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KONTEKSTY ROZWAZAN
NAD TWORCZOSCIA W PEDAGOGICE

Czym jest tworczo$c?

,» Tworczos$¢” jest jednym z gléwnych pojeé, jakim dysponuje — postu-
guje si¢ pedagogika. Dowodzi tego zaréwno fakt definiowania poprzez
»tworczo$¢” badZ terminy zaczerpnigte z teorii tworczo$ci podstawowych
poje¢ pedagogicznych, jak i analiza zalozen oraz schematéw pojeciowych
tworzacych podstawy wielu koncepcji pedagogicznych. Nie sposéb prze-
prowadzi¢ systematyczng i calo§ciowa analiz¢ znaczenia pojecia ,,twor-
czo$§¢”. Wynika to z wieloznaczno$ci rozumienia samej twérczoS$ci (od idei
pankreacjonizmu po cech¢ wytworu, od stylu Zycia po zdolno§¢ myslenia)
oraz z uwiklania jej w rézne konteksty teoretyczne i praktyczne. W tym
zakresie pojecie przeszto swoista ewolucje od taczenia go z o§wieceniowa
idea postepu po zwiazek ze zmianami rozwojowymi i postepem jakoscio-
wym. Znakiem naszych czaséw staje si¢ odwotywanie do podmiotowosci,
wolnosci i twdrczego przekraczania dotychczasowych osiagnie¢ przez czto-
wieka. ,,Tworczos¢” jako pojecie wciaz ,rozwija si¢”, dopuszczajac nowe
kategorie interpretacyjne i grupy desygnatéw. Zblizaja si¢ zakresy znacze-
niowe twérczosci i np. edukacji, zarzadzania, nowoczesnej pracy czy
aktywnos$ci spotecznej. Ogdlnie stwierdzi¢ mozna, ze twérczo$¢ analizo-
wana jest jako warto§¢ autoteliczna lub jako Srodek do urzeczywistniania
innych wartosci.

W naukach humanistycznych zawsze istnialy modele teoretyczne i pro-
pozycje praktyczne zwiazane z twérczoscia, znajdujac swe oparcie w kon-
cepcjach filozoficznych i psychologicznych, nawigzujgce do tradycji, jak
i opozycyjne wobec niej. Obecnie nie mozna interpretowaé wigkszosci zja-
wisk spotecznych, nie odnoszac si¢ do inwencji cztowieka. Godzac si¢ na
Jej marginalne usytuowanie — z uwagi chocby na niewielka grupe ludzi-
-twércéw w spoteczefistwie w ogdle — pewne zasadnicze idee transmito-
wane sa do powszechnej praktyki spotecznej. Tworczo$¢ zawsze byla do-
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meng mniejszosci. Przyktad ruchu Nowego Wychowania w pedagogice do-
wodzi jednak, ze wywiera¢ moze duzy wplyw na cale zycie spoteczne,
,wWymuszajac” niejako innowacje, ktére nawet konserwaty$ci zmuszeni s3
zaakceptowacd (B. Suchodolski 1990, s. 283).

Krétko ujmujac historie pojecia, mozna by rzec, iz przebiegata ona od
uznania tworczo$ci za atrybut przystugujacy Bogu, poprzez jej ujecie eli-
tarne — tylko artysci tworza, do wspétczesnych egalitarnych koncepcji kre-
atywnosci'. Po wielu nieudanych prébach, badacze przyznali, iz nie ma
mozliwosci jedynego i oczywistego zdefiniowania twérczosci, co wiecej —
ze dla jej odczytywania niezbedna jest postawa komplementarna (A. GO6-
ralski 1990). W ciagu XX wieku zakres pojecia ,,tworczo$¢” ulegt rozsze-
rzeniu na wszystkie nieomal sfery zycia i dzialalnoéci cztowieka, wykra-
czajac poza swoje tradycyjne obszary. Romantyczny wizerunek twoércy
naruszajacego status quo byt charakterystyczny dla spoteczesnistw przedin-
dustrialnych. Obecnie twoérca nie tyle znajduje si¢ na marginesie Zycia, lecz
je tworzy, ukierunkowuje, dookresla i porzadkuje (R. Schulz 1990, s. 309).
Wspélczesne spoteczenstwo — takze w naszej specyficznej fazie transfor-
macji — stwarza mozliwosci tworzenia w szerszej niZ dotychczas skali. Ory-
ginalnos$¢ zastgpuje uniformizacje.

Na aktualne rozumienie kreatywnosci wptyneto istotnie przekonanie, iZ
dokonuje si¢ ona w oparciu o znane i istniejace elementy. Poglad taki sfor-
mutowat w socjologii F. Znaniecki (1975, s. 374), ktéry napisat, ze twor-
czo$¢ polega na ,,wytworzeniu faktéw, jakich nigdy przedtem §wiadome
podmioty ludzkie nie rozpoznawaly i nie doswiadczaly, poprzez taczenie
faktéw, ktére z osobna wzigte byly juz poprzednio rozpoznawalne i do-
$wiadczane”. Podobne poglady dobitnie wyrazil na gruncie psychologii
Z. Pietrasinski (1969, s. 31): ,Najgenialniejszy nawet twérca w niczym nie
przypomina biblijnego Jehowy, stwarzajacego Swiat z nicosci, bez zadnego
tworzywa. Wszystko co wiemy, wskazuje, Ze z niczego nie da sie zrobi¢
nawet najmniejszej rzeczy, moze z wyjatkiem jakiego$§ sprawozdania [...].
Nie przypadkiem wigc w rozprawach na temat tworczosci uporczywie po-
wtarza sie [...] teza, ze nowe wytwory czlowieka powstaja na kanwie
starych elementow”. Znaczenie informacji, tresci, wiedzy, materiatu sta-
nowigcego podstawe do tworzenia podkreslali w swoich pracach m.in.
R. Gloton, G. Clero (1976), J. P. Guilford (1978) i A. Nalaskowski (1994).

