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i/lub zaniedbane

What we don’t know about creativity at school? Areas which have been
deformed, ignored and/or neglected

Abstract: The aim of this article is to present various dimensions and areas of students’
creative activity at school. The analysis of these dimensions, made on the basis of obser-
vations and scarce, individual examinations conducted so far in Poland, aims at deter-
mining the main empirical directions for diagnostic examinations, which should be taken
up as a starting point for the ideas about formulating concepts of creative education and
education for creativity at schools at different levels of education.

The author presents the hypotheses and possible research problems concerning the
conditions, contents, methods and conditioning for developing students’ creativity at
school. These problems are located in three areas of education for creativity in Polish
schools. They include the deformed, ignored and neglected areas.
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Wstep

Postulat rozwijania kreatywnoéci cztowieka od lat gloszony jest przez
przedstawicieli psychologii edukacyjnej, psychologii tworczosci, pedago-
giki ogdlnej, a szczegdlnie pedagogiki twdrczosci. Autorzy tego postulatu
podkres§laja pozytywna role tworczej aktywnosci jednostki w osigganiu
sukceséw nie tylko w szkole, ale 1 we wszystkich dziedzinach dziatalnosci
w zyciu dorostym, w osigganiu poczucia dobrostanu psychicznego 1 zdro-
wia spolecznego, takze w procesie samorealizacji. Stan i sposéb realizacji
tego postulatu w szkotach polskich, na wszystkich szczeblach edukacji,
nie byly do tej pory przedmiotem szeroko zakrojonych badan empirycz-
nych, choé analiza krytyczna aktualnej rzeczywistoéci edukacyjnej, odno-
szaca sie do probleméw rozwijania tworczosci uczniéw, dokonywana byta
juz wielokrotnie. Nalezy stwierdzié, ze analizy takiej dokonywano gtow-
nie na podstawie wycinkowych obserwacji rzeczywistosci szkolnej 1 sila
rzeczy analiza ta nie miala charakteru kompleksowych badan. Znanych
jest natomiast sporo badan o charakterze diagnostycznym, prowadzonych
wérod ucznidow szkot réznych szezebli edukacji, badan zmierzajacych do
ustalania poziomu twoérczoéci w dziedzinie plastycznej, muzycznej, ru-
chowej, werbalnej. Nalezy podkresli¢ tez, iz dotychczas przeprowadzone
badania nad twoérczosécig w szkole zmierzaly najczesciej do wykazania,
ze tworczo$é w szkole jest mozliwa, daje sie rozwijaé dzieki specjalnym
programom 1/lub metodom pedagogicznego wsparcia (patrz prace takich
autoréw, jak: Krzysztof Szmidt, Wiestawa Limont, Katarzyna Krason,
Janina Uszynska-Jarmoc, Hanna Krause-Sikorska, Urszula Szuscik,
Jolanta Bonar, Dorota Czelakowska).

W tekscie tym przedstawie mozliwie szerokie spojrzenie na praktyke
edukacji do twoérczosci, ktére moze byé dokonane z trzech perspektyw:
analizy obszaréw ignorowanych, zdeformowanych i/lub zaniedbanych.
Analiza taka stanowi¢ moze punkt wyjécia w procesie planowania em-
pirycznych, kompleksowych badan diagnostycznych dotyczacych sta-
nu edukacji tworczej 1 do tworczosci na wszystkich szczeblach edukacji
w Polsce. Natomiast raport z badan méglby sta¢ sie podstawa do podjecia
szerokiej dyskusji nad wyznaczaniem mozliwych gléwnych kierunkow
zmian 1 sposobéw ich przeprowadzenia w edukacji.
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Tworczos¢ w szkole — obszary zdeformowane

