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WSTEP

Ksiazka niniejsza wywodzi si¢ z pogranicza obszaréw dwoch
probleméw: zagadniefi twérczosci oraz zagadniert pedeutologicz-
nych. Twoérczo$¢ stanowi wspoétczesnie ceche, cel i wartosé, co
do ktérych, jak dowodzi tego analiza gléwnych koncepcji teore-
tycznych z zakresu filozofii, psychologii, socjologii i pedagogiki,
panuje na ogdét zgoda. Jedna z jej dziedzin jest tworczo$¢ peda-
gogiczna i ona wlasnie stanowi merytoryczna podstawe przedsta-
wianych tu badan teoretycznych i empirycznych.

Koncepcja nauczyciela twérczo pracujacego jest jednym z kilku
réwnolegle istniejacych i lansowanych wzoréw sprawowania roli
zawodowej. Badania, ktére prowadzilam, mialy wskazaé, na ile
ksztalcenie zawodowe przygotowuje kandydatéw do zawodu do
takiej pracy; czy istniejace koncepcje teoretyczne znajduja reali-
zacje praktyczne. Upowszechniajac koncepcj¢ pracy nauczyciel-
skiej jako pracy twoérczej, nie chodzi o to, by wigkszo$§¢ uczynié
twérczymi, lecz o to, aby model taki pojawiat si¢ czesciej w prak-
tyce edukacyjne;j.

Czgs¢ pierwsza pracy, teoretyczna, zawiera przeglad i zarazem
podsumowanie réznych ujeé twoérczosci w pedagogice. Poprzedza-
ja ja analizy filozoficznych, psychologicznych i socjologicznych
interpretacji kreatywnodci oraz rozwazania terminologiczne. Na
tym szerokim tle ukazana zostala koncepcja twoérczej pracy peda-
gogicznej. Osobny fragment stanowia analizy wybranych zagad-
nieft pedeutologicznych. Skupitam si¢ gtéwnie na edukacji nauczy-
cieli, gdzie twérczo§¢ bywa ujmowana jako jeden z jej celow.

Czgs¢ druga pracy, empiryczna, dotyczy diagnozy obecnego
stanu przygotowania studentéw uczelni pedagogicznych do twor-
czosci zawodowej. Zastosowalam metod¢ sondazu diagnostyczne-
go. Uzyskane wyniki pozwolily na interpretacj¢ relacji migdzy teo-
retycznymi a praktycznymi aspektami badanego problemu.



Ksiazke moja kieruj¢ gléwnie do teoretykéw tworczosci oraz
pedeutologéw, jako propozycje¢ pewnych uje€ i interpretacji twor-
czoSci pedagogicznej. Wyniki badan moga si¢ sta¢ podstawa do
dyskusji merytorycznych nad praktyka edukacji nauczycielskiej.
Sadz¢ jednoczes$nie, ze praca moze by¢ wykorzystana z pozytkiem
przez studentéw chcacych zapoznaé si¢ z zagadnieniami kreatyw-
nosci, stajac si¢ propedeutyka tworczosci dla kandydatéw na na-
uczycieli.

Znaczenie tworczoSci pedagogicznej juz kilkadziesiat lat temu
podkreslal H. Rowid. W latach siedemdziesiatych W. Okont wy-
razil opini¢, iZ mimo aprobaty pogladu, Ze praca nauczyciela jest
twoércza (od czaséw J. Komenskiego), wciaz wigcej robi sig, by
ja upodobni¢ do pracy rzemieSlniczej lub urz¢dniczej. Podj¢te ba-
dania mialy wskazaé, na ile ksztalcenie nauczycieli koncentruje
si¢ na przygotowaniu do typowych obowiazkéw, a na ile — do
twérczosci pedagogicznej. Ksiazka niniejsza zostala oparta na
fragmentach badan empirycznych, jakie prowadzitam od 1993 ro-
ku, przygotowujac rozprawe doktorska. Mimo uptywu czasu kwe-
stia edukacji nauczycieli oraz statusu wyzszych szkét pedagogicz-
nych nadal budzi dyskusje. Wciaz aktualne sa pytania o to, jak
ksztalci¢ nauczycieli i jaka rol¢ maja odgrywaé uczelnie pedago-
giczne. Obserwacje czynione z perspektywy 1998 roku wcale nie
napawaja optymizmem, by wnioskowa¢ o istotnych jakosciowych
zmianach w zakresie edukacji nauczycieli (np. Z. Kwiecinski
1997).

Pragn¢ zlozy¢ podzigkowania wszystkim osobom, ktére przy-
czynily si¢ do powstania niniejszej pracy. Szczegdlnie za$ dzigkuje
Panu Profesorowi Stanistawowi Palce z Uniwersytetu Jagiellon-
skiego w Krakowie za cenne inspiracje badawcze, konsultacje
metodologiczno-merytoryczne oraz wieloletnia zyczliwa wspét-
pracg. Pani Profesor Marii Jakowickiej z Wyzszej Szkoty Peda-
gogicznej w Zielonej Goérze dzigkuj¢ za przyjecie roli recenzenta
oraz zgloszone uwagi. Wykorzystatam je, poprawiajac ksiazke tak,
by przyniosta ona wigcej pozytku przysztym Czytelnikom.



CZESC PIERWSZA

WYBRANE ZAGADNIENIA TEORETYCZNE



ROZDZIAL 1

ANALIZA TEORETYCZNYCH ASPEKTOW
TWORCZOSCI

TWORCZOSC — ZNACZENIE POJECIA

Nie sposéb jest przeprowadzi¢ systematyczna i catoSciowa ana-
liz¢ znaczenia pojecia ,,tworczo$§¢”. Wynika to z wieloznacznosci
rozumienia samej twoérczosci: od idei pankreacjonizmu po ceche
wytworu, od stylu zycia po zdolno$¢ myslenia, oraz z uwiktania
jej w rézne konteksty teoretyczne i praktyczne. W tym zakresie
pojecie przeszto swoista ewolucje: od taczenia go z o§wieceniowa
idea postgpu po zwigzek ze zmianami rozwojowymi i postepem
jakoSciowym.

Znakiem naszych czaséw staje si¢ odwotywanie do podmioto-
wosci, wolnosci i twérczego przekraczania dotychczasowych
osiagnie¢ przez czlowieka. ,,Twérczo$é” jako pojecie wciaz ,,roz-
wija si¢”, dopuszczajac nowe kategorie interpretacyjne i grupy de-
sygnatéw. Zblizajg si¢ zakresy znaczeniowe twoérczosci i np. edu-
kacji, zarzadzania, nowoczesnej pracy czy aktywnosci spoleczne;j.
Ogolnie stwierdzi¢ mozna, ze twérczo$¢ analizowana jest jako
warto$¢ autoteliczna lub jako Srodek do urzeczywistniania innych
warto$ci.

W naukach humanistycznych zawsze istnialy modele teoretycz-
ne i propozycje praktyczne zwiazane z twoérczoscia, znajdujac
oparcie w koncepcjach filozoficznych i psychologicznych, nawia-
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zujac zaréwno do tradycji, jak i opozycyjne wobec niej. Obecnie
nie mozna interpretowac wigkszosci zjawisk spotecznych, nie od-
noszac si¢ do inwencji cztowieka. Godzac si¢ na jej marginalne
usytuowanie, z uwagi choéby na niewielka grupe ludzi — twércow
w spoleczenstwie w ogoéle, pewne zasadnicze idee transmitowane
sa do powszechnej praktyki spolecznej. Twoérczo$¢ zawsze byla
domeng mniejszosci. Przyktad ruchu Nowego Wychowania w pe-
dagogice dowodzi jednak, zZe moze wywiera¢ duzy wplyw na cate
zycie spoteczne, ,,wymuszajac” niejako innowacje, ktére nawet kon-
serwaty$ci zmuszeni sa zaakceptowaé [B. Suchodolski 1990, s. 285].

Krétko ujmujac histori¢ pojecia, mozna by rzec, iz przebiegata
ona od uznania twérczosci za atrybut przystugujacy Bogu, poprzez
jej ujecie elitarne: tylko artySci tworza, do wspélczesnych egali-
tarnych koncepcji kreatywnosci'. Po wielu nieudanych prébach ba-
dacze przyznali, iz nie ma mozliwosci jedynego i oczywistego
zdefiniowania twérczosci; co wigcej — dla jej odczytywania nie-
zbg¢dna jest postawa komplementarna [A. Géralski 1990].

W ciagu XX wieku zakres pojecia ,,tworczo$¢” rozszerzyt sig
na wszystkie nieomal sfery Zycia i dzialalno$ci cztowieka, wykra-
czajac poza tradycyjne obszary. Romantyczny wizerunek twdrcy
naruszajacego status quo byl charakterystyczny dla spoteczefistw
przedindustrialnych. Obecnie twoérca nie tyle znajduje si¢ na mar-
ginesie zycia, ile je tworzy, ukierunkowuje, dookresla i porzadkuje
[R. Schulz 1990b, s. 309]. Wspélczesne spoleczeristwo — takze
w naszej specyficznej fazie transformacji — stwarza mozliwosci
tworzenia na szersza niz dotychczas skale. Oryginalnos$¢ zastepuje
uniformizacjg.

Na obecne rozumienie kreatywno$ci wplyneto istotnie przeko-
nanie, iz dokonuje si¢ ona na bazie znanych i istniejacych ele-
mentéw. Poglad taki sformutowat w socjologii F. Znaniecki [1975,
s. 374], ktéry napisal, ze twérczos$¢ polega na ,,wytworzeniu fak-
tow, jakich nigdy przedtem §wiadome podmioty ludzkie nie roz-

1Etymologie i historig¢ pojecia ,,tworczo$¢” przedstawit W. Tatarkiewicz [1975].
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poznawaly 1 nie doSwiadczaly, poprzez laczenie faktéw, ktére
z osobna wzigte byly juz poprzednio rozpoznawalne i do§wiad-
czane”. Podobne poglady dobitnie wyrazil na gruncie psychologii
Z. Pietrasinski [1969, s. 31]: ,,Najgenialniejszy nawet twérca w ni-
czym nie przypomina biblijnego Jehowy, stwarzajacego S$wiat
z nicodci, bez zadnego tworzywa. Wszystko, co wiemy, wskazuje,
Ze z niczego nie da si¢ zrobi¢ nawet najmniejszej rzeczy, moze
z wyjatkiem jakiego$ sprawozdania [...]. Nie przypadkiem wigc
w rozprawach na temat twoérczoséci uporczywie powtarza si¢ [...]
teza, ze nowe wytwory czlowieka powstaja na kanwie starych
elementéw”. Znaczenie informacji, tresci, wiedzy, materialu sta-
nowiacego podstawe do tworzenia podkreslali w swoich pracach
m.in. R. Gloton, C. Clero [1976], J. P. Guilford [1978] i A. Na-
laskowski {1994].

Istnieje wielo§¢ rozréznianych rodzajéw inwencji. Mozna
wskazaé¢ na tworczo$¢ amatorska i zawodowa, tworczo$é dzieci
i dorostych. Ze wzgledu na zawéd méwimy np. o twérczosci mu-
zycznej, technicznej, pedagogicznej. Z uwagi na wspdlne cechy
zawodowe wyrdézniamy twoérczo$¢ polegajaca na konstruowaniu
czego$ nowego (tworczo$é kompozytorska, twérczo$¢ organizator-
ska) lub odkrywaniu (czynno$ci archeologa, anatoma) [Z. Pietra-
sifiski 1969, s. 14]. Twérczos¢ realizuje si¢ w kazdej sferze ludzkie;j
aktywnoSci, takZze w dzialalnosci pedagogicznej [tamze, s. 10-11]. .
Rézne sa miary twérczosci, poniewaz osiagnigty rezultat moze by¢
znikomy lub ogromny. Wobec réznorodnosci wynikéw twérczosci
mozemy sporzadzi¢ kontinuum, na ktérego jednym koncu begda
dzieta wybitne, genialne, a na drugim wyniki, ktére stanowia nie-
wielki krok w poznawaniu i przeobrazaniu $wiata, ktérych spotecz-
na uzyteczno$¢ jest niewielka. Najnizsza w tym sensie klasa do-
konan twérczych jest twérczos$¢ dziecigca [tamze, s. 9].

Okreslenie ,,twércze” wystepuje jako przymiotnik, charakte-
ryzujac pewne wytwory, charaktery, postawy, zdolnos$ci, czynno-
$ci, krytyke, procesy zachodzace w SwiadomoS$ci spolecznej,
w stanie kultury, sztuki, nauki oraz w zyciu codziennym [S. Popek
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1988b, s. 34], a nawet poziom rozwoju racjonalistycznego nurtu
kultury europejskiej, zastepujac dziewietnastowieczny mistycyzm
[J. Pietrasiriski 1983].

Wielo$¢ zastosowarn pojecia ,,twérczo$§¢” doprowadzita do licz-
nych naduzy¢. Jak trafnie napisat A. Troskolafiski [1978], zacz¢to
ono zastgpowaé normalne dziatania, by przydaé im chwaly. I tak
np. ,.tworczy stosunek do rzeczywistoSci” wyparl: rozsadne dzia-
tanie w istniejacych warunkach spotecznych, a ,twércza interpre-
tacja” — sensowne rozumienie stowa pisanego (do czego wystarcza
przecigtna inteligencja i wyksztatcenie). ,By¢ tw érczy m”
— z ironia skomentowatl to A. Nalaskowski [1994, s. 59] — ,jest
dzi$ tak, jak onegdaj by¢ herbowym szlachcicem”.

Upowszechnienie terminu ,,twérczo$¢” we wszystkich dziedzi-
nach spowodowalo, ze ,.stat si¢ on jednym ze stéw kluczowych
naszych czaséw wraz z calym bogactwem tego faktu i ryzykiem,
tak jak Stowo Kluczowe w »Uczniu Czarnoksi¢znika«” [M. De-
besse 1988, s. 212]. Opinia wyrazona przez M. Debesse’a odzwier-
ciedla status tego pojecia takze w polskiej nauce. Czgsto stosowa-
ne, traktowane bywa retorycznie, fasadowo, czgsciej jako ,,orna-
ment poznawczy” niz termin z konkretnymi desygnatami.

TrudnoS$cia przy precyzowaniu i porzadkowaniu pola znacze-
niowego pojecia jest fakt, iz badacze podaja rézne definicje kon-
tekstowe, interesuja ich tylko wybrane aspekty twoérczosci, tworza
konstrukcje teoretycznie ciekawe, lecz o waskim zakresie.

Definiowanie twérczodci jako tego, co mierza testy twdrczosci
(analogicznie do niektérych ujeé ,jinteligencji”), jest zbytnim
uproszczeniem zagadnienia. W og6lnym rozumieniu dominuje uje-
cie twérczosci jako czego$ nowego i cennego.

Panuje zgoda, iz to, co twércze, to nowe i cenne. Réznice do-
tycza poziomu interpretacji ,,nowosci” i ,,cennosci”. W filozoficz-
nym znaczeniu cechy te scharakteryzowal nastgpujaco A. Goéralski
[1984]: ,cenne to tyle, co wywiedzione z przesziosci i warte tego,
by przekazaé je przysziosci”; ,,nowe to tyle, co wsparte wyczuciem
przysziosci i warte tego, by dort dazy¢, czyniac nieznane cennym”.
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Wielo$¢ watkéw analiz prowadzonych nad twérczoscia powo-
duje chaos. Czy i jak mozna je podsumowac?

W rozwiazaniu tych kwestii bliskie mi jest stanowisko A. G6-
ralskiego. Akceptujac wszelkie préby odczytywania twérczosci,
rézne punkty widzenia, badania jej i interpretowania, nalezatoby
przyja¢ postawe¢ komplementarna: ,kazde odczytanie przynosi
pewna cz¢$¢ prawdy, a wzigte razem lepiej rysuja rzecz badana.
To tak, jak tgcza i jej wielorakie barwy — kazda jest prawdziwa i
jako$ rézna od pozostalych, a wzigte razem tworza harmonijna
cato$¢” [A. Géralski 1990, s. 7].

FILOZOFICZNE INTERPRETACIJE TWORCZOSCI

Filozofia dostarcza ogélnej wizji §wiata i w jej ramach ukazuje
$wiat warto$ci. Wobec mody na postmodernistyczna negacje¢ war-
tosci sadze, ze konsekwentniej nalezaloby glosi¢ poglady przeciw-
ne: Ze istnieja wartosci uniwersalne w $wiecie. Wartoscia taka,
ktéra mozna realizowac, jest twérczos¢, ktéra stanowi zarazem
§rodek do osiagania innych wartosci.

Wiodacym motywem rozwazan filozoficznych nad twérczoscia
Jest jej zwiazek z wolnoscia cztowieka. R. Garaudy [1967], pod-
sumowujac swoje rozwazania o wolnosci i twérczosci, tak to za-
gadnienie ujal: ,,Chrzescijanie czy marksisci — identyfikujemy
wolno$¢ z twérczoscia. Nasze humanizmy maja t¢ wspdlna ceche,
ze chca kazdego czlowieka uczyni¢ cztowiekiem, to jest twérca”.
A. Grzegorczyk [1993] uzywa terminu ,,momenty twdrczosci”,
kiedy czlowiek wykracza poza obowiazujace schematy. Pozwalaja
one na realizowanie metafizycznej wolnosci jednostki. Czlowiek
jest wolny wobec determinacji praw przyczynowych oraz wobec
warto$ci. Wybiera, aby urzeczywistni¢ pewna warto$¢ i wtedy do-
$wiadcza wolno$ci. Wobec tego mozna stwierdzié, ze twérczos¢
cztowieka spelnia si¢ réwniez w sferze moralnej jego zycia. Etycz-
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nego sposobu zycia nie mozna bowiem sprowadzi¢ do zastosowa-
nia gotowej liczby recept [T. Gadacz 1993, s. 101-102; A. Grze-
gorczyk 1993, s. 108; L. Witkowski 1990, s. 20-21].