Istnieje wielo§¢ rozréznianych rodzajéw inwencji. Mozna wskazaé na
tworczos$¢ amatorska i zawodowa, twérczo$é dzieci i dorostych. Ze wzgle-
du na zawéd méwimy np. o twérczosci muzycznej, technicznej, pedagogicz-

‘Etymologie i historie pojecia ,,twérczo$¢” przedstawit W. Tatarkiewicz w ksiazce Dzigje sze-
Sciu pojecd, Warszawa 1975.
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nej. Z uwagi na wspélne cechy zawodowe wyrézniamy twérczos$¢ polega-
jaca na konstruowaniu czego§ nowego (twoérczo$¢ kompozytorska, twor-
czo$¢ organizatorska) lub odkrywaniu (czynnosci archeologa, anatoma)
(Z. Pietrasifiski 1969, s. 14). Twérczo$¢ realizuje si¢ w kazdej sferze lu-
dzkiej aktywnosci, takze w dzialalnosci pedagogicznej (tamze, s. 10-11).
Rézne sg miary twérczo$ci, poniewaz osiagnigty rezultat moze by¢ znikomy
lub ogromny. Wobec réznerodnosci wynikéw twérczoSci mozemy sporza-
dzi¢ kontinuum, na ktérego jednym konicu begda dzieta wybitne, genialne,
a na drugim wyniki, ktére stanowia niewielki krok w poznawaniu 1 prze-
obrazaniu $wiata, ktérych spoteczna uzyteczno$¢ jest niewielka. Najnizsza
w tym sensie klasa dokonan twérczych jest twoérczoS¢ dzieci¢ca (tamze,
s. 9). Okreslenie ,,twércze” wystgpuje jako przymiotnik, charakteryzujac
pewne wytwory, charaktery, postawy, zdolnosci, czynnosci, krytyke, pro-
cesy zachodzace w §wiadomosci spotecznej, w stanie kultury, sztuki, nauki
oraz w zyciu codziennym (S. Popek 1988, s. 34), a nawet poziom rozwoju
racjonalistycznego nurtu kultury europejskiej, zastepujac XIX-wieczny mi-
stycyzm (J. Pietrasifiski 1983).

Wielos¢é zastosowan pojecia ,,twoérczo$¢” doprowadzita do licznych nad-
uzyé. Jak trafnie napisat A. Troskolanski (1978), zaczelo ono zastgpowac
normalne dzialania, by przyda¢ im chwaty: I tak np. ,twérczy stosunek do
rzeczywisto$ci” wyparl: rozsadne dziatanie w istniejacych warunkach spo-
tecznych, a ,,twércza interpretacja” — sensowne rozumienie stowa pisanego
(do czego wystarcza przecietna inteligencja i wyksztatcenie). ,,By¢ tw ér-
C zy m” — z ironia skomentowat to A. Nalaskowski (1994, s. 59) — ,jest
dzi$ tak, jak onegdaj by¢ herbowym szlachcicem”.

Upowszechnienie terminu ,tworczo$¢” we wszystkich dziedzinach spo-
wodowato, ze ,stat sie on jednym ze stéw kluczowych naszych czaséw
wraz z calym bogactwem tego faktu i ryzykiem, tak jak stlowo kluczowe
W Uczniu Czarnoksieznika” (M. Debesse 1988, s. 212). Opinia wyrazona
przez M. Debesse’a odzwierciedla status tego pojecia takze w polskiej na-
uce. Czesto stosowane, traktowane bywa retorycznie, fasadowo, czgsciej
Jjako ,,ornament poznawczy” niz termin z konkretnymi desygnatami. Trud-
noscia przy precyzowaniu i porzadkowaniu pola znaczeniowego pojecia
Jest fakt, iz badacze podaja rézne definicje kontekstowe, interesuja ich tylko
wybrane aspekty twoérczosci, tworza konstrukcje teoretycznie ciekawe, lecz
0 waskim zakresie.

Wraz z rozwojem cywilizacji technicznej, twérczo$¢ — pierwotnie od-
noszong do dziatalnosci artystycznej — zaczgto wykorzystywaé dla potrzeb
gospodarki i techniki. Stad tez wynikaja zwiazki twérczosci z tradycyjna
ideg postepu rozumiang jako ,,postawienie znaku réwnania migdzy rozwo-
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jem wiedzy, zwigkszaniem si¢ wolnos$ci, doskonaleniem moralnym i po-
wiekszaniem sie szcze$cia” (Z. Krasnodebski 1991, s. 9). Wiara w rozum
okazata si¢ ztudna; nie zagwarantowal on oczekiwanego postepu, nie uczy-
nil tez czlowieka ,lepszym i wigkszym” niz mu to przeznaczone (tamze,
s. 288). W oparciu o ideal racjonalnosci uksztaltowata si¢ koncepcja ,,homo
creator” — czlowieka jako suwerennego i autonomicznego tworcy swojego
losu. W skrajnym przypadku kreacjonizm postuzyt do préby odczytania na
nowo niektérych tekstow K. Marksa (J. Kuczynski 1976). Doprowadzito
to do interpretacji twérczosci jako konsekwencji filozofii praxis, Swiatopo-
gladu materialistycznego aktywizmu, do uznania jej jako najwyzszego typu
praktyki.

Wspblczesnie rozwijana idea homo creator wystgpuje w innym kontek-
$cie spotecznym. ,Dostarcza ludziom dalekosigznych celéw, kierujacych
ich zyciem, daje im klucz do zycia warto§ciowego i zyciu temu nadaje
niejako sens, [...] peini jakby funkcj¢ nowego kodeksu etycznego, wzbo-
gacajacego, ale tez i zastepujacego w pewnym sensie ogél tradycyjnych
norm moralnych” (R. Schulz 1990, s. 239).

W lansowanych w zyciu spotecznym systemach wartosci twérczos$é naj-
bardziej jest akcentowana w koncepcjach liberalnych i humanistycznych,
choé réznie jest w nich uzasadniana. Liberalizm u progu swego powstania
postrzegany byl jako ,nieposkromiony indywidualizm, libertynizm, wol-
no$¢ bez odpowiedzialnosci, relatywizm etyczny i §wiatopogladowy, wat-
pliwy pluralizm spoleczny oraz modernizm powodowany tym co nowe”
(H. G. Flech 1994). Przez wiele lat jednak zmienit si¢, a wartosci bedace
»produktem” liberalizmu — demokracja, panstwo prawa, pluralizm itp. sa
podstawa dialogu w wieloznacznej wspétczesnosci. Jest nig takze twor-
czos$é. O humanizmie mozna powiedzie¢, kierujac si¢ opinia B. Suchodol-
skiego (1990, s. 252), iz ,,jest nazwa dla takiego pogladu na $wiat, w ktd-
rym akcentuje si¢ doniosto$¢ twoérczego dzialania dla cztowieka i przez
cztowieka. Mys$lenie humanistyczne ukazuje system wartosci, wedle ktore-
go ksztaltowane by¢é powinno ludzkie zycie”. Biorac pod uwage zatozenia
filozofii i psychologii humanistycznej, wydaje si¢ jednak, ze ujecie huma-
nistyczne tworczosci jest waskie i skupia si¢ przede wszystkim w obszarze
autokreacji.

