa silnie skorelowane z poziomem inteligencji, z sila efektu siggajaca
od»=0,71 (Walberg i in. 1984) do = 0,81 (Deary i in. 2007).

Jak stusznie zauwaza M. Karwowski zwiazek migdzy osiagnigciami szkolnymi
a inteligencja uzalezniony jest zarowno od rodzaju inteligencji, jak i od sposobu po-
miaru osiagnig¢ szkolnych (Karwowski 2013, s. 131). Najsilniej z osiagnigciami
szkolnymi zwiazana jest inteligencja skrystalizowana, sita zwiazku inteligencji pltyn-
nej z osiagnigciami jest stabsza. W przypadku sredniej ocen zwiazek z inteligencja
skrystalizowana waha si¢ migdzy » = 0,23 (Diseth 2010), zwiazek z wynikami testow
typu PISA osiaga warto$¢ » = 0,37 (Colom, Flores-Mendoza 2007), natomiast z wyni-
kami egzamindéw — od » = 0,69 (Deary i in. 2007). Inteligencja ptynna koreluje ze $red-
nig ocen szkolnych w stabszym stopniu (Konarzewski 1996) — na poziomie » = 0,15
(Gralewski, Karwowski 2012), z wynikami testow typu PISA — na poziomie od » = 0,24
do r = 0,41 w przypadku uczniéw szkot podstawowych (Karwowski, Dziedziewicz
2012)iod »= 0,67 do r = 0,72 w przypadku uczniéw szkot gimnazjalnych (Karwowski,
2013), natomiast z wynikami egzamindw — na poziomie od » = 0,43 do » = 0,51 (Wie-
czorkowska, Siarkiewicz 2007) i od » = 0,39 do » = 0,69 (Karwowski 2013).

Przeprowadzone przez Centralng Komisje Egzaminacyjna polskie badanie po-
twierdza istnienie istotnej korelacji miedzy inteligencja ucznidéw a uzyskiwanymi
przez nich wynikami egzaminéw zewngtrznych. Poziom inteligencji ptynnej mierzo-
nej Testem Matryc Ravena w wersji standardowej koreluje z wynikami czg$ci mate-
matyczno-przyrodniczej egzaminu na poziomie » = 0,51, natomiast z wynikami czg¢$ci
humanistycznej nieco stabiej — na poziomie r = 0,43. Wartosci korelacji inteligencji ze
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srednia ocen sg zauwazalnie nizsze — w przypadku ocen z matematyki korelacja osiaga
poziom r = 0,39, a w przypadku ocen z jezyka polskiego » = 0,43 (Wieczorkowska,
Siarkiewicz 2007). Rezultaty najnowszego badania nad trafnoscia wskaznikow eduka-
cyjnej warto$ci dodanej, realizowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych, pokazuja
podobne zaleznosci. Zwiazek migdzy poziomem inteligencji ogolnej a wynikami testu
PISA wynosi » = 0,72 dla obszaru matematyki oraz » = 0,67 dla obszaru czytania,
natomiast relacja inteligencji z wynikami egzaminu gimnazjalnego jest nizsza i osiaga
wartosci odpowiednio: dla matematyki » = 0,69 i dla czytania » = 0,39 (Karwowski
2013). Zwiazki migdzy wynikami testu TUNSS a poziomem inteligencji ptynnej,
mierzonym Testem Matryc Ravena w wersji kolorowej, osiagaja poziom umiarko-
wany. W przypadku skali umiejetnosci matematycznych sita zwiazku z latentnym
czynnikiem inteligencji (po poprawce na niepetna rzetelnos$¢ skal) wyniosta » = 0,61
(wynik testu TMK wystandaryzowany ze wzgledu na wiek badanych, » = 0,41), dla
wynikow skali umiejetnosci pisania korelacja osiagata poziom » = 0,51 (TMK standa-
ryzowany ze wzgledu na wiek, » = 0,24), natomiast w przypadku skali umiejetnosci
czytania sita zwiazku wyniosta » = 0,50 (TMK standaryzowany ze wzgledu na wiek,
r=0,24) (Karwowski, Dziedziewicz 2012).

Istotne rezultaty przyniosto, rozpoczete czterdziesci lat temu, dlugofalowe badanie
Warsaw Study. Kooperacja polskich badaczy — A. Firkowskiej-Mankiewicz i jej wspot-
pracownikéw — z badaczami amerykanskimi zaowocowala stworzeniem podluznego
badania, ktérego glownym celem byta analiza relacji pochodzenia spotecznego i po-
ziomu umystowego dzieci. Podczas Warsaw Study 1 w 1995 roku skontaktowano sig
ponownie z wybrang grupa oséb o wysokim oraz niskim IQ, zdiagnozowanym
w dziecinstwie. Niemal 90% os6b o niskim ilorazie inteligencji skonczyto edukacje na
szkole podstawowej badz zawodowej, podobna liczba os6b o wysokim 1Q zdiagno-
zowanym w wieku 13 lat uzyskato wyksztalcenie wyzsze, niektorzy badani uzyskali
réwniez stopien doktora (Firkowska-Mankiewicz 2002).

O ile kwestia zwiazku inteligencji z osiagnigciami szkolnymi jest w zasadzie
klarowna, o tyle jej relacje z kreatywnoscia nie sa juz takie oczywiste. Trwajace od
ponad p6t wieku badania wskazuja zwykle na staby, ale istotny zwiazek, dodatkowo
moderowany rodzajem zastosowanych testow kreatywnosci i inteligencji oraz ogol-
nym poziomem zdolnosci poznawczych (z rézna sita zwiazkow uzyskiwana wsrod
0s6b o roznym poziomie inteligencji). Juz w klasycznych pracach raportowano
zwiazki miedzy wysoka inteligencja a zdolnoscia do tworzenia pomystowych roz-
wiazan problemu (Dearborn 1889), migdzy wyobraznia a inteligencjg (Colvin 1902;
Colvin, Meyer 1906) oraz miarami kreatywnosci i inteligencji (Wallach, Kogan
1965). W badaniu M. Wallacha i N. Kogana korelacje migdzy kreatywno$cia 1 inte-
ligencja byly znikome, osiagajac warto$¢ okoto » = 0,09 (tamze). Wynika z tego, ze
kreatywnos$¢ 1 inteligencja nie sa tym samym, oséb najbardziej inteligentnych nie
diagnozowano jednocze$nie jako najbardziej kreatywnych, za$§ korelacje migdzy
kreatywnoscia a ilorazem inteligencji uzyskiwane w kolejnych badaniach zwykle
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byty niskie, nieprzekraczajace » = 0,3, czgsciej plasujac si¢ w okolicy » = 0,1 (Ba-
tey, Furnham 2006).

