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Wstep

Mozna pisa¢ o twérczosci, pasjonujac sie jej fenomenem, mozna
tez kierowaé sie ciekawosciag poznawcza — checig dotarcia do nie-
znanych jeszcze obszaréw psychiki ludzkiej. Punkt widzenia, ktory
chce zaproponowaé w swojej pracy jest bardziej pragmatyczny.
Przyjmuje stanowisko Andrzeja Goéralskiego, ktéry stwierdzit:

Tworczosé traktujemy jako rzemiosto: sa w tej dziedzinie mistrzowie, sa
sekrety zawodu, sg reguly, ktére wolno opisywa¢ i ktorych nalezy na-
uczad'.

Moje zainteresowania problematykg twérczosci dotyczg obszaru
dziatart pedagogicznych. Majg swoje wielorakie zrédta i uzasadnienia:

1. Obecna eskalacja zmian spotecznych wymaga od ludzi ciagtej
aktywnosci, ,przeobrazania sie”. Wzorce zachowan szybko sie dez-
aktualizujg. Zmusza to do poszukiwarn i adaptacji w zmieniajagcym sig
otoczeniu. Czlowiek poprzez wychowanie i ksztatcenie powinien by¢
przygotowany do podejmowania dziatari nowatorskich. Niektore z tech-
nik wskaze w mojej pracy.

2. Analizy spoteczne wskazujg na ,twérczos¢” jako nieodtaczny
element zycia cztowieka, obecnie i w niedalekiej przysztosci, w tym
kierunku nastepuje rozwo6j. Tworczo$é staje sie pozadana nie z racji
swych immanentnych wtasciwodci, ale dlatego, ze jest zgodna z re-
aliami i wymogami zycia spotecznego. Odtwérczo$é — choé niezbed-
na — traci powoli na aktualnosci. W kierunku twérczosci ewoluuje
takze etos zawodowy nauczyciela.

3. Zmieniajg sie filozoficzne i psychologiczne koncepcje cztowie-
ka. W tych najnowszych stawia sie na cziowieka transgresyjnego.
Jest to szansa dla rozwoju pedagogiki twérczosci, ktéra zajmowataby
sie uruchomieniem potencjatu twérczego osobowos$ci. Sadze, ze pod-
jete przeze mnie badania beda krokiem w tym kierunku.

A Géralski, By¢ nowatorem, Warszawa 1990, s. 5.



4. Gilosy krytyczne o niedostosowaniu systeméw edukacji do
wszechobecnych zmian dochodzg z catego $wiata. Konsekwencja te-
go, i koniecznoscig zarazem, staje sie¢ reformowanie szkolnictwa.
Wociaz trwaja dyskusje na temat przeksztatceni edukacji. Odrzucono,
jako nierealne, koncepcje rewolucyjne. Koncepcje ewolucyjne zakta-
daja ustawiczne doskonalenie systeméw edukacyjnych. W bada-
niach, ktére podjetam, pragne wskazaé na sposoby doskonalenia pra-
cy w szkole wyzszej, wptywajace na jakosé praktyki oswiatowej na
nizszych szczeblach nauczania.

5. W Polsce krytyke pedagogiczng wzmdgt upadek starej formaciji
ustrojowej. Wszelkie poszukiwania alternatyw sg uzasadnione pu-
stkg, jaka powstata po upadku starych ideatéw. Kryzys edukaciji w na-
szym kraju dodatkowo sprzezony jest z kryzysem spotecznym.

6. Wobec powyzszego, coraz wazniejsze staje sie znajdowanie
takich sposobdéw wychowania i ksztatcenia, aby ludzi przygotowacd
do kreowania siebie i otaczajgcego $wiata. Opracowanie metod to
jedna sprawa; druga réwnie wazna — to ksztatcenie nauczycieli. Sadze,
ze aby upowszechnia¢ twércze wychowanie i twércza pedagogike —
nie tylko w rozwazaniach teoretycznych, ale i praktycznych — naj-
pierw nalezy przygotowaé nauczycieli do takich dziatar.

Ksigzka, ktéra przedstawiam, jest prébag systematycznego ujecia
zagadnien tworczosci cztowieka z pozycji pedagogiczno-pedeutologi-
cznej. Przygotowatam jg przede wszystkim z mysla o studentach-
kandydatach do zawodu nauczycielskiego. Problematyka twérczosci
podejmowana jest w licznych opracowaniach z zakresu innowatyki
pedagogicznej i psychologii twérczosci. Wiele przedsiewziec¢ prakty-
cznych opisywanych w publikacjach naukowych uznaé mozna za eg-
zemplifikacje dziatar twérczych. Moim zadaniem jest przyblizenie za-
gadnien inwencji adeptom zawodu nauczycielskiego, zainteresowanie
ich twérczoscig oraz zainspirowanie — poprzez przyktady — do podej-
mowania aktywnosci tworczej w wymiarze zawodowym lub samo-
realizacyjnym. W niniejszej publikacji facze aspekty teoretyczne
z praktycznymi. Szukajgc alternatyw dla powszechnej praktyki oswia-
towej, zwrécitam uwage na elementy w niej nieobecne. inspirujgce
w tych poszukiwaniach byly dokonania A. Géralskiego. Dwuletnie
ksztatcenie w jego autorskim Podyplomowym Studium Pedagogiki
Myslenia Twérczego pozwolito na dookreslenie pewnych pomystow.
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LTWOrczo$ce” nie jest jedynym lekarstwem na niedomagania teorii
i praktyki pedagogicznej. Jest raczej sposobem wzbogacenia pracy
nauczycielskiej o nowe i cenne elementy. Wymaga weryfikacji trady-
cyjnych koncepciji, tresci, celdw i zadan ksztatcenia. Wyniki prowa-
dzonych przeze mnie badan diagnostycznych i eksperymentalnych
przekonuja, ze przygotowanie do twoérczej pracy pedagogicznej mo-
zliwe jest juz na etapie studidw nauczycielskich. Publikacja niniejsza
moze okazaé sie pomocna w tym zakresie.

Mam nadzieje, ze zainteresowanie czytelnikdw wzbudzi zaréwno
czes$é teoretyczna, stanowigca propedeutyczny zarys pedagogiki
twérczosci jako subdyscypliny naukowej, jak i cze$¢ projektujgco-em-
piryczna.

Czes¢ pierwsza niniejszej pracy zawiera analize pojec i prawidto-
wosci oraz réznych konstrukcji teoretycznych. Rozpoczynam jg od
charakterystyki zjawiska twdrczosci, z uwzglednieniem jego interpre-
tacji psychologicznych. Nastepnie przedstawiam problematyke twor-
czosci w koncepcjach pedagogicznych, zwracajgc uwage na takie ka-
tegorie pojeciowe, jak: innowatyka pedagogiczna, idea edukacji dla
twoérczosci, zmiana i rozwdj systemu oswiatowego, szkota twércza,
twoérczy nauczyciel i twérczy uczen, autokreacja i tworczos$é pedago-
giczna. Uzupetnieniem opisu twérczosci pedagogicznej z poznawcze-
go punktu widzenia bedzie przedstawienie wynikéw badar empirycz-
nych nad nowatorstwem pedagogicznym. W dalszej kolejnosci scha-
rakteryzuje teoretyczne i praktyczne propozycje w zakresie stymulo-
wania aktywnosci twdrczych cztowieka. Ostatnim podjetym proble-
mem teoretycznym sg zagadnienia ksztafcenia nauczycieli. Moje roz-
wazania bedg dotyczyty wybranych kwestii pedeutologicznych oraz
koncepciji edukacji nauczycielskiej. Sgdze, ze tak przeprowadzona
analiza teoretyczna wykracza poza prostg kompilacje istniejacych
propozycji. Dostarczyta ona podstaw merytorycznych i teoretycznych
dia badan eksperymentalnych.

W czesci drugiej opisatam koncepcije ,pedagogiki twérczosci” re-
alizowang w ramach studiéw nauczycielskich, sposoby pracy oraz
uzyskane wyniki. Uznatam za pozgdane umieszczenie w niej pod-
staw metodologicznych i procedury badawczej, traktujac to jako przy-
ktad mozliwosci jakosciowych i ilosciowych badan nad inwencjg, kt6-
ry moze postuzyé studentom dla oceny wynikéw wtasnych poczynan
w zakresie twoérczosci. Gdyby nie wieloznacznos$é pojecia i obawa
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0 niezrozumienie, mozna byloby nazwac te cze$¢ metodyczng. Ma ona
jednakze na celu inspirowanie do dziafari tworczych, nie jest za$ wzo-
rem do nasladowania. Zalecanie wzorcéw metodycznych mija sie z du-
chem twdrczosci, ktdéra wyznaczajg 2 kategorie — nowos$c i cennosc.

Sadze, ze z poznawczego punktu widzenia ksigzka zainteresuje
badaczy zajmujacych sig twdrczoscig cztowieka oraz pracownikéw
naukowych odpowiedziainych za ksztatcenie nauczycieli. ,Pedagogi-
ka twdrczosci” moze byé z pozytkiem wykorzystana przy studiowaniu
wielu przedmiotéw z bloku pedagogiczno-metodycznego, a zakres
wykorzystania $wiadczyé bedzie o inwencji jej uzytkownikow.

Do siegania do pozycji umieszczonych w obszernej bibliografii za-
checam tych wszystkich, ktérzy zainteresowani problematykg twor-
czosci zechcyg zdobyé szersze i doktadniejsze informacje.

Pewnego wyjasnienia wymaga tez fakt umieszczenia w aneksie
przyktadéw céwiczer z zakresu treningu twérczosci. Oczywiscie ist-
nieja lepsze i wigksze zbiory takich éwiczen. Przedstawiam zbior,
z ktérego sama czerpatam pomysty do dziatari praktycznych. Bez
niego przedstawiana koncepcja bytaby niepetna.

Pragne ztozyé serdeczne podzigkowania tym wszystkim osobom,
ktére przyczynity sie do powstania niniejszej pracy. Wdzieczna jestem
moim wspotpracownikom z WSP w Kielcach za umozliwienie prze-
prowadzenia badarn eksperymentalnych oraz studentom biorgcym
w nich udziat za pracowito$¢ w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci
pedagogicznych. Pana prof. dr. hab. Stanistawa Palke z UJ w Kra-
kowie prosze o przyjecie szczegblnych podzigkowan — za wieloletnig
wspotprace, zyczliwosé oraz dostarczenie cennych i uzytecznych
uwag, przede wszystkim zas$ za skierowanie moich zainteresowan ku
twérczoscei pedagogicznej, ktéra stata sie podstawowg dziedzing mo-
jej pracy badawcze,j.

Ostateczny ksztatt ksigzka przybrata dzieki recenzentom. Dzigkuje
prof. dr. hab. Witoldowi Dobrotowiczowi i prof. dr. hab. Andrzejowi
Goéralskiemu za uwagi i opinie, ktére pozwolity na to, by niniejszy
projekt pedagogiki twdrczosci dla nauczycieli zyskat na wartosci.
Czesc¢ sugestii recenzentéw zainspirowata mnie dla dalszych poszu-
kiwar i doskonalenia tak komponowanej koncepcji.

Materiaty do ksigzki przygotowywatam jesienig 1995 roku. Uzna-
tam, ze stanowi zamknigtg catosé, stgd nie wprowadzatam w nigj
Zmian w momencie wydania.
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Rozdziat 1

TWORCZOSC | INNOWACJE:
ZNACZENIE POJEC

1.1. Etymologia i historia pojec

Wiodacym pojeciem niniejszej pracy, uzytym takze w tytule, jest
AWOrczoscé”. Wéréd badaczy nie ma zgodnosci co do znaczenia i za-
kresu tego terminu. Ponizsze rozwazania sg préba przegladu propo-
zycji jego definiowania wybranych z obszernej literatury przedmiotu.
Pojecie ,tworczosé” jest wieloznacznie ujmowane, podobnie jak np.
pojecie ,,0sobowosé”. W szerokim i ogélnym rozumieniu dominuje
ujecie twérczosci jako czego$ nowego i cennego. Trudnoscig przy
precyzowaniu i porzadkowaniu pola znaczeniowego pojecia jest fakt,
iz badacze podaja rézne definicje kontekstowe i interesuja ich tylko
wybrane aspekty twérczosci.

Desygnaty pojecia ,twérczo$é” towarzyszg cztowiekowi od poczat-
kéw jego dziejow. Przez dtugi czas termin ten nie byt jednak znany.
Stowo tworczos¢” zastosowano po raz pierwszy w czasach rzym-
skich, lecz tylko w okresleniu creator urbis — zatozyciel miasta®.
Aktywnosci twdrczej przypisywano wysoka warto$é, cho¢ pojecie to
nie bylo stosowane. W starozytnej Grecji réznymi dziedzinami twoér-
czosci ,opiekowaly” sie specjalne bdstwa - muzy. W dobie chrzescijari-
skiej wyraz creatio zostat uzyty dla oznaczenia czynnosci Boga —
creatio ex nihilio. W jezyku polskim dla okreslenia dziatalnosci Boga
powstat wyraz ,stwérca”. Przez nastgpne tysiac lat ta nazwa byla
uzywana wytacznie w teologii. W XiX wieku wyraz ,twérca” zostat
upowszechniony na terenie sztuki, ktéra nie tylko zostata uznana za
tworczosc, ale ona jedna byta za nig uwazana®. Tak, jak poprzednio,
synonimem byt twérca i Bég, tak pézniej — twdrca i artysta.

2Etymologie pojecia twérczosé” przedstawia W. Tatarkiewicz, w:
Dzigje szesciu pojec, Warszawa 1975.

3Tamze, s. 294.
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Pojecie tworzenia weszto do kultury europejskiej poprzez religie.
Jednak w dziedzinie sztuki najmocniej sie zakorzenito. W jezyku po-
tocznym najczesciej kojarzymy i uzywamy tego terminu dla nazwania
dziatalnosci artystycznej. Problemami twérczosci artystycznej w kon-
tekscie sytuacji estetycznej (gdzie warto$¢ estetyczna jest nadrzed-
na) zajmuje sig¢ estetyka®. Pojgcie tworczosci w estetyce oznacza
nazwe tworczego talentu (pewng wiasnosé umystu) badz czynnos$é
artysty (np. taniec, gra aktorska), czesto takze nazwe zbioru dziet
artysty®.

Cechg uznawang za wyroznik twoérczosci jest ,nowosé”. W XX
wieku nowosci zaczely bardzo szybko pojawiaé sie nie tylko w sztu-
ce, lecz takze w nauce i technice. To rozszerzylo zakres stosowania
pojecia do catej kultury. Uznano, ze twérczosé jest mozliwa we wszy-
stkich dziedzinach dziatalnosci cztowieka. To rozszerzenie zakresu
znaczeniowego tworczosci wpltyneto na uksztattowanie sig pogladéw
o0 pankreacjonizmie. Innym czynnikiem, ktory zadziatat, byt fakt iz no-
woczesne spofeczeristwa wymagajg od ludzi innowacyjnosci, pod-
czas gdy tradycyjnie natgzenie dziatari twdrczych bylo niewielkie
i ograniczato si¢ do dziatan artystycznych.

Pankreacjonizm jest we wspdtczesnej humanistyce jedng z istot-
nych idei. Gtosi ona, ze tworczo$¢é stanowi wtasciwosé kazdego czto-
wieka. Okresla kazde dziatanie, wykraczajace poza proste schematy,
za tworcze. Cztowiek czynny i aktywny jest twérczy. Zdaniem W. Ta-
tarkiewicza:

cztowiek chce, czy nie chce, musi uzupeiniaé otrzymywane ze swiata
bodzce, musi formowaé swéj obraz $wiata, wrazenia bowiem, jakie od-
biera, nie sa kompletne i uformowane, wymagaja scalenia, sa tylko ma-
teriatem [...]. Tak szeroko rozumiana twérczo$é objawia sig nie tylko
w tym, co ludzie malujg i komponujg, ale juz w tym, co widza i stysza®.

Autor ten proponuje, aby nie méwié o twérczosci a tak szerokim
znaczeniu, nazywajac oéw zakres produktywnoscig lub aktywnoscig
ludzkiego umystu. Przychylam sie jednak do stanowiska K. Drat-Ru-
szczak, Ze ta propozycja jest niemozliwa do przyjecia:

“M.Gotaszews ka, Zarys estetyki, Warszawa 1986, s. 35-37, 154-204.
Sw. Tatarkiewicz, Dzigje..., s. 14-15.
6Tamie, s. 306.
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rzecz nie dotyczy bowiem nazwy, lecz funkcji, jakq ta nazwa peini w catej
humanistycznej koncepcji cztowieka. Jest ona uzyteczna dia propagowa-
nia okreslonej idei: podkresla wartosc, jakg jest cztowiek sam w sobie
bez wzgledu na swoje mozliwosci i dokonania’.

Wediug R. Schulza:

Ideat cztowieka twérczego dostarcza ludziom dalekosieznych celéw, kie-
rujacych ich zyciem, daje im klucz do zycia wartosciowego i zyciu temu
nadaje niejako sens. W tym znaczeniu idea homo creator petni jakby
funkcje nowego kodeksu etycznego, wzbogacajacego, ale tez i zaste-
pujacego w pewnym sensie ogot tradycyjnych norm moralnych®.

Koncepcja pankreacjonizmu ma Zrédto filozoficzne w systemach
M. Heideggera, E. Cassirera i A. Koestlera. W rozwazaniach psy-
chologicznych pankreacjonizm pojawit si¢ najwczesniej w pracach
E. Fromma, natomiast zostat upowszechniony i spopularyzowany
przez twércéw i entuzjastow psychologii humanistycznej. Silny kon-
tekst filozoficzny czy Swiatopoglgdowy, w jakim prowadzi sie rozwa-
zania o twoérczo$ci, powoduje, ze pojecie ,tworczo$¢” — jak sugeruje
W. Tatarkiewicz — stato sie uzytecznym hastem, natomiast chcac je
zastosowacé jako pojecie naukowe, przysparza badaczom wielu kto-
potéw. Jak napisat R. Schulz:

sztuka, nauka oraz technika musialy rozwija¢ sig¢ przez diugie stulecia,
zanim zostaly rozpoznane jako twérczosé i za nig uznane®.

Przez lata dominowata antynomia praca — twdrczo$é. Aktualna
tendencja wyraZnie zmierza ku taczeniu ,pracy” i ,twérczosci” w ,pra-
ce twérczg” kazdego cztowieka. Celowe jest natomiast rozréznienie
twérczosci i produktywnosci. Wedtug G. A. Steinera:

twérczosé polega na przygotowaniu, projektowaniu i wprowadzaniu w 2y-
cie nowych i lepszych rozwigzan, produktywno$é zas — na efektywnym
stosowaniu ,rozwigzan” juz istniejacych'®.

"K. Drat-Ruszczak, Osobowosciowe wyznaczniki efektywnosci w twor-
czosci naukowej, Warszawa 1981, s. 11.

8R. Schulz, Twérczosé. Spofeczne aspekty zjawiska, Warszawa 1990,
s. 239.

®Tamze, s. 16-17.
10 Cyt. za: tamze, s. 268.
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W ciggu XX wieku zakres pojecia ,twérczos¢” ulegt rozszerzeniu
na wszystkie nieomal sfery zycia i dziatalnosci cztowieka, wykracza-
jac poza tradycyjne obszary. Romantyczny wizerunek twércy naru-
szajacego status quo byt charakterystyczny dla spoteczeristw przed-
industrialnych. Obecnie twérca nie tyle znajduje sie na marginesie
2ycia, lecz je tworzy, ukierunkowuje, dookresla i porzadkuje''. Wspot-
czesne spoteczenstwo — takze w naszej specyficznej fazie transfor-
macji — stwarza mozliwosci tworzenia w szerszej niz dotychczas skali.

Na aktualne rozumienie kreatywnosci wptyneto istotnie przekona-
nie, iz dokonuje sie ona na bazie znanych i istniejgcych elementéw.
Poglad taki sformufowat w socjologii F. Znaniecki, ktéry napisat, ze
tworczosé polega na

wytworzeniu faktéw, jakich nigdy przedtem $wiadome podmioty ludzkie
nie rozpoznawaly i nie doswiadczaty, poprzez taczenie faktéw, ktére

z osobna wziete byly juz poprzednio rozpoznawaine i do$wiadczane'2.

Podobne poglady dobitnie wyrazit na gruncie psychologii Z. Pie-
trasinski:
Najgenialniejszy nawet twérca w niczym nie przypomina biblijnego Jeho-
wy, stwarzajacego $wiat z nicosci, bez zadnego tworzywa. Wszystko co
wiemy, wskazuje, Zze z niczego nie da sie zrobi¢ nawet najmniejszej rze-
czy, moze z wyjatkiem jakiego$ sprawozdania [...]. Nie przypadkiem wigc
w rozprawach na temat twérczos$ci uporczywie powtarza sig [...] teza, ze
nowe wytwory czlowieka powstaja na kanwie starych elementows.

Przekonanie takie przyswiecato réwniez J. P. Guilfordowi, twércy
modelu struktury intelektu, ktéry wsréd trzech wymiaréw — obok ope-
racji i wytworéw — umiescit kategorig ,tresci”t4.

Na szeroki zakres stosowania pojecia ,twérczosci” wskazuje wie-
lo$é rozréznianych rodzajéw inwencji. Uwzgledniajac rézne kryteria,
mozna wskazaé na twérczosé amatorskg i zawodowa, tworczosé
dzieci i dorostych. Ze wzgledu na kategorie zawodowag mowimy np.
o twdrczosci muzycznej, technicznej, pedagogicznej. Z uwagi na
wspdlne cechy zawodowe wyrézniamy twérczosé polegajaca na kon-

" Tamze, s. 300.

2E Znaniecki, Nauka o kulturze, Warszawa 1975, s. 347.
Bz Pietrasinski, Myslenie twércze, Warszawa 1969, s. 31.
). P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka, Warszawa 1978.
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struowaniu czego$ nowego (twérczosé kompozytorska, twérczosé
organizatorska) lub odkrywaniu (czynnosci archeologa, anatoma)'s.
Twdrczosé realizuje sie w kazdej sferze ludzkiej aktywnosci, takze
w dziatalnosci pedagogicznej'®. Rézne sg takze miary twérczosci, po-
niewaz osiggniety rezultat moze byé znikomy lub ogromny. Wobec
réznorodnosci wynikéw twérczosci mozemy sporzadzié kontinuum, na
ktérego jednym koricu beda dzieta wybitne, genialne, a na drugim
wyniki, ktére stanowig niewielki krok w poznawaniu i przeobrazaniu
Swiata, ktorych spoteczna uzyteczno$é jest niewielka. Najnizszg klasg
dokonari twérczych w tym sensie jest twérczosé dziecieca'”.

W koncepcjach psychologicznych twérczo$é rozumiana jest jako
specyficzna, odrebna strukturalnie kategoria czynnosci. Ujecie to (ce-
lowosciowe) jest bardzo praktyczne, przydatne do opisu zjawiska
tworczosci i przejawéw pracy twoérczej, ale nie oddaje calej istoty
zjawiska.'® Autorem modelu ujmujacego twérczoéé szeroko — jako
ceche zachowania jest R. Schulz. Opisuje on twérczo$¢ w katego-
riach ,podmiot-srodowisko-zmiana lub rozwéj zachowania™'®. Dziata-
nia twércze wzbudzane sg nie tylko przez wznioste cele, ale takze
.wszedzie tam, gdzie cztowiek funkcjonuje'w ztozonym i zmiennym
$rodowisku, gdzie zachodzi konieczno$é poszukiwania przez niego
nowych drég i metod dziatania”®®. Model ten wykorzystatam w naste-
pnym podrozdziale do opisu zjawiska twdrczosci.

Krétko ujmujac historie pojecia, mozna by rzec, iz przebiegata ona
od uznania twérczosci jako atrybutu przystugujacego jedynie Bogu,
poprzez jej ujecie elitarne (tylko artysci tworza), do wspétczesnych
egalitarnych koncepcji twérczosci. Powszechne jest przekonanie iz
aktywnos¢ tworcza jest nie tylko mozliwa, ale i konieczna dla wszech-
stronnego rozwoju cztowieka.

Pojecie ,innowacja” pochodzi od taciriskiego stowa innovatio i oz-
nacza wprowadzenie czego$ nowego, rzecz nowo wprowadzona,

57 Pietrasiniski, Myslenie..., s. 14.
16Tamie, s. 10-11.

17Tamie, s. 9.

8, Schulz, Twdérczosé..., s. 252.
19Tamie, s. 2563.

20Tamie, s. 254.
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ogdinie jakas nowosc i reforme®!. Pojgcie to wspétczesnie jest —
w pewnych zakresach — tozsame z twérczoscig. Tradycyjnie termin
odnosit sig¢ do sfery dziatalnosci technicznej cztowieka. Kultura cywi-
lizacji starozytnych preferowata zwyczaij, religie i rytuat. Wraz z upad-
kiem tych spoteczeristw i poczatkami chrzescijaristwa powstaly wa-
runki sprzyjajace innowacjom?2. Kolejnymi bodzcami do nasilania sie
zmian byty kontrreformacja i tworzenie sie nowych spoteczeristw
przemystowych. Malata rola tradyciji. Wspétcze$nie zmianom i poste-
powi sprzyjaja mechanizmy rzadzace gospodarkg rynkowg krajow
rozwinigtych. Stabos¢ ruchu innowacyjnego w Polsce jest wynikiem
istniejacego do 1989 roku systemu politycznego?.

Analizami innowaciji zajmowali si¢ do niedawna gtéwnie socjolo-
dzy, interesujac sie przede wszystkim spotecznym podtozem zmian.
Prekursorem badan nad innowacjami byt G. Tarde. Autorka teorii in-
nowaciji dotyczacej zmian technicznych na gruncie polskiej socjologii
jest J. Stankiewicz. Podstawowe zatozenie tej koncepciji brzmi:

im bardziej konkretne spofeczeristwa zblizajg si@ do modelu otwartych
catosci spotecznych, im normy sa bardziej zracjonalizowane i pragmaty-
czne, a wartosci hotdujace wspdlnocie, podmiotowosci, cnotom zdobia-
cym, migkkim, im wyZsza jest elastycznosé istniejacych instytuciji spote-
cznych, a zarazem mniejsze ich zbiurokratyzowanie, ?Im wieksza poten-
cja i faktyczna innowacyjno$é danego spoteczeristwa*.

Pojecie innowacji wprowadzit do jezyka nauki polskiej Z. Pietra-
sinski. On tez jest autorem pierwszej, klasycznej juz dzisiaj, definicji:

Innowacje sg to zmiany celowo wprowadzone przez cztowieka lub za-
projektowane przezer uktady cybemetyczne, ktére polegajg na zaste-
powaniu dotychczasowych standéw rzeczy innymi, ocenianymi do-
datnio w Swietle okreslonych kryteridw i sktadajacymi sie w sumie na
postep?5.

21 Stownik wyrazéw obcych, pod red. J. Tokarskiego, Warszawa 1980,
s. 307.

2 Cyt. za: J. Stankiewicz, Wstep do socjologicznej teorii innowacji te-
chnicznych, Zielona Géra 1991, s. 102.

23Tamze, s. 1750 n.
24Tamize, s. 193.

%57 Pietrasifis ki, Ogdéine i psychologiczne zagadnienia innowacji, War-
szawa 1970, s. 9.
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Autor ten, zaproponowat tworzenie subdyscypliny zajmujacej sie
badaniem zmian innowatyki. Bytaby to ,interdyscyplinarna nauka
o innowacjach”, a jej celem statoby sie ,badanie dziatalnosci inno-
wacyjnej cztowieka i przyczynianie sie do jej optymalizacji™2®. Prze-
glady réznych uje¢ definicyjnych ,innowacji” przedstawiajg w swoich
publikacjach Z. Pietrasifiski, R. Schulz i J. Stankiewicz. Wedtug
ostatniego z nich

za cechy innowacji uznaje si¢ nowos¢, odmienno$é od stanéw rzeczy
juz wystepujacych oraz krytycznosé, ulepszalnosé, uzyteczno$é, moder-
nizowalnosé, a takze to, ze lepiej zaspokajajg potrzeby?’.

Sposréd wielu rodzajéw innowacji na uwage zastuguje podziat na
innowacje oryginalne, zwane twérczymi i nieoryginalne (nasladow-
cze, odtworcze)®®. Dokonanie wynalazku i jego zastosowanie sg in-
nowacjami twérczymi, natomiast upowszechnienie jego stosowania
(dyfuzja) — nasladowczymi. Innowacja moze byé wytwér nie tylko
cziowieka, ale np. komputera. Najogdlniejszym przedmiotowym po-
dziatem innowacji jest wyréznienie zmian antropocentrycznych, spo-
tecznych, technicznych i biotycznych?®. R. Schulz wyréznit trzy za-
kresy znaczeniowe pojecia ,innowacje"°:

—~ W sensie czynnos$ciowym 0znacza operacje zmieniania, proces,
— W sensie rzeczowym oznacza przedmiot, wytwor dziatan twérczych,
— w sensie atrybutywnym jest synonimem twérczych dziatar.

W swojej pracy przyjmuje atrybutywne znaczenie ,innowacji”’ jako
synonimu twérczosci. Omawiane pojecie stato sie terminem uzywa-
nym w wielu naukach. Dzieki pracom i pomystom W. Okonia znalaz-
o ono swoje zastosowanie takze w pedagogice. Zagadnienia inno-
watyki pedagogicznej oméwie w podrozdziale 4.3.

% Tamze, s. 61-62.
2, Stankiewicz, Wstep..., s. 30.
87 Pietrasiniski, Ogélne i psychologiczne..., s. 15-16.

2. stankiewicz, Wstep..., s. 31-32; Rézne typologie innowacji peda-
gogicznych omawia R. Schulz, w: Twdrczos¢ pedagogiczna. Elementy teo-
nii i badar, Warszawa 1994, s. 138-146.

R, Schulz, Procesy zmian i odnowy w oswiacie, Warszawa 1980,
s. 108-114.
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1.2. Filozoficzne, psychologiczne i socjologiczne
interpretacje tworczosci

Wiodacym motywem rozwazan filozoficznych nad twoérczoscig jest
jej zwigzek z wolnos$cig cztowieka. R. Garaudy, podsumowujac swoje
rozwazania o wolnosci i twérczosci, to zagadnienie ujat nastepujaco:
»Chrzescijanie czy marksisci — identyfikujemy wolnosé z twérczoscia.
Nasze humanizmy majg te wspding ceche, ze chca kazdego czto-
wieka uczynié cziowiekiem, to jest tworcg™'. A. Grzegorczyk uzy-
wa terminu ,momenty tworczosci™®?, kiedy czlowiek wykracza poza
obowigzujace schematy. Momenty twérczosci pozwalajg na realizo-
wanie metafizycznej wolnosci jednostki. Cztowiek jest wolny wobec
determinacji praw przyczynowych oraz wobec wartosci. Wybiera,
aby urzeczywistni¢ pewng warto$é i wtedy doswiadcza wolnosci. Wo-
bec powyzszego mozna stwierdzié, ze twérczosé cziowieka spetnia
sig rowniez w sferze moralnej jego zycia. Etycznego sposobu zycia
nie mozna bowiem sprowadzi¢ do zastosowania gotowej liczby re-
cept3.

Dziatanie tworcze jest z gruntu wolnym, istnieja jednakze pewne
ograniczenia, ktére w twérczosci dopomagaja, stajac sie $rodkiem do
jej osiagania, np. zasady metodologii sprzyjajg pracy naukowej*.
Jednoczesnie za$ wolno$é cztowieka nie taczy sie z ideg przypadku.
Cziowiek wolny — jak stwierdzit T. Gadacz — jest cztowiekiem obli-
czalnym3S,

W zyciu cztowieka istniejg sfery zdeterminowane umowg spotecz-
ng, a obok nich sfery twércze. A. Grzegorczyk podaje tu przykiad
pracy nauczycielskiej, piszac:

3p, Garaudy, Twdrczosé i wolnosé, w: ,Zycie i mysi’ 1967, nr 9.
%A Grze gorczyk, Zycie jako wyzwanie, Warszawa 1993.

B Tamze, s. 108; T. Gadacz, Wychowanie do wolnosci, w: Poza kryzy-
sem toZzsamosci, pod red. F. Adamskiego, Krakéw 1993, s. 101-102;
L. Witkowski, Przekroje analityczne kwestii edukacyjnej, w: Ku pedagogii
pogranicza, pod red. Z. Kwieciriskiego i L. Witkowskiego, Torui 1990,
s. 20-21.

%A Grzegorczyk, Zycie..., s. 134.
%57, Gadacz, Wychowanie..., s. 101.



19

[...] nauczyciel musi nauczaé dzieci zgodnie z przyjgtym programem na-
uczania i w wyznaczonych przez dyrektora godzinach, natomiast jakie

zadania bedzie dzieciom dawat, to zalezy juz od jego twérczosci®e.

Na mozliwosci wykorzystania tej sfery wolnoséci w pracy zawodo-
wej nauczyciela wskaze w drugiej czesci niniejszej publikaciji.

Inna grupa analiz filozoficznych dotyczy powigzan tego, co uzna-
jemy za twérczosé z wyobrazeniami o istocie bytu i istocie pozna-
wania. Jesli przyja¢ — jak przez lata bywato — ze byt jest jednozna-
cznie okreslony i mozna o nim powiedzie¢ tylko jedng prawde, to
wiele z dziatari zwanych twérczymi, jest jedynie odkrywaniem, np.
praca naukowa.

Jesli jednak przyjmiemy, ze byt jest zbiorem potencjalnosci, a prawda
ujawnia sig w momencie urealnienia ktorej$ z tych potencjalnosci, to od-
krywanie prawd naukowych zaczyna przypomina¢ powotywanie do istnie-
nia i pojecie twérca w odniesieniu do naukowca nie budzi zastrzezen®”.

Filozofia dostarcza ogéinej wizji swiata i w jej ramach ukazuje
Swiat wartosci. Wobec mody na postmodernistyczng negacje warto-
8ci, sadze, ze konsekwentniej nalezatoby gtosi¢ poglady przeciwne
— iz istniejg wartosci uniwersalne w swiecie. Warto$¢ taka, ktéra moz-
na realizowac jest twérczosé; stanowi ona zarazem $rodek do osig-
gania innych wartosci.

Na tle przeobrazen w filozofii ksztattuje sie nowy obraz cziowieka.
Istotg cziowieka nie jest juz oswieceniowe poznawanie (poprzez wy-
jasnianie), lecz Bildung, ttumaczone przez R. Rorty'ego jako budo-
wanie®. Czlowiek wydobywa co$ z przyrody i historii, nie dla wiedzy,
lecz na wiasny uzytek, dla tworzenia siebie, samoksztattowania, dia
zrozumienia. Tym samym twérczo$é nabiera rangi waznej kategorii
filozoficznej.

Najistotniejsza bodaj dla zrozumienia fenomenu twérczosci jest
heurystyka, poszukujaca i formutujgca metody sprzyjajgce inwencji.
Te czes$é rozwazan filozoficznych — zagadnienia heurystyczne — po-
dejme w podrozdziale 6.1.1. Metodologiczne interpretacje twérczosci

%A Grzegorczyk, Zycie..., s. 164.

k. Najder-Stetaniak, Kilka uwag z zakresu filozofii twérczosci, w:
Zagadnienia wspdfczesnej heurystyki, pod red. A. Géralskiego, Warszawa
1995.

BR. Rorty, Filozofia jako zwierciadfo natury, Warszawa 1994, s. 318.
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zapoczatkowane w dobie wspétczesnej przez G. Polye pozwalajg na
dogtebne poznanie mechanizméw inwencji oraz sposobéw postepo-
wania twoérczego.

W psychologicznych i socjologicznych koncepcjach twérczosci wi-
doczne sa $lady teorii J. Deweya®, ktéry ujmowat procesy pozna-
wania i rozwigzywania probleméw jako procesy twoércze. Przyjat on,
ze procesy badania, w mniej zaawansowanej formie, wystepuja
w kazdej sferze ludzkiego dziatania — od pracy produkcyjnej po za-
chowania moralne. Konieczno$¢ rozwigzywania probleméw (badania)
pojawia sie wszedzie tam, gdzie cztowiek dziata w warunkach nie-
pewnosci, czyli niemal w kazdej sferze dziatan.

Psychologowie najwczesniej zainteresowali sie problematyka
tworczosci, a wiec w tej dziedzinie powstato najwiecej opracowan
i definicji wyjasniajgcych fenomen tego zjawiska. Do jego zrozumie-
nia przyczynity sie¢ badania nad procesami poznawczymi, motywacyj-
nymi i nad rozwigzywaniem probleméw. Interpretacje psychologiczne
twdrczosci przedstawie szerzej w dalszej czesci prowadzonej analizy.
Ta perspektywa jest wazna z punktu widzenia projektowanych badar
empirycznych. W badaniach psychologicznych zwraca sie uwage na
syndrom myslowo-wyobrazeniowy i emocjonalno-wolicjonalny, anali-
zuje sie procesy emocjonalne i aspiracje wystepujace podczas dzia-
tart innowacyjnych oraz cechy ludzi twérczych®.

W znaczeniu socjologicznym najistotniejsze, jak sie wydaje, jest
spoteczne podtoze innowacji. Akcentuje sie takze rezultat dziatalnosci
twoérczej, a definiuje sie ja poprzez cechy wytworu, gtdwnie jego no-
wosé i cennos$é. Nowos$¢ rozpatrywana jest ze wzgledu na wytwory
dotychczas zgromadzone w kulturze. Socjologiczne koncepcje za-
chowan twérczych zajmuja sig nimi, operujac terminami zmiany i roz-
woju. Skupiajg sie na podsystemach spotecznych — gospodarce, na-
uce, o$wiacie itd.*' Doprowadzity do rozszerzenia zbioru desygnatéw
Jworczosci”.

Wedtug H. G. Barnetta, istotg innowacji jest ,wszelka mysl, za-
chowanie 'sig lub rzecz jakosciowo rézna od istniejgacych dotychczas”
oraz to wszystko, co jest spostrzegane przez osobnika jako nowe,

39 Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988.
40,. stankiewicz, Wstep.., s. 29.
4R Schulz, Twérczosé..., s. 51.
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niezaleznie od obiektywnej nowosci danej idei czy rzeczy, co jest

traktowane jako nowa warto$é kulturowa*?. Zdaniem S. Popka,
pojecie twérczosci objeto nie tylko wyniki dziatalnosci twérczej (wytwory),
ale réwniez ludzkie charaktery (charakter twoérczy), postawy twércze,
zdolnosci, czynnodci, krytyke twércza, a gtéwnie twércze procesy, powo-
dujace istotne zmiany w $wiadomosci spotecznej, w stanie kultury, sztuki,
nauki, a takze w zyciu codziennym*3,

Niektérzy badacze wskazujg na podrzednos$¢ interpretacji psy-
chologicznych wobec socjologicznych przy analizie twérczosci®?.
Cziowiek dziatajacy twdérczo w znaczeniu socjologicznym jest réwniez
cztowiekiem twérczym w znaczeniu psychologicznym, ale nie odwrot-
nie*s.

W konkluzji tej czesci rozwazar nalezy podkreslié, iz do catoscio-
wej analizy pojecia i jego desygnatéw niezbedne sa niewatpliwie
wszystkie trzy perspektywy. Pojecie ,twérczo$é” ulega bowiem dyfe-
rencjacji. ,Twdrczo$¢” — do niedawna wyznaczona przez psychologi-
czne kategorie ,nowosci” i ,oryginainosci” — coraz bardziej zbliza sie
do obszaru desygnatéw poje¢ podmiotowosé, kompetentnosé, profe-
sjonalizm, w obszar nowoczesnej pracy ludzkiej*.

42 Cyt. za: J. Stankiewicz, Wstep..., s. 28-29.

8, Popek, Stymulatory i hamulce twdrczej pracy pedagogicznej, w: In-
nowalyka pedagogiczna, pod red. R. Schulza, Warszawa 1988, s. 34.
“R.schu Iz, Teoretyczne podstawy twdrczosci pedagogicznej, Warszawa
1990, s. 172-177.

Sk, Drat-Ruszczak, Osobowosciowe..., s. 31-39; J. Rudnianiski,
Nauka, twdrczosé, organizacja, Warszawa 1976, s. 25~-31; R. Schulz, Teo-
retyczne..., s. 161 i n.

ad =} Schulz, Twérczogé..., s. 155-156.



Rozdziat 2

UJECIE MODELOWE

TWORCZOSC — OPIS ZJAWISKA.

Zjawisko twérczosci jest réznorodnie interpretowane. Jego opisu
najdogodniej jest dokonad, postugujac sie modelem R. Schulza. Cha-
rakterystyke twoérczosci w jej poszczegdinych dziedzinach i wymia-
rach przedstawiam w podrozdziatach 2.1. i 2.2.

Tabela 1. Modelowe ujecie twérczosci. Dziedziny i wymiary twérczosci

Dziedziny twérczosci — kategorie zachowan twérczych
. jednostki
W’ymnar,y_ Autonomiczna Innowacyjne
tworezosel dziatalnosc Nowocizzsr‘la zachowania | Autokreacja
kulturotwércza | Praca ludzea spoteczne
Podmiot Tworca Innowator Innowator Osoba
tworczy (inwentor), profesjonalny, | spoteczny, twércza, np.
np. odkryw- | np. nauczy- | np. uczen, Albert
ca, wynalaz- | ciel-innowa- obywatel, Schweiter
ca, artysta, tor, robotnik- | sportowiec,
pisarz itp. -racjonaliza- | dowddca
tor, dyrektor | wojskowy itp.
itp.
Proces Proces inwen-| Proces inno- | Proces adap- | Proces samo-
twérczy cyjny (odkryw-| wacyjny (pla- | tacyjny (zmia-| rozwoju (ukie-
czy, wynalaz- | nowanie i na, rozwija- | runkowany i
czy) realizacja ,no-| nie nowych dtugofalowy
wego pro- wzoréw proces ksztal-
duktu”) zachowania) | towania wias-
nego ,ja”")
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cd. tabeli 1
Produkt Innowacja Innowacja Innowacja Innowacja
twérczy jako sktado- | jako produkt [ jako nowy jako program
wy element | pracy nowo- | wz6r zacho- | rozwoju oso-
kultury (odkry-| czesnej (,no- | wania (pro- - | bowosci
cia, wynalaz- | wy produkt”) | gram zmiany)
ki, dzieta
sztuki; og6l-
nie — ,nowa
informacja”)
Warunki Stan i wymo- | Stan i wymo- | Stan i wymo- | Stan i wymo-
(zrédta gi kultury; po-| gi pracy no- | gi Srodowis- | gi wewnetrz-
twérczosci) | trzeby oso- woczesnej; ka spoteczno-| nego $rodo-
sytuacyjne | bowosci twér- | potrzeby -kulturowego; | wiska czlowie-|
i podmio- | cy osobowosci | potrzeby ka; potrzeby
towe innowatora osobowosci | ,ja”
profesjonal- | innowatora
nego spotecznego

Zrédto: R. Schulz, Twérczosé. Spoteczne aspekty zjawiska, s. 241.

2.1. Dziedziny twérczosci

R. Schulz wyr6znia 4 zasadnicze kategorie aktywnosci ludzi (dzie-
dziny twérczosci):
a) dziatalno$¢ kulturotwérezg (nauka, sztuka, literatura, technika),

b) nowoczesng prace ludzkg (obejmujacg szereg czynnosci i zawo-
dow),

¢) innowacyjne zachowania spoteczne (zwigzane z petnieniem coraz
bardziej nieokresionych rél, ze zdolnodcig uczenia sie nowych
wzoréw zachowari),

d) autokreacje czyli samorozwdj (w ktérym cztowiek $wiadomie kon-
troluje podmiotowg sfere swojej egzystencji, swojego $rodowiska
wewnetrznego)*’.

Ludzie sg twércami kultury w réznym zakresie i stopniu. W historii
zaznaczyly sig takze spotecznosci tworzace waskie okreslone kultury

(np. Majowie). Niektérzy z nas, spotecznie lub profesjonalnie, tworzg

47Tamie, s.39in.
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w zakresie réznych dziedzin kultury. Wreszcie zas, pojawiajg sie wy-
bitni twércy innowaciji (np. Kopernik lub Freud).

Nowoczesna, specjalizowana, kwalifikowana praca staje sie twoér-
czg. W tradycyjnych spoteczeristwach procesy twércze byly proste.
W sztywnych strukturach spotecznych tylko jednostki decydowaty sie
na odwage przefamywania status quo. Twoérczos¢ uprawiana byla
gtéwnie w czasie wolnym od pracy, poza pracg i bez zwiazku z pra-
ca*®. W zasadzie tez przez ludzi nie pracujacych, w dzisiejszym ro-
zumieniu tego stowa. Obecnie do pracy ludzkiej przenikajg elementy
kreatywne. W zapomnienie odeszly poglady, iz praca wyjatawia. Tra-
ktowana jest teraz jako czynnik rozwoju. Byé twérczym, oznacza
przeobrazanie sie z inwentora w innowatora.

Twoérczosé wkracza takze w teren zycia spotecznego jednostki.
Warunki zycia i pracy wymuszajg na cztowieku kreatywnos¢.

Twoérczo$é ma miejsce wszedzie tam, gdzie podmiot funkcjonuje
w zmiennym i ztozonym srodowisku i gdzie zachodzi konieczno$é poszu-
kiwania (uczenia sig) nowych drég i metod dziatania®®.

.Produkt twérczy” ma w tym wypadku charakter przenosny; jest to
nowy wzér zachowania w odpowiedzi na modyfikacje otoczenia, jest
decyzjg o zachowaniu sie podmiotu w niepewnym otoczeniu. Ten ro-
dzaj twdrczosci wigze sie z zadaniami spotecznymi — coraz bardziej
nieokreslonymi —~ realizowanymi w zwigzku z uczestnictwem.w zyciu
zbiorowym.

Twérczosé pojawia sie réwniez w sferze kierowania przez jedno-
stke samg sobg. Praktyka samorozwoju wyrasta ze Zrédet spotecz-
nych, psychologicznych i aksjologicznych. Zagadnienia autokreacii
czlowieka stanowig — jak sadze — wazng dziedzine badawcza dla
powstajacej pedagogiki twérczosci (podrozdziat 4.8).

2.2. Wymiary tworczosci

W modelowym ujeciu twérczosci wyréznia sie 4 wymiary twérczo-
$ci, ktére kolejno przedstawie:

48Tamie, s. 175-176.
49Tamze, s. 212.
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a) podmiot twoérczy,
b) proces twoérczy,

¢) produkt twoérczy,

d) warunki twérczosci.

Ad a) Tradycyjnie podmiot twérczy charakteryzuje sie poprzez pry-
zmat jego osobowosci; w sposéb normatywny lub sprawozdawczy,
wskazujac cechy wyrézniajgce twdrcdw. Charakterystyki takie skia-
dajg sie na ,psychologiczne srodowisko jednostki twérczej” i sg we-
wnetrznymi warunkami tworczosci. Bede o nich pisata, analizujac
ostatni wymiar modelu — ,warunki twérczosci”. R. Schulz uzupetnia
dotychczasowe poglady na temat podmiotu twérczego o optyke so-
cjologiczng (charakterystyke roli innowatora). Cztowiek z racji zajmo-
wania okreslonej pozyciji i petnienia okreslonych funkcji demonstruje
specyficzne zachowania. Zespét takich zachowan sktada sie na role,
czyli opis uczestnictwa ludzi w zyciu zbiorowym. Stosujgc kryterium
tresciowe, mozna wyrdzni¢ 4 potencjalne rodzaje rél petnionych przez
podmioty twérczeSC. Inwentor wzbogaca kulture symboliczng o nowe
sktadniki. Innowator profesjonalny to po prostu twérczy pracownik,
tworzgcy nowe produkly i nowe ustugi. Innowator spoteczny tworzy
nowe wzory zachowar. Mogg to by¢ np. nowe metody wychowywania
dzieci. Osoba twodrcza jest natomiast twérca wiasnej indywidualnej
osobowosci i jest zaangazowana w autokreacje.

Ad b) Dla kazdej z czterech kategorii zachowan twdrczych proces
tworczy wystepuje w innym wariancie. Istniejg wiec analogicznie do
dziedzin twérczosci 4 procesy twércze — inwencyjny, innowacyjny,
adaptacyjny i samorozwoju. R. Schulz scharakteryzowat dwa z nich
— inwencyjny i innowacyjny. W dziatalnosci kulturotwérczej proces
twérczy jest celem samym w sobie. Istniejg dwie teorie antropolo-
giczne, wyjasniajace proces tworzenia kultury®'. Teoria adaptaciji thu-
maczy narodziny i rozwdj kultury w terminach przystosowania sie
zbiorowosci ludzkich do zmian zachodzacych w ich $rodowisku na-
turalnym. Teoria kontaktu kulturowego wyjasnia geneze i przemiany
kultury przenikaniem innowacji miedzy poszczegdlnymi kulturami.
Proces inwencyjny interpretowany jest w obszarze czterech teorii
psychologicznych, a mianowicie asocjacjonizmu, teorii postaci, psycho-

%0Tamze, s. 301 i n.
' Tamze, s. 257 i n.
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analizy oraz teorii rozwigzywania probleméw®2. Kolejny proces twér-
czy — proces innowacyjny — odnosi sie do wszelkich przejawéw no-
woczesnej pracy ludzkiej, koriczacej sie nowymi wytworami, czyli in-
nowacjami i obejmuje w petnym cyklu 3 stadia — tworzenie innowacji,
przeptyw innowacji oraz przyswajanie innowagciji. Istniejg trzy konce-
pcje tlumaczace ten proces®. Sa to: model rozwigzywania proble-
méw (rézny dla techniki, oswiaty czy przemystu), model ,przejscia
od odkryé do zastosowan” (od nauki do techniki) i model dyfuzji in-
nowacji (np. model E. M. Rogersa). Dwa pierwsze modele koncen-
trujg sie na stadiach tworzenia i przeplywu innowacji. Model rozwia-
zywania problemdw obejmuje fazy od przektadu potrzeby na problem,
jego diagnoze, poszukiwanie i gromadzenie informacji, przystosowa-
nie ich do wilasnych potrzeb, po prébe i ocene préby w terminach
zaspokojenia potrzeby. Na model ,przejscia od odkry¢ do zastoso-
wan” sktadajg sie nastepujace etapy: wynalezienie lub odkrycie idei
innowacji, opracowanie probleméw (prac rozwojowych), wykonanie
i standaryzacja innowacji oraz masowe rozpowszechnienie. Wyréz-
niane sg trzy mozliwe relacje powiazan odkry¢ i zastosowar — ,na-
dawca-odbiorca”, ,ekspert-decydent”, ,producent-konsument”. Trzeci
model procesu innowacyjnego — koncepcja dyfuzji innowacji — kon-
centruje sie na przyswajaniu innowacji. Obejmuje on kolejne fazy:
swiadomos¢ istnienia innowacji, zainteresowanie, ocene jej odpowie-
dzialnosci, probe oraz trwate przyswojenie>.

Ad c) Pojecie wytworu twérczego definiowane przez psychologéw
dotyczy tych form, ktére ulegly autonomizacji. Na kategorie desyg-
nujgacg wszelkie produkty twérczej aktywnosci R. Schulz wybiera in-
nowacje — jako nowe i lepsze rozwigzanie. Innowacje ,to nic innego
jak sktadowe elementy spotecznego dorobku i doswiadczenia; to ,ce-
gietki”, z jakich zbudowana jest kultura — sztuczne $rodowisko zycia
cztowieka™®,

Innowacjami moga byé przedmioty, wzory zachowania, idee. Czg-
sto nie majg wigc statusu odrebnych wytwordéw (jak np. nowa powiesé

%2 Tamze, s. 259 i n.; A. Strzatecki, Wybrane zagadnienia psychologii
twdrczosci, Warszawa 1969, s. 13 i n.

53Tamie, s. 264 i n.; R. Schulz, Procesy..., s. 117.
%R.Schulz, Procesy..., s. 117.
55Te;nie, Twdrczosé..., s. 270.
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czy nowy typ auta), lecz sg raczej okreslonymi wtasciwosciami za-
chowania cztowieka. Innowacje sg zréznicowane pod wzgledem tre-
sciowym. Moga by¢ produktami autonomicznej dziatalnosci kulturo-
twérczej, wytworami nowoczesnej pracy ludzkiej, nowymi wzorami
zachowari spotecznych lub programami autokreacji®®. ,Nowos$é” in-
nowacji wigze z sobg kontynuacje z odnowa. Poniewaz rozwdj kul-
tury zachodzi na zasadzie koniunkcji, nowe nie zawsze musi wypie-
ra¢ stare; moga istnie¢ obok siebie. Punktem odniesienia ,nowosci”
innowaciji jest — w pedagogice i psychologii — kultura poszczegélnych
grup zawodowych lub doswiadczenie poszczegdinych jednostek jako
czionkéw danej zbiorowosci. Upowszechnione zmiany z czasem sta-
ja sig norma, symbolem konserwatyzmu i stagnacji i wymagajg za-
stapienia znowu nowszym i lepszym rozwigzaniem. Innowacje okre-
slamy jako wytwory lepsze, bo lepiej zaspokajajg potrzeby, pomna-
Zajg dobra, realizujg nowe cele, dajg wigcej wiedzy, przynoszag gteb-
sze informacje®’.

Ad d) Najogélniej wyréznia sie 2 grupy warunkéw (Zrédet) twoér-
czosci - wewnetrzne (inaczej podmiotowe, psychologiczne) i zewnetrz-
ne (inaczej sytuacyjne, spoteczne). Ponizej kolejno je przedstawie.
Osobowosé twércy jest najczesciej badanym wymiarem twérczosci.
Bogata jest literatura przedstawiajaca zestawy cech ludzi twor-
czych®. Interesujgca na tle innych wydaje sie analiza dokonana
przez R. Schulza. Zaproponowat on zréznicowanie cech podmiotu
twérczego na osobowe i pracownicze i zestawit je dla 4 kategorii:
inwentora, innowatora profesjonalnego, innowatora spotecznego
i osoby twérczej*®. Podstawowa trudnoscia przy opisie podmiotowych
warunkéw twérczoscei jest brak zgodnosci co do tego, jakie kategorie

56Tamie, s. 283.
57 Tamze, s. 279.

B A. Géralski, Twércze rozwigzywanie zadari, Warszawa 1980, s. 350—
355; J. Kozielecki, Czynno$¢ myslenia, w: Psychologia, pod red. T. To-
maszewskiego, Warszawa 1978, s. 407-410; Z. Pietrasiriski, Myslenie...,
s. 79; S. Popek, Kwestionariusz Twdrczego Zachowania (KANH), w: Z ba-
dart nad zdolnosciami i uzdolnieniami specjalnymi mfodziezy, Lublin 1987,
s. 127-133; P. G. Zimbardo, F. L. Ruch, Psychologia i zycie, Warszawa
1988, s. 213-214; R. Schulz, Twdrczosé..., s. 329 i n.; A. Strzatecki,
Wybrane..., s. 23-24.

$R. Schulz, Tworczogé..., s. 317 i n.
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cech nalezatoby w charakterystyce iudzi twérczych uwzglednié. We-
dtug R. Schulza wsréd czynnikéw wewnetrznych, wptywajgcych na
kreatywnosé, znajdujg sie — wiedza, umyst (cechy intelektualne), mo-
tywacja, osobowosé, system wartosci®®. Postugujac sig tymi wiasnie
kategoriami, dokonam ogdlnej charakterystyki ludzi twérczych.

Wiedza jest podstawowa baza, ,materiatem” do tworzenia. Im jest
bardziej wieloraka, réznorodna, rozmaita, tym prawdopodobieristwo
uzyskania tworczych wynikéw przez jednostke jest wyzsze. ,Ktos, kto
jest w waskim zakresie specjalista, nigdy nie zostanie prawdopodob-
nie nowatorem™!. Podobnie problem ujmuje E. Necka piszac, ze eks-
pert zwykle przypomina sobie gotowe rozwigzania zamiast wymyslaé
nowe®?,

Wsréd cech intelektualnych tworcoéw wielu autoréw za najistot-
niejsze uwaza takie, jak: otwartosc, elastycznosé myslenia, zdolnoéé
dostrzegania tadu w doswiadczeniu, niezaleznos$¢ intelektualna, inte-
ligencja, uzdolnienia (talent)®®. W badaniach empirycznych najcze-
$ciej przytaczane jest stanowisko J. P. Guilforda w sprawie struktury
intelektu i wymieniane sa takie wtasciwosci umystu twércy, jak wra-
zliwos¢ na problemy, ptynnosé myslenia, gietkos¢ myslenia i orygi-
nalno$¢ mysienia.

Motywacje do dziatan twérczych cechuje jej wyjatkowa sita oraz
specyfika tresciowa. Jest to motywacja wewnetrzna, nieinstrumental-
na. Liczne eksperymenty psychologiczne potwierdzaja zwigzek
aktywnosci tworczej z autonomiczng motywacja poznawczg, zacie-
kawieniem, zainteresowaniami®®. Innym rodzajem motywacji warun-
kujacej inwencje jest wyrdzniona przez J. Kozieleckiego motywacja
hubrystyczna (motywacja pobudzajgca twérczosc i jej towarzyszaca;
jest motywacja wzrostu i rzadko bywa zaspokajana osiggnieciem ce-
lu, zwykle pobudza do dalszej twérczosci)®S.

80 Tamze, s. 329 oraz R. Schulz, Twdrczosé pedagogiczna..., s. 169 i n.

81R. Schulz, Twérczosé pedagogiczna..., s. 172.

82 N ecka, Proces twdrczy i jego ograniczenia, Krakéw 1987, s. 192,

83R. schulz, Twérczoss pedagogiczna..., s. 172-175.

sWskazujq na to badania m.in. M. Janiszewskiego, A. Tokarz, J. Trzebin-
skiego.

8. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna czlowieka, Warszawa 1987.
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Wsréd wielu stanowisk dotyczacych osobowosci ludzi twérczych
przytocze za A. Goralskim®® indeks cech zestawiony przez F. H. An-
dersona i C. Taylora:

.— wybitna odwaga, entuzjazm, energia,

rzetelnosé, prostolinijnosé,

umiejetnos$é koncentragciji,

wytrwatosé, zdolnosé do wytezonego trudu,

umiejetnosé¢ wspotpracy,

spontanicznos¢, bezposredniosé,

— umiejetnosé¢ komunikowania sie,

— pomystowosé, zmysInosé,

- intuicja,

— dazenie do znajomosci faktéw, do poznawania prawidtowosci, do
samorealizacji, do rozwoju, do rodzenia sie na nowo,

— zdolno$é do szybkiego przyswajania wiedzy, przezwyciezania na-
wykéw myslowych, do widzenia zadania jako catosci, analizy kombi-
natorycznej, syntezy, wartosciowania zjawisk i argumentacji, do za-
dziwiania sie $wiatem,

— gietkosé, zdolnos¢ dostosowywania sie do nowych faktéw i okoli-
cznosci,

— umiejetnos$é odrzucania nieistotnego,

- niezaleznosg¢, sceptycyzm,

- oryginalnosé myslenia,

~ zamitowanie do pozornego bataganu”.

Nowym, silnie podkreslanym przez R. Schulza, warunkiem twér-
czosci jest system wartosci. Na system ten (podnoszacy range kre-
atywnosci) sktadajg sie — orientacja przysziosciowa (realizacja tego,
co mozliwe), orientacja innowacyjna (aprobata zmian), intelektualizm
{(przypisywanie wysokiej wartoéci nauce, wiedzy i wyksztatceniu), in-
dywidualizm oraz aktywizm (czynny stosunek do rozwigzywania pro-
bleméw, czynne ksztattowanie swojego losu; przekonanie, ze wigcej
zalezy od ludzkiego wysitku, niz od przeznaczenia)®’. O ile warunki
zewnetrzne niejako zmuszajg cztowieka do zachowan twérczych,
0 tyle system wartosci powoduje, ze ludzie chcg by¢ twérczy. W wielu

%A, Géralski, Tworcze..., s. 350-351.
5 R. Schulz, Twirczodé..., s. 338-340.
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klasyfikacjach potrzeb ludzkich twérczosé zajmuje najwyzsze miejsca
(T. Kocowski, A. Maslow).

Zwigzek tworczosci z problematykg wartosci akcentowany jest
takze przez innych badaczy. A. Géralski, konstruujac swéj autorski
trening twdrczosci, tak go zaplanowat, by stat sie ,$rodkiem do urze-
czywistniania programu osiagania warto$ci”®®. Jego podstawa stata
sie nastepujaca definicja: :

Dziatanie jest tworcze, gdy zmierza do osiggnigcia wartosci humanisty-

cznej i jest przedsiebrane w sytuaciji niedostatku Srodkow®9.

Wedtug tego autora twérczosé jest uwarunkowana potrzebg osig-
gania warto$ci. Potrzeby tej nigdy nie mozna zaspokoié, nie mozna
jej zadoséuczynié. Czyzbysmy wiec byli skazani na twoérczosé?
A. Géralski odpowiada: ,Czyms trzeba sobie zastuzyé na miano czto-
wieka"0.

Podobne aspekty porusza J. Kozielecki, piszgc:

dziatania transgresyjne staja sie najbardziej specyficzng cechg jednostki.
Zmieniaja one egzystencje biologiczng w los cztowieka’’.

| na zakoriczenie tej czesci rozwazan przytaczam opinie J. De-
weya na ten temat.

Czasami mysli si¢ o postgpie jako zblizaniu sie do juz poszukiwanych
celéw, ale jest to nizsza forma postepu, bo wymaga jedynie ulepszenia
srodkéw dziatania albo technicznego postepu. Wazniejsze formy postgpu
to wzbogacenie pierwotnych celéw i tworzenie nowych. Pragnienia nie
sg ustalong wielkosScig, a postep nie oznacza jedynie wzmozonego za-
spokojenia potrzeb. W miare wzrostu kultury i nowego opanowania przy-
rody pojawiajg sie nowe pragnienia’?.

Pozapodmiotowe (zewnetrzne, spoteczne) warunki twérczosci to
czynniki materialne, techniczne, spoteczne i kulturowe. Wpiywaja one
na inicjowanie, tresé, przebieg oraz rezultaty aktywnosci twoérczej.
Zewnetrzne warunki twérczosci odrdéznia sie od srodkéw, ktore inten-
cjonalnie mogg byé podejmowane do intensyfikowania kreatywno-

68 p, Géralski, By¢ nowatorem..., s. 144,

69Tamie, s. 143.

07, Goéralski, Tworcze..., s. 27.

. Kozielecki, Koncepcja..., s. 12.

2y Dewey, Demokracja i wychowanie, Warszawa 1960, s. 238.
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$ci’3. Jako ilustracje tego wymiaru twérczosci przedstawiam warunki,
ktore R. Schulz zaproponowat do analizy dziatalnosci innowacyjnej
nauczyciela’. Sa to nastepujace kategorie:

1. Wymogi i warunki srodowiska pracy — typ realizowanych zadan,
ilos¢ wykonywanej pracy, formalizacja dziatart, autonomia profesjo-
nalna, wymaog innowacyjnosci, zasoby (Srodki finansowe, wyposaze-
nie techniczne, atrakcyjne propozycje teoretyczne).

2. Cechy profesjonalnej grupy odniesienia — liczebno$é grupy,
skiad grupy, normy grupowe, interakcja grupy, przywdédztwo grupowe.

3. Profil spoteczny nauczyciela-nowatora — status spofeczny, in-
tegracja z grupa (rodzaj uczestnictwa w zyciu grupy i internalizacja
norm grupowych).

4. Stosunki wladzy — rodzaj wiadzy, rodzaj stosunkéw przelozo-
ny-podwtadny, styl kierowania, styl kierowania w aspekcie jego na-
sycenia elementami innowacyjnymi.

5. Wtasnosci szkoty jako organizacji — cele i program dziatania
szkoty, wielkos$¢ szkoty, wtasnosci zespotu nauczajacego, cechy spo-
tecznosci uczniowskiej, zasoby szkoty, ogdiny poziom dydaktyczno-
wychowawczy, zaangazowanie szkoly w dziatalno$¢ badawczo-roz-
wojowa, etos szkolny, wiasciwosci strukturalne szkoty, usytuowanie
$rodowiskowe, zwiazki z nadsystemem.

Opis twérczosci w powyzszej postaci jest niekompletny. Istniejaca
morfologia ,gubi” wazne ,perspektywy ogladu”. Kierujac sie sugestia-
mi A. Goralskiego, wskaza¢ nalezatoby na nastepujace kategorie
.hieobecne” w tej analizie:

1. Waznymi dziedzinami twérczosci, wykraczajacymi poza zacho-
wania jednostkowe sg transcendencja (nowe sposoby bycia w $wie-
cie) oraz trwanie (nowe wzorce zachowywania sie $wiata).

2. Waznymi wymiarami twérczosci, rozumianymi jako ,aspekty po-
Znawcze”, sg zadania twoércze, ocena rezultatéw twdrczosci i przekaz
doswiadczen twérczych (realizacja relacji ,uczen-mistrz”).

3. Wobec powyzszego model ulec powinien wzbogaceniu o nowe
wiersze i kolumny:

3R. Schulz, Tworczosé pedagogiczna..., s. 195.
74Tamze, s. 198 i n.
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— rodzaje zadan twérczych — ontyczne (ktére maja za przedmiot nowg
transcendencje, w tym takze kreacje nowych wartosci), osigganie
wartosci (tworzenie kultury), praktyczne (zwigzane z pracg ludzka),
zmiany stanu rzeczy, zachowania stanu rzeczy, formowania stanu
i funkcjonowania osoby ludzkiej;

— sposoby oceny rezultatéw tworczosci — np. wediug kryteriéw zu- -
petnosci, sprawstwa, efektywnosci, stopnia zmiany, stopnia zacho-
wania, harmonijnosci;

— formy przekazu doswiadczen twérczych — np. konstrukcja i przy-
swojenie, otwarto$¢ i czynne poznanie, opieka i nabywanie mistrzo-
stwa, trening i prébowanie, tradycja i nasladownictwo, samodosko-
nalenie.



Rozdziat 3

PROBLEMATYKA TWORCZOSCI
W KONCEPCJACH PSYCHOLOGICZNYCH

3.1. Réznorodnosé w interpretacjach zjawiska

W Stowniku psychologicznym™ pod red. W. Szewczuka twérczosé
zdefiniowana jest jako:

[...] dziatalno$¢ cztowieka, ktérej efektem jest wzbogacenie sposobow zy-
cia czlowieka, jego poznanie rzeczywistosci — takze samego siebie,
wzbogacenie swiata kultury w najszerszym stowa znaczeniu. Wbrew,
opartej na idealistycznej koncepcii, tradycji ograniczajacej pojecie twor-
czosci do obszaru sztuki, literatury i nauki nie ma takiej dziedziny dzia-
falnosci, w ktérej nie bytoby miejsca dla twérczej aktywnosci cziowieka.

Zdefiniowana zostata tez osobowosé twércza jako:

[...] osobowos$c, ktérg niezaleznie od wieku i dziedziny dziatalnosci czto-
wieka cechujg nastgpujace specyficzne wiasciwosci: glebokie zaintereso-
wanie i siiny naped motywacyjny, samodzielno$¢ myslenia i fatwosé réz-
nych sposobéw ujmowania, otwartos¢ na problemy i potrzeba doskona-
lenia wlasnego dziafania; zakres i jako$¢ tych cech u konkretnej jednostki
zalezy przede wszystkim od historii jej Zycia, catoksztattu oddziatywan
wychowawczych i opanowania sztuki samowychowania.

Obie definicje wykazuja duzy zakres ogélnosci i trudno bytoby na
ich podstawie odrézni¢ to, co twdrcze, od tego, co nietwércze. Na
trudnoéci w definiowaniu twérczosci wskazuje wiekszo$é psycholo-
gow zajmujacych sie inwencjg cziowieka. M. Debesse napisat, ze
pojecia ,twérczos¢™ nie umieszczono we francuskim Dictionnaire de
L’Academie Frangaise, gdyz jak brzmiat jeden z argumentéw ,zawie-
ra ono wszystkie rozkosze i wszystkie utomnosci epoki”’®.

7S Stownik psychologiczny, pod red. W. Szewczuka, Warszawa 1979.

M. Debe sse, Zdolnosci twdrcze i zajecia rozwijajace ekspresje, w: Roz-
prawy o wychowaniu, t. 1, pod red. M. Debesse’a i . Mialareta, Warszawa
1988, s. 215.
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Wiasciwszg drogg do zrozumienia fenomenu twérczosci, jak sie
wydaje, jest nie tyle analiza definicji, ile analiza interpretacji i konte-
kstow, w jakich rozpatrywana byta i jest twérczos¢. W obrebie kolej-
nych kierunkéw psychologicznych, wraz z rozwojem tej dyscypliny,
pojawialy sie rozne interpretacje twdrczosci. W tym miejscu pragne
je jedynie zasygnalizowaé”’. Najstarsza teorig psychologiczna podej-
mujgca zagadnienia twérczosci byt asocjacjonizm. Twérczosé ujmo-
wano w nim jako mechaniczny proces skojarzen czasami odleglych
nawet elementéw. W wyobrazni cztowieka elementy tacza sie ze sobg
na zasadzie analogii, dajac nowe wyniki. Zdaniem asocjacjonistow
zdolnos$ci twdrcze mozna rozwija¢ poprzez trening skojarzen. Pionier
psychologii twérczosci — T. Ribot — wyroznit cztery fazy tworczego
myslenia — zalgzek, inkubacja, rozkwitanie i uzupetnienie. Do tych
koncepcji badacze nadal wracaja. Istnieja préby ich syntezy z teo-
riami tworczosci jako myslenia dywergenyjnego’®.

Réwnolegle niemal rozwijata sie psychoanaliza. Ujawniane dzia-
tania tworcze traktowane byly przez Z. Freuda jako wskaznik zabu-
rzen w zaspokajaniu naturalnych popedéw. W tym sensie jest to kon-
cepcja diagnostyczna. Psychoanaliza stworzyta konfliktowy model
twérczosci. Wedtug niego Zrédfem inwencji sa antynomie. Dziatania
tworcze pozwalajg cztowiekowi przywracaé rownowage. Tworczosé
stanowi swoisty mechanizm obronny, zapobiegajacy frustracjom
i nerwicom; sublimacje popedu seksualnego’®.

Behawiorysci ujmowali twérczosé mechanistycznie i jednostron-
nie. Uznawali, ze jest ona wynikiem odpowiedniego warunkowania
instrumentalnego. Tak wiec zdolnosci do twdrczych reakcji bylyby
wynikiem systemu wychowawczego (systemu kar i nagréd) domu ro-
dzinnego. W podejsciu psychologow postaci do kreatywnosci czto-
wieka stwierdzono m.in., ze inwencja i odkrycie czego$ nowego na-
stepuje poprzez naruszanie wewnetrznej rownowagi cztowieka i reor-

77 Na ten temat pisze E. Grabowska, Przeglad uje¢ zjawiska tworczosci
w psychologii, w: Zadanie, metoda, rozwigzanie. Zbidr 5, pod red. A. Géral-
skiego, Warszawa 1984.

M. s. Szymariski, Twdrczos¢ i style poznawcze uczniéw, Warszawa
1987.

A, Strzg%ecki, Wybrane..., s. 18.
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ganizacji wewnetrznej. Twérczo$¢ jest tu zaprzeczeniem rozumowa-
nia logicznego®.

W merytorycznej opozycji do psychoanalizy ksztattowaty sie kon-
cepcje twérczosci w psychologii humanistycznej. Zatozono, ze czio-
wiek jest potencjalnie twérczy, a aktywno$¢ ta nie jest czym$ wyjat-
kowym, nie wymaga osobliwej struktury umystu czy osobowo$ci.
A. M. Maslow wsréd pieciu gtéwnych potrzeb cziowieka wymienia
potrzebe samorealizacji, ktérg uznaje za pierwotng motywacje do
twérczosci. Twérczoséé jako samorealizacja, swobodna autoekspresja
jest wazniejsza niz tworzenie trwatych dziet i wartosci.

Musimy zdac¢ sobie sprawe, Zze jednostka tworzy gtéwnie dla wiasnej sa-
tysfakcji, bowiem zachowanie twércze stanowi w istocie jedng z drég jej
samoaktualizacji®?.