,»Tworczos$¢” jako pojecie wciaz ,rozwija si¢”, dopuszczajac nowe ka-
tegorie interpretacyjne i grupy desygnatéw. Dawniej zwiazana z postgpem
w sensie racjonalnosci, intelektualizacji i ,,przyrostu $rodkéw”, obecnie
zbliza si¢ ku pojeciom: podmiotowos¢, indywidualno$é, rozwdj jakosciowy.-

Innowacyjno$¢ — obok demokracji, autonomii i efektywnosci — wspot-
tworzy, zdaniem Z. Kwieciriskiego (1990), uniwersum ogdlnoludzkich war-
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tosci rozwoju spotecznego. Co wigcej, wedtug P. Sztompki (1982), znalazla
sie wsréd dziesieciu najwazniejszych wartosci afirmowanych przez ruch
odnowy w Polsce na poczatku lat osiemdziesiatych (w tzw. ,,dekalogu od-
nowy”, w obszarze ,,aksjologicznego consensusu”). ,,Twérczos¢” wchodzi
w skiad nowoczesnego systemu warto$ci oraz skiada si¢ na charakterystyki
tzw. ,,0sobowosci nowoczesnej”, co potwierdzaja wyniki badan empirycz-
nych (R. Schulz 1994).

Filozoficzne, psychologiczne
i socjologiczne interpretacje tworczosci

Tworczosé jest pojeciem interdyscyplinarnym. Nie mozna go przypisac
jednej dziedzinie nauki. Dla potrzeb edukacji wykorzystuje si¢ filozoficzne,
psychologiczne i socjologiczne koncepcje twérczosci. Wiodacym moty-
wem rozwazan filozoficznych nad inwencja jest jej zwiazek z wolnoScia
czlowieka. R. Garaudy (1967), podsumowujac swoje rozwazania o wolno-
Sci i twérczosci, tak ujal to zagadnienie: ,,Chrzedcijanie czy marksisci —
identyfikujemy wolno$¢ z twérczoscia. Nasze humanizmy maja t¢ wspdlna
ceche, ze chca kazdego cztowieka uczyni¢ czlowiekiem, to jest twércy”.
A. Grzegorczyk (1993) uzywa terminu ,,momenty tworczosci”, kiedy czlo-
wiek wykracza poza obowiazujace schematy. Momenty twdrczosci pozwa-
laja na realizowanie metafizycznej wolnosci jednostki. Cztowiek jest wolny
wobec determinacji praw przyczynowych oraz wobec wartosci. Wybiera,
aby urzeczywistni¢ pewna warto$¢, i wtedy do§wiadcza wolnosci. Wobec
powyzszego mozna stwierdzié, ze tworczos$¢ cztowieka spetnia si¢ réwniez
w sferze moralnej jego zycia. Etycznego sposobu zycia nie mozna bowiem
sprowadzi¢ do zastosowania gotowej liczby recept (np. A. Grzegorczyk
1993). Dziatanie twoércze jest z gruntu wolne, istnieja jednakze pewne ogra-
niczenia, ktére w twérczosci dopomagaja, stajac si¢ Srodkiem do jej osia-
gania, np. zasady metodologii sprzyjaja pracy naukowej (tamze, 1993). Jed-
nocze$nie za$§ wolno$¢ cztowieka nie taczy si¢ z ideg przypadku. Cztowiek
wolny — jak stwierdzil T. Gadacz (1993) — jest cztowiekiem obliczalnym.
W Zyciu cztowieka istnieja sfery zdeterminowane umowa spoteczna, a obok
nich sfery tworcze. A. Grzegorczyk (1993, s. 164) podaje tu przykiad pracy
nauczycielskiej, piszac: ,,nauczyciel musi naucza¢ dzieci zgodnie z przyje-
tym programem nauczania i w wyznaczonych przez dyrektora godzinach,
natomiast, jakie zadania bedzie dzieciom dawalt, to zalezy juz od jego twor-
czosci”.

Inna grupa analiz filozoficznych dotyczy powiazan tego, co uznajemy
za twoérczo$§é z wyobrazeniami o istocie bytu i istocie poznawania. Jesli
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przyja¢ — jak przez lata bywato — ze byt jest jednoznacznie okreslony
1 mozna o nim powiedzie¢ tylko jedna prawdg, 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 ktérej§ z tych potencjalnosci, to odkrywanie
prawd naukowych zaczyna przypomina¢ powotywanie do istnienia i pojgcie
tworca w odniesieniu do naukowca nie budzi zastrzezet” (K. Najder-Ste-
faniak 1995). Dla zrozumienia fenomenu twoérczosci bodaj najistotniejsza
dziedzing filozofii jest heurystyka, poszukujaca i formutujaca metody
sprzyjajace inwencji. Metodologiczne interpretacje twdrczosci zapoczatko-
wane w dobie wspélczesnej przez G. Polye pozwalaja na poznanie mecha-
nizméw inwencji oraz sposobéw postgpowania tworczego.

W psychologicznych i socjologicznych koncepcjach twérczosci widocz-
ne sa $lady teorii J. Deweya (1988). Koncepcja ta ujmowata procesy po-
znawania i rozwigzywania probleméw jako procesy twoércze. Dewey przy-
jal, ze procesy badania, w mniej zaawansowanej formie, wyst¢puja w kaz-
dej sferze ludzkiego dziatania — od pracy produkcyjnej po zachowania mo-
ralne. Konieczno$é rozwiazywania probleméw (badania) pojawia si¢ wsze-
dzie tam, gdzie cziowiek dziala w warunkach niepewnosci, czyli niemal
w kazdej sferze dziatani. To psychologowie najwczesniej zainteresowali si¢
problematyka tworczosci. Do jej zrozumienia przyczynity sie badania nad
procesami poznawczymi, motywacyjnymi i nad rozwiazywaniem proble-
moéw. W badaniach psychologicznych zwraca si¢ uwage na syndrom my-
Slowo-wyobrazeniowy i emocjonalno-wolicjonalny, analizuje procesy emo-
cjonalne i aspiracje wystepujace podczas dzialan innowacyjnych oraz cechy
ludzi twérczych.

Najwiecej opracowan i definicji inwencji powstato w obregbie psycholo-
gii humanistycznej i poznawczej. Szczegdlng role odegraty badania
J. P. Guilforda i opracowany przez niego czynnikowy model struktury in-
telektu S. I., obejmujacy wsrod 5 klas zdolnosci intelektualnych cztowieka,
rowniez zdolnoSci mysSlenia twoérczego. Takze w polskiej psychologii po-
dejmowano préby opisu twérczosci i powiazania jej fenomenu z osobowo-
Scia, rozwojem i aktywnos$cia cztowieka. Ich autorami sa W. Lukaszewski
(1984), K. Obuchowski (1985), J. Kozielecki (1987) i E. Necka (1987).