Z drugiej strony wyniki pozniejszych badan oraz bardziej nowoczesnych metod
statystycznych (przede wszystkim analizy oparte na modelach zmiennych latentnych)
pokazuja, ze kreatywno$¢ jest silniej, niz sadzono, skorelowana z inteligencja ogolna
oraz umiarkowanie zwiazana ze zdolnos$ciami specjalnymi (Silvia 2008b). W dokona-
nych przez P. Silvig reanalizach badania M. Wallacha i N. Kogana, przy zastosowaniu
modelowania strukturalnego, uzyskano sil¢ efektu rzedu f = 0,22 w przypadku inteli-
gencji jako predyktora kreatywnosci (tamze).

W analizach niektorych badaczy wyniki indywidualnych testow inteligencji koreluja
z kreatywnos$cia do okreslonego poziomu IQ (ok. 120 punktéw). Zgodnie z tzw. hipote-
za progu wsrdd oséb o wyzszym ilorazie inteligenciji nie stwierdza si¢ istotnych zwiaz-
kéw miedzy inteligencja a kreatywnoscia (Getzels, Jackson 1962). Hipoteza progu jest
jednak kontrowersyjna, a empiryczne dowody na jej rzecz — ograniczone. Charakter
relacji migdzy inteligencja a kreatywno$cia moze bowiem zaleze¢ zaréwno od zastoso-
wanych narzedzi pomiaru i grupy badanych (Runco, Albert 1986), jak i wybranych do
badania obszardéw inteligencji (Holling, Wiese 2006), czy poziomow kreatywnosci (Ba-
tey, Furnham 2006). Rezultaty metaanaliz (Kim 2005) w ogole nie potwierdzaja hipote-
zy progu, a w analizach, w ktorych za zmienna posredniczaca obrano prog inteligencji
(IQ = 120), nie wykazano istotnych réznic miedzy grupami o ilorazie inteligencji powy-
zej 120 oraz ponizej 120 punktéw (tamze). Najnowsze badania wskazuja na istotne zna-
czenie rodzaju przyjgtego kryterium oceny kreatywnosci przy analizowaniu hipotezy
progu inteligencji (Jauk i in. 2013). Weryfikacja badz falsyfikacja hipotezy progu czgsto
zalezy od zastosowanej strategii analizowania wynikdéw i bywa artefaktem analitycznym
(Gralewski i in. 2012; Karwowski, Gralewski 2013).

Dhugo w literaturze przedmiotu uznawano osiagnigcia szkolne za jedno z kryteriow
testow inteligencji, jako odzwierciedlenie indywidualnych roéznic w obszarze zdolno-
$ci uczniéw (Chamorro-Premuzic, Furnham 2006), a testow inteligencji uzywano do
identyfikacji uczniéw z trudnosciami w nauce (Bolton 1892; Sharp 1899; Spearman
1904; Terman 1916). Rezultaty aktualnych badan wskazuja na istnienie silniejszego
zwiazku w przypadku testow osiagnie¢ niz $redniej ocen szkolnych (np. Frey, Detter-
man 2004), a sita tego zwiazku zalezy w duzej mierze od rodzaju inteligencji (ptynna
badz skrystalizowana) (Karwowski 2013c). W przypadku kreatywnosci rezultaty ba-
dan czes$ciej prowadza do nieporozumien niz konsensusu, prowokujac nieustanng dys-
kusje dotyczaca rzetelnych miar cech zwiazanych z kreatywnoscia oraz ich zwigzkow
ze zdolno$ciami intelektualnymi. Badaniom, ktére wykazuja umiarkowane i1 stabe
zwiazki migdzy kreatywno$cia i inteligencja, zarzuca sig, ze sa oparte na korelacjach
migdzy testami inteligencji 1 testami kreatywnosci, gtownie mierzacymi zdolno$ci
myslenia rozbieznego (Silvia 2008a). Niemniej jednak, pozytywne relacje inteligencji
z osiagnigciami szkolnymi i kreatywnos$cia przemawiaja za istnieniem pozytywnej
korelacji rowniez migdzy nimi.
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Osobowos¢ a osiggnigcia szkolne i kreatywnos¢

Kolejna grupa czynnikéw posrednio odpowiedzialnych za réznice w relacji osia-
gnigcia szkolne—kreatywno§¢ moga okaza¢ si¢ czynniki osobowosciowe. Studia nad
osobowosciowymi uwarunkowaniami osiagnie¢ szkolnych, podobnie jak kreatywno-
$ci, skupiaja si¢ wspotczesnie na dwoch gtéwnych modelach osobowosci, tj. Teorii
Wielkiej Trojki autorstwa H. Eysencka i nieco czg$ciej, Teorii Wielkiej Piatki Costy
i McCrae. H. Eysenck analizowat trzy gtowne czynniki osobowosci: (1) ekstrawersje,
czyli poziom kierowania swoich dziatan ku otoczeniu, (2) neurotyczno$¢ rozumiana
jako miare stabilno$ci emocjonalnej cztowieka i (3) psychotycznos¢, ktora charaktery-
zuja m.in. brak empatii, agresja, impulsywnos¢ czy egocentryzm (Eysenck 1995).
Autorzy drugiej teorii sprowadzaja ogdt zmiennych osobowosciowych do pigciu
gtownych czynnikow: dwoch spdjnych z Teoria Wielkiej Trojki: (1) neurotycznosci
i (2) ekstrawersji oraz (3) otwarto$ci na doswiadczenie rozumianej jako intelektualna
ciekawos¢ cztowieka, (4) sumiennosci, czyli zdyscyplinowania i obowiazkowosci oraz
(5) ugodowosci w dobrym znaczeniu tego slowa, tj. dobrodusznos$ci i przychylno$ci
(Costa, McCrae 1997).