Dziatanie tworcze jest z gruntu wolne, istnieja jednakze pewne
ograniczenia, ktére w tworczosci dopomagaja, stajac si¢ srodkiem
do jej osiagania, np. zasady metodologii sprzyjaja pracy naukowej
[A. Grzegorczyk 1993, s. 134]. Jednoczesnie za§ wolnos$é czto-
wieka nie laczy si¢ z idea przypadku. Czlowiek wolny — jak
stwierdzit T. Gadacz [1993, s. 101] - jest czlowiekiem obliczalnym.

W Zyciu cztowieka istnieja sfery zdeterminowane umowa spo-
teczng, a obok nich sfery twércze. A. Grzegorczyk [1993, s. 164]
podat tu przyktad pracy nauczycielskiej, piszac: ,,nauczyciel musi
nauczaé dzieci zgodnie z przyjetym programem nauczania i w wy-
znaczonych przez dyrektora godzinach, natomiast jakie zadania
bedzie dzieciom dawal, to zalezy juz od jego twérczosci”. Mozli-
wosci wykorzystania tej sfery wolnosci w pracy zawodowej na-
uczyciela sa znaczne. Wiele w tym zakresie zalezy od jego wiedzy
i umiejetnosci zdobytych w procesie ksztatcenia.

Inna grupa analiz filozoficznych dotyczy powiazan tego, co
uznajemy za twérczos¢, z wyobrazeniami o istocie bytu i istocie
poznawania. Je§li przyjac¢ (jak przez lata bywato), ze byt jest jedno-
znacznie okreSlony 1 mozna o nim powiedziec¢ tylko jedna prawde,
to wiele z dziatan zwanych twérczymi jest jedynie odkrywaniem,
np. praca naukowa. ,Jesli jednak przyjmiemy, Ze byt jest zbiorem
potencjalnosci, a prawda ujawnia si¢ w momencie urealniania kté-
rej§ z tych potencjalnosci, to odkrywanie prawd naukowych za-
czyna przypomina¢ powolywanie do istnienia i pojgcie twdrca
w odniesieniu do naukowca nie budzi zastrzezen” [K. Najder-Ste-
faniak 1995].

Najistotniejsza bodaj dla zrozumienia fenomenu twérczosci jest
heurystyka, poszukujaca i formutujaca metody sprzyjajace inwen-

cjiZ. Metodologiczne interpretacje twérczosci zapoczatkowane

2Te czes¢ rozwazan filozoficznych: zagadnienia heurystyczne, podejme w rozdziale 3.
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wspotczesnie przez G. Polye [1975] pozwalaja na doglebne pozna-
nie mechanizméw inwencji oraz sposobéw postepowania twérczego.

»Tworczos¢” odgrywa istotna rol¢ w systemach filozoficznych
H. Bergsona, M. Heideggera i E. Casirera. Szczegélnie interesu-
jaca jest koncepcja tworczosci opracowana przez H. Bergsona,
tworce intuicjonizmu. Jej podstawowe tezy zawarte zostaly
w dziele Ewolucja twércza [1923]. Autor uznal, ze rzeczywistos¢
nieustannie podlega rozwojowi. Rozwdj 6w jest samorzutny, nie-
zdeterminowany i ma charakter twérczy. Jednym z najcenniej-
szych jego wytwordw jest rozwdj intuicji ludzkiej. To wiasnie in-
tuicja, a nie intelekt ograniczony sztywnymi poj¢ciami, daje czto-
wiekowi mozliwo$¢ bezposredniego poznania zycia, twérczosci,
rozwoju, wolnosci. Krytycy uznali taka koncepcje¢ za spirytuali-
styczng [Z. Krajewski 1966, s. 128]. Warto jednak podkreslié, ze
wspoétczesni badacze twérczosci wskazuja na intuicje jako jeden
z czynnikéw sprzyjajacych inwencji czlowieka; co wiecej, wska-
Zuja na sposoby jej rozwijania [W. Dobrotowicz 1995, A. Géralski
1995, E. Necka 1992].

Na tle przeobrazen w filozofii ksztaltuje si¢ nowy obraz czto-
wieka. Istota czlowieka nie jest juz o§wieceniowe poznawanie (po-
przez wyjasnianie), lecz Bildung, ttumaczone przez R. Rorty’ego
[1995] jako budowanie. Cztowiek wydobywa co$ z przyrody i hi-
storii nie dla wiedzy, lecz na wilasny uzytek,dla tworzenia
siebie, samoksztattowania, dla zrozumienia. Tym samym twor-
czo$¢ zyskuje range waznej kategorii filozoficznej.

PROBLEMATYKA TWORCZOSCI
W KONCEPCJACH PSYCHOLOGICZNYCH

W psychologicznych i socjologicznych koncepcjach twérczosci
widoczne sa Slady teorii J. Deweya [1988]. Jego koncepcja ujmuje
procesy poznawania i rozwigzywania probleméw jako twoércze.



18

Przyjat on, ze procesy badania, w mniej zaawansowanej formie,
wystepuja w kazdej sferze ludzkiego dziatania: od pracy produk-
cyjnej po zachowania moralne. Konieczno$¢ rozwigzywania pro-
bleméw (badania) pojawia si¢ wszgdzie tam, gdzie cztowiek dziata
w warunkach niepewnosci, czyli niemal w kazdej sferze dziatan.

To psychologowie najwczesniej zainteresowali si¢ problematy-
ka twérczosci. W obszarze psychologii powstalo najwigcej opra-
cowafl i definicji wyjasniajacych fenomen tego zjawiska. Do jego
zrozumienia przyczynily si¢ badania nad procesami poznawczymi,
motywacyjnymi i nad rozwigzywaniem probleméw. Najwigcej de-
finicji i opracowan powstalo w obrgbie psychologii humanistycz-
nej i poznawczej. Szczegblng role odegraty koncepcje J. P. Guil-
forda [1978] 1 opracowany przez niego model struktury intelektu
S. I. Stanowi on podstawg teoretyczna wielu empirycznych ujgé
twérczosci. W badaniach zwraca si¢ uwage na syndrom myslowo-
-wyobraZniowy i emocjonalno-wolicjonalny, analizuje procesy emo-
cjonalne i aspiracje wystepujace podczas dziatan innowacyjnych
oraz cechy ludzi twérczych [J. Stankiewicz 1991, s. 29].

W Stowniku psychologicznym [1979] twérczosé zdefiniowana
jest jako ,,dziatalno$é czlowieka, ktérej efektem jest wzbogacenie
sposobéw zycia cztowieka, jego poznanie rzeczywistosci — takze
samego siebie, wzbogacenie §wiata kultury w najszerszym stowa
znaczeniu. Wbrew, opartej na idealistycznej koncepcji, tradyciji
ograniczajacej pojgcie tworczosci do obszaru sztuki, literatury
i nauki nie ma takiej dziedziny dziatalno$ci, w ktérej nie byloby
miejsca dla twoérczej aktywnosci czlowieka”. Zdefiniowana zostata
tez osobowos$¢ twoércza jako taka, ,ktdéra niezaleznie od wieku
i dziedziny dzialalno$ci cztowieka cechuja nastgpujace specyficz-
ne wlasciwosci: glebokie zainteresowanie i silny naped motywa-
cyjny, samodzielno$¢ myslenia i tatwo$¢ réznych sposobéw ujmo-
wania, otwarto$¢ na problemy i potrzeba doskonalenia wlasnego
dziatania; zakres 1 jakoS$¢ tych cech u konkretnej jednostki zalezy
przede wszystkim od historii jej zycia, caloksztattu oddziatywan
wychowawczych i opanowania sztuki samowychowania”. Obie
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definicje wykazuja duzy zakres ogélnosci i trudno byloby na ich
podstawie odréznié to, co twércze, od nietwdrczego. Na problemy
w definiowaniu tworczosci wskazuje wigkszo$é psychologéw zaj-
mujacych si¢ inwencja czlowieka. M. Debesse napisal, ze pojgcia
,Ltworczos$é” nie umieszczono we francuskim Dictionnaire de L’Aca-
demie Frangaise, gdyz jak brzmial jeden z argumentéw, ,,zawiera
ono wszystkie rozkosze i wszystkie utomnosci epoki” [1988,
s. 215].

Powolujac si¢ na analiz¢ R. J. Hallmanna, przytaczana przez
J. Rozeta [1982, s. 15], mozna stwierdzié, ze twoérczos$¢ definio-
wana jest w psychologii wielorako: jako zbidr spostrzezen zor-
ganizowanych w nowy sposéb (P. Mc Kellar), zdolno$¢ znajdo-
wania nowych zwiazkéw, potaczen (L. Kubic), powstawanie no-
wych stosunkéw (C. Rogers), pojawienie si¢ nowych utworéw
(H. A. Murray), predyspozycj¢ do dokonywania i rozpoznawania
innowacji (Lasauelle), aktywno$¢é prowadzaca do nowych odkryé
(Gerard), nowg organizacj¢ doSwiadczen (Taylor) oraz wyobraza-
nie sobie nowych konstelacji (Gluselin).

W wyniku badan i szerokiego zainteresowania inwencja po-
wstata psychologia twérczosci, ktéra jest psychologia aktywnosci
tworczej cztowieka [T. Kocowski 1991, s. 9]. Na ksztaltowanie
si¢ gtéwnych kierunkéw jej badari wptynety sposoby rozumienia
aktywnosci twoérczej. Przyjecie za T. Kocowskim trzech uj¢é de-
finicyjnych aktywnosdci twérczej pozwoli na uporzadkowanie
i krétka charakterystyke gtéwnych rozwazan z tego zakresu.

Spotyka si¢ nastgpujace podej$cia w interpretowaniu aktywno-
$ci tworczej, odrézniajace ja od innych rodzajéw dziatalnos$ci czto-
wieka:

— ,,poprzez okreSlenie sytuacji problemowych wymagajacych
myS$lenia twérczego

— poprzez charakterystyke istotnych osobliwosci procesu twor-
czego i twoérczej aktywnosci

— poprzez okreslenie cech wytworéw uznawanych za twoércze”
[tamze].
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Te trzy grupy zagadniert uzupeknie o analizy dwu nurtéw réwno-
legtych badari psychologicznych: nad osobowoscia ludzi twér-
czych oraz warunkami twérczo$ci [T. Stasienko 1982, J. Strzatecki
1969].

W pierwszej wyréznionej grupie zagadniefi twérczo$¢ wiaze
si¢ z rozwiazywaniem probleméw. Z kreatywno$ciag mamy do czy-
nienia wowczas, gdy w sytuacji problemowe;j istnieje niepewno$¢
co do ktdregos z jej elementéw i zawodza procedury algorytmicz-
ne. A. Géralski uzywa tu pojecia ,,niedostateczno$é srodkéw lub
sposobdw” [1990, s. 25]. W tym ujeciu pojawia si¢ podziat na
dwa rodzaje twérczoSci: formulowanie nowych pytan i probleméw
oraz generowanie nowych odpowiedzi. Badacze zwracaja uwage,
iz ten pierwszy rodzaj twérczosci jest trudniejszy i jednoczesnie
wazniejszy [A. Goralski 1990, J. P. Guilford 1978, E. Necka 1987,
J. Kozielecki 1987]. W polskiej psychologii stanowisko utozsa-
miania twérczosci z rozwiazywaniem probleméw prezentuje np.
J. Kozielecki, twierdzac, ze ,,twdrczo$¢ polega na rozwigzywaniu
probleméw” [1987, s. 86]. Poglad ten wyraza takze J. P. Guilford,
ktéry napisal: ,,Rozwiazywanie probleméw i mySlenie twoércze
maja ze sobg tak wiele wspdlnego, ze mozna je traktowad jako to
samo zjawisko”. I dalej: ,Jest co§ z twérczosci w kazdym spon-
tanicznym rozwigzywaniu probleméw, a myslenie twércze jest trak-
towane jako Srodek prowadzacy do rozwiazywania jakiego$ pro-
blemu” [1978, s. 593].

W znaczeniu procesualnym aktywno$¢ twércza jest ujmowana
przez psychologéw jako aktywno$¢ potencjalna, stwarzajaca wa-
runki do uzyskania twérczego efektu [A. Tokarz 1985, s. 12]. Pro-
ces tworczy jest tu procesem psychicznym. W jego wyniku jed-
nostka moze — bez zadnych przejawéw zachowania jawnego —
wypracowaé nowy wynik w postaci idei czy pomyshu. Wytwér
taki nie jest dzielem w $cistym znaczeniu tego stowa (przynaj-
mniej do czasu, gdy si¢ zmaterializuje). Proces twérczy moze or-
ganizowa¢ dzialtanie, dzigki ktéremu czlowiek wytwarza nowe
i warto§ciowe dzieto materialne — wtedy wystgpuje i proces twor-



21

czy, i dziatanie tworcze [E. Necka 1987, s. 8-10]. Kryteria pro-
cesualne pozwalaja przypuszczaé, czy dana aktywno$¢ stwarza
szanse tworczych efektéw [T. Kocowski 1991, s. 12].

WSsréd cech procesu twérczego psychologowie wymieniaja naj-
czesciej jego heurystycznos¢ i niecigglo$§¢ (teoria inkubaciji i teoria
ol$nienia).

Interesujaca propozycja teoretyczna w polskiej psychologii jest
model procesu twoérczego opisany przez E. Necke [1987]. Autor,
poddajac krytyce dotychczasowe koncepcje wyrdzniajace stadia
i fazy twoérczosci, do rozwazan przyjat paradygmat interakcyjny.
Proces tworczy jest interakcja twodrcza, ktéra polega na ciaglym
i wzajemnym oddziatlywaniu na siebie celéw (tego, co cztowiek
sobie zaplanowal i chce osiagnac) oraz tzw. struktur prébnych
(wstepnych odpowiedzi na wymagania celu, czastkowych pomy-
stéw), az do zlikwidowania rozbieznosci. Struktury prébne prze-
ksztalcajg si¢ dopéty, dopoki spetnia wymagania celu lub go zmo-
dyfikuja. Proces twérczy konczy si¢ wraz z akomodacja celu i wy-
tworzonych pomystéw. Proces ten zachodzi wedlug pewnych regut
— strategii, ktére sa skladnikami decyzyjnymi, a towarzysza mu
konkretne zabiegi intelektualne, zwane operacjami umystowymi.

Stanowiska analizujace twoérczo$¢ poprzez badanie jej wy-
tworéw akcentujg warto$¢ i spoteczna doniosto$é efektéw aktyw-
nosci kreacyjnej. Reprezentatywna jest klasyczna definicja Z. Pie-
trasinskiego [1969, s. 10]: ,,Twérczo$¢ to aktywno$§é przynoszaca
wytwory dotad nieznane, a zarazem spolecznie wartoSciowe”. Sto-
sowanie tego kryterium w psychologii budzi watpliwosci badaczy
[T. Kocowski 1991, s. 11].

Obok nowosci, uzytecznoSci, wartoSciowosci i odpowiedniosci
pojawia si¢ inna cecha charakterystyczna wytworu aktywnosci
tworczej — oryginalno$€. Niektorzy psychologowie uwazaja ja za
najwazniejsza i niezbedna ceche¢ twérczosci, a pojgcia: zachowanie
oryginalne, produkt oryginalny, my§lenie oryginalne traktuja jako
synonimy zachowania, produktu i myslenia twérczego [J. Trze-
bifiski 1978, s. 6-7]. Oryginalno§¢ w modelu intelektu opracowa-
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nym przez J. P. Guilforda jest jedna ze zdolnosci mySlenia dy-
wergencyjnego. ,,Oryginalno$¢ to zdolno§¢ wytwarzania niezwyk-
tych, pomystowych i odlegltych odpowiedzi; pozwala wyj$¢ poza
banalne, dobrze znane z doSwiadczenia relacje” [J. Kozielecki
1964, s. 155].

Badania nad osobowoscia ludzi twérczych rozwijaja si¢ w wie-
lu kierunkach. Analizy dotycza zdolnosci myslenia twérczego,
uzdolnieni specjalnych oraz cech intelektualnych. Drugi nurt badan
to analizy cech charakterologicznych, wolicjonalnych i emocjonal-
nych. Istnieje obszerna literatura dotyczaca tego zagadnienia, nie
bede wigc go rozwijata. Watek ten podjetam, charakteryzujac
og6lnie tworczos¢ i jej wymiary. W tym nurcie badarn pojawia si¢
»tworczo$§¢” jako nazwa postawy. Postawa twodrcza jest to
»uksztaltowana (genetycznie i poprzez indywidualne do§wiadcze-
nie) wiasciwos$¢ poznawcza i charakterologiczna, wykazujaca ten-
dencj¢, nastawienie lub gotowo$¢ do przeksztatcania §wiata rze-
czy, zjawisk, a takze whasnej osobowosci” [S. Popek 1988, s. 27].
Postawa twdrcza rozwija si¢ u czlowieka dzigki integracji trzech
czynnikéw: zdolnosci ogélnych (inteligencji), zdolnosci specjal-
nych (np. muzycznych, plastycznych) oraz uzdolnien twdrczych.