W znaczeniu socjologicznym najistotniejsze wydaje si¢ spoteczne pod-
oze innowacji. Akcentuje si¢ takze rezultat dziatalno$ci twoérczej, a defi-
niuvje si¢ ja poprzez cechy wytworu, giéwnie jego nowos$¢ i cennosé. No-
woSC rozpatrywana jest ze wzgledu na wytwory dotychczas zgromadzone
w kulturze. Socjologiczne koncepcje zachowan twoérczych zajmuja si¢ ni-
mi, operujac terminami zmiany i rozwoju. Skupiaja si¢ na podsystemach
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spotecznych — gospodarce, nauce, o§wiacie itd. (R. Schulz 1990). Inwencja
postrzegana jest jako cecha zachowania, a nie kategoria czynnosci. ,, Twoér-
czo$¢” — do niedawna jeszcze wyznaczana przez psychologiczne kategorie
»nowosci” i ,,oryginalnosci” — coraz bardziej zbliza si¢ do obszaru pojec¢
profesjonalizm, kompetentno$¢, nowoczesna praca ludzka (R. Schulz 1990,
8. 155-156).

W zakoriczeniu tej czesci rozwazan nalezy jeszcze podkresli¢ zwiazki
psychologii twérczosci z pedagogika. Psychologowie dostrzegaja mozliwo-
Sci wykorzystania technik twérczych w pracy pedagogicznej (E. Necka
1992). Inng préba w tym zakresie jest koncepcja psychopedagogiki (psycho-
dydaktyki) twérczosci zaproponowana przez W. Dobrotowicza (1995).

Czym jest tworczos¢ w pedagogice?

W pedagogice dominuja trzy konteksty rozumienia twérczosci — jako
pola badawczego, dajacego mozliwo$ci potwierdzania hipotez lub bedacego
ich Zrédlem, jako $rodka do rozwijania osobowosci lub jako alternatywnej
koncepcji wychowania, formutujacej swoje cele i drogi ich realizacji
(J. Laszczyk 1995). W-kazdym z tych kontekstéw pojawiaja si¢ rézne pun-
kty widzenia, badania i interpretacje. Moim zdaniem, nalezatoby przyja¢
postawe komplementarna akceptujac réznorodne préby odczytywania twor-
czosci. Znajomo$é wielu kontekstéw znaczeniowych twdrczosci wptywa na
lepsze zrozumienie jej sensu ogdlnego. I odwrotnie znajomo$¢ sensu 0gol-
nego twoérczosci prowadzi do bardziej ostrego postrzegania jej desygnatéw.
Bliskie jest mi w tych rozstrzygnieciach stanowisko A. Goéralskiego (1990,
8. 7), ktéry napisal, ,kazde odczytanie przynosi pewna czg$¢ prawdy,
a wzigte razem lepiej rysuja rzecz badana. To tak, jak tecza i jej wielorakie
barwy - kazda jest prawdziwa i jako$ r6zna od pozostatych, a wzigte razem
tworza harmonijng catos$¢”.

W Stowniku pedagogicznym W. Okon (1984) zdefiniowat twérczos¢ ,,ja-
ko proces dziatania ludzkiego dajacy nowe i oryginalne wytwory, oceniane
w danym czasie jako spotecznie wartoSciowe. Tworczos¢ moze przejawiac
si¢ w kazdej dziedzinie dziatalnosci ludzkiej, zaréwno artystycznej i na-
ukowej, jak organizacyjnej, technicznej, produkcyjnej i wychowawczej”.
W Encyklopedii pedagogicznej ,twérczo$é” nie jest definiowana, cho¢ jako
Pojecie pojawia si¢ w niektorych opisach, np. celéw ksztatcenia i wycho-
Wwania oraz osobowosci. Pojgcie to jest ,,nieobecne” w popularnych do nie-
dawna podrecznikach z pedagogiki przeznaczonych dla studentéw.

S. Kunowski (1981) ujmuje ,,twérczo$¢” w postaci cechy wyrézniajacej
ideat ,,nowego czlowieka” w pedagogice liberalnej. System liberalny zro-
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dzit si¢ jako reakcja przeciw szkole herbartowskiej. Pragmatyzm J. Jamesa
i J. Deweya doprowadzit do uksztaltowania idei homo faber (czlowieka
dziatajacego), a w pedagogice nurtu Nowego Wychowania — pajdocentry-
zmu. Po IT wojnie §wiatowej Liga Nowego Wychowania opublikowata swdj
dziesieciopunktowy program. W 6smym punkcie zatozono, aby ,rozwijaé
zdolnosci twoércze”. Pedagogika liberalna, wedlug S. Kunowskiego, dopro-
wadza do anarchii w wychowaniu. Autor ten pisze, Ze wolnos¢ dana dziec-
ku jest wolnoscia negatywna: ,,wolno$¢ pedagogiczna oswobodzita dziecko
od kontroli i autorytetu wychowawcéw, by po II wojnie §wiatowej dojs$¢
ostatecznie do catkowitej wolnosci moralnej” (S. Kunowski 1981, s. 115).
I cho¢ trudno zgodzi¢ si¢ w zupetnosci z takim uogélnieniem, dotyczy ono
ciagle aktualnych probleméw. Twoérczo$¢ zbyt czgsto oznacza niestety sa-
mowolg i nihilizm oraz potoczna tzw. ,radosng twérczo$¢” i chaotyczno$¢.

Na inne zagrozenia wskazat L. Procher (A. Leon 1988, s. 194), piszac:
,»wskutek reakcji na biurokratyczny autorytaryzm starej pedagogiki ceni si¢
kultur¢ spontanicznosci zwana tworcza [...], niedyrektywnos¢ a priori, ab-
solutna wolno$¢ ucznia. Nikt nie jest spontanicznie tworca, geniusz dzie-
cigcy jest zludzeniem. Swobody ekspresji osobistej, ktéra faktycznie po-
winna by¢ traktowana jako bardzo wysoka warto$¢, nie mozna myli¢ z sa-
motnoscia, pozostawieniem samemu sobie, brakiem wiedzy [...]. Nieinter-
wencjonizm nauczyciela prowadzi zatem raz jeszcze do sprzyjania wybran-
com, do uciskania nieposiadajacych”. Z istota prawdziwej twdrczosci nie-
dyrektywno$¢ ma niewiele wspdlnego. Sprzyjanie twoérczosci jest jedna
z mozliwos$ci wyréwnywania szans wszystkich dzieci. Rozwijanie inwencji,
wbrew stanowisku niektérych badaczy, nie powinno opiera¢ si¢ wytacznie
na zezwoleniu na spontaniczne dziatanie. Juz J. Dewey zwrécit uwage na
fakt, ze nawet uzdolniony malarz musi poznaé techniczne mozliwosci two-
rzenia — dobdr farb, piétna itp.

Zainteresowanie tworczoscia w pedagogice zbieglo si¢ w czasie z po-
wstaniem ruchu Nowego Wychowania. Polska odmiang szkét nowego typu
stanowila szkota twércza H. Rowida. W polskiej o§wiacie przed II wojna
$wiatowa bylo bardzo wiele inicjatyw twoérczych. Nie miaty jednak nale-
zytego odzwierciedlenia w koncepcjach i teoriach pedagogicznych (Ekspe-
rymenty pedagogiczne... 1963).