Czynnikami zewnetrznymi sprzyjajacymi twérczosci sa wolnosé,
porozumienie i Srodowisko. Harmonia, swoboda, zaspokojenie pod-
stawowych potrzeb sprzyjajg wyzwalaniu potencjalnych wtasciwosci
cztowieka - jego twérczosci. Aby cziowiek byt twérczy, musi byé wol-
ny od wszelkich konfliktéw i obciazenr, z tego wzgledu C. R. Rogers
podkres$lat znaczenie dziatar terapeutycznych®2,

Zdaniem J. Kozieleckiego, wspétczesnie dla catosciowej interpre-
tacji tworczosci potrzebne sg jednoczesnie psychoanalityczne
i humanistyczne modele twérczo$ci, traktowane komplementarnie®3.

Nowszym podejsciem do twérczosci sg koncepcje poznawcze.
Prezentuje je m.in. J. Bruner, przedstawiajac teorie zwigzku myslenia
twérczego z kodowaniem danych8. Ujmuje cztowieka jako jednostke
worcza i myslaca, przetwarzajgca informacje. Cztowiek wychodzi po-
za dostarczone informacje, aktywnie buduje wiedze poprzez odno-
szenie informacji do posiadanych juz struktur poznawczych. Myslenie
worcze wystepuje wowczas, gdy cziowiek dostrzega powigzania mig-

8 Tamze, s. 15.

8¢ R Rogers, W kierunku teorii twérczosci, w: Psychologia twérczoéci,
od red. Z. Siwka, D. Zarebskiej-Piotrowskiej, Krakéw 1980, s. 101.

& Tamze.
8. Kozielecki, Koncepcja..., s. 84-86.
8. Bruner, Poza dostarczone informacje, Warszawa 1978.
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dzy danymi pozornie nie majacymi ze soba nic wspdlnego. Czesé
kognitywistéw uznaje sam fakt poznania za proces twérczy®®.

Na wyrazne wyodrebnienie zastugujg poglady na twérczosé, ktére
wyptywaty z psychometrycznego podej$cia do kreatywnosci. Nacisk
ktadg one nie tyle na czynniki merytoryczne, lecz na mozliwo$¢ po-
miaru. W tym nurcie miesci sie koncepcja J. P. Guilforda - tréjczyn-
nikowy model intelektu, uwzgledniajacy zdolnosci mys$lenia twércze-
go®s.

Wspoiczesnie w psychologicznych interpretacjach twérczosci zda-
je sie dominowaé podejscie humanistyczne i poznawcze.

3.2. Giéwne zagadnienia psychologii twérczosci

Ponizej podejme niektére zagadnienia z zakresu psychologii twér-
czosci. Konieczno$¢ szerszego omdwienia psychologicznych aspe-
ktdw tworczosci wynika z faktu, iz niezaleznie od rodzaju i miary
twoérczosci, jej mechanizmy wewnetrzne sg takie same. Drugim po-
wodem jest fakt, ze zmienne psychologiczne staty sie podstawg po-
miaru testowego w badaniach eksperymentalnych, ktére zaprojekto-
watam.

Psychologia tworczosci jest psychologia aktywnosci twérczej czto-
wieka®”. Na ksztaftowanie sig¢ giéwnych kierunkéw jej badari wptynety
sposoby rozumienia aktywnosci twérczej. Przyjecie za T. Kocowskim
trzech ujeé definicyjnych aktywnosci twérczej pozwoli na uporzadko-
wanie i krotkg charakterystyke gtéwnych rozwazar z tego zakresu.

Spotyka sig nastgpujace podejscia w interpretowaniu aktywnosci
twérczej, odrézniajace jg od innych rodzajéw dziatalnosci cztowieka:

— poprzez okre$lenie sytuacji problemowych wymagajgcych myslenia

twérczego
— poprzez charakterystyke istotnych osobliwosci procesu twoérczego

85 Tamze.
8. P. Guilford, Natura...

87T. Kocowski, Szkice z teorii twérczosci i motywacji, pod red. H. Seko-
wej i A. Tokarz, Poznann 1991, s. 9.
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i twérczej aktywnosci

— poprzez okreélenie cech wytworéw uznawanych za twércze®8.

Te 3 grupy zagadnieni uzupetnie o analizy 2 nurtéw réwnolegtych
badan psychologicznych — nad osobowoscig ludzi twérczych oraz
warunkami twérczo$ci®®. W pierwszej wyrdznionej grupie zagadnien
twérczo$é utozsamiana jest z rozwigzywaniem probleméw. Z krea-
tywnoscig mamy do czynienia wéwczas, kiedy w sytuacji problemo-
wej istnieje niepewnosé¢ co do ktéregos z jej elementéw i zawodza
procedury algorytmiczne. A. Géralski uzywa tu pojecia ,niedostate-
czno$é srodkéw lub sposobéw™®. W tym ujeciu pojawia sie podziat
na 2 rodzaje twdrczosci — formutowanie nowych pytan i probleméw
oraz generowanie nowych odpowiedzi. Badacze zwracajg uwage, iz
len pierwszy rodzaj tworczosci jest trudniejszy i jednoczesnie waz-
niejszy (A. Géralski, J. P. Guilford, E. Necka, J. Kozielecki). W pol-
skiej psychologii stanowisko utozsamiania twérczoséci z rozwigzywa-
liem probleméw prezentuje np. J. Kozielecki, twierdzac, ze

Aworczoéé polega na rozwigzywaniu probleméw™!.
Poglad ten wyraza takze J. P. Guilford, ktéry pisze:

Rozwiazywanie probleméw i myslenie twércze majg ze sobg tak wiele
wspblnego, ze mozna je traktowac jako to samo zjawisko. [...] Jest co$
Z tworczosci w kazdym spontanicznym rozwigzywaniu probleméw, a my-
dlenie twércze |est traktowane jako $rodek prowadzacy do rozwigzania
jakiego$ problemu®2,

W znaczeniu procesualnym aktywno$¢ twércza jest ujmowana
rzez psychologéw jako aktywnos$¢ potencjalna, stwarzajgca warunki
0 uzyskania twérczego efektu®, Proces twérczy jest tu procesem
sychicznym. W jego wyniku jednostka moze — bez zadnych przeja-

BBTamz'r.e, s. 9.

¥o tych nurtach badai wspominajg w swoich pracach T. Stasieriko,
worczos¢ dydaktyczna nauczycieli-polonistéw, Prace Pedagogiczne, 1. 36
lroctaw 1982; J. Strzatecki, Wybrane...

Oa, Goralski, Twércze..., s. 25.
n. Kozielecki, Koncepcja..., s. 86.
2. P. Guilto rd, Natura..., s. 593.

®A.Toka rz, Rola motywacji poznawczej w aktywnosci twérczej, Wroctaw
185, s. 12.
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woéw zachowania jawnego — wypracowaé nowy wynik w postaci idei
czy pomystu. Wytwor taki nie jest dzietem w $cistym znaczeniu tego
stowa (przynajmniej do czasu, gdy sie zmaterializuje). Proces tworczy
moze organizowaé dziatanie, dzieki ktéremu cztowiek wytwarza nowe
i warto$ciowe dzieto materialne — wtedy wystepuje i proces tworczy
i dziatanie twércze®*. Kryteria procesualne pozwalajg przypuszczaé,
czy dana aktywnoéé stwarza szanse tworczych efektéw®. Wsrod
cech procesu twérczego psychologowie wymieniaja najczesciej jego
heurystyczno$¢ i nieciagtosé (teoria inkubacii i teoria ol$nienia). Ory-
ginalna jest wypowiedz w tej kwestii J. S. Brunera:

Znakiem rozpoznawczym twérczego przedsigwzigcia bgdzie dia mnie ta-
kie dziatanie, ktérego wynikiem jest skuteczne zdziwienie®.

Ponizej przedstawiam kilka charakterystycznych w psychologii
ujeé procesu twérczego:

Proces twdrczy jest tym samym co kombinacja i synteza réznych ele-
mentéw w rzeczywistosci. Proces tworczy faczy je i integruje w sposéb
oryginalny i nieoczekiwany®’.

istota procesu twérczego polega gtéwnie na reorganizacji poprzedniego
doswiadczenia i stwarzaniu w oparciu o jego elementy nowych kombina-
cji i nowych zestawier,

Na proces twérczy skiada sig szereg czynnosci psychicznych i zabiegéw
fizycznych mniej lub bardziej uswiadomionych przez podmiot (dziecko,
czlowieka dorostego), w ktérym zasadniczy udziat biorg: wyobraznia twér-
cza - fantazja, myslenie dywergencyjne (heurystyczne), nastrdj emocjo-
nalny, procesy motywacyjno-wolicjonalne (wola dziatania), w wyniku cze-
go nastepuje ekspresja wiasnej osobowosci poprzez dokonywanie zabie-
géw w przeksztalcaniu rzeczywistosci wewnetrznej i wlasnego »ja«®d,

“E. Necka, Proces..., s. 8-10.
ok Kocowski, Szkice..., s. 12.
%.s. Bruner, Poza dostarczone..., s. 362.

A, Trojanowska-Kaczmarska, Dziecko i twérczosé, Wroctaw
1971, s. 16.

%z Pietrasinski, Psychologia sprawnego myslenia, Warszawa 1961,
s. 105.

9s. Po pek, Psychologiczna analiza wychowawczych wartosci procesu
kreacji plastycznej, ,Plastyka w Szkole” 1975, nr 5, s. 231.
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E. Necka nazwat proces tworczy interakcjg tworczg'®. (Koncepcje
te omawiam szerzej w podrozdziale 3.5.); J. Kozielecki traktuje pro-
ces twdrczy jako proces rozwigzywania probleméw.

Stanowiska analizujace twérczosc poprzez badanie jej wytworéw
akcentujg wartosé i spoteczng doniosto$¢ efektéw aktywnosci kre-
acyjnej. Reprezentatywna jest klasyczna definicja Z. Pietrasifiskiego:
«TWOrczosc to aktywnosé przynoszaca wytwory dotad nieznane a za-
razem spotecznie wartosciowe'®'. Stosowanie tego kryterium w psy-
chologii budzi watpliwosci badaczy'°?. Obok nowosci, uzyteczno$ci,
wartosciowosci i odpowiedniosci pojawia sie inna cecha charaktery-
styczna wytworu aktywnosci twérczej — oryginalnos¢. Niektorzy
psychologowie uwazaja ja za najwazniejsza i niezbedng ceche twor-
czosci, a pojgcia: zachowanie oryginalne, produkt oryginalny, mysle-
nie oryginalne traktujg jako synonimy zachowania, produktu i mysle-
nia twérczego'®. Oryginalno$é w modelu intelektu opracowanym
przez J. P. Guilforda jest jedng ze zdolnosci my$lenia dywergencyj-
nego.

Oryginalno$é to zdolnosé wytwarzania niezwyktych, pomystowych i odle-

glych odpowiedzi; pozwala wyj$¢ poza banalne, dobrze znane z do$wiad-

czenia relacje'%.

Badania nad osobowoscig ludzi twérczych rozwijajg sie w wielu
kierunkach. Analizy dotycza zdolnosci myslenia twérczego, uzdolnien
specjalnych oraz cech intelektualnych. Drugi nurt badan to analizy
cech charakterologicznych, wolicjonalnych i emocjonalnych. Istnieje
obszerna literatura dotyczaca tego zagadnienia, nie bede wiec go
rozwijata. Watek ten podjetam, charakteryzujac ogdlnie twoérczosé
i jej wymiary. W tym nurcie badan pojawia sie ,tworczosc¢” jako nazwa
postawy. Postawa twércza jest to

[...] uksztattowana (genetycznie i poprzez indywidualne doswiadczenie)
wlasciwosé poznawcza i charakterologiczna, wykazujaca tendencije, na-

100 Necka, Proces...
102 Pietrasinski, Myslenie..., s. 10.
1021 Kocowski, Szkice..., s. 11.

193, Trzebiriski, Z badari nad uwarunkowaniami oryginalnosci myslenia,
Wroctaw—Warszawa—Krakow—Gdarisk 1978, s. 6~7.

104, Kozielecki, Zagadnienia psychologii myslenia, Warszawa 1968,
s. 155.
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stawienie lub gotowo$é do przeksztaicania $wiata rzeczy, zjawisk a takze
wiasnej osobowosci'%.

Postawa twércza rozwija sie u czlowieka dzieki integracji trzech
czynnikéw: zdolnosci ogdinych (inteligencii), zdolnosci specjalnych
(np. muzycznych, plastycznych) oraz uzdolnieri twérczych.

Znaczna cze$é rozwazari dotyczacych twérczosci porusza zagad-
nienia zwiazane z jej uwarunkowaniami psychologicznymi. Szuka sig
przeszkod i stymulatoréw twérczosci. Wsréd wielu pogladow intere-
sujace wydaje sie zdanie E. Necki, ktéry uwaza, ze przeszkodg dla
tworczosci nie jest czynnik zewnetrzny sam w sobie, ale formuta
przektadu tego czynnika na procesy psychiczne'®. Przeszkody gru-
puje on w cztery kategorie, tj. dotyczace zapobiegania procesom
twérczym, przedwczesnego ich przerywania, zaktécania oraz ograni-
czania. Pytanie o przeszkody — wedtug tego autora — winno by¢ pier-
wotne wobec pytari o czynniki pobudzajgce twérczos¢. Czesto bo-
wiem wystarczy wyeliminowaé przyczyny-przeszkody, aby wzmoc
tworczosé, bez stymulowania; przy czym ten sam efekt uzyskujemy
mniejszym naktadem sit'%7,

Problematyke stymulowania dziatari twérczych podejme w od-
dzielnej czesci pracy.

3.3. Czynnikowy model intelektu S. I. wg J. P. Guilforda

Szczegdlng role w ujmowaniu probleméw twérczosci — gtéwnie
myslenia twérczego — odegraty badania J. P. Guilforda i opracowany
przez niego czynnikowy model struktury intelektu S. 1. (structure of
intellect)'%, zastosowany do sklasyfikowania czynnikéw intelektual-
nych zgodnie z ich trescig, rodzajem wykonywanych operacji i wy-
tworami. Model ten oméwig szerzej, jako ze ustalenia J. P. Guilforda
staly sig¢ podstawg do czgsci badari empirycznych.

105g, Popek, Zdoinosci i uzdolnienia tworcze — postawy teoretyczne, w:
Aktywnos¢ twdrcza dzieci i miodzieZy, pod red. S. Popka, Warszawa 1988,
s. 27.

106, Necka, Proces..., s. 121 i n.
1o.'Tamie, s.6in.
108, p. Guilford, Natura...
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Zrédto: J. Kozielecki, Zagadnienia psychologii myslenia, Warszawa
1968, s. 137.

Rysunek 1. Teretyczny model struktury intelektu wedtug J. P. Guilforda

J. P. Guilford przyjat, ze organizm jest mechanizmem podobnym
do maszyn cyfrowych: przyjmuje informacje, przechowuje je, wytwa-
rza na ich podstawie nowe informacje i ocenia wyniki swojej dziatal-
nosci'%®. Statyczny model S. |., oparty na analizie czynnikowej, jest
tréjwymiarowy. Sktada sie z trzech kategorii struktur — tresci, wytwo-
réw i operacji. Model obejmuje cztery rodzaje materiatu (tresci wy-
konywanych operacji) — figuralne, symboliczne, semantyczne i beha-
wioralne oraz szesc¢ rodzajéw wytworéw (form informacji) — jednostki,
klasy, relacje, systemy, przeksztafcenia i implikacje. Za najwazniej-
szy wymiar intelektu autor uznat operacje, wyrézniajac pieé rodzajow
— pamig¢, ocenianie, wytwarzanie konwergencyjne i dywergencyjne
oraz poznawanie. Zdolno$ci zostaty zgrupowane w 5 klas, wediug
rodzaju wykonywanych operaciji. W sumie model obejmuje 120 ele-
mentarnych zdolnos$ci intelektualnych cztowieka. Nie wszystkie sg od-
kryte i opisane. Pozycja kazdej z nich jest wyznaczona przez kate-

19 Tamze, s. 134-135.
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gorie operaciji, tresci i wytworu, ,zajmujac” oddzielny szescian. Do
pomiaru poszczegdlnych zdolnosci opracowano specjalne zadania,
testy. Na podstawie poziomu ich wykonania wnioskuje sie o zdolno-
sciach intelektualnych cztowieka.

Najczesciej badane sg zdolnosci poznawcze (odbioru informaciji).
Zdolnosci pamieci sg wzglednie niezalezne od pozostatych (dotyczg
przechowywania informac;ji). Zdolnos$ci oceniania sa znane najstabie;j.
Ocenianie jest procesem poréwnywania wytwordw informacji z infor-
macjami znanymi, zgodnie z logicznymi kryteriami. Natomiast dwie
pozostate klasy umiejetnosci dotyczg zdolnosci produktywnych. Sg
to wytwarzanie konwergencyjne i wytwarzanie dywergencyjne. Wy-
twarzanie konwergencyjne jest szczegéblnie wazne dla dziedzin wy-
magajacych rygoru myslenia, gdy z posiadanych informaciji generu-
jemy logiczne koniecznosci. Zdolnosci wytwarzania dywergencyjnego
sg utozsamiane z mysleniem twérczym.

W modelu S. [. znajdujg sie 24 zdolnosci elementarne, sktadajace
sie na myslenie twércze. Sposrod nich zbadano 16. Wytwarzanie
dywergencyjne to

generowanie informacji na podstawie informaciji danej, przy czym nacisk
potoZzony jest na réznorodno$é i itod¢ produktéw wygenerowanych z tego
samego zrédta; prawdopodobnie wchodzi tu w gre transfer!'C,

Przy wytwarzaniu systeméw (np. przy pisaniu zdar) powstate kon-
strukcje w catosci prawdopodobnie nigdy nie istniaty. Przypominane
sg wiec tylko czesci sktadowe — pojecia i symbole, lecz wytworzone
ich specyficzne potgczenie jest nowe. Myslenie dywergencyjne czto-
wieka aktywizuje sie w sytuacjach problemowych, gdy problemy majg
charakter otwarty, a wiec istnieje wiele ich poprawnych rozwigzari.
Analogicznie — myslenie konwergencyjne zachodzi przy rozwigzywa-
niu probleméw zamknietych, majgcych jedng poprawna odpowiedz.
Podobny podziat probleméw zastosowali takze w swych koncepcjach
J. Dewey i J. S. Bruner.

Kategorie tresci i wytworéw petnig rézng role w mysleniu twér-
czym ludzi'"!. Studenci szkét plastycznych uzyskujg wysokie wyniki
w testach figuralnych wytwarzania dywergencyjnego. Pracownicy re-

10, p. Guilford, Natura..., s. 410-411.
"M Tamze, s. 321-323.
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klamy potwierdzajg swoje uzdolnienia w sferze semantycznej. Ana-
logicznie — matematycy osiggaja najwyzsze noty w testach dywer-
gencyjnego wytwarzania informacji symbolicznych. Niestety, najmniej
znane sg zdolnosci myslenia twérczego w oparciu o materiat beha-
wioralny. Wedtug J. P. Guilforda

[...] treé¢ behawioralng mozna okresli¢ jako informacje zasadniczo nie-
werbalng, zawartg w interakcjach pomiedzy ludZmi, przy czym wazng role
odgrywa uswiadomienie sobie uwagi, spostrzezeri, mysli, pragnien,
uczué, nastrojéw, emociji, intencji i dziatari zaréwno innych oséb, jak i na-
szych wiasnych!2,

Istniejace materiaty!'® przekonujg o interesujacych mozliwo$ciach
badania uzdolnieri twérczych u oséb, ktérych aktywnos$é zawodowa
(praktyczna) jest zwigzana z tre$ciami behawioralnymi (np. nauczy-
cieli).

Co do znaczenia wytwordw dla réznych zdolnosci intelektualnych
(w tym myslenia twérczego) J. P. Guilford wypowiada sie nastepu-

jaco:

Jednostki sa tu wszechobecne. Klasy odgrywaja pewna role w przypo-
minaniu informaciji i pelnig unikalng funkcje w zwigzku z jednym z rodza-
jow gietkosci, jako przeciwieristwo sztywnosci. Systemy wydajg sie pun-
ktami kulminacyjnymi w wigkszo$ci przypadkéw, w ktérych mamy do czy-
nienia z mysleniem twérczym, a strategie stosowane w rozwigzywaniu
probleméw naleza réwniez do kategorii systeméw 14,

Podstawowym mankamentem koncepcji S. 1. jest brak analiz nad
przebiegiem procesu my$lenia i rolg, jakg w tym odgrywajg poszcze-
gélne zdolnosci. Tym samym bytby uwzgledniony dynamiczny wymiar
intelektu, w tym takze twdrczosci.

Model J. P. Guilforda wplynat na upowszechnienie tezy, ze kazdy
cztowiek jest zdolny do myslenia twérczego, poniewaz dyspozycje
tworcze sg dane wszystkim ludziom w postaci zdolno$ci elementar-
nych (cho¢ w réznym stopniu). Co wiecej, zdolnosci te mozna roz-
wija¢ na drodze odpowiednio zorganizowanych éwiczen. Zadania (te-
sty) opracowane przez J. P. Guilforda i jego kontynuatoréw do po-

112Tamze, s. 167.

113J. P. Guilford, Twdrczos¢ w stosunkach miedzyludzkich, w: Psycholo-
jia...

”4Tenie, Natura..., s. 623.
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miaru np. uzdolnien twérczych mozna jednoczesnie wykorzysta¢ do
celowego treningu twérczosci.

3.4. Transgresyjna koncepcja cztowieka — spojrzenie
na cztowieka jako osobe twérczg

W polskiej psychologii istniejg trzy interesujace koncepcije, bedace
prébami opisu i powigzania fenomenu twdrczosci z osobowoscia,
rozwojem i aktywnoscig cztowieka. Ich autorami sg W. tukaszewski,
K. Obuchowski i J. Kozielecki.

W teorii osobowosci rozwijajgcej sie, W. tukaszewski okreslit za-
chowania twoércze jako dziatania ukierunkowane na zmiane tego co
jest, aby zmniejszy¢ réznice migdzy stanem aktualnym a idealnym'?5.
Nastawienia innowacyjne sg zwigzane z rozbudowaniem wyobrazen
o stanach idealnych, z orientacja na przyszfos¢, przypisywaniem sta-
nom pozadanym wysokiej rangi.

Wedtug teorii osobowosci rozwojowej (K. Obuchowski) cztowiek
stawia przed sobg zadania dalekie (oparte na warto$ciach) i dazy do
nich, podejmujac twércze dziatania''®. Jest w stanie utrzymaé wysoki
poziom skutecznosci w warunkach wzrostu wymagan. Organizacja
osobowosci — jej uktad bazalny i programujacy — jest nakierowana
na opanowanie przysztosci, pozwala cztowiekowi na petng realizacje
jego mozliwosci gatunkowych i spotecznych.

Trzecig, najpetniejsza z omawianych, stanowi koncepcja homo
transgresivus. J. Kozielecki pisze o niej:

Stanowi prébe spojrzenia na jednostke jako na osobe ekspansywna
i twérczg, wolng i odpowiedzialng, ktéra kieruje sig ztozong motywacja
homeostatyczng i heterostatyczng i ktérej dziatanie jest w znacznej mie-
rze uwarunkowane przez wzglednie state czynniki osobowosci — umyst
oraz wolg''”.

5] tukaszewicz, W. Lukaszewski, J. Waszkiewicz, Kategonie
opisu osobowosci istotne z punktu widzenia procesu wychowania, w: Model
wyksztaiconego Polaka, pod red. B. Suchodolskiego, Wroctaw-Warszawa—
Krakéw—Gdarisk 1980; W. tukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci,
Warszawa 1984.

18K Obuchowski, Adaptacja twércza, Warszawa 1985.
"7y, Kozielecki, Koncepcja..., s. 6.
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Z koncepcji tej wynikaja wazne konsekwencje filozoficzne i antro-
pologiczne, pozwalajace wyjsé poza zakres psychologii, 0 szerokim
wymiarze humanistycznym i szerokim spojrzeniu na nature, kulture
i los cztowieka. Autor koncepcji tak definiuje podstawowe pojecie:

Zjawisko polegajace na tym, ze cztowiek intencjonainie wychodzi poza
to, co posiada i czym jest, bede nazywat transgresja. Transgresja to
czynnos$ci inwencyjne i ekspansywne, wykraczajgce poza typowe granice
dziatania, to czynniki, dzigki ktérym jednostka lub zbiorowosé ksztattujg
nowe struktury lub niszczg struktury juz ustabilizowane, tworzg wartosci
pozyt31/\1/~gne i wartosci negatywne. Czynnosci te sg Zrédtem rozwoju i re-
gresu''®.

Dziatania transgresyjne — obok dziatarn ochronnych — stanowiag
rodzaj dziatar celowych cztowieka. Charakteryzujac je, wskaza¢ moz-
na pewne specyficzne cechy: przy podejmowaniu dziatari transgre-
syjnych dziata prawo wzrostu, istnieje duze ryzyko niepowodzenia,
czesciej towarzysza im uczucia pozytywne, czesciej sg autoteliczne
niz instrumentalne, pojawiajg sie w zyciu cztowieka pdzniej niz dzia-
fania ochronne, programy ich dziatan sg z reguly heurystyczne,
W pewnym sensie sg ,wyzsze” niz dziatania ochronne, poniewaz za-
spokajajg dazenia podmiotowe, poznawcze i egzystencjalne''s.

J. Kozielecki wyréznia dwa rodzaje transgresji — dziatania twércze
i innowacyjne oraz dziatania ekspansywne. Mozna je odrézni¢ np.
poprzez wynik. Wytwory twércze sg niekonwencjonalne i oryginalne.
Inna jest takze motywacja tych dziatan. U podstaw aktywnosci eks-
pansywnej lezy motywacja homeostatyczna (niespecyficzna), a u pod-
staw aktywnosci twérczej motywacja heterostatyczna (specyficzna).
Motywacja heterostatyczna wystepuje w dwéch formach — hubrysty-
cznej (ktéra jest dazeniem do potwierdzenia wlasnej waznosci przy
podejmowaniu ambitnych czynéw) oraz poznawczej (kompetencyjnej,
ktéra, jest dazeniem do mistrzostwa intelektualnego).

Proces dziatari twérczych (i ogdlnie — transgresyjnych) jest wielo-
etapowy. W wypadku stwierdzenia rozbieznosci miedzy stanem aktu-
alnym a poziomem aspiracji rodzi si¢ napiecie aspiracyjne, w wyniku
«térego cztowiek podejmuje twércze dziatania celem redukcji rozbiez-
08ci. W trakcie dziatar jednostka antycypuje wynik oraz jego prawdo-

118Tamie, s. 110.
119Tamie, s. 53-57.
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podobienstwo, wartosciuje przewidywane rezultaty, wybiera rodzaj
dziatania i je programuje (w oparciu o heurystyki). Na kazdym etapie
dziatari twérczych wazng role odgrywajg pozytywne emocje. Emocije
wspoitworza motywacje heterostatyczna, wptywajg na napiecie aspi-
racyjne i na wytrwatos§¢ w dazeniu do celu. Cztowiek nie osiagajac
celu dziatan twoérczych, ucieka sie do mechanizméw inkrementalnych
(np. obniza pozycje innych ludzi lub przecenia wiasng wartosc).

Na transgresje wptywajg dwie trwate struktury osobowosciowe —
uktad poznawczy (antycypuje i wartosciuje dziatania) oraz uktad wo-
licjonalny. Czynniki Srodowiska zewnetrznego petnig role inhibitoréw
lub stymulatoréw, lecz w tej koncepcji psychologicznej nie sg szerzej
omawiane'?,

Dziatania transgresyjne cztowiek podejmuje w réznych dziedzi-
nach swojej aktywnosci. Jedne skierowane sg na $wiat materialny
i polegajg na zwigkszaniu ilogci i podnoszeniu jakosci rzeczy. Drugie
obejmujg dziatania wobec ludzi i grup spotecznych (np. powiekszajg
zakres wiadzy lub sfere wolnosci). Trzecia grupa dziatar transgresyj-
nych to aktywnosé symboliczna, podczas ktérej cziowiek zdobywa
coraz wigksza wiedze i poszerza intelekt. Czwarta sfera transgresji
to dziatania skierowane na samorozwéj i samowychowanie'?',

Transgresyjna koncepcja cztowieka rozszerza dotychczasowe roz-
wazania o twérczosci w ramach badart psychologicznych. Z dotych-
czasowych propozycji teoretycznych najpetniej pozwala na opisanie
i wyjasnienie wewnetrznych mechanizméw twérczosci.

3.5. Proces twérczy i jego ograniczenia

Inng interesujgcg propozycja teoretyczna dotyczaca zjawiska twor-
czosci w polskiej psychologii jest model procesu twérczego opisany
przez E. Neckg'?2. Autor, poddajac krytyce dotychczasowe koncep-
cje wyrdzniajgce stadia i fazy twoérczosci, do swoich rozwazan przyjat
paradygmat interakcyjny. Proces tworczy jest procesem psychicz-

120 Tamze, s. 349-357.
121 Tamze, s. 62-76.

122 Koncepcjg procesu twérczego omawiam na podstawie pracy E. Necka:
Proces...
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nym. Moze wystepowaé samodzielnie bez przejawéw jawnego za-
chowania. Jego wytwory nie majg wéwczas materialnego odpowied-
nika i sa pomystami, ideami. Moze réwniez organizowa¢ dziatanie
cztowieka, doprowadzajac w wyniku tego do powstania konkretnych
wytwordw.

Proces twoérczy jest interakcja twércza, ktéra polega na ciggtym

i wzajemnym oddziatywaniu na siebie celéw (tego, co cztowiek sobie
zaplanowat i chce osiagnac) oraz tzw. struktur prébnych (wstepnych
odpowiedzi na wymagania celu, czastkowych pomystéw) az do zli-
kwidowania rozbieznosci. Struktury prébne przeksztalcajg sie dopéty,
dopdki spetnig wymagania celu lub go zmodyfikuja. Proces twérczy
koriczy sie wraz z akomodacijg celu i wytworzonych pomystéw. Pro-
ces ten zachodzi wedtug pewnych regut — strategii, ktére sa sktad-
nikami decyzyjnymi, a towarzyszg mu konkretne zabiegi intelektual-
ne, zwane operacjami umystowymi.
. Strategie poznawcze sa heurystykami, czyli specyficznymi ,chwy-
tami wynalazczymi”, ktére petnia funkcje kontrolne i decyzyjne
w tworczej interakcji. Procesowi tworczemu sprzyja m.in. strategia,
w ktdérej cztowiek potrafi wybiérczo odbiera¢ tylko pewna klase
bodzcéw, opanowanie mechanizmu spostrzegania i rozpoznawania
od razu uporzadkowanych struktur, a nie ich sktadnikéw, kierowanie
sie w aktywnosci pozytywnymi bodZcami, umiejetnos¢ logicznego
uzupetniania niekompletnych struktur, zdolnosé eliminowania fatszy-
wych zatozen na temat realizowanego celu, kierowanie sie idealnymi
wizjami lub odwrotnie — wychodzenie od ,zarodka” pewnej idei, ktora
chocby czesciowo spetnia wymagania celu, gromadzenie mozliwie
wielu pomystéw, z ktérych mozna bedzie wybraé najlepszy, ,oddale-
nie si¢” od celu przez analize innej struktury, co utatwié¢ ma Swiezy
wglad w problem. Kazda z tych heurystyk w réznym stopniu umozli-
wia interakcje twoércza,.

Operacje umystowe sg wykonawczymi sktadnikami procesu twor-
czego i w bezposredni sposéb akomoduja struktury prébne do celu
i odwrotnie. E. Necka, kierujac sie analiza podejmowanych rodzajéw
aktywnosci intelektualnej, wyréznit 6 twérczych operaciji umystowych
- rozumowanie dedukcyjne, rozumowanie indukcyjne, metaforyzowa-
nie, dokonywanie skojarzen, abstrahowanie i dokonywanie transfor-
macji. Operacje te nie wykazujg rodzajowej specyfiki, tzn. dziatajg
i w innych formach aktywnos$ci poznawczej cziowieka. W interakcji
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tworczej — by jej sprzyja¢ — musza spetnia¢ okreslone kryteria. Te
operacje umystowe mozna ¢wiczy¢ poprzez trening twoérczosci i do-
bér odpowiednich zadan.

Przebieg procesu twérczego jest mozliwy dzigki jego odpowied-
niemu zasilaniu — informacyjnemu i energetycznemu (motywacyjne-
mu). Przebieg ten jest ograniczony licznymi barierami, ktére nie
sprzyjaja aktywnosci tworczej. Istnieje wiele czynnikéw niespecyficz-
nych. Zasadniczymi przeszkodami dla tworczosci sg natomiast pro-
cesy psychiczne antagonistyczne wobec proceséw twérczych. E. Ne-
cka wyrdznit 4 typy takich przeszkod. Istniejg mechanizmy psychicz-
ne zapobiegajace procesom twoérczym. Antytwdrczo moga dziataé
obowigzujace ideologie i praktyka spoteczna. Dotkliwe mogg okazac
sie emocjonalne koszty aktywnosci twérczej — narazenie na cigglg
krytyke, ryzyko, samotnosé. Niejednokrotnie nie dostrzega sie celow
zwigzanych z inwencjg, co wynika gtéwnie z dominujacego modelu
nauczania. inna grupa czynnikéw powoduje przedwczesne przerywa-
nie twérczej interakcji. Sg to m.in. niecierpliwo$é twérey, ktéry sztu-
cznie przyspiesza prace nad dzietem, jego egocentryzm lub dogma-
tyzm. Twércza interakcia zakiécana moze by¢ przez konformizm
twércy, mechanizm rywalizacji, ktérej ulega, sztywng samokontrole
oraz uwarunkowania sprawcze, sprzyjajagce zachowaniom stereoty-
powym. Ostatnia grupa to przeszkody ograniczajgce, ktére pozba-
wiajg interakcje tworczg pozytecznych kierunkéw rozwoju lub warto-
sciowych informacji do przetwarzania. W rezultacie proces jest zbyt
jednostronnie ukierunkowany, a jego wynik skromniejszy. Przeszkody
te wiaza sie z indolencjg ekspertéw, nadmierng wiedzg, jednostron-
noscig postrzegania, schematycznoscia, sztywnoscig intelektualng
oraz respektowaniem zakazdéw spotecznych. Przeszkody dla twérczo-
Sci przestaja dziata¢, gdy je sobie uswiadomimy. Niektére z nich
mozna usung¢ poprzez trening.

Wielos¢ watkéw dotychczasowej analizy nad twdérczoscig powo-
duje pozorny chaos. Jak podsumowaé te czesé wywoddéw? Jakie
przyjaé przestanki do dalszych rozwazarn? Jakie wreszcie wnioski wy-
nikajg z przedstawionych analiz teoretycznych? W rozwigzaniu tych
dylematéw bliskie mi jest stanowisko A. Goéralskiego. Akceptujac
wszelkie préby odczytywania tworczosci, rézne punkty widzenia, ba-
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dania jej i interpretowania, nalezatoby przyja¢ postawe komplemen-
tarna:

[...] kazde odczytanie przynosi pewng cze$¢ prawdy, a wzigte razem le-
piej rysujg rzecz badang. To tak, jak tecza i jej wielorakie barwy — kazda
jest prawdziwa i jakos r6zna od pozostatych, a wziete razem tworzg har-
monijng cato$¢!23,

Dalsze rozwazania dotyczace istoty tworczosci zaweze do dzie-
dziny pedagogicznej. W tak ograniczonym obszarze tatwiej bedzie,
jak sie okaze, definiowad pojecia i badaé ich desygnaty.

B Géralski, By¢ nowatorem..., s. 7.



Rozdziat 4

PROBLEMATYKA TWORCZOSCI
W KONCEPCJACH PEDAGOGICZNYCH

4.1. Sposoby interpretowania zjawiska

Upowszechnienie terminu ,twérczos¢” we wszystkich dziedzinach
spowodowato, ze ,stat si¢ on jednym ze stéw kluczowych naszych
czaséw wraz z catym bogactwem tego faktu i ryzykiem, tak jak Stowo
Kluczowe w Uczniu Czarnoksieznika'?*. Opinia wyrazona przez
M. Debesse’a odzwierciedla status tego pojecia takze w polskiej pe-
dagogice. Czesto uzywane, traktowane jest bardziej jako hasto niz
pojecie wraz z desygnatami. Literatura pedagogiczna zawiera wiele
takich okreslen, jak np. twérczos$¢ ucznia, twérczy nauczyciel, twor-
cze metody, twoérczosé pedagogiczna, twércza aktywnosé.

W Sfowniku pedagogicznym W. Okon zdefiniowat twérczosé

[.-.] jako proces dziatania ludzkiego dajacy nowe i oryginalne wytwory,
oceniane w danym czasie jako spotecznie wartosciowe. Twérczo$¢ moze
przejawiaé sig w kazdej dziedzinie dziatalnosci ludzkiej, zaréwno artysty-
cznej i naukowej, jak organizacyjnej, technicznej, produkcyjnej i wycho-
wawczej'25,

We francuskim stowniku P. Foulquie’a tworczosé jest okreslana
jako ,zdolno$¢”'26. Odrebnie zdefiniowana zostata twérczosé dzie-
cka”; w tej dziedzinie spotykanych jest niewatpliwie najwiecej dziatan
pedagogicznych. W Encyklopedii pedagogicznej'?” nie podano defi-
nicji ,tworczosci”, choé jako pojecie pojawia sie w niektérych opisach,
np. celéw ksztafcenia i wychowania oraz osobowosci. Pojecie to jest

24\ Debess e, Zdolnosci..., s. 212.

5w, Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1984.
126\ Debess e, Zdolnosci..., s. 210.

127 Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1990.
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.hieobecne” w popularnych do niedawna podrecznikach z pedagogiki
przeznaczonych dla studentéw'28,

S. Kunowski ujmuje ,twérczosé” w postaci cechy wyrézniajacej
ideat ,nowego cztowieka” w pedagogice liberalnej'?. System liberal-
ny zrodzit sie na przetomie XIX i XX wieku jako reakcja przeciw szko-
le herbartowskiej. Pragmatyzm J. Jamesa i J. Deweya doprowadzit
do uksztattowania si¢ idei homo faber (cztowieka dzialajgcego),
a w pedagogice nurtu Nowego Wychowania i pajdocentryzmu. Po
Il wojnie swiatowej Liga Nowego Wychowania opublikowata swoj
10-punktowy program. W 6smym punkcie zatozono, aby ,rozwijaé
zdolnosci twércze”. Pedagogika liberalna, wedlug S. Kunowskiego,
doprowadza do anarchii w wychowaniu. Autor ten pisze, ze wolno$¢
dana dziecku jest wolnoscig negatywna.

Wolno$¢ pedagogiczna oswobodzita dziecko od kontroli i autorytetu wy-
chowawcéw, by po Il wojnie Swiatowej dojé¢ ostatecznie do catkowitej
wolnosci morainej'3C.

I choé¢ trudno zgodzi¢ sie w zupetnosci z takim uogdlnieniem, do-
tyczy ono ciagle aktualnych probleméw. Swoboda pedagogiczna zbyt
czegsto oznacza niestety samowole i nihilizm, a ,twdrczos¢” — poto-
czng tzw. ,radosng twérczo$¢” i chaotycznosé. Tymczasem negaciji
tradycyjnych dziatari pedagogicznych powinny towarzyszy¢ propozy-
cje nowych wzorcéw. Istniejg bowiem w pedagogice koniecznosci —
prawidtowosci, ktore nalezy respektowaé, by wolno$é nie oznaczata
anarchii, ktére jednoczesnie nie sa tozsame z ,przymusem”.
Uwzgledniaé nalezatoby wiec prawidtowosci rozwoju psychofizyczne-
go dzieci, istnienie wartosci uniwersalnych, prawidtowosci pedagogi-
cznych, wplywéw $rodowiska oraz regut przyjetej metodologii'3!. Ko-
niecznosci takie muszg mieé na uwadze takze nowatorzy, by pod

128 np. Pedagogika, pod red. M. Godlewskiego, S. Krawcewicza, J. Wolczy-
ka i T. Wujka, Warszawa 1978; B. Suchodolski, Pedagogika, Warszawa
1976.

128g Ku nowski, Podstawy wspdfczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.
Autor wyréznit i opisat 4 dominujace w $wiecie systemy wychowania — chrze-
Scijaniski, socjalistyczny, nacjonalistyczny i liberalny.

130Tamie, s. 115.

B1s. Palka, .Pedagogika teoretycznie zorientowana: miedzy swobodg
a konieczno$cig”. Referat wygtoszony na konferencji nt. ,Miedzy wolnoscig
a przymusem. W poszukiwaniu ziotego srodka w edukacji”, Krakow 1994.
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hastem ,twérczos¢” nie prowadzié do negatywnych skutkéw dydakty-
czno-wychowawczych'32,

Na inne zagrozenia pedagogiki niedyrektywnej wskazat L. Pro-
cher, piszac:

[...] wskutek reakcji na biurokratyczny autorytaryzm starej pedagogiki ceni
sie kulture spontanicznos$ci zwang twoérczg [...], niedyrektywnos$¢ a priori,
absolutng wolnoé¢ ucznia. Nikt nie jest spontanicznie twérca, geniusz
dziecigcy jest ztudzeniem. Swobody ekspresji osobistej, ktéra taktycznie
powinna by¢ traktowana jako bardzo wysoka warto$é, nie mozna myli¢
z samotnos$cia, pozostawieniem samemu sobie, brakiem wiedzy [...].
Nieinterwencjonizm nauczyciela prowadzi zatem raz jeszcze do sprzyja-
nia wybraricom, do uciskania nieposiadajacych?33,

Z istotg prawdziwej ftwoérczosci niedyrektywno$¢é ma niewiele
wspdinego. Sprzyjanie twérczosci jest jedng z mozliwosci wyréwny-
wania szans wszystkich dzieci. Koncepcja twérczej edukacji spetnia
kryteria alternatywnosci wobec tradycyjnej praktyki os$wiatowe;j'34.

Wspétczesnie, bardziej niz kiedykolwiek, akcentowana jest ochro-
na zdolnosci tworczych. Jeszcze do niedawna byta to reakcja na
wszechobecno$é pedagogiki autorytarnej. Obecnie staje sie reakcjg
na cywilizacje techniczng. Techniki warunkowania sg skuteczne, lecz
i ujarzmiajgce jednoczesnie. Wskutek narastania determinizmu,
w aktywnosci twoérczej ludzie odnajduja sfere wolnosci'S,

W obrebie nauk o wychowaniu ksztattuje sie wyraznie jako nowa
subdyscyplina, ktéra ,porzadkuje” problematyke tworczosci — peda-
gogika twoérczosci. Choé nie ma ona takiego statusu jak np. peda-
gogika spoteczna czy andragogika, to faktycznie istnieje w réznych
opracowaniach i fragmentarycznych ujeciach. Sadze, ze mozna ja
rozpatrywaé z uwagi na wymiary analizy pedagogiki ogolnej, czyli
w zwigzku z okreslonymi kierunkami filozofii, teoriami rozwoju jedno-
stek, teoriami spotecznymi, etycznymi, swiatopogladowymi, sposoba-
mi rozumienia relacji miedzy jednostka, spoteczefistwem i pari-

32\ Debesse, Zdolnosci..., s. 232.

133 Przytaczam za: A. Leon, Wkiad nauk o wychowaniu do ksztafcenia na-
uczycieli, w: Rozprawy o wychowaniu, t. 2, pod red. M. Debesse’a i G. Mia-
lareta, Warszawa 1988, s. 194.

1348 Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, w: Edu-
kacja altematywna, pod red. B. Sliwerskiego, Krakéw 1992,

35M. Debess e, Zdolnosci..., s. 232.
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stwem'3; ze wzgledu na okre$lone tworzywo, swoiste prawa i zasa-
dy, ktére nig rzadzg. Pomine tu takg szczegétowg analize metodolo-
giczng. Problem ten w pewien sposdb rozwigzatam, opracowujac
program nauczania pedagogiki twoérczosci, jako projekt zmian
w ksztatceniu pedagogicznym studentéw.

Istniejgce préby zdefiniowania ,pedagogiki twérczosci” podkresélajg
jej teoretyczno-praktyczny charakter. W szerokim rozumieniu wigze
sie ona z innowatyka pedagogiczng i oznacza ,zaréwno praktyczng
sztuke tworzenia, swoistg l'art de creation, jak réwniez nauke
o twérczosci, teorie dziatari innowacyjnych”'¥’. Zdaniem R. Schulza,
pedagogika twérczosci jest to:

1) Kierunek myslenia w ramach pedagogiki wspétczesnej, gloszacy po-
trzebe oraz okreslajacy sposoby ksztattowania, w procesie wychowania,
ludzi twérczych, w szczegdinosci twérczych uczniéw. 2) Dziataino$¢ pra-
ktyczna polegajagca na przygotowywaniu ludzi do twérczosci, na formu-
towaniu i rozwijaniu dyspozycji twérczych u dzieci i mtodziezy'38

J. taszczyk stwierdza, ze nie istnieje rozwinieta w petni teoria
pedagogiki tworczos$ci. Przyjmuje on robocze znaczenie jako

[...] catoksztalt teoretycznych i praktycznych sytuacji, dotyczacych spe-
cjalnie organizowanej, celowej i systematycznej dziatalnosci w zakresie
formowania i rozwinigcia twérczych predyspozycii i umiejetnosci cztowie-
ka. Szczeg6ing kategorig pedagogiki twérczosci jest ksztaftowanie twér-
czej osobowosci, tj. rozwinigcie indywidualnosci, ktéra zdolna jest stawiaé
zadania i twérczo je rozwigzywaé'3?

Obok pojecia ,pedagogika tworczosci” réwnolegle istnieje termin
.pedagogika twdrcza”. Rozréznienia tego dokonat H. Jaoui'®. Suge-
ruje on, aby moéwi¢ ,pedagogika twérczosci” — gdy chodzi o wyko-
rzystanie w optymalny sposéb mozliwosci tworczych cztowieka; za$
.pedagogika twércza” ~ gdy podkresla sig¢ wykorzystanie innowaciji

%7 Kwieciriski, Wstep, w: Ku pedagogii pogranicza, pod red. Z. Kwie-
cinskiego, L. Witkowskiego, Toruri 1990.

¥R sch ulz, Twérczos¢ pedagogiczna..., s. 34.

138Tenie, Czym jest innowatyka pedagogiczna?, ,Edukacja” 1987, nr 3,
s. 30.

138, taszczyk, Razwitije tieori i praktiki piedagogiki tworczestwa (Opyt
warszawskogo kruzka), Warszawa 1995, s. 10-11.

oy, Jaoui, Klucze do tworczosci, w: Psychologia tworczosci...
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i twdrczosci w oddziatywaniach pedagogicznych. Te oba pojecia do-
okresla D. Zarebska-Piotrowska'*!. ,Pedagogika twércza” bedzie —
jej zdaniem — dotyczyta przede wszystkim refleksji teoretycznych
o charakterze innowacyjnym. ,Pedagogika twérczosci” badata bedzie
réozne aspekty twérczosci. A. Goéralski za domene pedagogiki twor-
czos$ci uznat

[...] odkrywanie i rozwijanie potencjatu dokonan ludzi dojrzatych [...]. Gdy
pedagogika ta ma za przedmiot cztowieka w rozwoju, wéwczas mamy
do czynienia z pedagogikg zdolnosci'#2.

Wobec powyzszego sadze, ze zasadne moze byé uzywanie pojec
pedagogika i pedagogia®3 twérczosci. Pedagogika twérczosci bytaby
myslowym rozwazaniem twérczych zjawisk wychowawczych, natomiast
pedagogia twérczosdci — twérczym wykonywaniem czynnosci pedago-
gicznych. Zgodnie z tym rozréznieniem, niniejsza publikacja w czesci
pierwszej dotyczy pedagogiki twdrczosci, a w czesci drugiej pedagodgii.

Pedagogika twérczosci jest koncepcjg teoretyczno-praktyczng,
w ktérej oba te porzadki przenikaja sie. Przyktadem egzemplifikacii
takiej pedagogiki — najbardziej znanym — jest system opracowany
i realizowany wobec dzieci przez C. Freineta. Zawiera on idee prze-
wodnie ,z wyczuciem momentéw, kiedy improwizacja posuwa sie
w kierunku grozgcym zagubieniem sie mysli, w imie ktérej sie dzia-
ta"144. J. Rutkowiak charakteryzujac go, trafnie napisafa, ze cechujg
go otwartosé — lecz takze zdyscyplinowanie, podporzadkowanie —
i zarazem twdérczosé, wolnosé — ale tylko do pewnych granic, swo-
boda nauczycieli — wyznaczona barierg odpowiedzialnoéci'*®. Nie
sposOb poznaé pedagogiki twoérczosci, nie podejmujac odpowiednich
dziatart w jej zakresie. Laczenie teorii z praktykg — odwieczny prob-
lem dydaktykéw — jest w niej niejako naturalne.

Wp, Zargbska-Piotrowska, Twdrczos¢ a badania pedagogiczne, w:

Teoretyczne podstawy pedagogiki, pod red. S. Palki, Krakow 1987.

142p Goralski, ZatoZzenia programowo-reaiizacyjne ksztatcenia pedago-
goéw zdolnosci, w: Zasadnicze przestfanki skutecznosci wychowania zdolnych,
pod red. A. Goéralskiego, Warszawa 1991, s. 30.

143K Sosnicki, Pedagogika ogdina, Toruri 1949, s. 17.

4. Rutkowi ak, Zwigzek teorii z praktykg pedagogiczng a praca i ksztat-
cenie nauczycieli, w: Pytanie, dialog, wychowanie, pod red. J. Rutkowiak,
Warszawa 1992, s. 335.

145 Tamze.
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W publikacjach pedagogicznych rysujg sie zasadniczo 2 nurty
analiz twérczosci. Z jednej strony jest to kierunek reprezentowany
przez badaczy z tzw. Kregu Warszawskiego i od lat kierowany przez
A. Géraiskiego, rozwijajacy teoretycznie i praktycznie pedagogike
twérczosci i pedagogike zdolnosci. Z drugiej strony pedagogika twor-
czosci rozwijana jest jako dziat innowatyki pedagogicznej; jest to kie-
runek liczniej reprezentowany przez badaczy, dominuje w nim podej-
$cie poznawcze. W takiej tez kolejnosci opisze szerzej sposoby ,zaj-
mowania sie ” twérczoscig w pedagogice.

Warto w zakoriczeniu tej czesci rozwazan podkreslié zwigzki psy-
chologii twdrczosci z pedagogika. Psychologowie dostrzegajg mozli-
wosci i podejmujg proby wykorzystania technik twérczych w pracy
pedagogicznej. Najpetniejsza probg w tym zakresie jest koncepcja
psychopedagogiki (psychodydaktyki) twdérczosci zaproponowana
przez W. Dobrotowicza. Autor ten wskazat na potrzebe nowej wiedzy
z pogranicza psychologii i pedagogiki, tworzonej gtéwnie na uzytek
nauczycieli, ,stanowigcej system wiadomosci teoretycznych i umie-
jetnosci praktycznych, umozliwiajacych nauczycielowi ,bycie twér-
czym” w swej pracy zawodowej, czyli w sposéb nieszablonowy orga-
nizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego, w celu ksztattowa-
nia umiejetnosci i postaw twoérczych swoich wychowankéw”#6,

4.2. Gtéwne zagadnienia pedagogiki twérczosci
rozwijanej przez badaczy z Kreggu Warszawskiego

Interesujacy nurt pedagogiki skierowanej na rozwijanie zdolnosci
i mozliwosci twérczych cztowieka oraz na uczenie sposobdéw twor-
tzego rozwigzywania probleméw zainicjowat A. Goéralski. Efektem
podjetej pracy jest szereg praktycznych realizacji réznych szkét twor-
czosci. Pedagogike twérczosdci w ujeciu A. Goéralskiego rozpatrywaé
mozna w trzech nie wykluczajgcych sie aspektach'#:

“Sw.Dobrotowic z, Psychodydaktyka kreatywnosci, Warszawa 1995, s. 54.

147Analize koncepcji A. Géralskiego przeprowadzam na podstawie pracy
nonograficznej A. taszczyka, Razwitije tieori i praktiki piedagogiki tworcze-
stwa (Opyt warszawskogo kruzka) oraz wiasne refleksje i doswiadczenia (Je-
stem absolwentka széstej edycji Podyplomowego Studium Pedagogiki Twor-
szodci prowadzonego przez A. Géralskiego).
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— jako jedno z pdl badawczych, dajacych mozliwosci potwierdzania
hipotez teoretycznych lub bedacych Zrédtem dla nowych hipotez
(gtéwnie z obszaru heurystyki),

— jako srodek rozwijania osobowosci cztowieka (w szkotach twérczo-
$ci),

— jako alternatywna koncepcja wychowania: formutujgca swoj ideat
i drogi jego realizaciji.

Zadanie tej szkoly to przygotowywanie pedagogéw twérczosci,
tzn. tych, ktdérzy w praktyce beda przyjmowac i realizowac dziatania
skierowane na rozwijanie zdolnosci twérczych innych. Koncepcja
A. Goralskiego jest zarazem kontynuacjg i rozwinieciem poszukiwan
Polya, Poincaréa, Kartezjusza i innych heurystéw oraz sposobem na
synteze doswiadczeri zyciowych i wlasnych dokonan twoérczych,
a takze towarzyszacym tym doswiadczeniom przemysleni i poszuki-
warl metodologicznych, filozoficznych i pedagogicznych.

Ona sama za$ jest realizowana i rozwijana w autorskich proje-
ktach ws$réd absolwentéw Podyplomowego Studium Pedagogiki
Twoérczosci.

Przedmiotem omawianej tu pedagogiki sa nie tyle konkretne tre-
$ci, lecz proces twérczy, zachodzacy realnie. Zrédtem treéci w przy-
gotowaniu do twérczosci staje sic samo pojecie ,twérczosc”. A. Go-
ralski odszedt od poszukiwania jedynej — skoriczonej i catosciowej —
definicji twdrczosci, proponujac ujecia czastkowe, np.:

1. tworczosé — to jednoczesnie to co nowe i cenne,

2. dziatanie jest twdrcze, jesli nakierowane jest na osiagniecie okre-
slonych wartosci i realizowane w sytuacji niedostatku $rodkéw Ilub
sposobdéw dla ich urzeczywistnienia,

3. twérczosc — to algorytmizowanie niealgorytmizowanego,

4. twérczosé — to dialog mistrza z przesztoscia,

5. twérczos¢ — krystalizacja $ladu przysziosci,

6. twérczosé — to najwazniejszy z dostepnych cztowiekowi Srodkéw
przezwycigzania btedu, réwnie dobrze indywidualnego, co zbiorowe-
go lub gatunkowego,

7. twérczosé — to nade wszystko urzeczywistnione trwanie.

Proces przygotowania do twdérczosci obejmuje 5 etapéw, w kt6-
rych zgrupowane sg odpowiednie zadania — poznanie sie, tworzenie
grupy, rozwijanie zadatkow twoérczych, realizacja whasciwej twérczo-
$ci i ocena rezultatéw. Srodkami pedagogiki twérczosci sa: stowo,
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przyroda, wtasne ciato, srodki materialne i odpowiednie zadania.
Wsrod metod stosowany jest najczesciej trening zdolnosci twérczych,
rozwigzywanie zadan, wspdine dziatania i tworzenie projektéw dzia-
tan twérczych.

Zasady obowigzujace w pedagogice tworczosci przybierajg spe-
cyficzny charakter. Kazda z nich odnosi sie¢ do jakiego$ waznego
aspektu tworczego ksztatcenia. Oto kilka z nich (J. t.aszczyk wskazat
na 17 zasad):

— zasada kompetencji: pedagog twdrczosci sam jest tworca,

— zasada zaprzeczonego perpetuum mobile: pedagog twérczosci daje
wiecej niz otrzymat, .

— zasada wspétmiernosci poznania: intelekt i intuicje nalezy rozwijaé
rownomiernie,

— zasada heurysty: naktaniajac do refleksji, czynisz sprawnego rozum-
nym,

- zasada oceny: wyprowadzam Twe mistrzostwo nie z dziet, lecz
z dokonan ucznidw,

- zasada efektywnosci: rzeczywisto$¢ nalezy ksztattowaé skutecznie!
- zasada zasad: mistrz to pierwszy uczeni swego ucznia,

- zasada drzewa: pedagog tworczosci ksztaici pedagogéw twérczo-
Sci.

Sposéb sformutowania tych zasad jest charakterystyczny dla je-
tyka A. Goralskiego. Koncepcji powyzszej nie da sie wprowadzic¢
v strukturach klasowo-lekcyjnych tradycyjnych szkét, choé tatwo tego
lokona¢, realizujac pojedyncze idee — dla réznych celow, wykorzy-
stujac je w praktyce pedagogicznej. Pedagogika twérczosci w tym
Jigciu skierowana jest do ludzi dorostych. Jej zatozenia teoretyczne
;g realizowane w réznych praktycznych przedsiewzieciach. Przykia-
fami sg tu m.in. szkota tworczej komunikacji — B. Kowalczyk, szkota
worczego kierowania — M. K. Stasiaka, szkota twdrczego istnienia —
(. Najder-Stefaniak, szkota twérczosci ,Studio-Kineo” — K. Hyzego,
akultet pedagogiki twérczosci — B. Matwijow. Takim projektem jest
akze koncepcja ,pedagogiki twérczosci” jako przedmiotu studiéw na
ierunkach nauczycielskich, ktérg przedstawiam w czesci drugiej.
Vskazane koncepcje opracowano z mysla o realizacji réznych celéw
wigzanych z aktywnoscig tworczg ludzi.
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4.3. Innowatyka pedagogiczna jako dyscyplina naukowa

Poprzez stulecia zmienialy sie idealy, sposoby i systemy edukacji.
W miejsce starych form wprowadzono nowe, zgodnie z duchem cza-
su i ksztaltowaniem sie oczekiwarn spotecznych wobec szkoty. Do-
skonalenie proceséw ksztatcenia i wychowania ma w historii polskiej
oswiaty chlubne tradycje. Wiek XX stat sie okresem najszybszych
przemian cywilizacyjnych. Zainteresowanie twérczoscia i podjecie te-
go zagadnienia w psychologii zbiegto sie w czasie z powstaniem ru-
chu Nowego Wychowania. Nowe szkoty nazywane byly szkotami zy-
cia, szkotami pracy, szkotami daltoriskimi. Ich polska odmiane stano-
wita szkota tworcza H. Rowida'8. Dziatalno$é eksperymentalna, li-
czba inicjatyw twérczych w szkolnictwie polskim przed il wojng $wia-
towa, jak i liczba nowatorow, byly duze'®. Nie miaty jednak swojego
nalezytego odzwierciedlenia w koncepcjach i teoriach pedagogicz-
nych. Innym mankamentem tych poszukiwar praktycznych byt ich
schematyzm'°,

W okresie powojennym wrécono do zagadnieri twérczosci w la-
tach szescdziesigtych. Byly to czasy, kiedy powszechne na catym
swiecie staly sie sady krytyczne o kryzysie o$wiaty. Tym samym pod-
kreslano potrzebe intensyfikowania zmian, reformowania systeméw
szkolnych, szukajac sposobdéw przezwyciezania kryzysu w inspirowa-
niu do dziatari innowacyjnych.

O przemianach edukacyjnych w Polsce lat powojennych zdecy-
dowaty dwie kolejne ustawy oswiatowe, z 1945 roku i z 1961 roku.
W. Okonl za najwybitniejszy przejaw postepu pedagogicznego tych
czaséw uznat realizacje zasady ustawicznego ksztatcenia'®'. Obok
reform szkolnych, na rozwéj oswiaty wptywaty osiagniecia nauk peda-
gogicznych oraz promocja postepu na terenie konkretnych szkét
i w codziennej pracy wielu nauczycieli'®2,

48y, Rowid, Szkofa twdrcza, Krakéw 1929.

149 Eksperymenty pedagogiczne w Polsce w latach 1900-1939, pod red.
W. Dzierzbickiej, S. Dobrowolskiego, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1963.

0w. Okot, Ruch eksperymentalny w szkolnictwie Swiatowym, w: Szkoly
eksperymentalne w swiecie, pod red. W. Okonia, Warszawa 1978, s. 7.

151 Tenze, O postegpie pedagogicznym, Warszawa 1970, s. 23.
2 Tamze, s. 142-143.
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Od potowy lat szescdziesigtych nastepowata korzystna ewolucja
metodologiczna w pedagogice, jednoczesnie pojawity sie wartoscio-
we propozycje teoretyczne'®3, Szczegdlnie cenna jest, powstata wéw-
czas, koncepcja problemowego nauczania-uczenia sie. Tradycyjny
system klasowo-lekcyjny zostat wzbogacony o nowe elementy, tj.
rozwijanie samodzielnosci i aktywnosci uczniéw, wprowadzenie no-
woczesnych pomocy naukowych, taczenie teorii z praktyka, taczenie
nauki z pracg produkcyjna, praca grupowa, pracg w fabryce, diagno-
zowanie niepowodzen szkolnych. Sg to osiggniecia niepodwazalne.
Badania eksperymentalne w szkotach prowadzili m.in. M. Falski,
M. Grzegorzewska, Cz. Kupisiewicz, A. Lewin, H. Moroz, H. Mu-
szynski, W. Okon, i T. Wrébel. Korzystna ewolucja pedagogiki trwata
do poczatkéw lat osiemdziesigtych's4.

Promociji osiagnie¢ badawczych stuzyty zapoczagtkowane serie wy-
dawnicze, m.in. ,Biblioteka Nauczyciela”, ,Biblioteka Wiedzy Peda-
gogicznej”, ,Biblioteka Postepu Pedagogicznego”. Nauczyciele uczest-
niczyli w eksperymentach o$wiatowych. Zarzadzenie Ministra Oswia-
ty z dnia 20 lipca 1963 roku wprowadzito mozliwosci i okreslito za-
sady organizowania i prowadzenia placéwek edukacyjnych dla celéw
eksperymentalnych oraz zawarlo wytyczne dotyczace szkdt wioda-
cych'®®, Szkoly eksperymentalne i eksperymentujaceS® stuzyty reali-
zacji celéw badawczych. Szkotami wiodacymi (przodujacymi, pilotu-
jacymi) nazywano te, ktére osiggaty wysokie wyniki, korzystajac z no-
wych osiagnieé nauk pedagogicznych. Idea szkét pilotujacych zdo-
byta duzag popularno$¢ w latach siedemdziesigtych. Liczne byly szko-
ty doswiadczalne, gdzie wprowadzano dziatalno$¢ nowatorskg, bez
sprawdzania jej rezultatow'®”. Innym przyktadem 6wczesnej innowac;ji
jest powstanie ruchu tzw. ,szkét stowarzyszonych” (1953), w ktérym
realizuje sie specjalny program wychowania w duchu zrozumienia
i wspétpracy migdzynarodowej's®, Dziatalno$é innowacyjna w pol-

153Tamie, s. 109.
154Tamie, s. 134.

188 Aneks do ksiazki: Szkoly eksperymentalne i wiodace, pod red. W. Oko-
nia, Warszawa 1966.

¥w. Oko i, O postepie..., s. 145.
157Tamie, s. 146.

%8, Janiszowsk a, Eksperyment ,Szkdt Stowarzyszonych” UNESCO, w:
Szkoly eksperymentalne i wiodace, pod red. W. Okonia, Warszawa 1966.
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skich placéwkach os$wiatowych byla zjawiskiem rozpowszechnio-
nym'%®, Doceniajac znaczenie idei i dziatan sprzyjajacych postepowi
pedagogicznemu w tym czasie, wspotczesni badacze'®® dostrzegajg
koniecznos$é siegania do tego dorobku na nowo.

Woéwczas zapoczatkowany zostat nurt refleksji teoretycznych i ba-
dari nad innowacjami pedagogicznymi. Prekursorem byt W. Okon.
W artykule Pojecie pedagogicznego postepu'®' i w ksigzce O poste-
pie pedagogicznym przedstawit podstawowe zatozenia i definicje zja-
wiska. Poglady W. Okonia ewoluowaty w kierunku innowacyjnego ro-
zumienia twérczosci pedagogicznej. Sytuacja spoteczno-polityczna
i gospodarcza kraju lat osiemdziesigtych nie sprzyjata zmianom edu-
kacyjnym w Polsce. Ruchom nowatorskim nie stuzyta z pewnoscig
centralizacja i upolitycznienie o$wiaty'®2. Prawdopodobnie byt to tak-
ze skutek propagandowego wprowadzania reformy oswiatowej, a na-
stepnie cichego wycofywania sie z chybionych pomystéw'€3,

W ciagu kilku ostatnich lat zagadnienia postepu pedagogicznego
nabraty nowego znaczenia. Do coraz lepszego poznania tworczosci
pedagogicznej i zarazem popularyzacji tych zagadnieri przyczynity
sie kolejne publikacje R. Schulza.

W zakresie nauk o wychowaniu uksztattowata sie jako nowa od-
rebna dyscyplina — innowatyka pedagogiczna'®*. Jest ona interdyscy-
plinarng naukg o ,zmianach rozwojowych, planowych i realizowanych
w systemie o$wiatowym”'5. Jej przedmiotem jest twérczo$é pedago-
giczna jako specyficzna postaé planowanej zmiany edukacyjnej, po-

%9 praca eksperymentalna w szkole, pod red. W. Okonia, Warszawa 1963,
oraz W. Okon, O postepie..., s. 147 i n.

%03 pal ka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli,
Warszawa 1989, s. 85.

®lw. 0 kon, Pojecie pedagogicznego postepu, ,Nauczyciel i Wychowanie”
1969, nr 3; tenze, O postepie...

827 Kwieciriski, Od dominacji do kontraktu, w: Ciggtos¢ i zmiana w sy-
stemie edukacji Polski Ludowej, pod red. M. Pecherskiego, Warszawa 1985,
s. 81.

'83p. Ekiert-Grabows ka, Tendencje innowacyjne w oswiacie, w: Na-
uczyciel w procesie przemian, pod red. A. Radziewicz-Winnickiego, Katowi-
ce 1989, s. 26.

%4R Schulz, Twérczosé pedagogiczna..., s. 33 i n.

165Tenie, Czym jest innowatyka pedagogiczna? w: Innowatyka pedagogi-
czna, s. 36.



61

legajgca na projektowaniu i wprowadzaniu w zycie nowych rozwig-
zan. Przedmiot zainteresowarn innowatyki rozszerza sie. Zauwaza sie
bowiem tendencje przechodzenia od elitarnego modelu twérczosci,
charakteryzujgcego sie istnieniem wybitnych pedagogdw i wybitnych
osiggnie¢ (np. znanych z historii o$wiaty) do modelu twérczosci ma-
sowej, upowszechniajacej sig, bardziej zréznicowanej, bedacej udzia-
tem coraz wiekszej liczby nauczycieli. R. Schulz nazywa to ,progre-
sywng, demokratyzacjg tworczosci” !,

Mozna rozpatrywac ,innowatyke pedagogiczng” w szerokim i wa-
skim rozumieniu. W pierwszym przypadku pojecie to oznaczatoby
pedagogike twérczosci. ,W drugim przypadku natomiast odnositoby
sie wytgcznie do subdyscypliny naukowej zajmujgcej sie poznawa-
niem dziatalno$ci innowacyjnej”'®”. R. Schulz jest przedstawicielem
poznawczego podejscia do innowatyki. Mnie natomiast bardziej inte-
resuje aspekt praktyczny nauki o twdrczosci i ten watek bede rozwi-
lata w czesci badawczej swojej pracy.

Innowatyka pedagogiczna koreluje z innymi naukami, m.in. peda-
Jogika i pedeutologia. Pedagogika zajmuje sie wychowaniem

ksztatceniem, innowatyka — ich zmianami rozwojowymi, pedeutolo-
Jia interesuje sie przygotowaniem do twdrczej pracy zawodowej, in-
rowatyka za$ — nauczycielem i rzeczywistg twérczoscia nauczycieli.

Podstawowymi pojeciami innowatyki pedagogicznej sg: adaptacja,
0zwdj, postep pedagogiczny, innowacja pedagogiczna, nowatorstwo
yedagogiczne i twérczos$¢ pedagogiczna. Postep pedagogiczny jest
1a ogot utozsamiany z rozwojem, rozwoj zas wymuszany jest konie-
:znoscig adaptacji do zmian otoczenia. Postep pedagogiczny oznacza

{...] proces pozytywnych przemian w dziedzinie wychowania i o$wiaty,
w toku ktérego zaréwno ludzie, jak i instytucje oswiatowo-wychowawcze
przechodza od nizszych do coraz wyzszych stadiéw rozwoju'®8.

Na postep sktada sie m.in. ,ilo$¢ i jakos¢ innowacii, jakie nauczy-

iele oraz szkoly wprowadzajg do praktyki®'®®. Termin ,innowacja
iedagogiczna” oznacza

%Tenz e, Nauczyciel..., s. 54.

 Tenze, Tworczosé pedagogiczna..., s. 34.
W. Okori, Stownik..., s. 236.

®r1enz e, Pojecie...
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[...] zmiang struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowawcze-
go) jako catosci lub struktury waznych jego sktadnikéw — w celu wpro-
wadzenia ulepszeri o charakterze wymiernym. Sktadniki te obejmuja m.in.
nauczycieli, uczniéw (studentéw), programy i podreczniki, wyposazenie
zaktadéw wychowawczych, srodki masowego przekazu i $rodowisko wy-
chowawcze. Wyrazenie ,zmiana struktury” oznacza, ze w innowacjach
pedagogicznych chodzi bardziej o zmiany wzajemnych zwigzkéw migdzy
sktadnikami systemu szkolnego (lub migdzy elementami jakiego$ sktad-
nika) niz o zmiang samych skfadnikéw'70,

Mozna méwié o postepie jako rozwoju ilosciowym lub jako rozwoju

jakosciowym'”'. R. Schulz zaproponowat 2 koncepcje postepu'’2.
Koncepcja horyzontalna ujmuje postep jako zdobywanie coraz wyz-
szych szczebli rozwojowych, a wiec z pozycji ewolucyjnej. Koncepcja
wertykalna to ekologiczne ujecie postepu, traktujgce postep jako roz-
wéj ludzi, jako posuwanie rzeczy do przodu. Wedtug W. Okonia de-
cydujgcy wplyw na postep pedagogiczny majg czynniki zwiazane
z administracjg paristwowa, z pracownikami naukowymi oraz nauczy-
cielami'”3,

Nowatorstwo pedagogiczne jest to

[...] dziatalnos¢ twéreza nauczycieli i wychowawcoéw, ktérej celem jest ule-
pszanie systemu ksztatcenia i wychowania w szkole i innych placéwkach
edukacyjnych. Nowatorstwo pedagogiczne polega na wprowadzeniu do
praktyki nowych celéw i tresci oraz nowych sposobéw dziatania peda-
gogicznego i nowych form organizacyjnych'74,

Podobnie zjawisko to definiuje R. Schulz, piszac iz jest to

[...] ogét dziatar, w toku ktérych nauczyciele wypracowuja i wprowadzajg
do swej praktyki nowe i lepsze rozwigzania, czyli innowacje, przyczynia-
jace sig do rozwoju kultury pracy pedagogicznej i prowadzace do osig-
gania nowych i jakosciowo lepszych rezultatéw dydaktyczno-wychowaw-
czych'75,

MTenz e, Stownik...
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Tenze, O postepie..., s. 67.

R. Schulz, Nauczyciel..., s. 143.

W. Oko#, O postepie..., s. 13-17.
Tenze, Sfownik...

R. Schulz, Nauczyciel..., s. 145—-146.
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Dla celéw badawczych najbardziej przydatnym kryterium nowosci
dla wszystkich nauczycieli jest ,bycie nowym”'76. Lepsze” wigze sie
z doskonaleniem praktyki i postepem pedagogicznym. Nowatorstwo
pedagogiczne jest synonimem aktywnos$ci innowacyjnej nauczycieli.
Jest organicznym elementem oraz jednoczesnie narzedziem nowo-
czesnej i twdrczej pracy pedagogiczne;.