Znaczna cz¢$¢ rozwazan dotyczacych twdrczosci porusza za-
gadnienia zwiazane z jej uwarunkowaniami psychologicznymi.
Szuka si¢ przeszkéd i stymulatoréw twoérczosdci. Istnieje wiele
czynnikéw niespecyficznych. Zasadniczymi przeszkodami dla
twoérczosci sa natomiast procesy psychiczne antagonistyczne wo-
bec proceséw twoérczych. E. Necka [1987] wyréznit cztery typy
takich przeszkéd. Istnieja mechanizmy psychiczne zapobiegajace
procesom twérczym. Antytwérczo moga dzialaé obowiazujace
ideologie i praktyka spoleczna. Dotkliwe moga okazaé si¢ emo-
cjonalne koszta aktywnosci twérczej — narazenie na ciagla krytyke,
ryzyko, samotno$¢. Niejednokrotnie nie dostrzega si¢ celow zwia-
zanych z inwencja, co wynika gléwnie z dominujacego modelu
nauczania. Inna grupa czynnikéw powoduje przedwczesne przery-
wanie twoérczej interakcji. Sa to m.in. niecierpliwo$¢ twoércy, ktéry
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sztucznie przyspiesza prac¢ nad dzielem, jego egocentryzm lub
dogmatyzm. Tworcza interakcja zaklécana moze by¢ przez kon-
formizm twércy, mechanizm rywalizacji, ktérej ulega, sztywna
samokontrolg oraz uwarunkowania sprawcze sprzyjajace zachowa-
niom stereotypowym. Ostatnia grupa to przeszkody ograniczajace,
ktére pozbawiaja interakcj¢ twoércza pozytecznych kierunkéw roz-
woju lub warto$ciowych informacji do przetwarzania. W rezultacie
proces jest zbyt jednostronnie ukierunkowany, a jego wynik skro-
mniejszy. Przeszkody te wiaza si¢ z indolencja ekspertéw, nad-
mierna wiedza, jednostronno$cia postrzegania, schematycznoscia,
sztywno$cig intelektualna oraz respektowaniem zakazéw spotecz-
nych. Przeszkody dla twérczosci przestaja dziata, gdy je sobie
u$wiadomimy. Niektére z nich mozna usunaé poprzez trening’.

W polskiej psychologii istnieja trzy interesujace koncepcje, bg-
dace prébami opisu i powiazania fenomenu twdrczosci z osobowo-
§cia, rozwojem i aktywnos$cia cztowieka. Ich autorami sa W. Lu-
kaszewski [1984], K. Obuchowski [1985] i J. Kozielecki [1987].

W teorii osobowos$ci rozwijajacej si¢ zachowania twdrcze sa
okreslane jako dzialania ukierunkowane na zmiang¢ tego, co jest,
aby zwigkszy¢ réznice migdzy stanem obecnym a idealnym
[W. Bukaszewski 1984]. Nastawienia innowacyjne sa zwiazane
z rozbudowaniem wyobrazen o stanach idealnych, z orientacja na
przyszto$¢, przypisywaniem stanom pozadanym wysokiej rangi.

Wedlug teorii osobowosci rozwojowej cztowiek stawia przed
soba zadania dalekie (oparte na wartosciach) i dazy do nich, po-
dejmujac twoércze dziatania [K. Obuchowski 1985]. Jest w stanie
utrzyma¢ wysoki poziom skuteczno$ci w warunkach wzrostu wy-
magan. Organizacja osobowoS$ci — jej uktad bazalny i programu-
jacy — jest nakierowana na opanowanie przysztosci, pozwala czto-
wiekowi na pelng realizacje jego mozliwoéci gatunkowych i spo-
fecznych.

3Problematyke stymulowania dziatai twérczych podejme w oddzielnej czesci pracy
(rozdzial 3).
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Trzecia, najpelniejsza z omawianych, jest koncepcja homo
transgresivus. J. Kozielecki {1987, s. 6] pisze o niej: ,,Stanowi
prébe spojrzenia na jednostke jako na osobg ekspansywna i twér-
cza, wolna i odpowiedzialna, ktéra kieruje si¢ ztozona motywacja
homeostatyczna i heterostatyczna i ktérej dziatanie jest w znaczne;j
mierze uwarunkowane przez wzglednie state czynniki osobowosci
—umyst oraz wole”. Z koncepcji tej wynikaja wazne konsekwencje
filozoficzne i antropologiczne, pozwalajace wyj$é poza waski za-
kres psychologii, o szerokim wymiarze humanistycznym i szero-
kim spojrzeniu na naturg, kultur¢ i los czlowieka.

SPOLECZNE KONTEKSTY ANALIZ TWORCZOSCI

W analizach socjologicznych upowszechniony jest termin ,,in-
nowacja”. Obecnie badacze traktuja go jako w wiekszosci zakre-
séw tozsamy z twoérczoScig [R. Schulz 1980]. Pojecie innowacji
wprowadzil do jezyka nauki polskiej Z. Pietrasifiski. On tez jest
autorem pierwszej, klasycznej juz dzisiaj, definicji: ,,Innowacje sg
to zmiany celowo wprowadzone przez cztowieka lub zaprojekto-
wane przezen uklady cybernetyczne, ktére polegaja na zastgpowa-
niu dotychczasowych stanéw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio
w Swietle okreS§lonych kryteriéw i sktadajacymi si¢ w sumie na
postep” [1970, s. 9]. Z. Pietrasifiski zaproponowal tworzenie sub-
dyscypliny zajmujacej si¢ badaniem zmian — innowatyki. Bytaby
to ,,interdyscyplinarna nauka o innowacjach”, a jej celem statoby
si¢ ,,badanie dziatalno$ci innowacyjnej czlowieka i przyczynianie
si¢ do jej optymalizacji” {tamze, s. 61-62]. Przeglady réznych ujec
definicyjnych ,innowacji” przedstawiaja w swoich publikacjach
Z. Pietrasinski [1970], R. Schulz [1990] i J. Stankiewicz [1991].
Generalnie: ,,Za cechy innowacji uznaje si¢ nowos$¢, odmiennos$¢
od stanéw rzeczy juz wystepujacych oraz krytyczno$¢, ulepszal-
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nos$¢, uzyteczno$¢, modernizowalnos$é, a takze to, ze lepiej zaspo-
kajaja potrzeby” [J. Stankiewicz 1991, s. 30].

W obszarze nauk pedagogicznych rozwija si¢ innowatyka peda-
gogiczna, zajmujaca si¢ badaniem zmian zachodzacych w dziedzi-
nie wychowania i ksztalcenia®. W znaczeniu socjologicznym naj-
istotniejsze jest — jak si¢ wydaje — spoleczne podloze innowacji.
Okazuje sig, ze ,,im bardziej konkretne spoleczeristwa zblizaja si¢
do modelu otwartych calosci spolecznych, im normy sa bardziej
zracjonalizowane i pragmatyczne, a warto$ci hotdujace wspdlno-
cie, podmiotowosci, cnotom zdobiacym, mi¢kkim, im wyzsza jest
elastyczno$¢ istniejacych instytucji spotecznych, a zarazem mniej-
sze ich zbiurokratyzowanie, tym wigksza potencja i faktyczna in-
nowacyjno$¢ danego spoleczeristwa” [J. Stankiewicz 1991, s. 102].
Socjologowie akcentuja rezultat dziatai twérczych, operuja termi-
nami zmiany i rozwoju, skupiajac si¢ na analizach podsysteméw
spotecznych: oSwiacie, zarzadzaniu, gospodarce [R. Schulz 1990,
s. 51].

Wraz z rozwojem cywilizacji technicznej twérczo$¢ — pierwot-
nie odnoszong do dzialalno$ci artystycznej — zaczgto wykorzysty-
wacé dla potrzeb gospodarki i techniki. Stad tez wynikaja zwiazki
twérczosci z tradycyjng idea postgpu rozumiang jako ,,postawienie
znaku réwnania migdzy rozwojem wiedzy, zwigkszaniem si¢ wol-
nosci, doskonaleniem moralnym i powigkszaniem si¢ szczescia”
[Z. Krasnodebski 1991, s. 9]. Wiara w rozum okazata sie ztudna:
nie zagwarantowat on oczekiwanego post¢pu, nie uczynit tez czlo-
wieka ,lepszym i1 wigkszym” niz mu to przeznaczone [tamze,
s. 288]. Oparta na ideale racjonalnosci, uksztaltowata si¢ koncep-
cja homo creator — cztowieka jako suwerennego i autonomicznego
tworcy wlasnego losu. W skrajnym wypadku kreacjonizm postuzyt
do préby odczytania na nowo niektérych tekstéw K. Marksa
[J. Kuczynski 1976]. Doprowadzito to do interpretacji twérczos$ci

4Zob. podrozdzial poSwigcony tej problematyce w rozdziale 2. Prekursorem badan
nad innowacjami byt G. Tarde. Autorka teorii innowacji dotyczacej zmian technicz-
nych, na gruncie polskiej socjologii, jest J. Stankiewicz.
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jako konsekwencji filozofii praxis, §wiatopogladu materialistycz-
nego aktywizmu, do uznania jej jako najwyzszego typu praktyki.

Wspélczesnie rozwijana idea homo creator wystepuje w zupet-
nie innym kontekscie spotecznym. ,,Dostarcza ludziom dalekosi¢z-
nych celéw, kierujacych ich zyciem, daje im klucz do zycia war-
toSciowego i zyciu temu nadaje niejako sens, [...] petni jakby funk-
cj¢ nowego kodeksu etycznego, wzbogacajacego, ale tez i zastg-
pujacego w pewnym sensie ogét tradycyjnych norm moralnych”
[R. Schulz 1990b, s. 239].

W nowoczesnych spoteczenstwach generalnie nastgpuje przej-
$cie od warto$ci ascetycznych do samorealizacyjnych. To za$ po-
woduje, ze tworczo$¢ postrzegana jest coraz czgSciej jako wartosé
w roznych systemach — od wartoSci uniwersalnej po warto$é
charakteryzujaca kodeksy grup zawodowych.

Innowacyjno$¢ — oprécz demokracji, autonomii i efektywnosci
— wspéttworzy, zdaniem Z. Kwiecifiskiego [1990], uniwersum
ogolnoludzkich wartosci rozwoju spotecznego. Co wigcej, wedlug
P. Sztompki [1982], znalazla si¢ wsréd dziesigciu najwazniejszych
warto$ci afirmowanych przez ruch odnowy w Polsce na poczatku
lat osiemdziesiatych (w tzw. dekalogu odnowy, w obszarze ,,aksjo-
logicznego consensusu”). ,,Twoérczo$¢” wchodzi w sktad nowo-
czesnego systemu warto$ci oraz sklada si¢ na charakterystyki tzw.
osobowosci nowoczesnej, co potwierdzaja wyniki badan empirycz-
nych [R. Schulz 1994b].

W lansowanych w zyciu spotecznym systemach wartosci twor-
czo$¢ jest najmocniej akcentowana w koncepcjach liberalnych
i humanistycznych, cho¢ réznie jest w nich uzasadniana.

Liberalizm, w momencie pojawienia si¢, postrzegany byt jako
,nieposkromiony indywidualizm, libertynizm, wolno$¢ bez odpo-
wiedzialnoSci, relatywizm etyczny i §wiatopogladowy, watpliwy
pluralizm spoteczny oraz modernizm powodowany tym, co nowe
[fl. G. Flech 1994]. W ciagu wielu lat jednak zmienit sig, a war-
tosci bedace ,,produktem” liberalizmu: demokracja, panstwo pra-
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wa, pluralizm itp. sa podstawa dialogu w wieloznacznej wspét-
czesno$ci. Jest nig takze twoérczo$c.

O humanizmie mozna powiedzieé, kierujac si¢ opinia B. Su-
chodolskiego [1900, s. 252], iz ,,jest nazwa dla takiego pogladu
na §wiat, w ktérym akcentuje si¢ doniosto$§¢ tworczego dziatania
dla czlowieka i przez cztowieka. MysSlenie humanistyczne ukazuje
system wartoSci, wedle ktérego ksztaltowane by¢ powinno ludzkie
zycie”. Biorac pod uwage zatozenia filozofii i psychologii huma-
nistycznej, wydaje si¢ jednak, Ze ujecie humanistyczne tworczosci
jest waskie i skupia si¢ przede wszystkim w obszarze autokreacji.

Niektorzy badacze wskazuja na podrzgdnos¢ interpretaciji psycho-
logicznych wobec socjologicznych przy analizie tworczosci
[R. Schulz 1990a, s. 172-177]). Czlowiek dziatajacy twoérczo
w znaczeniu socjologicznym jest réwniez czlowiekiem twérczym
w znaczeniu psychologicznym, ale nie odwrotnie.

W konkluzji tej czgdci rozwazan nalezy podkreslié, iz do cato-
$ciowej analizy pojecia i jego desygnatéw niezbedne sa niewatpli-
wie wszystkie trzy punkty widzenia. Pojecie ,,twérczo$¢” bowiem
ulega dyferencjacji. ,,Twérczo$¢” — do niedawna wyznaczana
przez psychologiczne kategorie ,,nowosci” i ,,oryginalnosci”’ — co-
raz bardziej zbliza si¢ do obszaru desygnatéw poje¢ podmioto-
wos¢, kompetentnos$¢, profesjonalizm, w obszar nowoczesnej pra-
cy ludzkiej [R. Schulz 1990b, s. 155-156].

TWORCZOSC - OPIS ZJAWISKA, UJECIE MODELOWE

Do opisu i interpretacji twérczo$ci wykorzystam model (tabe-
la 1) zaproponowany przez R. Schulza [1990b]. Eksponuje on naj-
wazniejsze aspekty zjawiska.
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Tabela 1. Modelowe ujecie twérczosci. Dziedziny i wymiary twérczosci

Dziedziny twérczosci —
. kategorie zachowari twérczych jednostki
Wymiary - & - Y J'
twérczosci | autonomiczna| o | innowacyjne
dziatalno$§é zachowania | autokreacja
< praca ludzka
kulturotwércza spoleczne
‘ innowator innowator
tworca rofesjonalny, | spoteczn
(inwentor), E n aJucz -y, np uczer)’:’ osoba
Podmiot np. odkryw- p. nauczy p- ’ twoércza, np.
ciel, innowa- | obywatel,
tworczy ca, wynalaz- . : Albert
tor, robotnik —| sportowiec, .
ca, artysta, . . B . | Schweitzer
. . racjonalizator, | dowédca woj-
pisarz, itp. dvrektor i K A
yrektor 1tp. skowy 1tp.
proces samo-
proces .
proces . rozwoju
£ . adaptacyjny .
proces innowacyjny (zmiana (ukierunko-
Proces inwencyjny { (planowanie .. wany i dlugo-
, ) . rozwijanie
twérczy (odkrywczy, |i realizacja nowveh falowy pro-
wynalazczy) | ,,nowego YS ces ksztatto-
" WZOréw .
produktu”) . wania wilas-
zachowania) .
nego ,,ja”’)
innowacja
jako sktado-
wy element | innowacja innowacja innowacia
kultury (od- | jako produkt [ jako nowy . J
Produkt . < Jjako prog-
. krycia, wyna- | pracy nowo- | wzdér zacho- .
twérczy Lo . . ram rozwoju
lazki, dzieta | czesnej (,,no- | wania (prog- o
. , o t osobowosci
sztuki; og6l- | wy produkt™) [ram zmiany)
nie — ,,nowa
informacja”)
stan i WYIMo- stan 1 wymo-
Warunki . . y gi Srodowis- | stan i wymo-
" stan 1 wy- g1 pracy no- .
(Zrédta . . ka spoleczno-| gi wewngtrz-
) .| mogi kul- woczesnej; .
twdrczosci) -kulturowe- | nego Srodo-
. tury; potrze- | potrzeby oso- !
sytuacyjne P go; potrzeby | wiska czlo-
. : by osobo- bowosci inno- Py S
i podmio- S osobowosci | wieka; po-
wosci twércy | watora profe- | . R
towe . innowatora | trzeby ,ja
sjonalnego
spotecznego
ZRODLO: R. Schulz [1990b, s. 241].
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Dziedziny twdrczosci

R. Schulz [tamze, s. 39 i n.] wyr6znia cztery zasadnicze kate-
gorie aktywno$ci ludzi (dziedziny twdrczosci):

1. Dziatalno$¢ kulturotwércza (nauka, sztuka, literatura, tech-
nika).

2. Nowoczesng prace ludzka (obejmujaca szereg czynnosci
i zawodéw).

3. Innowacyjne zachowania spoleczne (zwigzane z pelnieniem
coraz bardziej nieokreslonych rél, ze zdolnoscia uczenia si¢ no-
wych wzoréw zachowar).

4. Autokreacj¢ czyli samorozwdj (w ktérym cztowiek §wiado-
mie kontroluje podmiotowa sfere¢ wlasnej egzystencji, wtasnego
Srodowiska wewnetrznego).

Ludzie sa twércami kultury w réznym zakresie i stopniu. Ge-
neralnie jeste§my twércami kultury w ogdle, jako takiej. W historii
zaznaczyly si¢ takze spolecznosci tworzace waskie okreslone kul-
tury (np. Majowie). Niektérzy z nas, spolecznie lub profesjonalnie,
tworza w zakresie réznych dziedzin kultury. Wreszcie za$ poja-
wiajg si¢ wybitni twércy innowacji (np. Kopernik lub Freud).