W okresie powojennym wrécono do zagadniefi tworczosci i zmian peda-
gogicznych w latach sze§édziesiatych. Byly to czasy, kiedy powszechne na
catym $wiecie byly sady krytyczne o kryzysie o§wiaty. Tym samym pod-
kreslano potrzebe intensyfikowania zmian i reformowania systeméw szkol-
nych, szukajac sposobéw przezwycigzania kryzysu w inspirowaniu do dzia-
fait innowacyjnych. Dzialalno$¢ twércza w polskich placéwkach o§wiato-
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wych byla wdwczas zjawiskiem rozpowszechnionym (W. Okofi 1970,
s. 147 n.). Zapoczatkowany zostal jednocze$nie nurt refleks;ji teoretycznych
i badain nad innowacjami pedagogicznymi, ktérych prekursorem byt
W. Okon. Sytuacja spoteczno-polityczna kraju w latach osiemdziesiatych
nie sprzyjala zmianom edukacyjnym. Ruchom nowatorskim nie stuzyla
z pewnos$cia centralizacja i upolitycznienie o§wiaty.

W ostatnich latach zagadnienia post¢pu pedagogicznego nabraty w Pol-
sce nowego znaczenia. Do lepszego poznania twoérczosci pedagogicznej
i popularyzacji tych zagadniefi przyczynily si¢ kolejne publikacje R. Schul-
za. Wzrosta aktywnos$¢ twércza nauczycieli.

Ruch nowatorstwa pedagogicznego ksztaltuje si¢ wskutek inicjatyw od-
dolnych, inwencji indywidualnych nauczycieli. Zainteresowanie twoérczo-
Scia i jej ranga we wspélczesnosci spowodowaly, iZ nie wystarcza juz zaj-
mowac si¢ inwencja na obrzezach réznych dyscyplin. Oprécz innowatyki
pedagogicznej rozwijana jest takze pedagogika twérczosci. Tym zagadnie-
niom po$wigcony jest ostatni fragment niniejszej analizy. Na podkre§lenie
zastuguje fakt, iz we wspodiczesnych orientacjach pedagogicznych ,,twoér-
czos$¢” stanowi cel, co do ktérego panuje wzgledna zgoda i kompromis.

Wydaje sig¢, ze zagadnienia twérczosci najwyraZniej eksponuje pedago-
gika emancypacyjna. U jej podioza ,lezy teza o potrzebie motywowania
podmiotu do §wiadomego dazenia, do osiagania i wykorzystywania praw
i wolnosci wyboru” (M. Czerepaniak-Walczak 1995, s. 14-15). Réwniez
W neopragmatyzmie i neoliberalizmie, nawigzujacych do pragmatyzmu
J. Deweya, twérczosé postrzegana jest jako cel edukacji. Zdaniem R. Ror-
ty’ego, ma ona ,,umozliwi¢ ludziom wybér sposobéw zycia, ktére przynio-
styby im najwyzszy stopiefi rozwoju i samorealizacji” oraz urzeczywistnia¢
ide¢ ,,aby wolno$¢ stawala sie miejscem autokreacji jednostek” (Z. Melosik
1995, s. 109). Niektérzy badacze (np. B. Gawlina 1994), nawiazujac do
pragmatyzmu, upatruja w nim inspiracj¢ i szans¢ wyjscia z naszego wspot-
czesnego kryzysu spoteczno-edukacyjnego. Dzigki Nowemu Wychowaniu
dokonato si¢ radykalne przyspieszenie w rozwoju spoteczno-ekonomicz-
nym i mentalnym w USA, po okresie kryzysu lat 1929~1932. Co wigce;j,
progresywizm byl takze atrakcyjny dla nauczycieli — wyzwalal ich twoér-
czo$é, podmiotowo$é, odpowiedzialnosé, zapewnial wolno$¢ dzialania.
Przyczynit si¢ do zaszczepienia w mtodym pokoleniu samodzielnosci, za-
radczos$ci, aktywno$ci wlasnej i poczucia odpowiedzialnosci za wlasny los.
Obecna krytyka progresywizmu dotyczy jego funkcjonowania juz w innych
warunkach spotecznych i wobec innych potrzeb cywilizacyjnych spole-
Czefistwa amerykanskiego. Pragmatyzm znajduje si¢ w opozycji zaré6wno
wobec pedagogiki konserwatywnej, jak i pedagogiki krytycznej. Pedagogi-
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ka krytyczna ujmuje edukacj¢ jako upelnomocnienie i emancypacj¢, pod-
kreslajac kategori¢ transformatywnego oporu, ktéry mozliwy jest faktycznie
jedynie wtedy, gdy ludzie twérczo przeksztatcaja swoje dotychczasowe wa-
runki zycia. Chyba wigc jedynie pedagogika konserwatywna, eksponujac
reprodukcyjny charakter edukacji, nie promuje twérczosci.

Ksztalcenie myS§lenia twérczego ujmowane jest jako cecha nowoczesnej
edukacji intelektualnej (B. Suchodolski 1990, s. 235). Aktywnos$¢ twércza
jest jednym z priorytetéw edukacji, na ktére wskazat Raport Komitetu Eks-
pertéw ds. Edukacji Narodowej z 1989 r. Jednoczesnie, analizujac sposoby
urzeczywistniania tej warto$ci, badacze umieszczaja ja wsréd wartosci
humanistycznych zagubionych we wspéiczesnej szkole (K. Duraj-Nowako-
wa 1994). Nalezy stwierdzié, ze istnieje duza rozbiezno$¢ miedzy teoretycz-
na oceng wartosci twoérczosci dla edukacji a jej praktyczna realizacja.

Struktura wiedzy pedagogicznej o twérczosci

»Potencjal” mieszczacy si¢ w pojeciu ,,twérczo$¢” wydaje si¢ nieogra-
niczony. Zastosowanie kontekstéw pozwala na urealnienie si¢ tych poten-
cjalnosci, przy czym kontekstow definiowania twérczosci w pedagogice
jest bardzo wiele, np. jako twoércze okreSla si¢ idealy i cele wychowania,
systemy o$wiatowe, szkolg, nauczyciela, ucznia, samoksztaltowanie si¢,
metody, techniki, prace pedagogiczna, postawy, opinie, poglady, ksiazki,
pomystly, interpretacje, zadania, rozwiazania, teorie i hipotezy. Interdyscy-
plinarno$é zjawiska kreatywnosci sklania do stosowania w opisach i bada-
niach pedagogicznych definicji kontekstowych powstatych w innych na-
ukach, np. zdolnosci twércze myslenia, grupa twércza, twérczo$¢ spotecz-
na.