Problematyka dziatalnosci innowacyjnej najczesciej bywa rozpa-
trywana w literaturze w dwdch aspektach — odnosi sie do indywidu-
alnego nauczyciela jako nowatora lub do systemu oswiatowego. Po-
wstata takze koncepcja szkoty jako twérczego podmiotu dziatania'”’.
U jej podstaw tkwi idea M. Milesa:

Innowacyjnos¢ nalezy pojmowac raczej jako wltasno$é organizacji niz jako

ceche heroicznych innowatoréw'78,

Wazne miejsce w badaniach nad innowacjami zajmuje analiza ba-
ier dziatalnosci innowacyjnej w oswiacie. Przeszkody pojawiajg sie
1a wszystkich szczeblach aktywnosci twérczej mozliwej w edukacji.
ch szczegétowa analize przeprowadza R. Schulz w ksigzkach Pro-
*esy zmian i odnowy w oswiacie oraz Nauczyciel jako innowator.
N tym miejscu jedynie je zasygnalizuje. Na szczeblu profesjonalnej
iziatalnosci nauczycielskiej barierami dla dziatan twérczych sg m.in.
riedostatki systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, nadmier-
1a formalizacja pracy pedagogicznej, zbyt waski zakres autonomii,
rzecigzenie obowigzkami zawodowymi, brak systemu motywujacego
1iauczycieli do dziatarh nowatorskich, brak precyzyjnych kryteriéw oce-
1y efektywnosci ich pracy, kult doswiadczenia. Na szczeblu funkcjo-
lowania szkoty tworczosci nie sprzyjajg nieokreslono$é i wielozna-
znosé celéw szkoty, publiczna kontrola i krytyka, edukacyjna nie-
‘ompetencja aparatu kontroli, biurokratyzacja instytucji szkoinych. Na
i0ziomie funkcjonowania systemu o$wiatowego pojawiajg sie takie
rzeszkody dla innowaciji, jak okreslanie roli oswiaty wytacznie w ter-
linach przekazu spotecznych doswiadczen, niezdolno$é uprawo-
1ocnienia konfliktdéw jako Zrédta postaw innowacyjnych, wysoka ran-
a przypisywana przez spoteczenstwo wychowaniu, kierowanie sie

76Tamze, s. 154.
7R, Schulz, Szkofa-instytucja-system-rozwdj, Torun 1992,
8 Przytaczam za: tamze, s. 165.
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przekonaniem, ze przyszto$¢ bedzie kontynuacjg przesztosci. | wre
szcie szczebel badari naukowych, gdzie gtéwng przeszkodg dla twol
czodci jest niski status pedagogiki wsréd dyscyplin naukowych, a wy
niki badan sg w niewielkim stopniu wykorzystywane.

Innowacje edukacyjne moga byé stymulowane przez 2 rodzaij
mechanizméw'7®. Mechanizm odgérny, w ktérym specijaliéci projektu
ja zmiany i popularyzujg je wsrdd praktykéw; nauczyciele sa tu bar
dziej wykonawcami niz twdrcami. Mechanizm ten rozwinat sie w la
tach siedemdziesiatych (od 1971 roku) wraz z przygotowaniami d¢
reformy odwiatowej. Powstata wéwczas Krajowa Rada Postepu Peda
gogicznego (KRPP) wraz z oddziatami wojewddzkimi, ktéra skupiate
twérczych nauczycieli oraz byta miejscem wspdipracy teoretykdw
i praktykéw. Drugi mechanizm — oddolny — zaistniat po 1989 roku
Nauczyciele otrzymali petne uprawnienia i swobode do stosowanie
w praktyce nowych rozwigzar i wlasnych pomystéw. Zlikwidowanc
KRPP. Liczba aktywnych nauczycieli zmniejszyta sig, lecz ci, ktorzy
sg tworczy, wprowadzajg innowacje w sposéb bardziej swiadomy
i odpowiedzialny. Do podejmowania inicjatyw nauczyciele zachecani
sg poprzez odpowiednie przepisy prawne. Ostatnim z nich jest Za-
rzgdzenie nr 18 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 1993
roku, w ktérym okreslone sa ,Zasady i warunki prowadzenia dziatal-
nosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoty i placowki publi-
czne”. Analiza poréwnawcza przeprowadzona przez M. Jakowicka
dowiodta, ze oba mechanizmy winny sie uzupetniaé. Mechanizm od-
gérny jest lepszy w sensie aspektu intelektualnego, sprzyjajac pet-
nym, pogtebionym merytorycznie innowacjom. Mechanizm oddolny
daje wigcej satysfakcji nauczycielom, rozwijajac ich motywacije i pod-
miotowos¢.

Dalsze analizy problematyki twérczosci w koncepcjach pedagogi-
cznych beda dotyczyly réznych pozioméw organizacyjnych praktyki
pedagogicznej. Kolejno omoéwie innowacje na szczeblu funkcjonowa-
nia systemu oswiatowego (reformy), na szczeblu pracy szkoty (pla-
cowki odwiatowo-wychowawczej; eksperymenty) oraz na szczeblu
pracy indywidualnej nauczyciela (twérczos¢ pedagogiczna).

7% Omawiam je na podstawie artykutu M. Jakowickiej, Metodologiczne
aspekty innowacji edukacyjnych, w: Edukacja i rozwdj...
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Poprzedzi je przedstawienie idei edukacji dla twérczosci, ktéra
przyswieca dokonywaniu zmian na kazdym poziomie edukacji. Za-
koriczy za$ analiza pojecia ,twérczo$é pedagogiczna” i jego desyg-
natow.

4.4. Idea edukacji dla twérczosci

Istote problemdw, z ktérymi innowatorzy spotykajg sie w zyciu co-
dziennym i pracy, oddaje — jak sadze — nastepujacy opis dokonany
przez T. Kocowskiego:

W domach mieszczanskich wychowanie sprowadzane jest czesto do tre-
ningu czystosci i porzadku oraz uktadnosci wobec dorostych. W rodzi-
nach chiopskich dzieciom przedwczesnie powierza si¢ nierozwojowe obo-
wigzki produkcyjne. Szkota zabija autonomiczng motywacje poznawcza,
zamieniajac poznawanie w nudny obowigzek zapamigtywania wediug
sztywnych programéw nadmiaru wiedzy odlegtej od dziecigcych doswiad-
czen. [...] Dzieto niszczenia tworczych mozliwosci cziowieka ukoronowa-
ne zostaje w zyciu dorostym przez podjecie obowigzkéw rodzicielskich
i zawodowych [...]. Stworzono cywilizacje oparte na maksymalizowaniu
wydajnosci pracy w czesto wyspecjalizowanych i zrutynizowanych czyn-
nosciach zawodowych, zamieniajgce ludzi w roboty produkcyjne, ustugo-
we, roboty piszace lub liczace. Stwarza sig okazje zagospodarowujgce
czas wolny bierna recepcja taniej rozrywki dostarczanej przez srodki ma-
sowego przekazu. [...] Najwyrazniej caly postep tworzony jest przez tych
nielicznych, ktérych mozliwosci twérczych nie zdotaly zniszczyé: rodzina,
szkota, zakiad pracy, administracja paristwowa, zawistni koledzy ani te-
lewizja'®0.
Podobne uwagi krytyczne pod adresem wspdétczesnej kultury sfor-

mutowat C. R. Rogers, piszac ze:

- w ramach powszechnego modelu wychowania ,produkuje sie” ludzi

stereotypowych, konformistéw,

- w organizacji czasu wolnego przewaza rozrywka o charakterze

prostej rekreac;i,

- w naukach spotecznych przewazajg rutynowi fachowcy,

801 Kocowski, Szkice..., s. 33-34.
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— w przemysle ,twérczosc” jest zarezerwowana dla dyrektora, proje-
ktantéw itp.,
— W 2yciu osobistym i rodzinnym dominuje silna tendencja do kon-
formizmu'8?,

Wedtug E. Faure’a, ,wychowanie posiada dwojakg site: moze roz-
wijaé lub zabijaé¢ twérczo$¢™'82, Wiele zalezy od ideatéw, celéw i za-
dan, ktére sg stawiane przed edukacja.

Istniejace systemy edukacyjne powstaly w ramach spoteczeristwa
przemystowego, ktére odchodzi w przesztosé. Nowoczesne paristwa
przechodzg od industrializmu do postindustrializmu (,trzecia fala”).
Odwiata znajduje sie w stadium kryzysu; wcigz nie potrafi dostoso-
waé sie do zmian otoczenia. Zdaniem R. Schulza, stan taki powo-
dowany jest nieskutecznoscig dotychczasowych rozwigzan, ktérym
towarzyszyt podstawowy btagd — brak okreslenia typu kultury i spofe-
czenstwa, jakie sig rodzi i z ktérym edukacja popada w konflikt'83,
Tworczos¢ staje sie nowym wymiarem w systemie wartosci. Wspot-
czesnie nastepuje swoista erupcja ideologii kreacjonistycznych. Ufor-
mowaty sie one w ramach modernizmu'84,

W trzech kolejnych raportach dotyczacych probleméw edukacji
w skali ogéinoswiatowej — raporcie E. Faure’a: Uczyé sie, aby byé'®,
raporcie Klubu Rzymskiego: Uczy¢ sie — bez granic'®® i raporcie eks-
pertéw BIE: Bliskie i dalekie cele wychowania'® — podkre$la sie role
i znaczenie wychowania i ksztatcenia cztowieka tworczego.

Homo faber ze swojg rekg stat sie homo sapiens ze swoim umystem.
Cztowiek myslacy nie tylko zyje i dziata, ale tworzy'8,

We wszystkich krajach przyjmowane sg ogoéine cele wychowania,
zwigzane 2z twoérczoscig, zaangazowaniem spotecznym, humani-

8¢ R. Rogers, W kierunku...

'82E Faure, Uczyc sig, aby byé, Warszawa 1975, s. 287.
B3R sch ulz, Tworczosé..., s. 355.

18 Tamze, s. 342.

BSE Fau re, Uczy¢ sie...

8. W. Botkin, M. EiImandira, M. Malitza, Uczy¢ sig bez granic. Jak
zewrzel ,luke ludzkg?”, Warszawa 1982.

'87 Bliskie i dalekie cele wychowania, Warszawa 1987.

1_888. Roller, Cele wychowania — tworzenie i odradzanie, w: Bliskie i da-
lekie..., s. 377.
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zmem, samorozwojem i samorealizacjg. Szczegélna rola przypada
nauczycielom, gdyz zadania, ktére majg wykonywac, nie sg tak jasno
i wyraznie okreslone, jak to miato miejsce w przesztosci, ani tak po-
wszechnie uznane.

Wizja edukacji dla twérczosci miesci w sobie kilka idei szczegé-
towych'8%;

a) wychowanie dla dziatalnosci kulturotworczej: nalezy porzucié
dotychczasowg praktyke przygotowywania ludzi wytgcznie do odtwor-
czego dziatania w kulturze symbolicznej na rzecz ksztatcenia umie-
jetnosci czynnego uczestniczenia w niej (nauce, sztuce, literaturze,
ideologii spotecznej itp.),

b) wychowanie dia twérczej pracy — do tej pory przygotowywano
'udzi gtéwnie do odtwdrczego petnienia rél zawodowych; chodzi o to,
aby ludzie potrafili czynnie i twérczo wzbogacaé doswiadczenie za-
vodowe,

c) wychowanie dla zmiany spotecznej — role spoteczne, ktére pet-
jiimy nie sg stabilne i zachowawcze; innowacje miatyby przyczynié
sig konstruktywnie do zmian spotecznych i wzbogacag¢ istniejaca kul-
ure,

d) wychowanie dla samorozwoju, dla autokreacji — po to, aby czto-
viek byt zdolny autonomicznie kierowaé sobg i swoim zyciem.

Zasadniczym problemem teorii i prakiyki pedagogicznej staje sie
Irzeczywistnianie idei wychowania dla twérczosci. Tworczo$é bo-
viem wciaz pojawia sie w publikacjach czesciej jako ,ciekawe za-
jadnienie” czy nawet ,nowinka” niz zostaje poddawana warto$ciowej
efleksji. W. Dobrotowicz'® zauwaza, ze w ramach dydaktyki ogéine;
iele ksztalcenia twérczego nie byly formutowane. A to wiasnie naj-
iierw dydaktycy, formutujgc ogdine cele ksztatcenia, winni przygoto-
vanie do aktywnosci twérczej (i do autokreacji) formalnie uczyni¢
ladrzednym w stosunku do dotychczas formutowanych celéw. Na-
iczyciele traktujg twérczosc jako hasto (nie rozumiane, odnoszace
ie do uzdolnien specjalnych uczniéw), ktére ginie w nattoku innych
adan. Z. Pietrasiniski wyrazit poglad, iz:

89Omawiam je na podstawie: R. Schulz, Szkofa..., s. 150-152.

®W. Dobrotowic z, Zarys psychodydaktyki kreatywnosci, w. Zasadnicze
rzestanki...



68

[...] hasta wychowania dla twérczosci naleza — na réwni z niektérymi po-

stulatami wychowania moralnego — do tych, ktére taczg wyniostosé z uto-

pijnoscia 97

Warto podkreslié, ze twérczosé jest nie tylko celem ksztaicenia
(niestety bez nalezytego urzeczywistniania), ale takze — co chetnie
i czesto podkreslaja np. autorzy treningdw twérczosci A. Goralskiego

i E. Necka — staje sie jego srodkiem.

4.5. Zmiana i rozwdj systemu oswiatowego

Wspoiczesne systemy oswiatowe charakteryzujg sie zmiennoscig.
Przeobrazenia edukacji (makroskala zmian) sa warunkiem postepu.
Zmiany edukacyjne to

[-..] zmiany przystosowawcze oswiaty, wywotane przez faktyczne lub
antycypowane perturbacje jej otoczenia, zardbwno zewnetrznego, jak i we-
wnetrznego 92,

Na dynamizm systeméw oswiatowych sktadajg sie — ,naturainy”
ich rozwdj (ekstensywny, na zasadzie kontynuacji tego, co jest), two-
rzenie alternatyw oraz procesy odnowy oswiaty (czyli planowe ope-
racie modernizacji praktyk i instytuciji; rozwéj intensywny)'%. Zmiany
rozwojowe sg wynikiem prostej interakcji oswiaty z jej spotecznym
kontekstem. Poszukiwanie alternatyw pojawia sie na skutek stabosci
strategii rozwoju linearnego. Tworzenie alternatyw — szczegdlnie na
nizszych szczeblach organizacyjnych praktyki edukacyjnej — stato sie
bardzo popularne, by nie rzec, modne, w Polsce, po upadku starego
systemu politycznego, gdy przed teorig i praktykg oswiatowg pojawit
sie problem ,okreslenia sie na nowo” i ,poszukiwania tozsamosci”.
W obecnej sytuacji optymalnym paradygmatem reform oswiatowych
w naszym kraju powinna by¢ koncepcja odnowy systemu wychowa-

191 Z.-Pietrasinski, Przygotowanie do aktywnosci twérczej, w: Psycholo-
gia twérczosci, s. 140.

192 Schulz, Procesy..., s. 90.
193Tamze, s. 22 in.
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nia i ksztalcenia'®. Zmiany modernizacyjne sg produktem celowych
| planowych dziatari pedagogéw.

Na szczeblu funkcjonowania systeméw oswiatowych dokonywane
Zmiany majg charakter reform os$wiatowych. Sa inicjowane i stero-
wvane przez centralne organy administracji panstwowej. Innowacije na
ym poziomie majg zastosowanie wobec wszystkich instytuciji syste-
nu edukacyjnego; sa kompleksowe, rozlegte i dtugofalowe'®. Sg ni-
Ti np. nowy program nauczania dla szkét podstawowych i $rednich,
‘edefinicja roli i zadan uczniéw, nauczycieli, administratoréw i bada-
>zy, zmiany w zakresie organizacji i zarzadzania, przeksztatcenia ce-
6w i funkcji edukacii.

Mimo czestosci i zasiegu reform oswiatowych, systemy edukacyj-
1e wcigz sg krytykowane za swag pasywnos$é, inercje i niski poziom
yrzystosowawczy do zmian w innych podsystemach spotecznych.
N Polsce sprzyja temu brak stabilizacji politycznej i czeste zmiany
1a szczeblu zarzadzania os$wiata!%. Duze znaczenie dla proceséw
»dnowy ma kultura systemu oswiatowego, na ktéra skfadajg sie przy-
ete, uznane, wazne i obowigzujace systemy wartosci i sposoby za-
showania sig'%”. Wszelkie innowacje sa nowymi elementami tej kul-
ury. Tym szybciej i chetniej sg asymilowane, im bardziej sa zgodne
* tym, co juz istnieje. Inicjatywy administracyjne moga przyczyniac
sie do przyspieszenia rozwoju nowatorstwa. Wymagaja one w dal-
izych etapach wsparcia w postaci inicjatyw oddolnych i podejmowa-
lia pomystéw przez nauczycieli. Tak dzieje sie np. w sytuacji two-
zenia klas i programéw autorskich przez nauczycieli. Coraz po-
vszechniejsze sg opinie, ze to nie zmiany systemowe, lecz innowacije
nikrooswiatowe decydujg o rzeczywistych przeobrazeniach eduka-

‘ji198

%cz. Ku pisiewicz, Paradygmaty i wizje reform oswiatowych, Warszawa
986; J. Szczepanski, Szkofa w spofeczenistwie, w: Sztuka nauczania,
z. 2: Szkota, pod red. K. Kruszewskiego, Warszawa 1991; R. Schulz, Pro-
‘esy...

%R. Schulz, Twérczosé pedagogiczna..., s. 140 i n.

96Wywiad z ministrem edukacji narodowej prof. A. tuczakiem, ,Polityka”
r 52 z dn. 25 grudnia 1993 r.

R. Schulz, Procesy..., s. 286 i n.
%8 praca eksperymentalna w szkole, pod red. W. Okonia, Warszawa 1963,
. 5.
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Planowanie i realizacja zmian sg przedsiewzieciem skomplikowa-
nym. Juz w zyciu prywatnym wiele postanowiert o zmianie nie wy-
kracza poza sferg¢ planowania, nie wytrzymujac zetkniecia z wyma-
ganiami codziennosci. W. tukaszewicz wyrazit poglad, ze dzieje sig
tak dlatego, poniewaz ,czesto — jak bohater opowiesci Moniza Clavier
Stawomira Mrozka — zaktada sie, ze silna motywacja jest tu warun-
kiem koniecznym i wystarczajagcym do osiagniecia powodzenia w re-
alizacji zmian. ,Wystarczy sie natezyc i juz $piewa sie tenorem lub
moéwi po angielsku”'%. Tymczasem proces zmiany — szczegéinie zto-
zonych struktur i mechanizmdw — jest ogromnie ztozony. W przypad-
ku oswiaty — jej zmiana pocigga za sobg spory i dyskusje 0 zmiany
spoteczne w 0g6le?°,

4.6. Szkota twércza — szkotfg przysztosci

ldea ,szkoty twérczej” w pedagogice nie jest koncepcjg nowa.
Podjat ja w teorii i w praktyce H. Rowid?*'sCele tej szkoty wyplywa-
jace z filozofii J. Hoene-Wronskiego i B. Trentowskiego to ,stworze-
nie si¢” wlasne cztowieka, umiejetnos¢ doskonalenia wtasnego ,ja",
rozwiniecie inicjatywy, samoksztatcenie zdolnosci twérczych. Ideatem
bylby czifowiek zdolny do ciagtego doskonalenia sie duchowego
i czlowiek twdrczy. W praktyce edukacyjnej pojawiajg sie obecnie
szkoly, ktére zastugujg na miano nowoczesnych szkét tworczych?0?,
Ich przyktadem sag - jak sadze — szkoty skupione wokét ruchu To-
warzystwa Szkot Twérczych. Ruch ten jest inspirowany i kierowany
przez D. Nakoneczng. Wiele szkét, zwtaszcza spotecznych i prywat-
nych — choé¢ formalnie nie przynalezg do Towarzystwa — nawigzuje
do jego zatozern i doswiadczen. Celem wprowadzanych innowac;ji jest

W tukaszews ki, Przysztos¢ jest dobra, a ludzie Zli, w: Edukacja wo-
bec zmiany spofecznej, pod red. J. Brzeziriskiego, L. Witkowskiego, Po-
znan—Toruni 1994, s. 267.

200} witkowski, Tozsamosé i zmiana, Toruri 1988.

'y Rowid, Szkofa...

02g Rzesikowski, Kluby Szkdt jako czynnik oZywiajacy dziatalnos¢ in-
nowacyjng w oswiacie, w: Innowacyjna i eksperymentalna dziatalnosc¢ szkdf,
Prace Pedagogiczne UJ, z. 14, pod red. S. Palki, Krakéw 1991.
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[...] rozszerzanie i poglebianie wychowania z nowoczesnym stymulowa-
niem wysokiego poziomu ksztatcenia?%3,

U ich podstaw leza pozornie przeciwstawne zasady pracy, jak:

[...] indywidualizacja i socjalizacja procesu ksztalcenia, kierownicza rola
nauczyciela i wspétudziat uczniéw i rodzicow w procesie ksztalcenia, 13-
czenie edukacji szkolnej z samoksztalceniem wspieranym przez osoby
i instytucje pozaszkolne?%4,

Przyktadowe innowacje tam wprowadzane to:
— opieka nad klasami jest sprawowana zawsze przez 2 osoby: ko-
biete i mezczyzne,
— szkoly sg mate,
— w kazdej klasie jest mniej wiecej taka sama liczba chtopcow
i dziewczat,
— programy dydaktyczno-wychowawcze sg przygotowywane przez
nauczycieli przy czynnym udziale uczniéw i rodzicow,
stato$¢ sal lekcyjnych,
obowigzkowa jest co roku tzw. szkota zimowa,
duza faktyczna rola samorzgadu uczniowskiego,
integracja przedmiotowa,
- 60-minutowy czas trwania lekgciji,
- przesuniecie profilowania klas do Ill klasy liceum,
- rozluznienie systemu klasowo-lekcyjnego,
- trzykrotna klasyfikacja w ciggu roku szkolnego,
- wykrywanie i kierowanie rozwojem uczniéw szczegélnie uzdolnionych.
Ws$rdod wielu propozyciji i dziatarh innowacyjnych wyrdzniajg sie
akze prace osrodka tddzkiego, fgczace teorie edukacyjne z nowg
yraktyka pedagogiczng®®®. Na uwage zastugujg réwniez — jak sadze
- poglady A. Nalaskowskiego, ktéry okredla ,szkote twoérczg” jako
banalnie zwyczajng”, piszac:

Jej kreatogennos$c wynika z jej zwyczajnosci. Niech uczen stara sig zdo-
by¢ jak najwigkszg wiedzg, a w toku catej edukacji — madrosé. Niech
nauczyciel stara sig rzetelnie przedstawi¢ prawde o wyktadanym przed-
miocie. Niech Zzaden z nich nie przestaje szukaé (ale nie pod przymu-

03p, Géralski, Zasadnicze..., s. 67.
mTamie, s. 67.

0SM. Jakowic ka, Metodologiczne...; B. Sliwerski, Wyspy oporu edu-
acyjnego, Krakéw 1993.
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sem!) tego, co lepsze lub ciekawsze, albo chociaz inne. Niech zaterr
w szkole toczy sig normalne zycie, ktére jest najlepsza pozywka dla twor-
czo$ci208,

Stanowisko to znajduje podstawy w rozumieniu tworczosci przez
A. Nalaskowskiego. Szkota przede wszystkim powinna dac¢ tworzywo,
»=uczyé pracy, podejmowania wysitku”. Nie mozna jednak wymaga¢,
by zaszczepiata twércze predyspozycje u dzieci — bo sie nie da, bo
sg one wynikiem dziatania wielu warunkoéw rozwoju cztowieka?®?. We-
diug A. Nalaskowskiego szkota moze by¢ twércza przy zafozeniu, ze
w tworczoéci dominujaca jest wiedza?8,

ldee szkoty twoérczej jako organizacji innowacyjnej — lansuje
R. Schulz?®®, Rézni sie ona od tradycyjnej dwoma aspektami?'®. Obe-
cnie chodzi o twdrczos¢ szkoty, podczas gdy do tej pory akcentowa-
no tworczosé w szkole (twércza aktywnosé ucznia, pézniej nauczy-
ciela). Tradycyjnie twérczos¢ jest definiowana w kategoriach aktyw-
nej, produktywnej i jakosciowo wysokiej pracy nauczycieli i uczniéw.
Teraz odmiennie (cho¢ nie wykiuczajgco) — w terminach zmiany, roz-
woju i samorozwoju szkoty, w terminach kulturotworczej dziatalnosci
szkoty.

R. Schulz, rysujac wizje szkoly tworczej, powoluje sie na dwie
istniejace juz koncepcje, autorstwa B. Milesa oraz J. Nisbet'a®'!. Mo-
del tej szkoty jest alternatywnym wobec tradycyjnych biurokraciji
szkolnych. Jego cechami s3: efektywniejsze wykorzystanie zasobdw,
angazowanie rozmaitych specjalistéw do stosowania ztozonej tech-
nologii, brak naciskéw zewnetrznych, duza swoboda, wewnetrzna
motywacja do dziatari twdrczych, rozproszenie wiadzy, luZniejsza
struktura organizacyjna, zmierzch autorytetu, roziegta komunikacja
interpersonalna?'2,

206, Nalaskowski, Przeciwko edukacji sentymentalnej, Krakéw 1994,
s. 74.

2°7Tenie, Spoteczne uwarunkowania twérczego rozwoju jednostki, Torur
1989.

208Tenie, Przeciwko..., s. 76.

209 Schulz, Szkofa...., s. 242.

210 Omawiam te réznice na podstawie: tamze, s. 165-166.
211 Tamze, s. 170-171.

22p schulz, Procesy..., s. 207.
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Na réznorodnos$¢ innowacji mozliwych do zastosowania na
szczeblu szkoty wskazujg chocby analizy kierunkéw modernizacji in-
stytucji o$wiatowo-wychowawczych i form pracy szkolnej?'®. Szcze-
gdinie cennym — z uwagi na zakres — przyktadem mozliwosci stymu-
lowania dziatalnosci innowacyjnej szkoty sa badania nad wdrazaniem
modelu szkét Srodowiskowych (jako inspirujgcych i koordynujacych
srodowiska wychowawcze) do praktyki oswiatowej. Prowadzita je
w latach 1974-1976 w Zielonej Gérze M. Jakowicka®',

Wizja szkoly twérczej nie moze by¢ zaprzeczeniem szkoty trady-
cyjnej. Nie chodzi bowiem o radykalny wybér celéw i metod ksztat-
cenia, lecz poszukiwanie réwnowagi i komplementarnosci miedzy
ksztatceniem konwergencyjnym i dywergencyjnym; a nie ma jej na
pewno, gdy twérczoscig w szkole w ogodle nikt sie nie zajmuje?'S.

Pojmowanie szkoty twérczej w praktyce jest niejasne, petne ogél-
nikéw i frazeséw. Co wiecej, sami nauczyciele pracujgcy w szkotach
twérczych nie potrafig sensownie opisa¢ owej twérczosci. Studenci
pytani przez A. Nalaskowskiego o rozumienie ,twérczej szkoty” naj-
czesciej opisywali ja poprzez cechy: wigcej przedmiotéw i zajeé do-
datkowych, mniejsza dyscyplina, przedmioty do wyboru, ,szkota po-
szukujaca”?'®.

Wielos¢ interpretacji prowadzi do niejasnosci i nieporozumien.
Jedno jest pewne. Mozliwych jest wiele koncepcii i realizacji szké6t
twérczych, opartych na réznych modelach teoretycznych. By jednak
termin ten nie byt naduzywany, weryfikowa¢ nalezatoby szkoty twér-
tze poprzez kategorie ,nowosci” i ,cennosci”, ktére realizuja.

4.7. Twérczy nauczyciel i twérczy uczen

Wspédtczesnie rozumiana idea twérczego nauczyciela jest syntezg
radycji i wymagan przysztosci. Zapewne istnieje wiele odpowiedzi

23a tukawsk a, Nauka i czas wolny uczniow szkdt podstawowych i Sred-
nich, Krakéw 1991.

24M. Jakowicka, Uwarunkowania funkcjonowania szkdt srodowiskowych
w Srednim miescie, Zielona Goéra 1979.

?SM. Debesse, Zdolnosci..
64 N alaskowski, Przeciwko..., s. 60.
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na pytanie o ,dobrego nauczyciela”. Twoérczy nauczyciel jest zas jed-
ng z nich. Przemawiajg za tym argumenty o charakterze ekonomicz-
no-spofecznym oraz humanistycznym?'7. Ten sam poziom powodze-
nia zawodowego wykazujg zaréwno nauczyciele twoérczy, jak i nale-
Z3cy do typu intelektualnego lub uczuciowego?'é.

W spoteczeristwie tradycyjnym, w sztywnych systemach szkoty je-
dynie nieliczne jednostki przetamywaly skostniaty porzadek. W potocz-
nych opiniach jeszcze spotyka sie

peten dramatyzmu i romantyzmu obraz innowatora, zagrozonego ze-
wszad, przeciwstawiajgcego sie wszystkim, naznaczonego ,pietnem de-
wiacji’, a mimo to twoizacego dzieta genialne?'®.

Zdaniem R. Schulza,

[...] zeby zastuzyé na miano innowatora spotecznego, nie wystarczy by¢
nonkonformistg, demonstrujgcym swg odrebnos$é od przyjetych stan-
dardéw postgpowania. Trzeba wnie$é nowsa i lepszg propozycje beha-
wioralng do uksztattowanego systemu wzoréw zachowania w danej zbio-
rowosciz?0,

Proste odstepstwa od obowigzujacych norm majg wigcej wspol-
nego z dewiacjg spoteczng niz z tworczoscia.

Idea twoérczego nauczyciela jest wyrazana w rézny sposob. Ana-
lizy i zestawienia istniejacych koncepcji dokonat R. Schulz, ujmujac
je w postaci schematu?":

Nauczyciel jako Nauczyciel jako podmiot
tworczy pracownik dazeri samorealizacyjnych
J \lauczyciel
Nauczyciel jako
jako artysta innowator
_ Nauczyciel Nauczyciel jako
jako wynalazca badacz i uzytkownik
i racjonalizator nowej wiedzy

277W. Dobrotowicz, O psychopedagogike kreatywnosci, w: Edukacja
i rozwdj, pod red. A. Jopkiewicza, Kielce 1995.

218A Leon, Wkiad..

29p Schulz, Twérczodé..., s. 170.
220Tamze, s. 213.

21p, Schulz, Nauczyciel..., s. 98.
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Wszystkie warianty nowatorstwa pedagogicznego mozna uznacé
za rézne aspekty jednej i tej samej catosci; przy czym autor szcze-
géing role przypisuje wymiarowi ,nauczyciel jako innowator”. Chara-
kterystyki koncepcji ,twérczego nauczyciela” dokonam w nastepuja-
cej kolejnosci:

a) nauczyciel jako artysta,

b) nauczyciel jako wynalazca i racjonalizator,

¢) nauczyciel jako twérca i uzytkownik nowej wiedzy,
d) nauczyciel jako innowator,

e) nauczyciel jako twoérczy pracownik,

f) nauczyciel jako podmiot dazeri samorealizacyjnych.

Ad a) Koncepcja ta w pedeutologii ma dtuga tradycje. Szuka sie
analogii do dziatalnosci artystycznej. Mozna jg rozpatrywaé¢ dwojako:
po pierwsze, gdy nauczyciel jako osoba angazuje sie w dziatalnosc
artystyczna, po drugie, istniejg poglady, iz kazda praca pedagogiczna
jest quasi-artystyczna. Utozsamia sie tworczosé i wychowanie; rola
twércy rozptywa sie w roli nauczyciela. Nauczyciel jest artysta jako
oedagog, w zakresie wykonywanej pracy zawodowej, bo tworzy no-
~ve osobowosci. Artysta, ksztattujgc tworzywo, tworzy dzieta. Tworzy-
Nem pracy nauczyciela jest uczen, dzietem zas — uksztattowanie jego
ysobowosci. Artysta moze zniszczyé swoje dzieto. Wychowawca —
lie. Popetnionych przez niego bltedéw czasami w ogdle nie mozna
1aprawic¢. Kazdy rezultat wychowania jest nowy, niepowtarzalny, réz-
ligey sie od pozostatych.

Wystarczy podda¢ analizie niektére z probleméw, jakie stawia kazdego
dnia wychowanie dziecka, by dojs¢ do przekonania, ze wychowanie sta-
wia nieustannie na prébe twércze mozliwosci wychowawcy?22,

Potencjat dziatalnosci twérczej w sferze wychowania i ksztatcenia
est ogromny; znacznie wykracza poza sume nawykéw i odruchéw
vynikajacych z diugiej praktyki?23,

Wspoiczesdnie, jak sie wydaje, takie tylko rozumienie i inter-
retowanie twérczego nauczyciela jest za waskie wobec obowigzkow
zadan, ktére realizuje.

2R, Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1976,
. 124.

23). Thomas, Nauczyciele szkofy przyszfosci, Warszawa 1971, s. 34.
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Ad b) W tej funkcji wystepuja najczesciej nauczyciele zawodu oraz
ci, ktérzy tworza nowe narzedzia i $rodki dydaktyczne. Rozwigzania
techniczne i technologiczne usprawniajg prace pedagogiczng. Twor-
czos¢ techniczna (wynalazczo$c) nauczycieli jest coraz znaczniejsza.

Ad c) Takie ujecie tworczosci pedagogicznej wynika z trzech za-
tozen??*:
— praca twdrcza od nietworczej rozni sie zawartoscig elementéw po-
znawczych i intelektualnych,
— w istocie swej nowatorstwo jest pewnym rodzajem dziatalnosci ba-
dawczo-rozwojowej,
-~ nauczyciel-innowator wzbogaca zasoby informacyjne praktyki dy-
daktyczno-wychowawczej i projektuje nowe rozwigzania przyczynia-
jace sie w sumie do postepu.

W ramach tej koncepcji akcentuje sie wykorzystanie wiedzy, two-
rzenie wiedzy oraz jej jednoczesne tworzenie i wykorzystanie.

Ad d) Nauczyciel jako innowator projektuje i wprowadza w zycie
nowe i lepsze rozwigzania. Innowacje sg produktem procesu twor-
czego. W jego toku nauczyciel doskonali wtasng praktyke, wzbogaca
ja o jakosciowo nowe rozwigzania, ktére umozliwiajg osigganie wy-
zszych lub nowych rezultatéw dydaktyczno-wychowawczych. Twor-
czo$¢ jako dziatalnos¢ innowacyjna jest odrebng kategorig dziatari.
Jest rozumiana czasownikowo i czynnosciowo.

Ad e) Ujecie to jest atrybutywnym (przymiotnikowym) rozpatrywa-
niem twérczosci, odnoszacym sig¢ do samej pracy nauczyciela. , TWor-
czy” okresla pewng jakos$¢ pracy, pewien zespdt cech (styl, rodzaj),
~charakteryzuje sie takimi wtasciwosciami, jak: wewnatrzsterownosc,
refleksyjnosé, innowacyjnosé, adaptacyjno$é S,

Ad f) ,Twoérczy nauczyciel” oznacza tu nauczyciela podejmujgcego
wysitek autokreacji. Nauczyciel jest podmiotem, tworzywem i produk-
tem dziatai twérczych. Nauczyciel tworzy samego siebie w sferze
profesjonalnej i indywidualnej. Te 2 formy samorealizacji przenikaja
sig. Na samorozwdj profesjonalny nauczyciela skladajg sie:

224n Schulz, Nauczyciel..., s. 33.
225 Tamze, s. 71.
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[..] samoksztalcenie, podwyzszanie swych kwalifikacji, doskonalenie
wlasnego warsztatu, udziat w badaniach naukowych, angazowanie si¢
w dziatalno$é nowatorska, poszukiwanie nowych terenéw i zadan w pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej?%5.

Samorozwdj osobisty to przede wszystkim:

[...] poszukiwanie samowiedzy, dgzenie do samookreslenia sie, budowa-
nie ideatu wilasnej osoby, wybér celéw i wartosci godnych pozadania,
realizacja przyjetego programu rozwoju osobowos$ci®?’,

Wydaje sie, ze przeobrazenia spoteczne ostatnich lat, a takze no-
we ujecia teoretyczne twérczosci powoduja konieczno$é wprowadze-
nia do omawianej koncepcji innych waznych twérczych rél nauczy-
sielskich. Przede wszystkim na uwage zastuguje brakujaca tu kate-
joria ,nauczyciel jako mistrz”. Jest to gtéwny motyw pedagogiki twor-
>zosci rozwijanej przez A. Goralskiego, majacy zwigzki z istniejacymi
v pedeutologii odniesieniami do mistrzostwa nauczycielskiego. Po-
liewaz twérczosé w znacznej mierze jest adaptacja, trwaniem, za-
;howywaniem swiata takim, jaki jest, powstaje potrzeba wyrdznienia
worczej ,gospodarskiej’ roli nauczyciela. Wreszcie za$ nauczyciel
est przewodnikiem ucznia, wspomaga go w rozwoju. Tak rozumiane
vychowanie jest chyba najwazniejszg aktywnoscig twérczego na-
iczyciela. | cho¢ w praktyce wiekszos$é nauczycieli koncentruje sie
1a dydaktyce, to dla korzy$ci mniej licznej grupy — twércéw te wy-
niary trzeba uwypuklié.

Wiele prawdy jest zapewne w potocznych obserwacjach, iz dobre
Zkoly przyciagaja dobrych uczniéw, a dobrzy uczniowie stanowig
ryzwanie i inspiruja dobrych nauczycieli. Cze$¢ rezerw i zapatu waz-
ych dla funkcjonowania szkét tkwi bowiem w uczniach. Niestety nie-
riele wiemy o uczniach twérczych. O pewnych aspektach pojmowa-
ia ucznia jako nowatora pisat Z. Pietrasiriski??®, Uczer jest miodym
Zlowiekiem, zwykle krytycznie nastawionym wobec $wiata. To jego
iezadowolenie moze sta¢ sie poczatkiem innowacji. Za przejaw ta-
i8j tworczosci autor ten uznat przede wszystkim tzw. lekcje ucznio-
skie??®. Uczniowie tworczy nierzadko utozsamiani sg w praktyce

ESTamze, s. 79.
nTamie, s. 80.
8z Pietrasinski, Atakowanie probleméw, Warszawa 1983.
EgTam:".e, s. 159.
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z uczniami uzdolnionymi lub prymusami szkolnymi. Istnieje wiele inte-
resujgcych prac poswieconych dzieciom zdolnym?%®. Nalezy jednak
wyraznie wydzieli¢ w tej grupie osoby twércze. Jak stwierdzit W. Do-
brotowicz, uczniowie kreatywni charakteryzuja si¢ zdolnosciami twér-
czymi, ktére to przejawiajg si¢ w pomystowosci, inicjatywie, plasty-
cznosci oraz oryginalnosci wyobrazni i myslenia®®'. Autorzy ksiazki
Twdrcza aktywnosé dziecka interpretujg tworczo$¢ uczniowskg jedy-
nie w kategoriach autokreacji, ,kiedy uczer tworzy sam siebie"232,

Ten obszar badawczy — w sensie rozpoznania zjawiska twoérczo-
8ci uczniowskiej — jest stabo znany. Sadze, ze dla jego analizy teore-
tycznej i badari empirycznych przydatne okazaé sie moga rozszerzo-
ne modelowe koncepcje twérczosci pedagogicznej i tworczego na-
uczyciela.

4.8. Autokreacja

Terminem autokreacja w znaczeniu stwarzania samego siebie
wsrod polskich pedagogéw jako pierwszy zaczat postugiwaé sie
H. Rowid. Proces autokreacji cztowieka — jego mozliwoéci i sit — na-
lezy do kregu tzw. wychowania i ksztatcenia odsrodkowego. Dziedzi-
na ta jest stabo eksplorowana w pedagogice, w ktérej dominujg ba-
dania proces6w intencjonalnych, zlokalizowanych instytucjonalnie.
Zdaniem S. Palki, badania tej dziedziny sg szansg dla rozwoju teorii
pedagogicznej i rozszerzenia tradycyjnego obszaru badan pedagogi-
cznych?33,

Szczegbtowg analiza pojecia autokreacja i poje¢ z nim bliskich
znaczeniowo przeprowadzita B. Matwijéw w swojej pracy Samo-
ksztaftowanie sie cztowieka w pedagogicznych koncepcjach XX wie-
ku. Autorka umieszcza autokreacje wsrdd innych dziatan cziowieka

230 np. I. Borzym, Uczniowie zdolni, Warszawa 1979; Zasadnicze..., pod
red. A. Géralskiego; T. Lewowicki, Ksztafcenie uczniéw zdoinych, War-
szawa 1980.

B'w. Dobrotowicz, Psychodydaktyka...
22R Gloto n, G. Clero, Tworcza..., s. 47.
23Bg, Palka, Teoria...
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zwigzanych z samodzielng aktywnoscig edukacyjng (samoksztaito-
waniem), obok m.in. samorealizacji, autoedukacji, samoksztaicenia
i samowychowania. W wyniku badania réznych stanowisk B. Matwi-
jow definiuje autokreacje jako

urzeczywistnianie si¢ ,0soby” w cziowieku, samodzielne planowanie i re-
alizowanie wlasnego rozwoju wedlug wybranej jakosci ,wartosci” zycia,
rozwoj wiasny sfery duchowosci i tworczego morainego dziatania zewnetrz-
nego?34,

Ujecie to nawiazuje w znacznej mierze do ustaleri terminologicz-
nych, zaproponowanych w klasycznej juz niemal dla pedagogicznych
koncepcji autokreacji ksigzce M. Dudzikowej O trudnej sztuce two-
rzenia samego siebie. W procesie autokreacji cztowiek twdrczo po-
znaje i realizuje wartosci osobowe i moralne. Ogromng role odgry-
wajg w nim czynniki $rodowiskowe?3>, Poza rodzing istotny wptyw na
nauczanie ,sposobdw” autokreacji, wzbudzenie motywacji i przeka-
zanie réznych wartosci wywierajg szkota i nauczyciele.

Punktem wyjscia do autokreacji jest przekonanie, co do ktérego
panuje zgoda, iz jednostka posiada mozliwosci ksztattowania wtasnej
osobowosci, zdolna jest do kierowania sama soba. Psychologowie
humanistyczni uznali jg za podstawowg witasciwo$é natury ludzkiej.
Doniostg role w autokreacji odgrywajg kontakty z innymi ludzmi36,
Zmiany, jakie w nas zachodzg, ktére podejmujemy, sg zwykle efe-
ktem ,spotkari” z drugim cztowiekiem. Niebagatelng role mogg ode-
graé tu nauczyciele, niektérzy z nich pozostajg na stale w naszej
pamigci, inni pozostawiajg wrecz $lad w naszej osobowosci. Oprécz
takiej ,osobotwdrczej” roli — dia potrzeb autokreacji nauczyciele winni

[-..] przede wszystkim nauczy¢ uczniéw trudnej sztuki wyobrazania sobie,
wybierania i podejmowania coraz bardziej ambitnych zadariZ®’.

Zadania dalekie bowiem wyznaczajg perspektywe dla tworzenia
siebie?38,

24 M atwijow, Samoksztattowanie sie cztowieka w pedagogicznych kon-
cepcjach XX wieku, Krakow 1994, s. 113.

257 Pietrasinski, Atakowanie..., s. 188.
%R Gloto n, G. Clero, Twdrcza..., s. 46—47.
B7A. Nowicki, Nauczyciele, Lublin 1981, s. 12.

By, Dudzikowa, O trudnej sztuce tworzenia samego siebie, Warszawa
1985, s. 241.
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Dla potrzeb pedagogiki twérczosci wazne sa — jak sadze — 3 grupy
zagadnieri, wzajemnie wigzacych sie, zwigzanych z problematykg
autokreaciji:

— ksztaicenie nauczycieli zdolnych do ,tworzenia siebie” i stymulo-
wania dziatari autokreacyjnych u uczniéw,

— opracowanie metod inspirujgcych do autokreacji,

~ analiza poznawczych aspektéow autokreacii.

Projektowanie badari pedagogicznych w tym zakresie znajduje
swoje uzasadnienie i oparcie w koncepcjach filozoficznych (np. filo-
zofii A. Grzegorczyka) i w koncepcjach psychologicznych (np. opisa-
nej wczesniej koncepcji czltowieka transgresyjnego).

4.9. Twoérczos¢ pedagogiczna — charakterystyka
Zjawiska

Z odpowiednimi wariantami wyrazania idei ,2twérczego nauczycie-
la” korelujg cztery koncepcje rozumienia pracy pedagogicznej jako
pracy twérczej. Ich syntetyczng charakterystyke przedstawia tabela 2.

Poglady na temat twérczosci pedagogicznej ulegaja ewolucji. Od-
chodzi sie od tradycyjnego niegdys w pedeutologii utozsamiania
twérczosci i wychowania. Dotyczy to bowiem jedynie prostych inno-
wacji. Nieaktualna jest zarazem zupetna autonomizacja dziatalnosci
innowacyjnej od praktyki pedagogicznej. Istniejg miedzy nimi zwigzki
strukturalne i funkcjonalne. Zdaniem R. Schulza, trzecia koncepcja
ujeta w tabeli stanowi najodpowiedniejszy sposéb artykutowania no-
watorstwa pedagogicznego. Uwydatnia bowiem jego najistotniejsze
cechy i stanowi podstawe pozostatych koncepcii?®°.

W rozumieniu twérczosci pedagogicznej jako dziatalnosci innowa-
cyjnej identyfikuje sig jg z dziatalnoscig nauczyciela, ktéry projektuje
i wprowadza w praktyke zawodowag nowe i lepsze sktadniki, przyczy-
niajgc sie do postgpu kulturowego w wychowaniu. Jest to waskie
rozumienie pojecia®*®, przydatne dla celéw badawczych mojej pracy;
interesuja mnie bowiem te innowacje, ktére sg realizowane przez

39g, Schulz, Teoretyczne...,, s. 33; tenze, Twdrczos¢ pedagogiczna...,
s. 13.

M0Tenze, Tworczosé pedagogiczna..., s. 20-21.
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Tabela 2. Cztery koncepcje twérczodci pedagogicznej — charakterystyka

syntetyczna
Koncepcje twérczosci pedagogicznej
. . < Twoérczosé Twérczosé Twérczosé
W’ymlar,y. Tworczpéc pedagogiczna | pedagogiczna | pedagogiczna
twérczosci | pedagogiczna jako jako jako
pedagogicznej lak‘;oztg:ggxla(a nowoczesna, | dziatalno$é [samorealizacja
i wvchowania twércza praca| innowacyjna | zawodowa
wy pedagogiczna| (rozwojowa) | nauczyciela
Podmiot Nauczyciel Nauczyciel Nauczyciel Nauczyciel
twérczy jako podmiot | jako twadrczy | jako jako podmiot
ksztatcenia | pracownik innowator dazenn samo-
i wychowania : realizacyjnych{
Wytwor Osobowosé | ,Nowy Innowacja Program roz-
twérczy ucznia (wy- | produkt” pedagogicznaj woju (ideat)
chowanka) edukacyjny osobowosci
zawodowej
Proces Proces Proces Proces Proces
twérczy ksztaicenia | planowania i | innowacyjny | samorozwoju
(i wychowa- | realizacji ,no-| (planowanie
nia) wego produk-| i wdrazanie
tu” innowaciji)
Warunki Warunki prak4 Warunki twor-l Warunki dzia-] Warunki
twérczosci tyki pedago- | czej pracy talnosci inno- | samorealizaciif
gicznej pedagogicz- | wacyjnej
nej

Zrédto: R. Schulz, Teoretyczne..., s. 30; tenze, Twdrczosé pedagogicz-

na..., s. 14.

kandydatéw na nauczycieli. W szerszym rozumieniu twdrczosci peda-
gogicznej pojecie to dotyczy ogdtu dziatah rozwojowych, realizowa-
nych na wszystkich poziomach systemu oswiatowego, a wiec obej-
muje m.in. reformy edukacji, modernizacje, eksperymenty szkoine,
procesy B+R oraz nowatorstwo nauczycieli. Wezszy i szerszy wymiar
twérczodci mozemy takze wyréznié z uwagi na jej jednostkowy lub
spoteczny charakter. Oba wymiary uzupetniajg sig*'.

241 Tamze, s. 25.
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W wyniku twérczej pracy nauczycieli nastepuje ,postep kulturowy
w wychowaniu”. R. Schulz uzywa tez réwnowaznych pojeé: ,wzbo-
gacenie doswiadczenia zawodowego”, ,rozwdj kultury pracy pedago-
gicznej” i ,kultura pedagogicznego dziatania”*2. W sktad doswiad-
czenia pedagogicznego wchodzg okreslone idee i wartosci (np. idea
wychowania dla przysztosci), specyficzne programy dziatania (np.
program ksztatcenia nauczycieli na poziomie wyzszymy), ogét rozwia-
zan technicznych, technologicznych i organizacyjnych (np. system
klasowo-lekcyjny), normy i przepisy, wiedza faktyczna, jak i naukowa
oraz poglady i przekonania ludzi®*3. Dzieki tworczosci pedagogicznej
ten zbiér powieksza sie 0 nowe i lepsze od dotychczasowych ele-
menty.

Aktywnosé innowacyjna nauczycieli jest swoista forma dziatalnosci
twérczej cztowieka w ogdle (jest tworczoscig pracowniczg) i mozna
ja rozpatrywaé w oparciu o wymiary wyréznione w ogélnym modelu
twérczodci. Bylyby to wiec analizy takich kategorii, jak: nauczyciel-
innowator, proces innowacyjny, innowacja pedagogiczna oraz warun-
ki dziatalnosci innowacyjnej?*.

Twoérczosé pedagogiczna, jak kazda inna, posiada ,swoje odrebne
tworzywo, swoiste prawa i zasady, na ktérych sie opiera, wymaga
tez odrebnych metod i $rodkéw”24%, Zmiana roli i statusu nauczyciela
oraz jego pracy na twércze nie jest bynajmniej wynikiem spekulacji.
Znajduje swoje uzasadnienie faktyczne, wynikajace z zachodzgcych
proces6w i zjawisk spotecznych?*6. Dziatalno$é innowacyjna jawi sie
teoretycznie nieodtgcznym elementem nowoczesnej pracy pedagogi-
cznej. Skoro tak jest, przygotowanie do twérczych dziatah powinno
stad sie statym sktadnikiem przygotowania zawodowego nauczycieli,
tym samym i ich ksztatcenia. Chodzitoby o wyposazenie nauczycieli
w taka wiedze i umiejetnosci, aby w miare potrzeb i okazji umieli po-
dejmowaé role innowatoréw w praktyce zawodowej, w sytuacjach
gdy zachowania zgodne z ,norma” okazg sie niewystarczajgce.

2Tenze, Szkofa..., s. 177.
23 Tamze, s. 176-177.

244 Takg catosciowa analize R. Schulz zawart w ksigzce Twdrczos¢ peda-
gogiczna. Elementy teorii i badan.

245w. Oko#, O postepie..., s. 254.
246 R Schulz, Twérczosé pedagogiczna..., s. 36.
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Tymczasem nadal aktualna jest opinia W. Okonia, wyrazona w la-
tach siedemdziesiatych, iz mimo uznania pracy nauczyciela za twor-
cza (od czaséw J. Komeriskiego) wciaz wiecej robi sie, by ja upo-
dobnié do pracy rzemie$lniczej lub urzedniczej?*’. Ksztatcenie na-
uczycieli koncentruje si¢ — z réznym skutkiem — na przygotowaniu
do typowych obowiazkéw zawodowych i pracy pedagogicznej, czyli
,<dziatalnosci wyspecjalizowanej (bedacej wynikiem podziatu pracy),
realizowanej w szerokiej skali, zorientowanej na osigganie odpowie-
dnio ztozonych zadari, prowadzonej systematycznie w strukturalnie
odrebnych jednostkach socjalizacji (w szkotfach, internatach, domach
dziecka), zgodnie z okreslonymi normami (formalnymi przepisami)
przez odpowiednio przygotowany (wykwalifikowany, dyplomowany)
personel, dla ktérego dziatalno$¢ ta jest zrodiem utrzymania48,

Préby w zakresie przygotowania nauczycieli i studentéw-kandy-
datéw do zawodu do twérczej pracy pedagogicznej sa nieliczne?49.
Rysuje sie dysonans miedzy teoretycznymi a praktycznymi osiagnie-
siami innowatyki pedagogicznej, miedzy jej aspekiem poznawczym

praktycznym. Termin ,twércza praca zawodowa” stosuje w znacze-

liu réwnowaznym ,tworczosci pedagogicznej”. Sformutowanie takie
iznatam za mniej wieloznaczne. Przyjmuje za R. Schulzem naste-
Jujgcy definicje:

Twoérczosé pedagogiczna to wszelkie intencjonalne formy rozwoju (wzbo-
gacania) kultury wychowania — towarzyszace wykonywaniu pracy przez
nauczycieli jako podmiotéw edukaciji formalnej — a wyrazajace si¢ w pro-
jektowaniu i/lub pionierskim wdrazaniu innowacji (zmian rozwojowych) do
ksztattowanego w danym systemie o$wiatowym — i wzglednie trwatego

w %(srgs’lonym przedziale czasu — zasobu pedagogicznego doswiadcze-

nia">",

Zakres tresciowy twoérczej pracy nauczyciela wyznaczony przez
letinicje ,kultury wychowania” jest bardzo obszerny. Swdéj program
'mian pragne skupié na przygotowaniu studentéw do powiekszania
loswiadczenia pedagogicznego o nowe i lepsze elementy w sferze
irzeczywistniania idei ,wychowania dla twérczosci”, w zakresie pro-

“TW. Okon, O postepie..., s. 251,

g, Schulz, Twérczos¢ pedagogiczna..., s. 16.
49 Problematyke te podejmuje w podrozdziale 6.2.
R Schulz, Twérczosé pedagogiczna..., s. 26.
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graméw, metod i srodkéw stymulowania aktywnosci twérczej uczniéw
oraz w sferze upowszechniania w srodowisku nauczycielskim prze-
konann o skutecznosci i wartosci éwiczen twérczych stosowanych
w praktyce edukacyjnej. Mniej istotne z punktu widzenia przygotowa-
nia do zawodu jest ksztattowanie postaw twérczych kandydatéw na
nauczycieli, bardziej natomiast umiejetnosé dziatan twérczych. Innymi
stowy, bardziej interesujg mnie wytwory i dziatania przysziych na-
uczycieli niz ich mozliwosci potencjaine (cho¢ one takze musza byé
brane pod uwage).

Zanim przejde do pozostatych watkéw teoretycznych, przedstawie
jako uzupefnienie obecnego toku rozwazar, charakterystyke nowa-
torstwa pedagogicznego, jakim staje sig ono w $wietle wynikéw ba-
dan empirycznych.



Rozdziat 5

CHARAKTERYSTYKA NOWATORSTWA
PEDAGOGICZNEGO W SWIETLE
BADAN EMPIRYCZNYCH

Badania, na ktére powotuje sie, byly prowadzone w ramach r6z-
nych szerszych koncepciji, niezaleznie od siebie. t.gczna analiza ich
wynikéw nie jest jednak w tym miejscu przypadkowa. Wskazujg one
na ogéine cechy i trendy w twoérczosci pedagogicznej. Rysuijg fakty-
czny obraz nowatorstwa pedagogicznego.

5.1. Rozmiary zjawiska nowatorstwa pedagogicznego

Nauczyciele stanowig 4,5% ogdtu zatrudnionych w Polsce. W roku
szkolnym 1991/1992 byto ich prawie p6t miliona. W$réd nich liczba
tych, ktérych nazwaé mozna twérczymi, jest niewielka i waha sie od
2 do 10% catej populacji. W badaniach Cz. Bararskiego?®s' liczba
nowatoréw w analizowanej grupie nie przekraczata 3%. Wyzsze wy-
niki uzyskat J. Poplucz®? (9,1% ogétu oséb przejawiato postawe
twércza) i D. Rusakowska (10,1% badanych nauczycieli identyfiko-
wato sie z nowatorami)?®3, Najnowsze badania korica lat osiemdzie-
siatych wskazuja, ze nowatorzy w Polsce stanowig okoto 1,4-2% po-
pulacji zawodowej?>*. Powyzsze dane w pewnym stopniu koreluja

¥ ¢z, Barariski, Uwarunkowania dziafalnosci innowacyjnej nauczycieli,
Warszawa 1986, s. 52.

%2 po plucz, Organizacja zespoldw nauczycielskich w szkole, Warszawa
1975.

28p, Rusakowska, Postawy nauczycieli wobec innowacji pedagogicz-
nych w systemie wychowawczym szkoly, ,Badania Oswiatowe” 1982, nr 2.
®4Badania J. Kréla. Przytaczam za: D. Rusakowska, Rozwdj nowator-
stwa pedagogicznego — gidwne kierunki i zadania, w: Nauczyciel. Ksztaice-
nie, doksztatcanie, doskonalenie i funkcjonowanie w zawodzie (propozycje
przemian), pod red. Cz. Banacha i H. Kwiatkowskiej, Warszawa 1990.
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z kategoryzacjg odbiorcédw innowaciji opracowang przez E. M. Roger-
sa i F. Schoemakera®>®, Wskazali oni na 5 kategorii odbiorcéw inno-
wagcji, wyréznionych ze wzgledu na kryterium innowacyjnosci (mie-
rzone czasem, w jakim jednostka przyswaja innowacje) — innowato-
row (2,5%), pionieréw (13,5%), wczesng wigkszosé (34%), pdzng
wigkszos¢ (34%) i maruderéw (16%). Wedtug R. Schulza twérczymi
mozna nazwaé innowatoréw i pionierskich odbiorcéw innowac;ji.

Innowacje wprowadzane przez nowatorow najczesciej dotycza
spraw dydaktycznych. Potwierdzajg to wszystkie badania.

Pedagog wspétczesny orientuje sie raczej w strone skutecznosci istnie-
jacej praktyki pedagogicznej niz w strong zmiany tej praktyki25®,

Poglady przecigtnego nauczyciela ksztattowaty sie pod wptywem
statycznej historii wychowania — ukazujgcej oswiate ulegajaca zmia-
nom, lecz nie zmieniajacej siebie, filozofii wychowania — analizujace;j
wychowanie przez pryzmat cech, a nie przyczyn, metodyki ksztatce-
nia i wychowania — opartych na dyrektywach prakseologicznych osig-
gania celéw, zawezajgcych pole zmian do kwestii techniczno-instru-
mentalnych?57,

J. Jung-Miklaszewska?5® analizujgc dotychczasowe dane, zauwa-
za, ze zmiany dokonywane przez nauczycieli najczesciej dotyczg me-
tod nauczania, rzadziej treSci programowych i zmian w programie na-
uczania. Cz. Barariski?®® wykazat, ze tylko 6% innowacji dotyczy wy-
chowania. Jego respondenci nic nie pisali o twérczej pracy i wspot-
pracy np. z organizacjami uczniowskimi i samorzgdem. W 83% in-
nowacje nauczycielskie dotyczyly form, metod i organizacji naucza-
nia, a w 11% — unowoczesniania warsztatu pracy. W innym opraco-
waniu®®® Cz. Barariski stwierdzit kolejne prawidtowosci. Aktywno$é
innowacyjna nauczycieli-dyrektoréw szkét koncentruje sie gtéwnie na

255 Cyt. za: R. Schulz, Teoretyczne..., s. 154.
256, Schulz, Procesy..., s. 33.
27 Tamze, s. 35-38.

258, Jun g-Miklaszewska, Z badari nad nowatorstwem pedagogicznym
w Polsce, w: Innowatyka pedagogiczna, pod red. R. Schulza, Warszawa
1988, s. 79.

29c2. Bararisk i, Uwarunkowania..., s. 57-58.

260Tenie, Stan aktywnosci innowacyjnej nauczycieli, w Innowatyka peda-
gogiczna, pod red. R. Schulza, Warszawa 1988.
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pomystowosci w zakresie poprawy bazy materialnej szkoty. Innowa-
cje o charakterze modyfikacji czesciej wprowadzane sg przez na-
uczycieli z wyzszym wyksztatceniem, a usprawnienia — przez absol-
wentéw Studium Nauczycielskiego?®'.

5.2. Charakterystyka innowatoréw

Istniejace badania nad nowatorstwem pedagogicznym pozwalajg
na dokonanie charakterystyki nauczycieli-innowatoréw wedtug na-
stepujacych kryteriéw:

a) wiek i pteé,

b) wyksztatcenie,

¢) wiedza o innowacjach,

1) postawy twoércze nauczycieli,

) uwarunkowania dziatalnosci innowacyjnej nauczycieli.

Ad a) ,Jeszcze miody, a juz do$wiadczony’?®2 — tak skrétowo
mozna okresli¢ nowatoréw. Najbardziej twércze i innowacyjne sg
srodkowe rozdziaty zycia cztowieka — wiek 38—40 lat?®3. Badania pro-
vadzone przez M. C. Lehmana dowodza, Zze najbardziej produktyw-
1e fazy zycia astronoméw, logikéw, fizjologéw i pedagogéw przypa-
iaja na lata pomiedzy 30 a 40 rokiem zycia®®*. (W Polsce w latach
ysiemdziesiatych ok. 80% nauczycieli stanowili ludzie przed 40 ro-
tiem zycia?®®). Na istnienie takiej prawidtowosci w populacji nauczy-
sieli wskazujg takze badania Cz. Barariskiego, ktory stwierdzit:

Najefektywniejszy okres w zawodzie nauczycielskim — w sensie dziatania
innowacyjnego — to lata zycia 30—45 (staz pracy od 8 do 23 lat)256,

®1p. Ekiert-Grabowska, Tendencje...
62 Tamze, s. 37.

%37 Pietrasinski, Ogdine..., s. 168.
B4y Kozielecki, Koncepcja..., s. 135.

5. Kuberski, Rola nauczyciela w rozwinietym spofeczeristwie socjali-

itycznym, w: Z badari nad zawodem nauczyciela, pod red. S. Krawcewicza,
NVarszawa 1979, s. 11.

%6 2. Baranski, Uwarunkowania..., s. 26.
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W analizach J. Poplucza wsrdd nauczycieli twérczych przewazaly
osoby o stazu pracy 16-25 lat, natomiast D. Ekiert-Grabowska wy-
kazata, ze wsrdéd nowatoréow dominujg osoby z wigkszym stazem pra-
cy, czyli 30-50 lat. S. Popek przebadat grupe nauczycieli szkét pod-
stawowych kwestionariuszem KANH?257, Najkorzystniejszym okresem
dla preferencji zachowan twérczych okazat si¢ staz 11-20 lat pracy.

Powyzsze dane przecza potocznym opiniom, jakoby najbardziej
twérczy byli najmtodsi nauczyciele, nie obarczeni jeszcze rutyna.
Z uwagi na feminizacje zawodu nie nalezy zapomina¢, ze mtode na-
uczycielki u progu zycia zawodowego bardziej angazujg sie w zycie
rodzinne niz zawodowe. Réwnoczesnie jednak wazne jest to, ze stu-
dia nauczycielskie nie przygotowuja kandydatéw do zawodu do po-
dejmowania twérczej pracy. Ambicja, dynamizm poszukiwania mio-
dych ludzi kierowane sg wiec na stabilizacje zawodowa. Tylko u cze-
Sci nauczycieli zdobywane z czasem doswiadczenie nie przeradza
sie w rutyne, lecz stanowi baze do twérczych poszukiwan zawodo-
wych i rozwoju kompetenciji innowacyjnych. W obecnej sytuaciji po-
czatkujacy nauczyciel koncentruje sie gtdwnie na poprawnej pracy
i wykonywaniu obowigzkéw. Dopiero staz zawodowy pozwala na
uswiadomienie sobie istniejacych problemdw i potrzeby zmian.

Proporcje nauczycieli-innowatorow wsrod kobiet i mezczyzn sa
zblizone do struktury ptci ogétu zatrudnionych nauczycieli. D. Ekiert-
Grabowska?®® podaje dane: 87,1% nowatoréw to kobiety i 12,9% —
to mezczyzni; Cz. Baranski®® — 78,0% i 22,0%.

Ad b) Badania prowadzone przez D. Ekiert-Grabowska?’® wska-
zuja na zwigzek miedzy poziomem wyksztatcenia nauczycieli a ich
stosunkiem do innowacji. Nauczyciele z wyzszym wyksztaiceniem
majg ciekawsze pomysly, wiekszg wiedze o innowacjach, spostrze-
gaja wiecej réznych probleméw pedagogicznych. Nauczyciele z wy-

%75 p opek, Z badarn nad postawami twérczymi nauczycieli, w. Ksztafce-
nie dla innowacji pedagogicznych, pod red. R. Schulza, Toruri 1992,

%8p. Ekiert-Grabowsk a, Nowatorstwo pedagogiczne nauczycieli, w: In-
nowatyka pedagogiczna, pod red. R. Schulza, Warszawa 1988, s. 96.
269,Cz. Baranski, Uwarunkowania..., s. 25.

20D, Ekiert-Grabowska, Nowatorstwo pedagogiczne w badaniach em-

pirycznych, w: Innowacyjna i eksperymentalna dziatalnos$é szkdf, Prace
Pedagogiczne UJ, z. 14, pod red. S. Palki, Krakéw 1991, s. 62.
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ksztatceniem w zakresie Studium Nauczycielskiego sg nastawieni
bardziej praktycznie, a zmiany przez nich dokonywane majg chara-
kter usprawnieri. Nauczyciele z wyzszym wyksztatceniem nie tylko
czesciej podejmujg dziatania innowacyjne, ale i lepiej je uzasadniajg.
W badanej grupie 82,3% nowatoréw miato wyzsze wyksztatcenie,
w badaniach Cz. Barariskiego — 74,5%.

Wsréd nowatoréw najwiecej jest absolwentéw uniwersytetéw
42,6%), WSP (29,7%) oraz innych wyzszych uczelni (12,8%). Naj-
viecej twérczych nauczycieli pracuje w szkotach podstawowych
'72,8%)?71. Jednocze$nie mozna jednak dostrzec, iz im wyzszy
szczebel placéwki oswiatowej, tym liczba nowatoréw proporcjonalnie
jo og6tu zatrudnionych zwigksza sig?’2. Niewiele niestety wiemy
) charakterystyce nowatoréw z uwagi na nauczany przedmiot. Z ba-
ian R. Przedmojskiej?’® wynika, ze nowatorzy reprezentujg nastepu-
gce przedmioty nauczania — przedmioty zawodowe (26,0%), jezyk
olski (18,5%), pedagogika specjalna i opiekuriczo-wychowawcza
14,2%), chemia (10,1%) i fizyka (9,3%).

Wyksztatcenie na réwni z doswiadczeniem zawodowym uznane
‘ostato przez wigkszo$¢ nauczycieli (65,0%) za decydujacy czynnik
v dziatalnosci innowacyjnej. S. Palka na podstawie badan stwierdzit:

Samo wyksztatcenie bez odpowiedniego doswiadczenia zawodowego lub
samo doswiadczenie bez odpowiedniego wyksztalcenia nie gwarantuje
sukcesu w dziatalnosci innowacyjnej?’4

Ad c) Wiedza o innowacjach stanowi skfadnik ogdinej wiedzy
edagogicznej. Jak wykazaly badania D. Rusakowskiej?’5, nauczy-
iele najczesciej rozumiejg pojecie ,nnowacje pedagogiczne” jako
miany w nauczaniu lekcyjnym. Przewaznie wymieniane byly takie

"R. Schulz, Kilka danych na temat profilu zawodowego nauczyciela-no-
ratora, w. Innowacyjna i eksperymentaina dziatalnos¢ szkdt, Prace Pedago-
iczne UJ, z. 14, pod red. S. Palki, Krakéw 1991,

72 Tamze, s. 45.

3Przytaczam za: tamze, Kilka..., s. 46.

"4S. Palka, Nowatorstwo pedagoglczne w odczuciach i opiniach nauczy-
ieli i uczniéw szkot Srednich, w: Prace z innowatyki pedagogicznej, pod red
. Schulza, Warszawa 1989, s. 127.

75 D. Rusakowska, Wiedza nauczycieli o innowacjach pedagogicznych,
: Nauczyciel i miodziez, pod red. B. Suchodolskiego, Wroctaw 1986.



90

cechy innowacji, jak nowos$¢ i oryginalno$¢ oraz celowos$é; znacznie
rzadziej — uzytecznosé, atrakcyjnosé i weryfikowalno$¢ w praktyce
67,24% nauczycieli taczy innowacje pedagogiczne ze zmianam
w zakresie metod i technik oddziatywania na uczniéw. O rozumienie
pojecia ,innowacja pedagogiczna” pytat badanych nauczycieli takze
S. Palka?’®. Stwierdzit, Ze jest ono na ogét trafnie okreslane, cho¢
definiowane zbyt wasko lub ogdlnikowo. Znajomos¢ konkretnych in-
nowacji wsrdd nauczycieli okazata sie niewielka. Za optymistyczna
tendencje D. Rusakowska uznata odchodzenie nauczycieli od zwy-
czajowego rozumienia innowagcii, kiedy to utozsamiano je z wprowa-
dzaniem nowoczesnego sprzetu, pomocy naukowych i Srodkéw te-
chnicznych?”?,

Z opinii nauczycieli na temat potrzeby wprowadzania innowac;ji
wynika, ze dostrzegajg oni konieczno$¢ zmian we wszystkich gtow-
nych dziedzinach pracy szkoty. Najpilniejsze innowacje dotycza sfery
zastosowania pomocy naukowych, pracy z uczniami najstabszymi
i pracy z uczniami najzdolniejszymi.

Najmniej respondentéw opowiedziato si¢ za zmianami w zakresie
planowania toku lekcji, planowania pracy oraz zadawania prac do-
mowych?78,

Ad d) Sadze, ze ta cze$é badar nad twdrczoscig zastuguje na
wyréznienie. Kreowanie nowej rzeczywistosci edukacyjnej zalezy
w duzym stopniu od zdolno$ci i mozliwos$ci nauczyciela.

W. tuszczuk?”® badata tworcza postawe intelektualng nauczycieli
nauczania poczatkowego testem HDYT oraz oceniata projekty stra-
tegii wychowawczych przygotowane przez tych nauczycieli. Poziom
wynikéw wysokich i bardzo wysokich tacznie osiagneto tylko 7,3%
badanych. Osoby te uzyskaty podobne wyniki, projektujac strategie
wychowawcze. Wysoka korelacja (0,932) obu wynikéw wskazuje na
zalezno$¢ migdzy tworcza postawg intelektualng a twérczymi czyn-
nosciami zawodowymi nauczyciela. W konkluzji autorka stwierdza,

2763 pal ka, Teoria..., s. 188—189.
277p, Rusakows ka, Wiedza..., s. 363.
278 Tamze, s. 356.

29W. Luszczu k, Nauczyciel twérczy. Mit czy rzeczywistosé?, w: Nauczy-
ciel w procesie przemian, pod red. A. Radziewicz-Winnickiego, Katowice
1989.
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Ze nauczyciel twérczy ciggle jeszcze jest mitem w dzisiejszej rzeczy-
wistosci. Nauczyciele charakteryzowali sie malg gietkoscig intelektu-
alna, niskg odwaga w podejmowaniu ryzyka, niechecig do szukania
oryginalnych rozwigzan, stabg wiarg w siebie oraz brakiem poczucia
humoru.

S. Popek?® badat postawy twércze nauczycieli kwestionariuszem
KANH. Stwierdzit zwigzek wyksztalcenia z wynikami pomiaru. Na-
uczyciele z wyzszym wyksztatceniem uzyskiwali wyraznie lepsze wy-
niki w zakresie postaw tworczych. Korzystnie wyréznita sie grupa na-
uczycieli przedmiotéw artystycznych, ktérzy uzyskali najwyzsze wy-
niki w sferze poznawczej i charakterologicznej, co autor uznat za
przejaw ogolnie wyzszej postawy tworczej niz w innych grupach
przedmiotowych. Przewaga zchowan twérczych nad odtworczymi wy-
kazali takze nauczyciele przedmiotéw humanistycznych i nauczania
poczgtkowego. W grupie nauczycieli przedmiotéw matematyczno-przy-
rodniczych w wyniku pomiaru KANH stwierdzono réwnowage zacho-
wan twérczych i odtwérczych.