Nowoczesna, specjalizowana, kwalifikowana praca staje si¢
tworcza. W tradycyjnych spoleczefistwach procesy twércze byty
proste. W sztywnych strukturach spotecznych tylko jednostki de-
cydowaly si¢ na odwage przelamywania status quo. Twoérczos$é
uprawiana byla gléwnie w czasie wolnym od pracy, poza praca
i bez zwiazku z nig [tamze, s. 175-176], w zasadzie tez przez
ludzi nie pracujacych, w dzisiejszym rozumieniu tego stowa. Obec-
nie do pracy ludzkiej przenikaja elementy kreatywne. W zapo-
mnienie odeszly poglady, iz praca wyjalawia. Traktowana jest te-
raz jako czynnik rozwoju. By¢ twérczym oznacza przeobrazanie
si¢ z inwentora w innowatora.

Twérczos¢ wkracza takze w teren zycia spolecznego jednostki.
Warunki zycia i pracy wymuszaja na czlowieku kreatywnosgé.
»Tworczo$¢ ma miejsce wszedzie tam, gdzie podmiot funkcjonuje
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w zmiennym i ztozonym Srodowisku i gdzie zachodzi koniecznosé
poszukiwania (uczenia si¢) nowych drég i metod dziatania” [tam-
ze, s. 212]. ,,Produkt twérczy” ma w tym wypadku charakter prze-
nosny; jest to nowy wzér zachowania w odpowiedzi na modyfi-
kacje otoczenia, jest decyzja o zachowaniu si¢ podmiotu w nie-
pewnym otoczeniu. Ten rodzaj twérczosci wiaze si¢ z zadaniami
spotecznymi — coraz bardziej nieokre§lonymi — realizowanymi
w zwiazku z uczestnictwem w zyciu zbiorowym.

Twoérczo$¢ pojawia si¢ réwniez w sferze kierowania przez jed-
nostk¢ sama soba. Praktyka samorozwoju wyrasta ze Zrédet spo-
fecznych, psychologicznych i aksjologicznych. Wysitek autokrea-
cji jest wynikiem dazenia czlowieka do wzglednej homeostazy.

Wymiary twdrczosci

W modelowym ujeciu twérczo$ci wyréznione sa cztery wymia-
ry twdrczosci, ktére kolejno przedstawig:

1. Podmiot twérczy.

2. Proces twoérczy.

3. Produkt twérczy.

4. Warunki twérczosci.

Ad 1. Tradycyjnie podmiot twérczy charakteryzuje si¢ przez
pryzmat jego osobowo$ci: w sposéb normatywny lub sprawozdaw-
czy, wskazujac cechy wyrézniajace twércow. Charakterystyki ta-
kie sktadaja si¢ na ,psychologiczne Srodowisko jednostki twor-
czej” 1 sa wewnetrznymi warunkami twoérczoséci. Bede o nich pi-
sala, analizujac ostatni wymiar modelu — ,,warunki twérczosci”.

R. Schulz uzupetnia dotychczasowe poglady na temat podmiotu
tworczego o optyke socjologiczna (charakterystyke roli innowato-
ra). Czlowiek z racji zajmowania okreslonej pozycji i pelnienia
okreslonych funkcji demonstruje specyficzne zachowania. Zespét
takich zachowan sklada si¢ na role, czyli opis uczestnictwa ludzi
w zyciu zbiorowym. Stosujac kryterium tre$ci, mozna wyrdznié
cztery potencjalne rodzaje rél petnionych przez podmioty twércze
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[tamze, s. 301 i n.]. Inwentor w."ogaca kulturg symboliczna o no-
we skfadniki. Innowator profesjonalny to nic innego jak twérczy
pracownik, tworzacy nowe produkty i nowe ustugi. Innowator spo-
teczny tworzy nowe wzory zachowan. Moga to by¢ np. nowe me-
tody wychowywania dzieci. Osoba twdrcza jest natomiast twérca
wlasnej indywidualnej osobowosci i jest zaangazowana w auto-
kreacje.

Ad 2. Dla kazdej z czterech kategorii zachowan twérczych pro-
ces twodrczy wystgpuje w innym wariancie. Istnieja wigc, analogicz-
nie do dziedzin twdrczo$ci, cztery procesy: inwencyjny, innowa-
cyjny, adaptacyjny i samorozwoju. R. Schulz doktadnie omawia
dwa pierwsze.

Najwyzszy poziom proces twérczy osiaga w dziatalnosci kul-
turotworczej, gdzie jest celem samym w sobie. Istnieja dwie teorie
antropologiczne wyjasniajace ogoélnie proces tworzenia kultury
[tamze, s. 257 1 n.]. Teoria adaptacji ttumaczy narodziny i rozwéj
kultury w terminach przystosowania si¢ zbiorowosci ludzkich do
zmian zachodzacych w ich Srodowisku naturalnym. Teoria kontak-
tu kulturowego wyjasnia geneze i przemiany kultury przenikaniem
innowacji miedzy poszczegélnymi kulturami. Wyréznia si¢ cztery
teorie psychologiczne interpretujace proces inwencyjny: asocjacjo-
nizm, teoria postaci, psychoanaliza oraz teoria rozwiazywania pro-
bleméw [tamze, s. 259; A. Strzatecki 1969, s. 13 i n.].

Drugi proces twoérczy: proces innowacyjny, odnosi si¢ do
wszelkich przejawéw nowoczesnej pracy ludzkiej, koficzacej si¢
nowymi wytworami, czyli innowacjami, i obejmuje w pelnym cy-
klu trzy stadia: tworzenie innowacji, przeptyw innowacji oraz
przyswajanie innowacji. Istnieja trzy koncepcje tlumaczace ten
proces [R. Schulz 1990b, s. 264 i n.]. Sa to: model rozwiazywania
probleméw (rézny dla techniki, o§wiaty czy przemysiu), model
»przejécia od odkry¢ do zastosowan” (od nauki do techniki) i mo-
del dyfuzji innowacji (np. model E. M. Rogersa). Dwa pierwsze
modele koncentruja si¢ na stadiach tworzenia i przeplywu inno-
wacji. Model rozwiazywania probleméw obejmuje fazy od prze-
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kiadu potrzeby na problem, jego diagnozg, poszukiwanie i groma-
dzenie informacji, przystosowanie ich do wiasnych potrzeb, po
probe i oceng proby w terminach zaspokojenia potrzeby. Na model
»przejscia od odkry¢ do zastosowan” skltadaja si¢ nast¢pujace eta-
py: wynalezienie lub odkrycie idei innowacji, opracowanie pro-
bleméw (prac rozwojowych), wykonanie i standaryzacja innowacji
oraz masowe rozpowszechnienie. Wyrézniane sa trzy mozliwe re-
lacje powiazan odkry¢ i zastosowari: ,,nadawca — odbiorca”, ,,eks-
pert — decydent”, ,,producent — konsument”. Trzeci model procesu
innowacyjnego — koncepcja dyfuzji innowacji — koncentruje si¢
na przyswajaniu innowacji. Obejmuje on kolejne fazy: §wiado-
mo$¢ istnienia innowacji, zainteresowanie, ocena jej odpowiednio-
$ci, préba oraz trwale przyswojenie [R. Schulz 1980, s. 117].
Ad 3. Pojecie wytworu twérczego definiowane przez psycho-
logéw dotyczy tych form, ktére zostaly zautonomizowane. Na ka-
tegoric desygnujaca wszelkie produkty twoérczej aktywnosci
R. Schulz [1990b, s. 270] wybiera innowacj¢ — jako nowe i lepsze
rozwiazanie. Innowacje ,,to nic innego jak sktadowe elementy spo-
fecznego dorobku i do§wiadczenia; to »cegietki«, z jakich zbudo-
wana jest kultura — sztuczne Srodowisko zycia czlowieka”. Inno-
wacjami moga by¢ przedmioty, wzory zachowania, idee. Czesto
nie maja wigc statusu odrgbnych wytworéw (jak np. nowa powie$¢
czy nowy typ auta), lecz sa raczej okres§lonymi wlasciwosciami
zachowania czlowieka. Innowacje sa zr6znicowane pod wzgl¢dem
tresci. Moga by¢ produktami autonomicznej dziatalno$ci kulturo-
twérczej, wytworami nowoczesnej pracy ludzkiej, nowymi wzo-
rami zachowar spotecznych lub programami autokreacji.
Nowos¢ innowacji zawsze wiaze z soba kontynuacje z odnowa.
Poniewaz rozwdj kultury zachodzi na zasadzie koniunkcji, nowe
nie zawsze musi wypieraC stare; moga istnie¢ obok siebie. Punk-
tem odniesienia ,,nowo$ci” innowacji jest — w pedagogice i psy-
chologii — kultura poszczegélnych grup zawodowych lub do§wiad-
czenie poszczegdlnych jednostek jako cztonkéw danej zbiorowo-
$ci. Upowszechnione zmiany z czasem staja si¢ norma, symbolem
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konserwatyzmu i stagnacji, i wymagaja zastapienia znowu now-
szym i lepszym rozwiazaniem.

Innowacje okreslamy jako wytwory lepsze, bo lepiej zaspoka-
Jjaja potrzeby, pomnazaja dobra, realizuja nowe cele, daja wigcej
wiedzy, przynosza gl¢bsze informacje [tamze, s. 279].

Ad 4. Najogélniej wyrdznia si¢ dwie grupy warunkéw (Zrédet)
tworczosci: wewngtrzne (inaczej: podmiotowe, psychologiczne)
i zewngtrzne (sytuacyjne, spoteczne).

Osobowos¢ tworcy jest najczesciej badanym i najlepiej znanym
wymiarem twoérczosci. Bogata jest literatura przedstawiajaca ze-
stawy cech ludzi twérczych®. Interesujaca wydaje si¢ analiza do-
konana przez R. Schulza [tamze, s. 317 i n.]. Zaproponowal on
zréznicowanie cech podmiotu twérczego na osobowe i pracowni-
cze 1 zestawil je dla czterech kategorii: inwentora, innowatora pro-
fesjonalnego, innowatora spolecznego i osoby twoércze;j.

Podstawowgq trudnoscia przy opisie podmiotowych warunkéw
twoérczosci jest brak zgodnosci co do tego, jakie kategorie cech
nalezaloby w charakterystyce ludzi twérczych uwzglednié. We-
diug R. Schulza [1994, s. 169 i n.] wsréd czynnikéw wewngtrz-
nych wptywajacych na kreatywnos$¢ znajduja si¢: wiedza, umyst
(cechy intelektualne), motywacja, osobowos$é, system wartoSci.
Postugujac si¢ tymi wilasnie kategoriami, dokonam ogdlnej charak-
terystyki osobowej nowatora.

Wiedza jest podstawowa baza, ,,materialem” do tworzenia. Im
bardziej jest wieloraka, réznorodna, rozmaita, tym prawdopodo-
bienistwo uzyskania twérczych wynikéw przez jednostke jest wyz-
sze. ,,Kto$, kto jest w waskim zakresie specjalista, nigdy nie zo-
stanie prawdopodobnie nowatorem” [tamze, s. 172]. Podobnie
problem ujmuje E. Necka [1987, s. 192], piszac, ze ekspert zwykle
przypomina sobie gotowe rozwiazania, zamiast wymys§la¢ nowe.

S A. Géralski [1980, s. 350-355]; J. Kozielecki [1978, s. 407-410]; Z. Pietrasiriski
[1969, s. 79]; S. Popek [1987, s. 127-133}; P. G. Zimbardo, F. L. Ruch [1988,
s. 213-214]; R. Schuiz [1990, s. 329 i n.}; A. Strzatecki [1969, s. 23-24].
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W pogladach réznych autoréw powtarzaja si¢ nastgpujace cechy
intelektualne twoércéw: otwartosé, elastyczno§¢ myslenia, zdol-
no$¢ dostrzegania tadu w do$wiadczeniu, niezaleznos¢ intelektualna,
inteligencja, uzdolnienia (talent) [R. Schulz 1994, s. 172-175].
W badaniach empirycznych najcze¢sciej przytaczane jest stanowi-
sko J. P. Guilforda w sprawie struktury intelektu i wymieniane sa
takie wlasciwo$ci umystu twércy, jak wrazliwo$¢ na problemy,
ptynnos$é, gigtko$¢ i oryginalno$¢ myslenia.

Motywacje do dziatan twérczych cechuje jej wyjatkowa sita
oraz specyfika tre$ciowa. Jest to motywacja wewngtrzna, niein-
strumentalna. Liczne eksperymenty psychologiczne potwierdzaja
zwiazek aktywnoS$ci twérczej z autonomiczng motywacja poznaw-
cza, zaciekawieniem, zainteresowaniami®. Innym rodzajem moty-
wacji warunkujacej inwencje jest wyrézniona przez J. Kozieleckiego
[1987] motywacja hubrystyczna (motywacja pobudzajaca twdrczosé
i jej towarzyszaca; jest motywacja wzrostu i rzadko bywa zaspo-
kajana osiagnigciem celu, zwykle pobudza do dalszej twérczosci).

Wsréd wielu stanowisk dotyczacych osobowos$ci ludzi twoér-
czych przytocze — za A. Goéralskim [1980, s. 350-351] — indeks
cech zestawiony przez F. H. Andersona i C. Taylora:

- ,wybitna odwaga, entuzjazm, energia,
rzetelno$é, prostolinijnosé,
umiejetno$é koncentracji,
wytrwato$¢, zdolno§é do wytezonego trudu,
umiejetno$¢ wspdtpracy,
spontaniczno$¢, bezposrednios$¢,
umiej¢tno$¢ komunikowania sig,
pomystowosé, zmyslnosé,
intuicja,

— dazenie do znajomosci faktéw, do poznawania prawidtowo-
$ci, do samorealizacji, do rozwoju, do »rodzenia si¢« na nowo,

1

1

6Wskazuja na to badania m.in. M. Janiszewskiego [1973], A. Tokarz [1985]
i J. Trzebiriskiego [1978].
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— zdolno$¢ do szybkiego przyswajania wiedzy, przezwyci¢zania
nawykéw mySlowych, do widzenia zadania jako calo$ci, analizy
kombinatorycznej, syntezy, wartoSciowania zjawisk i argumenta-
cji, do zadziwiania si¢ §wiatem,

— gietko$¢, zdolno$¢ dostosowywania si¢ do nowych faktéw
i okolicznosci,
umiejetno$é odrzucania nieistotnego,
niezaleznos¢, sceptycyzm,
oryginalno$¢ my§lenia,

— zamitowanie do pozornego bataganu”.

Nowym podkreslanym warunkiem twérczo$ci jest system war-
tosci. Na system wartos$ci podnoszacy range kreatywnosci sktadaja
sig: orientacja przyszloSciowa (realizacja tego, co mozliwe), orien-
tacja innowacyjna (aprobata zmian), intelektualizm (przypisywa-
nie wysokiej warto$ci nauce, wiedzy i wyksztatceniu), indywidua-
lizm oraz aktywizm (czynny stosunek do rozwiazywania proble-
moéw, czynne ksztaltowanie swojego losu; przekonanie, ze wigcej
zalezy od ludzkiego wysitku niz od przeznaczenia) [R. Schulz
1994, s. 338-340].

O ile warunki zewnetrzne niejako zmuszaja cztowieka do za-
chowan tworczych, o tyle system warto$ci powoduje, ze ludzie
chcg byé twérczy.

Zwiazek twoérczosci z problematyka wartosci akcentowany jest
takze przez innych badaczy. A. Géralski [1990, s. 144], konstru-
ujac autorski trening twoérczosci, tak go zaplanowat, by stat si¢
,Srodkiem do urzeczywistniania programu osiagania warto$ci”. Je-
g0 podstawa stala si¢ nastgpujaca definicja: ,,Dziatanie jest twor-
;ze, gdy zmierza do osiagni¢cia wartoSci humanistycznej i jest
rzedsigbrane w sytuacji niedostatku §rodkéw”. Wedlug tego au-
ora twérczo$¢ jest uwarunkowana potrzeba osiagania wartoSci.
’otrzeby tej nigdy nie mozna zaspokoié, nie mozna jej zado$cu-
zyni¢. CzyzbySmy wigc byli skazani na twérczo$é? A. Géralski

1980, s. 27] odpowiada: ,,CzymS$ trzeba sobie zastuzyé na miano
ztowieka”. '
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Podobne aspekty poruszyt J. Kozielecki [1987, s. 12], piszac:
»~dzialania transgresyjne staja si¢ najbardziej specyficzna cecha
jednostki. Zmieniaja one egzystencje biologiczna w los cztowieka”.

I na zakoniczenie tej czgéci rozwazan przytaczam opini¢ J. De-
weya [1960, s. 238] na ten temat: ,,Czasami mys§li si¢ o postepie
jako zblizaniu si¢ do juz poszukiwanych celéw, ale jest to nizsza
forma postgpu, bo wymaga jedynie ulepszenia Srodkéw dziatania
albo technicznego postgpu. Wazniejsze formy postepu to wzboga-
cenie pierwotnych celéw i tworzenie nowych. Pragnienia nie sa
ustalona wielko$cia, a postgp nie oznacza jedynie wzmozonego
zaspokojenia potrzeb. W miar¢ wzrostu kultury i nowego opano-
wania przyrody pojawiaja si¢ nowe pragnienia”.