Rozpoczynajac od jednego z czynnikéw wyroznianych przez H. Eysencka, poziom
psychotycznosci wiaze si¢ z niskimi osiagnigciami w nauce (Eysenck, Eysenck 1985),
niskimi zdolno$ciami jezykowymi oraz nawykami pracy (Furnham, Medhurst 1995)
i staba samoocena osiagni¢¢ szkolnych (Heaven i in. 2002). Badani ponad p6t wieku
temu uczniowie o nizszych osiagnigciach szkolnych byli mniej uspotecznieni i rza-
dziej uznawali autorytet rodzicow i nauczycieli (Gowan 1955). Wspotczesne rezultaty
badan dowodza natomiast, ze wraz ze wzrostem osiagni¢¢ szkolnych wzrasta poziom
uspotecznienia i akceptacji ze strony réwiesnikow (Oberle, Schonert-Reichl 2013).
Rezultaty badan analizujacych zwiazek czynnikéw osobowosci wyrdznionych przez
H. Eysencka z kreatywnoscia nie sa jednoznaczne. Niektorzy badacze stwierdzajq
zwiazki migdzy psychotyczno$cia a cechami zwiazanymi z kreatywnos$cia (Aguilar-
-Alonso 1996; Merten, Fischer 1999; Woody, Claridge 1977), np. ptynnoscia stowna
(Kline, Cooper 1986). U osob kreatywnych wyzszy poziom psychotycznosci przy braku
odpowiedniej kontroli oraz w szczegodlnie stresujacych warunkach moze prowadzi¢ do
psychozy (Eysenck 1993). Inne doniesienia zaprzeczaja istnieniu takiej relacji (Kline,
Cooper 1986; Martindale, Dailey 1996) badz sita uzyskiwanego zwiazku, mimo istotnosci
statystycznej, jest na tyle slaba, ze trudno na jej podstawie wnioskowaé o ewentualnej
relacji migdzy zmiennymi (Csikszentmihalyi 1993). Probg zidentyfikowania wielkosci
ogodlnego efektu relacji migdzy psychotycznoscia a kreatywnoscia podjeli w swojej meta-
analizie S. Acar i M. Runco (2012). Po wlaczeniu do analizy 32 badan uzyskano staby
ogo6lny efekt (» = 0,16). Analiza moderatoréw wykazata natomiast, ze efekt najsilniejszy
istnieje w przypadku rzadkos$ci wystgpowania (oryginalnosci) jako jednego z wymiarow
kreatywnosci ( = 0,50). Jest to zgodne z elegancka teoria H. Eysencka (1995), gdzie za-
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ktada sig, ze psychotyczno$¢ zwiazana jest z ostabionym hamowaniem poznawczym,
skutkujac wlasnie powstawaniem oryginalnych rozwiazan.

Z metaanaliz dotyczacych czynnikow Wielkiej Piatki, przeprowadzonych przez
A. Poropata wynika, ze zwiazek osiagni¢¢ szkolnych z sumienno$cia cechuje si¢
umiarkowanym nasileniem (d = 0,46). Sumienno$¢ pojmowana przez wielu badaczy
jako pozapoznawczy odpowiednik czynnika g wyjasnia czgs¢ wariancji osiagnigc
szkolnych (De Fruyt, Mervielde 1996). Powyzsza tezg popiera jest fakt wspotwystepo-
wania wysokiego poziomu sumiennosci z wysokim poziomem motywacji samoistnej
(Furnham, Medhurst 1995) oraz z niezawodnos$cia, obowiazkowoscia, samokontrola
i fachowoscia (Costa, McCrae 1985), czy niska absencja na zajgciach i pozytywnym
zachowaniem w klasie (Furnham i in. 2003). Sumienno$¢ moze roéwniez odgrywac
role kompensacyjna wsrod uczniéw o nizszym ilorazie inteligencji, jako cecha nega-
tywnie zwigzana z inteligencja ptynna i jednoczesnie pozytywnie zwiazana z wynika-
mi egzaminow (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Zwiazek migdzy kreatywnoscia
a sumienno$cia ma zdecydowanie dziedzinowy charakter (Feist 1998; Furnham i in.,
2006). Korelacje z myS$leniem dywergencyjnym w wigkszosci badan sa nieistotne
(Batey i in. 2009; Furnham i in. 2008; Kaufman i in. 2013) badz osiagaja wartosc¢
ujemna (Batey i in. 2010; Furnham, Nederstrom 2010; Silvia i in. 2009; Walker, Jack-
son 2014). Ujemna korelacj¢ odnotowuje si¢ rowniez w przypadku kreatywno$ci wer-
balnej i niewerbalnej (Geoffrey, Tal 2007) oraz samoopisu kreatywno$ci (Furnham,
Bachtiar 2008).

Relacja migdzy osiagnigciami szkolnymi a otwartoscia na doswiadczenie, cho¢
pozytywna, jest staba (d = 0,24) (Poropat 2009). Okazuje si¢ jednak, ze otwarto$¢
moze by¢ mediatorem migdzy poziomem inteligencji a osiagni¢ciami szkolnymi
— uczniowie z wysokim IQ osiagaja lepsze wyniki szkolne, poniewaz sa bardziej otwarci
na nowe doswiadczenia (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Otwarto$¢ wiaze si¢
z kreatywnoscia znacznie silniej od wezesniej opisanych sktadowych, czgsto wymieniana
jako gléwna osobowosciowa sktadowa kreatywnosci lub wrecz artefakt, spowodo-
wany podobnymi stwierdzeniami tadujacymi skale osobowosci tworczej i otwartosci
(Martindale 1989). Zwiazki otwarto$ci z ogdlnym poziomem kreatywnoS$ci bywaja silne,
osiagaja warto$¢ » = 0,52 (Hughes, Furnham, Batey 2013), czy nawet » = 0,64 (Hoseinifar
iin. 2011). W przypadku kreatywnosci werbalnej (King i in. 1996) oraz mierzonej samo-
oposowo (Batey i in. 2010; Furnham i in. 2008; Furnham, Hughes, Marshall 2013) sifa
zwiazku jest nieco nizsza, w granicach od » = 0,33 do » = 0,38. Nizsze, ale nadal pozy-
tywne 1 istotne zaleznosci odnotowuje si¢ w przypadku ptynnosci (» = 0,26 do » = 0,27)
1 oryginalnosci myslenia (» = 0,18) (Silvia i in. 2009; Walker, Jackson 2014) oraz taczne-
go poziomu myslenia dywergencyjnego (Batey, Chamorro-Premuzic, Furnham 2009;
Furnham, Bachtiar 2008; Furnham i in. 2011).

Jesli chodzi o pozostate sktadowe Wielkiej Piatki, to zwiazki migdzy osiagnigcia-
mi szkolnymi a ugodowoscia (d = 0,14) sa stabe (Poropat 2009), a od szdstej klasy
wzwyz zwiazek dalej stabnie (Laidra, Pullmann 2007). Réwniez z kreatywnoscia ugo-
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dowos¢ jest zwiazana w bardzo stabym stopniu (Feist 1998; Hoseinifar i in. 2011);
obserwowane korelacje zwykle sa ujemne (Batey, Chamorro-Premuzic, Furnham
2009; Furnham i in. 2011; Furnham, Hughes, Marshall 2013; King, Walker, Broyles
1996; Walker, Jackson 2014) badz nieistotne (Furnham, Nederstrom 2010; Hughes,
Furnham, Batey 2013; Martindale, Dailey 1996).