Na podstawie przegladu dostepnej literatury psychologicznej 1 pe-
dagogicznej, obserwacji pracy wspotczesnej szkoty oraz badan wtasnych
(Uszynska-Jarmoc, 2007) mozna wskazac¢ kilka hipotetycznych cech
edukacji pretendujacej do miana twoérczej lub edukacji do tworczosci. Jako
plerwsza nasuwa sie hipoteza, ze w wiekszosci szkél tworczosé reaktyw-
na! dominuje nad proaktywna, czyli taka, ktéra bylaby podejmowana
przez ucznia spontanicznie w wyniku odczuwania réznorodnych potrzeb:
poznawczych, spolecznych lub biologicznych, a ponadto bytaby aktywno-
$cia motywowana wewnetrznie, a nie podejmowana ze wzgledu na presje
zewnetrzna. Tworczo$é reaktywna jest zawsze ,udydaktyczniona”, wyni-
ka z powszechnie prezentowanej, cho¢ nie do konca uswiadamianej sobie
przez nauczycieli, orientacji ,,poprawnosciowe]’?, widocznej w dzialaniach
edukacyjnych zmierzajacych do osiagniecia okreslonych z géry standar-
déw. Nauczyciele, proponujac dziatania w ich mniemaniu twoércze, usituja,
realizowaé wyznaczone przez siebie cele operacyjne, ktére maja charakter
bardzo szczegdlowo okreslonych przewidywanych rezultatow 1 dotycza bez
wyjatku wszystkich uczniéw. W efekcie tego w edukacji moze by¢ realizo-
wana nie dziecieca, lecz nauczycielska wizja wytworéw twoérczosci, a prze-
ciez dziecko 1 nauczyciel ze wzgledu na diametralnie rézne dotychczasowe
do$wiadczenia dzialaja w zupelnie odmiennych Swiatach — inaczej spo-
strzegaja te sama rzeczywisto$¢ wokoél siebie. Dlatego tez twdrczo§é reak-
tywna laczy¢ sie moze w odczuciu uczniéw z instrumentalnym przymusem,
poniewaz z gory okreSlone sa nie tylko treséci tworzenia, ale takze forma
wypowiedzi. Warto byloby okreslié, na ile i jak czesto nauczyciele dopusz-
czaja w swoich dziataniach oprécz tworczej aktywnosci kierowanej rowniez
tworcza, aktywno$é spontanicznag 1 inspirowana. Aktywno$é ucznia, ktora
ma charakter tworczosci reaktywnej, mozna z géry zaplanowac, natomiast
tworcza aktywno$¢ spontaniczna 1 inspirowana wymusza inne podejécie do
programu, mianowicie nie jego realizacje, lecz ,,stawanie sie”. Zatem warto
poddaé badaniom fakt zaréwno planowania, jak 1 sposobéw dokumentowa-
nia oraz interpretacji tego, co sie wydarzylo w procesie edukacji tworczej.

Na podstawie obserwacji rzeczywistoéci edukacyjnej mozna wysunaé
kolejna hipoteze, ktéra warto zweryfikowa¢ w badaniach, a mianowicie:
narzucong przez nauczycieli, zunifikowang tworczos¢ w szkole cechuje
infantylizm treéci. Zalozenie to powstato podczas analizy wielu scena-

! Twérczosé reaktywna wynika z koniecznosci wypelniania zadan proponowanych
przez nauczyciela, jest to twérczos¢ ,zadana”, wymuszona, motywowana zewnetrznie.
2 0O tego typu orientacji pisze w swoich publikacjach D. Klus-Stanska.
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riuszy proponowanych w czasopismach metodycznych. Wynika z niej, ze
poza tematyka réznych ,-landii” (ktéra ma wiele twarzy, np. nibylandia,
zabawolandia, $émiecholandia, fikolandia, dziwnolandia...) lub tematyka
yufoludkow” trudno jest nauczycielom zaproponowadé uczniom powazniej-
sze tematy stanowiace bodzce do tworzenia nowych i oryginalnych pomy-
stéw ulepszania $wiata oraz siebie samego lub kreowania nowych wizji
siebie 1 $wiata. Wydaje sie, ze w opinii nauczycieli tworcza aktywnosé
dziecka w szkole petni¢ ma jedynie funkcje relaksacyjna, ktéra wyraza
sie w tym, ze odcigza umysl po trudnej pracy intelektualnej nad zagad-
nieniami z zakresu edukacji matematycznej, polonistycznej, przyrodni-
czej. Tak pojmowana twérczo$é ucznia w szkole stanowi jedynie dodatek
do edukacji podstawowej, jest zatem swoista ,bizuteria edukacyjna’”.