Pozapodmiotowe (zewng¢trzne, spoteczne) warunki twdrczosci
to czynniki materialne, techniczne, spoteczne i kulturowe. Wpty-
waja one na inicjowanie, tre§¢, przebieg oraz rezultaty aktywnos$ci
twérczej. Zewngtrzne warunki twoérczoSci odréznia si¢ od $rod-
kéw, ktére intencjonalnie moga by¢ podejmowane do intensyfiko-
wania kreatywno$ci. Jako ilustracj¢ tego wymiaru twdrczosci
przedstawiam warunki, ktére R. Schulz [1994, s. 195] zapropono-
wal do analizy dziatalno$ci innowacyjnej nauczyciela. Sa to na-
stepujace kategorie:

1. Wymogi i kierunki §rodowiska pracy: typ realizowanych za-
dan, ilo§¢ wykonywanej pracy, formalizacja dziatari, autonomia
profesjonalna, wymég innowacyjnosci, zasoby ($rodki finansowe,
wyposazenie techniczne, atrakcyjne propozycje teoretyczne).

2. Cechy profesjonalnej grupy odniesienia: liczebno$¢ grupy,
sktad grupy, normy grupowe, interakcja grupy, przywédztwo gru-
powe.

3. Profil spoteczny nauczyciela — nowatora: status spoteczny,
integracja z grupa (rodzaj uczestnictwa w Zyciu grupy i internali-
zacja norm grupowych).

4. Stosunki wiadzy: rodzaj wtadzy, rodzaj stosunkéw przeto-
Zzony — podwladny, styl kierowania w aspekcie jego nasycenia ele-
mentami innowacyjnymi.
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5. Wtasno$ci szkoty jako organizacji: cele i program dziatania
szkoly, wielkos¢ szkoty, wilasnosci zespotu nauczajacego, cechy
spotecznosci uczniowskiej, zasoby szkoty, ogélny poziom dydak-
tyczno-wychowawczy, zaangazowanie szkolty w dziatalno$¢ ba-
dawczo-rozwojowa, etos szkolny, wlasciwosci strukturalne szkoty,
usytuowanie Srodowiskowe, zwiazki z nadsystemem.

Twoércze predyspozycje zaszczepiane sg juz we wczesnym dzie-
cifistwie. Stanowia podstawy do ,,bycia twérczym”. Wyniki badan
empirycznych wskazuja na pewne warunki rozwoju sprzyjajace
uksztattowaniu cech twérczych. Jak podsumowat je A. Nalaskow-
ski [1994, s. 70], ,,modelowy czlowiek twiérczy ma madra matke,
wychowat si¢ w zréZnicowanej rodzinie, w malym miescie, jest
wierny przyjetemu systemowi wartosci i jest nieZle wyksztatcony”.

Badacze podkreslaja wielokrotnie znaczenie niezaleznos$ci ma-
terialnej dla podejmowania dziatalno$ci twérczej [R. Gloton,
C. Clero 1976, s. 42; W. Okon 1959].



ROZDZIAL 2

PROBLEMATYKA TWORCZOSCI
W KONCEPCJACH PEDAGOGICZNYCH

SPOSOBY INTERPRETOWANIA ZJAWISKA

Literatura pedagogiczna zawiera wiele okreSlefi zwiazanych
z twérczoscia, jak np. twérczo$é ucznia, tworczy nauczyciel, twor-
cze metody, twérczo§¢ pedagogiczna, twércza aktywnosc.

W Stowniku pedagogicznym W. Okofi zdefiniowal twérczosé
wjako proces dzialania ludzkiego dajacy nowe i oryginalne wy-
twory, oceniane w danym czasie jako spolecznie wartoSciowe.
Twérczosé moze przejawiaé sie w kazdej dziedzinie dziatalnoS$ci
ludzkiej, zaréwno artystycznej i naukowej, jak i organizacyjne;j,
technicznej, produkcyjnej i wychowawczej”. We francuskim stow-
niku P. Foulquie’a [M. Debesse 1988, s. 210} twérczos¢ jest de-
finiowana jako ,,zdolno$¢”. Odrebnie zdefiniowana zostata ,,twér-
czo$§¢ dziecka”; w tej dziedzinie spotykanych jest niewatpliwie
najwiecej dziatafi pedagogicznych. W Encyklopedii pedagogicznej
~tworczo$¢” nie jest definiowana, cho¢ jako pojecie pojawia sie
w niektérych opisach, np. celéw ksztalcenia wychowania oraz oso-
bowosci. Pojecie to nie wystgpuje w popularnych do niedawna
podrgcznikach z pedagogiki przeznaczonych dla studentéw'.

1 Zob. np. Pedagogika, pod red. M. Godlewskiego, S. Krawcewicza, J. Wolczyka
i T. Wujka, Warszawa 1974.



40

z 793

S. Kunowski [1993] ujmuje ,,twérczo$¢” w postaci cechy wy-
rézniajacej ideal ,,nowego czlowieka” w pedagogice liberalnej. Sy-
stem liberalny zrodzit si¢ na przelomie XIX i XX wieku jako
reakcja przeciw szkole herbartowskiej. Pragmatyzm J. Jamesa
i J. Deweya doprowadzit do uksztaltowania si¢ idei homo faber
(cztowieka dzialajacego), a w pedagogice — nurtu Nowego Wy-
chowania i pajdocentryzmu. Po II wojnie §wiatowej Liga Nowego
Wychowania opublikowala swéj dziesigeciopunktowy program.
W ésmym punkcie zatozono, aby ,rozwijaé¢ zdolnosci twoércze”.
Pedagogika liberalna, wedtug S. Kunowskiego, prowadzi do anar-
chii w wychowaniu, a wolno$¢ dana dziecku ma negatywne skutki.
»Wolnos¢ pedagogiczna oswobodzita dziecko od kontroli i auto-
rytetu wychowawcéw, by po II wojnie Swiatowej dojs$¢ ostatecznie
do calkowitej wolnosci moralnej” [tamze, s. 115]. I cho¢ trudno
zgodzi¢ si¢ w zupelnosci z takim uogélnieniem, dotyczy ono cia-
gle aktualnych probleméw. Swoboda pedagogiczna zbyt czgsto
oznacza niestety samowolg i nihilizm, a ,,twérczo$¢” — potoczna,
tzw. radosng twoérczos¢ i chaotycznosé. Tymczasem negacji tra-
dycyjnych dziatan pedagogicznych powinny towarzyszyé propo-
zycje nowych wzoréw. Istnieja bowiem w pedagogice konieczno-
$ci — prawidtowosci, ktére nalezy respektowaé, by wolno$é nie
oznaczala anarchii, a ktére jednoczesnie nie s3 tozsame z ,przy-
musem”. Nalezaloby wigc uwzgledniaé¢ prawidlowosci rozwoju
psychofizycznego dzieci, istnienie wartosci uniwersalnych, pra-
widlowosdci pedagogicznych, wptywéw Srodowiska oraz regut
przyjetej metodologii [S. Palka 1994a). Koniecznosci takie musza
mieé¢ na wzgledzie takze nowatorzy, by pod hastem ,,twérczosé”
nie doprowadza¢ do negatywnych skutkéw dydaktyczno-wycho-
wawczych [M. Debesse 1988, s. 232].

Na inne zagrozenia pedagogiki niedyrektywnej wskazat L. Pro-
cher [A. Leon 1988, s. 194], piszac: ,,wskutek reakcji na biuro-
kratyczny autorytaryzm starej pedagogiki ceni si¢ kultur¢ spon-
taniczno$ci zwana twoércza [...], niedyrektywnos$¢ a priori, abso-
lutng wolnos¢ ucznia. Nikt nie jest spontanicznie twérca, geniusz
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dziecigey jest ztudzeniem. Swobody ekspresji osobistej, ktéra fak-
tycznie powinna by¢ traktowana jako bardzo wysoka wartos$¢, nie
mozna myli¢ z samotnos$cia, pozostawieniem samemu sobie, bra-
kiem wiedzy [...]. Nieinterwencjonizm nauczyciela prowadzi za-
tem raz jeszcze do sprzyjania wybraficom, do uciskania nieposia-
dajacych”. Z istota prawdziwej twoérczo$ci niedyrektywno$é ma
niewiele wspdlnego. Sprzyjanie twérczosci jest jedna z mozliwo-
$ci wyréwnywania szans wszystkich dzieci.

Koncepcja twérczej edukacji spelnia kryteria alternatywno$ci
wobec tradycyjnej praktyki o§wiatowej [B. Sliwerski 1992b].

Wspblczesnie bardziej niz kiedykolwiek akcentowana jest
ochrona zdolno$ci twérczych. Jeszcze do niedawna byla to reakcja
na wszechobecno$¢ pedagogiki autorytarnej. Obecnie staje si¢ re-
akcja na cywilizacj¢ techniczna. Techniki warunkowania sa sku-
teczne, lecz i ujarzmiajace jednocze$nie. Wskutek narastania de-
terminizmu w aktywnos$ci twérczej ludzie odnajduja sfer¢ wolno-
$ci [M. Debesse 1988, s. 232].

Twoérczo$é, immanentnie zwiazana z istota czlowieka, staje si¢
poniekad kategoria konstytuujaca dla procesu edukacji, nabierajac
tym samym rangi jednego z podstawowych zagadniei pedagogicz-
nych. Znajduje to wyraz juz w podstawach teoretycznych, w de-
finicjach pojeé.

Najprosciej odwolaé si¢ do definicji edukacji, ktéra zawiera
cztery okreSlenia bezposrednio zwiazane z twoérczoscig. Zdaniem
Z. Kwiecifiskiego [1991] edukacj¢ mozna okresli¢ jako ,,0gét
wplywéw na jednostki i grupy ludzkie sprzyjajacych takiemu ich
rozwojowi, aby w najwyZszym stopniu staty si¢ one §wiadomymi
1 twérczymi cztonkami wspélnoty spotecznej, kulturalnej i naro-
dowej oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji wlasnej toz-
samosci i rozwijania wlasnego JA poprzez podejmowanie zadan
ponadosobistych, poprzez utrzymywanie ciaglosci siebie w toku
spetniania zadar dalekich. Edukacja to prowadzenie drugiego czto-
wieka ku wyzszym stanom rozwojowym i jego wlasna aktywnos$¢é
w osiaganiu petnych i swoistych dlaii mozliwosci”. Podkreslone
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przeze mnie poj¢cia maja swoje Zrédta w réznych teoriach twér-
czodci. Zblizaja si¢ zakresy znaczeniowe edukacji i tworczosci.
Na uwage zashuguje fakt, iz we wspéiczesnych orientacjach pedago-
gicznych ,,twérczos$¢” stanowi cel, co do ktérego panuje wzgledna
zgoda i kompromis.

Wydaje si¢, ze zagadnienia twérczo$ci najwyraZniej eksponuje
pedagogika emancypacyjna. U jej podioza ,lezy teza o potrzebie
motywowania podmiotu do S§wiadomego dazenia, do osiagania
i wykorzystywania praw i wolnosci wyboru” [M. Czerepaniak-Wal-
czak 1995, s. 14-15] oraz akcentuje ona integracj¢ rozumu, wol-
nodci i twérczosci.

Réwniez w neopragmatyzmie i neoliberalizmie, nawiazujacych
do pragmatyzmu J. Deweya, twérczo$¢ postrzegana jest jako cel
edukacji. Zdaniem R. Rorty’ego ma ona ,,umozliwi¢ ludziom wy-
bor sposobéw zycia, ktére przyniostyby im najwyzszy stopien roz-
woju i samorealizacji” oraz urzeczywistniaé ideg, ,,aby wolnosé
stawala si¢ miejscem autokreacji jednostek” [Z. Melosik 1995,
s. 109]. Niektérzy badacze [np. B. Gawlina 1994], nawiazujac do
pragmatyzmu, upatruja w nim inspiracji i szansy dla wyjscia z na-
szego wspodlczesnego kryzysu spoteczno-edukacyjnego. Dzigki
Nowemu Wpychowaniu doszlo do radykalnego przyspieszenia
w rozwoju spoteczno-ekonomicznym i mentalnym w USA po kry-
zysie w latach 1929-1932. Co wigcej, progresywizm byt takze
atrakcyjny dla nauczycieli: wyzwalal ich twérczo$é, podmioto-
wos$¢, odpowiedzialno$é, zapewnial wolno$¢ dzialania. Przyczynit
si¢ do zaszczepienia w mlodym pokoleniu samodzielnosci, zarad-
nosci, aktywno$ci wlasnej i poczucia odpowiedzialno$ci za wlasny
los. Obecna krytyka progresywizmu dotyczy jego funkcjonowania
juz w innych warunkach spotecznych i wobec innych potrzeb
cywilizacyjnych spoleczefistwa amerykariskiego.

Pragmatyzm znajduje si¢ w opozycji zaréwno wobec pedago-
giki konserwatywne;j, jak i pedagogiki krytycznej. Pedagogika kry-
tyczna ujmuje edukacj¢ jako upetnomocnienie i emancypacjg, pod-
kreslajac kategori¢ transformatywnego oporu, ktéry mozliwy jest
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faktycznie jedynie wtedy, gdy ludzie twérczo przekraczaja swoje
dotychczasowe mozliwosci i bariery spoteczne.

Chyba wigc jedynie pedagogika konserwatywna, eksponujac re-
produkcyjny charakter edukacji, nie promuje twoérczosci.

Ksztalcenie mys§lenia twérczego ujmowane jest jako cecha nowo-
czesnej edukacji intelektualnej [B. Suchodoiski 1990, s. 235].
Aktywno$¢ twoércza jest jednym z priorytetéw edukacji, na ktére
wskazal Raport Komitetu Ekspertéw ds. Edukacji Narodowej
z 1989 roku. Z drugiej strony, analizujac sposoby urzeczywistnia-
nia tej wartosci, badacze umieszczaja ja wsréd wartosci humani-
stycznych zagubionych we wspdéiczesnej szkole [K. Duraj-Nowa-
kowa 1993]. Nalezy stwierdzié, ze istnieje duza rozbiezno$¢ mig-
dzy teoretyczna oceng wartos$ci twérczosci dla edukacji a jej prak-
tyczna realizacja.

ZARYS PEDAGOGIKI TWORCZOSCI

W obregbie nauk o wychowaniu ksztattuje si¢ wyraznie — jako
nowa subdyscyplina, ktéra ,,porzadkuje” problematyke tworczosci
- pedagogika twérczoSci. Cho¢ nie ma ona takiego statusu jak np.
pedagogika spoleczna czy andragogika, to faktycznie istnieje
w réznych opracowaniach i fragmentarycznych ujeciach. Sadze,
Ze mozna ja rozpatrywa¢ z uwagi na wymiary analizy pedagogiki
ogolnej, czyli w zwiazku z okreslonymi kierunkami filozofii, teo-
riami rozwoju jednostek, teoriami spotecznymi, etycznymi, §wia-
topogladowymi, sposobami rozumienia relacji migdzy jednostka,
spoteczenstwem i panistwem [Z. Kwieciniski 1990]; ze wzgledu na
okreslone tworzywo, swoiste prawa i zasady, ktére nia rzadza. Po-
ming tu taka szczegélowa analiz¢ metodologiczna, koncentrujac
si¢ na sprawozdaniu z tego, jak jest dotychczas rozwijana.

Istniejace préby zdefiniowania ,,pedagogiki twérczosci” pod-
kreslaja jej teoretyczno-praktyczny charakter. W szerokim rozu-
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mieniu wiaze si¢ ona z innowatyka pedagogiczna i oznacza ,,za-
réwno praktyczna sztuke tworzenia, swoista l’art de creation, jak
réwniez nauke o tworczosci, teori¢ dzialan innowacyjnych”
[R. Schulz 1994, s. 34]. Zdaniem R. Schulza [1987] pedagogika
twoérczosci jest to: ,,1) Kierunek my$lenia w ramach pedagogiki
wspotczesnej, gloszacy potrzebe oraz okreslajacy sposoby ksztal-
towania, w procesie wychowania, ludzi twérczych, w szczegélno-
$ci twoérczych uczniéw. 2) Dzialalno$¢ praktyczna polegajaca na
przygotowywaniu ludzi do twérczo$ci, na formulowaniu i rozwi-
janiu dyspozycji twérczych u dzieci i mtodziezy”.

J. Laszczyk [1995, s. 10-11] stwierdza, Ze nie istnieje rozwi-
ni¢ta w pelni teoria pedagogiki twérczosci. Przyjmuje on robocze
znaczenie jako ,,catoksztalt teoretycznych i praktycznych sytuaciji,
dotyczacych specjalnie organizowanej, celowej i systematycznej
dziatalnosci w zakresie formowania i rozwinigcia twérczych pre-
dyspozycji i umiejetnosci cztowieka. Szczegdlng kategoria peda-
gogiki twérczosci jest ksztattowanie twoérczej osobowosci, tj. roz-
winigcie indywidualnosci, ktéra zdolna jest stawiaé zadania i twor-
czo je rozwigzywaé”.

Obok pojecia ,,pedagogika twérczosci” rownolegle istnieje ter-
min ,,pedagogika twércza”. Rozréznienia tego dokonal H. Jaoui
[1980]. Sugeruje on, aby méwié ,pedagogika tworczosci”’, gdy
chodzi o wykorzystanie w optymalny sposéb mozliwosci twér-
czych cztowieka, ,,pedagogika twércza” za$, gdy podkresla si¢ wy-
korzystanie innowacji i twérczosSci w oddzialywaniach pedagogicz-
nych. Te oba pojecia dookres§la D. Zargbska-Piotrowska [1987].
»wPedagogika twércza” bedzie — jej zdaniem - dotyczyta przede
wszystkim refleksji teoretycznych o charakterze innowacyjnym.
»wPedagogika twérczosci” b¢dzie badata rézne aspekty twoérczosci.
A. Goéralski za domeng pedagogiki twérczosci uznat ,,odkrywanie
i rozwijanie potencjatu dokonaf ludzi dojrzatych [...]. Gdy peda-
gogika ta ma za przedmiot cztowieka w rozwoju, wéwczas mamy
do czynienia z pedagogika zdolnosci” [1991, s. 30]. Wobec tego
sadze, Ze zasadne moze by¢é uzywanie poj¢¢ pedagogika i peda-
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gogia [K. Sodnicki 1949, s. 17] twérczosci. Pedagogika twérczosci
bytaby myslowym rozwazaniem zjawisk wychowawczych, peda-
gogia tworczoSci za§ — wykonywaniem czynno$ci pedagogicz-
nych. Zgodnie z tym rozréznieniem, niniejsza publikacja w czesci
pierwszej dotyczy pedagogiki twérczosci, a w drugiej — pedagogii.