Znikome zwiazki obserwuje si¢ takze migdzy osiagnigciami szkolnymi a stabilno-
$cia emocjonalng (Poropat 2009), a w przypadku neurotycznosci korelacja ma kierunek
negatywny (Laidra, Pullmann, Allik 2007). Neurotycznos¢, taczaca teori¢ H. Eysencka
oraz P. Costy i R. McCrae zwykle koreluje z kreatywno$cia negatywnie, a jej zwiazek
zarowno z mysleniem dywergencyjnym (Furnham i in. 2011; Furnham, Nederstrom
2010; Hoseinifar i in. 2011; Walker, Jackson 2014), jak i poziomem kreatywnosci
mierzonej samoopisowo (Furnham, Bachtiar 2008; Furnham, Hughes, Marshall 2013)
osiaga niskie i $rednie wartos$ci.

Rowniez zwiazek osiagnie¢ szkolnych z ekstrawersja jest znikomy (Hendriks i in.
2011; Poropat 2009) i wystepuje jedynie w pojedynczych klasach szkolnych (Laidra i in.
2007). W przypadku ekstrawersji i kreatywnosci obserwuje si¢ pozytywne korelacje
o $rednim nasileniu z ogélnym poziomem kreatywnosci (Hoseinifar i in. 2011), kreatyw-
noscia werbalng (King 1 in. 1996), mysleniem dywergencyjnym (Furnham i in. 2011;
Furnham, Nederstrom 2010; Walker, Jackson 2014) oraz kreatywno$cia mierzona narzg-
dziami samoopisowymi (Furnham, Bachtiar 2008; Furnham, Hughes, Marshall 2013).

Duza zmienno$¢ w relacjach migdzy czynnikami osobowos$ci a osiagnigciami
szkolnymi i kreatywnos$cia moze odpowiadaé za sprzeczne wyniki dotyczace opisy-
wanego zwiazku. Argumentem na rzecz pozytywnych relacji moga by¢ na przyktad
pozytywne zwiazki z otwarto$cia i w niektorych przypadkach, z sumiennoscia, lub
negatywne relacje osiagnie¢ szkolnych i kreatywnosci z neurotycznoscia. Zrodet rela-
cji negatywnych mozna z kolei upatrywaé w sprzecznych wartosciach zwiazkow osia-
gnig¢ szkolnych i kreatywnosci z ugodowoscia, ekstrawersja i psychotycznoscia.

Motywacja a osiagnigcia szkolne i kreatywnos¢

Motywy, dla ktoérych podejmujemy réznorodne dziatania, rowniez moga mieé
wplyw na wariancj¢ opisywanej w artykule relacji. W wielu koncepcjach zdolno$ci
(Amabile 1983; Renzulli 1986; Monks, Peters 1992) jednym z komponentow jest czyn-
nik motywacyjny, ktory wskazuje na gotowos¢ cztowicka do podejmowania zadan.
Najbardziej wlasciwy omawianemu obszarowi analiz rozroéznieniem jest podzial na
dwa rodzaje motywacji ze wzgledu na umiejscowienie motywu, tj. motywacj¢ ze-
wngtrzng i motywacj¢ wewngtrzna. Drugim wymiarem rozrdzniania jest powod zaan-
gazowania w zadanie — szczegdlny rodzaj motywacji do dziatania, ktéra polega na
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odczuwaniu satysfakcji z samego wykonywania jakiej$ czynnos$ci, okresla si¢ mianem
motywacji samoistnej (Amabile 1985; Amabile i in. 1995; Karwowski 2006; Tokarz
1988; 2005). Na przeciwleglym biegunie mozna umiejscowi¢ motywacjg¢ celowa,
w przypadku ktérej cztowiek ma jasno okreslony cel, a jego dziatania stuza osiagnig-
ciu tego celu (Karwowski 2006).

Obok poziomu inteligencji i wlasciwosci osobowosci obserwuje sig istotne zwiazki
pomigdzy osiagnigciami szkolnymi a motywacja (Parkerson i in. 1984; Reynolds,
Walberg 1991; 1992), szczegodlnie wewngtrzna (samoistna) (Gottfried 1985), ale i ze-
wnetrzna (celowa) (Czerniawska 1999; Studenska 2008). Z kreatywnoscia silniej
zwiazana jest motywacja wewngtrzna (samoistna) (Amabile 1985; Karwowski 2006).
Z taki rodzajem motywacji tacza si¢ na ogét cele poznawcze, natomiast cele wyko-
nawcze odpowiadaja motywacji celowej, kreatywno$¢ wiaze si¢ zatem z obszarem
samoistno-poznawczym (Kaufman, Kaufman 2011).

Uczniowie o motywacji wewngtrznej sa chetni do poszukiwania i poszerzania
swojej wiedzy i1 umiejetnosci, charakteryzuja si¢ wzmozonym wysitkiem, wytrwato-
$cig 1 zdolnoscia do emocjonalnego przystosowania si¢ w obliczu trudnosci (Gottfried
1985). Porazki postrzegaja jako konstruktywne narzedzie, pozwalajace poszerzy¢
wiedzg, nauczy¢ si¢ nowych zachowan i strategii dzialania (Pintrich, Zusho 2002).
I odwrotnie, uczniowie o motywacji zewngtrznej czerpia satysfakcj¢ z takich form
aktywnosci, ktore przynosza im nagrode, lepsza oceng, uznanie nauczyciela lub ak-
ceptacje rowiesnikow (Harter 1981). Ta grupa uczniéw osiaga gorsze rezultaty zar6wno
w testach osiagnig¢, jak i w codziennej pracy na lekcji, w poréwnaniu z uczniami zmo-
tywowanymi wewngtrznie (Lepper, Corpus, Ivengar 2005). Motywacja wewngtrzna
stanowi silniejszy bodziec do nauki niz czynniki zewngtrzne. Uczen nie potrzebuje nad-
zoru, uczy si¢ sam, dzigki czemu osiaga wyzsze wyniki w nauce (Wtodarski, Matczak
1992). Uwarunkowania zewngtrzne sa mniej trwale i stabilne, a uczen osiaga wysokie
wyniki szkolne tak dtugo, jak dtugo te czynniki oddziatluja (tamze).