Analiza programdéw nauczania i1 scenariuszy zaje¢ pozwala wysunaé
kolejna hipoteze, iz twoérczos¢ w szkole ujmowana jest wasko 1 niesyme-
trycznie, co znaczy, ze sprowadza sie ja jedynie do uruchamiania i sty-
mulowania pojedynczych wlasciwosci intelektualnych (my§lenia lub/i wy-
obrazni twoérczej), natomiast rzadziej stymuluje sie rozwéj tych cech
osobowosci 1 wlasciwo$ci motywacji, ktore w literaturze psychologicznej
uznawane sg za wazne 1 sprzyjajace tworzeniu. Mozna takze zakltadac, ze
wagskie 1 niesymetryczne traktowanie tworczo$ci przejawia sie w szkole
réwniez w tym, ze tworczo$¢ sprowadza sie jedynie do jednego z czterech
jej aspektow, mianowicie do wytworu. Natomiast ignoruje sie najczescie]
trzy pozostalte aspekty twdrczosci: to jest tworczosé jako proces, jako ze-
spét cech osobowosci 1 jako zespdl uwarunkowan spotecznych. Poza tym
tworczos¢ w szkole to aktywnoéé czesciej indywidualna niz zespolowa,
J2teamowa” — bedaca wynikiem interakeji spolecznych. Nie jest zatem
traktowana jako produkt organizacji.

Mozna takze zalozy¢, ze tworczos¢ uprawiana w szkole ma charakter
okazjonalny, co znaczy, ze nauczyciele przypominaja sobie o niej w sytu-
acjach przygotowan do $wiat, uroczystosci, rocznic lub w zwiazku z inny-
mi waznymi wydarzeniami spotecznymi. Tak uprawiana twoérczosé jest
jednocze$nie kontrolowana zewnetrznie, oceniana przez nauczycieli po-
przez poréwnywanie wytworOw ucznia z osiggnieciami innych, wzmac-
niana w uczniu dazeniem do uzyskiwania dobrej lokaty w rankingach.
To za$§ moze powodowaé, ze w opinii nauczycieli istniejace rdznice in-
dywidualne pomiedzy uczniami majg charakter wertykalny, a nauczy-
ciele wykazujq silna tendencje do niwelowania zaobserwowanych réznic
w 1mie wyréwnywania szans edukacyjnych. W takiej sytuacji uczniowie
najzdolniejsi traca w szkole czas, nie rozwijajac swoich mozliwos§ci®.

3 Z badan skandynawskich wynika, ze uczniowie bardzo zdolni traca w szkole 100%
czasu. Zob. takze wyniki badan: Uszynska-Jarmoc, 2007 1 2008.
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Inny problem, ktéry warto zweryfikowa¢ w badaniach empirycznych,
dotyczy pytania o mozliwo$¢ uprawiania twoérczosci przez tych uczniow,
ktérych nie sta¢ na oplacanie dodatkowych zaje¢ prowadzonych przez
specjalistow. Wiadomo, ze poza szkola uczniowie maja wiecksze szanse
uprawiania autentycznej, petnej ekspresji tworczosci, wolnej od ocen ze-
wnetrznych, gdzie sam proces tworzenia jest wazniejszy niz jego wynik.

Kolejna ujemna, strong edukacji do tworczosci moze byc¢ to, ze jej tre-
$ci zwykle opracowywane sa przez nauczycieli w autorskich, oddzielnych
programach, nierzadko stanowiacych swoisty dodatek, niezintegrowany
z obowiazujacym, wybranym i realizowanym przez nauczyciela progra-
mem edukacyjnym. Poza nielicznymi przykladami programéw 1 pakie-
tow edukacyjnych w klasach poczatkowych uwzgledniajacych treéci edu-
kacji do twdérczosécei, w ogdlnych programach nauczania niewiele mozna
znalezé treséci odnoszacych sie do aktywnosci tworcze] podejmowane]
w ramach réznych dziedzin edukacji, np. matematycznej, przyrodniczej,
spotecznej.

Reasumujac te cze$¢ rozwazan, mozna zalozy¢, ze cele 1 wyniki twor-
czej aktywnos$ci ucznia w szkole moga wskazywac na taka edukacje, kto-
rej funkcja jest utrwalanie zmiany spolecznej, nie dokonywanie zmian.
Tak uprawiana tworczo$¢ w szkole lokuje sie w ramach pedagogiki na-
wiazujacej do zatozen behawioryzmu.