Pedagogika twoérczosci to koncepcja teoretyczno-praktyczna,
w ktorej oba te porzadki przenikajq si¢. Przykladem egzemplifika-
cji takiej pedagogiki — najbardziej znanym - jest system opraco-
wany i realizowany wobec dzieci przez C. Freineta. Zawiera on
idee przewodnie ,,z wyczuciem momentéw, kiedy improwizacja
posuwa si¢ w kierunku grozacym zagubieniem si¢ mysli, w imi¢
ktérej si¢ dziata” [J. Rutkowiak 1992, s. 335]. J. Rutkowiak, cha-
rakteryzujac go, trafnie napisata, Ze cechuja go: otwartos¢, lecz
takze zdyscyplinowanie, podporzadkowanie, i zarazem twoérczos¢,
wolnos$¢ — ale tylko do pewnych granic, swoboda nauczycieli —
wyznaczona bariera odpowiedzialnosci [tamze]. Nie spos6b po-
znaé pedagogike twdérczosci, nie podejmujac odpowiednich dzia-
laf w jej zakresie. Laczenie teorii z praktyka — odwieczny problem
dydaktykéw — jest w niej niejako naturalne.

W publikacjach pedagogicznych rysuja si¢ zasadniczo dwa nur-
ty analiz twérczosci. Pierwszy — jest to kierunek reprezentowany
przez badaczy z tzw. Kregu Warszawskiego i od lat kierowany
przez A. Goéralskiego, rozwijajacy teoretycznie i praktycznie pe-
dagogike twoérczosci 1 pedagogike zdolnosci. Drugi kierunek to
pedagogika twérczosci rozwijana jako dzial innowatyki pedagogicz-
nej; jest to kierunek liczniej reprezentowany przez badaczy, do-
minuje w nim podejScie poznawcze. W takiej tez kolejnos$ci opiszg
szerzej sposoby ,,zajmowania si¢” twoérczo$cia w pedagogice.

Warto w zakoriczeniu tej czesci rozwazan podkresli¢ zwiazki
psychologii twérczosci z pedagogika. Psychologowie dostrzegaja
mozliwosci i podejmuja préby wykorzystania technik twérczych
w pracy pedagogicznej. Najpelniejsza préba w tym zakresie jest
koncepcja psychopedagogiki (psychodydaktyki) twérczosci zapro-
ponowana przez W. Dobrotowicza [1995]. Autor ten wskazat na
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potrzebg istnienia nowej wiedzy z pogranicza psychologii i peda-
gogiki, tworzonej na uzytek nauczycieli, sprzyjajacej realizacji na-
stgpujacych zadan:
— diagnozowania zdolnosci i postaw twérczych ucznidéw;
—~ rozwijania i kultywowania tego rodzaju zdolnosci;
— oceny wartosci réznych innowacji pedagogicznych;
— generowania i analizowania wlasnych pomystéw pedagogicznych.
Zasady, metody i tresci tradycyjnej dydaktyki nie stuzg ksztat-
towaniu umiejgtnosci i postaw twoérczych wychowankéw, nie
umozliwiaja nauczycielom bycia twérczymi w pracy zawodowe;j.
Na szczegdlna uwage zastuguja propozycje W. Dobrotowicza
dotyczace wykorzystania w procesie ksztalcenia zmienionych sta-
néw Swiadomosci i emocji wyzszych.
Koncepcja psychodydaktyki kreatywnosci jest niewatpliwie
cenng propozycja — cho¢ waska, o nachyleniu praktycznym, nie
obejmujaca catej potencjalnej dziedziny pedagogiki twoérczosci.

GELOWNE ZAGADNIENIA PEDAGOGIKI TWORCZOSCI
ROZWIJANEJ PRZEZ BADACZY
7 KREGU WARSZAWSKIEGO

Interesujacy nurt pedagogiki skierowanej na rozwijanie zdol-
nosci i mozliwosci twérczych czlowieka oraz na uczenie sposobéw
twérczego rozwiazywania probleméw zainicjowat A. Goralski.
Rezultatem pracy podje¢tej przez tego autora jest szereg praktycz-
nych realizacji réznych szkét twérczosci. Pedagogike twérczosci
w ujeciu A. Géralskiego® rozpatrywaé mozna w trzech nie wyklu-
czajacych si¢ aspektach:

2Analizc koncepcji A. Géralskiego przeprowadzam na podstawie pracy monograficz-
nej J. Laszczyka [1995] oraz wiasnych refleksji i do§wiadczeni. Jestem absolwentka
széstej edycji Podyplomowego Studium Pedagogiki Twérczo$ci prowadzonego przez
A. Géralskiego. )
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1. Jako jedno z pdl badawczych, dajacych mozliwosci potwier-
dzenia hipotez teoretycznych lub bedacych Zrédtem dla nowych
hipotez (gléwnie z obszaru heurystyki).

2. Jako Srodek rozwijania osobowosci cztowieka (w szkotach
twérczosci).

3. Jako alternatywna koncepcja wychowania: formutujaca swéj
ideat i drogi jego realizacji.

Zadaniem szkoly twérczosci w myS§l koncepcji A. Goéralskiego
jest przygotowywanie pedagogéw twoérczosci, tzn. tych, ktérzy
w praktyce beda przyjmowac i realizowaé dzialania skierowane
na rozwijanie zdolnosci twérczych innych. Koncepcja ta jest za-
razem kontynuacja i rozwinigciem poszukiwarn badawczych F. H.
Anderssona i C. Taylora oraz G. Polyi. Laczy poszukiwania meto-
dologiczne, filozoficzne i pedagogiczne. Ona sama za$ jest reali-
zowana i rozwijana w autorskich projektach absolwentéw Pody-
plomowego Studium Pedagogiki Twérczosci.

Przedmiotem omawianej tu pedagogiki sa nie tyle konkretne
treSci, ile proces twoérczy, zachodzacy realnie. Zrédlem tresci
w przygotowaniu do twérczosci staje si¢ samo pojecie ,,tworczosc”.
A. Goralski odszedt od poszukiwania jedynej — skoriczonej i ca-
losciowej — definicji twérczosci, proponujac ujecia czastkowe, np.:

1. Twoércze — to nowe i cenne zarazem.

2. Dziatlanie jest twércze, gdy zmierza do osiagnigcia wartosci
humanistycznych i jest realizowane w sytuacji niedostatku $rod-
kéw lub sposobéw urzeczywistnienia tego dzialania.

3. Tworczo$¢ — to algorytmizacja niealgorytmizowalnego.

4. Twoérczo$é — to takze dialog mistrza z przeszloscia.

5. Twoérczo$¢ — to krystalizacja §ladu przysztosci.

6. Twérczos¢ — to najwazniejszy z dostgpnych czlowiekowi
§rodkéw przezwycigzania bledu, réwnie dobrze indywidualnego,
co zbiorowego lub gatunkowego.

7. Tworczo§¢ — to nade wszystko urzeczywistnione trwanie.

Proces przygotowania do twérczosdci obejmuje dziesigé etapdw,
w ktérych zgrupowane sa odpowiednie zadania, ktérych tre$é syg-
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nalizuja nazwy: poznajmy si¢, tworzymy grupe¢, postrzegamy réz-
norodno$¢ $§wiata, prébujemy inaczej, oswajamy inno$¢, rozwija-
my intuicje, doskonalimy jezyk — Srodek do rzeczywistosci, prze-
zwyci¢zamy niedostatek Srodkéw, osiagamy wartosci, dbamy
o okreS§lono$¢, zakorzenienie i skuteczno$é twoérczosci. Srodkami
pedagogiki twoérczosci sa: stowo, przyroda, wlasne ciato, Srodki
materialne i odpowiednie zadania. Wsréd metod stosowany jest
najczedciej trening zdolnoSci twoérczych, rozwiazywanie zadaf,
wspélne dzialania 1 tworzenie projektéw dzialan twérczych
[A. Goralski 1996].

Zasady obowiazujace w pedagogice tworczosci przybieraja spe-
cyficzny charakter. Kazda z nich odnosi si¢ do jakiego§ waznego
aspektu twérczego ksztatcenia. Oto kilka z nich (J. Laszczyk
[1995] podaje 17 sformutowanych przez A. Goéralskiego zasad):

— zasada kompetencji: pedagog twdrczosci sam jest tworca,

- zasada zaprzeczonego perpetuum mobile: pedagog twdérczosci
daje wigcej niz otrzymat,

— zasada wspé6imiernoSci rozwoju poznania: intelekt i intuicj¢
nalezy rozwija¢ réwnomiernie,

— zasada heurysty: naktaniajac do refleksji, czynisz sprawnego
rozumnym,

- zasada oceny: wyprowadzam twe mistrzostwo nie z dziel,
lecz z dokonan ucznidéw,

— rzeczywisto$¢ nalezy ksztalttowaé skutecznie,

— mistrz — to pierwszy uczen swego ucznia,

— zasada drzewa: pedagog tworczosci ksztalci pedagogéw twér-
czosci.

Spos6b sformutowania zasad jest charakterystyczny dla jezyka
A. Goéralskiego. Koncepcji tej nie da si¢ realizowaé w strukturach
klasowo-lekcyjnych tradycyjnych szkét; tatwiej realizowaé poje-
dyncze idee, wykorzystujac je w praktyce pedagogicznej. Pedago-
gika twérczoéci w tym ujeciu skierowana jest do ludzi dorostych.
Jej zalozenia teoretyczne sa realizowane w réznych praktycznie
realizowanych przedsigwzigciach [A. Goéralski 1996b]. Przyktada-
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mi s3 tu m.in.: szkota twdérczej komunikacji — B. Kowalczyk, szko-
fa twérczego kierowania — M. K. Stasiaka, szkota twérczego ist-
nienia — K. Najder-Stefaniak, szkota twérczosci ,,Studio-Kineo” —
K. Hyzego, fakultet pedagogiki twérczosci - B. Matwijéw. Takim
projektem jest takze koncepcja ,pedagogiki twdrczosci” jako
przedmiotu studiéw na kierunkach nauczycielskich, ktéra realizo-
walam w WSP w Kielcach. Przedstawitam ja w ksigzce Pedago-
gika tworczosci w pracy nauczycielskiej, ktoéra ukazala si¢ nakta-
dem wydawnictwa uczelnianego WSP w Kielcach w 1998 roku.

ZARYS INNOWATYKI PEDAGOGICZNE]

Nurt refleksji teoretycznych i badan nad innowacjami peda-
gogicznymi zapoczatkowany zostat w latach szesédziesiatych. Pre-
kursorem byl W. Okon. W artykule Pojecie pedagogicznego po-
stepu [1969] i w ksiazce O postepie pedagogicznym [1970] przed-
stawit podstawowe zalozenia i definicje zjawiska. Poglady tego
autora ewoluowaly w kierunku innowacyjnego rozumienia twor-
czosci pedagogiczne;j.

W ciagu paru ostatnich lat zagadnienia postgpu pedagogicznego
nabraly nowego znaczenia. Do coraz lepszego poznania twérczosci
pedagogicznej i zarazem popularyzacji jej problematyki przyczy-
nily si¢ publikacje R. Schulza.

W obrgbie nauk o wychowaniu uksztattowata si¢ wspélczesnie,
jako odrgbna dyscyplina, innowatyka pedagogiczna. Jest ona inter-
dyscyplinarna nauka o ,,zmianach rozwojowych, planowych i re-
alizowanych w systemie o§wiatowym” [R. Schulz 1988, s. 36].
Jej przedmiotem jest twdrczo$¢ pedagogiczna jako specyficzna po-
sta planowanej zmiany edukacyjnej, polegajaca na projektowaniu
. wprowadzaniu w Zycie nowych rozwiazan. Przedmiot zaintere-
sowan innowatyki rozszerza si¢. Zauwaza si¢ bowiem tendencje
srzechodzenia od elitarnego modelu twérczosci, charakteryzujace-
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go si¢ istnieniem wybitnych pedagogéw i wybitnych osiagnig¢é
(np. znanych z historii o§wiaty) do modelu twérczosci masowe;j,
upowszechniajacej si¢, bardziej zréznicowanej, bg¢dacej udziatem
coraz wigkszej liczby nauczycieli. R. Schulz [1989, s. 54] nazywa
to ,,progresywna demokratyzacja twoérczosci”.

Mozna rozpatrywaé ,,innowatyk¢ pedagogiczna” w szerokim
1 waskim rozumieniu. W pierwszym wypadku pojecie to oznacza-
foby pedagogike twérczosci. ,,W drugim przypadku natomiast od-
nositoby si¢ wylacznie do subdyscypliny naukowej zajmujacej si¢
poznawaniem dziatalnosci innowacyjnej” [R. Schulz 1994a, s. 34].

Innowatyka pedagogiczna koreluje z innymi naukami, m.in.
z pedagogika i pedeutologia. Pedagogika zajmuje si¢ wychowa-
niem 1 ksztalceniem, innowatyka — ich zmianami rozwojowymi;
pedeutologia interesuje si¢ przygotowaniem do twoérczej pracy za-
wodowej, innowatyka za$§ — nauczycielem i rzeczywista tworczo-
$cia nauczycieli.

Podstawowymi pojeciami innowatyki pedagogicznej sa: adap-
tacja, rozwdj, postgp pedagogiczny, innowacja pedagogiczna, no-
watorstwo pedagogiczne i twérczo$¢é pedagogiczna.

Postep pedagogiczny jest na ogét utozsamiany z rozwojem, roz-
woéj za§ wymuszany jest konieczno$cia adaptacji do zmian otocze-
nia. Postep pedagogiczny oznacza ,,proces pozytywnych przemian
w dziedzinie wychowania i o§wiaty, w toku ktérego zaréwno lu-
dzie, jak 1 instytucje o§wiatowo-wychowawcze przechodza od niz-
szych do coraz wyzszych stadiéw rozwoju” [W. Okori 1984]. Na
postep sklada si¢ m.in. ,,ilo$¢ i jako§¢ innowacji, jakie nauczyciele
oraz szkoty wprowadzaja do praktyki” [W. Okon 1969]. Termin
w»innowacja pedagogiczna” oznacza ,zmian¢ struktury systemu
szkolnego (dydaktycznego, wychowawczego) jako catosci lub
struktury waznych jego sktadnikéw — w celu wprowadzenia ulep-
szef o charakterze wymiernym. Skladniki te obejmuja m.in. na-
uczycieli, uczniéw (studentéw), programy i podreczniki, wyposa-
zenie zakladéow wychowawczych, §rodki masowego przekazu
1 Srodowisko wychowawcze. Wyrazenie »zmiany struktury« ozna-
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cza, ze w innowacjach pedagogicznych chodzi bardziej o zmiany
wzajemnych zwiazkéw mig¢dzy skladnikami systemu szkolnego
(lub migdzy elementami jakiego$ skladnika) niz o zmian¢ samych
sktadnikéw” [W. Okon 1984]. Mozna méwi€ o postgpie jako roz-
woju iloSciowym lub jakosciowym [W. Okon 1970, s. 67].
R. Schulz [1989, s. 143] takze zaproponowal dwie koncepcje po-
stepu. Koncepcja horyzontalna ujmuje postep jako zdobywanie co-
raz wyzszych szczebli rozwoju, a wigc z pozycji ewolucyjne;j.
Koncepcja wertykalna to ekologiczne ujecie postgpu, traktujace
postep jako rozwdj ludzi, jako posuwanie rzeczy do przodu. De-
cydujacy wplyw na postep pedagogiczny maja, wedtug W. Okonia
[1970, s. 13-17], czynniki zwigzane z administracja panstwowa,
z pracownikami naukowymi oraz nauczycielami.

Nowatorstwo pedagogiczne jest to ,,dziatalno§é twoércza na-
uczycieli i wychowawcéw, ktérej celem jest ulepszenie systemu
ksztalcenia i wychowania w szkole i innych placéwkach eduka-
cyjnych. Nowatorstwo pedagogiczne polega na wprowadzeniu do
praktyki nowych celéw i tresci oraz nowych sposobéw dziatania
pedagogicznego i nowych form organizacyjnych” [W. Okoni
1984]. Podobnie zjawisko to definiuje R. Schulz [1989, s. 145-146],
piszac, iz jest to ,,0g6t dziatan, w toku ktérych nauczyciele wy-
pracowuja 1 wprowadzaja do swej praktyki nowe i lepsze rozwia-
zania, czyli innowacje, przyczyniajace si¢ do rozwoju kultury pra-
cy pedagogicznej i prowadzace do osiagania nowych i jako$ciowo
lepszych rezultatéw dydaktyczno-wychowawczych”. , Nowo§¢”
oznacza odniesienie rozwiazania do tego, co jest znane. Zdaniem
R. Schulza [1989, s. 154], dla celéw badawczych najbardziej przy-
datnym kryterium odniesienia bgdzie ,,bycie nowym” dla wszyst-
kich nauczycieli. ,Lepsze” wiaze si¢ z doskonaleniem praktyki
i postgpem pedagogicznym. Nowatorstwo pedagogiczne jest syno-
nimem aktywno$ci innowacyjnej nauczycieli. Jest organicznym
elementem oraz jednocze$nie narz¢dziem nowoczesnej i twérczej
pracy pedagogiczne;j.
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Problematyka dzialalno$ci innowacyjnej najcze¢sciej jest rozpa-
trywana w literaturze w dwéch aspektach: odnosi si¢ do indywidu-
alnego nauczyciela jako nowatora lub do systemu o§wiatowego,
cho¢ pojawila si¢ takze koncepcja szkoty jako twérczego podmiotu
dziatania [R. Schulz 1992a]. U jej podstaw tkwi idea M. Milesa:
»Innowacyjno$¢ nalezy pojmowac raczej jako wlasnos$¢ organiza-
¢ji niz jako ceche heroicznych innowatoréw” [tamze, s. 165].