Wiedza pedagogiczna o twoérczosci ksztaltowana jest w oparciu o mo-
dele i koncepcje teoretyczne. Cenne w tym zakresie sa anlizy i publikacje
R. Schulza, ktéry jest autorem m.in. modelu twérczosci pedagogicznej, mo-
delu nauczyciela jako innowatora, koncepcji zmiany i rozwoju systemow
o$wiatowych, koncepcji szkoly jako organizacji innowacyjnej. W badaniach
pedagogicznych i teorii wykorzystywane sa psychologiczne teorie twérczo-
$ci — najczes$ciej transgresyjna koncepcja cztowieka, teoria osobowosci roz-
wijajacej sie, teoria procesu tworczego, teoria struktury intelektu wedtug
J. P. Guilforda. Warto w tym miejscu wskaza¢ takze na mozliwo$ci zasto-
sowania w badaniach nad twérczoscia psychospolecznej koncepcji rozwoju
wg E. Eriksona (A. Nalaskowski 1989).

Wiele koncepcji teoretycznych dotyczacych twérczosci zawiera jedno-
czesnie elementy filozoficzne. Problem w tym — jak stwierdzit S. Nowak
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(1984) — by filozofia ,,nie dostarczala »dowodéw« tam gdzie zabrakio ich
w empirii”. I dalej: ,,musimy przeciez wiedzie¢, co wiemy, a co prébujemy
domniemywa¢”. Sadzeg, ze granice te sa wyrazne np. w J. Kozieleckiego
koncepcji transgresyjnej czlowieka.

W obszarze pedagogiki formutowane sa — jako wnioski z badaft empi-
rycznych nad tworczoscig — prawidlowoSci. Pozwalaja one na opis, wyjas-
nienie, przewidywanie, a takze moga stanowi¢ podstawe¢ dla wypracowania
dyrektyw praktycznego dziatania. Jak dotychczas dysponujemy niewielka
liczbg takich prawidtowosci. Oto kilka przykladow:

— czlowiek twoérczy w sensie potencjalnym (postawy, zdolnosci myslenia)
jest réwnocze$nie tworczy w sensie dziataniowym (J. S. Bruner, E. de Bo-
no, A. Nalaskowski, J. Zborowski),

— im wigksza czlowiek ma praktyke w zakresie dzialan twérczych, tym
wigksze prawdopodobienistwo, ze bedzie nastgpowalo uogdlnienie tego
w pewien ,,styl”, uzyteczny dla wielu sytuacji (J. S. Bruner, J. P. Guilford),

— do roli twércy najlepiej przygotowuja kreatywne do$wiadczenia
1 tworcze osiagnigcia ,,subiektywne” okresu wczesnego dziecifistwa (J. Ku-
jawinski),

— elementy treningu twoérczo$ci w polaczeniu z wiedza zdobywana na
temat twérczos$ci istotniej niz sam tylko trening sprzyjaja rozwojowi zdol-
nosci myslenia twdrczego i twérczym dziataniom cztowieka (A. Goralski,
J. P. Guilford).

Wiedza pedagogiczna o twérczosci zawarta jest zasadniczo w dwéch
powstajacych i ksztalttowanych niezaleznie koncepcjach autorskich. Z jed-
nej strony, mysle tu o innowatyce pedagogicznej opisywanej w pracach
R. Schulza, z drugiej — o pedagogice zdolnosci i pedagogice twdérczosci
rozwijanej przez A. Goéralskiego. Warto w tym miejscu podkreslic, iZ na
pograniczu psychologii i pedagogiki rozwijana jest psychopedagogika kre-
atywnosci (W. Dobrotowicz).

Pedagogika tworczosci, bedac subdyscyplina pedagogiki ogélnej, podo-
bnie jak ona, sprzegnicta jest z okreslona filozofia, teoria rozwoju jedno-
stek, teoria spoteczna, etyka, sposobem rozumienia relacji pomigdzy paii-
stwem, spoleczefistwem a jednostka. Jej celem staje si¢ specyficzny rodzaj
dziatalnosci pedagogicznej — twércze wychowanie i ksztalcenie, lub szerzej
rzecz ujmujac — wychowanie i ksztalcenie dla twoérczo$ci. Jak kazda inna
dyscyplina posiada swoje odrebne tworzywo, swoiste prawa i zasady, ktore
nia rzadza. Mozna sadzié, ze dalsze badania doprowadza do wylonienia
takiej struktury. Nie ma ona wyraZnego statusu, lecz faktycznie istnieje
w réznych opracowaniach i fragmentarycznych ujeciach. Préby zdefinio-
wania ,,pedagogiki twérczosci” podkreslaja jej teoretyczno-praktyczny cha-
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rakter (np. J. Easzczyk 1995, R. Schulz 1987). Przyktadem egzemplifikaciji
takiej pedagogiki — najbardziej znanym - jest system opracowany i reali-
zowany wobec dzieci przez C. Freineta. Zawiera on idee przewodnie ,,z
wyczuciem momentéw, kiedy improwizacja posuwa si¢ w kierunku groza-
cym zagubieniem si¢ my§li, w imi¢ ktérej si¢ dziata” (J. Rutkowiak 1992,
s. 335). J. Rutkowiak, opisujac go, trafnie napisala, Ze charakteryzuja go
otwarto$¢, lecz takze zdyscyplinowanie, podporzadkowanie, i zarazem
tworczo$¢, wolnos¢, ale tylko do pewnych granic, swoboda nauczycieli -
wyznaczona bariera odpowiedzialno$ci. Nie sposéb poznaé pedagogike
twoérczosci, nie podejmujac odpowiednich dziatafi w jej zakresie. Laczenie
teorii z praktyka — odwieczny problem dydaktykéw — jest w niej niejako
naturalne.

Przechodzac do rozwazan o twérczej edukacji, punktem wyjscia bedzie
opinia wyrazona przez J. Maritaina (1993, s. 131), iz ,,bezposrednia i nad-
rzgdna odpowiedzialno$¢ szkoly nie jest moralna, lecz intelektualna. Mia-
nowicie jest to odpowiedzialno$¢ za normalny rozwdéj intelektualny ucz-
nidw i nabywanie przez nich jasnej i wystarczajacej wiedzy ogélnej oraz
za rozw0j ich wewnetrznych mozliwosci intelektualnych. Szkota powinna
przede wszystkim nauczy¢ ich myS$le¢”. Kreatywno$¢ ludzkiego umystu,
wiedza, ktora dzieki niej dysponujemy, jest niezbednym elementem posta-
wy czlowieka wobec wyzwan wspdtczesnosci. Jest to podstawowe zadanie
dla pedagogiki twérczosci. W sferze praktycznej wiele zalezy od wiedzy,
umiejetnosci i motywacji nauczycieli. Co do $rodkéw twoérczej edukacii,
to sa one znane tak w tradycyjnej pedagogice, jak w pedagogice i psycho-
logii tworczosci. Warto wspomnied, Ze ,tresci tworcze” sa coraz czesciej
umieszczane w programach ksztalcenia nauczycieli. Istnieje potrzeba badan
weryfikacyjnych nad efektywno$cia réznych istniejacych programéw
ksztalcenia twérczego. Zachodzi bowiem obawa, iz w praktyce o§wiatowej
termin ,,tworczo$¢” bywa naduzywany, stuzac jako ,,0zdobnik” dla wielu
— skrajnych nawet — inicjatyw edukacyjnych.