Ad e) Wiekszos$¢ autoréw, ktdrych badania dotychczas cytowatam,
iest zgodna co do tego, ze dofinansowanie nauczycieli-nowatoréw
stanowitoby silny zewnetrzny bodziec do podejmowania przez nich
iziatan twérczych. Nauczyciele podejmujg prace innowacyjng w celu
urozmaicenia lekcji, dla wtasnej satysfakcji, z checi podniesienia efe-
6w wiasnej dziatalnosci®'. Zrédtem inspiracji bywa najczesciej lite-
ratura pedagogiczna i samoksztatcenie. Proces innowacyjny jest
sgraniczony do planowania i realizacji pomystu. Nauczyciele-dyrekto-
zy szkét za najgrozniejsze dla innowaciji bariery uznali formalizm

biurokracje?2.

Przesadng i nie umotywowang aktywnos$é w- zakresie tworzenia aktow
prawnych potwierdza fakt, ze w okresie 30 lat (1945-1975) resort o$wiaty
wydat 4621 przepiséw, z tego 2515 instruktazowych?83,

Az 80% nauczycieli badanych przez S. Palke stwierdzito, iz na-
sotyka trudnosci we wdrazaniu innowacji. Za giéwne przeszkody

20g, Popek, Z badar nad postawami...

%1). Jung-Miklaszewska, Z badar..., s. 78 i n.
820, Baranski, Stan...

283Tamie, s. 35.
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uznano brak nalezytego przygotowania merytorycznego i metodycz:
nego, brak czasu na przygotowanie sie nowatorskich zajeé¢ oraz brak
wsparcia ze strony administracji szkoinej?84.

Cz. Baraniski i S. Popek zwracajg uwage na bariery natury psy:
chicznej, ograniczajace aktywnosé twércza nauczycieli. Twércza pra:
ce moga hamowad osobiste problemy emocjonalne nauczyciela, sku-
mulowane kompleksy, frustracje, obnizajace kontaktowos$¢ lub powo-
dujace agresije, ktére sa Zrédtem napie¢ nauczyciel-uczen lub na-
uczyciel-klasa szkolna. Innowatorzy na ogét traktowani sg zyczliwie.
Bywa, ze sa postrzegani jako najlepsi, liderzy wsréd grona nauczy-
cieli, choé takze jako niegrozni dziwacy. Probiematyka inspirowania
do pracy innowacyjnej winny zajaé sie — zdaniem Cz. Baranskiego®®®
— os$rodki doskonalenia nauczycieli. Wedtug R. Schulza?®® brak sy-
stemu motywujacego nauczycieli do dziatari nowatorskich stanowi ba-
riere dziatalnosci innowacyjnej w oswiacie.

5.3. Kierunki badan i prognozy rozwoju nowatorstwa
pedagogicznego

Na dwa bloki problemowe wymagajgce penetracji badawczej
zwrécita uwage J. Jung-Miklaszewska?®’. Po pierwsze, dostrzegta
ona potrzebe dokonania rzetelnej ewidencji nowatorstwa, poznania
charakterystyk nowatoréw w poszczeg6inych typach szkét, styléw za-
rzadzania szkofami, w ktérych pracujg nowatorzy, ,otoczenia decy-
zyjnego” nauczycieli. Badania powinny takze dotyczy¢ proceséw in-
nowacyjnych w oswiacie i jego ograniczen oraz interpretowania prze-
pisow, norm programowych i zasad dziatania w szkole. Po drugie,
badari wymagaja zagadnienia problematyki i tresci innowacyjnych
w programach ksztatcenia nauczycieli.

84g, Palka, Teoria..., s. 191.

285cz. Barariski, Stan...

26 Schulz, Nauczyciel...

287, Jung-Miklaszewska, Z badan...
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Cz. Banach?® wsr6d czternastu kierunkéw tematycznych badar
pedeutologicznych wymienia kilka propozyciji, w ramach ktérych - jak
sadze — niezbedna jest wspdipraca pedeutologii i innowatyki peda-
gogicznej, np.:

Twérczg adaptacje do zawodu. Jak wspomagaé zawodowy (osobowy)

rozwéj nauczyciela, by mégt on osiagnaé faze krytycznej refleksji, umoz-

liwiajgcej podmiotowe konstruowanie sensu wlasnych dziatari edukacyjnych?

Stan i konkretne propozycje systemu ksztatcenia i doksztatcania nauczy-

cieli, autorskie projekty reform i ich wieloletnia praktyczna weryfikacja.

Badania na temat przygotowania absolwentéw szkét wyzszych, SN i PST

do pracy w szkolnictwie, w réznych zakresach ich funkgji i zadan.

Nowatorstwo pedagogiczne i prace badawcze nauczycieli. Kompetencije

innowacyjne nauczycieli.

Konieczno$¢ badari nad ksztatceniem nauczycieli podkreéla takze
D. Rusakowska?®®. Monotonny obraz nowatorstwa pedagogicznego
ulegt zmianom w zwigzku z powstawaniem szkét spotecznych o al-
ternatywnych zatozeniach. Nowa sytuacja ekonomiczna i polityczna
w Polsce powoduje takze przeobrazenia szkolnictwa paristwowego.
Nie zawsze ma to jednak zwigzek z podnoszeniem jakosci nowator-
stwa. Tak oto innowacje we wspdiczesnej szkole opisuje w swoim
pamietniku mtoda nauczycielka:

Nowa rzeczywisto$¢ szkolna jawi sig teraz w réznych odcieniach. tad-
niejszy image klasy — dzigki rodzicom. Szkota jest nieco bogatsza — pie-
nigdze ma m.in. z wynajmu sal szkolnych popotudniami. Jest wyposaze-
nie pracowni komputerowej w IBM-y, mamy tablice bezpytowe (niestety
od wrzesnia sa nie uzywane z powodu braku pisakéw) [...], sa klasy
z programem eksperymentainym, no i mamy automat do pysznych na-
pojéw. Dzieci zamiast szklanki mleka pija kubek czekolady — jak zaptacg
oczywiscie. Oprécz tego uczniowie posiadajg petng dowolno$é strojow,
akademie okolicznosciowe zamieniono na comiesigczne koncerty muzyczne
Stotecznej Estrady, no i innowacja zasadnicza, czyli zmiany systemu na-
uczania, nowa skala ocen. W praktyce zmiany za bardzo nie widaé [...J2%.

®8cz.Banac h, Propozycje badari pedeutologicznych, eksperymentdw i in-
1owacji, w: Nauczyciel. Ksztafcenie, doksztaicanie, doskonalenie i funkcjo-
10wanie w zawodzie (propozycja przemian), pod red. Cz. Banacha,
1. Kwiatkowskiej, Warszawa 1990, s. 150-152.

®p, Rusakowska, Rozwdi..., s. 131.

B0, Oleksiewicz, Partnerstwo z uczniami, w: Moja twarz jest niepowta-
zalna. Pamigtniki mfodych nauczycieli ‘93, wybér W. Drézka, B. Gotebio-
wnski, Kielce 1993, s. 252.
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Istniejg nadal szkoty, gdzie nawet takich ,kosmetycznych” zmian
nie ma.

Dzieri Dziecka od lat jest jednoczes$nie Dniem Sportu, w czasie ktérego

dzieci nieodmiennie otrzymuja po oranzadzie i paczce herbatnikow?®!,

Efektywnosé systeméw szkolnych zalezy przede wszystkim od lu-
dzi pracujacych w oswiacie. Zmiany w mentalnosci nauczycieli i ja-
kosci ich stosunkéw z uczniami uwazane s3a obecnie przez badaczy
za wazniejsze niz inwestowanie Srodkéw materialnych w oswiate.
O nauczycielu i jego innowacyjnosci decyduje on sam — jaki jest i jak
pracuje; mniej natomiast rodki, ktérymi dysponuje®®2. Nabywanie no-
wych kompetencji przez nauczycieli w czasach rodzacej sie jakoscio-
wej konkurencji ustug pedagogicznych staje sie nieuniknione.

Nie ma badar wskazujacych na to, ze tradycyjnie rozumiany ruch
nowatorstwa pedagogicznego w czasach obecnych ,drgnat”. Nie ma
takze badari traktujgcych innowacje pedagogiczne w kategoriach opi-
sowych koncepcji tworczosci pedagogicznej. Obserwacje zachowarn
nauczycieli i ich opinie pozwalajg jednak na przypuszczenie, ze zmia-
ny otoczenia spotecznego systemu edukaciji stworzyty szanse dla in-
wencji, zapatu i odwagi miodych nauczycieli, ktérzy coraz cze$ciej
siegaja po nowe wzorce pracy, rozczarowani tym, co oferujg im starsi.

Przestanki do optymizmu w prognozowaniu rozwoju nowatorstwa
pedagogicznego wynikajg z rezultatow badari nad mtodym pokole-
niem nauczycieli®®3. Dokonuje sie zmiana pokoleniowa w $rodowisku
i w zawodzie nauczycielskim lat dziewieddziesigtych w Polsce. Mto-
da formacja nauczycieli — mimo podobnego jak poprzednie pokolenia
wyksztatcenia formalnego — odréznia sie od wcze$niejszych z powo-
du specyficznych warunkéw, w jakich przebiegata jej mtodo$¢, edu-
kacja i start zawodowy. Pewne odmienne wartosci i aspiracje zycio-
we (zawodowe) wynikajg z racji wieku osobniczego i wtasciwosci fa-
zy zycia.

21, Koszycka, Dzieje jednego kaprysu, w: Moja twarz..., s. 375.

227, Banach, Kierunki zmian w poiskiej szkole wobec integracji Europy,
w: Szkofa i nauczyciel a integracja Europy, pod red. R. Gerlacha i E. Podos-
kiej-Filipowicz, Bydgoszcz 1993, s. 208; R. Gloton, C. Clero, Twdrcza...,
s. 120; S. Wotoszyn, Nauki pedagogiczne a praktyka edukacyjna, Biule-
tyn PTP 1983, nr 3, s. 23.

93w, Drézka, Pokolenia nauczycieli, Kielce 1993.
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B. Gofgbiowski?® pisze o mtodych nauczycielach, nazywajac ich
lipotetycznie generacja ,nauczycieli autonomii osobowej”. Ten typ —
* uwagi na kryzys spoteczny — jeszcze w calosci sie nie wy-
trystalizowat, ale tendencja do autonomii jest wyrazna. ,Mtodosé”
bejmuje piata, sz6sta i czesciowo siddmg faze w cyklu zycia czio-
vieka (w koncepcji E. Eriksona). Gtéwne zadania, ktére w tym czasie
Jdzie sobie stawiajg, to m.in. podmiotowosé, wiernosé ideatom, in-
ymno$¢, praca zawodowa i twérczosé. Miodzi nauczyciele majag
‘nacznie wyzsze poczucie sprawstwa niz ich starsi koledzy. Prezen-
Jjg podmiotowe podejscie do otaczajgcego swiata. Nastawienia kre-
tywne traktujg jako niezbedne. Majg réwniez $wiadomosé, ze o ich
>zwoju i karierze zawodowej beda decydowaty wysokie kwalifikacje.
lastawienia mtodych nauczycieli sg coraz bardziej odlegte od wzoru
auczyciela ,z powotania”, nauczyciela ,walczacego”, nauczyciela
spotecznika”. Etos zawodowy nauczyciela ewoluuje w kierunku twoér-
zosci.

Wspbiczesnie zmienia sie klimat do dokonywania zmian. Spory
1argines do wyzwalania dziatari twérczych stanowig minima progra-
lowe. Sg to pierwsze symptomy odchodzenia od szkoly ,recznie
‘erowanej”®%. Nasilajg sie presje na zmiany jako$ciowe w szkolnic-
vie. Do szerzenia idei twérczej edukacji przyczynia sie konkurencja
zkét pozaparistwowych.

‘B.G otgebiowski, Metoda biograficzna w pedeutologii, w: Wspéiczesne
gadnienia zawodu nauczyciela, pod red. W. Drézki, B. Gotgbiowskiego. .

*Jest to okreslenie uzywane przez J. Ggsickiego w ksiazce Sytuacja
znia w szkole, Warszawa 1990.



Rozdziat 6

STYMULOWANIE AKTYWNOSCI
TWORCZEJ CZLOWIEKA

6.1. Przeglad technik stymulujgcych inwencje twoérczg

W konkluzji rozwazann o twérczosci pedagogicznej stwierdzitar
ze sposobem na ksztattowanie tego zjawiska jest odpowiednie kszta
cenie nauczycieli. Po to, by urzeczywistnia¢ idee twérczej edukaci
szkoly tworczej, twérczego nauczyciela, nalezy najpierw zadba
o przygotowanie kadry nauczycielskiej. Wedlug J. Kozieleckieg
~-odpowiedZ na pytanie, jak oddziatywaé na czlowieka, zalezy od wy
obrazenia o nim"%, Podstawa dla niniejszej pracy jest koncepcj:
cztowieka transgresyjnego. Dokonam obecnie analizy wybranyct
sposobéw intensyfikujacych kreatywnosé ludzi.

Poniewaz traktuje tworczosé jako cel i $rodek pedagogiczny za
razem, rozwazania moje beda dotyczyly specyficznych metod pobu
dzania inwencji, tradycyjnie zwigzanych z treningiem twérczosci
Znajduja sie one w zasiggu praktycznie rozumianej innowatyki peda-
gogicznej, lecz nie sg stosowane w ksztatceniu. W dydaktyce istniejg
metody, ktére mozna intencjonalnie wykorzystywa¢ przy stymulowa-
niu tworczej aktywnosci. Sg to metody gier dydaktycznych, metoda
rozwigzywania probleméw, metoda nauczania przez badanie. Zagad-
nieniami tymi zajmowali sie m.in. K. Kruszewski®®’, W. Okori2%
i S. Palka®®. Nie bede ich szerzej omawiata, skupiajac sie jedynie
na technikach, ktére wykorzystuje w badaniach projektujgcych.

296, Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1980,
S. 242.

27k, Kruszewski, Gry dydaktyczne, w: Sztuka nauczania, cz. 2: Szkofa,
pod red. K. Kruszewskiego, Warszawa 1991.

28w. 0 kon, U podstaw problemowego uczenia sig, Warszawa 1964.

299g, Palka, Praca badawcza uczniow w procesie ksztalcenia, Krakow
1977.
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Sadze, ze aktywizowanie twérczych mozliwosci cziowieka miesci
iie w ogdlnej koncepcji hauczania i wychowania dla twérczoéci. Po-
riewaz zajmuje si¢ ludzmi dorostymi — nauczycielami i kandydatami
lo zawodu — zasadniej jest pisaé o stymulowaniu ich potencjatu twor-
zego niz o ich wychowaniu badZ nauczaniu, ktére to zaktadajg diu-
ioterminowg, perspektywe oddziatywan. Wychowanie dla twérczosci
dzumiane jest jako:

[...] trening umiejetnosci rozwigzywania probleméw, szczegélnie otwar-
tych i rozbieznych, oraz trening samodzielnos$ci i niezaleznosci psycho-
logicznej od otoczenia3®,

Natomiast nauczanie dla twérczo$ci jest definiowane w literaturze:

[...] jako zespét przedsigwzieé metodycznych i programowych zwieksza-
jacych prawdopodobieristwo podjecia przez wychowankéw aktywnosci
twérczej, zaréwno w perspektywie biezacej (tj. réwnolegle z procesem
nauczania), jak tez w perspektywie dtugofalowej. Jest to po prostu na-
uczanie, ktére powinno wyposazaé¢ wychowanka w umiejetnosci podej-

mowania dziatania twérczego w razie potrzeby, checi lub sposobnosci
[..J

Jakimi wiec technikami treningowymi i programami dziatart moze-
y dysponowaé, chcac przej§¢ od poznawczego do praktycznego
spektu innowatyki pedagogicznej, szukajac sposobéw stymulowania
dywnosci twoérczej? Do niedawna najczes$ciej zajmowano sie spo-
bami rozwijania zdolnos$ci twérczych u dzieci®®?. Dzieci charakte-
zuje ,naturalna” niejako oryginalnosé i twérczosé. Wystarczy im nie
zeszkadzad, by sie uaktywnita. Niektérzy badacze (np. E. Necka,

Jaoui) uwazajg, ze specjalne techniki stymulujace twérczosé po-
nny byé stosowane tylko wobec dorostych, gdyz w dzieciristwie blo-
wano im zdolnosci do dziatania twérczego; médwia oni nawet o ko-
keji i reedukacji w zakresie inwenciji.

Badania nad twérczg aktywnoscia dzieci skupialy sie gtéwnie na
fchowaniu estetycznym i wyzwalaniu ekspresji. Pobudzanie oryginal-

T, Zuk, Uzdolnienia twércze a osobowosé, Poznari 1986, s. 110.

'E.N g¢cka, Grupowy trening twérczosci dla nauczycieli, ,Psychologia Wy-
owawcza” 1985, nr 3, s. 266.

*Badania nad twérczg aktywnoscig dzieci prowadzili m.in. W. Frankiewicz,

Gnitecki, J. Kujawiriski, M. Jakowicka, A. Trojanowska-Kaczmarska
. Zborowski.
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nosci i tworczosci w zakresie plastyki — ksztattéw, koloréw, forn
przestrzennych oraz muzyki, dZzwiekdw wyrabia sktonnosci do dziatar
tworczych. Czynnikami aktywizujacymi dzieci sa ¢wiczenia w mysle
niu dywergencyjnym3® oraz techniki swobodnych tekstéw C. Freine
ta304. J. Zborowski3®® wskazat na konieczno$é zorganizowania dodat
kowych lekcji przeznaczonych na dziatalno$¢ twoércza dla klas po
czgtkowych. O potrzebie wigczenia w programy nauczania tresc
usprawniajacych aktywnosé twércza na poziomie szkét srednich pisa
Z. Pietrasiniski3®. Poniewaz w trakcie normalnych lekcji nauczyciele
sporadycznie znajdujg czas na intencjonalne éwiczenia inwencji, po:
wstaty pomysty specjalnych lekcji. W Anglii program lekcji myslenie
(opracowany przez E. de Bono) jest realizowany w 20% szkét $red
nich ogélnoksztatcgcych w formie samodzielnego przedmiotu albo ne
lekcjach jezyka ojczystego (obejmje 60 godzin lekcyjnych)3°7,

Wazne dla pedagogiki twdrczosci moga okazaé sie nowe psycho-
logiczne spojrzenia na ksztalcenie. W. Dobrotowicz stwierdzit, ze
w procesie ksztatcenia nalezatoby ,dopuszczac¢ do gtosu” tzw. zmie-
nione stany $wiadomosci i emocje wyzsze3%8. Autor ten przytacza
i analizuje takie kategorie, jak np. myslenie metaforyczne, myslenie
intuicyjne i wyobraznie.

Inspiracje i przyktady tego, jak pobudzaé twérczosé znajdujemy
juz w klasycznym opracowaniu Deweya Jak myslimy?. Proces ksztat-
cenia ku twérczosci nie moze opierac¢ sie wylacznie na zezwoleniu
na spontaniczne dziatania. Nawet uzdolniony malarz musi pozna¢
techniczne mozliwosci tworzenia — dobér farb i ptétna itp. Nie mozna
bowiem mysled, nie wiedzac, a przeciez wszelkie poczynania w dzie-
dzinie twérczosci bazujg na operacjach myslenia. Zdolnosci intele-
ktualne cztowieka sg réwniez obecnie gtéwnymi, cho¢ nie jedynymi,

303, Zborowsk i, Rozwijanie aktywnosci twérczej dzieci, Warszawa 1986.

304wy, Frankiewicz, Technika swobodnych tekstéw jako metoda ksztat-
cenia myslenia twdérczego, Warszawa 1983.

305, Zborowski, Rozwijanie..., s. 49.
3067 Pietrasinski, Przygotowanie...

7 Tenze, Atakowanie..., s. 148-149. W jezyku polskim ukazaly sig 2
ksigzki E. de Bono, Naucz swoje dziecko myslec i Naucz sie myslec¢
twdrczo, Warszawa 1995, w ktérych autor przedstawia sposoby ksztafcenia
i rozwijania umiejetnosci i tworczego myslenia.

308y, Dobrotowicz, Psychodydaktyka...
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umiejetnosciami podlegajacymi stymulowaniu przez stosowanie od-
powiednich éwiczen.

Zasadniczo istnieja dwie grupy srodkéw, ktérymi mozemy dyspo-
nowac, chcac aktywizowac¢ inwencje ludzi dorostych. Sg to metody
heurystyczne i techniki treningu twérczosci. W zaleznosci od zasto-
sowania, techniki heurystyczne moga petic funkcje treningowe i od-
wrotnie. Tym niemniej ze wzgledu na przejrzystos¢ analizy opisze te
metody oddzielnie.

6.1.1. Metody heurystyczne

Heurystyka jest okreslana jako metodologia twérczosci. Zajmuje
si¢ konstruowaniem metod sprzyjajacych rozwigzywaniu zadarn oraz
uzasadnianiem procedur twérczych.

Przedmiotem heurystyki jest ogét dziatan przedsigbranych przez cztowie-
ka twérczo rozwigzujacego zadania praktyczne, zadania poznawcze lub
zadania przekazu®%.

Reguty, zasady, wskazéwki i taktyki, tricki i intuicje, ktére reguluja
przebieg procesu poszukiwania rozwigzania zwane sa heurystykami.
Sg one waznym elementem generatora pomystéw i zwiekszajg pra-
wdopodobieristwo uzyskania twérczych efektéw®'0. Ich stosowanie
powoduje, ze ludzie przetamujg sztywne nastawienie i spostrzegaja
nowe kierunki poszukiwan. J. S. Bruner®!! wskazuje na zasadnosé
wykorzystania technik heurystycznych w stymulowaniu twérczosci:

Przypuszczam, ze cziowiek uczy sie roboczej heurystyki dokonywania
odkry¢ jedynie poprzez éwiczenie w zakresie rozwigzywania probleméw
i préby dokonywania odkry¢. Im wigkszg ma kto$ tego typu praktyke, tym
wigksze jest prawdopodobieristwo, ze nastapi uogélnienie tego, czego
si¢ nauczyt, w styl rozwigzywania probleméw czy dociekania, styl uzyte-
czny dla kazdego lub prawie kazdego typu zadania, z jakim moze sie
cziowiek zetknad.

W rozwigzywaniu probleméw obowigzuje specjalizacja, lecz sche-
mat ogélny jest podobny, niezaleznie od rodzaju problemu. Mozna

3095, Gdéralski, Tworcze..., s. 59.
310, Kozielecki, Zagadnienia..., s. 36.
My s Bruner, Poza dostarczone..., s. 676.
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mowi¢ wiec o transferze, gdy w czynnosciach wyuczonych i nowych
istniejg elementy wspdlne. A. Géralski wyrdznit w heurystyce 3 kie-
runki — heurystyke refleksyjng, heurystyke pragmatyczng i heurystyke
informatyczng®'2. Klasycznymi przedstawicielami heurystyki refleksyj-
nej sg Sokrates, R. Lullus, Kartezjusz, G. Leibnitz, B. Bolzano;
wspéiczesnie zas — G. Polya. Celem analiz jest tu istota twérczego
rozwigzywania zadan oraz odkrywanie sposobdw ich uczenia sie
i nauczania®'3. Heurystyka informatyczna wykorzystuje metody
i Srodki informatyki w rozwiazywaniu zadan. Heurystyka pragmatycz-
na zajmuje si¢ metodami sprzyjajacymi praktyce wynalazczej, czy-
nigcymi dziatanie cztowieka bardziej tworczym. Jej metody to m.in.
metoda analizy morfologicznej, brainstormingu, metoda macierzy eks-
ploracji, synektyka, metoda algorytmu rozwigzywania zadarn wynalaz-
czych oraz metoda rozwigzywania idealnego. Procedury tych metod
zawierajg, charakterystyczne dla nich etapy, stadia, fazy oraz zestawy
chwytéw wynalazczych (pytan) stymulujgcych heureze.

Najczesciej stosowanymi metodami sg brainstorming i synektyka.
Pierwsza z metod jest technikg odroczonego wartosciowania, zwang
inaczej burzg moézgdéw. Jej autor A. F. Osborn wyszedt z zatozenia,
ze ocena pomystu, jego krytyka hamujg dalszg inwencje. Podkreslit
takze znaczenie nieskrepowanej atmosfery przy wytwarzaniu pomy-
stéw. Jest to metoda grupowa. W swobodnych warunkach osoby
zgfaszajg pomysty rozwigzania jakiego$ zagadnienia. Faza wartos$cio-
wania pomystéw jest odroczona. Kierunki poszukiwar sg wyznaczone
(pobudzone) przez pytania opracowane przez A. F. Osborna®'*: Ja-
kie sg inne zastosowania? Zaadaptowaé? Zmodyfikowacé? Powie-
kszy¢? Zmniejszy¢? Dokonaé substytucji? Przegrupowac? Odwrdcié?
Potgczyé? Liste A. F. Osborna A. Géralski proponuje uzupetni¢ na-
stepujacymi pytaniami3'S; Zréznicowaé? Uczynié nieciagtymi? Uczy-
ni¢ ciggtymi? Podobnie? Idealnie?

.Burze moézgow” wykorzystuje sie w sesjach i treningach tworczo-
sci. Sprzyja ona gietkosci, ptynnosci i oryginalnosci myslenia; stymu-
luje prace generatora pomystéw. Przynosi efekty niezaleznie od wie-

3127 Géralski, Twércze...
313Tamze, s. 102 in.

314 Cyt. za: tamze, s. 186.
315Tamze, s. 223.
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ku oséb i ich poczatkowego poziomu zdolnosci wytwarzania dywer-
gencyjnego. Nie wykazano jednak przewagi ,burzy mézgéw”, w sen-
sie liczby i jakosci wytworzonych pomystéw, nad indywidualnym szu-
kaniem pomystéw. Istnieje wiele mozliwosci do wykorzystania tej te-
chniki w pracy nauczycielskiej3'6.

Synektyka jest technikg tzw. twérczego oddalenia. Jej odkrywca
jest W. J. J. Gordon. Polega na wigzaniu réznych struktur, pozornie
nie majagcych ze sobag nic wspdinego. Opiera sie na zatozeniu, ze
twérczoscé jest tagczeniem istniejacych elementéw w nowe. Aby stwo-
rzy¢ radykalnie nowe rozwigzanie, nalezy wykraczac poza utarte sko-
jarzenia. W synektyce cel wyrazany jest zastepczo, ,oddalenie” od
sedna sprawy daje sSwiezy wglad w problem. Réwniez przy tej me-
todzie podkresla sie nastréj swobody i nieskrgpowanej ekspresii.
Synektyka znajduje zastosowanie w pracy indywidualnej i grupowe;j.
Interesujace sg proby jej uzycia w zajeciach prowadzonych z matymi
dzieémi — z uwagi na uzysklwane efekty: wiele odlegtych i oryginal-
nych skojarzer®',

Znaczenie heurystyki dla pedagog|k| twdrczosci jest dwojakie. Po
pierwsze, wptywa ona na sposéb badania przez pedagogike swojego
pola przedmiotowego. Po drugie, dostarcza metod dla praktyki twércze-
go wychowania i ksztatcenia. Dotyczy wiec dziatari poznawczych lub
praktycznych, sprzyjajac rozwigzywaniu zadant odpowiedniego rodzaju.

Twdrczosé jest zjawiskiem o charakterze ilosciowo-jakosciowym.
Préby analizy z punktu widzenia pomiaru iloSciowego i statystyki za-
wierajg wiele uproszczen, nie oddajac wiernie jego istoty. Do zrozu-
mienia fenomenu twdrczosci oraz wzbogacenia tego rozumienia
o nowe interpretacje moze przyczynié sig zastosowanie hermeneu-
tyki. Metoda hermeneutyczna jest przyktadem myslenia heurysty-
cznego. W zasadzie bowiem kazda nowa interpretacja i rozumienie
jest odkryciem nowego sensu i znaczenia. Problemami waznymi dla
metodologii pedagogiki twérczosci, rozwazanymi w ramach heurysty-
ki*'® s m.in. monologiczno$¢ i dialogiczno$é myslenia oraz ich zna-

316y, tobocki, Techniki ,burzy moézgow” w procesie wychowawczym,
.Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 1983, nr 4.

7y w. Wear, G. M. Prince, Synektyka i jej znaczenie dla edukacji, w:
Nieobecne dyskursy, cz. 2, pod red. Z. Kwieciriskiego, Torunn 1992.

8 Hartman, Heurystyka i dydaktyka, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993,
nr 3.
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czenie dla twérczosci, granice metodycznosci w nauczaniu tworczo-
$ci, relacje miedzy tworzeniem a rozumieniem i interpretacja, zalez-
nos$¢ miedzy typami racjonalnosci a oceng tworczosci.

W literaturze odnalezé mozna, obok klasycznych opracowan, przy-
ktady réznego myslenia heurystycznego. Najszersze ujecie zaprezen-
towat J. S. Bruner3'®, wigzac rozwéj cztowieka ze zjawiskiem wycho-
dzenia poza dostarczone informacje, czyli z heurystyka dokonywania
odkryé. E. Necka®° ujgt heurystyki jako strategie poznawcze, ufa-
twiajace przebieg interakcji tworczej, bedacej procesem myslowym.
W dydaktyce heurystyki sg formutowane w postaci np. zasad naucza-
nia problemowego (R. H. Davis, L. T. Alexander i S. L. Yelon®' oraz
K. Kruszewski®??). W pedeutologii wskazuje sie¢ na mozliwo$é wyko-
rzystania heurystyk w ksztatceniu nauczycieli, z drugiej za$ strony
postuluje koniecznosé heurystycznej postawy nauczycieli (G. Miala-
ret)323. Elementy heurystyki refleksyjnej obecne sg w pedagogice
hermeneutycznej, pedagogice dialogu oraz pedagogice krytycznej.

W pedagogice tworczosci szczegodlnie przydatne sa heurystyki
pragmatyczne, zorientowane na dziatalno$¢ nowatorska, w tym dzia-
talno$¢ innowacyjna nauczycieli. Szerokie sg takze mozliwosci zasto-
sowania heurystyk refleksyjnych. Okreslenie A. Goéralskiego, ze ,na-
ktaniajac do refleksji, czynisz sprawnego rozumnym”, nabiera szcze-
golnego znaczenia w edukacji nauczycielskiej. Heurystyka refleksyj-
na wydaje sie stuzy¢ przede wszystkim ksztatceniu nauczyciela ina-
czej — w szerokim sensie — komunikujacego sie z uczniem. Inspiracjg
do stosowania heurystyk refleksyjnych jest lansowana w pedeutologii
idea nauczyciela jako refleksyjnego praktyka (D. A. Schén). Refle-
ksyjny nauczyciel to taki, ktory potrafi upora¢ sie z sytuacjg proble-
mowa, postugiwac sie odpowiednio wiedzg i doswiadczeniem prakty-
cznym oraz dostosowaé sie do zmieniajacych warunkéw i potrzeb.

3194 8. Brune r, Poza dostarczone...
S20p N ecka, Proces...

21p H. Davis, L. T. Alexander, S. L. Yelon, Konstruowanie systemu
ksztatcenia, Warszawa 1983.

32k Kruszewski, Zasady nauczania, w: Sztuka nauczania, cz. 1: Na-
uczyciel, pod red. K. Kruszewskiego, Warszawa 1991.

323G, Mialaret, Metody i techniki ksztafcenia nauczycieli, w: Rozprawy
o wychowaniu, t. 2, pod red. M. Debesse’a, G. Mialareta, Warszawa 1988.
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Dazy on do odkrywania senséw i znaczeni rzeczy dostepnych zmy-
stowo324,

Jak nauczadé heurystyki? Otéz poznanie heurystyki jest dopiero
pierwszym krokiem do jej nauczenia sie. Niezbedna okazuje sie bo-
wiem praktyka, odpowiednia liczba éwiczen w jej uzytkowaniu. Moz-
na by przytoczyc¢ trafng analogig podang przez A. Goéralskiego: ,Czy-
tanie ksigzki o rozwiazywaniu zadan jest jak czytanie ksigzki o pro-
wadzeniu samochodu wyscigowego”325. Same metody heurystyczne
stosowane przez osoby niedoswiadczone sg mato przydatne. Skute-
cznos¢ rozwigzywania zadar zalezy bowiem, zdaniem A. Géralskiego,
od zrozumienia metod heurystycznych, niezbednej znajomosci tematu,
wobec ktérego ma jg stosowad, oraz sprawnosci tzw. strategii zarza-
dzajacej (odpowiedzialnej za dobor metod do konkretnych zadari)326.

6.1.2. Trening tworczosci

Zestawienie pojec trening” i ,tworczos$¢” wydaje sie paradoksem.
Okazuje sie jednak, ze w odpowiednich warunkach i przy adekwat-
nych metodach oddziatywania myslenie twércze jest podatne na
ksztatcenie. Trenowanie twérczosci jest mozliwe podobnie, jak np.
éwiczenie pamieci. Chociaz nadal nie sg jasne mechanizmy twérczo-
$ci, to jednak istnieje zgoda, iz majg wigcej wspodlnego ze ,zwyklymi”
operacjami intelektualnymi, niz z ol$nieniem czy natchnieniem. Dotych-
czasowe doswiadczenia wykazuja, ze efekty treningu tworczosci wy-
kraczajg daleko poza dziedzing twdrczego myslenia i rozwigzywania
probleméw32?7. W ten sposéb trening twérczosci w duzej mierze staje
sie narzedziem rozwoju szeroko pojetej osobowosci uczestnika”328.
E. Necka zdefiniowat trening twdrczosci jako

system cwiczern stosowanych doraznie w celu zwiekszenia potencjatu
tworczego jednostki fub grupy 0s6b329,

345 T.Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauczycieli,
Warszawa 1984.

3254, Goéralski, Tworcze...

326 Tamze.

21g Necka, Trening twdrczosci, Olsztyn 1992, s. 12-13.
%28 Tamze, s. 13.

329Tamze, s. 13.
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Zatozeniem jest dopomaganie dorostemu, ,przecietnemu” ¢ztowie-
kowi w aktywizowaniu jego potencjatu twdrczego. Nie chodzi bynaj-
mniej o usitowanie tworzenia wielkich osobowosci, bo na to skiadajg
sie i inne czynniki. Zadaniem treningu twérczo$ci jest rozwijanie twor-
czych zdolnosci ludzi i grup. Celem treningu jest rozwéj umiejetnosci
twérczych ludzi, choé jak wczesniej zaznaczytam, mozliwe jest ,za-
daniowe” stosowanie technik treningowych.

Treningi twérczosci przewaznie majg charakter grupowy. Okazuje
sie bowiem, ze praca w grupie sprzyja wysitkowi indywidualnemu
a ,zbiér zréznicowanych i wiasciwie wspétdziatajgcych elementéw
ma wiasciwosci daleko wykraczajace poza sume whasciwosci indywi-
duéw”3, Zasady doboru grupy i pracy z grupg szczegéfowo oma-
wiajg autorzy treningéw tworczosci®®'. Faktyczne dziatania twércze
realizujg sig w kontek$cie spotecznym, stad grupowy trening przy-
sposabia do wspétpracy i kontaktu z innymi ludzmi we wspdlnych
dziataniach twérczych, a takze do przeciwdziatania spotecznym prze-
szkodom twérczosci.

Nieodzownym uzupetnieniem treningéw jest zdobywanie wiedzy
na temat inwengcji, istoty proceséw twoérczych, mozliwosci i uwarun-
kowar. Cwiczenia w mysleniu twérczym w powigzaniu z wyktadami
sg bardziej skuteczne niz sam trening. Wskazaty na to badania, ktére
przeprowadzili Mc Fee, Forehand i Libby3*2, Podkresla to takze
A. Géralski, E. Necka i Z. Pietrasiniski.

Istnieje duza grupa technik pobudzajacych zdolnosci twércze.
Cwiczenia odnosza sie do poszczegdinych cech myslenia dywergen-
cyjnego, faz rozwigzywania probleméw lub wewnetrznych i zewne-
trznych uwarunkowar twérczosci. Ukiad i rodzaje technik skiladaja-
cych sie na konkretny trening sg rézne. Wszystko zalezy od decyzji,
preferencji, doswiadczenia i wreszcie — ,wyczucia” trenera oraz od
potrzeb uczestnikéw333. Najbardziej znanymi koncepcjami treningéw
twérczosci w Polsce sg treningi opracowane przez A. Goralskiego
i E. Necke. Ponizej omdwie ich gtéwne zatozenia.

304, Géralski, By¢ nowatorem..., s. 107.
331 A, Géralski i E. Necka.

332 p. Guilfo rd, Natura..., s. 645—646.
3B, Necka, Trening..., s. 14.
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A. Géralski zaplanowat swéj trening jako ,$rodek do urzeczywist-
niania programu osiggania warto$ci”3®. Na program sktada sig¢ 10
grup éwiczen, odpowiadajacych kolejnym stadiom pracy przy zdoby-
waniu wartosci. Oto one3 Poznajmy sie”, ,Tworzymy grupe”, ,Do-
strzegamy réznorodnos$¢ swiata”, ,Prébujemy inaczej”, ,Oswajamy in-
nos¢”, ,Rozwijamy intuicje”, ,Doskonalimy jezyk — $rodek do rzeczy-
wistosci”, ,Przezwyciezamy niedostatek srodkéw”, ,Osiggamy warto-
ici”, ,Dbamy o okreslonos$¢, zakorzenienie i skuteczno$é twoérczosci”.
Stopien ztozonosci ¢wiczer narasta w miare nabywania coraz to wie-
<szych kompetenciji i doswiadczen, zwigzanych z zachowaniem twor-
szym. Dla A. Géralskiego najwazniejszymi umiejetnosciami, niezbed-
ymi w dziataniu twérczym, sa nastepujace: przetamywanie nawykow
v percepcji, eksplorowanie nieswiadomosci, zwracanie uwagi na in-
wych tudzi, dostrzeganie réznorodnosci, poddawanie w watpliwosé,
jostosowanie sie do zmian, myslenie abstrakcyjne, ,probowanie ina-
1zej”, wykorzystywanie analogii, postugiwanie sie intuicja, przezwy-
sigzanie niedostatku $rodkéw i osigganie wartosci.

E. Necka opart swojg koncepc;e treningu na zatozeniach teorety-
:znych procesu twérczego®6. Cwiczenia ujete sg w 4 zasadnicze
jupy. Za najwazniejsze autor uznat techniki ksztatcace zdolnosci
nyslenia twérczego i wyrdznit nastepujace ich kategorie: operacje
ibstrahowania, dokonywanie skojarzenri, rozumowanie dedukcyjne,
ozumowanie indukcyjne, myslenie metaforyczne i dokonywanie
ransformacji. Druga grupe stanowia ¢wiczenia z serii ,Przezwycie-
:anie przeszkdd”. Wedlug E. Necki proces twérczy jest naturalng
zynnoscig intelektualng cztowieka, ale rozmaite bloki i przeszkody
- intelektualne, emocjonalne i spoteczne — go hamujg. Umieszczone
4 tu takie typy déwiczen jak ,Widzenie inaczej’, ,Ostabianie wewne-
‘znej cenzury”, ,Twércza samoocena” i ,Normy grupowe”. Szczegél-
i3 role petniag w tym treningu zestawy technik interpersonalnych

motywacyjnych. Z uwagi na grupowy charakter treningu i spoteczny
harakter tworczosci wazne sg umiejetno$ci kontaktowania sig
wspétpracy z ludZzmi. Umiejetnosci interpersonaine autor proponuje
wiczyé w 3 aspektach: ,Wspétdziatanie”, ,Porozumiewanie sie”, ,Kii-

S‘A Géralski, By¢ nowatorem..., s. 144.
T enze, Reguly treningu twérczoéCI Warszawa 1996.
%E N ecka, Proces...; tenze, Trening...
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mat grupowy”. Motywacija jest najtrudniejszym do trenowania elemen-
tem tworczosci. Zwykle wymaga dziatars dtugofalowych. Tym niemniej
w treningu E. Necki znalazty sie éwiczenia rozwijajace np. ciekawosé
poznawczg i potrzebe naprawiania.

E. Necka podjat takze probe opracowania ,specjalistycznego” tre-
ningu tworczosci dla nauczycieli®¥. Jego zdaniem, dzieciom wystar-
czy nie stawiaé przeszkéd, by byly aktywne twérczo, stad twierdzi,
Ze nauczyciel moze by¢ twoérczy tylko potencjalnie — w sensie posta-
wy (osobowosci i uzdolnierl). Celami tego treningu uczynit odhamo-
wanie, wzrost zdolnosci tworczych oraz wzrost zdolnosci heurystycz-
nych. Poglad ten nie przystaje do koncepcji nauczyciela-innowatora
i koncepcji twérczosci pedagogicznej, w ktdrych, przyjmujac perspe-
ktywe socjologiczng, uznaje sie, ze nieprzeszkadzanie twdrczosci nie
jest jednoczesne z jej pojawianiem sig, a twérczym nauczycielem
jest ten, ktdry dokonuje zmian, czyli umie swoje potencjalne mozli-
wosci wykorzysta¢ w dziataniu.

6.2. Analiza wybranych propozycji teoretycznych
i praktycznych w zakresie rozwijania aktywnosci
twdrczej nauczycieli

Wydaje sig, ze zjawisko innowacji pedagogicznych zostato obec-
nie dobrze opracowane z poznawczego punktu widzenia i posiada
okreslong tozsamos$é. Praktyczny aspekt problemu — z uwagi na stan
dotychczasowy, oczekiwania i potrzeby spoteczne — wciaz jest poru-
szany w stopniu niezadowalajgcym. Rekonstrukcja praktyki wycho-
wawczej za posrednictwem zmian w umystowos$ci nauczycieli jest
niedostatecznie rozumiana®3®. Sadze, ze oprécz ogromnych rezerw
tkwigcych w racjonalnym wykorzystaniu czasu w szkole®9, jest to
drugie potencjalne Zrodto poprawy jakosci edukaciji. O tym, jak duzg

B Tenz e, Grupowy...
38R sch ulz, Procesy..., s. 259.

39z, Kwiecinski, Szkofa jako wcwiczanie w kulturg pozormego wysitku,
~Kwaralnik Pedagogiczny” 1987, nr 3; A. tukawska, Dydaktyczne przy-
czyny trudnosci w nauce domowej, Warszawa 1973; A. tukawska, Na-
uka...
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role moga odegra¢ nauczyciele w ksztatceniu i wychowaniu, $wiad-
czg choéby wyniki eksperymentu przeprowadzonego przez E. P. Tor-
rance’'a®®. 10 nauczycieli nauczano zasad tworczego ksztatcenia.
Przez 4 tygodnie nauczyciele stosowali te zasady w pracy z ucznia-
mi. Testy korficowe wykazaly przewage ptynnosci i gietkosci myslenia
w klasach eksperymentalnych. Wedtug badacza zalecenia dla na-
uczycieli sa nastepujgce®*':

1. Cen twércze myslenie. Nauczyciel powinien byé wrazliwy na
wszelkie nowe idee wychodzace od miodziezy i okazywac, ze je ceni.
W ten sposdb bedzie zachecat do kontynuowania prob znacznie cen-
niejszych niz reprodukowanie wiadomosci. Trudno$¢é polega na tym,
Ze nauczyciel pracujacy z mtodzieza ma do czynienia z zalgzkami
interesujgcyh prob, ktérych ocena bywa bardziej ktopotliwa, niz osza-
cowanie skoriczonego, dojrzatego dzieta.

2. Zwigkszaj wrazliwo$¢ dzieci. Osobowo$¢ twoérczg cechuje
wzmozona wrazliwosé na bodZce zwigzane z okreslong dziedzing
zjawisk. Dzieki temu jednostka gromadzi wiele cennego materiatu,
bedgcego ,surowcem” twérczosci.

3. Zachecaj do manipulowania, operowania przedmiotami oraz
deami. Naturalna ciekawos¢ dziecka sktania je do wykonywania tych
operacji badawczych. Trzeba nie tylko pozwala¢ mu to robié, lecz
nalezy réwniez specjalnie je zachecac, albowiem istniejg w tej dzie-
izinie znaczne roznice indywidualne, a intensywne wykonywanie
ymawianych operacji sprzyja rozwojowi tworczego talentu.

4. Ucz sposoboéw systematycznej oceny kazdego pomystu. W pra-
dtyce czesto obserwuje sie odrzucanie pomystéw bez ich zbadania.

5. Wyrabiaj tolerancyjny stosunek do nowych idei, pojeé. W pra-
dyce szkota ktadzie gtéwny nacisk na uniformizacje zachowania sie.
Tolerancja wobec nowych idei winna sie taczy¢ z tolerowaniem twor-
szych indywidualnosci, kitére nieraz nie podporzadkowujg sie temu,
>0 otoczenie uwaza za wlasciwe i ,normalne”.

6. Strzez sie narzucania sztywnych schematéw. Chodzi tu o za-
yobieganie jednostronnej rutynie w sytuacjach, w ktérych istnieje
viele sposobdw postgpowania.

0, P. Guilford, Natura..., s. 640-641.
o Cyt. za: Z. Pietrasinski, Myslenie tworcze, s. 136—139.
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7. Kultywuj w klasie atmosfere twérczg. Dzieci powinny wczes$nie
poznaé, ze twércze pomysty spotykajg sie w klasie z uznaniem i sg
wykorzystywane przez kolegéw.

8. Ucz dzieci, by cenity swe mysli twércze. Jednym ze s$rodkéw
metodycznych jest tu wdrazanie do zapisywania wiasnych pomystéw,
praktykowanego przez wielu twércdéw. U starszych ucznidéw mozna
wyrobi¢ nawyk posiadania zawsze pod rekg odpowiedniego notesu.
Dodatkowg zaletg notowania jest wieksza fatwosé oceny i péznigj-
szego rozwijania pomystow.

9. Ucz twércze jednostki unikania sankcji ze strony kolegéw. Cze-
stym zjawiskiem sg konflikty i wzajemne niecheci miedzy jednostka
o wybitnych zdolnosciach twérczych a jej réwiesnikami, kolegami.
Jako jeden ze $rodkéw zapobiegania temu stanowi rzeczy Torrance
zaleca uczy¢ owe wyrdzniajgce sie jednostki takiego postepowania,
ktére by pozwalato im zachowaé¢ wazne dla twérczosci przymioty,
a zarazem redukowad nieche¢ otoczenia i zapewnic¢ sobie mozliwosé
ujawniania posiadanego talentu. A wiec np. nalezy uczyé, by zacho-
wujac (wazna czesto w twdrczosci) pewnosé siebie, nie postepowaé
wrogo, agresywnie, liczy¢ sie z osobowoscig innych ludzi. Jest to
zadanie trudne, lecz nauczyciel powinien wpajaé¢ zdolnemu dziecku,
w jego wiasnym interesie, przekonanie, Zze wprawdzie nie zawsze
musi by¢ towarzyskie, moze pracowaé w odosobnieniu, lecz niech
unika izolacji, nadmiernej skrytosci, niech bedzie sympatyczne i wy-
strzega sig przesadnego krytykowania innych.

10. Udzielaj informacji o procesie twérczym. Stan aktualnej wie-
dzy pozwala nie tylko opisywad, lecz takze i pobudza¢ przebieg tego
procesu. W gre wchodzi m.in. uczenie zasad heurystycznych.

11. Rozwiewaj lek, jaki wzbudzaja arcydzieta. Doskonato$¢ wiel-
kich dziet rodzi nieraz lek, ktéry moze hamowac rozwdj talentu. Jed-
nym ze Srodkdw zaradczych (rekomendowanych przez Patrick) jest
przedstawienie uczniom metod zastosowanych przez artyste oraz hi-
storii pracy nad dzietem.

12. Popieraj i oceniaj inicjatywe wychowankéw w uczeniu sie.
Jedng z cech wysoce twdrczej osobowosci jest wyjatkowa zdolnos$c
do samodzielnego inicjowania dziatani. Dzieci potrafig inicjowac wiele
czynnosci, lecz nadmiar reglamentacji w zajeciach i metodach szkol-
nych nie sprzyja rozwojowi tej waznej zalety. Nalezy tedy zwiekszaé
zakres samodzielnosci ucznidw.
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13. ,Zabijaj uczniom éwieka”. Jednym z warunkow twérczosci jest
bowiem ,noszenie sig” z problemem, ktéry nie daje spokoju i wyma-
ga nowego rozwigzania.

14. Stwarzaj sytuacje wymagajace tworczego myslenia. Stawiaj
problemy o trudnosci stosowanej do przygotowania ucznioéw, lecz od
czasu do czasu daj zadanie wymagajace napiecia wyobrazni do
ostatnich granic.

15. Stwarzaj zaréwno okresy aktywnosci, jak i spokoju. Twoércze
idee rodza sie nie tylko w wirze dziatania, lecz takze i w chwilach
wytchnienia, relaksu. Nauczyciel powinien pomagac¢ uczniom w pla-
nowaniu takich okreséw spokoju w ciagu dnia.

16. Udostepniaj srodki do realizacji pomystéw. Wchodzi tu w gre
mobilizacja zasobdw szkoly, rodzicéw, rozmaitych instytucji. Ograni-
czonosé tych srodkéw ma uczyé pokonywania trudno$ci w warun-
xach realnych.

17. Popieraj zwyczaj petnej realizacji pomystéw. Ucz dzieci wery-
fikowaé konsekwencje pomystu i wykonywaé czarng robote, zwigza-
ng z wprowadzeniem go w czyn. Niech poznajg przewlektosé i trud-
1086 tego procesu.

18. Rozwijaj konstruktywny krytycyzm. Zwykty krytycyzm wskazuje
1a rozmaite mankamenty, lecz jest bezptodny, gdy idzie o podawanie
‘ealnych srodkéw do usuniecia brakdw.

19. Popieraj zdobywanie wiedzy w wielu dziedzinach, albowiem
viedza spoza danej specjalizaciji sprzyja oryginalnosci.

20. Wychowuj nauczycieli o $miatym i zywym umysle. Takich, kté-
zy potrafig tchnaé w uczniéw swego ducha, porywaé wtasnym przy-
dadem, okazywa¢ zainteresowanie nawet dzikimi pomystami wycho-
vankow.

Zasady powyzsze sg W pewnym sensie podsumowaniem wiedzy
) ksztatceniu zdolnosci twérczych.

Najmniej dziatari w zakresie rozwijania aktywnosci twoérczej na-
iczycieli jest podejmowanych na etapie ich dziatalnosci zawodowe;.
Mtymulatorami innowacyjnosci mogg tu by¢é — budowanie zespotéw
worczych, partycypacja w procesach innowacyjnych, upowszechnia-
lie informacji o innowacjach oraz potrzeba wzbogacania (polepsza-
iia) swojej pracy®*2. Proby aktywizowania inwencji nauczycieli doty-

2R Schulz, Nauczyciel jako..., s. 187 i n.
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czg przede wszystkim poziomu ich ksztatcenia. Sg to za:dwno po-
mysty, propozycje teoretyczne, eksperymenty, jak i konkretne dzia-
tania praktyczne.

D. Ekiert-Grabowska stwierdzita niepokojgcy brak zagadnien z za-
kresu innowatyki pedagogicznej w ksztatceniu nauczycieli®**®. Uwaza
za celowe wprowadzenie tych tresci takze na studiach nauczyciel-
skich. Tresci z innowatyki mozna zawrze¢ — zdaniem autorki — w pro-
gramie nauczania metodyk, gdyz gtdwnie poprzez ten przedmiot na-
uczyciele ksztattujg swojg praktyke zawodowa. Takze inni badacze,
jak: Z. Pietrasiniski, T. Stasienko, S. Palka, podkreslajg znaczenie
upowszechniania wiedzy o innowacjach i o mozliwosciach twérczych
dziatain w ksztatceniu nauczycieli.

Zdaniem S. Palki, wazna role moze odegrac tu ksztatcenie przez
badanie®*4. Twércza postawa taczy sie z postawg badawczg (z ucze-
stnictwem w badaniach oraz samodzielng aktywnos$cig w tym zakre-
sie). Praca badawcza realizowana moze by¢ w trzech ptaszczyznach
— w obregbie przedmiotdw nauczania, w stosowanej strategii dydakty-
cznej (ksztatcenie przez badanie) oraz w prowadzeniu badarn peda-
gogicznych345,

Inspirujace dla rozwoju nowych sposobdéw ksztatcenia twérczego
moga byé badania B. Rowen®®, ktéra siegneta do systemu ksztat-
cenia aktoréw, stosowanego przez Stanistawskiego. Wydaje sig, ze
mozliwosci takie stwarza takze psychodrama.

Poszukujac konkretnych rozwigzan praktycznych, J. Banasiak
przeprowadzit eksperyment, wprowadzajgc zmiany w praktyce stu-
denckiej**”. Praktyka zostata ukierunkowana przez problemy badaw-
cze. Gtéwnym zadaniem studentéw bylo poznanie aktywnosci spotecz-

33p. Ekiert-Grabowska, Nowatorstwo pedagogiczne..., s. 63.

344 g, Palka, Praca naukowo-badawcza nauczyciela — istota i cele, w: Po-
szukiwania naukowo-badawcze nauczycieli, pod red. Z. Wegierskiego, Byd-
goszcz 1989.

MS5Tenz e, Praca badawcza w ksztafceniu nauczycieli dla innowacji peda-
gogicznych, w: Ksztatcenie dla innowacji pedagogicznych, pod red. R. Schul-
za, Toruri 1992.

346 7. Pietrasinski, Myslenie..., s. 140.

347). Banasiak, Préby ksztaftowania postawy twdrczej przez praktyke
w procesie ksztafcenia pedagogdw, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1973, nr 2.
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nej ucznidw. Autor stwierdzit, ze takie zorganizowanie praktyk bedzie
ksztattowato postawy twércze kandydatéw na nauczycieli.

Réwniez S. Kaczmarek3*® poszukiwat rozwigzan w sferze mody-
fikowania éwiczen-praktyk. Wykazat on, ze na postwe twércza stu-
dentéw wplywajg takie elementy, jak hospitowanie lekcji prowadzo-
nych przez bardzo dobrych i doswiadczonych nauczycieli, przygoto-
wanie studentéw do obserwacji tych lekcji, grupowe omawianie ho-
spitowanych lekcji, grupowe przygotowanie zaje¢ prowadzonych
przez studentéw i dyskutowanie ich. E. Necka opracowat i przepro-
wadzit grupowe treningi twodrczosci dla nauczycieli wychowania
przedszkolnego, uzupetniajgce tradycyjny program ksztalcenia stu-
didw wyzszych.

Pierwsza praktyczna prdbg ksztatcenia twérczych nauczycieli byto
powotanie w 1981 roku w Warszawie Podyplomowego Studium Pe-
dagogiki Myslenia Twoérczego przy WSPS. Funkcjonuje ono (z prze-
rwa) do dnia dzisiejszego, pod kierunkiem A. Goéralskiego, ktory jest
takze inicjatorem i realizatorem powstania na WSPS kierunku stu-
diéw ,pedagogika zdolnosci” (zwigzanego z pedagogikg tworczosci),
urzeczywistnionych w formie ,pedagog szkolny — komputerowe
wspomaganie ksztatcenia”. Réwniez w WSPS W. Dobrotowicz uru-
chomit ostatnio Podyplomowe Studium Psychodydaktyki Kreatywno-
$ci. Pod nazwg nie istniejacej oficjalnie ,pedagogiki twérczosci” re-
alizowany jest ,konglomerat wiedzy z zakresu innowatyki pedagogi-
cznej, pedagogiki zdolnosci, pedagogiki alternatywnej, pedagogiki
nadziei itp.”3*° W. Dobrotowicz uznat psychopedagogike kreatywno-
§ci za wariant pedagogiki twérczosci.

Probe ksztalcenia twérczych nauczycieli podjeta na UJ w Krako-
wie B. Matwijéw. Od roku akademickiego 1988/1989 na kierunku na-
uczanie poczatkowe prowadzi ona przedmiot fakultatywny ,Pedago-
gika dziatan tworczych”. Takze na UJ, w ramach Migdzywydziatowe-
go Studium Pedagogicznego, K. Broctawik prowadzi zajecia fakuita-
tywne nt. ,Stosowana pedagogika twérczosci”. Innym praktycznym
przyktadem sg dziatania K. Bielugi. Wprowadzita ona trening twér-

M85 Kaczmarek, Ksztattowanie tworczej postawy nauczyciela, Wroctaw
1960.

9W. Dobrotowicz, Psychopedagogika kreatywnosci w praktyce, w:

Ksztafcenie dla innowacji pedagogicznych, pod red. R. Schulza, Toruri 1992,
5. 68.



112

czosci do zaje¢ w Podyplomowym Studium Pedagogicznym przy
UMCS w Lublinie.

Istniejace, nieliczne, propozycje praktycznego aktywizowania stu-
dentéw do twdérczosci pedagogicznej nie uwzgledniajg wielu intere-
sujacych propozycji teoretycznych w tym zakresie. Stwierdzajgc ten
fakt, podjetam prace nad opracowaniem nowego modelu przygoto-
wania kandydatéw na nauczycieli do twérczosci zawodowej.



Rozdziat 7
ZAGADNIENIA KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

7.1. Wybrane problemy pedeutologiczne

W naukach pedagogicznych na nowo zaistniat problem podjecia
rozwazar nad okresleniem roli nauczyciela w systemie edukacyjnym
a takze nad koncepcjami jego ksztatcenia. Po latach kryzysu nauczy-
ciel wreszcie jest postrzegany jako ,swoj”, a nie osoba urzedowa.
Spoteczeristwu coraz bardziej zalezy na wyksztatceniu, zblizaja sie
wiec interesy nauczycieli, rodzicéw i uczniéw. t.gczy ich przekonanie
0 znaczeniu wyksztatcenia i kompetencji dla rozwoju i kariery czto-
vieka. Kim jest nauczyciel? Jakim powinien by¢? Jak go okreslié? —
wiele podobnych pytani rozpatrywano w pedeutologii.

Kierunki poszukiwarn ideatu nauczyciela byly i sg bardzo rozlegte.
3adaniom nadawano kierunek psychologiczny, socjologiczny lub
sedagogiczny. Badacze, szukajgc cech wyrdzniajacych dobrego na-
Jczyciela, pisali o duszy nauczyciela (J. Dawid), o instynkcie nauczy-
sielskim (B. Kaprocki), o typie antropologicznym, o talencie (Z. My-
stakowski i S. Szuman), wreszcie zas o jego osobowosci (M. Kreutz

S. Baley). Niektére z tych pogladéw majg juz dzisiaj charakter hi-
storyczny. Metafizyczne i zarazem apostolskie tresci nie przystaja do
vspétczesnego nauczyciela przedmiotowego, tym niemniej zawazyly
wzez lata na anachronicznej interpretacji zawodu3%0,

Tworzono cate zestawy cech, jakimi powinien charakteryzowac
sie nauczyciel — od zalet intelektuainych po poczucie humoru i wy-
Jlad zewnetrzny. Indeksy takie, aczkolwiek wygodne ze wzgledow
netodologicznych budzg zastrzezenia. To przeciez nie zbiér cech
varunkuje osigganie efektéw w pracy, lecz ich funkcjonalne powia-
tania. Liczne opracowania wskazuja, iz nie ma jednego wytacznego

g, Bortnowski, Nauczyciel — zawdd czy misja?, w: Nauczyciel i mio-
Tziez, pod red. B. Suchodolskiego, Wroctaw 1986.
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wzoru nauczyciela. W pedeutologii odchodzi sie od koncepcji naucz)
ciela idealnego.

Poszukiwania ideatu nauczyciela zapoczatkowaty badania pedet
tologiczne w Europie. W Ameryce bylo inaczej: zainteresowania z:
wodem nauczycielskim rozpoczeto od obserwacji rzeczywistych n¢
uczycieli (1910 rok — Eliot). Lata 1930-1950 obfitowaly w problem
zwigzane z efektywnoscig nauczania; koncentrowano sie na stylac
pracy, metodach, czynnosciach. Do lat siedemdziesigtych prowadzc
ne byty badania normatywne i empiryczne, rozwijano tematyke styl
i systemu wychowania. P6Zniej nastapita powszechna krytyka parg
dygmatu pozytywistycznego i zaczeto sktania¢ sie w strone badal
opisowych. W podobnym kierunku podazajg rowniez badania pedeu
tologiczne w Polsce®'.

Przed Il wojng $wiatowg powszechne w uzyciu byto stowo ,peda
gog”. Potem zastapiono go stowem nauczyciel. ,Nauczyciel” cora;
czesciej kojarzyt sie z tym, kto naucza. Nauczyciel przedmiotowy, bt
taki typ zawodowy uksztattowat sie, zaczat by¢ wspomagany prze:
specjalistéw od wychowania — pedagogéw szkolnych. Obecnie stow(
spedagog” najczesciej uzywane jest zamiennie z ,wychowawcy’
Tymczasem formalnie wiele stanowisk pracy uznawanych jest za na
uczycielskie. Szczegbtowe regulacje w kwestii, kto jest uwazany z:
nauczyciela zawiera Karta Nauczyciela z 26.01.1982 roku. Status na:
uczycieli akademickich reguluje ustawa z 4.03.1982 roku.

Karta Nauczyciela okres$la tez kwalifikacje niezbedne do wykony:
wania zawodu nauczycielskiego. Istnieje obowigzek obligatoryjnegc
ksztatcenia na poziomie studidw wyzszych magisterskich wszystkich
kandydatéw do zawodu. WskazZnikami kwalifikacji sa zwykle dyplomy
i $wiadectwa ukoriczenia odpowiednich kurséw, szkoét i studiow.

Przez kwalifikacje zawodowe nauczycieli rozumiemy wiedze oraz oparte
na niej i na dosdwiadczeniu umiejetnosci specjalistyczne (tzw. kierunkowe)
i pedagogiczne. Pojecie natomiast kwalifikacji pedagogicznych pojmuje-
my jako wiedze i umiejetnosci pedagogiczne wspdine dla wszystkich na-
uczycieli, lecz specyficznie przejawiajace sie¢ w swoistosci specjalizacii
zawodowej (przedmiotowej, nauczania poczatkowego itp.)3%2.

35T A, Janowski, Uczer w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1989,

3527 Woroniecki, Podstawy wyrdZnienia zasobu kwalifikacji pedagogicz-
nych, Studia Pedagogiczne, t. 56: Kwalifikacje i ksztafcenie kadr pedagogi-
cznych w swiecie wspdfczesnym, pod red. T. Wilocha, Wroctaw 1991, s. 32,
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Popularne jest rozpatrywanie kwalifikacji nauczycielskich z uwagi
na tradycyjne funkcje szkoty — dydaktyczne, wychowawcze i opie-
kuricze.

Ujmowanie zagadniet zawodu nauczycielskiego z punktu widze-
nia jego pracy i wykonywanych czynnosci (a wiec i posiadanych
competenciji) jest najczesciej spotykang orientacjg teoretyczng w pe-
feutologii (np. T. Wiloch3%3, J. Nazar®®*). Na cato$é pracy nauczy-
sielskiej sktada sie praca dydaktyczno-wychowawcza, praca organi-
racyjno-wychowawcza, praca pedagogiczna z rodzicami i w $rodo-
visku lokalnym oraz praca dodatkowa w szkole i w $rodowisku355.
nna grupa badaczy (np. S. Palka®*, R. Schulz®*’) ujmuje nauczy-
iiela z perspektywy rél, ktére petni. Wyréznia sie np. role spoteczne
lauczyciela, jak: role wzoru osobowego, role pedagoga (osoby
'sztattujacej osobowosé wychowanka wedtug ustalonego programu),
ole reprezentanta szkoty jako instytucji spotecznej oraz role eksperta
. zakresu reprezentowanej dyscypliny naukowe;j3%,

Najnowszym stanowiskiem pedeutologicznym jest ujmowanie
auczyciela jako dziatajgcego podmiotu w triadzie warto$é—spraw-
o$c-wiedza (A. Kotusiewicz i H. Kwiatkowska3%9).

Istotnym problemem pedeutologii staje sie znajdowanie konstytu-
rwnych dla szeroko rozumianej przydatnosci zawodowej nauczycieli
ech osobowosci i rodzajow umiejetnosci, ktére stanowity beda baze
o0 peinienia zawodu nauczycielskiego, wspétczesnie i w przyszitosci.
lysle, ze takie funkcje moze petni¢ postawa twércza i umiejetnosci
inowacyjne nauczyciela. Stad tez za wiodgcag w moich rozwaza-
iach przyjetam ideg nauczyciela jako innowatora i koncepcje pracy
edagogicznej jako pracy twdrczej.

BT Wiloc h, Struktura kwalifikacji i ksztatcenia nauczycieli, Studia Peda-
ogiczne, t. 56: Kwalifikacje i ksztafcenie kadr pedagogicznych w $wiecie
'spofczesnym pod red. T. Wilocha, Wroctaw 1991.

*) Naza r, Umiejetnosci pedagogiczne nauczycieli, Gdarisk 1983.
fsT Wiloch, Struktura...
®s. Palka, Teoria...
7 R Schulz, Nauczyciel jako...

Te nze, Procesy..., s. 331-335.

Bp, Kotusiewicz, H. Kwiatkowska, Koncepcja reorientacji w peda-
ogicznym ksztafceniu nauczycieli, w: NauczyCIeIe nauczycieli, pod red.
. Kwiatkowskie], A. Kotusiewicz, Warszawa—-t 6dz 1992.
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7.2. Teoria i praktyka edukacji nauczycielskiej

Mysla przewodnig tej czesci pracy bedzie opinia wyrazona prze
L. Witkowskiego:

Chcac przez nauczyciela byé rzecznikiem obywatelskiej troski instytucj

edukacyjne nie moga tych atrybutéw pozbawia¢ [...] samych nauczycit
(360

A zatem nalezatoby najpierw zadba¢ o edukacje nauczycielske
potem dopiero planowaé i zmieniaé caly system oswiatowy. W histor
Polski powojennej realizowane byly kolejno trzy koncepcje ksztatce
nia nauczycieli*®'. Dwie pierwsze obejmowaly okresy do 1953 rok:
i od 1953 roku do lat siedemdziesiatych. Charakteryzowaly sie sze
rokim ksztatceniem humanistycznym kandydatéw do zawodu. Zapew
nialy im solidne przygotowanie teoretyczno-metodologiczne i filozofi
czne. Badania empiryczne nad karierg zawodowa absolwentow do:
wodza, iz studenci ksztatceni wedle tych koncepcji ,mieli do$¢ duze
tatwos¢ adaptacji do réznych rél i obowigzkéw zawodowych, umie-
jetno$é samoksztatcenia i twérczego rozwigzywania probleméw pra-
ktyki edukacyjne;j”3¢2, ’

Trzecig — funkcjonujgcg od lat siedemdziesigtych do niedawna -
koncepcija-byly studia nauczycielskie w ramach obowigzujacego pa-
radygmatu pedagogiki socjalistycznej, Giéwny nacisk potozono na
wiedze technologiczng i podzielono specjalnosci nauczycielskie.
Ksztalcenie pedagogiczne ograniczono do nabywania sprawnosci in-
strumentalnych, zawegzajac jego podstawy teoretyczne. W pracy za-
wodowej nauczyciele ksztatceni wedtug tego model uzyskiwali nizsze
wyniki niz ich starsi koledzy363. Zmiany polityczne, spoteczne i eko-
nomiczne odstonity nieprzystosowanie takiej koncepcji edukacji na-
uczycielskiej do nowej sytuacji. Do nurtéw odnowy teorii pedagogi-
cznej, do doswiadczert praktycznych, nie zawsze podatnych na for-

30 witkowski, Przekroje..., s. 37.

31T He jnicka-Bezwiniska, Paradygmat pedagogiki instrumentalnej
w Polsce, w: Ku pedagogii pogranicza, pod red. Z. Kwieciriskiego, L. Witko-
wskiego, Torurn 1990.

362Tamze, s. 171,
363Tam:".e, s. 171.
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malizacje naukowe, dotgczajg nowe poglady na temat ksztatcenia
nauczycieli. :
Na poczatku pragne nawigza¢ do pogladéw J. Rutkowiak3®4. Spo-
strzegta ona dwa nurty w mysleniu o ksztatceniu nauczycieli. Jeden,
koncentrujacy sie na praktyce (praktycyzmie), gdy nauczyciel swe
czynno$ci zawodowe wypetnia zgodnie z wyuczong wskazowka,
arzyjeta w gotowej postaci, bez wigkszego namystu. W drugim nurcie
Jominuje ,praktycznos¢”, czyli pewna idea, namyst nad tym, co sie
'obi. Wéwczas mozna méwié¢ o ,dziataniu” nauczyciela, aktywnosci
yzepojonej wlasnym namystem. J. Rutkowiak poddata analizie trzy
stniejace koncepcje ksztatcenia nauczycieli®®®: pragmatyczna, scjen-
ystyczng i humanistyczng. W modelu pragmatycznym dominuje po-
lejscie metodyczne. Ukierunkowuje sie przysztych nauczycieli do
panowania dziatari praktycznych, typowych dla przysztego wykony-
ranego zawodu. Jest to model ,krétkiego dystansu”, sprzyjajacy osia-
aniu doraznych, lecz nie odlegtych celoéw. Scjentystyczna koncepcije
utorka nazwata modelem ,zawiedzionych nadziei”. Kladzie sie w niej
acisk na opanowanie przez przysztych nauczycieli ,pseudonaukowej
rorii pedagogicznej”. Teoria ta nie sprawdza sie w praktyce, budzi
ustracje, nie dajac spodziewanych wynikéw. J. Rutkowiak krytykuje
kze publicystyczna odmiane humanistycznej koncepcji ksztatcenia
wczycieli, nazywajac ja ,zwyklym moralizowaniem”. Za najwazniej-
'a za$ uznaje jej kategorialng odmiang. Nie sg wazne metodologi-
'me podstawy pedagogiki naukowej, lecz powrét do starogreckiej
1dycji dialektycznego ujmowania cziowieka i $wiata. Wiele przesta-
%, a takze badann empirycznych wskazuje, ze nadal w ksztatceniu
wezycieli priorytet ma wiedza technologiczna.
Wedtug Z. Aleksandra, T. Bauman i J. Rutkowiak, ,niepokoi, iz
nos techniczny dominuje w$réd nauczycieli w czasach, gdy ze-
izad nastepuje krytyka racjonalno$ci naukowej"3®6, Eksponowanie
:hnicznosci i przedmiotowosci powoduje, ze nauczyciele zatracajg

'J. Rutkowia k, ,Praktyka” versus ,praktycznosé” a zagadnienia ksztat-
nia nauczycieli, ,Przeglad Oswiatowo-Wychowawczy” 1990, nr 2-3.

‘Tejze, Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztalcenia na-
tycieli, cz. 1, ,Ruch Pedagogiczny” 1986, nr 3, cz. Il i lll, tamze, nr 5-6.

'z Aleksander, T. Bauman, J. Rutkowiak, Ethos nauczycielski ja-

2apoznana problematyka pedeutologiczna, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
N,nr1, s 94.
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samodzielnos¢ i poczucie odpowiedzialnosci za wiasng prace, a to
powoduje kryzysowy stan pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczy-
cieli®®”. Programy nauczania podstawowych przedmiotéw na studiach
nauczycielskich — psychologii i pedagogiki — stuzg wzbogacaniu kom-
petencji realizacyjnych, blokuja uzyskiwanie najwyzszych pozioméw
rozwoju zawodowego®®, Co wigcej — sami nauczyciele szukaja
w pracach pedagogicznych przede wszystkim wskazdéwek praktycz-
nych. Stwierdzita to ponad 20 lat temu w swoich badaniach J. Bin-
czycka®®, a niedawno potwierdzit S. Palka®%. W tak dtugim czasie
niewiele wiec sie zmienito.

Inaczej klasyfikacje orientacji w edukacji nauczycielskiej ujeta
H. Kwiatkowska®'. Wzieta ona pod uwage teorie psychologiczne,
modele metodologiczne badan oraz sposoby ksztatcenia, co pozwo-
lifo na wyréznienie orientacji technologicznej, humanistycznej i fun-
kcjonalnej. Orientacja funkcjonalna stanowi nowa propozycje spojrze-
nia na problemy ksztatcenia nauczycieli. Jej zatozenia inspirowaty
moje poszukiwania badawcze w zakresie dokonywania zmian
w uczelniach pedagogicznych, by skuteczniej przygotowywaly do
twoérczej pracy zawodowej. Z tego tez wzgledu koncepcje H. Kwiat-
kowskiej oméwie szerzej w nastepnym podrozdziale.

Wyksztalcenie, jakie zdobywajg nauczyciele, $cisle wigze sie z fa-
zami ich rozwoju zawodowego. |. Adamek®’2 wyrdznita cztery takie
etapy — etap wzoréw metodycznych, etap krytycznej refleksji, etap
samokontroli oraz etap twérczy. R. Kwasnica®’® wskazat (opierajac

367. Rutkowiak, Kryzys pedagogiki a kryzys wychowania postrzegany
przez pryzmat nauczycielskiej odpowiedzialnosci wychowawczej, w: Ku pe-
dagogii pogranicza, pod red. Z. Kwieciriskiego, L. Witkowskiego, Torur
1990.