Wazne miejsce w badaniach nad innowacjami zajmuje analiza
barier dziatalnos$ci innowacyjnej w o§wiacie. Przeszkody pojawia-
ja si¢ na wszystkich szczeblach aktywnosci twoérczej mozliwej
w edukacji. Ich szczegélowa analiz¢ przeprowadzit R. Schulz
w ksiazkach Procesy zmian i odnowy w oswiacie [1980] oraz Na-
uczyciel jako innowator [1989]. W tym miejscu jedynie je zasyg-
nalizuj¢. Na szczeblu profesjonalnej dzialalnos$ci nauczycielskiej
barierami dla dzialan twérczych sa m.in. niedostatki systemu
ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, nadmierna formalizacja
pracy pedagogicznej, zbyt waski zakres autonomii, przeciazenie
obowiazkami zawodowymi, brak systemu motywujacego nauczy-
cieli do dziataii nowatorskich, brak precyzyjnych kryteriéw oceny
efektywnosci ich pracy, kult do§wiadczenia. Na szczeblu funkcjo-
nowania szkoly nie sprzyjaja twérczosci nieokreslonos¢ i wielo-
znaczno$¢ celéw szkoty, publiczna kontrola i krytyka, edukacyjna
niekompetencja aparatu kontroli, biurokratyzacja instytucji szkol-
nych. Na poziomie funkcjonowania systemu o§wiatowego poja-
wiajg si¢ takie przeszkody dla innowacji, jak okreslanie roli o§wia-
ty wylacznie w terminach przekazu spotecznych do§wiadczer, nie-
zdolno§¢ uprawomocnienia konfliktéw jako Zrédta postaw in-
nowacyjnych, wysoka ranga przypisywana przez spoleczenstwo
wychowaniu, kierowanie si¢ przekonaniem, zZe przyszlo$¢ bedzie
kontynuacja przesztodci. I wreszcie szczebel badari naukowych,
gdzie gléwna przeszkoda dla twérczosci jest niski status pedago-
giki wsréd dyscyplin naukowych, a wyniki badan sa w niewielkim
stopniu wykorzystywane.
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Inng szeroka grupa zagadnien badawczych w obrgbie innowa-
tyki jest analiza ruchu nowatorskiego. Tq problematyka zajme si¢
w nastgpnym podrozdziale.

ROZWOJ NOWATORSTWA PEDAGOGICZNEGO

W ciagu stuleci zmienialy si¢ idealy, sposoby i systemy edu-
kacji. W miejsce starych form wprowadzono nowe, zgodnie z du-
chem czasu i ksztaltowaniem si¢ oczekiwan spotecznych wobec
szkoly. Doskonalenie proceséw ksztalcenia i wychowania ma
w historii polskiej o§wiaty chlubne tradycje.

W wieku XX nastapity najszybsze przemiany cywilizacyjne.
Zainteresowanie tworczo$cia i podjgcie tego zagadnienia w psy-
chologii zbieglto si¢ w czasie z powstaniem ruchu Nowego Wy-
chowania. Nowe szkoly nazywane byly szkotami zycia, szkotami
pracy, szkotami daltoriskimi. Ich polska odmiane¢ stanowita szkota
tworcza H. Rowida [1929].

Dzialalno§¢ eksperymentalna, liczba inicjatyw twérczych
w szkolnictwie polskim przed II wojna §wiatowa, podobnie jak
liczba nowatoréw, byty duze [W. Dzierzbicka, S. Dobrowolski
1963]. Nie mialy jednak nalezytego odzwierciedlenia w koncep-
cjach i teoriach pedagogicznych. Innym mankamentem tych po-
szukiwan praktycznych byt ich schematyzm [W. Okon 1978, s. 7].

Do zagadniefi twérczosci i zmian pedagogicznych wrécono
w latach szes§édziesiatych. Byly to czasy, kiedy powszechne na
catym S§wiecie staly si¢ sady krytyczne o kryzysie o§wiaty. Tym
samym podkreslono potrzebe intensyfikowania zmian reformowa-
nia systeméw szkolnych, szukajac sposobéw przezwycigzania kry-
zysu w inspirowaniu do dzialaf innowacyjnych.

O przemianach edukacyjnych w Polsce lat powojennych zde-
cydowaly dwie kolejne ustawy o$wiatowe z 1945 i 1961 roku.
W. Okori [1970, s. 23] za najwybitniejszy przejaw postgpu peda-
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gogicznego tych czaséw uznal realizacje zasady ustawicznego
ksztalcenia. Oprécz reform szkolnych, na rozwéj o§wiaty wpty-
waly osiagnigcia nauk pedagogicznych oraz promocja postgpu na
terenie konkretnych szkét i w codziennej pracy wielu nauczycieli
[tamze, s. 142-143].

Od potowy lat szesédziesiatych nastgpowata korzystna ewolu-
cja metodologiczna w pedagogice, jednoczes$nie pojawily si¢ war-
to§ciowe propozycje teoretyczne [tamze, s. 109]. Szczegélnie cen-
na jest, powstata wéwczas, koncepcja problemowego nauczania —
uczenia si¢. Tradycyjny system klasowo-lekcyjny zostat wzboga-
cony o nowe elementy: rozwijanie samodzielno$ci i aktywnosci
uczniéw, nowoczesne pomoce naukowe, taczenie teorii z praktyka,
laczenie nauki z praca produkcyjna, praca grupowa, praca w fa-
bryce, diagnozowanie niepowodzefi szkolnych. Sa to osiagnigcia
niepodwazalne. Badania eksperymentalne w szkotach prowadzili
m.in. M. Falski, M. Grzegorzewska, C. Kupisiewicz, A. Lewin,
H. Moroz, H. Muszyriski, W. Okofi i T. Wrébel. Korzystna ewolucja
pedagogiki trwata do poczatku lat osiemdziesiatych [tamze, s. 134].

Promocji osiagnigé badawczych stuzyly zapoczatkowane serie
wydawnicze, m.in. ,,Biblioteka Nauczyciela”, ,,Biblioteka Wiedzy
Pedagogicznej”, ,,Biblioteka Postgpu Pedagogicznego”. Nauczy-
ciele uczestniczyli w eksperymentach o§wiatowych. Zarzadzenie
Ministra Os$wiaty z 20 lipca 1963 roku wprowadzitlo mozliwos$ci
oraz okreslito zasady organizowania i prowadzenia placéwek edu-
kacyjnych dla celéw eksperymentalnych, a takze zawierato wytycz-
ne dotyczace szkot wiodacych. Szkoty eksperymentalne i ekspe-
rymentujace [W. Okon 1970, s. 145] stuzyly realizacji celéw ba-
dawczych; szkotami wiodacymi (przodujacymi, pilotujacymi) na-
zywano te, ktére osiggaty wysokie wyniki, korzystajac z nowych
osiagni¢é nauk pedagogicznych. Idea szkét pilotujacych zdobyta
duza popularno$¢ w latach sze$§édziesiatych. Liczne byty szkoty
doswiadczalne, w ktérych wprowadzano dziatalno§¢ nowatorska,
bez sprawdzania jej rezultatéw. Innym przyktadem 6wczesnej inno-
wacji bylo powstanie ruchu tzw. szkét stowarzyszonych (1953 rok),



55

w ktérym realizowano specjalny program wychowania w duchu
zrozumienia i wspdtpracy mig¢dzynarodowej [J. Janiszowska
1966]. Dziatalno$¢ innowacyjna w polskich placéwkach o$wiato-
wych byla szeroko rozpowszechniona [W. Okon 1963]. Docenia-
jac znaczenie idei i dziataft sprzyjajacych postgpowi pedagogicz-
nemu w tym czasie, wsp6tczesni badacze [np. S. Palka 1989,
s. 85] dostrzegli konieczno$¢ si¢gania do tego dorobku na nowo.
Sytuacja spoteczno-polityczna i gospodarcza kraju w latach sie-
demdziesiatych i osiemdziesiatych nie sprzyjata zmianom eduka-
cyjnym w Polsce. Ruchom nowatorskim nie stuzyta z pewnoscia
centralizacja i upolitycznienie o§wiaty [Z. Kwieciriski 1985, s. 81].
Prawdopodobnie byt to takze skutek propagandowego wprowadza-
nia reformy o$§wiatowej, a nastgpnie cichego wycofywania sie
z chybionych pomystéw [D. Ekiert-Grabowska 1989, s. 26].
Innowacje edukacyjne moga by¢ stymulowane przez dwa ro-
dzaje mechanizméw [M. Jakowicka 1995]. Pierwszy z nich to me-
chanizm odgérny, w ktérym specjaliSci projektuja zmiany i popu-
laryzuja je wéréd praktykéw; nauczyciele sa tu bardziej wykonaw-
cami niz twoércami. Rozwinal si¢ on w latach siedemdziesiatych
(od 1971 roku) wraz z przygotowaniami do reformy o§wiatowe;j.
Powstala woéwczas Krajowa Rada Postgpu Pedagogicznego
(KRPP) i jej oddzialy wojewddzkie, skupiajaca twérczych nauczy-
cieli oraz bedaca miejscem wspéipracy teoretykéw i praktykéw.
Drugi mechanizm, oddolny, zaistnial po 1989 roku. Nauczyciele
otrzymali pelne uprawnienia i swobod¢ do stosowania w praktyce
rozwiazan nowych i wlasnych. Zlikwidowano KRPP. Liczba
aktywnych nauczycieli zmniejszyla sig, lecz ci, ktérzy byli twér-
czy, wprowadzali innowacje w sposéb bardziej §wiadomy i odpo-
wiedzialny. Do podejmowania inicjatyw nauczycieli zachecano,
tworzac odpowiednie przepisy prawne. Ostatnim z nich jest Za-
rzadzenie nr 18 Ministra Edukacji Narodowej z 30 czerwca 1993
roku, w ktérym okreslone sa ,,zasady i warunki prowadzenia dzia-
talnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoly i placéwki
publiczne”. Analiza poréwnawcza przeprowadzona przez M. Ja-
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kowicka [1995] dowiodta, ze oba mechanizmy winny si¢ uzupet-
nia¢. Mechanizm odgérny jest lepszy w sensie aspektu intelektual-
nego, sprzyjajac pelnym, poglebionym merytorycznie innowa-
cjom. Mechanizm oddolny daje wigcej satysfakcji nauczycielom,
rozwijajac ich motywacj¢ i podmiotowos$¢.

Nowatorstwo pedagogiczne jest przedmiotem licznych badafi
empirycznych [m.in. C. Baranski 1986, S. Palka 1991, R. Schulz
1988; 1989; 1992b]. Krétka charakterystyka nowatorstwa w $wiet-
le ich wynikéw wyglada nastgpujaco:

Liczba twérczych nauczycieli jest niewielka i waha si¢ od 2
do 10% calej populacji. Nauczyciele charakteryzuja si¢ niskim po-
ziomem zdolnosci twérczych. Wysokie wyniki uzyskuje ok. 7%
badanych. Wprowadzane innowacje najczesciej dotycza spraw dy-
daktycznych, bardziej skuteczno$ci niz zmiany praktyki. Nowato-
rami zwykle sa nauczyciele w wieku 3045 lat, z wyzszym wy-
ksztalceniem, w jednakowym stopniu kobiety jak i m¢zczyZni.

Jak napisat J. Thomas [1980, s. 165], ,,wiele znakéw wskazuje,
ze mingla era pionieréw. Nie jest to juz epoka, w ktérej jakas
Montessori, jaki§ Decroly czy Dewey mogliby przez swéj przy-
ktad spowodowa¢ laficuchowe zmiany”. Zmienita si¢ rzeczywi-
stos¢ spoleczna, w ktérej dziataja wspéiczesni nowatorzy. Obecnie
za twoérczych uznaje si¢ zaréwno autoréw zmian, jak i tych, ktérzy
pioniersko je wprowadzaja [R. Schulz 1990a, s. 154].

Nowa sytuacja ekonomiczna i polityczna w Polsce powoduje
przeobrazenia szkolnictwa. Nie zawsze ma to jednak zwiazek
z poprawa jakosci nowatorstwa. Oto jak innowacje we wspétczes-
nej szkole opisuje w swoim pamigtniku mtoda nauczycielka: ,,No-
wa rzeczywisto$¢ szkolna jawi si¢ teraz w réznych odcieniach.
Ladniejszy image klasy — dzigki rodzicom. Szkota jest nieco bo-
gatsza — pieniadze ma m.in. z wynajmu sal szkolnych popotud-
niami, jest wyposazenie pracowni komputerowej w IBM-y, mamy
tablice bezpytowe (niestety od wrzesnia sa nie uzywane z powodu
braku pisakéw [...]), sa klasy z programem eksperymentalnym, no
1 mamy automat do pysznych napojéw. Dzieci zamiast szklanki
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mleka pija kubek czekolady — jak zaptaca oczywiscie. Oprécz tego
uczniowie posiadaja petna dowolno$¢ strojéw, akademie okolicz-
nosciowe zmieniono na comiesigczne koncerty muzyczne Stolecz-
nej Estrady, no i innowacja zasadnicza, czyli zmiany systemu na-
uczania, nowa skala ocen. W praktyce zmiany za bardzo nie wi-
da¢” [Moja twarz... 1993, s. 252].

Istnieja nadal szkoty, gdzie nawet takich ,kosmetycznych”
zmian nie ma. ,,Dzien Dziecka od lat jest jednocze$nie Dniem
Sportu, w czasie ktorego dzieci nieodmiennie otrzymuja po oran-
zadzie i paczce herbatnikéw” [tamze, s. 375].

Efektywnos$¢ systemow szkolnych zalezy przede wszystkim od
ludzi pracujacych w o$wiacie. Zmiany mentalno$ci nauczycieli
1 jakogci ich stosunkéw z uczniami uwazane sa obecnie przez ba-
daczy za wazniejsze niz inwestowanie S$rodkéw materialnych
w oSwiate. O nauczycielu i jego innowacyjnosci decyduje on sam
- jaki jest i jak pracuje; mniej natomiast §rodki, jakimi dysponuje
[C. Banach 1993, s. 208; R. Gloton, C. Clero 1976; S. Wotoszyn
1983, s. 23]. Nabywanie nowych kompetencji przez nauczycieli
w czasach rodzacej si¢ jakoSciowej konkurencji ustug pedagogicz-
nych staje si¢ nieuniknione.

Przestanki do optymizmu w prognozowaniu rozwoju nowator-
stwa pedagogicznego wynikaja z rezultatéw badaii nad mtodym
pokoleniem nauczycieli [W. Drézka 1993]. Dokonuje si¢ zmiana
pokoleniowa w Srodowisku i w zawodzie nauczycielskim lat dzie-
wigcdziesiatych w Polsce. Mloda formacja nauczycieli — mimo
podobnego jak poprzednie pokolenia wyksztatcenia formalnego —
odréznia si¢ od wczesniejszych z powodu specyficznych warun-
kéw, w jakich przebiegata jej mtodos¢, edukacja i start zawodowy.
Pewne odmienne wartoSci i aspiracje zyciowe (zawodowe) wyni-
kaja z racji wieku osobniczego i wlasciwosci fazy zZycia.

B. Golebiowski [1995] pisze o miodych nauczycielach, nazy-
wajac ich hipotetycznie generacja ,,nauczycieli autonomii osobo-
wej”. Ten typ — z uwagi na kryzys spoteczny — jeszcze w calosci
si¢ nie wykrystalizowal, ale tendencja jest wyraZna.
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»Mlodo$¢” obejmuje piata, szésta i czeSciowo siédma faze
w cyklu zycia cztowieka (w koncepcji E. Eriksona; zob. L. Wit-
kowski 1989). Gléwne zadania, ktére w tym czasie ludzie sobie
stawiaja, to m.in. podmiotowo$§¢, wierno$¢ idealom, intymnos$c,
praca zawodowa i twoérczos¢.

Mlodzi nauczyciele maja znacznie wyzsze poczucie sprawstwa
niz ich starsi koledzy. Prezentuja podmiotowe podejscie do ota-
czajacego Swiata. Nastawienia kreatywne traktuja jako niezbedne.
Maja réwniez §wiadomos$é, ze o ich rozwoju i karierze zawodowe;j
beda decydowaly wysokie kwalifikacje. Nastawienia mtodych na-
uczycieli sg coraz bardziej odleglte od wzoru nauczyciela ,,z po-
wolania”, nauczyciela ,,walczacego”, nauczyciela ,spotecznika”.
Etos zawodowy nauczyciela ewoluuje w kierunku twoérczosci.