Motywatory zewngtrzne maja rOwniez negatywny wplyw na poziom kreatywnosci.
Juz sama obietnica nagrod zewngtrznych dziala negatywnie na motywacje samoistng
i poziom tworczosci wytworow (zob.: Karwowski 2006). Jezeli jednak badanym wy-
thumaczy sig, ze kreatywno$¢ jest warta gratyfikacji, to w konsekwencji obiecana na-
groda powoduje wzrost jej poziomu (Eisenberger, Selbst 1994). Spér dotyczacy ko-
rzystnego badz niekorzystnego wpltywu stosowania nagréd na tworcze dokonania
wydaje si¢ rozstrzyga¢ metaanaliza K. Byrona i S. Khazanhi (2012). Rezultaty bada-
nia wskazuja na to, ze jeden z typoéw nagrod — nagrody zwiazane ze stopniem kre-
atywnos$ci wyniku zadania — sg istotnie pozytywnie zwiazane z przysztymi dokona-
niami tworczymi badanych. Sita zwiazku tego typu nagrod z kreatywnos$cia wzrasta,
jezeli badani otrzymuja bardziej pozytywne, zwiazane z wynikiem zadania, informacje
zwrotne oraz kiedy maja szersze mozliwosci wyboru (przy mniejszej kontroli ze-
wngtrznej). Nagrody za najlepsze wykonanie zadania lub zwigzane z rywalizacja maja
negatywny zwiazek z tworczymi dokonaniami badanych (tamze).
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Motywacja ukierunkowana na cel moze dziata¢ niekorzystnie na kreatywnos$¢,
natomiast motywacja samoistna moze podwyzszy¢ poziom realizacji zadan twor-
czych (Greer, Levine 1991). Cho¢ jednak motywacja samoistna jest niezbednym
sktadnikiem aktywnosci tworczej, to nie jest to sktadnik jedyny i wystarczajacy. Ukie-
runkowujacy dzialanie charakter motywacji celowej w potaczeniu z motywacja samo-
istng ma, w pewnych warunkach, korzystny wplyw na tworcze funkcjonowanie.
W grupie 0s6b cechujacych si¢ jednocze$nie motywacja samoistng i celowa wysoki
poziom tej drugiej wptywal pozytywnie na postawe tworcza badanych (Karwowski,
Gralewski 2011).

Ustalenia dotyczace relacji motywacji z osiagnigciami szkolnymi i kreatywnoS$cia
sprowadzaja si¢ w istocie do koniecznosci rozrdéznienia mi¢dzy rodzajem motywacji.
Osiagnigcia szkolne oraz motywacja wewnetrzna (Gottfried 1985) i zewnetrzna
(Czerniawska 1999; Studenska 2008) sa ze soba istotnie, cho¢ umiarkowanie zwiaza-
ne. Jednakze uczniowie zmotywowani zewngtrznie maja nizsze osiagnigcia szkolne
niz ich rowiesnicy z dominujaca wewngtrzna motywacja (Lepper i in. 2005). Podobnie
kreatywnos$¢ jest rowniez silniej zwiazana z motywacja wewnetrzna (samoistna)
(Amabile 1985; Karwowski 2006). Mimo ze jednak motywacja samoistna moze pod-
wyzsza¢ poziom realizacji tworczych dziatan, a celowa — obniza¢ go (Greer, Levine
1991; Prabhu, Sutton, Sauser 2008), to zwiazek migedzy celowa motywacja zewngtrzna
a kreatywnoS$cia nie zawsze jest negatywny (np. Eisenberger, Armeli, Pretz 1998).
Korzystnie na dziatania tworcze cztowieka moze tez wptywac potaczenie dwoch ty-
poéw motywacji, poniewaz dla osiagnigcia swoich celow, rowniez tych o charakterze
tworczym, nalezy w pierwszej kolejnosci mie¢ ich §wiadomos¢, a nastgpnie zaplano-
wa¢ kolejne kroki do ich realizacji (Karwowski, Gralewski 2011). Z powyzszych
ustalen wynika zatem, ze czynniki motywacyjne moga leze¢ zarowno u podstaw po-
zytywnych, jak i negatywnych relacji osiagnig¢ szkolnych z kreatywnoscia.

Srodowisko a osiagnigcia szkolne i kreatywnos¢

Obok poziomu zdolnosci poznawczych, indywidualnych réznic osobowosciowych
i zrodel motywacji mozliwym zrédlem zréznicowania relacji miedzy osiagnigciami
szkolnymi 1 kreatywnoS$cia sa wreszcie wlasciwosci srodowiska. W analizach $rodo-
wiskowych uwarunkowan zaréwno osiagni¢¢ szkolnych, jak i kreatywnos$ci najcze-
Sciej pojawiaja si¢ badania dotyczace statusu spoleczno-ekonomicznego (SES). Juz we
wcezesnych analizach z potowy XX w. za glowne zrodlo niskich osiagnigc¢ szkolnych
uwazano niekorzystne warunki materialne rodziny (Radlinska 1937). Wspotczesne
badania pokazuja, ze czynniki statusowe wyjasniaja okolo 9% wariancji osiagni¢é
szkolnych (Sirin 2005). Juz na progu szkoty poziom umiejgtnosci uczniéw jest silnie
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zréznicowany, a najwazniejszym wyznacznikiem tych umiejetnosci jest SES rodziny
(Murawska 2004), niezaleznie od wieku i poziomu inteligencji dzieci (Karwowski,
Dziedziewicz 2012). Sita zwiazku SES z ocenami szkolnymi jest istotnie nizsza niz
w przypadku osiagni¢¢ mierzonych testami zewngetrznymi (Sackett 1 in. 2009). Trudno
jednak o klarowne wydzielenie wptywu statusu spoteczno-ekonomicznego na osia-
gnigcia szkolne bez kontroli poziomu inteligencji, na ktora takze wplywaja czynniki
statusowe (Firkowska-Mankiewicz, Karwowski 2012; Karwowski 2013).

Réwniez w przypadku kreatywnos$ci niski status spoteczno-ekonomiczny, a tym
samym ubdstwo czy niepokoj, moga stana¢ na drodze jej rozwoju (Bonney 1960;
Marmarinos 1981). Blokady kreatywnos$ci w duzej mierze wynikaja z braku odpo-
wiedniej edukacji oraz ograniczen i utrudnionej mobilnosci spotecznej (Kundu 1984).
Niski status spoteczno-ekonomiczny dziata hamujaco na kreatywnos¢, podczas gdy
wysoki status jest katalizatorem, dostarczajacym wielu wzmocnien i okazji do jej roz-
wijania (Gowan 1975). Status spoleczny rodzicow dzieci o wyzszym poziomie kre-
atywnosci jest zwykle wyzszy niz rodzicow dzieci o nizszym poziomie kreatywnosci,
a dzieci z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym osiagaja wyzsze wy-
niki w zakresie kreatywnosci niz dzieci z rodzin o nizszym statusie (Hussain 1988;
Saha 2012). Silniejszy zwiazek SES i kreatywnosci istnieje w przypadku kreatywnoS$ci
werbalnej, natomiast przy kreatywnosci niewerbalnej sita zwiazku stabnie (Marmari-
nos 1981). Status spoteczno-ekonomiczny jest rowniez jednym z korelatow tworczej
samoskutecznosci wsrod uczniow szkot srednich (Beghetto 2006) oraz istotnym pre-
dyktorem poziomu kreatywnos$ci badanej samoopisowo (Karwowski 2009c¢).