B8R, Kwasnic a, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczy-
cieli, w: Ku pedagogii pogranicza..., s. 305.

369, Binic zycka, Wigzanie teorii z praktyka w ksztafceniu pedagogicznym
stuchaczy studium nauczycielskiego, w: O ksztatcenie twdrczego nauczycie-
la, pod red. Z. Marciniaka, Warszawa 1971.

3N0g, Palka, Teoria...

Y. Kwiatkows ka, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, Warsza-
wa 1988.

872| Adamek, Ksztafcenie umiejetnosci dydaktycznych studentdw kierunku
»nauczanie poczgtkowe”, ,Przeglad O$wiatowo-Wychowawczy” 1990, nr 1.

S8R, Kwasnica, Ku pytaniom...
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sig na teorii stadidw rozwoju opracowanej przez Kohlberga) na trzy
fazy rozwoju kompetencji i przeksztatceri zawodowych nauczyciela —
stadium przedkonwencjonalne, stadium konwencjonaine i stadium
postkonwencjonalne. Jest oczywiste, ze im wyzszy poziom rozwoju
zawodowego, tym wigkszy zakres wolnosci i odpowiedzialnosci na-
uczyciela, tym niezbedne sa szersze kompetencje i mocno okreslona
tozsamo$é zawodowa. H. Kwiatkowska®"* ujeta rozwéj zawodowy na-
uczyciela w 3 fazy — wchodzenie w role zawodowe i sprostanie kon-
wencji; petne zaadaptowanie sie do roli, akceptacja celéw, regut i po-
winnosci roli, z mozliwoscia innowacyjnosci metodycznej; upodmio-
towienie dziatari — zrozumienie nie tyle roli, co siebie. Wedlug niej,
rozwéj zawodowy wymaga stymulacji z zewnatrz. Rola ksztalcenia
przy przechodzeniu do fazy trzeciej ogranicza sie do takiej pomocy,
kidéra sprawia, ze nauczyciel sam bedzie umiat sobie poméc.

Stan praktyki edukacji nauczycielskiej jest niezadowalajacy. Inspi-
rujgce dla szerszych zmian moga by¢ préby reform dokonujace sig
na uniwersytetach. H. Kwiatkowska i A. Kotusiewicz na Uniwersyte-
cie Warszawskim przygotowaty modutowg strukture programu ksztat-
cenia nauczycieli z uwagi na funkcje zawodowe. Przyktadem sg tu
takze propozycje ksztafcenia nauczycieli przygotowane przez K. Pac-
tawskg i G. Makielto-Jarze dla potrzeb kursu przygotowania peda-
gogicznego, realizowanego w Studium Pedagogicznym Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Inspirujgce dla préb innowacji sg dokonania w zakresie edukac;ji
nauczycielskiej w innych krajach. Okazuje sie, ze systemy ksztatce-
nia nauczycieli sg zréznicowane i nie ma koncepcji cieszacych sie
uznaniem powszechnym. Gtéwne dylematy dotycza relacji miedzy
ksztatceniem teoretycznym i praktycznym. W Polsce i np. w USA
studenci réwnolegle uczg sie teorii i zdobywaja doswiadczenia pra-
ktyczne. W Niemczech przygotowanie teoretyczne poprzedza prakty-
ke zawodowa. W Anglii — odwrotnie, obowiazuje zasada przemien-
nosci, praktyka poprzedza teorie. Najtrudniejszymi problemami sa
jednak nie rozstrzygnigcia ,co po czym”, lecz poznanie i ,zagospoda-
rowanie” tgcz miedzy teorig a praktyka ksztatcenia.

4N, Kwiatkowsk a, Koncepcfa przemian systemu edukacji nauczyciel-

skiej, w: Nauczyciel. Ksztafcenie, doksztafcanie, doskonalenie i funkcjono-
wanie w zawodzie (propozycje przemian), pod red. Cz. Banacha, H. Kwiat-
kowskiej, Warszawa 1990.
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Oprécz rozwigzan systemowych kolejnym waznym zagadnienien
jest pytanie o tresci ksztatlcenia. W uczelniach pedagogicznyct
w Polsce realizowany jest model wypracowany na uniwersytetach
oparty na jednym przedmiocie specjalizacji. W rezultacie nauczyciele
sg pod wzgledem pedagogicznym oraz identyfikaciji z zawodem i pra
cg w szkole gorzej przygotowani niz ich koledzy z innych krajéw
Przygotowuje sie bowiem nauczycieli przede wszystkim jako wykta:
dowcéw przedmiotdw3’S, Co wigcej, obserwuje sie kolejne ogranicza:
nie liczby zaje¢ z pedagogiki (nawet do 45 godzin, podczas gdy na:
uczyciele w innych krajach poznajg zagadnienia pedagogiczne
w znacznie wigkszym wymiarze i dluzej roztozone w czasie®’S.
W poréwnaniu z bytymi paristwami socjalistycznymi w ksztatceniu
polskich studentéw najmniej byto tresci pedagogicznych, za to domi-
nujaca role odgrywato przygotowanie metodyczne®’’.

Weryfikacji ulegajg takze tresci ksztatcenia na kierunkach peda-
gogicznych. Postulowane jest (i realizowane w wielu uczelniach)
szerokoprofilowe ksztatcenie na pierwszych latach studiéw, dajace
podbudowe teoretyczng i ogolnozawodowg dia réznych specjalizacii
wybieranych w péZniejszej fazie. Charakteryzujac zaséb niezbednej
wiedzy i umiejetnosci wspéinych dla wszystkich pedagogéw, A. tu-
kawska®’® wskazata m.in. na przygotowanie ich do wprowadzania
innowacji pedagogicznych.

W literaturze przedmiotu liczne sg czastkowe postulaty i propozy-
cje, dotyczace modytikacji ksztatcenia nauczycieli. Wskazuje sie np.
na konieczno$¢ zmiany dydaktycznych podstaw ksztatcenia, zasad

375z, Woroniecki, Wyksztafcenie a przydatnos¢ zawodowa nauczycieli,
Warszawa 1989.

376H. Kwiatkowska, System ksztafcenia nauczycieli — analiza ogéina, w:
Nauczyciel. Ksztafcenie, doksztatcanie, doskonalenie i funkcjonowanie w za-
wodzie (propozycje przemian), pod red. Cz. Banacha, H. Kwiatkowskiej,
Warszawa 1990.

377 5. Kuzma, Analiza poréwnawcza systemow i programdéw ksztatcenia na-
uczycieli w wybranych krajach, Studia Pedagogiczne, t. 56: Kwalifikacje
i ksztalcenie kadr pedagogicznych w swiecie wspdfczesnym, pod red. T. Wi-
locha, Wroctaw 1991,

S78A. tu kawska, Propozycje zmian perspektywicznych w studiach peda-
gogicznych, Prace Pedagogiczne UJ, z. 11, pod red. S. Palki, Warszawa—
Krakéw 1990.
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doboru tresci, przeformutowanie zadan i celéw edukacji oraz unowo-
czesnianie metod.

W. Okori podkredla zalety respektowania zatozeri koncepcji ksztat-
cenia wielostronnego.

Szerokie i konsekwentne stosowanie idei wielostronnosci w ksztaiceniu
nauczycieli jest w stanie rozbudzi¢ mtodziez nauczycielskg intelektualnie,
rozwingé w niej myslenie innowacyjne i postawy twércze, a zarazem
przygotowad ja do ksztatcenia przez cate zycie®®.

Pozwala ono na utrzymanie harmonii w zakresie organizacii
ksztatcenia — miedzy pracg lekcyjng, pracg domowa oraz pracg po-
zalekcyjng i pozaszkolng. Docenia sie poprzez nie i rownowazy role
nauczyciela, ucznia, programu nauczania i warunkéw $rodowisko-
wych. Wreszcie zas réwnomiernie akcentuje sie rozwéj trzech stron
osobowosci cztowieka ~ intelektualnej, emocjonalnej i praktyczne;.

Podejmujgcy zagadnienia tresci ksztatcenia podkreslajg takie ele-
menty, kiére sprzyjaja wyposazaniu studentéw w umiejetnosci my-
Slenia alternatywnego, w dyspozycje do poszukiwari innowacyjnych
rozwigzan i do twoérczosci pedagogicznej®®. W raporcie OCDE pod-
kreslana jest ,skuteczno$¢ i atrakcyjnos¢” tresci dla ksztatconych na-
uczycieli®®'. Winny byé one zrozumiate dla ich uzytkownikéw. W tym
celu nalezatoby

[...] ukazaé przede wszystkim idee przewodnie przyswiecajgce catemu
procesowi edukacji nauczycielskiej i na tym tle uwypukli¢ cele tej eduka-
cji, pozadane wzory nauczycieli, zatozenia teoretyczne procesu ksztatce-
nia, etapy tego procesu prowadzace do uksztattowania osobowosci na-
uczyciela oraz koricowe wyniki edukac;ji®®?,

Sadze, ze ta procedura zaproponowana przez W. Okonia logicz-
nie ukierunkowuje od podstaw préby opracowywania zmian w ksztat-
seniu nauczycieli, zapewniajac im racjonalnosé.

Wsrod wielu proponowanych koncepcji zadan i celéw ksztatcenia
nauczycieli podkresla sig¢ znaczenie ,rozwijania sit twérczych i zdol-

Mw. Okon, Rzecz o edukacji nauczycieli, Warszawa 1991.
% Gesicki, Sytuacja..., s. 106.

A, Moiko-Stanikowa, Z probleméw ksztafcenia nauczycieli w kra-
lach zachodnich, w: Nauczyciele nauczycieli, pod red. H. Kwiatkowskiej,
A. Kotusiewicz, Warszawa—t.6dz 1992,

nW. Okon, Rzecz..., s. 112.
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nosci innowacyjnych3®3, kompetenciji innowacyjnych”®,  zaszczepia
nia w toku studiéw potrzeby poszukiwania nowych i lepszych rozwia
zari, aby absolwent uczelni zostat kiedys nauczycielem-nowato
rem"38 |ub sprzyjania rozwojowi ,zdolno$ci twérczych” uczniéw3ee,

Wspdtczesni pedeutolodzy tylko w niewielkim stopniu odeszli oc
pogladéw na temat umiejetnosci nauczycielskich, wyrazonych prze:
H. Rowida, ktéry napisat:

Nauczyciel nowoczesny powinien byé tak przygotowany, aby po pier
wsze, zdolny byt do samodzielnego ujmowania i rozwigzywania zagad
niel wychowawczych; po drugie, odznaczat sie inicjatywa, pomystowo:
dcig, w pewnym stopniu twoérczoscia w dziedzinie metod nauczania; pc
trzecie, by umiat wspétdziata¢ w opracowywaniu programéw naukowych;
po czwarte, mégt sie wyrobié na dzielnego popularyzatora wiedzy w dzie-
dzinie swoich zainteresowar naukowych; po pigte, by odznaczat sie gieb-
sz kulturg etyczna, spoteczng i estetyczng®®’.

Przygotowanie do pracy nauczycielskiej — zdaniem R. Schulza -
powinno byé w rosngcym stopniu jednoczesnym przygotowaniem do
twérczosci zawodowej, implikujacej postep pedagogiczny®®. S. Palka
uznat zas$ przygotowanie przyszlych nauczycieli do rél innowatoréw
jako miernik skuteczno$ci ksztatcenia studentéw39,

Obecnie tradycyjne metody dydaktyczne zostajg uzupetniane
o metody nowoczesne, rzadko na razie niestety stosowane, ktérych
znaczenie trudno przecenié. Wsréd nich najczesciej wymieniane sg

— mikronauczanie, gry symulacyjne, trening interpersonalny i ,burza
mozgow”3%,

383Tamie, s. 81.

34p. Rusakowska, Rozwd;...
385W. Okori, Rzecz..., s. 120.
386, Mialaret, Metody..., s. 176.
%7H. Rowid, Szkofa..., s. 347.

38R, schulz, Ksztafcenie dla innowacji pedagogicznych — geneza, sens
i zastosowanie idei, w: Ksztafcenie dla innowacji pedagogicznych, pod red.
R. Schulza, Toruni 1992,

389g Palk a, Skutecznosc¢ procesu ksztafcenia studentéw uniwersyteckiego
kierunku nauczanie poczqtkowe, w: Skutecznosc ksztaicenia nauczycieli klas
poczatkowych, pod red. H. Moroza, Katowice 1993, s. 21.

30y, Kwiatkowska, Nowa...;, W. Okon, Rzecz...
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W opinii H. Kwiatkowskiej

Warunkiem efektywnego korzystania z teorii jest umiejetnosé przefozenia
ogdlnego sensu danego twierdzenia teoretycznego na jezyk konkretnych
operaciji, czyli dokonanie instrumentalizacji twierdzeri®®'.

Na doskonaleniu tych mechanizméw koncentruje sie mikronaucza-
lie. Sprzyja ono symultanicznemu gromadzeniu doswiadczenia i po-
':nawaniu. Dominuje w nim uczenie sie¢ zachowan zgodnych z przy-
sta norma, mniej jest mozliwosci nauczania czynnosci inspirujacych
lo modyfikowania. Mikronauczanie — cho¢ znane od dawna —~ rzadko
ywa w praktyce ksztatcenia wykorzystywane.

Gry symulacyjne sa statym elementem ksztalcenia nauczycieli, np.
+ USA i w Anglii. W naszej o$wiacie wcigz sg ,nowoscig”.

Symulowaé znaczy przyjmowac wyglad czego$ innego. Symulacja, choé
sama jest ,czyms”, ma sens dla jej tworcéw, uzytkownikéw jedynie w od-
niesieniu do czego$ innego. Symulowac znaczy tez nasladowaé cos$ in-
nego — a zatem sens i przydatno$é symulacji nie ogranicza sie do wizu-
alnego ani tez odczuwanego podobieristwa, ale polega tez na podobieri-
stwie pojeé lub koncepciji®?2.

W grach symulacyjnych za podstawe dziatania os6b uczacych sie
rzyjmuje sie¢ modele zjawisk rzeczywistych lub wyobrazeniowych.

Innym ,nieobecnym” elementem edukacji nauczycielskiej jest tre-
ng interpersonainy, bedacy metoda rozwijania umiejetnosci psycho-
adagogicznych. Za jego pomoca mozna ksztattowa¢ zmiany w za-
'esie postaw wobec siebie lub wobec innych ludzi, wrazliwosci i em-
atii, udziatu emocji w zachowaniu sie, motywacji, zachowania sie
sytuacji wspétdziatania®®®, W treningu interpersonalnym wspéiwy-
epuja i przeplatajg sie wzajemnie elementy poznawcze, emocjonal-
3 i behawioralne. Uczenie sig¢ oparte jest na gromadzeniu osobis-
ch doswiadczen. Wsrdd zalet treningu interpersonalnego wymienia
g jego pozytywne oddziatywania na samoocene, pobudzanie wra-
wosci spofecznej, rozwijanie umiejetnosci komunikacji i wspéipracy

1Tejize, Nowa..., s. 292.
?R. F. Barton, Wprowadzenie do symulacji i gier, Warszawa 1974, s. 9.

. Janowska, Trening interpersonalny jako metoda rozwijajgca umie-
‘nosci psychopedagogiczne nauczycieli, w: Nauczyciele nauczycieli, pod
1. H. Kwiatkowskiej, A. Kotusiewicz, Warszawa—t.6dz 1992, s. 285.
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miedzy ludZmi, wptyw na lepsze poznanie samego siebie3®*. Na mar-
ginesie treningu interpersonainego pragne podkresli¢ konieczno$é
éwiczenia umiejetnos$ci komunikowania sie — werbalnego i niewerbal-
nego — przez kandydatéw na nauczycieli. Jest to staty element ksztat-
cenia nauczycieli w krajach zachodnich®®. Studentom, jak dotych-
czas, nie stwarza sie u nas mozliwosci éwiczenia swoich umiejetno-
$ci komunikacyjnych. Sita gtosu, sposéb méwienia, mimika, gestyku-
lacja, ruchy ciata, reakcje emocjonalne, wreszcie zas$ odpoznawanie
i prawidtowe interpretowanie zachowan uczniéw okazujg sie w pet-
nieniu zawodu bardzo istotne3%, niestety zupetnie zapomniane
w ksztafceniu.

.Burza mozgdéw”’, postulowana przez W. Okonia jako niezbedna
metoda ksztatcenia nauczycieli, nalezy do grupy ¢wiczen z zakresu
treningu twoérczosci. Okazuje sie cenna w wielu zastosowaniach dla
potrzeb praktyki szkolnej**”. Sgdze, ze na podobne ,odkrycie dla pe-
dagogiki” czekajg i pozostate narzedzia twérczosci. Na razie jest to
jedynie propozycja wyrazona przez E. Necke:

wykorzystanie analogii, metafory lub innego narzedzia twérczosci spra-

wia, iz uczert nabywa wiedze w sposéb bardziej trwaly i bardziej atra-

kcyjny, niz ma to miejsce w przypadku klasycznych zabiegéw metodycz-
nych. Ponadto uczac sig biologii (lub jakiegokolwiek przedmiotu) zarazem
uczy sig myslenia, czego zaden tradycyjny system szkolny nie jest

w stanie mu zapewnié. Zachecamy wiec nauczycieli do szerokiego ko-

rzystania z opisanych tu technik w pracy z klasg szkolng. Nawet bez

rozbudowanego planu treningu, biorac ad hoc jakie$ ¢éwiczenie i przepro-
wadzajac je na lekcji, mogg sta¢ sie pionierami stylu nauczania, tacza-
cego wiedzg, wyobraznig i twércze myslenie®®.

Mysle, ze projekt, ktéry przedstawie, posrednio dowodzi skutecz-
nosci stosowania takich form w pracy nauczycielskiej.

394 Tamze, s. 273.
3R Heidemann, Kémersprache vor der Klasse, Wiesbaden 1986.

g, Palka, Niewerbalne komunikowanie sie w procesie ksztafcenia, Pra-
ce Pedagogiczne UJ, z. 2, pod red. S. Palki, Warszawa—Krakéw 1985.

7M. Lobocki, Techniki...
38E N ecka, Trening..., s. 16.
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7.3. Trzy orientacje w ksztatceniu nauczycieli

Konstatujac nieadekwatnosc¢ teorii i praktyki dotychczasowego
ksztalcenia nauczycieli wobec zadan, jakie przychodzi im realizowa¢
w rzeczywistosci szkolnej (na podstawie literatury przedmiotu i ba-
dan diagnostycznych), majac na uwadze skutki forsowania jednorod-
nych koncepcji ksztatcenia, niepetno$¢ w zakresie kompetencji uzy-
skiwanych przez absolwentow WSP oraz nadal niskg range wiedzy
pedagogicznej, podjetam prébe poszukiwania takich rozwigzar, ktére
kompensowatyby istniejacy stan rzeczy.

Inspiracjami dla moich rozwazan, co wczesniej oméwitam staty
sie¢ nastepujace teorie: koncepcja cztowieka transgresyjnego i kon-
cepcja pracy pedagogicznej jako pracy twoérczej oraz funkcjonalna
koncepcja ksztatcenia nauczycieli. Model ksztalcenia nauczycieli
uwarunkowany jest wizjg oswiaty powszechnej oraz wizjg czlowieka.
Majac juz okreslony model oswiaty, szkoty i czlowieka (jako twor-
czych), uznatam projekt ksztalcenia funkcjonalnego za najbardziej
adekwatny wobec nich. H. Kwiatkowska zaproponowata catosciowe
spojrzenie na zagadnienie ksztalcenia nauczycieli, uwzgledniajac
aktualne trendy w psychologii, dydaktyce i metodologii. Koncepcja
zmian opracowana przez autorke dotyczy uniwersyteckiego ksztatce-
nia nauczycieli. Sadzg jednak, ze wyznacza nowe perspektywy
w mysleniu o edukacji nauczycielskiej w ogdle. Zrédiem efektywno-
§ci pracy i sukcesow nauczycielskich jest poczucie podmiotowosci
nauczycieli, wykorzystywanie teorii w czynnosciach praktycznych
oraz uwarunkowania zewnetrzne®®. Dwa pierwsze czynniki mozna
ksztatci¢, a funkcjonalna koncepcja edukacji nauczycielskiej je akcen-
tuje.

Obowigzujgca dotychczas tzw. ,pedagogika wzoréw” polegajaca
na autorytarnym pokazie czynnosci zawodowych?® okazuje sie mato
skuteczna w ¢wiczeniu sprawnosci nauczycielskich. Szukajac rozwia-
zani dla tego problemu, badacze na 0gét zajmujg sie relacjg teoria
a praktyka w aspekcie czasowym, traktujgc je facznie. H. Kwiatko-
wska ujmuje problem inaczej — podstawowa kwestia czyni poszuki-

9y, Kwiatkowska, Nowa..., s. 13.
4OOTatmze, s. 234 in,
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wania odpowiednich przektadni migdzy teoretycznym a praktycznym
ksztatceniem nauczycieli. Za gtéwny warunek skutecznej edukaciji na-
uczycielskiej uznaje integracje poznania teoretycznego i praktyczne-
go. Chcac likwidowad rozdZzwiek miedzy wiedza teoretyczng nauczy-
cieli a rzeczywistym obszarem ich dziatarn praktycznych, nalezatoby
stwarzac¢ studentom szanse treningu w kontekscie pojeciowym i sy-
tuacyjnym*°'. Jezeli — tak jak dotychczas — nauczyciel ,0sobno” uczo-
ny jest teorii, a ,0sobno” sprawnosci praktycznych, trudno wymagaé
od niego, aby potrafit je samodzielnie tgczyé. Trudno jednoczesnie
dziwi¢ sie, ze teoria pedagogiczna nie ma wptywu na dziatalnoéé
zawodowg nauczycieli. Atomizacje poznania teoretycznego i prakty-
cznego pogigbiaja stosowane w uczelniach tradycyjne metody ksztat-
cenia. Zapomina sig¢ o ich podwdjnym znaczeniu. Decydujg one bo-
wiem nie tylko o efektywnosci procesu dydaktycznego szkoty wyz-
szej, ale i o warto$ci pracy wyksztatlconego przez uczelni¢ nauczy-
ciela.
Zatozeniem orientacji funkcjonalnej jest teza, ze

[...] wartosciowe i efektywne dziatanie cztowieka w ztozonych i nieustan-
nie zmieniajacych sig strukturach spotecznych wyznaczone jest nie tyle
przez wyczucie i doswiadczenie pierwotne (zyciowe, zdroworozsgdkowe),
ile w zasadniczej mierze przez informacje naukowg. Wartos¢ tej informa-
cji tkwi nie w fakcie jej przyswojenia, czy nawet samodzielnego odkrycia,
lecz w fakcie jej praktycznego uzycia, a wiec w takiej interpretaciji teorii,

Ze staje sie ona podstawa ingerencji w rzeczywisto$é pedagogiczng?®2.

Dydaktyczng podstawe dla ksztatcenia funkcjonalnego nauczycieli
stanowi teoria wielostronnego ksztalcenia opracowana przez W. Oko-
nia*®, U jej Zrédet tkwi przekonanie, iz cztowiek stanowi jednosé
dziatajaca, poznajacg i wartosciujgca. Jej realizacja wyraza sie
w przygotowaniu nauczyciela do ,uczenia swoich uczniéw aktywnosci
poznawczej, emocjonalnej i praktycznej"*®*. Aktywno$é poznawcza
pozwala na ogarniecie rzeczywistosci i poznanie siebie. Aktywnos¢é
emocjonalna umozliwia poznawanie wartosci, a praktyczna pozwala
na urzeczywistnianie tego, co cenne.

40! Tamze, s. 203-204.

402 Tamze, s. 69.

408w, Okor, Podstawy wyksztatcenia ogdinego, Warszawa 1967.
04 Kwi atkowska, Nowa..., s. 77.
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Psychologicznymi podstawami funkcjonalizmu s3g teorie poznaw-
cze. H. Kwiatkowska stwierdza, ze ich wybér jest wyrazem poszuki-
wania adekwatnosci miedzy ksztalceniem nauczycieli a strukturg
i charakterem ich czynno$ci zawodowych*%5, Natomiast wybér meto-
dologii pedagogiki jako podstawy teoriopoznawczej wynika z podo-
biefistwa metod uczenia sie i metod badania naukowego oraz tresci
ksztatcenia i tre$ci nauki®©®,

Wyznacznikami edukacji funkcjonalnej sa ,zapasy” poznawcze
i sprawnosciowe oraz ,nadmiarowos¢ kwalifikacji”. Umozliwiajg one
pbzniejszy rozwdj zawodowy studenta. Wiedza staje sie funkcjonalna,
jezeli stwarza sie mu szanse zastosowania w dziataniu, jezeli staje
si¢ podstawg ingerencji w praktyke, jezeli pozwala na zmienianie po-
znawanej rzeczywistosci.

Wypowiadajac sie w sprawie celéw i tresci ksztatcenia nauczycie-
i, H. Kwiatkowska zastrzega, ze na pewno nie moze by¢é mowy
> edukacji krotkiego dystansu. Podkresla konieczno$é¢ kompetenciji
filozoficznych i metodologicznych. Za wazne uznaje ksztattowanie
'0zsamosci zawodowej juz podczas studiéw. Konieczna wydaje sie

‘einterpretacja sensu pojecia ,ksztatcenie praktyczne”. Autorka pisze
ak:

[...] sadze, iz istote wyposazenia sprawnosciowego nauczyciela tworzy
umiejetnosé instrumentalizacji twierdzeri i praw naukowych. W konkret-
nym dziataniu pedagogicznym wazny jest nie tyle zaséb wycéwiczonych
sprawnosci (ten zawsze jest niewspoimiernie maty do zasobu koniecz-
nego), lecz tworzenie na podstawie znajomosci teorii i zdobytego do-
$wiadczenia nowych umiejetnosci®®.

Proces ksztatcenia nauczycieli w tej koncepcji jest wielostronny,
dozony z proceséw poznawczych, operacyjnych i warto$ciujgcych.
Ninny byé one symultaniczne. H. Kwiatkowska postuluje koniecz-
1086 zacierania odwiecznych opozycji w edukacji miedzy subiektywi-
'mem a obiektywizmem, teorig a praktyka. Wskazuje tu na kategorie
Joznawczg ,rozumienia” jako witasciwa do przezwyciezania dychoto-
nii. Umiejetnosci interpretacyjne w sferze dziatari pedagogicznych
vydajg sie bardzo pozadane.

mTamie, s. 332.
mTamze, s. 332.
o7 Tamze, s. 337.
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W sferze metod i technik ksztatcenia nauczycieli model funkcjo-
nalny zawiera propozycje organizowania tzw. praktyk laboratoryjnych.

Tu student mégtby obserwowaé utrwalone na tasmie obrazy wzorowego
dziatania pedagogicznego, miatby mozliwos¢ cwiczenia konkretnych
umiejetnosci pedagogicznych w trakcie prowadzenia prébnych mikrole-
kcji. Dopiero po odbyciu takiej praktyki, ktora bytaby wiasciwie integralng
czescig nauczania pedagogiki i psychologii student trafiatby do szkoty,
gdzie nastgpowatoby dalsze éwiczenie umiejetnosci, juz w warunkach na-
turalnych408,

Praktyki laboratoryjne tagodzityby przej$cie od poznania teorety-
cznego do dziatania zgodnego z normg nauki. Typowymi metodami
laboratoryjnymi, rzadko jeszcze stosowanymi w procesie edukacji na-
uczycielskiej sq mikronauczanie i gry symulacyjne. Role odpowiednio
dobranych metod w ksztatceniu okresla dodatkowo fakt, ze nauczy-
ciele na ogdét nie uczg tak, jak byli nauczani, zeby uczyé, lecz tak,
jak sami byli nauczani. Zatozenia metodyczne orientacji funkcjonalnej
dajg sig sprowadzi¢ — jak sadze — do znanej maksymy Konfucjusza:
~SOlysze i zapominam, widze i pamigtam, czynie i rozumiem”. Nieod-
zownym elementem edukacji nauczycielskiej w ujeciu orientacii fun-
kcjonalnej jest nauczanie umiejetnosci kontaktowania sie z ludZmi.
Trening interpersonalny staje sie uzupetnieniem ksztatcenia laborato-
ryjnego.

Przedmiotem dalszych rozwazari beda mozliwosci ksztalcenia
twérczego w obrebie 2 pozostatych — wyréznianych przez H. Kwiat-
kowska — orientacji4®,

Orientacja technologiczna

Zrodet sukcesow nauczycielskich upatruje sie w uwarunkowa-
niach zewnetrznych, sytuacyjnych, a efektywnosc pracy prébuje wy-
znaczy¢ empirycznie. Podstawg psychologiczng koncepcii technolo-
gicznej jest behawioryzm, ktéry zaktada m.in., ze osobowos$¢ czto-
wieka jest wynikiem spotecznego uczenia, a pozadane reakcje
ksztattujg sie w cztowieku pod wptywem wzmocnien. Ksztatcenie na-

408 Tamze.

40po przeprowadzenia takiej analizy zainspirowaty mnie uwagi pani prof.
A. tukawskiej z Instytutu Pedagogiki UJ.
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uczycieli powinno odbywad sig na zasadzie powielania wzoréw me-
todycznych, na przyktadach. Nauczyciel traktowany jest jak technik,
ktéry w okreslony sposéb, wiasciwie, stosuje znane srodki i metody.
Dyrektywy praktyczne powstaja w oparciu o badania naukowe. Eks-
ponuje sie techniczny” wymiar kwalifikacji nauczycielskich, przy
niedowarto$ciowaniu ksztatcenia humanistycznego. Ksztatcenie na-
uczycieli sprowadza rzeczywisto$é pedagogiczna do uktadu prostych
czynnosci zawodowych, ktérych mozna sie wyuczy¢ i wycéwiczyd.
Wyksztatcenie ma byé dostownie ,uzyteczne”. Dia potrzeb tej konce-
pcji tworzone sg technologie ksztatcenia jako spisy recept dostoso-
wanych do okresionych sytuaciji. Efektywne nauczanie oznacza zgod-
no$¢ z normami prakseologicznymi. W rezultacie, nauczyciele stajg
sie wasko-specjalizowanymi fachowcami z jednego przedmiotu na-
uczania. W ramach tego nurtu tworzone sa zestawy cech dobrego
nauczyciela.

Sadze, ze niemozliwe jest przygotowanie do twérczej pracy za-
wodowej w ramach orientacji technologicznej. Przyczyna zasadnicza
tkwi juz u podstaw obu koncepciji. Jezeli przyjmiemy ogdlnie za twér-
cze to, co nowe i cenne, to w zadnym wypadku powtarzanie i sto-
sowanie wzoréw metodycznych nie bedzie twércze, gdyz nie jest ani
nowe ani bardziej wartosciowe wobec powszechnej praktyki odwia-
towej. Wyuczenie wzoréw zachowania nie przyczynia sie do zmian
praktyki, a jedynie utrwala stan istniejacy.

Orientacja humanistyczna

Podkresia sie w niej znaczenie cech osobowosciowych i podmio-
towych nauczyciela dia osiggania sukcesu zawodowego. Odchodzi
sie od poszukiwar wzoru dobrego nauczyciela na rzecz twierdzenia,
iz kazdy cztowiek ma indywiduailne zdolnosci, ktére moze wykorzy-
staé w pracy pedagogicznej. Zrédtem inspiracji dia ksztatcenia huma-
nistycznego jest psychologia humanistyczna, akcentujgca potrzebe
samorealizacji i harmonijnego rozwoju czlowieka. istota badan na-
ukowych i wiedzy zdobywanej w ramach tej orientacji jest zrozumie-
nie rzeczywistosci; jej interpretacja, a nie wyjasnianie. Przyktadem
takiego ksztafcenia jest opracowana przez A. W. Coombsa profesjo-
nalna edukacja nauczycielska, w ktérej zaproponowano koncepcije
nauczyciela ,uzywajacego” osobowosci do oddziatywar pedagogicz-
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nych. Celem edukacji jest pomoc kandydatowi na nauczyciela w od-
krywaniu wiasnej indywidualnosci. Dobry nauczyciel nie powiela wzo-
réw, lecz jest osobg swiadomg swej podmiotowosci. Ksztalcenie ma
mu umozliwi€ i rozpoczgé proces ,budowania” siebie. Punktem wyj-
$cia do edukacji nauczycielskiej jest posiadanie przez studentéw do-
swiadczenia praktycznego. W mysi psychologii humanistycznej czio-
wiek tworzy samego siebie, a jego mozliwosci sg nieograniczone.
Podstawowg ,energig” stanowi potrzeba samorealizacji, ktéra sprzyja
wykorzystywaniu wszystkich potencjatéw. Celem wszelkiego oddzia-
tywania jest doprowadzenie do stanu, w ktérym cziowiek potrafi sam
zapanowac i pokierowaé swoim zyciem.

Mozliwosci przygotowania do twoérczosci poprzez ksztatcenie
humanistyczne wynikajg z zatozen psychologii humanistycznej. Ce-
chy jednostki zdolnej do samorealizacji (celu psychologii humanisty-
cznej) zbiezne sg z cechami osobowosci twérczej, formutowanymi na
gruncie psychologii twérczosci*'C.

Sitag napgdowag twérczosci jest [...] tendencja do samorealizacji i samo-
aktualizacji, do stawania sig sobg na miarg swoich mozliwosci. Tak wigc
specyficzny trening tworczosci jest w konsekwencji wspomaganiem roz-
woju, ktére dokonuje sig¢ poprzez uwalnianie potencjatéw i uaktywnianie
dyspozycii, zainteresowar i zdolnosci jednostki®!!.

Psychologia humanistyczna bardziej akcentuje aspekty emaocjo-
nalne, techniki pozawerbalne, cechy ,miekkie”, psychologie twérczo-
8ci interesujg zas bardziej aspekty poznawcze. Sadze, ze w ramach
orientacji humanistycznej ksztatcenie twércze dotyczy dziedziny au-
tokreacji, wigze sie z ksztattowaniem tworczej osobowosci cztowieka.
Przygotowanie do twdrczej pracy pedagogicznej byloby wiec tu mo-
Zliwe do przeprowadzenia w wezszym zakresie niz w ramach orien-
tacji funkcjonalnej, ktéra stwarza szanse oddziatywania we wszyst-
kich dziedzinach twoérczosci.

410p, Zarebska-Piotrowska, Psychologia humanistyczna a teoria
i praktyka pedagogiczna, w: Zagadnienia teorii pedagogicznej, Prace Peda-
gogiczne UJ, z. 3, pod red. S. Palki, Warszawa—Krakow 1986, s. 47.

M Tamze.



Rozdziat 8

OD TEORII DO PRAKTYKI
DZIALAN TWORCZYCH

W czasach wspotczesnych, kiedy $Scierajg sie odmienne wizje
cztowieka — jego przeznaczenia, wartosci, celéw zycia — warto po-
szukiwaé takich uniwersalnych podstaw, ktére zapewniatyby wspéine
pole dla wielu koncepciji i do dyskusji. Sgdze, ze mozliwosci takie
stwarza wizja cziowieka tworczego. Rozwdj zainteresowan kreatyw-
noscig doprowadzit do sytuaciji wydzielania problematyki twérczosci,
ktora nie wystarcza juz zajmowaé sie na marginesie innych rozwa-
zan, gdyz wymaga ztozonego podejscia poznawczego i praktyczne-
Jo. Dazac do urzeczywistniania idei cztowieka twérczego, nalezatoby
srzemyslec problematyke metodyczng. Wchodzi ona w zakres przed-
niotu badawczego pedagogiki twérczosci.

Analiza teoretyczna utwierdza w przekonaniu 0 koniecznosci roz-
vijania pedagogiki twérczosci oraz podejmowania dziatan praktycz-
wch w jej zakresie. Przechodzac od teorii do praktyki, podjetam naj-
Jierw probe zdiagnozowania aktualnego stanu realizacji tworczej edu-
(acji. Przedmiot badan zostat zawezony do dziedziny ksztatcenia na-
iczycieli. Sondazem diagnostycznym zostali objeci studenci trzech
vyzszych szkét pedagogicznych (348 os6b) — z Kielc, Krakowa i Stu-
ska*'2. Wyniki budzg niepokdj. 12,1% respondentéw nie styszato
lic 0 innowacjach pedagogicznych, a 71,6% nie potrafito podaé przy-
dadu innowaciji. Blisko 30% studentdéw uczelni pedagogicznych, kon-
;zac studia, zgadza sie ze stwierdzeniem, ze ,Twérczosé to takie
lziwactwo, o ktérym w pedagogice niedtugo pewnie wszyscy zapo-
nna".

Realia edukacji w wyzszych uczelniach pedagogicznych sa na tyle
dlegte od idei nauczycieli jako ,transformatywnych intelektualistow”

’12Wyniki z tych badan szerzej przedstawitam m.in. w artykule Kandydaci
1a nauczycieli, w. Wspéfczesne zagadnienia zawodu nauczyciela, pod red.
V. Drézki, B. Golebiowskiego, Kielce 1995.
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i nauczycieli jako ,architektéw nowego porzadku spotecznego™'3, ze
wiekszo$é studentéw jest nieswiadoma swojej przysztej roli zawodo-
wej i obowigzkéw.

Uzyskany materiat pozwolit na postawienie nastepujgcych wnio-
skow:

1. Badane uczelnie pedagogiczne nie podejmujg dziatan w sferze
ksztatcenia dla tworczosci pedagogicznej. Zagadnienia z innowatyki
i twérczosci sg stabo realizowane i niewiele z tego wynika dla stu-
dentéw. Kandydaci do zawodu twierdza, ze dominuje ksztatcenie
w ramach przedmiotéw kierunkowych, a zawodowe pozostaje na
marginesie.

2. Prawdopodobieristwo, ze badani studenci podejma twoérczg pra-
ce zawodowg jest niewielkie. Nie predystynuje ich do tego wiedza,
uzyskane kwalifikacje ani motywacja zawodowa. Tworczos$¢ lezy po-
za sferg dazert zawodowych przysziych nauczycieli. Studenci aspirujg
ku modelowi nauczyciela partnerskiego, rozumiejgcego uczniéw
i sprawiedliwie oceniajacego. Nie majg nowych lub oryginalnych po-
mystéw na dokonywanie zmian.

3. Oprécz solidnego przygotowania do pracy zawodowej naleza-
foby ,wyposazy¢” studentéw w umiejetnosci do dziatalnosci innowa-
cyjnej. Sadze, ze idea twdrczej pracy pedagogicznej jest na tyle in-
tratna i przyciagajaca iz mozna wokét niej probowacé budowaé zreby
tozsamosci zawodowej przysztych nauczycieli juz podczas studiéw.
Kreowanie nowego wzoru profesjonalnego jest szansa na odbudowe
kondycji catej grupy zawodowej w nowych warunkach spofeczno-po-
litycznych. Generalnie za$ chodzi o wypetnianie luk w edukacji na-
uczycielskiej, poprzez tresci i metody dotychczas ,nieobecne”. Moga
one zastepowaé tresci i sposoby aktualnie obowigzujace, lecz nie-
skuteczne lub mato skuteczne.

Wobec powyzszego, zarysowata sie potrzeba przeprowadzenia
zmian i ich weryfikacji. Projektem innowag;ji, ktéra opracowatam, jest
program przedmiotu ,pedagogika twérczosci” zrealizowany w WSP
w Kielcach. Jest to jedna z wielu mozliwosci praktycznej realizacji
zatozeri pedagogiki tworczosci. Przedstawiam jg w czesci drugiej.

413 Pojecia uzywane przez Z. Kwieciriskiego w: Mimikra czy sternik? Dramat
w sytuacji przesilenia formacyjnego, w: Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Ma-
teriaty z IV Zjazdu PTP. Warszawa 1993.
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PRAKTYCZNE ZAGADNIENIA
PEDAGOGIKI TW()RCZOSQI -
PROPOZYCJE DZIALAN



Wprowadzenie

Koncepcja ,pedagogiki twérczosci” jako przedmiotu studiéw na-
iczycielskich jest prébg ukazania mozliwosci rozwijania zdolnosci
umiejetnosci dziatari twérczych. Projekt 6w poddany zostat ekspe-
ymentalnej weryfikacji. Istniejg wiec dane ilosciowe, ktére informujg
' jego wartosci i walorach. Kolejno opisuje podstawy merytoryczne
rzedmiotu ,pedagogika tworczosci”, metodologie badan nad skute-
znoscia realizowanego programu oraz uzyskane wyniki i ich analize.
‘oprzez celowe oddziatywania zamierzatam przygotowa¢ kandyda-
W na nauczycieli do tworczej pracy zawodowej. Sadze, ze projekt
sedagogiki twérczosci” zainspiruje studentéw do podejmowania ana-
)gicznych form dziatalnosci twérczej na nizszych szczeblach eduka-
ii, w réznych sytuacjach swojej przysztej pracy zawodowej i dla réz-
ych celéw.

Rozdziat 1

MERYTORYCZNE PODSTAWY PEDAGOGIKI
TWORCZOSC! JAKO PRZEDMIOTU STUDIOW

Niniejsza koncepcja powstata w wyniku analizy planéw i progra-
16w studiéw nauczycielskich oraz publikacji z zakresu pedagogiki,
edeutologii, innowatyki i psychologii twérczosci. Jak kazdy inny
rzedmiot nauczania musi ona spetniaé wymagania formalne. Jej
onstrukcje omoéwie wedtug nastepujacego planu:

) podstawy teoretyczne i gtéwne zafoZenia,
) wyjasnienie nazwy przedmiotu,

| cele przedmiotu,

) podstawowe zasady,

) formy kontroli i oceny,

organizacja i przebieg zajgé (opisanie czesci merytorycznej, trenin-
u twérczosci, pracy nad projektami studentéw oraz zajec twoérczych
' szkole).

Ad a) Koncepcja przedmiotu ,pedagogika twérczosci®, ktéra przed-
lawiam, znajduje swoje podstawy w trzech teoriach:
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— transgresyjnej koncepcji cztowieka (J. Kozielecki); pozwala ,po-
zna¢” cztowieka i motywy jego dziatania, co jest niezbednym pun-
ktem wyjscia dla ksztatcenia,

— modelu twoérczosci pedagogicznej (R. Schulz); stanowi zbiér nie-
zbednych pojeé i wskaznikéw,

— funkcjonalnej teorii ksztatcenia nauczycieli (H. Kwiatkowska); do-
starcza wskazéwek dotyczacych nowoczesnych form i metod ksziat
cenia.

Na podstawie analizy literatury przedmiotu przyjetam nastepujace
zatozenia programowo-realizacyjne:

1. Zdolnosci twércze mozna éwiczyé tak jak inne zdolnosci.

2. Im wigksza cztowiek ma praktyke w zakresie dziatart twérczych,
tym wigksze prawdopodobieristwo, ze begdzie nastgpowato uogodinie
nie tego w pewien  styl”, uzyteczny dla wielu sytuacji. Sadze, ze ist
nieje tu analogia z pogladem Arystotelesa w sprawie nabywania
cnét, kiedy to napisat:

Tych bowiem rzeczy, ktdérych trzeba sig nauczyé, by je wykonywac, tych
uczymy sie wiasnie przez ich wykonywanie: tak np. budowniczowie
ksztalcg sie budujac domy, a cytrzy$ci — grajac na cytrze. Tak samc
stajemy si¢ sprawiedliwi, postepujac sprawiedliwie, umiarkowani prze:
postgpowanie umiarkowane, mezni przez mezne zachowanie sig*!.

Ludzie stajg sie tworczy poprzez swoje twdrcze dziatania.

3. Badania diagnostyczne dowiodty, ze uczelnie nie przygotowujs
do twérczej pracy zawodowej. Sadze, iz jest to wyttumaczeniem fa-
ktu, ze mtodzi nauczyciele rzadko zostajg nowatorami. Potrzebny jesi
do tego kilkuletni staz pracy. Komentujgc to zjawisko, J. Jung-Mikla-
szewska stwierdzita:

Stawia to, by¢ moze, pod znakiem zapytania teze o mozliwosci ksztat
towania kompetenciji oraz motywacji innowacyjnej podczas studiéw*'S,

Z moich obserwacji wynika, ze jezeli podczas studiéw podejmie
si¢ ,ksztattowanie kompetencji oraz motywacji innowacyjnej” pozy-
tywne skutki mozna obserwowa¢ juz na biezaco — w formie dziafar
twérczych przysziych nauczycieli.

414Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982, s. 44.

4155, Jun g-Miklaszewska, O potrzebie i mozliwosci proinnowacyjnegc
doksztatcania nauczycieli, w: Ksztafcenie dla innowacji pedagogicznych, pod
red. R. Schulza, Torun 1992, s. 47.
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4. Istniejgce — teoretycznie i praktycznie — projekty zajeé stymu-
ljigcych aktywnosé tworcza kandydatéw na nauczycieli dotycza dosé
'gskiego zakresu. Majg charakter fakultetéw (a wigc nie sa przezna-
zone dla wszystkich studentéw), studiéw uzupetniajacych (dla oséb,
tére dobrowolnie podejma sie dodatkowego zajecia, obok studiow
odstawowych), sg skierowane dla okreslonych specjalnosci nauczy-
elskich (np. wychowania przedszkolnego i nauczania poczatkowe-
D), wreszcie za$ majg postaé treningu psychologicznego. Program
redagogiki tworczosci® w moim zamierzeniu miat mie¢ charakter
ardziej uniwersalny. Chodzi o to, aby kazdy nauczyciel zetkngt sie
ydczas studiéw z problematyka twérczosci pedagogicznej — teorig
praktyka, mozliwosciami i ograniczeniami. Aby miat mozliwos$é wy-
1zania sie inwencjg w dowolnej dziedzinie dziatalnosci edukacyjnej,
ezaleznie od kierunku studiéw.

5. Pragne podkresli¢, ze w koncepciji ,pedagogiki twérczosci” cho-
1i przede wszystkim o rozwijanie umiejetnosci twérczej pracy peda-
ygicznej. Znamienne jest tu stwierdzenie A. Géralskiego, ktéry na-
sat:

Nie ksztaicimy teoretykéw twdérczosci, ale pedagogéw, ktérzy beda reali-
zowaé trudne zadania praktyczne*'6.

W dydaktyce wiele powiedziano na temat intensyfikowania na-
zania. Mysle, ze obecnie bardziej chodzi o to, aby ,nauczad stu-
intéw inaczej” i uczy¢ kandydatéw do zawodu, by nie tyle ,uczyli
iecej’, co ,uczyli inaczej”.

6. W ramach przedmiotu wykorzystywane sg ¢wiczenia z zakresu
3ningu twérczosci. E. Necka stwierdzit:

[...] wykorzystanie analogii, metafory lub innego narzedzia twérczosci
sprawia, iz uczerl nabywa wiedze w sposoéb bardziej trwaty i bardziej
atrakcyjny, niz ma to miejsce w przypadku klasycznych zabiegéw meto-
dycznych. [Nauczyciele - T. G.] nawet bez rozbudowanego planu trenin-
gu, biorac ad hoc jakie$ éwiczenie i przeprowadzajac je na lekcji, mogg
staé sie¢ pionierami nowego stylu nauczania, taczacego wiedze,
wyobraznie i twércze myslenie*!”.

8. Géralski, Zatozenia..., s. 298.
‘7E. Necka, Trening..., s. 16.



138

Techniki twércze, realizowane w ramach ,pedagogiki twoérczosci
maja przynajmniej trojakie znaczenie: poznawcze, ksztatcace i prs
ktyczne.

7. Chciatam, aby mdj projekt wykraczat poza to, co nazwatar
instrumentalnym traktowaniem twérczosci pedagogicznej (sprowa
dzania zbioru mozliwych innowacji do nowosci technicznych i mete
dycznych). Doswiadczenia zawodowe, refleksje i proby poszukiwal
powinny zaczynaé sie juz w czasie studiéw. Od poczatkujacego na
uczyciela rzeczywiscie trudno wymagacé tworzenia oryginalnych pre
graméw autorskich nauczanych przedmiotéw. Powinien jednak dys
ponowaé¢ umiejetnosciami rozwijania mys$lenia twérczego u dzieci
umiejetnosciami rozwigzywania probleméw wychowawczych za po
mocg technik interpersonalnych, umiejetnosciami komunikacyjnymi
pozwalajacymi na unikniecie wielu probleméw, umiejetnosciami sty
muiowania twérczej aktywnosci uczniéw, umiejetnosciami wzbogacani:
procesu dydaktycznego o techniki treningu grupowego — i wielu innymi

Rozwazatam mozliwo$é wprowadzenia tresci twoérczych do zaje
z metodyki nauczania przedmiotéw. Istniata jednak obawa o to, by
idei twérczosci nie sprowadzi¢ na margines przedmiotu, gtéwn
akcent ktadac na poprawnosé metodyczng projektowanych zajeé. Po
wstajace prace moglyby ograniczyé sie do przyktadéw lekcji mate
matyki. Byloby to sprzeczne z moja intencjg wyjscia poza funkcije
dydaktyczne nauczyciela (z czym inwencja pedagogiczna najczescie
jest utozsamiana).

Wobec powyzszych argumentéw zrodzit sie pomyst prowadzenig
zaje¢ twérczych w ramach pedagogiki. Jak sie wydaje, niewatpliws
atrakcyjnosé treningu twérczego mogtaby wptynac takze na zaciera:
nie niestety ,ponurej” stawy, jaka towarzyszyta pedagogice, w ktérej
upatrywano skutkéw indoktrynaciji minionych lat.

Pracujac nad przygotowaniem programu przedmiotu, rozwazatam
swoiste ostrzezenia przed nieodpowiedzialnymi eksperymentami, kté-
re wynikajg np. z analiz amerykariskich, dokonanych przez J. Petry-
Mroczkowska*'®. Przytacza ona znamienne stowa T. Sowella:

Od tego, czego amerykariska szkota nie uczy, gorsze jest tylko to, czego
uczy.

18y Petr y-Mroczkowska, Amerykariskie eksperymenty pedagogiczne,
»Znak” 1993, nr 9.
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Ad b) Program przedmiotu koncentruje sie na aktywizacji mozli-
108ci kreacyjnych studentéw-kandydatéw do zawodu nauczycielskie-
0. Dotyczy to zaréwno myslenia twérczego, postaw twoérczych, jak
prob dziatan twérczych. Sadze, ze jego istota miesdci sie w zakresie
irminu przede wszystkim pedagogika twoérczosci®. Uwazam jedno-
zesnie, ze niniejszy projekt zmian w pedagogicznym ksztatceniu na-
czycieli nalezy do kategorii ,pedagogiki tworczej". Jest prébg wyjscia
oza tradycyjne ksztatcenie oraz alternatywa wobec realizowanej na
tudiach nauczycielskich ,pedagogiki z elementami dydaktyki”. Pod
zgledem merytorycznym zaliczyé go mozna do ,przedmiotéw nie-
becnych™'® w dotychczasowych planach nauczania.

Studenci, rozpoczynajac zajecia z ,pedagogiki tworczosci”, zali-
zyli juz takie przedmioty, jak filozofia, psychologia i socjologia. Po-
adajg wiec podstawy wiedzy spotecznej i humanistycznej, niezbed-
2 do préb interpretacji zjawisk edukacyjnych. Zakres tresci, umie-
tnosci oraz postaw, ktére majg opanowaé, moze mieé charakter
r-opedeutyczny wobec programéw dalszych lat studiow, np. wobec
ietodyk nauczania przedmiotéw, stwarza szanse do tworzenia sig
erwszych quasi-praktycznych doswiadczeri pedagogicznych.

Ad c¢) Przyjmuje definicje celdw ksztatcenia za B. Niemierkg, tra-
ujac je jako

zamierzone wtasdciwosci uczniéw, wymieniajac gtéwne rodzaje opanowa-

nych wiadomosci i umiejetnosci, uformowanych dziatari i postaw*2°.

Cele rozumiane sg jako wyniki uzyskane przez uczniéw. Za naj-
azniejsze uznatam:

Ksztattowanie umiejetnosci twérczej pracy pedagogiczne;.
Ksztattowanie umiejetnosci projektowania twérczych dziatari peda-
gicznych.

Ksztattowanie postaw twérczych (postawa twércza jako cecha po-
ncjalna, obejmujaca m.in. wiedzg, zdolnosci, zainteresowania, kwa-
ikacie, motywacje, system wartosci i cechy osobowosci*??).
Ksztattowanie zdolno$ci mys$lenia twérczego.

’Pojecia tego uzyt Z. Pietrasinski, Przygotowanie..., s. 158.

B.Niemierko, Cele nauczania, w: Sztuka nauczania, cz. 1: Nauczyciel,
 red. K. Kruszewskiego, Warszawa 1991, s. 10.

R, Schulz, Nauczyciel jako..., s. 92 i n.
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5. Rozwijanie zainteresowan twérczoscia, inspirowanie do samodziel-
nych poszukiwan w zakresie innowatyki.
6. Rozwijanie inwencji, sktonnosci do refleksji, chroniacej przed kon-
serwatyzmem i rutyng.
7. Przygotowanie studentdéw do wykorzystania wiedzy i umiejetnosci
twérczych w dalszych studiach.
8. Przyswojenie przez studentéw tych osiagniec teorii kreacjonisty-
cznych, ktére majg istotne znaczenie dla pedagogiki.

Tak ujete cele ksztatcenia wplynely na dobdr tresci ksztatcenia
oraz na mozliwo$ci pomiaru osiggnietych wynikow*22,

Ad d) Analizujac zasady dydaktyczne podawane w starszych pod-
recznikach akademickich oraz ich nowsze ujecia, pragnetam wytoni¢
te, ktére dla mojej koncepcji beda miaty znaczenie priorytetowe. W re-
zultacie, kierujac sig sugestiami W. Dobrotowicza*?® i A. Géralskiego®?*,
za podstawowe uznatam trzy nastepujace zasady dydaktyczne:

1. zasade podmiotowosci,
2. zasade samoksztalcenia, samorealizacji, autokreaciji,
3. zasade goracej wiedzy*?® i kojarzenia jej z praktyka pedagogiczna.

Przewidywatam m.in., ze mozliwosci realizacji tych zasad bedg
nastepujgce: studenci powinni wspdtdecydowaé o tresciach i formach
pracy, majg tez prawo niewykonywania wszystkich ¢wiczer. Samo-
dzielnie powinni wybieraé tematy do opracowania i forme ich przy-
gotowania. W miare mozliwosci i umiejetnosci samodzielnie prowa-
dzi¢ éwiczenia. Otrzymali petng swobode mozliwosci projektowania
prac zaliczeniowych. Pomocne przy realizacji zasady autokreacji byly
treningi psychologiczne oraz samodzielna praca nad projektami zajeé
twdrczych.

Podstawowym celem przedmiotu jest ksztalcenie studentéw, kto-
rzy potrafiliby w praktyce pedagogicznej dziata¢ twérczo. Wiedze
i pomysty moga oni bezposrednio weryfikowaé na zajeciach. Integra-

-cja poznania teoretycznego i praktycznego jest niezbedna przy pracy
studentéw nad projektami. Wreszcie za$ dostowng ,baze éwiczenio-

422B Niemierko, Cele, s. 38-39.
428w, Dobrotowicz, Psychopedagogika...
424, Géralski, ZatozZenia...

425 Pojecie wiedzy ,goracej” i ,zimnej” oméwit J. Kozielecki, Psycho/ogl-
czna teoria decyzji, Warszawa 1975.
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ng" stanowi szkotfa, gdzie stworzono mozliwosci praktycznej weryfi-
<acji pomystéw. Pragne podkreslié, ze prowadzenie zaje¢ z przed-
niotu ,pedagogika twérczosci” wymaga jednoczesnie respektowania
rasady ksztattowania grup myslenia twérczego (w czesci treningowej)
yraz rozwijania zdolnosci twérczych.

Ad e) Do pomiaru wiedzy i umiejetnosci studentéw przewidziatam:
xdpytywanie, ocene wytworéw:

1) w grupach eksperymentalnych: referatéw, projekiéw zaje¢ twor-
szych, przeprowadzonych zajeé twérczych,

’)) w grupach kontrolnych: referatéw, recenzji ksigzek, projektéw po-
jadanek pedagogicznych.

Do pomiaru postaw przewidziatam:

- TMT1 i TMTy,
- obserwacje zachowarn studentéw podczas zajeé,
- ankiete oceniajaca koncepcje i realizacje przedmiotu.

Podstawg pomiaru umiejetnosci projektowania tworczej pracy
yedagogicznej byta ocena wytworéw. Podstawg pomiaru umiejetnosci
worczej pracy pedagogicznej byta ocena przeprowadzonych zajeé
worczych.

Szczegétowe sposoby dokonywania oceny przedstawiam w cze-
ici metodologicznej.

Przy wystawianiu ocen zaliczeniowych z przedmiotu ,pedagogika
wdrczosci” bratam pod uwage:

- wyniki z odpowiedzi na ¢éwiczeniach i z referatéw,

- oceny wytwordw-projektéw zajeé twoérczych,

- oceny samodzielnie przeprowadzonych zaje¢ twérczych w szkole,
- frekwencje,

- aktywnos$¢é na zajeciach.

Ad f} Przewidziatam nastepujace formy zajeé:
1) o charakterze audytoryjnym — wykiady, konwersatoria oraz wysta-
Jienia studentéw z referatami,
?) treningi twoérczosci — prowadzone przeze mnie lub przez studen-
Ow,
3) prace nad projektami autorskimi,
§) zajecia tworcze w szkole.

Na poczatkowe zajgcia skiadaty sig mniej wiecej w réwnym sto-
pniu formy audytoryjne i éwiczenia z zakresu treningu twérczosci.
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W miare zdobywania przez studentéw wiedzy i doswiadczenia, two-
rzenia sig przyjaznej atmosfery w grupie i lepszej komunikacji czesci
treningu prébowali przeprowadzaé sami studenci i one przewazaly
w srodkowej fazie zajeé. Od potowy cyklu spotkari nacisk potozono
na wyszukiwanie mozliwosci stosowania technik twérczych w szkole.
Studenci zgtaszali pomysly i podejmowali realizacje projektéw zajeé
twérczych. Pod koniec semestru osoby chetne przeprowadzity lekcje
w szkole. Zostaty one oméwione i dyskutowane na zajeciach z catg
grupa. Zajecia o charakterze teoretycznym sa uznawane za niezbed-
ne wprowadzenie do treningu twérczosci. W moim planie byfa to
czes$¢ rownowazna z treningiem oraz z pracg nad projektami. Na za-
jeciach tych podjeto nastepujacg problematyke:

-~ Podstawowe problemy zwigzane ze zjawiskiem twérczosci.

— Zagadnienie twérczosci w koncepcjach psychologicznych.

— Wybrane aspekty twérczosci pedagogicznej (dziedziny i wymiary).
- Przeglad wspdtczesnych innowacji pedagogicznych.

- Zasady rozwijania myslenia twérczego.

— Mozliwosci podejmowania pracy twoérczej przez nauczyciela.

— Techniki treningu twdrczego.

— Elementy heurystyki.

— Komunikacja werbalna i niewerbalna na lekgji.

Fragmenty z tych zagadnieri przygotowywali studenci w formie re-
feratéw. Do nowego ujecia tej — zwykle nudnej i nielubianej — metody
zainspirowaty mnie opinie Z. Pietrasifiskiego*?® i W. Zaczyriskiego*?’.
Zadaniem studentéw byto przygotowanie wystapieri od strony mery-
torycznej, a jednoczesnie przemyslane ich przedstawienie. Studenci,
jako przyszli nauczyciele, majg zdecydowanie za mato mozliwosci
publicznego méwienia i przekazywania informacji. W takich sytu-
acjach testuje sie site glosu, spos6b méwienia, gestykulacji, mimike,
pantomime, czlowiek poznaje swoje reakcje emocjonalne. Wspéinie
ze studentami omoéwiliSmy zalety referatéw i wielu podjeto sie ich
przygotowania.

Trening twérczosci stanowit wyodrebniong formalnie cze$é zajec.
W praktyce dwiczenia twércze byly stosowane w réznych sytuacjach

426 7 Pietrasinski, Atakowanie..., s. 164-171.

27y, Zaczynski, Uczenie sie przez przezywanie, Warszawa 1990,
s. 171-172.
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i momentach zajeé. E. Necka twierdzi, iz ,jest to system éwiczeni
stosowanych doraznie w celu zwigkszenia potencjatu twérczego jed-
nostki lub grupy oséb™28,

Przy organizowaniu i prowadzeniu éwiczenl twérczych opieratam
sie na zasadach ksztattowania grup twérczego myslenia. Sg one do-
brze oméwione w literaturze*?®, wiec podkresle tylko najwazniejsze
prawidtowosci. Nalezato zatem pamigtaé, ze dobér, organizacja i pro-
wadzenie grupy decydujg o powodzeniu treningu grupowego, a efe-
kty uzyskane poprzez grupe sg znacznie wieksze niz przy zsumo-
waniu pracy pojedynczych oséb. Liczebnos$¢ w grupach eksperymen-
talnych byta optymalna (10-15 oséb).

Spetniatam w grupie role kierujaca. Z czasem zadania te w réz-
1ych sytuacjach przejmowali studenci. Wigkszo$é cwiczeri wykony-
vatam wspodlnie ze studentami. W pozostatych przypadkach przed-
stawiatam swoje doswiadczenia lub pomysty innych oséb. Najcieka-
nsze z nich byty wspdélnie wytaniane. Kazde éwiczenie byto szeroko
xméwione ze wzgledu na jego cele, mozliwosci i ograniczenia sto-
sowania. Staratam sie wytworzyé w grupie przyjazng atmosfere,
v ktdérej mozliwa bytaby zardwno rywalizacja, jak i wspéipraca. Nikt
nie byt zmuszany do wykonywania ¢wiczen. Byly mozliwosci wyko-
wywania innych zadan, réwnolegtych do tego, co robita grupa. Z cza-
sem wzrastata ciekawo$é i zainteresowanie. Cwiczenia, ktére dobie-
atam do czesci treningowej sg ¢wiczeniami opisywanymi w wielu
wblikacjach, przede wszystkim K. Bielugi, A. Goralskiego, J. P.
juilforda, E. Necki, Z. Pietrasiriskiego, J. Trzebiriskiego, Z. Zaboro-
vskiego. Niektdre z nich poznatam podczas zaje¢ w Podyplomowym
Studium Pedagogiki Myslenia Twérczego. Kilka wymyslitam sama.
N grupach eksperymentalnych bylty realizowane podobne éwiczenia.
\ie zawsze wszystkie i nie zawsze te same (choé¢ o podobnym cha-
akterze). Wynikato to ze specyfiki pracy w grupie. Do kazdego spot-
(ania éwiczenia te byly przygotowane ,w nadmiarze”. W zaleznosci
d tempa pracy i atmosfery na biezaco decydowatam o rodzaju zadari.

Pragne podkreslié, ze trening byt jedynie cze$cig realizowanego
rzedmiotu; nie byt klasycznym, intensywnym treningiem grupowym.
N doborze ¢éwiczeri kierowatam sie nastepujgcymi kryteriami:

B Necka, Trening..., s. 13.
'”Tamie, A. Géralski, By¢ nowatorem...
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1. Miaty mie¢ wieloraki charakter; nadawaé sie do wykorzystania
w sytuacjach szkolnych i jednoczesnie sprzyjaé rozwojowi zdolnosci
tworczych studentdw.

Kazde ,zadaniowe” uzycie jakiej$ techniki ma swdj aspekt treningowy,
bo cztowiek uczy sig przy okazji pewnej dawki wiedzy o twérczosci i na-
bywa wprawy w stosowaniu technik*3C,

2. Uwazatam, ze powinny obejmowad jak najszersze spektrum
éwiczen twdérczych. W klasycznych treningach przyjmuje sie zasade,
iz lepiej mniej dwiczen, ale dokiadnie i szczegbtowo realizowanych.
Chodzito mi o to, aby studenci poznali jak najwiecej réznorodnych
technik. Sadze, ze w pracy zawodowej, znajac wiele pomystéw, beda
mogli zgtebiac¢ tajniki éwiczen, ktére uznajg za najbardziej przydatne.

3. Poznawane techniki miaty mie¢ zastosowanie w réznych dzie-
dzinach pracy nauczyciela, np. w pracy z uczniem zdolnym, w pracy
indywidualnej z uczniem, w rozwigzywaniu probleméw dydaktycz-
nych na réznych lekcjach, w prowadzeniu niekonwencjonalnych lekcji
matematyki, w prowadzeniu lekcji wychowawczych, w intencjonal-
nym rozwijaniu zdolnosci myslenia twérczego, dla potrzeb autokre-
acji, dla zagospodarowania czasu wolnego uczniéw oraz dia rozwoju
umiejetnosci komunikacyjnych.

4. Przygotowane ¢wiczenia w niewielkiej mierze wymagaty znajo-
mosci formalnej wiedzy pedagogicznej; w wiekszos$ci dotyczyty wie-
dzy zdroworozsadkowej*3!. Chodzito o to, aby nadmiernym przein-
telektualizowaniem nie zatrze¢ istoty treningu twérczosci. Juz na pier-
wszych zajeciach, méwiac o warunkach zaliczenia przedmiotu, wspo-
mniatam o projektach zaje¢ twérczych, ktére studenci powinni opra-
cowac, koriczac zajecia z pedagogiki. Niektére pomysty zaczety kry-
stalizowaé¢ sie w potowie cyklu zajeé. Studenci poszukiwali technik
do ich realizacji. Osoby, ktére znalazly w literaturze ,co$ ciekawego”,
mogly to zaprezentowaé lub przeéwiczy¢ na zajeciach. Aby utatwié
prace nad projektami, zapewnié¢ im logiczng konstrukcje oraz ujed-
nolicié oceneg, uznatam, ze kazdy zawiera¢ powinien nastepujace ele-
menty: informacje 0 genezie pomystu, ustalenia terminologiczne, ce-
le, gtdwne zasady, charakterystyke uczestnikéw i prowadzacego,
g Necka, Trening..., s. 14.

ST, Janowski, Uczeri w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1989,
s. 238.
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Opis sposobu realizacji zaje¢ (organizacja, atmosfera, komunikacja),
restaw éwicze z opisem ich zastosowania, sposéb oceny zajed
‘wskazniki do ich oceny), sposéb podsumowania zaje¢ oraz biblio-
jyrafie.

Aby zapoznaé studentéw z wieloma mozliwosciami prowadzenia
rajeé tworczych, zaproponowatam zastosowanie metody analizy mor-
ologicznej. Efekt praktyczny byt bardzo udany. Z uwagi na braki
v wiedzy merytorycznej studentéw nie chodzito o tworzenie idealne-
jo modelu, lecz raczej schematu inspirujgcego do poszukiwan w za-
resie pedagogiki twérczosci. Biorac pod uwage motywacje do za-
vodu, poczucie niskich kompetencji, obawe przed ryzykiem, przewi-
lywatam, ze tylko nieliczni studenci podejma prébe przeprowadzenia
‘ajeé twérczych w szkole. Lekcje byly zaplanowane w klasie VI i VI
v Spotecznej Szkole Podstawowej w Kielcach.

Nie stosowatam zadnych dodatkowych sposobéw motywowania
tudentéw do przeprowadzenia lekcji. Wszystkim osobom przekaza-
am informacje o takiej mozliwosci. Stwierdzitam, ze jest to dla nich
ierwsza okazja, aby poprébowaé¢ swoich mozliwosci zawodowych,
. jednoczesnie okazja, aby zrealizowaé praktycznie wiasny projekt
ajeé, zajeé, w ktérych oni sami jako uczniowie nigdy nie uczestni-
zyli.



Rozdziat 2
PRZYKLAD ZAJEC TWORCZYCH

Przedstawie sposob prowadzenia typowych zaje¢ z pedagogik

twérczosci na podstawie realizacji tematu 4 z programu nauczaniz
Czas realizacji 90 minut.

Temat: Problematyka twérczosci w koncepcjach psychologicz

nych:

a) réznorodnos$é w interpretacji zjawiska.
b) czynnikowy model intelektu S. I.

c) transgresyjna koncepcja osobowosci.

[\

Literatura do opracowania tej problematyki:

. Grabowska, Przeglad ujec¢ zjawiska twdrczosci w psychologii, w

Zadanie, metoda, rozwigzanie. Zbiér 5, pod red. A. Goralskiego

. P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka (fragmenty).
. Pietrasiriski, Zdolnosci, w: Psychologia, pod red. T. Tomasze

wskiego.

. Kozielecki, ‘Koncepcja transgresyjna cztowieka.

Cele:

. Poznanie i przyswojenie podstawowych wiadomosci z zakresi

psychologii twérczosci.

. Ksztattowanie zdolnosci myslenia twoérczego studentéw.
. Ksztattowanie umiejetnosci wykorzystania wiedzy o twérczosc

i technik twérczych dla potrzeb réznych sytuacji edukacyjnych.

Metody:
problemowa, éwiczenia, dyskusja, elementy wykiadu

Formy:
praca indywidualna i zbiorowa
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STRUKTURA ZAJEC Z ,PEDAGOGIKI TWORCZOSCI"

Etap
realizacji Czynnosci . :

problematyki prowadzacego Czynnosci studentéw

zajeé
Organiza- Sprawdzenie Przestawienie stotéw i krzeset
cyjny obecnosci. w sali w ,okrag”. Zajecie miejsc.

Zawieszenie na tablicy modelu S. |I.

Wstepny Przedstawienie Na moje polecenie studenci

problematyki celéw
zajed.

przypominajg znaczenie pojecia
Aworczosé” i twérczosé
pedagogiczna”. Podajg rézne
przyktady twérczosci.

Proponuje éwiczenie
pt. test zastosowarn
cegly. Podaje pole-
cenie: ,Zastanéw
sie i napisz, jak ina-
czej mozna wyko-
rzystaé, np. w zaba-
wie lub w pracy,
zwykia CEGLE. Sta-
raj sig¢ wskazaé na
réznorodne jej zasto-
sowania. Przeznacz
na to 5 minut”.

Studenci rozwigzujg zadanie.
tacznie wskazali na 18 réznych
zastosowari. Wybierajg najbardziej
oryginalne pomysly.

Méj komentarz do
dwiczenia: Jest to
jedno z klasycznych
i najprostszych
dwiczent uzywanych
w treningu myslenia
tworczego. Cwicze-
nie to znajduje opar-
cie teoretyczne w
tzw. modelu S. |. Za-
nim psychologowie
uznali twérczos¢ za
zdolnosé, ktéra moz-
na déwiczyd, istniaty
rézne inne poglady
na jej nature.
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a. Przedstawiam Studenci dzielg sie¢ swoimi
Réznorod- poglady nt. przezyciami ,ol$nienia”. Wywiazuje
nosé w inter-| twérczosci sig krétka dyskusja nt. warunkéw
pretacji zja- | prezentowane dziatalnosci twérczej. Czgsé
wiska — w ramach: uwaza, ze najlepsze pomysly ma
przeglad — asocjacjonizmu, w sytuacji, gdy pracuje w stresie
réznych — psychoanalizy, (szybkie terminy, zagrozenie
koncepcji — behawioryzmu, brakiem zaliczenia), inni zas
psycholo- — psychologii najlepsze wyniki uzyskujg
gicznych humanistycznej, w sytuacji, kiedy czujg sie
— psychologii bezpiecznie, nie majg zadnych
poznawcze;. trosk i ktopotéw.
b. Jeden ze studentéw przedstawia
Czynnikowy model S. |. Postuguje sie
model odpowiednig planszg, ktérg
struktury wykonat samodzielnie jako pomoc
intelektu dydaktyczng. Zwraca uwage na 3
S. 1. wg cechy — plynnosé, gietkosé
J. P. Guil- i oryginalno$¢, ktére sa najbardziej
forda znane i majg najszersze

zastosowanie (sg one w modelu
wyréznione kolorem).

Uczestniczg
w wykonywaniu
éwiczen.

Proponuje rozwiazanie zadania ,Co
by byto, gdyby na Marsie odkryto
inng cywilizacjg” jako przyktadu na
éwiczenie ptynnosci i oryginalnosci
myslenia. Wspélnie zgtaszamy
pomysty az do ich wyczerpania.
Podali$my tacznie 32 mozliwe
rozwigzania, od banalnych po
oryginalne.