Jak badad ,,tworczosé”?

Przez lata dominujaca w stanowisku filozofii nauki wobec twéreczosci
byla opinia uksztattowana pod wplywem stwierdzenia K. R. Poppera (1977,
s. 32), iz ku nowym twoérczym ideom ,,nie wiedzie zadna $ciezka logiczna”.
»Pytanie, jak to si¢ dzieje, Zze kto§ wpada na nowy pomyst — czy bedzie
to temat muzyczny, intryga dramatu czy teorie naukowe — moze by¢ nie-
zmiernie interesujgce dla psychologii empirycznej, jest jednak bez znacze-
nia dla logicznej analizy wiedzy naukowej”. Popper powotal si¢ m.in. na
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opini¢ Einsteina w sprawie twérczosci naukowej, iz do praw nauki dociera
si¢ przez intuicjg, na drodze ,,intelektualnego wspélodczuwania z przed-
miotem doswiadczenia” (tamze, s. 33). Epistemologia traktowala twérczos¢
jako zjawisko nieracjonalne i tajemnicze. Stanowisko takie zostalo zakwe-
stionowane, znajdujac oparcie w péZniejszej teorii Poppera (1992) — w epi-
stemologii bez podmiotu poznajacego. Zawarta w niej koncepcja trzech
Swiatéw dostarczyla narzedzi uzytecznych w analizie zagadnient twérczo-
$ci. Klasyczna epistemologia w centrum badar nad twoérczoscia sytuowata
podmiot. Popper i jego nastgpcy doprowadzili do zmiany zapatrywafi na
twérczosé, gloszac prymat wytworu procesu twoérczego nad samym proce-
sem, jako aktem zachodzacym w §wiadomosci tworcy. Popperowska wy-
kladnia metodologiczna dotyczaca badania twérczosci zamyka si¢ w regu-
le: ,,nalezy zajmowac si¢ przede wszystkim wytworami procesu tworzenia
a nie samym tym procesem. Wi¢cej bowiem mozna si¢ dowiedzie¢ o pro-
cesie dzigki badaniu jego wytworéw niz o owych wytworach przez badanie
ich tworzenia” (E. Pietruska-Madej 1989).

Koncepcja trzech Swiatéw zaklada istnienie Swiata pierwszego — jako
Swiata przedmiotéw i stanéw fizycznych, §wiata drugiego — jako sfery na-
szych dos§wiadczen $§wiadomosciowych, dyspozycji behawioralnych i sta-
néw psychicznych oraz §wiata trzeciego — jako §wiata obiektywnych tresci
myslenia zawartych w dzietach literatury, nauki, sztuki. Ow trzeci $wiat
jest §wiatem czlowieka (w przeciwiefistwie np. do boskiego §wiata w filo-
zofii Platona), wzbogacanym przez jego twoérczo$¢. W sensie ontologicz-
nym jest on autonomiczny. Za centralny problem humanistyki Popper
(1992, s. 217) uznat rozumienie wytworéw twérczosci ludzkiej nalezacych
do trzeciego $wiata. Tymczasem — jak pisze — wigkszo$¢ humanistow twier-
dzi, ze ,przedmioty rozumienia naleza do drugiego §wiata, albo ze mozna
je zawsze wyjaéni¢ w terminach psychologicznych”. Badanie trzeciego
Swiata, a szczegélnie rekonstrukcja obiektywnej sytuacji problemowe;j,
przyczynia si¢ znacznie do zrozumienia drugiego Swiata — naszej subiek-
tywnej swiadomosci. ,,Natomiast poprzez badanie osobistych doswiadczen
twércéw, czy intuicyjne wczuwanie si¢ w ich sytuacj¢ nie sposéb — zda-
niem Poppera (tamze, s. 170) — zrozumie¢ twérczo$¢”.

Jak bada¢ twodrczo$¢? Dla zrozumienia twérczych dziatan nalezy doko-
na¢ rekonstrukcji obiektywnej sytuacji problemowej, zwracajac uwage na
wszelkie mozliwe elementy trzeciego §wiata. Popper opracowal dla tego
celu metode analizy (logiki) sytuacyjnej (tamze, np. s. 245 n.) oraz wskazat
na mozliwosci jej zastosowania w badaniu twdrczoséci naukowe;.

Jakie argumenty przemawiaja na rzecz badania twérczosci w kontekscie
trzeciego $§wiata? Tworcze to co$§ co jest nowe i cenne. Aby to stwierdzic,
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musimy t¢ ,,nowoS¢” i ,,cenno$¢” odnie$¢ do tego, co juz istnieje, do juz
istniejacych dziel, teorii, mysli idei. Zdaniem L. Briskmana (cyt. za: E. Pie-
truska-Madej 1989, s. 121), ,,nie jest w ogdle mozliwe czysto empiryczne
badanie tworczosci, gdyz nie moze by¢ ono wolne od operacji oceniania,
w takim oto sensie. Pierwszy krok badania empirycznego musi stanowic
wyodrebnienie tego, co ma by¢ badane, a wigc np. identyfikacja danego
procesu psychicznego jako twérczego. Okazuje si¢ jednak, ze okreslenie
jakiej$ dziatalnosci jako twérczej moze nastapi¢ dopiero w konsekwencji
uprzedniego uznania za osiagnigcie twdrcze rezultatu tej dziatalnosci. Z ko-
lei kwalifikacja owego rezultatu jako twoérczego dzieta sztuki (czy nauki)
wymaga uzycia standardow i jest zawsze zwiazana z wartoSciowaniem czy
ocena. ,,Tworczos¢” jest pojeciem wartodciujacym w sposdb pozytywny.
Dopiero wtedy, gdy uznamy wytwor za dzieto twércze, mozemy uznaé za
tworczy proces czy jednostke, za sprawa ktérej owo dzieto powstato”. Zgod-
nie z powyzszym, uzna¢ mozna, iz stosowanie w badaniach nad twoérczo-
$cia opcji jedynie psychologicznych pomija to, co w inwencji najwazniejsze.