Osiggniecia rozwojowe dziecka —
obszary ignorowane w edukacji do tworczosci

Analiza podstaw programowych, programéw nauczania, poradnikow
metodycznych, a takze scenariuszy zaje¢ edukacyjnych pozwala zalozy¢,
ze w praktyce szkolnej odczué¢ mozna wyraznie brak osadzenia progra-
moéw edukacyjnych zwiazanych z tworczoscia z jednej strony — w jakiejs
jednej, ogdlnej teorii tworczoscit, a z drugiej — w psychologicznej koncep-
cji rozwoju cztowieka®. Tymczasem wymienione dwa warunki sa niezbed-

4 Przyjecie okreslonej teorii tworczoséci implikuje nie tylko cele, tresci 1 metody sty-
mulowania kreatywnoséci, ktére uznamy za wazne dla twérczego rozwoju czlowieka, ale
takze uwarunkowania i kontekst rozwoju ucznia.

> Przyjecie okre§lonej teorii rozwoju czlowieka implikuje my$lenie, ktére bedzie nam
towarzyszy¢ w okreslaniu istoty, celu, sensu i mechanizmu rozwoju, nastepnie rozumie-
nie faz, okreséw lub stadiéw rozwojowych, ale takze wyznaczenie okre§lonej roli w proce-
sie rozwoju dziecka. Ponadto przyjecie okreslonej teorii rozwoju dziecka wiaze sie z tym,
jakie czynniki uznamy za stymulatory, a jakie za inhibitory rozwoju.

2 Chowanna...
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ne do tego, aby w nastepnym kroku mozna bylo wypracowac¢ autorski
model edukacji do tworczosci — przez tworczosé osadzony w okreslonym
paradygmacie pedagogicznym. Wprawdzie w podstawach programowych
dla r6znych szczebli edukacji podkreséla sie, ze najwazniejszym zadaniem
nauczyciela jest wspieranie ucznia w rozwoju. Zatem wyrazenie ,,rozwoj
ucznia” wskazuje na nadrzedny cel 1 jednocze$nie podstawowa warto$é
w edukacji. Autorzy obecnie obowigzujacej podstawy programowej nie
sugeruja jednak nauczycielom jednej, wybranej z wielu istniejacych teorii
rozwoju czlowieka. Zatem termin ,rozwdj” jest we wspomnianym doku-
mencie przywolywany ateoretycznie, z pominieciem ujawnienia zrodlo-
wych zalozen, bez wskazania istoty, mechanizmoéw, etapéw 1 uwarunko-
wan rozwoju. Wiadomo przeciez, ze kazda teoria dostarcza nam nieco
Innego obrazu rozwoju jednostki. Ktéry z nich przyjaé, aby zrozumied,
czym jest rozwdj ucznia 1 jak wspierac¢ go w rozwoju? Rozwdj twérczej oso-
bowoéci ucznia powinien byé przeciez ujmowany na tle ogdlnej koncepcji
rozwoju czlowieka.

Termin ,wspomaganie rozwoju” bywa tez naduzywany w celu ma-
skowania rzeczywistego kierowania aktywnos$cia ucznia dla realizacji
z gory okreSlonych celéw. Bywa takze chwytem marketingowym. Bo jak
Inaczej] mozna rozumieé¢ zestaw standardéw edukacyjnych okreslonych
w podstawie, ktére sugeruja nauczycielowl nastawienie sie na realizacje
programu, a nie na potrzeby, zdolno$ci, zainteresowania i preferencje wy-
chowanka? Spelnienie tych standardéw prowadzi do ujednoliconego obra-
zu ucznia dobrze dopasowanego do szkoty 1 jej wymagan edukacyjnych.
Zatem prawdopodobnie szkota nie znajduje powodéw, aby dopasowywacé
sie¢ ze swolm programem 1 z metodami do dotychczasowych doSwiad-
czen, mozliwoéci 1 oczekiwan ucznidow. Projektujac badania nad stanem
edukacji do twoérczosci w polskich szkotach, warto zatem zadaé pytania
o znaczenia nadawane przez nauczycieli kategorii ,pedagogiczne wspar-
cie”. Dorota Klus-Stanska (2008) wymienia pie¢ mozliwych podejsé do
identyfikacji 1 nadawania znaczenia kategorii ,wsparcie pedagogiczne”
Iub ,wsparcie dziecka w rozwoju”. Sa one nastepujace:

— podejscie funkejonalistyczno-behawiorystyczne — ,wspieraé to kiero-
wad”,

— podejécie humanistyczno-adaptacyjne — ,,wspieraé to uczy¢ by¢ soba,
to akceptowac”,

— podejécie konstruktywistyczno-rozwojowe — ,wspiera¢ to organizo-
wacé Srodowisko”,
— podejscie konstruktywistyczno-spoleczne — ,wspieraé¢ to wspdtpraco-
299
wac”,

— podejscie emancypacyjne — ,wspierac to sktania¢ do krytycznego an-
gazowania sie”.
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Obserwacja wspotczesnej praktyki edukacyjnej dotyczacej tworczosci
w szkole sktania do postawienia kolejnej hipotezy: nauczyciele kierujac
aktywnos$cig tworcza uczniéw, preferuja tzw. przekaz szkolny, a wiec sto-
suja, podejécie funkcjonalistyczno-behawiorystyczne. Pedagogika oparta
na ,filozofii” przekazu szkolnego akcentuje termin ,nauczanie”, a nie
yuczenie sie”. Skoro we wspdlezesnej praktyce edukacyjnej daje sie za-
uwazy¢ albo bezrefleksyjne odwolywanie sie nauczycieli do kategorii
swsparcie”, albo odwolywanie sie do tej kategorii oparte na odmiennym
definiowaniu istoty 1 mechanizméw rozwoju dziecka, to warto zbadad,
jaki jest rozmiar tego zjawiska. Bazowanie w praktyce edukacyjnej na
odmiennych zZrédtach teoretycznych prowadzi¢ moze do metodycznej ide-
alizacji albo tez do demagogicznego upraktycznienia procesu wspomaga-
nia ucznia w rozwoju.

Treéci nauczania w podstawie programowej 1 programach cechuje
pragmatyzm; ich analiza wskazuje na tendencje do uniformizacji dziec-
ka. Mozna sadzié, ze autorom zalezy przede wszystkim na tym, aby
edukacja byla skuteczna, wydajna, przebiegata sprawnie, bez zaklocen,
realizowata narzucone cele dzieki transmisji wiedzy. Jak zatem w ra-
mach tak rozumianej edukacji ma sie znalezé edukacja do tworczosci
czy edukacja twoércza? Tendencja do wyréwnywania poziomu osiggniec
wszystkich uczniéw moze byé zgubna dla rozwoju tych wlasciwosci
dziecka, ktore sa wazne w dziataniu tworczym. Wérod nich mozna wy-
mieni¢ te, ktére zgodnie z teorig psychospotecznego rozwoju czlowie-
ka opracowana przez Erika Eriksona (1965, 2000), dziecko powinno
naby¢ kolejno w ciggu czterech faz zycia (to znaczy do 12. roku zycia),
mianowicie: zaufanie do siebie 1 do §wiata, autonomia, inicjatywa 1 po-
czucie kompetencji. Wymienione wtasciwosci powinny by¢ celem dziatan
edukacyjnych, a nastepnie warunkiem rozwijania twoérczosci. Ponadto
warto tu podkresli¢, ze wymienione wlasciwos$ci — zgodnie z podstawo-
wym zadaniem szkoly, tj. ,wspieraniem ucznia w rozwoju’ — powinny
by¢ nie tylko celem edukacji do twérczosci, ale w ogdle nadrzednym ce-
lem edukacji.