Kreatywne osoby zazwyczaj pochodza z rodzin i szkét, w ktorych podkresla sig
niezaleznos$¢, elastycznos¢é myslenia i zachgca do pracy nad soba (Kaur 1986; Ol-
szewski, Kulieke, Buerscher 1987). Otoczenie, szczegblnie to najblizsze, tj. rodzina
i szkota, moze stworzy¢ warunki wzmacniajace poczucie autonomii, a tym samym
sprzyjajace rozwojowi kreatywnoSci, natomiast proby ograniczenia wolnosci przyczy-
niaja si¢ do thumienia kreatywnego potencjatu (Niu 2007). Ograniczajaco dla rozwoju
kreatywnosci moze réwniez dziala¢ nasilenie intensywnych uczu¢ i blisko$¢ emocjo-
nalna rodzicow. Okazuje sig¢, ze dla wzmacniania potencjatu tworczego najlepsza
sytuacja jest osiagnig¢cie rownowagi migdzy poczuciem bezpieczenstwa ze strony ro-
dziny a pozostawieniem dziecku pewnego marginesu wolnosci (MacKinnon 1962;
Michel, Dudek 1991).

Potencjat tworczy ucznidéw moze by¢ ograniczany przez konformistyczna postawe
rodzicow o nizszym wyksztalceniu i statusie spoleczno-ekonomicznym (Bonney
1960). Dzieci z rodzin nalezacych do klasy sredniej charakteryzuja si¢ statystycznie
wyzszym poziomem oryginalnosci mys$lenia niz dzieci z klasy nizszej. SES ma klu-
czowy wplyw na postawy rodzicow wobec dzieci oraz na wazne dla nich wartosci
wychowawcze. Rodziny o niskim statusie spoleczno-ekonomicznym koncentruja si¢
na cechach dziecka niezwiazanych z kreatywno$cia, m.in. na konformizmie, podczas
gdy rodzice o wysokim SES wspieraja gietkos¢ myslenia, nonkonformizm i wyobraz-
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ni¢ (Kohn, Slomczynski 2006). Uzyskane wyniki — mimo Ze czasami pochodzace
z do$¢ odleglych badan — prowadza do kilku wnioskow i przewidywan. Po pierwsze,
rodziny o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym sa czg¢sto wielodzietne, co spra-
wia, ze rodzice, poswigcajac si¢ zapewnieniu warunkow bytowych rodzinie, z trudem
dziela uwage miedzy wszystkie dzieci. Po drugie, rodzice o nizszym SES czesciej
wychowuja dzieci autorytarnie, stosujac kary i nagany, co nie sprzyja rozwojowi kre-
atywnosci, a wrgez moze hamowac jej przejawy. Wreszcie rodzice o nizszym statusie
maja wigksze trudnosci w zapewnieniu dziecku dodatkowych aktywnosci, ktore sty-
muluja jego rozwoj psychofizyczny (Lichtenwalner, Maxwell 1969).

Wyksztatcenie rodzicow, a w zasadzie pochodne tego wyksztalcenia, tj. specyficz-
ne warto$ci, aspiracje i zachowania, odpowiadaja rowniez za zr6znicowanie umiejgt-
nosci ucznidw szkét podstawowych (http://www.trzecioklasista.edu.pl; Lee, Burkam
2002; Sirin 2005). Rezultaty analiz zwiazku wyksztatcenia rodzicow z wynikami
matury pokazuja stabsze i niejednorodne zaleznosci. Wsrdéd uczniow technikow
wyksztatcenie matki wiaze si¢ z wynikami z przedmiotéw humanistycznych i jezyka
polskiego, z kolei w grupie ucznidow licedbw z wynikami z przedmiotéw matematycz-
no-przyrodniczych. Wyksztalcenie ojca jest istotnie zwigzane z wynikami z matema-
tyki 1 przedmiotow matematyczno-przyrodniczych, z wigksza sila zwigzku w techni-
kach niz liceach ogolnoksztatcacych (Karwowski 2013c¢).

Oprocz istotnej roli wlasciwosci rodziny w wyjasnianiu wariancji osiagnie¢ szkol-
nych oraz kreatywnosci, czgs¢ zmiennoSci wynikow zalezy rowniez od srodowiska
szkolnego, na przyktad efektywnego wykorzystania czasu oraz postawy nauczycieli
wobec uczniéw. W szkolach, w ktorych uczniowie osiagaja wyzsze wyniki w zakresie
czytania, odnotowuje si¢ nizszy stopien marnowania czasu. Lepsze wykorzystanie
czasu oraz czgstsze pozytywne komunikaty ze strony nauczyciela sa tez istotnie zwia-
zane ze wzrostem osiagni¢¢ uczniéw (Fredrick, Walberg, Rasher 1979). Postawa na-
uczyciela odgrywa tez duza rolg w tworzeniu korzystnej dla kreatywnos$ci atmosfery
na lekcji, ktora jest istotnym wyznacznikiem zaufania oraz swobody zadaniowej
(Karwowski 2009c). Te¢ szczegolng atmosfere, ktora moze sprzyja¢ rozwojowi kre-
atywnosci uczniow okresla si¢ mianem klimatu sprzyjajacego kreatywnosci (Amabile
iin. 1996; Ekvall 1996; Karwowski 2009¢; West 2000). Jest to zestaw cech otoczenia,
ktory wspiera tworzenie i wprowadzanie w zycie nowych pomystow (Isaksen i in.
2001). Wyniki jednego z badan M. Karwowskiego wskazuja na to, ze uczniowie szkot
spotecznych, charakteryzujacy si¢ zwykle wyzszym poziomem kreatywnosci, wyraz-
nie korzystniej postrzegaja klimat szkot 1 klas. W mniejszych niz masowe szkotach
wydaje si¢ panowac atmosfera sprzyjajaca zachowaniom innowacyjnym, a kreatyw-
no$¢ moze by¢ w zwiazku z tym bardziej ceniona i przektadac si¢ zarowno na efek-
tywno$¢ uczniow, jak i ich sukcesy szkolne (Karwowski 2009c¢).