Student proponuje jeszcze jedno
éwiczenie, dotyczace gietkosci
figuralnej. Chodzi w nim

0 narysowanie jak najwigcej figur
w oparciu o koto. Wszyscy po kolei
podchodzimy do tablicy i rysujemy
swoje pomysly, np. okulary, storice,
kwiat, lizak, zegar, twarz, balon.

W sumie znalezlismy 21 rozwigzan.
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Proponujeg, aby
studenci sprébowali
samodzielnie
wymysla¢ zadania
podobne do tych,
ktére przytoczyt ich
kolega, nadajgce
sig do éwiczenia

zdoInosci twérczych.

Jednoczesnie
nalezy zastanowié
sig nad mozliwos-
ciami stosowania
takich éwiczen i ich
celowoscia.
Uczestniczeg

w wykonywaniu
éwiczen.

Studentka zgtasza pierwszy po-
myst, aby w ciggu 5 minut napisaé
jak najwigcej wyrazéw zaczynaja-
cych sie od litery ,A”. Szukamy
wspéinie odpowiedniej zdolnosci

w modelu S. 1. Znajdujemy mozli-
wos$¢ zastosowania tego zadania
przy nauce jezykéw obcych.
Pojawiajg sig¢ nastepne pomysly:

- napisanie jak najwigcej zdarn trzy-
wyrazowych zfozonych z wyrazéw,
ktérych pierwsze litery zaczynajg
si¢ kolejno od a, b, c. A... b... c...
— napisanie opowiadania, ktérego
kolejne wyrazy zaczynajg si¢ od
kolejnych liter alfabetu, np. A... b...
c..d... E.f. G.

— napisanie opowiadania, postugu-
jac sie zestawem przypadkowo dob-
ranych wyrazéw.

-~ podanie jak najwiecej czasowni-
kéw rozpoczynajacych sie od np..f".
- napisaé¢ dowcipne opowiadanie
na podstawie zdjgcia z gazety.

— napisaé opowiadanie o tym, jak
ro$nie drzewo.

— utozyé hasta reklamowe do kam-
panii wyborczej Partii Zdrowego
Rozsadku.

— utozyé wspélne opowiadanie, na
takiej zasadzie, gdzie kolejna osoba
dopowiada do istniejacej konstrukcji
cate zdanie. Na podstawie dowolnej
historii ttozyé jak najwiecej pytan
zaczynajacych sig od ,dlaczego?”
Lokalizujemy pomysty w strukturze
S. I. Wyszukujemy ,szesciany”, kté-
re sg puste. Prébujemy je uzupet-
nié¢. Znajdujemy zastosowania dla
tych éwiczern w réznych sytuacjach
szkolnych.

Studenci podajg przyktady lekc;ji
plastyki, jezyka polskiego, jezykéw
obcych, geometrii, lekcji wychowaw-
czych, zaje¢ $wietlicowych oraz
tzw. ,zastepstw”.
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Oceniam wystgpie-
nie studenta od stro-
ny merytorycznej

i realizacyjnej. Krot-
kie podsumowanie
dotychczasowe;j
czesci zajeé i wpro-
wadzenie do nowe-
go zagadnienia.

c.
Transgre-
syjna

koncepcja
czlowieka

Biore udziat
w éwiczeniu.

Student wyjasnia pojecie ,trans-
gresja” i proponuje éwiczenie.
Kazdy ma sig zastanowié chwilg

i przypomnie¢ sobie jakies swoje
dokonanie transgresyjne. Przedsta-
wianie pomystéw rozpoczyna
osoba prowadzaca te czes¢ zajed.
Student przytacza przyktad trans-
gresji opisanej przez J. Kozie-
leckiego w ksiazce O czlowieku
wielowymiarowym; podaje swoj
przyktad, a za nim pozostate
osoby. Dwoje studentéw nie bierze
udzialu w tym zadaniu. Rozbiez-
nos$¢ podanych odpowiedzi jest
duza. Kto$ przypomniat sobie jak
w dzieciristwie przetamat strach, by
wejsé do ciemnego pokoju, by
~wykrasé” z szafki cukierki. Powto-
rzyt sig¢ przyktad pokonania obaw

i pierwszej samodzielnej jazdy
samochodem.

Student referujacy za transgresje
uznat swoje aktualne wystapienie
na zajeciach, gdzie po raz pierw-
szy w zyciu podjat si¢ quasi-
zawodowej roli.

Przedstawienie podstawowych
zatozeni koncepcji i charakterystyka
czfowieka transgresyjnego.

Ocena wystapienia
studenta

Pozostali studenci zglaszajg swoje
uwagi i propozycije.
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Krotkie podsumowa-
nie zaje¢. Zadanie
pracy do przygoto-
wania na kolejne
éwiczenia. Studenci
majg zastanowi¢ sie
nad jednym z 2
probleméw: — przy-
gotowac zestaw 10
zadari (o ktérych na
zajeciach nie méwi-
liSmy) na podstawie
modelu Guilforda —
znalez¢ mozliwosci
do dziatari transgre-
syjnych w szkole.

Dwoje studentdéw zgtasza si¢ do
przygotowania czgsci merytorycznej
kolejnych zaje¢ nt. ,Wybrane
aspekty twérczosdci pedagogicznej”.




Rozdziat 3

METODOLOGIA BADAN
EKSPERYMENTALNYCH

3.1. Problematyka badan. Hipoteza, zmienne, wskazniki

Program ,pedagogiki twérczosci” jako przedmiotu studiéw nauczy-
cielskich zostat poddany weryfikacji eksperymentalnej. Twoérczosé
cztowieka mozna ujmowac jako wtasciwosé potencjalng (dajaca sie
mierzy¢ testami) lub jako wiasciwosé realizacyjng, ujawniajaca sie
badz w jakosci powstatego wytworu, badz w bezposrednim dziataniu.
R. Schulz pisze:

Postawa twércza ma sig¢ zatem tak do twérczego dziatania pedagogicz-
nego jak nowatorstwo potencjalne do realnego, jak mozliwosé do aktual-
nosci*32,

Ktos moze byé predystynowany np. do twoérczej pracy z racji swo-
ich zdolnosci, ale wcale nie musi behawiorainie tak funkcjonowaé
(np. kiedy nie zna odpowiednich metod, boi sie ryzyka lub brakuje
mu motywaciji).

Biorac pod uwage dwuwymiarowosé pojecia ,tworczosé” i ,twor-
Cza praca zawodowa” (jako mozliwos¢ i jako realnosc), gtéwny prob-
lem badawczy sformutowatam nastepujgco:

W jakim stopniu wprowadzenie przedmiotu ,,pedagogika twor-
czosci” (obejmujacego wiedze z zakresu twérczosci oraz celowo
dobrane zestawy ¢éwiczen) do studidw nauczycielskich wptywa
na ksztaltowanie zdolnosci myslenia twérczego oraz na ksztat-
towanie umiejetnosci twérczej pracy pedagogicznej studentéw?

Zdolnosci myslenia twérczego — obok wiedzy, zainteresowarn,
kwalifikacji, systemu wartosci i cech osobowosci — skiadajg sie na
postawe twércza cziowieka*3. Przyjmuje sie, ze osoba uzdolniona

42 sch ulz, Nauczyciel..., s. 94.
Bramze.
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v zakresie myslenia twérczego (ktéra np. osiggnie wysoki wynik
v odpowiednim tescie) jest potencjalnie twércza takze w sensie
;zynnosciowym. Uznatam jednak za niewystarczajace badanie tylko
ednej zmiennej. Bytoby to wiasciwe, gdyby zmienna eksperymental-
12 ograniczata sie do treningu twérczosci. Postanowitam oddzielnie
yadaé realne préby podejmowania twérczej pracy pedagogicznej
wzez studentéw.

Tworcza prace pedagogiczng mozna zdefiniowaé operacyjnie, wy-
nieniajgc takie jej wiasnosci, jak: ztozonosé celdw, intelektualizacja,
lastycznos$é i zmiennosé, innowacyjnos$é, nowos$é produktu, samo-
terownosé*®*. Umiejetnosé to ,sprawnosé w postugiwaniu sie odpo-
viednimi wiadomosciami przy wykonywaniu okreslonych zadarn; wia-
lomosci te wystepujg w postaci normatywnej jako zasady, prawidia,
egu*yn435.

Sprawnos¢ zas oznacza dobrze opanowang czynnosé, dotyczacg
ak zadar praktycznych, jak i teoretycznych*3®. Cztowiek osigga
prawnos¢é dzieki ¢wiczeniu danej czynnosci, dzieki sprawnosci za$
noze uzyskiwaé wysokie efekty przy stosunkowo niewietkim wysitku.
Jadatam, w jakiej mierze realizacja przedmiotu eksperymentalnego
/ptynie na opanowanie przez studentéw czynnosci zawodowych (ich
rojektowanie i wypetnianie), uznawanych za twoércze, sktadajgcych
ie na tworcza prace pedagogiczng. Pragne tutaj dodatkowo jeszcze
precyzowadé zbiér desygnatéw pojecia ,tworcza praca pedagogicz-
a". Zostat on niejako ,naturalnie” zawezony w moich badaniach ze
izgledu na zakres merytoryczny zmiennej eksperymentainej, czyli
rogram nauczania przedmiotu ,pedagogika twérczosci”.

Odpowiadajaca problemowi giownemu hipoteza brzmi: Wpro-
radzenie i realizacja w toku studidw nauczycielskich przedmio-
u ,pedagogika twoérczosci” (obejmujacego wiedze z zakresu
wérczosci oraz celowo dobrane zestawy céwiczen) zapewniaja
stotny wzrost poziomu zdolnosci myslenia twérczego oraz
imiejetnosci twérczej pracy pedagogicznej studentéw.

Punktem wyjécia do postawienia takiej hipotezy byta analiza teo-
styczna literatury przedmiotu oraz analiza wynikéw dotychczaso-

34Tamze.
BW. Okofi, Stownik..., s. 329.
36Tamie.
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wych préb eksperymentalnych. Globalng zmienng niezalezng (eks-
perymentalng) stanowi w moich badaniach realizacja modelu przed-
miotu ,pedagogika tworczosci”.

Hipoteze gtowng mozna przedstawi¢ w formie schematow:

Zdonosci myslenia twérczego
" (ptynno$¢, gietkosé, oryginalnosc)
-pedagogika twérczosci® —

umiejetnosé tworczej pracy
pedagogicznej (w sferze
koncepcyijnej — projekt dziatania,
w sferze realizacyjnej — dziatanie

. ) ) — ZZ4 (zmienna zalezna pierwsza)
ZNe (zmienna niezalezna

eksperymentalna)

L Z7> (zmienna zalezna druga)

Kolejno charakteryzuje zdolnosci myslenia twoérczego (ZZ1), oraz
umiejetnosci twérczej pracy pedagogicznej (ZZz), a takze ich
wskazniki. W badaniach empirycznych nad twérczoscig zdolnosci sg
najczesciej stosowanymi zmiennymi (np. w pracach W. Dobrotowi-
cza, W. Frankiewicz, A. Tokarz, J. Trzebiriskiego, J. Zborowskie-
go*®¥). Do ich okreslenia stuzg wskazniki inferencyjne, jakimi s wy-
niki uzyskane w testach twérczosci, opartych na modelu S. 1. Kon-
cepcja J. P. Guilforda jest takze podstawg teoretyczng do badania
ZZ1 w moim projekcie.

Gtéwnym zarzutem wysuwanym wobec réznych modyfikacji te-
stéw J. P. Guilforda jest fakt, iz mierza cechy myslenia twérczego
zbyt wasko*®. Niewatpliwym jednak walorem tych testéw, waznym
dla moich badan, bylo to, ze nadajg sie one do przeprowadzenia
i porébwnywania pomiaréw poczatkowych i koricowych eksperymentuy,
z uwagi na mozliwosci przygotowania skorelowanych 2 wersji narze-
dzia. Nie byt to zresztg jedyny pomiar, ktéry przeprowadzatam. Wsréd
konkurencyjnych narzedzi badawczych rozwazatam zastosowanie te-

437 Odpowiednie prace tych autoréw umieszczone sg w Bibliografii.
438g Popek, Kwestionariusz..., s. 127.
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stu do badania twérczych postaw intelektualnych (HDYT) G. A. Da-
visa i Kwestionariusz Zachowan Twoérczych (KANH) S. Popka.

W modelu S. |. mys$lenie twércze (wytwarzanie dywergencyjne)
obejmuje 24 elementarne zdolnosci. Niemozliwe byloby badanie
wszystkich spo$réd nich; nie wszystkie sg poznane, nie wszystkie sg
jednakowo wazne. Interesowato mnie szczegdlnie wytwarzanie tresci
semantycznych.

Informacja semantyczna przybiera forme¢ znaczen, ktérym zwykle przypi-
suje sie stowa, dlatego tez jest najbardziej zauwazalna w mysleniu wer-
balnym i komunikacji stownej*3°,

W zawodzie nauczycielskim ta sfera jest niezwykle wazna. Inte-
resujgce bytoby badanie myslenia dywergencyjnego opierajac sie na
'reéciach behawioralnych, poniewaz aktywnos$¢ zawodowa nauczy-
sieli réwniez z takimi tres$ciami jest zwigzana. Jednak z uwagi na
mate mozliwosci pomiaru tych zdolno$ci**® nie uwzglednitam ich
~ badaniach. Sposréd 6 rodzajéw wytwordw (wynikéw) wybratam 3
- jednostki, klasy i przeksztatcenia semantyczne. Zdecydowaty o tym
nvzgledy metodologiczne konstrukcji rzetelnego narzedzia pomiaru.
Zaleca sie, aby test badat kazda pojedyncza zdolno$¢é myslenia twor-
1zego wigcej niz jeden raz*'. Z drugiej strony dazytam do tego, aby
<westionariusz testu nie byt zbyt obszerny i wymagat przy wypetnia-
1iu niedlugiego czasu. Wskazane wytwory te warunki speiniaty. Opie-
‘ajac sie na powyzszych ustaleniach, pomiarem zostaty objete na-
stepujace zdolnosci myslenia tworczego:

- plynno$¢ ideacyjna (pojeciowa): jest to zdolnos¢ dywergencyjnego
mytwarzania jednostek semantycznych,

- gietkosé spontaniczna, (semantyczna): jest to zdolno$¢ dywergen-
winego wytwarzania klas semantycznych,

- oryginalnos$¢: jest to zdolno$¢ dywergencyjnego wytwarzania prze-
«sztafcet semantycznych.

W$réd uzywanych w badaniach wskaznikéw twérczosci wymienia-
1e 53 trzy grupy**?:

). P. Guilford, Natura..., s. 623.

“°Tenie, Twdrczosé...

“1Tenie, Natura..., s. 285.

“ZK. Drat-Ruszczak, Osobowosciowe..., s. 44.
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— kryterium testowe (wobec 0s6b twérczych potencjalnie),

— oceny ekspertéw (wobec oséb, ktére uzewnetrzniajg rezultat czyn
nosci tworczych, lecz nie zawsze go spotecznie komunikuja),

— kryterium spotecznego funkcjonowania wytworu (wobec 0séb twdr
czych efektywnie).

W moich badaniach znalazly zastosowanie dwa pierwsze rodzaje
wskaznikéw. Wskaznikiem ptynnosci myslenia jest liczba podanych
zgodnie z kryterium testu, pomystéw. J. P. Guilford stwierdzit, ze li
czba podawanych pomystéw uwarunkowana jest nie tyle stanem wie
dzy, co umiejetnoscia jej przetwarzania. Przyjetam zasade, by z:
kazde podane rozwigzanie przyznawac¢ badanym osobom po jednyn
punkcie. Wskaznikiem gietkosci myslenia jest liczba réznych katego
rii, do ktérych mozna zakwalifikowaé¢ podane pomysty. Mierzy sie ja
zaliczajac kategorie, do ktérych przyporzadkowano odpowiedzi re
spondentéw. Za kazdg nowa kategorie przydzielatam jeden punkt
Wskaznikiem oryginalnosci w testach jest czestosé uzycia w badane
grupie pewnych skojarzen, wyrazen, pomystéw. Za punkt wyjscic
przyjmuje sie rozktad liczbowy reakcji na sytuacje testowa. W pra
ktyce bywa ten sposéb uzupetniany o oceny sedziéw kompetentnych
co zwieksza rzetelnosé i trafnosé dokonanego pomiaru. W moich ba
daniach oryginalno$¢ mierzytam w tescie dwukrotnie (podobnie jat
plynnos¢ i gietkosd), lecz w rézny sposéb. W zadaniu nr 1 ocenitarr
oryginalno$¢ w stosunku do catej grupy wypowiedzi. Odpowiedz
uszeregowatam wedtug czestotliwosci wystepowania i nadatam ir
range w postaci zréznicowanej oceny punktowej 0—4 p. Przykfady
stosowania tej procedury podam w podrozdziale 4.1., przy omawianiu
wynikow badar eksperymentalnych w zakresie ksztattowania zdolno-
$ci myslenia twoérczego.

W zadaniu testowym nr 3, mierzac oryginalnos¢, uzupetnitam kry-
terium czestosci wystepowania o ocene dwdch sedziéw kompeten-
tnych. Rolg eksperta spetniat — oprécz mnie — nauczyciel-praktyk za-
liczany do grona innowatoréw, z szescioletnim stazem zawodowym,
autor kilku projektéw innowatorskich. Wykonat on to samo zadanie
przy ocenie projektow zaje¢ twérczych, przygotowanych przez stu-
dentow. Naipierw uszeregowatam problematyke napisanych opowia-
can wedtuy wielokrotnoéci podejmowania jej przez respondentéw.
Nastgpnie sgdziowie weryfikowali te oceny, biorac pod uwage spet-
nianie kryteriow podanych w instrukcji testowej. W analizie wynikéw
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bratam juz pod uwage ostateczna Srednig ocene kazdego opowiada-
nia.

Druga zmienng zalezna ZZ2 jest umiejetnosé tworczej pracy peda-
gogicznej. Podstawe teoretyczng do jej opisu i pomiaru stanowi mo-
del twérczosci pedagogicznej, opracowany przez R. Schulza. Zmien-
ng te analizowatam w dwdch aspektach:

— koncepcyjnym; badajac umiejetno$¢ zaprojektowania takiej pracy,
obmyslenie i sporzadzenie planu twérczego dziatania pedagogiczne-
go, opracowanie pomystu dla potrzeb praktyki,

— realizacyjnym; badajac praktyczna umiejetnosé realizacji uprzednio
przygotowanego projektu.

Wyraznie oddzielitam wiec sprawnos$¢ w postugiwaniu sie odpo-
wiednig wiedza dla przygotowania zaje¢ twdrczych od sprawnosci
w dziatalnosci praktycznej. Czym innym jest dobre opanowanie czyn-
nosci koncepcyjnych (gdy w gre wchodzg przede wszystkim czynniki
intelektualne), czym innym zrealizowanie koncepciji. O sprawnosci re-
alizacyjnej wspétdecydujg oczywiscie umiejetnosci koncepcyjne. Opi-
sujgc ZZ2 i analizujgc mozliwosci jej badania, bratam pod uwage fakt,
ze wielu studentdw — z przyczyn technicznych, losowych lub braku
odpowiedniej motywacji — nie bedzie mogto lub nie zechce sprawdzic
swoich mozliwosci praktycznych. To przypuszczenie potwierdzita
pbézniejsza praktyka. Odpowiednio do dwéch pozioméw ZZ> przyje-
tam dwie grupy wskaznikéw.

Na umiejetnosé tworczej pracy pedagogicznej w sferze koncepcyj-
nej wskazywaty projekty zaje¢ tworczych przygotowane przez stu-
dentéw (,nowe produkty”). O poziomie tych umiejetnosci $wiadczyta
wystawiona ocena. Oceny dokonywali dwaj sedziowie kompetentni,
biorac pod uwage kryteria tworczej pracy podane przez R. Schul-
za*s,

- zlozonos$¢ celdw realizowanych w projekcie (umiejetne ich artyku-
towanie i wigzanie),

- intelektualizacja (na ile projekt jest przemyslany, rozwazny, wska-
zujgcy na wiedze autora),

- innowacyjnosé (czy projekt zajec twérczych moze istotnie byé zmia-
na w istniejgcej rzeczywistosci oswiatowej),

“R. schulz, Nauczyciel..., s. 131 i n,; R. Schulz, Twdrczos¢ pedago-
giczna..., s. 10-11.
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— nowos$c¢ (czy projekt zawiera — jako catos¢ lub w proponowanyct
éwiczeniach — istotnie nieznane dotad propozycije),

— samodzielnos$é, samosterowno$¢ (na ile praca jest pisana w opar
ciu o znane wzorce, na ile jest wlasng, oryginalng konstrukcja),

— elastycznosé i zmiennos$é (czy uwzglednione sg rézne okolicznosc
prowadzenia zajeé, czy zapewniona jest jego realizacja w réznyct
warunkach, czy przewidziane sg ewentualne modyfikacje w zwigzki
z sytuacjami losowymi, czy nadaje sie do stosowania w réznych sytua:
cjach).

Ocena dokonywana byla na podstawie tradycyjnej skali ocen
szkolnych. Jednoczesnie przewidywatam analize jako$ciowg powsta-
tych prac pod katem réznorodnosci podjetej problematyki. O umiejet-
no$ciach twérczej pracy pedagogicznej w sferze realizacyjnej $wiad-
czyt fakt przeprowadzenia zajec¢ twérczych w szkole. Oceniatam tg
umiejetno$é na skali 2-5. Wzietam pod uwage nastepujgce kryteria:
— wartosé realizowanego projektu,

— realizacje zatozen projektu (celéw, zasad, sprawno$é realizacji éwi-
czeni, przygotowanie techniczne ¢wiczer),

— wykorzystanie czasu lekcji,

— komunikacje werbalng i niewerbalng z uczniami,

— utrzymanie porzadku (dyscypliny) na lekciji,

— elastycznodé i zmienno$¢ zachowania.

Na przebieg eksperymentu miato wptyw wiele zmiennych nieza-
leznych posredniczacych, tj. zmiennych lezacych w ,obszarze ba-
dawczym miedzy przyczyng a skutkiem”. Sa one réznie okreslane
i klasyfikowane***, Zmienne te z wiekszg lub mniejsza sitg modyfi-
kujg dziatanie zmiennej niezaleznej, hamujac jg lub wzmacniajac. Nie
wszystkie jestesmy w stanie kontrolowac i przewidziec.

W prowadzonym przeze mnie eksperymencie dostrzegtam dziata-
nie nastepujacych zmiennych niezaleznych posredniczacych®®:

444, Gnitecki, Zarys metodologii i badar w pedagogice empirycznej, Zie-
lona Goéra 1993, s. 141.

445 Skorzystatam z niektérych propozycji ujecia zmiennych zamieszczonych
w ksigzce M. Janiszewskiego, Psychologiczne ksztatcenie kandydatéw
na nauczycieli, Warszawa 1973, s. 24-25.
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Pte¢, wiek, miejsce zamieszkania, plany zawodowe, miej- | Zmienne

sce zamieszkania podczas studiow, srednia ocen ze stu- | znane,

diéw, motywacja podjecia studiéw pedagogicznych, plany | kontrolowane
i programy studiéw
Motywacja do uczenia sig, dotychczasowa wiedza i umie- | Zmienne
jetnosci studentédw, warunki techniczne uczelni, stosunki czesciowo
interpersonalne w grupie studentéw, cechy osobowoscio- | kontrolowane
we osoby eksperymentatora, uwrazliwienie na czynnik
eksperymentalny przez Pp, organizacja pracy na uczelni
(pomoce naukowe, zaopatrzenie czytelni i bibliotek)

Cechy srodowiska spotecznego, z ktdérego pochodza studen-| Zmienne nie-
| ci, poziom inteligencji, cechy osobowosciowe studentow kontrolowane

3.2. Metoda, techniki, narzedzia badawcze

Jako podstawowa metode badawcza zastosowatam eksperyment,
orzez metodologéw uwazany za ,najszlachetniejszg metode badaw-
:zg™€. Rola i znaczenie metody eksperymentalnej zostaly dostate-
sznie mocno podkreslone w literaturze metodologicznej*t’. Ekspery-
nenty pedagogiczne ,wyrastaly z dgzern zmierzajgcych do tego, by
1auczanie i wychowanie mogto byé bardziej skuteczne, gtebiej zwig-
rane z potrzebami spotecznymi i potrzebami jednostki, by praca na-
Jczyciela byta twércza, a postawa ucznia aktywna, by szkota stawata
sig zywym osrodkiem wszechstronnego rozwoju mtodziezy™#48,

Eksperyment jest podejsciem badawczym, ktéry wymaga zasto-
sowania réznych technik gromadzenia danych. ,Warunkiem podjecia
sksperymentu jest zakoriczenie opisowej fazy badari badz posiadanie
skadinad koniecznej wiedzy o sytuacji. Potrzebna jest znajomos$é za-
owno jednostek badawczych, jak zmiennych, ale ponadto przynaj-
mniej wstepne zatozenie co do zaleznosci migdzy nimi™449,

“GR. Mayntz, K. Holm, P. Hiubner, Wprowadzenie do metod socjologii
empirycznej, Warszawa 1985, s. 211.

M. tobocki, Granice i mozliwosci badars eksperymentalnych w pedav-
gogice, w: Szanse naukowego rozwoju pedagogiki, Prace Pedagogiczne UJ,
L 6, pod red. S. Palki, Krakéw 1985.

“g, Suchodolski, Wstep, w: Eksperymenty pedagogiczne w Polsce
w latach 1900-1939, pod red. W. Dzierzbickiej, S. Dobrowolskiego, Wroc-
ew-Warszawa—Krakéw 1963.

o Mayntz, K. Holm, P. Hibner, Wprowadzenie..., s. 211.
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Sposrod wielu definicji zacytuje jedna, autorstwa A. Sutka, ktéra
akcentuje role badacza, cel badan i wywotanie zmiany:

Eksperyment jest to powtarzalny zabieg, polegajacy na planowej zmianie
przez badacza jednych czynnikéw w badanej sytuacji, przy réwnoczesne;j
kontroli innych czynnikéw, podjety w celu uzyskania w drodze obserwaciji
odpowiedzi na pytanie o skutki tej zmiany®°°.

J. Brzeziniski, analizujgc wiele stanowisk teoretycznych, zapropo-
nowat czteroelementowg procedure eksperymentalng*>'. Przeprowa-
dza sig ja wediug Scisle okreslonego planu. Najbardziej popularnym
jest plan dwuwartosciowy (inaczej zerojedynkowy). Polega on na tym,
ze w grupie eksperymentalnej wprowadza sie zmienng niezalezng
gtéwna (ktéra przybiera w niej okreslong wartosé), a w grupie kon-
trolnej zmienna niezalezna gtéwna przyjmuje warto$¢ zero (nie wpro-
wadza sie jej).

Taki tez wiasnie schemat eksperymentu stosuje sie zazwyczaj
w badaniach nad zdoinosciami twérczymi. ,Przeprowadza sie prete-
sty dotyczace zdolnosci wytwarzania dywergencyjnego, nastepnie —
w grupie eksperymentainej wprowadza sie okreslone zabiegi, ktérych
nie stosuje sie w grupie kontrolnej, w koricu przeprowadza sie post-
testy dotyczace tych samych zdolnosci. We wszystkich takich eks-
perymentach brak jest, oczywiscie, petnej kontroli warunkéw badania,
ale wyniki moga byé inspirujgce™?,

Plan ten przyjmuje nastepujaca posta¢ graficzng dla ZZ1:

GRUPY Pomiar Czynnik Pomiar
tk L ek talnyH kon
EKSPERYMENTALNE |70 po Y [| Sepenemany m Korcowy
[ k
GRUPY p P
KONTROLNE P k

40, sutek, Eksperyment w badaniach spofecznych, Warszawa 1979,
¢, 15,

1. Brzezinski, Elementy metodologii i badari psychologicznych, War-
szawa 1980, s. 62.

452, P. Guilfo rd, Natura..., s. 640.
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Gtéwng wada tego planu jest mozliwosé tzw. reaktywnosci pomia-
u poczgtkowego zmiennej zaleznej. Dotyczy ona jednak przewaznie
\adania postaw i opinii*>3. Nie mogtam zrezygnowaé z pomiaru po-
zatkowego m.in. dlatego, iz postuzyt on do wytonienia grup ekspe-
ymentalnych i kontrolnych oraz stat sie podstawg do wnioskowania
tatystycznego o wynikach eksperymentu (w zestawieniu z Py).

Metoda eksperymentalna najlepiej nadaje sie do uzasadniania
vierdzen przyczynowych*®*, Charakter takiego twierdzenia ma udo-
radniana przeze mnie hipoteza. Do interpretacji wynikéw klasyczne-
o eksperymentu stuzg tzw. kanony J. S. Milla (kanony indukcji eli-
linacyjnej). Przygotowujac eksperyment, podejmuje sie decyzje
wyborze jednego z 5 kanondéw jako logicznej podstawy do wnio-
<owania o wyniku badan.

Mdj eksperyment przygotowatam na podstawie kanonu jedynej
znicy. Jego tres¢ jest nastepujgca:

Jezeli przypadek, w ktérym dane zjawisko zachodzi, oraz przypadek,

w ktérym ono nie zachodzi, majg okolicznosci wspéine, wyjawszy jedng

i przy tym ta jedna zachodzi tylko w przypadku pierwszym, to okolicz-

nos¢, co do ktorej jedynie te dwa przypadki sie réznia, jest skutkiem albo

przyczyna, albo nieodzowng czgsécia przyczyny danego zjawiska*S.

Chcac wnioskowac o wielkosci zmian ZZ1 (a wiec nie tylko o tym,
'y Zzmiany takie powstajg), zastosowatam odpowiednie techniki po-
iaru. W najogdlniejszym znaczeniu pomiar jest

przypisywaniem cyfr przedmiotom lub zdarzeniom zgodnie z okreslonymi

regutami (zasadami)*°6.

Pomiar musi by¢ trafny, rzetelny i obiektywny.

ZZ4, a wigc zdolnosci myslenia twérczego (ptynnosé, gietko$é

oryginalnosc), byta mierzona testem psychologicznym, ztozonym
zadan opartych na zatozeniach modelu S. 1.

BJ Brzezinski, Elementy..., s. 73.
IS Nowak, Metodologia badari spotecznych, Warszawa 1986, s. 317—

'Cyt za: J. Gnitecki, Zarys..., s. 192.
ra(iyt za: M. L obocki, Metody badari pedagogjcznych, Warszawa 1982,
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Testem psychologicznym jest pewna préba (zadanie), ktorg wykonuj
osoba badana. Ze sposobu jej wykonania badacz wnioskuje o natezenit
w jakim dana cecha wystepuje u osoby badanej*’.

Zastosowane narzedzie byto testem werbalnym oraz testem zdo
nosci (wzory narzedzi badawczych umieszczam w Aneksie).

W konstruowaniu zadarn korzystatam z pomystéw J. P. Guilforde
J. Trzebiriskiego oraz witasnych. W Pp i Pk zastosowatam dwie ske
relowane wersje testu myslenia twérczego (TMT1 | TMT2). Narzedzi
te opracowywatam i weryfikowatam podczas obozu naukowego stt
dentdw trzeciego roku pedagogiki WSP w Kielcach jesienig 1991 rc
ku. Wspdtczynnik korelacji miedzy dwiema wersjami testu wynos
0,82. Posrednio wskazuje on na doktadnosc i rzetelno$é narzedz
Oceny rzetelnosci dokonywatam, postugujac sie wspoétczynnikiem stz
bilnodci wzglednej rsw (jest to szczegblne zastosowanie r Pearsc
na)*%8, Poniewaz test byt réznorodny, kazda z czterech badanyc
zdolnosci twérczych oceniana byfa oddzielnie. Podany wynik jes
$rednig oceny rzetelnosci pomiaru tych 4 cech. Trafno$é teoretyczn:
wynika z oparcia pomiaru na koncepcji S. I. Na trafnos¢ diagnosty
czng wskazuja rezuitaty badan, stwierdzajace zbiezno$¢ wynikéw ba
dan testami tego typu a wytworami i dziataniem twérczym, ocenia
nymi przez sedziow kompetentnych*®®. Latwiejsza wersja testu zc
stata zastosowana w Pp, a trudniejsza w Px. W obu sytuacjach re
spondentom przeczytatam taka samg instrukcje, informujgc dodatke
wo, iz biorg udziat w standaryzacji narzedzia badawczego. Cza:
przeznaczony na wykonanie wszystkich zadann wynidst 25 minu
W trakcie badan informowatam o uptywajacym czasie, tak aby stu
denci zdotali wykonaé wszystkie 4 zadania. Byto to podyktowane do
$wiadczeniem z badan pilotazowych.

Odpowiednio sformutowane instrukcje do zadar pozwolity na ba
danie wszystkich cech dwukrotnie:
zadanie | (1 i 2) — ptynnosé i oryginalnosé,
zadanie Il — plynnos¢ i gietkosd,

457, Brzezinski, Elementy..., s. 162,

458 1. Choynowski, Podstawy i zastosowania teorii rzetelnosci testév
psychologicznych, w: Problemy psychologii matematycznej, pod red. J. Ko
zieleckiego, Warszawa 1971.

459 p. Guilford, Natura..., s. 321.
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adanie Il — oryginalnosg,
adanie IV (1 i 2) — gietkosdé.

W zestawieniach i obliczeniach statystycznych podawac bede juz
sumowane wyniki pomiaru zdolnosci myslenia twoérczego: ptynnosci
gietkosci. Oryginalno$é byta mierzona za pomoca 2 réznych spo-
obow, nie mozna wiec bylo traktowa¢ ich jednakowo i tacznie. Przy-
tady zadan i sposoby punktowania przedstawiam w podrozdziale
.1. Do opracowania statystycznego danych zastosowatam nastepu-
ice techniki: wyznaczanie Srednich arytmetycznych, test t-Studenta
la badania istotnosci réznic miar potozenia dwu prob zaleznych oraz
prowadzenie wynikéw do wartosci procentowych.

ZZ» (umiejetnosci tworczej pracy pedagogicznej) podlegata pomia-
wi tylko w badaniach koncowych Plan eksperymentu przyjat dia
iej nastepujaca postac:

iRUPY EKSPERYMENTALNE —— X Px

iRUPY KONTROLNE P

Bezposrednie badanie umiejetnosci twérczej pracy pedagogiczne;
'o byto niemozliwe z powodu przypuszczainie znikomej wartosci tej
echy i wobec tego trudnosci w skonstruowaniu odpowiedniego na-
zedzia.

Na ocene poczatkowych umiejgtnosci twérczej pracy pozwolita mi
inaliza planéw i programéw studiéw oraz wyniki badan diagnostycz-
wych. Uwzglednitam takze brak istotnych réznic miedzy grupami
ksperymentalnymi a kontrolnymi w zakresie takich cech, jak $rednia
xena ze studidw, motywacja do zawodu nauczycielskiego, pteé,
nigjsce zamieszkania, miejsce zamieszkania podczas studiéw, ro-
1zaj ukoriczonej szkoly sredniej, plany zawodowe i przede wszystkim
wak istotnych réznic w zdolno$ciach myslenia twérczego. Jest to
stabszy” plan eksperymentalny niz przy ZZi. Dla wnioskowania
Ywyniku badan zastosuje kanon jedynej réznicy.
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Pomiar koricowy w grupach eksperymentalnych polegat na zastk
sowaniu techniki obserwacji, analizy tresci i skalowania. Zostaty m
poddane wytwory oraz dziatania studentéw. Techniki te zastosows
fam takze w grupach kontrolnych, w ktérych ocenianymi projektan
byly recenzje ksigzek oraz tzw. pogadanki pedagogiczne. Zadani
te, jak sadze, byly dostosowane do mozliwosci studentéw; z przyczy
oczywistych nie mogli wykonywac takiej samej pracy, jak ich koledz
z grup eksperymentalnych. ,Pogadanka pedagogiczna” miata by
projektem (oryginalnym, pomystowym), skierowanym do dowolneg
grona osob, w dowolnych okolicznosciach, przygotowanym na podste
wie problematyki poruszanej na zajeciach. Kierujgc sie wiasna inwencje
na podstawie tego, co znali, mieli przygotowa¢ prace zaliczeniowe

Oprécz analizy jakosciowej zastosowatam elementy ilo$cioweg
opracowania wynikéw — zestawienia $rednich arytmetycznych ora
wielkosci procentowych. Peiny zestaw zastosowanych technik zawie
ra tabela 3.

Tabela 3. Pomiar i kontrola zmiennych w eksperymencie

: Udziat
Etapy Rodzaj . . - .
badari | zmiennej Przedmiot badan gr:u:( Techniki i narzedzia
Badania | ZZ4 Zdolnosci myslenia E, K | TMT;
wstepne twérczego
— ptynno$é, gietkosé
i oryginalnosé.
ZNposr. Podstawowe dane E, K |- analiza tresci
osobowe o studentach.
ZNpogr. | Dotychczasowe E, K |~ analiza tredci
wyniki studiéw.
ZNpogr. | Motywacja podjecia E, K [ - ankieta
studiéw nauczyciels- — techniki
kich. statystyczne
Badania | ZNg Przebieg realizacji E — obserwacja
w trakcie przedmiotu ,pedagogi- uczestniczaca i
ekspery- ka twoérczosci”. nieuczestniczaca
mentu Y74 Zdolnosci myslenia E, K |- rozmowy ze
twoérczego. studentami
223 Umiejetnosci twérczej | E, K | — analiza tresci:
pracy pedagogicznej wytwordw, pomys-
ZNposr. | Kontrola zmiennych | E, K | 16w, wypowiedzi
posredniczacych.
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cd. tabeli 3
ZZ4 Zdolnosci myslenia E, K | TMTz
twérczego —
ptynnosé, gietkosé i
oryginalnosé.
2z, Umiejetnosci twérczej | E, K | — obserwacja
pracy pedagogicznej — analiza tresci
na podstawie: — skala ocen
— projektu zajeé
twérczych,,
— przeprowadzenia’
. zajec tworczych,,
Eafianla — recenzji i wyktadéw.
oncowe ZZyboczna| Opinie studentéw nt. | E — ankieta
przedmiotu
~pedagogika
twoérczosci”.
ZZybocznaj Wyniki nauczania z K — obserwacja
pedagogiki. — analiza tresci
— techniki
dydaktyczne
— skala ocen
ZZubocznal Wyniki nauczania z E Techniki
pedagogiki twérczosci. statystyczne

Na etapie badan poczatkowych, uzupetniajgc pomiar testowy,
przeprowadzitam ankiete na temat motywacji do zawodu oraz analize
podstawowych danych o wszystkich studentach.

Na etapie badan koricowych w grupach E przeprowadzitam an-
kiete, badajac opinie na temat zrealizowanego przedmiotu. Dla stu-
dentéw efektem dokonywania pomiaru koricowego byla ocena zali-
czeniowa z przedmiotu (nieréwna wynikowi pomiaru).

Nowe tendencje w epistemologii stwarzajg szanse innego podej-
$cia metodologicznego przy badaniu twérczosci — np. postugiwanie
sie analiza hermeneutyczng*®. Nie majg one jednak swoich prakty-
cznych egzemplifikacji. Te mozliwosci teoretyczne wymagaja weryfi-
kacji poprzez przeprowadzenie specjalnych badar eksploracyjnych
nad zastosowaniem metody.

B0y Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badari
w pedagogice, Krakéw 1994, s. 69.
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3.3. Organizacja i przebieg badan

Aby przygotowaé grupy do badan eksperymentalnych, nalezalo
objaé zajeciami réwnolegle studentéw 2 kierunkéw studiéw — huma-
nistycznego i Scistego. Z uwagi na rézne roziozenie pedagogiki
w planach studiéw, ze wzgledu na bariery techniczno-organizacyjne
program eksperymentalny mogtam realizowaé¢ na drugim roku mate-
matyki oraz na trzecim roku bibliotekoznawstwa. Generalnie wigc gru-
py do eksperymentu dobrane zostaly w sposéb celowy.

Matematyka w opinii uczniéw i nauczycieli jest postrzegana jako
najwazniejszy przedmiot w szkole. Te opinie potwierdzajg takze stu-
denci. Nauczyciele matematyki niejako ,z urzedu” nalezg do elity za-
wodowej. Oceny i egzaminy z tego przedmiotu liczg si¢ na wszyst-
kich szczeblach szkolnych.

Bibliotekoznawstwo (petna nazwa ,bibliotekoznawstwo i informa-
cja naukowa”) jest nietypowym kierunkiem studiéw w WSP. W uczel-
ni pedagogicznej przygotowuje do zawodu nauczyciela-bibliotekarza,
Bibliotekarz szkolny ma szerokie mozliwoéci stosowania technik twor-
czych w pracy z dzieémi. Wynika to takze z jego formalnych obo-
wigzkéw. Typowy plan studiowania pedagogiki na biblioteko-
znawstwie i matematyce obejmuje 90 godzin (60 godzin éwiczen i 30
godzin wyktadéw przez dwa semestry). Program z ,pedagogiki twor-
czosci” realizowany byt zamiast czesci programu z ,pedagogiki ogé!-
nej” i obejmowat 30 godzin ¢éwiczert w grupach eksperymentalnych.
W grupach kontrolnych obowigzywat program tradycyjny. Na obu kie-
runkach odbywaty sie wyktady z pedagogiki ogéinej jednakowe dla
wszystkich studentdw.

Rok studiéw jest zmienng, ktéra nabrata w moich badaniach okre-
slonego nauczania. Nie majac wptywu na jego wyboér, stanetam przed
problemami. Logicznie wydawato sig, ze przygotowanie twérczej pra-
cy powinno odbywacé sie na bazie znajomos$ci podstaw metodycznych
pracy nauczycielskiej i bardziej wtasciwy jest do tego wyzszy rok stu-
diéw — czwarty i piaty. Poczatek drugiego i trzeciego roku, brak do-
$wiadczenr zawodowych, brak nastawiert prozawodowych studentéw
byt dla mnic . swoistym wyzwaniem. Musiatam tak opracowaé program
zajec, aby nie byto to przeszkodg. Zainspirowata mnie do poszukiwarn
funkcjonalna koncepcja ksztatcenia nauczycieli. Jej gtéwne zatozenia
wykorzystatam przy realizacji mojego projektu. Cwiczenia i zadania,
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ktére wykonywali studenci byty dla nich trudniejsze niz dla studentow
lat wyzszych. Z pewnoscig w wiekszej mierze natomiast przyczynity
sie do wczesnego budowania zrebdw tozsamosci zawodowej, lepsze-
go poznania siebie, umocnienia motywacji do pracy nauczycielskiej
oraz autokreac;ji.

Poniewaz prowadzitam eksperyment naturalny, wziety w nim
udziat wszystkie osoby (i grupy) z danego roku i kierunku. Nie zmie-
niatam istniejacych struktur nieformalnych (poprzez wprowadzenie
nowego podziatu na grupy), gdyz nie bytoby to korzystne ani dla grup
badanych ani dla procedury eksperymentalnej (bytoby zbedna zmien-
ng posredniczaca). Na matematyce bylo 5 grup, na bibliotekozna-
wstwie — 2 grupy. Nieparzysta liczba grup i che¢ sprostania wymo-
gom eksperymentu naturalnego zawazyty na p6zZniejszych mozliwo-
sciach obliczen statystycznych. Chcac zaobserwowaé dziatanie czyn-
nika eksperymentalnego na wiekszej liczbie przypadkéw (zdoby¢ wie-
cej danych z obserwacji i wigcej doswiadczen praktycznych), zdecy-
dowatam, Zze wiecej bedzie grup eksperymentalnych — 4, a kontrol-
nych — 3. Grupy zostaly podzielone na eksperymentalne (E) i kon-
trolne (K) na podstawie wynikéw osiagnietych w badaniach wstep-
nych.

Pierwsze zajecia dla wszystkich studentéw miaty identyczny prze-
bieg. Obejmowaly 3 elementy. Studenci wypetniali pierwszg wersje
testu myslenia twérczego (TMT1), wykonywali éwiczenie z serii ,Po-
znajmy sie” — ,Moje Siedem Cudéw Swiata” oraz brali udziat w son-
dazu na temat: ,Co skionito Ciebie do podjecia studiow w WSP
w Kielcach i do wyboru kierunku studiow?” Zréznicowanie zaje¢ na-
stapito dopiero od drugiego tygodnia trwania eksperymentu, kiedy na
podstawie dokonanego pomiaru zdecydowatam o podziale grup na
Eik.

Tabela 4 zawiera zestawienie wynikéw pierwszego pomiaru testo-
wego. Réznice miedzy grupami s3 nieistotne statystycznie. O podzia-
le na E i K zdecydowaly niewielkie réznice na korzys¢ grup kontrol-
nych. Uwage zwraca wysoka ocena uzyskana przez grupy Ema i Ems
w zakresie gietkosci myslenia oraz przewaga grup kontrolnych w za-
kresie oryginalnosci myslenia (obu pomiarach) oraz ptynno$ci. Wobec
braku istotnych réznic uzna¢ mozna badane grupy E i K za réwno-
wazne pod wzgledem zdolnoéci myslenia twérczego. Srednie ocen
ze studiow nie réznicowaty grup w stopniu istotnym. Nieco wyzsze
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Tabela 4. Zestawienie wynikéw pomiaru poczatkowego TMT;

Grupa

Cecha mierzona
Ema | Ems | Emc | Kuo | Kme | Eea | Kes

PLYNNOSC
Z ( = suma) 141 | 109 | 86 | 132 | 115 | 94 | 151
$rednia arytmetyczna| 9,40 | 9,08 | 8,60 | 9,42 | 9,58 | 9,40 | 11,62
GIETKOSC
z 169 | 150 | 84 | 124 | 109 | 97 | 146

$rednia arytmetyczna| 11,27 ( 1250 | 8,40 | 8,86 | 9,08 | 9,70 | 11,23
ORYGINALNOSC

z 130 | 131 87 154 | 135 | 101 164
$rednia arytmetycznal 8,67 | 10,92 | 8,70 | 11,251 11,25 10,10 | 11,71

ORYGINALNOSC (opowiadanie)

z 29 30 30 47 33 23 39
$rednia arytmetyczna; 1,93 | 2,50 | 3,00 | 3,36 | 2,75 | 2,30 | 3,00

£ - grupa eksperymentaina, K — grupa kontrolna, M — grupa z matematyki,
B - grupa z bibliotekoznawstwa, A...E — oznaczenia kolejnych grup

oceny uzyskali studenci z grup eksperymentalnych, ktérzy jednak tro-
che stabiej wypadli w testach myslenia twérczego. W badaniach nad
twérczosdcig pomiar wynikéw nauczania jest zmienng mniej istotng
z uwagi na brak lub bardzo matg statystyczng korelacje miedzy wy-
nikami nauczania a uzdolnieniami twérczymi*®'. Do wynikéw TMT1
powréce w dalszej czesci pracy, zestawiajac je z wynikami TMT2.
Podam woéwczas przyktady rozwigzan dla zadari z obu wersji testu
i sposoby ich oceny.

Tabela 5 zawiera zestawienie podstawowych danych charaktery-
zujacych badane grupy. W badaniach wziety udziat 92 osoby. Nie
bratam pod uwage 6 studentdéw, ktdrzy nie rozwigzywali obu wersji
testu. Ich ,pojedynczych” wynikéw nie uwzgledniatam przy wniosko-
waniu o wynikach eksperymentu. Z analiz szczegétowych wynikato,
ze przedstawione dane nie réznicujg respondentéw pod katem uz-
dolnient twérczych, stad nie bratam ich pod uwage w dalszej czesci
badan. Posuzyly jedynie do charakterystyki grupy badane;.

elw. Frankiewicz, Technika..., s. 94.
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Tabela 5. Zestawienie podstawowych danych charakteryzujgcych bada-

ne grupy
Grupa Ema [ EmB | Emc | Kmp | KmE | EBA | KBB | =
N 16 |12 |10 |14 {12 |10 [ 13 | 86
Pleé K 12 | 12 9 |1 9 |10 {13 | 76
M 3 - 1 3 3 - - |10
Miejsce Miasto 7 6 5 7 (10 8 9 | 62
zamieszkania |"\yjgg 8| 6|5 72| 2] 434
Miejsce Akademik | 9 6 2 4 1 8 8 | 38
zamieszkania ["nom
podqzas rodzinny 4 3 3 6 9 3 4 32
studiéw -
Stancja 2 3 5 4 1 - 1|16
Plany dot. Szkotfa 8 7 6 5 6 2 6 | 40
pracy P
zawodowej og;;tq - - - - - 1 5| 6
Nie wiem 7 5 4 9 6 7 2 | 40
Srednia ocen ze studiéw 3,85|3,89(3,86|3,8313,78]|3,89 3,81

Badania eksperymentalne zostaly przeprowadzone w semestrze
zimowym roku akademickiego 1993/1994 w WSP w Kielcach. Objety
facznie 30 godzin dydaktycznych dla kazdej z 7 grup bioracych
w nich udziat. Wszystkie zajecia odbywaty sie w podobnym czasie
(8%-13%), typowym dla pracy na uczelni. Warunki lokalowe byty
identyczne dla obu grup. Wigcej klasycznych $rodkéw dydaktycznych
zastosowatam w grupach kontrolnych. Zajecia odbywaly sie w syste-
mie dwie godziny tygodniowo. Bytam jedyna osobg prowadzaca za-
ecia. Tematyka wyktadoéw uzupetniata zagadnienia poruszane w tra-
lycyjnym programie ¢wiczeri z pedagogiki (w grupach kontrolnych).

Jgbina charakterystyka grup eksperymentainych i kontrolnych

Krétka charakterystyke grup E i K przygotowatam na podstawie
vynikéw ankiety dotyczacej motywacji podjecia studidw nauczyciel-
skich oraz wynikéw z obserwacji realizacji ¢wiczenia z zakresu tre-
lingu twdrczoéci. Motywacja zawodowa nie réznicuje grup ekspery-
nentalnych i kontrolnych. Z grupy studentéw matematyki 60 oséb
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(78,8%) kierowato sie przy wyborze studiéw zainteresowaniem praca
nauczycielska. Pozostate osoby trafity na te studia przypadkowo.
W wiegkszosci koriczyli licea ogéinoksztatcace. WSP w Kielcach wy-
bierana byla z dwdch powodéw: dlatego, ze znajduje sie najblizej
rodzinnych stron, badZ dlatego, ze obowigzywaty tu uproszczone eg-
zaminy wstepne (na matematyke — bez fizyki i jezyka obcego). Stu-
denci podkreslali samodzielno$¢ dokonanego wyboru. Niektorzy wy-
wodzili sie z rodzin nauczycielskich, inni marzyli o zawodzie nauczy-
ciela juz od dziecka; jeszcze inni byli nastawieni bardziej pragmaty-
cznie do zawodu. Nauczyciele — zwlaszcza matematycy — zawsze
beda potrzebni. Zawéd daje poczucie stabilizacji. Stwarza mozliwosci
tzw. dorabiania lub przekwalifikowania sie (np. na ekonomiste). Kil-
koro studentéw juz ma praktyke w udzielaniu korepetyciji. Generalnie
uwazajg swoj przyszly zawdd za ciekawy. Chca dokonywac¢ zmian
w szkotach. Pragng zafascynowac dzieci i mtodziez matematyka. Li-
czg na to, ze prestiz zawodu faktycznie podniesie sie.

Mniej optymistyczne byly wypowiedzi studentéw bibliotekoznaw-
stwa (23 osoby), z ktérych 50% trafito na studia przypadkowo. Zwykle
z powodu nieudanych egzaminéw na inne kierunki. Cztery osoby uz-
naly, ze jest to jedyny nienauczycielski kierunek na WSP, wiec tu
prébowaly swoich sit. Wiekszos¢ ocenita swéj wybdr jako nieporozu-
mienie, co rzutowato na catg oceneg studidéw. Jedynie trzy osoby od
poczatku miaty na uwadze prace bibliotekarza-nauczyciela.

Realizujac pierwsze zadanie z treningu twérczosci, studenci mieli
wskazac na 5 dziet sztuki (przyrody), ktére wywarty na nich najwie-
ksze wrazenie, ktére im sie najbardziej podobaja, dostarczyty najwie-
cej przezyé i emociji. Tytut éwiczenia jest nieco przewrotny ,Moje Sie-
dem Cudéw Swiata”. Zadanie to przyczynito sig¢ do wytworzenia
w grupie przyjaznej atmosfery, wywotalo zaciekawienie. Poznatam
zainteresowania studentéw, fascynacje, posrednio wiedze, umiejet-
nos$¢ wypowiadania sie. Nie zaobserwowatam réznic miedzy grupami.
Uznatam, ze studenci sg typowymi przedstawicielami swojego poko-
lenia.



Rozdziat 4
ANALIZA UZYSKANYCH WYNIKOW

1.1. Ksztattowanie zdolnosci myslenia twérczego

4.1.1. Plynno$¢ myslenia

Ptynnosé myslenia twérczego w obu wersjach testu badana byta

v zadaniach | (1 i 2) oraz Il. Instrukcje do tych zadar zostaly tak
sformutowane, aby jednoczesnie mozna bylo na podstawie ich wy-
onania mierzyé — w zadaniu | oryginalnos¢, a w zadaniu Il - giet-
086.

W TMT1 pytanie pierwsze brzmiato:
I. Co by byto, gdyby sen przestat by¢ ludziom potrzebny do zycia?
Podano tacznie 106 réznych odpowiedzi. Za kazda odpowiedz
wzydzielatam 1 punkt w skali ,ptynnos¢”. | tak np. osoba, ktéra na-
Jisata:

1. Stracitabym jedng z mozliwosci odpoczynku. (1p.)
2. Czas przeznaczony na sen przeznaczytabym na rozrywke. (1p.)
3. Kina i kawiarnie otwarte by byly przez caly dzien. (1p.)

uzyskata tacznie 3 punkty.

Drugie pytanie o zadaniu | TMT1 brzmiato:
2. Co by byto, gdyby ludzie nagle utracili umiejetnosé czytania i pi-
sania?

Podano 96 réznych odpowiedzi. Oto przyktad oraz sposéb punk-
taciji:

—_

. Cofnigcie w rozwoju cywilizacji. (1p.)

. Niepotrzebne bylyby gazety i ksiazki. (1p.)

. Dziennikarze i pisarze staliby sie bezrobotni. (1p.)
. Nikt nie pisatby anoniméw. (1p.)

. Wzrostoby znaczenie radia i telewizji. (1p.)

. Zamknigto by urzedy pocztowe. (1p.)

Studentka otrzymata 6 punktéw w skali ptynnosci.

DO A WN
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1.

Oto przyktady odpowiedzi i punktacji dla zadania | TMT2 (1 2):
Co by byto, gdyby jedzenie przestato by¢ potrzebne ludziom do

zycia?

1. Straciliby jedna z codziennych przyjemnosci. (1p.)

2. Gospodynie domowe miatyby wiecej czasu dla siebie. (1p.)
3. Mozna by byto dtuzej pospad. (1p.)

4. Zamknigto by bary, kawiarnie, restauracje. (1p.)

5. Pracownicy przemystu spozywczego byliby bez pracy. (1p.)

tacznie student otrzymat 5 punktéw. W sumie udzielono 119 réz-

nych odpowiedzi na to pytanie.

2.

Co by byto, gdyby ludzie utracili nagle cheé do zycia i woleliby

zy¢ w samotnosci?

1. Zabrakioby miejsc odosobnienia dla wszystkich ludzi. (1p.)
2. Cofnigcie w rozwoju cywilizacji. (1p.)

3. Wiecej czasu ludzie poswigcaliby medytacjom. (1p.)

4. Ludzie byliby mniej zlosliwi i agresywni. (1p.)

Student uzyskat 4 punkty w skali ptynnosci. Podano w sumie 106

réznych odpowiedzi.

do

Zadanie |l polegafo na znalezieniu jak najwiekszej liczby tytutéw
przedstawionych historyjek. Obrazek zamieszczony w TMT1 po-

chodzit z testu ,Figury” J. Trzebiriskiego®®?, w TMT2 byt to rysunek
.Szkolnej machiny” autorstwa Osborna?®3,

Oto przyktady odpowiedzi i sposobu oceny ptynnosci myslenia.
TMT

Rozstania i powroty. (1p.)

Zycie we dwoje. (1p.)

Przeprosiny. (1p.)

Raz na wozie, raz pod wozem. (1p.)

W sumie 4 punkty.
TMT2

Zamet w Swiecie duchéw. (1p.)

Mary nocne. (1p.)
Szkota cieni. (1p.)

462
463

J. Trzebinski, Z badari...
LAmeryka” 1969, nr 5, s. 27, na podst.: R. tukaszewicz, Do gdry czy

do przodu, Warszawa 1985, s. 49.
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Nie — wieza Babel. (1p.)

Twoje mysli. (1p.)

Od chaosu do chaosu. (1p.)

Respondentka otrzymata 6 punktéw.

Na wynik ptynnosci myslenia zlozyta sie suma ocen z zadania | (1
i 2) oraz Il. Zestawienie wynikéw z Pp i Pk w grupach eksperymen-
talnych i kontrolnych zawiera tabela 6.

Tabela 6. Plynno$¢ myslenia. Zestawienie wynikéw Pp i Px w grupach
eksperymentalnych i kontrolnych

! Ema | EMB | Emc | Kmp | Kme | EBa | Kss
| N=15 [ N=12 | N=10 | N=14 | N=12 | N=10 | N=13

' Pomiar 5 (14t |100 |86 [132 |115 | 94 [i51
poczatkowy ™ g 40 o9,80] 8,60 9,43] 9,58 9,40| 11,62
Pomiar m (170 [156 (116 [123 |110 |130 [151
koricowy X« | 11,33| 13,00{ 11,60 8,79 9,17| 13,00{ 11,62
Réznice mig-|Z—3p| 29 | 47 | 30 -9 -5 | 36 0
dzy Pk a Pp I 50 1,93 4,92] 3,000 -0,64] -041] 360 0

Wielko$¢ t-Studenta |t=1,75|1=2,63 | t=1,72 | t=0,79 | t=0,30 | t=2,73{ 1=0

Interpretacja nie- |p<0,05{ nie- | nie- | nie- [p<0,05| nie-
statystyczna istotna | istotna | istotna | istotna | istotna | istotna jistotna

Zmiany, jakie zaszty w poziomie zdolnosci ptynnosci myslenia
¥ grupach eksperymentalnych (a jednoczesnie brak zmian lub nie-
tnaczne obnizenie poziomu zdolnosci w grupach kontrolnych) ilustru-
e diagram 1. Pozwala on na wyraZniejsze i plastyczne uchwycenie
¥ynikow badania tej zmiennej.

Wyniki pomiaru koricowego ptynnosci myslenia sg w grupach
sksperymentalnych wyraZnie wyzsze od poziomu poczgtkowego.
Réznica ta jest istotna statystycznie w grupach Ems i Esa. W gru-
ych kontrolnych poziom ptynnosci myslenia utrzymat sie (Kes) lub
¥eznacznie obnizyt (Kmp i KmE).

Jak wspominatam juz, korelacja miedzy dwiema wersjami testu

wystarczajaco wysoka — 0,82. TMT2 okazat sig nieco trudniejszy
studenci w badaniach pilotazowych uzyskiwali nizsze wyniki). Obni-
ie poziomu ptynnosci myslenia w Kmp i KME jest wiec zapewne
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Ema Emn Emc Epa Kmp KME Kpg

o - [ ] -

Diagram 1. Plynno$¢ myslenia. Graficzne przedstawienie srednich Pp
i Px w grupach eksperymentalnych i kontrolnych

wynikiem zastosowania do poziomu koricowego trudniejszej wersji
testu. Z tego tez powodu wyniki uzyskane w grupach eksperymen-
talnych w rzeczywisto$ci sa nieco wyzsze, niz wynikatoby to z ze-
stawienia pomiaréw. Uwagi te dotyczg wszystkich czterech pomiaréw
w ramach ZZ4. Sytuacja ta jest typowa dla zastosowanego planu
eksperymentu. Niemozliwe jest praktycznie opracowanie dwoéch te-
stow o korelacji réwnej 1. Wskutek realizacji przedmiotu ,pedagogika
tworczosci” w grupach eksperymentalnych zaobserwowatam wzrost
poziomu zdolnosci ptynnosci myslenia. Potwierdzit to przeprowadzo-
ny pomiar testowy.

Tabela 7. Plynno$é myslenia. Zréznicowanie wynikéw w Pp i Pk

Ema | EMB | Emc | Kmp | KMe | EBa | Kis

Wynik Po | 13 | 13 | 10 | 17 | 15 | 17 | 19
najwyzszy g 20 | 20 | 17 | 15 | 15 | 19 | 17
Wynik P, | 4 5 7 3 3 5 6
najnizszy Pk 6 7 4 1 2 9 5
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Uzupetnieniem analizy wynikéw uzyskanych w zakresie ksztatto-
wania ptynnosci myslenia jest tabela przedstawiajgca zréznicowanie
wynikéw (najwyzsze i najnizsze) w Pp i Pk.

4.1.2. Gietkos¢ myslenia

W obu wersjach testu badana byta na podstawie wykonania za-
dania 11 i IV (1 i 2). Oto przyktady oceny zadania Il.

TMT4. Odpowiedz:

Prosze o pomoc. (1p.)

Utracona mitos¢. (1p.)

Koniec drogi. U kresu drogi. (1p.)

Nie zostawiaj mnie. Nie opuszczaj mnie. (1p.)
Zrozpaczona. (1p.)

Ocenitam na 5 punktéw w skali gietkosci.
TMT2. Odpowiedz:

Omdienie. Zawroty gtowy. (1p.)
Prosba. Proszenie o przystuge. (1p.)
Zebranie. (1p.)

Ocenitam w skali gietkosci na 3 punkty.

Przyktady rozwigzar zadania 1l podane jako ilustracia sposobu
oceny ptynnosci myslenia zostaty ocenione w skali gietkosci naste-
pujaco: przyktad z TMT1 ~ 4 punkty, przyktad z TMT2 — 6 punktéw.
{a pomocg zadania 1V mierzona byta tylko gietko$¢ myslenia. Nale-
tato w nim w ramach rozwigzania podac¢ jak najwiecej zastosowar
0znych przedmiotéw. W TMTq byly to gazeta i butelka, w TMT2 —
spona samochodowa i butelka.
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Oto przyktady odpowiedzi i oceny:

TMT4
gazeta gazeta
— jako ocieplacz na chtodne — do ochrony przed deszczem> (1p.)
i wietrzne dni (1p.) — do ochrony przed storicem )
— jako obrus (1p.) - do owiniecia czego$ <
— jako abazur (1p.) — do pakowania
- jako parasol (1p.) - jako rozek na frytki ... ~(1p.)
— jako materac (1p.) — jako rozek np. na cukierki ~~
— jako czapka (1p.) — do robienia 0zdéb (1p.)

— jako papier toaletowy (1p.) Przyznatam 3 punkty.
- jako flaga (1p.)

-~ jako zagiel (1p.)

— jako ubranie (1p.)

Przyznatam 10 punktéw

Zaden ze studentéw nie doréwnat jednak chtopcu, ktérego kilka-
dziesigt pomystow na zastosowanie gazety, podali autorzy Psycho-
logii i Zycia*®*.

TMT2
butelka butelka
- flakonik (1p.) —dogryw butelke> (1p.)
— instrument muzyczny (1p.) — do réznych zabaw
- podpoérka stotu albo pétki (1p.) — do przechowywania wody (1 p.)
Przyznatam 3 punkty. — do podlewania kwiatkéw (1 p.)
— do przetrzymywania kwiatéw
— jako wazon >(1p.)
Przyznatam 4 punkty.
opona samochodowa opona samochodowa
~ do zrobienia kiombu (1p.) -~ do plywania na niej (1 p.)
— jako hustawka (1p.) -~ do skakania przez nig
— w zabawach jako tor — do skakania dlfﬁD
przeszkéd (1p.) i kotéw w cyrku (1p)
— jako terrarium dla zétwi (1p.) - do innych zabaw (1p.)
— jako zabezpieczenie burty Przyznatam 2 punkty.

statkéw (1p.)
Przyznatam 5 punktéw.

4p. G. Zinbardo, F. L. Ruch, Psychologia..., s. 211,
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but but

— doniczka (1p.) — jako skrytka

— flakon — skrytka ~ jako schowek>(1 P)

na prezenty (1p.) — jako putapka na muchy

— popielniczka (1p.) — jako putapka na myszy>(1p')
— pojemnik na ,co$” (1p.) — jako mtotek (1p.)

— kosz na $mieci (1p.) Przyznatam 3 punkty.

— do zabawy jako fant (1p.)
— podstawka na kadzidetka (1p.)
Przyznatam 7 punktéw.

Studenci wykazali duzg pomystowos¢ w rozwigzywaniu tych za-
dan. Jako ilustracje ich inwencji nizej przytocze petna liste zastoso-
wan butelki, podanych przez studentéw z grup E i K:

— ogdlnie: do zabaw i gier,

- jako wazon,

- jako okaz dla kolekcjoneréw,

— do podlewania kwiatéw,

— do przechowywania wody, sokéw itp.,

— jako instrument muzyczny,

— do sprzedania (dla biednych lub oszczednych),

— jako dekoracja,

— plastikowa, jako zabawka do piasku lub do wody,
— czg$¢ butelki moze postuzy¢ jako szufelka lub fopata,
— mozna jg komu$ sprezentowad,

— do rozbicia na szkto,

— do obrony,

-~ jako walek,

- do masazu stép,

— na krety w ogrodzie,

- do tapania ryb,

— jako strach na wréble na drzewie lub tyczce,

— jako grzechotka,

— jako klepsydra,

— jako czesé lalki,

- jako mikrofon,

— jako ozdoba elewacji domu,

— jako dzwonek,

—~ do prac plastycznych,

— jako miejsce do przyklejania krétkich informacji,
— do doswiadczert na lekcjach (sita wyporu, przycigganie ziemskie lub
np. zamarzanie wody),
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— jako soczewka,

- do wykonania lampki nocnej,

— jako podpbérka,

- jako naczynie do picia,

- jako miotek,

~ do przesytania wiadomosci,

~ jako wahadetko,

— do oblewania woda w ,lany poniedziatek”,
— jako swiecznik,

- do nabijania kogo$ w butelke,
- do tapania much,

~ do zabawy ,w butelke”,

— do zabawy w ,slalom butelkowy”,
— do zabawy w turlanie,

~ jako miarka,

— do przytrzymywania papieréw na biurku,
- jako $migto,

— jako doniczka,

— do rzucania w szefa,

— potluczona, do éwiczen fakirom,
— jako znicz,

— jako pionek do gry,

~ jako krzesto,

— jako akwarium,

- jako wisiorek,

— jako katamarz,

— jako gwizdek,

— jako przyrzad do pisania,

— do zatykania dziur,

— jako liczydta,

— do przesytania listéw na morzu.

Na oceng zdolnosci gietkosci myslenia ztozyt sie wynik osiagniety
przez studentéw z grup K i E w zadaniu Il oraz IV (1 i 2). Zestawie-
nie zsumowanych juz rezultatéw z Pp i Pk zawiera tabela 8.

Na wyraZniejsze uchwycenie zmian, jakie zaszly w grupach
eksperymentalnych i kontrolnych, pozwala diagram nr 2.

Zmiany w zakresie gietkosci myslenia sg istotne statystycznie we
wszystkich grupach eksperymentalnych. Jest to jednoczesnie jedyna
cecha myslenia, ktérej zmiany okazaly sie istotne we wszystkich tych
grupach. Niewielki wzrost zaobserwowany w grupach kontrolnych
jest nieistotny statystycznie. Program i realizacja przedmiotu ,peda-
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Fabela 8. Gigtkos¢ myslenia. Zestawienie wynikéw Pp i Px w grupach
eksperymentalnych i kontrolnych

EmMa | EMB | EmMc | Kmp | Kve | Eea | Ees
N=15 | N=12 | N=10 | N=14 | N=12 | N=10 | N=13

Pomiar Ip |169 150 84 124 109 97 146
poczatkowy [ "1 11,27| 12,50] 8,40 886 9,08 9,70/ 11,23
Pomiar Tk |246 (203 |118 |127 {113 |136 |149
koricowy Xk | 16,40 16,92 11,80 9,07] 9,42 13,60/ 11,46
Réznice mig-| Zi—Zp| 67 53 34 3 5 39 2
dzy Pca Po NG X[ 5.13] 442 340] 021] 034 390 023
Wielkos¢ t-Studenta | t=5,34 | t=4,16 | t=2,51 [ t=0,31 | t=0,44 | t=2,49 | t=0,17

interpretacja g<gt(<)):t?<g,t(c)>1- p<0,05| nie- | nie- |p<0,05! nie-

statystyczna .na .na istotna | istotna | istotna | istotna |istotna
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i Pk w grupach eksperymentalnych i kontrolnych
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gogika twérczosci” spowodowat istotny wzrost zdolnosci gigtkosci my-
$lenia u studentéw biorgcych udziat w eksperymencie. Stwierdzenie
takiej prawidtowosci ma dodatkowe znaczenie, poniewaz niektdrzy
badacze uznajg gietkosé myslenia za najistotniejszy wskaznik pozio-
mu uzdolnier twérczych#5,

Ponizsza tabela jest uzupetnieniem analizy wynikéw Pp i Py,
Przedstawia zestawienie najwyzszych i najnizszych wynikéw osiag-
nietych przez studentéw w zakresie gigetkosci myslenia w TMTy
i TMT2.

Tabela 9. Gigtko$¢ myslenia. Zréznicowanie wynikéw w Pp i Pk

Ema | Eme | EMc | KMo | Kme | Esa | Kes
Wynik Pp 25 18 14 24 21 18 17
najwyzszy ["p, | 23 | 26 | 22 19 | 20 | 18 | 19
Wynik Pp 5 8 5 2 0 0 6
najnizszy p 9 | 10 6 3 | 2 9 |

4.1.3. Oryginalno$é myslenia

Odpowiedzi na zadanie | (1 i 2) w obu wersjach testu byly oce-
niane ze wzgledu na ich oryginalno$é. Miarg oryginalno$ci tu zasto-
sowang byla czesto$é pojawiania sie danego pomystu wsréd wszy-
stkich odpowiedzi. Oto sposoby i przyktady oceny oryginalnosci my-
Slenia.

TMT4, zadanie |, 1:

0 p. — brak odpowiedzi.

1 p. (pow. 23 powtédrzenr) — znalazly sie tutaj odpowiedzi banalne,
np. ,ludzie wiecej by pracowali”; ,byloby ciekawiej”; ,tragicznie”.

2 p. (11-23 powtérzen), np. ,ludzie mieliby wiecej czasu dla siebie”;
»potrzeba bytoby wiecej pozywienia”, ,o0zywienie zycia nocnego”.

3 p. (5-10 powtdrzen), np. ,ludzie umieraliby z przemeczenia”, ,ko-
nieczno$¢ poszukiwania nowych Zrédet energii”; ,odmtodzenie
wieku spoteczeristw”.

485 A, Tokarz, Rola..., s. 103.
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4 p. (2, 3, 4 powtérzenia), np. ,zmiana wystroju mieszkan”; ,likwidacja
miejsc noclegowych”; ,nie bytoby bajek na dobranoc”.

5 p. (pojedyncze pomysty), np. ,noworodki od urodzenia bawityby
sig”; ,wzrost napigcia seksualnego u chtopcéw”; ,nie bytoby ani
jednej minuty ciszy”.

Osoba, ktéra napisata:

1. Stracitabym jedng z ogromnych przyjemnosci zasypiania w chiod-
nej poscieli, zwtaszcza po meczacym dniu. (5 p.)

2. Miatabym za duzo czasu na myslenie o swoich problemach. (2 p.)

3. Mogtabym sie zajgé pracg spotecznie uzyteczna. (2 p.)

otrzymata przy pomiarze oryginainosci myslenia 9 punktéw.

TMT4, zadanie |, 2:

0 p. — brak odpowiedzi.

1 p. — odpowiedzi trywialne, np. ,cztowiek bytby niczym”; ,wiele stra-
cilibysmy”; ,cofneliby$my sie w rozwoju”.

2 p. — np. ,niepotrzebne bylyby czytelnie i biblioteki”; ,w wielu zawo-
dach zapanowatoby bezrobocie”; ,praca nauczyciela bytaby
utrudniona”. '

3 p. — np. ,ludzie byliby bardziej samotni”; ,zapanowataby przemoc”;
.rozwinieto by forme korespondenciji na kasetach”.