W podsumowaniu tej czeéci tekstu mozna zaproponowaé, by w bada-
niach nad stanem stymulowania rozwoju twoérczosci w szkole uwzgled-
niaé aspekt ogdlnego rozwoju ucznia. Warto byloby ustali¢, na ile na-
uczyciele traktuja aktywnos$é tworcza jako czynnik rozwoju 1 czy cele
rozwoju tworczosci sa zgodne z przyjeta przez nich teoretyczna koncepcja
rozwoju czlowieka. Podejmujac badania nad stanem twoérczoséci w szkole
1 przyjmujac na przyklad teorie E. Eriksona, trzeba okresli¢, jak bardzo
w procesie edukacji respektuje sie dotychczasowe osiggniecia rozwojowe
dziecka, a mianowicie: zaufanie do siebie 1 §wiata, autonomie, inicjatywe.
Istotne bytoby takze sprawdzenie, czy kolejna, przewidziana dla czwar-

2%
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tej fazy zycia wlaSciwo$é rozwoju dziecka, czyli poczucie kompetencyi,
czyni sie podstawowym celem edukacji. W wielu publikacjach podkresla
sie, ze tworczo$¢é w szkole nie musi byé¢ traktowana jako cel sam w so-
bie, ale moze by¢ uznana za podstawowa warto$¢ 1 narzedzie edukacji
wspierajacej] rozwoj ucznia. Z badan wynika, ze dzieci juz w mltodszym
wieku szkolnym dzieki specjalnym programom edukacyjnym, podejmu-
jac aktywno§é twoércza spontaniczna, inspirowanag lub kierowana, maja
szanse poznac siebie — swoje mozliwosci, zdolno$ci 1 ograniczenia, 1 na
te] podstawie nastepnie tworzy¢ wlasne wizje siebie w blizszej lub dal-
szej przyszlosci, a nastepnie podejmowacé proby dziatan autokreacyjnych
(Uszynska-Jarmoc, 2007).

W analizie obszaréw dziatalnoéci szkoly w kierunku rozwijania
tworczoscl uczniéw wazne jest zbadanie, czy rozwoj tworczej aktywno-
$ci dziecka (tak jak rozwd) w ogdéle) uymowany jest jednoczeénie w trzech
perspektywach: zmian uniwersalnych, zmian wspdlnych i zmian indy-
widualnych. Wydaje sie, ze w praktyce edukacyjnej najczesciej praca
nauczyciela nastawiona jest na stymulowanie zmian uniwersalnych. Po-
nadto mozna wysunaé kolejng hipoteze, ze stosunek nauczyciela do dzie-
cinstwa wydaje sie protekcjonalny 1 instrumentalny, co oznaczatoby, ze
dziecinstwo jest rozumiane jako okres przygotowawczy do dalszego zycia.
Warto bytoby zbadaé, czy dla nauczycieli okres dziecinstwa jest wazny
1 wartoSciowy sam w sobie, zatem takze czy twérczo$é dziecka jest dla
niego wazna tu i teraz, czy jedynie stluzy przygotowaniu do ,dojrzatej”
kreacji w dorostosci.

Kolejna kwestia warta rozwigzania w toku badan empirycznych do-
tyczy sposobu rozumienia przez nauczycieli istoty zmiany rozwojowej
czlowieka jako podstawowego warunku rozumienia 1 oceniania zacho-
wan ucznia. To wymaga $wiadomego przyjecia przez nauczyciela jednego
z kilku istniejacych modeli zmian. Inny bedzie obraz przebiegu procesu
rozwijania twoérczej aktywnosci, tworczej osobowosci lub twoérczych po-
staw czlowieka w zaleznoS$ci od przyjetego modelu: liniowego, stadialne-
go, cykliczno-fazowego czy innego. Jezeli zdecydujemy sie na przyktad
na model cykliczno-fazowy, to jednoczeénie musimy uznaé fakt istnienia
okres6w wzmozonej wrazliwosci 1 podatnos$ci na okreslone wpltywy ze-
wnetrzne 1 $wiadome oddzialywania pedagogiczne. Przyjecie okreslone-
go sposobu rozumienia przebiegu zmiany rozwojowe] jest wiec tak bardzo
wazne w procesie stymulowania rozwoju zasobow tworczych (potencjatu,
dyspozycji do twérczosci).