Abstrahujac od dziatan nauczyciela oraz instytucji szkoty, pozostaje pytanie o to,
w jaki sposob rowiesnicy z klasy szkolnej wptywaja na osiagnigcia szkolne oraz kre-
atywno$¢ uczniow z tej samej klasy. Analizy dotyczace efektu rowiesnikow skupiaja
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si¢ gldwnie nad tym, jakie wyniki moze przynie$¢ uczenie si¢ z rowiesnikami w tej
samej klasie (Pokropek 2013). Wyniki badan wskazuja na istnienie umiarkowanego
zwiazku wpltywow rowiesniczych z osiagnigciami szkolnymi (Ide i in. 1981), a gru-
powanie dzieci ze wzgledu na umiejetnosci przynosi rozne efekty (Barr, Dreeben
1983). W klasach o $rednim poziomie osiagni¢¢ uczniowie stabsi ucza sig efektywniej
niz w klasach charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem osiagnig¢. Uczniowie $redni
natomiast w klasach z wysokimi wynikami uzyskuja wyzsze wyniki niz uczniowie
w klasach ze $rednimi i z niskimi osiagnigciami (tamze). Wspotczesne metaanalizy do-
tyczace relacji efektu rowiesnikéw i poziomu osiagnig¢ szkolnych wykazuja istnienie
stabych efektow o duzej heterogeniczno$ci, zwlaszcza na poziomie szkot (Wilkinson
i in. 2000). C. Hoxby i G. Weingarth odkryli, ze uczniowie o niskich wynikach w te-
stach osiagnigé¢ czerpia widoczne korzysci dzigki umieszczeniu w ich klasie uczniow
o nizszych osiagnigciach szkolnych. Grupa ucznidéw charakteryzujacych si¢ wysokimi
wynikami rowniez korzysta na umieszczeniu w klasie innych ucznidéw o rownie wy-
sokich wynikach. Najmniej podatni na wplywy réwiesnicze sa uczniowie, ktorych
osiagni¢cia szkolne plasuja si¢ na srednim poziomie (Hoxby, Weingarth 2005). Jak-
kolwiek rezultaty niektorych polskich badan dowodza, ze srednie wyniki na spraw-
dzianie szostoklasisty wptywaja na indywidualne osiagnigcia uczniow pod koniec
gimnazjum (Dolata 2008), inni autorzy nie uzyskuja tak jednoznacznych wynikow.
W analizach prowadzonych przez A. Pokropka (2013) ustalono, ze w przypadku re-
zultatéw z maturalnego testu z jezyka polskiego efekt sktadu klasy jest negatywny,
natomiast przy zastosowaniu wielopoziomowego modelu strukturalnego-statystycznie
nieistotny. Poziom kreatywnosci, a konkretnie jednego z jej elementow, tj. zdolnosci
identyfikowania problemoéw, réwniez moze zmienia¢ si¢ po wplywem interakcji
z rowiesnikami. Najwigkszy wzrost poziomu kreatywno$ci wystepuje w momencie,
kiedy uczniowie sami dobiorg si¢ w grupe, w ktorej chca pracowac, a dla uczniow
mniej kreatywnych najkorzystniejsze jest uczestnictwo w zespole, w ktorym znajduja
si¢ uczniowie o ro6znym poziomie kreatywnosci (Han 1 in. 2013).

Okazuje sig, ze to, w jakim otoczeniu wychowuja si¢, ucza i funkcjonuja dzieci,
ma duze znaczenie rowniez dla ich osiagnig¢ szkolnych i poziomu kreatywnosci. Im
wyzsza klasa spoteczna i zwiazany z nia status ekonomiczny rodziny, tym wyzszego
potencjatu twérczego i wynikdéw szkolnych dzieci mozemy oczekiwac. Istotne sa tutaj
zardwno kwestie materialne — dostgp do odpowiednich pomocy szkolnych czy mozli-
woS$¢ uczestniczenia w wydarzeniach kulturalnych, jak i postawy i aspiracje rodzicow,
ktore dzieci przejmuja. Nie mniej istotna rolg odgrywaja instytucje wtdrnej socjaliza-
cji, tj. przedszkola i szkoly. Panujaca w nich atmosfera, pewien szczegdlny klimat,
moze odpowiednio wzmacnia¢ badz ostabia¢ wyniki szkolne i poziom kreatywnosci
uczniow. | wreszcie, stymulujaco dziataja na siebie sami rowiesnicy, z tym ze najlep-
sze wyniki osiagaja ci uczniowie, ktorzy, przy poczatkowym niskim poziomie osia-
gnie¢ i kreatywnosci, funkcjonuja w grupie ucznidw o zroéznicowanych i wyzszym
poziomie kreatywnosci i rezultatow szkolnych.
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Dyskusja i wnioski

Osiagnigcia szkolne i kreatywno$¢ bez watpienia sa ze soba zwiazane, ale zwia-
zek ten jest silnie zroznicowany i zaktocany przez wiele zmiennych. Przedstawiony
w artykule systematyczny przeglad rezultatow badan dotyczacych czterech grup czyn-
nikow zwiazanych zar6wno z osiagnigciami szkolnymi, jak i z kreatywnoscia, jest
proba odnalezienia zrédet tych réznic. Jednym z argumentéw na rzecz pozytywnego
zwiazku sg poznawcze korelaty osiagni¢¢ szkolnych i kreatywnosci. W zalezno$ci od
zastosowanych testow sita zwiazku poziomu inteligencji z poziomem kreatywnosci
waha si¢ (Batey, Furnham 2006; Silvia 2008b; Wallach, Kogan 1965), jakkolwiek
raportowane zwiazki sa zwykle umiarkowane badz stabe (Batey, Furnham 2006; Hol-
ling, Wiese 2006; Runco, Albert 1986; Sligh, Conners, Roskos-Ewoldsen 2005), sa
one statystycznie istotne. Duzo silniejsze, istotne efekty wystepuja w relacji inteligen-
cji z osiagnigciami szkolnym (Deary i in. 2007; Karwowski 2013c; Wieczorkowska,
Siarkiewicz 2007). Zatem, skoro istnieja dowody, ze inteligencja jest zwiazana zarow-
no z poziomem osiagnig¢ szkolnych uczniow, jak i nieco stabiej z poziomem ich kre-
atywnosci, nalezy przypuszczaé, ze istnieje réwniez zwiazek miedzy tymi dwoma
korelatami inteligencji.

Ponadto wyzszy poziom czynnikéw poznawczych wilasciwych kreatywnosci po-
zwala oczekiwaé raczej pozytywnych niz negatywnych zwiazkéw z osiagni¢ciami
szkolnymi. Zdolnosci tworcze wchodzace w sktad kreatywnosci odpowiadaja prze-
ciez za umiejgtnos¢ sprawnego poslugiwania si¢ okreslonym rodzajem mys$lenia
(Guilford 1978; Urban 2005).