4 p. — np. ,ksiazki przeznaczono by na podpatke”; ,zmienitby sie
spos6b reklamowania towaréw i ustug”; ,na osiedlach organizo-
wano by zbiorki informacyjne”.

5 p. — np. ,wzrost zapotrzebowania na megafony”; ,nie byloby pie-
nigdzy i ktopotéw z nimi zwigzanych”; ,pojawiliby sie trubadurzy
i teatry uliczne”.

Studentka, ktéra napisata:

1. Nie mogtabym skoriczy¢ ksigzki, ktérg zaczetam czytaé. (5 p.)

2. Musiatabym wreszcie nauczy¢ sie rozmawiaé z ludzmi. (2 p.)

3. Miatabym kitopoty z nauczaniem sig czegokolwiek, bo mam tzw.
.pamie¢ wzrokowg’. (2 p.)

4. Wreszcie wycéwiczytabym sobie doskonatg pamied™. (2 p.)

otrzymata 11 punktéw.

TMT2, zdanie |, 1:

) p. — brak odpowiedzi.
| p. — odpowiedzi banalne np. ,mniej probleméw”; ,wiecej pieniedzy
na inne cele”; ,nudniej”.
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2 p. — np. ,zniktyby problemy z nadwagg’, ,nie zabijano by zwierzat’,
.wiele przedmiotéw statoby sie niepotrzebnych”.

3 p. — np. ,likwidacja WC”; ,nie byloby gtodu na swiecie”; ,kobiety
bytyby bardziej zadbane”.

4 p. — np. ,powstatby problem nadmiaru zepsutego jedzenia”; ,ogra-
niczenie reklam telewizyjnych”; ,roéliny i zwierzeta osaczylyby
cztowieka”.

5 p. — np. ,niepotrzebni byliby denty$ci — ludziom zaniklyby zeby”,
»~Amerykanie nie ogladaliby filméw, bo robig to tylko jedzac pra-
zong kukurydze”; ,kolejna migracja ze wsi do miasta”.

Studentka, ktéra napisata:

»1. Upadiby przemyst spozywczy. (1 p.)

2. Niepotrzebne bylyby stotéwki i jadtodajnie. (2 p.)

3. Wiecej pieniedzy mozna bytoby przeznaczyé na inne przyjemnosci,
np. ubrania, wycieczki. (1 p.)

4. Nie byloby ludzi gtodnych. (3 p.)

5. Zycie bytoby nudniejsze”. (1 p.)

otrzymata w sumie 8 punktéw w skali oryginalnosci.
TMT2, zadanie |, 2:

0 p. — brak odpowiedzi.

1 p. — np. ,zycie bez sensu”; ,zdziczelibysmy”; ,zanik cywilizacji”.

2 p. — np. ,zabraktoby wysp dla odludkéw”; ,zahamowanie przyrostu
naturalnego”; ,zwigkszenie liczby bezrobotnych”.

3 p. — np. ,jeszcze wieksze problemy mieszkaniowe”; ,mniej plotek”;
»Starzenie sie spoteczeristw”.

4 p. - np. ,nie bytoby partii politycznych”; ,brak wesel i innych hucz-
nych uroczystosci”; ,wiecej chordb psychicznych”.

5 p. — np. ,udzie umieraliby z btahych przyczyn wskutek braku po-
mocy”; ,Warszawa miataby kilku mieszkancéw”; ,powstatyby
krzyzoéwki cztowieka z innymi ssakami”.

Osoba, ktéra odpowiedziata:

»1. Nie bytoby wysp bezludnych. (2 p.)

2. Rozwinetyby sie loty kosmiczne. (4 p.)

3. Warszawa miataby kilku mieszkancéw. (5 p.)

4. Wszystkie planety miatlyby swojego Matego Ksiecia”. (5 p.)

otrzymata 16 punktéw w skali oryginalnosci.
Zestawienie wynikéw oceny poziomu oryginalnosci osiggnietych

przez studentéw z grup K i E w TMT1 i TMT2 zawiera tabela 10.
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Fabela 10. Oryginalnosé mysélenia. Zestawienie wynikéw Pp i Px w gru-
pach eksperymentalnych i kontrolnych

Ema | EmMe | Emc | Kmp | KmMe | Ega Kes
N=15| N=12 | N=10 | N=14 | N=12 | N=10 | N=13

Pomiar 5 (130 [131 87 |154 [135 [101 [164
poczatkowy | T8 76 10,92] 8,70| 11,00 11,25 10,10| 11,77
Pomiar Tk [211 |237 (138 (149 (131 [157 [165
koricowy Xk | 14,07| 19,75 13,80| 10,64| 10,92| 15,70 11,79
Réznice mig-|Zk—Zp| 81 106 51 -5 -4 56 1
dzy Pca Po XX, 640] 883 510 -036] 033 560 0,008

Wielko$¢ t-Studenta | t=3,70 | t=4,78 | t=2,05 | t=0,42 | t=0,45 | t=2,88 | t=0,14

p<0,01|p<0,01
b. istot-b. istot{
na na

Interpretacja
statystyczna

nie- nie- nie- |p<0,05| nie-
istotna |istotnajistotna |istotna| istotna

20 ]

i6

Ems Emc Epa

] -»

Hagram 3. Oryginalno$¢ myslenia. Graficzne zestawienie $rednich Py
i Pk w grupach eksperymentalnych i kontrolnych
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Zmiany, jakie zaszty wskutek dziatania ZNe w grupach ekspery-
mentainych, ilustruje diagram. Dla poréwnania przedstawiono na nim
sytuacje w grupach kontrolnych.

Wskutek dziatania ZNg poziom oryginalnoéci myslenia znacznie
wzrést we wszystkich grupach eksperymentalnych. Wynik ten okazat
sie statystycznie istotny w grupach Ema, EmB i EBa.

Celem uzupetnienia obrazu uzyskanych zmian przedstawiam ze-
stawienie najwyzszych i najnizszych wynikéw pomiaru oryginatnosci
myslenia TMT1 i TMT2.

Tabela 11. Oryginalno$é myslenia. Zréznicowanie wynikéw Pp i P

Ema | EMB | EMmc | Kvp | Kme | Esa Kes
Wynik Pp | 21 27 16 15 17 15 | 22
nawyzszy "o 1" 29 | 36 | 27 | 18 | 15 | 21 | 19
Wynik Pp 1 2 5 2 6 7 6
namizszy 1 p, 2 7 7 5 6 8 6

4.1.4. Oryginalno$é myslenia na podstawie opowiadania

W ramach rozwigzywania zadania nr Il studenci mieli napisaé
interesujgce opowiadanie, inspirujac si¢ obrazkiem przedstawionym
w zadaniu ll. O sposobie oceny tego zadania — potgczonej metodzie
sgdziéw kompetentnych oraz badaniu czgstosci pojawiania sig tema-
tyki opowiadania napisatam w podrozdziale 3.1.

W wersji TMT1 tematyka opowiadania byta oceniana nastgpujaco:
0 p. — brak opowiadania,

1 p. (pow. 23 powtérzeri) — banalne, krétkie sprawozdania z tego,
co obrazek przedstawia,
2 p. (11-13 powtérzenia) — opowiadanie na temat mitosci, rozstania,
ktétni; bez wnikania w relacje,
3 p. (6-10 powtérzer) — krétkie historyjki na temat mitosci, rozstania,
_ktétni z zarysowang fabuta,
4 p. (2, 3, 4 powtérzenia) — opowiadania inspirowane bajkami, ana-
logie do piekta i nieba, opowiesci o kosmitach, o ludziach cho-
rych, o patologiach,
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» p. (pojedyncze pomysty) — np. impresja na temat Boga, opowiada-
nie o zakupie niewolnicy na targu, opowies¢ o nieudanej wy-
prawie w géry. ‘

Ponizej zamieszczam przyktady ocenionych w ten sposéb opo-
iadan. W ostatecznej punktaciji oceny byly weryfikowane przez se-
zidbw kompetentnych ze wzgledu na pozostate kryteria podane w in-
trukcji do zadania.

Opowiadania ocenione w TMT41 na 1 punkt:

Ten obrazek przedstawia sytuacje, z ktérg bardzo czesto spotykamy sie
w Zyciu, pomigedzy dwojgiem ludzi. Z powodu jakiejs bardzo trudnej sy-
tuacji zyciowej, ktora przekreslia sens dalszego Zycia osoby A, znajduje
sig ona w stanie depresji, nie potrafi sobie znalezé miejsca wsrod ludzi,
I nagle spotyka jg osoba B, ktdra chce jej pomdc i moéwi jej, Ze to co
sie wydarzyto nie jest takie straszne, ze mozna z tym zyé. Po pewnym
czasie osoba B prosi osobg A o pomoc i teraz ona przyjmuje ja z otwar-
tymi rekoma.

Opowiadanie ocenione w TMT1 na 2 punkty:

Sa to bardzo bliskie sobie osoby, prawdopodobnie matzeristwo, ktére sie
rozpada. Ona bardzo go kocha, natomiast on jest nieczuly na jej btagania
i prosby. Porzuca jg, odchodzi. Nie chce jej, kidci sie z nig o drobiazgi.
Nienawidzi, a w koricu nawet uderza. Ona upada, lecz nawet kleczac
Z placzem blaga go o zoslanie. Jednakze on jest zdecydowany zabiera
swojg walizke, trzaska drzwiami i szybko biegnie po schodach. Ona jest
w rozpaczy, cafe jej Zycie legfo w gruzach. Nie wie co ma z sobg zrobic!

Opowiadanie ocenione w TMT1 na 3 punkty:

Mezczyzna bardzo spieszyt si¢ do pracy. Byt roztargniony i zdenerwo-
wany, poniewaZz wstat znacznie péZniej niz zazwyczaj i w zwigzku z tym
pozostato mu zaledwie kilka minut do dojscia do przystanku. Do pracy
spéZni¢ si¢ nie mégl, poniewaZz miaf inspekcje. Z przeciwka nadbiegta
dziewczyna, ktéra znajdowafa sie w podobnej sytuacji. Spieszyla sie do
szkoly na klaséwke. ‘Wpadli’ na siebie. Dziewczyna bardziej odczufa zde-
rzenie i upadfa. MeZzczyzna przepraszajac pomaga dziewczynie wstacé.

Opowiadanie ocenione w TMT1 na 4 punkty:
Jest godzina 550 W mieszkaniu dzwoni budzik. Rodzina tzn. Maria, Jacek
i ich dwdjka dzieci Patrycja i Jasiek niechetnie, ale stanowczo budzg sie

do nowego dnia. Ktos wigcza radio, troche ospale szukajac przyciskoéw.
Rozlega sie glos spikera prowadzgcego gimnastyke poranng. W glowie
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Matrii zajasniata pewna mysl:

— Moze i oni calg rodzing sprébowaliby zaczynac dzieri od ,rozruszania
kosci”. Ich tryb Zycia, ciggla gonitwa za rzeczywistoscig sprawily, ze
wszyscy stali sie leniwi. Nawet dzieci trudno wystac¢ na spacer, bo wcigz
Sleczg nad ksigzkami. Powiedziata do meza: — Moze i my bySmy spré-
bowali.

— Co? — odrzekt zaskoczony.

— No - troche sie poruszac.

Jacek spojrzat na nig dos¢é dziwnie, ale po chwili namystu pomyst mu
sie spodobat.

Dzieci wyszly juz z tazienki i zobaczyly, ze rodzice postusznie wykonuja
éwiczenia, kidre prowadzi spiker radiowy. Z usmiechem dotaczyly do ro-
dzicow, choc byly troche zdziwione. Po kilku minutach cata rodzina wy-
gladata jakby troche radosniej. Mifo zacza¢ dzieri w taki sposob.

Opowiadanie ocenione w TMT1 na 5 punktéw:

Byt pigtek, popotudnie. Jak co tydziert wybralismy sie z Piotrem na malg
3-dniowg fazege. Zawsze lubilismy chodzi¢ sami, cho¢ to co byto miedzy
nami to tylko wspaniata, dos¢ dfugo juz trwajgca przyjaZn. Szukalismy
wiasnie szlaku, kiedy z lewej strony ukazaly sie dwie postacie. Byly to
troche miodsze dziewczyny, ktére rzucily sie na nas, krzyczgc z daleka,
2e chciatyby pochodzi¢ po gdrach i najlepiej dotaczy¢ sie do kogos. Przy-
stanelismy na to niezbyt zachwyceni, ale trudno. My tez kiedys szlismy
pierwszy raz. Zastanawialam sie tylko, jak cudowne trzeba mie¢ pomysty,
Zeby na tak krétkg wyprawe wzigcé tak ogromne i ciezkie plecaki, jak
miaty Monika i Ewa — tak si¢ przedstawily. Diugo nie zapomnielismy tg
wyprawy. Dziewczyny lak szybko straciy sify, Ze ja musiatam ciggnac
Ewe za rece, a Piolr zajmowat sie¢ Monika, ktéra co chwile padafa na
kolana i bfagafa o odpoczynek. Te wlasnie scenki przedstawia obrazek.
PéZng nocg dotarlismy do schroniska. My z Piotrem chyba mamy na
razie dos¢ naszych wedréwek”.

W wersji TMT2 tematyka opowiadan i ich ocena byty nastepujace:

0 p. — brak opowiadania,

1 p. — sprawozdanie z tego ,co obrazek przedstawia”,

2 p. — opowiadania na temat szkoty, czyséca, tortur, ze stabo zary-
sowang fabuta,

3 p. — opowiadania z wyraZnie zarysowang akcja, najczesciej na te-
mat szkoty, np. fabryka uczniéw, maszyna do niszczenia fanta-
zji, nieuczesane mysli profesora,

4 p. — opowiadania inspirowane bajkami np. o Twardowskim, 0 Kkos-
mitach; z moratami; z postaciami wrézek i czarownic,
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5 p. — pojedyncze pomysty np. o fabryce brzydkich zabawek, o ,by-
tym hydrauliku, ktéry czyscit rury”, wizje po zazyciu narkotykéw.
Ponizej zamieszczam przyktady ocenionych w ten sposéb opo-
wiadan.
Opowiadanie ocenione w TMT2 na 1 punkt:

Obrazek ten przedstawia piekfo. Duzy diabet stoi i pilnuje. Niegrzeczni
ludzie sg sprawdzani, poZniej sie ich paruje i wypuszcza zeby grzeszyli
dalej. A grzecznych oddaje sie na tortury. Kladzie sig ich na toza made-
jowe i straszy trupimi czaszkami.

Opowiadanie ocenione w TMT2 na 3 punkty:

Kiedys na lekcji historii Jacek zamiast ,przyswajac” sobie nowe wiado-
mosci myslami byt bardzo daleko od szkoly. Myslat jak pieknie bytoby,
gdyby zamiast tradycyjnej szkoly stworzyt fabryke ludzi madrych. Wcho-
dzitoby sie do niej jako uczer pierwszej klasy, a wychodzitoby jako czifo-
wiek po studiach. Nie trzeba byfoby uczy¢ sie, pisas klaséwek i odpo-
wiadac — wszystko wbijataby do glowy specjalna maszyna. Jaka to bytaby
oszczednos¢ czasu, energii i pieniedzy. | moze jeszcze jakie$ mate udo-
skonalenia. Moze wybdr przyszfego zawodu? Tak, to byloby najlepsze.
Tylko czy nie wszyscy chcieliby by¢ wysokimi urzednikami lub osobisto-
Sciami z duzymi pensjami? Moze nie wszyscy, ale zdecydowana wie-
kszos¢. Tak wiec chyba ta szkofa nie jest cafkiem idealna. Moze wréce
do rzeczywistosci. Wiedy rozlegt sie dzwonek i Jacek uradowany wybiegt
Z klasy.

Opowiadanie ocenione w TMT2 na 3 punkty:

Pewnego dnia niemfody juz nauczyciel jednej ze szkdt podstawowych
wymyslit maszyne do wlewania uczniom oleju do glowy. Byfa ona niezbyt
skomplikowana i przy tym bardzo skuteczna. Nauczyciel niewiele robigc
po prostu stat na szczycie maszyny (co wida¢ na zafgczonym obrazku)
i pociggat za dZwignie uruchamiajacq caly mechanizm. Dzieci wchodzity
do maszyny pojedynczo i po licznych przygodach wychodzily juz bardzo
madre i na dodatek parami, co bardzo ufatwiafo im zycie. Mnie tez takie
cos przydatoby sie.

Opowiadanie ocenione w TMT2 na 4 punkty:

Na poczatku bytem bardzo roztargnionym chtopcem, miafem nieuczesane
whosy, kudfate mysli, ktérych w nijaki sposéb nie mogftem opanowac
i uzewnetrznialy sie w moim wygladzie zewnetrznym j zachowaniu. Wite-
dy to, gdy dobiegatem osiemnastego roku Zycia, usfyszatem o szkole
reklamowanej pod jakze mitym tytutem ,Pralnia mézgow”. Nie majac nic
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do stracenia, postanowitem zaryzykowacd, a nuz sig¢ uda ufozy¢ sobie Zy-
cie u zarania dorosfosci.

Wszedlem do budynku, potozyli mnie na tasmociag, na ktérym znajdo-
walo sig jeszcze kilku mojego pokroju. Najpierw nalali nam oliwy do glo-
wy, a potem stary belfer naktadat nam do gtéw swoje madrosci. | o dziwo
udafo sig. Wyszedtem ze szkoly jak swiezo narodzony, niewinny niczym
niemowle, a przy drzwiach spotkalem mojego starego kolege, ktdry nie
dat sie namowic na pranie mézgu. Po krétkiej rozmowie znowu rozczo-
chratem wiosy i poszlismy bawi¢ sig¢ do piaskownicy. Moze kiedys jesz-
cze raz skorzystam z oferty tej szkoty.

Opowiadanie ocenione w TMT2 na 5 punktéw:

W pieknej krainie bajek, gdzie zawsze panowat spokdj i harmonia pew-
nego dnia niespodziewanie pojawit si¢ cztowiek z XXI wieku. Poczatkowo
zafascynowany byt pigknem krainy Bajdocji, lecz szybko znudzit mu sig
Swiat wyobraZni. Postanowit zaprezentowac mieszkaricom kilka wynalaz-
kow dwudziestowiecznych. Wszyscy troche ze strachem, ostroznie po-
czgtkowo przygladali sie olbrzymiej maszynie cyfrowej. Kiedy Bajdocjanie
przekonali sig, Ze urzadzenie to nie gryzie, nie kopie i nie potyka, zaczeli
go rozkrecad, dokrecac i rozbrajac. Ciekawskich byto zbyt duzo, aby fale
przybywajacych ogarnac. Cztowiek XXI wieku zatamat catkowicie rece,
pozwalajgc robi¢ im, co chca. W rezultacie caly swiat bajek przewrécit
sie do géry nogami, a cztowiek opuscit Bajdocje, pozostawiajac ich sa-
mych sobie.

Zestawienie wynikéw z pomiaru oryginalnosci myslenia TMT2

i TMT2 z zadania lll ,Opowiadanie”, osiagnietych przez grupy eks-
perymentalne i kontrolne zawiera tabela 12.

Tabela 12. Oryginalno$¢ myslenia (opowiadania). Zestawienie wynikéw

Pp i Pk w grupach eksperymentalnych i kontrolnych

EvMa | EMB | EmMc | Kmp | Kve | EBa | Kes
N=15 | N=12 | N=10 | N=14 | N=12 [ N=10 | N=13
Pomiar Zp 29 30 30 47 33 23 39
poczatkowy [X, 1,93] 2,50/ 3,00 3,36/ 2,75/ 2,30| 3,00
Pomiar Yk 57 43 38 43 30 31 32
koricowy Xk 3,80 3,58/ 3,80 3,07 2,50| 3,10 2,46
Roéznice mig-| Zi—Xp| 28 13 8 -5 -3 8 7
dzy P a P [X—X,| 1,87 1,08] 0,80 -0,29] -0,25] 0,80 -0,054
‘Wielkosé t-Studenta |t=5,01 |t=2,69 [t=1,86 | t=0,66 t=0,46 t=1,47 | 1=0,82
Interpretacija p<g,01 p<g,05 nie- | nie- | nie- | nie- nie-
statystyczna istotna listotna istotnaistotna |istotna|istotna| istotna
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Diagram 4 wyraZnie ilustruje zmiany, jakie zaszly pod wptywem
eksperymentu w grupach E oraz nieznaczne obnizenie poziomu zdol-
nosci oryginalnosci myslenia w grupach kontrolnych.

—_ N W AW

EMA EmB Emc EBa Kmp KME Kgs

-, [

diagram 4. Oryginalno$é myslenia (opowiadania). Graficzne zestawienie
$rednich Pp i Pk w grupach eksperymentalnych i kontrolnych

Roéznice sg istotne statystycznie w grupach Ema i Ems. Ponizsze

estawienie uzupetnia dane o wynikach pomiaru oryginalnosci my-
lenia.

abela 13. Oryginalno$é myslenia (opowiadania). Zréznicowanie wyni-

kéw Pp i Pk

Ema | EMB | Emc | KMp | KMe | EBa | Kes
Wynik Po | 5 4 5 5 5 5 5
namwyzszy "p | 5 | 5 | 5 | 5 | 4 | 5 | 5
Wyn.i!( Pp 0 1 1 1 0 1 0
ajnizszy P | 2 3 1 1 1 0 1
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4.2. Ksztaltowanie umiejetnosci twérczej pracy
pedagogicznej

4.2.1. Analiza projektéw zaje¢ twérczych przygotowanych
przez studentéw

Projekty opracowane przez studentéw z grup eksperymentalnych
facznie daty sie sprowadzi¢ do 6 kategorii. Wytaniajac je, wzigtam
pod uwage 2 cechy:

- rodzaj lekcji (zajed), ktérych projekt dotyczyt,
— cele zatozone do realizaciji.
Podstawowe dane o projekcie zawierajg tabele 14 i 15.

Tabela 14. Zestawienie danych o liczbie projektéw* i $redniej ocenie
w obrgbie wyréznionych kategorii

A B c D E F
kl:taez vc\;ar‘ii Lekcie | Lekcje Inne | Zajecia | Lekcje | Zajgcia
ro'e?(téw wycho- | mate- | lekcje | poza- | myslenia | poza-
proj wawcze | matyki | szkolne |lekcyjne {tworczego| szkolne

Liczba

projektow 14 10 10 10 9 1
Srednia oce-

na projek-

téw danej 450 | 440 | 420 | 410 389 | 350
kategorii

* Liczba projektéw jest réwna z liczbg oséb w grupie. Przy pomiarze testo-
wym byto brane pod uwage nieco mniej oséb, gdyz nie wszyscy uczestni-
czyliw Pp i w Pk

Tabela 15. Zestawienie danych o liczbie projektdw i $redniej ocenie
w grupach eksperymentalnych

Ema Ems Emc Ess
;:‘;Tg; ow 16 16 12 10
;crzggia 4,03 4,22 4,33 4,45




191

Oto krotka charakterystyka projektow wykonanych przez studen-
Sw.

\. Projekty zajec tworczych przeznaczonych do realizacji na
lekcjach wychowawczych

Ztozono 14 takich prac. Zostaty one ocenione najwyzej ($rednia
cena 4,5). Studenci zwrécili uwage na ogromne mozliwosci wyko-
rystania czasu lekcji wychowawczych na Swiadome i celowe éwi-
zenia réznych umiejetnosci ucznidéw oraz na éwiczenia w zakresie
yzwigzywania probleméw. Gtéwnymi celami tych prac byto rozwija-
ie kontaktéw interpersonalnych w starszych klasach szkoty podsta-
iowej i w klasach szkoty $redniej. Pragne tutaj podkresli¢, ze o oce-
ie poprawnosci dobrania technik twérczych nie decydowata ich for-
1alna klasyfikacja, lecz przydatnos¢ do realizacji celu. Mozliwosci
astosowania jednej i tej samej techniki sg duze (przy niewielkich
dyfikacjach instrukcji). O wartosci i przeznaczeniu techniki trenin-
owej decyduje catosciowa koncepcja, ktéra sie realizuje. Na przy-
fad technika znana pod nazwa ,Co by byto gdyby...” w treningu
. Necki®® zaliczana jest do zadan ksztalcacych zdolnosci twércze
rdolnosci rozumowania dedukcyjnego). Moze ona sta¢ sie swoistg
letodg nauczania, np. historii; nadaje sie do zastosowania przy
trwalaniu wiedzy lub sprawdzaniu wiadomosci.

Studenci wyszli z zatozenia, ze lekcje wychowawcze w ich szko-
ich byty zwykle nudne i przypadkowe. Uczniowie odrabiali na nich
alegte lekcje, a nauczyciele wypetniali dzienniki lub uzupetiali za-
\glodci z realizacji programu swojego przedmiotu. Projekty zajec
vorczych przeznaczonych do realizacji na lekcjach wychowawczych
tej grupy byly najlepiej przygotowane od strony formalnej. Z reguty
wzgledniono wszystkie elementy sktadowe projektu. Cwiczenia lo-
icznie dobrano do zatozonych celéw. Studenci siegali do ¢wiczeri
raz literatury, z ktérych na zajeciach nie korzystaliSmy. W praktyce
dafo sie zrealizowac cztery projekty. Jeden z nich, ktéry dla ilustraciji
I catosci przedstawie, byt w pewnym sensie nietypowy. Dotyczyt bo-
fiem zajec, ktore studentka samodzielnie przeprowadzita w liceum,

®e, Necka, Trening..., s. 73.
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korzystajgc ze swoich prywatnych mozliwosci. Prezentuje go bez po-
prawek i skrétéw. Zostat oceniony na oceng bardzo dobrg (mimo
pewnych uchybiern merytorycznych).

Studentka K. K. (matematyka)

Bodzcem do napisania tego projektu byta z jednej strony lektura ksigzek
pedagogicznych, a z drugiej wiasne doswiadczenia, spostrzezenia i re-
fleksje. Nie tak dawno, bo zaledwie 2-3 lata temu sama bytam uczennicg
liceum w niewielkim miescie. Mimo iz szkota byta na tak zwanym wyso-
kim poziomie, to z perspektywy absolwenta moge powiedzieé, ze nie réz-
nita sie niczym od innych tego typu placéwek w miescie. Zwykta ,buda’,
w ktérej jeden dzieri nie réznit sie zbytnio od drugiego. Lekcje byty réw-
niez bardzo schematyczne i mato ciekawe. W wigkszosci nauczyciele
stawiali sobie za cel przekazanie nam pewnej wiedzy i umiejetnosci zgod-
nie z programem. Szkofa byta gtéwnie miejscem do stuchania i recyto-
wania posiadanych wiadomosci oraz odpowiadania na pytania, kiedy je
kto$ stawia. Rozmowy na lekcji, dyskusje, nawet na tematy zwigzane
z zagadnieniami aktualnie omawianymi, karane byty czgsto oceng niedo-
stateczng, albo wyrzuceniem z lekcji. Szkota powinna by¢ przeciez migj-
scem, gdzie mozna swobodnie wymieniaé mysli, wyrazajgc to, co sig
naprawde sadzi, a nie to, co nauczyciel uwaza za poprawne; organizo-
wac dyskusje, nawet wtedy, gdy wywotujg hatas.

Witasnie te doswiadczenia byly gtéwnym motorem mojego wyboru. Po-
stanowitam przeprowadzi¢ lekcje wychowawczg, ktérej namiastki sama
nigdy nie przezytam. Usprawiedliwianie nieobecnosci, przegladanie ocen,
przerywane ostrymi uwagami wychowawczyni — to moje wspomnienia.
Ja sprébowatam inaczej. Chciatam stworzyé uczniom szanse lepszego
poznania siebie, poznania innych, a jednocze$nie przeprowadzi¢ maty
trening twérczosci. Potrzeba komunikowania sig jest podstawowa potrze-
ba cztowieka, poniewaz stanowi warunek wszystkich pozostatych potrzeb.
Nie ma mitosci, bezpieczeristwa, aktywnosci bez kontaktu z ludzmi. Na-
lezy wigc rozszerzaé krag kontaktéw, czemu w szczegdlnosci ma stuzyc
szkota.

A wigc jaka to ma by¢ szkota?... Otwarta. Otwarta na zycie.

Terminologia:

TWORCZOSC, MYSLENIE TWORCZE — aktywnos$é przynoszaca wytwo-
ry dotad nieznane, a zarazem spotecznie wartosciowe; proces przyno-
szacy nowy wytwor, oceniany w okreslonym czasie przez grupe jako traf-
ny lub uzyteczny.

ORYGINALNOSC - co$ niezwykiego, rzadkiego, osobliwego, co$ nie be-
dacego nasladownictwem.
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ORYGINALNOSC MYSLENIA — zdolnosé, dzigki ktérej cztowiek moze
wytwarza¢ pomysty, ktére sg zaskakujace, niezwykte i bardzo odmienne
od dotychczas znanych préb rozwigzan.

WYOBRAZNIA — to proces psychiczny, polegajacy na tworzeniu obrazéw
na podstawie posiadanych wyobrazen.

INTUICJA — zdolnos¢ domyslania sie i przewidywania, twércza
wyobraznia, przeczucie, wyczucie; zdolnos¢ lub fakt dochodzenia do
pewnych saddéw i przekonari bez swiadomego wnioskowania, a nawet
bez uswiadomienia sobie przestanek uzasadniajacych dane przekonanie.

MOTYWACJA - do podjecia czynnosci dla osiaggnigcia okreslonego wy-
niku (celu); proces sterowania czynnosciami, tak aby doprowadzity do
osiggniecia okreslonego wyniku. Motywacja w nauczaniu to zespét mo-
tywoéw (pobudek) wywotujgcych swiadomg i aktywng postawe ucznia
w uczeniu sig.

KOMUNIKOWANIE INTERPERSONALNE - jezyk ciata — polega na wy-
korzystaniu twarzy, gestéw dla realizacji zamiaréw komunikacyjnych.

Przygotowujac te lekcjg, nie miatam z géry obranego jednego celu.
Chciatam, aby te zajecia byly po trosze poznawcze, c¢wiczeniowe, wy-
chowawcze, aby byly pewnego rodzaju odskocznig od rzeczywistosci.
Najwazniejsze, aby kazdy byt sobg, byt za siebie odpowiedzialny, bedac
jednoczesnie odpowiedzialnym za to, co si¢ dzieje wokdt; by przejawiat
i rozwijat swoje zdolnosci, mysli, przyjaznie oraz che¢ poszukiwari twor-
czych. Chciatam, aby éwiczenia przeze mnie zaproponowane pobudzity
wyobraznie, oryginalno$é¢ oraz w pewnym stopniu ujawnily stosunki pa-
nujgce w klasie i utatwity lepsze poznanie sig. Ten mini trening twérczo-
$ci miat réwniez na celu wyposazenie uczestnikébw w umiejetnosci prze-
famywania nawykowych sposobéw przyswajania informaciji; umiejetnosc
zwracania uwagi na innych, liczenie si¢ z emocjami, postawami, myslami
i dziataniami pozostatych cztonkéw grupy. Wazna jest réwniez zdolnosé
szybkiego dostosowania sig do nowych sytuacji, stawiania si¢ w réznym
potozeniu, zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego oraz postugiwania sig intui-
cja. Kiedy przygotowywatam sie do tych zaje¢ zwrdcitam uwage na pew-
ne zasady, zwigzane z nauczaniem. Oto niektére z nich.

Nauczyciel powinien z uwaga stucha¢ wszelkich nowych idei wychodza-
cych od mtodziezy i w wyrazny spos6b okazywaé, ze sg naprawde twor-
cze i cenne. W ten sposdb bedzie zachecat do kontynuowania préb zna-
cznie cenniejszych, niz tylko reprodukowanie wiadomosci.

Wazna jest réwniez umiejetnosé systematycznej oceny kazdego pomystu.
W Zyciu codziennym obserwuje sig bardzo czesto odrzucanie pomystéw
bez ich zbadania. Na pierwszy rzut oka rozwigzanie moze wydawac sie
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zte, nieodpowiednie do danej sytuacji, ale po glebszej analizie moze oka-
zaé sie, ze nie jest pozbawione sensu.

Obecnie duzo méwi sie réwniez o toleranciji. Tolerancja religijna, wyzna-
niowa, tolerowanie ,innosci”, oryginalnosci — to szczegélnie modne tema-
ty. Zadaniem nauczyciela jest réwniez wyrabianie tolerancyjnego stosun-
ku do nowych poje¢. W praktyce szkota ktadzie szczeg6lny nacisk na
uniformizacje zachowania si¢. Wszelkiego rodzaju ,odskoki” sg krytyko-
wane i tgpione. U nas inny, znaczny gorszy. Tolerancja wobec nowych
mysli, idei powinna taczy¢ sie z tolerowaniem twérczych indywidualnosci,
ktére nieraz sg nastawione buntowniczo i nie podporzadkowujg sie bez-
wzglednie temu, co sie powszechnie uwaza za wtasciwe i ,normalne”.
Czestymi zjawiskami spotykanymi w szkole sa takze konflikty i wzajemne
niechgci migdzy jednostkg szczegélnie uzdolniong twérczo a jej réwies-
nikami. Zadaniem nauczyciela jest wigc uczy¢ owe wyrézniajgce si¢ jed-
nostki takiego postepowania, ktére by z jednej strony pozwalato zacho-
waé twércze przymioty, a z drugiej ograniczaé niecheé¢ otoczenia, za-
zdrosé i zapewniaé mozliwosé ujawniania posiadanego talentu. Wazne
jest, aby zachowujac pewnosé siebie, liczy¢ sig z osobowoscig innych
ludzi, nie postgpowaé wrogo i agresywnie. Twércze jednostki powinny
unikac¢ izolacji, nadmiernej skrytosci oraz przesadnego krytykowania in-
nych i wytykania im wad.

Zajgcia prowadzitam z uczniami drugiej klasy liceum ogélnoksztatcacego.
Byla to przecietna klasa o profilu biologiczno-chemicznym, w ktérej nigdy
do tej pory nie byly przeprowadzane tego typu lekcje. Uczniowie pocho-
dzili z réznych $rodowisk, ale prezentowali w miare jednolity poziom. By-
fa to grupa heterogeniczna ze wzgledu na pteé, liczaca 20 oséb. Zajecia
odbywaly sie w klasie szkolnej i byly prowadzone w ramach lekcji wy-
chowawczej. Specjalnie do tego celu zmieniliSmy nieco wyglad sali po-
przez ustawienie tawek w tzw. podkowg. Ta modernizacja spowodowata,
ze uczniowie czuli sig¢ swobodniej i mogli widzie¢ sig¢ nawzajem bez od-
wracania sig do tytu.

Pracg w grupie rozpoczetam oczywiscie od przedstawienia sig. Zaryso-
watam ogélny plan zajeé, wskazujgc na ich podstawowe cele. Od po-
czatku zauwazato sie atmosfere wspélpracy i zyczliwosci. Wezesniejsza
rozmowa z wychowawczynig owej klasy umozliwita mi z grubsza orien-
tacje w stosunkach tam panujgcych.

Na dobry poczatek zaproponowatam dEwiczenie ,Poznajmy sig”. Po-
wszechnie wiadomo, Zze opinie o innych osobach ksztattuja sie juz przy
pierwszym spotkaniu. Nalezy wigc zadbad, aby to pierwsze wrazenie byto
jak rajlensze i trafne. Poprositam uczniéw, aby podzielili sie na pary,
i aby kazdy przygotowat kilkka zdann do przedstawienia swego partnera.
W ten sposéb uczniowie mogli przekonaé sie jak widzg ich inni i czy to
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jest zgodne z ich wlasnym obrazem. Szczegéinie interesujace byly nie-
typowe sposoby prezentacji, w ktérych uczniowie nie przywigzywali wagi
do cech powierzchownych czy tez cech niewaznych lub banalnych.
Wprowadzajac do drugiego éwiczenia, przypomniatam mtodziezy film pt.:
Siedem zyczen, w ktérym kot Rademenes spetniat zyczenia chtopca.
Uczniowie mieli za zadanie wyobrazi¢ sobie, ze maja takiego wspania-
fego kota i... No wiasnie i co? Czego sobie w takiej sytuaciji zazyczyc?
Pomysty byly bardzo interesujace i réznorodne. Cwiczenie to zarysowato
kryteria, systemy wartosci cztonkéw grupy, a jednoczesnie pozwolito oce-
ni¢ wyobraznig i pomystowos¢ poszczegélnych oséb.

Kolejne zadanie wymagato troche wiecej czasu. Z grupy dwudziesto-
osobowej wybratam jedng i upewnitam sig, ze godzi sig¢ ona zosta¢ bo-
haterem tego c¢wiczenia. Osoba ta musiata opusci¢ na moment sale.
W czasie jej nieobecnosci pozostali uczniowie zapisywali na tablicy, co
o niej sadza. Nastepnie osoba ta wrécita do klasy, przeczytata zapisane
zdania i starata sig¢ odgadna¢ ,kto to napisat’. Swoj sad musiata jedno-
czesnie uzasadnic, a uczen, ktéry w rzeczywistosci byt autorem tego te-
kstu wyjasniat, co chciat przekazaé. Cwiczenie to pozwolito w pewien
sposéb dostrzec strukture grupy i sposéb, w jaki jej cztonkowie postrze-
gaja sie nawzajem.

Celem nastgpnego ¢wiczenia bylo przede wszystkim nakfonienie grupy
do niestandardowego spojrzenia na rzeczywistosé. Po raz drugi musiatam
dokonaé wyboru. Dwém uczniom powierzytam role przybyszéw z Marsa.
Marsjanie dlugo przygotowywali si¢ do wyprawy na Ziemie (naméwili na-
wet szybki kurs nauki jezyka w ESKK) i zwracali sie do grupy o wyjas-
nienie, dlaczego rzeczy maja sie tak, jak sie majg.

Jedno z ostatnich éwiczen niosto ze soba odrobing humoru, kpiny. W tym
przypadku szczegdlne pole do popisu mieli uczniowie o zdolnosciach
aktorskich, recytatorskich. Wszyscy otrzymali kserokopie powszechnie
znanego wiersza Na straganie (,Na straganie w dzien targowy takie sty:
szy si¢ rozmowy”... itd.). Zadanie polegato na przeczytaniu tego utworu
na jeden ze sposobdéw (komicznie, lirycznie, tragicznie, skandalizujgco,
dostojnie, entuzjastycznie, ze wzruszeniem). Interpretacje byly naprawde
bardzo interesujgce. Gesty, mimika twarzy dodatkowo zwigkszaly atra-
kcyjnos¢ wypowiedzi. Okazato sig, Ze niektére osoby majg pewne pre-
dyspozycje aktorskie.
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B.

Ostatnie ¢wiczenie pozwolito puscié wodze fantazji. Co$ tatwego i przy-
jemnego, czyli wymyslanie najbardziej niestworzonych i niedorzecznych
historii.

-~ Co by byto, gdyby w kazdg sobote padat deszcz?

-~ Co by byto, gdyby ludzie nagle stracili mowe?

-~ Co by byto, gdyby géry lezaly nad morzem?

O tym, ze trening twérczosci udat sie, zadecydowat w duzej mierze efekt
grupy. Uczniowie wspdtdziatali ze sobg i ze mna, starali sie jak najlepiej
wykonywaé poszczeg6lne zadania i zaskakiwali réznorodnoscig pomy-
stébw. Staratam sie nikogo do niczego nie przymuszaé, niczego nie na-
rzucaé. Uczniowie chetnie wyrazali swoje zdania, starali sie wypasé jak
najlepiej. Mysle, ze czas, jaki zostat przeznaczony na te zajecia, nie byt
czasem straconym. Wrecz przeciwnie. Uwazam, ze podstawowe cele zo-
staly zrealizowane. Wychowawczyni klasy réwniez nie pozostata tylko
biernym obserwatorem. Zywo angazowata si¢ w wiele éwiczen, co bylo
réwniez pewng motywacjg dia uczniéw. To, ze uczniowie lepiej sie po-
znali, mieli okazje wymieni¢ swoje poglady, z pewnoscia zaowocuje
w przysztosci. Moze niektérzy pod wptywem opinii kolegéw zmienia swojg
postawe, stang si¢ bardziej otwarci, serdeczni. Najlepszym dowodem dla
mnie, ze zajgcia udaty sig i nie byla to stracona godzina, byto to, ze
zostalam zaproszona na nastepng tego typu lekcje. Oczywiscie z przy-
jemnoscia przyjetam ten wyraz uznania i juz zbieram materiaty.

Projekty tworczej lekcji matematyki

Projekty dotyczace tej tematyki znalazly sie na drugim miejscu,

jezeli chodzi o $rednig ocene (4,4) i liczbe (10) ztozonych prac. Au-
torami projektéw byli studenci matematyki. Przygotowano je na pod-
stawie zestawdw déwiczen-zagadek matematycznych. Niektére wyma-
gaty uzycia klockéw lub zapatek jako $rodkéw pomocniczych. Z uwagi
na fakt, iz na wspélnych zajeciach na uczelni rozwigzywali$my tylko
trzy zadania tego typu, warto podkresli¢ duzg inicjatywe i samodziel-
nos¢ pracy studentéw. W tej grupie najczesciej siggano do pozaobo-
wigzkowej literatury. Mozna uznaé, ze te prace i pomysty byly wyni-
kiem samoksztatcenia i umiejetnosci zrealizowania swoich zaintere-
sowan.
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C. Projekty innych lekcji szkolnych

Do tej kategorii zaliczytam 10 prac. Ocenione zostaty srednio na
4,2. Byly to projekty lekcji przyrody (3), jezyka poiskiego, muzyki (2),
plastyki (2), wychowania fizycznego, historii. Ich wspélna charaktery-
styczng cechg bylo zastosowanie ¢wiczen z zakresu treningu twor-
czego w charakterze swoistych metod i srodkéw dydaktycznych. Piec
z tych projektéw przygotowaly studentki z bibliotekoznawstwa, co
stanowito polowe prac w tej grupie. Nauczyciele-bibliotekarze czesto
prowadzg lekcje za nieobecnych nauczycieli z réznych przedmiotéw.
Z tego punktu widzenia umiejetnos$¢ przeprowadzenia ciekawych za-
ie¢ jest szczegdlnie cenna. W tej kategorii projektéow studenci wyka-
zali sie najwieksza pomystowoscia. Wiele éwiczeri wymyslili samo-
dzielnie. Niektore byly bardzo oryginaine.

D. Projekty zaje¢ pozalekcyjnych

Studenci przygotowali 10 takich prac, ocenionych $rednio na 4,10.
Wszystkie projekty przeznaczone byly dla wybranych oséb (np. ze
~vzgledu na zainteresowania lub uzdolnienia), do realizacji poza nor-
mnalnymi lekcjami. Zaplanowano je na zajecia w ramach kétka mate-
natycznego i kétka LOP, dla ucznidw szczegdinie uzdolnionych, dla
Jcznibw zainteresowanych treningiem interpersonalnym lub rozwija-
liem myslenia twdrczego, w ramach zaje¢ swietlicowych.

Prace w tej grupie miaty nieréwny poziom — od zbioréw przypad-
cowych éwiczeri po przemyslane, ciekawe propozycje. Gtéwng ich
vadg byt brak wszystkich formalnych elementéw struktury projektu.

E. Projekty lekcji myslenia twdrczego

Ksztatceniu umiejetnosci myslenia twérczego poswiecono 9 prac.
Jparte one zostaly na éwiczeniach wedtug koncepcji J. P. Guilforda.
Zaplanowano je na lekcje wychowawcze i zajecia pozalekcyjne. Nie-
corzystnie wyrézniaty sie od pozostatych prac niskim poziomem. Sa-
izg, ze ich autorzy wychodzili z przekonania, iz najtatwiej jest przy-
jotowaé projekt, sktadajacy sie ze zbioru znanych i prostych zadan.
J tym, jak byto to ztudne, swiadczy $rednia ocena tych prac — 3,89.
drzede wszystkim charakteryzowaly sie przypadkowoscig w doborze
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technik tworczych, btedami merytorycznymi oraz zbyt duzym ,rozrzu-
tem” w specyfice ¢wiczen proponowanych na jedna lekcje.

F. Projekt zaje¢ pozaszkolnych

Dla jednej pracy — z uwagi na jej specyfike ~ utworzytam oddziel-
ng kategorie. Byt to projekt zaje¢ twérczych przewidziany dla oséb
bezrobotnych, zajeé w ramach szkolenia dla poszukujacych pracy.
Obejmowat on zestaw éwiczer z zakresu treningu interpersonalnego.
Sam pomyst byt bardzo interesujacy i oryginalny. Niestety wykonanie
zdecydowanie sfabsze, stad ocena ,dostateczny”.

Analize projektow zajec¢ twoérczych przygotowanych przez studen-
tow koricze wynikami przedstawionymi w tabeli 16, informujgcymi
o tematyce projektow powstatych w poszczegélnych grupach ekspe-
rymentalnych.

Tabela 16. Zestawienie danych o liczbie projektéw kazdej kategorii po-
wstatych w grupach eksperymentalnych

Nazwa kategorii projektéw Grupa

Ema Ems Emc EsB z

Lekcje wychowawcze 4 4 4 2 14
Lekcje matematyki 4 3 3 0 10
Inne lekcje szkolne 3 0 2 5 10
Zajecia pozalekcyjne 3 4 2 1 10
Lekcje myslenia twérczego 2 5 0 2 9
Zajecia pozaszkolne 0 0 1 0 1
z 16 16 12 10 54

Wyniki prac w grupach kontrolnych

Studenci z grup kontrolnych w ramach pracy zaliczeniowej mieli
pizygotowac recenzje wybranej ksigzki z zakresu pedagogiki oraz
wyktad (pogadankeg) na dowolny temat, dla dowolnej grupy oséb.
Oprécz opracowania strony merytorycznej, polecitam im, aby spré-
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bowali przygotowad te prace w ciekawy, oryginalny sposéb. Aby wy-
szli poza znane z teorii lub praktyki nudne formy odczytu czy referatu
na rzecz nietypowego pomystu.

Tabela 17. Zestawienie Srednich ocen z recenzji przygotowanych w gru-
pach kontrolnych

Grupa Kwvbp Kme Ksa
Liczba recenzji 14 12 10
Srednia ocena 4,13 4,28 4,36

Studenci mieli ktopoty ze znalezieniem odpowiednich publikacji do
zrecenzowania. Na ich prosbe sporzgdzitam liste propozycji ksigzek
do recenzji. Tylko kilka osob siegneto do pozycji spoza listy. Byty to
jednak wybory przypadkowe. Wykonane prace byty poprawne. Swiad-
czyly o uwaznej lekturze i analizie. Nie stwierdzitam natomiast
w zadnej pracy istotnych elementow; ktére pozwolityby na okreslenie
Jpraca twércza”.

Podobne wnioski wysunetam po analizie ,wyktadéw pedagogicz-
nych”. Byty to mniej lub bardziej poprawne wyktady. Studenci skon-
centrowali sig na przedstawieniu strony merytorycznej. Pracom tym
brakowato generalnie koncepcji catosciowego opracowania. Dotyczy-
'y one 4 grup tematycznych:

- problemu zagrozen i patologii spoftecznych,
- problemu podkultur mtodziezowych,

- zagadnieni poradnictwa pedagogicznego,

- problemdw wspéiczesnej mtodziezy.

fabela 18. Zestawienie danych o ,wyktadach pedagogicznych” przygo-
towanych w grupach kontrolnych*

ér. | Liczba prac w grupie
Temat wyktadu ocena [ Kup | Kue | Ken p>
Zagrozenia i patologie spoteczne | 4,24 6 6 3 15
Podkultury mtodziezowe 4,20 4 4 2 10
Poradnictwo pedagogiczne 4,02 1 - 2 3
Problemy miodziezy 3,85 2 1 1 4
p> 13 1 8

Kilka oséb nie wykonato tych prac
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Zadna z tych prac nie byta nowa propozycja wyjécia poza sche-
mat typowego przedstawienia tresci w oparciu o literature przedmio-
tu. Nie zaproponowano w nich metod aktywizaciji stuchaczy i odpo-
wiednich éwiczeni, nie zadbano o dyskusje, nie sktaniano do samo-
dzielnych poszukiwari.

Réznice formalnych ocen prac zaliczeniowych w grupach kontrol-
nych i eksperymentalnych sg nieznaczne. Prace z grup eksperymen-
tainych zawierajg jednak pewien element, ktéry nie wystapit w pro-
jektach grup kontrolnych. Ot6z wiekszo$é z nich (z wyjatkiem kilku
nieudanych projektéw zaje¢ rozwijajacych myslenie twércze) stanowi
oryginalne, nietypowe, twércze propozycje prowadzenia typowych za-
jeé organizowanych przez nauczycieli w ramach ich czynnosci i obo-
wigzkéw zawodowych. Projekty te nie sg doskonate pod wzgledem
metodycznym i merytorycznym, $wiadczg jednak o tym, ze intencjo-
nalne rozwijanie inwencji twérczej przynosi wymierne rezultaty. Po-
znawanie wiedzy o twérczosci i technikach twérczych oraz udziat
w treningu twérczym sprzyjaja umiejetnosciom twérczej pracy peda-
gogicznej w sensie koncepcyjnym. Zaznaczyto sie to w sferze opra-
cowania catosSciowych koncepcji (projektow) zaje¢ twoérczych, jak
i w sferze projektowania oryginalnych éwiczen twérczych. Okoto 20%
éwiczert umieszczonych w projektach byto nowymi autorskimi pomy-
stami studentéw. Sadze, ze kilka z nich wartych jest upowszechnie-
nia.

4.2.2. Analiza zaje¢ twérczych przeprowadzonych
przez studentéw

Lekcje twércze w szkole przeprowadzito 6 studentek matematyki.
Nie stosowatam Zzadnych form nacisku i specjalnych zachet (np.
w postaci podwyzszonej oceny zaliczeniowej), aby skitoni¢ do tego
przedsigwzigcia wigcej oséb. Uznatam za wlasciwe, by lekcje prze-
prowadzity te osoby, ktére rzeczywiscie chca sie sprawdzié po raz
pierwszy w zawodzie, majg silng motywacje prozawodowa, skionne
sg podja¢ sie pewnych dziatari przekraczajacych ich dotychczasowe
doswiadzzevia, wymagajacych zwiekszonego wysitku i samoksztat-
cenia.
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Moje ,zachety” ograniczyty si¢ do tego, ze podatam informacije
0 mozliwosci przeprowadzenia zaje¢ twérczych w Spotecznej Szkole
Podstawowej w Kielcach. Krétko scharakteryzowatam warunki szko-
ty. Powiedziatam, Ze jest to préba ,mozliwosci zawodowych” dla stu-
dentéw. Bedzie oceniana i dyskutowana w grupie studentéw. Zazna-
czytam, ze ocena nie bedzie istotna, w przypadku niepowodzenia,
dla zaliczenia przedmiotu, lecz bedzie oceng dia studenta. Chciatam
tym samym wyeliminowac¢ czynnik stopnia szkolnego jako niewatpli-
we zrodto stresu dla studentédw prowadzacych pierwsze lekcje. W ten
sposéb, sadze, uniknetam takze sytuacji, w ktdrej lekcje twércze pro-
wadziliby studenci, ktérym zalezatoby na poprawie oceny koricowej
z pedagogiki lub tzw. bardzo dobrzy studenci, ktérzy kierowaliby sie
checig uzyskania wysokiej oceny. Chciatam, aby zajecia twércze byly
bardziej éwiczeniami w Scistym znaczeniu tego stowa, niz zeby sta-
nowity pokaz swoich umiejetnosci na ocene. Nie zwalniato to z ko-
niecznosci rzetelnego przygotowania sie i przemys$lenia szczegdtéw
i wplyneto z pewnoscia na liczbe podjetych praktycznie dziatan twér-
czych. Wielu studentéw — czego dali wyraz w wypowiedziach ankie-
towych — uznato, ze gdyby zajecia trwaty dtuzej — 2 semestry - tatwiej
bytoby im przeprowadzi¢ zajecia w szkole, poniewaz mieliby wiekszy
zaséb doswiadczenia i kompetencji.

Do przeprowadzenia ,lekcji twérczych” nie zgtosit sie nikt z grup
EmB i EBA. Wskutek dziatania czynnika eksperymentalnego w grupie
EmB zaszly najwieksze zmiany. Réznice miedzy pomiarem koricowym
a poczatkowym wszystkich czterech zmiennych sktadajacych sie na
ZZ4 byly istotne statystycznie. W poréwnaniu do innych grup projekty
EmB zostaly ocenione jako przecietne. Sgdze, ze fakt ten potwierdza
stusznosé zalozenia badawczego i zalozenia, ktére.przyjetam, kon-
struujgc program przedmiotu. Chodzi mianowicie o roztaczne trakto-
wanie treningu twdrczosci i ksztaltowania umiejetnosci twoérczych
dziatan pedagogicznych. Trening twdrczosci jest niewystarczajacy dia
nauczycieli z punktu widzenia podejmowania przez nich twérczej pra-
cy. Co wiecej, przygotowanie dobrej koncepcji, dobrego projektu ta-
kiej pracy nie warunkuje jego realizacji praktycznej. Koncepcje zajec
twérczych zostaly najwyzej ocenione w grupie Epa. Jednak zadna
ze studentek z bibliotekoznawstwa nie przeprowadzita lekcji w szko-
le. W tym przypadku wynika to zapewne z matej identyfikacji zawo-
dowej studentek. Przypomne, 2ze wigkszos¢ z nich trafita na WSP
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i na biliotekoznawstwo przypadkowo. Tylko trzy osoby wyraznie okre-
Slity sie jako bibliotekarki i nauczycielki jednoczes$nie. Pozostata
czesé, jesli juz wskazywata na plany i zainteresowania pracg w biblio-
tece, to oddzielata jg od pracy w szkole.

Sadze, ze powyzsze zjawiska raz jeszcze zwracajg uwage na role
i znaczenie motywacji w podejmowaniu dziatari twdrczych. Mimo
uzdolnieri w zakresie myslenia twérczego, mimo umiejetnosci przy-
gotowania koncepcyjnego, tak niewiele oséb podjeto sie proby dzia-
fann praktycznych. Studenci matematyki thumaczyli to poczuciem nie-
kompetencji zawodowej i brakiem pewnego rodzaju odwagi. Studenci
bibliotekoznawstwa — brakiem zainteresowania pracg nauczycielska.
Zapewne tez niektérym osobom po prostu nie chcialo sie podejmo-
waé wiekszego wysitku i dodatkowej pracy. Chciatam jednak, aby do
prowadzenia lekcji w szkole zgtosity sie¢ osoby z najsilniejsza moty-
wacjg prozawodowsa. Cztery studentki, ktére przeprowadzity takie za-
jecia pochodzity z grupy Emc, dwie z Ema. Wszystkie chcialy zostaé
nauczycielkami. Szczegétowa analiza wykazata, ze osiagnety
w TMT1 i TMT2 wyniki wyzsze od przecietnych w swoich grupach,
ale nie najwyzsze. Ich projekty byly ocenione na plus dobry (4) i bar-
dzo dobry (2). Cztery z nich dotyczyty zakresu treningu interperso-
nalnego, dwa — twdérczych lekcji matematyki.

Realizacje dwoch zaje¢ ocenitam jako mniej udang. Przede wszy-
stkim studentki miaty ktopoty z dyscypling na lekcji. Wykonywanie
éwiczen twérczych wigze sie ze wzmozong aktywnoscig ucznidw.
Wprowadzenie elementéw rywalizacji powoduje, ze niektérzy ucznio-
wie uzywajg ,sity glosu”, a wiec studentki powinny sobie radzi¢ z tg
sytuacjg, czego w tym wypadku nie umiaty. Oprocz tego wdawaty
sie w dyskusje z uczniami, co powodowalo, ze tracity kontrole nad
przebiegiem zajed. Pozostate zajecia uznatam za udane. Uczniowie
byli zadowoleni ze wszystkich zaje¢ ze studentkami. Na pamiatke
zostawili sobie kartki z rozwigzaniami réznych ciekawych zadan,
a takze mini-prace plastyczne (z zakresu gietkosci i oryginalnosci
myslenia). Prace te znalazly swoje miejsce w klasowej gazetce $cien-
nej. Z opinii wychowawcéw klas wynika, Zze uczniowie z niecierpliwo-
$cig oczekujg na nastepne lekcje twércze. Ci sami wychowawcy zgto-
sili jednoczesnie wykaz probleméw, ktérych podjecie podczas zajeé
twdrczych moze utatwié im rozwigzanie biezgcych probleméw wycho-
wawczych w klasie.
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Podczas prowadzenia zajeé studentki popetniaty ré6zne btedy. Dla
mnie stanowig one wskazéwke dotyczacg dalszej pracy nad modyfi-
kacjg programu przedmiotu. Uwage zwrdcity nastepujace btedy:

1. Btedy w sferze werbalnej. Byly to zaréwno proste bledy jezy-
kowe, jak i wady wymowy, wymagajace ¢wiczenn logopedycznych.
Razit takze niewtasciwy sposéb méwienia — zbyt szybko, zbyt cicho,
niewyraznie.

2. Bledy w sferze komunikacji niewerbalnej — sprowadzaty sie
gtéwnie do tego, ze kontakt niewerbalny z uczniami byt niewielki.
Popetniano podstawowe przeoczenia; kiedy to np. studentka piszac
co$ na tablicy (stojgc plecami do ucznidéw), jednoczesnie wydawata
polecenie wykonania zadania.

3. Studentki traktowaty klase nieréwno. Wigcej uwagi poswiecaly
tym, ktérzy szybciej i ciekawiej wykonywali zadania.

4. W zajeciach pojawiaty si¢ dtuzyzny. Tempo pracy uczniéw byto
mocno zréznicowane. Uczniowie, ktérzy skoriczyli zadanie — nudzili
sie. Maruderzy nie byli motywowani do efektywniejszej pracy. Odbi-
jato sie to na tempie prowadzonych zajed.

5. Ktopoty z dyscypling: z hatasem na lekgji, ze ztosliwymi uwa-
gami pod adresem kolezanek i kolegéw, z motywowaniem do udziatu
w zadaniach grupowych, z animozjami dziewczeta-chtopcy. Sadze,
ze czes$¢ probleméw z utrzymaniem wiasciwej dyscypliny wynikta
z tego, iz niektérzy uczniowie wyszli z zatozenia, ze podczas zajeé
ze studentkami mogag sobie na wiecej pozwoli¢. Problemy te byly
prawie nieistotne podczas zajeé, kidre osobiscie przeprowadzitam
w obu klasach.

Pragne podkresli¢ rowniez pozytywne strony zajeé przeprowadzo-
nych przez studentki. Byly to przede wszystkim:

1. Dobre przygotowanie merytoryczne do zajeé. Studentki dobrze
znaty zadania, polecenia do nich i sposoby wykonania. Nie byto po-
nytek i btedéw rozwigzan.

2. Dobre rozplanowanie czasu zajeé.

3. Respektowanie zasad prowadzenia zajeé twérczych.

4. Wytworzenie przyjaznej, sympatycznej atmosfery na lekcji, kté-
a utatwiata wspétprace przy wykonywaniu jednych zadan, a rywali-
racjie przy innych.

5. Plastycznos¢ w postugiwaniu sie konspektem przygotowanych
raje¢. Na prosby uczniéw studentki potrafity kontynuowacd éwiczenia,
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ktére uczniom spodobalty sie, rezygnujac z tych, ktére ,byly zaplano-
wane”. Nie wptywalo to na logiczng strukture zajec.

llustracja zajeé twérczych przeprowadzonych przez studentki be-
dzie lekcja matematyki, przygotowana i przeprowadzona przez stu-
dentke K. K. (matematyka, grupa Ema). Z dydaktycznego punktu wi-
dzenia jest to lekcja utrwalajgca poznany materiat.

Zajecia tworcze nt. ,Myslenie tworcze na lekcji matematyki”

Prowadzaca: studentka K. K.

Klasa: VI
Cele:

— utrwalenie podstawowych umiejetnosci matematycznych,
— rozwijanie zainteresowar matematycznych,

— rozwijanie aktywnosci poznawczej ucznidw,

— ksztattowanie cech myslenia twoérczego,

— rozwijanie umiejetnosci rywalizacji i wspétpracy przy wykonywaniu
¢wiczen.

Formy pracy:

— indywiduaina,

— zbiorowa,

Metody pracy:

— éwiczenia,

— metoda problemowa.

Czas — 45 minut.

Sposéb oceny zaje¢ — na podstawie obserwaciji aktywnosci ucz-
niéw, ich zaangazowania w wykonywanie zadan oraz liczby i jakosci
zgtaszanych pomystéw.

Literatura, na podstawie ktdérej powstat projekt tych zajec:

Sz. Jelenski: Lilavati — rozrywki matematyczne.
T. Lewowicki: Ksztafcenie uczniow zdolnych.
G. Polya: Odkrycie matematyczne.

H. Steinhaus: Kalejdoskop matematyczny.
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Etap zajeé

Czynnosci prowadzacego

Czynnosci uczniow

Organizacyjny

Przedstawienie sie prowa-
dzacego. K. K. krétko méwi
o celu lekcji, ktérag przygo-
towata oraz o podstawo-
wych warunkach sprzyjaja-
cych wykonywaniu éwiczen
i daniu szansy wszystkim .
w znajdowaniu rozwigzan.
Podkresla konieczno$é za-
chowania porzadku i nie
przekrzykiwania sie.

Uczniowie wykazujg
zainteresowanie tym, co
ich czeka na lekciji.

Wstepny

Studentka proponuje na
poczatek éwiczenie z cyklu
.Poznajmy sie”. Polega ono
na tym, ze uczniowie mo-
wig kolejno swoje imie

i imie osdb, ktore przedsta-
wialy sie przed nimi. Zaczy-
na studentka. Méwi:
~Jestem K."Potem pierwszy
uczerl moéwi, wskazujac na
studentke: ,To jest K. Ja
jestem Adam”, itd. az do
momentu, kiedy znowu
przypada kolej na prowa-
dzaca lekcje, ktéra stara
sig zapamigtaé i powtérzyé
po kolei imiona wszystkich
dzieci w klasie.

Pilnie wykonujg ¢éwicze-
nie. Niektdrzy méwig ,To
jest pani K.”, zamiast ,To
jest K.”. Czasami myla
imiona, co wywotuje
$miech, ale i zaklopota-
nie. Po wykonaniu éwi-
czenia stwierdzaja, ze
wbrew pozorom byto ond
trudne.

Realizacyjny

Studentka przechodzi do
fazy wiasciwej problematyki
zajeé. Podaje tres¢ i pole-
cenie zadania:

Zadanie 1

Mamy nastepujace liczby 9,
9, 2, 4. Uzywajac czterech
symboli dziatan: ,+", ,—"

i X" oraz jednego nawiasu,
utwérz takie dziatanie,
ktére jest réwne 4.
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—

Uczniowie samodzielnie
poszukujg rozwiazania.
Po 8 minutach 2 osoby
(niezaleznie) znajduja
rozwigzanie: (9-9)x2+4=4
Zapisujg je na tablicy.

Studentka zapisuje jeszcze
inne mozliwe rozwigzanie:
(9+49-2):4=4,

Zadanie 2

W trakcie, gdy uczniowie
rozwigzujg zadanie
pierwsze, K. K. napisata na
tablicy strukture zadania

Polecenie brzmi: Spraw,
aby wynik dziatanii byt
réwny 6. Mozesz uzywad
nawiasoéw i wykorzystywac
znane Ci dziatania
matematyczne.

Samodzielna praca
uczniéw nad
rozwigzaniem zadania.

Studentka chwali uczniéw,
ktérzy znalezli wszystkie
poprawne rozwigzania.
Uzupetnia podane
odpowiedzi o trzy
mozliwosci:

2x2+2=6

4+4-4=6

6x6:6=6

Kiedy potowa uczniéw
znalazta juz wszystkie
rozwigzania, po kolei
podchodzg do tablicy,
uzupetniajg schemat
o brakujace dziatania.
Znaleziono rozwigzania
dla wszystkich
przypadkéw. Oto one:
2+2+2=6
3x3-3=6
V4 +V4+V4=6
5+(5:5)=6
6+6-6=6
7-(7:7)=6

8+ Y8+ Y8=6
VO xV9-v9 =6
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Zadanie 3 K. K. rysuje na tablicy Uczniowie pracujg
kwadrat. Polecenie brzmi: samodzielnie. Najszybciej
Podziel kwadrat na 8 rozwigzuje to zadanie po
czesci, ktérych pola raz kolejny ta sama
ptaszczyzny sg réwne. uczennica. A. Uczniowie
Uczyn to na jak najwiecej | informujg, ze jest ona
sposobéw. najlepsza z matematyki
i szykuje si¢ do udziatu
w olimpiadzie
przedmiotowej.
Studentka prosi uczennice | Uczniowie wskazujg na 3
A. by poczekata na spo$réd 4 mozliwych
rozwigzania innych rozwigzan:
uczniéw. Sprawdza jej
odpowiedzi. Sg wszystkie
mozliwe.
Czwartg mozliwosé rysu-
je na tablicy uczennica A:
Zadanie 4 Studentka prosi uczniéw, Uczniowie, bez

aby podzielili sig¢ na grupy.

wigkszych dyskusji,
decydujg o podziale na
grupy chiopcéw

i dziewczat. Zajmujg
miejsca w klasie tak, aby
by¢ w grupach.

K. K. rozdaje uczniom pu-
detka zapatek (z odcigtymi
czubkami), kazdej grupie jed-
no i podaje polecenie: Uto-
Zono z zapatek takie oto ab-
surdalne réwnanie (jak nizej).
Jak przefozy¢ tylko jedng
zapatke, aby to bylo prawda?

Vil= |

Uczniowie pracujg

w grupach. Po wielu
prébach, poszukiwania
okazujg sig nieskuteczne.

Wobec braku rozwigzan
uczniéw studentka zapisuje
na tablicy rozwigzanie.

v = |

Okrzyki uczniéw, ze to
bylo takie tatwe, a nikt
nie wpadt na rozwigzanie.
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Zadanie 5

K. K. P odaje kolejne
polecenie: lle zapatek
sktada sie¢ na kilometr?

Uczniowie w obu gru-
pach mierzg i licza. Poda-
ja niemal w tym samym
czasie odpowiedzi
nieznacznie réznigce sig.

Studentka pyta, czy kto$
zna inng odpowiedz lub
inny sposéb rozwigzania
tego zadania.

Trwa dyskusja w grupach.

Dziewczeta znalazly odpo-
wiedZ, ktora brzmi: KILO-

METR i polega na utoze-

niu stowa z 25 zapatek.

Studentka chwali grupe
dziewczat.

Zbliza si¢ koniec lekgcji,
ale chtopcy proszg

0 jeszcze jedno zadanie
z zapatkami, aby mogli
mie¢ szanse na rewanz.

Zadanie 6

Studentka przedstawia
rysunek __ ___

i polecenie: Mamy 24
zapafki, utozone jak na
rysunku. Trzeba zabrac 6
zapatek, aby powstaly 3
kwadraty. Znalezé nalezy
jak najwiecej rozwigzan.

W czasie, gdy uczniowie
pracujg studentka uktada
na podstawce pigé
poprawnych rozwigzarn:

Trwa intensywna praca
ucznidw w grupach.

Studentka pokazuje
mozliwe prawidtowe
odpowiedzi.

Dzwonek koriczy prace
w obu grupach. Chtopcy
i dziewczeta skrywajg
swoje rozwigzania przed
konkurentami. Okazuje
si¢, ze chiopcy znalezli 3,
a dziewczeta 4 rozwigza-
nia. Rados¢ dziewczynek.
Chiopcy obiecuja ,odeg-
ra¢ si¢” przy okazji nas-
tepnych takich éwiczen.
Prosza o zostawienie im
pudetka z zapatkami.
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Studentka dzigkuje uczniom
za pilng i zdyscyplinowang
prace na lekcji. Krociutko
sumuje ich dokonania.
Zegna si¢ z uczniami.

Uwaga. Lekcja zostata
przedtuzona na wyrazng
prosbe ucznidéw. Dziewcze-
ta nie oponowaty. Studen-
tce udato sig wytworzyé
serdeczng atmosfere na
lekgiji.

Trwa przerwa. Uczniowie
nie wychodzg z klasy. Ko-
mentujg lekcje. Wchodzi
wychowawca. Uczniowie
mdéwig mu z entuzjazmem
-CO bylo”, dzielg sie
wrazeniami i swoimi

osiggnieciami.

4.3. ,Pedagogika twérczosci” w ocenie studentéw

Pod koniec spotkan ze studentami prositam ich o udziat w ankie-
sie oceniajacej zajecia z ,pedagogiki tworczosci”. Oceny studentéw
noglty wzmocnié wyniki eksperymentu lub, bedac negatywnymi, zmu-
5i¢ mnie do ich weryfikacji. Opinie, sady, oceny wspéttworza postawy.
Studenci mieli wskazac to, co najbardziej sie podobato, co byto inte-
esujgce, co uwazajg za wartosciowe z punktu widzenia pracy zawo-
lowej i samorozwoju. Przede wszystkim chodzito jednak o uwagi kry-
yczne, wytkniecie btedéw, wskazanie niejasnosci, koniecznosci udo-
ikonalenia zaje¢ i mozliwosci modyfikacji.

Studenci poréwnywali ,pedagogike twérczosci” z innymi zajeciami,
tére juz zaliczyli. Na tle innych przedmiotéw ocena byta bardzo ko-
zystna. Wszyscy uczestniczyli w tego typu zajeciach po raz pier-
vszy. Wiekszo$¢ pragnetaby prowadzi¢ lekcje twércze” w swojej
rzysziej pracy zawodowej. Przyznawali, ze zabrakto im odwagi, aby
rzeprowadzi¢ w ramach zajeé¢ prawdziwg lekcje w szkole. Latwiej
wioby podjaé taka decyzje po dwéch semestrach tego rodzaju zajeé
1a uczelni.

Studenci w swoich wypowiedziach koncentrowali sie przewaznie
1a 4 aspektach ocenianych zajeé:

i} atmosferze zajed,

)) stronie merytorycznej,

) walorach samoksztafceniowych,
[} osobie prowadzacej.
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Dalszg analize¢ wypowiedzi studentéw przeprowadze wedtug wy-
réznionych tu kategorii.

Ad a) Lekcje, ktére studenci znajg z autopsji, byly prowadzone
wedtug schematu; zwykle nudne i stresujgce. Pierwsze zajecia w ra-
mach ,pedagogiki twérczosci” potraktowane zostaly z powatpiewa-
niem w ich wartosé¢ i z dystansem. Niektérzy sadzili, ze i tak wczes-
niej lub pdzniej pojawig sie niezapowiedziane kartkéwki i nudne re-
feraty. Po krétkim czasie studenci zorientowali sie, ze podstawowe
zatozenia sg konsekwentnie realizowane. Bezstresowy sposéb pro-
wadzenia zaje¢ zachegcat do systematycznego uczeszczania na nie,
co wigcej zaczeto oczekiwac tych zajec. A z frekwencjg rzeczywiscie
nie byto zadnych kiopotéw.

Wysoko oceniona zostata mozliwosé wypowiadania sie ,na luzie”,
aprobata kazdego pomystu, kazdej wypowiedzi. ,Kazdy mégt sie
czym$ wykazaé i naprawde zaistnieé¢ na tle grupy. Jezeli komus »nie
powiodto sie« nadrabiat na kolejnych éwiczeniach”. W zajecia wszy-
scy mocno angazowali sig, do pracy mobilizowat aktywny udziat oso-
by prowadzgcej. Prawie kazde ¢wiczenia ,kontynuowane” byly na
przerwach miedzy zajeciami, a dyskusje przenosity sie do akademi-
kéw. Nie byto obawy oémieszenia. ,Zajecia z pedagogiki byly zaprze-
czeniem tezy, Ze jedynie za pomoca stresu, straszenia, karania moz-
na egzekwowad postuszeristwo i dyscypline. Przekonaliémy sie, ze
tzw. luz moze réwniez mobilizowaé do pracy i inspirowaé¢ pomysty”.