7 dotychczasowych rozwazan wynika, ze w procesie wyznaczania
nowych kierunkéw edukacji do tworczoSci 1 przez tworczo$é powstaje
koniecznoé¢ innego odczytania celow edukacji tworczej nie tylko w kon-
tek$cie calo$ciowego zycia cztowieka, ale takze w kontek$cie zmiany spo-
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lecznej®. By¢ moze obecny w pedagogice, ale ignorowany przez nauczycie-
li termin ,,zmiana rozwojowa” mozna byloby zastapi¢ terminem ,zmiana
edukacyjna”. Okreslenie ,zmiana rozwojowa” zarezerwowano by dla psy-
chologdéw, natomiast okre§lenie ,zmiana edukacyjna” byloby dla pedago-
gow bardziej zrozumiale, realne, latwiej sprawdzalne w praktyce edu-
kacyjnej, mozliwe zatem byloby ,rozliczanie” nauczyciela na podstawie
oceny rozmiaru dokonanej zmiany edukacyjnej. Zatem pojecie ,zamiana
edukacyjna” nie mogtoby funkcjonowaé w praktyce edukacyjnej jako mit?,
pusty termin, z ktérego nikt nikogo nie rozlicza i1 za ktéry zaden nauczy-
ciel nie ponosi odpowiedzialnosci. Planujac kompleksowe badania nad
stanem tworczosci w polskich szkotach, warto byloby poszukaé mozliwo-
$ci sprawdzenia, jaka jest faktycznie rola edukacji do tworczosci w szkole
w zmianie spolecznej®. Czy jest nig nadazanie za zmiana, adaptacja do
zmiany czy stymulowanie zmiany spotecznej?

Badania diagnostyczne dotyczace wymienionych obszaréw edukacji do
tworczosci moga pomdc w wypracowaniu nowego podej$cia do wyznacza-
nia standardéw jakos$ci dzialan diagnostycznych nauczyciela. Opisywane
w literaturze przyktady réznych podejéé do diagnozy zasobdéw, mozliwo-
$ci 1 osiagnieé tworczych ucznia sytuuja sie wciaz w ramach tej samej
racjonalno$ci instrumentalnej, to znaczy wyrastaja z tej samej pedagogi-
ki, rzadzacej sie logika celu i §rodka. Wydaje sie, ze jednym z gtéwnych
grzechow diagnozy rozwoju potencjalu twoérczego 1 ksztattowania sie oso-
bowoséci twoérczej dziecka jest naduzywanie testow twoérczosci, wskazuja-
ce na badanie twérczego potencjalu intelektualnego, wasko okreslonych
zdolno§ci intelektualnych, tj. mys$lenia twérczego 1 wyobrazni tworczej.
Kolejnym bledem jest nastawienie nauczycieli na ocene pojedynczych
materialnych efektéw aktywnosci twoérczej, dokonywana na podstawie
analizy wytworéw. To sprawia, ze diagnoza ma zazwyczaj charakter sta-
tyczny, a wyniki badan wyrazaja sie w postaci danych iloSciowych, nie-
wiele méwiacych o rzeczywistych problemach do§wiadczanych w procesie
tworzenia.

6 Warto tu odwotaé sie do publikacji Margaret Mead Kulturaitozsamosé (2000) 1 opi-
sywanych w niej kategorii: kultura prefiguratywna, kofiguratywna i postfiguratywna.

7 Z mitem wszechstronnego rozwoju ucznia w szkole juz dawno rozprawita sie M. Du-
dzikowa (2002), ponadto o pozorowaniu dziatan wspierajacych rozwdj ucznia mozna
przeczytaé w tekscie Komu sprzyja szkota? Réznice w rozwoju kompetencji poznawczych
i spotecznych dzieci w mtodszym wieku szkolnym (Uszynska-Jarmoc 2008).

8 Warunkiem przeprowadzenia badan w tym zakresie byloby wypracowanie pedago-
gicznego rozumienia zmiany edukacyjnej w kategoriach identycznosci i réznicy. Identycz-
no$¢ taczy sie z tym, co wspdlne, ciggle, powtarzalne, trwale. Natomiast réznica taczy sie
ze zmienno$cia, z labilno$cig, dynamika.
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Metatworczos¢ i metauczenie sie
jako warunek nabywania kompetencji tworczych —
zaniedbany obszar edukaciji

Rozwazania o modelu edukacji do tworczosci, czyli zdolnosci tworzenia
nowych, mozliwych koncepcji siebie 1 §wiata, pozwala wskazaé na co naj-
mniej dwa wazne wymiary (sktadniki) tej edukacji. Po pierwsze, ma to byé
edukacja o tworczoéci. Po drugie, ma to byé edukacja poprzez twdrczosé.