Tak jak nie istnieje jedna ,,tworczo$¢”, tak samo nie istnieje jeden spo-
s6b jej badania. Stosowanie réznych procedur badawczych wptywa na réz-
norodno$¢ ogladu ,twérczosci” z pozycji pedagogicznej. Najczesciej pro-
wadzone s3a badania empiryczne nad uwarunkowaniami tworczosci, rozwi-
janiem aktywnosci twoérczej (gléwnie dzieci i nauczycieli), zdolno$ciami
mySlenia twérczego oraz nad charakterystykami iloSciowymi nauczycieli-
-innowatoréw i ich dziafafi. Publikacje pedagogiczne zawieraja opisy twor-
czych inicjatyw pedagogicznych — metod, programéw, klas autorskich czy
calych szkét twérczych. Sa to jednak zwykle sprawozdania, bez préb in-
terpretacji.

Ogélnie przeobrazenia w metodologii nauki wplywaja na zmiany w me-
todologii badan nad twérczoscia. Dokonuje si¢ to takze w wyniku zmian
jakoSciowych, jakim ulega twoérczo$¢. Wyjasni¢ to zjawisko na podstawie
badan nowatorstwa pedagogicznego. Otéz, po 1989 r. zaistniat dobry klimat
dla rozwoju oddolnych inicjatyw nauczycielskich. Nauczyciele otrzymali
uprawnienia i swobodg¢ do stosowania w praktyce nowych i wlasnych roz-
wigzaf. Zlikwidowano Rady Postepu Pedagogicznego, dotychczas odpo-
wiedzialne formalnie za krzewienie nowatorstwa pedagogicznego. Liczba
aktywnych nauczycieli zmniejszyta sig, lecz ci, ktérzy sa tworczy, wpro-
wadzaja innowacje w sposéb bardziej §wiadomy i odpowiedzialny, prze-
konani o swojej podmiotowosci zawodowej. Dziatalnos¢ innowacyjna daje
nauczycielom obecnie wiele satysfakcji (M. Jakowicka 1995). Do badania
takiego oblicza nowatorstwa nie wystarczaja juz dominujace dotychczas
analizy dokumentéw urz¢dowych i badania kwestionariuszowe.
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Duze mozliwosci poznawcze stwarzaja badania jakoSciowe nad twoér-
czo$cia. Zostaty one zapoczatkowane przez L. Lowenfelda (Geniusz i jego
przedstawiciele w sztuce plastycznej, 1909 r.) analizami wybitnych arty-
stéw. Jednoczesénie, dokladnie w tym samym czasie, badania osobowoSci
twércéw i konstruowanie ich psychologicznych portretéw zainicjowat
w Polsce W. Witwicki. Sporzadzil on psychobiografi¢ Sokratesa i zamie-
Scit ja we Wstepie do Uczty Platona w 1909 r.; wyprzedzajac o rok stynng
psychobiografi¢ I.eonarda da Vinci opracowana przez Z. Freuda. Kontynu-
atorem metodologii zaproponowanej przez W. Witwickiego jest jego uczen
A. Nowicki, twoérca tzw. filozofii portretu i teorii trzech pdl. Metodologig
obu uczonych rozwija i wykorzystuje w swoich pracach psychologicznych
T. Rzepa (np. Psychologia Wiadystawa Witwickiego, 1991).

Reguty zawarte w tych koncepcjach — po okresleniu specyficznych ka-
tegorii opisowych — wykorzysta¢ mozna przy analizie desygnatow twor-
czosci pedagogicznej. Zrédto danych stanowié moga materiaty biograficz-
ne, wspomnienia, listy, ksiazki, artykuly, prace uczniéw oraz wszystko to,
Co uznamy za wytwory twdérczo$ci pedagogicznej.

Sledzenie ludzkich biografii daje mozliwo$é wykrycia i przeanalizowa-
nia czynnikéw, ktére sktadaja si¢ na niepowtarzalno$¢ 1 wybitno$¢ jedno-
stek. Sa Zrédtem argumentéw na rzecz rozumienia tworczosci. Sa Zrédiem
wigkszej rzetelnosci i bogatsze informacyjnie niz np. badania kwestionariu-
szowe. Wywiady ,,glebokie” dotyczace tworczosci ludzi nie przynosza spo-
dziewanych rezultatow. Jak ujat to A. Nalaskowski (1989, s. 87), ,,po pierw-
szych prébach [tj. po pierwszych wywiadach — T. G.] zorientowalem sig,
Ze tak naprawdg¢ nikt si¢ przede mna nie otwiera i nikomu z ,,wywiadowa-
nych” nie zalezy na tym, aby mi poméc. Moi rozméwcy po prostu si¢
»kreowali”. Nie poznawatem ich zZycia, lecz jego werbalizacj¢. Rozmijali-
Smy si¢ z intencjami i zaufaniem”. Dla stwierdzenia i oceny twdrczosci
pedagogicznej niezbedny jest pewien dystans czasowy. Probg czasu wy-
trzymuja te postacie i czyny, ktére sa najwartosciowsze i znajduja konty-
nuacje w dzietach ucznidéw (A. Goralski 1996).

Nowe mozliwosci daje zastosowanie metody indywidualnych przypad-
kéw, w ktérej sami innowatorzy ,,od wewnatrz” beda dokonywali badari.
Wazniejsze niz tzw. obiektywizm byloby tu okreslenie, jak mikrozmiany
oSwiatowe sa postrzegane i interpretowane przez ich twércéw, ich sens su-
biektywny (D. Rusakowska 1988). Badacze coraz czgsciej wskazuja na ko-
nieczno$¢ taczenia w badaniach pedagogicznych réznych metodologii.
A. Janowski (1989, s. 230) stwierdzil, ze w istniejacej fazie rozwoju pe-
dagogiki 6w ekletyzm moze przynies¢ wymierne korzysci i jest podejsciem
pragmatycznym. ,,Zgodnie z nim plan badania konkretnego wycinka rze-
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czywisto$ci bedzie ztozony z fragmentéw zaczerpnigtych z wzorca pozy-
tywistycznego, sprzeganych z fragmentami wywodzacymi swéj rodowdd
z orientacji fenomenologicznej” (tamze).

Podobne stanowiska sg formulowane w kwestii badan nad twérczos$cia.
Wedlug jednego z okreslen twérczosci w ujeciu A. Goralskiego, aktyw-
no$¢ twoércza charakteryzuje ,romantyzm czynéw, pozytywizm mysli”.
Zgodnie z tym, jedynie synteza metod hipotetyczno-dedukcyjnych i spra-
wozdawczo-indukcyjnych pozwoli na oddanie obecnego sensu twérczosci.
Tworczo§¢ mozna prébowad wyjasnié, ale takze zrozumied i interpretowac.
Poniewaz dotychczas wigcej wiemy o metodach wyjasniania twérczosci,
prace koncentruja si¢ na poszukiwaniu sposobéw pozwalajacych na opis
i zrozumienie w pedagogice réznych jej kontekstow.
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