Ad b) ,Pedagogika tworczosci” uznana zostata za bardzo ciekawy
przedmiot. Studenci podkreslili jasnosé i klarownos¢ podejmowanych
kwestii: ,wiadomo byto, czego mamy sie nauczyé¢ i do czego to sie
moze przydac”. Sposobno$é wykonywania ¢éwiczen tworczych spo-
wodowata, ze dobrze je pamietaja, wiedzg jak trudno je wykonac, ile
trzeba przy tym pokonaé barier oraz jak wiele satystakcji moze przy-
niesc¢ ich realizacja. Bedg o tym pamietac¢, wymyslajac ciekawe éwi-
czenia dla swoich uczniéw. Po raz pierwszy mogli uczy¢ sie nowych
rzeczy, poznajac je praktycznie. Twierdzili: ,Zwykle poznajac nawet
co$ ciekawego na zajeciach, omawiamy to tylko, nie majac mozliwo-
$ci innego poznania. Zabawowy niekiedy charakter ¢wiczeri pozwalat
zgtebié tajniki zdolnosci i psychiki cztowieka w sposéb lekki, tatwy
i przyjemny. Studenci zwrécili uwage na ciekawe zastosowanie me-
tody referatowej. ZrozumieliSmy, ze pedagogika moze by¢ ciekawa,
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a my jako nauczyciele nie nudni. Cwiczenia pozwolity spojrzeé stu-
dentom na wiele probleméw szkolnych, z drugiej strony, pozna¢ swo-
je mozliwosci i ograniczenia. Studenci podkreslili, ze zainteresowata
ich zalecana literatura.

Ad c¢) Te grupe opinii najlepiej niech scharakteryzuje cytat: ,Kazdy
na pewno odkryt jakies swoje tajemnice podczas zajec¢”. Wysoko oce-
nili jasne warunki i cele wykonywanych éwiczeri. Po raz pierwszy
mieli okazje, by uswiadomié sobie pewne struktury psychiczne i blo-
kady emocjonaine, ktérych na co dzien nie wyrazali. Swoje umiejet-
nosci mogli poréwnac ze sprawnoscig kolezanek i kolegéw, pomysty
zdystansowaé do innych, spostrzeganie i interpretowanie $wiata od-
nies¢ do pozostatych oséb. ,0d czasu zdobycia za zajeciach z pe-
dagogiki nowych doswiadczen czuje sie tak, jakbym na nowo przej-
rzat na oczy”.

Ad d) Najwazniejsze byty trzy sprawy. Podkreslono sprawny spo-
sob prowadzenia zajeé¢, konsekwencje wymagan, zyczliwa oceng
oraz wspotdziatanie ze studentami. Zwrécono uwage na fakt, ze oso-
ba prowadzaca zajecia zawsze byta przygotowana do zaje¢. Te opi-
nie pozostawie bez komentarza. Postawe partnerska potraktowano
wrecz jako pewien wzér, inspirujgcy do podobnych zachowan w sa-
modzielnej pracy.

Ocen wyraznie negatywnych nie bylo. Studenci zgtaszali raczej
uwagi i drobne spostrzezenia. Oto ich petny wykaz: :
- niski poziom kilku referatéw, ktére byly nudne i szczegélnie razity
wobec ciekawej i interesujgcej catosci zajed,

- niejasno$¢ celowosci niektérych éwiczen,

- za zbyteczne uznano rozwigzywanie fragmentow testéw inteligenciji
i testow tworczosci (Cwiczenie miato na celu poznanie réznicy miedzy
tymi dwoma rodzajami zdolnosci),

- uznano, ze byty éwiczenia, ktérych wykonanie przerastato zaséb
doswiadczen studentéw,

- stwierdzono, ze powinni otrzymac¢ wigcej mozliwosci do wykorzy-
stania wlasnej pomystowosci i wykazania sig inicjatywa,

- postulowano, aby na zajeciach obowigzkowo wykonywacé wiecej
prac samodzielnych,

- wyrazano przypuszczenie, ze gdyby zajecia trwaty diuzej, wiecej
0s6b pokonatoby bariere obaw i poczucia niekompetencii.
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Ocena przedmiotu i poglady wyrazone przez studentéw sg zbiez-
ne z pozytywnymi opiniami, ktére zebrata K. Bieluga*®” od uczestni-
kéw treningu twoérczego dla studiujgcych nauczycieli. Dokonana oce-
na nie byta dla nie zaskoczeniem, gdyz pozytywne opinie o przed-
miocie odbieratem od studentéw po kazdych zajeciach. Zajecia z ,pe-
dagogiki tworczosci” ukazaty im perspektywe bycia innym, twérczym
nauczycielem, dostrzegli tez mozliwosci realizowania zasad, od kié-
rych w prakityce — takze szkoty wyzszej — odchodzi sig; przede wszyst-
kim zasady podmiotowosci.

467 Bieluga prezentowata je w sekcji pedeutologicznej podczas obrad IV
Zjazdu PTP w Rembertowie, w lutym 1993 roku.



Rozdziat 5

UOGOLNIENIA | WNIOSKI

Wskutek realizacji programu ,pedagogiki twérczosci” w grupach
eksperymentalnych zaszty istotne zmiany w zakresie poziomu zdol-
nosci myslenia twérczego. W grupach kontrolnych réznice migdzy Pk

Pp byty niewielkie i nieistotne. Rysunki 2 i 3 ilustrujg réznice w po-
miarze czterech zmiennych sktadajacych sie na ZZ1 w grupach kon-
trolnych i eksperymentalnych.
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P — ptynnosé, G — gigtkosé, O — oryginalnos¢, Oo — oryginalno$¢ (opowia-
dania)

Rysunek 2. Wyniki grup kontroinych
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Rysunek 3. Wyniki grup eksperymentainych
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Przyjeta procedura badawcza, a w niej techniki statystyczne (test
L — studenta), dajq mozliwosé zastosowania tzw. ,testu testow468,
Pozwala on na ,dokonanie syntezy wynikéw badar przez okreslenie
facznego, ustalonego na podstawie wszystkich badan, prawdopodo-
bieristwa odrzucenia Ho™®, (oznaczonego przez warto$é alfa). W re-
zultacie syntezy wynikéw badan nad zréznicowaniem poziomu zdol-
nosci myslenia twérczego w zaleznosci od dziatania bodzca ekspe-
rymentalnego moge stwierdzié, ze jest ono wysoce istotne, co pre-
zentuje tabela 19.

Tabela 19. Zestawienie wynikéw uzyskanych w grupach eksperymental-
nych po zastosowaniu testu testéw

Cecha myslenia twérczego Wyniki grup eksperymentainych
Plynnosé 9 = 8; x° = 23,00 a = 0,004
Gigtkosé ® = 8; %= 3855 o = 0,001
Oryginalno$é 9 = 8; x° = 37,81 o = 0,001
Oryginalnos¢ (opowiadania) 9 =8; x°=2926 a = 0,001

Jak wynika z danych statystycznych, zmienna eksperymentalna
spowodowata istotny wzrost poziomu wszystkich czterech badanych
zdolnosci myslenia twérczego. Zadziatata jednak ,nieréwno”, dajac
inne wyniki w poszczegdlnych grupach eksperymentalnych. Wynik ta-
ki jest oczywisty. Trudno bytoby bowiem sie spodziewaé, ze przy
duzej liczbie zmiennych posredniczacych wyniki w kazdej grupie E
bedg identyczne.

Najbardziej podatng na zmiany w zakresie uzdolnieri myslenia
okazata si¢ grupa Ems, w ktérej wszystkie réznice sg istotne staty-
stycznie. Najstabsze wyniki po zadziataniu ZNe uzyskata grupa Emc,
w ktérej wielkosé 1" zblizata sie zawsze do 2,00, ale tylko w zakresie
gietkosci myslenia okazata sie istotna statystycznie (t=2, 51). Fakty
powyzsze dajg sie wytlumaczy¢ dziataniem zmiennych posrednicza-
cych. Nie podlegaty one pomiarowi w Pp lub Pk, natomiast byly ob-
serwowane podczas trwania eksperymentu. Moje spostrzezenia sa
nastepujace.

®a Gérals ki, Metody opisu i wnioskowania statystycznego w psycholo-
gii i pedagogice, Warszawa 1987, s. 253.

Tamze.
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Program i zatozenia pedagogiki tworczosci najtrudniej przychodzi-
fo mi realizowaé w grupie Emc. Studenci ci najdtuzej odnosili sie do
tego, co im proponowatam, z rezerwa, obawg i nieufno$cig. Potrze-
bowatam relatywnie wiecej czasu, aby zainteresowaé ich przedmio-
tem i wciggnaé do pracy. Tempo wykonywania ¢éwiczen byto wolniej-
sze niz w innych grupach E. W tej grupie najczesciej obserwowatam
przypadki niepodejmowania lub wycofywania sie z ¢wiczen. Studenci
zadawali wiecej pytarh 0 szczegdly techniczne zadan, potrzebowali
wiecej czasu na ich wykonanie, popefiali wiecej btedéw technicz-
nych. Przejawiali najmniejsza aktywnos$é¢ wtasng. Odniostam wraze-
nie, ze grupa ta byla najbardziej zréznicowana pod wzgledem cech
temperamentu, zainteresowar i ambicji, co niewatpliwie wptywato na
to, ze byta najmniej zgrana. Sadze, ze dos¢ wymownym wskaznikiem
zmian, jakie w niej zaszty, a ktérych nie uchwycito badanie testowe,
jest fakt, ze wiasnie ci studenci w wypowiedziach ankietowych wy-
razili najpochlebniejsze opinie dotyczace prowadzonego przedmiotu.

Najlepiej prowadzito sie zajecia w grupie EmB. Studenci byli bar-
dzo aktywni, pracowali w szybkim tempie. Byli weseli i dowcipni, mie-
li ciekawe i oryginalne pomysty, a jednoczesnie potrafili skoncentro-
wacé sie na wykonywaniu zadan. Byli takze najbardziej otwarci na
moje propozycje. Grupa EmMa wyréznita sie tym, ze przygotowano
w niej najciekawsze referaty. Zaprezentowano interesujagce pomysty
w zakresie przekazywania wiedzy. Wspotprace z grupa eksperymen-
talng z bibliotekoznawstwa oceniam dobrze, cho¢ byla to grupa jed-
norodna pod wzgledem pitci. Z moich dotychczasowych doswiadczer
wynikato, ze lepiej pracuje sie w grupach zréznicowanych. W przy-
padku ,pedagogiki twérczoéci” nie miato to jednak znaczenia.

Warte podkreslenia jest, ze ZNg podobnie ,zadziatata” w grupach
matematycznych i w grupie bibliotekoznawstwa. Na szczegdtowe po-
réwnania nie pozwala przyjety plan eksperymentu. Z duzym pra-
wdopodobieristwem wnioskowa¢ mozna, jak sadze, o pewnym uni-
wersalnym charakterze programu ,pedagogiki twérczosci®, ktéry przy-
nosi podobne skutki wéréd studentéw o zainteresowaniach $cistych,
jak i zainteresowaniach humanistycznych.

Zaobserwowane zmiany w zakresie pomiaru zdolnosci myslenia
twérczego dajg sie wyttumaczyé w kontekécie regut prowadzenia tre-
ningu twérczego. Elementy treningu twérczego stanowilty wazng
czesé ,skiadowg” ZNe. Niewatpliwie tez (wynika to z podstaw teore-
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tycznych) to on gtéwnie wplywat na zmiany w zakresie zdolnosci
twérczych mierzonych testami. Nigdy nie jest tak, ze w tym samym
czasie uda sie w réznych grupach wytworzyé klimat grupowy sprzy-
iajacy efektywnosci treningu twérczego. Sadze, ze po prostu skiad
osobowy — cechy osobowosciowe studentéw z grupy Emc spowodo-
waty, ze tempo i stopieri zmian postaw twodrczych (mierzonych w za-
kresie zdolnosci twérczych) byly tu wolniejsze niz w pozostatych gru-
pach. Wniosek ten potwierdzajg uwagi studentéw zawarte w wypo-
wiedziach ankietowych, w ktérych sugerowano wydtuzenie czasu
trwania zajeé¢ z pedagogiki twérczosci do dwéch semestréw. Podczas
realizacji nowego przedmiotu studenci nabyli umiejetnosci twérczej
oracy pedagogicznej. Znalazto to swdj wyraz w pracach zaliczenio-
wych oraz w kilku samodzielnie przeprowadzonych zajeciach z ucz-
niami w szkole.

Prace byly bardzo réznorodne i zostaty wysoko ocenione. Autor-
<ami najlepszych projektéw byty studentki z grupy eksperymentalnej
z bibliotekoznawstawa. Grupa ta wypadta ,przecietnie” w pomiarze
‘estowym; nikt nie przeprowadzit zaje¢ w szkole. Na wysoki wynik
studentek — nie kwestionujac umiejetnosci w zakresie opracowania
wérczych projektéw pracy pedagogicznej — by¢ moze wptynety takze
ch ,zdolnosci humanistyczne”, zwigzane z umiejetnosciami logiczne-
j0 formutowania mysli i tatwosci w postugiwaniu sig jezykiem. Wspo-
mninam o tym, poniewaz studenci matematyki wiele probleméw mieli
z pisaniem projektu, z przelaniem na papier swoich pomystéw.

Z uwagi na brak elementéw twérczych w pracach zaliczeniowych
yrup kontrolnych znajduje potwierdzenie ta cze$é hipotezy, ktéra za-
dadata ksztattowanie umiejetnosci koncepcyjnych twoérczej pracy
yedagogicznej poprzez realizacje programu ,pedagogika twoérczosci”.
Najwyzsze kompetencje w tym zakresie posiadaty studentki z Epa.

Lekcje twércze w szkole przeprowadzito sze$¢ studentek. Pragne
yodkreslié, ze nie byly to osoby z najwyzszymi rezultatami w TMT}
TMT2, ani tez autorzy najlepszych prac. Prawidtowos¢, ktora sie tu
r‘aznacza, jest nastepujgca. Wysoki poziom umiejetnosci myslenia
worczego oraz umiejetnosci koncepcyjnych w zakresie pracy twor-
'zej sg waznym, ale nie wystarczajgcym warunkiem podjecia prakty-
znych dziatars twérczych. Nie istnieje wiec prosta zalezno$é miedzy
oziomem zdolnosci myslenia twdrczego a umiejetnosciami twérczej
yacy koncepcyijnej i praktycznymi dziataniami twérczymi. Zaleznos$¢
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ta modyfikowana jest dziataniem zmiennych osobowo$ciowych oraz
motywacyjnych*’®, Te zmienne spowodowaty jednoczesnie zréznico-
wanie zmian, jakie zaszly w grupach eksperymentainych pod wply-
wem ZNE.

Analize wynikdw eksperymentu zakoricze dwoma wnioskami do-
tyczacymi koniecznosci podjecia badarn szczegétowych:

1. Z poznawczego punktu widzenia — chodzitoby o doktadniejsze
poznanie zwigzku zmiennych osobowosciowych i motywacyjnych
z umiejetnosciami tworczej pracy pedagogicznej oraz zdolno$ciami
twérczymi.

2. Z praktycznego punktu widzenia — potrzebne sg prace nad réz-
norodnymi modelami ksztatcenia studentéw dia twérczosci zawodo-
wej. Pewne jest, ze sam trening nie wystarcza.

W wyniku pdtrocznej (jeden semestr) realizacji eksperymentalnego
programu nauczania pedagogiki twoérczosci studenci posiedli nowe
umiejetnosci, zdobyli nowa wiedze oraz podniesli poziom swoich
zdolnosci twérczych. Analiza jakosciowa i ilosciowa wynikéw badar’
pozwala na stwierdzenie, ze zrealizowane zostaty cele zatozone
w programie przedmiotu, tzn.:

1. Studenci nabyli umiejetnosci twérczej pracy pedagogicznej.

2. Zdobyli umiejetnos¢ projektowania twérczej pracy.

3. Uksztattowano postawy twércze studentéw.

4. Nastagpit wzrost poziomu uzdolnieri myslenia twérczego.

5. Nastgpit rozwdj zainteresowari twérczoscig, a studenci zosta
li zainspirowani do samodzielnych poszukiwar w zakresie innowatyki
6. Rozwineta sie zdolno$é do inwengiji.

7. Studenci zdobyli wiedze na temat twérczosci oraz doswiadczenie
zZwigzane z zachowaniami twérczymi.

Sgdzeq takze, ze zdobytg wiedze i umiejetnosci studenci bedg wy:
korzystywaé w toku dalszych studiéw. Z metodologicznego punkh
widzenia moge stwierdzic¢, ze hipoteza badawcza zostata zweryfiko-
wana. Wyniki badan pozwalajg na wnioskowanie o tym, ze wprowa:
dzenie do toku studiéw nauczycielskich przedmiotu ,pedagogika twér:
czosci” zapewnia istotny wzrost poziomu zdolnosci myslenia twércze-
go oraz umiejetnosci twdrczej pracy pedagogicznej studentéw.

0N To karz, Rola...



ZAKONCZENIE

Za punkt odniesienia dla praktyki dziatar twérczych przyjetam kon-
cepcje pracy pedagogicznej jako pracy tworczej. Stata sie ona jej
celem. Do tego, aby by¢ twdrczym, trzeba poznaé¢ odpowiednie tresci
i narzedzia stymulujgce inwencje. Program nauczania tak byt skon-
struowany, ze uwzgledniat zaréwno osobowosciowe, jak i sytuacyjne
uwarunkowania aktywnosci tworczej cztowieka. Pozwalat na nabywa-
nie doswiadczen zwiazanych z dziatalnoscig kreacyjna, co jest naj-
lepszym sposobem przygotowywania do roli innowatora. Potrzebe po-
szukiwania nowych i lepszych rozwiagzan zaszczepi¢ mozna juz
w trakcie studiow. ,Pedagogika twérczosci” jako przedmiot dostar-
czy¢ miata ku temu odpowiedniej wiedzy i doswiadczer; i tak chyba
sie stato, wnioskujgc na podstawie powstatych projektéw zajec szkol-
nych.

Efekty uzyskane w wyniku eksperymentu, ujmowane z punktu wi-
dzenia innowatyki pedagogicznej, sg przynajmniej trojakie: powstaty
nowe produkty edukacyjne — nowe cechy osobowos$ci, nowe umie-
jetnosci, nowa wiedza.

Podejmujgc dziatalno$é tworcza w swojej przysztej pracy zawo-
dowej (realizujac opracowane projekty zajec i podobne im dziatania),
studenci majg szanse zostania innowatorami. Byé moze stang sie
inspiratorami dla innych, ktérzy pomysty takie beda powiela¢ az do
momentu, kiedy idea wychowania dla twérczosci zostanie urzeczywi-
stniona, a dziatania w tym zakresie bedg sktadnikiem normalnej pra-
cy nauczyciela. Potrzeby innowacji skierowane zostang w inng stro-
ne, gdyz zmiana i rozwéj zdajg sie juz na state towarzyszyé naszemu
2yciu indywidualnemu i spotecznemu.

Posrednimi skutkami badari eksperymentalnych jest doskonalenie
praktyki oswiatowej oraz lepsze zaspokajanie potrzeb edukacyjnych.
Jednoczesnie sadze, ze propagowanie wzoréw twérczej pracy oraz
nauczyciela-innowatora jest dziataniem w strong budowania nowego
etosu zawodu nauczycielskiego.
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W nauczaniu przedmiotu ,pedagogika twérczosci® mozliwa byla
realizacja niektérych zatozen funkcjonalnej koncepcji ksztatcenia na-
uczycieli. Oto najwazniejsze z tych zatozeri:

. Tworzenie zapaséw poznawczych i ,nadmiarowosci wiedzy”.

. Integracja teorii z praktyka.

. Respektowanie zasad ksztatcenia wielostronnego.

. Ksztatcenie umiejetnosci interpersonalnych.

. Ksztattowanie poczucia podmiotowosci przysztych nauczycieli.

. Ksztattowanie podstaw tozsamosci zawodowej studentéw.
Transgresyjna koncepcja czlowieka stata sie ideg przewodnig pro-

wadzonych zajeé. Z jednej strony pozwolita na poznanie osobowo$ci

cztowieka twérczego, z drugiej zas dostarczyta niezbednych wartosci

i celéw. Podczas eksperymentu studenci mieli niejednokrotnie okazje

do przekraczania putapu swoich dotychczasowych osiagnieé; ksztat-

towana byta ich motywacja poznawcza i hubrystyczna.

Dostrzegam takze inne walory zweryfikowanej koncepcji przed-
miotu. Sadze, ze przyczyniajg si¢ one do uzasadnienia tezy o mo-
zliwosci i skutecznosci tworczej edukacji nauczycielskiej:

1. ,Pedagogika twérczosci” jest atrakcyjng propozycja dla dotych-
czasowego pedagogicznego ksztaicenia studentéw. Ukazuje mozli-
wosci pracy ciekawej i inwencyjnej. Nie wszyscy maja mozliwosci
by¢ twércami innowacji, wielu jednak moze przyczyniaé¢ sie do pio-
nierskiego wykorzystywania technik twérczych w swojej przysztej pra-
cy nauczycielskiej.

2. Kazdy z projektéw zajeé twérczych przygotowanych przez stu-
dentéw byt w swoim ksztatcie nowy i cenny i mozna uznaé za czyn-
ng forme pionierskiego przyswojenia i zastosowania osiagnieé nauki
w praktyce pedagogiczne;j.

3. Badania eksperymentalne potwierdzity teze o szerokich mozli-
wosciach stosowania technik twoérczych w ksztatceniu. Sadze, ze
otwiera sie tu nowy obszar badawczy dla dydaktyki i metodyk szcze-
gétowych — przydatnosé ,narzedzi tworczosci” dla procesu ksztatce-
nia w szkole. Obszar ten jest jeszcze niemal zupetnie nieznany.

4. Podczas zaje¢ z ,pedagogiki twérczosci” akcentowane byty
przede wszystkim umiejetnosci pedagogiczne studentdéw. Miato to na
celu kompensowanie niedostatkéw ksztaicenia zawodowego, na co
wskazywali studenci w badaniach diagnostycznych.

U WN =
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5. Nabywanie przez studentéw umiejetnosci interpersonalnych
przyczynito sie nie tylko do rozwoju zdolnosci i umiejetnosci twor-
czych. Kompetencje te sg obecnie uznawane za niezbedny sktadnik
ogbinego przygotowania zawodowego nauczycieli.

6. Sadze, ze wskutek realizacji programu ,pedagogiki twérczosci”
urzeczywistniany jest wymég modelowosci uczelni ksztalcacej na-
uczycieli.

7. Zaproponowany program zaje¢ obejmuje zagadnienia inter-
dyscyplinarne, co wynika z charakteru innowatyki pedagogicznej
i twdrczosci; a w ogble w praktyce ksztalcenia jest spotykane rzadko.

8. Potwierdzona zostata teza o mozliwosciach ksztattowania kom-
petencji twdérczych nauczycieli w toku studiéw wyzszych. Wraz z tym
pojawia sie szansa dla kreowania tozsamosci zawodowej i podmio-
towosci przyszlych nauczycieli. Zdoinosci twércze zaliczane sg do
wewnetrznych uwarunkowar podmiotowosci nauczyciela, zatem ,roz-
wijanie zdolnosci twdrczych nauczyciela mozna utozsamiaé z rozsze-
rzeniem pola jego podmiotowosci™*’!.

9. Na celowosé propagowania ws$rdd nauczycieli znajomosci
i umiejetnosci postugiwania sie technikami twérczymi wskazywaty
réwniez reakcje uczniow i nauczycieli w szkole, w ktérej studenci
przeprowadzali swoje lekcje.

Wizja pedagogiki, ktdra zaproponowatam studentom, odbiega od
klasycznego jej ujmowania. Zajecia z pedagogiki potraktowatam jako
okazje do ksztattowania zdolnosci i umiejetnosci dziatar twérczych
studentéw. Prébowatam wraz ze studentami dokonywaé analizy prze-
réznych probleméw. Nieraz zmuszani byli do podijecia refleksji nad
sobg i swoim zachowaniem, nad tym, co robig, co sie wokét nich
dzieje, co ich dotyczy. Staralismy sie przetamywaé niekiedy tzw. wie-
dze zdroworozsgdkowa na rzecz wiedzy teoretycznej i racjonalnosci,
albo tez odwrotnie, dominowaty przekonania zdroworozsadkowe.
Spodziewatam sig, ze po przebyciu krotkiego kursu pedagogiki twor-
czosci studenci beda skuteczniej — od tych z grup kontrolnych — przy-
gotowani do pracy zawodowej. Wyniki pomiaru (analiza ilosciowa i ja-
kosciowa) utwierdzaja mnie w tym przekonaniu.

Mam swiadomo$é, ze liczba podjetych i nie kontynuowanych wat-
kéw w moich badaniach jest duza. Dotyczy to zaréwno analiz teore-

'\W. Okon, Rzecz....
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tycznych i praktycznych. Mozliwosci pojedynczego badacza sg jed-
nakze ograniczone. Kierowatam sie ponadto troska, aby w$réd wieiu
watkow nie zgubic¢ tego, co najwazniejsze — ukazania sposobdéw urze-
czywistniania idei twérczosci w pracy nauczycielskiej. Wszelkie braki
oraz watpliwosci inspirujg do kolejnych i bardziej twérczych poszuki-
wan w tak zarysowanym obszarze badawczym.
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ANEKS 1

WZOR KWESTIONARIUSZA TESTU — TMT1

Pteé: M, K. Wiek: . ... lat. Kierunek studiéw: ................

Przypuszczalne miejsce podjecia pracy zawodowej (np. szkofa, -
dom kultury, praca nie zwigzana z oswiatg — jaka?): .........

Badania, w ktérych uczestniczysz maja na celu poznanie Two-
jej pomystowosci w nowych i nieznanych sytuacjach. Prowadzone
s3 w ramach szerszego problemu zwigzanego z doskonaleniem
metod diagnostycznych oraz z lepszym poznaniem mozliwosci
intelektualnych cziowieka. Prosimy o to, aby$ kolejno wykonat
cztery rézne zadania. Do kazdego z nich podane sg osobne in-
strukcje (uwaznie je przeczytaj). Na udzielenie odpowiedzi masz
w sumie 25 minut czasu. Twoje zadanie jest fatwe — przypomina
bardziej zabawe niz prace. Zyczymy ciekawych pomystéw!

I. Ponizej przedstawione sg 2 rézne niezwykie wydarzenia.
Twoim zadaniem bedzie przewidywanie skutkéw tych sytuacii.
Staraj si¢ przewidzied ich jak najwiecej. Moga to by¢ konsekwen-
cje odlegte i mato prawdopodobne. Zapisz wszystkie odpowiedzi,
ktére Ci sie nasung. Masz 4 minuty na wskazanie mozliwych na-
stepstw do obu zdarzen.

1. Co by byto, gdyby sen przestat by¢ ludziom potrzebny do
zycia?

2. Co by bylo, gdyby ludzie stracili nagle zdolno$¢ czytania
i pisania?

Il. Przyjrzyj sie zamieszczonemu nizej obrazkowi. Przedstawia
on jakich$ ludzi, jakie$ wydarzenia, sytuacje. Znajdz jak najwiecej
tytutéw dla przedstawionej na nim historii. Staraj sie aby odpo-
wiedzi byly pomystowe. Masz na to 2 minuty czasu.
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lll. Przyjrzyj sie jeszcze raz temu obrazkowi i utéz na jego te-
mat interesujace, Zzywe opowiadanie. Bedzie to wymagato
wyobrazni, poniewaz przedstawione sytuacje sg niejasne. Napisz
co przedstawia obrazek, co doprowadzito do takiej sytuacji, jak
si¢ ona skoriczy, gdzie i kiedy sig¢ to odbywa, kim sag te osoby,
€0 czuja, mysla, co robig. Twoje opowiadanie moze zawieraé wie-
cej rzeczy niz te przedstawione na obrazku. Powinno by¢ intere-
sujace, moze byé jakby doktadnym szkicem opowiadania. Masz
na to 12 minut.

IV. Zastanéw sig i napisz, jak inaczej mozna wykorzystaé, np.
w zabawie lub w pracy, wymienione nizej przedmioty. Staraj sie
wskazaé na réznorodne ich zastosowania. Przeznacz na to 5 mi-
nut.

gazeta:

butelka:
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ANEKS 2

WZOR KWESTIONARIUSZA — TMT2

Pte¢: M, K. Wiek: .. .. lat. Kierunek studiéw: ................

Przypuszczalne miejsce podjecia pracy zawodowej (np. szkotfa,
dom kultury, praca nie zwigzana z os$wiatg — jaka?): .........

.....................................................

Badania, w ktérych uczestniczysz majg na celu poznanie Two-
jej pomystowosci w nowych i nieznanych sytuacjach. Prowadzone
sq w ramach szerszego problemu zwigzanego z doskonaleniem
metod diagnostycznych oraz z lepszym poznaniem mozliwosci
intelektualnych cztowieka. Prosimy o to, aby$ kolejno wykonat
cztery rézne zadania. Do kazdego z nich podane sg osobne in-
strukcje (uwaznie je przeczytaj). Na udzielenie odpowiedzi masz
w sumie 25 minut czasu. Twoje zadanie jest tatwe — przypomina
bardziej zabawe niz prace. Zyczymy ciekawych pomystéw!

I. Ponizej przedstawione sg 2 rézne niezwykie wydarzenia.
Twoim zadaniem bedzie przewidywanie skutkéw tych sytuacii.
Staraj sig¢ przewidzie¢ ich jak najwigcej. Moga to by¢ konsekwen-
cje odlegte i mato prawdopodobne. Zapisz wszystkie odpowiedzi,
ktére Ci si¢ nasung. Masz 4 minuty na wskazanie mozliwych na-
stepstw do obu zdarzen.

1. Co by bylto, gdyby jedzenie przestato byé ludziom potrzebne
do zycia?

2. Co by byto, gdyby ludzie utracili nagle che¢ do zycia spo-
fecznego i woleliby zy¢é w samotnosci?

Il. Przyjrzyj sie zamieszczonemu nizej obrazkowi. Przedstawia
on jakichs$ ‘udzi, jakie$s wydarzenia, sytuacje. Znajdz jak najwiecej
tytutéw dla przedstawionej na nim historii. Staraj sig, aby odpo-
wiedzi byty pomystowe. Masz na to 2 minuty czasu.
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lll. Przyjrzyj sie jeszcze raz temu obrazkowi i utéz na jego te-
mat interesujace, zywe opowiadanie. Bedzie to wymagato
wyobrazni, poniewaz przedstawione sytuacje sg niejasne. Napisz
co przedstawia obrazek, co doprowadzito do takiej sytuacji, jak
sig ona skoriczy, gdzie i kiedy sig¢ to odbywa, kim sg te osoby,
co czujg, mysla, co robia. Twoje opowiadanie moze zawiera¢ wig-
cej rzeczy niz te przedstawione na obrazku. Powinno byé intere-
sujgce, moze byé jakby doktadnym szkicem opowiadania. Masz
na to 12 minut.

IV. Zastandw sie i napisz, jak inaczej mozna wykorzystaé, np.
w zabawie lub w pracy, wymienione nizej przedmioty. Staraj sie
wskazaé na réznorodne ich zastosowania. Przeznacz na to 5 mi-
nut.

opona samochodowa:

but:
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ANEKS 3

PRZYKLADY CWICZEN | ROZWIAZAN WYKONYWANYCH
PRZEZ STUDENTOW PODCZAS TRENINGU
TWORCZOSCI W TRAKCIE ZAJEC
Z PEDAGOGIKI TWORCZOSCI

Cwiczenie 1
Cel: Cwiczenie pomysfowosci w ramach pracy grupowe;j.

Wynaleziono jajecznice w proszku ,instant”. W ramach éwicze-
nia nalezato wymysleé skuteczny sposéb promociji tego produktu,
Mozliwosci byto wiele — od pojedynczego hasta do catej akcji re-
klamowej. Studenci pracowali w grupach. Po kilkunastu minutach
prezentowali swoje najlepsze pomysty. Na przykiad:

— sjajecznica »instant« — z6#tym opium dla studentéw WSP”

- ,Drogie Panie,
Szybkie danie na $niadanie.
Jajecznica to pachngca
Zdrowa, tania i sycaca.
Bierzesz instant jajecznice
(instant znaczy btyskawiczny),
Szybkim ruchem rozpusé w wodzie
| $niadanie juz gotowe.
Zechciej poczué worn te mita.
A wiec KUP — i bgdZ szczesdliwg”.

Cwiczenie 2

Cel: Zwrécenie uwagi studentéw na réznorodnos$é w interpre-
towaniu tych samych poje¢ (mozliwosci zaktiécen w komunikacji
werbalnej).

Kazdy ze studentéw dostat duzg kartke papieru. Wpisywat na
niej jakies dowolnie wybrane pojecie, po czym zaginat kartke. Na-
stepna osoba odczytywata hasto i wpisywata jego definicjg, a ko-
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lejna po niej pojecie, ktére jej zdaniem wynika z tej definicji, itd.
Uczestnicy mogli odczytywaé z kartki tylko to, co napisat ich po-
przednik. Wpisywanie poje¢ lub definicji trwa az do zakoriczenia
kolejki. Po tym odczytywaliSmy powstate ciagi pojeé i definicji, np.:

cukier

— stodycz nieziemska
— mleczna czekolada z bakaliami (ew. orzechami laskowymi)

— potaczenie batonika Bounty ze Snickersem
— co$, po czym mozna sie rozchorowaé (byt to prawdopodob-
nie Twéj wczorajszy obiad)

- schabowy z nieswiezego migsa, satatka ze zgnitych pomido-
réw + przypalone frytki
—danie w prymitywnej knajpie

- raczej bywa niesmaczne
— niewybredne danie

dzban
— naczynie, najczesciej z duzym uchem, stuzace do przechowy-
wania réznych ptynow
dzban
—~ bywa peten kwiatéw
— naczynie do kwiatow

- ikebana
— sztuka ukfadania kwiatow

~ robienie bukietéw
— komponowanie kwiatow

- bukiet
— nowalijki

- cos$, co chetnie jemy
schab

- kawatek migsa, chyba wieprzowego
~ szynka



230
Cwiczenie 3
Cel: Rozwijanie wyobrazni.

Zadanie polega na napisaniu wspotczesnej wersji znanej bajki.
Do zajeé wybratam Czerwonego Kapturka. Najpierw wspdlnie ze
studentami ustalilismy podstawowe fakty z bajki. Kazdy pracowat
samodzielnie. Na koniec odczytaliSmy swoje pomysty. Oto jeden
Z nich:

.Na jednym z osiedli mieszkata mata dziewczynka. Miata czer-
wony beret, wigc nazwano jg Czerwonym Kapturkiem. Pewnego
dnia rodzice kupili jej duzego metalowego robota w ksztalcie wil-
ka. Byt to towarzysz zabaw matej dziewczynki i jednoczesnie jej
obrorica. W jeden z wtorkowych rankéw dziewczynka pobiegta do
szkoty, rodzice do pracy. W mieszkaniu pozostata babcia. Wilkowi
popsut sie programator i jak w bajce zjadt babcie. Potem przebrat
si¢ w jej rzeczy i zajat miejsce w bujanym fotelu. Gdy Czerwony
Kapturek wrécit ze szkoty, nie widzac swej zabawki, udat si¢ do
babci, aby zapytaé, czy nie wie, co sie z nig stato. Wtedy wilk
Zjadt tez dziewczynke. Na szczescie wkrétce wrdcit tato Czerwo-
nego Kapturka i widzgc, co sie stalo, wezwat swego znajomego
informatyka, ktéry rozmontowat robota, unieszkodliwit go, a z jego
wnetrza wydostala sie babcia i jej wnuczka”.

Cwiczenie 4
Cel: Ksztatcenie pltynnosci myslenia.

Zadanie polega na tym, aby w czasie 10 minut utozy¢ ciag
ztozony z pigcioliterowych wyrazéw wedtug zasady, w ktérej dwie
ostatnie litery jednego wyrazu sg jednoczesnie dwiema pierwszy-
mi kolejnego. W jednej z grup za wyraz wyjsciowy przyjeliSmy
Jawka”. Oto najdluzsza odpowiedz z tej grupy:

fawka — kawka — kalka — kapka — karta — tasak — akcja — jajko
— kobza ~ zaspa — pasek — ekran — Aneta — taras — astma —
matka ~ kasza — zator — oracz — czerw
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Cwiczenie 5
Cel: Ksztattowanie ptynnosci oraz oryginalnosci myslenia.

Podatam studentom nastepujace wyrazy:

wymysleé, czerwone, dzieciristwo, okno, ubogi, gwizdaé, fa-
zienka, oburzaé sie, szczery, rzezbiarka, chudy, sztuka, wolny.

Zadaniem studentéw bylo napisanie ciekawego opowiadania
z uzyciem tych wyrazéw w niezmienionej kolejnosci (przy mozli-
wosci zmiany ich formy). Ponizsze opowiadanie studenci jednej
z grup uznali za najbardziej oryginalne wéréd wszystkich przeczy-
tanych:

~Symyslitam sobie, ze Karol o czerwonych witosach, ktéry
w dzieciistwie spedzat duzo czasu w oknie, jest dzi$§ ubogim
mezczyzna, ktéry musi zapytac zone, czy moze gwizdaé w tazien-
ce. Ona na to oburza sie szczerze, gdyz jest rzezbiarka i prze-
szkadza jej to w pracy. Nie moze sobie wyobrazié, ze dia jej chu-
dego meza jest to sztuka i czuje sie wtedy wolny”.
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ANEKS 4

ZBIOR CWICZEN Z ZAKRESU TRENINGU TWORCZOSCI
DLA KANDYDATOW NA NAUCZYCIELI

Zbior, ktéry przedstawiam, obejmuje 5 grup éwiczen:
a) éwiczenia zdolno$ci myslenia twérczego,

b) éwiczenia w komunikowaniu sie,

¢) éwiczenia o charakterze interpersonalnym,

d) éwiczenia logiczno-matematyczne,

e) éwiczenia dotyczace zagadnieri pedagogicznych.

Podziat ten ma charakter ,roboczy” i nie jest podziatem opty-
malnym. W obecnym ksztalcie stanowi¢ moze jedynie punkt wyj-
Scia do dalszych prac nad tworzeniem witasciwego treningu twor-
czodci. Cwiczenia z tego zbioru wykorzystuje w pracy ze studen-
tami WSP. Charakterystyka éwiczern wymaga pewnych uzupet-
nieri, np. ujednolicenia formy gramatycznej, podkreslenia celéw
szczegotowych, ktérym moga stuzyé, przedstawienia sposobdéw
omowienia ich z grupg. W tej wersji zbioru koncentrowatem sig
na opisie przebiegu éwiczen lub sformutowaniu poleceri do wyko-
nania zadan. Cwiczenia te pochodza z 4 zrédet — publikacji z za-
kresu tworczosci, sg pomystami, ktére poznatam w Podyplomo-
wym Studium Pedagogiki Twérczosci, stanowig pomysty moich
studentow i moje wiasne propozycje.

a. Cwiczenia zdolnosci myslenia twérczego

1. Test sktada sie z 16 rysunkéw, ktére pomimo wielu réznic,
majg tez sporo cech wspdinych. Zadanie polega na uporzadko-
waniu tych rysunkéw poprzez faczenie ich w klasy.

Podstawg do zakwalifikowania kilku rysunkéw do jednej klasy
jest fakt wystepowania na kazdym z nich pewnego elementu
wspélnego, np. fatwo zauwazyé, ze na rysunkach oznaczonych
numerami 1,5, 11, 15 elementem wspolnym jest koto. W zwigzku
z tym te cztery rysunki mozna wigczyé do klasy, ktérej cechg wy-
rézniajgcyg jest koto. W skrécie mozna to zapisaé: ,koto — 1, 5,
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11, 15", Cech takich mozna znalez¢ duzo wigcej. Wiele sposrod
nich trudniej dostrzec, niz podano w przyktadzie ,koto”".
Zadanie polega na tym, Zeby wyodrebnié¢ jak najwiecej réz-
nych cech charakterystycznych dla pewnych grup rysunkoéw.
Uwaga: 1) Jeden rysunek mozna zaliczyé do kilku klas. 2) Kla-
s¢ stanowig co najmniej trzy rysunki.
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2. Ponizej w dwunastu polach znajdujg si¢ fragmenty réznych
rysunkéw. Dokoricz je, starajac sig, aby byly interesujace.
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3. Ponizej przedstawione s3 rézne niezwykte wydarzenia. Two-
im zadaniem bedzie przewidywanie skutkéw tych sytuaciji. Staraj
sie przewidzie¢ ich jak najwigcej. Moga to byé konsekwencje
odlegte i mato prawdopodobne. Zapisz wszystkie odpowiedzi, kt6-
re Ci sig nasung. Masz po 2 minuty na wskazanie mozliwych
nastegpstw do tych zdarzen.

np. Co by bylo, gdyby sen przestat by¢ ludziom potrzebny do
zycia?

Co by byto, gdyby jedzenie przestato byé ludziom potrzebne
do zycia?

Co by byto, gdyby ludzie utracili nagle che¢ do zycia spotecz-
nego i woleliby 2zyé w samotnosci?

Co by byto, gdyby ludzie utracili nagle zdolno$¢ czytania i pi-
sania?

Co by bylo, gdyby ludzie przestali umieraé?

Co by byto, gdyby ludzie utracili zdolno$¢ rozmnazania sig?

Co by byto, gdyby wszyscy nagle utracili zmyst réwnowagi i byli
niezdolni utrzymaé sie w pionowej pozycji diuzej niz chwile?

Co by sig stato, gdyby sita przyciggania ziemskiego spadta
nagle do potowy?

Co by byto, gdyby Polska na zachéd od Wisly stata sig jatowa
pustynig?

Co by byto, gdyby stato sie rzeczg pewng, ze w ciagu 3 mie-
sigcy cata powierzchnia kuli ziemskiej, proécz najwyzszych szczy-
téw, zostanie pokryta woda?

Co by byto, gdyby ludzie nagle utracili rece?

4. Uczestnicy otrzymujg réznorodne materialy potrzebne do
dziatalnosci plastycznej. Proponuje sie im rézne nietypowe zada-
nia, np. malowanie lewg rekg, malowaniem pedziem trzymanym
w palcach stopy. Tematy ,dziet’ powinny by¢ réwniez nietypowe,
np. szept, krzyk, chwila itp. Malowaniu moga towarzyszyé¢ wyra-
Zenia dZzwiekowe tego, co uczestnicy malujg. W toku wykonywania
zadania mozna wprowadzi¢ elementy interakcyjne, np. rysowanie
jedna kredka przez dwie osoby.

Na zakoriczenie kazdy mowi, jak czut sie w tej sytuacji.
W oméwieniu zwraca sie uwage na cechy tej sytuacji i ich zna-
czenie dla przejawiania postaw tworczych.
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5. Uczestnicy rysujg na kartkach 7 kropek wedtug wzoru:

Ich zadaniem jest znalezienie w ograniczonym czasie mozliwie
duzej liczby potaczen tych 7 punktow.

6. Zastandw sie i napisz, jak inaczej mozna wykorzystac, np.
w zabawie lub w pracy, wymienione nizej przedmioty. Staraj sie
wskaza¢ na réznorodne ich zastosowania.

np. opona samochodowa
butelka
but
gazeta

7. Wymys$l hasta reklamowe zachecajace do:
np. uzywania $rodkéw nasennych
zapisania dziecka do nowej szkoly spotecznej

8. Na tablicy narysowane jest koto. Uczestnicy kolejno do niej
podchodzg i rysuja rézne przedmioty na bazie tego kotfa; az do
wyczerpania pomystow. Np. lizak, balon, znak drogowy, broszka...

9. Zaprojektuj ubiér ludzi w roku 2000.

10. Znajdz 3 zalety (uzasadnienia pozytywne) oraz 1 wade
nastepujacych:
czynnosci — np. schudnadé
zmieni¢ prace
kupi¢ modne ubranie
przedmiotéw — np. popielniczka
mydto w ptynie
piéro do pisania
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11. Postaraj sie w jak najkrétszym czasie napisaé¢ zdania za-
czynajace sie kolejno od podanych nizej stéw:

W sytuaciji, Najtatwiej, Pomimo, W poréwnaniu, im dtuzej, Ko-
niecznie, Szkoda, ze, W wyniku, Najwazniejszym, Tylko, Zawsze,
W rzeczywistosci, Najwigksza, Nigdy, Trudno, Zasadniczym, Cza-
sem, Wobec tego, Najlepiej, Kiedys, W gruncie rzeczy, Kiedy nad-
chodzi, Gdyby nie, Mozliwe, |deatem, Zwykle, Wiasciwie, Gtéw-
nym.

12. Napisz opowiadanie na temat ,Ptasie mleczko”.

13. Co by sig stato, gdyby$smy znaleZli si¢ w Ciaputkowie?
14. Co postawitby$ zamiast choinki?

15. Zmien tytut bajki, np. Kopciuszek.

16. Opisz niezwykte wydarzenie, ktére chciatbys przezyé
w przysziosci. Podaj tytut swojego opisu.

17. Zadaniem uczestnikéw jest wspdlne napisanie tekstu, kté-
rego 4 podstawowe zdania napisane zostaty na tablicy. Oto one:
1. Tesknota za tym jest stara jak cziowiek.

9 Badajgc takie wiasciwosci, dochodzimy do wiasnego
rozwigzania.
10, e e

L2
13. Ogét wypowiedzi nie jest w stanie wyczerpaé¢ tematu.
Uczestnicy kolejno wpisujg brakujace zdania 2, 3, 4,

6, 7, 8, 10, 11, 12.
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b. Cwiczenia w komunikowaniu sie

18. Troje uczestnikéw opuszcza salg, w ktérej odbywajg sie
Zajecia. Pozostatym czyta sig tekst, po czym jedna z oséb opo-
wiada tres¢ ustyszanej historii pierwszej osobie zza drzwi. | tak
kolejno. Trzecia osoba, ktéra byta za drzwiami, po ustyszeniu od
drugiej ,0 czym on byY’, opowiada wszystkim, co zrozumiata. Na
koniec czyta sig jeszcze raz oryginalny tekst, znajdujac Zrédta
przeinaczen. Tekst powinien by¢ prosty, nie waskospecijalistyczny,
bez trudnych pojeé, np.:

W klasie siédmej ,b” nauczycielka matematyki wezwata Kowal-
skiego do odpowiedzi. A ten Kowalski, znasz go, jest taki
niewyrazny. Ona daje mu zadanie do rozwigzania, a on diugo
zastanawia sig, kreci, rozglada po klasie. Zaczyna pisaé co$ na
tablicy i Sciera. | tak w kétko. Nauczycielka zaczyna go ponaglac,
krzyczy na niego. Kowalski zaczyna sie trzasé. Matematyczka
wstaje z krzesta, chodzi po klasie. W koricu podchodzi szybko do
niego do tablicy. Prébuje poprawi¢ to, co on pisze. W klasie jest
szum. Wtedy Kowalski wykonuje jaki$ dziwny ruch reka, jakby tez
chciat co$ poprawié, i nagle tablica spada ze $ciany. Ta tablica
spadita juz pare razy w tej klasie. Wszyscy sie $miejg. Nauczy-
cielka krzyczy, a Kowalski wybiega z klasy. Matematyczke odwie-
ziono do szpitala ze ztamang stopa. A Kowalski do tej pory nie
pokazat sie w szkole.

19. Cwiczenia zmierzajace do lepszego poznania otaczajacego
nas $wiata.

— Cwiczenie — ,stuchanie ciszy”. Prosze zamknaé oczy i staraé
sie skoncentrowac¢ w okresie okoto 1 minuty na wylawianiu wszy-
stkich dZwiekow, jakie do nas docierajg. Nastepnie prosze staraé
si¢ odtworzy¢ te diwigki w swiadomosci.

- Cwiczenie — ,pierwsza szklanka wody”. Prosze nala¢ sobie
szklanke wody i staraé sie wypic jg tak, jak gdyby to byla pierwsza
szklanka wody pita przez éwiczacego w zyciu. Prosze stara¢ sie
rozpoznaé wszystkie smaki, styszeé¢ dzwiek przelewajacej si¢ wo-
dy, odczué kontakt z ptynem i brzegiem szklanki.

— Cwiczenie — ,rozpoznawanie”. Prosze przygotowaé sobie kil-
ka orzechdéw, nastepnie wzigé jeden z nich i dotykajac palcami,
poznawac go, starajac si¢ zapamigtaé wszystkie jego specyficzne
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cechy. Nastepnie zmieszaé go z pozostatymi. Kolejno prosze po-
przez dotyk i rozpoznawanie cech stara¢ si¢ zidentyfikowac ,po-
znany” uprzednio orzech.

— Cwiczenie — ,$wiadomos¢ przestrzeni”. Prosze zatrzymaé sie
w dowolnej pozycji, w jakiej sie w danym momencie znajdujecie.
Nie wykonujac zadnego ruchu ciatem, prosze stara¢ sie zdac so-
bie sprawe z otaczajacej przestrzeni. Prosze takze sprébowaé
uzmystowi¢ sobie, jaka przestrzer otacza pozostatych ludzi, bg-
dacych w bezposredniej bliskosci.

20. Dwie osoby z grupy odgrywaja role przybyszéw z Kosmo-
su, znajgcych jezyk polski. Zwracajg si¢ oni z prosbg o wyjasnie-
nie pewnych spraw, ktérych nie rozumiejg. Kosmitom podajemy
informacje, aby pytaniami ,dlaczego?”, ,po co?”, ,w jakim celu?”
itp., zmusili grupg do poszukiwania znaczenia poszczegéinych po-
jeé, np. Boze Narodzenie, szkola.

21. Uczestnikom czytamy pewien tekst (np. z éwiczenia ,,Plot-
ka”). Po czym dzielg sie oni na 3 grupy. Kazda z nich ma napisaé
opowiadanie zwigzane z trescig ustyszanego tekstu w okreslonej
konwenciji: komicznej, lirycznej, tragicznej (dostojnie, skandalicz-
nie, entuzjastycznie, ze wzruszeniem). Grupy piszg opowiadania
przez ok. 5 minut; nastepnie odczytuje sie je.

22. Uczestnicy otrzymujg przybory do rysowania. Polecenie
brzmi: ,Narysuj siebie za pomoca ksztattéw i koloréw”. Po zebra-
niu gotowych rysunkéw dokonuje sie ich analizy:

— kim jest, jaki jest, co chciat powiedzie¢ autor rysunku,

— konfrontacja intencji autoréw z odbiorem i interpretacjg prac
przez czionkéw grupy.

23. Uczestnicy zgtaszaja do déwiczenia rézne pojecia, m.in.
deszcz. Ich zadaniem jest znalezienie jak najwigkszej liczby zwro-
téw z uzyciem tego wyrazu. Np. deszczowa pogoda, z deszczu
pod rynne, deszczéwka. Kazdy pracuje oddzielnie. Po zakoricze-
niu pracy pomysty sg czytane.

24. Kazdy uczestnik wybiera sobie jakie$ pojecie i definiuje je.
Czyta definicj¢ pozostalym osobom a te majg odgadngé, o jakie
pojecie chodzi?
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25. Uczestnicy definiujg pewien przedmiot, np. krzesto, po kolei
az do wyczerpania pomystéw, np.:

— co$ do siedzenia

— ma cztery nogi, blat i oparcie

-~ najczesciej znajduje sie przy stole

26. Zadaniem uczestnikéw jest znalezienie jak najwiekszej licz-
by skojarzen z pewnym pojeciem — np. uczelnia. Czyta sie wszy-
stkie pomysty i analizuje rodzaje skojarzen.

27. Zadanie polega na napisaniu ponizszego zdania na wiele
réznych sposobdw, zachowujac jego sens i znaczenie:

-otrach przed mysleniem na wiasny rachunek jest wiasciwy
wiekszosci ludzi”.

28. Jednej z oséb pokazujemy prosty rysunek geometryczny.
Ma ona za zadanie poinstruowac¢ pozostalych uczestnikow tak,
aby mozliwie dokfadnie odtworzyli samodzielnie ten rysunek na
kartkach papieru.

c. Cwiczenia o charakterze interpersonainym

29. Kazdy z uczestnikéw na kartce wpisuje 3 rzeczy, ktére za-
bratby z sobg na bezludng wyspe. Osoba prowadzgca zbiera kar-
tki, kolejno odczytuje je, a uczestnicy odgaduja, kto jest autorem
wypowiedzi.

30. Uczestnicy dostajg stos wycinkéw z gazet. Sg to zdjecia
roznych ludzi, w réznych sytuacjach. Kazdy ma wybraé jedno
zdjecie, ktére wyda mu sig interesujace. Nastepnie — po chwili
zastanowienia — studenci opowiadajg o osobach, ktére sg na zdje-
ciach: kim sa, co robig, dlaczego, co myslg, co robili i co beda
robié za chwilg, jakie emocje nimi kierujg itp. Moga wzajemnie
uzupetniaé swoje interpretacje.

31. Wskaz na przedmiot, ktéry Ciebie najbardziej charakteryzu-
je. Dlaczego go wybrates?

32. Cwiczenia w wymawianiu swoich imion. Najpierw po kolei
kazdy wypowiada swoje imi¢ normalnie, krzyczac, pytajaco oraz
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zdrobniale. Po czym w ten sam sposéb wypowiadane sg imiona
innych oséb z grupy.

33. Znajdowanie réznych form zachowarn i gestéow wyrazaja-
cych sympatie. Zadaniem uczestnikéw jest przywitanie sie z ko-
lejnymi osobami siedzacymi w kregu.

34. Zamknij oczy i przywotaj obraz jakiej$ osoby z grona ucze-
stnikéw treningu. Dlaczego ona? Powiedz o tym.

35. ,10 Cudéw Swiata”
Opowiedz innym osobom o 10 najwybitniejszych twoim zda-
niem arcydzietach sztuki, muzyki, literatury, przyrody...

36. Sposréd wielu réznych obrazkéw kazda osoba wybiera kil-
ka, ktére wydaja sie jej szczegdinie bliskie lub interesujgce. Na-
stepnie wyjasnia podstawy wyboru, motywy, ktére nig kierowaty.

37. Wymien trzy cechy, ktérych u ludzi najbardziej nie lubisz
i trzy cechy, ktére najbardziej cenisz.

d. Cwiczenia logiczno-matematyczne

38. Z ktérych siatek zrobiono kostki szescienne do gry:

R 8

39. WeZ kwadrat. Podziel ten kwadrat na 4 czesci. Jedng
Z tych czesci wytnij i postaw z boku.

—— -
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a. Prosze podzieli¢ powstata figure na 4 przystajgce czesci
(réwne).

b. Proszg podzieli¢ maty ,odciety” kwadrat na 5 przystajacych
(réwnych) czesci.

40. Zbiér ,drobnych” zadan arytmetycznych:

a) Napisa¢ liczbe 24 za pomocag trzech jednakowych cyfr
i symboli dZ|aian arytmetycznych (przyktady rozwigzan:
8+8+8; 22+2; 33-3).

b) Napisa¢ liczbe 30 za pomoca 3 jednakowych cyfr i symboli
dziatari arytmetycznych (np. 5x5+5 6x6-6; 3%+3; 33- -3).

c) Napisaé liczbe 1 wykorzystujac wszystkie dziesieé¢ cyfr (tj.
0,1,2,3,4,5,6,7,8,9).

d) Napisa¢ 100 wykorzystujac wszystkie dziesiec cyfr.

e) Napisaé liczbe 100, za pomoca pigciu jednakowych cyfr.

f) Mamy ciag liczbowy: 1 2 3 4 5 6 7 8 9. Nie zmieniajgc
kolejnosci cyfr, nalezy za pomoca dziatari arytmetycznych
utozyé z tych cyfr réwnanie, ktérego wynik bedzie réwny
100. Mozna postugiwac sie wszystkimi znakami dziatan aryt-
metycznych oraz tgczyé po kilka cyfr (przyktady rozwigzan:
123-45-67+89; 1+2+3-4+5+6+78+9).

g) Mamy ciag liczbowy: 9 8 7 6 5 4 3 2 1. Uzywajac dziatan
arytmetycznych, nalezy z tych cyfr utozyé réwnanie, ktérego
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wynik bedzie rowny 100, przy zachowaniu tych samych wa-
runkéw, jak w poprzednim zadaniu.

41. Kazdy uczestnik otrzymuje 6 identycznych klockéw lego
(o wymiarze 2 na 4). Uczestnicy maja je tak uktadaé, aby kolejno
speti¢ nastepujgce warunki:

1. Ut6z 6 klockéw w ten sposdb, by kazdy z nich przylegat
tylko do dwéch innych klockéw.

2. U6z 6 klockdw w ten sposéb, by kazdy z nich przylegat
tylko do trzech innych klockéw.

3. Utéz 6 klockéw w ten sposéb, by kazdy z nich przylegat
tylko do czterech innych klockéw.

4. Ut6z 6 klockéw w ten sposéb, by kazdy z nich przylegat

tylko do pieciu pozostatych kiockdw.

Warunek zadania: Klocek przylega do innego klocka tylko wte-
dy, gdy styka sig caty jego bok lub czesé ptaszczyzny. Klocki nie
przylegajg do siebie, jesli stykajg sie krawedzia lub wierzchotkiem.
Przeznacza sig¢ na to éwiczenie okoto 20 minut. Po tym czasie
przedstawiane sg rozwigzania, dyskutowane btedy, po czym po-
daje sie pigte polecenie:

5. U6z 6 kiockéw w nastepujacy sposéb:

a) jeden klocek musi przylega¢ tylko do jednego innego,

b) jeden kiocek musi przylega¢ tylko do dwéch innych,

c) jeden klocek musi przylegaé tylko do trzech innych,

d) jeden klocek musi przylegac tylko do czterech innych,

e) jeden klocek musi przylegaé do pieciu pozostatych klockow.

Po uptywie 15-30 minut uczestnicy przedstawiajg rozwigzania.
Dyskutujg, na ile doswiadczenie zdobyte przy wykonywaniu zadar
1-4 przydato sie przy rozwigzaniu zadania 5.

42. NiedZwiedZ wstat ze swego gwara i poszedt na spacer.
Najpierw jedng mile na potudnie, potem mile na zachéd, w koricu
mile na pétoc. Okazato sie, ze wrdcit do gwara.

1. Jakiego koloru byt niedZwiedZ? (byt biaty)

2. Dlaczego to byt bialy niedzwiedz? (poniewaz jego gwara
potozona byta na biegunie)
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3. Czy biegun pdinocny jest jedynym miejscem na kuli ziem-
skiej spetniajgcym warunki zadania? (nie, jest ich nieskoni-
czenie wiele na biegunie potudniowym)

4. Jaka byfa istota trudnosci w przejsciu od rozwigzania zada-
nia 2 do rozwigzania zadania 3? (odrzucié swiezo wypra-
cowany schemat poznawczy)

5. Czy znalezlismy juz wszystkie punkty spetniajgce warunki
zadania? (nie, jeszcze sg mozliwosci dwu, trzy, cztero...
n-krotnego otoczenia bieguna)

6. Jaka byfa istota trudnosci w przejsciu od rozwigzania zada-
nia 3 do rozwigzania zadania 5? (tym razem trzeba byto
zachowaé Swiezo wypracowany schemat rozwigzywania)

7. Jak odrézni¢ sytuacje typu 4 od trudnosci typu 6 (nie wiem).

e. Cwiczenia dotyczace zagadnieri pedagogicznych

43. Zadanie polega na napisaniu pracy na jeden z ponizszych
tematow:

- ,Pomysly przysztego nauczyciela matematyki”.

- ,Moje pedagogiczne marzenia”.

— ,Jak spostrzegam i oceniam rézne nowosci pedagogiczne?”

44. Wymysl prostg czynno$c, ktérej poprawne wykonanie wy-
maga pewnej sprawnosci. Cwicz te umiejetnosé systematycznie,
np. przez tydzieri.. Poréwnaj stan poczatkowy z koricowym (np.
umiejetnos¢ rysowania prostych réwnolegtych na kartce papieru
lub umiejetnosc rysowania proporcjonalnych slimakdéw).

45. Zestaw — wypisz w kolumnie — 10 cech charakteryzujacych
Ciebie (np. fizycznych, intelektualnych, osobowosciowych), takim
jakim jeste$. Ut6z obok réwnolegly cigg obejmujacy idealne ~
Twoim zdaniem — wartosci cech, ktérymi siebie scharakteryzowa-
fes. Zastandw sig, czy wyraza on Twoje wyobrazenia o sobie ,ide-
alnym”. W jakiej sferze najblizszy jestes tego ideatu, co zmienic
musiatbys$ najbardziej, wreszcie zas co warto wedtug Ciebie zmie-
ni¢ przede wszystkim, jaka kolejnos¢ w pracy nad swoim rozwo-
jem ku ideatowi” przyjaé nalezatoby?
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46. Zadanie polega na opracowaniu studium przypadku:
a) tworczego ucznia badz

b) twdrczego nauczyciela.

Oto podstawowe wytyczne do zadania:

— znajdz taka osobe,

— nabierz przekonania i udowodnij, ze jest (byta) to twércza
osobowosg,

— podaj jak najwiecej informaciji,

— dokonaj interpretaciji.

47. Zadaniem grupy jest rozwigzywanie problemu, np. ,co zro-
bi¢, aby dzieci chetniej chodzity do szkoty?”

Zasady pracy: a) nie ocenia¢ pomystow, wszystkie, nawet naj-
bardziej fantastyczne, sg jednakowo dobre; b) pomysty innych
0s6b mozna rozwija¢, modyfikowad.

Wszystkie pomysty nalezy zapisywaé w widocznym miejscu.
Jesli pomysty wyczerpia sie, kazdy uczestnik samodzielnie je ran-
guje: pod wzgledem twérczosci, pod wzgledem przydatnosci
w rozwigzywaniu danego problemu.

W oméwieniu kierunkuje sie dyskusje pod nastepujacym ka-
tem:

— jakie warunki spetnia ta sytuacja (chodzi o obydwa dwicze-
nia);

— co uczestnicy chcieliby zmieni¢ w tej sytuacji;

— jak widzg sensowno$é i celowo$é stwarzania takich sytuacii
w procesach dydaktycznych.

48. Co by byto, gdyby zniesiono obowigzek szkolny, a ksztat-
cenie powierzono rodzicom?

Uczestnicy dzielg sie na dwie grupy. Jedni omawiajg i zapisujg
pozytywne, inni negatywne strony powyzej przedstawionej sytuaciji.

49. Sformutuj trzy pytania, poprzez ktére chciatby$ dowiedzieé
sig o 3 najwazniejsze, Twoim zdaniem, cechy osobowosci ucznia.

50. Przeczytaj opisane ponizej zdarzenia:

-Pewnego dnia, gdy petnitem dyzur na boisku szkolnym, pod-
biegt zaaferowany malec i zaczat relacjonowaé wydarzenie. Do-
nosit ni mniej, ni wiecej, iz uzet (potoczne okreslenie ucznia klasy
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uzawodowionej) nasikat do zlewu w szkolnej ubikacji. Odestatem
pierwszoklasiste i nie reagujac na jego informacje poszedtem da-
lej, omijajac skrzetnie szkolng ubikacje. Strach? Obawy? Trudno
powiedzied, dlaczego wowczas nie zareagowatem”.

Jakie widzisz mozliwosci optymalnego zachowania si¢ nauczy-
ciela w przedstawionej sytuacji?

Po chwili samodzielnej analizy tego problemu, uczestnicy dys-
kutuja nad nim w grupie, szukajac réznych rozwiazan.

51. Zastanéw sig, w jakiej dziedzinie jestes$ najlepszy, co jest
Twoja najmocniejszg strong? W jaki sposéb to osiggnates, do tego
doszedies? Opowiedz o tym.

52. Ponizej podano kilka zalecen. Stosowanie kazdego z nich
moze sprzyjaé rozwijaniu samodzielnosci ucznia, a niektére nawet
rozwijaniu tworczosci. Zadaniem studentow jest uzasadnienie stu-
sznoéci kazdego ze stwierdzen.

1. Nauczyciel powinien kierowaé pytania do wszystkich ucz-
niéw, a po uptywie chwili od zadania pytania dopiero wska-
zaé ucznia, ktéry ma odpowiadaé. Postepowanie takie jest
szczegOlnie wazne w stosunku do tzw. pytan trudnych.

2. Jezeli w czasie wyktadu (opowiadania) nauczyciel wyjasnia
jakie$ zagadnienie, to najpierw powinien w wyjasnieniu po-
stugiwadé sig sformutowaniami o wigkszym stopniu ogélnosci
(wyjasniaé na poziomie abstrakcji), a nastepnie to samo za-
gadnienie wyjasni¢ w sposoéb bardziej przystepny (wyjasnie-
nie na poziomie modelu lub konkretéw).

3. Nalezy dbaé o dobre wywietrzenie klasy, wazne to jest zwia-
szcza woéwczas, gdy wymaga sie od uczniéw znacznego
wysitku myslowego.

4. Jezeli uczen, wykonujac zadanie, popetnia bfad (np. btad
w wykonywaniu diuzszego zadania z matematyki), to korzy-
stniej jest, gdy nauczyciel zauwazajac ten biad powie ucz-
niowi: popetnites btad, odszukaj go i popraw, niz gdy na-
uczyciel sam wskaze btgd uczniowi.

5. Wilasciwie postepuje ten nauczyciel, ktéry po sformutowaniu
»rudniejszego” problemu zachgca uczniéw do wyszukania
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kilku pomystéw rozwigzania tego problemu, a nastepnie za-
checa ich do analizy i oceny kazdego z pomystéw.

6. Wiasciwie na kazdej lub prawie kazdej lekcji uczniowie po-
winni wykonywaé samodzielng prace.

7. Jezeli temat pracy domowej brzmiat ,éwiczenia w rozwigzy-
waniu okreslonego typu zadan”, to dobrze jest rozpoczaé
lekcje od polecenia uczniom wykonania zadania zblizonego
do zadania domowego.

53. Utéz liste oczekiwan”. Niech sktada sie ona na przyktad
z 10 postulatéw (zadan, tez), obejmujgcych Twoje oczekiwania
wobec osoby nauczyciela i roli, jaka moze petni¢, aby wspoméc
Twéj rozwdj osobowosciowy i intelektualny.

54. Kazda dewiza, zasada zyciowa lub ,zlota mysl”, zawiera
glebokie spostrzezenie lub istotne zalecenie. Oto przykiad takiej
L2totej mysli”:

»Kto prawdziwie szanuje przyjaciét i osoby wyzej od siebie po-
stawione, moéwi im nie tylko rzeczy mite, lecz takze nieprzyjemne”.

Dewiza ta wydaje sig stuszna, lecz wykorzystywanie jej nastre-
cza trudnosci i ma rézne takie konsekwencje, ktére powoduja, ze
nie zawsze jest przestrzegana. Z jej stosowaniem wigza sig rézne
problemy. Cwiczenie polega na wypisaniu jak najwiekszej liczby
odpowiedzi na nastepujgce pytanie:

Jakie problemy do rozwigzania nasuwaja Ci sie w zwigzku
z przytoczona wyzej dewiza? Zanotuj je zwiezle w punktach
i przedyskutuj w grupie.

Wszyscy ludzie przechodzg przez zycie jak aktorzy na scenie,
mniej lub wiecej ucharakteryzowanl przez rezyserig¢ spoteczna.

(A. Swietochowski)

55. Zadanie ma na celu ¢wiczenie umiejetnosci dostrzegania
i okreslania probleméw pedagogicznych. Jest to punkt wyjscia dla
kazdej aktywnosci twérczej. Uczestnicy wspdinie ogladajg film
o tematyce szkolnej (np. popularne ,Wiecej czadu” lub ,Stowarzy-
szenie umartych poetéw”), po czym na tej podstawie majg znalezé
i sformutowvaé jak najwiecej probleméw pedagogicznych. Wszy-
stkie osoby wspdlnie dyskutuja nad sposobem klasyfikowania
i hierarchig waznosci tych probleméw.
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56. Przekazuje sie grupie nastepujace polecenie:

Za chwile uslyszycie pewne pojecie, oznaczajace co0s, co
wszyscy znajg, z czym sig zetkneli. Napiszcie jak najwiecej pro-
bleméw, ktére Wam przyjda do gltowy na jego temat lub w zwigzku
Zz nim”. Po czym podaje sie pojecie — np. uczer zdolny.

Po wykonaniu éwiczenia uczestnicy przedstawiajg i analizujg
swoje pomysty.

57. Oto fragmenty czterech wypowiedzi uczniéw, skierowane
do nauczycieli:

1. Moja mama widziata wczoraj Panig w sklepie z uzywang
odzieza. Pono¢ nauczycielki tylko tam kupujg ubrania.

2. Tata méwit, ze nauczyciele w podstawéwkach sg gtupi.

3. Nauczycielki dostaty podwyzki, wiec pewnie znowu przyjdag
wszystkie do szkoty w takich samych sweterkach.
4. Moi rodzice ptacg Pani pensje i w kazdej chwili moga jg
zwolnié z pracy, jezeli im poskarze. Niech wiec Pani uwaza.
Kazdy indywidualnie zastanawia sie nad swoimi odpowiedziami
w tych sytuacjach. PéZniej przedstawia sie je i analizuje, wybie-
rajac najlepsze.

58. Nauczycielom czesto brakuje pomystéw na lekcje wycho-
wawcze, stad wiele z nich przeznaczanych jest na mato wano-
$ciowe sprawy. Podaj przyklady 5 tematéw na lekcje wychowaw-
cze, ktére, Twoim zdaniem, zainteresujg uczniow.

59. Uczestnikom opisujemy (przedstawiamy) nastepujaca sce-
ne:
Dziecko bije inne, miodsze i stabsze od siebie. Podbiega zde-
nerwowana matka. Szarpie dziecko i krzyczy: ,Nie wolno bié
mtodszych i stabszych oséb” — po ¢czym bije je.

Uczestnicy samodzielnie zastanawiajg sie nad problemem —
czego dziecko mogto nauczyé sie w tej sytuacji: 0 sobie, o innych
ludziach, o rodzicach, o relacji ja — inni, ja — swiat, 0 normach,
regutach, o innych sprawach. Nastepnie dzielg sie swoimi spo-
strzezeniami oraz szukajg optymalnych z punktu widzenia do-
$wiadczen dziecka rozwigzan. Uczestnicy mogg przedstawiaé po-
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dobne sytuacje, ktére przezyli sami w dziecinstwie lub mieli
w swojej praktyce wychowawczej.

60. Opracuj pomyst na lekcje.

Zadaniem uczestnikdw jest przemyslenie tematu jakiej$ lekcji
(zajeé szkolnych), tak aby byty one niebanalne i interesujgce dla
uczniow:

np. — lekcja plastyki, na ktérej tworzono by wspéine dzieto ma-
larskie,

— lekcja muzyki, na ktérej uktadano by razem tekst i melodie
piosenki klasowe;j,

— lekcja matematyki, oparta na rywalizacji grupowej w spraw-
nosci rozwigzywania zadan.

61. Wyobraz sobie, Ze w Twoim 2yciu pojawia sie nastepujacy
problem. Twoje dziecko ma rozpoczaé¢ edukacje szkolng. Masz
wiele mozliwosci wyboru szkoty. Jaka szkote wybraé dla dziecka,
aby byt to wybdr optymalny? Przedstaw 5 kryteriéw (zasad), ktére
uznasz za najwazniejsze przy podejmowaniu tej jakze waznej de-
cyzji.

62. Jak wychowac dziecko?

Zastandéw sig chwile nad swojg przeszioscig i wptywem, jaki
wywierali na Ciebie Twoi rodzice. Ktére ich dziatania uznajesz po
czasie za niecelowe lub mato skuteczne; jakich btedéw chciatby$

uniknaé? Ktére metody wychowania przez nich stosowane uzna-
jesz za trafne?

63. Proby rozwigzywania probleméw metoda zadawania pytari
~dlaczego?” az do wyczerpania pomystéw, np.:

— Dlaczego uczniowie ktamig?

— Dlaczego uczniowie spdzniaja sie na lekcje?

— Dlaczego uczniowie uciekaja z lekcji?

(mozna prébowaé rozpisywaé kolejne odpowiedzi w formie
~drzewka")

64. Sprdbuj spojrze¢ inaczej na interpretacje réznych zjawisk,
wpajane ci juz od dzieciristwa. Np. historia o Kopciuszku. Spot-
kata go nagroda za to, Zze cierpliwie znosit poniewierke i upoko-
rzenia ze strony macochy i siéstr. A moze po prostu dlatego, ze
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byt piekng dziewczyng, doznat szczescia w zyciu? Gdyby byt
brzydki i niezgrabny, krélewicz nawet nie zerknatby na niego.

Znajdz kilka takich tradycyjnie wyjasnianych zdarzen (chocéby
bajkowych) i poddaj je reinterpretacii.
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