Drugi wymiar edukacji do twérczosci nie jest przedmiotem rozwazan
w tym tek$cie, poniewaz jest dos§¢ dobrze opisany w literaturze naukowe;j
(Uszynska-Jarmoc, 2007). Natomiast wymiar pierwszy stanowi za-
niedbany i w teorii, 1 w praktyce obszar edukacji w szkole.

Pierwszy wymiar — edukacja o twérczoSci — wynika z faktu ko-
nieczno$ci uczenia sie czlowieka przez cale zycie, poniewaz szkota, kto-
ra konczy sie na pewnym etaple rozwoju, nie jest w stanie ,wyposazy¢”
czlowieka w gotowy repertuar zachowan skutecznych w ciagle zmieniaja-
cym sie §wiecie, nie przygotowuje go do kontynuowania procesu uczenia
sie — $§wiadomego, autonomicznego, zgodnego z wlasnymi rozpoznanymi
mozliwoéciami, zdolno$ciami i1 preferencjami poznawczymi. Mozna za-
tem sprawdzi¢ w badaniach empirycznych, czy wiedza ucznia o wlasnym
uczeniu sie nie jest jedynie produktem ubocznym szkoty.

Wazne byloby zatem okre$lenie poziomu nie tylko deklaratywnej, ale
przede wszystkim proceduralnej wiedzy uczniéw o istocie i mechanizmach
tworczosci, warunkach, metodach 1 technikach skutecznych w procesie two-
rzenia, a przede wszystkim wiedzy o potrzebie tworzenia. W takim ujeciu
w procesie edukacji do twdrczoSci pojeciem kluczowym staje sie ,,metatwor-
czo§¢”. Drugim, ktéry w sposéb oczywisty wiazatby sie z poprzednim, bytby
termin ,, metauczenie sie”, ktéry mozna rozumieé¢ w sposéb szeroki 1 waski.
W ujeciu szerokim mozna go ujmowac jako proces zdobywania wiedzy na
temat istoty, celow, mechanizméw, a takze zewnetrznych 1 wewnetrznych
uwarunkowan uczenia sie. Inacze] uymujac: metauczenie sie jest procesem
nabywania pelnego rozumienia problematyki uczenia sie. W takim znacze-
niu pojecie ,,metauczenie sie” obejmuje takze: metapoznanie, metawiedze,
metapamieé 1 metazdolno$ci. Ponadto w szerokim rozumieniu terminu ,,me-
tauczenie sie” miesci sie takze problematyka poznawania wtasnego procesu
uczenia sie, jego uwarunkowan i efektéow, w tym takze problematyka moty-
wacji wewnetrznej do uczenia sie, sposob uczenia sie’. W wezszym ujeciu

9 Znany psycholog amerykanski Jerome Bruner podkresla wazna role rozumienia
procesu uczenia si¢ wlasnego i innych. Tymczasem paradoksalnie juz w edukacji poczat-
kowej wymaga sie od uczniéw umiejetnosci uczenia sie, ale wiedze fachowa o tym proce-
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terminy ,,metapoznanie” 1 ,metauczenie si¢” mozna traktowac¢ odrebnie,
cho¢ jak wskazuje rys. 1, sq one powigzane 1 warunkuja sie wzajemnie.

. samoswiadomosc¢ L
metapoznanie < - » uczenie sie siebie i Swiata
samowiedza

A A

WIEDZA O SOBIE

JAKO TWORCY
\4 wiedza o sobie \
jako podmiocie uczacym sie
metawiedza < — > metauczenie sig
zdolnos¢ uczenia sie

Rys. 1. Wzajemne zalezno$ci elementéw procesu konstruowania wiedzy o sobie jako tworcy
wizji Swiata 1 siebie

Mozna zatozyé, ze zagadnienia metapoznania 1 metauczenia si¢ w pe-
dagogice wczesnoszkolnej 1 w praktyce edukacyjnej lokuja sie w obszarze
zaniedbanym (zaniechanym lub marginalizowanym), zatem nalezaloby
zaliczy¢ je do tzw. goracych probleméw pedagogiki (zob. Lewowicki,
red., 2007), ktére warto poddaé¢ empirycznej weryfikacji, a nastepnie
podjaé¢ wokoét nich szeroka dyskusje.
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