Wspéiczesnie zmienia si¢ klimat do dokonywania zmian. Spory
margines do wyzwalania dzialaf twérczych stanowia minima pro-
gramowe. S3 to pierwsze symptomy odchodzenia od szkoly ,recz-
nie sterowanej” [J. Gesicki 1990]. Nasilaja si¢ presje na zmiany
jakosciowe w szkolnictwie. Do szerzenia idei twérczej edukaciji
przyczyniaja si¢ szkoty pozapafistwowe.

Polityka zmian i innowacji o§wiatowych znajduje poparcie we
wszystkich krajach Unii Europejskiej. Z analiz przeprowadzonych
przez R. Pacholiniskiego [1994] wynika, ze najbardziej dynamiczni
w zakresie innowacji sa tam mlodzi nauczyciele, ktérzy uczestni-
czyli w doskonaleniu zawodowym. Odgrywaja oni rolg ,,pomostu”
miedzy uczniami a starszym pokoleniem w zakresie zmiany war-
toSci i przemiany kulturalnej. Dla edukacji przemiana kulturalna
jest réwnie wazna jak zmiana programéw nauczania [tamze, s. 28].

Dalsze analizy problematyki twoérczosSci beda dotyczyly roz-
nych pozioméw organizacyjnych praktyki pedagogicznej. Kolejno
oméwi¢ innowacje na szczeblu funkcjonowania systemu o$wiato-
wego, a nastgpnie pracy szkoty oraz indywidualnej nauczyciela.
Poprzedzi je przedstawienie idei edukacji dla twérczosci, ktéra
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przy$wieca dokonywaniu zmian na kazdym poziomie edukacji, za-
koficzy za$ analiza pojecia ,,twérczo$¢ pedagogiczna” i jego de-
sygnatéw.

IDEA EDUKACII DLA TWORCZOSCI

Istote probleméw, z jakimi stykaja si¢ w zyciu codziennym
i pracy innowatorzy, oddaje — jak sadz¢ — nastgpujacy opis doko-
nany przez T. Kocowskiego [1991, s. 33-34}: ,,W domach miesz-
czanskich wychowanie sprowadzane jest czgsto do treningu czys-
toSci i porzadku oraz uktadnos$ci wobec dorostych. W rodzinach
chtopskich dzieciom przedwcze$nie powierza si¢ nierozwojowe
obowigzki produkcyjne. Szkota zabija autonomiczna motywacijg
poznawcza, zmieniajac poznawanie w nudny obowiazek zapamig-
tywania wedtug sztywnych programéw nadmiaru wiedzy odlegtej
od dziecigcych doswiadczefi. [...] Dzielo niszczenia twérczych moz-
liwosci cztowieka ukorowane zostaje w zyciu dorostym przez pod-
jecie obowiazkéw rodzicielskich i zawodowych [...]. Stworzono
cywilizacje oparte na maksymalizowaniu wydajnosci pracy w cze-
sto wyspecjalizowanych i zrutynizowanych czynno$ciach zawodo-
wych, zmieniajace ludzi w roboty produkcyjne, ustugowe, roboty
piszace lub liczace. Stwarza si¢ okazje zagospodarowujace czas
wolny bierna recepcja taniej rozrywki dostarczanej przez $rodki
masowego przekazu. [...] NajwyraZniej caly postgp tworzony jest
przez tych nielicznych, ktérych mozliwos$ci twérczych nie zdotaty
zniszczy€: rodzina, szkola, zaktad pracy, administracja panstwo-
wa, zawistni koledzy ani telewizja”.

Podobne uwagi krytyczne pod adresem wspéiczesnej kultury
sformutowat C. R. Rogers [1980], piszac ze:

— w ramach powszechnego modelu wychowania ,,produkuje
si¢” ludzi stereotypowych, konformistow,
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— w organizacji czasu wolnego przewaza rozrywka o charakte-
rze prostej reakcji,

— w naukach spotecznych przewazaja rutynowi fachowcy,

— w przemySle ,,twérczos$¢” jest zarezerwowana dla dyrektora,
projektantow itp.,

— w Zyciu osobistym i rodzinnym dominuje silna tendencja do
konformizmu.

W potocznym rozumieniu i w praktyce nadal przewazaja po-
glady, iz tworczo$¢ wpltywa szkodliwie na socjalizacjeg, jest za-
wodng 1 ryzykowna forma zycia. Rodzice chcieliby mie¢ dziecko
aktywne, rozbudzone i twércze, a zarazem ,,dobrze wychowane”,
czego nie da si¢ pogodzié. Wedtug E. Faure’a [1975, s. 287]: ,,Wy-
chowanie posiada dwojaka sitg: moze rozwija¢ lub zabijaé twor-
czo$¢”. Wiele zalezy od idealdéw, celéw i zadan, ktére sa stawiane
przed edukacja.

Istniejace systemy edukacyjne powstaly w ramach spoteczei-
stwa przemystowego, ktére odchodzi w przeszto§é. Nowoczesne
panstwa przechodza od industrializmu do postindustrializmu (,,trze-
cia fala”). Tworczo$¢ staje si¢ nowym wymiarem w systemie war-
toSci, ktéry uformowat si¢ w ramach modernizmu [R. Schulz
1990b, s. 342].

W trzech kolejnych raportach dotyczacych probleméw edukaciji
w skali ogélnoswiatowej: w raporcie E. Faure’a Uczy¢ sie, aby
by¢ [1975], w raporcie Klubu Rzymskiego Uczy¢ si¢ — bez granic
[1982] i w raporcie ekspertéow BIE Bliskie i dalekie cele wycho-
wania [1987], podkresla si¢ role 1 znaczenie wychowania i ksztal-
cenia czlowieka twoérczego. ,,Homo faber ze swoja rgka stat sie
homo sapiens ze swoim umystem. Czlowiek myslacy nie tylko
Zyje 1 dziala, ale tworzy” [S. Roller 1987, s. 377]. We wszystkich
krajach przyjmowane sa ogdlne cele wychowania, zwiazane
z tworczoscia, zaangazowaniem spotecznym, humanizmem, samo-
rozwojem i samorealizacja. Szczegélna rola przypada nauczycie-
lom, gdyz zadania, ktére maja wykonywadé, nie sa tak jasno i wy-
raZznie okreslone, jak w przeszlo$ci, ani tak powszechnie uznane.



61

Wizja edukacji dla twérczosci miesci w sobie kilka idei szcze-
gotowych [R. Schulz 1992a, s. 150-152}:

1. Wychowanie dla dziatalno$ci kulturotwérczej. Nalezy porzu-
ci¢ dotychczasowa praktyke przygotowywania ludzi wylacznie do
odtwdrczego dziatania w kulturze symbolicznej na rzecz ksztatce-
nia umiejetnosci czynnego w niej uczestniczenia (nauce, sztuce,
literaturze, ideologii spolecznej itp.).

2. Wychowanie dla twérczej pracy. Do tej pory przygotowy-
wano ludzi gtéwnie do odtwérczego petnienia rél zawodowych;
teraz chodzi o to, aby ludzie potrafili czynnie i twérczo wzbogacaé
doswiadczenie zawodowe.

3. Wychowanie dla zmiany spotecznej. Role spoteczne, ktére
petnimy, nie sa stabilne 1 zachowawcze; innowacje miatyby przy-
czyni¢ si¢ konstruktywnie do zmian spolecznych i wzbogacac ist-
niejaca kulture.

4. Wychowanie dla samorozwoju, dla autokreacji — po to, aby
czlowiek byl zdolny autonomicznie kierowaé soba i wiasnym zy-
ciem.

Zasadniczym problemem teorii i praktyki pedagogicznej staje
si¢ urzeczywistnianie idei wychowania dla twérczosci. Twérczo§é
bowiem wciaz pojawia si¢ w publikacjach czgsciej jako ,,ciekawe
zagadnienie” czy nawet ,,nowinka” niz zostaje poddawana warto-
sciowej refleksji. W. Dobrotowicz [1991] zauwaza, ze w ramach
dydaktyki ogélnej cele ksztalcenia twérczego nie byly formuto-
wane. A to wilasnie wpierw dydaktycy, artykutujac ogélne cele
ksztalcenia, winni przygotowanie do aktywnosci twdérczej (i do
autokreacji) formalnie uczyni¢ nadrzgdnym w stosunku do dotych-
czasowych celow. Nauczyciele traktuja twérczo$¢ jako hasto (nie
rozumiane, odnoszace si¢ do uzdolnier specjalnych uczniéw), kté-
re ginie w natloku innych zadan. Z. Pietrasifiski [1980, s. 140]
wyrazil poglad, iz ,hasta wychowania dla twérczosci naleza — na
rowni z niektérymi postulatami wychowania moralnego — do tych,
ktére tacza wyniosto$¢ z utopijnoscia”.
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Warto podkres§lié, ze twérczos¢ jest nie tylko celem ksztatcenia
(niestety, bez nalezytego urzeczywistniania), lecz takze — co chet-
nie i czesto podkreslaja np. autorzy treningéw tworczosci, A. G6-
ralski i E. Necka — staje si¢ jego Srodkiem.

ZMIANA I ROZWOJ
SYSTEMU OSWIATOWEGO

Wspélczesne systemy o§wiatowe charakteryzuja si¢ zmienno-
Scig. Przeobrazenia edukacji (makroskala zmian) sa warunkiem
postepu. Zmiany edukacyjne to ,,zmiany przystosowawcze o$§wia-
ty, wywolane przez faktyczne lub antycypowane perturbacje jej
otoczenia, zaréwno zewngetrznego, jak i wewnetrznego” [R. Schulz
1980, s. 90]. _

Na dynamizm systeméw oSwiatowych sktadaja si¢: ,,naturalny”
ich rozwdj (ekstensywny, na zasadzie kontynuacji tego, co jest),
tworzenie alternatyw oraz procesy odnowy o§wiaty (czyli planowe
operacje modernizacji praktyk i instytucji; rozwéj intensywny)
[tamze, s. 22 1 n.]. Zmiany rozwojowe sa wynikiem prostej inter-
akcji o§wiaty z jej spolecznym kontekstem. Poszukiwanie alterna-
tyw pojawia si¢ na skutek staboSci strategii rozwoju linearnego.
Tworzenie alternatyw — szczegélnie na nizszych szczeblach or-
ganizacyjnych praktyki edukacyjnej — stalo si¢ w Polsce bardzo
popularne, by nie rzec, modne, po upadku starego systemu poli-
tycznego, gdy przed teorig 1 praktyka o§wiatowa pojawit si¢ prob-
lem ,0kre§lenia si¢ na nowo” i ,poszukiwania tozsamosci”.
W obecnej sytuacji optymalnym paradygmatem reform o§wiato-
wych jest, jak si¢ wydaje, koncepcja odnowy systemu wychowania
1 ksztalcenia [C. Kupisiewicz 1986; J. Szczepariski 1991;
R. Schulz 1980]. Zmiany modernizacyjne sg produktem celowych
i planowych dzialan pedagogéw.
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Na szczeblu funkcjonowania systeméw oswiatowych dokony-
wane zmiany maja charakter reform oSwiatowych. Sa inicjowane
1 sterowane przez centralne organy administracji panstwowej. In-
nowacje na tym poziomie maja zastosowanie wobec wszystkich
instytucji systemu edukacyjnego; sa kompleksowe, rozlegte i diu-
gofalowe [R. Schulz 1994a, s. 140]. Sa nimi np. nowy program
nauczania dla szkét podstawowych i Srednich, redefinicja roli i za-
dai uczniéw, nauczycieli, administratoréw i badaczy, zmiany
w zakresie organizacji i zarzadzania, przeksztalcenia celéw i funk-
cji edukacji.

Mimo czgstosci i zasiggu reform o§wiatowych, systemy eduka-
cyjne wciaz sa krytykowane za pasywno$¢, inercj¢ i niski poziom
przystosowawczy do zmian w innych podsystemach spotecznych.
W Polsce sprzyja temu brak stabilizacji politycznej i czgste zmiany
na szczeblu zarzadzania o§wiata.

Duze znaczenie dla proceséw odnowy ma kultura systemu
oSwiatowego, na ktéra sktadaja si¢ przyjete, uznane, wazne i obo-
wiazujace systemy warto$ci oraz sposoby zachowania si¢. Wszel-
kie innowacje s3 nowymi elementami tej kultury. Tym szybciej
i chetniej sa asymilowane, im bardziej sa zgodne z tym, co juz
istnieje [R. Schulz 1980, s. 286].

Inicjatywy administracyjne moga przyczyniaé si¢ do przyspie-
szenia rozwoju nowatorstwa. Wymagaja one w dalszych etapach
wsparcia w postaci inicjatyw oddolnych i podejmowania pomy-
stéw przez nauczycieli. Tak dzieje si¢ np. w sytuacji tworzenia
klas i programéw autorskich przez nauczycieli. Coraz powszech-
niejsze s3 opinie, Ze to nie zmiany systemowe, lecz innowacje
mikroos§wiatowe decyduja o rzeczywistych przeobrazeniach edu-
kacji [W. Okoni 1963, s. 5].

Planowanie 1 realizacja zmian sa przedsigwzigciami skompli-
kowanymi. Juz w Zyciu prywatnym wiele postanowien o zmianie
nie wykracza poza sfer¢ planowania, nie wytrzymujac zetknigcia
z wymaganiami codzienno$ci. W. Lukaszewski [1994, s. 267] wy-
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razil poglad, ze dzieje si¢ tak dlatego, ze ,czesto — jak bohater
opowiesci Moniza Clavier Stawomira Mrozka — zaklada sig, ze
silna motywacja jest tu warunkiem koniecznym i wystarczajacym
do osiagniccia powodzenia w realizacji zmian. Wystarczy si¢ na-
tezyC€ i juz $piewa si¢ tenorem lub méwi po angielsku”. Tymcza-
sem proces zmiany — szczeg6lnie zlozonych struktur i mechani-
zmoéw — jest ogromnie zlozony. W wypadku o$wiaty — jej zmiana
pociaga za soba spory i dyskusje o zmiany spoteczne w ogéle
[L. Witkowski 1988].

Reformom o§wiatowym zwykle towarzyszy prymat ideologii
i polityki nad teoretyczno$cia. Jak stwierdzit M. Szymanski
[1995], szkoty traktowane sa jako instytucje ,strategiczne”, miej-
sce wplywu na funkcjonowanie spoleczne i gospodarcze. Koncep-
cje reform jeszcze niedawno wpierw zatwierdzano na plenach rza-
dzacej partii. Los prac powstalych w wyniku obrad Komitetéw
Ekspertéw ds. Edukacji Narodowej (z 1971 r. i 1989 r.) dowodzi,
ze ,teoria” stuzyla gtéwnie instrumentalnym celom witadzy. Chcac
zmieni€ ten stan rzeczy, konieczne jest szersze korzystanie przez
pedagogdédw — badaczy z praw do toczenia szerokiego spotecznego
dyskursu wokét zagadnien edukacyjnych.

SZKOLA TWORCZA — SZKOLA PRZYSZEOSCI

Organizacje spoteczne w toku rozwoju i zmian w ich otoczeniu
w zaawansowanym stadium industrialnym przechodza rewolucjg
strukturalna prowadzaca do przeksztalcenia si¢ w organizacje in-
nowacyjna. Takie struktury powstaja juz w przodujacych dziedzi-
nach przemystu, w sferze badan naukowych, w sferze ustug. Stop-
niowo beda wkracza¢ takze do oswiaty.

Dziatalnos$¢ twércza szkoly jest szczegdinym rodzajem twor-
czosci pedagogicznej, ktorej podmiotem dziatania jest nie jednost-
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ka, lecz organizacja. Koncepcja kreatywnosci organizacyjnej sta-
nowi wzbogacenie kreatywnosci indywidualnej [R. Schulz 1994a].

Istnieja racjonalne wzgledy do przeksztalcania si¢ szkoty w or-
ganizacj¢ tworcza i dla uksztaltowania si¢ normatywnej wizji
szkoly jako organizacji twérczej. Szkota jako twércza organizacja
jest Srodowiskiem bardziej sprzyjajacym nowatorskim uczniom
i nauczycielom. Bedzie ona przypuszczalnie bardziej chtonna in-
nowacyjnie i podatna na zmiany i reformowanie. Szybciej reagujac
na wymogi otoczenia i Srodowiska, moze adekwatniej zaspokajaé
potrzeby edukacyjne.

Wspdélczesnie dominujaca organizacja szkolna rozwingta si¢ na
podstawie modelu biurokratycznego. Surowa dyscyplina, umaso-
wienie, standaryzacja, podziaty na klasy, autorytaryzm nauczyciela
staly si¢ instrumentem przystosowania do spoteczernstwa. Proces
biurokratyzacji szkoty odegral ogromna role w rozwoju i ekspansji
instytucji ksztalcenia formalnego. Z czasem jednak przybieraé za-
czat forme patologiczng [tamze, s. 140].

Préby reformowania o§wiaty prowadza do szukania rozwiazan
alternatywnych. ,,Alternatywa szkoty nie moze by¢ — ani by¢ nie
powinna — instytucja catlkowicie i absolutnie od niej rézna. Nie
moze to by¢ np. polaczenie pralni ze sklepem. Musi to by¢ or-
ganizm zdolny do pelnienia funkcji edukacyjnych, majacych wtas-
nosci dostosowane do okreslonych realiéw spoleczno-historycz-
nych [...]. Takim tworem moglaby by¢ np. organizacja innowacyj-
na, ktéra w czesdci jest kontynuac