Kolejnym argumentem za mozliwoS$cia istnienia pozytywnego zwiazku sa te same
osobowosciowe korelaty osiagni¢¢ szkolnych i kreatywnosci. Sposrdéd wielu czynni-
kéw najsilniej z kreatywnoscia zwiazana jest otwartos¢, uznawana przez wielu autorow
za gtowny osobowosciowy komponent kreatywnosci (zob.: Martindale 1989). Raporto-
wane w literaturze zwiazki otwartosci z kreatywnoS$cia sa umiarkowane w przypadku
oryginalnosci myslenia (np. Silvia i in. 2009; Walker, Jackson 2014) i nieco wyzsze
przy badaniu ogdlnego poziomu kreatywnosci. Stabsze, ale nadal pozytywne i staty-
stycznie istotne relacje wystgpuja migdzy otwartoscia a osiagnigciami szkolnymi (Po-
ropat 2009). Mozna wigc zakladaé, podobnie jak w przypadku inteligencji, ze kre-
atywno$¢ 1 osiagnigcia szkolne jako istotnie zwiazane z otwarto$cia beda rowniez
korelowaly wzajemnie ze soba.

Z drugiej strony pozytywne zwiazki sumienno$ci z osiagnigciami szkolnymi
(Chamorro-Premuzic, Furnham 2008; De Fruyt, Mervielde 1996) i jednoczesnie ne-
gatywne z kreatywnoscia (np. Batey, Furnham, Safiullina 2010; Furnham, Nederstrom
2010; Silvia i in. 2009; Walker, Jackson 2014) pozwalaja oczekiwac raczej negatyw-
nego zwiazku. Podobnie mozna by wnioskowa¢ na temat psychotycznos$ci, ktora
oznacza ostabione hamowanie, czyli — innymi stowy — nieumiej¢tno$¢ radzenia sobie
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z nadmiarem informacji i problemy ze skupieniem uwagi. Ostabione hamowanie moze
by¢ zatem zrodlem problemoéw na lekcjach i przyczyna nizszych ocen (Eysenck,
Eysenck 1985; Furnham, Medhurst 1995), ale jednoczesnie moze sprzyja¢ oryginalno-
$ci myslenia (Acar, Runco 2012).

Inna przyczyna negatywnej korelacji moze by¢ takze rodzaj motywacji. Wyply-
wajaca z pobudek wewngtrznych motywacja stamtad powinna réwniez czerpaé sitg
napedowa. Idealnie, gdyby kazdy uczen potrafit uczy¢ si¢ dla siebie, a nie — jak
ogromna wigkszo$¢ — z pobudek zewngtrznych. Tymczasem uczniowie czgsciej ucza
si¢ dlatego, ze takie stawia si¢ przed nimi wymagania, a nie z wlasnej ciekawosci.
Czgsto nie potrafia si¢ uczy¢ i wybieraja zwykle model uczenia si¢ motywowanego
zewngtrznie. Taka sytuacja moze niepokoi¢ z dwoch powoddw. Po pierwsze, trudno
o efektywna nauke¢ w sytuacji, kiedy uczen robi co$ faktycznie przeciwko sobie. Po
drugie, jak wskazuja rezultaty licznych badan (m.in.: Amabile 1983; Amabile i in.
1995), motywacja zewngtrzna jest niekorzystna dla kreatywnos$ci uczniow.

Tabela 1. Korelaty osiagnig¢ szkolnych i kreatywnosci

Korelat Osiagnigcia szkolne Kreatywno$é
Inteligencja zwiazek pozytywny zwiazek pozytywny
Sumienno$é zwiazek pozytywny zwiazek pozytywny i negatywny
Otwartos¢ zwigzek pozytywny zwigzek pozytywny
Ugodowos¢ zwiazek pozytywny zwiazek negatywny
Neurotyczno$é zwiazek negatywny zwigzek negatywny
Ekstrawersja zwiazek nieistotny zwiazek pozytywny
Psychotycznos¢ zwigzek negatywny zwigzek pozytywny
Motywacja wewngtrzna zwiazek pozytywny zwiazek pozytywny
Motywacja zewngtrzna zwiazek pozytywny/negatywny |zwigzek pozytywny/negatywny
Status spoteczno-ekonomiczny zwiazek pozytywny zwigzek pozytywny
Postawa nauczyciela i klimat . .
szkoly zwiazek pozytywny/negatywny |zwiazek pozytywny/negatywny
Rowiesnicy zwiazek pozytywny zwiazek pozytywny

Poszukujac przyczyn réznic w obszarze srodowiskowym, moze si¢ okazaé, ze nie-
ktorzy nauczyciele przyktadaja wigksza wage do kreatywnosci uczniow niz inni. Inna
przyczyna réznic w raportowanych zwiazkach moga by¢ rézne style uczenia stosowa-
ne przez nauczycieli i specyficzny klimat dla tworczosci, ktory, zdaniem uczniow
szkot spolecznych, wilasnie w tych placowkach jest korzystniejszy (Karwowski
2009¢). Rozbieznosci w sile zwiazku migdzy szkotami na tym samym etapie edukacji
moga wynika¢ z réznic w zakresie otwarto$ci nauczycieli i placowek edukacyjnych na
kreatywnos$¢ oraz w stopniu angazowania kreatywno$ci w proces nauczania. Czynni-
kiem odpowiedzialnym za duze rozbiezno$ci w kierunku oraz nasileniu korelacji mo-
ga by¢ rowniez ukryte postawy nauczycieli wobec kreatywnosci (Karwowski, Gralew-
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ski 2013). Dysproporcje w wynikach, obserwowane w zalezno$ci zarowno od kraju
badania, jak i typu szkoty nalezy traktowa¢ jako pewien indeks r6znego uznania i wspie-
rania kreatywnosci. Zestawienie korelatow osiagni¢¢ szkolnych i kreatywnosci przed-
stawiono w tabeli 1.

Relacja miedzy osiagnigciami szkolnymi a kreatywnoscia uczniow jest obecnie
tematem intensywnych analiz zarowno w Polsce (Popek 2000; Karwowski 2005; Turska
2004; 2006), jak i na $wiecie (m.in. Ai 1999; Freund, Holling 2008). Jest to w pelni
uzasadnione. Jak wynika z powyzszego przegladu badan, dla osiagnie¢ szkolnych
i kreatywnosci mozna odnalez¢ wiele stycznych punktow. Jakkolwiek interesujace, ale
jednoczesnie sprzeczne rezultaty niektorych badan wymagaja glebszej analizy, uzu-
petionej o kontrole wybranych zmiennych posredniczacych, m.in. wieku uczniow,
ich poziomu inteligencji czy czynnikow emocjonalno-motywacyjnych.
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School achievement and creativity
—in search forthe causes of differences in this relationship

This article aims to identify the reasons for difference sin strength and direction of the correlation
between school achievement and creativity. The described relation is currently the subject of intense
studies in Poland and abroad. Based on the identification of four groups of factors related to both school
achievement and creativity, such as cognitive factors, personality, motivation and environment, the ar-
guments for the existence of both positive and negative relations will be presented. The article is com-
pleted with an attempt to list the possible determinants of different direction and intensity of the de-
scribed correlation.
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